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Stereotype — Vorurteile — Ressentiments.
Einfiihrendes Vorwort

Modelle konfessioneller Kooperation im Religionsunterricht finden sich inzwi-
schen in den meisten Bundesldndern Deutschlands. Der Prozess hin zu einem
gemeinsam verantworteten Religionsunterricht von Protestant*innen und Ka-
tholik*innen hat seit der Erkldrung der katholischen Bisch6fe Deutschlands im
Jahr 2016 »Die Zukunft des Religionsunterrichts. Empfehlungen fiir die Ko-
operation des katholischen mit dem evangelischen Religionsunterricht«' noch
einmal an Fahrt aufgenommen. Lange hatte sich die katholische Seite abwehrend
und zogerlich verhalten, wahrend die Evangelische Kirche in Deutschland in
ihrer Denkschrift »Identitdt und Verstdndigung«® bereits 1994 unter dem Ein-
druck der demografischen Verschiebungen durch die deutsche Wiedervereini-
gung das Angebot einer stirkeren Kooperation gemacht hatte. Von der ge-
meinsamen Lerngruppe evangelischer und katholischer Schiiler*innen, die von
einer Lehrkraft aus einer der beiden Konfessionen unterrichtet wird, bis hin zu
komplizierten Phasenmodellen, in denen Lehrkrifte beider Konfessionen sich
turnusgemifl abwechseln: Es gibt es eine Vielzahl von Organisationsformen des
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts wie auch - erfreulicher Weise -
inzwischen eine ganze Reihe wichtiger empirischer Studien zu diesen Formaten.’

In einigen Bundesldndern hat der islamische Religionsunterricht inzwischen
als ordentliches Unterrichtsfach seinen Weg in die Schulen angetreten, sodass
neben die konfessionellen christlichen Lerngruppen die Gruppe der muslimi-
schen Schiiler*innen tritt, die einen religionsgemeinschaftlich mitverantworte-
ten islamischen Religionsunterricht besucht. Daneben gibt es eigentlich aller-
orten inzwischen das sog. »Ersatzfach« Ethik bzw. Philosophie, das fiir die die
immer grof3er werdende Gruppe der religios nicht gebundenen Schiiler*innen
vorgehalten wird. Entsprechend scheint es vor diesem Hintergrund héchst not-

1 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Die Zukunft des Religionsunterrichts.

2 EKD, Identitdt und Verstindigung.

3 Vgl. zum Uberblick: Lindner et al., Zukunftsfahiger Religionsunterricht; Sajak, Konfessionell-
kooperativer Religionsunterricht.
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8 Stereotype — Vorurteile — Ressentiments. Einfiihrendes Vorwort

wendig, Kooperationsformen iiber die christlichen Konfessionen hinaus auch
mit dem Islam und ggf. auch mit dem Ethik- bzw. Philosophieunterricht zu
suchen. Die Zukunftsfrage des konfessionellen Religionsunterrichts wird also
lauten: Wie lassen sich nicht nur konfessionell-kooperative, sondern auch reli-
gionskooperative und interweltanschauliche Formate religioser Bildung in der
Schule entwickeln, die zum einen hilfreiche Lernprozesse fiir Kinder und Ju-
gendliche, zum anderen aber eben auch eine angemessene Auseinandersetzung
mit den Religionen und Weltanschauungen erméglichen kénnen? Auch hierzu
sind inzwischen eine ganze Reihe von Untersuchungen erschienen, die Grund-
lage fiir die Weiterentwicklung eines solchen Religionsunterrichts sein kénnen.*

Die neue Publikationsreihe »Religiése Bildung kooperativ« markiert in die-
sem Rahmen ein Forum, um Forschungsbeitrige, die sich mit Fragen konfes-
sionell-kooperativer und religionskooperativer Bildungsformate sowie mit Bei-
triagen zu ficherverbindendem Lernen in Gemeinde, Schule und Hochschule
beschiftigen, zu sammeln und ihnen ein sichtbares Forum zu bieten, das zu
Diskussion und Diskurs einlddt. Der Pilotband unserer Reihe ist dem Thema
»Stereotype - Vorurteile - Ressentiments. Herausforderungen fiir das interre-
ligiose Lernen« gewidmet, einem wichtigen und bisher wenig bearbeiteten Seg-
ment des religionskooperativen Lernens im Rahmen von interreligiosen Bil-
dungsprozessen. Die verschiedenen Beitrdge beruhen auf zwei Tagungen des
Christlich-Islamischen Forums fiir Religionspddagogik (CIFR) in Miinster, einer
regelmiflig stattfindenden Veranstaltungsreihe, die von drei Miinsteraner In-
stitutionen - der Akademie Franz Hitze Haus, der Westfilischen Wilhelms-
Universitit und dem Comenius-Institut e. V. - in Miinster organisiert wird.” Im
Mirz 2019 und 2021 wurde von Wissenschaftler*innen aus dem Judentum, dem
Christentum und dem Islam die Frage nach der Bedeutung von Stereotypen,
Vorurteilen und Ressentiments fiir interreligiose Lern- und Bildungsprozesse
diskutiert. Diese Beitrdge sowie weitere wichtige komplementéire Forschungs-
ergebnisse legen wir in diesem Band nun gesammelt und systematisiert vor und
hoffen, so die wissenschaftliche Diskussion um religionskooperative Bildungs-
prozesse bereichern zu kénnen.

Unser Band gliedert sich in drei grofie Kapitel, die sich den Fragen nach Ste-
reotypen, Vorurteilen und Ressentiments als Herausforderungen fiir interreli-
gioses Lernen (1.), fiir die Religionslehrer*innenbildung (I1.) und fiir den Reli-
gionsunterricht (II1.) widmen.

4 Vgl. zum Uberblick: Méller et al., Kooperation im Religionsunterricht.
5 Bisher liegen als Tagungsbande vor: Moller et al., Kompetenzorientierung im Religionsun-
terricht; Moller et al., Kooperation im Religionsunterricht.
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Im I. Kapitel zeigt Gert Pickel den Zusammenhang von Antisemitismus und
Islamfeindschaft im Kontext von Sikularisierung auf (I. 1), wihrend Julia
Bernstein und Florian Diddens ihre Forschungsergebnisse zu Antisemitismus an
Schulen vorstellen, verbunden mit padagogischen Perspektiven im Sinne von
Handlungsoptionen (I. 2). Henrik Simojoki analysiert religionsbezogene Diffe-
renzkonstruktionen von Lehrkriften im Kontext schulischer Bildung von Ge-
fliichteten (I. 3), Gerda E. H. Koch und Rainer Moller widmen sich dem Phi-
nomen des wiedererstarkten Antisemitismus in Deutschland und machen sich
fiir eine antisemitismuskritische Bildungsarbeit stark (I. 4).

Die Konsequenzen solcher religionsbezogenen Stereotype und Othering-
praxen fiir die Religionslehrer*innenbildung zeigen Janosch Freuding und
Konstantin Lindner in ihrem Beitrag zu Beginn des II. Kapitels auf (II. 1). Antje
Roggenkamp fragt ausgehend von einer empirischen Studie zu einem religions-
kooperativen Seminar mit christlichen und muslimischen Studierenden, inwie-
fern das christlich-religionspiddagogische Konzept der reflektierten Positionali-
tat auf Positionierungsprozesse im religionskooperativen Raum tiibertragbar ist
(IL. 2). Naciye Kamcili-Yildiz und Oliver Reis untersuchen die Seite der an Uni-
versititen Lehrenden, wenn sie Mindsets von Lehrenden in der islamischen
Ausbildung von Religionslehrer*innen zum Thema Islam und religiose Vielfalt
einer genaueren Priifung unterziehen (II. 3).

Das III. Kapitel schliefSlich nimmt den Lernort Religionsunterricht in den
Blick: So fragt Alexander Unser nach den Effekten des interreligitsen Lernens in
religios und sozial heterogenen Lerngruppen und zeigt Moglichkeiten, aber auch
Grenzen des Abbaus von Vorurteilen und Stereotypen auf (III. 1) Clauf Peter
Sajak stellt eine Untersuchung zur Darstellung von Judentum, Christentum und
Islam in zugelassenen Unterrichtswerken fiir den evangelischen, islamischen wie
katholischen Religionsunterricht vor (III. 2), Mouhanad Khorchide widmet sich
den Herausforderungen an den islamischen Religionsunterricht durch kon-
struierte Feindbilder (III. 3). Peter Schreiner wirft dagegen einen Blick nach
England, um aufzuzeigen, wie wichtig Religion und Bildung als zentrale Kate-
gorien Dimensionen des Religionsunterrichtes auch fiir die Diskussion um die
Zukunft religiéser Bildung in der deutschen Schule sind (III. 4).

Unser Band schliefSt mit einer Zusammenfiihrung und Auswertung der un-
terschiedlichen Beitrage durch unser Team von Herausgeber*innen (IV.).

Allen Beitridger*innen, die zum Gelingen dieses Bandes beigetragen haben, sagen
wir von Herzen Dank. Im Besonderen mochten wir Julia Bernstein, Florian
Diddens und Gert Pickel erwéhnen, die ihre wichtigen Beitrige zu Antisemitis-
mus und Islamfeindlichkeit neben die CIFR-Beitrdge gestellt und damit die
Diskussion erheblich bereichert haben. Rieke Elflein hat in Miinster unser Ma-
nuskript zusammengestellt und begleitet, Julia Schwanke bei V&R unipress die

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0
© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847113461 — ISBN E-Book: 9783737013468


http://www.v-r.de/de
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Programmplanung um die neue Reihe und unseren Pilotband iibernommen.
Auch ihnen gilt unser Dank.

Bamberg, Berlin und Miinster, am 1. September 2021
Clauf Peter Sajak, Mouhanad Khorchide, Konstantin Lindner,
Antje Roggenkamp und Henrik Simojoki
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Gert Pickel

Stereotype und Vorurteile als Herausforderungen fiir das
interreligiése Lernen

1 Einleitung — Von Vorurteilen, Stereotypen, Rassismus und
Radikalisierung

Spétestens mit dem Mafinahmenkatalog des Kabinettsauschusses zur Bekdmp-
fung von Rechtsextremismus und Rassismus 2020 wurde deutlich: Rassismus
und Diskriminierung sollen in Deutschland keinen Platz haben." Die Crux an
solchen Programmen ist, man benotigt sie meist dann, wenn ein Problem fiir die
Gesellschaft sichtbar und virulent geworden ist.2 Nun ist es nicht so, dass Ras-
sismus ein neues Phdnomen ist. Bereits iiber Jahrhunderte hinweg ldsst sich
rassistische Diskriminierung feststellen und sie trifft unterschiedliche, aber auch
gelegentlich immer wieder die gleichen Gruppen (siehe Antisemitismus, siehe
Antiziganismus).” Grundvoraussetzung von Rassismus sind Stereotype und
Vorurteile von und gegeniiber anderen gesellschaftlichen Gruppen. Sie prédgen
das Bild vom Anderen und steuern auch das eigene Verhalten ihm oder ihr
gegeniiber. Nun ist manches Vorurteil nicht sofort problematisch, erlauben
Vorurteile doch eine bessere und schnellere Strukturierung der komplexen
Umwelt.* Damit helfen sie bei der Orientierung des Individuums im Alltagsleben.
Und faktisch hat ja jeder Mensch irgendwelche Vorurteile; er benétigt diese

—

Vgl. Presse- und Informationsamt der Bundesregierung, Mafinahmenkatalog des Kabinetts-
auschusses vom 25. November 2020. [https://www.bundesregierung.de/resource/blob/974430
/1819984/4f1£9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.
pdf?download=1] (Abruf 30.04.2021).

Der vorliegende Text entstand im Rahmen und unter Finanzierung des von Prof. Dr. Susanne
Pickel an der Universitit Duisburg-Essen geleiteten BMBE-Projektverbundes »Radikaler Islam
versus Radikaler Anti-Islam« (Férderkennzeichen 01UG2032D RIRA) sowie im Rahmen des
BMBF geforderten Forschungsprojektes »Politischer Kulturwandel? Legitimit4t der Demo-
kratie und gesellschaftlicher Zusammenbhalt in Zeiten verstirkten Populismus und steigender
Islamablehnung« im Forschungsinstitut Gesellschaftlicher Zusammenhalt, Projektkennung:
LEI_F_08. Dem BMBEF ist fiir die finanzielle Unterstiitzung zu danken.

3 Vgl. Benedict, Race, 169-195; Rattansi, Racism, 11-15; Fredrickson, Racism, 15-48.

Vgl. Kahneman/Tversky, Prospect Theory, 99-127.
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sogar, um zu {iberleben und im Leben voranzukommen. Schwierig wird es, wenn
sich Vorurteile geschlossen auf Gruppen richten und zu deren Diskriminierung
oder gar Exklusion aus der Gesellschaft fithren. Dies ist vor allem dann der Fall,
wenn aus den Vorurteilen gruppenbezogene Vorurteile und Stereotype werden,
die in eine Kategorisierung anderer Menschen miinden.

Religion spielt dabei in vielerlei Hinsicht eine Rolle. So kann eine Religions-
zugehorigkeit der zentrale Bezugspunkt von Kategorisierung sein. Jiid*innen,
Muslim*innen und auch Christ*innen konnen unter unterschiedlichen kultu-
rellen Rahmenbedingungen zum Objekt von Kategorisierung und Abwertung
werden.” So gibt es kaum so gute (kulturelle) Kategorisierungsmerkmale, wie die
Mitgliedschaft in einer Religionsgemeinschaft oder religiosen Gruppe. Religion
befindet sich allerdings auch auf der anderen Seite der Kausalbeziehung: So ist
die Tradition des Antijudaismus oder christlichen Antisemitismus all des heu-
tigen christlichen-jiidischen Dialoges zum Trotz, genauso wenig zu leugnen, wie
antimuslimischer Rassismus oder islamischer Antisemitismus.® Gleiches gilt fiir
Vorurteile oder Stereotype, die bis heute die Bilder verschiedener Religionsge-
meinschaften begleiten. Die Form der Religiositit spielt hier oft eine Rolle,
neigen doch religiése Dogmatist*innen zu einer schirferen Abgrenzung, als
pluralistisch denkende Glaubige. An dieser Stelle zeigt sich dann auch eine erste
Verbindung zum interreligiosen Lernen als eine wichtige, gegen Vorurteile und
Radikalisierung gerichtete Mafinahme.

Empirische Ergebnisse zeigen iiberdies: Eine aus gruppenbezogenen Vorur-
teilen resultierende soziale Distanz trifft noch heute andere Religionsgemein-
schaften. So werden diese als fremd und kulturell unterschiedlich im Vergleich
zur eigenen Zugehorigkeitsgruppe angesehen. Oft sind es ein fehlendes Wissen
iiber die andere Religionsgemeinschaft und fehlende Kontakte zu Mitgliedern
dieser Religionsgemeinschaft, welche diese Abgrenzungen erleichtern. Gerade
interreligioses Lernen bietet — meiner Meinung nach - die Mdglichkeit, solche
Defizite zu iiberwinden.’

Im folgenden Beitrag mochte ich zunichst (1) die Begriffe Stereotyp, Res-
sentiment, Rassismus und gruppenbezogenes Vorurteil darlegen, (2) deren Re-
levanz mit Blick auf Vorurteile und Ressentiments gegentiber religiosen Gruppen
anhand von empirischen Datenmaterial illustrieren, (3) potentielle Erkldrungs-
modell kurz darstellen und (3) die Bedeutung interreligiosen Lernens fiir eine
Bearbeitung dieser gruppenbezogenen Vorurteile herausarbeiten. Dabei wird an

5 Vgl. Rattansi, Racism, 80-85.

6 Vgl. Benz, Was ist Antisemitismus?, 93-96; Neuberger, Antisemitismus, 25-44; Brumlik, An-
tisemitismus, 12-38.

7 Vgl. hierzu grundsitzlich: Sajak, Interreligioses Lernen; Meyer/Tautz, Interreligiéses Lernen.
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geeigneter Stelle auf Material aus verschiedenen représentativen Umfragen zu-
riickgegriffen.

2 Was ist ein Vorurteil? Was ist Rassismus?
Begriffsbestimmungen

Will man sich auf dem Gebiet der Vorurteilsforschung bewegen, so ist es not-
wendig, die dort verwendeten Begriffe ndher kennenzulernen. Dabei finden sich
immer wieder Uberschneidungen, wo Einordnungen je nach konzeptionellen
Standpunkt der Forschenden vorgenommen werden. Sehen Rassismusfor-
scher*innen in manchen Einstellungen und Handlungen Rassismus, speziell,
wenn kulturelle und ethnische Griinde fiir Ungleichwertigkeitsannahmen ver-
wendet werden, so bezeichnen Vorurteilsforscher*innen dies als gruppenbezo-
gene Vorurteile, die handlungsrelevant werden kénnen. Beim Antisemitismus
wird vom Ressentiment gesprochen, wihrend die Islamophobie oder Muslim-
feindschaft eher als Vorurteil gehandelt wird oder als antimuslimischer Rassis-
mus. Trotz dieser Vielfalt an Benennungen, welche nach den wissenschaftlichen
Ausrichtungen, aus denen sie kommen, variieren, sind die Zuordnungen nicht
willkiirlich und teilen vor allem eine Problemanzeige: die der Abgrenzung und
Abwertung anderer Menschen aufgrund einer oder mehrerer Gruppenzugeho-
rigkeiten.

Beginnen wir mit Vorurteilen. Geht man z. B. mit Kahneman und Tversky,
dann sind Vorurteile etwas vollstindig Normales. Jeder Mensch hat diese. Sie
dienen vor allem dazu, die Umwelt zu strukturieren und leichter beherrschbar zu
machen.® Problematisch werden sie, wenn die Erwartungen an die Umwelt auf
falschen Grundlagen beruhen. Das daraus folgende Schubladendenken kann, da
recht stabil im eigenen Orientierungssystem verankert, zu fiir sich selbst be-
griindeten, aber eigentlich nicht belegten Haltungen fithren. Gerade die letzte
Beobachtung hat sich dann fiir den Blick auf Vorurteile in der Vorurteilsfor-
schung weitgehend durchgesetzt. Gordon Allport, der vielleicht zentrale Mentor
der Vorurteilsforschung fasst Vorurteil folgendermaflen: »Prejudice is a pattern
of hostility in interpersonal relations, which is directed against an entire group.
Or against it’s individual members«.” Diese Definition miindet in heutige
Lehrbuchdefinitionen wie folgende: Bei einem Vorurteil handelt es sich um »eine
Einstellung bzw. Orientierung gegeniiber einer Gruppe (bzw. ihren Mitgliedern),
die sie direkt oder indirekt abwertet, oft aus Eigeninteresse oder zum Nutzen der

8 Vgl. Kahneman/Tversky, Prospect Theory, 100-111.
9 Allport, The Nature of Prejudice, 13.
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eigenen Gruppe«.'” Es handelt sich also bei Vorurteilen nicht um eine indivi-
duelle, sondern um eine kollektive Einstellung. Zur nachvollziehbareren Be-
schreibung spricht man in der Sozialpsychologie und Vorurteilsforschung des-
wegen von gruppenbezogenen Vorurteilen, um die Ausrichtung auf eine Gruppe
(Kollektiv) und die damit verbundene Pauschalisierung und Ubertragung auf
verschiedene Einzelpersonen in der Gruppe sichtbar zu machen. Menschen
konstruieren bei gruppenbezogenen Vorurteilen Abgrenzungen und Kategori-
sierungen sozialer Gruppen aufgrund wahrgenommener und zugeschriebener
Gruppenmerkmale. Ein Vorurteil ist somit so etwas wie »eine Antipathie, die sich
auf eine fehlerhafte und starre Verallgemeinerung griindet«."" Wichtig ist, Vor-
urteile sind Einstellungen. Thnen kann Verhalten folgen, es ist aber im Vorurteil
nicht enthalten. Vorurteile weisen oft den Gedanken der Ungleichwertigkeit
zwischen der eigenen Gruppe und anderen Gruppen auf. Die eigene Gruppe
(In-Group) wird erhoht, was teilweise erst aufgrund der Abwertung einer Re-
ferenzgruppe gelingt. Diese - teils weitreichenden - Prozesse von Gruppenab-
wertung werden in der sogenannten Social Identity Theory behandelt. Letztere
geht von einem grundsitzlichen Bediirfnis nach positiver Identit4t bei Menschen
aus. Dieses stédrkt das Selbstvertrauen und erhoht die Wahrnehmung, die eigene
Umwelt kontrollieren zu konnen. Wird dieses Selbstvertrauen angegriffen, bzw.
entsteht Unsicherheit, dann wird versucht, durch die Identifikation mit einer als
positiv bewerteten Gruppe wieder Selbstvertrauen zu gewinnen."” Klassische
Muster der Vorurteilsbildung sind: (1) Kategorisierung (der Referenzgruppe und
ihrer Mitglieder), (2) Stereotypisierung (Belegung mit — meist negativen - Ei-
genschaften) und (3) affektive Aufladung (Wut, Ablehnung, Exklusion)."” Wird
dieser Prozess mit Gefahrzuschreibungen und Angst verbunden, dann kommt es
zu einer Bestdrkung bzw. Verstdrkung der Vorurteile, aufgrund einer Steigerung
des emotionalen Investments." Doch dazu spéter mehr.

Vorurteile werden zumeist von Stereotypen getragen. Stereotype sind kogni-
tive Strukturen, die unser Wissen, unsere Uberzeugungen und Erwartungen iiber
eine Gruppe von Menschen enthalten."” Sie sind mit Blick auf die Umwelt an-
gelegt, um den Umgang mit der komplexen Umwelt fiir das Individuum zu
erleichtern. Es wére ausgesprochen schwierig, in jeder sozialen Situation eine
vollstindige Bewertung der Umfeldbedingungen durchzufiihren und danach zu
handeln. Entsprechend werden Kategorien gebildet, auf die man schnell - in der
Psychologie spricht man teilweise von automatisch - zur einfachen Ordnung der

10 Jonas et al., Sozialpsychologie, 509.

11 Klein, Toleranz und Vorurteil, 29.

12 Vgl. Tajfel/Turner, The Social Identity Theory, 7-24.
13 Vgl. Zick et al., Die Abwertung des Anderen, 32-35.
14 Vgl. Jonas et al., Sozialpsychologie, 543-546.

15 Vgl. ebd., 111.
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Umwelt zuriickgreifen kann.'® So wie der Nutzen offensichtlich ist, sind es auch
die enthaltenen Probleme. Einmal angelegte Stereotype, z. B. iiber Sinti und
Roma, Muslim*innen oder iiber kulturell differente Gruppen, sind oft iiber lange
Zeit ausgesprochen stabil. Eine in der Kindheit, z. B. von den Eltern, iibernom-
mene Kategorisierung kann die Haltungen von Menschen gegeniiber anderen
Gruppen und deren Mitgliedern iiber das ganze Leben hinweg pragen. Dies gilt
speziell, wenn sich die anderen Personen aufgrund duflerer Reize (Kopftuch, Kippa
etc.) leicht der eingeordneten Gruppe zuordnen lassen. Es erfolgen Gruppenka-
tegorisierungen, die auf einzelne, identifizierbare Mitglieder der Gruppe iibertra-
gen werden und sich dann in Vorurteilen entladen.

Ein dazu in Relation stehender Begriff ist der des Ressentiments. Die Unter-
scheidung zwischen gruppenbezogenen Vorurteilen und Ressentiments ist nicht
ganz einfach. Ressentiments greifen in der Regel tiefer als Vorurteile und griinden
in einer, fast immer auf Unterlegenheitsgefiihlen beruhenden, unbewussten
Abneigung, bzw. Projektionen des eigenen Scheiterns auf den Anderen."” Aspekte
des Gefiihls eines personlichen Zuriickgesetztseins spielen genauso eine Rolle fiir
Distanz und Abwertung wie unterdriickte Schuldgefiihle, die man ablegen
mochte und deren Existenz man der abgelehnten Gruppe zuschreibt. Ein Res-
sentiment wird meist tiefenpsychologisch analysiert. Gelegentlich werden Res-
sentiments stdrker als Vorurteile an Emotionen und Affekte gebunden gesehen,
wiahrend Vorurteile durchaus als erfahrungsbasiert angesehen werden. Anders
als Vorurteile sind Ressentiments nie positiv und driicken sich in einer tief im
(Unter-)Bewusstsein verankerten Ablehnung der »anderen< Gruppe aus. Der
klassische Fall fiir ein Ressentiment ist der, oft mit Verschwérungstheorien und
dem Kampf um innergesellschaftliche Dominanz verbundene, Antisemitismus.'®
Diese Differenzen beriicksichtigend, reflektieren sowohl Ressentiments als auch
negativ gefirbte gruppenbezogene Vorurteile Ablehnungshaltungen gegeniiber
anderen sozialen Gruppen, verbunden mit deren Abwertung und einem Ver-
standnis von >natiirlicher< Ungleichwertigkeit.

Betrifft es gerade kulturell oder sozial benachteiligte Gruppen oder Minder-
heiten und schlégt es in diskriminierende Handlungen um, dann spricht man
heute oft von Rassismus."” In seiner engen Fassung referiert Rassismus auf eth-
nische und kulturelle Ungleichbehandlungen. In den neueren Betrachtungen
wird er allerdings weitreichender als etwas angesehen, das als struktureller
Rassismus in der Gesellschaft angelegt ist, als institutioneller Rassismus in tra-
genden staatlichen Institutionen in Verfahren und Ordnungsvorschriften seinen

16 Vgl. hierzu grundsitzlich Allport, The Nature of Prejudice.

17 Vgl. Decker et al., Antisemitische Ressentiments in Deutschland, 179-216.
18 Vgl. Decker/Briahler, Flucht ins Autoritdre, 185 u. 207.

19 Vgl. hierzu grundsitzlich Benedict, Race.
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Platz findet oder als individueller Rassismus, der von Personen gegeniiber ver-
schiedenen Gruppen ausgeiibt wird.”* Rassismus wird allgemein gegeniiber als
»Anders« klassifizierten Menschen ausgefiihrt und bezeichnet jedwede Aus-
schliefung, Ablehnung oder Ungleichheitwertigkeit eines Menschen aufgrund
von ethnischer Herkunft, >Rasse¢, Hautfarbe, Abstammung, Religion oder des
nationalen Ursprungs.” Rassismus impliziert in seiner weiten Fassung mittler-
weile auch alle Ideologien der Hoher- und Minderwertigkeit von Menschen-
gruppen. Vor allem der Bezug auf eine gesellschaftliche Ungleichwertigkeit
aufgrund einer spezifischen Gruppenzugehorigkeit hat starke Beriicksichtigung,
allerdings auch Ablehnung von eher politisch konservativer Seite als >Tot-
schlagargument« gefunden. Die bleibende Existenz rassistischer Diskriminierung
zeigt trotz dieser Kritik die Relevanz des behandelten Phianomens auf.

Religion steht in unterschiedlichem Bezug zu diesen Konzepten. Zum einen
als abhingige Komponente, wenn Religionszugehorigkeit zum Zielpunkt fiir
Vorurteile, Stereotype oder rassistische Diskriminierung wird. Solche Referen-
zen liegen relativ nahe und sind historisch verbiirgt. Denn Religionsgemein-
schaften bieten sich durch ihre kulturelle Bestimmbarkeit sowie den klar defi-
nierten, teilweise visuell sichtbaren Zugehorigkeitscharakter als Adressaten von
Abwertung und Vorurteilen an. Umgekehrt kann ein bestimmtes Religionsver-
stindnis Vorurteile beférdern. Auch das Christentum ist hiervon nicht gefeit, wie
z. B. die frithen Formen des Antijudaismus zeigen. Sozialpsychologische Un-
tersuchungen in der Friihzeit der Vorurteilsforschung deuten auf die Wirkung
unterschiedlicher Formen von Religiositit.”* Vor allem dogmatische und fun-
damentalistische Haltungen wurden als forderlich fiir Vorurteile identifiziert.”

3 Die Existenz von Vorurteilen gegeniiber religiosen Gruppen

Wenden wir uns nun der Gegenwart und dem Phénomen der Vorurteile oder des
Rassismus zu. Uber den Einfluss, den Religionen auf Vorurteile besitzen, wird
immer wieder gestritten. Wéahrend die einen christliche Religionszugehorigkeit
und christlichen Glauben als stark traditionell und von Vorurteilen belastet
ansehen, herrscht - gerade in kirchlichen Kreisen - oft die Wahrnehmung einer
mit Blick auf Vorurteile zivilisierenden und Toleranz hervorrufenden christli-
chen Religion vor.”* Doch wie ist dies nun in der Realitit? Eine Haufigkeitsver-
teilung aus der 2019er Studie Konfigurationen religioser und sozialer Identititen

20 Vgl. hierzu grundsitzlich Better, Institutional Racism.

21 Vgl. Lavorno, Rassismus, 2; auch hierzu grundsitzlich: Memmi, Racism.

22 Vgl. Allport/Ross, Personal religious Orientation and Prejudice, 432-435.

23 Vgl. Pickel et al., Religiose Pluralitit, 83-123; Pickel et al., Religiése Identitdten, 149-196.
24 Vgl. Pickel, Religion als Ressource, 279.
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entlang unterschiedlicher Religionsgemeinschaften zeigt zuerst erst einmal, dass
auch Christ*innen Vorurteile besitzen.”” Es gibt also wohl keinen generellen
isolierenden Effekt des Christentums gegeniiber Vorurteilen. Die Vorurteile
streuen allerdings nach ihren Referenzpunkten und unterscheiden sich auch
etwas entlang von Religionsgemeinschaften. Am weitesten verbreitet ist inter-
essanterweise Klassismus, eine Abwertung von Menschen in sozial prekarer Si-
tuation.

Gegeniiber anderen Studien fast moderat fallen in der Konid-2019-Befragung
die Muslimfeindlichkeit bzw. Vorurteile gegeniiber Muslim*innen aus. Aller-
dings wurde in der Konid-2019-Studie die strengste wie am klarsten als Mus-
limfeindlichkeit zu interpretierende Variante zur Messung eingesetzt: Weichere
Statements, wie z. B., man fiihle sich aufgrund der wachsenden Zahl an Mus-
lim*innen unwohl, ergeben teilweise hohere Zustimmungsgrade. Insgesamt
werden Hinweise auf die doch beachtliche Verbreitung von Vorurteilen gegen-
iiber Muslim*innen wie auch auf einem antimuslimischen Rassismus, je nach
Blickwinkel, erkennbar. Dies zeigt sich in den Daten der Leipziger-Autoritaris-
mus-Studie 2020. Dort bestehen Vorurteile gegeniiber Muslim*innen in einem
beachtlichen Umfang. Zwar neigt nur ein Viertel der Befragten, fast im Gegensatz
zu manch offentlicher Debatte, dazu, Muslim*innen die Zuwanderung generell
zu untersagen, aber fast die Halfte fiihlt sich durch Muslim*innen in Deutschland
bedringt. Zudem tendieren noch zwei von fiinf Befragten dazu, Muslim*innen
eine Neigung zu Kriminalitdt zu unterstellen. Dabei sind die Unterschiede zwi-
schen den Religionsgemeinschaften und Menschen ohne Religionszugehorigkeit
relativ gering.

Kath. | Prot. | Freik. [ Mus. | oRZ

Statements aus der Konid-2019-Studie
Auch heute noch ist der Einfluss der Juden zu grof. | 13 13 23 36 | 15
(Primirer Antisemitismus)

Durch die israelische Politik werden mir Jiidinnen 16 16 22 36 19
immer unsympathischer. (sekundérer Antisemitis-
mus)

Muslimen sollte die Zuwanderung nach Deutschland | 18 17 20 10 | 21
untersagt werden. (Muslimfeindlichkeit)

Sinti und Roma sollten aus den Innenstidten ent- 24 21 20 21 27
fernt werden. (Antiziganismus)

25 Gruppenbezogene Vorurteile werden in der Vorurteilsforschung durch, teilweise zugespitzte,
Statements iiber die Untersuchungsgruppen erhoben. Damit soll nicht der Kategorisierung
die Tiir geoffnet werden, sondern iiber den Umweg des >Herauskitzelns< eines latenten
Verstandnisses der Einblick in Vorurteile gedffnet werden.
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(Fortsetzung)

Kath. | Prot. | Freik. | Mus. | oRZ
Eine sexuelle Beziehung zwischen Personen des 22 22 41 50 | 17
gleichen Geschlechtes ist unnatiirlich. (Homopho-
bie)
Die Zuwanderung von Asylbewerbern nach 24 21 22 26 | 26

Deutschland sollte grundsétzlich unterbunden wer-
den. (Abwertung von Gefliichteten)

Menschen, die wenig niitzlich sind, kann sich keine 31 31 32 32 32
Gesellschaft leisten. (soziale Deklassierung bzw.
Klassismus)

Statements aus der Leipziger Autoritarismus-Studie
2020

Auch heute noch ist der Einfluss der Juden zu grof. | 10 6 7 34 10
(primérer Antisemitismus)

Reparationsforderungen an Deutschland niitzen oft | 45 38 38 29 | 43
gar nicht mehr den Opfern, sondern einer Holocaust-
Industrie. (sekundirer Antisemitismus)

Israels Politik in Paldstina ist genauso schlimm wie | 28 26 26 65 | 32
die Politik der Nazis im zweiten Weltkrieg. (israel-
bezogener Antisemitismus)

Muslimen sollte die Zuwanderung nach Deutschland | 26 25 35 11 | 31
untersagt werden.

Durch die vielen Muslime fiihle ich mich wie ein 47 48 62 11 51
Fremder im eigenen Land.

Muslime neigen zur Kriminalitat. 39 33 42 14 | 40
Sinti und Roma neigen zu Kriminalitat. 54 50 57 55 | 55
Sinti und Roma sollten aus Innenstéddten entfernt 35 33 41 41 37
werden

Ich finde es ekelhaft, wenn sich Homosexuelle in der | 40 35 48 62 34
Offentlichkeit kiissen.

Tab. 1: Gruppenbezogene Vorurteile nach Religionszugehdrigkeit in Deutschland

Quelle: KONID Survey 2019, Leipziger Autoritarismus Studie 2018/2020; Werte in Prozent;
Zustimmung auf einer Skala mit 4 Antwortpunkten (voll und ganz und eher zustimmend);
n =2323; Kath. = Mitglied katholische Kirche; Prot. = Mitglied der Evangelischen Kirchen in
Deutschland, Freik. = Mitglied einer Freikirche; Mus. = Mitglied muslimischer Glau-
bensgemeinschaft; oRZ = ohne Religionszugehorigkeit.”®

Deutlich niedriger féllt in der Konid-2019-Studie der primédre Antisemitismus
aus. Hier allerdings besteht ein Lerneffekt dariiber, was man in einer »post-
nationalsozialistischen Gesellschaft« sagen darf. Da entsprechende Positionen
(auch rechtlich) gedchtet sind, umgeht man die entsprechenden Antworten. Dies

26 Fiir die Zeitreihenbeobachtung siehe Decker et al., Die Leipziger Autoritarismus Studie, 64—
67.
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wird in der Antisemitismusforschung als Kommunikationslatenz bezeichnet.”
In ebenfalls hier angefiihrten Statements aus der Leipziger Autoritarismus-Stu-
die 2020 bestitigt sich die Beobachtung beim priméren Antisemitismus, der ja als
Ressentiment verstanden wird. Gleichzeitig wird deutlich, wohin sich der Anti-
semitismus verlagert hat: Er tritt deutlich stirker als sekundérer, auf Schuldab-
wehr und Schuldumkehr gerichteter Antisemitismus auf oder als israelbezogener
Antisemitismus.”® Diese Verlagerungen sind das, was man als neuen Antisemi-
tismus diskutiert.”” Immerhin ungeféhr ein Viertel (Konid-2019-Studie) bis die
Hilfte der deutschen Bevolkerung weist Vorurteile gegeniiber Sinti und Roma,
Homosexuellen oder Gefliichteten auf.*

Auffillig ist die beachtliche Verbreitung einiger gruppenbezogener Vorurteile
und Ressentiments. Ob konfessionslos oder Mitglied einer der beiden christli-
chen Volkskirchen, dies macht scheinbar hinsichtlich der Existenz von Vorur-
teilen oft keinen groflen Unterschied aus. Allein bei den auf Geschlechtsidenti-
tdten ausgerichteten Vorurteilen zeigt sich eine stdrkere Offenheit unter Kir-
chenmitgliedern, ihnen zuzustimmen. Hier bricht sich ein gewisses konservatives
Verstdndnis von Geschlechtsrollen und Geschlechtsidentititen Bahn. Deutlich
sind die erkennbar stdrkeren Vorurteile unter Mitgliedern von Freikirchen und
in der muslimischen Community bei den Geschlechtsidentitdten (Homophobie,
Ablehnung von mehr Gleichstellung, Transphobie). Hier scheint eine Mischung
aus Traditionalismus und einem spezifischen Verstindnis der eigenen Religion
Wirkung zu besitzen.

Unter Muslim*innen existiert zudem ein stirkerer Hang zu antisemitischen
Einstellungen. Nun muss nicht die religiose Identitit der Muslim*innen die
Ursache dafiir sein. Genauso konnen in der Jugend gelernte Wertemuster, Er-
fahrungen, Lerneffekte im Elternahaus und Einstellungslagen in den Her-
kunftsldindern diesen mittlerweile breit diskutierten >muslimischen Antisemi-
tismusc« hervorbringen.31 Dafiir spricht, dass sich diese Unterschiede besonders
beim israelbezogenen Antisemitismus ausprigen. Umgekehrt zeigen sich, in
anderen Studien vor allem unter rechtsnationalen Deutschen Biindelungen eines

27 Vgl. Kiess et al., Antisemitismus als antimodernes Ressentiment, 211-249.

28 Die Daten der Leipziger Autoritarismus-Studie unterscheiden sich von anderen, auf Tele-
fonumfragen beruhenden Studien, durch ihre Erhebung auf der Basis von Selbstausfiillern.
Moglicherweise liegt sie mit diesem Vorgehen niher an den realen Werten, da der Druck der
sozialen Erwiinschtheit stirker herausgenommen wird, der vor allem Triger*innen von
Vorurteilen zu Falschaussagen verleitet.

29 Vgl. hierzu grundsitzlich Lipstadt, Der neue Antisemitismus; Heilbronn et al., Neuer Anti-
semitismus?

30 Die Vorurteile gegeniiber Gefliichteten sind quasi deckungsgleich gegeniiber antimusmu-
slimischen Vorurteilen oder Rassismus. Man kann sagen, dass Gefliichtete als Muslim*innen
kategorisiert werden. Pickel/Pickel, Der »Fliichtling« als Muslim, 279-324.

31 Vgl. hierzu grundsitzlich: Ranan, Muslimischer Antisemitismus.
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sekunddren Antisemitismus.” Erkennbar wird: Religiése Aspekte sind also als
Einflussfaktor fiir Vorurteile nicht ausgeschlossen. Eine dogmatistischere reli-
giose Identitdt kann Vorurteile bestirken. Eine entsprechende Interpretation
legen die hoheren antisemitischen Einstellungen unter den Mitgliedern von
Freikirchen und unter Muslim*innen nahe. Wie bei den Muslim*innen ist bei
Mitgliedern vieler Freikirchen ein dogmatistisches Religionsverstdndnis ver-
breiteter als in den beiden grof3en christlichen Volkskirchen.

kath. | prot. | fkirch. | ortho. | mus.

Es gibt nur eine wahre Religion. 12 9 40 21 51
(exklusivistischer Fundamentalismus)
Die Bibel/der Koran ist wortwdortlich zu verstehen. | 14 14 44 27 47

(biblizistischer Fundamentalismus)

Ich wire bereit, meine religiésen Uberzeugungen | 6 3 8 14 10
auch mit Gewalt durchzusetzen.
(fundamentalistische Durchsetzung)

Regeln und Werte meiner Religion haben Vorrang | 11 11 32 24 27
vor der deutschen Verfassung.

Tab. 2: Religiéser Dogmatismus und Fundamentalismus in Deutschland

Quelle: KONID Survey 2019; Werte in Prozent; Zustimmung auf einer Skala mit 4 Ant-
wortpunkten (sehr und eher zustimmend); kath. = katholisch, prot. = protestantisch,
fkirch. = freikirchlich, ortho. = orthodox, mus. = muslimisch.”

Die Zahl der Gldubigen mit exklusivistisch argumentierenden Haltungen ist in
den meisten Untersuchungsgruppen recht niedrig, allerdings nicht unter Mus-
lim*innen und Mitgliedern der Freikirchen. Dort erreichen sie bis zur Halfte der
Befragten. So sieht jede*r Zweite von ihnen die Regeln der eigenen Religion
wichtiger als die Verfassung an, immerhin jede*r Dritte in Deutschland dufert
sich in gleicher Weise. Bemerkenswert: Unter den in dieser Hinsicht hdufig unter
Verdacht stehenden Muslim*innen stimmt der letzten Aussage nur jede*r Vierte
zu.** Dogmatismus oder Fundamentalismus sind unter freikirchlich organi-
sierten Christ*innen und Muslim*innen signifikant haufiger verbreitet als un-
ter Mitgliedern des Katholizismus und des (Main-Stream-)Protestantismus.”
Neben der begrenzten Verteilung fundamentalistischer Einstellungen fillt die
geringe Bereitschaft, die eigene religiose Haltung mit Gewalt durchzusetzen, auf.
Diese ist in allen religidsen Gruppen sehr begrenzt. Grole Angste vor einer
gewaltsamen »Islamisierung des Abendlandes¢, wie sie teilweise medial von
rechtspopulistischer Seite kolportiert werden, sind also nicht angebracht.

32 Vgl. Decker et al., Antisemitische Ressentiments in Deutschland, 191; Decker/Celik, Anti-
semitismus in der Berliner Bevolkerung, 67-69.

33 Pickel et al., Religiose Identititen, 171.

34 Vgl. Koopmanns, Assimilation oder Multikulturalismus? 174-176.

35 Vgl. Pickel et al., Religiose Identitéten, 169-173.
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Gleichzeitig diirften Vorurteile nicht vollstindig und automatisch unabhéngig
von religiosem Dogmatismus sein. Eine religidse Identitdt spielt eine Rolle fiir
Vorurteile und Ressentiments.”

Wichtiger aber noch als die Wirkung eines Religionsverstindnisses auf Vor-
urteile ist die Betroffenheit von Mitgliedern bestimmter Religionsgemeinschaf-
ten von Vorurteilen und Ressentiments. Dies ist deswegen interessant, weil aus
diesen Einstellungen Handlungen und rassistische Diskriminierung hervorge-
hen. Nun ist nicht jede*r, die bzw. der antisemitische Einstellungen hat, aktiv mit
abwertenden und gewaltsamen Handlungen gegeniiber Jiid*innen beschiftigt,
gleichwohl sind die Einstellungen sowohl der Ausgangspunkt der Handlungen
als auch der Referenzpunkt, wenn man das Gefiihl hat, etwas fiir seine Gruppe zu
tun. So buhlen antisemitische wie antimuslimische Gewalttdtige oft um die
Anerkennung in verschiedenen Kreisen der Gesellschaft. Und ein gesamtge-
sellschaftliches Klima kann ein guter Nahrboden fiir extremistische Einzeltd-
ter*innen sein. Doch wie kommt es zu solchen Vorurteilen und Ressentiments?

4  Griinde fiir Vorurteile gegeniiber religiosen Gruppen

Hier konnen verschiedene Erkldrungsansitze aufgefiihrt werden. Das Gros ist im
sozialpsychologischen Bereich angesiedelt. Wahrend ein struktureller Rassismus
meist als ein grundsétzliches Problem von kapitalistischen Gesellschaften mit
einer auf Leistung und Ungleichheit beruhenden Grundstruktur angesehen wird,
versuchen Modelle der Vorurteilsforschung spezifischere Erkldrungen von
Vorurteilen und Ressentiments. Diese konnen hier nicht in der Breite ausgefiihrt
werden. Gleichwohl nehme ich einmal zwei zentrale Erklairungsmuster auf.
Eines der frithsten Zugénge ist das Konzept der autoritiren Personlichkeit.
Dort werden abwertende Einstellungen gegeniiber Fremden durch eine autori-
tdre Personlichkeitsstruktur erkldrt. Menschen erfahren in der Sozialisation eine
autoritire Erziehung und internalisieren sowohl traditionelle als auch autoritére
Muster.” Diese brechen dann im spéteren Leben wieder hervor und fithren zu
einer Mischung aus autoritdrer Unterordnung unter als angeblich iiberlegen
angesehene Personlichkeiten und Gruppen, wie auch zu einer autoritiren Ag-
gression gegeniiber Gruppen, die die eigene Gruppe zu gefihrden scheinen oder
die als minderwertig und untergeordnet angesehen werden. Fiir diese - hier
vereinfachte — Darstellung des autoritidren Syndroms werden psychoanalytische
Verdringungsprozesse verantwortlich gemacht, welche sich bei entsprechenden

36 Vgl. Liedhegener et al., Wie Religion uns trennt, 25-26.
37 Vgl. hierzu grundsitzlich: Adorno, Studien zum autoritdren Charakter.
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Personentypen gerne im Sinn von Vorurteilen auf andere Gruppen projizieren.
Eine der zentralen Referenzgruppen ist der als machtiger angesehene >Jude«.”®

Eine weitere, relativ breit angelegte Erkldrung fremdenfeindlicher Einstel-
lungen nutzt das Konzept der Deprivation. Es geht von einem Zusammenhang
zwischen erfahrener oder wahrgenommener sozio-okonomischer Benachteili-
gung und Vorurteilen aus. Im Kampf um knappe Ressourcen neigen Menschen
unter ungiinstigen wirtschaftlichen Bedingungen dazu, Mitgliedern einer frem-
den Gruppe mit Ablehnung und Vorurteilen zu begegnen und sie zum Siin-
denbock fiir eigene prekire Lagen zu machen. Zentral ist das Gefiihl konomi-
scher Konkurrenz. Die vielleicht prominenteste Deprivationstheorie ist die
Theorie der Gruppenbedrohung.” In ihr sind Vorurteile eine Reaktion der do-
minierenden Gruppe auf eine wahrgenommene Bedrohung ihrer Gruppenposi-
tion durch eine untergeordnete Gruppe.” Die wahrgenommene Bedrohung
héngt von der Grofle der Minderheit sowie den 6konomischen Verhéltnissen
innerhalb eines Landes ab. Eine schlechte konomische Lage férdert Angste und
die Suche nach Siindenbdcken. In der Deprivationsthese wird zwischen objek-
tiver und relativer Deprivation unterschieden. Wahrend objektive Deprivation
die tatsdchlich vorhandene Benachteiligung meint, zielt die relative Deprivation
auf die subjektive Wahrnehmung, im Vergleich zu anderen benachteiligt zu sein.

Eine besonders hohe Relevanz fiir die Vorurteilsforschung besitzt die Social
Identity Theory (SIT). Ihr zufolge wird das Verhalten von Individuen durch
die Zugehorigkeit zu einer Gruppe (In-Group) im Verhiltnis zu anderen Grup-
pen (Out-Group) bestimmt.*" Vorurteile entstehen aufgrund von Identifikati-
onsprozessen mit sozialen Gruppen, d. h. dem Wissen um die Mitgliedschaft in
einer sozialen Gruppe und einer emotionalen Bedeutung dieser Zugehorigkeit.
Zentrale Triebkraft der SIT ist das Bediirfnis der Individuen nach einem posi-
tiven Selbstwert und die Schwierigkeit von Individuen, diesen Selbstwert aufrecht
zu erhalten. Generell wird der Selbstwert bei einer Identifikation des Individu-
ums mit der Gruppe durch deren (subjektiv gesehen) hohe Wertigkeit gestérkt.
Diese kann die Gruppe aus sich selbst besitzen, z. B. wenn sie ein hohes Ansehen
hat. Ist dies nicht der Fall, dann benétigt die Steigerung des Selbstwertes eine
Aufwertung der In-Group. Hierfiir bietet sich die Abwertung einer Out-Group an.
Die Out-Group wird von den Mitgliedern der In-Group mit negativen Eigen-
schaften belegt. Durch diese Unterstellung von (negativen) gruppenspezifischen
Eigenschaften entwickeln sich im weiteren Zeitverlauf Bedrohungsgefiihle. Man

38 Vgl. ebd., 122-139 u. 322-323.

39 Vgl. hierzu grundsitzlich Blalock, Toward a Theory of Minority Group Relations; Blumer,
Race Prejudice, 3-7.

40 Vgl. Quillian, Prejudice as a Response, 588.

41 Vgl. hierzu grundsitzlich Tajfel, Social Identity and Intergroup Relations; ders./Turner, The
Social Identity Theory of Intergroup Behavior, 10.
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internalisiert das konstruierte Bild vom »>Anderen« - und sucht zum eigenen
Schutz die Ndhe zur In-Group. Unter Umstdnden entwickelt sich eine Dynamik,
die zur Konstruktion weiterer gruppenbezogener Vorurteile fiihrt. Eine gefiihlte
Zunahme der abgelehnten Gruppe im Umfeld erhoht die Abgrenzung und die
Konfliktbereitschaft - teilweise auch gegeniiber dem Staat, der diesen Entwick-
lungen nicht Einhalt gebietet.

Die Wirkung von Bedrohungen wird in der Integrated Threat Theory (ITT)
noch einmal stirker herausgearbeitet.”” Die integrierte Bedrohungstheorie un-
terscheidet in eine realistische und eine symbolische Bedrohung. Die realistische
Bedrohung (realistic threats) beinhaltet eine wahrgenommene physische, ma-
terielle und/oder politische Existenzbedrohung der In-Group durch eine Out-
Group. Beispielsweise ein terroristischer Anschlag oder der Hinweis auf die
vermehrte Kriminalitdt der Out-Group schlagen sich in Vorurteilen und Ab-
wertung der als Mitglieder der Out-Group identifizierten Menschen nieder. Die
Wirkung ist besonders stark, wenn die Identifikation mit der In-Group hoch ist
(beispielsweise seiner Nation oder Religionsgemeinschaft) und wenn einem die
Out-Group sowieso schon suspekt war. Die symbolische Bedrohung (symbolic
threats) bezieht sich auf die Wahrnehmung von Konflikten auf der Ebene der
Werte, Normen, Uberzeugungen und Weltsichten unterschiedlicher Gruppen.
Gerade kulturelle Unterschiede, wie sie z. B. iiber eine Ethnisierung der Religi-
onszugehorigkeit konstruiert werden, prigen gruppenbezogene Vorurteile. Hier
spielen auch Verschwérungsmythen eine beachtliche Rolle. Ein Beispiel ist die in
der westlichen Welt verbreitete Angst vor der Islamisierung des Abendlandes,
welche sich gerne in dem in rechtsradikalen Kreisen gepflegten Verschwo-
rungsnarrativ eines >groflen Austausch« ausdriickt. In diesem Fall sind gleich
zwei Religionsgemeinschaften von Vorurteilen/Ressentiments betroffen. So sind
es ndmlich die »jiidischen Strippenzieher, welche aktiv an einer »Umvolkung« im
Sinne eines Bevolkerungsaustausches von westlichen Christ*innen zugunsten
muslimischer Einwanderer*innen arbeiten. Auf diese Weise wird ein Gefiihl von
Bedrohung, fiir das man Hinweise in der Gegenwart zu finden glaubt (IS-Ter-
rorismus, 11. September, No-Go-Areas usw.), zum Schliissel fiir die Ausbildung
gruppenbezogener Vorurteile. Anders als in der Theorie der Gruppenbedrohung
sind kulturelle, nicht sozio-6konomische Griinde ausschlaggebend. Was nicht
heifit, dass sich beide Bedrohungsszenarien (kulturell und konomisch) ver-
binden kénnen.

Die Relevanz dieser, gerade auf Bedrohung ausgerichteten Ansétze wird durch
einen Blick auf Daten aus dem Bertelsmann Religionsmonitor 2017 deutlich
(Tab. 3). Fragt man die Deutschen mit Blick auf verschiedene Religionsge-

42 Vgl. Stephan et al., Integrated threat theory and intercultural attitudes, 240-249; Stephan/
Stephan, Predicting Prejustice, 409-426.
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meinschaften, ob sie diese als bedrohlich oder als bereichernd einschitzen, so
fallt das Ergebnis durchweg eher freundlich aus. Mit einer Ausnahme: Gegeniiber
>dem Islam« liegen bei der Hilfte der Deutschen Angste vor und er wird als
bedrohlich eingeschitzt. Genau diese Einschitzung ist der Ausgangspunkt fiir
die durchaus beachtlichen Vorurteile, die gegeniiber Muslim*innen heute in
Deutschland (und wie die gleiche Studie zeigt, nicht nur dort) aufzufinden sind.
Bemerkenswert ist die hohe Stabilitdt dieser Bedrohungsdngste iiber die Zeit
hinweg. Die 6ffentlich sehr stark diskutierte Ankunft von Gefliichteten aus dem
arabischen Raum hat dabei zu fast keiner Verdnderung in der aggregierten
Haltung der Biirger*innen gefiihrt. Dies deutet auf tiefer greifende Vorurteile
hin. Ebenfalls bemerkenswert sind die doch sichtbaren Ressentiments gegeniiber
Jiid*innen. Denn anders als die mit Terrorismus oder Anschldgen verkniipfbaren
Muslim*innen stehen hier kaum halbwegs realistische Narrative fiir Angste zur
Verfligung. Entsprechend kann man in diesen Zahlen eher grundsitzliche Res-
sentiments gegeniiber Jiid*innen erkennen.

100
90
80

70

60 58 58
50 51
50
40 35
30 27
19
20 17 15 15 17
11 11 4 12 10

. 1 Hoen
0

Islam Judentum Christentum Atheismus

M Deutschland Ost 2013 m Deutschland Ost 2017 ® Deutschland West 2013 ® Deutschland West 2017

Abb. 1: Bedrohungswahrnehmungen gegeniiber verschiedenen Religionen

Quelle: Bertelsmann Religionsmonitor 2013 und 2017: Wenn Sie an die Religionen denken, die es
auf der Welt gibt: Als wie bedrohlich bzw. wie bereichernd nehmen Sie die folgenden Religionen
wahr? Anteil sehr bedrohlich/eher bedrohlich.?®Pickel, Weltanschauliche Vielfalt und Demo-
kratie, 80.

In weiterfithrenden Untersuchungen kann dann auch eine beachtliche Relevanz
dieser Bedrohungen fiir die oben in Tabelle 1 angesprochenen Vorurteile sichtbar
gemacht werden.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0
© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847113461 — ISBN E-Book: 9783737013468


http://www.v-r.de/de

Stereotype und Vorurteile als Herausforderungen fiir das interreligiése Lernen 27

Literatur

Adorno, Theodor W., Studien zum autoritiren Charakter, Frankfurt a. M. 1973 [orig. 1950].

Allport, Gordon, The Nature of Prejudice, New York 1979.

Allport, Gordon/Ross, Michael J., Personal religious Orientation and Prejudice, in: Journal
of Personality and Social Psychology 5 (1967) H. 4, 432-435.

Benedict, Ruth, Race. Science and Politics, Athens 2019 [orig. 1940].

Benz, Wolfgang, Was ist Antisemitismus? Miinchen 2005.

Better, Shirley, Institutional Racism. A Primer on Theory and Strategies for social change,
Plymouth 2008.

Blalock, Hubert, Toward a Theory of Minority Group Relations, New York 1967.

Blumer, Herbert, Race Prejudice as a Sense of Group Position, in: Pacific Sociological
Review 1 (1958) H. 1, 3-7.

Brumlik, Micha, Antisemitismus, Ditzingen 2020.

Decker, Oliver/Bréhler, Elmar, Flucht ins Autoritdre: Rechtsextreme Dynamiken in der
Mitte der Gesellschaft, GiefSen 2018.

Decker, Oliver/Celik, Kazim, Antisemitismus in der Berliner Bevolkerung, in: Pickel, Gert/
Reimer-Gordinskaya, Katrin/Decker, Oliver (Hg.), Der Berlin-Monitor 2019. Vernetzte
Solidaritdt - Fragmentierte Demokratie, Berlin 2020, 55-71.

Decker, Oliver/Kiess, Johannes/Brihler, Elmar, Antisemitische Ressentiments in Deutsch-
land, Verbreitung und Ursachen, in: Decker, Oliver/Bréhler, Elmar (Hg.), Flucht ins Au-
toritdre. Rechtsextreme Dynamiken in der Mitte der Gesellschaft, Gieflen 2018, 179-216.

Decker, Oliver/Kiess, Johannes/Schuler, Julia et al., Die Leipziger Autoritarismus Studie
2020, Methode, Ergebnisse und Langzeitverlauf, in: Decker, Oliver/Brahler, Elmar (Hg.),
Autoritdre Dynamiken. Alte Ressentiments - neue Radikalitit, Gieflen 2020, 27-88.

Fredrickson, George, Racism. A Short History, Princeton 2020.

Heilbronn, Christian/Rabinovici, Doron/Sznaider, Natan, Neuer Antisemitismus? Fort-
setzung einer globalen Debatte, Frankfurt a. M. 2019.

Jonas, Klaus/Stroebe, Wolfgang/Hewstone, Miles, Sozialpsychologie, Heidelberg 2014.

Kahneman, Daniel/Tversky, Amos, Prospect Theory. An Analysis of Decision under Risk,
in: Ziemba, William T./MacLean, Leonard C. (Eds.), Handbook of the Fundamentals of
financial decision making: Part 1, Singapur 2013, 99-127.

Kiess, Johannes/Decker, Oliver/Heller, Ayline et al., Antisemitismus als antimodernes
Ressentiment, Struktur und Verbreitung eines Weltbildes, in: Decker, Oliver/Brahler,
Elmar (Hg.), Autoritire Dynamiken. Alte Ressentiments - neue Radikalitit, Gieflen
2020, 211-249.

Klein, Anna, Toleranz und Vorurteil. Zum Verhiltnis von Toleranz und Wertschétzung zu
Vorurteilen und Diskriminierung, Opladen 2014.

Koopmanns, Ruud, Assimilation oder Multikulturalismus? Bedingungen gelungener In-
tegration, Berlin 2017.

Lavorno, Stephanie, Rassismus. 100 Seiten, Ditzingen 2019.

Liedhegener, Antonius/Pickel, Gert/Odermatt, Anastas et al., Wie Religion uns trennt -
und verbindet. Befunde einer Reprisentativbefragung zur gesellschaftlichen Rolle von
religiésen und sozialen Identitdten in Deutschland und der Schweiz 2019, Luzern 2019.

Lipstadt, Deborah, Der neue Antisemitismus, Berlin 2019.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0
© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847113461 — ISBN E-Book: 9783737013468


http://www.v-r.de/de

28 Gert Pickel

Memmi, Albert, Racism, Mineapolis 2000 [orig. 1982].

Meyer, Karlo/Tautz, Monika, Art. Interreligidses Lernen, in: WiReLex (2020). [https://doi.o
rg/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068].

Neuberger, Julia, Antisemitismus. Wo er herkommt, was er ist - und was nicht, Berlin 2019.

Pickel, Gert, Religion als Ressource fiir Rechtsextremismus? Zwischen Wahlverwandt-
schaften und Fremdzuschreibungen, in: Zeitschrift fiir Religion, Gesellschaft und Po-
litik 2 (2018) H. 2, 277-312.

Pickel, Gert, Weltanschauliche Vielfalt und Demokratie. Wie sich religise Vielfalt auf die
Demokratie auswirkt, Giitersloh 2019.

Pickel, Gert/Liedhegener, Antonius/Jaeckel, Yvonne et al., Religiése Identititen und
Vorurteil in Deutschland und der Schweiz - Konzeptionelle Uberlegungen und empi-
rische Befunde, in: Zeitschrift fiir Religion, Gesellschaft und Politik 4 (2020) H. 1, 149-
196.

Pickel, Gert/Pickel, Susanne, Der »Fliichtling« als Muslim - und unerwiinschter Mitbiir-
ger?, in: Hidalgo, Oliver/Pickel, Gert (Hg.), Flucht und Migration in Europa. Neue
Herausforderungen fiir Parteien, Kirchen und Religionsgemeinschaften, Wiesbaden
2018, 279-324.

Pickel, Gert/Yendell, Alexander/Jaeckel, Yvonne, Religiose Pluralitit als Bedrohung oder
kulturelle Bereicherung? Die Wahrnehmung von Bedrohung durch Religion im Lin-
dervergleich, in: Werkner, Ines-Jacqueline/Hidalgo, Oliver (Hg.), Religiose Identitdten
in politischen Konflikten, Wiesbaden 2016, 83-123.

Presse- und Informationsamt der Bundesregierung, Mafinahmenkatalog des Kabinetts-
auschusses zur Bekdmpfung von Rechtsextremismus und Rassismus vom 25. November
2020. [https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3 faddf
90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf] (Abruf 30.04.2021).

Quillian, Lincoln, Prejudice as a Response to Perceived Group Threat. Population Com-
position and Anti-Immigrant and Racial Prejudice in Europe, in: American Sociological
Review 60 (1995) H. 4, 586-611.

Ranan, David, Muslimischer Antisemitismus. Eine Gefahr fiir den gesellschaftlichen
Frieden in Deutschland?, Bonn 2018.

Rattansi, Ali, Racism. A very short introduction, Oxford 2020.

Sajak, Claufl Peter, Interreligitses Lernen (= Theologie kompakt), Darmstadt 2018.

Stephan, Walter/Diaz-Loving, Rolando/Duran, Anne, Integrated threat theory and inter-
cultural attitudes - Mexico and the United States, in: Journal of Cross-Cultural Psy-
chology 31 (2000) H. 2, 240-249.

Stephan, Walter/Stephan, Cookie, Predicting Prejustice, in: International Journal of In-
tercultural Relations 20 (1996) H. 3, 409-426.

Tajfel, Henri, Social Identity and Intergroup Relations, Cambridge 1982.

Tajfel, Henri/Turner, John C., The Social Identity Theory of Intergroup Behavior, in:
Worchel, Stephen/Austin, William (Eds.), The Social Psychology of Intergroup Rela-
tions, Chicago 1986, 7-24.

Zick, Andreas/Kiipper, Beate/Hévermann, Andreas, Die Abwertung des Anderen. Eine
europdische Zustandsbeschreibung zu Intoleranz, Vorurteilen und Diskriminierung.
Berlin 2011.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0
© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847113461 — ISBN E-Book: 9783737013468


https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Lernen.100068
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/997532/1819984/4f1f9683cf3faddf90e27f09c692abed/2020-11-25-massnahmen-rechtsextremi-data.pdf
http://www.v-r.de/de

Julia Bernstein / Florian Diddens'

Antisemitismus an Schulen. Forschungsbefunde und
Handlungsoptionen

In den letzten Jahren ist die Judenfeindschaft, die nach dem Holocaust eigentlich
einer Achtung unterliegt, in Deutschland in einem besonderen Mafe fiir die
Offentlichkeit sichtbar geworden. Mit den wihrend der COVID-19-Pandemie
grassierenden Verschworungsmythen sind Jiidinnen und Juden 6ffentlich im
antisemitischen Wahn als Urheber*innen oder Profiteur*innen der Pandemie
und damit als allmichtig und bése imaginiert worden.” Und das zu einer Zeit, in
der Jidinnen und Juden wiederholt angegriffen und nicht zuletzt in Halle an der
Saale zum Ziel eines Terroranschlages wurden. Dies alles stellt lediglich die ex-
tremen Auswiichse des Antisemitismus dar, wie ihn Jidinnen und Juden im
Alltag in Deutschland erleben. Als extreme Formen des Antisemitismus spiegelt
es damit auch ihre eigene Wahrnehmung wider: 79 Prozent’ bzw. 89 Prozent* der
in Deutschland lebenden Jiidinnen und Juden haben in den vergangenen Jahren
eine Zunahme des Antisemitismus wahrgenommen.

Angesichts dieser gesellschaftlichen Kulisse riickt die Bildungsinstitution
Schule in den Fokus.” Denn zum einen stellt sich ausgehend von den For-
schungsbefunden zu jiidischen Perspektiven auf Antisemitismus in Deutschland
die Frage, wie sich Antisemitismus an Schulen als gesellschaftlicher Mikrokos-
mos ausdriickt:® Welche Erfahrungen machen jiidische Schiiler*innen, ihre El-

—_

Dieser Aufsatz ist zuerst erschienen in: Engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule 38
(2020), 199-212. Wir danken Julia Bernstein und Florian Diddens fiir die Erlaubnis des Wie-
derabdrucks.

Vgl. hierzu grundsitzlich Krafczyk, »Corona hat alles verschlimmert«; Amadeu Antonio
Stiftung, Szene der Corona-Mafinahmen-Gegner.

Zick et al., Jidische Perspektiven auf Antisemitismus, 13.

European Union Agency for Fundamental Rights (FRA), Experiences and perceptions of
antisemitism, 19.

Das gilt auch fiir weitere Studien und Fallanalysen iiber Antisemitismus an Schulen, wie sie in
jiingerer Vergangenheit mit der Fokussierung auf padagogische Umgangsweisen (vgl. hierzu
grundsitzlich Firsova/Wolf, Lehrkridfte und Schiiler*innen, 238-249; Chernivsky/Lorenz,
Antisemitismus im Kontext Schule) und jiidische Perspektiven (Chernivsky et al., Antisemi-
tismus im (Schul-)Alltag) vorgelegt wurden.

6 Vgl. Zick et al., Jiidische Perspektiven auf Antisemitismus, 61ff.
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tern und jiidische Lehrer*innen mit Antisemitismus? Zum anderen stellt sich die
Frage, wie an den Schulen im Rahmen ihres staatlichen Bildungs- und Erzie-
hungsauftrags dem Antisemitismus entgegengewirkt wird: Wie nehmen also
Lehrkrifte das Problem wahr, wie gestaltet sich die piddagogische Praxis im
Umgang mit Antisemitismus und wie sollte sie gestaltet werden?

Diese Fragen waren Gegenstand einer soziologisch-qualitativen Studie iiber
Antisemitismus an Schulen, bei der zwischen 2017 und 2019 insgesamt 251 In-
terviews mit jiidischen Schiiler*innen, ihren Eltern sowie mit jiidischen und
nichtjiidischen Lehrkriften an 171 Schulen in Deutschland analysiert wurden.
Sie sollen im Folgenden beantwortet werden.’

Dafiir werden zunichst die zentralen Forschungsbefunde iiber die Perspek-
tiven und Erfahrungen jiidischer Schiiler*innen, ihrer Eltern und jiidischer
Lehrer*innen dargestellt, um das Problemfeld entlang einer kurzen Erklirung
des Phdnomens Antisemitismus zu konturieren und aufzuzeigen, mit welchen
ideologischen Erscheinungs- und diskriminierenden Handlungsformen des
Antisemitismus sie aus der Schiiler*innen-, aber auch aus der Lehrer*innen-
schaft konfrontiert sind (1). Anschlieflend werden kontrastierend wesentliche
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster von Lehrkriften im Problem-
bezug skizziert (2). Aus dieser Gegeniiberstellung der Perspektiven der Betrof-
fenen und der nichtjiidischen Lehrkréfte folgt, wie sich Antisemitismus an
Schulen auch im Verhéltnis seiner Manifestation in der Schiiler- und Bagatelli-
sierung in der Lehrer*innenschaft hat als Problem verstetigen kénnen. Auf dieser
Grundlage werden empirisch gesittigte Handlungsempfehlungen zum Umgang
mit Antisemitismus formuliert (3) und ein Fazit gezogen (4).

1 Zwischen Diskriminierung und Feindschaft: Die Erfahrungen
der Betroffenen

Judische Schiiler*innen, aber auch jiidische Lehrer*innen, sind in verschiedenen
Weisen dem Antisemitismus, wie er in einem Vorurteil, Ressentiment oder
Weltbild griindet, Stereotype, negative Gefiihle, Feindbilder und Phantasmen
strukturiert, sich historisch in unterschiedlichen Erscheinungsformen seiner
Rechtfertigung entwickelt hat und sich heutzutage in benachteiligende, beleidi-
gende, stigmatisierende oder gewalttitige Handlungen iibersetzt, ausgesetzt.®
Das Spektrum der Antisemitismuserfahrungen der Betroffenen ist entsprechend
auf unterschiedlichen Ebenen vielgestaltig, es ldsst sich entlang der vom Poli-

7 Vgl. hierzu grundsitzlich Bernstein, Antisemitismus an Schulen.
8 Vgl. ebd., 84ff.
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tikwissenschaftler Lars Rensmann beschriebenen generalisierbaren und spezi-
fischen Dimensionen der Judenfeindschaft nachzeichnen.’

Unter der generalisierbaren Dimension wird die Diskriminierung von Jii-
dinnen und Juden als Angehdrige einer Minderheitengruppe verstanden. Ge-
neralisierbar ist diese Dimension des Antisemitismus insofern, als dass Un-
gleichbehandlung, Benachteiligung und Abwertung auf eine Minderheiten-
gruppe (z. B. kulturell, national, religiés) gerichtet sind, die im Verhéltnis zur
Mehrheitsformation und deren Dominanzanspruch im Mafistab kultureller
Identitéts- und Normalitdtsentwiirfe als nicht zugehorig, als abweichend oder
kurzum als >Fremdgruppe« ausgewiesen wird. Auf dieser Dimension werden
Jidinnen und Juden also in einen Kontrast zu einer kulturell, religios oder
national bestimmten Eigengruppe gestellt, als >Andere« stereotypisiert und
schliefllich iiber diese generalisierende Zuschreibung von Eigenschaften einer
Bewertung unterzogen. Das daraus folgende Vorurteil erhilt seinen diskrimi-
nierenden Gehalt nicht ausschliefllich aus der damit vollzogenen Differenz-
konstruktion, sondern wesentlich aus einer damit einhergehenden Hierarchi-
sierung von Gruppen bzw. Identitdts- und Normalitdtsentwiirfen, also aus einer
Abwertung jiidischer Identitét.

In der Schule zeigt sich diese generalisierbare Dimension des Antisemitismus
mit der stereotypisierenden Wahrnehmung jiidischer Schiiler*innen und Leh-
rer*innen. Mit dieser werden sie als »Andere« auflerhalb eines Normalititsent-
wurfs gesetzt und erfahren dergestalt hiufig eine Abwertung.'" Jiidische Schii-
ler*innen werden also sowohl von ihren Mitschiiler*innen als auch von ihren
Lehrer*innen auf Fremdbilder verpflichtet. Diese werden mitunter diffus zum
Ausdruck gebracht, etwa gegeniiber einem jiidischen Schiiler mit der Aussage:
»Hitte nicht gedacht, dass du Jude bist. Ich sehe zum ersten Mal einen Juden«."
Héufig werden Fremdbilder im Zusammenhang mit der Shoah, Israel oder dem
Judentum formuliert, um eine scheinbare Andersartigkeit zu markieren.

Im Hinblick auf Religion werden jiidische Schiiler*innen mitunter stereotyp
wahrgenommen und auf eine Position der Differenz festgelegt, d. h. an sie wird
die Erwartung gerichtet, einem mit Bezug auf das Judentum hergeleiteten
Fremdbild zu entsprechen. Exemplarisch dafiir steht das Handeln eines Lehrers,
der einen jiidischen Jungen in der fiinften Jahrgangsstufe vor der gesamten
Klasse, die bis dahin nicht von seiner jiidischen Identitdt wusste, im Religions-
unterricht zuerst auf ein Expertenwissen verpflichtete (»Aber du weiflt doch

9 Vgl. Rensmann, Antisemitismus in bewegten Zeiten, 93f.
10 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 96ff.
11 Ebd., 90.
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dariiber mehr Bescheid, du bist doch Jude und kannst uns was dariiber erzih-
len«) und ihn anschlieend fragte, warum er denn als Jude keine Kippa trage."”
Im Widerspruch zu dieser stereotypen Festlegung auf Differenz stehen Er-
wartungen und Aufforderungen, nicht als Jiidin oder Jude aufzufallen und sich
anzupassen. Eine Lehrerin verbot einem jiidischen Grundschiiler etwa, auf8er-
halb des Segensspruchs beim Friihstiick eine Kippa zu tragen.” Im Besonderen
wird jiidische Religiositdt dann als »abweichend« oder >riickwértsgewandt« ab-
gewertet, wenn jlidische Schiiler*innen oder Lehrer*innen Ruhe- oder Feiertage
einhalten bzw. einhalten mochten.' Diese religiose Praxis wird héufig als Aus-
druck eines spezifisch jiidischen Egoismus, als Anspruch auf vermeintliche
Sonderrechte und also als Beharren auf ein scheinbares Privileg gedeutet. Das
fithrt dazu, dass sich jlidische Lehrer*innen im Kollegium angesichts der auf
einem diffusen Ungerechtigkeitsempfinden basierenden Unterstellung, privile-
giert zu sein, als einzige rechtfertigen miissen, wenn sie Ruhe- oder Feiertage
einhalten bzw. einhalten mdchten. Von jiidischen Schiiler*innen wird dann er-
wartet, sich ihren Mitschiiler*innen und Lehrkriften gegeniiber zu rechtfertigen.
In einem Fall problematisiert eine Lehrerin den Eltern einer jiidischen
Schiilerin gegeniiber, dass diese aufgrund von Schabbat nicht an einer Ab-
schlussfahrt teilnehmen wollte. Die Schiilerin stelle sich dergestalt innerhalb der
Klassengemeinschaft schlechter und isoliere sich selbst, weshalb ihre Eltern in
die Pflicht genommen wurden, das doch zu iiberdenken und sie vor dem als
selbstverantwortet dargestellten Szenario, das Kind erfahre Nachteile, zur Teil-
nahme zu bewegen."” Auch mit der Frage eines Lehrers an eine jiidische Schiilerin
legt sich das Stereotyp eines >jiidischen Egoismus«< offen. Als Stellvertreterin
angesprochen wollte er von der Schiilerin wissen: »Was gibt es im Christentum,
dass ihr Juden immer noch nicht akzeptieren kénnt?«'®, Damit erscheinen Ju-
dentum und jiidische Identitdt als Ausdruck eines Egoismus, der historische
Herrschaftsanspruch des Christentums gegeniiber Juden wird verdreht und mit
der Vorstellung, Juden verweigerten sich dem christlichen Heils- und Erlo-
sungsversprechen, ein antijudaistisches Feindbild perpetuiert. In dieser Aussage
wird das Verhiltnis von Juden zu Nichtjuden so gedacht, wie es bereits der
Soziologe Leo Lowenthal als fiir den Antisemitismus charakteristisch rekon-
struiert hat: »Die Gleichsetzungen von Egoismus und Juden einerseits und
Nichstenliebe und Nicht-Juden andererseits stehen einander gegeniiber.«'’

12 Ebd., 98.

13 Vgl. ebd., 94.

14 Vgl. ebd., 122; 176ff.; 365.

15 Vgl. Bernstein et al., »Mach mal keine Judenaktion, 41.
16 Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 128.

17 Lowenthal, Falsche Propheten, 202.
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Die jiidische Religiositdt wird also mitunter als egoistisch gedeutet und stellt
hiufig die Grenze der Toleranz dar. Die Beobachtung Jean-Paul Sartres, dass es
gerade der sich liberal und offen wihnende Demokrat ist, der »dem Juden
feindselig gesinnt [ist], als dieser es wagt, sich als Jude zu fithlen«'®, wird an der
Diskriminierung einer jiidischen Lehrerin und ihrer Kinder durch Kolleg*innen
sinnfillig.” Sie beschreibt, wie man sie und ihre Kinder, die dort Schiiler*innen
waren, wo sie arbeitete, sozial isolierte, ihnen mit Ablehnung und Missgunst
begegnete, nachdem sie begonnen hatte, offen religios zu leben: »Solange ich und
mein Mann die »netten Juden«< waren, die alles mitgemacht haben, war alles ok.
[...] doch sobald man nicht mehr gleich war - nicht mehr zu der Weihnachtsfeier
ging, die am Freitagabend war - war es ein Problem.«

Im Zusammenhang mit der Shoah werden jiidische Schiiler*innen von ihren
Mitschiiler*innen mit historisierenden Fremdbildern konfrontiert, denen die
Pramisse zugrunde gelegt ist, dass es nach der nationalsozialistischen Herrschaft
und der Shoah keine Jiidinnen und Juden mehr gibe. Dass die Prdsenz von
Jidinnen und Juden dann irritiert, wird an diesen an jiidische Schiiler*innen
gerichteten Aussagen deutlich: »Du bist der erste lebendige Jude, dem ich be-
gegne«; oder: »Ich wusste gar nicht, dass es noch Juden gibt iiberhaupt«.”
Lehrkrifte hingegen entwerfen Représentationsrollen, die jiidische Schiiler*in-
nen mit einem entkontextualisierten Opferstatus fokussieren, d. h. an sie die
Erwartung zu richten, im Land der Téter*innen und fiir die Nachkommen der
Téter*innen als Stellvertreter*in der Opfer der Shoah oder als Expert*in in die-
sem Zusammenhang aufzutreten. Ein Lehrer forderte etwa die Schiilerin Victo-
ria® mit Verweis darauf, sie sei ja Jiidin, zu erzdhlen auf, wie es wihrend des
Holocaust in ihrer Familie gewesen ist.”> Damit kommt nicht nur der Anspruch
zum Ausdruck, familidre Leiderfahrungen ohne Riicksicht auf die Gefiihle der
Schiilerin fiir die Klassengemeinschaft nutzbar zu machen, vielmehr wird die
Schiilerin vor der Klasse im Zusammenhang mit einem Opferstatus als Jiidin
ausgewiesen. Ein anderer Lehrer forderte in der Klasse einer jiidischen Schiilerin,
als der Holocaust Unterrichtsthema war, ein Bekenntnis zum Opferstatus ein:

18 Sartre, Betrachtungen zur Judenfrage, 136.

19 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 179f.

20 Vgl. ebd., 89.

21 An dieser Stelle wird ein Pseudonym genannt, da an spiterer Stelle eine an diese Szene
ankniipfende Erfahrung der gleichen Schiilerin thematisiert wird. Bei Victoria handelt es sich
um eine ehemalige Schiilerin, deren Erfahrungen lingere Zeit zuriickliegen. Das gilt auch fiir
weitere Betroffene, die im Rahmen der Studie interviewt wurden, und folgt dem Umstand,
dass ihre Schilderungen nicht nur die Kontinuitit des Antisemitismus an Schulen abbilden,
sondern dass ihre Antisemitismuserfahrungen in der Schule ihr Leben und sie selbst gepragt
haben. Zwei Interviewpartner sind aufgrund von Antisemitismuserfahrungen in der Schule
nach Israel gegangen.

22 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 354.
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»Traut Euch, steht auf, wer hier Jude ist.« Aus Angst davor und in der Uber-
zeugung, sonst »das Opfer fiir die restliche Zeit der Schule« zu werden, schwieg
die Schiilerin.”

Im scheinbaren Kontrast zur Zuschreibung der Opferrolle, aber der Logik
des Antisemitismus folgend, werden jiidischen Schiiler*innen in Bezug auf
Israel Représentationsrollen zugeschrieben, die sie als vermeintliche Stellver-
treter*innen des israelischen Staats im Zusammenhang mit dem Nahostkonflikt
diffus als Téter*innen markieren. Unter Schiiler*innen wird dies aggressiv kom-
muniziert, wie etwa gegeniiber einem jiidischen Schiiler: »Ihr Juden macht da
unten im Nahen Osten so eine Scheife«.’* Lehrkrifte bauen gegeniiber jiidischen
Schiiler*innen hingegen mitunter Szenarien auf, in denen sie verzerrte oder
ddmonisierende Bilder Israels und des Nahostkonflikts entwerfen und gleich-
zeitig jidische Kinder und Jugendliche in Deutschland als Teil eines homoge-
nisierten jiidisch-israelischen Kollektivs fiir das tatséchliche oder imaginierte
Handeln der israelischen Politik haftbar machen. So richtete ein Lehrer bei ei-
nem Workshop, mit dem Israel als Aggressor im Nahostkonflikt gebrandmarkt
wurde, die Erwartungen an seine jiidischen Schiiler*innen, sich zu rechtfertigen
und sich von einem iiber den Umweg der Bezugnahme auf Israel kommuni-
zierten antisemitischen Judenbild zu distanzieren.

Mit diesen Differenz- und Représentationsrollenkonstruktionen im Sinnho-
rizont von Judentum, Shoah und Israel, die hdufig im Ethik-, Geschichts- oder
Politikunterricht entworfen werden, nachdem dort die jiidische Identitdt der
Schiiler*innen zur Sprache gekommen ist, werden also das homogenisierte jii-
disch-israelische Kollektiv der Eigengruppe und damit jiidische Schiiler*innen
ihrer Schulklasse gegeniibergestellt. In diese Position gebracht, werden jtidische
Schiiler*innen hiufig mit tradierten antisemitischen Feindbildern konfrontiert
und zum Ziel von Angriffen. Das bedeutet: Vermeintlich harmlose Stereotype
und aus ihnen abgeleitete Handlungen diskriminierenden Charakters gehen in
offen feindselige Ddmonisierungen von Juden entlang tradierter Feindbilder und
dariiber hinaus in Bloflstellungen, Beleidigungen, Bedrohungen und physische
Gewalt iiber.

Diese tradierten Feindbilder gehoren der spezifischen Dimension des Anti-
semitismus zu und bilden diese ihrer Struktur nach ab.”® Die spezifische Di-
mension des Antisemitismus geht weit {iber die generalisierbare hinaus, tiber-
fithrt sie doch das in ihr hierarchisierte Verhiltnis von Eigen- zur »jiidischen
Fremdgruppes, von der Mehrheit zu der jiidischen Minderheit und damit von

23 Vgl. ebd., 99.

24 Vgl. ebd., 101.

25 Vgl. ebd., 266; 100ff.

26 Vgl. Rensmann, Antisemitismus in bewegten Zeiten, 94.
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kulturellen Normalititsentwiirfen zu stereotypisierenden Differenzkonstruk-
tionen in ein als quasinatiirlich verabsolutiertes Verhiltnis einer Feindschaft
zwischen einer religios, kulturell, politisch, >rassisch« oder national definierten
Gemeinschaftsformation und Juden. Jiidinnen und Juden gelten also nicht als
Angehorige einer Minderheit oder >Andere¢, die der Eigengruppe gegeniiberge-
stellt werden, sie gelten als personifiziertes Ubel und Antagonisten der Ge-
meinschaft.

Die spezifische Dimension des Antisemitismus umfasst also ein Weltbild, mit
dem die Identitdt der jeweiligen Gemeinschaft als das »absolut Gute« naturalisiert
und imaginiert wird, sie werde von den in Feindbildern als omnipotent, herr-
schend, verschworerisch, iibermichtig, naturhaft diabolisch, listig, manipulie-
rend, kurzum als das >absolute Bose«, dimonisierten Jiidinnen und Juden be-
droht. Damit wird im antisemitischen Weltbild das Verhiltnis von Juden und
Nichtjuden so entworfen, dass Uberlegenheit und Herrschaft, gar eine Allmacht,
mit Juden identifiziert wird, wahrend ihnen eine ohnmichtig, unterdriickt, be-
herrscht und damit stets unterlegen imaginierte Opfergemeinschaft entgegen-
stehe.” Die antisemitischen Feindbilder beruhen also nicht auf Stereotypen oder
Vorurteilen, sondern auf Phantasmen iiber eine >jiidische Ubermacht« oder eine
»jiidische Herrschaftselite¢, die ihren Ursprung in pathischen Projektionen ha-
ben, also darin, dass das, was als verdrdngter Wunsch, Bediirfnis oder Trieb
abgespalten, auf Jiidinnen und Juden iibertragen und an ihnen abgearbeitet
wird.”®

Mit den Feindbildern, die dem Prinzip der Allmachtzuschreibung und der
Personifizierung des Ubels folgen und sich damit zueinander widerspriichlich
verhalten, da jedes Ubel und somit etwa Kommunismus und Kapitalismus
gleichermaflen als >jiidisch« gelten, wird ein permanentes Bedrohungsszenario
geschaffen. Das Verhiltnis der Gemeinschaft zu Juden gilt als Kampf von >Gut
gegen Boses, der nicht nur die Gewalt gegen Juden legitimieren soll, sondern sein
Ziel in der Vernichtung der das Bése verkdrpernden Juden hat.”” Insofern ist dem
Antisemitismus eine eliminatorische Dimension immanent.

Im Laufe der Geschichte hat sich die ideologische Rechtfertigung dieses
Feindschaftsverhiltnisses in Passung zu gesellschaftlichen Leitwerten und Au-
toritdten, aber auch in scheinbarer Abgrenzung zu vorigen Rechtfertigungen,
deren vermeintlicher Achtung und veridnderten Bedingungen einer sozialen
Akzeptanz entwickelt.” So haben sich unterschiedliche Erscheinungsformen
vom Antijudaismus zum modernen Antisemitismus in seiner rassistischen Va-

27 Vgl. hierzu grundsitzlich Postone, Nationalsozialismus und Antisemitismus; Adorno/
Horkheimer, Dialektik der Aufkldrung, 177ff.; Haury, Antisemitismus von links, 106 ff.

28 Vgl. Adorno/Horkheimer, Dialektik der Aufkldrung, 196ff.

29 Vgl. ebd., 177.

30 Vgl. hierzu grundsitzlich Sacks, The Mutating Virus.
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riante iiber den nationalsozialistischen Antisemitismus bis hin zum Schuldab-
wehrantisemitismus und israelbezogenen Antisemitismus als dominierende
Formen der Gegenwart entwickelt, die alle der vorig skizzierten ideologischen
Struktur folgen.

Judische Schiiler*innen werden mit Feindbildern aller Erscheinungsformen
des Antisemitismus von ihren Mitschiiler*innen, aber mitunter auch von Leh-
rer*innen konfrontiert.” Thnen begegnen etwa antijudaistische Feindbilder, wie
einer Schiilerin, die von einem Mitschiiler auf Hérner am Kopf abgetastet wurde
oder wie einem Schiiler, dessen Lehrer Juden als »gottesmé')rder«32 didmonisiert
hat.” Auch rassistische Feindbilder einer typischen »jiidischen Kérperlichkeit
und Wesenhaftigkeit« werden jiidischen Schiiler*innen entgegengebracht, etwa
dem jiidischen Médchen, dessen als grofl wahrgenommene Nase zum Anlass
genommen wurde, zu fragen, »bist du Jude, oder was?«, oder dem jiidischen
Jungen, der einem Mitschiiler auf seine Bitte hin einen Kugelschreiber verkaufte
und dann als »Wucherjude« beschimpft wurde.**

Das Phantasma einer naturhaften Nihe von Juden zum Geld und damit das
Feindbild von »gierigen< und >betriigerischen« Jiidinnen und Juden ist weit ver-
breitet und geht auch in die Identifikation von Juden mit dem Kapitalismus tiber.
In diesem Zusammenhang ist beispielsweise die positive Auflerung eines jiidi-
schen Schiilers zum Kapitalismus im Unterricht in der anschlieflenden Pause von
seinen Mitschiiler*innen mit »typisch Jude« quittiert worden.” Die antisemiti-
schen Judenbilder gehen mit weiteren Allmachtzuschreibungen einher und
werden in Mythen {iber die »jiidische Weltherrschaft« und den Glauben an
ein verborgenes Wirken einer »jiidischen Herrschaftselite« auf imaginierte Ver-
schworungsszenarien bezogen. In diesem Zusammenhang erhilt die an einen
jiidischen Schiiler gerichtete Frage: »Ihr wisst, dass ihr die Welt regiert?«, ihren
Sinn in der Ddmonisierung »der Juden« als »allméchtige Herrscherformations,
der selbst ein Schiiler zugerechnet wird.*

Diese Verbreitung antisemitischer Feindbilder illustriert, zu welchem Maf} sie
sich als abrufbares kollektives Wissen tradiert haben. Oftmals bedarf es nicht
einmal einer Explikation antisemitischer Damonisierungen: »du Jude« steht
bspw. als stigmatisierende Kategorie fiir sich und aktiviert als Schimpfwort das,

31 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 108ff.

32 Die Kleinschreibung »gott« soll das in der Legende vom gottesmord implizierte christliche
gottesbild, die Menschwerdung gottes durch Jesus, und damit den Unterschied zum Juden-
tum als Voraussetzung der kollektiven Ddmonisierung von Juden als gottesmorder expli-
zieren.

33 Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 45; 128.

34 Ebd., 111; 47.

35 Vgl. ebd., 48ff.

36 Vgl. ebd., 110f.
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wofiir Jiidinnen und Juden in antisemitischen Feindbildern schuldig gesprochen
werden. Dieser weit verbreitete antisemitische Schimpfwortgebrauch erhilt sein
Beleidigungspotenzial fiir Nichtjuden daraus, so zu sein wie ein Jude.” Aber auch
gegeniiber Jiidinnen und Juden erhilt die Hervorhebung ihrer jiidischen Iden-
titdt einen bloflstellenden und beleidigenden Charakter, wenn sie ihrer Stigma-
tisierung dient. Exemplarisch dafiir stehen die Hervorhebungen eines Schiilers,
der seine jiidische Lehrerin anschrie, sie sei »Jude«, und die der Mitschiiler*innen
eines jiidischen Jungen, dem als Neuling an der Schule ein Zettel mit der Auf-
schrift »Jude« auf den Riicken geklebt wurde.”

76 Jahre nach der Shoah gilt »Jude« in Deutschland trotz der Achtung des
Antisemitismus als Schimpfwort. Die dominierenden Erscheinungsformen des
Antisemitismus in der Schiiler- und Lehrer*innenschaft stehen im Verhiltnis
von Achtung und Kontinuitdt des Antisemitismus nach der Shoah, sie ergeben
sich aus enttabuisierten und glorifizierenden Bezugnahmen auf den National-
sozialismus im Verhdltnis zur Schuldabwehr und Entlastungswiinschen und
dariiber hinaus aus dem israelbezogenen Antisemitismus. Das offene Bekenntnis
zur Judenfeindschaft ist vor dem Hintergrund der Vernichtung der europdischen
Jidinnen und Juden weitgehend tabuisiert worden. Die tradierten Feindbilder,
das sie strukturierende Weltbild oder Ressentiment bestehen fort, unterliegen
aber einer Kommunikationslatenz.” In der Schule werden sie von Kindern und
Jugendlichen - im Vergleich zu anderen gesellschaftlichen Bereichen und der
Offentlichkeit — mitunter offen geduflert, trotzdem dominieren auch hier For-
men des Antisemitismus, die iiber einen Umweg entlang der sozialen Akzeptanz
seiner Artikulationsbedingungen kommuniziert werden, d. h. tradierte antise-
mitische Feindbilder werden in scheinbar anderem Sinnzusammenhang modi-
fiziert.*

Unter Schiiler*innen sind enttabuisierte, glorifizierende oder bagatellisie-
rende Bezugnahmen auf den Nationalsozialismus und die Shoah verbreitet. So
wird der Hitlergruf} gemacht, werden Hakenkreuze gemalt oder Witze iiber die
Shoah erzéhlt. Auch Vernichtungsphantasien, die der eliminatorischen Dimen-
sion des Antisemitismus entsprechen, werden von Schiiler*innen vorgetragen*',
so etwa von einer muslimischen Schiilerin gegeniiber einem Lehrer in einer
Diskussion mit den Worten: »Ich bin sehr tolerant zu allen, nur nicht zu Juden,
die gehoren vergast.«** Gegeniiber jiidischen Schiiler*innen, Lehrer*innen und

37 Vgl. ebd., 85ff.

38 Vgl. ebd., 185 u. 104f.

39 Vgl. Kistenmacher, Schuldabwehr-Antisemitismus, 206.
40 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 200ff.

41 Vgl. ebd., 310ff.

42 Vgl. ebd., 349.
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auch Schulleiter*innen werden Vernichtungsphantasien ausgesprochen, sie
haben hiufig die Form: »Man hat vergessen, dich zu vergasen«.

Mitunter werden Vernichtungsphantasien auch von Schiiler*innen inszeniert.
Der Vater eines jlidischen Schiilers berichtet, wie sein Sohn und zwei weitere
jiidische Schiiler bei einer Klassenfahrt von Mitschiilern in die Dusche gezogen
wurden, die Mitschiiler »furzten ihnen auf den Kopf« und riefen: »Wir vergasen
euch!«. Victoria, die von ihrem Lehrer in der Klasse aufgefordert wurde, von ihrer
Familiengeschichte wihrend des Holocaust zu erzéhlen, wurde wahrend eines
Besuchs einer Gedenkstitte eines Konzentrationslagers von zwei Mitschiilern in
eine Gaskammer gesperrt.”’

Das Erbe des Nationalsozialismus tritt in diesen Bezugnahmen offen zutage,
aber auch in der Kontinuitdt des Antisemitismus in der postnationalsozialisti-
schen Gesellschaft. Diese zeigt sich auch mit der auf die Shoah bezogenen Er-
innerungs- und Schuldabwehr, die ihren Gegenstand an der Relativierung des
Nationalsozialismus und der Shoah, der Entlastung der Téter*innen und der
Schmihung und Dimonisierung der Opfer der Shoah und ihrer Nachkommen
hat. Jiidinnen und Juden werden zu Objekten gemacht, die an das gemahnen, was
zu verdrdngen erstrebt wird: die nationalsozialistische Geschichte und die bio-
graphische Verstrickung darin sowie Scham- und Schuldgefiihle, die an die fa-
milidre und nationale Identitdt gekoppelt sind.* Bei manchen Schiiler*innen
lasst sich die Tendenz rekonstruieren, dass sie die Auseinandersetzung mit der
Shoah und dem Nationalsozialismus abwehren, da sie meinen, in keinem Ver-
hiltnis dazu zu stehen, und diese iiberdies als »aufgezwungen« wahrnehmen.
Eine solche Abwehrhaltung geht bei manchen Lehrkriften in Schlussstrich-
forderungen iiber, wie bei einer Lehrerin, die fordert, das »Thema« miisse »ir-
gendwann wirklich kompakt und abgeschlossen« werden.*” Andere Lehrkrifte
implizieren, die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus und der
Shoah habe sich aufgrund einer als »Aufarbeitung« oder »Bewiltigung« ver-
standenen Thematisierung eriibrigt.*

Im Schuldabwehrantisemitismus erscheinen Jiidinnen und Juden den Nach-
kommen der Téter*innen also als Hindernis einer als unmittelbar positiv er-
strebten personlichen, familidren und nationalen Identitédt. Die Nachkommen
der Opfer provozieren und wecken ein Entlastungsbestreben, das in die ressen-
timentgeleitete Abwertung und Damonisierung mittels antisemitischer Feind-
bilder tibergeht. Eine Lehrkraft meint, nicht alle »Téter verteufeln« zu wollen,
wihrend sie indirekt Holocaustiiberlebende anspricht, die hassen wiirden.”

43 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 355.

44 Vgl. hierzu grundsitzlich Chernivsky, Biografische Perspektiven auf Antisemitismus.
45 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 314.

46 Vgl. ebd., 312ff.

47 Vgl. ebd., 160.
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Auch im Zusammenhang mit der Shoah werden antisemitische Judenbilder
entworfen, z. B. der Irrglaube unter Schiiler*innen und auch bei manchen Leh-
rerfinnen, als Nachkommen der Opfer seien Jiidinnen und Juden finanziell
durch eine Steuerbefreiung privilegiert, oder das Wahnbild »reicher Juden, die
»goldene Griber« haben oder mit der »Limousine zum Friedhof« fahren, wie es
einer Schiilerin gegeniiber geduBlert wurde.*

An diesen Schuldabwehrantisemitismus schlief3t der israelbezogene an, bietet
der Israelbezug doch den Umweg, eine Tdter-Opfer-Umkehr mit der Bewertung
Israels basierend auf doppelten Standards oder mit der Ddmonisierung des jii-
dischen Staats im Zusammenhang mit dem Nahostkonflikt als >Kritik« legiti-
mieren zu kénnen.” Dass die vorgebliche >Kritik< an Israel mit der nationalso-
zialistischen Geschichte und den biographischen Verstrickungen zu ihr zusam-
menhdngt, wird auch mit der Wahrnehmung aller Jiidinnen und Juden als
Reprisentant*innen Israels deutlich. Denn Jiidinnen und Juden werden damit in
Deutschland zum »Kritikobjekt« gemacht, werden sie doch als Reprisen-
tant*innen des jlidischen Staats zu Adressaten der vorgeblichen >Kritik« an Israel
und in der Folge hiufig angefeindet.

Sinnfillig werden diese Représentationslogik und die Tater-Opfer-Umkehr in
der Gleichsetzung Israels mit den Nationalsozialisten, wie sie unter Schiiler*in-
nen verbreitet ist, aber auch von Lehrer*innen geduflert wird.” Eine jiidische
Schiilerin wurde etwa von ihrem Mitschiiler mit den Worten angeschrien: »Is-
raelis machen genau dasselbe mit Paldstinensern, was die Nazis mit den Juden
machten«.”" Eine Lehrkraft hat die militdrische Verteidigung Israels mit der
nationalsozialistischen Praxis der Judenvernichtung gleichgesetzt und sich tiber
beides gleichermaflen empdrt gezeigt.”> Auch an den Worten einer Lehrkraft,
hren Tiraden iiber Israel stets die Versicherung voranstellte, »wir haben ja Ver-
antwortung, keine Schuld, aber Verantwortung, tritt das Moment der Schuld-
abwehr hervor.”

Der als »Israelkritik« legitimierte Antisemitismus ist unter Lehrkriften seine
meist verbreitete Erscheinungsform. Dass sie dabei tradierte antisemitische
Feindbilder auf Israel iibertragen, stellt eine jiidische Schiilerin heraus. Ihre
Lehrer*innen hitten sich ob der sozialen Achtung nicht offen antisemitisch
duflern konnen, dafiir aber dieselben seit Jahrhunderten bestehenden antise-
mitischen Feindbilder auf Israel bezogen, etwa dass Israel auf einen am Boden

48 Vgl. ebd., 110.
49 Vgl. ebd., 201ff.
50 Vgl. ebd., 219ff.
51 Vgl. ebd., 132.
52 Vgl. ebd., 222.
53 Vgl. ebd., 127.
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Liegenden einschlage, ergo wie die Juden in tradierten Feindbildern rachstichtig
sei.”*

In der Schiiler*innenschaft wird der israelbezogene Antisemitismus, d. h. die
Dimonisierung und Delegitimierung des Staates Israel, aggressiver kommuni-
ziert. Die Ubertragung der mittelalterlichen Ritualmordlegende auf Israel als
»Kindermorder« ist sehr weit verbreitet. Einer jiidischen Schiilerin gegeniiber
sagte ein Mitschiiler im Unterricht etwa: »IThr Juden seid doch scheifle, schau mal
nach Israel da essen Soldaten Kinder.«”

2 Zwischen Herausforderungen und Bagatellisierungen:
Die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster der
Lehrkrifte

Die Antisemitismuserfahrungen der Betroffenen gehen oft mit professionellen
und strukturellen Defiziten, einer verzerrten Problemwahrnehmung oder der
Bagatellisierung des Antisemitismus aufseiten der Lehrkrifte einher.”® In der
Folge entstehen Situationen an den Schulen, in denen die Betroffenen nicht ernst
genommen und allein gelassen werden, wahrend Antisemitismus mitunter gar
nicht als Problem anerkannt wird.”” Dieses Verhiltnis aus Antisemitismus und
einem defizitdren padagogischen Umgang mit ihm oder seiner Bagatellisierung
tragt schliefllich dazu bei, dass sich Antisemitismus an Schulen als Problem
verstetigt hat.

Die strukturellen Defizite im piddagogischen Umgang mit Antisemitismus
verweisen auf die Schule als Umfeld einzelner engagierter Lehrer*innen, die auf
sich allein gestellt sind und an ihre Grenzen stoflen, da das Kollegium oder die
Schulleitung ihr Engagement gegen Antisemitismus nicht mittragen.”® Die Eltern
eines jlidischen Schiilers, der nach fortgesetzten Angriffen und korperlicher
Gewalt die Schule verlassen hat, heben das Engagement seiner ehemaligen
Klassenlehrerin hervor, dem allerdings ob des Wirkens der Schulleitung und
einer Sozialarbeiterin Grenzen gesetzt waren. Die Schulleitung hat weniger den
Antisemitismus, als vielmehr den Betroffenen problematisiert. So wurde der
Schiiler vor den Angriffen in Antizipation dieser aufgefordert, seine jiidische
Identitét zu verheimlichen, sie sei wie eine Behinderung etwas Intimes.” Auch an

54 Vgl. ebd., 208.

55 Vgl. ebd., 113.

56 Vgl. ebd., 138ff.; 2891f.; 383ff.
57 Vgl. ebd., 189ff.

58 Vgl. ebd., 399ff.

59 Vgl. ebd., 119f,; 125.
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anderen Schulen haben sich eine solche Atmosphére und ein Handeln gezeigt,
demnach Antisemitismus als ein Problem, das es den Idealbildern nach nicht
geben diirfte, nicht anerkannt wird. Manche Lehrkrifte weisen zudem darauf
hin, dass sie angesichts anderer Probleme und eines Zeitdrucks iiberlastet seien
oder sich eine bessere Ausbildung wiinschen.”

Als professionelle Defizite unter Lehrkridften haben sich vor allem passive
Definitionen der Lehrer*innenrollen rekonstruieren lassen, mit denen sich
Lehrkrifte aus der Verantwortung nehmen, in eine piddagogische Auseinander-
setzung mit Antisemitismus zu treten. Eine Lehrkraft ist etwa hinsichtlich des
Antisemitismus unter Schiiler*innen der Ansicht: »Als Lehrer sind wir nicht die
Polizisten, die dauernd {iberall irgendwie Fehler suchen.«"

Zudem haben sich bei manchen Lehrkriften Unsicherheiten gezeigt, Antise-
mitismus in all seinen Erscheinungsformen und in seiner historischen Konti-
nuitdt erkennen zu konnen. Insbesondere der Umgang mit israelbezogenem
Antisemitismus ist fiir viele Lehrkrifte eine Herausforderung, da es ihnen
Schwierigkeiten bereitet, Antisemitismus mit Israelbezug, d. h. die Bewertung
Israels nach doppelten Standards, die Damonisierung - wie sie sowohl in der
Modifizierung tradierter antisemitischer Feindbilder als auch in der Gleichset-
zung des israelischen Staats mit konsensuell als bose anerkannten und gedch-
teten Regimen oder Phidnomenen zum Ausdruck kommt - und die Delegiti-
mierung Israels”, zu identifizieren.” Manche Lehrkrifte erkennen den israel-
bezogenen Antisemitismus hdufig als Problem ihrer muslimischen oder
arabischstimmigen Schiiler*innen, mit dem sie sich allerdings {iberfordert
wihnen, sodass sie das Thema Nahostkonflikt meiden, um nicht mit antisemi-
tischen Auflerungen konfrontiert zu werden.**

Ein anderes weit verbreitetes Wahrnehmungsmuster unter Lehrkréften 16st
den Antisemitismus legitimierenden Anspruch, Kritik darzustellen, ein. Das
bedeutet, manche Lehrkrifte normalisieren Antisemitismus mit Israelbezug, da
sie ihn selbst als >Kritik« aufwerten und im Spektrum des Meinungspluralismus
oder einer scheinbaren Kontroversitit verorten. Bei manchen Lehrkriften st6f3t
der Antisemitismus mit Israelbezug unter Schiiler*innen gar auf Verstindnis,
wenn Hass oder Antipathie gegeniiber Juden bzw. Israel als gerechtfertigte Re-
aktionen erscheinen und Antisemitismus in klassischer Manier mit einem

60 Vgl. ebd., 400; 174.

61 Ebd., 391.

62 Weiterfithrend zu den Kriterien des israelbezogenen Antisemitismus: Sharansky, 3D Test of
Anti-Semitism, 5-8; Salzborn, Israelkritik oder Antisemitismus?; Bernstein, Israelbezogener
Antisemitismus an Schule.

63 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 172ff.; 2091f.

64 Vgl. ebd., 172.
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imaginierten Fehlverhalten von Juden bzw. des jiidischen Staats rationalisiert
wird.®

Die Bagatellisierung des Antisemitismus resultiert zum Teil aus einer ver-
zerrten Problemwahrnehmung, die darauf beruht, dass Antisemitismus dem
Rassismus oder Diskriminierung im Verhéltnis zwischen Mehrheit und Min-
derheit gleichgesetzt wird.” Dergestalt wird der Antisemitismus auf seine ge-
neralisierbare Dimension hin verkiirzt. Da deshalb seine spezifische Dimension
nicht wahrgenommen wird, wird er nicht als Phanomen eigener Art verstanden.
Ein piadagogischer Umgang mit Antisemitismus ist dann verstellt, die Feind-
bildkonstruktion, die eliminatorische Dimension des Antisemitismus und die
Shoah werden dann im Sinnhorizont des Vorurteils gegeniiber >Fremdenc« ver-
harmlost.

Ein weiteres bagatellisierendes Deutungsmuster ist auf die glorifizierenden
oder relativierenden Bezugnahmen von Schiiler*innen auf den Nationalsozia-
lismus und die Shoah gerichtet. Mit ihm wird der antisemitische Gehalt von
Handlungen, etwa einen Hitlergrufl zu zeigen, einen Witz iiber die Shoah zu
erzdhlen oder ein Hakenkreuz zu zeichnen, iiber die Zuschreibung von anderen
Motiven, es sei »blofle Provokation«, ein »Scherz« oder »nicht so gemeintx, re-
lativiert. Auch die Zuschreibung von Charaktereigenschaften, z. B. der Schiiler sei
»herzensgut«, dient einer solchen Relativierung antisemitischer Gehalte von
solchen Handlungen.” In der Konsequenz gibt es keinen Anlass fiir eine weitere
padagogische Auseinandersetzung, Antisemitismus wird als Problem verharm-
lost ebenso wie die daraus folgenden Schmihungen von und Angriffe auf Jii-
dinnen und Juden.

Prigend sind zudem Wahrnehmungsmuster und die Situationsdefinition, mit
denen Angriffe auf jiidische Schiiler*innen als >normale Konflikte« zwischen
Kindern oder Jugendlichen verharmlost werden, da sie in eine Akteurskonstel-
lation iiberfiihrt werden, in der die Betroffenen als verantwortliche Konflikt-
partei gelten, also als Teilschuldige oder mitunter gar als Provokateure. In der
Konsequenz werden damit Angriffe auf Jiidinnen und Juden auflerhalb ihres
Ursprungs im Antisemitismus gedeutet und auf ein scheinbares Fehlverhalten
von Jiidinnen und Juden zuriickbezogen.®®

Die aus seiner Bagatellisierung folgende Normalisierung des Antisemitismus
wird am Beispiel eines falliibergreifend rekonstruierten Umgangstyps mit dem
antisemitischen Schimpfwortgebrauch von »du Jude« deutlich. Viele Leh-
rer*innen vermeinen, dieser habe keinen antisemitischen Gehalt, da »du Jude«

65 Vgl. ebd., 209ff.
66 Vgl. ebd., 289ff.
67 Vgl. ebd., 3371f.
68 Vgl. ebd., 387f.
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schliefllich wesentlich unter nichtjiidischen Schiiler*innen als Schimpfwort ge-
nutzt werde und deshalb keine Jiidinnen und Juden beleidige, ein weit verbrei-
tetes Schimpfwort wie jedes andere darstelle und deshalb »von jeglicher Be-
deutung losgeldst« sei.”” Dass der Schimpfwortgebrauch seinen antisemitischen
Gehalt daraus erhilt, dass Nichtjuden es als beleidigend empfinden, als Jude
bezeichnet zu werden, wird von einigen Lehrkriften nicht erkannt, stattdessen
folgern sie, er sei nicht antisemitisch, weil er so weit verbreitet ist. Seine Nor-
malisierung wird also zum Anlass genommen, ihn als nicht antisemitisch zu
verharmlosen und sich als Lehrkraft damit aus der Verantwortung zu nehmen,
diesem Gebrauch entgegenzuwirken.

Das bagatellisierende Wahrnehmungsmuster, es gibe zwar Antisemitismus an
der Schule, der aber eigentlich kein Problem darstelle, da er von auflen in die
Schule getragen worden sei, dethematisiert die spezifische Problemlage an der
Schule wie auch die historische Kontinuitit und gesellschaftliche Verankerung
des Antisemitismus als Kontext und rahmt den Antisemitismus als abstraktes
Problem, zu dem man eben nicht unmittelbar im Verhiltnis stehe. Dass man
Antisemitismus mal >aufgeschnappt« hat oder sich >Klischees eingeschlichen«
haben, wie zwei Lehrkrifte ihre Problemwahrnehmung formuliert haben, zeugt
davon, in der Konsequenz Antisemitismus als Problem an der Schule zu ver-
harmlosen. Dagegen erscheint die Problematisierung des Antisemitismus mit-
unter als >Uberreaktion«. Zum Teil st68t die Problematisierung des Antisemi-
tismus, die sehr hdufig selbst von den Betroffenen ausgeht, auf ausgeprigte
Abwehr, mit der sie als »Vorwurf« gilt, wodurch der Fokus vom Problem auf
dessen Thematisierung respektive eine vermeintlich ausstehende Beweisfiihrung
verschoben wird.”

Ein anderes Moment der Wahrnehmung des Antisemitismus als Problem bei
gleichzeitiger Bagatellisierung basiert darauf, dass Antisemitismus auf andere
Gruppen verschoben und die eigene Gruppe entlastet wird. In teils rassistischer
und muslimfeindlicher Weise wird der Antisemitismus auf >Auslidnder« oder
»Muslime« verschoben und damit als >importiertes¢, auflerhalb der deutschen
Eigengruppe, der Mehrheitsgesellschaft und der deutschen Geschichte wirken-
des Problem verharmlost. Andererseits wird der Antisemitismus von muslimi-
schen Schiiler*innen, von denen die meisten gewalttdtigen Angriffe auf jiidische
Schiiler*innen ausgehen, verharmlost, indem er nicht auf seine mégliche spezi-
fisch ideologische Dimension des islamischen Antisemitismus’” und Gruppen-
dynamik bezogen oder gar verschwiegen wird. Bei manchen Lehrkréften haben
sich Hemmungen eingestellt, muslimische oder arabischstimmige Schiiler*in-

69 Vgl. ebd., 149.
70 Ebd., 140ff.
71 Vgl. Kiintzel, Islamischer Antisemitismus, 18.
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nen als Angreifer*innen oder den islamischen Antisemitismus als ideologische
Grundlage solcher Angriffe eindeutig zu benennen, da sie denken oder fiirchten,
dies kdme selbst einer Diskriminierung einer religiésen Minderheit durch die
Mehrheit gleich oder beférdere diese.””

3 Handlungsoptionen

Zunichst gilt es, in Abgrenzung zu den rekonstruierten professionellen Defizi-
ten, verzerrten Problemwahrnehmungen und Bagatellisierungsmustern die
Grundlage fiir ein piddagogisches Handeln gegen Antisemitismus zu schaffen. So
sollte ein Verstdndnis der Lehrer*innenrolle entwickelt werden, mit dem ein
Verantwortungsbewusstsein dafiir einhergeht, simtliche Formen des Antisemi-
tismus in der Schiiler*innenschaft als Problem anzuerkennen und ihnen ent-
gegenzuwirken. Die eigene Problemwahrnehmung und das Verstindnis des
Phinomens sollten kritisch hinterfragt werden, um gegebenenfalls verzerrte
Wahrnehmungsmuster oder Wissensliicken zu erkennen, zu schlieffen und
Antisemitismus nicht zu verharmlosen oder gar den israelbezogenen Antise-
mitismus als >Kritik« zu legitimieren.”

Das umschlief3t auch, sich im Umgang mit Antisemitismus nicht auf eine
Position scheinbarer Neutralitdt, Objektivitdt oder Sachlichkeit zuriickzuziehen,
wihrend jiidische Schiiler*innen als Betroffene als befangen gelten. Die Aus-
wirkungen des Antisemitismus auf die Betroffenen und ihre Erfahrungen sollen
anerkannt, ihre Perspektiven auf Antisemitismus ernst genommen und zum
Maf3stab der eigenen Problemwahrnehmung gemacht werden.™

Insbesondere dann, wenn damit Abwehrreaktionen einhergehen oder es nicht
selbstverstidndlich erscheint, den Betroffenen empathisch gegeniiber zu treten
und jhre Situationen anzuerkennen, ist es bedeutend, die eigene Definition der
Rolle als Lehrer*in, die eigene Identit4t und die eigenen biographischen Beziige
zur Kontinuitdt des Antisemitismus in der postnationalsozialistischen Gesell-
schaft zu reflektieren.”

Denn dergestalt wird die biographisch vermittelte soziohistorische Bedingt-
heit der eigenen Perspektiven auf Antisemitismus und der Gefiihle in diesem
Zusammenhang, die auch im professionellen Rollenhandeln wirken und damit
die padagogische Praxis beeinflussen, bewusst und veranderbar. Auflerdem wird
so der Tendenz begegnet, Antisemitismus als vermeintlich abstraktes Problem

72 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 163ff.; 302 ff.
73 Vgl. ebd., 386ff.
74 Vgl. ebd., 434ff.
75 Vgl. ebd., 394f.
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von sich wegzuschieben und sich auflerhalb des historischen Verweisungszu-
sammenhangs deutscher Geschichte als unbeteiligt zu wihnen.

Auch gegeniiber den Schiiler*innen sollten solche Reflexionsprozesse ange-
regt werden, um eine Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus, dem
Holocaust und der Kontinuitdt des Antisemitismus anzuleiten. Dabei sollte es
darum gehen, Abwehrreaktionen und der Schlussstrichmentalitdt zu begegnen,
ein Einfiihlungsvermogen gegeniiber den Opfern der Shoah sowie Jiidinnen und
Juden als den Betroffenen des gegenwirtigen Antisemitismus zu wecken und
schliefllich auf die Gefahr hinzuweisen, die Adorno als »das Nachleben des Na-
tionalsozialismus in der Demokratie«’® benannt und auf bestehende gesell-
schaftliche Verhiltnisse zuriickgefiihrt hat. Die Erziehung ist auf Kinder und
Jugendliche gerichtet, die als einzelne Menschen angesprochen und denen so die
Mechanismen und die Kontinuitidt des Antisemitismus erkldrt werden sollten:
»Aufarbeitung der Vergangenheit als Aufkldrung ist wesentlich solche Wendung
aufs Subjekt, Verstarkung von dessen Selbstbewufltsein und damit auch von
dessen Selbst.«”

Entscheidend ist dieser Reflexionsprozess auch dafiir, Antisemitismus in der
Schiiler*innenschaft als Problem wahrzunehmen und zu benennen, also dafiir,
einzugreifen, sobald er formuliert wird und bevor er sich bis hin zur Gewalt gegen
Jidinnen und Juden steigern kann. Im Falle von Angriffen auf jidische Schii-
ler*innen geht es zuvorderst darum, diese zu schiitzen und zu unterstiitzen. Das
bedeutet auch, den Angreifer*innen entschlossen entgegenzutreten und gege-
benenfalls disziplinarische Schritte einzuleiten.”®

In der Konfrontation mit antisemitischen Feindbildern oder mit der Stig-
matisierung jiidischer Identitdt durch den antisemitischen Schimpfwortge-
brauch ist es zundchst unerlidsslich, dies als Schméhung von oder Angriff auf
Jidinnen und Juden zu verstehen, unabhéngig davon, ob jiidische Schiiler*innen
anwesend sind oder nicht. Das ist auch vor dem Hintergrund entscheidend, dass
viele Lehrkrifte schlicht annehmen, sie hitten keine jiidischen Schiiler*innen
und deshalb keinen Anlass einzugreifen, wihrend jidische Schiiler*innen ihre
Identitét in einer ihnen feindseligen Atmosphire aus Angst vor Angriffen ver-
heimlichen.

Die Auseinandersetzung mit antisemitischen Feindbildern unter Schiiler*innen
sollte darauf ausgerichtet sein, diese als Konstruktionen und Phantasmen im
Kontext der Geschichte des Antisemitismus, seiner Manifestationen in der
heutigen Gesellschaft, seiner Funktionen und Mechanismen zu widerlegen.”” Das

76 Adorno, Was bedeutet Aufarbeitung der Vergangenheit?, 126.
77 Ebd., 144.

78 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 423 ff.

79 Vgl. ebd.
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bedeutet auch, antisemitische Feindbilder ihrer Logik nach von stereotypisie-
renden Fremdbildern als falsche Generalisierungen zu unterscheiden und auf
ihre moglicherweise ideologische oder emotionale Fundierung in einem antise-
mitischen Weltbild oder Ressentiment zu beziehen. Andernfalls bestétigte der
Versuch, antisemitische Feindbilder zu widerlegen, ihre Geltung. Deutlich wird
dies, wenn das antisemitische Feindbild »>reicher Juden« nicht als ein durch ein
Weltbild oder Ressentiment strukturiertes imaginiertes Wahnbild, sondern als
Stereotypisierung und vermeintlich falsche Generalisierung ausgewiesen wird.
Dieses Moment ist in der Auseinandersetzung mit israelbezogenem Antisemi-
tismus wichtig, werden doch gerade in diesem Zusammenhang hiufig antise-
mitische Feindbilder nicht als solche widerlegt, sondern im Verweis auf die fal-
sche Reprisentationslogik (etwa der Hinweis darauf, dass Jiiddinnen und Juden in
Deutschland nichts mit Israel zu tun haben oder Israelis von israelischer Politik
zu unterscheiden wiren, wihrend die verzerrten oder dimonisierenden Israel-
bilder also als Kontrasthorizont aufrecht erhalten werden) oder auf die Dop-
pelstandards (etwa der Hinweis auf Verbrechen anderer Staaten, wenn ausbleibt
zu erkldren, dass Israel zu Unrecht solcher Verbrechen schuldig gesprochen
wird) bestitigt.*® Wichtig ist also, den antisemitischen Gehalt der Feindbilder zu
erkldren und auch nicht zur Diskussion zu stellen, ob es sich tiberhaupt um
Antisemitismus handelt.

Dass antisemitische Feindbilder durch ein Weltbild oder Ressentiment
strukturiert sind, bedeutet nicht, dass Schiiler*innen, die sie duflern, ein gefestigt
antisemitisches Weltbild oder Ressentiment haben. Hiufig duflern die Schii-
ler*innen tradierte antisemitische Feindbilder als »Fragmente« eines antisemi-
tischen Weltbildes oder Ressentiments, ohne dass sie im Wissen darum sind, es
ihren Absichten oder Gefiihlen entspriche.” In solchen Fillen sind Schiiler*in-
nen empfinglich fiir eine Reflexion und Widerlegung von antisemitischen
Feindbildern. Lehrkrifte sollten jedoch darauf achten, dass sie gegeniiber
Schiiler*innen, die sich antisemitisch duflern, nicht moralisierend auftreten, d. h.
sich nicht anmaflen, die gesamte Person einer moralischen Bewertung zu un-
terziehen oder gar abzuurteilen und Schiiler*innen dadurch in die Position zu
bringen, ihre Auflerungen gegeniiber einem Erwachsenen und einer Autori-
tdtsperson verteidigen zu miissen.”” Vielmehr sollten stets Aussagen zum Ge-
genstand der Intervention werden, die Schiiler*innen konnen diese reflektieren
und revidieren.

Dabei gilt es aber stets zu beobachten, ob Schiiler*innen dazu in der Lage sind
und ihre Ansichten oder ihr Handeln dndern. Sollte das nicht der Fall sein, kann

80 Vgl. ebd.
81 Scherr/Schéuble, »Ich habe nichts gegen Juden, aber...«, 13.
82 Vgl. Brumlik, Padagogische Reaktionen auf Antisemitismus, 15.
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dies darauf hindeuten, dass antisemitische Feindbilder bei Schiiler*innen in
einem Weltbild oder Ressentiment verankert sind. Dann sollte die Auseinan-
dersetzung mit diesen Schiiler*innen intensiviert werden. Wichtig dafiir ist,
wiederum Mechanismen und Funktionen des Antisemitismus zu adressieren
und keinesfalls eine ausschliefSlich wissensbasierte oder logische Widerlegung
anzustreben, denn gegen diese immunisiert das antisemitische Weltbild oder
Ressentiment, da es auf der irrationalen, von der Wirklichkeit entkoppelten
Diamonisierung von Juden als Personifizierung aller Ubel basiert. Es miissen
dann Grenzen gesetzt werden, die die weitere Auflerung antisemitischer Feind-
bilder verhindern und unter Umstdnden in Einbezug der Eltern und Schulleitung
Wege gefunden werden, die Achtung des Antisemitismus auch praktisch ein-
zulosen.”

Es empfiehlt sich, nicht erst titig zu werden, nachdem man mit Antisemitis-
mus in der Schiiler*innenschaft konfrontiert wurde. Stattdessen ldsst sich pra-
ventiv arbeiten, um Schiiler*innen iiber den Antisemitismus, seine Geschichte,
Erscheinungsformen und die Auswirkungen auf die Betroffenen zu bilden.*
Gleichzeitig sollten Bedingungen geschaffen werden, Kinder und Jugendliche zu
einer konkreten Verantwortung gegeniiber Jiidinnen und Juden, aber auch ganz
allgemein ohne Vorurteile erziehen zu kénnen. Max Horkheimer betont in
diesem Zusammenhang die Bedeutung der politischen Erziehung dafiir, Kindern
und Jugendlichen die Einsicht zu vermitteln, dass man weder eifersiichtig noch
neidisch sein muss, beide Eigenschaften werden im Antisemitismus gegen Jii-
dinnen und Juden gewandt. Was das praktisch bedeute, ist auch mit Bezug auf die
Lehrkraft als Autoritdt im Umgang mit Antisemitismus wichtig:

Das wichtigste ist hier, den Lehrer*innen beizubringen, wie man mit Kindern
spricht. Sie sollen Erfahrungsbreite und Gliicksfahigkeit entwickeln helfen, den
Kindern nicht Autoritdtslosigkeit liefern, aber auch nicht jene aus einer inneren
Verkrampftheit stammende Autoritét, die sich so manche*r Lehrer*in in der
Schule verschaffen mochte.*

4 Fazit

Mit der Skizze der Forschungsbefunde iiber die Erfahrungen jiidischer Schii-
ler*innen, ihrer Eltern und jiidischer Lehrer*innen mit Antisemitismus an
Schulen wurde das Problem in seinen wesentlichen Auspragungen beschrie-
ben (1). Durch die Darstellung zentraler Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-

83 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 407f.
84 Vgl. ebd., 423ff.
85 Horkheimer, Gedanken zur politischen Erziehung, 131.
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lungsmuster von Lehrkriften im Problembezug haben sich wiederum Probleme
im pddagogischen Umgang mit Antisemitismus herausstellen lassen (2). Auf
Basis dieser Befunde konnten schliellich Handlungsoptionen formuliert wer-
den (3), um Lehrkriften eine Orientierung zu geben, wie sie dem Antisemitismus
in der Schiiler*innenschaft begegnen koénnen, ohne Antisemitismus zu ver-
harmlosen und gleichzeitig die Betroffenen ernst zu nehmen. Die Erfahrungen
der Betroffenen, ihre Perspektiven und Bediirfnisse anzuerkennen, ist denn auch
die vordringlichste Schlussfolgerung dieses Aufsatzes.
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Henrik Simojoki

Islambezogene Ordnungskonstruktionen von Lehrkriften im
Kontext schulischer Bildung von Gefliichteten

1 Einleitung

Auf die Lehrkraft kommt es an! Diese durch John Hattie popularisierte Einsicht
lasst sich ohne Weiteres auch auf die schulische Auseinandersetzung mit Ste-
reotypen, Vorurteilen und Fundamentalismen beziehen. Dabei liegt es nahe, hier
in erster Linie an Lehrer*innen als Initiator*innen entsprechender Lernprozesse
zu denken. Dann geht es vor allem um professionelle Wissensbestinde, Kom-
petenzen und Handlungsstrategien, die notig und hilfreich sind, um in der un-
terrichtlichen Arbeit mit Schiiler*innen Stereotypenbildung zu kldren, Vorur-
teile abzubauen und Fundamentalismen entgegenzuwirken.

In den letzten Jahren sind jedoch vermehrt empirische Studien erschienen, die
den fast klischeehaft verfestigten Einstiegssatz dieses Beitrages in ein anderes,
wesentlich ambivalenteres Licht riicken. Besonders eindriicklich fiihrt Julia
Bernstein in ihrer volumindsen Studie zum Antisemitismus an deutschen
Schulen vor Augen, dass Lehrkréfte auf dem sensiblen Feld antisemitismuskri-
tischer Bildung nicht nur Teil der Losung, sondern auch Teil des Problems sind.!
Die von Bernstein aufgefiihrten Beispiele sind alarmierend: Offenbar gibt es
unter den interviewten Lehrkriften eine Tendenz, den Antisemitismus als Phi-
nomen zu dethematisieren oder sogar antisemitische Vorfille an ihren Schulen
zu bagatellisieren. Zudem finden sich Interviewausschnitte, in denen Lehrkrifte
selbst antisemitische Stereotype, Vorurteile oder auch Ressentiments zum
Ausdruck bringen. Auch neuere Studien zur islambezogenen Diskriminierung
zeigen, dass sich muslimische Schiiler*innen in ihrem Schulalltag mit antimus-
limischen Haltungen ihrer Lehrkrifte konfrontiert sehen.” Wie Aliyeh Yegane
Arani, die den Bereich Diskriminierungsschutz und Diversitit bei der Bil-
dungsorganisation LIFE e.V. in Berlin leitet, in ihrer religionsbezogenen Aus-

1 Vgl. Bernstein, Antisemitismus, 81-103. Siehe auch den Beitrag von Julia Bernstein und Flo-
rian Diddens in diesem Band.
2 Vgl. bspw. Miihe, Stigmatisierung, bes. 120f.
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wertung der Beschwerdedaten der Berliner Anlaufstellen fiir Diskriminierungs-
schutz an Schulen (ADAS) ausfiihrt, »handelte es sich [...] bei dem Grof3teil
der Diskriminierungsmeldungen um Diskriminierungen, die von Lehrkriften,
Schulpersonal und der Schule ausgingen«’.

Natiirlich ist bei der Rezeption solcher Befunde auf die Gefahr vorschneller
Generalisierung zu achten. So kommen Lehrkréfte in der einschldgigen Inter-
viewstudie von Nina Miihe als beides in Betracht: als Ausloser*innen von Stig-
matisierungserfahrungen wie auch als Unterstiitzer*innen gegen Stigmatisie-
rung.* Genauso verkehrt wire es freilich, die sich mehrenden Hinweise auf
religionsbezogene Diskriminierung durch Lehrkrifte als Einzelfille oder Aus-
nahmeerscheinungen abzutun. Wie andere Berufstitige sind auch Lehrer*innen
nicht von gesamtgesellschaftlich wirksamen Stereotypen und Vorurteilen gefeit.

Gleichzeitig ist Diskriminierungsschutz in piddagogischen Handlungskon-
texten besonders grofl zu schreiben. Lehrpersonen nehmen gegeniiber ihren
Schiiler*innen eine Verantwortungs-, Vertrauens- und auch Machtposition ein,
die sie zu einem hohen Maf} an Achtsamkeit und Reflexivitdt im Blick auf
sprachlich konstituierte Prozesse der Festlegung, Vereindeutigung und Aus-
grenzung verpflichtet.

In den letzten Jahrzehnten avancierte Religion - und insbesondere der Islam -
zu einem im oOffentlichen Diskurs dominanten Marker von Identitdt und An-
dersheit.’ Vor diesem Hintergrund ist es fast schon erstaunlich, wie lose diese
Dimension bislang in aktuellen bildungswissenschaftlichen Konzepten pad-
agogischer Professionalitit integriert ist. Sofern iiberhaupt thematisiert, wird sie
zumeist unter dem Oberbegriff interkultureller Kompetenz verhandelt, ohne
der spezifizierten Strukturiertheit religionsbezogener Differenzkonstruktionen
Rechnung zu tragen.

Vor diesem Hintergrund wendet sich der vorliegende Beitrag den islambe-
zogenen Ordnungskonstruktionen von Lehrkréften zu. Dabei setzt er bewusst im
»Vorfeld« von Stereotypen, Vorurteilen und Diskriminierungen an. Das Ver-
stindnis und das Verhiltnis von Stereotypen und Vorurteilen sind sozialpsy-
chologisch differenziert ausgearbeitet worden” und werden von Gert Pickel und
Alexander Unser in diesem Band prizise verdichtet: Wéhrend sich der Begriff des
Stereotyps auf verfestigte, zumeist unbewusste und oft gruppenbezogene Muster
kognitiver Zuordnung bezieht, verweist der Vorurteilsbegriff auf zumeist nega-
tive (aber moglicherweise auch positive) Einstellungen oder Haltungen gegen-
iiber Menschen aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe. In bei-

3 Vgl. Yegane Arani, Diskriminierung, 172.

4 Vgl. Miihe, Stigmatisierung, 132f.

5 Vgl. Mecheril/Olalde, Religion oder Identifikation des Anderen, bes. 179f., 187-191.
6 Vgl. Simojoki, Religious Sensitivity and Teacher Professionalism, bes. 115f.

7 Vgl. bes. Petersen/Six, Stereotype, Vorurteile und soziale Diskriminierung.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0
© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847113461 — ISBN E-Book: 9783737013468


http://www.v-r.de/de

Islambezogene Ordnungskonstruktionen von Lehrkriften 53

den Fillen handelt es sich um problematische Manifestationen des an sich le-
gitimen und in gewisser Hinsicht unausweichlichen Bediirfnisses von Menschen,
die iiberwiltigende Komplexitit der sozialen Welt zu ordnen.

Religionspiddagogisch hat der Zusammenhang von Ordnungsstrukturen und
Differenz- bzw. Fremdheitskonstruktionen vor allem im Feld interreligitser
Theoriebildung verstirkt Aufmerksamkeit gefunden.® Im Folgenden wird dieser
Zusammenhang mit Blick auf einen schulischen Handlungskontext fokussiert,
der besondere Anforderungen an religions- und islambezogene padagogische
Professionalitt stellt.

2 Religionssensibilitit als Herausforderung schulischer Bildung
von Gefliichteten

Im Zuge des enormen Anstiegs in der Asylmigration nach dem Sommer 2015
wurde an bayerischen Berufsschulen die Anzahl der zum Herbst 2010 erstmals
eingerichteten Berufsintegrationsklassen (BI-Klassen) stark erhoht, von ca. 180
Klassen und 3.200 Schiiler*innen im Schuljahr 2014/2015 auf rund 1.150 Klassen
und 22.000 Schiiler*innen im Schuljahr 2016/2017.° Das zweijahrige Bildungs-
programm, bestehend aus Berufsintegrationsvorklasse und Berufsintegrations-
klasse, erganzt durch die ggf. vorgeschaltete Sprachintensivklasse, richtet sich an
berufsschulpflichtige junge Menschen, die einen Sprachférderbedarf haben
- konkret: Asylbewerber*innen, Gefliichtete oder neuzugezogene EU-Auslidn-
der*innen. Die Mafinahme zielt auf »die Aneignung von Kompetenzen, die fiir
eine erfolgreiche Berufsausbildung und eine gelingende Integration erforderlich
sind«".

In diesem heterogenen Bildungskontext kommen Lehrer*innen in besonderer
Weise mit der religiosen Bildungsdimension in Berithrung. Denn sie unterrich-
ten in Klassen, die fast ausschliellich aus Schiiler*innen mit Asylhintergrund
bestehen. Dadurch haben sie es verstarkt mit Menschen zu tun, fiir die Religion
potenziell und héufig real eine tragende Lebensdimension sowie ein zentraler
Identitdtsmarker ist."' Im Erhebungsjahr 2017 war die deutliche Mehrheit dieser
Schiiler*innen muslimisch, in Widerspiegelung der Asylstatistiken, nach denen
Angehorige des Islam im Zeitraum zwischen 2015 und 2017 den bei weitem
grofiten Anteil der Erstantragsteller*innen bildeten. Hinzukommt: Weil in den

8 Vgl. als jiingsten und theoretisch gehaltvollsten Beitrag Freuding, Fremdheitskonzepte und
Fremdheitszuschreibungen.
9 Vgl. Simml/Riedl, Berufsintegrationsklassen, 20.
10 BStMBKWK, Lehrplan fiir die Berufsintegrations- und Sprachintensivklassen, 1.
11 Vgl. Simojoki, Im Dazwischen, 34-36.
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BI-Klassen kein Religionsunterricht vorgesehen ist, sind die hier eingesetzten
Lehrkrifte fiir die Anbahnung der im Lehrplan vorgesehenen kulturellen, ethi-
schen und religionsbezogenen Kompetenzen selbst verantwortlich. Sie miissen
also, gleich ob personlich religiés oder nicht, iiber grundlegende Kompetenzen
religionssensibler Bildung verfiigen, unabhingig von ihrer eigenen Ficherkom-
bination und Ausbildung.

Diese Konstellation bildete den Ausgangspunkt fiir eine praxisorientierte
Interviewstudie, die im Rahmen des Modellprojekts »Perspektive Beruf fiir
Asylbewerber und Fliichtlinge« im Schuljahr 2017/2018 durchgefiihrt wurde."
Das vom »Bildungspakt Bayern« koordinierte Modellprojekt zielt darauf, wirk-
same Konzepte und Materialien zu entwickeln, zu erproben und zu verbreiten,
mit denen Jugendliche und junge Erwachsene in BI-Klassen geférdert werden
konnen. In der Studie ging es darum, im Gesprach mit am Projekt beteiligten
Akteur*innen Wahrnehmungen, Erfahrungen und Herausforderungen, aber
auch subjektive Handlungsstrategien und didaktische Bedarfe zu identifizieren,
die mit der verdnderten Prasenz von Religion in Schulleben und Unterrichtsalltag
zusammenhingen. Es fanden insgesamt 15 Interviews mit Expert*innen' aus
fiinf am Modellprojekt beteiligten Berufsschulen statt (vier Schulleitende, zehn
Lehrer*innen und eine Sozialarbeiterin). Unter den Interviewten befand sich
eine Religionslehrkraft, alle anderen hatten keine fachlichen Verbindungen zum
Religionsunterricht. Das Sample umfasste vier Frauen und elf Ménner. Als
Auswertungsmethode diente die inhaltlich strukturierende qualitative Inhalts-
analyse."*

Wihrend die Wahrnehmungen der Interviewten'” und die Handlungsstrate-
gien der befragten Lehrkrifte'® bereits vertiefend ausgewertet worden sind, soll
der Schwerpunkt dieses Beitrags auf den islambezogenen Ordnungskonstruk-
tionen der Lehrkrifte liegen. Diese werden unter zwei Leitaspekten dargestellt
und ausgewertet: Zunédchst steht das Verhéltnis von islam- und religionsbezo-
genen Ordnungskonstruktionen im Fokus. Danach soll an einem Interviewbei-
spiel die Kohidrenz subjektiver Bezugnahmen auf den Islam untersucht werden.
Einige resiimierende Uberlegungen schlielen den Beitrag ab.

12 Zu diesem Projektzusammenhang vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, Modellprojekt, bes. 56—
60.

13 Zur Erhebungsmethode vgl. Gldser/Laudel, Experteninterviews.

14 Vgl. Kuckartz, Qualitative Inhaltsanalyse, 97-121.

15 Simojoki/Kiihn, Religion, Anerkennungskultur und padagogische Professionalitit.

16 Simojoki/Kiihn, Religionssensible Bildung.
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3 Zum Zusammenhang von islam- und religionsbezogenen
Ordnungskonstruktionen

Wenn Religion im Spiel ist, sind Stereotype und Vorurteile in der Regel nicht
abstrakt. Sie sind kontextuell geformt, treffen konkrete Menschen und beziehen
sich auf bestimmte Religionen. Der aktuelle Diskriminierungsdiskurs tragt dem
u. a. dadurch Rechnung, dass er zwischen Antisemitismus und Islamfeindlichkeit
unterscheidet und bei allen Parallelen auf der spezifischen Strukturiertheit dieser
beiden Formen gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit im deutschen Kontext
insistiert.”” Allerdings sollte dabei nicht aus dem Blick geraten, dass religions-
spezifische Stereotype und Vorurteile in einem weiteren Zusammenhang mit
generellen religionsbezogenen Ordnungskonstruktionen stehen konnen.

In den analysierten Interviews mit Lehrkréften im Feld der beruflichen Bil-
dung von Gefliichteten tritt dieser Zusammenhang deutlich zutage. So vielfiltig
die islambezogenen Ordnungskonstruktionen im Einzelnen auch sind, stehen sie
durchweg in einer ausweisbaren Beziehung zu den allgemeinen Vorstellungen
und Haltungen im Blick auf Religion.

Dieser Zusammenhang zeigt sich bereits im einzigen Interview, in dem eine
Lehrkraft dezidiert antiislamische Positionen und Einstellungen vertritt. Danach
gefragt, wie bedeutsam fiir sie die religiose Dimension schulischer Bildung ist,
fithrt die Lehrerin aus:

»OKkay, so gesagt, ich bin eigentlich // also fiir mich, ich finde Religionen furchtbar. Fiir
mich wiére es besser oder ich wiirde es besser finden, wenn man keine katholische
Religion, keine evangelische Religion, sehr wohl aber Ethik unterrichten wiirde. Also
hier Ethik finde ich sehr, sehr wichtig, also diese moralischen Grundwerte, auch mo-
ralische Grundwerte einer Kultur eben rauszustellen. Jetzt habe ich aber ein Problem,
natiirlich auch féllt der Islam natiirlich genauso drunter. Nur habe ich jetzt das Problem,
wenn wir jetzt sagen, in der Schule machen wir Ethik und jeder geht am Freitag, kann er
machen wie er will, am Freitag in die Moschee, am Sonntag in die Kirche und hast du
nicht gesehen irgendwo anders hin - habe ich mit dem Islam das Problem, weil man halt
jetzt nicht weif3 // weil da sehe ich es wichtiger, sie kriegen in den Schulen normalen
Islam mit, als dass wir nicht wissen, was in diesen Moscheen irgendwie der Imam vom IS
da hier runter predigt. Also finde ich es bei der Religion wichtig, wenn da was in der
Schule laufen wiirde, um vielleicht manchen das Bild gerade zu riicken iiber ihre eigene
Religion. Aber generell wiirde ich sagen, weg damit.« (6-L-w, 68)"®

17 Vgl. als Uberblick: Botsch et al., Islamophobie und Antisemitismus.

18 Die Interviews wurden folgendermafien verschliisselt: Auf die Zahlenkennung folgen Hin-
weise auf die berufliche Funktion (SL=Schulleitung, L=Lehrkraft, RL=Religionslehrer,
SP=Sozialpadagogin) und das Geschlecht. Die abschlielende Ziffer bezieht sich auf die durch
die Datenverarbeitungssoftware MAXQDA ausgewiesene Analyseeinheit.
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Zu Beginn der Interviewpassage gibt die Lehrerin ihrer personlichen Abneigung
gegeniiber Religionen Ausdruck, und zwar ohne Einschrinkung oder Spezifi-
zierung. Folglich spricht sie sich gegen einen konfessionellen Religionsunterricht
aus, wie er auch an ihrer Schule erteilt wird. Sie zieht demgegeniiber einen
allgemeinen Ethikunterricht vor, dem sie die aus ihrer Sicht zentrale Aufgabe
zuweist, die »moralischen Grundwerte einer Kultur eben rauszustellen«. In
einem zweiten Argumentationsgang hinterfragt sie diesen Vorschlag, weil er im
Blick auf den Islam ein »Problem« schaffe. Durch die Exklusion jedweder Reli-
gion aus schulischem Unterricht fehle ein Korrektiv zu dem, »was in diesen
Moscheen irgendwie der Imam vom IS da hier runter predigt«. Daher sei im Fall
des Islam ein Religionsunterricht durchaus wichtig, um den »normalen Islam« zu
vermitteln und dadurch der aus ihrer Sicht suspekten, potenziell islamistischen
Moscheeverkiindigung entgegenzuwirken. Allerdings erneuert sie am Ende ihre
Meinung, dass Religionen keinen Platz in der Schule haben. Insgesamt verbindet
sich hier eine aversive Grundhaltung gegeniiber Religionen im Allgemeinen mit
islamfeindlichen Einstellungen. Letztere #uflern sich in sprachlichen Herab-
wiirdigungen (»diesen Moscheen«), dem Riickgriff auf stereotype Vorstellungen
von Moscheegemeinden als Brutstétten des Islamismus sowie schliefSlich in der
Unterstellung, dass letztere unter den muslimischen Schiiler*innen verbreitet
seien.

Dagegen ist die religiose Position des Lehrers, um den es im zweiten Fallbei-
spiel geht, durch einen entschieden christlichen Glaubensstandpunkt gepragt. Er
hat sich »vor 16 Jahren fiir Jesus entschieden, ganz gezielt« (15-L-m, 66). Im
schulischen Kontext bekennt er sich dann offen zu seinem Glauben, was in seinen
Klassen teilweise mit Kopfschiitteln oder Augenrollen quittiert wird. Er duflert
sich wertschitzend tiber die Schiiler*innen der BI-Klassen, etwa wenn er fest-
stellt, »dass die eben sozialer sind als wir« (15-L-m, 20), beschreibt sein Verhiltnis
zu ihnen als vertrauensvoll und hat eine hohe intrinsische Motivation fiir die
Arbeit in den BI-Klassen: »man muss eine Liebe haben fiir diese Menschen, wenn
man das nicht hat, dann sollte man das nicht tun.« (15-L-m, 28) Der Wertedi-
mension von Unterricht misst er eine hohe Bedeutung zu und begriindet dies mit
seinem christlichen Glaubensstandpunkt: »Jeder hat von aufSen gesehen irgend-
welche Werte, aber da ich mich als Christ auch vorstelle in allen meinen Klassen,
sag ich immer, ihr konnt das auch gut iiberpriifen an mir diese Werte; Leb ich die?
Und wenn ich die nicht lebe, dann konnt ihr mich darauf ansprechen.« (15-L-m,
30) Mit dieser Haltung diirfte zusammenhingen, dass er die Schiiler*innen
in den BI-Klassen in religiser Hinsicht weniger zuriickhaltend erlebt als
die meisten anderen Befragten. Auch wenn sein Unterricht vorwiegend in der
Werkstatt stattfindet, werden religiose Fragen seiner Auskunft nach immer mal
wieder thematisiert. In diesem Zusammenhang kommt er auf eine Situation zu
sprechen, bei der er selbst ein Gesprich tiber dieses Thema ausgelost hat:
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»Gut, es war letzte Woche eine Situation, da hab’ ich vielleicht den Impuls dazu gegeben,
da hat ein Midchen, das auch ein Kreuz umhingen hat - also die gehen auch offensiv //
die Christen gehen dann schon bei uns offensiv damit um, die verstecken sich weniger;
hat ein Lied gesungen, [...] ein Loblied fiir Gott.c Sage ich: »>Ach schon!« und so und
nebendran saf eine Muslima und sie meinte: »>Ja es gibt nur einen Gott und nicht dreils,
sage ich:>Ja gut, &h das glauben wir eigentlich auch, wir glauben nicht unbedingt an drei
Gotter.«und ich hab’ gesagt: »Ich bin auch, ich bin hier Lehrer, daheim bin ich Ehemann
und dann bin ich Vater.c Und ich weif3 jetzt nicht, ob diese Unterhaltung zwischen den
beiden zustande gekommen wire, wenn ich den Anstof} vielleicht nicht gegeben hitte
[...].« (15-L-m, 44)

An dieser subjektiven Rekapitulation wird deutlich, dass dieser Lehrer auch im
wertenden Sinne aktiv auf religiose Kommunikation eingeht. Seine positiv-ver-
stirkende Reaktion auf das Loblied einer christlichen Schiilerin zieht einen
kritischen Einwand von deren muslimischer Mitschiilerin nach sich. Der Lehrer
nimmt diesen Einwand auf und veranschaulicht sein eigenes Verstdndnis des
Glaubens an die Trinitdt mit einer alltagsnahen Analogie. Allerdings geht dieser
subjektiven Positionierung eine Rahmung voraus, die auch in anderen Interviews
begegnet: Die Lehrkraft stellt der Aussage der muslimischen Schiilerin ein »Wir-
Narrativ«" entgegen. Auch diese islambezogene Ordnungskonstruktion steht in
einem weiteren Zusammenhang mit der religiosen Einstellung des Interviewten:
Hier ist es die starke Identifikation mit dem christlichen Glauben, die dazu fiihrt,
dass der islamische Glaube als auf3erhalb des »wir« stehend verortet wird.

In gewisser Weise stecken die beiden skizzierten Grundpositionen - einmal
religionskritisch, einmal hochreligiés - die duflersten Ridnder des Einstellungs-
spektrums ab, das in den Interviews begegnet. In den meisten Fillen sind die
Einstellungen gegeniiber Religion weniger distinkt. Oft begegnen starker indi-
vidualisierte Formen von Religiositit, die aber ebenfalls Einfluss auf die islam-
bezogenen Ordnungskonstruktionen haben. So antwortet ein Lehrer auf die
Frage, ob Religion fiir seine Schiiler*innen in den BI-Klassen wichtig sei, mit
einer kulturgeschichtlichen Kontextualisierung:

»Deswegen fiihle ich, dass sie teilweise religioser sind wie unsere, aber wenn man jetzt
tiberlegt; es ist natiirlich auch die Gesellschaft. Wenn ich vor 50 Jahren Deutschland
angucke, dann war es ein Unding zu sagen: »Ich gehe nicht in die Kirche, ich gehe nicht
beichten, ich mache andere Dinge, ja? Und heutzutage kann man sich auch mal ge-
trauen zu sagen: >Okay, ich kann auch ein guter Christ sein, wenn ich nicht in die Kirche
gehe, sondern irgendwo im Wald bin und an Gott denke.« (3-L-m, 33)

Der religiose Wandel in Deutschland wird von dieser Lehrkraft also positivals ein
Prozess der Freisetzung gedeutet. Die hier noch allgemeine Gegeniiberstellung
von einer von liberkommenen Normvorgaben geleiteten Kirchlichkeit und einem

19 Mecheril/Olalde, Religion oder Identifikation des Anderen, 188.
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individuell-reflexiven Glauben wird von der Lehrkraft anschlieffend in einen
biografischen Bezugshorizont geriickt:

»Meine Mutter, die betet Rosenkranz, die macht Dinge, wo ich mir iiberlege: Wieso
muss ich 50, 100-mal dasselbe sagen? So fiihre ich keine Gespréche, ja? Wobei ich mich
dann hinsetze und sage: »Ja, ich glaube an Gott, aber nicht ans Bodenpersonal, ja?« Und
da darf ich mich ja auch hinsetzen und einfach mal so mit Gott oder wer auch immer da
ist mit ihm reden und sagen: »Ey wie siehst du das? Wie ist das?« Ich werde keine direkte
Antwort bekommen, aber die Gesprachsfiihrung darf eine andere sein und das ist halt
einfach auch eine Entwicklung, die man sagen muss. Die hat bei uns die letzten 50 Jahre
sehr stark sich verdndert und da wiirde ich einfach behaupten - weif$ nicht, ob das
politisch korrekt ist, aber (andere) sagen, die sind noch eine Stufe hinter dem, wo wir
waren // wie hinter dem, wo wir jetzt gerade sind beziehungsweise auch wo wir mal
waren.« (3-L-m, 33)

Auch hier erscheint der vom Interviewten personlich bekundete Anspruch auf
religiose Autonomie als eine kulturgeschichtliche Errungenschaft, an der die neu
zugewanderten Jugendlichen mehrheitlich noch nicht teilhaben. Diese Ein-
schitzung bestimmt die religionspidagogischen Handlungsstrategien des Leh-
rers, der in seinem Unterricht religiosen Fragen und Themen nicht aus dem Weg
geht, sondern religios dimensionierte Konflikte ausdiskutieren und die Schii-
ler*innen zu eigenem Nachdenken anregen will. Sie pragt aber auch sein Bild der
religiosen Einstellungswelt der muslimischen Schiiler*innen, die teilweise ste-
reotyp als heteronom und tendenziell »unterentwickelt« gekennzeichnet wird:
»Da kommt dann der Glaube ins Spiel, wenn sie nicht mehr weiterwissen und
dann wird es mit dem Glauben begriindet, dass man das nicht darf, weil Allah,
weil Gott, weil der Imam oder wer auch immer das so will. Und das ist das Problem,
was man angehen muss, wo man sagen muss, okay, hier miissen wir arbeiten auch
einfach auch Bildung schaffen und hier ganz viel diskutieren.« (3-L-m, 31)

Dieser Zusammenhang zwischen dem generellen religiosen Standpunkt der
Interviewten und deren Islambild bzw. deren Einstellungen zum Islam liefe sich
durch weitere Einstellungen erhirten. Im vorliegenden Kontext ist es jedoch
wichtiger, einem naheliegenden Missverstindnis entgegenzuwirken: Die bislang
prasentierten Fallbeispiele vermitteln den Eindruck, dass sich die in den Ein-
zelinterviews rekonstruierten religions- wie islambezogenen Ordnungskon-
struktionen auf einen Nenner bringen lieflen. Der néchste Analysegang verfolgt
das Ziel, diesen Kohérenzeindruck am Beispiel eines Einzelinterviews zu er-
schiittern.
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4  Zur Fluiditat und potenziellen Inkonsistenz islambezogener
Ordnungskonstruktionen

Das Kompositum >Stereotyp« setzt sich aus den zwei griechischen Begriffen ste-
reds (starr, hart, fest) und typos (Form, Gestalt, Geprige) zusammen.” Die
Wortkombination verleiht der Stereotypen zugrundeliegenden Tendenz Aus-
druck, Gruppenzugehdorigkeiten mit verfestigten Eigenschaftszuschreibungen zu
belegen, die dann auf die dieser Gruppe zugewiesenen Individuen iibertragen
werden. Wie Stereotype wirksam werden, tritt im folgenden Interviewausschnitt
in fast paradigmatischer Form zutage. Er ist in einem Gespradchskontext einge-
bettet, in dem es um das Verhiltnis zwischen den BI-Klassen und den Regel-
klassen geht. Die Lehrkraft verweist auf die im Vergleich geringere Bedeutung der
Religion fiir die in Deutschland aufgewachsenen Schiiler*innen, schriankt dann
aber ein:

»Ich sehe auch geniigend Muslime, die jetzt hier in Deutschland in dem Sinne ange-
kommen sind, dass scheinbar Mohammed da nicht so genau hinschaut oder Allah, und
deswegen die auch gerne mal ihren strengen Vorsitzen dann nicht mehr so treu sind,
was sie aber auch von Haus aus nicht so stark gemacht haben. Aber ich // die Frage wire
natiirlich, in der Fremde, ob die dann der Zuspruch zur Religion als Ratgeber oder
Stiitzpunkt sozusagen, ob man dann das stérker vertraut. Ich mochte meinen: bis auf
vielleicht ein paar Ausnahmen, dass die so ein bisschen die engen // das enge Korsett des
Islam hier in Deutschland eher abstreifen. Ich mein jetzt nur gefithlsmaflig - meines
Erachtens gar nicht so ungerne.« (12-L-m, 72)

Die von dem Lehrer explizierte Sicht auf den von ihm beobachteten Einstel-
lungswandel bei vielen seiner muslimischen Schiiler*innen hat ihren Hinter-
grund im stereotypen Bild vom Islam als einer Gesetzesreligion, die von ihren
Angehorigen strenge Observanz abverlangt. In der Passage begegnen essenzia-
lisierende Wertungen (»das enge Korsett«) und ironische Distanzierungen (»das
scheinbar Mohammed da nicht so genau hinschaut oder Allah«), die auf eine
eher abschitzige Haltung gegeniiber dem Islam hindeuten. Fiir sich genommen
handelt es sich fast schon um ein Lehrbuchbeispiel einer stereotypisierenden
Ordnungskonstruktion, die mit einer tendenziellen Herabwiirdigung des Islam
verbunden ist.

Allerdings ist der Ausschnitt keineswegs reprisentativ fiir das Gesamtinter-
view. Zwar gibt die Lehrkraft an, kein religioser Mensch zu sein (12-L-m, 82).
Jedoch weist er den Religionen einen positiven Nutzen zu, den er auch im Un-
terricht offen anspricht und zu plausibilisieren versucht.

20 Vgl. Petersen/Six, Stereotype, 21.
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»Ich versuche immer zu verkdrpern, dh wie gesagt, diesen sachlichen ((lacht)) Nutzen
von den Religionen, dhm, dass ich zum Beispiel nicht an Gott glaube, aber ich finde
durchaus, dass Jesus Christus eine coole Socke gewesen ist, der sich gedacht hat:
»Mensch, ich die Leute mogen sich nicht, wie schaffe ich’s, dass ich die wieder ein
bisschen mehr zusammenkriege?< Und ganz anders 4h &hnlich wird es auch Moham-
med sich iiberlegt haben und mit ein bisschen Hokuspokus und Hilfe von oben dh den
Leuten einzutrichtern, dass es halt wichtig ist.« (12-L-m, 68)

Auffillig sind die Spannungen im Bild Mohammeds: Wéhrend er in der zuvor
analysierten Interviewpassage eher die Funktion eines Wichters hat, der »genau
hinschaut«, wird ihm hier, genau wie Jesus, die integrative Intention attestiert,
Menschen zusammenzubringen - wobei im zweiten Satzteil dann wieder auch
Distanz zur mit beiden Religionsstiftern verbundenen Wunderiiberlieferung
mitschwingt.

Vor allem dort, wo die Lehrkraft ihre religionsbezogenen Handlungsstrate-
gien expliziert, betont sie, durchaus emphatisch und mit positiven Konnotatio-
nen, das Gemeinsame der drei abrahamitischen Religionen:

»Ich versuche immer die Religion darzustellen, dass die drei grofien Weltreligionen
doch unglaublich viel meines Erachtens - also ich bin da kein &h Fachmann auf dem
Gebiet - aber so wie ich Religion wahrnehme, was ich mitgekriegt habe, was ich durch &h
Zeitungen, Medien, Biicher etc. mitgekriegt habe, versuche ich denen immer klarzu-
machen: >Mensch, verdammt nochmal, wir sind gar nicht so weit auseinander!« Wir
haben so viel gemeinsam, wir haben gemeinsame &h Fundamente, wir haben gemein-
same Grundlagen. Wir haben das Alte Testament, was sich immer wieder wiederfinden
lasst. Bei den Muslimen ist Jesus Christus einer der wichtigen Propheten nach Mo-
hammed. Das versuche ich ihnen immer wieder zu verdeutlichen.« (12-L-m, 65)

Zwar rdumt der Lehrer ein, kein Fachmann auf religiosem Gebiet zu sein, sieht
aber die fiir ihn handlungsleitende Einsicht in das integrative Potenzial von
Religionen durch eigene Wahrnehmungen wie auch durch den wissenschaftli-
chen und medialen Diskurs so weit bekraftigt, dass er sie nach eigener Aussage in
seinem Unterrichtshandeln entschieden vertritt. Dabei driickt er sich in
Sprachformen aus, die - wie das dreifache »Wir« indiziert - durchaus Identifi-
kationen erkennen lassen. Aber worin genau besteht das von ihm betonte Ge-
meinsame? An die oben zitierte Passage schlief3t sich folgende Prézisierung an:

»Und ich mache in Ethik // haben wir Werte gemacht im Unterricht. [...] Da war mein
Ziel, ihnen vor Augen zu fithren: »Mensch, meines Erachtens ist Religion ein Hand-
werkszeug fiir ein gesundes, 4h, angenehmes Zusammenleben!« Und dass die Ethik, die
Moralvorstellung, Werteorientierung, dass das nichts anderes ist als auch das, was
eigentlich der gemifigte, die geméfligte Interpretierung von jeglicher Religion, genau
das Gleiche auf das Gleiche abzielt und dass sich das so schon spiegeln ldsst, so einfach
spiegeln ldsst.« (12-L-m, 65)
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Mit der Metaphorik des Spiegelns verleiht der Lehrer seiner Uberzeugung Aus-
druck, dass gemafigt-religiose und ethische Wirklichkeitszugdnge im Grunde
sehr dhnliche Bilder guten Lebens enthalten und vermitteln. Somit bestitigt sich
der oben rekonstruierte Zusammenhang zwischen religions- und islambezoge-
nen Ordnungskonstruktionen auch in diesem Interview: Die Sicht des Lehrers
auf den Islam wird stark von seinem allgemeinen Religionsverstdndnis geprigt,
das in erster Linie auf das wertebildende Potenzial der Religionen abhebt.

Am Ende des Interviews kommt die Lehrkraft jedoch noch spezifischer auf
den Islam zu sprechen. Nach der Ausleitungsfrage (»Gibt es noch etwas, was Sie
sagen wollen?«) hilt sie kurz inne - und setzt dann zu einer letzten Positionie-
rung an:

»Ich bemerke bei mir eine faszinierende oder eine Faszination, die von dem Islam
ausgeht, von einigen Schiilern, die den Islam sehr, sehr positiv leben. Von denen ich
riesengroflen Respekt habe, die auch ganz konkret sagen so in jhrer Wahrnehmung des
Korans, so in ihrer Auslegung, #hm, Deutung - kommt es mir unglaublich entgegen,
finde ich sehr interessant, exotisch auch natiirlich. Die () Christen manchmal dagegen,
die sind // denen fehlt es ein bisschen an Esprit. Der Wunsch vielleicht allgemein, dass
sich Kirche erneuert, aber das ist auch sehr schwierig durchzusetzen oder schwieriger,
es einfach nur so zu sagen.« (12-L-m, 97).

Die Passage ist besonders bemerkenswert, wenn man sie mit dem Zitat abgleicht,
von dem dieser Argumentationsgang seinen Ausgang nahm. Wihrend die
Lehrkraft dort ein klassisches, den Islam herabwiirdigendes Stereotyp repro-
duziert, bescheinigt sie hier dem Islam, so wie er von einigen seiner Schii-
ler*innen vorgelebt und interpretiert wird, eine auch fiir jhn persdnlich hohe
Anziehungskraft. Begegnen in der Einstiegspassage eher abschitzige Wertungen,
konnten die mit islamischem Glauben verbundenen Konnotationen in der
Schlussduflerung kaum positiver sein (»sehr positiv«, »riesengroflen Respekts,
»unglaublich entgegenc, »sehr interessant«). In der »exotischen« Religion dieser
Schiiler*innen findet die Lehrkraft jenen religiosen »Esprit, den sie sich auch fiir
das aus ihrer Sicht eher droge kirchliche Christentum wiinschen wiirde. Die
Spannung zwischen beiden Zitaten sollte nicht vorschnell aufgelost werden: Dass
die Bezugnahmen auf den Islam im Gesamtinterview mehrheitlich positiv sind,
andert nichts daran, dass die Aussagen iiber den Islam im Einstiegszitat ste-
reotypisierend und tendenziell diffamierend sind. Umgekehrt aber greift es zu
kurz, aus diesen Aussagen auf ein generelles Einstellungsmuster zu schlieflen.
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5 Fazit: die Notwendigkeit einer zweifachen Kontextualisierung
islambezogener Ordnungskonstruktionen

Die in diesem Beitrag vorgenommene Auswertung zielte auf die Pointe, dass
islambezogene Ordnungskonstruktionen von Lehrkriften, die sich im Negativ-
fall in Stereotypen und Vorurteilen duflern, nicht isoliert betrachtet werden
sollten. Die in exemplarischer Verdichtung erschlossenen Interviewdaten le-
gen vielmehr eine gleich zweifache Kontextualisierung nahe: Erstens scheint es
wichtig zu sein, bei der Analyse und Einordnung von islambezogenen Ord-
nungskonstruktionen im Blick zu haben, wie die Lehrkrifte allgemein Religion
gegeniiber eingestellt sind. Zweitens kann es zu Verzerrungen kommen, wenn
stereotypisierende Einzelaussagen ohne Beriicksichtigung des weiteren Kon-
textes, in den die jeweilige Aussage eingebettet ist, als Beleg fiir islamfeindliche
Einstellungen herangezogen werden.

Die Forderung nach einer kontextualisierenden Interpretation richtet sich in
erster Linie auf die empirische Erforschung islambezogener Ordnungskon-
struktionen bei Lehrkriften und soll analytischen Engfiihrungen und interpre-
tativen Kurzschliissen vorbauen. Sie besitzt aber durchaus auch Relevanz fiir die
Professionalisierung von Lehrkrédften im Sinne religionssensibler Bildung. Wie
ich an anderer Stelle im Dialog mit Martha Nussbaums Beitrdgen zur Bil-
dungsphilosophie und Religionspolitik ausgefiihrt habe, ist Religionssensibilitit
in pddagogisch-professionellen Handlungskontexten auf Kompetenzen posi-
tioneller und kritischer Selbstreflexivitit angewiesen.” Zum einen geht es darum,
sich der Perspektivitdt — und damit Begrenztheit — des eigenen Standpunkts
bewusst zu werden. Zum anderen zielt »self-examination« im Sinne Nussbaums
auf die Fdhigkeit, eigene Positionen zu hinterfragen, argumentativ zu vertreten
und kritisch zu iiberpriifen. Im Lichte der prasentierten Befunde wire im Blick
auf den Islam besonders darauf zu achten, inwieweit die unterrichtliche The-
matisierung dieser Religion von den jeweils individuellen Einstellungen gegen-
iiber Religion geformt und evtl. auch verzerrt wird.
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Antisemitismus und antisemitismuskritische Bildungsarbeit

1 Was ist Antisemitismus?

Schon mehrfach in jiingerer Zeit wurde davon geredet, der Antisemitismus sei
»wieder da< oder >neu« oder »nehme zu¢ oder sei >in der Mitte der Gesellschaft
angekommen«. Antisemitismus hat eine ca. 2000 Jahre alte Tradition und ist
wihrend dieser Zeit nie verschwunden. Hannah Arendt stellte im Dezember 1941
im amerikanischen Exil fest, dass man vor Antisemitismus wohl nur noch auf
dem Mond sicher sei.

Antisemitismus richtet sich ausdriicklich gegen Jiidinnen und Juden, weil sie
Jildinnen und Juden sind. Theodor W. Adorno formulierte es 1984 so: »Der
Antisemitismus ist das Geriicht iiber die Juden.«'

Auch wenn der Antisemitismus im Laufe seiner Geschichte in differenzierten
Erscheinungsformen zutage getreten ist und tritt, bleibt er im Kern unveréndert.
Er ist Teil unserer Kultur, betrifft unsere gesamte nicht-jiidische Gesellschaft und
damit auch die Mitte der Gesellschaft. Monika Schwarz-Friesel wertet 2019 den
Antisemitismus als »kulturelle Konstante und kollektives Gefiihl«*. Statistiken
verzeichnen durchgéngig eine antisemitische, meist jedoch latente Grundein-
stellung in der deutschen Nachkriegsgesellschaft von um die 20 % (zwischen 15
und 25%). Dabei ldsst sich beobachten, dass der >klassische« Antisemitismus seit
Jahren zwar riickldufig ist, sich neuere Formen aber nach wie vor alter Muster
und Bilder bedienen.

Schwarz-Friesel legt einen Fokus auf das Internet, das judenfeindliches Ge-
dankengut >ungefiltert und nahezu grenzenlos« verbreitet und »ein einmaliges
Ausmaf erreicht« hat. »Das Web 2.0 ist Teil der normalen Lebenswelt, ist inte-
graler Bestandteil der Gesellschaft.« Dabei bilden die »virtuelle Welt« und die

1 Adorno, Minima Moralia, Frankfurt, 141.
2 Hierzu grundsitzlich Schwarz-Friesel, Judenhass.
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»reale Alltagswelt eine Symbiose«. Die Kommunikation im Netz ist »ein wichtiges
Spiegelbild der Gedanken und Gefiihle unserer gesamten Gesellschaft«’.

Nach einer vergleichsweise kurzen Phase in der postnationalsozialistischen
Zeit in Deutschland war Antisemitismus offiziell so verpont, dass er sich eher
anonym duflerte. Trotzdem lassen sich antisemitische Straftaten seit 1945 in
jedem Jahr nachweisen. Dazu zdhlen Schindungen jiidischer Friedhofe, Angriffe
auf Synagogen und andere jiidische Einrichtungen, herabsetzende und beleidi-
gende AufBerungen und Bedrohungen sowie zunehmend z.T. auch kérperlich
aggressives Verhalten gegen scheinbar als solche erkennbare jiidische Menschen
bis hin zu Verletzungen. Antisemitismus gehort zur Alltagserfahrung jiidischer
Menschen. Die Téter*innen gehen dabei inzwischen offen mit ihrem Antisemi-
tismus um und finden Plattformen bis hinein in Parteien. Und da Schulen Teil
unserer Gesellschaft sind, war und ist Antisemitismus auch im Schulalltag vor-
handen.

Wie erkldrt sich diese Entwicklung angesichts der wachsenden Erinnerungs-
kultur, die sich in Schule und Gesellschaft durch Auseinandersetzung mit der
Shoah, aber auch den Wurzeln des Antisemitismus sowie dffentlichem Gedenken
zeigt? Offensichtlich haben auch die vielen Zeitzeugengespriche, Gedenkstit-
tenfahrten oder Austauschprogramme mit Israel antisemitische Einstellungen
und Handlungen weder beseitigen noch verhindern kénnen. Was ist falsch ge-
laufen?

Antisemitismus begegnet uns im Laufe der Jahrhunderte mit unterschiedli-
chen Schwerpunkten, aber gemeinsamer Basis und Zielsetzung. Doron Kiesel
und Thomas Eppenstein formulieren dies in einer Kapitel-Uberschrift so: »An-
tisemitismus: Kontinuitdten und Metamorphosen«*. Fiir Micha Brumlik’ kénnen
sich die vielfaltigen Formen der Judenfeindschaft »in unbegriindeten, spontanen
Ressentiments, gegenstandslosen und [...] falschen Vorurteilen sowie in indi-
viduellen, gruppenbezogenen oder auch institutionellen Verhaltensweisen ([...]
von der verbalen Hetze und politischer Diskriminierung bis zum Massenmord)
dulern [...] [und haben sich] geduBlert«’. Brumlik sieht dahinter den »para-
noiden Leitgedanken« der »Suche nach geheimen Drahtziehern«, um die »Ur-
sache allen Ubels«’ aufzudecken. Antisemitismus sei ein »soziales Phinomenc,
das »aus sozialen Ursachen zu erkldren« ist und neben dkonomischen auch
»sozialpsychologische und ideologische Faktoren«® umfasst.

3 Ebd., 10.

4 Kiesel/Eppenstein, »Du Jude«. Antisemitismus-Studien, 34.

5 Prof. em. fiir Erziehungswissenschaften, Publizist, Sohn jiidischer Eltern.
6 Brumlik, Antisemitismus, 3ff.

7 Ebd., 6.

8 Ebd., 8.
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2 Erscheinungsformen des Antisemitismus

Bernstein benennt neun’, nachfolgend kurz skizzierte Erscheinungsformen des
Antisemitismus'®.

Die >Uberschriften< machen deutlich, dass es sich keinesfalls (mehr) nur um
ein Phdnomen westlicher oder christlich gepragter Gesellschaften handelt, auch
wenn das Christentum als Wurzelgrund des Antisemitismus gelten muss (s.u.).
Im Laufe der Zeit hat sich der Antisemitismus mit der Entwicklung der Gesell-
schaft gedndert und ausdifferenziert.

Antijudaismus

Die erste umfassende Ausprigung erfuhr Judenfeindschaft durch die Entwick-
lung des Christentums, auch wenn sie schon in der Antike nachweisbar ist. Durch
das Christentum entstanden Bilder von Judentum und Juden, die sich bis heute
im kollektiven Bewusstsein erhalten haben. Mythen und Legenden, Vorurteile
und Stereotype, Ausgrenzungen und Gewalttaten, Verschwérungstheorien und
Liigen gehoren seitdem zu unserem Wissensbestand.

Moderner Antisemitismus

Er entwickelte sich aus dem Antijudaismus und stellt gewissermaflen dessen
sikulare Form dar, die die Judenfeindschaft wissenschaftlich untermauern
wollte. Im spiten 19. Jahrhundert in Europa entstanden, stellt der moderne
Antisemitismus eine Weltanschauung dar und kann als Reaktion auf die mit der
Franzosischen Revolution einsetzende zunehmende Gleichberechtigung der
Juden erkldrt werden, die ver-, zumindest aber behindert werden sollte. Juden
galten als >andersartigs, hitten eine Neigung zum Kapitalismus (Geld) oder auch
zum Sozialismus und gehorten nicht zur nationalen Gemeinschaft. Folglich
machte man sie fiir alle moglichen Krisen verantwortlich. Alles angeblich Bose
wurde mit jiidisch identifiziert, auch wenn die Bilder, die dabei von Juden pro-
duziert wurden, widerspriichlich sind. Man schrieb ihnen zu, dass sie in Politik,
Wirtschaft oder Kultur unbegrenzten Einfluss und Macht besifSen, die sie nicht
zum Wohl der Gesellschaft, in der sie lebten, nutzten, sondern zu jhrem eigenen

9 Brumlik differenziert weniger: »Judenfeindlichkeit in der Antike, Christlicher Judaismus,
Aufklarung und Revolution, Antisemitismus: Rassistischer Judenhass, Heutige Formen des
Antisemitismus« (s. ebd. Inhaltsverzeichnis).

10 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 36ff.
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Vorteil"' (Weltverschwérung - »Protokolle der Weisen von Zion«'?). Juden waren
also nicht nur Verkorperung des Bosen schlechthin, sie stellten damit auch eine
Gefahr fiir die Gesellschaft, die (Mehrheits-)Gemeinschaft, den Staat dar. Des-
halb wurde ihre blof3e Existenz bereits als Bedrohung gesehen. >Erlosung« davon
versprach »folgerichtig« ihre Ausmerzung/Vernichtung.

Rassistischer Antisemitismus

Die »naturgemifle Andersartigkeit« der Juden wurde wiederum >wissenschaft-
lichs, hier biologisch begriindet. Die Menschheit wurde in Rassen unterteilt, die
eine unterschiedliche Wertigkeit besédflen. Juden seien >andersartig« nicht mehr
nur im Blick auf ihre Religionszugehorigkeit oder ihren Glauben. Ein Uber-
tritt etwa zum Christentum 4ndere nichts an ihrer Zugehorigkeit zur >jiidischen
Rasse«. Diese semitische Rasse, die vor allem den unterlegenen Rassen zuge-
ordnet wurde, bestimme bereits ihr >von Natur aus< so angelegtes Wesen. Ei-
gentlich positiv besetzte Eigenschaften (wie Intelligenz) erhielten eine negative
Konnotation. Bernstein sieht darin auch eine Ambivalenz, da der eigentlich
unterlegenen Rasse zugleich Stirken zugeschrieben wurden. >Typisch Jiidisches«
wurde aulerdem auf korperliche Merkmale tibertragen, wie sie bereits im An-
tijudaismus zu finden sind. In zahlreichen Karikaturen wurden Juden ent-
menschlicht und Tieren &hnlich gezeichnet, die man i.d.R. nicht mit positiven
Gefiihlen verbindet (»Ungeziefer«).

Nationalsozialistischer Antisemitismus

Der Nationalsozialismus konnte auf diesen skizzierten Erscheinungsformen des
Antisemitismus aufbauen. Die scheinbare »jiidische Allmacht<” stellte durch die
blofle Existenz von Jidinnen und Juden eine permanente Gefahr fiir die iiber-
legene rarische Rasse« dar. Die Rollen wurden vertauscht, indem die »>arische
Rasse« zum potentiellen Opfer stilisiert wurde. Das >Bdse« musste daher voll-
standig (total) vernichtet werden, damit das »Gute« (die nationalsozialistische
Weltanschauung) siegen konnte. Daraus erklért sich auch, dass bis zum Ende der
NS-Herrschaft die Vernichtung der »jiidischen Rasse« hochste Prioritdt hatte und
auch Kriegszielen untergeordnet wurde.

11 Weniger individuell als kollektiv verstanden.
12 Schulte von Drach, Uber die »Protokolle der Weisen von Zion«.
13 Im Laufe der Weltgeschichte betrug der jiidische Anteil i.d.R. kaum mehr als 1%.
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Islamischer Antisemitismus

Vorab: Nicht der Islam ist antisemitisch. Der Koran kennt positive wie negative
Darstellungen von Jiidinnen und Juden, die innerhalb des islamischen Herr-
schaftsgebiets wie andere Minderheiten »als diskriminierte Schutzbefohlene«**
behandelt wurden. Im 19. und 20. Jahrhundert kam es zu einer »Verbindung vom
islamischen Antijudaismus und modernem Antisemitismus europdischer Pra-
gung«”, gefordert durch die NS-Propaganda.'® Die islamische Gemeinschaft sah
sich bedroht von einer angeblichen jiidischen Ubermacht. Dies verstirkte sich im
Zuge der Griindung des Staates Israel als >jiidischem Staat<. Islamischer Anti-
semitismus enthélt eine religiose Komponente, die offen ist fiir die Aufnahme
urspriinglich christlicher Motive wie Ritualmordbeschuldigungen. In Bezug zu
Israel heifit es dann z. B. >Kindermorder Israel.

Krypto-Antisemitismus

Als Folge der offiziellen Achtung des Antisemitismus nach der Shoah entstand
eine antisemitische Alltagskommunikation {iber Codes, mit deren Hilfe man sich
verstidndigen konnte, ohne offen antisemitische Auferungen tdtigen zu miissen.
Im Gegenteil schien man sich sogar vom Antisemitismus zu distanzieren und
benannte ein im Prinzip positives Verhiltnis zu Jiidinnen oder Juden (»Ich habe
nichts gegen Juden, aber ...« / »Ich habe jiidische Freunde, deshalb ...«"7).

Sekundéarer Antisemitismus

Das Bediirfnis nach einem >Schlussstrich« unter die stindige (fast allgegenwir-
tige) Erinnerung an die Shoah und die Auseinandersetzung mit persénlicher
oder kollektiver Schuld geht einher mit der Sehnsucht nach einer positiven
Identifikation durch >Reinwaschung« (auch Umdeutung), also Entlastung der
eigenen Familiengeschichte wihrend der NS-Zeit. Auch die deutsche Nation soll
nicht durch eine stindige Prisenz der Schuldgeschichte gekennzeichnet sein,
woran die jiidische Existenz in Deutschland téglich erinnert. Bernstein beschreibt
dies als Herstellung einer »sekundidren Unschuld« durch »Abwehr der Erinne-
rung und Abwertung von Jiidinnen und Juden«'®. Man selbst versteht sich dabei

14 Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 55.

15 Ebd.

16 Bekannt ist die Verbindung des Grofimufti von Jerusalem mit Hitler.
17 Weitere Ausspriiche in: Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 58f.
18 Ebd., 59.
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keineswegs als Antisemit. Aber: »Man wird doch noch mal sagen diirfen ...«. Zu
dieser Haltung, die im Alltag durchaus als >normalisiert« gilt, kommt das Be-
diirfnis, (endlich wieder) stolz auf die eigene Nation sein zu diirfen. Die Ab-
wertung von Jiidinnen und Juden dufert sich z. B. darin, dass man ihnen vorwirft,
den Holocaust zu missbrauchen, um daraus Profit zu ziehen (>Auschwitz-Keu-
le<). Auch bei dieser Erscheinungsform des Antisemitismus finden sich also die
»klassischen« Bilder. Bernstein entfaltet in ihrem Beitrag dabei folgende Themen,
die hier nur angefiihrt werden konnen: die Relativierung der Shoah sowie der
Téterschaft, die Tater-Opfer-Umkehr, die Leugnung der Shoah sowie die For-
derung nach einem Schlussstrich".

Israelbezogener Antisemitismus

Sozusagen stellvertretend fiir antijiidische Haltungen werden diese auf den Staat
Israel iibertragen und dieser >ddmonisiert«. Bezeichnet wird dies mit dem ver-
harmlosenden Begriff der »Israelkritik«. Die »Kritik« scheint rein politisch, richtet
sich allerdings nie gegen Kriege, Angriffe und Terroranschlige, die die Ver-
nichtung Israels zum erkldrten Ziel haben. >Israel< umfasst als Ziel des Antise-
mitismus auch hier lebende Jiidinnen und Juden, die zu >Repridsentant*innenc«
sowohl des Staates Israel als auch seiner jeweiligen Regierungspolitik deklariert
und dafiir verantwortlich gemacht werden. Dem Staat Israel werden verschiedene
Negativa zugeschrieben: Er sei rassistisch (ein Apartheitsstaat), imperialistisch,
verbrecherisch (ein illegaler Besatzerstaat); u. a. Boykott gegen Israel sei daher
nicht nur legitim, sondern geboten. Die Parole »Kauft keine Produkte aus Israel«
weckt dabei bewusst Assoziation an die NS-Zeit: »Kauft nicht bei Juden«. Um
eine nicht in Frage gestellte berechtigte Kritik an der Politik Israels von israel-
bezogenem Antisemitismus, z. B. durch die »BDS-Bewegung«”’ unterscheiden zu
kénnen, wurde der »3-D-Test« entwickelt: Wenn Kritik an Israel/israelischer
Politik darauf zielt, den Staat zu Delegitimieren, zu Ddmonisieren oder Doppelte
Standards anzulegen, ist sie antisemitisch.

19 Vgl. ebd., 60ff.

20 Boycott, Divestment and Sanctions. Die Bundesregierung verurteilte die BDS-Kampagne, vgl.
DW, Bundestag verurteilt Boykott-Kampagne gegen Israel; s. dazu auch die Stellungnahme
zur Kampagne »Boykott, Desinvestitionen und Sanktionen« (BDS).
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Philosemitismus

Dieser duf8ert sich in einer (wenig hinterfragten) positiven Hervorhebung von
jidischen Menschen oder Jiidischem, die dadurch einen selbstverstindlichen
Umgang unmoglich macht. Auch positive Zuschreibungen kénnen zu einer Form
des >Anders-seins« werden. Problematisch und gefahrlich wird dies, wenn die als
»bessere« Menschen Hervorgehobenen ihre Rolle und die darin gesetzten hohen
Erwartungen nicht erfiillen kénnen oder wollen, wenn sie nicht so sind wie die
auf sie projizierten Vorstellungen. Aus positiven Vorzeichen konnen sehr schnell
negative werden.

Seit 2016 iibernehmen immer mehr Institutionen und auch Staaten (darunter
Deutschland) die Definition der IHRA (International Holocaust Remembrance
Alliance):

Antisemitismus ist eine bestimmte Wahrnehmung von Jiiddinnen und Juden, die sich als
Hass gegeniiber Jiidinnen und Juden ausdriicken kann. Der Antisemitismus richtet sich
in Wort oder Tat gegen jiidische oder nichtjiidische Einzelpersonen und/oder deren
Eigentum sowie gegen jiidische Gemeindeinstitutionen oder religiose Einrichtungen.

Ausdriicklich dazu gehort:

Erscheinungsformen von Antisemitismus kénnen sich auch gegen den Staat Israel, der
dabei als jiidisches Kollektiv verstanden wird, richten. Allerdings kann Kritik an Israel,
die mit der an anderen Lindern vergleichbar ist, nicht als antisemitisch betrachtet
werden. Antisemitismus umfasst oft die Anschuldigung, die Juden betrieben eine gegen
die Menschheit gerichtete Verschworung und seien dafiir verantwortlich, dass »die
Dinge nicht richtig laufen«. Der Antisemitismus manifestiert sich in Wort, Schrift und
Bild sowie in anderen Handlungsformen, er benutzt unheilvolle Stereotype und un-
terstellt negative Charakterziige.”

Es gilt also: genau hinsehen - konkret benennen - sorgfiltig unterscheiden.

3 Waurzeln des Antisemitismus in der christlichen Tradition

Judenhass hat mit realen Juden oder ihrem Verhalten nichts zu tun, sie werden
gehasst, »allein, weil sie sind« und »weil ihre Existenz in der Welt als Storfaktor
gesehen wird«*. Somit enthilt Antisemitismus immer einen Aspekt, der auf
Vernichtung zielt. Die Grundlagen dazu wurden im Christentum gelegt und
stellen die »tief schwarze Schattenseite«”> des Abendlands dar. Damit kommt

21 International Holocaust Remembrance Alliance, Arbeitsdefinition von Antisemitismus.

22 Schwarz-Friesel, Judenhass im Internet, 30.

23 Ausfiihrliche Darstellung in: Koch/Méller, Das geht auch mich an; konkret unter: Dimension
V, Baustein V.1.
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dem Christentum eine grofe Verantwortung zu im Blick auf das Erkennen dieses
unheilvollen Erbes und auf dessen Bearbeitung in Theologie, Glaubenspraxis
und Lehre mit dem Ziel eines dauerhaft von Antijiidischem befreiten Christen-
tums.

Die oft gestellte Frage: »Warum werden Juden so gehasst?«, beantwortet
Schwarz-Friesel mit der »Verdammung der jiidischen Religion(sgemeinschaft)«,
die vor 2000 Jahren damit begann, dass »Juden und Judentum aus Konkurrenz-
und Abgrenzungsgriinden zum Frevel in der Welt erkldrt wurden«*.

Aus einer innerjiidischen Auseinandersetzung entstand in den ersten Jahr-
hunderten nach der Zeitrechnung allmihlich eine eigene Religion. Die Hebrii-
sche Bibel wurde um einen Teil erweitert, der sich in Abgrenzung »Neues Tes-
tament« (neuer Bund) nennt. Dessen Bedeutung wuchs, der éltere Teil wurde
zum »Alten Testament« und als Vorldufer angesehen, der nur aus der Sicht des
Neuen Testaments zu verstehen sei. Auch die Reihenfolge der Biicher der He-
bréischen Bibel passte sich in der christlichen Bibel dieser Sichtweise an. Be-
strebungen, das Alte Testament génzlich aus dem Christentum zu verbannen, hat
die Kirche zwar mehrfach widerstanden, aber es wurde oft nur als Steinbruch
missbraucht, Altes dem Neuen gegeniiberzustellen (Verheiflung im Alten - Er-
filllung im Neuen Testament, Gesetz gegen Evangelium, Gott der Rache gegen
den Gott der Liebe usw.) und abzuwerten. Schlimmer noch: Das Alte galt als
iiberholt, ungiiltig. Der Schritt schien logisch, dass die Kirche sich generell an die
Stelle des Judentums setzte. Bundesschliisse, Verheiflungen, Erl6sung wurden
dem Judentum abgesprochen und auf die Kirche iibertragen, von der allein das
Heil kdme. Nicht nur das Judentum/die jiidische Religion hatte damit die Da-
seinsberechtigung verloren, auch jiidische Menschen wurden nach und nach der
Willkiir christlicher Herrscher (weltlicher wie geistlicher) preisgegeben, solange
sie sich weiterhin zur Religion ihrer Miitter und Viter bekannten. Sie wurden
zum Spielball von Machtinteresse und zum Siindenbock fiir alle Fehler und
Krisen der jeweiligen Gesellschaft und Zeit.

Dass Jesus, auf den sich das Christentum beruft, Jude war, trat immer weiter in
den Hintergrund bis zur Verleugnung - oder spiteren >Arisierung«. Weil sie
Christus nicht als Messias anerkannt hitten, seien die Juden auch schuld® an der
Zerstorung des Tempels und Jerusalems sowie an ihrer Vertreibung, aus der das
nachhaltige Bild des >ewigen Juden« entstand, der ruhelos durch die Welt wan-
dern miisse.

24 Schwarz-Friesel, Judenhass im Internet, 32.
25 Hierzu grundsitzlich: DGB-Bildungswerk Thiiringen e.V., »Die Deutschen werden den Juden
Auschwitz nie verzeihen.«.
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Als (Christus-)Gottesmoérder (seit dem 2. Jh. durch Bischof Melito von Sar-
des)* galten Juden zudem als Kinder des Teufels und auf ewig verdammt, wobei
sie sich angeblich sogar selbst verflucht hitten und verstockt sowie blind fiir ihr
Heil seien. Plastisch driickte dies die christliche Kunst seit der Gotik aus: Dar-
stellungen von Ecclesia und Synagoga empfingen die des Lesens und Schreibens
i.d.R. unkundigen Gldubigen bereits am Kirchen-Portal. Der siegreichen Ec-
clesia mit Krone, Kelch und Lanze steht die Synagoga gegeniiber mit gesenktem
Haupt, gebrochener Lanze, die Tafel mit den Geboten entgleiten den Handen, oft
trégt sie eine Binde als Zeichen fiir ihre >Blindheit«. Besonders widerlich werden
Darstellungen der >Judensau« ab 1215/1220. Der Schritt von den angeblich
Schweine verehrenden Juden zur spiteren Herabwiirdigung von Juden als »Un-
geziefer« und ihre Entmenschlichung war damit vorbereitet.

Zu dem Gottesmordvorwurf kam der Vorwurf, christliche Kinder zu schlach-
ten, weil ihr Blut angeblich zur Zubereitung der Mazza zu Pessach nétig sei.
Juden wiirden auch geweihte Hostien stehlen und mit Nadeln durchbohren, um
so Jesus erneut zu ermorden. Zum Ritualmordvorwurf?” und dem der Hostien-
schindung kam die Brunnenvergiftung, die zur Pest gefiihrt habe.

Christliche Theologie machte den Talmud zu einem verdammenswerten Buch,
das angeblich Verschworungen enthalte, die z. B. die Vernichtung des Christen-
tums zum Ziel hitten. Da es nur wenige Gelehrte auf christlicher Seite gab, die
Hebriisch konnten, waren diese und andere Vorwiirfe kaum zu entkriften. Tal-
mudverbrennungen ab 1240 waren die »logische« Folge. Bereits aus dem 2. Jahr-
hundert stammt die Forderung, auch Synagogen in Brand zu setzen. Martin Luther
griff beide Vorwiirfe auf und erginzte u. a. eine Forderung nach Lehr-/Unter-
richtsverbot und einer Form der Zwangsarbeit.”®

Auch die Kennzeichnungspflicht und Lager fiir Juden sind keine Erfindung
der Nationalsozialisten. Gelber Fleck, Judenhut, Ghettos gab es bereits Jahr-
hunderte vorher. Auch Vertreibungen aus Stddten und Landern waren an der
Tagesordnung ebenso wie Massaker (vgl. Kreuzziige) und Pogrome (Osteuropa).
Juden waren weitgehend recht- und schutzlos, von der Gnade oder Ungnade der
Herrschenden abhingig. Aus anderen Berufen verdringt, mussten sie sich z. B.
dem Geldverleih zuwenden, was ihnen den Vorwurf der Geldgier und des Wu-
chers einbrachte.

Konnten sich Juden tiber viele Jahrhunderte durch die Taufe vor Verfolgung
retten - oder dadurch spdter in die biirgerliche Gesellschaft aufsteigen -, so
betonte der angeblich wissenschaftlich begriindete Rassismus des 19. Jahrhun-
derts, dass es sich bei den >schlechten Eigenschaften< um biologisch nachweis-

26 Erst im Zweiten Vatikanum fiir ungiiltig erklart.
27 Bis ins 20. Jh.
28 Im Niirnberger Prozess berief sich Julius Streicher auf Luthers Aussagen.
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bare Vererbungen handelte. Die Blutszugehorigkeit wurde zum Rassenantise-
mitismus, dem man nicht mehr entrinnen konnte. Auch hier gibt es einen frii-
heren Vorldufer: Nach der Vertreibung der Juden aus Spanien 1492 warf man den
getauften Juden vor, sie hitten »kein reines Blut« — Rassismus, lange bevor der
Begriff entstand.

Ganz nach Belieben waren Juden mal geduldet, mal gewiinscht, mal vertrie-
ben, verfolgt oder ermordet - sie gehorten nie ganz dazu, wurden als Fremde, als
Andersartige oder als Bedrohung angesehen, selten als Bereicherung.

Auch wenn hier nur einige wenige Akzente kurz skizziert werden konnten,
zeigen sie aber die jahrhundertelange Entwicklung und Tradierung, die sich als
»kulturelle Konstante« fest verankert hat. »Die dunkle Seite des viel beschwo-
renen christlichen Abendlandes ist die zunéchst religiose, und dann sékulare,
allumfassende Verurteilung des Judentums. Mit den vielen unzweifelhaft posi-
tiven Wertentwicklungen kam ein abgrundtiefer Un-Wert in die Welt: Juden-
hass.«”’ Diese Entwicklungen und Zusammenhinge miissen aufgezeigt werden,
um deutlich zu machen, warum Juden nicht als Juden fiir den Judenhass ver-
antwortlich sind, sondern >die Anderens, die den Judenhass produzierten, die
jeweilige Gesellschaft, bis heute.

4  Antisemitismus als Herausforderung an schulische
Bildungsarbeit

Antisemitismus ist Normalitdt an deutschen Schulen. Er zeigt sich in einer
ganzen Bandbreite unterschiedlicher Erscheinungsformen: von mehr oder we-
niger beildufigen Stigmatisierungen und Beleidigungen auf dem Schulhof - »Du
Jude« gehdrt mittlerweile zum festen Bestandteil (nicht nur) pubertdren
Schimpfwortrepertoires - iiber Holocaust-Witze, Relativierung des Holocaust,
Zeigen nationalsozialistischer Symbolik und Kolportierung altbekannter anti-
semitischer Stereotype und Weltverschwdrungsnarrative bis hin zu verbalen®
und tétlichen Angriffen auf jiidische Schiiler*innen und auch Lehrer*innen.
Keine dieser unterschiedlichen Erscheinungsformen ist harmlos. Sie alle kon-
stituieren eine antisemitisch konnotierte Kommunikationskultur, die Alltag
geworden ist an deutschen Schulen. Viele Schiilerinnen und Schiiler (und auch
manche Lehrkriéfte) bewegen sich wie selbstverstindlich in dieser antisemitisch
eingefirbten Sprach- und Verhaltenskultur, in der noch vor Jahren undenkbare

29 Schwarz-Friesel, Judenhass im Internet, 153.

30 Hierzu grundsitzlich StopAntisemitismus, Homepage; hier wird der Versuch gemacht, an-
tisemitische Auferungen aufzugreifen, zu erlutern und Handlungsoptionen aufzuzeigen
und Hilfen anzubieten.
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verbale Ubergrifflichkeiten gegen jiidische Existenz enttabuisiert werden und
Antisemitismus insgesamt als salonféhig erscheint. Es ist schulisch wie insgesamt
gesellschaftlich immer weniger sanktioniert, antisemitische Einstellungen &f-
fentlich zu dulern.”’ Zur Fundierung und Ausbreitung antisemitischer Norma-
litdit unter Heranwachsenden scheinen Internet und soziale Medien als deren
primdres mediales Bezugssystem in ihrer weithin unkontrollierten Dynamik
wesentlich beizutragen.” Vor allem die Anonymitdt und das Fehlen sozialer
Kontrolle in den digitalen Medien férdern und beschleunigen sprachliche Ent-
hemmungen und Grenziiberschreitungen, die sich dann auch in analogen Si-
tuationen auf dem Schulhof in judenverachtenden und -feindlichen Sprechakten
niederschlagen.

Erstaunlicherweise wurde in wissenschaftlichen Untersuchungen zum Anti-
semitismus in Schulen bis in die jiingste Zeit die Perspektive der Betroffenen, also
der jiidischen Schiiler*innen und Lehrer*innen, weitgehend ausgeblendet - ganz
im Unterschied zu Analysen anderer Diskriminierungsphdanomene. Dies ist al-
lerdings keineswegs zufillig, spiegelt sich darin doch die mangelnde Bereitschaft
und Fihigkeit der postnationalsozialistischen deutschen Gesellschaft, antise-
mitische Artikulationen wahrzunehmen. »Weil nicht sein kann, was nicht sein
darf« - so Meron Mendel: Antisemitismus gilt in Deutschland als »unméglich«
und iiberwunden und spétestens mit der seit den 1990er Jahren einsetzenden
»Erinnerungskultur« als »abgearbeitet«.”” Und dennoch zeigt er sich auch und
besonders dort, wo Erinnerungsarbeit elementar ansetzt: in pidagogischen
Kontexten. Es ist eine wesentliche Dimension der Herausforderung, die der
Antisemitismus fiir die Schule darstellt, ihn {iberhaupt als Problem in schuli-
schen Interaktionen wahrzunehmen. Antisemitismus wird 6ffentlich meist nur
dann registriert, wenn er situativ in spektakuldren Anschldgen aufblitzt.** Es hat
ihn aber in Deutschland nach 1945 kontinuierlich gegeben, und zwar in wech-
selnden Erscheinungsformen, wie oben gezeigt wurde, und manche seiner Fa-
cetten haben sich tief in kollektive Deutungsmuster eingelagert. Die Ak-
teur*innen im padagogischen Feld miissen diese »chaméleonhaften«” Erschei-

31 Vgl. Eberhardt/Schweizer, Antisemitismus-Studien, 107.

32 Vgl. Schiiler-Springorum, Antisemitismus-Studien, 31f. Bei dieser recht populdren Ein-
schitzung des Einflusses digitaler Medien auf antisemitische Deutungs- und Handlungs-
muster muss allerdings auch beachtet werden, dass es noch wissenschaftlicher Forschung
bedarf, um valide Aussagen iiber die Komplexitit antisemitischer Artikulation im Internet zu
machen.

33 Mendel, Herausforderungen antisemitismuskritischer Bildungsarbeit, 36ff.

34 Vgl. Krieg, Bildungsarbeit gegen Antisemitismus, 226f.

35 Kern, »Die Erforschung des Antisemitismus ...«, 15.
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nungsformen des Antisemitismus kennen und in schulischen Interaktionen
identifizieren, wenn sie Antisemitismus wirksam bekdmpfen wollen.*

Um Antisemitismus wahrzunehmen, ist es notwendig auf die Erfahrungen
Betroffener zu horen. Exemplarisch stehen hierfiir die Berichte jiidischer Schii-
ler*innen iiber ihre Diskriminierungserfahrungen in schulischen Kontexten, die
in der qualitativen Studie von Julia Bernstein mithilfe von Interviews gesammelt
und ausgewertet wurden.”” Fiir jiidische Schiiler*innen sind demnach antise-
mitische Verunglimpfungen und verbale Attacken in Schule und Unterricht ein
alltagliches Problem. Nach ihren Erfahrungen hat sich an den Schulen eine gegen
sie gerichtete feindselige Atmosphire verdichtet und sie spiiren so etwas wie eine
»diffuse Ablehnung, die ein selbstverstindliches Ausleben jiidischer Identitit
oder auch einen offenen und toleranten Umgang mit Differenz kaum noch
moglich macht. Zudem fiihlen sie sich oft ungeschiitzt und von den Lehrkréften
allein gelassen.

Bernstein unterteilt die Erfahrungen jiidischer Schiiler*innen mit Antisemi-
tismus in zwei Dimensionen.” Die allgemeine Dimension bezieht sich auf Er-
fahrungen von Ausgrenzung jiidischer Schiiler*innen aus dem mehrheitsge-
sellschaftlich definierten »Wir« als >Andere« und >Fremdex«. Jiidische Identitit,
Kultur und Religion werden exotisierend als >fremd« und >abweichend« markiert
und abgewertet. Jiidischen Schiiler*innen werden homogenisierend unter-
schiedliche Rollen zugeschrieben: Sie stehen stellvertretend fiir die Opfer der
Shoah, reprisentieren den Staat Israel und werden im Unterricht als »Expertenc
fiir den Nahostkonflikt oder die jiidische Religion instrumentalisiert.

Die spezifische Dimension geht dariiber hinaus und konfrontiert jiidische
Schiiler*innen mit judenfeindlichen Stereotypen und verschwoérungstheoreti-
schen Phantasien. So wird in der alltagssprachlichen Kommunikation von
Schiiler*innen das Wort >Jude« unbewusst oder gezielt mit negativen Beziigen
konnotiert: Es steht fiir Geiz, Gier, Unaufrichtigkeit, Betrug, Verrat - altbekannte
antisemitische Stereotype; oder aber es wird ihm - mit Bezug auf die Shoah - der
Opferstatus zugeschrieben. Allein der Wortgebrauch mit seinen Konnotationen
evoziert Abwertung, Ablehnung und negative Emotionen gegeniiber jiidischen
Mitschiiler*innen, selbst wenn diese nicht personlich adressiert sind. An diese oft
noch subtilen verbalen Diskriminierungspraxen gegen jiidische Schiiler*innen
schlief3en sich weltbildhaft verdichtete Verschwérungsnarrative an, die von jii-

36 Von jiidischen Lehrer*innen wird dabei einerseits Professionalitdt als Lehrende erwartet,
andererseits konnen sie nicht nur selbst Opfer werden - durch Schiiler*innen wie Kol-
leg*innen, sie werden oft auch allein gelassen vom Kollegium wie von der Schulleitung, die
solche Probleme oft nicht wahrhaben wollen.

37 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen, 49ff.; Bernstein et al., »Mach mal keine Juden-
aktion«.

38 Vgl. Bernstein et al., »Mach mal keine Judenaktion«, 42ff.
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discher Omnipotenz und globalen jiidischen Herrschaftsanspriichen phanta-
sieren und Vernichtungswiinsche artikulieren.

Im Zentrum der Erfahrungen jiidischer Schiiler*innen steht gegenwirtig, so
Bernstein, der israelbezogene Antisemitismus (s.0.), der die tradierten antise-
mitischen Feindbilder auf den Staat Israel iibertrdgt und Juden insgesamt zu
Reprisentanten Israels erklirt.”” Diese aktuelle Form des Antisemitismus ist in
schulischen Kontexten anschlussfahig, weil sie von Lehrkraften oft im Unterricht
als politische Kritik an Israel legitimiert wird, wobei Unterscheidungskriterien
zwischen legitimer Israelkritik und israelbezogenem Antisemitismus nicht re-
flektiert werden (s. o. der »3-D-Test«).

Der Umgang der Lehrkrifte mit Antisemitismus an Schulen steht in einer
gewissen Spannung zu den Erfahrungen jiidischer Schiiler*innen.”’ Sie neigen
niamlich dazu, judenfeindliche Artikulationen zu bagatellisieren, zu relativieren
und den vorfindlichen Antisemitismus zu dethematisieren. Dies zeigt sich z. B.
darin, dass manche Lehrkréfte Beleidigungen wie das Schimpfwort »Du Jude«
gar nicht als antisemitische Ubergriffe wahrnehmen, sondern als Ausdruck
eines ganz »normalen«< Konfliktverhaltens unter Jugendlichen, bei dem sie nicht
meinen, piddagogisch intervenieren zu miissen. Beschwerden von betroffenen
Schiiler*innen werden dann als >Uberreaktion« abgetan. Es kommt auch vor, dass
antisemitische Vorfille von Lehrkriften auf die oben angesprochene allgemeine
Dimension von Antisemitismus reduziert und so mit Rassismus identifiziert
werden. In diesem Ignorieren spezifisch antisemitischer Phanomene kann sich -
sozialpsychologisch betrachtet - der Wunsch nach entlastender Abwehr von
Schuld angesichts der Shoah ausdriicken, womit Lehrkrifte oft unbeabsichtigt
einen sekunddren Antisemitismus (s.0.) in der Schule reproduzieren. Schuld-
abwehr spielt auch eine Rolle, wenn Lehrkrifte und Schulleitungen die Existenz
von Antisemitismus in der eigenen Schule bestreiten und ihn stattdessen ex-
ternalisieren: als >von auflen< kommend oder ihn einer bestimmten Gruppe, z. B.
den muslimischen Jugendlichen, exklusiv zuschreibend.

5 Antisemitismuskritische Bildungsarbeit: Pravention und
Intervention

Antisemitismuskritische Bildungsarbeit verfolgt zwei Absichten: Im Sinne der
Privention unterbreitet sie ihren Adressat*innen lernanregende Bildungsange-
bote, die diese befdhigen, Genese, Struktur und Funktion antisemitischer Kon-
struktionen zu durchschauen und die sie gleichzeitig davor bewahren, selbst

39 Ebd.
40 Vgl. Bernstein/Diddens, Umgang mit Antisemitismus in der Schule, 44ff.
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antisemitische Deutungsmuster und Verhaltensweisen zu tibernehmen, auszu-
bilden und zu internalisieren. Angesichts konkreter antisemitischer Vorfille
oder Verletzungen in pddagogischen Rdumen arbeitet sie Interventionsmog-
lichkeiten aus, um die Betroffenen zu schiitzen und die weitere Verbreitung
antisemitischer Aktivitdten zu unterbinden.

Dabei bewegt sich die préiventive Arbeit im Spannungsfeld zwischen Ver-
gangenheits- und Gegenwartsbezug."' Gegenwirtige Antisemitismen sind wirk-
maéchtig, weil sie Anschluss an den Nationalsozialismus und die Shoah finden. Sie
aktualisieren rassistische Ideologiefragmente, glorifizieren faschistische Sym-
bolik, kniipfen an nazistische Verschwdrungsnarrative und Stereotype an und
schreiben - als sekundirer Antisemitismus - den jiidischen Opfern der Shoah
selbst die Schuld zu. Praventive Bildungsarbeit wird sich darum mit den histo-
rischen Entwicklungen beschiftigen, die zur Ausgrenzung, Verfolgung und
schlief3lich zur Vernichtung der européischen Juden gefiihrt haben. Sie verfolgt
dabei in kognitiver Hinsicht das Ziel, Wissen iiber das nationalsozialistische
Herrschaftsinstrumentarium zu vermitteln, das Auschwitz moglich gemacht hat;
gleichzeitig will sie durch Erinnerungsarbeit und Spurensuche dazu anregen, sich
in die Opfer und ihre Biografien hineinzuversetzen und Empathie mit ihnen zu
entwickeln. Obwohl historische Rekonstruktionsarbeit nicht automatisch gegen
Antisemitismus immunisiert, ist sie aber doch ein »wichtiger Baustein der Bil-
dungsaktivititen gegen Antisemitismus.«*

Auf der anderen Seite muss allerdings auch gesehen werden, dass sich die
Erscheinungsformen des Antisemitismus in den Jahren seit dem Holocaust ge-
wandelt haben, was sich etwa im Auftreten eines israelbezogenen Antisemitismus
zeigt. Die digitalen Medien schaffen neue Artikulationsrdume fiir judenfeindli-
che Agitation. Zudem ist in der postmigrantischen Gesellschaft der Gegenwart
auch die Trégerschaft des Antisemitismus heterogener geworden. Eine Fokus-
sierung auf die NS-Vergangenheit, verbunden mit einer moralisierenden Sicht
auf die Opfer, kann bei den Adressat*innen der Bildungsarbeit auch Wider-
stinde, Distanzierungswiinsche oder Desinteresse hervorrufen, im extremen Fall
sogar zur Reproduktion antisemitischer Deutungsmuster beitragen. Von daher
muss antisemitismuskritische Bildungsarbeit unterschiedliche Aspekte in Ba-
lance bringen: den historischen Horizont der Shoah, die Analyse gegenwirtiger
Formen des Antisemitismus sowie im Blick auf die Adressat*innen eine konse-
quente Subjektorientierung, die sowohl affektive Abwehrmechanismen als auch
biografisch-kulturell unterschiedlich gepréigte Zugénge zum Thema Antisemi-

41 Vgl. Kriiger/Lengemann, Antisemitismus und »Volksgemeinschaft«, 1991f.
42 Vgl. Eberhardt/Schweizer, Antisemitismus-Studien und ihre Folgen, 105.
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tismus in den Blick nimmt und nicht zuletzt auch deren eigene Verstrickungen in
die NS-Geschichte durch familial-intergenerationelle Narrative thematisiert.*

Ein weiterer Aspekt priventiver antisemitismuskritischer Bildungsarbeit be-
steht darin, ein angemessenes und authentisches Bild von Jiidinnen und Juden in
Geschichte und Gegenwart zu vermitteln. Es gibt eine Jahrtausende alte, reiche
jiidische Geschichte in Europa vor dem Holocaust. Jiidinnen und Juden waren im
Holocaust nicht nur Opfer, sie haben auch im Widerstand gekdmpft oder als
allijerte Soldaten den Nationalsozialismus besiegt, und: Sie haben die Shoah
iiberlebt. Nach 1989 ist die jiidische Gemeinschaft in Deutschland stark ge-
wachsen und in sich ausgesprochen vielfiltig geworden. »Juden und Jiidinnen
kommen von unterschiedlichen Orten, haben unterschiedliche sexuelle Prife-
renzen, religidse oder politische Haltungen und vieles mehr.«*

Diese Vielfalt gilt es in der antisemitismuskritischen Bildungsarbeit zu ver-
mitteln und damit die fixierende Darstellung der Juden auf die Shoah, ihre
Religion oder ihre als fremd markierte Kultur zu {iberwinden.

Wihrend die préaventive Bildungsarbeit auf langerfristig angelegte didaktische
Planung aufbaut, muss eine Lehrkraft unmittelbar eingreifen, wenn es in pad-
agogischen Kommunikations- und Handlungsrdaumen zu antisemitisch konno-
tierten Verletzungen kommt. Eine typische Situation aus dem Alltag weiterfiih-
render Schulen®: Ein Schiiler erzihlt im Unterricht einen iiblen Holocaustwitz,
einige Mitschiiler*innen lachen verhalten, die meisten schweigen, einige wenige
zeigen sich emport, andere verweisen rationalisierend auf das Recht der freien
Meinungsiduflerung und unterstiitzen damit den Witzerzéhler. In dieser Situa-
tion muss die Lehrkraft piddagogisch intervenieren und deutlich machen, dass
die Verh6hnung der Opfer der Shoah eine massive Verletzung der Wiirde und
Integritdt von Menschen darstellt, auch wenn in der Klasse keine Jidinnen und
Juden anwesend sind. Nicht nur die Erzdhlung des Witzes ist verletzend; auch das
indifferente (oder vielleicht auch zustimmende) Schweigen der Mehrheit und die
rationalisierende Abwehr des Antisemitismusvorwurfs wirken verletzend. Diese
in pidagogischen Settings vorzufindenden Rollen verweisen im Ubrigen auf das
historische »>Gesellschaftsmodell« des NS, was das oben erwidhnte spannungs-
reiche Ineinander von Geschichte und Gegenwart in der antisemitismuskriti-
schen Bildungsarbeit plausibilisiert. Dieses Gesellschaftsmodell, das den Holo-

43 Diese intergenerationellen Narrative neigen dazu, die eigenen (Ur)Grofleltern von Schuld
reinzuwaschen. Nach der MEMO-Studie von 2019 gehen 28,7 % der Befragten davon aus, dass
ihre Vorfahren wihrend der NS-Zeit »Helfer« waren, fiir knapp 36 % gehorte die eigene
Familie selbst zu den Opfern des NS-Regimes; vgl. Eberhardt/Schweizer, Antisemitismus-
Studien und ihre Folgen, 106.

44 Czollek, Desintegriert Euch!, 152.

45 Thomas Eppenstein berichtet von #hnlichen Szenen aus dem Hochschulkontext; vgl. Ep-
penstein, Grenzen und Spannungsfelder antisemitismuskritischer Bildung, 219ff.
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caust iiberhaupt erst moglich machte, unterscheidet zwischen der kleinen Zahl
von »Helfern«, den vielen »Zuschauern« und »Mitldufern« und den » Tatern« und
ihren Gehilfen.* Wenn es in piadagogischen Rdumen zu antisemitischen Ver-
letzungen kommt, sollten sich Lehrkriéfte dieses Rollengeflecht bewusst machen
und entsprechend differenziert reagieren. »Die padagogische Intervention sollte
also darauf abzielen, kritische und solidarische Potenziale zu aktivieren und zu
stirken und zugleich unklare und indifferente Haltungen und Gewissheiten zu
irritieren.«"

Anders sieht es aus, wenn jiidische Schiiler*innen verbal oder physisch atta-
ckiert oder antisemitisch gemobbt werden. Dann steht der Schutz der Betroffe-
nen im Zentrum der Intervention. In diesen Fillen sollte die Schule als Organi-
sation ein fiir alle Beteiligten verbindliches Regelwerk gegen antisemitische und
rassistische Ubergriffe erstellen und jeden Verstof8 dagegen konsequent sank-
tionieren, mit disziplinarischen und, wenn nétig, auch mit rechtlichen Mitteln.

Antisemitismuskritische Bildungsarbeit steht und fillt mit den beteiligten
Pddagog*innen. Um sowohl im préventiven Bereich als auch bei notwendigen
Interventionen handlungsfihig zu sein, miissen sie sich mit ihrer eigenen Posi-
tion in der postnationalsozialistischen Gesellschaft, mit ihren biografischen und
familialen Verwobenheiten in die NS-Zeit selbstkritisch auseinandersetzen und
evtl. Fragmente antisemitischer Ressentiments bei sich selbst erkennen. Gerade
Lehrkréfte sollten reflektieren, inwiefern sie, wie viele Angehérige der Mehr-
heitsgesellschaft, die fortbestehende Existenz antisemitischer Einstellungen und
Erkldrungsmuster ignorieren, abwehren und verdridngen - denn diese sind ein
verstorendes und das eigene Selbstverstindnis bedrohendes Phinomen ange-
sichts des oft aufgefiihrten »Ged4chtnistheaters«*, in dem sich die Deutschen
selbst als geldutert, gut und antisemitismusfrei inszenieren und sich eine neue,
saubere kollektive Identitdt verleihen, weil sie die schlimme Vergangenheit
(vermeintlich) erfolgreich bewdltigt haben.

6 »Das geht auch mich an« - Eine Orientierungshilfe fiir
strukturierte Bildungsarbeit vor dem Hintergrund der Shoah

Abschlielend soll hier eine padagogische Orientierungshilfe vorgestellt werden,
in der die antisemitismuskritische Bildungsarbeit in einen weiteren inhaltlichen,
didaktischen und curricularen Rahmen gestellt wird. Die Publikation »Das geht

46 Vgl. Heyl, Erziehung nach und iiber Auschwitz, 6ff.

47 Krieg, Bildungsarbeit gegen Antisemitismus, 232.

48 Vgl. Czollek, Desintegriert Euch!, 19ff., der damit einen Begriff des jiidischen Soziologen
Y. Michal Bodemann aufgreift.
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auch mich an«” richtet sich an angehende und praktizierende Lehrkrifte un-
terschiedlicher Ficher und aller Jahrginge, von der Grundschule bis zur Se-
kundarstufe II. In der Einleitung der Orientierungshilfe wird das curricular-
didaktische Modell vorgestellt, das darauf zielt, die vielfiltigen Einzelaspekte
des Themenkreises »Shoah, Nationalsozialismus, Antisemitismus, Widerstand«
nicht isoliert voneinander zu behandeln, sondern in einer verbindenden und
verschrankenden Zusammenschau. Gleichzeitig wird unter entwicklungspsy-
chologischen und didaktischen Gesichtspunkten reflektiert, an welcher Stelle in
der Schulbiografie der Themenaspekt platziert werden kénnte und welche ho-
rizontalen und vertikalen Ankniipfungsméglichkeiten es gibt. Der umfangreiche
Materialteil mit zum groflen Teil >unverbrauchten< Materialien illustriert das
Modell und gibt praktische Anregungen fiir die Unterrichtsgestaltung.

Oft wird iiber das mangelnde Interesse von Schiiler*innen und ihr Gefiihl von
»Ubersittigung« geklagt, wenn es um Themen wie Nationalsozialismus, Holo-
caust, Antisemitismus oder NS-Widerstand im Unterricht geht. Das liegt weniger
daran, dass diese Themen zu oft oder zu intensiv behandelt wiirden - ein Blick in
die Unterrichtswirklichkeit und die Lehrplédne zeigt, dass diese Themen eher eine
marginale Bedeutung haben -, sondern daran, dass die entsprechenden The-
menaspekte ungesteuert, unkoordiniert und ohne verldssliche Absprachen
zwischen Fichern und Jahrgangsstufen unterrichtet werden.” Die hier vorge-
stellte Orientierungshilfe entwickelt dagegen ein didaktisch reflektiertes und
curricular koordiniertes Modell, das Wege beschreibt, wie mit Schiiler*innen
unterschiedlicher Schularten und Jahrginge systematisch und in sequentiell
aufbauenden Lernschritten iiber die genannten Themen im Unterricht gearbeitet
werden kann. Dass die Lernaktivititen »vor dem Hintergrund der Shoah«
stattfinden sollen, bedeutet, dass die Shoah nicht isoliert behandelt wird, son-
dern eingebunden wird in eine jahrhundertelange Geschichte mit wechselnden
Beziehungen, die mit ihren Kontinuitdten wie z. B. dem Antisemitismus, bis in
die Gegenwart hineinreicht.

Lernen wird in dieser Orientierungshilfe nicht lediglich als Prozess der Wis-
sensaneignung verstanden, sondern vielmehr als Geflecht von kognitiven, af-
fektiven und handlungsorientierten Aspekten konzeptionalisiert. Darum werden
dem >Lernen« die Aktivitdten des >Erinnerns< und >Gedenkens« zugeordnet. Die
padagogische Erinnerungsarbeit wendet sich gegen die gesellschaftlich wirksa-
men Mechanismen des Vergessens und Verdrangens und zielt damit auf die von
Adorno aufgestellte Forderung an alle Pddagogik, dass Auschwitz sich nicht

49 Vgl. hierzu grundsitzlich Koch/Moller, Das geht auch mich an. Die Orientierungshilfe er-
scheint 2021 in der Form einer Printversion, in der die Einfiihrung und ausgewéhlte Bausteine
aus dem Materialteil ver6ffentlicht werden und einer etwa 1500seitigen digitalen Version mit
allen Beitrdgen und Bausteinen fiir die unmittelbare Verwendung im Unterricht.

50 Vgl. Borries, Lebendiges Geschichtslernen, 51f.
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wiederhole. In Anbetracht und Kenntnis der Shoah sollen Schiiler*innen zur
Wahrnehmung der Entstehung und Entwicklung von sozialen Ausgrenzungs-
prozessen, von rassistischer, antisemitischer, ethnischer und kultureller Diskri-
minierung sensibilisiert und zu widerstindigem Engagement in ihrer Lebenswelt
ermutigt werden. Das >Gedenkenc« richtet sich als zweckfreier Prozess auf die
namenlosen Opfer der Shoah und versucht angemessene Formen und Rituale
eines wiirdevollen Erinnerns in schulischen und auflerschulischen Réumen unter
aktiver Beteiligung von Schiiler*innen zu finden. Dieses zweckfreie Erinnern
st6f3t an die institutionellen Grenzen von Schule, ldsst sich aber in schulischen
Kontexten zumindest anbahnen.

Der mehrschichtige Prozess des Lernens, Erinnerns und Gedenkens kann
nicht in einem einzelnen Fach erfolgen und ist auch nicht in einer bestimmten
Jahrgangsstufe abgeschlossen. Ein solches Lernen ist im Grunde nur méglich in
facheriibergreifenden Arrangements, in denen hermeneutische, historisch-po-
litische, ethisch-religiése und kreative Aspekte zur Geltung kommen, und in
einer jahrgangsiibergreifenden Lernmodellierung, in der die einzelnen Lern-
schritte transparent und nachvollziehbar aufeinander aufbauen. Die Orientie-
rungshilfe folgt der Logik einer kompetenzorientierten Didaktik, d. h. sie denkt
vom Ende her und identifiziert von daher Lernschritte und Lerninhalte: Was
muss ein junger Mensch nach neun, zehn oder 13 Jahren schulischer Bildung
wissen, konnen und wollen, um kompetent und sozial verantwortlich an ge-
sellschaftlichen Diskursen um Nationalsozialismus, Shoah, Antisemitismus zu
partizipieren und sich entsprechend zu engagieren?

Konkret identifiziert die Orientierungshilfe fiinf Dimensionen, die die in-
haltliche Orientierung fiir die vernetzende und aufbauende Planung und Ge-
staltung von Unterricht beschreiben und diesen vor Verkiirzung und Eindi-
mensionalitdt bewahren. Diese Dimensionen sind:

1. Spurensuche: Die unterrichtliche Arbeit mit Biografien von Menschen aus der

Zeit des Nationalsozialismus
2. Erinnerungskultur: Gedenkorte, Gedenktage, Gedenkanlédsse im Kontext der

Shoah
3. Nationalsozialismus: Entstehung, Geschichte, Herrschaftssystem, »soziolo-

gische Struktur«

4. Judentum: Geschichte, Kultur, Religion, Politik, innere Vielfalt, Israel
5. Konsequenzen: Antisemitismus, Antirassismus, Menschenrechtsarbeit, »Nie
wieder Auschwitz!«

Diese fiinf Dimensionen sind nicht als Themenbereiche zu verstehen, die im
Unterricht nacheinander >abgearbeitet< werden. Sie stellen in der Reihenfolge
auch keine Wertigkeit dar. Sie bilden vielmehr inhaltlich die Komplexitdt und
Mehrdimensionalitdt des Lernens, Erinnerns und Gedenkens ab. Ausgehend von
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diesen Dimensionen werden in der Orientierungshilfe konkrete Inhalte, unter-
richtliche Aktivitdten und Unterrichtsziele differenziert nach Schulstufen be-
schrieben. So soll im Ansatz deutlich werden, wie die fiir die schulische Bil-
dungsarbeit im Kontext von Nationalsozialismus, Shoah und Antisemitismus
relevanten Inhalte und Themen auf die verschiedenen Jahrgangsstufen verteilt
werden konnen und somit ein transparenter, langfristig angelegter, aufbauender
und sinnstiftender Lernprozess organisiert werden kann. Mit diesem hier nur
kurz skizzierten Ansatz verbindet sich die Hoffnung, der gesellschaftlichen Ge-
fahr eines sich ausbreitenden Antisemitismus doch etwas entgegensetzen zu
kénnen.
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Janosch Freuding / Konstantin Lindner

Stereotype und Othering in religiésen Bildungsprozessen.
Herausforderungen fiir die Religionslehrer*innenbildung

Stereotype griinden in kognitiven Strukturen, die Wissen, Uberzeugungen und
Erwartungen in Bezug auf eine Gruppe von Menschen préigen. Stereotype Zu-
schreibungen erfiillen so die kognitive und soziale Funktion, komplexe zwi-
schenmenschliche und gesellschaftliche Interaktionen in komplexitdtsreduzie-
render Weise zu ordnen. Fiir das gesellschaftliche Zusammenleben bedeuten
stereotype Zuordnungen jedoch elementare Herausforderungen - u. a., weil sich
derartige gruppenbezogene Kategorisierungen als ausgesprochen stabil erweisen
und in der Folge das Denken sowie Handeln einer Person stark prigen.' In Bezug
auf die Professionalisierung von Lehrer*innen sind Stereotype ebenso beden-
kenswert, fiir vorliegenden Beitrag insbesondere mit Blick auf (inter-)religiose
Bildungsprozesse. Auch im Religionsunterricht, der Glaubens- und Lebens-
weltfragen thematisiert, ist davon auszugehen, dass stereotypisierende Einstel-
lungen der Lehrer*innen ins unterrichtliche Geschehen einwirken.”

An vielen Stellen sind religionsbezogene Stereotypisierungen zugleich mit
gesellschaftlichen Praxen des Otherings verbunden, das neben dem Aspekt der
Komplexitdtsreduktion auch eine identitétsstabilisierende Funktion erfiillt. Mit
Othering werden Strategien des Fremdmachens bzw. der Veranderung be-
zeichnet, die eine »eigene« (Gruppen-)Identitit einer »fremden« gegeniiber-
stellen.” Othering versucht »Fremdes« fremder zu machen, um das »Eigene«
eigener zu machen.® Im Religionsunterricht kann es daher passieren, dass
Lehrkrifte in Bezug auf bestimmte religiose Gruppen verzerrende Deutungen
artikulieren, die dem Selbstbild der einer solchen »Gruppe« zugeordneten
Menschen nicht entsprechen. Stereotype Darstellungen konnen als Begriindung

—

Vgl. Jonas et al., Sozialpsychologie, 111; Pickel, Stereotype und Vorurteile als Herausforde-

rungen (in vorliegendem Band); Unser, Uber Méglichkeiten und Grenzen (in vorliegendem

Band).

2 Vgl. Riegel/Leven, The structure of teacher knowledge, 111.

3 Vgl. Spivak, The Rani of Sirmur, 252-257; Reuter, Ordnungen des Anderen, 142-149; Thomas-
Olalde/Velho, Othering and its effects — Exploring the concept.

4 Vgl. Freuding, Fremdheitserfahrungen und Othering.
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genutzt werden, dass Menschen dieser »fremden Gruppe« als nicht zugehorig zur
»eigenen« Gruppenidentitit angesehen werden. Auf diese Weise kénnen gesell-
schaftliche Ausgrenzungsstrukturen reproduziert werden.

Diese Gemengelage markiert Herausforderungen fiir die Religionslehrer*in-
nenbildung, die im Folgenden zundchst schlaglichtartig illustriert (1) werden.
Auf der Basis von Diagnosen zu Othering in interreligioser Bildung (2) werden
sodann Ansatzpunkte einer auf Othering aufmerksam machenden Religions-
lehrer*innenbildung benannt (3) und abschlieflend anhand eines universitdren
Seminarsettings verdeutlicht (4).

1 Stereotype und Otheringpraxen in Bildungsprozessen —
Schlaglichter

Ein gelbes Piippchen mit dreieckigem Hut und Kimono fiir China, eine dun-
kelbraune Figur mit Bastrockchen fiir den afrikanischen Kontinent, fiir Oster-
reich eine Figur im Dirnd], ... - Bettina Brandstetter schildert beispielhaft, wie
Kindern in Kindertagestitten das Thema »Verschiedene Menschen aus ver-
schiedenen Kulturen« nihergebracht wird. Den von ihr untersuchten padago-
gischen Ansidtzen liegt hdufig ein homogenisierender Kulturbegriff zugrunde,
der ethnisch und national bzw. wie immer wieder auch rassistisch konnotiert ist.
Im Kontext eines solchen Kulturbegriffs wird nicht selten eine deutschsprachige,
weifle, christliche Mehrheitskultur konstruiert, die fiir den Ort der piddagogi-
schen Einrichtung und auch gesamtgesellschaftlich die »Norm« darstellt. Darin
spiegeln sich auch Stereotype padagogischer Fachkrifte, die wiederum konkrete
Auswirkungen auf die Kinder haben, die nicht dieser konstruierten Mehrheits-
kultur, sondern einer »fremden« Minderheitskultur zugerechnet werden. Die
betroffenen Heranwachsenden erfahren so schon friih, dass sie gesellschaftlich
als »anders« bzw. »fremd« angesehen werden.” Ahnliche Mechanismen be-
leuchtet auch Barbara Asbrand mit Blick auf die Grundschule, wo muslimische
Kinder in einer mehrheitlich aus christlichen Kindern zusammengesetzten
Klasse von der Lehrkraft eine Sonderrolle zugeschrieben bekommen, indem sie
etwa aufgefordert werden, der Klasse »ihre« Religion zu erkldren.® Dass Othering-
Haltungen in Lerngruppen auch ins offen Feindselige kippen konnen, illustriert
Manfred Riegger mit Blick auf eine Mittelschul-Unterrichtsstunde zum Thema

5 Brandstetter, Kulturen, Religionen und Identititen aushandeln, 89-102; vgl. auch Lingen/
Mecheril, Religion als soziale Deutungspraxis, 22f.
6 Asbrand, Zusammen leben und lernen im Religionsunterricht, 181-191.
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Islam. Die Lehrkraft zeigte sich mit der offen zum Ausdruck gebrachten Ab-
lehnung der Jugendlichen iiberfordert.”

Eva Stogbauer verweist auf religionsbezogene Stereotypen, die gesellschaftlich
existieren und zu denen sich schulischer Religionsunterricht verhalten muss: z. B.
das Christentum als strenger und doppelmoralischer Sittenwéchter, der Bud-
dhismus als gleichmiitig und friedfertig, der Islam als fanatisch und gewalttitig,
... Aber auch der Religionsunterricht selbst bestimmt »in einem gewissen Maf3e,
mit welchen Impressionen und Bildern einer Religion Schiiler/innen nach Hause
gehen. Dementsprechend sind inhaltliche Aufbereitung ebenso wie Medien und
Materialien zu »fremden« Religionen kritisch zu betrachten und auf die von jhnen
ausgehenden Bilder und Stereotype hin zu befragen.«®

In Bezug auf Mechanismen in Medien und Materialen des Religionsunter-
richts untersucht Joachim Willems das Lehrwerk »Kursbuch Religion elementar«
und veranschaulicht: »Das Kapitel zum Islam beginnt mit der Uberschrift
»Muslime bei uns« [...]. Damit wird schon zum Einstieg suggeriert, dass Muslime
nicht zu >uns< gehdren wiirden und Teil einer >Wir-Gruppe« seien, sondern als
»Anderec>beic uns leben. Unter dieser Uberschrift folgen vier (vermutlich fiktive)
Leserbriefe, von denen sich je zwei fiir bzw. gegen den Bau einer Moschee »>in
unserer Stadt« (so im ersten >Leserbrief<) aussprechen. Dazu sollen die Schiile-
rinnen und Schiiler dann ihre Meinung formulieren, Argumente sammeln und
eine Diskussion fithren.«’

Die présentierten Schlaglichter bediirfen einer Differenzierung: Zu unter-
scheiden ist zwischen offen feindseligen Ausgrenzungen »fremder Religionen«
und subtilen Stereotypisierungen sowie damit verkniipften Ausgrenzungspra-
xen, die von der verursachenden Person z. T. weder intendiert noch bemerkt
werden. In den Blick zu nehmen sind nicht zuletzt institutionelle und systemi-
sche Faktoren, die solche Ausgrenzungspraxen beférdern und so dem Vorhaben
einer Einzelperson, Ausgrenzung zu verhindern, entgegenstehen.

Insgesamt zeigen die Schlaglichter: Dass es in (inter-)religioser Bildung zu
stereotypen und ausgrenzenden Darstellungen von Religionen kommen kann, ist
keine neue Erkenntnis. Dass derartige Mechanismen bisweilen mit sehr negati-
ven Folgen verbunden sein konnen, ist ebenfalls »sattsam bekannt«'. Viele un-
terrichtspraktische Zugénge wihlen gerade die oft konflikthafte Natur religioser
Begegnungen als ihren Ausgangspunkt und wollen zugleich langfristig zu einem
friedlicheren Zusammenleben der Religionen und Weltanschauungen in einer

7 Riegger, Vielfalt und Verschiedenheiten, 39.
8 Stogbauer, Mit fremden Religionen im Klassenzimmer, 243.
9 Willems, »Religionistischer« Rassismus und Religionsunterricht, 485f.; vgl. auch Freuding/
Graeff, Wo Strukturen existieren.
10 Streib, Wie finden interreligiose Lernprozesse, 231.
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pluralen Gesellschaft beitragen." Die herausfordernde Frage ist daher, warum es
in (inter-)religiosen Bildungsprozessen weiterhin zu ausgrenzenden stereotypen
Darstellungen von Religionen kommt, obwohl diese Darstellungen religions-
padagogischerseits schon oft problematisiert worden sind. Das im Folgenden
thematisierte Phdnomen des Othering markiert eine Spur, dieser Herausforde-
rung in Bezug auf die Religionslehrkréfte und deren unterrichtliches Agieren
nachzugehen.

2 Otheringstrukturen in (inter-)religiéser Bildung — Diagnosen

Die Griinde fiir Otheringstrukturen in (inter-)religioser Bildung sind komplex
und vielseitig. Im Folgenden sollen - weil sie fiir die Religionslehrer*innenbil-
dung einen zentralen, stdrker als bisher ernst zu nehmenden Referenzkontext
markieren - vor allem diskursive Strukturen in den Blick genommen werden, die
in subtiler Form zu Othering in interreligioser Bildung beitragen.

2.1 Unbemerkte Differenzkonstruktionen

Nicht selten konstruieren oder reproduzieren Religionslehrkréifte unbemerkt
stereotype Differenzen, obwohl sie in Orientierung an prégenden religionspada-
gogischen Ansitzen interreligidsen Lernens ihren Schiiler*innen positive Lern-
gelegenheiten im Interesse an Begegnung oder Verstehenwollen offerieren wol-
len.

Die These, Begegnung sei der »Konigsweg« interreligioser Bildung, wurde in
der Religionspidagogik vielfach kritisch diskutiert."” Nicht immer ldsst sich eine
personliche Begegnung von »Angehdrigen« verschiedener Religionen in der
Schule realisieren. Kommt sie zustande, befinden sich »Angehorige« nicht-
christlicher Religionen héufig in der Unterzahl und sehen sich durch ihre Min-
derheitenposition vielfach in Lage gedréingt, »reprisentativ« fiir »ihre« Religion
sprechen zu miissen (vgl. oben). Religionspddagogischerseits noch wenig re-
flektiert ist allerdings das Differenzdenken, das mit dem Begegnungsbegriff
héufig einhergeht. Dies betrifft nicht nur die personliche, sondern auch die

11 Vgl. beispielsweise Langenhorst, Religionspddagogik und Komparative Theologie, 89; Sajak,
Interreligiéses Lernen, 9f; Kraml et al., Konflikte und Konfliktpotentiale in interreligiésen
Bildungsprozessen.

12 Vgl. Langenhorst, Religionspadagogik und Komparative Theologie, 991f.; Schweitzer, Inter-
religiose Bildung, 146. Pragend in die religionspddagogische Diskussion hat die Idee der
Begegnung als »Konigsweg« Stephan Leimgruber eingebracht; vgl. Leimgruber, Interreli-
gioses Lernen, 101f.
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mediale »Begegnung«. In Lehrwerken fiir den katholischen Religionsunterricht
etwa wird unter dem Motto »Begegnung mit Muslimen in unserer Gesellschaft«
ein impliziter Gegensatz zwischen »Muslimen« und dem »Uns« der Gesellschaft
aufgemacht.”” Auch in Lernplanvorgaben zum Lernbereich Religionen findet
sich nicht selten das Wort »begegnen«.'* Das damit verkniipfte stereotype Bil-
dungsnarrativ suggeriert, dass die Begegnung zwischen Angehorigen verschie-
dener Religionen erst pddagogisch zu initiieren ist, wohingegen die Realitét zeigt,
dass sich Menschen und nicht zuletzt Schiiler*innen unterschiedlicher Religi-
onszugehorigkeit in ihrem Alltag vielfach begegnen, ohne dass dies padagogisch
angestoflen werden muss und vor allem ohne dass »religiose Differenz« der
Begegnung entgegenstiinde oder im Rahmen einer Begegnung erst abgebaut
werden miisste.

Dass auch mit dem positiv gemeinten »Verstehenwollen« fremdmachende
Stereotype einhergehen konnen, zeigen religionspddagogische Ansitze, die im
Kontext von Theo Sundermeiers »Den Fremden verstehen«'® stehen. Sunder-
meiers Ausfiihrungen sind nach wie in der interreligiosen Theoriebildung sehr
prisent.' In dieser Theorietradition fufende religionspidagogische Vorschlige
neigen meist unbewusst dazu, eine »andersreligiése« Gruppe als erst zu erfor-
schenden, »fremden« Lerngegenstand zu konstruieren. Nicht automatisch aber
ist eine im Unterricht zu thematisierende Religion fiir die Lernenden so »fremd,
wie es entsprechende interreligiose Ansdtze suggerieren. Oft ist sie Schiiler*in-
nen zumindest nicht wesentlich unbekannter als die sog. »eigene« Religion.
In diesen »Verstehen-wollen-des-Fremden«-Zugingen spiegeln sich iiberdies
bisweilen gesellschaftspriagende Mechanismen, insofern das Bestreben, die Fremd-
heit von Religionen verstehen zu wollen, nicht in Bezug auf alle Religionen
gleichermaflen artikuliert wird: Manche Religionen werden »fremder« gemacht
als andere;'” Differenz kann namlich auch erzeugt werden, indem besténdig die

13 Vgl. Freuding/Graeff, Wo Strukturen existieren; Willems, »Religionistischer« Rassismus und
Religionsunterricht.

14 Vgl. z. B.: Bildungsplan fiir evangelische Religionslehre an Grundschulen in Baden-Wiirt-
temberg, Jahrgangsstufe 1/2, Standards zu »3.1.7 Religionen, bei denen sich die Formulie-
rung findet »Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Menschen anderer Religionszugehéorig-
keit und deren Glaubenspraxis bzw. Menschen ohne Religionszugehorigkeit respektvoll be-
gegnen« (http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/GS/REV/IK/1-2/07;
Abruf: 30.07.2021); Fachlehrplan fiir katholische Religionslehre an Gymnasien in Bayern,
Jahrgangsstufe 7, Lernbereich 5 »Muslimen begegnen - Glaube, Geschichte und Kulturen des
Islam« (https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/gymnasium/7/katholische-religio
nslehre; Abruf: 30.07.2021).

15 Sundermeier, Den Fremden verstehen.

16 Vgl. Freuding, Fremdheitserfahrungen und Othering.

17 Vgl. u. a. Daniel, Welche Religion gilt als modern?
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Notwendigkeit betont wird, die »Fremdheit« einer Person, Kultur oder Religion
erkliren zu miissen.'®

2.2 Vorstrukturierung interreligiéser und interweltanschaulicher
Bildungsprozesse durch den Weltreligionsbegiff

Auch iiber die Verwendung des scheinbar unverfinglichen Standardterminus
»Weltreligionen« kommen im Religionsunterricht Othering-Mechanismen zum
Tragen - eine Erkenntnis, die fiir Lehrkrifte erhellend sein kann; nicht zuletzt,
weil seit Jahrzehnten der Weltreligionen-Begriff sowohl in der Lehrer*innenbil-
dung und in religionsdidaktischen Verortungen, aber auch in der Gesellschaft
verwendet wird. Mit diesem Begriff ist es einerseits zwar leicht moglich, geteiltes
Wissen abzurufen, insofern im deutschsprachigen Kontext damit meist hin-
duistische Religionen, Buddhismus, Judentum, Christentum und Islam fokus-
siert werden. Zum anderen aber finden sich auch Schwierigkeiten, mit denen
eine Rede von »Weltreligionen« oder gar von den »fiinf groflen Weltreligionen«
konfrontiert ist. Denn der Weltreligionsbegriff entstammt urspriinglich kolo-
nialen bzw. orientalistischen Diskursen'’ und begrenzt das interreligidse Au-
genmerk vor allem auf den Grofiraum »Eurasiens, insofern die damit meist
Klassifizierten »fiinf groflen Weltreligionen« dort ihren Ursprung haben. Viele
weitere Religionen der Erde finden kaum Beachtung, zumeist diejenigen aus
Gebieten, die heute als »globaler Siiden« bezeichnet werden.”® Der Weltreligio-
nen-Begriff bestimmt dariiber mit, welche Religionen und Weltanschauungen
iiberhaupt als relevant fiir ein »Verstehenwollen« im schulischen Fécherkanon
erscheinen. Mit Foucault gesprochen ist durch diesen Terminus der interreligiose
»Wissens«-Erwerb bereits in einer dispositiven Weise vorstrukturiert, indem mit
ihm gewissermaflen das »wissenschaftlich Nicht-Qualifizierbare vom Qualifiz-
ierbaren« unterschieden wird.”! Dies betrifft nicht nur den Religionsunterricht:
Ein Blick in Lehrwerke und Bildungs- bzw. Lehrpldne deutschsprachiger (Bun-
des-)Ldnder zeigt etwa, dass der Weltreligionsbegriff auch im Fach Ethik eine
Rolle spielt. Und auch in elementarpadagogischen Ansitzen wird bereits kleinen
Kindern »ein Basiswissen iiber die Weltreligionen«* beigebracht, mit dem sie auf
die Welt zu blicken lernen. Eine derartige Unterteilung der Welt der Religionen
und Weltanschauungen in mehrere »Weltreligionen-Komplexe« kann Uber-
zeugungen iiber bestimmte Glaubensgemeinschaften reproduzieren; auch iib-

18 Vgl. Mecheril/Thomas-Olalde, Die Religion der Anderen, 50.

19 Vgl. Masuzawa, The invention of world religions.

20 Vgl. Henningsen, Reprasentationen des Globalen Siidens im evangelischen Religionsbuch.
21 Vgl. Foucault, Schriften III, 395f.

22 Hugoth, Fremde Religionen, 7.
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rigens in Bezug auf die Religionen, die nicht den Weltreligionen zugerechnet und
damit potenziell marginalisiert werden. Indem das Weltreligionen-Dispositiv die
Richtung des »Verstehenwollens« lenkt, tragt es zudem mit dazu bei, dass nicht-
konfessionell identifizierte Menschen oder neue Spiritualititsformen nicht die
Aufmerksamkeit erhalten, die ihnen in einem plural perspektivierten religiosen
Lernen zukommen kénnte.”

2.3 Fremd machende Theoriebildung

Viele Lehrkrifte operieren in religiosen Lern- und Bildungsprozessen mit einem
Gegensatz von »eigener Religion« und »fremden Religionen«. Im evangelischen
oder katholischen Religionsunterricht wird dabei mit dem Begriff der »eigenen
Religion« das (konfessionell spezifizierte) Christentum gemeint, der Begriff
»fremde Religionen« wird demgegeniiber hiufig als ein Synonym fiir nicht-
christliche Religionen gebraucht. Eine solche Gegeniiberstellung ist gleichwohl
mit der Herausforderung konfrontiert, dass das Christentum empirisch be-
trachtet fiir viele Lernende ebenfalls eine »Fremdreligion« darstellt.* Dafiir, dass
der Gegensatz von »eigener« christlicher Religion und »fremden« nichtchristli-
chen Religionen in vielen religionspadagogischen Darlegungen aufrechterhalten
wird und Lehrkréfte durch Replizieren dieses Gegensatzes in Bezug auf be-
stimmte Religionen im Religionsunterricht Otheringprozesse initiieren, gibt es
mehrere Griinde. Zu nennen sind beispielsweise:

- Die religionspadagogische Diskurslandschaft zu interreligioser Bildung in
Deutschland wurde lange Zeit mehrheitlich von christlichen Forscher*innen
geprégt, sodass hier die (impliziten) Gleichsetzungen »christlich = eigen« und
»nichtchristlich = fremd« kommunikativ »anschlussfihig« sind - auch wenn
etwa jiidische oder muslimische Forscher*innen diese Gleichsetzung mit re-
lativer Sicherheit so nicht teilen und sich in der jiingeren Forschung ent-
sprechende Sensibilitdten einstellen.

- Auch historische Kontinuititslinien grundieren das Fremdmachen nicht-
christlicher Religionen im Religionsunterricht: Das, was heute mit den Ter-
mini »interreligiose Bildung« oder »interreligioses Lernen« bezeichnet wird,
wurde in frithen religionspddagogischen Konzeptionen noch mit dem Begriff
»Fremdreligionsunterricht« markiert. Unter »Fremdreligionen« wurden auch
hier zuerst nichtchristliche Religionen verstanden.” Die Mitrezeption dieses

23 Vgl. Kébisch/Philipp, Religiose Positionierung als Fahigkeit.

24 Vgl. u. a. Englert, Connection impossible, 29; Schweitzer, Interreligises Lernen und Diffe-
renz, 62.

25 Vgl. Lihnemann, Vom Unterricht iiber Fremdreligionen zum interreligisen Lernen.
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Vor-Verstidndnisses im religionsunterrichtlichem Handeln kann als weitere
Ursache fiir religionsbezogenes Othering identifiziert werden.

Die konfessionelle Anlage des Religionsunterrichts gibt in vielen Lindern der
Bundesrepublik Deutschland eine bestimmte Perspektive auf Religion vor. Die
evangelische oder katholische Sichtweise auf Religion(en), die sich nicht zu-
letzt in Gestalt von Lehrpldnen, Lehrwerken, aber auch im Rahmen der Leh-
rer*innenbildung manifestiert, stellt eine wesentliche Grundlage dafiir dar,
was im konfessionellen Religionsunterricht als »eigen« und was als »fremd«
angesehen wird.

Viele Forschungsbeitrige warnen davor, in interreligisen Bildungsprozessen
iiber subjektive Fremdheitserfahrungen einfach hinwegzugehen.”® So wichtig
letztgenannte Warnung ist, so zeigt sich gleichzeitig, dass in Bezug auf
»Fremdheit« zwei Facetten unterschieden werden sollten: individuell irritie-
rende und situativ unerwartete Fremdheitserfahrungen” und durch gesell-
schaftliche Diskurse sowie institutionelle Ordnungen bedingte Fremdzuschrei-
bungen®. Auch der Begriff »fremde Religion« kann so auf zweierlei Weise in-
terpretiert werden: als Ausdruck einer individuell irritierenden Erfahrung und
als gesellschaftlich sowie institutionell manifestierte Festschreibung von Nicht-
Zugehorigkeit. Wird zwischen diesen beiden Ebenen nicht differenziert, erhalt
der Begriff »fremde Religion«, verwendet zunédchst als implizites, institutionell
begriindetes Synonym fiir nichtchristliche Religionen, zugleich den Anklang des
Unerkldrlichen, des subjektiv Irritierenden. Solche Bedeutungsiiberschnei-
dungen sind in religionspiddagogischen Beitrdgen immer wieder feststellbar.

2.4 Untergrindig tradierte Dispositive

Auch gesellschaftlich tradierte Dispositive der Ausgrenzung wirken sich in ge-
wissem Grad auf das Lehrer*innenhandeln in (inter-)religiésen Bildungsarran-
gements aus und konnen Othering forcieren. Neben bisweilen offen artikulierten
rassistischen Auflerungen,” sind es insbesondere subtile, oft unbemerkte Ste-
reotypisierungen und Ausgrenzungspraktiken, die bei der Thematisierung von
Religionen in die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen hineinwirken kénnen. Zu

26

27
28

29

Vgl. z. B. Streib, Wie finden interreligiose Lernprozesse bei Kindern und Jugendlichen statt;
Meyer, Zeugnisse fremder Religionen im Unterricht.

Vgl. Waldenfels, Phinomenologie des Eigenen und des Fremden.

Vgl. den Begriff der systemischen »Fremdreferenz« bei Luhmann, Die Wirtschaft der Ge-
sellschaft, 15, vgl. zum Foucault’schen Fremdheitsverstindnis bspw. Reuter, Ordnungen des
Anderen, 199-209.

Vgl. u. a. Pickel, Stereotype und Vorurteile als Herausforderungen (im vorliegenden Band);
Bernstein, Antisemitismus an Schulen.
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nennen sind hier beispielsweise die hdufig unbewusste Gleichsetzung von
»Fremdenfeindlichkeit« und »Rassismus«,” eine unbemerkte Ubernahme eines
kolonialen oder rassistischen Wortschatzes,” die Wahrnehmung von Islam und
»aufgeklartem, christlichem Europa« als Gegensatz’® oder die Reduktion des
Judentums auf eine Religion der »Verfolgung«, des »Holocausts« sowie die damit
einhergehende Nichtberiicksichtigung jiidischen Lebens in der BRD nach 1945/
90. Religionslehrkréfte als Teil der Gesellschaft haben nicht immer Kenntnis
dieser oft sprachlich entfalteten Otheringstrukturen und tragen folglich unbe-
wusst zu deren Reproduktion bei.

3 Othering als Herausforderung fiir
Religionslehrer*innenbildung — Ansatzpunkte

Angesichts der bislang prisentierten Schlaglichter und Diagnosen gilt es zu
fragen, wie Religionslehrkrifte fiir Otheringkontexte sensibilisiert werden kon-
nen, die mit religionsbezogenen Stereotypisierungen einhergehen. Dabei ist
darauf zu achten, dass Lehrer*innen beziiglich der Thematisierung von Reli-
gionen nicht verunsichert zuriickbleiben, sondern professionalisiert werden,
interreligiose Lehr-Lernprozesse so anzulegen, dass religionsbezogene »Fremd-
heit« im Lerngeschehen als Erfahrung reflexiv thematisiert werden kann, aber
nicht als stereotype oder gesellschaftlich ausgrenzende Zuschreibung iiberdau-
ert. Ansatzpunkte lassen sich unter anderem hinsichtlich fachwissenschaftlicher
sowie religionsdidaktischer Kompetenzen und in Bezug auf die Uberzeugungen
von (angehenden) Religionslehrer*innen identifizieren. Der Fokus liegt dabei
auf der Metareflexivitit bzgl. potenzieller eigener erlernter Stereotype, die Wis-
sen, Uberzeugungen und Erwartungen in Bezug auf Religionen prigen und sich
auf die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen auswirken.

Das von Jiirgen Baumert und Mareike Kunter im Rahmen der COACTIV-
Studien entwickelte Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehr-
kréften systematisiert vier zentrale Kontexte, die in der Lehrer*innenbildung
elementar sind: Professionswissen, Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele, moti-
vationale Orientierungen, Selbstregulation.”® Diese vier Kontexte werden in der
ersten Phase der Lehrkriftebildung schwerpunktmiflig von unterschiedlichen

30 Vgl. z. B. https://www.zeit.de/die-antwort/2019-03/rassismus-herkunft-identitaet-kommuni
kation (Abruf: 30.07.2021).

31 Vgl z. B. AntiDiskriminierungsBiiro (ADB) Kéln/Offentlichkeit gegen Gewalt e.V., Sprache
schafft Wirklichkeit.

32 Vgl. z.B. Georg-Eckert-Institut fiir Internationale Schulbuchforschung, Keine Chance auf
Zugehorigkeit.

33 Vgl. Baumert/Kunter, Stichwort: Professionelle Kompetenz.
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erziehungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Disziplinen bearbeitet. In den vorliegenden Darlegungen gilt das Augenmerk der
Religionslehrer*innenbildung*. Daher werden im Folgenden primir die fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Facetten des Professionswissens sowie
die religionsbezogenen Uberzeugungen fokussiert: Sie haben unmittelbaren
Einfluss darauf, inwiefern Othering im Religionsunterricht zur Geltung gebracht
oder vermieden wird. Die nachfolgend prdsentierten Ansatzpunkte wollen des-
halb Orientierungen bieten, wie angehende Religionslehrer*innen fiir Othe-
ringmechanismen und deren Vermeidung in religionsunterrichtlichen Settings
sensibilisiert werden konnen.

3.1 Aufbau von Professionswissen

In Bezug auf das Professionswissen, welches u. a. Fachwissen und fachdidakti-
sches Wissen sowie damit verbundene Kompetenzen umfasst, gilt es zum einen,
in den verschiedenen Phasen der Religionslehrer*innenbildung fachwissen-
schaftlich fundiert auf das Phanomen Othering an sich zu verweisen, z. B. in
Bezug auf postkoloniale oder migrationspddagogische Theoriekontexte oder
weitere Referenztheorien, die sich mit dem Entstehen von gesellschaftlicher
»Differenz« befassen. Zum anderen gilt es spezifisch danach zu fragen, wo reli-
gionsbezogene Othering-Mechanismen zur Geltung kommen - sowohl in ge-
sellschaftlicher, (inter-)religidser, religionsunterrichtbezogener und auch per-
sonlicher Hinsicht. Die unter Kapitel 2 prasentierten Diagnosen konnen helfen,
in Lehrveranstaltungen und Fortbildungen Otheringgriinde zu identifizieren, zu
verstehen und (selbst-)reflexiv zu bearbeiten: Wo werden mit welchen (sprach-
lichen) Mitteln welche Differenzkonstruktionen vorgenommen (vgl. »uns«-
»sie«-, »wir«-»die«-Formulierungen)? Werden religionsbezogene Fremdheit-
szuschreibungen konstruiert und falls ja, auf welche Weise und in welcher
Hinsicht? Wo werden gesellschaftlich weitergetragene Wissen-Macht-Ordnun-
gen aufgegriffen und unbemerkt reproduziert? Zur Bearbeitung dieser Frage-
stellungen kann auf verschiedene Publikationen zuriickgegriffen werden, die
entsprechende Beispiele, Hinweise und Hilfestellungen bieten.”

Notig ist aber auch, dass Lehrer*innenbildungsverantwortliche vorliegende
fachwissenschaftliche wie auch fachdidaktische Publikationen, die Religionen
thematisieren, querlesen, d. h., diese auf sich darin befindliche Otheringme-
chanismen oder Auflerungen hin untersuchen - idealerweise zusammen mit

34 Vgl. Lindner, Religionslehrer/in, 377f.
35 Erste Optionen bieten u. a. Bernstein et al., »Mach mal keine Judenaktion«; Freuding,
Fremdheitserfahrungen und Othering; Willems, Judentum und Islam.
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(angehenden) Religionslehrer*innen - und entsprechende Passagen diskutieren.
Dies erfordert auch die kritische Auseinandersetzung mit bestimmten Lehren
von Religionsgemeinschaften, die potentiell ausgrenzend wirken koénnen.
Wichtig ist ebenso, dass bei der religionspaddagogischen Debatte um zukunfts-
fahige Formen des Religionsunterrichts Perspektiven auf gesellschaftliche Ot-
hering-Kontexte miteinbezogen werden.*

Beziiglich des religionsdidaktischen Professionswissens wiederum markieren
folgende, von Baumert/Kunter fokussierte Dimensionen wichtige Referenz-
punkte, um in der Religionslehrer*innenbildung fiir othering-vermeidende
Lehr-Lernsettings zu professionalisieren: Erklarungs- und Représentationswis-
sen, Wissen iiber Schiiler*innendenkweisen und -vorstellungen, Wissen iiber
fachspezifische Aufgabenstellungen und deren Potenziale, Einsatzorte und An-
forderungen.

Es gehort zur Professionalitdt von Religionslehrkréften, dass sie selbst vor-
sichtig und prézise mit dem Begriffsfeld »fremd/Fremdheit« umgehen und einen
entsprechenden Umgang im Religionsunterricht in Bezug auf Religionen kulti-
vieren: Denn es macht einen Unterschied, ob sich ein Subjekt selbst fremd fiihlt
oder Fremdheitserfahrungen gemacht hat oder, ob »fremd/Fremdheit« auf an-
dere hin attribuiert wird. Diesen Unterschied gilt es sowohl zu thematisieren als
auch im eigenen Klassifizieren und Sprechen zu berticksichtigen. In dieser
Hinsicht geht es nicht darum, Fremdheitserfahrungen, die Schiiler*innen in
Bezug auf Religionen machen und artikulieren, zu verdrangen. Vielmehr geht es
darum, den Lernenden im Umgang damit einen othering-sensiblen Blick und
damit einhergehend einen othering-vermeidenden Spracherwerb zu ermégli-
chen und tiberdies Lernarrangements so zu gestalten, dass Stereotype und damit
verbundenes religionsbezogenes Othering nicht von vorneherein durch Leh-
rer*innenerklirungen oder verwendete Materialien, Medien und Methoden®
aktiviert wird. Potenzial bieten freilich auch othernde Reprisentationsformen
- u. a. bisweilen Beispiele aus Schulbiichern: (Angehende) Lehrkrifte miissen
derartige Reprisentationen nicht nur identifizieren kénnen, sondern auch in der
Lage sein, entsprechende Beispiele im Lerngeschehen dekonstruierend aufzu-
greifen, um »Ausgrenzungsmechanismen, Zuschreibungspraktiken und Domi-
nanzverhiltnisse zu thematisieren und zu reflektieren«®®. Bei Gesprichen iiber
gesellschaftliche Differenz und »Fremdheit« sollten Religionslehrer*innen For-
men von Othering, die mit antisemitischen oder (kultur-)rassistischen Haltun-
gen bzw. weiteren Formen gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit einherge-
hen, eine deutliche Absage erteilen, wenn sie solche Haltungen im Schul- oder

36 Vgl. z. B. Moller/Wedding, Mehr Communio- bzw. Okumenesensibilitit, 143-147.
37 Vgl. Unser, Social inequality and interreligious learning, 113-121.
38 Willems, Judentum und Islam, 159.
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Unterrichtsalltag bei Schiiler*innen, aber auch Kolleg*innen wahrnehmen. Falls
nétig, sind sie im Bereich des Moglichen mit Sanktionen zu belegen.”

3.2 Arbeit an epistemischen Uberzeugungen

Ein zentrales Feld der Befdhigung von Religionslehrkriften zur Identifikation
und Vermeidung von Othering ist die reflexive Thematisierung von epistemi-
schen Uberzeugungen, die die (zukiinftigen) Lehrer*innen in Bezug auf Reli-
gionen besitzen: Sie griinden auf einem individuellen Richtigkeitsglauben und
bezeichnen Vorstellungen, die (zukiinftige) Lehrer*innen iiber »die Struktur,
Verlasslichkeit, Genese, Validierung und Rechtfertigung von Wissensbestdn-
den«* entwickelt haben. Diese Uberzeugungen tangieren unter anderem das
(Vor-)Verstdndnis von Religionslehrkriften in Bezug auf (bestimmte) Religio-
nen sowie die dem interreligiés ausgerichteten Unterrichten zugrundeliegenden
Ziele. Beispielsweise hat Andrea Betz in einer quantitativ-empirischen Studie
Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu religioser Differenz untersucht:
Dabei kann sie unter anderem nachweisen, dass unter Proband*innen mit ne-
gativer Einstellung zu religioser Differenz abwertende Bewertungen von Reli-
gionen »die Verbindung von Vorurteilen mit geschlossenen, rigiden Denkformen
sowie mit der mangelnden Bereitschaft, sich auf Unbekanntes einzulassen, do-
kumentieren«*'. Betz erhebt weiterhin in ihrer Studie, dass die »Aufwertung
eigener Religion« starke Zusammenhinge »mit der wortlichen Auffassung reli-
gioser Schriften und Inhalte« aufweist (wogegen moglicherweise mit einer stir-
keren religiés-theologischen Reflexion anzusetzen sei). Die »Abwertung anderer
Religionen« dagegen besitzt nur geringe Zusammenhénge mit eigener Religio-
sitdt, auch wenn Stereotype ebenso auf religiésen Inhalten beruhen kénnten. Betz
regt daher an, im Rahmen einer Férderung von »Ambiguitétstoleranz« auch auf
ausdriicklich nicht-religiose Inhalte Bezug zu nehmen, einhergehend mit einer
»Dialogorientierung«, die auf religios-theologischen Inhalten aufbaut und sich
ebenfalls positiv auf Einstellungen gegeniiber gesellschaftlicher Vielfalt auswir-
ken kann.*

Insofern Uberzeugungen und Einstellungen von Erwachsenen sich als sehr
stabil erweisen und schwer zu bearbeiten sind, gilt es nach Optionen Ausschau zu
halten, diese in der Religionslehrer*innenbildung zu thematisieren und (ange-
henden) Religionslehrkriaften Moglichkeiten einer diesbeziiglichen Selbstrefle-

39 Vgl. dhnlich Willems, Judentum und Islam, 159.

40 Baumert/Kunter, Stichwort: Professionelle Kompetenz, 498. Vgl. zudem Riegel/Leven, The
structure.

41 Betz, Interreligiose Bildung und Vorurteile, 243.

42 Betz, Interreligiose Bildung und Vorurteile, 262f. u. 256ff.
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xion zu offerieren. Neben der Aktivierung der eigenen Konzepte in Bezug auf
bestimmte Religionen und deren Gldubige bieten sich weitere lehrerbildende
Formate im Rahmen von universitiren Lehrveranstaltungen, aber auch Leh-
rerfinnenfortbildungen an: Unter anderem die Konfrontation mit oder das
ehrliche Nachdenken iiber Stereotype, die auf die »eigene« Religion hin projiziert
werden, kénnen Wegweiser darstellen, den personlichen epistemischen Uber-
zeugungen in Bezug auf Religionen und Gldubige auf die Spur zu gelangen. Von
grofler Bedeutung ist hierbei auch das Aufdecken von emotionalen Bezugs-
punkten, die individuell mit dem Sprechen iiber »Religionen« verbunden sind.
Denn das Sprechen iiber »eigene« und »fremde Religionen« ist vielfach keine rein
rationale Angelegenheit, sondern diesbeziigliche epistemische Uberzeugungen
sind an vielen Stellen emotional geprigt. In diesem Zusammenhang kann es
ertragreich sein, sich zu vergegenwirtigen, wie auch die emotionale Fdrbung
epistemischer Uberzeugungen durch individuelle und gesellschaftliche Faktoren
gleichzeitig beeinflusst wird. Vor diesem Hintergrund erscheinen subjektive
(Fremdheits-)Erfahrungen nicht allein als »Dimension des personlich Erlebtenc,
sondern »das scheinbar Personliche und Subjektive« kann in seiner Beziehung zu
gesellschaftlichen »Wissensformen und Machtprozessen« verstanden werden.”
Nicht selten fiihrt dies zur Erkenntnis, dass »eigene« Einstellungen zu Reli-
gionen weniger vertraut sind als angenommen und dass religionsbezogene
Wissensbestinde nur verkiirzt oder eben mit Otheringmechanismen versehen
vorliegen. Dies konnen oftmals motivierende Anlédsse fiir Studierende und
Lehrkrifte sein, sich inhaltlich intensiver mit den thematisierten Religionen und
Weltanschauungen bzw. mit dem »eigenen Blick« auf diese Religionen und
Weltanschauungen zu beschiftigen. Im giinstigsten Fall weitet diese Beschifti-
gung sogar die Empathie und Sensibilitét fiir Perspektiven anderer Individuen,
die auch mit den betrachteten Religionen und Weltanschauungen in Beziehung
stehen und mit ihnen ebenfalls individuelle Erfahrungen und sozial erlernte
Uberzeugungen verbinden. In der Folge stellt sich die Frage, ob nicht viel mehr
religionslehrer*innenbildende Angebote vonnéten wiren, die zum einen Ange-
horige verschiedener Religionen adressieren und zum anderen neben der Wis-
sensebene auch immer wieder explizit eine Selbstreflexion in Bezug auf religi-
onsbezogen-epistemische Uberzeugungen einfordern.

43 Lemke, Eine Kritik der politischen Vernunft, 265.
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4 Otheringsensibilisierende Religionslehrer*innenbildung -
konkret

An einem exemplarischen Setting wird im Folgenden abschlieflend eine Option
veranschaulicht, wie Studierende in einem Seminar an der Universitdt Bamberg
zur Reflexion von Othering-Bildern angeleitet wurden.

Den Ausgangspunkt der Seminarsitzung markierte ein Foto eines Jungen in
buddhistischem Ordensgewand, der in der Hand eine Pistole hilt. Die erste
Reaktion darauf war bemerkenswert: »Das passt nichtl«, sagte eine Studentin.
Auf Nachfrage hin erklirte sie, dass Kinder und Waffen nicht zusammenpassten.
Sie wollte dann noch etwas sagen, suchte nach Worten und lief8 ihren Satz
schlieflich unbeendet. Daraufhin wurden dem Kurs zwei weitere Fotos gezeigt:
eines von einem augenscheinlich muslimischen Paar in einem Garten, fréhlich
lachend, sie mit Kopftuch, er mit Hut und Zahnspange; ein weiteres von einem
Muslim, der im neuseeldndischen Christchurch vor einem Meer abgelegter
Blumen am Ort des dort im Jahr 2019 veriibten Anschlags betet. Jetzt meldete sich
eine weitere Studentin zu Wort: »Ich glaube, Sie mochten zeigen, dass Islam und
Buddhismus auch anders sein konnen, als man normalerweise denkt. Norma-
lerweise denkt man ja eher, dass der Islam gewalttitig und der Buddhismus
friedlich ist.« Der Dozent fragte die Studierenden, ob sie auf den Fotos oder der
sie zeigenden Présentation irgendeinen Hinweis auf diese Deutung sdhen (was sie
verneinten). Auf die erneute Nachfrage hin, wo diese Interpretationen entstan-
den seien, sagte die erste Studentin: »In unserem Kopf.«

In einem zweiten Schritt wurden den Seminarteilnehmer*innen einerseits
ein Foto von zwei paldstinensischen Maddchen mit Kopftuch, die einen Stein
und einen Koran in die Hohe halten, gezeigt, anderseits zwei Fotos von lacheln-
den buddhistischen Monchen - ergédnzt um den Hinweis, dass diese Fotos aus
Lehrwerken fiir den Religionsunterricht entnommen seien. In der anschlieflen-
den Diskussion im Seminarraum war eine verstirkte Sensibilitit dafiir be-
merkbar, dass es wichtig ist, das eigene (gesellschaftlich vermittelte) Vor-»Wis-
sen« iiber Religionen zu hinterfragen. In einzelnen Meldungen wurde aber auch
zu bedenken gegeben, dass die Gegenbilder (kriegerischer Buddhismus, friedli-
cher Islam), welche die Studierenden irritierten, ebenfalls schnell stereotyp
werden kénnen - die Darstellungen hinterfragten sich quasi gegenseitig. Ab-
schlieflend entspann sich eine Diskussion tiber die grundsétzliche Bildauswahl in
Lehrwerken, u. a. wurde diskutiert, ob Abbildungen von Kindern mit Waffen in
der Hand diesen Kindern gerecht werden.

Solche oder dhnliche Anregungen zur (Selbst-)Reflexion kénnen nicht fiir sich
stehen bleiben, sondern sollten in einen breiter angelegten Erwerb von Profes-
sionswissen eingebettet werden, indem z. B. die historische Genese des Weltre-
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ligionsbegriffs aus kolonialen Diskursen oder die sozialen Auswirkungen von
Otheringstrukturen insgesamt kritisch beleuchtet werden. Eine Lehrperson, die
fiir Otheringprozesse sensibilisieren will, muss zuvor selbst gesellschaftlich
vorhandene Ausgrenzungsdiskurse reflektieren und sich dafiir auch mit eigenen
Deutungsmustern auseinandersetzen. Erst auf dieser Grundlage kann es gelin-
gen, implizit wirkmachtige stereotype Bilder von Religion auch bei anderen
Personen gezielt zu irritieren und auf diese Weise offenzulegen.
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Antje Roggenkamp

Positionalitdt im interreligiosen Raum.
Exemplarische Einblicke in religionskooperative Praxis

Vorbemerkungen: Konfessioneller Religionsunterricht im Spiegel
aktueller Diskussionen

Die EKD-Denkschrift »Religitse Orientierung gewinnen« (2014) markiert die
Situation des Religionsunterrichts (RU) auch aktuell prézise: Eine zunehmende
Multireligiositdt (und Konfessionslosigkeit) in der Gesellschaft verlangt nach
Aufarbeitung der mit diesen Verdnderungen gegebenen Schwierigkeiten und
Problemstellungen fiir den schulischen Bereich.! Mit der religiésen und welt-
anschaulichen Vielfalt wichst der Verstindigungsbedarf. Altere Annahmen, dass
eine zunehmend ungehinderte Kommunikation aus sich heraus zu dialogischen
Anngherungen fiihren kdnne, bestdtigten sich nicht. Unbegleitete Differenzer-
fahrungen fithren vielmehr zu bleibenden Verunsicherungen, die die Ausbildung
einer religidsen Identitét erschweren.”

Der Ansatz der Denkschrift betrifft Fragen der institutionellen Rahmung und
konkreten Durchfithrung von RU. Religiose und interreligiose Kompetenzen
treten in den Fokus, der bisherige Bezug auf Konfessionalitit ist zu {iberdenken.’
Der konfessionelle RU steht zudem schulorganisatorisch unter Druck. Die
schulischen Strukturen sowie entsprechende Zuschreibungen fithren mit Blick
auf Funktion und Selbstverstindnis des Religionsunterrichts eine Dynamik
herauf, die den Religionsunterricht an Schulen randsténdig werden ldsst.* For-
derungen nach Aufhebung konfessioneller Bindungen stehen Uberlegungen
zum dialogischen Charakter des Religionsunterrichts gegeniiber.’ Hinzu kommt,
dass er auch in seiner Relevanz fiir eine plurale Gesellschaft umstritten ist:
»Warum soll bei dem Bemiihen, die religiése Orientierungsfihigkeit von Her-

1 EKD, Religiose Orientierung gewinnen, 25.
2 Klutz, Religionsunterricht 12, 230f.

3 EKD, Religiose Orientierung gewinnen, 25.
4 Klutz, Religionsunterricht, 241.

5 Vgl. nur Schambeck, Gottlos, 705.
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anwachsenden zu starken, auf die religiosen Traditionen vorzugsweise nur einer
Religionsgemeinschaft zuriickgegriffen werden?«®

Wenn aber die bisherige Form des konfessionellen RU wegen seiner um-
strittenen Relevanz zur Debatte steht, zugleich aber gefordert wird, auch andere
Religionen in ihrer orientierenden Dimension zu beriicksichtigen, dann fragt
sich, auf welche Weise RU schulorganisatorisch und didaktisch zu konzipieren
ist, um in einer angemessenen Néhe, aber auch Distanz zu Religion orientierende
Fragen zu thematisieren.

1 Von der Konfessionalitat zur Positionalitit: Orientierungen in
religionspluraler Situation

Im Fokus religionspiddagogischen Interesses steht die Frage, wie sich interreli-
giose Begegnungen piadagogisch und theologisch sinnvoll rahmen lassen. Die
grofle Mehrheit der Religionspidagoginnen und Religionspddagogen stimmt
darin iiberein, dass ein am Bekenntnis orientierter Unterricht einem religions-
kundlichen RU vorzuziehen ist.” In ihrer konkreten Ausgestaltung gehen die
Vorschldge und Modelle aber bislang erheblich auseinander.® Diskutiert wird
insbesondere die Frage, wie »>Konfessionalitdt« konzipiert werden kann. Einige
Beispiele.

Thorsten Knauth modelliert den Begriff der Konfessionalitit neu. Eine iden-
tititsstiftende Auseinandersetzung mit der eigenen Religion sei nicht linger
Voraussetzung fiir den Dialog mit Anderen. Dieser - etwa gegeniiber den
Denkschriften der EKD - verdnderte Zugriff hat Konsequenzen fiir die Grund-
legung von RU: Religiose Bildung enthilt sich konfessioneller Verengung, son-
dern orientiert sich an Dialog und Mehrperspektivitit.” Es geht ihm um eine
pluralitdtsorientierte und dialogische Auseinandersetzung mit Religion, deren
Bekenntnisbezug im Sinne eines konfessorischen Prinzips als ein »subjektives
Moment angeeigneten religionsbezogenen Denkens, Glaubens und Urteilens auf
der Seite der Lernenden« bestimmt ist. »Bescheidenheit in Wahrheitsfragen«
kennzeichnet den Habitus von Lehrenden und Lernenden, die sich im kom-

6 Englert, Religionsunterricht, 368.

7 Einkonfessioneller RU ermdéglicht iiber die Figur des Einverstdndnisses Subjektbildung, findet
sich aber in kritischer Distanz zur religiosen Unterweisung vor. Er umfasst existentielle Po-
tentiale, die die Richtung des Einverstindnisses anzeigen, nicht aber ein Einverstindnis na-
helegen. Er hilt bestimmte Optionen vor, die aus einer sich in Distanz iibenden Auflenper-
spektive nicht zur Sprache kommen. Lorenzen, Entscheidung, 283.

8 Hierzu grundsitzlich Schréder/Emmelmann, Religions- und Ethikunterricht; Schambeck,
Gottlos, 705.

9 Knauth, Dialogisches Lernen, 193f.
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munikativen Raum auf die Suche nach tragfahigen Deutungen fiir die Arbeit am
Lebensglauben (Englert) machen."

Gegeniiber diesem Ansatz, der Konfessionalitét als konfessorisches Prinzip in
den Voraussetzungen von RU diskutiert, pladiert Mirjam Schambeck dafiir,
Religion durch Lehrkrifte zu thematisieren, »die sich in einer bestimmten Re-
ligion verortet haben«''. Ziel ihres Ansatzes ist es, Schiilerinnen und Schiiler zu
einem eigenen Umgang mit existentiellem »learning from religion«'* zu befahi-
gen. Sie empfiehlt tiber Knauth hinausgehend, Religion nicht nur im Klassen-
verband zu unterrichten, sondern diesen Unterricht auch um dialogorientierte
Phasen zu erweitern."”

Im Folgenden wird ein mehrperspektivisches Verfahren gewihlt. Dies ge-
schieht nicht zuletzt, insofern Laura Wolst in ihrer Studie zum interreligiésen
Lernen darauf hinweist, dass zwischen didaktischen und organisatorischen
Prinzipien zu unterscheiden ist."*

Zum einen ist zu fragen, ob sich der empirisch gegriindete Ansatz von Stefanie
Lorenzen zur »reflektierten Positionalitit«'® als didaktische Alternative prisen-
tieren kénnte. Ob Religion personlich relevant wird, hingt davon ab, in welcher
Beziehung die empirisch gewonnene Kategorie »Halt im Leben« verorten zu
Auswirkungen konkreter Religionsgestalt im Sinne einer Leben erméglichenden
transzendenten Instanz des Daseins steht.'® Reflektierter Positionalitit geht es
um die »identitédtsrelevante Frage, welche Erkldrungsmuster sich im Blick auf die
eigene Erfahrungsdeutung kurz- und/oder langfristig als dominant (weil >pas-
send<) erweisen«'’. Vor diesem Hintergrund transformieren Positionierungs-
prozesse den konfessionellen RU kriteriologisch und didaktisch. Ist der Halt im
Leben normativer Bezugspunkt von Positionalitit ohne Partizipationsentschei-
dung, so dienen (inter-)religiose Gegen-stinde (Meyer) als Anregung um {iiber

10 Knauth, Dialogischer Religionsunterricht, 21.

11 Gmoser/Weirer, Religionsunterricht in Osterreich, 181.

12 Vgl. Kropag, Bildung, 27f.

13 In einer ersten positionellen Phase werden die Klassen eines Jahrgangs von Lehrkriften
unterschiedlicher Konfessionen und Religionsgemeinschaften aus der Position oder Welt-
anschauung der jeweiligen Lehrkraft, jedoch zu einem vorab vereinbarten Thema unter-
richtet. In einer anschlieenden dialogischen Phase diskutieren die Lerngruppen in Form von
Projektunterricht oder von Teamteaching gemeinsam, »was die unterschiedlichen Religionen
zum Thema sagen.« In einer dritten Phase der »Riickspiegelung« findet der Unterricht
wiederum im Klassenverband statt. Im Zentrum steht »die Frage, was das Gelernte fiir das
personliche Verstindnis und die eigene Position zu Religion austrégt.« Schambeck, Gottlos,
705.

14 Wolst, Lernen, 98; 238. Zum Problem vgl. auch Woppowa, Umgang, 224.

15 Als Kernkategorie ihrer Untersuchung zur Positionalitdt ermittelt sie »Religion als aufgela-
denes Wirkzentrum im Kontext der Verdichtung«. Lorenzen, Entscheidung, 147.

16 Ebd., 155, 159.

17 Ebd., 179.
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eigene Halt gebende Orientierungen nachzudenken."® Die reflexive Vermittlung
primér-inhaltlicher und sekundir-gestaltformiger Orientierungen erweist sich
als Voraussetzung fiir reflektierte Positionalitit im Sinne einer bestimmten
Moglichkeit, Halt im Leben in Situationen zu verorten, die sich religiésen Ein-
deutigkeiten entziehen."

Zum anderen geraten neuere Versuche in den Blick, die mit dem religions-
kooperativen Unterricht eine schulorganisatorische Alternative avisieren. Ein
entsprechender Ansatz wird u. a. am Dortmunder Stadtgymnasium erprobt:*
Islamischer, katholischer und evangelischer RU erarbeiten »iiber das gesamte
Schuljahr hinweg parallel die gleichen Themen aus der Perspektive der jeweils
eigenen Konfession«*. Einmal pro Unterrichtsreihe tauschen sich die Schiile-
rinnen und Schiiler unter Anleitung durch in spezifischen Konfessionen behei-
matete Lehrkrifte tiber die verschiedenen religiosen Ansichten und Traditionen
aus. Die theologischen Grundvorstellungen des Vorhabens basieren auf den
Methoden und Zielen komparativer Theologie,” die mit dem interreligiésen und
religionskooperativen Lernen, der Multiperspektivitit sowie einer Perspekti-
venverschrankung verbunden werden.”

Eine begriffliche Profilschirfung des Ausdrucks religionskooperativ ist bis-
lang nicht unternommen worden. Neuere Handbiicher und Religionsdidaktiken
nehmen allerdings Probleme in den Fokus, die sich aus und in konfessionell-
kooperativer Perspektive ergeben.”* Vereinzelte Auflerungen machen auf die
Bedeutung von (empirischen) Evaluationen fiir ihre didaktische Profilierung
aufmerksam.”

18 Ebd., 341.

19 Knauth diskutiert dies Problem in den Voraussetzungen seines Entwurfs. Stefanie Lorenzen
kann es im Rahmen ihres Ansatzes aufnehmen. Vgl. Lorenzen, Entscheidung, 343 ff.

20 Die Evangelische Gesamtschule Gelsenkirchen unterhélt ein hnliches Projekt, das sich
- bislang - an den Denkschriften der EKD orientiert. Soth, Gemeinsamkeiten, 9.

21 Die Universitit Paderborn hat ein Modellprojekt fiir religionskooperativen RU entwickelt vgl.
ZeKK, Modellversuch.

22 Vgl. hierzu grundsitzlich Stosch, Komparative Theologie.

23 Das Dortmunder Projekt benennt in religionspiddagogischer Hinsicht schwerpunktmiflig
folgende Ziele: »die interreligiése und interkulturelle Dialogféhigkeit, das (Neu-)Verstehen
der reigenen< konfessionellen Tradition, das (Neu-)Verstehen der >fremden« konfessionellen
Traditionen, die Férderung eines eigenen religiosen Standpunktes (Konfessorisches Ler-
nen).« ZeKK, Modellversuch.

24 Woppowa fiihrt eindriicklich an der Gegeniiberstellung von evangelisch/katholisch vor, wie
eine konfessionskundliche Vermittlung zur Entstehung von Vorurteilen und Stereotypen
fithren kann. Woppowa, Umgang, 224f.

25 Vgl. u. a. ebd.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0
© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847113461 — ISBN E-Book: 9783737013468


http://www.v-r.de/de

Positionalitit im interreligiosen Raum 111

2 Positionalitdt im interreligiésen Raum: Zur Behandlung
orientierender Fragen in interreligioser Perspektive

Bisherige (religions-)didaktische Uberlegungen zur Konfessionalitdt in pluralen
Lernprozessen setzen entweder religionstheologische Ansétze oder Positionen
voraus, die der komparativen Theologie entstammen.”® Die von Lorenzen ent-
faltete Theorie der Verdichtung von Religion schiebt sich gewissermaflen da-
zwischen. Reflektierte Positionalitit stellt einerseits das konfessorische Prinzip
als vorausgesetzter Klammer eines dialogischen RU in Frage, andererseits rela-
tiviert sie die konfessionelle Positionalitit der Lehrkraft.” Als religionspadago-
gisches Interpretament zur Weiterentwicklung orientierender Anliegen geht die
Theorie der Verdichtung von Religion als Positionalitdt zudem {iber beide An-
sdtze hinaus. Dies impliziert nicht nur, dass weitere Formen von Positionalitit
entstehen konnen. Reflektierte Positionalitdt muss sich auch zu religionsko-
operativen Settings verhalten. Vor diesem Hintergrund liegt den folgenden
Uberlegungen eine spezifische Forschungsfrage zugrunde: Inwiefern ist das
Konzept der reflektierten Positionalitidt auf Positionierungsprozesse im reli-
gionskooperativen Raum iibertragbar?

Im Fokus der folgenden Uberlegungen steht eine Befragung von evangeli-
schen, katholischen und muslimischen Studierenden, die sich ein Semester lang
mit der gemeinsamen Erarbeitung von Themen (u. a. von biblischen und kora-
nischen Geschichten, aber auch ethischen Schliisselthemen wie Gewalt oder Se-
xualitdt) fiir einen RU befasst hatten, in dem die Moglichkeit interreligiosen
Lernens bestehen sollte.”® Im Friihjahr 2020 wurde diese Gruppe gebeten, sich
zu ausgewdhlten, u. a. die professionelle Biographie betreffenden Fragen im
Riickblick zu duflern. Die Kurztexte wurden transkribiert, mit der Computer
unterstiitzen Software MAXQDA kodiert und mit Hilfe der Grounded Theology
Methodology (GTM) offen, axial und selektiv ausgewertet.”” In den verschiede-
nen Fragehinsichten - praktische Umsetzung, personliche Bedeutsambkeit, ge-

26 Woppowa, Multiperspektivitdt, 41-43.

27 Lorenzen, Entscheidung, 147.

28 Im Unterschied zu bisherigen Ansétzen steht nicht die Frage nach einer (normativ-) theo-
logischen Grundlegung im Zentrum, sondern die (empirisch-) reflexive Frage, wie sich die
Studierenden zu einzelnen religionskooperativen Gehalten des Seminars positionieren.

29 Phidnomene des axialen Kodierens ebenso wie die Kernkategorie des selektiven Kodierens
sind im Folgenden kursiv gesetzt. Die Bildung von Dimensionen und Eigenschaften ist
zwischen offenem und axialem Kodieren angesiedelt und dient der Ausdifferenzierung
zentraler Kategorien, die in Klammern erscheinen. Zum Vorgehen der GTM vgl. nur Her-
misson, Kompetenz, 65f.
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sellschaftliche Relevanz® - lassen die Texte auf der axialen Ebene Phinomene
erkennen, die sich mit Fragen der Positionalitdt befassen.”!

2.1 Positionalitdt in der kiinftigen Praxis

Mit Blick auf die (spdtere) eigene Praxis ergibt sich als Phdnomen, dass Posi-
tionalitdit in einem interreligids verdichteten Raum als ein bestimmter Zugang
durch exemplarische Anndherung ermdglicht wird. Fast in allen Texten wird als
Voraussetzung fiir den Zugang zum interreligésen Raum, die Befdhigung zum
Umgang mit verschiedenen Religionen angegeben. Diese Befidhigung wird er-
moglicht durch konkrete Informationen, die bezogen auf das gesamte Sample als
angeeignetes, grundlegendes oder aus dem Vergleich gewonnenes Verfiigungs-
wissen erscheinen.” Die Aneignung von Wissen als spezifisch qualifizierter
Zugang zum interreligiosen Raum wird begleitet von einer Verdnderung der
Umstédnde, die die Befihigungsbedingungen niher erlduterten: Einstellungen,
die die Studierenden fiir ihre kiinftige Praxis erhoffen, sind in verschiedener
Weise ausgeprigt. Sie reichen von einer grundsitzlichen Offenheit im Umgang
mit anderen Perspektiven iiber eine grofere interreligiose Kompetenz bis hin zur
Ausbildung einer positiven Haltung gegeniiber anderen Religionen.” Die ange-
henden Lehrkréfte gehen davon aus, dass Umsténde, die eine wertschidtzende
Offenheit verbiirgen, nicht ohne Weiteres gegeben sind. Als problematisch er-
weisen sich insbesondere Aspekte, die einer einfachen Erweiterung von Sicht-
weisen zuarbeiten. Es erscheint als schwierig, sich zugleich auf alternierende

30 Im Einzelnen kamen folgende Impulse zur Sprache: Reflektieren Sie Thre Erinnerungen an
das Seminar. 1) Welche Elemente lassen sich in Ihre eigene (spétere) Praxis tibertragen? 2)
Nennen Sie Gedanken, die Sie persdnlich aus dem Seminar mitnehmen. 3) Stellen Sie Ele-
mente aus dem Seminar heraus, die fiir die Gesellschaft von Relevanz sein konnten.

31 Die GTM unterstiitzt die Entwicklung theoretischer Konzepte und Modelle: »Strauss und
Corbin beschreiben ihr Verfahren, das einerseits von den Daten ausgeht, andererseits ko-
gnitive Werkzeuge voraussetzt, um in der Arbeit mit den Daten Erkenntnisse zu erzielen, als
ein stindiges Hin und Herpendeln zwischen Induktion und Deduktion.« Vgl. Hermisson,
Kompetenz, 61.

32 In den Dimensionen wird die Eigenschaft »Information« als Faktenwissen (C27: »Das an-
geeignete Wissen aus den anderen Religionenc), als spezifisches Themengebiet (C 23: »Vor
allem Wissen iiber Koran und die Grundlagen interreligiosen Lernens«) sowie als Vergleich
(C 5: »Gegeniiberstellung Koran-Bibel«) aufgerufen. Der Zugang zum Wissen ist skalierend-
asymmetrisch dimensioniert.

33 Die Dimensionen der Eigenschaft »Einstellungen« changieren zwischen Offenheit (C 1:
»Verstandnis fiir anderen Religionen bzw. Sichtweisen einnehmen konnenc), einer hoheren
Kompetenz (C 16: »selbst kompetenter und mit mehr fachlichem Wissen auch auf den Koran
und dessen (mogliches) Verstidndnis eingehen kdnnen«) sowie einer positiven Haltung (C 21:
»positive Einstellung gegeniiber anderen Religionen«).
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Sichtweisen einzulassen.** Angesprochen wird die Frage nach methodologischen
Verfahren und Prinzipien, die fiir die eigene Praxis wertgeschitzt und insofern
als relevant erachtet werden. Das Bediirfnis sich zustimmend-konstruktiv, aber
facettenreich auf Verfahren zu beziehen, deren Werthaltigkeit im Riickblick
emergiert, zeichnet sich ab.” Die Einsicht in die Notwendigkeit von Austausch-
prozessen mit konkreten Personen wird befordert. Sie werden in verschiedenen
Formen® erinnert. Thre didaktische Bedeutung ist dort erkennbar, wo sich
Schiilerinnen und Schiiler, die als Kronzeugen ihrer eigenen Religion adressiert
und vereinnahmt werden, als iiberfordert empfinden37

Das sich abzeichnende, wertschitzende Interesse an der Ubertragbarkeit von
seminaristischen Settings (Kontext) weist im Zusammenhang mit einer erheb-
lichen Streuung von méglichen Bezugnahmen auf die verschiedenen Religionen
als Befihigung zum Umgang mit ihnen (ursdchliche Bedingungen) sowie
Uberlegungen zur Veridnderung eigener Einstellungen als ndhere Erlduterung
dieser Befdhigung (Strategien) auf die Bedeutung von notwendigen Austausch-
prozessen als Copingstrategien hin. Von diesen wird vermutet, dass sie erwart-
baren Schwierigkeiten (intervenierenden Bedingungen) im Umgang mit anderen
Religionen antizipierend begegnen (Konsequenzen). Positionalitit ergibt sich
aus der reflexiven Erarbeitung expliziter Strategien, die der ungeklirten Frage,
wie den anderen Religionen zu begegnen ist, in der spdteren Praxis ausgleichend
gegeniiber stehen.

2.2 Positionalitit als Reflexion persénlicher Bedeutsamkeit

Hinsichtlich der personlichen Bedeutsamkeit ldsst sich als Phdnomen formu-
lieren, dass Positionalitit als konkrete, in einem interreligids verdichteten Raum
gewonnene Einsicht exemplarische Perspektivenwechsel erdffnet. Das Interesse
der Studierenden richtet sich primiar auf Aspekte, die Schlaglichter auf die jeweils

34 Als Eigenschaft ldsst die »Sichtweise« alternierende Dimensionen erkennen, die sich als
interne (C 24: »multireligiése Ansichten auf einen Aspekt«) und externe Perspektiven (C 2:
»Sichtweisen anderer Religionen verstehen«) gegeniiber stehen.

35 Als Dimensionen dieser Eigenschaft kénnen inklusive entsprechender Uberschneidungsbe-
reiche ein »teaching about« (C 13: »Ausgangspunkt: Gemeinsamkeiten betonenc), »teaching
inbetween« (C 3: »Kooperation zwischen den Religionen«) und »teaching fromwithin« (C 6:
»Anregungen fiir Stundengestaltungen in der Schule zur Interreligiositit«) beschrieben
werden. Die Ausdriicke inbetween und fromwithin greifen auf Uberlegungen zum Verhiltnis
von Empirie und Normativitit zuriick (vgl. u.a. Kaufman, Normativity), sie dienen hier dazu,
das spezifische Verhiltnis zur Unterrichtspraxis zu beschreiben.

36 Die Dimensionen der Eigenschaft »Austausch« reichen von der Auflen- (C 28: »Austausch
Religionenc) iiber die Innen- (C 26) bis hin zur Expertinnenperspektive (C 13: »Experten aus
der jeweiligen Religion einladen - nicht nur Lehrkrifte miissen Experten fiir alle sein).

37 Vgl. nur Stosch, Entwicklungsperspektiven, 283.
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andere Religion werfen. Erinnerte Einsichten kommen als Formen spezifischer
Wissensvermittlung zum Vorschein. Perspektivisch erstrecken sie sich diesseits
eines Orientierungswissens® von einem spezifisch erweiterten, religionsbezo-
genen Verfiigungswissen bis hin zur Wertschitzung von Anstrengungen derje-
nigen, die mit ihren heiligen Schriften umgehen.” Als férdernde Bedingungen
dieser asymmetrischen Perspektiven ergeben sich eine angenehme Atmosphére
sowie ein spezifisches, aber allgemeines Interesse an der anderen Religion, das
weder als selbstverstdndlich vorausgesetzt werden kann,* noch sich in jedem Fall
einer Sensibilisierung fiir Ahnlichkeit, Bedeutung und Zusammengehorigkeit
der heiligen Schriften verdankt.* Im Umkehrschluss erweisen sich bestimmte,
formal und emotional motivierte Zugriffe auf die Heiligen Schriften als Mo-
mente, die den Eindruck von Gleichwertigkeit sistieren oder storen.” Dem zwi-
schen den einzelnen Positionen auszuhandelnden Gleichgewicht entspricht ein
Reflexivwerden der spezifischen Perspektive, die gegeniiber der jeweils anderen
Religion eingenommen wird: Vorurteilsbesetzte Einstellungen kommen ebenso
zur Sprache wie die Forderung nach grundsitzlicher Offenheit oder einer de-
taillierteren Kompetenz im Umgang miteinander.” Im Endeffekt besteht der

38 »Unter Verfiigungswissen sei hier ein positives Wissen um Ursachen, Wirkungen und Mittel
verstanden, unter Orientierungswissen ein regulatives Wissen um (begriindete) Ziele und
Zwecke. Das eine hat es mit dem Kénnen, das andere mit dem Sollen zu tun, und beide
Wissensformen gehéren im Grunde zusammen. Denn ohne ein regulatives oder hand-
lungsorientierendes Wissen, wie es auch begriindete Systeme von (sozialen) Handlungsre-
geln darstellen, entstehen Orientierungsdefizite, wird das Kénnen, das sich im Verfiigungs-
wissen zur Geltung bringt, orientierungslos.« Mittelstraf3, Geisteswissenschaften, 37.

39 Die Dimensionen der Eigenschaft »Wissensvermittlung« bewegen sich zwischen Erweiterung
(C 26: »Wissen iiber Aufbau/Verstindnis des Koran«), positiver Wertung (C 23: »Vor allem
Sicht auf Koran war interessant«), Forderung nach Aufklirung (C 4: »Eine zeitgemifle
Umgangsweise mit den Texten und adidquate Erarbeitung ist dringend geboten [in beiden
Religionen]«) und Wertschitzung der Binnenperspektive (C 20).

40 Als Eigenschaft dient »das erwachende Interesse«, die Dimensionen oszillieren zwischen
nutzbar (C3: »ist sehr hilfreich fiir alle«), angenehm (C 24: »Ich habe das allgemeine Interesse
an der muslimischen Religion als sehr angenehm empfunden«) und spannend (C27: »Reli-
gion egal welcher Richtung ist vielféltig und spannendx).

41 In Bezug auf das spezifische Entdecken ist festzuhalten, dass Ahnlichkeiten beschrieben
(C 11: »Bibel und Koran sind im allgemeinen sehr dhnliche Schriften, die sich nicht gegen-
seitig ausschlieflen miissen«), Gemeinsamkeiten bewusst gemacht (C 21: »Das Christentum
und der Islam haben sehr viel Kontaktpunkt/Gemeinsamkeiten, die mir vorher so nicht
bewusst waren«) oder als bedeutsam gesetzt (C 12: »Gemeinsamkeiten sollten im Zentrum
stehen«) werden.

42 Bestimmte Zugriffe griinden sich in der Eigenschaft des »Vergleichs« und betreffen formale
(C 16: »Unterschied im exegetischen Verstindnis [insbesondere der HKM] in Christentum
und Islam«) und emotionale (C 26: »die christliche Bibel ist brutaler/weniger offen als der
Koran«) Dimensionen.

43 Als Dimensionen der Eigenschaft »spezifische Perspektive« lassen sich die Einsicht in die
Ursachen fiir ablehnende Haltungen (C 26), eine notwendige Offenheit (C 3: »offen fiir
Austausch sein«) sowie die Aneignung spezifischer Kompetenzen (C 13) aufweisen.
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personliche Ertrag in einem mehrfachen Perspektivenwechsel: Positiv wertge-
schitzt wird insbesondere, dass man durch die Auseinandersetzung mit der
anderen Religion die eigene Religion besser verstehen kann. Das Besserverstehen
vollzieht sich als ein Wechsel der Perspektive und ist abhéngig von Beziehungen,
die zur anderen Religion in spezifischer Weise unterhalten und entwickelt wer-
den: Das Interesse am fremden Wissenserwerb kommt der eigenen Religion
zugute, bis dahin, dass die kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Reli-
gion aus dem Umgang mit der anderen Religion erwéchst (Strategie). Es ist zwar
moglich, sich Orientierungswissen auf dem Umweg iiber die andere Religion
personlich anzueignen, unklar scheint aber, wie sich ein rein formaler Bezug zu
einem existentiellen verhilt (ursichliche Bedingung).** Die Bedeutung der
Atmosphire (Kontext) ebenso wie der Umgang mit gering schitzenden Um-
gangsweisen bzw. das Herausarbeiten notwendiger Kompetenzen (intervenie-
rende Bedingungen) ermdglichen die Einsicht in die Notwendigkeit von Aus-
tauschprozessen (Konsequenzen). Positionalitit erscheint als das Reflexivwer-
den von Perspektivenwechseln. Innerhalb des reflexiven Bewusstwerdens sind
asymmetrische Formen anzutreffen, die die Frage kldren, auf welche Weise sich
formale und existentielle Dimensionen zueinander verhalten: Das (formale)
Verfligungswissen scheint eine niedrige Auspragung von Positionalitdt mit sich
zu bringen, wihrend ein (existentiell) ausgeprégtes Orientierungswissen {iber ein
formatives Potential verfiigt, das ihrer Auspragung zuarbeitet.

2.3 Positionalitit im Rahmen gesellschaftlicher Relevanz

In den Ausfiihrungen zur kiinftigen Praxis war offen geblieben, welche Art von
Copingstrategien moglichen Schwierigkeiten hinsichtlich der Zugdnge zu an-
deren Religionen begegnen. Wiahrend der personliche Zugriff nicht zuletzt von
einem durch die kritische Auseinandersetzung mit Religionen geprigten,
mehrfachen Perspektivenwechsel insofern profitiert als sich die eigene Religion
profilierter verstehen lédsst, thematisiert die Frage nach einer méglichen gesell-
schaftlichen Relevanz ein weiteres Phinomen: Positionalitit entsteht im inter-
religiosen Raum durch exemplarische Anleitung als Neuverstehen.

Im Riickblick auf das Seminargeschehen werden vielfiltige Eckpunkte ent-
deckt, die fiir ein gemeinschaftliches Zusammenleben ergiebig sind: Grund-

44 Eine entsprechende Eigenschaft kann als »Perspektivenwechsel« angegeben werden, ihre
Dimensionen alternieren asymmetrisch zwischen formalen (C 17: »interessantes Wissen,
auch Neues iiber die eigene Religion«) und existentiellen Einsichten (C 13: »Es gibt viele
Aspekte, die man so aus einer eigenen Religion/Konfession selber nicht wusste und in der
Aufgabe sieht, sich auch stirker mit der eigenen Religion auseinanderzusetzen als sich
stindig mit anderen Religionen zu beschiftigen«).
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sitzliche Gemeinsamkeiten zwischen den Religionen werden festgehalten. Der
Umgang mit dieser Entdeckung alterniert zwischen einer bloflen Wahrnehmung
und einem spezifischen Verhalten.* Mit Blick auf die erwartete gesellschaftliche
Relevanz werden im konkreten Umfeld (Entstehungs-) Bedingungen niher
spezifiziert: Bestimmte Erinnerungen ermdglichen das Entdecken von ge-
schichtlich-vertikalen, aber auch aktuell-horizontalen Zusammenhéngen, die
eine spezifische Form qualifizierter Reflexivitit aufwerfen.** Widerstinde be-
treffen ausgewdéhlte Einstellungen, die exemplarisch emergieren und nach dem
Einfluss potentiell wertschdtzender, aber auch (selbst-)kritischer Aspekte auf
zugrunde liegende Haltungen fragen.” Eine Verstindigung iiber angemessene
Verhaltensweisen ist abhidngig von spezifisch qualifizierten, themenzentrierten
Umgangsweisen. Einstellungen und Haltungen verdndern sich im Prozess eines
reflexiven Wissenserwerbs zum Umgang mit (strittigen) Themen, die weder in
den Religionen noch in der Gesellschaft konfliktfrei behandelbar sind.*® Die
Befihigung zum Umgang miteinander erscheint von spezifischer gesellschaft-
licher Relevanz. Sie beruht auf spezifischen Kompetenzen, die nicht auf ein
Einverstindnis abheben, sondern auf ein Neuverstehen. Betont wird einerseits
das nachvollziehende Verstehen der anderen Perspektive, andererseits die Be-
deutung dieser anderen Perspektive fiir das eigene Selbstverstindnis.”’ Das
Entdecken und Hinterfragen von geschichtlichen, aktuellen und reflexiv-quali-
fizierenden Hintergriinden (ursidchliche Bedingungen) ermdoglicht eine Form
spezifischer (Selbst-) Aufklirung (intervenierende Bedingungen), die einen re-

45 Die Eigenschaft betriff die »"Wahrnehmungg, in ihren Dimensionen geht es um passive (C 28:
»Viele gemeinsame Inhalte«) und aktive Formen (C13: »Betonung von Gemeinsamkeiten«).

46 Beim Entdecken von »Hintergriindeng, die zugleich als Eigenschaften dienen, zeichnen sich
als Dimensionen auf die geschichtlichen Urspriinge zuriickzufiithrende (C 12: »gemeinsamen
Ursprung beachten (Abraham)«; C 29: »Hintergriinde versch. Politischer und historischer
Ereignisse verstehen«), aktuell-hinterfragende (C 25: »politische und religiése Konflikte
besser zu verfolgenc), aber auch qualifizierende (C 4: »Stellen und Inhalte nicht nur wortlich
auslegen und eingebiirgerte Verstindnisse miissen auch iiberdacht werden«) Zuginge ab.

47 Als Eigenschaft werden »Einstellungen« erkennbar, deren Dimensionen sich zwischen
nachgefragter Bedeutsamkeit (C 19: »Gewalt und Gott: Vers der Schwerter als Kriegsansage,
was bedeutet das eig.? Kontext [historisch]«) sowie der Problematisierung von Bewertungen
(C 26: »Gewaltverhiltnis/-bereitschaft hinterfragen«) erstrecken.

48 Dimensionen dieser Eigenschaft bestehen im funktionalen Wissenserwerb (C 25: »Wissen,
um toleranter mit den anderen Religionen umgehen zu konnen«), dem Austausch iiber den
Umgang mit umstrittenen Themen (C 22: »Der Umgang von Homosexualitit in Islam und
Christentumc), in der Uberwindung von Vorurteilen (C 16: »gegenseitige Begegnung der
Religionen baut Vorurteile und Missverstdndnisse ab«) sowie in dem Ringen um Akzeptanz
in Begegnungen (C 15: »Interreligiéser Dialog schafft Akzeptanz und Respekt den Menschen
anderer Religionen gegeniiber).

49 Das »Neuverstehen« als Eigenschaft zeichnet sich durch die Dimensionen des die Anderen
Verstehen (C 29: »Grundlegendes Wissen {iber andere Religionen und ihre Sichtweisen«)
sowie des durch die Anderen sich selbst anders verstehen (C 16: »auch die jeweils andere
Religion bietet eine bereichernde Perspektive auf die andere Religion«) aus.
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flektierten Umgang mit wertschédtzenden sowie (selbst-) kritischen Elementen
(Strategie) erdffnet. Sie verweisen ihrerseits auf spezifische Verhaltensweisen,
Einstellungen und Haltungen (Kontext). Die besondere Perspektive der anderen
Religion wird zu einem Kriterium des eigenen Selbstverstindnisses und er-
moglicht die Befahigung zum Umgang miteinander (Konsequenz). Es ist weniger
die Moglichkeit des Perspektivenwechsels als vielmehr die Integration von
fremden Perspektiven, die sich als spezifischer Ertrag eines fiir die Gesellschaft
relevanten Umgangs mit anderen Religionen ergibt. Spezifische Positionierungen
gegeniiber einem wertschitzenden bzw. (selbst-) kritischen Umgang identifizieren
eine dritte Form von Positionalitiit als Neuverstehen.

Die Ausfithrungen der Studierenden fokussieren insgesamt weniger inhaltli-
che Aspekte als vielmehr die Frage, auf welche Weise erinnert wird. Als Kern-
kategorie ergibt sich auf der selektiven Ebene eine dreifach kodierte Positiona-
litdt, die in einem bestimmten, zeitlich eingegrenzten sowie interreligids ver-
dichteten Raum verschiedene, miteinander in Beziehung stehende Praxen (die
reflexive Erarbeitung expliziter Strategien, das Reflexivwerden von Positionalitit
als Perspektivenwechsel sowie reflektierte Positionalitdt als Neuverstehen) aus-
bildet.”

3 Kriteriologische Uberlegungen zu einer religionskooperativen
(Weiter-) Entwicklung reflektierter Positionalitit

Im Vorstehenden ging es um die axiale und selektive Kodierung von Aussagen
zur Ubernahme von Elementen aus dem Seminar in die (eigene) Praxis (1), zur
personlich bedeutsamen Reflexion (2) sowie zur gesellschaftlichen Relevanz von
spezifischen Gehalten (3). Vor dem Hintergrund der Ausarbeitung verschiedener
Formen von reflektierter Positionalitit, liegt es nahe, eine néhere Sequenzierung
der aufgewiesenen Dimensionen vorzunehmen, um die Vorstellungen der Stu-
dierenden in Richtung auf mogliche Kriterien fiir eine religionskooperative Di-
daktik zu verdichten.”' Betrachtet werden die alternierenden sowie skalierend-
asymmetrischen Dimensionen entsprechender Positionierungsprozesse im in-
terreligiosen Raum unter dem Aspekt ihrer moglichen religionskooperativen
Relevanz.”

50 Hermisson, Kompetenz, 60-61.

51 Zum sequenzierenden Modell von Kathy Charmaz, das sich als Variante der GTM versteht,
vgl. Biicker, Kodieren.

52 Unter asymmetrischen Positionierungsprozessen sind (Selbst-)Verortungen zu verstehen,
die inkommensurable Pole miteinander verbinden. Vgl. Lorenzen, Entscheidung, 258-261,
289f.
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Die Frage nach religionskooperativen Kriterien setzt ein mit Zugdngen zur
eigenen Praxis. Das Verfiigungswissen der anderen Religion(en) steht im Vor-
dergrund, es wird angeeignet, grundlegend erarbeitet und vergleichend be-
trachtet (C27, C 23, C 5). Fiir den eignen Umgang mit anderen Religionen
impliziert dies asymmetrische Praxen. Gemeinsamkeiten werden betont, Ange-
horige verschiedener Religionen kooperieren miteinander, exemplarische An-
leitungen werden adaptiert: »Die verschiedenen inhaltlichen Themengebiete, die
in den [gemeinsamen, A.R.] Sitzungsgestaltungen bearbeitet worden sind,
nehme ich gerne mit in meine eigene praktische Tatigkeit als angehende Leh-
rerin.«(C 15) Problematische Aspekte werden im Sich-Einlassen auf alternie-
rende Sichtweisen interner und externer Perspektiven identifiziert (C 24, C 2).
Angesprochen sind methodologische Verfahren und Prinzipien, die fiir die ei-
gene Praxis als relevant erachtet werden, gleichwohl von nicht nur graduell un-
terschiedenen Dispositionen wie Offenheit, einer hoheren Kompetenz oder einer
positiven Haltung (C1, C 16, C 21) begleitet sind. Aus der Einsicht in die Not-
wendigkeit von Austauschprozessen ergibt sich die Thematisierung konkreter
Praxen. Dem einfachen Austausch steht nicht nur die Einbeziehung von pro-
fessionellen Expertinnen und Experten gegeniiber (C 13). Die Analyse verweist
auch auf explizite Strategien, die von der Frage, wie den Angehorigen anderer
Religionen zu begegnen und den gemeinsamen Interessen zu entsprechen ist,
iiberlagert wird: »der religionsdidaktische Anteil war meist sehr kurz, allerdings
half der Austausch besonders mit den Muslimen, um eine Sensibilitit fiir den
Koran zu bekommen, dies hilft natiirlich auch im Unterricht bei interreligiosen
Einheiten« (C 19). Zuginge und Adressierungen sind mit Blick auf die andere
Religion auszubalancieren: Religionskooperative Zuginge zu Personen und Ge-
genstinden im interreligidsen Raum erscheinen als auszubalancierende Positio-
nierungsprozesse.

Die Frage nach personlicher Bedeutsambkeit transformiert sich kriteriologisch
in den spezifischen Umgang mit der eigenen Standortsuche. Wiahrend eine
perspektivische Wissensvermittlung angefragt, gewliirdigt und gefordert wird
(C 26, C 23, C 4), entfalten sich die perspektivischen Dimensionen eines Orien-
tierungswissens von einem einfachen bzw. erweiterten Interesse an Spezifika des
schriftbezogenen Umgangs bis hin zu wertschdtzenden Anstrengungen der mit
ihren heiligen Schriften umgehenden Akteure: »Dass Muslime bei der Rezeption
enorm viel intertextuelles Vorwissen mitbringen miissen, um die Erzdhlungen zu
verstehen, war mir nicht bewusst« (C 20). Der Vollzug einer Anndherung wird
begiinstigt durch eine angenehme Atmosphire, erstreckt sich zunehmend auf ein
allgemeines Interesse an der anderen Religion und fiihrt insgesamt zu einer
Sensibilisierung fiir die spezifischen Gemeinsamkeiten von heiligen Schriften
(C 11, C 21, C 12). Gegeniiber der grundsétzlichen Sensibilisierung erweist sich
ein alternierender Zugang als nicht unproblematisch: bestimmte, formal und
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emotional motivierte Haltungen (C 16, C 22) insistieren auf den Differenzen oder
ebnen sie vorschnell ein: »Die Idee, dass die Religionen in den Vergleich gestellt
wurden, war sehr hilfreich fiir spéter« (C 22). Dem im interreligiésen Raum
auszuhandelnden Gleichgewicht korreliert demgegeniiber ein Reflexivwerden
von Haltungen gegeniiber der jeweils anderen Religion: vorurteilsbesetzte Ein-
stellungen (C 26: »grofles gegenseitiges Misstrauen griindet vielfach auf Vorur-
teilen und mangelnder Bereitschaft der Perspektiveniibernahme«) werden
ebenso benennbar wie ein Desiderat nach spezifischer Kompetenz (C 13: »es wird
eigens kompetentes Wissen erfordert [iiber die eigenen reflektierten Stand-
punkte aber auch theologisches Grundwissen], um tiberhaupt in einen gewinn-
bringenden Austausch zu gelangen«) im Umgang miteinander. Die Befdhigung
zu einem besseren Verstehen wird abhidngig von asymmetrischen Perspektiven:
»Ich nehme mit, wie viele inhaltliche Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen
das Christentum und der Islam bzw. deren H. Schriften haben und wie viel ich
selbst vom Kennenlernen der anderen Religion tiber meine Religion vertiefend
kennengelernt habe« (C 15). Die (selbst-)kritische Auseinandersetzung mit der
Standortsuche gegeniiber der eigenen Religion ist kriteriologisch auf den Um-
gang mit Orientierungswissen der anderen Religion bezogen: Je religionskund-
licher ein Perspektivenwechsel gefasst ist, desto geringer sind seine Auswirkung
auf (kritische) Positionierungen. Je existentieller ein Perspektivenwechsel durch
konkrete Religion(en) formatiert ist, desto mehr Moglichkeiten ergeben sich fiir
die Ausbildung von Positionierungsprozessen. Religionskooperative Standort-
suche im interreligiosen Raum erscheint als ein auf konkrete Religionen und ihre
Bedeutungszuschreibungen bezogener Perspektivenwechsel.

Im Umgang mit der Frage nach gesellschaftlicher Relevanz erdffnet das
Neuverstehen als eine weitere Form von Positionalitdt die Bildung spezifischer
Kriterien: Beobachtete Gemeinsamkeiten zwischen den Religionen lenken die
Blickrichtung auf die Art und Weise ihres Zustandekommens, bei der zunichst
alternierende Auffassungen nebeneinander (C 28, C 13) zu stehen kommen. Der
Riickblick auf bestimmte Erinnerungen identifiziert spezifische Hintergriinde.
Indem sie Reflexivitit als geschichtlich-vertikal, aktuell-horizontal, aber auch
besonders qualifiziert ausweisen (C 12, C 29, C 25, C 4), riickt die Frage spezi-
fischer Haltungen in den Vordergrund: »Besonders das Thema Gewalt im Islam
sollte unbedingt in der westlichen Gesellschaft thematisiert werden, um Vorur-
teile aus dem Weg zu rdumen« (C 21). Neu erworbene Einstellungen resultieren
asymmetrisch aus dem Prozess des Wissenserwerbs, einem Austausch iiber As-
pekte, die in den Religionen Konflikt behaftet sind, der Moglichkeit zum Abbau
gegenseitiger Vorbehalte in Begegnungen sowie der Einsicht, dass wechselseitige
Kontakte einen Zuwachs an Respekt und Achtung nach sich ziehen (C 25, C 22,
C 16, C 15). Die Befihigung zum Umgang miteinander erhebt Anspruch auf
gesellschaftliche Relevanz, die sich aus dem nachvollziehenden Verstehen der
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jeweils anderen Perspektive (C 29, C 6: »Der Umgang mit dem Thema Gott und
Gewalt ist mir klarer geworden«) ergibt, aber auch auf deren Bedeutung fiir das
eigene Neuverstehen abhebt (C 16, C 13: »Motivation, sich iiber andere Religio-
nen zu informieren, sich mit anderen Religionen auseinanderzusetzen - daraus
kann ein besseres Verstindnis verschiedener Perspektiven/Ansichten/Kulturen
resultieren.«) Die sich in der Betrachtung asymmetrischer, nicht aber alternie-
render Aspekte konstituierende Positionalitdt bezieht sich insgesamt auf die
Reflexion von (Vor-) Einstellungen und Haltungen. Die besondere Perspektive
der anderen Religion qualifiziert die Befdhigung zum Umgang miteinander und
wird zu einem Spezifikum des eigenen Selbstverstidndnisses. Als Kriterium fiir
gesellschaftlich relevante Positionierungsprozesse erscheint weniger die Mog-
lichkeit des Perspektivenwechsels als vielmehr die Einbeziehung von Fremd-
perspektivischem in das Eigene. Der Umgang mit religionskooperativen Struk-
turen bzw. ein religionskooperatives Neuverstehen im interreligiosen Raum wird
befordert durch die perspektivische Integration strittiger Uberschneidungsbe-
reiche.

4 (Vor-) Uberlegungen zu einer religionskooperativen Didaktik
differenzierter Positionalitat

Bereits die Denkschrift »Identitdt und Verstindigung« (1994) hat empfohlen,
»das Gemeinsame inmitten des Differenten zu stirken«’’. Im Hintergrund stand
die padagogische Einsicht in die Differenz von Pluralitdt im Sinne gesellschaft-
licher Vielfalt und Pluralismus im Sinne eines Regel und Prinzipien basierten
Umgangs mit Vielfalt. Neu hinzukommen muss ein theologischer Kldrungs-
prozess, der die Voraussetzungen einer Teilnahme an religionskooperativem RU
jenseits einer konkreten konfessionell-religidsen Partizipationsentscheidung
kldrt: Religiose oder weltanschauliche Uberzeugungen miissen selbst religits
oder weltanschaulich begriindet sein, um eine bindende Kraft zu entfalten.
Reflektierte Positionalitdt als Leitbegriff eines didaktisch-pddagogisch ver-
antworteten RU ist mit Blick auf religionskooperative Zusammenhénge einer-
seits konzeptionell, andererseits kriteriologisch weiter zu denken. Im interreli-
giosen Raum wire reflektierte Positionalitdt an eine Urteilsbildung gebunden,
die aus der Reflexion spezifischer Grundlagen (auszubalancierende Strategien,
Reflexivwerden des Perspektivenwechsels, mehrfacher Perspektivenwechsel im
Sinne eines Neuverstehens) entsteht und sich im Prozess der Teilhabe an reli-
gionskooperativen Prozessen kriteriologisch auf die Bedeutung von Austausch-

53 EKD, Religiose Orientierung gewinnen, 65.
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prozessen, auf spezifische Umgangsformen mit Schrift und Tradition sowie auf
die (selbst-) kritische Auseinandersetzung mit strittigen Konflikten bezieht.

Die Projektgruppe »Interreligiose Religionspadagogik« hat mit Blick auf die
(schul-) organisatorische Passung vorgeschlagen, Konfessionalitit im Rahmen
einer »transkonfessionellen Didaktik« als »reflektierte, relative bzw. relationale
sowie authentische Positionalitit«® zu ventilieren. Jenseits einer konfessionellen
Engfithrung - im Sinne eines Nachweises der jeweiligen Ubereinstimmung mit
Konfessionalitét — ist abschlieflend zu diskutieren, ob die empfohlenen Unter-
scheidungen geeignet sind, Positionierungsprozesse im religionskooperativen
Kontext zu beschreiben.

Authentischer Positionalitit geht es vor diesem Hintergrund nicht um eine
konfessionsspezifische Wahrnehmung, Deutung, die Formulierung eines ent-
sprechenden Urteils oder darum, ein persdnliches Bekenntnis abzulegen.” Im
Sinne religionskooperativer Zugénge ist vielmehr zu fragen, auf welche Weise
religiose Gegen-stinde im multireligiosen Kontext behandelt werden. Wird es
moglich, dass sie ihre gebrochenen und widerstidndigen Potentiale zeigen? Indem
RU dies intendiert, bringt er existentielle oder ggf. widerstindige Resonanz-
rdume zum Klingen und er6ffnet der eigenen Stimme neue Riume der Artiku-
lation. Authentische Positionalitdt macht darauf aufmerksam, dass es weniger
um das Aufspannen normativer Orientierungshorizonte als vielmehr darum
geht, existentielle Fragen zu artikulieren. Von einer einfachen Riickbindung an
konfessorische oder konfessionelle Positionen ist um der nachvollziehbaren
Modulierung eigener religioser Positionierung willen abzusehen.

Relationale Positionalitdt im Sinne religionskooperativer Standortsuche
entspringt aus dem spezifischen Umgang mit einem grofleren Horizont, der sich
auf Transzendenz bezieht. Die Angehorigen abrahamitischer Religionen adres-
sieren diese Transzendenz personal, in ihren Schriften und Traditionen auch
relational. Dem religionskooperativen Ansatz geht es insofern weniger um die
Plausibilisierung von Bekenntnissen, die im Verlauf geschichtlicher Prozesse
entstehen und mannigfachen Verinderungen oder expliziten Normierungen
durch sich als dazu berufen verstehende Instanzen unterliegen.” Im Fokus steht

54 Reflektierte Positionalitit impliziert, dass kein Gegenstand »positionslos« eingebracht wird,
relative bzw. relationale Positionalitit, dass eine konfessionelle Position »neben vielen an-
deren wahrzunehmen und dialogisch auf andere zu beziehen«, und authentische Positio-
nalitit, dass elementare Fragen, »die im Religionsunterricht thematisch werden [...] auf ihre
Positionalitdt und Perspektivitdt hin« zu beziehen sind. Vgl. Projektgruppe, Dialog, 49f.

55 In der evangelischen Religionspddagogik ldsst sich zwar eine spezifische Orientierung an
konfessorisch-konfessionellen Begrifflichkeiten der altprotestantischen Orthodoxie (notitia,
assensus, fiducia) erkennen (vgl. Projektgruppe, Dialog, 50), sie scheint aber gerade an dieser
Stelle weniger zielfithrend, weil sie die Perspektive auf eine spezifische Form konfessioneller
Positionalitit explizit einschrinken diirfte.

56 Projektgruppe, Dialog, 49.
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vielmehr der Austausch {iber verschiedene Zugidnge zu jenem Gestaltungsan-
spruch, mit dem Angehorige verschiedener Religionen ihr Verhéltnis zu reli-
giosen Traditionen modulieren. Relationale Positionalitdt setzt sich in Bezug zu
Traditionen, die auch in anderen Religionen wertgeschitzt sind. Avisiert ist keine
»transkonfessionelle Didaktik«, die einer pluralen konfessionellen - und d.h.
gemeinsamen - Verantwortung unterliegt,”” sondern eine religionskooperative
Didaktik, die den einzelnen Konfessionen jenen Raum gewihrt, den sie zu ihrer
Entfaltung benétigt.

Reflektierte Positionalitit im Sinne eines religionskooperativen Neuverste-
hens impliziert, dass die Lehrperson durchsichtig macht, woher sie ihren
Standpunkt bezieht. Dies betrifft nicht nur die Quellen, aus denen sie schopft,
sondern vor allem auch die Art und Weise, in der sie den Umgang mit diesen
Quellen praktiziert.” Das Studium iibt weniger die eigene (Mit-) Verantwortung
gegeniiber einer konkreten Religionsgemeinschaft ein,” sondern leitet vielmehr
dazu an, sich reflektiert zu dieser besonderen Verantwortung zu verhalten. Dies
umfasst die Reflexion der Ausbildung eigener Positionalitdt sowie des eigenen
Sich-Inbeziehungsetzen zur Positionalitit von (Lehr-)Personen, die anderen
Konfessionen oder Religionen angehéoren.

Positionalitdt im religionskooperativen RU ins Spiel zu bringen, macht in-
sofern darauf aufmerksam, dass insbesondere eine differenzierte Ausarbeitung
des Begriffs von Positionalitdt geeignet ist, existentielle Fragen im interreligiosen
Rahmen anklingen zu lassen, dem Gestaltungsanspruch der Angehdorigen ver-
schiedener Konfessionen modulierend zu begegnen und auf die besondere
Verantwortung der Lehrperson hinzuweisen. Oder noch einmal anders - unter
Riickgriff auf die empirischen Ergebnisse - formuliert: Je religionskundlicher
Positionalitdt gefasst ist, desto weniger arbeitet ein Unterricht einer (kritischen)
Positionierung zu. Je religionsbezogener sie ist, desto mehr Moglichkeiten stellt
er fiir die Ausbildung von Positionierung zur Verfiigung.

Einer religionskooperativen Didaktik geht es weder um interreligiose Posi-
tionalitdt noch um einen transkonfessionellen Ansatz, sondern sie legt erhebli-
chen Wert auf die theologisch und pddagogisch verantwortete Férderung von
eigener Positionalitdt im (inter-) religiosen Raum.

57 Ebd.
58 Vgl. dazu auch Roggenkamp, Einstellungen, 282-283 u. 6.
59 Projektgruppe, Dialog, 49.
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Naciye Kamcili-Yildiz / Oliver Reis

»Wenn es dann trinitarisch wird, dann ist bei mir eine
Vollbremsung«. Interreligiose Hochschullehre — ein Lernort
gegen Stereotype?

1 Hinfiihrung

Die islamische Religionspddagogik gehort nun seit etwa zehn Jahren an ausge-
wihlten Hochschulen zum Kanon der universitiren Wissenschaftsdisziplinen.
Thr Schwerpunkt liegt auf der Ausbildung islamischer Religionslehrkrifte fiir den
islamischen Religionsunterricht nach Artikel 7,3 GG. Ahnlich wie in den Lehr-
plinen fiir den katholischen und evangelischen Religionsunterricht gehéren
Themenfelder, in denen andere Religionen behandelt werden, auch zu den in-
haltlichen Schwerpunkten des islamischen Religionsunterrichts.' Hierbei geht es
darum, Schiiler*innen »[...] Wissen iiber andere religiése Bekenntnisse zu ver-
mitteln [und] die religiose wie auch interreligiose Dialog- und Urteilsfdhigkeit zu
fordern«’. Entsprechend gehért die Behandlung anderer Religionen zu den in
den Curricula der Ausbildung von Lehrkriften fiir den islamischen Religions-
unterricht verankerten verpflichtenden Modulen an allen Hochschulen, die
Lehrkrifte fiir den islamischen Religionsunterricht ausbilden.’ Ausgehend von
den Zielen des schulischen Religionsunterrichts hat die universitdre Ausbildung
das Ziel, angehende Religionslehrer*innen wéhrend des Studiums bestmoglich
auf die Praxis ihres zukiinftigen beruflichen Umfelds vorzubereiten.

Im Rahmen einer von der Akademie fiir Islam in Wissenschaft und Gesell-
schaft (AIWG) veranstalteten Projektwerkstatt Religidse Diversitit in Curricula
der islamisch-theologischen Studien sind wir der Frage nachgegangen, wie andere
Religionen im Lehramtsstudium fiir islamische Religionslehre beriicksichtigt
werden und mit welcher Haltung die Dozierenden die fremden Religionen the-
matisieren. Hierzu wurden insgesamt elf Interviews mit Dozierenden durchge-
fithrt, die Lehre an den Standorten fiir islamische Theologie in Miinster, Osna-

1 Vgl. hierzu grundsitzlich Kamcili-Yildiz, Begegnungslernen in den Kerncurricula, 301-310.

2 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Kernlehrplan fiir
die Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen Islamischer Religionsunterricht, (Heft 5024),
Diisseldorf 2014, 10.

3 Vgl. hierzu grundsitzlich Kamcili-Yildiz, »Andere Religionen, 215-229.
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briick, Hamburg, Tiibingen sowie Erlangen-Niirnberg anbieten. Als Grundlage
der Datenerhebung diente ein standardisierter Fragenkatalog. Die Interviews
wurden mithilfe von MAXQDA analysiert und inhaltsanalytisch ausgewertet.
Zudem wurden zwei Lehrende bei ihrer interreligisen Lehre beobachtet. Die
Beobachtungen wurden in dichten Beschreibungen dokumentiert und praxis-
theoretisch ausgewertet.*

Dieser Beitrag reflektiert das Datenmaterial und die Analyseergebnisse unter
der Fragestellung, inwieweit sich in den Mindsets von religioser Pluralitdt und
den Mindsets von guter Lehre Vor-Urteile und Stereotype im Hinblick auf andere
Religionen finden lassen und wie sich dies auf die konkrete Hochschullehre
auswirkt. Dabei werden zunichst die beiden Analysen separat betrachtet und im
Anschluss die gewonnenen Erkenntnisse mit Blick auf die Lehre zusammenge-
fithrt.

2 Vor-Urteile in den Mindsets von religioser Pluralitat
2.1  Stereotype eingelagert in den Profilen von Lehrenden

Das Ziel der Untersuchung ist es, mit Hilfe der Experteninterviews das »Deu-
tungswissens, also jene subjektiven Relevanzen, Regeln, Sichtweisen und Inter-
pretationen der Expert*innen zu erheben, die das Bild vom Expert*innenwissen
als eines heterogenen Konglomerats nahelegen. Die in den Interviews zu fin-
denden Vor-Urteile gehéren in der Untersuchung zu den Mindsets von religioser
Pluralitdt, die das Verstindnis davon steuern, welche Art von Beziehungen
zwischen den Religionen zu denken sind. Diese Vorentscheidungen haben einen
groflen Einfluss, sowohl bewusst als auch unbewusst, auf die Vorbereitung und
Durchfithrung der Lehrveranstaltungen. Bei der Definition von Mindsets ori-
entieren wir uns an der Definition von Martin Harant, der den Begriff fiir die
Inklusionspidagogik fruchtbar gemacht hat.’ Er beschreibt Mindsets als »ein
padagogischen Diskursformationen jeweils zugrundeliegendes Vorverstindnis
bzw. zugrundeliegendes Gesamt an Annahmen oder Gewissheiten [...]. Dabei
sind nicht zwangsldufig die Einheitlichkeit bzw. der argumentative Zusammen-
hang von akademischen >Schulbildungen«vorausgesetzt [...]«. Mindsets sind im
Folgenden als iiberindividuelle, vorgelagerte, emotional aufgeladene, zunichst
abstrakte Denkformen zu verstehen, die von einzelnen Individuen iibernommen
werden kénnen. Wenn sich Individuen an Mindsets orientieren, kann es

4 Vgl. hierzu grundsitzlich Horsch-Al Saad et al., Projektvorstellung, 213-214.
5 Vgl. hierzu grundsitzlich Harant, Der Inklusionsbegriff im Spannungsfeld, 37-57.
6 Ebd., 39.
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durchaus sein, dass in Kontexten mit unklaren Rollenanforderungen unter-

schiedliche Mindsets hybridisiert werden oder man sich je nach Handlungs-

aufgabe an unterschiedlichen Mindsets orientiert.”

Um Mindsets zu religioser Pluralitidt bei den Lehrenden sichtbar zu machen,
wurden alle Expert*inneninterviews nach dem Standard von Mayring im Sinne
der Kontingenzanalyse ausgewertet.® Dies bedeutet, dass zu Beginn des Projektes
eine konkrete Fragestellung formuliert sowie die Materialstichprobe bestimmt
wurde. In diesem Fall waren dies die gefiihrten Interviews, aus welchen dann
Textbestandteile festgelegt und definiert wurden, deren Kontingenz untersucht
werden sollte, woraufhin das Aufstellen des Kategoriensystems erfolgen konnte.
Fiir die Bewertung wurde ein normatives Geriist verwendet, wie und mit welchen
Zielen der interreligiose Dialog in der Hochschulbildung gefiihrt werden sollte.
Dieses normative Geriist haben wir zum einen aus den Kompetenzerwartungen
zum Inhaltsfeld Andere Religionen und Weltanschauungen aus dem Kernlehr-
plan fiir Islamischen Religionsunterricht fiir die Sekundarstufe I entwickelt.’
Zum anderen haben wir uns an den Grundhaltungen der Komparativen Theo-
logie orientiert.' Es wurde zunichst versucht, einzelne Aussagen der Inter-
viewten deduktiv in bereits in der Forschung entwickelte Kategorien einzuord-
nen. Dies erwies sich aufgrund unerwarteter Antworten und unspezifischer
Aussagen als eher schwierig. Daher wurden zusitzlich eigene Kategorien ent-
wickelt, welche sich an klassischen religionstheologischen und systematischen
Modellen orientieren.

Die Abbildung des Codesystems zeigt, dass von uns 322 Beobachtungen
hinsichtlich der beiden Hauptkategorien Prikonzepte/Uberzeugungssysteme und
Methoden markiert werden konnten. Die Betrachtung der absoluten Haufig-
keiten lasst erkennen, dass die acht haufigsten Kategorien, die in der Tiefe und in
der Breite vorkommen, sich iibergreifend in zwei Themenfelder einordnen las-
sen:

- Religionskundliches und theologisches Wissen vermitteln und vergleichen:
wie beispielsweise die Subkategorien Kommensurabilititsunterstellung (27 x),
Wahrnehmung von Unterschieden (21 x) und Vermittlung religionskundlichen
Wissens (iiber die eigene und fremde Religion) (22 x) und

7 Vgl. Mauritz et al., Mindsets religioser Pluralitit, 231.

8 Vgl. hierzu grundsitzlich Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse.

9 Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Kern-
lehrplan fiir die Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen Islamischer Religionsunterricht,
(Heft 5024), Diisseldorf 2014.

10 Vgl. Stosch, Komparative Theologie als Wegweiser, 134-168.
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Abb. 1: Codesystem

- Erfiillung gesellschaftlicher Erwartungen: wie beispielsweise in den Subkate-
gorien Wertschitzende Offenheit (18 x), Gesellschaftlich verantwortete Dia-
logmotivation (19 x) und Dialog in Begegnung (24 x) deutlich wird."

11 Zu den letztgenannten Subkategorien muss ergénzt werden, dass diese nicht per se eine
Erfilllung gesellschaftlicher Erwartungen darstellen miissen. Allerdings enthalten diese
Aussagen haufig Konstruktionen wie »Es ist wichtig, dass MAN offen ist« oder "MAN muss
mit Andersgldubigen ins Gespriach kommen«. Diese Aussagen spiegeln also eher extrinsische/
gesellschaftliche als intrinsische/personliche Anforderungen an den Dialog wider.
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Vorurteile gegeniiber anderen Religionen wurden von uns in beiden Hauptka-
tegorien markiert. Dabei tauchte die Zuriickweisung (4 x) in den Subkategorien
Lernmdglichkeiten und Abwertung anderer fremder theologischer Konzepte (9 x)
und in der Subkategorie Umgang mit der Differenz auf. Rein quantitativ be-
trachtet sind damit Vor-Urteile in etwa 4 % aller Mindsets zu finden.

Im néchsten Schritt wurde untersucht, wie sich die Verteilung der Vorurteile
innerhalb der einzelnen Interviews visuell abbildet. Hierzu wurden die einzelnen
Interviews durch das Visual-Tool sDokument-Portrait« in MAXQDA in den
Farben der damit assoziierten Mindsets in ihrer Abfolge und Linge im Interview
dargestellt."” Die einzelnen Dokumenten-Portraits zeigen die codierten Seg-
mente des Kategoriensystems der religiosen Vielfalt und des interreligiésen
Dialogs in den Farben der drei Mindsets und der damit einhergehenden Hier-
archisierung innerhalb der Kategorien: Griine Segmente spiegeln Aussagen zum
Typ »emotional involviert und bereit fiir eigene Verdnderung«, die gelben Seg-
mente Aussagen zum Typ remotional neutral und gesellschaftlich konform« und
die roten Segmente Aussagen zum Typ >negativ emotional und abwehrends
wider. Schwarze Segmente zeigen Aussagen an, die einer Kategorie aus dem
Kategoriensystem >religiose Vielfalt« entsprechen, allerdings keinem der drei
Mindsets zugeordnet sind."”

Die farbliche Markierung macht deutlich, dass die Cluster unterschiedliche
farbliche Anteile aufweisen. Die roten Segmente zeigen den »negativ emotional
und abwehrenden« Typ. Diese finden sich in sechs Interviews wieder. Die In-
terviews mit diesen Segmenten lassen einen grofien Anteil an gelben Segmenten
und einen vergleichsweise geringen griinen Anteil erkennen. Sie lassen die
Schlussfolgerung zu, dass diese Lehrenden im Interview stark das emotional
neutrale/gesellschaftlich konforme« Mindset benutzen und je nach emotionaler
>Betroffenheit« das >emotional neutrale« Mindset verlassen und durch den
Kontext bzw. die darin stattfindende Subjektivierung iibergeordneter Diskurse
zur religiosen Pluralitit das emotional abwehrende Mindset zeigen. Daher
kénnen in einem Interview auch punktuell Aussagen und Begriindungen vor-
kommen, die im Kontext des gesamten Interviews weniger von Bedeutung sind,
aber punktuell als stereotyp einzuordnen sind. Die individuellen Profile werten
wir daher als im Interview generierte Reaktionspraxis, aus denen sich die In-
dividuen kontextbezogen bedienen. Dass es dazu trotz der offentlichen Ge-
sprachssituation und der gesellschaftlichen Disziplinierung kommt, zeigt ein
Potenzial zur Abwertung. Die Realisierung und vor allem die Frage, mit welchen
Absichten es zur stereotypen Abwertung fremder Religionen kommt, hdngt an
den Kontexten, die solche ad hoc Bildungen aufrufen. Eine professionsbezogene

12 Vgl. VERBI, MAXQDA Manual 2018, 22-26.
13 Vgl. Mauritz et al., Mindsets religioser Pluralitét, 242.
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Abb. 2: Farblich markierte Profile der Interviewten

Versteifung in bestimmten Wissensbestdnden ldsst sich zwar wenig beobachten,
z.T. werden auch in einem Segment sich direkt widersprechende Auflerungen
getitigt, ohne dass sie als Widerspruch wahrgenommen werden." Insgesamt aber
ist der quantitative Anteil an solchen problematischen Denkbewegungen {iiber
alle Interviews hinweg und innerhalb eines Interviews gering. Trotzdem macht es
Sinn, diese wenigen Stellen auf ihre Auswirkungen auf die Dialogbereitschaft hin
zu untersuchen.

14 Vgl. ebd., 243.
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2.2 Analyse der vorhandenen Abwertungen und Zuriickweisungen

Im nichsten Schritt werden die genannten Vorurteile, die wir dem Mindset 3
»negativ emotional und abwehrend« zugeordnet haben, zunichst unter den As-
pekten der sich darin abbildenden personlichen Haltungen und im zweiten
Schritt aus theologischer Perspektive analysiert.

Die erhobenen Daten zeigen bei manchen Dozierenden ein abwehrendes
Verhiltnis zu fremden theologischen Konzepten:

»Beim Christentum ist natiirlich immer, wenn es dann trinitarisch wird, dann ist bei mir
eine Vollbremsung.« (Interview: 2)

Die/Der Dozierende beschreibt ihre/seine Haltung vor theologischen Problemen,
wie etwa hier der Frage nach Gottesvorstellungen in Christentum und Islam, als
ein bewusstes Haltmachen. Aus der Perspektive der Komparativen Theologie
nimmt die Person zwar die Unterschiede in den Gotteskonzepten der eigenen
und fremden Theologie wahr, jedoch macht sie diese »nicht fruchtbar [...] fiir
Transformationen des eigenen Denkens und fiir kreative Neuaufbriiche in der
Suche nach der Wahrheit«" .

Auflerdem sind in den Mindsets Vorwiirfe und Vorurteile gegeniiber einer
fremden Theologie zu finden, die allerdings auf veraltete theologische Konzepte
zuriickgreifen und eine theologische Unverénderbarkeit attestieren.

»Wir haben ja so diese Vorstellung, also dass im Christentum sozusagen, das Gesetz
aufgehoben wurde. Wie sie das so meinen, da kommen wir nicht weiter mit. Also das ist
so ein Gegensatz, wenn sie das so meinen in der Hinsicht. Das sind tatsdchlich un-
iiberwindbare Gegensitze.« (Interview: 7)

Dieses Mindset arbeitet mit Fremdzuweisungen. Anstatt einen Dialog auf Au-
genhohe zu fithren und Erkenntnisse fiir die eigene Theologie aus dem Dialog
zu gewinnen, konnen die Gespriachspartner zur Rechtfertigung der eigenen
Theologie aufgefordert werden und in einem apologetischen Wettstreit enden.
Allerdings sind diese Vorwiirfe und Zuriickweisungen nicht explizit, sondern
hiufig verdeckt formuliert.

»Der Grundgedanke ist natiirlich, dass wir feststellen, dass wir als Menschen dieser
unterschiedlichen Religionen sehr viel gemeinsam haben und die klassische Span-
nung zwischen diesen drei Monotheismen - zweieinhalb Monotheismen - iiberwinden
kénnen oder iiberwinden sollten und da geht natiirlich sehr leicht verloren, wie un-
terschiedlich wir sind.« (Interview: 4)

15 Stosch, Komparative Theologie als Wegweiser, 161.
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Diese verdeckten und unbewussten Vorwiirfe konnen sich auch darin duflern,
dass man dem Dialogpartner nicht die gleichen Dialogfahigkeiten wie sich selbst
zutraut und ihm fehlende Empathie vorwirft.

»Ich glaube der grundsitzliche Unterschied besteht erst einmal darin, dass es fiir
Christen sehr schwer ist zu verstehen, was es bedeutet in einer Gesetzesreligion zu leben.
Weil natiirlich aus der Grundtendenz des Christentums geht es um die Aufhebung des
Gesetzes, die Ersetzung des Gesetzes durch den Glauben. Und sehr viele Christen auch
hier Kollegen gehen immer noch davon aus, dass das Gesetz so etwas wie ein Beiwerk
ist.« (Interview: 4)

Dieses Mindset fithrt zu der Haltung, die eigene Position fiir die iiberlegenere zu
halten und voreingenommen gegeniiber anderen Religionen und Theologien in
den Dialog zu gehen. Ein Perspektivwechsel oder die eigene Verdnderlichkeit
werden ausgeschlossen, aber auch »[...] Grenzerfahrungen, die Zusammenhénge
und Versohnungsmoglichkeiten erahnen lassen, die theologisch nicht unbedingt
vermittelt werden kdnnen«'.

Ordnet man die Inhalte der genannten Zuriickweisungen und Abwertungen in
theologische Kategorien ein, lassen sich folgende Gruppierungen vornehmen:

a. Vergleich von Bibel und Koran

In einem Mindset wird der in interreligiosen Dialogveranstaltungen oft vorge-
nommene Vergleich der beiden Heiligen Schriften zuriickgewiesen und auf die
unterschiedlichen Entstehungsgeschichten beider Biicher aufmerksam gemacht:

»Zum Beispiel solch simplen Sachen: »Wir gucken uns jetzt mal an, was im Koran steht.«
Das passt einfach nicht. Bibel ist ein ganz anderer Begriff als der Koran. Also der Begriff
Koran beschreibt eine Schrift. Die Bibel ist eine Sammlung. Das muss ich einfach klar
haben und dariiber muss man zumindest vorher mal gesprochen haben, auch wenn der
Titel dann bleibt muss ich dann wissen woriiber ich spreche, damit ich Texte mitein-
ander vergleichen kann zum Beispiel.« (Interview: 10)

Die Lehrende macht hier auf das Selbstverstindnis der beiden Schriften auf-
merksam, das sich prinzipiell als Asymmetrie abbildet. Auch wenn Jiid*innen
sowie Christ*innen die Bibel als >Gottes Wort« verstehen, sind die Verfasser der
prophetischen Biicher der Hebrdischen Bibel oder der Evangelien des Neuen
Testaments Menschen, die beanspruchen, von Gottes Geist geleitete Verfasser
und Uberlieferer zu sein. Die Bibel in ihren beiden Teilen will menschliches
Zeugnis von Gottes Wirken in der Welt, an seinem Volk Israel und an der Welt
der Volker sein und versteht sich nicht als Offenbarung.”” Der Koran hingegen ist

16 Ebd., 162.
17 Vgl. Kuschel, Die Bibel im Koran, 88.
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die wortliche Gottesrede und bildet eine Kommunikation zwischen Gott und
Muhammad als Empfinger der Botschaft ab, der in eine religiés und kulturell
heterogene Gesellschaft hineinspricht.'* Wenn, wie oben im Mindset angemerkt,
von der Bibel als einem »][...] ganz anderen Begriff« (Interview: 10) die Rede ist,
wird auf die Entstehungshintergriinde und den damit sowohl gattungstechnisch
als auch inhaltlich wie historisch nicht angemessenen Vergleich beider Schriften
verwiesen.

b. Beziehung Judentum und Christentum

Auf eine weitere Asymmetrie zwischen dem Judentum und Christentum wird auf
der Beziehungsebene verwiesen:

»Zu wenig Beriihrung und dann von christlicher Seite natiirlich immer die Vorstellung
heraus, weil viele Christen denken, das Judentum ist das Alte Testament und das kennen
sie ja aus ihrer Auslegung.« (Interview: 4)

Die Lehrende macht darauf aufmerksam, dass das Christentum die Heilige
Schrift des Judentums in den eigenen Kanon aufgenommen hat, dafiir aber das
nachbiblische Judentum nahezu 2000 Jahre theologisch enterbt hat.'” Im Neuen
Testament eingelagerte Abgrenzungsdiskurse zwischen Synagoge und friiher
Kirche spielen sich auch auf dem Boden der Texte ab. »Dennoch gelang es der
Kirche in erstaunlich kurzer Zeit, sich das Alte Testament auch innerlich anzu-
eignen. Man operierte mit dem Schliissel von Verheiflung und Erfiillung, um den
heilgeschichtlichen Sinn typologisch zu erschliefen«™.

»Also es gibt natiirlich ein theologisches Problem zwischen dem Christentum und dem
Judentum. Vor allen Dingen aus der Sicht des Christentums, weil es sich eben als
Nachfolgereligion des Judentums versteht, welches das Judentum aber auflost. Also, das
geht ja immer im Christentum um die Frage, wer ist das richtige Judentum.« (Interview:
9

Die Auflerung rezipiert die christliche Tradition im inklusivistischen Umgang
mit der jiidischen Bibel, nur dass diese Linie eben schon langst nicht mehr in der
offiziellen Theologie nach Auschwitz vertreten wird und auch in der kirchlichen
Praktik so gelebt wird. Die christliche Theologie versteht heute sehr genau das
Wunder, iiberhaupt in die jiidische Gottesbeziehung eintreten zu diirfen und an
den Schriften als Auslegungsort dieser Beziehung teilzuhaben. Dankbar werden
heute die inklusivistischen Offnungen in der jiidischen Bibel wie z. B. die V&l-

18 Vgl. Isik, Bibel- und Korandidaktik in komparativer Absicht, 266.
19 Vgl. Renz, Asymmetrien und Hindernisse im christlich-islamischen Dialog, 69.
20 Dassmann, Kirchengeschichte I. Ausbreitung, Leben und Lehre der Kirche, 67.
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kerwallfahrt zum Zion (Jes 2,3)*' und die Bundesangebote wie die Noachidischen
Gebote gesehen, iiber die das Christentum im Ubergang vom Judenchristentum
zum Heidenchristentum seine eigene Spur finden kann.” Statt der Uberwindung
des Alten in dem Neuen Bund - und damit auch der Uberwindung einer dunklen
jiidischen Gottesbeziehung gegeniiber einer hellen, freundlichen jesuanischen
fiir die Christen - ist heute das Bewusstsein deutlich, dass die christliche Teilhabe
an dem Bund Folge des Gotteswirkens im jiidischen Volk ist und nicht dessen
Aufgabe seines Volkes. Es bleibt dabei, dass das Christentum in seiner Eigen-
standigkeit und sicher auch Selbstmichtigkeit fiir das Judentum ansto8ig ist, nur
miissen sich heute die Christen dieser erweiterten Beziehung Gottes mit diesem
fremden Volk als wiirdig erweisen, sie sind aufgefordert, diese Beziehung in Wort
und Werk zu bezeugen und nicht umgekehrt.” Diesen Perspektivwechsel haben
die Aulerungen nicht mitvollzogen. Sie bleiben in einer Opposition, die auch die
christliche Theologie in eine fiir sie selbst schwierige Position zwingt.

C. Trinititstheologie

Die trinitdtstheologische Uberzeugung, dass sich das Wesen des einen Gottes in
drei Hypostasen zeigt, ist nicht nur innerchristlich eine immer wieder neu zu
kldrende Aussage, sie wird auch rein quantitativ betrachtet am hiufigsten von
Dozierenden mit nicht-christlicher Religionsangehorigkeit kritisiert.* Dabei
werden unterschiedliche inhaltliche Ebenen angesprochen. Eine Hochschulleh-
rende bringt ihr Bedauern zum Ausdruck, dass auf dem Konzil von Nicda (325
n.Chr.) bzw. von Konstantinopel (381 n. Chr.) Jesus Christus von der Kirche als
wahrer Gott vom wahren Gott, gezeugt, nicht geschaffen, wesensgleich mit dem
Vater festgelegt wurde.

»Aus meiner Sicht schade, dass sich die Trinitédtslehre durchgesetzt hat, das wire noch
eine andere interessante Art gewesen, wenn sich die andere Theologie durchgesetzt.«
(Interview 5).

Die Hochschullehrende priferiert aus persénlicher Uberzeugung die Position
des Arius, das als Subordinatianismus bekannte Denken, wonach Jesus Christus
deutlich dem Vater untergeordnet ist. Arius zufolge ist allein der Vater nicht
gezeugt, ewig und ohne Anfang. Der Sohn und Logos ist nach dieser Denkrich-
tung das Erste unter allen Geschdpfen, aber er ist und bleibt Geschépf.” Fiir eine

21 Vgl. Fischer, Tora fiir Israel, 24-36.

22 Vgl. grundsitzlich hier Miiller, Tora fiir die Volker.

23 Vgl. Reis, Nachhaltigkeit - Ethik — Theologie, 483-486.

24 Vgl. hierzu grundsitzlich Ruster, Vom Monotheismus zur Trinitit, 35-50.
25 Vgl. Stosch, Trinitét, 35.
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andere Lehrende ist der Zugang zu Gott iiber Jesus Christus eine personliche
Einschrénkung:

»Und habe gesehen, das eine oder andere, das ist irgendwie nachvollziehbar, das er-
moglicht den betreffenden Leuten einen Zugang eben halt ja {iber Jesus und die sehen in
Jesus, dass sich Gott manifestiert irgendwie, dann ist das fein fiir die. Ich kann mich da
jetzt aber nicht auf Jesus beschrinken« (Interview 2)

Die Lehrende weist diese empfundene Einschrinkung zuriick. Im weiteren
Verlauf macht die interviewte Person auf die Gefiihle aufmerksam und darauf,
welche Assoziationen mit der empfundenen Engfiihrung verbunden sind:

»Dann sehe ich dann aber auch gleich das Licht von allen anderen Propheten, und von
Propheten (unv.) und da war ich also vollkommen weggetreten, da sagt der Kollege
neben mir >So verstehe ich die Trinitdt.c Das hat sich angefiihlt wie ein Auffahrunfall.
Patsch. (lacht) Das war dann plétzlich so eine Engfithrung, da bist du plétzlich in einer
Flasche drin. Also so habe ich das empfunden. Aber fiir den ist das jetzt erst mal ein
Zugang, ja gut, dann soll der den Zugang haben. Ich habe auch meine Begrenzung in
meinen Zugéngen.« (Interview: 2)

Dass es aus jiidischer und islamischer Perspektive schwierig sein kann, die Tri-
nitétslehre als Monotheismus zu begreifen, wird wie folgt deutlich:

»Man kann natiirlich auch die Frage stellen, inwiefern das Christentum nicht doch eine
Form des Gotzendienstes ist aus der Sicht der islamischen oder jiidischen Perspektive.
Also von daher - theologisch - gibt es starke Gegensétze.« (Interview: 4)

Die Lehrende scheint in jhrem Verstdndnis der christlichen Dreifaltigkeit nicht
von >drei Erscheinungsformen des Einen, sondern von einer tritheistischen
Lehre mit drei unterschiedlichen Gottheiten auszugehen; sie schrinkt den
Monotheismus des christlichen Glaubens als gemeinsame Grundlage aller drei
abrahamitischen Religionen ein und macht aus den »[...] drei Monotheismen
zweieinhalb Monotheismen [...]J« (Interview: 4). Dass die Frage, ob Mus-
lim*innen und Christ*innen an denselben Gott glauben, nicht immer eindeutig
beantwortet werden kann, darauf machen Muna Tatari und Aaron Langenfeld
aufmerksam: »Wird die Frage mit >Ja« beantwortet, dann dringt sich unmittelbar
die Problematik auf, dass Christen an einen trinitarischen Gott glauben, Muslime
aber nicht. Wird sie hingegen mit »Nein«beantwortet, dann wird doch iibersehen,
dass es nicht nur vielféltige Uberschneidungen zwischen Gottesverstidndnissen
(Einzigkeit, schlechthinnige Unbedingtheit, Barmherzigkeit) [...]«* gibt. Pro-
duktiver als bipolare Denkweisen ist eine, die sich dem Gottesbegriff induktiv
ndhert und »die unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen in den trinitits- und
tauhid-theologischen Konzepten beriicksichtigt«”’. Die in der Auflerung vorge-

26 Tatari/Langenfeld, Gott in Differenz und Einheit, 4.
27 Ebd.
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nommene Opposition geht dagegen auf die Religionssysteme und bewertet den
trinitarischen Glauben inklusivistisch latent als G6tzendienst. Auch diese Posi-
tion erdffnet keinen Dialog, der iiber die Markierung der Oppositionen hin-
auskommen kann und Lernmdglichkeiten verschenkt.

3 Stereotype in den Mindsets guter Lehre
3.1 Mindsets guter Lehre

Das gleiche Material wurde in einem zweiten Schritt induktiv noch einmal auf die
Lehrkonzepte kodiert. Dabei lielen sich fiinf Mindsets guter Lehre identifizie-
ren. Bei Mindset eins ist die Instruktion die vorrangige Lehridee. Als Lehrende/r
vermittelt er/sie jenes relevante Wissen von den anderen Religionen an die
komplementdr aufnehmenden Studierenden, das nétig ist, um in den Austausch
zu treten. Verdeutlicht werden kann dies an folgendem Ankerbeispiel:

»Im Bereich des Christentums wiirde ich mir sehr stark wiinschen, dass gelernt und
vermittelt wiirde, dass das Judentum nicht gleichzusetzen ist mit der Vorlduferreligion
des Christentums.« (Interview: 4)

Dieser Fokus auf die Instruktion geht von einem objektivistischen Wissensver-
stindnis zu den Religionen aus, das in einer starken Asymmetrie zwischen den
Lehrenden und den Studierenden von oben nach unten wandert.”®

Beim zweiten Lehr-Mindset liegt das Hauptaugenmerk auf der Konstruktion
bzw. dem Selbsterkennen der Studierenden. Es ist geprdgt von einer offenen
Lehrhaltung, so werden bei diesem Typ die Ergebnisse nicht vorgeschrieben,
sondern in einem Prozess entdeckt:

»Ich lasse die das dann entdecken, was die entdecken miissen. Ich halte keinen Vortrag
driiber.« (Interview: 2)

Die Lehrenden fiillen nicht den Lernraum, sondern sind eher Erméglichende: Sie
geben den Studierenden groflen Spielraum, aktiv zu werden und ermdglichen
ihnen mehr Freiheit im Erlangen von Wissen. Sie gehen von einem relationalen
Wissensbegriff aus, da Wissen an die Erkenntnisbeziehung gebunden ist.””

Das dritte Lehr-Mindset ist gepragt von einer dialogischen Haltung. Die Leh-
renden sehen es hier als ihre Aufgabe an, dialogische Lernrdume zu eréffnen. Sie
legen zundchst groflen Wert auf rdumliche Gestaltung und die Atmosphére in
diesen Rdumlichkeiten. Sie mochten Sicherheit bieten und einen Raum mit einer
offenen Atmosphire schaffen, der zum Entfalten der eigenen Meinung einlddt.

28 Vgl. Wegner/Niickles, Die Wirkung hochschuldidaktischer Weiterbildung, 175.
29 Vgl. ebd.
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Dabei legen sie ihren Fokus auf das Diskutieren. Dieses Lehr-Mindset verdeut-
licht sich an folgendem Zitat:

»Aber ich sehe die Sache ein bisschen iiber die Theologie hinaus, dass diejenigen die
spdter Lehramtler oder Pfarrer oder Priester oder Imame sein werden, sollten die
Chance haben, unverbindlich in einem lockeren Klima und Atmosphire miteinander
auszutauschen.« (Interview: 1)

Im Dialog verbinden sich produktive duflere Umstidnde mit einer offenen the-
mengeleiteten Interaktionsstruktur.

Das vierte Lehr-Mindset ist ebenfalls von Austausch geprégt, aber in Formen
der Begegnung an andersreligiésen Orten, wie es fiir Exkursionen typisch ist. Es
betont die Kraft und Bedeutsamkeit der Erfahrung an authentischen andersre-
ligidsen Orten, um iiber die Erfahrung nachgeordnet kognitive Lernprozesse
starten zu konnen:

»Ich bin aber fiir eine Begegnung auflerhalb der Seminarrdume. Ich bin der Meinung, in
Seminarrdumen ist das Wissenschaftliche, Akademische wichtig. Und in anderen
Rdumen das Menschliche.« (Interview: 1)

Im Kontrast zum Standort Universitit bewirkt die Begegnung eine neue Erfah-
rung im fremden Raum, die die Seminarrdume nicht bieten kdnnen, auf die sie
aber nicht verzichten kénnen.

Das fiinfte Lehr-Mindset fordert die Studierenden zur Positionierung auf. Die
Stellungnahme der Studierenden ist hier entscheidend:

»Also, in dem Moment, wo ich mal sag: Thr miisst euch mal selber positionieren. »Ich bin
so und so«. Also ich habe shafi’itisch angefangen, aber bin nun malekitisch zuhause.
Miissen Sie auch einfach mal schauen.« (Interview: 7)

Die Lehrenden erwarten aus diesem Mindset heraus von ihren Studierenden eine
Einordnung und eine verbale Aulerung beziiglich der eigenen Position. Diese
Aufforderung stellt einen hohen Anspruch an die Studierenden dar, da sie eine
sehr personliche und reflektierte Auseinandersetzung voraussetzt. Das erfordert
Mut, sich éffentlich zu markieren und damit vom Mainstream an Uberzeugun-
gen abzusetzen. Sich zu positionieren, fordert zum Widerspruch und zur argu-
mentativen Reibung, aber auch zum Angebot des gemeinsamen Lernens heraus,
so dass die Positionierung Bildungsprozesse eréffnet.

3.2 Instruktion neutralisiert die Abwertung

Die fiinf Mindsets lassen sich in einem idealen Lehr-/Lernkonstrukt (Abb. 3) so
anordnen, dass der Dialog, die Begegnung und die Positionierung zu einem
differenzstarken Lernen an und in religioser Pluralitét fithren. Die reine Begeg-
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nung ohne dialogische Strukturen, in denen Positionen angeboten und offen-
gehalten werden fiir Argumente und Perspektiven, verstdrkt eher stereotype
Vorstellungen (Bettin). Instruktion und Ko-Konstruktion von Wissen sind eher
das Ergebnis als die Voraussetzung fiir den Dialog oder werden in dieser Form
gewonnen.

/\

Dialog

//\\ X

Abb. 3: Topographisches Modell der Lehr-Mindsets (Reis et al., Mindsets guter Lehre, 254)

Wenn man die Interviews auf diese fiinf Mindsets hin auswertet, dann ist es auch

hier so, dass die Lehrenden sehr unterschiedliche Profile zeigen, in denen ver-

schiedene Mindsets funktional kombiniert werden. Anhand der Analyse der
vorliegenden Profile lassen sich grundsitzliche Aussagen treffen.

- Das vorherrschende Lehr-Mindset ist die Instruktion. Diese Information zeigt
sich in der deutlich hervortretenden blauen Farbung innerhalb der Portraits.
116 Antworten der Interviewten konnten diesem Lehr-Mindset zugeordnet
werden.

- Insgesamt herrscht eine hohe Heterogenitédt in den Verteilungen der Lehr-
Mindsets. Lediglich ein Profil legt den grofiten Wert auf den Dialog als
Lehrform - erkennbar an der vorwiegenden lila Fiarbung des Portraits.

- Eine weitere Auffilligkeit ist die selten auftretende Positionierung. Lediglich
in fiinf von elf Interviews wurde dieses Lehr-Mindset entdeckt.

Mit der von MAXQDA erzeugten Code-Landkarte ldsst sich der funktionale
Zusammenhang der Mindsets noch besser verstehen. Im Zentrum steht die In-
struktion, die stark mit dem Dialog bis in die einzelnen Segmente verbunden ist.
Insgesamt lassen sich zwei Muster unterscheiden: Bei dem einen stellt die In-
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Abb. 4: Mit MAXQDA erzeugte Lehrprofile (Reis et al., Mindsets guter Lehre, 257)

struktion die zentrale universitire Lehrpraxis dar, auf deren Basis Dialog und
Begegnung moglich sind. Ein zweites Muster setzt eher am Dialog an, der dann
aber stirker von den entdeckenden Lernprozessen getragen wird, die auch
héufiger zu Positionierungen aufzufordern. Instruktion spielt eine nachgeord-
nete Rolle.

Wenn man nun die Mindsets zur religiésen Pluralitit mit denen zur guten
Lehre vergleicht, dann fallen direkte Konsistenzen auf. Wenn das Mindset zur
religiosen Pluralitdt deutliche Anteile vom Typ >emotional involviert und bereit
fiir eigene Verdnderung:« enthilt, tendiert die Lehrperson eher zum zweiten
Muster der differenzstarken und offenen Dialogorientierung. Wenn die Person
fast ausschlieSlich Aussagen zum Typ >emotional neutral und gesellschaftlich
konform« tétigt, dann iibernimmt sie das instruktionsorientierte Lehrsetting und
sieht das religionskundliche Wissen als Grundlage fiir den Dialog. Wie ist das
nun im Fall des Mindsets der (emotionalen) Ablehnung fremder theologischer
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Selbsterkennen (22)

Instruktion (116)

P Dialog (71)

P

Begegnung (30)

Positionierung (6)

Abb. 5: Darstellung der Codelandkarte (Reis et al., Mindsets guter Lehre, 258)

Konzepte, also dem Mindset, in dem die Stereotype eingelagert sind? Bis in die
einzelnen Segmente hinein, wird dieses Mindset mit der (sachkundlichen) In-
struktion in dem Mindset zur guten Lehre verbunden. Was auf den ersten Blick
wie eine Inkonsistenz wirkt, erweist sich auf den zweiten Blick als Mainstrea-
ming-Effekt, da hier die personliche Ablehnung mit Blick auf Lehre emotional
neutral/hochschulkonform gefasst wird.” Wir beobachten, dass die in den be-
nutzten Mindsets der Abwertung potenziell wirksamen Stereotype in dem
Kontext von universitdrer Lehre nicht durchschlagen. Die akademische Lehre
wird als wissensbasiert angesehen, die auf Praktiken wie die Instruktion ange-
wiesen ist, bevor andere Praktiken sinnvoll sind. Davon wird sich auf der
Mindsetebene nur gelost, wenn mit dem Dialog ein ganz anderes, Individuum
bezogenes Lernen beabsichtigt wird.

4 Lehre als Ort der Stereotype?

In dem bisherigen Forschungsprojekt sind nur zwei Lehrsituationen aufge-
nommen und ausgewertet worden. Dabei ist interessant, dass in beiden Situa-
tionen nur das erste Muster der instruktionalen Lehre beobachtbar war. Dabei
unterschied sich die Lehre durchaus. Eine Lehrperson hat fast die ganze Lehr-
veranstaltung hindurch instruiert und stark religionskundliches Wissen struk-

30 Vgl. Reis et al., Mindsets guter Lehre, 259-263.
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turiert dargeboten. Sie hat dabei selbst die urspriinglich vorgesehene Form der

Gruppenarbeit ausgehebelt. Die andere Lehrperson wollte in eine dialogische

Situation kommen, aber ist auch durch tatkriftige Unterstiitzung der Studie-

renden am Ende bei der Instruktion von religionskundlichem Wissen mit

leichten inklusivistischen Nuancen geendet.”’ In beiden Fillen lielen sich im

Profil zu den Mindsets religioser Pluralitit Abwertungen fremder Religionen

finden, die aber auf der Ebene der Lehrpraxis keine Rolle spielten.
Drei Folgen sollen aber auch benannt werden:

— Durch die starke Instruktion haben auch die Studierenden kaum Raum, sich
zu emotionalisieren und von sich aus Stereotype anzubringen, so dass ins-
gesamt die Lehre kein Ort ist, an der Stereotype nach unserer Beobachtung
tradiert werden.

- Es ist aber insgesamt wenig Emotionalitdt, wenig Auseinandersetzung und
wenig Reibung von beiden Seiten zu beobachten. Sie verhalten sich sehr dis-
zipliniert. Die starke Orientierung am religionskundlichen Wissen fiihrt so
dazu, dass Stereotype von Studierenden nicht erkannt werden konnten. Der
Lernort Hochschule wird aus unserer Sicht als Ort, um Stereotype zu bear-
beiten, nicht genutzt.

- Die starke Wissensorientierung gehort zu den akademischen Werten, aber
beim religiosen und noch schérfer beim fremdreligiésen Wissen schwicht dies
eher die Lebendigkeit religiosen Wissens, das in seiner Eigenart auf vielféltige
Uberzeugungssysteme angewiesen ist.”> Wenn fremde Religionen religions-
kundlich gefasst werden, werden sie schematisch in der Differenz >vertraut/
unvertraut< beobachtet. Das fiihrt zu inklusivistischen Tendenzen, die noch
nicht automatisch zur Abwertung fiihren, aber doch Feinheiten und sehr ge-
naue Verdnderungen in den Religionen und zwischen den Religionen iiber-
blenden und damit Potenziale nicht ausnutzen, stereotype Begriindungen zu
unterbrechen. Gerade wenn die Lehrenden die gleiche Religion wie die Stu-
dierenden ausiiben und dann {iiber eine fiir beide Seiten fremde Religion
sprechen, legen sich solche Muster nahe, dadurch dass eine gemeinsame Lage
gegeniiber der schematisch wahrgenommenen fremden Religion rekonstru-
iert wird.

Hochschullehre ist also kein Ort, an dem abwertende Urteile zu fremden Reli-
gionen die Praktiken dominieren, aber sie ist gegenwirtig nach unseren Beob-
achtungen auch kein Ort, an dem vorhandene Stereotype, die Stein, Ceylan und

31 Vgl. Reis et al., »Dann mache ich einfach mal weiter.«, 267-281.
32 Vgl. Biittner/Reis, Glaubenswissen - konstruktivistisch gelesen, 13-16.
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Zimmer in den Einstellungen von islamischen Religionslehrkréften beobachtet
haben, explizit bearbeitet werden.”
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Alexander Unser

Uber Méglichkeiten und Grenzen des Abbaus von Vorurteilen
und Stereotypen durch interreligiéses Lernen

Es ist eines der grofien Versprechen interreligiosen Lernens. Durch die pida-
gogisch angeleitete Auseinandersetzung mit anderen Religionen und ihren
Glaubigen sollen bestehende Vorurteile und Stereotype abgebaut sowie wech-
selseitiges Verstdndnis und Toleranz gefordert werden. In einer religionspluralen
Gesellschaft sind solche Lernprozesse unverzichtbar, da sie zum sozialen Frieden
und zur Kooperationsfihigkeit von Menschen mit unterschiedlichen (religitsen)
Weltanschauungen und Wertevorstellungen beitragen. Das Versprechen, Vor-
urteile und Stereotype abzubauen, ist daher auch eines der zentralen Argumente
zur Legitimierung interreligiosen Lernens im Religionsunterricht der offentli-
chen Schule.'

Ob interreligidses Lernen derzeit aber tatsdchlich dieses Versprechen einlost,
ist fraglich. Zumindest konnten die bislang verfiigbaren Wirksamkeitsstudien
nur in einer sehr geringen Anzahl von Fillen einen Effekt des interreligiésen
Lernens auf den Abbau von Vorurteilen und Stereotypen finden.” Diese Befund-
lage lasst (mindestens) zwei verschiedene Interpretationen zu. Entweder ist das
Lernziel, Vorurteile und Stereotype abbauen zu wollen, selbst unrealistisch, weil
es durch die Mittel und Rahmenbedingungen des interreligiésen Lernens gar
nicht erreichbar ist; oder aber die bislang beherrschenden didaktischen Konzepte
und eingesetzten Methoden sind unzureichend, um das prinzipiell realistische
Lernziel zu erreichen. Meines Erachtens spricht einiges dafiir, die Problemur-
sache auf der didaktischen und methodischen Ebene zu suchen und nicht das
Lernziel als solches in Frage zu stellen. Die folgende Untersuchung zielt darauf,
diese Einschdtzung zu begriinden, indem sie Unterrichtsinterventionen der be-
reits genannten Wirksambkeitsstudien miteinander vergleicht und herausarbeitet,
welche Interventionen warum Einstellungsédnderungen bewirken.

Um das Ziel der Untersuchung zu erreichen, werden in einem ersten Schritt die
notwendigen sozialpsychologischen Grundlagen geklédrt, um die Unterrichtsin-

1 Vgl. Unser, Interreligioses Lernen, 2021, 281.
2 Fiir einen Uberblick vgl. Unser, Interreligioses Lernen, 2018, 270-285.
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terventionen addquat einschétzen zu kénnen (1.). In einem zweiten Schritt wird
rekonstruiert, wie in der religionspadagogischen Theorie Einstellungsdnderun-
gen durch interreligidses Lernen konzeptualisiert werden (2.), um dann in einem
dritten Schritt die Wirksamkeitsstudien und ihre Unterrichtsinterventionen in
den Blick zu nehmen (3.). Der Beitrag schliefit mit einem Fazit, in dem die
zentralen Erkenntnisse zusammengefasst und diskutiert werden (4.).

1 Einstellungen und Einstellungsinderung:
Sozialpsychologische Grundlagen

Wenn wir {iber Vorurteile und Stereotype sprechen, verwenden wir Begriffe, die
aus der sozialpsychologischen Einstellungsforschung stammen. Es ist deshalb
sinnvoll, zunichst die grundlegenden Einsichten dieser Forschungstradition zu
rekapitulieren, um zu kldren, was Einstellungen sind und wie man sie {iberhaupt
verdndern kann.

Mit dem Begriff Einstellung wird gewohnlich die Bewertung eines Objekts
bezeichnet, die sowohl kognitive, als auch affektive und verhaltensbezogene
Komponenten umfasst.’ Einstellungen driicken demnach aus, ob wir etwas oder
jemanden moégen oder nicht mogen, bejahen oder ablehnen. Diese Bewertungen
setzen sich aus Vorstellungen (kognitive Komponente), Emotionen (affektive
Komponente) und Verhaltensdispositionen (verhaltensbezogene Komponente)
zusammen, die wir mit dem Objekt verbinden. Vorurteile stellen eine Unterka-
tegorie der Einstellungen dar, denn sie bezeichnen eine normalerweise abwer-
tende Haltung gegeniiber Angehorigen einer sozialen Gruppe (etwa Frauen,
Homosexuelle oder Musliminnen und Muslime).* Stereotype schlieflich be-
zeichnen die kognitive Komponente von Vorurteilen, denn hierbei geht es um
Vorstellungen iiber Angehdrige einer bestimmten sozialen Gruppe, die ihnen
gleiche oder zumindest dhnliche Merkmale zuschreiben und individuelle Un-
terschiede zugunsten einer imaginierten Gruppenhomogenitit ausblenden.

Neben der Frage, was Einstellungen sind, beschiftigt sich die Sozialpsycho-
logie seit langem mit der Frage, ob und wie Einstellungen verdndert werden
koénnen. Die Antworten, die bislang darauf gegeben wurden, héngen wiederum
ab von Modellen, die erkldren, wie Einstellungen entstehen und warum wir
iiberhaupt so etwas wie Einstellungen haben. Die Forschung in diesem Feld lisst
sich grob in zwei Richtungen unterteilen, auch wenn es zunehmend integrative
Ansitze gibt.’

3 Vgl. Haddock/Maio, Einstellungen, 199.
4 Vgl. Spears/Tausch, Vorurteile und Intergruppenbeziehungen, 509.
5 Vgl. ebd., 510.
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Die erste Forschungsrichtung sucht vor allem nach individuellen Ursachen fiir
die Entstehung von Einstellungen. Wiahrend noch in der ersten Hilfte des
20. Jahrhunderts dabei die Suche nach bestimmten Personlichkeitsmerkmalen
eine grofle Rolle spielte, die Vorurteile und Stereotype erkliren sollten (man
denke etwa an Adornos berithmt gewordene Studie zum autoritédren Charakter®),
setzten sich ab den 1960er Jahren im Anschluss an die >kognitive Wende« in der
Psychologie Forschungsansétze durch, die die Entstehung von Einstellungen,
Vorurteilen und Stereotypen auf die Besonderheiten unserer Wahrnehmungs-
und Denkprozesse zuriickfithren.” Denn wir sind gar nicht in der Lage, die
Komplexitdt unserer Wirklichkeit und die verschiedenen Reize, die permanent
auf uns einwirken, allesamt zu erfassen. Einstellungen, also unsere meist intui-
tiven Bewertungen von Objekten, helfen uns dabei, angesichts einer komplexen
Wirklichkeit handlungsfahig zu bleiben, indem sie Zusammenhénge vereinfa-
chen, Zuschreibungen verallgemeinern und so die zu verarbeitenden Informa-
tionen drastisch reduzieren.

Das heif3t selbstverstindlich nicht, dass Vorurteile und Stereotype etwas
Gutes wiren. Die Erkenntnis ist aber wichtig, dass sie fiir unser alltdgliches
Handeln eine orientierende Funktion erfiillen.® Denn dies erklirt zumindest in
Teilen, warum die reine Konfrontation mit Faktenwissen kaum zum Abbau von
Vorurteile und Stereotype beitrdgt.” Wenn ich beispielsweise gegeniiber mu-
slimischen Kolleginnen und Kollegen Vorbehalte habe, weil ich der Meinung
bin, dass sie den Ramadan zum Anlass nehmen, um weniger intensiv zu ar-
beiten (und ich das eventuell noch ausgleichen muss), dann wird diese Ein-
schitzung nicht dadurch verschwinden, dass ich iiber die Fastenpflicht im
Islam informiert werde. Informationen, die Vorurteile und Stereotype infrage
stellen sollen, miissen hingegen kognitiv so verarbeitet werden, dass neue Er-
kldrungsmuster und Handlungsorientierungen entstehen, die alltagstauglich
sind. Vor allem im zwischenmenschlichen Bereich haben sich dabei Ubungen
zur Perspektiveniibernahme und zur Hervorrufung von Empathie als duflerst
effektiv erwiesen.'

Die zweite Forschungsrichtung sieht demgegeniiber die Ursache von Vorur-
teilen und Stereotypen nicht im Individuum, sondern in den Beziehungen zwi-
schen sozialen Gruppen." Soziale Gruppen stellen fiir uns wichtige Identifika-

6 Vgl. hierzu grundsitzlich Adorno et al., The authoritarian personality.
7 Fiir einen Uberblick aus religionspddagogischer Perspektive iiber verschiedene kognitive
Theorien vgl. Rothgangel, Vorurteile als Integrationshindernis, 170-175.
8 Vgl. Haddock/Maio, Einstellungen, 209.
9 Vgl. Rothgangel, Vorurteile als Integrationshindernis, 169.
10 Vgl. Spears/Tausch, Vorurteile und Intergruppenbeziehungen, 560.
11 Fiir einen Uberblick aus religionspadagogischer Perspektive iiber verschiedene Intergrup-
pentheorien vgl. Betz, Interreligiose Bildung und Vorurteile, 74-77.
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tionsgroflen dar, die eine Antwort darauf geben, wer dazu gehort und wer nicht.
Diese Frage wird durch Praktiken der Abgrenzung und Ausgrenzung beant-
wortet. Vorurteile und Stereotype erfiillen hierbei wiederum eine wichtige
Funktion, indem sie die Geschlossenheit innerhalb der Eigengruppe (In-Group)
und die Abgrenzung gegeniiber der Fremdgruppe (Out-Group) durch deren
Abwertung erh6hen. Es ist dabei unerheblich, warum es zur Abgrenzung kommt;
ob etwa Konflikte um knappe Ressourcen (so etwa die Realistic Conflict Theo-
ry'?), die Verteidigung der Gruppenidentitit (so etwa die Social Identity Theo-
ry"”) oder Fragen kultureller und moralischer Normen (so etwa die Ethnic
Competition Theory') eine Rolle spielen. Wichtig ist die Einsicht, dass Vorurteile
und Stereotype ihre Ursache in Konkurrenzverhiltnissen zwischen sozialen
Gruppen haben.

Dementsprechend wird auch davon ausgegangen, dass Vorurteile und Ste-
reotype abgebaut werden kénnen, wenn man die Art der Beziehung zwischen den
sozialen Gruppen dndert. Am bekanntesten ist dabei wohl die sogenannte
Kontakthypothese, die davon ausgeht, dass durch Begegnung und Kooperation
Vorurteile und Stereotype abgebaut werden, weil sich die Gruppenmitglieder nun
nicht mehr im Modus der Konkurrenz, sondern dem der Zusammenarbeit be-
finden. Wichtig ist hierbei, dass die Begegnung tatsachlich so gestaltet ist, dass es
zu einer Umdeutung der Gruppenbeziehung kommt. Als giinstig haben sich
hierfiir unter anderem die folgenden Aspekte erwiesen: Begegnung und Ko-
operation miissen ausreichend lange erfolgen; die beteiligten Gruppen miissen
ein gemeinsames Ziel verfolgen, das sich nur gemeinsam erreichen lasst (wech-
selseitige Abhingigkeit); zwischen den Mitgliedern der unterschiedlichen
Gruppen sollten moglichst keine Statusunterschiede bestehen, sodass eine Be-
gegnung auf Augenhdhe méglich ist.”

2 Einstellungen und Einstellungsianderungen in der Theorie
interreligiésen Lernens

Wie bereits zu Beginn des Beitrags deutlich gemacht wurde, spielen Einstellun-
gen und Einstellungsanderungen eine grof3e Rolle in der Theorie interreligiésen
Lernens. Einerseits werden bestimmte Einstellungsidnderungen, wie etwa der
Abbau von Vorurteilen und Stereotypen, explizit als Lernziele formuliert.'® An-

12 Vgl. hierzu grundsitzlich Sherif, Group Conflict and Co-operation.

13 Vgl. Tajfel/Turner, An integrative theory of intergroup conflict, 33-47.
14 Vgl. Scheepers, Ethnic Exclusionism in European Countries, 17-34.
15 Vgl. Blanik, Die Kontakthypothese, 64-67.

16 Vgl. Unser, Interreligioses Lernen, 2021, 286.
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dererseits werden Einstellungen als Lernvoraussetzungen reflektiert, die inter-
religiose Lernprozesse erleichtern oder erschweren."” Es erstaunt daher umso
mehr, dass in der Theorie interreligidsen Lernens einstellungstheoretische Er-
kenntnisse aus der Sozialpsychologie kaum wahrgenommen, geschweige denn
systematisch rezipiert wurden, worauf bereits Andrea Betz hingewiesen hat.'®
Warum ist das so?

Eine wahrscheinliche Ursache dafiir liegt in der Genese des interreligiosen
Lernens. Nach Phasen der apologetischen und dann religionskundlichen Be-
handlung nicht-christlicher Religionen im Religionsunterricht setzte sich spi-
testens in den 1990er Jahren das durch, was wir heute als interreligioses Lernen
bezeichnen.” Dort soll die Auseinandersetzung mit nicht-christlichen Religio-
nen, ihren Lehren, Symbolen und Briuchen bei den Schiilerinnen und Schiilern
zur Reflektion des eigenen Glaubens fiihren, indem das Fremde als Anfrage,
Vertiefung oder Ergédnzung des Eigenen bedacht wird. Interreligioses Lernen soll
also intraindividuelles religidses Lernen ermdglichen.”” Zu dieser Entwicklung
haben maf3geblich zwei Impulsgeber beigetragen. Einerseits Positionsverschie-
bungen und neue Modelle in der Religionstheologie, die es ermdglichten,
Wahrheitsanspriiche des Christentums und der nicht-christlichen Religionen
miteinander zu vermitteln.”" Andererseits die konkreten Beispiele interreligioser
Dialoginitiativen, bei denen sich Menschen mit unterschiedlicher Religionszu-
gehorigkeit zusammenfanden, um die Tradition der anderen besser zu verstehen
und sich gemeinsam auf die intellektuell-spirituelle Suche nach Gott zu ma-
chen.”? Und so ist das Ideal des interreligitsen Dialogs - trotz aller kritischen
Stimmen® - bis heute die mafigebliche Blaupause, vor deren Hintergrund in-
terreligidses Lernen konzipiert wird.* Am deutlichsten ist das sicherlich beim
Ansatz des Begegnungslernens zu sehen, dessen Protagonisten teilweise selbst in
interreligiésen Dialoginitiativen biografisch verwurzelt sind.” Das Prinzip des
Dialogs wurde aber in der Folge so stark verallgemeinert und von spéteren An-
sdtzen adaptiert, dass man es zu Recht als »methodische Grundstruktur dieses
interreligiosen Lernens«* bezeichnen kann.

Was bedeutet diese starke Orientierung am Ideal des interreligiésen Dialogs
nun fiir die Konzeptualisierung von Einstellungsénderungen durch interreli-

17 Vgl. Schweitzer, Interreligiose Bildung, 155.

18 Vgl. Betz, Interreligiose Bildung und Vorurteile, 83.

19 Vgl. Schambeck, Interreligiose Kompetenz, 58-60.

20 Vgl. Sajak, Kippa, Kelch, Koran, 14.

21 Vgl. Ziebertz, Interreligioses Lernen und die Pluralitit der Religionen, 131.
22 Vgl. Nipkow, Ziele interreligiésen Lernens, 225-226.

23 Vgl. etwa Meyer, Zeugnisse fremder Religionen im Unterricht, 55-56.

24 Vgl. Unser, Interreligiéses Lernen, 2021, 284-285.

25 Vgl. hierzu grundsitzlich Lihnemann, Lernen in der Begegnung.

26 Schliiter, Methoden des interreligidsen Lernens, 558.
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gioses Lernen? Zundchst einmal muss festgehalten werden, dass in den Mono-
graphien, die die jeweiligen Ansétze interreligiosen Lernens ausformulieren und
begriinden, an duflerst wenigen Stellen explizit thematisiert wird, welche (Lern-)
Prozesse zu Einstellungsidnderungen beitragen. Dieser Befund deckt sich mit der
Diagnose von Betz, dass einstellungstheoretische Zusammenhénge in Ansétzen
interreligiosen Lernens kaum reflektiert werden. Dennoch ldsst sich eine zu-
mindest implizite Theorie rekonstruieren.

Allgemein kann man zum Beispiel sagen, dass der Identitdtsbegriff in der
Theorie interreligiosen Lernens eine wichtige Rolle spielt. Schiilerinnen und
Schiiler sollen durch die Auseinandersetzung mit ihnen fremden religiosen
Traditionen und ihren Angehdrigen eine eigenstindige religiose Identitdt aus-
bilden, die letztlich pluralitdtsfihig” in dem Sinne ist, dass sie anderes und
andere nicht abwerten und ausgrenzen muss, um sich ihrer selbst sicher zu sein.®
Stattdessen sollen Angehorige anderer Religionen durch die Lernprozesse als
Menschen wahrgenommen werden, die sich vielleicht in mancher Hinsicht von
einem selbst unterscheiden, mit denen man aber zumindest die Sehnsucht und
die Suche nach einer groferen Wirklichkeit teilt.”” Das Entdecken und das Ver-
folgen dieses gemeinsamen Anliegens scheinen in der Theorie interreligiésen
Lernens als der zentrale Motor angesehen zu werden, der Einstellungsénde-
rungen vorantreibt, weil er Fremdheit abbaut und zu einem differenzierteren
Blick auf die anderen fiihrt.*

Eine solche Konzeptualisierung hat natiirlich eine gewisse Plausibilitit,
wenn man sie etwa im Horizont sozialpsychologischer Forschungsansitze liest,
die die Ursache von Vorurteilen und Stereotypen in den Beziehungen zwischen
sozialen Gruppen sehen (vgl. dazu Abschnitt 1.). Nicht umsonst wird ja zum
Beispiel auch der Begriff der Kontakthypothese im Zusammenhang mit dem
Begegnungslernen gerne verwendet. Man muss sich aber verdeutlichen, welche
Vorannahmen dabei getroffen werden. Eine erste Vorannahme wire, dass die
unterschiedlichen religiosen Traditionen und die jeweiligen Differenzen das
zentrale Moment bei der Konstruktion von Gruppenidentititen sind und somit
auch einen mafigeblichen Anlass fiir Vorurteile und Stereotype darstellen. Das
betrifft nicht nur die Gruppe der Anderen, die ich als religiés homogene
Gruppe konstruiere, sondern auch die Eigengruppe der adressierten Schiile-
rinnen und Schiiler. Die zweite Vorannahme wire, dass die gemeinsame Arbeit
an religiosen Differenzen, die gemeinsame Suche nach dem Wahren und dem
Guten das Projekt ist, das es Schiilerinnen und Schiilern verschiedener reli-

27 Vgl. Ziebertz, Interreligioses Lernen und die Pluralitdt der Religionen, 135.
28 Vgl. Sajak, Kippa, Kelch, Koran, 34.

29 Vgl. Lihnemann, Weltreligionen im Unterricht, 163.

30 Vgl. Leimgruber, Interreligiéses Lernen, 294.
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gioser Traditionen erlaubt, miteinander zu kooperieren und zu erkennen, dass
man sich bei aller Differenz auch dhnlich ist. Man muss an dieser Stelle, glaube
ich, nicht die Forschungsliteratur zur Religiositéit Jugendlicher der vergange-
nen zwanzig Jahre anfithren, um zu belegen, dass solche Vorannahmen ver-
mutlich weit entfernt von der Realitdt vieler Religionsklassen sind. Die Frage
ist: Spiegelt sich das auch in empirischen Studien zur Wirksamkeit interreli-
giosen Lernens wider?

3 Empirische Evidenz fiir Einstellungsinderungen durch
interreligiéses Lernen

Der Frage, ob und unter welchen Bedingungen interreligioses Lernen tatsichlich
zu Einstellungsdnderungen fiihrt, wird in diesem Abschnitt nachgegangen. Dazu
wird in einem ersten Schritt ein Uberblick iiber derzeit vorliegende Wirksam-
keitsstudien und ihre Befunde hinsichtlich Einstellungsinderungen gegeben
(Abschnitt 3.1). In einem zweiten Schritt sollen dann exemplarisch zwei der in
diesen Studien untersuchten Unterrichtsinterventionen didaktisch analysiert
und miteinander verglichen werden. Hierbei wird das Ziel verfolgt herauszuar-
beiten, weshalb es im einen Fall zu keiner Einstellungsénderung kommt, im
anderen jedoch schon (Abschnitt 3.2).

3.1 Uberblick iiber die Befunde vorliegender Wirksamkeitsstudien

Wenn wir wissenschaftlich gesicherte Erkenntnisse iiber den Einfluss be-
stimmter Lehr-Lern-Formate auf Lerneffekte gewinnen méchten (zum Beispiel
den Einfluss interreligiésen Lernens auf den Abbau von Vorurteilen und
Stereotypen), dann sind Wirksamkeitsstudien das Mittel der Wahl. Diese ori-
entieren sich an den folgenden methodischen Standards.” Es werden zwei
Gruppen - eine Experimental- und eine Kontrollgruppe - gebildet, denen je-
weils beliebig viele Schulklassen angehoren konnen. In beiden Gruppen werden
sowohl vor als auch nach einer bestimmten Lernzeit (meist mehrere Wochen)
iiber einen standardisierten Test Wissen, Einstellungen oder Kompetenzen
erfasst, um Verdnderungen iiber die Zeit (Lerneffekt) rekonstruieren zu kon-
nen. Jedoch erhilt nur die Experimentalgruppe auch die zu untersuchende
Unterrichtsintervention (Lehr-Lern-Format). Zeigen sich bei der Experimen-
talgruppe hohere Lerneffekte als bei der Kontrollgruppe, lisst sich dieser Effekt

31 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung vgl. Schweitzer, Interventionsstudien im Religionsunter-
richt, 107-122.
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somit auf die Unterrichtsintervention zuriickfithren. Fiir das interreligiose
Lernen im deutschen Religionsunterricht liegen derzeit lediglich vier solcher
Wirksamkeitsstudien vor, was im Vergleich mit der Forschung in anderen
Fachdidaktiken duflert wenig ist. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die
wichtigsten Charakteristika dieser Studien und die in Bezug auf Einstel-
lungsdnderungen gefundenen Lerneffekte, welche im Folgenden néher ausge-
fithrt werden.

Hrsg. Jahr Bezeichnung der Unter-  Schulart/Klassen- Samplegrofie Effekt
richtsintervention stufe

Ziebertz 2010 | Gender in Islam und Realschule/9. N = 1.790 n.s.

Christentum Klasse

Merkt et al. | 2014 | Gute Pflege Berufsschule/1.- [ N =196 d=
3. Ausbildungs- 44
jahr
Letzte Lebensphase Berufsschule/1.- | N =217 =
3. Ausbildungs- .30
jahr
Wiirde des Alters Berufsschule/1.- [ N =186 n.s.

3. Ausbildungs-
jahr

Umgang mit dem Korper | Berufsschule/1.— | N = 202 d=
3. Ausbildungs- 23
jahr
Leid und Sinn Berufsschule/1.- | N = 201 n.s.
3. Ausbildungs-
jahr

Demenz Berufsschule/1.- [ N = 194 d=
3. Ausbildungs- 45
jahr

Religion als Coping Berufsschule/1.- | N =228 n.s.
3. Ausbildungs-
jahr

Beginn des Lebens Berufsschule/1.- | N =178 n.s.
3. Ausbildungs-
jahr
Schweitzer | 2017 | Islamic Banking Berufsschule/1.- | N = 691 n.s.
etal. 3. Ausbildungs-
jahr
Religion und Gewalt Berufsschule/1.- [ N = 760 n.s.
3. Ausbildungs-
jahr
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(Fortsetzung)
Hrsg. Jahr Bezeichnung der Unter-  Schulart/Klassen- Samplegrofle Effekt
richtsintervention stufe
Schweitzer | 2020 | Judentum und Islam ge- | Gymnasium/5.- | N =462 n.s.
& Bucher meinsam in 8 Doppel- 6. Klasse
stunden
Judentum und Islam se- | Gymnasium/5.—- | N = 462 n.s.
parat in je 4 Doppelstun- | 6. Klasse
den
Anmerkung: Die Effekte der Unterrichtsinterventionen sind in der Tabelle mit dem
Effektstirkemafl Cohens-d dokumentiert. Nicht signifikante Effekte werden mit »n.s.«
angegeben.

Tab. 1: Effekte von Unterrichtsinterventionen im interreligiosen Lernen auf Einstel-
lungsdnderungen bei Schiilerinnen und Schiilern

Eine erste Wirksamkeitsstudie wurde im Jahr 2010 von Hans-Georg Ziebertz
herausgegeben, die den Einfluss einer fiinf Wochen dauernden Unterrichtsin-
tervention bei Schiilerinnen und Schiilern der 9. Klasse an Realschulen in Bayern,
Baden-Wiirttemberg, Hessen und Nordrhein-Westfalen untersucht. Die Inter-
vention besteht aus einer eigens fiir die Studie entwickelten Unterrichtssequenz,
in der Geschlechterkonstruktionen in Christentum und Islam thematisiert
werden.*? Das Sample der Studie besteht aus 1.790 Schiilerinnen und Schiilern,
die durchschnittlich 15 Jahre alt sind. Davon gehoren 907 der Experimental- und
883 der Kontrollgruppe an. Es handelt sich um keine Zufallsstichprobe. Vielmehr
war fiir die Auswahl der Schulklassen entscheidend, dass mindestens 20-30 % der
Schiilerinnen und Schiilern Muslime bzw. Muslima waren.” Demnach waren die
untersuchten Lerngruppen multireligiés zusammengesetzt. In dieser Studie
konnte keine durch die Unterrichtsintervention hervorgerufene Einstellungs-
dnderung festgestellt werden.*

Eine zweite, 2014 von Heinrich Merkt, Friedrich Schweitzer und Albert Bie-
singer herausgegebene Wirksamkeitsstudie untersucht den Einfluss mehrerer
zwei- bis dreiwdchiger Unterrichtsinterventionen auf die Entwicklung interre-
ligioser Pflegekompetenz angehender Alten- und Krankenpflegefachkrifte an
Berufsschulen fiir Pflegeberufe in Baden-Wiirttemberg. Insgesamt werden acht
Unterrichtsmodule untersucht, die an unterschiedlichen Experimentalgruppen
getestet wurden. Diese Unterrichtsmodule behandeln explizit interreligiose
Anforderungssituationen im Berufsalltag von Pflegefachkriften.”” Das Sample
der Studie besteht aus 773 Schiilerinnen und Schiilern, die durchschnittlich

32 Vgl. Ziebertz et al., Konzeption des Curriculum Gender und Religion, 138-148.

33 Vgl. Ziebertz et al., Methodologie und Design der Genderstudie, 132-134.

34 Vgl. Flunger/Ziebertz, Das Gender-Curriculum im quasi-experimentellen Design, 199.
35 Vgl. Schnabel-Henke, Zur didaktischen Umsetzung interreligidser Pflegekompetenz, 65.
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26 Jahre alt sind. Davon gehéren 149 der Kontrollgruppe an. Die Gréfie der
Experimentalgruppen schwankt zwischen n=29 und n=79. Auch hier handelt es
sich um multireligios zusammengesetzte Lerngruppen. Ob es sich um eine Zu-
fallsstichprobe handelt, ist aus den gemachten Angaben nicht klar ersichtlich.*
Wie Tabelle 1 zeigt, konnten bei vier der acht Unterrichtsinterventionen keine
hervorgerufenen Einstellungsianderungen festgestellt werden. Bei den restlichen
vier Interventionen zeigen sich jedoch immerhin kleine® (Letzte Lebensphase«
und »Umgang mit dem Ko6rper<) bis mittelstarke (»Gute Pflege< und >Demenz«)
Lerneffekte.”

Eine dritte Wirksamkeitsstudie wurde 2017 von Friedrich Schweitzer, Magda
Briuer und Reinhold Boschki herausgegeben. Sie untersucht den Einfluss zweier
dreiw6chiger Unterrichtsinterventionen bei angehenden Bank- und Industrie-
kaufleuten an kaufminnischen Berufsschulen in Baden-Wiirttemberg.” Das
Sample der Studie besteht aus 1.105 Schiilerinnen und Schiilern, die im Durch-
schnitt 19 Jahre alt sind. Davon gehoren 346 der Kontrollgruppe an. Die Un-
terrichtsintervention >Islamic Banking« erhielten 345 Schiilerinnen und Schiiler,
weitere 414 erhielten die Intervention >Religion und Gewalt«. Auch hier sind die
Lerngruppen multireligios zusammengesetzt. Zur Stichprobenziehung wurden
alle kaufménnischen Berufsschulen in Baden-Wiirttemberg kontaktiert."” Auch
in dieser Studie konnten jedoch die Unterrichtsinterventionen keine Einstel-
lungsinderungen bewirken.*

Die vierte und bislang letzte verdffentliche Wirksamkeitsstudie wurde 2020
von Friedrich Schweitzer und Ibtissame Bucher herausgegeben. Sie untersucht
die Lerneffekte zweier acht Wochen dauernden Unterrichtsinterventionen bei
Schiilerinnen und Schiilern der 5. und 6. Klasse im evangelischen Religionsun-
terricht an Gymnasien in Wiirttemberg. Die beiden Unterrichtsinterventionen
unterscheiden sich im Wesentlichen dadurch, dass in einem Fall das Judentum
und der Islam gemeinsam Gegenstand der achtwochigen Unterrichtsreihe sind,
im zweiten Fall die beiden Religionen im Umfang von vier Woche jeweils getrennt
voneinander behandelt werden.” Das Sample der Studie besteht aus 460 Schii-
lerinnen und Schiilern, von denen 228 die erste Intervention und 232 die zweite
erhalten haben. Es handelt sich dabei um eine geschichtete Zufallsstichprobe.”

36 Vgl. Merkt/Losert, Eine empirische Studie zur Struktur interreligioser Pflegekompetenz, 203-
204.

37 Zur Klassifikation der Stirke der Lerneffekte vgl. Cohen, A power primer, 155-159.

38 Vgl. Merkt/Losert, Eine empirische Studie zur Struktur interreligiéser Pflegekompetenz, 229-
230.

39 Vgl. Gronover/Schnabel-Henke, Moglichkeiten der didaktischen Umsetzung, 73-80.

40 Vgl. Losert, Empirische Befunde zur interreligisen Kompetenzentwicklung, 103-106.

41 Vgl. ebd., 121.

42 Vgl. Bucher, Vorstellung der Unterrichtseinheiten fiir den Unterrichtsversuch, 86-101.

43 Vgl. Rutkowski/Losert, Judentum und Islam im Religionsunterricht, 118-119.
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Auch in dieser Studie lassen sich keine Effekte des interreligiosen Lernens auf
Einstellungsianderungen finden.*

Welche Schlussfolgerungen lassen sich aber aufgrund dieser Befundlage
treffen? Betrachtet man die Studienergebnisse rein quantitativ, dann ist der
Befund &uflerst erniichternd. Lediglich in etwas weniger als einem Drittel der
Untersuchungen (30,8 %) konnten Einstellungsdnderungen bei Schiilerinnen
und Schiilern auf interreligioses Lernen zuriickgefiihrt werden. Dabei muss man
jedoch bedenken, dass hier sehr unterschiedliche Unterrichtsinterventionen
untersucht wurden, die zwar alle unter dem Stichwort >interreligioses Lernenc
firmieren, sich jedoch hinsichtlich Themenauswahl, didaktischen Uberlegungen
und methodischer Gestaltung unterscheiden. In dieser Unterschiedlichkeit
konnte tatsdchlich der Schliissel liegen, um Gelingen oder Misslingen hinsicht-
lich der Anderung von Einstellungen zu erklaren. Deshalb werden im nachsten
Abschnitt zwei dieser Unterrichtsinterventionen einer genaueren didaktischen
Analyse unterzogen.

3.2 Didaktische Analyse von zwei Unterrichtsinterventionen

Im Folgenden werden die beiden Unterrichtsinterventionen >Gender in Islam
und Christentum« und >Gute Pflege« einer didaktischen Analyse unterzogen.
Aufgrund des Umfangs des Beitrags kann hier nur exemplarisch vorgegangen
werden. Deshalb wurden zwei Unterrichtsinterventionen ausgewhlt, die sich
hinsichtlich ihrer Effekte auf Einstellungsdnderungen unterscheiden und deren
didaktisch-methodische Planung ausfiihrlich beschrieben ist. Analysiert wird,
wie die beiden Interventionen das Unterrichtsthema didaktisch einordnen
(Themenkonstitution, Relevanz), welche Lernziele verfolgt werden und wie dies
methodisch umgesetzt wird. Auf dieser Grundlage wird eine Beurteilung der
Unterrichtsinterventionen vorgenommen, die Erkenntnisse aus der Sozialpsy-
chologie (vgl. Abschnitt 1.) und aus der Religionspddagogik (vgl. Abschnitt 2.)
einbezieht und Erkldrungsansitze bietet, warum es im einen Fall zu keiner
Einstellungsédnderung kommt, im anderen Fall hingegen schon.

In der Unterrichtsreihe >Gender in Islam und Christentum« werden Ge-
schlechterrollen, Partnerschaftsmodelle und der Umgang mit Sexualitét the-
matisiert. Im Fokus stehen dabei entsprechende Normen, die sich aus religiésen
und kulturellen Traditionen speisen. Didaktisch wird das Thema auf zweifache
Weise konstituiert. Zum einen wird ihm eine 6ffentliche Relevanz zugesprochen,
weil zum Beispiel Fragen nach der Rolle der Frau oder nach dem Umgang mit
Homosexualitdt in Christentum und Islam immer wieder Anldsse fiir gesell-

44 Vgl. ebd., 150.
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schaftliche Konflikte darstellen. Zugleich wird aber auch eine existentielle Be-
deutung fiir die Schiilerinnen und Schiiler behauptet.*” Weil diese sich im Zuge
ihrer Entwicklung mit der Frage nach der eigenen sexuellen Identitit und einem
verantwortungsvollen Umgang damit auseinandersetzen miissen, ginge es hier-
bei nicht um die »Verhandlung abstrakter Probleme«, wodurch der fiir das in-
terreligiose Lernen bedeutsame »dialogische Charakter [...] zum Tragen«
komme.* Ziel der Unterrichtsreihe ist es entsprechend, zu einem produktiven
Umgang mit religiéser und kultureller Differenz zu kommen.” Angehdorige an-
derer Religionen sollen nicht mehr als Bedrohung wahrgenommen werden (wozu
auch der Abbau von Vorurteilen und Stereotypen gehort). Vielmehr soll re-
flektiert werden, dass wir alle unsere Normen aus bestimmten Traditionen
speisen und es soll eine die Unterschiede iibergreifende Perspektive auf das
Thema entwickelt werden.*® Methodisch geht die Unterrichtsreihe klassisch vor.
Zwar soll der methodische Schwerpunkt auf der »Interaktion zwischen Schiilern
und Schiilerinnen unterschiedlicher religiés-kultureller Herkunft« liegen.* Die
einzelnen Unterrichtsstunden werden aber mafigeblich durch Lehrer-Schiiler-
Gespriche, Gruppen- oder Partnerarbeiten, bei denen etwa aus Texten Positio-
nen und Argumente herausgearbeitet werden miissen, sowie Ergebnispriasenta-
tionen und -diskussionen im Plenum getragen.*

Warum gelingt hier keine Einstellungsdnderung? Weil die didaktische Kon-
zeption dieser Unterrichtsintervention zwei Sollbruchstellen hat. Die erste ist die
behauptete existentielle Relevanz des Themas fiir die Schiilerinnen und Schiiler.
Ausgangspunkt der Themenkonstitution sind gesellschaftliche Konflikte auf-
grund verschiedener Wert- und Normvorstellungen. Einfach zu behaupten, dass
dies fiir die Lernenden existentiell relevant sei, weil das Thema Sexualitit ja auch
in der Pubertit eine grofle Rolle spiele, iiberzeugt jedoch nicht. Hier wird
tibersehen, dass die Thematisierung und der Umgang mit Sexualitdt in den
beiden Feldern - offentlich und individuell-existentiell - in der Regel sehr un-
terschiedlich erfolgt. Es steht also infrage, ob der Unterrichtsinhalt tatsdchlich
das Thema der Schiilerinnen und Schiiler ist. Die zweite Sollbruchstelle betrifft
die methodische Gestaltung des Unterrichts. Denn hier wird gerade nicht zu
einem dialogischen Austausch angeregt. Vielmehr sind die Aufgaben oft re-
konstruktiv oder es geht um den Austausch von Meinungen, der aber prinzipiell
auch ohne Bezug zu Religion funktioniert - ein Phdnomen, das sich auch in

45 Vgl. Ziebertz et al., Konzeption des Curriculum Gender und Religion, 138.
46 Ebd., 145.

47 Vgl. ebd., 137.

48 Vgl. ebd., 143.

49 Ebd., 138.

50 Vgl. ebd., 150-165.
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anderen Materialien zum interreligiésen Lernen finden ldsst.” Einstellungsén-
derung gelingt hier also nicht, weil sich die Unterrichtskonzeption zwar am Ideal
des interreligiosen Dialogs orientiert, dieses aber auf der Ebene der Unter-
richtsgestaltung nicht realisiert wird und vermutlich auch nicht realisieren kann,
weil auf Seiten der Lernenden ganz andere Voraussetzungen und Bediirfnisse
vorliegen.

Warum aber gelingt die Einstellungsinderung im Unterrichtsmodul >Gute
Pflege? Zunichst einmal nimmt die Themenkonstitution einen anderen Aus-
gangspunkt. Lernanlass ist nicht ein identifiziertes gesellschaftliches Problem,
sondern eine Anforderungssituation im beruflichen Alltag der Schiilerinnen und
Schiiler. Es geht dabei um die Kldrung der Frage, wie man im beruflichen Alltag
angemessen mit Konflikten, Irritationen oder Storungen umgehen kann, die sich
aus religioser Differenz ergeben.” Entsprechend wird die interreligidse Pflege-
kompetenz der Lernenden als Teil ihrer professionellen Handlungskompetenz
konzeptualisiert.”’ Die Forderung dieser interreligiosen Pflegekompetenz ist das
Ziel des Unterrichtsmoduls. Die methodische Planung, die sich an den von Obst™
vorgeschlagenen Schritten orientiert, reflektiert nun ausgehend von den Lern-
ausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler, welche Lernschritte zur Ausbil-
dung interreligidser Pflegekompetenz notig sind.” Entsprechend sind die beiden
Unterrichtsstunden des Moduls aufgebaut. Sie beginnen mit der Einfiihrung
einer Anforderungssituation (in der ersten Stunde ist das eine fiktive Situation,
in der zweiten Stunden werden eigene Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schiiler thematisiert) und der gemeinsamen Diskussion dariiber, warum es hier
zu Konflikten kommt und wie man diese 16sen konnte. In einem zweiten Schritt
werden Informationen zur pflegerischen Begleitung von Angehorigen be-
stimmter Religionen gegeben, die fiir deren Bediirfnisse sensibilisieren sollen.
Diese Informationen werden {iber Textarbeit angeeignet und anschlieflend be-
sprochen. Im dritten und letzten Schritt werden die vorhergehenden Uberle-
gungen weiter vertieft. Hier werden die Schiilerinnen und Schiiler iiber Rollen-
spiele und Empathieiibungen angeleitet, sich in die andere Person hineinzu-
versetzen und Handlungsalternativen auszuprobieren.*®

Warum gelingt hier Einstellungsinderung? Zwei Punkte sind hierfiir ent-
scheidend. Zum einen gelingt es dem Unterrichtsmodul, eine fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler relevante Problemstellung aufzuwerfen. Das, was hier ver-
handelt wird, hat fiir sie unmittelbare persénliche Bedeutung. Dies gelingt, weil

51 Vgl. Unser, Social inequality and interreligious learning, 116-119.

52 Vgl. Schnabel-Henke, Zur didaktischen Umsetzung interreligiéser Pflegekompetenz, 64-65.
53 Vgl. ebd., 63.

54 Vgl. Obst, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht, 138-148.

55 Vgl. Schnabel-Henke, Zur didaktischen Umsetzung interreligioser Pflegekompetenz, 65-70.
56 Vgl. Krimmer, Interreligiose Pflegekompetenz, 77-78.
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das Unterrichtsmodul nicht vom Ideal des interreligiésen Dialogs aus konzipiert
wird, sondern sich an »interreligissen Uberschneidungssituationen« aus dem
Alltag der Lernenden orientiert — ein Ansatz, der hauptsichlich von Joachim
Willems vertreten wird.”” Zum anderen werden die Schiilerinnen und Schiiler
iiber Informationen, Rollenspiele und Empathieiibungen dazu angeleitet, neue
Urteile und Orientierungsmuster zu entwickeln, die ihnen bei der Bewdltigung
ihres Berufsalltags helfen. Damit werden die kognitiven Muster, die Einstellun-
gen hervorrufen, effektiv adressiert, wie sich das auch bereits in der sozialpsy-
chologischen Forschung gezeigt hat (vgl. Abschnitt 1.).

4 Fazit

Der vorliegende Beitrag zielte darauf, die Moglichkeiten und Grenzen des Abbaus
von Vorurteilen und Stereotypen durch interreligitses Lernen anhand des ge-
genwirtig verfligbaren empirischen Wissens zu rekonstruieren. Auch wenn in
den meisten Wirksamkeitsstudien zum interreligiosen Lernen kein entspre-
chender Lerneffekt gefunden werden konnte, wurde in diesem Beitrag die These
vertreten, dass die Ursachen fiir Ge- oder Misslingen des Abbaus von Vorurteilen
und Stereotypen in den didaktischen und methodischen Entscheidungen der
untersuchten Unterrichtsinterventionen gefunden werden konnen. Denn ob-
wohl die vorliegenden Wirksamkeitsstudien alle unter dem Stichwort interreli-
gioses Lernen firmieren, unterscheiden sich die eingesetzten Unterrichtsinter-
ventionen zum Teil erheblich voneinander.

Um diese These zu iiberpriifen, wurden zunichst Theoriezusammenhinge
aus der sozialpsychologischen Einstellungsforschung (Abschnitt 1.) und aus
der Religionspddagogik (Abschnitt 2.) skizziert. Wichtige Erkenntnisse aus der
Sozialpsychologie waren, dass Vorurteile und Stereotype zum einen auf ko-
gnitive Prozesse und unserem Bediirfnis nach Komplexititsreduktion und
einfacher Orientierung, zum anderen auf Konflikte zwischen sozialen Gruppen
zuriickgefiithrt werden konnen. Je nach Ursache konnen Vorurteile und Ste-
reotype entsprechend abgebaut werden - etwa indem man neue Orientie-
rungsmuster anbietet und einiibt oder indem man kooperative Begegnungen
zwischen Angehorigen verschiedener Gruppen ermdéglicht. Der Blick auf die
Religionspddagogik konnte zeigen, dass dort die entsprechenden Erkenntnisse
aus der Sozialpsychologie kaum systematisch rezipiert werden und sich die
Konzeptualisierung interreligiosen Lernens stattdessen sehr stark am Ideal des
interreligiosen Dialogs orientiert.

57 Vgl. Willems, Interreligiose Kompetenz, 141-164.
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In Abschnitt 3 wurden schliefllich die Befunde der einschldgigen Wirksam-
keitsstudien zum interreligiosen Lernen dargestellt und zwei der eingesetzten
Unterrichtsinterventionen exemplarisch analysiert. Hier zeigten sich tatsdchlich
bedeutsame Unterschiede bei der didaktischen und methodischen Planung, die
unter Riickgriff auf die theoretischen Uberlegungen in Abschnitt 1 und 2 mit dem
gelingenden oder misslingenden Abbau von Vorurteilen und Stereotypen in
Verbindung gebracht werden konnten. Jene Unterrichtsintervention (Gender in
Islam und Christentum), die sich am Paradigma des interreligiosen Dialogs
orientierte, konnte keine Einstellungséinderung hervorrufen - wahrscheinlich,
weil hier trotz gegenteiliger Behauptung keine personliche Relevanz fiir die
Lernenden erzeugt wurde und die methodische Gestaltung auch nicht so angelegt
war, dass eine personlich-existentielle Auseinandersetzung mit dem Thema ge-
fordert wird. Das ist tibrigens nicht auf eine schlechte Unterrichtsplanung von
Seiten der Autorinnen und Autoren der Studie zuriickzufiihren, sondern muss
eher als exemplarisch fiir viele Konzeptionen und Materialien im interreligiosen
Lernen angesehen werden.” Der zweiten Unterrichtsintervention (Gute Pflege)
gelang hingegen eine Einstellungsinderung bei den Schiilerinnen und Schiilern.
Sie orientiert sich aber auch nicht am Ideal des interreligiosen Dialogs, sondern
setzt an »interreligiosen Uberschneidungssituation« (Willems) im Berufsalltag
der Lernenden an. Dadurch wird personliche Relevanz hergestellt. Zugleich
férdert die methodische Gestaltung der Intervention (Rollenspiele, Empathie-
iibungen) die Ausbildung neuer Orientierungsmuster, die im Alltag der Ler-
nenden tragfihig sind. Damit 16st die Unterrichtsintervention eine wichtige
Bedingung fiir Einstellungsidnderungen ein, die wir aus der sozialpsychologi-
schen Forschung kennen.

Was konnen wir aus dieser Befundlage lernen? Wir haben hier zumindest
einen ersten Anhaltspunkt, der darauf hindeutet, dass sich durch die starke
Orientierung am interreligiésen Dialog bestimmte Lernziele des interreligitsen
Lernens - im konkreten Fall: der Abbau von Vorurteilen und Stereotypen - nicht
ausreichend verwirklichen lassen. Damit ist natiirlich keinesfalls gesagt, dass das
dialogische Paradigma grundsitzlich unbrauchbar geworden ist. In der didak-
tischen Theoriebildung und der methodischen Ausgestaltung interreligiosen
Lernens miissen wir zukiinftig aber vermutlich starker als bisher zwischen ein-
zelnen Lernzielen differenzieren und grundlegender reflektieren, welche Lern-
prozesse jeweils dazu fiithren, dass diese erreicht werden kénnen. Dazu gehort
auch, dass Erkenntnisse aus relevanten Bezugsdisziplinen — wie etwa hier der
Sozialpsychologie - systematischer rezipiert werden als bisher.

Es gibt Moglichkeiten, durch interreligiéses Lernen Vorurteile und Stereotype
abzubauen. Das konnte die Studie von Merkt et al. zeigen. Dazu braucht es aber

58 Vgl. Unser, Social inequality and interreligious learning, 85-121.
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die Offenheit, die Grenzen des eigenen religionspadagogischen Theoriehorizonts
zu iiberschreiten und die lebensweltlichen Problemstellungen der Schiilerinnen
und Schiiler, aus denen Vorurteile und Stereotype erwachsen, in den Blick zu
nehmen und zu adressieren. Selbstverstidndlich gelingt dies einfacher im Kontext
der beruflichen Bildung, wo der Arbeitsalltag eine geteilte Erfahrung aller
Schiilerinnen und Schiiler ist. Fiir die allgemeinbildende Schule ist diese Aufgabe
komplexer, weil sich die Lerngruppe meist aus Schiilerinnen und Schiilern mit
ganz unterschiedlichen lebensweltlichen Erfahrungshorizonten zusammensetzt.
Hier besteht weiterhin Forschungsbedarf, um Lehrerinnen und Lehrer mit
dieser Aufgabe nicht allein zu lassen. Das von Joachim Willems in die Diskus-
sion eingebrachte Konzept der »interreligiosen Uberschreibungssituationen«”
konnte hierfiir hilfreich sein.
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Clauf Peter Sajak

Die Buchreligionen im Religionsbuch. Eine Untersuchung
zur Darstellung von Judentum, Christentum und Islam in
zugelassenen Unterrichtswerken fiir den Religionsunterricht

Auch wenn zurzeit wieder einmal der Abgesang auf das klassische Religionsbuch
gesungen wird', lduft zumindest die Schulbuchentwicklung fiir den Religions-
unterricht weiterhin auf Hochtouren. So weist die Schulbuchliste des Ministe-
riums fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen® eine Fiille
von Unterrichtswerken fiir den evangelischen, islamischen und katholischen
Religionsunterricht aus, darunter im katholischen Segment mit Verniinftig
Glauben’® fiir die Oberstufe und Ich bin da* fiir die Grundschule zwei gerade erst
(2020) zugelassene vollstdndig tiberarbeitete Neuauflagen bewéhrter Titel. Wenn
die Bereitschaft der Verlage, das Risiko langwieriger und damit kostspieliger
Schulbuchentwicklungsprozesse einzugehen, ein Indikator fiir die tatsdchliche
Nutzung von Unterrichtswerken ist, dann kann es um das klassische Schulbuch
nicht so schlecht stehen, wie mancher Schulferner aus durchschaubaren Griin-
den orakelt. Auch das aufwindige Zulassungsverfahren, das vor allem im isla-
mischen und katholischen Bereich zu einem oft quilenden, mehrschrittigen
Priifprozess durch die Behorden der jeweiligen Religionsgemeinschaft ange-
wachsen ist, kann als Hinweis darauf verstanden werden, dass zumindest die
muslimischen und katholischen Autorititen den Schulbiichern eine gewisse
Wirksamkeit im Rahmen unterrichtlicher Bildungsprozesse zutrauen — warum
sollte man sonst ein so komplexes Kontrollsystem im Rahmen der Einverneh-
mensherstellung zur Zulassung etablieren und immer weiter ausbauen? Auch im
Religionsunterricht gilt folglich weiterhin, dass Schulbiicher ein elementares
Medium der Unterrichtsgestaltung sind, die unterschiedlichste Funktionen fiir
Schiiler*innen (Depotfunktion), Unterrichtende (Steuerfunktion) und Schul-

1 Vgl. hierzu grundsitzlich Ramb, »Gutenberg-Zeitalter« in religioser Bildung zu Ende.

2 Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen: Verzeichnis der zu-
gelassenen Lernmittel in NRW [https://www.schulministerium.nrw.de/BiPo/VZL/lernmittel]
(Abruf 06.08.2021).

3 Michalke-Leicht/Sajak, Verniinftig Glauben (Neuausgabe).

4 Fischer et al., Ich bin da.
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verwaltung (Filterfunktion) iibernehmen® und deshalb auch im Zeitalter der
Digitalisierung sowohl in klassisch-analoger als auch in hybrid-digitaler Form als
E-Book weiterhin im Einsatz sind.

Die wissenschaftliche Erforschung, Begleitung und Weiterentwicklung von
Religionsbiichern ist in den vergangenen Jahrzehnten vor allem durch die
grundlegenden Forschungsarbeiten von Hansjorg Biener, Klaus Hock, Johannes
Léhnemann, Thomas Lange, Julia Spichal, Monika und Udo Tworuschka, sowie
Hans Vocking und Hans Zirker geprigt worden.’® Bereits in ihren Studien lag ein
besonderer Fokus auf der Darstellung der abrahamischen Religionen in den
religionskundlichen Kapiteln der Schulbiicher. Einen weiteren wichtigen Impuls
hat der Diskurs dann durch die sog. Birmingham-Studie erfahren, die von der
Herbert Quandt-Stiftung zur Jahrtausendwende im Rahmen ihrer Bemiihungen
um den Trialog der abrahamischen Religionen und Kulturen in Auftrag gegeben
worden war.” Forscher*innen der Theologischen Fakultdt der Universitit Bir-
mingham untersuchten in acht europdischen Landern Schulcurricula und
Schulbiicher in den Fichern Geschichte, Sprache, Literatur und Religion in
Hinblick auf ihr Potential, Wissen iiber Judentum, Christentum und Islam zu
vermitteln. Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass die Thematisierung von Ju-
dentum und Islam in den meisten untersuchten Curricula recht spdt erfolgte und
dann auch hiufig in Zusammenhang mit Konfliktsituationen oder im Rahmen
von Integrationsproblemen stand. Auch Empfehlungen gab die Forschungs-
gruppe mit auf den Weg: So sollte Schiilerinnen und Schiilern zumindest eine
Basis an Grundwissen iiber die abrahamischen Religionen vermittelt werden, die
Thematik miisse in den Bereichen der Lehrer*innenausbildung und der staatli-
chen Curricula angemessen implementiert werden und Lehrbiicher miissten
gemif den Erkenntnissen der Studie grundlegend iiberarbeitet werden.® Die
Herbert Quandt-Stiftung selbst reagierte auf diese Ergebnisse, indem sie den
Forderwettbewerb »Schulen im Trialog - Européische Identitdt und kultureller
Pluralismus« initiierte, der in den Anfangsjahren in Baden-Wiirttemberg, Hes-
sen und Thiiringen und spiter dann in Kooperation mit den Kultusregierungen
in Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen, Rheinland-Pfalz und dem Saarland
durchgefithrt wurde. Im Rahmen dieses Wettbewerbs gestalteten tiber 200

w

Vgl. hierzu grundsitzlich Hagstedt, Planungshilfe oder Planungsersatz?

Vgl. hierzu grundsitzlich Biener, Herausforderungen zu einer multiperspektivischen Schul-
bucharbeit; Hock/Ldhnemann, Die Darstellung des Christentums; Lange, Judentum und ji-
dische Geschichte im Schulunterricht nach 1945; Spichal, Vorurteile gegen Juden im christli-
chen Religionsunterricht; Tworuschka, Evangelische Religion; Tworuschka, Katholische Re-
ligion; Vocking et al., Analyse der katholischen Religionsbiicher zum Thema Islam.

Vgl. hierzu grundsitzlich Loffler, Der Trialog der Kulturen als bleibende Aufgabe.

Vgl. hierzu grundsitzlich Kaul-Seidmann et al., Europiische Identitit und kultureller Plura-
lismus.
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Schulen mit ca. 30.000 Schiilerinnen und Schiilern eindrucksvolle Grof3projekte,
die sich dem interreligiosen und interkulturellen Lernen von Jiidinnen und Ju-
den, Christ*innen und Muslim*innen widmeten. Die Beitrdge der Schulen
wurden kontinuierlich am Lehrstuhl fiir Religionspadagogik und Didaktik des
Religionsunterrichts der Katholisch-Theologischen Fakultdt an der Westfili-
schen Wilhelms-Universitdt Miinster ausgewertet: So sind in den vergangenen
Jahren ein Methodenhandbuch fiir das interreligiose und interkulturelle Lernen,
ein Qualitdtsrahmen mit Standards fiir das trialogische Lernen, eine Reihe mit
Unterrichtsmaterialien und eine abschlieBende Auswertung aller vorliegenden
Wettbewerbsdokumente erschienen.’ Parallel zur Materialauswertung hat sich
ein anderes Teilprojekt an der Professur sukzessive der Frage gewidmet, inwie-
weit diese Hinweise und Anregungen der Birmingham-Studie inzwischen in
Lehrwerken des evangelischen, islamischen, jiidischen und katholischen Religi-
onsunterrichts umgesetzt worden sind. Im Rahmen dieses Teilprojekts wurden
alle in Nordrhein-Westfalen zugelassenen Unterrichtswerke fiir den evangeli-
schen, den islamischen und den katholischen Religionsunterricht einem neuen
Analyseverfahren unterzogen.

Im Folgende werden die Ergebnisse dieser Untersuchung referiert: Nach der
Einfithrung in die Methodologie der Studie (1.) sollen in drei Abschnitten die
Ergebnisse der Auswertung von evangelischen (2.), islamischen (3.) und katho-
lischen Unterrichtswerken (4.) vorgestellt werden. Welche Konsequenzen aus
den Ergebnissen zu ziehen sind und welche Perspektiven sich fiir die Schul-
buchentwicklung auftun, soll im Schlussabschnitt bedacht werden (5.).

1 Der methodische Ansatz der Miinsteraner
Religionsbuch-Studie

Die Schulbuchanalyse des Miinsteraner Forschungsprojekts'® lehnte sich me-
thodisch an das Niirnberg-Rostocker-Forschungsprojekt von Klaus Hock und
Johannes Lahenmann'' an. Gegenstand der Analyse waren alle in Nordrhein-
Westfalen'” zugelassenen Unterrichtswerke fiir den evangelischen und katholi-

9 Vgl. hierzu grundsitzlich Sajak, Trialogisch lernen; Sajak/Muth, Standards fiir das trialogi-
sche Lernen; Sajak, Lernen im Trialog; Sajak, Trialogisches Lernen konkret.

10 Vgl. auch bereits veroffentlichte Ergebnisse in: Mansfeld/Sajak, Einladung zum interreli-
giosen Lernen?; Radtke/Sajak, Die Schoah im Religionsbuch.

11 Hock/Léhnemann, Die Darstellung des Christentums in Schulbiichern.

12 Die Fokussierung auf NRW erkldrt sich zum einen mit dem Standort der Forschungsgruppe,
zum anderen aber auch mit der Représentativitit dieses bevélkerungsreichsten Bundeslan-
des. Kein Verlag kann es sich aus 6konomischen Griinden leisten, evangelische oder ka-
tholische Unterrichtswerke zu vertreiben, die nicht in NRW zugelassen sind - Bayern na-
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schen Religionsunterricht sowie (wegen der sehr kleinen Stichprobe in NRW) alle

in deutschen Bundesldndern vorgelegten Religionsbiicher fiir den islamischen

Religionsunterricht.” Zundchst wurden die einzelnen Schulbuchreihen der

Grundschule und anschlieflend die der Sekundarstufe I und II untersucht. Nach

der Erstellung eines didaktischen Profils des jeweiligen Unterrichtswerkes wurde

ein Fragenkatalog abgearbeitet, der als Leitfaden diente, um eine vergleichbare

Darstellung der einzelnen Unterrichtswerke zu gewiéhrleisten. Dabei wurden

folgende Fragen verfolgt:

- Fiir welchen Schultyp und welche Jahrgangsstufe ist das vorliegende Unter-
richtswerk vorgesehen?

- Handelt es sich um ein Lehr- oder ein Arbeitsbuch?

- Wie ist die Lehrwerksreihe gestaltet? Lisst sich ein roter Faden erkennen, in
Bezug auf: Vorwort, Schriftgrofle, Seitenumfang, erstes Erscheinungsdatum,
Verfasser*in, Herausgeber*in, zugezogener Rat aus den dargestellten Reli-
gionen, Farbwahl? Wie gestaltet sich die Relation von Text und Bild?

- Sagt der Titel bereits etwas iiber das vorliegende Unterrichtswerk aus?

Im Anschluss daran wurde mittels einer Raumanalyse untersucht, welchen
Umfang das Judentum, der Islam und (in islamischen Lehrwerken) das Chris-
tentum innerhalb des Unterrichtswerks einnehmen. Dabei wurden die Lehr-
werke vollumfénglich analysiert und jede einzelne Seite gepriift. Alle expliziten
Erwdhnungen der jeweils anderen beiden Religionen wurden gezihlt und ta-
bellarisch dokumentiert. Die Daten wurden anstelle von Zeilenangaben in Sei-
tenangaben erhoben. Um méglichst detaillierte Aussagen machen zu konnen,
wurde dabei zwischen 0,25; 0,3; 0,5; 0,75 und 1 Seite differenziert. Neben den
proportionalen Viertelzahlungen wurde mit dem Faktor 0,3 auflerdem die
Moglichkeit einer drittel Seite gegeben, da davon auszugehen war, dass die drei
abrahamischen Religionen teils auch im gleichen Umfang auf einer Seite dar-
gestellt werden. Die Entscheidung fiir die Seitenangaben ist in erster Linie damit
zu begriinden, dass vor allem in den Unterrichtswerken der Grundschule vor-
nehmlich Bilder und Fotos verwendet werden und sich diese einerseits nicht in
Zeilen angeben lassen und andererseits wegen ihrer Quantitit und Qualitét nicht
ignoriert werden sollten. Erwdhnungen im Inhaltsverzeichnis und Glossar blie-

tiirlich wie immer ausgenommen. Hier verlangt die staatliche Schulaufsicht genuin >bayeri-
sche« Lehrwerke. Insofern bilden in NRW zugelassene Religionsbiicher das Portfolio aller
nicht-bayerischen Unterrichtswerke ab.

13 Zugelassene Lehrwerke fiir den jiidischen Religionsunterricht liegen weder in NRW noch in
anderen Bundesldndern vor. Lediglich in Hessen ist ein Buch mit dem »Lehre mich, Ewiger,
Deinen Weg« — Ethik im Judentum« auch fiir den jiidischen Religionsunterricht zugelassen.
Dies ist aber kein Schulbuch im klassischen Sinne, sondern ein Kompendium zur jiidischen
Ethik.
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ben wie beim Niirnberg-Rostocker-Projekt bei der Zahlung unberiicksichtigt.

Um die Ergebnisse iibersichtlich zu halten, wurden sowohl die absoluten Zahlen

als auch der prozentuale Wert aufgezeigt.

Die folgende Inhaltsanalyse bezog sich dann auf das oder die jeweiligen Ka-
pitel, in denen das Judentum, der Islam und bzw. oder (im Falle der islamischen
Lehrwerke) das Christentum explizit thematisiert wird. AufSerdem wurden die
Aufgaben und Herausforderungen der interreligiosen Schulbuchforschung nach
Johannes Lahnemann' bei der Inhaltsanalyse beriicksichtigt und durch einen
weiteren Fragenkatalog abgedeckt:

- In welchem Kontext werden Judentum, Islam und Christentum genannt?

- Handelt es sich um eigenstindige oder beildufige Thematisierungen der
abrahamischen Religionen?

- Wo ist die Thematik des Judentums, des Christentums und des Islam im
Unterrichtswerk angeordnet?

- Welche Inhalte der Religionen werden vermittelt und wie werden sie bewertet
beziehungsweise gedeutet?

- Sind bei der Darstellung der jeweiligen Glaubensinhalte Ubertreibungen zu
erkennen?

- Werden jiidische, christliche und islamische Symbole richtig abgebildet und
Inhalte korrekt wiedergegeben?

- Welche (Glaubens-)Situationen werden dargestellt? Sind es eher Alltagssi-
tuationen oder herausgehobene Momente wie z. B. besondere Feste?

- Ist ein realistisches Bild der dargestellten Religion beabsichtigt und gelingt
diese Darstellung auch? Werden dazu zum Beispiel realistische und authen-
tische Materialien der jeweiligen Religion (z. B. Fotos, Einheitsiibersetzungen
etc.) verwendet?

- Wird die Multiperspektivitdt der Religionen beriicksichtigt, indem inhaltliche
Unterschiede der verschiedenen (christlichen) Konfessionen wahrgenommen
werden?

- Gibt es Inhalte, die im entsprechenden Kontext fiir das Wissen iiber das Ju-
dentum, das Christentum und den Islam maf3geblich sind und hier ggf. nicht
erwdhnt werden?

- Wird darauf aufmerksam gemacht, dass sowohl Judentum, Christentum als
auch der Islam abrahamische Religionen sind?

- Welche Vergleichspunkte zwischen den Religionen werden gewihlt? Uber-
wiegen die Gemeinsamkeiten oder die Unterschiede?

- Welche Verbesserungen sind unerldsslich?

14 Lahnemann, Interreligiose Schulbuchforschung und -entwicklung.
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Aus den quantitativen wie qualitativen Analyseschritten ergab sich schliefllich
die zusammenfassende Darstellung und Bewertung des jeweiligen Unterrichts-
werks.

Eine Bemerkung zum Schluss: Die Studie wurde von katholischen Religions-
piddagog*innen® durchgefiihrt. Trotz des Bemithens um grofltmogliche Objekti-
vitdt, ist es nicht auszuschliefen, dass die Analyse durch jiidische oder islamische
Theolog*innen in Teilen anders ausfallen konnte. Allerdings wurden die Ergeb-
nisse des Projekts im Rahmen des Christlich-Islamischen Forums fiir Religions-
padagogik (CIFR) auf zwei Fachtagungen vorgestellt und mit evangelischen, jii-
dischen und muslimischen Theolog*innen kritisch diskutiert.'®

2 Judentum und Islam in den Unterrichtswerken fiir den
evangelischen Religionsunterricht

Fiir den evangelischen Religionsunterricht in der Grundschule waren wihrend
des Projektzeitraums (2015-2019) auf der Lehrmittelliste des Landes Nordrhein-
Westfalen drei Schulbuchreihen zugelassen: Das erste Unterrichtswerk Kinder
fragen nach dem Leben' wird von Annette Drews, Hildegard Gabler, Miriam
Kédmper, Michael Landgraf und Ingrid Wiedenroth-Gaber im Cornelsen Verlag
herausgegeben. Spuren Lesen'® erscheint im Calwer-Verlag und wird von Petra
Freudenberger-Lotz verantwortet. Das dritte Unterrichtswerk findet sich im
Programm des Klett-Verlags: Die Reli-Reise" wird von Christian Gauer, Sabine
Griinschldger-Brenneke, Antje Kruza und Micaela Rose besorgt und ist das
jingste Werk auf dem Schulbuchmarkt. Alle Unterrichtswerke umfassen zwei
Biande, die jeweils fiir die 1./2. und 3./4. Klasse konzipiert sind, sodass insgesamt
sechs Unterrichtswerke als Analysegrundlage fungierten.

Fiir die Sekundarstufe I wurden die Unterrichtswerke Kursbuch Religion® von
Dierk Heidrun, Petra Freudenberger-L6tz, Michael Landgraf und Hartmut Rupp,
verdffentlicht im Calwer Verlag, die Moment mal!-Reihe” des Klett-Verlags von
Birbel Husmann und Rainer Merkel sowie das Religionsbuch®”, das Ulrike

15 Zur Forschungsgruppe gehorten Paulina Berg, Anne Kiirpick, Lisa-Marie Mansfeld, Martha
Radtke und Clauf8 Peter Sajak.

16 Die Ergebnisse des Projekts wurden von Yauheniya Danilovich, Naciye Kamcili-Yildiz,
Thorsten Knauth, Johannes Lihnemann, Ephraim Meir, Rainer Méller und Zrinka Stimac im
Rahmen von CIFR-Tagungen 2017 und 2019 diskutiert.

17 Drews et al., Kinder fragen nach dem Leben (2 Bde).

18 Freudenberger-Lotz, Spuren lesen (2 Bde).

19 Gauer et al., Die Reli- Reise (2 Bde).

20 Dierk et al., Kursbuch Religion (3 Bde).

21 Husmann/Merkel, Moment mal! (3 Bde).

22 Baumann/Wermke, Religionsbuch (3 Bde).
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Baumann und Michael Wermke beim Cornelsen-Verlag herausgeben, analysiert.
Alle Werkreihen umfassen jeweils drei Schulbiicher, die jeweils fiir die Klassen-
stufe 5./6., 7./8. und 9./10. angelegt sind, sodass insgesamt neun Schulbiicher im
Rahmen der Studie analysiert wurden.

Fiir die Sekundarstufe II werden die drei Schulbuchreihen von den Verlagen
jeweils in einem eigenen Oberstufengesamtband weitergefiihrt. Diese drei
Werke tragen die Titel Kursbuch Religion Sekundarstufe II”, Moment mal!
Oberstufe’* sowie Religionsbuch Oberstufe® und sind in Nordrhein-Westfalen
fiir den evangelischen Religionsunterricht in der Oberstufe zugelassen und
wurden entsprechend in der Studie einer Analyse unterzogen.

Alles in allem ist in den neun Unterrichtswerken (insgesamt 18 Biicher) eine
angemessene und sachgemafle Darstellung von Judentum und Islam wie auch
ihrer trialogischen Beziehung zueinander bzw. zum Christentum erkennbar. Auf
insgesamt 8,58 % aller Seiten findet sich eine explizite Darstellung von Judentum
und Islam®. Interreligidses Lernen im Allgemeinen und trialogisches Lernen im
Speziellen wird damit konsequent in den kompetenzorientierten Lehrwerken des
Evangelischen Religionsunterrichts angeleitet (vgl. Tab. 1). Betrachtet man die
quantitativen Ergebnisse genauer, liegen die prozentualen Werte in einer
Spannbreite von 4 % in der Grundschulreihe Kinder fragen nach dem Leben bis
zu 12,8 % der Moment mal!-Reihe der Sekundarstufe I. Bezogen auf die einzelnen
Schulformen liegt die Sekundarstufe I mit 11,53 % vor der Sekundarstufe II
(8,8 %) sowie dem Elementarbereich (5,41 %). Ausgehend von den Kernlehr-
plédnen wird dem interreligiosen Lernen eine unterschiedliche Schwerpunktset-
zung zugeschrieben: So gilt fiir den Primarbereich die Sensibilisierung und
Wertschitzung fiir die interreligiosen Beziehungen von Menschen und Ge-
meinschaften. In der Erprobungsstufe wird dann eine erweiterte interreligise
Beobachtungs- und Reflexionskompetenz angezielt. Diese soll in der Sekun-
darstufe II zu einem tieferen Verstindnis der eigenen wie auch der fremden
Religionen fiihren, die den Perspektivwechsel und Vergleich mit dem Fremden
ermoglichen will. Wie dies in den verschiedenen Unterrichtswerken konkret
umgesetzt worden ist, konnen die Ergebnisse der Inhaltsanalyse, also des qua-
litativen Studienteils, zeigen.

23 Rupp/Dietrich, Kursbuch Religion - Sekundarstufe II.

24 Heideman et al., Moment mal! Evangelische Religionslehre. Oberstufe.

25 Baumann/Schweitzer, Religionsbuch Oberstufe.

26 Inder Schulbuchreihe Kinder fragen nach dem Leben wird der Islam erst in dem zweiten Band
thematisiert. Da allerdings das gesamte Unterrichtswerke fiir die Analyse herangezogen wird,
ist eine Darstellung des Islam zu 1 % in Band 2 vorhanden und somit prinzipiell trialogisches
Lernen gewihrleistet.
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Titel der Juden- {zﬁfm- Durch- Durch-
Lehrwerks- tom Islam und schnittswert — schnittswert —
reihe Islam Schulform insgesamt

Kinder fragen nach 30% | 1,09% |409% 5.41%

dem Leben
— (Judentum: 3,04 %
- 0, 0 [
Reli-Reise 35% |3,5% |7,0% Islam: 2,37 %)
Spuren lesen 2,6% [2,6% |52%

Das Kursbuch Re- 48% |44% |929%

ligion 1, 2, 3 11,53 %
Momentmal!1,2,3(6,7% |6,1% |12,8% | (Judentum: 6,6 % | 8,58 %

— Islam: 5 %) (Judentum: 4,78 %
?elzgzonsbuch 12 82% |44% |12,6 % Tslam: 3,82 %)
gggls’;;’; Religion | 3 595 13,59 |7,0%

!
Igg’me”t mall 49% [22% |7,1 %
erstufe 8,80 %

Religionsbuch (Judentum: 4,7 %
Oberstufe Islam: 4,1 %)

Tab. 1: Quantitative Zusammenschau aller untersuchten evangelischen Unterrichtswerke
(Grundschule, Sekundarstufe I und II des Gymnasiums)

57% [6,6% |12,3%

Insgesamt sind die Ergebnisse hochst erfreulich: Auch die qualitative Analyse
zeigt, dass in den Schulbiichern das interreligiése Lernen durch die sachgeméfle
Darstellung der abrahamischen Religionen fachwissenschaftlich wie fachdidak-
tisch gelungen angeleitet und unterstiitzt wird. Weder fehlerhafte Darstellungen,
Abwertungen noch klischeebeladene Stereotypisierungen sind in den Schulbii-
chern zu finden. Vielmehr werden die klassischen Vorurteile - insbesondere in
den Werken der Sekundarstufe I - genutzt, um die Schiilerinnen und Schiiler zu
einem konkreten Umdenken anzuregen und in der Gesellschaft virulente Vor-
urteile kritisch zu reflektieren. Die Werke der Moment mal!-Reihe, das Kursbuch
Religion sowie das Religionsbuch Oberstufe bilden jene Stereotypisierungen als
Provokation, die zur eigenen Meinungsbildung anregt, mit hilfreichen Aufga-
benstellungen im Schulbuch ab. Dariiber hinaus verpflichten sich die tibrigen
Unterrichtswerke ebenfalls, provokante und brisante Themenfelder - wie die
Situation in Israel und Jerusalem, die Auseinandersetzung in der Kirchenge-
schichte, den Nationalsozialismus sowie aktuelle nationale Konfliktfelder - in
trialogischer Perspektive bewusst zu thematisieren. Diese bewusste Integration
von Konfliktthemen trigt dazu bei, dass Schiiler*innen das Judentum und den
Islam als eigenstindige Gro6fen wahrnehmen und damit bewusst anders als
in hiufig verwendeten Zuschreibungen, die diese beiden Religionen gerne in
Minderheiten- oder Opferrollen driangen. In allen Unterrichtswerken ist das
Bemiihen erkennbar, einseitige Sichtweisen und monokausale Erkldrungsmuster
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durch multiperspektivische Zuginge auf konzeptionell-methodischer wie auch
auf inhaltlicher Ebene aufzulosen.

Konzeptionell lassen sich verschiedene spezifische Darstellungsmodi in den
Lehrwerken erkennen: Liegt der Trend der Grundschule auf einer zusammen-
hidngenden Gegeniiberstellung innerhalb eines Kapitels (vgl. Reli-Reise, Spuren
suchen), kann fiir die Sekundarstufe I in zwei Werken sogar eine vom Schulbuch
explizit getrennte Darstellung von Judentum (5./6.) und Islam (7./8.) sowie der
interreligiosen Dimension (Buddhismus (9./10.)) festgestellt werden (vgl. Kurs-
buch Religion, Moment mal!). Nichtsdestotrotz gelingt es in den meisten Fillen,
die trialogische Perspektive mitzubedenken sowie Beziige zu der jeweils anderen
Religion in den Unterkapiteln herzustellen. Ausgehend von der expliziten, auf je
ein Kapitel beschrinkten Darstellung - entsprechend dem Inhaltsfeld »andere
Religionen« in der 1. bis 6. Jahrgangsstufe - zeichnet sich in der Oberstufe die
Tendenz zu einer mehr oder weniger kontinuierlich kapiteliibergreifenden
Darstellung ab - auch hier entsprechend den Vorgaben des Kernlehrplans. Das
Unterrichtswerk Religionsbuch Oberstufe erreicht diese kontinuierliche Thema-
tisierung in nahezu jedem Kapitel. Zu erwdhnen ist hier aber auch das Grund-
schulwerk Spuren lesen, in dem bereits in der Schuleingangsphase immer wieder
interreligiose Beziige und trialogische Beziehungen hergestellt werden.

Dennoch konnten in den Inhaltsanalysen auch kleinere Ungenauigkeiten,
latent tendenzidse Aussagen sowie Verkiirzungen erfasst werden. Diese treten
aber angesichts des guten Gesamteindrucks eher in den Hintergrund. Die Not-
wendigkeit der didaktischen Reduktion fithrt ab und an zu einer Darstellung
der Lerngegenstinde, die fiir Schiiler*innen nicht wirklich hilfreich ist (z. B.
im Jerusalem-Kapitel”” des 2. Bandes von Religionsbuch) und sogar Vorurteile
produzieren konnte. Auch muss an dieser Stelle auf die marginale Verortung des
Judentums (Ausnahme: Religionsbuch Oberstufe) in den einzelnen Werken der
Unterrichtsreihen (was sich auch im Gesamtvergleich auswirkt) aufmerksam
gemacht werden. In drei Reihen (jeweils ein Werk pro Schulform: Kinder fragen
nach dem Leben, Religionsbuch, Moment mal! Oberstufe) muss ein Ungleichge-
wicht in der Darstellung mit einer Abweichung von mehr als 2 % verzeichnet
werden (vgl. Tab. 1), was sich sicherlich auch mit der gemeinsamen Wurzel und
Traditionsgeschichte sowie der Holocaustthematik begriinden ldsst. Es ist al-
lerdings offensichtlich, dass die Schulbuchautor*innen um eine gleichwertige
Darstellung von Judentum und Islam bemiiht sind, sodass dieses quantitative
Ungleichgewicht auf qualitativer Ebene nicht widerspiegelt.

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass sich alle evangelischen Unterrichts-
werke dem interreligiosen Lernen und einer angemessenen religionstheologi-
schen Darstellung der abrahamischen Religionen verpflichtet sehen. Alle Lehr-

27 Baumann/Wermke, Religionsbuch 2, 164-182.
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werke bieten somit eine Basis fiir die Anleitung interreligioser Lernprozesse, in
denen Judentum und Islam in ihrer Eigenheit wie auch in der trialogischen
Verwiesenheit erschlossen und beurteilt werden konnen. Stereotypisierenden
Sichtweisen und klischeebehafteten Darstellungen wurden nur ganz vereinzelt
entdeckt und auch dann nur als marginale Fehler und latente Ungenauigkeiten.

3 Judentum und Christentum in Unterrichtswerken fiir den
islamischen Religionsunterricht

Im Projektzeitraum waren fiir den islamischen Religionsunterricht in der
Grundschule fiinf Unterrichtswerke” mit insgesamt neun Einzelbénden erhalt-
lich, die entsprechend einer Einzelanalyse unterzogen wurden: Bismillah - Wir
entdecken den Islam®, herausgegeben von Rauf Ceylan, Die Schine Quelle®,
verantwortet von einem Team um Yakar Havva, das von der Islamische Fode-
ration in Berlin veroffentlichte Unterrichtswerk Ikra - Mein erstes Islambuch®,
Mein Islambuch®, das von einem Team um Erkan Serap und Biilent Ucar ent-
wickelt worden ist sowie Miteinander auf dem Weg” von Mouhanad Khorchide.

Fiir den islamischen Religionsunterricht in der Sekundarstufe I** wurden drei
Unterrichtswerke untersucht, die zusammen sechs einzelne Unterrichtsbiande
umfassten: Bismillah - Islam verstehen®, das hier nun von Biilent Ucar verant-
wortet wird, EinBlick in den Islam™, ebenfalls unter der Federfiihrung von Biilent
Ucar und Saphir”’, das von Lamya Kaddor, Rabeya Miiller und Harry Harun Behr
herausgegeben wird.

Im Rahmen der quantitativen Analyse zeigte sich, dass eine explizite Erwdh-
nung von Judentum und Christentum in den Unterrichtswerken fiir den isla-
mischen Religionsunterricht auf durchschnittlich 8,21 % der Schulbuchseiten
vorkommt (vgl. Tab. 2). In den einzelnen Unterrichtswerken zeigen sich aller-
dings deutliche Unterschiede, wie es etwa die divergenten Werte von 1,3 % (Ikra -
Mein erstes Islambuch) und 14,16 % (Saphir) veranschaulichen.

28 Allein die Reihe Mein Islambuch lag im Untersuchungszeitraum vollstdndig vor.
29 Ucar, Bismillah - Islam verstehen (2 Bde.).

30 Havva, Die schéne Quelle (2 Bde.).

31 Islamische Féderation in Berlin, Ikra — mein erstes Islambuch.

32 Serap et al., Mein Islambuch (3 Bde.).

33 Khorchide, Miteinander auf dem Weg.

34 Fiir die Sekundarstufe II gibt es derzeit keine vergleichbaren Unterrichtswerke.
35 Ucar, Bismillah - Islam verstehen.

36 Ucar, EinBlick in den Islam.

37 Kaddor et al., Saphir.
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Titel der . I Durch-
Juden- | Christen- | tum und X .
Lehrwerks- tom tum Christen- schnittswert - | schnittswert -
reihe Schulform Insgesamt
tum
Bismillah - Wir entde- |4,5% |5,5% 10 %
cken den Islam
Die Schone Quelle 1,75 % | 4,8 % 6,55 % 7,23 %
Ikra - Mein erstes Is- 0,5% |0,8% 1,3 % g]g;ii/lztum:
lambuch C,hristentum: 8,21 %
Mein Islambuch 3,5% |59 % 9,4 % 4,4 %) (Judentum:
0
Miteinander auf dem 3,92% | 5% 8,92 % 3’35. % .
Weg Chr1ste)ntum.
4,86 %
Bismillah - Islam ver- |3,2% |5,3 % 8,5 % 9,82 %
stehen (Judentum:
EinBlick in den Islam | 2,31 % | 4,5 % 6810% |H19%
- Christentum:
Saphir 7,08%(7,08% | 1416% |5 63 o)

Tab. 2: Judentum und Christentum in den analysierten Unterrichtswerken fiir den IRU

Auch konnte beobachtet werden, dass Judentum und Christentum in den Un-
terrichtswerken fiir die Sekundarstufe I im Vergleich zu denen fiir die Grund-
schule signifikant umfangreicher behandelt werden. Eine Erkldrung hierfiir
kénnte darin liegen, dass den curricularen Vorgaben fiir die Schuleingangsphase
hinsichtlich des interreligiosen Lernens von Schulbuchmachenden vergleichs-
weise wenig Beachtung geschenkt wird. Zudem fiel auf, dass eine quantitativ
breite Darstellung in der Regel mit einer hohen Qualitdt der inhaltlichen Ge-
staltung einherging. Dies zeigt sich vor allem in der Integration von jiidischen
und christlichen Glaubensthemen in den nicht-interreligisen Abschnitten der
islamischen Lehrwerke, z. B. durch trialogische Vergleiche und entsprechende
Protagonist*innen, grafische Notizzettel oder Informationskisten. Sogenannte
»trialogische Anstandskapitel«”, gibt es im Hinblick auf die islamischen Un-
terrichtswerke nur in zwei von acht Féllen zu (Ikra - Mein erstes Islambuch und
Miteinander auf dem Weg). Aufschlussreich ist, dass die Ergebnisse dieser Studie
keineswegs mit den bisherigen Forschungsergebnissen fiir Schulbiicher im isla-
mischen Bereich iibereinstimmen. Wiahrend in den islamisch gepréigten Landern
in Schulbiichern lediglich implizite und unthematische Erwdhnungen von Ju-
dentum und Christentum die Regel sind, findet die Darstellung der zwei un-
tersuchten Religionen in den analysierten Unterrichtswerken nahezu aus-

38 Der Begriff »Anstandskapitel« wurde auf den CIFR-Tagungen eigentlich fiir christliche Un-
terrichtswerke verwendet und bezeichnete hier das Abhandeln von Judentum und Islam in
eigenen Kapiteln, ohne zugleich Elemente dieser Religionen in die anderen Kapitel zu inte-
grieren. In den Unterrichtswerken fiir den Islamischen Religionsunterricht trifft dies nur in
zwei von acht Fillen zu (vgl. Ikra - Mein erstes Islambuch, Miteinander auf dem Weg).
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nahmslos explizit und thematisch statt. Auch war das Niirnberg-Rostocker-
Projekt zu dem Ergebnis gekommen, dass die Darstellungen in erster Linie de-
fizitdr, negativ und iiberwiegend aus islamischer Perspektive erfolgten und ein
interreligiéses Lernen zu keiner Zeit angestrebt wurde. Dies zeigt sich aber nir-
gendwo in den Ergebnissen in dieser Untersuchung. In den untersuchten Un-
terrichtswerken wird vielmehr haufig bereits im Vorwort die Bedeutung des
interreligiosen Lernens betont und im weiteren Verlauf dann konzeptionell
aufgegriffen.

Auch die Inhaltsanalyse zeigt, dass Judentum und Christentum in allen Un-
terrichtswerken vor allem im trialogischen Vergleich thematisiert werden. Eine
explizite Charakterisierung der beiden Religionen als abrahamische oder mo-
notheistische Religion findet allerdings nie statt. Zudem sind signifikante Un-
terschiede beziiglich des trialogischen Vergleichs festzustellen: So stellt Die
Schone Quelle Inhalte der drei abrahamischen Religionen nebeneinander, ohne
eine Erarbeitung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden anzuregen. Uber die
curricularen Forderungen hinaus werden in zwei von drei Unterrichtswerken fiir
die Sekundarstufe I (Bismillah - Islam verstehen und Saphir) auch weitere
Weltreligionen - Buddhismus, Konfuzianismus, Hinduismus - vergleichend mit
dem Judentum, Christentum und Islam dargestellt. Die Untersuchung der
Grundschullehrwerke zeigte nur in zwei Féllen (Die Schéne Quelle und Ikra -
Mein erstes Islambuch), dass auch Elemente anderer Religionen und Kulturen
thematisiert werden - und dies hier allein zur Vermittlung multikultureller To-
leranz und nicht zur religionstheologischen Auseinandersetzung.

Erfreulich ist, dass das Judentum und/oder das Christentum nahezu in allen
Lehrwerken (Ausnahme: Ikra - Mein erstes Islambuch) in direktem Vergleich mit
dem Islam dargestellt werden. Hier féllt aber auf, dass die Darstellung des
Christentums gegeniiber der des Judentums deutlich dominiert. Gleiches gilt fiir
das Item »Judentum und Christentum im Kontext deutscher Kultur«. Wihrend
das Judentum tiberwiegend im historischen Kontext vorgestellt wird, bezieht sich
die Darstellung des Christentums meist auf die historische und die aktuelle
Situation. Daraus ergibt sich ein Ungleichgewicht in der quantitativen Darstel-
lung von Judentum und Christentum (Ausnahme: Miteinander auf dem Weg und
Saphir), sodass das Christentum durchschnittlich zu 4,86 % und das Judentum
nur zu 3,35 % erwédhnt wird (vgl. Tab. 2). Allein das Lehrwerk Saphir stellt sowohl
jiidische als auch christliche Glaubensinhalte separat und in einem eigenstén-
digen Kapitel dar. Auch wenn die Thematisierung des Judentums und Chris-
tentums in einem jeweils eigenstindigen Kapitel zunéchst religionskundlich
wirkt, zeigen die Autoren*innen von Saphir, dass ein trialogischer Vergleich auch
auf diese Weise gelingen kann, z. B. indem die Glaubensinhalte der jeweiligen
Religion wesentlich differenzierter und individueller dargelegt und Arbeitsauf-
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trage zur Erarbeitung von interreligiosen Gemeinsamkeiten und Unterschieden
gestellt werden.

Insgesamt zeigt die qualitative Analyse ein durchaus positives Bild. So be-
eindruckt hier vor allem die Vielzahl an Einblicken in das Judentum und das
Christentum, die im Kontext der Abhandlung von Items wie Gotteshdusern,
Heiligen Schriften, Festen, der Person Isa/Jesus, der Gebetsriten und -texte er-
moglicht werden. Allerdings bleibt die Mehrheit der Unterrichtswerke in An-
betracht der curricularen Forderungen ausbaufahig (Ausnahme: Mein Islam-
buch, EinBlick in den Islam, Saphir). Auftillig ist hier, dass hdufig besondere
Momente im Jahreskreis — etwa Weihnachten und Chanukka - anstelle von
alltidglichen Situationen présentiert werden. In Anbetracht der curricularen
Vorgaben ist dies plausibel, es gibt jedoch nur bedingt das alltédgliche Leben eines
Juden oder Christen wieder. Beziiglich der Themenwahl hat bereits Klaus Hock
im Hinblick auf die Darstellung des Christentums beméngelt, dass essenzielle
Glaubensinhalte wie Inkarnation, Trinit4t und Auferstehung in den Lehrwerken
fiir den islamischen Religionsunterricht nicht explizit erwéhnt werden.” Ent-
sprechend fillt in diesem Zusammenhang das Unterrichtswerk Saphir besonders
positiv auf, das im Kontrast zu vergleichbaren Unterrichtswerken die Trinitit
und die Leidensgeschichte Jesu in grofier Ausfiihrlichkeit darstellt. Und auch
wenn, wie erwdhnt, hervorgehobene Momente und Feste in den analysierten
Unterrichtswerken dominieren, wird eine realistische Darstellung, primér ge-
stiitzt durch Fotos, durchweg angestrebt, sodass hiufig eine inszenierte Begeg-
nung geschaffen werden kann. Sowohl Fotos als auch die inszenierten Begeg-
nungen zeigen zudem deutlich, dass die islamischen Lehrwerke in erster Linie
schiiler*innenorientiert und nicht rein fachwissenschaftlich ausgerichtet sind.
Eine Ausnahme bildet hier Die Schone Quelle, die durchweg Fotos von bekannten
Sakralbauten und historischen Ereignisse aufbietet, statt jiidische oder christli-
che Person in Aktion zu zeigen.

Mit Blick auf die theologische Darstellung des Christentums und des Juden-
tums konnten im Rahmen der qualitativen Analyse keine grundsitzlichen Fehler
festgestellt werden. Lediglich kleinere Ungenauigkeiten und Auslassungen, die
zu Missverstdndnissen und einseitigen Darstellungen fithren konnten, sind zu
notieren. Auffallend ist, dass das Hinzuziehen von Berater*innen aus Christen-
tum und Judentum nicht per se ein Indiz fiir eine korrekte beziehungsweise
detaillierte Darstellung der Inhalte ist. Gleiches gilt auch fiir den entgegenge-
setzten Fall, zumal allein Saphir Rat aus dem Judentum hinzugezogen hat, dieses
aber in den iibrigen Unterrichtswerken nicht zwangsldufig defizitdr dargestellt
wird. Im Allgemeinen verzichten nur drei der acht Lehrwerksreihen (Die Schone

39 Vgl. Hock, Schulbuchforschung interreligiés — Ergebnisse und Perspektiven, 498.
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Quelle, Ikra - Mein erstes Islambuch, EinBlick in den Islam) auf Berater*innen
anderer Religionen.

Ein Ziel der Untersuchung war die Aufdeckung méglicher Stereotype, doch
diese sind in den analysierten Unterrichtswerken erfreulicherweise kaum zu
finden. Stereotypisierungen beziiglich des Christentums, die zu vorurteilsbela-
denen Einstellungen fithren konnten, sind nur in Die Schone Quelle zu beob-
achten, in anderen Werken (Ikra - Mein erstes Islambuch, Miteinander auf dem
Weg) fallen allein triviale Stereotypisierungen auf, indem sie das christliche
Weihnachtsfest beispielsweise kommerziell statt religiés intendiert vorstellen.
Grundsitzlich sind alle Unterrichtswerke an einem friedlichen Miteinander der
abrahamischen Religionen interessiert, was z. B. auch im Titel des Lehrwerks
Miteinander auf dem Weg betont wird. Erfreulich ist, dass Gemeinsamkeiten der
drei Religionen in allen Unterrichtswerken hervorgehoben werden und das
friedliche Miteinander von Judentum, Christentum und Islam konstant thema-
tisiert wird.

4 Judentum und Islam in Unterrichtswerken fiir den
katholischen Religionsunterricht

Fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule waren auf der
Lehrmittelliste des Landes Nordrhein-Westfalen wihrend des Projektzeitraums
(2015-2019) nur zwei Unterrichtswerke zugelassen: die Schulbuchreihe fragen -
suchen - entdecken® (je ein Einzelband fiir die Klassen eins bis vier) von Barbara
Ort und Ludwig Rendle sowie die Reihe Lebensfreude*' (ein gemeinsamer Band
fiir die erste und zweite Klasse sowie Einzelbinde fiir die dritte und vierte Klasse)
von Esther Dreiner und Hermann-Josef Perrar. Fiir den katholischen Religi-
onsunterricht in der Sekundarstufe I an Gesamtschulen und Gymnasium fanden
sich auf der Lehrmittelliste drei Schulbuchreihen, die in der Studie entsprechend
untersucht wurden: Neben neuen Konzeptionen wie Leben gestalten® (im Klett
Verlag von Markus Tomberg herausgegeben) und Mittendrin. Lernlandschaften
Religion® (von Iris Bosold und Wolfgang Michalke-Leicht im Kosel Verlag ent-
wickelt und verantwortet) fand sich hier auch weiterhin das traditionsreiche
Unterrichtswerk von Werner Trutwin, das die Bandtitel Zeit der Freude, Wege des
Glaubens und Zeichen der Hoffnung* trigt und welches in verschiedenen Auf-

40 Rendle/Orth, fragen - suchen - entdecken (4 Bde.).

41 Dreiner et al., Lebensfreude (3 Bde.).

42 Tomberg, Leben gestalten (3 Bde.).

43 Bosold/Michalke-Leicht, Mittendrin (3 Bde.).

44 Trutwin, Zeit der Freude; Ders., Wege des Glaubens; Ders., Zeichen der Hoffnung.
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lagen schon seit den 1970er Jahren viele Schiiler*innengenerationen geprégt hat.
In der gymnasialen Oberstufe waren im Projektzeitraum dagegen nur zwei ei-
genstdndige, nicht in der Sekundarstufe I eingefithrte Unterrichtswerke zuge-
lassen, namlich Verniinftig glauben. Arbeitsbuch fiir den katholischen Religi-
onsunterricht®, das von Wolfgang Michalke-Leicht und Clauf} Peter Sajak im
Schoningh-Verlag herausgegeben wird und sensus Religion. Vom Glaubenssinn
und Sinn des Glaubens®, das bei Kosel von Rita Burrichter und Josef Epping
verantwortet wird.

Alles in allem zeigten sowohl die quantitative als auch die qualitative Analyse,
dass diese Unterrichtswerke fiir den katholischen Religionsunterricht in NRW
den Anforderungen des Kernlehrplans zu den Themen Judentum, Islam und
abrahamischer Trialog uneingeschrédnkt nachkommen und Judentum und Islam
ausnahmslos - und zumeist nahezu fehlerfrei - thematisieren.” Essentielle In-
halte des Judentums und des Islams, wie Gottes- und Prophetenbild, die Got-
teshduser, die Heiligen Schriften, die Feste sowie die Ausiibung des alltiglichen
Glaubenslebens werden dabei beriicksichtigt und mehr oder weniger fehlerfrei
beschrieben. Fehlende Elemente konnten in keinem der Schulbiicher ausge-
macht werden. Die Lehrmedien zeichnen sich dabei durch eine altersangemes-
sene, aktuelle und handlungsorientierte Darstellung aus, die neben den kogni-
tiven auch soziale, affektive und emotionale Lernziele einholen will.

Ferner finden Prinzipien wie Pluralitdtssensibilitdit und Multiperspektivitét
hiufig Anwendung. So wird in allen Werken versucht, die Religionen nicht als
homogenes, sondern als stark heterogenes Phianomen zu kennzeichnen, das
immer auch durch seine Umwelt beeinflusst ist. Auch der Standard einer Aus-
richtung auf den interreligiosen Dialog bzw. abrahamischen Trialog wird in
jedem Lehrwerk verfolgt. Hervorzuheben sind hier insbesondere die Unter-
richtswerke fiir die gymnasiale Oberstufe, welche die durchaus brisante Frage
nach dem Wahrheitsanspruch der Religionen aufgreifen und mit Blick auf die
klassischen religionstheologischen Modelle detailliert diskutieren. Zugleich
bleiben aber in beiden Werken dabei die christlich inklusivistische Perspektive
sowie die Anerkennung der anderen Religionen in Toleranz, Frieden und
Freundschaftlichkeit gewahrt.

45 Michalke-Leicht/Sajak, Verniinftig Glauben.

46 Burrichter/Epping, Sensus Religion.

47 Zu beachten ist, dass nur die expliziten Erwdhnungen erfasst wurden. Bei Hinzunahme der
inklusiven und impliziten Erwidhnungen ergibe sich sicherlich ein noch positiveres Bild.
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Clauf Peter Sajak

Titel der
Lehrwerks-
reihe

Juden-
tum

Islam

Juden-
tum
und
Islam

Durch-
schnittswert —
Schulform

Durch-
schnittswert —
insgesamt

fragen -
suchen -
entdecken
1,2 3 4

14,97 %

12,30 %

27,27 %

Lebensfreude
1&2, 3, 4

2,25 %

2,18 %

4,43 %

15,85 %
(Judentum: 8,61 %
Islam: 7,24 %)

Leben
gestalten 1
(5/6), Leben
gestalten
2(7/8/9)

11,14 %

8,88 %

20,02 %

Mittendrin.
Lernland-
schaften
Religion
(5/6),
Mittendrin
7,8,9 plus 10
(7/8/9 plus
10)

10,68 %

8,25 %

18,93 %

Zeit der
Freude (5/6),
Wege des
Glaubens
(7/8),
Zeichen

der Hoffnung
9)

18,73 %

7,46 %

26,19 %

21,71 %
(Judentum: 13,52 %
Islam: 8,20 %)

sensus
Religion
(10/11/12/13)

5,75 %

4,84 %

10,59 %

Verniinftig
glauben
(10/11/12/13)

1,46 %

1,23 %

2,69 %

6,64 %
(Judentum: 3,61 %
Islam: 3,04 %)

14,73 %
(Judentum: 8,58 %
Islam: 6,16 %)

Tab. 3: Quantitative Zusammenschau aller untersuchten Unterrichtswerke (Grundschule,
Sekundarstufe I und II des Gymnasiums)

Auffillig ist, dass das Judentum im Zusammenhang mit dem Christentum
quantitativ hdufiger thematisiert wird als der Islam - die Griinde dafiir liegen auf
der Hand. So werden Judentum und Christentum hiufig in jhren gemeinsamen
historischen Wurzeln sowie mit Blick auf die Gestalt des Jesus von Nazareth
zusammengefithrt und dann auch miteinander in Beziehung gesetzt. Hier wire
allerdings eine stirkere Beachtung der islamischen Perspektive, z. B. zur Be-
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deutung Jesu als Gesandter im Islam, fiir den abrahamischen Trialog wiin-
schenswert gewesen.

Des Weiteren ist festzuhalten, dass der Ansatz des inszenierten religiose Be-
gegnungslernen in den Unterrichtswerken in den héheren Jahrgangsstufen zu-
nehmend abnimmt. Wéhrend in den Lehrwerken der Primarstufe und vermehrt
auch in denen der Sekundarstufe I hdufig noch fiktive Glaubenszeug*innen
durch ein Inhaltsfeld fithren, werden diese spitestens in der Oberstufe durch
authentische Quellen oder authentische Glaubenszeug*innen ersetzt, die nicht
mehr die Funktion der Moderation, sondern die der Darstellung ihrer spirituell-
religidsen Perspektive einnehmen. Insgesamt zeigte sich auch, dass viele der
Unterrichtswerke im Bereich der Darstellung jiidischen und islamischen Lebens
sowohl in der Bundesrepublik als auch in jidisch bzw. islamisch geprédgten
Landern noch ausbaufihig sind. So findet sich ausnahmslos immer ein Bezug
zum jiidischen und islamischen Leben, der primér durch das Feiern von Festen
charakterisiert wird. Die Darstellung eines pluralen jiidischen respektive isla-
mischen Alltagslebens wire daher an verschiedenen Stellen sinnvoll.

Tradierte Vorurteile und Stereotype lassen sich in den meisten Unterrichts-
werken nur selten finden, lediglich Werner Trutwins dreibandiges Werk fiir die
Sekundarstufe I weist einige Méngel auf, die hier nur kurz angesprochen werden
sollen: So findet sich im Schulbuch fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6 Zeit der
Freude die Formulierung, dass fiir Muslim*innen »kein einziger Vers im Koran
falsch ist«** und sie den Koran »in allen Einzelheiten befolgen und ihm gehor-
chen«” miissten. Von unterschiedlichen Koranauslegungen, die immer schon
einen vielstimmigen Diskurs iiber das rechte Verstidndnis des Korans produziert
haben, ist dagegen nicht die Rede.” Zudem wird der Islam an einigen Stellen als
Religion einer >fremdartigen< Minderheit dargestellt. So heifit es u. a. in der
Uberschrift einer Aufgabenstellung: »Wir miissen verstehen lernen, dass Mus-
lime anders sind.«’" Sicherlich sollten auch die Unterschiede zwischen Chris-
tentum und Islam in einem Schulbuch thematisiert werden, hier erscheinen sie
jedoch nahezu uniiberbriickbar. Solche Konnotationen sollten mit Blick auf
grundlegende Prinzipien interreligiésen Lernens iiberarbeitet und vermieden
werden.” Auch auf der Doppelseite »Islam in Deutschland«” finden sich Vor-
urteile, die ggf. unreflektiert an die Schiilerinnen und Schiiler weitergegeben
werden konnten: So wird z. B. unter der Uberschrift »Probleme fiir Muslime in

48 Trutwin, Zeit der Freude, 220.

49 Ebd.

50 Ebd.

51 Ebd., S. 223.

52 Vgl. Sajak, Interreligioses Lernen, 93-97.
53 Trutwin, Zeit der Freude, 224f.
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Deutschland«™ dargestellt, dass muslimische Familien hdufig keine Wohnung
finden, weil sie als Ausldnder - schon allein die Tatsache, alle Muslim*innen als
Ausliander zu bezeichnen, ist tendenzids - von Vermietern und Vermieterinnen
weniger geschitzt wiirden. Ebenso wird der Bau von Moscheen als Problem und
das Fasten im Ramadan nahezu als unmenschlich bezeichnet: »Tragisch sind die
vielen Ungliicksfille, die sich im Ramadan in Folge des Fastens ereignen.«”
Wenn auch die Intention dieser Doppelseite sicherlich gut und richtig ist, hitte
an dieser Stelle zumindest auch gelingendes muslimisches Leben in Deutschland
aufgezeigt werden konnen. Auch die Aufgabenstellung »Sammelt in eurer Klasse
ein paar Euro ein und bittet Kinder aus der Tiirkei, dafiir Doner, Gyros, Humus,
Oliven und Fladenbrot zum Probieren mit in die Klasse zu bringen«*® erscheint
mehr als ungliicklich gewéhlt. Warum tiirkische Kinder Doner, Gyros und Co.
mitbringen miissen und warum die Aufgabenstellung zunichst eine Art Spen-
denaktion fiir dieses Unterfangen propagiert, erschliefdt sich nicht. Vielmehr
werden hier klischeehafte Essgewohnheiten aufgegriffen, die zu einem gelin-
genden Miteinander fithren sollen.

Im Lehrwerk fiir die Stufen 7 und 8 Wege des Glaubens wird der Islam nicht
eigens thematisiert, was zur Folge hat, dass insgesamt nur 0,8 Seiten des Un-
terrichtswerks auf die Darstellung dieser Religion entfallen. Dabei wird zum
einen im Zusammenhang mit Jesus Christus und dessen Bedeutung in den
abrahamischen Religionen, zum anderen im neunten Kapitel mit der Uber-
schrift »Das christliche Abendland«”” vom Islam gesprochen. Aufgrund der ge-
sellschaftspolitischen Entwicklungen seit 2015 ist der Begriff des >christlichen
Abendlandes problematisch geworden, denn er wird im rechten politischen
Spektrum als Kampfbegriff gegen den Islam verwendet. Entsprechend kann in-
zwischen dieser Titel missverstanden werden oder tendenzios wirken. Innerhalb
dieses Kapitels findet sich eine Doppelseite zum Thema Kreuzziige, auf der auch
der Islam thematisiert wird: »Die Kreuzziige haben zu einer bitteren Feindschaft
zwischen Christentum und Islam gefiihrt, deren Nachwirkungen bis heute
fortdauern.«® Differenzierte Erliuterungen sowie eine positive Sicht der isla-
misch-christlichen Beziehungen in der heutigen Zeit erfolgen hier nicht. So wird
fiir Schiiler*innen der Eindruck einer Feindschaft zwischen Christentum und
Islam vermittelt, die bis in die heutige anhlt.”” Auch die zugehorige Aufgaben-
stellung kann zur Formulierung monokausaler Erklarungszusammenhénge
fithren. Dort heif3t es: »Welche anderen Kriege und blutigen Anschldge kennt ihr,

54 Ebd., 225.

55 Ebd.

56 Ebd., 225.

57 Trutwin, Wege des Glaubens, 185.
58 Ebd., 193.

59 Vgl. ebd., 192f.
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die heute aus religidsen Motiven heraus gefiihrt werden?«* Eine so formulierte
Aufgabenstellung wird selten multiperspektivische Losungen hervorbringen, die
Kriege und Terroranschlédge in ihrer Vielschichtigkeit thematisieren. Dass hier
insbesondere blutige Anschldge - als wiren andere, gliicklicherweise weniger
blutige Anschldge der Diskussion nicht wiirdig - in den Fokus geriickt und als
religios motiviert klassifiziert werden, fithrt zu einer Verstdrkung der negativen
Assoziationen.

Im dritten und letzten Band der Trutwin-Reihe, dem Band Zeichen der Hoff-
nung fiir die Jahrgangsstufen 9 und 10, findet sich kein explizites Kapitel zum
Judentum oder Islam. Beide Religionen werden hier jedoch im Kontext anderer
Inhaltsfelder thematisiert, so z. B. das Judentum im Kontext des Themas
»Sinnvolle Freiheit«®'. Die Erwdhnung des Islam innerhalb von Zeichen der
Hoffnung ist dagegen marginal. So beschéftigen sich im gesamten Buch 2,05
Seiten mit dem Islam, was einen Anteil von 1,36 % am Gesamtwerk ausmacht.
Der Islam wird dabei im Kapitel »Kirche heute und morgen«” am stirksten
thematisiert. Ein Blick in das Material zeigt dabei jedoch leider auch hier eine
problematische Darstellung. So wird unter der Uberschrift »Weltweite Chris-
tenverfolgung«® in wenig differenzierter Art und Weise festgestellt: »Der Bau
christlicher Kirchen wird in einigen islamischen Landern nicht gestattet, wih-
rend die Muslime Moscheen auch in nichtislamischen Lindern bauen diirfen.«*
Zwar wird darauf hingewiesen, dass dies nur in einigen islamisch geprigten
Landern der Fall sei, trotzdem wird so das Bild eines toleranten Christentums im
Unterschied zu einem intoleranten Islam gefestigt.> Dass dieses Bild nicht immer
den Tatsachen entspricht, zeigt z. B. ein Blick in die Schweiz, wo der Bau von
Moscheen bzw. Minaretten per Volksabstimmung eingeschrankt wurde.

Wihrend also die Darstellung des Islam in allen drei Béinden des Trutwin-
schen Unterrichtswerks noch durch verschiedene Stereotype geprigt ist, die
weiter Vorurteile beférdern konnten, kann die des Judentums dagegen als sehr
gelungen beschrieben werden. Entsprechend wire hier eine Uberarbeitung von
Aufgabenstellungen, aber auch von Informationstexten, sinnvoll. Positiv ist zu
vermerken, dass in allen drei Binden konsequent der Versuch unternommen
wird, den Dialog von Menschen aus Judentum und Christentum bzw. aus Islam
und Christentum zu initiieren und zu férdern.

60 Ebd., 193.

61 Trutwin, Zeichen der Hoffnung, 47.
62 Ebd., 125.

63 Ebd., 132.

64 Ebd.

65 Vgl. ebd., 132f.
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5 Zusammenfassende Betrachtung

Die dargelegte Analyse hat gezeigt, dass alle Unterrichtswerke in allen drei Re-
ligionslehren bemiiht sind, die abrahamischen Religionen in ihrer Pluralitit und
Vielschichtigkeit darzustellen. In den Biichern fiir den evangelischen und ka-
tholischen Religionsunterricht wird zudem kontinuierlich versucht, diese in ein
wiirdigendes Verhéltnis zueinander im Sinne des Trialogs zu setzen. Das inter-
religiose Lernen spielt dabei in den Unterrichtswerken von der Grundschule bis
ans Ende der Mittelstufe/Sekundarstufe I eine bedeutsame Rolle. So wird in den
allermeisten Fillen, auf eine quantitativ wie qualitativ ausgewogene Darstellung
von Judentum, Christentum und Islam geachtet, wobei die Pluralitit der ein-
zelnen Religionen in vielen der Unterrichtswerke zwar zur Sprache kommt, al-
lerdings angesichts von Individualisierungs- und Enttraditionalisierungspro-
zessen noch einmal stirker ausgeleuchtet werden miisste.

Fachwissenschaftlich arbeiten die Autorinnen und Autoren der Werke dabei
auf hohem Niveau, sodass sich im Vergleich zu fritheren Schulbuchgenerationen
nur wenige sachlichen Fehler finden.*® Das darf positiv gewiirdigt werden, be-
trachtet man z. B. die Ergebnisse des Kolner oder des Niirnberg-Rostocker
Projekts. Nichtsdestotrotz finden sich immer noch an verschiedenen Stellen
Stereotype, die (positiven) Rassismus oder Exotismus nicht hinterfragen oder
diesen sogar foérdern. Innerhalb der Werke aller drei Religionslehren (die ge-
nauen Titel wurden oben genannt) wiirde es an vielen Stellen helfen, sprachlich
sensibler zu agieren und Aufgabenstellungen diesbeziiglich zu iiberarbeiten.

Des Weiteren sollte in Zukunft das alltdgliche Leben von Juden und Jidinnen
und Muslim*innen noch stiarker thematisiert werden, auch wenn dies in einem
Schulbuch zugegebenermafien nicht immer leicht ist. Die Beschédftigung mit dem
gelebten Glauben miisste jedoch zumindest durch die Aufgabenstellungen oder
weitergehende Hinweise angeleitet werden, sollten die vorliegenden Publikatio-
nen den Standards des interreligidsen Lernens entsprechen wollen.”

Alles in allem lédsst sich den untersuchten Schulbuchreihen das Bemiihen
erkennen, im Kontext eines konfessionellen Religionsunterrichtes das Juden-
tum, das Christentum und den Islam als abrahamische Geschwisterreligionen
angemessen darzustellen und zu wiirdigen. Im Vergleich mit den Ergebnissen
der einschldgigen Schulbuchforschung aus den letzten Jahrzehnten ist das ein
erfreuliches und nicht zu gering zu schdtzendes Ergebnis. In diesem Sinne ist das
trialogische Lernen im schulischen Religionsunterricht auf einem guten Weg.

66 Vgl. z. B. die Ergebnisse von Vocking et al. Analyse der katholischen Religionsbiicher zum
Islam, 272-278.
67 Vgl. Sajak, Interreligiosen Lernen, 93-107.
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Mouhanad Khorchide

Die Herausforderungen an den islamischen
Religionsunterricht durch konstruierte Feindbilder entlang
eines Tater*in-Opfer-Diskurses

Dass Stereotypen, Fundamentalismus und Vorurteile nicht nur die Gesellschaft,
sondern auch das Bildungssystem, dazu gehort auch der Religionsunterricht,
herausfordern, steht aufler Frage. Allerdings kann eine undifferenzierte Zu-
schreibung eines Menschen zum Fundamentalismus bzw. Rassismus zur Pola-
risierung innerhalb der Gesellschaft, und zwar entlang der Kategorie Téter*in
vs. Opfer fithren. Ich mochte dies an zwei Beispielen erldutern. Das erste betrifft
eine fehlende Prézisierung und Differenzierung der Definition des Islamismus-
begriffs, die dazu fithren konnte, dass muslimische Schiilerinnen und Schiiler
sich zu Unrecht mit dem Vorwurf des Islamismus konfrontiert sehen kénnten.
Das zweite betrifft die Antwort auf gefiihlte Diskriminierung mit gegenseitiger
Diskriminierung, die zur Polarisierung innerhalb der Gesellschaft mit der
Konsequenz fithren kénnte, den nichtmuslimischen Teil zu Té4ter*innen und die
Muslim*innen zu Opfern zu stigmatisieren. Diese fehlende kritische Reflexion
des Umgangs mit Fundamentalismus, Stereotypen und Vorurteilen kann zu
deren Reproduktion beitragen und daher Teil des Problems werden.

Ich betrachte diesen Beitrag als eine offene Reflexion sowie Einladung, Pha-
nomene des Fundamentalismus und der Diskriminierung kritisch zu reflektieren
bevor sie pauschal verwendet werden, um defizitire Entwicklungen innerhalb
der Gesellschaft zu beschreiben. Ein unreflektierter Gebrauch solcher Kategorien
kénnte sie erst recht konstruieren und dadurch die Gesellschaft unnétig pola-
risieren. Daher benotigen wir klare Kriterien dafiir, wann wir von Fundamen-
talismus, Diskriminierung, Vorurteile, Stereotypen usw. sprechen. Der vorlie-
gende Beitrag leistet diese zuletzt genannte Aufgabe nicht, 14dt aber zu einer
kritischen Diskussion dartiber ein.
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1 Der Islamismusbegriff zwischen Erfahrung und
Stigmatisierung

In seinem Fachartikel zum Thema »Islamismus als politisch-soziologisches
Phidnomen der Radikalisierung junger Menschen in Deutschland«' geht der
Politikwissenschaftler Joachim Karl Rennstich der Frage nach, was Islamismus
sei und merkt zurecht an, dass hierzu keine einheitlich anerkannte und genutzte
Definition zum Begriff Islamismus in der Literatur zu finden ist.” Dies erschwert
eine substanzielle, empirisch-gestiitzte Form der Erforschung von Islamismus
und dessen Wirkung im Kontext von Schule und Religionsunterricht.
Rennstich sieht in der Definition des Islamwissenschaftlers Tilman Seiden-
sticker eine hilfreiche Grundlage, da sich diese als relativ offen »und dennoch
fachdiskussionsgerechte Definition« erweist.’ Seidensticker definiert Islamismus
wie folgt: »Bestrebungen zur Umgestaltung von Gesellschaft, Kultur, Staat oder
Politik anhand von Werten und Normen, die als islamisch angesehen werden«*.
Dazu merkt Rennstich an: »Mit >Bestrebungen zur Umgestaltung« umfasst
diese Definition die grofle Bandbreite von aktivistischen Formen, in denen sich
moderner Islamismus manifestiert. Diese reichen von religids-motivierten,
formellen und informellen Erziehungstatigkeiten, missionarischen Aktivitdten,
politischem Aktivismus in Parteien und Bewegungen, bis hin zu revolutiondren
Plinen und Formen des Terrorismus.«’ Till Hagen Peters kommt im Zuge seiner
Untersuchung »Islamismus bei Jugendlichen in empirischen Studieng, in der er
sich ausfiihrlich mit dem Begriff »Islamismus« auseinandersetzt, zu einer dhn-
lichen Schlussfolgerung. Zwar gibt es in der Wissenschaft eine Bandbreite an
Verwendungen des Begriffs (Islamismus als Bestreben, einen islamischen Staat
zu schaffen; Islamismus als anti-aufkldrerische Geisteshaltung; Islamismus als
imaginiertes Kollektiv; Neofundamentalismus als moderne Form religiser
Spiritualitdt; Islamismus als islamische Religion; Islamismus als Abwehr der
Moderne; Islamismus als religios legitimierte politische Ideologie; Islamismus als
Terrorismus durch Migranten)®, alle eint aber eine Gemeinsambkeit: sie be-
schreiben Einstellungsmuster oder politische Orientierungen, »die in den heili-
gen Texten des Islams die einzige giiltige Grundlage fiir alle Bereiche des
menschlichen Lebens und Handelns sehen und zudem die uneingeschrénkte
Deutungshoheit dieser Texte fiir sich beanspruchen.«” Entscheidend ist somit:

Vgl. hierzu grundsitzlich: Rennstich, Islamismus als politisch-soziologisches Phanomen.
Ebd., 11.

Ebd., 12.

Seidensticker, Islamismus: Geschichte, Vordenker, Organisationen, 9.

Rennstich, Islamismus als politisch-soziologisches Phidnomen, 12.

Vgl. Peters, Islamismus bei Jugendlichen in empirischen Studien, 12-32.

Ebd., 29.

N O\ U W =
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»Islamismus steht demnach fiir ein ganzheitliches Islamverstindnis mit zwin-
genden Vorgaben fiir das individuelle bzw. kollektive Handeln in allen Gesell-
schaftsbereichen.«® Bei der Definition von Seidensticker sind »die Werte und
Normen, die als islamisch angesehen werden, problematisch, fiir Peters ist es ein
als ganzheitliche Vorgabe fiir alle Gesellschaftsbereiche verstandener Islam.
Diese und dhnliche Definitionen 6ffnen Tiir und Tor fiir Pauschalisierungen
mit dem Risiko, dass junge Muslime, die sich auf ihre Religion beziehen, dem
Vorwurf des Islamismus ausgesetzt sind. Bei der Definition von Seidensticker
geraten alle Werte und Normen des Islams unter den Generalverdacht des Isla-
mismus. Bei Peters sind es die Heiligen Schriften des Islams. Dass es unter-
schiedliche und widerspriichliche Auslegungen gibt, findet bei ihm keine Be-
riicksichtigung. Auch bedarf der Versuch des Pidagogen Karsten Jung in An-
lehnung an Uberlegungen von Michael Kiefer, Islamismus unter Schiilerinnen
und Schiilern zu erfassen,’ eine Differenzierung. Im Anschluss an Peter Sloterdijk
stellt Kiefer als zentrales Merkmal des Neo-Salafismus das »Pathos der strikten
Einwertigkeit« heraus'’, wonach der gesamte Alltag bipolar konstruiert wird: Alle
Handlungen des Lebens lassen sich in das Schema »erlaubt/verboten« (halal-
haram) einordnen. Jeder Muslim habe die Pflicht, das Gute zu tun und das Bése
zu verbieten."" Entsprechend schreibt Susanne Schréter dem Politischen Islam
einen Herrschaftsanspruch zu, der »die gesamte Gesellschaft mit allen ihren
Teilbereichen umfasst«'> und spricht von einer »Politisierung der Religion«" als
»Reglementierung der Lebensfithrung von Muslimen anhand der Kategorien des
Erlaubten (halal) und Verbotenen (haram).«**

Sind allerdings alle islamischen Werte und Normen bzw. alles, was im Islam
erlaubt bzw. verboten ist, problematisch? Sicher nicht. Der Islam kennt dhnlich
wie das Christentum eine Sozialethik, die die Menschen unter anderem zur
Bewahrung der Schopfung, zur Solidaritdt mit den Armen und Bediirftigen, zum
Einsatz fiir Gerechtigkeit und Gleichheit ruft. Diese Sozialethik ist schon in der
dritten der sogenannten fiinf Sdulen des Islams verankert. Sie schreibt den
Muslimen eine soziale Pflichtabgabe als Teil der religiosen Praxis vor, die sich als
soziale Mafinahme der gesellschaftlichen Vermdgensumverteilung und somit
der Solidaritidt mit Armen und Bediirftigen versteht. Die islamische Praxis findet
also nicht nur auf dem Gebetsteppich statt, sondern auch im gelebten Leben, um
dieses konstruktiver zu gestalten (z. B. mehr Solidaritdt mit Armen und Be-

8 Ebd.
9 Vgl. Jung, Islamismus als religionspiddagogische Herausforderung, 127.
10 Kiefer, Neosalafismus und Privention, 1-4.
11 Vgl. Kiefer, Neosalafismus und Prévention, 2.
12 Schréter, Politischer Islam, 13.
13 Ebd.
14 Ebd.
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diirftigen, mehr Umweltschutz, mehr Gerechtigkeit bzw. Gleichheit in der Ge-
sellschaft usw.). Man spricht vom politischen Auftrag des Islams. Daher ist die
politische Partizipation bzw. das gesellschaftliche Engagement von Muslim*in-
nen, eine freie und gerechte Gesellschaft mitzugestalten, ein Teil des Selbstver-
standnisses des Islams. Warum soll diese normative Erwartung an den Men-
schen, Hand der Liebe und Barmherzigkeit zu sein (der Koran spricht vom
Menschen als Kalif, als Statthalter Gottes), fiir die demokratische Gesellschaft
problematisch sein? Nicht jede Form der Einhaltung von islamischen Normen
und Werten gehort zum Islamismus. Auch nicht jede Form der Partizipation bzw.
des gesellschaftlichen Engagements, die religios motiviert bzw. begriindet ist, ist
ein Ausdruck von Fundamentalismus. Ein religios motivierter Einsatz zum
Beispiel fiir mehr Umweltschutz, fiir mehr Frauenrechte, fiir mehr Solidaritéit mit
Armen und Bediirftigen usw. ist sogar im Sinne demokratischer Prinzipien und
des gesellschaftlichen Friedens. Daher bedarf es dringend eines klaren Kriteri-
ums, ab wann wir von Islamismus sprechen. Hier schlage ich folgende Ergédnzung
zur Definition von Seidensticker vor, die uns davor schiitzt, Pauschalaussagen zu
machen bzw. junge Muslim*innen zu Unrecht als Islamist*innen zu bezeichnen.
Diese Ergdnzung beinhaltet ein grundsétzliches Kriterium und zwar den Schutz
unserer freiheitlich-demokratischen Grundordnung, darunter fallen auch die
Menschenrechte sowie das Recht auf Selbstbestimmung usw. Entsprechend
umfasst Islamismus: »Bestrebungen zur Umgestaltung von Gesellschaft, Kultur,
Staat oder Politik anhand von Werten und Normen, die von deren Verfechtern als
islamisch angesehen werden, die aber im Widerspruch zu den Grundsitzen des
demokratischen Rechtsstaates und den Menschenrechten stehen«. Das heifdt, nur
solche Bestrebungen im Namen des Islams, die im Widerspruch zu den
Grundsétzen des demokratischen Rechtsstaates, den Menschenrechten und den
Grundlagen einer freien Gesellschaft stehen, sind dem Islamismus zuzurechnen,
nicht jedoch alle Normen und Werte des Islams.

Fiir Lehrerinnen und Lehrer bedeutet dies, dass nicht jede*r muslimische
Schiiler*in, der*die sich zum Beispiel an Speisevorschriften hilt und daher das
Verzehren von Schweinefleisch bzw. das Trinken von Alkohol fiir sich als ver-
boten erachtet, ein*e Islamist*in ist. Das blole Einhalten von Speisevorschriften
ist kein Indiz fiir Islamismus, nicht jede Rede von halal/haram oder von isla-
mischen Werten und Normen ist problematisch. Der Maf3stab fiir eine Beurtei-
lung ist die religios begriindete Einhaltung der freiheitlich-demokratischen
Grundordnung. Diese im Namen des Islams relativieren bzw. abschaffen und sie
durch solche Gesetze ersetzen zu wollen, die im Widerspruch zu ihr stehen,
macht die Ideologie des Islamismus aus.

Warum stellt nun ein undifferenzierter Umgang mit Zuschreibungen zu is-
lamistischen Milieus und somit das Konstruieren von Islamisten, die aber keine
sind, eine Herausforderung fiir den islamischen Religionsunterricht dar?
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Wenn junge Musliminnen und Muslime die Erfahrung machen, dass sie allein
deshalb als Islamisten verddchtigt werden, weil sie sich an bestimmte religiose
Gebote und Normen halten, die keineswegs im Widerspruch zur freiheitlich-
demokratischen Grundordnung stehen, wenn sie sich zum Beispiel an ihre ri-
tuellen Gebete oder an das Fasten im Ramadan bzw. an Speisevorschriften hal-
ten, dann entsteht bei ihnen der Eindruck, dass es hier nicht um eine Haltung zur
Verteidigung von demokratischen Grundwerten geht, sondern um eine antiis-
lamische Haltung. Sie verlieren das Vertrauen in die Gesellschaft, da diese zwar
von demokratischen Werten spricht, zu denen auch das Recht auf Religions-
freiheit gehort, aber diese in der Praxis nicht wirklich vorlebt. Hierdurch wird der
islamische Religionsunterricht herausgefordert, demokratische Grundwerte als
universale Werte zu begriinden, die im Einklang mit dem Islam stehen. Sie sind
keineswegs westliche Werte, die Muslim*innen aufoktroyiert werden. Dadurch
verschwindet ein Machtgefille, in deren Wahrnehmung der Westen den Mus-
lim*innen vorschreibt, sich seine Werte anzueignen. Werte einer freien Gesell-
schaft, in der der Mensch ein selbstbestimmtes Subjekt ist, miissen im Sinne einer
islamischen Freiheitstheologie reflektiert werden." Die Aneignung des Islams im
Lichte einer solchen inklusiven Theologie durch junge Musliminnen und Mus-
lime wird begiinstigt, wenn diese sich mit der Gesellschaft identifizieren kénnen.
Dann fiihlen sie sich ihr zugehorig und miissen in der Religion keinen exklusiven
Schutzraum vor der Gesellschaft suchen. Religion wird dann nicht mehr als
identitatsstiftende Ab- und Ausgrenzung von der Gesellschaft gesucht, sondern
als innere Bereicherung und Motivation zur konstruktiven Teilhabe an der Ge-
sellschaft.

Exkurs: Wege aus einer Identitatsfalle, in der der Islam und der Westen als
konkurrierende Wertesysteme vermittelt werden

Unsere Gesellschaft bendtigt heute dringend Wege aus der Gefahr einer schlei-
chenden und polarisierenden Identitdtspolitik. Wenn von demokratischen
Grundwerten die Rede ist, dann wird diesen oft eine bestimmte kulturelle Zu-
gehorigkeit zugesprochen, sie seien europdische oder sogar westliche Werte. Vom
Islam wird erwartet, sich diese anzueignen. Durch diese Rhetorik werden zwei
Sphéren gegeniibergestellt: Auf der einen Seite europdische Werte und auf der
anderen Seite der Islam. Dies erinnert an die selbsterfiillende Prophezeiung eines
Kulturkampfes zwischen dem Islam und dem Rest der Welt von Samuel Hun-
tington. Dieser Kampf wird von den verschiedenen Akteuren auf beiden Seiten
durch die Verwendung einer polarisierenden Sprache konstruiert. Auch wenn

15 Vgl. Khorchide, Gottes Offenbarung in Menschenwort, 78f.
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Demokratie und Menschenrechte in einem bestimmten historischen Kontext
entstanden sind, heif$t das nicht, dass sie im Besitz einer bestimmten Kultur
sind. Sie sind universale Werte, die uns allen zur Verfiigung stehen. Aber zuriick
zu Deutschland: Hier werden Muslim*innen oft sowohl in der Fremd- als auch
in der Selbstzuschreibung als Angehérige einer religiosen Minderheit wahr-
genommen. Sie hitten die Bringschuld, sich die demokratischen Werte der
Mehrheitsgesellschaft anzueignen. Auch diese konstruierte Trennlinie: Mehr-
heitsgesellschaft vs. Minderheiten entlang religioser Zugehorigkeit gehort zu
einer Identitdtspolitik, die polarisierende Grenzen, aber auch ein Machtgefille
zwischen Mehrheit und Minderheit aufrichtet.'® Davon profitieren Partikula-
risten auf beiden Seiten (wie religiose Exklusivisten, Nationalisten, Rassisten und
Islamisten). Fiir Rechtspopulisten ist der Islam an sich eine Gefahr fiir die frei-
heitlich-demokratische Grundordnung. Sie sehen die europidische Identitdt
durch eine vermeintliche Islamisierung stark gefihrdet. Islamisten hingegen
konstruieren den Westen als Feindbild. Sie warnen vor der Identifizierung der
Muslim*innen mit Europa und seinen demokratischen Werten. Diese Identi-
tétsfalle, in der der Islam und Europa als Feindbilder gegeneinander ausgespielt
werden, riickt immer mehr von den Ridndern in Richtung Mitte der Gesellschaft.
Misstrauen und Vorurteile wachsen auf beiden Seiten und scheinen immer mehr
die Beziehung zwischen Muslimen und Nichtmuslimen zu bestimmen. Der So-
ziologe Detlef Pollack kommt in seiner reprisentativen Studie zur religiosen
Vielfalt in Europa zu dem Ergebnis, dass 57,7 Prozent der Westdeutschen und
62,2 Prozent der Ostdeutschen islamkritisch sind. Mit dem Islam verbinden die
Deutschen vor allem Frauendiskriminierung (iiber 80 Prozent), Fanatismus
(mehr als 70 Prozent) und Gewaltbereitschaft (iiber 60 Prozent). Lediglich
8,2 Prozent der Westdeutschen und 5,2 Prozent der Ostdeutschen halten den
Islam fiir friedfertig."” In einer anderen Studie zu tiirkeistimmigen Muslim*in-
nen in Deutschland stellt Pollack fest, dass etwa die Halfte der befragten tiir-
keistimmigen Muslim*innen ein Gefithl mangelnder Anerkennung beklagt:
»Der Aussage >Als Tiirkeistimmiger fiihle ich mich als Biirger 2. Klasse« stimmen
51 % der Befragten »stark< bzw. >eher« zu. Dass der eigene Wille und personliche
Anstrengung manchmal nicht reichen, um >dazuzugehoren¢, weil generelle
Inklusionsbarrieren auch seitens der Mehrheitsgesellschaft bestehen, meint
ebenfalls etwa jeder zweite Befragte. 54 % stimmen der Aussage stark bzw. eher
zu: »Egal wie sehr ich mich anstrenge, ich werde nicht als Teil der deutschen

16 Khorchide, Umdenken, 109ff.

17 Religion und Politik - Exzellenzcluster WWU, »Deutsche sind viel weniger tolerant gegen-
tiber Muslimen«. Umfrage zu religiéser Vielfalt in Europa zeigt integrationspolitisch brisante
Ergebnisse. [https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Stu
die_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html] (Abruf 05.09.2021).

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0
© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847113461 — ISBN E-Book: 9783737013468


https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
https://www.uni-muenster.de/Religion-und-Politik/aktuelles/2010/dez/PM_Studie_Religioese_Vielfalt_in_Europa.html
http://www.v-r.de/de

Die Herausforderungen an den islamischen Religionsunterricht 195

Gesellschaft anerkannt«.«'® Dieses Gefiihl des Nichtdazugehdrens geht allerdings
laut der Studie nicht auf Diskriminierungserfahrungen der Befragten zurtick:
»Nur 24 % nehmen sich selbst als Angehorige einer Bevolkerungsgruppe wahr,
die in irgendeiner Form diskriminiert wird«."” Diese durch Vorurteile und Res-
sentiments konstruierte Identititsfalle stellt ein ernstes Hindernis dar, um sich
dem jeweils anderen zu 6ffnen. Die Losung besteht in der Schaffung einer Rhe-
torik sowie eines Narrativs von einem grofien »Wir«. Und hier konnen und sollen
Religionen einen entscheidenden Beitrag leisten: Angehorige der verschiedenen
Religionen sollten fiir eine Koalition der verschiedenen religiosen wie nichtre-
ligidsen moralischen Universalien eintreten. Dazu gehort an erster Stelle der
Einsatz fiir die Anerkennung von Pluralitit und Menschenwiirde. Gerade ein
Biindnis von Universalisten gegen Partikularisten ist heute gefragter als je zuvor.
Religiose Menschen sind heute herausgefordert, sich Gedanken dariiber zu
machen, wie sie die Liebeskrifte in sich freisetzen konnen. Identititspolitik
vereinnahmt nicht nur demokratische Werte als westliche, sie leidet zugleich
unter einem Vertrauensverlust vieler Menschen in der Welt. Wenn der Westen in
Lander wie den Irak oder Afghanistan einmarschiert, angeblich um sie zu de-
mokratisieren und dort Menschenrechte einzufiithren, am Ende jedoch nur Krieg
und Elend sowie korrupte Regime als Partner hinterldsst, dann ist der Westen in
seinem Anspruch, Vertreter der Demokratie in der Welt zu sein, nicht mehr
glaubwiirdig. Der Aufruf an islamische Linder: »Demokratisiert euch! Werdet
wie wir! Achtet die Menschenrechte wie wirlk, ist in der Wahrnehmung vieler
Muslim*innen lingst nicht mehr glaubwiirdig. Hier hat der Westen ein Au-
thentizitdtsproblem, das nur durch ehrliche und aufrichtige Innen- sowie Au-
Benpolitik {iberwunden werden kann, die sich freiheitlich-demokratischen
Grundwerten verpflichtet sieht, auch in den internationalen Entscheidungen und
Interaktionen.

18 Pollack, Detlef/Miiller, Olaf/Rosta, Gergely/Dieler, Anna, Integration und Religion aus der
Sicht von Tiirkeistimmigen in Deutschland [https://www.uni-muenster.de/imperia/md/con
tent/religion_und_politik/aktuelles/2016/06_2016/studie_integration_und_religion_aus_
sicht_t_rkeist__mmiger.pdf] (Abruf 05.09.2021).

19 Ebd.
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2 Die rassistische Mehrheitsgesellschaft versus die
diskriminierten Muslim*innen? — Das Konstruieren von
Feindbildern als Herausforderung fiir den islamischen
Religionsunterricht

Trotz unserer sdkularen Wahrnehmung des Verhiltnisses von Staat und Religion
Kklingt es fiir uns keineswegs befremdend, wenn ein Teil unserer Gesellschaft tiber
dessen Religionszugehorigkeit identifiziert wird: die Muslim*innen. Gleichzeitig
wiren wir befremdet, wenn wir von den Christ*innen als einer eigenstindigen
Gruppe in unserer Gesellschaft sprechen wiirden, aufler bei Themen, die explizit
mit dem Christentum zu tun haben. Aber warum? Warum werden hauptsichlich
Muslim*innen als eine eigenstdndige Gruppe innerhalb unserer Gesellschaft
wahrgenommen, iiber die sogar diskutiert wird, ob sie iiberhaupt zu unserer
Gesellschaft gehort? Was macht Muslim*innen aus, dass nur sie in einer séku-
laren Gesellschaft iiber ihre Religionszugehdrigkeit definiert werden?

In ihrem Buch »Sprache und Sein« beklagt Kiibra Giimiisay diese Fremdzu-
schreibung der Muslim*innen als Kollektiv, sie erkennt darin eine Form der
Diskriminierung, da durch kollektive Zuschreibungen die Individualitidt des
einzelnen Muslims untergraben werde. Die These von Kiibra Glimiisay, wonach
die Sprache, die wir verwenden, eine gewisse Wahrnehmung in der gelebten
Realitdt konstruiert, ist richtig. Habe ich zum Beispiel gerade eben von den
Muslim*innen geschrieben, hitte ich dies auch anders formulieren konnen:
»Warum wird nur ein Teil unserer Gesellschaft als eine eigenstindige Gruppe
iiber ihre Zugehorigkeit zum Islam wahrgenommen und entsprechend definiert?
Was macht die Zugehorigkeit zum Islam aus, dass daraus eine eigenstidndige
Gruppe innerhalb unserer Gesellschaft konstruiert wird?« Diese Formulierung
hinterfragt zwar die Wahrnehmung einer bestimmten Gruppe in unserer Ge-
sellschaft iiber jhre Religionszugehorigkeit, allerdings ohne sie direkt zu be-
nennen und schon gar nicht als eine Kategorie des Andersseins zum Deutschsein.

Glimiigay geht aber weiter, indem sie das Problem der diskriminierenden
Formulierung, die Muslim*innen zu einer homogenen Gruppe stigmatisiert,
allein in der verwendeten Sprache der »anderen« verortet, wobei Glimiisay von
den Unbenannten spricht, die die Muslim*innen benennen, weshalb sie Letztere
als die Benannten bezeichnet. Ich widerspreche diesem Befund, denn er ist nichts
anderes als ein Produkt identitdrer Kategorien. Kiibra Giimiisay beschreibt die
Gesellschaft anhand von Zuschreibungen: die Benennenden bzw. Unbenannten
auf der einen Seite, die Benannten auf der anderen. Sie verwendet diese Be-
zeichnungen anstelle der gingigen Kategorien Mehrheitsgesellschaft und Min-
derheiten. Damit wird jedoch kein Problem gel6st, unsere Gesellschaft bleibt
weiterhin unterteilt in >wir< und >die anderenc. Die Variation der Bezeichnungen
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hilft nicht weiter. Im Gegenteil. Durch diese neuen Begrifflichkeiten kommt eine
normativ nicht unproblematische Ebene dazu: den Unbenannten/Benennenden
wird eine Art Schuld zugewiesen, die >anderen« der Gesellschaft benannt und sie
damit ihrer Individualitit beraubt zu haben. Neue Kollektive werden konstruiert,
ein Tédter*innen- und ein Opferkollektiv.

Es sind ldngst nicht nur die >anderen, die »Unbenanntens, die Mehrheitsge-
sellschaft, die autochthonen Deutschen oder wie immer man den nichtmusli-
mischen Teil unserer Gesellschaft bezeichnen méchte, die eine kollektive isla-
mische Identitdt erzeugen, es sind immer auch die Muslim*innen selbst, die es
anstreben, ihre Gruppenidentitit aufrechtzuerhalten. Es wire zu einfach zu be-
haupten: Gébe es keine diskriminierende Sprache der Mehrheitsgesellschaft,
wiirden sich die Muslim*innen viel stirker als Individuen statt als Kollektiv
wahrnehmen. Eines der prominentesten Beispiele dafiir ist das Bestreben der
muslimischen Moscheegemeinden in Deutschland, als Représentant*innen aller
in Deutschland lebenden Muslim*innen wahrgenommen zu werden. Wie am
Flieband verwenden die Vertreter*innen dieser Organisationen in Talkshows,
Interviews oder schriftlichen wie miindlichen Statements kollektive Zuschrei-
bungen: »Wir Muslime fordern / wollen / fithlen uns / erkliren / bedauern /
hoffen / freuen uns / sind entsetzt / appellieren / werden diskriminiert / werden
wertgeschétzt ...« Diese Rhetorik im offentlichen Raum erzeugt eine Realitit:
Muslim*innen erscheinen als homogene Gruppe mit Représentant*innen, die
stellvertretend fiir die Gruppe sowohl in der Politik als auch in gesellschaftlichen
Institutionen sprechen. Vertreter*innen der groflen Moscheegemeinden werden
nicht miide zu behaupten, sie wiirden die Basis der Muslim*innen reprisentie-
ren, und sie beanspruchen fiir sich die Deutungshoheit iiber den Islam.

Ein Tisch, an dem heute auch diejenigen sitzen, die bislang dort nicht sitzen
durften - mit dieser Metapher beschreibt der Soziologe Aladin El-Mafaalani die
gegenwirtigen gesellschaftspolitischen Konflikte, die sich auf die Anerkennung
von Menschen mit Migrationshintergrund und Minderheiten in Deutschland
beziehen.”” Heute sitzen muslimische Verbinde als Reprisentant*innen der
Muslim*innen an einem Tisch mit Vertreter*innen von Ministerien, Kultusim-
tern und politischen Einrichtungen, um tiber die Belange der Muslim*innen zu
sprechen und mitzubestimmen. Kiibra Giimiisay greift El-Mafaalanis Metapher
auf und fragt ihre Leser: »M6chten Sie auch in Zukunft in einer pluralen Ge-
sellschaft leben? Wenn ja: Mochten Sie dies gleichberechtigt und auf Augenhshe
mit Thren Mitmenschen tun? Und was bedeutet es konkret, gleichberechtigt und
auf Augenhéhe in einer pluralen Gesellschaft zusammenzuleben?«’' Doch an

20 Vgl. hierzu grundsitzlich: El Mafaalani, Das Integrationsparadox: Warum gelungene Inte-
gration zu mehr Konflikten fiihrt.
21 Giimiisay, Sprache und Sein, 167.
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wen genau richtet sie sich, wer ist mit diesem »Sie« gemeint? Wenn Giimiisay
schreibt: »Was bedeutet es, mit all jenen am Tisch zu sitzen, die bislang nicht an
diesem Tisch sitzen durften?«, dann spricht sie zu jenen, die auch bislang schon
am Tisch saflen, also zu den Vertreter*innen der sogenannten Mehrheitsgesell-
schaft. Der*die Leser*in befindet sich plétzlich inmitten eines Identitdtsdis-
kurses und muss sich fragen: Gehore ich zu der fragenden oder zu der befragten
Gruppe? Zu welchem »Wir« bzw. »Sie/Thr« gehore ich?

Das Problem dieser »Wir«- und »Sie/Thr«-Sprache besteht darin, dass sie die
Pluralitdtsfrage nur an die »Mehrheitsgesellschaft« stellt. Sie thematisiert Plu-
ralitit - diesen fundamentalen Wert unserer Demokratie — nicht als Wert an sich,
sondern als Problem einer bestimmten Gruppe. Umgekehrt sind es vor allem
Muslim*innen, die unter einer identitdren Sprache leiden, etwa wenn Fragen an
sie gerichtet werden wie: Wie pluralitdtsfahig ist der Islam? Wie demokratiefd-
hig sind Muslim*innen? Gerade wenn es sich um fiir unser Zusammenleben
grundsitzliche Werte wie Pluralitit handelt, brauchen wir eine werteorientierte
statt einer identitdren Sprache. Und daher sollten sich die Fragen, die Kiibra
Giimiigay hinsichtlich der Pluralititsfahigkeit stellt, an uns alle richten, also auch
an die Muslim*innen und nicht allein an die »Mehrheitsgesellschaft«.

Mittlerweile sitzen die groflen muslimischen Verbédnde fast iiberall mit am
Tisch. Aber, um mit Kiibra Glimiisay zu fragen, mochten diese Verbdnde auch
mit anderen muslimischen Verbanden gleichberechtigt und auf Augenhdhe am
selben Tisch sitzen? Mit den liberalen, sufischen und schiitischen Verbinden?
Die bisherige Praxis deutet nicht darauf hin und ich sehe hier einen grofien
Bedarf fiir innerislamische Diskussionen. Warum muss zum Beispiel eine Mus-
limin, sobald sie eine Moschee eréffnet und sich zur Imamin dieser Moschee
erkliart, Morddrohungen, Beschimpfungen aller Art und einen Shitstorm von
Muslim*innen erdulden?*” Was ist mit jenen muslimischen Schulm#dchen und
Frauen ohne Kopftuch, die von Muslim*innen gemobbt werden und denen man
vermittelt, sie seien schlechte Muslim*innen? Werden bekennende Homosexu-
elle respektvoll und auf Augenhéhe behandelt? Was ist mit innerislamischen
theologischen Positionen, die etwa den Koran mit historisch-kritischen Metho-
den erforschen wollen? Werden diese mit Respekt und auf Augenhéhe behan-
delt? Und was ist mit dem Bild von Andersglaubigen in den Kopfen vieler
Muslim*innen? Wenn ich von Lehrkriften hore, wie abfillig sich manche ihrer
Schiiler*innen zu Andersgldubigen duflern, dann sehe ich den dringenden Be-
darf, diese und weitere Themen rund um die Frage nach der Pluralitit als ge-
sellschaftliche Herausforderung an uns alle zu diskutieren, ohne dass wir uns in
einem identitdren Diskurs in Schuldzuschreibungen verlieren. Das ist eine

22 Die Debatte um die Ibn Rushd Moschee, die Frau Seyran Ates gegriindet hat, ist bis heute
noch medial prisent.
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Notwendigkeit und darf nicht durch den Vorwurf des Rassismus unter den
Teppich gekehrt werden.

Ich kann Kiibra Glimiigays Forderung eines Perspektivwechsels nur unter-
schreiben: Statt als ein Kollektiv wahrgenommen zu werden, sollten Mus-
lim*innen als Individuen, als Subjekte gewiirdigt werden. Wiren solche Forde-
rungen jedoch konsequent, wiirden sie sich nicht nur an den nichtmuslimischen
Teil unserer Gesellschaft richten, sondern an alle, fernab jeglicher Schuldzu-
weisungen. Wiirden Themen wie die Befreiung der Frau authentisch angespro-
chen, wiirden sie nicht zur Demonstration der Diskriminierung muslimischer
Frauen durch die »Mehrheitsgesellschaft« instrumentalisiert, um den Téter*in-
nenstatus der »Weilen« zu belegen. Daher verwundert es kaum, dass Kiibra
Gilimiigay in ihrem Buch »Sprache und Sein« seitenweise iiber die Diskriminie-
rung muslimischer Frauen durch die »Weiflen« schreibt, aber kein Wort zur
Wahrnehmung der Frau im innerislamischen Diskurs verliert. Am Ende bleibt
der Befund: Die »Weiflen« sind schuld daran, dass muslimische Frauen als
Kollektiv und nicht als Subjekte wahrgenommen werden. Ist das aber wirklich so?
Wo verorten wir die zahlreichen Traktate innerhalb der islamischen Theologie,
die in der Frau nur ein Objekt des Mannes sehen? Was machen wir mit den vielen
Argumenten innerhalb der islamischen Theologie, die die Frau auf ein sexuelles
Objekt reduzieren? Wie gehen wir mit der in der islamischen Theologie ver-
breiteten Rhetorik um, wonach Frauen ein Kopftuch tragen miissen, um ihre
Reize vor den Minnern zu verdecken? Diese Traktate und Argumente bestanden
schon lange bevor die Muslime mit den »WeifSen« in Berithrung kamen. Wollen
wir nicht auch iiber diese Formen der Diskriminierung von Frauen reden?

Innerislamisch haben wir ein strukturelles Problem mit der Frauendiskrimi-
nierung, die durch die gelebte frauenbenachteiligende Praxis reproduziert wird.
Wollen wir nicht auch dariiber reden, und zwar mit derselben Intensitiat und
demselben Engagement, wie iiber die Diskriminierung durch nichtmuslimische
Strukturen und Argumente? Die meisten muslimischen Frauen nehmen es heute
als eine Selbstverstiandlichkeit hin, in etlichen Moscheen vom Freitagsgebet
ausgeschlossen, in die hinteren Reihen (auf jeden Fall hinter dem Patriarchat)
oder sogar in andere Rdume verbannt zu werden. Sollte eine Muslimin es wagen,
dies zu thematisieren, wird sie, wie im Fall der Islamwissenschaftlerin Amina
Wadud im Jahre 2005, von muslimischen Minnern wie auch Frauen verurteilt —
erstaunlicherweise auch von vielen, die die Fahne des Feminismus hochhalten.
Als sie als Imamin vor Minnern und Frauen vorbetete, 16ste das eine Welle der
Emporung unter muslimischen Gelehrten aus. Welche eine Anmaflung! Manche
sprachen ihr den Glauben ab, sie erhielt zahlreiche Drohungen und wurde als
Hiretikerin abgestempelt. Dabei gibt es in der islamischen Tradition etliche
anerkannte muslimische Gelehrte, die nichts dabei finden, wenn Frauen als

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0
© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847113461 — ISBN E-Book: 9783737013468


http://www.v-r.de/de

200 Mouhanad Khorchide

Vorbeterinnen vor Mannern stehen.” Doch die Gefahr ist grofi! Eine Frau in der
Funktion eines Imams - das wiirde ja bedeuten, dass Frauen als gleichberech-
tigtes Subjekt auftreten. Dagegen muss das Patriarchat protestieren, schliefllich
werden Ménner in ihrem Gebet abgelenkt, wenn vor ihnen eine Frau betet. Und
da das Patriarchat in der Frau nichts anderes sehen will und womdoglich kann als
ein erotisches Objekt, bestimmen die Ménner, wo die Frau wahrend des Gebets
zu stehen hat. Traut sich aber ein Muslim oder Nichtmuslim, diese Dinge an-
zusprechen und sie kritisch zu hinterfragen, dann ist er der Diskriminierende
und der Rassist. Es ist erstaunlich, wie oft muslimische Frauen, die gegen einen
Kopftuchzwang in islamischen Lindern protestieren, von Frauen verurteilt
werden, die in der Kritik am Kopftuchtragen ein Zeugnis des Rassismus sehen.
Und es ist erstaunlich, dass gerade die lauten Stimmen gegen Rassismus diesen
nur bei den »Weiflen, nie aber in den eigenen Reihen ausmachen. Selbstkritik
hingegen wiirde bedeuten, zuzugeben: »Auch bei uns gibt es Rassismus und
Benachteiligung von Frauen.« Aber das wiirde die Uberzeugung, den »Weiflen«
moralisch iiberlegen zu sein, erschiittern. Daher ist jede Form von Kritik, auch
Selbstkritik, zuriickzuweisen und zu verurteilen. Und so verwundert es auch
nicht, dass ausgerechnet selbstkritische und reformorientierte Muslim*innen im
Islamophobie-Report 2018, der unter der Schirmherrschaft der regierungsnahen
tiirkischen SETA-Stiftung herausgegeben wird, als islamophob denunziert wer-
den.

3 Uberwindung von Machtdiskursen der
Opfer-Tater*in-Rhetorik

Fiir Rechtspopulist*innen sind Muslim*innen nichts anderes als gefdhrliche
Tiater*innen, die unsere Gesellschaft islamisieren wollen. Muslim*innen, die sich
mit freiheitlich-demokratischen Werten identifizieren und dies nach auflen
tragen, wird unterstellt, sie betrieben Takeyya. Sie titen also so, als seien sie
modern, in Wirklichkeit aber verfolgten sie eine islamistische Agenda, die die
geistige Okkupation unserer Gesellschaft anstrebt. Es konne keine integrierten
Muslim*innen geben, denn der Islam an sich sei das Problem. Deutsche hingegen
seien Opfer dieser angeblich voranschreitenden Islamisierungsprozesse. Die
deutsche Identitit, die jiidisch-christlich sei, sei noch nie so bedroht gewesen wie
heute. Daher miissten Deutsche sich stirker zusammenschlieffen und sich gegen
die Muslim*innen solidarisieren. Gute Deutsche versus bose Muslim*innen.

23 Vgl. dazu auch Khorchide, Gottes falsche Anwilte. Der Verrat am Islam, 199ff.
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Fiir Islamist*innen hingegen ist der Westen selbst der Téter. Der »weifle
Manng, Représentant dieses Westens, gilt als Rassist, als Islamophober und Is-
lamhasser. Und um einen roten Faden vom einstigen Kolonialismus zur heutigen
Lage der Muslim*innen in der Welt zu kniipfen, datiert der Islamist den Beginn
des »antimuslimischen Rassismus« mit der Entdeckung Amerikas 1492 durch
den »weiflen Mann«. So werden Begriffe wie »der Westen, »der weifSe Mann,
»Kolonialismus«, »antiislamischer Rassismus« fast schon als Synonyme ver-
wendet und essentialisiert, um sie fiir die Herstellung einer Opferhaltung als
globale und historisch verankerte kollektive Identitdt der Muslim*innen zu
nutzen. Der Islam sei die Zielscheibe von Jiid*innen, Christ*innen und allen
Nichtmuslim*innen schon seit der Zeit Mohammeds und bis heute. Mus-
lim*innen miissten sich daher gegen den Westen solidarisieren. Auch diese
Rhetorik spaltet unsere Gesellschaft, nur mit umgekehrtem Vorzeichen: Bose
Deutsche versus gute Muslim*innen.

Rechtspopulist*innen und Islamist*innen haben in ihrer Titer*in-Opfer-
Rhetorik nicht nur viele Gemeinsambkeiten, sie sind die zwei Seiten derselben
Medaille: Beide griinden auf einer identitiren Ideologie, nur die Labels sind
andere: hier deutsch, dort Islam. Und beide vertreten Absolutheitsanspriiche,
beide bendtigen sich gegenseitig, weil sie sich iiber das Feindbild beschreiben:
Wir sind die, die die Welt vor den Feinden retten wollen. Fiir die einen sind diese
Feinde die Muslim*innen, fiir die anderen der Westen. Beide Gruppen haben ein
existenzielles Interesse daran, diese Trennlinie zu erhalten, auf dass immer mehr
Menschen sich ihren Parolen einer akuten Gefahr durch die konstruierten
Feindbilder anschlielen.

Sowohl Rechtspopulist¥innen als auch Islamist*innen verfolgen identitére
Ideologien, basierend auf Absolutheitsanspriichen und somit auf Ab- und
Ausschlussmechanismen. Das »wir« der jeweiligen Gruppe ist ein monolithi-
sches. Wer sich dazu bekennt, gehort zu den Guten. Alle anderen sind die Bosen.
Das eigene Selbstverstidndnis speist sich vor allem aus der Abgrenzung von die-
sem bosen »ihr«. Dies bedeutet aber auch, dass beide Gruppen auf dieses bose
»andere« angewiesen sind, um das »wir« zu konstruieren. Daher muss das
»andere« durch den Gebrauch einer bestimmten Sprache stindig reproduziert
werden. Rechtspopulisten verwenden hierzu Ausdriicke wie: »Gefahr der Isla-
misierung Europas«, »Verlust unserer jiidisch-christlichen Identitdt« oder
»Unterwanderung unseres Rechtssystems durch die Scharia«. Aber auch der
Begriff »Islam« ist Teil dieser stigmatisierenden Rhetorik. Islamist*innen ver-
wenden hingegen eine religiose Sprache: die »Kuffar« (Ungldubige), die den
Islam vernichten wollen und Muslim*innen weltweit verfolgen; die »Kreuzziige
der Ungldubigen« - damals wie heute; »wir miissen Gottes Gesetz, die Scharia,
iiberall einfithren«; »nur der Islam ist die Losung aller Probleme dieser Welt«. In
jlingster Zeit neigen Akteur*innen des politischen Islams allerdings eher zu
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politischen Ausdriicken: die »postkoloniale Gefahr« fiir den Islam durch den
»weilen Mann, die Gefahr der »Islamophobie« oder die »rassistischen Gesell-
schaften des Westens«.

Der Zulauf beider Gruppen wichst - aus einem einfachen Grund: Ihre Sprache
ist emotional und identitdr zugleich. Emotional, weil sie Angst, Wut, aber auch
Triumphgefiihle erzeugt. Angst vor einem vermeintlichen Kontrollverlust: An-
dere bestimmen {iber mich, ich verliere meine Selbstbestimmung. Wut iiber den
Absolutheitsanspruch des jeweils anderen, der mir keine Daseinsberechtigung
mehr zugesteht. Und Triumphgefithle wegen des angeblich bevorstehenden
Sieges iiber den anderen. Identitér ist ihre Sprache, weil sie Identitdten kon-
struiert, die absolut sind. Die Sprache beider Gruppen erklirt die Welt durch ein
simples emotionales Freund-Feind-Schema und erreicht jene, die in ihrer
Identitédt verunsichert sind. Also diejenigen, die meinen, ihre christlich-abend-
lindische Identitidt vor dem Islam retten zu wollen, aber keine Antwort auf die
Frage haben, was christlich-abendlédndische Identitét iiberhaupt ist. Oder dieje-
nigen, die meinen, ihre islamische Identitét vor Verwestlichung retten zu wollen,
aber genauso wenig wissen, was sie zu Muslim*innen macht. Beide Gruppen
wissen, was sie nicht sind, sie konnen aber nicht sagen, was sie zu dem macht, was
sie sind.

4 Welche konstruktive Rolle kann der islamische
Religionsunterricht hier spielen?

Wer danach strebt, dass wir uns in einer Gesellschaft als gleichberechtigte
Menschen auf Augenhoéhe begegnen, der wird bemiiht sein, eine inklusive
Sprache zu verwenden. Wenn es um den Islam und die Muslim*innen in
Deutschland geht, dann kénnte man annehmen, dass es gerade der dominie-
rende Teil unserer Gesellschaft, also der nichtmuslimische Teil (oft ist die Rede
von der Mehrheitsgesellschaft) ist, der eine exklusivistische Sprache verwendet
und die Minderheit, also die Muslim*innen, eine inklusivistische. Dem ist aber
keineswegs so. Die Verwendung einer inklusivistischen bzw. exklusivistischen
Sprache hat wenig mit dem Verhiltnis von Mehrheit und Minderheit in unserer
Gesellschaft zu tun, sondern viel mehr mit der Haltung. Um die Haltung geht es,
iiber sie sollten wir, auch im Religionsunterricht reden, diskutieren und debat-
tieren, und zwar jenseits identitdrer Zugehorigkeiten zu einer bestimmten Ka-
tegorie, wie immer man diese Kategorie definieren will.

Auch sogenannte Minderheiten kénnen eine exklusivistische Haltung ein-
nehmen und die Gesellschaft kiinstlich in Tater*in und Opfer polarisieren. Zu
Recht betont Kiibra Giimiisay in ihrem Buch »Sprache und Sein«, dass Sprache
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Menschen ausgrenzen kann und unsere Betrachtung der Welt fundamental lenkt
und beeintrichtigt.” Zu Recht appelliert sie fiir einen verantwortungsvollen
Umgang mit Sprache. Indem sie jedoch immer wieder die Dichotomie verwendet:
weile Menschen versus People of Color, um eigentlich nichts anderes zu be-
zeichnen als die Mehrheitsgesellschaft in Deutschland und Menschen mit Mi-
grationshintergrund, konstruiert sie Grenzen. Da jedoch der Begriff People of
Color normativ stark mit einer Opferzuschreibung konnotiert ist, lauft diese
Polarisierung der deutschen Gesellschaft auf die Formel hinaus: die rassistische
Mehrheitsgesellschaft versus die diskriminierten Menschen mit Migrationshin-
tergrund, wozu die Muslime*innen gezdhlt werden. Rassismus und Diskrimi-
nierung werden somit als essenzielle Eigenschaften der Mehrheitsgesellschaft
beschrieben, Minderheiten sind dagegen stets die Opfer. Identitire Kategorien,
die sich durch eine Téter*in-Opfer-Rhetorik speisen, lassen keinen Platz fiir
Selbstkritik. Sie lassen keinen Platz fiir eine wertneutrale, aber kritische Aus-
einandersetzung mit Phdnomenen der Diskriminierung, des Rassismus, der
Erniedrigung. Identitdre Zugédnge setzen sich nicht mit Haltungen, sondern mit
Labels von Zugehorigkeiten auseinander. Es ist keine Frage, dass es in unserer
Gesellschaft Hass und Rassismus gibt. Sie sind aber bei Muslim*innen genauso
anzutreffen wie bei Nichtmuslim*innen. Und sie sind auch innerislamisch stark
verbreitet. Sogenannte liberale Muslim*innen werden zum Beispiel mit viel Hass,
Diskriminierung und Erniedrigung konfrontiert, und zwar von Muslim*innen,
die andere Auslegungen des Islams vertreten.

Der islamische Religionsunterricht ist ein geschiitzter Raum, um iiber diese
innerislamische Vielfalt, aber auch zum Verhiltnis zu anderen Religionen und
Weltanschauungen sowie zu Andersdenkenden zu reflektieren, um Vorurteilen
und Denunzierungen zu entgegnen. Zum Beispiel werden in den meisten Ko-
raniibersetzungen Nichtmuslim*innen als »Ungldubige« bezeichnet, was eine
falsche Ubersetzung des arabischen Wortes »Kafir« (pl. Kuffar) ist. Der Koran
spricht keineswegs pauschal von Nichtmuslim*innen, sondern kritisiert an ei-
nigen Stellen Leugner Mohammeds, die aktiv gegen ihn vorgegangen sind, meist
militdrisch. Diese bezeichnet der Koran als Leugner*innen, was eine geeignetere
Ubersetzung des Wortes »Kafir« wire. Themen wie Uberwindung von religiésem
Exklusivismus, respektvoller Umgang mit dem »Anderen«, Wege aus der In-
strumentalisierung und Politisierung der Religion, inklusive Sprache usw. sollten
auch im islamischen Religionsunterricht besprochen und diskutiert werden, um
Wege aus Identitétsfallen und Téter*in-Opfer-Diskursen, die Machtdiskurse
sind, in denen es um moralisch Uberlegene und Unterlegene geht, zu finden. Der
Vorschlag mancher, die Perspektive umzudrehen und die »anderenc, die man fiir
die Herrschenden hilt, mittels Fremdzuschreibungen wie »Rassist*innenc,

24 Vgl. Giimiisay, Sprache, 23.
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»weifle Menschen, »Islamophobe« zu stigmatisieren, vertieft nur die Grében
zwischen den konstruierten Gruppen und stellt keinen konstruktiven Ausweg
aus der Identititsfalle dar. Es darf nicht darum gehen, Rache zu iiben: »Wenn du
mich durch deine Zuschreibung stigmatisierst, dann stigmatisiere ich dich durch
meine Zuschreibung«. Wer dem Gegeniiber zuruft: »Du weifler Manng, darf sich
nicht wundern, wenn er als Antwort hort: »Und du schwarzer/farbiger Mann«
- aber auch umgekehrt. Hier prallen identitdre Perspektiven aufeinander. Ein
Krieg der Identititen kann niemals der Ausweg sein. Die Konkurrenz um die
Opferrolle und somit um die moralische Uberlegenheit hilft genauso wenig. Erst
wenn wir {iber das Problem, das spaltet, an sich reden, ohne dem Problem eine
Identitdt zu verleihen und ohne Schuldzuschreibungen, erst dann wird das
Problem uns alle beschiftigen und wir werden gemeinsam nach einer Losung
suchen. Wenn Hass, Rassismus, Diskriminierung und Ausgrenzung ein struk-
turelles Problem in unserer Gesellschaft darstellen, das von Menschen mit einer
menschenfeindlichen Haltung unterstiitzt und reproduziert wird, unabhéngig
von ihrer religiosen, weltanschaulichen, ethnischen, nationalen usw. Zugeho-
rigkeit, dann benétigen wir strukturelle Losungen und keine identitédren.
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Rennstich, Joachim K., Islamismus als politisch-soziologisches Phanomen der Radikali-
sierung junger Menschen in Deutschland, in: Bruckermann, Jan-Friedrich/Jung,
Karsten (Hg.), Islamismus in der Schule, Gottingen 2017, 11-29.

Schréter, Susanne, Politischer Islam. Stresstest fiir Deutschland, Miinchen 2019.

Seidensticker, Tilman, Islamismus: Geschichte, Vordenker, Organisationen, Miinchen 2015.
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Peter Schreiner

Religion und Bildung als vergessene Dimensionen des
Religionsunterrichts ? Impulse und Perspektiven einer Debatte
in England

»QOur pupils are developing human beings and
not just consumers of knowledge organisers.«
(Trevor Cooling)

Einleitung

Der Religionsunterricht (RU) in England ist fiir die Fragestellungen dieses
Bandes interessant, weil er beispielhaft fiir einen multi-religiésen Dialog und
eine interreligiose Ausrichtung steht. Er stellt eine Form des kooperativen Re-
ligionsunterrichts dar: Religionsgemeinschaften arbeiten ebenso zusammen wie
nichtstaatliche unterstiitzende Einrichtungen sowie Universitidten und andere
akademische Einrichtungen. Auch parlamentarische Institutionen beschiftigen
sich mit dem Religionsunterricht. Das Fach ist kontextuell verankert und wird
bislang regional verantwortet. Es gibt eine breite politische und gesellschaftliche
Unterstiitzungsstruktur, die durchaus beispielhaft ist. Auch im deutschen
Kontext wird der Religionsunterricht in England durchaus positiv wahrgenom-
men.!

Diese Sicht sollte Stereotypen und Vorurteile nicht vernachléssigen, die es im
Blick auf die gegenseitige Wahrnehmung der bestehenden Formen des Religi-
onsunterrichts in England und Deutschland gibt. Im englischen Diskurs wird der
Begriff »confessional< eng mit >indoctrination« verbunden und fast ausschliefllich
negativ konnotiert, im deutschen Kontext wird das englische Modell des Reli-
gionsunterrichts bisweilen als reine >Religionskunde« charakterisiert, dem die
Tiefendimension fehle. In beiden Féllen werden die jeweiligen Positionen mit der
Rolle der Religionsgemeinschaften und dem Stellenwert von Theologie fiir das
Fach begriindet.

1 Vgl. dazu beispielhaft: Grethlein, Religionspadagogik, 182-188; siehe grundsitzlich hier: Sajak,
Das Fremde als Gabe begreifen; HaufBmann, Dialog mit padagogischen Konsequenzen?;
Meyer, Zeugnisse fremder Religionen im Unterricht; Schréder, Religionspadagogik, 404-423;
Schweitzer, Religionspadagogik, 79-80; 94-95.
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Ebenso gibt es die Einschitzung englischer Kolleg*innen, im inklusiven,
nicht-konfessionellen multi-religidsen Religionsunterricht in England ein gutes
Beispiel auch fiir andere Lander zu sehen.

Derzeit gibt es massive Probleme mit dem Religionsunterricht in England. An
vielen Schulen findet er nicht statt, die Qualitit des Unterrichts wird beméngelt,
in etlichen Schulen wird er weitgehend von nicht fachlich ausgebildeten Lehr-
kréften unterrichtet und Ressourcen fiir Aus- und Fortbildung schrumpfen oder
fehlen inzwischen ganz. Es besteht Unklarheit iiber seine inhaltliche Ausrichtung
und es fehlt ihm nach Meinung vieler Experten eine national verankerte Aner-
kennung und Absicherung.

Es sind Initiativen entstanden, den Religionsunterricht zukunftsfahig aufzu-
stellen. Im Zentrum der aktuellen Diskussion steht dabei der 2018 vorgelegte
Bericht einer Commission for Religious Education (CoRE) mit dem Titel:
Religion and Worldviews. The Way forward. A national plan for RE mit Vor-
schldgen einer grundlegenden Neuorientierung des Faches.” Der Bericht wurde
schnell Gegenstand kontroverser Debatten. Zentrale Punkte sind die Ausweitung
des Inhalts des Religionsunterrichts auf Weltanschauungen, ein auf nationaler
Ebene abgestimmter inhaltlicher Rahmen, die Etablierung eines national ver-
ankerten Anspruchs auf RU, die Verdnderung der bestehenden Kooperation
zwischen Staat und Religionsgemeinschaften sowie die Verbesserung der Aus-
und Fortbildung der Lehrkrifte. Darum soll es in diesem Beitrag gehen. Ein
Fokusliegt dabei auf der in der Diskussion des Berichtes aufgeworfenen Frage, ob
Religion und Bildung »vergessene Dimensionen«< des neuen Ansatzes und des
Religionsunterrichts tiberhaupt sind, eine Frage, die auch fiir andere Kontexte
Bedeutung haben kann.

Die Auseinandersetzung mit den aktuellen Entwicklungen zum Religions-
unterricht in England wird als ein Beispiel gesehen, einen intensiveren Wis-
senstransfer in der Religionspadagogik im europaischen Kontext zu fordern.’ Ein
darauf bezogenes Projekt geht davon aus, dass die weitere Entwicklung des Re-
ligionsunterrichtes nicht mehr nur national betrieben werden kann und dass
konzeptionelle Entscheidungen auf wissenschaftlichen Analysen und empiri-
schen Erkenntnissen beruhen sollten, die nicht auf ein einzelnes Land begrenzt
sind. Dazu gehort die differenzierte Wahrnehmung von Entwicklungen in an-
deren Kontexten und eine konstruktive Auseinandersetzung damit.

2 Commission on Religious Education (CoRE), Final Report. Religion and Worldviews.
3 Vgl. grundsitzlich hier: Schweitzer/Schreiner, International Knowledge Transfer in Religious
Education.
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1 Merkmale des Religionsunterrichts in England und Wales

Um den Ansatz des Religionsunterrichts und die Reformvorschldge der Kom-
mission verstehen zu kénnen, bedarf es zunéchst einer kurzen Einfithrung in das
Schulwesen und in die bisher bestehende lokale Zustandigkeit fiir die Religi-
onsunterricht-Lehrpldne. Das Schulwesen ist von Beginn an als ein duales System
der Kooperation von Kirche und Staat konzipiert worden. Mit Beginn der 6f-
fentlichen Finanzierung der Schulen (Bildungsgesetz von 1870) wurden die bis
dahin mehrheitlich bestehenden kirchlichen Schulen in der Regel auch als
kommunale Schulen verstanden. Ein nicht-kirchliches Schulwesen hat sich so-
zusagen komplementdr zu den kirchlichen/religiosen Schulen entwickelt. Das ist
bis heute so geblieben und wurde durch die Bildungsgesetze von 1944 und 1988
bestitigt. Es gibt deshalb im Vergleich mit Deutschland einen relativ hohen
Anteil religioser, {iberwiegend christlicher, Schulen in England, die sich als
Schule im jeweiligen Gemeinwesen verstehen und deshalb auch nicht als private
oder freie Schulen betrachtet werden.” Auch das katholische Schulwesen ist nicht
unbedeutend.®

Die Zustdndigkeit fiir den Religionsunterricht-Lehrplan liegt bislang auf lo-
kaler Ebene. Die lokalen resp. regionalen Verwaltungsbehérden (local authori-
ties) sind nach dem Bildungsgesetz von 1988 dazu verpflichtet, ein Stindiges
Beratungsgremien fiir den Religionsunterricht (Standing Advisory Council on
Religious Education SACRE), einzurichten. Dessen Aufgabe ist es, einen Lehr-
plan fiir den Religionsunterricht zu erarbeiten und seine Einhaltung zu begleiten.
Der Lehrplan ist fiir alle staatlich finanzierten kommunalen Schulen verpflich-
tend. Da die meisten religiosen Schulen kommunale Schulen sind, folgen sie
ebenso dem verabredeten Lehrplan. Auf der Grundlage des Bildungsgesetzes von
1988 sollen alle Schiiler*innen bis 14 Jahren iiber das Christentum und iiber
andere Weltreligionen (i.d.R. Buddhismus, Hinduismus, Islam, Judentum und
Sikhismus) unterrichtet werden, ebenso iiber ethische, philosophische und
moralische Themen. Auch andere im lokalen Kontext vorfindliche religiése und

4 Vgl. Gates/Jackson, Religion and Education in England, 65-98 (hier mehr Literatur); Prior,
Religious Education in UK: England [www.eftre.weebly.com] (Abruf 13.06.2021); siehe
grundsitzlich hier: Barnes, Crisis, Controversy and the Future of Religious Education.

5 Ein Viertel aller Grundschulen sind Church of England Schools, sowie etwa 200 Sekundar-
schulen, so dass es insgesamt 4.700 Schulen mit etwa 1 Mio. Schiiler*innen der Church of
England gibt. Weitere Infos dazu unter: The Church of England, Church schools and acade-
mies [https://www.churchofengland.org-/about/education-and-schools/church-schools-and-
academies] (Abruf 13.06.2021).

6 Der katholische Schulbereich betrdgt etwa 2.230 Schulen mit rund 850.000 Schiiler*innen;
Informationen auf Catholic Education Service, Homepage [https://www.catholiceducation.o
rg.uk/] (Abruf 13.06.2021). Zahlen zu religiés orientierten Schulen finden sich auch bei
Clarke/Woodhead, A New Settlement (Abruf 13.06.2021).
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nicht-religiose Glaubensrichtungen kénnen Gegenstand des Unterrichts sein.
Richtlinie fiir die thematische Ausrichtung der Lehrpldne ist bislang folgende
Passage des Bildungsgesetzes von 1988:

Any Agreed Syllabus »shall reflect the fact that religious traditions in Great Britain are in
the main Christian, whilst taking account of the teaching and practices of the other
principal religions represented in Great Britain.«’

Ein weiteres wichtiges Merkmal fiir den Religionsunterricht in England sind
Verdnderungen in der Schullandschaft, da die von der Commission vorge-
schlagene neue Rolle der lokalen Beh6rden im Blick auf den Religionsunterricht
u. a. mit diesen Verdnderungen begriindet wird.

Seit der Labour-Regierung (1997 bis 2010) gibt es eine zunehmende Zahl von
Schulen, die direkt vom Staat finanziert werden und nicht den lokalen Behorden
unterstehen, wie etwa Academies (oft begonnen als Stiftungen mit privaten
Mitteln) und freie Schulen (free schools, eingefiihrt im Herbst 2011 durch die
konservativ-liberale Koalition). Diese Schulen sind angehalten, in ihrem RU-
Lehrplan den allgemeinen staatlichen Vorgaben zu entsprechen, sind jedoch
nicht verpflichtet, den lokalen Lehrplédnen zu folgen, auch wenn es die meisten
tun. Die inzwischen hohe Anzahl dieser Schultypen ist markant:

»In fact, by August 2018, nearly three quarters of secondary schools and three in ten
primary schools had become academies and free schools.«®

In Schulen mit religios-konfessionellem Charakter (iiberwiegend christlich aber
zunehmend auch durch andere Glaubensgemeinschaften getragen) sind die
Glaubensgemeinschaften an der Erstellung des Curriculums beteiligt, die z.T.
multi-religios, z. T. jedoch auch religionsspezifisch ausgerichtet sind.

Wenn nun eine zunehmende Zahl von Schulen direkt vom Bildungsministe-
rien unterstiitzt wird und den lokalen Behorden nicht unterstehen, wird die
lokale Zustdndigkeit fiir den Religionsunterricht-Lehrplan deutlich geschwicht.

Viele Lehrpldnen haben lange Bezug genommen auf zwei wesentliche Ziele des
RU, die auch gerne in anderen Kontexten aufgenommen werden: learning about
religion und learning from religion. Ohne auf Differenzierungen in der Dis-
kussion einzugehen,’ kann festgehalten werden, dass sich >about religion« auf zu
vermittelnde Wissensbestdnde zielt, und >from religion« auf die Rezeption dieses
Wissens auf Seiten des*r Schiiler*in. In jiingeren Lehrpldnen wird zunehmend
differenzierter argumentiert und der Bezug auf die beiden genannten Ziele

7 UK Parliament 1988, Section 8.3, zitiert nach Gates/Jackson, Religious Education in England,
69.

8 Heilbronn, Education as Social Practice, 20-35, Zitat: 30.

9 Vgl. Teece, Is it learning about and from religions, 93-103.
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weitergefiihrt. So finden sich z. B. im Lehrplan von Tower Hamlets folgende drei

Ziele, die dann auch noch mit Unterzielen erldutert und weitergefiihrt werden:

- Know about and understand a range of religions and

- Express ideas and insights about the nature, significance and impact of reli-
gions and worldviews

- Gain and deploy the skills needed to engage seriously with religions and
worldviews"

Ein weiteres Merkmal, das die gegenwirtige Diskussion bestimmt, ist die Ent-
scheidung, bei der Etablierung eines Nationalen Curriculums in 2010 den Reli-
gionsunterricht nicht mit einzubeziehen, sondern in regionaler /lokaler Ver-
antwortung zu belassen. Damit fehlt dem Religionsunterricht nach Ansicht vieler
Wissenschaftler*innen eine gleichwertige Beachtung bzw. Behandlung im Ver-
gleich mit den 10 Fachern des Nationalen Curriculums. Qualitdtsentwicklung
und Qualitidtskontrolle hinken den Fichern des Nationale n Curriculums hin-
terher. Das will die Commission durch die nun vorgeschlagene nationale Ver-
ankerung und Absicherung verandern.

Bei der Auflistung von Merkmalen des Religionsunterrichts in England ist
auch seine breite gesellschaftliche und politische Verankerung zu nennen. Bei-
spielhaft dafiir steht der 1973 gegriindete Religious Education Council (REC), der
etwa 70 Mitgliedsorganisationen hat und sich fiir die unterschiedlichen Belange
des Religionsunterrichts einsetzt oder auch die All Parliamentary Group for
Religious Education (APPG), die sich auf politischer Ebene fiir Belange des Re-
ligionsunterrichts einsetzt. Der REC hat auch die Initiative fiir die Etablierung der
Commission on Religious Education (CoRE) ergriffen."

Diese knappe und in keiner Weise vollstindige Darstellung von Merkmalen
dient als Grundlage, um einerseits die bestehende Marginalisierung und Kri-
senphdnomene verstehen zu konnen, die zu einer Neuorientierung des Faches
gefiihrt haben, und andererseits die Vorschlédge fiir eine grundlegende Reform.

10 Vgl. Tower Hamlets. Agreed Syllabus for Religious Education.

11 Mehr Infos iiber Religious Education Council of England and Wales, Homepage [www.religio
useducationcouncil.org.uk] (Abruf 13.06.2021); es gibt eine Reihe von weiteren Organisa-
tionen verschiedener Interessengruppen fiir den Religionsunterricht, die ebenfalls an der
offentlichen Debatte teilnehmen. Dazu gehéren: The Association of RE Inspectors, Advisers
and Consultants; AULRE: The network for learning, teaching and research in religion and
education, The Association of University Lecturers in RE; National Association of RE
Standing Advisory Councils on RE (NASACRE); National Association of Teachers of Reli-
gious Education; Religious Education Council of England and Wales, Shap Working Party.
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2 Marginalisierung und Krisenphdnomene

Eine Krise des Religionsunterrichts wird schon lange konstatiert, u. a. zeugen die
Berichte der fiir Bildungsstandards und ihre Uberpriifung zustédndigen Institu-
tion davon."” Ungeachtet dessen gibt es die Einschdtzung von Wissenschaftlern,
dass das englische Modell beispielhaft fiir andere Kontexte sein konnte. Aber
auch die grofiten Fans sehen kritische Entwicklungen. So schreiben z. B. Mike
Castelli und Mark Chater:

»The RE experiment in the UK is unique and has much to offer the wider world, but is in
danger of isolation, neglect and dismemberment at a time of unprecedented religious,
cultural and political tension.«"

Auch Brian Gates und Robert Jackson schitzen die kooperative Grundstruktur
des Modells als beispielgebend fiir andere Kontexte:

»The model which deliberately brings together, at both local and national levels, rep-
resentatives of faith communities, professional teaching, academic scholarship and
political interests continues to be significant and healthy for any social democracy.«
(Hervorhebung P.S.)"

Der Final Report der CoRE steht im Zentrum dieses Beitrages, deshalb werden

die darin angefiihrten Krisenmerkmale vorgestellt, die auf den letzten Bericht

von Ofsted verweisen."

- Gute Qualitdt des Religionsunterrichts wurde lediglich in 50 % der Sekun-
darschulen und in 40 % der Grundschulen konstatiert.

- Es gibt eine Konfusion im Blick auf die Ziele des Religionsunterrichts.

- Unterricht wird vielfach durch nicht fachspezifisch ausgebildete Lehrkrifte
erteilt.

- In bestimmten Altersstufen (key stage 3 und 4) wurde 2016 an 33,4 % aller
Schulen kein Religionsunterricht erteilt.

- Es gibt keine ausreichende Ausbildung und Unterstiitzung fiir Religions-
lehrkrifte (Grundschullehrkrifte erhalten im Rahmen ihrer Ausbildung nur
3 Std. fachspezifische Ausbildung fiir Religionsunterricht!)."

12 Ofsted = Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills. Vgl. www.gov.uk.
Verwiesen sei auf die drei Ofsted Berichte von 2007 (Making Sense of Religion), 2010
(Transforming religious education) und 2013 (Religious education: realising the potential) zu
Starken und Schwichen des Religionsunterrichts.

13 Castelli/Chater, We need to talk about religious education, 12.

14 Gates/Jackson, Religious Education in England, 65.

15 Dabei wird Bezug genommen auf den Bericht von 2013 von Ofsted, Religious Education:
Realising the potential.

16 Vgl. zu anderen Berichten: Prior, Religious Education in UK: England; Schreiner, Religious
Education in Transition, 35.
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Auf der Grundlage dieser Analyse hat die Commission ihre Vorschlige fiir einen
verdanderten Ansatz ausgearbeitet.

3 Neuorientierung

Vorschlége fiir eine Neuorientierung des Religionsunterrichts und eines natio-
nalen Plans enthilt der 2018 erschienene Final Report der Commission on Reli-
gious Education: Religion and Worldviews. A way forward."”

Der Religious Education Council (REC), als Initiator des Prozesses, besteht
aus etwa 70 Organisationen und hat das Ziel, unterstiitzende Mafinahmen fiir
den Religionsunterricht vorzuschlagen. Auf seine Initiative hin wurde eine
Kommission von 14 Expert*innen berufen, die einen Plan fiir die Zukunftsfi-
higkeit des Religionsunterrichts erstellen sollte. In einem zweijéhrigen Prozess
wurden auch 2.245 Riickmeldungen verschiedener Interessengruppen des RU,
die ein Online Aufruf ergab, einbezogen. Ebenso sind im Rahmen eines Kon-
sultationsprozesses zu dem 2017 verdffentlichten Zwischenbericht, 905 Riick-
meldungen eingegangen. Man kann also von einem durchaus beachtlichen
Kommunikations- und Dialoggeschehen im Rahmen der Entstehung des Be-
richtes sprechen. Der Vorsitzenden der Kommission, The Very Rev. John Hall,
charakterisiert die vorgelegte >neue Vision« wie folgt:

In this, its Final Report, CoRE therefore proposes that a new National Plan for RE should
be enacted to ensure that learning in this area remains academically rigorous and a
knowledge-rich preparation for life in a world of great religion and belief diversity."®

Es geht also um einen nationalen Plan, der sicherstellen soll, dass Lernen im
Religionsunterricht wissenschaftlich griindlich erfolgt und Schiiler*innen dazu
verhilft, sich >wissensstark< auf ein Leben in einer Welt grofler religiéser und
glaubensmifliger Vielfalt vorzubereiten.

Die insgesamt elf Empfehlungen orientieren sich an drei allgemeinen Ziel-
setzungen: (1) Es soll eine neue Vision fiir den Religionsunterricht geben, (2)
allen Schiiler*innen wird ein qualitativ hochstehender Unterricht garantiert und
(3) in die Aus- und Fortbildung von Lehrkréften soll massiv investiert werden.
Zusitzlich wird die Rolle der lokalen Unterstiitzungsstrukturen verindert."”

Wesentlich sind folgende Vorschlige:

(1) Der Name des Faches soll gedndert werden von >Religious Education« zu
»Religion and Worldviews« (R & W).

17 Vgl. Commission, Religion and Worldviews, 2.
18 Ebd., 1.
19 Vgl. ebd., 1-2.
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(2) Es soll fiir alle 6ffentlich finanzierten Schulen eine nationale Verpflichtung
geben, das Fach »Religion and Worldviews« anzubieten. Ofsted soll beauf-
tragt werden, die Umsetzung dieser nationalen Verpflichtung zu iiberpriifen.

(3) Ein nationaler Rahmenlehrplan soll die bisher geltenden lokalen Lehrpldne
ersetzen und die Funktion der SACREs soll gedndert werden. Sie sollen zu
lokalen Beratungsgremien fiir das neue Fach transformiert werden, jedoch
ohne rechtliche Zustandigkeiten.

Zu diesen drei Punkten folgende erste Anmerkungen: Die Begriindung fiir die
Umbenennung des Faches bezieht sich auf die zunehmende Vielfalt der Gesell-
schaft und die Weiterentwicklung des bestehenden Ansatzes, der sich wesentlich
auf die Vermittlung von sechs Weltreligionen konzentriert. Auffallend ist eine
deutliche inhaltliche Verschiebung, es wird nicht mehr von >Religionen«< oder von
»Religion« gesprochen, sondern ausschliefllich auf >Weltanschauung(en)« re-
kurriert:

The time is right for a new vision for the subject if we are to prepare children and young
people for living in the increasingly diverse world in which they find themselves. We
need to move beyond an essentialised presentation of six >major world faiths< and
towards a deeper understanding of the complex, diverse and plural nature of world-
views at both institutional and personal levels. We need to ensure that pupils under-
stand that there are different ways of adhering to a worldview - you may identify with
more than one institutional worldview, or indeed none at all.”

Religion soll iiberwiegend als zentrale Kategorie betrachtet und mit anderen
Kategorien behandelt werden wie »secular, spiritual, and worldview.«*! Die neue
Vision wird einem rabgerundeten< Bildungskonzept zugeordnet und einem
»neuen wissenschaftlichen« Verstindnis von Weltanschauungen:

We then set out our vision for the subject. The study of religious and non religious
worldviews remains a central component of a rounded academic education, and at the
same time this study needs to reflect changes in patterns of belief and belonging, as well
as new academic understandings of how worldviews work and how they influence
individuals and groups.”

Der zweite Punkt umfasst die Einfithrung einer nationalen Verpflichtung/Ga-
rantie fiir den Religionsunterricht. Was heiflt das konkret? Zielsetzung und Be-
deutung des Faches sollen gestdrkt und ein kontinuierliches Angebot geschaffen
werden. R & W soll durchgédngig bis Schuljahr 11 unterrichtet werden und der
ErschlieSung von >Weltanschauungen« dienen. Auch in dieser Passage fillt auf,
dass fast durchgingig von >Weltanschauungen« und nicht von >Religion« ge-

20 Ebd., 6.
21 Ebd., 31.
22 Ebd., 20.
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sprochen wird. Der Bericht enthilt eine Liste mit Kriterien, was die Schiiler*in-
nen erreichen sollen.”” Zugleich soll die nationale Verpflichtung die Pflicht
aufheben, den lokal erstellten Lehrpldnen zu folgen. Das greift substanziell in die
derzeitige Struktur ein, die kontextuelle und lokale Verankerung der Lehrpline
und ihrer Umsetzung wird aufgegeben. Stattdessen soll es ein Expertengremium
von max. 9 Personen auf nationaler Ebene geben, die fiir )Programmes of Study«
fiir jede der vier key stages verantwortlich zeichnen.

Konsequent ist dann auch die im dritten Punkt vorgeschlagene »Entmachtung«
der lokalen Behorden und die Verdnderung der Rolle der SACREs. Sie sollen in
Beratungsgremien (Local Advisory Networks for Religion and Worldviews)
umgewandelt werden, in denen die Church of England ihren bisher privilegierten
Veto-Status bei Entscheidungen verliert.”

4 Rezeption und Diskussion des Berichtes

Die Vorschlidge der Kommission wurden von Lehrkrifteverbanden tiberwiegend
positiv aufgenommen. Sie wurden u. a. begriifit von der National Education
Union (NEU), der National Association of Teachers of Religious Education
(NATRE) und der National Association of Head Teachers (NAHT).

Verhalten bis ablehnend war dagegen die bildungspolitische Reaktion auf die
Vorschlige.” In einem Schreiben an den Vorsitzenden der Kommission reagierte
Bildungsminister Damian Hinds auf die Vorschldge des Berichtes. Er wies auf
den Stellenwert des bestehenden Faches hin:

»It gives them (children and young people) knowledge of the values and traditions of
Britain and other countries, and so foster mutual respect and tolerance of those with
different faiths and beliefs.«*

Ebenso deutlich wies Hinds den Reformbedarf zuriick mit Verweis auf die Be-
lastung der Lehrkrifte »there is not the time to being these reforms«. Zugleich
betonte er, dass einige Interessensverbénde befiirchten, die neue Ausrichtung
wiirde die Zielsetzung des Faches >verwissern« (diluting).”

Die Ignoranz, die aus dieser Zuriickweisung auch gegeniiber dem REC gelesen
werden kann, und die scharfe Reaktion darauf von Seiten des REC, kann von
auflen zumindest so interpretiert werden, dass es derzeit keine ausreichende

23 Ebd., 12-13.

24 Ebd., 53-57.

25 Vgl. grundsitzlich hier: Schreiner, Religious Education in Transition.
26 Zit. nach Schreiner, Religious Education in Transition, 38.

27 Ebd.
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Grundlage zwischen Bildungspolitik und Shareholdern fiir eine gemeinsame
Weiterentwicklung des Faches gibt.

In der akademischen Diskussion in England finden sich zustimmende und
kritische Positionen. Als Beispiel fiir eine zustimmende Position steht Mark
Chater, der bereits durchgéngig von einem »Worldviews Curriculum« spricht.”®
Er spricht er von einem Projekt, in dem das Konzept der »Weltanschauung« in der
Lage ist, unterschiedliches, spezialisiertes Wissen wieder in einen gemeinsamen
Rahmen zu vereinen (re-unification) und zu integrieren (re-integration) mit dem
Merkmal »celebrating pluralism yet attempting to make sense out of limitless
diversity.«”’ Insgesamt sieht er die vorgeschlagene Reform als iiberfillig an,
unterstreicht die hohe Bedeutung der Empfehlungen und beklagt den hohen
Einfluss von religiosen Gruppierungen auf die gegenwértige Struktur des Reli-
gionsunterrichts. Eine der von ihm beschriebenen Herausforderungen sieht er
denn auch in einem Befreiungsakt: »Liberate the subject from the political and
economic control of belief communities and other producer interests«™.

Eher kritisch duflert sich Philip Barnes, der nach den padagogischen Griinden
fragt, >Weltanschauungen« in den Religionsunterricht zu integrieren und dazu
an die kontroverse Diskussion um den Birmingham Agreed Syllabus von 1973
erinnert. Damals ging es darum, welche nicht-religiosen Weltanschauungen in
den Lehrplan aufgenommen werden sollten.”’ Humanismus und Kommunismus
wurden als >nicht-religiose Lebensanschauungens, die behandelt werden sollen,
identifiziert und einbezogen, allerdings in dem funktionalen Verstdndnis, damit
Religion besser verstehen zu kdnnen, nicht jedoch um ihrer selbst willen. Barnes
kritisiert daher auch, dass die Vorstellung im Bericht der Commission mehr als
vage ist, welche >Weltanschauungenc« iiberhaupt beriicksichtigt werden sollen. Im
Bericht der Commission werden Humanismus, Sakularismus, Atheismus und
Agnostizismus genannt, ebenso jedoch auch »other relevant worldviews within
and beyond the traditions listed above, including worldviews of local significance
where appropriate«”.

Auffallend ist ein insgesamt eher unbekiimmerter und historisch wenig sen-
sibler Gebrauch des Begriffs >Weltanschauung(en)«. Im Bericht wird Bezug ge-
nommen auf den deutschen Ursprung des Begriffs und unterschieden zwischen

28 Chater, Reforming RE, 115-126, Zitat: » This shift from RE to Worldviews »signifies the greater
attention that needs to be paid to individual lived experience, the complex, plural and diverse
nature of worldviews both at individual and institutional levels, and the extension of the
subject beyond six major world faiths and Humanism.«« (Commission on Religious Educa-
tion (CoRE), Final Report. Religion and Worldviews,30; 123f.

29 Ebd., 116.

30 Commission on Religious Education (CoRE), Final Report. Religion and Worldviews, 35.

31 Vgl. Barnes, Crisis, 78-84.

32 Commission on Religious Education (CoRE), Final Report. Religion and Worldviews, 13.
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einer personlichen und einer institutionellen Weltanschauung. Beziige zur Be-
griffs- und Bedeutungsgeschichte werden nicht hergestellt, und auch die In-
strumentalisierung des Begriffs durch die Ideologie des Nationalsozialismus
wird nicht erwédhnt. Im deutschen Kontext kann es jedoch aufgrund dieser ge-
schichtlichen Erfahrung und auch aufgrund der Erfahrung der Staatsideologie
der DDR keine in dieser Weise unbekiimmerte und geschichtsvergessene Ver-
wendung des Konzepts >Weltanschauung« geben und der Begriff konnte schon
gar nicht fiir die Bezeichnung eines Schulfaches zur Verwendung kommen.”

Friedrich Schweitzer stellt in seinem Beitrag, fest, dass im Bericht offen bleibe,
mit welchen piddagogischen Mafinahmen »Weltanschauungen«behandelt werden
sollen und was konkret unter einem refined understanding verstanden wird. Was
heif3t das z. B. im Blick auf Fundamentalismus oder Rassismus?** Abgrenzend
nennt die Commission folgende »Weltanschauungen« die explizit nicht im Rah-
men von R & W behandelt werden sollen: Nationalismus, globaler Kapitalismus
und Kommunismus.”

Unklar und geschichtsvergessen werden hohe Maf3stibe formuliert und die
Beschiftigung mit >Weltanschauungen« geradezu als Schliissel zur Aneignung
von Welt angesehen:

Studying religious and non-religious worldviews gives young people the opportunity to
develop the knowledge, understanding and motivation they need to engage with im-
portant aspects of human experience including the religious, spiritual, cultural and
moral. It provides an insight into the sciences, the arts, literature, history and con-
temporary local and global social and political issues.”

5 Religion und Bildung als vergessene Dimensionen?

Aus erziehungswissenschaftlicher und religionspadagogischer Perspektive gibt
es kritische Riickmeldungen im Blick auf die fehlende Einbeziehung von For-
schung und Wissenschaft.”” Es fehle der Bezug zu wissenschaftlicher Forschung
und es gebe keine Referenzen fiir die dargelegten Positionen.

Gert Biesta und Patricia Hannam haben die Frage in die Diskussion des Be-
richtes eingebracht, ob »Bildung« und >Religion¢ nicht zwei vernachldssigte Di-

33 Darauf weist Schweitzer in seinem Beitrag hin; vgl. Schweitzer, Sacrificing Cinderella.

34 Ebd., 520.

35 Commission on Religious Education (CoRE), Final Report. Religion and Worldviews, 75.
36 Ebd., 5.

37 Vgl. grundsitzlich hier: Schweitzer, Sacrificing Cinderella.
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mensionen des Berichtes und auch der weitergehenden Debatte um den Religi-
onsunterricht sind.”

Im Bericht der Commission werde nur ein begrenztes, funktional ausgerich-
tetes Verstidndnis von >Bildung« und >Religion« deutlich, das einer hermeneuti-
schen Perspektive zugeordnet werden konne.

Thre Kritik fassen sie dann auch mit dem Vorwurf des >Hermeneutismus« als
durchgingig erkennbare Grundlage fiir den padagogischen Ansatz des Berichtes
zusammen. Damit ist gemeint, dass Sinnstiftungsprozesse alleine dem Indivi-
duum zugeschrieben werden, Bildung weitgehend als Anpassung an die beste-
henden Verhiltnisse betrachtet wird und damit ein umfassendes Bildungsver-
standnis fehle.

This is because it fails to understand that the real task of education is never just to let
everything emerge, but that the more important and more difficult task is to help
children and young people to gain a perspective on the personal world view they may
want to develop. Key here is the question whether the world view children may want to
develop and make their own is going to help them with living well, individually and
collectively, or whether the favoured world view will hinder this, in the short or longer
term.”

Eine theoretische Grundlage fiir diese Position bildet das von Gert Biesta ent-
wickelte Verstindnis von Bildung in den drei Dimensionen Qualifizierung, So-
zialisation und Subjektwerdung (qualification, socialisation and subjectifica-
tion).* Er spricht von einem »dreifachen Prisma« und einem »dreidimensionalen
Denken und Handeln« im Blick auf ein ganzheitliches Konzept von Bildung und
Erziehung, das auch Forschung, Politik und Praxis prigen sollte.* Die Rolle
des Religionsunterrichts sieht er aus der Perspektive der Dimension »>Qualifizie-
rung« in der Wissensvermittlung und dem Dialog iiber Religion, Religionen und
das Religiose und in der Vermittlung von Féhigkeiten, dieses Wissen und Ver-
standnis auch klug anzuwenden. Bei der Dimension >Sozialisation< unterscheidet
Biesta zwei Perspektiven: zum einen ein >starkes« Sozialisationsverstdndnis im
Rahmen eines konfessionellen Ansatzes, bei dem die>Einschreibung« (sign up) in
bestehende religiose Kulturen, Traditionen und Praktiken im Mittelpunkt steht
und das in der Gefahr steht, die Schiiler*innen als Objekte zu behandeln, zum
anderen ein »schwaches« Sozialisationsverstdndnis, in dem es um die Ermogli-
chung von Orientierung geht. Wéhrend sich Qualifizierung auf die »Auflenseite«
von Religion bezieht, eroffnet die Sozialisationsdimension ein >innere« Sicht von

38 Vgl. Hannam/Biesta, Religious education, a matter of understanding?, 55-63; grundsitzlich
hier: Biesta/Hannam, Religion and Education.

39 Hannam/Biesta, Religious Education. A Matter of understanding?, 3.

40 Vgl. Biesta, Education, Education, Education, 8-19; grundsitzlich hier: Biesta, The Beautiful
Risk of Education; Biesta, Good Education in an Age of Measurements.

41 Biesta, Education, Education, Education, 12.
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Religion als legitime und mdégliche Perspektive von Bildung. Aber der Religi-
onsunterricht sollte sich nicht darauf beschrinken, sondern vielmehr einen
Beitrag zur >Subjektwerdung« (subject-ness) im Modus der >Selbststétigkeit«
leisten.

This is about our freedom to act or refrain from action, to say yes or not to what we
encounter, to stay or walk away from the situations we find ourselves in, to go with the
flow or offer resistance.*

Alternativ schlagen Biesta und Hannam ein existenziell geprigtes Verstindnis
von Bildung vor und eine Ausrichtung des RU, der Schiiler*innen darin unter-
stiitzt »to speak and act on a world of others«:

In this alternative proposal, educational questions would be considered first and
foremost and questions about what it means to live with a religious or non-religious
orientation considered in existential terms and not only as beliefs or practices or
objectified world views. Educationally we would want to show that a non-hermeneutic
way of viewing our humanity would open different possibilities for what the teacher
should seek to achieve in her relationships with children and young people in school.
Further, were these dimensions considered first, were bringing the child to speak and
act in a world of others taken as the organising principle of an RE curriculum, things
might look rather different.*’

Es wird grundsitzlich nach der Zielsetzung und Ausrichtung von Bildung im
Kontext religioser Bildung gefragt und herausgestellt, dass Bildung auch die
Aufgabe »des Widerstehens« zukommt, um Kinder und Jugendliche in eine
Konversation mit der Weltanschauung zu bringen, die sie entwickeln wollen.
Bildung erschépft sich also nicht in hermeneutischen Ubungen oder der
Anpassung an bestehende Verhiltnisse sondern sollte eigenstdandige Entschei-
dungen und Widerstand gegen bestehende Verhiltnisse ermdglichen.* Wissen
und Erkenntnis erzeugen auch nicht automatisch positive Einstellungen und
Verhaltensweisen. Ein umfangreiches Wissen kann auch Grundlage fiir fehlen-
den Respekt, Hass etc. sein. In diesem Sinne formulieren Biesta und Hannam:

that understanding does not automatically translate into care, or respect, or friendship,
and educationally it might therefore actually be better to radically disconnect the two.
(...) enhanced understanding can lead to the opposite: to disrespect, hate, and so on.*

42 Ebd., 13f.

43 Hannam/Biesta, Religious Education, 7.

44 Vgl. Frost, Bildung bedeutet nicht Anpassung, sondern Widerstand, 312-322.
45 Hannam/Biesta, Religious Education, 4.
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Zum Verstiandnis von Religion

Ein weiterer zentraler Kritikpunkt von Hannam und Biesta liegt im Verstindnis
von >Religion« im Bericht der Commission als Gegenstand des Unterrichts.
Welche Perspektiven finden sich dazu? Religion wird in einen weiteren Kontext
von >Religion and Worldviews« gestellt und Religionen werden der iibergrei-
fenden Kategorie >Weltanschauungen« untergeordnet. Auch wird Religion im
Singular verwendet, wohl um sich von der bisherigen Fokussierung auf die
groflen sechs Weltreligionen abzugrenzen.

Religion wird im Bericht {iberwiegend als soziales, kulturelles oder philoso-
phisches Phidnomen behandelt, also von »auflen« betrachtet, statt von »innenc als
gelebte, sinnvolle Realitit. Es fehle eine theologische Perspektive, die sich auch
mit der >Innenperspektive« von Religion beschiftigt.

»Here religion is predominantly conceptualised as belief and practice, which runs the
risk of objectifying religion and reducing the teacher to a facilitator or technician.«*

Hannam & Biesta schlagen eine existenzielle Perspektive vor, die nicht nur zum
Nachdenken iiber Religion fiihrt, sondern einen personalen, existenziellen, am
Handeln in der Welt orientierten Zugang zu Religion ermdglicht.

»The key point is that where the existential is included, the task of religious education
becomes one of bringing the child to be interested in the question of what it means to
live a life, one with a religious orientation or otherwise, for themselves and for the
world.«*

Die Fokussierung auf die Auflenperspektive von Religion wird kritisch gesehen,
denn sie fithre zu einer ganz bestimmten Ausrichtung der Beschiftigung von
Bildung und Religion, bei der die Integritdt von Bildung und Religion selbst nicht
ausreichend aufgenommen wird. Bildung und Religion werden zu sehr zweck-
gerichtet verstanden und weniger in ihrer eigenen Substanz gewdiirdigt. Damit
besteht die Gefahr, dass Religion und Bildung >zwei vergessene Dimensionen«
werden.

In der kritisierten Perspektive der Commission werde durch das reduzierte
Verstdndnis von Bildung auch die Rolle der Lehrkrifte in problematischer Weise
verstanden:

(...) reduces the teacher to the role of »facilitator« or »enabler« of children’s making of
meaning and understanding and thus dissolves the unique >work« of teaching and the
teacher in the educational process. (...) What it means to live a life with a world view is

46 Ebd., 7.
47 Hannam, What Should Religious Education, 124-136, Zitat: 131.
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objectified as something to be studied; any question as to the significance of living a life
with a religious orientation in existential terms is missing from the report.*

Die Lehrendenausbildung fiir das neue Fach sieht auch Friedrich Schweitzer
kritisch. Er weist darauf hin, dass es normalerweise iiblich sei, die fachliche
Ausbildung auf der Basis einer universitir etablierten wissenschaftlichen Dis-
ziplin zu organisieren, inklusive der didaktischen Frage, was in welcher Weise
unterrichtet werden solle. Gerade aufgrund der fehlenden Kapazititen fiir die
Ausbildung von Religionslehrkriften sei zu fragen, welche Expertise die Lehr-
krifte fiir das neue Fach erwerben sollen, und wie sie diese auf universitirer
Ebene erwerben kénnen.”

Epilog

Wurde der Ansatz des Religionsunterrichtes in England in der Einleitung noch
positiv gewiirdigt, so relativiert sich diese Einschidtzung nach der Darstellung
und Diskussion der Vorschldge der Commission. Es ist zu befiirchten, dass die
bisherige multi-religiose Ausrichtung zugunsten eines unklaren Profils des neu
vorgeschlagenen Fachs mit dem Fokus auf >Weltanschauungen« verloren geht.
Auch das Qualitdtsmerkmal einer lokalen, kontextuellen Verortung mit einer
kooperativen Verantwortungsstruktur in Form der SACREs wird nicht weiter-
gefiihrt. Stattdessen soll ein nationales Gremium mit max. neun Expert*innen
dafiir zustdndig sein, welche Inhalte in einem nationalen Rahmenlehrplan des
neuen Faches Religion & Worldviews in den verschiedenen Schulstufen behan-
delt werden sollen. Auch wenn der Reformbedarf fiir das Fach mehr als deutlich
ist, wire zu wiinschen, dass im weiteren Reformprozess Ergebnisse empirischer
Forschung und Erfahrungen aus anderen Kontexten herangezogen werden. Die
reflexive Sicht auf die zentralen Dimensionen des Religionsunterrichtes, Religion
und Bildung, die Patricia Hannam und Gert Biesta in Auseinandersetzung mit
dem Bericht der Kommission entwickeln, beinhalten wertvolle Hinweise auch
fiir die Diskussion um die Zukunft religiéser Bildung in der Schule in anderen
Kontexten.

48 Commission on Religious Education (CoRE), Final Report. Religion and Worldviews, 6.
49 Vgl. Schweitzer, Sacrificing Cinderella, 520.
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Henrik Simojoki / Mouhanad Khorchide / Konstantin Lindner /
Antje Roggenkamp / Claufl Peter Sajak

Stereotype — Vorurteile — Ressentiments.
Religionspiddagogische Klarungen und Anregungen fiir
interreligiéses und religionskooperatives Lernen

Der religionspadagogische Status von Stereotypen, Vorurteilen und Ressenti-
ments ist, so scheint es zundchst, einfach zu bestimmen: Es soll sie nicht geben.
Daher wird religioser Bildung gemeinhin die Aufgabe zugewiesen, Stereotype zu
dekonstruieren, Vorurteile abzubauen und Ressentiments entgegenzuwirken.
Nur steht diese konsensfihige Zielbestimmung in einer religionspadagogisch
noch nicht hinreichend reflektierten Spannung zur unbestreitbaren Realitit,
dass Stereotype, Vorurteile und Ressentiments nach wie vor verbreitet sind und,
wie sich am globalen Einflusszuwachs populistischer Bewegungen beispielhaft
zeigt, aktuell sogar besonders zu gedeihen scheinen. Weiter an Schirfe gewinnt
diese Spannung durch die ambivalente Rolle von Religion und, religionspad-
agogisch besonders pikant, auch religiéser Bildung, die keineswegs nur auf der
Seite der Prédvention verortet werden konnen. Stereotype, Vorurteile und Res-
sentiments sind oft religiés motiviert - und religiose Bildung kann ganz andere
Wirkungen zeitigen als in den religionspadagogischen Zielbestimmungen vor-
gezeichnet. Gerade auf den Feldern interreligiésen und religionskooperativen
Lernens, denen ja in religionspadagogischen und 6ffentlichen Diskursen zumeist
positive Transformationsleistungen zugeschrieben werden, kénnen auch ge-
genteilige Effekte eintreten.

Angesichts dieser Uniibersichtlichkeit lag dem vorliegenden Band zunéchst
die Intention zugrunde, hier Kldrungen herbeizufithren. Zu kliren ist zunéchst,
was genau unter Stereotypen, Vorurteilen und Ressentiments zu verstehen ist.
Dafiir ist eine Auseinandersetzung mit einschldgigen sozialpsychologischen
Theorien und Forschungsbefunden unentbehrlich. Sodann fehlt noch ein hin-
reichend orientierungskriftiges Bild iiber die Wirksamkeit von Stereotypen,
Vorurteilen und Ressentiments im doppelten Horizont von Religion und Bil-
dung. Die in diesem Buch versammelten Beitriage enthalten eine Vielzahl solcher
Kldrungen, die im ersten Teil dieses Abschlussbeitrags systematisierend gebiin-
delt werden - mit besonderem Fokus auf pidagogische Handlungskontexte in
Schule, Religionsunterricht und Lehrkréftebildung, aber auch im Blick auf Un-
terrichtswerke und ldnderbezogene Fremdwahrnehmungen. Erst auf der Basis
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solcher Kldrungen ist es moglich, den Beitrag religioser Bildung zur Reduktion
oder zumindest reflexiven Verarbeitung von Stereotypen, Vorurteilen und Res-
sentiments préziser zu bemessen - und auf dieser Basis handlungsorientierende
Impulse fiir die Planung und Gestaltung interreligisen und religionskoopera-
tiven Lernens zu formulieren. Im zweiten Teil dieser Ertragsbiindelung sollen
diese Anregungen ebenfalls verdichtet dargestellt und reflektiert werden.

1 Religionspadagogische Kliarungen

1.1 Weichenstellungen der sozialpsychologischen Einstellungs- und
Vorurteilsforschung

Bereits auf terminologischer Ebene markieren Stereotype, Vorurteile und Ressen-
timents eine Herausforderung - und nétigen religionspadagogisch zu besonderer
Genauigkeit bei ihrer Verwendung. So machen Gert Pickel und Alexander Unser
darauf aufmerksam, dass diese Begriffe im allgemeinen Sprachgebrauch und im
sozialpsychologischen Wissenschaftsdiskurs nicht deckungsgleich gefiillt werden.
Wihrend Stereotype und Vorurteile in der Alltagssprache negativ konnotiert
werden, sind sie aus psychologischer Sicht in gewisser Hinsicht unvermeidlich, weil
Menschen, um in der Weltgesellschaft denken und handeln zu kénnen, grund-
satzlich gefordert sind, die iiberbordende Komplexitét der sozialen Wirklichkeit
irgendwie zu ordnen. Und dafiir ist soziale Kategorienbildung tiber Verallgemei-
nerung und Eigenschaftszuschreibung ein in verschiedener Hinsicht besonders
»effektives«, wenn auch gefihrliches Mittel. Diese Einsicht ist, wie in Henrik Si-
mojokis Beitrag deutlich wird, auch religionsdidaktisch belangvoll: Sie lenkt den
Blick auf die basalere Ebene religionsbezogener »Ordnungskonstruktionen«',
welche die Form von Stereotypen, Vorurteilen und Ressentiments annehmen
koénnen. Im Kontext interreligiosen und religionskooperativen Lernens kommt
dabei der Frage, iiber welche Ordnungskonstruktionen Eigenes und Anderes bzw.
Fremdes >hergestellt« wird, hervorgehobene Bedeutung zu.

Sodann legt eine konsequentere Riickbindung an Begriffe und Erkenntnisse
der Sozialpsychologie stidrker analytische Zugénge zu Stereotypen, Vorurteilen
und Ressentiments nahe. Statt auf deren Abbau angelegte Bildungsprozesse
normativ aufzuladen, gilt es, die im Bildungsgeschehen présenten Einstellungs-
und Zuordnungsmuster differenzierter in den Blick zu nehmen. Eine solche
sozialpsychologische Erdung wird besonders eindringlich von Alexander Unser
eingefordert, der - etwas zugespitzt formuliert - einen diesbeziiglichen >Ge-
burtsfehler« in der deutschsprachigen Konzeptentwicklung von interreligiosem

1 Vgl. dazu umfassend Freuding, Fremdheitserfahrungen und Othering.
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Lernen diagnostiziert: Diese habe ihre Wurzel in religionstheologischen In-
novationen und interreligidsen Dialoginitiativen und richte sich folglich bis
heute vornehmlich am »Ideal des interreligiésen Dialogs« aus (S. 151). Dadurch
komme es leicht zu iiberh6hten Wirksamkeitserwartungen, die von existierenden
Theorien und Befunden zu Einstellungsforschung nicht gedeckt wiirden.

Bereits hier wird deutlich, dass interreligioses und religionskooperatives
Lernen in formalen und non-formalen Bildungskontexten, dem Zusammen-
hang, aber auch der Differenz von Stereotypen, Vorurteilen und Ressentiments
Rechnung tragen muss. Der Begriff des Stereotyps bezieht sich auf »kognitive
Strukturen, die unser Wissen, unsere Uberzeugungen und Erwartungen iiber
eine Gruppe von Menschen enthalten« (Pickel, S. 16). Dagegen handelt es sich bei
Vorurteilen in einem dimensional weiteren Sinne um kollektive Einstellungen,
die oft von Stereotypen getragen werden, dariiber hinaus aber auch affektiv
aufgeladen sind und eine verhaltensbezogene Komponente aufweisen. Folglich
verlangen Stereotype und Vorurteile nach pidagogischen Interventionsforma-
ten, die ihrer spezifischen dimensionalen Strukturierung entsprechen. In beiden
Fillen ist es jedoch nicht einfach, Anderungen herbeizufiihren, weil Stereotype
und Vorurteile kulturell praformiert sind und sich in biographisch eingebetteten
Sozialisierungsprozessen ausgebildet und verfestigt haben.

Eigener Aufmerksamkeit bedarf schliellich der von Pickel profilierte Begriff
des Ressentiments, der religionspddagogisch weit weniger rezipiert worden ist.
Anders als Stereotype und Vorurteile sind Ressentiments immer abwertend. Bei
dieser Form von gruppenbezogener Abneigung schlagen unbewusste Anteile
stirker zu Buche, etwa in Gestalt von Minderwertigkeitsgefiihlen oder Projek-
tionen eigener Defizienz. Eine Beriicksichtigung dieses Konzepts ist besonders
wichtig fiir die in diesem Band intensiv gefiihrte religionspadagogische Aus-
einandersetzung mit dem Antisemitismus, der in seinen vielfdltigen Auspré-
gungen oft von Ressentiments getragen wird. Mit dem Terminus Othering wie-
derum verweisen Janosch Freuding und Konstantin Lindner in ihren Ausfiih-
rungen darauf, dass religionsbezogene Stereotypisierungen auch mit Strategien
des Fremdmachens einhergehen, indem Menschen die »eigene« (Gruppen-)
Identitét einer >fremden« gegeniiberstellen«, dabei auf stereotype Darstellungen
zuriickgreifen und eine »fremde Gruppe« als nicht zugehorig zur reigenen
Gruppenidentitdt< ansehen.« (S. 226f.) Wahrend Stereotype, Vorurteile und
Ressentiments sich auf gruppenbezogene Abwertungshaltungen beziehen, kommt
der Begriff der Diskriminierung ins Spiel, wenn sich solche Haltungen in
Praktiken niederschlagen, in denen die Personen aufgrund einer reellen oder
zugeschriebenen Gruppenzugehorigkeit benachteiligt und ausgegrenzt werden.
Da Diskriminierungsdynamiken auf einer anderen Ebene liegen als die bislang
skizzierten Konzepte und zudem im Zusammenhang des Anerkennungsdis-
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kurses religionspidagogisch intensiv diskutiert worden sind,” werden sie im
Folgenden (in Widerspiegelung des Bandkonzepts) nicht vertieft aufgenommen.

1.2 Einsichten zur Wirksamkeit religionsbezogener und religiés motivierter
Stereotype, Vorurteile und Ressentiments ...

... in der Gesellschaft

Religionspddagogik thematisiert Stereotype, Vorurteile und Ressentiments nicht
in allgemeiner Perspektive, sondern unter besonderer Konzentration auf ihre
Kerndominen Religion und Bildung. In Bezug auf Religion muss sie, wie bereits
angedeutet, mit verschiedenen Szenarien rechnen: Auf der einen Seite bildet die
Religionszugehdrigkeit historisch wie aktuell eine zentrale Bezugsgrofle sozialer
Kategorisierung und gruppenbezogener Abwertung, auf der anderen Seite
kommen religiése Menschen, Gemeinschaften und Institutionen auch als
Subjekte gruppenbezogener Entwertungspraktiken in Betracht. Der religions-
péadagogische Erschliefungswert von Pickels Einfithrung in einschligige For-
schungsbefunde der Religionssoziologie besteht darin, dass er beide Szenarien
im Blick hat. Die von ihm présentierten Befragungsergebnisse bestétigen einige
auch im offentlichen Diskurs spiirbare Tendenzen, die bereits in die religions-
pidagogische Konzeptentwicklung eingegangen sind: die beachtliche Prisenz
von Vorurteilen gegeniiber Muslim*innen, die Verlagerung vom priméren hin
zum sekundéiren oder zum - unter Muslim*innen besonders verbreiteten - is-
raelbezogenen Antisemitismus sowie ein iberhaupt noch immer hohes Vorur-
teilsniveau etwa im Verhiltnis zu Sinti und Roma, Homosexuellen oder Ge-
fliichteten. Deutlich relativiert wird hingegen die in kirchlichen Kreisen hdufig
artikulierte Uberzeugung, dass der christliche Glaube mit tendenziell toleran-
teren Einstellungsmustern einhergehe. Demgegeniiber Pickel: »Ob konfessi-
onslos oder Mitglied einer der beiden christlichen Volkskirchen, dies macht
scheinbar hinsichtlich der Existenz von Vorurteilen oft keinen groflen Unter-
schied aus.« (S. 21) Hier bestitigt sich, was in neueren Konzepten der Werte-
bildung eingescharft worden ist: Man sollte einstellungsbezogenen Lernprozes-
sen keine Vorsprungsannahmen zugrundelegen.’

2 Vgl. zuletzt Willems, Religion in der Schule.
3 Vgl. Lindner, Wertebildung im Religionsunterricht, 36-39.
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... in der Schule

Allerdings darf man nicht vorschnell aus gesamtgesellschaftlichen Entwicklun-
gen und Befunden auf die schulische Realitdt schlieflen. Auch wenn kognitive
Zuschreibungen und Einstellungen im Generationenverlauf fortgeschrieben
werden, zeigen neuere Jugend- und Wertestudien, dass die Orientierungen von
Kindern und Jugendlichen keineswegs deckungsgleich mit jenen der Erwachse-
nengenerationen sind. Hinzu kommt, dass es der Schule als padagogischer In-
stitution tiber ihren Bildungsauftrag aufgegeben ist, der Ausbildung von Ste-
reotypen, Vorurteilen und Ressentiments entgegenzuwirken. Der Beitrag von
Julia Bernstein und Florian Diddens, in dem die Kernbefunde der bislang um-
fangreichsten Interviewstudie iber Antisemitismus an deutschen Schulen dar-
gestellt und reflektiert werden,* fithrt mit teils erschreckenden Zitaten und
Fallbeschreibungen vor Augen, dass die Schule fiir jiidische Schiiler*innen oft
alles andere als ein Schutzraum ist. Wihrend Schulen ihrem Selbstverstindnis
nach Orte der Vielfalt, des Respekts und der Toleranz sind, werden sie von den
betroffenen jungen Menschen als Orte des Antisemitismus erfahren und be-
schrieben. Das von Bernstein und Diddens présentierte Spektrum an Antise-
mitismuserfahrungen ist ausgesprochen breit und umfasst fast alle Erschei-
nungsformen, die im Beitrag von Gerda E. H. Koch und Rainer Moller iiber-
blicksartig aufgefiihrt werden.

Besonders herausfordernd aus religionspidagogischer Sicht ist die Rolle der
Lehrkrifte, die in den Betroffeneninterviews immer wieder als Téter*innen ge-
nannt werden. Teils werden Schiiler*innen mit der Erwartung konfrontiert,
stereotypen Bildern des Judentums zu entsprechen, teils sollen die Ausdrucks-
gestalten jiidischen Glaubens nicht 6ffentlich ausgelebt werden. Zuweilen sind
die stereotypisierenden Rollenfestlegungen und Differenzuschreibungen
durchaus wohlgemeint, etwa wenn Lehrkrifte Schiiler*innen ermutigen, zu ihrer
jiidischen Identitit zu stehen, oder ihnen zumuten, die Opferperspektive ange-
sichts des Holocaust im Unterricht zu représentieren. Aber es begegnen auch
dezidiert judenfeindliche Erscheinungsformen von Antisemitismus. In den im
Rahmen ihrer Studie gefithrten Lehrkrifteinterviews beobachten Bernstein und
Diddens ebenfalls Tendenzen, den Antisemitismus als Phinomen zu relativieren
oder sogar antisemitische Vorfille herunterzuspielen. An dieser Stelle wird be-
reits deutlich, dass es religionspddagogisch zu kurz greift, bei einer antisemi-
tismusprophylaktischen Professionalisierung im schulischen Kontext lediglich
an Religionslehrer*innen zu denken. Vielmehr muss jede Lehrkraft iiber die
Bereitschaft und die Kompetenz verfiigen, an eigenen Haltungen im Horizont
antisemitismuskritischer Bildung zu arbeiten und, positiver formuliert, sensibel

4 Vgl. Bernstein, Antisemitismus an Schulen.
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mit religidsen Uberzeugungen umzugehen - auch und gerade dann, wenn diese
sich von den eigenen unterscheiden.

Diese Perspektive wird im Beitrag von Simojoki mit etwa anderen Akzenten
weitergefithrt. Wihrend bei Bernstein und Diddens antisemitische Stereotype,
Vorurteile und Ressentiments im Brennpunkt stehen, fragt Simojoki allgemeiner
nach islambezogenen Ordnungskonstruktionen bei im Kontext schulischer Bil-
dung von Gefliichteten engagierten Berufsschullehrkriften. Die inhaltsanalyti-
sche Auswertung der in bayerischen Berufsintegrationsklassen erhobenen In-
terviewdaten lduft auf die Pointe zu, dass solche Ordnungskonstruktionen nicht
isoliert betrachtet werden sollten. Nach Simojoki ist auf eine zweifache Kon-
textualisierung zu achten: Zum einen scheinen die rekonstruierten Islamkon-
struktionen in einem Zusammenhang mit den generellen Einstellungen zu Re-
ligion zu stehen. Zum anderen macht er an einem detaillierter ausgewerteten
Fallbeispiel darauf aufmerksam, dass sich islambezogene Positionierungen nicht
immer zu kohdrenten Einstellungsmustern synthetisieren lassen. Folglich konne
es »zu Verzerrungen kommen, wenn stereotypisierende Einzelaussagen ohne
Beriicksichtigung des weiteren Kontextes, in den diese Aussage eingebettet ist, als
Beleg fiir islamfeindliche Einstellungen herangezogen werden« (S. 62).

... in der Lehrer*innenbildung

Naciye Kamcili-Yildiz und Oliver Reis setzen genau dort ein, wo Simojokis Ar-
gumentation endet: bei der Professionalisierung von Lehrkréften. Ihr Erkennt-
nisinteresse gilt den Haltungen, mit der Dozierende, die in der Ausbildung is-
lamischer Religionslehrer*innen titig sind, in ihrer Hochschullehre andere Re-
ligionen thematisieren. Bei ihrer ebenfalls inhaltsanalytischen Erschliefung von
insgesamt elf Expert*innen-Interviews greifen sie auf das von Martin Harant in
der Inklusionspddagogik etablierte Mindset-Konzept zuriick. Unter Mindsets
sind demnach »iiberindividuelle, vorgelagerte, emotional aufgeladene, zunichst
abstrakte Denkformen zu verstehen, die von einzelnen Individuen iibernommen
werden konnen« (S. 126). Kamcili-Yildiz und Reis unterscheiden zwischen
Mindsets von religioser Pluralitdt, die das Vorverstdndnis der interreligiosen
Relationen bestimmen, und Mindsets guter Lehre, die das hochschuldidaktische
Handeln der Lehrenden orientieren. Beide werden einer auch forschungsme-
thodisch innovativen Analyse analysiert, die sich an der fiir diesen Band leiten-
den Frageperspektive ausrichtet. Bereits fiir sich generieren die beiden Unter-
suchungsginge bemerkenswerte Ergebnisse. Didaktisch besonders weiterfiih-
rend ist freilich die abschlieBende Zusammenfiithrung: Dort zeigt sich ndmlich,
dass sich die dem Mindset »negativ emotional und abwehrend« zugeordneten
Abwertungen und Zuriickweisungen durchgéngig mit dem (ohnehin dominan-
ten) Lehr-Mindset der Instruktion verbinden. Interessant sind nun die Effekte
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dieser Koppelung, die keineswegs nur negativ sind: Das eher objektiverend-
sachkundliche Hintergrundskonzept guter Lehre hat zur Folge, »dass die
durchaus in den benutzten Mindsets der Abwertung potenziell wirksamen Ste-
reotype in dem Kontext von universitirer Lehre nicht durchschlagen« (S. 140). Es
greift daher zu kurz, aus dem Vorhandensein von Stereotypen und Vorurteilen
auf jhre Wirksamkeit in der Hochschullehre zu schlieflen. Umgekehrt gilt aber
auch: Hinter einer instruktionistisch-objektivierenden Lehrpraxis konnen sich
Haltungen verbergen, die der fiir die Lehrer*innenbildung insgesamt ange-
strebten interreligiosen Profilierung des Religionsunterrichts sicherlich nicht
forderlich sind und gerade aufgrund ihrer Latenz in unangemessenen Grenz-
ziehungen und -iiberschreitungen eruptieren kénnen. Je mehr also Positionie-
rungen in religiosen Bildungsprozessen Raum gewinnen, desto hoher sind die
Anforderungen an die pddagogische Professionalitdt der Handelnden.

Genau diesen Punkt riickt Antje Roggenkamp in den Fokus. Ihr Beitrag ist
ebenfalls in der religionspiddagogischen Hochschullehre verortet, nahert sich
aber einer anderen Wahrnehmungs- und Handlungsperspektive an. Die Analy-
sebasis bilden Kurztexte von evangelischen, katholischen und muslimischen
Studierenden, die sich ein Semester lang zentrale Themen des Religionsunter-
richts fiir religionskooperativ angelegte Lernprozesse erschlossen hatten. Die
Texte wurden im Sinne der Grounded Theology Methodology kodiert und aus-
gewertet, geleitet von der Frage, inwiefern das im religionspadagogischen Dis-
kurs vielrezipierte Konzept einer »reflektierten Positionalitit«’ auf Positions-
prozesse im Kontext religionskooperativer Bildung {ibertragbar ist. Grundlegend
ist die Unterscheidung von drei Bezugsperspektiven: Positionalitit in der kiinf-
tigen Praxis, Positionalitét als personliche Bedeutsamkeit und Positionalitdt im
Rahmen gesellschaftlicher Relevanz. Diese Differenzierung ldsst sich auch auf die
Stereotypen- und Vorurteilsanfélligkeit von Positionierungen beziehen, die je
nach Perspektive eigens zu bestimmen ist. Auf dieser Basis arbeitet Roggenkamp
im abschlieflenden Verdichtungsschritt drei Priif- und Giitekriterien einer reli-
gionskooperativen Didaktik aus: »auszubalancierende Strategien, Reflexivwer-
den des Perspektivwechsels, mehrfacher Perspektivenwechsel im Sinne eines
Neuverstehens« (S. 120). Die didaktische Operationalisierung dieser Kriterien
steht noch bevor. Jedoch weisen sie einen vielversprechenden Weg zur hoch-
schuldidaktischen Bearbeitung der von Kamcili-Yildiz und Reis namhaft ge-
machten Herausforderung, dass mit der konzeptionellen Gewichtung von Po-
sitionalitdt auch die Gefahr stereotypen- und vorurteilsgeleiteter Abwertung
steigt.

5 Zu Diskussionstand siehe Lorenzen, Entscheidung.
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... in Unterrichtswerken ftr den Religionsunterricht

Clauf Peter Sajak kann nach umfangreichen Analyse aller zugelassenen Schul-
biicher fiir den evangelischen, islamischen und katholischen Religionsunterricht
in Nordrhein-Westfalen konstatieren, dass sich in allen untersuchten Schul-
buchreihen ein grofles Bemiihen erkennen lisst, das Judentum, das Christentum
und den Islam als abrahamische Geschwisterreligionen angemessen darzustellen
und zu wiirdigen. Dabei arbeiten die Autor*innen der Werke theologisch auf
hohem Niveau, sodass sich im Vergleich zu fritheren Schulbuchgenerationen
nur wenige sachlichen Fehler finden. Dies ist mit Blick auf die Ergebnisse
der Schulbuchforschung in den letzten Jahrzehnten ein sehr erfreuliches und
durchaus iiberraschendes Ergebnis. Nichtsdestotrotz finden sich immer noch
Stereotype, in denen Rassismus oder Exotismus nicht nur nicht hinterfragt
werden, sondern diese eher férdern. Auch ist es notwendig, das alltdgliche Leben
von Juden und Jiidinnen und Muslim*innen noch stirker zu thematisieren und
die innergemeinschaftliche Vielfalt der drei Religionen besser abzubilden.

... in der Nutzung der Potentiale des Faches Islamische Religionslehre

Auf das Potential des islamischen Religionsunterrichts, um iiber innerislamische
Vielfalt, aber auch zum Verhéltnis von Muslim*innen zu anderen Religionen und
Weltanschauungen sowie zu Andersdenkenden zu reflektieren, weist Mouhanad
Khorchide hin. Er entwirft ein Bild des Religionsunterrichts als Safe Space fiir
Kinder und Jugendliche, um Vorurteilen und Denunzierungen jeglicher Art
konstruktiv zu begegnen. Themen wie die Uberwindung von religidsem Exklu-
sivismus, der respektvolle Umgang mit dem »Anderen«, Wege aus der Instru-
mentalisierung und Politisierung der Religion, inklusive Sprache usw. sollten
auch im islamischen Religionsunterricht besprochen und diskutiert werden, um
Wege aus Identitétsfallen und Téter*in-Opfer-Diskursen, die Machtdiskurse
sind, zu finden. Der Vorschlag mancher, die Perspektive umzudrehen und die
»anderenc, die man fiir die Herrschenden hilt, mittels Fremdzuschreibungen wie
»Rassist*innen«, »weifle Menschen«, »Islamophobe« zu stigmatisieren, vertieft
nach Khorchide nur die Griben zwischen den konstruierten Gruppen und stellt
keinen konstruktiven Ausweg aus der Identitdtsfalle dar. Weder der Krieg der
Identitdten noch Konkurrenz um die Opferrolle und somit um die moralische
Uberlegenheit hilft bei konstruktiven Losungen fiir ein besseres Miteinander.
Wenn Hass, Rassismus, Diskriminierung und Ausgrenzung ein strukturelles
gesellschaftliches Problem in unserer Gesellschaft darstellen, das von Men-
schen mit einer menschenfeindlichen Haltung unterstiitzt und reproduziert wird
- unabhingig von ihrer religiosen, weltanschaulichen, ethnischen, nationalen
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usw. Zugehorigkeit -, dann sind strukturelle Losungen und keine identitdren
notwendig.

... in der Wahrnehmung von religionsdidaktischen Konzepten und
Gestaltungsformen des Religionsunterricht in anderen Lindern

Peter Schreiners Beitrag zum Religionsunterricht in England macht deutlich,
dass im religionspddagogischen Wissenschaftsdiskurs Stereotype nicht nur re-
flexiv bearbeitet, sondern auch produziert werden. Beispielhaft zeigt sich das am
Religionsunterricht in England und in Deutschland. Wiahrend der fiir die
meisten deutschen Bundesldnder charakteristische konfessionelle Religionsun-
terricht in England allein schon aufgrund des belasteten Attributs »confessional¢
mitunter als indoktrinationsverdéchtig gilt, wird der englische multi-faith-An-
satz in der deutschsprachigen Diskussion noch immer gelegentlich als objekti-
vierende Religionskunde verzeichnet oder als Musterbeispiel inklusiver Plurali-
tatsfahigkeit idealisiert. Bereits Schreiners feinsinnige Einfithrung in die wich-
tigsten Profilmerkmale des englischen Religionsunterrichts zeigt Wege auf,
wie stereotype Bilder des >anderen« Religionsunterrichts aufgebrochen werden
konnen: zum einen durch umsichtige Kontextualisierungen und zum anderen
dadurch, dass man den auf den Religionsunterricht bezogenen Diskurs in seiner
Vielstimmigkeit im Blick hat. Mindestens genauso wichtig ist zudem, dass man
das eigene Verstidndnis des >anderen< Modells stets neu an aktuellen Entwick-
lungen und Debatten iiberpriift. Dies wird von Schreiner in Form einer diffe-
renzierten Auseinandersetzung mit dem 2018 verdffentlichten »Final Report«
der »Commission on Religious Education« demonstriert, der unter dem pro-
grammatischen Titel »Religion and Worldviews: A way forward« nicht weniger
als einen strukturell weitreichenden Paradigmenwechsel in der Begriindung und
Ausgestaltung des Fachs einleiten will.* Bemerkenswert im vorliegenden Kontext
ist, wie Schreiner zu seiner kritischen Einschitzung der angedachten Neuaus-
richtung kommt: Statt eine >deutsche« Perspektive einzutragen, arbeitet er die um
den Abschlussbericht gefiihrte Debatte in der englischsprachigen Religionspa-
dagogik griindlich auf - und verweist auf Impulse, die auch fiir die Diskussion
um die Zukunft religiéser Bildung in Deutschland wertvoll sein konnen.

6 Commission on Religious Education, Final Report.
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2 Anregungen fiir interreligiése und religionskooperative
Bildung im Religionsunterricht, in der Schule und in der
Lehrer*innenbildung

Die Funktion der bislang zusammengetragenen Kldrungen wire missverstanden,
wenn man sie lediglich auf didaktische Gestaltungsanregungen hin befragen
wiirde. Vielmehr besteht eine der wichtigsten Ertrége darin, dass man interre-
ligioses Lernen nicht durch zu hohe Wirksamkeitserwartungen {iberfrachten
sollte. Der von Alexander Unser prisentierte Uberblick iiber die insgesamt noch
wenigen vorliegenden Wirksamkeitsstudien ist zundchst einmal desillusionie-
rend: In den meisten Studien zeitigten die untersuchten Lernprozesse keine
erkennbaren transformativen Effekte. Die Erniichterung iiber diesen Befund
sollte aber durch die sozialpsychologische Einsicht abgefedert werden, dass sich
Stereotype, Vorurteile und Ressentiments in oft komplexen Sozialisationspro-
zessen iiber Jahre hinweg ausgebildet haben und sich folglich nur schwer in
kurzfristig angelegten Interventionen dekonstruieren lassen. Die Erniichterung
kann also erst einmal heilsam sein und interreligiésem Lernen, um auf eine von
Siegfried Bernfeld im Blick auf die zeitgendssische geprigte Wortschopfung
zuriickzugreifen, zu mehr »Tatbestands—Gesinnung«7 verhelfen.

Freilich zeigen die von Unser vertieft analysierten Interventionsstudien, dass
die Potenziale der religionsdidaktischen Wirksamkeitsforschung weiter reichen.
Anscheinend haben didaktische Entscheidungen sehr wohl Einfluss darauf, ob
einstellungsbezogene Lehr-Lern-Prozesse gelingen oder misslingen. So ist bei
dialogisch angelegten Prozessen interreligiosen Lernens kritisch darauf zu ach-
ten, ob die dialogisch zu vermittelnden Fragestellungen, Konflikte oder Pro-
blembesténde fiir die Lernenden (a) existenziell relevant sind und (b) tiberhaupt
religios gefiillt werden. Weil interreligiose Verstindigung fiir die meisten Leh-
renden positiv besetzt, existenziell bedeutsam und religionsdidaktisch zentral ist,
kann es hier besonders leicht dazu kommen, dass das eigene Relevanzempfinden
in die konstruierte Schiiler*innenperspektive hineinprojiziert wird. Vor diesem
Hintergrund {iiberrascht es nicht, dass Einstellungsdnderungen dort besser zu
gelingen scheinen, wo sich der interreligiose Lernprozess an alltagsbedeutsamen
Anforderungs- oder Uberschneidungssituationen ausrichtet.® Der von Unser
eindriicklich demonstrierte Orientierungswert von Interventionsstudien fiir in-
terreligioses Lernen steht jedoch in einem eklatanten Missverhiltnis zur tat-
sidchlichen Zahl solcher Untersuchungen, die bislang im niedrigen einstelligen
Bereich liegt. An dieser Stelle offenbart sich eines der wohl dringlichsten For-
schungsdesiderate in der Religionspddagogik tiberhaupt.

7 Bernfeld, Sisyphos, 13.
8 Vgl. dazu Willems, Interreligiose Kompetenz, 141-164.
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Dabher gilt es hinsichtlich der Professionalisierung von Religionslehrkriften in
Bezug auf die Thematisierung von Religionen nicht zuletzt stereotypisierende
Differenzkonstruktionen aufzudecken, die in alltdglichen sowie unterrichtlichen
Settings zum Tragen kommen. Sie resultieren bisweilen aus Einstellungen und
wirken sich in Besonderem Mafle auf die Gestaltung religioser Lehr-Lern-Pro-
zesse aus. Janosch Freuding und Konstantin Lindner konstatieren in ihrem
Beitrag, dass z. B. bereits mit der Verwendung des Begriffs »Begegnung« ein
stereotypes Bildungsnarrativ einhergehen kann: Werde damit suggeriert, eine
Begegnung zwischen Menschen unterschiedlicher Religionen miisse erst durch
den Religionsunterricht angestoflen werden, entspreche dies der Realitdt der
Schiiler*innen nur bedingt, da sich Lernende »unterschiedlicher Religionszu-
gehorigkeit in ihrem Alltag vielfach begegnen« (S. 93). Beachtenswert erscheint in
diesem Zusammenhang iiberdies, dass bereits eine gut gemeinte Thematisierung
»fremder« Religionen Differenz erzeugt - ein Phinomen dem sowohl im un-
terrichtlichen Alltag als auch in religionspadagogischen Forschungsbeitrdgen
deutlicher als bislang Aufmerksamkeit geschenkt werden und das in der Leh-
rerfinnenbildung verstirkt adressiert werden sollte. Die Differenzierung zwi-
schen individuell irritierenden »Fremdheitserfahrungen« einerseits und durch
gesellschaftliche Diskurse oder institutionelle Ordnungen bedingte »Fremd-
heitszuschreibungen« andererseits kann - so Freuding und Lindner - in dieser
Hinsicht kldarend wirken. In allen drei Phasen der Lehrer*innenbildung gilt es
daher (angehenden) Religionslehrkréften den Aufbau von fachwissenschaftli-
chem Professionswissen in Bezug auf Otheringpraxen, aber auch fachdidaktische
Expertise z. B. in Bezug auf »othering-vermeidenden Spracherwerb« oder eine
Sensibilitit fiir »verandernde« Unterrichtsmaterialien, -methoden und -medien
zu ermdglichen. Nicht zuletzt aber die Vergewisserung iiber individuelle Uber-
zeugungen in Bezug auf Religionen sollte durch geeignete Selbstreflexionsfor-
mate in der universitdren Lehre sowie in der Aus-, Fort und Weiterbildung
angestoflen werden - auch in emotionsbezogener Hinsicht.

Gleich mehrere Beitréige in vorliegendem Band lassen erkennen, dass Selbst-
reflexivitit zu den entscheidenden professionellen Schliisselkompetenzen ein-
stellungsbezogener religioser Bildung gehort. Vorurteilssensible Handlungs-
kompetenz setzt bei Lehrer*innen kritische Bewusstheit im Blick auf die Vor-
aussetzungshaftigkeit und damit Begrenztheit der eigenen Sichtweise voraus. Die
selbstreflexive Kldrung des eigenen (biografisch geronnenen, kulturell einge-
betteten und medial mitgeformten) Standpunktes wird Lehrkréften helfen, bei
ihrem Umgang mit den religionsbezogenen Uberzeugungen und Gestaltungs-
praxen ihrer Schiiler*innen Stereotypisierungen zu vermeiden sowie Vorurteile
zu erkennen und abzubauen.

Die Pointe der Beitrdge von Simojoki, Freuding und Lindner sowie Bernstein
und Diddens liegt darin, dass diese Kompetenz bei allen Lehrkréften ausgebildet
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und kultiviert werden sollte. Letztere schdrfen mit Blick auf die besorgniserre-
gende Prisenz antisemitischer Einstellungsmuster und Diskriminierungsprak-
tiken an deutschen Schulen ein, dass es mit einer Reflexivititssteigerung allein
nicht getan ist. Im Schlussteil ihres Beitrages entwerfen sie hilfreiche Hand-
lungsperspektiven, wie Lehrkrifte Antisemitismus in der Schule begegnen und
gegenwirken sollen. Im thematischen Kontext dieser Publikation ist ihr Hinweis
besonders wichtig, dass es kontraproduktiv sein kann, Antisemitismus nach dem
Generalisierungsmuster von Stereotypen dekonstruieren zu wollen, weil das
zugrundliegende Feindbild (etwa des »reichen Juden«) dadurch bestdtigt werden
kann (weil ja nur die Stereotypisierung abgewiesen wird und nicht das Feindbild
selbst). Folglich schliefie antisemitismuskritische Bildung die Notwendigkeit ein,
»antisemitische Feindbilder ihrer Logik nach von stereotypisierenden Fremd-
bildern als falsche Generalisierungen zu unterscheiden und auf ihre mogli-
cherweise ideologische oder emotionale Fundierung in einem antisemitischen
Weltbild oder Ressentiment zu beziehen« (S. 46).

Die von Bernstein und Diddens eingeforderte Professionalisierung aller Lehr-
krifte im Sinne antisemitismuskritischer Bildung findet eine konkretisierende
Entsprechung in der von Koch und Méller vorgestellten Orientierungshilfe »Das
geht auch mich an, in der Lernen im Horizont der Shoah als iibergreifende
Gestaltungsaufgabe schulischer Bildung fiir Lehrer*innen unterschiedlicher
Fachrichtungen erschlossen wird.” Im Sinne der von Unser unterstrichenen
Mehrdimensionalitdt von Vorurteilen wird ein solches Lernen »als Geflecht von
kognitiven, affektiven und handlungsorientierten Aspekten konzeptionalisiert«
und mit unverzweckten »Aktivititen des >Erinnerns< und >Gedenkens« ver-
schrinkt (S. 81). Es ist zu wiinschen, dass diese Orientierungshilfe von den
adressierten Lehrkréften intensiv zurate gezogen wird und zudem im Feld reli-
gionspddagogischer Materialentwicklung Nachahmungseffekte auslost.

Gerade weil der Religionsunterricht langst nicht mehr alle Schiiler*innen er-
reicht, muss die padagogische Arbeit am Abbau religionsbezogener Stereotype,
Vorurteile und Ressentiments auch auflerhalb dieses Faches stattfinden.
Gleichwohl zeigen die im vorliegenden Band in verschiedenen Nuancierungen
thematisierten Bearbeitungen dieser sehr markanten Herausforderung, dass im
Rahmen interreligioser Lern- und Bildungsprozesse ein elementarer Beitrag fiir
die Gestaltung einer humanen Gesellschaft geleistet werden kann - ein Ausweis
der Bedeutung schulischen Religionsunterrichts.

9 Vgl. grundsitzlich hier: Koch/Méller, Das geht auch mich an.
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