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Teil A
Hinführung





A I Vorwort

Den Anderen zu entdecken, mit ihm zu leben,
ihn zu hören, sich von ihm formen zu lassen,

das bedeutet nicht,
die eigene Identität zu verlieren,

die eigenen Werte aufzugeben,
das bedeutet, eine Menschheit zu entwerfen,

die nicht exklusiv ist, sondern plural.

Pierre Claverie (1938–1996)1

Viele tausende Jahre lang war für die Menschheit der Faustkeil die wich-
tigste Errungenschaft gewesen. Heute lösen 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-
rückt. In der Vielfalt der Möglichkeiten, diese Welt zu deuten, wird die
Fähigkeit, sich zu verständigen, zu einer zentralen Voraussetzung für ein
friedliches Zusammenleben. In die Suche danach, wie friedensförderndes
Verständnis bereits in der Schule eingeübt 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 Pädagogik, Theologie, Soziologie, Phi-
losophie, Psychologie und den weiteren Gesellschaftswissenschaften
aber enthält das Buch trotz dieser kurzen Zeit schon mitunter weit zu-
rückliegende Erkenntnisse, die deswegen jedoch keineswegs veraltet sind.

Während dieser – je nach Perspektive – äußerst kurzen oder sehr lan-
gen Entstehungszeit dieses Buches haben mir viele Menschen in unzäh-
ligen Gesprächen wertvolle Hinweise und wichtige Impulse gegeben.
Erste konzeptionelle Überlegungen, die ich dankenswerterweise mit mei-
nem damaligen Kollegen an der Pädagogischen Hochschule Freiburg, Dr.
Josef Zöhrer, erörtert habe, führten zur Realisierung des ersten Schulpro-
jekts eines fächerkooperierenden Begegnungslernens, das im Schuljahr

1 Claverie 2020, S. 125. Zur Auflösung der Kürzel s. Literaturverzeichnis.
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2002/03 an der Freiburger Gesamtschule stattfand. Den Lehrkräften die-
ser Schule und aller Schulen, die durch Fächerkooperation Interreligiöses
Begegnungslernen an ihren Schulen möglich gemacht haben, danke ich
ebenso herzlich wie den Kolleginnen und Kollegen, die an der Zusatz-
qualifikation „Fächerkooperierendes Interreligiöses Begegnungslernen“
an den Hochschulen beigetragen haben, für ihre engagierte Mitwirkung.

Zur Perspektive der östlichen Bundesländer zu diesem Konzept tru-
gen dankenswerterweise Dr. Johannes Brune, Berlin, und Prof. Dr. Co-
rinna Dahlgrün, Jena, bei. Gespräche mit Prof. Dr. Martin Jäggle, Wien,
dem ich zu großem Dank verpflichtet bin, markieren den Beginn dieser
Studie. Die längste Zeit ihrer Entstehung wurde die Studie von Prof. Dr.
Werner Simon, Mainz, begleitet, wofür ich ihm ausgesprochen dankbar
bin. Auch Schuldekan Dr. Joachim Kittel, Freiburg, danke ich sehr für
sein gewinnbringendes Feedback zu den religionspädagogischen Kapiteln
dieser Studie. Herr Justiziar Andreas Oyen, Görlitz, besorgte die Durch-
sicht des juristischen Kapitels; Herrn Prof. Dr. Dr. em. Gerhard Dann-
ecker, Heidelberg, danke ich herzlich dafür, nicht nur das juristische, son-
dern darüber hinaus viele Kapitel mit engagiertem Interesse kommentiert
und begleitet zu haben. Die Studie verdankt viele Impulse den Gesprä-
chen mit den Kollegen der KPH Wien/Krems, Prof. Dr. Thomas Krobath
und Prof. Dr. Alfred Garcia Sobreira-Majer, sowie die endgültige Fertig-
stellung den Ermutigungen und wertvollen religionswissenschaftlichen
Hinweisen von Herrn Prof. Dr. mult. Bernhard Uhde, Freiburg.

Der Deutschen Forschungsgemeinschaft danke ich für die Ermögli-
chung von zwei Forschungssemestern und der Erzdiözese Freiburg für ih-
ren Druckkostenzuschuss. Meinen Hilfskräften, namentlich Frau Anna-
lena Lehmann, danke ich für die Übernahme vieler Korrekturen, Herrn
Dimitry Okropiridze für seine gründliche Durchsicht der zentralen Kapi-
tel, dem freundlichen Lektorat von Frau Gabriele Vogt dafür, manches
Kapitel lesbar(er) gemacht zu haben und Herrn Clemens Carl vom Ver-
lag Herder für seine große Geduld.

Es ist heute üblich 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 männlichen Form, das große Binnen-I, der Querstrich, das
Sternchen und der Doppelpunkt abgelöst. Ihnen allen gemeinsam ist die
Vereinheitlichung der Vielfalt des Menschlichen auf das Geschlecht – an-
dere Merkmale der biologischen, ethnischen, nationalen, politischen,
kulturellen, religiösen oder weltanschaulichen, kurz: intersektionalen
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Heterogenität rücken dadurch in den Hintergrund. Um auch auf diese
Vielfalt aufmerksam zu machen, verwendet diese Studie einen verdoppel-
ten Doppelpunkt – der zudem in seiner Gegenüberstellung ‚Begegnung‘
assoziieren lässt.

„Alles wirkliche Leben ist Begegnung“ – mit diesem bekannten Dik-
tum von Martin Buber widme ich dieses Buch meinem Mann Michael,
dem ich von Herzen dafür 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.
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A II 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, gehörten noch über 95 % der Bevölkerung einer der
beiden christlichen Kirchen an. Siebzig Jahre später lässt 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 Bürger::in-
nen zusammenfassen, die sich keinem Bekenntnis zuordnen (36,5 %). Mit
inzwischen ca. 6,6 % der Gesamtbevölkerung machen Muslim::innen die
größte Gruppe der übrigen Bekenntnisse aus, die wiederum inzwischen ins-
gesamt auf 12,5 % angewachsen sind. Alle Kategorien verzeichnen darü-
ber hinaus jeweils in sich höchst unterschiedliche säkulare und religiöse
Weltsichten in kaum zu differenzierenden Mischungsverhältnissen.

Dienten noch in der Moderne die großen Metaerzählungen dazu, ge-
sellschaftliche Institutionen, politische Praktiken, Ethiken und Denkwei-
sen zu stützen, 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-
genität und Pluralität und damit die Fähigkeit, unterschiedliche Wahr-
heitsansprüche zu ertragen, zugenommen hätte, kann nicht belegt werden.
Im Gegenteil: Umso weniger einende Meta-Erzählungen zur Verfügung
stehen oder allgemeine Anerkennung genießen, umso mehr sucht das Indi-
viduum Vergemeinschaftungsformen in für seine Subjektwerdung entspre-
chender Passung, wobei individuell geprägte Vergesellschaftungsformen
sich zunehmend als dominante Form des Sozialen darstellen.1 Liberale
Entwicklungen mit entsprechenden Egalitätsansprüchen einerseits und
kulturessenzialistische Tendenzen in der Gesellschaft andererseits, die
jeweils für sich nochmals recht unterschiedliche Weltdeutungen kenn-
zeichnen, scheinen sich konflikthaft gegenüberzustehen.2 Der Zuwachs
an populistischen Strömungen und sogar Radikalisierungstendenzen
nimmt zu, während die gegenwärtige Situation der Demokratie in

1 Vgl. Reckwitz 2018, S. 429.
2 Vgl. Rommelspacher 2017, S. 143.
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Deutschland und in anderen Ländern als „besorgniserregend“ bezeichnet
wird.4 Nicht zuletzt zeigte das Jahr 2022 in dramatischer Weise, wie

Abb. 1: Religionszugehörigkeiten 1950 und 20203

Religionszugehörigkeit in Westdeutschland 1950
Sonstige
3,6 %

Ev. Christen
50,6 %

Röm. kath.
Christen
45,8 %

Religionszugehörigkeit in Deutschland 2020

3 1950 waren (vgl. mit 1961) 96,4 % der Bevölkerung Mitglied einer der beiden Kirchen,
mit einem etwas größeren Anteil der Protestanten (50,6 %) gegenüber den Katholiken
(45,8 %); vgl. Statistisches Bundesamt, zitiert nach: https://fowid.de/sites/default/files/
download/religionszugehoerigkeit_bevoelkerung_1950-2005.pdf (03.01.2022). Für die
Daten von 2020 im Erhebungszeitraum 2005–2020 vgl. https://de.statista.com/statistik/
daten/studie/37028/umfrage/mitglieder-in-religionsgemeinschaften-in-deutschland/ (ver-
öffentlicht 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 Religionszugehörigkeit) von Schröder 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 begründen und den
Weltfrieden gefährden können.

Wenn also die ‚großen Erzählungen‘ (Jean-François Lyotard) ihre ge-
sellschaftstragende Kraft verloren haben und die offene Gesellschaft
nicht mehr nur aus einer Mannigfaltigkeit von weltanschaulichen und re-
ligiösen ‚Sprachspielen‘ (Ludwig Wittgenstein) besteht, sondern sich zu-
nehmend zu einer ‚Gesellschaft der Singularitäten‘ (Andreas Reckwitz)
ausdifferenziert, stellt sich mit großer Dringlichkeit folgende Frage: Wie
kann der gesellschaftliche Zusammenhalt in einer offenen Gesellschaft
gewährleistet werden? Für eine Antwort auf diese Frage ist die Schule
als Bildungsort der Demokratie aller Bürger::innen in besonderer Weise
herausgefordert.

1.1 Pluralität als Grundstruktur von Bildung

Die Pluralität von Weltdeutungen und Weltsichten, wie sie besonders am
Ort der Schule offensichtlich wird, ist aus bildungstheoretischer Sicht
nicht etwa ein unvermeidbares Übel, das in Kauf genommen werden
müsste, sondern bietet im Gegenteil die „Grundstruktur des Bildungspro-
gramms“5 einer zeitgemäßen Schule. Denn dem Bildungsforscher Jürgen
Baumert zufolge ist es ein erklärtes Bildungsziel der Schule in modernen
Staaten, Heranwachsenden nicht etwa nur eine einzige Weltsicht bzw.
Perspektive auf die Welt, sondern eine Vielfalt von Zugängen zu „unter-
schiedlichen Modi der Welterfahrung“6 und „unterschiedliche Horizonte
des Weltverstehens“7 zu bieten.

Baumert benennt dabei vier Modi der Weltbegegnung, die er als
Formen von Rationalität 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 ästhe-
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 Fä-
cher Religion und Philosophie, die sich mit „Problemen konstitutiver

5 Baumert 2003, S. 216.
6 Baumert 2003, S. 216.
7 Baumert 2003, S. 216.
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Rationalität“8 befassen. Diese unterschiedlichen Formen der mensch-
lichen Rationalität zeigen Weltzugänge auf, die nicht wechselseitig aus-
tauschbar sind.9

Baumert bezeichnet es somit als „ein universelles Charakteristikum
der Bildungsprogramme moderner Schulen“10, dass sie Weltbegegnung
pluriform aus mehreren Perspektiven ermöglichen müssen, um die
menschliche Gesamtpraxis abbilden zu können. Und auch dem Erzie-
hungswissenschaftler Dietrich Benner zufolge hat sich Bildung auf auf-
einander bezogene, aber nicht hierarchisch geordnete, verschiedene Pra-
xisbereiche zu beziehen.11 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 religiöse Bildung zu haben ist.12

Weltdeutung bezeichnet das grundlegende anthropologische Existenzial, dass der
Mensch seine Mit- und Umwelt und sich selber in einen Erklärungs- und Deu-
tungszusammenhang bringt, unabhängig davon, ob dieser religiös, spirituell
oder säkular konnotiert ist.13

Weltbild: Kohärente 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.14

Weltanschauung bezeichnet eine kohärente Gesamtvorstellung vom Ganzen der
Wirklichkeit, welche die eigene Wahrnehmung der Realität prägt und diese wie-
derum formt. Über ‚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-
hänger zu einer Gemeinschaft (z. B. Humanismus, Atheismus, Materialismus).15

Weltsicht: Individuelle und/oder kollektive Perspektive auf die Welt, die auch von
momentanen Einflüssen (Ereignissen, Medien etc.) geprägt sein kann.

8 Baumert 2002, S. 113. Zu diesen rechnet Baumert z. B. auch die Wirtschaftswissen-
schaften; vgl. Baumert 2003, S. 216.
9 Vgl. Baumert 2003, S. 216.
10 Baumert 2003, S. 216.
11 Ulrich Kropač weist auf die strukturellen Parallelen zwischen den Ansätzen der Er-
ziehungswissenschaftler Jürgen Baumert und Dietrich Benner hin, vgl. Kropač 2019,
S. 223f.; Benner 2015, S. 29–49.
12 Vgl. Kropač 2019, S. 254.
13 Vgl. Kropač 2019, S. 107.
14 Vgl. Stöckler 2006, Sp. 1070f.
15 Vgl. Ollig 2006, Sp. 1068f.
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1.2 Pluralität in den Fächern des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw.
Philosophieunterrichts

Die vier Modi institutioneller Weltzugänge, wie sie Baumert identifiziert
hat, beschreiben jeweils für sich eigene Perspektiven und Zugänge der
Weltbegegnung. In der Schule durch unterschiedliche Unterrichtsfächer
vertreten, ermöglichen sie so Heranwachsenden, eine Mehrperspektivität
zu gewinnen, die ihnen die Wahrnehmung und Deutung von Phänome-
nen aus den Blickwinkeln unterschiedlicher Wissenschaften ermöglicht.
Schüler::innen lernen auf diese Weise eine Vielfalt unterschiedlicher her-
meneutischer Zugänge, epistemologisch begründeter Weltinterpretatio-
nen und verschiedene Wissenschaftssprachen kennen. Diese verschiede-
nen Fachperspektiven aber kommen in der Schule in der Regel kaum
miteinander ins Gespräch, 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-
biguitäten zwischen den Weltdeutungen selber aushandeln. Nicht jedem
Jugendlichen gelingt das, und umso komplexer die Welt wird, umso häu-
figer ist zu beobachten, dass die vereinheitlichende Lösung in einer „Ver-
eindeutigung der Welt“ (Thomas Bauer) gesucht wird, die fundamen-
talistische Züge annehmen kann.

Mehrperspektivität bezeichnet die Fähigkeit und das Wissen darum, dass sich ein
Phänomen, eine Sache, ein Lerngegenstand oder Thema von verschiedenen Sei-
ten aus betrachten lässt.

Stimmen außerhalb der Schule beklagen daher, dass trotz politischer Bil-
dung in der Schule populistische Überzeugungen zunehmen, die verein-
fachende Welterklärungsmodelle verbreiten.16 Aus diesem Grund wäre
es nun an der Zeit, aus der von Baumert beschriebenen Mehrperspektivi-
tät, welche die moderne Schule Heranwachsenden bietet, pädagogische
Konzepte zu entwickeln, die die Vieldeutigkeit von Weltzugängen der
Disziplinen miteinander ins Gespräch bringt. Vorschläge zum fächerver-
bindenden oder fächerkooperierenden Lernen hat es in der Geschichte
der Schule seit der Reformpädagogik immer wieder gegeben.17

Nimmt man nun in fächerkooperierender Absicht die verschiedenen
Fächer des bekenntnisorientierten18 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 ‚Konfessionalität‘ nicht ohne Weiteres auf den Religionsunterricht
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tivfächer des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts19 näher in den Blick, was
sich vorliegende Studie zur Aufgabe macht, so wird erkennbar, dass diese
Fächer bereits jeweils für sich eine Pluralität unterschiedlicher Weltdeu-
tungen beinhalten. Mit dieser breiten Vielfalt, die sie als Fächer religiöser
und philosophischer Bildung bieten, wird der bildungstheoretische Gedan-
ke, dass die moderne Schule unterschiedliche Weltzugänge und verschie-
dene Weltdeutungen zu ermöglichen habe, in besonderer Weise vertieft.

Diese Vielfalt des Fächerangebots des bekenntnisorientierten Religi-
onsunterrichts weisen insbesondere die Bundesländer Deutschlands und
Österreichs auf. So wird beispielsweise in Nordrhein-Westfalen und Ba-
den-Württemberg Religionsunterricht in den Bekenntnissen evangelisch,
katholisch, syrisch-orthodox, orthodox, jüdisch, islamisch und alevitisch
angeboten, in Baden-Württemberg darüber hinaus auch altkatholischer
Religionsunterricht und in NRW – im Rahmen eines Schulversuchs –
ein Religionsunterricht nach den Grundsätzen der mennonitischen Brü-
dergemeinden. Und Hessen bietet sogar 12 Religionsgemeinschaften die
Möglichkeit, einen Religionsunterricht in der Schule durchzuführen.20

Buddhistischer Religionsunterricht wird seit 2003 in Berlin, genehmigt
vom Berliner Schulsenat, an öffentlichen Schulen jahrgangs- und schul-
übergreifend erteilt.21

Somit wird in Deutschland und Österreich, aber auch in anderen eu-
ropäischen Ländern,22 durch das institutionalisierte differenzierte Ange-
bot der Fächer des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und der
Fächer des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts die Nichtaustauschbarkeit
der Horizonte der Weltzugänge, die Baumert bereits für die vier unter-

nicht-christlicher Bekenntnisse übertragen werden kann, wird im Sinne von GG Art. 7
Abs. 3 in dieser Studie vom ‚bekenntnisorientierten Religionsunterricht‘ gesprochen.
19 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 Fächer vgl. Richter 2016a, S. 16–18. Unge-
achtet der vielfältigen Fächerbezeichnungen, unterschiedlichen Bezugsdisziplinen und
des jeweils rechtlichen Status in den Bundesländern werden diese Unterrichtsfächer in
dieser Studie als ‚Ethik- bzw. Philosophieunterricht‘ zusammengefasst. In Österreich
wurde erst mit Beschluss des Nationalrates vom 20. November 2020 ab dem Schuljahr
2021/22 sukzessive das Fach Ethik als Pflichtfach für alle Schüler::innen eingeführt, die
sich vom Religionsunterricht abmelden.
20 Schüler::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, religiös oder säkular begründete
Weltdeutungen, die Frage nach dem Sinn des Lebens, Religionen und Re-
ligionskritik, Begründungen ethischen Handelns, Herkunft und Zukunft
der Welt, die Wahrheitsfrage – kurz: die Grundfragen menschlicher Exis-
tenz werden in keinen weiteren Unterrichtsfächern so explizit thematisiert
wie in den Fächern des Religionsunterrichts und seinen Alternativfächern
des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts. Und trotz der unverkennbaren In-
kommensurabilität zwischen den Fächern der religiösen und philosophi-
schen Bildung23 ist ihren Bildungsplänen zu entnehmen, dass sich alle mit
Themen der Religion(en)24 befassen, wenn auch mit unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung und aus verschiedenen Binnen- und Außenperspekti-
ven.25 Die am Ort der Schule eingerichtete Differenzierung und Vielfalt
dieser Fächer bietet somit eine Mehrperspektivität 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 religiösen und säkularen Weltdeutungen insbesondere
dort pädagogisch eingefordert wird, wo sie durch einen (staatlichen) mo-
noreligiösen Religionsunterricht ausbleiben muss.26

Mit dem Angebot verschiedener Fächer des Religionsunterrichts und
des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts wird darüber hinaus deutlich, dass
Weltdeutungen unterschiedliche Perspektiven darstellen, die sich gegensei-
tig ausschließen können, so wie sich z. B. eine dezidiert atheistische und
eine überzeugte religiöse Weltsicht widersprechen. Darüber hinaus sind
die Modi der unterschiedlichen Weltzugänge, die diese Fächer bieten,
nochmals durch eine Gemengelage weiterer heterogener Perspektiven ge-
kennzeichnet, die in mannigfachen Variationen und Verbindungen auftre-
ten. So sind Weltdeutungen zudem davon geprägt, ob sie z. B. aus einer

23 Zur Inkommensurabilität zwischen den einzelnen Fächern 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. Selçuk und Valk 2012.
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Binnenperspektive oder einer Außenperspektive kommen, eine eher säku-
lare oder eine eher religiöse Sicht vertreten, einen konstruktivistischen27

oder einen essenzialistischen28 Lebensentwurf zum Ausgangspunkt haben,
eher kollektiven oder individuellen Ansichten folgen oder aus einer Min-
derheiten- bzw. einer Mehrheitsperspektive geäußert werden.

Somit weisen diese Unterrichtsfächer 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 Fächergruppe des Religions-
unterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts pädagogische
Chancen an, unterschiedliche Weltsichten und -deutungen, die in diesen
Fächern sogar mit existentiellem Anspruch vertreten werden, teilnehmen-
denorientiert miteinander in einen respektvollen Austausch zu bringen.
Mit Konzepten eines fächerkooperierenden Begegnungslernens könnten
diese Fächer wie unter einem Brennglas das Bildungsanliegen der Schule
verstärken, heterogene Weltzugänge aufzuzeigen und die Perspektiven un-
terschiedlicher Weltdeutungen bewusst zu machen – und nicht nur das: In
einem fächerkooperierenden Begegnungslernen können Schüler::innen be-
reits im safe space der Schule Kompetenzen des friedlichen Zusammen-
lebens einüben und ausbilden, die sie in einer pluralen Gesellschaft benöti-
gen. Dadurch können nicht nur Kompetenzen des Perspektivenwechsels,
sondern auch der Ambiguitätstoleranz bei Heranwachsenden gefördert
werden, die dem Fundamentalismus wehren.29 Auf diese Weise könnte
die Anforderung erfüllt werden, dass „demokratisches Wissen als fächer-
übergreifendes Prinzip Eingang in alle Schulfächer findet.“30

Perspektivenwechsel (oft synonym: Perspektivenübernahme) beschreibt die ratio-
nale und emotionale Fähigkeit, „unterschiedliche gesellschaftliche, kulturelle, re-
ligiöse Perspektiven einnehmen zu können, ohne das Gefühl und Bewusstsein der
eigenen Identität aufzugeben oder zu verlieren [… und] im eigenen Denken, Füh-
len und Handeln zu integrieren.“31

27 Der Konstruktivismus geht davon aus, dass die Außenwelt nicht objektiv erkennbar
ist, sondern sich die Konstruktion von Wirklichkeit (allein) im die Welt wahrnehmen-
den und verarbeitenden Subjekt vollzieht. Die Existenz der Außenwelt 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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Ambiguitätstoleranz bezeichnet die Fähigkeit, „im Dialog, die Spannung der offenen
Wahrheitsfrage sowie die Spannung der Interpretationsvielfalt auszuhalten. Am-
biguitätstoleranz als Bereitschaft und Fähigkeit, sich schnell und mit wenig
Unbehagen auf mehrdeutige, ambivalente oder gar widersprüchliche Situationen
einzustellen, trägt dazu bei, Differenzen stehen lassen zu können und produktiv
zu gestalten.32

Allerdings ist mit der Würdigung der großen 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 Schüler::innen und Lehrer::innen zusammen-
kommen, noch keine Aussage darüber getroffen, wie in der Schule ein
Begegnungslernen so eingeübt werden kann, dass die Schüler::innen für
eine plurale Gesellschaft mit Kompetenzen ausstattet sind, die Verständi-
gung und gegenseitige Anerkennung ermöglichen.

Eine ‚Kultur der Anerkennung‘ (Martin Jäggle) als kulturelle Praxis strebt entspre-
chend der Präambel der ‚Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte‘ (1948),
nach welcher „die Anerkennung der allen Mitgliedern der menschlichen Familie
innewohnenden Würde und ihrer gleichen und unveräußerlichen Rechte […] die
Grundlage der Freiheit, der Gerechtigkeit und des Friedens in der Welt“ bildet,
an, „jeden Menschen unabhängig von seinen Leistungen, seiner Herkunft, seinen
weltanschaulichen Überlegungen und möglichen weiteren Unterschieden zu
schätzen, zu ehren und zu würdigen.“33

Politik und Gesellschaft sind sich darüber einig, dass ein friedliches Zu-
sammenleben von Menschen mit unterschiedlichen Weltdeutungen von
einer Kultur der Anerkennung abhängig ist.34 Anerkennung hat demnach
eine normative Funktion, die pädagogisch zur reziproken Wertschätzung
bilden und als „Strukturmoment der Kommunikation“35 Heranwach-
sende bereits in der Schule prägen sollte.36

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 mög-
lich, wenn die Achtung vor den Meinungen anderer, die Rücksichtnahme gegenüber
Schwächeren 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 Jäggle und Krobath 2013b, S. 13.
36 Vgl. Jäggle 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 drängen, durch einen friedlichen Dialog miteinander
zu gesellschaftlichem Zusammenhalt und globalem Frieden zwischen den
Menschen beizutragen. Von diesem Anliegen geben berühmte Doku-
mente von internationalem Rang, wie z. B. Nostra Aetate (1965), Dabru
Emet (2000), das Mekka-Manifest (2002), die Erklärung der 9. Vollver-
sammlung des ÖRK in Porto Alegre (2006), der Brief der 138 Muslime
(2007) oder die Orthodoxe rabbinische Erklärung zum Christentum
(2016) beispielhaft auf je ihre Weise Zeugnis.

Die katholische Kirche hat mit dem II. Vatikanischen Konzil
(1962–1965) ausdrücklich eine exklusivistische Sicht aufgegeben und in
der Konzilserklärung über das Verhältnis der Kirche zu den nichtchristli-
chen Religionen (‚Nostra Aetate‘) ihre Mitglieder dazu ermahnt, „dass
sie mit Klugheit und Liebe, durch Gespräch und Zusammenarbeit mit
den Bekennern anderer Religionen sowie durch ihr Zeugnis des christli-
chen Glaubens und Lebens jene geistlichen und sittlichen Güter und auch
die sozial-kulturellen Werte, die sich bei ihnen finden, anerkennen, wah-
ren und fördern.“ (NA 2)37 Andere christliche Kirchen thematisierten auf
den Vollversammlungen des Ökumenischen Rats der Kirchen (ÖRK) den
unverzichtbaren Beitrag der Religionen zum friedlichen Zusammenleben
auf der Welt. Beispielhaft kann dafür die 9. Vollversammlung des ÖRK
in Porto Alegre stehen, auf der Vertreter::innen von 348 Kirchen aus
120 Ländern ihr „Engagement für einen respektvollen Dialog und für
Zusammenarbeit zwischen Menschen unterschiedlichen Glaubens und
unterschiedlicher Überzeugungen“38 bekräftigten.

Von jüdischer Seite machte im Jahr 2000 die Erklärung ‚Dabru Emet‘
von über 200 Rabbinern von sich reden, die Jüd::innen und Christ::innen
dazu aufforderten: „Getrennt und vereint müssen wir daran arbeiten, un-
serer Welt Gerechtigkeit und Frieden zu bringen.“39 Eine ‚Orthodoxe

37 Zitiert nach Nostra Aetate 2008; vgl. Siebenrock 2009; in neuerer Zeit hat die Ka-
tholische Kirche durch die päpstliche Enzyklika ‚Fratelli tutti‘ 2020 erneut in diese
Richtung Stellung bezogen.
38 Ökumenischer Rat der Kirchen 2006.
39 New York Times, Frankfurter Rundschau 2000/2000; vgl. u. a. Kampling und
Weinrich 2003; Dirscherl und Trutwin 2004; Frankemölle 2005.
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rabbinische Erklärung zum Christentum‘40 aus dem Jahr 2015 formuliert
mit den Worten des Rabbiners Shear Yashuv Cohen, dass Juden und
Christen „nicht länger Feinde, sondern unwiderrufliche Partner bei der
Artikulierung der wesentlichen moralischen Werte für das Überleben
und das Wohl der Menschheit“41 seien.

Ebenso riefen erst 38, dann 138 gelehrte Muslime namhafter ara-
bischer Universitäten als Antwort auf die Regensburger Rede Papst Bene-
dikts XVI. zum friedlichen Zusammenleben in der Welt auf. In ihrer Er-
klärung ‚Ein Wort, das uns gemeinsam ist‘ wandten sie sich (in Rückgriff
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.“42

Neben diesen und weiteren bedeutenden Erklärungen der Religions-
gemeinschaften zeigen die Weltgebetstreffen für den Frieden, zu denen
zum ersten Mal Papst Johannes Paul II. im Jahr 1986 Religionsvertreter
aus aller Welt nach Assisi einlud,43 das gemeinsame Engagement der Re-
ligionen für den Weltfrieden. Auf dieser Linie gemeinsamer Bemühungen
hat auch die ‚Erklärung von Abu Dhabi‘ viel Beachtung erlangt. Dieses
‚Dokument über die Brüderlichkeit aller Menschen für ein friedliches Zu-
sammenleben in der Welt‘44 wurde gemeinsam von Papst Franziskus und
Sheikh Ahmed el-Tayeb am 4. Februar 2019 in Abu Dhabi unterzeichnet.
Es fordert eindrücklich „von uns selbst und den leitenden Persönlichkei-
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.“45

Das Engagement der Religionsgemeinschaften im interreligiösen Dia-
log für den Frieden in der Welt kann nicht hoch genug gewürdigt 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; Eißler 2009.
43 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 Realität in den Schulen kann auch anders aussehen. So hat z. B.
eine Umfrage im Berliner Stadtteil Neukölln ergeben, dass in neun von
zehn Schulen regelmäßig religiöse Konflikte wahrgenommen werden, be-
stimmte Unterrichtsthemen von den Lehrkräften aus diesen Gründen ge-
mieden werden oder im Fastenmonat Ramadan kein Unterricht mehr
möglich sei. Moderate Muslim::innen sehen sich den Angriffen ihrer or-
thodoxen Mitschüler ausgesetzt.46

1.4 Grundlagen gesellschaftlichen Zusammenhalts: Convivenz, Partizipation,
Inklusion

Angesichts der wegen religiöser und weltanschaulicher Konflikte an
manchen Schulen ausgetragenen Gewalt gewinnen Bildungsangebote an
Bedeutung, die zu gesellschaftlichem Zusammenhalt und globalem Frie-
den beitragen können. Es gilt, der nachwachsenden Generation Fähigkei-
ten der Konvivenz47 bzw. Convivenz48 zu vermitteln, die Unterschiede
bewahren und Differenzen respektieren kann sowie Perspektivenwechsel
ermöglicht und Voreingenommenheit relativiert. Dabei macht der von
dem evangelischen Religionswissenschaftler Theo Sundermeier einge-
führte Begriff ‚Konvivenz‘ keine Vorgaben für ein bestimmtes Konzept
der Begegnung und hat nicht einen wie auch immer gearteten Konsens
als Ziel.49 Vielmehr will Konvivenz den Wechsel der verschiedenen Per-
spektiven ermöglichen, der nicht den Verzicht der eigenen Perspektive
bedeutet, sondern die eigene Identität und die des Gegenübers bewahrt:

Konvivenz bezeichnet die formale Struktur des friedvollen Zusammenlebens von
Individuen mit unterschiedlichen religiösen oder säkularen Weltsichten. Kon-
vivenz setzt vorhandene Differenzen voraus, respektiert die bleibenden Unter-
schiede und schützt die Verschiedenheit der Identitäten. Konvivenz zielt im Han-

46 Vgl. Thiel 2022. Die Umfrage wurde vom Verein für Demokratie und Vielfalt (Devi)
in Auftrag gegeben.
47 Vgl. Sundermeier 1996, S. 226.
48 Zur Aktualisierung und Weiterführung des Begriffs Sundermeiers vgl. Polak 2017a,
S. 42f.
49 Vgl. Sundermeier 1996, S. 226.: „Der Begriff umschreibt zunächst nur die Struktur des
Zusammenkommens, nicht seine inhaltliche Füllung. Welches Modell auch Anwendung
findet, der Konvivenzbegriff selbst macht keine Vorgaben, sondern ist offen für unter-
schiedliches Vorgehen. Das unterscheidet ihn von dem in der Oekumene an Bedeutung
gewinnenden Begriff der Koinonia, dem ein verbindliches Modell der Gemeinschaft und
Zusammengehörigkeit 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 versöhnt sind und nach immer größerer Eindeutigkeit streben.“
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deln und im Engagement der Begegnung auf Gegenseitigkeit. Sie will von der ei-
genen Voreingenommenheit befreien und Perspektivenwechsel ohne Perspekti-
venverschmelzung ermöglichen.50

Als ‚Modell des Zusammenlebens‘ bietet Konvivenz in seiner von der ka-
tholischen Theologin Regine Polak erweiterten Form der Convivenz51

nicht zuletzt für schulische Bildung in einer religiös wie weltanschaulich
pluralen Gesellschaft wegweisende Impulse. Denn ihren Begriff von Con-
vivenz liegt ein Inklusionsverständnis zugrunde, das auf Partizipation bei
gleichzeitiger Anerkennung von Differenz und der je unterschiedlichen
Identitäten basiert und auch Konflikte als „notwendige Horizonterweite-
rung des Lebens und Lernens“52 nicht ausklammert. Differenz soll dem
Modell der Convivenz nach nicht etwa eliminiert oder assimiliert wer-
den; „im Gegenteil: Sie wird zum paradigmatischen Erkenntnis- und
Lernmoment“.53 Convivenz kann daher als grundlegendes Paradigma ei-
ner Didaktik des Begegnungslernens in der pluralen Schule dienen.

Convivenz ist eine Theorie gelebter Praxis und ein offenes ‚work in progress‘, für
welche die grundsätzliche Anerkennung von Diversität 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 für ein besseres Leben für alle. Sie kom-
men selbst zur Sprache und können ihre Erfahrungen und Fähigkeiten 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-Verständnisses steht die gemeinsame Suche nach einem guten und
gerechten Leben für alle in Würde.54

Zudem ist Convivenz durch eine ‚dreifache Grundierung‘ geprägt, die be-
reits für das von Theo Sundermeier grundgelegte Modell der Konvivenz
konstitutiv war und im Schulleben nicht fehlen darf: „gegenseitiges Hel-
fen, wechselseitiges Lernen, gemeinsames Feiern“55.

50 Vgl. Sundermeier 1996, S. 226; vgl. die Darstellung seines Ansatzes bei Sajak 2005,
S. 236–243.
51 Vgl. Polak 2017a, S. 42f.
52 Polak 2017a, S. 43.
53 Polak 2017a, S. 43.
54 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 Jäggle verfassten Text in: Polak 2017b, S. 45.
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Für die sowohl praktische als auch reflektierte Einübung von Convi-
venz erweist sich Schule als hervorragender Lernort, da sie die Pluralität
und Diversität der Gesellschaft widerspiegelt. Weil sich in der Schule He-
ranwachsende mit verschiedener ethnischer, sozialer, nationaler, kulturel-
ler, weltanschaulicher und religiöser Herkunft erleben, ist es geradezu ge-
boten, die Schule als Lernort der Begegnung heterogener Weltdeutungen
und somit für die Einübung von Kompetenzen der Convivenz bildungs-
politisch zu nutzen. Hier werden alle Heranwachsenden erreicht, die spä-
ter als mündige Bürger::innen für ein friedliches Zusammenleben in einer
demokratischen Gesellschaft verantwortlich sein werden. Und da es in
den Fächern des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieun-
terrichts nicht nur um unterschiedliche Meinungen, sondern um religiö-
se, spirituelle oder säkulare Weltdeutungen mit für 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 Fächer
miteinander in Kooperation treten.

Der Weite und Heterogenität der möglichen Weltdeutungen von He-
ranwachsenden, die sich von dezidiert atheistischen bis hin zu religiös-
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 religiöse Weltdeutung wird jene individuelle Weise bezeichnet, das Leben und
die Welt mit Kategorien eines religiösen Symbolsystems aus einer exzentrischen
Perspektive zu deuten,56 unabhängig vom Grad der Nähe, die Individuen zu einer
Religionsgemeinschaft57 einnehmen.
Spirituell oder ‚gläubig‘ werden jene Weltdeutungen benannt, die zwar über 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.58

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.
58 In dieser Studie wird der Selbstdefinition von Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen gefolgt, die zwischen ‚religiös‘ als einer Religionsgemeinschaft nahestehend und
‚gläubig‘ als individuelle, ungebundene Spiritualität unterscheiden. Vgl. Wissner 2020,
S. 105f.
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Nicht-religiöse, a-religiöse oder atheistische Weltdeutungen ohne exzentrische,
sondern als weltimmanente Weltdeutungen werden in dieser Studie unter der Be-
zeichnung säkularer Weltsichten bzw. Weltdeutungen zusammengefasst.59 Säkulare
Weltdeutungen können sich vergemeinschaften und sich als Weltanschauungen
im Kollektiv präsentieren.

2. Fächerkooperierende Didaktik von Weltsichten als Lösungsansatz

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
Augenhöhe stattfindet und von Institutionen unterstützt wird“.60 Wenn
im Folgenden von einem Lernen in Begegnung die Rede sein wird, dann
ist damit nicht ein Begegnungslernen durch bloßen Kontakt gemeint, der
im Alltag61 – etwa auf dem Schulhof – mehr oder minder zufällig ge-
schieht,62 sondern ein didaktisch angeleitetes, begleitetes und reflektier-
tes Begegnungslernen, das folgende grundlegende Kriterien erfüllt:

Begegnungslernen bezeichnet den didaktisch angeleiteten und begleiteten themenzen-
trierten Austausch zwischen möglichst statusähnlichen Teilnehmenden in einem
inhaltlich, zeitlich und räumlich begrenzten Rahmen (safe space), der mehrperspek-
tivische Reflexionsprozesse unter Berücksichtigung einer Konflikthermeneutik vor-
sieht, die zur Anbahnung von inhaltlichen und prozessbezogenen Kompetenzen
sowie Teilkompetenzen der interkulturellen, interreligiösen und demokratischen Bil-
dung führen.63

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

59 Zur Differenzierung von nicht-religiös, a-religiös oder atheistisch vgl. Willems
2020a, S. 388.
60 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 Verständnis interreligiösen Be-
gegnungslernens: Gärtner 2010, S. 150; Langenhorst 2016, S. 102; Tautz 2018;
Grümme 2020.
63 Vgl. Boehme 2019a, S. 4. Da Schüler::innen in einer Jahrgangsstufe einer Schulart in
der Regel das gleiche Alter und somit einen ähnlichen entwicklungspsychologischen
Stand haben, dasselbe Schulleben teilen und einen vergleichbaren Wissensstand in ih-
ren Schulfächern haben, ist in diesen Merkmalen eine Statusähnlichkeit gegeben, die
ein Begegnungslernen erleichtert, auch wenn sie z. B. in Bezug auf ihre ethnische oder
soziale Herkunft nicht statusähnlich sein sollten.
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lare Weltdeutungen zur Sprache bringen. Begegnungslernen kann daher
nicht nur die anwachsende Pluralität und innere Pluralisierung der Reli-
gionen in den Blick nehmen und darf sich somit nicht nur auf Konzepte
interreligiösen Lernens beschränken.64 Vielmehr muss heutzutage von ei-
ner Zunahme säkularer Weltsichten und somit von einem zweiten Plura-
lismus65 ausgegangen werden, so dass interreligiöses Lernen auf ein Ler-
nen mit Pluralismen säkularer Diskurse erweitert werden muss.66

Doch wie soll ein solches Bildungskonzept benannt werden, das auf
Convivenz zielt, aber aufgrund seines fächerkooperierenden Formats zwi-
schen den Fächern der religiösen und philosophischen Bildung insbeson-
dere religiöse oder weltanschauliche Geltungsansprüche zur Sprache brin-
gen will? Didaktische Konzepte, die Kenntnisse oder den Dialog der
Religionen anstreben, sind unter interreligiösem Lernen oder auch trialogi-
schem Lernen bekannt.67 Aber im Unterschied zum interreligiösen Lernen
gibt es im Kontext der Schule nicht einmal einen geeigneten Leitbegriff,
um das gemeinsame Lernen von Schüler::innen aus den verschiedenen Fä-
chern des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts
beschreiben zu können.68 Heranwachsende als Vertreter von Religions-
oder Weltanschauungsgemeinschaften anzusehen, wäre für die Schule nicht
angebracht, da Schüler::innen keine Expertinnen bzw. Experten sein kön-
nen und nicht als solche funktionalisiert werden sollten. Außerdem käme
unter diesem Aspekt ihre individuelle Weltdeutung nicht ausreichend zur
Geltung. Daran würde auch der Terminus des „interweltanschaulichen Ler-
nens“69 wenig ändern, auch wenn dieser den Charme hätte, die säkulare
Perspektive zumindest in einem kollektiven Verständnis nominell zum Aus-
druck zu bringen. Doch als Oberbegriff für das gemeinsame Lernen von
eher säkular oder eher religiös sozialisierten Schüler::innen70 entspräche er
nicht dem Selbstverständnis der Religionsgemeinschaften. Zudem wäre er
auch als Zuschreibung für den Ethik- bzw. Philosophieunterricht unzutref-

64 Vgl. die bei Sajak aufgeführten Konzepte, in Sajak 2018a, S. 53–81.
65 So Berger 2017, S. 18.
66 Vgl. Boehme 2018, S. 15.
67 Einen Überblick bietet: Sajak 2018a, S. 53–81. Vgl. auch den 2022 gegründeten
kooperativ-interreligiösen Forschungsverbund der drei Religionspädagogiken an der
Universität Tübingen; vgl. Schweitzer et al. 2022.
68 Vgl. Käbisch 2012, S. 85f.
69 Willems 2020a, S. 388.
70 Wenn in dieser Studie von „religiös oder säkular“ die Rede ist, sind die individuellen
Ausdifferenzierungen zwischen streng oder sehr religiös bis explizit atheistisch stets
mitgemeint.

Fächerkooperierende Didaktik von Weltsichten als Lösungsansatz 21



fend, weil dieser nicht für säkulare 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.“71

Daher geht diese Studie von einem Begegnungslernen aus, das sich
nicht über religiöse Typisierungen (die immer Gefahr laufen, Stereotypen
zu bilden und zu stigmatisieren),72 sondern über die aus unterschiedli-
chen individuellen und kollektiven, religiösen und säkularen, theologi-
schen und philosophischen Perspektiven eingebrachten Inhalte definiert
und daher als Interreligiöses Begegnungslernen (bzw. engl. Sharing
Worldviews)73 bezeichnet wird:74

Interreligiöses Begegnungslernen bezeichnet die intentional didaktisch gesteuerte
emotionale und kognitive Auseinandersetzung mit Weltdeutungen von Religio-
nen, Denominationen, Philosophien und säkularen Weltanschauungen aus der
Binnen- und/oder Außenperspektive des eigenen religiösen, spirituellen oder sä-
kularen Bezugssystems im themenzentrierten Austausch zwischen möglichst sta-
tusähnlichen Teilnehmenden.

Wenn hier von ‚Begegnung‘ die Rede ist, dann will dieser Begriff über das
Verständnis eines rein gesprächsorientierten Dialogs hinaus, dem eine ge-
wisse intellektuelle Schwerlastigkeit anhängt,75 die leibliche und räumli-
che Ganzheitlichkeit von Kommunikation und somit auch habituelle
Aspekte zum Ausdruck bringen:

Begegnung „vollzieht sich nicht durch eine bloße Kenntnisnahme des Anderen, die
ihn passiv respektiert, sondern als aktives Sicheinlassen auf ihn. […] Sie führt im
Idealfall zu einer Verantwortlichkeit füreinander und zur Wahrnehmung von
Verantwortung miteinander.“76

Mit dem Terminus der Begegnung steht der zentrale Begriff der Bezie-
hung im Fokus pädagogischer Bemühungen. Jedoch finden sich in einer
Definition des Interreligiösen Begegnungslernens, das säkulare Weltdeu-
tungen ausdrücklich einschließt, noch keinerlei Aussagen darüber, wie
das konkrete didaktische Konzept angelegt sein sollte, durch welches
sich Heranwachsende in der Schule Kompetenzen der wertschätzenden

71 Richter 2016b, S. 29f.; vgl. Boehme und Petermann 2022b.
72 Vgl. Willems 2015a, 3.0., S. 7.
73 Vgl. www.sharing-worldviews.com wurde als Erasmus+Projekt initiiert.
74 Vgl. Boehme 2019a, 2.4.
75 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 können.

2.1 Convivenz: Bestimmung und Gestaltung von Begegnung

Der evangelische Systematiker Reinhold Bernhardt macht darauf auf-
merksam, dass jeder Leitvorstellung von (interreligiöser) Beziehung eine
bestimmte Ansicht von Beziehungsbestimmung zugrunde liegt, die stets
eine entsprechende Beziehungsgestaltung zur Konsequenz hat.77 Ob in ei-
nem Austausch, in dem es letztlich auch um Wahrheitsansprüche 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 maßgeblich auch die Art
der Gestaltung der Beziehung (z. B. als Disput, Koexistenz, Dialog oder
Gastfreundschaft).78

Diese Überlegungen zu interreligiösen Beziehungen können unschwer
auf die Bestimmung und Gestaltung von didaktisch angeleiteten Begeg-
nungen von Schüler::innen aus den Fächern des Religionsunterrichts und
des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts übertragen und erweitert werden.
Denn Begegnungsbestimmungen und -gestaltungen sind entscheidende
„pädagogisch-kommunikative Weichenstellungen“79, die wiederum die
Konzeption und die Kompetenzen eines didaktischen Begegnungsmodells
bestimmen.

Für welches didaktische Konzept man sich auch entscheidet, z. B. ob
Schüler::innen verschiedener säkularer, spiritueller oder religiöser Welt-
sichten in einem Großgruppenunterricht zusammentreffen, der z. B. im
Klassenverband erteilt wird, oder ob sich Heranwachsende in der Schule
phasenweise durch Kooperation zwischen ansonsten je getrennten Unter-
richtsfächern begegnen – jedem dieser didaktischen Modelle80 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 geprägt ist, ob er nur

77 Vgl. Bernhardt 2019, S. 9f.
78 Vgl. Bernhardt 2019, S. 10.
79 Baur 2007b, S. 30.
80 Vgl. Boehme 2021c sowie im Kapitel C II 5 und im Glossar unter ‚Modelle der Fä-
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 Schüler::innen gemeinsam in ei-
nem Großgruppenunterricht teilnehmen, wird von der Vorstellung geleitet
sein, dass sich Religionen nur in ihren Ausdrucksformen, nicht aber in ih-
rer letztgültigen Wahrheit unterscheiden. Ein solcher ‚Religionsunterricht
für alle‘81 wird daher in seiner theoretischen Begründung, in welchem
Verhältnis 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 Bundesländern angebo-
ten wird, bietet hingegen exklusivistischen Begegnungsbestimmungen
Raum. Einem Parallelunterricht von eigenen Unterrichtsfächern mit
kooperativen gemeinsamen Phasen liegt dagegen am ehesten eine inklusi-
vistische Begegnungsbestimmung und Religionstheologie zugrunde. Ein
solches fächerkooperierendes Begegnungslernen bietet somit die wün-
schenswerte „Mitte zwischen Uniformierung und Diversifizierung“82 in
der Frage nach dem Modell für den Religionsunterricht der Zukunft. Die-
ses Konzept verfügt darüber hinaus über das Potenzial, ebenso auch an-
dere Fächer als den Religionsunterricht als gleichwertige Partner in die
Fächerkooperation 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. Fächerkooperierendes Begeg-
nungslernen kann daher, ausgehend von der Kooperation der Fächer des
Religions- und Ethik- bzw. Philosophieunterrichts, auf andere Schulfächer
erweitert werden, in denen Weltdeutungen thematisiert werden, und trägt
somit nachhaltig zu einem Schulprofil bei, das Convivenz fördert.

Durch die Fächergruppe Religion/Ethik werden alle Schüler::innen je-
weils einer Jahrgangsstufe erreicht. So können alle Schüler::innen in ei-
nen didaktisch angeleiteten fächerkooperierenden Austausch über die
verschiedenen Weltdeutungen und ‚Modi der Weltzugänge‘ kommen,
die ihre Unterrichtsfächer bieten. Dadurch können sich alle Schüler::in-
nen in demokratischen Basiskompetenzen für ein wertschätzendes Zu-

81 Als Religionsunterricht nach Art. 7 Abs. 3 GG mehrerer Religionsgemeinschaften
versteht sich der ‚Religionsunterricht für alle 2.0‘ in Hamburg; vgl. Bauer 2019, S. 96f.
82 Kropač 2019, S. 373.
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sammenleben nicht nur in der konkreten Schule vor Ort, sondern auch
für eine friedvolle Convivenz in einer heterogenen Gesellschaft bilden.83

2.2 Partizipation durch fächerkooperierendes Begegnungslernen von Weltsichten

Eine fächerkooperierende Didaktik zwischen den jeweils an einer Schule
angebotenen unterschiedlichen Fächern des Religionsunterrichts und
dem Ethik- bzw. Philosophieunterricht nimmt die zunehmende Pluralität
religiöser Denominationen konstruktiv auf, welche sich mit der Einrich-
tung des islamischen Religionsunterrichts und der Erteilung weiterer Fä-
cher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts84 auch am Lernort
Schule abbildet. Indem eine solche transdisziplinäre Kooperation zudem
den Pluralismus der säkularen Diskurse in den Blick nimmt, macht sie
diejenigen Pluralismen offensichtlich, welche die religiöse und säkulare
Vielfalt der pluralen Gesellschaft prägen.85 Denn als fächerkooperieren-
des Begegnungslernen bietet ein solches Konzept Partizipation – und dies
in allen Altersstufen und auch denjenigen Schüler::innen, die sich als re-
ligiös, gläubig, nicht-religiös, a-religiös oder atheistisch86 verstehen, un-
abhängig davon, ob sie den Religionsunterricht oder ein Alternativfach
besuchen. Denn Schüler::innen mit den verschiedensten Weltdeutungen
sind inzwischen sowohl in den Fächern des bekenntnisorientierten Reli-
gionsunterrichts als auch des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts zu fin-
den.87 Immer aber muss insbesondere für den Lernort Schule mit Jürgen
Habermas betont werden, dass die Berufung säkularer Menschen auf die
negative Religionsfreiheit nicht ohne eine inhaltliche Auseinandersetzung
mit religiösen Standpunkten zu haben ist.88

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

83 In den letzten Jahren sprechen sich zunehmend Religionspädagog::innen für die Ko-
operation in der Fächergruppe aus; vgl. jüngstens u. a. Schröder 2018; Domsgen
2019a; Schwillus 2019; Wolst 2020.
84 Der Kanon und die Anzahl der Fächer des bekenntnisorientierten Religionsunter-
richts, die in Deutschland eingerichtet sind, sind in den Bundesländern unterschiedlich
geregelt. Siehe oben unter A II 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 Schüler::innen des jüdischen, islamischen oder
alevitischen Religionsunterrichts bilden in ihren Gruppen bzgl. ihres Bekenntnisses
eine eher homogene Gruppe.
88 Vgl. Habermas 2005, S. 118.

Fächerkooperierende Didaktik von Weltsichten als Lösungsansatz 25



de, Lehrende, Akteure […]. Sie sind Partner im Engagement für ein besseres Le-
ben für alle. Sie kommen selbst zur Sprache und können ihre Erfahrungen und
Fähigkeiten einbringen.“89

Somit bieten die Fächer des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Phi-
losophieunterrichts zum einen Heranwachsenden die Bildungschance,
die „Probleme konstitutiver Rationalität“90 entweder in der Weltdeutung
einer Religionsgemeinschaft oder ohne religiöse Positionierung rational
zu durchdringen. Werden die Schüler::innen dieser Fächer darüber hi-
naus dazu angeregt, über die in ihren Fächern vertretenen Weltdeutungen
miteinander ins Gespräch 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 Fächerkooperation Begegnungslernen unter Schü-
ler::innen anregen, wollen im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention
im weitesten Sinne jedem Heranwachsendem Inklusion ermöglichen:

Inklusion geht von der vorhandenen Diversität von Menschen als Bereicherung aus
und will in einer ‚Pädagogik der Vielfalt‘ (Annedore Prengel) die gleichberech-
tigte Partizipation aller unterschiedlichen Identitäten bei gleichzeitiger Anerken-
nung von Differenz ermöglichen.91

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 fächerkooperierendes Begegnungslernen kann eine Funktiona-
lisierung von Heranwachsenden durch othering oder role-taking für eine
Bekenntnisgemeinschaft weitestgehend ausgeschlossen werden, weil –
anders als in einem gemeinsamen Großgruppenunterricht – die verschie-
denen Positionen nicht durch eine vermeintlich (z. B. religiöse) authenti-
sche Identität von Kindern und Jugendlichen,92 sondern durch Fächer-

89 Polak 2017a, S. 43.
90 Baumert 2002, S. 113
91 Vgl. Polak 2017a, S. 43.
92 Vgl. Asbrand 2000, S. 173: „Die Sonderrolle der religiösen, insbesondere der musli-
mischen Kinder scheint unvermeidbar im interreligiösen Religionsunterricht. Die Fest-
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zugehörigkeit eingebracht werden können. Damit erhalten die Schü-
ler::innen die subjektorientierte Möglichkeit, sich von den Fachinhalten
auch distanzieren und ihre individuelle religiöse, spirituelle oder säkulare
Weltsicht einbringen zu können, womit auch individualisierte Formen
von Religiosität im Unterricht berücksichtigt werden.93 Ein Religions-
unterricht des eigenen Bekenntnisses bietet insbesonders Schüler::innen
aus Minderheitenreligionen gegenüber den übrigen Schülern eine gleich-
berechtigt anerkannte Stellung.94 Ein solches Konzept, das auf der Ko-
operation der verschiedenen Unterrichtsfächer beruht, vermag daher im
Unterschied zu einem Religionsunterricht, der von einer Religions-
gemeinschaft für alle Schüler::innen erteilt wird, „religiöse Traditionen
subjektorientiert und nicht-diskriminierend in religiöse Lernprozesse ein-
zuspielen, ohne dass sie ihre orientierende Wirkung verlieren“.95

Asymmetrien zwischen den Fächern, seien diese z. B. durch die Inkom-
mensurabilität zwischen den verschiedenen Fächern des bekenntnisorien-
tierten Religionsunterrichts oder zwischen diesen und dem Ethik- bzw.
Philosophieunterricht, durch Mehrheiten und Minderheiten, durch Bin-
nen- und Außenperspektiven oder durch unterschiedliche Gruppengröße
der Lerngruppen gegeben, bilden gesellschaftliche Faktizitäten ab und bie-
ten daher willkommene didaktische Anlässe, konstruktiv mit Alterität und
Vielfalt umgehen zu lernen. Damit könnte ein solches Konzept eine Ant-
wort auf die Zukunft interkultureller und interreligiöser Bildung in einer
pluralen Gesellschaft sein, denn „eine optimierte Zweckerfüllung unter
veränderten religionssoziologischen Verhältnissen dürfte gerade durch in-
telligente Mischung aus Elementen des klassischen konfessionellen Religi-
onsunterrichts sowie projektbezogener interreligiöser Kooperation unter
Einschluss eines Ersatzfaches Ethik/Religionskunde zu erreichen sein“.96

legung der Kinder auf eine durch die Religionszugehörigkeit definierte Identität kann
im Religionsunterricht nicht vermieden werden.“ Vgl. zur Authentizitätsorientierung
des ‚RUfa 2.0‘ in Hamburg Bauer 2019, S. 770–377.
93 Anders Beobachtungen von Barbara Asbrand zum Hamburger Religionsunterricht:
„In der interreligiösen Religionsunterrichtspraxis [ist] zu beobachten, dass auf objektiv
existierende Religionen rekurriert werden muss, um Religionen vermittelbar zu ma-
chen; dabei werden die Individualität der Personen und individualisierte Formen von
Religiosität vernachlässigt.“ Asbrand 2000, S. 190.
94 Vgl. Verburg 2021, S. 239f.
95 Dieser Anforderung an ein Konzept des sog. RUfa 2.0 in Hamburg kann ein fächer-
kooperierendes Konzept ohne weiteres entsprechen; vgl. Bauer 2019, S. 40.
96 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 Großgruppe
oder im Klassenverband, wie er seit 1996 mit dem ‚Religionsunterricht
für alle‘ (RUfa 1.0) in Hamburg realisiert wird – der nun von einem
RUfa 2.0 abgelöst werden soll –,97 werden in einem fächerkooperieren-
den Modell durchgehend in allen Klassenstufen alle Schüler::innen er-
reicht, d. h. auch diejenigen, die spätestens mit ihrer Religionsmündigkeit
(gewöhnlich ab der 7. Jahrgangsstufe) in den Ethik- bzw. Philosophie-
unterricht wechseln.98 Ein fächerkooperierendes Begegnungslernen res-
pektiert und bewahrt zudem die Wissenschaftsfreiheit der beteiligten Un-
terrichtsfächer und ihrer Bezugsdisziplinen und braucht daher die
Selbstbestimmung des jeweiligen Unterrichts auch im Konkreten nicht
infrage zu stellen.99 Auch stellt sich in einem fächerkooperierenden Inter-
religiösen Begegnungslernen nicht das Problem, die beteiligten unter-
schiedlichen Fächer des bekenntnisorientierten unter eine „multitheo-
logische Fachdidaktik“100 zusammenzufassen, zumal unter einer solchen
didaktische Zugänge der Fächer des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts
unberücksichtigt bleiben müssen.

Darüber hinaus bietet ein fächerkooperierendes Modell sowohl Schü-
ler::innen als auch Lehrkräften hinsichtlich ihrer persönlichen Haltung
zu anderen Weltsichten uneingeschränkte Religionsfreiheit. Denn in der
Kooperation unterschiedlicher Fächer des bekenntnisorientierten Reli-
gionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts ist es allen
Beteiligten freigestellt, eine pluralistische, inklusivistische oder auch ex-
klusivistische Haltung gegenüber anderen Weltdeutungen zu vertreten,
sofern sie grundsätzlich für Dialog und Begegnungen offen sind.101

Auch können durch die differenzierenden Phasen eines fächerkooperie-
renden Konzepts, die im eigenen Fachunterricht auf themenzentrierte Be-
gegnungsphasen vorbereiten, in jedem Fach alle Schüler::innen auf den
gleichen Wissensstand gebracht werden, unabhängig von ihren philoso-
phischen oder theologischen Vorkenntnissen. Eine gegenseitige Diskrimi-

97 Vgl. Bauer 2019; Schrörs 2022.
98 „Nach Angaben der Hamburger Behörden wählen mehr als die Hälfte der Schüler
dann den Philosophieunterricht statt des Religionsunterrichts.“ Härle 2019, S. 16
Anm. 18.
99 Dies ist Jochen Bauer zufolge für 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 So lautet auch die Conclusio von Reinhold Bernhardt, vgl. Bernhardt 2019, S. 456.
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nierung der Schüler::innen aufgrund ihres unterschiedlichen Wissens-
standes kann somit bereits im Vorfeld vermieden werden.102 Und schließ-
lich wird der Austausch von verschiedenen religiösen oder säkularen
Weltdeutungen und fachdidaktischen Zugängen zu einem Thema schü-
lerorientiert und somit selbsttätig von den Schüler::innen realisiert. Inter-
kulturelle und interreligiöse Kompetenzen werden somit peergruppen-
orientiert unter den Schüler::innen erworben. Und Differenzen und
Gemeinsamkeiten werden didaktisch nicht in erster Linie über die Lehr-
kraft vermittelt,103 sondern teilnehmendenorientiert unter Schüler::innen
ausgetauscht und diskutiert. Die Lehrkraft darf die Positionalität einneh-
men, die von ihr nach Art. 7 Abs. 3 GG erwartet wird, und in die dialogi-
sche Fächerkooperation mit ihren Kolleg::innen einbringen.104

2.4 Zur Herkunft des fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungslernens

Der Vorschlag einer Kooperation zwischen den bekenntnisorientierten Fä-
chern des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts
ist aber keineswegs neu.105 Bereits unter dem Einfluss der pädagogischen
Diskussion um das von der Reformpädagogik angeregte fächerverbin-
dende Lernen, das bis in die Lehrpläne 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 Fächer-
gruppe eingebracht, in welcher die verschiedenen Fächer des bekenntnis-
orientierten Religionsunterrichts mit dem Alternativfach Ethik/Philoso-
phie in zeitlich begrenzte Kooperationsphasen treten.106

102 Barbara Asbrand hat im Hamburger ‚Religionsunterricht für alle‘ diesbzgl. Diskri-
minierungen in der Grundschule beobachtet; z. B. Asbrand 2000, S. 176.
103 In seinem theologischen Gutachten zum Hamburger Religionsunterricht hält der
Systematiker Wilfried Härle die Aneignung eines respektvollen Umgangs mit gegen-
sätzlichen Orientierungen „ohne die Beteiligung mehrerer Lehrkräfte (mit unterschied-
lichen Prägungen […])“ für „kaum vorstellbar.“ Härle 2019, S. 137.
104 Das Problem, „welche Rolle der Lehrkraft mit ihrer spezifischen religiösen Ver-
ortung in einem gemeinsamen Religionsunterricht zukommen kann“ (Bauer 2019,
S. 40), stellt sich in diesem Konzept des Interreligiösen Begegnungslernens deswegen
nicht, weil es jeder Fachdidaktik überlassen werden kann, Aufgaben und Rolle ihrer
Fachlehrkraft zu definieren.
105 Vgl. zu folgender Übersicht: Boehme 2014; Schröder 2018; Boehme 2019a, 2021a;
sowie Kapitel C I 1.
106 Vgl. Scheilke 2003b, S. 117 und Nipkow 2004, S. 58 sowie Kapitel C I 1.
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Im Jahr 1994 wurde die kooperierende Fächergruppe in der Denk-
schrift der EKD ‚Identität und Verständigung‘ als zukunftsweisendes
Konzept empfohlen, 1996 im Schulgesetz von Mecklenburg-Vorpom-
mern verankert107 und 1997 in Schleswig-Holstein in einem Runderlass
verfügt.108 In Sachsen-Anhalt erstellte im Jahr 1998 eine vom Kultus-
ministerium bestellte wissenschaftliche Arbeitsgruppe eine Expertise, die
den – wie es dort heißt – ‚Grundgedanken‘ einer kooperierenden Fächer-
gruppe aufgreift109, und in den Jahren 1998 und 2000 bewarben die
Evangelische Landeskirche Berlin-Brandenburg und das Katholische Erz-
bistums Berlin die Einführung der Kooperierenden Fächergruppe mit
zwei didaktisch ausgearbeiteten Flyern.110

Heute stehen verschiedene Vorschläge zur Kooperation der Fächer
des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts als
Bildungskonzept des friedlichen Zusammenlebens in einer pluralen Ge-
sellschaft erneut im Blickpunkt – auch als Konzept religiöser und phi-
losophischer Bildung in östlichen Bundesländern mit geringer Anzahl
konfessioneller Schüler::innen.111

Fächerverbindender Unterricht ergänzt als zeitlich befristeter themenzentrierter in-
tegrativer Unterricht den Fachunterricht verschiedener Unterrichtsfächer.112 Dem
entspricht fächerkooperierender Unterricht, der (im Unterschied zu fächerübergreifen-
dem Unterricht) darüber hinaus durch das Einspielen der Perspektivität der Fä-
cher Schüler::innen ermöglichen will, sich an verschiedenen ‚Modi von Weltdeu-
tungen‘ zu bilden.

2.5 Zur Praxis des fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungslernens in
Schule und Hochschule

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

107 Vgl. Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpom-
mern, § 8 (3).
108 Vgl. Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schles-
wig-Holstein 07.05.1997, S. 261.
109 Vgl. Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 53.
110 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000c, 2000a. Siehe ausführlich im Kapitel C I 1–6.
111 Vgl. z. B. Schröder und Emmelmann 2018; Härle 2019; Domsgen und Schwillus
2019; Boehme und Krobath 2020; Woppowa et al. 2020; Schweitzer 2020; eine Über-
sicht bietet: Boehme 2021c.
112 Vgl. Peterßen 2000, S. 55f.
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der Autorin seit 2002/03 in verschiedenen Schulprojekten und seit 2011
regelmäßig in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung initiiert wird. Seit
2013 können Lehramtsstudierende dieser Fächer an der PH Heidelberg,
an der Hochschule für Jüdische Studien und an der PH Karlsruhe eine
Zusatzqualifikation „Fächerkooperierendes Interreligiöses Begegnungs-
lernen“113 erwerben.114

Dem hier vorgestellten Konzept des fächerkooperierenden Begeg-
nungslernens liegt, wie gesagt, ein didaktischer Vorschlag zugrunde, für
den die Evangelische Landeskirche Berlin-Brandenburg und die Erz-
diözese Berlin in den Jahren 1998 und 2000 durch Flyer warben.115

Durch die erwähnten 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 zusätzliche Kosten
(Deputat o. ä.) zu sein, das den verfassungsgemäßen und schulgesetzli-
chen Rahmen einhält und die Eigenständigkeit und Wissenschaftsfreiheit
aller beteiligten Fächer wahrt.

Seit dem Sommersemester 2020 bewährt sich das Konzept zudem in
seiner digitalen Umsetzung in Kooperation mit europäischen Lehreraus-
bildungsstätten. 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 europäischen Hochschulen und Schulen weiterentwickelt.116

Die bisher vorliegenden Evaluationen von Schul- und Hochschul-
projekten belegen die Effizienz in der Kompetenzanbahnung von Fähig-
keiten, die für die Convivenz in einer religiös und säkular pluralen Ge-
sellschaft grundlegend sind.117 Allerdings ist für eine solche Aussage

113 Vgl. www.ph-heidelberg.de/irbl.
114 Vgl. im Anhang die Auflistung der bisher durchgeführten Schulprojekte und der
Hochschulprojekte.
115 Weitere Beispiele didaktischer Konzepte des Begegnungslernens bieten für die
Schule: Tautz 2007; Wilke 2008; Sturm 2017; Eisenhardt et al. 2018; Garcia Sobreira-
Majer 2019; Espelage et al. 2021, S. 393–446und für die Hochschuldidaktik: Garcia
Sobreira-Majer und Abuzahra 2014; Garcia Sobreira-Majer et al. 2014; Pugliese und
Hwang 2017 sowie für Arbeit mit Migrant::innen Reese-Schnitker 2021.
116 Vgl. www.sharing-worldviews.eu
117 Vgl. für die Hochschuldidaktik: Boehme und Brodhäcker 2013, 2015; Ratzke
2021. Für die Schule: Boehme und Horst 2021.
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offenzulegen, was hier und im Folgenden unter ‚Kompetenz‘ zu verstehen
ist. Denn bildungstheoretische Überlegungen kommen heute nicht ohne
die Klärung der Kompetenzbegriffe aus, auf denen sie fußen.118

3. Kompetenzen des fächerkooperierenden Begegnungslernens

Wenn Dialog und Begegnung zur Aneignung von Fähigkeiten der Convi-
venz als konstitutiv angesehen werden, dann können als Bildungsziel
nicht nur Handlungskompetenzen von Bedeutung sein, die zweckratio-
nal und effizient die Lösung von Problemen ermöglichen wollen, wie es
Franz E. Weinert nahelegt, dessen Kompetenzbegriff die Bildungspläne
aller Bundesländer bis heute nachhaltig prägt.119

Für eine Didaktik des Begegnungslernens ist vielmehr eine Kom-
petenzdefinition vonnöten, die, wie es der Sozialwissenschaftler Jürgen
Straub für die interkulturelle Kommunikation fordert, einer „an Effi-
zienzkriterien zweckrationalen Handelns orientierten Begriffsbestim-
mung widerstreitet.“120 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 Befähigung 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.121

Als allgemeines Erziehungsziel formuliert, kann dieser Kompetenzbegriff
allen Unterrichtsfächern zugrunde gelegt werden. Für ein fächerkoope-
rierendes Interreligiöses Begegnungslernen allerdings bedarf diese grund-
legende Kompetenzdefinition weiterer Konkretisierungen, um auch die

118 Einen Überblick zu Kompetenzen religiöser Bildung bieten z. B. Lenhard 2015;
Kropač 2019, S. 284–312.
119 „Kompetenzen sind die bei Individuen verfügbaren oder von ihnen erlernbaren ko-
gnitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkei-
ten, die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu können.“ 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 können, die zur Con-
vivenz befähigen. Jedoch müssen auch diese Kompetenzformulierungen
dem Anspruch genügen, für alle an einer Fächerkooperation beteiligten
Fächer anschlussfähig zu sein. Fachbezogene Kompetenzen, die nicht
auf alle beteiligten Fächer gleichermaßen übertragbar sind, eignen sich
dafür nicht. Daher bieten sich für einen solchen Anspruch zwei gangbare
Wege an: Zum einen können Kompetenzen herangezogen werden, die
aus Bereichen stammen, die fächerübergreifende Geltung haben, wie in-
terkulturelle Kompetenzen, interreligiöse Kompetenzen122 und demokra-
tische Kompetenzen123.

Zum anderen können die sogenannten prozessbezogenen Kompeten-
zen der ‚Einheitlichen Prüfungsanforderungen in der Abiturprüfung‘
(EPA), wie sie in Deutschland in den Bundesländern für die meisten Un-
terrichtsfächer zugrunde gelegt werden, genutzt werden. Denn diese bie-
ten fächerübergreifende Kategorien an, auf die diese Fächer zugreifen
können. Allerdings werden diese Kategorien in den EPAs und Bildungs-
plänen von den Fächern unterschiedlich definiert – eine Fächerkoope-
ration steht folglich als Grundlage für eine Zusammenarbeit vor der He-
rausforderung, diesen Kategorien gemeinsame Definitionen zuzuweisen,
damit sie als Referenzrahmen für alle beteiligten Fächer gleichermaßen
gelten können.

Gelingt dies, gemeinsame Definitionen prozessbezogener Kompeten-
zen zu generieren, was diese Studie belegen wird, bieten prozessbezogene
Kompetenzen verschränkt mit interkulturellen bzw. interreligiösen Kom-
petenzen und demokratischen Basiskompetenzen ein für die Erfassung,
Deutung und Bewertung sinnvolles Raster derjenigen Kompetenzen an,
die für die friedliche Convivenz in einer Gesellschaft pluraler Weltdeu-
tungen grundlegend sind und die sich Heranwachsende durch fächer-
kooperierendes Begegnungslernen aneignen können.124

122 Einen Überblick bietet: Schweitzer 2017; Sajak 2018a.
123 Vgl. z. B. Europäische Kommission; Seifert und Nagy 2014; Ziegler und Waldis
2018; Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020; Weißeno
und Ziegler 2022.
124 Dass Verschränkungen von Kompetenzkategorien zur differenzierten Bestimmung
von interkulturellen und/oder interreligiösen Kompetenzen sinnvoll sind, zeigen die Ar-
beiten von Vött 2002; Baur 2007c; Bernlochner 2013; Leimgruber und Ziebertz 2017;
Ratzke 2021.
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3.1 Prozessbezogene Kompetenzen

Prozessbezogene Kompetenzen beschreiben übergreifende methodische
fachbezogene Fähigkeiten, die von konkreten Inhalten unabhängig sind,
weil sie Bildungsprozesse bezeichnen, die zum Transfer auf verschiedene
Inhalte befähigen.

Dieses Merkmal macht sie für die Generierung eines fächerübergrei-
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 ästhetische und methodische Fähigkeiten, die sich Schülerinnen
und Schüler in der Auseinandersetzung mit Religion [sowie mit anderen spiritu-
ellen oder säkularen Weltdeutungen; Anm. der Verf.] im Laufe ihres Schullebens
aneignen sollen. Sie beziehen sich u. a. auf die Bildung der Persönlichkeit 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 Fähigkeiten sowie die Anwendung erworbenen
Wissens und Könnens in Kommunikations- und Handlungssituationen.“125

Daher bieten sich für ein gemeinsames Raster zur Erfassung von prozess-
bezogenen Kompetenzen diejenigen an, die in den EPA für die meisten
Fächer der Schule als Rahmenvorgaben der Kultusministerkonferenz
vorliegen. Denn es handelt sich bei den EPA um die Formulierung von Kom-
petenzbereichen, die den Bundesländern genügend Freiraum für die kon-
krete Formulierung von Bildungsstandards126 für die einzelnen Schulfächer,
Schularten und Schulstufen belassen. Mit dieser Offenheit, die sie bieten,
sind sie auch als gemeinsames Kompetenzraster für unterschiedliche Unter-
richtsfächer und somit für fächerkooperierendes Lernen geeignet.

Dabei muss, wie bereits angedeutet, jedoch beachtet werden, dass sich die
Bedeutung und Systematisierung der prozessbezogenen Kompetenzbereiche
allein zwischen den Fächern des Religions- und Ethik- bzw. Philosophieunter-
richts durchaus unterscheiden.127 Aber da die Kompetenzbereiche der Wahr-

125 Bischöfliches Ordinariat der Diözese Rottenburg-Stuttgart und Erzbischöfliches
Ordinariat Freiburg 2016, S. 20.
126 „Bildungsstandards konkretisieren die Ziele in Form von Kompetenzanforderun-
gen. Sie legen fest, über welche Kompetenzen ein Schüler, eine Schülerin verfügen muss,
wenn wichtige Ziele der Schule als erreicht gelten sollen.“ Obst 2010, S. 24.
127 Die EPA liegen für die Katholische Religionslehre, Evangelische Religionslehre und
die beiden Fächer Philosophie und Ethik vor; für andere Fächer der religiösen Bildung
(wie z. B. den jüdischen, alevitischen, islamischen oder orthodoxen Religionsunter-
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nehmungs- und Darstellungsfähigkeit, der Deutungs-, Urteils-, Dialog- und
Partizipationskompetenz (Gestaltungsfähigkeit) trotz z. T. unterschiedlicher
Nomenklatur und Bedeutungsunterschieden für den evangelischen und ka-
tholischen Religionsunterricht parallelisiert werden können128 und auch für
das Fach Philosophie anschlussfähig sind,129 bietet sich hier mit diesen fünf
Kompetenzbereichen ein formaler Referenzrahmen für fächerübergreifende
Kompetenzformulierungen an.130 Dieser muss allerdings, wie gesagt, auch in-
haltlich so gefüllt werden, dass er prozessbezogene Kompetenzdefinitionen
enthält, die für alle beteiligten Fächer anschlussfähig sein können. Dazu kön-
nen auch weitere Fächer des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts hin-
zutreten, die nicht unter den Einheitlichen Prüfungsanforderungen in der Abi-
turprüfung vertreten sind, die sich aber in ihren Bildungsplänen einem
prozessbezogenen Kompetenzraster angeschlossen und dieses um weitere
Kompetenzbereiche ergänzt haben,131 wie z. B. die Jüdische Religionslehre
die ‚Fragekompetenz‘ und ‚Lernkompetenz‘ hinzugefügt hat.132

Referenzrahmen wird in Anlehnung an den erstmals 2007 vom Europäischen Fremd-
sprachenzentrum des Europarats in Graz herausgegebenen Referenzrahmen für plu-
rale Ansätze zu Sprachen und Kulturen (REPA) definiert. Diese Studie will für die
verschiedenen Sprachen der religiös, spirituell oder säkular konnotierten Weltdeu-
tungen Bedeutungsfelder für zentrale Begriffe rahmen, die für alle beteiligten Unter-
richtsfächer und ihre Fachdisziplinen anschlussfähig sein können.

Für die Fächerkooperation zwischen den Fächern des Religionsunter-
richts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts, die mit ihren Schü-
ler::innen deren heterogenen Weltsichten in den Dialog bringen möchte,

richt) muss auf die prozessbezogenen Kompetenzbereiche in den Bildungsplänen der
Bundesländer verwiesen werden.
128 Vgl. Kultusministerkonferenz 1989c i. d. F. von 2006, S. 7 sowie 1989b i. d. F.
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 i. d. F. vom 16.11.2006, 5f.
130 Manche Fächer ergänzen in ihren Bildungsplänen weitere Kompetenzbereiche, die für
ihre Fachdisziplin maßgeblich sind, wie z. B. die Jüdische Religionslehre die „Fragekom-
petenz“ oder „Lernkompetenz“ (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Würt-
temberg 2016b, S. 7–9) oder lassen die Systematisierung der genannten fünf Bereiche nur
schwer erkennen, weil sie einer eigenen Systematik folgen, wie die EPA des Fachs Ethik
(vgl. Kultusministerkonferenz 01.12.1989a i. d. F. vom 16.11.2006, S. 7).
131 Zum Teil mit anderer Begrifflichkeit und anderen Schwerpunkten. Im Bildungs-
plan Baden-Württembergs bezeichnet z. B. die Jüdische Religionslehre die Urteilskom-
petenz als „Bewertungskompetenz“; vgl. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport
Baden-Württemberg 2016b, S. 7–9.
132 Vgl. Anm. 130.
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ist es zudem ratsam, dem erweiterten Kompetenzmodell zu folgen, das
der katholische Religionspädagoge Ulrich Kropač vorgeschlagen hat. In
Hinblick auf religiöse Bildung geht auch er von den oben genannten
fünf Kompetenzbereichen der prozessbezogenen Kompetenzen der EPA
aus, erweitert diese aber um eine „philosophische Kompetenz“ und die
„Kompetenz, komplementär zu denken“.133 Beide Kompetenzen sind
für ein fächerkooperierendes Begegnungslernen konstitutiv:

Philosophische Kompetenz bezeichnet die Fähigkeit, „religiöse Fragen mit aus-
gewählten philosophischen Themen und Denkfiguren verbinden“134 zu können.
Die Kompetenz, komplementär zu denken, umfasst die „Koordination der religiösen
mit anderen Modi der Welterschließung“135 und somit die Fähigkeit zu einem
mehrperspektivischen Perspektivenwechsel und Ambiguitätstoleranz.

Mit der Erweiterung durch eine philosophische Kompetenzdefinition
wird für ein fächerkooperierendes Begegnungslernen Reflexionsfähigkeit
und somit das Moment des Kognitiven betont.136 Personen verschiedener
Weltdeutungen didaktisch angeleitet zu begegnen, schult und erfordert
darüber hinaus die Kompetenz, komplementär denken zu können, was
die für Begegnungslernen konstitutive Aneignung von Perspektivenwech-
sel bis hin zur Ambiguitätstoleranz einschließt.

Somit zeigt sich die Eignung der prozessbezogenen Kompetenz-
bereiche der EPA – ergänzt durch die beiden von Kropač eingebrachten
Kompetenzen – als fächerübergreifender Referenzrahmen für die gemein-
same Bildungsaufgabe eines fächerkooperierenden Begegnungslernens.

Allerdings muss an dieser Stelle nochmals einschränkend darauf hinge-
wiesen werden, dass die fächerübergreifenden Definitionen der Wahrneh-
mungs- und Darstellungsfähigkeit, der Deutungs-, Urteils-, Dialog- und
Partizipationskompetenz (Gestaltungsfähigkeit) weder in den Bildungsplä-
nen der Bundesländer noch in der jeweiligen Fachdidaktik einheitlich sind.

Für ein fächerkooperierendes Begegnungslernen aber ist es notwendig,
dass sich die beteiligten Fächer auf dasselbe Bedeutungsfeld derjenigen pro-
zessbezogenen Kompetenzen beziehen, die für die Erlangung von Convivenz
erforderlich sind. Ein solches Bedeutungsfeld bzw. ein solcher gemeinsamer
Referenzrahmen von prozessbezogenen Kompetenzen ist aber letztlich von
denjenigen grundlegenden Inhalten abhängig, die ein fächerkooperierendes
Interreligiöses Begegnungslernen unmittelbar bestimmen: der Frage nach

133 Kropač 2019, S. 308.
134 Kropač 2019, S. 308.
135 Kropač 2019, S. 308. Vgl. Bauer 2018, S. 18.
136 Vgl. Kropač 2019, S. 303.
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der Bestimmung des Religionsbegriffs, des Identitätsbegriffs, des Umgangs
mit der Wahrheitsfrage und des Verständnisses von Dialog als Gestaltung
der Begegnung. Bevor daher ein Bedeutungsfeld für die einzelnen prozess-
bezogenen Kompetenzen bestimmt werden kann, das für alle an einer Fächer-
kooperation beteiligten Unterrichtsfächer anschlussfähig sein kann, ist es er-
forderlich, für diese jeweils gemeinsame Referenzrahmen für das Verständnis
von Religion, Identität, Wahrheit und Dialog zu generieren. Denn die Grund-
legung einer fächerkooperierenden Didaktik setzt voraus, sich über diese
Grundbegriffe interdisziplinärer Kooperation verständigen zu können.

Anders verhält es sich mit denjenigen Kompetenzen, die für die be-
treffenden Fächer religiöser und philosophischer Bildung fächerübergrei-
fend gemeinsam gelten können und sich allein schon deswegen dazu eig-
nen, mit prozessbezogenen Kompetenzen verschränkt zu werden. Daher
ist nun von interkulturellen und interreligiösen Kompetenzen sowie von
demokratischen Basiskompetenzen zu sprechen.

3.2 Interkulturelle Kompetenzen

Interreligiöses Lernen und interkulturelles Lernen sind insofern mit-
einander verschränkt, als dass interreligiöses Lernen in einen pädagogi-
schen Diskurs eingebettet ist, der mit den Migrationsbewegungen nach
dem Zweiten Weltkrieg und den Anwerbeabkommen seit 1955 zunächst
in der Ausländerpädagogik, dann aber – diese ablösend – seit Anfang der
1980er Jahre in der ‚interkulturellen Erziehung‘ seinen Anfang nahm.137

Der pädagogische Diskurs über interkulturelle Erziehung bzw. interkul-
turelles Lernen ging somit dem pädagogischen bzw. religionspädagogi-
schen Diskurs über Bemühungen um interreligiöses Lernen voraus. Das
lässt sich allein schon an der Begriffsgeschichte der Termini ‚interkultu-
relles Lernen‘ und ‚interreligiöses Lernen‘ belegen. Während der Begriff
‚interkulturell‘ erstmals 1979 in Titeln von Veröffentlichungen nach-
gewiesen werden kann,138 ist der Begriff ‚interreligiöses Lernen‘ deutlich
jünger und kommt etwa seit den 1990er Jahren in Publikationen vor.139

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 Türkei, 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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gionspädagoge Matthias Vött bereits im Jahr 2002 aus verschiedenen
Studien interkulturelle Kompetenzen140 identifiziert, die für Anforde-
rungssituationen eines interreligiösen Dialogs,141 wie er auch für das
fächerkooperierende Interreligiöse Begegnungslernen angestrebt wird,
adaptierbar sind. Die von ihm genannten interkulturellen Kompetenzen,
wie „Verhaltensflexibilität“, „Empathiefähigkeit“, „Metakommunika-
tionsfähigkeit“, „Ambiguitätstoleranz“, „Wertschätzung/Respekt“, die
„Fähigkeit zur Klärung eigener Werte und Überzeugungen“, eine „diffe-
renzierte Selbstwahrnehmung“ und „Vermeidung vorschneller Attribu-
tionen“ (im Sinne der Unvoreingenommenheit) – ergänzt durch religiöse
Teilkompetenzen, wie „religiöse Identität“ und „Spiritualität / religiöse
Praxis“142 – wurden für verschiedene Ansätze interreligiösen Lernens in
der Religionspädagogik wegweisend.143 Da interkulturelle Kompetenzen
für alle Unterrichtsfächer anschlussfähig und maßgeblich sind, ist es na-
heliegend, diese Kompetenzen fächerkooperierenden Bildungsprozessen
mit heterogenen Weltdeutungen zugrunde zu legen.144 Hinzu kommt die
Tatsache, dass auch interreligiöse Kompetenzen, also diejenigen Fähigkei-
ten, die Dialog und Begegnung zwischen Personen verschiedener religiöser
Weltdeutungen prägen sollten, sich ähnlicher Kompetenzformulierungen
bedienen. Denn die zentralen Kompetenzen, die Pluralitätskompetenz er-
möglichen, wie Perspektivenwechsel, Empathie, Ambiguitätstoleranz,
Differenzkompetenz, Unvoreingenommenheit, Identitätssicherheit,
(Selbst-)Reflexionsfähigkeit, Respekt, Toleranz, Argumentationsfähigkeit,
Konflikt(lösungs)fähigkeit, Gesprächs- und Dialogfähigkeit u. a. m. be-
zeichnen diejenigen Kompetenzen, die sowohl im interreligiösen als auch
im interkulturellen Lernen145 zentrale Bedeutung haben.146

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 Lüse-
brink 2005, S. 77.
141 Vgl. Vött 2002, S. 119–134.
142 Für alle genannten Kompetenzen: Vött 2002, S. 129.
143 Vgl. z. B. Baur 2007c; Willems 2011; Knoblauch 2019.
144 Vgl. Vött 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 interreligiöser Kompetenz bei Lähnemann
1986; Vött 2002; Lähnemann 2005; Baur 2007c, 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.
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So werden etwa in den Listen von Barbara Hatzer und Gabriel Layes
ebenso Perspektivenübernahme, Ambiguitätstoleranz, Empathie (als
„Einführungsvermögen“), Unvoreingenommenheit (als „Offenheit und
Non-Ethnozentrismus“), Identitätssicherheit (als „positives Selbstkon-
zept“), Reflexionsfähigkeit (als „Bereitschaft, seine sozialen Wahrneh-
mungen zu hinterfragen“), Konflikt(lösungs)fähigkeit (als „soziale
Problemlösungskompetenz“) und Toleranz unter den wichtigsten 16 inter-
kulturellen Handlungskompetenzen genannt.147 Sie können die grundsätz-
liche Zuordnung von interreligiösen zu interkulturellen Kompetenzen be-
legen,148 wie es zuvor auch ähnlich Vött von religionspädagogischer Seite
vorgeschlagen hatte.149

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

3.3 Interreligiöse Kompetenzen

Sosehr es angebracht erscheint, interkulturelle Kompetenzen als Aus-
gangspunkt für interreligiöse Kompetenzen zu nehmen,150 so sehr müs-
sen dennoch grundlegende Unterschiede berücksichtigt werden, die für
ein Begegnungslernen zwischen Fächern der philosophischen und religiö-
sen Bildung prägend sind.

Interkulturelle Kompetenz bezeichnet „die Fähigkeit, kulturelle Bedingungen und
Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden und Handeln bei sich
selbst und bei anderen Personen zu erfassen, zu respektieren, zu würdigen und
produktiv zu nutzen im Sinne einer wechselseitigen Anpassung […] und einer
Entwicklung hin zu synergieträchtigen Formen der Zusammenarbeit.“151

Die allgemeine Begriffsbestimmung von interkultureller Kompetenz
schließt dieser Definition zufolge gegenseitige Annäherung, Synergien
und Anpassung ein, während interreligiöse Kompetenz die Fähigkeit,

147 Neben Kontaktfreudigkeit, Optimismus, Geduld, Frustrationstoleranz, Rollenfle-
xibilität, Zielorientierung, Veränderungsbereitschaft und Lernfähigkeit: 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. Vött 2002, S. 123; vgl. zu Vött: 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. 125.
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bei aller Beziehung mit Differenzen umgehen zu können, die zwischen
Religionen, aber auch zwischen verschiedenen Weltdeutungen nicht
aufgelöst werden können, berücksichtigen muss. Die Fähigkeit, mit ge-
sellschaftlichem Religionsplural umgehen zu können, ist daher sowohl
von Diversifikationskompetenz als auch von Relationskompetenz be-
stimmt.152 Interreligiöse Kompetenz, die oft irrtümlicherweise auf das
Verhältnis zwischen Individuen bzw. Gemeinschaften eingeschränkt
wird, die jeweils unterschiedlichen religiösen Traditionen angehören,153

wird in dieser Studie in Anbetracht der gesellschaftlichen Diversifizie-
rung von Weltsichten, wie sie insbesondere unter Jugendlichen anzutref-
fen ist, ausdrücklich auf andere, nicht-religiöse, spirituelle oder säkulare
Weltdeutungen erweitert.154 Denn für die friedliche Convivenz in einer
offenen Gesellschaft, in der sich knapp zwei Drittel der Bevölkerung
(63,5 %, s. o.) einer Religionsgemeinschaft als zugehörig betrachtet, be-
dürfen alle Bürger::innen, auch diejenigen, die sich als dezidiert atheis-
tisch bezeichnen, interreligiöse Kompetenz im folgenden Sinne:155

Interreligiöse Kompetenz beschreibt das „Bündel von Fähigkeiten und Fertigkeiten,
von Einstellungen und Haltungen, um angemessen mit dem Religionsplural um-
zugehen und eine eigene, begründete und verantwortungsvolle Position zu Reli-
gion angesichts des Religionsplurals einzunehmen.“156 Sie umfasst ebenso Fähig-
keiten und Fertigkeiten, mit nicht-religiösen, agnostischen oder atheistischen
Weltsichten respektvoll umzugehen, und zielt auf Convivenz.157

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

152 Vgl. Schambeck 2013, S. 174.
153 Vgl. die Definition von ‚Interreligiosität‘ bei Bernhardt 2019, S. 77.
154 Auch Mirjam Schambeck weist darauf hin, dass sich interreligiöse Kompetenz
nicht auf diejenigen beschränken darf, die Religion für sich in Gebrauch nehmen; vgl.
Schambeck 2013, S. 174.
155 Die Notwendigkeit, auch im Ethik- bzw. Philosophieunterricht interreligiöse Kom-
petenzen anzubahnen, wird bedauerlicherweise nicht von allen Ethikdidaktiker::innen
geteilt, wie aus der von Bernd Schröder vorgenommenen Sichtung von aktuellen Ethik-
didaktiken zu erschließen ist; vgl. Schröder 2019.
156 Schambeck 2013, S. 56.
157 Willems definiert interreligiöse Kompetenz daher zu Recht als Befähigung, in inter-
religiösen Überschneidungssituationen (‚Critical Incidents‘) kompetent agieren zu
können – was für alle Bürger::innen gelten sollte; vgl. Willems 2011.
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religiösen Kompetenzen zu sprechen.158 Da sie sich jedoch zu Wahrheits-
ansprüchen von Weltsichten, die eine plurale Gesellschaft prägen oder
auch gefährden, unterschiedlich verhalten, sollten beide Kompetenz-
bereiche zumindest erkenntnistheoretisch unterschieden werden.159 Eine
solche Unterscheidung macht es allerdings erforderlich, die Verhältnis-
bestimmung der ihnen zugrunde liegenden Grundbegriffe Religion und
Kultur zu klären, was weiter unten vorgenommen wird. Denn zunächst
verdienen diejenigen demokratischen Basiskompetenzen Erwähnung,
die durch fächerkooperierendes Begegnungslernen angebahnt werden.

3.4 Demokratische Basiskompetenzen

Vor allem seitdem die Bund- Länder-Kommission für Bildungsplanung und
Forschungsförderung (BLK) mit Vertretern des Bundes und der Länder im
Jahr 2001 das Programm „Demokratie lernen und leben“ verabschiedet
hatte,160 sind zahlreiche Publikationen zur Demokratiebildung für das
Praxisfeldschule erschienen.161 Sie zeigen, wie unvermindert dringlich im
21. Jahrhundert die Anbahnung „demokratischer Handlungskompetenz“
und „kritischer Loyalität“162 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 Schüler::innen politische Kompetenzen, soziale und
Selbstkompetenzen und schulische Partizipation zu stärken. Bezugnehmend
auf dieses Programm des BLK macht der Aktionsrat Bildung darauf auf-
merksam, dass für die Bildung politischer und demokratischer Kompeten-
zen Vorläuferkompetenzen vorausgesetzt werden müssen, die den späteren
Erwerb von demokratischen Kompetenzen erst ermöglichen.163 Sie können
daher auch als demokratische Basiskompetenzen bezeichnet werden, da auf
ihnen die spezifischen politischen und demokratischen Kompetenzen auf-
ruhen, die durch Wissenserwerb und inhaltliche Kompetenzen ergänzt wer-
den. Diese demokratischen Basiskompetenzen entsprechen weitestgehend

158 Vgl. Bernlochner 2013.
159 Zur Diskussion vgl. die Beiträge in: Baumert und Röhl 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 für interkulturelles und interreligiöses Lernen für
wichtig erachtet werden: Perspektivenübernahme, Empathiefähigkeit,
Dialogkompetenz („kommunikative Kompetenz“), Ambiguitätstoleranz,
Respekt, Toleranz und Differenzkompetenz („Toleranz von Ambiguitäten
und Differenzen“), Selbstsicherheit, Reflexionsfähigkeit, Partizipations-
und Kooperationsfähigkeit, Kritikfähigkeit und die Fähigkeit, moralische
Urteile fällen zu können.164

Zum Erwerb demokratischer Kompetenzen empfiehlt Wolfgang Edel-
stein, Direktor am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung und Miti-
nitiator des Programms ‚Demokratie lernen und Leben‘, dass „Schule ei-
nen Erfahrungsraum bieten soll, in dem im Kleinen geübt wird, was
hernach im Großen die zivilgesellschaftliche Praxis bestimmen soll“.165

Edelstein erwartet daher von der Schule, „dass sie einen demokratischen
Habitus erzeugt“ und von einer Praxis geprägt ist, „die allen Beteiligten
ermöglicht, Kompetenzen für verantwortliches Handeln in der Zivilge-
sellschaft zu erwerben,“ und somit Partizipationskompetenz als zentrale
Dimension der Demokratie anbahnt.166 Möglich sei dies u. a. durch Pro-
jekte als didaktischer Großform, die sowohl fachspezifisch als auch fä-
cherübergreifend die gemeinsame Planung von Inhalten, der Organisa-
tion, der Arbeitsteilung, der gleichberechtigte Kooperation unter dem
Vorrang der Schülerinitiative gestattet.167 Damit empfiehlt Edelstein
eine Lernform, die dieser Studie als Praxis in Schule und Hochschule zu-
grunde liegt. Projektarbeit, womöglich in differenzierten und integra-
tiven Phasen rhythmisiert, ist nicht neu und wurde schon in der Reform-
pädagogik grundgelegt. So kann diese Lernform einerseits auf eine
bewährte pädagogische Tradition zurückblicken und ist „zugleich gegen-
wartsbezogen und zukunftsorientiert“.168

Die anstehende Frage, auf welche Kompetenzen sich die unterschied-
lichen Fächer und Disziplinen einigen können, um sich während einer Fä-
cherkooperation auf einen gemeinsamen Referenzrahmen für Kompeten-
zen berufen zu können, kann daher nun beantwortet werden. Denn es
hat sich gezeigt, dass eine Kompilation von prozessbezogenen, interkul-
turellen, interreligiösen und demokratischen (Basis-)Kompetenzen den

164 Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 50, 123,
149.
165 Edelstein 2005, 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 für Kompetenzformulierungen ergibt, der für
alle Fächer Anschlussfähigkeit bietet.

Zusammen mit bereits von Matthias Vött, Katja Baur, Max Bernloch-
ner und anderen zusammengetragenen interkulturellen und interreligiösen
Kompetenzen169 sowie den genannten demokratischen Basiskompetenzen
ergibt sich in Verbindung mit den prozessbezogenen Kompetenzen der
EPA ein Kompetenzraster, das einem fächerkooperierenden Interreligiösen
Begegnungslernen zugrunde gelegt werden kann (s. Tab. 1, S. 44f.).

4. Zur Verhältnisbestimmung von Religion und Kultur

Mit der Entscheidung, interreligiöse Kompetenzen aus interkulturellen
Kompetenzen zu generieren, muss nicht zwingend die Gleichsetzung
von Religionen und Kulturen einhergehen,170 zumal eine solche Gleich-
setzung das je eigene Selbstverständnis der Religionen nicht ernst nähme.
So sehr Religionen – vergleichbar mit Kulturen – als „kollektive hand-
lungskonstituierende Sinnsysteme“171 verstanden werden können, so
sehr sind Kulturen – im Unterschied zum Selbstverständnis von Religio-
nen – als Produkte menschlichen Handelns „situierte, standortgebundene
und perspektivische Interpretationskonstrukte“.172

Denn entsprechend dem ursprünglichen lateinischen Begriff ‚cultura‘,
der den Ackerbau bezeichnete, umfasst Kultur „menschliches und damit
sinngebendes, vernünftiges Gestalten des von der Natur Gegebenen“.173

Damit ist Kultur als etwas Menschengemachtes selbst ein „kulturbeding-
tes Konstrukt“.174 Da die Gestaltung von natürlich Gegebenem mit Sinn-
gebung verbunden ist, kann eine solche Gestaltung, insbesondere wenn

169 Vgl. Vött 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 zeitgenössischen Kulturtheoretikern entsprechend, als kollektiv
handlungskonstituierende Sinnsysteme, die den Menschen ‚Ordnungsformen und Deu-
tungsmuster für 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 Lebensführung‘ 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.
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Kompilation von interkultu-
rellen und interreligiösen
Kompetenzen nach
Matthias Vött 175

Kompilation von interkul-
turellen und interreli-
giösen Kompetenzen
nach Katja Baur176

Kompilation von interkultu-
rellen, interreligiösen
Kompetenzen und demo-
kratischen Basiskompeten-
zen 177 mit prozessbezoge-
nen Kompetenzen der EPA178

Wahrnehmungsfähigkeit

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

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

Vermeidung vorschneller
Attribute
Unvoreingenommenheit

Differenzierte Selbst-,
Sach- und Fremdwahr-
nehmung

Deutungsfähigkeit

Bedeutungen samt
Metakommunikations-
ebenen verstehen und
kommunizieren

Sprachfähigkeit179

Differenzkompetenz

Urteilsfähigkeit

Sich des Urteils enthalten
können

Vorurteile und Urteile
unterscheiden können

Vorurteile und Urteile
unterscheiden können
Moralische Urteile fällen
können

Dialogfähigkeit

Kommunikative
Kompetenz (10)
Fähigkeit zur Kontakt-
initiation und
Beziehungsaufbau (8)
Polyzentrismus/Wert-
schätzung/Respekt (3)
Empathiefähigkeit (2)

Perspektivenwechsel
Kommunikative
Kompetenz
Wertschätzung und
Respekt
Empathiefähigkeit
Identitätssicherheit
Erzähl- und Gesprächs-
variabilität

Perspektivenwechsel180

Respekt, Anerkennung
Empathiefähigkeit
religiös, philosophisch
begründete Identitäts-
sicherheit
Erzähl- und Gesprächs-
variabilität
Fragekompetenz

Partizipationsfähigkeit

Verhaltensflexibilität
bzw. Verhaltens-

Gestaltungsfähigkeit
Verhaltensflexibilität,

Verhaltensflexibilität
Konflikt(lösungs)fähigkeit
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disponibilität (1)
Konfliktfähigkeit (12)

Kreativitätsfähigkeit
Flexibilität, prozessori-
entierte Vereinbarungen
treffen zu können

Kooperationsfähigkeit

Philosophische Kompetenz

Fähigkeit zur Klärung
eigener Werte und
Überzeugungen (5)
Metakommunikation /
Metakommunikative
Prozesskompetenz (7)

Umgang mit Komplexi-
tät und Bedeutungs-
überschüssen
Metakommunikations-
ebenen verstehen und
kommunizieren lernen

Metareflexionsfähigkeit
Fähigkeit zur Selbst-
distanznahme und
Selbstkritik

Kompetenz, komplementär
zu denken

Ambiguitätstoleranz (4) Ambiguitätstoleranz,
Unsicherheits- und
Stresstoleranz

Ambiguitätstoleranz
Mehrperspektivität

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

175 Vött bestimmt aus 12 von ihm generierten interkulturellen Kompetenzen nur acht,
„die mit begründeter Wahrscheinlichkeit für das Profil einer ‚interreligiösen Dialog-
kompetenz‘ angesehen werden können.“ Hier werden bis auf die „Zielkompetenz“
(11) alle generierten interkulturellen Kompetenzen für Interreligiöses Begegnungsler-
nen als relevant angesehen; vgl. Vött 2002, S. 120 und 123.
176 Vgl. die bei Baur aufgeführten Kompetenzen, die sie mit den religiösen Kompeten-
zen des Bildungsplans in Baden-Württemberg Evangelische Religionslehre 2004 und
weiteren Ebenen zusammengeführt hat; vgl. Baur 2007c, S. 39.
177 Vgl. Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020,
S. 51–59; die dort als „Vorläuferkompetenzen 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 ergänzt.
Digitale Kompetenzen, Systemvertrauen, Verantwortungsübernahme, 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; Kropač 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 Perspektivenübernahme werden in der Regel (Tautz
2015, S. 1) und in dieser Studie synonym verwendet; zur Differenzierung dieser Be-
griffe vgl. Käbisch und Woppowa 2022.
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sie auf ein immaterielles Ziel ausgerichtet ist, mit Spiritualität verbunden
werden. Kultur bleibt aber auch als spirituelle Sinngebung auf Welt-
gestaltung ausgelegt.181 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,183 wie sie beispielsweise die Definitionen suggerieren, die
das (auf Johann Gottfried Herder zurückgehende) Modell von Kulturen
als in sich abgeschlossene ‚Kugeln‘ antizipieren.184

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 gehören Wertsetzungen wie Ideale und Normen sowie ästhetische
Präferenzen; die in diesem Kollektiv intersubjektiv geteilten Vorstellungen, wie
etwa Weltanschauungen, Menschenbilder, sinnstiftende Narrative aus dem kol-
lektiven bzw. sozialen bzw. kulturellen Gedächtnis, in die diese Codes eingebettet
sind und die ein soziales Zusammengehörigkeitsgefühl (auch durch markierte
Differenz) über einen gewissen Zeitraum hinweg erzeugen; [und] das Ensemble
der symbolischen Formen (Manifestationen, Gestalten, Darstellungen, Vollzüge),
in denen diese Codes zum Ausdruck kommen.“185

Im Unterschied zu Religionen, für die diese Definition im weitesten Sinne
auch in Anspruch genommen werden könnte,186 implizieren Kulturen je-
doch „ein offenes und dynamisch veränderbares Sinn- und Orientie-
rungssystem“.187

Zunehmend ist daher festzustellen, dass sich in multikulturellen Ge-
sellschaften188 die Grenzen zwischen den kulturellen Bezügen auflösen,
weswegen sich in den letzten Jahren in der Pädagogik der Begriff ‚Trans-
kulturalität‘ 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 gewährt wird.
Vgl. Yousefi und Braun 2011, S. 105.
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Transkulturalität will „die Mischungen und Durchdringung heutiger kultureller Ver-
hältnisse und kulturübergreifende Universalien beschreiben“.189

Während das Präfix ‚inter‘ noch ein ‚zwischen‘ markiert, mit welchem
auf bestehende Unterschiede und Grenzen hingewiesen wird, will die Be-
zeichnung ‚trans‘ den Übergang, das Diffundieren kultureller Grenzen
verdeutlichen.190

Transkulturalität als Aufhebung von ehemals räumlich getrennten
Kulturen191 kann jedoch schwerlich auf Religionen im Sinne von ‚Trans-
religiosität‘ übertragen werden. Denn Religionen werden, wie gesagt,
durch andere Kriterien definiert als Kulturen,192 auch wenn sich aus so-
ziologischer Perspektive Parallelen, zum Beispiel in Ordnungsprinzipien,
etwa der Zeiteinteilung, der Rituale oder von Geboten und Regeln, fest-
stellen lassen.193

Von ‚Transreligiosität‘ kann im eigentlichen Sinne nur in Bezug auf
außergewöhnliche Persönlichkeiten, sogenannte ‚religiöse Virtuosen‘, ge-
sprochen werden.194 Mischformen verschiedener religiöser Traditionen,
die womöglich nicht reflektiert werden und keine Kohärenz aufzeigen,
sollten – ohne eine Wertung vornehmen zu wollen – als Patchworkiden-
titäten bezeichnet werden.

Für die (religiöse) Identitätsbildung von Kindern und Jugendlichen ist
hier eine der zentralen Bildungsaufgaben zu leisten. Denn die patchwork-
artig zusammengesetzten Identitäts-‚Gewebe‘ von Heranwachsenden
sind oft weniger aus tradierten Religionen als häufig auch aus momentan
gewonnenen medialen Eindrücken zusammengewoben. Jugendliche
Patchwork-Identitäten können daher nicht wie ‚religiöse Virtuosen‘ als
„transreligiöse Identitätsformationen […, die] ebenso zentriert und ko-
härent wie Formen religiösen Selbstbewusstseins [sind], die sich aus nur
einer Tradition speisen“195, qualifiziert werden.

189 Schreiner 2006, S. 148.
190 Mancherorts wird Transkulturalität als Ansatz verstanden, der eine gemeinsame
Kultur jenseits bestehender kultureller Eigenheiten annimmt, so bei Yousefi und Braun
2011, S. 108.
191 Es soll inzwischen über 100 verschiedene Definitionen zum Begriff ‚Kultur‘ geben;
vgl. Auernheimer 2007, S. 73–76.
192 Anders Joachim Willems, der Religionen als Kulturen verstanden haben möchte;
vgl. Willems 2011, S. 22f., vgl. Anm. 170.
193 Vgl. Auffarth 2006b, S. 430.
194 Vgl. die bei Bernhardt namentlich aufgeführten Persönlichkeiten; Bernhardt 2019,
S. 135–137.
195 Bernhardt 2019, S. 139.
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Vielmehr sollten Heranwachsende im Unterricht dazu befähigt wer-
den, über ihre eigenen weltdeutenden Narrationen so zu reflektieren,
dass sie sowohl über die Herkunft ihrer verschiedenen Narrationsanteile
(patches ihrer ‚Patchworkreligiosität‘) als auch über deren Bezüge zu kol-
lektiven religiösen oder spirituellen Weltdeutungen Auskunft geben kön-
nen. Daher geht, wie in Kapitel B II noch vertieft werden wird, diese Stu-
die von einem narrativen Identitätskonzept aus, das zu einer solchen
inneren Differenzierung in der Lage ist und das somit pädagogisch tra-
gend sein kann. Denn nicht zuletzt durch Begegnungen kann eine solche
Selbstreflexionskompetenz gefördert werden.

Auch weil institutionelle Religionen zumeist einen ontologischen An-
spruch haben,196 ist für Religionen der Begriff ‚Transreligiosität‘ schwer-
lich einsetzbar.197 Denn sosehr Religionen auch als Diskursgemeinschaf-
ten agieren, gehen sie in ihrem Selbstverständnis nicht in einem
Diskursprodukt auf,198 sondern begründen ihre Wahrheit letztlich trans-
zendent.199 Sie verstehen sich als kohärente Systeme und sind, anders als
Kulturen, so gut wie nicht miteinander kombinierbar, weil ihre episte-
mischen Aussagen sich zum Teil gegenseitig ausschließen.

Daher grenzt sich vorliegende Studie, wie später 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, für die
Vielfalt der verschiedenen Definitionen von Religion(en) einen Referenz-
rahmen umreißen zu wollen, der für alle an einem Begegnungslernen betei-
ligten Fächer Anschlussfähigkeit bietet.200 Für dieses Anliegen sei an dieser
Stelle ein Religionsbegriff grundgelegt, der eine von vielen Möglichkeiten
der Definition bietet und für das Anliegen eines Referenzrahmens für die
Fächerkooperation verschiedener Unterrichtsfächer geeignet ist:201

196 Das gilt zumindest für 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 Transkulturalität zum Ausdruck kommt, und der Möglichkeit der starken Ab-
grenzung auf der anderen Seite aufmerksam, zu der eine religiöse Orientierung moti-
vieren kann.
198 Vgl. zu diesem Spannungsverhältnis Bernhardt 2008, S. 285f.
199 Vgl. Bernhardt 2019, S. 146.
200 Vgl. Kapitel B I.
201 Die folgende Definition von Religion ist, weil sie nicht von einer Transzendenz aus-
geht, auch für den Buddhismus und asiatische Religionen zutreffend.
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„Religionen sind spezifische Symbolsysteme, die sich trotz ihrer kulturellen Prä-
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,“202

sondern über das materiell Erkennbare hinausgeht, es überschreitet, also trans-
zendiert.203

Weder ist Religion kontext- bzw. kulturlos zu haben, noch kann Kultur
ohne Religion als eine ihrer Tiefendimensionen verstanden werden.204

Dennoch ist die Zuordnung von Religion und Kultur als asymmetrisch
zu bezeichnen und zu behandeln, denn „alles Religiöse ist auch kulturell,
aber nicht alles Kulturelle religiös.“205

In Bildungsprozessen mit Weltdeutungen ist die Anbahnung von
Kompetenzen, die zur Convivenz führen wollen, der besonderen existen-
ziellen Herausforderung ausgesetzt, dass diese sich an Wahrheits- und
Absolutheitsansprüchen bewähren müssen.206 Kompetenzen, die in der
friedlichen Auseinandersetzung an Absolutheitsansprüchen angebahnt
werden, können somit dazu beitragen, das Potenzial demokratischer Ba-
siskompetenzen zu intensivieren. Ob Anerkennung und Respekt, Identi-
tätssicherheit, Perspektivenwechsel oder Ambiguitätstoleranz – in Lern-
prozessen, in denen es um divergierende Weltdeutungen geht, bieten
diese die didaktisch zu nutzende Chance, Verständigungskompetenzen
im Rahmen existenzieller Auseinandersetzung und somit auf einer nach-
haltigen Ebene einzuüben,207 nicht zuletzt auch mit exklusivistischen
Weltdeutungen oder auch Gruppenidentitäten, die ein säkulares essenzia-
listisches Identifikationsmerkmal pflegen.208

Die Forderung von pädagogischer Seite, die „die inter-/transkulturelle
Pädagogik in der Pflicht [sieht], entsprechende interreligiös ausgerichtete
Konzepte als Querschnittsthemen in der schulisch-pädagogischen Praxis
zu implementieren und damit ‚aus der traditionellen Ecke‘ des Religions-

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. Ähnlich argumentiert Grümme 2019, S. 59.
207 Vgl. die „existenzielle Auseinandersetzung“ als didaktischer Schritt bereits bei
Leimgruber und Ziebertz 2017, S. 471.
208 Beispiele für diese (z. T. mit starker antireligiöser Polemik) sind z. B. der Bund der
Konfessionslosen und Atheisten, der Humanistische Verband Deutschland e. V., die
Giordano-Bruno-Stiftung u. a. Vgl. die Aufzählung bei Ziebertz 2015b, S. 33.
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unterrichts herauszuholen“,209 hätte nur dann eine Berechtigung, wenn
sich der bekenntnisorientierte Religionsunterricht nicht für ein Begeg-
nungslernen zwischen Heranwachsenden verschiedener Weltsichten und
Weltdeutungen öffnen sollte. Denn durch Fächerkooperation mit dem
Ethik- bzw. Philosophieunterricht und ggf. weiteren Unterrichtsfächern
Dialogkompetenzen aus der Perspektive unterschiedlicher kollektiver
und individueller sowie religiöser, spiritueller und säkularer Weltdeutun-
gen anzubahnen, darin liegt nicht zuletzt das schulpädagogische Poten-
zial des Religionsunterrichts, zur Demokratiefähigkeit in einer pluralen
Gesellschaft beizutragen.

209 Engin 2013, S. 100.
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A III Einleitung

Für ein didaktisches Konzept, das auf der Kooperation von so inkom-
mensurablen Unterrichtsfächern beruht, wie es zum einen die verschiede-
nen Fächer des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts unter sich
und zum anderen diese im Verhältnis zum Ethik- bzw. Philosophieunter-
richt sind, bedarf es der Klärung zentraler grundlegender Inhalte. Für ein
Interreligiöses Begegnungslernen, das neben den Fächern des Religions-
unterrichts auch das Fach Ethik- bzw. Philosophieunterricht und ggf.
weitere Fächer in die Fächerkooperation einschließt, gilt es zunächst,
sich bezüglich zentraler Inhalte auf gemeinsame interdisziplinäre Refe-
renzrahmen zu einigen. Den erst der Rekurs auf einen gemeinsamen Re-
ferenzrahmen bestimmter Begriffe macht eine Kooperation überhaupt
möglich.

Vier zentrale Begriffe bilden die Grundpfeiler jeglichen Lernens mit
und über religiöse, spirituelle oder säkulare Weltdeutungen und müssen
erst recht für eine Kooperation zwischen den Fächern des Religionsunter-
richts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts geklärt werden, wie es
auch die vorliegende Studie mit einem Konzept des Interreligiösen Begeg-
nungslernens vorschlagen möchte: der Religionsbegriff, der Begriff der
(religiösen) Identität, der Umgang mit der Wahrheitsfrage und das Dia-
logverständnis.1 Doch darf der gemeinsame Rekurs der beteiligten Fä-
cher auf gemeinsame Referenzrahmen dieser zentralen Begriffe religiöser
und philosophischer Bildung nicht die fachwissenschaftliche und fachdi-
daktische Eigenständigkeit der beteiligten Disziplinen aufheben oder mi-
nimieren. So geht diese Studie davon aus, dass die Wissenschaftsfreiheit
der beteiligten Fächer nicht eingeschränkt werden darf, auch wenn sich
diese zu einer phasenweisen Kooperation – organisatorisch empfehlens-
wert und bereits nachhaltig ist einmal im Schuljahr – entschließen.
Ebenso wenig will die vorliegende Studie die Fächer durch ein Konzept
des Begegnungslernens unter einer vermeintlichen – z. B. multitheolo-
gisch fachdidaktischen – Metaperspektive zusammenführen,2 die zudem,
wie erwähnt, die nicht-theologischen Fächer und säkularen Weltdeutun-
gen unberücksichtigt lassen müsste.

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

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

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

Ein Referenzrahmen für ‚Religion‘ im fächerkooperierenden Begegnungslernen

In einem ersten Kapitel des Teils B, der sich mit den vier Grundbegriffen
Religion, (religiöse) Identität, Umgang mit der Wahrheitsfrage und Dia-
log beschäftigt, wird zuerst ein Referenzrahmen vorgeschlagen, der es bei
aller Vieldeutigkeit, dem ein Religionsbegriff unterworfen ist, möglich
macht, sich fächerkooperierend über Religion zu verständigen.

Daher wird auf der Suche nach einem Referenzrahmen für den Reli-
gionsbegriff zunächst der funktionale Religionsbegriff erläutert und auf-
grund seiner inhaltlichen Offenheit für interreligiöse Bildungsprozesse,
die auch den Ethik- bzw. Philosophieunterricht einschließen, als nur be-
dingt brauchbar aufgezeigt. Auch der substanzielle Religionsbegriff wird
als nicht hinreichend erachtet, weil er säkularen Weltdeutungen und Zu-
gängen der Philosophien keine Anschlussfähigkeit bietet. Für sowohl
religiöse als auch säkulare Weltdeutungen erweist sich hingegen ein phä-
nomenologischer Zugang zu Religion(en), wie er hier, von der philoso-
phischen Phänomenologie Edmund Husserls ausgehend, von Theo Sun-
dermeier aufgenommen wurde, nicht zuletzt auch unter pädagogischen
Gesichtspunkten als geeignet. Das Kapitel endet mit dem Aufweis der
Grenzen eines phänomenologischen Religionsbegriffs, die dadurch ge-
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kennzeichnet sind, dass Phänomene nicht als selbstständige Entitäten zu
verstehen sind und deshalb an sich noch keine Bedeutung in sich tragen
oder vermitteln können.

Ein Referenzrahmen für ‚Identität‘ im fächerkooperierenden Begegnungslernen

Einen Referenzrahmen für den Begriff der (religiösen) Identität zu finden,
umfasst besondere Anforderungen. Denn das (religiöse) Identitätsver-
ständnis von Jugendlichen einerseits, die fluiden Identitätskonzepte in der
allgemeinen Pädagogik andererseits und die ontologischen Kategorien re-
ligiöser Identität, wie sie im Judentum, Christentum und Islam vertreten
werden, sind nicht zu vereinbaren. Daher wird zunächst der fluide Identi-
tätsbegriff am Beispiel des Sozialpsychologen Heiner Keupp dargestellt.
Mit Ausführungen der Philosophen des dialogical turn Paul Ricœur, Bern-
hard Waldenfels und Charles Taylor wird dieser um einen Identitätsbegriff
erweitert, der sich als beziehungs- und handlungsorientiert versteht.

Für einen Referenzrahmen, der ebenso für die Bestimmung von reli-
giöser Identität in ihrer Bezugnahme zu einer religiösen Bekenntnis-
gemeinschaft als auch für die Beschreibung einer säkularen Identität in
ihrer Bezugnahme zu einer gemeinschaftlichen Weltsicht gültig sein
kann, wird auf ein narratives Konzept zurückgegriffen, 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 Sprache3 als auch als Narrativ gedeutet werden und steht da-
mit sowohl für normative als auch für fluide Definitionen offen.

Die impliziten Axiome, mit denen das Story-Konzept optiert, ergänzen
den phänomenologischen Religionsbegriff, der im ersten Kapitel vor-
gestellt wurde, um die Möglichkeit, Phänomenen auf der Ebene einer Tie-
fengrammatik Bedeutungen zuzuweisen. Die Annahme impliziter Axiome
bietet zudem eine Grundlegung, um in pädagogischen Prozessen individu-
elle Narrationen von Schüler::innen in einen Bezug zu den großen Meta-
Erzählungen, wie es Religionen oder Weltanschauungen sind, zu setzen.
Denn sie bieten Kriterien an, die ggf. unreflektiert oder unbewusst über-
nommenen Inhalte von kollektiven Weltdeutungen zu reflektieren.

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

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

Umgang mit der ‚Wahrheitsfrage‘ im fächerkooperierenden Begegnungslernen

In einem weiteren Kapitel, das einen Referenzrahmen für den Umgang
mit der Wahrheitsfrage vorschlagen will, wird deshalb nach der Art der
Begegnung gesucht, die den verschiedenen Weltdeutungen der beteiligten
Fachdisziplinen der religiösen und philosophischen Bildung gleicher-
maßen Anerkennung und Wertschätzung zollt. Für diese Begegnungs-
bestimmung werden die klassischen drei Kategorien der Religions-
theologie, der Pluralismus, der Exklusivismus und der Inklusivismus,
herangezogen.4

Eine pluralistische Begegnungsbestimmung erweist sich als übergrif-
fig, da sie von allen Weltdeutungen erwartet, sich der Auffassung einer
gemeinsamen Metaperspektive anzuschließen.5 Eine exklusivistische Be-
gegnungsbestimmung muss sich den Vorwurf gefallen lassen, letztlich
nicht an einem Dialog interessiert zu sein. Daher wird die inklusivistische
Religionstheologie, für die das II. Vatikanische Konzil paradigmatisch
steht, als geeignete Begegnungsbestimmung zwischen religiösen, spiritu-
ellen und säkularen Weltdeutungen vorgeschlagen, allerdings unter der
Bedingung einer heutzutage erforderlichen doppelten Erweiterung auf ei-
nen mutualen Inklusivismus6 einerseits und den Dialog auch mit säkula-
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
Wahrheitsverständnis.

Allerdings erweist sich auch dieser Referenzrahmen eines erweiterten
reziproken Inklusivismus als ein begrenzter: Er ist tugendmoralisch wün-
schenswert, kann aber – und das ist für den schulischen Kontext nicht
unerheblich – aufgrund der Meinungs- und Religionsfreiheit rechts-
moralisch nicht eingefordert werden.7 Daher sind für den Referenzrahmen
der Verhandlung der Wahrheitsfrage in der Schule verfassungsrechtliche

4 Vgl. zur Diskussion Bernhardt 2019, S. 267–340.
5 Vgl. z. B. Hick 2002.
6 Vgl. Bernhardt 2005.
7 Vgl. zu den Begriffen der Rechtsmoral und Tugendmoral vgl. Höffe 2009.
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Fragen voranzustellen, weil weder die positive noch die negative Religions-
freiheit sowohl der Schüler::innen als auch der Lehrkräfte verletzt werden
darf. Die juristische Klärung zeigt die Grenzen der Verhandlung der Wahr-
heitsfrage in der öffentlichen Schule auf, denn die Wahrheitsfrage kann nur
im bekenntnisorientierten Religionsunterricht positionell erwogen werden.
In den übrigen Räumen der öffentlichen Schule hingegen muss fächer-
kooperierendes Begegnungslernen aus Gründen der staatlichen Neutralität
auf die Debatte über Absolutheitsansprüche, seien diese vonseiten religiö-
ser oder säkularer Weltdeutungen vorgebracht, verzichten.

Ein Referenzrahmen für ‚Dialog‘ im fächerkooperierenden Begegnungslernen

Umso mehr stellt sich für den Referenzrahmen eines fächerverbindenden
Dialogverständnisses der Anspruch, nicht nur den Erfordernissen der bis-
her erarbeiteten Referenzrahmen für den Religions-, Identitäts- und
Wahrheitsbegriff entsprechen zu müssen, sondern auch in der Schule
praktikabel zu sein. Für die wissenschaftstheoretische Grundlegung der
Gestaltung eines schuldidaktisch geeigneten Referenzrahmens für Dialog
und Begegnung werden in gebotener Kürze die dialogische Philosophie,
die praktische Hermeneutik des Fremden, die Komparative Theologie
und die Themenzentrierte Interaktion vorgestellt, die wertvolle Beiträge
zu einer Didaktik der interreligiösen und interdisziplinären Verständi-
gung leisten können.

Doch für die Grundlegung eines fächerkooperierenden Dialog- und
Begegnungskonzepts, das Schüler::innen dazu befähigt, Convivenz per-
formativ umzusetzen, und sie somit auch habituell für die Erfordernisse
einer diversifizierten pluralen Gesellschaft vorbereitet, wird das didakti-
sche Modell einer raumsoziologisch begründeten Gastfreundschaft, die
Hospitality, vorgeschlagen. Mit der Aufnahme von Aspekten des Raums
im Gefolge des spatial turn ermöglicht es Hospitality, sowohl mit kons-
truktivistischen als auch essenzialistischen sinnstiftenden Narrativen in
den Dialog zu treten. Darüber hinaus können durch Hospitality die drei
Dimensionen wirksam werden, die Pierre Bourdieu zufolge Habitusände-
rungen nach sich ziehen können: der Raum, die Körperlichkeit und Irri-
tationsanlässe.

In einer solchermaßen raumsoziologisch begründeten Hospitality
kann bereits in der Grundschule damit begonnen werden, über Phäno-
mene Religionen und sinnstiftende Weltdeutungen zu erschließen sowie
die Beziehung zwischen individueller (religiöser) Identität und kollekti-
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ven religiösen oder säkularen Meta-Erzählungen 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
körperlich-leiblich in den Begegnungsphasen eingeübt werden, ohne
dass die Meinungs- oder Religionsfreiheit der Heranwachsenden verletzt
oder eingeschränkt würde.

Zudem werden unter dem Paradigma der Gastfreundschaft die ein-
gangs erwähnten prozessbezogenen Kompetenzen der Bildungspläne an-
gebahnt: In einer räumlich, metaphorisch oder virtuell umgesetzten Hos-
pitality kann Wahrnehmungsfähigkeit durch die Präsentation von
Phänomenen, hermeneutische Kompetenz durch Rekurs auf individuelle
Narrationen und ihre Bezüge zu Meta-Stories, Urteilsfähigkeit durch
die Umsetzung einer vorurteilsfreien ‚Epoché‘, Dialogfähigkeit durch
sprachliche Einübung der ‚Übersetzung‘8 und Partizipationskompetenz
durch einen gastfreundschaftlichen Habitus der reziproken Anerkennung
von pluralen Weltdeutungen angebahnt werden. So verstandene prozess-
bezogene Kompetenzen bieten die Grundlage für demokratische Basis-
kompetenzen.

Durch Hospitality können ferner interkulturelle und interreligiöse
Kompetenzen in ihrer affektiven Dimension (z. B. Empathie, Perspekti-
venwechsel, Ambiguitätstoleranz, Vorurteilsfreiheit), ihrer kognitiven
Dimension (z. B. philosophische Kompetenz) und ihrer verhaltensbezo-
genen Dimension (z. B. Partizipationsfähigkeit) performativ eingeübt
werden.9

Damit erweist sich Hospitality nicht nur als geeignetes Paradigma für
Interreligiöses Begegnungslernen, sondern darüber hinaus auch als bil-
dungspolitische Anforderung, so dass an die öffentliche Schule und an
die Unterrichtsfächer der religiösen und philosophisch-ethischen Bildung
der Anspruch eines public turn herantritt.10

Grundlegung einer fächerkooperierenden Didaktik

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

8 Vgl. Ricœur 2016a.
9 Vgl. Straub 2007a, S. 44; Willems 2011; Schambeck 2013.
10 Vgl. Grümme 2018a.
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und ohne zusätzlichen Deputatsaufwand ebenso in der Lehrkräfteaus-
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 Fächern des bekenntnisgebundenen Religionsunter-
richts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts gegeben. Nur eine solche
Fächerkooperation ermöglicht es, die Pluralität der religiösen, spirituellen
und säkularen 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 erwähnt wurde, seit dem Jahr 1969 bis heute
Überlegungen und Vorschläge zu einer kooperierenden Fächergruppe
diskutiert werden,11 wird in einem ersten Kapitel (C I) zunächst in einem
historischen Abriss ihrer Geschichte und Genese exkursartig dargestellt,
wie Konzepte der kooperierenden Fächergruppe seit 1998 vor allem in
ostdeutschen Bundesländern entwickelt und implementiert wurden.

In einem weiteren Kapitel (C II) wird die Didaktik des fächerkoope-
rierenden Interreligiösen Begegnungslernens vertieft, wie sie, ausgehend
vom Modell der kooperierenden Fächergruppe, in Freiburg und im
Raum Mannheim in verschiedenen Schulprojekten seit 2002/03 als vier-
phasiges Begegnungskonzept für die Schule weiterentwickelt und prakti-
ziert wurde. Ferner wird die bewährte Praxis des fächerkooperierenden
Begegnungslernens in der Lehrer::innenbildung beschrieben, wie sie seit
2011 an der PH Heidelberg in Kooperation mit der PH Karlsruhe, der
Hochschule für Jüdische Studien, Heidelberg, und mit anderen Leh-
rer::innenausbildungsstätten12 sowie seit 2018 an der PH Freiburg und
darüber hinaus seit 2019 auch digital und international realisiert wird.13

11 Für die Fächergruppe plädieren 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; Schröder 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 Österreich z. B. an der KPH Wien/Krems Religionslehrerinnen
und -lehrer durch interreligiöses Begegnungslernen auf ihre zukünftigen 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
Interreligiöse Begegnungslernen in einem EU-Cooperation-Partnership-Projekt (Lauf-
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Die Studie schließt mit Hinweisen zu anstehenden Entwicklungsauf-
gaben. Diese werden nicht nur in der auszubauenden Digitalisierung
und Internationalisierung sowie weiterer qualitativer und quantitativer
empirischer Forschungen über den Mehrwert des Konzepts in Schule
und Hochschule gesehen. Vielmehr stehen auch Entscheidungen der bil-
dungspolitischen Verantwortungsträger an, in der Schule der postfak-
tischen Gesellschaft die projektweise Kooperation in der Fächergruppe
der religiösen und philosophischen Bildung in jeder Schulstufe zu imple-
mentieren, um durch fächerkooperierendes Begegnungslernen Schü-
ler::innen in einer religiös und weltanschaulich diversifizierten Gesell-
schaft mit interkulturellen und interreligiösen Kompetenzen sowie mit
demokratischen Basiskompetenzen auszustatten, die zur friedlichen Con-
vivenz befähigen.14

Für dieses gesellschaftsrelevante Anliegen möchte die vorliegende
Studie einen Diskussionsbeitrag leisten und dazu einladen, die nicht zu-
letzt aus erkenntnistheoretischen Gründen begrenzte Perspektivität der
Verfasserin, die katholische Religionspädagogin ist, um die eigene zu er-
gänzen.

zeit Nov. 2021 bis Feb. 2024) digital und international erweitert; vgl. www.sharing-
worldviews.com.
14 Vgl. Kapitel C II 4, insb. S. 441–443.
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Teil B
Grundlegung





B I Ein Referenzrahmen für ‚Religion‘ im fächerkooperierenden
Begegnungslernen

Jedwedes fächerkooperierende Konzept, das die Fächer des Religions-
unterrichts und den Ethik- bzw. Philosophieunterricht gemeinsam be-
trifft, steht vor der grundlegenden Frage: ‚Was ist Religion?‘1 Noch bis
ins frühe 18. Jahrhundert war es im europäischen Raum trotz konfessio-
neller Unterschiede nicht notwendig gewesen, den Begriff ‚Religion‘ ge-
nau zu bestimmen, da bis dahin eine „erstaunliche grundsätzliche Kon-
tinuität der Bedeutung“ gegeben war, der zufolge „‚religio‘ die Sorgfalt,
man kann sagen, die peinlich genaue Sorgfalt bedeutete, jene Vollzüge
auszuführen, die jeweils einem Gott […] geschuldet wurden“.2 Anfang
des 20. Jahrhunderts lassen sich hingegen bereits allein für den christlich
geprägten Westen mehr als fünfzig verschiedene Begriffe für das Wort
‚Religion‘ diagnostizieren.3 Dabei stellt jede Antwort der verschiedenen
akademischen Fachrichtungen, die sich mit dieser Frage beschäftigen,
wiederum eine eigene Theorie über Religion dar.4 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.5

Konnten die bekenntnisorientierten Fächer des schulischen Religions-
unterrichts früher noch annähernd jeweils für sich getrennt beantworten,
was unter ‚Religion‘ zu verstehen sei, so werden mit der gemeinsamen
Herausforderung der fächerkooperierenden Verständigung und Bildung
neue Voraussetzungen gegeben. Obgleich eine für alle Beteiligten glei-
chermaßen anschlussfähige Definition schwer zu finden ist, kann weder
für den Erziehungsauftrag der öffentlichen Schule noch angesichts der
eingangs aufgeführten religionsgemeinschaftlichen wie staatlichen An-
forderungen an inter-religiöse Bildung auf die Bestimmung eines gemein-
samen Grundbegriffs ‚Religion‘6 im Sinne eines Referenzrahmens ver-

1 Zum Religionsbegriff im Überblick vgl. Feil 1986–2007, 2000; Schlieter 2010c;
Müller 2013; Gärtner und Pickel 2019. Religion und Bildung vgl. Hailer et al. 2013;
Benner 2014; Schlag und Simojoki 2014; Schweitzer 2014b; Kropač 2019; Bernhardt
2019, S. 49–146.
2 Ebenso wie für 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.
6 Zur allgemeinen Definition des Begriffs vgl. Schmitz 1996; Vetter 2007; Tworuschka
2007; Balic 2007.
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zichtet werden. Hinzu tritt die für eine Gesellschaft nicht unerhebliche
Tatsache, dass in ihrer allgemeinbildenden Schule inzwischen Fächer des
Religionsunterrichts Einzug gehalten haben, deren Inhalte mit Religions-
begriffen der jüdisch-christlichen Tradition nicht bzw. nicht ausreichend
beschrieben werden können, wie z. B. der islamische oder alevitische Re-
ligionsunterricht. So muss für die theologischen und philosophischen Be-
zugsdisziplinen der für eine fächerverbindende Didaktik in Augenschein
genommenen Fächer des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Phi-
losophieunterrichts berücksichtigt werden, dass ihre jeweiligen wissen-
schaftstheoretischen Ansätze nicht kompatibel, sondern asymmetrisch
sind und von ganz unterschiedlichen Inhalten dessen ausgehen, was der
seit der Aufklärung vor allem in westlichen Gesellschaften gebräuchliche
Begriff ‚Religion‘ benennt.7

Zudem läuft die Verwendung des Begriffs ‚Religion‘ leicht Gefahr,
den Religionen eine grundsätzliche Gemeinsamkeit zu unterstellen, die
als solche gar nicht vorhanden ist, sondern überhaupt erst durch das Ver-
gleichen hergestellt wird.8 Im Vergleich der Religionen wird beispiels-
weise vorausgesetzt, dass der im Judentum verwendete Begriff ‚dat‘ und
das Äquivalent im Islam ‚din‘ auf – zumindest analoge – Inhalte zugrei-
fen, die sich mit dem westlichen Begriff ‚Religion‘ überschneiden.9 Ein
solcher Religionsvergleich muss jedoch aufgrund der Heterogenität der
Perspektiven mit Asymmetrien rechnen, die einer Gleichbehandlung der
an einem fächerkooperierenden Begegnungslernen beteiligten Fächern
des Religionsunterrichts zuwiderlaufen können.

Daher kann der häufig genannte Einwand, dass „der Religionsbegriff
ein Produkt der Christentumsgeschichte oder des westlichen Denkens“10

und daher nicht auf andere Religionen übertragbar sei, für eine schu-
lische fächerkooperierende Didaktik nicht unbeachtet bleiben. Dieser be-
rechtigte Einspruch muss auch für weitere Grundbegriffe, insbesondere
für die Begriffe der ‚Identität‘ und des ‚Dialogs‘, berücksichtigt werden.
Allerdings kann diese Studie hinsichtlich des Bezugsrahmens der Schule,
auf den immer wieder rekurriert wird, nicht davon absehen, dass interre-
ligiöses Lernen seinen Ausgang im Kontext der westlichen Gesellschaft

7 Vgl. im Kontext des interreligiösen Dialogs zum jüdischen 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.
9 Vgl. Schlieter 2010a, S. 250f.; vgl. Sundermeier 2007, S. 240.
10 Scheliha 2006, S. 111.
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genommen hat. Deswegen für die Schule einfachhin pragmatisch von ei-
nem lebensweltlich geprägten Religionsbegriff auszugehen, kann jedoch
auch keine befriedigende Lösung sein,11 weil diese Annahme der inhalt-
lichen Komplexität 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 [lässt], noch tut
dies einer methodischen Erschließungskraft einen Abbruch. Er ist für
die Erschließung des religiösen Feldes, auch wenn dies immer wieder be-
stritten wird, schlechthin alternativlos“12. Doch wie lassen sich ange-
sichts dieser Alternativlosigkeit die unterschiedlichen Zugänge und Defi-
nitionen von ‚Religion‘ auf einen gemeinsamen Nenner bringen, der für
alle an einer philosophischen und religiösen Bildung beteiligten Schulfä-
cher gleichermaßen anschlussfähig sein kann? Diese Problematik wird
weiter verstärkt durch den Umstand der zunehmenden Säkularisierung
westlicher Gesellschaften, die sich nicht zuletzt in der wachsenden An-
zahl religiös ungebundener Schüler::innen niederschlägt.13

In Schulen einer demokratischen Gesellschaftsordnung begegnen sich
Menschen mit unterschiedlichen religiösen, spirituellen und säkularen
Weltdeutungen und entsprechenden Haltungen. Hier macht es bereits ei-
nen großen Unterschied, ob das Phänomen ‚Religion‘ aus einer ausdrück-
lichen Außenperspektive – etwa des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts –
oder aus der Binnenperspektive eines bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts behandelt wird.

Während man von nicht-religiösen akademischen Akteur::innen er-
wartet, dass sie aus einer religionswissenschaftlichen Sicht möglichst
neutral über Religion sprechen, erwartet man von religiösen akademi-
schen Akteuren und Akteurinnen eine Definition, die zunächst zur
eigenen Tradition passen sollte.14 Jedoch sollten theologische und religi-
onswissenschaftliche Perspektiven in der Schule nicht gegeneinander aus-

11 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 fährt 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 II 1 aufgeführten Jugendstudien.
14 Vgl. Schlieter 2010b, S. 19.
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gespielt werden, will man die unterschiedlichen für philosophische und
religiöse Bildung verantwortlichen Fachdisziplinen als gleichwertig anse-
hen, was nicht zuletzt im Kontext interreligiöser und interkultureller
Dialogbemühungen vorausgesetzt wird. Nicht zuletzt deswegen müssen
im fächerkooperierenden Lernen mögliche Asymmetrien zwischen der
Außenperspektive und der Binnenperspektive auf Religion(en) wahr-
genommen werden, dürfen aber nicht zu Ungleichbehandlungen oder
gar zu Diskriminierungen führen.15

Ein wieder anderes Bild ergibt sich, wenn die unterschiedlichen Per-
spektiven der beteiligten Akteur::innen der Fächer des Religionsunter-
richts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts, d. h. sowohl die der
Lehrkräfte als auch die der Schüler::innen in den Blick genommen wer-
den.16 Über die Unterschiede verschiedener Bekenntnisse hinaus würden
sich hier noch eine Vielzahl individueller Auffassungen von Religion und
Religiosität ausdifferenzieren lassen, die kaum auf einen Nenner zu brin-
gen sind und oft von dem abweichen, was als offizielle Lehrmeinung ei-
ner Religionsgemeinschaft gilt,17 dennoch aber als Äußerungen von Indi-
viduen ernst zu nehmen und anzuerkennen sind. Wie kann schließlich
mit dem Problemfeld der Absolutheitsansprüche von religiös oder säku-
lar geprägten Weltsichten im fächerkooperierenden Lernen umgegangen
werden? Exklusivistische Wahrheitsansprüche, die einzig ‚wahre‘ Reli-
gion darzustellen, können sogar die Zusammenarbeit in der Schule
gefährden – zwischen Schüler::innen, aber möglicherweise auch zwischen
den Lehrkräften –, wenn etwa von einer Seite die jeweils Anderen als
‚Ungläubige‘ bezeichnet werden oder die Meinung vertreten wird, ihre
Religion habe sich von einer ursprünglich wahren Religion entfernt.18

Bereits durch diesen kleinen Einblick in die Weite, aber auch mögli-
che Enge des Religionsbegriffs wird deutlich, dass Religion „ein eminent
politisch aufgeladener Begriff“19 ist, der für die öffentliche Schule ein
vielfältiges Konfliktpotenzial bereithält. Umso mehr ist es daher für die
Fächer, die sich mit den „Problemen konstitutiver Rationalität“ (Jürgen
Baumert) befassen, unverzichtbar, nach einem Referenzrahmen für den
Religionsbegriff zu suchen, der eine gemeinsame Grundlage bietet. Da

15 Vgl. Schlieter 2010b, S. 19. Ein Beispiel für ein solches Schülerverhalten 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 Verständigung zwi-
schen verschiedenen Weltsichten steht, wird ein gemeinsamer fächer-
kooperierender Zugang der für religiöse und philosophische Bildung ver-
antwortlichen Fächer immer dringlicher.

Dabei geht es im Folgenden weder um einen direkten Vergleich des
Religionsbegriffs der Bezugsdisziplinen der beteiligten Schulfächer noch
um einen empirischen Befund über die Vielzahl der Bedeutungen von
‚Religion‘ im Gebrauch der schulischen Akteur::innen. Vielmehr ist es
Ziel der folgenden Bemühungen, für die mehrperspektivischen Bildungs-
herausforderungen in der Schule einen Referenzrahmen für ‚Religion‘
vorzuschlagen, mit dem die an dieser Herausforderung beteiligten Fächer
zumindest auf ähnliche inhaltliche Kategorien zugreifen können. Diese
Inhalte sind wiederum für die Bestimmung von demokratieförderlichen
Kompetenzen, die bei Schüler::innen angebahnt werden sollen, von gro-
ßer Bedeutung.

Im Folgenden werden zunächst die zwei Definitionen des Begriffs
‚Religion‘ untersucht, die als „schulbildend“20 gelten, und daraufhin ge-
prüft, inwieweit sie den Anforderungen fächerkooperierenden Lernens
zufriedenstellend entsprechen können, und zwar 1. die funktionale Defi-
nition und 2. die substanzielle (bzw. substantiale)21 Definition des Religi-
onsbegriffs.22 Im Anschluss an die kritische Einschätzung der Tauglich-
keit eines funktionalen und des substanziellen Religionsbegriffs wird 3.
ein phänomenologisch orientierter Religionsbegriff vorgeschlagen, der
‚Religion‘ weder auf ihre Funktionen beschränkt noch auf den Wesens-
begriff von Religion verzichtet23 und daher als Referenzrahmen eines fä-
cherkooperierenden Lernens auf den pädagogischen Kontext der Schule
übertragen werden kann.

20 Vgl. Kippenberg 2006.
21 Vgl. 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 prägt seit der Würzburger Synode
(1974) als diskutiertes Leitprinzip die katholische Religionspädagogik, wird aber
auch in der Religionspädagogik anderer Fächer rege rezipiert. Vgl. Heil 2015, 2.2.
23 Vgl. Knobloch 2006, S. 43.
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1. Potential des funktionalen Religionsbegriffs

Der katholische Religionspädagoge Thomas Meurer veranschaulichte
die aktuellen Herausforderungen an den Religionsunterricht mit einer
Begebenheit, die sich in einer Werkrealschule zugetragen hat. Dort hatten
sich die Schüler::innen sechs Wochen lang mit Projekten an außerschu-
lischen Lernorten und unter verschiedenen Perspektiven mit dem Thema
‚Tod und Trauer‘ befasst. Aus der Abschlussveranstaltung unter Feder-
führung des Religionsunterrichts war dem Religionspädagogen ein sehr
persönlicher Beitrag in besonderer Erinnerung geblieben:

„Eine Schülerin der Klasse 9 hat über das Sterben ihrer Großmutter, über de-
ren Begräbnis und die Trauer der zurückgebliebenen Familie geschrieben. Ein-
drücklich und auch bewegend erzählte sie von den letzten Tagen der alten Da-
me, von ihrem gefassten und gewissermaßen 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 Großmutter gestanden hätten. Ihre Mutter habe sie
leicht mit dem Ellenbogen angestoßen und dann auf ein Eichhörnchen gezeigt,
das sich gerade am Stamm eines nahestehenden Baumes auf den Weg in die
Baumkrone gemacht habe. Ein stummes Verständigungszeichen zwischen ih-
rer Mutter und ihr sei das gewesen, habe ihre Großmutter doch zu Lebzeiten
immer gesagt, dass sie nach ihrem Tod als Tier wieder auf die Welt zurück-
komme, am allerliebsten als Eichhörnchen. ‚Wir waren uns sicher: Dieses
Eichhörnchen war Oma!‘, schloss die Schülerin ihren Text.“24

1.1 Potential eines funktionalen Religionsbegriffs im Unterricht

Dieses schulische Beispiel kann nicht nur verdeutlichen, wie flexibel indi-
viduelle Religiosität über Patchworking funktionieren kann, sondern
auch, was der hier immanent zugrunde gelegte funktionale Religions-
begriff zu leisten im Stande ist.25

Wie sein Name bereits sagt, zielt der funktionale Religionsbegriff auf die verschiede-
nen Bedürfnisse eines erfüllten Lebens und definiert entsprechend Religion im
Hinblick auf ihre Leistung für die Lebensbewältigung, etwa der Sinnstiftung,
der Identitätsfindung, der Kontingenzbewältigung oder der Orientierung.

So ist auch an dem geschilderten Beispiel ersichtlich, dass die Schülerin
aufgrund ihrer religiösen Vorstellung eine Bewältigungsstrategie bezüg-

24 Meurer 2009, S. 91.
25 Ein funktionaler Religionsbegriff bezeichnet die Lebensbewältigungsstrategien, die
eine Religion bietet; vgl. Knobloch 2006, S. 38; Porzelt 2009, S. 61; Kropač 2019,
S. 61–65; Bernhardt 2019, S. 59–63.
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lich des Verlusts ihrer Großmutter entwickelt hat, ihre Ängste überwand,
ihr Weltverständnis in einen großen Zusammenhang der Schöpfung
stellte und ihre Kontingenzerfahrung verarbeiten konnte.

An diesem Beispiel lassen sich genau die Funktionen von Religion ver-
deutlichen, die den funktionalen Religionsbegriff umschreiben, der spä-
testens seit Ende der 1980er Jahre in der Religionspädagogik rezipiert
wurde.26 Kurz: Die Schülerin hat durch diese Begebenheit – sowie mittels
der im Religionsunterricht ermöglichten Reflexion über ihr Erlebnis –
durchaus auch Kompetenzen entwickelt, die der Religionsunterricht den
aktuellen Bildungsplänen zufolge anbahnen soll.27

1.2 Vorrang des Subjekts durch den funktionalen Religionsbegriff

Das an diesem Beispiel veranschaulichte funktionale Religionsverständnis
ermöglicht Heranwachsenden eine kreative und individuelle Aneignung
von Religion, die sie auf ihre jeweils subjektive Situation übertragen kön-
nen. So verstanden, knüpft Religion unmittelbar an die individuellen
Erfahrungen der Schüler::innen als ihren eigenen Wahrheiten korrelativ
an, lässt die Mehrdeutigkeit von Schülerperspektiven zu und gibt Schü-
ler::innen die Möglichkeit, ihre eigenen Erkenntnisse auch „selbstständig
konstruieren“28 und als eigenes „Identitätsgewebe“29 zusammensetzen zu
können.30

Ein solcher Religionsbegriff stellt das Subjekt in den Vordergrund,
entspricht den Erfordernissen einer Schülerorientierung31 und erreicht
Schüler::innen unterschiedlichen Alters in jeder Stufe ihrer Entwicklung.

Für Lernprozesse im Unterricht hat ein solcher Religionsbegriff
weitreichende Konsequenzen. So erkennt etwa in Gefolge eines ‚Phi-
losophierens mit Kindern‘32 das didaktische Konzept der Kindertheo-

26 Vgl. Kaufmann 1989.
27 Vgl. z. B.: „Die Schülerinnen und Schüler können […] Erfahrungen und Überlegun-
gen beschreiben, die auf Gott als Geheimnis der Welt verweisen (z. B. Staunen, Kontin-
genzerfahrungen)“. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg
2016a, S. 50.
28 Dieterich 2006, S. 129.
29 Hämel 2007, S. 122: „Im Prozess bzw. in Identifikationsprozessen des Selbst wird
Identität aus Passendem ebenso wie aus Verschiedenem, sogar Widersprüchlichem, zu-
sammengesetzt zu einem Identitätsgewebe bzw. zu einer Selbst-Textur.“
30 Vgl. zu den hier genannten Ausführungen Boehme 2013d.
31 Vgl. Schweitzer 2009.
32 Vgl. Martens 2013.
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logie33 religiöse Äußerungen 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 Äußerungen der Kinder über Gott werden ernst ge-
nommen und dialogisch ins Gespräch gebracht.34 Eine solche Religions-
didaktik konzipiert religiöse Bildung ausgehend vom subjektiven Erleben
der Schüler::innen. Kinder werden sensibilisiert für religiöse bzw. welt-
anschauliche Inhalte, Fragen und Konflikte. Ausgangspunkt sind dabei
die Kinder mit ihren Wahrnehmungen und Erfahrungen, denen eine pro-
duktive Rolle für den theologischen Gehalt des Religionsunterrichts zu-
gesprochen wird. Dieses Konzept, das sich zuerst im Religionsunterricht
der Grundschule durchgesetzt hat und inzwischen zur Jugendtheologie35

herangewachsen ist, trägt den allgemeinen anthropologischen Such- und
Sinnbewegungen von Heranwachsenden Rechnung. Religion wird im
Unterricht nicht durch die Vermittlung von Glaubensinhalten konstitu-
iert, sondern „die Jugendlichen wählen eigenständig aus überkommenen
Elementen unterschiedlicher religiöser Traditionen aus und verschmelzen
diese aktiv zu einem durchaus eigenständigen Gottesbild.“36

Ein funktionaler Religionsbegriff löst so die Anforderungen ein, die
im Hinblick auf eine Subjektorientierung im Religionsunterricht gestellt
werden; zudem entspricht er einer am Konstruktivismus orientierten Re-
ligionspädagogik.37 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 wertgeschätzt.38 Auch dem Selbstverständnis
vieler heutiger Religionslehrkräfte kommt ein funktionales Religionsver-

33 Vgl. aus der Fülle der Publikationen zur Kindertheologie exemplarisch die seit 2002
im Calwer Verlag (Stuttgart) veröffentlichten Bände der Reihe ‚Jahrbuch für Kinder-
theologie‘ sowie grundlegend Zimmermann 2012.
34 Vgl. Zimmermann 2015a.
35 Vgl. exemplarisch die seit 2002 bei Calwer/Stuttgart veröffentlichten Bände der
Reihe ‚Jahrbuch für Jugendtheologie‘, sowie grundlegend Freudenberger-Lötz 2013.
36 Grümme 2002, S. 21.
37 Vgl. grundlegend: Mendl 2005; Büttner und Beyer 2006; sowie die Bände der Reihe
‚Jahrbuch konstruktivistische Religionspädagogik‘, 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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ständnis entgegen. Sie halten sich mit Bekenntnisaussagen im Religions-
unterricht bewusst zurück, um den individuellen Vorstellungen ihrer
Schüler::innen mehr Raum zu geben.39 Häufig wird – wie auch das ange-
führte Beispiel zeigt – im Unterricht nicht selten den Schüleräußerungen
der Vorrang gegeben, statt Kinder und Jugendliche im bekenntnisorien-
tierten Religionsunterricht mit dem tradierten Anspruch eines bestimm-
ten Bekenntnisses zu konfrontieren.40

1.3 Potential und Grenzen des funktionalen Religionsbegriffs für fächer-
kooperierendes Begegnungslernen

Für die Bestimmung eines Religionsbegriffs, der für die unterschiedli-
chen Fächer des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts ebenso wie
für den Ethik- bzw. Philosophieunterricht leitend sein soll, könnte der
funktionale Religionsbegriff gerade wegen seiner inhaltlichen Offenheit
große Vorteile aufweisen. Denn alle Religionen erfüllen letztlich Auf-
gaben, die zur Bewältigung der Herausforderung eines Lebens notwen-
dig sind.41 Da somit funktionale Bestimmungen von Religion nicht auf
eine bestimmte religiöse Tradition abzielen, kann Religion gleicherma-
ßen universell verstanden und konstruktivistisch-individuell ausgelegt
werden, ohne die Verbindlichkeit eines kategorialen Bekenntnisses über-
nehmen zu müssen.

Potential des funktionalen Religionsbegriffs

Eine solche Metareligion oder „Menschheitsreligion“42 böte – so könnte
man argumentieren – religiösen Menschen unterschiedlichen Bekenntnis-
ses die gemeinsame Grundlage einer anthropologisch begründeten Reli-
giosität und schlösse vor allem auch diejenigen ein, die sich nicht einem
bestimmten Bekenntnis zugehörig fühlen. 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 Religionslehrkräften der von ihm ge-
schilderten Projekttage vorwirft, die Schüler::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 zu[…]rechnet. Dieser gilt ‚von Natur aus als re-
ligiös‘ (Wolfhart Pannenberg) oder sogar als ‚unheilbar religiös‘ (Helmut Thielicke).“
Porzelt 2009, S. 51f.
42 Meurer 2009, S. 21 in Anspielung auf den Religionsbegriff von Friedrich Schleier-
macher.
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giösen, spirituellen oder säkularen Sinndeutungen43 als anthropologi-
schem Moment (im Sinne einer Antwort auf Kontingenzbewältigung,
Identitätssuche, Orientierungsbedürfnis etc.) wäre die Möglichkeit für
alle eröffnet, eine wechselseitige Anerkennung von unterschiedlichen re-
ligiösen und weltanschaulichen Sinnentwürfen zu erreichen. So könnte
doch ein gemeinsames interreligiöses Lernen zu begründen sein?44 Aus
der Perspektive der Theologie und der Religionswissenschaften spricht
für eine positive Beantwortung dieser Frage, dass letztlich alle Religionen
mit unterschiedlichen Begründungsstrukturen auf diese anthropologi-
schen Bedürfnisse antworten. Ein anthropologisch geerdetes Verständnis
von Offenbarung, wie sie Paul Tillich als „Zustand des Ergriffenseins
von einem letzten Anliegen“45 definiert, käme dabei auch säkularen Sinn-
deutungen entgegen, weil ein ‚letztes Anliegen‘ auch anthropologisch ge-
deutet werden könnte.

Grenzen des funktionalen Religionsbegriffs

Im Unterschied zum Ethik- bzw. Philosophieunterricht kann sich ein be-
kenntnisorientierter Religionsunterricht, unabhängig davon, ob es sich
um jüdischen, katholischen, evangelischen, orthodoxen, islamischen
oder einen anderen Religionsunterricht handelt, nicht darin erschöpfen,
allein auf anthropologische Grundbedürfnisse zu antworten bzw. zu re-
flektieren und nur die individuellen Erfahrungs- und Lebenswelten der
Schüler::innen zu thematisieren.46 Denn, so lautet der berechtigte Ein-
wand, „ein ausschließlich funktionales Religionsverständnis würde sämt-
liche konstitutiven Momente von Religion ausblenden“.47 Nicht nur die
Bezugsdisziplin der jeweiligen Theologie, sondern auch die schulischen
Bildungspläne verdeutlichen, dass der bekenntnisorientierte Religions-
unterricht jeweils auf das Selbstverständnis einer bestimmten Konfessi-
ons- bzw. Religionsgemeinschaft rekurriert, das mit der substanziellen
Dimension der Religion jeweils auch die dem Subjekt unverfügbare,

43 Religiöse, spirituelle oder säkulare Sinndeutungen ist von der o. g. Typisierung von
religiöser, spirituelle oder säkularer Weltdeutung abzuleiten.
44 Vgl. zu dieser Frage Boehme 2013b, S. 285.
45 Tillich 1964, S. 52.
46 Burkard Porzelt macht darüber hinaus darauf aufmerksam, dass religiöses Lernen
über die lebensförderlichen 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 Religiosität der Schüler::in-
nen berücksichtigen, sondern muss darüber hinaus Lernräume bereitstel-
len, um die substanziellen Inhalte einer Religion zu entdecken und ken-
nenzulernen.48 Denn ohne Bezug auf eine Gemeinschaft, die Religion
praktiziert, wird Religion kaum adäquat erfasst werden können.49

Ohne einen substanziellen Gehalt50 „wird der funktionale Religions-
begriff zum Selbstläufer. Er löst sich von seinem eigentlichen Wurzel-
grund ab, wenn er denn in ihm verwurzelt war, nämlich vom Wesen der
Religion selbst.“51 Zwar bietet ein solchermaßen weiter und offener Re-
ligionsbegriff den Vorteil, dass auch Phänomene als religiös qualifiziert
werden können, die nicht an eine religiöse 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 auflöst.52

Nicht von ungefähr setzte die Religionskritik von Ludwig Feuerbach
oder Friedrich Marx an einem funktionalem Religionsbegriff an, der ge-
sellschaftlich erforderliche Veränderungen hemmen würde.

Im Hinblick darauf, dass tradierte, kollektive Glaubenserfahrungen
auch im Individuum wirken, muss allein aus Gründen 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 für ein fächerkooperieren-
des Lernen in der Schule zu dienen.

48 Johannes Lähnemann betonte bereits für eine Didaktik der Weltreligionen im Unter-
richt, „dass evangelische Religionsdidaktik nicht auf christliche Theologie als primäre
Bezugswissenschaft verzichten kann und darf, wenn sie sich in einer offenen – das
Selbstverständnis der Anderen sorgsam erfragenden – Weise dem Anspruch nichtchrist-
licher Religionen stellt.“ Lähnemann 1986, S. 247.
49 Vgl. Bernhardt 2019, S. 62. So argumentieren aus entwicklungspsychologischer
Sicht auch Büttner und Dieterich 2016, S. 210; vgl. Kapitel C II 2.
50 An dieser Stelle wird der Offenbarungsbegriff vermieden, da er nicht von allen Be-
zugsdisziplinen der in Deutschland eingerichteten Fächer des Religionsunterrichts in
Anspruch genommen wird und zudem recht unterschiedlich definiert wird.
51 Knobloch 2006, S. 44.
52 Vgl. Porzelt 2009, S. 50.

Potential des funktionalen Religionsbegriffs 71



2. Potential des substanziellen Religionsbegriffs

Während ein funktionales Verständnis von Religion kaum abbilden kann,
wie sich eine Religionsgemeinschaft selbst versteht und worin sie ihre
Theologie bzw. Religionslehre und Ethik begründet, beschreibt der sub-
stanzielle Religionsbegriff den gemeinschaftlichen Deutungshorizont reli-
giöser Erfahrungen einer Religionsgemeinschaft,53 wie er sich über Gene-
rationen tradiert und in einem gemeinsamen Bekenntnis manifestiert hat.

Abgeleitet von der Bedeutung des lateinischen Substantivs „substantia = Bestand,
Beschaffenheit, Wesen“ nimmt der substanzielle Religionsbegriff die Inhalte in den
Blick, die für eine Religionsgemeinschaft wesentlich sind.54

2.1 Potential eines substanziellen Religionsbegriffs im Unterricht

Eine Religionsdidaktik, die sich in substanzieller Hinsicht auf Religion be-
ruft, will Schüler::innen zu einer kompetenten Auseinandersetzung mit den
Inhalten einer Glaubensgemeinschaft motivieren, mit dem Ziel, ihnen die
Möglichkeit zu eröffnen, ihre Zugehörigkeit kritisch zu hinterfragen, zu
klären und ggf. zu festigen.55 Mit diesem Anspruch des Religionsunter-
richts, der gleichzeitig die Religionsfreiheit der Schüler::innen berücksich-
tigt,56 ist der Bezug zum Selbstverständnis einer Religionsgemeinschaft,
wie sie sich über die Vergangenheit in die Gegenwart tradiert hat, unerläss-
lich. Jede Glaubensgemeinschaft steht vor der Herausforderung, ihr Selbst-
verständnis in der je aktuellen Zeit auszubuchstabieren und in diese zu
übersetzen.57 Für jeden bekenntnisorientierten Religionsunterricht in der
Schule ist damit der Anspruch formuliert, die Erfahrungen der Schüler::in-
nen und ihre individuellen Lebenswelten einerseits und das tradierte Glau-
benswissen einer Glaubensgemeinschaft andererseits zu korrelieren.58

53 Vgl. Porzelt 2009, S. 92.
54 Vgl. Porzelt 2009, S. 82f.; Bernhardt 2019, S. 59–63.
55 Vgl. Der Religionsunterricht in der Schule 1974, 1.1.1; König 2013, S. 162.
56 Die Religionsfreiheit der Schüler::innen ist für jeden bekenntnisorientierten Religi-
onsunterricht in der Schule unhintergehbar. Im katholischen Religionsunterricht setzt
sie sich spätestens seit Anerkennung der Religionsfreiheit durch das II. Vatikanische
Konzil (vgl. die Erklärung über die Religionsfreiheit ‚Dignitatis humanae‘) durch; vgl.
Der Religionsunterricht in der Schule 1974, 1.4.
57 Vgl. Porzelt 2009, S. 94f.
58 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 fächerkooperierenden Begegnungslernen

Während der substanzielle Religionsbegriff für einen bekenntnisorien-
tierten Religionsunterricht konstitutiv und inhaltlich unverzichtbar ist,
ist der Rückgriff auf einen substanziellen Religionsbegriff im Kontext ei-
nes fächerkooperierenden Lernens in der Schule problematisch. Denn ein
den Glaubensgemeinschaften inhärentes und somit essentialistisches Re-
ligionsverständnis kommt nicht ohne die Nennung eines inhaltlichen Be-
zugspunktes aus,59 der sich etwa in den monotheistischen Religionen in
einem je eigenen Offenbarungsverständnis 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,60 lässt sich bereits für den konfes-
sionell-kooperativen Religionsunterricht fragen,61 ob für diesen ein sub-
stanzieller Religionsbegriff als gemeinsamer Grundbegriff geeignet ist.62

Für die Generierung eines solchen müssen zwischen den Konfessionen
ein und derselben Religionsgemeinschaft genaue theologische Klärungen
erfolgen.63 Zudem kann auch innerhalb einer Konfession der für den sub-
stanziellen Religionsbegriff geforderte Bezugsgegenstand der Religion
unterschiedlich verstanden werden.64

Allein diese Gemengelage zeigt, warum „der Religionsbegriff […] von
einer Theologie der Religionen nicht umstandslos als kontextfreier All-
gemeinbegriff verwendet werden“65 kann, sondern vielmehr in interreligiö-

exemplarisch Englert und Reese-Schnitker 2011. Im hier genannten Zusammenhang
wird Bezug genommen auf Porzelt 2009, S. 95–98.
59 Vgl. Knobloch 2006, S. 40 mit Verweis auf Detlef Pollack.
60 Vgl. Bernhardt 2005, S. 16.
61 Zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht vgl. Sajak 2018b.
62 Das betrifft vor allem theologische Inhalte mit ontologischen Implikationen wie
z. B. das Verständnis von Sakrament oder Amt.
63 Dass der Theologie die Aufgabe der ‚Klarifikation‘ zukommt, wird im nachfolgen-
den Kapitel, das sich mit religiöser Identität befasst, näher erläutert. Vgl. Kap. B II 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 Religiöse als Inbegriff des Hei-
ligen und beschrieb Religion als das Gefühl schlechthinniger Abhängigkeit, [… als] die
objektive und schlechthinnige Überlegenheit (Gottes).“ Knobloch 2006, S. 40. Ähnlich
große Unterschiede können zwischen Karl Barth und Paul Tillich u. a. ausgemacht wer-
den; vgl. Lähnemann 1986, S. 251–260.
65 Danz 2005, S. 45.
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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.66 In ei-
nem Interreligiösen Begegnungslernen vom Gottesbegriff als dem Einheits-
punkt der Religionen in substanzieller Hinsicht ausgehen zu wollen, muss
daher infrage gestellt werden,67 denn „die theologische Reflexion des Got-
testhemas ist mit einer Vielfalt von unterschiedlichen und sich widerspre-
chenden Göttern konfrontiert“.68 Dieses Problem stellt sich erst recht,
wenn auch die Ansätze des Religionsbegriffs aus der Philosophie berück-
sichtigt werden müssen, die nicht homogen bestimmt werden können und
sich aus unterschiedlichen philosophischen Traditionen speisen.69

2.3 Potential und Grenzen des substanziellen Religionsbegriffs für fächerkoope-
rierendes Begegnungslernen

Ungeachtet der beschriebenen Problematik kann die Grundlegung eines
für Interreligiöses Begegnungslernen angemessenen Religionsbegriffs
nicht darin bestehen, im bekenntnisorientierten Religionsunterricht auf
das substanzielle Verständnis der jeweiligen Religion zu verzichten. Letz-
teres würde bedeuten, dass im Religionsunterricht das Selbst- bzw. Of-
fenbarungsverständnis der je eigenen Bekenntnisgemeinschaft einem
‚Allgemein Göttlichen‘ oder ‚Ultimaten‘ oder ‚Ewig Einen‘70 unterzuord-
nen sei, wie es z. B. Vertreter einer pluralistischen Religionstheologie vor-
schlagen.71 Die Auseinandersetzung mit dem pluralistischen religions-
theologischen Ansatz wird an anderer Stelle dieser Studie noch zu
führen sein,72 doch für jetzt gilt es festzuhalten, dass es nicht dem Selbst-

66 Dazu benennt Christian Danz mindestens vier Bedingungen, die ein methodisch re-
flektierter Religionsbegriff erfüllen muss: er muss die eigene religiöse und kulturelle
Tradition, aus der er entstammt, mitbedenken, sodann der Tatsache Rechnung tragen,
dass zwischen den Religionen das Selbstverständnis von Religion umstritten ist, ferner
darf er die Wahrheitsfrage nicht umgehen und muss schließlich die Besonderheit reli-
giöser Bewusstseinsvorgänge berücksichtigen. Vgl. Danz 2005, S. 45.
67 So Porzelt 2009, S. 88: „Für die überwiegende Mehrheit der Religionen trifft der
Gottesbegriff aber das Mark ihres Selbstverständnisses. Deshalb halte ich ihn für am
besten geeignet, Religion in substanzieller Hinsicht auf den Punkt zu bringen.“
68 Danz 2005, S. 193. Bei diesem Konzept des Gottesthemas sind die strengen Schulen
des Buddhismus, auch Zen-Buddhismus, nicht inbegriffen.
69 Vgl. exemplarisch die „kontroversen Positionen zur Deutschen Aufklärung“ 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 B III 2.1, S. 219f.
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verständnis der Religionen entspricht, ihre je eigene tradierte kollektive
Transzendenzerfahrung einer Metakategorie des ‚Allgemein Göttlichen‘
zu unterstellen.73

In einem Interreligiösen Begegnungslernen muss für alle Beteiligten
der Grundsatz einer „Hermeneutik der wechselseitigen Anerkennung in
Wahrhaftigkeit“74 gelten, wie ihn bereits der Altmeister der evangeli-
schen Religionspädagogik, Karl Ernst Nipkow, formulierte. Aus diesem
Grund muss auch respektiert werden, dass es zum Selbstverständnis von
Religionen gehört, einen je eigenen Wahrheitsanspruch zu stellen. Auf
dieses Selbst- und Wahrheitsverständnis kann weder die jeweilige Theo-
logie noch der Religionsunterricht der unterschiedlichen Bekenntnisse
verzichten.75 Dies hat zur Konsequenz, dass nicht nur „die Ernsthaftig-
keit der religiösen Bindung der Gläubigen einer Religionsgemeinschaft
zu achten“, sondern ebenso die Anforderung einzulösen ist, dass „die
Kraft zum Dialog aus der eigenen Glaubenstradition erwachsen“76 sollte.

So kann zusammenfassend festgehalten werden, dass der bekenntnis-
orientierte Religionsunterricht nicht umhinkann, Bezug auf das eigene
substanzielle Religionsverständnis zu nehmen. Für eine didaktische Um-
setzung von Begegnungen zwischen Schüler::innen von Fächern verschie-
dener Weltdeutungen muss daher mitbedacht werden, dass die konstituti-
ven Inhalte der jeweiligen Bekenntnisse untereinander und mit säkularen
Überzeugungen in Konkurrenz treten und weit mehr als die Gemeinsam-
keiten die Differenzen verstärken könnten.77 Zudem könnte ein substan-
zieller Religionsbegriff „die lebensrelevante Komponente der Religion,
insbesondere ihre soziale Komponente“78 leicht vernachlässigen. Daher
eignet sich der substanzielle Religionsbegriff nicht als Leitbegriff für ein
Begegnungslernen, das den durch die positive Religionsfreiheit geschütz-
ten Raum des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts verlässt, da der
Streit um die Wahrheit nicht zuletzt aus religionsverfassungsrechtlichen
Gründen, wie noch zu zeigen sein wird, nicht Inhalt eines fächerkooperie-
renden Begegnungslernens werden darf. Die schulpädagogische und ge-
sellschaftsrelevante Aufgabe von Bildung muss vor allem darin bestehen,
Schüler::innen auf die religiöse und weltanschauliche Pluralität vorzube-

73 Vgl. Danz 2005, S. 45; Nipkow 2002, S. 97.
74 Nipkow 1998, 2, 361; vgl. grundlegend Jäggle und Krobath 2013a.
75 Vgl. Stosch 2015, S. 301.
76 Ebenso wie für das vorangehende Zitat: Nipkow 2002, S. 97.
77 Zur Wahrheitsfrage im Kontext der Komparativen Theologie vgl. Kapitel B IV 3.1.
78 Knobloch 2006, S. 40.

Potential des substanziellen Religionsbegriffs 75



reiten und sich Kompetenzen der friedlichen Convivenz anzueignen, um in
einer pluralen Gesellschaft mit unterschiedlichen Sinnangeboten (religiö-
se) Orientierung zu gewinnen.79 Deswegen muss aus pädagogischen Grün-
den davon Abstand genommen werden, für ein Interreligiöses Begeg-
nungslernen zwischen Schüler::innen mit unterschiedlichen religiösen
oder säkularen 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 könnte.80

2.4 Fazit: Potenzial und Grenzen des funktionalen und substanziellen
Religionsbegriffs für fächerkooperierendes Begegnungslernen

Als Fazit der Prüfung der beiden ‚schulbildenden‘ Religionsdefinitionen
lässt sich festhalten, dass sich weder der funktionale noch der substan-
zielle Religionsbegriff als Referenzrahmen für ein fächerkooperierendes
Interreligiöses 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-
ständnis eines Transzendenzbezugs, der aber für jedes Bekenntnis anders
ausfällt und daher nicht für alle Fächer des Religionsunterrichts gleicher-
maßen anschlussfähig ist.81

Für den Referenzrahmen, auf den sich alle an philosophischer und
religiöser Bildung beteiligten Fächer beziehen können, muss nun nach
einem Referenzrahmen für den Religionsbegriff gesucht werden, der
den Anspruch erfüllen kann, sowohl die Subjektorientierung des funk-
tionalen Religionsbegriffs aufzunehmen als auch den Fächern des Reli-
gionsunterrichts ihren eigenen, substanziellen Religionsbegriff zu
belassen und somit weder die Dimension der subjektiv-individuellen
Konkretisierung von Religiosität der Subjekte noch den tradierten In-
halt eines allgemein verbindlichen Bekenntnisses einer Religionsgemein-
schaft auszuklammern.82 Ein solcher Referenzrahmen muss auch für in-

79 Vgl. die gleichnamige Denkschrift der EKD: Evangelische Kirche in Deutschland
2014.
80 Knobloch 2006, S. 40.
81 Das gilt besonders für 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 säkulare Weltsichten und den Ethik- bzw.
Philosophieunterricht anschlussfähig sein. Wenn der bekenntnisorien-
tierte Religionsunterricht mit dem Ethik- bzw. Philosophieunterricht ge-
meinsam die Aufgabe übernehmen soll, zur Verständigung zwischen
verschiedenen Weltsichten beizutragen und auf diese Weise demokrati-
sche Basiskompetenzen bei Schüler::innen anzubahnen, muss für eine
solche Kooperation ein Referenzrahmen für einen Religionsbegriff ge-
funden werden, auf den sich alle beteiligten Schulfächer beziehen kön-
nen, und zwar ohne dass das je eigene Verständnis von Religion dieser
Fächer den anderen angepasst werden müsste. So kann als Fazit für ei-
nen Religionsbegriff festgehalten werden: „Es braucht einen interdiszip-
linären Zugang.“83

3. Potential des phänomenologischen Religionsbegriffs

Ein Exkurs in die Philosophiegeschichte

Im Folgenden wird als Referenzrahmen für einen Religionsbegriff, der
sich für alle Fächer der religiösen und philosophischen Bildung trotz ih-
rer unterschiedlichen Bezugsdisziplinen und didaktischen Grundlagen
eignen soll, ein Zugang über die philosophische Phänomenologie vor-
geschlagen. Um deren Potenzial nicht nur für eine phänomenologische
Religionspädagogik, wie sie bereits anderweitig geleistet wurde,84 son-
dern auch für die Grundlegung einer fächerkooperierenden Didaktik dar-
stellen zu können, wird zunächst ein kurzer Exkurs in die Philosophie-
geschichte unternommen:

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

83 Bernhardt 2019, S. 63.
84 Grundlegend zur phänomenologischen Religionspädagogik vgl. u. a.: Heimbrock
1998; Biehl 1998; Zilleßen 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“,85 der sich in
dieser Selbstgewissheit als erstes Prinzip allen Wissens setzt. Daher lautet
die allbekannte Antwort auf den cartesianischen Zweifel „Cogito ergo
sum“.86 Dieser Satz bezeichnet das Descartes zufolge einzig sichere Wissen
und die erste Erkenntnis. Jeder mögliche 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.87

3.1 Edmund Husserl und die Phänomenologie

Mit Descartes gelangte die Frage nach dem, was sicher gewusst werden
kann, für dreihundert Jahre ins Zentrum der abendländischen Philoso-
phie. Aber erst der Freiburger Philosoph Edmund Husserl88 (1859–1938)
zog einen Schlussstrich unter die letztlich unlösbare Frage nach der unab-
hängigen Existenz der dem Menschen bewussten Objekte. Husserl
wandte sich allein dem Bewusstsein zu und versuchte über 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,89 so nähert sich Husserl den äußeren Objek-
ten nun als Objekten des Bewusstseins, unabhängig davon, welchen Sta-
tus auch immer sie außerhalb des Bewusstseins haben.90 Mit diesem
neuen Ansatz der systematischen Analyse des Bewusstseins und seiner

85 Uhde 2019, S. 33.
86 Vgl. Höffe 2008, S. 170–175.
87 Vgl. Uhde 2019, S. 33.
88 Zu Husserls Schüler::innen zählen u. a. Maurice Merleau-Ponty und Emmanuel Le-
vinas, auf die im späteren Verlauf dieser Studie Bezug genommen wird. Dass sich die
Phänomenologie Husserls als Ansatz für eine Religionsphänomenologie eignet, wie
ihn auch diese Studie verfolgt, können die Schriften seiner Schülerin Edith Stein am
besten belegen.
89 Diese Unterscheidung wird vor allem in der Zweiten Meditation herausgearbeitet.
Vgl. Descartes 1986, S. 76–97, bes. 89.
90 „Und nun erinnern wir uns an die Cartesianische Zweifelsbetrachtung. […] Descar-
tes hat diese Erwägung zu anderen Zwecken angestellt; passend modifiziert können
wir sie hier aber gebrauchen. […] Nämlich 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 überhaupt, 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 begründete Husserl die sogenannte ‚Phänomenologie‘, da er
alles als Phänomen91 des Bewusstseins verstand.92

Dass sich die Phänomenologie für eine interdisziplinäre und auch inter-
religiöse Verständigung eignet, belegt z. B. die Tatsache, dass – etwa mit
dem iranisch-islamischen Philosophen Molla Sadra Schirazi (1571–1641)
– auch die islamische Philosophie über Vertreter verfügt, denen – und das
weit vor Husserl – phänomenologisches Denken keineswegs fremd war.93

Die Phänomenologie ist von dem Bemühen gekennzeichnet, im Pro-
zess der Wahrnehmung die Person, die Sache, ein Problem oder einen Ge-
genstand so authentisch wie möglich, das heißt in ihrem Wesen, zu erfas-
sen. Diese Absicht sollte die alleinige Intention des Bewusstseins und der
Reflexion sein. Husserl bezeichnet daher die Intentionalität als phäno-
menologisches Hauptthema.94 Sie fragt danach, wie etwas von sich selbst
her dem Bewusstsein zeigt.95 So kann sich dem Wesen (gr. eidos) der Ob-
jekte nur über das Bewusstsein genähert werden, und nur so, wie dieses
dem Bewusstsein erscheint.96 Das Bewusstsein ist daher mit der von
Husserl so benannten Methode der phänomenologischen Reduktion ge-
fordert,97 alle bisherigen Vorannahmen auszuklammern, um so voraus-
setzungslos wie irgend möglich ohne jegliche Vorannahmen den zu
erkennenden Gegenstand wahrnehmen zu können.98 Mit seinem er-
kenntnistheoretischen Ansatz ‚zu den Sachen selbst‘ fordert Husserl das

91 Das Attribut des phänomenologischen Religionsbegriffs leitet sich etymologisch
vom griechischen Verb „phaínestai = erscheinen, sichtbar werden, sich zeigen“ ab. Por-
zelt 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 über sie nicht bloß in
vager Andeutung., in leerer Meinung, wir schauen sie und sie schauend können wir
ihr Wissen, ihre Konstitution, ihren immanenten Charakter herausschauen und unsere
Rede in reiner Anmessung an die geschaute Fülle der Klarheit anschmiegen.“ Husserl
1997, S. 118. Und Husserl ergänzt sogleich: „Doch dies wird zugleich Ergänzung for-
dern durch Erörterung 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 rückkehrend die
alten) ‚Seiten‘ zeigt.“; vgl. Schulz 2005, S. 12; vgl. Porzelt 2009, S. 65.
96 „Mit dem phänomenologischen 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 erschließt.“ Schulz 2005, S. 12.
97 Vgl. Husserl 2009, S. 68f. § 33; vgl. Kirchner und Regenbogen 1998, S. 459.
98 Vgl. Hawel 2014, S. 174.

Potential des phänomenologischen Religionsbegriffs 79



Verfahren der vorurteilsfreien und vom Kontingenten absehenden Wahr-
nehmung der Wirklichkeit, der sogenannten Epoché.99

Sogar von der ‚Seinssetzung‘, also der Unterstellung, ein Gegenstand
wäre existent, müsse abgesehen werden.100 Denn für die phänomenologi-
sche Erkenntnis sind Fragen nach der Existenz eines Gegenstandes irrele-
vant.101 Husserl will von allen Setzungen (thesis) einer objektiven Wirk-
lichkeit absehen (sog. ‚Einklammerung‘)102 und enthält sich jeglichen
Urteils, womit er alles „auf das tatsächliche Sein-als-Erscheinen, das
‚Phänomen‘, zurückführt: ‚reduziert‘“103.

Dabei negiert Husserl keinesfalls das Sein der Objekte als solches,104

aber den Zugang zu ihrem Wesen gewinnt er allein durch die absichts-
volle Aktivität des Bewusstseins, als „intentionales Vorgestelltsein“105.
Damit kann die von Husserl begründete (und von ihm auch als Methode
verstandene)106 Phänomenologie in drei methodischen Schritten be-
stimmt werden:
1. Um einen Gegenstand, ob er materiell oder geistig sei, erfassen zu

können, muss man sich zunächst jeden Urteils über ihn enthalten
(Epoché).

99 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 möglich entziehen zu können und den zu erkennenden Gegenstand sich aus
sich selbst her erklären lassen zu können: „Die Epoché [im Original gr.; Anm. KB], die
die Erkenntniskritik üben muss, kann nicht den Sinn haben, dass sie damit nicht nur
anfängt, 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; vgl. Husserl 2009, S. 137 § 64.
100 Vgl. Kirchner und Regenbogen 1998, S. 191.
101 Vgl. Kirchhoff 2007, S. 24.
102 Vgl. Kirchner und Regenbogen 1998, S. 191.
103 Höffe 2008, S. 297.
104 „Zu diesen Problemen [der Erkenntnistheorie; Anm. KB] gehört auch die Heraus-
stellung des Wesens-Sinnes von erkennbarer Gegenständlichkeit oder, was dasselbe ist,
von Gegenständlichkeit überhaupt: des Sinnes, der ihr vermöge der Korrelation von
Erkenntnis und Erkenntnisgegenständlichkeit a priori (das ist dem Wesen nach) vor-
geschrieben ist. Und dies betrifft natürlich auch alle durch das Wesen der Erkenntnis
vorgezeichneten Grundgestaltungen von Gegenständlichkeit überhaupt. (Die ontologi-
schen Formen, die apophantischen wie metaphysischen.)“ Husserl 1997, S. 113f.
105 Höffe 2008, S. 297.
106 „Phänomenologie: das bezeichnet eine Wissenschaft, einen Zusammenhang von
wissenschaftlichen Disziplinen; Phänomenologie 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 Phänomen kennzeichnet, müssen
sodann auf ihr Wesen reduziert werden, indem Wesensmerkmale
von zufälligen Merkmalen unterschieden werden (phänomenologi-
sche Reduktion).

3. Erst dann ist es möglich, mittels intersubjektiven Austauschs über die
unterschiedlichen, da perspektivischen Wahrnehmungen (phänome-
nologische Variation) das Wesen eines Phänomens weitestgehend zu
bestimmen (phänomenologische Analyse).107

3.2 Phänomenologie im fächerkooperierenden Begegnungslernen

Bereits diese äußerst knappe Skizze der Phänomenologie vermag einen
ersten Blick darauf zu lenken, was ein phänomenologischer Blick auf
‚Religion‘ für fächerkooperierendes Lernen zwischen verschiedenen
Weltsichten leisten kann. Die Phänomenologie beschränkt sich aufgrund
ihrer „Doppelstruktur“108 nicht auf die äußerlich wahrnehmbaren Er-
scheinungen, sondern fokussiert in besonderem Maße ebenso den Wahr-
nehmungsprozess, für welchen sie grundlegende Methoden entwickelt
hat. Denn Phänomene können nicht ‚an sich‘ oder ‚objektiv‘ beobachtet
werden, wie naturwissenschaftliches Denken weitestgehend unterstellt.
Husserl weist darauf hin, dass eine neutrale, rein objektive Annäherung
an einen Gegenstand nicht möglich ist, weil die Subjektivität und Per-
spektivität des Betrachtenden den Wahrnehmungsprozess beeinflusst
und steuert.

Für Lernprozesse, die verschiedene Weltdeutungen miteinander ins
Gespräch bringen wollen, weist dieses phänomenologische Prinzip da-
rauf hin, dass „die Subjektivität des Betrachtenden […] in den Wahrneh-
mungsprozess mit einbezogen“109 und stets mitberücksichtigt werden
muss. „Die Wahrnehmung richtet sich nicht auf ‚Objekte‘, die außenste-
hend, getrennt vom Wahrnehmenden existieren, sondern sie bezieht sich
auf ‚Phänomene‘, die in Korrelation mit dem Betrachter stehen.“110

Schüler::innen müssen somit dazu angehalten werden, über 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.
110 Ebd.
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nalität ihres Bewusstseins und somit ihre eigene Perspektivität reflektie-
ren zu können.

Intentionalität

Dieses Prinzip der Intentionalität111 geht somit davon aus, dass sich das
Bewusstsein nie nur mit sich selbst befasst, sondern stets auf eine Welt
von Gegenständen gerichtet ist.112 Wenn somit Sein als ‚intentionales Vor-
gestellt-Sein‘ verstanden wird, vermag die Phänomenologie mit dieser Ein-
sicht nicht nur zu beschreiben, wie das Bewusstsein zu den Objekten der
Außenwelt gelangt,113 sondern eröffnet auch die Möglichkeit, die Hin-
wendung des Einzelnen zu religiösen, d. h. ihn transzendierenden, Phäno-
menen aus einer exzentrischen Perspektive aus zu betrachten.114 Religion
kann in diesem Sinne in einer ersten Definition als das den Menschen
Transzendierende verstanden werden. Somit erfasst die Phänomenologie
auch die Dimension von Religion als anthropologischem Potenzial,115 das
als solches auch von philosophischer Seite anerkannt wird.116 In einem fä-
cherkooperierenden Begegnungslernen von der phänomenologischen Me-
thode auszugehen, bietet somit nicht zuletzt dem Ethik- bzw. Philoso-
phieunterricht eine schlüssige Begründung dafür, dass die Beschäftigung
mit dem Phänomen ‚Religion‘ dem Fach angemessen ist.117

Anschaulichkeit der Phänomene

Mit Husserl, der „die durch eigenen Vollzug ausgewiesene, existentielle
Erkenntnis […] ‚sachnah‘ und ‚originär‘, auch ‚leibhaft gegeben‘“118 wert-
schätzt, kann nicht nur die pädagogisch sinnvolle Subjektorientierung be-
gründet, sondern ebenso eine Pädagogik angeregt werden, die sich in der

111 Vgl. zur Intentionalität der Wahrnehmung insb. Kirchhoff 2007, S. 12–16.
112 Vgl. ebd.
113 Vgl. Höffe 2008, S. 296.
114 Zum anthropologischen Religionsbegriff vgl. Knobloch 2006, S. 17; Porzelt 2009,
S. 51–56.
115 Vgl. Boschki 2003, S. 31.
116 Vgl. z. B. die bekannte Redewendung von Jürgen Habermas des „religiös Unmusi-
kalischen“. Habermas und Reemtsma 2001, S. 30. Zur Diskussion, ob Religiosität
grundsätzlich eine anthropologische Disposition ist, vgl. unten, S. 126.
117 Vgl. Reuter 2014; insbesondere im Rückgriff auf Ekkehard Martens, vgl. Reuter
2014, S. 231.
118 Höffe 2008, S. 295.
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Lebenswelt der Schüler::innen über die Anschauung Phänomenen nähert
und sie verstehen lernen will.119 Damit ermöglicht der phänomenologische
Ansatz schließlich, Religionen, aber auch individueller Religiosität, in
ihren einzelnen Phänomenen nachzugehen, in denen sie sich zeigen.120

Dieser motivationale Reiz des Phänomens sollte in didaktischen Zusam-
menhängen genutzt werden, denn er liefert die Begründung dafür, Bil-
dungsprozesse ‚sachnah‘ und ‚leibhaft‘ anschaulich zu machen,121 und
dies umso mehr, als dass die phänomenologische Methode den Heran-
wachsenden abverlangt, sich zugleich, wie gesagt, der Intentionalität,
d. h. der perspektivisch geprägten eigenen Wahrnehmung bewusst zu wer-
den und dadurch eine Wahrnehmungskompetenz zu gewinnen.

Intuition als Basis der Wahrnehmungskompetenz

In der Phänomenologie nimmt somit das eigene und eigenständige Er-
kennen eine wichtige Rolle ein: Vorwissen wird „ausgeklammert“ – da-
mit fallen auch Vorurteile weg. Für den Erkenntnisprozess ist zudem die
Intuition entscheidend.122 Damit ist impliziert, dass sich ein beliebiger
Gegenstand der Betrachtung als unmittelbar einsichtig, stimmig bzw. evi-
dent in seinem Wesen (gr. eidos s. o.) der eigenen Wahrnehmung zeigen
kann. Da die Intuition des Subjekts als Wahrnehmungskomponente in
den Erkenntnisprozess eingebunden wird, bietet ein phänomenologischer
Zugang Schüler::innen die Möglichkeit, Wahrnehmungskompetenz zu
gewinnen, indem sie dazu angehalten werden, sich zunächst auf der
Ebene der Intuition vorurteilsfrei religiösen bzw. existentiell relevanten
Phänomenen zu nähern.123 Jedoch muss sich ihre Intuition einer kriti-
schen, sachlichen Reflexion stellen können, um zu prüfen, ob diese nicht
doch von möglichen Voreingenommenheiten oder eigenen Motiven be-

119 Zur Wichtigkeit der Betrachtung einzelner konkreter Phänomene vgl. Bernhardt
2019, S. 434.
120 Vgl. Knobloch 2006, S. 18.
121 Vgl. die religionsdidaktische Umsetzung phänomenologischer 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 können. Und gerade deshalb bedarf es der
Intuition. […] D. h., obwohl er [Sadra] gänzlich rational argumentiert, räumt 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.124 Denn ‚Intuition‘ könnte ansonsten leicht für fundamen-
talistische Argumentationen missbraucht werden. Dem wirkt allerdings
die Forderung nach Intersubjektivität entgegen, mittels derer sich einzeln
Phänomenolog::innen versichern können, dass ihre Erkenntnis unabhän-
gig von ihrer individuellen Einsicht gültig ist. Intersubjektivität macht
aber einen Dialog geradezu obligatorisch. Somit kann ein Dialog einem
möglichen Fundamentalismus oder einer damit einhergehenden Ideologi-
sierung entgegenwirken. Letztlich fordert eine solche phänomenologi-
sche Annäherung an existentiell konnotierte Inhalte (z. B. Artefakte
oder Texte) in der Begegnung mit Anderen von den Heranwachsenden
ein Bewusstsein, das dazu bereit ist, sich über sich selbst bewusst zu wer-
den und sich anderen Sichtweisen zu öffnen, die eine eigene Wahrneh-
mung in einem neuen Licht erscheinen lassen. Das fördert eine differen-
zierte Selbstwahrnehmung ebenso wie eine Anerkennung anderer
Sichtweisen.

So bietet eine phänomenologisch orientierte Pädagogik Impulse dafür,
wie in einem Interreligiösen Begegnungslernen zwischen sinnlich-emotio-
nalen und kognitiv-rationalen Zugängen die Balance gehalten werden125

und somit ein Unterricht gestaltet werden kann, der sowohl emotional als
auch gedanklich herausfordert.126 Damit ist bereits an dieser Stelle aus-
gesagt, dass die didaktisch angeleitete Reflexion über die eigene Wahrneh-
mung ein unverzichtbarer methodischer Schritt fächerkooperierenden Ler-
nens sein muss,127 wie am oben ausgeführten Beispiel der Schülerin
verdeutlicht werden kann, die offensichtlich nicht dazu angehalten wurde,
über die Konsequenzen ihrer Vorstellung, dass ihre Großmutter ein Eich-
hörnchen geworden sei, zu reflektieren.

124 Vgl. Schulz 2005, S. 13.
125 Vgl. Schulz 2005, S. 13, die allerdings der Auffassung ist, dass „diese Unterschei-
dung aufgrund der Verbundenheit beider Aspekte sich allerdings als unmöglich er-
weist.“ (S. 1). Didaktisch ist es allerdings erforderlich, diese Phasen voneinander zu un-
terscheiden, wie in der Darstellung des Konzepts des fächerkooperierenden
Begegnungslernens noch aufgewiesen wird, vgl. Kap. C II 1.1, S. 378–386.
126 So die Forderung des katholischen Religionspädagogen Rudolf Englert; vgl. Eng-
lert 2013b.
127 Vgl. die Reflexionsphase im Konzept des fächerkooperierenden Interreligiösen Be-
gegnungslernen, Kapitel C II 1.1, S. 386.
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Vorurteilsfreiheit als Kriterium der Urteilskompetenz

Die Phänomenologie verlangt zur Annäherung an das Wesen der Gegen-
stände die Enthaltung jeglichen Urteils, die drei methodischen phänome-
nologischen Schritte der Epoché, der Reduktion und der Analyse.128

Dieses methodische Vorgehen der Phänomenologie ist auch für ein di-
daktisch angeleitetes Begegnungslernen interessant, denn durch dieses
lässt sich die pädagogische Notwendigkeit begründen, bei Schüler::innen
die Kompetenz der Unvoreingenommenheit bzw. Vorurteilsfreiheit anzu-
bahnen, die für ein Begegnungslernen mit Personen und (fremden) reli-
giösen bzw. existentiell konnotierten Phänomenen sowohl Ziel als auch
Voraussetzung ist.129 Dadurch bietet die Epoché nicht zuletzt eine für
die Ausbildung der in den aktuellen Bildungsplänen geforderten prozess-
bezogenen Kompetenz der Urteilsfähigkeit eine unverzichtbare Basis.130

Letztlich nimmt sie es mit dem Paradox auf, dass eine Urteilsfähigkeit
der Schüler::innen dadurch gefördert wird, dass diese sich in der Begeg-
nung mit Ausdrucksformen oder Personen anderer religiöser, spiritueller
oder säkularer Weltsichten eines Urteils zu enthalten lernen.

Reflexive Distanz als Differenzkompetenz

Darüber hinaus bietet der phänomenologische Ansatz Argumente für die
Anbahnung einer Differenzkompetenz131, die in fächerkooperierenden
Bildungsprozessen konstitutiv ist.132 Denn transdisziplinäre Interaktio-
nen benötigen und fördern die Fähigkeit, auf erkenntnistheoretischer
Ebene Unterscheidungen zu treffen und Kategorien zu bilden, ohne diese

128 „Darum leugnet sie [die Phänomenologie Husserls] auch keine derartigen ontolo-
gischen Aussagen, sie klammert sie ein.“ Kirchhoff 2007, S. 24.
129 Denn Reinhold Bernhardt zufolge ist ein interreligiöser Dialog in einer Haltung
„gegenseitiger Akzeptanz, vorurteilsfreien Respekts und offener Anteilnahme“ zu füh-
ren, Bernhardt 2005, S. 17. Zur Entwicklung der Fähigkeit zur Unvoreingenommen-
heit und Vermeidung vorschneller Attribute vgl. Baur 2007c, S. 269f.; Schulz 2005,
S. 13.
130 Vgl. Kirchhoff, der zusammenfassend die „Phänomenologie des Anderen und des
Fremden – des anderen Menschen (Lévinas), des anderen Leibes (Merleau-Ponty) und
des anderen Sinnes (Ricœur)“ benennt; Kirchhoff 2007, S. 47.
131 Differenzkompetenz bezeichnet „die Fähigkeit, 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 Beiträge in: Klie et al. 2012; insbesondere Schweitzer 2012; Käbisch 2012.
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sogleich mit Wertungen zu verbinden. Diese Fähigkeit, spezifisches Wis-
sen einordnen und unterscheiden zu können, bedarf ihrerseits sowohl der
Fähigkeit des Perspektivenwechsels als auch der Distanznahme, um ein
Phänomen erfassen zu können. „Die Epoché oder transzendentale Re-
duktion ist letztlich zu verstehen als eine Form der Distanzierung, die
als solche immer eine Differenz konstituiert.“133 Damit verlangt die Epo-
ché paradoxerweise, vom Phänomen Abstand zu nehmen, da erst eine
solche Distanzierung die Reflexion über den Gegenstand ermöglicht.

Verzicht auf die Wahrheitsfrage

Wie bereits ausgeführt, enthält sich die Phänomenologie jeglichen Urteils
über die Wirklichkeit der Außenwelt. Diese Urteilsenthaltung in Bezug auf
ein ‚Seinspotenzial‘ bietet in einem fächerkooperierenden Lernen wesentli-
che Vorteile. Denn dieser Verzicht macht die Teilnehmer::innen auf den
Unterschied aufmerksam, der das Verhältnis zwischen einer (objektiven)
Wahrheit und dem (subjektiven) Fürwahrhalten charakterisiert.134 Daher
kann, ausgehend von einem phänomenologischen Religionsbegriff, die
These begründet werden, dass im Rahmen von Begegnungen von Welt-
sichten ein substanzieller Religionsbegriff als Leitbegriff ungeeignet ist,
weil er auf objektive Gültigkeit rekurriert. Stattdessen wird auf der Ebene
der fächerkooperierenden Begegnungen von Schüler::innen mit dem phä-
nomenologischen Religionsbegriff eine für alle beteiligten Fächer annehm-
bare Alternative geboten. Der Verzicht der Phänomenologie auf essentia-
listische Aussagen, um der tatsächlichen Gegebenheitsweise von (auch
religiösen) Phänomenen nahezukommen, befreit die Gesprächspart-
ner::innen im Dialog, in den sie ihre Weltdeutungen einbringen, davon,
sich auf einen bestimmten (womöglich nicht ihren eigenen) substanziellen
Religionsbegriff einigen zu müssen bzw. untereinander mit ihren – theo-
logisch wie philosophisch – unterschiedlichen Religionsbegriffen in Kon-
kurrenz zu treten. Auch wird die Gefahr einer möglichen Vereinnahmung
gebannt, die ein alle Religionen oder gar Weltsichten zusammenfassender
Metabegriff von ‚Religion‘ nach sich ziehen könnte. Der phänomenologi-
sche Religionsbegriff als Leitbegriff eines Begegnungslernens begründet

133 Kirchhoff 2007, S. 18.
134 Hier wird mit dem Philosophen Gottlob Frege (1848–1925) auf den Unterschied
zwischen objektiver Gültigkeit und subjektiver Gewissheit aufmerksam gemacht; vgl.
Höffe 2008, S. 294.
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somit den völligen Verzicht auf Aussagen über die jeweilige Wahrheit – an-
ders als im eigenen bekenntnisorientierten Religionsunterricht, wo Wahr-
heitsaussagen verhandelt werden dürfen.135

Weil die Phänomenologie sich der Wahrheitsaussage enthalten will, ist
sie der Gefahr inhaltlicher Missverständnisse durch Homonyme ausgesetzt.
Da inhaltliche Aussagen über die jeweils geglaubte Wahrheit (z. B. ob Offen-
barung als Inkarnation, wie im Christentum, oder Inlibration, wie im Islam,
verstanden wird) offenbleiben müssen, ist umso mehr eine Sprachfähigkeit
gefordert, die gerade nicht in Äquivokationen verfällt, d. h. die gleiche Be-
grifflichkeit für verschiedene Sachverhalte verwendet.136 Begegnungslernen
kann somit Schüler::innen dazu anregen, eine Sprachfähigkeit zu ent-
wickeln, die auch eine Gesprächsvariabilität einschließt.

Der Vorbehalt gegenüber inhaltlichen Wahrheitsaussagen zieht
schlüssigerweise den Vorbehalt gegenüber der eigenen Erkenntnisfähig-
keit nach sich und damit das Eingeständnis, dass dieses begrenzt ist.
Wenn Heranwachsende im Sinne der phänomenologischen Methode zur
Zurückhaltung gegenüber bekenntnisimmanenten Wahrheitsaussagen
motiviert werden, so werden sie auch auf die kontingente Perspektivität
ihrer eigenen Wahrnehmungsfähigkeit aufmerksam gemacht – unabhän-
gig davon, ob sie sich (religiösen) Phänomenen aus einer Binnen- oder
Außenperspektive nähern. Dadurch eignen sie sich nicht nur eine diffe-
renzierte Selbst-, Sach- und Fremdwahrnehmung, sondern mit einem
selbstkritischen Reflexionsvermögen auch philosophische Kompetenz
an, die jeweils Voraussetzungen für die Ausbildung von Identitätssicher-
heit darstellen.137 Reflexions- und Ausdrucksfähigkeiten sollten von der
Haltung der Epoché bestimmt sein. So lernen sie gleichzeitig Unter-
schiede zu sehen und das Verbindende wertzuschätzen.

Leiblichkeit und Perspektivenwechsel

Durch die phänomenologische Methode wird die für Begegnungslernen
grundlegende Befähigung zum Perspektivenwechsel auch auf weiteren
Ebenen gefördert, denn „Wahrnehmung und Erfahrung sind stets leiblich
geprägt und als solche perspektivisch“138. Mit dieser Grundannahme der

135 Zur Diskussion um die Wahrheitsfrage in der Schule vgl. Kapitel B III 2, S. 215ff.
136 Vgl. Wulf 2010, S. 171.
137 Vgl. Käbisch 2014, S. 269. Demut im interreligiösen Dialog fordert Admirand
2019.
138 Schulz 2005, S. 13. Zur Phänomenologie des Leibes vgl. Vogelsang 2014, S. 66–203.
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Phänomenologie wird für jegliche Bemühung pädagogischer Bildungs-
prozesse deutlich, dass jede Wahrnehmung nur einen Teil des Ganzen,
nie aber das Ganze als solches erfassen kann.139 Diesen Umstand müssen
insbesondere auch fächerkooperierende Anstrengungen mit einer sie lei-
tenden Demut zur Kenntnis nehmen.140 Husserl ging davon aus, dass eine
Wahrnehmung dem Gegenstand bzw. der Person umso angemessener sei,
je mehr verschiedene Wahrnehmungsperspektiven zusammengetragen
werden.141 Allerdings ist auch bei dieser Vorgehensweise der Vorbehalt
zu berücksichtigen, dass selbst eine noch so differenzierte Mehrperspek-
tivität den Gegenstand bzw. die Person nicht abschließend wesenhaft er-
fasst, da alle Perspektiven stets historisch, sozial und kulturell gefärbt
sind142 – eine Bedingtheit, die in einem Interreligiösen Begegnungslernen
in besonderem Maße berücksichtigt werden muss. Dennoch macht die
Möglichkeit der probeweisen Perspektivenübernahme die phänomenolo-
gische Vorgehensweise nicht nur für ein performatives Lernen,143 son-
dern auch für interkulturelles und interreligiöses Lernen attraktiv. Sie
schult die Wahrnehmungsfähigkeit und übt die Kompetenz des Perspek-
tivenwechsels ein.144

Berücksichtigung der ‚schrägen‘ Perspektive

Als pädagogisch fruchtbar kann sich in fächerkooperierenden Begeg-
nungsprozessen mit Ausdrucksformen oder Personen anderer religiöser,
spiritueller oder säkularer Weltsichten auch gerade der „schräge Blick“145,

139 „Die Wahrnehmung eines räumlichen Gegenstandes gibt ein gutes Beispiel dafür,
wie Bewusstseinsprozesse phänomenologisch beschrieben werden. In jedem einzelnen
Akt der Wahrnehmung wird nur je eine bestimmte Perspektive des Raumkörpers er-
fasst, eine seiner Abschattungen. Die einzelnen Aspekte werden zu einem Ganzen zu-
sammengefügt, während das Bild, z. B. durch das Umschreiten des Gegenstandes, sich
anreichert.“ Kirchhoff 2007, S. 12, vgl. Kapitel B IV 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 dafür 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 religionspädagogischer Phänomenologierezeption vielzitierte Wendung“
(ebd.) von Bernhard Waldenfels stammt.
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also diejenige Perspektive erweisen, die sich nicht mit den übrigen Perspek-
tiven vereinbaren lässt. Eine solche irritierende Perspektive sollte keines-
falls als störend abgewiesen, sondern in ihrem erkenntnistheoretischen Po-
tenzial didaktisch genutzt werden. „‚Schräge‘ Perspektiven anzuregen,
zuzulassen, zu entwickeln“,146 ist somit eine anregende Methode der Phä-
nomenologie, eine irritierende Perspektive aufzugreifen und mit ihrer
Hilfe für das bisher Wahrgenommene nochmals neue und überraschende
Zugänge zu finden, die möglicherweise verfestigte Meinungen hinterfra-
gen lassen. Auch und gerade nicht-konformes Verhalten von Schüler::in-
nen, wie z. B. provokante Fragen, könnten trotz der mit diesen verbunde-
nen möglichen Störung als pädagogisch wertvoller Impuls aufgegriffen
werden, um Kompetenzen interreligiöser Kommunikation anzubahnen.147

3.3 Potenzial der phänomenologischen Methode für fächerkooperierendes
Begegnungslernen

Bereits diese wenigen Argumente können verdeutlichen, welchen Gewinn
eine phänomenologisch orientierte Pädagogik zu einem fächerkooperie-
renden Lernen beitragen kann, das auf Begegnung ausgelegt ist. Wurde
der funktionale Religionsbegriff als Referenzrahmen für Lernprozesse
an und mit religiösen und säkularen Weltsichten deswegen als unzurei-
chend zurückgewiesen, weil er die konstitutiven Momente von Religion
und Religionen ausblendet148, lässt die Phänomenologie einen Zugang zu
den Inhalten von Religion und Religionen durchaus zu. Wo jedoch auf
Inhalte der Religionen über einen substanziellen Religionsbegriff zuge-
griffen wird, steht unvermeidbar die Wahrheitsfrage im Raum, der Kon-
fliktpotenzial birgt. Hier kann die phänomenologische Vorgehensweise,
Vorwissen und Voreinnahmen ‚einzuklammern‘ und sich somit des Ur-
teils zu enthalten (Epoché),149 einem fächerkooperativ angelegten inter-
disziplinären Begegnungslernen zwischen Schüler::innen unterschiedli-
cher Weltsichten einen pädagogischen 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 Störungspostulat
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‘ für pädagogische Prozesse vgl. Boschki
2003, S. 43f.
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3.4 Ein phänomenologischer Religionsbegriff als Referenzrahmen für ‚Religion‘

Mit den bisherigen Argumenten wurde dafür geworben, sich bei der Su-
che nach einem Referenzrahmen für fächerkooperierendes Interreligiöses
Begegnungslernen auf das Feld der Phänomenologie zu begeben. Doch
wurde damit noch nicht der pädagogische Zugang zu einem phänomeno-
logischen Religionsbegriff erschlossen. Es bedarf daher im Folgenden der
Ergänzung der Religionswissenschaft, um einen Religionsbegriff zu gene-
rieren, der für die unterschiedlichen Fächer des Religionsunterrichts und
des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts im Sinne eines Referenzrahmens
fruchtbar gemacht werden kann. Dabei ist zu beachten, dass das Verhält-
nis der jeweiligen Theologie (als Bezugswissenschaft des jeweiligen Reli-
gionsunterrichts) und Religionswissenschaft (als Bezugswissenschaft des
Ethik- bzw. Philosophieunterrichts und der fächerverbindenden Koope-
ration) so zu bestimmen ist, dass, wie der evangelische Religionspäda-
goge Johannes Lähnemann bereits 1986 für interreligiöse Lernprozesse
forderte, „beide nicht in Konfrontation oder auch einem bloßen Neben-
einander verharren, sondern sich der Überschneidung ihrer Frageweisen
und der Notwendigkeit kritischer gegenseitiger Korrektur bewusst
sind“.150

Dieser Herausforderung kann der phänomenologische Religions-
begriff des Heidelberger Theologen und Religionswissenschaftlers Theo
Sundermeier begegnen, weil sein Ansatz – wenn auch perspektivisch
christlich geprägt – dennoch „den Blick für die Mehrdimensionalität
von Religion“151 wachhält und „davor bewahrt, Religionen auf ihre ge-
sellschaftliche Funktion zu reduzieren“. Zudem kann mit einem phäno-
menologischen Religionsbegriff belegt werden, dass sich Religion nicht
auf anthropologische Dimensionen beschränken lässt, sondern dass sich
Phänomene der Religion nur in Religionen zeigen.152

150 Lähnemann 1986, S. 248. Um eine Gegenüberstellung von Theologie und Religi-
onswissenschaft zu vermeiden, stellt Lähnemann in seinem Werk zunächst die Kontro-
verse der unterschiedlichen Religionsbegriffe der theologischen Entwürfe aus der ers-
ten Hälfte des 20. Jahrhunderts von Dietrich Bonhoeffer und Paul Tillich dar. Vgl.
Lähnemann 1986, S. 255–260.
151 Sundermeier 2007, S. 33. Ebenso für 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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Während Sundermeiers Hermeneutik des Fremden153 in der Religi-
onspädagogik bereits rege rezipiert wurde,154 soll im Folgenden das Po-
tenzial seines phänomenologischen Religionsbegriffs für eine Didaktik
des Begegnungslernens von Weltsichten erarbeitet werden.155 Auf diese
Weise soll ein phänomenologischer Religionsbegriff generiert werden,
der einen Referenzrahmen für ein Interreligiöses Begegnungslernen bie-
ten kann, das sowohl die Fächer des bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts als auch den Ethik- bzw. Philosophieunterricht und somit
alle Schüler::innen einzubinden vermag.

3.4.1 Religion als Erfahrung

Ebenso wie Edmund Husserl geht auch Theo Sundermeier vom Begriff
der Erfahrung aus.156 Doch während für Husserl Erfahrung eine Katego-
rie des Bewusstseins ist, versteht Sundermeier Erfahrung als „wertende
Zusammenfassung von Erprobtem und seine Umsetzung in die Pra-
xis“157. Erfahrung will Sundermeier ausdrücklich von individuellem
Erleben bzw. Erlebnis unterschieden wissen.158 Erfahrung kann ihm zu-
folge grundsätzlich als „passio und actio, Widerfahrnis und Aneig-
nung“159 begegnen. Damit eine Erfahrung jedoch als religiöse 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 bewusstseinsverändernde Sub-
stanzen herbeigeführt werden können, treffen die Kriterien von „passio
und actio“ zu. Ein ‚Widerfahrnis‘160 wird erst dann religiös relevant,
wenn es das Kriterium existentieller Ergriffenheit erfüllt 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 B I 4.4, S. 119ff.
155 Vgl. Mehlhorn 2010; Plagentz 2006a, S. 361f. deutet eine solche nur an.
156 Vgl. zum Erfahrungsbegriff in der Religionspädagogik Grümme 2007.
157 Sundermeier 2007, S. 21.
158 „Erlebnis und Erfahrung dürfen nicht verwechselt werden. Ein Erlebnis kann indi-
viduell bleiben, es drängt nicht nach außen. Erfahrung dagegen, die aufs engste mit der
Tradition und der Sozialisation verbunden ist, ist ein soziales Phänomen.“ Sundermeier
2007, S. 25.
159 Sundermeier 2007, S. 22. Ebenso für 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“161, der von einem eschatologischen Sinnhorizont heraus gedeutet
wird.162

3.4.2 Religion als soziales Phänomen

Jedoch ließe sich einwenden, dass dieses Kriterium einer existentiellen
Betroffenheit auch auf Erlebnisse und Erfahrungen des Einzelnen zutref-
fen kann, die nicht zum Erfahrungshorizont von Religionen gehören, und
dennoch als Ausdrucksformen der subjektiven Religiosität oder auch ei-
ner säkularen Spiritualität anzuerkennen sind.163 In diesem Sinne trifft
das Kriterium der existentiellen Betroffenheit, die sich in eschatologi-
scher Qualität äußert, auch auf die bereits erwähnte, von Thomas Meu-
rer geschilderte Schülerin zu, die davon erzählt, in der Begegnung mit
dem Eichhörnchen anlässlich der Beerdigung ihrer Großmutter eine exis-
tentielle, ja eschatologische Erfahrung gemacht zu haben. Im Unterricht
und in fächerverbindenden Kooperationen sind solche individuellen For-
men der Spiritualität von Jugendlichen selbstverständlich anzuerkennen.
Allerdings ist der alleinige Rekurs auf individuelle Religiosität bzw. Spi-
ritualität nicht hinreichend, um z. B. dem Konfliktpotenzial von Wahr-
heitsansprüchen von Religionen oder säkularen Weltsichten begegnen
zu können und dialogfähig zu werden. Dazu bedarf es u. a. der Kennt-
nisse über Religionen bzw. des Bezugs zu einer Religionsgemeinschaft.
Wäre zudem die existentielle Betroffenheit, die sich in eschatologischer
Qualität äußern muss, das einzige Kriterium für die Bestimmung religiö-
ser Erfahrung, müsste auch der von Thomas Meurer geschilderten Schü-
lerin zugestanden werden, in der Begegnung mit dem Eichhörnchen
anlässlich der Beerdigung ihrer Großmutter eine existentielle, ja eschato-
logische Erfahrung gemacht zu haben.

Daher ist hier ein weiteres Kriterium aufzunehmen, das Sundermeier
zufolge für die Bestimmung religiöser Erfahrung grundlegend ist: Die De-
finition religiöser Erfahrung entscheidet sich an ihrer sozialen Relevanz.
Religion kann es nicht als Phänomen 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. König 2013, S. 166–169.
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der Religionen überhaupt“164. Im Unterschied zu einer individuellen Spi-
ritualität oder Religiosität sei es dem Wesen der Religion fremd, zwi-
schen ‚privat‘ und ‚öffentlich‘ zu unterscheiden, weswegen religiöse Er-
fahrung als „Erfahrung des Heiligen“ auch „ein soziales Phänomen“
ist.165 Die tradierte gemeinschaftliche Transzendenzerfahrung bildet da-
her das Zentrum von Judentum, Christentum und Islam und legt deren
Form und Inhalt fest. Diese Religionen können daher mit Sundermeier
als „gemeinschaftliche Antwort des Menschen auf Transzendenzerfah-
rung, die sich in Ritus und Ethik Gestalt gibt“,166 definiert werden. Das
Beispiel der Schülerin, die von der Beerdigung ihrer Großmutter berich-
tet, zeigt hingegen, dass ihre individuelle Erfahrung noch nicht ausreicht,
um in diesem Sinne als religiöse 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
für ein Interreligiöses Begegnungslernen zwischen den in der Schule an-
gebotenen Fächern 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.167 Denn zum einen trifft nicht
auf jede Religion zu, dass sie institutionell verfasst ist. Und zum anderen
ermöglicht diese Definition von Religion, sie nicht nur soziologisch zu
bestimmen, sondern auch gemäß ihrem jeweiligen substanziellen Gehalt
in den Blick zu nehmen.

Jedoch muss auch der Begriff ‚Transzendenzerfahrung‘ hinterfragt
werden, will man ausschließen, 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-
schließen – vorsichtiger als ‚Transzendenzmöglichkeit‘ bestimmt werden.
Außerdem 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 für die folgenden Zitate mit Verweis auf Otto
1979.
165 Zu anderen Verhältnisbestimmungen von Religiosität und Religion vgl. Kropač
2019, S. 108.
166 Sundermeier 2007, S. 30. Hervorhebung im Original.
167 So Kropač 2019, S. 109–111.
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und in dieser Welt hat,“168 gesprochen werden. Der soziale Charakter ei-
ner solchen Perspektive wird dadurch erkennbar, dass sie sich in einem
spezifischen Symbolsystem Ausdruck verschafft.169

Religion nur ‚in‘ den Religionen

Auch Sundermeier ist bewusst, dass die Religiosität Jugendlicher heute
von Individualisierungs- und Pluralisierungsprozessen gekennzeichnet
ist.170 Sofern diese Erfahrungen von existentieller Ergriffenheit und ei-
nem eschatologischen Sinnhorizont getragen sind, qualifiziert er diese,
wie dargelegt, als religiöse Erfahrung. Doch während das Interesse der
phänomenologischen Religionspädagogik von der Wahrnehmung und
Wertschätzung religiöser Alltagserfahrungen bzw. -symbole und -rituale,
wie sie etwa in der Jugendkultur vorfindbar sind, geleitet ist,171 sind aus
religionswissenschaftlicher Perspektive mit deren Beschreibung die
Kennzeichen von ‚Religion‘ noch nicht ausreichend erfüllt. Interreligiöses
Begegnungslernen muss folglich den Austausch von religiös spirituell und
säkular konnotierten existentiellen Erfahrungen der Schüler::innen wert-
schätzen. Das Konzept ist aber, wie ausgeführt, durch den Austausch der
individuellen Perspektiven noch nicht erschöpft. Mit einem phänomeno-
logischen Religionsbegriff im Kontext von Bildungsprozessen anhand
von Weltsichten kann jedoch festgehalten werden, dass sich Phänomene
der Religion nur in Religionen zeigen.172 Denn nur ein an konkrete
Religionsgemeinschaften – und seien diese noch so klein – gebundener
Religionsbegriff kann die für Interreligiöses Begegnungslernen grund-
legende Bedingung erfüllen, auf Religion als Phänomen weder deduktiv
über 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 über implizite Religiosität bei
Kropač 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 über den Inhalt religiöser Erfahrungen gemacht, weswegen
diese Bestimmung religiöser Erfahrung auf unterschiedliche Religionen
und Bekenntnisse durchaus übertragen und somit im fächerkooperieren-
den Interreligiösen Begegnungslernen angewendet werden kann.

3.4.3 Zur Unterscheidung von primärer und sekundärer Religionserfahrung

Für die hier angestellten pädagogischen Erwägungen im Kontext eines
fächerkooperierenden Lernens ist ferner die Unterscheidung zwischen
primärer und sekundärer Religionserfahrung wegweisend, die Theo Sun-
dermeier seinen Forschungen über Stammesreligionen verdankt.173 Da-
her sollen jene in aller Kürze vorgestellt werden, denn ihre Kenntnis
ermöglicht es, das Potenzial der primären und sekundären Religions-
erfahrung für eine interreligiöse Pädagogik und Didaktik auszudeuten.

Primäre Religionserfahrung

Die primäre Religionserfahrung bezieht sich Sundermeier zufolge auf den
Nahbereich des Menschen und ist in konkrete Gemeinschaftserfahrun-
gen und eng vernetzte Beziehungen eingebettet. Primäre Religionserfah-
rungen werden in kleinen sozialen Gebilden, wie Stammesgesellschaften,
in einer konkreten, überschaubaren Gemeinschaft von Menschen ge-
macht, die in einem begrenzten Raum leben, eine gleiche Sprache spre-
chen und sich auf dieselbe Kultur und Geschichte beziehen.174 Sie drü-
cken sich stets in basalen religiösen Phänomenen 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 Ehrfurcht vor dem Leben (der Umwelt, der Schöp-
fung) und schließlich in der Bezugnahme auf das Heilige.175

Elemente dieser Religionserfahrung sind in allen Religionen wieder-
zufinden, auch wenn nicht vergessen werden darf, dass Religion nicht
nur auf äußere Phänomene religiöser Orte, Praktiken, Erzählungen 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. Ihr Erkenntnisprinzip be-
ruht auf der Analogie im Sinne der Übereinstimmungen von Gegenständen hinsichtlich
gewisser Merkmale gemeint.
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wahrnimmt, weswegen Religion immer mehr ist als ihre sichtbaren und
beschreibbaren Elemente.176 Dennoch sind diese religiösen Elemente
„Grunderfahrungen, die sich darum als lebenswichtige Bausteine jeder
Religion durchhalten, weil sie konstitutiv zur Religion gehören“.177 Da-
mit begründet Sundermeier eine Gleichrangigkeit zwischen den unter-
schiedlichen Religionen und versteht tribalistische Religionen gerade
nicht nur bloß als ‚survivals‘ magischer Formen von Religion (Edward
Tylor) oder als ‚Vorstufen‘ (Max Weber) der ‚Erlösungsreligionen‘.178

Sekundäre Religionserfahrung

Für die Bestimmung der sekundären Religionserfahrung ist nun von Be-
deutung, dass Elemente der primären Religionserfahrung nicht zurück-
gelassen werden, wenn sich eine Religion verändert. Primäre Religion
entwickelt sich Sundermeier zufolge zur sekundären Religion, wenn in
der Umgestaltung von Kleingesellschaften zu Großgesellschaften eine
neue Weltbewältigung geleistet werden muss und sich infolgedessen
auch die Gestalt von Religion verändert.179

Da sich Religion entsprechend dieser Entwicklung nicht mehr vorran-
gig im Nahbereich einer kleinen Gesellschaft vollzieht, deckt sekundäre
Religion jetzt nicht mehr alle Lebensräume ab, wie es noch in einer Stam-
mesgesellschaft der Fall sein konnte. Sie ist stattdessen durch Individuali-
sierung gekennzeichnet. Zwar schenkt die sekundäre Religionserfahrung
dem Einzelnen nun mehr Freiraum, durchdringt aber nicht mehr alle Le-
bensvollzüge und ist somit herausgefordert, sich zu säkularen Lebens-
bereichen zu verhalten. Im Status der sekundären Religionserfahrung ist
Religion deswegen dem Diesseitigen mehr als zuvor ausgesetzt,180 wie in
säkularen Gesellschaften zu beobachten ist. Der Einzelne, der nun wich-
tiger als das Kollektiv wird, das als Kleingesellschaft für ihn noch unmit-
telbar erfahrbar gewesen war, ist nicht mehr selbstverständlich in eine re-
ligiös geprägte und gedeutete Welt eingebunden, sondern muss sich
selbstständig 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,181 da sich Religionserfahrung
und Weltbegegnung in einem ständigen dynamischen Prozess gegenseitig
beeinflussen. In der sekundären Religion wird das Erkenntnisprinzip der
Analogie, das noch die primäre Religion kennzeichnete, durch begriff-
liche Rationalität erweitert: Das kognitive Verstehen rückt in den Vorder-
grund und wird nicht zuletzt auch der erforderlichen Tradierung von Re-
ligion dienstbar gemacht.182

Schließlich erheben sekundäre Religionen im Unterschied zu primä-
ren einen Anspruch auf Universalität, weswegen es zwischen den sekun-
där ausgebildeten (Hoch-)Religionen zu konkurrierenden Absolutheits-
ansprüchen kommt. Während es der primären Religion ein Anliegen ist,
zu Gunsten des Erhalts der Gemeinschaft richtiges und falsches Handeln
zu unterscheiden, wird von der sekundären Religion mit der Unterschei-
dung zwischen wahrem und falschem Glauben ein Wahrheitsanspruch
gegenüber anderen Bekenntnissen erhoben.183

Zum Verhältnis von primärer und sekundärer Religion

Sekundäre Religion entwickelt sich Sundermeier zufolge, wie bereits ge-
sagt, nicht auf eine Weise aus der primären Religion heraus, dass die pri-
märe Religion durch die sekundäre überhöht oder überwunden würde,
„vielmehr verändert sich die Religionserfahrung mit der Welterfahrung
so, dass sich das Neue immer wieder in die primäre Erfahrung integriert
und an ihr ausrichtet“.184 Daher sind primäre und sekundäre Religions-

181 Sundermeier bezeichnet als Synkretismus jede Veränderung, die durch Übersetzung
von Religion in einen anderen sprachlichen, religiösen oder gesellschaftlichen Kontext
geschieht (S. 201). Mit Gustav Mensching unterscheidet er zwei Grundformen des Syn-
kretismus, den symbiotischen und den synthetischen Synkretismus. Während der sym-
biotische Synkretismus einen Integrationsprozess bezeichnet, der sich zwischen ein-
facher Akkommodation bis zur Direktübernahme auf den drei Ebenen der Sprache,
der Riten und der Ethik vollzieht und im Extremfall zum völligen Untergang der auf-
nehmenden oder der prägenden Religion führen kann, zeichnet sich der synthetische
Synkretismus durch eine „Parallelisierung der Götter“ (S. 199) aus. Die sog. ‚Bricola-
ge‘ des individualisierten modernen Menschen entspricht einem ständigen Prozess syn-
thetischer Aneignungsformen von religiösen Phänomenen. Hingegen ist ein Synkretis-
mus auf Systemebene nicht möglich, 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. 145f.
182 Vgl. Sundermeier 2007, S. 41.
183 Vgl. ebd.
184 Sundermeier 2007, S. 40.
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erfahrungen prinzipiell gleichwertig. Die sekundäre Religionserfahrung
setzt die primäre voraus, „grundiert das Vorverständnis, bildet den Deu-
tungsrahmen, aus dem das Neue begriffen wird“185. Somit bleiben die be-
reits oben genannten Elemente der primären Religion, die in den Katego-
rien des Raumes, der Zeit, im Kultus und im Ethos sowie in der Tradition,
der Ehrfurcht vor dem Leben in der Bezugnahme auf das Heilige manifest
werden, als konstitutive Elemente von Religion in der sekundären Religi-
onserfahrung erhalten. Damit ist die Verhältnisbestimmung zwischen pri-
märer und sekundärer Religion von einem komplexen und dynamischen
Geschehen bestimmt, das weder die primäre Religion noch die sekundäre
Religion unverändert lässt. Das Neue, das daraus entsteht, ist weder mit

Kategorien Primäre Religionserfahrung Sekundäre Religionserfahrung

Bereich – Nahbereich des
Menschen

– neue Weltbewältigung
– nicht mehr vorrangig im
Nahbereich einer kleinen
Gesellschaft
– deckt nicht mehr alle
Lebensräume ab

Sozialer Bezug – Gemeinschafts-
erfahrungen
– vernetzte Beziehungen
– kleine soziale Einheiten

– Individualisierung
– Einzelne::r wichtiger als
das Kollektiv
– durchdringt nicht mehr
alle Lebensvollzüge
– Herausforderung: säkulare
Lebensbereiche

Kulturbezug dieselbe Kultur auch andere Kulturen

Religiöse Elemente – basalen Elemente religiö-
ser Ausdrucksformen

dynamischer individueller
Aneignungsprozess

Erkenntnisprinzip – Analogie – begriffliche Rationalität
– kognitives Verstehen

Urteilskategorie – Richtig-Falsch
– Bezug auf das Handeln

– Wahrheitsanspruch
– Bezug auf die Lehre

Integration der primären Religionserfahrung in die sekun-
däre Religionserfahrung

Tab. 2: Kategorien primärer und sekundärer Religionserfahrung

185 Sundermeier 2007, S. 41.
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einer dieser beiden Religionserfahrungen identisch noch eine Synthese der-
selben. Vielmehr wird die primäre Religionserfahrung durch rational be-
stimmte und begründete Selektion, Interpretation und Transformation in
die sekundäre Religionserfahrung integriert (Tab. 2).186

Religionserfahrung als Wirklichkeitsbewältigung

Im Terminus der ‚Religionserfahrung‘ deutet sich bereits an, dass Sunder-
meier die Unterscheidung von primärer und sekundärer Religion nicht nur
auf die Typisierung von Religionen – z. B. Stammesreligion und Welt-
religion – beschränkt wissen will, sondern ebenso zur Kategorisierung der
Ebenen religiöser Wirklichkeitsbewältigung des einzelnen Menschen an-
wendet. Nicht zuletzt die Subjektorientierung des Erfahrungsbegriffs sei-
nes phänomenologischen Ansatzes bietet für einen Religionsbegriff, der
für ein fächerverbindendes Interreligiöses Begegnungslernen in der Schule
grundgelegt werden soll, entscheidende Anknüpfungspunkte.187 Diese sol-
len nun in den folgenden Abschnitten aufgezeigt werden, wobei zunächst
die bereits genannten Grundelemente der Religionen als ihre ‚Bausteine‘
auf ihr mögliches didaktisches Potenzial hin ausgeleuchtet werden.

3.4.4 Elemente von Religion, „die sich in allen Religionen finden“188

Religiöse ‚Elemente‘ als Kriterien für die Definition von ‚Religion’

Bisher wurden – ausgehend vom Erfahrungsbegriff – zwei Kriterien für die
Bestimmung des Begriffs ‚Religion‘ benannt: Zunächst ist eine Erfahrung
als religiös zu qualifizieren, wenn sie von einer existentiellen Betroffenheit
gekennzeichnet ist, die von einer eschatologischen – bzw. exzentrischen –
Perspektive geprägt ist. Jedoch ist mit dieser Definition zunächst nur die
Ebene der individuellen Spiritualität beschrieben. Über eine solche geht
eine religiöse Erfahrung erst dann hinaus, wenn sie zudem das Kriterium

186 Vgl. Sundermeier 2007, S. 42.
187 So ist dem Religionspädagogen Achim Plagentz Recht zu geben, dass sich Sunder-
meiers Unterscheidung zwischen primärer und sekundärer Religion „als Lösungs-
modell […] für die Religionspädagogik“ anbietet. Allerdings dies nicht etwa des-
wegen – wie Plagetz vermutet –, weil diese Unterscheidung es möglich machen würde,
bei Schüler::innen „eine allgemeine Anlage zur Religion im Sinne der primären Reli-
gion zu behaupten“; Plagentz 2006b, S. 376.
188 Sundermeier 2007, S. 40.
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der sozialen Relevanz erfüllt, d. h. sich einer gemeinsamen Antwort eines
Kollektivs auf eine Transzendenzerfahrung bzw. – einer gemeinsamen ex-
zentrischen Perspektive auf die Welt zuordnen lässt, die sich in tradierten
Formen wie Ritus, Kultus und Ethos ausdrücken.189 Diese Ausdrucksfor-
men sind zwar Elemente von ‚Religion‘, wie sie sich in konkreten Religio-
nen finden lassen, allerdings ist einzuwenden, dass Darstellungsweisen
von religiös konnotierten Phänomenen aus Alltag und (Sub-)Kultur eine
erstaunliche strukturelle Ähnlichkeit zu diesen genannten ‚Bausteinen‘
von Religionen aufweisen. Daher kann von religiösen Phänomenen erst
dann gesprochen werden, wenn noch ein drittes Kriterium erfüllt wird:
Erst wenn eine Mindestzahl an religiösen ‚Elementen‘ – der Religionswis-
senschaftler Christoph Auffarth nennt mindestens fünf – nachzuweisen ist,
kann von ‚Religion‘ gesprochen werden: „(a) der hl. Ort; (b) die soziale
Ordnung der Gemeinde mit Aktiven, Funktionären und Publikum; (c) die
kalendarische Ordnung des Spiels; (d) die Rituale und Liturgie, die Gesän-
ge, Aufstehen/Hinsetzen, Kleidung; (e) Gebote und ihre Durchsetzung
durch einen Richter ohne Ansehen der Person; (f) festgelegte Regeln des
Spiels; (g) magisch-religiöse Praktiken (z. B. das Sammeln von Reli-
quien).“190 Diese Elemente entsprechen Kategorien, die bereits Charles Y.
Glock Anfang der 1960er Jahre und Winston L. King in den 1970er Jahren
als Dimensionen der Religiosität identifiziert hatten und hier in ihrer
(wenn auch nicht unbedingt vollständigen) Gesamtheit für die Bestim-
mung von Religion in Anspruch genommen werden: Traditionsbezug,
Mythen und Symbole, Konzepte von Erlösung, heilige Orte und Gegen-
stände, heilige Handlungen (Rituale), heilige Schriften, die heilige Ge-
meinschaft, die heilige Erfahrung.191

189 Vgl. Sundermeier 2007, S. 30.
190 Vgl. Auffarth 2006b, S. 430.
191 Glock revidierte seine Vorschläge zur Dimensionen von Religosität mehrfach; vgl.
Meyer 2019, S. 204f.; Kropač 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
Religiosität192

Winston L. King
(1907–2000):
Charakteristika und
Strukturen des reli-
giösen Lebens193

Theo Sundermeier
(geb. 1935): Grund-
erfahrungen,
Elemente, Bausteine
jeder Religion194

Christoph Auffarth
(geb. 1951): Kriterien,
„von denen mindes-
tens fünf zutreffen
müssen“195

Ideologische
Dimension

Traditionsbezug Tradition (vermit-
telt im Wort und
im Ritus)

Mythen und
Symbole

Symbol als Aus-
druck der Religi-
onserfahrung

festgelegte Regeln
des Spiels

Intellektuelle
Dimension

Konzepte von
Erlösung

Begriffliche
Rationalität,
Universalitäts-
anspruch (sekun-
däre Religions-
erfahrung)

Hl. Orte und
Gegenstände

Hl. Ort Hl. Ort

Ritualistische
Dimension

Hl. Handlungen
(Rituale)

Kultus und Ritus Rituale und
Liturgie

Hl. Schriften Wort

die heilige
Gemeinschaft

Überhöhung der
sozialen Welt-
gestalt durch die
Feier

die soziale Ord-
nung der Ge-
meinde mit Akti-
ven, Funktionären
und Publikum

Dimension der
religiösen
Erfahrung

die hl. Erfahrung Gegenüber der
Religions-
erfahrung ist das
Heilige; Lebens-
und Jahreszyklus

magisch-religiöse
Praktiken, kalen-
darische Ordnung
des Spiels

192 Vgl. Kropač 2019, S. 112f.
193 Vgl. King 1993; zit. nach Porzelt 2009, S. 71–73.
194 Vgl. ebd.
195 Auffarth 2006b, S. 430.
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Elemente der Religionen als pädagogischer Zugang zu ‚Religion‘

Eine phänomenologisch begründete Pädagogik des Interreligiösen 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 pädagogischen Handelns stellen.196

Dass diese ‚Elemente‘ der Religionen von unterschiedlichen Wissenschaft-
lern verschiedener Provenienz, wenn auch unterschiedlich gewichtet, aber
doch ähnlich bestimmt werden, wie Tabelle Nr. 3 zeigt, belegt, dass diese
‚Bausteine‘ ein hohes Konsenspotenzial für das Kriterium der expressio-
nellen Relevanz zur Bestimmung von Religion besitzen. Das qualifiziert
diese Elemente zu einer Kategorie, auf die sowohl aus theologischer Per-
spektive eines bekenntnisorientierten Religionsunterrichts197 als auch aus
religionsphilosophischer bzw. religionskundlicher Perspektive eines Ethik-
bzw. Philosophieunterrichts198 zugegriffen werden kann. Dieses Kriterium
erlaubt zudem eine (später noch näher zu bestimmende) Komparatistik
von Themen zwischen den Fächern des bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts, die für ein Interre-
ligiöses Begegnungslernen grundlegend ist.

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

Dimension der
Konsequenzen
aus religiösen
Überzeugungen

Ethik (kollektive:
primäre Religions-
erfahrung; indivi-
duelle: sekundäre
Religionserfah-
rung), Ehrfurcht
vor dem Leben

Gebote und ihre
Durchsetzung
durch einen Rich-
ter ohne Ansehen
der Person

Tab. 3: ‚Elemente‘ von Religionen

196 Diese Kennzeichen einer phänomenologisch orientierten Religionspädagogik, wie
sie Porzelt anführt, können auf interreligiöse Lernprozesse übertragen werden. Vgl.
Porzelt 2009, S. 65.
197 Vgl. z. B. die inhaltsbezogenen Bereiche z. B. in: Ministerium für Kultus, Jugend
und Sport Baden-Württemberg 2016a, S. 8.
198 Vgl. die Ausdrucksformen des Religiösen im Bildungsplan Ethik der Sek. I.:Minis-
terium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016g, S. 27f.
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und Ethik Gestalt gibt“199. Da hier, wie gesagt, der Begriff ‚Transzen-
denzerfahrung‘ zurückhaltender als ‚Transzendenzmöglichkeit‘ und als
eine exzentrische Weltdeutung bestimmt wird, die menschliches Leben
und Welt aus einer Perspektive wahrnimmt, die das Materielle und das
sinnlich Erkennbare überschreitet,200 können auch Religionen beschrie-
ben werden, die ohne eine (personale) Transzendenz auskommen.201 Die-
ses Verständnis von Religion kann daher anhand von drei wesentlichen
Kriterien das Feld des Religionsbegriffs abstecken, der sich als Referenz-
rahmen für unterschiedliche Fachdisziplinen mit ihren unterschiedlichen
Binnen- oder Außensichten eignet und auf den sie sich in einem fächer-
kooperierenden Interreligiösen Begegnungslernen beziehen können:

Definitionen der Referenzbegriffe Religion, Religiosität, säkulare Spiritualität, Weltsicht,
Weltanschauungsgemeinschaft

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

Abb. 2: Referenzrahmen eines für verschiedene Fächer der religiösen und philosophischen Bildung
anschlussfähigen Religionsbegriffs

Kriterien von Religion

Existentielle
Relevanz

Traszendenzmöglichkeit
exzentrische Perspektive

auf Leben und Welt

Soziale Relevanz Expressionelle Relevanz

199 Sundermeier 2007, S. 30. Hervorhebung im Original.
200 Vgl. Bernhardt 2019, S. 70.
201 Diese Definition wird daher gewählt, weil sie auf alle Fächer bekenntnisorientier-
ten Religionsunterrichts in der Bundesrepublik angewandt werden kann, auch auf den
(in Berlin eingeführten) buddhistischen Religionsunterricht.
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Religionsbegriff ab, auf den sich die für Interreligiöses Begegnungslernen
verantwortlichen Fächer und Bezugsdisziplinen gleichermaßen beziehen
können.

Für einen Referenzrahmen von ‚Religion‘, der für ein fächerkooperie-
rendes Begegnungslernen somit geeignet ist, sind diese drei Faktoren des-
wegen relevant, weil es in einem fächerverbindenden Dialog in der
Schule nicht nur um den Austausch der individuellen Spiritualität, sei
diese eher säkular oder religiös geprägt, gehen kann.202 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-
füllt sind. Diese Aussage schließt zwar ein, jedem Menschen sowohl
Transzendenzmöglichkeit, Transzendenz erfahren zu können, zuzuspre-
chen, als auch die Fähigkeit, eine exzentrische Sichtweise auf Leben und
Welt einzunehmen. Jedoch kann nicht behauptet werden, dass jeder
Mensch über eine implizite Religiosität verfügt, denn dies würde Men-
schen mit dezidiert atheistischer Auffassung unzulässig vereinnahmen.

Die Abgrenzung zum Terminus ‚Ersatzreligion‘ muss allerdings vage
bleiben. Dieser Begriff macht zudem darauf aufmerksam, wie leicht aus
einer religiösen Perspektive säkulare Sinndeutungen mit einer abwerten-
den Konnotation (z. B. als ‚Ersatz‘) belegt werden. Da in fächerkooperie-
renden Begegnungssituationen jedoch jede Weltsicht – ob eher religiös
oder eher säkular begründet – 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 Religiosität nicht für säkulare Sinnstiftungen in Anspruch
genommen werden, sofern sie sich nicht in irgendeiner Weise auf eine Re-
ligion beziehen.203 Eine (allgemein verstandene) Spiritualität im Sinne
sinnvermittelnder Ausdrucksformen und existentieller Relevanz kann sä-
kularen Weltdeutungen aber nicht abgesprochen werden. Ob in Bezug
auf diese Formen fließender Übergänge von säkularer Spiritualität oder

202 Vgl. Kropač 2019, S. 118–122, hier S. 120. Kropač geht in Anlehnung an Tatjana
Schnell (Schnell 2012) davon aus, dass „drei universalreligiöse[n] Strukturen […] so-
wohl in den überlieferten Religionen, als auch in der religiös deinstitutionalisierten Ge-
genwart Formen darstellen, Religiosität in Denken, Handeln und Erleben zum Aus-
druck zu bringen: nämlich Mythen, Rituale und Transzendierungserlebnisse.“
203 Anders Kropač, der mit Verweis auf Tatjana Schnell die Relevanz von religiösen
Strukturen, „wenn sie im Leben eines Menschen eine zentrale Rolle spielen“ als Krite-
rium der Definition von Religiosität heranzieht; Kropač 2019, S. 119f. Hervorhebung
im Original.
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immanenter Sinndeutung oder Weltsicht gesprochen wird, muss der
Selbstinterpretation der Betroffenen überlassen bleiben.

Relativiert sich die Verbindung zu einer religiösen 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 Religiosität gespro-
chen, unabhängig von den möglichen Variationen von Nähe und Dis-
tanz, die Individuen zu den o. g. drei Bestimmungsfaktoren einer Reli-
gion jeweils einnehmen. Wenn hier also von Religiosität die Rede ist,
beschreibt diese eine individuelle Transzendenzmöglichkeit aber noch in
Bezug zu einer Religion, und zwar oft als „synkretistische Tendenzen, in-
haltsarm, an der Wahrheitsfrage wenig interessiert, selektiv, funktional:
Sicherheitsgewinn, Nützlichkeit für die eigene Biographie, stark emotio-
nal, wenig rational geprägt, ästhetisch, ambivalent und teilweise distan-
ziert in Bezug auf institutionalisierte Religion“.204

Ohne jeglichen Bezug bzw. intendierte Bezugnahme auf eine Religi-
onsgemeinschaft aber mit exzentrischer Perspektive wird in dieser Studie,
wie dargelegt, nicht von Religiosität, sondern von individueller Spiritua-
lität, gesprochen. Säkulare Weltdeutungen ohne Transzendenzbezug
können sich als immanente Sinndeutung oder Weltsicht in sozialer Ge-
stalt zeigen und sich als Weltanschauungsgemeinschaft im Kollektiv prä-
sentieren.205

4. Fazit: Potenzial und Grenzen eines phänomenologischen Religionsbegriffs für
fächerkooperierendes Begegnungslernen

Nachdem dargelegt wurde, welchen Gewinn ein phänomenologischer
Religionsbegriff für fächerkooperierende Bildungsprozesse erbringen
kann, die auf einen Dialog von Weltsichten zielen, sollen nun die Poten-
ziale und Grenzen eines phänomenologischen Religionsbegriffs zusam-
mengeführt werden.

204 Kropač 2019, S. 37. Kropač beschreibt hiermit jugendliche Religiosität. Im Unter-
schied zur hier verwendeten Definition von Religiosität, die in irgendeiner Form noch
Verbindungen zu einer Religionsgemeinschaft aufzeigt, verwendet Kropač ‚Spirituali-
tät‘ und ‚Religiosiät‘ synonym; vgl. Kropač 2019, S. 130.
205 Vgl. die Definitionen in Kapitel A II 2.
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4.1 Potenzial

Der hier gewählte phänomenologische Zugang kann auf unterschiedliche
Religionstypen, wie sie auch durch die verschiedenen Fächer des schulischen
Religionsunterrichts vertreten werden, also sowohl auf Volksreligionen als
auch auf Weltreligionen angewandt werden. Damit ist er darüber hinaus so-
wohl für die Fächer eines religionskundlichen Unterrichts als auch für unter-
schiedliche Fächer des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts in der
Schule anschlussfähig. Eine Höher- oder Abwertung von Religionstypen
ist, wie gesagt, grundsätzlich auszuschließen, weswegen sich ein phänome-
nologischer Religionsbegriff für eine interdisziplinäre Verständigung in der
Schule eignet, die von einer Begegnung auf Augenhöhe von religiös, spiritu-
ell oder säkular orientierten Akteuren ausgeht.206

Erweiterung des funktionalen Religionsverständnisses

Die hier dargestellte phänomenologische Zugangsweise bewahrt davor,
das Verständnis von ‚Religion‘ im Unterricht auf einen funktionalen Re-
ligionsbegriff zu reduzieren,207 aber verzichtet dabei nicht auf die Be-
schreibung von sinnstiftenden, erfahrungsorientierten, lebensweltlichen
und gesellschaftlichen Bezügen. Da diese Zugangsweise den Ausgangs-
punkt von der Erfahrung aus nimmt, bietet sie die Möglichkeit, eine Re-
ligion anhand ihrer konstitutiven Elemente zu erfassen, die lebenswelt-
lich vorgefunden werden und phänomenologisch beschreibbar sind.
Sosehr die hier aufgezeigte phänomenologische Bestimmung von ‚Religi-
on‘ die subjektive religiöse Erfahrung und die Lebenswelt des Einzelnen
wertschätzt, so sehr geht ihre Definition über einen funktionalen Religi-
onsbegriff hinaus. Damit bietet sie Kategorien, die für einen Austausch in
einem Begegnungslernen zu Grunde gelegt werden können.

Ein phänomenologischer Religionsbegriff bietet für eine fächerkoope-
rierende Pädagogik den Vorteil, dass er von einer (durchaus auch indivi-
duellen) Transzendenzmöglichkeit ausgeht, jedoch zugleich deutlich
macht, dass diese erst dann als Religionszugehörigkeit charakterisiert
werden kann, wenn sie die Kriterien erfüllt, die auch eine ‚Religion‘ prä-
gen: soziale Relevanz208, 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.209 Weil so verstanden die ‚Bausteine‘ bzw. ‚Charakteristika‘ von Re-
ligion immer nur in konkreten Religionen vorfindbar sind,210 eignen sich
auch pluralistische Religionstheorien nicht für fächerkooperierende Be-
gegnungen, weil diese Theorien eine die Religionen – wie auch immer –
einende ‚Metareligion‘ postulieren,211 welche die Selbstdeutung religiöser
Phänomene durch die jeweiligen Bekenntnisgemeinschaften unterläuft.212

Erweiterung des substanziellen Religionsverständnisses

Dennoch bietet ein phänomenologischer Religionsbegriff den Vorteil, die
Vielfältigkeit religiöser Ausdrucksformen aufzuzeigen, ohne diese zu-
gleich mit bestimmten substanziellen Inhalten zu identifizieren. Die in-
haltliche Zuschreibung der Phänomene sowie die Kriterienbestimmung
ihrer religiösen Bedeutung muss den konkreten Religionen überlassen
werden, was bedeutet, dass auf die Bestimmung der bekenntnisorientier-
ten essentiellen Inhalte im bekenntnisorientierten Religionsunterricht
nicht verzichtet werden kann. Da der phänomenologische Religions-
begriff in Bezug auf Aussagen über substanzielle Inhalte der Religionen
jedoch äußerste Zurückhaltung übt und sich darauf beschränkt, die äu-
ßeren, wahrnehmbaren Phänomene zu beschreiben,213 ermöglicht er
einem fächerkooperierenden Unterricht mit diesem Vorgehen, die erfor-
derlichen formalen Kategorien religiöser Phänomene für einen Vergleich
bereitzustellen, ohne damit schon gemeinsame Inhalte oder eine Metare-
ligion vorzugeben.

Eignung für Binnenperspektive und Außenperspektive

Die Inhalte von Religionen werden bei phänomenologischer Betrachtung
in formalen Kategorien dargeboten, die sowohl über eine Binnenperspek-
tive als auch über eine Außenperspektive zugänglich sind.214 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 phänomenologische 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 phänomenologischer Religionsbegriff einerseits die Binnen-
perspektive, die der bekenntnisorientierte Religionsunterricht voraus-
setzt,215 und andererseits die Außenperspektive auf Religion, die im Ethik-
bzw. Philosophieunterricht gewahrt wird. Beide Perspektiven ermöglichen
die Anbahnung von Kenntnissen über Religionen und können in der
Schule in einen Austausch zum Ziel der Verständigung zwischen verschie-
denen Weltsichten eingebracht werden. Mit diesen unterschiedlichen
Perspektiven von Innen- und Außensicht kann die grundsätzliche Gleich-
berechtigung der Fächer des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts
sowie des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts begründet werden. Zudem
ermöglicht der phänomenologische Religionsbegriff auch dem einzelnen
Subjekt, sich mit unterschiedlicher Intensität zwischen Distanzierung und
Identifizierung zum Phänomen ‚Religion‘ zu verhalten.

Würdigung der individuellen Religiosität und der Religionen

Somit ist ein phänomenologischer Religionsbegriff sowohl anschluss-
fähig an die pädagogisch geforderte Subjektorientierung als auch an die
konkreten inhaltlichen Themen, die von den Bildungsplänen der ver-
schiedenen Fächer vorgegeben werden, denn er lässt sich sowohl auf
individuelle Religion im Sinne von Religiosität als auch auf kategoriale
Elemente der Religionen beziehen, die gestatten, religiöse Traditionen
vergleichen zu können. Weil zwischen Religiosität als subjektivem Erle-
ben einerseits und Religion andererseits unterschieden wird, können im
pädagogischen Kontext individuelle religiöse Schüler::innenerfahrungen
von Religionserfahrungen der Religionsgemeinschaften differenziert und
gleichermaßen gewürdigt werden. Ebenso kann die Außenperspektive ei-
nes Ethik- bzw. Philosophieunterrichts auf religiös konnotierte Sinnstif-
tungen eingebracht und säkulare existentielle Deutungen als säkulare
Spiritualität oder immanente Sinngebung erfasst und anerkannt werden.

215 Da Sundermeier einen abstrakten Religionsbegriff, der unabhängig von einer Be-
kenntnisgemeinschaft vorfindbar wäre, ablehnt, kann durch seinen Ansatz aus religi-
onspädagogischer Perspektive die grundsätzliche Bedeutung eines bekenntnisorientier-
ten Religionsunterrichts argumentativ begründet werden, der seine Positionalität
durch den Bezug zu einer Religions- bzw. Konfessionsgemeinschaft ausweist.

Ein Referenzrahmen für ‚Religion‘ im fächerkooperierenden Begegnungslernen108



Wertschätzung der Lebenswelt

Eine phänomenologische Vorgehensweise entzieht sich dem Vorwurf, die
erlebte Wirklichkeit zu vernachlässigen, weil sie immer wieder angesichts
der gelebten Religion korrigiert wird.216 Die Lebenswelt wird „im Sinne
eines alltäglichen Sinnhorizontes, in dem Menschen einer bestimmten Kul-
tur und Gesellschaft sich bewegen“,217 als Ausgangspunkt der phänome-
nologischen Betrachtungsweise wertgeschätzt. So kann das „Inklusions-
verhältnis“218 von Lebenswelt und Alltag der Schüler::innen zur Geltung
kommen. Dem Einwand, dass zu einer voraussetzungslosen Betrachtung
ihrer Phänomene der hermeneutische Zirkel nicht verlassen werden kön-
ne, kann methodologisch mit der Begründung begegnet werden, dass dies
einer ‚teilnehmenden Beobachtung‘219 entspricht. Der Gefahr, ‚Religion‘
deswegen nur als ‚gelebte Religion‘220 fassen zu wollen, kann der hier vor-
geschlagene phänomenologische Religionsbegriff entgehen, weil er mit der
oben genannten existentiellen Betroffenheit, der sozialen Relevanz und
den Elementen von Religionen Kriterien liefert, die dem individuellen Er-
leben nur teilweise entnommen werden können.221

Auf diese Weise wird deutlich, dass ein phänomenologischer Religi-
onsbegriff der Vielfalt und Vielgestalt der Ausdrucksformen der Religio-
nen gerecht werden kann und so auch der methodischen Vielfalt religiö-
ser Bildung in der Schule entspricht.222 Damit ermöglicht er sowohl dem
Ethik- bzw. Philosophieunterricht als auch den unterschiedlichen Fä-
chern des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und ihren theo-
logischen Bezugsdisziplinen, ihre je eigenen didaktischen Zugänge, Me-
thoden, Medien und Interaktionsweisen zu pflegen.223

216 Vgl. Porzelt 2009, S. 79.
217 Kirchhoff 2007, S. 188.
218 Kirchhoff 2007, S. 187.
219 Kirchhoff 2007, S. 188. Diese findet auch bei Sundermeier besondere Beachtung,
vgl. Sundermeier 1996, S. 155. Zu ‚Alltag‘ und ‚Lebenswelt‘ im Kontext einer phäno-
menologisch orientierten Religionspädagogik vgl. Kirchhoff 2007, S. 176–192.
220 Zur kritischen Analyse des in der Religionspädagogik gebräuchlichen Begriffs der
‚gelebten Religion‘ und seinen Befürwortern Wolf-Eckart Failing und Hans-Günter
Heimbrock vgl. Kirchhoff 2007, S. 210–228.
221 Vgl. Schweitzer 1997, S. 155f.
222 Vgl. Porzelt 2009, S. 79.
223 Vgl. Porzelt 2009, S. 79.

Fazit: Potenzial und Grenzen eines phänomenologischen Religionsbegriffs 109



Anschlussfähigkeit der primären und sekundären Religionserfahrung an Stufenmodelle
religiöser Entwicklung

Weiterhin ist der Ansatz Sundermeiers an Stufentheorien der Entwick-
lungspsychologie anschlussfähig, weil er seine Unterscheidung von pri-
märer und sekundärer Religionserfahrung nicht nur auf die Sozialgestalt
einer Religion, sondern auch auf die Religionserfahrungen des Individu-
ums anwendet.224 Auf diese Weise eröffnet Sundermeiers Unterscheidung
zwischen primärer und sekundärer Religionserfahrung die Möglichkeit,
im interreligiösen Lernen entwicklungspsychologische Stufen zu berück-
sichtigen, wie im Folgenden exemplarisch im Vergleich zum Stufen-
modell religiöser Entwicklung des amerikanischen Theologen James
Fowler aufgezeigt werden soll.225

Die primäre 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 religiösen
Entwicklung nach James Fowler.226 In Anlehnung an Jean Piaget, Law-
rence Kohlberg und Erik H. Erikson geht der amerikanische Theologe
für das Grundschulalter von der Stufe eines mythisch-wörtlichen Glau-
bens (Stufe 2) aus. Für Kinder im Alter von 7–12 Jahren sind in dieser
Glaubensphase Mythen und Symbole, die narrativ erschlossen werden,
als zentrale Ausdrucksformen religiöser 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, Lehrkräfte) – also entsprechend der primären Religionserfahrung
im Nahbereich kleiner sozialer Einheiten – geteilt. Diese synthetisch-kon-
ventionelle Glaubensphase wird zunehmend von abstraktem Denken ge-
prägt. Erst in der 4. Stufe, der individuierend-reflexiven Glaubensphase,
die zumeist in der Adoleszenz beginnt, findet eine Individualisierung
durch persönlich-aneignende Auseinandersetzung mit dem eigenen Glau-
ben statt. Der Heranwachsende löst sich von der Glaubensgemeinschaft
seines Nahbereichs und ist nun als Einzelner herausgefordert, sich zu sä-

224 Vgl. Porzelt 2009, S. 78; vgl. oben Tab. 2, S. 98.
225 Allerdings soll hier schon erwähnt werden, dass dieses und andere Stufenmodelle
durch neuere entwicklungspsychologische Erkenntnisse der Ergänzung bedarf, wie im
Kapitel C II 2, S. 395–409 ausgeführt wird.
226 Vgl. Fowler 2000. Dass die Stufentheorie Fowlers durch das Konzept der religiösen
Stile seines Schülers Heinz Streib ergänzt werden müsste, kann hier nicht weiter vertieft
werden; vgl. dazu Büttner 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 „sekundäre 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 primären und sekun-
dären Religionserfahrung, indem kritisch-reflexive mit intuitiven und
traditionellen Mustern verbunden werden. Die 6. und letzte Stufe nach
Fowler (universalisierender Glaube) ist dem Entwicklungspsychologen
Gerhard Büttner zufolge ein „metaempirisches Konstrukt“227 und spielt
daher für die Anschlussfähigkeit der Kategorien der primären und sekun-
dären Religionserfahrungen an entwicklungspsychologische Modelle
keine Rolle.228

Der Vergleich der Kategorien Sundermeiers mit dem Stufenmodell re-
ligiöser Entwicklung zeigt auf, dass eine differenzierte Betrachtungsweise
erforderlich ist, um das Verhältnis der primären zur sekundären Religion
in ihrem ständigen 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 vielfältig äußern, wie es menschliche Erfahrungen gibt.229 Für eine
subjektorientierte Pädagogik bietet der religionswissenschaftliche Ansatz
Sundermeiers daher hinreichend Anschlussmöglichkeiten.

‚Elemente‘ der Religionen als Inhalte interreligiösen Lernens

Die Bestimmung der Elemente der primären Religionserfahrung als ‚Bau-
steine‘ kann den Blick auf die (religions-)pädagogische Aufgabe lenken,
bereits in der Elementarpädagogik und im Primarbereich Kinder mit
grundlegenden Phänomenen von Religion bekannt zu machen, da diese
Phänomene als Kategorien für das Verständnis der eigenen Religion
grundlegend und wiederum Voraussetzung dafür sind, andere Religionen
erschließen zu können.230 Dort werden bereits die Grundlagen für die

227 Büttner 2015, 2., S. 4.
228 Vgl. Büttner 2015, 2., S. 4; zu weiteren Stufentheorien und Modellen religiöser
Entwicklung vgl. Büttner 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 dafür Sorge tragen sollte, dass in den ersten Schulstufen
erste Begegnungen mit den Phänomenen der Religionen, wenn auch freilich aus der Au-
ßenperspektive, angebahnt werden.
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Aneignung der basalen konstitutiven Phänomene von Religion gelegt, die
sich auch in der Wandlung zur sekundären Religionserfahrung, wie sie
für die individuelle Religionserfahrung in der Pubertät zu erwarten ist,
durchtragen.231 Als konstitutive Elemente von Religion bilden die primä-
ren Religionserfahrungen bildungstheoretisch die Voraussetzung dafür,
um Äußerungsformen der sekundären Religionserfahrung, wie etwa die
Lehre einer Religion, zu verstehen. Mit der Übertragung der Unterschei-
dung von primärer und sekundärer Religionserfahrung auf entwick-
lungspsychologische Prozesse kann begründet werden, warum mit der
Anbahnung von Kenntnissen der ‚Bausteine‘ der primären Religions-
erfahrung bereits im Elementar- bzw. Primarbereich begonnen werden
muss, damit diese Kenntnisse von Schüler::innen der Sekundarstufe I in
die Stufe des verbindenden Glaubens integriert werden können.

Mit diesem entwicklungspsychologischen Potential, das im didakti-
schen Teil C noch vertieft werden soll, geben die phänomenologisch 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 phänomenologischer Religionsbegriff als Re-
ferenzrahmen für an einem Interreligiösen Begegnungslernen beteiligten
Fächer erbringt, sind auch seine Grenzen zu bedenken. Insbesondere
und gerade durch ihre Grenzen ist die phänomenologische Methode in
der Lage, auf die didaktischen Herausforderungen zu verweisen, die in
der Kooperation zwischen den Fächern der religiösen und philosophi-
schen Bildung zu berücksichtigen sind.

231 Vgl. Sundermeier 2007, S. 41: „Die primäre Religionserfahrung ist der Grund, der
von der sekundären überlagert wird.“ Im Rückgriff auf diese Unterscheidung macht
auch die evangelische Theologin Annette Mehlhorn darauf aufmerksam, dass sich
auch religiöses Erleben, Handeln und Denken des Individuums „zwischen konkretem
Nahumfeld und einer weiter vernetzten Einbindung – bis hin zu religiösen Systemen,
Institutionen und Strukturen“ vollzieht. Mehlhorn 2010, S. 155.
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Phänomene sind keine Sachen

In der unterrichtlichen Praxis wird ein phänomenologischer Zugang oft
nur auf die äußerlich wahrnehmbaren Erscheinungsweisen einer Religion
und häufig sogar nur auf die materiellen Gegenstände der religiösen Pra-
xis bezogen.232 Ein solch „schlichtes“233, rein pragmatisches Vorgehen
steht in der Gefahr, Phänomene mit Sachen zu verwechseln und letztlich
genau den Naturalismus zu vertreten, den Edmund Husserl gerade über-
winden wollte.234 Eine solche naturalistische Gegenstandsbezogenheit
wird auch einer fächerkooperierenden Didaktik an Weltsichten nicht
hinreichend gerecht. Denn mit dem phänomenologischen Religions-
begriff ist eine mehrfache Kompetenzanbahnung möglich. Dazu gehört,
wie bereits skizziert, eine Wahrnehmungsfähigkeit bzw. Wahrnehmungs-
offenheit, die sich intentional ‚zu den Sachen selbst‘ hinwenden will, eine
Urteilsfähigkeit, die sich möglichst vorurteilsfrei (Epoché) Phänomenen
nähert und sie auf ihr letztlich nicht-empirisch zu fassendes Wesen redu-
zieren und „in ihrer Plastizität und der Vielfalt ihrer Gegebenheitsweisen
zu betrachten sucht“235. Eine solche Reduktion erfordert auch eine refle-
xive Distanzierung von einem Phänomen, die zugleich Ausdruck und
Möglichkeit der Aneignung einer Differenzkompetenz ist.236 Damit Phä-
nomene (insbesondere fremde religiöse Gegenstände oder Sachverhalte)
nicht Gefahr laufen, durch eine theologische oder philosophische Inter-
pretation funktionalisiert zu werden, ist ein hohes Maß an Metarefle-
xionsfähigkeit und die Fähigkeit zur Selbstkritik vonnöten,237 die bei
Heranwachsenden angebahnt werden muss.

Damit wird deutlich, dass für die Anbahnung der genannten Wahr-
nehmungskompetenz, Urteilsfähigkeit und Selbstreflexion ein zumindest
anfanghaftes Abstraktionsvermögen vorausgesetzt werden muss, wozu
Schüler::innen in der Regel entwicklungspsychologisch zwar erst mit Be-
ginn der Adoleszenz und frühestens 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.
234 Vgl. zur Sachlichkeit der Phänomene 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 hieße
dann, sich dem Phänomen reflektiert auszusetzen, und unterdessen sein Meinen und
Glauben nicht zu verdrängen, sondern nachdenklich zu prüfen, um sich vom Logos
der Phänomene erleuchten zu lassen.“
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Lage sind,238 was aber – vorausgesetzt, dass die phänomenologische Me-
thode angewandt wird – durch ein ‚Lernen an Zeugnissen‘239 bereits im
Elementar- und Primarbereich vorbereitet werden kann.

Asymmetrie zwischen religiösen und säkularen Phänomenen

Wenn hier ein phänomenologischer Zugang zu ‚Religion‘ als Referenz-
rahmen für die Unterrichtsfächer der religiösen und philosophischen
Sinndeutung vorgeschlagen wird, muss hier wiederholt auf die man-
gelnde Kommensurabilität zwischen Religionsunterricht und Ethik-
bzw. Philosophieunterricht hingewiesen werden, die ihre Kooperation
belastet.240 Die Erziehungswissenschaftlerin Barbara Asbrand hat in ei-
ner bereits länger zurückliegenden Studie auf die Diskriminierungen hin-
gewiesen, denen nicht-religiöse Grundschüler::innen vonseiten ihrer reli-
giös sozialisierten Mitschüler::innen im Religionsunterricht häufig
ausgesetzt sind.241 Weil Letztere keine ‚Elemente‘ als Anschauungsmate-
rial im Unterricht vorweisen konnten, waren sie in den Augen der religiö-
sen Kinder ‚nichts‘. Auf der anderen Seite mussten die religiös sozialisier-
ten Kinder die abweisende Reaktion der nicht-religiösen Kinder ertragen,
weil diese sich von den religiösen Themen, zu denen sie selbst nichts bei-
tragen konnten, überfordert fühlten. Eine Überbrückung der beiden ei-
nander fremden Sprachsysteme – der Religiösen und der Nichtreligiösen –
anzubieten, wäre die didaktische Aufgabe der Lehrkraft gewesen. Doch
im Falle der Untersuchung von Asbrand blieb deren Kommunikation im
religiösen Sprachsystem verhaftet, was die drohende Desintegration der
nicht-religiös sozialisierten Kinder nur verstärkte.242

Ein phänomenologischer Zugang zu ‚Religion‘ vermag auf diese
Asymmetrien zwischen religiösen und säkularen Schüler::innen hin-
zuweisen und für diese Inkommensurabilität in besonderer Weise zu sen-
sibilisieren, bietet aber zugleich auch nicht-religiösen Schüler::innen
Möglichkeiten, ihre existentiellen Erfahrungen und deren Ausdrucksfor-

238 Vgl. die Entwicklungsphasen im Lebenszyklus nach Erik H. Erikson; vgl. Büttner
und Dieterich 2016, S. 73.
239 Vgl. Haußmann 1993; Meyer 1999; Sajak 2005; Sajak et al. 2010; Langenhorst
2016; Meyer 2019; vgl. unten Kapitel B I 4.4, 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.
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men einzubringen, selbst wenn diesen eine exzentrische Sichtweise fehlen
sollte.

Daher dürfen in einem Begegnungslernen Phänomene nicht einseitig
aus religiös konnotierten Sprachsystemen stammen. Vielmehr müssen
die Phänomene Themen betreffen, zu denen eher religiös und eher nicht-
religiös sozialisierte Schüler::innen möglichst gleichermaßen einen Zu-
gang gewinnen können. Eine sensible Auswahl von Themen macht dies
möglich. Diese Themen müssen Bereichen entstammen, denen sich so-
wohl säkulare als auch religiöse Perspektiven zuordnen lassen, wie es ins-
besondere bei anthropologischen Themen möglich ist.243

Mit zunehmendem Abstraktionsvermögen der Heranwachsenden
kann von konkreten, anschaulichen Phänomenen 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 eingeführt werden, die philosophische Kompetenzen anbahnen.

Phänomene stehen nicht für die innere Kohärenz einer Religion

Der „Gefahr, dass die Mannigfaltigkeit religiöser Phänomene in wahllose
Beliebigkeit umschlägt – gemäß dem Motto ‚Hier ein bisschen jüdische
Riten, da eine Prise buddhistischer Meditation und dort eine Portion
christlicher Ethik!‘“,244 erliegen nicht selten interreligiös-dialogische Un-
terrichtsmaterialien.245 Der Grund dafür liegt häufig im phänomenologi-
schen Zugang selbst begründet und zeigt dessen Grenzen auf. Denn die
phänomenologische Annäherung an einen Gegenstand oder Sachverhalt
einer Religion kann diesen beschreiben und seine Bedeutung zeigen. Eine
phänomenologisch orientierte Pädagogik 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 möglichen Themen für fächerkooperierendes Begegnungslernen
im Anhang, vgl. unten S. 468ff.
244 Porzelt 2009, S. 80.
245 So werden z. B. in den Unterrichtsmaterialien aus der Reihe „Interreligiös-dialogi-
sches Lernen“ die großen Erzählungen der Religionen als „Geschichten aus verschiede-
nen Religionen angeboten: Die Geschichte von Siddhartha, Daniel in der Löwengrube,
Muhammad und die Spinne, die Weihnachtserzählung, eine Geschichte um das jüdi-
sche Chanukka-Fest und die buddhistische Geschichte vom Kaninchen.“ Braunmühl
et al. 2014, S. 16.
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können. Aber für das Verstehen der inneren Kohärenz eines Glaubenssys-
tems reicht der hier beschriebene phänomenologische Zugang über ein-
zelne oder mehrere religiöse Sachverhalte nicht aus. Damit in unterricht-
lichen Prozessen an religiösen Phänomenen exemplarisch eine Religion
anschaulich werden und somit ‚das Ganze im Fragment‘ (Hans Urs von
Balthasar) aufleuchten kann,246 bedarf es einerseits der Perspektivenviel-
falt inklusive des ‚schrägen‘ Blicks. Binnen- und Außenperspektive, die
kollektive und individuelle Sicht sowie säkulare und religiöse Sichtweisen
kommen in einem fächerkooperierenden Begegnungslernen zusammen
und können sich gegenseitig befruchten.247 Andererseits muss zum Erfas-
sen der inneren Kohärenz einer Religion die ihr zugrundeliegende Syste-
matik bzw. Grammatik verstanden werden, was daher später noch ver-
tieft werden wird.248

Phänomene erlauben nur begrenzt Komparatistik

Mit der oben erstellten Tabelle Nr. 3 wurden mit der Auflistung von Di-
mensionen bzw. Elementen des Religiösen, die nach Glock, King, Sunder-
meier, Auffarth und anderen in allen Religionen ähnlich sind, Kategorien
benannt, die eine vorsichtige und somit kritische Komparatistik erlau-
ben. Einerseits entsprechen diese Dimensionen weitestgehend Themen,
die in den unterschiedlichen Fächern des bekenntnisorientierten Religi-
onsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts behandelt
werden.249 Insofern geben diese ‚Bausteine‘ auch Unterrichtsinhalte die-
ser Fächer vor. Auf sie können sich daher auch in einer fächerverbinden-
den Kooperation alle beteiligten Fächer in der Regel gleichermaßen
beziehen. Andererseits darf eine ähnliche oder gar gleichlautende Begriff-
lichkeit eines Phänomens nicht dazu verführen, hinter dieser dieselbe Se-

246 Auch Porzelt gelangt letztlich nicht darüber hinaus, mit der Exemplarität eines
Phänomens nur das Ziel (religions-)pädagogischer Bemühungen zu benennen; vgl. Por-
zelt 2009, S. 80.
247 Husserl zufolge kann allein die transzendentale Phänomenologie als Erste Philoso-
phie den umgreifenden Zusammenhang zwischen einzelnen Phänomenen herstellen;
vgl. Kirchhoff 2007, S. 19. Für Phänomene der Religionen ist das jedoch nicht ohne
die Theologie möglich, weswegen hier der Theologie die Aufgabe der Kohärenzprü-
fung zukommt; vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 9.
248 Vgl. Kapitel B II 5.
249 Vgl. z. B. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016a,
S. 8; Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016g, S. 27f.;
s. oben.
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mantik anzunehmen. Bereits Edmund Husserl hat auf die Gefahr von
Missverständnissen hingewiesen, die durch Äquivokationen entstehen
können.

Auch wenn ähnlich lautende ‚Bausteine‘ der Religionen auf mögliche
Konsenspotenziale hinweisen können, 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 phäno-
menologisch gewonnenen Erkenntnis aus, die auf diese Weise bei
Heranwachsenden gefördert werden sollte. Damit erweist sich der phä-
nomenologische Zugang als ein (letztlich ideologie-)kritischer.250

4.3 Ein phänomenologischer Religionsbegriff als Referenzrahmen für
fächerkooperierendes Begegnungslernen

Es gilt zu betonen, dass bei aller Urteilsenthaltung die phänomenologi-
sche Methode keineswegs die mögliche Existenz substanzieller Inhalte
von Religionen bestreitet, sondern diese gerade offen lässt.251 Somit
macht es ein phänomenologischer Religionsbegriff möglich, dass einer-
seits die kooperierenden Fächer und ihre fachwissenschaftlichen Bezugs-
disziplinen ihren je eigenen, ggf. essentialistischen Religionsbegriff im je-
weiligen Fachunterricht vertreten können und für die Fächerkooperation
andererseits ein weiterer, nämlich ein phänomenologischer, Religions-
begriff herangezogen werden kann. Beide Zugänge, der fachspezifische
und der phänomenologische Zugriff auf Religion, können sich so zu-
gunsten der Verständigung zwischen den Weltsichten wechselseitig er-
gänzen. Wo der phänomenologische Ansatz alleine nicht ausreicht, um
die Inhalte einer ‚Religion‘ angemessen zu erfassen,252 bietet der Fach-
unterricht das diesem jeweils gemäße Religionsverständnis an. Der phä-
nomenologische Religionsbegriff eignet sich somit als Referenzrahmen
für ein Interreligiöses Begegnungslernen, gerade weil er in seiner Offen-

250 Vgl. Biehl 1998, S. 35.
251 „Durch den Rückzug auf ein ontologisch indifferentes ‚phänomenologisches Resi-
duum‘ bzw. die Unterscheidung der Wesenswahrheiten von Tatsachenwahrheiten kann
er [Husserl, Anm. K. B.] die Materialität phänomenologischer Aussagen schlicht durch
deren jeweiligen Gegenstand bestimmen, ohne dessen Wirklich-Sein dafür in Anschlag
bringen zu müssen.“ Kirchhoff 2007, S. 29.
252 Vgl. Porzelt 2009, S. 82: „Er [der phänomenologische Religionsbegriff, Anm. KB]
vermag die vielfältige Palette religiöser Ausdrucksformen zwar eindrucksvoll aufzufä-
chern. Was diese Palette als religiös qualifiziert, muss er jedoch offen lassen.“
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heit den jeweiligen Deutungen von ‚Religion‘ der beteiligten bekenntnis-
orientierten bzw. philosophischen Fächer Anschlussfähigkeit bietet. Die
Herausforderung, vor die alle kooperierenden Fächer gestellt sind, sich
auf einen gemeinsamen Religionsbegriff beziehen zu müssen, ließe sich
mit der Einigung auf einen Referenzrahmen eines phänomenologischen
Religionsbegriffs lösen.253 Damit bliebe den Fächern des bekenntnisori-
entierten Religionsunterrichts wie auch dem Ethik- bzw. Philosophieun-
terricht das ihrer jeweiligen theologischen oder philosophischen Bezugs-
disziplin gemäße Verständnis von ‚Religion‘ zugleich erhalten.

Dieser zweifache Zugang zu ‚Religion‘ macht zudem die Unterschei-
dung zwischen einer positiven Religionsfreiheit,254 die im Religionsunter-
richt gewährt wird, und dem allgemeinen Erziehungsauftrag der öffent-
lichen Schule anschaulich. Nicht zuletzt bildet der Perspektivenwechsel,
der den beteiligten Lehrkräften und Schüler::innen zwischen der Verwen-
dung eines bekenntnisorientierten Religionsbegriffs im eigenen Unter-
richt einerseits und eines phänomenologischen Religionsbegriffs in einem
kooperativen Begegnungslernen andererseits abverlangt wird, nicht nur
eine wichtige interreligiöse Kompetenz, sondern auch eine grundlegende
demokratische Basiskompetenz ab.255

So kann zusammenfassend festgehalten werden, dass sich die phäno-
menologische Zugangsweise als methodologische Grundlegung für fächer-
kooperierendes Begegnungslernen eignet, weil dieser Zugang Schüler::in-
nen dazu anhält, sich unvoreingenommen den (fremden) Phänomenen zu
nähern (Epoché), sich der eigenen Perspektivität (Intentionalität) bewusst
zu werden und darüber zu reflektieren (phänomenologische Analyse).

Dennoch wird bei allen phänomenologischen Zugangsweisen, um die
Tiefendimensionen eines Phänomens erfassen zu können, 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“.256 Denn Phänomene 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“ beiträgt, ebd. S. 87) und einem „konfessionell aus-
gewiesenen Religionsbegriff“ (im Sinne der Schriften der VELKD in Rückgriff auf
Friedrich Schleiermacher, ebd.) in Verbindung bringt.
254 Vgl. hierzu Kapitel B III 1.
255 Vgl. z. B. Baur 2007c, S. 55.
256 Boschki 2003, S. 30.
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gen, wie gesagt, ja nicht in sich selbst eine ‚objektive‘ Bedeutung und sind
nicht unabhängig vom Bewusstsein des Betrachters, sondern ihre Bedeu-
tung ist immer auch eine Zuschreibung. Somit zeigt sich, dass Interreli-
giöses Begegnungslernen bei seiner Inanspruchnahme der Phänomenolo-
gie durch Hermeneutik ergänzt werden muss, weswegen diese Studie mit
dem katholischen Religionspädagogen Reinhold Boschki „für einen
Methodenverbund plädiert, der Phänomenologie und Hermeneutik
wechselseitig aufeinander bezieht“.257

Diese Feststellung, dass die phänomenologische Methode der Ergän-
zung durch eine Hermeneutik bedarf, wirft allerdings die Frage auf, wem
in fächerkooperierenden Lernprozessen die Autorität der Auslegung zu-
gesprochen werden kann. Am didaktischen Konzept des ‚Lernens an
Zeugnissen‘ kann die Bedeutung dieser Frage exkursartig für die Schule
konkretisiert werden.

4.4 Exkurs: Interreligiöses Lernen mit Zeugnissen der Religionen im Licht der
phänomenologischen Methode

In vielerlei Hinsicht löst das Mitte der 1990er Jahre von John Hull und
Michael Grimmit in England entwickelte Zeugnislernen258 auf didakti-
scher Ebene die hier skizzierten Anforderungen eines phänomenologi-
schen Zugangs ein.259 Mit unterschiedlichen Akzentuierungen wurde
das Zeugnislernen im deutschen Sprachraum von den Religionspädago-
gen Karlo Meyer, Clauß Peter Sajak, Werner Haußmann und – im Tria-
logischen Lernen – von Georg Langenhorst weitergeführt.260

Zeugnislernen legt den Fokus auf das Lernen an und mit denjenigen
religiösen Elementen, die oben als ‚Bausteine‘ einer Religion bezeichnet
wurden. Im Sinne von Phänomenen ist diesen Zeugnissen mehr als bloße
Gegenständlichkeit zuzuschreiben, denn sie sind Metaphern einer exzen-

257 Boschki 2003, S. 30.
258 Im Folgenden werden die verschiedenen Modelle des interreligiösen Lernens mit
Zeugnissen der Religionen unter dem Begriff ‚Zeugnislernen‘ (Clauß Peter Sajak) zu-
sammengefasst.
259 Grimmit verstand sein Konzept als „Koppelung eines ‚existentiellen‘ Unterrichts
mit einem ‚dimensional-phänomenologischen‘ Unterricht.“ Meyer 2019, S. 196. In
der Rezeption von Grimmits Konzept durch Karlo Meyer und Clauß Peter Sajak wird
die Phänomenologie nur am Rande als Exkurs und in Rückgriff auf Hans-Georg Gada-
mer erwähnt; vgl. Meyer 2019, S. 279–282.
260 Vgl. Haußmann 1993; Meyer 1999; Sajak 2005; Sajak et al. 2010; Langenhorst
2016; Meyer 2019.
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trischen Sicht auf Leben und Welt, deuten auf die Ingebrauchnahme von
Religion in Riten, Feier oder Verkündigung hin und sind Ausdruck einer
sozialen Gestalt von Religion.261 Entsprechend können sie exemplarisch
Leben und Glauben der betreffenden Religionsgemeinschaft veranschau-
lichen.262

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.263

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

Der phänomenologischen Methode der möglichst unvoreingenom-
menen Annäherung an ein Phänomen entspricht im Zeugnislernen das
Vorgehen, ein religiöses Element schrittweise aufzudecken bzw. zu ent-
decken.265 Auch die Mehrperspektivität, durch die sich die phänomenolo-
gische Methode auszeichnet, ist beim Zeugnislernen z. B. durch Umschrei-
ten des religiösen Elements und durch das Sammeln von verschiedenen
Eindrücken der Lernenden gegeben.266 Mit einer solchen mehrperspektivi-
schen Annäherung an ein religiöses Element ist ein intersubjektives Erfas-

261 Vgl. Meyer 2019, S. 217. Meyer unterscheidet hier bloße Artefakte von einem Ver-
ständnis 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 übernommen 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 möglich, die
ebenso einem phänomenologischen Zugang entspricht.

Zeugnislernen sieht vor, den Wahrnehmungsprozess zu reflektie-
ren,267 was der Metaperspektive gleichgesetzt werden kann, die die Phä-
nomenologie zum intuitiven Zugang einnehmen will. Ebenso wie die
Phänomenologie erfordert und fördert das Zeugnislernen Distanznah-
me.268 Dies bedeutet letztlich, dass die Fremdheit eines religiösen Phäno-
mens auch in didaktischen Prozessen nicht aufgegeben werden darf, son-
dern präsent gehalten werden muss.269

Zeugnislernen versteht sich als interreligiöses Lernen innerhalb des
bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und ist ursprünglich für die
Umsetzung im katholischen oder evangelischen Religionsunterricht kon-
zipiert. Trialogisches Lernen als Zeugnislernen möchte mit religiösen
Texten und weiteren religiösen Ausdrucksformen der Kunst, Musik
oder Architektur darüber hinaus auch zu Gespräch und komparativem
Austausch zwischen den Religionen anregen.270

Für Interreligiöses Begegnungslernen bietet Zeugnislernen aus den ge-
nannten Gründen daher viele Chancen, zumal sich im Zeugnislernen die
phänomenologische Zugangsweise wiederfindet, die im fächerkooperie-
renden Lernen für alle beteiligten Unterrichtsfächer geeignet ist. Allerdings
darf keinesfalls vergessen werden, dass Interreligiöses Begegnungslernen
per definitionem271 auch stets die säkularen Stimmen der Schüler::innen –
unabhängig davon, ob diese aus den Unterrichtsfächern des bekenntnisori-
entierten Religionsunterrichts oder des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts
kommen – einbinden will. Konzepte des Zeugnislernens, die sich nur auf
explizit religiöse Phänomene beziehen, haben hier ihre Grenzen.272

Zeugnislernen bedarf auch in Hinblick auf die Kontextualisierung
von religiösen Elementen der Ergänzung, denn ohne Kontextualisierung
ist ein wesentlicher Aussagecharakter von religiösen Phänomenen nicht
unmittelbar vermittelbar.273 Religiöse (und erst recht nicht-religiöse) 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 bedürfen der Erklärung, wenn nicht sogar des Einübens
und Ausübens, was sich für Zeugnisse mit religiösen oder weltanschauli-
chen Charakter aufgrund der negativen Religionsfreiheit am Lernort der
Schule verbietet. Der Bezug auf Religion kann für Schüler::innen somit
„allenfalls gebrochen im indirekten Medium von Berichten und Erzäh-
lungen oder (religionswissenschaftlich) geleiteten Erklärungen (begrenzt)
nachvollzogen werden“.274 Damit aber im Unterschied dazu nicht nur
„das einfache Kennen der jeweiligen Einzelaspekte, sondern das Erleben
des Relevant-sein-Könnens fremder Fragen“275 im Kontext der Schule
wirklich erfahrbar werden kann, muss ein Zugang auf religiöse oder sä-
kulare relevante Phänomene über kundige Personen erfolgen.

Denn da die Relevanz eines religiösen (oder säkularen) ‚Elements‘
(oder Zeugnisses) letztlich allein an der existentiellen Bedeutung abgelesen
werden kann, die es für eine Person oder eine Gemeinschaft hat,276 ist mit
den Kriterien der existentiellen Relevanz und der sozialen Relevanz ein
Hinweis darauf gegeben, wem die Autorität der Auslegung dieser ‚Elemen-
te‘ zugesprochen werden kann: einer Person, die mit der existentiellen und
mit der sozialen Relevanz eines relevanten Phänomens vertraut ist.

Bezeugt eine religiöse Person ihren existentiellen und sozialen Bezug
zu einer Religion, indem sie diese an ‚Elementen‘ der Religion anschau-
lich erläutert, wird auch Außenstehenden die existentielle Bedeutung von
religiösen Zeugnissen vor Augen gestellt, ohne dazu den unmittelbaren
(z. B. rituellen) Kontext selber erleben zu müssen. Um diesen wichtigen
Aspekt der existentiellen Relevanz lebendig zu machen, bedarf es daher
des competent speakers277, der intuitiv das Wesen eines Phänomens erfas-
sen kann, weil er bzw. sie seine existentielle und soziale Relevanz kennt
und diese durch Narration lebendig werden lassen kann.278

Daher ist für den Referenzrahmen eines Religionsbegriffs, der sowohl
für Fächer der religiösen 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 näher 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 religiöser Glaube jeweils bedeutet, versteht man
am besten als entsprechender Glaubender.“ Meyer hat verschiedene Bde. veröffent-
licht, in denen er glaubende Heranwachsende sprechen lässt, z. B. Meyer 2006.
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fähig sein soll, auch die religiöse Sprache und Sprachfähigkeit zu berück-
sichtigen, da ohne diese weder die existentielle noch die soziale noch die
expressionelle Relevanz von Religion weder intrareligiös noch interreli-
giös kommunikabel ist.

Im didaktischen Konzept des Zeugnislernen wird der competent spea-
ker durch die Einladung von authentischen Zeug::innen einer Religions-
gemeinschaft von außen in den Unterricht eingebracht, die den Kontext
und die soziale Relevanz eines religiösen Phänomens erläutern kön-
nen.279 Doch wie ist in einem fächerkooperierenden Begegnungslernen,
das zu einem subjektorientierten Austausch unter Schüler::innen unter-
schiedlicher Fächer der religiösen und philosophischen Bildung anleiten
möchte, der competent speaker einzubringen? Die Beantwortung dieser
Frage setzt eine interdisziplinäre Verständigung über den Identitäts-
begriff voraus, der Thema des nun folgenden Kapitels sein wird.

279 „Personalisierungen und die mit ihnen einhergehenden Kontexte sind schließlich
ein wesentlicher Baustein, um den Zeug-nis [sic!] Charakter religiöser Phänomene in
der Schule transparent zu machen.“ Meyer 2019, S. 388. Vgl. Meyer 2006, 2008.
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B II Ein Referenzrahmen für ‚Identität‘ im fächerkooperierenden
Begegnungslernen

Häufig wird die Bezeichnung religiöse Identität in den verschiedensten pä-
dagogischen und religionspädagogischen Zusammenhängen wie selbstver-
ständlich verwendet. Man spricht allemal von ‚jüdischer‘, ‚christlicher‘,
‚katholischer‘, ‚evangelischer‘ oder ‚islamischer‘ Identität.1

Jedoch lässt es das Zeitalter eines doppelten oder gar mehrfachen Plu-
ralismus2 nicht zu, die vermeintliche religiöse Identität der Schüler::innen
zu definieren.3 Insbesondere Konzepte des Interreligiösen Begegnungsler-
nens müssen daher deutlich herausstellen, dass sie interreligiöses Lernen
nicht über die kommunizierenden Individuen, sondern über die aus un-
terschiedlichen religiösen und säkularen Perspektiven eingebrachten In-
halte bestimmen.4

Doch wenn nach wie vor sowohl vom Religionsunterricht der unter-
schiedlichen Bekenntnisse als auch vom Ethik- bzw. Philosophieunterricht
erwartet wird, einen Beitrag zur Identitätsbildung der Schüler::innen zu
leisten, kann Interreligiöses Begegnungslernen nicht nur auf religiöse, phi-
losophische oder anderweitig sinnstiftende Inhalte verweisen, die in eine
Begegnung eingebracht werden. Vielmehr muss im Hinblick auf eine Ko-
operation der genannten Fächer die Frage gemeinsam beantwortet wer-
den, was eigentlich unter (religiöser) Identität von Kindern und Jugend-
lichen zu verstehen ist, bzw. wo diese ihre existenziell relevante (religiös,
säkular oder z. B. spirituell konnotierte) Begründung erfährt.

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

1 Diese Aussagen sind auch im Kontext von Bildungsplänen zu finden, z. B. trage der
alevitische Religionsunterricht zur „Bildung einer alevitischen Identität“ oder der jüdi-
sche Religionsunterricht zur „Bildung zum jüdischen Menschen mit gefestigter Identi-
tät“ 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-
ligiösen Pluralismus im üblichen Sinne des Wortes – mehrere Religionen koexistieren
mehr oder weniger tolerant innerhalb einer Gesellschaft. Zum anderen ist ein Pluralis-
mus von Religion in Koexistenz mit dem einflussreichen säkularen Diskurs vorhanden,
ohne den eine moderne Gesellschaft nicht existieren könnte;“ (Hervorhebung im Ori-
ginal). Zum mehrfachen Pluralismus vgl. Willaime 2020, S. 88.
3 Diese Tatsache macht auch den Begriff der ‚Authentizität‘ in einer fächerkooperie-
renden Didaktik obsolet.
4 Vgl. Boehme 2019a, 2.4. sowie in den Prolegomena Kapitel A II 2.
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ligionsgemeinschaften. Wieder anders zeigt sich die Bedeutung ‚religiö-
ser‘ Identität, wenn Heranwachsende befragt werden. Nicht zuletzt sind
auch Schüler::innen zu berücksichtigen, die sich als nicht religiös verste-
hen. Wie kann es also gelingen, einen Referenzrahmen für das Verständ-
nis von sinnstiftender Identität zu generieren, der auch für säkular orien-
tierte Identitätskonstruktionen anschlussfähig ist und so eine allen
Weltsichten zugängliche Definition desjenigen Anteils von Identität bie-
tet, durch welchen diese jeweils existentiell verortet und begründet wird?
Denn schließlich ist auch die gegenseitige Akzeptanz identitätsstiftender
Weltsichten in einer pluralen Gesellschaft von grundlegender Bedeutung –
nicht zuletzt für die friedliche Convivenz in einer Demokratie.

Im Diskurs zwischen eher essentialistischen und im weitesten Sinn
konstruktivistischen Identitätskonzepten stellt sich diese Frage nochmals
zugespitzt: Kann der Unterschied zwischen Essentialismus und Konstruk-
tivismus überhaupt in einem gemeinsamen Referenzrahmen eines Identi-
tätsverständnisses aufgehoben werden? Schließlich gehen essentialisti-
sche Identitätskonzepte davon aus, dass eine ‚religiöse‘ Identität das
Sein ontologisch, d. h. wesenhaft prägt, während ein konstruktivistisches
Konzept ‚religiöse‘ Identität als das Resultat eines sozialen Aushand-
lungsprozesses betrachtet.

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

Religion als ‚übernatürliches Existential‘ des Menschen?

Da hier davon ausgegangen wird, dass es Religion „nur in Religionen“5

gibt, wird von ‚religiöser Identität‘ im engeren Sinne nur in Bezug zu ei-
ner tradierten Religionsgemeinschaft gesprochen.6 Wie bereits im voran-
gegangenen Kapitel wird im weiteren Sinne von ‚Religiosität‘ 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.
6 Vgl. Altmeyer 2016, 3.2.: „Religiöse Identität wäre dann bezogen auf eine Lebens-
form, in der sich im (Selbst-) Empfinden, Denken, Fühlen, Erzählen und Zeigen Bezüge
zu individueller Religiosität 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“7 haben, oder mit Karl Rahner (1904–1984) ein ‚übernatür-
liches Existential‘8 des Menschen voraussetzt, muss für 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 Identität“9 ist, werden nicht-religiöse Schüler::innen entweder
als defizitär angesehen oder aus religiöser Perspektive für diese verein-
nahmt. Ein Identitätsverständnis, das Religion universal als Konstituti-
vum des Menschseins versteht, eignet sich daher nicht als Referenzrah-
men für Interreligiöses Begegnungslernen zwischen mehr oder weniger
religiösen und mehr oder weniger nicht-religiösen bzw. säkularen Heran-
wachsenden, weil es diese nicht in ihrem Selbstverständnis würdigt.

Auch wenn somit gerade nicht vorausgesetzt werden kann, dass Reli-
giosität ein ‚übernatürliches Existential‘, also eine Eigenschaft des Men-
schen ist, die ihm qua seines Menschseins gegeben wäre,10 kann dennoch
Religiosität – vergleichbar mit Musikalität (Jürgen Habermas) – als eine
Disposition bezeichnet werden.11 Ein als Disposition verstandenes ‚über-
natürliches Existential‘ des Menschen lässt sich von jeder anderen, auch
von jeder säkularen Sinnstiftung her begründen und sich auf sie bezie-
hen.12 Daher wird eine solche sinnstiftende Dimension der Identität im
folgenden Kapitel auch als „religiös, spirituell oder säkular begründete

7 Tillich und Albrecht 1962, S. 133.
8 Vgl. Rahner 2008, S. 37f.; „Die eigentliche Transzendenz ist gewissermaßen immer
hinter dem Menschen am unverfügbaren Ursprung seines Lebens und Erkennens.“
Rahner 2008, S. 39.
9 Schweitzer 2006, S. 189; allerdings ist die Frage, in welchem Umfang Religiosität für
die Identitätsbildung insbesondere der hier für den schulischen Kontext in den Blick
genommenen Schüler::innen von konstitutiver Bedeutung ist, nicht unumstritten:
„Zum Teil wird von einer konstitutiven Bedeutung von Religion für die Identitätsbil-
dung ausgegangen, weil Identität stets auf sinnstiftende Deutungen von Welt und Ge-
schichte angewiesen sei (E. H. Erikson), auch hinsichtlich einer humanen und also
nicht nur ökonomisch und technologisch bestimmten Zukunftsperspektive. Zum Teil
gilt Religion aber als eine bloß partikulare, d. h. zu Trennungen und Feindschaften füh-
rende Bindung, die zu Gunsten einer Identität auf der Grundlage universaler Moral
überwunden werden soll (J. Habermas).“ Schweitzer 2006, S. 191.
10 So John Hick, vgl. Kirste 2002 (2. Aufl.), S. 84.
11 Vgl. Kropač 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 Identität innerweltlich oder durch den Vorgriff auf eine Transzen-
denz bzw. mit einer exzentrischen Sichtweise begründet wird. Bei diesen
Bezeichnungen muss ferner immer mitbedacht werden, dass, wie gesagt,
eine solche identitätsstiftende Sinngebung bei Heranwachsenden ein äu-
ßerst heterogenes Phänomen ist und es zwischen ‚religiös‘, ‚spirituell‘ und
‚säkular‘ keinesfalls eindeutige Kategorien gibt, sondern die Übergänge
sowohl auf sozialer als auch auf biographischer Ebene fließend sind.13

Wechselverhältnis von Identitätsbildung und Begegnung

Für eine Didaktik des Interreligiösen Begegnungslernens ist die Beant-
wortung der Frage nicht unerheblich, ob für eine selbstverantwortete
und reflektierte Identitätsbildung eine zumindest rudimentäre 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-
pädagoge Karl Ernst Nipkow die Festlegung einer Reihenfolge ablehnt,14

geht auch sein Schüler und Kollege Friedrich Schweitzer davon aus, dass
„die verfügbaren Untersuchungsergebnisse […] den Schluss zu[lassen],
dass Beheimatung und Begegnung unter heutigen Voraussetzungen
Hand in Hand gehen müssen, d. h. nicht mehr in eine zeitliche Abfolge
(erst eine eigene Identität – dann Begegnung mit anderen) gebracht wer-
den können“15. Allerdings konnte der katholische Religionspädagoge
Stephan Altmeyer bereits 2011 in seiner empirisch angelegten Studie be-
legen, was die Tübinger Studie von 2018 bestätigte, dass nämlich die
„Dimensionen der individuellen Religiosität wie des intersubjektiven
Austauschs über Religion und religiöse Sprache […], so auch die Ergeb-
nisse der sprachempirischen Studien, nur greifbar [sind], wenn auf über-
lieferte Formen der Gottesrede zurückgegriffen wird“.16 Es wird daher
im Folgenden u. a. zu klären sein, inwieweit Begegnungslernen von Schü-

13 Vgl. Kropač 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 Schü-
ler::innen tradierte Begriffe einer kollektiven Weltsicht kennen.

Doch zunächst steht hier zur Grundlegung einer fächerkooperieren-
den Didaktik folgende Frage an: Worauf beziehen sich die beteiligten
Subjekte, verantwortlichen Institutionen und die Bezugsdisziplinen der
Schulfächer der religiösen und philosophischen Bildung eigentlich bei
der Verwendung des Begriffs ‚religiöse‘ bzw. ‚sinnstiftende‘ Identität?

Diese Frage legt sehr unterschiedliche Perspektiven auf Identität of-
fen, denen im Folgenden nachgegangen werden soll: 1. das religiös bzw.
säkular begründete Identitätsverständnis der Schüler::innen, 2. das Ver-
ständnis von religiöser Identität der Religionsgemeinschaften und 3. die
Identitätstheorien der gegenwärtigen Erziehungswissenschaften als Be-
zugsdisziplin der kooperierenden Fächer.

1. Religiöse bzw. sinnstiftende Identität aus Sicht der Schüler::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 fünf Prozentpunk-
te)“.17 Dieser zufolge ist zwar die große Mehrheit der Jugendlichen Mit-
glied einer Religionsgemeinschaft. Aber schon 2014 gab nahezu die
Hälfte der befragten evangelischen Jugendlichen (14–22 Jahre) und
evangelischen jungen Erwachsenen (22–29 Jahre) an, sich nicht an die
Kirche gebunden zu fühlen, so gut wie nie Gottesdienste zu besuchen
und selten zu beten.18 46 % der befragten Jugendlichen in Westdeutsch-
land und sogar 65 % der Heranwachsenden in Ostdeutschland messen
dem Glauben an Gott für die eigene Lebensführung kaum mehr Relevanz
zu.19 Das gilt allerdings nicht für muslimische Jugendliche, für die der Is-
lam an Bedeutung eher zugenommen hat, und auch andere nicht-katho-
lischen oder nicht-evangelischen Religionsgemeinschaften verzeichnen
unter Jugendlichen keinen Rückgang.20

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.
20 Vgl. Shell Deutschland Holding GmbH, 18. Shell Jugendstudie 2021.
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1.1 Was verstehen Jugendliche unter ‚religiös‘?

Die Tübinger Langzeitstudie „Jugend – Glaube – Religion“21 befragte
dreimal zwischen 2015 und 2018 Jugendliche zu Glaube und Religion.
Daher bietet diese Längsschnittuntersuchung aufschlussreiche Antwor-
ten, was Jugendliche in Deutschland unter ‚religiös‘ verstehen.

Für diejenigen christlichen Jugendlichen, für die Glaube eine Bedeu-
tung hat, lässt sich der dritten Befragung der Tübinger Studie zufolge
nicht bestätigen, dass die „Privatisierung von Religion in der Gestalt,
dass über Glaubensfragen mit anderen nicht mehr kommuniziert wer-
de“22, zunähme. 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 würde.23 Vielmehr findet der Austausch über Glaubensfragen
in der Gruppe der Gleichaltrigen statt.24

Deutlich wird die Distanznahme der Jugendlichen zu institutioneller
Religion in ihrer Unterscheidung zwischen ‚gläubig‘ und ‚religiös‘. Zum
Zeitpunkt der ersten Befragung der Tübinger Studie im Jahr 2015 be-
zeichneten sich 22 % der befragten Schüler::innen als ‚religiös‘, während
sich fast doppelt so viele (41 %) als ‚gläubig‘ charakterisierten.25 Mit
dem Adjektiv ‚gläubig‘ beschreiben Jugendliche ihren ungebundenen,
von familiären Bezügen 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.26 Im Unterschied zu diesen Jugendlichen ist die Gruppe der sich
als ‚religiös‘ bezeichnenden Heranwachsenden häufiger einem religiösen
Bekenntnis zugehörig. Fast der Hälfte (43 %) der Gruppe der ‚religiösen‘
Jugendlichen ist es wichtig, zur Kirche zu gehören, was jedoch nicht be-
deutet, dass sie sich nicht auch kirchenkritisch äußern.27 Schüler::innen,
die den Ethikunterricht gewählt haben, sind zwar deutlich weniger ‚reli-
giös‘ als ihre Mitschüler::innen, die den Religionsunterricht besuchen.
Allerdings darf bei allen didaktischen Erwägungen fächerkooperierenden

21 Vgl. Wissner et al. 2020.
22 Schweitzer et al. 2020, S. 16.
23 Das gilt ebenso für 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 unberücksichtigt bleiben, dass mehr als ein Drittel der
Ethikschüler::innen angeben, an Gott zu glauben. Diese Gruppe „unter-
scheidet sich in den religiösen Haltungen nicht von den an Gott glauben-
den Religionsschülerinnen und -schülern“.28

Die Unterscheidung zwischen ‚religiös‘ und ‚gläubig‘ bleibt auch im
späteren Jugendalter relevant. Auffällig ist jedoch, dass die Selbstein-
schätzung, ‚gläubig‘ 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 %), während die Selbstbeschreibung,
‚religiös‘ zu sein, deutlich abnimmt (im Jahr 2015 sind es noch 29 %, im
Jahr 2018 hingegen nur mehr 18 %).29 Man kann davon sprechen, dass
der Gottesglaube bei älteren Jugendlichen zunimmt und dabei mit abs-
trakten Gottesvorstellungen korrespondiert.30 Dass Jugendliche verstärkt
zu ungebundenen Formen von Religiosität bzw. zu individueller Spiritua-
lität neigen, wie bereits frühere Jugendstudien feststellten, bestätigt somit
auch die jüngste Tübinger Studie.31

1.2 Jugendliche in Bezug zu einer Religionsgemeinschaft

Auch die SINUS-Jugendstudie von 2016 stellte bereits fest, dass sich über
die formale Zuordnung zu einer Religionsgemeinschaft hinaus evangeli-
sche und katholische Schüler::innen immer weniger mit ihrer Religions-
gemeinschaft identifizieren, während 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 verknüpft sein muss“,32 beschreiben. Entsprechend
sind Jugendliche kaum mehr aufgrund einer eigenen bewussten Entschei-
dung Mitglied ihrer Glaubensgemeinschaft.33 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 ‚persönlichen Glauben‘. Dieser Glaube ist für 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 Kropač 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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änderbar und individuell, während Religion und Kirche eher als institu-
tionell und damit unbeweglich wahrgenommen werden.“34 Zudem lässt
sich beobachten, dass die Missbrauchsdebatte – insbesondere in der ka-
tholischen Kirche – die Anzahl der Kirchenaustritte deutlich anwachsen
ließ.

Im Unterschied zu christlichen Jugendlichen berichten „deutlich mehr
muslimische Jugendliche über ihre religiöse 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 familiäre Bezüge auszeichnet (was sie von christli-
chen Jugendlichen unterscheidet), ist auch bei muslimischen Jugend-
lichen eine Abwendung vom ‚traditionellen‘ Islam festzustellen. Diese
Entwicklung führt aber seltener zur Übernahme säkularer Auffassungen,
sondern eher zur starken Hinwendung zu einem „konstruierten, wahren
Islam […], der kulturell ungebunden und universalistisch“36 sein will.
Diese Tendenz bei muslimischen Heranwachsenden kann globalisie-
rungstheoretisch durch migrationspolitische Motive – etwa der Identi-
tätsvergewisserung – erklärt werden, die durch die Möglichkeit, sich
über das Internet einer virtuellen Glaubensgemeinschaft anschließen zu
können, verstärkt wird.37 Studien belegen, „dass es für viele muslimische
Jugendliche keinen Widerspruch darstellt, fromme Gläubige und aktive
Mitgestalter eines demokratischen Staates zu sein“.38 Es ist daher zu ver-
muten, dass diese muslimischen Heranwachsenden über genau die Fähig-
keit der Mehrperspektivität verfügen, die ihnen ermöglicht, ihre eigene
sinnstiftende Weltsicht zu vertreten und zugleich andere Weltsichten ei-
ner pluralen Gesellschaft zu respektieren.

1.3 Heterogenität

So lässt sich zusammenfassend festhalten, dass aktuelle Jugendstudien in
Bezug auf das Verständnis von Religiosität und sinnstiftender Identität
von Heranwachsenden ein derart heterogenes Bild zeichnen, dass das
Selbstverständnis von religiöser bzw. säkular begründeter sinngebender

34 Calmbach et al. 2016, S. 336.
35 Calmbach et al. 2016, S. 341.
36 Karakasoglu und Öztürk 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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Identität von Jugendlichen nicht auf einen Nenner zu bringen ist.39

Grundsätzlich attestieren die aktuellen Jugendstudien den Kirchen eine
zunehmende Distanznahme ihrer christlichen Jugendlichen, während die
Bedeutung des Islams unter muslimischen Heranwachsenden eher zuge-
nommen hat.

In Anbetracht dessen, dass der Tübinger Studie zufolge gläubige Ju-
gendliche etwa ein Drittel der Ethikschüler::innen ausmachen und 45 %
der Schüler::innen ohne Religionszugehörigkeit den bekenntnisorientier-
ten Religionsunterricht besuchen,40 muss auch der Versuch, über die (ge-
wählten) Unterrichtsfächer die (‚religiöse‘) Identität von Jugendlichen zu
definieren, scheitern. Für eine fächerkooperierende Didaktik hat dieser
Befund zur Konsequenz, dass diese hohe Vielfalt sinnstiftender Identitä-
ten von Jugendlichen sensibel wahrzunehmen ist und Grundlage einer
subjektorientierten Begegnungsdidaktik bilden muss. Bei aller Aufmerk-
samkeit für die individuellen religiösen, spirituellen (gläubigen) oder sä-
kularen Weltsichten von Jugendlichen erlaubt aber ihre Zuordnung zu
unterschiedlichen Fächern der religiösen und philosophischen Bildung,
dass sie sich die Inhalte ihres Unterrichtsfachs (kritisch) aneignen. Auf
diese Weise ermöglicht ein fächerkooperierendes Begegnungslernen den
Austausch sowohl von individuellen als auch kollektiven Weltsichten,
wie sie durch die Unterrichtsfächer vertreten werden. Zugleich weisen
diese vielfältigen Weltzugänge deutlich darauf hin, wie sehr in einer hete-
rogenen Gesellschaft der Anbahnung von Kompetenzen der gegenseiti-
gen Anerkennung und der Convivenz Aufmerksamkeit geschenkt werden
muss, um Demokratie zu sichern.

2. Religiöse Identität aus Sicht der Religionsgemeinschaften

Bereits der knappe Aufriss der genannten Jugendstudien macht deutlich,
dass eine verbindliche Zugehörigkeit zu einer Bekenntnisgemeinschaft
mit heutigen Identitätskonstruktionen unter den Bedingungen der Indivi-
dualisierung und Pluralisierung kaum mehr möglich zu sein scheint.41 Im

39 Die Heterogenität von Zugehörigkeitstypen bestätigen 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. Hämel 2007, S. 14: „Die Beschäftigung mit dem Identitätsdiskurs führte zu Ta-
ge, dass angesichts der angesprochenen gesellschaftlichen Veränderungen zumindest in
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Unterschied dazu ist jedoch zu bedenken, dass Religionen nicht von einer
bekenntnisorientierten Definition religiöser Identität absehen können.
Sie nehmen das Subjekt umfassend in Anspruch, prägen es – wie das Ju-
dentum und das Christentum – sogar durch ontologisch wirksame un-
auslöschbare und unwiderrufliche Zeichen (character indelebilis) und
binden es zudem durch ein gemeinschaftliches Bekenntnis.42

So gilt nach der traditionellen Halachah ein Kind, das von einer jüdi-
schen Mutter abstammt, als jüdisch.43 Es trägt, sofern es männlich ist,
mit dem achten Lebenstag, spätestens aber zur Bar Mizwa im 13. Le-
bensjahr das Bundeszeichen der Beschneidung, wenn es sich nicht außer-
halb der jüdischen Glaubensgemeinschaft stellen will.44 Vergleichbar gilt
als unauslöschliches prägendes Merkmal der Zugehörigkeit zu einer Kir-
che für einen Christen die Taufe als konstitutiv.45 Dieses Identitätsmerk-
mal kann selbst bei Kirchenaustritt nicht aufgehoben werden.46 Während
nach dem Verständnis der islamischen Glaubensgemeinschaft letztlich je-
der Mensch Muslim ist, wird „die Erfüllung der religiösen Pflichten […]
gemeinhin als Ausweis der Islamität eines Menschen erachtet“.47 Alle
hier genannten Religionen definieren sich zudem über ihr jeweiliges ge-
meinschaftliches Glaubensbekenntnis, mit dem ein Individuum die Zuge-
hörigkeit zu einer Glaubensgemeinschaft zum Ausdruck bringt, wie das
Sch’ma Israel,48 das (Apostolische) Credo oder die Schahada.49 Des Wei-
teren kommen die unterschiedlichen Bekenntnisse in den bereits als ‚Ele-

unserem westlichen Kontext der Identitätsbegriff problematisch geworden ist. Plurali-
sierte Identitäten und vorläufige Identitätsbildungen oder die Identität im Fragment
sind Folgen zunehmender Individualisierung und Pluralisierung und daher als Zeichen
der Zeit unbedingt wahrzunehmen.“
42 Die islamische Religionspädagogin Fahimah Ulfat schließt in diesem Sinne auch den
Islam ein, vgl. Ulfat 2014, S. 149.
43 Vgl. Petuchowski 2009, S. 61.
44 Zur Diskussion um die Beschneidung vgl. Heil und Kramer 2012.
45 Vgl. z. B. die Aussagen der ‚Magdeburger Erklärung‘ vom 29.4.2007.: www.ekd.de/
presse/pm86_2007_wechselseitige_taufanerkennung.html (21.05.2015).
46 Vgl. Sattler 2006, S. 1009. Vgl. vonseiten der EKD die theologischen Erwägungen
der Kammer für 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 „Höre, 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 außer Allah, und dass Mohammed der Ge-
sandte Allahs ist.“ Die Schahada nimmt Bezug auf Sure 41,6; Sure 112.
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mente‘50 einer Religion benannten dogmatischen Lehren, liturgischen
Vollzügen und in religionsgemeinschaftlichen Rechtsverfassungen zum
Ausdruck.51

Bereits an diesen nur kurz skizzierten Identitätsmerkmalen der ge-
nannten Bekenntnisgemeinschaften wird deutlich, wie unterschiedlich
diese ihre Kriterien religiöser Identität für eine Zugehörigkeit bestimmen.
Hier wird offensichtlich, dass es keinen Begriff religiöser Identität auf ei-
ner Meta-Ebene der Bekenntnisse gibt, der es ermöglichen könnte, die
Kriterien religiöser Identität für alle Bekenntnisse gleichermaßen vor-
zugeben. Nicht zuletzt deswegen eignen sich die unterschiedlichen Fä-
cher der religiösen Bildung zusammen mit ihren Alternativfächern des
Ethik- bzw. Philosophieunterrichts durch fächerkooperierendes Begeg-
nungslernen dazu, unterschiedliche Weltsichten schüler::innenorientiert
miteinander ins Gespräch zu bringen und so Heranwachsende auf eine
friedliche Convivenz in einer pluralen Gesellschaft vorzubereiten.

3. Konstruktivistische Identitätstheorien in den Erziehungswissenschaften

Identität wird heute nicht selten als ‚Bricolage-‘ oder ‚Patchwork-Identi-
tät‘ identifiziert.52 Mit diesen Termini wird zum Ausdruck gebracht, dass
in einer Gesellschaft der Pluralität dem Individuum die Verantwortung
übertragen wird, die eigene Identität zu konstruieren. Der Sozialpsycho-
loge Heiner Keupp (*1943), der als „einer der führenden Identitätstheo-
retiker im deutschsprachigen Raum“ gilt und „dessen soziologische Kon-
zepte eine breite interdisziplinäre Rezeption gefunden haben“,53 definiert
Identität als einen individuellen Konstruktionsprozess, „in dem Indivi-
duen eine Passung von innerer und äußerer Welt suchen“.54 Identität sei
somit als ein fluider Prozess von immer wieder neuen Selbstkonstruktio-
nen zu begreifen.55 Entsprechend liegt einem solchen Verständnis von

50 Vgl. Kapitel B I 3.4.
51 Vgl. Wenz 2013, S. 412.
52 Einen kurzen Abriss der Geschichte des Identitätsbegriffs seit den 1960er Jahren
bietet Englert 2014.
53 Ebenso wie für das vorangehende Zitat: Cebulj und Flury 2012, S. 9.
54 Keupp 2013, S. 7. Zusammenfassend zur Theorie der Identitätskonstruktion nach
Heiner Keupp vgl. Pirker 2013, S. 122–143.
55 Vgl. Cebulj und Flury 2012, S. 8. Ebenso Ulfat, sie betont jedoch: „Das Ziel ist da-
bei die Schaffung von Lebenskohärenz.“ Ulfat 2014, S. 149.
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Identitätskonstruktion kein identitätsstiftendes ontologisches Merkmal
und kein wie auch immer gearteter konstanter Nukleus eines möglichen
‚Selbst‘ mehr zugrunde.56

3.1 Identität durch Narration

Konstruktivistischen Identitätskonzepten zufolge wird die Identität eines
Subjekts durch die Erzählung der eigenen Lebensgeschichte hervor- und
vorangebracht. Dazu verwebt das steuernde Ich verschiedenste Einzelteile
unterschiedlichster Erfahrungen zu einer Textur einer eigenen Identität.57

Auf diese Weise wird die Erzählung (Narration) zur zusammenfassenden
Klammer der eigenen Biografie, die unverwechselbar und einmalig ist.58

An Erkenntnisse der Psychoanalyse Sigmund Freuds anknüpfend59

gehen narrative Identitätstheorien, wie sie auch in der Religionspädago-
gik rezipiert werden,60 davon aus, „dass die Erzählung das primäre
strukturierende Schema ist, durch das Personen ihr Verhältnis zu sich
selbst, zum anderen und zur physischen Umwelt organisieren und als
sinnhaft auslegen“.61 Denn die Narration ermöglicht es dem Individuum,
auch disparate biografische Ereignisse aufeinander zu beziehen und mit-
einander zu vernetzen, um auf diese Weise eine Kohärenz zwischen den
einzelnen Lebensbegebenheiten und dadurch Identität herzustellen. Diese
‚Selbsterzählungen‘ bleiben nicht stabil, sondern verändern sich auch in
der Art ihrer Verknüpfungen im Laufe einer Biographie. Ein narratives
Identitätsverständnis vermag daher die Offenheit und Unabgeschlossen-
heit, aber auch die Verletzlichkeit von Selbstkonstruktionen aufzuzeigen,
die sich Keupp zufolge als unablässiger Umbauprozess vollziehen.62

3.2 Identität als Eigenleistung des Subjekts

In diesem Konzept ist Identität in erster Linie die Eigenleistung des Sub-
jekts. Aufgrund der vielfältigen Umbruchserfahrungen in spätmodernen
Gesellschaften könne nicht mehr von einer normativen inneren Kohärenz

56 Vgl. Keupp 2013, S. 9f. und zusammenfassend Bernhardt 2008, S. 277f.
57 Vgl. Hämel 2007.
58 Vgl. Keupp 2013, S. 229.
59 Schoberth 1992, S. 90.
60 Vgl. z. B. Büttner et al. 2016; einen Überblick bietet: Zimmermann 2015a.
61 D. E. Polkinghorne zit. nach Keupp 2013, S. 102.
62 Vgl. Keupp 2013, S. 102. Vgl. das story-Konzept, Kapitel B II 5.

Konstruktivistische Identitätstheorien in den Erziehungswissenschaften 135



der Identität ausgegangen werden.63 Daher geht es Keupp darum, „sich
von der Illusion eines Subjekts zu verabschieden, das durch historisch-ge-
sellschaftliche Veränderungen hindurch sich immer gleich darstellt“.64

Dadurch wird Identität zu einer „alltäglichen Identitätsarbeit“65, für de-
ren Organisation und Orientierung das Subjekt selbst verantwortlich
wird. Kohärenz und Kontinuität müssen vom Individuum immer wieder
von neuem hergestellt werden.66 Identitätsbildung ist daher ein nie abge-
schlossener Prozess, der dem Individuum eine lebenslange Identitäts-
arbeit abfordert.

3.3 Verlust der ‚Meta-Erzählungen‘

Nicht Traditionen und Bindungen, oder etwa ein vorgegebener kultureller
Rahmen konsensfähiger Vorstellungen, auch nicht etablierte Deutungs-
instanzen, sondern „das Subjekt selber ist Konstrukteur seines eigenen
Sinnsystems“.67 Denn laut Keupp ist im 20. Jahrhundert der Verlust der
‚Meta-Erzählungen‘ festzustellen, wie sie die Religionen historisch gebo-
ten haben. Dies sei jedoch keineswegs zu beklagen, weil dieser Verlust
neue und produktive Formen der selbstständigen Identitätskonstruktionen
ermögliche, die von festen Bindungen an Traditionen freigesetzt seien.68

Spätestens hier stellt sich allerdings die Frage, wie derlei Aussagen mit
dem Verständnis von religiöser oder säkularer sinnstiftender Identität in
einer pluralen Gesellschaft in Verbindung gebracht werden können,
wenn, wie hier, von Religionen und Weltanschauungen als kohärenten
Systemen ausgegangen wird. Denn auch wenn Keupp die unhintergeh-
bare Selbstständigkeit des Subjekts hervorhebt, ist ein gewisses Maß an
Kohärenz in der Verbindung des Subjekts mit einem gemeinschaftlichen
sinnstiftenden System allein aus kommunikationstheoretischen Gründen
der Resonanz immer gegeben69 – sei dieses religiös oder säkular begrün-

63 Zu den von Keupp benannten zehn „Umbruchserfahrungen in spätmodernen 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 Begründung ihres Han-
delns muss ihr sinnvoll und vernünftig erscheinen.“ Keupp 2013, S. 52.
67 Keupp 2013, S. 52. Keupp fordert für die Selbstkonstruktion der Subjekte deren
Zugang zu den dafür erforderlichen materiellen, sozialen und psychischen Ressourcen,
vgl. ebd. S. 53.
68 Vgl. Keupp 2013, S. 46, 52f.
69 Vgl. Bauer 2016, S. 17: „Resonanz heißt: Etwas wird zum Schwingen oder Erklin-
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det. Eine zumindest gewisse Kohärenz ist aber nicht nur für Religions-
oder Weltanschauungsgemeinschaften unverzichtbar,70 sondern auch für
Demokratien, um einen gesellschaftlichen Zusammenhalt zu ermöglichen.

3.4 Monologisches Subjektverständnis und dialogical turn

In der Neuzeit entwickelte sich ein Verständnis des Individuums als Sub-
jekt, das gekennzeichnet ist als „wesenhaft der Eigentümer seiner eigenen
Person oder seiner eigenen Fähigkeiten, für die es nichts der Gesellschaft
schuldet. Das Individuum wurde weder als ein sittliches Ganzes, noch als
ein Teil einer größeren gesellschaftlichen Ganzheit aufgefasst, sondern
als Eigentümer seiner selbst.“71 Diese monologische, isolierte und selbst-
bezogene Subjektvorstellung, welche die Moderne nachhaltig rezipiert
hat, sah Identität als deutlich getrennt von jeglicher sozialen und politi-
schen Ordnung an. Allerdings wurde dieses monologische Subjektver-
ständnis durch den sogenannten dialogical turn korrigiert, dem es sich
jetzt zuzuwenden gilt.72

4. Identitätstheorien der Denker des dialogical turn

In den vorangegangenen Ausführungen wurde über Jugendstudien und
über Identitätstheorien der allgemeinen Pädagogik deutlich, dass sich
eine Begriffsbestimmung religiöser Identität, die sich im Schulsystem ei-
ner pluralen Gesellschaft pädagogisch ausweisen will, nicht mehr selbst-
verständlich auf Kategorien einer Religionsgemeinschaft, wie auf einen –
wie auch immer gearteten – konstanten, substanziellen Nukleus berufen
kann. Demgegenüber gehen Religionsgemeinschaften wie das Judentum

gen gebracht. Die Fähigkeit des Menschen zu emotionalem Verständnis und Empathie
beruht darauf, dass sozial verbindende Vorstellungen nicht nur untereinander aus-
getauscht, sondern im Gehirn des jeweiligen Empfängers auch aktiviert und spürbar
werden können. […] Wie sich herausgestellt hat, ist das System der Spiegelneurone
das neurobiologische Format, das diese Austausch- und Resonanzvorgänge möglich
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 führt sozialkonstruktivistische Ansätze (z. B. Lothar
Krappmann), Impulse der Sprachphilosophie Ludwig Wittgensteins und Beiträge der
feministischen Identitätsforschung (z. B. Sandra Harding) als Ursprünge dieser ‚dia-
logischen Wende‘ an.
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oder das Christentum nach wie vor von einer so hohen Verbindlichkeit
der jeweiligen religiösen Zugehörigkeit aus, dass sie sich, wie bereits dar-
gelegt, ontologisch in unwiderruflichen Zeichen manifestiert. Zwar
kennt der Islam kein bleibendes ontologisches Zeichen der Zugehörig-
keit,73 wohl aber die Verbindlichkeit des gemeinsamen Glaubensbe-
kenntnisses und die Einhaltung der fünf Säulen.74

Wie sind aber beide Komponenten einer (religiösen) Identität, näm-
lich die individuelle (religiöse) Selbstkonstruktion einerseits und die ver-
bindliche Zugehörigkeitsbestimmung zu einer Religionsgemeinschaft an-
dererseits, zusammenzubringen?

Hier erweist es sich von Vorteil, als Ausgangspunkt eine ‚narrative
Identität‘ zu wählen, da diese, wie ausgeführt, sowohl Kontinuität als
auch Disparatheit miteinander verbinden kann.75 Sosehr aber konstruk-
tivistischen Ansätzen 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 unabhängig definiert wird, die eine Identität grundsätzlich be-
stimmen: 1) die Einbindung des Individuums in Geschichte und Kultur;
2) der Rahmen eines größeren 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.

Für die Suche nach einem pädagogisch fundierten Identitätskonzept,
das sich für Interreligiöses Begegnungslernen eignet, liegt es daher nahe,
Paul Ricœur und Charles Taylor als Vordenker eines beziehungsorientier-
ten Identitätsverständnisses heranzuziehen.76

73 Die Beschneidung wird zwar nicht im Koran, wohl aber in den Hadithen erwähnt
und gilt daher im Islam als verbindlicher Brauch bzw. überlieferte Norm.
74 Vgl. Fahimah Ulfat, die zwischen religionswissenschaftlicher, soziologischer und
psychologischer Perspektive unterscheidet und anschließend „aus theologischer Sicht
[…] eine muslimische Identität postuliert.“ Ulfat 2014, S. 158.
75 Stefan Altmeyer weist, wie erwähnt, darauf hin, dass nicht nur durch Erzählen Iden-
tität generiert wird, sondern ebenso durch (Selbst-)Empfinden, Denken, Fühlen 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

Prägend auf narratologisch fundierte Identitätstheorien, die auch in der
Religionspädagogik rezipiert wurden, wirkte insbesondere der französi-
sche Philosoph Paul Ricœur (1913–2005).77 Ricœur unterschied zwi-
schen idem-Identität, als Bezeichnung des sich stets gleich bleibenden
Kerns der Persönlichkeit einerseits, und ipse-Identität, als Bezeichnung
der Identität, die sich in aller Vielfältigkeit ihrer Zustände durch Selbst-
erzählung als Subjekt konstituiert,78 andererseits. So vermochte Ricœur
„aus der Aporie der Moderne, die Identität entweder als Identität des co-
gito in der Tradition der Philosophien des Subjekts beschreiben und da-
rum den Dialog-Charakter, die Zeitlichkeit, die Handlungs-Subjektivität
und die Verantwortung der Person allenfalls als etwas der Identität Un-
wesentliches, Nachgeordnetes, Sekundäres denken kann, oder die Ein-
heit des Subjekts, Nietzsche folgend, als illusionär infrage gestellt hat“79,
herauszuführen. Mit Ricœur mussten daher Theorien einer linearen oder
gar aufsteigenden Entwicklung von Identität angesichts der Brüche und
Diskontinuitäten von Lebensgeschichten relativiert werden.80 Sein Ent-
wurf einer ‚narrativen Identität‘, die sich durch Erzählung immer wieder
neu entwirft und selbst Brüche erzählerisch zu einer kontinuierlichen Le-
bensgeschichte zusammenfassen kann, hat sich auch auf das Verständnis
von religiöser Entwicklung nachhaltig ausgewirkt.81

Ricœur macht darauf aufmerksam, dass die narrative Selbstkonstruk-
tion des Subjekts keine monologische Isolierung bedeutet, sondern
ebenso von denjenigen Einflüssen bestimmt ist, die seine Verschiedenheit
von anderen Identitäten zum Ausdruck bringen. Entsprechend kann eine
narrative Identität nie losgelöst von bereits erfahrenen Lebensgeschich-
ten anderer gesehen werden.82 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 Während Schoberth davon ausgeht, dass die Ipse-Identität die eigentliche konstitu-
tive Bedeutung trägt (Schoberth 1998, S. 24), kann Vogelsang mit jüngeren Schriften
von Ricœur darauf hinweisen, dass diese durch die narrative Identität zum Ausdruck
kommt, die aus der dialektischen Verwiesenheit von Idem-Identität und Ipse-Identität
hervorgeht (vgl. Vogelsang 2014, S. 141).
79 Streib 1994, S. 187.
80 So z. B. die Stufenmodelle religiöser Entwicklung von Oser und Gmünder 1996;
Fowler 2000.
81 Vgl. Streib 1994, S. 190f.
82 „In zahlreichen Studien hat Ricœur gezeigt, dass die Anbindung und Verwiesenheit
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Dimensionen der Tradition und Geschichte ein weitaus höherer Stellen-
wert für narrative Identitätskonstruktionen beizumessen, als es diejeni-
gen individuellen Identitätskonzepte nahelegen, die ‚Zeit‘ nur im Sinne
eines Zeitstrahls berücksichtigen, der die erzählten Ereignisse eines Indi-
viduums formal-chronologisch miteinander verknüpft.

Ricœur hat mehrfach aufgezeigt, dass die Konstruktion von Identität
durch Narration nicht nur für die Lebensgeschichte des Einzelnen bedeut-
sam ist, sondern ebenso für die Identitätsbildung einer Gemeinschaft. „Ge-
nauso gut wie wir soeben von der Ipseität eines individuellen Subjekts
sprachen, kann man von der einer Gemeinschaft sprechen: Individuum
und Gemeinschaft konstituieren sich in ihrer Identität dadurch, dass sie
bestimmte Erzählungen rezipieren, die dann für beide zu ihrer tatsäch-
lichen Geschichte werden.“83 Für die Perspektive eines Entwurfs sinnstif-
tender Identität, welche die vorliegende Studie leitet, unterstreicht dieser
Ansatz die Relevanz des Rekurses auf gemeinsame Erzählungen, wie er
auch im bekenntnisorientierten Religionsunterricht grundgelegt ist.

Identitätstheorien, die davon ausgehen, dass Narrationen auch aus zu-
sammenhanglosen Ereignissen zu einer schlüssigen Selbsterzählung brico-
lageartig zusammengesetzt werden können, vernachlässigen zwangsläufig
die Anbindung an Geschichte. Ricœur hingegen verweist in diesem Zu-
sammenhang zu Recht auf den Unterschied zwischen ‚Fiktion‘ als kons-
truktivistischer Eigenleistung einerseits und ‚Historie‘ als schöpferischer
Aneignung von Geschichte andererseits. Während Fiktion das instabile
Moment bezeichnet, berücksichtigt der Faktor der Geschichte als gemein-
schaftliche, vergangene Erfahrung stets auch die Einbettung der Erzählung
in das Gewebe von Erfahrungen anderer Menschen.84

Streng konstruktivistische Modelle von Identität hingegen nehmen
nicht ausreichend zur Kenntnis, dass zur Zeitstruktur einer Biographie
nicht nur die Fiktion und der gegenwärtig werdende Moment für die
Identitätskonstruktion von Bedeutung sind, sondern dass diese sich
auch aus Erzählungen von bereits geschehenen Geschichten zusammen-
setzen. Narrative Identität bildet sich somit immer auch durch eine wie
auch immer geartete „schöpferische Aneignung von Geschichte“85.

auf vergangene Erfahrung und Geschichte notwendige Voraussetzung narrativer Iden-
tität ist.“ Schoberth 1992, S. 27.
83 Ricœur 1991, S. 396f.
84 Vgl. Schoberth 1998, S. 25f.
85 Schoberth 1998, S. 27.
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Folgt man Ricœur, kann der Sinn der Selbsterzählung somit nicht al-
lein darin bestehen, „der eigenen Vergangenheit mit Blick auf die Zu-
kunft einen kommunizierbaren Sinn zu verleihen“.86 Vielmehr muss
eine Narration zumindest die Möglichkeit eröffnen, sich an eine mit an-
deren Individuen geteilte Vergangenheit anbinden zu können. Genau hier
setzen die Identitätsprozesse von Religionen (und säkularen Sinnsyste-
men) an, indem sie Individuen die Möglichkeit eröffnen, die eigene Iden-
tität in einen Bezugsrahmen von Fiktion und Historie zu setzen, in dem
Wahrheit und Sinn vergangener, aber auch künftiger Generationen offen-
bar gemacht werden können.

4.2 Selbstkonstruktion im Rahmen eines größeren Sinnzusammenhangs

Dass Erzählen immer schon eine Rahmung (‚framework‘) voraussetzt, in
welcher und von welcher ausgehend Narrationen überhaupt entworfen
werden können, 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.“87 Für Taylor ist diese, wie er sagt, „Vorstellung“ als Bedingung
der Selbstkonstruktion nur möglich durch die Orientierung am Guten.88

Der Referenzrahmen, auf den sich der Einzelne wie auch die Gemein-
schaft in den Selbstnarrationen der Identität bezieht, ist nach Taylor folg-
lich der Sinn.89 Weil Sinn jedoch nicht habhaft zu machen sei, gäbe es
diesen nur als Suche nach Sinn.90 Suche nach Sinn stehe jedoch immer
im Zusammenhang mit gemeinschaftlichem Leben und könne nicht pri-
vatisiert werden.91 Erst ein solcher Referenzrahmen, der am Guten – sei
dieses religiös oder säkular konnotiert – orientiert ist, „auf den der Ein-
zelne wie die Gemeinschaft sich bezieht, ermöglicht eine sinnvolle Erzäh-
lung von Lebensgeschichte“.92

86 Keupp 2013, S. 232. Ricœurs Verständnis von Einbindung an und Anbindung an
Geschichte geht über eine bloße „Herstellung von Kausalverbindungen“, wie Heiner
Keupp sie für gelungene Identitätsnarrationen 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 Ausführungen Schoberth 1998, S. 28ff.
90 Vgl. Taylor und Schulte 1996, S. 103.
91 Vgl. Schoberth 1998, S. 29.
92 Schoberth 1998, S. 29.
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Über bloße „Organisierungsrichtlinien“, deren Ziel es dem Sozialpsy-
chologen Heiner Keupp zufolge ist, „der eigenen Vergangenheit mit Blick
auf die Zukunft einen kommunizierbaren Sinn zu verleihen“,93 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 für die Selbstkons-
truktion annehmen: „Die jeweilige Kontur dieses Referenzrahmens wird
in der Begegnung mit anderen, fremden Lebenszusammenhängen signifi-
kant in Auseinandersetzung und Begegnung mit der Vielfalt von Lebens-
formen“94.

Identität 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.95

Denn Individuen und Gemeinschaft sieht er, ähnlich wie Ricœur, in die-
sem Prozess aufeinander bezogen. „Ein Verfahren, das die Menschen da-
bei anwenden, besteht darin, dass sie ihre Geschichte zu einem größeren
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.“96

Die Ausrichtung von Narrationen auf einen Sinn bzw. auf das Gute
hin ist, wie mit den Ausführungen Taylors festzuhalten ist, keineswegs
nur denjenigen vorbehalten, die sich auf die großen Meta-Erzählungen
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 wäre, 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“.97 Vielmehr gilt die Ausrichtung
auf das Gute als eigentliches telos der Narration98 einer Gemeinschaft

93 Keupp 2013, S. 232.
94 Schoberth 1998, S. 29.
95 Vgl. Taylor 2009, S. 24.
96 Taylor und Schulte 1996, S. 185f. Und er fährt fort: „Das Geheimnis ihrer Stärke
liegt in ihrer Fähigkeit, 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 ergänzt dazu die Anmerkung: „‚Telos‘ be-
zeichnet hier die Orientierungen und Haltungen, die in der Praxis einer Lebensform
ausgebildet werden und die auch das Erzählen von Geschichte bedingen und gestal-
ten.“ Ebd., Fußnote 55.
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oder eines Individuums – unabhängig davon, ob eine Narration auf ein
religiös oder säkular begründetes Sinnorientierungssystem rekurriert.
Ein durch die Ausrichtung am Guten gesetzter Referenzrahmen kann so-
mit „für alle Gemeinschaften gelten“99. Diese Argumentation Taylors ist
daher insbesondere für Bildungsprozesse wegweisend, welche die Identi-
tätsbildung auch nicht-religiöser Schüler::innen in den Blick nehmen
wollen. Mit Taylor, der auf das grundsätzliche Erfordernis eines Refe-
renzrahmens hinweist, ohne den jedwede narrative Identität nicht zu
haben sei, unabhängig davon, ob sich die Narration auf eine Meta-Er-
zählung einer Religion oder auf eine säkular begründete Orientierung
bezieht, kann daher eine didaktisch initiierte fächerkooperierende Begeg-
nung von Schüler::innen begründet werden, die über den bloßen Aus-
tausch individueller Narrationen hinausgehen will.

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

Für pädagogische Überlegungen in Bezug auf fächerkooperierende
Bildungsprozesse kann aus den Aussagen Ricœurs und Taylors, dass das
Individuum in Geschichte und Gemeinschaft eingebunden ist, ein mehr-
facher Gewinn gezogen werden: Zunächst bestätigt die notwendige
Rückbindung von Identitätskonstruktionen an Geschichte (im Sinne von
‚Historie‘) die grundsätzliche Relevanz von Überlieferungen, die z. B. zu
den konstitutiven Elementen einer Religion gehören.100 Das wiederum
nimmt sowohl die Philosophie als auch die Religionsdidaktik in die
Pflicht, Tradition und Geschichte in Bildungsprozessen direkt zu thema-
tisieren und den Schüler::innen Traditionen sowie Überlieferungen einer
Erzählgemeinschaft als Material der Identitätsbildung zur Verfügung zu
stellen. In der Begegnung und Auseinandersetzung mit anderen können
sie sich als selbstkonstruierende Individuen kreativ bilden.

99 Schoberth 1998, S. 31.
100 Vgl. Sundermeier 2007, S. 40.
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Mit dieser Grundlegung böte Interreligiöses Begegnungslernen die
Möglichkeit, die individuellen Narrationen der Heranwachsenden in
subjektorientierter Absicht wertzuschätzen und zugleich mit diesen Re-
kurs auf ihren persönlichen – religiös, säkular oder wie auch immer
begründeten – Referenzrahmen zu nehmen. Letzterer ermöglicht Kom-
paratistik und Verständigung – gerade weil mit Ricœur 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 Identität vornehmlich als ‚Selbsterzählung‘ 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 Identität
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 für die eigene Identität ist.101 Für beide Autoren ist die Metapher
der ‚Zwischenleiblichkeit‘, wenn auch mit unterschiedlichen Akzenten,
bedeutungsvoll. Damit tritt die Bedeutung des ‚Selbst‘ in diesen Denk-
ansätzen hinter der Metapher der Zwischenleiblichkeit zurück.102 Zwar
lassen sich einzelne Individuen voneinander unterscheiden; mit der Meta-
pher der ‚Zwischenleiblichkeit‘ weisen Waldenfels und Merleau-Ponty
jedoch nachdrücklich 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 Sphäre, die allererst zur Ausdifferenzie-
rung von A und B führt.“103 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 können sich Spuren der Identität des Ichs zeigen.“104 Iden-

101 Vgl. Vogelsang 2014, v. a. 66–148.
102 Für 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.

Ein Referenzrahmen für ‚Identität‘ im fächerkooperierenden Begegnungslernen144



tität entsteht somit nicht in der oder durch Abgrenzung, sondern in
der Orientierung auf die Welt und auf den Anderen hin.105 Identität
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.“106

Für interreligiöse Bildungsprozesse hat diese Feststellung zur Kon-
sequenz, dass der Beziehung als Konstitutivum von Identität auch für de-
ren religiöse bzw. säkulare Orientierung eine maßgebliche Bedeutung zu-
kommt. Insbesondere Begegnungen von Personen mit unterschiedlichen
Weltinterpretationen bedingen, dass der Andere für die eigene Identitäts-
konstruktion nicht vereinnahmt, sondern als unverfügbares Subjekt
wahrgenommen und wertgeschätzt wird. Dies vorausgesetzt, kann Bezie-
hung definiert werden als „in der Begegnung mit anderen seine eigene
Identität vertieft finden“107.

Wie bereits dargestellt, betont der Philosoph Paul Ricœur den konsti-
tutiven Anteil, welchen der Andere an der Identität des Selbst einnimmt,
wie nicht zuletzt der Titel seines bekannten Werkes „Soi-même comme
un autre“108 zum Ausdruck bringt. Ricœur zufolge ist „das Selbst […]
also nur dadurch ein Selbst, dass es sich von einem Anderen als aufgefor-
dert erlebt“.109 Allerdings bringt der französische Denker für die Be-
schreibung dieses Verhältnisses das Paradigma der Freundschaft ein. Des-
wegen gelingt es Ricœur nicht, die Asymmetrien abzubilden, die das
Verhältnis zwischen dem Ich und dem Anderen von vornherein kenn-
zeichnen. Denn es gibt, wie zu Recht an Ricœur kritisiert wird, „keinen
Ort, keine Perspektive, von dem aus wir Ich und Anderer als gleichbe-
rechtigt wahrnehmen könnten“.110 Diese Kritik an Ricœur ist für Interre-
ligiöses Begegnungslernen insofern von Bedeutung, als sie verdeutlicht,
dass Asymmetrien in der schulischen Realität fächerkooperierende 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 Ricœur 1990.
109 Vogelsang 2014, S. 143. Hier ist darauf hinzuweisen, dass Ricœur terminologisch
die Bedeutung des ‚cogito‘ durch den Begriff des ‚Selbst‘ ersetzt. Vgl. Vogelsang 2014,
S. 135.
110 Vogelsang 2014, S. 144.
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werden, weder vermieden noch aufgehoben werden können.111 Daher
kann nicht die Freundschaft, sondern allein die reziproke Gastfreund-
schaft zum Paradigma für Begegnungslernen genommen werden, wie in
einem nachfolgenden Kapitel noch weiter auszuführen sein wird.112

4.4 Handeln als Konstitutivum von Identität

Für Ricœur ist narrative Identität untrennbar mit dem Handeln des Men-
schen verflochten, Identität ist folglich eine „Kategorie des Handelns“113.
Handeln ist laut Ricœur keineswegs eine menschliche Tätigkeit neben
anderen, sondern die entscheidende Grundlage des Selbst, da es von ei-
nem Streben gekennzeichnet ist.114 Diese Tätigkeit ist einer interpretie-
renden und damit einer sprachlich zum Ausdruck gebrachten Deutung
zugänglich, weswegen durch Narration und Handeln Identität ermög-
licht wird.115

Für moderne Identitätskonstruktionen sind diese Ausführungen Ri-
cœurs von Belang, da deutlich wird, dass Handeln sowie dessen ethische
Implikationen konstitutiv für Identität sind. Nicht zuletzt ist es das Ge-
wissen, das Ricœur zufolge die enge Verbundenheit zwischen dem Selbst
und dem Anderen aufzeigt. Erst durch den Anderen wird das Gewissen
überhaupt herausgefordert.

Aus der großen Bedeutung, die Ricœur dem Handeln zuschreibt,
kann ein dreifacher Gewinn für eine fächerkooperierende 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 begründet werden, warum sich in fä-
cherkooperierenden Begegnungssituationen eine handlungsorientierte
Didaktik nahelegt.116 Denn gerade in der Reflexion auf eigenes und frem-
des Handeln können für Schüler::innen die der jeweiligen religiösen oder

111 Zur Beschreibung unvermeidbarer Asymmetrien in Beziehungen vgl. den alteritäts-
theoretischen Erfahrungsbegriff bei Grümme 2012.
112 Vgl. Kapitel B IV 5.
113 Ricœur 1991, S. 395.
114 Vgl. Vogelsang 2014, S. 137.
115 Vgl. Ricœur 2005, S. 207.
116 Eine handlungsorientierte Didaktik „überwindet eine Separation von Theorie und
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säkularen Weltsicht konstitutiven Ethik einsichtig werden. Und drittens
kann durch eine handlungsorientierte Didaktik das erklärte Ziel des In-
terreligiösen Begegnungslernens realisiert werden, Formen des Zusam-
menlebens von Menschen verschiedenster Sinnentwürfe und Weltsichten
für eine demokratische Gesellschaft zu erproben und zu vertiefen.

Erzählung ist „eine Epochen und Kulturen übergreifende Universalie,
[…] in der Repräsentation, Kommunikation und Erschließung von Wirk-
lichkeit“117 vollzogen wird. Nicht zuletzt aufgrund dieser Universalisier-
barkeit von Narration eignet sich narrative Identität als Referenzrahmen
für einen Identitätsbegriff, auf den sich letztlich sowohl konstruktivis-
tisch als auch essentialistisch konnotierte Identitätstheorien berufen und
sich die Fächer des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philoso-
phieunterrichts im Rahmen eines fächerkooperierenden Begegnungsler-
nens verständigen können.118 Allerdings muss vorausgesetzt werden,
dass eine narrative Identität, die als Referenzrahmen dienen soll, sich als
in Geschichte und Kultur und in den Rahmen eines größeren Sinnzusam-
menhangs eingebunden sieht, um die intersubjektive Verwiesenheit auf
den Anderen und auf Gemeinschaft weiß und dem Handeln einen we-
sentlichen Anteil der Selbstkonstitution zuschreibt. Eine solchermaßen
verstandene narrative Identität trägt zu einer Kultur der Anerkennung
bei, die für die Convivenz von Menschen unterschiedlicher Weltdeutun-
gen grundlegend ist.

Für die Begründung einer (religiös oder säkular begründeten) sinnstif-
tenden Identität steht nun jedoch die Frage an, wie die Zugehörigkeit von
individuellen Narrationen zu einer ‚Meta-Erzählung‘ einer Gemeinschaft
über eine formale Zugehörigkeit hinaus festgestellt, beschrieben und ge-
prüft werden kann. Diese Frage ist vor allem für diejenigen Unterrichts-
fächer relevant, die, wie der bekenntnisorientierte Religionsunterricht,
nicht nur auf ‚Meta-Erzählungen‘ rekurrieren, sondern sich von diesen
her auch definieren und positionieren. Daher stellt sich die Frage, wie
Schüler::innen zu diesen stehen und wie sich mögliche unbewusste und
bewusste Bezüge ihrer individuellen Narrationen zu sinnstiftenden Meta-
Narrationen (nicht zuletzt für die Schüler::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.
117 Zimmermann 2019, S. 1.
118 Zumindest „ließe 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 Schüler::in-
nen dazu befähigt, ihre eigenen Narrationen auf innere Stimmigkeit zu
prüfen. Um zudem mögliche Bezüge von individuellen Narrationen zu
Meta-Narrationen erkennen und deuten zu können, müssen sich Schü-
ler::innen (selbstverständlich in entwicklungspsychologischer Passung)
eine philosophische Kompetenz aneignen, die eine entsprechende Meta-
reflexionsfähigkeit einschließt. Auch bedarf es einer Deutungsfähigkeit,
die auch eine Differenzhermeneutik umfasst.

Einen möglichen Lösungsansatz, die Bezüge zwischen individuellen
Narrationen und Meta-Narrationen festzustellen und gleichzeitig Narra-
tionen auf innere Kohärenz zu prüfen, bietet das story-Konzept von Die-
trich Ritschl.

5. Das story -Konzept

Die zunächst nur in der Ethnologie, den Altertumswissenschaften und
Literaturwissenschaften beheimatete Erzählforschung ist inzwischen „zu
einem interdisziplinären Programm“119 geworden. Da sie auch in der
Theologie und Philosophie und benachbarten Disziplinen rezipiert
wird,120 eignet sich die ihr zugrundeliegende Annahme, dass sich indivi-
duelle und kollektive Identitäten über ihre Narrationen äußern, in beson-
derer Weise für dialogische Bildungskonzepte, die transdisziplinär agie-
ren wollen. Und gerade in einer fächerkooperierenden 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 mögliche Beziehungen zwischen individuellen Nar-
rationen und kollektiven Meta-Erzählungen identitätsstiftend wirken,
rückte in der Religionswissenschaft und in der Theologie erst im
21. Jahrhundert im Zusammenhang mit der Rede von einer ‚Rückkehr
der Religion‘ in den Mittelpunkt des Interesses.121 Dass Narrationen in
diesen Disziplinen erst so spät Bedeutung zugeschrieben wurde, ist ver-

119 Johannsen 2013, S. 9; vgl. Fludernik 2013; Martínez und Scheffel 2016.
120 Vgl. z. B. Joisten 2007; Brahier und Johannsen 2013; Joisten 2007; Boehme und
Petermann 2022a; für die islamische und jüdische Theologie und Religionspädagogik
vgl. z. B. Behr und van der Velden 2018; Ulfat 2020a; Landthaler 2021; für die Philoso-
phiedidaktik vgl. Haase 2018.
121 Vgl. Hermann und Gripentrog 2013, S. 223.
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mutlich einem substanziellen Wahrheitsverständnis zuzuschreiben, das
die Theologien einer (aufgeklärten) Vernunft entsprechend rational und
objektiv zu verteidigen suchten.122

Dennoch gab es bereits seit spätestens Mitte der 1970er Jahre auch in
Deutschland einzelne Vorstöße in der Theologie, religiöse Identität nar-
ratologisch zu begründen.123 Als eines der ersten Konzepte, das bereits
ab Anfang der 1960er Jahren individuelle Erzählungen und Meta-Erzäh-
lungen von Religionen auch in ihren identitätsstiftenden Zusammenhang
stellte, kann das story-Konzept des evangelisch-reformierten Theologen
Dietrich Ritschl (1929–2018) gelten.124 Weil seine Impulse auch heute
noch aufgegriffen werden und auf neuere ethische und religionspädago-
gische Entwürfe wirken,125 wird im folgenden Kapitel auf Ritschls story-
Konzept als einem der ersten und prägenden theologischen Konzepte,
Identität narrativ zu begründen, zurückgegriffen.126 Als daher historisch
und systematisch grundlegender Entwurf von narrativer Identität kann
sein story-Konzept zudem exemplarisch als Referenzrahmen für ein Iden-
titäts-Konzept herangezogen werden, das sich nicht zuletzt aufgrund sei-
ner Interdisziplinarität für eine fächerkooperierende Didaktik eignet.127

5.1 Zum Kontext des story -Konzepts

Das Konzept kann daher „als Brücke zwischen sehr unterschiedlichen
Sichtweisen des Menschen (verschiedenen philosophischen und theologi-
schen Anthropologien) dienen“.128 Denn Ritschl entwickelte es unter Be-
rücksichtigung benachbarter Disziplinen, wie der Psychoanalyse, Psy-
cholinguistik, Medizin, Ethik und Philosophie, und vereinte damit in

122 Vgl. Becker 2022.
123 Narratologisch begründete Identitätsdefinitionen sind allerdings von der narrati-
ven Theologie (Johann Baptist Metz, Harald Weinrich) zu unterscheiden.
124 Vgl. einführend Schwartz 2009. Ritschl schreibt story auf verschiedene Weisen.
125 Vgl. z. B. jüngstens Schoberth 2021; Fuchs et al. 2021.
126 Ritschl bezeichnet (Lebens-)geschichten im Anschluss an amerikanische Theologen
wie Alasdair Maclntyre (*1929) und in Ermangelung einer adäquaten deutschen Über-
setzung als „stories“: „Das deutsche Wort ‚Erzählung‘ ist zu eng und der Begriff ‚Ge-
schichte‘ zu befrachtet – besonders in der Theologie – um das artikulieren zu können,
worum es hier geht.“ Ritschl 1984, S. 45.
127 Schon Tworuschka und Tworuschka 1988a, S. 11 rezipieren das story-Konzept für
eine interreligiöse Religionsdidaktik, allerdings nicht die für Ritschls story-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 Mehrperspektivität.129 Er arbeitete sein – durch den Mo-
ralphilosophen Alasdair MacIntyre beeinflusstes –130 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,131 lange bevor
erste narratologische Entwürfe ab den 1980er Jahren in der Theologie
rezipiert wurden.132

Ritschl gehört somit zur ersten Generation derjenigen Denker::innen,
die den narrative turn in der Theologie vollzogen und mit grundlegenden
Fragen zur Bestimmung ‚religiöser‘ Identität verbanden.133 Sein story-
Konzept beantwortet die für eine fächerkooperierende Didaktik wichtige
Frage, wie narrative Identität und Religionen bzw. säkulare kollektive
Weltdeutungen so in einen Zusammenhang zu bringen sind, dass trotz
aller Singularität der Schüler::innen von einer transdisziplinären Begeg-
nung (die immer auch säkulare Weltsichten einschließt) zwischen Heran-
wachsenden gesprochen werden kann.

Die Ausarbeitung seines Konzepts verdankt Ritschl nach eigenen An-
gaben ausführlichen Gesprächen mit Paul Ricœur (1913–2005).134 Zu-
dem weist sein Konzept entscheidende Parallelen zum Werk des nordame-
rikanischen Theologen George Arthur Lindbeck (1923–2018) auf.135 Alle
drei Autoren vereint die Frage nach der Verhältnisbestimmung von Ver-
änderlichkeit und Unveränderlichkeit. 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 späteren Werken immer wieder zurückgreift;
vgl. Ritschl 1967. Zur Entwicklung des Konzepts vgl. v. a. Ritschl 1984, S. 47.
132 Vgl. zu diesen Erbele-Küster 2009, 1.2.
133 Da die „Begrifflichkeiten […] in der Narratologie sehr uneinheitlich und oft wider-
sprüchlich verwendet“ werden (Johannsen 2013, S. 10), tut es den folgenden Über-
legungen keinen Abbruch, sich auf ein Grundlagenkonzept zu beziehen, das die heute
übliche (z. T. widersprüchliche) narratologische Terminologie kaum verwendet. Zu
dieser vgl. Martínez und Scheffel 2016, S. 28.
134 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 6.
135 Anlässlich seiner Antrittsvorlesung machte Ritschl die Anmerkung: „Ähnliches
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 veröffentlicht; vgl. Ritschl 1984; Lind-
beck 1984; dt.: Lindbeck 1994.
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in Bezug auf „das Ineinander von Veränderbarkeit und Unveränderbarkeit
christlicher Lehre“136. Ricœur untersucht die Identität bzw. das Selbst in
seiner narrativ vermittelten Spannung zwischen idem und ipse.137 Ritschl
befasst sich mit der Frage nach Veränderlichkeit und Unveränderlichkeit
sowohl in Bezug auf die individuelle Identität als auch in Bezug auf Reli-
gion(en) sowie das Verhältnis zwischen beiden. Daher eignet sich das
story-Konzept für die nähere Bestimmung eines Identitätsbegriffs, der bei-
des verbinden will: die Definition von Identität – auch in ihrer Veränder-
lichkeit – einerseits, als auch ihre Beziehung zu kollektiven religiösen
bzw. sinnstiftenden Narrationen andererseits.138 Als Theologe bietet
Ritschl zudem den Vorzug, mit seinem story-Konzept von vornherein
auch sinnstiftende ‚religiöse‘ Identität in den Blick zu nehmen.

Sinnstiftende Identität 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 säku-
lare Sinndeutungssysteme mit Sprachen verglichen werden können, die
jeweils eigene – wenn auch nicht geschlossene – Systeme darstellen. Dies
vorausgesetzt, ist alle religiöse bzw. sinnstiftende individuelle Erfahrung
bereits – um einen von Ritschl verwendeten Terminus Ludwig Wittgen-
steins (1889–1951) heranzuziehen139 – durch eine jeweilige kollektive
‚Tiefengrammatik‘ vorstrukturiert,140 die einer individuellen oder kollek-

136 Lindbeck 1994, S. 18.
137 Zum Verständnis von idem und ipse bei Ricœur vgl. oben Kapitel B II 4.1. Die Un-
terscheidung zwischen idem als formalem Selbst und ipse als narrativer Identität führte
er auch in seinem Vortrag „Narrative Identität“ am 30. Juni 1986 in der Alten Aula
der Heidelberger Universität aus, zu dem Ritschl sicherlich zugegen war; vgl. Ricœur
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 näher aus-
zuführenden Begriffe der ‚impliziten Axiome‘ und ‚regulativen Sätze‘ stark „an Witt-
gensteins Rede von ‚grammatischen Sätzen 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 Sätze‘ geordnet sind.
[…] Mit der ‚Grammatik‘ auf das engste verbunden ist demnach auch der Begriff der
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tiven Identitätskonstruktion jeweils implizit zugrunde liegt und diese in
ihrer Prozesshaftigkeit steuert.

5.2 Identität als story

Als Ausgangspunkt des story-Konzepts wurde für den reformierten
Theologen Ritschl dieselbe Erkenntnis leitend, die auch Ricœur für alle
narrativen Identitätskonstruktionen geltend gemacht hatte: Für jeden
Menschen gilt, unabhängig von seiner religiösen oder kulturellen Her-
kunft, die Einmaligkeit seiner individuellen story und somit die für
Ritschls story-Konzept grundlegende Aussage, die von narrativen Identi-
tätsentwürfen bestätigt wird: „Wenn ich sagen soll, wer ich bin, so er-
zähle ich am besten meine Story. Jeder von uns hat seine unverwechsel-
bare Story, jeder ist seine Story.“141

Die story verbindet individuelle Life-story und die Meta-story einer Gemeinschaft

Die story zeigt sich somit für die Bestimmung von Identität als grund-
legend, unabhängig davon, ob sich diese von einem säkularen oder reli-
giösen Standpunkt her definiert, und unabhängig davon, ob sie von einer
einzelnen Person oder einer Gemeinschaft geltend gemacht wird: „Iden-
tität soll das heißen, was als Eindruck und Merkmal für eine Gruppe
oder ein Individuum übrigbleibt, wenn sie sich selbst zu beschreiben ver-
suchen oder von anderen beschrieben werden.“142 Somit ist das story-
Konzept übertragbar auf jede Gesinnungs- bzw. Glaubensgemein-
schaft,143 die ihre eigene Identität durch Narrationen konstituiert.144

Aber nicht nur auf religiöse, sondern auch auf säkulare Erzähl-
gemeinschaften trifft die Feststellung zu, dass Erfahrungen in Traditio-
nen zusammenfließen, die im kollektiven Gedächtnis 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 Identitäts-
theorien. Doch ist sein Konzept von eigenen Überlegungen und einer eigenen Termino-
logie geprägt, wie es auch die Terminologie der literaturwissenschaftlichen Erzähltheo-
rien bis heute ist, wozu Martínez und Scheffel 2016, S. 28 einen Überblick 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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hörig zählenden Individuen präsent bleiben.145 So kann von jeder Ge-
meinschaft, die sich durch das Erzählen ihrer Detail-stories die Total-
ansicht ihrer Meta-story immer wieder neu narrativ bestätigt und gleich-
zeitig entfaltet, gesagt werden, dass sie ihre eigene Identität durch
Narrationen schafft.146

Die story verbindet Perspektiven zu Perspektivenbündel

Gruppen bzw. Gemeinschaften zeichnen sich daher über gemeinsam ge-
teilte Erfahrungen hinaus auch durch das Teilen gemeinsamer Perspekti-
ven aus, die in gleichen Narrationen und Lebenshaltungen Ausdruck fin-
den.147 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.149 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.“150

Da nun jedes Individuum zugleich Träger einer eigenen Perspektive
ist, ergibt eine Vielzahl gleicher Perspektiven auf eine gemeinsame Erfah-
rung ein gemeinsames „Perspektiven-Bündel“151, durch welches Gemein-
schaft konstituiert wird.152 Voraussetzung dafür ist, dass Perspektiven
ihre Verankerung in einer gemeinsamen Vergangenheit implizieren und
für eine gemeinsame Zukunft antizipieren: „Nur wer Erinnerungen und
Hoffnungen teilt, gehört wirklich zusammen.“153 Ob es sich nun um Re-

145 Vgl. z. B. „Narrative der ‚Überzeugungsbildung‘“ in: Kirsch 2016, S. 84–139; vgl.
ebenso Englert 2019, S. 260.
146 Ritschl führt hier und an anderer Stelle das Volk Israel als beispielhaft für eine sol-
che gemeinschaftliche Identitätskonzeption an: Alles, „was sich über die Logik und die
Funktion einer [Meta-]Story eines einzelnen Menschen sagen lässt (als die Summe all
seiner Einzel-Stories), das gilt auch für Gruppen, sogar für ganze Völker, und
letztlich – nach dem Glauben der Juden und der Christen – auch für 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 können.“
151 Ritschl 1984, S. 56.
152 Vgl. Ritschl 1984, S. 56.
153 Ritschl 1984, S. 46.
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ligionen oder um säkulare Erzählgemeinschaften handelt: Traditionen er-
wachsen aus gemeinsamen Erfahrungen, aber umgekehrt prägen Tradi-
tionen die individuellen Perspektiven, in der Erfahrungen wahrgenom-
men und artikuliert werden.154

So zeigt sich bereits an dieser Stelle, dass das story-Konzept alle Vo-
raussetzungen erfüllt, um die vorangegangenen Überlegungen weiter-
zuführen und als Referenzrahmen für eine narrative Identität zu dienen,
die interdisziplinär anschlussfähig ist und zugleich als Grundlage für eine
Begegnungsdidaktik zwischen Heranwachsenden mit unterschiedlichen
Perspektiven und Weltsichten dienen kann.

Das story-Konzept zeigt die identitätsstiftende Bedeutung von Beziehungen auf

Im story-Konzept werden die Lebenswirklichkeiten, in denen sich der bzw.
die Einzelne vorfindet, nicht etwa als individuelle ‚Identitätsbausteine‘ in
den Blick genommen, mit denen ein Individuum selbstverantwortlich seine
oder ihre Identität konstruiert, sondern vor allem als gemeinsam gelebte
und erfahrene Wirklichkeiten angesehen, die im wechselseitigen dyna-
mischen Lebensvollzug mit anderen geteilt werden. Prägnanter als im
Bild der „Identitätsbausteine“155 oder der „Textur“156 wird daher in
Ritschls Metapher des (story-)„Stroms“ die identitätsstiftende Bedeutung
von Beziehungen zum Ausdruck gebracht, weil das story-Konzept Teil-
gabe und Teil-nahme „ins Spiel“157 bringt und Beziehungen als gleichbe-
rechtigt, im Grunde als „perichoretisches Verhältnis“158, berücksichtigt:

„Sprache ‚trifft‘ uns, wenn man so will, von hinten und von vorne: wir hören
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 Fließen. Wir
leihen uns Material der Vergangenheit, um damit die Zukunft zu gestalten.
Oder: während wir selbst geformt werden, formen wir.“159

154 Vgl. Lindbeck 1994, S. 122; Englert 2019, S. 261. Aus neurowissenschaftlicher
Sicht vgl. Bauer 2016, S. 105f.
155 Keupp 2013, S. 7.
156 Hämel spricht in diesem Zusammenhang von der „Förderung der Selbst-Textur-
Kompetenz“; Hämel 2007, S. 247.
157 Für Ritschl hat der story-Charakter etwas Spielerisches an sich; vgl. Ritschl und
Jones 1976, S. 10.
158 Zu Recht nennt Rudolf Englert ein solches Beziehungsgefüge von (individueller)
Erfahrung und (kollektiver) Tradition ein „perichoretisches Verhältnis“; vgl. Englert
2019, S. 261.
159 Ritschl und Jones 1976, S. 12.
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Damit erweist sich auch für den konkreten schulischen Kontext das
story-Konzept als dazu geeignet, einen beziehungstheoretischen Kom-
petenzbegriff zu begründen, wie er in den Prolegomena dieser Studie vor-
gestellt wurde.160

Im genannten Bild des Stromes161 wird anschaulich, wie sehr die soziale
Dimension ein notwendiges Konstitutivum für die eigene Identitätsbildung
darstellt.162 Im Kontext der Bestimmung einer religiösen, spirituell oder sä-
kular sinnorientierten Identität kommt mit diesem konstitutiven Moment
die Einbindung eines Individuums in eine Glaubens- bzw. Gesinnungs-
gemeinschaft in den Blick. „Mit diesem geschichtlich-dynamischen, pro-
zesshaften Verständnis von Identität als einer im Austausch mit der religiö-
sen und kulturellen Umgebung immer neu zu bildenden Vergewisserung der
[…] Glaubensinhalte“163 erweist sich das story-Konzept in seiner Dynamik
insbesondere für fächerkooperierendes Begegnungslernen als impulsgebend.

5.2.1 Die Bedeutung des story-Konzepts für religiös begründete sinnstiftende
Identität

Für die Bestimmung von religiöser Identität ist es Ritschl zufolge unab-
dingbar, in einem Traditionsstrom zu stehen, der von einer ursprüng-
lichen Gotteserfahrung, die an Menschen als Gemeinschaft ergangen ist
und gegenwärtig ergeht, gespeist ist. Denn für eine religiöse Identität gilt,
„dass niemand, der von Gott spricht, außerhalb des Kontextes steht, in
dem bereits von Gott gesprochen wird“164, wobei das „Drin-Stehen“165

in einer story für Ritschl ein grundsätzlicher Bezug (wenn auch nicht
zwingend eine Zugehörigkeit) zu einer Religionsgemeinschaft bedeutet,
die von einer bestimmten Gotteserfahrung geprägt ist.166 Hier wird deut-
lich, dass Ritschl sog. ‚Patchworkidentitäten‘ noch nicht im Blick hatte.

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: Erzählungen als kommunikatives Handeln“
Niehl 2016, 2.2.
163 Bernhardt 2008, S. 285 Bernhardt kann in diesem Zusammenhang aufzeigen, dass
sich mit einem solchen dynamischen Verständnis von religiöser Identität „der Gegen-
satz von religiöser Identität und Synkretismus aber auf[löst]“, ohne jedoch die „norma-
tive Verständigung über die Identität des Christlichen“ aufgeben zu müssen. Vgl. Bern-
hardt 2008, S. 285f.
164 Müller 2012, S. 58.
165 Ritschl 1984, S. 74.
166 Vgl. die Parallelen zum Verständnis von Religion als „spezifische Form der Artiku-
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Aber auch für diese kann im Sinne des story-Konzepts geltend gemacht
werden, dass sie in ihrer Selbstkonstitution auf vorfindbare Elemente
von Traditionen zurückgreifen.

Zum Offenbarungsbegriff im story-Konzept

Das religiöse Identitätskonzept Ritschls zeichnet sich nun darin aus, dass
der reformierte Theologe und Barthianer die zugesprochene story, wie sie
die Identität eines Individuums oder einer Gruppe prägen kann,167 als ex-
terne Zusage theologisch verortet.168 In seinen Schriften zeigt Ritschl die-
sen Zusammenhang exemplarisch an der story des Volkes Israel auf.
Denn die Identität Israels beruhe letztlich auf der Zusage der unver-
brüchlichen Treue Gottes selbst, der Israel trotz dessen Vergehen immer
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.169 Es ist diese Zusage der
Treue Gottes, welche die Identität des Volkes Israel bestimmt.

Diese theologische Begründung der Meta-story, wie Ritschl sie am
Beispiel des Volkes Israel vornimmt, kann auf alle monotheistischen Re-
ligionen übertragen werden. Letztlich umschreibt dieser Terminus des
externen Zuspruchs Gottes das für jede monotheistische Religion konsti-
tutive Moment der Offenbarung.170 Obwohl Ritschl selbst Offenbarung
nicht ontologisch begründet,171 kann sein narratologisches Konzept ei-
nem ontologischen Verständnis von Offenbarung Anschlussfähigkeit bie-
ten.172 Denn monotheistische Religionen verstehen Offenbarung als zu-
gesprochene Selbstmitteilung Gottes – im Islam als Inlibration, im
Christentum als Inkarnation.173 Dieses theologische Verständnis 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. Kropač 2006; in Bezug auf
das story-Konzept vgl. Boehme 2013b.
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weils ergangenen – und nicht subjektiv konstruierten – Selbstmitteilung
Gottes konstituiert die Identität einer Religionsgemeinschaft.

Das story-Konzept bietet zugleich die Grundlage für einen Offen-
barungsbegriff, der beim Individuum und dessen Erfahrung ansetzt und
somit die subjektive Dimension von Religion berücksichtigt, aber um
die Unverfügbarkeit und Geschenkhaftigkeit der Selbstmitteilung Gottes
weiß. Die oben genannte Metapher des ‚story-Stroms‘ vermag zugleich
auszudrücken, dass keine individuelle Erfahrung außerhalb des Erfah-
rungsstroms gemacht werden kann, in die ein Individuum jeweils einge-
bunden ist.174 So sind auch sinnstiftende (religiöse) Erfahrungen des bzw.
der Einzelnen stets in die soziale Dimension von Religion eingebunden
und besitzen zudem selber eine soziale Relevanz für diese.175

Legt man (inter-)religiöser Bildung einen solchen Offenbarungsbegriff
zugrunde, der die Selbstmitteilung Gottes ebenso wie die individuelle reli-
giöse Erfahrung berücksichtigt,176 wird einerseits die Erfahrung des
Menschen177 – und somit seine individuelle story – Ausgangspunkt eines
kommunikationstheoretisch-partizipativen Offenbarungsverständnisses.178

Hieran können narrative Identitätskonzepte einer konstruktivistisch orien-
tierten Religionspädagogik unmittelbar anschließen.179 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.180

Für die diesem Kapitel zugrundeliegende Frage nach einer interdiszip-
linär brauchbaren Bestimmung dessen, was überhaupt eine religiös oder
säkular begründete sinnstiftende Identität ausmacht, ist es folglich nicht
unerheblich, religiöse Identität in Bezug zu einem story-Strom einer (oder
ggf. mehrerer) Religionsgemeinschaft(en) zu betrachten. Aus der Per-
spektive dieses Bezugs wird es möglich, die life-story eines Heranwach-
senden in seiner subjektiven Dimension als individuelle ‚Religiosität‘
oder ‚Gläubigkeit‘ zum einen wertzuschätzen und sie zugleich begründ-

174 Vgl. Lindbeck 1994, S. 122.
175 Vgl. Englert 1996, S. 5f., der vom „Erfahrungsgrund überlieferter Glaubensaus-
sagen“ spricht.
176 Hier muss erwähnt werden, dass dies nicht für alle asiatischen Religionen zutrifft.
177 Zur Problematik des Erfahrungsbegriffs vgl. Grümme 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 für den Religionsunterricht vgl. Englert 2005.
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baren Kriterien zu unterziehen, die aufzuzeigen vermögen, was und in
welchem Umfang sie als Detail-story der Meta-story einer Religions-
gemeinschaft kennzeichnet. Für Interreligiöses Begegnungslernen ist es
unerlässlich, bewusst und reflektiert die eigenen möglichen Bezüge zu
Religionen bzw. Glaubens- oder Weltanschauungsgemeinschaften wahr-
nehmen zu können, die der eigenen story oder einzelnen Elementen aus
diesen zugrunde liegen, wenn ein Begegnungslernen zwischen Personen
mit unterschiedlichen Weltsichten und Perspektiven über den Austausch
von individuellen Sichtweisen hinaus auch ver’objektivierbare‘ Bezüge
und Inhalte von Gemeinschaften aufzeigen will. Und ohne Bezug zu einer
Religionsgemeinschaft wird Religion letztlich privatisiert und ist tenden-
ziell nicht kommunizierbar.181

Zur Verbindung der individuellen Religiosität mit einer Religionsgemeinschaft

Damit wird deutlich, dass das story-Konzept für das Identitätsverständ-
nis von Religionsgemeinschaften einen weiteren Gewinn bereithält: Die
Darstellung und die Verbindung der individuellen life-story mit der
Meta-story einer Glaubensgemeinschaft bleiben nicht – wie bei einer sä-
kularen Spiritualität in ihrem Verhältnis 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 wertgeschätzt 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 für die Theologie ausmacht“.182 Diese Leistung gilt es
im Kontext interreligiösen Lernens nicht nur in Bezug auf die Theologie
letztlich aller Religionen (auch derjenigen, die nicht von einer Transzen-
denz ausgehen),183 sondern ebenso in Bezug auf eine narrative Religions-
didaktik fruchtbar zu machen,184 weil diese somit autobiographisches
Erzählen und Erzählungen von Heranwachsenden mit tradierten Religio-
nen in eine produktive Beziehung bringen kann.185 Das story-Konzept

181 Vgl. Englert 2005, S. 373.
182 Schoberth 1992, S. 14.
183 Somit könnte 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.
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eignet sich somit letztlich für alle Religionsgemeinschaften, die aus Er-
zähltraditionen leben.186

5.2.2 Die Bedeutung des story-Konzepts für säkular begründete sinnstiftende
Identität

Das story-Konzept ist zwar, wie aus dem vorangegangenen Abschnitt her-
vorgeht, aus der Perspektive der Theologie entwickelt worden, jedoch ist
es grundsätzlich auch auf life-stories übertragbar, die nicht religiös kon-
notiert sind und kann somit auch auf andere Weltsichten übertragen wer-
den.187 Schließlich sind auch säkular begründete individuelle Lebens-
geschichten in die Textur von Beziehungen zu anderen Lebensgeschichten
eingewoben und ergeben mit diesen eine Erzählgemeinschaft. Damit sind
auch säkulare 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 – Prägekraft sä-
kularer Narrationen an Märchen, Sagen, Legenden oder Sprichwörtern,
die eine kulturelle Gemeinschaft tradieren und konstituieren.188

Das story-Konzept kann somit auch für individuelle Narrationen in
Anspruch genommen werden, die in politischen, kulturellen, ethischen
oder anders begründeten kollektiven Diskursen eingebettet sind. Denn
Erfahrungen können allein aus den genannten erkenntnistheoretischen
Gründen nicht außerhalb von bereits vorhandenen Deutungsmustern
wahrgenommen oder reflektiert werden, so dass es keine Erfahrung gibt,
in die nicht kulturell tradierte Deutungsmuster mit eingeflossen wä-
ren.189 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-
prägt wurde. Zum anderen knüpfen Denker::innen an bestimmte Denk-
muster an, um diese weiter- (oder in bewusster Abgrenzung anders-)

186 Das gilt, wenn auch unter anderen Vorzeichen, besonders für den Islam (vgl. Ulfat
2020a) und kann auch über nicht-monotheistische Religionen gesagt werden, z. B.
über den Hinduismus (Bhagavadgita, Mahabharata).
187 Am Bsp. von Judith Butler, Paul Ricœur, 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 bestätigen dies, vgl. Bauer 2016.
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zuentwickeln und neue Denkmuster zu generieren, so dass auch hier von
Traditionen gesprochen werden kann.

Identität in ihrer Verbindung von Life-story und Meta-story

Mit dem story-Konzept kann also berücksichtigt und reflektiert werden,
dass Identität 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 Erzählgemeinschaft eingebun-
den ist, diese mitprägt und innerhalb dieser entfaltet wird.190 Life-stories
können auf diese Weise in ihrer, wie auch immer gearteten, Einbettung in
die Meta-story einer sinnstiftenden Gemeinschaft betrachtet werden.191

Aber damit ist noch nicht die Frage beantwortet, was überhaupt die
individuelle life-story eines Individuums mit der Meta-story einer Ge-
meinschaft oder Gruppe verbindet – eine Frage, die nicht zuletzt auch
für den gesellschaftlichen Zusammenhalt wichtig ist. Der Schlüssel für
die Verbindung von individuellen und gemeinschaftlichen Narrationen
kann im von Ritschl eingeführten Begriff der ‚impliziten Axiome‘192 ge-
funden werden, der sein narratives Konzept im Besonderen auszeichnet
und im Folgenden näher erläutert wird.193

5.3 Implizite Axiome

Ritschl leitet aus der Tatsache, dass stories immer wieder und mit unter-
schiedlichen Worten nacherzählt werden können, ohne dass diese etwas
an ihrer grundsätzlichen Aussage einbüßen, die Kriterien ihrer inneren
Kontinuität und Kohärenz ab.194 Er geht von der Beobachtung aus, dass
sich die story eines Menschen oder einer Gruppe zwar aus vielen Einzel-

190 Vgl. exemplarisch für das Christentum ausgeführt: Bernhardt 2008, S. 286.
191 Die Frage nach der Möglichkeit multipler religiöser Identitäten wird hier nicht wei-
ter thematisiert; sie sind als kohärente 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‘ über Bo-
ethius und Thomas von Aquin vgl. Huber 1990, S. 20f.
194 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 14, dass stories eine innere Kontinuität haben, die
ermöglicht, sie nacherzählen zu können, selbst mit völlig anderen Worten. Vgl.
Schwartz 2009, S. 152. Vgl. den folgenden Abschnitt zusammenfassend: Boehme
2022a.
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erzählungen zusammensetzt, die story selbst aber doch immer mehr als
die Summe der Einzel-stories ist.195

So ergeben diese Einzelstories als Detailstories eine ‚Meta-story‘, die
selber stets – und das ist in diesem Zusammenhang wichtig – nur „bruch-
stückhaft erzählbar“ bleibt.196 Dieser Zusammenhang ist Ritschl zufolge
dadurch zu erklären, dass ‚stories‘ von inneren Steuerungsmechanismen
geleitet werden. Die Steuerungsmechanismen, welche die Verknüpfung
der einzelnen Details-stories zu einer Meta-story kontrollieren, selektie-
ren und kombinieren, nennt Ritschl ‚implizite Axiome‘ bzw. – sofern sie
sich zusammenhängend in solche formulieren lassen – ‚regulative Sät-
ze‘.197 Menschen bzw. Gruppen mit gemeinsamer story sind mit den glei-
chen oder ähnlichen Axiomen (oder ‚regulativen Sätzen‘) ausgestattet,198

die als „Steuerungsmechanismen […] bei einem Menschen oder bei einer
Gruppe für überprüfbares Denken und Sprechen und für geordnetes
Handeln sorgen“.199 Sie sind zumeist intuitiv und unterhalb der Formu-
lierbarkeit von Sprache angesiedelt und daher der Narration implizit.200

Mit ‚regulativen Sätzen‘ bezeichnet Ritschl implizite Sätze aus inter-
pretativen Vorstrukturen, die das explizite Denken und Handeln lei-
ten,201 wie sie etwa (aus dem Unbewussten kommend) in der Psychoana-
lyse bekannt sind.202 Auch zentrale Glaubensaussagen der Religionen
sind somit nicht als erratische einzelne Glaubenssätze zu verstehen, son-
dern durchwirken implizit als conditio sine qua non ein ganzes Denk-
oder Glaubenssystem und prägen das Handeln, das Weltbild, das Men-
schenbild, die Perspektive auf die Welt und sogar das Verständnis von in-
terreligiösem Dialog.203

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 Sät-
ze‘ synonym; vgl. Ritschl 1984, S. 21.
198 Zum Einfluss der Theorie der impliziten Axiome auf die evangelische Theologie
vgl. die Beiträge in: Huber et al. 1990.
199 Ritschl 1984, S. 142.
200 Vgl. Ritschl 1985, S. 36. Michael Welker kritisiert, dass diese jedoch an Steue-
rungsfähigkeit verlieren, wenn sie sich der sprachlichen Formulierung völlig 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.; Kämmerer 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 eindrücklich 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“.204

Steuerungsfunktionen der impliziten Axiome

Implizite Axiome sorgen für die Kontinuität, für die innere Kohärenz
und Konsistenz der story eines Individuums oder einer Gruppe. Dies hat
zur Folge, dass narrative Elemente selektiert werden und folglich in Iden-
titätskonstruktionen entweder Aufnahme finden oder nicht berücksich-
tigt werden.205 Die Bedeutung der impliziten Axiome liegt somit darin,
dass diese die Bedingung der Möglichkeit sind, die sich für eine Narra-
tion anbietenden unzähligen Inhalte auszuwählen und zu kombinieren.
Damit wird ausgesagt, dass multirelationale Sachverhalte durch eine in-
nere Kohärenz, die „Vision der Gesamt-Story“206, zusammengehalten
werden. Einer bloßen Beliebigkeit eines narrativen Patchworks erteilt
die Theorie der ‚impliziten Axiome‘ somit eine deutliche Absage.207 Statt-
dessen bieten implizite Axiome die hermeneutische Grundlage für den
Sinnentwurf einer story208 und sorgen für den inneren Zusammenhang
selbst mannigfaltiger heterogener Bezüge.209

Implizite Axiome als Ausdruck der unbewussten Steuerungen

Vor allem unterhalb ihrer sprachlichen Fassung machen ‚implizite Axio-
me‘ die regulative Bedeutung der Sinnentwürfe von stories deutlich und
lassen deren Kohärenz und Kontinuität erkennen. Die Bezeichnung der
‚regulativen Sätze‘ bzw. der ‚impliziten Axiome‘ im story-Konzept ge-
währt die Möglichkeit, sowohl die Flexibilität und Dynamik210 als auch
die unbewussten Dimensionen von gemeinsamen inhärenten 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 Kohärenz der ‚Patchwork-Identität‘ unübersehbar nicht im
‚patch‘, im bloßen Flicken, liegt, sondern von woanders her geleistet werden muss.“
Faber 2012, S. 100.
210 Vgl. 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 für die verschiedensten Meta-stories –
seien es Religionen, philosophische Denksysteme, Weltanschauungen –
und auch für die individuelle Lebensgeschichte das Potential, die diese
jeweils für sich, aber auch gemeinsam steuernden Postulate, so unbe-
wusst sie auch sein mögen, aufzuspüren. Werden sie ins Bewusstsein ge-
hoben und versprachlicht, können implizite Axiome analytisch betrach-
tet und hermeneutisch erklärt werden.211 Auf diese Weise können auch
die inneren Bezüge zwischen einer Erzählgemeinschaft (einer Meta-story)
und einer individuellen Lebensgeschichte (als Detail-story der Meta-sto-
ry) aufgedeckt, gedeutet und Prüfkriterien unterzogen werden.

Denn die „Grammatik“212 regulativer Sätze, die in Meta-storys von
Religionsgemeinschaften ebenso auszumachen sind213 wie in säkularen
Denksystemen, vermag die Bezüge eines Individuums zu einem Denksys-
tem oder – und dies wird später noch zu vertiefen sein – einer sinnstiften-
den Erzählgemeinschaft offenzulegen. Bei Bricolage-Identitäten bietet die
Theorie der impliziten Axiome den hermeneutischen Schlüssel dafür, die
vielfältigen Herkünfte und Bezüge der verschiedenen einzelnen Identi-
tätsbausteine aus mehreren Meta-Stories identifizieren zu können.

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 für ethisch Urteilende und
Handelnde „möglicherweise als Instrument dienen [könne], die Einheit
in der Vielfalt ethischen Urteilens und Handelns zu finden“.214 Denn der

211 Vgl. Huber 1990, S. 20.
212 Vgl. Ritschl und Hailer 2015, S. 36. Karsten Schneider weist nach, dass „der Aus-
druck ‚Grammatik‘ in Ritschls ‚Logik der Theologie‘ insgesamt nur dreimal vor-
kommt. Dies ließe „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 gerät, obwohl häufig – 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 Sätze bei Dietrich Ritschl; vgl. Lindbeck 1994,
S. 55–70.
214 Schwartz 1990, S. 159.
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Ethik als Disziplin wird die Aufgabe der Darstellung und kritischen Prü-
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-
len Narration. Eine ‚narrative Ethik‘215 setzt somit individuelle oder ge-
meinschaftliche Narrationen in Bezug zu ihren sie steuernden regulativen
Sätzen. ‚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 hinausdrängende und ausscheidende Bezugnahme auf Erzäh-
lungen“.216 Schließlich untersucht eine ‚narrative Ethik‘ auch das Ver-
hältnis einer individuellen story in ihren Bezügen zu einzelnen Meta-sto-
ries oder einer bestimmten Meta-story. Auf diese Weise kann eine
‚narrative Ethik‘ in einem säkularen Bildungskontext einen wertvollen
Beitrag zu einer subjektorientierten und kritischen Identitätsbildung 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.217

Gerade weil eine narrative Ethik die Vielfalt der Elemente ethischen
Argumentierens, wie sie in unterrichtlichen Kontexten präsent sind, wür-
digen kann, ist sie – nicht zuletzt für die Schule – „möglicherweise […]
sogar den großen Konzepten deontologischer und teleologischer Ethik,
die sich auf die Rationalität des Menschen als letzten Begründungshori-
zont der Ethik beziehen und aus logisch deduzierten, universalisierbaren
Kategorien ein ethisches System entwickeln wollen, überlegen“.218

Implizite Axiome und phänomenologischer Religionsbegriff

Durch den Begriff und Inhalt der impliziten Axiome erfährt der phäno-
menologische Religionsbegriff, wie er im ersten Kapitel dieser Studie als
Referenzrahmen für interdisziplinäre Bildungsprozesse vorgeschlagen

215 Als Vertreter einer ‚narrativen Ethik‘ können 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.

Ein Referenzrahmen für ‚Identität‘ im fächerkooperierenden Begegnungslernen164



wurde, eine notwendige Ergänzung. Denn die Grenzen des phäno-
menologischen Religionsbegriffs liegen, wie schon angemerkt, darin,
dass Phänomene von sich aus noch nichts über deren Bedeutung und
noch weniger über deren Bedeutungszusammenhänge verraten. Religiöse
Ausdrucksformen bleiben solange unverständliche Zeichen, solange ihre
Semantik in ihrer Syntax noch nicht erschlossen wurde. Werden jedoch
die einzelnen Phänomene in ihren Verweiszusammenhängen und Tiefen-
strukturen, in denen sie eingebettet sind, gedeutet, kann ihr jeweiliger
Sinn und Sinnzusammenhang erkannt werden.219

Sofern also Religion als „kategoriales Grundgerüst, innerhalb dessen
man bestimmte Erfahrungen macht und bestimmte Arten von Sätzen bil-
det,“220 und zudem dynamisch als fluider Sprachstrom221 bezeichnet wer-
den kann, ist Religion Voraussetzung dafür, Phänomene erfahren und sie
wahrnehmen, deuten und kommunizieren zu können. Auch dem story-
Konzept zufolge ist für das Wissen um die Bedeutung eines religiösen
Phänomens 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,222 welcher hervorhebt, dass Erfahrungen an sich Variablen sind,
die nur insofern als Erfahrungen einer bestimmten religiösen Tradition
identifiziert werden können, weil sie mit deren jeweiligen Geschichten
(stories) verbunden sind.223

Ritschl zufolge ist eine solche Deutung nur demjenigen möglich, der
im story-Strom einer Tradition „drin-steht“224, wodurch dieser zum ei-
nen an den Erfahrungen einer Tradition partizipiert und zum anderen
zu dieser beiträgt. Denn die bloße Kenntnis einzelner Phänomene, die
als Vokabeln aus einem „Sprachstrom“225 gerissen werden, lassen weder
Herkunft noch Zukunft noch jeglichen Zusammenhang der Kontinuität
oder Kohärenz einer Meta-story erkennen. Für seinen amerikanischen
Kollegen George A. Lindbeck können sogar einzelne Lehrsätze einer Re-
ligionsgemeinschaft für die Erschließung der fundamentalen tiefengram-
matischen Zusammenhänge einer Religion irreführend sein. Lehrsätze

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 für das Erlernen einer religiösen Sprache unentbehrlich, aber
es bedarf, so Lindbeck, des „kompetenten Sprechers [orig.: competent
speaker], der einfach weiß, dass dieses oder jenes falsch ist“226.

Auch um säkulare Narrative erkennen und deuten zu können, bedarf
es kompetenter Personen, die diese bestimmten ethisch-kulturellen Tradi-
tionen kennen und in einer Tradition verortet sind.227 Denn auch „narra-
tive Ethik kann zum einen nicht von einem trans-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 über den Traditionen schwebende Theorie
wahrzunehmen“.228 Das story-Konzept erweist sich daher nicht nur für
religiöse, sondern auch für säkulare Erzählgemeinschaften als geeignet.
Daher kann es für ein Begegnungslernen zwischen Personen aus unter-
schiedlichen Weltsichten und Disziplinen herangezogen werden, selbst
wenn diese aus semiotischen Systemen stammen, die inkomparabel
sind.229

5.4 Das story -Konzept als fluides als auch normatives Identitätskonzept

Die Metapher des ‚Stromes‘, die Ritschl für die Beschreibung von Identi-
tät verwendet, ermöglicht, nicht zwingend von einem substanziellen
Identitätskern ausgehen zu müssen,230 sondern durchaus ein fluides Iden-
titätskonzept zu würdigen, das gleichwohl ein Kontinuum bildet. Ritschl
zufolge ist ‚Identität‘ als das zu definieren, was als „das Merkmal der Er-
kennbarkeit oder Wieder-Erkennbarkeit, nicht für inneres ‚Wesen‘ oder
für Substanz“231, eines Menschen oder einer Gruppe steht.232

So lässt sich zusammenfassend sagen, dass implizite Axiome somit für
die kreative und dynamische Orientierungsfähigkeit einer sinnstiftenden
Identität oder Erzählgemeinschaft 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 MacIntyre.
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 gehört die Wiedererkennbarkeit zu jenem „Kennzei-
chen […], das ursprünglich seinen besonderen Wert ausmachte: die Bezeichnung eines
sich durch unterschiedliche soziale Bezüge personal Durchhaltenden (horizontale Iden-
tität) bzw. das Ansprechen eines durch unterschiedliche biografische Phasen und Epi-
soden hindurch Wiedererkennbaren (vertikaler Identität).“ Englert 2014, S. 131.
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halte zu ordnen und für die eigene Identitätskonstruktion sinnvoll zu er-
fassen.233 Einerseits macht dieser Aspekt das story-Konzept anschluss-
fähig an gegenwärtige Theorien narrativer Identitätskonstruktionen234

und löst den Anspruch der Erziehungswissenschaften ein, dass „Identität
prozessual gedacht“235 werden muss.236 Und obwohl Ritschl selbst ein
essentialistisches Verständnis von Identität ablehnt, bietet andererseits
sein story-Konzept mit der normativen Setzung der impliziten Axiome
auch denjenigen theologischen und philosophischen Ansätzen Anschluss-
fähigkeit, die von einem substanziellen Identitätsverständnis ausgehen.

5.5 Fazit: Potential und Grenzen des story-Konzepts für fächerkooperierendes
Begegnungslernen

Aus dem bisher Gesagten wird deutlich, dass sich das story-Konzept des
Ökumenikers Ritschl als geeigneter Referenzrahmen für einen Identitäts-
begriff erweist, auf den sowohl konstruktivistische als auch essentialisti-
sche Konzepte von Identität und somit verschiedene Bezugsdisziplinen
religiöser und philosophischer Bildung zugreifen können. Folglich kön-
nen aus dem story-Konzept Impulse gewonnen werden, die zur Ausarbei-
tung einer transdisziplinären Begegnungsdidaktik, welche selbstverständ-
lich auch säkulare Perspektiven einbezieht, grundlegend sind.

5.5.1 Prüfung 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 für die Kerninhalte bestimmter religiöser oder säkularer Er-
zählgemeinschaften stehen können. Vielmehr wird es sich bei den Schü-
ler::innenerzählungen zumeist um höchst subjektive Narrationen handeln,
die sich nicht selten patchworkartig aus unterschiedlichen religiösen bzw.
säkularen 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 möglich, die Forderung
Altmeyers zu realisieren, „auch Gott stärker prozessual zu denken.“ Ebd.
236 Und auch die Identität 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 grundsätzlich berücksichtigen, dass allein aus diesen
Gründen Schüler::innen nicht als ‚Expert::innen‘ einer Religion auftreten
können und – selbst wenn sie dazu in der Lage wären – nicht als solche
im Sinne eines role taking funktionalisiert werden dürfen.237

Bereits das in dieser Studie angeführte Beispiel einer Schülerin, die
ihre eschalogische Hoffnung im Glauben daran zum Ausdruck brachte,
dass ihre verstorbene Großmutter ein Eichhörnchen geworden sei,238

kann aufzeigen, welche Ansprüche an einen schulischen Unterricht
gestellt werden müssen, der einerseits Schüler::innennarrationen wert-
schätzen und andererseits dazu beitragen will, dass Heranwachsende Fä-
higkeiten des Dialogs und der Begegnung ausbilden, die für die Verstän-
digung in einer religiös und weltanschaulich heterogenen Gesellschaft
tragend sein können.

Kritisches Potential der Kategorie der ‚impliziten Axiome’

In einer in heterogene Weltsichten diversifizierten Gesellschaft ist es ein
grundlegendes Bildungsdesiderat, dass Heranwachsende über eine Selbst-
wahrnehmung verfügen und darüber reflektieren können, worauf sie sich
in ihrem Denken, Urteilen und Handeln beziehen.239 Die Theorie der ‚im-
pliziten Axiome‘ eignet sich dafür, dass sich Lernende in der Wahrneh-
mung bilden, dass ihre Identitätskonstruktionen von einer immanenten,
oft auch nicht bewussten, vorsprachlichen und unerkannten Stringenz ge-
leitet werden. Mit der Theorie der impliziten Axiome (bzw. regulativen
Sätze) steht ihnen eine Kategorie zur Verfügung, mit der sie selbst rudi-
mentäre Beziehungen zwischen ihren (religiösen) stories und einer (Be-
kenntnis-)gemeinschaft wahrnehmen, deuten und reflektieren können. So
bietet die Kategorie der impliziten Axiome Kriterien (z. B. Kohärenz) an,
um Stile individueller Spiritualität ohne expliziten Rekurs auf eine Religi-
onsgemeinschaft von Stilen religiöser Identität (als das Teilen von implizi-
ten Axiomen mit einer Glaubensgemeinschaft) unterscheiden zu können.

Gerade weil aber davon auszugehen ist, dass in den heutigen Identi-
tätskonstitutionen Jugendlicher „Bezüge zu individueller Religiosität und
sozial-kulturell kodierter Religion eingewoben sein können“240, bieten

237 Vgl. die berechtigte Kritik an solchermaßen verstandenen Begegnungskonzepten
z. B. bei Tautz 2018; Grümme 2019.
238 Vgl. Kapitel B I 2.
239 Vgl. Schoberth 2021, S. 75.
240 Altmeyer 2016, S. 8; Hervorhebung K. B.
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implizite Axiome wertvolle Kriterien, um diese verschiedenen Bezüge
unterscheiden zu können. Für religiöse, philosophische oder fächer-
kooperierende Lernprozesse können die zwischen einem Individuum
und einer bestimmten sinnstiftenden Erzählgemeinschaft geteilten impli-
ziten Axiome aufdecken, inwieweit und durch welche Aussagen eine life-
story durch ihre Bindung an die Meta-story einer säkulären oder religiö-
sen Gemeinschaft sich als eine dieser zugehörigen Identität (Detail-story)
definiert.241

Eine solche Identitätsbildung macht es jedoch erforderlich, Schü-
ler::innen Raum für Artikulationsformen ihrer eigenen Lebensgeschich-
ten zu bieten.242 Ein hervorragender Ort der Selbsterzählung ist die Be-
gegnung, vorzugsweise mit Personen gleicher Statusqualität. Denn
„Identität und Subjektivität sind nicht gegeben, sondern entstehen erst
in der Begegnung mit dem Anderen“243, wozu insbesondere fächerkoope-
rierendes Begegnungslernen einen Beitrag leisten kann, da sich dort in
der Kooperation der Fächer des Religionsunterrichts und des Ethik-
bzw. Philosophieunterrichts Heranwachsende mit ihren life-stories in ih-
ren möglichen Bezügen zu ihren Meta-stories artikulieren.

Prüfung der ‚intrasystematischen Wahrheit‘ einer story

Für die gegenseitige Verständigung in einer Begegnung muss eine story,
sei sie eine individuelle oder kollektive Narration, nachvollziehbar sein.
Dafür muss sie, wie gesagt, bestimmte Kriterien erfüllen. Die Erfüllung
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“244.

Für den Unterricht ermöglichen diese Kriterien, dass Schüler::innen
darauf aufmerksam gemacht werden können, dass die story als formalem
Kriterium ihrem Funktionstyp entsprechen muss; somit ist ihre ‚intrasys-
tematische Wahrheit‘ abhängig 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 Erzählung der Lebensgeschichte gewinnen
Schüler ein Gefühl für sich selbst und wer sie sind – bzw. wer sie geworden sind und
wer sie vielleicht werden möchten.“
243 Schoberth 2021, S. 166.
244 Lindbeck 1994, S. 100. Hier zeigt sich abermals die von Ritschl erwähnte Paralle-
lität seines Denkens mit den Ausführungen Lindbecks.

Das story -Konzept 169



füllt.245 Sie muss zudem dem situativen Kriterium entsprechen, mit der
jeweiligen Situation übereinzustimmen und diejenige ihrer Hörer zu be-
rücksichtigen.246 Somit ist erst „eine story, die bei Erzähler und Hörer im
Einklang mit ihrem Proprium funktioniert, eine wahre story“.247

Dass die erzählenden Personen darüber hinaus für die innere Wahr-
heit ihrer Narration verantwortlich sind, sollten Schüler::innen als in-
haltliches Kriterium kennen. Dabei kann eine Narration nicht eine objek-
tive Wahrheit nachweisen, sondern beansprucht als je „eigene Weise des
Menschseins“248 Geltung. Damit ist eine Narration aber nicht beliebig,
sondern durchaus an inhaltliche Kriterien gebunden,249 insbesondere an
die Kriterien der inneren Kohärenz (sinnbildender Zusammenhang), der
Konsistenz (Widerspruchsfreiheit), Konsequenz (Folgerichtigkeit), der
Kontinuität (Fortgang), der sinnvollen Selektion und Kombination (Aus-
wahl und Verbindung der Elemente) und Relevanz (Bedeutsamkeit) der
story.250 Ferner ist die „Integration [von Elementen aus anderen Traditio-
nen] […] verbunden mit einer kritischen Kompatibilitätsprüfung.“251

Diese Kriterien zu prüfen ist die Aufgabe der Theologie und der Philoso-
phie. Auf den schulischen Kontext übertragen hieße dies, im Religions-
unterricht die jeweilige Theologie, im Ethik- bzw. Philosophieunterricht
die Philosophie bzw. Ethik als jeweilige Bezugswissenschaft in Anspruch
zu nehmen, Schüler::innennarrationen anhand dieser Kriterien auf ihre
‚intrasystematische Wahrheit‘ zu prüfen.252

Über die innersystematische Prüfung der individuellen story hinaus
bietet das story-Konzept mit der Kategorie der impliziten Axiome bzw.
regulativen Sätze auch die Möglichkeit, das Verhältnis zwischen einer in-
dividuellen Narration von Schüler::innen und (religiösen) Erzählgemein-
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, Beständigkeit) des Erzählers und der Hörer zu dieser story,
und b) in der inneren Konsistenz und Konsequenz, mit der die story selbst solche Treue
ermöglicht“. Ritschl und Jones 1976, S. 21f.
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sich die Schüler::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 Schüler::innen individu-
elle Sichtweisen thematisiert, so dass die Lernenden bereits auch in ver-
meintlich homogenen Lerngruppen die Heterogenität und Vielfalt von
Perspektiven wahrzunehmen lernen.253

Für Begegnungen zwischen Schüler::innen mit unterschiedlichen
Welterklärungen bieten somit Narrationen den Vorteil, nicht auf eine
Auseinandersetzung mit „‚ontologischen‘ Wahrheitsaussagen“254 zu zie-
len, deren Absolutheitsansprüche unter Schüler::innen zu Konflikten füh-
ren könnten. Vielmehr bietet das narratologische story-Konzept die Be-
gründung dafür, wie in der Begegnung unterschiedlicher Weltsichten
auch subjektive Perspektiven zugelassen werden können, die allerdings –
und auch das bietet das story-Konzept – zuvor in Hinblick auf ihre eige-
nen „‚intrasystematischen‘ Wahrheitsaussagen“255 einerseits und die ihre
life-story leitenden impliziten Axiome und deren Herkunft und Bezüge
zu Meta-stories andererseits auf Plausibilität hin geprüft wurden. Dem
story-Konzept zufolge bieten sich dazu folgende Kriterien an (s. S. 172).

Diese Kriterien, die ähnlich auch sowohl von aktuellen narrativen Ent-
würfen256 als auch vergleichbar als Kriterien interreligiöser Urteilsbildung
herangezogen werden,257 können im Unterricht dazu dienen, subjektorien-
tiert von den Narrationen der Schüler::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 für jene Voraussetzung. Denn es gilt den Schü-
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 Identität: 1. Auswahl, 2. Relevanzbildung, 3. Bildung von
Kohärenz, 4. Adressierung, 5. Perspektive, 6. Schädigung/Mangel und Lösung (Krisis),
7. Parabolik und subjektive Introvertiertheit (Identifizierung, Analogiebildung zur ei-
genen Erfahrung), 8. Temporalität (zeitliches Nacheinander), 9. Gegen das Verdrängen
(als Funktion der Narration), 10. Zukunftsorientiertheit; vgl. Spinner 2016, S. 34–40.
257 Konsistenz, Kohärenz, Konsequenz („Symmetrie“) entsprechen den Kriterien in-
terreligiöser Urteilsbildung im Rahmen Komparativer Theologie, für welche das story-
Konzept ein Fundament bieten kann; vgl. Altmeyer und Tautz 2015, S. 125, 132.
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Kriterien einer
sinnvollen story

Mögliche didaktische
Fragen zur ‚innersyste-
matischen Wahrheit‘
einer life-story

Mögliche didaktische
Fragen zu den impliziten
Axiomen einer life-story in
Verbindung zu einer
Meta-story

Kohärenz sinnbildender
Zusammen-
hang

Ergibt die story in
sich Sinn?

Gibt es einen sinnvol-
len Zusammenhang
zwischen story und
(einer) Meta-story?

Konsistenz Widerspruchs-
freiheit

Ist die story in ihren
Erzählsträngen
widerspruchsfrei?

Gibt es Elemente in der
story, die zur
Meta-story im Wider-
spruch stehen?

Konsequenz Folgerichtig-
keit

Folgen die Elemente/
Ereignisse schlüssig
aufeinander?

Sind die Schlüsse, die
die story aus der
Meta-story zieht,
folgerichtig?

Kontinuität Fortgang Kann die story mit
anderen Worten aber
gleichem Inhalt wie-
dererzählt werden?

Kann der Zusammen-
hang zwischen story
und Meta-story auch
mit anderen Worten
wiedergegeben wer-
den?

Selektion Auswahl der
Elemente

Weisen die aus-
gewählten Elemente/
Ereignisse ausrei-
chend auf den Plot
der story hin?

Hat die story eher
wesentliche oder eher
unwesentliche Ele-
mente der Meta-story
aufgenommen?

Kombination Verbindung
der Elemente

Sind die Elemente/Er-
eignisse überzeugend
miteinander verbun-
den?

Mit welchen Elemen-
ten/Ereignissen stellt
die story Verbindun-
gen zur Meta-story
her?

Kompatibili-
tät

Passung Passen die Elemente/
Ereignisse zum Plot
der story?

Sind story und Meta-
story vereinbar?

Relevanz Bedeutsam-
keit

Hat das Erzählte
Bedeutung (für die
Identität)?

Inwieweit hat die
Meta-story Relevanz
für die story? Inwie-
weit hat die story
Relevanz für 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 Übereinstimmung ih-
rer story in Bezug auf die Meta-story einer Erzählgemeinschaft, 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 erwähnten Narration der Schülerin, die ihre Groß-
mutter als Eichhörnchen wiedergeboren sah, ließe sich somit sowohl die
fehlende Kohärenz als auch die mangelnde Konsistenz (auch ein Eich-
hörnchen ist wiederum sterblich) mit der Schülerin erarbeiten. Mit diesen
Kriterien wird hermeneutische Kompetenz und Metareflexionsfähigkeit
angebahnt.

Daher gilt also bereits im Vorfeld interreligiöser 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 Überzeugungen teilen“258. Auf diese Weise wird im Un-
terricht sowohl dem Individuum259 als auch der Diskursgemeinschaft als
Konstituenten der Identitätsbildung Raum geboten.260

Die Kategorie der impliziten Axiome dient dabei als Werkzeug, offen-
legen und begründen zu können, ob und inwieweit life-stories von Schü-
ler::innen als Detailstories einer Meta-story bezeichnet werden können.
Wird bei den Heranwachsenden diese Differenzkompetenz zwischen ih-
ren individuellen Narrationen und Meta-Narrationen gestärkt, werden
sie auch die Wahrnehmungs- und Deutungsfähigkeit entwickeln können,
die sie für Lernprozesse benötigen, die auf Convivenz zielen: nämlich in
ihren eigenen Narrationen zwischen subjektiver Spiritualität, religiöser
Identität und den Narrationen von Meta-stories von sinnstiftenden (reli-
giösen oder säkularen) Erzählgemeinschaften unterscheiden zu können.

Die Anerkennung des jeweils anderen mit seiner je eigenen story und
Perspektive bietet eine der Grundvoraussetzungen für die Fähigkeit, exis-
tentielle Überzeugungen von Menschen, die von anderen Erzählgemein-
schaften geprägt sind, wahrzunehmen und anzuerkennen. Ein auf Narra-
tivität beruhendes didaktisches Begegnungskonzept kann dazu beitragen,
die Kommunikation zwischen religiös oder säkular begründeten Welt-

258 Altmeyer 2016, S. 8.
259 Vgl. Englert et al. 2014, S. 119.
260 Auf die Notwendigkeit von Diskursivität 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.261 Diese Ebene erleich-
tert die reziproke Anerkennung zwischen jugendlichen Gesprächspart-
ner::innen, weil Narrationen die jeweilige Ich-Perspektive voraussetzt
und nicht mit normativen Setzungen agiert.

Darüber hinaus weist das story-Konzept darauf hin, dass es zu den
Aufgaben der Theologie und Philosophie im Unterricht gehört, Begriffe
zu klären (Klarifikation), Material auszuwählen (Selektion) und zu ord-
nen (Systematisierung), Theorien zu generieren (Theorienbildung),
Zusammenhänge zu prüfen (Kohärenzprüfung) und Inhalte weiterzuent-
wickeln (Stimulation):262 Eine solche Arbeit mit Begriffen und Systemati-
sierungen bahnt bei Schüler::innen hermeneutische Kompetenz und eine
Urteilsfähigkeit über ihre eigenen life-stories, die life-stories anderer Per-
sonen, die Meta-stories von kollektiven Narrationen und über philoso-
phische Denksysteme an. Dies sind Kompetenzen, die für eine
Gesprächskultur in einer pluralen Gesellschaft sorgen und auf grund-
legende Fähigkeiten der Convivenz zielen.263 Denn eine solche Arbeit för-
dert nicht nur kohärentes Denken, weswegen der Anbahnung philoso-
phischer Kompetenz große Beachtung geschenkt werden sollte. Sie
bahnt auch Gesprächsvariabilität und Sprachfähigkeit an, die in einer
pluralen Gesellschaft für eine Diskursfähigkeit und Debattenkultur ihrer
Bürger::innen Voraussetzung ist.264

5.5.2 Würdigung der Narrationen von Individuen und von Erzählgemeinschaften

Da Gemeinschaft und Beziehung Grundkonstituenten der Identität dar-
stellen, wären pädagogische Bemühungen um Identitätsbildung mit dem
Ziel interreligiöser Dialogfähigkeit verkürzt, würden sie allein die indivi-
duellen Narrationen berücksichtigen. Für das Bildungsverständnis 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 Kohärenzprüfung (der Logik und Ethik verpflichtet)
c) der Reflexion über Grenzen der Flexibilität heutiger Artikulation (die Tradition be-
achtend), und
d) der Stimulierung neuer Gedanken und des Auffindens neuer Orientierungen“ zu
übernehmen.
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 spätestens in der Grundschule beginnen muss,265 um Erzähl-
traditionen in späteren Klassenstufen kritisch deuten zu können.266 Auch
auf diese Weise werden für die Identitätsbildung die individuelle story
und die Narrationen von Erzählgemeinschaften in einen reflexiv fundier-
ten Zusammenhang gebracht.

Damit bietet das story-Konzept zudem Kategorien, um zwischen Re-
ligionen unterscheiden zu können. 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 einführen“267.

Analog zu Narrationen von Religionsgemeinschaften tragen auch,
wie bereits erwähnt, kulturell bedeutsame Texte, wie Märchen, Sagen,
Legenden, Sprichwörter u. a. m., zur Konstitution von sinnstiftenden
kulturellen Erzählgemeinschaften bei, indem sie etwa implizit ethische
Verhaltensregeln transportieren.268 Vergleichbar wäre es möglich, regula-
tive Sätze in nicht religiös orientierten Schüler::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 Erzählgemeinschaft überlassen bleiben, da Axiome und regulative
Sätze abhängig von den Inhalten der Meta-story der jeweiligen – religiö-
sen oder säkularen – Erzählgemeinschaft sind.269

265 Vgl. Boehme 2017b.
266 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 für individuelle Nar-
rationen eine Kriteriologie bieten bei Behr 2013, S. 35.
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Würdigung der individuellen Narrationen der Schüler::innen

Das story-Konzept mit seinen impliziten Axiomen, welche die individuel-
len Narrationen steuern, bietet aber nicht nur die notwendigen Kriterien,
um die Bezüge eines Individuums zu einer sinnstiftenden Erzählgemein-
schaft aufzudecken und zu analysieren. Es ermöglicht ebenso, die
Alltagssprache, in der sich die life-stories der Schüler::innen Ausdruck
verschaffen, mit einer Erzähl- und Gesprächsvariabilität und Ausdrucks-
fähigkeiten zu erweitern, die einer Verständigung zwischen Weltsichten
dienlich sind. In Fortführung der konzeptionellen Ausführungen
Ritschls, der eine schulpädagogische Adaption seines story-Konzepts
nicht im Blick hatte, können hier diejenigen Desiderata religiöser Sprach-
fähigkeit für ein fächerkooperierendes Begegnungslernen fruchtbar ge-
macht werden, die der katholische Religionspädagoge Stefan Altmeyer
als Aufgabe für die Schule formulierte.270

Denn überträgt man die Altmeyer zufolge im Unterricht auszubauen-
den vier Grundperspektiven „sensibel werden und entdecken lernen (1)“,
„sprechen lernen (2)“, „Auskunft geben lernen (3)“ und „verstehen ler-
nen (4)“271 auf die Anforderungen, die eine religiöse Sprachfähigkeit
Schüler::innen im Kontext interreligiöser Begegnungen bzw. Begegnun-
gen abverlangt, ergeben sich somit erklärte Entwicklungsaufgaben für
die Aneignung religiöser Sprach- und Kommunikationskompetenzen in
der Schule – auch mit Blick auf einen Referenzrahmen für Identität durch
narratologische Konzepte.272

5.5.3 Impulse zur Aneignung von Sprachfähigkeit

„Sensibel werden und entdecken lernen“

Da bei Jugendlichen „religiöse Sprache in ihrer subjektiven Dimension
[…] vorhanden“273 sei, könne diese zur Grundlage genommen werden,
Schüler::innen dazu anzuregen, in Bezug auf religiöse Sprache ‚sensibel
zu werden und entdecken zu lernen‘. Dialogische Lernarrangements zwi-
schen Schüler::innen können 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 Altmeyer 2011, S. 316.
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mungsfähigkeit für fremdreligiöse bzw. philosophische Begriffe anderer
Erzählgemeinschaften angebahnt und die eigenen Spracheigenschaften
reflektiert werden.

„Sprechen lernen“

Die Aussage, dass das ‚Sprechen lernen‘ einer religiösen Sprache „auf den
Kontakt mit einer entsprechenden Kommunikationspraxis angewiesen“274

sei, weist auf das unverzichtbare Konstitutivum der sozialen Dimension
von religiöser, aber auch – analog – philosophischer Sprachaneignung hin.
Insbesondere phasenweise didaktisch initiiertes Begegnungslernen kann
dazu beitragen. Allerdings setzt eine Sprachfähigkeit bei Begegnungen eine
gewisse religiöse bzw. philosophische „Grundalphabetisierung“275 voraus,
die bereits bei Grundschulkindern in Hinblick auf eine spätere Dialogfähig-
keit angebahnt werden sollte. Denn der Stand der jeweiligen religiösen bzw.
philosophischen Sprachkenntnisse beeinflusst auch das Niveau, auf dem
Kinder und Jugendliche ‚philosophieren‘ bzw. ‚theologisieren‘276.

Überträgt man die sogenannte ‚Interdependenz-Hypothese‘277 der
Fremdsprachenlernforschung auf das Erlernen einer Sprache einer Er-
zählgemeinschaft, so kann davon ausgegangen werden, dass die eigene
Sprachfähigkeit für das Erlernen anderer (religiöser oder philosophischer)
Sprachen und somit für Begegnungsprozesse zwischen Menschen unter-
schiedlicher Weltsichten eine grundlegende Voraussetzung darstellt. Umge-
kehrt kann ein Begegnungslernen auf die Ausbildung (inter-)religiöser Kom-
munikationskompetenzen der Schüler::innen impulsgebend wirken.

„Auskunft geben lernen“

Dass zu den Kompetenzen einer „religiösen Sprachfähigkeit auch jene
[gehört], über die Konsequenzen der eigenen Gottesrede begründet Aus-
kunft geben zu können“278, ist insbesondere für didaktisch initiierte in-

274 Altmeyer 2011, S. 318.
275 Vgl. Gärtner 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 für das Erlernen von
Fremdsprachen mitbringen, als dies Kinder tun, die nicht über grundlegende mutter-
sprachliche Kompetenzen verfügen; vgl. Harr et al. 2018, S. 14.
278 Altmeyer 2011, S. 318. Kursivsetzung von K. B.
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terreligiöse Begegnungssituationen einsichtig. Denn solche Begegnungen
zwischen verschiedenen Weltsichten provozieren zu einer eigenen Stel-
lungnahme. Schüler::innen benötigen daher nicht nur deswegen semioti-
sche Zeichenangebote religiöser bzw. philosophischer Sprache, um ihre
eigenen, den Alltag transzendierenden Erfahrungen zum Ausdruck brin-
gen zu können, sondern auch um die in Zukunft zunehmende gesell-
schaftsrelevante Herausforderung zu bewältigen, im interdisziplinären
Gespräch kompetent Auskunft geben zu können.

„Verstehen lernen“

Altmeyer kommt am Ende seiner Studie zu einer überraschenden Fest-
stellung, durch die auch das story-Konzept mit seinen Bezügen zwischen
life-stories als Detail-stories von Meta-stories bestätigt wird. Denn er di-
agnostiziert, dass die von ihm vielfach gewürdigten „Dimensionen der
individuellen Religiosität wie des intersubjektiven Austausches über Re-
ligion und religiöse Sprache […], so auch die Ergebnisse der sprachempi-
rischen Studien, nur greifbar [sind], wenn auf überlieferte Formen der
Gottesrede zurückgegriffen wird.“279

Für die Anwendung religiöser bzw. philosophischer Sprache in inter-
disziplinären Lernprozessen lässt dieser Hinweis Altmeyers darauf schlie-
ßen, dass Schüler::innen der Fremdartigkeit sinnstiftender Sprachen vo-
raussichtlich mit umso größerer Wertschätzung begegnen können, 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 Fähigkeiten
der Metakommunikation und Abstraktion führen. Diese Fähigkeiten
wiederum sind Grundlage für die Kommunikation mit Gleichaltrigen
mit anderen Weltsichten und bilden die Basis eines altersspezifischen Be-
gegnungslernens, das auf gegenseitige Anerkennung und auf Convivenz
als Grundlage für Teilhabe und gesellschaftlichen Zusammenhalt zielt.

279 Altmeyer 2011, S. 319; vgl. Boschki und Gronover 2020, S. 223.
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5.5.4 Die Lehrkraft als ‚competent speaker‘

Für den Lernprozess der Akzeptanz einer ‚Fremdsprache Religion‘280

bzw. einer ‚Fremdsprache Philosophie‘ im Unterricht sind somit Lehr-
kräfte als „competent speaker“281 mit ausreichender Kenntnis des Voka-
bulars und der Grammatik einer Sprache einer Erzählgemeinschaft ent-
scheidend. Sie können Heranwachsende darauf hinweisen, ob ihre
Aussagen impliziten Axiomen aus dem Regelsystem einer religiösen
oder einer anderen sinnstiftenden Erzählgemeinschaft entsprechen.282

In der Diskussion um die Religionslehrerin bzw. den Religionslehrer
als „Zeuge des Glaubens oder Experte[n] für Religion“283 bietet George
A. Lindbeck einen Lösungsansatz. Ein kompetenter Sprecher, „der einfach
weiß, dass dies und jenes richtig oder falsch ist“,284 besitzt nicht nur ein-
zelne Sprachkenntnisse, sondern weiß intuitiv wie ein Muttersprachler
die Regeln einer religiösen Grammatik zu bestimmen. Weil eine solche
kompetente Sprecher::in ‚intratextuell‘ vorgeht und die innersystematische
Wahrheit behandelt, ist sie nicht die Zeugin, die nach außen wirken
will.285 Er oder sie ist aber auch nicht bloßer religionswissenschaftlicher
Experte, der ohne Intuition auf einer Metaperspektive urteilt.

Analog müssen Lehrkräfte der Fächer des Ethik- bzw. Philosophieun-
terrichts über die sprachlichen Kernbegriffe philosophischer und religiö-
ser Meta-stories verfügen, um in der Lage zu sein, Schüler::innen auf die
impliziten Axiome der Meta-stories in ihren eigenen stories hinweisen zu
können. Auch hier würde die Kenntnis nur einzelner philosophischer Vo-
kabeln nicht ausreichen, um ein philosophisches Denksystem erfassen
und vermitteln zu können.

Für die individuelle Aneignung einer religiösen oder sinnstiftenden
Sprache bedürfen Schüler::innen folglich der Vermittlung von Lehrkräf-
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 übernommen; 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 für kaum eine
Religionslehrkraft noch eine Option darstellt; vgl. Englert et al. 2014. Wohl sollte eine
Religionslehrkraft im Sinne Ritschls im ‚Strom einer religiösen Erzählgemeinschaft‘
stehen und in ihrer Person Bezüge zu dieser herstellen.
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einer religiösen oder säkularen sinnstiftenden Meta-story beherrschen.
Lehrkräfte haben somit die Aufgabe, Bezüge zwischen ihren Schüler::in-
nen und einer Erzählgemeinschaft (oder einem Denksystem) nicht nur zu
prüfen, sondern auch herzustellen.286

Und auch wenn es sich – im Unterschied zur Religionslehrkraft – für
die Lehrkraft des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts aufgrund der von
ihr erwarteten Neutralität verbietet, für eine bestimmte philosophische
Denkrichtung Position zu beziehen, so muss auch sie – analog zu den in-
tellektuellen Anforderungen an einen Religionsunterricht – die Aufgabe
übernehmen, in Begrifflichkeiten von Denksystemen einzuführen sowie
die Kohärenz und Konsistenz von Schüler::innennarrationen und ggf. de-
ren Korrelation und Kongruenz mit bestimmten philosophischen Schulen
zu prüfen.

5.5.5 Umgang mit der Wahrheitsfrage im story -Konzept

Weil im story-Konzept das Subjekt zum Ausgangspunkt genommen wird,
ist letztlich die Wahrheitsfrage im story-Konzept sekundär. Denn es ist
„nur vordergründig 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“287. Aus diesem
Grund bietet das story-Konzept Ritschls auch für die Behandlung der
Wahrheitsfrage im interreligiösen Lernen, die eigentlich erst im nächsten
Kapitel thematisiert werden soll, einen möglichen Lösungsansatz. Denn
auch in diesem Zusammenhang ist für den schulischen Kontext die Un-
terscheidung zwischen dem ‚intrasystematischen‘ und ‚ontologischen‘
Wahrheitsanspruch, wie ihn Lindbeck vorschlägt, hilfreich.288 Eine sol-
che Theologie (oder Philosophie) bewegt sich „intratextuell“289, indem
sie die Kohärenz der religiös oder säkular begründeten Sinnorientierung
von innen her aufzeigen will.290

In diesem Sinne können im Kontext des fächerkooperierenden Lernens
Schüler::innen dazu angeleitet werden, die Kohärenz von Wahrheitsaus-

286 Dieses Verständnis 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 überprüfen, wie sie durch die regulativen
Sätze einer jedweden Religionsgemeinschaft oder Wertegemeinschaft ab-
gebildet wird. Schüler::innen werden auf diese Weise befähigt, sowohl
einen eigenen innersystematischen Wahrheitsanspruch als eigene Perspek-
tive („im Modus des ‚Sehen-Als‘“) reflexiv zu vertreten, als auch system-
immanent begründete und vorgebrachte Wahrheitsansprüche anderer als
die ihrigen Perspektiven auf die Welt zu respektieren.291

Religionsgemeinschaften zeichnen sich darüber 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 alteritätstheoreti-
scher Wahrheitsbegriff, „der von einer von Andersheit her eröffneter
Wahrheit ausgeht“, könnte hier unmittelbar anknüpfen. Denn dieser
„würde den eigenen Wahrheitsanspruch nicht relativieren, wohl aber ins
lernbereite und dialogische Verhältnis zu anderen setzen, weil man die
eigene Wahrheit eben nicht als selbst konstituierte versteht“.292

5.5.6 Interreligiöses Begegnungslernen als Partizipation an den stories anderer

Über den Aspekt der gemeinsam geteilten Meta-story von Individuen mit
gleicher Gruppenidentität hinaus eignet sich das story-Konzept auch für
die Beschreibung des Phänomens der „Koordinierung von Identitäten
zweier oder mehrerer Gruppen oder Einzelner,“293 wie sie sich nicht zu-
letzt in Lernarrangements des Begegnungslernens beobachten lassen und
wie sie für das Anliegen dieser Studie wichtig sind. Hier lässt ein gemein-
sames Erlebnis, ein befristetes Teilen von Lebenswirklichkeit stories ver-
schiedener Individuen oder Gruppen für eine begrenzte Zeit zusammen-
kommen.294 Die dafür notwendige Voraussetzung für Begegnung und
Beziehung, bzw. für Partnerschaft, wie Ritschl es nennt, besteht im Öffnen
der eigenen story, um den Anderen daran teilhaben zu lassen.295 Begeg-
nung bedeutet folglich, an der story eines anderen Menschen oder einer
anderen Gruppe zu partizipieren, sich „in einen anderen Sprachstrom“296

291 „Damit vertritt Ritschl eine Position, die der ‚anti-aristotelischen Stoßrichtung‘ der
PU [Philosophische Untersuchungen von Wittgenstein, Anm. K. B.] durchaus gerecht
wird.“ Schneider 2013, S. 214.
292 Wie für das vorangehende Zitat: Grümme 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.
296 Ritschl und Jones 1976, S. 30.
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zu begeben, ohne jedoch jemals in diesem aufgehen zu können, weil ein
„solches Eintreten niemals vollständig zu erreichen“297 sei. Mit dem story-
Konzept kann folglich Begegnungslernen als Bereitschaft beschrieben wer-
den, die eigene story in einer Haltung der Gastfreundschaft für den Ande-
ren zu öffnen.298

Für Dialogprozesse zwischen Personen mit verschiedenen Weltsichten
weist das story-Konzept somit darauf hin, dass ‚Partizipation‘ in einem
interdisziplinären Austausch nur ein zeitlich und räumlich begrenztes,
aber nie vollständiges Teilen der Lebenswirklichkeit darstellen kann.299

Die Begegnung mit dem Anderen, wie es das story-Konzept meint, ist da-
her mit einer Gastfreundschaft zu vergleichen, die dem Gast zeitlich und
räumlich befristete Teil-Gabe an der eigenen Lebenswirklichkeit bie-
tet,300 die mit der Bereitschaft des Gastes zur Teil-Habe korrespon-
diert.301 Dies schließt auch die gegenseitige Achtung der Grenzen ein,
die durch das Erzählen sowie Nicht-Erzählen von stories durch die Dia-
logpartner definiert werden, da respektiert werden muss, dass ein Dia-
logpartner dem jeweils anderen persönliche Teile der story vorenthalten
darf und in der Begegnung Inhalte unausgesprochen bleiben:

„Das Öffnen meiner story für andere ist notwendige Voraussetzung für Part-
nerschaft, für 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 unerzählten stories des anderen ist Aus-
druck meiner Achtung vor seinem Privaten.“302

Damit beschreibt das story-Konzept die Wertschätzung des Anderen – im
Sinne einer Alteritätsdidaktik – auch in seiner Andersheit und durch die
in einer Begegnung nicht zugänglichen Lebensbereiche. Im story-Konzept
wird der Andere weder für die eigene Perspektive vereinnahmt, noch für
die eigene Identitätsbildung funktionalisiert, noch als defizitär dia-
konisch betreut.303

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 für interreligiöse 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 Alterität des Fremden entweder instrumentalisieren, vereinnahmen
oder enteignen; vgl. Sundermeier 1996, S. 72–75.
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Dass Begegnungen dennoch auch scheitern können, wird im story-
Konzept nicht ausgeblendet, weswegen das story-Konzept beachtens-
werte Impulse für eine Konflikthermeneutik bereithält, die Bildungspro-
zessen der Begegnung von Weltsichten als Grundlage dienen können.

5.5.7 Impulse für eine interreligiöse Konflikthermeneutik

Stories als Störungen

Narrationen sind, unabhängig davon, ob sie biografisch-individueller
oder kollektiver Natur sind, nur insofern einer Systematik verpflichtet,
als dass sie den Kriterien ihrer literarischen Gattung entsprechen müssen.
Dementsprechend liefern Stories nicht selbst eine Systematik ihrer eige-
nen Narration. Daher ist es möglich, dass auch dann, wenn sich das er-
zählende Individuum einer Religion oder Weltanschauung als zugehörig
erklärt, seine story von den authentischen Inhalten dieser Religion oder
Weltanschauung abweichen kann – wie das bereits öfters erwähnte Bei-
spiel der Schülerin belegt, die glaubt, dass ihre Großmutter ein Eichhörn-
chen geworden sei. Damit treten stories auch als etwas Irreguläres auf,
die der überlieferten Tradition einer Meta-story zuwiderlaufen können.

Ritschl zufolge sind Störungen als Chance wahrzunehmen,304 weil sie
die Weiterentwicklung theologischer Verstehensarbeit provozieren und
dieser dienen können.305 Auf theologische und philosophische Bildungs-
prozesse in der Schule bezogen, müsste ein solcher, Störungen wertschät-
zender, Ansatz zur Folge haben, die individuellen stories von Schüler::in-
nen nicht etwa als Belästigung, 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.

Für die Umsetzung eines solchen didaktischen Vorgehens ist zunächst
eine differenzierende hermeneutische Kompetenz gefragt, die zwischen
den Ebenen der a) story des Individuums, b) der Meta-story einer Religi-

304 Mit dieser positiven Einschätzung von Konflikten kann der Ansatz Ritschls mit
dem Ansatz der Themenzentrierten Interaktion verglichen werden, welche Störungen
in gruppendynamischen Prozessen bekanntermaßen den Vorrang einräumt; vgl. Hoff-
mann 2013. Siehe Kapitel B IV 4.
305 Ritschl weist darauf hin, „dass dann auch diese Störungen und Veränderungen ih-
rerseits wieder legitimes Thema theologischer Verstehensarbeit sein müssen!“ Ritschl
und Jones 1976, S. 10.
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onsgemeinschaft bzw. einer säkularen sinnstiftenden Erzählgemeinschaft
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

Führt die Anwendung der Methoden der Theologie bzw. Philosophie da-
zu, aus Narrationen rational begründete Ableitungen zu schaffen, die
wiederum Definitionen hervorbringen können, handelt es sich um Sum-
mierungen.306 Summierungen bezeichnen entweder Zusammenfassungen
von narrativ tradierten Erfahrungen einer Glaubensgemeinschaft zu
einer gemeinsamen Glaubensaussage307 oder Zusammenfassungen (theo-
logischer bzw. philosophischer) einzelner Theorien zu einer Lehre bzw.
zu einem Lehrgebäude.308 Darüber hinaus bezeichnen Summierungen
die Bündelung von Traditionselementen einer religiösen oder welt-
anschaulichen Gemeinschaft.309

Für interreligiöse 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 ermöglichen auch, irrtümliche oder nicht sinnvolle
Ableitungen (bzw. Summierungen) aufzudecken. Allerdings bergen so-
wohl die Methode310 als auch die durch sie generierten Inhalte einer
Summierung Konfliktpotenziale.311 Denn werden stories, die gegensätz-
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-
dermaßen: „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 Für Beispiele von Konflikten, die durch die Konfrontation von gegensätzlich er-
scheinenden Summierungen oder Ableitungen entstanden sind, führt Ritschl folgende
Beispiele auf: „nationale Gefühle; Gruppeninteressen, Gruppenziele; politische Diffe-
renzen; dogmatische Spannungen oder Bekenntniskonflikte“; Ritschl und Jones 1976,
S. 26.
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sammengefasst, sind Missverhältnisse und Missverständnisse vorpro-
grammiert.312 Dasselbe geschieht, wenn sich Summierungen, etwa weil
die ursprüngliche story (z. B. einer Religionsgemeinschaft) vernachlässigt
oder vergessen wurde, verselbstständigen.313

Vorurteile

Die unterbewusste Dimension der impliziten Axiome, welche eine story
leitet, macht diese anfällig für irrtümliche oder missbräuchliche Summie-
rungen. Wird ein Detail aus der Gesamt- bzw. life-story eines Menschen
so sehr verallgemeinert, dass dieses als bezeichnend für seine gesamte
Persönlichkeit steht, wird eine unstatthafte Summierung vorgenommen,
die als Vorurteil zu bezeichnen ist. Daraus folgt, dass die Verallgemeine-
rung von Detail-stories grundsätzlich unzulässig ist, weil dadurch Vor-
urteile entstehen.314 Im interreligiösen 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 schließen.315 Begründete
Urteile von Vorurteilen unterscheiden zu lernen, trägt somit zur Fun-
damentalismusprophylaxe bei.

Trivialisierung

Von falsch oder irrtümlich 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 oberflächliches
und übereiltes Vorgehen führt zur „unerwünschte[n] Fixierung und da-
mit nicht selten in inhaltliche Verflachung und Trivialisierung“316. 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, gegensätzlich erscheinen.“
313 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 25. Ritschls Reflexionen über 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 können Typisierungen als die Summierung von häu-
fig beobachteten gleichen Phänomenen bezeichnet werden.
316 Ritschl 1984, S. 142.
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hier muss ebenso wie für die unerlaubte Summierung von einzelnen
Details die Empfehlung für die didaktische Praxis lauten, Schüler::innen
im Sinne einer phänomenologischen Epoché dazu anzuleiten, sich einer
vorschnellen Ausformulierung der eine story leitenden regulativen Sätze
ebenso zu enthalten wie eines Vorurteils, das aus einer irrigen Summie-
rung hervorgegangen ist. Zugleich wird deutlich, wie sehr fachwissen-
schaftliche Kenntnisse für das Gelingen interreligiöser 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“317, 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 äu-
ßern, sollte versucht werden, diese argumentativ durch Kohärenzprüfung
und die Anwendung der oben genannten Kriterien einer sinnvollen story
zu beheben. Spitzen sich Konfusionen jedoch zu und äußern sich diese in
„Verhetzungen, Ideologisierungen und Fanatisierungen“318, können sie
Ritschl zufolge nicht durch die Aufarbeitung in einer Gruppe gelöst wer-
den.319 Für den Unterricht mit der Zielsetzung, die Mehrperspektivität
von Weltsichten einsichtig zu machen, hat diese Feststellung zur Folge,
vor allem der Radikalismusprävention Aufmerksamkeit zu schenken320

und sich realistisch einzugestehen, dass für die Auflösung von bereits in
einer Klasse vorhandenem Extremismus und Fanatismus flankierende
Maßnahmen der Schule (etwa der Schulsozialarbeit) hinzuzuziehen sind.
Die unterrichtliche Verantwortung, Konfusionen zu verhindern, liegt
zum einen in der steten Prüfung von Aussagen durch die rational begrün-
deten formalen, situativen und inhaltlichen Kriterien einer story und zum
anderen in der Aufklärung 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.321 Manipulationen werden vor al-
lem durch anonyme sowie durch autoritative Strukturen befördert. Eine
Manipulation entfaltet insbesondere dann ihre Wirksamkeit, wenn inter-
subjektive Beziehungen als kritisches Korrektiv fehlen.322

Hier bieten sich durch fächerkooperierendes Interreligiöses Begeg-
nungslernen unterrichtliche Möglichkeiten an, durch den didaktisch an-
geleiteten Austausch mit Gleichaltrigen anderer Weltsichten Schüler::in-
nen die Wahrnehmung der Vielfalt verschiedener Perspektiven zu
ermöglichen. Einseitige Manipulationen, denen sie selbst möglicherweise
unterworfen sind, können 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 Schü-
ler::innen ermöglicht, sich Wahrnehmungs-, Deutungs-, Urteils- und
Dialogkompetenzen anzueignen, die für den Respekt vor den Perspekti-
ven auf die Welt Anderer und somit für eine friedvolle Convivenz Vo-
raussetzung sind.

5.5.8 Das story -Konzept als Referenzrahmen für ‚Identität‘ im fächer-
kooperierenden Begegnungslernen

Als Potenzial des story-Konzepts für interreligiöses Lernen kann bislang
resümiert werden: Das story-Konzept geht von der Wertschätzung 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 prüfen. Darüber hinaus gewährt
das story-Konzept mit der Kategorie der regulativen Sätze bzw. implizi-

321 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 34f. Ritschl weist darauf hin, dass letztlich jede Reli-
gionsgemeinschaft der Gefahr der Manipulierung unterliegt: „Für 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 Verkündigung praktisch zur Manipulierung von Menschen beiträgt.“ Ebd.
322 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 34. Im 21. Jahrhundert hat dieser Hinweis Ritschls
durch Digitalisierung und die sozialen Netzwerke besondere Schärfe erhalten.
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ten Axiome zugleich die Möglichkeit, mögliche Korrelationen zwischen
individueller Narration und einer oder mehreren religiösen oder säkula-
ren kollektiven Narrationen festzustellen. Diese reflexiven Prüfvorgänge
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 Erzählgemeinschaft identifizieren kann (oder auch nicht). Die theo-
logischen bzw. philosophischen Wissenschaften im Unterricht und mit
diesen der competent speaker sind gefragt, Heranwachsende religiös
bzw. philosophisch sprachfähig 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 Schüler::innen altersgemäß in reflexive Prozesse eingebun-
den, so darf erwartet werden, dass sie Kompetenzen bilden, die ihnen er-
möglichen, individuelle wie kollektive Narrationen kritisch zu hinterfra-
gen und zu eigenen begründeten Entscheidungen zu finden.

Multilaterale Differenzhermeneutik als Voraussetzung für Interreligiöses Begegnungslernen

Somit setzt ein Begegnungslernen zwischen Heranwachsenden mit hete-
rogenen Weltperspektiven Differenzkompetenz auf verschiedenen
Ebenen voraus, über welche sie verfügen müssen und auf die ein Reli-
gionsunterricht oder Ethik- bzw. Philosophieunterricht vorbereiten soll-
te: Heranwachsende sollten bei ihrer eigenen individuellen Narration
Prüfkriterien an die „intrasystematische Wahrheit“ anlegen können, um
z. B. mit dem Kriterium der Kohärenz die innere ‚Wahrheit‘ der eigenen
story beurteilen zu können.323

Ferner können sie sich die Differenzkompetenz aneignen, eine reli-
giöse Identität (im Sinne einer Detail-story einer Meta-story) von Äuße-
rungsformen subjektiver Religiosität unterscheiden zu können. Denn für
die Gewinnung interkultureller und interreligiöser Kompetenzen, aber
auch demokratischer Basiskompetenzen ist es erforderlich, individuelle
Narrationen entweder als Detail-stories einer Erzählgemeinschaft identi-

323 Zu dieser pädagogischen Möglichkeit vgl. Englert 2019, S. 272.
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fizieren oder von jener unterscheiden zu können. Zum anderen sind Bil-
dungsprozesse durch Begegnung auch deswegen auf Differenzkompetenz
angewiesen, um Religionen als unterschiedliche ‚Sprachspiele‘324 bzw.
‚Sprachströme‘325 wahrnehmen und unterscheiden zu können, um so
ihre Unterschiede und ihre Gemeinsamkeiten feststellen zu können.326

Und schließlich ermöglicht eine differenzsensible Wahrnehmungs-, Deu-
tungs- und Urteilsfähigkeit den Zugang zu einer reflektierten Konflikt-
hermeneutik.

Mit diesen Vorteilen bietet das story-Konzept grundlegende Voraus-
setzungen für dialogische Lernprozesse zwischen Heranwachsenden mit
unterschiedlichen Weltsichten, denn ohne die reflexive und prüfende Me-
tainstanz der Theologie und der Philosophie käme ein fächerkooperie-
rendes Begegnungslernen nicht über die Ebene der bloßen gegenseitigen
Kenntnisnahme von individuellen life-stories oder der religionswissen-
schaftlichen Präsentation von kollektiven Narrationen hinaus.327

5.5.9 Grenzen des story-Konzepts

Stories sind keine Bekenntnisse

Bisher wurde festgehalten, dass sich im pädagogischen Kontext das
story-Konzept besonders gut für einen Unterricht eignet, der die Schü-
ler::innenorientierung ins Zentrum seiner Bemühungen stellt. Denn es
geht von den individuellen Narrationen der Schüler::innen aus und
nimmt mit diesen ihre Lebenswelt ernst. Mit den Narrationen der Heran-
wachsenden stehen ihre Erfahrungen, Gefühle und ihre Gedanken im
Mittelpunkt des Unterrichts. Doch beschreiben diese genannten Vorteile
der Schüler::innenorientierung zugleich auch die Grenzen von individuel-
len Narrationen bei Begegnungen, sofern diese Begegnungen zum Ziel
haben, verschiedene Perspektiven tradierter religiöser und immanenter
Weltsichten in einen Austausch zu bringen.

324 Zum Verständnis 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 großen Erzählungen der Religionen rein funktional
betrachtet werden, weil sie „grundlegende Erfahrungen von Angst und Hoffnung, Ver-
lassen-Sein und Geborgenheit, Leid und Glück zur Sprache“ bringen; Braunmühl et al.
2014, S. 16.
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Die über das story-Konzept gewonnene Schüler::innenorientierung
käme z. B. für ein interreligiöses Lehr- und Lernkonzept kaum zum Tra-
gen, wenn die Begegnung mit anderen religiösen bzw. säkularen sinnstif-
tenden Erzählungen bzw. Perspektiven nicht über die Schüler::innen, son-
dern über die Lehrkräfte geleistet würde. Dies wäre z. B. dann der Fall,
wenn Konzeptionen interreligiösen Lernens den Wechsel von Lehrkräf-
ten verschiedener Religionsgemeinschaften im Unterricht vorsehen. Un-
abhängig davon, dass Konzepte eines solchen Wechselunterrichts die
Teilnahme von Ethik- bzw. Philosophieschüler::innen gar nicht berück-
sichtigen,328 wäre das geforderte subjekt- und teilnehmerorientierte Be-
gegnungslernen zumindest konzeptionell nicht auf der Ebene der Schü-
ler::innen gegeben.

Die Kriterien zur Prüfung der story liegen außerhalb 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 Verhältnis zu Narrationen von Erzähl-
gemeinschaften geprüft werden. Diese Prüfkriterien liegen allerdings au-
ßerhalb der story und sind daher zur Lösung dieser Frage auf die Mitwir-
kung der Theologie und Philosophie als Fachwissenschaften angewiesen.

Beides – die Prüfung der individuellen story als auch die Prüfung ihrer
Bezüge zu einer Meta-story – ist sowohl für einen Religionsunterricht, als
auch für einen Ethik- bzw. Philosophieunterricht sinnvoll, der zum Ziel
hat, Schüler::innen zu Wahrnehmungs-, 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. Schüler::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-
prüfung ergänzt, gelangen Begegnung und Reflexion in jenes Wechselspiel,
das der Evangelischen Denkschrift ‚Identität und Verständigung‘ zufolge
verdeutlicht, welche „kulturelle Verständigungs- und pädagogische Bil-

328 Vgl. Boehme 2021c; siehe Tabelle 5, S. 450–452.
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dungsaufgabe in Schule und Gesellschaft überhaupt vor uns liegt: das Ge-
meinsame inmitten der Differenzen zu stärken, in einer Bewegung durch
die Differenzen hindurch, nicht oberhalb von ihnen“.329

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,330 vollzieht sich Ritschl zufolge im Dialog mit anderen kein unmit-
telbarer Austausch. Das Bild des „Sprachstroms“331, 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 müssen.332 Sein fluides
Bild verdankt sich vor allem seiner Israel-Theologie, durch welche Ritschl
christliche Glaubensaussagen in der Kontinuität des Judentums deutet.333

Damit erweist sich Ritschl bei näherem Hinsehen – ähnlich wie sein
Zeitgenosse George Lindbeck – als postliberaler Partikularist und verortet
sich selbst ausdrücklich im Feld des „exklusive[n] Wahrheitsanspruch[s]
des Christentums gegenüber anderen Religionen“334.

Daher scheint das story-Konzept mit seiner „indirekte[n] Option für
das exklusivistische Modell“335 auf den ersten Blick nicht für Bildungs-
prozesse des interreligiösen Dialogs geeignet zu sein. Denn wie kann
mit einer Haltung, die von der exklusiven Wahrheit der eigenen Überzeu-
gung ausgeht,336 (auch wenn sie anderen religiösen oder säkularen Welt-
interpretationen ihre Wahrheit nicht absprechen will),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 B IV 2.
331 Ritschl und Jones 1976, S. 30.
332 Dem Ökumeniker 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-ökumenische […] Konsens ein Konsens
über die Wahrheit“ sein; Ritschl 1984, S. 150.
333 Vgl. Ritschl und Hailer 2015, S. 289–297.
334 Ritschl und Hailer 2015, 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 begründet werden, der für ein fächerkooperierendes Begeg-
nungslernen in der Schule wegweisend sein will?338

Eine Lösung dieses Problems bietet sich der katholischen Theologin
Marianne Moyaert zufolge im Spätwerk von Ricœur an.339 In einer sei-
ner letzten Publikationen „Sur la Traduction“340 hält Ricœur nämlich die
Übersetzung von der einen (religiösen) Sprache in eine andere dann nicht
für unvermittelbar, wenn sie in der Haltung der „sprachlichen Gast-
freundschaft“341 geschieht. Denn sprachliche Gastfreundschaft sieht Ri-
cœur als „modellbildend für andere Formen der Gastfreundschaft“342

an, nicht zuletzt auch für die des interreligiösen Dialogs zwischen Reli-
gionen, da diese „wie Fremdsprachen zueinander [stehen], mit ihrer Le-
xik, ihrer Grammatik, ihrer Rhetorik, ihrer Stilistik, die man erlernen
muss, um sie zu durchdringen“.343 Übersetzung und der Dialog zwischen
Religionen und säkularen Weltanschauungen – so müsste man in Hin-
blick auf fächerkooperierendes Begegnungslernen Ricœurs Ansatz erwei-
ternd sagen – können daher als analog angesehen werden, da beide in der
Spannung zwischen Identität und Offenheit stehen. Und schließlich ist
die sprachliche Gastfreundschaft Ricœurs der hermeneutischen Gast-
freundschaft gleichzusetzen, weil Ricœur Übersetzung grundsätzlich als
Paradigma für Hermeneutik versteht.344 Eine solche hermeneutische
Gastfreundschaft gestattet es, obwohl es für jeden einzelnen „lediglich
Blickpunkte, Perspektiven, Teilansichten der Welt [gibt …], mit Wörtern
und Sätzen zu erklären, uns zu erklären gegenüber 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 möglich, die Inkommensurabilität, Intra-
textualität und Unübersetzbarkeit von (religiösen) Sprachen zu überwin-
den und in einem didaktisch initiierten Begegnungslernen Offenheit für
den Anderen bei gleichzeitiger Wahrung der eigenen Identität zu ermög-

338 Ähnlich bescheinigt Rudolf Englert dem Konzept von George Lindbeck eine „Ver-
schlossenheit“, die keinen gangbaren Weg für religionsdidaktische Prozesse in säkula-
ren Gesellschaften ermögliche. Englert 2019, S. 277f.
339 Vgl. Moyaert 2008; vgl. Schneider 2018.
340 Ricœur 2016a.
341 Vgl. Ricœur 2016a, S. 11; dt.: Ricœur 2016b, S. 17.
342 Ricœur 2016a, S. 29; dt.: Ricœur 2016b, S. 41.
343 Ricœur 2016a, S. 29; dt.: Ricœur 2016b, S. 41.
344 Vgl. Moyaert 2008, S. 339.
345 Ricœur 2016a, S. 33, 2016b, S. 46.
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lichen.346 Hermeneutische Gastfreundschaft, insbesondere wenn sie als
reziprokes Unterfangen angesehen wird,347 kann sogar eine Brücke zwi-
schen Partikularist::innen, die von der Unübersetzbarkeit von Religionen
(und Weltanschauungen) ausgehen, und Pluralist::innen schlagen, die al-
len Religionen (und womöglich 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. Gastfreundschaft ist eine ethische
Kategorie. Sie impliziert, in der eigenen Umgebung Raum zu schaffen, um
den Anderen in ihrer oder seiner Andersheit willkommen zu heißen. Dem
Anderen Raum geben heißt, den Anderen in ihrer/seiner Andersheit zu ver-
stehen und der natürlichen Tendenz zu widerstehen, den Anderen dorthin
zu platzieren, was einem selbst bekannt ist.“349

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.
349 Moyaert 2008, S. 359f.; dt.: K. B. Vgl. Kapitel B IV 5.
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B III Umgang mit der ‚Wahrheitsfrage‘ im fächerkooperierenden
Begegnungslernen

Die Schule vor neuen Herausforderungen

Zunehmend wird beklagt, dass sich in westlichen Gesellschaften fun-
damentalistische Strömungen ausbreiten und die Akzeptanz von Demo-
kratie gefährden. Das macht es dringend erforderlich, in der Schule Kom-
petenzen anzubahnen, die dazu ausbilden, Menschen mit anderen
Weltsichten und Wahrheitsansprüchen mit Respekt begegnen zu können.
Nicht zuletzt von kirchlicher Seite wird immer wieder betont, dass ein
„Verständnis für religiöse Wahrheitsansprüche und für die Bedeutung ei-
ner starken Form von Toleranz, die religiös weltanschauliche Differenzen
ernst nimmt, […] für das Zusammenleben in einer religiös und welt-
anschaulich pluralen Gesellschaft unverzichtbar“1 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 für eine demokratische Gesellschaft der weltanschaulichen Pluralität
entscheidend ist, dauerhaft gesichert werden soll. Andernfalls könnten
sich in der Schule, so befürchtet der katholische Systematiker Klaus von
Stosch zu Recht, fundamentalistische Gefährdungen vor allem religiösen
Glaubens ungehindert ausbreiten.2 Seine realistische Einschätzung ver-
knüpft von Stosch allerdings mit der Forderung, nicht nur den Dialog
der Religionen im Religionsunterricht und in der Schule zu fördern,3 son-
dern auch über die Frage nach der letztbegründenden Wahrheit in der
Schule fächerübergreifend zu streiten.4 Denn es sei dringend geboten,
Schüler::innen auch im Umgang mit der Wahrheitsfrage zu bilden. Soll-
ten hingegen Wahrheitsansprüche aus der Schule herausgehalten werden,
„so verlieren wir die Chance, die zivilisierte Kraft reflexiver und diskur-
siv bewährter Gestalten religiöser Glaubensvergewisserung kennen zu
lernen und einzuüben“5, mahnt von Stosch. Auch der Religionspädagoge
Clauß Peter Sajak schließt sich der Auffassung an, dass es für interreli-
giöse Lernprozesse in der Schule konstitutiv sei, „mit Menschen anderer

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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religiöser Traditionen […] zu einem produktiven und wertschätzenden
Ringen um die Wahrheit“6 zu kommen. Daher müsse interreligiöses Ler-
nen „im Sinne der Komparativen Theologie ein friedlicher, aber engagier-
ter Streit um die Wahrheit“7 bzw., wie es der evangelische Religionspäda-
goge Bernd Schröder auch im Dialog mit säkularen Gewissheiten
formuliert, ein „Streit um die Auslegung der Wirklichkeit“8 sein.

Doch sosehr den genannten Theologen darin recht zu geben ist, dass die
Zukunft unserer Gesellschaft davon abhängen wird, ob es gelingt, bereits
in der Schule zur Akzeptanz und Toleranz von Vielfalt auszubilden,9 so
sehr stellt sich dabei doch die Grundsatzfrage, ob am weltanschaulich neu-
tralen Ort der öffentlichen Schule religiöse Wahrheitsansprüche überhaupt
gestellt und mit- bzw. gegeneinander ausgetragen werden dürfen. Diese An-
frage wird verschärft einerseits angesichts der zunehmenden Zurückhal-
tung der Fachverantwortlichen des Ersatz- bzw. Alternativunterrichts Ethik
gegenüber religiösen Themen10 und angesichts der nahezu exklusivisti-
schen Auffassung mancher Bürgerrechtsorganisationen, religiöse Inhalte
aus der Schule gänzlich verbannen zu sollen,11 und andererseits angesichts
fundamentalistischer Wahrheitsansprüche, wie sie mancherorts z. B. im is-
lamischen Religionsunterricht beobachtet werden.12

Wenn es für interreligiöses und fächerkooperierendes Lernen am Ort
der Schule als notwendig erachtet wird, nicht nur Wissensvermittlung
über Weltreligionen, philosophische Weltdeutungen oder Weltanschau-
ungen anzubieten, sondern auch zu einem respektvollen Umgang mit Ab-
solutheitsansprüchen zu befähigen, dann stellt diese Bildungsaufgabe die
Schule zunächst vor Fragen, die den verfassungsrechtlichen Rahmen be-
treffen. Kann und darf am neutralen Ort der öffentlichen Schule um exis-
tenzielle Gewissheiten bzw. Wahrheitsansprüche gestritten werden? So-
dann stellen sich Fragen nach dem inhaltlichen und didaktischen Rahmen
des Umgangs mit Wahrheitsansprüchen. Auf welchen Referenzrahmen ei-
nes Wahrheitsbegriffs sollten sich Schüler::innen beziehen können, damit

6 Sajak 2018a, S. 116; vgl. ebd. S. 113. Vgl. ebenso bereits Tautz 2007, S. 73.
7 Sajak 2018a, S. 89.
8 Schröder 2012, S. 222, zit. nach Schröder 2019, S. 292.
9 So lautet eine der für alle Fächer verpflichtenden fünf Leitperspektiven des Bildungs-
plans Baden-Württembergs.
10 Dies hat Bernd Schröder durch Sichtung neuerer Ethikdidaktiken belegt; vgl. Schrö-
der 2019.
11 Vgl. z. B. die diesbzgl. Forderungen der Bürgerrechtsorganisation ‚Humanistische
Union‘.
12 Vgl. Franz 2020.
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sie einen respektvollen Umgang mit unterschiedlichen existentiell relevan-
ten Gewissheiten einüben? Für 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 innerhalb eines bekenntnisorientierten13 Religi-
onsunterrichts, sondern auch in Lernformen realisieren will, in denen
Schüler::innen sich über den eigenen Fachunterricht hinaus untereinan-
der über verschiedene Weltsichten austauschen,14 muss geklärt sein, in
welchem Rechtsrahmen über das forum internum des Religionsunter-
richts hinaus Absolutheitsansprüche im öffentlichen Raum der Schule
ausgetragen werden können und dürfen. Sosehr der pädagogisch moti-
vierte Wunsch, über die Wahrheit in der Schule friedliebend zu streiten,
nachvollziehbar ist, so sehr muss im öffentlichen Raum der Schule dies-
bezüglich der verfassungsrechtliche Rahmen beachtet werden.

Anfragen an den Gestaltungsspielraum religiöser und interreligiöser
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
über 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 Rahmen für solche Antworten“.15

Mit diesem Einwand gilt es daher, sich den Möglichkeiten und Gren-
zen eines Interreligiösen Begegnungslernens in der öffentlichen Schule –

13 Sofern es sich im Folgenden nicht um den juridischen Begriff der Konfessionalität
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.
14 Die DBK spricht von einer „wünschenswerte[n] Zusammenarbeit mit dem jüdi-
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 Schüler::innen des Ethikunterrichts – als ver-
fassungsrechtlicher Frage zuzuwenden.

Religionsfreiheit in der Schule

Die Frage nach den Möglichkeiten und Grenzen des Umgangs mit der
Wahrheitsfrage in der öffentlichen Schule ist zunächst 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 religiösen
und weltanschaulichen Bekenntnisses sind unverletzlich.
(2) Die ungestörte Religionsausübung wird gewährleistet.“

Mit diesen ersten beiden Absätzen umfasst der Artikel „die individuelle
Glaubens- und Weltanschauungsfreiheit, die es dem einzelnen ermöglicht,
einen Glauben zu bilden, zu haben und zu äußern (Bekenntnisfreiheit)“.16

Der Staat stellt es somit seinen Bürgern frei, eine religiöse oder welt-
anschauliche Haltung einzunehmen oder auch nicht (Art. 4 Abs. 1 GG).
Zudem gewährt er die positive Religionsfreiheit, mit der er seinen Bür-
ger::innen ideelle und sachliche Räume zur Verfügung stellt, ihre Religion
auszuüben, sie (gemeinschaftlich) zu praktizieren und sich in ihr aus- und
fortbilden zu lassen (Art. 4 Abs. 2 GG).17 In der Schule findet die positive
Religionsfreiheit ihren Ausdruck im bekenntnisorientierten Religions-
unterricht nach Art. 7 Abs. 3 GG. Der Staat ermöglicht den Religions-
unterricht, jedoch ohne sich eine bestimmte Religion oder Weltanschau-
ung zu eigen zu machen.18 Mit Art. 4 GG schließt der Gesetzgeber daher
auch eine Staatsreligion aus.19 Der negativen Religionsfreiheit bietet er
Raum in der Bereitstellung eines Alternativ- bzw. Ersatzfachs für Schü-
ler::innen, die sich vom Religionsunterricht abmelden.20

Zur religiös-weltanschaulichen Neutralität der öffentlichen Schule

Es ist zu beobachten, dass sich der Staat von einem Selbstverständnis 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. 5.
20 Vgl. Badura 2020, Art. 7 Abs. 3 GG, Rdnr. 77–79.
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anschaulich neutral versteht.21 So wird zwar die Volksschule in den Bun-
desländern als christliche Gemeinschaftsschule bezeichnet,22 aber immer
weniger als christliche Simultanschule verstanden, deren Erziehungs-
auftrag sich auf das Christentum als prägenden Bildungsfaktor bezieht.
Vielmehr definiert sich die staatliche Pflichtschule als religiös und welt-
anschaulich neutral, wie etwa der Kruzifix-Beschluss des Bundes-
verfassungsgerichts zeigt.23 Dieses zunehmend säkulare Selbstverständnis
der öffentlichen Schule ist daher für die hier anstehenden Fragen nach
Möglichkeiten des Umgangs mit der Wahrheitsfrage in schulischen Bil-
dungseinrichtungen zu berücksichtigen.

1.1 Positive Religionsfreiheit als Ermöglichungsraum

Wie gezeigt, ist der bekenntnisorientierte Religionsunterricht prägnanter
Ausdruck der positiven Religionsfreiheit nach Art. 4 GG in der Schule,
wie ihn Art. 7 Abs. 3 GG garantiert:24

„(3) Der Religionsunterricht ist in den öffentlichen Schulen mit Ausnahme
der bekenntnisfreien Schulen ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatli-
chen Aufsichtsrechtes wird der Religionsunterricht in Übereinstimmung mit
den Grundsätzen der Religionsgemeinschaften erteilt. Kein Lehrer darf gegen
seinen Willen verpflichtet werden, Religionsunterricht zu erteilen.“

Mit der Gründung der Bundesrepublik wurden die Artikel über die Religi-
onsfreiheit der Weimarer Reichsverfassung aus dem Jahr 1919 (Art. 139ff.
WRV) nicht nur einfachhin in das Grundgesetz übernommen, sondern er-
fuhren durch teilweise Voranstellung in den Kernbestand der Grundrechte
eine hervorgehobene Bedeutung.25 So erging es insbesondere dem Artikel

21 Roman Herzog spricht in seinem Grundgesetz-Kommentar zu Art. 4 GG von „der
zunehmenden weltanschaulichen Neutralität 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 Länder, dass sie durch Abschaffung der (christ-
lichen) Gemeinschaftsschule und Einführung einer ‚bekenntnisfreien‘ Schule dem Ge-
bot der Veranstaltung des Religionsunterrichts als ordentliches Lehrfach entgehen
könnten.“ Badura 2020, Rdnr. 74; vgl. Meckel 2011, S. 264.
25 Vgl. Boehme 2013a, S. 293–296.
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über den konfessionellen Religionsunterricht (Art. 149 WRV), der fast
wortwörtlich in den Art. 7 Abs. 3 GG übernommen wurde.26 In diesem
wird deutlich, dass der Religionsunterricht in der Verantwortung der Reli-
gionsgemeinschaften und des Staates als sog. res mixta27 zu den sogenann-
ten gemeinsamen Angelegenheiten dieser Institutionen gehört, bei denen
deren Verantwortungsbereiche eng miteinander verknüpft sind.28 Der be-
kenntnisorientierte Religionsunterricht ist somit Ausdruck des Grund-
rechts der individuellen und der korporativen Religionsfreiheit.29

Mit dem bekenntnisorientierten Religionsunterricht wird in der öf-
fentlichen staatlichen Schule ein Raum eröffnet, der es Heranwachsen-
den ermöglicht, sich eine religiöse Sprache anzueignen, Grundlagen der
eigenen Kultur kennenzulernen, eine religiöse Identität auszubilden und
religiöse Orientierung zu gewinnen.30 Er dient ferner der Verwirklichung
der korporativen Religionsfreiheit der Religionsgemeinschaften, wie sie
in Art. 4 GG garantiert wird,31 sowie als Mittel religiöser Erziehung der
Eltern nach Art. 6 Abs. 2 GG.32

Bekenntnisorientierter Religionsunterricht als Ausdruck der positiven Religionsfreiheit

Somit wird deutlich, dass der Staat durch Art. 7 Abs. 3 GG mit den Fä-
chern des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts Räume der positi-
ven Religionsfreiheit in der öffentlichen Schule ermöglicht. Hier können
die Religionsgemeinschaften ihre jeweiligen Wahrheitsansprüche gerade
deswegen aufrechterhalten, weil der Staat sich selbst aus der Frage nach
der Wahrheit heraushält und für keine Antwort Partei ergreift.33

26 Vgl. „Die Garantie des Religionsunterrichts steht dagegen im Grundrechtsteil, mit
dem das Grundgesetz in bewußter 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 Würzburger 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 Jürgen Habermas, dass der neutrale Staat an dieser
Ermöglichung der Religionsfreiheit ein Interesse habe, weil er selber „reli-
giös unmusikalisch ist und aufgrund dessen Musik im öffentlichen Raum
nicht eliminieren oder unterbinden möchte, sondern gerade aus seiner ei-
genen Unfähigkeit 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“.34

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.35 Denn die rechtliche Garantie
eines Religionsunterrichts in der öffentlichen Schule muss auch als aus-
drücklicher Wunsch des Staates interpretiert werden, im Bildungssystem
ein Schulfach zu etablieren, das ein gesellschafts- und staatskritisches Po-
tential enthält,36 weil seine Inhalte grundsätzlich eben nicht staatlich
durch die Länder, sondern von den Kirchen bzw. Religionsgemeinschaf-
ten bestimmt werden. Den Müttern und Vätern des Grundgesetzes war
offensichtlich bewusst, dass ein staatlich verantwortetes religionskund-
liches Fach ein solches Potential nicht einlösen kann, denn es wäre letzt-
lich nicht hinreichend souverän genug, die notwendige Aufgabe zu über-
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 Lösung
seines bereits während der Weimarer Republik ausgetragenen Streites zwischen der lu-
therischen und reformierten Konfession, wer in Bremen den Religionsunterricht halten
dürfe, 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 späteren Schriften der DBK zum Religionsunterricht wird das zentrale
staatskritische Potenzial des schulischen Religionsunterrichts bedauerlicherweise nicht
mehr als Begründung für den Religionsunterricht in der Schule herangezogen.
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Tendenzen zu Totalitarismus und Selbstvergötzung zu bewahren“.37 Ein
religionskundlicher (Religions-)Unterricht müsste somit als strikte Abkehr
von der Idee des Grundgesetzes gewertet werden, das den Religions-
gemeinschaften und dem Staat unterschiedliche Aufgaben zuweist. Der
Staat würde sich anmaßen, die religiöse Bildung zu übernehmen, und da-
mit seine weltanschauliche Neutralität gezwungenermaßen verlassen. Die
positive Religionsfreiheit wäre in der Schule folglich in Frage gestellt.38

Islamischer Religionsunterricht als bekenntnisorientierter Religionsunterricht

Die Realisierung der positiven Religionsfreiheit wird aber nicht nur dem
jüdischen, römisch-katholischen und evangelischen39 Religionsunterricht
zugesprochen, der bereits in Art. 149 WRV gemeint war, sondern gilt
ebenso für den Religionsunterricht weiterer Religionsgemeinschaften,
die als solche staatlich anerkannt sind. In Baden-Württemberg wurde
der Religionsunterricht z. B. inzwischen über die genannten Fächer hi-
naus auch als orthodoxer, syrisch-orthodoxer, alevitischer und alt-katho-
lischer Religionsunterricht eingerichtet. Aber auch bezüglich 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 über den Status einer Religionsgemeinschaft verfügt. Hier
müssen andere Wege für einen bekenntnisorientierten Religionsunter-
richt gefunden werden, wie z. B. in Baden-Württemberg, wo es durch
die Gründung einer Stiftung ermöglicht wurde, den islamischen Religi-
onsunterricht sunnitischer Prägung auf eine tragfähige und rechtssichere
Basis entsprechend Art. 7 Abs. 3 zu stellen.40

Begriff und Inhalt des Religionsunterrichts nach Art. 7 Abs. 3 GG

Die letzte ausführliche 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.
39 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 darüber gemacht werden, was
im staatskirchenrechtlichen Sinn unter dem Begriff Religionsunterricht
zu verstehen ist,41 wird noch heute auf diese Entscheidung Bezug genom-
men.42 Hier heißt es, dass im Religionsunterricht nicht neutral über reli-
giöse Inhalte informiert, sondern dieser bekenntnisorientiert erteilt wer-
den soll, sofern er nicht der institutionellen Garantie des Art. 7 Abs. 3
GG verlustig gehen will:43 „Er ist keine überkonfessionelle vergleichende
Betrachtung religiöser Lehren, nicht bloße Morallehre, Sittenunterricht,
historisierende und relativierende Religionskunde, Religions- oder Bibel-
geschichte. Sein Gegenstand ist vielmehr der Bekenntnisinhalt, nämlich
die Glaubenssätze der jeweiligen Religionsgemeinschaft. Diese als beste-
hende Wahrheiten zu vermitteln ist seine Aufgabe.“44

Dem ehemaligen Bundesverfassungsrichter Dieter Grimm zufolge ist
es sogar „einer Religionsgemeinschaft […] unbenommen, ihre Glaubens-
überzeugung als die einzig wahre, jede andere dagegen als irrig zu be-
trachten“.45 Doch für den Religionsunterricht als res mixta gilt dies nicht
uneingeschränkt. Denn sofern die Vermittlung eines solchen ausschließ-
lichen Wahrheitsanspruchs der Anbahnung von demokratischen Basis-
kompetenzen zuwiderläuft, kann sie im Religionsunterricht weder religi-
ons- noch schulpädagogisch gewollt sein. Die öffentliche Schule, zu
welcher der Religionsunterricht selbstverständlich gehört, sieht daher
nicht zuletzt auch die Einhegung verfassungswidriger Intentionen der Re-
ligionen vor, die sich aus dem Erziehungsauftrag der Schule ableitet.46

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“47.

41 Vgl. Heinig 2014, S. 142.
42 Vgl. z. B. Meckel 2011; Heinig 2014.
43 Vgl. Groß und Weiß 2005, S. 245; Jarass und Pieroth 2020, Art. 7 GG; Rdnr. 18.
44 BVerfG 25.3.1987 <1 BvR 47/84> zit. nach Groß und Weiß 2005, S. 245.
45 Grimm 2016, S. 11. Grimm ergänzt sogar: „Sie kann sich sogar für religiös ver-
pflichtet halten, den Irrtum zu bekämpfen.“
46 Vgl. Heinig 2014, S. 152.
47 Ebenso wie für 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, über die Vermittlung des eigenen Bekenntnisses hinaus
auch fremde Kulturwelten zu erschließen und sich mit anderen Stand-
punkten zu beschäftigen, wie es bereits seit der Würzburger Synode
(1974) die Deutsche Bischofskonferenz und ebenso die Evangelische
Kirche in Deutschland fordern.48 Das ist bereits im Binnenraum des Re-
ligionsunterrichts möglich. Hier bietet die Vielfalt von Bekenntnisrich-
tungen eines Religionsunterrichts, der, wie z. B. der evangelische Religi-
onsunterricht für alle Schüler::innen unabhängig von ihrer religiösen
oder weltanschaulichen Position offen ist,49 ein Potential, aus dem sich
Differenzkompetenz schöpfen lässt.50 Aber auch ein Religionsunterricht
anderer Glaubensgemeinschaften (z. B. der jüdische oder islamische Reli-
gionsunterricht) eröffnet Schüler::innen eine weite Multiperspektivität
an Bekenntnisrichtungen. Nicht zuletzt diese Tatsache prädestiniert den
Religionsunterricht in besonderer Weise dafür, in Kooperation mit seinen
Alternativfächern der religiösen und philosophischen Bildung friedens-
dienliche Begegnungen von Weltsichten in der Schule didaktisch durch-
zuführen.51

So kann es als Aufgabe der Fächer des Religionsunterrichts der ver-
schiedenen Religionsgemeinschaften, aber ebenso der Fächer des Ethik-
bzw. Philosophieunterrichts bezeichnet werden, interreligiöse und inter-
kulturelle Diskursfähigkeit anzubahnen, um die heranwachsende Gene-

48 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 Überzeu-
gungen der Schülerinnen und Schüler, mit dem Wissen und den Erkenntnissen der an-
deren Fächer, mit den gegenwärtigen Fragen der Lebens- und Weltgestaltung und mit
den Positionen anderer Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen zu erschlie-
ßen.“ 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 religiöse Vielfalt als mögliche Bereicherung und als Chance für die
Gesellschaft erschlossen werden.“
49 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 88.
50 Vgl. Mehlhorn 2010, S. 148.
51 Vgl. Nipkow 1999 sowie die „Kommunikationsregeln für interreligiöse und inter-
konfessionelle Verständigung in wechselseitiger Achtung vor Differenz“ in: Nipkow
1998, S. 112–123, deren Aktualität Reinhold Boschki hervorhebt (Boschki 2015,
S. 83).
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ration auf die Notwendigkeit einer friedlichen Convivenz in einer religiös
und weltanschaulich diversifizierten Zivilgesellschaft vorzubereiten.52

Insbesondere die Fächer der religiösen und philosophischen Bildung tra-
gen für 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 Fä-
cher Schüler::innen didaktisch dazu anleiten, ihre individuellen und die
Perspektiven ihrer Unterrichtsfächer in einem fächerkooperierenden Be-
gegnungslernen miteinander ins Gespräch zu bringen, wie es bereits die
EKD in ihrer Denkschrift ‚Identität und Verständigung‘ 1994 forderte.53

So lässt sich zusammenfassend festhalten, dass das Grundgesetz mit
Art. 4 und Art. 7 ihren Bürger::innen eine umfassende positive Religions-
freiheit bietet, die der Pluralität in einer religiös und weltanschaulich viel-
fältigen Gesellschaft entspricht. Denn mit Art. 7 Abs. 3 wird in der Schule
durch ein plurales Fächerangebot ein vielseitiges und qualitativ hochwerti-
ges Bildungsangebot unterschiedlicher Weltzugänge geboten.54 Wenn da-
rüber hinaus diese Fächer durch Fächerkooperation auf Schülerebene ver-
schiedenste Perspektiven auf die Welt zum Austausch bringen, bieten sie
Schüler::innen die Chance, eine ambiguitätsfähige Wahrnehmungsfähig-
keit auszubilden, Deutungsfähigkeit unterschiedlicher Weltsichten zu ge-
winnen, sich eine möglichst vorurteilsbefreite Urteilsfähigkeit anzueignen
und interkulturelle und interreligiöse Dialogkompetenzen zu praktizieren,
die ihnen Partizipation in der Gesellschaft eröffnet.

1.2 Negative Religionsfreiheit als Ermöglichungsraum

Bereits Art. 149 WRV umfasste, wie bereits erwähnt, neben dem evan-
gelischen und katholischen auch den jüdischen 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 Fächer geben, denn ihnen allen ist die Aufgabe ge-
meinsam, die Verständigungsbereitschaft und -fähigkeit der jungen Generation in be-
sonderer Weise zu fördern.“ Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, 90f.; vgl.
Kapitel C I 2.
54 Für das schulische Angebot eines reichen Fächerkanons religiöser und philosophi-
scher Bildung tritt auch Bernd Schröder ein; vgl. Schröder 2018, S. 376.
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wie es heute in allen Bundesländern, 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.55

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.56 Denn im Sinne der dort formulierten
negativen Religionsfreiheit bietet der Staat in einem Ethik- bzw. Philoso-
phieunterricht denjenigen Schüler::innen einen Entfaltungsraum, die von
den Möglichkeiten der Religionsausübung im Sinne einer positiven Reli-
gionsfreiheit keinen Gebrauch machen wollen. Hier dürfen Schüler::in-
nen nicht mit einer religiösen Positionierung zwangsweise konfrontiert
werden; ansonsten würde „Art. 4 GG […] beeinträchtigt durch ‚eine
vom Staat geschaffene Lage, in der der Einzelne ohne Ausweichmöglich-
keiten dem Einfluss eines bestimmten Glaubens, den Handlungen, in de-
nen sich dieser manifestiert, und den Symbolen, in denen er sich darstellt,
ausgesetzt wird‘“57.

Hier ist das Überwältigungsverbot angesprochen, zu dem sich im
Beutelsbacher Konsens 1976 die Bundeszentrale für politische Bildung
und Politikdidaktiker verpflichteten. Doch der Beutelsbacher Konsens
selbst liefert auch die Argumente für einen mehrperspektivischen Aus-
tausch über Wahrheitsansprüche: Denn er verpflichtet zugunsten der
freien Meinungsbildung nicht nur zur Neutralität der Lehrkraft, sondern
ebenso zum Gebot der Kontroversität, d. h. zur kontroversen und mehr-
perspektivischen Darstellung eines Themas, sowie zur Schülerorientie-
rung. Gerade Letztere bedeutet, dass Schüler::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
können.58

Dazu garantiert Art. 4 GG jedem das Recht auf Bekenntnisfreiheit.
Diese bezeichnet auch „die Freiheit, die Ergebnisse der so geschützten
Denkvorgänge jederzeit äußern und anderen mitteilen zu dürfen“, und
ist als in Art. 4 Abs. 1 GG angesprochene „Verkündungsfreiheit zu ver-

55 Vgl. Richter 2016a; Schröder 2019, S. 285.
56 Vgl. Wall 2015, S. 40.
57 Jarass und Pieroth 2020 mit Verweis auf BVErfGE 93, 1/16.
58 Vgl. Bundeszentrale für politische Bildung.
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stehen“. Die von Art. 4 Abs. 1 GG ebenfalls gewährleistete „‚Freiheit des
weltanschaulichen Bekenntnisses‘ dürfte dann gegenüber nichtreligiösen
Formen der Glaubensfreiheit eine ähnliche Funktion wahrnehmen“.59

Folglich haben Schüler::innen sowohl des Religionsunterrichts als auch
des Ethikunterrichts in der öffentlichen Schule das durch Art. 4 GG ver-
briefte Recht, in der öffentlichen Schule ihre persönlichen Weltansichten
zu äußern – seien diese religiös oder säkular begründet, sofern die Grenze
der Freiheiten des Anderen nicht überschritten wird.60 Ein in diesem Sinn
didaktisch angeleiteter Austausch über verschiedene Perspektiven von re-
ligiösen oder säkularen Weltansichten im geschützten Raum der Schule
ist deshalb im Interesse einer Bildung zu Akzeptanz und Toleranz von
Vielfalt.

Grenzen des Überwältigungsverbots in der Schule

Somit umfasst das Überwältigungsverbot nicht den Anspruch, sich nicht
mit religiösen Themen auf religionskundlicher Ebene im Unterricht zu
befassen, und garantiert nicht, vor Kontakten mit Religion(en) geschützt
zu werden. Denn selbst der Ethikunterricht, der dem Grundsatz nach der
religiös-weltanschaulichen Neutralität des Staates folgt,61 ist aus verfas-
sungsrechtlicher Sicht dazu angehalten, „entsprechend den geschicht-
lichen und kulturellen Gegebenheiten Christentum, Kirche und andere
Gegenstände von Religion und Weltanschauung“62 zu behandeln und ei-
nen Zugang nicht nur zu philosophischen, sondern auch zu religions-
kundlichen Fragestellungen zu eröffnen.63

59 Ebenso wie für 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 Verkündigung in seinem
Glauben verunsichert zu werden, auch wenn diese vom Grundgesetz gewollte Freiheit
der geistigen Auseinandersetzung für die Glaubenssicherheit des Einzelnen eine Bedro-
hung bedeuten könnte“. Pulte 2016, S. 82.
61 Vgl. Badura 2020, Rdnr. 77.
62 Badura 2020, Rdnr. 77.
63 Badura 2020, Rdnr. 77.

Umgang mit der ‚Wahrheitsfrage‘ im fächerkooperierenden Begegnungslernen206



Beeinträchtigung der negativen Religionsfreiheit nach Art. 4 GG

Der Schutz der positiven wie auch der negativen Religionsfreiheit nach
Art. 4 GG kann in Formen des interreligiösen Lernens allerdings in mehr-
facher Hinsicht gefährdet sein.

Eine Beeinträchtigung der negativen Religionsfreiheit im Sinne einer
Überwältigung läge zum Beispiel vor, wenn Schüler::innen durch Lehr-
kräfte indoktriniert werden. Ein fächerkooperierender themenzentrierter
Austausch, der zwischen Schüler::innen stattfindet, würde, zumal wenn
eine strikte Schülerorientierung eingehalten wird, nicht darunterfallen.

Eine (zu vermeidende) zwangsweise Konfrontation mit religiösen
oder weltanschaulichen Positionen läge auch dann vor, wenn Schüler::in-
nen solchen Positionierungen ausgesetzt wären, auf die sie gezwungener-
maßen eingehen oder sie abwehren müssten. Dies wäre dann der Fall,
wenn sie z. B. zwangsweise an religiösen (Kult-)Handlungen teilnehmen
müssten, aber auch dann, wenn sie zum ‚Streit um die Wahrheitsfrage‘
aufgefordert würden. Denn mit Art. 4 GG wird auch das Recht ge-
schützt, seine eigene Überzeugung zu verschweigen.64 Schüler::innen
muss also die Freiheit gewährt werden, Inhalte ihres Unterrichts zu rezi-
pieren und zu präsentieren, ohne ihre eigene Meinung dazu preisgeben zu
müssen.

Daraus ist zu schließen, dass ein Austausch zwischen Schüler::innen
unterschiedlicher Fächer der religiösen und philosophischen Bildung in
der weltanschaulich neutralen Schule auf einer religionskundlichen
Ebene stattfinden muss, auf der es den Beteiligten möglich ist, verschie-
dene Wahrheitsansprüche zu präsentieren, aber nicht von ihnen erwartet
wird, in einem existentiellen Habitus über sie zu streiten.

Beeinträchtigung der positiven Religionsfreiheit nach Art. 4 GG

Aber auch die positive Religionsfreiheit kann in der Schule gefährdet
sein. Gefährdet wäre die positive Religionsfreiheit im Ethik- bzw. Phi-
losophieunterricht bereits dann, wenn religionskundliche Themen, die
der Bildungsplan vorsieht, in den Hintergrund des Unterrichts träten
oder ganz unbeachtet blieben, wie es z. T. in neueren Ethikdidaktiken of-
fensichtlich wird.65 Zweifelsfrei beinhaltet die Verfassungsmäßigkeit ei-

64 Vgl. Jarass und Pieroth 2020, Rdnr. 13.
65 Vgl. Schröder 2019, S. 288.
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nes Ethik- bzw. Philosophieunterrichts die Anforderung, dass er die reli-
giös-weltanschauliche Neutralität des Staates wahrt. Allerdings verlangt
die Verfassungsmäßigkeit auch, „dass eine Beeinträchtigung des daneben
veranstalteten Religionsunterrichts nicht durch Diskriminierung oder
sonstige Benachteiligung oder Herabsetzung beeinträchtigt wird“.66 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
Schüler zu schützen“.67

So kann zusammenfassend festgehalten werden, dass es im Sinne des
staatlichen Erziehungsauftrags gemäß Art. 4 und Art. 7 Abs. 3 GG nicht
nur verfassungsrechtlich gefordert, sondern in einer religiös wie säkular
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-
ligiösen (und nicht-religiösen) Absolutheitsansprüchen anzubahnen.68

Denn gerade im Austausch und Austrag der Differenzen, die heterogene
religiöse und nicht-religiöse Zugänge zur Wirklichkeit kennzeichnen, er-
weist sich der Bildungsgewinn, von dem Schüler::innen durch die Begeg-
nung zwischen Personen unterschiedlicher religiöser und säkularer Welt-
sichten profitieren können.69

1.3 Forum internum und forum externum religiöser Bildung in der Schule

Für Konzepte des Dialogs und der Begegnung mit Menschen anderer re-
ligiöser Traditionen oder weltanschaulichen Positionen,70 die das forum
internum des Religionsunterrichts überschreiten, sind diese verfassungs-
rechtlichen Vorgaben zu beachten. Denn sobald interreligiöses Lernen
nicht mehr innerhalb des jeweils bekenntnisorientierten Religionsunter-
richts stattfindet,71 sondern über dessen Grenzen – etwa durch fächer-
kooperierende Lernformen – hinausgeht, berühren die Wahrheitsansprü-

66 Badura 2020, Art. 7 Abs. 1 GG, Rdnr. 78.
67 Badura 2020, Art. 7 Abs. 1 GG, Rdnr. 78.
68 Auch dies ist nicht für alle neueren Ethikdidaktiken selbstverständlich; vgl. Schrö-
der 2019.
69 So auch Schröder 2019, S. 292.
70 Vgl. Sajak 2018a, S. 116.
71 Zu Konzeptionen interreligiösen Lernens im konfessionellen Religionsunterricht
vgl. Sajak 2018a, S. 53–81.
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che nicht mehr nur die Schüler::innen der eigenen bekenntnisorientierten
Lerngruppe, sondern betreffen auch Kinder und Jugendliche anderer Be-
kenntnisse oder des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts. Konzepte inter-
religiösen Begegnungslernens, die nicht innerhalb eines bekenntnisorien-
tierten Religionsunterrichts,72 sondern durch Fächerkooperation im
öffentlichen Raum der Schule stattfinden, haben dies zu berücksichtigen,
es sei denn, dass sie die fächerverbindende Zusammenarbeit auf eine frei-
willige Teilnahme beschränken wollten, was dem bildungspolitischen
Ansinnen, allen Schüler::innen Kompetenzen der interreligiösen, inter-
kulturellen bzw. interweltanschaulichen Verständigung angedeihen zu
lassen, allerdings entgegenliefe.73

Wahrheitsansprüche als religionskundliche Lerngegenstände

Ein Wahrheitsanspruch der Religionsgemeinschaften kann nicht gegen-
über der Allgemeinheit, sondern nur im Innenbereich des eigenen Religi-
onsunterrichts Geltung erwarten.74 Nur unter der Voraussetzung, dass si-
chergestellt werden kann, dass keine Absolutheitsansprüche gestellt
werden, ist die Thematisierung von Wahrheitsansprüchen im öffent-
lichen Raum der Schule, und dies auch nur in religionskundlicher Dar-
stellung, denkbar. Denn es gilt auch für den Ort der öffentlichen Schule,
dass es die „Freiheit der Religion […] in multireligiösen Gesellschaften
nur [gibt], wenn es keiner Religion gestattet ist, ihre Wahrheit allgemein-
verbindlich zu machen“.75

Eine Didaktik fächerübergreifender Kooperation, die über den Innen-
raum des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts hinaus auf eine –
auch nur phasenweise – Begegnung von Schüler::innen verschiedener Fä-
cher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und seiner nichtreli-
giösen Alternativfächer zielt, muss sich entsprechend sensibel in diesem
verfassungsrechtlichen Rahmen bewegen.

72 Konzepte interreligiösen Lernens innerhalb eines bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts sehen die Kooperation mit Schüler::innen, die das Alternativfach wählen,
nicht vor; vgl. z. B. den ‚Hamburger Religionsunterricht für alle’; vgl. Bauer 2014.
73 Johannes Brune schlug daher für die in Berlin 1998 angedachte Fächergruppe 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 für ein fächerkooperierendes Begegnungslernen

Begegnungsorientierte Modelle interreligiösen Lernens müssen einer mög-
lichen Kollision zwischen den genannten Grundrechten bewusst begegnen.
Es ist daher die Aufgabe einer differenzhermeneutischen Pädagogik, in fä-
cherverbindenden Kooperationen eine Urteilskompetenz anzubahnen, die
Schüler::innen dazu befähigt, das forum internum eines Religionsunter-
richts und das forum externum der öffentlichen Schule zu unterscheiden.
Denn während der Religionsunterricht erlaubt, den je eigenen religiösen
Sinnentwurf als allgemeingültig darzustellen, ist es an Orten und in Situa-
tionen der interkulturellen und interreligiösen Begegnung, die im forum
externum der Schulöffentlichkeit stattfinden, nicht zulässig, die eigene re-
ligiös oder säkular begründete Gewissheit absolut zu setzen. Solche Ge-
fährdungen einer möglichen Kollision, der Begegnungen von heterogenen
Weltsichten in der Schule ausgesetzt sind, bedürfen nicht zuletzt aus religi-
onsverfassungsrechtlichen Gründen der Besinnung auf pädagogische prä-
ventive und begleitende didaktische Maßnahmen.

Gesellschaftsrelevante Lernchancen durch interdisziplinäre Fächerkooperation

Ein solches fächerkooperierendes Begegnungslernen kann somit gegen-
über Konzepten interreligiösen Lernens, die nur innerhalb eines (Reli-
gions-)Unterrichtes stattfinden, ein höheres gesellschaftsrelevantes
Bildungspotential verzeichnen. Denn mittels konkreter, durch die Koope-
ration der Fächer didaktisch angebahnter Begegnungen können Schü-
ler::innen bereits im Mikrokosmos der Gesellschaft, der Schule, die Mög-
lichkeiten und Grenzen der Religionsfreiheit kennenlernen und erproben,
wie sie sie später in der Zivilgesellschaft in Anspruch nehmen werden.
Schüler::innen werden somit bereits in der Schule dazu angeleitet, Räume
der Realisierung der positiven Religionsfreiheit, wie sie innerhalb des be-
kenntnisorientierten Religionsunterrichts angeboten werden, und öffent-
liche Räume, 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, können so als „critical incidents“76 im geschützten Raum der
Schule konstruktiv angegangen und als Lernchancen genutzt werden.
Vor allem aber werden in einem solchen fächerkooperierenden Begeg-

76 Willems 2011, S. 225.
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nungslernen selbstverständlich auch die möglichen säkularen Perspek-
tiven, unabhängig davon, ob die Schüler::innen aus dem Ethik- bzw. Phi-
losophieunterricht oder aus dem Religionsunterricht kommen, als gleich-
wertige Begründungsmodelle letzter Gewissheiten eingebunden. Konzepte
eines dialogischen Religionsunterrichts, welche die Begegnung von Schü-
ler::innen unterschiedlicher Glaubensrichtungen innerhalb eines bekennt-
nisorientierten Religionsunterrichts vorsehen, können aus den genannten
verfassungsrechtlichen Gründen der zunehmend wachsenden Anzahl von
Schüler::innen, die den Ethik- bzw. Philosophieunterricht besuchen, ab
der Religionsmündigkeit keine Begegnungsmöglichkeiten mehr mit reli-
giös begründeten Positionen bieten, es sei denn, es werden fächerübergrei-
fende Kooperationen vereinbart.77

Differenzkompetenz durch Unterscheidung von forum internum und forum externum

Es wird daher in einer heterogenen Gesellschaft eine wichtige Aufgabe
religiöser Bildung sein, dass Schüler::innen eine Differenzkompetenz ge-
winnen und zu unterscheiden lernen, in welchen Räumen Religionen im
Sinne von Art. 4 GG und Art. 7 GG Geltungsansprüche in Bezug auf die
Wahrheitsfrage erheben dürfen und in welchen das staatliche Neutrali-
tätsgebot sie hingegen dazu verpflichtet, sich entsprechend der Verfas-
sung Absolutheitsansprüchen zu enthalten.

Denn für eine friedvolle Convivenz wird die Fähigkeit, auch in der zi-
vilgesellschaftlichen Öffentlichkeit forum internum und forum externum
differenzieren zu können, darüber entscheiden, ob es gelingt, Gefährdun-
gen durch Fundamentalismus abzuweisen, die es vor allem auf drei Ebenen
abzuweisen gilt: Es gilt, einen Fundamentalismus fernzuhalten, der den öf-
fentlichen Raum ungebührend für religiöse Zwecke in Anspruch nimmt.
Ferner gilt es, Radikalisierungstendenzen abzuwenden, die einen Aus-
schluss bestimmter Religionen aus gesellschaftlichen Vollzügen fordern,78

77 Auch der dialogische Religionsunterricht für alle in Hamburg verliert den Diskurs
mit nicht religiös orientierten Schüler::innen, sobald diese die Religionsmündigkeit 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 Sätze
wie „Der Islam gehört 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 Männer sowie der freien Entfaltung der
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und schließlich einem gegen die Religion gerichteten Fundamentalismus
im säkularen Gewand zu wehren.79

Für die Schule ist zu berücksichtigen, dass der Staat, wie für alle an-
deren Grundrechte auch, für die Religionsfreiheit eine Schutzpflicht hat.
Eine solche Schutzpflicht gilt „unabhängig davon, ob es sich um die Re-
ligion der einheimischen oder der zugewanderten Bevölkerung handelt
und ob sie seinen eigenen Wertvorstellungen entspricht oder ihnen zuwi-
derläuft. Das bedeutet, dass er die Religionsfreiheit nicht nur selbst ach-
tet, sondern auch gegen Angriffe seitens Dritter schützt, die Religion
nicht aus der öffentlichen Sphäre verdrängt, sondern ihr Raum gibt und
erforderlichenfalls sogar verschafft, also das Gegenteil eines gegen die
Religion gerichteten säkularen Fundamentalismus.“80

Der Bildungsprozess, der genau diesen respektvollen Umgang mit
Personen und Perspektiven unterschiedlicher religiös oder säkular be-
gründeter Gewissheiten (unabhängig, ob diese individuell oder institutio-
nell vertreten werden) intendiert, bietet in der öffentlichen Schule einen
„Brückenschlag zwischen Parallelgesellschaften“ und ist „überlebens-
wichtig für den Zusammenhalt einer Gesellschaft“81. Hier haben die
Fächer der religiösen und philosophischen Bildung eine eminent wichtige
öffentliche und staatliche bildungspolitische Verantwortung wahrzuneh-
men und eine Religionssensibilität anzubahnen, die einen unverzicht-
baren Aspekt von Friedenspädagogik darstellt.82

Den geforderten ‚Brückenschlag‘ erbringen diese Fächer umso mehr,
wenn sie die unterschiedlichen Perspektiven und Weltzugänge, die sie un-
terrichten, in fächerkooperierenden Projekten zwischen und von ihren
Schüler::innen zur Sprache kommen lassen.

1.4 Bildung zur Religionsfreiheit durch mehrdimensionale Differenzkompetenz

Für die Behandlung der Wahrheitsfrage in der Schule bedarf es somit
mehrfacher Differenzierungen zwischen den Möglichkeiten und Grenzen
der Religionsfreiheit. Werden diese Differenzierungen pädagogisch ge-
nutzt, vermögen sie bei Schüler::innen auf mehreren Ebenen eine Diffe-

Persönlichkeit widerspricht das Kopftuch als religiös-politisches Zeichen der Unterord-
nung von Muslimas unter den Mann“ (S. 47); Wahlprogramm der AfD 2021.
79 Auch vor diesem zu schützen ist der Staat verpflichtet; vgl. Jarass und Pieroth 2020.
80 Grimm 2016, S. 11.
81 Wie für das vorangehende Zitat: Schröder 2016, S. 13.
82 Vgl. Schroeter-Wittke 2011, S. 5.
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renzkompetenz zugunsten einer friedvollen Convivenz anzubahnen: Zum
einen können Heranwachsende in der Schule gewahr werden, zwischen
positiver und negativer Religionsfreiheit und ihren jeweiligen Ermögli-
chungsräumen zu unterscheiden. Während 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 heißt, dass innerhalb des bekenntnisorientierten Religi-
onsunterrichts Wahrheitsansprüche des eigenen Bekenntnisses behandelt
und bezeugt werden dürfen, ja sogar ausdrücklich Gegenstand des Reli-
gionsunterrichts sein müssen.83 Der verfassungsrechtliche Rahmen ge-
stattet es den Beteiligten jedoch nicht (etwa durch missionarisches Tun),
Wahrheitsansprüche außerhalb ihres Religionsunterrichts im öffent-
lichen Raum der Schule zu erheben. Heranwachsende müssen daher ler-
nen, zwischen forum internum des bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts und forum externum der öffentlichen Schule, die sich –
selbst wenn sie christliche Gemeinschaftsschule ist – Glaubensaussagen
enthalten muss, zu unterscheiden. Aus diesen verfassungsrechtlichen
Gründen muss bei interreligiösen Begegnungen, die in den Räumen der
öffentlichen Schule stattfinden, ganz auf die Behandlung der Wahrheits-
frage im Sinne eines ‚Streits um die Wahrheit‘ verzichtet werden. Diese
Notwendigkeit der Präsentation von Wahrheitsansprüchen auf eine reli-
gionskundliche, wertneutrale Weise in den Räumen der Schule außerhalb
des Religionsunterrichts bedeutet jedoch keineswegs eine grundsätzliche
„Marginalisierung der Wahrheitsfrage“84, wie von Stosch Konzepten des
fächerkooperierenden Begegnungslernens vorwirft. Denn der Wahrheits-
frage kann und soll im bekenntnisorientierten Religionsunterricht, wie
gesagt, durchaus uneingeschränkt nachgegangen werden.

Der Raum der negativen Religionsfreiheit, wie ihn der Ethik- bzw.
Philosophieunterricht bietet, beinhaltet keineswegs die rechtliche Garan-
tie, hier grundsätzlich nicht mit religiösen Themen in Berührung zu kom-

83 Vgl. Jarass und Pieroth 2020, Art. 7 GG, Rdnr. 18.
84 So die Kritik Klaus von Stosch am Interreligiösen Begegnungslernen; vgl. Stosch
2015, S. 289 in Antwort auf Boehme 2015b, S. 186. Da Klaus von Stosch die Unter-
scheidung zwischen den beiden Orten interreligiösen Lernens, des konfessionellen Re-
ligionsunterrichts und den übrigen Räumen der Schule, nicht vornimmt, geht er irrtüm-
licherweise davon aus, dass fächerkooperierendes Begegnungslernen auch im
bekenntnisorientierten Religionsunterricht auf die Wahrheitsfrage verzichten wolle;
vgl. Stosch 2015, S. 288.
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men. Im Gegenteil: Angesichts der zunehmenden religiösen und welt-
anschaulichen Pluralität der Gesellschaft erfordert es der Erziehungsauf-
trag der Schule, Schüler::innen in den „für das Zusammenleben essentiel-
len und unerlässlichen Grundwerten“85 eines friedlichen Umgangs mit
unterschiedlichen Gewissheiten auszubilden, die im Ethik- bzw. Philoso-
phieunterricht als religionskundliche Lerngegenstände dargeboten wer-
den sollten. Somit lernen Schüler::innen nicht nur zwischen positiver
und negativer Religionsfreiheit und ihren jeweiligen Ermöglichungsräu-
men, sowie nicht nur zwischen forum internum und forum externum zu
differenzieren, sondern auch zwischen dem Modus religiöser oder welt-
anschaulicher Wahrheitsansprüche einerseits und dem Modus eines reli-
gionskundlichen Austauschs über Gewissheiten andererseits zu unter-
scheiden. Nur letzteres ist in den Räumen der öffentlichen Schule
zulässig.

Auf diese Weise werden Wahrheitsansprüche nicht einfachhin aus der
Schule herausgehalten, wovor der Systematiker von Stosch zu Recht
warnt. Das heißt aber nicht, dass Wahrheitsansprüche, wie von Stosch
es fordert, in der Schule diskursiv ausgehandelt werden können. Denn
die verfassungsrechtlichen Rahmenbedingungen sprechen dagegen.

Werden Wahrheitsansprüche aber in der Schule als Bildungschancen
genutzt, können sich, wie ausgeführt, Schüler::innen auf mehreren Ebe-
nen Differenzkompetenzen in Bezug auf die verfassungsmäßig garan-
tierte Religionsfreiheit aneignen, indem sie zwischen positiver und nega-
tiver Religionsfreiheit, zwischen forum internum und forum externum
und den Modi religiöser und weltanschaulicher Wahrheitsansprüche zu
unterscheiden lernen. Sie werden so mit Kompetenzen ausgestattet, die
sie auf ein Leben in einer religiös 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 interreligiöser Kooperation unter
Einschluss eines Ersatzfaches Ethik/Religionskunde“86 verfassungskon-
form.

85 „Das Unterrichtsfach Ethik muss von seinem Inhalt her weltanschaulich und reli-
giös neutral unterrichtet werden. Die Vermittlung der für das Zusammenleben essen-
ziellen und unerlässlichen 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 II 2.3.
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2. Pädagogische Herausforderungen im Umgang mit der Wahrheitsfrage

Sowohl von Lehrkräften als auch von Schüler::innen werden unter-
schiedlichste Auffassungen darüber vertreten, welche Haltung zum reli-
giös oder säkular begründeten Wahrheitsanspruch anderer eingenommen
werden sollte.87 Wenn es gelingen soll, in der Schule im Sinne der im
Grundgesetz verbürgten Religionsfreiheit unterschiedlichen religiös, spi-
rituell oder säkular begründeten Wahrheitsansprüchen nebeneinander
Geltung zu verschaffen und Kompetenzen der gegenseitigen Anerken-
nung anzubahnen, erfordert dies nicht nur Klärungen hinsichtlich recht-
licher Rahmenbedingungen. Es bedarf auch einer Verständigung darüber,
welche Haltung im Umgang mit Ansprüchen auf existenziell bedeutsame
Gewissheiten eingenommen werden soll. Auch in Bezug auf diese Frage
sind insbesondere die Fächer der religiösen und philosophisch-ethischen
Bildung herausgefordert, eine Antwort in einem gemeinsamen Referenz-
rahmen zu finden, der für ihre unterschiedlich religiösen oder säkularen
Fachperspektiven anschlussfähig ist.

Dafür ist es sinnvoll, der von Alan Race eingebrachten und seitdem
klassischen Systematisierung von Pluralismus, Exklusivismus und Inklu-
sivismus zu folgen.88 Es wird hier davon ausgegangen, dass auch nicht-
religiöses Denken und säkulare Weltsichten von diesen Haltungen ge-
prägt sind.89

Erwartungen eines staatlichen Instituts für Schulqualität

„Ziel des interreligiösen Dialogs sollte – grundsätzlich gesehen – die pluralis-
tische Sichtweise in der Form einer zwischenmenschlichen, demokratischen
und globalen Kommunikation über die Grenzen der Kulturen hinweg
sein.“90

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 Schülerinnen und Schüler in
der Türkei und jüdische in Israel exklusivistischen Positionen mehrheitlich zustimmen,
während westeuropäisch-christliche Befragte diese klar ablehnen […].“ Leimgruber
und Ziebertz 2017, S. 467.
88 Vgl. Race 1993 (erste Auflage 1983). Der Partikularismus, der auf George A. Lindbeck
zurückgeht, 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 überarbeitete Fassung von: Boehme 2022b.
90 Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung München 2004, S. 20.
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Mit diesen Worten beschrieb im Jahr 2004 das Bayrische Staatsinstitut
für Schulqualität und Bildungsforschung die große Bildungsverantwor-
tung der Schule, in einer Gesellschaft der säkularen und religiösen Plura-
lität Schüler::innen über mögliche Grenzen von Kulturen hinweg zu Ver-
ständnis, Dialog, zwischenmenschlicher Convivenz, demokratischem
Verhalten und globaler Kommunikationsfähigkeit auszubilden.

Zur Erreichung dieser Ziele erwartet diese staatliche Einrichtung von
den Akteuren interreligiöser Bildungsprozesse, eine pluralistische religi-
onstheologische Haltung einzunehmen. Allerdings ist es einerseits, wie
bereits gezeigt, verfassungsrechtlich fraglich, ob staatlicherseits von
Lehrkräften und Schüler::innen überhaupt eine bestimmte religionstheo-
logische Haltung erwartet oder gar gefordert werden darf. Zum anderen
wirft diese Empfehlung die Frage auf, ob eine pluralistische Sichtweise
tatsächlich die angemessene Haltung in schulischen interreligiösen Lern-
prozessen ist.

Könnte mit einer religionspluralistischen Haltung in der Schule tat-
sächlich das Ziel erreicht werden, zu einer „zwischenmenschlichen, de-
mokratischen und globalen Kommunikation über die Grenzen der Kultu-
ren hinweg“91 zu finden und „Verbindungen und Kontakte zu anderen
herzustellen, zu kommunizieren und zu überbrücken, nicht ungeachtet
der Unterschiede, aber dank ihnen“?92

Ein kurzer Blick ins Lehrerzimmer

Werfen wir für den Versuch einer Antwort auf diese Frage einen Blick in
das Lehrerzimmer einer mittelgroßen Stadt in einem westlichen Bundes-
land, wo sich vor dem Kaffeeautomaten die verschiedenen Religionslehr-
kräfte der Schule über ihre Stundentafel austauschen: Am Gespräch 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 überzeugen. Daneben steht der evangeli-
sche Religionslehrer, ein überzeugter Barthianer. Auch er betreut einen
Referendar, der einer Freikirche angehört. Am Kopftuch ist die einzige
islamische Religionslehrerin der Schule erkennbar. Der Ethiklehrer, den

91 Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung München 2004, S. 20.
92 So der Vorschlag einer Projektgruppe von namhaften Religionspädagoginnen und
Religionspädagogen unterschiedlicher Religionen; vgl. Meir 2022, S. 29.
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die Stundentafel mit seinem Alternativfach ebenso betrifft, hält sich be-
wusst von dem Gespräch fern. Die jüdische Religionslehrerin, sehr sport-
lich, die an mehreren Schulen schulstufenübergreifend jüdischen Religi-
onsunterricht erteilt, ist in dieser Pause nicht dabei.

Auch wenn dieser kurze Blick in das fiktive Lehrerzimmer absichtlich
karikierend und überzogen ist, so vermag er doch zu verdeutlichen, dass
mit einer staatlichen Verordnung für Lehrkräfte, eine pluralistische reli-
gionstheologische Haltung einzunehmen, nicht viel gewonnen wäre. We-
der die Marienverehrerin noch der Barthianer noch der Anhänger der
Freikirche und vermutlich auch nicht die islamische Religionslehrerin
würde sich für eine pluralistische Haltung erwärmen lassen. Und den-
noch sind sie alle als Religionslehrkräfte darum bemüht, für ihre Schü-
ler::innen ein Beispiel für interreligiösen Dialog und transkulturelle Ver-
ständigung zu geben, weswegen sie sich gelegentlich zu bestimmten
Themen jeweils gegenseitig als „role model für authentische Positionali-
tät“93 in den Unterricht einladen. Allerdings praktizieren sie ein solches
Teamteaching eher selten, da sie es zusätzlich zu ihrem Deputat umsetzen
müssen. 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.94

Am ehesten wäre vermutlich der Ethiklehrer dazu bereit, eine pluralis-
tische Haltung zu vertreten. Er, der sich im Gefolge von Jürgen Habermas
ebenso wie dieser als „religiös unmusikalisch“ versteht, betrachtet Reli-
gionen als anthropologisches Phänomen einer gemeinsamen Spiritualität,
die sich in verschiedenen religiösen Kulturen Ausdruck verschafft hat.95

Die Notwendigkeit einer Pädagogik im ‚doppelten Pluralismus’

Allerdings, und auch dies kann an dem Beispiel des fiktiven Lehrerzim-
mers veranschaulicht werden, nimmt eine pluralistische Religionstheo-
logie säkulare Perspektiven und ihre existenziellen Gewissheiten nicht
als potentielle Gesprächspartner wahr. Und dies, obwohl gerade dieje-
nige Bevölkerungsgruppe, die sich keinem Bekenntnis und keiner Reli-
gion zuordnet, im Unterschied zu Bürger::innen christlicher Bekenntnisse

93 Fermor et al. 2022b, S. 70.
94 Zum Überblick über interreligiöse 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 Schü-
ler::innen abzulesen ist, die in der Bundesrepublik den Ethik- bzw. Phi-
losophieunterricht besuchen.

Die Anforderung, in der Schule über mögliche Grenzen von Kulturen
hinweg zu Verständnis, Dialog, zwischenmenschlicher Convivenz, demo-
kratischem Verhalten und globaler Kommunikationsfähigkeit auszubil-
den, kann also heutzutage ohne die Einbindung von Schüler::innen mit sä-
kular begründeten Sinnentwürfen und Denkrichtungen nicht gelingen.

Ein solcher „doppelter Pluralismus“96 – als gemeinsame Koexistenz
unterschiedlicher Traditionen sowie als Koexistenz zwischen (eher) reli-
giös und (eher) säkular orientierten Personen – ist unhintergehbar und
verlangt in der Schule des 21. Jahrhunderts unbedingte Aufmerksamkeit.

Denn so plakativ und pauschalisierend oben das Lehrerkollegium der
Fächer der religiösen und philosophischen Bildung nachgezeichnet wur-
de, so sehr spiegelt das Bild doch die Pluralität und Heterogenität der
Haltungen von Lehrkräften wider, die in Deutschland Religions- oder
Ethik- bzw. Philosophieunterricht erteilen. An aktuellen Veröffentlichun-
gen kann man nachverfolgen, dass diese Haltungen von einem religiösen
Fundamentalismus97 bis hin zu einem aufklärerischen, antireligiösen Ex-
klusivismus reichen.98

In Anbetracht der Vielfalt von unterschiedlichen Haltungen zum Um-
gang mit existenziellen Gewissheiten, seien diese religiös, spirituell oder
säkular begründet, ist der Versuch, Lehrkräfte auf eine einzige religions-
theologische Haltung zu verpflichten, wie es das Bayrische Staatsinstitut
will, sowohl aussichtslos als auch grundsätzlich zu hinterfragen. Den-
noch bleibt es unbestritten, dass sich in einer ‚Gesellschaft der Singulari-
täten‘ (Andreas Reckwitz) Formen des Dialogs und der Verständigung
durchsetzen müssen, um eine friedliche Convivenz zu ermöglichen. Und
dies erst recht in der Schule, wo es wie an keinem anderen Ort der Gesell-
schaft sonst gelingen kann und muss, Parallelgesellschaften ins Gespräch
zu bringen und Mauern durch gegenseitiges Verständnis zu überwinden.

96 Vgl. Berger 2017, S. 18; vgl. oben.
97 Der Erziehungswissenschaftler Benjamin Franz zeigt fundamentalistische Tenden-
zen, wie sie im Islamischen Religionsunterricht auftreten können, anhand der „kriti-
schen Punkte […] der Themen Religionsfreiheit, Homosexualität und Gleichberechti-
gung / Stellung von Mann und Frau“ auf; Franz 2020, S. 306–309.
98 Vgl. die Untersuchung von: Schröder 2019.
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Allerdings wird dies, wie ausgeführt, nicht dadurch ermöglicht, dass
von den Verantwortlichen interreligiöser bzw. interweltanschaulicher99

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 – unabhängig davon, ob sie sich als religiös,
gläubig, nicht-religiös oder säkular verstehen, und unabhängig davon,
welche Haltung sie zum Umgang mit existenziell bedeutsamen Gewiss-
heiten einnehmen – bewegen können, wird Verständigungsmöglichkeiten
im ‚doppelten Pluralismus‘ eröffnen können.

Daher lautet die eigentliche Frage: Kann eine pluralistische Religions-
theologie, auch wenn sie säkulare Weltsichten als Gesprächspartner ein-
schlösse, einen solchen Referenzrahmen ermöglichen, der für alle Lehren-
den und Lernenden, selbst wenn sie unterschiedlichste Haltungen zum
Umgang mit der Wahrheitsfrage einnehmen, anschlussfähig sein kann?

2.1 Potential und Grenzen einer pluralistischen Religionstheologie für die Schule

Zunächst ist einer pluralistischen Religionstheologie100 zugute zu halten,
dass sie die Pluralität der Religionen als Faktum akzeptiert, Religionen
als gleichermaßen gültig anerkennt101 und darin Wege der interreligiösen
Verständigung aufweist.102 Die Möglichkeit zu einer interreligiösen Ver-
ständigung wird damit begründet, dass sich alle Religionen auf ein ihnen
zu Grunde liegendes ‚Geheimnis in der Tiefe der Wirklichkeit‘ (Paul Til-
lich)103 zurückführen lassen bzw. zu einem Absoluten als ihrem gemein-
samen Ziel unterwegs sind. Wird eine solche ursprüngliche oder zukünf-
tige Einheit aller Religionen vorausgesetzt, können sich die „großen

99 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 zählt auch die Komparative Theologie zu den Ansätzen einer pluralistischen
Religionstheologie, da sie dazu tendiere, „dem Differenten, Trennenden seine Schärfe
zu nehmen“; Wiese 2017b, S. 7.
101 Die unterschiedlichen pluralistischen Religionstheologien, wie sie sich u. a. in re-
gnozentrische, theozentrische, universalistische, phänomenologische oder synkretisti-
sche Modelle differenzieren lassen, können 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.
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geschichtlichen Religionen als kulturspezifische Antworten“104 dieses ei-
nen Absoluten verstehen, die als dessen Manifestationen auf ein „Reales
an sich“105 zurückgeführt werden. Ähnlich geht der jüdische Denker Abra-
ham Joshua Heschel von einer „Tiefentheologie“ als „präkonzeptionelle,
präinstitutionelle, unmittelbare Weise“ der Gotteserfahrung aus, die alle
Religionen auf je spezifische Weise ausgefaltet haben.106 Perry Schmidt-
Leukel ist daher davon überzeugt, 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 für die Unterscheidung
von wahrer und falscher Religion aufstellt und sogar aufstellen muss.108

Weil sie daher nicht umhin kann, bestimmte geschichtliche Konkretionen
von Religionen auszugrenzen, kann sie eigentlich nicht davon sprechen,
alle Religionen als gleich gültig anzuerkennen.109 Zudem muss sich eine
pluralistische Religionstheologie die Kritik gefallen lassen, dass ihr zu-
folge die substanziellen Inhalte von Religionen hinter deren geschicht-
lichen Manifestationen zurücktreten und dadurch letztlich ihrer Bedeu-
tung und ihrer partikularen Besonderheit beraubt werden.110 Die
pluralistische Hypothese reduziert somit religiöse Unterschiede auf Er-
scheinungen (Phänomene) des Gleichen, denn religiöse Traditionen wer-
den lediglich als divergierende Interpretationen und Variationen dessel-
ben Themas angesehen.111

Es ist dem pluralistischen Ansatz zugute zu halten, dass er auf die Ein-
heit, Universalität und Gemeinsamkeiten von Religionen aufmerksam
machen will. Dabei läuft er allerdings Gefahr, die Sicht auf die Vielfalt,
Differenzen und die Partikularität von Religionen zu vernachlässigen.

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 jüdischen Denker bezieht sich die o. g. von einer Projektgruppe lancier-
ten Initiative einer pluralistischen Religionspädagogik; 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.
111 Vgl. 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 Standortgebundenheit jedes Beteiligten gar nicht eingenom-
men werden kann.112 Ferner ist der pluralistischen Religionstheologie
entgegenzuhalten, dass sie nicht davor gefeit ist, letztlich doch für ihre
pluralistische Haltung einen absoluten Geltungsanspruch zu erheben.
Daher muss sie sich mit dem Vorwurf auseinandersetzen, letztendlich
Gläubige anderer Religionen, die sich selbst womöglich gar nicht als Plu-
ralisten verstehen, ungefragt für die eigene universalistische Sicht zu ver-
einnahmen. Insofern erweisen sich Pluralisten als voreingenommen, denn
noch bevor ein Dialog überhaupt stattfindet, wird vorausgesetzt, dass
alle Religionen gleich sind und sich auf ein und dasselbe religiöse Fun-
dament zurückführen lassen.113

Und schließlich nimmt die pluralistische Religionstheologie, wie be-
reits am Beispiel des Lehrerzimmers ausgeführt wurde, säkulare bzw. de-
zidiert nicht-religiöse oder a-religiöse Sinndeutungen im interreligiösen
Dialog nicht in den Blick, wie es angesichts des ‚doppelten Pluralismus‘
in einem fächerkooperierenden Dialog von Weltsichten dringend not-
wendig wäre.114

Es ist daher für die konkrete Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften
und/oder Schüler::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 Pluralität von Weltsichten in sich aufnehmen
zu können.115 Säkulare Perspektiven wären mit einem Rekurs auf eine
„Tiefentheologie“ (Abraham J. Heschel) jedenfalls ausgeschlossen.

Doch welche religionstheologische Haltung könnte einen Referenz-
rahmen für ein Begegnungslernen heterogener Weltsichten in der Schule

112 Vgl. zu diesen Argumenten Danz 2006, S. 195–197; vgl. ebd. S. 200. Vgl. Scheliha
2006, S. 110; vgl. von Seiten der Religionspädagogik: „Wie sich aber auch in den her-
meneutischen Ausführungen zeigte, gibt es keinen extramundanden Standpunkt, son-
dern nur einen geschichtlichen, kontextuellen. Das gilt auch für Menschen, die sich kei-
ner religiösen Tradition im Sinne der Religionsmitgliedschaft zugehörig 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 für alle in evangelischer Verantwor-
tung, Anm. der Vf.] 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 für einen interreligiösen 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 Exklusivismus116 neigen, gehen davon aus,

„dass es aus der Binnenperspektive einer Religion keinen direkten Weg in
eine andere religiöse Vorstellungswelt gibt. […] Für sich genommen benötigt
das religiöse Subjekt daher die anderen Religionen nicht. […] Nur dort, wo
die außerreligiöse Lebenswelt eine oder mehrere Religionen ins Spiel bringt,
ist es angezeigt, das Verhältnis der eigenen Gewissheit zu religiösen Gewiss-
heiten anderer Menschen zu klären.“117

Ein religionstheologischer Exklusivismus vertritt somit die Auffassung,
dass nur die eigene partikulare Tradition im Besitz der vollen Wahrheit
ist und erlösende Gottesbeziehung nur im eigenen Bekenntnis gegeben
ist. Exklusivistische Positionen werden in unterschiedlicher Intensität
vertreten,118 wobei ein gemäßigter Exklusivismus die Möglichkeit des
Heils für Nichtchristen offen lässt, weswegen dieser durchaus Möglich-
keiten für einen Dialog der Religionen eröffnet,119 wie ihn z. B. Ritschl
in der Zusammenarbeit von Christen und Juden aufzeigt.120

In diesem Sinne suchen auch Vertreter eines Exklusivismus die Begeg-
nung mit Andersgläubigen, und dies nicht nur, um anderen von ihrer
Heilserkenntnis mitzuteilen oder zu missionieren.121 Für Exklusivisten er-

116 Vgl. zur Darstellung der exklusivistischen Religionstheologie z. B. ÖRK 2008, Ge-
meinsam das Verständnis der Liebe erschließen – Ein Lernprozess; Stosch 2012, S. 62–86.
117 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 können unterschiedliche Formen von Exklusivismus unterschieden wer-
den, die von einem radikalen bis zu einem gemäßigten Exklusivismus reichen; vgl.
Stängle 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 interreligiösen Dialog aus dem Wahr-
heitsanspruch ihrer jeweiligen Religion.122 Denn gerade weil eine solche
Position stets nach der gültigen Wahrheit ihrer religiösen 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 gründet. Indem der
Glaube sich mit dieser Frage auseinandersetzt, kann er sich dem interre-
ligiösen Dialog nicht entziehen, sondern muss sich ihm stellen.“123

Mit einer solchen interessierten Haltung kann auch vonseiten einer
moderaten exklusivistischen Position ein interreligiöser Dialog geführt
werden. Als Referenzrahmen für interreligiöses Lernen in der Schule,
der auch für Lehrkräfte oder Lernende mit anderen religionstheologi-
schen Auffassungen anschlussfähig wäre, eignet er sich nicht, weil die
Motivation zum Austausch von verschiedenen Weltsichten, um im Ange-
sicht des Anderen den eigenen Wahrheitsanspruch zu prüfen, den Ande-
ren für die Bestätigung der eigenen Wahrheit funktionalisiert. Eine Be-
gegnung in der Schule auf Augenhöhe wäre mit einer exklusivistischen
Haltung – als für alle beteiligten Unterrichtsfächer möglicher Referenz-
rahmen – mit Personen anderer religiöser Bekenntnisse oder säkularer
Sinndeutungen kaum möglich.

2.3 Zur religionstheologischen Haltung des Inklusivismus

Als paradigmatische und wegweisende Grundlage des Inklusivismus124 gilt
gemeinhin die ‚Erklärung über das Verhältnis der Kirche zu den nicht-
christlichen Religionen‘ Nostra Aetate des II. Vatikanischen Konzils:125

„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 für wahr hält und lehrt, doch
nicht selten einen Strahl jener Wahrheit erkennen lassen, die alle Menschen
erleuchtet.“ (NA 2)126

122 Vgl. Stängle 2003, S. 59.
123 Stängle 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. Fürlinger
2008, S. 32–56.
126 Die Erklärung fährt fort: „Unablässig aber verkündet sie und muss sie verkündigen
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Hier wird durchaus von der Existenz der einen Wahrheit ausgegangen,
ohne jedoch die Wahrheiten anderer Religionen deswegen als Irrtümer
anzusehen oder ihnen den Respekt zu verweigern.127 Im Unterschied zur
pluralistischen Religionstheologie wird im Inklusivismus nicht versucht,
von der eigenen Standpunktgebundenheit zu abstrahieren oder die eigene
Perspektivität 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 grundsätzliche Empathie128 aus, so dass aus psycho-
logischer und pädagogischer Sicht in der Begegnung mit anderen von
einer ‚Teil-Identifikation‘ gesprochen werden kann, die gleichsam aus ei-
ner anderen Identität heraus empfindet, fühlt und denkt.129

Auch wenn eine solche Haltung des Inklusivismus anderen Wahrheits-
ansprüchen Wertschätzung 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.130 Zu Recht wird daher dem
Inklusivismus vorgeworfen, dass er andere Religionen „nicht mehr in ihrer
Andersheit würdigt, sondern als defizitäre Verwirklichung des Eigenen
wahrnimmt. […] Aus der Perspektive des Inklusivismus kann religiöse An-
dersartigkeit letztlich nur als erfüllungsbedürftige Abweichung verstanden
werden; wirkliche Gleichwertigkeit in Verschiedenheit und damit eine ge-
nuin nicht-negative Einschätzung religiöser Vielfalt ist im Inklusivismus
nicht möglich.“131 Einem interreligiösen 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 Fülle des religiösen Lebens finden, in dem Gott alles mit sich versöhnt 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 für die
gegenseitige Anerkennung und Verständigung“; 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 Einschätzung 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
Göttlichen in Beziehung stehen. Auch für die Kirche beinhaltet dies ein Suchen und
Prüfen 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 könne die
Sinnentwürfe anderer nicht als gleichwertig mit dem eigenen Standort an-
erkennen, ist es fraglich, ob eine inklusivistische Religionstheologie eine
ausreichende Basis für den interreligiösen Dialog in der Schule bieten
kann, zumal auch sie säkular begründete Weltsichten nicht berücksichtigt.

Werden aber diese beiden Defizite des Inklusivismus zum einen durch die
Berücksichtigung auch nicht- oder sogar a-religiöser Wahrheitsansprüche133

und zum anderen durch das Zugeständnis 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.

Für die respektvolle Berücksichtigung auch nichtreligiöser Weltsichten
hat das II. Vatikanische Konzil in seinem Dokument über 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 öffentlichen
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, für den Reinhold Bernhardt
als einer der prominentesten Vertreter gelten kann,134 wird als „eines
der ambitioniertesten Programme in der gegenwärtigen Debattenlage“135

bezeichnet. Sein Ansatz macht es möglich, von einem gleichberechtigten
Dialog zu sprechen, der alle Sinndeutungen insofern gleichermaßen aner-
kennt, als die Beteiligten sich der Reziprozität der Rechte und Pflichten

132 Stosch 2012, S. 97.
133 Ansätze dazu finden sich bereits im Konzilsdokument Gaudium et Spes; besonders
in den Abschnitten GS 13,16 und 19–22, die an eine natürliche Gotteserkenntnis an-
knüpfen und zwischen unverschuldetem und schuldhaftem Atheismus unterscheiden;
vgl. Grünschloß 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 zählt zu den Vertretern der ‚neuen Formen‘ des Inklusi-
vismus neben Reinhold Bernhardt insbesondere Michael Bongardt und Jürgen 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“136 wird die jeweils andere Position nicht zurückgewie-
sen, sondern wertgeschätzt. 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.137 Aber weil es bei einem
reziproken Inklusivismus zu einer gegenseitigen Vereinnahmung der je-
weils fremden Tradition in die je eigene Traditionsperspektive kommt,138

ist dadurch eine Gleichrangigkeit hergestellt. Weil alle Dialogpartner –
alle Bemühungen um Perspektivenwechsel vorausgesetzt – aus erkennt-
nistheoretischen Gründen den jeweils Anderen letztlich nur aus ihrer ei-
genen Perspektive wahrnehmen können, verfügen alle Beteiligten über
eine solchermaßen partikulare Perspektivität, die den Anderen aus der ei-
genen Sicht vereinnahmt, die allen Akteuren gleichermaßen zugestanden
werden muss. Eine solche Reziprozität kann als Prinzip Grundlage eines
Austauschs von unterschiedlichen Weltsichten auf Augenhöhe sein.139

Relativität 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 Relativität und Kontingenz des eigenen Standorts aufmerk-
sam.140 Wird die Kontingenz und Grenze der eigenen religiösen Position
sogar soweit akzeptiert, dass der bzw. die Gläubige auch diejenigen Dis-
positionen in sich selbst wahrnehmen kann, die Gott leugnen, eröffnet
sich hier eine Begründung dafür, warum auch a-religiöse Positionen als
Teil der eigenen religiösen Tradition inkludiert werden können. Ebenso
kann auch eine negative Theologie die epistemischen Grenzen der eige-
nen religiöse Position aufzeigen.141 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, für den pädagogischen Kontext vgl. Altmeyer und Tautz
2015, S. 125.
141 Auf der intrapersonalen Ebene bezeichnet dies die spirituelle Herausforderung an
Gläubige, das Gott-Ferne im Eigenen wahrzunehmen und zu integrieren.
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Wahrheit und Sinnstiftung auch für eine a-religiöse Position Grund sein,
einer religiösen Position mit einer inklusivistischen Haltung zu begegnen.

Für einen reziproken Inklusivismus ist es unerheblich, ob die
Gesprächspartner eher eine ontologisch-realistische Auffassung ihrer
Wahrheit vertreten oder von einer aktual-kommunikativen Wahrheits-
auffassung überzeugt sind, die davon ausgeht, dass sich Wahrheit erst
im Dialog herausbildet.142 Grundlegend ist – und das ist auf die Schule
praxisnah übertragbar – eine Vereinbarung der Akteure zu gegenseiti-
gem Respekt vor den Wahrheitsansprüchen anderer, zur Offenheit für
Ähnlichkeiten und Analogien, zum Respekt vor Unterschieden und
Grenzen sowie zur Anerkennung gleicher Rechte und Pflichten in der
Kommunikation.143 Da diese Vereinbarungen grundsätzlich auf dem
Prinzip der Reziprozität beruhen, könnte der reziproke Inklusivismus
als religionstheologische Haltung im Umgang mit der Wahrheitsfrage
auch für Vertreter::innen pluralistischer oder exklusivistischer Auffas-
sungen attraktiv sein.

Zudem entspricht ein reziproker Inklusivismus einem Verständnis
von Inklusion, das „die Wertschätzung von Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden sowie die Ermöglichung von Begegnungen, wie sie im koope-
rativen Religionsunterricht realisiert werden“,144 bezeichnet.

Allerdings ist zu bedenken, dass es bei einem reziproken Inklusivis-
mus, selbst wenn dieser gegenseitig gewährt wird, immer noch bei einer
Vereinnahmung bleibt.145 Im interreligiösen Lernen tendieren aber ge-
genseitige Vereinnahmungen grundsätzlich zu vorschnellen Harmonisie-
rungen, gegen die bereits der evangelische Religionspädagoge Karl Ernst
Nipkow Bedenken erhoben hat.146 Daher bedarf der reziproke Inklusivis-
mus der Ergänzung durch eine religionspädagogisch begründete Diffe-
renzhermeneutik,147 wie im folgenden Abschnitt gezeigt werden soll.148

142 Vgl. Bernhardt 2005, S. 16.
143 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, S. 115.
147 Differenzhermeneutik bezeichnet hier ein Verständnis, 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 Religionspädagogik; vgl. z. B.
Klie et al. 2012; Mehlhorn 2010; Schweitzer 2012; Simojoki 2015.
148 Für 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 fächerkooperierenden Lernen

Das respektvolle Gespräch zwischen den ansonsten recht unterschiedli-
chen Religionslehrkräften im Lehrerzimmer, wie sie oben geschildert
wurden, veranschaulicht, dass eine Hermeneutik der Freundschaft149

oder der Liebe150 für eine fächerkooperierende Begegnungsdidaktik von
Weltsichten in der Schule nicht hoch genug eingeschätzt werden kann,
aber letztlich weder eine ausreichende pädagogische noch eine verläss-
liche didaktische Kategorie für den Umgang mit heterogenen religiös
oder säkular begründeten Wahrheitsansprüchen darstellen kann.151 An-
sätze, die auf Empathie als Grundlage interreligiösen Lernens aufbauen,
tendieren leicht dazu, einer symbiotischen Vereinnahmung zu erliegen,
die vorhandene Differenzen leichtfertig überspielt. Für eine friedvolle
Convivenz in Schule und Gesellschaft bleibt aber die Fähigkeit wesent-
lich, Unterschiede wahrnehmen und zugleich mit Ambiguitätstoleranz
respektieren zu können.152 Denn bei aller gegenseitigen Anerkennung
(und Verpflichtung der Schüler::innen dazu) darf nicht vergessen werden,
dass Religionen und weltanschauliche Positionen für Konflikte funktio-
nalisiert werden, gerade weil ihre Wahrheitsansprüche in einen Entwe-
der-Oder-Zusammenhang gebracht werden.153

Angesichts dieses nicht zu unterschätzenden Konfliktpotentials ist für
eine Begegnungsdidaktik von Weltsichten, die zur Demokratiebildung
beitragen will, „Differenzkompetenz gefragt: die Fähigkeit, spezifisches
Wissen einzuordnen und zu unterscheiden, Perspektiven und Seiten zu
wechseln und dabei dennoch immer wieder eine eigene Ausrichtung zu
erfahren“154. Insbesondere in einer religiös 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 gläubigen Person wegen ihrer Menschenwürde 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 für den Frieden ist aber der Umgang mit Differenzen.“
Evangelische Akademie Bad Boll 2008.
153 Vgl. Käbisch 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.
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Gesellschaft sollte Bildung, so wurde bereits Ende der 1990er Jahre ge-
fordert, zu einer „Anerkennung von Differenz als gesellschaftliches
Strukturprinzip“155 führen.156

Differenzhermeneutik als Ausdruck einer alteritätstheoretischen Didaktik

Eine Differenzhermeneutik in einem fächerkooperierenden 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 für „die
Bestimmtheit des Eigenen […] Anderes in seiner Andersheit voraus-
gesetzt und in Anspruch genommen“157 wird, unterläuft ein solcherma-
ßen verstandenes Differenzbewusstsein letztendlich doch wieder das wi-
derständig Fremde, das Unbegreifbare und vielleicht sogar Beängstigende
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 Ergänzung zu einer Haltung des re-
ziproken Inklusivismus erforderlich.158 Alteritätstheoretische 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“.159 Eine solchermaßen verstandene Differenzkompetenz
umfasst auch die Möglichkeit der schmerzlichen Erfahrung von Diffe-
renz und Verschiedenheit160 – nicht zuletzt in der Erfahrung der Dis-
paratheit von Gewissheiten und der Unvereinbarkeit von heterogenen
Wahrheitsansprüchen, die möglicherweise vertreten werden. Wird diese

155 Scheilke 1999, S. 13. Zur bleibenden Aktualität einer notwendigen Differenzher-
meneutik vgl. Wiese et al. 2017.
156 Eine Übersicht über differenzhermeneutische Ansätze in der Religionstheologie
bietet: Bernhardt 2017.
157 Wie für das vorangegangene Zitat: Danz 2006, S. 210.
158 Zur Diskussion der Ansätze reziproker Inklusivismus und Differenzhermeneutik
vgl. Bernhardt 2005, S. 280–288; Danz 2006, S. 200–210; Bernhardt 2017.
159 Grümme 2007, S. 340.
160 Vgl. Simojoki 2015, S. 73.
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Erfahrung im Sinne einer alteritätstheoretischen Didaktik pädagogisch
aufgegriffen, ist hier von einer vulnerablen Didaktik zu sprechen, die bei
aller Unplanbarkeit, die sie kennzeichnet,161 doch zum Ziel haben muss,
Schüler::innen bei ihrer Verarbeitung von möglicherweise schmerzhaften
Erfahrungen zu unterstützen. Zudem vermögen differenzhermeneutische
Modelle auch auftretende Konflikte in den Blick zu nehmen162 und deren
negative wie positive Effekte sowohl zu untersuchen als auch für eine Di-
daktik fruchtbar zu machen,163 die zu Convivenz bilden will.

Differenzkompetenz und Relationskompetenz

Differenzkompetenz erwächst folglich aus Beziehungen und Begegnun-
gen und kann sich an ihnen bewähren.164 Für die Kompetenzaneignung
von Perspektiven und Ambiguitätstoleranz sollten Beziehungen und Be-
gegnungen genutzt werden, da gerade Begegnungen von Momenten der
Unplanbarkeit, der Offenheit und der Unverfügbarkeit geprägt sind, die
sich einer allein outcome-orientierten Didaktik entziehen. Differenzkom-
petenz kann somit an die beziehungskritische Philosophie des französi-
schen Denkers Emmanuel Lévinas anknüpfen, der eine harmonisierende
Begegnungsphilosophie nach Martin Buber relativierte und die Fremd-
heit des Anderen, der das eigene Ich zur Verantwortung herausfordert,
herausstellt.165 Somit kann Differenzkompetenz nicht von Beziehungs-
bzw. Relationskompetenz getrennt gesehen werden,166 denn zwischen-
menschliche Beziehungen – und dies gilt in besonderem Maße für Bezie-
hungen zwischen Menschen unterschiedlicher Überzeugungen – „leben
von der Begegnung unabhängiger, je eigener (Lévinas: ‚einsamer‘) und
unverwechselbarer Subjekte“167.

Beide Kompetenzen, Differenzkompetenz und Relationskompetenz,
bilden folglich die Grundlage einer interreligiösen Kompetenz als Fähig-
keit, „Eigenes und Fremdes zu unterscheiden (Diversifikationskom-

161 Vgl. Grümme 2012, S. 129.
162 Vgl. Kraml et al. 2020; sowie Kapitel B II 5.5.7.
163 Grundlegungen für eine solchermaßen verstandene Positionalität im interreligiösen
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)“168. In der Auseinandersetzung mit existen-
tiellen Gewissheiten werden Differenzkompetenz und Relationskom-
petenz in ein Verhältnis gesetzt, das in besonderem Maße auf fächer-
kooperierende Bildung angelegt ist.169

Differenzhermeneutik als friedensdienliche Konflikthermeneutik

Differenzhermeneutik bietet darüber hinaus in der Schule Bildungs-
anlässe für eine friedensdienliche „Konflikthermeneutik, die zu verstehen
hilft, warum bestimmte Differenzen zu Konflikten führen, andere hin-
gegen nicht“.170 Eine entsprechende Differenzkompetenz umschließt ei-
nerseits die Erkenntnis, dass Konflikte zum Leben dazugehören und
nicht ausgeblendet werden dürfen, und andererseits die Fähigkeit, lö-
sungsorientiert mit Konflikten umgehen zu können. Insbesondere Begeg-
nungen bieten didaktische Lernanlässe, Konflikte entwicklungspsycholo-
gisch angemessen wahrnehmen, deuten und lösen zu können,171 und
können im Praxisfeld der Schule dazu verhelfen, „Unvereinbarkeiten im
Was (Sachkonflikte), Wie (Methodenkonflikte), Wegen (Begründungs-
konflikte), Wozu oder Wofür (Zielkonflikte)“172 bewusst zu machen.

Inklusion von Schüler::innen mit säkularen Sinndeutungen

Für interreligiöse Bildungsprozesse kann die Anbahnung von Differenz-
kompetenz, Relationskompetenz und Konflikt(lösungs)kompetenz noch-
mals didaktisch potenziert werden, wenn auch Personen mit nicht-reli-
giösen Sinndeutungen in das Begegnungslernen selbstverständlich
eingebunden werden. Ein pluralitätsfähiger Umgang mit der Wahrheits-
frage, wie er einer Demokratie selbstverständlich zugrunde liegen sollte,
macht es zudem erforderlich, die Differenzhermeneutik, die bereits für
die verschiedenen religiösen Bekenntnisse berücksichtigt werden muss,
um eine Hermeneutik säkular begründeter Sinnentwürfe und Weltsichten
zu ergänzen.173 Das schließt die Bereitschaft ein, sich im interreligiösen

168 Schambeck 2013, S. 174.
169 Vgl. Boschki 2003, S. 450.
170 Wie für das vorangehende Zitat Käbisch 2012, S. 95.
171 Vgl. Käbisch 2012, S. 88.
172 Dalferth 2011, S. 9; zitiert bei Käbisch 2012, S. 92.
173 Vgl. Käbisch 2012, S. 89.
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Lernen auf den Dialog mit religionskritischen Positionen einzulassen.174

Denn Inklusion ist nur dann verwirklicht,175 wenn säkulare Sinnentwürfe
in einer Begegnungsdidaktik ebenso respektvoll wahrgenommen und be-
handelt werden, wie es religiöse Überzeugungen werden – und umge-
kehrt.176 Nur durch die Verwirklichung von Gleichwertigkeit und Gegen-
seitigkeit kann „das gemeinsame Lernen von Christen, Muslimen und
Konfessionslosen als ein Beitrag zu Frieden, Toleranz und Verständi-
gung“ verstanden werden, und dies umso mehr, wenn ein solcher Beitrag
„durch persönliche Begegnungen an Lebensnähe gewinnt“.177

2.6 Fazit: Potential und Grenzen eines differenzhermeneutischen reziproken
Inklusivismus für fächerkooperierendes Begegnungslernen

In einer religiös wie weltanschaulich pluralen Gesellschaft haben diejeni-
gen Kompetenzen bildungstheoretische und bildungspraktische Rele-
vanz, die einen respektvollen Umgang mit Personen mit anderen Welt-
zugängen und existentiellen Gewissheiten und eine friedvolle Convivenz
mit ihnen anbahnen.

Differenzhermeneutik und reziproker Inklusivismus verbinden dabei
die grundlegenden „Begegnungsweisen des Alteritäts- und Gleichheits-
modells“178, ergänzen sich gegenseitig und bieten sich daher in ihrem Zu-
sammenschluss als Referenzrahmen für einen wertschätzenden Umgang
mit der Wahrheitsfrage in der Schule an, in dem sowohl die Anerkennung
von Gemeinsamkeiten als auch der Respekt vor dem Anderen zur Gel-
tung kommen kann. Ein solchermaßen differenzierter reziproker Inklusi-
vismus befähigt zu einem Begegnungslernen zwischen säkularen Sinn-
deutungen und religiösen Überzeugungen.

Dabei verstärkt die Mitwirkung von Akteuren mit a-religiösen oder
nicht-religiösen Sinndeutungsperspektiven didaktisch die Relevanz in
der praktischen Umsetzung einer Differenzhermeneutik und belegt einen

174 Vgl. Korsch 2012, S. 122–124.
175 Vgl. den ‚Index für Inklusion‘ für die inklusive Schule; Schambeck 2014.
176 Auch Mirjam Schambeck betont: „Eigenes und Fremdes werden verstehbar als zu-
einander vermittelbare Größen, aber auch als unterschiedene.“ Schambeck 2013,
S. 127; da Schambeck jedoch in der „Liebe als Grund von Eigenem und Fremden“ aus-
drücklich „ein theologisches Differenzmodell“ (ebd. S. 110ff.) entwickelt, kann in ih-
rem Modell der Beitrag von nicht-religiösen Positionen nicht ausreichend gewürdigt
werden.
177 Wie für das vorangehende Zitat: Käbisch 2012, S. 89.
178 Sundermeier 2007, S. 245.
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notwendigen Paradigmenwechsel hin zu einem zukunftsfähigen Bil-
dungsverständnis eines Interreligiösen Begegnungslernens, das säkulare
Positionen im Sinne eines ‚doppelten Pluralismus‘ selbstverständlich mit-
einschließt.

Ein reziproker Inklusivismus, der somit auf säkulare Weltdeutungen
erweitert wird, der durch Differenzhermeneutik ergänzt wird179 und da-
rüber hinaus zu einer Relationskompetenz bilden will, die wiederum
Konflikthermeneutik einschließt, hat zudem das Potential, auch für ex-
klusivistische und pluralistische Haltungen anschlussfähig zu sein, wie
im Folgenden kurz begründet wird.180

Grenzen eines gemeinsamen Referenzrahmens für den Umgang mit der Wahrheitsfrage

Sosehr hier für 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 für sich vereinnah-
men darf. Sollen andere Haltungen in ihrer Andersheit Anerkennung fin-
den, wie es die Position eines reziproken Inklusivismus vertritt, können
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 Reziprozität und andererseits durch die
Einbeziehung von a-religiösen Positionen ergibt, exklusivistische oder
pluralistische Haltungen in einen Referenzrahmen gegenseitiger Aner-
kennung einzuladen.

179 Reinhold Bernhardt betont in einem seiner jüngeren Werke, dass im interreligiösen
Dialog „nicht nur nach Parallelen und Analogien, sondern auch nach Differenzen ge-
fragt werden“ (Bernhardt 2019, S. 296) soll. Anders Christian Danz, der sich für 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 Völker bezeichnet wird: „Sie haben denselben Ur-
sprung, da Gott das ganze Menschengeschlecht auf dem gesamten Erdkreis wohnen
ließ; auch haben sie Gott als ein und dasselbe letzte Ziel“ (NA 1). Andererseits
werden – hier exemplarisch in der Konzilserklärung – exklusivistische Anschlussmög-
lichkeiten deutlich. So betont Nostra Aetate im Sinne eines Exklusivismus, dass in
„Christus […] die Menschen die Fülle des religiösen Lebens finden“ (NA 2); vgl. Grün-
schloß 1999, S. 272.
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2.7 Exkurs: Zur Unterscheidung von rechtsmoralischem Verhalten und
tugendmoralischer Haltung

Dies führt jedoch noch zu einer vertiefenden Fragestellung. Denn bislang
wurde – angefangen mit der oben genannten Forderung des Bayerischen
Staatsinstituts für Schulqualität und Bildungsforschung, im interreligiösen
Dialog eine pluralistische Haltung einzunehmen – vorausgesetzt, dass in
der Schule selbstverständlich zu bestimmten Haltungen gebildet werden
darf und soll. Abgesehen davon, dass es bereits fraglich ist, ob der Habitus
von Schüler::innen im Sinne einer inneren Haltung überhaupt noch eine Än-
derung erfahren kann, sobald sie das schulpflichtige Alter erreichen (eine
Frage, der im nächsten Kapitel näher nachgegangen werden soll), muss
auch geklärt werden, ob eine angezielte Haltungsänderung von Heran-
wachsenden durch schulische Bildung überhaupt zulässig ist. Denn unab-
hängig davon, zu welcher der genannten Haltungen zu anderen Gewisshei-
ten und Wahrheitsansprüchen gebildet werden soll, immer zielt diese doch
auf die (innere) Haltung von Schüler::innen, die letztendlich, so könnte man
argumentieren, durch das Überwältigungsgebot geschützt sein sollte.181

Diese Fragestellung ist für das Ansinnen, in der Schule zu einer frie-
densförderlichen Convivenz zu bilden, von großer Bedeutung. Eine erste
Antwort bietet sich durch die Unterscheidung von innerer Haltung und
einem verpflichtenden Verhalten an.182

Hilfreich für die hier zu treffende Unterscheidung eines verpflichten-
den Verhaltens und einer inneren Haltung sind die Termini, die der Mo-
raltheologe Otfried Höffe aus moralphilosophischer Tradition bekannt
machte: Die Rechtsmoral bezeichnet den „Moralanteil, dessen Anerken-
nung die Menschen einander schulden“; diese hat „der Reichweite nach
eine ausnahmslose Gültigkeit“.183 Auf einer anderen Ebene „steht die Tu-
gendmoral mit ihrer verdienstlichen Mehrleistung. Sie gebietet etwa
Hilfsbereitschaft und Wohltätigkeit.“184 Gegenseitige Anerkennung, Em-
pathie, Akzeptanz von Vielfalt, Toleranz und andere Werte185 sind somit

181 Vgl. Bundeszentrale für politische Bildung 1976.
182 Karl Ernst Nipkow unterscheidet ganz in diesem Sinne, dass „‚Achtung‘ oder ‚Res-
pekt‘ nicht identisch mit ‚Liebe‘ als persönliche Sache des Herzens [sind], die man nicht
erwarten und verlangen kann.“ Nipkow 2005, S. 372f.
183 Höffe 2009, S. 285.
184 Höffe 2009, S. 285. Hervorhebung K. B.
185 Vgl. die Leitperspektiven zur Demokratiebildung in: Ministerium für Kultus, Ju-
gend und Sport Baden-Württemberg 2016e.
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Höffe zufolge verdienstliche Mehrleistungen, die als innere Haltungen in
der Schule ggf. angebahnt, aber aufgrund der verfassungsmäßig garan-
tierten Meinungs- und Religionsfreiheit (Art. 4 und Art. 5 GG) nicht ver-
pflichtend gemacht werden können.

Anders hingegen verhält es sich mit einem rechtsmoralischen Verhal-
ten, das von jedem Bürger verlangt, die gesetzlichen Ge- und Verbote ein-
zuhalten. Im Rechtsstaat findet die eigene Freiheitsausübung ihre Grenze
in den Freiheiten der Anderen. Dieser Ausgleich, bei dem auch die Unver-
letzlichkeit der „Freiheit des religiösen und weltanschaulichen Bekennt-
nisses“ (vgl. Art. 4 GG) berücksichtigt wird, liegt im Recht den gesetzli-
chen Ge- und Verboten zugrunde. Hier greift auch der Erziehungsauftrag
der Schule ein, der die Schüler::innen zu einem rechtsmoralischen Verhal-
ten anhalten soll. In Bezug auf den Umgang mit Wahrheitsansprüchen ist
die Schule verpflichtet, auf die reziproke Anerkennung der Religionsfrei-
heit hinzuwirken.

Ob der staatliche Erziehungsauftrag (Art. 7 Abs. 1) über die Aufgabe,
Schüler::innen zu einem rechtsmoralischen Verhalten zu erziehen, auch
die Änderung 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
Absolutheitsansprüchen keine bestimmte Haltung oder Gesinnung ver-
bindlich machen dürfe, weil der Staat „für die subjektive Akzeptanz von
Meinungen individueller Freiheit, Gleichheit und Pluralismus […] ledig-
lich werben“186 dürfe. Denn, so lautet das Argument, das „ethisch-reli-
giöse Neutralitätsgebot verpflichtet den Staat darauf, in Weltanschau-
ungsfragen keine Überzeugungsarbeit zu leisten“.187 Somit könne und
solle der Staat von jeder Bürgerin und jedem Bürger ein Verhalten erwar-
ten, das sich in einem respektvollen Verhalten vor den Grundrechten des
Einzelnen, also auch vor der Religionsfreiheit jeder individuellen Person,
zeigt, „aber die dazugehörige innere Haltung oder ein dementsprechen-
des ‚Bekenntnis‘ darf er nicht auch verlangen“.188

186 Schröder 2016, S. 13.
187 Schröder 2016, S. 13.
188 Schröder 2016, S. 13; Hervorhebungen K. B. Schröder, der an der Goethe-Univer-
sität Frankfurt Öffentliches Recht lehrt, ergänzt: „Das wird schwer erträglich, wenn es
um Haltungen geht, die Staat und Gesellschaft tragen: Toleranz, Respekt, Solidarität,
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Für den Kontext schulischer Bildung folgt aus dieser Auffassung, dass
das Neutralitätsgebot des Staates zunehmend umfassend auch für die
Schule in Anspruch genommen wird. Dieses Gebot verbietet in jedem Fall
Indoktrination, „wenn nicht sogar jeden ‚werthaltigen‘ Unterricht“.189 Ob
ein Bundesland wie z. B. Baden-Württemberg in seinen Bildungsplänen al-
len Fächern wertorientierende Leitperspektiven vorgeben darf, dürfte aus
dieser Sicht zumindest zu diskutieren sein.190

Andere Verfassungsrechtler vertreten hingegen die Meinung, dass der
staatliche Erziehungsauftrag weder auf rechtskonformes Verhalten noch
auf die Wissensvermittlung beschränkt ist.191 Denn dieser „erstreckt sich
auch auf die Gesamterziehung, die Erziehung zu Sozialverhalten und die
Persönlichkeitsentwicklung und hat zur Eingliederung in die Gesellschaft
beizutragen“.192

Folgt man – wie vorliegende Studie – dieser zuletzt genannten Mei-
nung, hat dies für die Schule zur Konsequenz, dass mit der Persönlich-
keitsentwicklung und gesellschaftlichen Integration von Schüler::innen
auch deren Einstellungen und Haltungen zum Erziehungsauftrag der
Schule gehören. Eine „Bildung für Toleranz und Akzeptanz von Viel-
falt“193 gehört dann als unverzichtbarer Teil zur Demokratiebildung
und zielt auf die Anbahnung von Kompetenzen, die sich nicht nur auf
Fertigkeiten und Fähigkeiten beziehen, sondern auch auf Werthaltungen
und Einstellungen.194

Der Ort der öffentlichen Schule zeigt an, dass die Verständigung über
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 Bürger::innen gewährleistet werden muss,
denn diese unterscheiden sich von gesetzlichen Geboten und Verboten, die mindestens
formal einzuhalten sind.
189 Schröder 2016, S. 13.
190 Vgl. z. B. die Leitperspektiven der Bildungspläne Baden-Württembergs: Ministe-
rium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016e.
191 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 für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016e.
194 Vgl. die Kritik Bernhard Dresslers an einem Kompetenzbegriff, der im Anschluss
an die Kompetenzformulierung von F. E. Weinert, auf die sich die Bildungspläne beru-
fen, die Einstellungen und Werthaltungen integriert; Dressler 2007b, S. 36.
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Für Konzepte Interreligiösen Begegnungslernens in der Schule zwi-
schen Schüler::innen mit jeweils unterschiedlichen religiösen, spirituellen
oder säkularen Weltdeutungen folgt daraus, dass zunächst ein rechts-
moralisch zu rechtfertigendes Verhalten des gegenseitigen Respekts Ziel
der Bildungsbemühungen sein muss. Bieten die Fächer des bekenntnis-
orientierten Religionsunterrichts somit gemeinsam mit dem Ethik- bzw.
Philosophieunterricht den Schüler::innen Möglichkeiten fächerkooperie-
render Begegnungen, können diese Fächer erfahrungsbezogen, schülerori-
entiert und lebenspraktisch bei Heranwachsenden ein Verhalten einüben,
wie mit säkularen, spirituellen oder religiösen 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 interdisziplinäre Begegnungen zwischen den Fä-
chern religiöser und philosophischer Bildung unterstützen auf diese Weise
die Schule in ihrem Erziehungsauftrag, ein Verhalten anzubahnen, das den
Respekt vor der Person des anderen, auch seiner Religionsfreiheit, aner-
kennt.195 Der Religionsunterricht und sein Alternativ- bzw. Ersatzfach
können auf diese Weise durch Fächerkooperation nachhaltig zum Brü-
ckenschlag zwischen Identität und Verständigung im Sinne einer friedvol-
len Convivenz in einer heterogenen Gesellschaft beitragen.

Dennoch muss über 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 äußere Verhalten nachhaltig
beeinflussen.

Daher muss eine Bildung in den Blick genommen werden, mit der sich
Schüler::innen einen Habitus aneignen können, 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. ausschließenden Wahr-
heitsansprüchen gelernt werden kann, damit diese nicht zu Konflikten
oder gar zu Gewalttaten führen.

Gerade weil es bei der Wahrheitsfrage um die existentielle und habi-
tuelle Begründung der Sinnstiftung des eigenen Lebens geht, bieten ins-
besondere die Fächer der religiösen und philosophischen Bildung, welche
die Wahrheitsfrage thematisieren, durch Kooperation die didaktische
Chance, Schüler::innen zu respektvollen Begegnungen mit Mitschü-

195 Vgl. Höffe 2009, S. 285.
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ler::innen mit anderslautenden Sinnstiftungen zu bilden. Diese Fächer
sind daher in der Schule besonders dazu prädestiniert, die gesellschafts-
relevante Aufgabe zu übernehmen, nicht nur zu einem (rechtsmorali-
schen) Verhalten, sondern auch zu einer (tugendmoralischen) Haltung
zu bilden, die den gegenseitigen Respekt vor religiösen und weltanschau-
lichen Haltungen anderer zum Ausdruck bringt.

Die Öffnung des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und seiner
Alternativfächer zu fächerkooperierenden Projekten, die Begegnungen von
Schüler::innen mit unterschiedlicher sozialer, nationaler, kultureller und re-
ligiöser Herkunft ermöglichen, bietet hier ein Bildungspotential, wie in der
Gesellschaft friedlich mit unterschiedlichen Weltdeutungen und Wahrheits-
ansprüchen umgegangen werden kann. Denn gerade weil „die beteiligten
Fächer von unterschiedlichen Prämissen ausgehen und eben diese Unter-
schiede im Lehr-Lern-Prozess durchsichtig werden“,196 kann durch über Fä-
cherkooperation gewonnene Irritationen und Perturbationen ein dialogi-
scher Habitus zugunsten einer friedvollen Convivenz bildsam werden.

Ein Referenzrahmen allerdings, der eine Einigung dieser Unterrichts-
fächer und ihrer Fachdisziplinen auf den Umgang mit der Wahrheitsfrage
ermöglichen kann, muss nicht nur der Anforderung entsprechen, für die
unterschiedlichen religionstheologischen Haltungen anschlussfähig zu
sein. Er muss auch den Anspruch erfüllen können, allen Fächern einen
anschlussfähigen Rahmen für 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 für unterschiedliche Begründungen tu-
gendmoralischer Haltungen offen sein muss, wie sie durch die verschie-
denen ethischen Grundlagen der beteiligten Fächer des Religionsunter-
richts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts vertreten werden.

Wie dieser Referenzrahmen näher zu beschreiben ist, wird nun das
folgende Kapitel zeigen, in dem es um die Frage geht, welches Verständ-
nis von Dialog einem fächerkooperierenden Begegnungslernen in der
Schule zugrunde gelegt werden sollte.

196 Schröder 2019, S. 292.
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B IV Ein Referenzrahmen für ‚Dialog‘ im fächerkooperierenden
Begegnungslernen

In Deutschland haben sich etwa 1.500 Schulen dem Projekt „Schule ohne
Rassismus – Schule mit Courage“ angeschlossen und sind die Selbstver-
pflichtung des Trägervereins eingegangen, zur „Überwindung von Intole-
ranz und Hass und [zur] Lösung sozialer Konflikte durch friedenspolitische
Bildungsarbeit“1 unter Jugendlichen beizutragen. Doch ausgerechnet an ei-
ner solchen Schule, die zudem im gutbürgerlichen Literatenviertel in Berlin-
Friedenau liegt, wurde ein jüdischer Schüler von seinen Mitschülern verbal
diskriminiert und sogar körperlich gewalttätig angegangen. Dem Schüler,
„der mit seiner Glaubenszugehörigkeit offen umging, soll ein Mitschüler ge-
sagt haben: ‚Du bist ja eigentlich ein cooler Typ, aber ich kann nicht mit dir
befreundet sein. Juden sind alle Mörder.‘“2

Die Eltern nahmen daraufhin ihren Sohn von der Schule. Die Schule
erstattete Strafanzeige gegen die an dem Vorfall beteiligten Schüler, die
Schulkonferenz stellte den Antrag, dass die betreffenden Schüler die
Schule verlassen müssten, und die Schulleitung schöpfte, wie es in der Be-
richterstattung hieß, alle „Möglichkeiten für Ordnungsmaßnahmen nach
dem Schulgesetz“3 aus.

Doch kann der Fall mit diesen Maßnahmen als erledigt betrachtet
werden? Hat die Schule wirklich alles ihr Mögliche getan? Oder: Was
kann eine Schule noch darüber hinaus tun, um Schüler::innen zu einer
aufrichtigen Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt zu bilden? Ausgerech-
net die Schüler, 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 Lösung sein.

Bildung zu Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt in den Bildungsplänen

Während dieses Beispiel eindrücklich zeigt, wie dringlich es in einer kultu-
rell und weltanschaulich diversifizierten Gesellschaft ist, die Herausforde-
rung friedlicher Convivenz bereits in der Schule anzugehen,4 beantworten
die aktuellen Bildungspläne aller Bundesländer die Frage nach pädagogisch

1 Satzung des Vereins, § 3; Schule ohne Rassismus – Schule mit Courage 2021.
2 F.A.Z. vom 3. April 2017, Nr. 79, S. 4.
3 F.A.Z. vom 3. April 2017, Nr. 79, S. 4.
4 Vgl. Polak 2017a, S. 42f.; vgl. Reckwitz 2018.
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möglichen Handlungsoptionen mit übereinstimmenden Zielformulierun-
gen. Alle Fächer sollten selbstverständlich zur Demokratiebildung beitragen
und Leitperspektiven zur „Bildung zu Toleranz und Akzeptanz von Viel-
falt“5 entwickeln. Ausdrücklich als fachspezifische Kompetenzformulierun-
gen werden diese von den Fächern der religiösen und philosophisch-ethi-
schen Bildung verlangt. Diese Fächer sollen nun nicht mehr nur Kenntnisse
über Weltreligionen vermitteln, sondern Kompetenzen der respektvollen Be-
gegnung zwischen Personen unterschiedlicher religiöser oder säkularer
Weltauffassungen anbahnen. So lauten z. B. die Regelanforderungen am
Ende der Jahrgangsstufe 4 des katholischen Religionsunterrichts in Ham-
burg: „Die Schüler::innen begegnen anderen Menschen auch in ihrer
Fremdheit (Aussehen, Sprache, Glaube …) mit Respekt.“6 Grundschü-
ler::innen „begegnen Angehörigen anderer Religionen tolerant und können
mit ihnen über Religion ins Gespräch kommen“,7 heißt es in den Bildungs-
plänen des katholischen Religionsunterrichts in Baden-Württemberg. Im is-
lamischen Religionsunterricht sollen Schüler::innen „mit Offenheit und
Achtung den Menschen, unabhängig von individueller Anschauung und
Konfession, begegnen“8 können, und im jüdischen Religionsunterricht sol-
len sich Schüler::innen „in die Gedanken, Gefühle und in die Sicht – bezie-
hungsweise Verhaltensweise – anderer hineindenken, sich damit auseinan-
dersetzen und sich darüber austauschen. Sie gehen respektvoll mit den
Meinungen anderer um, akzeptieren diese und zeigen sich gesprächs-
bereit.“9 Und ebenso „im Ethikunterricht geht es immer auch um die Be-
schäftigung und Auseinandersetzung mit dem Eigenen und dem Anderen
[…] sowie Formen interkulturellen und interreligiösen Dialogs“,10 nicht zu-
letzt, um Schüler::innen dazu zu befähigen, „zu religiös bedingten Konflik-
ten im Alltag (z. B. aufgrund von Kleidung, Festen, Regeln, Symbolen) Stel-
lung nehmen und vorgegebene Handlungsmöglichkeiten zur Lösung dieser
Probleme auf der Grundlage von Selbstbestimmung, Gerechtigkeit und Ver-
antwortung prüfen“11 zu können.

5 Vgl. z. B. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016e.
6 Behörde für Schule und Berufsbildung 2012, S. 22.
7 Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016a, S. 8.
8 Ministerium für Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden-Württemberg 2016h,
3.1.7.
9 Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016d, S. 6.
10 Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016g, S. 5.
11 Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016g, 58 (Kl. 10).
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Folgt man somit den bundesdeutschen Bildungsplänen, so ist ein sol-
ches Begegnungslernen von einer sowohl kognitiven als auch emotional-
leiblichen Auseinandersetzung mit Religionen und Bekenntnissen sowie
mit säkularen Weltdeutungen aus der Perspektive des eigenen religiösen,
spirituellen oder säkularen Bezugssystems gekennzeichnet. Hier wird deut-
lich, dass die Fächer des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und
seine Alternativfächer für diese gesellschaftsrelevante Aufgabe in der be-
sonderen Verantwortung stehen, durch didaktisch angeleitete Begegnungen
zwischen Schüler::innen unterschiedlicher religiöser oder säkularer Welt-
sichten gegenseitigen Respekt und Verständnis zu fördern. Was die Bil-
dungspläne erwarten, ist keineswegs, Schüler::innen bei abweichendem
Verhalten von der Schule zu verweisen, sondern ihnen eine Habitusände-
rung zu einer reflektierten, respektvollen Verhaltensweise zu ermöglichen.

Doch welches Konzept einer Begegnungsgestaltung ist für die Grund-
legung einer Didaktik geeignet, die dialogische Begegnungen im Sinne
eines verstehenwollenden Austauschs12 zwischen individuellen Schü-
ler::innen aus unterschiedlichen Unterrichtsfächern religiöser und philoso-
phischer Bildung initiieren will?

Im Kontext des interreligiösen Lernens werden zurzeit vor allem fünf
verschiedene Konzepte diskutiert. Die Mehrzahl von ihnen nimmt nur
den interreligiösen Dialog im engeren Sinne, also die Begegnung zwi-
schen Personen mit religiösen Weltdeutungen, in den Blick und nicht die
darüber hinausweisende Begegnungsgestaltung auch mit Personen säku-
larer Überzeugungen und Weltzugänge. Dennoch sollen im Folgenden
alle fünf hier als wichtig erachteten Konzepte daraufhin überprüft wer-
den, inwieweit sie als wissenschaftstheoretische Grundlage für eine Be-
gegnungsgestaltung zwischen Schüler::innen verschiedener religiöser, spi-
ritueller und säkularer Weltsichten dienen können: 1. Konzepte einer
beziehungsorientierten oder alteritätstheoretischen Didaktik berufen
sich auf die dialogische Philosophie des 19. und 20. Jahrhunderts13 – die-
ser Ansatz wird im Folgenden zum Anlass genommen, auf die Grundaus-
sagen eines Dialogbegriffs des dialogischen Personalismus zurückzuge-
hen. 2. Religionsdidaktische Ansätze des Zeugnislernens rezipieren v. a.
die Hermeneutik des Fremden Theo Sundermeiers.14 3. Mit der Kom-

12 Vgl. zur Definition von Begegnung in den Prolegomena Kapitel A II 2.1 und Bern-
hardt 2019, S. 206.
13 Vgl. Boschki 2003; Grümme 2007, 2012.
14 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 für die Schule bereits breit diskutiert wird.15 4. Zudem
werden an der Universität Innsbruck die langjährigen Erfahrungen, die
Themenzentrierte Interaktion religionspädagogisch zu nutzen,16 für den
interreligiösen Dialog adaptiert.17 5. Und dass Gastfreundschaft nicht
nur für konfessionell-kooperative, sondern auch für interreligiöse Dia-
loginitiativen in der Schule neu zu bedenken ist, zeigen jüngste didakti-
sche Veröffentlichungen.18

1. Dialogbegriff in der Dialogischen Philosophie

Für die Frage nach einem Dialogbegriff, der pädagogisch leitend sein
könnte, ist es zunächst sinnvoll, sich der dialogischen Philosophie zuzu-
wenden, denn sie steht am Anfang der interreligiösen Dialogbewegung,
die in den 1960er Jahren mit dem jüdisch-christlichen Dialog ihren An-
fang nahm.19 Es waren jüdische Philosophen, wie Hermann Cohen
(1842–1918), Martin Buber (1878–1965), Franz Rosenzweig
(1886–1929), Gabriel Marcel (1889–1973) oder Emmanuel Lévinas
(1906–1995) u. a., die vor allem die Beziehungshaftigkeit und Sozialität
des Menschen in den Blick nahmen.20 „Nicht das einsame Ich, sondern
die Ich-Du-Beziehung wird zum Träger philosophischer Erkenntnis.“21

In der dialogischen Philosophie stehen somit die relationalen und com-
munialen Aspekte der Identität im Vordergrund, die für ein pädagogi-
sches Interesse an einem dialogischen Begegnungslernen von grundlegen-
der Bedeutung sind.22

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 Brücken-
konzept von Theo Sundermeier, vgl. ebd. S. 24–34; Altmeyer und Tautz 2015, S. 133;
Religionspädagogisches Institut der Evangelischen Kirche von Kurhessen-Nassau und
der Evangelischen Kirche in Hessen und Nassau 2020.
19 Vgl. Bernhardt 2019, S. 189.
20 Einen Überblick zu den jüdischen Philosophen des dialogical turns bietet: Wiese
2017a; Bernhardt 2019, S. 189–197.
21 Bernhardt 2005, S. 20.
22 Vgl. z. B. Boschki 2003; Hämel 2007.
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Dialog bedeutet für die Dialogphilosophie des 20. Jahrhunderts „ein Gespräch,
das durch wechselseitige Mitteilung jeder Art zu einem interpersonalen ‚Zwi-
schen‘, d. h. zu einem den Partnern gemeinsamen Sinnbestand führt.“23

Wird dieser Definition Satzteil für Satzteil nachgegangen, erlaubt sie eine
Systematisierung von grundlegenden Aspekten des Dialogbegriffs, der
nach seinen Möglichkeiten und Grenzen für 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. diälogos, eigentlich ‚Gespräch‘, zu gr. dialegesthai ‚sich unterreden,
sprechen‘, zu gr. legein ‚sprechen, reden, sammeln‘ und gr. dia-.“24 Das
Wort Dialog trägt als altgriechisches Derivat des Verbs dialegesthai die
Bedeutung von „sich unterhalten, sich etwa im Nachdenken auseinan-
derlegen, überdenken, erwägen“25 und kann einfach auch nur ein Ge-
spräch bezeichnen.26 Die Ableitung des Kunstwortes „Trialog“ von
„Dialog“ ist daher missverständlich, denn das Präfix ‚diá-‘ leitet sich
nicht von ‚di-‘ (gr. zwei), sondern von ‚diá-‘ (gr. durch, auseinander, ent-
zwei, anders) ab.27

Das Gespräch als Kriterium

Ein Dialog zeichnet sich somit vorrangig durch verbale Kommunikati-
onsformen zwischen zwei oder mehreren Personen aus, schließt aber auf
einer sekundären Ebene auch nonverbale Äußerungsformen 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.
27 Vgl. Bohm 2005, S. 32f. Ferner bezeichnet Diälogos ursprünglich 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 Erörterung genutzt, die zum Ziel
hat, über die bloße 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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schließlich nonverbale Kommunikationsformen sind jedoch mit Dialog
nicht gemeint, denn Dialog gehört sprachlich zur Wortfamilie gr. legein
‚zählen, reden‘,29 welche sprachliche Äußerungsformen meint. Allerdings
findet ein Dialog durchaus „auch schon vor-verbal statt als das Ernstneh-
men der Grundbefindlichkeit des Sich-in-der-Verantwortung-Findens.“30

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.31 Auch von anderen monologischen Kommunikationsfor-
men (wie etwa Belehrung, Anweisung u. ä.) oder Formen, die nicht alle
Implikationen enthalten, die für einen Dialog grundlegend sind, muss der
Dialogbegriff unterschieden werden. Zu dieser Kategorie gehören etwa
das Zwiegespräch, Sachgespräch (Debatte), Streitgespräch (Diskussion),
Fachgespräch (Disputation/Disput), die Erörterung (Diskurs), die Ver-
handlung oder die Unterhaltung.32

Für einen zeitgemäßen Dialogbegriff ist, im Unterschied zu den Dia-
logen Sokrates‘, der in den Werken Platons stets die führende Rolle in den
Gesprächen einnimmt, Gleichrangigkeit und -wertigkeit der beteiligten
Partner konstitutiv.33 Formal wird diese Haltung durch den Sprecherwech-
sel (turn)34 und den Verzicht auf Instrumentalisierung gewährleistet.35

29 Vgl. Kluge und Seebold 1999, S. 117.
30 Casper 2006, Sp. 192.
31 Bei einer solchen Form des Selbstgesprächs „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 könne „auch die innere Zwiesprache mit einem imaginierten Part-
ner meinen. […] Es kann sich auch um die In-Beziehung und Auseinander-Setzung
etwa mit einem Text […] handeln.“ Bernhardt 2005, S. 16.
32 Vgl. die Auflistung nach C. Grundmann bei Vött 2002, S. 72f.
33 In diesem Sinne ist „Dialog […] Sprache in ihrer Ursprünglichkeit. ‚Jede Rede ruht
auf der Wechselrede‘ (W. v. Humboldt).“ Casper 2006, Sp. 192.
34 „Konstitutiv für jeden Dialog ist der Sprecherwechsel (turn), auch wenn die Rezi-
prozität der Wahl von Sprechakttypen nicht in jedem Fall gewährleistet ist bzw. von
vornherein nicht vorgesehen ist, wie im Lehrgespräch 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 Rückbiegung kritisiert,
die in einer monologischen Grundbewegung gefangen bleibt.“
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Folglich ist der Dialog als eine Einheit wechselseitiger Rede zu charakteri-
sieren.36

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 Gesprächsweise sowie Theorie37

als auch deren Inhalt: Die Hinwendung zum Anderen und dessen Person
wird zu einer gegenseitigen Mit-teilung des wahren Selbstseins.38

Das Kriterium der Mit-teilung

Weil Dialog die personale Begegnung von zwei oder mehreren Personen
voraussetzt, sind die Inhalte des Gesprächs immer personal geprägt, sie
sind Mit-Teilungen des Personalen und somit Ausdruck der Personen
selbst. Daher ist es wesentlich festzuhalten, dass es auch im interreligiö-
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. o.) wird „Mit-teilung“ im Nebensatz mit „gemein-
samen Sinnbestand“ erläutert. Gemeinsam ist der Sinnbestand dort, wo
er das Personale berührt.

Damit ist die inhaltliche Dimension des Dialogbegriffs angesprochen,
die im allgemeinen Verständnis „als ein aus der Alltagskommunikation
herausgehobener, anspruchsvoller Prozess der Verständigung angesehen
wird, dessen Ziel eine gewaltfreie Konfliktlösung ist.“39 Im Unterschied
zur bloßen Konversation ist der Dialog auf Verständigung ausgelegt und
umfasst – in der hier verhandelten philosophischen Definition des His-
torischen Wörterbuchs zwar nicht explizit, aber implizit – „in einem an-
spruchsvollen Sinne auch Wahrheit (J. Habermas).“40

36 „Die Einheit kann thematisch-inhaltlich verstanden werden, obgleich in einem
D[ialog] auch mehrere Themen behandelt werden können oder als zeitliche Einheit
mit typischem Dialogbeginn und –ende.“ Pleger 2003, Sp. 256.
37 Vgl. Pleger 2003, Sp. 255.
38 Vgl. Bernhardt 2019, S. 194
39 Pleger 2003, Sp. 255.
40 Pleger 2003, Sp. 256.
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Die Interpersonalität als Kriterium

Mit der Interpersonalität ist der communiale Aspekt des Dialogs ange-
sprochen, der im Personbegriff, der als ursprünglich griechischer Terminus
für die westliche Anthropologie bedeutsam wurde, begründet liegt. Seit
Richard von St. Viktor († 1173) wird die Relationalität 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.“41 Wesentlich für die christ-
liche, philosophische Definition von Person ist somit ihre Relationalität.

Der interpersonale Aspekt des Dialogs liegt im Wesen der Person
selbst begründet; sie ist nicht darauf angewiesen, ein Gegenüber für ihre
eigene Vervollständigung zu instrumentalisieren. Nur in Freiheit und Ver-
antwortung ist personaler Austausch und gegenseitige Anteilnahme da-
her möglich.42 In der dialogischen Philosophie wird der Mensch stets in
der gegenseitigen Beziehung und „konsequent von den Kategorien Bezie-
hung und Begegnung und von der ‚Priorität des Wir‘ her gedacht“.43

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 Beschäfti-
gung der Gesprächspartner 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 Verhältnisses von Ich und Du, wie ihn Martin Buber ent-
warf,44 aufbricht und auf eine Dimension von Solidarität hin öffnet, in
seinem Spätwerk angenommen.45

Mit dieser sozialen Konnotation behaftet, zeigt das ‚Zwischen‘ einen
Raum der Begegnung an, der die persönliche, 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 Identität, die zwischen
Entfremdung und Einsamkeit taumelt, ist hier in wechselseitiger Freigabe Raum für le-
bendige Vielfalt …“; Jörg Splett, zit. nach Greshake 2007, S. 106.
43 Boschki 2003, S. 308.
44 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‘ ermöglicht.46 So wird im ‚Zwischen‘ „menschliches Miteinander
möglich“.47 Weil dieser Raum des ‚Zwischen‘ sowohl verbindet als auch
voneinander distanziert, „treten in diesem Raum aber auch das Gespräch
und der Disput über die Wahrheit nicht zurück, im Raum des ‚Zwischen‘
ist Wahrheit performativ,“48 weil sie sich ereignet.49

Das Kriterium der Gemeinschaftlichkeit

„Dialog [ist] das Geschehen des Gesprächs, in welchem der Andere als er
selbst zu Wort kommt wie ich selbst und die Sache, um die es im Ge-
spräch geht.“50 Der Gegenstand des Dialogs bezeichnet und betrifft
daher nie nur die eigene Person oder Sache, sondern stets auch das Wir,
sei es in der Betonung der Gemeinsamkeiten oder Unterschiede. Dialog
ist einerseits Ausdruck der Gemeinschaft, setzt diese zugleich voraus51

und – wie Lévinas betont – „ist die Transzendenz. Das Sprechen im Dia-
log ist nicht eine der möglichen Formen der Transzendenz, sondern ihr
ursprünglicher Modus.“52

Der Sinnbestand eines Dialogs

Der Sinnbestand eines Dialogs umfasst mehrere Ebenen: Die Haltung der
Gesprächspartner, den Inhalt und das Ziel der Unterredung. Nur dann
kann von einem sinnvollen Dialog gesprochen werden, wenn sich die Ge-
sprächspartner um eine Haltung gegenseitiger Anerkennung und Wert-
schätzung bemühen. Der Inhalt des Dialogs hat bereits Sinn, wenn alle Be-
teiligten diesem einen Sinn zusprechen, wofür das gegenseitige Vertrauen
in die Wahrhaftigkeit der Aussagen der Beteiligten Voraussetzung ist.

Eine hohe Qualitätsstufe des Dialogs ist erreicht, wenn die inhaltliche
Dimension des Dialogs in eine Erweiterung des Sinnbestands und
schließlich in praktische Konsequenzen mündet.

46 Vgl. Arendt und Nordmann 1999, S. 53f. zit. nach Eckholt 2021, S. 78.
47 Eckholt 2021, S. 79.
48 Eckholt 2021, S. 79.
49 Vgl. weiterführend: Eckholt 2020a.
50 Casper 2006, Sp. 192.
51 Vgl. Bernhardt 2005, S. 17.
52 Lévinas und Fritsch-Oppermann 1981, S. 48, zit. nach Bernhardt 2005, S. 17.

Dialogbegriff in der Dialogischen Philosophie 247



Für den interreligiösen Dialog ist zu berücksichtigen, dass mit den In-
halten eines Dialogs die Wahrheitsfrage unmittelbar mitschwingt, auch
dort, wo sie nicht eigens artikuliert wird, weil interreligiöser Dialog auf
der Ebene des Personalen und Existentiellen angesiedelt ist.

Die Prozessualität 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 Religionspädagoge
Matthias Vött macht mit Blick auf einen interreligiösen Dialog daher zu
Recht darauf aufmerksam, dass Dialog auch stets die eigene Identität in
einen Prozess einbindet, „in dem sich etwas klärt, in dem sich Auffassun-
gen und Einstellungen verändern.“53

Damit ist mit dem Dialog eine Dimension der Offenheit und fluiden
Kreativität assoziiert, die dem Gesprächspartner, der Entwicklung des
Gesprächsgegenstandes und dem eigenen Selbst gegenüber eingebracht
wird. Eine solche Haltung ist nicht ohne die grundsätzliche Annahme
der Dimension der Freiheit der Person zu verwirklichen.54 Ein Dialog
schließt somit die Möglichkeit ein, im Austausch mit anderen Personen
die eigene Ein-Stellung in einen Prozess zu bringen, der eine Veränderung
der eigenen Auffassungen und der eigenen Identität provozieren kann.55

Dialog ist „eine ethisch qualifizierte Kommunikationsform, Beziehungsgestaltung
und Beziehungshaltung, die getragen ist von Wechselseitigkeit (Reziprozität) in
der kommunikativen Interaktion und von Wertschätzung des Partners. Die Be-
reitschaft, sich auf solche Kommunikationsformen einzulassen, ist eine Sache
von Einstellungen und Handlungsdispositionen.“56

53 Vött 2002, S. 72 Vgl. auch Bohm 2005, S. 33: „Diese Einsicht ist etwas Neues, das
zu Beginn möglicherweise gar nicht vorhanden war.“
54 Vgl. Casper 2006, Sp. 192.
55 Vött 2002, S. 75. Im Dialog steht Matthias Vött 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 für die
Begegnungsgestaltung in der Schule

Chancen und Grenzen des philosophischen Dialogbegriffs für 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 Lehrgespräch im Sinne eines Frontal-
unterrichts, aber auch nicht um eine Diskussion im Sinne eines Streit-
gesprächs, sondern um eine teilnehmer::innenorientierte Begegnung im
Sinne einer Ich-Du-Beziehung gleichberechtigter Partner::innen handeln
muss. Ein solcher Dialogbegriff würdigt im Sinne einer subjektorien-
tierten Pädagogik die Schüler::innen als freie und selbstverantwortliche
Personen.

Zudem bietet diese Definition einen Kriterienkatalog für die wesent-
lichen Aspekte, von denen eine dialogische Begegnungsgestaltung in der
Schule geprägt sein sollte: im Gespräch eine – zumindest formale – Wech-
selseitigkeit (turn) und Gleichberechtigung einzuhalten, eine wertschät-
zende und empathische Haltung einzuüben, auf die Interpersonalität
und Inhaltsbezogenheit der Mitteilungen zu achten und die Gemein-
schaftlichkeit zu stärken. Auch der Raum als lokaler Ort und als das
‚Zwischen‘ der Begegnung ist als Aspekt des Dialogs nicht zu vernachläs-
sigen. Indem sie somit Kriterien bietet, auch die Prozesse des Dialogs
wahrzunehmen, fördert die didaktische Umsetzung dieser Definition die
(Selbst-)wahrnehmungsfähigkeit der Schüler::innen.

Zu bedenken ist jedoch, dass auch der Begriff des ‚Dialogs‘ – wie
letztlich jeder Begriff – stets die Implikationen mit sich trägt, die sich
aus seiner Herkunft und seiner geschichtlichen Weiterentwicklung erge-
ben. Denn kein Begriff kann vorbegrifflich, außerhalb oder oberhalb
(im Sinne einer Metaperspektive) einer bestimmten kulturellen Prägung
verwendet werden. Insbesondere für die Verwendung des Dialogbegriffs
im Rahmen interreligiöser Begegnungen darf daher nicht übersehen 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 jüdischen und christlichen Denkern ein-
gebracht und weiterentwickelt wurde. Auf einen interdisziplinären Dia-
log, der zwischen säkularen Weltsichten und religiösen Bekenntnissen,
die ggf. auch andere kulturelle Wurzeln haben, stattfinden soll, wäre er
daher nur bedingt übertragbar.
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Aufgrund seiner philosophischen Herkunft liefe der Dialogbegriff der
Dialogischen Philosophie in der Schule zudem Gefahr, die Gleichrangig-
keit zwischen den Fächern der theologischen und philosophischen Bil-
dung zu unterlaufen, weil die Bezugsdisziplin eines der kooperierenden
Fächer, nämlich die Philosophie, als Metatheorie des Dialogs zwischen
den verschiedenen religiösen und philosophischen Weltsichten heran-
gezogen würde.57

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 über die
Ich-Du-Beziehung hinaus reichende soziale Wir-Relation […] zu stark aus-
blendet.“58 Aber insbesondere der gemeinschaftliche Aspekt ist für einen
Dialogbegriff, der in der Schule Anwendung finden soll, besonders wich-
tig. Über die Neigung zu einem Individualismus des Dialogbegriffs hinaus
muss für den schulischen Kontext mitbedacht werden, dass unter Heran-
wachsenden Kommunikation weit mehr Aspekte umfasst, als ein verbales
Gespräch bietet.59 Ein Dialogbegriff, der in der Schule Anwendung finden
sollte, muss daher auch nonverbale Formen der Verständigung sowie die
Körperlichkeit und die Bedingtheit des Raumes in Begegnungen einschlie-
ßen und somit im Sinne eines dialogischen Begegnungslernens sowohl
ganzheitlich als auch prozessual gefasst werden.

Schließlich ist der Dialogbegriff aufgrund seines hohen Anspruchs
und elitären Gebrauchs in der Fachwelt kaum auf die Begegnung der Be-
ziehung zwischen Schüler::innen heterogener Weltsichten übertragbar.
Wird er dennoch für die Beschreibung der Begegnungsbestimmung von
Schüler::innen verwendet,60 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 interreligiöser Dialog interpretiert werden kann, als Austausch
zwischen religiösen Menschen, RepräsentantInnen unterschiedlicher Re-
ligionen. […] Gleichwohl wurden Unterrichtssituationen beobachtet, in

57 Harald Schwillus zufolge muss für einen interreligiösen Dialog „jedoch keine ‚neue‘
Sprache erfunden werden. Mit der Sprache der Philosophie gibt es diese Verständi-
gungsmöglichkeit bereits.“ Vgl. Schwillus 2004a.
58 Bernhardt 2005, S. 21. Hervorhebung K. B.
59 Vgl. Bernhardt 2019, S. 223f., der die Nachteile des Dialogparadigmas mit dessen
Neigung zum Synkretismus, zur Künstlichkeit, zum Intellektualismus und Individualis-
mus und zum Elitarismus zusammenfasst.
60 Vgl. Bernhardt 2019, S. 9.
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denen interreligiöse Lernprozesse stattgefunden haben. Allerdings folgen
diese nicht dem Dialogparadigma.“61

2. Hermeneutik des Fremden nach Theo Sundermeier

Der evangelische Theologe und Religionswissenschaftler Theo Sunder-
meier hat 1996 eine praktische Hermeneutik zum Verständnis des Frem-
den veröffentlicht,62 in der er philosophische, religionswissenschaftliche,
theologische, kunstgeschichtliche und ethnologische Perspektiven zusam-
menführt,63 die aus seinen – vor allem in Afrika gewonnenen – langjäh-
rigen Erfahrungen interkultureller Verständigung erwachsen sind.64 Seine
Hermeneutik ist von verschiedenen Religionspädagogen zur Grund-
legung schulischer interreligiöser Lernprozesse rezipiert worden.65

2.1 Sundermeiers Kritik an unzureichenden Modellen der Begegnung mit dem
Fremden

In seinem xenologischen Entwurf grenzt sich Sundermeier zunächst ge-
genüber dem ‚Gleichheitsmodell‘, dem ‚Alteritätsmodell‘ und dem ‚Kom-
plementaritätsmodell‘ ab und identifiziert diese als unzureichende Modi
der Begegnung mit dem Fremden.

Zwar würdigt er am ‚Gleichheitsmodell‘, dass es von der gleichen
Würde und von einer daraus folgenden, unabhängig von ihrer kulturel-
len, religiösen oder regionalen Herkunft unhintergehbaren Gleichbe-
handlung aller Menschen ausgeht.66 Zugleich weist er aber auch auf die
Gefahren dieses Modells hin, Differenzen zu übersehen und apriorisch
Fremdsein zu negieren.67 Eine solche Universalisierung der Menschheit
aus der Perspektive einer abendländischen Zivilisation, wie er sie im

61 Asbrand 2000, S. 165.
62 Vgl. Sundermeier 1996.
63 Vgl. Sundermeier 1996, S. 19–127.
64 Vgl. zum Ansatz einer Theologie der interreligiösen Gastfreundschaft bei Theo Sun-
dermeier auch: Bernhardt 2019, S. 243–251.
65 Vgl. Meyer 1999, S. 272–277; Asbrand 2000, S. 207–241; Sajak 2005, S. 237–243;
Plagentz 2006a, S. 361ff.; Gärtner 2015, S. 1f. u. a.
66 Vgl. Sundermeier 1996, S. 129.
67 Vgl. Sundermeier 1996, S. 73.
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Kommunikationsmodell von Habermas intendiert sieht, lehnt Sunder-
meier ab.68

Anhänger des ‚Alteritätsmodells‘ – so Sundermeier – sehen im Frem-
den (etwa in Antizipation der Theologie Rudolf Ottos) ein „Tremen-
dum“ und ein „Faszinosum“.69 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) identitätsverstärkend wirkt, sei es, weil er für 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“.70 Auch an diesem Modell kritisiert
der Religionswissenschaftler den Mangel an Interesse; es gehe weniger
um ein „Bemühen um Verstehen, Gleichwertigkeit, Gleichrangigkeit,
[…] sondern es geht um ein sich Unterwerfen, um ein sich Herablassen,
in welcher Form das auch geschehen mag.“71 So kritisiert Sundermeier
im Anschluss an Tzvetan Todorov, Bernhard Waldenfels und Emmanuel
Lévinas die selbstbezogene Perspektive der westlichen Geistesgeschichte
gegenüber dem Anderen und Fremden.72

Dem ‚Komplementaritätsmodell‘ bescheinigt Sundermeier eine Be-
rechtigung, weil „das Ich nicht ohne ein anderes gedacht werden und
(…) Selbstbewusstsein ohne gesellschaftlichen Humus nicht entstehen
kann“.73 Wenn allerdings die Komplementarität in den Fokus der Begeg-
nung rücke, laufe die Begegnung Gefahr, den Fremden zu funktionalisie-
ren, sei es dadurch, dass durch ihn eine Ergänzung und Bereicherung er-
wartet werde, oder dadurch, dass der Fremde als Spiegel des eigenen Ichs
herhalten müsse.74

So erweisen sich Sundermeier zufolge das ‚Gleichheitsmodell‘, das
‚Alteritätsmodell‘ und das ‚Komplementaritätsmodell‘ als ungenügend,
weil sie das Fremde bzw. den Fremden entweder „bagatellisieren, verein-
nahmen, ausgrenzen, instrumentalisieren oder neutralisieren.“75

68 Vgl. Sundermeier 1996, S. 130, 154.
69 Sundermeier 1996, S. 74.
70 Sundermeier 1996, S. 74.
71 Sundermeier 1996, S. 74.
72 Vgl. Grünschloß 1999, S. 304.
73 Sundermeier 1996, S. 131.
74 Vgl. Sundermeier 1996, S. 75.
75 Grünschloß 1999, S. 304; vgl. Sajak 2005, S. 238.
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2.2 Sundermeiers homöostatisches Modell als Dialogparadigma

Abgesetzt von jeglicher Vereinnahmungshermeneutik entwickelte Sunder-
meier ein eigenes differenzhermeneutisches Konzept der Begegnung, das er
als homöostatisches Modell bezeichnet.76 In diesem Modell geht er be-
wusst über den Horizont westlichen Denkens hinaus und greift auf einen
buddhistischen Ansatz der japanischen Kyoto-Schule von S. Yagi zurück,
welcher die Differenz von Person A und Person B als Wand (W) ansieht,
wie sie zwei Räume voneinander scheidet und diese beiden Räume zu-
gleich konstituiert. Sundermeier ist es hier wichtig, dass Differenz und Zu-
sammengehörigkeit gleichursprünglich zum Ausdruck gebracht werden:
„Das, was mich konstituiert, trennt mich von dem anderen.“77

Einerseits werde mit der Wand zum Ausdruck gebracht, dass das Dif-
ferente als Phänomen der Verschiedenheit respektiert und nicht verein-
nahmt wird, andererseits ermögliche die Wand Sundermeier zufolge ei-
nen „osmotischen Austausch“78, weil sie beweglich und durchlässig sei.
Er kennzeichnet dieses Beziehungsmuster jedoch nicht als ein duales Ich-
Du-Verhältnis, 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 abhängig.
Jeder konstituiert des anderen Identität.“79

Dem homöostatischen Modell liegen folgende elementare Prinzipien zu
Grunde, die ebenso als Kriterien gelungenen interreligiösen Lernens in der
Schule gelesen werden können:80 Differenz muss bestehen bleiben und darf
nicht aufgehoben werden, denn „Zugehörigkeit erfordert Distanz, die bei-
den Seiten Raum zum eigenen Leben und zur Eigenständigkeit ‚ein-
räumt‘.“81 Unterschiede dürfen nicht zur Verfestigung oder gar Feindschaft,
sondern müssen zu Austausch (Homöostase) führen; ein Bewusstsein der
eigenen Zugehörigkeit zu einer kulturellen oder religiösen Tradition muss
im Sinne einer Identitätssicherheit als Voraussetzung für die Offenheit und
das Verständnis für das Fremde bzw. den Fremden vorhanden sein; gemein-
same Verstehensprozesse, die Begegnungsbereitschaft voraussetzen, benöti-

76 Vgl. Sundermeier 1996, S. 136.
77 Sundermeier 1996, S. 133.
78 Sundermeier 1996, S. 135.
79 Sundermeier 1996, S. 135.
80 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 für die Anbahnung von Vertrauen geschützte Räume; Verstehenspro-
zesse bedürfen der Kontinuität und der steten Übung.82

In seiner Hermeneutik des Fremden geht Theo Sundermeier davon aus, dass die ei-
gene Identität nur in Anerkennung von Differenz und ohne Vereinnahmung in
Bezug zu fremden Identitäten konstituiert werden könne. Wie bei voneinander
abhängigen, aber dennoch getrennten Zellen findet zwischen Individuen ein „os-
motischer Austausch“ – aber keine Synthese oder Verschmelzung – statt.83

Diese auf die Schulwirklichkeit antizipierbare praktische Hermeneutik
ist differenzsensibel und für die Verständigung zwischen unterschiedli-
chen religiös, säkular und kulturell geprägten Weltsichten geeignet, was
„Sundermeiers Entwurf als vielversprechendes Beispiel für eine zeitge-
mäße Hermeneutik des (religiös wie kulturell) Fremden erscheinen“84

lässt. Somit zeigt Sundermeiers Hermeneutik diejenigen Aspekte von
Dialog auf, wie sie insbesondere für eine schulische interreligiöse Didak-
tik geeignet sind.85 Ein großer Vorteil seiner Hermeneutik zum Verständ-
nis des Fremden besteht darin, dass Sundermeier das Dialoggeschehen
nicht auf das Gespräch 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
Fremden“86 wurden als Impulse für eine stufenweise Anbahnung interre-
ligiöser und multikultureller Dialogfähigkeit in der Schule aufgegriffen.87

Die erste Stufe der Begegnung mit dem Fremden, die Sundermeier als
Wahrnehmung in Distanz88 charakterisiert, kann bereits in der Grund-
schule als fächerkooperierendes Begegnungslernen so eingeübt werden,
dass Kinder dazu angehalten werden, ihnen Fremdes möglichst vor-
urteilslos im Sinne der epoché zu beobachten und auf der Phänomen-
ebene zu beschreiben bzw. – dann im höheren Alter – zu analysieren.89

82 Vgl. Sundermeier 1996, S. 151–153.
83 Sundermeier 1996, S. 132–136; vgl. Gärtner 2015, S. 2.
84 Grünschloß 1999, S. 304.
85 Vgl. die Rezeption durch Meyer 1999, 2019; Sajak 2005, 2018; s. o. Kapitel B I 3.4.
86 Sundermeier 1996, S. 155.
87 Vgl. Sajak 2005, S. 240–243.
88 Vgl. Sundermeier 1996, S. 155.
89 Vgl. Sajak 2005, S. 242.
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Auf der zweiten Stufe der hermeneutischen Annäherung an die fremde
Kultur bzw. Religion nach Sundermeier kann Schüler::innen angeboten
werden, fremde Phänomene in ihrem Kontext verstehen zu lernen und
sie in ihrer zeichenhaften Bedeutung multisensorisch zu erfassen.90 Das
ist nach Sundermeier durch eine teilnehmende Beobachtung zu erreichen,
die zwar eine methodische Forderung aus der Ethnologie beschreibt,91

aber ebenso für die Anbahnung differenzierter Fremdwahrnehmung von
Heranwachsenden geeignet ist, wie sie z. B. durch den Besuch von Sa-
kralgebäuden oder Erinnerungsorten initiiert werden kann.92

In einem dritten Schritt können und sollen die Zeichen der fremden
Kultur oder Religion in ihrer symbolischen Aussage identifiziert werden,
um diese – so objektiv wie möglich – verstehen zu lernen.93 Dazu aller-
dings ist Fachwissen erforderlich, das bei Schüler::innen nicht voraus-
gesetzt werden kann, sondern erst mit ihnen erarbeitet werden muss.
Sich im Sinne einer (Teil-)Identifikation der Faszination einer anderen
Religion für eine beschränkte Zeit auszusetzen, um die Symbolik einer
Religion, ihre Riten und ihre Lehren verstehen zu können, ist im Kontext

Das fremde
Gegenüber

Subjektive Haltung Objektive Erfassung Handlungsebene

Phänomenebene epoché Beschreibende
Analyse

Wahrnehmung in
Distanz

Zeichenebene Sympathie Kontextualisie-
rung

Teilnehmende
Beobachtung

Symbolebene Empathie Vergleichende
Interpretation

(Teil-)Identifika-
tion

Relevanzebene Respekt Übersetzung/
Transfer zu uns
hin

Konvivenz

Tab. 4: Stufen zum Verstehen des Fremden nach Theo Sundermeier
(Quelle: Sundermeier 1996, S. 155)

90 Vgl. Sajak 2005, S. 241.
91 Vgl. Sajak 2005.
92 Der Anspruch Sundermeiers, dass derjenige, der in eine andere Religion eindringen
will, an ihren Riten teilnehmen muss, kann als Anforderung für Ethnologen gelten,
aber nicht auf den Kontext der Schule übertragen werden, ohne übergriffig zu werden.
Vgl. Sundermeier 2007, S. 242.
93 Vgl. Sajak 2005.
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der Schule kaum und höchstens an außerschulischen Lernorten und
selbst dort nur in einem zeitlich eng begrenzten Rahmen realisierbar.

Die vierte Stufe der Begegnung führt Sundermeiers Stufenmodell zu-
folge auf die Relevanzebene, auf der jede interkulturelle und interreli-
giöse Begegnung zu ihrem eigentlichen Ziel kommt: der Konvivenz. Alle
drei Aspekte, die Sundermeier zufolge Konvivenz definieren – gegenseiti-
ges Helfen, wechselseitiges Lernen, gemeinsames Feiern –,94 lassen sich in
der Schule realisieren. Doch hat das Fest im schulischen Kontext, sosehr
es Begegnungen zwischen den verschiedenen Akteur::innen der Schule
(Schüler::innen, Eltern, Lehrkräfte, Schulpersonal) ermöglicht, keinen so
exponierten Platz, wie es ihm im Konzept Sundermeiers zugewiesen
wird.95

Auch kann Konvivenz im Sinne einer Partizipationsfähigkeit im schu-
lischen Kontext nicht als Endpunkt einer stufenweisen Entwicklung ste-
hen, sondern muss aus pädagogischer Perspektive als grundlegende und
stets einzuübende Erfordernis sowohl für jede Altersstufe als auch darü-
ber hinaus in ihrer gesellschaftstragenden Kraft im Sinne einer Convi-
venz96 als relevant angesehen werden.97

2.4 Potenzial und Grenzen der Hermeneutik des Fremden für fächerkooperieren-
des Begegnungslernen

Nicht zuletzt im Stufenmodell zeigt sich der impulsgebende Gewinn von
Sundermeiers Hermeneutik für die schulische Praxis, aber auch deren
Grenzen. Das Potenzial seiner Hermeneutik wird zunächst in seiner Dar-
stellung von unzulässigen Begegnungsweisen mit dem Fremden deutlich,
die er mit dem Gleichheits-, Alteritäts- und Komplementaritätsmodell
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 Außeralltäglichkeit des Festes bei Sundermeier vgl. Bernhardt 2019, S. 247f.
96 Vgl. Polak 2017a, S. 42f. Zur Erweiterung des Begriffs Sundermeiers zur Convivenz
als basaler Ausdruck des alltäglichen Zusammenlebens vgl. im Teil A II 1.4.
97 Sundermeiers späteren Ausführungen von 1999 (2. Auflage 2007) zufolge ist der
Weg der interreligiösen Hermeneutik von der interkulturellen Hermeneutik nochmals
zu unterscheiden. Denn während die interkulturelle Verständigung Konvivenz in ge-
genseitiger Lernbereitschaft anzielt (ebd. S. 243), geht Sundermeier zufolge die interre-
ligiöse 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,98 womit er wertvolle Hinweise liefert, die für eine didaktische Be-
gegnungsgestaltung in Unterrichtssituationen berücksichtigt werden
müssen.99

Sundermeiers Hermeneutik zielt darauf, eine möglichst vorurteilsfreie
Haltung gegenüber dem Fremden zu gewinnen, die er mit der Vorbehalt-
losigkeit der phänomenologischen epoché beschreibt, womit er für eine
Urteilskompetenz von Heranwachsenden überzeugende Zielvorgaben
liefert. Seine Hermeneutik strebt Konvivenz mit dem Fremden an, um
mit ihm eine Hilfsgemeinschaft, Lerngemeinschaft und Festgemeinschaft
auf Augenhöhe zu bilden. Auch diese Aspekte können für Begegnungs-
gestaltungen im Raum der Schule leitend sein. Desgleichen geben seine
‚Stufen zum Verstehen des Fremden‘, wie sie in der Religionspädagogik
rezipiert wurden,100 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 pädagogischen Kontext wenig
plausibel, weil die Stufen der hier beschriebenen interpersonalen Haltun-
gen von unvoreingenommener, vorurteilsloser Wahrnehmung (epo-
ché),101 über Sympathie, Empathie und Respekt ebenso gut auch eine an-
dere Abfolge beschreiben könnten.102 Zudem muss einschränkend
berücksichtigt werden, dass Fähigkeiten, wie z. B. möglichst vorurteils-
frei beobachten zu können oder ein respektvolles Verhalten zu zeigen,

98 Vgl. Sundermeier 1996, S. 72–77; vgl. Danz 2005, S. 224; Muth und Sajak 2010,
S. 28f.
99 Vgl. Muth und Sajak 2010, S. 33.
100 Vgl. Sajak 2005, S. 240.
101 Vgl. Sundermeier 2007, S. 242: „G. van der Leeuw hat für diese Haltung den Be-
griff der ‚epoché‘ von Husserl übernommen, d. h. sich jeden Urteils zu enthalten. Er
machte jedoch den schwerwiegenden Fehler, die spezifischen kulturellen und sozialen
Kontexte der Phänomene auszuklammern.“ Vgl. Kapitel B I 3.2.
102 Vgl. Grünschloß 1999, S. 307. Grünschloß stellt an Sundermeier zu Recht die kri-
tischen Fragen: „Können diese unterschiedlichen Ebenen, Skalen oder Vorgänge (‚sub-
jektive Haltung‘, ‚objektive Erfassung‘ und ‚Handlungsebene‘) überhaupt in einem
Schema über 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‘ würde eher auf
Ebene (B) passen, bei der es ja um die Kontexterschließung des fremden Lebens gehen
soll. […] Auch die Exposition des Konvivenz-Begriffs ist nicht ganz eindeutig; er wird
ja ansonsten auch als Ermöglichungsgrund für gelingend teilnehmende Beobachtung
auf Ebene (B) herangezogen.“
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eingeübt werden können, Gefühle 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 für die letzte Stufe des interreligiösen Dialogs erwartet, ein Krite-
rium für die didaktisch anzubahnende Begegnungsgestaltung interreligiö-
sen Lernens in der Schule sein.103 Auch eine kenotische Struktur (nach
Phil 2,5–11), „sich bis zum äußersten auf eine andere Religion
ein(zu)lassen“,104 die Sundermeier als Spezifikum der christlichen Reli-
gion bezeichnet und für die letzte Stufe interreligiöser Verständigung vor-
sieht, vereinnahmt letztlich die nicht-christlichen und nicht-religiösen
Schüler::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 Identität konstituiert.105 Auch ist an sei-
nem Stufenkonzept zu bemängeln, dass es zwar explizit differenzherme-
neutisch angelegt ist, aber an keiner Stelle Konfliktmöglichkeiten und
deren Bearbeitung thematisiert;106 dass Begegnungen auch scheitern kön-
nen, wird von Sundermeier kaum bedacht.107 In seinem Bemühen, sub-
jektivitätstheoretische Konzeptionen zu überwinden, vernachlässigt er
Phasen der Selbstreflexivität,108 die für Schüler::innen in interdisziplinä-
ren Bildungsprozessen jedoch unverzichtbar sind.

An verschiedenen Stellen wird deutlich, dass Sundermeier in der
Gastfreundschaft den Entwurf seines differenzhermeneutischen Modells
realisiert sieht.109 Der Gaststatus ermöglicht sowohl Teilhabe als auch
Distanz und kann nicht zuletzt wegen dieser doppelten Funktion für
eine Begegnungsdidaktik in der Schule in jeder Altersstufe fruchtbar ge-
macht werden.

103 Die ‚Handlungsebene‘ der Verletzlichkeit, Verwundbarkeit und Infragestellung
wird vermutlich bei einzelnen Schüler::innen durch interreligiöse Lernprozesse ange-
rührt, initiiert werden aber kann sie nicht.
104 Sundermeier 2007, S. 245.
105 Vgl. Sundermeier 1996, S. 135.
106 Vgl. Grünschloß 1999, S. 307; vgl. Danz 2005, S. 226.
107 Vgl. Bernhardt 2019, S. 250.
108 Vgl. Danz 2005, S. 228. Christian Danz wirft Sundermeier zudem vor, dass seine
Hermeneutik „abstrakt“ sei und „Theoriedefizite“ habe, vgl. Danz 2005, S. 226.
109 Weil aber die Gastfreundschaft – wie Sundermeier ausführt – 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 Öfteren
vom „Raum des Verstehens“110 spricht, erscheint es als wenig kohärent,
die Prozesse der Selbstkonstitution und Fremdkonstitution nicht durch
gemeinsame gastliche Räume etwa raumsoziologisch zu fundieren, son-
dern durch eine Wand zu definieren, wie Sundermeier sie mit seinem
„homöostatische[n]“111 Begegnungsmodell begründet. Auch wenn diese
osmotische Wand als durchlässig angesehen wird oder auch als „Ge-
sicht“112 gedeutet werden kann, betont sie doch weit mehr die Trennung
und somit die Negation von Beziehung, als dass sie auf die vielfältigen
personalen Aspekte aufmerksam macht, von denen eine Begegnung ge-
prägt ist. Dieses asiatische Modell ist daher kaum als Alternative oder
Ergänzung zu westlichen Konzeptionen der Begegnung geeignet, sondern
lässt für den pädagogischen Kontext insbesondere personale Kategorien
der Beziehung vermissen.113 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.114

3. Die Komparative Theologie als Wegweiser für einen interreligiösen Dialog
in der Schule

Als weiteres Konzept für die Frage nach einer Grundlegung der Bezie-
hungsgestaltung zwischen Schüler::innen unterschiedlicher Weltsichten
bietet sich in neuerer Zeit die Komparative Theologie an, wenngleich
auch diese – worauf die Bezeichnung ‚Theologie‘ bereits hindeutet – den
interreligiösen Dialog im engeren Sinne meint, also den zwischen Per-
sonen, die sich einer Glaubensgemeinschaft zugehörig fühlen.

Klaus von Stosch, der als prominentester Vertreter der Komparativen
Theologie in Deutschland bezeichnet werden kann,115 will die Kompara-
tive Theologie als Alternative zu den drei religionstheologischen Model-
len des Exklusivismus, Pluralismus und Inklusivismus verstanden wis-

110 Sundermeier 1996, S. 144, Hervorhebung K. B. Zu ‚Raum‘ vgl. Kapitel B IV 5.1.
111 Sundermeier 1996, S. 136.
112 Sajak 2005, S. 134.
113 Vgl. zu diesen Leitbegriffen Boschki 2003.
114 So Bernhardt 2019, S. 248.
115 Der Systematiker Klaus von Stosch ist als Begründer des ‚Zentrums für Kompara-
tive Theologie und Kulturwissenschaften ‚(ZEKK) an der Universität Paderborn u. a.
Herausgeber der Reihe ‚Beiträge zur Komparativen Theologie‘.
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sen.116 Sie will weder den Wahrheitsanspruch des eigenen Bekenntnisses
aufgeben (so die Konsequenz des Pluralismus), noch den der anderen Be-
kenntnisse im Verhältnis zum eigenen Anspruch relativieren (so im Inklu-
sivismus).117 Daher ist ihr Anliegen, die Positionen des Inklusivismus und
Pluralismus miteinander zu versöhnen. Dies allerdings nicht, indem sie
sich als viertes religionstheologisches Modell erklären möchte.118 Viel-
mehr ist es ihr Ziel, das Dilemma zwischen der eigenen Wahrheitsgewiss-
heit bei gleichzeitiger Anerkennung anderer Wahrheitsansprüche zu
überwinden, indem sie „von einer apriorischen Beurteilung religiöser
Vielfalt zu ihrer aposteriorischen Würdigung“119 führen möchte. Auch
weil die Herangehensweise der Theologie der Religionen von Stosch zu-
folge zu allgemein sei,120 unterscheidet sich die Komparative Theologie
von den drei gängigen religionstheologischen Ansätzen. Methodisch ist
es der Komparativen Theologie daher ein Anliegen, statt einer Religionen
übergreifenden Perspektive unterschiedliche Binnenperspektiven mikro-
logisch an Einzelfällen miteinander ins Gespräch zu bringen.121 Es geht
ihr somit darum, konkrete und an die Praxis zurückgebundene 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 würdigen, geht auch
von Stosch – ähnlich wie George A. Lindbeck oder Dietrich Ritschl, die
sich ebenso wie er auf Wittgenstein berufen – davon aus, dass „die kogni-
tiv-propositionalen Bestandteile religiöser Überzeugungen gleichsam nur
deren Oberfläche [bilden], die in ihrer Tiefengrammatik wurzeln“.122

Durch Rückbindung an die jeweils eigenen ‚Sprachspiele‘ der Religionen
und somit letztlich die Anerkennung ihrer intrareligiösen Gewissheiten
soll das oben genannte Dilemma aufgehoben werden, denn so könne
man die Andersheit des „Andersgläubigen positiv würdigen, ohne den ei-
genen Wahrheitsanspruch aufgeben zu müssen“.123

116 Vgl. Stosch 2012, S. 220; andere Theologen, wie z. B. Ulrich Winkler folgen dieser
Einschätzung nicht, vgl. ebd. sowie die Kritik von Pfüller 2010, S. 242f.
117 Vgl. Stosch 2012, S. 154; vgl. Stosch 2002.
118 Vgl. Stosch 2012, S. 227.
119 Stosch 2012, S. 227.
120 Vgl. Pfüller 2010, S. 242.
121 Vgl. Stosch 2012, S. 226.
122 Pfüller 2010, S. 248; vgl. Stosch 2009, S. 28.
123 Pfüller 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 über die Wahrheits-
frage in den Dialog kommen möchte.

Aufgrund ihres Selbstverständnisses, eine Methodik liefern zu wollen,124

ist die Komparative Theologie als Paradigma für interreligiöses Lernen
im pädagogischen Kontext geeignet und wird daher in der Religions-
pädagogik als zukunftsweisendes Modell für den interreligiösen Dialog
in der Schule rege diskutiert.125

Für 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 jüdischer und islamischer Seite rezipiert
wird.126 Ihre Ursprünge 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.127

Aufgrund der „riesigen kulturellen Herausforderung, die das gegen-
wärtige Wiedererstarken des religiösen Fundamentalismus und die gleich-
zeitig zunehmende Orientierungs- und Heimatlosigkeit Jugendlicher mit
sich bringt“,128 hält von Stosch es für dringend geboten, den Religions-
unterricht in der Schule in komparativer Hinsicht konzeptionell neu zu
überdenken.129 Sosehr ihm hierin recht zu geben ist, so sehr müsste auf-
grund der wachsenden Zahl nicht religiös gebundener Schüler::innen nicht
nur der Religionsunterricht, sondern auch sein Alternativ- bzw. Parallel-
fach in Konzeptionen der didaktischen Begegnungsgestaltung eingebun-
den werden, wie es das Interreligiöse 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 ‚Beiträge zur Komparativen Theologie‘. Beiträge 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 österreichische Systematiker Ulrich Winkler (1961–2021), Leiter des
‚Zentrums Theologie Interkulturell‘ und ‚Studium der Religionen‘ an der Universität
Salzburg, maßgeblich für die Komparative Theologie geworden.
128 Stosch 2012, S. 326.
129 Vgl. Stosch 2012, S. 327.
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seine schulische Kontextualisierung und Praktikabilität untersucht wer-
den, indem im Folgenden ihren 1. Zielen, 2. Grundhaltungen und 3. Me-
thoden nachgegangen wird.130 Dieses Vorgehen ermöglicht eine Antwort
darauf, inwieweit die Komparative Theologie einen Referenzrahmen für
ein Dialogparadigma in der Schule bietet, das für alle in einem Begeg-
nungslernen kooperierenden Fächer anschlussfähig 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 religiösen Traditionen – einschließlich
der eigenen – in Frage zu stellen

Grundhaltungen Demut

Konfessorische Verbundenheit

Unterstellung der Kommensurabilität

Empathie

Gastfreundschaft

Methoden Hinwendung zum Einzelfall

Orientierung an zentralen Fragestellungen der Menschen

Ausgang vom Eigenen

Prüfung durch die ‚Instanz des Dritten‘

Rückbezug auf die religiöse Praxis

Grundsätzliche Verwundbarkeit/Fallibilität ihrer Urteile

3.1 Die Ziele der Komparativen Theologie

Die Komparative Theologie erhebt den Anspruch, das „Grunddilemma
der Theologie der Religionen zu überwinden und die Treue zum eigenen
Wahrheitsanspruch mit der Wertschätzung von Pluralität und Andersheit

130 Die folgenden Ausführungen über die religionspädagogische Relevanz der Kom-
parativen Theologie führen die in Boehme 2015b grundgelegten Überlegungen weiter.
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verbinden zu können.“131 Um diese Anforderung einlösen zu können,
formuliert von Stosch in seinem Grundlagenwerk „Komparative Theo-
logie als Wegweiser in der Welt der Religionen“132 neben dem grund-
legenden Ziel, zwischen dem Anliegen der Anerkennung der Anderen
im Pluralismus und der Treue zum Eigenen des Inklusivismus zu vermit-
teln, fünf 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 religiösen
Traditionen – einschließlich der eigenen – infrage zu stellen.133

Die Andersheit anderer verstehen

Aus dem grundlegenden Anliegen der Komparativen Theologie, sowohl
die Interessen des Pluralismus als auch die des Inklusivismus zusammen-
zubringen,134 erwächst ihr Ziel, „andere in ihrer Andersheit zu verstehen
und sich ihnen deshalb in ihrer Andersheit auszusetzen.“135 Dem ersten
Ziel, ein Verständnis für den anderen zu entwickeln, ist daher nicht allein
mittels einer religionswissenschaftlichen Aneignung von Kenntnissen
über die andere Religion Genüge getan, sondern dies verlangt eine tiefere
Einsichtnahme in die Innensicht des anderen.136 Dies wiederum setzt vo-
raus, sich nicht allgemein mit der Position einer anderen (religiösen)
Weltsicht zu befassen, sondern diese im Kontext ihrer konkreten Lebens-
welt wahrzunehmen.137

Während 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; für die deutschsprachige Religionspädagogik wird im Folgenden v. a.
auf von Stosch rekurriert; für einen Überblick über 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 Veröffentlichungen 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 Möglichkeiten darstellt, um sich in andere Bekenntnisse
und Religionen einzufühlen,138 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“139 hervorrufen, besonders nachhaltig
wirkt. Denn religiöse Bildung in der Schule zielt nicht allein auf reflexiv-
kognitives Denken, sondern darüber hinaus auch auf – von der Kompara-
tiven Theologie anvisierte – „lebensorientierende und expressive Elemen-
te“,140 die bei Schüler::innen zudem einen Zuwachs an Lernmotivation
erwarten lassen.141 Um den Anderen in seiner jeweiligen Weltsicht wahr-
zunehmen, zu würdigen und wertzuschätzen,142 sind in der Schule Metho-
den gefragt, die Empathiefähigkeit und die Fähigkeit zum Perspektiven-
wechsel fördern, 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 begründeten Aggressionen
und Gewaltressourcen heilen will.“143 Sie will einen gesellschaftsrelevan-
ten Beitrag zum friedvollen Miteinander und zur Fundamentalismuspro-
phylaxe in einer pluralen Gesellschaft leisten.144

Soll dieses Bildungsziel in der Schule umgesetzt werden, ist es gebo-
ten, keine Schüler::in von der Beschäftigung 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 Gespräch mit ihnen neue
Fragestellungen und Denkanstöße entwickeln.“
139 Bernhardt 2019, S. 398.
140 Stosch 2012, S. 328.
141 Die Evaluation eines Projekts des fächerkooperierenden Interreligiösen 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 herkömmlichen Hochschulveranstaltung tun. Vgl. Boehme und Brodhäcker
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 Schüler und Schülerinnen sich mit Religion
beschäftigen und eine eigene Urteilskompetenz für die unterschiedlichen
Angebote […] der Religionen und Weltanschauungen gewinnen.“145

Insofern legt eine Komparative Theologie eine Organisationsform der
Kooperation der Fächer des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw.
Philosophieunterrichts nahe, wie es bereits die Denkschrift der EKD
‚Identität und Verständigung‘ aus dem Jahr 1994 vorsah. Denn nur
wenn die Zusammenarbeit der Fächer auch das Fach Ethik bzw. Philoso-
phie bzw. andere wertorientierende Fächer umfasst, kann gewährleistet
werden, dass alle Schüler::innen einer Schulstufe mit grundlegenden reli-
giösen und religionsphilosophischen Themen in Berührung gebracht wer-
den. Eine fächerkooperierende komparative Behandlung dieser Themen
lässt erwarten, dass Heranwachsende vor fundamentalistischen Verkür-
zungen, Vorurteilen und falschem Denken bewahrt werden können und
sich somit mögliches Aggressionspotenzial mindern lässt. Auf diese
Weise wird die religiöse, philosophisch-ethische und weltanschauliche
Bildung als Kernaufgabe der Schule gestärkt.146

Den eigenen Glauben neu verstehen

Die Komparative Theologie verfolgt den „konkreten Dialog mit Men-
schen anderer Weltbilder, um einen adäquaten Zugang zur eigenen und
fremden Weltbildebene entwickeln zu können.“147 Dabei kommt es der
Komparativen Theologie nicht in erster Hinsicht auf den Vergleich von
religiösen oder weltanschaulichen Überzeugungen an.148 Vielmehr for-
muliert sie als eigenes Ziel, „eine Reise in die Welt andersreligiöser 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.“149

145 Stosch 2012, S. 327.
146 Vgl. die neun „Thesen zur Bedeutung der Religion für die Bildung“ in: Benner
2014, S. 15–24. Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches
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 Interreligiösen Begegnungslernens in ihrem Lehramtsstudium teilgenom-
men hatten, äußerten 70,5 %, „durch die Begegnung mit Studierenden anderer Fächer
religiöser bzw. ethischer Bildung sich über den Standort ihres eigenen religiösen Be-

Die Komparative Theologie als Wegweiser für einen interreligiösen Dialog in der Schule 265



Diese Hinweise bedeuten für die Schule, dass Schüler::innen didak-
tisch zum Dialog mit Gleichaltrigen anderer Kulturen, Religionen und
Weltsichten angeregt werden sollen, was nicht nur zum Verstehen der re-
ligiösen Haltung des Anderen, sondern auch zum Neuverstehen des eige-
nen Glaubens bzw. der eigenen Weltsicht führen kann.150 Denn dadurch
üben die Schüler::innen nicht nur Perspektivenwechsel ein, sondern kön-
nen durch die Sichtweise der anderen auch ihre eigene Sichtweise auf ihre
individuelle Weltsicht wahrnehmen und ggf. verändern.151 Damit das
„Neuverstehen des eigenen Glaubens“152 bzw. der eigenen Weltsicht zur
Stärkung einer (religiösen) Identitätssicherheit führen kann,153 ist es not-
wendig, den Schüler::innen didaktisch entsprechende Räume für 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.154 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 ausführlich behandelt.155 Denn in den Räumen der
staatlichen Schule außerhalb 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 über Wahrheitsansprüche die nega-
tive Religionsfreiheit nicht zuletzt derjenigen Schüler::innen verletzen
würde, die den Ethik- bzw. Philosophieunterricht besuchen.

Im Unterschied zu einem Ethik- bzw. Philosophieunterricht, der wert-
neutral erteilt werden muss, benennt Georg Langenhorst diesbezüglich
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 Brodhäcker 2013, S. 268.
150 Vgl. Haußmann 2005, Sp. 515.
151 Woppowa 2015a, 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. Boehme und Brodhäcker 2013; Boehme und Horst 2021.
154 Vgl. Stosch 2012, S. 148.
155 S. o. Kapitel B III 1.
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tierte Positionalität aufweisen, die sich in ihren Maßstäben, Werten, Er-
wartungen und Ansprüchen als transparent erweist.156 Innerhalb des be-
kenntnisorientierten Religionsunterrichts sind daher Aushandlungen
über Wahrheitsvermutungen möglich. So bietet der Religionsunterricht
die Möglichkeit der kritischen Reflexion nicht zuletzt auch über die indi-
viduellen Überzeugungen der Lernenden, wie sie auch als Dialogkriterien
aufgenommen werden können.157

Die Bereitschaft, alle religiösen Traditionen – einschließlich der eigenen –
in Frage zu stellen

Der konsequente Anspruch der wissenschaftlichen Hermeneutik der
Komparativen Theologie zeigt sich schließlich in der Bereitschaft, alle re-
ligiösen Traditionen, einschließlich der eigenen, in Frage zu stellen.

Eine entsprechende Gesprächs- und Diskurskultur auch in der
Schule einzuüben, gehört zu den wichtigsten Aufgaben einer dialogi-
schen Begegnungsdidaktik, die bereits innerhalb der einzelnen Schulfä-
cher, die sich auf eine fächerkooperierende Zusammenarbeit verständi-
gen, vorbereitet und geleistet werden muss. Sie schließt die Fähigkeit
zu Reflexion, Kritik und Relativierung des eigenen – religiös oder sä-
kular begründeten – Standorts ein158 und bezeichnet als Fähigkeit zur
„Selbstkritik“159 ein grundlegendes Prinzip der Zusammenarbeit von
Schüler::innen in einer Fächerkooperation der wertorientierenden Fä-
cher.160

156 Vgl. Langenhorst 2015, S. 99.
157 Vgl. Altmeyer und Tautz 2015, S. 132 Die von Altmeyer und Tautz genannten Dia-
logkriterien der Konsistenz, Kontingenz, Kohärenz, Symmetrie sowie das ethische Kri-
terium der Anerkennung entspricht in weiten Teilen den Kriterien einer ‚wahren‘ Story
nach Dietrich Ritschl, wie sie hier für den Referenzrahmen eines Identitätsbegriffs
grundgelegt wurde, s. Kapitel B II 5.
158 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005, S. 20, 29; Evangelische Kirche
in Deutschland 2014, S. 64, 71, 92.
159 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat Berlin
2000c.
160 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000c.
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3.2 Grundhaltungen der Komparativen Theologie

Die Komparative Theologie will nicht nur selbst auf keine der üblichen
religionstheologischen Haltungen Pluralismus, Exklusivismus oder In-
klusivismus festgelegt werden, sie will auch ihre Teilnehmer::innen nicht
auf eine dieser Haltungen verpflichten.161 Mit diesem Grundsatz erweist
sich die Komparative Theologie allein schon deswegen als auf die Schule
übertragbar, 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 interreligiösen Dialogs bestimmte Hal-
tungen bzw. Tugenden einzunehmen, damit Verständigung gelingt.162

Diese Grundhaltungen werden als normative Voraussetzungen für den
interreligiösen Dialog als unerlässlich bezeichnet.163 Doch in schulischen
Lernprozessen zwischen pluralen Weltsichten sind diese Haltungen bei
Heranwachsenden erst anzubahnen und können 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 Kommensurabilität, 4. der Empathie und 5. der Gastfreund-
schaft auch im Kontext der Schule realisiert werden können.164

Demut

Die Haltung einer doktrinalen bzw. epistemischen Demut einnehmen zu
können,165 die sich gegenüber jeglichen dogmatischen Lehrsätzen abwä-
gend zurückhalten möchte, setzt zunächst 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 Zurückhaltung gegenüber 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 gehört (S. 44f.).
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voraus. In den Unterrichtsfächern der religiösen oder philosophischen Bil-
dung werden allerdings sowohl Schüler::innen anzutreffen sein, die keiner-
lei philosophisches oder theologisches Vorwissen mitbringen, als auch
Schüler::innen, die unreflektiert an bestimmten Vorstellungen oder Lehren
festhalten. Für beide Gruppen ist somit zunächst erst einmal die Anbah-
nung von kritisch reflektiertem Sachwissen Voraussetzung, um überhaupt
eine Haltung entwickeln zu können, die dann zu einer bescheidenen Aner-
kenntnis der Grenzen menschlichen Wissens führen kann. Das dürfte so-
wohl für Heranwachsende mit religiösen oder spirituellen als auch für sol-
che mit säkularen Überzeugungen gelten.166 Vorausgesetzt werden kann
Demut für interreligiöse Begegnungen von Schüler::innen somit nicht. Al-
lerdings beschreibt Demut eine Haltung, die mit selbstreflexiven und
selbstkritischen Fähigkeiten verbunden ist.167 Diese prozessbezogenen Fä-
higkeiten der Reflexion können mit Schüler::innen methodisch eingeübt
werden. Dies kann, was zwar wünschenswert, aber nicht operationalisier-
bar ist, zu einer demütigen Haltung führen.

Ebenso kann Demut als wünschenswerte Haltung von Lehrkräften
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 gehört, wie es z. B. das Kul-
tusministerium des Landes Baden-Württemberg fordert.168 Mit diesen
Fähigkeiten ist zu erwarten, dass Lehrende auch ihre Schüler::innen zu
gegenseitiger Anerkennung und Wertschätzung anleiten können.169 Aller-
dings ist bei jedem Konzept der interreligiösen 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-Württemberg, ausgegeben Stuttgart, Mon-
tag, 06.07.2015 Nr. 13; von islamischen Religionslehrkräften der Grundschule wird
z. B. erwartet, dass sie „sich im Wissen um die eigene muslimische Identität kritisch-
konstruktiv mit anderen islamischen Rechtsschulen und Denkschulen auseinanderset-
zen“ (ebd. S. 440) können. Für die Grundschule ausgebildete katholische Religions-
lehrkräfte sollen einen „reflektierten Zugang zu den geschichtlichen Traditionen des
christlichen Glaubens“ (ebd. S. 420) aufweisen.
169 Zur Theorie der Anerkennung sind für die schulpädagogische Perspektive beson-
ders hervorzuheben: Krobath et al. 2013; Walitschek 2013, S. 79–136; Kahrs 2013.
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führbar sein muss, wenn einzelne Heranwachsende oder auch Kolleg::in-
nen sich nicht auf eine demütige Haltung verpflichten wollen.

Die konfessorische Verbundenheit

In der Komparativen Theologie wird für das Gelingen des interreligiösen
Dialogs ein klarer Standpunkt und die Verbundenheit mit der eigenen Tra-
dition als notwendig erachtet. Für die theologischen und philosophischen
Fächer in der Schule hat diese Forderung zur Konsequenz, nicht nur die
individuelle Religiosität bzw. Weltsicht im Sinne der Subjektorientierung
bei Heranwachsenden zu fördern. Vielmehr ist es erforderlich, die Schü-
ler::innen ihre individuell geäußerten Weltsichten selbstkritisch auf die Ko-
härenz mit einer religiösen (oder weltanschaulichen) Deutungsgemein-
schaft, auf die ‚Vision einer Gesamt-story‘170, prüfen zu lassen. Hier steht
der Religionsunterricht „vor der Herausforderung, die Frage nach der
Konsistenz und Kohärenz von Religion nicht aus dem Blick zu verlie-
ren.“171 Ebenso ist es für den Ethik- bzw. Philosophieunterricht grund-
legend, Meinungen der Schüler::innen auf die Konsequenz ihrer Denk-
wege hin zu untersuchen, damit dialogische Bemühungen nicht etwa
subjektivistisch relativiert werden, sondern einen echten Beitrag zur Ver-
ständigung zwischen religiös oder säkular begründeten Weltsichten zu leis-
ten vermögen.172 Die – jeweils entwicklungspsychologisch angemessene –
Prüfung der eigenen Narration bzw. Story, wie sie hier anhand der Krite-
rien Dietrich Ritschls vorgeschlagen wurden, bleibt daher unerlässlich.173

So berechtigt der Anspruch der Korrelation zwischen Lebenswelt und
einer bestimmten religiösen Tradition aus diesen Gründen ist, so sehr muss
für die Schule überlegt werden, wie er angesichts der abnehmenden religiö-
sen Sozialisation der Schüler::innen überhaupt realisierbar ist.174 Denn wie
kann eine konfessorische Verbundenheit bei Kindern und Jugendlichen vo-
rausgesetzt werden, denen ihre Religion zur ‚Fremdreligion‘ geworden ist?
Als Lösung bietet die Komparative Theologie die mikrologische Vor-
gehensweise an begrenzten Einzelthemen an, wie sie weiter unten als Me-
thode eigens ausgeführt werden wird. Wenn somit Schüler::innen in ihrem
eigenen Unterrichtsfach die Möglichkeit geboten wird, sich aus der Per-

170 Vgl. Ritschl 1984, S. 46. Vgl. Kapitel B II 5.5.
171 Altmeyer und Tautz 2015, S. 134.
172 Vgl. Stosch 2012, S. 157.
173 Vgl. Kapitel B II 5.5; v. a. S. 172.
174 Woppowa 2015a, S. 23, 26.
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spektive ihres religiösen oder philosophischen Fachs Kenntnisse zu einem
eng begrenzten Thema anzueignen, die sie dann in ein fächerkooperieren-
des Gespräch einbringen können, brauchen sie nicht zu befürchten, ganze
philosophische oder theologische Systeme vertreten zu müssen. Eine sol-
che Konzentration auf einen begrenzten Inhalt bietet ihnen den Raum für
eine Selbstsicherheit, die es ihnen erheblich erleichtern kann, sich dem an-
deren gegenüber zu äußern.175

Kommensurabilität und die Wahrnehmung von Unterschieden

Die Komparative Theologie setzt voraus, dass es zumindest prinzipiell
möglich ist, sich trotz unterschiedlicher religiöser oder säkularer ‚Sprach-
spiele‘ untereinander zu verständigen. Allerdings müsse ebenso aner-
kannt werden, dass einem Sich-Hineindenken in andere Denk- und Er-
fahrungsräume epistemologische Grenzen gesetzt sind.176

Aus pädagogischer Sicht gehört sowohl die Anerkennung der Ge-
meinsamkeiten als auch der Unterschiede177 zu den Zielen einer dialogi-
schen Begegnung zwischen Schüler::innen. Daher muss die Umsetzung
dieser Haltung der Komparativen Theologie in der Schule Differenzsen-
sibilität bei Heranwachsenden fördern. Zur Vermeidung von pauschalen
Urteilen ist allerdings grundlegendes theologisches oder philosophisches
Fachwissen vonnöten, das, wie gesagt, methodisch an einem begrenzten
Thema erarbeitet werden sollte. Denn erst ein solches unterrichtsspezi-
fisches Fachwissen bietet Schüler::innen die Sprache und das Vokabular,
um die Übersetzungsarbeit aus der Perspektive ihres Unterrichtsfachs zu
leisten, die erforderlich ist, um sich untereinander auszutauschen und so-
wohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede zu entdecken.178

Gegenseitige Wertschätzung und der Respekt voreinander gehen zu-
dem mit einer entsprechenden Differenzsensibilität einher, die den Ande-
ren in seiner Andersheit anerkennt. Diese wiederum lässt sich umso leich-
ter im interreligiösen Austausch bzw. zwischen verschiedenen Weltsichten
gewinnen, je mehr die Heranwachsenden bereits innerhalb ihres eigenen
Unterrichtsfachs gelernt haben, die Heterogenität der verschiedenen Per-

175 Vgl. Langenhorst 2015, S. 94: „Diese Konzentration ermöglicht viel leichter und
besser, sich dem anderen anzunähern.“
176 Vgl. Stosch 2012, S. 159f.
177 Vgl. den paradigmatischen Titel der Veröffentlichung von Schweitzer und Biesinger
2002.
178 Riegger 2013, S. 61.

Die Komparative Theologie als Wegweiser für einen interreligiösen Dialog in der Schule 271



spektiven ihrer Mitschüler::innen im eigenen Unterricht wahrzunehmen
und anzuerkennen.

Empathie

Das Anliegen der Komparativen Theologie, über das Ziel einer gelingen-
den Toleranz hinauszugehen und eine Begegnung auf der Ebene der Em-
pathie und Freundschaft zu erreichen,179 kann in der Schule kaum als
Zielformulierung dienen, da Freundschaft weder verordnet noch metho-
disch angebahnt werden kann.180 Ebenso wenig kann eine spirituelle Af-
fiziertheit, wie sie der Theologe Robert C. Neville für einen interreligiö-
sen Dialog verlangt,181 um andere Religionen nachempfinden zu können,
akademisch oder pädagogisch gefordert werden.182

Etwas differenzierter muss allerdings die Anbahnung von Empathie-
fähigkeit beurteilt werden, zu der dem katholischen Religionspädagogen
Herbert Stettberger zufolge Heranwachsende durch vier konstitutive Ak-
tivierungs- bzw. Realisierungsschritte angeleitet werden können: Empa-
thie im Sinne der Fähigkeit, sich kognitiv und emotional in andere Per-
sonen einfühlen zu können,183 beginnt Stettberger zufolge mit der
Förderung der Wahrnehmungsfähigkeit. Die Wahrnehmung der Mit-
schüler::innen kann z. B. durch ein Gespräch über gemeinsame Interessen
und Aktivitäten angeregt werden. Als weiteren Schritt der Anbahnung
von interreligiöser Empathie empfiehlt Stettberger die Imitation, bei-
spielsweise im Rahmen von Adaptionen der Verhaltensregeln beim Be-
such eines andersreligiösen Sakralgebäudes.184 Auch die Teil-Identifikati-
on, die erreicht werden kann, indem methodisch dazu angeleitet wird,
analoge Lebenslagen, Erfahrungen oder Empfindungen miteinander zu
teilen, führt zu Empathie. Werden dann noch durch bestimmte Lern-
methoden Handlungsspielräume eröffnet (Stettberger schlägt Improvisa-
tionsspiele zur spielerischen Bearbeitung interreligiöser Überschnei-

179 Vgl. Stosch 2012, S. 150 mit Verweis auf James Frederick.
180 Ebenso kritisch äußert sich Stosch 2012, S. 204, sowie Woppowa 2015a, S. 18. Sa-
bine Pemsel-Maier hält hingegen an der Betonung der „Notwendigkeit der ‚Freund-
schaft‘“ gegenüber „kurzen und künstlich inszenierten ‚Begegnungen‘“ selbst für den
Kontext der Schule fest; vgl. Pemsel-Maier 2018, S. 246.
181 Zur Diskussion vgl. Stosch 2012, S. 203.
182 Von Stosch bestätigt 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),185 kann Empathie als Einfühlung in das Denken
und Fühlen anderer Menschen bei Schüler::innen durchaus stufenweise
angebahnt werden. Durch diese differenzierte Methodik des sogenannten
WITH-Modells kann zur Haltung der Empathie, wie sie die Komparative
Theologie erwartet, pädagogisch angeleitet werden.186

Aber auch Lehrende müssen in der Ausbildung empathische Wahr-
nehmungsfähigkeit gegenüber Fremden entwickeln. Für Lehrkräfte sind
daher „schon im Studium auf Begegnung und Reflexion angelegte Kon-
zeptionen notwendig, welche die Ausbildung interreligiöser Empathie
nicht nur dem Einzelnen oder dem Zufall überlassen […], sondern syste-
matisch aufzubauen vermögen.“187 Dass sich fächerkooperierendes Inter-
religiöses Begegnungslernen bereits in der Hochschuldidaktik bewährt
hat, wird im Teil C dieser Studie näher erörtert werden.188

Gastfreundschaft

Während man Empathie nur bedingt methodisch lehren und lernen
kann,189 lassen sich die Regeln der Gastfreundschaft mit Schüler::innen
einüben.190 Diese Regeln ergeben sich z. B. aus dem Wissen um die zeitli-
che und räumliche 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
Verhältnis.191 Da aber Gastfreundschaft im Sinne der komparativen
Theologin Catherine Cornille zufolge ein reziprokes Geschehen ist, in
dem sich „alle Gesprächspartner gastfreundlich zueinander verhal-
ten,“192 können 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 dürfen, dass sich die Teilnehmenden im interreligiösen Dialog füreinander
öffnen und empathisch für die Sehnsüchte und Hoffnungen der je anderen sind.“
187 Riegger 2013, S. 61; vgl. zur universitären Ausbildung ebenso Stosch 2013b,
S. 319f. Siehe Kapitel C II 3.
188 Vgl. auch Boehme 2021a; Boehme und Petermann 2022b.
189 „Interreligiöse Empathie bedeutet einen lebenslangen Lernprozess, dessen Ausgang
bzw. Ziel weder klar definierbar noch exakt planbar ist. […] Schließlich stellt interreli-
giöse Empathie nicht zwangsläufig eine ausgeglichene wechselseitige Kommunikati-
onssituation dar.“ Stettberger 2013a, S. 128.
190 So auch Stosch 2013a, S. 76.
191 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 gewähren, sei dies
„ganz banal im alltäglichen Sinn“ in den eigenen Räumen oder im meta-
phorischen Sinn sich gegenseitig „Wohnrecht im eigenen Denken“193 zu
gestatten, stellt somit auch unter Schüler::innen eine Symmetrie und Be-
gegnung auf Augenhöhe her. Indem Schüler::innen sich im Sinne dieser
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 Fühlen und Denken.

Mit den Regeln der Gastfreundschaft kann daher auch in der Schule
Verständigung über religiöse, weltanschauliche und kulturelle Grenzen
hinweg gefördert und die Fähigkeit angebahnt werden, Zeugnisse und
Personen anderer Bekenntnisse, Weltdeutungen und Kulturen aufmerk-
sam und weitestgehend vorurteilsfrei wahrzunehmen.194 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-
übt werden muss.

So zeigt sich bereits hier, welchen Impuls die Gastfreundschaft für 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. Für die Frage, inwieweit sich die Komparative Theologie als
Konzept des interreligiösen Dialogs in der Schule eignet, sind diese Me-
thoden von großem Interesse. Daher soll im Folgenden untersucht wer-
den, inwieweit die sechs Vorgehensweisen, die von Stosch für die Kom-
parative Theologie für wesentlich hält, auf die Schule übertragbar 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 Rückbesinnung auf eine religiöse Praxis, 6. das Be-
wusstsein um die eigene Verwundbarkeit und Fallibilität.

193 Ebenso wie für das vorangehende Zitat: Stosch 2012, S. 164.
194 Vgl. Boehme 2011.
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Die Hinwendung zum Einzelfall

Um beiden Grundmotiven des interreligiösen Dialogs – für die eigene
Wahrheit in Treue einzutreten und den Wahrheitsanspruch des Anderen
wertschätzend anzuerkennen –195 entsprechen zu können, wendet sich
die Komparative Theologie methodisch dem Einzelfall zu und propagiert
eine „mikrologische Vorgehensweise“.196 Denn es geht der Komparati-
ven Theologie gerade nicht um einen allgemeinen Vergleich der Religio-
nen, der stets Gefahr liefe, zu undifferenzierten Verallgemeinerungen zu
führen. Vielmehr will sie einzelne Texte, klar begrenzte Glaubensinhalte,
konkrete Rituale, bestimmte Kultur- und Kunstwerke oder Musikstücke
behandeln und sich jeweils zu begrenzten Kontexten, die zuvor näher zu
spezifizieren sind, äußern.197 Dabei eignet sich eine solche mikrologische
Vorgehensweise für jedes Thema.198

Auch für interreligiöse und interkulturelle Begegnungen in der Schu-
le, die auch nicht-religiöse Weltsichten einschließen, muss gewährleistet
sein, sowohl für das eigene Bekenntnis oder die eigene Weltsicht eintreten
zu dürfen, als auch die jeweiligen Sinnentwürfe der anderen gleicherma-
ßen zu respektieren.199 Um diese Grundhaltungen anzubahnen, ist es für
den Kontext der Schule ratsam, diese Methode der Komparativen Theo-
logie aufzugreifen und eine themenspezifische und somit inhaltlich be-
grenzte, mikrologische Vorgehensweise zu wählen, die ohnehin ein
Grundprinzip des exemplarischen Lernens darstellt.200 Um diese Me-
thode in der Begegnung und im Gespräch mit Personen anderer Weltsich-
ten in der Schule umsetzen zu können, ist es jedoch erforderlich, den
Schüler::innen zunächst zu ermöglichen, sich zu diesem begrenzten
Thema aus der Sicht ihres jeweiligen Religionsunterrichts oder ihres

195 Vgl. Stosch 2012, S. 154f.
196 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 Zeiträumen.“Stosch
2013a, S. 72. Sie will nicht Religionen insgesamt miteinander vergleichen. Ebd.
198 Für Voraussetzungen für 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 III 2.
200 Woppowa 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 fördert die Aneignung eines dif-
ferenzierten theologischen bzw. philosophischen Vokabulars, das wie-
derum Voraussetzung für ein fächerkooperierendes Gespräch ist. Eine re-
ligiöse bzw. philosophische Sprachfähigkeit wird somit nicht nur
eingeübt, sondern im Anschluss durch praktische Anwendung vertieft.
Zudem ermöglicht eine vorbereitende Phase selbst religiös nicht soziali-
sierten oder philosophisch wenig vorgebildeten Schüler::innen, sich ver-
tieftes Wissen zu diesem begrenzten Unterrichtsthema anzueignen, um
es später ins Gespräch bringen zu können.201

Weil es sich um ein eng umrissenes Thema handelt, wird von den Schü-
ler::innen nicht erwartet, dass sie – z. B. als muslimische Schüler::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 über Religionen
und Weltanschauungen können mit einer solchen Themenfokussierung zu-
rückgedrängt und eine differenzierte Urteilskompetenz angebahnt werden.
Darüber hinaus erlaubt eine mikrologische Vorgehensweise dem einzelnen
Heranwachsenden, sich individuell zu einem Thema und seinen einzelnen
Facetten zu positionieren und somit eine reflektierte (religiöse) Identität 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.202 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, zunächst die eigenen Fragen und Probleme zu formulieren.204

Dieses Anliegen, von den „zentralen Fragestellungen der Menschen
unserer Zeit“205 ausgehen zu wollen, entspricht der Lebensweltorientie-
rung, die für 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 für 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 pädagogisch gefor-
derten Subjektorientierung entgegen und weist darauf hin, dass Schü-
ler::innen zunächst einmal die Möglichkeit 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 können. Dazu will sie zur Übernahme der Perspek-
tive des Anderen anleiten, um in seine fremde Welt hineinzufinden.206

Wenn sie die Würdigung der Sicht des Anderen als Ziel benennt, setzt
dies zunächst das Verstehen des ‚Eigenen‘ für die Fähigkeit des Perspekti-
venwechsels voraus.

Allerdings stellt sich zunächst die berechtigte Frage, „was denn ‚das
Eigene‘ der Schülerinnen und Schüler“ sowohl im Religionsunterricht
als auch im Ethik- bzw. Philosophieunterricht genannt werden kann.207

Aus fachdidaktischer Sicht liegt es nahe, ‚das Eigene‘ in der jeweiligen
Fachperspektive zu sehen, die diese Unterrichtsfächer auf ein bestimmtes
Thema einnehmen. Das schließt nicht aus, den Lernenden die Möglich-
keit zu bieten, sich zu diesem Thema jeweils auch verhalten und mit ei-
genen Argumenten kritisch äußern zu dürfen.208

Die Schule in modernen Gesellschaften soll die Mehrperspektivität
von Weltzugängen ermöglichen.209 Daher wird sowohl von Entwick-
lungspsychologen als auch von Pädagogen insbesondere die Einübung in
den Perspektivenwechsel als wesentliche pädagogische Aufgabe gefor-
dert, um Kindern und Jugendlichen ab der Grundschulzeit die Fähigkeit
zum Begreifen der Perspektivität ihres Wirklichkeitsverständnisses zu
vermitteln.210 Dazu wird Schüler::innen Anregungspotential für die Aus-
bildung von Perspektivenwechsel geboten: Etwa, indem sie häufig dazu
angeregt werden, in der Interaktion mit Menschen anderer Herkunft
und anderer Weltsichten ihre Perspektiven zu wechseln, können sie diese

206 Vgl. Stosch 2012, S. 205.
207 Woppowa 2015a, S. 22.
208 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1974, 1.4.
209 Vgl. Baumert 2003, S. 216 und Kapitel A II 1, S. 8f.
210 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 101.
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Fähigkeiten entfalten.211 Dialogische Begegnungen stellen ein solches An-
regungspotential dar. Die Komparative Theologie kann zur Ausbildung
dieser grundlegenden Fähigkeit wesentliche methodische Anstöße liefern.

Die Prüfung durch die ‚Instanz des Dritten’

In einem interreligiösen Dialog, der nur zwischen Personen mit unter-
schiedlichen religiösen 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.212 Kritische Außen-
ansichten zu einem behandelten Problem werden auf diese Weise aus-
geklammert. Um einer solchen Verbrüderung (von Stosch spricht mit
Kafka bildlich von einer „Gemeinschaft von Schurken“) vorzubeugen,
bedarf die Komparative Theologie der Instanz des Dritten.213 Sie soll als
„Kontrollinstanz aus einer Außenansicht […] die Ergebnisse des dialogi-
schen Verständnisprozesses in Frage stell[en].“214

Die Aufgabe dieser kritischen Überprüfung können von Stosch zu-
folge externe Stimmen sowohl aus einer weiteren, zum Dialog hinzuge-
zogenen, Religion oder Stimmen aus einer autonomen Philosophie über-
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 über-
nimmt (auch andere Kulturwissenschaften könnten dies leisten), es
müsse darauf geachtet werden, dass diese „keinen privilegierten Stand-
punkt eines Aufsehers für die Prozesse Komparativer Theologie“215 ein-
nimmt. Wird z. B. die Aufgabe der externen Kontrollinstanz der Philoso-
phie übertragen, befürchtet von Stosch entweder eine Gleichschaltung
oder ein Ungleichgewicht in der angemessenen Beurteilung von religiösen
Traditionen.216

211 Belegt bei Tautz 2007, S. 320.
212 Vgl. Stosch 2012, S. 208. Reinhold Bernhardt stellt die Vergleichbarkeit von reli-
giösen Traditionen nicht zu Unrecht überhaupt 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 befürchten, dass angesichts einer philosophi-
schen Kriteriologie als Metatheorie nur diejenigen Religionen und Bekenntnisse beste-
hen können, deren Traditionen auf einem selbstverpflichtenden Vernunftsverständnis
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Um diese verschiedenen Tendenzen abzuwehren, die durch eine ex-
terne Überprüfung den Prozess der Komparativen Theologie stören
könnten, muss der Dritte „zumindest auch der konkrete Dritte sein, […
der] ein bleibendes Moment der Kritik bei dem bearbeiteten Problem
aufrecht erhält [sic!].“217

Für die Schule erfordert diese Methode der Komparativen Theologie,
innerhalb des Unterrichts, z. B. des bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts, konkreten Schüler::innen als ‚dritte Instanz‘ eine tragende
Rolle in interreligiösen Dialogprozessen einzuräumen, und zwar denjeni-
gen, die eine kritische, vielleicht sogar atheistische Sichtweise vertreten.
Denn wird dem Ethik- bzw. Philosophieunterricht diese grundlegende
Aufgabe der kritischen Prüfinstanz als externem Partner zugeteilt, gerät
die Kooperation in genau die Asymmetrie, vor der von Stosch zu Recht
warnt. Um daher eine möglichst weitgehende Symmetrie unter den Schü-
ler::innen der verschiedenen Fächer herzustellen, wäre es geboten, die
Rolle der Prüfinstanz mutual allen Teilnehmern zuzugestehen und didak-
tisch zu profilieren.

Denn eine Vielzahl von heterogenen Perspektiven, die kritische An-
fragen an religiöse oder philosophische Weltsichten stellen, ist nicht nur
vonseiten der Teilnehmer::innen des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts,
sondern ebenso von den Schüler::innen der verschiedenen Fächer der
religiösen Bildung zu erwarten. Die Schüler::innen können durchaus be-
reits im Binnenraum ihrer Fächer zum ‚konkreten Dritten‘ der kriti-
schen Überprüfung ihrer Standpunkte und des im Unterricht verhandel-
ten Themas werden. Eine Fächerkooperation lässt darüber hinaus
Heranwachsende im Austausch mit Schüler::innen anderer Fächer je-
weils reziprok zur ‚Instanz des Dritten‘ werden, die aus ihrer jeweiligen
Fachperspektive – verbunden mit ihrer jeweils individuellen Sicht – „die
Ergebnisse des dialogischen Verständigungsprozesses in Frage
stell[en]“218.

gründet. Somit liefe eine externe Stimme Gefahr, mit ihr in den Dialog eine Pluralitäts-
feindlichkeit einzubringen.
217 Stosch 2012, S. 209, Hervorhebung K. B.
218 Stosch 2012, S. 209, Hervorhebung K. B.
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Die Rückbesinnung auf eine religiöse Praxis

Komparative Theologie benötigt „die Rückbindung an die Glaubenspra-
xis der je eigenen Glaubensgemeinschaft, um nicht zu einem akademi-
schen Glasperlenspiel“219 zu werden. Die damit verbundene Forderung,
sich nicht nur auf die Arbeit an Texten anderer Religionen zu beschrän-
ken, sondern den konkreten Austausch und Dialog mit Menschen ande-
rer religiöser oder säkularer Weltbilder zu suchen,220 kommt den Anfor-
derungen der Bildungspläne verschiedener Fächer nach persönlicher
Begegnungen entgegen.221 Um aber die verschiedenen Ebenen religiöser
Gewissheiten im eigenen und fremden Bekenntnis zu klären, ist der Kom-
parativen Theologie zufolge die Selbstvergewisserung in der eigenen Pra-
xis vonnöten.

Ein Dialogverständnis, das den Ausgang vom ‚Eigenen‘ auch im
Sinne der eigenen religiösen Praxis nimmt, um vom eigenen Bekenntnis
aus in den interreligiösen Dialog treten zu können, wie es die Kompara-
tive Theologie propagiert, macht für die schulische religiöse Bildung da-
rauf aufmerksam, wie grundlegend „eine gegenwärtige und zukünftige
Hauptaufgabe des religiösen Lernens von Schüler::innen, aber auch des
professionellen Kompetenzaufbaus bei Religionslehrerinnen und Religi-
onslehrern […] darin liegen [muss], die Dimension des Konfessorischen
in religiösen Lernprozessen stärker ins Bewusstsein zu heben.“222 Denn
wird der bekenntnisorientierte Religionsunterricht von Lehrkräften reli-
gionskundlich erteilt, wie aktuelle Studien von christlichen Religions-
lehrkräften vermuten lassen,223 verliert nicht nur religiöser Praxisbezug
an Bedeutung, sondern es drohen fast alle Anliegen der Komparativen
Theologie, ihre Ziele und Haltungen „ins Leere zu laufen“224. Wenn
echte Anerkennung des Anderen eine eigene Positionalität 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 Schüler::innen „begegnen Angehörigen anderer Religionen tolerant
und können mit ihnen über Religion ins Gespräch kommen.“ Ministerium für Kultus,
Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016a, S. 8, oder: „Sie gehen respektvoll mit
den Meinungen anderer um, akzeptieren diese und zeigen sich gesprächsbereit.“ Minis-
terium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016f, S. 6.
222 Woppowa 2015a, S. 25.
223 Englert et al. 2014, S. 111; vgl. Woppowa 2015a, S. 24. Hier wäre eine Vergleichs-
studie zu jüdischen und islamischen Religionslehrkräften von Interesse.
224 Woppowa 2015a, 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 Zukunftsfähigkeit eines sich konfessorisch ver-
stehenden, das heißt zum Bekenntnis befähigenden Religionsunterrichts“,
der zur „Ausbildung religiöser Standpunktfähigkeit“225 bildet.

Zur Ausbildung einer Standpunktfähigkeit will auch der Ethik- bzw.
Philosophieunterricht befähigen, für den zwar keine religiöse Praxis von
Relevanz ist, wohl aber die Bildung zu einer kohärenten und argumenta-
tiv vertretbaren Weltperspektive.

Das Bewusstsein um die eigene Verwundbarkeit und Fallibilität

Das Bewusstsein der eigenen Verwundbarkeit und der Fallibilität der ei-
genen Urteile, wie sie von Stosch für die Komparative Theologie als Me-
thode fordert,226 entspricht den Zielen, die sie erreichen will. Denn die
Bereitschaft, auch die eigene religiöse Tradition (oder säkulare Position)
in Frage zu stellen, ist ein Zugeständnis an die Selbstrelativität des eige-
nen Standorts. Ein solches Zugeständnis macht verwundbar – eine Eigen-
schaft, die von Heranwachsenden eher als Schwäche der Ich-Identität
ausgelegt wird. Dennoch sollten in einem Begegnungslernen in der
Schule – wie sie auch die Komparative Theologie kennzeichnet – Ver-
wundbarkeit und Fallibilität der Urteile in den Blick genommen werden.
Im Sinne einer vulnerablen Didaktik sollte beides von den Schüler::innen
als Bereitschaft zur kritischen Reflexion der eigenen Handlungen und
Haltungen umgesetzt und als Fähigkeit zur Selbstkritik angebahnt wer-
den, wofür diskriminierungsfreie Räume geschaffen werden müssen, die
gegenseitiges Vertrauen ermöglichen.

3.4 Potential und Grenzen der Komparativen Theologie für fächerkooperierendes
Begegnungslernen

Wie in aller Kürze aufgezeigt wurde, bietet die Komparative Theologie
als Beziehungsgestaltung227 in ihren Zielen, Grundhaltungen und Metho-
den vielfältige Möglichkeiten, Kompetenzen der Pluralitätsfähigkeit in

225 Ebenso wie für 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.228 Die Andersheit anderer zu verstehen ent-
spricht dem pädagogischen Ziel, sich durch Einüben des Perspektiven-
wechsels in den anderen und in seine Sicht hineinversetzen zu können.
Schüler::innen von möglichem Aggressionspotential und von Vorurteilen
zu befreien löst ein weiteres zentrales Ziel einer multikulturellen sowie
interreligiösen Bildung ein. Dem Ziel der Komparativen Theologie, den
eigenen (religiös bzw. säkular begründeten) Standort neu verstehen zu
können, kommt die Einrichtung von getrennten Fächern des bekenntnis-
orientierten Religionsunterrichts und Ethik- bzw. Philosophieunterrichts
in der bundesdeutschen Schule entgegen. Diese Fächer bieten angemes-
sene Möglichkeiten, die eigene bzw. eine religiöse Tradition oder philoso-
phische Denkrichtungen kennenzulernen und sich mit diesen kritisch
auseinanderzusetzen. Das Ziel, zur Wahrheitsfrage 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 Fähigkeit, sich und die eigene Auffas-
sung nicht absolut zu setzen, sondern auch hinterfragen zu können, eine
Kompetenz, die als offene dialogische Haltung bereits in der Grund-
schule geübt werden sollte.

Die Umsetzung der Komparativen Theologie hat in der Schule aller-
dings deutliche Grenzen: Ihre Grundhaltungen setzen bereits einen Habi-
tus voraus, der bei vielen der Heranwachsenden erst durch interkultu-
relle bzw. interreligiöse Trainings irritiert und ggf. umgeformt werden
kann. So kann Demut schwerlich von den Schüler::innen erwartet wer-
den. Auch eine konfessorische Verbundenheit kann aufgrund der zumeist
mangelnden religiösen Sozialisation der Schüler::innen kaum voraus-
gesetzt werden. Vielmehr ist es Aufgabe des bekenntnisorientierten Reli-
gionsunterrichts, die Weltsicht vom Standpunkt eines bestimmten religiö-
sen Bekenntnisses anzubieten. In der Kooperation mit nicht-religiösen
Schüler::innen ist zudem zu berücksichtigen, dass den meisten unter ih-
nen eine religiöse Verbundenheit fehlt. Säkulare Weltsichten aber werden
kaum (als gleichwertig) berücksichtigt, was die Kooperation mit dem
Ethik- bzw. Philosophieunterricht auf Augenhöhe erschwert. Auch für

228 Zum Gewinn der Komparativen Theologie für interreligiöse Bildungsprozesse vgl.
Altmeyer 2013, S. 20–22; Altmeyer und Tautz 2015.
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die Grundhaltung der Kommensurabilität fehlt es den Heranwachsenden
an entsprechendem Fachwissen, das sie sich erst im Unterricht aneignen
müssen. Ohnehin muss die grundsätzliche Frage erlaubt sein, ob die
Komparative Theologie in der Schule überhaupt in der Lage ist, einen
Beitrag zur Urteilsbildung zu leisten, wenn diese der Komparativen
Theologie bereits als solche abgesprochen wird.229

Und was die Haltung der Empathie angeht, kann auch diese nicht für
einen interreligiösen Dialog in der Schule vorausgesetzt werden und kann
nur bedingt angebahnt werden. Regeln und Rollen der Gastfreundschaft
einzunehmen, ist hingegen operationalisierbar. Sie können zwar nicht vo-
rausgesetzt, aber bereits im Unterricht der Primarstufe eingeübt werden.

Wertvolle Impulse für die Umsetzung im Unterricht bieten hingegen
die Methoden der Komparativen Theologie. Nicht nur, dass sie mit ihrem
Verständnis von Subjekt- und Lebensweltorientierung auf die Notwen-
digkeit der Schüler::innenorientierung hinweisen. Die Wertschätzung
der Schüler::innen als individuelle Subjekte korrespondiert mit der Aner-
kennung von Diversität und Heterogenität religiöser oder säkularer
Weltsichten, deren Vielfalt wiederum eine Voraussetzung dafür ist, dass
es auch in einem schulischen interreligiösen Dialog die kritische Instanz
des Dritten geben kann und sollte, die – konkret als kritische Perspektive
einzelner Schüler::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“230 eingebette-
ten Ansatz handelt, der Gefahr läuft, andere Wissenschaftskulturen, wie
sie z. B. in den Fächern des islamischen oder alevitischen Religionsunter-
richts zum Ausdruck kommen, zu wenig zu berücksichtigen. In einem fä-
cherkooperierenden Begegnungslernen, in welchem die Unterrichtsfächer
selbstverständlich als gleichrangig behandelt werden sollten, müsste zu-
dem jeweils begründet werden, wer den Vergleichsgegenstand überhaupt
auswählen und die Kriterien seiner Beurteilung bestimmen soll.231 Auch

229 Vgl. Bernhardt 2019, S. 401 in Bezug auf die theologische Urteilsbildung: „In kei-
nem der materialen Beiträge zur Komparativen Theologie lässt sich ein überzeugendes
Beispiel dafür finden.“
230 Bernhardt 2019, S. 406.
231 Vgl. Bernhardt 2019, S. 406.
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stellt sich – nicht nur für den pädagogischen Kontext – die Frage, wie in
der Komparativen Theologie ‚das Andere‘ in seinem eigenen Kontext
wahrgenommen werden232 und sich somit ‚von sich selbst her‘ im Sinne
der Epoché dem Bewusstsein zeigen kann.233

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 durchgeführten interreligiösen Dialog handelt,
von woher sich auch ihre explizite Textzentrierung erklärt. Ganzheitliche
oder gar leibliche Realisierungsformen, wie sie für eine schulische Didak-
tik angebracht wären, liegen der Komparativen Theologie eher fern.
Auch sieht sie in ihrem Dialogkonzept weder eine kritische (Selbst-)Re-
flexion über den Prozess der Dialoganstrengungen noch Konfliktlösungs-
strategien vor. Und weil die Komparative Theologie im wissenschaftli-
chen Hochschulkontext entwickelt worden ist, erklärt sich, warum sie
die äußeren Faktoren des Kontexts, die den interreligiösen Austausch in
der Schule stark beeinflussen können, ebenso wenig wie das mögliche
Auftreten von Konfliktpotentialen in den Blick nimmt.

Und schließlich macht der Religionspädagoge Georg Langenhorst da-
rauf aufmerksam, dass der Transfer der Komparativen Theologie auf die
Schule der entwicklungspsychologischen Fundierung bedürfe. Dabei be-
tont er, dass „Komparative Kompetenz“ (ein Begriff, der übrigens auch
für 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“,235 bietet aber insbesondere in Hin-
blick auf eine didaktische Gastfreundschaft wertvolle Impulse für ein
Dialogverständnis, das für alle an einem Begegnungslernen beteiligten
Fächer anschlussfähig 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.
234 Ebenso wie das Zitat: Langenhorst 2015, S. 110.
235 Woppowa 2015a, S. 29.
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4. Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) in fächerkooperierenden
Bildungsprozessen

In jüngster Zeit wird die Themenzentrierte Interaktion (TZI) als Modell
der interreligiösen Verständigung in der Schule und in der Ausbildung
von katholischen und islamischen Religionslehrer::innen diskutiert und
an der Universität in Innsbruck als ‚Innsbrucker Modell‘ realisiert.236

Hier wird die TZI nicht nur von christlicher, sondern auch von musli-
mischer Seite rezipiert.237 Dass sie zudem jüdischer Theologie Anschluss-
fähigkeit bietet, belegt ihre Gründerin, die jüdische Psychoanalytikerin
Ruth C. Cohn (1912–2010), die auf Grundlage einer explizit jüdisch-
christlichen Anthropologie und im Anschluss an bedeutende jüdische Psy-
chotherapeuten wie Sigmund Freud, Alfred Adler und Wilhelm Reich die
TZI entwickelte.238 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 basiert239 und somit generell auch für ethische
und philosophische240 Bildungsprozesse offen ist. Sie ist unabhängig von
jeglicher religiösen, spirituellen, politischen oder weltanschaulichen Per-
spektive auf die Welt und kann daher von ganz unterschiedlichen Gruppen
und für die verschiedensten Themen angewandt werden.241 Als Planungs-,
Reflexions- und Analysekonzept für dialogische Prozesse soll es im Fol-
genden in seinen Grundzügen vorgestellt werden.

Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) ist ein allgemeines Interaktionskonzept zur
Arbeit in Gruppen, das auf einer humanistischen Wertebestimmung basiert.
Ziele sind soziales Lernen, Identitätsentwicklung und Vertiefung eines Themas.
Das gemeinsam Erreichte soll persönlich 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 Überblick bietet: Schneider-Landolf et al. 2013.
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der Psychoanalyse, der Gruppendynamik und der Transaktionsanalyse
die ‚Themenzentrierte Interaktion‘ (TZI).242 In Hinblick auf ihre Bedeu-
tung für die Schule muss die TZI im Rahmen der reformpädagogischen
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 gehört ihr Anlie-
gen, Menschen zu handlungsfähigen Persönlichkeiten auszubilden und
somit Subjektorientierung, ein ganzheitliches und auf das Leben bezoge-
nes Lernen, die Verbindung von ‚Kopf, Herz, Hand‘ sowie Beziehungen
und Gemeinschaft für die Identitätsbildung zu fördern.243

Für die Religionspädagogik wurde die TZI seit den 1980er Jahren vor
allem durch Matthias Scharer und Bernd Jochen Hilberath fruchtbar ge-
macht.244 Inzwischen wird das praxisorientierte Anwendungspotenzial
der TZI auch für interkulturelles245 und interreligiöses Lernen246 genutzt.

Das Modell der TZI, das bekanntermaßen in einem gleichschenkligen
Dreieck dargestellt wird,247 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 äußeren Kontexts (Globe),248 von dem die ein-
zelnen Faktoren und ihre Wechselbeziehungen beeinflusst werden. Damit
geht die TZI „als Handlungskonzept von einer relativ übersichtlichen
Grundstruktur aus, bei der alle Einzelelemente im Kontext zueinander-
stehen.“249

242 Für die zusammenfassend als ‚Humanistische Psychologie‘ bezeichneten Einflüsse
der „Tiefenpsychologie (Freud, Jung), des Behaviorismus, der Gestalttherapie, der
klientenzentrierten Gesprächstherapie, der Transaktionsanalyse“ auf die TZI vgl.
Langmaack 2001, S. 33f.
243 Vgl. Arndt 2013, S. 322. Arndt weist darauf hin, dass Ruth Cohn 1974 in der
Nachfolgeschule der Odenwaldschule, die ihr Gründer Paul Geheeb im Berner Ober-
land eröffnete, als Consultant Psychologist tätig war; vgl. Arndt 2013, S. 322f.
244 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 Universität in Innsbruck.
247 Vgl. Sejdini et al. 2017, S. 87; s. hier S. 287.
248 Der Globe bezeichnet z. B. den zur Verfügung stehenden Zeitrahmen, die politi-
schen, familiären, 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 Schüler::innen als
auch das Wir einer Lerngruppe oder Klasse als auch der Globe (Kontext)
zum aktuellen Anliegen (Es) werden kann, auf alle Schularten praxisnah
übertragbar.250 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
üblich geworden, quasi als fünften Faktor des Konzepts das Thema in die
Mitte des Dreiecks zu stellen.251

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.253

Für die Erfordernisse eines interreligiösen bzw. interdisziplinären
Dialogs in der Schule hat die Fokussierung auf ein Thema den Vorteil,
dass sich unterschiedlich religiös sozialisierte Schüler::innen mit ihren je-
weiligen Perspektiven über einen begrenzten Unterrichtsgegenstand aus-
tauschen können, ohne dass sie als Personen in einem role taking als Ver-
treter einer Religion auftreten müssten. Zu einem Austausch werden

Abb. 3: Das ‚TZI Dreieck‘252

ES

GLOBE

THEMA

ICH WIR

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 eigenständige 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.254

Wie der Komparativen Theologie kommt es auch der TZI darauf an,
dass ein Gespräch 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 interreligiöser Verständigung versteht.

Ich

Ruth Cohn kam es in der TZI auf die persönlichen Erzählungen bzw.
Narrationen der individuellen Personen an.255 Hier teilt sich die TZI die-
selben Anliegen und Ziele mit dem narrativen story-Konzept, das sich be-
reits als Referenzrahmen für Identitätskonzepte als geeignet erwiesen
hatte.256 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.257

Auf der Grundlage des philosophischen Personalismus, insbesondere
in Anlehnung an Martin Buber, versteht Ruth Cohn das Ich stets einge-
bunden in ein dreifaches Beziehungsverhältnis, wie es das Faktorenmo-
dell durch die Beziehung zu sich selbst (Ich), zur Gemeinschaft (Wir)
und zur Welt (Globe) zum Ausdruck bringt.258

Mit dieser Interdependenz jedes einzelnen Ichs begründet die TZI die
Notwendigkeit einer reziproken Anerkennung, die „diese Selbstver-
fügung auch dem Anderen zu- und damit die Gleichheit des In-der-Welt-
Seins anerkenn[t …]“.259 Somit erweist sich die TZI für die Systematisie-
rung von dialogischen Lehr-Lernprozessen als hilfreich, welche die
Beziehung der Schüler::innen zu sich selbst, zu ihren Mitschüler::innen,
zum Kontext und zum Lerngegenstand berücksichtigen wollen.

Hier wird nochmals deutlich, dass die TZI von einem jüdisch-christli-
chen Menschenbild geprägt ist,260 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 B II 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.261 Im Rahmen didaktisch angeleiteter interkultureller
und interreligiöser Begegnungen von Weltsichten ist die Anerkennung jedes
Einzelnen ebenso wie die Berücksichtigung 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 können. Während für die TZI eine solche Hal-
tung (insbesondere von der Leitung) erwartet wird, bedarf es im schulischen
Kontext konkretere Methoden, um gegenseitigen Respekt und Wertschät-
zung überhaupt erst einzuüben. Doch diesbezüglich versteht sich die TZI
ausdrücklich nicht als Methode, sondern als „wertorientierte Haltung mit
daraus resultierenden methodisch-didaktischen Konsequenzen zur Planung
und Leitung von Lehr-Lernprozessen,“262 die auf autonome und sozial ver-
antwortliche Menschen setzt, die gesellschaftlich relevante Prozesse an-
stoßen.

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 beschäftigt sind.
Damit versteht sich das Wir als die Summe einzelner Individuen und ist
zugleich mehr als die Summe dieser.263 Doch wäre 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“264 kann.

Für die didaktische Planung und Durchführung 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 Individualität, von Mitsteuerungs-
möglichkeiten im Prozess, von Interaktionen [und vom Vorhandensein]
eines Rückbezugs auf ein gemeinsames Wertesystem“265 geprägt sein sollten.

261 Vgl. Lotz 2013, S. 118.
262 Scharer 2002, S. 84, Hervorhebung K. B. Scharer betont, dass die „TZI, fälsch-
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 fächerkooperierenden Begegnungslernens kann mit
dem Faktor Wir darauf aufmerksam gemacht werden, dass Schüler::innen
nicht nur zur sozialen Größe der konkreten Klassen- bzw. Lerngemein-
schaft vor Ort, sondern auch zu ihrer Religions- oder Weltanschauungs-
gemeinschaft eine Beziehung haben, deren jeweilige Prägung sie in den
Kommunikationsprozess einbringen.

Globe

Als einer der wesentlichen Aspekte, den die TZI zu einem Referenzrah-
men des Dialogbegriffs über die Komparative Theologie hinaus für die
Schule beiträgt, ist der Faktor des Globe anzusehen. Denn damit Interre-
ligiöses Begegnungslernen gelingen kann, spielt der Kontext (Globe), in
dem Begegnungen organisiert und umgesetzt werden, eine didaktisch
kaum zu überschätzende Rolle. Daher ist sowohl die Planung, die Gestal-
tung als auch die Analyse des Kontexts, in welchem Begegnungen von
Schüler::innen mit unterschiedlichen Weltinterpretationen durchgeführt
werden sollen, unverzichtbar. Die TZI stellt hier Kriterien für einen ge-
eigneten Kontext zur Verfügung, in welchem Vertrauen aufgebaut, Res-
pekt bewahrt und gleichberechtigte Begegnungen stattfinden können.
Der Globe der einzelnen Schüler::innen (Faktor Ich) prägt 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 Lehrkräfte, befinden, be-
einflusst.266 Zudem kann anhand des Faktors Globe geprüft werden, in-
wieweit das Lernumfeld Lernprozesse ermöglicht oder behindert.267

Es

Das Es benennt das gemeinsam von einer Gruppe zu bearbeitende Anlie-
gen, bzw. die gemeinsam anzugehende Aufgabe oder ein Projekt.268 Das
Es bezeichnet den „Wissensbestand, der zum Lernen herausfordert“,269

266 Der Globe kann alles umfassen: das Zeitbudget, das uns zur Verfügung steht, finan-
zielle Möglichkeiten, Gesetze und ihre Grenzen, die politische, familiäre, berufliche Si-
tuation und ihre Hierarchien, Alter, Geschlecht, soziale Zugehörigkeit, 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.
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und ist somit auf die Anbahnung von Fachkompetenz bezogen. Wird die
TZI auf inter- bzw. transdisziplinäre Lernprozesse angewandt, muss das
gemeinsame Anliegen auch weitere soziale Kompetenzanbahnungen, wie
die Einübung von gegenseitigem Respekt und Wertschätzung, die Fähig-
keit zum Perspektivenwechsel, Ambiguitätstoleranz 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.270

Grundlegend für 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 größer, je mehr er sich seiner Interdependenz mit
allen und allem bewusst wird.“271 Mit diesem (auch existenziell-anthro-
pologisch genannten) Axiom grenzt sich die TZI von einem subjektivisti-
schen Individualitätsverständnis ab und beschreibt den Menschen als au-
tonom in reziproker Abhängigkeit. Auch aus diesem Grund eignet sich
die TZI als Grundlagenkonzept für Lernprozesse, die auf Kooperation
und Kommunikation beruhen.272

„Das Humane ist wertvoll, Inhumanes ist wertbedrohend.“273 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.274

Mit dem dritten, dem sogenannten pragmatisch-politischen Axiom
fordert Cohn dazu auf, die Handlungsfreiheit innerhalb der Möglichkei-
ten, die der Kontext (Globe) einem Individuum bietet, zu nutzen, denn
das „Bewusstsein unserer universellen Interdependenz ist die Grundlage
humaner Verantwortung.“275

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 für die deutsche Kultur charakteristischen Standards bei
Lohmann 2013, S. 266f.
275 Das Axiom lautet in Gänze: „Freie Entscheidung geschieht innerhalb bedingter in-
nerer und äußerer Grenzen, Erweiterung dieser Grenzen ist möglich. Unser Maß an
Freiheit ist, wenn wir gesund, intelligent, materiell gesichert und geistig gereift sind,
größer, als wenn wir krank, beschränkt oder arm sind und unter Gewalt und mangeln-
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4.3 Die zwei Postulate der TZI: das Chairperson-Postulat und das
Störungspostulat

Als „Nahtstelle zwischen den Axiomen und der Methodik“276 dienen die
beiden Postulate der TZI, das Chairperson-Postulat und das Störungs-
postulat.

Im sogenannten Chairperson-Postulat fordert Cohn mit der bekann-
ten Formulierung „sei dein eigener Chairman/Chairwomen, sei die
Chairperson deiner selbst“277 dazu auf, die Verantwortung für sich selbst
zu übernehmen. Für jede gruppendynamische Interaktion ist dieser An-
spruch der Selbstverantwortung des Einzelnen zentral. Schüler::innen
kann dieses Postulat darauf hinweisen, dass sie Begegnungen nicht etwa
hilflos ausgeliefert sind, sondern an deren Gelingen verantwortlich mit-
wirken können.

Besonders hilfreich für eine kritische Reflexion von Beziehungen und
Begegnungen ist das sogenannte Störungspostulat, durch das die TZI mit
der Formulierung „Störungen haben Vorrang“278 bekannt wurde. Hier
geht es nicht nur darum, in gruppendynamischen Prozessen Störungen
und Konflikte wahrzunehmen,279 sondern diese als positive Anlässe auf-
zugreifen. Denn Störungen weisen auf wichtige Aspekte der gemein-
samen Arbeit hin, die ansonsten unbeachtet bleiben könnten.280

Das Anliegen der TZI, auf Ausgeblendetes, Unbewusstes und Ver-
drängtes aufmerksam machen zu wollen, kann insbesondere für Kon-
texte des Begegnungslernens fruchtbar gemacht werden.281 Denn werden
diese Schattenthemen reflektiert, können mögliche Grenzen der Verstän-
digung wahrgenommen und bearbeitet werden. Grenzen zu akzeptieren
und dennoch möglichkeitsoffen zu agieren,282 fördert sowohl Ambigui-
tätstoleranz als auch Kontingenzsensibilität283, 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.
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TZI – dazu verhelfen können, Begegnungen weder zu fürchten noch zu
idealisieren, sondern ihr Potential realistisch einzuschätzen.

4.4 Zur gesellschaftspolitischen Intention der TZI

Nicht zuletzt aufgrund ihrer biographischen Prägung durch die Zeit des
Nationalsozialismus verfolgt Ruth Cohn mit ihrem Konzept das erklärte
gesellschaftspolitische Ziel, bei einzelnen und in Gruppen „positive Ver-
änderungen in kleinen Schritten“284 anzuregen, die zu einer humanen Ge-
sellschaft beitragen.285 „Die Arbeit mit TZI soll die Menschen ermächti-
gen, sich in ihrem Rahmen aktiv an der Humanisierung des menschlichen
Zusammenlebens zu beteiligen,“286 worauf insbesondere das ethisch-so-
ziale und das pragmatisch-politische Axiom (s. o.) der TZI hinweisen. Da-
rüber hinaus will das Chairperson-Postulat den Einzelnen zur Selbstver-
antwortung und zur Mitverantwortung für seine Umwelt befähigen.
Daher nimmt es nicht Wunder, dass die TZI mit der Präambel der europäi-
schen Verfassung in Verbindung gebracht wird, in welcher Freiheit, Demo-
kratie, Gleichheit und Rechtsstaatlichkeit als universelle Werte verteidigt
werden.287 Das Anliegen, zu einem friedvollen Zusammenleben in einer
pluralen Gesellschaft beizutragen, teilen sich Konzepte des interreligiösen
Lernens mit der TZI als bildungspolitische Zielsetzung.288

4.5 Potential und Grenzen der TZI für fächerkooperierendes Begegnungslernen

So viele Anliegen die Komparative Theologie auch mit der TZI teilt, so
sehr sind aus der TZI weitere Impulse zu gewinnen, die für eine Didaktik
des Interreligiösen Begegnungslernens in der Schule wegweisend sein
können, das auch immer Schüler::innen mit säkularen Weltsichten ein-
schließt. 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 Überzeugungen und Antriebsimpulse leiten mich in Denken und Handeln?
Von was möchte ich, dass es auf jeden Fall erhalten bleibt, für mich und auf dieser
Welt? Was tue ich dafür? Was unterlasse ich dafür? 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. Darüber erhalten in der TZI auch
die nicht themenspezifischen Faktoren ihre eigene Wertschätzung. Denn
mit ihren vier Faktoren Ich, Wir, Es und Globe hält 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 für die Planung als auch die Reflexion
eines Settings analytisch in den Blick nehmen kann.

Für die Schule darf insbesondere der Kontext (Globe) der einzelnen Be-
teiligten und der Gruppe nicht unberücksichtigt bleiben, da das konkrete
Umfeld von Zeit und Situation der einzelnen und der Gruppe die Qualität
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 können 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 können vor allem auf den Ebenen der Interaktion, der Leitung, der
angewandten methodischen Konzepte, der Themenentwicklung und -fin-
dung, der Frage nach der Bedeutung des Religiösen, der Raumbedingun-
gen und -gestaltungen und der Kommunikation auftreten.289

Konflikte unter der Maßgabe des Störungspostulats als Schattenthe-
men wahrzunehmen, zu analysieren und zu reflektieren, kann als unver-
zichtbare Voraussetzung für die Anbahnung von Wahrnehmungskom-
petenz, Deutungskompetenz, Dialogkompetenz und Ambiguitätstoleranz
in interdisziplinären Lernsettings didaktisch genutzt werden.290 Im Unter-
schied zu eher wissenschaftlich orientierten Konzepten interreligiöser Dia-
loge, wie es die Komparative Theologie ist, berücksichtigt 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 Verständigung in der Gruppe. So
bietet die TZI Lehrkräften, die dialogische Begegnungen unter Schüler::in-
nen anleiten, ein differenziertes Instrument zur „Planung, Leitung, Inter-
vention, Reflexion, Analyse und Diagnose“291, um die Lernprozesse so zu

289 Vgl. Kraml et al. 2020, S. 221f. Die Studie führt als weiteres Konfliktfeld „interre-
ligiöses 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 Schüler::innen und die
Rahmenbedingungen dialogischen Begegnungslernens möglichst optimal
berücksichtigen.292

An dieser breiten Aufgabenformulierung für die Leitung von Grup-
penprozessen können jedoch auch die Grenzen der TZI verdeutlicht wer-
den, welche die Zielsetzungen einer Didaktik des Interreligiösen Begeg-
nungslernens einschränken. Denn Begegnungslernen ist von seinem
Anspruch her ein Lernen unter Gleichen. Die TZI versteht sich aber als
Leitungskonzept.293 Für Lehrer::innen ist sie daher als Planungs- und
Analyseinstrument geeignet, um Begegnungen zwischen Schüler::innen
zu organisieren, sie gibt aber den beteiligten Schüler::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. Für Interreligiöses Begegnungslernen ist jedoch eine
teilnehmerorientierte methodisch strukturierte Vorgehensweise zentral,
zumal dann, wenn sie bereits von Grund auf von den Schüler::innen
selbstverantwortlich durchgeführt werden soll.

Auch die wertorientierte Haltung, die, ähnlich wie in der Komparati-
ven Theologie, auch in der TZI bereits als Voraussetzung für (interreli-
giöse) Begegnungen bei den Teilnehmer::innen vorhanden sein soll, ist
auf schulische Lernprozesse nicht übertragbar. Denn bei Schüler::innen
können die Kompetenzen dialogischer Begegnungen nicht vorausgesetzt
werden, die erst durch diese angebahnt werden sollen.

Die wertorientierte Haltung der TZI ist, wie wir sahen, von jüdisch-
christlichen Werten geprägt, so dass ihr nicht selten die Beschränkung
auf westliche Kulturstandards attestiert wird.294 So wesentlich diese
aber auch insbesondere für ein freiheitliches Demokratieverständnis
sind, zu welchem auch Interreligiöses Begegnungslernen anleiten will, so
sehr muss an ein Konzept dialogischer Begegnungen aber auch der An-
spruch gestellt werden, die Kulturen von Schüler::innen mit Migrations-
hintergrund ebenfalls sensibel und wertschätzend zu berücksichtigen.

So zeigt sich zusammenfassend, dass es der TZI um Persönlichkeits-
entwicklung geht, wie ihre drei oben genannten Axiome und das Chair-

292 Vgl. die Analyse und die Hinweise für die Bearbeitung der möglichen 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 Störungspostulat eindrücklich belegen. Jedoch strebt die
TZI trotz ihrer unbestreitbaren Vorteile eines gruppendynamischen Mo-
dells, das therapeutisch ausgerichtet ist, weniger zentral eine grundsätzli-
che Habitusänderung an. Daher ist es fraglich, ob eine prophylaktische
Anwendung der Methoden der TZI den diskriminierenden Übergriff
von Schülern auf ihren jüdischen Mitschüler in Friedenau hätte verhin-
dern können.

5. Hospitality als Dialogparadigma des fächerkooperierenden
Begegnungslernens

Zieht man aus diesen vier hier diskutierten wissenschaftstheoretischen
Grundlegungen interreligiöser und interdisziplinärer Dialogparadigmen
in der Schule Bilanz, so lässt dies die grundsätzliche Frage aufkommen,
ob sich die Schule überhaupt als Ort eignet, an dem Schüler::innen nach-
haltig zu einem respektvollen Verhalten gegenüber Personen anderer reli-
giöser oder säkularer Weltsichten gebildet werden können.

5.1 Habitusänderung durch Schule?

Dem bekannten französischen Soziologen Pierre Bourdieu zufolge ist
eine Veränderung des Habitus von Schüler::innen so gut wie nicht zu er-
warten.295 Denn Kinder sind durch ihr familiäres und soziales Umfeld be-
reits mit Eintritt in das Bildungssystem so stark geprägt, dass eine Habi-
tusänderung, auch und gerade im Umgang mit dem Fremden, kaum
mehr möglich zu sein scheint.296 „Als einverleibte, zur Natur geworde-
ne“,297 zumeist unbewusste „individuelle und kollektive Praktiken […]
früherer 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“,298

äußert sich der Habitus von Kindern schon sehr früh in polaren Gegen-
sätzen. So denken und handeln Kinder z. B. entsprechend der Polarität
zwischen dem Eigenen und dem Anderen, zwischen Jüngeren und Älte-

295 Vgl. Bourdieu 1987 (Original: 1980), S. 103, 120 u. a. m.
296 Vgl. Dröber 2018, S. 203.
297 Bourdieu 1987 (Original: 1980), S. 105.
298 Wie für die vorangehenden Zitate: Bourdieu 1987 (Original: 1980), S. 98.
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ren, zwischen Männern und Frauen oder auch zwischen Mitgliedern der
eigenen Religion und denen einer anderen.299

Und doch können gerade im Werk Pierre Bourdieus drei zentrale
Komponenten herausgearbeitet werden, die, werden sie (was er selber
nicht unternommen hat)300 in einem didaktischen Konzept zusammenge-
fasst und systematisiert, bei Schüler::innen Habitusänderungen hervor-
rufen können. Es handelt sich dabei um die Faktoren 1. der Irritation,
2. der Körperlichkeit und 3. des Raumes.

5.1.1 Faktor Irritation

Eine Irritation wird in Situationen hervorgerufen, in denen sich der früh
im eigenen, bestimmten sozialen Feld angeeignete Habitus überraschend
auf einem anderen sozialen Feld bewähren müsste, dort aber in Diskre-
panz und Dissonanz gerät.301 Irritationen können Lernprozesse provozie-
ren, vor allem dann, wenn die bislang erworbenen Dispositionen bzw.
somatisierten Routinen nicht mehr ausreichen, eine Situation zu bewälti-
gen, sondern neue, ggf. unbekannte Handlungsweisen erfordern.302 Wie
kann also der oben erwähnte Schüler aus Berlin Friedenau, der darüber
irritiert ist, dass Juden entgegen seiner vermutlich ursprünglichen An-
nahme nicht Mörder sind, sondern coole Mitschüler sein können, in sei-
nem Habitus Änderung 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
über Enttäuschungen, Irritationen und Überraschungen vermittelt“303

werden, gilt dies in besonderem Maße von Begegnungslernen.
Daher soll nun im Folgenden den erforderlichen Impulsen zur Habi-

tustransformation, die durch Lernen, und in besonderem Maße durch
Begegnungslernen, didaktisch initiiert werden können, im Einzelnen

299 Vgl. Dröber 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 Übereinstimmung mit unter-
schiedlichen kulturellen bzw. religiösen Deutungs- und Kommunikationsmustern intera-
gieren und früher oder später überrascht 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 für die Habitusänderung des Schülers aus
Friedenau wären wesentliche didaktische Schritte notwendig, die ihm er-
möglichen könnten, die Diskrepanz zwischen seinem bisher geprägten
Denken einerseits und seiner neuen Erfahrung andererseits wahrzuneh-
men und darüber zu reflektieren. Für eine nachhaltige Demokratieerzie-
hung wäre es daher anzustreben, Irritationen durch Situationen starker
Diskrepanz didaktisch anzubahnen und anschließend für Reflexionspro-
zesse zu nutzen, um so den Habitus von Heranwachsenden mehr oder
weniger durch Irritation bewusst zu beeinflussen.304

Allerdings ist die Wahrnehmung solcher missverständlichen Situatio-
nen und die Reflexion darüber, dass die Beteiligten unterschiedlichen kul-
turellen Codes folgen,305 nicht allein ausreichend, um bei Heranwachsen-
den nachhaltig eine Habitusänderung zu provozieren, sondern bedürfen
der körperlich-leiblichen Erfahrung.

5.1.2 Faktor Körperlichkeit

Bereits Immanuel Kant merkte an, dass sich Gesinnungen und ethische
Grundeinstellungen weniger über Predigten ändern ließen als über sinn-
lich-leibhaftige Vollzüge.306 Irritationen mit dem Potenzial einer Habitus-
veränderung müssen daher leiblich existenziell erfahrbar und körperlich
trainiert werden, damit Haltungsänderungen bildsam werden können.
Bourdieu zufolge können neue Verhaltensweisen nur als körperliches
Lernen durch Einüben von Körperhaltungen und Gesten angeeignet wer-
den. „Wissenserwerb und Kompetenzvermittlung müssen Hand in Hand
mit einer Inkorporierung von Weltbildern, Werten und Schemata gehen,
wozu die Schule mit ihren materiell-symbolischen Anordnungen hervor-
ragende Gelegenheiten bietet.“307

Daher müssen Irritationen durch den wichtigen Faktor der Körperlich-
keit ergänzt werden, denn insbesondere Habitusänderungen von Weltsich-
ten erfordern ganzheitliche (leibliche) Einübungssituationen: „Wenn Lernen
ein über Irritationen vermittelter Prozess der Neukonstituierung von Kör-
per- und Denkschemata ist, dann werden für eine Didaktik, die Pluralitäts-
fähigkeit und Toleranz anbahnen will, insbesondere diejenigen Konzepte in-

304 Vgl. Dröber 2018, S. 205. Vgl. Kapitel C II 1.
305 Vgl. Willems 2011, S. 225.
306 Vgl. Bahr 2002, S. 15.
307 Alkemeyer 2009, S. 131.
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terreligiöser 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 körperlich wirksam zu machen.“308

Die Schule ist für solche didaktisch angeleiteten Prozesse ein idealer
Ort, weil sich hier Menschen unterschiedlicher sozialer und kultureller
Herkunft bzw. religiöser oder säkularer Weltsichten leiblich begegnen.
Hier können Irritationen, die zwischen den Schüler::innen verschiedener
kultureller Herkünfte und entsprechend unterschiedlicher Weltsichten
auftreten, didaktisch genutzt und gemeinsam reflektiert werden.309 Inso-
fern liegt es insbesondere für interreligiöse Lernprozesse nahe, die Schule
als „Raum des Möglichen zu organisieren, in dem im performativen Spiel
mit den vielfältigen Praxis- und Denkstilen von Menschen unterschiedli-
cher sozialer und kultureller Herkunft sowie Geschlechtszugehörigkeiten
ein gegenseitiges Befremden erwirkt wird.“310

5.1.3 Faktor Raum

Mit der Beachtung des Raumes kommt ein dritter Faktor in den Blick,
der für die Anbahnung von Habitusänderungen von Heranwachsenden
konstitutiv ist, von Bourdieu aber weit weniger ausgefaltet wurde als
maßgeblich von der Soziologin Martina Löw.

Definition von Raum und Ort

Löw definiert ‚Raum‘ als „eine relationale (An)Ordnung sozialer Güter
und Menschen (Lebewesen) an Orten.“311 Dieser Bestimmung nach ist
Raum zwar an einem konkreten geographisch bestimmbaren und mess-
baren Ort lokalisiert, aber selbst keine ontische Größe, die unabhängig
existiert, sondern stets vom Handeln des Menschen abhängig ist.312

Denn Raum wird erst durch aktive individuelle oder gemeinschaftliche
(An)Ordnung konstituiert313 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 Löw 2017, S. 224; Hervorhebung im Original.
312 Vgl. die Bedeutung des Handelns als identitätsbildend bei Paul Ricœur oben in Ka-
pitel B II 4.4.
313 Vgl. Löw 2017, S. 225.
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Gütern und/oder Lebewesen und deren Beziehung untereinander.314 Ein
Raumkonzept, das zwischen solchermaßen konstituiertem Raum und lo-
kalisierbaren Ort unterscheidet, ist als Grundlage eines Begegnungsler-
nens sowohl anschlussfähig an essentialistische als auch an konstruktivis-
tische Zugänge zur Wirklichkeit. Somit eignet sich eine soziologische
Definition von Raum nach dem spatial turn sowohl für religiöse als
auch für säkulare Weltdeutungen und bietet sich daher als Verstehens-
modell für die fächerkooperierende Zusammenarbeit zwischen unter-
schiedlichen Schulfächern und ihren Bezugsdisziplinen an.

Konsequenzen aus der Unterscheidung von Raum und Ort für Interreligiöses
Begegnungslernen

Religionen zeichnen sich dadurch aus, dass sie wie „alle Raumkonstruk-
tionen mittelbar oder unmittelbar auf Lokalisierungen“315 beruhen und
sich in ihrer Erinnerungskultur zumeist auf konkrete, geographisch be-
stimmbare Orte im Sinne eines (begrenzten) Teils der Erdoberfläche be-
ziehen.316 In interreligiösen Lernprozessen kann diese wesentliche Unter-
scheidung zwischen einem geographisch lokalisierbaren Ort einerseits
und einem durch (An-)Ordnung konstituierten Raum317 andererseits reli-
giös, weltanschaulich oder politisch motivierte Herrschaftsansprüche
über Orte bewusst machen, wofür die Haggia Sophia oder der Tempel-
berg in Jerusalem oder auch der Wiederaufbau des Berliner Schlosses318

anschauliche Beispiele bieten. Allen drei Beispielen ist gemein, dass sie
mit dem jeweiligen Ort einen religiösen oder säkular-politischen Vorrang
dokumentieren. Ein raumsoziologisches Konzept könnte durch seine Un-
terscheidung zwischen einem geographischen Ort, der geopolitisch für
territoriale Machtansprüche genutzt werden kann, einerseits, und dem
Raum als Konzept, das für verschiedene menschliche Handlungskonsti-
tutionen durch Spacing und Syntheseleistung offen sein kann,319 anderer-
seits, dazu beitragen, Machtansprüche kritisch zu hinterfragen. Diese
Konfliktpotenziale, die sich an territorialen Ansprüchen auf (religiöse)

314 Vgl. Löw 2017, S. 224.
315 Löw 2017, S. 201.
316 Vgl. Albert Einstein 1960, zitiert nach Löw 2017, S. 199.
317 Vgl. Löw 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 entzünden können, machen die Aufnahme eines raumsoziologi-
schen Konzepts in interreligiöse und multikulturelle Lernprozesse beson-
ders dringlich. Denn Konflikte werden so nicht einfach ausgespart, son-
dern als Irritationen wahrgenommen und können somit in didaktischen
Settings reflektiert und ins Gespräch gebracht werden. Nicht zuletzt wer-
den hier existentielle Wahrheitsansprüche reflektiert, denn an eigenen
und fremden Raumkonstitutionen kann die Relativität von konstruierten
Absolutheitsansprüchen wahrgenommen werden. Nach einem solchen
Verständnis ist Raum, auch ein religiös besetzter Raum, nicht universell
„und die Möglichkeit, am gleichen Ort unterschiedliche Räume zu schaf-
fen, immer gegeben.“320

Auch Personen mit säkularen Weltsichten oder Weltanschauungs-
gemeinschaften konstituieren sich in Räumen und beziehen sich auf kon-
krete Gedenkstätten und lokalisierbare Erinnerungsorte, wie der umstrit-
tene Bau des Berliner Stadtschlosses zeigen kann.321 Werden somit sozialen
Gütern oder Menschen Plätze zugewiesen – seien diese Zuweisungen reli-
giös, 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 Güter oder Menschen zurückgezogen werden; er steht
dann für andere Besetzungen bzw. Raumkonstitutionen zur Verfügung.322

Eine solche Raumkonstitution bzw. relationale (An-)Ordnung des
Raumes geschieht in zwei Handlungsoptionen, in der Syntheseleistung
und durch Spacing:
• Syntheseleistung

Löw zufolge bezeichnet eine Syntheseleistung die Zusammenfassung
von materiellen Körpern, Lebewesen oder Menschen, die über „Vor-
stellungs-, Wahrnehmungs- und Erinnerungsprozesse“323 in der

320 Löw 2017, S. 201 Freilich sind Belegungen von Orten Ausdruck von Machtansprü-
chen. Auf dem Heiligenberg in Heidelberg wurde das ursprünglich keltische Heiligtum
durch einen römischen Mitras-Tempel verdrängt, 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 verdrängte wilhelminische Stadtschloss wieder auf-
gebaut.
322 „Der Ort ist somit Ziel und Resultat der Plazierung u. a. m. und nicht wie Güter/
Menschen selbst plaziertes Element.“ Löw 2017, S. 224 Anm. K. B.: Die von Martina
Löw durchgängig gewählte Schreibweise „Plazierung“ wird hier nur in ihren wörtli-
chen Zitaten übernommen.
323 Löw 2017, S. 225; Hervorhebung im Original.
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Selbst- oder Außenwahrnehmung zu Gruppen verknüpft und zu Räu-
men zusammengefasst werden. Diese Verknüpfungsleistung ist keine
beliebige Aktivität, die im Ermessen des einzelnen Subjekts läge, son-
dern ist im hohen Maße sozial vorstrukturiert. Sie ist „gesellschaftlich
durch Raumvorstellungen, institutionalisierte Raumkonstruktionen
und den klassen-, geschlechts- und kulturspezifischen Habitus“324 ge-
prägt. In diesem Sinne sind bereits die einzelnen Unterrichtsfächer in
der Schule, wie sie in der Bundesrepublik z. B. durch den bekenntnis-
orientierten Religionsunterricht und seine Alternativfächer des Ethik-
bzw. Philosophieunterrichts gegeben sind, Syntheseleistungen. Ge-
rade weil die in diesen Fächern jeweilig unterrichteten unterschiedli-
chen Weltsichten und Perspektiven sowohl fächerkooperierend und
interdisziplinär als auch über die individuellen Weltsichten der Schü-
ler::innen miteinander ins Gespräch gebracht werden können, bieten
diese Unterrichtsfächer als je eigene Synthetisierungen für ein Begeg-
nungslernen ein didaktisch erhebliches Potenzial.
Wenn ‚das Judentum‘, ‚das Christentum‘ oder ‚der Islam‘ nicht als essen-
tialistische Größen verstanden werden, sondern als Synthetisierung von
Menschengruppen mit jeweils ähnlichen religiösen Weltsichten, die sich
gemeinsam auf eine der Erinnerungskulturen des Judentums, Christen-
tums oder des Islams berufen und sich somit die gleiche Metaerzählung
teilen sowie durch einen ähnlichen religiös-sozialen Habitus verbunden
sind, wird eine differenziertere Wahrnehmung von Heteronomien mög-
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 fächerkooperierenden Lernprozessen, in denen es um verschiedene
Weltsichten geht, Differenzsensibilität und eine vorurteilskritische Hal-
tung zu fördern, weil Zuweisungen nicht als vorgegeben und unver-
änderbar, sondern als relationale Syntheseleistung identifiziert werden
können.
Didaktisch angeleitete Begegnungen von Schüler::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 über Religionszugehörigkeiten,

324 Löw 2017, S. 225. Löw unterscheidet somit drei Formen der Synthese: Das Synthe-
tisieren durch Wahrnehmung, durch Erinnerung und durch die abstrahierende Vorstel-
lung. Löw 2017, S. 199; Hervorhebung im Original.
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sondern auch, wie der Schüler aus Berlin-Friedenau beispielgebend zeigt,
über Empathie und Sympathie, geteilte individuelle Empfindungen oder
gemeinsame Interessen.325

• Spacing
Die relationale (An-)Ordnung, durch welche Räume konstituiert wer-
den, basiert auf der Platzierung von Gütern oder Lebewesen, dem so-
genannten Spacing.326 Solche Platzierungsprozesse schließen die
Selbst-Platzierung, die Platzierung anderer Menschen, die Verortung
von symbolischen Markierungen und das Platzieren von Informatio-
nen ein.327 Durch Spacing werden Positionen markiert und be-zeich-
net. Weil es sich um ein „Positionieren in Relation zu anderen Plazie-
rungen“328 handelt, ist nicht nur die Anweisung eines bestimmten
Ortes, sondern auch die In-Beziehung-Setzung der jeweiligen Güter
und Lebewesen untereinander von Bedeutung, die durch eine Ver-
ortung hergestellt wird.329

Das Lernen an religiös bedeutungsvollen Artefakten und Zeugnissen
nimmt in der aktuellen Diskussion um eine Didaktik des interreligiö-
sen Lernens einen hohen Stellenwert ein.330 Insbesondere für jüngere
Altersstufen bieten Gegenstände, Bilder, Musik oder Texte eine ent-
wicklungspsychologisch angemessene Methode, Religionen über reli-
giöse Phänomene zu veranschaulichen. Im fortgeschrittenen Alter
werden Jugendliche fähig, über Zeichen, Symbole und nicht zuletzt
über die abstrakte Form der Sprache metaphorisch Phänomene von
religiösen, säkularen und spirituellen Weltdeutungen zu erfassen.
Während im Zeugnislernen die Auswahl und Art der Präsentation der
Zeugnisse für die Nachhaltigkeit des interreligiösen Lernens von Be-
deutung sind,331 können mit raumsoziologischen Aspekten noch wei-
tere Faktoren benannt werden, wie sie durch Interreligiöses Begeg-

325 Zum Gewinn der Phänomenologie für die Raumsoziologie vgl. Löw 2017, S. 19f.
326 Vgl. Löw 2017, S. 208; 225 u. ö.
327 „Diese Plazierungsprozesse, d. h., das Plazieren sozialer Güter oder Lebewesen
bzw. das sich Plazieren derselben, das Bauen, Errichten oder Vermessen, auch das Po-
sitionieren primär symbolischer Markierungen, um Ensembles von Gütern und Men-
schen als solche kenntlich zu machen, das Plazieren von Informationen werden als Spa-
cing bezeichnet. Spacing-Prozesse sind Aushandlungsprozesse.“ Löw 2017, S. 225.
328 Löw 2017, S. 225.
329 Vgl. Löw 2017, S. 225 Spacing bezeichnet zum einen die „Plazierung“ und zum
anderen die Bewegung zur (nächsten) „Plazierung“.
330 Vgl. Sajak 2018a, S. 61–65; 125–130; Meyer 2019, S. 216–225.
331 Vgl. zum Zeugnislernen Kapitel B I 5.4.
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nungslernen bewusst gemacht werden können. Es sind dies die Plat-
zierung eines Phänomens, seine Verhältnisbestimmung zu anderen
platzierten Phänomenen und Personen und die Beziehung, die zwi-
schen Personen über Phänomene hergestellt werden, und zwar im In-
terreligiöses Begegnungslernen nicht nur von religiösen, sondern auch
von weltanschaulich bzw. säkular konnotierten Phänomenen.

Zusammenfassend lässt sich sagen: Alle drei Faktoren, die Pierre Bour-
dieu verschiedentlich anspricht, die Irritation, die Körperlichkeit und
der Raum, können, vor allem wenn sie zusammen genutzt werden, zu ei-
ner Habitusänderung anregen. Doch wie kann man diese drei Faktoren
in ein didaktisches habitustransformierendes Konzept überführen, das
tatsächlich convivenzförderlich wirksam wird? Deutlich dürfte 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 gewürdigt. 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 ermöglicht.332 Daher bietet sich im Folgen-
den die Gastfreundschaft in besonderem Maße als grundlegendes Begeg-
nungsparadigma für eine Didaktik der Schule an, die zur Convivenz
bilden will.

5.2 Gastfreundschaft

Das seit Menschengedenken älteste Konzept der friedvollen Begegnung
und Verständigung ist die Gastfreundschaft. Seit einigen Jahren ist die
Gastfreundschaft darüber hinaus zu einer alternativen und ergänzenden
Kategorie des interreligiösen und interkulturellen Dialogs avanciert.333

332 Zu Theologien der interreligiösen Gastfreundschaft vgl. ferner: Bernhardt 2019,
S. 243–266.
333 Schneider 2018, S. 81: „Spätestens seit 2005 konnte sich das Modell der Gast-
freundschaft als eine Form der Beziehung im Bereich der interreligiösen Begegnung ne-
ben dem interreligiösen 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-
würdigen Zusammenleben mit Fremden zu finden.334 Auch in der Päda-
gogik wird die Metapher und das Modell der Gastfreundschaft zuneh-
mend als Grundlegung eines interkulturellen, interkonfessionellen und
interreligiösen Lernens herangezogen.335

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.336 Dass der Begriff xénos die-
sen verschiedenen Rollen und somit recht unterschiedlichen Bedeutungs-
feldern zugeordnet werden kann, entspricht im frühen Lateinischen dem
Bedeutungsfeld von hostis und hospes. Dieses Bedeutungsfeld kann, ähn-
lich wie das altdeutsche ghosti-s, zwischen ‚Freund‘ und ‚Feind‘ abgesteckt
werden.337 Gastfreundschaft (Hospitalität) und Feindschaft (Hostilität)
stehen somit in einem nicht nur historischen, sondern auch semantischen
Zusammenhang.338 Schon dieser etymologische Befund weist darauf hin,
mit welcher Ambivalenz der Begriff der Gastfreundschaft seit seinen Ur-
sprüngen behaftet ist.339 Wo Hostilität nicht eingehegt wird und nicht
den mehr oder minder ritualisierten Verhaltensweisen der Hospitalität
weicht, wie nicht zuletzt das Beispiel der Schule in Berlin-Friedenau zeigt,
ist gesellschaftliches Zusammenleben gefährdet.340

Weil diese Ambivalenz von Gastfreundschaft zwischen Hostilität und
Hospitalität für ein schulisches Begegnungslernen eine stete und nicht zu
ignorierende Herausforderung bedeutet, wird im Folgenden für die Be-
zeichnung einer didaktisch initiierten Gastfreundschaft der international
verständliche Terminus Hospitality gewählt, der diese – immer wieder
neu auszutragende – Ambivalenz nicht vergessen lässt. Somit wird hier

334 Vgl. in Auswahl entsprechende aktuelle Publikationen: Derrida 2007; Liebsch
2008; Böttigheimer und Bruckmann 2009; Friese 2014; Eckholt 2016; Liebsch et al.
2016; Däniken 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. Göhlich 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-
über dem Fremden ist und in einer langen philosophischen, religiösen
und politischen Tradition steht.341

5.2.1.1 Regeln und Rituale in der Gastfreundschaft

Der Vorteil eines Begegnungskonzepts, das sich im Kontext einer kultu-
rell, religiös und weltanschaulich diversifizierten Schülerschaft 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.342 Somit kann Gastfreundschaft im
weitesten Sinn als inklusives Modell bezeichnet werden, das in heteroge-
nen Realisierungsformen umgesetzt werden kann. Als „Modus mensch-
licher Soziabilität, Bindung, Kooperation und Verbundenheit“343 ist das
Paradigma der Gastfreundschaft für 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 (persönlichen) Räumen des Gastgebers und dem Respekt
vor der Freiheit des Gastes.344 Neben der zeitlichen Befristung sind Re-
geln und Rituale durch die räumlichen Begrenzungen bestimmt; dem
Gast werden keinesfalls alle, sondern nur bestimmte Räume zur Nutzung
zur Verfügung 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 räumliche Zuweisung und eine zeitliche Begrenzung sind Grenz-
ziehungen zwischen Nähe und Distanz, die zwischen den handelnden
Personen und ihren Stimmungen und Gefühlen, der Situation, den
Umständen und kulturellen Gegebenheiten entsprechend jeweils neu aus-

341 Vgl. Däniken und Kamm 2018, S. 14.
342 Vgl. Stoellger 2016, S. 400. Daher sollte mit Jacques Derrida das Gesetz der Gast-
freundschaft, welches über den kulturell geprägten Gesetzen der Gastfreundschaft
steht, von diesen unterschieden werden, vgl. Göhlich und Zirfas 2016, S. 333.
343 Friese 2018, S. 64.
344 Vgl. Göhlich und Zirfas 2016, S. 332.
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zutarieren sind.345 Sie bedürfen ebenso der Kenntnis der Regeln der Gast-
lichkeit als auch die Sensibilität, diese situationsangemessen umzusetzen.
Denn auch für die Gastfreundschaft gilt, was für alle soziale Systeme zu-
trifft: Sie benötigen für ihren Fortbestand der Öffnung ebenso wie der
Begrenzung.346 Daher eignen sich insbesondere didaktisch initiierte For-
men der Gastfreundschaft dafür, soziale Kompetenzen einzuüben.

5.2.1.2 Reziprozität in der Gastfreundschaft

Gastfreundschaft ist folglich an die Reziprozität ethischer Verpflichtun-
gen zugunsten der Gemeinschaft und der friedvollen Begegnung gebun-
den. Diese Reziprozität im Sinne der in vielen Kulturen bekannten Gol-
denen Regel347 zeichnet sich durch das implizite Wissen des Gastes wie
des Gastgebers aus, unerwartet selbst einmal in die Lage kommen zu
können, die jeweils andere Rolle zu übernehmen bzw. übernehmen zu
müssen. Somit liegt ein weiterer didaktischer Gewinn des Prinzips der
Hospitality darin, einen Rollentausch konstitutiv einzuführen, denn die
Übernahme beider Rollen, des Gastes wie des Gastgebers, kann Schü-
ler::innen Perspektivenwechsel einüben lassen und zu einem reziproken
respektvollen Verhalten motivieren.

Gastlichkeit wird zuweilen eine „Logik reziproker Symmetrie und da-
mit des Tauschs“348 unterstellt, doch bleibt der Gast gefordert, sich dem
Ethos der Gastlichkeit seines Gastgebers anzupassen.349 Nicht zuletzt
deswegen ist Gastfreundschaft von Freundschaft zu unterscheiden. Wäh-
rend Freundschaft als „Antwort auf die Gemeinsamkeit mit dem Ande-
ren“350 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.351 Von einer Symmetrie in der Gastfreundschaft kann daher
nur dann gesprochen werden, wenn sich Reziprozität 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. Göhlich und Zirfas 2016, S. 329 Anm. 10.
347 Vgl. Bauschke 2010.
348 Stoellger 2016, S. 400.
349 Vgl. Joisten 2016, S. 353.
350 Göhlich und Zirfas 2016, S. 339.
351 Vgl. Göhlich und Zirfas 2016, S. 340.
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fängt.352 Daher ist für das pädagogische Prinzip der Hospitality, das eine
Begegnung auf Augenhöhe ermöglichen will, in jeder Hinsicht Rezipro-
zität unverzichtbar.

Die Regeln und Rituale der Gastfreundschaft einzuüben und beide
Rollen – die des Gastgebers wie die des Gastes – Heranwachsende leib-
lich erleben und in entsprechenden Räumen 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 Gasthäuser oder andere öf-
fentliche Räume ist Gastfreundschaft im 21. Jahrhundert „monetarisiert
und zugleich delokalisiert“353 worden. Damit droht ein weiterer wesent-
licher Aspekt der Gastfreundschaft, nämlich Fremde in das eigene,
private Heim354 aufzunehmen, verloren zu gehen. Während Schüleraus-
tauschprogramme den Gewinn der Gastfreundschaft für die Persönlich-
keitsentwicklung und Kompetenzerweiterung von Heranwachsenden
nutzen,355 verliert die Gastfreundschaft aus systemtheoretischer Sicht
für die Gesellschaft an Bedeutung.356 Dabei wäre 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 geprägt – in einem relativ festgelegten Rah-
men bestimmte Variationen erlauben. Somit könnte ein allgemeines Ge-
setz der Gastfreundschaft postuliert werden, das sich zugleich in konkre-

352 Vgl. Joisten 2016, S. 353.
353 Göhlich und Zirfas 2016, S. 328.
354 Von einem solchen Verständnis von Raum als „Innerlichkeit der Sammlung“ des
Selbst, „Intimität“ oder „Bleibe“ (frz. demeure) sind die Reflexionen über Gastfreund-
schaft von Emmanuel Lévinas geprägt; vgl.
355 Vgl. Göhlich und Zirfas 2016, S. 330 Vgl. die Beschreibung konkreter Beispiele
ebd. S. 334–338.
356 Vgl. Göhlich und Zirfas 2016, S. 330.
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ten Gesetzen der jeweiligen Kulturen zeigt.357 Diese wiederum sind in da-
zugehörige Orientierungsrahmen, in tradierte Konventionen, Wertvor-
stellungen und Tugenden eingebettet,358 sodass man auch von der Gast-
freundschaft sagen könnte, dass sie von impliziten Axiomen geleitet
wird.359

Von Gastgeber und Gast wird in reziproker Anerkennung von Rech-
ten und Pflichten ein jeweils respektvolles Verhalten erwartet, nicht aber
Empathie oder gar Sympathie. Vielmehr ist für das Ethos der Gast-
freundschaft entscheidend, sich zu Gesten der Schutzzusage vonseiten
des Gastgebers oder zum Respekt vor den privaten Räumen 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 wün-
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 Schüler::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 räumlich
und zeitlich bedingten Grenzziehungen zum Fremden. Daher bewahrt
Gastfreundschaft als ethischer Kategorie sowohl vor einem Exklusivis-
mus, der nicht dazu bereit wäre, das Eigene mit dem Fremden zu teilen,
als auch vor einem Pluralismus, der geneigt wäre, den Gast für die eigene
Perspektive zu vereinnahmen. Gastfreundschaft überwindet auch – zu-
mindest zeitweise – einen Partikularismus, der, weil er eine radikale Ver-
schiedenheit unterstellt, einen Dialog verunmöglichen würde. Denn
Gastfreundschaft setzt zwischen Gast und Gastgeber selbst bei unter-
schiedlichen Sprachen oder Kulturen Kommunikationsfähigkeiten vo-
raus,360 vor allem dann, wenn sie von der Möglichkeit der Übersetzung
Gebrauch machen, wie sie, wie gesagt, Paul Ricœur als Bild und Aufgabe
für die interreligiöse Verständigung vorgeschlagen hat.361

357 Darauf weist Göhlich mit Jacques Derrida hin: vgl. Göhlich und Zirfas 2016,
S. 333.
358 Vgl. Joisten 2016, S. 353.
359 Vgl. Kapitel B II 5.
360 Vgl. Race 1993, S. 86.
361 Vgl. oben Kapitel B II 5, S. 195f.
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Eine solche „sprachliche Gastfreundschaft“362 (Ricœur) lässt die un-
terschiedlichen religiös, spirituell und säkular geprägten Weltsichten der
Beteiligten weder in einer höheren Einheit verschmelzen noch als abge-
schlossene Einheiten nebeneinanderstehen. Sie können als „eingebunden
in ein Netzwerk miteinander verknüpfter, interagierender Zentren“ be-
zeichnet werden, die „in einem fortwährenden Kommunikationszusam-
menhang“ stehen und „sich gegenseitig Gastfreundschaft“363 gewähren.

Dass sich eine solche gegenseitige Gastfreundschaft als Paradigma der
didaktisch initiierten Begegnungsgestaltung eignet, soll im Folgenden ge-
zeigt werden.

5.3 Religion, Identität, 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 gewähren, 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 religiösen, spirituellen oder säkularen Weltsichten Dialog, Begeg-
nung und Verständnis anbahnen und knüpft dazu an ein in allen Kultu-
ren und Religionen seit alters her bekanntes und ethisch gefordertes
Verhalten gegenüber dem Fremden an.

Über diese ethisch geforderte Verhaltensweise hinaus will Hospitality
bei Schüler::innen eine Haltung gegenüber dem Anderen anbahnen, die –
ebenso wie bei Lévinas und Ricœur – den Anderen und somit Alterität
aufwertet,364 ja, im Sinne einer alteritätstheoretischen Didaktik sogar in
ihrem Anspruch dazu bereit ist, sich vom Anderen her verwunden zu las-
sen.365 Hospitality bietet im Rahmen einer solchermaßen vulnerablen Di-
daktik „Raum […] für das Unplanbare, für das plötzlich sich Einstellen-
de, für eine Erfahrung mit der Erfahrung, in der sich mehr erfahren lässt,
als sich didaktisch planen oder gar evaluieren lässt“,366 und somit auch
für Irritationen bzw. ‚critical incidents‘.

Darüber hinaus will die Verwendung des Anglizismus Hospitality da-
rauf aufmerksam machen, dass ein für ein didaktisches Konzept des Be-

362 Vgl. Ricœur 2016a, S. 11; dt.: Ricœur 2016b, S. 17.
363 Ebenso wie für die vorangegangenen Zitate: Bernhardt 2019, S. 253.
364 Vgl. Bernhardt 2019, S. 265.
365 Vgl. Grümme 2012, S. 129.
366 Grümme 2012, S. 129.
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gegnungslernens gefordertes Dialogparadigma Reziprozität voraussetzt.
Denn eine einseitige Gastfreundschaft müsste sich ansonsten den Vor-
wurf gefallen lassen, als Dialogparadigma zwischen Personen mit ver-
schiedenen Weltsichten ungeeignet zu sein, da sie keine symmetrische Be-
gegnung ermöglicht.367

Hospitality bezeichnet das einer didaktisch initiierten reziproken Gastfreundschaft
zwischen Schüler::innen unterschiedlicher Weltsichten zugrundeliegende Begeg-
nungsparadigma. Hospitality will über eine (rechtsmoralische) geforderte Ver-
haltensweise gegenüber dem Fremden hinaus zu einer (tugendmoralischen) Hal-
tung einer ambiguitätstoleranten Anerkennung des Anderen anregen.368

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 Identitätsbegriff und
in Bezug auf den Umgang mit der Wahrheitsfrage als gemeinsame Felder
abgesteckt wurden, auf denen unterschiedliche Fächer kooperieren kön-
nen. Dabei wurde gezeigt, dass auf den Feldern dieser Referenzbegriffe
Verständigung zwischen den verschiedenen, an Interreligiösem Begeg-
nungslernen beteiligten Unterrichtsfächern – des Religionsunterrichts
und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts und ihren jeweiligen Bezugs-
disziplinen (andere können hinzukommen) – möglich ist. Diese Felder
werden nun als jeweilige Referenzrahmen mit dem Begegnungspara-
digma der Hospitality in Verbindung gebracht, das dem didaktischen
Konzept des Interreligiösen Begegnungslernens zugrunde liegt.

5.3.1 Phänomenologischer Religionsbegriff und Hospitality

Hospitality bietet Schüler::innen einen didaktisch ritualisierten Rahmen
für interdisziplinäre fächerkooperierende Begegnungen, in welchen He-
ranwachsende ihnen möglicherweise fremde Mitschüler::innen einladen,
sich und ihre individuellen und kollektiven Weltsichten (ggfs. über sinn-
stiftende Phänomene) zu präsentieren. Hier ist ein themenzentriertes Vor-
gehen im eigenen Unterrichtsfach von Vorteil, das in der Begegnung

367 Bernhardt hebt die Vorzüge der Gastfreundschaft als Dialogparadigma hervor,
sieht allerdings im praktischen Vollzug die Gefahr, dass dem Gast eine strukturell
schwächere Position zugeteilt und damit weniger Partizipationsmöglichkeiten einge-
räumt werden; vgl. Bernhardt 2019, S. 262.
368 Vgl. Kapitel B III 2.7, S. 234f.
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durch Schülernarrationen realisiert werden sollte. Schülernarrationen
einzubinden bedeutet, dass es sich nicht um ein beliebiges Unterrichts-
thema handeln sollte, das ins fächerkooperierende Gespräch gebracht
wird, sondern um ein Thema, das die „Sinn-, Heils- und Wahrheitssuche
der Menschen“369 betrifft. Hospitality ermöglicht es somit, dass die
Schüler::innen den Ausgang vom Eigenen nehmen, wie es auch die Kom-
parative Theologie vorsieht370 indem sie das Thema zunächst in ihrem
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. Phänomen – vergleichbar mit dem Aus-
tausch zwischen Gastgeber und Gast über ein Lebensthema.

Wenn Schüler::innen nach der vorbereitenden Vertiefung eines The-
mas zu teilnehmerorientierten und themenzentrierten Begegnungen mit
Gleichaltrigen angehalten werden, können sie nicht nur durch ihre Aus-
wahl und ihre Präsentation von (themenspezifisch bedeutsamen) Phäno-
menen, sondern auch durch deren Platzierung individuell zum Ausdruck
bringen und darüber reflektieren, in welchem Verhältnis sie zu diesen
bzw. zu deren symbolischen Aussagen stehen – nicht zuletzt auch mittels
möglicher gegenkultureller (symbolischer) Platzierungen.371

Im pädagogischen Kontext von Bildungsprozessen, die Weltsichten ins
Gespräch bringen wollen, ermöglicht somit eine phänomenologisch grun-
dierte Hospitality, die Wahrnehmungskompetenz der Schüler::innen da-
durch zu schulen, dass sie sowohl sich selbst als auch die von ihrem Fach-
unterricht vertretenen Perspektiven auf ein Thema und Phänomen vice
versa der Wahrnehmung anderer Schüler::innen aussetzen. Durch die gast-
freundschaftliche Begegnung wird zudem zu einer beidseitig reflektieren-
den Auseinandersetzung mit den jeweils präsentierten Phänomenen moti-
viert, was ganz dem phänomenologischen Anliegen entspricht372 und
gesellschaftsrelevante Kompetenzen der Convivenz fördert.

369 Stosch 2009, S. 22.
370 Vgl. Altmeyer und Tautz 2015, S. 133.
371 Vgl. Löw 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 möglichst vorurteilsfrei begegnen. Für eine didaktische Hospitality
erweist sich daher eine phänomenologische Methodik als besonders nütz-
lich. Denn die phänomenologische Reduktion fordert ja von den Akteu-
ren,373 alle bisherigen Vorannahmen auszuklammern, um so vorausset-
zungslos wie irgend möglich die zu erkennende Person oder den zu
erkennenden Gegenstand wahrnehmen zu können.374 Das phänomenolo-
gische Verfahren der Epoché375, der vorurteilsfreien Wahrnehmung der
Wirklichkeit, kann im Rahmen eines pädagogischen Konzepts des Inter-
religiösen Begegnungslernens, das sich der Gastfreundschaft verpflichtet
weiß, eingeübt und realisiert werden, weil es ihr zugrunde liegt. Hospita-
lity bahnt mit diesem erkenntnistheoretischen Ansatz ein Verständnis von
Urteilskompetenz an, das sich gerade darin erweist, dass es sich – wie
Husserl fordert – des Urteils enthält.

Reflexive Distanz im Konzept der Gastfreundschaft

Im Konzept des Interreligiösen Begegnungslernens, welches sich die
Gastfreundschaft zum Leitbild nimmt, können die für die Reflexion not-
wendigen Distanzspielräume phänomenologisch begründet werden.376

Diese sind nicht zuletzt für die Ausbildung von Differenzkompetenz för-
derlich. Möglichkeiten zur (reflektierten) Distanzierung und zur Vertie-
fung von Differenzkompetenz werden schließlich durch die zeitliche und
räumliche Begrenzung der Begegnung und somit den Abschied konstitu-
iert, der zum Charakter der Gastfreundschaft gehört.

5.3.2 Narrative Identität und Hospitality

Narration

Mit dem Prinzip der Hospitality bietet sich Schüler::innen die Gelegen-
heit, ihre sinnstiftenden Identitätsanteile 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 Phänomenen und kollektiven
Narrationen von Religionen, philosophischen Denkschulen, Perspekti-
ven oder anderen Weltsichten in Beziehung zu setzen (Spacing). Interreli-
giöses Begegnungslernen, das der Hospitality als Leitprinzip folgt, er-
möglicht es Heranwachsenden somit, eine Korrelation zwischen ihrer
Lebenswelt (life-story) und einer kollektiv tradierten Religion oder säku-
laren Weltsicht (Meta-story) durch Narration und Präsentation herzu-
stellen, zumal ihnen die Platzierung Gelegenheiten bietet, ihr eigenes Ver-
hältnis zu einem religiösen, spirituellen oder säkularen Phänomen in
Nähe oder Distanz auszudrücken.

Bringen die Schüler::innen zudem die unterschiedlichen Perspektiven
ihrer verschiedenen Weltsichten in eine Hospitality ein, können sich die
Möglichkeiten der Anbahnung von Perspektivenwechsel, von Ambigui-
tätstoleranz, von Respekt und gegenseitiger Anerkennung potenzieren.
Dabei kann Hospitality, zumal wenn sie die Narrationen der Schüler::in-
nen in das Zentrum der Begegnung rückt, 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 Phänomens diesem
selbst nicht so zugrunde, dass jene aus diesem erschlossen werden könn-
te. Vielmehr muss die Bedeutung eines Phänomens von außen artikuliert
werden. Daher besteht die Herausforderung an die Narrationen der Kin-
der und Jugendlichen darin, sinnstiftende religiöse oder säkulare Phäno-
mene in ihrer Bedeutung richtig zu interpretieren und darzustellen.377

Hier sind Heranwachsende als ‚competent speaker‘ mit einer Deutungs-
fähigkeit von Phänomenen gefragt. Da jedoch die mangelnde religiöse
Sozialisation und fehlende philosophische Bildung von Kindern und Ju-
gendlichen sie nicht von vornherein dazu disponiert, benötigen sie zu-
mindest in Bezug auf die von ihnen zu präsentierenden Zeugnisse eine
entsprechende inhaltliche Vorbereitung und sprachliche Ausdrucksfähig-

377 Vgl. z. B. die Aussage einer Lehrkraft zu einem solchen Interreligiösen Begegnungs-
lernen in einer 5. Klasse in Wien: „Es stellte die SchülerInnen vor die anspruchsvolle
Aufgabe, in ihrer Präsentation sowohl das Schöpfungsverständnis ihrer Religion als
auch die daraus resultierende ethische Verantwortung darzustellen und überdies auch
etwas über 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 fächerkooperierenden Begegnung und Hospitality voraus-
gehen muss. Diese Vorbereitung macht letztlich einen Fachunterricht un-
verzichtbar.

Das Konzept Gastfreundschaft unterstützt Sprachfähigkeit

Da Gastfreundschaft das Teilen von stories impliziert – und Phänomene
können diese ggf. zusätzlich anschaulich machen –, werden alle Beteilig-
ten dazu animiert, ihre Identität 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 religiös bzw.
philosophisch angemessenen Sprachfähigkeit an.378 Interreligiöses Begeg-
nungslernen im Rahmen der Hospitality fördert durch sensibel ange-
bahnte sprachliche Identitätsbildung die Ausdrucksfähigkeit und unter-
stützt die identitätsstiftende Bedeutung von Beziehungen.379

5.3.3 Die Wahrheitsfrage und Hospitality

Verzicht auf die Wahrheitsfrage in der Gastfreundschaft

Interreligiöses Begegnungslernen von Kindern und Jugendlichen mit he-
terogenen Weltsichten, die unter dem Zeichen der Gastfreundschaft ini-
tiiert wird, hat qua definitionem nicht zum erklärten Ziel, eine Auseinan-
dersetzung über die Wahrheitsfrage anzustrengen. Vielmehr bezeichnet
das Paradigma der Gastfreundschaft eine irenische Form der Begegnung,
die von gegenseitigem Respekt und reziproker Anerkennung geprägt ist
und diese einüben sollte. Gastfreundschaft bewahrt die Rollen des Gast-
gebers und des Gastes und löst 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 interdisziplinären Begegnungen
als reziproke Hospitality schließt daher auch den Respekt vor den Wahr-
heitsansprüchen anderer ein. Durch das Prinzip der Hospitality bietet In-
terreligiöses Begegnungslernen in einer Migrationsgesellschaft die Mög-
lichkeit, in der Schule die reziproke Anerkennung der Gewissens- und

378 Vgl. Altmeyer 2011, S. 310; vgl. Kapitel B II 5.5, S. 176–178.
379 Vgl. Altmeyer 2021.
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Religionsfreiheit anzubahnen, und lässt Schüler::innen somit die staatli-
cherseits garantierte Religionsfreiheit im Kontext der Schule einüben.

Hospitality bietet der reziproken Wertschätzung Schüler::innen in der
Schule einen zeitlich und räumlich geschützten Raum (safe space), in
welchem sie diskriminationsfrei und didaktisch begleitet die respektvolle
Begegnung mit Gleichaltrigen anderer religiöser oder säkularer Weltsich-
ten einüben können. Ist Interreligiösem Begegnungslernen das Prinzip ei-
ner Hospitality zugrunde gelegt, kann es sich auf einen ritualisierten
Rahmen berufen, um mit Wahrheitsansprüchen umzugehen, diese wahr-
nehmen und deuten zu können. Schüler::innen können 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

Schüler::innen werden somit nicht zu einem vermeintlich produktiven
„Ringen um die Wahrheit“380 angehalten, sondern dazu, den Wahrheits-
anspruch des anderen zu respektieren. In der Schule forum internum (des
Religionsunterrichts) und forum externum (der übrigen Räume der Schu-
le) unterscheiden zu können, bahnt bei Schüler::innen die grundlegende
Kompetenz an, wie bereits gezeigt wurde, in der Gesellschaft den sachge-
rechten und respektvollen Umgang mit den Gewissheiten anderer pflegen
zu können.

Dass sich Gastfreundschaft nicht mit Streit, und sei es auch nur mit
einem „Streit um die Auslegung der Wirklichkeit“381, vereinbaren lässt,
ist bereits Grundschulkindern einsichtig zu machen. Daher erweist sich
Hospitality als räumlich und körperlich-leibliche Realisierung der jeweils
dem Anderen gewährten Religionsfreiheit in ihren Möglichkeiten und
Grenzen. Denn da in einer Gastfreundschaft das Eigene mit dem Frem-
den in reziproker Anerkennung geteilt, aber nicht gegeneinander aus-
gespielt wird, können Schüler::innen in der Hospitality einüben, religiöse
Phänomene einander zu präsentieren, ohne die Wahrheitsfrage zu dis-
kutieren. Somit wird der Schule mit dem Leitprinzip der Hospitality
eine Möglichkeit geboten, bereits von der Grundschule an ihren Bil-
dungsauftrag zu „Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt“382 zu erfüllen.

380 Sajak 2018a, S. 116.
381 Schröder 2012, S. 222 zit. nach Schröder 2019, S. 292.
382 Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016e.
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Da Hospitality vorsieht, nach Regeln der reziproken Anerkennung vor-
zugehen, unterstützt sie eine religionstheologische Haltung, die den An-
deren weder pluralistisch mit dem Eigenen vereinnahmt, noch ihn exklu-
sivistisch aus dem Eigenen ausschließt. Der Anbahnung eines reziproken
Inklusivismus, der auch säkulare Weltsichten einschließt, wäre daher
durch Hospitality in der Schule ein didaktischer und methodischer Weg
geebnet.

5.3.4 Hospitality im raumsoziologischen Dialogkonzept

Gastfreundschaft als Habitus des Begegnungslernens

Gastfreundschaft setzt in seiner ursprünglichen Bedeutung – und auch
das macht Hospitality als Paradigma für Interreligiöses Begegnungsler-
nen in der Schule interessant – nicht die freundschaftlich gesonnene in-
nere Haltung des Gastgebers gegenüber dem Fremden voraus. Ein sol-
ches Verständnis 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,383 das auch dann gilt, wenn
der Gast ein Feind sein sollte.

Werden diese Regeln der Gastfreundschaft als soziale Verpflichtungen
eingeübt, was didaktisch angeleitet werden kann, so eröffnet sich die pä-
dagogisch intendierte, aber nicht zu garantierende Möglichkeit, dass sich
das eingeübte Verhalten zu einem Habitus transformiert. Denn „nur als
Habitus, als gute Gewohnheit, kann die Anerkennung des Anderen zu ei-
ner lebensweltlichen Selbstverständlichkeit werden“.384 Voraussetzung
zur Ausbildung eines solchen Habitus ist allerdings die stete sinnlich-leib-
haftige Übung und das Einprägen durch den regelmäßigen Vollzug. Nicht
von ungefähr wird daher der Begriff des Habitus mit einer Stilübung ver-
glichen, denn in der Ausbildung eines Stils „verbinden sich Individualität
und Form, schöpferische Eigenwilligkeit und gestaltete Praxis in vollkom-
mener Weise“.385 Somit bahnt Hospitality in der Schule über erfahrungs-

383 „Die Gastfreundschaft regelt insofern auch die Interaktionsansprüche und das In-
teraktionsterrain von Nähe und Ferne, von dem, was und wie gesagt werden und getan
werden darf. Es schützt den Gastgeber vor den Zudringlichkeiten … Und es schützt
den Gast vor den Übergriffen …“, Göhlich und Zirfas 2016, S. 332.
384 Bahr 2002, S. 14.
385 Bahr 2002, S. 14.
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bezogene körperlich-leibhafte Vollzüge ethische Grundüberzeugungen der
Anerkennung des Anderen an.386 Dabei muss aber stets mitbedacht wer-
den, dass Habitusänderungen „einzig und allein an bestimmten, basalen
und insofern spontanen Gefühlsreaktionen“387 evoziert werden können.
Weil Begegnungen und Beziehungen Gefühle auslösen, erweist sich ein
Prinzip wie das der Hospitality für die Aneignung neuer, dialogorientierter
und sozialer Habitusformen als besonders nachhaltig. Allerdings darf bei
diesen pädagogischen Zielsetzungen nicht vergessen werden, dass sich Ha-
bitusänderungen der Kategorien von Kompetenzen entziehen, während
Verhaltensweisen eingeübt und operationalisiert werden können.388

5.3.4.1 Irritation und Hospitality

Da Gastfreundschaft erfordert, den Fremden bzw. das Fremde am
Anderen – wenn auch zeitlich begrenzt – körperlich-leiblich auszuhalten,
kann Hospitality – als pädagogisch gewendete Gastfreundschaft – bei
Schüler::innen Differenzerfahrungen provozieren und Irritationen, ggf.
sogar Pertubationen, hervorrufen. Solche ‚Critical Incidents‘389 können,
wie bereits gesagt, Lernprozesse evozieren.390 Hospitality provoziert
diese didaktisch initiierten Irritationsanlässe auf dreifache Weise: durch
den Austausch der Schüler::innen über ein und dasselbe Thema aus ver-
schiedenen Perspektiven unterschiedlicher individueller und kollektiver
religiöser, spiritueller oder säkularer Weltsichten; durch das Einspielen
einer ‚schrägen‘ bzw. ‚dritten‘ Perspektive und durch die Wahrnehmung
von durch Begegnungen offensichtlichen Asymmetrien:
• Irritation durch verschiedene Perspektiven auf ein Thema

Der Austausch über ein Thema im Rahmen der Hospitality (ver-
gleichbar mit der Themenzentrierung der TZI bzw. dem Arbeiten am
Einzelfall in der Komparativen Theologie) wird unter Schüler::innen
immer sowohl Ausdruck der unterschiedlichen Fachperspektiven ih-
rer Unterrichtsfächer 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 darüber hinaus durch Hospitality mit den Deutungsperspektiven

386 Vgl. Bahr 2002, S. 15; Jäggle 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.
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anderer Schüler::innen, die ggf. den eigenen widersprechen, konfron-
tiert und ggf. pertubiert. So kann der Austausch über ein Thema –
vergleichbar mit dem Gesprächsthema zwischen Gast und Gast-
geber – zu Irritationen provozieren, die Heranwachsende einen mehr-
fachen Perspektivenwechsel einüben lassen.

• Berücksichtigung der ‚schrägen‘ Perspektive
Dies gilt auch dann und vielleicht dann sogar besonders, wenn Schü-
ler::innen nichtkonforme Perspektiven einbringen, wie es dem Prinzip
der Hospitality zufolge in Rückgriff auf den bereits erwähnten phäno-
menologisch grundierten ‚schrägen Blick‘ (Bernhard Waldenfels)
durchaus möglich ist.391 Einer solchen ‚Störung‘ ist ganz im Sinne der
TZI Vorrang zu geben, denn sie kann in ihrem irritierenden Potenzial
zur Reflexion der herkömmlichen Perspektiven motivieren und diese
nochmals neu hinterfragen.392 Zugleich bietet Hospitality Strukturen
an, um diese oder andere Störungen räumlich und zeitlich zu begren-
zen, von ihnen Abstand zu nehmen und über sie zu reflektieren.

• Asymmetrien
Begegnungen zwischen Heranwachsenden sind in der Schule durch un-
vermeidbare Asymmetrien, wie z. B. durch unterschiedlich große oder
unterschiedlich religiös sozialisierte Schülergruppen, bestimmt. Es darf
nicht vergessen werden: Auch das Verhältnis zwischen den Fächer des
bekenntnisorientierten Religionsunterrichts einerseits und dem Ethik-
bzw. Philosophieunterricht andererseits ist ein asymmetrisches.393

Asymmetrien erfordern nicht nur didaktische Wahrnehmung, sondern
pädagogisches Handeln. Ohne die Berücksichtigung von Asymmetrien
läuft 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
alteritätstheoretisches Dialogverständnis religiös und nicht religiös so-
zialisierte Schüler::innen als gleichrangig berücksichtigen und vermag
durch die grundlegende Anerkenntnis von Alterität und Diversität zu
verhindern, dass Mitschüler::innen wegen ihrer ‚Andersheit‘ Diskrimi-
nierungen erfahren.394 Und schließlich sensibilisiert ein beziehungsori-
entierter Dialogbegriff junge Menschen für ihre eigenen vielgestaltigen

391 Vgl. oben Kapitel B I 5.
392 Vgl. die von Klaus von Stosch in einem interreligiösen Dialog geforderte „Instanz
des Dritten“ (vgl. Stosch 2012, S. 322); vgl. oben Kapitel B I 5.
393 Vgl. Ohly 2017; Vogel 2021.
394 Vgl. das Beispiel von Diskriminierung einer muslimischen Schülerin durch ihre
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Beziehungsverflechtungen,395 nicht zuletzt auch die zu Gott, womit die
theologische Dimension im Dialogverständnis des Interreligiösen Be-
gegnungslernens grundlegend Berücksichtigung findet.396 Ein solcher
beziehungs- und alteritätstheoretisch unterlegter Dialogbegriff397

kann als Begegnungsparadigma, das bewusst Asymmetrien berück-
sichtigt, ohne ihr Diskriminierungspotential zu ignorieren, und auf Re-
ziprozität achtet, Kompetenzen fördern, die in einer offenen Gesell-
schaft für eine friedliche Convivenz erforderlich sind.

5.3.4.2 Körperlichkeit und Hospitality

Ganzheitliches Begegnungskonzept

Mehr noch als Konzepte interkulturellen oder interreligiösen Lernens,
die den dialogisch-verbalen Austausch fokussieren oder Gastfreund-
schaft durch Textarbeit, z. B. durch ‚Scriptural Reasoning‘398, realisieren,
umfasst eine didaktisch initiierte Gastfreundschaft nach dem Prinzip der
Hospitality weitergehende ganzheitliche und körperlich-leibliche Ele-
mente der Begegnung. Denn um das Paradigma der Gastfreundschaft pä-
dagogisch umsetzen zu können, werden in einem entsprechenden didak-
tischen Setting der Raum, der Kontext, die Beziehungen der Akteure
zwischen Ich und Wir, aber auch mögliche Themen und Phänomene Be-
rücksichtigung finden müssen.399 Denn Hospitality umfasst, wie bereits
benannt, die körperlich-leibliche Erfahrung von Begegnung.400 Somit ist
in der Hospitality nicht nur der Intellekt, sondern es sind „Kopf, Herz,
Hand“ (Pestalozzi) gefordert.401

Mitschüler::innen, von dem Asbrand aus dem ‚Hamburger Religionsunterricht für alle‘
im Jahr 2000 einer Grundschule berichtet; vgl. Asbrand 2000, S. 48.
395 Vgl. Boschki 2003, S. 458.
396 Vgl. Boschki 2003, S. 457.
397 Vgl. Boschki 2003; Grümme 2007.
398 Vgl. Çaviş und Neulinger 2017.
399 Vgl. Reiser 2013.
400 Vgl. Schulz 2005, S. 13. Vgl. zur Phänomenologie des Leibes die Ausführungen
von Vogelsang 2014, S. 66–203.
401 Alkemeyer 2009, S. 136.
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Ritualisierung der Begegnung

Rituale können als universales Phänomen menschlicher Kulturen angese-
hen werden, die nicht nur auf religiöse Formen beschränkt, sondern auch
für säkulare Lebensformen grundlegend sind.402 Sie nehmen den ganzen
Menschen in seinen sozialen, emotionalen, imaginativen, körperlich-leib-
lichen und erfahrungsbezogenen Dimensionen in Anspruch.403 Auch Be-
gegnungen von Menschen folgen ritualisierten Abläufen. Solche rituali-
sierten Handlungsabläufe werden körperlich-leiblich realisiert, eingeübt
und internalisiert bzw. – mit den Worten Bourdieus – somatisiert.404

Rituale haben aufgrund ihrer körperlich-leiblichen Dimension den
Vorteil, Begegnungen zu strukturieren, Teilnehmer::innen im Begeg-
nungsprozess Sicherheit zu verschaffen405 und sie vor unangenehmen Ir-
ritationen zu bewahren.406 Rituale schützen vor allem diejenigen Mitwir-
kenden, die sich in einer sozial oder numerisch schwachen Position
befinden. Sie können grenzüberschreitend dazu beitragen, einen neuen
Sinn von Gemeinschaft zu konstituieren.407 Weil Rituale Gemeinschaft
stiften, erlaubt ein Raum der Gastfreundschaft in didaktischen Begeg-
nungsprozessen eine größere Nähe von Fremden bzw. Fremdheit zuzulas-
sen,408 als sie bei einer zufälligen Begegnung – etwa auf dem Schulhof –
möglich wäre.

Entwicklungspsychologisch adaptierbar

Rituale der Hospitality können bereits von Kindern aus dem Elementar-
und Primarbereich erfasst und – spielerisch – umgesetzt werden. Und
ebenso sind die Verhaltensregeln, die für Gast und Gastgeber vorgegeben
sind, grundsätzlich auf jeder entwicklungspsychologischen Stufe reali-
sierbar. So können Rituale und Regeln in der Hospitality als strukturelles
Element für jeweilig altersgemäße 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. 165.
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 pädagogischen Prozess zu Transparenz und den
Beteiligten zu Sicherheiten in (didaktisch begleiteten) Abläufen der Be-
gegnung mit möglichen Fremden.

Körperlichkeit und Perspektivenwechsel

Körperlichkeit kommt auch dadurch wirksam zum Ausdruck, wenn in
der Hospitality Schüler::innen gefordert sind, zu einzelnen (sinnstiften-
den) Phänomenen individuell Stellung zu nehmen, ihre Nähe 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 Außenperspektive einzunehmen.

Wenn Gastfreundschaft im pädagogischen Setting zudem reziprok
ausgeübt wird und von allen Teilnehmer::innen erwartet wird, zeitweise
sowohl die Rolle des Gastes als auch die des Gastgebers einzunehmen,
können Asymmetrien auf beide Seiten verteilt, somit in gewisser Weise
aufgehoben und dadurch Begegnungen auf Augenhöhe realisiert werden.

Reziprozität der Gastfreundschaft im Begegnungslernen

Durch Rollentausch üben Schüler::innen körperlich-leiblich eine Rezi-
prozität ein, durch die eine gegenseitige Wertschätzung habitualisiert
werden kann. So kann die Einübung einer solchen Wechselseitigkeit ver-
hindern, dass Schüler::innen weder die Rolle des Gastgebers noch des
Gastes für Übergriffigkeiten missbrauchen, weil Hospitality von ihnen
erwartet, die Rollen zu tauschen und Schüler::innen wissen, dass sie sich
somit in beiden Rollen angemessen verhalten müssen. Der Tausch der
Rollen von Gast und Gastgeber bietet den Teilnehmenden „die Möglich-
keit zur Edukation, also auch zum ‚Heraustreten‘ aus der eigenen religiö-
sen Tradition“409, um eine eigenständige, womöglich kritische Position
zur – auch eigenen – überlieferten Sicht gewinnen zu können.410

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 interreligiösen Begegnungslernens ermöglicht 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 gleichermaßen differenzsensible als auch beziehungs-
didaktische Potenzial der Hospitality für die Schule zu nutzen, ist es
sinnvoll, Hospitality in ihrer Bedeutung sowohl als Begegnungskonzept
als auch als Raumkonzept zu erschließen, um Beziehung in den Mittel-
punkt der Praxis und Reflexion des Interreligiösen Begegnungslernens
zu stellen.411

Gastfreundschaft performativ: als ritualisiertes Handeln im interreligiösen Lernen

Hospitality eröffnet einen pädagogischen Weg, Schüler::innen eine insti-
tutionalisierte friedensförderliche Verhaltensweise412 in zeitlicher Befris-
tung und in einem sicheren Rahmen körperlich-leiblich einzuüben und
in eigenen Varianten probehalber zu realisieren.413 Selbst-Positionierung
und die Platzierung von Mitschüler::innen und Gegenständen finden ei-
nerseits in einem abgesicherten Handlungsspielraum statt. Andererseits
bieten die Varianten der Platzierungen, die Heranwachsende innerhalb
der Hospitality wählen können, vielfältige Anlässe zur Selbst-, Sach-
und Fremdwahrnehmung, zu Narrationen und zur Reflexion der Bezie-
hungen der Akteure zu sich selbst und untereinander und den im Unter-
richt verwendeten Phänomenen.

Reflexion als Bestandteil des Interreligiösen Begegnungslernens

Weil „in reflexiven Kontexten […] ein Teil des Wissens um Räume, wel-
ches im Alltag durch das praktische Bewusstsein gesteuert wird, in ein dis-
kursives Bewusstsein überführt werden“414 kann, eignet sich insbesondere
ein Raumkonzept wie das der Gastfreundschaft dazu, soziale Regeln und
soziales Verhalten zu reflektieren. So können Schüler::innen, wie gesagt,

411 Vgl. Boschki 2003; Grümme 2007; Bernhardt 2019, S. 76–88.
412 Vgl. Löw 2017, S. 163.
413 Zur performativen Religionsdidaktik vgl. Mendl et al. 2016.
414 Löw 2017, S. 162.
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anhand ihrer Platzierungen von Mitschüler::innen, Gegenständen oder an-
derer Phänomene darüber nachdenken, welche Beziehungen („Relatio-
nen“) sie zu diesen pflegen. Wird Hospitality von Schüler::innen nicht
nur realisiert, sondern auch reflektiert, kann dies grundlegend zur Kom-
petenz der (Selbst)Reflexivität als Fähigkeit, „sowohl den steuernden Ein-
fluss, den Handelnde auf ihr Leben nehmen, als auch deren Fähigkeit, die
Gründe ihres Handelns zu erläutern,“415 nachhaltig beitragen.

Weil durch konkrete Platzierungen Beziehungen zu und zwischen
Phänomenen und Personen anschaulich werden, können bereits Kinder
im Vorschulalter elementarpädagogisch dazu motiviert werden, sich zu
Phänomenen, die weltinterpretierende Bedeutung tragen, zu verhalten
und zu äußern.

Somit motiviert Hospitality dazu, die Beziehungen zwischen dem ein-
zelnen Subjekt (Ich) und den synthetisierten Gemeinschaften (Wir) oder
auch auf Gegenstände (Es) in den Blick zu nehmen, wie es das Konzept
der TZI nahelegt.416

Eine Reflexion über diese vielfältigen Vernetzungen von Beziehungen
schließt mit ein, auch Störungen und Konflikte, die in einer didaktisch
initiierten Gastfreundschaft auftreten können, in den Begegnungen wahr-
zunehmen und zu thematisieren, welche Funktion die eingebrachten un-
terschiedlichen Weltsichten dabei haben.417

Schüler::innen können auf diese Weise einander auch dann begegnen
und Nähe zulassen, wenn sie einander emotional nicht sympathisch sind,
weil sie sich durch die normativen Regeln und Rituale der Gastfreund-
schaft vor Übergriffen geschützt wissen können.418

5.3.4.4 Hospitality – verwirklicht in realen, metaphorischen und virtuellen Räumen

Hospitality in realen Räumen der Schule

Auf der entwicklungspsychologischen Stufe, auf der sich Kinder im Ele-
mentar- oder Primarbereich befinden, werden für die Umsetzung der Hos-
pitality konkrete sinnstiftende Phänomene und Zeugnisse eine zentrale Be-
deutung einnehmen. Denn diese Phänomene – vergleichbar mit der oben

415 Löw 2017, S. 161.
416 Vgl. Reiser 2013.
417 Vgl. Scharer 1995, S. 91; vgl. Kraml et al. 2020.
418 Empathie ist daher als eine wünschenswerte, aber nicht konstitutive Haltung des
Interreligiösen Begegnungslernens zu bezeichnen; vgl. Stettberger 2013b, s. o.

Ein Referenzrahmen für ‚Dialog‘ im fächerkooperierenden Begegnungslernen324



beschriebenen primären Religionserfahrung nach Theo Sundermeier419 –
können dann entweder als ‚Bausteine von Religion‘ oder als Phänomene
einer säkularen Traditions- und Erinnerungskultur gedeutet werden.420

Ein pädagogisches Konzept der Gastfreundschaft, das bereits Kinder im
Vor- oder Grundschulalter in Interreligiöses Begegnungslernen einführen
will, wird ihnen über anschauliche sinnstiftende Phänomene Kenntnisse
über Religionen oder andere Weltsichten vermitteln, die auf diese Weise
anschaulich in Räumen platziert werden.421 Die Raumgestaltung des eige-
nen Klassenraums zu einem Gastraum wird durch Spacing und Synthese-
leistung erfahrbar. Laden sich Schüler::innen jeweils gegenseitig in ihre ei-
genen Klassenräume ein, wird die Reziprozität der ritualisierten
Verhaltensweisen von Gast und Gastgeber körperlich-leiblich eingeübt.
Die gegenseitige Einladung in den eigenen Raum lässt jeweils erwarten,
dass Diskriminierungen einer wertschätzenden Begegnung weichen und
die Präsentation der je eigenen (religiös, spirituell und säkular konnotier-
ten) Weltsicht in einer Atmosphäre der Anerkennung möglich wird.

Hospitality in metaphorischen Räumen

Mit dem individuellen Aneignungsprozess einer religiösen oder säkula-
ren Weltsicht in der Pubertät werden bei Jugendlichen Erkenntnispro-
zesse zunehmend über eine rationale Begrifflichkeit und über kognitives
Verstehen angebahnt. In dieser Stufe der Entwicklung, die von Argumen-
tation und Diskussion geprägt ist, ist es angemessen, eine ‚sprachliche
Gastfreundschaft‘ in metaphorischen Räumen zu realisieren, d. h. in
Raumkonstitutionen, die nicht an Orte gebunden sind, sondern sich
durch Sprache manifestieren.422 Eine solche metaphorische Gastfreund-
schaft lädt im Rahmen fächerkooperierender Begegnungen ganz im Sinne
der bereits erwähnten Komparativen Theologie dazu ein, dem Anderen
„als Gast ein Wohnrecht im eigenen Denken einzuräumen.“423

Dass sich die Gesprächspartner in einer Haltung der Gastfreund-
schaft einander öffnen und sich reziprok Gastrechte im eigenen Denken
gestatten,424 ist Schüler::innen ab dem Jugendalter möglich, wenn sie zu

419 Vgl. Sundermeier 2007, S. 38–40; vgl. oben Kapitel B I 5.1.
420 Das wird anschaulich an den bereits im Kapitel B I 4.4.4. genannten Elementen.
421 Vgl. Gruber 2016.
422 Vgl. Löw 2017, S. 201.
423 Stosch 2012, S. 164. Hervorhebung K. B.
424 Vgl. Stosch 2012, S. 164.
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abstrakt-logischen Gedankengängen fähig sind.425 Hospitality kann
dann zur Metapher für eine gelingende Begegnung werden und zum
Bild „großzügiger Offenheit für die (mögliche) Gegenwart von Wahrheit
in der anderen Religion.“426

Hospitality in digitalen Räumen

Hospitality kann auch in digitalen Räumen umgesetzt werden. Umso
mehr diese ein Mindestmaß an leiblicher Sichtbarkeit zulassen, umso
mehr bieten auch digitale Räume Möglichkeiten der Resonanz zwischen
den Teilnehmenden.427 So ermöglichen digitale Räume in Videokonferen-
zen anschauliche Präsentationen z. B. durch Folien oder Videos und so-
mit der Platzierung und Synthetisierung von sinnstiftenden Phänome-
nen,428 zu denen sich die Teilnehmenden in Beziehung setzen und über
die sie sich selbst narrativ konstituieren können.429 Breakout-Räume ma-
chen Begegnungen in kleinen gemischten Gruppen möglich. Darüber hi-
naus erlauben weitere digitale Techniken zudem erweiterte interaktive
Präsentationsformen von Phänomenen (z. B. durch virtuelle Rundgänge,
Audioeinspielungen, Videospieltools u. a. m.).430

5.4 Fazit: Potenzial des Hospitality-Paradigmas für fächerkooperierendes
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 Schüler::innen inkludie-
ren, insbesondere auch die mit Migrationshintergrund. Gastfreundschaft

425 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 212.
426 Cornille 2008, S. 177 zitiert nach Stosch 2012, S. 164.
427 Das belegen Studientage des Interreligiösen Begegnungslernens, die im Sommer-
semester 2019 mit Studierenden aus drei Hochschulen und fünf Hochschulveranstal-
tungen und im Sommersemester 2020 zwischen Studierenden aus drei deutschen Hoch-
schulen und aus der Aristotele University, Thessaloniki, sowie der KPH Wien/Krems
durchgeführt 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“ fortgeführt werden; vgl. www.sharing-worldviews.com.
428 Vgl. Beck et al. 2021.
429 Wird in Online-Begegnungen die eigene körperlich-leibliche Präsenz 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 Möglichkeit, sie z. B. in
kulturell, religiös, national oder individuell unterschiedlichen Verwirk-
lichungsformen zu realisieren. Inklusion aller Schüler::innen und ihre
Differenzkompetenz werden gleichermaßen gefördert. Damit erweist
sich das Paradigma der Gastfreundschaft für fächerkooperierende und
interdisziplinäre Interaktionen für jedes der beteiligten Unterrichtsfächer
als geeigneter Metareferenzrahmen, um im Raum der Schule Interreligiö-
ses Begegnungslernen zwischen Heranwachsenden mit heterogenen
Weltsichten zu initiieren und trägt somit zu Kompetenzen von friedlicher
Convivenz bei, wie sie im Rahmen von Demokratieerziehung im Hin-
blick auf eine Gesellschaft der Pluralität gefordert ist.

Allerdings bleibt nun noch die Frage zu beantworten, wie ein durch
Hospitality fundiertes Interreligiöses Begegnungslernen didaktisch in
der Schule und in der Lehrkräfteausbildung umgesetzt werden kann.
Doch bevor die Praxis des didaktischen Vier-Phasen-Modells des Interre-
ligiösen Begegnungslernens, wie es seit 2002/2003 in Schulprojekten und
seit 2011 in der Lehrerbildung umgesetzt wird, in Kapitel C II näher be-
schrieben wird, soll zunächst der Geschichte und Genese des zugrunde-
liegenden Konzepts der kooperierenden Fächergruppe 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 Religionsmündigkeit 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 fachüber-
greifenden Unterrichtseinheiten […].“1

Allein dieser kurze Textausschnitt belegt, wie weitsichtig bereits Ende der
1960er Jahre die Evangelische Arbeitsstätte für Erziehungswissenschaft
e. V., das Comenius-Institut, den religiös und weltanschaulich pluralen
Charakter der Gesellschaft, der sich in der Schule widerspiegelt, explizit
als Bildungsaufgabe des Religionsunterrichts und seiner Parallelfächer er-
kannte.2 Denn schon damals forderte die Bildungskommission dieses In-
stituts, dass die öffentliche Schule „die Pluralität aller tragenden und prä-
genden Gruppen der Gesellschaft in ihren wechselseitigen Beziehungen
und Verflechtungen in pädagogisch verantwortbarer Weise zur Gel-
tung“3 kommen lassen müsse. 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 Religionspädagogen Karl Ernst Nipkow die Bildungskommission
des Comenius-Instituts einen Vorschlag auf der Kirchenkonferenz ein,4

den die Kommission am 7. und 8. Oktober 1969 erarbeitet hatte.5 Nipkow

1 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; Schröder
2018.
3 Stellungnahme zu Problemen des Religionsunterrichts des Comenius-Instituts von
November 1969, S. 18–20, 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 Röbbelen, 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 für Evangelische Reli-
gionslehrer auch evangelische Kollegen anwesend gewesen waren.6

Mit seinem Vorschlag, den die Bildungskommission des Comenius-
Instituts auf ihrer Herbstsitzung 1969 aufgriff,7 wollte Nipkow darauf
aufmerksam machen, dass mit dem Religionsunterricht sowohl der An-
spruch der positiven Religionsfreiheit in der differenzierten Vertiefung
der eigenen (religiösen) Weltsicht eingelöst wird, als auch darauf hinwei-
sen, dass vom Religionsunterricht die Aufgabe übernommen wird, zur
Kommunikationsfähigkeit zwischen verschiedenen Weltsichten in einer
zunehmend pluralen Gesellschaft beizutragen. Von vornherein ging es
dem Comenius-Institut nicht nur um eine Verständigung zwischen den
christlichen Konfessionen in der Schule, sondern ebenso um die Verstän-
digung mit den Fächern der Philosophie und der Religionskunde. Nicht
zuletzt wollte sich die Bildungskommission „‚es sich angelegen sein las-
sen, für institutionell weniger privilegierte Weltanschauungsgruppen ein-
zutreten und stellvertretend an der Entwicklung von nichtkonfessionel-
len Modellen des Religionsunterrichts mitzuwirken‘.“8

Dieser bereits aus dem Jahr 1969 stammende Vorschlag sah vor, dass
die Fächer des Religionsunterrichts der verschiedenen Bekenntnisse mit
Alternativfächern aus den Bereichen Philosophie bzw. Religionskunde
eine Fächergruppe bilden, um diese Fächer dann miteinander in zeitlich
begrenzte Kooperationsphasen treten zu lassen.9 So wurden bereits
Ende der 1960er Jahre die Unterrichtsfächer der religiösen und philoso-
phischen Bildung ihrer besonderen Verantwortung für eine Demokratie-
erziehung in einer offenen Gesellschaft gesehen.

In einer pluralen gesellschaftlichen Situation müsse der Religions-
unterricht einen Beitrag zur Verständigung zwischen den verschiedenen
gesellschaftlichen Orientierungen leisten und diesen zur „Gesprächs-
offenheit und Dialogfähigkeit verhelfen“10. Nipkow, der die Kommis-

6 Vgl. Nipkow 2002, S. 90.
7 Vgl. die Auszüge 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 maßgeblich geprägt hat, betonte schon damals die Notwendig-
keit einer Verständigung zwischen Christen verschiedener Konfessionen
und zwischen Christen und Nichtchristen „durch die Einübung des Dia-
logs“11. Statt einer Vereinnahmung Andersdenkender solle der christliche
Religionsunterricht zeigen, dass er den Anderen in seinem Anderssein
akzeptiere und annähme. Mit dem „Respekt vor dem Eigencharakter an-
derer Glaubens- und Weltanschauungsgemeinschaften“12 unterstütze ein
solcher Religionsunterricht das gleichermaßen humanistische wie theo-
logische Ziel der Gewissens- und Religionsfreiheit. Mit diesem Verweis be-
rief sich die Bildungskommission des Comenius-Instituts über die verfas-
sungsmäßig garantierte Religionsfreiheit hinaus auch auf die (bereits auf
der EKD-Synode von Weißensee 1958 formulierte) „theologische Ver-
pflichtung zur Freiheit im Namen Christi“13 und wies die diakonische Ver-
antwortung des Religionsunterrichts durch „das berühmte Diktum von
Dietrich Bonhoeffer von der ‚Kirche für andere‘“14 aus.

1.1 Organisationsform einer Fächergruppe

Als Unterrichtsfächer, die in eine fächerverbindende dialogische Koope-
ration treten sollten, wurden diejenigen Fächer 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 über Religionskunde‘ oder ‚Religionsphi-
losophie‘ angedacht worden war.15 Diese Fächer sollten im Angebot der
schulischen Unterrichtsfächer einen „eigenen ‚Bereich‘ im schulischen
Fächerkanon“, bzw. einen „Fachblock“ bilden, der im Protokoll der
Kommission auch als „Fächergruppe“ bezeichnet wurde.16 Eine solche
Fächergruppe sollte sich der allen beteiligten Fächern gemeinsamen Auf-
gabe widmen, das Gespräch über verschiedene Weltsichten, Religionen

11 Nipkow, Protokoll der Kommissionssitzung 1969, S. 192, zitiert nach Nipkow
2002, S. 90.
12 Nipkow 2002, S. 92.
13 Nipkow 2002, S. 93.
14 Nipkow 2002, S. 93.
15 Vgl. Nipkow, Protokoll der Kommissionssitzung 1969, S. 192, zitiert nach Nipkow
2002, S. 91.
16 Vgl. ebenso wie für 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“17 zu
führen. Die beiden dazu möglichen konzeptionellen Wege – entweder
das Gespräch innerhalb eines bekenntnisorientierten Religionsunter-
richts oder zwischen miteinander kooperierenden Unterrichtsfächern zu
organisieren – wurden von Anfang an als die beiden möglichen Alterna-
tiven diskutiert.18

Für die Durchführung einer solchen Kooperation zwischen den ge-
nannten Unterrichtsfächern empfahl der evangelische Religionspädagoge
Nipkow als Organisationsform einen Parallelunterricht mit kooperativen
Phasen zwischen evangelischem Religionsunterricht, katholischem Reli-
gionsunterricht, religionskundlichem Unterricht, Philosophieunterricht
und ggf. auch weiteren Unterrichtsfächern, wie z. B. dem Geschichtsunter-
richt.19 Dass Jahrzehnte später aus religionssoziologischen Gründen auch
andere Fächer des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts, wie der jü-
dische20 oder islamische Religionsunterricht, und weitere Alternativfächer,
wie z. B. der Ethikunterricht, als mögliche Kooperationspartner in Be-
tracht kommen könnten, konnte damals noch nicht abgesehen werden.
So wurde der Terminus Fächergruppe als Sammelbegriff der einzelnen Fächer des
bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und seiner Alternativfächer zuerst of-
fiziell 1969 in der Bildungskommission des Comenius-Instituts verwendet und ge-
prägt (auch: Lernbereich Religion – Ethik/Philosophie) mit dem Ziel, zugunsten
der gemeinsamen gesellschaftlichen Bildungsaufgaben der getrennten Fächer, v. a.
im interkonfessionellen und interreligiösen Dialog auch mit atheistischen Einstel-
lungen in eine systematische Kooperation zu treten (Nipkow 2002, 90, 94f.).

1.2 Die Fächergruppe als Wahlpflichtbereich

Zweifellos kann Nipkow als eigentlicher Initiator des Konzepts einer ko-
operierenden Fächergruppe bezeichnet werden, der innerhalb des Come-
nius-Instituts und in späteren Jahren in vielen Vorträgen und Veröffent-
lichungen diesen Vorschlag weiter voranbrachte.21 Damit wurde schon

17 Nipkow, Protokoll der Kommissionssitzung 1969, S. 192, zitiert nach Nipkow
2002, S. 91.
18 Vgl. Nipkow 2002, S. 91.
19 Vgl. Nipkow, Protokoll der Kommissionssitzung 1969, S. 192, zitiert nach Nipkow
2002, S. 91.
20 Der bereits durch die Weimarer Verfassung garantierte jüdische Religionsunterricht
kam aufgrund mangelnder Schülerzahlen nur an wenigen Orten zustande und fand in
der Regel nicht in den Räumen der Schule statt.
21 Vgl. z. B. Nipkow 2004 und Nipkow 2011.
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zu Beginn der ersten Reflexionen über die Fächergruppe festgelegt, dass
„diese Fächer den Charakter von Wahlpflichtfächern haben“22 sollten.
Bewusst wurde die dadurch mögliche gegenseitige Konkurrenz durch
etwaige attraktive Angebote der unterschiedlichen Fächer nicht nur le-
diglich in Kauf genommen. Diese Konkurrenz wurde vielmehr als kon-
zeptionell grundlegende religionspädagogische Herausforderung verstan-
den, den Religionsunterricht jeweils zu verbessern.23 Ebenso ist auf
Nipkow zurückzuführen, dass die Kommission die Vorstellung ent-
wickelte, dass nicht nur die Schüler::innen, sondern auch die Lehrer::in-
nen die Freiheit der „Wahl zwischen verschiedenen akzentuierten For-
men des Religionsunterrichts“24 haben sollten.

Wahlpflichtbereich bezeichnet die einem Bereich zugeordneten Unterrichtsfächer,
aus denen Schüler::innen ein Fach zum Besuch vorgabengemäß auswählen müs-
sen. Die Fächergruppe wird evangelischerseits seit 1969 als W. mit der Begrün-
dung vorgeschlagen, dass die Wahl a) dem Recht der Schüler::innen auf persönli-
che Selbstbestimmung und Religionsfreiheit und b) dem verpflichtenden
‚Entweder-Oder-Zusammenhang‘ entspricht, die beim alternativen Besuch der
Fächer 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 Schüler::innen zu den Fä-
chern durch Konfessionalität (Trias) inkl. Abmeldemöglichkeit (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 ‚Identität und Verständigung‘ (1994)

„An den Schulen der Bundesrepublik werden die Fächer Evangelische und
Katholische Religionslehre sowie Ethik- bzw. Philosophieunterricht erteilt,
weniger häufig, grundsätzlich unter gleichen rechtlichen Vorgaben, ortho-
doxer, jüdischer 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 Fächergruppe 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 Schülers muss durch die Möglichkeit zur Wahl zwischen verschiedenen akzen-
tuierten Formen des Religionsunterrichts respektiert werden.“
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beneinander dieser Fächer geben, denn ihnen allen ist die Aufgabe gemein-
sam, die Verständigungsbereitschaft und -fähigkeit der jungen Generation in
besonderer Weise zu fördern. Es wäre gerechtfertigt, sie als eigenständige Fä-
chergruppe anzusehen, für die der Staat Verantwortung trägt, im Falle des
Religionsunterrichts laut Grundgesetz unter Mitwirkung der Religions-
gemeinschaften, im Falle des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts gemäß den
jeweils erlassenen Schulgesetzen. Da der Besuch dieser Fächer vom Gesetz-
geber bis auf wenige Ausnahmen gleichsam in einen verpflichtenden ‚Entwe-
der-Oder-Zusammenhang‘ gebracht wird, kann man auch von einem eigen-
ständigen Pflichtbereich sprechen.“25

Während der Ausbau der konfessionellen Kooperation sowohl von evan-
gelischer als auch von katholischer Seite seit den 1970er Jahren26 voran-
gebracht werden konnte, blieb der Vorschlag einer Fächergruppe zunächst
kaum beachtet. Erst mit der Denkschrift der EKD ‚Identität und Verstän-
digung‘ aus dem Jahr 1994, die unter Karl Ernst Nipkow als Vorsitzendem
der Kammer für Bildung und Erziehung der EKD entstand, wurde ein Vier-
teljahrhundert nach dem Vorschlag des Comenius-Instituts der Gedanke
der Fächergruppe wieder aufgegriffen. Hier wurde nun das Konzept, das
differenziertes und integratives Lernen miteinander verbindet, als zukünf-
tiges Modell des Religionsunterrichts vorgeschlagen.27

Ausdrücklich 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-
desländern als alternatives Fach für diejenigen Schüler::innen eingerich-
tet worden war, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, in die Ko-
operation einbezogen. Je nach regionalen Gegebenheiten sollten zudem
„auch orthodoxer, jüdischer und gegebenenfalls islamischer Religions-
unterricht in eine bestimmte, geregelte Beziehung zueinander treten. Die
geltende rechtliche Stellung und Zuordnung der Fächer in der Fächer-
gruppe bleibt davon unberührt.“28 Grundsätzlich bot nach Ansicht der
EKD Art. 7 Abs. 3 GG den Ländern genügend Raum, bezüglich der Ko-
operation in der Fächergruppe eigene Regelungen zu treffen.29 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 Rückschlägen 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] Fächer[n]“30 geht.

2.1 Gesellschaftliche Relevanz und Bildungsauftrag der Fächergruppe

Mit vier grundlegenden Argumenten trat die Denkschrift der EKD für die
Einrichtung einer Fächergruppe ein. Zunächst erwartete die EKD von
solcherart praktizierten Kooperationsformen eine höhere pädagogische
und gesellschaftliche Relevanz des Religionsunterrichts und der ihm an-
geschlossenen Fächer, so dass durch die Einrichtung einer Fächergruppe
„die pädagogische und gesellschaftliche Bedeutung der hier zusammen-
geschlossenen Bildungsaufgaben“31 deutlicher werde. Zweitens sollte
ein solcher Bereich zu stärkerer fachlicher Kooperation verpflichten. Fer-
ner würden bessere institutionelle Voraussetzungen für die in Zukunft
auszubauenden Aufgaben interreligiösen und interkulturellen Lernens
geschaffen werden.32 Besonders hervorzuheben ist aber, dass die Denk-
schrift der EKD durch die Fächerkooperation einen Dialog gefördert
sehen wollte, der über einen interkonfessionellen oder interreligiösen
Dialog hinaus auch die „atheistischen Einstellungen“ ernst nehme.33 Ver-
schiedene religiöse und säkulare Weltsichten durch Fächerkooperation in
Dialog und Begegnung zu bringen, sah die EKD somit als zentrales Bil-
dungsziel an, das insbesondere von den Fächern des Religionsunterrichts
und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts als Beitrag zu einer demokra-
tischen pluralen Gesellschaft geleistet werden sollte. Nicht zuletzt aus
diesem Grund wünschte sich die EKD den Ethikunterricht als „Dialog-
partner“ des Religionsunterrichts.34

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 pädagogische Bedeutung und die hermeneutisch-didaktische Ausrichtung ein-
schließlich der Ausbildungsvoraussetzungen betreffen“, geklärt werden müssen (ebd.).
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2.2 Organisationsformen einer Fächergruppe

Dass die Denkschrift der EKD „Toleranz und Respekt im Umgang mit-
einander“35, „Dialogfähigkeit“36 und interreligiöse „Verständigungs-
bereitschaft und -fähigkeit“37 als zentrale Bildungsziele der Fächergruppe
bezeichnete, weist deutlich darauf hin, dass die EKD die Fächer der reli-
giösen 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 Fächergruppe
zusammengefassten Fächer. Somit ließ das Schreiben offen, ob und in-
wieweit die für die konfessionelle Kooperation vorgeschlagenen Modelle
auf die Kooperation in der Fächergruppe übertragen werden können. In
der Denkschrift wird für die Fächergruppe nur allgemein auf „Formen
ökumenischen, interkulturellen und interreligiösen Lernens“38 mit der
Begründung verwiesen, „Spielräume für unterschiedlich akzentuierte
Konkretisierungen“39 offenlassen zu wollen.

Viele Aussagen der evangelischen Denkschrift ‚Identität und Verstän-
digung‘ (1994) waren nicht zuletzt durch die ostdeutschen Mitglieder der
für diese Veröffentlichung verantwortlichen Kammer der EKD für
Bildung und Erziehung und ihrer ‚Arbeitsgruppe Religionsunterricht‘ an-
geregt worden.40 Daher ist es nicht verwunderlich, dass sich die Konzep-
tentwicklung der Fächergruppe vor allem in den ostdeutschen Bundes-
ländern fortsetzte,41 zuerst in Mecklenburg-Vorpommern.

3. Die Fächergruppe im Schulgesetz in Mecklenburg-Vorpommern (1997)

„Die Unterrichtsfächer evangelische Religion, katholische Religion und Phi-
losophieren mit Kindern oder Philosophie können zeitweilig auch als Fächer-
gruppe angeboten werden. Innerhalb dieser Fächergruppe 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 Bundesländern: Simon 1996, 2002a, 2002b,
2005a.
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nen Fächer unter Wahrung ihrer Eigenständigkeit und ihrer Besonderheiten
und der Rechte der Schülerinnen, Schüler und Erziehungsberechtigten in ko-
operativer Form unterrichtet werden.“42

Mit dieser Formulierung griff Mecklenburg-Vorpommern als erstes
Bundesland die Empfehlung der evangelischen Denkschrift von 1994
‚Identität und Verständigung‘ auf, den Fächern Evangelische Religion,
Katholische Religion und Philosophieren mit Kindern/Philosophie die
Möglichkeit einer Kooperation einzuräumen, und regelte diese gesetz-
lich.43 In einem sich über mehr als zwei Jahre erstreckenden Prozess einer
von der Gemischten Kommission beim Kultusministerium beauftragten
Arbeitsgruppe wurde eine ‚Fächergruppe Evangelischer/Katholischer Re-
ligionsunterricht und Philosophieren mit Kindern‘ entwickelt und
schließlich am 15. Mai 1996 im Schulgesetz (§ 7 III)44 des Landes Meck-
lenburg-Vorpommern verankert.45

Mit dieser schulgesetzlich eröffneten Möglichkeit ist vorgesehen, dass
die jeweils eigenständigen Fächer Evangelische Religion, Katholische Re-
ligion und Philosophie von der Grundschule bis zur Sekundarstufe II zeit-
weise auch als Fächergruppe angeboten werden können.46 Grundlegend
für die Möglichkeit, eine – hier explizit nur zeitlich begrenzte – Fächer-
gruppe zu bilden, ist die vom Gesetzgeber eingerichtete Verpflichtung
der Teilnahme am Philosophieunterricht für Schüler::innen, die sich
vom Religionsunterricht abmelden.47

Auf der Tagung „Philosophie- und Religionsunterricht. Zur Zukunft ei-
ner Fächergruppe in Mecklenburg-Vorpommern“, die am 2. und 3. März
1998 in Rostock-Warnemünde stattfand,48 hatten namhafte Referentinnen

42 Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern, § 7
(3). Nach der zuletzt berücksichtigten Änderung, zuletzt geändert durch Gesetz vom 2.
Dezember 2019 (GVOBl. M-V S. 719, ber. 2020 S. 864), handelt es sich um § 8 (3).
43 Vgl. Kumlehn 2020, S. 226.
44 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.
Über die Abmeldung beim Religionsunterricht entscheiden die Eltern bzw. Schüler
nach Vollendung des 14. Lebensjahres. Die Abmeldung verpflichtet die Schüler, am Un-
terricht im Ersatzfach teilzunehmen. Die Abmeldungen vom Religionsunterricht erfol-
gen formlos schriftlich beim Schulleiter und sind längstens für ein Schuljahr gültig.“
48 Die Beiträge der Tagung sind veröffentlicht in: Hastedt et al. 1998.
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und Referenten der Pädagogik49, der Philosophie50 und der katholischen
und evangelischen Religionspädagogik51 gemeinsam „Prinzipien der Or-
ganisation fächerübergreifenden Unterrichts – Fächergruppe ‚Evangeli-
scher/Katholischer Religionsunterricht und Philosophieren mit Kindern‘
in Mecklenburg-Vorpommern“52 entwickelt. Diese in einem Tagungs-
band53 veröffentlichten Ergebnisse wurden für die weitere Konzeptent-
wicklung der Fächergruppe in Mecklenburg-Vorpommern leitend.

3.1 Organisationsformen der Kooperation in der Fächergruppe

Die im Anhang des erwähnten Tagungsbandes „Philosophie und Religi-
on. Zukunft einer Fächergruppe“54 formulierten „Prinzipien der Organi-
sation fächerübergreifenden Unterrichtens“ können als erste – wenn
auch skizzenhafte – Erarbeitung einer konkreten didaktischen und me-
thodischen Konzeption der Fächergruppe bezeichnet werden. Hier wur-
den für die inhaltliche und methodische Kooperation in der Fächer-
gruppe drei konstitutive Bedingungen genannt: „a) Unterschiedenheit
der Fächer und ihrer Vorgehensweise, b) Bezug auf eine gemeinsame Fra-
gestellung oder ein gemeinsames Thema, c) Interesse an der gemein-
samen Auseinandersetzung mit lebensbedeutsamen Fragen.“55

Organisatorisch wurden integrative Phasen, in denen „alle Schüler
sich im Problemhorizont begegnen, sich auseinandersetzen und sich den
unterschiedlichen Wegen und Herangehensweisen stellen“56, und diffe-
renzierte Phasen in arbeitsteiligem Vorgehen unterschieden, in denen
„die Schüler einen oder mehrere fachliche Zugänge zum Problem wählen
und realisieren.“57

49 Achim Leschinsky; vgl. Hastedt et al. 1998, S. 141.
50 Barbara Brüning, 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.
53 Vgl. Hastedt et al. 1998.
54 Hastedt et al. 1998.
55 Hastedt et al. 1998, S. 127.
56 Anhang. Prinzipien der Organisation fächerübergreifenden Unterrichts – Fächer-
gruppe „ Evangelischer/Katholischer Religionsunterricht und Philosophieren mit Kin-
dern“ in Mecklenburg-Vorpommern 1998, S. 125.
57 Anhang. Prinzipien der Organisation fächerübergreifenden Unterrichts – Fächer-
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Für 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 Schülern ge-
meinsam als Projekt durchgeführt; Teilzugänge und Teilfragen werden in den
einzelnen Fächern oder Teilgruppen behandelt. [Oder] vom Fragebezug aus,
der integrativ entwickelt wird, werden fachliche Voraussetzungen differentiell
hergestellt und in den integrativen Fragebezug eingebracht.“58

Beiden vorgeschlagenen Möglichkeiten gemeinsam ist das Wechselver-
hältnis von differenzierten Phasen durch Unterricht in den getrennten Fä-
chern und integrativen Phasen durch eine Zusammenarbeit bzgl. einer
gemeinsamen Fragestellung in jeweils unterschiedlicher Reihenfolge. Sie
wurden hier aber weder organisatorisch noch methodisch-didaktisch nä-
her ausgeführt.

3.2 Die Fächergruppe ohne Wahlpflichtbereich

Anders als die Denkschrift ‚Identität und Verständigung‘59, die der Fä-
chergruppe in Mecklenburg-Vorpommern Pate gestanden hatte, bezeich-
neten die Referenten der Tagung die Fächergruppe nicht als ‚Pflicht-
bereich‘, mit dem die verpflichtende Teilnahme der Schüler::innen zum
Ausdruck gebracht worden wäre. Auch der Begriff des ‚Wahlpflicht-
bereichs‘, als Angebot und Verpflichtung, eines der angebotenen Fächer
zu wählen, fiel nicht. Jedoch wurde in den „Prinzipien der Organisation
fächerübergreifenden Unterrichts“ darauf hingewiesen, dass „das Vor-
gehen der Fächer […] im Unterricht so zu organisieren [sei], dass […]
die Schüler einen oder mehrere fachliche Zugänge zum Problem wählen
und realisieren (arbeitsteiliges Vorgehen, Differenzierung)“60. 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 fächerübergreifenden Unterrichts – Fächer-
gruppe „ Evangelischer/Katholischer Religionsunterricht und Philosophieren mit Kin-
dern“ in Mecklenburg-Vorpommern 1998, S. 125.
59 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994.
60 Anhang. Prinzipien der Organisation fächerübergreifenden Unterrichts – Fächer-
gruppe „ Evangelischer/Katholischer Religionsunterricht und Philosophieren mit Kin-
dern“ in Mecklenburg-Vorpommern 1998, S. 125.
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schen Kirche Mecklenburgs, der Religionspädagoge Eckart Schwerin, die
Fächergruppe in Mecklenburg-Vorpommern einerseits und den Wahl-
pflichtbereich in Sachsen-Anhalt andererseits durchaus kontrastierend
gegenüberstellte,61 ist davon auszugehen, dass die Fächergruppe für die –
damals so benannte – Landeskirche Mecklenburg nicht als Wahlbereich
vorgesehen war. Auch heute steht die Fächergruppe in Mecklenburg-Vor-
pommern nicht als Wahlpflichtbereich zur Diskussion, da das Fach Phi-
losophie in diesem Bundesland noch immer Ersatzfach ist.62

3.3 Zum Stand der praktischen Umsetzung der Fächergruppe in Mecklenburg-
Vorpommern

Bezüglich der praktischen Umsetzung der seit 1996 im Schulgesetz des
Landes vorgesehenen Kooperation der Fächer Evangelische Religion, Ka-
tholische Religion und Philosophieren mit Kindern / Philosophie steht
diese auch im 21. Jahrhundert noch vor großen Herausforderungen und
organisatorischen Hürden, die im Folgenden benannt werden sollen:

a) Im Schuljahr 2009/10 war mit 45,8 % der Gesamtschülerzahl die An-
zahl der Schüler::innen, die in der 1.–10. Jahrgangsstufe den Reli-
gionsunterricht besuchten, besonders hoch. 2017/2018 besuchten
nur noch 40,6 % aller Schüler::innen den Religionsunterricht, davon
96 % den evangelischen und 4 % den katholischen Religionsunter-
richt.63 Bereits diese Verteilung verdeutlicht, dass eine flächen-
deckende Einführung der Fächergruppe mit allen drei Fächern un-
möglich ist und, wenn überhaupt, nur an einzelnen Schulen und
auch nur dort realisiert werden kann, wo auch der katholische Religi-
onsunterricht angeboten wird. Daher wird die Fächergruppe 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 Fächern ge-
fördert werden.

61 Vgl. insb. Institut für Religionspädagogik der Erzdiözese 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 Schü-
ler::innen den evangelischen Religionsunterricht, etwa 27 % den Philosophieunterricht
(12,5 % andere Ersatzfächer), aber nur 1,1 % den katholischen Religionsunterricht;
vgl. Schulz 2009, S. 193.
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b) Auch wurden die Rahmenpläne und Kerncurricula – entgegen der
Empfehlung der „Prinzipien der Organisation fächerübergreifenden
Unterrichts“ – zunächst konfessionell getrennt entwickelt.64 Seit
2018 beraten die für Mecklenburg-Vorpommern zuständigen Bis-
tümer über die Möglichkeiten eines konfessionell-kooperativen Reli-
gionsunterrichts.65 Dem Wunsch der Lehrer::innen nach stärkerer
Kooperation in der Fächergruppe mit Philosophie66 kann jedoch nur
entsprochen werden, wenn auch in den Bildungsplänen der Fächer
bestimmte Inhalte thematisch aufeinander abgestimmt werden, so-
dass Unterschiede und Gemeinsamkeiten ins Gespräch gebracht wer-
den können, die sich ergänzen sollten. Würden die Inhalte der Fächer
auf den Dialog hin konzipiert werden, könnte auch der Herausforde-
rung „seiner stärkeren Profilierung“67, vor der der Religionsunter-
richt derzeit steht, besser begegnet werden.

c) Zum dritten wurde die flächendeckende 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.68 Die Kooperationsbereitschaft der
Religionslehrkräfte scheiterte somit an deren Einsatz an mehreren
Schulen; sie wurden schlichtweg „durch Wanderlehrerschaft […] ver-
schlissen“.69 Auch noch 2019 stand die Kooperation mit den Parallel-
fächern vor großen Herausforderungen, wenngleich es inzwischen
weniger Lehrkräfte sind, die gleichzeitig an mehreren Schulen einge-
setzt werden.70

d) Und viertens hemmt oder verhindert die Einstündigkeit des Fachs
(ausgenommen in der Sek II) den Aufbau von Beziehungen,71 welche
für Kooperationsprojekte unabdingbar notwendig sind.

e) 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 tatsächliches Angebot daran ge-

64 Schulz 2009, S. 199. Die aktuellen Rahmenpläne wurden 2019/20 eingeführt; vgl.
Kumlehn 2020, S. 227.
65 Vgl. Kumlehn 2020, S. 227.
66 Vgl. Schulz 2009, S. 199.
67 Schulz 2009, S. 207.
68 Vgl. Schulz 2009, S. 198; Zitat ebd.
69 Schulz 2009, S. 207.
70 Vgl. Kumlehn 2020, S. 222.
71 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 eröffnet die Möglichkeit, an dem
Fach Philosophie teilzunehmen“.72 Dieser faktische Ersatzfachcha-
rakter erschwert es dem Fach Philosophie, eine Kooperation auf Au-
genhöhe mit den Fächern der Evangelischen oder Katholischen Reli-
gion einzugehen.73

Will man die Fächer des Religions- und Philosophieunterrichts konzep-
tionell in ihrer Dialogfähigkeit weiterentwickeln – so wird zu Recht
gefordert –, müssen die Verantwortlichen der Kirchen und der zuständi-
gen Ministerien die konkreten und organisatorischen Rahmenbedingun-
gen für die im Schulgesetz verankerte Zusammenarbeit zwischen den Fä-
chern schaffen.74

Eine Kooperation in der Fächergruppe, wie sie das eingangs zitierte
Schulgesetz vorsieht, „findet sich in der Praxis jedoch über punktuelle,
projektbezogene Zusammenarbeit hinaus kaum.“75 Martina Kumlehn,
Professorin für Religionspädagogik an der Universität Rostock, zufolge
aber läge gerade hier das „Potential zur Weiterentwicklung, um das dia-
logische Element religiöser und philosophischer Bildung zu stärken.“76

Nach Auskunft des Ministeriums für Bildung, Wissenschaft und Kul-
tur des Landes Mecklenburg-Vorpommern finden einige Projekte in Ko-
operation zwischen den Fächern des katholischen und evangelischen Re-
ligionsunterrichts und des Philosophieunterrichts an einzelnen Schulen
statt, die jedoch weder registriert noch evaluiert77 und daher nur selten
bekannt werden.78

Diese unzureichende (bzw. ungenügend erhobene) Praxis ist wenig
verständlich. Denn dadurch wird – so Martina Kumlehn – der gesell-

72 Kumlehn 2020, S. 229.
73 Vgl. Kumlehn 2020, S. 229.
74 Vgl. Schulz 2009, S. 207.
75 Kumlehn 2020, S. 238.
76 Kumlehn 2020, S. 238.
77 Auskunft von Herrn Thorsten Schulz, Ministerium für Bildung, Wissenschaft und
Kultur Mecklenburg-Vorpommern, Institut für Qualitätsentwicklung (VII IQ 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 Fächern des kath. und ev. Religionsunterrichts mit drei Kol-
leg::innen aus dem Fach Philosophie jeweils ein Schuljahr lang für 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 Fächergruppe in Meck-
lenburg-Vorpommern zur geforderten „religionspädagogischen Modell-
bildung zur Kompetenz des Perspektivenwechsels und des reflektierten
Übergangs zwischen verschiedenen Deutungsräumen (religiös – säkular)
und der entsprechenden ‚Übersetzungs- und Sprachfähigkeit‘ von Leh-
renden und Lernenden“79 leisten könnte, bedauerlicherweise nicht ge-
nutzt. Dabei böte die Verankerung der kooperierenden Fächergruppe im
Schulgesetz Mecklenburg-Vorpommern die Möglichkeit, 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 für die Pluralitätsfähigkeit
von Schüler::innen in der interdisziplinären Verständigung einzunehmen.

4. Erlass des Landes Schleswig-Holstein zur Fächergruppe (1997)

„Der Evangelische Religionsunterricht, der Katholische Religionsunterricht
und der Philosophieunterricht beschäftigen sich mit den Grundfragen des
Menschen. Gemeinsam ist allen drei Fächern, dass sie das fragende Kind in sei-
nem Heranwachsen begleiten und ihm Wege zu einem Leben in Mündigkeit
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 Schülerinnen und Schülern eine möglichst umfassende Orientierung
und ein eigenes Urteil zu ermöglichen, sollte das jeweilige Fach auch die
Wege und Gedanken der anderen Fächer mit einbeziehen. Dies legt eine dia-
logische Zusammenarbeit der Fächer nahe. So können Konfliktfähigkeit, Tole-
ranz und Dialogbereitschaft erfahren und gelernt werden. Deshalb bieten sich
auch hier Projekte, gemeinsame Unterrichtsvorhaben und außerschulische Ak-
tivitäten für die Zusammenarbeit an.“80 „Evangelischer Religionsunterricht,
Katholischer Religionsunterricht und Philosophieunterricht nehmen diese
Aufgabe in einer Fächergruppe wahr, die sich mit den Grundlagen, Bedingun-
gen und Möglichkeiten menschlicher Existenz beschäftigt und so ihren Beitrag
dazu leistet, dass die Schule ‚jungen Menschen zu der Fähigkeit‘ verhilft, ‚in
einer ständig sich wandelnden Welt ein erfülltes Leben zu führen‘ (§ 4 Abs. 3
des Schleswig-Holsteinischen Schulgesetzes).“81

79 Kumlehn 2020, S. 238.
80 Ministerium für Bildung 2011, II.1 mit Verweis auf Ministerium für Bildung, Wis-
senschaft, Forschung und Kultur Landes Schleswig-Holstein 07.05.1997.
81 Ministerium für Bildung 2011, I.1.
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Ähnlich wie im benachbarten Bundesland Mecklenburg-Vorpommern
hatte bereits 1995 das Ministerium für Bildung und Kultur des Landes
Schleswig-Holstein82 damit begonnen, die ordentlichen Schulfächer des
konfessionellen Religionsunterrichts83 und das Ersatzfach Philoso-
phieunterricht einander stärker zuzuordnen. Die Fächer sollten sich einer
Fächergruppe als zugehörig ansehen, die sich, und diese Aufgabe wurde
den Fächern explizit als Fächergruppe zugewiesen, mit „den Grundlagen,
Bedingungen und Möglichkeiten menschlicher Existenz beschäftigt.“84

Zwei Jahre später, im Jahr 1997, bekräftigte das Ministerium dieses Kon-
zept einer Fächergruppe durch einen Erlass zur „Kooperation in der Fä-
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 Fächergruppe

Der genannte Erlass will in einer sich verändernden Schule zur „Neubesin-
nung“ beitragen. Ausdrücklich werden hier von bildungspolitischer Seite
drei pädagogische Grundanliegen thematisiert, die für eine moderne
Schule der heterogenen Gesellschaft als zukunftsrelevant angesehen wer-
den: Fächerkooperation, Projektarbeit und handlungsorientierter Unter-
richt: So hebt der Erlass hervor, dass „die pädagogischen Prinzipien des
fächerübergreifenden, projekt- und handlungsorientierten Unterrichts
[…] für die Gestaltung einer lebendigen Schule zunehmend konstitutiv
[werden], so dass Evangelischer und Katholischer Religionsunterricht in
verstärktem Maß auf die Zusammenarbeit untereinander und mit anderen

82 Damals benannte sich das Ministerium noch: Ministerium für 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 öffentlichen Schulen ordentliches Lehrfach. Er
ist unbeschadet der Rechte der Schulaufsichtsbehörden in Übereinstimmung mit den
Grundsätzen der Religionsgemeinschaften zu erteilen.
(2) Die Eltern haben das Recht, die Schülerin oder den Schüler vom Religionsunterricht
abzumelden. Dieses Recht steht der Schülerin und dem Schüler zu, wenn sie das 14.
Lebensjahr vollendet haben. Schüler und Schülerinnen, die nicht am Religionsunter-
richt teilnehmen, erhalten stattdessen anderen gleichwertigen Unterricht.“ Schleswig-
Holsteinisches Schulgesetz vom 24. Januar 2007 (letzte berücksichtigte Änderung:
Ges. v. 16.06.2021), online abrufbar unter: http://www.bildungsserver.de/Schleswig-
Holstein-Schulrecht–752.html (25.01.2022).
84 Ministerium für Bildung 2011, I.3; vgl. Einsle und Hammerich 2009, S. 353.
85 Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schleswig-
Holstein 07.05.1997.
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Fächern angewiesen sind.“86 Aufgrund einer solchen dialogischen Zusam-
menarbeit und Fächerkooperation, so wird eigens hervorgehoben, „kön-
nen Konfliktfähigkeit, Toleranz und Dialogbereitschaft erfahren und
gelernt werden.“87 Das Wissenschafts- und Kultusministerium Schleswig-
Holsteins war sich damals des gesellschaftsrelevanten Potenzials des Reli-
gionsunterrichts und seiner Parallelfächer, zu Kompetenzen des friedlichen
Zusammenlebens beizutragen, durchaus bewusst. Als Möglichkeiten für
die Kooperation zwischen den Fächern des Religionsunterrichts und der
Philosophie nennt der Erlass die Einberufung gemeinsamer Fachkonferen-
zen zur Konzeptentwicklung der Kooperation, die Bildung von Arbeits-
gruppen, welche kooperative Ansätze begleiten oder Unterrichtsmaterial
erstellen sollten, und die Durchführung gemeinsamer Projekte.88

In Schleswig-Holstein wurden in den ersten Jahren ab 1992 alle zwei
Jahre Lehrerfortbildungen zur Kooperation zwischen den Fächern des
Religionsunterrichts und der Philosophie angeboten, die vom Institut
für Qualitätsentwicklung an den Schulen in Schleswig-Holstein (IQSH)
in Kooperation mit dem Pädagogisch-Theologischen Institut der Nord-
kirche (PTI) und dem Erzbistum Hamburg veranstaltet wurden. Als für
die Kooperation beispielhaft kann ein gemeinsam von der Theologie
und Philosophie verantworteter Fachtag des IQSH angeführt werden,
der eine philosophische Debatte mit theologischen Denkansätzen über
die ‚Ziele und Wege für eine zukunftsfähige Gesellschaft‘ mit unterrichts-
praktischen Hinweisen zum Inhalt hatte.89

4.2 Interreligiöse Erweiterung der Fächergruppe

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 für Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schleswig-
Holstein 07.05.1997, I 1.2.
87 Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schleswig-
Holstein 07.05.1997, II 1.
88 Vgl. Pohl-Patalong 2020, S. 403.
89 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 können und
wie auch im unterrichtlichen Kontext weiterführende Impulse für eine nachhaltige, ge-
meinwohlorientierte Lebensweise und zukunftsfähige Gesellschaft thematisiert werden
können.“
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der staatlichen Schulbehörden erteilt.90 Zwar findet dieser Unterricht bisher
nur in der Grundschule statt, aber mit seiner Einrichtung wurde der Isla-
munterricht von evangelischen Religionspädagogen als mögliche Erweite-
rung der Fächergruppe in den Blick genommen. Dies wurde zum Anlass,
die organisatorischen Herausforderungen für die Schulen zur Sprache zu
bringen, wenn mit dem islamischen Religionsunterricht die Fächergruppe
noch um ein viertes Fach erweitert werden sollte.91 Auch der Lehrplan des
2020 inzwischen an etwa 18 Grundschulen eingerichteten staatlichen Islam-
unterrichts sieht vor, mit den Fächern des evangelischen und katholischen
Religionsunterrichts sowie mit dem Sachunterricht fächerübergreifend und
projektorientiert zu kooperieren.92 Allerdings fehlen hier nicht nur die not-
wendigen Erhebungen zu Evaluationen von Fächerkooperationen, 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, jüdischen oder
orthodoxen Religionsunterricht nach Art. 7 III GG [gibt]“.93

Daher verwundert es nicht, dass von einem „Wahlpflichtangebot“ in
Schleswig-Holstein nur im Rahmen von „konfessionell-kooperative[n]
Arbeitsgemeinschaften auf freiwilliger Basis als zusätzliches Angebot au-
ßerhalb des Fächerkanons beziehungsweise als Wahlpflichtangebot“94

die Rede ist.

4.3 Zum Stand der praktischen Umsetzung der Fächergruppe in Schleswig-Holstein

Für die Zukunft der religiösen und philosophischen Bildung in Schles-
wig-Holstein scheint man sich darüber einig zu sein, die Kooperations-
vereinbarung zwischen evangelischem und katholischem Religionsunter-
richt mit dem Philosophieunterricht konsequenter umsetzen zu wollen,
da, so die evangelische Religionspädagogin Uta Pohl-Patalong der Uni-
versität Kiel, „Modelle, die gemeinsames Lernen mit einem Ernstnehmen
religiöser Differenzen verbinden“95, nötig seien. Bemerkenswert ist je-

90 Vgl. Einsle und Hammerich 2009, S. 354.
91 Vgl. Einsle und Hammerich 2009, S. 359 und AIWG-Expertise 2020.
92 Vgl. Pohl-Patalong 2020, S. 408.
93 Pohl-Patalong 2020, S. 406.
94 Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schleswig-
Holstein 07.05.1997, I.2.1.
95 Pohl-Patalong 2020, S. 416f. Uta Pohl-Patalong empfiehlt für 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 mögliche) Bewilligung vo-
rausgeht, im Klassenverband zu unterrichten.96 Das widerspricht eigent-
lich dem Kooperationserlass, der für die Zusammenarbeit mit dem Fach
Philosophie deutlich betont, dass die Religionsfreiheit der Schüler::innen
respektiert werden müsse97 und als mögliche Organisationsformen nur
zeitlich befristete gemeinsame Projekte, die Durchführung gemeinsamer
Unterrichtsreihen, den gemeinsamen Besuch außerschulischer Lernorte
oder die Kooperation in der Erstellung gemeinsamen Unterrichtsmateri-
als vorsieht.98 Offizielle Angaben zu Schulen, die fächerverbindende Ko-
operationen in der Fächergruppe „Evangelische Religion, Katholische
Religion und Philosophie“ durchführen, gibt es bedauerlicherweise
nicht.99

ligionsunterricht‘ sucht einen dritten Weg, der sowohl den Klassenverband erhält als
auch die unterschiedlichen Perspektiven der Religionsgemeinschaften als konstitutives
Element für das Unterrichten von Religion begreift. Schülerinnen und Schüler unter-
schiedlicher Religionsgemeinschaften würden danach gemeinsam (natürlich mit Ab-
meldemöglichkeit) von Lehrkräften verschiedener Religionen und Konfessionen unter-
richtet, die aus ihrer jeweiligen Perspektive das Fach vertreten. Diese unterrichten
‚epochal‘, so dass die Lerngruppe für bestimmte Epochen Religionsunterricht aus evan-
gelischer, aus katholischer und muslimischer, möglicherweise auch aus alevitischer
oder jüdischer Perspektive von staatlich ausgebildeten Lehrkräften erhält, die der je-
weiligen Religionsgemeinschaft angehören.“ (Ebd. S. 415f.) Ein wesentlicher Nachteil
dieses Konzepts ist allerdings, dass die Schüler::innen des Ethik- bzw. Philosophieunter-
richt aus religionsverfassungsrechtlicher Sicht ausgeschlossen sind.
96 Im Jahr 2016 sind 47 Anträge 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 für Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schles-
wig-Holstein 07.05.1997, II.3.
98 Vgl. Wolst 2020, S. 284 mit Verweis auf: Ministerium für Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Kultur Landes Schleswig-Holstein 07.05.1997, II.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
Fächergruppe (1998–2001)

„Kooperative Unterrichtsverfahren fordern zu mehrperspektivischer und
grenzüberschreitender Wahrnehmung auf und schaffen die Voraussetzung,
um den jeweils Anderen wirklich zu tolerieren.
Das in einem solchen Wahlpflichtbereich fruchtbare Widerspiel von Identi-
tätsbildung im Eigenen (in der Eigengruppe) und am Anderen (in der Begeg-
nung mit der Fremdgruppe) im angemessenen, altersgemäß abgewogenen
Miteinander von differenzierendem und kooperativem Unterricht innerhalb
des Wahlpflichtbereichs bereichert die Schule. Die kooperierenden Fächer
Ethik und Religion stärken die in Sachsen-Anhalt praktizierten schulreforme-
rischen Schritte zu fächerübergreifendem und fächerverbindendem Unter-
richt. Sie stellen eine überzeugende Alternative zu nur einem – für alle Schü-
lerinnen und Schüler verbindlichen – Wertefach dar, weil ihr Verhältnis in
einer Fächergruppe einen Dialog konturierter und authentischer Partner
und Standpunkte impliziert.“100

In Sachsen-Anhalt hatte das Kultusministerium im Jahr 1998 eine wis-
senschaftliche Arbeitsgruppe bestellt, die den „Grundgedanken“ einer
kooperierenden Fächergruppe aufgreifen und bis zu konkreten Unter-
richtsvorschlägen weiterentwickeln sollte.101 Die Empfehlung zur Ein-
richtung einer Fächergruppe wurde 2001 in einer Expertise „Ethik- und
Religionsunterricht in der Schule mit Zukunft“102 veröffentlicht.

5.1 Die Fächergruppe als Wahlpflichtbereich

Die Arbeitsgruppe konnte von der Gleichberechtigung der Fächer des
Religionsunterrichts und des Ethikunterrichts ausgehen, da der Ethik-
unterricht in Sachsen-Anhalt als ordentliches Lehrfach eingerichtet ist.103

Zudem sieht das Schulgesetz in Sachsen-Anhalt diese Fächer als Wahl-
pflichtbereich an, in dem die Schüler::innen nicht von vornherein ent-

100 Kultusministerium Sachsen-Anhalt 2001; auch veröffentlicht in: Kultusministe-
rium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 53.
101 In der Arbeitsgruppe, die zwischen 1998 und 2001 zusammenkam, wirkten u. a.
mit: Barbara Brüning, 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 veröffentlicht 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 Fächern des evangelischen und
katholischen Religionsunterrichts oder des Ethikunterrichts frei wählen
können.104

5.2 Organisationsformen der Kooperation in der Fächergruppe

Die Expertise ‚Ethik- und Religionsunterricht in der Schule mit Zukunft‘
wurde von Autor::innen der evangelischen und katholischen Religions-
pädagogik sowie der Ethikdidaktik verfasst und einstimmig verabschie-
det. Sie empfiehlt die Ausgestaltung der Fächergruppe Religion und
Ethik als grundlegende konzeptionelle Perspektive bei unverwechsel-
barer Eigenständigkeit dieser Fächer, die unterschiedlich schulpraktisch
und -organisatorisch gestaltet werden könne: „im Kurssystem mit wahl-
differenzierten Phasen“, „in Arbeitsgemeinschaften“ bei geringer Akzep-
tanz des Religionsunterrichts in der Pubertät, im „Projektunterricht als
Alternative zu (instabilem) Fachunterricht“ sowie als „Projektunterricht
als kooperatives Unterrichtsverfahren“.105 Sofern die Fächergruppe „auf
didaktischer und schulpraktischer Ebene auch als Kurssystem organi-
siert“ würde, könnten „bei jedem Kursthema […] die Schüler und Schü-
lerinnen neu wählen, ob sie in der fachspezifischen Kursphase am Kurs
Ethik oder Religion teilnehmen wollen.“106 Die Expertise sieht auch für
diese Art der Fächergruppe die Kooperation durch differenzierende und
integrative Phasen vor, um Identitätsbildung sowohl durch den eigenen
Fachunterricht als auch durch die Begegnung mit Schüler::innen der an-
deren Lerngruppen in gemeinsamen Kooperationsphasen anzubahnen.107

Die Phasen integrativen und differenzierenden Unterrichtens sollen –
so die Expertise – in der kooperierenden Fächergruppe in einem „didak-
tischen Dreischritt“108 (bzw. drei Phasen) erschlossen werden:
1. Zunächst ist vorgesehen, dass sich die Fächer des Religionsunterrichts

und des Ethikunterrichts, ggf. unter Mitwirkung der Schüler::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 Für alle Vorschläge 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.

Expertise des Kultusministeriums des Landes Sachsen-Anhalt zur Fächergruppe 351



gelegte Thema sollte im Sinne eines entdeckenden Lernens nicht zu-
letzt auch für die Lebenswelt der Schüler::innen erschlossen werden.
Bereits im Vorfeld der vertiefenden Erarbeitung in getrennten Lern-
gruppen, der zweiten Phase, sollte geklärt werden, „welche Interessen
die Schüler haben und was jedes Fach vermutlich besonders zur Be-
handlung beitragen kann.“109

2. In der zweiten, differenzierenden Phase sollen die Schüler::innen in
ihren jeweiligen Fächern das Thema vertiefen, „im Ethikunterricht
vornehmlich unter ethischen Gesichtspunkten auf dem Hintergrund
der Philosophie (bes. Philosophischen Ethik) […], im Religionsunter-
richt unter religiösen und ethischen Gesichtspunkten auf dem Hinter-
grund der Theologie als charakteristischer Bezugsdisziplin.“110

3. Die dritte Phase soll alle Schüler::innen zusammenkommen lassen,
„um in einer informierteren Weise als am Anfang Kenntnisse und Ein-
sichten auszutauschen.“111 In dieser Phase sind somit gegenseitige
Präsentationen als inhaltliche Informationen, ein Austausch (auch
im Rahmen von Diskussionen) und Reflexionen auf daraus folgenden
Handlungsoptionen vorgesehen.

Für die schulpraktische Umsetzung dieser drei Phasen enthält die Exper-
tise ein konkretes Beispiel des Konzepts der kooperierenden Fächer-
gruppe für Sekundarstufen zum Thema „Gewalt“, das die gemeinsamen
und die unterschiedlichen kategorialen Perspektiven für den Ethik- und
den Religionsunterricht detailliert erkennen lässt.112

5.3 Interreligiöse Erweiterung der Fächergruppe

Eine interreligiöse Öffnung der Fächergruppe wurde zu der Zeit der Aus-
arbeitung der Expertise für 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 für alle
Fächer sozialwissenschaftliche und religionswissenschaftliche Bezüge genannt; ebd.
111 Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 33.
112 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 – zukünftig gleich viele Muslime wie Katholiken leben
werden,113 schlagen der katholische Religionspädagoge Harald Schwillus
und sein evangelischer Kollege Michael Domsgen (beide Universität Halle)
für Sachsen-Anhalt eine erweiterte Kooperation der Fächergruppe vor, um
„auch den Islam im Sinne authentischer Begegnungen verstehen lernen zu
können.“114 Es sei zu wünschen, dass der evangelische und katholische Re-
ligionsunterricht zusammen mit dem Ethikunterricht zu einer Plattform
werde – so die beiden Religionspädagogen –, die „sich aus einer bestimmten
Position heraus auch den Perspektiven und Positionen anderer Religionen
öffnet, um auf diese Weise authentische Begegnungen zu ermöglichen.“115

Damit böte sich auch den Ethik-Schüler::innen die Möglichkeit einer praxis-
nahen Begegnung mit Religion. „Zugleich könnten Kommunikationsräume
geschaffen werden, in denen sich die Schülerschaft insgesamt über religiöse
Fragen und Praktiken verständigen könnte und auch müsste.“116

Schwillus und Domsgen betonen zu Recht, dass auf diese Weise ein sol-
ches pluriformes bildungsdiakonisches Konzept sowohl für religiös gebun-
dene Schüler::innen als auch für konfessionslose oder areligiöse Schü-
ler::innen zukunftsweisend ist. Denn die Fächergruppe als Plattform
könne Dialogmöglichkeiten zwischen verschiedenen Weltsichten, die die
Schulfächer und die individuellen Schüler::innen vertreten, bieten, die
sonst nirgendwo anders als in der Schule realisiert werden könnten. Damit
sei die kooperierende Fächergruppe ein einmaliges Bildungsangebot in der
Schule. Das Konzept fördere Wahrnehmungs- und Deutungsfähigkeit von
Mehrperspektivität, Dialogkompetenzen durch Perspektivenwechsel und
somit Partizipationskompetenzen, die für eine Gesellschaft der Pluralität
unabdingbar sei. Um dies zu ermöglichen, 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 könnte hier eine
Vorreiterfunktion für andere Länder haben.“117 Diese Aussage der beiden
Religionspädagogen entkräftet zugleich die Argumentation derer, die an-
gesichts zu geringer Teilnehmer::innenzahlen die Fächer 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 dafür der wöchentliche Unterricht oder
aber Projektwochen angemessen sind, wäre genauer zu diskutieren.“
117 Schwillus 2019, S. 35.
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5.4 Zum Stand der praktischen Umsetzung der Kooperation in der Fächergruppe
in Sachsen-Anhalt

In Anbetracht des hohen bildungsrelevanten Potentials der Fächergruppe
kritisieren Domsgen und Schwillus, „dass alle Beteiligten, also sowohl
das Land wie auch die Kirchen, den Gedanken der Fächergruppe nicht
mit der notwendigen Ernsthaftigkeit verfolgt haben und, so sie sich
denn engagierten, dies nicht konzertiert, sondern letztlich zeitversetzt ta-
ten.“118 So seien die konzeptionellen, institutionellen und schulorganisa-
torischen Probleme zur Einrichtung der Fächergruppe, die bereits 2001
in der Expertise genannt wurden, noch immer nicht entschieden genug
bearbeitet worden.119 Die Faktenlage stelle sich so dar, dass im Schuljahr
2018/19 die Fächergruppe nur an 9 der 448 Grundschulen in Sachsen-
Anhalt angeboten werden konnte, während dies noch im Schuljahr
2016/17 an 14 Grundschulen möglich gewesen sei. Und dort, wo die Fä-
chergruppe eingerichtet wurde, hatte „jeder Partner innerhalb der Fä-
chergruppe mit sich selbst genug zu tun.“120 So bedauern die beiden Au-
toren im Jahr 2020, dass sich „in den letzten zweieinhalb Jahrzehnten
[…] an dieser Ausgangslage kaum etwas verändert“121 hat und „die Pra-
xis der Fächergruppe […] deutlich hinter ihren konzeptionellen Möglich-
keiten zurück[geblieben ist].“122 Die bisher wenigen empirischen Unter-
suchungen, die es über die Kooperation in der Fächergruppe gibt, und
die wenigen bekanntgewordenen Praxisbeispiele123 können allerdings
ebenso wie bereits die Expertise ‚Ethik- und Religionsunterricht in der
Schule mit Zukunft‘ deutlich belegen, „dass solche gemeinsamen Aktio-
nen von Ethik- wie Religionsschülerinnen und -schülern gleichermaßen
als gewinnbringendes Angebot eingeschätzt werden“124 und zudem,
„wie groß das Potential ist, das im Projekt einer Fächergruppe liegt“125.

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. für konkrete Hinderungsgründe, die in
Sachsen-Anhalt bereits 2009 genannt wurden: Hahn 2009, S. 165–167.
123 Vgl. die Beispiele zu fächerübergreifenden 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 Fächergruppe als Vorschlag für das Land Berlin (1998)

„Die Besonderheit der Fächergruppe besteht also in dem Bemühen, verschie-
dene Grundüberzeugungen und Weltsichten, Religionen und Bekenntnisse,
Glaube und Atheismus reflektiert und systematisch miteinander ins Gespräch
zu bringen. Hierin liegt die gesellschaftliche und bildungspolitische Bedeu-
tung der Fächergruppe. In kooperativen Arbeitsweisen öffnen sich die Fächer
füreinander und für die Begegnung im gemeinsamen Unterricht in gemein-
samer Verantwortung. Das Ziel von Kooperation ist erreicht, wenn die Schü-
lerinnen und Schüler der einzelnen Unterrichtsfächer das Gelernte unter-
einander austauschen, verschiedene Wahrnehmungen und Einstellungen
wechselseitig kennenlernen und die Tragfähigkeit ihrer Einsichten und Über-
zeugungen im Dialog auf die Probe stellen.“126

Der Status des Religionsunterrichts wurde in Berlin nach dem Zweiten
Weltkrieg als zusätzliches Wahlfach festgeschrieben, was bedeutete, dass
der Religionsunterricht dort keine Anerkennung als ordentlich eingerich-
tetes Schulfach erfuhr. Dieser Status wurde nach der Wiedervereinigung
bestätigt, indem für den Berliner Religionsunterricht die Ausnahmeklau-
sel von Art. 7 Abs. 3, die sogenannte ‚Bremer Klausel‘ (Art. 141 GG), in
Anspruch genommen wurde.127

Dieser rechtliche Rahmen war mit ausschlaggebend, dass Ende der
1980er Jahre die Evangelische Kirche in Berlin-Brandenburg128 den Vor-
schlag einbrachte, „eine Fächergruppe ‚religiöser, ethisch-philosophi-
scher und weltanschaulicher Unterrichtsfächer‘ einzuführen, die als
Wahlpflichtbereich angeboten werden sollten.“129 Damit reagierte die
Evangelische Kirche bereits vor der Wiedervereinigung auf die zuneh-
mend marginalisierte Stellung des Religionsunterrichts, die auch trotz
späterer vielfältiger Bemühungen der Evangelischen Kirche in Berlin-
Brandenburg und der Erzdiözese Berlin bis heute nicht zugunsten eines
ordentlich eingerichteten Religionsunterrichts im Sinne einer res mixta
modifiziert wurde.130

126 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat Berlin
2000c, o. S.
127 Vgl. Häusler 2020, S. 72.
128 Seit 2004: Evangelische Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz.
129 Gräb und Thieme 2011, S. 34.
130 Vgl. zu dieser Entwicklung Kraft 2002; Häusler 2009, S. 68ff.; Gräb und Thieme
2011, S. 29–31; Häusler 2020, S. 71–74. Im Juni 1999 scheiterten die fünfjährigen
Verhandlungen zwischen dem Senat und der Evangelischen Kirche in Berlin-Branden-
burg zu Ungunsten der Einrichtung des Religionsunterrichts als ordentliches Schulfach.
Vgl. Gräb und Thieme 2011, S. 45.
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Am 28.11.1988 veröffentlichte die Evangelische Kirche Berlin-Bran-
denburg sechs Thesen, mit denen sie die Einrichtung eines Wahlpflicht-
bereichs ‚Religionsunterricht-Ethik‘ in der Schule forderte.131 Bereits in
diesen Thesen wird die gesellschaftliche Relevanz der Fächergruppe her-
vorgehoben, denn „in einer ‚pluralistischen Gesellschaft‘ muss der Staat
innerhalb der Schule die Freiheit und den Raum für eine Auseinanderset-
zung um Werte und Normen gewährleisten“ und „ein Wahlpflicht-
bereich Ethik-konfessioneller Religionsunterricht ‚könnte zukünftig ein
tragfähiges Modell religiöser und ethischer Bildung werden‘.“132

Der Beitritt der neuen Bundesländer in die Bundesrepublik hatte zur
Folge, dass diese Bemühungen um die Fächergruppe in Berlin Anfang der
1990er Jahre in den Hintergrund traten. Erst im Oktober 1998 wurde
erneut ein konzeptioneller Entwurf einer kooperierenden Fächergruppe
als „neues Berliner Modell“ bzw. „Begegnungsmodell“, wie der Vor-
schlag auch genannt wurde, von der Evangelischen Kirche Berlin-Bran-
denburg der Öffentlichkeit vorgelegt133 – dieses Mal aber in enger Ko-
operation und gemeinsam mit der Erzdiözese Berlin,134 die sich in
diesem Zusammenhang zum ersten Mal in der Öffentlichkeit für einen
Religionsunterricht an staatlichen Schulen einsetzte.135

Das Konzept wurde didaktisch weiterentwickelt und im Jahr 2000
gemeinsam von beiden Kirchen im April und im November jeweils mit
einem Faltblatt der Berliner Öffentlichkeit bekannt gemacht.136 Die Fä-
chergruppe sollte nicht nur auf den katholischen und evangelischen Reli-
gionsunterricht sowie das Fach Ethik/Philosophie137 beschränkt sein,

131 Die sechs Thesen sind abgedruckt in: Gräb und Thieme 2011, S. 34f.
132 These 2 und These 6 zitiert nach Gräb und Thieme 2011, S. 34f.
133 Die Initiative der Kirchen war motiviert durch die Ergebnisse der Tagung „Philoso-
phie- und Religionsunterricht. Zur Zukunft einer Fächergruppe in Mecklenburg-Vor-
pommern“, die ein halbes Jahr zuvor in Rostock-Warnemünde 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 Fächergruppe konzipierte.
134 Vgl. Evangelische Kirche in Berlin Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 1998.
135 Vgl. Häusler 2020, S. 73
136 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000b und Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Or-
dinariat Berlin 2000c.
137 Das Fach wurde in Berlin damals nur als Schulversuch in Klasse 7 und 10 realisiert;
vgl. Stülpnagel 2000, Sp. 341.
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sondern weitere Unterrichtsfächer „religiöser, philosophischer und welt-
anschaulicher Bildung“138 umfassen.

6.1 Organisationsform einer kooperierenden Fächergruppe

Bereits mit dem ersten Faltblatt vom April 2000 wurden erste Hinweise
auf didaktisch mögliche Organisationsformen der Kooperation in der
Fächergruppe gegeben. Allerdings sind diese mit der Aufzählung 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“139 noch recht vage gehalten. Erst auf dem
Faltblatt von November 2000 sowie auf der Website der Erzdiözese wur-
den didaktische Abläufe konkret aufgeführt und drei Beispiele möglicher
Themen, die sich für die Kooperation eignen, genannt. Im Folgenden soll
dieses Grundmodell ausführlicher vorgestellt werden.

6.1.1 Die vier Phasen des Berliner Fächergruppenmodells

Das Berliner Grundmodell der Fächergruppe sah anfangs vor, dass Schü-
ler::innen in den Fächern Katholischer, Evangelischer (und, falls einge-
richtet, Jüdischer oder Islamischer) Religionsunterricht, Ethik/Philoso-
phie oder Lebenskunde zunächst getrennt lernen.140 Später wurde die
Kooperation auf alle Fächer der religiösen, philosophischen und welt-
anschaulichen Bildung erweitert, die über eine Genehmigung der Bil-
dungsverwaltung nach § 13 des Berliner Schulgesetzes verfügten.141 Für
die Inhalte der Fächer sind nach § 13 Abs. 1 Berliner Schulgesetz die
Grundsätze der jeweiligen Religions- oder Weltanschauungsgemeinschaf-
ten bzw. – für den Ethikunterricht – der Staat maßgebend. 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 Erzbischöfliches
Ordinariat Berlin 1998; vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erz-
bischöfliches Ordinariat Berlin 2000b und Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg
und Erzbischöfliches Ordinariat Berlin 2000c und Lüpke 2003.
139 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat Berlin
2000b.
140 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000b.
141 Vgl. Häusler 2020, S. 80.
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torische Ausgestaltung der kooperierenden Fächergruppe war mit vier
geplanten Phasen konzeptionell bereits weit vorangeschritten. Der Ent-
wurf sah folgende vier Phasen vor:
1. Ähnlich wie in der ersten Phase, die von den Autor::innen der Exper-

tise des Landes Sachsen-Anhalt vorgeschlagen wurde, sollten auch
hier die beteiligten Fächer ein gemeinsames Thema unter Berücksich-
tigung der jeweils gültigen Lehrpläne auswählen,142 welches – vor-
gesehen wurden dafür drei Unterrichtsstunden143 – zunächst im
getrennten Fachunterricht unterrichtet wird. Hier sollten die Fach-
lehrkräfte ihren Schülergruppen den Inhalt und Standpunkt des eige-
nen Bekenntnisses bzw. der eigenen Weltsicht auf das gewählte
Thema vor dem Hintergrund existenzieller und ethischer Fragen ver-
deutlichen. Die Schüler::innen sollten auf diese Weise zur Auseinan-
dersetzung mit dem religiös oder philosophisch begründeten Standort
ihres jeweiligen Fachs befähigt werden.

2. Auf die Phase des getrennten Fachunterrichts, die mit der Vorberei-
tung für die Präsentation abschließen sollte, war in einer zweiten
Phase die eigentliche Kooperationsphase geplant, die in einem soge-
nannten „Forum“144 realisiert werden sollte, in welchem alle Lern-
gruppen zusammengeführt werden. Hier sollte es die Aufgabe der
Schüler::innen sein, sich gegenseitig die aus ihrer Fachperspektive er-
lernten Inhalte zu dem gemeinsamen Thema zu präsentieren. Das
könne – je nach Klassenstufe und eingeübter Kompetenz – „z. B. in
Form von Plakaten, Modellen, Collagen etc.“145 geschehen. Indem
die Schüler::innen sich vom Blickwinkel ihres Fachs aus mit den von
ihren gleichaltrigen Schüler::innen präsentierten anderen Positionen
auseinandersetzen, sollte Verständigung über religiöse, weltanschau-
liche und kulturelle Grenzen hinweg gefördert werden.

3. Eine etwa ein- bis zweistündige Diskussion über das Gelernte, die
wiederum in kleinen, aber gemischten Lerngruppen geplant werden
sollte, bildet die dritte Phase der Kooperation. „Dabei befinden sich
in jeder Gruppe Schüler als ‚Spezialisten‘ aller beteiligten Fächer.

142 Die Kirchen gingen in ihren Ausführungen von einer entsprechenden Anpassung
der zukünftigen Rahmenlehrpläne auf die Kooperation in der Fächergruppe aus.
143 Vgl. Erzbischöfliches Ordinariat Berlin.
144 Gemeint ist ein entsprechend großer Raum der Schule, etwa die Aula. Vgl. Simon
2005b, Sp. 244.
145 Erzbischöfliches Ordinariat Berlin.
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Hier werden die Fragen der Forumsphase (Phase 2) erneut aufgewor-
fen und diskutiert.“146

4. Die vierte und letzte Kooperationsphase findet als abschließende Re-
flexion in den ursprünglichen Lerngruppen des getrennten Fachunter-
richts statt. Im Anschluss daran war vorgesehen, dass sich der Unter-
richt in den einzelnen Schulfächern in gewohnter Weise fortsetzt.

Wie an den im später verbreiteten Faltblatt von November 2000 auf-
geführten drei Unterrichtsbeispielen (zu den Themen „Heilige, Vorbilder,
Meister“, „Motive und Maßstäbe verantwortlichen Handelns“, „Schöp-
fung oder Entwicklung: Ursprung und Bestimmung von Welt und
Mensch“)147 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 zunächst vom ge-
meinsamen Besuch eines außerschulischen Lernortes oder einer Dilem-
mageschichte ausgehen könne, woraufhin zu derselben Fragestellung im
getrennten Unterricht Ergebnisse erarbeitet werden. Die Ergebnisse
könnten wiederum in einer gemeinsamen Einheit präsentiert, dann aber
erst in der eigenen Lerngruppe reflektiert werden, bevor die Schüler::in-
nen zu einem Austausch und einer Bewertung zusammenkommen.148

Ebenso waren Variationen dahingehend vorgesehen, der Präsentation al-
ler Unterrichtsergebnisse im Forum den Austausch zwischen jeweils zwei
Lerngruppen voranzustellen oder die gemeinsame Präsentation im Fo-
rum durch Einladung eines Vertreters einer anderen Disziplin – etwa der
Psychologie oder Geschichte – zu bereichern.149

146 Biernath 2001, S. 106.
147 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat Berlin
2000c.
148 Vgl. den Vorschlag einer kooperierenden UE zum Thema „Heilige, Vorbilder,
Meister“, Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000c.
149 Vgl. die didaktischen Hinweise der Kirchen zur kooperativen Erarbeitung der The-
men „Motive und Maßstäbe verantwortlichen Handelns“ oder „Schöpfung oder Ent-
wicklung: Ursprung und Bestimmung von Welt und Mensch“. Konsistorium der EKD
Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat Berlin 2000c.
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6.1.2 Kennzeichen des Berliner Fächergruppenmodells

Die beiden genannten Faltblätter aus dem Jahr 2000 sahen die Koope-
ration in der Fächergruppe, vergleichbar den konstitutiven Bedingungen
der Expertise aus Sachsen-Anhalt, von drei wesentlichen Kennzeichen ge-
tragen:
1. „Verschiedenheit gestalten“

Durch den Zusammenschluss von mehreren eigenständigen Unter-
richtsfächern religiöser, philosophisch-ethischer und weltanschauli-
cher Bildung zu einer Fächergruppe sollte die dialogische Zusammen-
arbeit angestrebt werden.

2. „Standpunkte erfahren“
Der Religionsunterricht und die Fächer der Weltanschauungsgemein-
schaften sollen zur Begegnung und Auseinandersetzung mit religiösen
oder weltanschaulichen Überzeugungen befähigen.

3. „Über Wahrheit streiten“
Da davon ausgegangen wurde, dass die beteiligten Unterrichtsfächer
deren Wahrheitsanspruch verdeutlichen und ihre eigene Sicht mit all-
gemeinen existenziellen und ethischen Fragen verbinden, sollte durch
ihre Zusammenarbeit „Verständigung über religiöse, weltanschauli-
che und kulturelle Grenzen hinweg gefördert“150 werden.

6.1.3 Prinzipien des Berliner Fächergruppenmodells

Für diese Begegnungen wurden folgende Prinzipien der Kooperation für
alle Teilnehmer::innen grundgelegt:
• Transparenz über die Unterrichtspläne und die Unterrichtsdurchfüh-

rung,
• Gleichrangigkeit der beteiligten Fächer, verschiedenen Positionen, je-

weiligen Zeitanteile und Personen,
• Respekt vor anderen Positionen: „Verschiedenheit oder Anderssein

werden nicht diskriminiert, sondern als mögliche Bereicherung be-
trachtet“,

• Selbstkritik als Haltung, begründete Kritik und Fragen anderer aus-
zuhalten und ihnen mit Argumenten zu begegnen,

150 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000b.
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• Authentizität als Recht, seine eigene Überzeugung oder das Bekennt-
nis seiner Religionsgemeinschaft vertreten zu können.151

Schulorganisatorisch war spätestens seit November 2000 vorgesehen,
dass die Themen, die jeweils beteiligten Unterrichtsfächer, die Unter-
richtssequenzen und Methoden sowie die Termine für jeweils ein ganzes
Schuljahr festgelegt werden sollten. Für diese Planung wurde die Bildung
einer Fachkonferenz vorausgesetzt und als verantwortlich gezeichnet, die
aus den Lehrkräften bestehen sollte, welche an einer Schule ein Unter-
richtsfach der Fächergruppe unterrichten. Um eine mögliche Entstehung
vieler Kleingruppen unterschiedlicher religiöser und weltanschaulicher
Ausrichtungen zu vermeiden, hielten die Kirchen an der üblichen Fest-
legung einer Mindestteilnehmerzahl für die beteiligten Unterrichtsfächer
fest.152

6.2 Die Fächergruppe als Wahlpflichtbereich

Von Anfang an wurde die Fächergruppe des Berliner Modells unter eine
„Wahlpflichtregelung“ gestellt, die den Schüler::innen die Wahl zwi-
schen den angebotenen Fächern ermöglichen sollte, welche „in der Re-
gel für ein Schuljahr gelten soll“.153 Diese Wahlfreiheit wurde aus-
drücklich mit der Gewährung der Religionsfreiheit begründet, die
Schüler::innen nicht durch ihre Zugehörigkeit zu einem religiösen Be-
kenntnis darauf festlegen sollte, am Religionsunterricht teilzunehmen,
wohl aber dazu verpflichtete, stattdessen mit dem Unterricht des Fachs
Ethik ein staatliches Alternativangebot zu besuchen.154 Auch in dieser

151 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000b und Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Or-
dinariat Berlin 2000c.
152 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000a, S. 190.
153 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat Berlin
2000a. Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordina-
riat Berlin 2000b; im späteren Faltblatt wird der Wahlpflichtbereich nicht mehr er-
wähnt, vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordina-
riat Berlin 2000c. Häusler hingegen geht davon aus, dass die Kirchen sich erst nach
Einführung des verpflichtenden Ethikunterrichts im Land Berlin im Jahr 2006 für eine
Wahlpflichtregelung ausgesprochen haben. Vgl. Häusler 2009, S. 77.
154 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000a, S. 191.

Die Fächergruppe als Vorschlag für das Land Berlin (1998) 361



Regelung zeigt sich deutlich, dass selbst bereits das Berliner Modell ei-
ner kooperierenden Fächergruppe für eine Schullandschaft vorgesehen
war, in der religiös geprägte und sozialisierte Schüler::innen zunehmend
eine Minderheit darstellen.

6.3 Zum Stand der praktischen Umsetzung der Fächergruppe in Berlin

Die Überlegungen der Kirchen zur Fächergruppe sahen zunächst die stu-
fenweise Einführung derselben ab Klasse 7 und später die Einführung in
den Klassen 5 und 6 vor. Über die Einrichtung der Fächergruppe in der
Grundschule ließen die Kirchen zum Zeitpunkt der Konzeptentwicklung
im Jahr 2000 die Entscheidung bewusst offen. Für die Oberstufe wurde
vorgeschlagen, „auch einzelne Grundkurse anderer Fächer der Fächer-
gruppe wählen und in das Abitur einbringen“155 zu können. Neben der
Grundschule wurde auch die berufsbildende Oberschule als Schulart in
den Blick genommen, für die empfohlen wurde, eigenständige Modelle
religiöser, philosophisch-ethischer und weltanschaulicher Bildung zu ent-
wickeln.156

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 für Themen und Arbeitsphasen der
Kooperation verwendet werden“157 sollte. Für jedes Schuljahr sollten
zwei Phasen der Zusammenarbeit anberaumt werden, die mindestens
einmal zur Zusammenarbeit aller beteiligten Fächer einer Klasse oder
Jahrgangsstufe führen158 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 dafür empfohlene Themen […] im Rahmenplan der einzelnen Unter-

155 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat Berlin
2000a, S. 190.
156 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000a, S. 190.
157 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat Berlin
2000a, S. 190.
158 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000c. Die Formulierung: „In diesem zeitlichen Rahmen soll zweimal eine Zu-
sammenarbeit aller Unterrichtsfächer, die in einer Klasse oder Klassenstufe erteilt wer-
den, erfolgen,“ ist deswegen missverständlich, weil damit nicht alle Schulfächer der
Stundentafel gemeint sein können.
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richtsfächer verankert“159 werden und dass diese bei ihrer Erstellung auf-
einander abgestimmt werden sollten.160

Diese bereits sehr konkreten Planungen zur Umsetzung der kooperieren-
den Fächergruppe in Berlin mussten anderen bildungspolitischen Entschei-
dungen des Berliner Senats weichen. Eine Wahlpflichtregelung zwischen Re-
ligions- und Ethikunterricht von der ersten Klasse an herbeizuführen, 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 für Religiöse und Ethische Bildung
e. V.“, der sich im Februar 2007 konstituiert hatte.161 Diese Initiative, wel-
che die Unterstützung beider Kirchen, der Jüdischen Gemeinde und der gro-
ßen islamischen Dachorganisation „Türkisch-Islamische Union der Anstalt
für Religion e. V.“ (DITIB) fand,162 war eine Reaktion auf das vom Land
zum Schuljahr 2006/07 eingerichtete Schulfach Ethik, das seither von allen
Schüler::innen ab Klasse 7 verpflichtend und ohne Abmeldemöglichkeit be-
sucht werden muss.163 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 Fächern vonseiten der Kirchen für die nächste
Zeit zurückgewiesen.164 Die Kirchen zogen die Konsequenz und löschten
ihre Websites, auf denen sie über die Fächergruppe informiert hatten, von
ihren Homepages,165 ließen dort aber noch bis etwa 2015 wissen: „Nach
wie vor steht das Angebot, Religionsunterricht als Teil einer Fächergruppe
einzurichten, in die neben dem evangelischen und katholischen Religions-
unterricht der Unterricht in Philosophie/Ethik und weitere religiös oder
weltanschaulich bestimmte Fächer integriert werden.“166

159 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat Berlin
2000c.
160 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat Berlin
2000c.
161 Häusler 2009, Sp. 70. Vgl. zur politischen Entwicklung dieser Initiative Gräb und
Thieme 2011, S. 50–54.
162 Vgl. Gräb und Thieme 2011, S. 51.
163 Vgl. Häusler 2009, Sp. 70.
164 Vgl. Schluß 2010a.
165 Die Fächergruppe konnte zwischen 2001 und April 2009 auf der Homepage der
Erzdiözese 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
Kräfte in Berlin die positive Religionsfreiheit zurückgedrängt, wie das am
27.01.2005 vom Berliner Abgeordnetenhaus verabschiedete Neutrali-
tätsgesetz belegt, das nicht nur das Kopftuch, sondern grundsätzlich das
Zeigen aller religiösen Symbole in weiten Teilen des öffentlichen Dienstes
verbietet.167 Andererseits weist die Entscheidung des Berliner Senats von
2016, eine akademische Ausbildung von islamischen Religionslehrkräf-
ten und Imamen an der Humboldt-Universität zu etablieren, inzwischen
in eine andere Richtung, denn sie lässt erkennen, dass eine religiöse Bil-
dung im öffentlichen Interesse gewünscht wird. Entsprechend wurde im
Wintersemester 2019/20 das Berliner Institut für Islamische Theologie
und zeitgleich das Institut für Katholische Theologie an der Humboldt-
Universität eingerichtet.168 Dass religiöse Bildung wertgeschätzt wird,
zeigen auch Gespräche der Evangelischen Landeskirche mit Handlungs-
trägern der Politik über eine „Befreiungsmöglichkeit vom Ethikunter-
richt in Berlin, wenn der Religionsunterricht besucht wird“.169

Diese Entwicklungen könnten sich auch für die Kooperation in der
Fächergruppe positiv auswirken. Denn inzwischen „verfügen 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 Föderation Berlin, die Jüdische Gemeinde zu Berlin und
die Syrisch Orthodoxe Kirche Mor Afrem“170 über eine Genehmigung
nach § 13 des Berliner Schulgesetzes, Religions- und Weltanschauungs-
unterricht an öffentlichen Schulen in Berlin anzubieten.171

Mit dieser Pluralität an Fächerangeboten in der Bundeshauptstadt
läge es auf der Hand, Schüler::innen durch Kooperation zwischen diesen
Fächern mit religiös, philosophisch oder weltanschaulich orientierten
Weltperspektiven in Kompetenzen des respektvollen Dialogs und somit
der friedlichen Convivenz in einer religiös und weltanschaulich fragmen-
tierten Gesellschaft auszubilden.

167 Vgl. Häusler 2009, S. 72.
168 Vgl. Häusler 2020, S. 75.
169 Vgl. Häusler 2020, S. 78.
170 Häusler 2020, S. 80.
171 Vgl. Häusler 2020, S. 80.
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Das Berliner Schulgesetz böte dazu den notwendigen Anknüpfungs-
punkt, denn es formuliert in § 12 Abs. 6:

„Im Ethikunterricht sollen von den Schulen einzelne Themenbereiche in Ko-
operation mit Trägern des Religions- und Weltanschauungsunterrichts
gestaltet werden. Die Entscheidung, in welcher Form Kooperationen durch-
geführt werden, obliegt der einzelnen Schule. Die Schule hat die Erziehungs-
berechtigten rechtzeitig und in geeigneter Weise über Ziel, Inhalt und Form
des Ethikunterrichts zu informieren.“172

In diesem Sinn wird davon berichtet, dass bereits im Jahr 2008 ungefähr
60 Schulen in Berlin eine Zusammenarbeit zwischen Religionsunterricht
und Ethikunterricht realisierten.173 So kann davon ausgegangen werden,
dass die Kooperation in der Fächergruppe in ganz unterschiedlichen For-
men durchgeführt wird und sich in diesem Rahmen auf unterrichtsprak-
tischem Wege bewährt.174 Es ist zu vermuten, dass diese zwar „die ge-
samte Bandbreite umschließen von kontinuierlicher Zusammenarbeit
über gemeinsame Projekte bis hin zu einer Delegation des Themas ‚Welt-
religionen‘ an die Religionslehrkraft“175, aber eher selten das ursprüng-
lich von den Kirchen vorgeschlagene vierphasige Konzept realisieren.

Für eine flächendeckende Einrichtung der Fächergruppe in den Schu-
len Berlins gilt es aber vor allem, zum einen das Hindernis zu überwinden,
dass momentan „eine fachlich sinnvolle Gestaltung der Kooperation zwi-
schen dem Pflichtfach Ethik und dem Wahlfach Religion [sowie den ande-
ren Fächern des Religions- oder Weltanschauungsunterrichts] durch die
strukturelle Ungleichstellung der Fächer erschwert“176 wird. Zum anderen
sind Evaluationen zu veranlassen und wissenschaftlich zu begleiten, um
bereits vorhandene Initiativen der Fächerkooperation auszuwerten.

172 Bildungsverwaltung für das Land Berlin, § 12 Abs. 6.
173 Vgl. Gräb und Thieme 2011, S. 51; ebenso: Häusler 2020, S. 82; aktuelle Zahlen
sind nicht bekannt.
174 Erwähnenswert ist in diesem Zusammenhang die 1998 gegründete Berliner Lern-
werkstatt „Religionen und Weltanschauungen“, deren Mitglieder aus verschiedenen
Religionen und Weltanschauungen Fortbildungsveranstaltungen für Lehrkräfte anbie-
ten, deren Themen (z. B. ‚Sterben und Tod‘) in Publikationen der Bundeszentrale für
politische Bildung veröffentlicht werden; vgl. Wilke 2008.
175 Häusler 2020, S. 82.
176 Häusler 2020, S. 79.
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7. Hindernisse auf dem Weg zur Einrichtung einer kooperierenden Fächergruppe

In Anbetracht der Tatsache, dass die Kooperation zwischen den Fächern
des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Phi-
losophieunterrichts als zukunftsweisendes Modell religiöser 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 ernüchternd.

Von der praktischen Umsetzung der kooperierenden Fächergruppe
weiß man nur von einzelnen Schulen, die dann aber auch als Leuchtturm-
projekte weit über die Grenzen ihrer Schule bekannt werden.177

Dabei hat es, wie gezeigt wurde, das Konzept der Kooperation in der
Fächergruppe bis in die Schulgesetze und Verwaltungsvorschriften von
vier Bundesländern gebracht, d. h. immerhin in ein Viertel aller Bundeslän-
der. Von daher kann mit Fug und Recht davon ausgegangen werden, dass
die Theorie der kooperierenden Fächergruppe als Modell einer Öffnung
der ansonsten getrennten Fächer zu einem fächerübergreifenden Begeg-
nungslernen überzeugt. Ein solches Kooperationsmodell ermöglicht durch
seine Mehrperspektivität „nicht nur Wissen, sondern kategoriale ethische
und religiöse Bildung als unverzichtbarer Teil der allgemeinen Bildung“178

anzubahnen und prägt durch seine implizite Demokratieerziehung das
Schulprofil der Schule. Es trägt somit zu den notwendigen Kommunikati-
onsfähigkeiten aller Bürger::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-
fächer Mehrperspektivität und Perspektivenwechsel als Kompetenzen, mit
unterschiedlichen Weltsichten tolerant umzugehen, gefördert werden.179

Daher ist es nicht verwunderlich, dass die Theorie der kooperieren-
den Fächergruppe in didaktischen Handbüchern Aufnahme gefunden
hat, nicht zuletzt in Fachdidaktiken der Fächer des Philosophieunter-
richts180 und des islamischen Religionsunterrichts181.

177 Vgl. z. B. die Beispiele zu fächerübergreifenden 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; Schröder 2018.
180 Vgl. Schweitzer 2016a.
181 Vgl. Boehme 2020.
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Ebenso wird die Kooperation in der Fächergruppe in kirchenamtli-
chen Dokumenten sowohl für inklusive Bildung182 als auch interreligiöse
Bildung als das überzeugendste Konzept empfohlen.183 Als weiteres Ar-
gument wird dabei hervorgehoben, dass dieses Konzept die Grundrechte
und die Religionsfreiheit der beteiligten Eltern, Schüler::innen sowie Re-
ligionsgemeinschaften respektiert.184

Angesichts dieser für die Theorie der kooperierenden Fächergruppe
vielfach überzeugenden Faktenlage stellt sich umso mehr die Frage, wa-
rum sich dieses fächerverbindende Konzept der Fächer religiöser und
philosophischer Bildung in der Praxis der Schulen (noch) nicht (flächen-
deckend) durchgesetzt hat.

Eine Erhebung zu dieser Frage, vor allem in den Bundesländern, die
die Fächergruppe bereits in Verwaltungsvorschriften nennen, wäre ein
dringendes Desiderat. Da es bis dato bedauerlicherweise keine Evaluatio-
nen über die möglichen Hinderungsgründe von Kooperationen in der Fä-
chergruppe gibt, muss aus den Entwicklungen der letzten mehr als zwan-
zig Jahre auf mögliche Gründe geschlossen werden, die die Umsetzung in
der Praxis erschweren. Diese möglichen Hinderungsgründe sollen im
Folgenden kurz aufgelistet werden.185

7.1 Allgemein pädagogische Gründe

In allen vier genannten Bundesländern wurde die Fächerkooperation in
den 1990er Jahren und damit in einer Zeit implementiert, in der im
Zuge der Rezeption reformpädagogischer Ansätze fächerübergreifendes
und fächerverbindendes Lernen bis in die damaligen Lehrpläne hinein
seinen Niederschlag fand.186

Die allgemeine pädagogische Entwicklung ging in den darauffolgen-
den Jahrzehnten jedoch in eine andere Richtung. Mit der Behinderten-

182 „Für den Religionsunterricht gehören zum Inklusionsverständnis insbesondere die
Wertschätzung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden sowie die Ermöglichung 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 Fächer] mit einem zusätzlichen or-
ganisatorischen Aufwand verbunden sein kann, gewährleistet sie doch am deutlichsten
den dialogischen Charakter interreligiösen Lernens“. Evangelische Kirche in Deutsch-
land 2014, S. 29f.; 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. Peterßen 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 öffentlichen Hand gefördert.187 In der Schulpädagogik
führte Inklusion – entsprechend der UN-Behindertenrechtskonvention,
die jedem Heranwachsenden Zugang zur Regelschule garantiert – zur
Einbindung von Schüler::innen mit besonderem Förderbedarf in die Re-
gelschule und war in einem weiteren Sinne von dem Bemühen gekenn-
zeichnet, jeden Schüler und jede Schülerin in ihrer individuellen Einzig-
artigkeit zu fördern.

Diese berechtigte Förderung individueller Diversität führte 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 religiösen Sozialisation von Heran-
wachsenden wird für die religiöse Bildung vordergründig argumentiert,
dass die fachliche Differenzierung in Religionen und Denominationen
den Schüler::innen kaum mehr bewusst und somit nicht mehr plausibel
sei. Eine Differenzierung in unterschiedliche Fächer des bekenntnisorien-
tierten Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts
habe daher in der Schule keine überzeugende Grundlage mehr.188

7.2 Gesellschaftliche Gründe

Weitere Hinderungsgründe der Etablierung der kooperierenden Fächer-
gruppe sind in der Entwicklung und Implementierung von Konzepten
wertorientierender Bildung zu sehen, die von einem konfessionellen Reli-
gionsunterricht, wie er noch von den Müttern und Vätern des Grund-
gesetzes angedacht war, abweichen. Insbesondere die Einrichtung des
für alle Schüler::innen verpflichtenden Fachs Lebensgestaltung-Ethik-Re-
ligionskunde in Brandenburg im Schuljahr 1996 sowie der in der bundes-
deutschen Hauptstadt seit 2006/07 für alle Schüler::innen verbindliche
Ethikunterricht haben auch andernorts eine Diskussion um einen staatli-
chen Ethikunterricht für alle angestoßen, die vermuten lässt, 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 häufig mehr Kompetenzen in der Wertevermittlung zugetraut wer-
den als den Religionsgemeinschaften.

Auch die u. a. aus politischen Gründen nur schleppende Einrichtung
des seit 1993 von den Kirchen geforderten islamischen Religionsunter-
richts,189 der vielerorts als geeigneter Kooperationskandidat für die inter-
religiöse Erweiterung der Fächergruppe angesehen wird,190 erschwert die
Einrichtung von Kooperationen.

7.3 Gründe auf der Ebene der Verantwortungsträger in Staat und Religions-
gemeinschaften

Vor der Einrichtung von Formen der Zusammenarbeit zwischen den Fä-
chern des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und des Ethik-
bzw. Philosophieunterrichts sind zunächst die grundsätzlichen Vorausset-
zungen für eine Kooperation zu schaffen. Das bedeutet, dass keines der Fä-
cher strukturell gegenüber den anderen marginalisiert werden darf. In die-
sem Sinne kann der Ethik- bzw. Philosophieunterricht, um als gleichwertig
mit den Fächern des Religionsunterrichts zu kooperieren, nicht einfach
nur Ersatzfach sein, sondern muss in allen Bundesländern den Status eines
ordentlich eingerichteten Fachs erhalten.191 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 Fächer zu erreichen,
die über eine konfessionellen Kooperation hinausführen kann. Dass ein
Bedarf an mehr Angeboten von Religionsunterricht besteht, belegen vor
allem die Statistiken in den neuen Bundesländern.192

In den letzten zwanzig Jahren wurde die religionspädagogische Diskus-
sion von dem konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, wie er zu-
erst in Baden-Württemberg und Niedersachsen eingerichtet wurde (dort
wird zurzeit die Einführung eines ‚Christlichen‘ Religionsunterrichts dis-
kutiert), und von Konzepten des Religionsunterrichts im Klassenverband,
wie z. B. der ‚Hamburger Religionsunterricht für alle‘ (Rufa 1.0 und Rufa
2.0), dominiert.193 Daher blieb die Sicht auf eine Fächerkooperation, die
nicht nur die Fächer des Religionsunterrichts, sondern auch den Ethik-

189 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1996, S. 21.
190 So jüngstens Wolst 2020, S. 98 mit Verweis bereits auf Tautz 2007.
191 Vgl. Schröder 2018, S. 371.
192 Vgl. z. B. Domsgen und Schwillus 2020, S. 376f.
193 Vgl. Kapitel C II, S. 445f., 450ff.
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unterricht und somit tatsächlich alle Schüler::innen einschließen könnte,
verstellt. Sowohl die konfessionelle Kooperation als auch der Hamburger
‚Religionsunterricht für alle‘ tragen zwar der veränderten religionssoziolo-
gischen Lage der Gesellschaft Rechnung, nehmen aber ebenso wie neuere
Forschungsansätze, die ‚von der konfessionellen Kooperation zur interre-
ligiösen Kooperation‘ führen wollen,194 nicht ausreichend die zunehmende
Anzahl nicht religiös gebundener Schüler::innen und somit nicht die wach-
sende Bedeutung des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts in der Schule
wahr und sind u. a. aus verfassungsrechtlichen Gründen auch nicht auf
Kooperationen mit diesem übertragbar.195

Für eine Fächerkooperation wäre es zudem förderlich, wenn auch die
kleineren Fächer des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts, wie z. B.
der altkatholische, orthodoxe oder methodistische Religionsunterricht
oder der jüdische Religionsunterricht, nicht, wie häufig, in den jeweiligen
Gemeinderäumen, sondern in der Schule abgehalten werden könnten und
somit dort auch in ihrer gesellschaftlichen Relevanz sichtbar wären.196

Zwar begrüßen die beiden christlichen Kirchen die projektweise Zu-
sammenarbeit mit dem islamischen und jüdischen Religionsunterricht197

und stellen deutlich heraus, dass sie das Modell der – auch mit dem Fach
Ethik – kooperierenden Fächergruppe favorisieren;198 sie unterstützen
zwar die Ausarbeitung von Expertisen (Sachsen-Anhalt) und entwickeln
gemeinsame didaktische Vorschläge für die Kooperation in der Fächer-

194 Vgl. den 2022 gegründeten kooperativ-interreligiösen Forschungsverbund der drei
religionspädagogischen Institute der Universität Tübingen zusammen mit ihren For-
schungsinstituten IIRF (Institut für Islamisch-religionspädagogische Forschung), EI-
BOR (Evangelisches Institut für Berufsorientierte Religionspädagogik) und KIBOR
(Katholisches Institut für Berufsorientierte Religionspädagogik), vgl. https://uni-tue-
bingen.de/de/222309 (25.02.2022). Vgl. Kapitel C II, S. 448.
195 Sowohl der konfessionell-kooperative Religionsunterricht in Baden-Württemberg
und Niedersachsen als auch der Hamburger Rufa 2.0 wird als Delegationsunterricht er-
teilt. Die Einbindung des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts in einen Delegationsunter-
richt würde die Religionsfreiheit nach Art. 4 GG der Ethik-Schüler::innen verletzen.
196 Das gilt in Sachsen-Anhalt auch für 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 „wünschenswerte[n] Zusammenarbeit mit dem jüdi-
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 Fächern (Berlin), setzen sich dann
aber in der Öffentlichkeit nicht ausreichend für das Konzept ein199 oder
entscheiden verzögert oder nicht konzertant mit den staatlichen Stel-
len.200 Zudem ist das Angebot von Lehrkräftefortbildungen zur koope-
rierenden Fächergruppe nicht nur staatlicherseits, sondern auch vonsei-
ten religionspädagogischer Institute als marginal zu bezeichnen und
könnte deutlich mehr gefördert werden.201

In ähnlicher Weise werden die staatlichen Verantwortungsträger da-
hingehend kritisiert, dass sie zwar Arbeitsgruppen von Experten einberu-
fen – wie z. B. in Sachsen-Anhalt –, dann aber die von diesen genannten
Hinderungsgründe zur Einrichtung der Fächergruppe nicht entschieden
genug bearbeiten. Dabei könnten insbesondere „institutionelle (um-
ständliche Verfahren) und schulorganisatorische Probleme (Schwierig-
keiten bei der Vorstellung der Fächer, ungünstige Einordnung in den
Stundenplan, Kürzung bzw. Streichung des Stundenkontingents)“202 mit-
hilfe staatlicher Unterstützung unschwer gelöst werden.

7.4 Abhängigkeit vom persönlichen Engagement einzelner Lehrkräfte vor Ort

Einer der wesentlichen Gründe, die eine Einrichtung von Kooperationen
zwischen den Fächern des Religionsunterrichts und seinen Alternativfä-
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 Fächergruppe auf allen Ebenen vom per-
sönlichen Engagement Einzelner abhängig ist – angefangen von den
kirchlichen und staatlichen Verantwortungsträgern über die religions-
pädagogischen Lehrstühle und die Lehrkräfteaus- und -weiterbildungs-
stätten bis zu den einzelnen Lehrkräften vor Ort. Wo engagierte Lehr-
kräfte oder Dozenten Konzepte der Fächerkooperation realisieren, wird
sie vonseiten kirchlicher Vertreter als Erfolg bezeichnet,203 von staatli-

199 Schluß 2010a.
200 Vgl. Domsgen und Schwillus 2020, S. 372.
201 Vgl. ebenso die 2022 veröffentlichten Thesen für einen zukunftsfähigen Religions-
unterricht in NRW: Evangelische Landeskirchen und Katholische (Erz-)bistümer in
Nordrhein-Westfalen 2022 (in der Fassung der Lippischen Landeskirche).
202 Domsgen und Schwillus 2020, S. 372.
203 Z. 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 gefördert,204 von Studierenden für die
Umsetzung in der Schule gewünscht205 und von Schüler::innen als ein
Modell begrüßt, Gleichaltrigen anderer Religionen und Weltsichten zu
begegnen206 sowie sich der eigenen (religiösen) Identität gewahr zu wer-
den.207 Auch werden Projekte dieser Art in Schule und Lehrkräftebildung
als Erasmus-Projekte gefördert.208

Die Bereitschaft zur Kooperation kann sich maßgeblich verändern,
wenn das Kollegium wechselt. Weil die Zusammenarbeit der Fächer
fakultativ ist, hat dies dann häufig zur Folge, dass ehemals engagierte Ini-
tiativen in der Hochschule oder Schule zur Fächerkooperation erlahmen
oder die Mitwirkung einseitig aufgekündigt wird.209 Dass ein solches En-
gagement keinesfalls von vornherein als selbstverständlich anzusehen ist,
konnten bereits die Erfahrungen mit dem Lehrplan von 1994 in Baden-
Württemberg zeigen. Hier hatten etliche fächerverbindende Themen
auch mit und zwischen anderen Unterrichtsfächern zu möglichen Koope-
rationsanlässen motiviert, die aber landesweit kaum in den Schulen um-
gesetzt wurden – weil sie nur fakultativ waren.210

Diese Erfahrungen zeigen, dass die Kooperation zwischen den Fä-
chern der religiösen und philosophisch-ethischen Bildung von den staat-
lichen und kirchlichen Verantwortungsträgern als verbindlich ausgestal-
tet werden müsste, um ihr demokratieförderliches Bildungspotential
entfalten zu können. Lehrkräften vor Ort, die aufgrund der Diversität ih-
rer Schülerschaft ein fächerverbindendes Begegnungslernen als notwen-
dig erachten, um Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt an ihrer Schule
zu fördern, aber durch andere schulorganisatorische oder erzieherische
Aufgaben an der Schule absorbiert werden, würde dadurch der Rücken
gestärkt werden. Ebenso jenen, die als ‚Wanderlehrkräfte‘ in mehreren

204 Vgl. das Grußwort anlässlich der Verleihung der Schirmherrschaft über die Pro-
jekte des Interreligiösen Begegnungslernens in Schule und Hochschule, die von der Pä-
dagogischen Hochschule Heidelberg aus organisiert wurden: Ministerpräsident
Kretschmann 2013.
205 Vgl. Boehme und Brodhäcker 2013, 2015.
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‘, siehe: 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. Schröder 2019.
210 Vgl. z. B. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 1994.
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Schulen unterrichten und dadurch für die Durchführung von Koope-
rationen an einer Schule vor Ort gehindert wären.

7.5 Vorbehalte gegenüber dem vermeintlichen Aufwand einer Kooperation

Weitere Gründe, die eine Einrichtung des Konzepts einer kooperierenden
Fächergruppe erschweren, sind in den Vorbehalten zu sehen, dass „diese
Form mit einem zusätzlichen organisatorischen Aufwand verbunden sein
kann“211 und als „ein sehr anspruchsvolles Programm, das nicht neben-
bei zu realisieren ist“212, bezeichnet wird.

Während diese Aussagen eher vonseiten der wissenschaftlichen Reli-
gionspädagogik vorgetragen werden, die auf theoretisch ausgearbeitete
Modelle blickt, betonen die Lehrkräfte, die sich mit ihren Schüler::innen
an einer kooperierenden Fächergruppe in der Praxis beteiligt haben, die
„große[n] Chancen“ dieses Konzepts. Ihnen zufolge ist die „Planung und
Durchführung in enger Kooperation der Lehrkräfte möglich und ein ste-
tiger Austausch, der Änderungen und Verbesserungen erlaubt, ist unpro-
blematisch zu realisieren.“213

Somit zeigt sich, dass in der Theorie selbst dort, wo das Konzept der
kooperierenden Fächergruppe „als ein gewinnbringendes Angebot“ und
„wegweisend“214 gelobt wird, Vorbehalte gegenüber der praktischen
Umsetzung geäußert werden mit der Begründung, dass ein solches Mo-
dell sehr anspruchsvoll sei. Praktiker hingegen weisen darauf hin, dass
sich die Kooperation ohne den befürchteten Aufwand realisieren lässt.215

8. Fazit: Interreligiöses Begegnungslernen als mögliche Lösung für die Einrich-
tung einer kooperierenden Fächergruppe

Die große Chance für eine im Schulalltag unschwer praktikable Umset-
zung einer Kooperation in der Fächergruppe liegt in einer einfach zu
handhabenden, auf die regionalen Gegebenheiten und jeweiligen Fächer-
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 fährt fort: „Aus Perspektive der Lernen-
den ist ein Projekt auf schulinterner Jahrgangsebene eine große Bereicherung …“
214 Domsgen und Schwillus 2020, S. 384 und 371.
215 Vgl. Boehme 2017c.
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Organisationsform, die weder besondere Voraussetzungen noch zusätzli-
ches Deputat, noch großen Aufwand erforderlich macht und für alle be-
teiligten Lehrkräfte und Schüler::innen möglichst selbsterklärend durch-
führbar ist. Weder darf ein breiteres Fächerangebot über zwei oder drei
mögliche kooperierende Fächer hinaus für die Umsetzung konstitutiv ge-
macht werden216 (auch wenn dies wünschenswert wäre), noch auf be-
stimmte Fächer festgelegt sein.217

Damit lässt sich die Kooperation problemlos mit den jeweils vor Ort
angebotenen Fächern mit dem Aufwand der Organisation nur eines Pro-
jekttags pro Schuljahr bzw. eines Studientages bereits nachhaltig realisie-
ren. Das können die bereits seit 2002/03 in Schulen und seit 2011 in der
Hochschuldidaktik umgesetzten Projekte des fächerkooperierenden In-
terreligiösen Begegnungslernens, das dem Modell der kooperierenden
Fächergruppe folgt, deutlich zeigen.

Auch alle anderen hier genannten Hinderungsgründe können durch
eine entsprechende Gestaltung des didaktischen Konzeptes überwunden
werden. An der langjährigen Praxis der Didaktik des Interreligiösen Be-
gegnungslernens in Schule und Hochschule, wie sie von der Pädagogi-
schen Hochschule Heidelberg aus realisiert wurde, kann dies belegt wer-
den, wie das nun folgende Kapitel zeigen wird.

216 So Schröder, der irrtümlicherweise davon ausgeht, dass die mitwirkenden Fächer
festgelegt werden müssten; Schröder 2018, S. 369.
217 Der erstrebenswerte Anspruch, „ein möglichst attraktives, sprich plurales und qua-
litativ hochwertiges Wahlpflichtangebot vorzuhalten“, Schröder 2018, S. 376, damit
„eine kritische Masse an Fächern zur Wahl stehen“ kann (ebd. S. 371), darf nicht ver-
pflichtend gemacht werden, um nicht etwa zu weiteren Hinderungsgründen zu führen.
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C II Von der kooperierenden Fächergruppe zum fächerkooperierenden
Interreligiösen Begegnungslernen1

Der im Jahr 1998 auf einer Tagung in Mecklenburg-Vorpommern2 vor-
bereitete und von den beiden Kirchen Berlins didaktisch weiter ausgearbei-
tete Vorschlag der Kooperation zwischen den Fächern des katholischen,
evangelischen und islamischen Religionsunterrichts, Lebenskunde und
Ethik/Philosophie wurde bundesweit erstmalig im Schuljahr 2002/03 in
Freiburg – jedoch ohne das Fach Lebenskunde – realisiert.3 Hier bot sich
durch die Unterstützung von Forschungsgeldern der PH Freiburg an der
einzigen Gesamtschule Freiburgs, der Staudinger Gesamtschule, die Gele-
genheit, in einer neunten Jahrgangsstufe das Konzept mehrfach praktisch
umzusetzen und wissenschaftlich zu begleiten.4 Aus dieser Jahrgangsstufe
wurde im Rahmen dieses Projekts den muslimischen Schüler::innen im
Vorgriff auf einen erst später in Baden-Württemberg eingerichteten isla-
mischen Religionsunterricht ein eigener Unterricht ermöglicht.5

Zehn Jahre später ergab sich, nun an der PH Heidelberg mit For-
schungsgeldern der DFG, erneut die Möglichkeit, an den praktischen Er-
fahrungen dieses ersten Schulprojekts anzuknüpfen und das inzwischen
praktisch und theoretisch weiterentwickelte Konzept im Schuljahr
2012/13 mit Schüler::innen der fünften und sechsten Jahrgangsstufe aus
drei verschiedenen Schulen im Raum Mannheim ein weiteres Mal durch-
zuführen.6 Hier wurde die Fächerkooperation des evangelischen und ka-
tholischen Religionsunterrichts sowie des Ethikunterrichts nun mit dem
inzwischen eingerichteten islamischen Religionsunterricht und einem jüdi-
schen Religionsunterricht realisiert. Zwei Jahre später, im Schuljahr
2014/15, konnte das Projekt – ebenso durch Forschungsgelder der DFG –
mit einer siebten Jahrgangsstufe, die sich zum Großteil aus derselben

1 Die Grundlage für folgendes Kapitel bietet Boehme 2021a.
2 Vgl. Kapitel C I; vgl. Hastedt et al. 1998.
3 Auch das Fach Jüdische Religionslehre war in diesem Schulprojekt nicht vertreten.
4 Das Projekt an der Staudinger Gesamtschule wurde beschrieben in: Boehme und Ei-
sele 2004.
5 Dieses Angebot konnte in Rücksprache mit der Schulleitung und mit Erlaubnis des
Erzbischöflichen Ordinariats Freiburg sowie der Evangelischen Landeskirche in Baden
ermöglicht werden. Den Unterricht übernahm vom 5.11.2002–17.12.2002 und ab
2003 jeweils ein muslimischer Islamwissenschaftler; vgl. zu den ausgearbeiteten Unter-
richtsmaterialien Boehme und Elsaesser (2017).
6 Vgl. die tabellarische Auflistung ausgewählter Schulprojekte im Anhang.
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Schülerschaft zusammensetzte, wiederholt werden.7 Die großzügige
Gastfreundschaft des Jüdischen Gemeindezentrums Mannheim8 machte
in beiden Projekten die Begegnungen der Schüler::innen aus den fünf ko-
operierenden Fächern der drei bzw. vier Schulen für jeweils einen Pro-
jekttag lang möglich.9 Insbesondere diese beiden in den Schuljahren
2012/13 und 2014/15 durchgeführten fächerkooperierenden Projekte
führten zu einer Theorieversion des Berliner 4-Phasen-Modells, was sich
auch in der neuen Namensgebung des Konzepts als fächerkooperierendes
Interreligiöses Begegnungslernen niederschlug.10

Im Sommerhalbjahr des Schuljahrs 2018/19 entschloss sich das Gym-
nasium Bammental mit den Fächern 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 Durchführung und wissenschaftlichen Be-
gleitung des fächerkooperierenden Interreligiösen 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.11

Alle Schulprojekte wurden in verschiedenen Veröffentlichungen be-
schrieben12 und mit mehrperspektivischen empirischen Methoden evalu-
iert. Die Auswertung der Schüler::innenbefragungen und Beobachtungen
durch Studierende und Lehrkräfte führten zur stetigen Theorierevision
des Konzepts, das aufgrund der erhobenen Daten und Aussagen weiter-
entwickelt wurde.13

7 Vgl. Sperling 2018.
8 An dieser Stelle sei der Jüdischen Gemeinde in Mannheim und ihrer damaligen 1.
Vorsitzenden, Suzanna Maitek-Drzevitzky, herzlich für ihre Gastfreundschaft gedankt.
9 Vgl. für nähere 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=sZXeTaqfWLw und vom 10.7.2013: https://www.youtube.com/
watch?v=6V42wyft0mk (15.08.2022).
10 An dieser Stelle sei allen Mitwirkenden gedankt, insbesondere der jüdischen Religi-
onslehrerin Susanne Benizri-Wedde und der damaligen evangelischen Schuldekanin Dr.
Cornelia Weber.
11 Vgl. zur Auswertung des Schulprojekts 2019: Boehme und Horst 2021.
12 Vgl. Boehme und Eisele 2004; Boehme et al. 2015; Boehme 2017a, 2017c, 2019c;
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 Schüler::innenfragebögen 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 ursprüng-
lichen Berliner Modells, die sich für das Gelingen eines Begegnungsler-
nens zwischen Schüler::innen unterschiedlicher religiöser und säkularer
Sinnentwürfe als entscheidend herausstellten. Diese Entwicklung soll
nun kurz aufgeführt werden.

1. Theorierevision durch Praxisreflexion: Das Konzept des fächerkooperierenden
Interreligiösen Begegnungslernens in der Schule

Mit allen durchgeführten Schulprojekten konnte belegt werden, dass sich
das Berliner Modell mit seinen vier Phasen grundsätzlich in der Schulrea-
lität praxisnah umsetzen lässt. Der organisatorische Aufwand der Lehr-
kräfte entspricht in etwa der Vorbereitung und Durchführung eines schu-
lischen Projekttags mit vorangehender Unterrichtseinheit für 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 Schüler::innen sowie der
Ethikgruppe einer 9. Klassenstufe an der Freiburger Staudinger Gesamt-
schule ließ die Defizite eines solchen Ablaufs, wie er in der Theorie vor-
gesehen war, erkennen.14

Zunächst zeigte sich, dass Sozialspiele als unverzichtbare Bestandteile
des Konzepts in den Ablauf aufgenommen werden müssen, um vertrau-
ensbildende Maßnahmen zu schaffen, Identitätssicherheit zu ermögli-
chen und die Schüler::innen auf die themenzentrierten Begegnungen ein-
zustimmen.15 Daher werden die Phasen der Begegnung nun sowohl
durch Sozialspiele eingeleitet als auch mit diesen durchsetzt.

Um über ein rein sprachlich vermitteltes ‚Verstehen des Anderen‘ hi-
naus die leiblich-ganzheitliche Begegnung zum Ausdruck zu bringen, wie
sie in Räumen ritualisiert und realisiert wird, orientiert sich das Konzept
an der „berühmten anthropologischen Konstanten“16 der Gastfreund-

14 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 ausführlich dargelegt wurde,17 wird daher dieser
Didaktik des interkulturellen und interreligiösen Begegnungslernens für
eine Schule der Migrationsgesellschaft das eigens dafür entwickelte Kon-
zept der Hospitality zugrunde gelegt.

1.1 Die vier Phasen des fächerkooperierenden Begegnungslernens

1.1.1 Phase der Vorbereitung (1. Phase)

Im didaktischen Konzept der Hospitality18 wird den Schüler::innen das Pa-
radigma der Gastfreundschaft bereits in der 1. Phase deutlich. Diese dient –
für Schüler::innen anschaulich vergleichbar mit der Vorsorge, die für
Gäste zu treffen ist – der Vorbereitung auf die Begegnung. Bereits Grund-
schüler::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 höheren Klassen wird die äußere Raumgestaltung des Klassen-
raums zu einem Gastraum an Bedeutung zurücktreten und die Gewäh-
rung eines „Wohnrecht(s) im eigenen Denken“19 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, für die Begegnungsphasen geplan-
te, Präsentation vor Schüler::innen anderer Lerngruppen erarbeiten und
als Alternative zu einer konkreten Gestaltung eines Raumes eine ‚Station‘
gestalten oder eine digitale Präsentation vorbereiten.

In dieser ersten Phase zeigt sich bereits die didaktische Notwendigkeit
der subjektorientierten Erschließung eines Themas und der Evozierung
von selbsttätigen Lernprozessen. Wird ein Thema statt dessen lehrer::in-
nenzentriert unterrichtet, können sich die Schüler::innen nicht ausreichend
genug mit den Inhalten identifizieren, um sie mit ihrer eigenen story in Be-
ziehung zu setzen und später mit Mitschüler::innen ins Gespräch zu brin-
gen.20 Um insbesondere zwischen den Inhalten einer darzustellenden Me-
ta-story und der eigenen, individuellen story differenzieren zu können, ist
in der Vorbereitungsphase die Selbstreflexion als „eine Art hermeneuti-

17 Vgl. Kapitel B IV 5.
18 Vgl. Kapitel B IV 5.
19 Stosch 2012, S. 164.
20 Vgl. Boehme und Eisele 2004.

Von der kooperierenden Fächergruppe zum Begegnungslernen378



scher Grundlegung und Vorbereitung“21 für die anschließenden Lernpro-
zesse in den Phasen der Begegnung unverzichtbar. Dies schließt die Prü-
fung der individuellen stories und ihrer ‚intrasystematischen Wahrheit‘ an-
hand der Kriterien der inneren Kohärenz (sinnbildender Zusammenhang),
der Konsistenz (Widerspruchsfreiheit), Konsequenz (Folgerichtigkeit),
Kontinuität (Fortgang), der Selektion und Kombination (Auswahl und
Verbindung der Elemente), der Kompatibilität (Passung) und Relevanz
(Bedeutsamkeit) ein.22 Diese Form der Subjektorientierung im eigenen
Fachunterricht erweist sich für die Qualität der Aneignung der sprach-
lichen und hermeneutischen Kompetenzen als grundlegend, die für die
Präsentationsphase und die Austauschphase der Schüler::innen entschei-
dend sind, wie sie im Folgenden näher beschrieben werden.

1.1.2 Phasen der Begegnung: Phase der Präsentation (2. Phase) und des
Austauschs (3. Phase)

Dass sie Hospitality umsetzen, wird den Schüler::innen insbesondere in
den beiden Begegnungsphasen (2. und 3. Phase) deutlich, für die es sich
organisatorisch empfiehlt, sie auf einem gemeinsamen Projekttag von vier
bis ca. sechs Schulstunden durchzuführen.23 Dabei macht es die Festlegung
eines Projekttags nicht zwingend erforderlich, dass die Kurse der verschie-
denen Unterrichtsfächer auf der Stundentafel parallel angeordnet sind.

Sofern die Schüler::innen sich nicht bereits schon in der Vorberei-
tungsphase im getrennten Unterricht mit Regeln der Gastfreundschaft
und mit Dialogregeln befasst haben – was für alle Lerngruppen gleicher-
maßen empfehlenswert wäre –, wird ihnen der Anspruch eines gastlichen
Verhaltens spätestens zu Beginn der Begegnungsphasen einsichtig. Denn
für diese Phasen werden die Schüler::innen in fächergemischte Gruppen
eingeteilt. Hier ist es, im Anschluss an die vertrauensbildenden Sozial-
spiele, für die Begegnung von Wichtigkeit, dass die Schüler::innen in ih-
rer Kleingruppenarbeit zunächst Dialogregeln kreativ be- bzw. erarbeiten
und sich mithilfe dieser zu einem respektvollen Umgang miteinander ver-
pflichten. Auch hat es sich gezeigt, dass die ursprünglich 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 für das
Zeugnislernen nach vier Phasen (vgl. Sajak 2005) vorschlägt.
22 Vgl. Kapitel B II 3.3.
23 Im Berliner Modell wird die gemeinsame Präsentationsphase als „Forum“ bezeich-
net.
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bereitete Thema gegenseitig präsentierten (Phase 2), um danach mit-
einander in den Austausch zu kommen (Phase 3), die Kommunikation
unterbricht, weil sich die Schüler::innen in der Austauschphase oft nicht
mehr an die Inhalte der Präsentationsphase erinnern konnten. Daher
wurde das didaktische Konzept dahingehend verändert, dass diese beiden
Phasen durch Stationenarbeit miteinander verschränkt wurden, damit
die von den Teilnehmenden vorgetragenen Inhalte und Informationen
nach jeder einzelnen Präsentation (2. Phase) sogleich in der Gruppe ins
Gespräch und in den Austausch (3. Phase) gebracht werden können.

Bei der Planung der Stationenarbeit empfiehlt es sich zudem, entwick-
lungspsychologisch differenziert vorzugehen. Ältere Schüler::innen oder
Studierende können aus jedem der teilnehmenden Fächer jeweils eine ei-
gene Station vorbereiten, welche die Perspektive ihres Fachs auf das ver-
einbarte Thema verdeutlicht (Abb. 4).

Jüngere Schüler::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 trägt der ritualisierte Ablauf (Präsentation und
gleich anschließender Austausch) mit zeitlicher und räumlicher Befris-
tung der Stationenarbeit dazu bei, den Schüler::innen einen safe space
der Begegnung zu ermöglichen, in dem sie sich ohne Angst vor Diskrimi-
nierung bewegen können. Asymmetrien (etwa der jeweiligen Gruppen-
größe oder innerreligiöser Bekenntnisdifferenzierungen) bilden die gesell-
schaftlichen Gegebenheiten ab und können als alteritätstheoretische
Lernchancen für einen respektvollen Umgang miteinander genutzt wer-
den.24 In diesem Sinne ist konstruktiv damit umzugehen, dass eine annä-
hernd gleiche Verteilung von Teilnehmenden aus den verschiedenen Un-
terrichtsfächern nie herzustellen ist. So waren in den deutschen Schul-
und Hochschulprojekten stets die jüdischen Teilnehmenden deutlich in
der Minderheit, an Wiener Schulen, wo dieses Konzept unter der Leitung
von Alfred Garcia Sobreira-Majer durchgeführt wurde (KPH Wien/
Krems), die alevitischen, evangelischen und/oder orthodoxen Schüler::in-
nen.25 Dass daher in manchen der Austauschgruppen Teilnehmende aus
diesen Fächern kleiner Lerngruppen nicht vertreten waren, bedeutete we-
niger für den fächerkooperierenden Austausch in den Kleingruppen eine
Einschränkung, als vielmehr für die Präsentation der Stationen der Min-

24 Vgl. Grümme 2012. Vgl. oben Kapitel B IV 5.
25 Vgl. Garcia Sobreira-Majer 2019.
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derheiten. Hier Lehrkräfte an den Stationen die Präsentation überneh-
men zu lassen, ist laut Garcia Sobreira-Majer die bessere Lösung gegen-
über der Entscheidung, mitwirkenden Schüler::innen diese Aufgabe zu-
zuweisen, da diese dann weder am Austausch in den fächergemischten
Kleingruppen noch an den übrigen Begegnungen teilnehmen können.26

Mit diesem geregelten und ritualisierten Ablauf ist somit jede Schü-
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-
schüler::innen in das ‚Eigene‘ einzuführen. Indem in einem solchen Set-
ting jede Schüler::in sowohl die Rolle des Gastgebers als auch die Rolle
des Gastes einnimmt, üben die Heranwachsenden methodisch diejenige
reziproke Gastfreundschaft ein, wie sie auch für die Komparative Theo-
logie grundlegend ist.27 Während eine innere Haltung der Wertschätzung
fremder Schüler::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-
üben lässt.28 Zudem lässt die Reziprozität der beiden Rollen des
Gastgebenden und des Gastes die Schüler::innen einander auf Augen-
höhe begegnen – unabhängig davon, ob sie aus einem Fach der religiösen
oder philosophischen Bildung kommen und unabhängig von der Größe
ihrer eigenen Lerngruppe. Dadurch trägt die Reziprozität zur Relativie-
rung von Alteritätserfahrungen sowie zu Minderung von möglichen 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 Verhaltensflexibilität, Perspektiven-
wechsel und Gesprächsvariabilität. Zudem macht es ihnen die reziproke
Präsentation der jeweils eigenen Fachinhalte leicht, ihre Aussagen in Ich-
Botschaften zu äußern und nicht im Modus eines Wahrheitsanspruchs zu
formulieren. Auf diese Weise entsprechen Schüler::innen in den allgemei-
nen Räumen der Schule sowohl der positiven als auch negativen Religi-
onsfreiheit nach Art. 4 GG und üben eine respektvolle Sprachkompetenz
ein,29 die nicht übergriffig 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 B IV 3.
29 Vgl. Kapitel B II 5.5, S. 176–178.
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Um auch diesbezüglich 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 gewährleis-
ten, nicht alleine, sondern mindestens zu zweit aus ihrer jeweiligen Lern-
gruppe an einer fächergemischten Austauschgruppe teilzunehmen.30 Für
ihre fachfremden Mitschüler::innen erbringt dies zudem den Vorteil, dass
ihnen durch die doppelte Besetzung eine mehrperspektivische Präsenta-
tion der jeweiligen Fachinhalte geboten wird, sofern sich die Darstellen-
den mit ihrer jeweiligen story möglicherweise unterschiedlich zur fach-
spezifischen Perspektive (z. B. einer Religionsgemeinschaft), die sie zum
Thema vortragen, positionieren.

Die eigene Fachperspektive in das Projekt einzubringen, ermöglicht
den Schüler::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 Identitäts-
sicherheit auszubilden.31 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,32 son-
dern Gelerntes vorzustellen und sich dazu argumentativ zu verhalten.
Eine Funktionalisierung wird zudem allein schon durch die einschrän-
kende Themenzentrierung dieses Konzepts, mit der es neben der Kom-
parativen Theologie auch Anleihen aus der TZI nimmt, unterbunden. So
sprechen die Schüler::innen nicht über ‚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 Nähe oder Distanz zu ihren Bekenntnissen bzw. säkula-
ren Weltsichten äußern, die durch ihre Unterrichtsfächer vertreten werden.
Dass sie ein begrenztes Unterrichtsthema aus der Perspektive ihres be-
kenntnisorientierten oder philosophischen Fachs präsentieren, erlaubt ih-
nen zugleich, sich untereinander als heterogene Gesprächspartner mit je

30 Dies wurde in allen Projekten ausgeführt, auch wenn dies zur Folge hatte, dass
Schüler::innen aus einer zahlenmäßig kleinen Lerngruppe nicht in jeder gemischten
Kleingruppe vertreten waren.
31 Das belegen die Auswertungen der Hochschulprojekte in: Boehme und Brodhäcker
2013, 2015.
32 Vgl. zur berechtigten Kritik an der Funktionalisierung von Heranwachsenden als
‚Experten‘ Gärtner 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 10.3.2015: https://www.youtube.com/
watch?v=sZXeTaqfWLw.
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individueller religiös oder säkular geprägter Weltsicht wahrzunehmen. So-
mit fördert das Konzept nicht nur eine differenzierte Selbstwahrnehmung
(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 Interreligiösen Begegnungslernens kön-
nen die Schüler::innen „sensibel werden und entdecken lernen“, „spre-
chen lernen“, „Auskunft geben lernen“ und „verstehen lernen“.34 Sie
eignen sich somit in allen vier Phasen des Konzepts, in der Vorbereitung,
der Präsentation und dem Austausch und der nachfolgenden Reflexion,
eine Sprachfähigkeit an, die für ein respektvolles Miteinander in einer re-
ligiös und säkular diversifizierten Gesellschaft eine wesentliche und ge-
sellschaftsrelevante Kompetenz darstellt.

Zur Revision des ursprünglichen Berliner Modells gehörte auch die
Einführung einer Station ‚Abrahams Oase‘, an der die Schüler::innen
miteinander pausieren und zwanglos ins Gespräch kommen können. 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 beiträgt) eingeladen, um auch in
dieser Hinsicht den Charakter der reziproken Gastfreundschaft dieses
Konzepts erfahrbar zu machen.

So erhalten die aus den beteiligten Unterrichtsfächern gemischten
Kleingruppen im Wechsel der Stationen ständig neue und unterschiedli-
che Anreize, miteinander zu kommunizieren. Wenn es im Verlauf dieser
Begegnungsprozesse „zu Brüchen, Nicht-Identitäten, Konfrontationen
und durch konkrete Fremdheitserfahrungen [zu] ausgelösten Unkorre-
lierbarkeiten“35 kommt,36 sollten diese als Irritationen und ‚critical inci-
dents‘37 in der 4. und letzten Phase des interreligiösen Begegnungslernens
zur Selbstreflexion genutzt werden. Denn dadurch können mögliche Ha-
bitusveränderungen angebahnt werden.

34 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 Lehrkräfte den Schüler::innen
einen diskriminationsfreien Begegnungsraum bot.
37 Vgl. Thomas 2005, S. 29; Willems 2011, S. 78.
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1.1.3 Phase der Reflexion (4. Phase)38

Die in der Praxis erprobten Schulprojekte haben zudem gezeigt, dass die
Nachhaltigkeit eines solchen fächerkooperierenden Konzepts besonders
von der anschließenden Reflexionsphase (als 4. und letzter Phase) ab-
hängt. Diese findet wieder in der Lerngruppe des eigenen Fachunterrichts
und somit in einem Raum statt, der den Schüler::innen didaktische Beglei-
tung durch die Lehrkraft und somit Sicherheit bietet. Hier sollten entwick-
lungspsychologisch angepasste Reflexionsmethoden gewählt werden, die
nicht nur auf die gewonnenen inhaltlichen Kenntnisse rekurrieren, son-
dern sowohl gemeinschaftlich als auch individuell die Qualität der Begeg-
nung kritisch reflektieren lassen. Zudem kann die Reflexion auf das eigene
Selbstverständnis (autochthones Selbstbild), das Verständnis des anderen
von sich selbst (allochthones Selbstbild), das eigene Verständnis des ande-
ren von sich selbst (autochthones Fremdbild) sowie das eigene Verständ-
nis, das der andere von mir hat (allochthones Fremdbild), einen mehrper-
spektivischen Perspektivenwechsel anbahnen.39 Diese Phase umfasst
außerdem impliziert die selbstkritische Einübung und Entwicklung von
Konfliktvermeidungs- und -lösungsstrategien.40

Um die Identitätsbildung von Heranwachsenden zu fördern, sollte die
Reihenfolge der differenzierenden und integrativen Phasen 1 bis 4 beibe-
halten werden. Die Phasen können aber zugunsten der Nachhaltigkeit
vervielfältigt werden (z. B. kann eine gemeinsame Phase zur Themenfin-
dung vorangestellt oder eine Reflexionsphase bereits während des Pro-
jekttags in der fächergemischten Kleingruppe durchgeführt werden).41

Dass eine solche Phaseneinteilung didaktisch sinnvoll ist, belegen ähn-
liche Konzepte interreligiös-dialogischen fächerverbindenden Lernens.42

38 Vgl. zu folgendem Abschnitt: Boehme 2019b, S. 295f.
39 Vgl. Haußmann 2005, 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 für den Lernort Schule und ebd. S. 161–220 für
den Lernort Hochschule.
41 Vgl. die nachfolgende Graphik zur hochschuldidaktischen Durchführung des Kon-
zepts.
42 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 fächerkooperierenden Begegnungslernen

Für die Auswahl geeigneter Themen, die in einem solchen 4-Phasen-Kon-
zept fächerkooperierend erarbeitet, präsentiert, diskutiert und reflektiert
werden können, benennt der bereits erwähnte evangelische Religions-
pädagoge Garcia Sobreira-Majer, der ein Forschungsprojekt zum Interre-
ligiösen Begegnungslernen in Wiener Schulen leitet,43 fünf wesentliche
Kriterien: Als geeignete Themen identifiziert er erstens Themen, „die so-
wohl für den Religions- als auch für den Ethikunterricht einen deutlichen
Fachbezug aufweisen“44 und betont, dass hierfür eine besondere kriterio-
logisch begründete Sensibilität in Bezug auf den Ethik- bzw. Philoso-
phieunterricht gefordert ist.

Zweitens ist es (wozu auch die Komparative Theologie und die TZI
rät) für einen gelingenden Dialog zwischen Schüler::innen entscheidend,
dass die Themen deutlich eingegrenzt und nicht zu komplex sind.45 Mit
der nur ein begrenztes Thema umfassenden vorbereitenden Aneignungs-
phase im getrennten Fachunterricht (1. Phase) können im jeweiligen
Fachunterricht die Schüler::innen unabhängig von ihrem Vorwissen und
ihrer individuellen religiösen Sozialisation den gleichen Wissensstand
und somit gleichermaßen inhaltliche Kompetenzen erreichen. Ein zu
weites Thema könnte ansonsten die Schüler::innen dazu verleiten, All-
gemeinplätze zu verwenden und über den Islam oder das Christentum
zu sprechen, was ja gerade um einer Differenzhermeneutik wegen ver-
mieden werden sollte.

Auf diese Weise wird den Schüler::innen ermöglicht, sich die Perspek-
tive des eigenen Fachs anzueignen, als auch die Möglichkeit geboten, in
integrativen Phasen am ‚Anderen‘ zu lernen. So wird anhand eines be-
grenzten Themas Perspektivenwechsel auf und zwischen den verschiede-

43 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 Schülerinnen und
zwischen Schülerinnen und Lehrenden im Zuge des interreligiösen Begegnungslernens
und unterscheidet sich somit von Studien, die im Rahmen interreligiösen Begegnungs-
lernens nach dem Erwerb interreligiöser 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.
45 Das bestätigen ebenso Schulprojekte in Freiburg; vgl. Boehme und Eisele 2004,
S. 311.

Theorierevision durch Praxisreflexion 387



nen Ebenen der beteiligten Fachperspektiven, zwischen theologischen
und philosophischen Zugängen, zwischen kollektiven Meta-stories von
Religions- und Weltdeutungsgemeinschaften sowie der individuellen life-
stories der Heranwachsenden eingeübt. Auf diese Weise können Schü-
ler::innen inhaltlich in die Tiefe gehen, wobei sich das mikrologische Vor-
gehen der Komparativen Theologie als nützlich erweist.46 So kann jedes
der teilnehmenden Fächer, wie z. B. „der islamische Religionsunterricht
[…] in Kooperation in der Fächergruppe Religion und Philosophie auf-
zeigen, dass es […] um Typologien und Modalitäten des Verhaltens, um
existenzielle Fragen des Lebens und um verstehendes Wissen“47 geht.

Als Voraussetzung für eine solche differenzierte Wahrnehmung muss
das Thema sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede zwischen
den Fachperspektiven erkennen lassen, womit ein drittes Kriterium ange-
sprochen ist. Darüber hinaus wäre es wünschenswert, wenn das gewählte
Thema verschiedene Perspektiven von kollektiven und individuellen reli-
giösen, spirituellen und säkularen Weltsichten zuließe und entsprechend
differenzhermeneutisch angelegt ist, wie es v. a. anthropologisch orien-
tierte Themen ermöglichen.48 Nur so können sich in der Begegnung der
Schüler::innen auch entsprechende Irritationen über die verschiedenen
Sichtweisen einstellen, mittels derer Kompetenzen des Perspektivenwech-
sels und der Ambiguitätstoleranz gebildet werden können. Ist ein Thema
zwischen den Unterrichtsfächern und den Heranwachsenden zu homogen
und fehlen ausreichende Anlässe der Irritation (z. B. beim Thema ‚Nach-
haltigkeit‘, zu dem sich alle Schüler::innen ähnlich positionieren), können
die Ziele des Begegnungslernens nicht befriedigend erreicht werden.49

Dass den Schüler::innen viertens die Möglichkeit geboten werden soll-
te, sich mit dem Thema zu identifizieren, um „auch aus eigener Erfahrung
dazu etwas beitragen zu können“,50 bestätigt die Wichtigkeit der Veranke-
rung Interreligiösen Begegnungslernens in einem narrativen Konzept, wie
es in vorliegender Studie mit dem Story-Konzept vorgeschlagen wird. Dem
entspricht auch das fünfte Kriterium Garcia Sobreira-Majers, dass die je-
weiligen Themen die Lebenswelt der Schüler::innen berücksichtigen soll-
ten.51 Somit werden unter den Schüler::innen keine Kenntnisse auf religi-

46 Altmeyer und Tautz 2015, S. 127.
47 Behr 2017, S. 125.
48 Vgl. Boehme 2013c.
49 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 (können).

Drei weitere Kriterien für die Themenfindung können aus den Emp-
fehlungen der Innsbrucker Forschungsgruppe um die katholische Religi-
onspädagogin Martina Kraml und den islamischen Religionspädagogen
Zekirija Sejdini erschlossen werden: Zum einen sollte das gemeinsame
Thema nicht zu stark konfliktbeladen sein oder gar Konflikte bewusst
provozieren, weil dies zu tiefgreifenden, häufig kaum mehr zu lösenden
Spannungen zwischen den Schüler::innen führen kann.52 Das Störungs-
postulat der TZI53 ist zwar grundsätzlich zu bejahen, doch ist zu berück-
sichtigen, dass sich die Themenfindung in der Schule „am Kriterium der
sogenannten Neutralität“54 ausrichten solle. Das heißt zum anderen,
dass ausschließlich biographische Narrationen, besonders wenn
(Leid-)erfahrungen starke emotionale Reaktionen der Schüler::innen er-
warten lassen, nicht gewählt werden sollten. Sonst könnten insbesondere
geflüchtete Kinder und Jugendliche durch die Begegnung mit Gleichalt-
rigen, die von ihnen biographische Erzählungen erfragen, überfordert
werden.55

In diesem Sinne sollte auch drittens auf berechtigte Vorbehalte von
Jugendlichen gegenüber Themen, die ihnen entwicklungsbedingt zu in-
tim sind, um im Rahmen von schulisch initiierten Begegnungen ins Ge-
spräch gebracht zu werden, sensibel Rücksicht genommen werden.

1.3 Anforderungen an die Lehrkräfte

Interreligiöses Begegnungslernen stellt Lehrkräfte vor die Herausforde-
rung, drei Rollen zugleich einnehmen zu müssen. Sie müssen Modera-
tor::innen, competent speaker und – was insbesondere für Religionslehr-
kräfte gilt – auch Zeug::innen sein.

52 Vgl. zu durch Themenwahl verursachte Konflikte in interreligiösen Lernprozessen
an der Schule Kraml et al. 2020, S. 123–137.
53 Vgl. Kapitel B IV 4, S. 292f.
54 Kraml et al. 2020, S. 225.
55 Vgl. Reese-Schnitker 2021, S. 166.
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Lehrkräfte als Moderator::innen

In den in Wien durchgeführten Schulprojekten zum Interreligiösen Be-
gegnungslernen konnte beobachtet werden, dass das Gelingen der Kom-
munikation zwischen den Schüler::innen in den Begegnungsphasen umso
besser gelang, umso mehr „SchülerInnen selbst den Austauschprozess
steuern und die LehrerInnen in den Austauschphasen im Hintergrund
agieren“56 konnten. Lehrkräfte 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.57 Bereits in
dieser 1. Phase ist es, wie bereits gesagt, ihre Aufgabe, die Schüler::innen
zur möglichst selbstständigen Aneignung des Themas anzuregen und
Lernprozesse zu initiieren, in denen die individuellen stories der Schü-
ler::innen mit den Meta-stories ihrer jeweiligen Unterrichtsfächer in Kor-
relation gebracht werden. Lehrkräfte sind somit angefragt, ihre Schü-
ler::innen zum einen dazu zu motivieren, sich auf fachwissenschaftlicher
Ebene inhaltliche Kompetenzen zum gewählten Thema aus der Weltsicht
ihres Unterrichtsfachs anzueignen. Zum anderen wird von den Lehrkräf-
ten erwartet, ihre Schüler::innen dazu zu motivieren, im Vorfeld einer Be-
gegnung sich die impliziten Axiome der eigenen story und somit die per-
sönliche, „das Handeln leitende Weltanschauung bewusst zu machen“58 –
sei diese religiös, spirituell oder säkular geprägt.

Denn die Schüler::innen sollten möglichst bereits für die Begegnungs-
phasen in die Lage versetzt werden, „sich also mit einer Religion mehr
oder weniger verbunden [zu] fühlen oder doch zumindest etwas über
ihre eigene Religion aussagen [zu] können. Daher kann es als eine Basis-
aufgabe auch und gerade des interreligiös ausgerichteten Religionsunter-
richts bezeichnet werden, eine Ich-Perspektive zu entwickeln.“59 Eine
vertiefende Reflexion über die eigene Ich-Perspektive bei den Heran-
wachsenden anzuregen, wird wiederum die Aufgabe der Lehrkräfte in
der 4. Phase des Konzepts sein.

56 Garcia Sobreira-Majer 2019, S. 11.
57 Vgl. Boehme und Eisele 2004.
58 Tautz 2018, S. 26.
59 Tautz 2007, S. 74.
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Lehrkräfte als competent speaker

Da das Konzept des Interreligiösen Begegnungslernens vorsieht, dass sich
während der Begegnungsphasen die Schüler::innen zu einem gemein-
samen Thema nicht nur aus ihren unterschiedlichen individuellen, son-
dern auch ihren Fachperspektiven austauschen, verlangt dies von den
Lehrkräften, diese jeweilige Fachperspektive zu vermitteln. Damit sind
sowohl Religionslehrkräfte als auch die Lehrkräfte des Ethik- bzw. Phi-
losophieunterrichts gefordert, ihre Fachexpertise als competent speaker
einzubringen, um ihre Schüler::innen für die Präsentation und den Aus-
tausch über das Thema während der Begegnungsphasen sprachtermino-
logisch auszustatten.60

Religionslehrkräfte als Zeug::innen

Mehr noch als von den Ethik- bzw. Philosophielehrenden, die auf der phi-
losophischen Ebene als Fachkräfte agieren, wird allerdings von den Religi-
onslehrkräften erwartet, nicht nur Expert::innen in Sachen Religion zu
sein, sondern auch als Zeug::innen bzw. mindestens als „unwillige Zeu-
gen“61 für die Meta-story einer Religionsgemeinschaft einzutreten, was
ebenso die Berücksichtigung ihres persönlichen Verhältnisses zu dieser ein-
schließt.62 Eine solche Zeugenschaft und Positionalität63 der Religionslehr-
kräfte dient schließlich der dritten wesentlichen Aufgabe, als Vorbilder in
Kommunikationskompetenzen zu fungieren, die alle Lehrkräfte im Inter-
religiösen Begegnungslernen betrifft. Denn durch Interreligiöses Begeg-
nungslernen wird den Schüler::innen die Möglichkeit geboten, an ihren
Lehrkräften am Modell zu lernen, wie ‚Positionalität‘64 (und vielleicht
auch die lebenslange Suche nach dieser) einerseits und wertschätzende An-
erkennung anderer Weltsichten andererseits (nicht zuletzt im Sinne eines
reziproken Inklusivismus)65 überzeugend vereinbart werden können.66

60 Vgl. oben; der competent speaker umfasst beide von Rudolf Englert angefragten Al-
ternativen des Zeugen des Glaubens und des Experten für Religion; vgl. Englert 2012.
61 Schoberth 2021, S. 35.
62 Vgl. Schoberth 2021, S. 35 sowie das bekannte Diktum der katholischen Bischöfe,
dass sich für Religionslehrkräfte Liebe zur Kirche und kritische Distanz nicht ausschlie-
ßen; vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1974, 2.8.5.
63 Vgl. Lindner 2015, 1.3.
64 Vgl. Schambeck 2017.
65 Vgl. Kapitel B III 2, S. 225–227.
66 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) durchgeführt und haben sich für
diese bewährt. Nicht zuletzt durch die positiven Erfahrungen des Interre-
ligiösen Begegnungslernens in der Hochschuldidaktik67 ist davon aus-
zugehen, dass sich das Konzept ebenso für die Umsetzung in der Sekun-
darstufe II eignet.

Dass Modelle eines didaktisch angeleiteten und fächerverbindenden
Begegnungslernens auch in der Grundschule realisierbar sind, belegen
bereits langjährige Erfahrungen an der Drei-Religionen-Schule in Osna-
brück. Dort werden – vergleichbar mit den ersten drei Phasen des Kon-
zepts des Interreligiösen Begegnungslernens – für die Durchführung von
Begegnungen unter den Primarschüler::innen im Rahmen von Projekt-
wochen in einem ersten Schritt in den unterschiedlichen Fächern des Re-
ligionsunterrichts jeweils spezifische Inhalte zur eigenen Religion erarbei-
tet. Anschließend werden von den Schüler::innen in religiös gemischten
Lerngruppen Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgestellt, um
diese in einem dritten Schritt der Schulgemeinschaft vorzustellen. Da
auch die Familien der Schüler::innen zu dieser Präsentation eingeladen
werden, werden auch diese zu Austausch und Begegnung angeregt.68

Weil es sich in der Drei-Religionen-Schule ausschließlich um Schü-
ler::innen der Fächer des Religionsunterrichts handelt, die miteinander
kooperieren, kann der Austausch über vergleichbare religiöse Phäno-
mene komparativ realisiert werden, wie z. B. „häusliche Gegenstände
meiner Religion, religiös begründete Kleidung, Kunst in meiner Religion
[…], die wichtigste Schrift in meiner Religion, Gebete, Rituale, Speise-
vorschriften“.69 Soll aber, wie es das Konzept des fächerkooperierenden
Interreligiösen Begegnungslernens vorsieht, Begegnungslernen auch
unter Einbeziehung derjenigen Schüler::innen initiiert werden, die ein Al-
ternativfach zum Religionsunterricht besuchen, sind entsprechende
Anpassungen vorzunehmen. Denn insbesondere in Hinblick auf die
nicht-religiösen Schüler::innen muss zur Vermeidung möglicher Diskri-
minierungen durch Religionsschüler::innen berücksichtigt werden, dass
jene nicht in gleicher Weise über Anschauungselemente bzw. Phänomene

67 Vgl. unten Kapitel C II 3, S. 412–424.
68 Vgl. Verburg 2021, S. 247; Sturm 2017.
69 Verburg 2021, S. 247.
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ihrer (säkularen) Weltsicht verfügen.70 Ebenso macht es die Didaktik des
Interreligiösen Begegnungslernens erforderlich, darauf Rücksicht zu neh-
men, dass säkular sozialisierte Schüler::innen nicht auf die gleiche Weise
zwischen religiösen und nicht-religiösen Domänen souverän wechseln
können, wie dies für religiös sozialisierte Kinder möglich ist.71

Unter Berücksichtigung dieser didaktischen Herausforderungen kann
für die Umsetzung Interreligiösen Begegnungslernens in der Grundschule
festgehalten werden, dass auch auf dieser entwicklungspsychologischen
Stufe eine reziproke gastfreundschaftliche Begegnung den Kindern er-
möglicht, altersgemäß Perspektivenwechsel einzuüben und somit demo-
kratische Basiskompetenzen zu gewinnen, die für eine plurale Schule
und Gesellschaft grundlegend sind.72

Fächer der Kooperation

Das Berliner Modell war, wie gezeigt wurde, bzgl. der Anzahl und inhalt-
lichen Ausrichtung der Fächer der religiösen, weltanschaulichen und phi-
losophischen Bildung flexibel kombinierbar konzipiert worden. Auch in
den o. g. baden-württembergischen Schulprojekten richtete sich die Zu-
sammensetzung der Fächer flexibel nach den lokalen Gegebenheiten der
Schule(n) vor Ort, die in diesen Fällen immer u. a. den islamischen Reli-
gionsunterricht, in den Schuljahren 2012/13 und 2014/15 sogar eine
jüdische 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 Fächer könnte als Begegnungslernen über ein
Thema aus unterschiedlichen religiösen bzw. philosophischen Perspekti-
ven realisiert werden. Befänden sich in einem dieser Fächer zudem meh-
rere Schüler::innen, die einer Religionsgemeinschaft angehören, ohne
dass für sie ein eigener Religionsunterricht angeboten wäre, z. B. musli-

70 Erfahrungen aus dem Hamburger ‚Religionsunterricht für alle‘ in der Grundschule
zeigten, dass die ohnehin schwierige Integration von nichtreligiös sozialisierten Kin-
dern durch fehlende Artefakte nochmals erschwert wurden; vgl. Asbrand 2000, S. 166
sowie die Ausführungen zum Zeugnislernen in Kapitel B I, S. 119–123.
71 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 217; vgl. unten die Anmerkungen zu entwick-
lungspsychologischen Lernvoraussetzungen fächerkooperierenden Lernens von Welt-
sichten; Kapitel C II, S. 408.
72 Monika Tautz weist darauf hin, dass Kindern Perspektivenwechsel aufgrund ihrer
kognitiven Entwicklung nur bedingt möglich ist; vgl. Tautz 2015.
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mische oder orthodoxe Schüler::innen, wäre es möglich, eine eigene
Gruppenarbeit für diese bereitzustellen und zu begleiten, durch welche
diese ihre persönliche und ihre kollektive religiöse Weltsicht in die Begeg-
nungsphasen einbringen könnten.73

Auch wäre es ebenso möglich, wie es bereits das Berliner Modell vor-
sah, dass sich über die Fächer der religiösen und philosophischen Bildung
hinaus je nach Thema auch weitere affine Unterrichtsfächer der Koope-
ration anschließen,74 wie z. B. der Biologie- oder Musikunterricht, um
nur zwei Beispiele zu nennen.

Turnus und Häufigkeit der Durchführung des vierphasigen Projekts

Auf der schulkonzeptionellen Ebene erreicht ein fächerkooperierendes
Interreligiöses Begegnungslernen alle Schüler::innen einer Schulstufe
und leistet somit einen wesentlichen Beitrag zum Schulprofil einer plu-
ralitätsfähigen und religionssensiblen Schule.75 Mit der Öffnung der
Kooperation auch mit anderen Fächern trägt fächerkooperierendes Be-
gegnungslernen zur Kommunikation in der Schulgemeinschaft und
letztlich zur Schulentwicklung bei. Die Initiator::innen des ‚Vorschlags
RU in der Fächergruppe‘76 im Jahr 2000 in Berlin hatten an die zwei-
malige Durchführung eines fächerkooperierenden Begegnungslernens
pro Schuljahr in jeder Jahrgangsstufe gedacht. Sicherlich wäre es wün-
schenswert, den Wechsel zwischen differenzierenden Phasen im eigenen
Fachunterricht und gemeinsamen, fächerkooperierenden Begegnungs-
phasen häufig im Schuljahr durchzuführen.77 Denn umso häufiger
Heranwachsende eine didaktisch angeleitete Begegnung mit Mitschü-
ler::innen anderer Weltsichten themenzentriert vorbereiten, durchführen
und diese im Anschluss selbstkritisch reflektieren, umso mehr ist eine
vertiefende Aneignung von inhaltlichen, sowie prozessbezogenen, inter-

73 Ähnlich schlägt Jochen Bauer für den ‚Religionsunterricht für alle 2.0.‘ in Hamburg
„religionsspezifische Module“ vor; vgl. Bauer 2019, S. 352, die Wilfried Härle aller-
dings „ohne Beteiligung mehrerer Lehrkräfte (mit unterschiedlichen religiösen Prägun-
gen [… als] kaum vorstellbar“ bezeichnet; vgl. Härle 2019, S. 137.
74 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000b.
75 Vgl. Guttenberger und Schroeter-Wittke 2011.
76 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches 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, interreligiösen und demokratischen (Basis-)Kompetenzen zu
erwarten.78 Doch solange Empathiefähigkeit und Erzähl- und Gesprächs-
variabilität das Schulprofil einer Schule nicht so explizit bestimmt, wie es
etwa in der Drei-Religionen-Schule in Osnabrück der Fall ist,79 oder eine
ganze Jahrgangsstufe so organisiert ist, dass sie regelmäßig von einem fä-
cherkooperierenden Begegnungskonzept profitiert, wie es z. B. das elfte
Schuljahr an der Theodor-Heuss-Schule in Offenbach praktiziert,80 emp-
fiehlt es sich aus schulorganisatorischen Gründen, sich auf eine einmalige
Durchführung des vierphasigen Konzepts mit einem Projekttag pro Schul-
jahr in einer Jahrgangsstufe zu beschränken. Wird allerdings ein solches
fächerkooperierendes Begegnungslernen vom Ende der Grundschule an
in jeder Jahrgangsstufe aller weiterführenden Schulen realisiert, wird
Schüler::innen altersgemäß mit dem begrenzten Aufwand eines Projekt-
tags pro Schuljahr die Möglichkeit geboten, interreligiöse und interkultu-
relle Kommunikationskompetenzen, die nicht zuletzt mit demokratischen
Basiskompetenzen als identisch bezeichnet werden können,81 spiralcurri-
cular Jahr für Jahr zu vertiefen.82

2. Zu den entwicklungspsychologischen Voraussetzungen des
fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungslernens

Soll eine fächerkooperierende Didaktik von Weltsichten vom Ende der
Grundschulzeit an während der gesamten Schulzeit bis ins Erwachsenen-
alter und auch im Studium realisiert werden, müssen wenigstens kurz
auch die entwicklungspsychologischen Lernvoraussetzungen interreligiö-
sen Lernens bedacht werden, vor allem dann, wenn, wie hier, interreli-
giöses Lernen die Mitwirkung von Schüler::innen des Ethik- bzw. Phi-
losophieunterrichts einschließen soll. Denn die jeweiligen kognitiven,
emotionalen und psychosozialen Lernvoraussetzungen der Schüler::in-
nen können insbesondere in einem fächerkooperierenden Konzept, das
über mehrere Alters- und Entwicklungsstufen hinweg durchführbar sein
soll, nicht unberücksichtigt bleiben.

78 Vgl. die Ergebnisse der Studie von Wolst 2020; die phasierten Kooperationsmodel-
len einen „großen Mehrwert für das interreligiöse Lernen“ (ebd. S. 299) attestiert.
79 Vgl. Sturm 2017.
80 Vgl. RPI Darmstadt 2017.
81 Vgl. im Teil A II 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.83 Allerdings werden
diese inzwischen durch neuere Forschungsergebnisse relativiert, welche
zwar nicht die völlige Aufhebung von strukturgenetischen Stufenmodel-
len propagieren, diese jedoch lediglich als „wichtige Bausteine für eine
mögliche neue Theorie“84 qualifizieren.85

Im Folgenden werden diejenigen neuen Forschungserkenntnisse kurz
dargestellt, die für eine fächerkooperierende Didaktik von Weltsichten
besonders beachtet werden müssen. Sie betreffen die Berücksichtigung
1. der Vielfalt von religiösen Stilen und 2. von domänenspezifisch gene-
riertem Wissen sowie 3. die entwicklungspsychologische Bedeutung der
Beziehung zu glaubwürdigen Personen bzw. Gemeinschaften und 4. die
Voraussetzungen, um über die Fähigkeit zu verfügen, heterogene Per-
spektiven multiperspektivisch integrieren zu können.

Aktualisierung der Entwicklungspsychologie anhand neuerer Forschungen

Neuere Ansätze in der Entwicklungspsychologie haben Stufenmodelle
mit den Ergebnissen der evolutionstheoretischen Kognitionswissenschaf-
ten einerseits und Erkenntnissen der domänenspezifischen Ansätze ande-
rerseits verknüpft.86 Der Transfer von Erkenntnissen über die Entwick-
lung der religiösen Bildung auf die Entwicklung interreligiöser Bildung
befindet sich noch in den Anfängen.87 Dabei widerlegen die Ergebnisse
der aktuellen Forschung differenzhermeneutischer interreligiöser Bildung
die Annahme, dass interreligiöses Lernen dem Bereich des religiösen Ler-

83 In der Religionspädagogik vgl. u. a. Nipkow et al. 1988; Mendl 2011, S. 33–42;
Oberle; Kuld 2011; Büttner und Dieterich 2016, S. 13–88; Schweitzer 2016b, für wei-
tere Literaturangaben: Büttner 2015, S. 9f. Zu Stufen religiöser Entwicklung im inter-
religiösen Lernen vgl. Tautz 2007, S. 311–349.
84 Büttner 2015, S. 8.
85 So halten Büttner und Dietrich „grundsätzlich an dem hier präsentierten Alters-
schema fest und sehen auch die Vorstellung der Äquilibrierung und ein Stufenkonzept
von Entwicklung für sinnvoll an.“ Büttner und Dieterich 2016, S. 17.
86 Vgl. in Büttner 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 geäußerten Feststellung Georg Langenhorsts, „entwicklungspsy-
chologische Überlegungen fristen in interreligiösen Lerntheorien immer noch ein
Schattendasein“ Langenhorst 2008, S. 290 scheint sich erst langsam etwas zu ändern;
vgl. z. B. Knoblauch 2019.
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nens zuzuordnen sei.88 Vielmehr ist mit den evangelischen Religions-
pädagogen Gerhard Büttner und Veit-Jakobus Dietrich festzuhalten,
dass die Fragestellung nach anderen Religionen nicht primär den religiö-
sen, sondern vielmehr den sozialen Entwicklungsvoraussetzungen zuzu-
ordnen ist.89 Mit dieser Zuordnung lassen sich somit neben Religionen
und religiösen Bekenntnissen auch nicht-religiöse Weltsichten denselben
entwicklungspsychologischen Kategorien zuweisen. Weil religiöse, spiri-
tuelle oder säkulare Weltsichten jeweils sozialen Entwicklungsprozessen
folgen, bietet sich mit sozialen entwicklungspsychologischen Kategorien
ein Referenzrahmen für fächerkooperierendes Interreligiöses Begeg-
nungslernen an, in das säkulare Schüler::innen und die Fächer des Ethik-
bzw. Philosophieunterricht selbstverständlich einbezogen sind.

Dennoch setzen interreligiöse sowie interkulturelle Kompetenzen
bestimmte Stufen auch der religiösen Entwicklung voraus, so dass fest-
gehalten werden muss, dass sich in interreligiös-interkulturellen Lernpro-
zessen letztlich die Bereiche religiöser und sozialer Entwicklungsvoraus-
setzungen wechselseitig bedingen.

Im Folgenden soll nun der Versuch unternommen werden, die neueren
Forschungsergebnisse zur religiösen Entwicklung für ein fächerkooperieren-
des Begegnungslernen von Weltsichten fruchtbar zu machen. Dazu wird im-
mer wieder auf die Wechselwirkung zwischen Stufentheorien (religiöser)
Entwicklung und den neueren domänenspezifischen Theorien Bezug ge-
nommen werden müssen. Aus diesem Grund werden nun in einem ersten
Schritt die bekannten Stufentheorien kurz dargestellt und ihre Bedeutung
für ein fächerkooperierendes Interreligiöses Begegnungslernen geprüft.

2.1 Berücksichtigung der Vielfalt von religiösen Stilen

Strukturgenetische Stufenmodelle religiöser Entwicklung gehen auf den
Schweizer Entwicklungspsychologen Jean Piaget zurück,90 der als Vor-

88 Davon gehen evangelische wie katholische Religionspädagog::innen aus, wie z. B.
Tautz 2007, S. 316 oder Schluß 2015a, S. 89. Schluß nimmt hier in Bezug auf die jewei-
ligen Kompetenzbereiche eine hierarchisierende Zuordnung vor: „Sie [interreligiöse
Kompetenz, Anm. KB] steht aber nicht gleichberechtigt neben der religiösen Kom-
petenz insgesamt, sondern ist eine Teilkompetenz“ der religiösen Kompetenz.
89 Büttner und Dieterich 2016, S. 207: „Doch entfaltet sich diese Fragestellung [nach
der Religion der anderen; Anm. K. B.] nicht primär innerhalb der Domäne Religion,
sondern in der des Sozialen.“
90 Vgl. Schweitzer 2016b, S. 106–112; Mendl 2011, S. 33f.
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läufer konstruktivistischer Theorien bereits darauf hinwies, dass das er-
kennende Subjekt einen dermaßen aktiven Anteil an der Erkenntnis der
Wirklichkeit habe, dass man von einer „Konstruktion von Wirklich-
keit“91 sprechen könne.92 Anlässlich seiner Untersuchungen der Denk-
strukturen von Kindern stellte der Begründer der kognitiv-strukturellen
Psychologie folglich fest, dass das Erreichen einer nächsten Entwick-
lungsstufe des Denkens und Erkennens von Heranwachsenden sowohl
von ihrem individuellen Entwicklungsstand als auch von den Anregun-
gen durch die Umwelt abhängig ist.93 Da insbesondere die Begegnungs-
phasen des Interreligiösen Begegnungslernens durch den Austausch mit
Schüler::innen anderer Fächer und Weltsichten in vielerlei Hinsicht Anre-
gungen bieten, verspricht ein Begegnungslernen zwischen gleichaltrigen
Heranwachsenden zu entwicklungspsychologischen Prozessen und zu
Ko-Konstruktionen anzuregen.94 Durch rückblickende Reflexion
(4. Phase des Konzepts) können diese Prozesse vor allem dann an Nach-
haltigkeit gewinnen, wenn es sich um ‚critical incidences‘ handelt, die re-
flektiert werden müssen.

Konstruktivistische Ansätze der Pädagogik versus essentialistische Ansätze der Theologie

Sowohl die Studien Piagets als auch Kohlbergs wurden für Stufenmodelle
religiöser Entwicklungspsychologie grundlegend, die in den 1970er Jahren
ausgearbeitet wurden. Hervorzuheben sind die Stufenmodelle der Psycho-
logen und Theologen Fritz Oser und Paul Gmünder95 einerseits und des
amerikanischen Theologen James Fowler96 andererseits. Allerdings ergab
sich mit deren Übertragung des Denkansatzes Piagets auf religiöse Ent-

91 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 übersetzt sei; vgl. Schweitzer 2016b, S. 108, Anm. 13.
92 Neuere neurophysiologische Ansätze betonen, dass es sich dabei nicht um bloße
Selbstkonstruktion, sondern um sozial vermittelte „Austausch- und Resonanzvorgän-
ge“ handelt; Bauer 2016, S. 17; vgl. Rosa 2016, S. 269ff.
93 Vgl. Schweitzer 2016b, S. 110. Ende der 50er 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
2016b, S. 112–121.
94 Vgl. Youniss 1982.
95 Vgl. zur Darstellung der Stufen des religiösen Urteils bei Oser/Gmünder 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 Selbstverständnis 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.97 Eine Darstellung der religiösen Entwick-
lung steht daher vor der Aufgabe, die an Piaget angelehnten konstrukti-
vistischen Zugänge der Pädagogik mit Zugängen der theologischen
Transzendenz- und Offenbarungsverständnisse – zumindest der mono-
theistischen Religionen – in Verbindung zu bringen.

Universalität versus kulturspezifische Religionsstile

Sowohl Oser und Gmünder als auch Fowler gingen selbstverständlich
davon aus, dass die von ihnen generierten Stufenmodelle religiöser Ent-
wicklung, seien es die „Stufen der religiösen Entwicklung“ (Oser und
Gmünder)98 oder die „Stufen des Glaubens“ (Fowler)99 eine Kulturen
und Religionen überspannende universale Gültigkeit hätten.100 Doch be-
reits der Fowler-Schüler Hans Streib konnte kulturspezifische Differen-
zen nachweisen und führte Unterschiede in der Stufenkonstruktion (und
die dazugehörigen Altersgruppen) jeweils auf den US-amerikanischen be-
ziehungsweise europäischen Kontext zurück. Streib bezweifelte auch die
zwingende Abfolge der Stufen und ging zumindest bei Jugendlichen und
Erwachsenen eher von einem Nebeneinander der Stile aus.101 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.

Übertragen auf interreligiöse Lernprozesse lässt daher dieses Ergebnis
von Streib vermuten, dass ein solches Nebeneinander der religiösen Stile –

97 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 208. Ähnlich macht Fahimah Ulfat darauf auf-
merksam, dass religiöse Identitätsbeschreibungen von einem substanziellen Religions-
begriff ausgehen; vgl. Ulfat 2014, S. 149.
98 Vgl. Oser und Gmünder 1996; Erstauflage 1984.
99 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. Büttner 2015, S. 5; vgl. Büttner 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 für die Mitglieder aller Reli-
gionen gleichermaßen gültig. Vielmehr ist unter Berücksichtigung nicht
zuletzt sprachtheoretischer Theorien davon auszugehen, dass die durch
die Zugehörigkeit zu einer jeweiligen Religionsgemeinschaft bedingten
unterschiedlichen religiösen Stile auch jeweils einen andersgearteten Ein-
fluss auf die religiöse Haltung und Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen nehmen.102

Neuere Theorien, die von religiösen Stilen ausgehen, zeigen, dass reli-
giöse Entwicklungen von religiös-kulturellen Faktoren beeinflusst sind,
die nicht verallgemeinert werden können. Die religiöse Entwicklung fällt
jeweils anders aus, je nachdem, ob es sich z. B. um muslimisch, syrisch-
orthodox oder jüdisch sozialisierte Kinder und Jugendliche handelt. Re-
ligiöse Entwicklungsstile sind daher innerhalb interreligiöser Lernkon-
zepte zu differenzieren und sollten gleiche Wertschätzung erfahren.103

Das gilt erst recht, wenn – wie im fächerkooperierenden Interreligiösen
Begegnungslernen – säkulare Weltsichten ebenso berücksichtigt 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 möglicher Re-
ferenzrahmen für fächerkooperierende Zusammenarbeit generiert
wurde.104 Erst ein differenzhermeneutisches Verständnis der Religionen
und Bekenntnisgemeinschaften ermöglicht, die heterogenen religiösen,
spirituellen und säkularen Weltinterpretationen, ihre Verflechtungen
und ihre sozialen und individuellen Ausprägungen als jeweils eigene Stile
wahrnehmen und berücksichtigen zu können. Auch wird sich der Dia-
logstil ändern, 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 säkularen Weltanschauung handelt. Auf die Notwendigkeit eines auf
diese Weise differenzierenden Dialogs wies bereits der evangelische Reli-
gionspädagoge 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 interreligiöser Bildungsprozesse nicht zu-
letzt eine Diagnosekompetenz, religiöse Stile wahrnehmen und deuten zu können.
104 Vgl. Kapitel B I 4.
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in Wahrhaftigkeit“.105 In der Schule initiierte Begegnungs- und Ge-
sprächsprozesse erfordern daher eine kompetenzorientierte Didaktik,
die Schüler::innen die Möglichkeit bietet, unterschiedliche Dialogstile
sensibel wahrnehmen und einen eigenen einüben zu können.

2.2 Domänenspezifisches Wissen als Voraussetzung für die Entwicklung
interreligiöser und interkultureller Kompetenzen

„Der entscheidende Paradigmenwechsel in der Entwicklungspsychologie,
den die Religionspädagogik bislang kaum wahrgenommen hat“,106 be-
steht jedoch in der bahnbrechenden Erkenntnis, dass das religiöse Ent-
wicklungsniveau nicht zuerst vom Erreichen einer bestimmten Altersstufe
und somit auch nicht vorrangig von dem für diese Altersstufe angenom-
menen allgemeinen Bildungsstand abhängig ist. Sondern ausschlaggebend
für das Entwicklungsniveau ist der konkrete Wissensbestand über einen
bestimmten Gegenstandsbereich (Domäne, engl. domain)107. Denn „nach
den Annahmen der ‚gegenstandsbezogenen Theorie‘ geht man davon aus,
dass das Niveau der Operation auch davon abhängt, wie viel der einzelne
von der gerade verhandelten Sache versteht [… und …] nicht nur im Hin-
blick auf die Menge des Wissens überlegen ist, sondern auch differenzier-
tere Gedankenoperationen in diesem Wissensbereich vollziehen kann.“108

Das heißt, dass die Entfaltung religiös, spirituell oder säkular orien-
tierter Identität weit mehr als bisher angenommen vom Wissensniveau
abhängig ist, das in einer bestimmten Domäne erlangt wurde. So gehen
domänenspezifische Entwicklungstheorien109 davon aus, dass die kogni-
tive Entwicklung nicht gleichzeitig auf allen Wissensebenen stattfindet
und keineswegs das gesamte Denkvermögen im Sinne Piagets umfasst,
sondern jeweils vom Wissensstand einzelner Sachgebiete abhängig ist.110

Somit ist z. B. auch eine areligiöse Entwicklung grundsätzlich von der ko-

105 Nipkow 2002, S. 104 mit Verweis auf Nipkow 1998, S. 306, insb. Kap. 6–12.
106 Büttner und Dieterich 2016, S. 23.
107 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‘ ergänzen Büttner und Dietrich um die Kerndomäne der Religion. Vgl. Büttner
und Dieterich 2016, S. 29.
108 Büttner und Dieterich 2016, S. 23.
109 Vgl. Hirschfeld und Gelman 1994; weitere Autor::innen werden genannt bei: Bütt-
ner und Dieterich 2016, S. 26.
110 Vgl. Büttner 2015, S. 7.
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gnitiven Entwicklung in spezifischen Wissensdomänen abhängig zu den-
ken, was zur Konsequenz hat, dass, „wer sich mit religiöser 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“.111 Es muss folglich nicht zuletzt für die Generie-
rung von Konzepten des Begegnungslernens von Weltsichten mitbedacht
werden, dass die Entwicklung des (religiösen) Bewusstseins von Kindern
und Jugendlichen von naiven zu reflektierten Ansichten domänenspezi-
fisch vonstattengeht.112

Konsequenzen des domänenspezifischen Wissens für das Konzept des Begegnungslernens

Das hat für Lernprozesse, in denen religiös oder säkular konnotierte
Weltinterpretationen eine Rolle spielen, zur Konsequenz, dass der in-
haltsbezogenen Wissenskompetenz als Grundlage für die Anbahnung
von prozessbezogenen Kompetenzen weit mehr Bedeutung als bisher zu-
gemessen werden muss. Daher gilt für alle Fächer, die sich an einem Be-
gegnungslernen beteiligen, der Ausspruch Büttners: „‚Ohne Wolle kann
man nicht stricken‘ und ist damit ein Anstoß zur Generierung materiellen
Wissens.“113 Denn den neueren entwicklungspsychologischen Ergebnis-
sen entsprechend ist davon auszugehen, dass sich (auch religiöses und
philosophisches) Wissen jeweils in Wissensdomänen vertieft, deren Teil-
domänen „konsequenterweise eine je eigene Entwicklungspsychologie
brauchen“.114 So empfehlen sich auch für das Begegnungslernen didakti-
sche Vorgehensweisen, welche einzelne Themenbereiche als Teildomänen
domänenspezifisch unterschiedlich methodisch und didaktisch ange-
hen.115 Das betrifft die Berücksichtigung der verschiedenen Heran-
gehensweisen durch die Unterrichtsfächer und ihre Bezugsdisziplinen
ebenso wie die themenspezifische Besonderheit, von denen Teildomänen

111 Büttner und Dieterich 2016, S. 36.
112 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 29.
113 Büttner 2015, S. 7.
114 Büttner und Dieterich 2016, S. 31.
115 Büttner und Dietrich empfehlen daher der evangelischen und katholischen Religi-
onspädagogik, „Teildomänen wie Gotteslehre, Christologie oder Anthropologie“ reli-
gionsdidaktisch zu unterscheiden; vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 36. Analog zu
dieser Differenzierung innerhalb einer Religion müssten auch im interdisziplinären Be-
gegnungslernen Themen domänenspezifisch ausgearbeitet werden. Zu konkreten The-
menvorschlägen für fächerkooperierende Projekte vgl. die Tabelle im Anhang dieser
Studie sowie www.sharing-worldviews.com.
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geprägt sind. Daher ist es nur gerechtfertigt, in einem didaktischen Kon-
zept der fächerkooperierenden Kommunikation der fachspezifischen
Wissensaneignung eine eigene Vorbereitungsphase zu widmen. Denn
will man die je eigenen inhaltlichen, methodischen und didaktischen An-
forderungen von Wissensdomänen oder gar ihrer spezifischen Teildomä-
nen berücksichtigen, dann erweist sich eine differenzierte fachspezifische
Wissensaneignung in einzelnen Unterrichtsfächern als unverzichtbar.
Denn deren Modi der Weltbegegnung (Jürgen 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 begründet werden, warum ein Interreligiöses Begegnungslernen,
das auf der Kooperation differenzierter Unterrichtsfächer beruht, einem
domänenspezifischen Wissenserwerb mehr entgegenkommt, als ein dia-
logischer Unterricht im Klassenverband.116 Zudem zeigt sich hier, dass
es nicht zuletzt aus entwicklungspsychologischen Gründen empfehlens-
wert ist – analog zu Empfehlungen der Komparativen Theologie und in
der Themenzentrierten Interaktion – Begegnungslernen themenspezifisch
am Einzelfall, also (teil-)domänenspezifisch, durchzuführen.117

Prozessbezogene Kompetenzen sind vom Wissensbestand abhängig

Der Berücksichtigung von inhaltlichen Wissensbeständen kommt eine
zentrale Rolle für die Bildung prozessbezogener Kompetenzen zu. Wahr-
nehmungsfähigkeit, Deutungskompetenz, Urteilskompetenz und Dialog-
fähigkeit können sich nicht unabhängig von inhaltlichen Wissensbeständen
entwickeln und weiterentwickeln.118 Ein solchermaßen entwicklungspsy-
chologisch differenzierter Kompetenzbegriff wird daher für die Bildung
der prozessbezogenen Dialogfähigkeiten (wie Perspektivenwechsel, Aner-
kennung und Respekt, Empathiefähigkeit, Identitätssicherheit, Gesprächs-
variabilität, Sprachfähigkeit u. a. m.)119 die hohe Bedeutung von inhalts-

116 So auch Härle 2019, S. 131.
117 Vgl. Kapitel B IV 4.
118 Tautz macht ebenso auf die „Interdependenz von sozialer Kognition und Interakti-
on“ in der Entwicklung der Fähigkeit zur Perspektivübernahme aufmerksam; vgl.
Tautz 2007, S. 321.
119 Vgl. unten die Tabelle zum Kompetenzerwerb im vierphasigen Interreligiösen Be-
gegnungslernen S. 441–443.
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bezogenen Wissensbeständen akzentuieren. Dabei darf bei Kindern und Ju-
gendlichen die Berücksichtigung neurobiologischer Voraussetzungen für
die Entwicklung ihrer kognitiven wie sozialen Kompetenzen nicht vernach-
lässigt werden. Daher ist zu beachten, dass für die Förderung prozessbezo-
gener Kompetenzen ausdrücklich empfohlen wird, die Schüler::innen
„nach erfolgter Wissensvermittlung mit realistischen Interaktionssituatio-
nen zu konfrontieren, die ihren Entwicklungsstand überfordern.“120 Denn
eine angemessene Überforderungssituation – nicht zuletzt im Sinne eines
‚critical incident‘ – stimuliert die Aneignung sozialer Interaktionskom-
petenzen. Dabei wird ein solches Vorgehen berücksichtigen müssen, dass
eine solche Entwicklung nicht bei allen Gleichaltrigen gleichzeitig, sondern
bei jedem Heranwachsenden auf andere Weise und in unterschiedlicher
Schnelligkeit erfolgt.121

Wissen in Korrelation mit Wahrnehmungsfähigkeit

Kenntnisse über die eigene Religion verstärken die Wahrnehmungsfähig-
keit gegenüber anderen Religionen.122 Auch diese entwicklungspsycholo-
gische Feststellung unterstreicht die Relevanz von Lernphasen in einem
eigenen bekenntnisorientierten Religionsunterricht. Es wäre zu unter-
suchen, ob das Wissen über eine bestimmte säkulare Weltsicht bzw. phi-
losophische Schule ebenso die Wahrnehmungsfähigkeit anderer, säkula-
rer wie religiöser, Weltsichten verstärken würde. Auf jeden Fall lässt
sich festhalten, dass weit weniger die Zugehörigkeit zu einer bestimmten
Altersstufe etwas über den Stand der religiösen Entwicklung aussagt, als
der domänenspezifische Wissensbestand,123 den sich Schüler::innen im
didaktischen Konzept des Interreligiösen Begegnungslernens in der
1. Phase der Vorbereitung in ihren getrennten Unterrichtsfächern selbst-
ständig aneignen.

2.3 Beziehung zu einer Glaubensgemeinschaft

Das meiste Wissen wird nicht aus eigenen Erfahrungen generiert, son-
dern von vertrauenswürdigen Menschen übernommen, also sozial ver-

120 Tautz 2007, S. 320.
121 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 17.
122 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 209.
123 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 36.
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mittelt.124 Diese Tatsache hebt nicht nur die Bedeutung von Eltern, Päda-
gog::innen und im Jugendalter der Peergroup hervor, sondern im Religi-
onsunterricht auch die Anbindung von Kindern und Jugendlichen an eine
konkrete Religionsgemeinschaft.125 Auch diese Feststellung führt zu dem
Ergebnis, dass Lernkonzepte des Begegnungslernens auch Differenzie-
rungsphasen beinhalten müssen, die Schüler::innen die Möglichkeit bie-
ten, sich in das kollektive Wissen einer Religionsgemeinschaft zu vertie-
fen. Im Konzept des Interreligiösen 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 Fächergruppe an der Schule an-
bieten dürfe, so dass mit dieser ein Beispiel für eine Anbindung an eine
säkulare Weltanschauungsgemeinschaft gegeben wäre. Was es aber für
die Wissensaneignung von Schüler::innen im Ethik- bzw. Philosophieun-
terricht bedeutet, sich nicht auf eine Community berufen zu können, son-
dern z. B. auf eine philosophische Denkschule, müsste noch näher unter-
sucht werden. Da es empirische Hinweise dafür gibt, „dass religiöse und
moralische Entwicklung sich gegenseitig beeinflussen, zumindest auf den
unteren Stufen“,126 kann davon ausgegangen werden, dass Ethik- bzw.
Philosophieschüler::innen und religiös gebildete Schüler::innen durch Be-
gegnungslernen voneinander profitieren.

2.4 Integrationsfähigkeit verschiedener Perspektiven als interkulturelle und
interreligiöse Kompetenz

Die Beurteilung, auf welcher strukturgenetischen Entwicklungsstufe reli-
giöser Bildung jemand steht, ist nicht zuletzt von der Definition dessen
abhängig, was überhaupt als religiöser (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.127 Dieser

124 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 51.
125 Büttner und Dieterich 2016, S. 31, 214. Die Generierung von domänenspezi-
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 Maße selber zum Experten wird.“
126 Büttner und Dieterich 2016, S. 21.
127 Büttner und Dieterich 2016, S. 18f.
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führte zwar in verschiedenen Ländern mehrere vergleichende Studien
durch, seine Werte der postkonventionellen Moral sind aber die der libe-
ralen Gesellschaften des Westens.128 In interreligiösen Lernprozessen
muss jedoch berücksichtigt werden, dass nichtchristliche Religionen
nicht ohne Weiteres mit Werten westlicher Gesellschaften konform ge-
hen. Es muss also davon ausgegangen werden, dass die Beurteilung von
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 selbstverständlich,
dass – ganz im Sinne einer differenzsensiblen Religionspädagogik – die
religiösen Stile der Schüler::innen ihren je sozialen und individuellen Aus-
druck finden können. Und weil sich das Prinzip der Gastfreundschaft in
unterschiedlichen Kulturen in verschiedenen Verhaltensweisen und Re-
geln äußert, eignet sich das sich auf eine reziproke Gastfreundschaft be-
rufende didaktische Konzept der Hospitality besonders dafür, Gemein-
samkeiten und Unterschiede wahrzunehmen und anzuerkennen.

Mit den Erkenntnissen der domänenspezifischen Entwicklungspsy-
chologie kann begründet werden, dass interreligiöse Kompetenzen letzt-
lich auf dem Vermögen aufruhen, verschiedene Perspektiven integrieren
zu können. Die Integrationsfähigkeit verschiedener Deutungsmuster ist
daher einer der wichtigsten Maßstäbe, an dem die interreligiöse Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen in der Schule gemessen werden
kann.129 Eine solche Entwicklungstheorie interreligiöser Denkstile muss
zwar wissenschaftlich noch weiter vertieft werden, kann sich jetzt aber
schon auf empirisch validierte Entwicklungsmodelle interkultureller Sen-
sibilität berufen.130

Dazu soll im Folgenden zunächst noch einmal ein Blick zurück auf
die bekannten Stufenmodelle geworfen werden.

128 Vgl. Büttner 2015, S. 6.
129 Diese Werte als höchste Stufe der Moralentwicklung bleiben in einer demokrati-
schen Gesellschaft auch dann indiskutabel und müssen pädagogisch durchgesetzt wer-
den, wenn eine Religionsgemeinschaft andere Werte, etwa die gehorsame Unterwer-
fung unter ein religiöses Ideal als höchsten Wert ansehen sollte.
130 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 215.
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Nicht höhere Rationalität, sondern Integration von unterschiedlichen Perspektiven

Oser und Gmünder gehen in ihrem Stufenmodell davon aus, dass sich die
höheren Stufen des religiösen Urteils (Stufe 3 und 4) dadurch auszeich-
nen, dass sich hier von einer übernatürlichen Gottesvorstellung ver-
abschiedet wird.131 Der Gewinn dieser Bewertung Osers könnte darin ge-
sehen werden, dass die Stufen religiösen Urteils auf diese Weise mit
säkularen Weltdeutungen vereinbart werden könnten,132 was nicht zu-
letzt die Kooperation des Religionsunterrichts mit dem Ethik- bzw. Phi-
losophieunterricht auf entwicklungspsychologischer Argumentations-
ebene rechtfertigen könnte.133 Allerdings käme die Annahme, dass eine
zunehmende Rationalisierung eines Glaubens die höhere Entwicklungs-
stufe kennzeichne, einer Abwertung von Religion gleich, womit auch
eine deutliche intellektuelle Asymmetrie zwischen den Fächern religiöser
und philosophischer Bildung markiert werden würde.134

Die bereits genannten Religionspädagogen Büttner und Dietrich
konnten jedoch mit Rekurs auf neuere, v. a. angelsächsischen Forschun-
gen zur religiösen Entwicklung belegen,135 dass nicht eine zunehmende
Rationalisierung oder gar die Verabschiedung von übernatürlichen Got-
tesvorstellungen, sondern die Fähigkeit zur Integration verschiedener
Deutungsmöglichkeiten eines Phänomens die höhere (religiöse) Entwick-
lung anzeigt.136 Die höhere Entwicklungsstufe ist somit nicht die einer

131 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 42. Zusammenfassend zu den Stufen Osers
und Fowlers vgl. Büttner 2015, S. 3f.
132 Auf diesen Gewinn machen bereits Büttner und Dietrich aufmerksam; vgl. Büttner
und Dieterich 2016, S. 42.
133 Zumal, worauf Schweitzer hinweist, sich Oser und Gmünder auf das Konzept der
kommunikativen Vernunft nach Jürgen Habermas beziehen; vgl. Schweitzer 2016b,
S. 136.
134 Zur Kritik am Rationalitätsbegriff bei Oser und Gmünder vgl. Schweitzer 2016b,
S. 135f. Schweitzer zufolge bleiben die Äußerungen von Oser und Gmünder, die sich
auf das Modell der kommunikativen Vernunft nach Jürgen Habermas beziehen, „hier
unklar. Es ist nicht deutlich, ob Gott bzw. das Ultimate auf den höchsten Stufen noch
als eine eigene Größe von der Intersubjektivität und Kommunikativität unterschieden
werden kann.“ (Ebd.).
135 Büttner und Dietrich beziehen sich v. a. auf Publikationen von Jaqueline Woolley
und Paul Harris; vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 42.
136 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 39; die Autoren weisen darauf hin, dass es un-
terschiedliche Formen von Denktypen gibt, um sich widersprechende Sichtweisen zu-
sammenzuführen, die gleichermaßen ihre Berechtigung haben: Aufgabenabhängiges
Denken, synthetisches Denken und integratives Denken; vgl. Büttner und Dieterich
2016, S. 94f.
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(ggf. vermeintlichen) größeren Rationalität, sondern ist durch eine Ambi-
guitätstoleranz beschrieben, verschiedene – etwa naturwissenschaftliche
und religiöse – Weltsichten kognitiv nebeneinander organisieren und so-
mit integrieren zu können.137 Stufen religiöser Entwicklung sind somit
nicht durch den Grad zunehmender naturalistischer Abgrenzung von re-
ligiösen Phänomenen und somit von einer szientistischen „Vereindeuti-
gung der Welt“138 gekennzeichnet, sondern durch ein „‚komplementäres
Denken‘, das diese Widersprüche bewältigen kann“, was „ein Bildungs-
ziel darstellt, dessen Förderung erstrebenswert ist.“139 Denn eine friedli-
che Convivenz in einer religiös wie weltanschaulich pluralen Gesellschaft
ist letztlich nur zu erreichen, wenn ihre Bürger::innen über ein komple-
mentäres Denken verfügen, das verschiedene Weltinterpretationen und
-perspektiven integrieren kann.140

Dass religiös sozialisierte Kinder im Unterschied zu nicht religiös so-
zialisierten Kindern die Fähigkeit besitzen, bei religiösen Erzählungen auf
die Domäne Religion umzuschalten und andere Regeln in Hinblick auf
die Realitätskonstruktion anzuwenden,141 bescheinigt ihnen gegenüber
nicht-religiösen Kindern eine ausgeprägtere Integrationsfähigkeit ver-
schiedener Weltdeutungen.

Ein solchermaßen modifiziertes und korrigiertes Modell religiöser Ent-
wicklung kann konstruktivistisch begründet dennoch theologisch argu-
mentieren, dass „auch hochreflektierte Formen von Erwachsenentheologie
im Grunde um das Phänomen des Übernatürlichen nicht herumkom-
men“,142 denn supranaturalistische Perspektiven sind unzweifelhaft Teil
des Phänomens Religion.143 Für Kooperationen in der Fächergruppe Reli-
gionsunterricht/Ethik- bzw. Philosophieunterricht in der Schule ist diese
Feststellung deswegen hilfreich, weil somit eine möglicherweise essentialis-
tische religiöse Weltsicht nicht aufgegeben werden muss, sondern heraus-
gefordert ist, in andere, z. B. naturwissenschaftliche, Weltdeutungen kogni-
tiv integriert zu werden. Diese Fähigkeit, mehrere Perspektiven auf Welt
und Wirklichkeit einnehmen zu können, befähigt dazu, unterschiedliche

137 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 96–99.
138 Vgl. Bauer 2018.
139 Ebenso wie für das vorangehende Zitat: Büttner und Dieterich 2016, S. 96.
140 Vgl.: „Individuen und Gesellschaften täten also gut daran, nach dem rechten Maß
an Ambiguität zu streben.“ Bauer 2018, S. 16.
141 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 50.
142 Büttner und Dieterich 2016, S. 46.
143 Vgl. Büttner und Dieterich 2016, S. 48.
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(religiöse wie säkulare) Stile anerkennen zu können. Voraussetzung aber,
eine solche ‚Kultur der Anerkennung‘ unterschiedlicher Weltsichten ausbil-
den zu können, ist es, Religion nicht einseitig als ontologische Größe zu ver-
stehen. Vielmehr muss Religion auch als sozial verfasste Größe, die von
menschlichen Prozessen beeinflusst und geschichtlich geprägt ist, verstan-
den werden, um in interreligiösen und interkulturellen Begegnungen ver-
schiedene Weltsichten differenzieren zu können und sowohl Unterschiede
als auch Gemeinsamkeiten anerkennen zu können.144

Religiösen Akteuren interreligiöser 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 können.145

Korrelation der domänenspezifischen religiösen Entwicklungstheorie mit der primären und
sekundären Religionserfahrung

Diese Wertschätzung religiöser Phänomene, die das hier vorgestellte do-
mänenspezifische Entwicklungsmodell propagiert, korreliert mit der im
ersten Kapitel dieser Studie eingeführten Unterscheidung zwischen pri-
märer und sekundärer Religionserfahrung.146 Denn auch wenn primäre
Religionserfahrungen im Nahbereich von kleinen, überschaubaren Ge-
meinschaften gewonnen werden,147 werden diese primären Religions-
erfahrungen nicht aufgegeben, wenn eine neue Weltbewältigung geleistet
werden muss und sich infolgedessen auch die Gestalt von Religion ver-
ändert.148 Selbst wenn sich der Erfahrungsraum von Religion – etwa mit
dem Eintritt ins Erwachsenenalter – wandelt, sich nicht mehr im Nah-
bereich familiärer Bezüge abspielt, nicht mehr alle Lebensräume abdeckt
und durch rationales Denken und Individualisierung gekennzeichnet ist,
bleiben die Phänomene der primären Religionserfahrung erhalten, eben

144 Büttner und Dieterich 2016, S. 217.
145 Häufig zu hörende Forderungen, der Islam müsse zunächst die Aufklärung nach-
vollziehen, werden daher irrelevant, weil es für die religiöse Entwicklung nicht in erster
Linie auf Rationalität, sondern auf Integrationsvermögen verschiedener Deutungsmus-
ter ankommt.
146 Vgl. Sundermeier 2007, S. 38–48; vgl. Kapitel B I 3, S. 95–99.
147 Diese Erkenntnis verdankt Sundermeier seinen Forschungen über Stammesreligio-
nen, vgl. Sundermeier 2007, S. 38.
148 Vgl. Sundermeier 2007, S. 40.
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weil sie (entwicklungspsychologisch gesprochen) in die sekundäre Religi-
onserfahrung integriert werden konnten.149

Ein fächerkooperierendes Interreligiöses Begegnungslernen, in das
selbstverständlich auch das Fach Ethik- bzw. Philosophieunterricht einge-
gliedert ist, fördert bei Schüler::innen nicht zuletzt auch deswegen die Fä-
higkeit, mehrere Perspektiven integrieren zu können, weil ihnen in den in-
tegrativen Phasen durch den Austausch mit Gleichaltrigen aus anderen
Unterrichtsfächern vielfältige Angebote des Perspektivenwechsels und
der Mehrperspektivität auf ein begrenztes Unterrichtsthema geboten wird.

Somit lässt sich zusammenfassend festhalten, dass der Fähigkeit zu
Perspektivenwechsel als eine der unverzichtbaren zentralen Kompeten-
zen der Verständigung zwischen pluralen Weltsichten eine hohe Bedeu-
tung zukommt.150 Sie stellt daher „eine wesentliche (religions-)pädagogi-
sche Aufgabe für die spätere Kindheit, d. h. die Zeit von Grundschule
und beginnender Sekundarstufe I“151 in der schulischen Bildung dar.
Denn anders als die bisherigen Stufenmodelle religiöser Entwicklung be-
sagen, ist es nicht eine dominierende Rationalität, die die höheren Stufen
religiöser Entwicklung anzeigen. Vielmehr zeichnet das Wissen um die
Perspektivität des eigenen Wirklichkeitsverständnisses, die Fähigkeit zu
Mehrperspektivität und die Kompetenz, die Perspektive ohne Angst um
eigenen Identitätsverlust wechseln zu können, nicht nur eine reife reli-
giöse Entwicklung, sondern auch interkulturelle und interreligiöse Dia-
logfähigkeit aus, die nicht zuletzt eine zentrale demokratische Basiskom-
petenz in einer pluralen Gesellschaft darstellt.

2.5 Exkurs: Lernen an Phänomenen mit säkular sozialisierten Schüler::innen

Schon Kindergartenkinder können über gegenseitige Präsentationen von
Phänomenen (Artefakten) Wahrnehmungs- und Darstellungskom-
petenz, Empathie, Wertschätzung 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 In Bezug auf die Integration verschiedener Perspektiven weist Büttner auf drin-
gende Forschungsdesiderata hin, die nicht nur für religiöses, sondern auch für interre-
ligiöses Lernen wichtig wären: vgl. Büttner 2015, S. 7f.
150 Vgl. Benner 2007b, S. 142; Käbisch und Woppowa 2022; vgl. Tautz 2007, S. 73:
„Die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel ist ein entscheidendes und für die Bearbeitung
von Differenzen notwendiges Prinzip interreligiösen Lernens.“
151 Büttner und Dieterich 2016, S. 101.
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brück.152 Die Situation stellt sich jedoch ganz anders dar, wenn ‚konfessi-
onslose‘ Kinder an interreligiösen Lernprozessen teilnehmen. Denn sofern
diese keine Phänomene vorweisen können, was nur durch qualitätsvoll
aufbereitete Unterrichtsmaterialien möglich ist, die darauf Rücksicht neh-
men,153 sind nicht-religiös sozialisierte Schüler::innen in den Augen von
religiös sozialisierten Kindern „nichts“.154 Viele der Situationen, in denen
sich den Forschungsergebnissen Barbara Asbrands zufolge Grundschul-
kinder im interreligiösen Lernen des Hamburger ‚Religionsunterrichts
für alle‘ gegenseitig diskriminierten, sind auf dieses Gefälle der religiösen
Sozialisation der Grundschulkinder zurückzuführen.155 Denn entweder
sprachen bekenntnisungebundene Kinder abfällig über ihre religiös sozia-
lisierten Klassenkamerad::innen und deren hohen Kenntnisstand in Sa-
chen Religion,156 oder es wurden die bekenntnisungebundenen Kinder
von den religiösen Kindern als minderwertig angesehen.

Da Kinder im Alter zwischen vier und zehn Jahren noch nicht über
ausreichend reflexive Kompetenzen verfügen, um anders als über Phäno-
mene bzw. konkretes Anschauungsmaterial Religionen oder Weltsichten
wahrzunehmen, gestaltet sich in diesem Alter ein dialogisches Begeg-
nungslernen zwischen religiös sozialisierten und nicht religiös sozialisier-
ten Kindern schwierig. Bildungskonzepte des Begegnungslernens im Ele-
mentar- und Grundschulalter müssen daher beachten, dass hier den
Kindern noch die reflexiven Fähigkeiten fehlen, um religiös ungebundene
Weltsichten zu verstehen, die sich zwar argumentativ-intellektuell erklä-
ren, aber oft nur schwerlich durch konkrete Phänomene abbilden lassen.
Ein fächerkooperierendes Interreligiöses Begegnungslernen sollte daher in
dieser Entwicklungsstufe ausschließlich an Themen erfolgen, die auch für
säkulare Weltsichten Unterrichtsmaterialien und Lerngegenstände bereit-
stellen können, wie es z. B. an anthropologischen Themen möglich ist.157

Für den Elementarbereich und die unteren Grundschulklassen müs-
sen Alternativen zu (interreligiösen) Lernformen gesucht werden, die
ausschließlich 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. Büttner und Dieterich 2016, S. 211.
155 Vgl. Asbrand 2000, S. 176. Asbrands Studie bezieht sich allerdings noch auf den
sog. ‚Hamburger Religionsunterricht für alle 1.0‘.
156 Vgl. Asbrand 2000, S. 175. Vgl. Kapitel B I 4.4: Exkurs S. 119–123.
157 Vgl. zu möglichen Unterrichtsthemen im Anhang.
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ligiösen und säkular sozialisierten Kindern beruhen. Für den Elementar-
bereich sollten Methoden interreligiösen Lernens möglichst vermieden
werden, die einen Austausch auf der Ebene der Kinder vorsehen. Hier
sind andere Konzepte gefragt, die zwar die für dieses Alter nötige An-
schaulichkeit ermöglichen, aber verhindern, dass Kinder in Situationen
gebracht werden, in denen sie sich durch Vergleiche gegenseitig diskrimi-
nieren könnten. Ein Modell interreligiösen Lernens, das diese Vorgaben
berücksichtigt, ist das Gastgeber::innenmodell, das Frieder Harz für die
Anwendung in Kindertagesstätten entwickelte. Hier übernehmen er-
wachsene Gastgeber::innen die Führung durch eine Kirche, eine Moschee
oder ein anderes Gotteshaus und zeigen religiöse Artefakte.158 Nicht reli-
giöse Kinder erleben dann zwar nicht integrative Lernmomente (wie z. B.
islamische Kinder in einer Moschee), werden aber in domänenspezi-
fischem Wissen gefördert.

Dialogisches Begegnungslernen zwischen gleichaltrigen Schüler::innen
ist – so muss hier zusammengefasst werden – sinnvoll erst ab einem Alter
durchzuführen, in welchem die Fähigkeit zu Perspektivenwechsel entwick-
lungspsychologisch zumindest in grundlegenden Ansätzen erwartet wer-
den kann, was spätestens ab Ende der Grundschulzeit (4. Klassenstufe)
der Fall ist. Ab diesem Lebensalter gewinnt es an bildungspolitischer Rele-
vanz nicht zuletzt für die Bildung und Vertiefung demokratischer Basis-
kompetenzen, Fähigkeiten der Schüler::innen „zum Begreifen von Per-
spektivität und zur Flexibilität des Wirklichkeitsverständnisses in und
zwischen den einzelnen Domänen und zum Denken in Komplementaritä-
ten wachzuhalten und weiterzuentwickeln.“159

3. Zur Hochschuldidaktik des fächerkooperierenden Interreligiösen
Begegnungslernens

Praxisnahe Konzepte interreligiösen Lernens und Begegnungslernens in
der Lehrkräfteausbildung160 werden seit längerem v. a. an kirchlichen
Hochschulen beispielgebend entwickelt, durchgeführt und evaluiert.161

158 Vgl. Harz 2014.
159 Büttner und Dieterich 2016, S. 101.
160 Der folgende Abschnitt hat zur Grundlage: Boehme 2019b.
161 Einen Überblick über Praxisbeispiele bieten: Rötting 2012, S. 73–215; Miotk
2013; Kürzinger 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 über die Gren-
zen der eigenen Konfession und Religion hinweg“, um „dialogische Lehr-
und Lernprozesse mit Schülern anderer religiöser und weltanschaulicher
Prägungen initiieren“162 zu können, noch immer nur vereinzelt erprobt.163

Dabei sollte es in Anbetracht der religionsdemographischen Entwicklung
sowie der Anforderungen der Bildungspläne selbstverständlich sein, ange-
henden Lehrkräften bereits im Studium zu ermöglichen, sich Fähigkeiten
und Fertigkeiten des Dialogs zwischen kollektiven und individuellen Welt-
sichten für ihre spätere Tätigkeit mit Heranwachsenden anzueignen.

Das ‚fächerkooperierende Interreligiöse Begegnungslernen‘164, wie
das Konzept der Kooperation zwischen den theologischen und philoso-
phischen Studienfächern seit 2011 an der Pädagogischen Hochschule
Heidelberg in Kooperation mit anderen Lehrerausbildungsstätten165 um-
gesetzt wird,166 ist ohne die gleichzeitige Reflexion auf die schulische Pra-
xis des Konzepts und der entsprechenden Theorierevision nicht nach-
zuvollziehen (Abb. 6).167

Wie in den Schulprojekten hat es sich auch in der Lehramtsausbildung
bewährt, die interdisziplinäre Begegnung der Studierenden der beteiligten
Studienfächer durch einen gemeinsamen Studientag zu organisieren. Das
erste hochschuldidaktische Projekt wurde im Sommersemester 2011 mit
den Fächern der Evangelischen Theologe/Religionspädagogik, Katho-
lischen Theologie/Religionspädagogik und Philosophie/Ethik der Pädago-
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 für Komparative Theologie und Kulturwissenschaften (https://kw.uni-pader-
born.de/zekk; 15.08.2022); Campus der Religionen in Münster (https://www.uni-muens-
ter.de/kommunikation/campusderreligionen.html; 15.08.2022); Interreligiöses Lernen in
Begegnung an der KPH Wien/Krems; vgl. z. B. Krobath et al. 2022; Forschungsprojekte in
der interreligiösen Hochschuldidaktik in Innsbruck, vgl. z. B. Kraml und Sejdini 2018a;
Fächerkooperierendes Interreligiöses Begegnungslernen an der PH Heidelberg; vgl. z.B.
Boehme 2019b; Kooperativ-interreligiöser Forschungsverbund der drei Religionspädago-
giken an der Universität Tübingen; vgl. Schweitzer et al. 2022.
164 Vgl. zu hochschuldidaktischen Konzepten Boehme 2019b; Boehme und Krobath
2020.
165 Von Anfang an wirkte die Hochschule für Jüdische Studien mit Prof. Dr. Daniel
Krochmalnik und das Institut für Islamische Theologie der PH Karlsruhe mit JProf.
Dr. Imran Schröter mit.
166 Vgl. die Übersicht der durchgeführten Projekte im Anhang.
167 Vgl. Miotk 2013, S. 277–283.
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mischen Theologie der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe und der
Hochschule für Jüdische Studien, Heidelberg, durchgeführt. Wie im ersten
Schulprojekt 2002/03, das an der Staudinger Gesamtschule, Freiburg, mit
vier Unterrichtsgruppen kooperativ durchgeführt wurde, zeigte sich auch
im Hochschulkontext, dass sich die Trennung der Phasen der Präsentation
(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-
durchführungen nach methodischen Lösungen gesucht, die Motivation
der Studierenden, sich untereinander zu begegnen und auszutauschen,
zu erhöhen. Doch erst mit der Adaption der in der Schule gewonnenen
Erkenntnis, dass Präsentations- und Austauschphase (2. und 3. Phase)
verschränkt und in gemischten Kleingruppen als Stationenarbeit teilneh-
mer::innenzentriert umgesetzt werden müssen, um motivierend wirksam
zu werden, konnten auch in der Hochschuldidaktik gewinnbringende Be-
gegnungen stattfinden.

So hat es sich auch in der Hochschuldidaktik bewährt, in den je eige-
nen Hochschulveranstaltungen der beteiligten Studienfächern 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-
ßende Selbstverpflichtung auf (selbstformulierte) Dialogregeln zu begin-
nen. Auf diese Weise wird ein geschützter Rahmen für eine möglichst of-
fene Kommunikation geboten. Dazu dient auch die Einrichtung von
themenungebundenen Stationen (‚Abrahams Oase‘), die den Studieren-
den Gasträume 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 gewährten Hospitality
entsprechend wagen hier Studierende häufig, auch persönliche oder kri-
tische, zumeist religiös konnotierte Themen (z. B. Kopftuch, Ramadan,
Dreieinigkeit, Aufklärung) anzusprechen. Auch hierin zeigt sich der Ge-
winn von ritualisierten Stationenabläufen, die den Austausch räumlich
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 fächerkooperierenden Studi-
entags bereits in der gemischten Studierendengruppe statt als auch in der
eigenen Hochschulveranstaltung, die in der Regel eine Woche später wie-
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der an ihrem jeweiligen regulären Hochschulort und zur regulären Semi-
narzeit stattfindet. Für diese werden anleitende Reflexionsfragen aus-
gegeben, welche auf den Zugewinn inhaltlicher und prozessorientierter
Kompetenzen zielen.168 Zudem wird in einer gemeinsamen Reflexion,
ebenso wie in den Schulprojekten,169 vor allem der Perspektivenwechsel
im eigenen Selbstverständnis (autochthones Selbstbild), im Verständnis
des anderen von sich selbst (allochthones Selbstbild), im eigenen Ver-
ständnis des anderen von sich selbst (allochthones Selbstbild) und im
eigenen Verständnis, das der andere von mir hat (allochthones Fremd-
bild), in den Blick genommen.170

Hier wird bei den Lehramtsstudierenden eine selbstkritische Metare-
flexionsfähigkeit auf ihre eigene Perspektivität und ihren eigenen Habi-
tus angebahnt, die sie nach der eigenen körperlich-leiblichen, räumlichen
und ritualisierten Erfahrung des fächerkooperierenden Interreligiösen
Begegnungslernens dazu befähigt, auch ihre Schüler::innen zu einem sol-
chen reflektierten wertschätzenden Begegnungslernen anzuleiten.

3.1 Potenzial des fächerkooperierenden Begegnungslernens für die
Hochschuldidaktik

Eine solcherart initiierte interdisziplinäre Hochschuldidaktik stellt über
den Besuch einer regulären Veranstaltung des Studienfaches inklusive ei-
nes Studientags keine weiteren Studienanforderungen an Studierende,171

benötigt kein zusätzliches Lehrdeputat von Dozenten, ist mit der Organi-
sation nur eines fächerkooperierenden Studientags zu erreichen172 und
lässt Studierende trotz der hohen Anforderungen, die an sie in ihren eige-
nen Studienfächern gestellt werden, noch Raum, während ihres Studiums
prozessbezogene interkulturelle, interreligiöse und demokratische Kom-
petenzen zu gewinnen.173

168 Vgl. z. B. die Auswertungen von Boehme und Brodhäcker 2013, 2015; Ratzke
2019.
169 Siehe oben S. 386.
170 Vgl. Haußmann 2005, S. 515.
171 Dies gilt für die Teilnahme am Konzept des Interreligiösen Begegnungslernens. Für den
Erwerb einer Zusatzqualifikation des Fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungs-
lernens sind weitere Anforderungen zu erfüllen; vgl. www.sharing-worldviews.com.
172 Dieser Studientag kann in die Hand einer leitenden Dozierenden gelegt werden, so
dass den übrigen 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 Interreligiösen 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.174 Studierende eignen sich zu-
dem nicht nur Theorien des interreligiösen und interkulturellen sowie de-
mokratischen Lernens an, sondern erfahren und reflektieren in der Mit-
wirkung an Hochschulangeboten des Begegnungslernens praxisnah in
der Rolle ihrer späteren Schüler::innen, was der Umgang mit Heterogeni-
tät, Pluralität 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 später als Lehrkräfte
in ihrer Schule unabhängig von der Schulart adaptieren können.

Dieses Konzept trägt dazu bei, dass sich Studierende bereits im Stu-
dium die für Lehrkräfte grundlegenden Kompetenzen der prozessbezoge-
nen Wahrnehmungsfähigkeit, Deutungs- und Urteilsfähigkeit, der Dia-
logfähigkeit und einer Partizipationsfähigkeit aneignen, die sie später
bei ihren Schüler::innen anbahnen und mit denen sie als Philosophie-
oder Religionslehrkräfte einen bildungspolitisch gewichtigen Beitrag
zum demokratischen Schulprofil ihrer Schule leisten.

Das Konzept des Interreligiösen Begegnungslernen belässt zudem al-
len beteiligten Studienfächern ihre jeweils eigene Hermeneutik, Systema-
tik und Didaktik und somit ihre Wissenschaftsfreiheit.

Nicht zuletzt bietet das Konzept in der Lehrkräfteausbildung eine
Antwort darauf, wie im öffentlichen Raum der Schule mit der Wahrheits-
frage umgegangen werden kann, ohne dass die positive Religionsfreiheit
des Religionsunterrichts oder das Überwältigungsverbot verletzt würde,
wie es der Beutelsbacher Konsens u. a. für Politik-, aber auch für den
Ethikunterricht vorgibt.175

oder zwei nichtislamischen bzw. nichtchristlichen Religionen […] befassen.“ Tautz
2007, S. 164f.
174 So sieht die Zusatzqualifikation „Fächerkooperierendes Interreligiöses Begeg-
nungslernen den Besuch mindestens einer Veranstaltung mit Überblickscharakter über
Religionen/Weltanschauungen vor; vgl. www.sharing-worldviews.com.
175 Vgl. Bundeszentrale für politische Bildung 1976; Widmaier und Zorn 2016. Die
Diskussion, inwieweit die Fächer des Religionsunterrichts den Beutelsbacher Konsens
berücksichtigen sollten, kann an dieser Stelle nicht aufgenommen werden.
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3.2 Plädoyer und Erhebung des Mehrwerts des fächerkooperierenden
Begegnungslernens176

Alle Durchläufe des fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungsler-
nens wurden quantitativ und zum Teil qualitativ evaluiert, wenngleich
bislang nur z. T. veröffentlicht. Ergebnisse der quantitativen Evaluatio-
nen der Hochschulprojekte im Sommersemester 2011, Sommersemester
2014 und Sommersemester 2017 wurden bereits veröffentlicht.177

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 für Jüdische Studien, der PH
Karlsruhe aus den fünf Veranstaltungen der Jüdischen Religionslehre,
der Katholischen Theologie, der Evangelischen Theologie, der Isla-
mischen Theologie sowie des Fachs Philosophie/Ethik teilnahmen,178

lässt den vielseitigen Mehrwert des fächerkooperierenden Interreligiösen
Begegnungslernens für die Lehrkräfteausbildung erkennen:179

• Pragmatischer und pädagogischer Mehrwert: 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 begrüßen würden, wenn Interreli-
giöses Begegnungslernen in der Religions- und Ethiklehrer::innen-

176 Die Ausführungen über den Mehrwert entsprechen: Boehme 2019b, S. 298–302.
177 Vgl. Boehme und Brodhäcker 2013, 2015; Ratzke 2021.
178 Es handelte sich dabei um eine Veranstaltung der Jüdischen Religionspädagogik
der HfJS Heidelberg, der Katholischen Theologie/Religionspädagogik, der Evangeli-
schen Theologie/Religionspädagogik und des Fachs Philosophie/Ethik der PH Heidel-
berg sowie des Erweiterungsfachs Islamische Theologie/Religionspädagogik der PH
Karlsruhe (vgl. Übersicht im Anhang).
179 Die zusammenfassende Auswertung ist entnommen aus: Boehme 2019b, S. 299f.;
vgl. Boehme und Brodhäcker 2013, 2015. Die Auswertungen von Ratzke 2021 wurden
hier nicht berücksichtigt, weil sie zur Effektivität des Konzepts des fächerkooperieren-
den Interreligiösen Begegnungslernen nur allgemeine Rückschlüsse zulassen, da Ratzke
‚Interreligiöses Lernen in Begegnung‘ der KPH Wien/Krems (in Trägerschaft christli-
cher Kirchen in Kooperation mit weiteren Glaubensgemeinschaften und ohne Ethik-
studierende) und ‚Interreligiöses Begegnungslernen‘ der staatlichen PH Heidelberg (in
Kooperation mit der PH Karlsruhe und der Hochschule für Jüdische Studien, Heidel-
berg, mit Einschluss von Philosophie- bzw. Ethikstudierenden) ohne Berücksichtigung
dieser, das Begegnungslernen prägenden, 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 würde
(2011: 87,2 %; 2014: 93,3 %), und in der Schule umgesetzt würde
(2011: 76,9 %; 2014: 86,5 %).

• Mehrwert durch Lernzuwachs im eigenen Fachstudium: Unabhängig
von Fachsemester und Alter äußerten die Studierenden auf die Frage,
zu welchen Konfessionen, Religionen und philosophischen Ansätze
sie in der Phase der Ausstellung und Präsentation Erkenntnisse ge-
wonnen haben, signifikant ‚viel‘ über die eigene Religion bzw. das ei-
gene Studienfach gelernt zu haben. Das gilt selbst für die Studieren-
den, deren Fach keine Bekenntnisorientierung erfordert, d. h. für die
Teilnehmenden des Fachs Ethik an der PH Heidelberg und für die
Universitätsstudierenden der unterschiedlichsten Fachrichtungen, die
den Teilnehmer::innenkreis der Veranstaltung aus der Hochschule für
Jüdische Studien im Sommersemester 2011 ausmachten. Daraus ließe
sich für die interreligiöse Kooperation der Schluss ziehen, dass eine
Begegnung mit Personen anderer Bekenntnisse oder anderer Weltsich-
ten für den Zugewinn an Erkenntnissen über die eigene Religion bzw.
die eigene Weltsicht besonders anregend ist.180

• Mehrwert durch Interesse an anderen Religionen: Auf die Frage, über
welche Konfessionen, Religionen und philosophische Ansätze die Stu-
dierenden gerne noch mehr erfahren würden, ist der Wunsch nach Er-
kenntniszuwachs in Bezug auf das Judentum (2011: 32 %) und den
Islam (2011: 35 %) besonders stark mit ‚viel‘ angegeben worden,
während immerhin ‚noch etwas mehr‘ über das katholische und evan-
gelische Christentum jeweils von einem Drittel der Teilnehmenden
gewünscht wird, unabhängig davon, in welchem Fachsemester sie
sich jeweils befanden.

• 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“181 haben. Auffällig
ist, dass sich vergleichsweise vor allem viele Universitätsstudierende
aus der auswärtigen Veranstaltung der Hochschule für Jüdische Stu-
dien, nämlich 84 %, diesbezüglich positiv äußerten und die Bereiche-
rung durch die Begegnung (und damit auch mit den PH-Studieren-
den) schätzten.

180 Vgl. Boehme und Brodhäcker 2015, S. 144.
181 Boehme und Brodhäcker 2013, S. 265.

Zur Hochschuldidaktik des fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungslernens 419



• Mehrwert durch höhere Lernmotivation: Unabhängig 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 Fächer religiöser
bzw. ethischer Bildung intensiver mit dem Thema ihrer Veranstaltung
befasst haben, als sie es in einer herkömmlichen Hochschulveranstal-
tung getan hätten.

• Mehrwert durch Erkenntniszuwachs der eigenen Defizite: Auch füh-
ren kooperierende Veranstaltungen offensichtlich dazu, dass mehr als
die Hälfte der Studierenden angaben, durch die Begegnung mit Stu-
dierenden anderer Fächer und ethischer Bildung ‚deutlich‘ die eigenen
Defizite bzgl. des Wissens über ihr eigenes Fach wahrgenommen zu
haben (2011: 53,8 %; 2014: 47,0 %). Hieraus kann geschlossen wer-
den, dass ein solches fächerkooperierendes Begegnungsmodell dazu
motiviert, sich mit den Inhalten des eigenen Studienfachs vertiefter
zu beschäftigen.

• 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 Fächer religiöser
bzw. ethische Bildung über den Standort ihres eigenen religiösen Be-
kenntnisses bzw. ihrer eigenen philosophischen Weltanschauung be-
wusster geworden zu sein. 2011 stimmten 31,6 % dieser Aussage so-
gar ohne Einschränkung, 40,8 % mit ‚stimmt in etwa‘ zu.182

3.2.1 Zusatzqualifikation ‚Fächerkooperierendes Interreligiöses
Begegnungslernen‘

Mit dem Besuch bestimmter weiterer flankierender Veranstaltungen kön-
nen Studierende, die an einer fächerkooperierenden Veranstaltung teil-
genommen haben, am Institut für Philosophie und Theologie der PH
Heidelberg, am Institut für Islamische Theologie der PH Karlsruhe und
an der Hochschule für Jüdische Studien Heidelberg eine Zusatzqualifika-
tion zum ‚Fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungslernen‘ er-
werben. Damit eignen sie sich vertiefte fachliche und pädagogische
Kenntnisse zum interreligiösen, interkulturellen und demokratischen
Lernen und Lehren an, vertiefen ihre religionswissenschaftlichen, theo-
logischen und philosophischen Fachkenntnisse und üben Perspektiven-

182 Vgl. Boehme und Brodhäcker 2013, 2015.
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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 Fähigkeiten, die sie als Lehr-
kräfte in der pluralen Schule einer Migrationsgesellschaft des 21. Jahr-
hunderts benötigen. Die Zusatzqualifikation kann studienbegleitend er-
worben werden, steht aber genauso bereits aktiven Lehrkräften offen,
die sich auf diesem Gebiet zusätzlich ausweisen wollen. Mit der Zusatz-
qualifikation wird somit Studierenden und Lehrerkräften ermöglicht,
sich auf die Praxis fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungsler-
nens in der Schule theoretisch und praxisorientiert vorzubereiten.

Das Institut für Philosophie und Theologie der PH Heidelberg will mit
diesem innovativen fächerkooperierenden Modell einen bildungspoliti-
schen Beitrag zur Verständigung in einer weltanschaulich und religiös di-
versifizierten Gesellschaft, zur friedlichen Convivenz zwischen Menschen
mit verschiedenen Weltsichten, zum gesellschaftspolitischen Integrations-
auftrag und zur Demokratiebildung in der Lehrkräftefortbildung – und
somit in der Schule – leisten. Weil mit diesem Konzept des fächerkooperie-
renden Interreligiösen Begegnungslernens Baden-Württemberg eine Vor-
reiterrolle für fächerkooperierendes Begegnungslernen an den Schulen
der deutschen Bildungslandschaft einnimmt, hatte Ministerpräsident
Winfried Kretschmann im Januar 2013 die Schirmherrschaft über das
Projekt des Interreligiösen Begegnungslernens übernommen.183

Inzwischen wurde das vierphasige Konzept internationalisiert und di-
gitalisiert, wozu im Jahr 2020 zunächst die Auflagen der Corona-Pande-
mie den Anlass gaben, den gewohnten Studientag der persönlichen Begeg-
nung zwischen Studierenden der drei genannten deutschen Hochschulen
in Gruppenräume eines Videokonferenzprogramms zu verlegen. 2021
schlossen sich Dozierende und Studierende der katholischen Theologie/
Religionspädagogik der KPH Wien/Krems und der orthodoxen Theologie/
Religionspädagogik der Aristotle University aus Thessaloniki der deut-
schen Kooperation an. Im Studienjahr 2022 beteiligte sich zudem die
islamische Religionspädagogik der University of Ankara und der Eskişehir
Osmangazi University, Türkei. So wird seit 2021 das Konzept des ‚fächer-
kooperierenden Interreligiösen Begegnungslernens‘ im Rahmen des Eras-
mus+Projekts ‚Sharing Worldviews: Learning in Encounter for common

183 Vgl. den Auszug aus seinem Grußwort zur Schirmherrschaft am Ende dieser Studie,
S. 466.
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Values in Diversity‘184 mit den genannten Hochschulen aus den vier Län-
dern international und digital weitergeführt185, der sich auch die Pädago-
gische Hochschule Freiburg anschloss. Ab 2023 sind Unterrichtsmateria-
lien für Schulen und Hochschulen, das Angebot einer Zusatzqualifikation
und Möglichkeiten der Selbstevaluation auf einer interaktiven Platt-
form186 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 säkulare Weltsichten und Welt-
interpretationen in einem interreligiösen Dialog als gleichwertige Ge-
sprächspartner anerkennt.

3.2.2 Entkräftung der Vorbehalte gegenüber dem Konzept des
fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungslernens

Nicht selten wird vonseiten der wissenschaftlichen Religionspädagogik
kritisiert,187 dass „das Begegnungslernen gleichsam als selbsterklärend
verstanden wird“,188 weswegen die „pauschale Rede vom Königsweg
des Begegnungslernens“189 nicht nur verworfen, sondern für den Lernort
Schule grundsätzlich abgelehnt wird.190

Das Konzept des fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungs-
lernens bestätigt insoweit diese von der Theorie vorgetragenen Kritik,
als dass Begegnungslernen keinesfalls ‚automatisch‘ gelingen kann.191

Wenn, wie das vorgestellte Konzept, fächerkooperierendes Begegnungs-
lernen zur Verständigung zwischen der Vielfalt der heterogenen gelebten
und gelehrten, individuellen und institutionellen, religiösen, spirituellen
und säkularen Weltsichten sowie zwischen pluralen Positionen und Per-
spektiven in der Schule beitragen will, muss es in didaktisch differenzier-
ten und reflektierten Schritten durchgeführt 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-D5EAA75E.
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.
189 Tautz 2018, S. 30.
190 Vgl. Tautz 2018, S. 25; Langenhorst 2016, S. 102; ähnlich argumentiert Gärtner
2010, S. 150; Grümme 2019. Vgl. zur Diskussion auch Boehme et al. 2017.
191 Das betont auch Reese-Schnitker 2021.

Von der kooperierenden Fächergruppe zum Begegnungslernen422



Aufgrund der reziproken Anerkennung der sich begegnenden kol-
lektiven wie individuellen Weltsichten kann das Konzept den Vorwurf
widerlegen, Interreligiöses Begegnungslernen würde „zu Zuschreibun-
gen, zu essenzialisierenden Festschreibungen und damit zur Stereo-
typenbildung“192 führen und Differenzen überhaupt erst produzie-
ren.193 Auch die gegenteilige Kritik, ein solches Dialogmodell könnte
bei zu großer Öffnung zu Synkretismus neigen,194 kann das Konzept
mit dem Hinweis widerlegen, dass sich in dem Konzept die Studieren-
den bzw. die Schüler::innen zunächst 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 Fächer
ins Gespräch bringen. Dabei ist dieses Gespräch auch deswegen nicht
von Elitarismus geprägt, weil die Teilnehmenden nicht darauf fest-
gelegt werden, eine bestimmte Religion, Konfession oder Weltanschau-
ung zu vertreten, sondern sich als Individuen über ein Thema austau-
schen, zu dem sie sich unter der Perspektive ihres Studien- oder
Unterrichtsfachs Kenntnisse angeeignet haben und über das sie durch-
aus ihre persönliche Meinung äußern können. Über das Gespräch 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
‚Künstlichkeit‘ anhaftet, die jedoch für alle didaktischen Konzepte in
der Schule und Lehrkräfteausbildung gilt. Daher kann für dieses Kon-
zept des Begegnungslernens zwischen Personen mit heterogenen Welt-
sichten beansprucht werden, die demokratischen Basiskompetenzen er-
reichen zu können, die mit dem Aufkommen der Notwendigkeit,
Verständigung in einer pluralen Gesellschaft zu fördern, das Profil ei-
ner Schule prägen sollten, nämlich „verschiedene Grundüberzeugungen
und Weltsichten, Religionen und Bekenntnisse, Glaube und Atheismus
reflektiert und systematisch miteinander ins Gespräch“195 zu bringen,
wie es bereits das Berliner Modell intendiert hatte.

192 Grümme 2018b, S. 9.
193 Vgl. Grümme 2018b, S. 9.
194 Vgl. zu den folgenden Kritikpunkten: Bernhardt 2019, S. 223f.
195 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischöfliches Ordinariat Berlin
2000c.
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4. Kompetenzen bilden durch fächerkooperierendes Interreligiöses
Begegnungslernen

Die Bildungsanforderungen der Kompetenzorientierung196 werden mit
dem fächerkooperierenden Konzept in Schule und Hochschule voll er-
füllt: Die Adressat::innen können sich im Interreligiösen Begegnungsler-
nen individuell mit den Lernangeboten identifizieren – oder sich bewusst
von ihnen distanzieren –, sie vernetzen selbsttätig angeeignetes Wissen
mit den Fertigkeiten des Dialogs und der Begegnung und werden durch
den konkreten Austausch mit Gesprächspartner::innen anderer religiöser
bzw. spiritueller und säkularer Sinnentwürfe mit stets neuen Anforde-
rungssituationen konfrontiert, ihr Wissen und ihre Fähigkeiten kognitiv,
aber auch affektiv und habituell zu aktivieren. Somit werden sie dazu
motiviert, neu erworbenes Wissen nicht als träges theoretisches Reper-
toire abzuhandeln, sondern in lebensweltnahen Begegnungen in den di-
rekten Zusammenhang zum einübenden Anwenden zu setzen. Und
schließlich reflektieren sie im Anschluss an die Phasen der Präsentation
und des Austauschs auf der Ebene der Metakognition über die Qualität
ihrer Begegnungen und über ihre Lernfortschritte. Indem sie auch Kon-
fliktsituationen reflektieren und für diese Lösungsvorschläge erarbeiten,
üben und überarbeiten sie affektive, kognitive und habituelle Kompeten-
zen der Convivenz197 – unabhängig davon, ob diese auf der Ebene von
prozessbezogenen interkulturellen, interreligiösen oder demokratischen
(Basis-)Kompetenzen angebahnt werden.

Mit diesem Vorrang der gesellschaftsrelevanten Convivenz, das fä-
cherkooperierendes Interreligiöses Begegnungslernen als Bildungsziel
verfolgt, wird derjenige Kompetenzbegriff eingelöst, der bereits in den
Prolegomena als grundlegend genannt wurde: Dieser ist nicht in erster
Linie effizienzbetont oder problemlösungsorientiert (wie der Kompetenz-
begriff von Franz E. Weinert), sondern hat als „ethisch-moralische
Zweckbestimmung der auf Andere bezogenen Existenz des Men-
schen“198 das humane friedliche Zusammenleben in einer religiös und
weltanschaulich pluralen Gesellschaft zum Ziel. „Die Achtung und Aner-
kennung von Anderen und womöglich 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 II 3, S. 32.
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unbedingter – Wertschätzung und Toleranz zu begegnen,“199 erweist sich
jedoch nicht nur als interreligiöse oder interkulturelle,200 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 befähigt.

Dass in besonders nachhaltiger Weise prozessbezogene interkulturel-
le, interreligiöse und demokratische Kompetenzen insbesondere durch
das Prinzip der wechselseitigen Hospitality, wie sie im Interreligiösen Be-
gegnungslernen didaktisch konkret wird, angebahnt werden, soll in den
folgenden Abschnitten belegt werden.

4.1 Ein Referenzrahmen für Kompetenzen im fächerkooperierenden
Begegnungslernen

Bereits in den Prolegomena zu dieser Studie wurde festgehalten, dass die
Forderung, Kompetenzen für ein fächerkooperierendes Interreligiöses
Begegnungslernen zu generieren, die für alle an einer kooperativen Zu-
sammenarbeit beteiligten Fächer gleichermaßen gelten können, durch in-
terkulturelle, interreligiöse und demokratische (Vorläufer-)Kompetenzen
erfüllt wird. Als prozessbezogene Kompetenzen, die sich Schüler::innen
(oder im Lehramtsstudium die Lehramtsstudierenden) durch ein fächer-
kooperierendes Interreligiöses Begegnungslernen aneignen, haben sie
fächerübergreifende Gültigkeit. Interkulturelle, interreligiöse und demo-
kratische Kompetenzen können daher einen Referenzrahmen für prozess-
bezogene Kompetenzen des Begegnungslernens bilden, der für alle Fä-
cher anschlussfähig ist.

Dennoch ist mit dieser Feststellung noch nicht die Frage geklärt, ob
diese, bereits in den Prolegomena tabellarisch aufgeführten, Kompetenz-
anforderungen202 auch tatsächlich von dem didaktischen Vier-Phasen-
Modell des fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungslernens
eingelöst werden können, wie es hier in Theorie und Praxis vorgestellt
wurde. Denn um auch die prozessbezogenen Kompetenzbereiche als
Referenzrahmen für fächerkooperierendes Begegnungslernen nutzen zu
können, 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 II 3.4, S. 43f.
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wiesen, der gemeinsamen Festlegung der Fächer, was unter den prozess-
bezogenen Kompetenzen der Wahrnehmungsfähigkeit, hermeneutischen
Kompetenz (bzw. Deutungsfähigkeit), Urteilsfähigkeit, Dialogkompe-
tenz, Partizipationskompetenz (bzw. Gestaltungsfähigkeit),203 ergänzt
durch die philosophische Kompetenz und die Kompetenz, komplementär
zu denken, überhaupt zu verstehen sei. Denn diese Kompetenzen ergeben
die Möglichkeit, die für Convivenz zentrale Partizipationsfähigkeit204

auszubilden. Erforderlich wird nun eine solche Festlegung der Bedeutung
dieser prozessbezogenen Kompetenzen, weil die inhaltliche Bestimmung
von ‚Religion‘, ‚Identität‘, ‚Umgang mit der Wahrheitsfrage‘ und ‚Dialog‘,
die im Teil B dieser Studie für die beteiligten Fächer der religiösen und phi-
losophischen Bildung generiert wurden, Definitionen der prozessbezoge-
nen Kompetenzen nach sich ziehen. Doch bevor diesen prozessbezogenen
Kompetenzen nachgegangen wird, wird zunächst belegt werden müssen,
dass durch fächerkooperierendes Interreligiöses Begegnungslernen inter-
kulturelle, interreligiöse und demokratische Kompetenzen angebahnt wer-
den können.

4.2 Interkulturelle, interreligiöse und demokratische (Basis-)Kompetenzen als
Referenzrahmen

Das pädagogische Prinzip der Hospitality in der konkreten didaktischen
Anwendung eines fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungsler-
nens bahnt interkulturelle sowie interreligiöse Kompetenzen und somit
auch demokratische (Basis-)Kompetenzen an, die auf die affektive, habi-
tuelle und kognitive Dimension205 zielen.

Wird den Schüler::innen für die Bildung dieser grundlegenden Kom-
petenzen friedvoller Convivenz ein sicherer, zeitlich und räumlich befris-
teter Rahmen geboten, wie es im Konzept des Interreligiösen Begeg-
nungslernens der Fall ist, so ist dieses Bündel von interkulturellen und
interreligiösen Kompetenzen nicht bereits zwingend bei den Teilnehmen-

203 Die Fächer der religiösen und philosophisch-ethischen Bildung bezeichnen diese
fünf Kompetenzbereiche z. T. mit unterschiedlichen Begriffen und entsprechend z. T.
variierenden Inhalten.
204 Vgl. Kropač 2019, S. 337.
205 Vgl. die tabellarische Auflistung bei: Straub 2007a, S. 44 mit Verweis auf Bolten
2000 und Lüsebrink 2005. 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 für die Begegnungsphasen vorauszusetzen, sondern wird mit den vier
Phasen des Konzepts durch Vorbereitung, Einübung und Nachbereitung
performativ erprobt und angebahnt.206 Diese Kompetenzanbahnungen
werden durch die Begegnung und den themenzentrierten Austausch zwi-
schen den Teilnehmenden verstärkt, wie sie durch den reziproken Rollen-
tausch von Gast und Gastgeber::in nach dem Prinzip der Hospitality vor-
gesehen sind.

In diesen Begegnungsphasen üben und gewinnen Schüler::innen (oder
Studierende) affektive Kompetenzen, wie z. B. Empathiefähigkeit, die Fä-
higkeit zu Anerkennung und Respekt, Ambiguitätstoleranz sowie Kon-
fliktfähigkeit.207 Außerdem werden sie zu Perspektivenwechsel angeregt,
der nicht nur als interkulturelle und interreligiöse Kompetenz angesehen
wird, sondern ebenso als „als Vorläuferkompetenz demokratischer Kom-
petenz betrachtet werden“208 kann, da zu erwarten ist, dass sie mit dieser
Fähigkeit Bedürfnisse, Wünsche und Gefühle anderer besser erkennen
können, „mit der Folge, dass sie wahrscheinlicher empathische Gefühle
oder die Bereitschaft entwickeln, anderen zu helfen.“209

Da die affektive Dimension der Kompetenzaneignung durch die per-
sönliche, interaktive Begegnungen verstärkt angeregt wird, erfüllt das Be-
gegnungslernen die Forderung, dass „die aktive Einbindung präsenter
Dialogpartner verschiedener Religionen [und Weltsichten, Anm. Verf.]
in die religionsbezogene Bildung [… als] ein wichtiges Element bei der
Entwicklung von Dialogfähigkeit und aufrichtiger Dialogbereitschaft“210

Berücksichtigung findet.
Dass Schüler::innen einander in ihren fachbezogenen und individuel-

len Weltsichten in Unvoreingenommenheit und weitestgehender Vor-
urteilsfreiheit begegnen können, bezeichnet eine habituelle Fähigkeit,
die bereits in der 1. Phase der Vorbereitung im eigenen Fachunterricht
angebahnt werden muss. Für 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 interreligiösen Begegnungslernens das „pädagogische 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 maßgeblich,211 wie in den durchgeführten
Schulprojekten deutlich wurde.212 So wird bereits in der 1. Phase im ei-
genen Fachunterricht, wie Karl Ernst Nipkow forderte, „ökumenisch, in-
terreligiös und interkulturell gelernt“213.

Aber vor allem durch die Begegnungsphase wird die habituelle
Dimension interkultureller, interreligiöser und demokratischer Kompeten-
zen vertieft,214 da didaktisch begleitete Begegnungen Kommunikations-
wille und -fähigkeiten, soziale Kompetenzen und Handlungskompetenzen
anregen,215 die sich in Erzähl- und Gesprächsvariabilität, Verhaltensflexi-
bilität, lösungsorientiertem Umgang mit Komplexität und der Einübung
in Identitätssicherheit konkretisieren.216 Zur Aneignung und Vertiefung
dieser Kompetenzen bietet die körperlich-leibliche Performanz in pädago-
gisch gestalteten (realen, metaphorischen oder virtuellen) Räumen der Be-
gegnung ebenso wie durch diese gegebene Irritationsanlässe didaktisch
motivierende Anreize.

Ob die Schüler::innen eine Lernbereitschaft entwickeln, die vor allem
auf die kognitive Wissens-Dimension zielt, ist maßgeblich davon abhän-
gig, ob die Schüler::innen bereits in der 1. Phase dazu motiviert werden.
Denn für diese Phase ist vorgesehen, dass sich die Teilnehmenden ein be-
grenztes Thema möglichst selbstständig aus der Perspektive ihres Fachs
aneignen und somit Teile jener „Wissensbestände, die für ein verantwort-
liches Denken und Verhalten in Hinblick auf […] die eigene Religiosität
[bzw. Weltsicht] und andere Religionen notwendig sind“.217 Hier erlan-
gen sie die Deutungs- und Ausdrucksfähigkeit, ihre eigenen Narrationen
(life-stories) in Bezug auf die Meta-stories ihrer Bezugsreligion oder den
Bezügen zu einer kollektiven (philosophisch begründeten) Weltsicht
wahrzunehmen und zu artikulieren. So erhalten sie die Befähigung zur
Identifizierung und zum differenzierten Gebrauch der spezifischen Spra-
che ihres Unterrichtsfachs, also einer (religiös-symbolischen) Weltdeu-

211 Kritisch dazu Mendl 2014, S. 84; 92.
212 Leider liegen hierzu keine validen Evaluationen vor; sie können aus Lehrerinterviews
geschlossen werden, die z.T. in Youtube-Videos Aufnahme fanden; vgl.: https://www.
youtube.com/watch?v=sZXeTaqfWLw.
213 Nipkow 2002, S. 99.
214 Vgl. Mitropoulou 2013.
215 Vgl. Straub 2007a, S. 44.
216 Vgl. die unten aufgeführte Tabelle, S. 441ff.
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 Lernanlässe
zur Gewinnung dieser Kompetenzen wiederholt werden. Daher ist es,
wie oben bereits beschrieben, empfehlenswert, Schüler::innen ab Ende
der Grundschulzeit mit dem Aufwand eines Projekttags pro Schuljahr
zu ermöglichen, spiralcurricular über ihre Schulzeit hinweg nachhaltig
interkulturelle, interreligiöse und demokratische Kompetenzen zu bilden.
Dass es sich bei den (mindestens) einmal jährlich wiederkehrenden Pro-
jekttagen um Begegnungen mit denselben Personen handeln muss, um
verhaltensbezogene Kompetenzen effektiv anzubahnen, konnte für das
Konzept des Interreligiösen Begegnungslernens nicht nachgewiesen wer-
den.219

Besondere Nachhaltigkeit gewinnen diese Kompetenzen vor allem
dann, wenn die Teilnehmenden im Nachgang der Begegnungsphasen
(etwa im geschützten Raum des eigenen Fachunterrichts) in der 4. Phase
des Begegnungskonzepts dazu angehalten werden, über ihre Kompetenz-
gewinnung zu reflektieren, was je nach Alter und Entwicklungsstand der
Schüler::innen durch unterschiedliche Methoden angebahnt werden
kann.220 Hier ist auch der Ort, an dem affektiv, habituell und intellektu-
ell Konfliktfähigkeit und Konfliktlösungsfähigkeit reflektiert und ange-
bahnt werden sollten. Störungen können hier angesprochen, beschrieben
und mithilfe von Vorschlägen der Teilnehmenden angegangen werden,
indem sich z. B. Schüler::innen die Wirkungszusammenhänge ihrer Nar-
rationen bewusst machen221 und indem sie Konfliktlösungen als Mög-
lichkeit der Selbstwirksamkeit als positiv erfahren.222

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 kön-
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 II 5.
222 Vgl. Matt und Amann 2019, S. 198.
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4.3 Prozessbezogene Kompetenzen als Referenzrahmen

Im bisherigen Verlauf der Studie wurde deutlich, dass für eine fächer-
kooperierende Zusammenarbeit von so unterschiedlichen Fächern, wie
es die Fächer der religiösen und ethisch-philosophischen Bildung sind,223

für die Einigung auf die zentralen Bedeutungsfelder Religion, Identität,
Umgang mit der Wahrheitsfrage und Dialog gemeinsame Referenz-
rahmen zielführend sind.224 Daher wird für die folgenden Definitionen
der prozessbezogenen Kompetenzen auf die in Teil B dieser Studie formu-
lierten Referenzrahmen für die Fächerkooperation zurückgegriffen.

4.3.1 Wahrnehmungskompetenz

Wird die prozessbezogene Wahrnehmungskompetenz im Sinne der Phäno-
menologie gedeutet, so müsste diese in den EPA225 erstgenannte Kom-
petenz von einer „Doppelstruktur“226 geprägt sein, welche gleichermaßen
als differenzierte Selbst- und Fremdwahrnehmung auf die wahrzuneh-
mende Sache als auch auf die wahrnehmende Person reflektiert.

Für die Kompetenz, ein Phänomen, sei es ein Gegenstand, Thema
oder eine Person, so weit wie möglich seinem Wesen nach wahrnehmen
zu können, bedarf es der Fähigkeit eines möglichst unvoreingenomme-
nen Zugangs. Eine solche Wahrnehmungskompetenz benötigt daher
eine Unvoreingenommenheit bzw. Vorurteilsfreiheit, die im Sinne der
Husslerschen Epoché Vorurteilsbelastungen so weit wie möglich aus-
schließt, was durch eine dreifache eidetische Reduktion eingeübt wird:
In Begegnungen von unterschiedlichen Weltsichten eignen sich Schü-
ler::innen (bzw. Studierende) durch praktische Erfahrung und Übung die
Fähigkeit an, den Phänomenen nicht vorschnell Attribute zuzuweisen,
sondern von dem absehen zu können, was sie meinen, über ein Thema,
eine Sache oder eine Person gewusst zu haben.227 Zweitens können 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 Prüfungsanforderungen in der Abiturprüfung; vgl. Kultusminis-
terkonferenz 01.06.1979 i. d. F. 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 Günter Lange), die zunächst
nur die Wahrnehmung und Bezeichnung der dargestellten Dinge schult, ohne sogleich
zu interpretieren.
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und nur eine eingeschränkte Perspektive auf einen Gegenstand oder eine
Person darstellt, was ihnen dann abverlangt, von ihrer eigenen Erfahrung
abstrahieren zu können. Damit lernen die Schüler::innen drittens, von
konkreten Erscheinungsweisen abzusehen, um zum Wesen der Dinge
oder einer Person vorzudringen.228

Mit diesem Ergebnis kann am Ende dieser Studie nun Wahrneh-
mungskompetenz folgendermaßen neu definiert werden:

Wahrnehmungskompetenz im Rahmen einer fächerkooperierenden Didaktik von
Weltsichten umfasst eine adäquate Selbst-, Sach- und Fremdwahrnehmungs-
fähigkeit. Sie beschreibt zum einen die Fähigkeit, religiös oder säkular sinnstif-
tend konnotierten Phänomenen nicht vorschnell Attribute zuzuweisen, sondern
Phänomene 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 können (Epoché). Zum anderen
umfasst Wahrnehmungskompetenz die Fähigkeit, sich in differenzierter Selbst-
wahrnehmung der eigenen kontingenten Perspektivität bewusst werden zu kön-
nen (Intentionalität).

Auch wenn Schüler::innen eine solche Wahrnehmungskompetenz bereits
im Vorfeld einer Begegnung mit Gleichaltrigen mit anderen Weltsichten
im eigenen Fachunterricht (1. Phase) einüben, so sind es auch die Begeg-
nungssituationen (2. und 3. Phase) selbst, die – zumal, wenn sie reflektiert
(4. Phase) werden – Heranwachsende zu dieser Kompetenz befähigen.

Eine von Schuljahr zu Schuljahr spiralcurriculare Aneignung (s.
Abb. 8, S. 453) von Wahrnehmungskompetenz muss nicht erst in einer
entwicklungspsychologischen Phase beginnen, in der Schüler::innen in ei-
nem Grad abstrahieren können, wie dies eine dreifache Epoché verlangt.
Sie kann schon auf einem niedrigeren Niveau, etwa der Primarstufe an-
gebahnt werden, wenn Grundschüler::innen dazu angehalten werden,
ihre Vorannahmen vor einem didaktisch angeleiteten interreligiösen Be-
gegnungsprozess mit ihren Wahrnehmungen nach der Begegnung zu ver-
gleichen. Mit einer solchen Wahrnehmungskompetenz, die von den Schü-
ler::innen auch eine altersabhängige Reflexionsfähigkeit erwartet, wird
eine Bildung grundgelegt, die demokratiebezogene Prozesse und die Basis
für eine möglichst vorurteilsfreie Kommunikation schafft.229

228 Vgl. Kapitel B I 5.1.
229 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland 2020, S. 8.
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4.3.2 Deutungsfähigkeit / 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 für säkulare Weltbilder gilt, dann hat dies
v. a. für den Kompetenzbereich der Deutungsfähigkeit bzw. der herme-
neutischen Kompetenz Konsequenzen. Denn dann setzt die Deutungs-
fähigkeit von religiösen bzw. säkular-sinnorientierten Narrationen die
Kenntnis von religiösen oder philosophischen Begriffen und somit die
Sprachfähigkeit eines competent speakers voraus. Doch muss für die
Schule einschränkend bedacht werden, dass – wie an exemplarischen ak-
tuellen Jugendstudien bereits gezeigt wurde – ein Großteil der Heran-
wachsenden zumeist wenig religiös sozialisiert ist und weder über eine
spezifisch philosophische noch theologische Sprachfähigkeit verfügt. Sie
zur Deutungsfähigkeit zu bilden und ihnen dafür das entsprechende Vo-
kabular zur Verfügung zu stellen, wird daher nur über ein jeweils einge-
grenztes Unterrichtsthema am ‚mikrologischen Einzelfall‘ möglich sein.
Dafür sind Lehrkräfte gefragt, die entsprechend ihres Unterrichtsfachs
theologisch oder philosophisch gebildet sind, sodass sie als competent
speaker die Schüler::innen in das themenspezifische theologische bzw.
philosophische Vokabular einweisen können. Eine solche – wenn auch
zunächst nur themenbezogene – Deutungskompetenz erweitert und för-
dert eine für die interdisziplinäre Verständigung und kommunikative
Kompetenz (s. u.) erforderliche Sprachfähigkeit230, die umfassend genug
vorbereitet werden muss, um in interdisziplinären Begegnungen Überset-
zungsarbeit231 leisten zu können. Daher kann die hermeneutische Kom-
petenz bzw. Deutungsfähigkeit im fächerkooperierenden Begegnungsler-
nen folgendermaßen definiert werden:
Hermeneutische Kompetenz / Deutungsfähigkeit im Rahmen Interreligiösen Begeg-
nungslernens umfasst die auf ein Unterrichtsthema bezogene Sprach- und Aus-
drucksfähigkeit, mithilfe eines theologischen bzw. philosophischen Vokabulars
sinnstiftende säkulare oder religiöse Phänomene in ihrer existentiellen, sozialen
und expressionellen Relevanz deuten und für Personen mit anderen Weltsichten
übersetzen zu können. Somit enthält Hermeneutische Kompetenz/ Deutungs-

230 Die Studie lehnt sich an die Konzeption des Religionsunterrichts als eines ‚Sprach-
unterrichts‘ an: „Hier soll keinesfalls nur eine Fremdsprache eingeübt 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 Schülern selbst.“ Schluß 2010b, S. 139.
231 Im Sinne von Moyaert 2008; vgl. oben Kapitel B II 5.5, S. 192f.
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fähigkeit die praktische Kompetenz, die Kohärenz (sinnbildender Zusammen-
hang), der Konsistenz (Widerspruchsfreiheit), Konsequenz (Folgerichtigkeit),
Kontinuität (Fortgang), der Selektion und Kombination (Auswahl und Verbin-
dung der Elemente), der Kompatibilität (Passung) und Relevanz (Bedeutsamkeit)
auf sinnstiftende individuelle und kollektive Narrationen anwenden zu können.

Über Narrationen ist es möglich, selbst miteinander verschränkte kollek-
tive Meta-stories und individuelle Detail-stories zu differenzieren und
sich auf diese Weise eine Differenzhermeneutik anzueignen, die sich nar-
ratologischer Prüfkriterien wie der o. g. Kohärenz, Konsistenz, Kon-
sequenz, Kontinuität, Selektion, Kombination, Kompatibilität und Rele-
vanz bedient, die das story-Konzept bereitstellt.232 Diese Prüfkriterien
sind für die Schüler::innen (bzw. Studierenden) in der Vorbereitung im
eigenen Fach (1. Phase) ebenso wie in den Begegnungsphasen (2. und 3.
Phase) und für die Reflexion (4. Phase) hilfreich, um sich hermeneutische
Kompetenzen in Bezug auf eigene und fremde Narrationen und Weltsich-
ten anzueignen. Eine solche Deutungsfähigkeit wird zudem durch eine
Fragekompetenz unterstützt, wie sie die jüdische Tradition entwickelt
und in ihren Bildungsplänen verankert hat.233

4.3.3 Urteilsfähigkeit

Urteilsfähigkeit setzt im Rahmen eines fächerkooperierenden Interreli-
giösen Begegnungslernens die Aneignung der beiden zuvor genannten
prozessbezogenen Kompetenzen der Wahrnehmungs- und Deutungs-
fähigkeit voraus. Sie schließt an die Wahrnehmungsfähigkeit insofern
an, als dass sie sich zur Beurteilung eines Phänomens im Sinne der dreifa-
chen methodischen Schritte der Epoché zunächst jeglichen Urteils ent-
hält. Urteilsfähigkeit, so wird den Schüler::innen bewusst, bezeichnet so-
mit zunächst die Fähigkeit, sich eines Urteils enthalten zu können. Erst
mit dieser Fähigkeit einer (Selbst-)Distanznahme können sich Schü-
ler::innen die Bereitschaft und Fähigkeit der Selbstkritik entwickeln.
Wahrnehmungsfähigkeit beschreibt auch die Voraussetzung dafür, Vor-
urteile und Urteile unterscheiden zu können. Eine (Selbst-)Distanznahme
befähigt zudem dazu, zu einer Urteilsfähigkeit zu gelangen, die mittels
der Erweiterung von zusätzlichen 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 Ausführungen in Kapitel B II 5, S. 172.
233 Vgl. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016b, S. 7.
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Theologie) oder den ‚schrägen Blick‘ (wie in der phänomenologischen
Religionspädagogik) bei der Beurteilung eines Phänomens berücksichti-
gen, was der phänomenologischen Variation entspricht, um so zu einer
wesentlichen Bestimmung des Phänomens zu gelangen (phänomenologi-
sche Analyse).

Urteilsfähigkeit baut aber ebenso auf der Deutungsfähigkeit auf und
führt sie weiter. Denn unabhängig davon, ob eine life-story von Schü-
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 Prüfkriterien der
Deutungsfähigkeit (Kohärenz, Konsistenz, Konsequenz, Relevanz etc.)
an, werden sie damit auch in die Lage versetzt, beurteilen zu können, in-
wieweit ihre eigenen stories oder die stories anderer von impliziten Axio-
men einer Meta-story einer (oder mehrerer) Religions- oder Gesinnungs-
gemeinschaften geprägt sind.

Urteilsfähigkeit bezeichnet im fächerkooperierenden interdisziplinären Begegnungs-
lernen die Fähigkeit, a) sich eines Urteils enthalten zu können, b) verschiedene,
auch ‚schräge‘ Perspektiven auf ein Phänomen zuzulassen, c) ein (selbst-)kriti-
sches Urteil im Bewusstsein der eigenen kontingenten Perspektivität äußern zu
können, d) Vorurteile und Urteile unterscheiden zu können.234

4.3.4 Dialogfähigkeit

Dialogfähigkeit bzw. Kommunikative Kompetenz beschreibt eine Kom-
petenz, die kaum wie eine andere insbesondere dadurch charakterisiert
ist, dass sie ein ganzes Bündel von sie bestimmenden Fähigkeiten um-
fasst.235

Dialogfähigkeit schließt die Bereitschaft ein, einem fremden religiösen,
spirituellen oder säkularen Phänomen und den Personen, die in Beziehung
zu diesem stehen, mit Respekt und Wertschätzung zu begegnen und auf
diese Weise zu einer Kultur der Anerkennung236 beizutragen. Auch Empa-
thie, als affektive und kognitive Fähigkeit, sich in das Gegenüber hinein-

234 Die so definierte Urteilsfähigkeit ist die Voraussetzung dafür, moralische Urteile
fällen zu können, die hier nicht weiter vertieft werden kann; vgl. Aktionsrat Bildung
und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 55.
235 Vgl. Vött 2002, S. 123 und die in Kapitel A II 3, S. 43ff. aufgeführte Tabelle.
236 Vgl. Jäggle und Krobath 2013b. Die Anerkennung als Paradigma der Begegnung
mit dem Fremden wird somit zu einer zentralen Anforderung an interkulturelle, inter-
religiöse und demokratische Kompetenz.
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zufühlen und hineinzudenken,237 ist eine zentrale Teilkompetenz der inter-
religiösen, interkulturellen und demokratischen Dialogfähigkeit.238 Am
Ende der Grundschulzeit sind Schüler::innen entwicklungspsychologisch
in der Lage, sich mit Empathie auch Perspektivenwechsel, d. h. die Fähig-
keit, „unterschiedliche gesellschaftliche, kulturelle, religiöse Perspektiven
einnehmen zu können, ohne das Gefühl und das Bewusstsein der eigenen
Identität aufzugeben oder zu verlieren,“239 anzueignen.240 Somit wird
durch Begegnungslernen in Kommunikation mit anderen auch die eigene
Identitätssicherheit241 herausgefordert und gebildet.242

Ebenso üben und vertiefen Schüler::innen (bzw. Studierende), die an ei-
nem fächerkooperierenden Begegnungslernen von Weltsichten teilneh-
men, auf der praktischen Ebene eine Erzähl- und Gesprächsvariabilität
ein. Diese umfasst eine Sprachfähigkeit im Sinne der Kompetenz, sich in
einer artikulationsfähigen Positionalität äußern zu können, die wiederum
Fähigkeit erwarten lässt, die eigene individuelle Position oder die des eige-
nen Fachs in für andere verständliche Begriffe übersetzen zu können.

Dieses ganze ‚Bündel‘ der genannten (Teil-)Kompetenzen, die eine
Dialogfähigkeit umfassen, werden mithilfe des didaktischen Prinzips der
reziproken Gastfreundschaft, der Hospitality, angebahnt, so dass Dialog-
fähigkeit zusammenfassend folgendermaßen definiert werden kann:

Dialogfähigkeit bzw. kommunikative Kompetenz bezeichnet in der Begegnung zwi-
schen Personen mit verschiedenen religiös, spirituell oder säkular orientierten
Weltsichten die Fähigkeit, sich in realen, metaphorischen und/oder virtuellen
Räumen in einer reziproken Gastfreundschaft (Hospitality) mit Respekt, gegen-
seitiger Anerkennung und Empathie begegnen zu können, in einer Erzähl- und
Gesprächsvariabilität die Perspektive bei gleichzeitiger Identitätssicherheit
wechseln zu können und über eine Sprachfähigkeit zu verfügen, die eine Überset-
zungsfähigkeit der eigenen artikulationsfähigen Positionalität einschließt.

237 Vgl. Stettberger 2013a; vgl. ebd. S. 138–153 mögliche methodische Schritte zur
Einübung.
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 Identitätsbildung im
eigenen Fach und im interreligiösen Dialog spricht, wobei er die Reihenfolge offenlässt.
242 Vgl. Baur 2007c, S. 284–289. Dietrich Benner weist darauf hin, dass Identitäts-
sicherheit im Sinne „eines religiösen Selbstbewusstseins“ nicht gemessen werden kön-
ne, und „für den Unterricht an öffentlichen Schulen lediglich eine solche Kompetenz
maßgebend sein [dürfe], die sich auf ein reflexives Können dessen bezieht, was als un-
terrichtliche Erweiterung der Erfahrung verstanden werden kann.“ Benner 2007b,
S. 142.
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4.3.5 Partizipationsfähigkeit

Insbesondere am Beispiel der Partizipationskompetenz kann aufgezeigt
werden, wie unterschiedlich die Definitionen lauten, mit denen die Un-
terrichtsfächer in ihren Bildungsplänen prozessbezogene Kompetenzen
definieren. So bezeichnet Partizipationskompetenz im jüdischen Religi-
onsunterricht als „Gestaltungs- und Handlungskompetenz“ die Fähig-
keit der Schüler::innen, u. a. im Rahmen ihrer jüdischen Lebensführung
Gebet und Ritual befolgen zu können.243 Im islamischen Religionsunter-
richt umfasst Partizipationskompetenz die Fähigkeit, „sich in Fragen der
religiösen Information sowie des Glaubens und der persönlichen religiö-
sen Lebensgestaltung selbst zu führen.“244 Für die katholischen Bischöfe
beschreibt diese als „Gestaltungsfähigkeit“ bezeichnete Kompetenz245

die „Beheimatung im konkreten Glauben einer erfahrbaren Gemein-
schaft“,246 während für den evangelischen Religionsunterricht „religiöse
Partizipationskompetenz […] nicht die aktive Teilnahme am Gemeinde-
leben [bezeichnet], sondern das, was die EKD mindestens seit den siebzi-
ger Jahren in den einschlägigen Denkschriften zum Religionsunterricht
beschreibt, als die mündige Wahrnehmung der grundsätzlich garantier-
ten Religionsfreiheit.“247

Für die diesen Fächern gemeinsame Bildungsaufgabe, durch Begeg-
nungslernen von unterschiedlichen Weltsichten zu einer friedlichen Con-
vivenz in einer pluralen Gesellschaft zu befähigen, wird hier der von der
EKD eingebrachten Definition gefolgt, weil diese auf demokratische Par-
tizipationskompetenz zielt.248 Diese schließt bereits in der Grundschule
die Einübung einer Verhaltensflexibilität ein, die dazu befähigt, zwischen
religiösen Vollzügen ad intra einer Religionsgemeinschaft einerseits und
der (bildungspolitisch geforderten) Partizipation an schulischen Projek-
ten des fächerkooperierenden Begegnungslernens ad extra andererseits

243 Vgl. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016f., S. 9.
244 Behr 2013, S. 23.
245 Vgl. Kultusministerkonferenz 01.12.1989b i. d. F. vom 16.11.2006: Hier bezeich-
net Gestaltungsfähigkeit, „religiös 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 können u. a. m.
246 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1996, S. 78.
247 Schluß 2010b, S. 83.
248 Vgl. z. B. Evangelische Kirche in Deutschland 2020, S. 8.
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unterscheiden zu können und sich in öffentlichen (schulischen) Räumen
entsprechend verhalten zu können.

Eine solche Unterscheidung vornehmen zu können, bahnt nicht zu-
letzt Konflikt(lösungs)fähigkeit249 als anspruchsvolle Stufe der demokra-
tischen Partizipationsfähigkeit an. Sie umfasst nicht nur die Fähigkeit,
Konflikte wahrzunehmen oder vorauszusehen, sondern auch die, im
Sinne einer gewaltfreien Kommunikation konstruktive Lösungsvor-
schläge umsetzen zu können.250

Somit ist Partizipationsfähigkeit durch eine umfassende Koopera-
tionsfähigkeit bestimmt, die wiederum eine demokratische Basiskom-
petenz beschreibt. Durch Begegnungslernen kann „die Erfahrung koope-
rativer Arbeitszusammenhänge ebenso […] wie die Wahrnehmung der
eigenen Rechte, Pflichten sowie von Möglichkeiten der Mitbestim-
mung“251 eingeübt werden.

Partizipationsfähigkeit zielt daher auf Kompetenzen der Teilnahme
und Mitwirkung an einer demokratischen Gesellschaft:

Partizipationskompetenz bezeichnet das komplexe Bündel von Kompetenzen der
Convivenz und somit derjenigen Fähigkeiten, die für einen konstruktiven Beitrag
zu einem friedlichen Zusammenleben in einer demokratischen Gesellschaft von
pluralen individuellen und kollektiven Weltsichten erforderlich sind:252 Verhal-
tensflexibilität, Konfliktlösungsfähigkeit und Kooperationsfähigkeit.

4.3.6 Philosophische Kompetenz

Wenn ein zentrales Ziel der religiösen und philosophischen Bildung Plu-
ralitätsfähigkeit sein soll,253 dann erfordert diese nicht nur die bereits er-

249 Vgl. die Anforderung: „Am Ende der Grundschulzeit sollen die Schülerinnen und
Schüler befähigt sein, Konflikte offen auszusprechen und Konfliktlösungen zu ent-
wickeln und das Ergebnis zu akzeptieren.“ Ministerium für Kultus, Jugend und Sport
Baden-Württemberg: Bildungsstandards für Islamische Religionslehre Alevitischer
Prägung 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 B II 5.5, S. 183–187.
251 Vgl. Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 18.
252 Vgl. Benner 2007b, S. 143: „Unter religiöse Partizipationskompetenzen wird ein
Können verstanden, dass sich sowohl auf die Bezugsreligion als auch auf andere Reli-
gionen und den öffentlichen Raum bezieht und es Schülerinnen und Schülern erlaubt,
zu religiösen Sachverhalten oder Phänomenen mit religiösen Aspekten individuell, ge-
meinsam und öffentlich Stellung zu nehmen.“
253 Kropač 2019, S. 337.
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wähnte Differenzkompetenz, sondern mit dieser auch eine Metareflexi-
onskompetenz. Diese ist mit der Fähigkeit verbunden, eine Haltung der
emotionalen Selbstdistanznahme einnehmen und eigenes und fremdes
Handeln sowie die aktuelle (Lebens-)situation reflektieren zu können.
Damit ist eine Fähigkeit zur „Selbstkritik und Selbstbegrenzung“254 be-
schrieben, die sowohl eine philosophische Kompetenz, als auch das „We-
sen religiöser Bildung“255 bezeichnet und einen Schutz vor Ideologie-
anfälligkeit bieten kann.256

Philosophische Kompetenz bezeichnet mit der ihr zentralen Metareflexionsfähigkeit
die kognitive Dimension prozessbezogener Kompetenzen. Dazu gehört – jeweils
entwicklungspsychologisch entsprechend – a) ein Arbeitsgedächtnis als „Voraus-
setzung für das Lösen komplexer Probleme […], b) die Verwendung von Ge-
dächtnisstrategien, c) die Fähigkeit über hypothetische Möglichkeiten nach-
zudenken und von einer Hypothese ausgehend notwendige und prüfbare
Schlussfolgerungen zu bilden (hypothetisch-deduktives Denken), d) die Ausbil-
dung kognitiver Kontrollfunktionen, die es ermöglichen, verschiedene Prozesse
(emotionale, sensorische, motorische, kognitive) für die optimale Bearbeitung
anstehender Aufgaben zu koordinieren, und d) die Fähigkeit, eigene Entschei-
dungen durch Metakognitionen zu überwachen.“257

4.3.7 Die Kompetenz, komplementär zu denken

Die Kompetenz, komplementär zu denken, könnte als den Intellekt be-
treffende Kompetenz der philosophischen Kompetenz untergeordnet
werden. Da sie aber eine Form interdisziplinären Perspektivenwechsels
ist,258 verdient sie im Rahmen fächerkooperierenden Begegnungslernens
eigene Berücksichtigung.259 Im Sinne einer starken Komplementarität260

umfasst diese Fähigkeit die für eine Convivenz wesentliche Ambiguitäts-
toleranz. Diese sollte eigens hervorgehoben werden, denn Ambiguitäts-
toleranz bezeichnet die für eine plurale Gesellschaft grundlegende Fähig-
keit, Unterschiede oder gar Widersprüchlichkeiten auszuhalten.261 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. Kropač et al. 2021, S. 320.
259 Einschränkend muss jedoch festgehalten werden, dass es sich bei der Kompetenz,
komplementär denken zu können, um eine domänenspezifische Kompetenz handelt,
die zudem in mehreren Stufen gewonnen wird. Vgl. Kropač et al. 2021, S. 321.
260 Vgl. Kropač et al. 2021, S. 320.
261 Vgl. Bauer 2018, S. 18.
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Rahmen eines fächerkooperierenden Begegnungslernen von Weltsichten
impliziert Ambiguitätstoleranz gegenüber Personen anderer Weltinter-
pretationen Verhaltensflexibilität und die Fähigkeit, mit Komplexität
umgehen zu können. Ambiguitätstoleranz setzt Perspektivenwechsel vo-
raus, welche in einer ersten Stufe die Fähigkeit beschreibt, „Bedürfnisse,
Wünsche, Gefühle und Absichten anderer zu erkennen“262, sich aber zu
einem mehrperspektivischen Perspektivenwechsel entwickeln muss. Bis-
herige Studien haben ergeben, dass Kinder, die über Perspektivenwechsel
verfügen, wahrscheinlicher empathische Gefühle und Hilfsbereitschaft
entwickeln als Kinder mit geringer Fähigkeit des Perspektivenwechsels,
denen häufiger antisoziales Verhalten attestiert wird.263

Die Kompetenz, komplementär zu denken bezeichnet im Rahmen des fächerkooperie-
renden Begegnungslernens einen interdisziplinären Perspektivenwechsel, der sich
entwicklungspsychologisch stufenweise zur Fähigkeit eines mehrperspektivi-
schen Perspektivenwechsels ausbildet. Als starke Komplementarität zielt diese
Kompetenz auf Ambiguitätstoleranz als Fähigkeit und Bereitschaft, mit Differen-
zen, Widersprüchlichkeiten von pluralen Weltbildern und deren Komplexität
umzugehen.264

Hilfreich für die Einübung eines mehrperspektivischen Perspektiven-
wechsels kann das raumsoziologisch begründete Prinzip der Hospitality
sein, weil es durch bewusstes Spacing Platzierungen und Relationen be-
wusst macht und durch reflektierte Syntheseleistungen Komplexität sys-
tematisiert. In einem didaktischen Modell der reziproken Gastfreund-
schaft ist es Heranwachsenden einerseits möglich, in den Rollen des
Gastes und der Gastgeber::in mehrperspektivischen Perspektivenwechsel
zu üben und zu reflektieren und andererseits, Ambiguitäten 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 Ambiguitätstoleranz bezeichnet die Fähigkeit, „im Dialog, die Spannung der offe-
nen Wahrheitsfrage sowie die Spannung der Interpretationsvielfalt auszuhalten. Ambi-
guitätstoleranz als Bereitschaft und Fähigkeit, sich schnell und mit wenig Unbehagen
auf mehrdeutige, ambivalente oder gar widersprüchliche Situationen einzustellen, trägt
dazu bei, Differenzen stehen lassen zu können und produktiv zu gestalten.“ Baur
2007a, S. 171; vgl. Bauer 2018, S. 18.
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4.3.8 Fazit: Kompetenzerwerb im Interreligiösen Begegnungslernen

Aus dem bisher Gesagten lässt sich nun ein Kompetenzraster erstellen, das
einerseits Kompetenzen benennt, deren konkrete Inhalte im Sinne einer
Definition durch die erarbeiteten Referenzrahmen der zentralen Begriffe
Religion, (religiöse) Identität, Umgang mit der Wahrheitsfrage und Dialog
entwickelt wurden. Andererseits zeigt das Kompetenzraster, wie bereits in
den Prolegomena angeführt, dass die Kompetenzbezeichnungen der inter-
kulturellen, interreligiösen und demokratischen (Basis-)Kompetenzen so
gut wie deckungsgleich sind. Ebenso wie die genannten interkulturellen,
interreligiösen und demokratischen Kompetenzen können diese eine All-
gemeingültigkeit für alle Unterrichtsfächer beanspruchen, weil sie den
prozessbezogenen Kompetenzen in den EPA der meisten Fächer entspre-
chen. Diese prozessbezogenen Kompetenzen müssen allerdings, und das
ist hier ergänzend hinzuzufügen, durch inhaltliche Wissenskompetenzen
ergänzt werden, wenn sie Wirkung zeigen sollen. Denn domänen-
spezifisches Wissen ist, wie bereits gezeigt wurde, Voraussetzung für die
Entwicklung prozessbezogener, interkultureller, interreligiöser und demo-
kratischer Kompetenzen. Damit dieses Erfordernis der Anbahnung domä-
nenspezifischen Wissens als Grundlage der Anbahnung von prozessbezo-
genen Kompetenzen erfüllt werden kann, werden in den vier Phasen des
Interreligiösen Begegnungslernens ein themenspezifischer Inhalt aus der
eigenen Fachperspektive 1. vorbereitet, 2. präsentiert, 3. mit anderen
Fachperspektiven und (individuellen) Weltsichten in den Austausch ge-
bracht und 4. im Nachgang reflektiert (Abb. 7, S. 441–443).

Mit diesen aufgeführten Kompetenzen bezieht sich diese Systemati-
sierung nicht nur auf den Vorschlag der Religionspädagogen Joachim
Willems und Max Bernlochner, interkulturelle Kompetenzen auf die Do-
maine des Interreligiösen zu übertragen,265 sondern nimmt ebenso Kom-
petenzformulierungen aus dem Kompetenzmodell der Expertengruppe
am Comenius-Institut (2006), aus dem Orientierungsrahmen der EKD
„Kompetenzen und Standards für den Evangelischen Religionsunterricht
in der Sekundarstufe I“ (2010), die religiöse Deutungskompetenz und re-
ligiöse Partizipationskompetenz der Berliner Forschungsgruppe „Reli-
giöse Kompetenz als Teil öffentlicher Bildung“ (2011), die Relations-
und Diversifizierungskompetenz der katholischen Religionspädagogin
Mirjam Schambeck (2013) und Standards aus dem Kompetenzmodell

265 Vgl. Willems 2011; Bernlochner 2013.
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Phasen des fächerkooperierenden Interreligiösen
Begegnungslernens

Referenzrahmen der Kompetenzen

Phase 1:
Erarbeitung des Themas innerhalb des eigenen Fachs

Inhaltliche Kompetenzen Themenspezifisches Wissen aus der
eigenen Fachperspektive

Prozessbezogene Kompetenzen Interkulturelle, interreligiöse, demokratische
(Basis-)Kompetenzen

Wahrnehmungsfähigkeit Vermeidung vorschneller Attribute
Unvoreingenommenheit
Differenzierte Fremd- u.
Selbstwahrnehmung

Deutungsfähigkeit
(der eigenen story u. Meta-story)

Sprachfähigkeit
Differenzkompetenz

Phase 2:
Präsentation in Stationenarbeit in gemischten Gruppen
und gleich anschließend …

Inhaltliche Kompetenzen Themenspezifisches Wissen aus der
Perspektive der kooperierenden Fächer

Prozessbezogene Kompetenzen Interkulturelle, interreligiöse, demokratische
(Basis-)Kompetenzen

Wahrnehmungsfähigkeit Vermeidung vorschneller Attribute
Unvoreingenommenheit
Differenzierte Fremd- u.
Selbstwahrnehmung

Urteilsfähigkeit sich des Urteils zu enthalten

Dialogfähigkeit Perspektivenwechsel, Respekt,
Anerkennungs-,
Empathiefähigkeit, religiös bzw.
philosoph. begründete
Identitätssicherheit
Erzähl- und Gesprächsvariabilität
Fragekompetenz

Kom
petenzen

bilden
durch

fächerkooperierendes
Interreligiöses

Begegnungslernen
441



Phase 3:
… Austausch jeweils über das Thema an der Station

Inhaltliche Kompetenzen (Komparatives) themenspezifisches Wis-
sen aus der Perspektive des eigenen Fachs
und der kooperierenden Fächer

Prozessbezogene Kompetenzen Interkulturelle, interreligiöse, demokratische
(Basis-)Kompetenzen

Urteilsfähigkeit sich des Urteils zu enthalten

Dialogfähigkeit Perspektivenwechsel Respekt,
Anerkennung
Empathiefähigkeit
religiös bzw. philosophisch begründete
Identitätssicherheit
Erzähl- und Gesprächsvariabilität
Fragekompetenz

Partizipationskompetenz Verhaltensflexibilität
Konfliktlösungsfähigkeit
Kooperationsfähigkeit

Von
derkooperierenden

Fächergruppe
zum

Begegnungslernen
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Phase 4:
Reflexionsphase in den getrennten Unterrichtsfächern
des eigenen Fachs

Inhaltliche Kompetenzen (Reflektiertes) themenspezifisches Wissen
aus der Perspektive des eigenen Fachs und
der kooperierenden Fächer

Prozessbezogene Kompetenzen Interkulturelle, interreligiöse, demokratische
(Basis-)Kompetenzen

Wahrnehmungsfähigkeit Vermeidung vorschneller Attribute
Unvoreingenommenheit Differenzierte
Fremd- u. Selbstwahrnehmung

Deutungsfähigkeit
(der life-stories und Meta-stories)

Sprachfähigkeit Differenzkompetenz

Urteilsfähigkeit Vorurteile und Urteile unterscheiden
können
Moralische Urteile fällen können

Dialogfähigkeit Perspektivenwechsel Respekt,
Anerkennung Empathiefähigkeit religiös
bzw. philosophisch begründete
Identitätssicherheit Erzähl- und
Gesprächsvariabilität Fragekompetenz

Partizipationskompetenz Konflikt(lösungs)fähigkeit

Philosophische Kompetenz Metareflexionsfähigkeit
Selbstdistanznahme und Selbstkritik

Kompetenz, komplementär zu
denken

Ambiguitätstoleranz
Mehrperspektivität

Abb. 7: Anbahnung von inhaltlichen sowie prozessbezogenen interkulturellen, interreligiösen und demokratischen
(Basis-)Kompetenzen in den vier Phasen des Interreligiösen Begegnungslernens
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für das Trialogische Lernen des katholischen Religionspädagogen Clauß
Peter Sajak (2011/2018) auf.266

In Anbetracht dieses Ergebnisses wäre es nun angebracht, das Kon-
zept des fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungslernens mit
anderen Konzepten interreligiöser Bildung in Hinblick auf die Frage zu
vergleichen, wie inhaltliche Wissenskompetenzen und prozessbezogene,
interkulturelle und interreligiöse sowie demokratische (Basis-)Kom-
petenzen didaktisch am nachhaltigsten angebahnt werden können.
Auch wenn für eine abschließende Beantwortung dieser Frage verglei-
chende empirische Forschungen als offene Desiderata noch ausstehen,267

kann ein Vergleich mit anderen aktuell diskutierten Modellen interreli-
giöser Bildung in der Schule bereits auf die Vorteile des fächerkooperie-
renden Interreligiösen Begegnungslernen hinweisen und es grundsätzlich
„als sinnvoll erscheinen lassen, dass interreligiöses Lernen im konfessio-
nellen Religionsunterricht verortet ist, der in einer regelmäßigen, wohl
geplanten Kooperation mit den Lerngruppen anderer Religionen und/
oder dem Ethikunterricht steht.“268

5. Fächerkooperierendes Interreligiöses Begegnungslernen im Vergleich zu
anderen Konzepten kooperativen bzw. interreligiösen Lernens

Dass die Schule in einer religiös und weltanschaulich zunehmend hetero-
genen Gesellschaft zu Dialog und Verständigung beitragen muss, hatte
das Comenius-Institut bereits im Jahr 1969 erkannt. Das evangelische Bil-
dungsinstitut forderte daher für die Schule einer demokratischen Gesell-
schaft, ein plurales Angebot von unterschiedlichen Fächern des bekennt-
nisorientierten Religionsunterrichts, des religionskundlichen Unterrichts,
des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts und weiterer Fächer 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 religionspäda-
gogischen Diskussion dieser Kompetenzmodelle Schweitzer 2014a, S. 149–155.
267 Es wäre sicherlich lohnend, das in Kooperation mit der Vf. von Christian Ratzke
entwickelte Kompetenzstufenmodell nach dem oben aufgeführten Kompetenzraster
zu systematisieren und als Grundlage für 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 fachübergreifende Unterrichtseinheiten einzurichten,269 eine Forde-
rung, die an Aktualität nicht verloren hat.270

Dieser Impuls wurde seither auf zwei unterschiedlichen konzeptionel-
len Wegen weiterentwickelt. Zum einen erklärte sich der evangelische
Religionsunterricht spätestens mit der Denkschrift der EKD ‚Identität
und Verständigung‘ aus dem Jahre 1994 als offen für alle Schüler::innen
unabhängig ihrer Weltsicht und ihres Bekenntnisses, was in Hamburg
1996 zur Einrichtung eines ‚Religionsunterrichts für alle‘ führte.271 Zum
anderen wurden in den Bundesländern Mecklenburg-Vorpommern,
Schleswig-Holstein, Sachsen-Anhalt und Berlin für die Fächer des Reli-
gionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts Kooperati-
onskonzepte der Fächergruppe diskutiert und entwickelt.272 Auch solche
Konzepte der ‚kooperierenden Fächergruppe‘ konnten sich auf die Denk-
schrift ‚Identität und Verständigung‘ berufen, da die Denkschrift die Un-
terrichtsfächer zu fachlicher Kooperation aufrief, um die gemeinsame
Verantwortung für interreligiöses Lernen und die Förderung von gesell-
schaftsrelevanter Verständigungsbereitschaft zu übernehmen.273

‚Religionsunterricht für alle‘ im Klassenverband (Hamburg)

Der Hamburger ‚Religionsunterricht für alle‘ liegt inzwischen nicht mehr
in nur evangelischer Verantwortung, sondern seit 2012 durch Verträge
der Stadt Hamburg mit den entsprechenden Religionsgemeinschaften
ebenso in der Verantwortung der islamischen und alevitischen Glaubens-
gemeinschaften sowie seit 2014 auch der jüdischen Gemeinde. 2022 hat
sich zudem die Katholische Erzdiözese dem Hamburger Religionsunter-
richt in seiner neuen Konzeptionierung im Rahmen des ‚Rufa 2.0‘ ange-
schlossen.274 Die Neukonzeptionierung sieht zudem vor, innerhalb des
Großgruppenunterrichts im Klassenverband auch Differenzierungspha-
sen zu berücksichtigen.275

269 Vgl. Kapitel C I 1.
270 Vgl. z. B. Altmeyer und Tautz 2015, S. 133; Schröder 2018, S. 376; Domsgen
2019a, S. 185.
271 Vgl. Prolegomena, Kapitel A II 2, S. 26–28.
272 Vgl. Kapitel C I 3–6.
273 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 90.
274 Vgl. zur Entwicklung: Doedens und Weiße 2009; Bauer 2020, 2019; Schrörs 2022.
275 Vgl. Bauer 2019, S. 337–369. Die Tübinger Forschungsgruppe sieht dies kritisch
und fragt, „ob bei der Weiterentwicklung des ‚Religionsunterricht für 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 einschließlich der siebten Klasse
fast alle Schüler::innen unabhängig von ihrem Bekenntnis oder ihrer Welt-
sicht. Mit Eintritt in ihre Religionsmündigkeit wechseln jedoch über 50 %
der Schüler::innen vom ‚Religionsunterricht für alle‘ in den Philosophieun-
terricht, der in Hamburg ab der siebten Klasse angeboten wird.276

Staatlicher Werteunterricht im Klassenverband (Ethikunterricht, LER)

Während auf diese Weise dem ‚Religionsunterricht für alle‘ in Hamburg
attestiert wird, noch ein Unterricht nach Art. 7 Abs. 3 GG zu sein,277 er-
reichen staatliche Unterrichtsfächer der ethischen Bildung, wie das Fach
Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde (LER) in Brandenburg oder das
Fach Ethik in Berlin zwar alle Schüler::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.278

Kooperation in der Fächergruppe der Fächer des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw.
Philosophieunterrichts (Kooperierende Fächergruppe, Interreligiöses Begegnungslernen)

Zeitgleich mit einem Religionsunterricht für alle im Klassenverband, der
in Hamburg auch ‚dialogischer Religionsunterricht‘279 genannt wird, sind
auf Grundlage des Vorschlags des Comenius-Instituts Konzepte entwickelt
worden, die auf der phasenweisen Kooperation der Fächer des Religions-
unterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts beruhen.280 Zeit-

kann. Wie sich die Zusammenarbeit im Übrigen genau gestaltet, ist derzeit noch nicht
wirklich erkennbar.“ Schweitzer et al. 2022, S. 128. Ebenso kritisch: Härle 2019,
S. 137.
276 Vgl. Härle 2019, S. 16 Anm. 18.
277 Vgl. zum Gutachten von Prof. Dr. Hinnerk Wißmann (2017): Härle 2019,
S. 36–44.
278 In beiden Bundesländern ist es Schüler::innen freigestellt, einen bekenntnisorien-
tierten Religionsunterricht nach Abmeldung vom staatlichen LER-Unterricht (Bran-
denburg) oder zusätzlich zu Ethik (in Berlin) zu besuchen.
279 Vgl. Knauth 2017. Vgl. die im Kösel-Verlag erscheinenden Unterrichtsmaterialien
zum ‚Interreligiös-dialogischen Lernen‘, hrsg. von der Akademie der Weltreligionen
der Universität 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 Fächer des Religionsunterrichts aus dem Jahr 1998281 zuerst in
Baden-Württemberg und Niedersachsen zwischen dem evangelischen und
dem katholischen Religionsunterricht entwickelt und eingerichtet wurde,
wurden Modelle der kooperierenden Fächergruppe in Mecklenburg-Vor-
pommern, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und in Berlin in verschie-
denen Verwaltungsvorschriften verankert.282 Entsprechend der Empfeh-
lungen der Denkschrift der EKD ‚Identität und Verständigung‘ ist hier
auch das Fach Ethik bzw. der Philosophieunterricht in die Kooperation
eingebunden,283 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 fächerkooperierenden 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 Religionspädagogen Harald Schwillus (kath.) und Michael
Domsgen (ev.) in Halle für eine kooperierende Fächergruppe der Fächer
des Religionsunterrichts mit dem Ethik- bzw. Philosophieunterricht.285

Mit derselben Vehemenz fordert auch der Göttinger Religionspädagoge
Bernd Schröder die Implementierung der Kooperation zwischen den Fä-
chern des Religionsunterricht und des Ethikunterrichts und spricht sich
mit Nachdruck „für die Wiederaufnahme der Idee der ‚Fächergruppe‘
und für Initiativen zu ihrer offiziellen Etablierung“286 aus.287

Wie oben bereits beschrieben, wurde der Berliner Entwurf einer ko-
operierenden Fächergruppe im Schuljahr 2002-03 zum ersten Mal in Ba-
den-Württemberg in Freiburg umgesetzt und wissenschaftlich begleitet288

und sowohl in Schulprojekten als auch in der Lehrkräfteausbildung seit

281 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz und Kirchenamt der Evangeli-
schen Kirche in Deutschland 1998.
282 Vgl. zur Entwicklung in diesen Bundesländern 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 Erzbischöfliches Ordinariat
Berlin 2000b.
285 Vgl. Domsgen und Schwillus 2019.
286 Schröder 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 Pädagogischen Hochschule Heidelberg in Kooperation mit
anderen Lehrkräfteausbildungsstätten weiterentwickelt.289

Von der Konfessionell-Kooperativen zur interreligiösen Kooperation

Der Forschungsverbund der Evangelischen Religionspädagogik, Katho-
lischen Religionspädagogik und Islamischen Religionspädagogik der
Universität Tübingen setzt sich seit ihrer Auftakttagung im März 2022
für die Erweiterung der konfessionellen Kooperation auf weitere Fächer
des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts, insbesondere des isla-
mischen Religionsunterrichts, ein.290 Ähnlich wie in Tübingen werden
bereits seit längerer Zeit auch in Österreich in der Lehrkräfteausbildung
Kooperationsformate zwischen den Studienfächern der verschiedenen
christlichen Theologien vor allem in Kooperation mit der islamischen
Theologie umgesetzt,291 ohne allerdings die Fächer Philosophie oder
Ethik zu berücksichtigen.292

Denn in Anbetracht der religionsdemographischen Lage in Deutsch-
land, wie sie bereits in den Prolegomena dieser Studie anschaulich
gemacht wurde, sind Konzepte der Fächerkooperation ohne Zusammen-
arbeit mit dem Fach Ethik- bzw. Philosophieunterricht nicht zielführend.
Denn alle Schüler::innen müssen mit der Anbahnung sowohl von inter-
kulturellen, als auch interreligiösen und demokratischen (Basis-)Kom-
petenzen in der Schule erreicht werden, um in einer offenen Demokratie
eine friedliche Convivenz zu ermöglichen und gesellschaftlichen Zusam-
menhalt zu sichern.293 Selbstverständlich muss diese schulische Fächer-
kooperation auch Konsequenzen für die Lehrkräfteausbildung 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 fächerkooperie-

289 Vgl. Boehme 2021a.
290 Vgl. Schweitzer et al. 2022, S. 127f.; zu interreligiös-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-
sität Innsbruck: Kraml et al. 2020.
292 Mit der Einführung des Schulfachs Ethik in Österreich seit dem Schuljahr 2022/23
wird sich das Interreligiöse Lernen in Begegnung an der KPH Wien/Krems voraussicht-
lich auf das Fach Ethik erweitern.
293 Aktuelle Praxisbeispiele aus Schulen werden aufgeführt in: Eisenhardt et al. 2018;
Espelage et al. 2021.
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renden Interreligiösen Begegnungslernen seit 2013 für die Lehramtskan-
didaten eine Zusatzqualifikation angeboten wird.294

Vorschläge zu weiteren Formen der konzeptionellen Weiterentwick-
lung des Religionsunterrichts sind in den letzten Jahren in einer kaum
überschaubaren Anzahl von Publikationen erschienen.295 Folgende Ta-
belle kann daher nur einen Überblick anhand basaler Kriterien bieten,
die hier zum Vergleich der bereits in der Praxis oben kurz beschriebenen
Kooperationskonzepte herangezogen werden (Tab. 5).296

Wie an dieser Tabelle unschwer erkennbar wird, kann fächerkoope-
rierendes Interreligiöses Begegnungslernen alle Schüler::innen einer Jahr-
gangsstufe mit der Anbahnung prozessbezogener, interkultureller, inter-
religiöser und demokratischer (Basis-)Kompetenzen erreichen, ohne
dass ein zusätzliches Lehrkräftedeputat nötig wäre oder die Wissen-
schaftsfreiheit der einzelnen Unterrichtsfächer und ihrer Bezugsdiszipli-
nen angetastet würde. Wird eine solche Fächerkooperation mit dem Auf-
wand nur eines Projekttages pro Schuljahr ab der 4. Klasse in jeder
Jahrgangsstufe durchgeführt, erfahren die Schüler::innen mit jedem
Schuljahr eine spiralcurriculare Vertiefung und Weiterentwicklung dieser
Kompetenzen, die für eine respektvolle Convivenz in einer offenen, plu-
ralen Gesellschaft Voraussetzung sind (Abb. 8, S. 453).

294 Zum Vergleich der kooperativen Lehrkräfteausbildung an der KPH Wien/Krems
und in Heidelberg vgl. Boehme und Krobath 2020.
295 Vgl. Schröder 2014; Kenngott et al. 2015; Riegel 2018; Schambeck 2020 u. a. m.
296 Zum Überblick und Vergleich von Kooperationsformen vgl. Boehme 2021c.
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Kriterien297 Konfessioneller RU Konfessionell-
kooperativer RU

Staatl. Werte-U. RU für alle
(HH Modell)

Interreligiöse
Kooperation

Kooperierende Fächer-
gruppe / Interreligiöses
Begegnungslernen

Kurzbe-
schreibung

Bekenntnisori-
entierter RU
entsprechend
Art. 7 GG

Kooperation des
kath. und ev.
Religionsunter-
richts (Vgl.
DBK/EKD
1998)

Staatl. Verant-
worteter Werte-
unterricht

RU im Klassen-
verband in Ver-
antwortung der
Bekenntnisge-
meinschaften

Kooperation der
Fächer des RUs

Kooperation der Fä-
cher des RUs und der
Fächer der Ethik/Phi-
losophie

Zeitrahmen Schuljahr Schuljahr Schuljahr Schuljahr Phasen im
Schuljahr

Eine Phase mit einem
Projekttag pro
Schul(halb)jahr

Praxis-
beispiele
Schule

Bundesländer
außer in Bre-
men, Berlin,
Brandenburg

Baden-Würt-
temberg, Nie-
dersachsen,
NRW u. a.298

LER in Bran-
denburg, Ethik-
unterricht in
Berlin

Hamburg Rufa
2.0

Drei-Religio-
nen-Schule
Osnabrück

Gymn. Bammental,
Theodor-Heuss-Be-
rufsschule Offen-
bach, Schulen in
Mecklenburg-Vor-
pommern, Schleswig-
Holstein, Sachsen-
Anhalt

Praxisbei-
spiele Lehr-
kräfteaus-
und -weiter-
bildung

Universitäten u.
Hochschulen
(PHs); Ev. und
Kath. RPIs und
IRPs

z. T. Universitä-
ten u. Hoch-
schulen (PHs);
Ev. und Kath.
RPIs und IRPs

Lehrkräfteaus-
und -weiterbil-
dung in Berlin
und Branden-
burg

Lehrkräfteaus-
und -weiterbil-
dung in Ham-
burg

KPH Wien/
Krems, Univer-
sität Innsbruck,
Universität Tü-
bingen

z. B. Lernwerkstatt,
‚Religionen und
Weltanschauungen‘
(Berlin); PH Heidel-
berg in Kooperation
mit HfJS, PH Karls-
ruhe, PH Freiburg
(ZQ); internationali-
siert und digitalisiert
als Erasmus+Pro-
jekt299
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Alle SuS
einer Jahr-
gangsstufe
werden
erreicht

nein nein ja ja, bis 7. Kl. nein ja

Kooperation
mit dem
Ethikunter-
richt

nein nein – nein nein ja

Pluralitäts-
und Dialog-
fähigkeit
aller SuS

außer Ethik-SuS außer Ethik-SuS Marginalisie-
rung religiöser
Pluralität

ja, bis 7. Kl. nein (nur SuS
der Fächer des
RUs)

ja

Perspekti-
venwechsel

Nur innerhalb
des Fachs

ja (konfessio-
nell)

Nur innerhalb
des Fachs

ja (interreligiös) ja (interreligiös) ja, zwischen religiö-
sen und säkularen
Weltsichten

Positionali-
tät des RUs
über

Lehrkraft,
Inhalt, (SuS)

Lehrkraft,
Inhalt

nein Lehrkraft,
Inhalt

Lehrkraft,
Inhalt

Lehrkraft, Inhalt,
Schüler::innen

Schulorgani-
satorische
Praktikabili-
tät

ja ja; ggf. durch
parallele Anord-
nung erschwert

ja, durch Klas-
senverband

ja, durch Klas-
senverband

ja, ggf. durch
parallele Anord-
nung erschwert

ja, keine parallele
Anordnung erforder-
lich. Organisation ei-
nes Projekttags pro
Schul(halb)jahr

Wissen-
schaftsfrei-
heit der
Fächer

ja ja nein eingeschränkt ja ja

Vergleich
zu

anderen
Konzepten

451



Positive und
negative
Religions-
freiheit wird
gewährt

ja ja nein ja, ab 7. Kl.
Angebot des
Philosophieun-
terrichts

ja ja, auch in Koope-
rationsphasen

entspricht
GG Art. 7
Abs. 3

ja ja nein ja Konzept steht in
Dtl. noch aus

ja

Tab. 5: Vergleichender Überblick über die Kooperationskonzepte

297 Vgl. Boehme 2021c; Käbisch 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 Eskişehir Osmangazi University, Türkei, die KPH Wien/Krems, die Pädagogischen
Hochschulen Freiburg, Heidelberg, Karlsruhe und die Hochschule für Jüdische Studien, Heidelberg, sowie vier Schulen aus Bam-
mental, Wien, und der Türkei (Eskişehir) mit; s. Anhang sowie www.sharing-worldviews.com.
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Abb. 8: Spiralcurriculare Anbahnung und Vertiefung von inhaltlichen, prozessbezogenen interkultu-
rellen, interreligiösen und demokratischen (Basis-)Kompetenzen durch fächerkooperierendes Inter-
religiöses Begegnungslernen.
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6. Entwicklungsaufgaben

Schon im Jahr 2003 forderte der damalige Rektor des Comenius-Insti-
tuts, dass zum Konzept einer kooperierenden Fächergruppe neben
„Rechtsfragen […] auch lehrplantechnische, didaktische und pädago-
gisch organisatorische Probleme […] noch weiter im Detail ausgelotet
werden“300 und Voraussetzungen dafür geschaffen werden müssten, Mo-
dellversuche dazu einzurichten.301

Soweit es im Rahmen der praktischen Umsetzung und Theorierevi-
sion eines fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungslernens in
Schule und Hochschule möglich war, wurden die damals von Christoph
Scheilke eingeforderten Entwicklungsaufgaben angegangen. Dennoch
bleiben Aufgaben offen, die weiterbearbeitet werden müssen, wie auch
jüngste Forderungen nach entsprechenden Evaluationen zeigen.302

6.1 Rechtsfragen

Rechtsfragen, wie in einem Begegnungslernen in der Kooperation der
Fächer der religiösen und philosophischen Bildung die verfassungsmäßig
garantierte Meinungs- und Religionsfreiheit gewährt werden kann, wur-
den in dieser Studie bereits in einem eigenen Kapitel behandelt.303 Hier
wurden schulpädagogische Möglichkeiten aufgezeigt, wie das Überwälti-
gungsverbot und die Religionsfreiheit insbesondere für diejenigen Schü-
ler::innen garantiert werden kann, die keinen bekenntnisorientierten Re-
ligionsunterricht besuchen.

Soll fächerkooperierendes Begegnungslernen in den Bundesländern
eingeführt werden, dann steht weiterhin die Entwicklungsaufgabe an,
dass „die den Religionsunterricht verantwortenden Kirchen und Reli-
gionsgemeinschaften Kooperationsphasen nach dem Modell der Koope-
rativen Fächergruppe einerseits zustimmen und andererseits mit den poli-
tischen Vertreter(inne)n der jeweiligen Bundesländer die rechtlichen
Voraussetzungen für deren probeweise bzw. dauerhafte und flächen-

300 Scheilke 2003a, S. 250 und ergänzt: „… dazu einen Modellversuch einzurichten,
wäre deshalb so nötig wie hilfreich.“ Vgl. ebenso Simon 2005b, Sp. 244.
301 Vgl. die aufgeführten Forschungsdesiderata ebd.
302 Vgl. die jüngsten Forderungen zu weiterführenden wissenschaftlichen Unter-
suchungen: Käbisch und Woppowa 2022, S. 43; Schweitzer et al. 2022, S. 130.
303 Vgl. Kapitel B III 1.
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deckende Umsetzung im Schulalltag schaffen.“304 Als einen wichtigen
Schritt in diese Richtung dürfen die „Thesen für einen zukunftsfähigen
Religionsunterricht in NRW“ der Evangelischen Landeskirchen und der
Katholischen Diözesen in Nordrhein-Westfalen gewertet werden, die
2022 veröffentlicht wurden. Hier fordern die beiden Kirchen nicht nur
die „bleibende Bekenntnisbezogenheit gem. Art. 7(3) GG“, sondern
ebenso die „Bildung einer Fächergruppe auf Ebene der Schule als Institu-
tion der Zusammenarbeit“ und einen „zeitnahe[n] Ausbau von Modellen
verbindlicher Zusammenarbeit mit anderen Religionsunterrichten und
Ersatzfächern (Themen, Projekte).“305

Dringender Klärung bedarf es des bereits 1969 von der Fachkommis-
sion des Comenius-Instituts eingebrachten Vorschlags, die zu einer Fächer-
gruppe zusammengefassten Fächer als „Wahlpflichtbereich“ einzurichten,
der seit Anfang der Konzeptentwicklung von evangelischer Seite vertreten
wird.306 Mit diesem Vorschlag treten die evangelischen Bildungskommis-
sionen dafür ein, dass sich die Schüler::innen unabhängig von ihrer Religi-
ons- bzw. Konfessionszugehörigkeit für den Besuch eines der Fächer aus
der Fächergruppe frei entscheiden können – im Berliner Entwurf im Ab-
stand eines Schuljahres. Es fragt sich jedoch, ob dieser Vorschlag vonseiten
der katholischen Bischöfe Zustimmung erhalten wird und ob er das Ein-
verständnis auf Seiten islamischer oder jüdischer oder auch anderer Religi-
onsgemeinschaften bekommt.307 Hier sind über die rechtlichen Fragen
hinaus auch pädagogische Erwägungen in die Diskussion einzubringen,
warum die Beibehaltung der bisherigen Regelung zugunsten einer spiral-
curricularen Aneignung und Vertiefung philosophischer bzw. religiöser
Sprach- und Auskunftsfähigkeit und Identitätssicherheit sinnvoll ist.308

6.2 Lehrplantechnische und (hochschul-)didaktische Fragen

Im Rahmen des Interreligiösen Begegnungslernens gelingt die Initiierung
von themenbezogenen Gesprächen zwischen Schüler::innen umso mehr,
wenn Themen ausgesucht werden, bei denen die konfessionelle bzw. reli-
giöse Verschiedenheit deutlich wird. „Weniger geeignet scheint dieses

304 Bernlochner 2013, S. 343, Hervorhebung im Original; vgl. Schröder 2018, S. 376.
305 Evangelische Landeskirchen und Katholische (Erz-)bistümer in Nordrhein-West-
falen 2022 (in der Fassung der Lippischen Landeskirche).
306 Vgl. Nipkow 2002, S. 94, 2011, S. 71; Schröder 2018, S. 376.
307 Zur Diskussion vgl. Boehme 2002, S. 380.
308 Zur pädagogischen Begründung vgl. Simon 1999, S. 43.
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Modell für Themen zu sein, die theologisch geringe Unterschiede aufwei-
sen.“309 Daher besteht eine der Entwicklungsaufgaben dieses Modells da-
rin, einerseits für Themen der Fächerkooperation Unterrichtsmaterialien
zu erstellen, andererseits Vorschläge für Kooperationsthemen in jeweili-
gen Bildungsplänen zu benennen.310

Eine Einführung dieses Konzepts „erfordert darüber hinaus eine An-
passung der Studienordnungen an den die Religionslehrkräfte ausbilden-
den Hochschulen und Universitäten. Denn auch in die jeweiligen theo-
logischen Studiengänge müssen konsequenterweise verpflichtende
Phasen der fach- bzw. konfessions- und religionsübergreifenden Koope-
ration integriert werden.“311

6.3 Pädagogisch-organisatorische Fragen

Für die Lehrer::innen bedeutet die Mitarbeit am fächerkooperierenden
Interreligiösen Begegnungslernen die Bereitschaft, sich den Anforderun-
gen des fächerverbindenden Arbeitens fachlich zu stellen, geeignete The-
men auszuwählen, im Rahmen der Unterrichtseinheiten die jeweiligen
Unterschiede und Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten und mit ihren
Schüler::innen als Stationenarbeit aufzubereiten. Dazu ist eine Bereit-
schaft zu einer stärkeren und ebenso zeitaufwendigeren Kooperation
unter den betroffenen Lehrkräften erforderlich,312 die allerdings dem
Aufwand der Vorbereitung auf einen gemeinsamen Projekttag entspre-
chen.313 Damit stellt das Projekt Anforderungen an die Kooperations-
bereitschaft der Lehrer::innen, fördert aber durch diese die kollegiale
Zusammenarbeit und zugleich deren eigene interkulturelle und interreli-
giöse Dialogkompetenzen. Die Projektarbeit erweitert die Methoden-

309 Boehme und Eisele 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. Schröder 2018, S. 357.
312 Vgl. Boehme und Eisele 2004, S. 312f. Vgl. Bernlochner 2013, S. 342: „Kritisch
einzuwenden ist, dass Boehmes Modell der Kooperativen Fächergruppe Schulleitungen
und Religions- bzw. Ethikfachschaften einen nicht unerheblichen Organisationsauf-
wand abverlangt.“ Der Vf. fügt aber gleich hinzu, dass „dieser […] dadurch verringert
werden [könnte], dass für jede Schulart bzw. Jahrgangsstufe genau definierte Phasen
fachübergreifender Kooperation innerhalb des Schuljahres benannt werden.“
313 Unterrichtsmaterialien, die für eine solche fächerverbindende Kooperation ent-
wickelt werden, können fachliche und organisatorische Absprachen zwischen den be-
teiligten Lehrerinnen und Lehrern erheblich erleichtern.
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kompetenzen der Lehrkräfte und bahnt nicht zuletzt zentrale soziale und
personale Kompetenzen der Schüler::innen an.314 Wünschenswert wäre
es auch, die Eltern in die kooperativen Phasen des Interreligiösen Begeg-
nungslernen einzubeziehen und eine entsprechende Elternarbeit auf-
zubauen, wie es vorbildlich der Drei-Religionen-Schule in Osnabrück ge-
lingt.315

6.4 Finanzierungsfragen

Finanzierungsfragen stellen sich nicht, da kein zusätzliches Personal oder
Deputat für dieses Konzept des interreligiösen Lernens benötigt wird, zu-
mal es durch unterschiedlich mögliche Fächerkombinationen in der Ko-
operation flexibel auf die jeweils lokalen Fächerangebote der konkreten
Schule reagieren kann.

314 Vgl. Boehme und Eisele 2004, S. 312f.
315 Vgl. Verburg 2021, S. 247.
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D I Fazit

Wenn Institutionen, die bisher die Demokratie stützten, an gesellschafts-
tragender Bedeutung verlieren, ohne dass andere gesellschaftlich identi-
tätsstiftende und einende Inhalte an deren Stelle treten, wird es für eine
‚Gesellschaft der Singularitäten‘ (Andreas Reckwitz) umso wichtiger,
dass der einzelne moderne Mensch in der Lage ist, mit Menschen diffe-
rierender Weltsichten kooperativ und partizipativ zusammenzuleben.

Für eine solche friedliche Convivenz kommt in einer demokratischen
Gesellschaft der Bildung entscheidende Bedeutung zu. Denn bereits in
der Primarstufe (und schon in Kindertagesstätten) muss – entwicklungs-
psychologisch angemessen – mit der Anbahnung von Fähigkeiten 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 fächerkooperierendes Interreligiöses Begegnungslernen
werden diese Kompetenzen nachhaltig angebahnt. Wird auf diese Weise
Differenz als paradigmatisches Erkenntnis- und Lernmoment genutzt,
kann bereits in der Schule eine Dialogkultur eingeübt werden, die für
eine Demokratie grundlegend ist.

Von der modernen Schule in der pluralen Gesellschaft wird erwartet,
dass sie mit ihren unterschiedlichen Unterrichtsfächern verschiedene
Weltzugänge und Weltinterpretationen, und somit Mehrperspektivität,
vermittelt. Dieses Bildungsprogramm darf sich jedoch nicht darauf be-
schränken, dass die unterschiedlichen Weltsichten in einzelnen Fächern
nebeneinander angeboten werden. Vielmehr wird es für 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 Bildungsplänen
der Bundesländer bleiben unzureichend, wenn Mehrperspektivität in
der Schule nicht durch praktisch erprobten Perspektivenwechsel ergänzt
und durch fächerkooperierendes Begegnungslernen habitusmäßig einge-
übt wird.

Eine Demokratieerziehung erfordert, dass die verschiedenen Welt-
sichten der Fächer, aber auch die der individuellen Schüler::innen, bereits
in der Schule miteinander ins Gespräch und in einen Austausch kommen,
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der für eine demokratische Dialog- und Debattenkultur grundlegend ist.
Für die praktische Aneignung und Reflexion dieser Kompetenzen bietet
die Schule einen safe space, der nicht ungenutzt bleiben darf.

Besonders geeignet für einen solchen fächerkooperierenden Austausch
verschiedener Weltsichten sind diejenigen Unterrichtsfächer, die sich mit
den existenziell relevanten ‚Problemen konstitutiver Rationalität‘ (Jürgen
Baumert) befassen, und von denen entweder verfassungsrechtlich erwartet
wird, die Position einer Religionsgemeinschaft zu beziehen oder eine phi-
losophische Metaperspektive einzunehmen. Als Fächer des bekenntnisori-
entierten Religionsunterrichts und als Fächer des Ethik- bzw. Philoso-
phieunterrichts werden sie in der Schule in der Regel alternativ angeboten.
Damit bieten ihre unterschiedlichen, manchmal sogar gegensätzlichen
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
beschäftigen. Auf diese Weise kann ein friedlicher Dialog an elementaren
Fragen eingeübt werden, wobei die Wahrheitsfrage ihren verfassungsrecht-
lich zugemessenen Platz erhält. Ein solches fächerkooperierendes Interreli-
giöses Begegnungslernen – das immer auch die Mitwirkung des Ethik- bzw.
Philosophieunterrichts impliziert – ist auf andere Schulfächer und ihre
fachbezogenen Weltsichten erweiterungsfähig. Mit einem solchen Schul-
profil werden Heranwachsende in Theorie und Praxis demokratisch ge-
stärkt. (Dass dieses Konzept in der Lehrkräfteausbildung unschwer und
ohne zusätzliches Lehrdeputat zu adaptieren ist, zeigen die Praxiserfahrun-
gen an der PH Heidelberg, die in Kooperation mit anderen Hochschulen
seit 2013 eine Zusatzqualifikation ‚Fächerkooperierendes Interreligiöses
Begegnungslernen‘ anbietet.)

Soll die Heterogenität der Weltzugänge als Gewinn von Vielfalt in ei-
ner pluralen Gesellschaft wertgeschätzt werden, dann dürfen Positionen
von Religionsgemeinschaften oder von prägenden Weltsichten oder Welt-
anschauungen nicht aus der Schule verbannt und in den privaten Bereich
zurückgedrängt werden – wie es z. B. im laizistischen Frankreich der Fall
ist. Unterschiedliche Weltzugänge in einem Fach eines für alle verpflich-
tenden Ethikunterrichts – wie in Berlin – oder eines ‚Religionsunterrichts
für alle‘ – wie in Hamburg – zusammen zu unterrichten, ist nicht ausrei-
chend. Denn in dem einen Fall eines verpflichtenden Ethikunterrichts
maßt sich der Staat allein die Wertebildung seiner Bürger::innen an; im
Hamburger Beispiel eines ‚Religionsunterrichts für alle‘ werden ab der
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7. Jahrgangsstufe, d. h. dem Alter der Religionsmündigkeit, nur noch die
Hälfte aller Schüler::innen einer Jahrgangsstufe mit einem ‚dialogischen
Religionsunterricht‘ erreicht.

Um Heranwachsende nicht für ein role-taking für eine Religions-
gemeinschaft zu vereinnahmen, sondern ihnen die Möglichkeit zu geben,
sich Wissen über kollektive und tradierte Meta-Narrationen anzueignen
und sich selbst dazu reflektiert positionieren zu können, bleibt für diese
differenzhermeneutisch fundierte Kompetenzaneignung ein vielfältiges
Angebot von Unterrichtsfächern des bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts und von Alternativangeboten unverzichtbar. Diese Fächer
können bei Heranwachsenden eine für eine plurale Gesellschaft unab-
dingbare Reflexionskompetenz anbahnen, die zukünftige Bürger::innen
darin befähigt, ihre eigene individuelle Narration in den Bezug zu kollek-
tiven religiös oder säkular begründeten Weltsichten und Welterklärungs-
modi zu setzen und kritisch zu prüfen.

Fächerkooperierendes Interreligiöses Begegnungslernen setzt aller-
dings ein Mindestmaß an Verständigung über existentielle Themen zwi-
schen den eigentlich inkomparablen Unterrichtsfächern des Religions-
unterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts voraus. Dass
eine solche Verständigung auf die zentralen Begriffsfelder Religion, Iden-
tität, Wahrheit und Dialog zwischen diesen Fächern möglich ist, konnte
diese Studie zeigen. Denn ein Religionsbegriff, der auf die Phänomenolo-
gie Husserls rekurriert und als Begegnungsparadigma auf die Epoché, die
Urteilsenthaltung, setzt, ein Identitätsbegriff, der aus der Narrativität
von Meta-Stories und individuellen Life-Stories generiert wird, der Um-
gang mit einem relational verstandenen Wahrheitsbegriff, der sich verfas-
sungsrechtlich rechtfertigen lässt, und ein Dialogbegriff, der eine Rezi-
prozität der Anerkennung durch das didaktische Paradigma der
Hospitality anbahnt, bieten jeweils ausreichend weite Referenzrahmen
für die fächerkooperierende Verständigung zwischen selbst so ungleichen
Unterrichtsfächer an, wie es die Fächer des bekenntnisorientierten Religi-
onsunterrichts bereits untereinander und erst recht mit dem Ethik- bzw.
Philosophieunterricht sind. Damit ist zugleich die Möglichkeit der Mit-
wirkung weiterer Fächer und ihrer Fachperspektiven gegeben.

Die Notwendigkeit nicht nur eines pluralen Angebots von Fächern,
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 für die Kooperation der verschiedenen Fächer
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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 Bundesländer – Mecklenburg-Vorpom-
mern, Schleswig-Holstein, Sachsen-Anhalt, Berlin – haben seit 1997 die
Kooperation zwischen den Fächern des Religionsunterrichts und des
Ethik- bzw. Philosophieunterrichts in Schulgesetzen oder Verwaltungs-
vorschriften als fakultative Möglichkeit verankert. Und selbst aus Bun-
desländern mit extrem geringen Zahlen kirchlich gebundener Schüler::in-
nen, wie z. B. aus Sachsen-Anhalt, wird die Kooperation in der
Fächergruppe auch in jüngster Zeit von namhaften Religionspädagogen
als Modell der Zukunft propagiert. Damit ist auch das Argument wider-
legt, zu geringe Schüler::innenzahlen in den Fächern des Religionsunter-
richts würden die verfassungsmäßig gewünschte Vielfalt dieser Fächer
obsolet machen.

Leuchtturmprojekte einzelner Schulen, wie z. B. die Projekte in der
Drei-Religionen-Schule in Osnabrück oder die dialogischen Unterrichts-
projekte der Theodor-Heuss-Schule in Offenbach oder Projekte des Inter-
religiösen Begegnungslernens in der Mittelstufe des Gymnasiums
Bammental – um nur einige zu nennen -, zeigen beispielhaft, dass die Fä-
cher der religiösen und philosophischen Bildung durch Kooperation
schülerorientiertes Begegnungslernen möglich machen und auf diese
Weise zur Aneignung von prozessbezogenen, interkulturellen und inter-
religiösen Kompetenzen bei Heranwachsenden beitragen, die für 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) Qualifikationsmöglich-
keiten für angehende Lehrkräfte belegen den Mehrwert eines solchen fä-
cherkooperierenden Interreligiösen Begegnungslernens. Weder in der
Schule noch in der Hochschuldidaktik benötigt die Durchführung dieses
Konzepts weitere finanzielle Mittel oder zusätzliche Deputate und macht
keinen Eingriff in die Bildungspläne der Schulfächer oder der Modul-
handbücher der Studienfächer nötig. Fächerkooperierendes Interreligiö-
ses Begegnungslernen lässt sich entwicklungspsychologisch adaptiert in
realen, mentalen und digitalen Räumen umsetzen und eröffnet darüber

Fazit464



hinaus Möglichkeiten des Dialogs durch digitale Medien und der Inter-
nationalisierung von Schulen und Hochschulen weltweit.

Alle diese praxisnahen Initiativen, seien sie in den Bundesländern
Mecklenburg-Vorpommern, Schleswig-Holstein, Sachsen-Anhalt, Berlin
oder an einzelnen Schul- und Hochschulprojekten realisiert, zeigen das
hohe Potential des fächerkooperierenden Begegnungslernens für die An-
bahnung von Kompetenzen der friedlichen Convivenz. Zugleich belegen
diese durchgeführten Initiativen aber auch, dass mit einer flächendecken-
den Umsetzung eines solchen Konzepts demokratischer Bildung nur dann
zu rechnen ist, wenn es nicht nur engagierten Lehrpersonen überlassen,
sondern auch verpflichtend verankert wird. Ohne dass sich die Verant-
wortungsträger insbesondere der Unterrichtsfächer religiöser und phi-
losophischer Bildung, wie Ethiklehrerverbände, Kirchen, Religions-
gemeinschaften, Weltanschauungsgemeinschaften und die Kultus- und
Bildungsministerien der Länder für die feste Verankerung eines solchen
Begegnungskonzepts in den Bildungsplänen und Schulen einsetzen, wird
ein solches beispielhaftes Modell der Demokratieerziehung von einzelnen
Schulen und Lehrerausbildungsstätten und dem Engagement ihrer Leh-
renden abhängig bleiben.

Politisch sollte dies sowohl zur Folge haben, dass sich das Engage-
ment der Länder auf die flächendeckende Einrichtung des Ethikunter-
richts und des islamischen Religionsunterrichts ab der Primarstufe
erstreckt, als auch das plurale Fächerangebot religiöser und philosophi-
scher Bildung unabhängig von der Größenverteilung der Lerngruppen
gefördert wird und vor allem die Kooperation zwischen diesen Fächern
unterschiedlicher Weltinterpretationen mit einem Projekttag pro Jahr-
gangsstufe verbindlich gemacht wird.

Wenn spätestens ab Ende der Grundschulzeit in jeder Jahrgangsstufe
fächerkooperierendes Interreligiöses Begegnungslernen mit dem Auf-
wand nur eines Projekttags pro Schuljahr durchgeführt wird, können,
wie gezeigt, spiralcurricular alle Bürger::innen in ihrer Schulzeit interkul-
turelle und interreligiöse Kompetenzen gewinnen, die für eine plurale of-
fene Gesellschaft und den Erwerb von demokratischen Basiskompeten-
zen unverzichtbar sind.

In diesem Sinne geben Aussagen aus dem Grußwort des Ministerprä-
sidenten Baden-Württembergs, Winfried Kretschmann, Anlass zur Hoff-
nung, das er anlässlich der Verleihung seiner Schirmherrschaft über die
Projekte des fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungslernens
2013 in Heidelberg verfasste:
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„Mit Lehrerfortbildungen, Projekttagen für Studierende und spezifischen
fächerverbindenden Lehrveranstaltungen sollen zukünftig Lehrerinnen
und Lehrer der verschiedenen Konfessionen und der Ethik den Schülerin-
nen und Schülern nicht nur verstärkt Sachkenntnisse über die verschiede-
nen Religionen vermitteln, sondern mithilfe des interreligiösen Aus-
tauschs auch ein direktes Lernen mit und von Mitgliedern anderer
Religionen befördern. Grundsätzliche Themen wie ‚Menschsein‘ oder
‚Umgang mit heiligen Schriften‘ können so nicht nur aus der eigenen re-
ligiösen Perspektive, sondern auch aus einem je anderen Blickwinkel er-
fasst werden. Das führt zu einer reflektierten Perspektive der eigenen und
der anderen Auffassung. Als langjähriger Lehrer bin ich überzeugt, dass
dieses Projekt beispielhaft aufzeigt, wie Menschen verschiedener Her-
kunft und religiöser Prägung friedlich miteinander leben und voneinan-
der lernen können.“1

1 Ministerpräsident Kretschmann 2013, S. 8.
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Thema Jüdischer RU Katholischer RU Orthodoxer RU Evangelischer RU Islamischer RU Philosophie

Theologie –
Wie sprechen wir
von Gott?

Hadam Dreieiner Gott Dreieiner Gott Dreieiner Gott Allah Götter, Gott, das Gött-
liche – philos. Gottesvor-
stel-lungen, Gottesbeweise
und ihre Kritik

Anthropologie Jüd: Wer ist der
Mensch?

Kath: Wer ist
der Mensch?

Orth: Wer ist
der Mensch?

Ev.: Wer ist der
Mensch?

Isl.: Wer ist der
Mensch?

Wie ist es, Mensch zu sein?
Wie lässt sich das Mensch-
sein verstehen?

Biographisches
Lernen

Unsere, meine
Vorbilder; Local
Heroes
Selbstwerdung-
Selbständigkeit

Unsere, meine
Vorbilder; Local
Heroes
Selbstwerdung-
Selbständigkeit

Unsere, meine
Vorbilder; Local
Heroes
Selbstwerdung-
Selbständigkeit

Unsere, meine
Vorbilder; Local
Heroes
Selbstwerdung-
Selbständigkeit

Unsere, meine
Vorbilder; Local
Heroes
Selbstwerdung-
Selbständigkeit

Denker als Vorbilder – wo-
für brauchen wir Vorbil-
der? Was ist ein gutes, was
ein schlechtes Vorbild –
und warum?

Begründung der
Menschenwürde

Würde, Werte
und Rechte aus
jüd. Sicht

Würde, Werte
und Rechte aus
kath. Sicht

Würde, Werte
und Rechte aus
orth. Sicht

Würde, Werte
und Rechte aus
ev. Sicht

Würde, Werte
und Rechte aus
islam. Sicht

Naturrecht und positives
Recht; Menschenwürde,
Menschenrechte und mo-
ralische Rechte

Rolle der Frau
Fragen der
Gleichberechti-
gung

aus jüd. Sicht aus kath. Sicht aus orth. Sicht aus ev. Sicht aus islam. Sicht Gleichberechtigung, Inklu-
sion und Nicht-Diskrimi-
nierung – wie ist das be-
gründet und was bedeutet
das konkret?

Verhältnis der
Geschlechter

aus jüd. Sicht aus kath. Sicht aus orth. Sicht aus ev. Sicht aus islam. Sicht Ist Geschlecht Natur oder
Kultur? Debatte um Sex
und Gender

Vom Anfang der
Welt

Schöpfungser-
zählungen der
Tora

Schöpfungser-
zählungen in der
Bibel

Schöpfungser-
zählungen in der
Bibel

Schöpfungser-
zählungen in der
Bibel

Schöpfungser-
zählungen im
Koran

Urknall oder Schöpfung –
wie lässt sich der Anfang
der Welt verstehen?

E
I

M
ögliche

Them
en

im
fächerkooperierenden

Interreligiösen
Begegnungslernen
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Ziel und Verant-
wortung für die
Schöpfung

aus jüd. 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 jüd. Sicht aus kath. Sicht aus orth. Sicht aus ev. Sicht aus islam. Sicht Utopien und große Erzäh-
lungen, z. B. Bacon: Neu-
Atlantis

Schriften und Texte Hebräische Bi-
bel; Jüdische
‚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

Buchstäbliche, symboli-
sche, moralische Bedeu-
tung der ‚heiligen‘ Schrif-
ten?

Narrativität Erzählungen der
hebräischen Bi-
bel und Überlie-
ferungen

Biblische Erzäh-
lungen

Biblische Erzäh-
lungen

Biblische Erzäh-
lungen

Erzählungen des
Koran, der Ha-
dithe

Erzählen, Argumentieren
und wissenschaftliches Er-
kennen; historische Bibel-
kritik

Schrifthermeneu-
tik

Traditionen der
Textauslegung

Traditionen der
Textauslegung

Traditionen der
Textauslegung

Traditionen der
Textauslegung

Traditionen der
Textauslegung

Historische Bibelkritik,
Vernunftreligion / natürli-
che Religion

Abrahamitische
Traditionen

Awraham Abraham Abraham Abraham Ibrahim Abraham – eine Identifika-
tionsfigur?

Glaubensbe-
kenntnisse,
Grundlagentexte

Sch’ma Israel Apostolicum Apostolicum Apostolicum Schahada Prinzipien und Prinzipien-
treue

Gebete Sch’ma Israel Vater Unser Vater Unser Vater Unser al-Fatiha Glaube als Überzeugung

Symbole, Zeichen Jüdische
Symbole,
Zeichen

Christliche Zei-
chen und
Symbole

Orthodoxe Zei-
chen und
Symbole

Christliche Zei-
chen und
Symbole

Islamische Zei-
chen und
Symbole

Zeichen, Symbole, Bilder
in den Medien – wie wir-
ken sie?
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Thema Jüdischer RU Katholischer RU Orthodoxer RU Evangelischer RU Islamischer RU Philosophie

Ort und Raum
Individuelle und kol-
lektive ‚heilige‘ Orte

Tempel (Syna-
goge), mein
‚heiliger‘ Ort

kath. Kirchen-
bau, mein ‚heili-
ger‘ Ort

orth. Kirchen-
bau, mein „hei-
liger“ Ort

ev. Kirchenbau,
mein ‚heiliger‘
Ort

Moscheen, mein
‚heiliger‘ Ort

Das Heilige und das Pro-
fane – Aufklärung und
Säkularisierung

Religiöse Zentren Jerusalem Rom z. B. Patmos z. B. Wittenberg Mekka Athen als Ausgangspunkt
und Zentrum der Philoso-
phie

Gedenkorte z. B. jüdische
Friedhöfe; Ge-
denkorte der
Schoa, Stolper-
steine

z. B. christl.
Friedhöfe

z. B. orth. Fried-
höfe

z. B. christl.
Friedhöfe

z. B. muslim.
Friedhöfe

nicht-religiöses Gedenken
und Orte der Erinnerung

Zeit und Zeiten Rhythmisierung
der Zeit durch
jüd. Feste/Ruhe-
tage

Rhythmisierung
der Zeit durch
christl. Feste/
Ruhetage

Rhythmisierung
der Zeit durch
orth. Feste/Ru-
hetage

Rhythmisierung
der Zeit durch
christl. Feste/
Ruhetage

Rhythmisierung
der Zeit durch
musl. Feste/Ru-
hetage

Der Mensch als zeitliches,
endliches Wesen (Existenz,
Selbstsein)

Ethik
Menschenwürde/
Menschenrechte
- Normen/Gesetze/
Gebote
- Bioethische
Themen; z. B.
Transplantation,
Lebensanfang –
Lebensende

Der Mensch als
moralisches We-
sen aus jüd.
Sicht

Der Mensch als
moralisches We-
sen aus kath.
Sicht

Der Mensch als
moralisches We-
sen aus orth.
Sicht

Der Mensch als
moralisches We-
sen aus ev. Sicht

Der Mensch als
moralisches We-
sen aus islam.
Sicht

Menschen als normative
und moralische Wesen in
der philosophischen Ethik
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Globale
Verantwortung
– Migration / soziale
Gerechtigkeit –
die Bedeutung von
Gerechtigkeit

Gerechtigkeit
unter globalen
und komplexen
Bedingungen –
anwendungsbe-
zogene Ethik
des Judentums

Gerechtigkeit
unter globalen
und komplexen
Bedingungen –
anwendungsbe-
zogene Ethik
des kath. Chris-
tentums

Gerechtigkeit
unter globalen
und komplexen
Bedingungen –
anwendungsbe-
zogene Ethik
des orth. Chris-
tentums

Gerechtigkeit
unter globalen
und komplexen
Bedingungen –
anwendungsbe-
zogene Ethik
des ev. Christen-
tums

Gerechtigkeit
unter globalen
und komplexen
Bedingungen –
anwendungsbe-
zogene Ethik
des Islams

Gerechtigkeit unter globa-
len und komplexen Bedin-
gungen – anwendungs-
bezogene Ethik

Staat und Religionen Jüdischer
Glaube in
Deutschland –
Judentum und
Israel

Verhältnis
Staat – Kirche

Verhältnis
Staat – Kirche

Verhältnis
Staat – Kirche

Verhältnis
Islam – Staat

Religion und Politik / Reli-
gion: öffentlich oder pri-
vat?

Sozialität/Politik Soziale Ord-
nungsform(en)
im Judentum

Soziale Ord-
nungsform(en)
kath. Kirche

Soziale Ord-
nungsform(en)
orth. Kirche

Soziale Ord-
nungsform(en)
ev. Kirche

Soziale Ord-
nungsform(en)
im Islam

Kooperation und Koor-
dination im staatlichen
Zusammenleben

Eschatologie – Hoff-
nung auf ein Leben
nach dem Tod

Jüdische Hoff-
nungen

Christliche
Hoffnungen

Orthodoxe
Hoffnungen

Christliche
Hoffnungen

Islamische Hoff-
nungen

Kann Philosophie Trost
und Hoffnung bieten?

Bestattungsriten/
Trauerriten und
-zeiten

Jüd. Kath. Orth. Ev. Muslim. das Lebensende in philoso-
phischer Perspektive

Erstellt von Katja Boehme (PH Heidelberg), Vasiliki Mitropoulou (Aristotle University, Thessaloniki), Hans-Bernhard Petermann (PH Heidel-
berg), Philipp Richter (Ruhr-Universität, Bochum).
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1. Überblick über bisherige Schulprojekte zum fächerkooperierenden Interreligiösen 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 interreligiösen Begegnungstag am 22.7.2003 mit jeweils 64 SuS (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,
Freiburg
9. Klassenstufe

Staudinger Gesamtschule,
Freiburg
9. Klassenstufe

Staudinger Gesamtschule,
Freiburg
9. Klassenstufe

Staudinger Gesamtschule,
Freiburg
9. Klassenstufe

4 16 25 19

Schulprojekt im Großraum Mannheim, 2. Schulhalbjahr 2013: „Mit Abraham auf dem Weg“ mit einem interreligiösen Begegnungstag im Jüdischen
Gemeindezentrum Mannheim am 10.7.2013 mit 94 SuS (5./6. Kl.)
(vgl. Videodokumentation: https://www.youtube.com/watch?v=6V42wyft0mk, geprüft 02.11.2022)

Jüd. Religionsunterricht Isl. Religionsunterricht Ethikunterricht Kath. Religionsunterricht Ev. Religionsunterricht

April-Juli 2013 zum Thema:
„Mit Abraham auf dem
Weg“ (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“
(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 Abraham auf
dem Weg“ (5./6. Kl.)

Karl-Friedrich-Gym., MH
5.–7. Klassenstufe

Humboldt-WRS, MH
5. Klassenstufe

Carl-Benz-Gymn.,
Ladenburg
6. Klassenstufe

Carl-Benz-Gymn.,
Ladenburg
5. Klassenstufe

Carl-Benz-Gymn.,
Ladenburg
5. Klassenstufe

12 21 19 20 22
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Schulprojekt Großraum Mannheim, 2. Schulhalbjahr 2015: „Erwachsenwerden in Verantwortung“ mit einem interreligiösen Begegnungstag im Jüdischen
Gemeindezentrum Mannheim am 10.3.2015 mit 82 SuS (7. Kl.)
(vgl. Videodokumentation: https://www.youtube.com/watch?v=sZXeTaqfWLw, geprüft 02.11.2022)

Jüd. Religionsunterricht Isl. Religionsunterricht Ethikunterricht Kath. Religionsunterricht Ev. Religionsunterricht

UE von Januar-März 2015
zum Thema: „Erwachsen-
werden in Verantwortung“
(7. Kl.)

UE von Januar-März
2015 zum Thema: „Er-
wachsenwerden in Ver-
antwortung“ (7. Kl.)

UE von Januar-März
2015 zum Thema: „Er-
wachsenwerden in Ver-
antwortung“ (7. Kl.)

UE von Januar-März
2015 zum Thema: „Er-
wachsenwerden in Ver-
antwortung“ (7. Kl.)

UE von Januar-März 2015
zum Thema: „Erwachsen-
werden in Verantwortung“
(7. Kl.)

Karl-Friedrich-Gym., MH
5.–8. Klassenstufe

Humboldt-WRS, MH
7. Klassenstufe

Theodor-Heuss-Real-
schule HD
7. Klassenstufe

Carl-Benz-Gymn., Laden-
burg
7. Klassenstufe

Carl-Benz-Gymn., Laden-
burg
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 interreligiösen Begegnungstag am 29.5.2019 mit 106 SuS (7. Kl.) (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 weiterführenden 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 interreligiösen Begegnungstag am 09.11.2022 mit 159 SuS (10. Kl.)

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
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2. Überblick über bisherige Hochschulprojekte zum fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungslernen

Anthropologie (SoSe 2011): Wer ist der Mensch? Anthropologie in interreligiöser Perspektive; mit Studientag zum IRBL am 13.7.2011 mit 98 TN
(Publikation: Boehme 2013c; zur Evaluation vgl. Boehme und Brodhäcker 2013)

Kath. Theologie/Rpäd., PH Hei-
delberg

Ev. Theologie/Rpäd., PH Hei-
delberg

Islam. Theologie/Rpäd., PH
Karlsruhe

Jüdische Studien, Hochschule
für Jüdische Studien, Heidel-
berg

Philosophie/Ethik, PH Heidel-
berg

Wer ist der Mensch? Kath.
u. interreligiöse Perspekti-
ven zur Anthropologie

Wer ist der Mensch? Pro-
test. Perspektiven im Ver-
gleich mit anderen Konf.
u. Religionen

PH KA: (Modul 2 Islam.
Ethik)

Wer ist der Mensch? Reli-
gion u. Philosophie

Was ist der Mensch?
Grundfragen philosophi-
scher Anthropologie

HS (2-stg., Module 4a, 5b
für RS, 8a)

HS (2-stg., Modul 4b) PH FR:
(2-stg., Modul 2 Werte
Erziehung, Ethik u. Reli-
gion)

Vl (2 stg., Modul 3c; Mo-
dul EPG1 (Eth.-Philo.
Grundlagenstudium)

HS (2 stg.)

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/Rpäd., PH
Heidelberg

Ev. Theologie/Rpäd., PH
Heidelberg

Islam. Theologie/Rpäd.,
PH Karlsruhe

Prakt. Jüdische Studien,
Hochschule für Jüdische
Studien, Heidelberg

Alev. Religionslehre, PH
Heidelberg (Lehrauftrag)

Philosophie/Ethik, PH Hei-
delberg

Umgang mit Hl.
Schriften, theolog., li-
turg., rel.päd. u. inter-
religiös

Umgang mit Hl.
Schriften

Umgang mit Hl.
Schriften aus islam.
Perspektive

Umgang mit Hl.
Schriften aus jüd.
Perspektive

Umgang mit Hl.
Schriften aus alev.
Perspektive

Hermeneutik großer
und heiliger Texte

HS (2-stg., Module
4a, 5b für RS, 8a)

HS (2-stg., Modul
4b)

(2stg., Modul 2 Is-
lam. Ethik)

(2stg.) Blockveranstaltung HS (2-stg., Module
2b, 4c, 5c, 7, GWF)

19 25 10 4 8 14
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Eschatologie (SoSe 2014): „Hoffen über den Tod hinaus? Eschatologie in interreligiöser Perspektive Studientag am zum IRBL am 25.6.2014 mit 60
TN (Publikation: Boehme 2015a; zur Evaluation vgl. Boehme und Brodhäcker 2015)

Kath. Theologie/Rpäd., PH
Heidelberg

Ev. Theologie/Rpäd., PH
Heidelberg

Islam. Theologie/Rpäd., PH
Karlsruhe

Jüdische Studien, Hochschule
für Jüdische Studien, Heidel-
berg

Philosophie/Ethik, PH Heidel-
berg

Hoffen über den Tod hi-
naus? Eschatologie aus
kath. Perspektive

Hoffnung – auch über
den Tod hinaus: Christl.
Eschatologie

1) islam. Ethik,
2) Einführung in die is-
lam. Glaubenslehre

„Tefila u. Gemara“ Was darf ich hoffen?

Seminar (2-stg., G-KTh
2.04/ W-KTh 2.07; Module
4a, 8a)

Seminar (2-stg., G-ETh
3.05, W-Eth 3.05)

(2-stg.) (2-stg.) HSeminar (2-stg., GF 3.01/
W-Ethik 2.03/ W-Ethik
3.01/ W-Ethik 3.03;
2b, 3b, 3c, 6b, 6c)

18 22 9 5 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/Rpäd., PH
Heidelberg

Ev. Theologie/Rpäd., PH
Heidelberg

Islam. Theologie/Rpäd.,
PH Karlsruhe

Prakt. Jüdische Studien,
Hochschule für Jüdische
Studien, Heidelberg

Alev. Religionslehre, PH
Heidelberg (Lehrauftrag)

Philosophie/Ethik, PH Hei-
delberg

Schrifthermeneutik
des NT

„Verstehst du, was
du liest?“ Bibelaus-
legung aus ev. Per-
spektive

Schrifthermeneutik
aus islam. Perspek-
tive

Schrifthermeneutik
aus jüd. Perspektive

Schrifthermeneutik
aus alev. Perspektive

Große Texte der Reli-
gionen im Philoso-
phie-/Ethik-Unter-
richt

Seminar (2-stg.,
G-KTh 3.01/ G-KTh
3.03/ W-KTh 2.05/
W-KTh 3.02)

Seminar (2-stg.,
G-ETh 3.01/ W-ETh
2.06/ W-ETh 3.05/
W-ETh 3.08)

(2-stg., Modul 2 Is-
lam. Ethik)

(2-stg.) (2-stg.) HSeminar (2-stg., GF
1.12/ GF 3.01/
W-Ethik 1.05/ 2.02/
2.04/ 3.01)

10 7 8 3 5 14
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Gotteslehre (SoSe 2017): Theologische und philosophische Zugänge zur Gottesfrage in interreligiöser Perspektive; mit Studientag zum IRBL
4.7.2017 mit 114 TN
(zur Evaluation vgl. Ratzke 2021)

Kath. Theologie/Rpäd. Ev. Theologie/Rpäd. Islam. Theologie/Rpäd. Islam. Rel.pädagogik Prakt. Jüd. Studien Ethik/Philo.

Glauben wir an den-
selben Gott? Theo-
logie in interrel. Per-
spektive

Die christl. Rede von
Gott

Zugänge zur Gottes-
frage aus islam. Per-
spektive

Islamische Religions-
pädagogik I

Theologie/Relpäd. u.
philos. Zugänge zur
Gottesfrage aus jüd.
Perspektive

Was meinen wir, wenn
wir nach Gott fragen?

Seminar (2-stg.,
G-KTh 3.02/ W-KTh
2.06/ W-KTh 3.03)

Seminar (2-stg.,
G-Eth 3.03/ G-Eth
3.05/ W-Eth 3.01/
W-Eth 3.05)

(2-stg.) (2-stg.) (2-stg.) HSeminar (2-stg.,
W-Ethik 2.03, 2.04,
3.01, 3.03, 3.04; GF
3.01)

20 13 13 50 3 15

Schrifthermeneutik (WS 2018/19): Wie legen wir unsere (Hl.) Schriften aus? Wege der Texthermeneutik in interreligiöser Perspektive“; mit Studien-
tag zum IRBL am 16.1.2019 an der PH Karlsruhe mit 66 TN

Kath. Theologie/Rpäd., PH Hei-
delberg

Ev. Theologie/Rpäd., PH Hei-
delberg

Islam. Theologie/Rpäd., PH
Karlsruhe

Jüdische Studien, Hochschule
für Jüdische Studien, Heidel-
berg

Philosophie/Ethik, PH Heidel-
berg

Bibelhermeneutik am Bsp.
des Mt im Religions-
unterricht

Exegetische Methoden für
Anfänger*innen u. Fort-
geschrittene

„Wie legen wir unsere
heiligen Texte aus?- Exe-
gese aus christlicher, jüdi-
scher und islamischer Per-
spektive

Grundlagen der Koran-
wissenschaften

Religion in den heiligen
Texten der Religionen phi-
losophisch erschließen

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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Narrativität (SoSe 2020) Digitale Veranstaltungen mit digitalem IRBL-Studientag per Zoom am 08.07.2020 mit 46 TN
(Publikation: Boehme und Petermann 2022a)

Kath. Theologie/Rpäd., PH Hei-
delberg

Ev. Theologie/Rpäd., PH Hei-
delberg

Islam. Theologie/Rpäd., PH
Karlsruhe

Jüdische Studien, Hochschule
für Jüdische Studien, Heidel-
berg

Philosophie/Ethik, PH Heidel-
berg

Erzählen und Erzählungen
im Christentum / im
Religionsunterricht

Erzählungen und Erzäh-
len mit und in der Bibel

Interreligiöses Lernen Abwesenheit und Zorn:
Die Vielstimmigkeit jüdi-
scher Post-Holocaust
Oberseminar / Englisch
Online

Platon: Euthydemos

Seminar (2-stg., MA: KTH
06M, BA KTH 13, KTH
05, KTH 06)

Seminar (2-stg., EtH 04,
ETH 05, ETH 06, ETH
13, ETH 05M, ETH
06M, ETH 16)

Seminar (2-stg. Module?) Oberseminar Seminar (2-stg., PHI 01)

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/Rpäd.,
PH Heidelberg

Kath. Theologie/
Rpäd., KPH Wien/
Krems

Ev. Theologie/Rpäd.,
PH Karlsruhe

Orth. Theology, Aris-
totele University,
Thessaloniki

Islam. Theologie/
Rpäd., PH Karlsruhe

Hochschule für Jüdi-
sche Studien, Hei-
delberg

Philosophie/Ethik, PH
Heidelberg

„Show me your
‚holy‘ places.“ –
Kirchenpädagogik
im konfessionellen
und interreligiö-
sem Dialog

Plurale Erschei-
nungsformen von
Spiritualität im
Jugendalter

Interreligiöses
Lernen

Religious Educa-
tion in a Europe
of diversity

Interreligiöses
Lernen

Zeiten und Orte
im Judentum

Was eigentlich sind
„heilige“ Orte und
Räume? Philoso-
phische Zugänge

Seminar (2-stg.,
KTH 09, KTH 05,
ETH 05, KTH 13,
ETH 13)

Seminar Seminar (2-stg.,
Ma-IMM-3)

Seminar (3stg.) Seminar (2-stg.,
Ma-IMM-3)

(2-stg.) Kompaktseminar
(2-stg., GF 01)

18 7 11 8 4 4 6
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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/Rpäd.,
KPH Wien/Krems

Kath. Theologie/
Rpäd., PH Freiburg

Kath. Theologie/
Rpäd., PH Heidelberg

Ev. Theologie/Rpäd.,
PH Freiburg

Islam. Theologie/
Rpäd., Ankara Uni-
versity

Islam. Theologie/
Rpäd., KPH Wien/
Krems

Islam. Theologie/
Rpäd., PH Freiburg

Econumenical
theology: interde-
nominational lear-
ning and forms of
denomiational co-
operation in pri-
vary education

Basic questions of
interreligious and
ecumentical edu-
cation

Who is the hu-
man being?
Christian anthro-
pology in conver-
sation with other
world interpreta-
tions

Basic questions of
interreligious and
ecumenical edu-
cation

Human being as
individual and
social being / as
relational being

Islamic Religion
2

Human being in
Islamic Religion

Seminar Seminar (2-stg.) Seminar Seminar Seminar Seminar Seminar

17 26 11 (Kath), 9 (Ev) 16 8 5 12

„Vision of a better world“ (SoSe 2022) Digitale Veranstaltung mit IRBL Studientag per Zoom am 17.05.2022 mit 65 TN

Ev. Theologie/Rpäd., PH
Karlsruhe

Orthodox Theology, Aris-
totele University, Thessa-
loniki

Islam. Theologie/Rpäd.,
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E III Glossar

Ambiguitätstoleranz bezeichnet die Fähigkeit, „im Dialog die Spannung der offenen
Wahrheitsfrage sowie die Spannung der Interpretationsvielfalt auszuhalten.
Ambiguitätstoleranz als Bereitschaft und Fähigkeit, sich schnell und mit wenig
Unbehagen auf mehrdeutige, ambivalente oder gar widersprüchliche Situatio-
nen einzustellen, trägt dazu bei, Differenzen stehen lassen zu können und pro-
duktiv zu gestalten.“ (Baur 2007, S. 171; vgl. Bauer 2018, S. 18).

Anerkennung Ausgehend vom Eingangssatz der Präambel der ‚Allgemeinen Erklä-
rung der Menschenrechte‘ (1948), nach welcher „die Anerkennung der allen
Mitgliedern der menschlichen Familie innewohnenden Würde und ihrer glei-
chen und unveräußerlichen Rechte […] die Grundlage der Freiheit, der Ge-
rechtigkeit und des Friedens in der Welt“ bildet, bezeichnet eine „Kultur der
Anerkennung“ (Jäggle und Krobath 2013a) als kulturelle Praxis ein Struktur-
moment der Kommunikation, das anstrebt, „jeden Menschen unabhängig von
seinen Leistungen, seiner Herkunft, seinen weltanschaulichen Überlegungen
und möglichen weiteren Unterschieden zu schätzen, zu ehren und zu würdi-
gen.“ (Shakir 2013, S. 107).

Axiome, implizite (oder ‚regulativen Sätze‘) nennt Dietrich Ritschl (1929–2018) ein-
zelne entscheidende, meist unbewusste Steuerungsmechanismen, die „bei ei-
nem Menschen oder bei einer Gruppe für überprüfbares Denken und Sprechen
und für geordnetes Handeln sorgen.“ Sie sind zumeist intuitiv und unterhalb
der Formulierbarkeit von Sprache angesiedelt und daher Narrationen implizit.
(Ritschl 1984, S. 142).

Begegnung bringt über das Verständnis eines rein gesprächsorientierten Dialogs hi-
naus, dem eine gewisse intellektuelle Schwerlastigkeit anhängt, die leibliche
und räumliche Ganzheitlichkeit von Kommunikation und somit auch habitu-
elle Aspekte mit ethischer Relevanz zum Ausdruck: Begegnung „vollzieht sich
nicht durch eine bloße Kenntnisnahme des Anderen, die ihn passiv respektiert,
sondern als aktives Sicheinlassen auf ihn. […] Sie führt im Idealfall zu einer
Verantwortlichkeit füreinander und zur Wahrnehmung von Verantwortung
miteinander.“ (Bernhardt 2019, S. 206).

Begegnungslernen bezeichnet den didaktisch angeleiteten und begleiteten themen-
zentrierten Austausch zwischen möglichst statusähnlichen Teilnehmenden in
einem inhaltlich, zeitlich und räumlich begrenzten Rahmen (safe space), der
mehrperspektivische Reflexionsprozesse unter Berücksichtigung einer Kon-
flikthermeneutik vorsieht, die zur Anbahnung von inhaltlichen und prozess-
bezogenen Kompetenzen führen. (Vgl. Boehme 2019a, S. 4f.).

Bildungsstandards „konkretisieren die Ziele in Form von Kompetenzanforderun-
gen. Sie legen fest, über welche Kompetenzen ein Schüler, eine Schülerin ver-
fügen 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
religiösen oder säkularen Weltsichten. Sie setzt vorhandene Differenzen voraus,
respektiert die bleibenden Unterschiede und schützt die Verschiedenheit der Iden-
titäten. Konvivenz zielt im Handeln und im Engagement der Begegnung auf Ge-
genseitigkeit. Sie will von der eigenen Voreingenommenheit befreien und Per-
spektivenwechsel ohne Perspektivenverschmelzung ermöglichen (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 Übereinstimmung mit unterschiedlichen kulturel-
len bzw. religiösen Deutungs- und Kommunikationsmustern interagieren und
früher oder später überrascht 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, Zurückhaltung gegenüber
jeglicher dogmatischen Lehre zu üben, 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 gehört. (Cornille 2008, S. 32–44).

Deutungsfähigkeit / Hermeneutische Kompetenz im Rahmen Interreligiösen Begeg-
nungslernens umfasst die auf ein eingegrenztes Unterrichtsthema bezogene
Sprach- und Ausdrucksfähigkeit, mithilfe eines theologischen bzw. philosophi-
schen Vokabulars sinnstiftende säkulare oder religiöse Phänomene in ihrer
existentiellen, sozialen und expressionellen Relevanz deuten und für Personen
mit anderen Weltsichten übersetzen zu können.

Dialog umfasst „eine ethisch qualifizierte Kommunikationsform, Beziehungs-
gestaltung und Beziehungshaltung, die getragen ist von Wechselseitigkeit (Re-
ziprozität) in der kommunikativen Interaktion und von Wertschätzung 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, interreligiöser benennt im engeren Sinne den Dialog zwischen Personen, die
sich als einer Religionsgemeinschaft zugehörig bezeichnen.

Dialogfähigkeit bzw. kommunikative Kompetenz bezeichnet in der Begegnung zwi-
schen Personen mit verschiedenen religiös, spirituell oder säkular orientierten
Weltsichten die Fähigkeit, sich in realen, metaphorischen und/ oder virtuellen
Räumen in reziproker Gastfreundschaft (Hospitality) mit Respekt, gegenseiti-
ger Anerkennung und Empathie begegnen zu können, in einer Erzähl- und
Gesprächsvariabilität die Perspektive bei gleichzeitiger Identitätssicherheit
wechseln zu können und über eine Sprachfähigkeit zu verfügen, die eine Frage-
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kompetenz und die Fähigkeit zur Übersetzung der eigenen artikulationsfähi-
gen Positionalität einschließt.

Differenzkompetenz beschreibt die Fähigkeit, 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 Fähigkeit sich kognitiv und emotional in andere Personen
hineinversetzen zu können. Didaktisch kann Empathie durch das WITH-Mo-
dell, d. h. durch die Förderung der Wahrnehmungsfähigkeit, Imitation, Tei-
lidentifikation und durch die Eröffnung von Handlungsspielräumen 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 möglich zu entziehen und den zu erkennenden Gegenstand
sich aus sich selbst her erklären 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 religiösen Perspektive andere, z. B säkulare Sinndeutungen
mit einer abwertenden Konnotation belegt werden.

Erzählung „eine Epochen und Kulturen übergreifende Universalie,“ durch die
Wirklichkeit sprachlich kommuniziert, repräsentiert 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.

Fächergruppe Sammelbegriff der unterschiedlichen Fächer des bekenntnisorientierten
Religionsunterrichts und seiner Alternativfächer (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 Fächer eingeführt, um den interreligiösen Dialog auch mit atheistischen
Einstellungen zu fördern (Nipkow 2002, S. 90; 94f.; EKD 1994, S. 90).

Fächergruppe, kooperierende beschreibt „a) Unterschiedenheit der Fächer 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).

Fächerverbindender, fächerkooperierender, fächerübergreifender, fachübergreifender Unterricht
Fächerverbindender Unterricht (oft allgemein verwendet als jegliche Form des
kooperativen oder fächerübergreifenden Unterrichts) ergänzt als themenzen-
trierter integrativer Unterricht in zeitlich begrenzten Phasen den Fachunter-
richt unterschiedlicher Unterrichtsfächer um die überfachliche Perspektive
(vgl. Peterßen 2000, S. 55, 79).
Fächerkooperierender Unterricht alterniert ebenso themenzentriert zwischen
Fachunterricht und integrativen zeitlich befristen Phasen, nimmt aber die je-
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weilige themenzentrierte Perspektivität der Fächer zum Anlass, prozessbezo-
gene Kompetenzen wie Perspektivenwechsel, Ambiguitätstoleranz, Ge-
sprächsvariabilität u. a. m. bei SuS didaktisch begleitet anzubahnen und zu
reflektieren (auch: Parallelunterricht).
Fächerübergreifender bzw. fachübergreifender Unterricht will zumindest pha-
senweise und zumeist ausgehend von einem Leitfach Informationen zu einem
Thema von unterschiedlichen Fächern additiv und über Fachgrenzen hinaus
(ggf. als integrativer Kurs) darbieten (vgl. Peterßen 2000, S. 55, 79).

Hermeneutik des Fremden In seiner Hermeneutik des Fremden geht Theo Sundermeier
davon aus, dass die eigene Identität nur in Anerkennung von Differenz und ohne
Vereinnahmung in Bezug zu fremden Identitäten konstituiert werden könne. Wie
bei voneinander abhängigen, 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. Deutungsfähigkeit.

Hospitality bezeichnet Formen didaktisch initiierter reziproker Gastfreundschaft
zwischen Schüler::innen unterschiedlicher Weltsichten. Hospitality will über
eine (rechtsmoralische) geforderte Verhaltensweise gegenüber dem Fremden
hinaus zu einer (tugendmoralischen) Haltung einer ambiguitätstoleranten An-
erkennung des Anderen anregen.

idem und ipse Mit idem und ipse unterscheidet Ricœur zwei Bedeutungen von Iden-
tität: Während die ‚Idem-Identität‘ eine formale Identität bezeichnet, die nur
beschreibt, dass es sich im Sinne der Kontinuität eines Körpers um ein und den-
selben Menschen handelt, zeigt sich die Kontinuität der ‚Ipse-Identität‘ in der
narrativen Identität: „Der Unterschied zwischen idem und ipse ist kein anderer
als der zwischen einer substanzialen oder formalen und der narrativen Identi-
tät.“ (Ricœur 1991, S. 396). Später betont Ricœur, dass erst durch die dialek-
tische Verbindung der Idem-Identität mit der Ipse-Identität das Selbst beschrie-
ben werden kann, das nicht weiter zurückführbar ist: „Die wahre Natur der
narrativen Identität offenbart sich meiner Auffassung nach nur in der Dialek-
tik von Selbstheit [= ‚ipse-Identität‘] und Selbigkeit [= ‚idem-Identität‘].“
(Ricœur 2005, S. 173).

Identität, religiöse wird hier definiert als „eine Lebensform, in der sich (Selbst-)Emp-
finden, Denken, Fühlen, Erzählen und Zeigen Bezüge 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
religiösen Identität gesprochen werden. Bei keiner oder geringer Verbindlich-
keit aber ähnlichen Termini wird hier von subjektiver Religiosität gesprochen.

Inklusion Durch die 2007 vom Großteil der EU-Mitgliedstaaten unterzeichnete
UN-Behindertenrechtskonvention wurde durch ihre Ratifizierung im Jahr
2010 Inklusion als wesentlicher Bestandteil in der europäischen Rechtsord-
nung, die „allen Menschen die uneingeschränkte Teilnahme an allen Aktivitä-
ten möglich“ machen will, bestätigt (www.behindertenrechtskonvention. info).
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Inklusion geht von der vorhandenen Diversität von Menschen als Bereicherung
aus und will die gleichberechtigte Partizipation aller unterschiedlichen Identitä-
ten bei gleichzeitiger Anerkennung von Differenz ermöglichen, wobei auch
Konflikte in einer solchen Pädagogik der Vielfalt (Annedore Prengel) als Hori-
zonterweiterung des Lebens und Lernens nicht ausklammert werden. (Vgl.
Polak 2017a, S. 43).

Intentionalität des Bewusstseins weist darauf hin, dass Phänomene nicht ‚an sich‘ oder
‚objektiv‘ beobachtet werden, wie naturwissenschaftliches Denken weitest-
gehend unterstellt. Eine neutrale, rein objektive Annäherung an einen Gegen-
stand ist nicht möglich, weil die Subjektivität und Perspektivität des Betrach-
tenden den Wahrnehmungsprozess beeinflusst und steuert (= Intentionalität
des Bewusstseins).

Interreligiöses Begegnungslernen bezeichnet die intentional didaktisch gesteuerte
emotionale und kognitive Auseinandersetzung mit Weltdeutungen von Reli-
gionen, Denominationen, Philosophien und säkularen Weltanschauungen aus
der Binnen- und/oder Außenperspektive des eigenen religiösen, spirituellen
oder säkularen Bezugssystems im themenzentrierten Austausch zwischen mög-
lichst statusähnlichen 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 über die Wahrheitsfrage in
den Dialog kommen möchte.

Kompetenz folgt in dieser Studie nicht der gängigen Definition von Fritz Weinert
(Weinert 2001b, S. 27), sondern bezeichnet das allgemeine Erziehungsziel der
Befähigung 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 Fähigkeit, kulturelle Bedingungen und
Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden und Handeln bei sich
selbst und bei anderen Personen zu erfassen, zu respektieren, zu würdigen und
produktiv zu nutzen im Sinne einer wechselseitigen Anpassung […] und einer
Entwicklung hin zu synergieträchtigen Formen der Zusammenarbeit.“ (Queis
2009, S. 32).

Kompetenz, interreligiöse beschreibt das „Bündel von Fähigkeiten und Fertigkeiten,
von Einstellungen und Haltungen, um angemessen mit dem Religionsplural
umzugehen und eine eigene, begründete und verantwortungsvolle Position zu
Religion angesichts des Religionsplurals einzunehmen.“ (Schambeck 2013,
S. 56). Sie umfasst ebenso Fähigkeiten und Fertigkeiten, mit nicht-religiösen,
agnostischen oder atheistischen Weltsichten respektvoll umzugehen, und zielt
auf Convivenz.

Kompetenz, kommunikative s. Dialogfähigkeit.
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Kompetenz, komplementär zu denken bezeichnet im Rahmen des fächerkooperieren-
den Begegnungslernens die Fähigkeit zu einem interdisziplinären Perspektiven-
wechsel, der sich entwicklungspsychologisch stufenweise zur Fähigkeit eines
mehrperspektivischen Perspektivenwechsels und zu Ambiguitätstoleranz aus-
bildet (vgl. Baur 2007, S. 171; vgl. Bauer 2018, S. 18; vgl. Kropač 2019, S.
308).

Konfession / Denomination Die ursprünglich auf anglikanische und amerikanische
Freikirchen beschränkte Bezeichnung wurde später als Begriff für 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 Außenwelt wird in Zweifel gezogen,
wenn auch selbst im sogenannten radikalen Konstruktivismus deren Existenz
nicht geleugnet wird.“ (Mendl 2015, S. 2).

Korrelationsdidaktik intendiert, die Schüler::innen im Sinne der Subjektorientierung
ernst zu nehmen und zugleich die tradierten Inhalte einer Religionsgemein-
schaft zu vermitteln. Erfahrung und Lebenswelt der Schüler::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 für 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-
tät) berücksichtigt (vgl. Bernhardt 2019, S. 38).

Lernen, Begegnungslernen Begegnungslernen verstärkt „Lernen als eine spezifische
Weise der Entdeckung, Entfaltung und Transformation (verborgener) Poten-
tiale des Habitus […], die über Enttäuschungen, Irritationen und Überraschun-
gen vermittelt“ werden (vgl. Alkemeyer 2009, 125f.).

Mehrperspektivität Mehrperspektivität bezeichnet das anwendbare Wissen darum,
dass sich ein Phänomen, ein Lerngegenstand oder Thema von verschiedenen
Seiten aus betrachten lässt.

Meta-story der Erzählgemeinschaft Die Lebensgeschichten (life-stories) der Men-
schen, die durch dieselben regulativen Sätze (impliziten Axiome) geprägt sind,
ergeben als Detail-stories die Meta-story einer Erzählgemeinschaft (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 Fächerkooperation von Weltsichten Organisationsformen des fächerkoope-
rierenden Begegnungslernen von Weltsichten in der Schule sind:.

– der Großgruppenunterricht (eine Lehrkraft eines Fachs der religiösen bzw. phi-
losophischen Bildung unterrichtet alle Schüler::innen im Klassenverband nach
den Bildungsplanvorgaben der beteiligten Fächer),

– der Delegationsunterricht (eine Lehrkraft eines Fachs der religiösen bzw. phi-
losophischen Bildung wird beauftragt, Schüler::innen aller beteiligten Fächer
über einen vereinbarten Zeitraum hinweg zu unterrichten),

– der Wechselunterricht (die Lehrkräfte der Fächer der religiösen bzw. philoso-
phischen Bildung tauschen phasenweise ihre Lerngruppen),

– der Wahlunterricht (die verschiedenen Fächer des Religionsunterrichts und
seine Ersatz- bzw. Alternativfächer stehen den Schüler::innen zur Wahl),

– Teamteaching (verschiedene Fachlehrkräfte der religiösen bzw. philosophischen
Bildung unterrichten gemeinsam alle Schüler::innen der beteiligten Fächer),

– der Parallelunterricht in der Fächergruppe (die Lehrkräfte der Fächer der reli-
giösen bzw. philosophischen Bildung unterrichten ihre Lerngruppen parallel
und führen projektweise gemeinsame Kooperationsphasen zum gleichen
Thema durch). (Vgl. Boehme 2021c, S. 2).

Narration bezeichnet eine sinnstiftende Erzählung eines Individuums oder einer
Gruppe. (Vgl. Spinner 2016, S. 34).

Narrativ Ein Narrativ bezeichnet eine Erzähltradition, die im kollektiven Gedächt-
nis einer Gemeinschaft verankert ist und diese prägt (vgl. Niehl 2019, S. 13).
Narrativität heißt die Ausdrucksform, die menschliches Sein und die Welt
durch Erzählen erschließt.

Narratologie Die Narratologie entwickelte sich innerhalb des französischen Struk-
turalismus gegen Ende der 60iger Jahre und wurde Ende der 70iger Jahre
auch in den englisch- und deutschsprachigen Diskus übernommen. Sie ist die
Wissenschaft von der Erzählung. Sie analysiert v. a. nach den Fragen „Wer er-
zählt?“, „Wie wird erzählt?“ (discours oder récit) und „Was wird erzählt?“
(histoire). (Weiterführend: Erbele-Küster 2009; Fludernik 2013).

Parallelunterricht s. Modelle der Fächerkooperation von Weltsichten.

Partizipation bezeichnet die gleichberechtigte Teilhabe aller Personen unabhängig
von allen Unterschieden, die sie als Individuen kennzeichnen, „als Mitgestal-
tende, Lehrende, Akteure […]. Sie sind Partner im Engagement für ein besseres
Leben für alle. Sie kommen selbst zur Sprache und können ihre Erfahrungen
und Fähigkeiten einbringen.“ (Polak 2017b, S. 43).

Partizipationskompetenz bezeichnet das komplexe Bündel von Kompetenzen der
Convivenz und somit derjenigen Fähigkeiten, die für 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: Verhaltensflexibilität, Konfliktlösungsfähigkeit und Kooperationsfähig-
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
können.“ (Ritschl 1984, S. 21 und 56).

Perspektivenwechsel (oft synonym: Perspektivenübernahme) beschreibt die ratio-
nale und emotionale Fähigkeit, „unterschiedliche gesellschaftliche, kulturelle,
religiöse Perspektiven einnehmen zu können, ohne das Gefühl und Bewusst-
sein der eigenen Identität aufzugeben oder zu verlieren.“ (Tautz 2015, S. 1).

Phänomenologie geht davon aus, dass die Wahrnehmung sich nicht bezieht „auf
‚Objekte‘, die außenstehend, getrennt vom Wahrnehmenden existieren, son-
dern sie bezieht sich auf ‚Phänomene‘, 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 Europäischen
Fremdsprachenzentrum des Europarats in Graz herausgegebenen Referenzrah-
men für plurale Ansätze zu Sprachen und Kulturen (REPA) will diese Studie für
die verschiedenen Sprachen der religiös, spirituell oder säkular konnotierten
Weltsichten Bedeutungsfelder für zentrale Begriffe rahmen, die für alle beteilig-
ten Unterrichtsfächer und ihre Fachdisziplinen anschlussfähig sein können.

Religion, Religionen Unter ‚Religion, Religionen‘ werden hier institutionelle, tra-
dierte und kollektive Glaubensrichtungen verstanden, die sich in einer Vielfalt
von Binnendifferenzierungen realisieren.

Religion, sekundäre bezeichnet die Gestalt von Religion, die entsteht, wenn in der
Umgestaltung von Kleingesellschaften zu Großgesellschaften eine neue Welt-
bewältigung geleistet werden muss und sich infolgedessen aus dem Nahbereich
der primären Religion heraus entwickelt, ohne diese jedoch gänzlich hinter
sich zu lassen. In der sekundären Religion wird das Erkenntnisprinzip der Ana-
logie, das noch die primäre Religion kennzeichnete, durch begriffliche Ratio-
nalität erweitert, das kognitive Verstehen rückt in den Vordergrund und wird
nicht zuletzt auch der erforderlichen Tradierung von Religion dienstbar ge-
macht. (Vgl. Sundermeier 2007, S. 40f.).

Religionsbegriff, funktionaler Wie sein Name bereits sagt, zielt der funktionale Religi-
onsbegriff auf die verschiedenen Bedürfnisse eines erfüllten Lebens und defi-
niert entsprechend Religion im Hinblick auf ihre Leistung für die Lebens-
bewältigung. So nehme Religion „dem Leben des einzelnen Angst und trage
zur Sinnstiftung bei (ihre Funktion der Identitätsfindung); sie erlaube das Be-
stehen außeralltäglicher Situationen (ihre Funktion der Orientierung); sie helfe
bei der Verarbeitung von Schicksalsschlägen, Leid und Ungerechtigkeit (ihre
Funktion der Kontingenzbewältigung); sie führe Menschen zusammen (ihre
sozialintegrative Funktion); sie gewähre einen umfassenden Bedeutungshori-
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zont der Welt (ihre kosmisierende Funktion) und sie befähige zu kritischer Dis-
tanz gegenüber 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, Beschaffenheit, Wesen“ nimmt der substanzielle
Religionsbegriff die Inhalte in den Blick, die für eine Religionsgemeinschaft
wesentlich sind. (Vgl. Porzelt 2009, 82f.; Bernhardt 2019, S. 59–63).

Religionserfahrung, primäre bezieht sich Theo Sundermeier zufolge auf den Nah-
bereich des Menschen und ist in konkrete Gemeinschaftserfahrungen und eng
vernetzten Beziehungen eingebettet. Sie bezeichnet religiöse Erfahrungen klei-
ner sozialer Gebilde, wie Stammesgesellschaften, die sich auf dieselbe Kultur
und Geschichte beziehen und sich stets in basalen religiösen Phänomenen aus-
drücken. (Vgl. Sundermeier 2007, S. 39f.).

Religionspädagogik, konstruktivistische geht erkenntnistheoretisch davon aus, dass
„über 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 Religionspädagogik 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-
hängen in der Auseinandersetzung mit den Konstruktionen anderer ihre indi-
viduelle Lernlandschaften ausbilden können. (Vgl. Mendl 2015, S. 3).

Religionswissenschaft betrachtet Religionen nicht aus einer bekenntnisorientierten
Positionalität (wie die Theologie) und befasst sich weniger mit der kritische Re-
flexion der Vollzüge des Glaubens, sondern versucht aus einer Metaperspektive
religionswissenschaftliche Aussagen auf empirischer (und damit vermeintlich
‚objektiver‘) Grundlage zu generieren; (vgl. Lähnemann 1986, S. 248).

Religiöse 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 über eine Lebensspanne
hinweg bedingen, in Übereinstimmung mit den Stilen der zwischenmensch-
lichen Beziehung“ (Streib 1994; Büttner und Dieterich 2016, S. 82).

Religiosität bezeichnet die individuelle Weise, die Welt mit Kategorien institutionali-
sierter Religion zu deuten, unabhängig von den möglichen Variationen von Nähe
und Distanz, die Individuen zu den Bestimmungsfaktoren einer Religionsgemein-
schaft jeweils einnehmen können. Wenn hier von Religiosität die Rede ist, dann
beschreibt diese zumeist allgemeine „Eigenschaften jugendlicher Religiosität:
synkretistische Tendenzen, inhaltsarm, an der Wahrheitsfrage wenig interessiert,
selektiv, funktional: Sicherheitsgewinn, Nützlichkeit für die eigene Biographie,
stark emotional, wenig rational geprägt, ästhetisch, ambivalent und teilweise
distanziert in Bezug auf institutionalisierte Religion“. (Kropač 2019, S. 37).
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Religiös (Adj.) (Selbst-)Bezeichnung von Personen, die sich formal oder existenziell
in geringen bis hohen Graden einer Religionsgemeinschaft zugehörig fühlen.

Resonanz „Resonanz heißt: Etwas wird zum Schwingen oder Erklingen gebracht.
Die Fähigkeit des Menschen zu emotionalem Verständnis und Empathie be-
ruht darauf, dass sozial verbindende Vorstellungen nicht nur untereinander
ausgetauscht, sondern im Gehirn des jeweiligen Empfängers auch aktiviert
und spürbar werden können. […] Wie sich herausgestellt hat, ist das System
der Spiegelneurone das neurobiologische Format, das diese Austausch- und
Resonanzvorgänge möglich macht.“ (Bauer 2016, S. 17).

Sätze, regulative werden hier diejenigen gleichen „impliziten Axiome genannt, mit de-
nen ein Mensch oder eine Gruppe (mit gemeinsamer Story) ausgestattet ist. Sie
sorgen für überprüfbares Denken und Sprechen und für geordnetes Handeln.
Sie sind nicht unbedingt und immer sprachlich ausformuliert.“ (Ritschl 1984,
S. 21).

Sinndeutungen, religiöse beschreiben Überzeugungen, 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 unabhängig zu einem religiösen Symbolsystem definiert.

Sinndeutungen, säkulare werden hier agnostische, atheistische, nicht-religiöse oder
areligiöse Überzeugungen, Welt(an)sichten, Bekenntnisse bezeichnet, die nur
auf anthropologischer Ebene weltimmanent begründet werden (vgl. Willems
2020a, S. 389f.).

Sinndeutungen, spirituelle Spirituell werden jene Weltdeutungen benannt, die zwar
über eine immanente Weltdeutung hinaus auch Transzendenzerfahrungen ein-
schließen, diese aber so gut wie nicht mehr mit Religionsgemeinschaften oder
ihren Kategorien in Verbindung bringen.

Spiritualität werden hier die Äußerungsformen subjektiver Religiosität, einer Patch-
workreligiosität oder auch einer gänzlich ungebundenden Spiritualität be-
zeichnet, um sie von denjenigen Identitätsnarration unterscheiden zu können,
in der sich als religiöse Identität die Kerninhalte einer bestimmten religiösen
oder säkularen Erzählgemeinschaft wiederfinden und die als Detail-stories die-
ser Meta-story identifiziert werden kann.

Spirituell (Adj.) oder ‚gläubig‘ werden hier jene Weltsichten benannt, die zwar über
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, Identitätsentwicklung und Vertiefung eines Themas. Das ge-
meinsam Erreichte soll persönlich und gesellschaftlich Wirkung entfalten.

Weltdeutung, säkulare Wird in einer Weltsicht keine exzentrische Perspektive einge-
nommen, wird in dieser Studie von einer säkularen Weltdeutung, immanenter
Sinndeutung oder säkularer Weltsicht gesprochen. Säkulare Weltdeutungen
können sich vergemeinschaften und sich als Weltanschauungsgemeinschaft
im Kollektiv präsentieren.

Sprachspiel Die Pluralität 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 Sätzen‘ bzw. ‚Gewissheiten‘ und ‚Mustern‘ orientiert.“
(Schneider 2013, S. 108).

story ist „Ausdruck für das nie vollständig erzählbare Gesamt aller nacherzähl-
baren Einzelstories (auch Detail-Stories) eines Menschen oder einer Sozietät.“
(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 Erzählungen Informationen zu vermitteln.

Synkretismus Theo Sundermeier bezeichnet als Synkretismus jede Veränderung, die
durch Übersetzung von Religion in einen anderen sprachlichen, religiösen oder
gesellschaftlichen Kontext geschieht. Mit Gustav Mensching unterscheidet er
zwei Grundformen des Synkretismus, den symbiotischen Synkretismus und
den synthetischen Synkretismus. Während der symbiotische Synkretismus ei-
nen Integrationsprozess bezeichnet, der sich zwischen einfacher Akkommoda-
tion bis zur Direktübernahme auf den drei Ebenen der Sprache, der Riten und
der Ethik vollzieht und im Extremfall zum völligen Untergang der aufnehmen-
den oder der prägenden Religion führen kann, zeichnet sich der synthetische
Synkretismus durch eine „Parallelisierung der Götter“ aus. Die sog. ‚Bricolage‘
des individualisierten modernen Menschen entspricht einem ständigen Prozess
synthetischer Aneignungsformen von religiösen Phänomenen. (Vgl. Sunder-
meier 2007, S. 187–202). Diese können durchaus mit einer kritischen Kompati-
bilitätsprüfung verbunden sein. Aber „nur spezifische Formen der religiöser Al-
terität können in einem mehr oder weniger reflektierten Selektionsprozess
angeeignet werden.“ (Bernhard 2019, S. 145f.).

Theologie, narrative geht als „‚erzählende Theologie‘ […] davon aus, dass der (christ-
liche) Glaube schon angemessen erfasst werden kann, wenn man die […] Er-
zähltraditionen vergegenwärtigt und angesichts heutiger Lebensverhältnisse
interpretiert.“ (Niehl 2016, S. 13.). Tiefengrammatik Der Begriff ‚Tiefengram-
matik‘ des Philosophen Ludwig Wittgenstein (1889–1951) in PU 664 wurde
für die Theologie zunächst 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 über untergründige Verbindungen sprachlicher
Ausdrucksformen über den Oberflächenklang hinaus.

Transdisziplinarität „Ganz allgemein […] wird unter Transdisziplinarität verstanden,
dass Wissenschaft beziehungsweise Forschung sich aus ihren fachlichen, dis-
ziplinären Grenzen löst und ihre Probleme mit Blick auf außerwissenschaftli-
che, gesellschaftliche Entwicklungen definiert, um diese Probleme disziplin-
und fachunabhängig zu lösen.[…] Ein weiteres zentrales Merkmal transdiszip-
linärer Forschung ist deren Anwendungsorientierung, das heißt von Anfang an
werden disziplin- und fachübergreifend sowohl gesellschaftliche Lösungen als
auch innerwissenschaftliche Lösungen (neue theoretische Ansätze und Metho-
den) erarbeitet.“ (Mittelstraß 1998, S. 29–48).

Transkulturalität geht mit Wolfgang Welsch u. a. davon aus, dass Kulturen nicht für
sich, sondern nur miteinander verbunden, vermischt und voneinander un-
trennbar zu betrachten sind (vgl. Schreiner 2006, S. 148).

Urteilsfähigkeit beschreibt im fächerkooperierenden Interreligiösen Begegnungsler-
nen die Fähigkeit, a) sich eines Urteils enthalten zu können, b) verschiedene,
auch ‚schräge‘ Perspektiven auf ein Phänomen zuzulassen, c) ein (selbst-)kriti-
sches Urteil im Bewusstsein der eigenen kontingenten Perspektivität äußern zu
können, d) Vorurteile und Urteile unterscheiden zu können (vgl. Aktionsrat
Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 55).

Wahlpflichtbereich umfasst im Allgemeinen mehrere einem Bereich zugeordnete Un-
terrichtsfächer, aus denen Schüler::innen ein Fach zum Besuch vorgabengemäß
auswählen müssen. Die ‚Fächergruppe‘ als Wahlpflichtbereich wird evangeli-
scherseits seit 1969 mit der Begründung vertreten, dass die Wahl a) dem Recht
der Schüler::innen auf persönliche Selbstbestimmung und Religionsfreiheit
und b) dem verpflichtenden ‚Entweder-Oder-Zusammenhang‘ entspricht, der
vom Gesetzgeber beim alternativen Besuch der Fächer des Religionsunterrichts
oder Ethik- bzw. Philosophieunterrichts vorgesehen wird (EKD 1994, S. 16,
90). Im Unterschied zur EKD betonte die DBK die Zuordnung der Schüler::in-
nen zu den Fächern zunächst durch die Trias (DBK 1996, S. 59, 76), bis sie
diese 2016 aufgab (vgl. DBK 2016, S. 36).

Wahrnehmungskompetenz umfasst eine adäquate Selbst-, Sach- und Fremdwahrneh-
mungsfähigkeit. Sie beschreibt zum einen die Fähigkeit, religiös oder säkular
sinnstiftend konnotierten Phänomenen nicht vorschnell Attribute zuzuweisen,
sondern Phänomene weitestgehend vorurteilsfrei und unvoreingenommen
durch a) das eigene Vorwissen, b) die eigenen Vorerfahrungen, c) und ihre kon-
kreten Erscheinungsweisen in ihrem Wesen wahrnehmen zu können (Epoché).
Zum anderen umfasst Wahrnehmungskompetenz die Fähigkeit, sich in diffe-
renzierter Selbstwahrnehmung der eigenen kontingenten Perspektivität be-
wusst werden zu können (Intentionalität).

Weltanschauung (engl. Worldview) bezeichnet eine kohärente und langfristige Gesamt-
vorstellung vom Ganzen der Wirklichkeit, welche die eigene Wahrnehmung
der Realität prägt und diese wiederum formt. Über ‚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 Anhänger zu einer säkular begründe-
ten Gemeinschaft (z. B. Humanismus, Atheismus, Materialismus). Ein solches
Verständnis von Weltanschauung ist in Europa von der Aufklärung geprägt,
die von tradierten Gemeinschaften (wie Religionen) befreien und dem Indivi-
duum mehr Unabhängigkeit von diesen zugestehen wollte.

Weltbild (engl. World view) Kohärente 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. Stöckler 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 Erklärungs- und Deutungszusammenhang bringen muss. (Vgl.
Kropač 2019, S. 107).

Weltdeutung, religiöse wird jene individuelle Weise bezeichnet, die Welt mit den Ka-
tegorien eines religiösen Symbolsystems zu deuten, unabhängig vom Grad der
Nähe, die Individuen zu einer Religionsgemeinschaft jeweils einnehmen.

Weltdeutung, säkulare Nicht-religiöse, a-religiöse oder atheistische Weltdeutungen
ohne exzentrische, sondern weltimmanente Weltdeutung werden in dieser Stu-
die unter der Bezeichnung säkulare Weltdeutungen zusammengefasst. Säku-
lare Weltdeutungen können sich vergemeinschaften und sich als Weltanschau-
ungen im Kollektiv präsentieren (vgl. Willems 2020, S. 388).

Weltsicht (Worldviews) Individuelle Perspektive auf die Welt, die kurzfristig auch von
momentanen Einflüssen (Ereignissen, Medien etc.) geprägt 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
für den Religionsunterricht erwartet, dass „die Lehrkraft authentisch ihren
Glauben bekennen und davon erzählen soll“ (Riegel/Zimmermann 2021,
S. 66, zitiert nach Fabricius 2022, S. 7). Zeuge zu sein bedeutet über eine in-
trinsische ‚Positionalität‘ 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 Schüler::innen aber nicht zu überwäl-
tigen (vgl. Beutelsbacher Konsens, 1976). „Religionsunterricht wird also erst
zum bekenntnisorientierten Unterricht in Religion, und hebt diesen vom kun-
digen Unterricht über Religion ab, wenn dieser von einer Lehrperson getragen
wird, welche vor allem auch ihre innere konfessionelle Positionalität nach au-
ßen trägt“ (Fabricius 2022, S. 6). .
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E IV Sachverzeichnis

A
Absolutheitsanspruch, s. auch

Wahrheitsanspruch 49, 55, 64, 97,
171, 195f, 208f, 211, 235, 301

Alterität 27, 146, 181f, 229f, 232, 241,
251f, 256, 310, 319f, 380, 383, 490

Ambiguitätstoleranz 13f, 36, 38f, 42,
45, 49, 56, 228, 230, 291f, 294,
314, 388, 408, 427, 438f, 480, 483
(Abb. S. 43–45; S. 441–443)

Anerkennung 14, 18, 26, 44, 54, 56,
69f, 84, 147, 173f, 215, 234, 254,
260, 269, 311, 315–318

Anforderungssituation s. critical incident
Axiome, implizite, s. auch Sätze,

regulative 149, 160–175, 179,
184f, 188, 190, 295, 390, 434, 480,
483, 489

B
Begegnungsgestaltung 23, 241, 249ff,

257f, 261, 274, 294, 310
Beutelsbacher Konsens 205, 417, 492
Buddhistisch/Buddhismus 11, 49, 74,

76, 93, 103, 115, 158, 253, 261, 364

C
Comenius-Institut 29, 331–336, 440,

444, 446, 454f, 463, 482
Competent speaker 122f, 179, 188,

314, 383, 391, 432
Convivenz, s. auch Konvivenz 17–25,

32–36, 40, 49, 55–58, 75, 125, 132,
134, 143, 147, 164, 173f, 178, 194,
196, 204, 211, 213, 216, 218, 230,
232, 234, 237–239, 256, 304, 312,
320, 327, 338, 264, 408, 421, 426,
436–439, 461, 464f, 481

Critical incident, s. auch Irritation 40,
210, 297, 310, 318, 385, 404

D
Demokratie, demokratisch 6, 8, 13, 14,

17, 19f, 24, 33, 37, 41–45, 49f, 56,
58, 63, 65, 77, 118, 125, 131f, 137,

147, 188, 194, 196, 202, 204, 215f,
218, 228, 231, 234, 236, 238, 240,
293, 295, 298, 316, 327, 331f, 337,
345, 366, 372, 393–395, 406, 410,
412, 416f, 420–430, 434–437,
440–444, 461–464, 448f, 453

Demut 88, 262, 268f, 282
Denomination/Konfession 22, 24f,

368, 479, 484
Dialog, interreligiöser 85, 174, 223,

248, 250, 294 (s. Kapitel B IV)
Differenzhermeneutik 148, 188f,

227–233, 387, 433 (s. Kapitel
B III 2.5f)

Differenzkompetenz 38, 42, 85, 113,
173, 188f, 203, 211–214, 228–231,
438 (Abb. S. 43–45; S. 441–443)

E
Empathie 42, 44, 56, 58f, 137, 224,

228, 234, 255, 257, 262, 264, 268,
272f, 283, 303, 309, 324, 395, 403,
427, 434f, 482 (Abb. S. 43–45;
S. 441–443)

Entwicklungspsychologie 110, 396,
398, 401ff, 406 (s. Kapitel C II 2)

Epoché 56, 80, 85ff, 89, 113, 118,
254f, 257, 284, 313, 427, 430f, 433,
463, 482, 491

Erzählung, s. story
Essentialismus, essentialistisch 6, 13,

46, 52, 73, 86, 94, 117, 125, 147,
167, 300, 302, 398f, 408, 482, 485

Exklusivismus 23, 54, 191ff, 215, 218,
222f, 233, 259, 268, 309 (s. Kapitel
B III 2.2)

F
Fächergruppe, kooperierende 13, 24f,

29f, 57f, 84, 209, 327 (s. Kapitel -
C I)

Forum, externum 208–214, 316
Forum, internum 196, 208–214, 316
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G
Gastfreundschaft, s. auch Hospitality

23, 55f, 146, 182, 192f, 242, 251,
258f, 268, 273f, 283f, 304–330 (s.
Kapitel B IV 5.2)

Grundgesetz
– Artikel 4 197ff, 204–208, 211, 235,

370, 383
– Artikel 7 11, 24, 29, 76, 197–214,

235f, 266, 336, 347f, 355, 446, 450,
452, 455

H
Hermeneutik des Fremden 55, 91, 241,

251, 253–259, 304, 483 (s. Kapitel
B IV 2)

Hochschuldidaktik 31, 273, 374, 392,
412–423, 464 (s. Kapitel C II 3)

Hospitality, s. auch Gastfreundschaft
55f, 296–327, 378f, 384, 406, 415,
423–427, 435, 463, 483 (s. Kapitel
B IV 5)

I
idem und ipse 151, 483
Identität, religiöse (s. Kapitel B II)
Inklusion 17–20, 26–29, 109, 227,

231f, 309, 327, 367f, 483
Inklusivismus, reziproker, mutualer, auf

Gegenseitigkeit 54, 225f, 229,
232f, 279 (s. Kapitel B III 2.3)

Instanz des Dritten, s. auch Perspektive,
schräge 89, 262, 278f, 433

Irritation, s. auch critical incidents 55,
238, 264, 297ff, 301, 304, 310,
318ff, 385, 388, 485

K
Körper 55f, 88, 250, 297ff, 301, 304,

316, 318, 320–326, 416, 428, 483
Körperlichkeit 55, 250, 297ff, 304,

320ff
Kohärenz 115ff, 135ff, 148, 160, 162,

165, 168, 170, 174, 180, 270, 433f
Komparative Theologie (s. Kapitel

B IV 3)
Kompetenz, Def. s. 32 (Abb. S. 43–45;

S. 441–443)

Kompetenzen, prozessbezogene, inter-
kulturelle, interreligiöse, demokrati-
sche (s. Abb. S. 43–45; S. 441–443
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