Hans Mendl

Wie Kinder mit Differenz umgehen -
Theologisieren mit Kindern im Kontext religidser

Pluralitat

»Ich wanderte zur Kirche und fasste Mut ...
Ich ging nach vorn und sab mir das Heilig-
tum an. Ein Bild hing dort. War das ibr
Murti? Ein Menschenopfer offenbar. Ein wii-
tender Gott, den man mit Blut beschwichti-
gen musste. Frauen, die benommen in den
Himmel starrten, wo fette Babys mit win-
zigen Fliigeln flogen. Ein Vogel, der an-
scheinend exwas Besonderes war. Welcher da-
von war der Gott? An der Seitenwand des
Sanktums bing eine gemalte Holzstatue.
Dieselbe Opfergestalt wie auf dem Bild, ge-
schunden, das Blut in kraftiger Farbe gemalt.
Ich starrte seine Knie an. Sie waren ganz
aufgeschlagen. Die hellrote Haut klaffte wie
Bliitenblitter, und die Kniescheiben waren rot
wie Fenerwebrautos. Ich konnte mir nicht
erkliren, was diese Folterszene mit dem
Pfarrer im Pfarrbaus zu tun batte.«!

1. Die Bedeutung der Fragestellung

In Yann Martels »Schiffbruch mit Tiger«
wird recht drastisch die Erfahrung von
Differenz geschildert: Ein Kind betritt
eine christliche Kirche und steht fassungs-
los vor dem fiir es unverstindlichen Zeug-
nis einer fremden Religion. Wie kommt es
nun von der wahrgenommenen Fremd-
heit zum Verstehen des Anderen?

Allein die Fragestellung sollte man aus
bildungstheoretischer Distanz betrachtet
als Fortschritt im religionspadagogischen
Diskurs sehen. Sie befindet sich auf der
Linie einer Didaktik, die von einer blofien

Fixierung auf Inhalts- und Vermittlungs-
perspektiven stirker auf das lernende Sub-
jekt und dessen Mdoglichkeit eines Um-
gangs mit Lerngegenstinden und einer
Aneignungsdidaktik fokussiert ist. Es ist
nicht zuletzt die Leistung der Kindertheo-
logie, diesen Fokus kultiviert zu haben.
Die Frage, wie tradierter Glaube und
individuelles Leben miteinander in Be-
ziechung kommen kénnen, steht gleicher-
mafilen im Zentrum der Korrelations-
didaktik und des Elementarisierungs-
modells. Hinter der Fragestellung »wie
Kinder mit Differenz umgehen?« (mit
einem Fragezeichen versehen!) verbirgt
sich nun aber ein markanter hermeneuti-
scher Verdacht, der darauf verweist, dass
der Briickenschlag zwischen Eigenem und
Anderem nicht so reibungslos funktio-
niert, sondern zunichst einmal fundamen-
tale, vielleicht als uniiberbriickbar erschei-
nende, Differenzen im Verstehen deutlich
werden. Diese Verstehensbarrieren wer-
den umso héher, wenn die Thematik auf
das Feld interreligiosen Lernens ausge-
weitet wird. Religionsdidaktisch schliefit
sich die Frage an, wie diese Differenzen
iberwunden werden kénnen.? Und die

1 Y. Martel, Schiffbruch mit Tiger, Frank-
furt a. M. 92005, 74.

2 »Verstehen« ist die zentrale Kategorie inter-
religidsen Lernens, die von den Vertretern
einer religionsfeindlichen Position gerade nicht
intendiert wird: siehe als Musterbeispiel das
iible Kinderbuch: M. Schmidt-Salomon /
H. Nyncke, Wo bitte geht’s zu Gott? fragte das
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religionspidagogische Forschung muss
bestrebt sein, die Fragestellung auch
empirisch anzugehen:

»Noch immer wissen wir viel zu wenig
dariiber, was in der Praxis von Religions-
unterricht tatsichlich geschieht und wie
sich religionspidagogische Ansitze in der
Praxis realisieren lassen. ... Lassen sich
Kinder und Jugendliche wirklich >probe-
weise< ein auf >fremde Welten<? Was be-
deutet dies fiir Kinder und Jugendliche?
Welche Gestaltungsformen empfehlen
sich mehr als andere ...7<

In diesem Beitrag wird der For-
schungsfokus beschrieben: Skizziert wer-
den religionspidagogische Theorien, mit
denen das Problem eines Umgangs mit
Fremdheit theoretisch gefasst wird, The-
sen zum Umgang von Kindern mit Diffe-
renz sowie didaktische Elemente, mit de-
nen das Feld der Differenzerfahrung be-
arbeitet werden kann.

2. Religionspadagogische
Konzeptionen zur Bewaltigung
der Fragestellung

2.1 Der groBe Zweifel: Alteritdtsdidaktik

Kann man »am anderen« iiberhaupt et-
was lernen? Von einer Alterititsdidaktik
aus wird dies zunichst einmal grundsitz-
lich bezweifelt. Ulrike Greiner kritisiert
die Versuchung einer Horizontverschmel-
zung von verschiedenen Identititen. Dem
setzt sie die These von der bleibenden
Differenz zwischen singuliren Identititen
entgegen und entwickelt von da aus das
Modell einer Differenzhermeneutk, das
auf ein Entdecken des Anderen und eine
Konvivenz zwischen den einander Frem-
den abzielt.* Bernhard Griimme plidiert
auf dhnliche Weise fiir einen Erfahrungs-

begriff, »der die Andersartigkeit gegen-
iiber einer ungebrochenen Subjekt-
zentrierung stark macht und doch das
Ankommenkoénnen dieser Alteritit im
Subjekt bedenkt«’. Erfahrung wird somit
immer auch Differenzerfahrung; weil der
andere ein anderer ist, eréffnen sich neue
Erfahrungswelten. Wer sich mit Fremdem
und Fremden auseinandersetzt, pro-
duziert bei der Verarbeitung der Wahr-
nehmung des Fremden neue Bedeutun-
gen, was allerdings nicht ungebrochen
vonstatten geht: »Eine kritische Subjekt-
orientierung ... betont das Moment des
Fremden, des Irritierenden, des Uner-
horten, des radikal Neuen, des Undenk-
baren, die Anerkennung der Andersheit
des Anderen«.% Ulrike Greiner bezeich-
net dies als ein »Lernen am >Widerstand<
ohne dessen >Uberwindung<«’. Der grofie
hermeneutische Verdacht lautet also, dass
Differenz nie vollig aufgelost werden
kann.

2.2 Die groB3e Aufgabe: Das Zueinander
von objektiver und subjektiver Religion

Dennoch bleibt nach Rudolf Englert die
religionspiddagogische Aufgabe, objektive

kleine Ferkel. Ein Buch fiir alle, die sich nichts
vormachen lassen, Aschaffenburg 2007.

3 F Schweitzer, Religionsunterricht erforschen:
Aufgaben und Moglichkeiten empirisch-religi-
onsdidaktischer Forschung, in: ZPT 60 (2008),
59-73, hier 70f.

4 U. Greiner, Der Spur des Anderen folgen?
Religionspidagogik zwischen Theologie und
Humanwissenschaften, Miinster 2000, 282.

5 B. Griimme, Vom Anderen eroffnete Erfah-
rung. Zur Neubestimmung des Erfahrungsbe-
griffs in der Religionsdidaktk, Giitersloh 2007,
144.

6 Ebd,321.

Greiner, Der Spur des Anderen folgen? (wie

Anm. 4), 280.
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und subjektive Religion, konfiguriertes
und individuiertes religioses Wissen auf-
einander zu beziehen, bestehen. Es geht
im Religionsunterricht auch um das Ver-
stehen konsistenter Wissensbestinde der
objektiven Religion oder der Religionen —
im Unterschied zur individuellen An-
eignung religioser Traditionen (Indivi-
duation). Beides muss dabei in der rechten
wechselseitigen Balance vonstattengehen,
Phasen der kohirenten Darstellung objek-
tiver Religion — verteft, vernetzt, nach-
haltig prisentiert -, der Reflexion und der
Adaption miissen intelligent miteinander
verschrinkt werden.

Im Kontext unserer Fragestellung
nach der Bewiltigung von Differenz in-
teressiert vor allem der wechselseitige Be-
zug: Wie wirkt konfiguriertes Wissen auf
individuiertes? Wie muss Unterricht
konzipiert sein, dass sowohl konfiguriertes
Wissen gesichert als auch in der Aus-
einandersetzung damit individuierte Fra-
gehaltungen und Weiterdenkprozesse
ausgelost werden?

2.3 Die groBe Komplexitdt: Modelle
der Abduktion und Dekonstruktion

Der Ansatz einer »Abduktiven Korrela-
tion<® geht davon aus, dass lernende Sub-
jekte in ihrem existentiell-fragenden Zu-
gang auf die Wirklichkeit Gedankenginge
entwickeln, die bereits Beziige zur Tradi-
tion des Religiosen aufweisen; Religion
miisse nicht erst aus den Glaubensinhalten
deduziert oder aus der Lebenswelt indu-
ziert werden. Religion wird nicht unter-
richtlich »gemachtx, sie liegt bereits in-
dividuell vor.” Werden diese latenten
Sinnstrukturen aktiv vom Subjekt auf-
gedeckt, konnen sowohl traditionelle
Argumentationsstrategien als auch sub-

jektbezogene Fragehaltungen in einen
produktiven Dialog gebracht werden, der
iiberraschend Neues hervorbringt.

Im Modell der Abduktion scheinen
zwei Uberzeugungen auf: (1) Es gibt mehr
an gemeinsamem kulturellem und religio-
sem Wissen, als man meint; diese Be-
obachtung stellt eine kritische Entgeg-
nung zur Sikularisierungsthese dar, nach
der Religion zunehmend am Schwinden
begriffen sei. So geht aus der Unter-
suchung von Tobias Ziegler!? hervor, dass
das Jesus- Bild von Jugendlichen weit
mehr vom Christentum geprigt ist, als
man meint, und Claudia Bischof!! ver-
anschaulicht an einem kindertheolo-
gischen Interview mit einem Neunjihri-
gen zur Erzihlung von Kain und Abel,
dass dieser im eigenen Sprach- und
Erkenntnismodus eigentlich alle theo-
logischen Deutungsmuster, die die Exe-
gese im Laufe der Jahrhunderte formu-
liert, darbietet. (2) Gleichzeitig entsteht
beim Aufdecken von Zusammenhingen
zwischen den Bildungsgegenstinden
und subjektiven Deutungsmustern etwas
Neues, das so zuvor nicht ersichtlich
war.

8 A.Prokopf/H.-G. Ziebertz, Abduktive Korre-
lation - eine Neuorientierung fir die Korre-
lationsdidaktik?, in: RpB 44/2000, 19-50;
S. Heil, Wie lisst sich Neues erkliren?, in:
R.Boschki / M. Gronover (Hg.), Junge Wis-
senschaftstheorie der Religionspidagogik,
Miinster 2007, 238-249.

9 Prokopf/Ziebertz, Abduktive Korrelation (wie
Anm. 8), 47.

10 T. Ziegler, Jesus als »unnahbarer Ubermensch«
oder »bester Freund«? Elementare Zuginge
Jugendlicher zur Christologie als Herausforde-
rung fiir Religionspidagogik und Theologie,
Neukirchen-Viayn 2006.

11 C. Bischof, Die Theodizeefrage im Denken
von Grundschulkindern am Beispiel von Kain
und Abel, in: Entwurf 2000, Heft 2, 16-20.
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Nach dem Modell einer Dekonstruk-
tion, das Ulrich Kropac!? vor allem auf
dem Bereich des biblischen Lernens ver-
anschaulicht, werden auf paradoxe Weise
Destruktion und Konstruktion miteinan-
der verbunden: Sowohl die fremde Welt
der Bibel als auch die lernenden Subjekte
sind im Unterricht diesem Prozess der De-
konstruktion ausgesetzt: »Dekonstruktion
hebt deutlicher ... hervor, dass Suchen und
Fragen, Umkreisen und Perspektiven-
wechsel eine Anniherung an die Schrift
darstellen, in der sich ein ihr ureigener
Grundzug widerspiegelt. Sie hilt zugleich
gegeniiber allen systembildenden Zugrif-
fen an einer nicht restlos aufzuhellenden
Fremdheit und Uneindeutigkeit des Texts
fest.«!3 Andererseits irritieren biblische
Texte auch das Selbstverstindnis eigener
Selbst-, Welt- und Gottesbilder und bieten
Schiilern Gegenwelten, die fiir konstruktiv
verindernde Prozesse offen stehen.

Der Ertrag beider Theorien fiir unsere
Frage lautet, dass nicht die Uberwindung
von Fremdheit das erste Ziel ist, sondern
die Fokussierung auf das entstehende
Neue in der Begegnung mit Fremdem, die
Entwicklung von Fragehaltungen und in-
dividuellen Deutungskonstrukten im Um-
gang mit fremden Erfahrungen.

2.4 Der groBe Spagat:
Zeichentheoretische Ansétze

Wie kann man eine andere Religion, auch
die fremde eigentlich eigene, verstehen,
wenn die Distanz so iibergrofi geworden
ist, dass weder auf der Oberflichendimen-
sion religiose Zeichen dekodiert werden
konnen, noch der Gesamtzusammenhang
»wie Religion tickt« mehr verfiigbar ist,
d.h. die Art und Weise, wie Religion(en)
die Wirklichkeit deuten? Denn Religion

wird verstanden als eine »in Kultur einge-
lagerte Praxis«!* mit je eigenen istheti-
schen Zeichensystemen. Ihre Deutung ist
einerseits festgelegt und andererseits aber
unabschliefibar. Man muss also Religion
prignant zeigen, um sie zu verstehen. Um
nun religiose Zeichen adiquat (weiter)deu-
ten zu konnen, geniigt keine Beschrin-
kung auf deren semantische Gehalte oder
die syntaktdschen Kontexte der Zeichen-
verwendung. Erdffnet werden muss auch
der »Blick fiir die pragmatische Zeichen-
dimension, d. h. fiir die Handlungsformen
und -umstinde, in denen sich Religion
isthetisch darstellt«!>. Da heute diese
Zeichensysteme der Religion(en) fiir viele
Kinder und Jugendliche fremd sind, wird
eine Beschiftigung damit hiufig kognitive
Dissonanzen auslosen - Zeichen und
Zeichenhandlungen sind nicht a priori ver-
stindlich, sie befremden und verunsichern.
Es wird nach Bernhard Dressler das Ziel
sein, Religion in threr Eigenart als »Kultur
symbolischer Kommunikation« zu zeigen;
erkennbar wird sie aber »in ihren Voll-
ziigen, d.h. in ihren narrativen und litur-
gischen Gestalten, nicht aber, jedenfalls
nicht hinreichend, in ihren lehrmifiigen
Reflexionsgestalten«!6.

12 U. Kropac, Biblisches Lernen, in: G. Hilger /
S. Leimgruber / H.-G. Ziebertz, Religions-
didaktk, Miinchen 2001, 385-401.

13 Ebd,, 395.

14 T. Klie / S. Leonhard (Hg.), Schauplatz Reli-
gion. Grundziige einer Performativen Reli-
gionspidagogik, Leipzig 2003, 18.

15 Ebd.

16 B. Dressler, Darstellung und Mitteilung. Reli-
gionsdidaktik nach dem Traditionsabbruch, in:
Religionsunterricht an héheren Schulen 45
(2002), 11-19, hier 13.
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2.5 Die groBe Herausforderung:
Differenz in konstruktivistischer Sicht

Fremde Bildungsgehalte (also auch die
spezifische Gestalt der Religionen) stellen
nach konstruktivistischer Vorstellung von
der Wahrnehmung von Wirklichkeit
zunichst inhaltsleere Informationen dar,
die im besten Fall zu einer »Perturbation«
(Verstérung) des Lernenden fithren — im
schlechtesten Fall kurz wahrgenommen,
dann aber als unbedeutend ausgefiltert und
ignoriert werden. Die pidagogische Ver-
antwortlichkeit erstreckt sich deshalb auch
darauf, wie diese fremden Informations-
bausteine in je individuelle Lernlandschaf-
ten eingepasst werden bzw. diese verin-
dern konnen. Die Wahrnehmung und Ver-
arbeitung von dufierer Wirklichkeit geht
nach sehr individuellen autopoietischen
Gesetzmifiigkeiten vonstatten. Bei der
selbsttitigen Auseinandersetzung mit
Lerngegenstinden kommt es zu vielfilti-
gen Transformationen.!” Die reproduzier-
bare Kenntnis von Oberflichenstrukturen
einer fremden Religion geniigt deshalb
nicht; Ziel ist die Unterstiitzung selbst-
stindiger und selbsttitiger Bildungspro-
zesse (im Gegensatz zur Anhiufung von
trigem Wissen)!

Die argumentativen Beziige zur oben
angedeuteten Alteritits-Didaktik sind evi-
dent: Beide Sichtweisen verbindet eine
deutliche Skepsis, was die Moglichkeit
einer unproblematischen Aneignung des
Fremden betrifft. Objektve Religion lisst
sich nicht einfach auf subjektive iiber-
tragen. Dies schiitzt die lernenden Sub-
jekte vor einer vorschnellen Verein-
nahmung: Die Begegnung mit Elementen
objektiver Religion wird in vielen Fillen
zunichst einmal Distanz hervorrufen. Von
einem freiheitlichen Subjektbegriff aus
wird es das didaktische Ziel sein, mit die-

ser Distanz umgehen zu lernen, und nicht,
sie zu iiberwinden, weil dies nicht nur eine
unangemessene Vereinnahmung des Sub-
jekts bedeuten wiirde, sondern aus kon-
struktivistischer Sicht auch nicht gelingen
wiirde.

2.6 Die groBe Chance:
Performative Lernformen

Zeichentheoretische und konstruktivisti-
sche Ansitze verbinden zwei didaktische
Perspektiven: In lernpsychologischer Hin-
sicht geniigt es nicht, kontexdose Wissens-
segmente anzubieten, die nur zu trigem
und schnell wieder vergessenem Ober-
flichenwissen fithren.

Gerade die klassischen Themen bei
der Prisentation von anderen Religionen
verfithren leider hiufig zu einer recht
inhaltstrichtigen und zugleich kontext-
losen Anhiufung gut strukturierter und
ebenso gut abfragbarer Inhalte: die fiinf
Sdulen des Islam, die Speisegebote im
Judentum, die Kasteneinteilung im Hin-
duismus, der achtteilige Pfad im Buddhis-
mus, die Feste der einzelnen Religionen.

Damit verbindet sich ein Zweifel an
der Reichweite ausschliefilich diskur-
siver Lernformen im Religionsunterricht.
Wenn sich die soziologischen Bedingun-
gen so drastisch verindert haben, miissen
sich auch die Prisentationsmodi von Reli-
gion dndern. Dieser Grundzweifel darf
auch vor dem Ansatz einer Kindertheo-
logie nicht Halt machen: » Theologisieren

17 »Aneignung« bedeutet aus konstruktivisti-
scher Sicht keine identische Reproduktion!
Siehe genauer: H. Mendl (Hg.), Konstrukd-
vistische Religionspidagogik. Ein Arbeitsbuch,
Miinster 2005, bes. 15f; G. Biittner (Hg.),
Lernwege im Religionsunterricht. Konstruk-
tivistische Perspektiven, Stuttgart 2006.
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mit Kindern ist von einem diskursiven
Umgang mit Wissen aus Traditions-
elementen christlichen Glaubens geprigt.
Zu fragen ist, wie die innere Pluralitit
kindertheologischer Diskurse sich zu den
Herausforderungen pluraler Lebens-
welten verhilt ...«, heifit es in der Ein-
ladung zur Tagung des Netzwerkes
Kindertheologie 2008. Man wird die Aus-
gangsfrage erweitern missen: »... und ob
ein diskursiver Zugang allein reicht, um
Religion und Religionen in ijhrer Art der
Wirklichkeitsbewiltigung zu verstehen«.
Friedhelm Kraft gibt in einem Aufsatz, in
dem das Verhiltnis von Kindertheologie
und performativem Religionsunterricht
geklirt wird, selbst die Antwort: Beide
Ansitze sind »fiir ein umfassendes Ver-
stindnis von Religion am Lernort Schule
unverzichtbar«!%; die folgenden Ausfiih-
rungen sind daher auch von der Grund-
iiberzeugung geprigt, dass Religions-
unterricht heute nur dann den nétigen
Tiefgang erfahren kann, wenn er mit
performativen Lernformen ausgestaltet
wird.!?

3. Wie Kinder mit Differenz
umgehen - einige Thesen

Die folgenden prinzipiellen religionsdi-
daktischen Thesen zum Umgang von
Kindern mit der Erfahrung von Differenz
sollen dann im folgenden Kapitel in reli-
gionsdidaktische =~ Handlungsmaximen
hinein konkretisiert werden. Zunichst
aber mochte ich grundsitzlich fragen: Wie
nehmen Kinder Differenz wahr und was
geschieht bei einer solchen Entstehung
von Differenz? Denn »Didaktik ist Um-
gang mit dem Fremden, sie stiftet Bezie-
hung zum Fremden«?? — ohne die blei-
bende Fremdheit aufzuheben.

3.1 Kinder nehmen Differenz nicht
begrifflich, sondern phdanomenologisch
wahr

Lern- und entwicklungspsychologisch be-
steht kein Zweifel, dass die erste Aneig-
nung von Wirklichkeit nicht begrifflich,
sondern sehr konkret vonstatten geht.
»Kinder lernen Religion nicht hauptsich-
lich als Lehre, sondern als eine Art Hei-
matgefiihl, das sie mit bestimmten Zeiten
und Rhythmen, mit Orten und mit Ritua-
len verbinden. Sie lernen Religion also von
aufien nach innen.«?!

Auch fremde Religionen manifestieren
sich in einer bestimmten Asthetik, einem
Sdl, in Gestus, Kleidung und Verhalten
der sie Praktizierenden, in einer besonde-
ren Sprache, einer Musik, besonderen
Zeitrhythmen, bestimmten soziologischen
Rollen.

Kinder dekodieren die Gegen-Stinde
einer fremden Religion (Symbole, Feste,
Briuche) nicht abstrakt und isoliert, son-
dern konkret in der sinnlichen Wahrneh-
mung und immer in Bezug auf die eigene
Lebenswelt. Deshalb sollte bei jeder Form
einer phinomenologischen Anniherung
mitbedacht werden, wie denn die Wahr-

18 F. Kraft, Theologisieren im Religionsunter-
richt und performativer Religionsunterricht —
zwei didaktische Ansitze bzw. Leitbilder fiir
den Religionsunterricht im Widerstreit?, in:
Jahrbuch fiir Kindertheologie 6 (2007),
111-120, hier 112.

19 H. Mend], Religion erleben. Ein Arbeitsbuch
fir den Religionsunterricht. 20 Praxisfelder,
Miinchen 2008; Klie/Leonhard, Schauplatz
Religion (wie Anm. 14).

20 D.Zilleflen, Gegenreligion. Uber religitse Bil-
dung und experimentelle Didaktik, Miinster
2004, 11.

21 F. Steffensky, Gott im Kinderzimmer. Uber
den Versuch, Religion weiterzugeben, in:
Glaube und Lernen 13 (1998), Heft 1, 4-10,
hier 4.
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nehmung des Fremden erfolgt, vor allem
auf welchen Feldern Differenzen auftreten.

Die Erfahrung von Differenz ist die
Normalitit in der Begegnung mit Frem-
dem: Auch bei Kindern ist die Lust, sich auf
Fremdes einzulassen, und die entstehende
Empathie und Sympathie verbunden mit
der distanzierten Erkenntnis, dass die er-
lebten Raume und Riten die »der Ande-
ren«sind.?? Der Wert eines phinomenolo-
gischen Ansatzes besteht aber gerade auch
in der reflektierten Wahrnehmung des An-
deren, weil diese, so die These, das Sprung-
brett zum Verstehen darstellt.

3.2 Die Wahrnehmung des Fremden wird
von emotionalen Reaktionen gesteuert

Auch wenn 10-12jihrige bereits zeitlich
und riumlich Fernes wahrnehmen kon-
nen und 13-16jihrige in der Lage sind
»die kontextuellen Beziige der Religionen
in ihrer Wechselweise mit Kultur und Ge-
schichte«?} zu erkennen, erfolgt eine In-
terpretation des Fremden nie wertneutral-
distanziert, sondern im Vergleich zu den
eigenen Vorstellungen von einem guten
und richtigen Leben und Glauben. Bereits
auf der vermeintlich rein kognitiven
Ebene einer Auseinandersetzung mit
Fremdem werden affektive Filter wirk-
sam. Wird Religion phinomenologisch in
ihrem Lebenszusammenhang prisentiert,
verbindet sich die Wahrnehmung un-
weigerlich mit emotionalen Wertungen.?*

Andere Religionen sind nun einmal
anders, in der Raumisthetik, den musika-
lischen Stilen, den ethischen Regeln.
Korreliert diese Wahrnehmung der An-
dersartigkeit mit affektiv verankerten Vor-
urteilen aufgrund medialer Eindricke,
familidrer Vorprigungen oder person-
licher Erfahrungen, so diirfte der Nor-

malfall des Lernens die auch emotional
unterfiitterte Differenz sein. Bereits vor
einer unterrichtlichen Konfrontation mit
»Fremdheit« liegen also wechselseitige
Wahrnehmungen und Bewertungen der
jeweils anderen Religionen vor. Als nicht
unbedeutend erscheint auch die prinzi-
pielle Einstellung zu Religion, weil sich
diese natiirlich auch auf die Akzeptanz jed-
weder konkreten Form von Religion aus-
wirkt: Wenn einem Religion insgesamt
und auch personlich wichtiger ist, werden
im Normalfall auch andere Religionen
besser beurteilt werden, ergab einer neue-
re empirische Studie.?’

22 S. Straff / W. HauBmann, »... auf weichem
Teppich sitze ich mittendrin«. Erfahrungsbe-
richt einer »unvorbereiteten« Moschee-Er-
kundung, in: Jahrbuch firr Kindertheologie 4
(2005), 157-162, hier 160.

23 W. Haufimann /J. Lihnemann, Dein Glaube —
mein Glaube. Interreligioses Lernen in Schule
und Gemeinde, Géttingen 2005, 17.

24 Dies hiingt gehirnphysiologisch mit der Bedeu-
tung des limbischen Systems bei der Verar-
beitung von Informationen zusammen. Die
neuronale Struktur des limbischen Systems,
gelegen zwischen dem Vorderhirn und den ent-
wicklungsgeschichtlich ilteren und einfacher
strukturierten Bereichen, dient als zentrale
Nahtstelle zwischen vegetativ-kérperlichen
und seelisch-affektiven Vorgingen. Jeder be-
wusste Gedanke ist emotional gefirbt! Diese
Emotionen wirken wie ein Filter! »Lernen ist
Gliickssache!«, lautet ein konstruktivistisches
Postulat, das auch moralpsychologisch gestiitzt
wird: Denn die entwicklungspsychologischen
Untersuchungen der letzten zwanzig Jahre
haben »deutlich gemacht, dass sich emotional
verankerte Vorurteile nur schwer durch argu-
mentative Uberzeugungsarbeit verindern las-
sen« (G. Nunner-Winkler, Zur moralischen
Sozialisation, in: Kélner Zeitschrift fiir Sozio-
logie und Sozialpsychologie 44 [1992],
252-272, hier 270).

25 R. Dollase, Christen, Atheisten, Muslime.
Wechselseitige Wahrnehmungen im Spiegel
empirischer Untersuchungen, in: Religionsun-
terricht an héheren Schulen 48 (2005), 15-23,
hier 18.
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Selbst dort, wo die Ebene des Emotio-
nalen und der Einstellungen nicht explizit
thematisiert wird, verbinden sich ganz un-
terschiedlich gelagerte Wertungen mit den
vermeintlichen »Sachinformationen«: ein
Unverstindnis iber die rigide soziolo-
gische Kastenbildung, das Kopfschiitteln
iber die Verehrung der heiligen Kuh, die
Verwunderung iiber die eigenartige Weise
des Ineinander von Fasten und Essen im
Ramadan, die Ratlosigkeit iiber die Ver-
bote, bestimmte Speisen iiberhaupt oder
miteinander vermischt zu essen, die Be-
fremdung iiber kahlgeschorene Monche
beim inhaltsleeren Beten.

3.3 Nur wenn die (bleibende) Andersheit
thematisiert wird, k6nnen weitere
Lernprozesse in Gang gesetzt werden

Die Herausforderung einer Alteritits-
didaktik besteht darin, dass die Fremdheit
thematisiert und bearbeitet wird, selbst
wenn sie niemals vollig aufgelost werden
kann, und zugleich Verstehensprozesse er-
moglicht werden, damit aus den »Frem-
den« »Andere« werden. Doch wie kann
das gelingen?

Ein Vermitdungsansatz wiirde sich da-
rauf beschrinken, Faktenwissen zu frem-
den Religionen zu prisentieren; dieses
kann ja durchaus sehr differenziert gestaltet
sein und beispielsweise auch die kulturelle
Verwobenheit und Lebensrelevanz einer
Religion implizieren. Es ist allerdings zwei-
felhaft, ob durch den distanzierten Vogel-
blick allein bereits tiefergehende inter-
religiose Lernprozesse ausgelost werden.

Denn spannend und bedeutungsvoll
werden Lernprozesse dann, wenn das, was
im lernenden Subjekt selber ausgelost
wurde, auch thematisiert wird. Das sind
zuniichst einmal subjektive Eindriicke, die

mit affektiven Wertungen verbunden sind:
Erstaunen, Befremden, Entsetzen, Erhei-
terung, Unverstindnis, Ekel, Verwunde-
rung, Neugier ... kénnen entsprechende
Reaktionen sein. Die These lautet nun:
Nur dann, wenn diese Emotionen auch
thematisiert und hinterfragt werden, kén-
nen sich tiefergehende Lernprozesse im
Sinne einer »Hermeneutik des widerstin-
dig Fremden«?¢ ereignen. Schiilerinnen
und Schiiler werden durch kleinere oder
grofiere didaktische Interventionen zu
Beobachtern zweiter Ordnung; sie distan-
zieren sich von den eigenen spontanen
Reaktionen und lernen diese aus einer
mehr oder wenig grofien Distanz aus zu
analysieren und zu hinterfragen.

Woher kommt es, dass die Einrichtung
einer Moschee als kitschig empfunden
wird? Wieso lacht man iiber das in Bewe-
gung-Setzen einer Gebetsmiihle? Wieso
erscheint einem die Anschaffung von ver-
schiedenem Geschirr fiir verschiedene
Speisen als unverstindlich? Dass Riten
und Artefakte von Religionen manchmal
auch von sich aus als perturbierende Ge-
schmacksverunsicherung angelegt sind,
kann man an den Speisen des judischen
Pessachmahls erkennen: Salzwasser, Bit-
terkriuter und Charosset (Fruchtmus mit
braun-roter Farbe) losen bei einem induk-
tiven Vorgehen zunichst einmal eine Ge-
schmacksverwirrung aus; erst wenn diese
thematisiert und analysiert wird, ldsst sich
der tiefergehende Sinn im Kontext der
Exoduserzihlung erschliefien und sinnlich
geniefien. Die visuelle Geschmacksverir-
rung (ich denke an so manche spontane
farbliche Beschreibung des Charossets
durch Schiiler) wird durch die erzihlende

26 B. Dressler, Blickwechsel. Religionspidago-
gische Einwiirfe, Leipzig 2007, 252 (mit Bezug
auf Nipkow und Zilleien).
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Deutung und den sensorischen Kontakt
(fruchtige Siifle) transformiert zu einer
Geschmackskomposition, die die Riick-
erinnerung an die bittere Sklavenarbeit
mit dem Dank an Gott den Befreier und
Wohltiter verbindet.

3.4 Die Wahrnehmung von Differenz
ermdglicht die Reflexion des Eigenen

Mit der Thematisierung der Fremdheit
beschreitet man bereits den didaktischen
Spagat zwischen Anderem und Eigenem.
Deutlich werden sollte, das das Fremde
deshalb die Erfahrung von Differenz aus-
lost, weil man selber beziiglich der einzel-
nen Phinomene andere Erfahrungen mit-
bringt. Erst durch die Wahrnehmung des
vollig Anderen wird das Subjekt, auf sich
selbst zuriickgeworfen, in die Lage ver-
setzt, eigene Teilidentititen und Frag-
mentarititen zu entdecken.?’” Von daher
schliefit sich die Riickfrage nach den eige-
nen Einstellungen, Haltungen, Gewohn-
heiten und Sinnzuschreibungen von reli-
giosen Fragestellungen an. »Und wie ist
das bei uns?« lautet die weiterfithrende
Frage einer interreligiésen Dialogs.?® Da-
bei werden hiufig auch Leerstellen deut-
lich, wenn Kinder und Jugendliche in der
»eigenen« Religion und Konfession nur
wenig beheimatet sind. Die Auseinander-
setzung mit der fremden Religion wird um
die kritische Beschiftigung mit Aspekten
der Religion, der man selber zugehért, er-
weitert. Der faktische Verlauf solcher
Pendelprozesse ist nicht vollig vorhersag-
bar; man kann letztlich nur postulatsartig
angeben, welche Ziele intendiert und wel-
che vermieden werden sollten: Interreli-
gioses Lernen zielt auf ein Verstehen der
fremden Religion und den Respekt denen
gegeniiber, die sie ausiiben; vermieden

werden sollten Intoleranz auf der einen
Seite und Preisgabe des Eigenen. Faktisch
wird es zu unterschiedlichen individuellen
Konstrukten kommen:

Jugendliche kénnen durchaus respekt-
voll und mit einem gewissen Neid aner-
kennen, dass andersreligiose Jugendliche
ihre Religion viel intensiver ausiiben als
sie selber, sie kénnen aber auch bei einer
offenen Diskussion iiber die Eltern-Kind-
Beziehung zum Schluss kommen, dass das
eigene partnerschaftliche Verhiltnis fiir
sie das plausiblere ist als das deutlicher
hierarchisch geprigte ihrer tiirkischen
Mitschiiler oder dass die Art eines konti-
nuierlichen Fastens itber sechs Wochen
hinweg fiir sie als sinnvoller erscheint als
die tiglichen vom Sonnenlauf bestimmten
Rhythmen im muslimischen Fastenmonat
Ramadan.

Den beschriebenen interreligisen
Ansatz unterscheidet von einem rein reli-
gionskundlichen, dass die Schiiler nicht
nur aus der Distanz eine fremde Religion
darauthin untersuchen, was fiir sie plausi-
bel oder fiir die Welt hilfreich ist, sondern
dass sie selber in ihrem jeweiligen Ver-
hileis zur eigenen Religion in den Ge-
genstand verwoben sind.

Fasst man die skizzierten didaktischen
Perspektiven einer Begegnung mit Frem-
dem und Fremden zusammen, so kann
man die Ausdifferenzierung von Wissens-
dominen, wenn es um die Vermittlung in-
telligenten Wissens geht, auf dieses The-
ma hin konkretisieren: Es geht nicht nur

27 Griimme, Vom Anderen eréffnete Erfahrung
(wie Anm. 5), 292.

28 Diese Perspektive scheint bereits im Titel eini-
ger Kinderbiicher auf: D. Both / B. Bingel, Was
glaubst du denn? Eine spielerische Erlebnis-
reise fiir Kinder durch die Welt der Religion,
Miinster 2000; E. Damon, Gott, Allah, Buddha.
Und woran glaubst du?, Stuttgart/Wien 2002.
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um die Prisentation eines »Wissens an
sich«, also um Kenntnisse einer fremden
Religion, sondern um die subjektive Be-
deutung im Sinne eines »Wissens fiir
mich«, um auf diese Weise die iiber-
greifende Frage nach dem gemeinsamen
Orientierungswissen (»Wissen wozu«) in
den Blick nehmen zu kénnen, womit bei-
spielsweise die weltethische Begriindung
(Verstehen, Dialog, gemeinsame Aufgabe)
fiir interreligitses Lernen gemeint ist.?

4. Didaktische Modelle fir
ein Erleben von Differenz

Die geschilderten Prinzipien eines Um-
gangs mit Differenz — phinomenologische
Wahrnehmung, emotionale Bewertung,
Reflexion der Wahrnehmung, Bezug zum
Eigenen — miissen dann auch religions-
didaktisch modelliert und konkretisiert
werden.

4.1 Religion zeigen: A gift to the child

Im angelsachsischen Raum besteht ein ge-
waltiger Vorsprung, was die Konzeptionie-
rung intererreligiosen Lernens betrifft. Es
lohnt sich, einen Blick auf einige Aspekte
der dortigen Entwicklung zu richten, weil
hier die Frage nach den Grenzen von reli-
gionskundlichen Ansitzen wie auch von
rein erfahrungsorientierten zu entspre-
chenden neueren Konzepten gefiihre hat,
von denen auch wir lernen kénnen:*°
Michael Grimmitt und John Hull haben
das Konzept einer erfahrungsbezogenen
und zugleich reflexiven Anniherung pri-
sentiert, das weit intensiver als zweidimen-
sionale Bilder die Tiefenstruktur einer
fremden Religion verdeutlicht: »Das
Fremde als Gabe entdecken« — »A Gift to

the Child<«3!: Ein zentrales Element einer
Religionsgemeinschaft, welches das Heili-
ge reprisentiert (ein »Numen« oder »reli-
gioses Artefakt«), wird auf konkrete Weise
in den Unterricht eingebracht. Die
Schiiler sollen sich in ritualisierten Gestal-
tungsformen erfahrungsbezogen dem Ge-
genstand annihern, dann aber auch wieder
reflexive Distanz zu ihm entwickeln. Das
»Numen« kann ein Kunstwerk, eine Ge-
schichte, ein Klang, ein Bild, ein Lied oder
ein Wort sein: Der gesamte Prozess der
Beschiftigung mit diesem Gegenstand »ist
begleitet von existentiellen Fragen, die sich
aus der Dynamik und >Theologie< des Ge-
genstandes ergeben«®?. Was an diesem
Ansatz fasziniert, ist das Wechselspiel von
personlicher Anniherung und sachorien-
tierter Kontextualisierung, Verwicklung
und Distanz sowie eine stark symbol-
haltige Ritualisierung des Wechsels von
Anniherung an das Heilige und reflexive
Distanzierung — eine Unterrichtsdynamik,
die viele Parallelen zum performativen
Vorgehen aufweist, weil Religion tat-
sichlich kontextuell »gezeigt« wird. Der

29 H.Mendl, Religiéses Wissen — was, wie und fiir
wen? Bildung funktioniert nicht ohne Wissen,
in: KatBl 128 (2003), 318-325, hier 324.

30 Vgl. weit genauer: K. Meyer, Zeugnisse frem-
der Religionen im Unterricht. »Weltreligio-
nen« im deutschen und englischen Religions-
unterricht, Neukirchen-Vluyn 1999, 215; vgl.
auch: C. Sajak, Das Fremde als Gabe begreifen.
Auf dem Weg zu einer Didaktik der Religionen
aus katholischer Perspektive, Miinster 2005,
244-254.

31 Meyer, Zeugnisse fremder Religionen im Un-
terricht (wie Anm. 30), 220-245; Sajak, Das
Fremde als Gabe begreifen (wie Anm. 30),
114-126; ein Praxisbuch, in dem der Ansatz
auf die deutsche Grundschule iibertragen wird:
K. Meyer, Lea fragt Kazim nach Gott. Christ-
lich-muslimische Begegnungen in den Klassen
2 bis 6, Gottngen 2006.

32 Meyer, Zeugnisse fremder Religionen im Un-
terricht (wie Anm. 30), 229f.



Horizont einer »originalen Begegnung«
mit einer fremden Religion wird hier még-
lichst weit gezogen, ohne die Grenzen des
Respekts zu iberschreiten, wie an einem
Beispiel erldutert werden soll:

Der Schrein mit der Gotterstatue Ga-
neschas wird im Unterricht prisentiert,
der heilige Raum mit brennender Kerze
und Schrein abgegrenzt, es wird erlidutert,
wie ein Gottesdienst abliuft, dieser wird
aber nicht vollzogen, es sei denn, es sind
Hindus anwesend, die entsprechende
Riten der Verehrung veranschaulichen
wollen.??

Werner Haufimann?* hat ein solches
»Lernen mit religiosen Artefakten« in
einem didaktischen Modell veranschau-
licht — Ausgangspunkete fiir entsprechende
Lernprozesse sind ein islamischer Gebets-
teppich, eine islamische Gebetskette, ein
judischer Gebetsriemen (Tefillin) und eine
judische Menora, eine Buddhastatue oder
ein buddhistisches Kloster — und in einem
weiteren Unterrichtsprojekt gemeinsam
mit Susanna Strafl konkretisiert, wie
zentrale Einrichtungsgegenstinde einer
Moschee zu Bedeutungstrigern werden,
von denen aus die fremde Religion er-
schlossen wird.*’

Deutlich wird, dass diese spezielle
Form einer Darstellung von Artefakten,
die innerhalb einer Religion eine perfor-
mative Bedeutung haben, besonders in
einer multikulturellen Lerngruppe gelin-
gen kann, weil dort die verschiedenen Re-
prisentanten einer Religion zu Performie-
renden der eigenen Kultur und Religion
werden konnen.

Die besondere Stirke des Konzepts
»A Gift to a Child« besteht meines Er-
achtens im Einbringen nicht beliebiger,
sondern selbst-sprechender Elemente
einer Religionsgemeinschaft, mit denen
iiber narrative und prisentative Phasen die
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R ew—

performative Kraft der Religion verdeut-
licht werden kann. Inwieweit diese auch
zu »generativen Themen« (Paulo Freire)
fiir Leben und Religion der Lerngruppe
werden kénnen, hingt vom Prozess der
Anniherung ab: ob und wie es gelingt,
anhand des fremden Lerngegenstandes
Interesse und Fragehaltungen zu ent-
wickeln, die kontrastiv (»bei uns ist das
ganz anders!«) oder linear (»da geht’s
doch um #hnlich Fragen wie bei uns!«)
auch ins eigene Leben hineinreichen.
Uber die Erschlieffung der einzelnen Re-
ligion hinaus erfordert der Umgang mit
religiosen Artefakten ein respektvolles
Verhalten gegeniiber Gegenstinden, die
anderen Menschen aus anderen Kulturen
heilig sind;*¢ damit verbindet sich das
Ubergreifende Lernziel eines Perspek-
tivenwechsels, nimlich dass man die
Angemessenheit eines Umgangs vom
fremden Anderen her und nicht von den
eigenen Gewohnheiten her beurteilt.

In religionspidagogischer Hinsicht er-
geben sich also unterschiedliche Ebenen
einer Interaktion mit den Zeugnissen
einer Religion; Karlo Meyer unterscheidet
hier zwischen einer originalen (die nur
den Mitgliedern der Religion méglich ist),
einer sekundiren (der Auflenblick, der
auch als Spiegel die Frage nach dem Eige-
nen auslosen kann) und einer tertidren
(einem distanzierten religionswissen-
schaftlichen Zugang) Ebene, die durchaus

33 Ebd, 233.

34 W. HauBmann, Glaube gewinnt Gestalt — Ler-
nen mit religiésen Artefakten, in: W. Haufi-
mann / J. Lihnemann (Hg.), Dein Glaube —
mein Glaube. Interreligioses Lernen in Schule
und Gemeinde, Gottingen 2005, 25-49.

35 Straff/Haufimann, »... auf weichem Teppich
sitze ich mittendrin« (wie Anm. 22), 160f.

36 Haufmann, Glaube gewinnt Gestalt (wie Anm.
34), 31-34.

33



3 4 Theoretische Grundlagen und empirische Einblicke

miteinander verschrinkt werden kon-
nen.’?

4.2 Personales Lernen: Fremde(s)
héren/sehen/erleben

Claufi Peter Sajak verweist darauf, dass
der Ansatz »Das Fremde als Gabe ent-
decken« mit anderen erginzt werden
miisse, »z. B. die bewusste Gestaltung des
Schullebens durch religiése Feste von
SchiilerInnen verschiedener Religionen,
den Einsatz des Personalisierungsprinzips
(der muslimische Junge Yaseen erzihltvon
seinem Moscheebesuch etc.), das Begeg-
nungslernen durch Exkursionen und Be-
suche von Vertretern fremder Religionen
in der Schule oder die klassische Arbeit
mit Texten iiber und Bildern von fremden
Religionen«*8. Dass iiber diese verschie-
denen didaktischen Ansitze auch ein
kognitives Grundgeriist iiber die fremde
Religion konstituiert wird, sollte selbst-
verstindlich sein. Dessen Nachhaltigkeit
wird umso intensiver sein, je mehr bild-
reiche Konnotationen zu den einzelnen
dogmatischen Elementen der Religion
hergestellt werden kénnen:

Die reine Sachinformation, dass der
Ramadan eine der Siulen des Islam ist,
kann durch Erzihlungen von Mitschii-
lern, eines Gastes im Klassenzimmer oder
zumindest narrativ gestaltete Erfahrungs-
berichte gestiitzt werden. Die Exkursion
in eine Synagoge und der dort gezeigte
respektvolle und andichtige Umgang mit
der Tora-Rolle sensibilisieren fiir die Be-
deutung heiliger Biicher. Der Besuch in
einem Meditationszentrum (entweder an
der Nahtstelle von fernostlichem und
christlichem Dialog oder in einem fern-
ostlichen) oder zumindest die Anleitung
zu entsprechenden Ubungen (z. B. Yoga,

einfache Elemente der Zen-Spiritualitit,
Sonnengebet) ermoglichen ein Gespiir fiir
die Eigen-Artigkeit fernostlicher Spiritua-
litat. Ein Gesprich mit Klassenkamera-
den, die anderen Religionen angehéren
(auch solchen, die gelegentlich vorschnell
pejorativ mit dem Titel »Sekte« gekenn-
zeichnet werden, z.B. die Neuaposto-
lische Kirche oder die Baptisten), weckt
ein Staunen dariiber, dass es tatsichlich
Jugendliche gibt, die ihren Glauben ernst
nehmen.?®

»Dialogisches Lernen ist vor allem ein
Lernen in der Begegnung und durch die
Begegnung«, meint Johannes Lihne-
mann.*’ Stephan Leimgruber bezeichnet
die Begegnung gar als den »Konigsweg in-
terreligiosen Lernens«: »Gleichsam als
>Ko6nigsweg« ist die intersubjektive Begeg-
nung zu verstehen. Wenn sich Angehorige
unterschiedlicher Religionen auf Augen-
hohe begegnen und eine Zeit lang Ge-
meinschaft pflegen, ereignet sich einprig-
sames und nachhaltiges interreligioses
Lernen. Im >Dialog des Lebens< wird die
gemeinsame Fremdheit aufgebrochen, las-
sen sich Menschen von anderen anspre-
chen und unter Umstinden herausfordern.
Die Begegnung eréffnet dann einen Raum

37 K. Meyer, Didakdsche Grundlagen zum Um-
gang mit fremden religiosen Stitten, in: ZPT
60 (2008), 119133, hier 122,

38 C. Sajak, »Das Fremde als Gabe entdeckenx.
Anregungen aus England fiir eine Didaktk der
Religionen im katholischen Religionsunter-
richt, in: Religionsunterricht an héheren Schu-
len 49 (2006), 223-231, hier 230.

39 H. Mendl, Wie hiltst Du’s mit Deiner Religi-
on? Religion in der Lebensgeschichte von
Schiilerinnen und Schiilern aus verschiedenen
Kulturen und Religionen am Paul-Klee-Gym-
nasium, in: Kontakt. Informationen zam Reli-
gionsunterricht im Bistum Augsburg, Heft
171998, 35-40, hier 37£.

40 Haufimann/Lihnemann (Hg.), Dein Glaube -
mein Glaube (wie Anm. 34), 20.
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des Erfahrungsaustauschs.«*! Die wich-
tigsten Schritte der Begegnung sind nach
Johannes Lihnemann® (1) das gegensei-
tige Kennenlernen, (2) das gegenseitige
Verstehen, (3) die gegenseitige Achtung,
(4) die Bereitschaft voneinander zu lernen
und (5) die Bereitschaft fiireinander einzu-
treten — ein anspruchsvolles Programm!

4.3 Erfahrungsrdume: sich in fremden
Rdumen bewegen — Respekt, Neugier

Die Beispiele deuten bereits an, dass be-

sonders die Begegnung mit einer fremden

Religion an deren eigenem Ort Lern-

chancen je eigener Art bietet. »Synago-

gen, Kirchen und Moscheen sind Orte, die

Menschen verschiedener Religionen tou-

chieren, wo sich elementare Einsichten

iiber eine Religion erschlieflen und wo
spirituelle Praxis offenbar wird.«* »Per-
formativ« sind solche Exkursionen an

Orte, wo Menschen ihre Religion leben,

in doppelter Hinsicht:**

- Die Schiiler nehmen vor Ort mit allen
Sinnen die Andersartigkeit einer frem-
den Religion wahr. Sie sind Besucher
und somit konstruktivistisch gedacht
Beobachter zweiter Ordnung. Die
sinnlich-dsthetische Erfahrung dort
(Raumgestaltung, Sprache, Einrich-
tungsgegenstinde, Riten, Geriiche,
Personwahrnehmung ...) geschieht
aber, wie bereits oben bemerkt wurde,
nicht distanziert-neutral, sondern wer-
tend. Mafistab fiir solche Wertungen ist
das eigene Konstrukt von Asthetik,
Leben und Glauben.

- Die andere Religion zeigt sich in ihrem
Handlungszusammenhang. Das gilt
natiirlich besonders dort, wo es sich
nicht nur um eine kulturelle Gedenk-
stitte handelt, sondern um den Ver-

sammlungsort von Gldubigen der an-
deren Religion. So ergeben sich Mog-
lichkeiten der respektvollen beobach-
tenden Teilnahme an deren Riten und
die Gesprichsmoglichkeit mit Men-
schen, die dieser Glaubensrichtung an-
gehoren.

Wer bereits mit einer Schulklasse eine Mo-
schee oder eine Synagoge besucht hat,
wird vermutlich den Eindruck bestitigen:
Die Schiilerinnen und Schiiler machen
zunichst einmal die Erfahrung der Diffe-
renz. Sie werden mit ungewohnten
Schwellenritualen und Riten konfrontiert
(die Jungs miissen eine Kippa aufsetzen;
die Schiiler miissen die Schuhe ausziehen),
welche wichtige »Grenzmarker zum
Fremden«* darstellen. Sie héren und se-
hen etwas, was nicht selten dem eigenen
Asthetikgefiihl widerspricht und kenn-
zeichnen dies auch wertend: So z. B. beur-
teilten Jugendliche bei einer Exkursion die
Inneneinrichtung eines islamischen Kul-
turzentrums als »kitschig« oder reagierten
entsetzt auf den Hinweis, dass die Koran-
schule fiir die Midchen in einem herunter-
gekommenen Nebengebiude unterge-
bracht wird. Gleichzeitig entwickeln die
Schiilerinnen und Schiiler durchaus Sym-
pathie fiir einzelne Elemente, Gegenstin-
de oder Handlungen: »... auf weichem

Teppich sitz ich mittendrin«*.

41 S. Leimgruber, Interreligioses Lernen. Neu-
ausgabe, Miinchen 2007, 101f.

42 HauBmann/Lihnemann (Hg.), Dein Glaube —
mein Glaube (wie Anm. 34), 21.

43 Leimgruber, Interreligioses Lernen (wie Anm.
41), 79.

44 Mendl, Religion erleben (wie Anm. 19), bes.
269-289.

45 Meyer, Didaktische Grundlagen (wie Anm. 37),
130.

46 Straf/HauBmann, »... auf weichem Teppich
sitz ich mittendrin« (wie Anm. 22).
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Weit eindringlicher als bei einer rein
textorientierten Begegnung gestaltet sich
das Erleben der Fremdheit bei Exkursio-
nen und personalen Begegnungen. Die
neuere Alterititsdidaktik (siehe oben)
nimmt diese Fremdheit sehr ernst und ver-
meidet damit die vorschnelle Suggestion
von Verstehensprozessen. Letztlich bieten
spontane Ausrufe und Wertungen gerade
die Chance fiir den didaktisch nichsten
Schritt: Nur wenn diese selbst erlebte
Fremdheit thematisiert und konstruktiv
bearbeitet wird, ergibt sich die Méglich-
keit eines Verstehens aus der Distanz
heraus. Und auch wenn Schiilerinnen und
Schiiler respektvoll die Moschee oder
Synagoge als den Raum einer fremden Re-
ligion wahrnehmen sollen, erméglichen
die entsprechenden didaktischen Settings
(den Raum mit allen Sinnen wahrnehmen,
die Stille dort erleben, Musik und Gebete
einer fremden Religion héren, vielleicht
sogar eigene Gebete dort sprechen), dass
der Raum als auratisch-heiliger Raum
kodiert und durch das Erleben und Re-
flektieren die Syntaktik, Semantik und
Pragmatik von Religion iiberhaupt erlernt
wird.

4.4 Miteinander und
nebeneinander feiern

Auf der Stufenleiter der Intensitit interre-
ligioser Begegnung befindet sich die ge-
meinsame Feier ganz weit oben. Deren
Bedeutung kann insofern als gar nicht
hoch genug eingeschitzt werden, weil
durch solche Veranstaltungen nicht dis-
kursiv, sondern im gemeinsamen Handeln
jenseits aller theologischen Unterschiede
ein interreligioser Dialog vollzogen wird.
Freilich verbindet sich damit auch die
Befiirchtung, dass dhnlich wie bei 6kume-

nischen Gottesdiensten jegliches konfes-

sionsspezifische Profil verloren ginge

oder, bezogen auf unsere Fragestellung,

Differenz zugunsten einer allgemeinen

Religiositit eingeebnet wiirde.

Das Friedensgebet von Assisi, das
Papst Johannes Paul II. 1986 veranlasst
hatte, wird als Modell eines interreligiésen
Feierns von verschiedenen Religionen be-
zeichnet.”’ In der Schule sind so gestalte-
te Feiern motiviert vom Bediirfnis der
Kinder und Jugendlichen, Leben und Ler-
nen in der Schule auch in einem gemein-
samen Akt des Feierns und Betens zum
Ausdruck zu bringen. Die folgenden
Grundmodelle®® sollten nicht nur den
Lehrenden bewusst sein, sondern auch
Kinder und Jugendliche sollten lernen,
vorbereitend und reflektierend iiber das,
was beim gemeinsamen Beten geschieht,
nachzudenken:

- Liturgische Gastfreundschaft: Eine Re-
ligion lddt die Vertreter anderer Reli-
gionen zu einem Gottesdienst ein.

— Muldreligiose Feiern: Menschen ver-
schiedener Religionen kommen neben-
einander zu Wort.

- Interreligiose Feiern: Hier wird das
Verbindende in gemeinsamen Lesun-
gen, Gebeten, Liedern und Riten zum
Ausdruck gebracht.

47 Sekretariat der deutschen Bischofkonferenz
(Hg.), Leitinien fiir muldreligiose Feiern von
Christen, Juden und Muslimen. Eine Hand-
reichung der deutschen Bischéfe, Bonn 2003,
29; Neuauflage mit nicht nur verindertem
Titel, sondern deutlicheren Grenzziechungen:
Leitlinien fiir das Gebet bei Treffen von
Christen, Juden und Muslimen, 2.,iiberarbei-
tete und aktualisierte Aufl., Bonn 2008.

48 H. Rupp / C. Scheilke, Nebeneinander und
Miteinander. Multireligiose Feiern in der
Schule, in: Entwurf. Religionspidagogische
Mitteilungen, 2007, Heft 4, 12f.



Mend! Wie Kinder mit Differenz umgehen

- Religiose Feiern fiir alle: Menschen
aller Weltanschauungen und Religio-
nen bringen in einem allgemeinen re-
ligiésen Rahmen, bevorzugt an »neu-
tralen« Orten, ihre Fragen und Hoff-
nungen zum Ausdruck.

Stephan Leimgruber formuliert zwei Re-
geln fiir solche Feiern: Erstens sollen
synkretistische Tendenzen und eine
Nivellierung religioser Traditionen ver-
mieden werden; jede Religion bringt ihre
je eigenen Riten und Gebete ein. Und
zweitens dirfen solche Feiern nicht der
gegenseitigen Missionierung dienen.¥’
Auf gemeinsame Elemente wird man aber
nicht verzichten.

»Gesten und Gebirden, die von allen Partnern
nach Absprache akzeptiert worden sind, kon-
nen einbezogen werden. Zu nennen sind das
Entziinden von Kerzen, Formen des Friedens-
grufles, das Austeilen von Blumen oder anderer
geeigneter Zeichen. Auch das Schweigen ist ein
wichtiges und geeignetes Element, das der
Sammlung und dem stillen Beten dient, aber
auch beim Gedenken von Opfern der Gewalt
und bei Bitten in Krisensituationen angebracht
ist.«50

4.5 Fremdheit als Gegenstand
des Dialogs

Dass Schiiler lachen, wenn sie im Unter-
richt den medial prisentierten Ruf eines
Muezzin héren, ist verstindlich.’! Erst ein
Gesprich iiber die Auslgser des Lachens —
die fremde Sprache und Melodiefithrung,
die Differenz zur eigenen Musik — ermég-
licht eine konstruktive Auseinander-
setzung iiber die Bedeutung des gehorten
Vorgangs. Gerade die skizzierten didak-
tischen Elemente, in denen Begegnung
und Dialog mit Fremden stattfindet,

stellen aber eine besondere Herausforde-
rung fir den Umgang mit Differenz und
Emotionalitit dar.

Denn angenommen, Teile einer Schul-
klasse wiirden in kollektive Heiterkeit aus-
brechen, wenn in einer Synagoge ein Jude
das Sch’ma Israel oder in einer Moschee
ein Muslim eine Koransure zitiert, dann
wiirden wir das mit Recht als respektlos
und unverschimt bezeichnen.

Gerade die unmittelbare Begegnung
mit Menschen, die eine fremde Religion
leben, bietet besondere Lernchancen: Sie
erfordert eine Achtsamkeit im Umgang,
die von vorneherein nicht angenommen
werden kann. Ahnlich, wie eine Exkursion
in einen heiligen Raum bereits im Klassen-
zimmer beginnen muss, will auch eine Be-
gegnung mit Angehdrigen einer anderen
Religion vorbereitet sein. Die Schiiler
miissen lernen, auf eigene Emotionen zu
achten, die bei der Konfrontation mit
Fremdem und Fremden ausgel6st werden.
Und sie sollen ein Gespiir dafiir ent-
wickeln, wie man mit diesen Emotionen
bei der unmittelbaren Begegnung umgeht.
Die Schiiler diirfen und miissen auch krit-
sche Fragen bei der Begegnung mit an-
deren stellen; diese Fragen sollen auch die
problematisch erscheinenden Aspekte
einer Weltreligion thematisieren. Gerade
im Kontext von Fremdenfeindlichkeit und
Terrorismusangst ist eine Bearbeitung der
hiermit verbundenen Emotionen und Vor-

49 Leimgruber, Interreligioses Lernen (wie Anm.
41), 210.

50 Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz,
Leitlinien fiir interreligiose Feiern, 27, wort-
identisch auch in: Sekretariat der deutschen
Bischofskonferenz, Leitlinien fiir das Gebet,
44,

51 Meyer, Zeugnisse fremder Religionen (wie
Anm. 30), 273 f; Lea fragt Kazin nach Gott (wie
Anm. 31), 22.

37



3 8 Theoretische Grundlagen und empirische Einblicke

urteile unablissig, weil ja »die Fremden«
und »das Fremde« nicht nur die Quelle
der Faszination, sondern auch der Angste
sind.’? Zugleich aber muss bei der unmit-
telbaren Begegnung mit Vertretern einer
anderen Religion ein Gespiir dafiir ent-
wickelt werden, wie man solche proble-
matischen Fragen (Einstellung zur Gewalt,
Rolle der Frau, Form des Gebets ...)
dufiert, ohne zu verletzen. Das Ziel ist nach
Stephan Leimgruber »Xenosophie oder
der weisheitliche Umgang mit Fremden«;
die entsprechenden angestrebten reli-
gionspidagogischen Bildungsstandards
bestehen unter anderem in der respekt-
vollen Wahrnehmung der fremden Person
(Wahrnehmungskompetenz), im Thema-
tisierung der Angste und Vorurteile (Deu-
tungskompetenz) und in der achtungsvol-
len Begegnung mit anderen (Handlungs-
kompetenz).’?

Solche Prozesse der Begegnung vor
Ort foérdern Sensibilitit und Respekt im
Umgang mit Mitschiilern, die eine andere
Religion leben, und sie fordern durch den
Vergleich auch ein Nachdenken iiber die
eigene Positionierung und (A-)Religiositit
heraus.

5. Ziel einer Differenzhermeneutik

Das Erleben von religioser Pluralitit und
die Erfahrung von Differenz sollten als
wichtige Chance fiir den Erwerb von reli-
gioser Kompetenz betrachtet werden.

Was alle Religionen miteinander ver-
bindet: Es geht zentral um den Modus ei-
ner Wahrnehmung der Wirklichkeit unter
der Perspektive des Glaubens. Jede Aus-
einandersetzung mit Religion zielt deshalb
fundamental darauf, den Grundstrukturen
der Religionen auf die Spur zu kommen.
»Wie tickt Religion?«, lautet die globale
Aufgabenstellung. Die iibergreifende Auf-
gabe besteht also darin, die Komplexitit
und Eigenart von Religion und Religionen
verstehen zu lernen. Deshalb sollten die
einzelnen Weltreligionen nicht additiv
prisentiert werden, sondern, wie es der
Begriff des »Interreligidsen« bereits an-
deutet, in einem permanenten Wechsel-
spiel von aufbauendem und vergleichen-
dem Lernen. Von der ersten Beschiftdgung
mit einer fremden Religion an sollte im-
mer wieder eine Rickbindung an zentrale
Fragen und Themen der Religionen statt-
finden, und ab der zweiten konsequent auf
das in den Jahren zuvor Erarbeitete Bezug
genommen werden.

Dabei trigt gerade die Erfahrung der
Differenz dazu bei, die »Suche nach eige-
nem Glauben« (Friedrich Schweitzer), die
Konstruktion der eigenen Religion weiter-
zuentwickeln.

52 Leimgruber, Interreligioses Lernen (wie Anm.
41), 83.
53 Ebd., 82-90.



