Karlo Meyer

Grundsitzliches zum interreligiosen
Lernen

Wie sollte das Lernen zur Vielfalt religioser Traditionen optimaler Weise ablaufen?
Formal mag man fragen: Sollten alle Schiiler*innen zusammen in einer Gruppe,
nach Religionen und Konfessionen getrennt oder religionen-, respektive konfes-
sionenverbindend lernen? Die Varianten sind heute vielfiltiger denn je. Wichtig
bleibt jedoch auch, sich inhaltlich Gedanken zu machen, was, wo und wie weiter-
fithrt und was die Jungen und Madchen mit Kompetenzen ausstattet, die in unse-
rer religios globalisierten Welt weiterhelfen.

Im Artikel wird der Blick auf vier Modi interreligidsen Lernens gerichtet. Im
Blick auf Ergebnisse der Untersuchung von Kreis und Leitner (2020) wird der
Aspekt der Fremdheit aufgezeigt, um schliellich einen konkreten methodischen
Zugang genauer vorzustellen. Mit Fragen zu moglichen Aktivierungen von Schii-
ler*innen und Leitfragen zur Unterrichts- und Materialgestaltung schliefen die
Ausfithrungen ab.

Die Modi interreligiosen Lernens

Interreligioses Lernen kann didaktisch-methodisch sehr unterschiedlich umge-
setzt werden. In allen Varianten sollte ein Ziel darin bestehen, die Schiiler*innen
selbst zu aktivieren. Vier Modi lassen sich dabei unterscheiden (Meyer, 2019):
Schiiler*innen konnen an religionswissenschaftliches Arbeiten herangefiihrt
werden, um zu lernen, wie man sich fragend und forschend Wissen sachgemif?
aneignen kann. Dieser Ansatz steht z. B. an staatlichen Schulen in England und
einigen Kantonen der Schweiz im Vordergrund. Man kann vom Modus des religi-
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onswissenschaftlichen Forschens sprechen. Die Fihigkeit, sich selbst Hintergriinde
zu erarbeiten, bildet den Schwerpunkt.

Interreligioses Lernen kann sich auch damit verbinden, durch unterschiedliche
religiose Standpunkte der grofien Glaubenstraditionen Diskussionen zu existenti-
ellen, religiosen und weltanschaulichen l-‘rugm} anzustofien und den Kindern bzw.
Jugendlichen Impulse zu geben, erste (vorldaufige) Sichtweisen zu den groflen Fra-
gen des Lebens selbst auszubilden und dabei mit anderen Traditionen (und in ver-
schiedenen medialen Formen) ins Gesprich zu treten. In diesem Gesprich konnen
die Midchen und Jungen frei philosophieren und theologisieren. Hier lasst sich
vom Modus der existentiellen Denkerin, bzw. d_(_'s Denkers sprechen. Dieser Ansatz
spielt im konfessionellen Religionsunterricht Osterreichs und Deutschlands eine
wichtige Rolle.

Als Drittes gehort zu interreligidosem Lernen angesichts vielfiltigen Konfliktpo-
tentials, einerseits die Briicken des Verstehens konstruktiv zu nutzen, sich anderer-
seits aber auch bleibender Griben beim gegenseitigen Verstehen bewusst 7y sein,
Gerade der Umgang mit den bleibenden Griben bedarf besonderer Kliimngcm
um den Respekt vor dem Anderen zu wahren und zu lernen, die Ambiguitit vop
Nihe und Fremdheit auszuhalten. Es geht bei diesem Modus um Bcgcgnungen
verschiedenen Ebenen, wie der theoretischen Auscinandersetzung oder des ganz
praktischen Umgangs und dabei darum, weiterhin metaphorisch gesprochen, den
Umgang mit Griben und Briicken zwischen den Traditionen auch in Konflikts;j-
tuationen zu managen, prignant: um den Modus des Briickenmanagers bzw. der
Briickenmanagerin. Dieser Modus spielt besonders in Brennpunktschulen eine
cigene Rolle sowie in Schulen mit religios vielfiltiger Schiilerschaft; er betrifft aber
letztlich unsere ganze moderne Gesellschaft und damit alle Schulen.

Der vierte und letzte Modus koénnte oft noch weiter ausgebaut werden. Inter-
religioses Lernen betrifft nicht nur das Geschehen im Klassenraum und in der
Schule, sondern ist haufig gepragt von lokalen oder globalen Einfliissen und Ent-
wicklungen: Eine Moschee wird in der Nihe gebaut, ortliche Dialoginitiativen
arbeiten im Umfeld der Schule, Riume der Stille werden im Schulgebaude einge-
richtet, manchmal wirken sich auch globale Konflikte auf das Lerngeschehen aus.
Diese lokalen, wie auch die globalen Zusammenhinge (zum 'Teil in unmittelbarer
Beziehung zur Schule), konnen eigens im Unterricht aufgenommen werden. Ein
erster Schritt besteht darin, sich gewissermafien religionspolitisch zu orientieren.
Schiiler*innen werden dariiber hinaus aber auch im Idealfall aktiviert, Vertre-
ter*innen der Religionen zu Projekttagen einzuladen, sich vielleicht sogar selbst
im Umfeld der Schule zum Beispiel in Dialoginitiativen einzubringen usw. Man
kann vom Modus der glokalen Akteurin bzw. des Akteurs sprechen, wobei das Wort
glokal die Beziige zum Lokalen und Globalen zum Ausdruck bringt. Dieser Ansatz
kommt bei besonderen Projekten zum Tragen, kénnte aber in vielen Regionen
starker ausgebaut werden. Es versteht sich, dass all diese Modi ineinandergreifen
kénnen, aber zugleich sicherlich im padagogischen Alltag Schwerpunkte gebildet
werden miussen. Wie hier Akzente zumindest in der subjektiven Selbsteinschiit-
zung ausfallen, kann die Studie von Kreis und Leitner (2020) mit ihren Erhebun-
gen aufzeigen. Wenn bei der Online-Befragung im Jahre 2019, 77% der befragten

auf

Religionslehrer*innen den Aspekt ,,Anerkennung des anderen durch Erziehung
zur Aufmerksamkeit und Achtsamkeit® (Kreis & Leitner, 2020, S. 115) betonen,
steht hier vor allem der Modus des Briickenmanagements im Vordergrund. Eine
Lehrperson hilt im Rahmen des Interviews mit Kreis im Zusammenhang mit der
videografierten Unterrichtsstunde fest: Wenn sie andere Religionen kennengelernt
haben, lernen sie auch, wie sie andere nicht verletzen konnen. Auch unbewusst,
man kann ja auch ungewollt jemanden verletzen. Verbal meine ich. Und das hilft
eigentlich sehr (ebd., S. 119).

73% der Religionslehrenden setzen bei der Online-Befragung ihren Akzent auf
die ,Vermittlung, Erldauterung und den Erwerb von Informationen tber Religio-
nen” (ebd., S. 115). Besonders beim Stichwort des Erwerbs, greift der Modus des
religionswissenschaftlichen Porschens. Weiterfiihrend wiire in einer Nachfolge-
studie zu fragen, inwieweit der eigenstandige Erwerb von Hintergrundwissen in
der Zielfithrung tatsichlich eine Rolle spielt und nicht nur die Vermittlung von
Informationen.

Die ,Forderung des Verstehens (Selbstbild und Fremdbild)® (ebd., S. 115)
akzentuieren 67%. Hier spielt neben dem Modus des Briickenmanagements auch
die Frage nach der eigenen Positionierung hinein. Interessant wire zu fragen,
inwieweit es in Zukunft gelingen kann, eventuell kontroverse Diskussionen zu den
Traditionen in Gang zu setzen, ohne dass Anhidnger*innen unterschiedlicher Tra-
ditionen sich verletzen bzw. sich verletzt fithlen, aber doch so, dass erste eigene
Profile, vielleicht sogar Kriterien in weltanschaulichen bzw. religiésen Belangen
von den Schiiler*innen selbst formuliert werden konnen. Damit wire der Modus
des existentiellen Denkens bertihrt.

Der glokale Modus wird nicht eigens abgefragt, klingt aber in einigen Aus-
schnitten von Kreis mit Religionslehrer*innen an: Dass wir zum Beispiel eine Syn-
agoge besuchen, jiidische Friedhofe, hier bei uns haben wir leider keine Synagoge.
Die nichste ist in Graz. [...] Dann gehen wir in eine evangelische Kirche, katholi-
sche Kirche, vielleicht orthodoxe Kirche, Moschee, das haben wir hier bei uns in
Kirnten (Kreis & Leitner, 2020, S. 118).

Hier konnte und sollte auch eine aktive Forderung von Besuchen und Gespri-
che von Seiten der Schultriger greifen, um den konkreten Lebensbezug interre-
ligivsen Lernens im Umfeld der Schule deutlich zu machen. Sowohl Materialien
als auch Fortbildungen kénnten sehr viel stirker im Sinne einer Aktivierung von
Schiiler*innen als lokale Akteur*innen” im Religionsdialog ihrer eigenen Region
entwickelt werden.

Das Problem der Grenzen

Kommen wir zuriick zu den gegenwirtigen Mdéglichkeiten schulischen Lernens.
Hier verdient eine Problemkonstellation zu Fragen von Grenzen und Fremdheit
noch eine vertiefte Betrachtung, die auch auf das Umtfeld der Schule tbergreift
und in einem Interviewausschnitt deutlich wird. Im Transkript von Kreis heifdt
es: Ich méchte noch ein schones Beispiel dazu sagen. Wir haben ja wieder diese
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Engel-Aktion gemacht und Engel werden ja ‘im I[slam nicvhl. dargestellt. Aber ic!]
sags dir, muslimische Schiiler*innen haben Engcl verkauft in der I.\Iachb_arschal.(.
Ein muslimisches Kind hat 33 Engel verkauft. Und da denk ich mir einfach, wie
s? (Kreis & Leitner, 2020, S. 117). ) ' .

Die Lehrperson freut sich hier tiber eine bcso.m?_c!'e Konstellation. Muslimische
Schiiler*innen sind im Umfeld der Schiilerschfltt tatig gewes.cn‘und l.«)nntm} zum
Verkauf von Engeln aktiviert werden. Vr;nnuthcljn wgrdcn dl.C Engel in der Schule
gebastelt. Uber das Ziel des Erloses erfahren wir nichts. ch.Lehrperson deutet
nische Traditionen sich vehement gegen eine Darstellung von
Engeln aussprechen. Im Hintergrund steht das erweiterte Bll.dcrve.rbot (in der bib.
lischen Tradition: Du sollst dir kein Bildnis machen). Das Verbot dient unter ande-
em Gotzenkult von himmlischen Miic-htcn zu WChrcAn,

Die Lehrperson scheint sich nun dariiber zu freuen, d:}sts die Muslime sich
ihrer Tradition zum Trotz sehr aktiv beteiligt haben. Welche Zielvorstellungen fiiy
ahinterstehen, braucht hier nicht ausphantasiert zu we.

schon ist denn da

selbst an, dass muslit
rem dazu, ein

interreligioses Lernen d ]
den. Immerhin sei die Gegenfrage erlaubt, wie dic oder der Interviewte reagierer,
wiirde, wenn eine Lehrperson jiidische Schiiler*innen animierte, Koranausgaben
in einer Fufgangerzone zu verkaufen.

Wo genau liegt das Problem? Uber vorschnelle Einschitzungen hinaus ist es
sinnvoll, religionspidagogische Ziele mit ihren Hintergriinden genauer unter die
Lupe zu nehmen.

Auch wenn gerade unter den Traditionen, die sich auf Abraham berufen, viele
Ubereinstimmungen und Uberschneidungen zu finden sind, unterscheiden sich
doch jiidische, muslimische und christliche Traditionen erheblich. In manchem
wie dem Bilderverbot dhneln sich jiidische, muslimische und einige christliche
Traditionen. In anderen, wie dem Verstindnis vom Wort Gotles unterscheiden sie
sich auf charakteristische Weise. Im gegenwirtigen Diskurs sind vor allem zweij
Tendenzen zu beobachten: Einerseits eine allgemeine Vereinnahmung, die allzu
schnell iiber Unterschiede hinweggeht (z. B. wenn ohne Differenzierung gesagt
wird Es gibt nur einen Gott), und andererseits das harsche, Gespriche abschnei-
dende Abstecken von Grenzen zum Teil mit rassistischen Untertonen. Wie eg
schon oben angeklungen ist, sollte Respekt durchaus zwei Richtungen aufnehmen,
jedoch ohne sie zu {iberzichen, zum einen also Verbindungen, Bezichungen und
Gespriachsmoglichkeiten wertschatzen, zum anderen aber auch Fremdheit und
gegebenenfalls nicht iberbriickbare Differenz achten. Die groflere Lernherausfor-
derung besteht vermutlich nicht einfach darin, Fremdes positiv zu beurteilen oder
aber zu verurteilen, sondern mit dem Nebeneinander von ansprechenden und mir
unverstandlichen, vielleicht sogar schwer auszuhaltenden Aspekten umzugehen.
Respekt schliefSt gerade auch ein, beide Seiten in der eigenen Wahrnehmung zu
beherzigen und mit den verbundenen widerspriichlichen Erfahrungen umgehen
zu konnen.

Dazu sollte m. E. gehoren, dass nicht alle Kinder im Unterricht alles machen
miissen. Wenn sie (oder die Eltern es ablehnen), sollte kein christliches Kind

das Wort Allah meditativ zum Klang von Koransuren in arabischer Kalligrafie
nachmalen und kein muslimisches Kind sein eigenes Gottesbild zeichnen miis-

sen. Sie sollten aber im Laufe der Schuljahre lernen, dies so zu artikulieren, dass
die je eigenen Grenzen fiir andere verstindlich und nachvollziehbar werden und
so Beziehungsbriicken (z. B. im Gesprich) moglich bleiben. Dieses Lernziel ldsst
sich leicht formulieren, bleibt aber ein hoher Anspruch, der gerade in Zeiten von
Polarisierungen und Etikettierungen nétiger ist, denn je.

Empfohlen werden kann, bewusst Fremdes fremd bleiben zu lassen und
gerade Giber dieses Fremde ins Gesprich zu kommen. So ist fir die allermeisten
Nicht-Muslime der Gebetsruf mit seinen arabischen Lauten eigenartig. Viele Schii-
ler*innen missen lachen, wenn sie ihn das erste Mal horen. Gerade dies kann aber
im Unterricht als Chance betrachtet werden, sich iiber das Lachen auszutauschen.
Die Jungen und Midchen werden kaum Arabisch lernen, der Ruf wird fremdartig
bleiben, aber im Gesprich tiber den Ruf und aus den Reaktionen darauf entsteht
cine Auseinandersetzung, durch die sie einiiben, mit Nihe (da ruft ein Mensch)
und gleichzeitig bestchender Distanz (es ist unverstindlich) respektvoll umzu-
gehen.

Was heif$t das praktisch? In Bezug auf den Verkauf von Engeln ist zunichst
konkret anzuraten, mit den muslimischen Eltern zu sprechen, ob hier Bedenken
bestehen. Es ist moglich, dass einige gar keine Probleme sehen, andere schon. Die
religiosen Sichtweisen und Sensibilitaten sind in allen groflen Traditionen viel-
schichtig. Genau dieses kann aber in der Lerngruppe zur Darstellung kommen,
um anzuerkennen, dass es (auch innerhalb von Traditionen) Unterschiede gibt
und dass diese (nicht nur durch die Person der Lehrkraft) auch jeweils respektiert
werden. Dabei darf einigen Schiiler*innen die Ablehnung des Verkaufs von Engeln
zunichst komisch erscheinen. Sie konnen aber lernen, auch Vorstellungen zu
akzeptieren, die sie nicht gleich nachempfinden kénnen und so Riicksicht gegen-
iber Sichtweisen auszubilden, die sie nicht (ganz) verstehen. Dabei kann durch
unterschiedliche Aufgaben eine Balance zwischen den Schiler*innen hergestellt
werden, so dass am Ende zwar nicht alle Engel verkauft sind, aber alle gemeinsam
Verantwortung im jeweiligen Projekt tragen.

Der doppelte Individuenrekurs

Als methodische Maglichkeit, entsprechende Konflikte anschaulich zu machen,
kann es cine Hilfe sein, dass die Schiiler*innen der Lerngruppe nicht selbst mit
ihren Sichtweisen und Handlungen (bzw. Nicht-Handlungen) im Fokus stehen.
Stattdessen kann dies in Arbeitsmaterialien durch jugendliche Reprasentations-
personen geschehen. Darstellungen von Jungen und Madchen im Alter der Schii-
ler*innen in Interviews, in kleinen Geschichten oder in Videos kénnen helfen, dass
durch deren medial aufgenommene Interaktionen (in hiesigen Verhaltnissen und
Situationen) eine gewisse Nihe zu den Schitlerinnen entsteht. Zugleich konnen
sie durch ihre Ansichten (z. B. zum Verbot der Darstellung von Engeln) oder z. B.
auch eigentiimliche rituelle Handlungen vielen in der Lerngruppe fremd bleiben,
ohne dass beides ein Widerspruch wire. Die Arbeit mit diesen medialen Reprisen-
tant*innen kann dabei die Lerngruppe mit ihren moglichen Konflikten entlasten.

21



Ein Schema zur Veranschaulichung

Ich spreche in diesem Zusammenhang vom doppcltcnv Individuenrekurs, da auf
Individuen in zweifacher Weise Bezug genommen wird (Meyer, 2019):_ Einer-
seits auf die Individuen, die medial priasentiert werden und exemplarisch fiir eine
bestimmte religiose Tradition(slinie) stehen, andererseits auf qie Individuen der
eigenen konkreten Lerngruppe. In der Abbildung I ist dies im. linken und rechten
Kreis dargestellt, dabei stehen beide in Wechselwirkung zueinander. Die Dyna-
miken um ein medial prisentiertes Individuum mit seinen religiésen Kontexten
wirkt auf die Dynumikcn der Untcrrichlsgruppc. deren Individuen und Kontexte
im Rahmen der Schule ein, und liefert Impulse z. B. im Sinne der oben erliuter-
ten Modi (in der Abbildung 1: Pfeil nach rechts). Interviews im Material kénnen
[nterviews in der Lebenswelt der Schiiler*innen anstofien (als Forschungsidee fiiy
den religi(mswissenschaﬂlichcn Modus). Aus Konstellationen und Statements dey
medial Prisentierten konnen Impulse fir philosophisch-theologische Diskussio-
nen im Unterricht ausgehen (fiir den Modus des existentiellen Nachdenkens). Wie
im Material Konflikte thematisiert werden, kann dies auch nach konflikttrichti-
gen Konstellationen im Umfeld der Jungen und Midchen fragen lassen, um im
Gesprich dann mogliche Briicken der Verstindigung zu erproben. Weitere glokale
Beziige in den Medien konnen tber die Lerngruppe hinaus auf regionale Konstel-
lationen im Umfeld der Schule blicken lassen. Je nach Modus konnen also unter-
schiedliche Dynamiken vom Material ausgehen. Umgekehrt gilt auch, wenn auch
nicht ganz so unmittelbar: Mogliche Dynamiken innerhalb der Schiilerschaft soll-
ten im Idealfall bei der Materialerstellung schon bedacht und eingearbeitet worden
sein oder im Nachhinein Verbesserungen oder Neugestaltungen beim Materia]
anstofden (in der Grafik: Pfeil von rechts nach links).

Der Begriff Individuenrekurs bezieht sich also darauf, dass in Materialien relj-
giose Traditionen durch konkrete Reprisentations- bzw. Bezugspersonen zur Dy
stellung kommen (narrativ, bildlich bzw. durch Statements) oder durchaus aych
als Giste in unmittelbarer Begegnung agieren, auf die in spiteren Stunden Bezug
genommen werden kann. Es geht dabei um Menschen in Beziechung, in Kontex-

Impulse fiir Lernprozesse
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Abbildung 1: Dynamik zwischen medial prisentierten Individuen und Individuen der Lern-
gruppe (Meyer, 2019, S. 402).

ten und Interaktion. In Materialien eignet sich dazu also weniger ein Einzelbild
mit Sprechblase, wie es in manchen Lehrbiichern zu finden ist, als Bilderfolgen,
Geschichten oder dialogisch aufeinander folgende Statements, die Kontexte und
Beziehungsgefiige mindestens in Ansétzen lebendig werden lassen.

Dies hilft darzustellen, dass Glaubensaussagen von Individuen, religiose
Gegenstinde, die diese in Gebrauch nehmen, Raume, Rituale, Text usw. insgesamt
in einen Lebenszusammenhang eingebettet sind und Schuler*innen bewegen kann,
neu tiber eigene Kontexte und daraus entspringende Fragen nachzudenken.

Ein zweites Schema zur Strukturierung von Material

In einem weiteren Schritt soll dies fiir die Erstellung und Ausgestaltung von Unter-
richtsmaterialien weiter konkretisiert werden. Dazu folgl in Abbildung 2 ein zwei-
tes Schema, bei dem auf vier Aspekte ndher einzugehen ist.

Ein erstes Spezifikum: Fremdheit und bleibende Fremdheit

Religidse Traditionen sind in der Schule etwas ,Anderes” und bleiben auch in
unterschiedlichen Aspekten fremd. In der zweiten Graphik wird dies durch die
klaren schwarzen Linien des Kastens und die durchbrochenen Linien der Kreise
dargestellt. Es gilt beides: Das Fremde kann gelernt werden und: Eine gewisse
Fremdheit bleibt auch bestehen. Dies gilt fiir unverstandlich Sprachliches (z. B.
beim erwithnten Gebetsruf), ungewohnte Formen und Farben (z. B. in einem Hin-
dutempel) und auf einer anderen Ebene auch fiir die jeweilige Bezugnahme auf ein
Transzendentes. Zum interreligiosen Lernen gehort immer, dass Fremdheit auch
bestehen bleibt.

Ein zweites Spezifikum: Eine Reprédsentations- und Bezugsperson
in Interaktion bricht Distanzerfahrungen auf

Repriisentationspersonen in - Geschichten (Zimmermann, 2015b), Romanen,
Schulbuchtexten, in einer Folge personlicher Statements (Gloy & Knauth, 2015),
in Fotoserien, oder im Film schaffen neben dem Erleben von Unterschiedenheit
und Distanz eine erste Nihe zur entsprechenden Person und der von ihr vertrete-
nen Tradition. Dic in den genannten Formaten dargestellten Individuen werden in
Interaktionen, in Beziehungen und Dialog — vorzugsweise mit Gleichaltrigen und
uber diese auch im indirekten Gesprich mit den rezipierenden Schiiler*innen -
lebendig. Die damit verbundene Dynamik des Personlichen schafft Nahe und setzt
sich von isolierten Prisentationen ab (z. B. isolierte Objekte aus einem Koffer).
Rituale, religiose Gegenstande und andere religitose Zeugnisse werden in einem
beziehungsgetragenen Kontext deutlich. Fremdheit und Nihe (durch eine gewisse
Identifikation oder Zusammenhinge hierzulande) sind miteinander verbunden.
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Ein drittes Spezifikum: Kristallisationspunkte

Exemplarische Kristallisationspunkte konnen als Basis dienen, von der aus ver-
schiedene Phianomene anschaulich werden. Ein solcher Ausgangpunkt wie Feste,
ein Thema wie Glauben und Zweifeln oder religiése Stitten, beansprucht gerade
nicht, eine ganze Grofitradition vollstindig abbilden zu wollen, sondern ermog-
licht eine Fokussierung, von der aus unterschiedliche religiose Dimensionen von
Lehre, Lebensorientierung, Sozialem und Rituellem (Meyer, 2015b) durch die
jeweiligen Zeugnisse auch im Unterricht deutlich werden.

Indem die zugehorigen Geschichten, Texte, Musikalia, Rituale usw. durch die
Bezugsperson in ihrer individuellen Variante mit anderen gehort, gelesen, erfragt
oder ausgeiibt werden, lassen sie den jeweiligen Kristallisationspunkt auf ihre
Weise kontextverbunden lebendig werden und schaffen so auch Raum fiir Mit-
schiiler*innen aus dieser Tradition mit ihren individuellen, eventuell etwas ande-
ren Erfahrungen, mithin auch Raum fir die innerreligiose Pluralitit.

= ___Schema zu interreligivsem Unterrichtsmaterial mit doppeltem Individuenrekurs
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Abbildung 2: Schema zu interreligivsem Unterrichismaterial im doppelten Individuenrekurs
(Meyer, 2019, S. 405).

Ein viertes Spezifikum: Schnittstellen zur Aktivierung bei
bleibender Fremdheit

Im Hinblick auf die beschriebenen vier Modi kénnen Reprisentationspersonen
Impulse fiir die Schiiler*innen geben: Sie liefern Anstofle, selbst zu forschen, sich
selbst gefragt sein zu lassen, Uberschneidungssituationen selbst zu gestalten und
Engagement im eigenen Kontext zu entwickeln. Durch die jeweilige Aktivie-
rung wird dabei die Fremdheit nicht aufgehoben, dennoch wird mittels der vier
Erschlieffungsmodi bei bleibender I'remdheit auf je eigene Weise zu Interaktio-
nen im Umgang mit religios Fremdem und den religios Fremden motiviert. Je nach
Modus gehen dabei auf unterschiedliche Weise zunehmende Vertrautheit, Grund-
lagenkenntnisse und bleibende Fremdheit Hand in Hand.

Exemplarische, begleitende Impulse zu den vier Modi

Die methodischen Méglichkeiten der vier Erschliefungsmodi konnen tber die
Vorschlige, die unmittelbar den doppelten Individuenrekurs betreffen, hinausge-
hen. Vier weitergehende charakteristische Vorgehensbeispiele zu den Modi und
den mit ihnen verbundenen Impulsen sollen hier aufgenommen werden.

Die Lust am Forschen

Wiihrend ein flach gehaltenes religionswissenschaftliches Herangehen schlicht
darauf aus ist, dass die Schiiler*innen Informationen zu einer Tradition um dieser
Informationen willen sammeln, kann man bei einer tieferen Herangehensweise
geradezu als Ziel formulieren, die Lust am Forschen selbst zu wecken.

Wer Religionsgruppen nach ihren thematischen Interessen fragt, wird oft
horen, dass allein ein Thema wie ,Weltreligionen® elektrisieren kann. Dies mag
zuniichst durch den Anreiz des (erhofften) Exotischen bedingt sein; die positive
Grundeinstellung ldsst sich jedoch produktiv aufnehmen und kanalisieren.

Besonders die Formen des Interviews und des Beobachtens bieten sich hier an,
um aus der Rezipientenhaltung herauszutreten und eigene Aktivititen zu entwi-
ckeln: Interviews kéonnen nicht nur mit Religionsexpert*innen, sondern auch mit
anderen Mitschiiler*innen oder deren Eltern zu ihren Einstellungen gegeniiber
anderen Religionen gefiihrt werden. Gebete lassen sich je nach Gegebenheit auch
vor Ort beobachten. Gerade die neueren, stirker kompetenzorientierten Kernlehr-
plane lassen hier Freirdume.
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Die Lust am Mitarrangieren von Begegnungen

Auch der Modus des Managens von Griben und Briicken zu anderen ‘Traditionen
kann motivieren. Dazu gehe ich nun in zwei Abschnitten auf recht unterschied-
liche Varianten ein: Zunichst nchme ich als erstes den klassischen und relativ
unkomplizierten Fall des Besuchs einer religiosen Stitte oder des Besuchs von
Expert*innen im Unterricht auf. Als Zweites wird auf akute Konflikte zu religiosen
Fragen in der Schule ecingegangen.

In beiden Konstellationen besteht das Ziel darin, mit den Schiiler*innen nicht
nur Begegnungen zu erleben, sondern zu gestalten und einzuiiben, situations- und
religionssensibel fir die entsprechende Begegnung eine Form zu finden, die fir
alle an dieser Begegnung beteiligten Menschen und auch die vorfindlichen Zeug-
nisse angemessen ist, Fremdheit beldsst und einer angemessenen Losung, respek-
tive Umgangsweise bei Konflikten niherbringt.

Bei Expert*innen im Unterricht oder beim Besuch von religiosen Statten lasst
sich mit den Schiiler*innen aushandeln, wie ein Gast oder Gastgeber begrufdt und
verabschiedet wird, wie ein Dankesgeschenk iibergeben und insgesamt eine Atmo-
sphire geschaffen wird, die einem Besuch angemessen ist. Das heifdt konkret, dass
Besuche nicht nur der ganzheitlichen Erfahrung, der Wahrnehmung und Erkun-
dung dienen, sondern auch als Gelegenheiten wahrgenommen werden, vorab und
gemeinsam mit den Jungen und Midchen dem Setting der Begegnung eine Gestalt
zu geben,

Eine ganz andere Art der Begegnung betrifft konkrete Konflikte in der Schule,
die mit religiosen Fragen zusammenhingen und die es konstruktiv zu ,mana-
gen” gilt. Zu diesem Feld gehort das Training von Jungen und Midchen, die als
Mediator*innen fungieren. Mit diesen kénnen potenzielle kritische Situationen
aufgegriffen werden. Schiiler*innen kénnen bei Konflikten Alternativen abwiégen
und Losungen diskutieren. Auch Hintergriinde im Werteverstandnis oder religi-
Ose Notwendigkeiten (Ramadan, Freiraum fiir Gebete) sollten in einem solchen
Zusammenhang erarbeitet werden. Die Anbindung an die Lebenswelt liegt hier
auf der Hand.

Ein Projekt zu einem Stille-, Gebets- oder Religionsraum betrifft unterschied-
liche Ebenen der Begegnung (gleichzeitiges Beten unterschiedlicher Traditionen.
Optionen fiir lautes Lesen zu bestimmten Zeiten, Lagerung von und Umgangswei-
sen mit Heiligen Schriften). Schiiler*innen kénnen aktiv werden, um angemessenc
Regeln aufzustellen und eventuell Kompromisse zu finden, dabei spielt (wie ober
im Zusammenhang mit dem (g)lokalen Engagement festgehalten) das Umfeld des
Schule mit unterschiedlichen Interessen, eventuell Angsten hinein. In allen dieser
Idllen lernen die Kinder bzw. Jugendlichen nicht nur, genau wahrzunehmen unc
Fremdem aufgeschlossen gegeniiber zu stehen, sondern auch auf sozialer Ebene

im alltaglichen Miteinander konkrete Handlungsoptionen zu entwickeln.

Die Lust am existentiellen Fragen, Theologisieren und
Philosophieren

Autonomie, Kompetenz und soziale Interaktion erleben Schiiller*innen nicht
zuletzt dann als motivierend, wenn die Entwicklung einer ganz personlichen
Position gefragt ist. Dies ist im Religionsunterricht insbesondere bei existentiel-
len Fragen der Fall. Interreligioses Material gibt dazu Impulse, die sich durch ihre
Fremdheit z. B. von christlichen Anstof3en in einem christlichen Unterricht unter-
scheiden und alternative Frage- und Denkhorizonte eroffnen kénnen. So konnen
beispielsweise muslimische Gebetshaltungen neu nach leiblichen Formen des
Gebets fragen lassen.

Pidagogisch sind hier besonders Schnittstellen interessant, die nicht schon
vorab im Horizont der Lehrkrifte lagen, sondern sich im Gesprich erst mit den
Schiiler*innen ergeben. Ein Beispiel: In einem Videoprojekt filmten wir jiidische
Bestattungsriten (mit Schauspieler*innen) und zeigten sie spater den Schiiler*in-
nen. Beim Anblick des vorsichtigen Waschens des Leichnams brachen drei Mad-
chen in Trinen aus, bei denen kein expliziter Todesfall vorlag. Allein die Szene und
der behutsame Umgang mit dem Korper hatten sie gerithrt. Der Lehrer stoppte
daraufhin den Film, die Miadchen erklarten ihre Empfindungen und eine Diskus-
sion entspann sich um die Wiirde eines toten Korpers und letztlich die Frage, was
diese Wiirde ausmacht.

Die Lust am (Mit)Wirken vor Ort

Wihrend kommerzielle Unterrichtsmaterialien oft von lokalen Kontexten abse-
hen, um {iberregional Anklang zu finden, kann eine eigene Motivation davon aus-
gehen, wenn das unmittelbare Umfeld der Schiiler*innen einbezogen und mehr
noch ihre Unterstiitzung in diesem Umfeld gefragt ist. Als Beispiel seien die Initiie-
rung eines interreligivsen Abschlussgottesdienstes mit Geistlichen aus der Region
aufgcnommen oder ein Podiumsgespréch mit Rcligionsvertreter"innen an einem
besonderen Schultag.

Beim zweiten Beispiel besteht ein Vor- bzw. Nachteil in der Singularitét, das
heifdt, dass es in der Regel nicht naheliegt oder méglich ist, dieses Gesprich jahr-
lich zu arrangieren. In diesen und dhnlichen Fillen besteht jedoch die Chance
nicht nur theoretisch, sondern auch ganz praktisch, Lebenswelt und Schule bzw.
Unterricht zu verbinden.

Wenn auch nicht jihrlich, lassen sich viele Veranstaltungen doch zwei- oder
dreijahrlich wiederholen, z. B. Vertreter*innen offizieller Dialogkreise einzuladen.

So werden auch Gespriche moglich, die das Engagement an den Schulstandorten
zeigen.
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Funf Leitfragen zur Entwicklung von Lernarrangements

Interreligioses Lernen kann in vielen Varianten ein Gewinn fir Schiiler*innen
sein, gleichwohl kann von piadagogischer Seite gefragt werden, wie entsprechende
Lernarrangements optimiert werden und woraufhin sie bestmoglich zielen sollten.

Als Anstof§ fiir weitere Verbesserungen und pointierend auf fiinf Fragerich-
tungen begrenzt (Meyer, 2019) schliefSe ich mit Leitfragen, die zur Optimierung
bisheriger Ansitze, als Kriterienkatalog zur Entwicklung eigener Konzeptionen
oder auch als Maf3stab fiir die Reflexion und Analyse von vorhandenem Unter-
richtsmaterial dienen kann. Dabei muss nicht immer alles aufgenommen werden,
doch konnen je nach Fall durch die folgenden Punkte neue Denkrichtungen und
Ideen angebahnt werden:

Leitfrage 1: Was lisst sich im Blick aufreligiose Traditionen, deren Themen und
die Fragen der Schiilerschaft als sinnvoller thematischer Kristallisationspunkt aus-
machen, durch den Schiiler*innen nicht nur schlagwortartiges Oberflichenwissen
lernen, sondern an einem Punkt in vertiefte Auseinandersetzungen und vor allem
auch in eigene Aktivititen einsteigen konnen? Welcher Folus kann als bedeutsam
fur die jeweilige Tradition (aber auch fiir gegenwiirtige Konfliktlagen) cingeschitzt
werden und dadurch exemplarisches Lernen ermoglichen? Eine religidse Stitte vor
Ort wiire ¢in Beispiel fiir einen solchen Kristallisationspunkt mit all den Kldarun-
gen und Fragen im Vorfeld und Nachgang eines Besuchs, die dazu gehoren und
sich vertiefen lassen. In diesem Zusammenhang stellen sich auch organisatorische
Fragen: Wie kann im Wochen- und Jahresplan ausrcichend Raum und Zeit zur
Konzentration auf diese exemplarische Vertiefung geschaffen werden?

Leitfrage 2: Lisst sich Material finden oder erstellen, das den besagten Fokus an
einem oder mehreren (medial priasentierten) Individuen, ihren religiosen Hand-
lungen, Statements, Kontexten, Beziehungen und Interaktionen so deutlich macht,
dass Bezichungs- und Gebrauchsgeschehen um dieses Religiose (tiber die Grenzen
der jeweiligen Tradition hinaus) deutlich werden und die Schiiler*innen anspre-
chen? Ganz praktisch: Ist es moglich eine Fotofolge oder gar ein Video mit einem
(dlteren) Jugendlichen vor Ort zu machen, das den Kristallisationspunkt und z. B.
Rituale so anschaulich werden lisst, wie sie vor Ort auch praktiziert werden.

Leitfrage 3: Religiose Zeugnisse wie Handlungen, Statements, Artefakte usw.
verweisen auch mit und in ihren Kontexten auf den Umgang mit einem Transzen-
denten, Heiligen, Gottlichen oder dhnlichem. Wie kann am ausgewiithlten Kristalli-
sationspunkt diese Verbindung, bzw. dieser Transzendenzbezug bewusst werden?
Lassen sich z. B. Interviews zu religivsen Erfahrungen damit durchfiihren, die
auch fiir die Lerngruppe nachvollziehbar sind und nicht nur Fremdheitsempfin-
den auslosen? Lassen sich Artefakte besonders swiirdigen” (z. B. der Koran immer
auf einem Stativ)?

Leitfrage 4: Manches bleibt andersartig bzw. fremd, nicht alle machen alles
mit oder finden alles akzeptabel (wie die Abbildung von Engeln). Wie kinnen
Briiche, Griben und bleibendes Nichtverstehen im Unterricht in einer respektvol-
len Weise zur Darstellung kommen - z. B. durch Erklarungen im Material oder
durch die Lehrkraft, aber auch durch Diskussion im Unterricht zu genau diesem

Nicht-ganz-verstchen-konnen. Mit einem Satz: Wie kann auch das Fremdbleiben
zu konstruktiven Lernprozessen fithren?

Leitfrage 5: Welche Impulse konnen Schiiler*innen gegeben werden, sich mit
eigenen Interessen und eigenem Engagement einzubringen und sich mit einer
gewissen Autonomie weiter in einen Aspekt zu vertiefen? Welche Schnittstellen
konnen zu weiterem, eigenem Forschen motivieren, indem z. B. eigene Quellen
gesucht, Personen interviewt, eigenes Material selbstandig interpretiert wird und
so selbst kleine ,,Forschungen® vor Ort (oder auch mit bereitgestelltem Material)
betrieben werden?

Welche Schnittstellen zu fremden Traditionen eroffnen religiose, weltanschau-
liche oder allgemein existentielle Fragehorizonte, die Schiiler*innen auch tiber die
Brechungen zwischen Verstehenskontexten hinweg beriihren sowie Anlass geben,
sie in der Lerngruppe zu diskutieren, mit kreativen Formen zu verbinden und erste
eigene (vorliufige) Positionierungen zu entwickeln?

Welche Schnittstellen legen nahe, die Begegnung mit fremden religiosen Tra-
ditionen (durch Menschen und ihre Zeugnisse) bewusst mit den Schiiler*innen
zu gestalten? Dazu gehort, sich Gedanken, um Formen und Umgangsweisen zu
machen (z. B. in den Rollen als Gast und Gastgeber); dazu gehort auch die Thema-
tisierung der Briicken und der bleibenden Grenzen des Verstehens.

Welche Schnittstellen 6ffnen Perspektiven auf lokale und globale Zusammen-
hiinge, durch die Konstellationen aus dem Umfeld der Schiiler*innen einbezogen
werden und dic zum Engagement und zur Weiterarbeit vor Ort motivieren?
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