religion in vielfalt unterrichten:
kontexte - kompetenzen - konkretionen

claul3 peter sajak

In den vergangenen Jahren ist im religionspadagogischen
Diskurs eine Verschiebung vom Paradigma der Pluralitat
hin zum Paradigma der Heterogenitdt vollzogen wor-
den.! Wahrend das seit gut zehn Jahren postulierte Pro-
gramm einer pluralitatsfahigen Religionspadagogik auf
die Wahrnehmung und Wertschatzung von religitser,
weltanschaulicher sowie kultureller Differenz und Ver-
schiedenheit zielte,> will die heterogenitatssensible Religi-
onspddagogik nun auch die sozialen Unterschiede in den
Blick nehmen, die im Pluralismusdiskurs bislang wenig
beleuchtet worden sind. Entsprechend beschaftigt sich
diese neue Debatte mit Begriffen ,wie Milieu, Schicht und
Klasse, Rasse und Geschlecht, von Macht und Diskurs™.
Der Begriff einer Religionspadagogik der Vielfalt* will als
dritter Ansatz die beiden diskutierten Paradigmen verbin-
den und zielt deshalb auf ,ein Konzept religidsen Lernens,
das soziale, kulturelle, religiose und geschlechtsbezogene
Differenzen als bedeutsam fiir Voraussetzungen, Struk-
turen und Themen von religiésen Bildungsprozessen er-
achtet. Aus diesem Grund werden diese Differenzen bzw.
Heterogenitdtsdimensionen bewusst reflektiert und in
die Gestaltung von Bildungsprozessen einbezogen™. Re-
ligion in Vielfalt zu unterrichten bedeutet folglich, sowohl
die weltanschauliche Vielfalt, die sich in einer Lerngrup-
pe entfaltet, als auch die individuellen Vorerfahrungen,

1 Vgl. Grimme, Bernhard, Art. Heterogenitat, in: Das wissenschaft-
lich-religionspadagogische Lexikon (www.wirelex.de), 2017 (abge-
rufen am 02.09.2019).

2 Vgl. Englert, Rudolf/Schwab, Ulrich/Schweitzer, Friedrich/Ziebertz,
Hans-Georg, Einleitung, in: Englert, Rudolf (Hg. u.a.), Welche Religi-
onspddagogik ist pluralitatsfahig? Kontroversen um einen Leitbe-
griff, Freiburg i.Br. 2012, 9-11.

3 Grimme, s. FuBnote 1.

Comenius-Institut, Inklusive Religionslehrer_innenbildung (inreb),
Einleitung, unter:
https://inrev.de/inklusive-religionslehrer_innenbildung-inreb/ (ab-
gerufen am 02.09.2019).
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Lernvoraussetzungen und Kompetenzniveaus, die Schi-
lerinnen und Schiiler mit in den Unterricht bringen, wahr-
zunehmen, didaktisch zu reflektieren und mit entspre-
chenden Lernarrangements aufzunehmen. Entsprechend
ist dieser einleitende Beitrag zum Themenheft ,Vielfalt
Schule” gestaltet: Er ist gegliedert in Kontexte, Kompeten-
zen und Konkretionen interreligidosen Lernens. Mit diesen
Programmworten wird eine Struktur markiert, in der die
gesellschaftlichen Kontexte (1.), die zu entwickelnden
Kompetenzen und die fiir diesen Zweck verwendeten
Lerngegenstande (2.) sowie konkrete Lernwege (3.) vorge-
stellt und entfaltet werden sollen.®

Kontexte: Von der konfessionellen zur
religionspluralen Gesellschaft

Metaphysische Konzepte wie die Reinkarnation der Seele
und religiose Praktiken wie das Fasten im Ramadan oder
das Ruhen am Schabbat sind vielen Menschen heute ver-
trauter als der freitdgliche Verzicht auf Fleisch oder der
Advent als Buf3- und Fastenzeit. Es ist offensichtlich, dass
sich Deutschland von einem konfessionell zweigeteilten
evangelischen und katholischen Land, dessen Territorien,
Kulturen und Festkalender {iber vierhundert Jahre nach-
haltig konfessionell-christlich gepragt waren, hin zu einer
multikulturellen und religios pluralen Gesellschaft ent-
wickelt hat, in der inzwischen der Islam die dritte gro3e
Religionsgemeinschaft bildet und das Judentum - trotz
der von Deutschen geplanten und verantworteten Mas-
senermordung der europdischen Juden - inzwischen
wieder eine erkennbare Rolle spielt. Hinzu tritt die gro3e
Gruppe der Menschen, die keiner religiosen Gemeinschaft
angehoren und die sich vier Kategorien zuordnen lassen:

6  Diefolgenden Ausfiihrungen finden sich ausfuihrlich und mit weite-
rer Literatur in: Sajak, ClauB Peter, Interreligioses Lernen (Theologie
kompakt), Darmstadt 2018.



religios Individualisierte, religios Indifferente, Gberzeugte
Atheisten und dezidiert Areligiose.” Diese Menschen bil-
den inzwischen die groBte weltanschauliche Gruppe in
Deutschland, denn sie stellen mit 36% der Bevdlkerung
Uber ein Drittel aller Einwohner in diesem Land dar. Re-
ligiose Bildung im offentlichen Raum, wie sie vor allem
im schulischen Religionsunterricht grund-, landes- und
schulgesetzlich institutionalisiert ist, muss diese neuen
Kontexte bedenken und beriicksichtigen, will sie ihren
Auftrag und ihr Anliegen, junge Menschen zur religiésen
Selbstbestimmung und damit zu verantwortetem Den-
ken, Urteilen und Handeln in Sachen Religion und Glaube
zu befdhigen, nicht verfehlen.® Entsprechend wird gerade
das interreligiose Lernen in einem solchen gesellschaftli-
chen Kontext und in einem solchen schulischen Setting
zu einer Schlisseldisziplin religioser Bildung.

Die religiose Landkarte der Bundesrepublik Deutsch-
land hat sich vor allem durch zwei Phanomene entschei-
dend verandert: Migration und Sakularisierung. Als Mig-
ration werden die gro3en Einwanderungswellen bezeich-
net, die mit den sog. Gastarbeitern aus Stdeuropa und
der Turkei spatestens Mitte der 1960er Jahren einsetzten.
In den 1990er Jahren folgten Kriegsfllichtlinge aus den
Balkanstaaten, Aus- bzw. Ubersiedler aus Polen, Rumanien
und den Staaten der ehemaligen Sowjetunion. Nach der
Jahrtausendwende kamen zunehmend Migranten aus
dem Maghreb und Afrika nach Europa und damit auch
immer nach Deutschland. Und zuletzt haben die Uber
anderthalb Millionen Fliichtlinge aus dem Nahen Osten,
die vor Krieg und Barbarei aus Syrien, Afghanistan und Pa-
kistan flohen, vor allem die Zahl der Muslime anwachsen
lassen. Mit dem Begriff Sakularisierung wird dagegen der
durch verschiedene Faktoren bedingte Relevanzverlust
der beiden groflen christlichen Bekenntnisse markiert:
War schon durch die deutsche Wiedervereinigung 1990
die Zahl der Menschen ohne religidses Bekenntnis zu ei-
ner erheblichen GréBRe geworden, so hat in den letzten
flinfundzwanzig Jahren ein dramatischer Traditionsab-
bruch in den kirchlichen Milieus von Katholiken wie Pro-
testanten stattgefunden, der sich vor allem im religiésen
Leben und in der Glaubenspraxis von christlichen Fami-
lien, Verbdnden und Gemeinden zeigt: So sinkt seit der
Wiedervereinigung die Zahl der Taufen in der evangeli-
schen wie katholischen Kirche kontinuierlich, wobei dies

7 Vgl. Pickel, Gerd, Religiositat in Deutschland und Europa - Religitse
Pluralisierung und Sékularisierung auf soziokulturell variierenden
Pfaden, in: ZRGP 1 (2017). H. 1, 37-74, hier 51.

8  Vgl. Sajak, ClauBB Peter, Religion unterrichten. Voraussetzungen,
Prinzipien, Kompetenzen, Seelze 2013, 25-27.

nicht nur mit dem demographischen Wandel, sondern
auch mit der bewussten Entscheidung evangelischer und
katholischer Eltern zusammenhangt, die eigenen Kinder
nicht mehr taufen zu lassen. Die Quote der sonntaglichen
Gottesdienstbesucher hat sich inzwischen auf 3,6 % (An-
gaben der Evangelischen Kirche in Deutschland fiir 2013)
bzw. auf rund 10 % (Angaben der Deutschen Bischofskon-
ferenz fiir 2015) eingependelt.

In Zahlen und Daten bildet sich diese Situation wie
folgt ab: Das Statistische Jahrbuch des zustandigen Bun-
desamtes nennt fiir das Jahr 2015 eine Einwohnerzahl
von 82 Millionen. Die Religionszugehorigkeit wird mit
23,7 Millionen Katholiken, 22,2 Millionen Protestanten, 3,6
Millionen Muslimen und 99.692 Juden beziffert. Die Zahl
der Menschen ohne Bekenntnis wird mit 29,6 Millionen
angegeben.® Damit stellen diese die grote weltanschau-
liche Gruppe in Deutschland. Die jlingere religionssozio-
logische Forschung hat allerdings darauf aufmerksam
gemacht, dass diese Menschen eben keine einheitliche
Gruppe bilden, sondern mafBgeblich durch vier Haltungen
bestimmt sind: religios Individualisierte, die zwar aus ei-
ner Kirche ausgetreten sind, aufgrund ihrer Sozialisation
noch religiose Vorstellungen und Einstellungen haben,
dann religiés Indifferente, die weitgehend areligios sind,
Uberzeugte Atheisten, die jede Form des Gottesglaubens
dezidiert ablehnen und schlie8lich dezidiert Areligiose,
denen Religion und Kirche gleichgiiltig sind.™

Bekenntnis Bevolkerungszahl |Prozentual
Katholisch 23,7 Millionen 28,9 %
Evangelisch 22,2 Millionen 27,1 %
Muslimisch 3,6 Millionen 4,4 %
Judisch 0,09 Millionen 0,1 %
Andere Bekenntnisse |2,8 Millionen 3,5%
Ohne Bekenntnis 29,6 Millionen 36 %
Summe 82 Millionen 100 %

Religionszugehdérigkeit der Bevélkerung in der Bundesrepublik
Deutschland im Jahr 2015 nach fowid (2016)

9  Vgl. fowid (Forschungsgruppe Weltanschauungen in Deutschland),
Religionszugehdorigkeit in Deutschland 2015, in: Archiv 20.12.2016
https://fowid.de/meldung/religionszugehoerigkeiten-deutsch-
land-2015.

10 Vgl. Pickel s. FuBnote 7, 51.
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Wie aber verhalt es sich mit Religion, Religiositat und Glau-
ben bei Kindern und Jugendlichen in unserer Gesellschaft
heute? Darliber kdnnen u.a. die in den letzten flinfzehn
Jahren veroffentlichten Jugendstudien der Shell Deutsch-
land Holding™ Auskunft geben, in denen die Bedeutung
von religidsen Vorstellungen und den damit verbundenen
Wertekonzepten bei Jugendlichen erhoben und ausge-
wertet worden sind. Legt man die letzten drei Shell-Stu-
dien nebeneinander, so fallt auf, dass Uber den Zeitraum
von elf Jahren die Daten zur gelebten Religion Jugendli-
cher relativ stabil blieben. In allen drei Studien kann zwi-
schen drei Grundformen von Religiositat unterschieden
werden: Zum einen der so genannten ,Religion light’, die
von den Jugendlichen in den westlichen Bundeslandern
praktiziert wird. Diese Form der Religion zeichnet sich
durch eine weiterhin relativ stabile Kirchenmitgliedschaft,
die mehr oder weniger geschlossene Teilnahme an den
Sakramenten der Lebenswendpunkte (Taufe, Kommuni-
on, Firmung, Hochzeit) und durch eine ansonsten eher
kritische Distanz gegeniber der Institution der Kirche und
ihren Glaubensvorstellungen aus. Man kénnte verkdirzt sa-
gen, dass in den westlichen Bundeslandern fiir christliche
Jugendliche Religion ein zu ihrem familidaren Hintergrund
gehorender Kontext ist, der aber fiir das tagtagliche Le-
ben keinerlei Relevanz besitzt.

Die zweite Gruppe ist die der Jugendlichen in den ost-
deutschen Bundesléndern, also in der ehemaligen Deut-
schen Demokratischen Republik: Sie gehéren mehr oder
weniger geschlossen keinerlei Religionsgemeinschaften
an, pflegen iberhaupt keine Formen von Religiositat oder
Glaube, sondern halten diese Phanomene in der Regel
fur ein Konstrukt, das Menschen helfen kann, die psychi-
sche Probleme haben oder durch eine besondere Labilitét
gefdhrdet sind. Religion wird als kulturhermeneutisches
Deutungsmuster verstanden, nicht aber als etwas, das ir-
gendeine aktuelle Relevanz besitzen kann.

Die dritte Gruppe schlie8lich wird von den vor allem
in den westdeutschen Bundeslandern lebenden Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund gebildet. Fiir sie, ganz un-
abhangig davon, ob sie katholische Kroaten oder tiirkisch-
stammige Muslime sind, hat Religion einen hohen Stel-
lenwert: Der religiose Glaube wird zum einen praktiziert
und kommuniziert, zum anderen bildet er einen wichtigen
Kontext flir Wertvorstellungen und Handlungsmuster.

11 Vgl. Shell Deutschland Holding (Hg.), Jugend 2006. Eine pragma-
tische Generation unter Druck, Frankfurt (Main) 2006; Dies. (Hg.),
Jugend 2010. Eine pragmatische Generation behauptet sich, Frank-
furt (Main) 2010; Jugend 2015. Eine pragmatische Generation im
Aufbruch, Frankfurt (Main) 2015.
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Blickt man auf die Antworten der Jugendlichen, die
sie zur Frage nach der Wichtigkeit des Glaubens an Gott
fur die personliche Lebensflihrung formuliert haben, so
fallt auf, dass die Zahl der Katholiken im Alter von 12 bis
25 Jahren, die Gott eine gro3e Bedeutung fiir ihr personli-
ches Leben zuschreiben, von 45 (2006) auf 39% (2015) ge-
sunken ist, die der evangelischen Jugendlichen mit einem
solchen Bekenntnis von 39% auf 32%. Deutlich anders
verhdlt es sich jedoch mit den Jugendlichen anderer Re-
ligionen, die in Deutschland ja nun vornehmlich muslimi-
schen Glaubens sind. Fiir sie hat die Bedeutung des Got-
tesglaubens fiir das persénliche Leben von 69 % (2006) auf
70% (2015) sogar zugenommen! Kumuliert man nun die
Wichtigkeit des Glaubens an Gott fiir die Lebensflihrung
Uber den Zeitraum der Jahre 2002 bis 2015, so ergeben
sich folgende Zahlen: Katholiken rdumen dem Gottes-
glauben zu 45 % eine wichtige Bedeutung fiir die Lebens-
fuhrung ein, evangelische Jugendliche zu 37%. Andere
Christen, also vornehmlich orthodoxe Jugendliche und
vereinzelte Mitglieder von evangelikalen Gemeinschaf-
ten, stimmen sogar zu 64 % einer solchen Bedeutsamkeit
des Gottesglaubens zu. Uberragt wird dieser hohe Anteil
allerdings durch die muslimischen Jugendlichen, bei de-
nen 76 % fir die gro3e Bedeutung des Gottesglaubens fiir
die personliche Lebensfiihrung votieren. Bei den Jugend-
lichen, die keiner Konfession angehéren, sind es entspre-
chend lediglich 8%, die dieser These zustimmen. 82 % der
Jugendlichen ohne religitses Bekenntnis halten dagegen
folgerichtig in ihrer Perspektive die Gottesfrage mit Blick
auf die eigene Lebensfiihrung fir irrelevant.

Zusammengefasst: Zum einen nimmt die Pragekraft
der Religionen auf ihre Anhdnger unter Jugendlichen
stark ab, zum anderen werden christliche Jugendliche ins-
gesamt weniger. Unter Migranten steigt dagegen die Ge-
burtenrate und mit ihr das Potential fir muslimisch- (tir-
kischer Migrationshintergrund) bzw. christlich-orthoprak-
tische (polnisch-kroatischer Hintergrund) Jugendliche. In
Ballungsregionen wie dem Ruhrgebiet flhrt das inzwi-
schen zu einer Umkehrung der Religionsverhéltnisse. So
kann Elisabeth Hennecke am Beispiel der Grundschulen
im Bistum Essen zeigen, dass in groBen Stadten wie Duis-
burg (37 %) und Gelsenkirchen (32 %) bereits jetzt die mus-
limischen Schilerinnen und Schiiler die grof3te Gruppe in
Bezug auf Religion sind.™ Es ist zu erwarten, dass sich die-
ser Trend in allen Stadten der Industrieregionen fortset-

12 Vgl. Hennecke, Elisabeth, Die demographische Situation des Religi-
onsunterrichts und ihre Konsequenzen. Eine Situationsanalyse aus
den Grundschulen des Bistums Essen, in: kontexte 12 (2011) H.1,
27-30.



zen wird. Entsprechend ist es hier bereits einfacher, eine
Gruppe von muslimischen Schiilerinnen und Schiilern im
Religionsunterricht zusammenzuziehen, als wie bislang
konfessionelle Lerngruppen fiir evangelische und katholi-
sche Schiilerinnen und Schiiler einzurichten. Unabhangig
von Fragen der Organisation und der Konzeptionierung
gewinnt damit ein religidses Lernen an Gewicht, das bis-
her im Rahmen des evangelischen und katholischen Reli-
gionsunterrichts sowie im Ethikunterricht nur eine Neben-
rolle spielte, namlich das interreligiose Lernen. Religioses
Lernen im Raum von Schule und Gemeinde ist vor diesem
gesellschaftlichen Hintergrund als ein Bildungsgeschehen
zu konzipieren, dass Kinder und Jugendliche in hinrei-
chender Weise auf die zunehmende Religiositat in unserer
Gesellschaft vorbereitet und sie damit befahigt, in Fragen
von Religion und Glaube angemessen wahrzunehmen, zu
urteilen und zu handeln. Damit sind bereits erste elemen-
tare interreligiose Kompetenzen benannt.

Kompetenzen: Vom Verstehen zum Verhalten

Religiose Bildung entsteht durch das Zusammenspiel von
Kompetenzentwicklung, Wissensaufbau und Einstellungs-
anderungen. Die deutschen Bischofe bringen dies in ihren
Richtlinien fiir den katholischen Religionsunterricht auf die
Formel: ,Die Ziele des katholischen Religionsunterrichts
umfassen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten”'s.
Die Expertenkommission des evangelischen Comenius-
Instituts spricht analog von ,bereichsspezifische(n)
Wissensinhalte(n), Fahigkeiten und Fertigkeiten” sowie
.deren Verknilpfungen mit Einstellungen, Werthaltungen
und Motivationen”'*. Gegen alle Polemik und Verkiirzung
ist deshalb zu betonen: Ein kompetenzorientierter Religi-
onsunterricht verzichtet nicht auf Inhalte oder Haltungs-
fragen, sondern verknipft diese mit dem Erwerb und der
Entwicklung von elementaren Fahigkeiten und Fertig-
keiten im Bereich von Religion und Glaube. Dabei liegen
in der Konzentration auf die Schiilerinnen und Schiiler
und die von ihnen zu erwerbenden Kompetenzen grof3e
Chancen, Religion in Vielfalt in angemessener Weise zu
unterrichten.

13 Die Deutschen Bischofe, Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstan-
dards fur den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangs-
stufen 5-10/Sekundarstufe |, Bonn 2004, 9.

14 Fischer, Dietrich/Elsenbast, Volker, Grundlegende Kompetenzen
religioser Bildung. Zur Entwicklung des evangelischen Religionsun-
terrichts durch Bildungsstandards fiir den Abschluss der Sekundar-
stufe . Mlnster 2006, 18.

Folgend sollen deshalb die Inhaltsfelder eines Kern-
curriculums interreligioser Lerngegenstande (Inhalte), die
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Schiilerinnen und Schi-
ler entwickeln sollen, um angemessen im Bereich von Re-
ligion operieren zu kdnnen (Kompetenzen), und die habi-
tuellen Einstellungen, die solchen Prozessen zugrunde lie-
gen (Haltungen), zusammengestellt und skizziert werden.

Themen und Inhalte interreligiosen Lernens

Blickt man auf die Kerncurricula unterschiedlicher Bundes-
lander, so findet sich Uberall eine dhnliche Signatur von
Themen und inhaltsbezogenen Kompetenzbereichen, in
denen nichtchristliche Religionen thematisiert und religi-
onskundliches bzw. interreligioses Lernen initiiert werden
soll. So finden sich in den meisten Curricula unabhangig
von Schulart und konfessioneller Ausrichtung des Reli-
gionsunterrichts als Religionen das Judentum, der Islam,
der Hinduismus und der Buddhismus. Diese sollen in der
Regel in den Kategorien:

e die Religionsgrinder

e die Offenbarungsurkunde(n)

e der Glaube der Religion

e die Praxis der Religion dargestellt werden.

Scheinbar herrscht in administrativen Kreisen die Auffas-
sung, dass sich Religion und Weltanschauung doch klar
durch bestimmte inhaltliche Charakteristika beschreiben
und im Unterricht entsprechend darstellen lassen.

Dass eine solche religionsphanomenologische Kate-
gorisierung tatsachlich nicht unbedingt der Perspektive
von Schilerinnen und Schiilern aus den jeweiligen Reli-
gionen entspricht, haben die Ergebnisse aus dem Schu-
lenwettbewerb der Herbert Quandt-Stiftung ,Trialog der
Kulturen” gezeigt, in dem Uber zehn Jahre Projekte von
judischen, muslimischen und christlichen Schilerinnen
und Schilern begleitet, ausgewertet und beurteilt wor-
den sind. In diesem Zusammenhang hat sich sehr deutlich
gezeigt, dass flr Schilerinnen und Schiler Elemente der
Glaubenspraxis wesentlich wichtiger sind als Glaubensin-
halte. Entsprechend sind die Schulprojekte in der Auswer-
tung des Wettbewerbs in die folgenden vier Kategorien
gegliedert worden:

® Gotteshduser der drei abrahamischen Religionen

15 Vgl. Sajak, Clauf3 Peter, Das Fremde als Gabe begreifen. Auf dem
Weg zu einer Didaktik der Religionen aus katholischer Perspektive,
Minster 2010, 271.
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e die heiligen Schriften der drei abrahamischen Re-
ligionen

e die Fest- und Feierzeiten bzw. -zyklen der drei ab-
rahamischen Religionen und

e der Umgang mit Mensch und Umwelt in den drei
abrahamischen Religionen.'

Kritiker des Schulenwettbewerbs und der aus diesen ab-
geleiteten religionspddagogischen Folgerungen haben
sich immer wieder darauf kapriziert, dass in einem solchen
Setting offensichtlich die zentralen Themen der Glaubens-
lehre zu kurz kdmen. Das ist insofern falsch, als dass Fra-
gen wie die nach dem Gottesbild, des Verhdltnisses von
vollkommenem Gott und stindhaften Menschen, nach
Gericht und Rechtfertigung in diesen Themen, vor allem
im Bereich des Verstandnisses von Mensch und Natur als
Geschopf und Schopfung implizit auftauchen. Aul3erdem
muss in diesem Zusammenhang an die padagogische
Binsenweisheit erinnert werden, dass ein nachhaltiger
Lernprozess nur dann gewahrleistet werden kann, wenn
die Thematisierung und Darstellung der Lerngegenstan-
de immer auch aus der Perspektive von Kindern und Ju-
gendlichen in ihrer Lebenswelt erfolgt.

Interreligiose Kompetenzen

Es ist sicher kein Zufall, dass die beiden Forschungspro-
jekte, die sich ganz konkret mit sozialwissenschaftlichen
Verfahren der Entwicklung eines Kompetenzmodelles
aus der empirisch erforschten Praxis befasst haben, zu
analogen Strukturen und anschlussfahigen Modellen fiir
die interreligiose Kompetenz finden. Sowohl das von der
Berliner Forschungsgruppe um Dietrich Benner und Rolf
Schieder entwickelte KERK-Modell'” als auch das von Mi-
riam Schambeck anhand ihrer qualitativen Studie in Indi-
en entwickelte Modell interreligioser Kompetenz'® haben
ihre Grundstruktur in einer dualen Anlage, die aus je zwei
allgemeinen religidsen Kompetenzen besteht, ndmlich
aus einer Kompetenz, die es dem Subjekt erlaubt, im Be-
reich von Religion und Gaube wahrzunehmen, zu deuten
und damit zu differenzieren, und eine komplementare

16 Vgl. Sajak, Clau3 Peter, Trialogisches Lernen konkret. Zehn Jahre
Schulenwettbewerb der Herbert-Quandt-Stiftung - eine Bilanz,
Freiburg 2019, 78-91.

17 Vgl. Benner, Dietrich/Schieder, Rolf/Schlu3, Henning/Willems, Jo-
chen (Hg.): Religiose Kompetenz als Teil 6ffentlicher Bildung, Pader-
born 2011, 31.

18 Vgl. Schambeck, Mirjam. Interreligiose Kompetenz. Basiswissen fir
Studium, Ausbildung und Beruf. Gottingen 2013, 177.
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Kompetenz, die eine Person befdhigt, sich zu verhalten,
zu kommunizieren und Stellung zu nehmen. Bei Benner et
al. werden diese beiden Kompetenzen als Deutungs- und
Partizipationskompetenz, bei Schambeck als Diversifika-
tions- und Relationskompetenz bezeichnet:

Kompetenzmodelle in der Zusammenschau

Deutungs-

kompetenz Unterscheidungsfahigkeit

Partizipations-

In-Beziehungssetzungsfahigkeit
kompetenz

KERK-Modell 2011 Schambeck-Modell 2013

Kompetenzmodelle nach Dietrich Benner et. al.
und Mirjam Schambeck™
Diese duale Ausrichtung von interreligiosen Kompetenz-
konzepten leuchtet sofort ein, wenn man sich an die
bildungstheoretischen Uberlegungen von Rudolf Eng-
lert, Bernd Dressler und anderen erinnert, die eine duale
Struktur religioser Bildung insgesamt konstatiert haben.
So hat Rudolf Englert vor einigen Jahren in einem Beitrag
zum religidsen Lernen das Begriffspaar Indukation und
Edukation eingefiihrt, um zwei basale Bildungsschritte -
WirklichkeitserschlieBung und Selbstpositionierung — zu
systematisieren: Bildung ist fiir ihn zum einen immer In-
dukation, ,Hineinflihrung’, weil sie mit den verschiedenen
Modi der ErschlieBung von Wirklichkeit vertraut macht.
Religiose Bildung ermdglicht eine bestimmte, tradierte
Sichtweise auf das Ganze von Wirklichkeit: ,Sie entfaltet
sich wesentlich am Material der Vorgaben einer konkre-
ten Religion - an bestimmten Glaubensiiberzeugungen,
bestimmten
rituellen Vollzligen, bestimmten Formen alltagsweltlich
wirksamer Frommigkeit usw."®. Edukation, ,Herausfiih-
rung’, bezeichnet dagegen jenes Element im Bildungs-
prozess, das ein Subjekt befdhigen soll, einen eigenen
Standpunkt einzunehmen, der dann auch in Differenz
zu Vorstellungen, Uberzeugungen und Erwartungen der
religiosen Gemeinschaft stehen kann. Religiose Bildung
kann folglich nur gelingen, ,wenn dem einzelnen Subjekt

Institutionalisierungsformen, bestimmten

19 Sajak, s. FuBnote 6, 99.

20 Englert, Rudolf, Zur Aufgabe religioser Bildung, in: Ders., Religions-
padagogische Grundfragen. AnstoRe zur Urteilsbildung. Stuttgart
2007,161-172, 165.



die Freiheit er6ffnet wird, sich die in religiosen Traditionen
,auf-gehobene’ Sinnsicht auf eine mit seiner jeweiligen
biographischen Problemlage korrelierenden Weise an-
zueignen; dies gilt speziell auch fiir die ErschlieBung des
christlichen Glaubens“?'. Fir religiose Bildung im Kontext
religioser Pluralitdt bedeutet dies, dass das sich bildende
Subjekt zum einen Uber Fahigkeiten verfligen muss, mit
dem es sich die Wissensbestdande liber Theorie und Praxis
als Lerngegenstdnde erschlieBen kann - also hermeneu-
tische Kompetenz — zum anderen Uber Fertigkeiten sich
in der erschlossenen Tradition zu verhalten, zu dieser zu
positionieren und ggf. zu distanzieren - eben eine partizi-
patorische Kompetenz.

Die duale Struktur religiéser Bildung

Edukation - Teilnahme oder Distanz?

/ kompetenz

religiose

Bildung Differenz-
\ $ kompetenz

Indukation - Beobachtung und Beurteilung!

Partizipations-

Deutungs-
kompetenz

Kompetenzen religioser Bildung nach Rudolf Englert (2007)
und Bernhard Dressler (2012)%

Der evangelische Religionspddagoge Bernhard Dress-
ler sieht den Schlissel fir religiose Bildung deshalb in
der Differenzfahigkeit: Religios Bildung bedarf der ,Dif-
ferenzkompetenz als d[er] Fahigkeit, Religion als eine
spezifische Weise der Weltwahrnehmung — namlich der
Weltdeutung — von anderen Modi der WelterschlieBung
unterscheiden zu koénnen“®, Diese Differenzkompetenz
wiederum beruht auf der Fertigkeit, die Zeichenwelt reli-
gidser Systeme lesen und deuten zu kdnnen sowie in der
Fahigkeit ,urteilsfahiger Teilnahme”?* an der Praxis einer
religiosen Gemeinschaft. Dressler bringt das auf die inzwi-
schen klassische Formel ,Teilnahme und Beobachtung“®.

21 Ebd., 166.

22 Sajak, s. FuBnote 6, 100.

23 Dressler, Bernhard, Religiés gebildet - kompetent religiés? Uber
die Moglichkeiten und Grenzen des standardisierten Religions-
unterrichts, in: Sajak, ClauB Peter (Hg.), Bildungsstandards fiir den
Religionsunterricht. Perspektiven fiir ein neues Instrument im RU,
Munster 2007, 161-178, hier 178.

24 Dressler, Bernhard, Kompetenzorientierung als Chance fiir den Reli-
gionsunterricht — eine erste Bilanz, in: Sajak, Claul3 Peter (Hg.), Reli-
gionsunterricht kompetenzorientiert. Beitrdge aus fachdidaktischer
Forschung, Paderborn 2012, 17-26, 21.

25 Ebd.

Entsprechend ergibt sich auch aus diesem Bildungsver-
standnis die Forderung, ,allen Kompetenzmodellen einen
Dual von Deutungskompetenz und Partizipationskompe-
tenz zu Grunde zu legen”?,

Interreligiose Haltungen und Einstellungen

Wie oben bereits zitiert, sprechen die Richtlinien der deut-
schen Bischofe fir den kompetenzorientierten Religions-
unterricht zwar von ,Haltungen und Einstellungen, die
alle Unterrichtsfacher fordern wollen” und solchen, die
der Religionsunterricht in besonderer Weise unterstut-
zen will, wie ,Wachheit fiir letzte Fragen, Lebensfreude,
Dankbarkeit [..] und Wertschdtzung fiir den christlichen
Glauben“?, doch gerade Kompetenzen, die fiir den Er-
werb interreligioser Kompetenz notwendig sind, werden
hier nicht benannt. Dabei sind es gerade Haltungen wie
Empathiefdhigkeit und die Bereitschaft, sich in andere
hineinzuversetzen, aber auch Bescheidenheit, Verbun-
denheit mit der eigenen Tradition und Offenheit fiir ande-
re und vor allem Neugierde und Interesse dem Anderen
gegeniber, die zum einen interreligidse Lernprozesse er-
maoglichen, zum andern aber auch durch den Lernprozess
selbst sich verandern, namlich dann, wenn die Subjekte
durch die Begegnung und die Erfahrungen mit den Ande-
ren,sich verwandeln lassen”?.

Im Kontext des Berliner KERK-Projekts hat Joachim
Willems das Entwicklungsmodell interkultureller Sensibi-
litdt von Milton J. Bennett als Matrix fiir seine Uberlegun-
gen zu Haltungen und Einstellungen verwendet. Mit die-
sem sogenannten ,Developmental Model of Intercultural
Sensitivity”? — kurz DMIS - liegt nach seinen Worten ein
.empirisch Uberpriiftes Modell vor, das mit der Beschrei-
bung von Stufen der interkulturellen Sensibilitat einen
wesentlichen Aspekt interkultureller Kompetenz behan-
delt. [...] Zudem ist Bennetts Modell fiir eine interreligios
orientierte Religionspadagogik von Interesse, weil Ben-
nett aus seinem Modell Konsequenzen fiir den Unterricht
bzw. Training zieht"*°. Willems betont aber auch, dass die
Differenzen zwischen interkulturellem und interreligio-

26 Ebd.

27 Die deutschen Bischofe, s. FuBnote 13, 9.

28 Schambeck, s. FuBnote 18, 182.

29 Bennett, Milton J., Intercultural Communication. A Current Perspec-
tive, in: Ders. (Hg.) Basic Concepts of Intercultural Communication,
Boston 1998, 1-34.

30 Willems, Joachim, Interreligiose Kompetenz. Theoretische Grund-
lagen - Konzeptualisierungen - Unterrichtsmethoden. Wiesbaden
2011, 194.
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sem Lernen nicht negiert werden kdnnen und deshalb
die Ubertragbarkeit des Modells von Kultur auf Religion
durchaus Probleme aufwirft. Diese werden von ihm aus-
fuhrlich reflektiert.>' Nichtsdestoweniger kommt am Ende
Willems zu einem Stufenmodell, das fur ihn als heuristi-
sches Instrument bei der Bewertung von religidser Kom-
petenz mit Blick auf religiose Pluralitat verwendet wird.
Dieses gliedert sich letztendlich in zwei gro3e Stufen:3?

dungskriterien wie Geschlecht, soziale Voraussetzungen,
individuelle Einschrankungen der Schiiler*innen3* zu ver-
binden. Entsprechend ist zu bezweifeln, ob die klassische
Methode interreligiosen Lernens im deutschen Religions-
unterricht, namlich mit Sekundartexten aus Unterrichts-
werken in die Weltreligionen einzufiihren, angesichts von
Pluralitat und Heterogenitat noch angemessen ist.
Johannes Ldhnemann hat im Rahmen seiner vielen

1. Konfessiozentrische Stufe
1.1 Erkennen von Unterschieden zwischen Religionen, ohne andere
Weltsichten wiirdigen zu kénnen als in sich stimmige Interpretation
der Welt;
1.2 Erkennen von Gemeinsamkeiten zwischen den Religionen, wobei
religiése Differenzen entweder nicht gesehen oder geleugnet werden.

2.1 Grundsatzliche Fahigkeit zum Perspektivwechsel: Erkenntnis, dass jeweils
verschiedene religidse und nichtreligiose sowie verschiedene religitse,
konfessionelle und weltanschauliche (sowie religionssubkulturelle)
Perspektiven auf die Welt und ihre Phanomene méglich sind und Fahig-
keiten, diese Unterschiede auszuhalten (Ambiguitatstoleranz);

2.2 Fahigkeit zur (Re-/De-)Konstruktion der jeweiligen religionskulturellen
proto- und stereotypischen Perspektiven und individueller Perspektiven
innerhalb von Religionssubkulturen;

2.3 Fahigkeit zur Uberpriifung der Stimmigkeit und Reichweite dieser

Beitrdge zur Debatte um das interreligiose
Lernen auch eine Theorie des Aufbauenden
Lernens ausgearbeitet, in der durch die ver-
schiedenen (Vor-)Schulstufen hindurch ein
alters- und entwicklungsbezogenes Metho-
denrepertoire vorgeschlagen wird.?* So un-
terscheidet er zwischen:

e der 1. und 2. Klasse, in denen interreligi-
0ses Lernen durch bewusste Gestaltung des
Schullebens und der Feste mit Blick auf die
verschiedenen Religionen und Kulturen ini-
tiiert werden kann;

e der 3. und 4. Klasse, in denen Schiilerin-
nen und Schilern mit Hilfe des Personalisie-

Perspektiven;
2.4 Fahigkeit, diese Perspektiven aufeinander zu beziehen.

Das Stufenmodell interreligidser Sensibilitédt nach Joachim Willems*

Zusammengefasst: Eine fir das interreligiése Lernen ziel-
fihrende Aufgabe liegt folglich darin, Kinder, Jugendliche
wie auch Erwachsene durch eine angeleitete Auseinan-
dersetzung mit Inhalten religidser Sinnsysteme zur Ent-
wicklung von Deutungs- und Partizipationskompetenz zu
befahigen, damit sie sich von ablehnenden konfessiozent-
rischen Haltungen und Einstellungen hin zu einer konfes-
sioreflexiven Stufe entwickeln, auf der Empathiefahigkeit
und Perspektivwechsel mdglich sind.

Konkretionen: Von den Festen
zu den Heiligen Schriften

Im Kontext einer Didaktik der Vielfalt kommt der Metho-
denwahl eine erhebliche Bedeutung zu. SchlieBlich geht
es darum, Lernwege in weltanschaulich, religiés und kon-
fessionell pluralen Gruppen vielfdltig und differenziert zu
gestalten und dies ,mit anderen Formen von Unterschei-

31 Ebd., 196-200.
32 Ebd., 203.
33 Sajak, s. FuBnote 6, 106f.
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rungsprinzips an einem Kind ihrer Altersstu-

fe ,exemplarische Erfahrungen verdeutlicht

werden”3¢;

e der 5. und 6. Klasse, in denen gro3ere
Zusammenhdnge und erste systematische Aufberei-
tungen des Fremden in den Blick genommen werden
konnen;

e der weiteren Sekundarstufe | bis Klasse 10, in der das
Begegnungslernen durch Exkursionen und Besuche
von Vertretern fremder Religionen in der Schule er-
moglicht werden sollte;

® der gymnasialen Oberstufe, in der die Arbeit an Quel-
lentexten, solche aus den fremden Religionen selbst
wie auch solche aus der Theologie der Religionen, an-
geregt werden kann.

Dabei geht es Lahnemann nicht um einen stufenbezo-
genen Methodenmonismus, sondern um eine Akzentu-
ierung des interreligidosen Lernens in den verschiedenen

34 Eisenhardt, Saskia/Kurzinger, Kathrin S./Naurath, Elisabeth/Pohl-
Patalong, Uta, Einleitung, in: Dies. (Hg.), Religion unterrichten in
Vielfalt. konfessionell - religids — weltanschaulich, Géttingen 2019,
9-15, hier 9.

35 Lahnemann, Johannes, Tiren 6ffnen - Interreligioses Lernen als He-
rausforderung, in: Katechetische Blatter 127 (2002), 397-401.

36 Ebd., 400.



Altersstufen, die den lebensweltlichen Erfahrungen und
den anthropogenen Voraussetzungen der Schilerinnen
und Schiiler gerecht werden soll. Eine andere Systemati-
sierung der Lernwege unternimmt Hans Mendl in seinem
Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht:* Er unterschei-
det zwischen solchen Methoden, die in performativer Wei-
se auf Sekunddrerfahrungen aufbauen (Jugendbiicher,
Filme, Internetrecherche, Rollenspiele), und solchen, die
Primarerfahrungen, also die ,[ulnmittelbare Begegnung
mit Fremden und Fremdem™® ermdéglichen. Hierzu zahlt
Mendl die ErschlieBung von Zeugnissen, Raumen, Men-
schen und gemeinsamen Festen und Feiern. Damit bildet
er die Unterscheidung von interreligiosem Lernen im wei-
teren und engeren Sinne in der Methodenlehre ab. Auch
bei Mendl gilt: Wichtig ist die Kombination aller Zugédnge,
damit Schilerinnen und Schiiler eine alters- und erfah-
rungsbezogene Auseinandersetzung mit der eigenen wie

risierung nach Schulstufen auf. So gibt es inzwischen auch
flr den vorschulischen Bereich der Elementarpadagogik
ausgearbeitete Modelle fiir die Auseinandersetzung mit
fremden Religionen, im Besonderen mit dem Islam im
Kindergarten.®* Dabei stehen vor allem die persénliche
Begegnung zwischen Schiilerinnen und Schiilern ver-
schiedener Religionen, die gemeinsame Gestaltung reli-
gioser Feste und die Einfiihrung in die Welt zentraler re-
ligioser Symbole als Methoden im Vordergrund. Zugdnge
und Methoden, die sich mit exemplarischen Personen der
groBBen religiosen Traditionen auseinandersetzen, werden
dann in der 3. und 4. Klasse der Primarstufe wie auch in
den ersten Schuljahren der Sekundarstufe vorgeschlagen.
Lahnemann spricht hier in Ankniipfung an Werner Haul3-
mann von einem ,Personalisierungsprinzip”’, in dessen
Rahmen Symbole, Brauche und Glaubensvorstellungen
fremder Religionsgemeinschaften am Beispiel fiktiver

gleichaltriger Kinder eingefiihrt und

Elementar- und Interreligises Lernen durch bewusste iLim erklart werden. In der Praxis der engli-
FKr!m;rstuft: ) Gestaltung des Schullebens an Fest-, Feier- engeren  schen Religious Education, aus der seit
indergarten i
¥ mESaY Sipe Jahren wichtige Impulse auch die deut-
Primar- und Interreligioses Lernen durch Fiktion iLim sche Diskussion bereichern®?, werden
_?t[:fe: Sl g Narption \;\;ﬁ:’:zren in dieser Altersphase Methoden wie ,A
(Grundschule) Gift to the Child"* eingesetzt: Hier steht
S5 3 25 die bereits erwdhnte Arbeit mit religi-
Sekundarstufe | Interreligioses Lernen durch die Begegnung iLim . .
(Haupt-, Real-, mit Zeugnissen anderer Religionen weiteren Osen Gegensténden - sogenannten
Gesamtschulen/ Sinne ,Gifts”, bzw. ,Gaben”, oder auch ,ltems”
Sy und ,Zeugnissen” — im Zentrum eines
Sekundarstufe | Interreligioses Lernen durch die Begegnung iLim religionsphanomenologisch  erschlie-
(Haupt-, Real-, mit Zeugen anderer Religionen engeren  Renden Unterrichts.4
Gesamtschulen/ i .
Gym.) e Im weiteren Verlauf der Sekundar-
stufe | soll gemal dem Schema von
Sekundarstufe | Interreligioses Lernen durch die Exkursionen iLim Lshnemann nun eine svstematische
(Haupt-, Real-, zu und Besuche in Heiligen Rédumen engeren . y
Gesamtschulen/ Sinne Einfihrung in die Glaubenssysteme, die
Gym.) Geschichte und damit auch in die Vor-
Sekundarstufe ll  Interreligioses Lernen durch den Vergleich iLim stellungen der Religionsstifter ermdg-
(BBS/Gym.) und die Analyse Heiliger Schriften weiteren licht werden. Dabei kann durchaus auch
Sinne

Altersbezogenes Methodencurriculum fiir das interreligiose Lernen®

den anderen Religionen ermoglicht werden kann.

Blickt man auf die Fiille der Beitrage zu den Methoden in-
terreligiosen Lernens, so féllt auch hier eine klare Katego-

37 Vgl. Mendl, Hans, Religion erleben. Ein Arbeitsbuch fiir den Religi-
onsunterricht, Minchen 2008.

38 Ebd., 274.

39 Sajak, s. FuBnote 6, 109.
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auf Zeugnisse zurlickgegriffen werden,
allerdings im Rahmen einer Unterrichts-

40 Vgl. z.B. Biricik, Senay/Kamcili-Yildiz, Naciye, Kinder feiern Rama-
dan - Ein interreligioses Praxisbuch fur den Kindergarten, Miinchen
2015.

41 Lahnemann, s. FuBnote 35, 400.

42 Vgl. ausfihrlich Sajak, Ful3note 15, 90-125.

43 Vgl. Grimmitt, Michael/Gove, Julie/Hull, John M./Spencer, Louise, A
Gift to the Child. Religious Education in the Primary School, Hemp-
stead 1991.

44 Vqgl. z. B. Sajak, ClauB Peter, Kippa, Kelch, Koran. Interreligioses Ler-
nen mit Zeugnissen der Weltreligionen. Ein Praxisbuch. Minchen
2010.
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gestaltung, in der nun auch klassische Methoden, wie die
Lekttire von Texten und das Studium von Arbeitsblichern,
ihren Platz haben missen. Nun liegt der Fokus vor allem
auf der geschichtlichen Dimension und den politischen
Zusammenhdngen, die mit der vorgestellten Religion
einhergehen. Einladungen an Vertreter nichtchristlicher
Religionen, den Religionsunterricht zu besuchen und fiir
Fragen und Gesprache zur Verfligung zu stehen, gehéren
ebenso in das methodische Repertoire dieser Stufe wie
facherverbindende Projektarbeit und Unterrichtsgange
bzw. Exkursionen zu Moscheen, Synagogen, Gedenkstat-
ten, Museen etc. Zu dieser methodischen GrofRform ist
inzwischen eine Reihe von hilfreichen Publikationen er-
schienen.®

In der Sekundarstufe Il kdnnen schliellich auch die
bedeutenden religidsen Texte aus den Weltreligionen, je-
ne Urkunden des Glaubens, die sich wegen ihres schwie-
rigen Charakters und wegen ihres Umfangs kaum in der
Mittelstufe erschlieBen lassen, zum Unterrichtsgegen-
stand gemacht werden. Udo Tworuschka hat der Lektire
von Heiligen Schriften in seinem Methodenbuch zu den
Weltreligionen ein ausfiihrliches Kapitel gewidmet, in-
dem er am Koran und am Pali-Kanon aufzeigt, was es zu
beachten gilt, wenn man im Unterricht den Umgang mit
Originaltexten aus der Religionsgeschichte eintiben will.
Dabei hat er vor allem zwei Ziele im Blick: ,In erster Linie
geht es um die sachgemaBe Interpretation religionsge-
schichtlicher Texte. Andererseits ist aber auch die Wir-
kungsmoglichkeit eines Textes mitzubedenken“, Dies ist
angesichts der verfligbaren Materialien flr den Religions-
unterricht nicht immer einfach: ,Heutige Text- und Mate-
rialsammlungen fir den Unterricht erhalten oft,moderne’
Texte, die dem heutigen Selbstverstdandnis einer Religion
entsprechen. Gleichwohl besteht fiir den Unterricht tiber
Religionen die wichtige Aufgabe im Umgang mit ihren
jeweiligen Grundlagen: den ,Heiligen Schriften”*. Twor-

45 Vgl. z. B. Meyer, Karlo, Lea fragt Kazim nach Gott. Christlich-mus-
limische Begegnungen in den Klassen 2 bis 6 (Lernmaterialien).
Christlich-muslimische Begegnungen in den Klassen 2 bis 6. Got-
tingen 2006; Ders., Weltreligionen. Kopiervorlagen fiir die Sekun-
darstufe I. Gottingen 2008; Ders., Flinf Freunde fragen Ben nach
Gott. Begegnungen mit jlidischer Religion in den Klassen 5 bis 7.
Gottingen 2008; Ders., Gott und letztes Geleit. Religionsunterricht
zu judischen, christlichen und muslimischen Bestattungen und zur
Frage nach dem Tod. Géttingen 2015 und Sajak, ClauB3 Peter (Hg.),
Gotteshduser. Entdecken - Deuten - Gestalten, Paderborn 2012.

46 Tworuschka, Udo, Methodische Zugdnge zu den Weltreligionen.
Einfiihrung fir Unterricht und Studium. Frankfurt a. M./Miinchen
1982, 154.

47  Ebd.
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uschka zeigt im Folgenden, dass das Studium jeder heili-
gen Schrift eine griindliche religions- und literaturwissen-
schaftliche Auseinandersetzung mit dem vorliegenden
Text und seiner Entstehung erfordert. Erst nach einer sol-
chen griindlichen hermeneutischen Vorbereitungsarbeit,
deren Ausmafe und Aufwand an Tworuschkas Beispielen
von Koran und Pali-Kanon deutlich werden, ist eine ange-
messene Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Text im
Unterricht moglich.

Uber die Arbeit mit heiligen Texten hinaus ist in der
Sekundarstufe Il auch die Auseinandersetzung mit den
wichtigsten Positionen einer Theologie der Religionen
vorgesehen. Gerade weil den Schiilerinnen und Schiilern
heute ein Pluralismus als gleichberechtigtes Nebeneinan-
der der Religionen selbstverstandlich erscheint, muss die
Frage nach dem Wahrheitsanspruch, der revelatorischen
Authentizitdt wie auch nach der soteriologischen Rele-
vanz der verschiedenen Religionsgemeinschaften verglei-
chend problematisiert und diskutiert werden.

Zusammengefasst: Wenn Religion in Vielfalt unter-
richtet werden soll, bedarf es vielfdltiger Lernwege, die
eine konstruktive Auseinandersetzung mit den Lernge-
genstanden in einer altersgemafBen und dem Inhalt an-
gemessenen Art und Weise ermdglichen. Dabei schreiten
die methodischen Grof3formen von der Thematisierung
alltdglicher Lebenspraxis Giber das Begegnungslernen hin
zu einer theologischen Diskussion von Glaubensvorstel-
lungen und -positionen im Jugendalter.
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