Heinz Streib

Wie finden interreligiése Lernprozesse
bei Kindern und Jugendlichen statt?
Skizze einer xenosophischen Religionsdidaktik

Der Beitrag diskutiert die Bedeutung von Fremdheit und Irritation in interreligié-
sen Lernprozessen bei Kindern und Jugendlichen. Beispiele aus der Praxis interre-
ligiéser Kommunikation in der Schule werden vorgestellt und auf der Grundlage
eines Modells religiéser Stile interpretiert. Als Zielrichtung interreligiésen Lernens
wird fur eine >Kultivierung von Fremdheit< geworben.

Interreligitse Lernprozesse und Fremdheit

Wie finden interreligiose Lernprozesse statt? Religionslehrerinnen und -leh-
rer, so konnte man annehmen, sollten es wissen. Sie haben tagtiglich prak-
tisch damit zu tun und sie verfolgen mehrheitlich, wenn man die Ergebnisse
einer Studie unter iiber 2000 Religionslehrerinnen und -lehrern in Nieder-
sachsen verallgemeinern darf (Feige u.a. 2000, fir die im Folgenden prisen-
tierten statistischen Ergebnisse 224f.), die Férderung okumenischer und in-
terreligioser Dialogfahigkeit als Ziel ihres Unterrichts. Man kann dieses Ziel
nicht hoch genug bewerten und sollte an die Mehrheit der niedersichsischen
Religionslehrerinnen ein Lob aussprechen. Eingeschriinkt wird dieses Lob al-
lerdings durch die Antworten auf die Frage nach dem Weg interreligiosen
Unterrichts. 40 % der Befragten aus Niedersachsen lehnen als Ziel ihres Reli-
gionsunterrichts ab, »bestechende Unterschiede zwischen den Religionen und
Konfessionen deutlich aufzuzeigen«, und iiber 60 % wollen »in den Vorder-
g.rund stellen, was den Religionen gemeinsam ist«. Wenn diese Ergebnisse
einen Trend anzeigen und verallgemeinerbar sind, lehnt mehr als ein Drittel
der Religionslehrerinnen und -lehrer es ab, die Unterschiede zwischen den
Religionen auch nur aufzeigen, fast zwei Drittel hingegen mochte nur die Ge-
meinsamkeiten betonen. Das ist in religionsdidaktischer Hinsicht zumindest
ﬁagwurdig. Fragwiirdig ist die Bedeutung, die Irritation und Fremdheit in
einem Konzept interreligiosen Lernens spielen sollen und kénnen. Jedenfalls
gehe ich Flavon aus, dass Erfahrungen von Fremdheit nicht heruntergespielt
oder gar ignoriert werden sollten und die Religionspadagogik schlecht bera-

ten wire, wenn sie das alleinige Ziel verfolgen wiirde, Fremdheit zu minimie-
ren oder zu beseitigen.
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Dies ist der Blickwinkel, unter dem ich die Frage nach den interreligiosen
Lernprozessen betrachten mochte. Meine, zunichst noch undifferenzierte
These ist: Interreligiose Lernprozesse finden statt durch Erfahrungen von
Fremdheit, sofern Fremdheit ihr produktives Potenzial entfalten, d.h. Irrita-
tion und Erstaunen auslosen, Neugier und Wissbegier erwecken und Nach-
denken, auch iiber das Figene, inspirieren kann. Sattsam bekannt ist aber
auch die andere Seite: Fremdheit kann Fluchttendenzen auslosen, Kommuni-
kation erstarren lassen, Aggression schiiren. Es gibt hier also viel zu lernen.
Die damit zusammenhingende Zielrichtung interreligidsen Lernens soll mit
der Formel von der »Kultivierung von Fremdheit< beschrieben werden.

Zur Begriindung der Vorbehalte gegen die Assimilation von Fremdheit
an das Figene kann auf Bernhard Waldenfels verwiesen werden (Wadenfels
1997). Das Fremde ist eine Herausforderung, ein Stachel, der sich an die eige-
ne Identitit nicht anpassen lisst und diese nicht bestatigt, vielmehr neue Ein-
sichten freisetzt, einen Mehrwert besitzt.

»Das Fremde macht sich ... bemerkbar als ein Uberschuss, der aller
Fremdbetrachtung und Fremdbehandlung vorausgeht und tiber sie hinaus-
geht. Nicht nur die Reduktion von Fremdem auf Eigenes, auch der Versuch
einer Synthese zwischen beiden gehort zu den Gewaltakten, die den An-
spruch des Fremden zum Verstummen bringen.« (Waldenfels 1999, 50)

In genereller Ubereinstimmung mit Bernhard Wadenfels nennt Yoshiro
Nakamura (2000) die Assimilation des Fremden Exotismus, und kritisiert die-
sen als Ersetzung des erfahrenen Fremdenc mit einem >inszenierten Frem-
deng, als >Ersetzung von Fremdheit mit Andersheit< (Nakamura 2000, 72).
Diese Kritik gewaltsamer Assimilation und Reduktion des Fremden erofinet
eine kritische Sicht auf Programme wie das von Theo Sundermeier (Sunder-
meier 1996), der auf ein Verstehen des Fremden zielt — auf Kosten der Begeg-
nung mit dem >unerwarteten Fremden, so Nakamura. Andererseits beinhal-
tet diese Kritik Nakamuras auch eine Wiirdigung und Prizisierung des Typus
der Komplementaritit, der in Ortfried Schiffters (1991) Typologie des
Fremderlebens bekanntlich als vierter Modus den anderen Modi (das Fremde
als Gegenbild, als Resonanzboden des Eigenen, als Bereicherung des Eigenen)
gegeniibersteht. Schiffters vierter Modus zielt darauf, die Erfahrung des un-
erwarteten Fremden offen zu halten, das nicht integriert oder assimiliert wer-
den kann.

In dieser (radikal- oder neu-) phinomenologischen Perspektive wird
ein Begriff des Fremden vorgestellt, der im Blick auf Lernprozesse — auf inter-
religiose Lernprozesse — expliziert werden kann: die Erfahrung des Fremden
als Herausforderung, als widerstandiger Eigen-Sinn und als Anlass fiir Neu-
gierde und Lernbegier. Weg und Ziel des so umrissenen interreligiosen Ler-
nens bediirfen der Erliuterung. Die Schritte dieser Erliuterung nehmen
ihren Ausgang in Praxisbeispiclen aus der Schule, die Befremdung und Har-
moniestreben aufzeigen. Die produktive Bedeutung des Fremden, wie diese
in Beitrigen von Waldenfels und Nakamura herausgestellt wird, muss daher
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in einem weiteren Schritt darauthin prazisiert werden, inwiefern sich daraus
Prozesse der Entwicklung und des Lernens ableiten lassen. Abschlieflend
kann die Praxis einer Religionspidagogik skizziert werden, die mit Be-frem-
den, Ver-fremden und Fremdheit kultivieren Zielbeschreibungen interreligio-
ser Lernprozesse inszeniert.

Be-fremdung und Harmoniestreben in der interreligidsen
Kommunikation - drei Beispiele aus der Schule

Als Beispiele aus der Praxis der interreligiésen Kommunikation in der Schule
habe ich drei Forschungsaufnahmen ausgewihlt, die sich nicht allein nach
dem Alter der Kinder und Jugendlichen voneinander unterscheiden, sondern

unterschiedliche Reaktionen und Umgehensweisen mit der Irritation der Be-
fremdung zu erkennen geben.

Der Ruf zum Gebet in einer Grundschulklasse

Das erste Beispiel ist die Videodokumentation einer Unterrichtsstunde einer
dritten Grundschulklasse." Knapp die Halfte der Klasse sind Kinder aus tiir-
kischen Immigrantenfamilien. In Anlehnung an das Gift-to-the-Child-Mate-
rial (vgl. Grimmitt w.a. 1991) wurde der Ruf des Muezzin zum Gebet als Er-
oftnungsimpuls eingesetzt. Nachdem die Lehrerin aus der vorangehenden
Stunde verschiedene Signaltone und deren Bedeutung in Erinnerung gerufen
hatte, spielt sie die Tonaufnahme mit dem neuen Ton-Signal, von dem Kin-
der nicht vorausahnen konnten, dass es in einen religiosen Kontext gehort.
Kaum sind die ersten Klinge des Rufs zum Gebet erschallt, da wird die Stille
durch freudige Aufschreie durchbrochen, einige melden sich; sie haben eine
Idee. Kurz darauf - die erste Sequenz ist noch nicht zu Ende - bricht die ge-
samte Klasse in schallendes Gelachter aus. Wir konnen dieses Lachen als Aus-
d.ruck von Fremdheit deuten. Besonders den nicht-muslimischen Kindern
sind flie Melodie und die Gutturale des Arabischen fremd. Es ist also nicht ei-
gentlich die Fremdheit der fremden Religion, die diese Reaktion hervorruft,
sondern die Fremdheit der Sprache und der Melodie dieses Rufs.

1 Di.e Aufnahme gehért zu einem Forschungsprojekt, das unter dem Titel »Fremd-
heit als Faktqr In interreligiésen Wahrnehmungs—, Kommunikations- und Lern-
prozessen bei Schiilerinnen und Schiilern der Primarstufe« an der Forschungs-

stelle Biografische Religionsforschung an der Universitat Bielefeld im Sommer
2003 durchgefiihrt worden ist.
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Sekunden spiter macht in der Klasse ein Fliistergeriicht die Runde, das man
nur bei genauer Beobachtung wahrnimmt. Darauf lachen bei Ertonen der
zweiten Sequenz nur noch wenige, bei der dritten Sequenz lacht keiner mehr.
Was da geschehen ist, erfahren wir erst nach der Unterrichtsstunde: Die War-
nung ging als Fliisterbotschaft durch die Klasse, beim Ruf zum Gebet ja nicht
zu lachen. Eine Gruppe von Madchen berichtet in einem der Simulated-Re-
call-Interviews ganz aufgeregt und durcheinander redend, dass muslimische
Jungs ihnen erklirt hatten, dass den die Strafe des Allmichtigen trife, der
lacht, wenn der Ruf zum Gebet erschallt. Es kam auf dem Pausenhof gar zu
Handgreiflichkeiten, durch die einige muslimische Jungs quasi etwas vom
Jiingsten Gericht vorwegnahmen.

Die Interviews lassen erkennen, was in jenem Moment in der Klasse vor-
ging. Das im ersten Moment noch offene, freie Spiel der Fremdheit wurde
plotzlich unterbrochen. Es verbreitete sich die bleierne Last einer religiosen
Angst in der Klasse, unter der das offene Spiel mit der Fremdheit der fir die
Hilfte der Klasse fremden Religion sich gar nicht mehr entfalten konnte.
Stattdessen hat die Vertrautheit einiger weniger Kinder mit ihrer Religion do-
minant und unhinterfragbar die Szene bestimmt, und zwar so michtig, dass
die Kinder, die lachen mussten, diesem (fremd-)religiosen Druck nicht wi-
derstehen konnten und, merkwiirdig im Blick auf die eigentlich »fremde« Re-
ligion, weder kritische Distanz noch Widerspruch wagten. Quasi als Kronung
dieser Dominanz wurde der Wortfithrer der muslimischen Jungs zum Exper-
ten gekiirt. Er durfte an die Tafel kommen und erkliren wie Moslems ihre
Religion praktizieren.

Wie finden interreligiose Lernprozesse statt? Welche Lernprozesse haben
zu Beginn dieser Unterrichtsstunde stattgefunden? Ein hidden curriculum,
das seinem Namen alle Ehre macht und in der Tat zunichst so verborgen
war, dass es weder die Lehrerin, noch die Mitglieder unseres Forschungs-
teams bemerkt haben, und das mit Straf- und Hollenangst operiert, hat sich
als machtiger erwiesen als der nach der Gift-to-the-Child-Konzeption geplan-
te offizielle Lehrplan fiir den Beginn dieser Unterrichtsstunde. Der zunichst
verborgene Lehrplan schob sich dominant iiber den offiziellen Lehrplan. Und
wenn dabei irgendetwas gelernt wurde, dann dies: Wer, wenn auch unwis-
sentlich, die Regeln des Islam iibertritt, in diesem Fall: wer ungezwungen
lacht, wenn der Ruf zum Gebet erschallt, den trifft die Strafe des Allmachti-
gen in Zeit und Ewigkeit. Als gelungener Prozess interreligiosen Lernens
kann dies wohl nicht gelten. Und die Zielsetzung, bestechende Unterschiede
zwischen den Religionen nicht aufzuzeigen und stattdessen nur die Gemein-
samkeiten zu betonen, hiitte zumindest in dieser Unterrichtssituation fatale

Folgen.
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Eine Mennonitin und eine Muslima
in der interreligiésen Kommunikation

Im zweiten Beispiel einer interreligiosen Kommunikation im Rahmen der
Schule treffen zwei Schiilerinnen aufeinander, die zwar nur unwesentlich
dlter sind, aber einen ganz anderen Stil der Kommunikation pflegen.” Die
9-jahrige Mennonitin Kirsten und ihre 11-jihrige Freundin Meltem aus einer
islamischen Familie sprechen, obwohl sie als Freundinnen viel zusammen
sind, anlésslich des Interviews zum ersten Mal so ausfiihrlich iiber ihre Reli-
gion. Die beiden Madchen erzihlen von der religiosen Praxis in ihrer Familie.
RegelmiRiger Gottesdienst- bzw. Moschee-Besuch gehort dazu. Zur religio-
sen Praxis gehoren weiterhin Gespriche (iber Religion im Familienkreis. Mel-
tem ist ganz begierig zu zeigen wie Moslems beten und macht dies auch vor
laufender Kamera vor. Gegen Ende des Interviews entdecken die beiden Mad-
chen immer mehr Gemeinsamkeiten und geraten in ein engagiertes, harmo-
niesuchendes Wechselgesprich, in dem Ubereinstimmungen herausgearbeitet
werden und eine gemeinsame »Theologie« sichtbar wird: Die beiden Mad-
chen sind sich einig in der Ablehnung von Menschen, die von Gott nichts
wissen wollen; beide lehnen es ab, eine Religion der anderen gegentiber als
uberlegen einzustufen; die Geschichten von der leibhaftigen Wiederkuntft,
dem Totenreich und dem Jiingsten Gericht wird in anschaulichen Details ge-
meinsam geschildert.

Wie finden interreligiose Lernprozesse statt? Was wurde hier gelernt?
Der auffilligste Lern- und Entdeckungsprozess liegt darin, dass es viele Ge-
meinsamkeiten zwischen Mennoniten und Moslems gibt; und dass es immer
mehr Gemeinsamkeiten zu entdecken gibt, je intensiver man sich unterhilt.
Freilich darf als starker Faktor in diesem Prozess nicht aufer Acht gelassen
werden, dass die beiden Madchen Freundinnen sind. Der Stil der Suche nach
Ubereinstimmung und Harmonie mag auch wesentlich mit dem Alter der
beiden Madchen zu tun haben. Eine Inszenierung brauchen diese beiden
Madchen jedenfalls nicht, um Gemeinsamkeiten ihrer familialen Religionen
zu entdecken, allenfalls die Bereitstellung eines Raumes, in der diese Ent-
deckung sich entfalten kann. Schon eher konnte man fragen: Wie wird hier

mit dem Stachel des Fremden umgegangen? Ist das alles, was wir religions-
didaktisch wiinschen?

2 Al..lS einer Untersuchung der Lehr-Lern-Forschung im Rahmen eines meiner Se-
n'unare an der Universitit Bielefeld liegen Videoaufnahmen von je zwei reli-
g10n§verschiedenen SchiilerInnen in der ausgehenden Grundschulzeit vor, die in
Paarinterviews iiber ihre religiose Verschiedenheit Auskunft geben. In meinem

Beitrag Streib 2001, 129-149 habe ich eine Analyse dieser Kommunikationspro-
zesse vorgelegt.
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Diskussion in einer Klasse 11 (iber die Frage »Existiert Gott?«

Ein drittes Beispiel stammt aus einem Hamburger Unterrichtsforschungs-
projekt (publiziert in Knauth u.a. 2000; eine Analyse dieser Unterrichtsauf-
nahme ist auch in Streib 2001a enthalten), in dem Unterrichtsstunden in
den Klassen 11 und 12 mit der Kamera aufgezeichnet und so Einblicke in
die interreligiosen Dialoge im Klassenzimmer erdffnet wurden. Dabei
kamen besonders die Dialoge der Schiilerinnen und Schiiler untereinander
sowie die Verhandlung der religiosen Verschiedenheit ins Blickfeld. Nach der
Stundenerdffnung mit der stummen Impuls-Frage »Existiert Gott?« geraten
vor allem drei Schiiler in heftige Diskussion: Andi, Sohn polnischer Immig-
ranten, argumentiert von einem atheistisch-skeptischen Standpunkt. Ozkan,
dessen Eltern aus der Tiirkei stammen, bezeichnet sich selbst als Moslem
und argumentiert pro Gottes Existenz. Schlieflich mischt sich Vikko, der
mit seinen Eltern aus Russland nach Hamburg gekommen ist, als dritter in
die Diskussion ein. Vikko bezeichnet sich als Protestant und glaubt felsenfest
an Gottes Existenz. Der Streit mit Argumenten wird lebhaft ausgetragen
und, wie sich durch die Auferungen im simulated recall besttigt, mit hefti-
gen unterschwelligen Aggressionen. Hochinteressant ist die interreligiose
Koalition, die zwischen dem tiirkischen Moslem und dem aus Russland
stammenden Protestanten geschlossen wird, um dem ex-polnischen Atheis-
ten Paroli zu bieten.

Wie finden interreligiose Lernprozesse statt? Was ist hier gelernt wor-
den? Die Schiilerinnen und Schiiler dieser Hamburger Klasse 11 scheinen
von einer gewissen Selbstverstandlichkeit der Fremdheit auszugehen und
haben sich wihrend dieses Unterrichts dieser Fremdheit ausgesetzt. Sie haben
jedoch etwas dazugelernt oder vertieft: dass man {iber seine personliche reli-
givse Einstellung bei aller Verschiedenheit offen sprechen und mit Argumen-
ten diskutieren kann und dass sich dabei Koalitionen iiber die Religionsgren-
zen bilden konnen — gute Voraussetzungen, ein guter Anfang fiir einen
altersgemifen Umgang mit interreligioser Fremdheit, bei dem allerdings
noch nicht ausgemacht ist, ob die interreligiose Diskussion sich verhirten
und erstarren oder sich kommunikativ verfliissigen wird, ob tatsichlich inter-
religiose Lernprozesse stattfinden werden.

Im Vergleich der drei Beispiele fallen die Unterschiede ins Auge. Grund-
legend verschiedene Umgehensweisen mit Fremdheit, grundlegend verschie-
dene Modi interreligioser Verhandlungen werden deutlich: Die Kommunika-
tion in der Hamburger Klasse 11 ist ein streitbarer, unterschwellig aggressiver
Abtausch von Argumenten mit dem Ziel, den anderen zu iiberzeugen; Gren-
zen, ja Abgrenzungen werden argumentativ aufgerichtet. Im Paarinterview
von Kirsten und Meltem dominiert die Suche nach Gemeinsamkeit; Fremd-
heit wird in Harmonie verwandelt. In der Bielefelder Grundschulklasse
schiebt sich eine angstbesetzte, unangreifbare Religiositit ber einen verbor-
genen Lehrplan in den Vordergrund und blockiert offene Lernprozesse; Be-
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Fremdung wird erzeugt, die sich dominant, ja absolutistisch auswirkt, die der
kommunikativen Verfliissigung entzogen ist und die eine direkte Bearbeitung
in dieser Situation duferst erschwert.

Es sind keine Musterbeispiele interreligidsen Lernens, die da zusammen-
gestellt sind. Sie demonstrieren nicht die interreligiosen Lernprozesse, wie sie
im philosophischen oder religionsdidaktischen Buche stehen. Vielmehr sind
es mitten aus dem Leben gegriffene Situationen, die Licht darauf werfen, wie
und unter welchen Bedingungen interreligiose Lernprozesse tatsichlich statt-
finden konnen, die jedoch dazu einladen, weiterzudenken und nach systema-
tischen Zuordnungen zu suchen. Sie verweisen darauf, dass es Entwicklungs-
unterschiede und also auch Entwicklungsnotwendigkeiten und Lernbedarf
gibt. Drei Fallbeispiele machen freilich noch keine Theorie. Aber die These
kann anhand der vorgestellten Fille verdeutlicht werden, dass die Fremd-
heits-Erfahrungen und die Modi der interreligiosen Kommunikation von
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen sich klar voneinander unterschei-
den lassen und dass hierbei einerseits Stilunterschiede — und damit wahr-
scheinlich das Alter und die Klassenstufe — eine nicht unerhebliche Rolle
spielen, andererseits aber auch funktionale und situative Bedingungen zum

Tragen kommen. Beide dieser Bedingungen méchte ich im Folgenden entfal-
ten.

Stile der inter-religiésen Verhandlungen -
Grundlegung eines Lernprogramms

Die in den genannten Fallbeispielen erkennbaren unterschiedlichen Fremd-
heitserfahrungen und verschiedenen Modj interreligioser Verhandlungen
koénnen im Rahmen eines Modells interpretiert werden, das ich im Anschluss
an James Fowlers faith development theory (Fowler 1981) und die Arbeiten
von Robert Selman (Selman 1980; Selman/Schultz 1988) auf der Grundlage
meines Modells religioser Stile (Streib 2001b; Streib 2005) entworfen habe
und in Tabelle 1 vorstelle. Diese Tabelle detailliert nicht nur die Stadien oder
Sti_le der interreligiosen Verhandlungen, sondern auch die Stile von Fremd-
heit und Vertrautheit. Die Unterschiede erscheinen so als Stadien einer optio-
nalen Entwicklungsfolge, die ich, wie ich anderswo dargelegt habe (Streib
1997; Streib 2001b; Streib 2003), allerdings nicht als Stufenfolge im Sinne
einer strikten strukturgenetischen Entwicklungslogik verstehe, sondern als
stets verfiigbare Stile, fiir deren Aktualisierung Faktoren wie funktionale Er-

wartungen und Bediirfnisse und situative Bedingungen eine entscheidende
Rolle spielen.
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Religiose Stile der Stile der Stile der
Stile inter-religiosen Fremdbegegnung Vertrautheit
(Streib 2001b) Verhandlung
Dialogisch Inter-religiés / Fremdheit Vertrautheit
dialogisch als Widerstand und als Selbstheit
Perspektivenwechsel, Herausforderung Vertrautheit als Be-
in dem die fremde Re- | Fremdheit der frem- wusstsein des>Selbst
ligion als Geschenk ge- | den (und der eigenen) als ein Andererc
sehen wird, das unbe- | Retigion als Herausfor- (Ricoeur 1996). Be-
greiflich ist, nicht ob- | derung, als Neugierde | fremdungserfahrun-
jektiviert werden kann erweckender Wider- gen auch gegeniber
und darf, jedoch An- stand, der einen der eigenen Religion
stéBe zur Selbstkritik »Mehrwertc bietet
gibt
Individuie- Explizit multi-religios Fremdheit Vertrautheit
rend-syste- Entweder »hart«-plu- als Andersheit als Identitat
misch ralistische Abgrenzung Interpretation der Vertrautheit als reflek-
(wegen Inkompatibili- | Fremdheit der frem- tierte Identifizierung
tat) oder (partielle) re- | den Religion als An- mit der eigenen Reli-
flexive Assimilation dersheit, als Objekt re- gion und selektive
der fremden Religion. | flexiver Assimilation Identifizierung der
Die Sorge um die eige- oder Abgrenzung fremden Religion mit
ne Identitat steht im der eigenen Religion
Mittelpunkt
Mutuell Implizit multi-religiés Fremdheit Vertrautheit
Entweder als Dissonanz als Resonanz
»weich«-pluralistische Konventionelles, im- | Vertrautheit als Reso-
Suche nach Harmonie plizites Gefuhl der nanz mit der anderen
(Schénwetter- Kol- Fremdheit gegeniber Religion — bei uner-
laboration) mit der an- | der anderen Religion, | schutterlichem Festhal-
deren Religion oder worauf mit Abwehr, ten an der Religion
konventionsgeleitete | Harmonisierung oder der eigenen Gruppe
Abwehr der fremden Exotismus reagiert
Religion wird
Instrumen- Imperialistisch Fremdheit als xeno- Vertrautheit
tell-reziprok / mono-religios polemische Furcht als unreflektierter
)Do-ut-desc | Inklusive oder exklusi- | Erfahrungvon und Re- Egozentrismus
ve Behauptung der aktion auf Fremdheit | und egozentrische Un-
Uberlegenheit der ei- | der anderen Religion | terdriickung von Alter-
genen Religion in xeno-polemischer nativen zur eigenen
Furcht Religion
Subjektiv Xenophobisch mono- Fremdheit als xeno- Vertrautheit
religids phobische Angst als egozentrische

Verbale Einbahn-
Direktiven (oder gar
nonverbale Gewalt),
um Zustimmung zur
eigenen Religion zu

erreichen

Die fremde Religion,
wie Uberhaupt alles
Fremde, l6st xenopho-
bische Angst aus. Fol-
gen: blinde Aggression
oder Flucht

Alternativiosigkeit
»Blinde« egozentrische
Vertrautheit mit der
eigenen Religion
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In der Tabelle kann man zunichst die Stile interreligioser Verhandlungen
aus unseren Praxisbeispielen verorten: die egozentrische, monoreligiose Va-
riante interreligioser Kommunikation, die zu Beginn der Unterrichtsstunde
mit dem Ruf zum Gebet beherrschend wurde; den bei Meltem und Kirsten
erkennbaren Stil der harmoniesuchenden, implizit multi-religiosen Kom-
munikation; und schliefilich den reflexiven und autonomiesuchenden, expli-
zit multi-religiosen Stil der Hamburger Klasse 11. Dieses Modell empfiehlt
sich auf diese Weise als heuristisches Instrumentarium, um die verschiede-
nen Einstellungen, Kommunikations- und Verhandlungsstile zu deuten und
einzuordnen. Aufgenommen wurde auch die von Hans van der Ven und
Hans-Georg Ziebertz vorgeschlagene Differenzierung der Konzepte interreli-
giosen Lernens (Ziebertz 1994, 337; van der Ven/Ziebertz 1995), die eben-
falls heuristische Implikationen enthilt; allerdings erscheinen diese Konzep-
te hier in groferer Trennschirfe, indem das mono- und multi-religiose
Konzept noch einmal differenziert und das interreligiése Konzept prazisiert
wird.

Dieses Modell skizziert tber die Deskription hinaus auch eine priskrip-
tive Linie, eine Hierarchie des Umgehens mit Fremdheitserfahrungen. Sie
weist somit iiber den deskriptiv-empirischen Bereich hinaus in den Bereich
des Lernens, indem sie nichste und iibernichste Lernschritte aufzeigt. Der je-
weils hohere Stil zeigt eine Entwicklungsméglichkeit auf, ein Fortschreiten zu
einem je angemesseneren Stil interreligioser Verhandlungen. So ist ein impli-
zit multi-religioser Stil als Fortschritt zu bezeichnen gegeniiber einem impe-
rialistisch mono-religiosen Stil. Die Ablésung einer Schonwetter-Kollabora-
tion im implizit multi-religiosen Stil durch den reflexiven, argumentativ
vertretenen explizit multi-religiosen Stil stellt ebenso einen Fortschritt dar.
Das Modell zeichnet so weit die Entwicklung zur Toleranz, besonders zur re-
flexiv gestalteten, als durchaus wiinschbaren Entwicklungs- und Lernfort-
schritt, um dann immer noch eine weitere wiinschbare Entwicklungsmdog-
lichkeit aufzuzeigen: den Dialog.

- Im dialogischen Stil interreligioser Verhandlung jedoch ist Fremdheit
nicht verschwunden. Sie ist keineswegs beseitigt oder aufgehoben. Im Gegen-
teil: hier spielt Fremdheit die groBte, die ihr aus xenosophischer Perspektive
zugeschriebene produktive Rolle. Hier ist der deutlichste Widerspruch ent-
halten zur — leider, wie eingangs gezeigt, auch unter Religionspiadagogen/
innen — nur allzu verbreiteten Ansicht, interreligioses Lernen bedeute Fremd-
heit zu minimieren, das Gegensitzliche zwischen den Religionen zu ignorie-
ren und stattdessen das Gemeinsame herauszustellen. Die Begegnung mit
den‘ln Fremden soll jedoch zum entwicklungsoffenen, kreativen religionspada-
goglschen Prozess werden, der »Kritik an gewohnten Sehweisen« erméglicht
(ZlHeBen 1991). Weil also das Fremde und Geheimnisvolle in der Begegnung
mit der fremden Religion zwar verunsichert und herausfordert, aber dies in
produktiver Weise und mit einem unverzichtbaren Uberschuss, kann Kultivie-
rung von Fremdheit als anspruchsvolle religionsdidaktische Weg- und Ziel-
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beschreibung gelten. Das oben vorgestellte Modell versteht sich als eine Weg-
skizze der Kultivierung von Fremdheit.

Auf Grund meiner bereits angedeuteten Skepsis gegen eine strikte
strukturgenetische Entwicklungslogik, die bekanntlich von einer Ablosung
und Aufhebung der vorangehenden Stufen durch die folgenden ausgeht,
finde ich nun auch keinen Grund dafiir, dass der Stil an der Spitze der
Hierarchie nicht schon auf dem Niveau darunter liegender, fritherer Niveaus
als Entwicklungsoption offen steht, zumindest gesehen und ansatzweise
verstanden werden kann. Von den Vorziigen eines dialogischen oder inter-
religisen Stils nur darum zu schweigen oder Abstriche zu machen, weil eine
Lerngruppe einen imperialistischen, mono-religiosen Stil an den Tag legt
und als nichst hoherer — und vermeintlich einzig erreichbarer — der implizit
multi-religiése Stil in der Entwicklungsskizze aufgefiihrt ist, wére nicht nur
ein Missverstindnis des obigen Modells, sondern auch eine unzulissige
Selbstbeschneidung der Religionspidagogik. Im Gegenteil: von den Vor-
ziigen des Dialogs sollte vom Kindergarten, iiber die gesamte Schulzeit
bis hin in die Erwachsenenbildung in leuchtenden Farben unterrichtet wer-

den.

Fremdheit kultivieren! Zur Praxis einer xenosophischen
Religionspadagogik

Die Zielrichtung interreligiosen Lernens, so habe ich bereits eingangs ange-
kiindigt, soll mit der Formel von der »Kultivierung von Fremdheit< beschrie-
ben werden. Wie kann dies in die Praxis umgesetzt werden? Es konnte prak-
tisch werden in der Konzeption einer »inter-religidsenc Religionsdidaktik, wie
sie von Ziebertz und van der Ven vorgeschlagen wird (van der Ven/Ziebertz
1995), namlich durch einen Perspektivenwechsel. Perspektivenwechsel, so
haben die Autoren unbescheiden formuliert, bedeutet die »doppelte, rezipro-
ke Eigen- und Fremdinterpretation der eigenen und der anderen Religion«
(van der Ven/Ziebertz 267). So attraktiv dieses Konzept ist — ich selbst habe
den Begriff des Perspektivenwechsels ja auch in mein Modell aufgenom-
men —, Klirungsbedarf besteht dariiber, ob diese Perspektiveniibernahme kog-
nitiv oder erfahrungsbezogen geschehen soll, und fraglich ist, ob u1_1.d wann
dieser Perspektivenwechsel zu einer intellektuellen und emotionalen Uberfor-
derung wird, aber problematisch ist die darin anvisierte objektivierende Pers-
pektive. So weise der indianische Spruch auch sein mag, der dies erheblich
einfacher, aber anschaulicher beschreibt: »Never judge a man until you have
walked a mile in his mocassins« — mit Hans-Giinter Heimbrock wird man
kritisch fragen miissen, »Wie weit kommt man in den Mokassins eines Frem-
den?« (Heimbrock 1998). Es ist also zu fragen, was an einem solchen Vor-
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gehen produktiv ist. Meine kurze, aber bedeutungsschwere Antwort: Das
Produktive ist nicht zuletzt dies: zu spiiren, wo der Schuh driickt.

Dies allerdings hat Konsequenzen fiir die Beschreibung des Wegs, der
Methode interreligioser Lernprozesse, denn es bedeutet: Nicht allein auf Ob-
jektivitdt zu setzen und Identifizierung zu inszenieren, sondern Be-Fremdung
zulassen, zu kommunizieren, zu reflektieren. Religionsdidaktik, die das Ziel
der »Kultivierung von Fremdheit« anvisiert, und die man darum >xenosophi-
sche Religionspadagogik« nennen kénnte, kann sich weder mit Objektivie-
rung in propositionalem Urteilen und Verstehen, noch mit der Inszenierung
gleich-giiltiger Empathie zufrieden geben. Sie wird vielmehr ihre fruchtbaren
Momente in den Erfahrungen von Fremdheit sehen und diese zu inszenieren
und zu begleiten versuchen. Sie wird, wie Dietrich ZilleRen formuliert, von
der Hermeneutik zur Asthetik fortschreiten und an Stelle des Begreifens das
Betasten setzen und dazu anleiten. Es geht also nicht darum, den »Stachel des
Fremdenc in einem chirurgischen Eingriff zu entfernen oder die Kontingenz
des Fremden zu bewiltigen, vielmehr: Fremdheitserfahrungen zu beachten
und zu kultivieren, jedoch so, dass sie ihr produktives Potenzial entfalten
kénnen.

Das oben vorgestellte Modell hat den Anspruch, Lernschritte der Kulti-
vierung von Fremdheit aufzuzeigen. Diese in den padagogischen Alltag zu
iibersetzen ist keine leichte Aufgabe. Es bedeutet etwa auch, fiir solche Situa-
tionen, wie sie in den Fallbeispielen erkennbar geworden sind, eine Lernpers-
pektive aufzuzeigen. Auf einige ausgewihlte Voraussetzungen interreligioser
Lernprozesse im Sinne einer xenosophischen Religionspidagogik mochte ich
hier abschlieBend die Aufmerksamkeit richten:

Hohere Stile der interreligiosen Verhandlungen, hohere Stile des Um-
gangs mit Fremdheit miissen bekannt sein, zumindest als hypothetische
Maoglichkeit; sonst konnen diese nicht beschritten, nicht angeeignet werden.
Aus der Arbeit an Texten, aus Diskussionsrunden, am besten jedoch aus Ge-
schichten sollten gute Griinde fiir einen gelungenen Dialog, fiir den argu-
mentativ vertretenen Religionsvergleich, fiir Toleranz oder fiir eine vorurteils-
arme interreligiése Begegnung vor Augen stehen, damit diese Moglichkeiten
dann auch ergriffen werden. Denken ist Probehandeln. Dabei kénnen auch
Beispiele, die Probleme und Schwierigkeiten interreligiéser Kommunikation
au'fzeigen, oder gar ausgesprochene Dilemmageschichten durchaus produktiv
sein,

Wie unsere Fallbeispiele vermuten lassen, sind emotionale, funktionale
und situative Bedingungen von groBer Bedeutung fiir interreligiose Lernpro-
zesse. Auflerungen in den Simulated-Recall-Interviews in der Klasse, in der
mit dem Lachverbot beim Ruf zum Gebet eine neue Hackordnung etabliert
wurde, lassen vermuten, dass Pébeleien zwischen Jungs und Madchen schon
Vther an der Tagsordnung gewesen sind. Wenige muslimische Jungs haben
§1e Gun§t der Stunde genutzt, um mit Religion zu dominieren. Ganz anders
Im Paarinterview mit Kirsten und Meltem. Die Midchen hitten sich wahr-
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scheinlich nicht oder allenfalls nur sehr begrenzt auf die Neuentdeckung in-
terreligioser Gemeinsamkeiten einlassen konnen, wenn sie nicht als Freun-
dinnen einander ohnehin vertraut wiren und einander gegenseitig verstehen
und unterstiitzen wollten. Auch hat die entspannte Situation in einem Ne-
benraum und nicht im Klassenzimmer und damit ohne Klassenoffentlichkeit
ihren Teil dazu beigetragen, dass die beiden Midchen sich frei dufern konn-
ten. Dies deutet auf wichtige Bedingungen fiir interreligiose Lernprozesse: In-
teresse aneinander, entspannte Atmosphire.

Transferleistungen aus benachbarten Doménen koénnen sich anregend
auf das interreligiose Feld auswirken. Dass interreligioses Lernen mit inter-
kulturellem Lernen zusammenwirkt und beides sich gegenseitig inspiriert,
leuchtet unmittelbar ein. Dass der Umgang mit der fremden Religion mit
dem Umgang mit der eigenen Religion zusammenhingt, diese Einsicht ist
nicht in gleicher Weise verbreitet. Nicht ohne Hintersinn habe ich neben die
Stile der Fremdbegegnung die Stile der Vertrautheit gestellt. Besonders wenn
man die Stile der Vertrautheit von oben nach unten liest, wird die Verschran-
kung der beiden Bereiche deutlich: Wer durch Befremdungserfahrungen mit
der eigenen Religion bereichert worden ist, kann den Geschenk-Charakter
der fremden Religion desto eher einsehen und begriiflen. Konsequent weiter-
gedacht fithrt dies zu meiner letzten und abschlieRenden These, dass interre-
ligiose Lernprozesse nicht zuletzt dadurch in Gang gebracht werden, dass die
eigene Religion differenziert betrachtet werden kann. Be-Fremdung heifit so-
wohl, dass die >fremde Religion« fremd sein darf und bei aller verstehender
Bemithung immer ein Geheimnis bleiben wird. Be-Fremdung heif3t jedoch
auch, dass die eigene Religion, die den Lernenden mehr oder weniger ver-
traut ist und bekannt zu sein scheint, >fremd«< werden darf — und dies aus pa-
dagogischen Griinden. Verfremdung ware demnach nicht allein ein Stilmittel
in Literatur und Kunst, sondern auch fiir interreligidse Lernprozesse in Be-
tracht zu ziehen.

Zum Weiterlesen
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