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Einleitung
Religion in der Schule - Padagogische Praxis zwischen
Diskriminierung und Anerkennung

Joachim Willems

Die Frage, wie und ob Religion in der Schule sichtbar sein diirfe, wird seit meh-
reren Jahren immer wieder kontrovers diskutiert. Zumeist entziinden sich diese
Debatten an Auflerungen islamischer Religiositit: Wenn eine Lehrerin ein Kopf-
tuch tragen mochte oder wenn iiberlegt wird, zumindest fiir Kinder unter vier-
zehn Jahren das aus religiésen Griinden getragene Kopftuch zu verbieten; wenn
Schiilerinnen und Schiiler in den Pausen beten oder im Ramadan fasten. Oft wird
es dann grundsitzlich: Sollte die Schule in einem sikularen Staat nicht grund-
sitzlich frei von Auflerungen gelebter Religion sein? In diesem Sinne miisste nach
Auffassung vieler laizistisch orientierter Menschen auch auf Religionsunterricht
verzichtet werden, zumindest in seinen >konfessionellen< Formen nach Art. 7 Abs.
3 Grundgesetz, also im Zusammenwirken von Staat und Religions- oder Weltan-
schauungsgemeinschaften. — Oder gehért es gerade zum freiheitlich-demokrati-
schen Charakter des bundesdeutschen Staates, den religiésen Bekenntnissen und
Praktiken der Bewohnerinnen und Bewohner Deutschlands Raum zu geben, auch
in der Schule?

Der vorliegende Band unternimmt es, diese Fragen an unterschiedlichen Bei-
spielen zu diskutieren, um damit zu grundsitzlichen Klirungen beizutragen. Zu
diesem Zwecke werden unter der Perspektive des Begriffspaars von >Diskriminie-
rung« und >Anerkennung« unterschiedliche Formen in den Blick genommen, wie
Religion in der Schule begegnet: als Religiositit der einzelnen Menschen, die ihre
Religion nicht beim Betreten der Schule ablegen; als Teil der Schulkultur auf3erhalb
des Fachunterrichts; als Religion und Religionen, die im Unterricht oder aufRerhalb
des Unterrichts thematisiert werden.
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Fokus Diskriminierung

Unter Diskriminierung wird hier, mit Albert Scherr, »die Verwendung von katego-
rialen, das heifdt vermeintlich eindeutigen und trennscharfen Unterscheidungen
zur Herstellung, Begriindung und Rechtfertigung von Ungleichbehandlung mit der
Folge gesellschaftlicher Benachteiligung« verstanden. Im Falle von Diskriminie-
rungen wird die »faktische Benachteiligung« der Diskriminierten daher »nicht als
ungerecht bewertet, sondern als unvermeidbares Ergebnis ihrer Andersartigkeit
betrachtet« (Scherr 2016, 3).

Mit der Antidiskriminierungsrichtlinie der Europiischen Union vom 27. No-
vember 2000 (RL 2000/78/EG)," deren Zweck die »Bekimpfung der Diskriminie-
rung wegen der Religion oder der Weltanschauung, einer Behinderung, des Alters
oder der sexuellen Ausrichtung« ist (Art. 1), lassen sich unmittelbare und mittel-
bare Diskriminierungen unterscheiden. Eine unmittelbare Diskriminierung liegt
demnach vor, »wenn eine Person wegen eines der in Artikel 1 genannten Griinde
in einer vergleichbaren Situation eine weniger giinstige Behandlung erfihrt, als
eine andere Person erfihrt, erfahren hat oder erfahren wiirde« (Art. 2 Abs. 2a).
Mittelbare Diskriminierung ist gegeben, »wenn dem Anschein nach neutrale Vor-
schriften, Kriterien oder Verfahren Personen mit einer bestimmten Religion oder
Weltanschauung, einer bestimmten Behinderung, eines bestimmten Alters oder
mit einer bestimmten sexuellen Ausrichtung gegeniiber anderen Personen in be-
sonderer Weise benachteiligen kénnen« (Art. 2 Abs. 2b; mit Einschrinkungen in
den dortigen Absitzen i und ii).

In einer soziologischen Perspektive werden im Falle von Diskriminierungen
»Unterscheidungen von sozialen Gruppen und Personenkategorien« konstruiert,
»die fur die Herstellung, Begriitndung und Rechtfertigung von Abgrenzungen und
Hierarchien, insbesondere von Machtasymmetrien, sozio6konomischen Ungleich-
heiten und ungleichen Chancen der Anerkennung, verwendet werden« (Scherr
2017, 4; 1.0. kursiv). Es werden also »kategoriale Einteilungen und Zuordnungen«
vorgenommen, »auf deren Grundlage Individuen nicht mehr als besondere und
selbstbestimmungsfihige Einzelne, sondern als Mitglieder einer Personenkate-
gorie oder einer Gruppe in den Blick treten, fir die angenommen wird, dass sie
in irgendeiner Weise anders als >die Normalen< oder »die Mehrheitsbevolkerung«
sind« (Scherr 2017, 6). Da diese kategorialen Einteilungen und damit verbundene
Zuschreibungen Teil kollektiver Wissensbestinde und gesellschaftlich vermittelter
Deutungen sind, ist es eher die Regel als die Ausnahme, dass auch Menschen,
die nicht diskriminierend agieren wollen, dies dennoch immer wieder tun (und

1 Richtlinie 2000/78/EG des Rates vom 27. November 2000 zur Festlegung eines allgemeinen
Rahmens fir die Verwirklichung der Gleichbehandlung in Beschaftigung und Beruf, verof-
fentlicht im Amtsblatt der Europdischen Gemeinschaften vom 2.12.2000, L 303/16-22.
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es unter Umstidnden gar nicht bemerken). In diesem Sinne betont Judith Butler,
dass rassistische Rede zirkuliert und zwar ein Subjekt benétigt, um geduflert zu
werden, dass sie aber mit dem Subjekt, das spricht, weder beginnt noch endet
(Butler 1997, 34). Insofern werden Subjekte — die Sprechenden wie die, tiber die
gesprochen wird — in Diskursen konstituiert und dabei sozial innerhalb von
Dominanzstrukturen positioniert.

Mit Blick auf religionsbezogene Diskriminierung wird dies insbesondere deut-
lich bei der Rede iiber Jiidinnen und Juden sowie iiber Musliminnen und Muslime
bzw. iiber Judentum und Islam. Dabei wird auf Religion und (zugeschriebene) re-
ligiése Zugehorigkeit Bezug genommen, um Individuen zu entindividualisieren,
sie einer in sich als homogen betrachteten Gruppe zuzuordnen und aus einer an-
deren Gruppe auszuschliefRen. In diesem Prozess muss dann Religion im engeren
Sinne gar keine Rolle mehr spielen: Antisemitische Stereotype kénnen sich zwar
aufjidische Religion beziehen oder selbst (christlich oder islamisch) religiés moti-
viert sein, sie kénnen aber auch biologistisch oder kulturalistisch ausgerichtet sein.
Ahnliches gilt mit Blick auf antimuslimische Diskriminierung; darauf macht zum
Beispiel Iman Attia aufmerksam, die »Rassialisierungsprozesse von Muslimen und
Musliminnen« beschreibt; in solchen Prozessen werden Menschen zu Muslimen
»gemacht< — auch unabhingig von ihrer religiésen oder nicht-religisen Selbstver-
ortung (Attia 2019). Zuweilen leben die Stereotype, die gegen die >andere« (zur »an-
derenc gemachte) Religion gerichtet sind, oder die vormals religiés konnotierten
Stereotype in gleichsam sikularisierter Form fort, etwa in der auf den gegenwarti-
gen Nahostkonflikt bezogenen antisemitischen Parole »Kindermérder Israel«, die
an die vor allem seit dem Mittelalter im christlichen Europa verbreiteten Ritual-
mordlegenden ankniipft.”

Solche religionsbezogenen Formen von Diskriminierung und Exklusion zu
analysieren, muss auch Aufgabe einer erziehungswissenschaftlichen Diskrimi-
nierungsforschung sein, die thematisiert, wie »Diskriminierungsverhiltnisse
einen Bildungsraum erdffnen, der durch die Pole Superioritit und Inferioritit
gekennzeichnet ist und in dem unterschiedliche Selbst- und Weltverhaltnisse
bzw. Subjektpositionen nahegelegt sind und angeeignet werden«. Normativ muss
es dann, daran ankniipfend, darum gehen, die Bedingungen zu analysieren,
welche »die Diskriminierungsroutinen in Bildungszusammenhingen« schwichen
(Heinemann & Mecheril 2017, 3).

Mit Blick auf die Religionspidagogik erscheint es mir notwendig, die Debat-
ten um interreligioses Lernen zu erweitern, indem im Anschluss an die skizzier-
ten Uberlegungen Religion (zumindest auch) verstanden wird als Mittel zur Kon-
struktion von Kollektiven, zur Inklusion und Exklusion sowie zur Herstellung und
Durchsetzung sozialer Hierarchien, wobei der Konstruktcharakter von Religion in

2 Vgl. dazu auch in diesem Band den Beitrag von Julia Bernstein und Florian Diddens.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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Analogie zu Kategorien wie Kultur und Ethnizitit oder auch gender und dis/ability
zu betonen wire.

Freilich ist dies alleine, religionspadagogisch betrachtet, unzureichend. Wird
Religion weniger als Modus der Vergemeinschaftung verstanden, sondern als ein
spezifischer »Modus der Welterschlieffung« bzw. des »Weltzugangs« (Dressler
2006), innerhalb dessen Fragen von Sinn, Lebensorientierung und Umgang mit
Kontingenz bearbeitet werden, dann unterscheidet sich der Bezug auf Religion in
Bildungskontexten kategorial vom Bezug auf Ethnizitit oder Gender. In diesem
Sinne bestimmt z.B. Dietrich Korsch »die Eigenart religiéser Deutung« so, »dass
religiése Deutungen da vorliegen, wo individuelles Leben (im intersubjektiven
Sprachzusammenhang natirlich) auf letzte Horizonte bezogen und in ihnen
verortet wird«. Dieser Zusammenhang sei »fiir religiése Deutungen [...] zentral«
(Korsch 2005, 117f.). Die daraus folgende religionspidagogische Aufgabe, Religion
in diesem Sinne als Religion zu erschlieRen (und nicht lediglich als historischen,
kulturellen, sozialen Tatbestand), ist zumindest mit Blick auf Religionsunterricht
nach Art. 7 Abs. 3 Grundgesetz unstrittig. Wie aber kann Religion als Religion
kontext- und differenzsensibel im religionsbezogenen Unterricht so thematisiert
werden, dass einerseits Zuschreibungen reflektiert und dekonstruiert werden,
dass aber andererseits auch die Funktion von Religion fiir die Selbst-, Welt- und
Lebensdeutung der lernenden Individuen, die in vielen Fillen einen Bezug auf
eine spezifische religiose Tradition beinhaltet, ernst genommen wird? Bernhard
Griitmme macht in diesem Sinne zu recht darauf aufmerksam, dass Religionen
»trotz ihrer Geschichtlichkeit durch ihre Traditionen, Institutionen und deren
Trager nicht solch hybride volatile Gebilde [sind], die der Transkulturalititsbegriff
voraussetzt und die eine kulturrelativistische Tendenz noch radikalisiert« (Griim-
me 2017, 199). Aufgabe einer religionspidagogischen Diskriminierungsforschung
wire dann zum einen, Bildungsprozesse daraufhin zu analysieren, wo in ihnen
Schiilerinnen und Schiiler zu Juden, Christen oder Muslimen >gemacht< und damit
auch sozial positioniert werden, wie religionsbezogene Zuschreibungen tradiert
und damit Diskriminierungen erméglicht oder vollzogen werden. Zum anderen
konnen Theologie(n) und Religionspadagogik(en) aber auch dazu beitragen, re-
ligiose Traditionen darauthin zu untersuchen und fiir den Unterricht fruchtbar
zu machen, inwiefern in ihnen machtkritische Potentiale liegen und Ressourcen
enthalten sind, um essentialisierende und binarisierende Othering-Prozesse zu
unterlaufen, zu kritisieren und zu desakralisieren.?

3 Dieser Aspekt von Religion kommt in der entsprechenden kultur- und erziehungswissen-
schaftlichen Literatur in der Regel nicht oder nur am Rande vor; hier exemplarisch Mecheril
& Thomas-Olalde 2011, 58f.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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Fokus Anerkennung

Mit Nicole Balzer lisst sich der Forschungs- und Diskussionsstand mit Blick auf
Anerkennung so zusammenfassen, dass Anerkennung

»vorrangig als eine Praxis gekennzeichnet wird, in der sich Subjekte in spezifi-
schen Weisen und/oder als spezifische vor dem Hintergrund von Normen oder
im Rekurs auf Normen adressieren. sAnerkennung« vollzieht sich in der sozialen
Praxis, so liefse sich daher als kleinster gemeinsamer Nenner anerkennungstheo-
retischer Ansitze festhalten, als Adressierung und in Adressierungen (sowie als
und in Re-Adressierung(en)).« (Balzer 2014, 584)

Daraus ergibt sich der Zusammenhang von Diskriminierung und Anerkennung in
doppelter Weise: Wenn Anerkennung normativ gefasst wird als eine Art der Adres-
sierung, in der eine Person oder eine Gruppe von Personen positiv bestitigt wird
und Wertschitzung erfihrt, so ist Anerkennung das Gegenteil von Diskriminie-
rung. In diesem Sinne wird dann pidagogische Arbeit als »Anerkennungsarbeit«
verstanden (Balzer 2014, 585). Komplexer ist das Verhiltnis von Anerkennung und
Diskriminierung dagegen, wenn davon ausgegangen wird, dass die Art der Adres-
sierung im Akt der Anerkennung auch einen »aberkennenden« Gehalt haben kann,
weil sich in der Anerkennung »nicht nur eine Bestitigung von etwas bereits Zu-
grundeliegendem (Identitit) [vollzieht], sondern auch eine >Hervorbringung« bzw.
Re-Produktion von Subjekten und Identitit(en) (wie aber auch von Strukturen)«
(Balzer 2014, 579).

Deutlich wird die mégliche Gegeniiberstellung von Anerkennung und Diskri-
minierung in der deutschen Ubersetzung von Nancy Frasers Artikel »Zur Neube-
stimmung von Anerkennung« (Fraser 2009). Der Ubersetzer B. Nienass verwendet
im Kontext des von Fraser als »Identititsmodell« bezeichneten Modells von An-
erkennung den Begrift >Diskriminierung« als Gegenbegrift zu >Anerkennung« (im
Englischen >recognition< bzw. >misrecognitions) (vgl. Fraser 2009, 203, insbes. Fn.
1). Denn nach dem »Identititsmodell« werde man zum individuellen Subjekt, »in-
dem man ein anderes Subjekt anerkennt und von einem anderen Subjekt aner-
kannt wird« (Fraser 2009, 203). Bleibe diese Anerkennung aus oder werde jemand
diskriminiert, so habe dies »die Beschidigung der eigenen Identitit zur Folge«.
Der missachteten Gruppe bzw. deren Mitgliedern werde »so die Moglichkeit ge-
nommen [..], eine eigene, positive kulturelle Identitit zu entwickeln«. Eine »Politik
der Anerkennung« sei deshalb darauf gerichtet,

»die innerliche Verschiebung des Selbst zu beheben, indem das erniedrigende
Bild der Gruppe bekampft wird, das die dominante Kultur verbreitet. Mitglieder
der diskriminierten Gruppe sollten diesem Ansatz zufolge die verbreiteten Bilder
zuriickweisen und stattdessen neue und vor allem eigene Reprasentationen der

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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Gruppe einbringen und durch kollektives Handeln eine eigene Kultur bekrafti-
gen, die ihnen hilft, verinnerlichte negative Identititen abzuwerfen. Wenn diese
Kultur 6ffentlich geltend gemacht wird, gewinnt die Gruppe den Respekt und die
Wertschatzung der gesamten Gesellschaft. Das Ergebnis, im Erfolgsfall, ist>Aner-
kennung« die unverzerrte Beziehung zum Selbst.« (Fraser 2009, 203)

Das Identititsmodell ist von einiger Bedeutung, um die Stellung von Religion(en)
in der Schule zu verstehen und Handlungsoptionen zu erwigen: beispielsweise
konnen Schiilerinnen und Schiiler, die innerhalb oder aufierhalb der Schule Dis-
kriminierungserfahrungen als Musliminnen oder Muslime machen (vgl. z.B. Wil-
lems 2017a; 2017b), davon profitieren, wenn der Islam dadurch offiziell aufgewertet
erscheint, dass islamischer Religionsunterricht in Kooperation mit islamischen Re-
ligionsgemeinschaften erteilt wird und damit muslimische Stimmen stirkeres Ge-
hor finden (kénnen), als wenn vor allem nicht-muslimische Lehrerinnen und Leh-
rer itber »den<Islam sprechen. Gleiches gilt mit Blick aufjiidische Schiilerinnen und
Schiiler oder solche, die anderen zahlenmif3ig kleineren Religionsgemeinschaften
angehoren.

Gleichwohl kritisiert Fraser das Identititsmodell, weil es ihrer Ansicht nach zu
kurz greife oder sogar schidlich sein konne. Denn in diesem Modell werde »fehlen-
de Anerkennung oder Diskriminierung« einseitig »als ein Problem kultureller Ge-
ringschitzung« verstanden und damit die institutionelle Diskriminierung und ihre
»Verflechtung mit der Verteilungsgerechtigkeit verschleiert«. Insofern kénnte der
Fokus auf >Kultur« geradezu »explizite Umverteilungskimpfe« verhindern (Fraser
2009, 204). Auflerdem bestehe die Gefahr, dass Identititspolitiken, die im Sinne
des Identititsmodells gesellschaftliche Anerkennung zu erreichen versuchen, in-
nerhalb der jeweiligen Gruppe bestehende (z.B. patriarchalische) Machtstrukturen
verfestigen, indem eine in sich vermeintlich homogene Gruppenidentitit konstru-
iert und die Pluralitit an Stimmen innerhalb der Gruppe unterdriickt werde (Fraser
2009, 205f.).

Deshalb stellt Fraser dem Identititsmodell das Statusmodell entgegen. Das
Statusmodell beschrinke sich nicht auf die Identititsfrage, sondern ziele »auf die
Bekimpfung der Unterordnung ab, indem sie die diskriminierte Partei als voll-
wertiges Mitglied der Gesellschaft etabliert und somit die ebenbiirtige Teilhabe
am sozialen Leben gewihrleistet« (Fraser 2009, 206). Statt also bestimmte Grup-
penidentititen aufzuwerten, solle »die Uberwindung von sozialer Unterordnung«
vorangetrieben werden; es gehe darum, »Muster kultureller Werte zu >deinstitu-
tionalisieren, die eine gleichgestellte Teilnahme aller sozialen Akteure verhindern,
und durch Konstellationen zu ersetzen, die eine solche Gleichstellung unterstiit-
zen« (Fraser 2009, 207). In dieser Hinsicht wire es wiederum unterkomplex, wollte
man den Fokus auf die 6konomische Dimension ausspielen gegen den Fokus auf
die kulturelle Dimension. Obwohl beide Dimensionen — und damit auch Maldistri-
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buierung und Diskriminierung — voneinander relativ losgelést seien, konne man
beide nicht trennscharf voneinander unterscheiden. Denn im Arbeitsmarkt kon-
nen institutionalisierte Wertmuster »z.B. Aktivititen begiinstigen, die als >mas-
kulin< oder >weif3« kodiert sind, und somit zur Benachteiligung jener Aktivititen
fithren, die als >feminin«< oder >schwarz< angesehen werden« (Fraser 2009, 210). Fiir
Fraser folgt daraus, dass nur »durch die gleichzeitige Beriicksichtigung beider Di-
mensionen« untersucht werden kénne, »was in einem bestimmten Fall als Hinder-
nis fiir gleichwertige Teilnahme fungiert« (Fraser 2009, 211).

Mit diesen Uberlegungen fordert Fraser das Nachdenken iiber Anerkennung
und Diskriminierung im Kontext Schule heraus. Wenn man den Blick auf die bei-
den Dimensionen von Okonomie und Kultur durch den Blick auf die Dimensi-
on des offentlichen Bildungswesens erweitert, dann stellt sich zunichst die Frage
nach den Grenzen der Wirksamkeit von Schule. Obwohl in einer funktional diffe-
renzierten Gesellschaft das Bildungssystem mit dem 6konomischen System funk-
tional gekoppelt ist, also zum Beispiel Schulen auch wirtschaftliche Akteure sind,
ist der Einfluss von Schulen in 6konomischer Hinsicht, hier vor allem mit Blick auf
die Durchsetzung 6konomischer Chancengleichheit und Verteilungsgerechtigkeit,
eher gering. Denn nicht Schulen (oder auch Kultusministerien) gestalten oder re-
gulieren ckonomisches Handeln und dessen Rahmenbedingungen, sondern dies
tun die Akteure im Wirtschaftssystem und ggf. im politischen System. Auch wire
die Schule iiberfordert, sollte sie dafiir sorgen, dass eine Gruppe — welche Gruppe
auch immer - innerhalb der kulturellen Dimension gesellschaftliche Anerkennung
im Sinne von Wertschitzung erfihrt.

Gleichwohl haben Schulen, ob sie das wollen oder nicht, ob es den in den Schu-
len titigen Personen bewusst ist oder nicht, jeweils mehrere Funktionen im Blick
auf Prozesse, in denen Anerkennung als Wertschitzung produziert und verteilt
wird: In Schulen muss, im Sinne der drei Sphiren von Anerkennung nach Axel
Honneth (1994/°2016), die »Anerkennung von Menschen mit anderer kultureller
oder religioser Herkunft« als eine Angelegenheit der Sphire des Rechts garantiert
werden (Braune-Krickau & Kibisch 2013, 261). Ein Beispiel hierfiir wire das Verbot
der Diskriminierung etwa im Sinne des Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetzes
(AGG). Die in Schulen geiibte Praxis sollte durch die Mitgestaltung einer spezifi-
schen Rechtskultur dariiber hinaus dazu beitragen, Chancengerechtigkeit zu f6r-
dern, und sie sollte Diskriminierung mit Blick auf zugeschriebene kulturelle oder
religiose Identititen unwahrscheinlicher machen. Frasers Kritik am Identititsmo-
dell kann dabei in mehrfacher Hinsicht die Sensibilitit der handelnden Personen
erh6hen:

So wire festzuhalten, dass Unterricht oder Schulkultur nicht darauf beschrinkt
werden diirfen, Anerkennung »als ein Problem kultureller Geringschitzung« (s.o.)
zu bearbeiten. Hiufig begegnet beispielsweise in bildungspolitischen Debatten die
Erwartung an den Religionsunterricht, er moge sozialen Zusammenhalt und in
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diesem Kontext Anerkennung als Wertschitzung in einer pluralen Gesellschaft for-
dern. Religionspidagogisch wird dies aufgenommen in Lernziel- und Kompetenz-
beschreibungen, denen zufolge im Unterricht Toleranz und Anerkennung erwor-
ben werden kénne und solle. So zihlt die EKD-Denkschrift »Religiése Orientie-
rung gewinnen« Teilkompetenzen auf, die zu einer itbergeordneten »Pluralitits-
fihigkeit« gehdren, unter anderem »fachlich fundiertes, auf Religionen und Welt-
anschauungen bezogenes Wissen, »die Fihigkeit, religiose und weltanschauliche
Orientierungen und Verhaltensweisen kontextuell zu deuten und zu verstehenc,
und eben auch »Einstellungen und Verhaltensweisen im Sinne von Empathie, Tole-
ranz, Respekt und Offenheit« (EKD 2014, 70). So richtig und wichtig diese Teilkom-
petenzen sind, unterschitzt bleibt hier, dass die Moglichkeit zu gleichberechtigter
Teilhabe ohne Diskriminierung nicht alleine von Einstellungen und Verhaltenswei-
sen abhingt, sondern dass es sich dabei auch um gesellschaftliche und strukturelle
Probleme handelt, die entsprechend politisch und gesellschaftlich bearbeitet wer-
den miissen. Dazu kann und miisste der Religionsunterricht wie anderer Fachun-
terricht im Rahmen seiner Moglichkeiten einen Beitrag leisten, indem das Ineinan-
der von religioser/religionskundlicher und politischer Bildung als didaktische Her-
ausforderung wahrgenommen und bearbeitet wird. Dazu gehort es, im Sinne von
Fraser soziale Konflikte nicht durch Kulturalisierungen (oder Religionisierungen)
zu verschleiern. Selbst wenn soziale Konflikte, die mit Religion (religioser Praxis,
zugeschriebenen religiésen Identititen etc.) zu tun haben, als solche in der Schu-
le und durch religionsbezogenen Unterricht nicht >gelost« werden kénnen — dies
wire eine falsche Erwartung und Uberforderung des Bildungssystems -, so kén-
nen sie doch als soziale Konflikte thematisiert werden. Damit kann der Unterricht
zumindest einen Beitrag leisten zur Uberwindung der bereits erwihnten »Mus-
ter kultureller Werte [...], die eine gleichgestellte Teilnahme aller sozialen Akteure
verhindern« (Fraser 2009, 207).

Angesichts interner Heterogenititen, die Fraser mit Blick auf Identititspoliti-
ken anspricht, stellt sich die Frage nach Formen von Reprisentation der »religiésen
Traditionen« (Meyer 2019, 22-39). Sowohl im Unterricht als auch im auflerunter-
richtlichen Schulleben ist zu reflektieren, wer sich wie Gehér verschafft und wer
dabei fiir wen reden kann.* Fiir den Unterricht ist dies sowohl eine Frage der di-
daktischen Reduktion als auch eine Frage der Gesprichskultur: Welche Stimmen

4 Im Schulleben ist deshalb unter Gesichtspunkten von Gerechtigkeit immer wieder abzuwa-
gen, wie unterschiedliche individuelle und Gruppeninteressen jeweils so beriicksichtigt wer-
den kdnnen, dass positive wie negative Religionsfreiheit garantiert wird. Mit Bezug auf die
Kriterienvon Reziprozitatund Allgemeinheit fiihrt Rainer Forst an zahlreichen Beispielen aus
(Forst 2003, 708-745), wie in religios heterogenen Kontexten »Anerkennung von Differenz«
(Forst 2003, 683) aussehen konnte.
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kommen zu Wort und reprisentieren wen? Wer von den Schiilerinnen und Schii-
lern wird als wer adressiert und inszeniert sich als wer?

Unterricht und Schule sind dabei durch Machtasymmetrien gepragt und zu-
gleich in ubergreifende gesellschaftliche Macht- und Dominanzstrukturen einge-
bunden bzw. auf diese bezogen. In pidagogischen Feldern eréffnen sich »den Ak-
teuren jeweils unterschiedliche Moglichkeiten der >Erlangung« von Anerkennung,
und zugleich werden »um deren Struktur — wie unbewusst auch immer - alltig-
liche Kampfe >gefithrt«, Positionen im sozialen Feld erworben oder zugewiesen
(Balzer 2014, 590, mit Bezug auf Pierre Bourdieu).

Dies fithrt dann in der Konsequenz zur grundsitzlichen Anfrage, ob nicht so-
gar eine differenzkompetente padagogische Praxis (vgl. Braune-Krickau & Kibisch
2013, 261-263) kritisiert werden konnte und miisste, auch wenn sie nicht kultura-
lisiert, naturalisiert, essentialisiert und homogenisiert. Denn durch die oben er-
wihnte Adressierung und Readressierung, die Subjekte und Identititen als solche
konstituiert, setzt pidagogisches Handeln im Prozess des Anerkennens Subjekte
ins Verhiltnis zu Normen und unterwirft sie diesen Normen (Balzer 2014, 581 und
590, jeweils mit Bezug auf Judith Butler). Im Kontext von Migration und Bildung
macht insbesondere Paul Mecheril darauf aufmerksam, dass schon das Adressie-
ren von Personen als >Migranten« eine bestimmte machtférmige Ordnung affir-
miert. Denn selbst im Prozess der Anerkennung einer Gruppe wie »die Migranten«
oder »die Muslime« bzw. der dieser Gruppe zugeordneten Individuen wird ja gera-
de diese mit Dominanzverhiltnissen verwobene Unterscheidung als relevant her-
vorgehoben. Dies gilt sogar, wenn mit kritischem Interesse Dominanzverhiltnisse
herausgearbeitet werden:

»S0 wichtig und auch zutreffend die Aussage [liber die Dominanz von Nicht-
Migranten im Diskurs iiber sMigrationq auf der Ebene der Beschreibung ist, so
schwierig ist sie mit Bezug auf ihre produktiven Wirkungen. Denn sie bestatigt
die Logik, in der zwischen Minderheitenangehérigen und Mehrheitsange-
hérigen, zwischen Allochthonen und Autochthonen, zwischen Anderen und
Nicht-Anderen unterschieden wird.« (Mecheril 2005, 317)

Vor diesem Hintergrund ergeben sich weitere Aufgaben fiir die professionelle Re-
flexion von Schule und Unterricht: So miisste ein verschirfter machtkritischer (und
nicht nur ein fiir die didaktische Reduktion notwendiger religionswissenschaft-
licher) Blick auf die Frage der Reprisentation dazu fithren, dass der Unterricht
selbstreflexiver wiirde. Das wiirde bedeuten, dass im Unterricht beobachtet wird,
wie im Unterricht beobachtet wird, also Beobachtungen erster und zweiter Ord-
nung zumindest in den hoheren Klassenstufen durch Beobachtungen dritter Ord-
nung erginzt werden. Offen bleibt dann freilich die Frage nach dem Verhiltnis von
machtkritischen Dekonstruktionen einerseits und der Aufgabe religioser und theo-
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logischer (und moglicherweise auch religionskundlicher) Bildung andererseits, die
darin besteht, Religion als eigenen Modus des Weltzugangs zu erschliefien.

Die Beitrage des Bandes

Der vorliegende Band beginnt mit grundsitzlichen theologischen, religionspoliti-
schen und juristischen Klirungen mit Blick auf Religion in der Schule. Christian
Polke schaut als Theologe mit dem Schwerpunkt der Theologischen Ethik und Sys-
tematischen Theologie auf grundlegende Spannungen, die sich angesichts von re-
ligioser Bildung in der multireligiosen Schule ergeben. Hinnerk Wifsmann stellt in
juristischer Perspektive verschiedene Phasen der Entwicklung des Religionsverfas-
sungsrechts dar. Tobias Schieder nimmt den Begriff des Schulfriedens in den Fokus,
auf den wiederkehrend rekurriert wird, um Grenzen religiéser Aufierungen zu de-
finieren.

Im zweiten Teil des Bandes kommen unterschiedliche schulische Akteurinnen
und Akteure wie Schiilerinnen und Schiiler und Lehrkrifte (Karim Fereidooni) in den
Blick und damit unterschiedliche Wahrnehmungen von religionsbezogener Dis-
kriminierung — insbesondere Antisemitismus (Julia Bernstein & Florian Diddens) und
antimuslimische Stereotype (Nina Miihe, Friederike Schulze-Marmeling). Da es bislang
kaum Forschung zu der Frage gibt, aufgrund welcher (zugeschriebenen) Merkma-
le Personen in Schulen Diskriminierung erfahren, ist der Beitrag von Aliyeh Yegane
Arani aufschlussreich, in dem Zahlen und Erfahrungen aus der Antidiskriminie-
rungsarbeit in Berlin vorgestellt werden.

Der dritte Teil legt den Fokus auf religiose Diversitit und religiése Differenz.
Untersucht werden unterschiedliche aktuelle Aspekte des Themas: Sabine Hermis-
son stellt Ergebnisse einer Untersuchung zu Einstellungen von Schiilerinnen und
Schiilern zu religioser Diversitit vor. Henrik Simojoki & Jonathan Kiihn untersuchen,
welche Bedeutung Religion als Faktor in der beruflichen Bildung von Asylsuchen-
den und Gefliichteten spielt. Rosa Fava lenkt vor dem Hintergrund der gesellschaft-
lich verbreiteten und hiufig pauschalisierenden Zuschreibung, dass Antisemitis-
mus vor allem durch antisemitisch eingestellte Muslime in Deutschland (wieder)
prasent sei, die Aufmerksamkeit auf Musliminnen und Muslime als Akteure ge-
gen Antisemitismus. Britta Konz befasst sich mit der intrareligiésen Diversitit und
dem darauf bezogenen intrareligiosen Lernen, das gegeniiber dem interreligiosen
Lernen leicht aus dem Blick gerit. Dabei ist ein solches intrareligioses Lernen von
hoher Bedeutung, um Identititszuschreibungen zu reflektieren und zu dekonstru-
ieren, auch angesichts von Essentialisierungen, mit denen in sich vermeintlich ho-
mogene Gruppen konstruiert und einander gegeniiber gestellt werden. Doris Lind-
ner und Werner Schiffauer befassen sich mit zwei Forschungsprojekten zum Um-
gang mit religiéser Diversitit und Differenz in Schulen in Wien bzw. in Berlin.
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Mit dem Beitrag von Thomas Krobath kommen auch die Hochschule und die Lehr-
kriftebildung in den Blick: Am Beispiel der Kirchlich-Pidagogischen Hochschule
Wien-Krems wird deutlich, welche Chancen eine sich interreligiés entwickelnde
Bildungsinstitution bietet, welche Probleme allerdings auch in diesem Prozess auf-
treten (kénnen).

Der vierte Teil des Bandes legt den Akzent schlieflich auf die religiose Bil-
dung in der religios-weltanschaulich diversen (Migrations-)Gesellschaft. Wahrend
die Existenz von christlichem Religionsunterricht nicht selten als Beleg fir den
bleibenden Einfluss der grofien Kirchen auf Politik und Gesellschaft gesehen (und
kritisiert) wird, stellt sich mit Blick auf andere Formen des Religionsunterrichts die
Frage, ob diese einen Beitrag zur Anerkennung religiéser Gemeinschaften leisten
konnen. Ingrid Wiedenroth-Gabler und Benjamin Franz befassen sich vor diesem Hin-
tergrund mit dem Islamischen Religionsunterricht, Yauheniya Danilovich mit dem
(christlich-)orthodoxen Religionsunterricht. Im Unterschied zu diesen konfessio-
nellen Religionsunterrichten geht es im Beitrag von Hamida Behr um den Hambur-
ger Religionsunterricht, der, anders als in den anderen Bundeslindern, interreli-
gios konzipiert ist und als Religionsunterricht fiir alle im Klassenverband unterrichtet
wird bzw. werden soll. Behr fragt, inwiefern die faktische Gestalt dieses Unterrichts
eigentlich einen Beitrag zur Anerkennung religidser Vielfalt in der Schule leistet,
und macht auf grundlegende Probleme aufmerksam. Ein alternatives Modell der
interreligiésen Kooperation unter den Bedingungen von konfessionellem Religi-
onsunterricht stellen Jan Woppowa, Carina Caruso, Lukas Konsek & Naciye Kamcili-Yildiz
am Beispiel eines Schulprojekts in Kooperation mit der Universitit Paderborn vor.
Joachim Willems fragt danach, wie angesichts eines hohen Anteils von Schiilerin-
nen und Schillern, die sich als nichtreligiés verstehen oder die Frage nach ihrer
eigenen Religiositit offen lassen, interreligioses Lernen hin zu einer interweltan-
schaulichen Bildung weiterentwickelt werden kann.

Der Band schlieft ab mit der Dokumentation eines Podiumsgesprichs am
22.02.2018 zum Thema »Bildung, Werteerziehung, Integration? Die Aufgabe von
Religionsunterricht in der religiés-weltanschaulich diversen Migrationsgesell-
schaft«. Kontrovers diskutiert wurde insbesondere das von Katja Boehme vertretene
Konzept eines interreligisen Begegnungslernens, das Paul Mecheril mit Blick
auf »die Macht und das Herrschaftspotential der diskursiven oder semantischen
oder sozial praktischen Kategorie >Religion« eher »argwohnisch« betrachtet. Die
Frage von Biilent Ugar, wie sich konfessioneller Religionsunterricht angesichts des
religionsdemographischen Wandels in den nichsten Jahren und Jahrzehnten wei-
terentwickeln sollte, eréffnet zugleich ein weites Feld fiir weitere Untersuchungen,
Uberlegungen und Diskussionen.
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Dank

Gedankt sei abschliefSend allen, die am Zustandekommen dieses Bandes betei-
ligt waren: den Verfasserinnen und Verfassern der einzelnen Beitrige; der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft fiir die Férderung der Tagung, in deren Rahmen
ein Grof3teil der hier publizierten Beitrige vor- und zur Diskussion gestellt wurde;’
Ariane Dihle, Rebecca Hedenkamp und Tessa Stelling fiir unterstiitzende Arbeiten
bei der Fertigstellung dieses Buches.
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Religion in der Schule - Ethisch-theologische und
religionspolitische Erwagungen

Christian Polke

Die Schule ist vor allem in demokratischen Gesellschaften vielfiltigen, teils ein-
ander widersprechenden Erwartungen ausgesetzt. Die einen wiinschen eine best-
mogliche Vorbereitung auf die berufliche Laufbahn, die anderen votieren fir ein
an den Fragen der Lebensgegenwart orientiertes kritisches Bewusstsein, welches
es zu kultivieren gilt, und wiederum andere — oder auch im Verbund mit den zu-
vor Genannten — sehen nach dem Wegfall von religiésen und anderen kulturel-
len Ligaturen die Schule in der Pflicht, einen allgemein geteilten, gleichsam zivil-
religiosen Wertekanon zu vermitteln. Alle diese Erwartungen hingen schliellich
mit dem Umstand zusammen, dass vielen, selbst wenn sie es nicht so formulieren
wiirden, klar ist, dass hier nicht nur die junge Generation ihre Bildung und Aus-
bildung erhilt, sondern dass damit zugleich ein Spiegel der kiinftigen Gesellschaft
in Konturen sichtbar wird. Das mag weniger am baulichen Zustand von Schulen
und gewiss nicht allein an den jeweils in Mode befindlichen Schulreformen liegen,
wohl aber am jeweils erfahrbaren Schulleben selbst, welches als eine Art von Spie-
gel oder gar >Orakel« sozialer Zukunft fungiert. Das Schulsystem stellt von daher
mehr als nur ein in institutionelle Bahnen gelenktes Funktionssystem zur sozialen
Reproduktion dar. Die Klugen unter den Gesellschaftstheoretikern, die sich die-
ser Rolle des mehr oder minder 6ffentlichen Schullebens in der Neuzeit bewusst
waren, haben dies stets gewusst. Man darf an Wilhelm von Humboldt und Fried-
rich Schleiermacher denken (dazu Polke 2017, 183-200), mehr noch aber an Emile
Durkheim und John Dewey.'

1 Anders als bei Schleiermacher und starker noch als bei Wilhelm von Humboldt riickt sowohl
bei Emile Durkheim als auch bei John Dewey die Funktion der Erziehung fiir das demokra-
tische Zusammenleben und eine entsprechend reformierte Gesellschaft in den Mittelpunkt.
Nicht umsonst haben sich beide Sozialtheoretiker auf ihre Weise aktiv in Bildungsdiskussio-
nen eingebracht: der eine, indem er selbst eine Reformschule mit begleitet hat, der andere
in seiner langjdhrigen Funktion als Professor fiir Pidagogik.
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Blickt man von hier aus auf gegenwirtige Herausforderungen, dann fallen ei-
nem vor allem drei Stichworte ein.> Da wire zum einen die Frage nach einem
dkologischen und damit zukinftige Generationen in ihrem Gerechtigkeitsanliegen
mit einbeziehenden Lebenswandel, privat wie 6ffentlich. Klimawandel ist hier das
Stichwort. Da wire zum anderen die medientechnologische Neujustierung unseres
offentlichen Lebens, sei es in politischer Hinsicht oder auch mit Blick auf die 6ko-
nomische Infrastruktur. Digitalisierung als ein im Grunde umfassender Medien-
wandel erstreckt sich nimlich gleichermafen auf die politische Kultur der Offent-
lichkeit wie auf die Berufsbilder, die im Hintergrund selbst eines gymnasialen Bil-
dungskanons stehen mogen; jedenfalls, wenn man an die jeweilige Fichergewich-
tung im curricularen Lehrplan denkt. Und schlieflich diirften Fragen des inter-
kulturellen und interreligiésen Zusammenlebens zu den mafigeblich die Zukunft
mitprigenden Herausforderungen zihlen. Alle drei genannten Stichworte von Kli-
mawandel, Digitalisierung und Multikulturalitit (und -religiositit) markieren fir
den demokratischen Kontext, in dem wir iiber die Relevanz, Funktion und Auf-
gabe von Schulen und schulischer Bildung nachdenken, entscheidende Faktoren,
die tber die Zukunftsfihigkeit unserer Gemeinwesen im Ganzen mit entscheiden.
Denn sowohl hinsichtlich ihres kiinftigen, dauerhaften Fortbestandes als auch hin-
sichtlich der notwendigen, teils sozio6konomischen, teils soziokulturellen und po-
litischen Rahmenbedingungen ist eine demokratische Kultur davon abhingig, dass
nachwachsende Generationen einen geschirften Blick auf die Voraussetzungen er-
halten, derer es bedarf, um die Errungenschaften einer Demokratie als Lebens- wie
als Regierungsform unter neuen, verinderten Lagen nicht aufs Spiel zu setzen. Al-
lein aus diesem Grund rechtfertigen sich diesbeziigliche bildungspolitische und
-ethische Auseinandersetzungen von selbst.

Mein Beitrag richtet sein Augenmerk nun, dem Ort seines Erscheinens ge-
mif3, vor allem auf die dritte der genannten Herausforderungen. Dennoch soll-
te mit diesen einleitenden Bemerkungen klargemacht werden, dass sReligion in

2 In Axel Honneths gesellschaftstheoretischem Grundriss (Honneth 2011) fehlt eine eigenstén-
dige Bearbeitung des Erziehungs- und Bildungssystems. Der Autor hat dies selbstkritisch ein-
gestanden (Honneth 2018, 315) und dem in einer Skizze (Honneth 2012) abzuhelfen versucht.
Inletzterer riickt er vornehmlich die beiden Probleme von Digitalisierung und kultureller He-
terogenitat in den Mittelpunkt einer demokratischen Erziehung. Dass die 6kologische Frage
(bislang) auen vor bleibt, ebenso wie die der religiésen Signatur von kultureller Hetero-
genitdt, mag verschiedenen Griinden geschuldet sein. Jedenfalls aber diirften alle drei Her-
ausforderungen anzeigen, dass es sich bei diesen um Querschnittsthemen handelt, die auf
allen drei Ebenen der demokratischen Sittlichkeit — dem »Wir« in den persénlich-familia-
ren Beziehungen, dem »Wir«der 6konomischen Sphire und dem »Wir« der demokratischen
Offentlichkeit—Beachtung finden diirften, wenngleich sie mageblich ihren Ortin Bildungs-
prozessen finden, die auf der Schnittstelle zwischen allen dreien Sphiren, vor allem aber mit
Bezug auf eine lebendige demokratische Offentlichkeit liegen.
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der Schule< nur eines von mehreren Themenfeldern darstellt, die unsere eingefah-
renen Denkweisen mit Blick auf die ethische Relevanz des Schullebens und die
politische Brisanz seiner institutionellen Regelungen vor nicht geringe Herausfor-
derungen stellen.? Alle drei Stichworte verweisen dariiber hinaus auf die vornehm-
lich durch Vertreter klassischer Bildungsideale verfochtene Idee der ganzheitlichen
Bildung. Zumindest in ethischer Sicht darf gelten: Was vormals unter »Herzensbil-
dung« verstanden wurde, erhilt in zeitlicher, sozialer und existentieller Hinsicht
neue Konturen. Denn durch die Dringlichkeit der 6kologischen Krise erstreckt sich
die Verantwortlichkeit der personalen Subjekte nunmehr nicht mehr ausschlieRR-
lich auf die Zeitgenossen im engeren Sinne, sondern auf Menschen, die weit iiber
die eigene Lebensspanne hinaus in den Blick kommen. Mit Blick auf die Digita-
lisierung unserer Lebenswelten lisst sich ferner diagnostizieren, dass die soziale
Verantwortung iiber die Grenzen von face-to-face-Kommunikation und mehr noch
iiber die Grenzen der institutionell geregelten, (national-)staatlichen Verantwort-
lichkeiten hinausreicht. Und mit Blick auf das, was Religionssoziologen Individua-
lisierung nennen, lisst sich behaupten, nicht so sehr das Schwinden religioser Ge-
meinschaftlichkeit ist deren Signatur, als vielmehr die Erwartung einer persona-
len Unvertretbarkeit hinsichtlich der letzten Dinges, deren holistische, das Ganze
des Lebens von der Geburt bis zum Tod inkludierende Struktur irreduzibel an die
Authentizitit der einzelnen Lebensfithrung riickgebunden wird.* Die Bildung des
ganzen Menschen als eine Person erstreckt sich in umfassender, gleichwohl ver-
anderter Weise sowohl auf seine zeitliche als auch seine soziale wie existentielle
Dimension.

3 Aus diesem Grund habe ich in meiner Gottinger Antrittsvorlesung unter dem Stichwort
»Schule als Lebensform« von einer paradigmatischen Bedeutung der Bildungsethik fiir die
Sozialethik gesprochen. Oder schlichter: von dem nach wie vor zu wenig beachteten prinzi-
piellen Zusammenhang zwischen (dem kinftigen Stand) demokratischer Gesellschaftsform
und den in ihr sich abspielenden Erziehungs- und Bildungsprozessen (Polke 2018).

4 Mit dem Ideal einer authentisch-existentiell geforderten Lebensfithrung ist kein Pladoyer
fiir einen zeitgemafRen Existentialismus anvisiert. Auch deckt sich dies nicht mit den von
verschiedenen Religionssoziologen ins Auge gefassten Prozess einer (hybriden) religiésen
Individualisierung. Vielmehr und bescheidener soll damit dem Faktum Rechnung getragen
werden, dass eine religiose Glaubenshaltung (als Option) unter gegenwartigen Bedingungen
ebenfalls unter dem normativen Gebot der Authentizitit in der Offentlichkeit steht. Dies
scheint mir das berechtigte Anliegen der religiosen Zeitdiagnose von Charles Taylor zu sein,
wie er sie erstmals in Taylor 2002 (v.a. 71ff.) vorgelegt hat. — Bei Taylor geraten allerdings die
vielen neuen sozialen Formen des Religidsen zu stark in den Hintergrund, woraus sich dann
zum Teil die Scharfe seiner entsprechenden Kritik erklart.
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Religion in der (6ffentlichen) Schule kann nun in vielfacher Gestalt in Erscheinung
treten: zum einen durch das religiose Agieren von Schiiler*innen und Lehrkraf-
ten, zum anderen durch offizielle (Sonder-)Veranstaltungen mit religiésem Be-
zug, und mafgeblich sicherlich auch durch die in Deutschland verfassungsrecht-
lich verbriefte Verankerung des Religionsunterrichts im offiziellen Ficherkanon.
Um letzteren soll es in meinen Ausfithrungen vornehmlich gehen. Dabei ist aller-
dings zu beachten, dass trotz aller — wiederum verfassungsrechtlicher — Fokus-
sierung des Religionsunterrichts auf die Vermittlung von bekenntnisgebundenen
Inhalten dieses Unterrichtsfach nicht abseits seiner gesellschaftlichen und darin
eben schulischen Rahmung betrachtet werden kann. Ein einfaches Beispiel hierfiir
ist die selbst in Stiddeutschland in den letzten Jahren massiv weggebrochene bi-
konfessionelle >Normalstruktur< der Schiiler*innenschaft. Die allgemeine Tendenz
zu einer Entkonfessionalisierung, auch und gerade innerhalb des Einflussberei-
ches der beiden groflen christlichen Kirchen hierzulande, wirkt sich mehr oder
minder offensichtlich auf die unter anderen geschichtlichen Bedingungen ent-
standenen Rahmenstrukturen des konfessionellen Religionsunterrichts als schu-
lisches Pflichtfach aus. In anderen Gebieten Deutschlands ist dies schon viel lin-
ger der Fall. Man muss noch nicht einmal die gestiegene religise Pluralisierung
in Deutschland bemiihen, um sich die massiven Verinderungen auf dem »religio-
sen Feld< unserer Gesellschaft vor Augen zu fithren. Wiederum nur als Beispiel: In
einer bundesdeutschen Grofistadt wie Hamburg, in der der Anteil der Mitglieder
einer christlichen Kirche mittlerweile bei unter 40 Prozent der Gesamtbevdlkerung
liegt, wichst Beobachtern zufolge innerhalb des christlichen Spektrums zugleich
der Anteil der Christ*innen aus Migrationskirchen enorm, wohingegen die Mit-
gliederzahlen der beiden grofRen christlichen Konfessionen, evangelisch-lutherisch
und rémisch-katholisch, stagnieren bzw. im Schwinden begriffen sind. In gewisser
Weise spiegelt sich in diesem Trend, der auch andernorts zu beobachten ist, das
wider, was der Soziologie Hans Joas einmal spitz in die Bemerkung gepackt hat,
das Christentum wandere nicht aus Europa aus, sondern vielmehr in vielfach neu-
er Weise nach Europa ein (Joas 2012, 198ff.). Nur entsprechen die damit verbunde-
nen Gestalten des Christentums eben kaum bis wenig denjenigen Formationen, die
wir traditionell als westliche Christentiimer europiischer Provenienz bezeichnen
wiirden. Damit einher gehen andere Formen von Spiritualitit, Frommigkeitspra-
xis, moralischen Grundmustern, sozialen Gemeinschaftsformen und Lernkultu-
ren. Dieses alles schlicht iiber die Unterscheidung von >liberalc und >konservativs,
wenn nicht gar >fundamentalistischs, zu sortieren, wiirde gerade den Punkt ver-
fehlen, um den es hier geht. Denn die Zielgruppen eines christlichen Religionsun-
terrichts werden schon allein durch die Pluralisierung innerhalb des christlichen
Spektrums des religiosen Feldes ebenfalls heterogener. Man kann hier beobach-
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ten, wie sehr die religionskulturelle Lage selbst zum Spiegelbild einer gesamtge-
sellschaftlichen Situation wird. Die gerne von Bildungspolitikern — jedenfalls sol-
chen, die dem Christentum und der Institution des Religionsunterrichts positiv
gestimmt gegeniiberstehen — bemithte Identifikation kultureller Werte mit ihren
(judisch-)christlichen Wurzeln gerit dabei ebenfalls ins Schwanken. Wobei nicht zu
iibersehen ist, dass selbst in konservativen Kreisen der Bezug auf das Christentum
bzw. die christlichen Werte immer stirker rein kultureller, wenn nicht gar natio-
naler Natur ist. Fiir das Ansinnen, einen analogen islamischen Religionsunterricht
zu installieren, wird die Lage dadurch noch prekirer.’ Mit dem verfassungsrecht-
lichen Verstindnis, wonach der Religionsunterricht seine Sonderrolle gemif Art
7 3) GG allein dadurch erhilt, dass sein Ziel darin besteht, den »Bekenntnisge-
halt, namlich die Glaubenssitze der jeweiligen Religionsgemeinschaft [...] als be-
stehende Wahrheiten zu vermitteln« (BVerfGE 74, 244 (252)), hat dies kaum mehr
etwas zu tun; selbst ungeachtet der Nichteinbeziehung entsprechender Ansprech-
partner von nicht mit offiziellen Reprisentanzorganen ausgestatteten Religions-
gemeinschaften. Denn aus juristisch wie ethisch itberzeugender Sicht hingt die
Sonderrolle des Religionsunterrichts an der mit ihm verbundenen materialen Ei-

5 Musterbeispiel ist hierfiir das Bundesland Bayern. Hier wird seitens der zustandigen Staats-
regierung der »Islamische Unterricht« als ein nicht »konfessionell gebundener« Unterricht
dargestellt und als dezidierte Alternative zum Ethikunterricht begriffen. Zwar werden auch
Inhalte des muslimischen Glaubens vermittelt, aber gleichwohl liegt der Fokus von Anfang
an vornehmlich auf Integrationszielen. So heifst es in der paradigmatisch fiir alle Schultypen
kennzeichnenden offiziellen Sprachregelung: »Der Islamunterricht leistet auf der Basis der
Verfassung des Freistaats Bayern und des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland
einen erzieherischen Beitrag fir die Integration der muslimischen Schiilerinnen und Schi-
ler in ihr schulisches und auflerschulisches Umfeld.« Und weiter lautet es in der Praambel:
»Der vorliegende Lehrplan fiir den Islamunterricht an der Hauptschule folgt dem allgemei-
nen Unterrichts- und Erziehungsauftrag der Hauptschule. Er dient der Wertorientierung der
muslimischen Schiilerinnen und Schiiler und soll ihnen dabei helfen, sich sowohl hinsicht-
lich der eigenen Religion als auch der Gesellschaft zu positionieren. In ihm werden Kennt-
nisse iber den Islam als Religion und Lebensweise sowie iber muslimisch gepragte Kultu-
ren vermittelt, aber auch Haltungen angebahnt und gutes Verhalten als Muslime eingeiibt.«
(Online: https://www.isb.bayern.de/download/12717/islamunterricht_hs.pdf [letzter Zugriff:
August 2019]. Diese Handreichung zum Modellversuch aus dem Jahr 2006 (entsprechend fiir
die Grundschulen aus demJahr 2010) gilt dank der im Jahr 2019 beschlossenen Verldngerung
weiterhin. — Man muss nicht boshaft sein, um darin einen Wertekundeunterricht mit islami-
schen Beziigen zu erkennen und ergo eine forcierte Kulturalisierung einer religiésen Glau-
benstradition. Die Kirchen sollten sich hiiten, allein aufgrund ihrer staatskirchenrechtlichen
Vertrige, diese Tendenz mit Blick auf den Islam nicht auch mit Blick auf ihren Religionsun-
terricht sorgenvoll und skeptisch zu betrachten. Dies gilt, zumal es ernsthafte Bestrebungen
zur Einrichtung von Lehrstiihlen fiir »islamische Werte und Normen« fiir die Ausbildung von
entsprechenden Lehrkréften gibt.
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genart religioser Bildung und nicht an irgendwelchen integrationspolitischen Ziel-
setzungen, so 16blich sie auch erscheinen mogen.

Nun resultiert dieser Fokus auf Wertevermittlung hinsichtlich der Zielbestim-
mung religioser Bildung in der Schule nicht zuletzt aus dem gesellschaftspoliti-
schen Kontext, in den der Religionsunterricht stets eingelassen ist. Positiv gewen-
det hat der Praktische Theologe und Religionspidagoge Rolf Schieder schon vor
bald zwanzig Jahren in der Debatte um LER sowie der Forderung nach einem Is-
lamunterricht darauf verwiesen, dass »Interkulturalitit ohne Interreligiositit nicht
zu verwirklichen ist [...]. Ein staatseigener Zivilreligionsunterricht ist von der Ver-
fassung nicht vorgesehen. Vielmehr vertraut der Staat darauf, daf} die Religions-
gemeinschaften ihre je eigene Version vom religiésen Sinn des Gemeinwesens tra-
dieren. Insofern ist der Schutz der Religionsfreiheit ein wesentlicher Beitrag des
Staates zur Werteerziehung, denn nur auf dem Umweg tiber die Pluralitit positi-
ver Religionen und Weltanschauungen kann der Staat zivilreligiose Zustimmung
beanspruchen, d.h. eine qua Wertiiberzeugung getragene Zustimmung zu sei-
ner freiheitlich-demokratischen Grundordnung (Schieder 2001, 170).° Diese Uber-
legungen werden durch die jiingsten empirischen Untersuchungen des Religions-
monitors zum Verhiltnis von weltanschaulicher Vielfalt und Demokratie bestitigt
(Pickel 2019). Darin weisen die Autoren auf, dass religiose Vielfalt per se keines-
wegs als demokratiegefihrdend eingeschitzt wird; auch bleibt die Zustimmung
der Menschen zur Demokratie in Deutschland weitgehend stabil, und dies durch
alle religiosen und weltanschaulichen Gruppen hindurch.” Negativ im Sinne einer

6 Dahinter steht der Gedanke, dass durch interne Bildung und Aufkldrung eine Religionstra-
dition sich selbst zivilisieren kann. Uber diesen Weg l4sst sich dann auch indirekt eine das
gesellschaftliche Zusammenleben heilsam beférdernde Wirkung von Religiositat und reli-
giésem Glauben identifizieren: »Denn erst Bildung verhilft dem Menschen zu der Erkenntnis,
dass er>fiir die Ewigkeit bestimmtcist. Die Bestimmung des Menschen liegt jenseits seiner
biologischen Vorfindlichkeit, auch jenseits seiner gesellschaftlichen Verzweckung und auch
jenseits seiner moglichen destruktiven Selbstkonzepte. Das Ziel der Bildung besteht in der
Einsicht, dass die Anerkennung der eigenen Endlichkeit dann keine heroische oder resigna-
tive Geste ist, wenn diese Einsicht so gebildet ist, dass die eigene Endlichkeit als Moment
eines Unendlichen gewusst wird.« (Schieder 2008, 275).

7 »Korrelationen zwischen der Akzeptanz fiir Demokratie und Religiositit sowie der Bedeu-
tung religioser Gebote fallen geringer aus und verschwinden vollstindig, wenn man dieje-
nigen Befragten, die eine dogmatische beziehungsweise ausgrenzende Haltung vertreten,
aufden vorlésst. Das heifdt, dass es unter glaubigen Menschen zwar kleine Minderheiten mit
rigideren Positionen gibt, die mit demokratischen Grundprinzipien in Konflikt geraten kon-
nen. Diese ausgenommen, stellen Religion und religiése Praxis als solches aber keine Bedro-
hung fiir Demokratien dar. Insgesamt bleibt festzuhalten, dass Religion nur dann proble-
matisch fir Demokratien sein kann, wenn damit dogmatische oder exklusivistische Vorstel-
lungen verknipft sind, die anderen religiésen Vorstellungen und Glaubensgruppen keinen
Raum zugestehen. Diese Korrelationen finden sich ber alle Religionsgemeinschaften hin-
weg in gleicher Weise«. (Pickel 2019, 62) — Wichtig ist hingegen, dass es vornehmlich von der
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demokratieskeptischen Haltung erweisen sich vielmehr sowohl festgesetzte Vor-
urteile, bspw. gegeniiber dem Islam, als auch anti-plurale — die Autoren sprechen
zumeist von »dogmatischen« — Formen von Religion. Insofern korreliert einer an-
tidemokratischen Einstellung ein prinzipieller Vorbehalt gegeniiber Pluralismus
und gesellschaftlicher Pluralitit und umgekehrt. Dariiber hinaus helfen vermehr-
tes Wissen iiber Religion und mehr noch soziale Kontakte mit anders religiésen
Menschen dazu, Vorurteile abzubauen und férdern somit indirekt das Vertrauen
in eine die gesellschaftliche Vielfalt integrierende demokratische Kultur.

Vor diesem Hintergrund lisst sich aus ethischer Sicht nochmals anders nach
der Rolle und Funktion des Religionsunterrichts an der (6ffentlichen) Schule fra-
gen. Denn wenn gilt, dass Erfahrungen religioser Vielfalt und soziale Kontakte
ausschlaggebend sind fiir eine positive Haltung zum religiésen Pluralismus so-
wie zum soziokulturellen Rahmenkontext, in dem eine freiheitliche Demokratie
gedeiht, dann stellt sich die Frage, inwiefern religiése Bildung selbst ein Beitrag
zur interreligiésen Verstindigung bieten kann. Allerdings gilt ebenso: Gerade, weil
Religion keineswegs die exklusive und zumeist gar nicht die wichtigste Quelle von
Wertiiberzeugungen darstellt (Pickel 2019, 18),® muss der auf ihre Vermittlung aus-
gerichtete Unterricht auch nicht allein fiir die Wertevermittlung herhalten. Das
wird gemeinhin iibersehen. Zwischen diesen Anspriichen und Erwartungen — zwi-
schen Wertevermittlung und interreligios-kultureller Verstindigung auf der einen
und religiéser Wissensvermittlung und Bildung auf der anderen Seite — changie-
ren mit jeweils unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen diejenigen Modelle von
Religionsunterricht, die sich als zeitgemifie Alternativen oder Erginzungen zum
konfessionell ausgerichteten Unterricht nach Art. 7 (3) GG verstehen. An einem be-
sonders umstrittenen, dem sog. Hamburger Modell eines »Religionsunterrichts fiir
Alle« mochte ich im Folgenden die ethischen und religionspolitischen Dilemmata
im Zusammenhang religiser Bildung am Ort der Schule angesichts gegenwirtiger
gesellschaftlicher Herausforderungen etwas genauer skizzieren.

»Wahrnehmung der praktizierten Demokratie« (Pickel 2019,17) abhangt, ob die Demokratie
als zustimmungsfahig erachtet und positiv bewertet wird.

8 Es lasst sich damit auch nicht pauschal behaupten, dass Muslime durch ihren Glauben bzw.
ihre Religion der Demokratie starker skeptisch oder ablehnend gegeniiberstiinden (Pickel
2019, 44). Wenn lberhaupt, dann ist es eine in allen Religionsgruppen vorkommende exklu-
sivistische Haltung, die hier einen negativen Einfluss ausibt. Selbst der andernorts diagnos-
tizierte stirkere Hang zu einer »starken Hand« in der Politik unter sehr glaubigen Personen
darf nicht als latente Neigung zu autokratischen Regierungsformen fehlinterpretiert wer-
den.
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Den verfassungsrechtlichen Rahmen fiir den Religionsunterricht als ordentliches
Fach an offentlichen Schulen in Deutschland bildet Art. 7 (3) GG (Heinig 2014,
338; 351). Darin wird nicht nur sein Status als ordentliches Lehrfach festgehal-
ten, sondern mehr noch - in Absicherung der weltanschaulichen Neutralitit des
Staates und der (positiven) Religionsfreiheit — den Religionsgemeinschaften das
Recht zugestanden, die inhaltlichen Grundsitze des Religionsunterrichts (inner-
halb der freiheitlich-demokratischen Grundordnung) festzulegen. Auch das Bun-
desverfassungsgericht hat darin seinen eigentlichen, materialrechtlichen Kern ge-
sehen: »Seine [sc. des Religionsunterrichts; C.P.] Ausrichtung an den Glaubenssit-
zen der jeweiligen Konfession ist der unverinderliche Rahmen, den die Verfassung
vorgibt.« (BVerfGE 74,244 (253)) Eingebettet wiederum sind diese Bestimmungen
in die prinzipielle, d.h. umfassende Schulaufsicht des Staates (Art. 7 [1] GG),® sowie
in die elterlichen Erziehungsrechte, zu denen bis zur Religionsmiindigkeit des Kin-
des (i.d.R. ab dem 14. Lebensjahr) auch die Entscheidung iiber die Teilnahme am
Religionsunterricht gehort. Grundrechtsdogmatisch kommt ferner sowohl die Ab-
meldemdglichkeit vom Religionsunterricht als auch die Verweigerungspflicht sei-
tens der Lehrenden als Ausfliisse der (negativen) Religionsfreiheit hinzu. Jedoch:
Schon die Tatsache, dass einem einzelnen Unterrichtsfach eine derart umfassende
verfassungsrechtliche Garantie zukommt,'® ist beachtlich; noch dazu, wenn man
bedenkt, dass dies auf der Ebene der Bundesverfassung geschieht, und zwar fir
einen Bereich, der iiblicherweise strictissime unter die Kultushoheit, also in den
Zustindigkeitsbereich der Linder fillt.” Aber sie deutet auch darauf hin, dass fiir

9 In Deutschland besteht anders als in vielen anderen Landern der westlichen Welt nicht nur
eine Unterrichts-, sondern dezidiert eine Schulpflicht; was wiederum auf die starke Rolle des
Staates als wichtigen Akteur verweist.

10 Als kleine historische Notiz sei erwahnt, dass die Weimarer Reichsverfassung — neben dem
Religionsunterricht (Art. 149 WRV) —auch noch Staatsburgerkunde und Arbeitslehre (Art. 148
WRYV) als obligatorische Schulfiacher erwdhnt hat.

11 Von daher ergibt sich Gbrigens eine in der Realitit weitaus vielfiltigere Praxis der Handha-
bung, Organisation und Struktur des Religionsunterrichts im Rahmen von Art. 7 (3) GG, als
dies meistin der Literaturangenommen wird. Zwar ist der Staat lediglich»Unternehmer«des
Religionsunterrichts, insofern er die dafiir notwendigen infrastrukturellen und finanziellen
Ressourcen aufzubringen hat, aber er kann doch —vornehmlich (iber Lindergesetzgebung —
sehr unterschiedliche rechtliche Rahmenbedingungen fiir das konkrete Angebot von Religi-
onsunterricht geben. So obliegt es in manchen Bundeslandern weitgehend den Schulbezir-
ken oder fallt garin das Ermessen des einzelnen Schulleiters festzulegen, wie sich der Religi-
onsunterricht in den Ficherkanon und Unterrichtsplan einfiigt; zum Teil auch bedingt durch
die ebenfalls lokal getroffene Entscheidung, welche Lehrkrafte eingestellt werden. Hinzu
kommt, dass z.B. im Land Niedersachsen auf Antrag auch die Moglichkeit eines konfessions-
Ubergreifenden Religionsunterrichts gegeben ist. Dies alles gilt es nur deshalb hier zu notie-
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den Religionsunterricht besondere Konditionen gelten miissen, ohne die sein Sta-
tus am Ort der dffentlichen Schule nicht gerechtfertigt wire. Diese spezifischen
Bedingungen sind nun aber rechtsdogmatischer Natur, wie Hinnerk Wiffmann be-
tont: Es ldsst sich

»verfassungsdogmatisch [..] anfiihren, dass es sich bei den Inhalten des Religi-
onsunterrichts um eine Enklave im demokratischen verantworteten Schulmandat des
Staates handelt. Eine solche Ausnahme ist eben nicht gerechtfertigt wegen all-
gemeiner Mitbestimmungsanspriiche gesellschaftlicher Grofiméachte, wie sie die
Religionsgemeinschaften neben anderen darstellen, und erst recht nicht wegen
einer (religions-)padagogischen Eigenposition, die sonst selbstredend auch fiir
jedes andere Fach angefithrt werden konnte. Erst und nur der die ganze Person er-
greifende Wahrheitsanspruch der Religion, der durch die Religionsgemeinschaften verant-
wortet wird, rechtfertigt im religios neutralen Staat, dass dieser Platz in dev Schule von
der Religion selbst ausgefiillt wird.« (WiRmann 2019, 55)"

Nun gibt es im Bundesland Hamburg seit Jahren ein Sondermodell des Religi-
onsunterrichts, den sog. »Religionsunterricht fiir alle« (RUfa), der strenggenom-
men nicht einfach nach Art. 7 3) GG erteilt wird, wohl aber innerhalb von des-
sen Rahmen. Dabei liegt die Besonderheit zunichst einmal darin, dass der Religi-
onsunterricht in der Grund- und Sekundarstufe I in gemischtkonfessionellen bzw.
gemischtreligiosen Klassenverbinden erteilt wird. »Fiir alle« heifdt also zunichst,
dass hier keine Aufteilung in unterschiedliche konfessions- bzw. religionsbezogene
Klassenverbiinde erfolgt. Dahinter steht als religionsdidaktische Leitmaxime die
Idee eines dialogischen Religionsunterrichts (Weif3e 2014, 66-80), wohingegen von
Seiten des Staates, also religionspolitisch, vor allem das Interesse an der Einiibung
von Schiiler*innen in eine interkulturell wie interreligi6s sensible Toleranzkompe-
tenz itberwiegen diirfte.” Die gegenwirtig sich abzeichnenden Verinderungen, zu
denen u.a. die schon linger dringliche Ablésung der bisherigen Alleinzustindigkeit
der evangelischen Kirche (»RUfa in evangelischer Verantwortung«) zugunsten einer
pluralen Verantwortungstragerschaft gehort, stehen dabei vor einer ganzen Reihe
von Herausforderungen: Zunichst gilt es, die bislang nicht immer ausreichend ge-
wichtete Kompetenz der Vermittlung von religious literacy, d.h. eines elementaren
religivsen Grundwissens in der jeweils eigenen Religion bzw. Konfession stirker

ren, um sich zu vergegenwartigen, dass schon jetzt der verfassungsrechtliche Spielraum mit
Blick auf die jeweiligen gesellschaftlichen Lagen unterschiedlich ausgetestet wird.

12 Im Ubrigen sind es auch nur diese Griinde, die jene Grundrechtsnorm rechtfertigen, wonach
unter keinen Umstinden Lehrkrifte gegen ihren Willen zur Ubernahme von Religionsunter-
richt verpflichtet werden diirfen.

13 Wennauch in allgemeiner Hinsicht mit Blick auf die Vertrage mit anderen Religionsgemein-
schaften formuliert, diirften die Uberlegungen des damaligen Ersten Biirgermeisters Olaf
Scholz auch fiir das Hamburger Modell von Religionsunterricht gelten (Scholz 2016, 19-28).
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zu betonen. Sodann wird mit der Einbeziehung anderer religidser Verbinde und
Gemeinschaften, v.a. islamischer Provenienz, die Frage nach der Ausgestaltung der
nunmehr pluralen Verantwortungstrigerschaft akut. Schliefilich bleibt die Frage,
wie es mit Blick auf den RUfa mit der Entscheidungsfreiheit (der Eltern und ggf.
Schiiler) bestellt ist. Die bisherige Praxis sieht eine solche Abmeldeméglichkeit zu-
meist gar nicht vor, anders als etwa in Bundeslindern, in denen Ethikunterricht
als obligatorisches Ersatzfach von Anfang an festgeschrieben ist. Und bei alledem
bleibt kontrovers, ob und inwiefern ein verbessertes Modell des RUfa sich im Rah-
men von Art. 7 (3) GG bewegt.™

Worum es mir bei dieser Skizze geht, ist weniger eine Erorterung der Sinnhaf-
tigkeit und verfassungsrechtlichen Legitimitit des Hamburger Modells, sondern
mehr die in ihm paradigmatisch zum Vorschein kommenden Spannungen oder gar
Dilemmata, die sich zwischen den religionsrechtlichen, religionspolitischen, reli-
gionsdidaktischen und bildungsethischen Perspektiven auf die Zukunft religiéser
Bildung am Ort der 6ffentlichen Schule einstellen. Zunichst darf man nicht iiber-
sehen, dass die verfassungsrechtlichen Vorgaben fiir den Religionsunterricht kei-
ner Privilegierung der (christlichen) Kirchen das Wort reden. Ja, sie verdanken sich
noch nicht einmal der Bevorzugung von Religion als einem besonders wichtigen
Aspekt des Menschseins. Vielmehr wurzeln sie allein in der doppelten Sonderstel-
lung von Religion als existentieller, mit Letztbedeutung versehenen Lebensorien-
tierungsgrofle einerseits und der darin schon angedeuteten personalen Unvertret-
barkeit der individuellen Grundrechtstriger andererseits. Von hier aus rechtfer-

14  Das oben genannte Gutachten von Wifmann bleibt in seinem Fazit widerspriichlich. Einer-
seits beharrt der Verfassungsjurist darauf, dass sich die Sonderrolle des Religionsunterrichts
gemafd BVerfGE nur durch seinen am positiven Glaubens- als Wahrheitsgehalt orientierten
Inhalt und dessen institutionell-organisatorische Verbiirgung durch entsprechende Religi-
onsgemeinschaften rechtfertigen ldsst. Andererseits sieht er in dem weiterhin im gemein-
schaftlichen Klassenverband erteilten RUfa als »religionsiibergreifend-tragerpluralen« Un-
terricht einen Vorschlag zu einer »bewusste[n], rechtsgestaltende[n] Neudeutung des Art. 7
Abs. 3 GG« (Wifsmann 2019, 82) und sieht diesen von daher als grundgesetzkonform an. Da-
bei aber fiithrt er folgendes, vor dem Hintergrund des zuvor von ihm Ausgefiihrten, reichlich
merkwiirdige Argument an: »Die[] materielle Grundausrichtung [i.S. des Unterrichts nach
den Grundsitzen der Religionsgemeinschaft; C.P] ist [...] aber nicht mit einer organisatori-
schen Trennung gleichzusetzen.« (Ebd.) — Das ist zwar prinzipiell richtig, aber solange der
Gesetzgeber eine Instanz braucht, die fiir die Triftigkeit der jeweils zu vermittelnden Glau-
bensliberzeugungen einzustehen bereit ist, kann man dies nicht auf die einzelnen Lehrkrifte
je situativ (ibertragen. Man konnte daher héchstens das Modell eines kooperativen RUfa ver-
treten, in der Lehrkréfte verschiedener Religionszugehorigkeit gemeinsam abwechselnd in
verschiedenen Rollen als Verantwortliche und mit Gastrecht Kooperierende auftreten und
Unterricht erteilen. Wohl gemerkt, meine Kritik an Wifmann, die ich mit Wilfried Harle
(Harle 2019, 36ff) teile, zielt auf die juristischen Probleme, nicht auf die méglichen Chan-
cen bestimmter alternativer Modelle von Religionsunterricht und ihrer bildungsethischen
Ideale.
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tigt sich die strikte Zuriickhaltung des Staates hinsichtlich der inhaltlichen Aus-
gestaltung des Religionsunterrichts, und von diesem Standpunkt aus ist religise
Bildung am Ort der Schule eine positive Ausgestaltungsmaglichkeit von Religions-
freiheit in Form eines pluralen Angebots durch unterschiedliche Religionsgemein-
schaften. Nicht also der historische Kontext der christlichen Bikonfessionalitit soll
im sog. konfessionellen Religionsunterricht verteidigt werden; schon die Tatsache,
dass in vielen Gegenden mittlerweile ein interkonfessionell-kooperativer Religi-
onsunterricht ausgerichtet wird, spricht dagegen. Wohl aber die selbst noch in
diesem Modell vorausgesetzte Ubereinstimmung in den wesentlichen Wahrheits-
iiberzeugungen des christlichen Glaubens, die es zu vermitteln gilt, ist die Basis fur
die Besonderheit des Religionsunterrichts. Anders gesagt: Religion als besonderer
Gegenstand von Wissen rechtfertigt iiberhaupt keine Sonderbehandlung am Ort
der Schule. Lediglich ihrer Eigenart als existentiell unbedingte Lebensgewissheit
sowie dem Modus ihrer Vermittlung ist es in rechtstheoretischer wie in rechtsethi-
scher Hinsicht geschuldet, hier eine Ausnahmeregelung vorzusehen. Hinzu mag
man noch die Ideologieanfilligkeit des Staates als weiteren Abwehrgrund ansehen,
doch ist sie in diesem Fall eher als nachgeordnet zu betrachten.

Rechtsethisch im Sinne einer liberalen Demokratie kann also nur dann ein
gesonderter Religionsunterricht am Ort des unter staatlicher Aufsicht stehenden
Schulwesens gerechtfertigt werden, wenn er genau dem nicht zuvorderst verpflich-
tet ist, was ihn wiederum religions-, bildungs- und integrationspolitisch inter-
essant macht: seinem Religionen iibergreifenden und in dialogischen Austausch
bringenden Charakter. Im Gegenteil: Allein die religionsspezifische, und dabei so-
gar — laut manchen Autoren schirfer noch - allein die konfessionsspezifische Aus-
richtung lasst seinen Sondercharakter zu. Diese strikte Begriindung ist aus demo-
kratietheoretischen Gesichtspunkten schon deshalb zu begriifien, weil sie konse-
quent an der weltanschaulichen Neutralitit des Staates festhilt, zu der auch ge-
hort, dass dieser nicht selbst substantiell bestimmte Lebensbereiche hoher fiir die
Bildungsaufgabe von jungen Menschen bewertet als andere.

Dessen ungeachtet darf man nicht verkennen, dass kaum ein anderes Unter-
richtsfach sich thematisch so stark sowohl mit existentiellen als auch mit ethisch-
lebenspraktischen Fragen beschiftigt wie der Religions- und Ethikunterricht.
Schon aus diesem curricularen Fokus, verbunden mit der gesellschaftlichen Wahr-
nehmung von Religionsgemeinschaften als wichtige zivilgesellschaftliche Grofen,
resultiert die von vielen Bildungspolitikern und -theoretikern vertretene Idee eines
vornehmlich am Dialog und an der interreligidsen wie interkulturellen Verstin-
digung ausgerichteten Religionsunterricht. Er wird damit zum aktiven sozialen
Experimentierraum fir sensiblere und zugleich konstruktivere Umgangsweisen
mit Pluralismus und Multikulturalitit. Darin liegt das genuin demokratische In-
teresse, welches sowohl der Staat als auch seine Biirger*innen an einem dergestalt
ausgerichteten Religionsunterricht, unter Umstinden, »fir alle«, hegen (diirfen).
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Wenn stimmt, was ich weiter oben (unter I. und II.) iiber die entscheidenden
Herausforderungen fiir ein gelingendes Zusammenleben in unserer Gesellschaft
gesagt habe, dann gehort in der Tat eine gemeinsam erarbeitete religiose Grund-
bildung mit Wissen tiber alle relevanten religiésen Krifte in einer Gesellschaft zu
den elementaren Bausteinen, die es schulisch zu vermitteln gilt, und zwar nicht
nur mit Blick auf entsprechende kognitive Wissensgehalte, sondern mehr noch
mit Blick auf diesem Anliegen angemessene didaktische Unterrichtskonzepte und
-formationen. Man muss das Modell eines konfessionellen Religionsunterrichts
nicht fiir ein Auslaufmodell halten, um gleichwohl zu konstatieren, dass er in
vielen Gegenden gesellschaftlich bereits kaum mehr plausibel erscheint, und dass
er dariiber hinaus dem bildungsethischen Anliegen einer religiésen Elementarbil-
dung (religious literacy) im Verbund mit der Kultivierung religiéser Urteilskraft wie
Toleranz nur bedingt entspricht; zumal, wenn viele Schiiller*innen muslimischen
Glaubens oder Herkunft gar nicht hinreichend beim schulischen Angebot von
Religionsunterricht beriicksichtigt werden kénnen.

Gleichwohl bleibt selbst noch hier eine Spannung zwischen den in ihren An-
liegen scheinbar restlos tibereinkommenden religionspolitischen und religionsdi-
daktisch-bildungsethischen Perspektiven auf den Ort von Religion und ihrer Ver-
mittlung in der Schule bestehen. Denn vor allem in politischer Hinsicht ist zu kon-
statieren, dass der Religionsunterricht zunehmend seine Berechtigung durch sei-
ne Wahrnehmung als paradigmatischer wie exemplarischer Ort der Wertevermitt-
lung erhilt.” Zugespitzt formuliert plausibilisiert er sich im Grunde vom Gehalt
des Ethikunterrichts her, wie nicht zuletzt die Auseinandersetzungen um LER in
Brandenburg und die Debatte um den Religionsunterricht in Berlin gezeigt ha-
ben (Grib & Thieme 2011). Selbst Befiirworter des klassischen Religionsunterrichts
greifen auf solche Argumentationsmuster zuriick; etwa, wenn sie das zusitzliche
Argument anfiihren, der Religionsunterricht gefihrde im Unterschied zu dem als
Ersatzfach angebotenen oder fiir alle verpflichtenden Unterricht in »Werte und
Normenc, wie Ethik bspw. in Niedersachsen heifst, die weltanschauliche Neutra-
litit des Staates weniger stark.’® Denn der Staat hilt sich durch die im Rahmen

15 Zu den Gefahren und Problemen, Religionsunterricht (primar) auf Wertevermittlung hin
auszurichten, siehe auch Dressler 22019, 153ff.; sowie ders. 2002, 256-269.

16  Zudiesen mussich mich selbst partiell rechnen, wenn ich das Interesse des Staates am Ethik-
unterricht seinerzeit so beschrieben habe, dass »seine kiinftigen Vollbiirger die Werte ken-
nen und akzeptieren lernen, die ihn selbst und seine Verfassung stiitzen und die zugleich das
gesellschaftliche Zusammenleben garantieren.«(Polke 2009, 278) Auch wenn ich dabei die
Differenz zur Verfassungskunde striktim Auge hatte (Polke 2009, 278), so mussen die Zweifel
an einer derart sozialmoralischen Funktionalisierung des Ethik- und dariiber indirekt dann
auch des Religionsunterrichtes doch stéarker ins Gewicht fallen. Jedenfalls gilt aus heutiger
Sicht, dass alles Ansinnen eines Ethikunterrichts, der gleichsam als Einfiihrung in die sog.
Grundwerte unserer Verfassung dienen soll, schon von vornherein in bildungstheoretischer
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von Art. 7 3) GG gegebenen Moglichkeiten inhaltlich gerade aus der spezifischen
weltanschaulichen und darin stets auch ethischen Perspektivierung auf die Lebens-
wirklichkeit als Ganze heraus. Aber aus bildungsethischer Perspektive ist diese un-
mittelbare Abzweckung des Religions- wie im Ubrigen auch des Ethikunterrichts
als zutiefst problematisch zu begreifen. In Ubereinstimmung mit dem religions-
rechtlichen Argument sollte somit an der Eigenart von Religionsunterricht und
Ethikunterricht unbedingt festgehalten werden: weder die Vermittlung religiéser
Glaubenswahrheiten noch der stets nur personlich zu verantwortende Umgang mit
Lebenssinn- und Lebensfithrungsfragen diirfen vorschnell sozialintegrativen Ab-
sichten zugefithrt werden. Religiése Bildung muss jedenfalls da, wo sie ihrem eige-
nen Anspruch gerecht werden will, sowohl auf religiése Wissensvermittlung, mehr
noch aber auf die Kultivierung einer kritischen religiosen Urteilskraft ausgerichtet
sein (Polke 2018b, 15-35). Dabeli sollte man aber vermeiden, die aus den Debatten
um LER bekannte Entgegensetzung von religionskundlicher und bekenntnisori-
entierter Bildung einfach fortzuschreiben. Abgesehen davon, dass zumindest mit
Blick auf andere Religionen und Weltanschauungen auch der konfessionelle Re-
ligionsunterricht >religionskundlich« verfihrt, zeigt ein Blick in die gegenwirtige
gesellschaftliche Lage, dass es selbst bei formell einer Religionsgemeinschaft an-
gehorenden Schiilergruppen iitberhaupt erst einmal darum gehen muss, religioses
Wissen zu vermitteln. Damit eriibrigt sich nicht, dass beide Unterrichtsmodel-
le mit Blick auf ihren didaktischen Rahmen hinreichend unterschieden gehalten
werden missen. Fiir die gegeniiber dem klassischen konfessionellen Religionsun-
terricht im Rahmen von Art. 7 (3) GG abweichenden Varianten religiser Bildung ist
von daher eine héhere Ausweispflicht hinsichtlich ihrer nicht nur religionskundlich
agierenden Religionsdidaktik konzeptionell wie curricular gegeben. Gleichwohl hat
Arnulf von Scheliha zu Recht in der »Perspektive meines Faches, der theologischen
Ethik, [...] die grof3e gesellschaftliche und religionspidagogische Herausforderung
in einem Doppelten« gesehen:

»Einmal geht es um die Bewdltigung des verbreiteten Nicht-Wissens iiber die Reli-
gion, um in den gesellschaftspolitischen und ethischen Diskursen eine Sensibili-
tat flr religiose Einstellungen und Denkmuster zu erhalten bzw. neu aufzubauen.
Dieser Aspekt erhoht den religionskundlichen Anteil am Stoff. Sodann ware auf
den im Geist der Religionen selbst verankerten toleranten Umgang mit der religio-
sen Pluralitit hinzuwirken. Die aktuellen Diskurse um die Zukunft des Religions-
unterrichts laufen inhaltlich ins Leere, wenn mit dem Religionsunterricht [...] nicht
zugleich das produktive Miteinander der Religionen thematisiert und diese Aufgabe
schulisch bewaltigt wird.« (Scheliha 2018, 338)

Hinsicht als verfehlt zu werten ist. Sein angeblich integrationspolitischer Erfolg diirfte eben-
falls stark anzuzweifeln sein. Solche Uberlegungen kommen nicht nur von Seiten der linken
Parteien immer wieder auf.
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Es ist nun wichtig zu sehen, dass insbesondere diese Einiibung in Toleranz und
einen konstruktiven Umgang mit Pluralitit mehr und anderes meint als die Ver-
mittlung abstrakter Werte oder Weltansichten. Hierin liegt wenigstens kategorial
die grofle Stirke des konfessionell — im Sinne einer positiven Bekenntnisbindung
— ausgerichteten Religionsunterrichts. Denn Toleranz als Haltung und Einstellung
muss exemplarisch eingeiibt werden, und zwar sowohl hinsichtlich ihrer Respekts-
als auch ihrer Ablehnungskomponente: Dies wiederum basiert dann eben auf ei-
nem stirker am Dissens orientierten, d.h. auch Konflikte konstruktiv austragen-
den Modell von religiéser Bildung und Verstindigung.” In diesem Sinne darf man
mit Jirgen Habermas daran erinnern, dass es bei religioser Toleranz eben stets
auch um einander partiell widersprechende Wahrheitsanspriiche und nicht nur
um unterschiedliche Wertfragen geht (Habermas 2005, 258-278)."® Genau hierin
kommt der Religionsunterricht zu jenen bildungs- und integrationspolitischen An-
liegen aber quer zu stehen.

Iv.

Die Beschiftigung mit dem Hamburger Modell eines Religionsunterrichts fir alle
hat mir vornehmlich dazu gedient, zentrale Spannungen ausfindig zu machen, die
sich dem Ethiker beim Thema religioser Bildung am Ort der Schule stellen. Als die
beiden wichtigsten haben sich dabei herausgestellt: zum einen diejenige zwischen
dem rechtsethisch wie religionsverfassungsrechtlich verbiirgten Sonderstellungs-
merkmal des Religionsunterrichts qua religiéser Bekenntnis- und Wahrheitsbin-
dung und dem gleichermafien religionspolitisch wie demokratietheoretisch ein-
leuchtenden Gebot der interreligiosen Verstindigung bzw. der gemeinsamen Wer-
tevermittlung. Sodann und zum anderen die Spannung zwischen der Notwendig-
keit, bildungstheoretisch wie bildungsethisch religiése Bildung in exemplarischer
wie auf paradigmatische Weise positionsbezogen zu erméglichen, und dem Anlie-
gen, vor allem den Umgang mit religiéser Pluralitit konstruktiv bewerkstelligen zu

17 Indieserniichterneren Haltung gegeniiber interreligioser Verstindigung und Dialog stimme
ich Wilfried Harle in seinen Ausfihrungen zu (Harle 2019, v.a. 113-120).

18 Strukturell liegt Habermas genau richtig, wenn er fiir unterschiedliche religiése Traditionen
wie fiir umfassende Ethosgestalten konstatiert: »Wenn das fremde Ethos nicht nur eine Fra-
ge derrelativierbaren Wertschitzung, sondern eine Frage von Wahrheit oder Unwahrheit ist,
bedeutet die Forderung, jedem Biirger unangesehen seines ethischen Selbstverstindnisses
und seiner Lebensfithrung die gleiche Achtung entgegenzubringen, eine Zumutung. Anders
als die Konkurrenz von Werten nétigt deshalb der Widerspruch zwischen ethischen Wahrhei-
ten zur Toleranz.« (Habermas 2005, 271) Mit der Einsicht in die Differenz von Wahrheitsan-
spriichen und Wertiiberzeugungen ist keineswegs deren strukturelle, moglicherweise sogar
als Konstitutionszusammenhang zu beschreibende, Relation geleugnet.
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konnen. Hierin macht sich dariiber hinaus die Spannung zwischen stirker religi-
onskundlichen und bekenntnisbezogenen Elementen bemerkbar.

Vor diesem Hintergrund will ich abschlieflend, mit Blick auf die gesellschaftli-
chen und politischen Herausforderungen, denen gegeniiber sich die Praxis des Re-
ligionsunterrichts gegenwirtig und in naher Zukunft aus verschiedenen Griinden
— die Einfithrung eines islamischen Modells fir den Religionsunterricht ist nur das
prominenteste Beispiel — bewahren und denen sich der Religionsunterricht stellen
muss, einige Orientierungspunkte benennen. Als deren Adressaten kommen da-
bei primir sowohl der Staat als auch die Religionsgemeinschaften infrage, denn
es handelt sich um Rahmenbedingungen fiir das Gelingen religiéser Bildung am
Ort der Schule und unter der Maf3gabe, dass sich am Gelingen schulischen Zusam-
menlebens viel iber die kiinftige Gestalt unserer Gesellschaft lernen lisst. Damit
sind weder die Verantwortlichkeiten von Eltern noch diejenigen von Lehrkriften
fiir das Gelingen und Zustandekommen von religiésen Bildungsprozessen an der
Schule geleugnet. Sie bediirften eher einer gesonderten und umfinglicheren Er-
orterung, nicht nur, aber vor allem von Seiten der professionellen Religionspad-
agogik. Schon aus Griinden mangelnder hinreichender Kompetenz beschrianke ich
mich von daher auf die stirker institutionellen Verantwortungstriger.

Erstens: In einer liberaldemokratischen Grundordnung und unter Wahrung ei-
nes Religionsverfassungsrechtes, das sich an der Ordnung einer positiv wie negativ
zu handhabenden Freiheit ausrichtet, ist ungeachtet aller pidagogischen und po-
litischen Gesichtspunkte darauf zu achten, dass dem Faktor Religion nur der ihm
auch legitim zustehende Sonderstatus zukommt. Das spricht nicht zwingend und
exklusiv fiir das klassisch bikonfessionell geprigte Modell des Religionsunterrichts.
Aber dieses Argument stellt mehr als eine historische Reminiszenz dar, insofern
das BVerfGE zu Recht darauf Wert gelegt hat, dass der verfassungsrechtliche Rah-
men fiir den Religionsunterricht — und alle seine Modelle — »keine iiberkonfes-
sionelle vergleichende Betrachtung religidser Lehren, nicht blofie Morallehre, Sit-
tenunterricht, historisierende und relativierende Religionskunde, Religions- oder
Bibelgeschichte« meint, sondern eben wirklich auf einem positiv-religiésen Wahr-
heitsanspruch fir die ganze Lebensfithrung basiert (BVerfGE 74, 244 (252)).” Wer
daran riittelt, itberbetont den inhaltlichen Gesichtspunkt der Religion auf Kosten
anderer moglicher Lehrgehalte, was an sich schon eine substantielle Einengung der
schulpolitischen Entscheidungsspielriume bedeuten wiirde. Zugleich missachtet
er die allein auf der modalen Eigenart beruhende Sonderstellung von Religion, die

19 Nicht ausgeschlossen werden damit 6kumenisch-kooperative Formen des Religionsunter-
richts, insofern es sich dabei nicht ausschlieRlich um einen konfessionsvergleichenden Un-
terricht mit Uberblickscharakter handelt.
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eben gerade juristisch gesehen nichts mit der besonderen Relevanz von religiésem
Wissen per se zu tun hat.*®

Zweitens: Religionen sind, wie ich gerne mit George Santayana sage, wie Spra-
chen. Sie miissen einzeln erlernt werden. Mehrsprachigkeit setzt sinnvollerweise,
wenn auch nicht exklusiv, das Erlernen einer (oder zweier) sMuttersprachen« vor-
aus. Schon dieser Umstand spricht fiir einen positiv-bekenntnisgebundenen Re-
ligionsunterricht als Ausgangspunkt. Allerdings wird nicht erst in der Schule die
Muttersprache gelernt, und so kann selbst der Religionsunterricht nicht das erset-
zen, was Aufgabe religioser Bildung in Familien und (kirchlichen bzw. religitsen)
Gemeinden ist. Viele Uberforderungen des Religionsunterrichts heutzutage resul-
tieren auch daraus, dass eine elementare religiése Grundbildung und Vorvertraut-
heit mit religiosen Kontexten schlicht deswegen fehlt, weil keinerlei Partizipation
am Gemeindeleben oder durch religiose Rituale innerhalb der Familie gewihrleis-
tet ist. Schleiermacher und andere hatten von daher prinzipiell Recht, wenn sie
meinten, dass die religiése Bildungsaufgabe vor allem in Familie und Kirchgemein-
den anzusetzen hitte.” Entsprechende Hilfen und Begleitungen fiir religiése Fa-
milienerziehung fielen ebenfalls in den gemeindlichen und pastoralen Verantwor-
tungsbereich. Gleichwohl kann dies alles religiose Bildung am Ort der Schule nicht
ersetzen. Denn allererst hier treffen im besten Fall die pluralen Milieus und Her-
kiinfte, Familienpragungen und Sozialschichten aufeinander und begegnen sich in
einem gemeinsam zu gestaltenden Erfahrungsraum. Das verindert nicht nur den
Rahmen, sondern auch die Perspektive, mit der u.a. religiése Themen besprochen
und diskutiert werden. Anders gesagt: Kritische religiose Urteilskraft kann dort

20 Im Ubrigen ist seit geraumer Zeit auch dieser Umstand Teil einer umfassenden Kontrover-
se unter Rechtsphilosophen und Juristen. Im Zentrum steht die Frage, ob angesichts der
Pluralisierungs- und Individualisierungstendenzen eine liberaldemokratische Rechts- und
Verfassungskultur gut daran tut, die individuellen Grundrechte nach materialbestandlichen
Gesichtspunkten auszudifferenzieren. Kritisch gegeniiber einem allzu starken Zutrauen zu
solchen Differenzierungen, die dann stets zu gerichtlichen Basaldefinitionen von Religion,
Kunst etc. fiihren, ist Méllers (2014, 115-140). — Rechtsphilosophisch konsequent streitet z.B.
ein Denker wie Ronald Dworkin fir die Aufgabe des spezielleren Rechts auf Religionsfrei-
heit und seine Uberfiihrung (und darin Sicherung) in ein umfassenderes »Recht auf ethische
Unabhingigkeit«. (Dworkin 2012, 624ff.; Dworkin 2014, 115ff) Diese Uberlegungen sind in-
sofern fiir den Religionsunterricht von Bedeutung, weil die vom BVerfG selbst fiir den Religi-
onsunterricht betonte »besondere[] Pragung, also in seinem verfassungsrechtlich bestimm-
ten Kern« (BVerfGE 74, 244 (253)) mit einer solchen Uberlegung prinzipiell hinfallig werden
wiirde. Dann aber bleibt nur noch der Verweis auf die institutionellen Garanten religioser
Traditionen, somit auf die Religionsgemeinschaften.

21 Schleiermachers vorsichtiges Schwanken hinsichtlich seiner Haltung zum Religionsunter-
richt an der 6ffentlichen Schule, also unter Obhut des Staates, geht sehr schon aus zwei Skiz-
zen bzw. Entwirfen aus dem Jahre 1810 hervor (Schleiermacher 2000, 168-172).
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am besten gedeihen, wo die Auseinandersetzung mit anders gepragten Gleichalt-
rigen von Anfang an strukturell gegeben ist; gleiches lieRe sich fiir das Erlernen
religiéser und kultureller Toleranz behaupten. Deshalb widerspricht ein koopera-
tiv 6kumenischer Religionsunterricht weder der Verfassung, weil die Einigkeit im
positiv-religiosen Wahrheitsanspruch grof? genug ist, noch ist er lediglich als No-
tumstand zu begreifen. SchlieRlich spiegelt er am Ort der Schule die gesellschaft-
liche Signatur unseres Christentums hierzulande gut wider, bei dem man von der
»Herausbildung eines iiberkonfessionellen Milieus« (Joas 2012, 187ff.)** sprechen
kann.

Drittens: Aus bildungspolitischer und -ethischer Perspektive ist es von Néten,
dass sich die curricularen Bestimmungen wie im Ubrigen auch das Anforderungs-
profil fiir Lehrkrifte an folgenden beiden Doppelperspektiven orientieren: Einmal
dem zeitlich zunichst aufeinanderfolgenden und spiterhin zeitgleich zu vermit-
telnden Dual aus religionsspezifischen und Religionen iibergreifenden Themenbe-
stinden. Sodann an der ebenfalls zunichst erforderlichen religious literacy als Ele-
mentarbildung sowie an der Kultivierung einer kritisch-selbstreflexiven religiésen
Urteilskraft, und zwar in Auseinandersetzung mit eigenen wie mit fremden Glau-
bensansichten. Daher setzt dies voraus, dass das Angebot zur Selbstpositionierung
wie zur Selbstkritik im Rahmen religiéser Bildung nicht primir von der personli-
chen Authentizitit der Lehrkraft fiir die Schiiler abhingig gemacht wird; entspre-
chende Forderungen nach Authentizitit in Bildungsplinen sind zumeist tiberzo-
gen (formuliert). Vielmehr resultiert die religiése Individualitit aus dem gemein-
sam zu erarbeitenden Bezug auf eine religiése Tradition, und zwar in individuell
eingeiibter Einstimmung, Kritik und Fortschreibung (Variation). Von hier aus las-
sen sich dann Unterrichtsformen integrieren, die sich dem interreligiésen Dialog

22 Man muss nicht gleich, wie Wifimann das tut (vgl. Wiffmann, Religionsunterricht, 52ff.), von
»notwendigen Unschirfen«hinsichtlich der konfessionellen Ausrichtung des Religionsunter-
richts reden. Jedenfalls dann nicht, wenn man den konfessionellen Bezug des Religionsunter-
richt nichtals statisch-zeitinvariantan die klassische Konfessionsbildung innerhalb des euro-
paischen Christentums gebunden begreift. Es ist nach wie vor juristisch plausibel wie griffig,
einen dkumenisch ausgerichteten christlichen Religionsunterricht verschiedener christlicher
Konfessionen kategorial von einem kein eindeutiges Wahrheitsprofil mehr zulassenden, von
vornherein interreligios aufgestellten Religionsunterricht zu unterscheiden. Insoweit ndm-
lich verschiedene Konfessionen festhalten, und das kénnte auch fir Schiiten und Sunniten
gelten, dass ihnen ein hinreichend gemeinsamer Wahrheitsbezug in religiosen Ansichten
gemein ist, der es ermoglicht, am Ort der Schule religiése Bildungsanstrengungen gemein-
sam vorzunehmen, bleibt der konfessionelle Charakter, d.h. die Bekenntnisbindung, prinzi-
piell gewahrt. An dieser Stelle zeigt sich allerdings erneut, wie eng die materiale Eigenart
des Religionsunterrichts mit seiner trigerbezogenen, d.h. institutionell verorteten Verant-
wortungszustindigkeit zusammenhangt. Denn nur diese kdnnen eine solche Ubereinkunft
offiziell feststellen, und zwar so, dass der Staat sich dann darauf beziehen kann.
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— iibrigens auch mit nichtreligidsen Positionen® — widmen und sich die Einitbung
von Toleranz und wechselseitiger (Selbst-)Kritikfihigkeit als Ziel gesetzt haben.
Gleichwohl setzt gerade dies eine eigene Sprachfihigkeit und Sprechfertigkeit so-
wohl bei Lehrenden als auch bei Schiller*innen voraus, die das exemplarische wie
paradigmatische Einiiben in eine bzw. die wissenschaftlich-theologische Ausbil-
dung® in einer spezifische(n) Religionstradition weiterhin erforderlich machen.
Insofern miissen Staat wie Religionsgemeinschaften, die fiir den Religionsunter-
richt verantwortlich zeichnen (wollen), an dieser doppelten Bildungsaufgabe nicht
nur interessiert sein, sondern auch rechtlich dafiir verantwortlich zeichnen. Von
diesen bildungsethischen und religionstheoretischen Betrachtungen bleibt aller-
dings die Frage unterschieden, wie sich diese positionell gebundene, exemplari-
sche Einiibung in ein religiéses Bekenntnis am Ort der Schule institutionell und
organisatorisch gestalten lisst. Hierbei ist jedenfalls nicht allein an den konfessio-
nellen Religionsunterricht zu denken.

Viertens: Wie jedes Fach, ist auch der Religionsunterricht eingebettet in einen
grofieren Kontext. Er erschopft sich nicht in seinem inhaltlichen Fokus. >Religion«
stellt ebenso ein Querschnittsthema dar, das sich auch in anderen Fichern the-
matisieren lisst. Mehr noch aber sind es andere Foren und Formen der Ausiibung
von Religionsfreiheit und -kritik am Ort der Schule, die den insbesondere von der
Politik gewiinschten, wenngleich nur indirekt zu leistenden Beitrag zum Dialog
und zur gemeinsamen Wertevermittlung erméglichen konnten. Kooperativer Reli-
gionsunterricht, auch unterschiedliche Religionen inkludierend, kann eine, wenn-
gleich nicht ausschlieffliche Gestalt von Religionsunterricht sein. Dabei muss ein
solcher die jeweiligen institutionellen und individuellen Verantwortlichkeiten klar
transparent machen und halten. Uberhaupt lisst sich religiése Vielfalt, inklusive
ihrer Eigenarten und ihren Konflikthaftigkeiten, am Ort der Schule zu allererst
dadurch thematisch sichtbar und gemeinsam kritisch reflektierbar machen, wenn
auch religiése Handlungsformen, wie etwa Schulgebete und Schulgottesdienste,
nicht prinzipiell untersagt sind. Unter Wahrung der religiosen Freiwilligkeit und
in Achtung der negativen Religionsfreiheit scheint es gleichwohl sinnvoll, »religios
gestimmte Erfahrungsriume«* als Angebote zu erméglichen, die als Lernorte fiir

23 Vgl. dazu den Beitrag von Willems in diesem Band.

24 Insofernsind die grundsatzlichen Uberlegungen von Eilert Herms zur theologischen Sprach-
fahigkeit (Herms 2014, 151-165) auch fiir die religionspddagogische Ausbildung giiltig und
missten ndherhin spezifiziert werden. Im Unterschied zu Herms unterscheide ich (deutli-
cher) zwischen Sprachfihigkeit und Sprechfertigkeit. Das erstere steht fiir das Erlernen einer
Sprache einschlieflich ihrer verschiedenen Kommunikationsformen und Argumentations-
modi, das zweite fiir die notige Ubung, das Sprachtraining, ohne welche auch die individu-
ellen Ausdrucks- und Variationsoptionen gering bleiben.

25  Diese Formel habe ich in Anspielung an entsprechende Uberlegungen am Schluss der EKD-
Denkschrift »Religiose Orientierung gewinnen« gewéhlt (EKD 2014, 166ff.).
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das Verstehen des Religiésen in der Vielfalt seiner Gestalten dienen kénnen. Anlass-
bezogene Gottesdienste und — so moglich - interreligiése Feiern zihlen hierunter
ebenso wie projektbezogene Aktivititen. Vor allem sollten die Verantwortungstra-
ger fir die verschiedenen Religionsunterrichte sich ebenso um den 6ffentlichen
Diskurs, d.h. wesentlich um den Austausch sowie um das Austragen der Konflikte
zwischen unterschiedlichen Einstellungen, Haltungen und Uberzeugungen bemii-
hen. Interreligiéses Lernen muss ergebnisoffen sein und bleiben. Insofern kann
kein (gar politisch vorgegebenes) Wunschideal Ziel von Unterrichtsbemithungen
sein. Ethisch konnte man in diesem Zusammenhang sogar einer >moralischen Ab-
ristung« hinsichtlich (inter-)religioser und ethischer Bildungsanstrengungen das
Wort reden. Nicht um restlose Verstindigung oder gar um Vergleichgiiltigung der
Differenzen kann es gehen, sondern womdéglich bisweilen nur um die Dissenspfle-
ge in gewaltlosen Formen. Wo jedenfalls der Andere nicht schon als die eigene
Identitit gefihrdend wahrgenommen wird, bleibt zumindest der Dialog méglich,
und die Bereitschaft zu ihm hingt eher von den Umstinden und der richtigen Si-
tuation ab. Jedenfalls kann kein Unterrichtsfach dafiir einstehen, was allein durch
das Zusammenspiel der einzelnen Subjekte durch das Bewusstsein gemeinsamer
Verantwortlichkeiten zur Geltung kommt. Insofern ist eher das Schulleben als Gan-
zes und weniger ein einzelnes Fach als Spiegelbild des Gelingens oder Misslingens
derjenigen Werte zu sehen, die wir in bildungspolitischer Hinsicht gerne unter den
Jungeren gestirkt und als fir deren und unsere Zukunft lebendig erhalten haben
mochten.

Die aufgezeigten Spannungen, wie sie sich aus unterschiedlichen Perspektiven
mit berechtigten Erwartungen und inneren Orientierungsnormen ergeben, lassen
sich nicht einfach in ein harmonisches Konzept iiberfithren. Dies wire nur mog-
lich, indem man die weitgehende Offenheit, wie sie schon das Grundgesetz fiir den
Religionsunterricht vorgibt, eher reduziert und verkiirzt. Von daher bleibt ein Wort
von Ernst Troeltsch, geschrieben vor hundert Jahren im Zuge des sog. Weimarer
Schulkompromisses und mit Blick auf die Trennung von Staat und Kirchen, auch
fiir die Zukunft des Religionsunterrichts und seine konkrete Ausgestaltung unter
ganz anderen Bedingungen giiltig: »Es beginnt nicht eine Periode endlich klarer
und radikaler Doktrinen und Ordnungen, sondern eine solche des Experiments«
(Troeltsch 2002, 145).
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Religion und Pluralitat: Neue Herausforderungen fiir
die Schule im Verfassungsstaat

Hinnerk WiBmann

1 Einleitung: Die neue Uniibersichtlichkeit in Religionsdingen'

Ein neuer, harter Ton hat Einzug gehalten, wenn iiber Dinge des Glaubens recht-
lich verhandelt wird. Gegenwirtig werden mit >Religion« in erster Linie Gefahren
verbunden, Gefahren fiir Leib und Leben oder doch zumindest fiir unser Modell
individueller Freiheit.” Ein verbreiteter Sound lautet: Unter dem Deckmantel von
Religion wird gemordet, findet Missbrauch statt, werden Errungenschaften indi-
vidueller Selbstbestimmung und Gleichberechtigung bestritten, werden unzeitge-
mife Privilegien verteidigt. Und auch jenseits der aktuellen Schlagzeilen iibt sich
ein neuer Umgang mit Religion ein, mit Geboten und Verboten, die inzwischen
weit streuen: Das allgemeine Verbot der Vollverschleierung® wird ebenso wie ein
ausdriickliches Kopftuchverbot fiir Richter* diskutiert, Moscheebauten werden von
Biirgerinitiativen bekimpft,® im Bereich der Schule wird vielfach in verschirfter
Weise Anpassung gefordert.® Haben also Ordnungs- und Strafrecht in Deutsch-

1 Eine frithere Version des Textes wurde bereits in der ad legendum 2015, S. 1ff. abgedruckt. Fiir
die Neuverdffentlichung wurden umfangreiche Aktualisierungen vor allem im Nachweisap-
paratvorgenommen. Der Autor dankt Herrn cand. iur. Michael Liesegang fiir die umfangreiche
Unterstiitzung bei Durchsicht und Aktualisierung.

2 So bereits Sacksofsky, Religiose Freiheit als Gefahr?, VVDStRI 68 (2009), S. 8ff. Vgl. auch Mal-
lers, ebenda, S. 66f., 80ff.

3 Dazu etwa Schmidt/Schmidt, VR 2017, 325 (327ff.); Edenharter, DOV 2018, 351 (351ff.)

Zur neueren Diskussion u.a. Héiberle, DVBI. 2018, 1263 (1265ff.); Payandeh, DOV 2018, 482
(484ff.); Eckertz-Hofer, DVBI. 2018, 537 (540f.); Wiflmann, Interview v. 22.11.2018, >>Recht
sprechen kann man auch mit Kreuz, Kipa oder Kopftuch<<, https://www.domradio.de/the-
men/kirche-und-politik/2018-11-22/verfassungsrechtler-gegen-bann-religioeser-symbole-
gerichten [Stand: 22.11.2018].

5 So etwa aktuell in Bayern, https://www.brde/nachricht/buergerentscheide-koennen-
moscheebauten-nicht-stoppen-100.html [Stand: 21.11.2018] und Erfurt, https://www.
deutschlandfunk.de/moscheebau-in-erfurt-genauso-wichtig-wie-drei-mal-nahrung.886.de.
html?dram:article_id=432688 [Stand: 21.11.2018].

6 Siehe dazu unten 2.2.3.
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land das Regiment in Religionsdingen ibernommen, treten Pidagogen, Philoso-
phen und erst recht Theologen zur Seite? Oder gilt dies alles eigentlich nur fir
den Umgang mit dem Islam als eine Art Sonderrecht, das namentlich die Christen
unberiihrt lassen kann - gibt es also zukiinftig ein Religionsverfassungsrecht der
zwei Geschwindigkeiten, ein komfortables Christenrecht und ein raueres >Frem-
denrecht<?

Die Frage nach der Zukunft des Religionsverfassungsrechts so zu stellen, wire
von vornherein eine erhebliche Verkiirzung. Denn selbstverstindlich ist neben den
genannten Beobachtungen auch von Entwicklungen vertiefter Zusammenarbeit zu
berichten, etwa im Religionsvertragsrecht’ oder in der Kooperation beziiglich des
Religionsunterrichts® — und zugleich wiirde bei einem erweiterten Blick festzustel-
len sein, dass auch im Bereich der christlichen Kirchen die alten Annahmen, auf
denen das volkskirchliche Modell beruhte, weggebrochen oder doch zumindest in
Frage gestellt sind, so dass auch diese Seite des religionsverfassungsrechtlichen
Systems in Bewegung geraten ist.”

Wie lasst sich eine weiterfithrende Perspektive auf das Religionsverfassungs-
recht gewinnen, wenn zunichst also einmal vor allem eine neue Uniibersichtlich-
keit festzustellen ist? Durch die verinderten Voraussetzungen gibt es — das ist die
These, die im Folgenden entwickelt werden soll - eine Chance zur Verdeutlichung
der Geschiftsbedingungen, die fir die religiose Freiheit im offenen Verfassungs-
staat zu veranschlagen sind. Freiheit der Religion und die Zusicherung individuel-
ler Freiheit sind verfassungsrechtlich untrennbar miteinander verbunden, und da-
her lasst sich die Religionsfreiheit nur in einem prozeduralen Wechselspiel und vor
dem Mafstab allgemeiner Freiheitssicherung gewihrleisten. Das kann besonders
klar am Referenzgebiet der Schule aufgezeigt werden, in dem zurzeit die Grund-
muster einer »dritten Phase« des geltenden Religionsverfassungsrechts auszumes-
sen sind. Gegeniiber verkiirzten Modellen, die zuletzt in der Rechtsprechung ei-
ne gewisse Anhingerschaft gefunden haben, gilt es, die Rechte und Pflichten von
Minderheiten und Mehrheiten wiederum in einen Ausgleich zu bringen, statt sie
plump gegeneinander zu setzen. Richtig kann also sein, gleichzeitig mehr Toleranz

7 Beleg hierfiir sind beispielsweise die Vertrage zwischen dem Land Hamburg bzw. dem
Land Bremen mit islamischen Gemeinschaften und Verbdnden. Die Vertrige sind ab-
gedruckt unter www.hamburg.de/contentblob/3551370/data/download-muslim-verbaende.
pdf [Stand: 21.11.2018] und http://senatspressestelle.bremen.de/sixcms/media.php/13/2013_
01_04 %20Vertragsentwurf.pdf [Stand: 21.11.2018].

8 Siehe Oebbecke, Die rechtliche Ordnung des islamischen Religionsunterrichts in Deutschland
—Stand und Perspektiven, Essener Gespriche 49, 2016, S. 153ff.

9 Vgl. zu den demographischen Entwicklungen Kirchenamt der Evangelischen Kirche in
Deutschland (EKD), Kirche der Freiheit. Perspektiven fiir die evangelische Kirche im 21. Jahr-
hundert, 2006, S. 23, abrufbar unter https://www.ekd.de/ekd_de/ds_doc/kirche-der-freiheit.
pdf [Stand: 21.11.2018].
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und mehr Mitwirkung einzufordern, um den Religionsfrieden im Land zu halten.
In einer solchen Perspektive kann das freiheitliche Modell des Grundgesetzes seine
Zukunft finden, ohne naiv zu sein, ohne aber auch in ein vorverfassungsrechtliches
Denken des >Die und Wir« zuriickzufallen.

2 Die »dritte Phase« des Religionsverfassungsrechts
2.1 Von Weimar zum Grundgesetz

Im Jahr 2019 waren die Regelungen, die wir als Staatskirchenrecht oder Religions-
verfassungsrecht bezeichnen, 100 Jahre in Geltung. Das erstaunt schon angesichts
der frappierenden Systemwechsel im 20. Jahrhundert. Warum hat das Grundge-
setz ohne viel Federlesens und scheinbar ohne eigenen Gestaltungswillen auf iiber-
kommene Bestimmungen zuriickgegriffen? Der Parlamentarische Rat einigte sich
fiir den Bereich des Staatskirchenrechts in der Tat nur darauf, dass die einschligi-
gen Bestimmungen der Weimarer Reichsverfassung von 1919 weitergelten sollten.
Etwas verschimt wurde das ganz hinten, in den Ubergangsbestimmungen (Art.
140 GG) so festgestellt, und dennoch ist seit 1949 (bei insgesamt 59 Anderungsge-
setzen zum Grundgesetz und vielen Hundert Einzelinderungen) hier kein Wort
geindert worden. Nochmals auffilliger wird das nun dadurch, dass damit ein Re-
gelungskomplex tradiert worden ist, der nicht erst 1949, sondern schon bei seiner
ersten Verabschiedung, zu Beginn der Weimarer Republik, als ausgemachter For-
melkompromiss galt, der eben keine echte Verstindigung in der Sache sei, nichts
ordentlich regele, und dem deshalb keine lange Zukunft beschieden sein kénne.*
Ganz offensichtlich war diese Einschitzung falsch. Sie war auch von Anbeginn
an wenig hellsichtig, denn gerade die konzeptionelle Leistung dieser Bestimmun-
gen ist durchaus erstaunlich: Es handelte sich — sozusagen als Grundverabredung
der neuen Republik, als Verstindigung zwischen Sozialdemokratie, Liberalen und
katholischem Zentrum - um eine neuartige Verbindung von weltlichem Staat und
Volksreligion, die eine starke 6ffentliche Stellung der Religion und zugleich die
Gleichberechtigung aller »Religionsgesellschaften« fiir méglich hielt."

10 C. Schmitt, Verfassungslehre, 1928, S. 32ff.

1 Vgl. dazuinsb. Anschiitz, Die Verfassung des Deutschen Reichs, Nachdruck der14. Aufl. (1933),
1968, Art. 137 S. 629ff.; Koeniger/Gieser, Grundziige des katholischen Kirchenrechts und des
Staatskirchenrechts, 2. Aufl. 1932, S. 211ff., 240ff. Zur Religionsfreiheit in der Weimarer Zeit
im Allgemeinen s. Anschiitz/Thom (Hg.), Handbuch des Deutschen Staatsrechts, Bd. Il, Nach-
druck der 1. Aufl. (1932), 1998, S. 675ff., insb. 681ff.
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Der schon lange zuvor begonnene Prozess der Emanzipation der grofRen Kir-
chen aus dem Staatsverband' endete in Deutschland also mit dem Ende der Mon-
archie nicht mit Verbiirgerlichung und Privatisierung. Die Kirchen blieben trotz
ihrer fundamentalen Trennung vom Staat als Akteure des 6ffentlichen Raums und
des offentlichen Rechts sichtbar, ausgestattet mit manchen Privilegien wie etwa der
staatlichen Hilfe beim Kirchensteuereinzug und der Beteiligung an den offentli-
chen Unterrichtsangelegenheiten in Bekenntnisschulen und dem Religionsunter-
richt. Diese Kooperation wurde dann schon bald durch Konkordate und Staats-
kirchenvertrige weiter ausgebaut und fein versponnen, und in vielem sind diese
Grundlegungen noch heute unmittelbar in Geltung und bestimmen den Alltag der
Staat-Kirche-Beziehungen.” Die Pointe des Systems, das sich soweit erst einmal
als Fortsetzung des 19. Jahrhunderts mit neuem Gewand beschrieben lief3e, liegt
freilich an einer anderen Stelle: Denn der Ausgangspunkt fiir alle kirchenfreund-
lichen Regelungen war die Bestimmung: Es besteht keine Staatskirche mehr (Art.
137 I WRV). Die alte Idee der Paritit* der beiden grofien Konfessionen und die
Anerkennung ihrer gegenseitigen Existenz war damit schlagartig in die Moderne
transportiert. Und so waren simtliche einschligigen verfassungsrechtlichen Re-
gelungen von Anbeginn an allen Religionsgemeinschaften offeriert. Zugleich ist
freilich auch richtig, dass dieses offene System in der Weimarer Zeit weitgehend
Theorie blieb, und natiirlich hat das >Dritte Reich« trotz des Reichskonkordats kir-
chenfeindlich und allgemein religionsfeindlich agiert.”

2.2 Entwicklungsphasen unter dem Grundgesetz

2.2.1 Von der Koordination zur Kooperation

In welcher Weise konnte dieser also in vielem unfertige Versuch nach 1945 wieder
aufgenommen werden? Warum kein Neuanfang? Nach der Apokalypse des Natio-
nalsozialismus bestand die Hoffnung, die Kirchen kénnten Wachsamkeit gegen-
iber staatlicher Macht verkérpern, so dass ihre starke Stellung kaum bestritten
wurde; zugleich war freilich auch klar, dass damit kein prinzipieller Vorrang einer

12 Zur Entwicklung im 19. Jahrhundert Link, Kirchliche Rechtsgeschichte, 3. Aufl. 2017, tber-
blicksartig § 18 Rn. 1ff;; fiir die katholische Kirche § 19 Rn. 1ff. und § 22 Rn. 1ff; fiir die evan-
gelische Kirche § 21 Rn. 1ff,; explizit zum Kulturkampf § 22 Rn. 13ff.

13 Grundlegend Hollerbach, Vertrage zwischen Staat und Kirche in der Bundesrepublik Deutsch-
land, 1965.

14 Heun/Honecker/Morlok/Wieland-Germann, Evangelisches Staatslexikon, 2006, Art. Paritét,
Sp. 1727ff.

15 S.diesbzgl. de Wall/Muckel, Kirchenrecht, 5. Aufl. 2017, § 7 Rn. 1ff;; Link, Kirchliche Rechtsge-
schichte, 3. Aufl. 2017, § 26 Rn. 9ff., § 29 Rn. 1ff., der in Bezug auf die Zeit des Dritten Reiches
zwischen dem Zeitraum von 1933 — 1936 und der sich anschlief}enden Zeit nochmals diffe-
renziert.
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bestimmten Religion gemeint war. Deshalb blieb weiter in Geltung: »Keine Staats-
kirche«, bald weiterentwickelt in die Formel vom »weltanschaulich und religios
neutralen Staat«, die das Bundesverfassungsgericht seiner religionsfreundlichen
Rechtsprechung zugrunde gelegt hat.’ Es lassen sich nun drei (Haupt-)Phasen der
Entwicklung unterscheiden, in denen dieser Grundsatz mit der Entfaltung der Re-
ligionsfreiheit verkoppelt wurde — Phasen, die nicht in einem scharf abgegrenzten
Gegensatz zu verstehen sind, sondern als Hervortreten verschiedener Modi inner-
halb des gleichen rechtlichen Rahmens."”

In einer ersten Phase des Staatskirchenrechts der Bundesrepublik Deutschland
reprasentierten die grofien Volkskirchen (jedenfalls formal) mehr als 90 Prozent
der Bevélkerung und wurden in ihrer »dffentlichen Aufgabe« gestirkt:*® Dahinter
stand die Einsicht, dass Religion nicht nur als Privatsache, sondern als lebenspra-
gende Haltung in allen Bereichen wirksam werden kann.” Praktisch wirkte sich
das vor allem darin aus, dass Diakonie und Caritas der bevorzugte Kooperations-
partner im Aufwuchs der 6ffentlichen Wohlfahrt wurden.*® Darin lag nicht zuletzt
ein Stiick Freiheitssicherung: Denn der Sozialstaat hitte sonst diese Aufgaben in
seine unmittelbare Hoheit tiberfithrt.

2.2.2 Vergrundrechtlichung

Diese erste Phase wurde dann durch eine neue Perspektive abgelost, die sich
als »Vergrundrechtlichung« des Staatskirchenrechts bezeichnen lisst.”* Seit den
1970er Jahren traten vor allem die Fragen in den Vordergrund, die das Recht des Au-
Renseiters betrafen: Zum einen ging es hierbei um die negative Religionsfreiheit.
Wenn im weltanschaulich neutralen Staat gleichwohl Kruzifixe, Bekenntnisschu-
len und Schulgebete méglich sein sollen, muss dem Dissenter offen stehen, diesen
Angeboten ohne Diskriminierung auszuweichen.”* Und zweitens muss das, was
die Mehrheit fiir sich an positiver Religionsfreiheit verlangt und institutionell

16  BVerfGE 19,206 (216) (dhnlich bereits BVerfGE 18, 385 (386)), stindige Rechtsprechung, vgl.
nur BVerfGE 102, 370 (387f.); 105, 279 (294); 108, 282 (299); 123, 148 (178); 138, 296 (238f.); 143,
161 (192f.).

17 Diese begriffliche Klarstellung verdanke ich Hubert Wolf.

18  Dafiristals Wegmarke vor allem der Loccumer Vertrag von 1955 anzufithren (abgedruckt bei
Listl, Die Konkordate und Kirchenvertrage in der Bundesrepublik Deutschland, Bd. 11, 1987,
S.109ff,; Ergdnzungsvertrag von 1965 ebda. S. 138ff.); vgl. dazu etwa v. Campenhausen/de Wall,
Staatskirchenrecht, 4. Aufl. 2006, §11 S. 45ff., Anm. 43 mw.N.; K. Miiller, DOV 1955, 421.

19  BVerfGE 32, 98 (106); 33, 23 (28); 93, 1 (15f.); 108, 282 (297).

20  Siehe zum Vorrang freier Trager in der Sozialordnung BVerfGE 22, 180 (insb. 200ff.).

21 Siehe zur Vergrundrechtlichung Heinig, Offentlich-rechtliche Religionsgesellschaften, 2003,
S. 497; Walter, Religionsverfassungsrecht, 2006, S. 200f. Vgl. auch Classen, Religionsfreiheit
und Staatskirchenrecht in der Grundrechtsordnung, 2003, S. 1ff.

22 BVerfGE 35,366 (373ff.) (Kreuz im Gerichtssaal); 41, 29 (51f.) (Simultanschule mit christlichem
Charakter); 52, 223 (239f.) (Schulgebet).
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absichert, auch fir die Minderheit, die neue Religion, das Fremde moglich sein:
Das Schichten wurde geschiitzt, als es wegen der neuen Sicht auf die Rechte der
Tiere als Mitgeschopfe in Frage gestellt worden war; das Vereinsrecht wurde
fiir privatrechtlich organisierte Religionen entschirft.** Wohlgemerkt: Diese neue
Orientierung und die damit verbundenen Entscheidungen ergingen, ohne dass
ein einziges Element des verfassungsrechtlich geschriebenen Staatskirchenrechts
verindert worden wire. Neue Fille machten neue Entscheidungen nétig, in An-
wendung des bisher schon geltenden Verfassungsrechts, in gewisser Weise: Als
Ergebnis und Weiterentwicklung der zuvor gelegten Grundlagen.

Schaut man mit einiger Distanz auf die Entwicklung, lasst sich erkennen, dass
der Schutz des Aufienseiters in dieser zweiten Phase mit vergleichsweise gerin-
gen Folgewirkungen zu realisieren war. Das soll nicht die grofRe Leistung der da-
mals Beteiligten in Abrede stellen. Doch ist richtig, dass der Grundsatz »Gleiches
Recht fiir alle« bis in die 1990er Jahre ohne ernsthafte Sorge durchgesetzt werden
konnte, dass eine grof3ziigige Handhabung von Ausnahmeregelungen fiir >fremde«
Religionen destabilisierende Riickwirkungen auf das Gesamtsystem haben witrde.
Nur aus prinzipieller Ablehnung der Gleichbehandlung iiberhaupt konnte dagegen
Widerstand angemeldet werden — und diese Sichtweise hatte weder in der Recht-
sprechung noch sonst gréferen Riickhalt.”

2.2.3 Pluralitat als Normalfall: Das Beispiel Schule

In der dritten Phase, die unsere Gegenwart betrifft, wird der Preis, der fir eine
allseitig religionsfreundliche Handhabung des Rechts zu zahlen ist, hoher. Daher
stehen die gewohnten Rechtsergebnisse unter Druck — wiederum: bei unverander-
ten verfassungsrechtlichen Rahmenbedingungen.

Um die Formel vom >héheren Preis< anschaulich zu machen, bietet sich das Feld
der Schule in besonderer Weise an. In Deutschland ist die 6ffentliche Schule nach
wie vor der Marktplatz, auf dem sich unterschiedliche Anschauungen und Hal-
tungen miteinander verbinden und ausgetragen werden miissen und nicht durch
Abgrenzung und Trennung entschirft werden kénnen. Das ist vor allem deshalb
so, weil sich hier eine harte Form der Schulpflicht mit einer schwachen Stellung der

23 BVerfGE104,337.

24  BVerfGE 83, 341.

25  Interessant ist, dass das hergebrachte System des Religionsverfassungsrechts ab 1990 auch
in den >jungen Bundeslidndern« etabliert wurde — trotz der véllig anderen religionssoziolo-
gischen Voraussetzungen. Neben der aktiven Rolle der Kirchen und ihrer Glieder im Eini-
gungsprozess und der Leerstelle, die der Sozialismus hinterlassen hatte, diirfte auch eine
Rolle gespielt haben, dass der Rechtsrahmen sich wie hier bisher geschildert eben nicht als
eindimensionaler Staat-Kirche-Komplex darstellte, sondern der Modus der Vergrundrechtli-
chung neben den der Kooperation getreten war.
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Privatschulen verbindet.”® Dieses Modell ist keineswegs so selbstverstindlich, wie
uns scheinen mag: Schon in Osterreich kénnen Eltern auf das »homeschooling«
ausweichen, wenn sie die staatliche Schule nicht ertragen,” in Frankreich sind die
Eliten weithin wie in den USA und Groflbritannien in Privatschulen ausgewan-
dert.?® Es ist eine der grofRen (und wenig reflektierten) Grundverabredungen der
Bundesrepublik als Integrationsstaat, diesem Dringen, wenn man so will: dieser
natiirlichen Bewegung nicht nachzugeben, sondern die 6ffentliche Schule als ein-
ladend-verpflichtenden Raum fir alle zu organisieren.

Kann nun die Schule neben all den anderen Aufgaben, an denen sie schon ver-
zweifeln mag,” auch noch das Laboratorium einer religionsfreundlichen Gesell-
schaft sein? Wire es nicht viel einfacher, Religion aus dem Raum der Schule zu
verbannen und den Unterricht und die Erziehung nicht auch noch mit diesen Fra-
gen zu {iberladen?

Richtig an diesen Fragen ist, dass es deutlich zu kurz greift, eine eingeiibte
Routine als statisches Modell zu verstehen, das iiber gesellschaftliche Verinderun-
gen hinwegsehen kann. Und in der Tat reagiert die Schule auf die neue Lage. Der
Wind hat sich gedreht, weg von der geschilderten religionsfreundlichen ersten und
zweiten Phase. Begonnen hat diese Entwicklung mit der Kopftuchgesetzgebung,
die nach der Entscheidung des Bundesverfassungsgerichts von einer Reihe von
Bundeslindern fiir notwendig befunden wurde.>® Das Bundesverfassungsgericht
hatte zu einer solchen Neupositionierung indirekt eingeladen, weil es die allge-
meine Ricknahme religiéser Beziige als Moglichkeit bezeichnet hatte, die durch
den Gesetzgeber zu verantworten sei (statt durch die Schulverwaltung).> Mit der
nachfolgenden Gesetzgebung wurde aber eine neue Doppelbodigkeit in das Staats-
kirchenrecht eingezogen. Denn die klare Vorgabe, ein solches Verbot nicht reli-

26  Vgl. Reimer-WifSmann, Homeschooling, 2012, S.17 (45f., 51ff.); Handschell, Die Schulpflicht
vor dem Grundgesetz, 2012, S. 94ff., 123ff., 182ff.; Kahl/Waldhoff/Walter-Wifimann, Bonner
Kommentar z. GG, Art. 7-111 Rn.81ff.

27  Reimer-Stager, Homeschooling, 2012, S.109ff,; vgl. auch zum Homeschooling BVerfG NJW
2015, 44 (47f); Ein Uberblick iiber die Zulissigkeit von Homeschooling in den USA und Eu-
ropa findet sich bei Handschell, Die Schulpflicht vor dem Grundgesetz, 2012, S.115ff.; Tan-
germann, ZevKR 51 (2006), 393 (397ff.); speziell zum Homeschooling im deutschsprachigen
Raum Meents, Homeschooling im deutschen Recht, 2018, S. 151ff.; kritisch bzgl. der h.M. Wei-
lert/Hildmann-Beaucamp, Religion in der Schule, 2018, S. 186ff.

28  Vgl. dazu fiir die Lage in den USA differenzierend Cortina/Frey, Zeitschrift fiir Padagogik 55
(2009), 701 (702, 710) m.w.N.

29  Alleindie Reformen der 2010er Jahre im deutschen Schulsystem zeugen davon, auf wie viele
neue Gegebenheiten und Aufgaben sich die Schulen einzustellen hatten. S. dazu WifSmann,
Die Verwaltung, 45 (2012), 307 (307).

30 Z.B.§571V SchulG NRW a.F. Vgl. zum Hintergrund BVerfGE 108, 282, sowie zur Entwicklung
der Cesetzgebung zusammenfassend Wifimann, ZevKR 52 (2007), S. 51ff.

31 BVerfGE 108, 282 (309f)).
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gionsspezifisch zu differenzieren,** wurde durch einen Verweis auf die kulturel-
le Pragekraft christlicher Symbole unterlaufen, die also als Kultursymbol statt als
Identititsmerkmal der jeweiligen Person zu verstehen seien — wenn man danach
gefragt wiirde. Damit war ein Riickfall in ein Denken von >Die und Wir< verbunden:
»Die« sollen nicht in der Schule unterrichten, >Wir< aber schon.*

Das Bundesverfassungsgericht ist dem in seiner Kopftuch-II-Entscheidung im
Jahr 2015 entgegengetreten und hat ein abstraktes Verbot fiir verfassungswidrig
erklirt. Allerdings soll bei einer konkreten Gefihrdung oder Stérung des Schul-
friedens etwas anderes gelten.** Trotz dieses mutigen Urteils wird die kopftuch-
tragende Lehrerin in eine Abseitsposition gedriangt, die dem bewihrten Religions-
verfassungsrecht fremd war: Storen sich andere an der religiésen Grundrechtaus-
iibung, hat sie sich anzupassen. Die offene Neutralitit verlangt aber Toleranz des
Gegeniibers.”

2.2.4  Konkretisierungen

Bereits 2011 hat das Bundesverwaltungsgericht entschieden, dass ein individuel-
les Gebet auf dem Schulgelinde dann untersagt werden konne, wenn dadurch der
Schulfrieden beeintrichtigt wiirde.>® Davon war ein islamischer Schiiler betroffen,
der sein rituelles Pflichtgebet (»as-salat«), das nach den Regeln des islamischen
Glaubens funfmal tiglich zu festgelegten Zeiten zu verrichten ist, in der Schule
auf dem Gang verrichten wollte; ein eigener Gebetsraum war ihm nicht zugestan-
den worden. In einer multikulturellen Umgebung kénne das ostentativ vor den
Augen anderer Schiiler >veranstaltete« Gebet provokativ wirken — sowohl in Be-
zug auf Angehdrige anderer Religionen wie auch in seinem Aufforderungscharak-
ter gegeniiber Glaubensgeschwistern. Insofern kime es nicht darauf an, dass die
Provokation nicht vom Betenden selber ausginge, sondern auf die Wirkung in der
konkreten Gemengelage.’’

32 BVerfGE108, 282 (299f.); ebenso dann BVerwG NJW 2004, 3581.

33 Wohl als Zeugnis und Resultat dieser Leitlinie zeigt sich auch die neuere Entwicklung in den
bayerischen Amtsstuben; zur bayerischen >Kreuzpflicht« umfassend Friedrich, NVwZ 2018,
1007 (1007ff).

34  BVerfG138, 296 (339ff.) in Bezugnahme auf §57 IV SchulG NRW a.F; in Folge dieser Entschei-
dung wurden die Gesetze entsprechend angepasst, so bspw. §86 111 HessSchG n.F; zur Bedeu-
tung der Entscheidungen fiir den Begriff der staatlichen Neutralitat Weilert/Heidmann-de
Wall, Religion in der Schule, 2018, S. 141ff.

35  Zur Kritik Sacksofsky, DVBI. 2015, 801 (805ff.); Hiberle, DVBI. 2018, 1263 (1264f.); Dreier, Staat
ohne Cott, 2. Aufl. 2018, S.136ff. Richtigerweise ist auch in der Schule dort die Grenze zu
ziehen, wo objektive Kriterien eine Einschrankung erfordern, wie dies bspw. §58 NiedSSchG
n.F. bei einer tatsdchlichen Einschrankung der Kommunikationsfahigkeit durch eine Vollver-
schleierung der Schiiler beabsichtigt, vgl. dazu Wifmann, ZevKkR 63 (2018), i. E. (Heft 4).

36 BVerwG NVwZ 2012, 162.

37  BVerwG NVwZ 2012, 162 (166ff.) Rn. 44, 48, 54f.
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Gegeniiber der religionsfeindlichen und verfassungsrechtlich unterbelichteten
Begriindung der Berliner Senatsverwaltung — die 6ffentliche Schule sei bekennt-
nisneutral und dies schlief3e individuelle Glaubensbezeugungen aus - fiel die Ur-
teilsbegriindung des BVerwG deutlich differenzierter aus, weil sie den Eingriff in
die Religionsfreiheit nur in einer Abwigung mit entgegenstehenden Rechtsgiitern
rechtfertigte.”® Problematisch bleibt freilich der Grundgedanke, dass die Schule
nicht verpflichtet sei, Ressourcen fiir den Grundrechtsgebrauch zur Verfiigung zu
stellen.?” Denn diese Ressourcen sind recht eigentlich nur insoweit notwendig, weil
der Staat durch die offentliche Schule die Begegnung verschiedener Religionen
zwangsweise herbeifiithrt und die Ausiibung der eigenen Religion in der Schulzeit
nicht >rein privat< organisiert werden kann. Damit ist aber die Begriindungslast
fiir grundrechtsbezogenen Ressourcenverbrauch von vornherein nicht einseitig auf
der Seite des Einzelnen zu veranschlagen.*® Das BVerwG hat sich hier sehr schnell
damit zufriedenstellen lassen, nach den bindenden Feststellungen des OVG habe
es Versuche mit einem Gebetsraum gegeben, diese seien aber an der Vielfalt der
einschligigen Wiinsche gescheitert, und der dann zu betreibende Aufwand sei zu
groRR.#

An einem zweiten Fall l4sst sich ebenfalls deutlich ablesen, dass sich der religi-
onsverfassungsrechtliche Wind gedreht hat: Statt der Befreiung vom Schwimmun-
terricht, die in den 1990er Jahren noch gewihrt worden war, werden geschlechts-
reife islamische Madchen nun auf den Burkini verwiesen und verpflichtet, unter
den Augen der jungen Minner Sport zu treiben.** Es lief3e sich nicht einrichten,
hier den geforderten geschlechtsgetrennten Sportunterricht anzubieten.

Diese Argumentation, die in den norddeutschen Bundeslindern vorgetragen
wurde, lasst sich freilich nur schlecht mit der bayerischen Organisationsregelung
in Einklang bringen, die seit jeher in der Pubertit den Sportunterricht nach Ge-
schlechtern trennt. Wollte man konsequent bleiben und das eigentliche Argument,
nimlich die notwendige emanzipative Ertiichtigung der muslimischen Madchen,
ernst nehmen, bliebe zu fragen, warum das in Bayern (insbesondere in Bezug auf
christlich erzogene Midchen) nicht notwendig ist. Dadurch wird die ganz richti-
ge Einsicht, dass eine Befreiung vom Unterricht nicht die Losung der Problem-
lage sein kann, mit einem iiblen Zungenschlag versehen: Hier Anmaflung, dort

38 BVerwG NVwZ 2012, 162 (162ff.), Leitsatz 1, Rn. 17ff; vgl. deutlich auch Rn. 34ff.,, 43ff. Zu den
Begriindungen in den Vorinstanzen Rn. 3, 6 (insoweit nicht abgedruckt).

39  BVerwG NVwZ 2012, 162 (168) Rn. 57f.

40  Die Schule muss die Neutralitit wahren, darf dies aber nicht im Wege einer Verlagerung der
Darlegungslast auf den Einzelnen tun, vgl. Kahl/Waldhoff/Walter-Wifmann, Bonner Kom-
mentar z. GG, Art. 7-11l Rn. 129.

41 BVerwG NVwZ 2012, 162 (168) Rn. 58; insb. dazu kritisch Beaucamp, LKV 2013, 537 (539ff.).

42 VGH Kassel, NVwZ 2013, 139; BVerwG NVwZ 2014, 81; bestatigend BVerfG NVwZ 2017, 227;
vgl. hingegen zur fritheren Auffassung BVerwG NVwZ 1994, 578.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.

55


https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

56

Hinnerk WiBmann

Schutz.® Richtiger wire gewesen, die Schulen mit Verweis auf die offensichtli-
che Moglichkeit solcher Organisationsregeln grundrechtsfreundlich genau dazu zu
verpflichten — zumal es hier nicht um eine Petitesse geht, sondern um Grundan-
schauungen des Geschlechterverhiltnisses, die nun vielleicht nicht auf der Ebene
der direkten korperlichen Anschauung selbst durchgesetzt werden miissen.

(Nur) In Nordrhein-Westfalen gibt es nach wie vor staatliche Bekenntnisgrund-
schulen in grofRer Zahl.** Wenn diese Schulen nichtchristliche Kinder aufnehmen,
lassen sie sich vorab zusichern, dass das Kind am Religionsunterricht des einschli-
gigen >Schul«-Bekenntnisses teilnimmt. Geschieht dies nicht, gibt es keine Aufnah-
me in die staatliche Schule; beruft sich das Kind spiter auf die durch Art. 7 Abs. 2
GG verfassungsrechtlich geschiitzte Moglichkeit, sich vom Religionsunterricht ab-
zumelden, gilt dies als Verstof? gegen den »Schulvertrag« und wird mit Verweis von
der Schule geahndet. Die Gerichte stiitzen diese Praxis mit einem Verweis auf das
angebliche Profil der Bekenntnisschule (wohl gemerkt der staatlichen Bekenntnis-
schule).” Diese Bekenntnisschule verliert freilich ihren Charakter nach Auffassung
der Gerichte zugleich nicht etwa dadurch, dass sie zu 70 oder 80 Prozent von Nicht-
katholiken besucht wird.* Letztlich wird damit ein Raum bekenntnisorientierter
Diskriminierung geschaffen, der der >Vergrundrechtlichung«des staatlichen Schul-
wesens im Kern widerspricht.* Die Garantie der Bekenntnisschule aus Art. 7 Abs.
5 GG wird damit in die Position gehoben, die individuelle Religionsfreiheit aus der
staatlichen Schule zu verdringen.

43 Vgl. dazu ausfihrlicher WifSmann, 1.6.R. 60 (2012), 225 (239ff.); Kahl/Waldhoff/Walter-
WifSmann, Bonner Kommentar z. GG, Art. 7-111 Rn. 92 m.w.N.

44  Von 2787 6ffentlichen Grundschulen sind in NRW 814 dem rém.-katholischen, 88 dem evan-
gelischen, zwei dem jiidischen und eine dem mennonitischen Bekenntnis zugeordnet; au-
Rerdem gibt es eine Weltanschauungsgrundschule. Daneben gibt es 63 privat getragene
Grundschulen, vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
Das Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer Sicht 201718, Statistische Uber-
sicht Nr. 399, 1. Auflage 2018, S. 11; 26; fiir eine Aufschliisselung nach den einzelnen Gemein-
den, vgl. Landtag NRW LT-Drs. 17/2261 (2018).

45 VG Minden NWVBI. 2014, 399 (400); OVG Miinster (Beschluss) 19 A 805/14 (BeckRS 2016,
52707); BVerwG NVwZ 2017, 1141.S. dazu kritisch WifSmann, Bekenntnisschulen, HStKR, 3.
Aufl. 2019, i.E.; Gegenkritik bei Beckermann, NWVBI. 2014, 370. Das BVerfG hat eine entspr.
Beschwerde nicht zur Entscheidung angenommen BVerfG NVwZ 2018, 156 (156ff.); S. dazu
Kingreen, JURA 2018, 315 (315); Sachs, JuS 2018, 499 (500), die die Notwendigkeit einer Aus-
konturierung von Art. 7 Abs. 2 GG begriuft hitten.

46  Ebenfalls OVG Miinster (Beschluss) 19 B 1042/13 (BeckRS 2013, 55389) sowie VG Minden
NWVBI. 2014, 399 (401); OVG Miinster, NVWZ-RR 2016, 581 (584); OVG Miinster (Beschluss)
19 A 805/14 (BeckRS 2016, 52707) und BVerwG NVwZ 2017, 1141 (1142), wonach eine Bekennt-
nisschule ihre rechtliche Eigenschaft allein durch eine formale Anderung der Schulart nach
§ 81111, 2 SchulG NRW verliert.

47  Vgl. Kahl/Waldhoff/Walter-WifSmann, Bonner Kommentar z. GG, Art. 7-11l Rn. 122.
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Ein vierter Fall schlieRlich betrifft die Verpflichtung, sich dem staatlich fest-
gelegten Unterrichtsstoff auch dann auszusetzen, wenn man ihn prinzipiell ab-
lehnt, weil er die eigene, religios begriindete Welt- und Menschensicht fundamen-
tal in Frage stellt. Konkret ging es um eine Vorfithrung des Films »Krabat«, der
auf dem Jugendbuch-Klassiker von Ottfried Preufiler beruht.*® Auch hier wurde
im Ergebnis gegen die Individualinteressen geurteilt und die Teilnahme am Un-
terricht vor einer Veto-Position von Eltern oder Schillern geschiitzt.* Freilich ist
diese Entscheidung von anderer Qualitit als die vorgenannten: Denn sie verzich-
tet auf eine verdufRerlichte Gegeniibersetzung von widerstreitenden Interessen mit
anschlief}ender Festlegung des iiberwiegenden Aspekts. Sondern ganz im Gegen-
teil nimmt sie beide Seiten (hier also elterliches wie schulisches Erziehungsrecht)
jeweils in die Pflicht. Daraus folgt eine Verschrinkung der materiellen Positionen
und vor allem eine verfahrensorientierte Einbindung: So wie Eltern verpflichtet
sind, Grund und Grad ihrer religiés begriindeten Bedenken mitzuteilen, ist die
Schule verpflichtet, sich mit diesen Bedenken auseinanderzusetzen und »nahelie-
gende organisatorische oder prozedurale Gestaltungsoptionenc fiir »eine nach al-
len Seiten hin annehmbare, kompromisshafte Konfliktentschirfung« zu priifen.”*
Erst und nur dann kommt in Betracht, ernsthaft vorgetragene Glaubensiiberzeu-
gungen zuriickzuweisen, die (vor diesem Hintergrund) nur ganz ausnahmsweise
einen Befreiungsanspruch von verpflichtenden Schulveranstaltungen tragen.** Fiir
Unterrichtsinhalte gilt danach konsequenterweise, dass sie grundsitzlich hinzu-
nehmen sind — wenn und soweit sichergestellt ist, dass die individuelle Sichtweise
der Schiilerinnen und Schiiler durch die Gestaltung des Unterrichts aufgenommen
und begleitet werden kann.*

Auch die prozessuale Ausgangslage hat das BVerwG in dieser klugen Entschei-
dung noch einmal gespiegelt: Denn geklagt hatten die Eltern auf Feststellung, dass
die verweigerte Befreiung rechtswidrig gewesen sei — obwohl sie im Anschluss ei-
genmichtig das Kind aus der Schule ferngehalten hatten und darauf soweit er-
sichtlich keine Reaktion der Schule erfolgt war. Ein solches pragmatisches Agree-

48  BVerwG, NJW 2014, 804. Am Rande sei bemerkt, dass der Film nach einer »auszugsweisen«
Lektiire des Buchs gezeigt wurde.

49  BVerwG N]W 2014, 804, unter Aufhebung der entgegengesetzten Entscheidung des OVG
Miinster.

50 Hier geniigten dem Senat im Gegensatz zum beklagten Land die Darlegungen der Eltern,
ihre Kinder von »mystischen« Filmen und insgesamt von »bdsen Geistermachten« fernzuhal-
ten, was sie mit Bibelstellen belegten, BVerwG NJW 2014, 804 (805), Rn. 16.

51 BVerwG NJW 2014, 804 (807), Rn. 26.

52 Leitsatz1der Entscheidung.

53  Fur Unterrichtsinhalte gilt damit keine elterliche Letztkontrolles; vielmehr ist den elterli-
chen Interessen in einem offen-toleranten, den einzelnen Wertungen differenzierend ge-
genlber stehenden Unterricht ausreichend Rechnung zu tragen, vgl. Kahl/Waldhoff/Walter-
Wiflmann, Bonner Kommentar z. GG, Art. 7-111 Rn. 9of.
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ment wird vom Senat mittelbar klar kritisiert: Weder der Umstand, dass es um ein
einzelnes Kind geht, noch die geringe Bedeutung fiir den Unterricht im Ganzen
sollen bereits dazu fithren, dass von der Durchsetzung der Schulpflicht abgesehen
wird.*

Die genannten Entscheidungen bilden eine neue AusgangsgrofRe fir das Ver-
haltnis von Schule und Religion. Sie sind freilich nur auf den ersten Blick einheit-
lich unter die Idee einer Beschrinkung individueller Religionsfreiheit zu subsu-
mieren. Denn wihrend die ersten drei Entscheidungen sich auf eine verauferlich-
te Grenzziehung beschrinken, die die Last des religiésen Friedens auf die Seite des
Dissenters verteilt, behilt die Entscheidung zu Krabat die wechselseitige Verpflich-
tung im Blick, also Mitwirkungspflichten und grundrechtsfreundliche Gestaltung
als gleichzeitig giiltige, sich erginzende Vorgaben, die fir das Niheverhiltnis in
der Schule unabdingbar sind. Der entscheidende Unterschied liegt dabei in der
Frage, ob zunichst dem Staat zugemutet wird, das seinerseits Mogliche zu ver-
anlassen, um den eingeforderte Grundrechtsgebrauch zu erméglichen, ohne dabei
seine eigenen Ziele — also hier die Erziehungsziele, die sich aus Landesverfassung
und Grundgesetz ergeben — aufgeben zu miissen.

Ein solches Wechselverhiltnis, das sich in prozeduralen Pflichten realisiert,
war die Konsequenz aus der Idee der »Vergrundrechtlichung« des Schulverfas-
sungsrechts. Die Religion ist insoweit nur ein Abbild der allgemeinen Vorgabe, die
Schule habe der »Entfaltung der Persénlichkeit« zu dienen:* Ihr praktischer Ef-
fekt lag zu keiner Zeit in der Verhinderung bestimmter Inhalte, sondern positiv
in der Verpflichtung, bei der Vermittlung von Inhalten jeweils auch die Vorbedin-
gungen der konkret betroffenen Schiiler - also insbesondere auch ihre religiése
Identitit — ernst zu nehmen.*® Damit ist ein pidagogisches Prinzip des persona-
len Unterrichts zu einem verfassungsrechtlichen Strukturprinzip der 6ffentlichen
Schule geworden.*’

Wenn nun die genannten Entscheidungen — mit Ausnahme von Krabat - an
die Stelle des Ausgleichs mit einer Vermutung fir den Freiheitsschutz schlicht das
Recht der Mehrheit gegen das der Minderheit setzen, fillt die 6ffentliche Schule
in einen vormodernen Zustand zuriick: Sie wird als Anstalt zur Bekanntgabe und

54  BVerwG NJW 2014, 804 (807f), Rn. 27f.

55  E. Stein, Das Recht des Kindes auf Selbstentfaltung in der Schule, 1967, S.3ff.,, insb. 37ff.;
Kahl/Waldhoff/Walter-Wimann, Bonner Kommentar z. GG, Art. 7-11l Rn. 59ff.; BVerfGE 45,
400 (417); 98, 218 (257).

56  Die vorgefundene und gleichzeitig zu entwickelnde Persénlichkeit des Einzelnen ist Aus-
gangspunkt des staatlichen Schulmandats, Kahl/Waldhoff/Walter-Wifimann, Bonner Kom-
mentar z. GG, Art. 7-111 Rn. 67.

57  Zum Recht auf Selbstentfaltung als Mafigabe des Erziehungsprozesses s. WifSmann, Pidago-
gische Freiheit als Rechtsbegriff, 2002, S. 119ff.
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Religion und Pluralitat: Neue Herausforderungen fiir die Schule im Verfassungsstaat

Abpriifung festgelegter Curricula verstanden, der ihr jeweiliges >Publikum« egal
sein kann, weil es jedenfalls immer gleichen Anforderungen unterworfen wird.

3 Schluss: Die Rechtsprechung zu Schule und Religion am Scheideweg

Im Bereich der Schule bildet der Islam die zentrale Herausforderung, wenn es um
die Stellung der Religion geht — gleichwohl ist zu betonen, dass der hier geiibte
Umgang mit der religiésen Identitit der Schillerinnen und Schiiler notwendiger-
weise eine allgemeine Frage ist, deren Handhabung weitreichende Auswirkungen
fiir das Gesamtsystem Schule insgesamt haben muss. Die Tendenz der Rechtspre-
chung, iber die hier anhand ausgewihlter Fille zu berichten war, geht davon aus,
dass im Zweifel eine Riicknahme fritherer religionsschiitzender Standards geboten
ist, um ein vertrigliches Miteinander in der allgemeinen Schule zu gewihrleisten.
Daran ist richtig, dass die >Schule des Grundgesetzes« sich durchaus mit hohem
Verpflichtungsdruck an alle Teile der Bevolkerungsgruppen richtet und (mindes-
tens im Grundschulbereich) jede >Sonderung« vermeiden will - sei sie finanzieller,
ethnischer, religioser oder sonstiger Art. Dafiir wird von allen Betroffenen ein Grad
an Mitwirkung eingefordert, der notwendigerweise unterschiedlich starke Lasten
mit sich bringt.’® Dagegen ist nichts einzuwenden. Doch bleibt auch richtig, dass
Mitwirkungspflichten von Verfassungswegen nur solange bestehen, wie sie den
Verpflichteten in grundrechtsschonender Weise behandeln. Und verfassungspoli-
tisch ist ein grundstindig islamskeptisches Verhalten mittelfristig schon deshalb
verfehlt, weil es der Griindung islamischer Privatschulen — die ohne jeden religi-
onsbezogenen Vorbehalt durch Art. 7 Abs. 4f. GG geschiitzt sind — den Weg be-
reitet, was nun im Ergebnis sicher alle Bemithungen um gemeinsame Grundlagen
erschwert und nicht erleichtert.

Im Detail fillt auf, dass die Rechtsprechung die Abwigung zwischen religioser
Freiheit und gemeinschaftsbezogenen Anforderungen neu und zugleich selbst in
die Hand genommen hat. Damit wird nicht nur institutionell die Verantwortung
des Gesetzgebers unterlaufen. Inhaltlich droht, dass Errungenschaften der offe-
nen, religionsfreundlichen und darin auch allseits fordernden Biirgergesellschaft
aufgegeben werden. Um sie zu kimpfen, bleibt ein Auftrag gerade in Zeiten, in
denen Religionsfreiheit und das Recht auf Selbstbestimmung an anderen Orten

58  Essollte hinzugefiigt werden, dass die Ausweichmoglichkeiten gegeniiber dem Ideal der ge-
meinsamen Schule deutlich unterschiedlich ausgeprigt sind. Bedenklich ist insbesondere
die Aufhebung der Schulsprengel: Folge der angeblichen Erhéhung familiarer Selbstbestim-
mung ist die Auslieferung der Schulen an einen Pseudo-Wettbewerb um »Profil« — und vor
allem die weitere Entmischung der Schulpopulationen. Vgl. dazu kritisch Wiflmann, Rd]B
2008, 153 (163); affirmativ zur Aufhebung Rux/Niehues, Schulrecht, 6. Aufl. 2018, Rn. 741 Anm.
883;747.
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der Welt geschindet werden. Findet Religion bei uns im 6ffentlichen Raum Schule
keinen Platz, beférdert das am Ende die Feinde der Freiheit.
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Religion gefahrdet den Schulfrieden?

Tobias Schieder

Mit der ersten Kopftuchentscheidung des Bundesverfassungsgerichts im Jahr
2003 wurde der Begriff des Schulfriedens mit der Zulissigkeit religiéser Praxis
in der Schule in Verbindung gebracht.! Spitestens mit der zweiten Entscheidung
des Bundesverfassungsgerichts zum Kopftuch im Jahre 2015 ist der Begriff zu
einem der wichtigsten Kriterien hierfiir geworden.” Das Bundesverfassungsreicht
hatte 2015 entschieden, dass ein pauschales Kopftuchverbot fuir Lehrerinnen an
offentlichen Schulen verfassungsrechtlich nicht zuldssig ist. Allein eine konkrete
Gefahr fiir den Schulfrieden oder die staatliche Neutralitit konne ein Verbot
tragen.’

Der Begriff des Schulfriedens, der offenbar ein mafgebliches Kriterium bilden
sollte, blieb jedoch recht unbestimmt. In der der Entscheidung folgenden 6ffentli-
chen Debatte wurde deshalb kritisiert, dass sich nicht unerhebliche Probleme dar-
aus ergiben, dass unklar bliebe, wann von einer konkreten Gefihrdung des Schuld-
friedens gesprochen werden konne. Es entstiinden erhebliche Rechtsunsicherhei-
ten.* Zudem werde die klare Entscheidung des Gesetzgebers gegen das Kopftuch in
der Schule zugunsten einer Entscheidung im Einzelfall abgelst. Hierdurch werde
die Last, das Spannungsverhiltnis zwischen individuellen religiosen Bediirfnissen
und schulischen Rahmenbedingungen aufzuldsen, auf die einzelnen Schulen ab-

gewilzt.®

1 BVerfGE 108, 282.

2 BVerfGE 138, 296.

3 Ebd.

4 Die Welt v. 13.05.2015: Wann stort Kopftuch der Lehrerin den Schulfrieden? online: https://

www.welt.de/regionales/nrw/article140856611/Wann-stoert-Kopftuch-der-Lehrerin-den-

Schulfrieden.html (25.08.2019); Pressemitteilung des Deutschen Philologenverbandes vom
13.03.2015, online: https://bildungsklick.de/schule/detail/philologenverband-befuerchtet-
neues-konfliktpotenzial-in-schulen (25.08.2019); Pressemeldung Deutscher Lehrerverband
vom 13.03.2015, online: https://bildungsklick.de/schule/detail/aktuelles-kopftuchurteil-

problematisch (25.08.2019).
5 Wefing, Heinrich: Fingt der Streit ums Tuch erst an? Die Zeit Nr. 12/2015, online:

https://www.zeit.de/2015/12/kopftuchurteil-bundesverfassungsgericht (25.08.2019); Lorenz,
Pia/Herr, Christine: Provoziert Karlsruhe Gewalt an Schulen? Legal Tribune Online, 13.03.2015,
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Tobias Schieder

In der Fachliteratur wurde die Entscheidung hingegen interessiert aufgenom-
men und beispielsweise tiberlegt, inwiefern sich vor dem Hintergrund der Argu-
mentation des Bundesverfassungsgerichts ein Kopftuchverbot bei Richtern und
Staatsanwilten noch rechtfertigen lasse.® An anderer Stelle wurde die Frage in
den Vordergrund gestellt, ob der erste Senat in seiner Entscheidung iiberhaupt
berechtigt war, von der Rechtsprechung des zweiten Senats im ersten Kopftuchur-
teil abzuweichen.” Wenig beleuchtet wurde jedoch die Frage, was konkret den zu
bewahrenden Zustand des Schulfriedens kennzeichnet.

Moglichkeiten, diesen Zustand (be)greifbar zu machen, sollen in diesem Bei-
trag aufgezeigt werden. Zunichst werde ich (1.) eine Annidherung an den Begrift
versuchen, (2.) untersuchen, welche Funktion der Begriff innerhalb der Grund-
rechtsdogmatik und der rechtlichen Argumentation erfiillt, (3.) darstellen, welchen
grundrechtsdogmatischen und rechtspraktischen Mehrwert eine praziser gefass-
te Definition haben kann und (4.) den Versuch einer Bestimmung machen, die zu
einer sachgerechten Betrachtung des Problems beitragen kann.®

1 Anndherung an den Begriff

Der Begriff des »Schulfriedens« ist nicht nur im Kontext individueller religiéser
Betitigung in der Schule zu finden.

Im pidagogischen und schulpolitischen Kontext ist der Begriff eher mit der
Losung schulpolitischer Konflikte assoziiert (1.1). Als schulordnungsrechtlicher Be-
grift kam der Schulfriede im Zusammenhang mit der Frage der Zulissigkeit politi-
scher AuRerungen an Schulen auf und wurde in einzelne Schulgesetze auch in die-

online: https://www.Ito.de/recht/nachrichten/n/bverfg-beschluss-1bvr47110-1bvr118110-pau-
schales-kopftuchverbot-oeffentliche-schulen-verfassungswidrig/ (25.08.2019); vgl. ferner:
BVerfGE 138, 296, 359ff.

6 Payandeh, Merdad: Das Kopftuch der Richterin aus verfassungsrechtlicher Perspektive, DOV
2018, 482; dagegen: BayVerfGH, Urt. v. 14.03.2019, Az. 3-VII-18.

7 Hong, Mathias: Two Tales of Two Courts: zum Kopftuch-Beschluss und dem »horror
pleni«, Verfassungsblog v. 27.03.2015, online: https://verfassungsblog.de/two-tales-of-
two-courts-zum-kopftuch-beschluss-und-dem-horror-pleni/ (25.08.2019); Mollers, Chris-
toph: Geht es nicht um Verfassungsrecht?, Verfassungsblog v. 27.03.2015, online: https://
verfassungsblog.de/und-ich-dachte-es-waere-ein-verfassungsgericht/ (25.08.2019); Hei-
nig, Hans Michael: Von tragenden Griinden und abstrakter Gefahr, Verfassungsblog v.
31.03.2015, online: https://verfassungsblog.de/von-tragenden-gruenden-und-abstrakter-
gefahr/ (25.08.2019); ders.: Kurswechsel in der Kopftuchfrage: nachvollziehbar, aber mit ne-
gativen Folgewirkungen, Verfassungsblog v. 13.03.2015, online: https://verfassungsblog.de/
kurswechsel-in-der-kopftuchfrage-nachvollziehbar-aber-mit-negativen-folgewirkungen/
(25.08.2019).

8 Vgl. zur Problematik juristischer Definitionen: RGZ 1, 247, 252.
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Religion gefahrdet den Schulfrieden?

sem Kontext aufgenommen (1.2). Im Kontext religioser Betitigung an der Schule
wurde der Begriff erst mit dem ersten Kopftuchurteil des Bundesverfassungsge-
richts und den darauf folgenden Debatten verwendet (1.3).

1.1 Der Schulfriede wurde und wird auflerhalb juristischer Diskussionen hiu-
fig als das Gegenteil eines Schulkampfes begriffen. Ein Schulkampf wird mit poli-
tischen Kimpfen um grundlegende schulorganisatorische Weichenstellungen ver-
bunden.

Die Auseinandersetzungen um die Bekenntnisschulen in der Bundesrepublik
(der Ursprung der Auseinandersetzungen reicht weiter zuriick) sind ein frithes
Beispiel hierfiir.” Auch heute werden Schulkimpfe um das Schulsystem gefiihrt.
Im sonderpidagogischen Bereich etwa wurde im Jahr 2012 ein medial beachteter
Schulfrieden zwischen den Parteien in Mecklenburg-Vorpommern geschlossen, in
dem sie sich auf eine Forderung der Inklusion unter Beilegung der darum gefiihr-
ten ideologischen Streitigkeiten einigten.’® Noch im Januar dieses Jahres fragte
sich das Hamburger Abendblatt: »Droht ein neuer Schulkampf in Hamburg?«"

Ein Schulfrieden beendet in diesem Kontext einen vorwiegend politischen, ge-
nauer kulturpolitischen Kampf. In diesem Sinne ist der Schulfriede in der hier
beleuchteten rechtlichen Debatte nicht zu verstehen, auch wenn die Debatte um
individuelle religiés motivierte Aulerungen in der Schule politische Debatten pro-
voziert und zu einem guten Teil auch politisch motiviert ist. Das Bundesverfas-
sungsgericht versteht unter Schulfrieden aber nicht die Befriedung des im Hin-
tergrund mitgefithrten kulturpolitischen Konflikts, sondern stellt auf die konkrete
Situation an den jeweiligen Schulen ab.

Dennoch ist bemerkenswert, dass der Begriff nun gewissermaflen zu seinen
Waurzeln zuriickgekehrt ist, indem er wieder an der Bruchstelle zwischen religio-
sen und sikularen Einflissen in der Schule steht und sehr grundlegende Fragen
zum Verhiltnis zwischen Staat und Kirchen, Staat und Religion sowie Religion
und Gesellschaft beriihrt.

1.2 Im Schulrecht selbst hat der Begriff mit einer anderen Bedeutung Eingang
gefunden. Er ist hier schulordnungsrechtlicher Natur und beschreibt einen Zweck
bestimmter schulordnungsrechtlicher Mafinahmen."” In Bayern wurde der Begriff

9 Vgl. BVerfGE 6, 309, 355ff.; BVerfGE 41, 29; BVerfGE 41, 88.

10 SVZ v. 2252012 https://www.svz.de/regionales/mecklenburg-vorpommern/parteien-
schliessen-schulfrieden-id4234791.html (03.06.209).

1 Meyer, Peter Ulrich: Droht ein neuer Schulkampf in Hamburg?, Hamburger Abendblatt
V. 16.01.2019, online: https://www.abendblatt.de/hamburg/kommunales/article216225821/
Droht-ein-neuer-Schulkampf-in-Hamburg.html (25.08.2019).

12 Zum Rechtsstand 2005 mit Beispielen: Anger, Thorsten: Was bedeutet und wie wichtig ist
der»Schulfrieden«? Zur Losung religiéser Konflikte in der Schule. In: Kritische Vierteljahres-
schrift fiir Gesetzgebung und Rechtswissenschaft. Bd. 88 (2005), 52-66, 52.
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mit der Novelle des BayEUG im Jahre 1982 eingefiihrt.” Art. 61 Abs. 3 BayEUG (heu-
te: Art. 84 Abs. 3 BayEUG) bestimmte: »Schiiler diirfen Abzeichen, Anstecknadeln,
Plaketten, Aufkleber und dhnliche Zeichen tragen, wenn dadurch nicht der Schul-
friede, der geordnete Schulbetrieb, die Erfiillung des Bildungs- und Erziehungs-
auftrags, das Recht der personlichen Ehre oder die Erziehung zur Toleranz gefihr-
det wird.« Ebenfalls im Kontext politischer Auferungen an Schulen ist der Begriff
etwa im Schulgesetz von Berlin (§ 48 SchulG Berlin) zu finden.

Der Novelle des BayEUG war ein Rechtsstreit um die Zulissigkeit eines Ver-
botes politischer Betitigung von Schiilern vorausgegangen. Ein Schiiler hatte eine
»Stoppt Straufl«-Plakette getragen, was ihm auf Grundlage der Schulordnung ver-
boten worden war. Unter Berufung auf die Meinungsfreiheit aus Art. 5 Abs. 1 S.1
GG hatte sich der Schiiler hiergegen gewehrt. In erster Instanz hatte das Bayeri-
sche Verwaltungsgericht Regensburg eine gesetzliche Grundlage fiir eine derartige
Untersagung gefordert und entschieden, dass ein Verbot nur zulissig sei, »wenn
dies im konkreten Fall fiir die Weiterfithrung eines funktionsfihigen Schulbetrie-
bes unerlisslich ist, wenn ndmlich wichtige Gemeinschaftswerte oder Rechte Drit-
ter erheblich beeintrichtigt werden«.”* Hierbei blieb der Begriff des Schulfriedens
noch ungenannt. Das Verwaltungsgericht umschrieb aber schon, was in nichs-
ter Instanz der Bayerische Verwaltungsgerichtshof mit der Benennung als Schul-
frieden auf den Begriff brachte.”” Bemerkenswerterweise stammt auch eine Leit-
entscheidung des Bundesarbeitsgerichts zum im Arbeitsrecht analog verwendeten
»Betriebsfrieden« aus dieser Zeit und betraf einen Arbeitnehmer, der sich in sei-
nem Betrieb politisch gegen Franz Josef Straufd positioniert hatte.*

1.3 Seit in der ersten Kopftuchentscheidung des Bundesverfassungsgerichts im
Jahr 2003 der Begriff auch mit religioser Betitigung in der Schule in Verbindung
gebracht wurde, sind Versuche unternommen worden, den Schulfrieden niher zu
umschreiben.

In der Literatur, die das erste Kopftuchurteil des Bundesverfassungsgerichts
kommentierte, wird der Schulfrieden beispielsweise als »friedvolles harmonisches
Miteinander der Schulgemeinschaft«”” beschrieben, womit (jenseits der etwas uto-
pisch anmutenden Wortwahl) letztlich ein Zustand gemeint ist, der einen geord-
neten Unterrichtsablauf und damit die Verwirklichung der gesetzlich definierten
Erziehungsziele ermoéglicht. Mit anderen Worten: ein Zustand, in dem die Funkti-
onsfihigkeit der Institution Schule gewihrleistet ist.

13 Bayerisches Gesetzes- und Verordnungsblatt Nr. 24 v. 23.09.1982, 743-770.

14 VG Regensburg, BayVBI 1981, 249-251.

15 BayVGH, DVBI, 1982, 457.

16  BAG, Urteil v. 09.12.1982, Az. 2 AZR 620/80, AP BGB § 626 Nr. 73.

17 Anger (wie Fn.12), 52; vgl. Zimmermann, Ralph: Cesetzesvorbehalt fiir schulordnungsrecht-
liche Manahmen gegen religiése AuRerungen von Schiilern? In: LKV 2010 (Heft 9), 394, 398.

18 Vgl. BVerfGE 108, 282.
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Der Schulfriede bezeichnet hier im Rahmen grundrechtsdogmatischer Argu-
mentation einen verfassungsrechtlich gebilligten Zweck, der eine Einschrinkung
der Religionsfreiheit grundsitzlich rechtfertigen kann. Auch wenn eine nihere Be-
stimmung des Begriffs hier noch nicht erfolgte, bewirkte die Benennung doch,
dass zumindest im Rahmen der verfassungsrechtlichen Bewertung eine Riickbe-
sinnung darauf erfolgte, dass Einschrinkungen der Grundrechte sich nicht allein
auf Fremddeutungen eines religiosen Symbols stittzen kénnen."”

Es wurde gleichzeitig jedoch die bis heute stets zitierte Verkniipfung von
»Schulfrieden und Neutralitit« eingefithrt. Beide Begriffe sind in ihrem Sinn und
in ihrer Zielsetzung nur schwer zusammenzubringen, und so hat der Gebrauch
des Begriffspaars eher zu Unklarheiten gefiihrt, als zu einer Begriffsklirung
beizutragen. Die Koppelung rithrt wohl daher, dass die Funktionsfihigkeit der
Institution Schule mit dem aus Art. 7 Abs. 1 GG abgeleiteten Bildungs- und
Erziehungsauftrag des Staates in Verbindung gebracht wurde. Dieser ist, so die
verfassungsrechtliche Vorgabe, im Wesentlichen religiés-weltanschaulich neutral
zu erfilllen.?®

Das setzt sich insofern in weiterer Rechtsprechung fort, als der Schulfriede
zwar benannt, teilweise umschrieben und auf Art. 7 GG zuriickgefithrt wird, Kri-
terien zur genaueren Bestimmung dieses Zustands aber nicht gefunden werden.
So fithrt etwa das BVerwG in seinem Urteil zum Schulgebet erliuternd aus: »Die
Erfilllung des staatlichen Erziehungs- und Bildungsauftrags nach Art. 7 Abs. 1 GG
setzt voraus, dass der Schulfrieden gewahrt ist (vgl. BVerfG, Urt. v. 24. 9. 2003,
a.2.0., S.303). Damit ist ein Zustand der Konfliktfreiheit und -bewiltigung ge-
meint, der den ordnungsgemifien Unterrichtsablauf erméglicht, damit der staatli-
che Bildungs- und Erziehungsauftrag verwirklicht werden kann (vgl. Zimmermann,
LKV 2010, Seite 394 m. w. N.).«*

Im Urteil des Bundesverfassungsgerichts von 2015 ist unter Bezugnahme auf
die Gesetzesbegriindung zum streitgegenstindlichen Schulgesetz von Nordrhein-
Westfalen dann folgende Bestimmung zu finden: »Sein Anliegen [i.e. das Anliegen
des Gesetzgebers] ist es, den Schulfrieden und die staatliche Neutralitit zu wahren,
so den staatlichen Erziehungsauftrag abzusichern, gegenliufige Grundrechte von
Schiilern und Eltern zu schiitzen und damit Konflikten in dem von ihm in Vorsorge
genommenen Bereich der 6ffentlichen Schule von vornherein vorzubeugen (vgl.
LTDrucks 14/569, S. 71f.).«**

19 Bockenforde, Hans Wolfgang: »Kopftuchstreit« auf dem richtigen Weg?. In: Neue Juristische
Wochenschrift. Heft 10/2001, 723-728.

20 BVerfGE 34, 165, 181; BVerfGE 41, 29; BVerfGE 93, 1, 21f.

21 BVerwG, Urt. v. 30.111.2011, Az. 6 C 20/10.

22 BVerfGE138, 296, 334.
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Das Landesarbeitsgericht Berlin-Brandenburg hat die konkrete Gefahr fiir den
Schulfrieden - das Bundesverfassungsgericht zitierend® - als gegeben angese-
hen, wenn »etwa das duflere Erscheinungsbild von Lehrkriften dazu fiihrte, dass
— insbesondere von &dlteren Schiilern oder Eltern — iiber die Frage des richtigen
religiosen Verhaltens sehr kontroverse Positionen mit Nachdruck vertreten und in
einer Weise in die Schule hineingetragen wiirden, welche die schulischen Abliu-
fe und die Erfillung des staatlichen Erziehungsauftrags ernsthaft beeintrichtigte,
sofern die Sichtbarkeit religiéser Uberzeugungen und Bekleidungspraktiken die-
sen Konflikt erzeugte oder schiirte.«**

Der Begriff hat verglichen mit der bloflen Benennung im ersten Kopftuchur-
teil eine Ausweitung erfahren. War der Begriff anfangs noch in erster Linie am
Zweck der Gewihrleistung eines geordneten Schulbetriebs und der Erfillung des
staatlichen Bildungs- und Erziehungsauftrags orientiert, wurde nun ausdriicklich
noch der Schutz der Grundrechte von Schiilern und Eltern diesem Zweck hinzu-
gefiigt.” Insofern diente er nunmehr als Sammelbegriff fiir im Schulverhiltnis zu
schiitzende Rechtsgiiter, die der Religionsfreiheit eines Einzelnen moglicherweise
entgegenstehen konnen.

Die Begriftsbestimmungen erschopfen sich soweit ersichtlich darin, die der Re-
ligionsfreiheit (moglicherweise) entgegenstehenden Rechtsgiiter von Verfassungs-
rang zu nennen und diese unter dem Begriff des Schulfriedens zu bindeln. Eine
Grenze zwischen alltiglichen, diese Rechtsgiiter berithrenden Konflikten im Schul-
betrieb und einer Gefihrdung des Schulfriedens ist unter Rekurs auf die genannten
Begriffsumschreibungen daher allein noch nicht zu ziehen. Nicht jede Storung des
geordneten Unterrichtsablaufs kann sogleich als Stérung des Schulfriedens ver-
standen werden. In der Schule werden schlielich tiglich mannigfaltige Stérun-
gen padagogisch moderiert, gegebenenfalls auch im Unterricht aufgegriffen und
Konflikte werden, soweit moglich, im Interesse aller Beteiligten gelost.

2 Grenzziehung iiber die VerhaltnismaBigkeitspriifung

Die Gerichte haben die Grenze fiir religiése Praxis in der Schule bisher im Rahmen
einer VerhiltnismiRigkeitspriifung gezogen.

Grundrechtsdogmatisch ist das ein nachvollziehbarer und gangbarer Weg. Je-
des grundrechtsrelevante staatliche Handeln muss — so die etablierte Grundrechts-
dogmatik - einer mehrstufigen Priifung der VerhiltnismiRigkeit standhalten. Auf

23 BVerfGE138, 296, 341.

24  LAG Berlin-Brandenburg, Urt. v. 27.11.2018, Az. 7 Sa 963/18; vgl. vorgehend: Arbeitsgericht
Berlin v. 24.05.2018, Az. 58 Ca 7193/17.

25  Vgl. zur Schutzpflicht des Staates: BVerfGE 39, 1.
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der ersten Stufe muss ein legitimer Zweck fir das staatliche Handeln nachgewiesen
werden. Bei einschrinkungslos gewihrten Grundrechten wie der Religionsfreiheit
geniigt hierfir nicht jeder Zweck, sondern es miissen Belange von Verfassungsrang
sein wie Grundrechte Dritter oder Staatsstrukturprinzipien, deren Schutz mit der
jeweiligen Mafinahme verfolgt wird.?® In der oben beschriebenen Rechtsprechung
erfolgt die Benennung des legitimen Zwecks tiber den Aufruf des Schulfriedens
und dessen Riickbeziehung auf den aus Art. 7 Abs. 1 GG abgeleiteten Bildungs-
und Erziehungsauftrag des Staates. Spiter wurden auch noch der Schutz der ne-
gativen Religionsfreiheit der (anderen) Schiiler und das Elternrecht (Art. 4 Abs. 1
GG, Art. 6 GG) hinzugesetzt.

Auf der zweiten Stufe der VerhiltnismifSigkeitsprifung ist zu bewerten, ob die
ins Auge gefasste Maflnahme geeignet ist, das benannte Ziel zu erreichen. An die
Eignung werden typischerweise nur geringe Anforderungen gestellt. Es geniigt,
wenn der erstrebte Zweck wenigstens geférdert wird.”” Bei der Auswahl geeigne-
ter Mittel wird der Legislative (bei Gesetzen) und der Exekutive (bei Einzelakten)
ein Einschitzungsspielraum zugestanden, um dem Grundsatz der Gewaltentei-
lung Rechnung zu tragen (sog. »judicial self restraint«).?® Nur offensichtlich unge-
eignete Mafinahmen bestehen diesen Test nicht.

Auf der dritten Stufe muss gepriift werden, ob die avisierte Mafnahme auch
erforderlich ist. Hierin liegt eine recht hohe Hiirde, da von mehreren gleich geeig-
neten Mitteln zur Erreichung des Zwecks das — fiir den Betroffenen — mildeste
gewahlt werden muss. Allerdings muss nicht auf ein weniger geeignetes Mittel
zuriickgegriffen werden. Auch hier besteht ein gewisser Einschitzungsspielraum,
insbesondere der Legislative.”

In einem letzten Schritt wird noch die Angemessenheit (auch: Verhaltnismaf3ig-
keit im engeren Sinne) gepriift: Verfolgter Zweck und eingesetzte Mittel diirfen
nicht vollig aufier Verhiltnis stehen. An dieser Stelle ist in der Regel eine umfas-
sende Abwigung der betroffenen (Grund)Rechtspositionen erforderlich.*

Die Urteile des Bundesverfassungsgerichts zum Kopftuch sowie das Urteil des
Bundesverwaltungsgerichts zum Schulgebet sind im Bereich der Angemessen-
heitspriifung jeweils am ausfithrlichsten. Der Religionsfreiheit der Lehrerin bzw.
des betenden Schiilers wird die (sog. »negative«) Religionsfreiheit der Schiiler, das
Erziehungsrecht der Eltern und das Interesse des Staates an einem geordneten
Unterrichtsablauf gegeniibergestellt. Diese Positionen werden gegeneinander
abgewogen. Konrad Hesse umschrieb das hierbei anzustrebende Ergebnis frith mit

26  BVerfGE 28, 243, 260f.; BVerfGE 41, 29, 50f.; BVerfGE 41, 88, 107; BVerfGE 44, 37, 49f.; BVerfGE
52,223, 247; BVerfGE 93, 1, 21; BVerfGE 108, 282, 297; BVerfGE 138, 296, 333.

27  BVerfGE109, 279, 335ff.; BVerfGE 120, 274, 318ff.

28  Vgl. BVerfGE 36, 1, 14ff.; BVerfGE 102, 197, 218.

29  Ebd.

30 BVerfGE120, 274, 322ff.
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dem Begriff »praktischer Konkordanz«.* Jedes verfassungsrechtlich geschiitzte
Rechtsgut miisse dem anderen so zugeordnet werden, dass »jedes von ihnen
Wirklichkeit gewinnt.«*

Die vom Bundesverfassungsgericht hiufig aufgerufene Figur der »praktischen
Konkordanz« wurde in der wissenschaftlichen Debatte aus unterschiedlichen
Griinden kritisiert, insbesondere aber, weil sie Vorstellungen einer starren Wer-
teordnung Vorschub leiste, blind fiir den zu Grunde liegenden Konflikt sei und
suggeriert werde, die jeweiligen Rechtspositionen kénnten in eine Rangfolge iiber-
fithrt werden. Das Ergebnis kenne nur der Richter.” Legt man den beschriebenen
Mafistab an eine abstrakt generelle Regelung an, namentlich an ein Gesetz, ist
diese Kritik durchaus berechtigt. Die Frage, ob der Religionsfreiheit der Lehrerin
der Vorrang vor der (»negativen«) Religionsfreiheit ihrer Schiiler gebithrt oder
umgekehrt, lisst sich auf abstrakter Ebene kaum nachvollziehbar beantworten. Es
kommt vielmehr auf die Umstidnde des konkreten Einzelfalls an: Handelt es sich
um ein zwingendes religioses Gebot? Welche Ausweichméglichkeiten bestehen
fur Schiiler? Wie stellt sich die konkrete Situation an der Schule dar? Wie kon-
fliktbelastet ist die Schule? Prigen religiose Konflikte die Schulgemeinschaft vor
Ort?**

Das Ergebnis dieser Abwigung im Einzelfall ist im Voraus nicht immer ein-
deutig vorherzusehen. Richter wigen und gewichten, indem sie eigene Ideen von
Billigkeit und Gerechtigkeit einflieRen lassen. Sie miissen das gefundene Ergeb-
nis begriinden, vorhersehbar ist es damit aber (noch) nicht.* Erst eine langjihrige
Kasuistik kann durch Bezugnahme auf vergleichbare Fille eine gewisse Vorherseh-
barkeit und damit Rechtssicherheit gewihrleisten. Hier zeigt sich umgekehrt aber
auch, dass die mit einer sklaren«< gesetzlichen Regelung erhoffte Rechtssicherheit
— Darf in der Schule ein Kopftuch getragen werden oder nicht? Darf gebetet wer-
den? — hiufig teuer erkauft ist, da sie gerade im sensiblen, in staatliche Vorsorge
genommenen Bereich der Schule am Einzelfall vorbeigeht. Unter Umstinden wer-
den hierdurch verfassungsrechtlich nicht mehr zu rechtfertigende Schranken fir
religiose Betitigung an der Schule errichtet.

31 Hesse, Konrad: Grundziige des Verfassungsrechts der Bundesrepublik Deutschland, Karlsru-
he 1969, 27.

32 Ebd.

33 Ausfithrlich mw.N: Fischer-Lescano, Andreas. In: Kritische Justiz (K]) 2008, 166-177.

34  Vgl. aber Hesse (wie Fn 32): »Wo Kollisionen entstehen, darf nicht in vorschnelle sGliterabwa-
gung<oder gar abstrakter >Wertabwigung« eines auf Kosten des anderen realisiert werden.
[..] Die Grenzziehungen mussen daher im jeweiligen konkreten Falle verhiltnismaRig sein

[.].«
35  Vgl. die Kritik von Fischer-Lescano (wie Fn. 34).
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3 Was eine bessere Konturierung des Schulfriedens rechtsdogmatisch
leisten kann

An dieser Stelle konnte es sich auch im Interesse der Rechtssicherheit als hilfreich
erweisen, den eher grob umschriebenen Begriff des Schulfriedens, der, wie dar-
gestellt, im Wesentlichen einen Oberbegriff fiir mogliche legitime Zwecke eines
Eingriffs in die Religionsfreiheit bezeichnet, anders zu fassen. An sich dient die
unter 2. beschriebene vierstufige VerhiltnismaRigkeitspriifung (legitimer Zweck,
Geeignetheit, Erforderlichkeit, Angemessenheit) dazu, ein nachvollziehbares Priif-
programm bereitzustellen und so ein Entscheidungsraster zu schaffen, das den
VerhiltnismiRigkeitserwigungen gewisse Leitplanken gibt.

Fasst man den mit einer Regelung verfolgten Zweck praziser und geht tiber
die Nennung abstrakter Rechtsgiiter hinaus, deren Schutz mit einer Regelung
bezweckt wird, kann die VerhiltnismiRigkeit auch genauer gepriift werden. Die
rechtliche Bewertung muss sich dann nicht auf die weitgehend abstrakte Erér-
terung der Angemessenheit konzentrieren. Vielmehr kann schon bei der Frage,
ob die gefundene Regelung im Sinne des relativ mildesten Mittels erforderlich
ist, eine sinnvolle Bewertung und Erérterung erfolgen.’® Ein priziser gefasster
Regelungszweck ermoglicht erst die Bewertung, ob méglicherweise mildere, zur
Férderung des verfolgten Zwecks gleich geeignete Mittel zur Verfiigung stehen.

Damit entgeht man bis zu einem gewissen Grad der Gefahr, im Rahmen der Ab-
wagung in allgemeine und hiufig wenig sachgerechte Erorterungen zum Vorrang
eines Rechtsguts vor einem anderen abzuschweifen. Dies erhoht die Rechtssicher-
heit und gibt dem Rechtsanwender klarere Kriterien an die Hand.

Schlieflich wird auch der Gesetzgeber tiber die mit einer Regelung verfolgten
Ziele eindeutiger Auskunft geben miissen. Wer nur bestimmte Religionen und ihre
Ausiibung aus dem offentlichen Bereich herausdringen will, sollte seine Absicht
nicht tiber zu allgemein gefasste Regelungszwecke verschleiern konnen.

4 Vorschlag einer Konturierung

Bezogen auf den Schulfrieden heifdt das, dass eine Prizisierung erforderlich ist,
wenn die Bewahrung des Schulfriedens weiter als mafigebliches Ziel einer Regle-
mentierung religiéser Betitigung in der Schule herangezogen werden sollte. Die
blof3e Beschreibung als Zustand, in dem ein geordneter Unterrichtsablauf ermég-
licht wird, weckt zwar Assoziationen vom Gegenteil, namentlich von Chaos, Streit
und religiésen Konflikten an der Schule. Mit dieser Beschreibung kann aber nicht

36  Vgl. mw.N.: Borowski, Martin: Grundrechte als Prinzipien, Baden-Baden 2007, 120ff.
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bewertet werden, ob ein Verbot religioser Betitigung erforderlich ist, um einen
geordneten Unterrichtsablauf zu ermdglichen.

Der rechtstechnische Gebrauch des Schulfriedens als Sammelbegriff abstrakter
Rechtsgilter, die der Religionsausiibung in der Schule moglicherweise entgegenste-
hen kénnen, beschreibt nicht hinreichend den tatsichlich mit einer Reglementie-
rung bezweckten Zustand. Entfernt man sich ein wenig von der bisher implizierten
(und von der grundrechtsdogmatischen Einfassung herrithrenden) Gegeniiberstel-
lung von Religionsfreiheit einerseits und moglicherweise gegenliufigen Rechtsgii-
tern, konnte folgende Begriffsbestimmung gegeben werden:

Schulfrieden bezeichnet einen Zustand, in dem die berechtigten Interessen (d.h. insbe-
sondere die Grundrechte) aller am Schulverhiltnis Beteiligten unter Beriicksichtigung der
gesetzlichen Erziehungsziele eine moglichst weitgehende Verwirklichung finden.

Hiervon ist die Religionsfreiheit, die Meinungsfreiheit, die allgemeine Hand-
lungsfreiheit etc. der Schiiler und Lehrer ebenso erfasst, wie das Interesse des Staa-
tes an einem geordneten Unterrichtsablauf und die gegebenenfalls bestehenden
Schutzpflichten gegeniiber ihm anvertrauten Schiilern.

Nun kénnte man einwenden, dass diese Bestimmung ebenso allgemein wie die
obigen Beschreibungsversuche ist und letztlich auch eine Abwigung moglicher-
weise gegenliufiger Rechtspositionen erforderlich bleibt. Das ist insofern richtig,
als eine Abwigung letztlich nicht unterbleiben kann. Jedoch benennt die vorge-
schlagene Fassung des Begriffs des Schulfriedens nicht nur mogliche, der Religi-
onsfreiheit entgegenstehende Rechtsgiiter und Regelungszwecke, sondern zwingt
schon bei der Bestimmung des Regelungszwecks dazu, die Interessen aller am
Schulverhiltnis Beteiligten in den Begriff mit einzubeziehen. Es stehen sich nicht
Religionsfreiheit etwa der Lehrerin, die Kopftuch tragen mochte, des Lehrers, der
Kippa tragen will oder des betenden Schillers einerseits und der Schulfriede als
Sammelbegriff fiir gegenliufige Rechtspositionen andererseits gegeniiber. Vielmehr
ist die Verwirklichung der Religionsfreiheit der Lehrer und Schiiler selbst schon Teil
des zu verfolgenden Ziels, Schulfrieden im oben beschriebenen Sinne zu gewihr-
leisten. Schon im Ausgangspunkt wird so klar, dass es nicht darum gehen kann,
einen abstrakten Vorrang eines Rechtsgutes vor dem anderen zu postulieren.

Die Erkenntnis, dass die Gewihrleistung der (positiven) Religionsfreiheit von
Lehrern und Schillern auch Teil der Verwirklichung des Schulfriedens selbst ist,
hilft so dabei, die Grenzen religidser Betitigung nachvollziehbarer zu ziehen. Ist
der Zweck nimlich so benannt, ergibt sich, dass ein allgemeines Verbot religioser
Praxis an der Schule weder geeignet noch erforderlich erscheint, den Schulfrie-
den zu wahren. Ein allgemeines Verbot wiirde einen wesentlichen Belang der am
Schulverhiltnis beteiligten Personen vollstindig zuriickdringen und gerade nicht
zu dessen moglichst weitgehender Verwirklichung beitragen. Auch die Erforder-
lichkeit im Sinne des relativ mildesten Mittels zur Erreichung des Zwecks steht
in Frage, wenn in den Zweck selbst auch die Verwirklichung der Religionsfreiheit
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mit einbezogen ist. Im Ergebnis entspricht dieser Befund auch dem zweiten Kopf-
tuchurteil des Bundesverfassungsgerichts, das letztlich eine konkrete Gefihrdung
des Schulfriedens und damit auch eine konkrete Betrachtung des Einzelfalls for-
dert. Die Begriindung jedoch, dass ein abstraktes Verbot schon der Zwecksetzung
der Regelung widerspricht, ist klarer als die letztlich von richterlichen Wertungen
und Gewichtungen geprigte Argumentation des Gerichts im Rahmen der Abwi-
gung auf der vierten Stufe der VerhiltnismifRigkeitspriifung.

Die vorgeschlagene Definition bezieht ausdriicklich die gesetzlichen Erzie-
hungsziele mit ein. So kann auch der gesetzgeberische Wille bei der Bestimmung
des Schulfriedens im Einzelfall Beriicksichtigung finden. Allerdings zwingt der
vorgeschlagene Begriff zur Konsequenz. Wer die »Ehrfurcht vor Gott« als oberstes
Bildungsziel festschreibt (Art. 1 BayEUG), kann nicht ernsthaft vertreten, religiése
Ubung gefihrde schon auf abstrakt-genereller Ebene den Schulfrieden. Ebenso
kann, wer auf groftmogliche Entfaltung der Personlichkeit der Schiilerinnen und
Schiiler hinarbeiten mochte (§ 4 BerlSchG), ein Gebet eines Schiilers nicht generell
als Gefahr fiir den Schulfrieden qualifizieren.*”

Die Landesgesetzgeber (hier exemplarisch fir Bayern und Berlin dargestellt)
haben in den jeweiligen Schulgesetzen erkennbar das Ideal der Verwirklichung
moglichst weitgehender Freiheiten der am Schulverhiltnis Beteiligten verfolgt und
auf eine Konfliktbewiltigung im Geiste der Toleranz gesetzt. Auch dies sollte bei
der Regelung religioser Praxis an der Schule, legt man den oben gefundenen Begriff
des Schulfriedens zu Grunde, beriicksichtigt werden.

Hiermit ist keineswegs gesagt, dass jegliche religiose Betitigung einschrin-
kungslos gestattet wire. Es hat jedoch eine sorgfiltige Abwigung im jeweiligen
Einzelfall zu erfolgen. Maf3gebliche Gesichtspunkte kénnen insofern die Bedeu-
tung der jeweiligen religiésen Praxis fir den Grundrechtstriger, die Schwere der
Beeintrichtigung des Schulbetriebs durch aus religiéser Ubung resultierende Kon-
flikte, die Ressourcen der Schule, den Konflikt zu l6sen usw. sein. Wo iiber Pro-
blemfille nach dem zweiten Kopftuchurteil medial berichtet wurde, ist erkenn-
bar, dass der Ablauf und die Dynamik méglicher Konflikte sehr divers sein kann.?®
Auch mediale Aufmerksamkeit kann eine Schule schnell an den Rand ihrer Res-
sourcen in Bezug auf die Moderation eines méglichen Konflikts bringen.* Insofern
sind durchaus Konstellationen denkbar, in denen zur Wahrung des Schulfriedens
im konkreten Einzelfall auch religiose Betitigung an der Schule untersagt werden

37 Vgl. BVerwG, Urt. v. 20.11.2011, Az. 6 C 20/10, Rn. 53.

38  Vgl. Benninghoff, Martin: Fragiler Schulfrieden, FAZ v. 22.03.2018, online: https://www.
faz.net/aktuell/politik/inland/schule-verbietet-muslimischen-schuelern-sichtbares-beten-
15476766.html (24.08.2019); Zur Sache! Baden Wiirttemberg: Wann ist der Schulfriede
Gestort, SWR v. 18.10.2017; online: https://www.youtube.com/watch?v=YKHD2dWmnoo
(24.08.2019).

39  Vgl. Benninghoff (wie Fn. 39).
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kann.*® Der Konflikt wird damit aber nicht — wie von Kritikern des Bundesverfas-
sungsgerichts befirchtet — bei den Schulen abgeladen. Die einzelnen Schulen sind
vielmehr der Ort, an dem im konkreten Fall angemessen bewertet werden kann,
wie die Belange der Beteiligten so zum Ausgleich gebracht werden konnen, dass
sie moglichst weitgehend verwirklicht werden kénnen. Beginnt man bei der Be-
wertung nicht bei einer Gegeniiberstellung von Religionsfreiheit und Schulfrieden,
sondern fithrt sich vor Augen, dass auch die Verwirklichung der Religionsfreiheit
zum Schulfrieden gehort, wird die Tiir zur Betrachtung der konkreten Probleme
des Einzelfalls gedffnet. Es muss dabei gerade nicht die in der Tat hochpolitische
und an Schulen nicht zu entscheidende Frage gelost werden, welchen Raum reli-
giose Betitigung im 6ffentlichen Raum und in der Schule allgemein haben soll.

Die Bestimmung des Schulfriedens im oben vorgeschlagenen Sinne sorgt fer-
ner dafiir, dass besser beriicksichtigt werden kann, ob die Stérung des Schulfrie-
dens tatsichlich von der Religionsausiibung selbst ausgeht oder eher davon, dass
Dritte daran Anstofd nehmen.* Da die freie Religionsausiibung in der Schule selbst
Teil des angestrebten Schulfriedens ist, kann, wer in einer dem Toleranzgebot wi-
dersprechenden Weise hieran Anstofs nimmt, nicht die Untersagung der Religi-
onsausilbung verlangen.*

5 Zusammenfassung

Der spitestens seit dem zweiten Kopftuchurteil des Bundesverfassungsgerichts fiir
die Bewertung der Zulissigkeit religioser Praxis in der Schule etablierte Begrift des
»Schulfriedens« bezieht sich nicht auf die Beilegung eines schulpolitischen Kamp-
fes, sondern ist letztlich schulordnungsrechtlicher Natur. Insofern kniipft er an
gesetzliche Regelungen zum Umgang mit politischen Auflerungen in der Schule
an.

Im Rahmen der verfassungsrechtlichen Bewertung der Streitfille fungierte der
Begriff in erster Linie als Sammelbegriff fiir der Religionsfreiheit (mdoglicherwei-
se) entgegenstehende Rechtsgiiter wie die Funktionsfihigkeit der Schule sowie die
Grundrechte der iibrigen Schiiler und ihrer Eltern. Die Wahrung des Schulfrie-
dens wurde im Rahmen der Verhiltnismifligkeitspriifung als legitimer Zweck fir
die Beschrankung religioser Betitigung in der Schule benannt. Ihm kam insofern
vor allem grundrechtsdogmatische Funktion zu. Dies fithrte jedoch zu einer eher

40  BVerwG, Urt. v. 20.11.2011, Az. 6 C 20/10, Rn. 55; BVerfGE 138, 296, 341f.

41 Mw.N. Schieder, Rolf & Schieder, Tobias: Schiilergebete in 6ffentlichen Schulen. Grundrecht
oder Verletzung des Neutralitidtsgebots des Staates. In: BThZ, 30. Jahrgang, Heft 2, 2013, 218-
234, 225ff.; BVerwG Urt. v. 20.11.2011, Az. 6 C 20/10, Rn. 54.

42 BVerwG Urt.v. 20.11.2011, Az. 6 C 20/10, Rn. 54; anders noch: BAG, Urt. v. 09.12.1982, Az. 2 AZR
620/80.
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schiefen Gegeniiberstellung von Religionsausiibung einerseits und Schulfrieden
andererseits.

Der Begriff sollte einen, nach Méglichkeit zu verwirklichenden, Zustand be-
zeichnet. Die Verwirklichung der Religionsfreiheit (und der weiteren Freiheits-
rechte) der Schiiler und Lehrer gehort dann zum Begriff des Schulfriedens selbst.
Schulfrieden, von dieser Perspektive aus gedacht, ermdoglicht eine schliissige und
auch im Einzelfall angemessene Bewertung.

13
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»Traut euch, steht auf, wer hier Jude ist!«:
Antisemitismus an Schulen

Eine Rekonstruktion der Perspektiven betroffener
Schiiler*innen und Lehrer*innen

Julia Bernstein & Florian Diddens

Antisemitismus gilt in Deutschland oftmals als ein lingst iiberwundenes Phino-
men der Vergangenheit, »fast jede Auseinandersetzung mit Antisemitismus geht
den Umweg einer AusschlieRung« (Mendel & Messerschmidt 2017, 11). Gleichzeitig
belegen die neueren Forschungen einen Anstieg des Antisemitismus, 79 Prozent
(Zick u.a. 20172, 13) bzw. 89 Prozent (FRA 2018, 19) der in Deutschland lebenden Jii-
dinnen und Juden nehmen eine Zunahme des Antisemitismus wahr. Auch 61 Pro-
zent der nichtjidischen Deutschen (Special Eurobarometer 484/2019, 12) nehmen
Antisemitismus nicht zuletzt wegen einer zunehmenden medialen Aufmerksam-
keit seit 2017 vermehrt wahr.

Dabei ist die Institution Schule ins Blickfeld geriickt. Die mediale Bericht-
erstattung iiber verschiedene Angriffe aufjiidische Schiler*innen, die auf den Pri-
missen der Achtung und des Ausschlusses von Antisemitismus beruht, hat dieses
Problem »iiberraschend« sichtbar werden lassen, wohingegen Jidinnen und Juden
die Institution Schule seit langer Zeit und vielfach als Ort antisemitischer Angrif-
fe erleben und benennen (Zick u.a. 2017a, 61; FRA 2018). 74 Jahre nach der Shoah
lautet eines der hiufigsten Schimpfworter auf deutschen Schulhéfen »Du Judex.
So scheint sich ein antisemitischer Schimpfwortgebrauch zu normalisieren, nicht
aber die positiven Beziige auf jidische Identitit und das Judentum als selbstver-
standlicher Teil des gesellschaftlichen Lebens in Deutschlands, wie es jiidische Biir-
ger*innen erleben.

In diesem Artikel gehen wir der Frage nach, wie Jidinnen und Juden Antisemi-
tismus in Schulen, d.h. in Interaktionen mit Mitschiiler*innen und Lehrer*innen
erleben — im Besonderen im Hinblick auf Religion. Anders gesagt geht es dar-
um, wie Betroffene das gesellschaftliche Phinomen Antisemitismus an einem Ort
erfahren, der sowohl in seiner soziostrukturellen Konstellation als auch in seiner
Funktion als Sozialisations-, Erziehungs- und Bildungsinstanz die gesellschaftli-
che Struktur und ihre Leitwerte wie unter einem Brennglas abbildet und gleicher-
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maflen als sozialer Zusammenhang strukturierend auf die Gesellschaft zuriick-
wirkt.

Dafiir beziehen wir uns auf die Befunde der ersten Studie iiber Antisemitis-
mus in Schulen, bei der die Perspektiven der Betroffenen im Vordergrund stehen
(Bernstein u.a. 2018)." Basierend auf der sequenzanalytischen Auswertung von 227
Interviews haben wir den Phinomenbereich aus den Perspektiven der Betroffenen
erschlossen, diesen Zugang jedoch um die Perspektiven nichtjiidischer Schiler*in-
nen und Lehrer*innen erweitert. So haben wir rekonstruiert, wie Betroffene Anti-
semitismus erfahren und welche problembezogenen Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsweisen nichtjiidische Akteure entwickelt haben.

Ausgehend von einer Definition des Antisemitismus (1) stellen wir anhand von
Fallbeispielen dar, mit welchen Erscheinungsformen des Antisemitismus Jidinnen
und Juden in der Schule konfrontiert werden (2). Diese Beschreibung des Pro-
blems kontrastieren wir mit der Problemwahrnehmung von Lehrer*innen im Hin-
blick auf das Phinomen Antisemitismus in verschiedenen Erscheinungsformen,
auf Handlungsformen antisemitischer Diskriminierung und auf Akteurskonstel-
lationen in diesem Zusammenhang (3). Anschliefdend kontextualisieren wir diese
Beschreibung des Status quo mit den Bedingungen seiner Entstehung und Akzep-
tanz in Form von alltaglichen Differenzkonstruktionen von Jiidinnen und Juden als
»Andere«. Dabei legen wir einen Fokus auf Religion (4), den wir auf mehrheitsge-
sellschaftliche Normalititsentwiirfe zuriickbeziehen und abschliefdend am Beispiel
institutioneller Diskriminierung konkretisieren (5).

1 Antisemitismus: Problem und Problemwahrnehmung

Es obliegt der Institution Schule und damit auch Lehrer*innen, Diskriminierung
im Sinne einer »Ungleichbehandlung von Menschen« (Gomolla & Radtke 2009, 12)
aufgrund von tatsichlichen oder zugeschriebenen Merkmalen, etwa im Hinblick
auf Ethnie, Sexualitit oder Religion, entgegenzuwirken (Antidiskriminierungsstel-
le des Bundes 2018). Diskriminierung bezeichnet eine soziale Praxis der Bewertung
von Menschen, wobei deren tatsichliche oder vermeintliche Gruppenzugehdorigkeit
als Unterscheidungskriterium, hiufig auf der Grundlage von Stereotypisierungen

1 Der vorliegende Artikel basiert wesentlich auf den Befunden der qualitativen Studie »Mach
mal keine Judenaktion« Herausforderungen und Lésungsansitze in der professionellen
Bildungs- und Sozialarbeit gegen Antisemitismus« (Bernstein u.a. 2018). Er geht aber sowohl
in seinem Fokus auf das Verhaltnis von Antisemitismus und Religion als auch in Bezug aufdie
Darstellung neuerer Fallbeispiele aus dem Feld dariiber hinaus. Die Datenerhebung erfolgte
durch problemzentrierte und narrative Interviews mit Betroffenen, deren Eltern, mit jidi-
schen und nichtjidischen Lehrkriften und nichtjiidischen Schiiler*innen und Student*innen
sowie durch ethnografische Feldforschung.
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https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

»Traut euch, steht auf, wer hier Jude ist!«: Antisemitismus an Schulen

oder Vorurteilen, eine Ungleichheit bzw. eine Hierarchisierung im Verhaltnis aus
Eigen- und Fremdgruppen rechtfertigen soll (Gomolla & Radtke 2009, 15f.). Vor
dem Hintergrund der jahrtausendelangen Kontinuitit der Diskriminierung von
Judinnen und Juden bedarf die Anndherung an die Frage, wie diese sich heutzuta-
ge in deutschen Schulen darstellt, einer Auseinandersetzung mit den spezifischen
Formen der Judenfeindschaft, die sich unter dem Begriff Antisemitismus subsu-
mieren lassen. Denn, so stellen Salzborn und Kurth (2019, 5) heraus, »Antisemi-
tismus, das ist vielleicht die fiir den schulischen Kontext zentralste Erkenntnisvor-
aussetzung, ist nicht einfach eine Form von Diskriminierung neben anderen, nicht
einfach ein Vorurteil wie viele andere.«
Die Soziologin Helen Fein definiert Antisemitismus als:

»[..] a persisting latent structure of hostile beliefs towards Jews as collectivity
manifested in individuals as attitudes, and in culture as myth, ideology, folklore,
and imagery, and in actions —social or legal discrimination, political mobilization
against the Jews, and collective or state violence — which results in and/or is de-
signed to distance, displace, or destroy Jews as Jews.« (Fein 1987, 67)

Die Diskriminierung von Jiidinnen und Juden, wie sie sich historisch seit der An-
tike bis in die Gegenwart darstellt, ist mit einer kulturellen Dimension von anti-
semitischen Stereotypen, Mythen, Bildern und einer Ideologie verkniipft, mit der
Judinnen und Juden entlang von Merkmalszuschreibungen in Bezug auf Gruppen-
identitit und -eigenschaften als ebenso machtvolle wie gefihrliche Antagonisten
einer Gemeinschaft ausgewiesen werden (Postone 1991; Fein 1987). Diese kulturel-
le Dimension konturiert das antisemitische Judenbild und markiert vermeintliche
Differenz zu einer Gemeinschaft, deren Rationalisierungsnarrative sich im Lau-
fe der historischen Entwicklung der Gesellschaft und ihrer Autorititen verindert
haben. Hergeleitet wird die Differenz zu Jidinnen und Juden historisch in Bezug
auf Religion (Mittelalter), pseudowissenschaftlich in Bezug auf >Rasse¢, Nationa-
litat (nach der Aufklirung) und heutzutage itber den Umweg Israel in Bezug auf
Menschenrechte (Sacks 2016). Antisemitische Differenzkonstruktionen bzw. ihre
Rationalisierungen entwickeln sich stets in Abgrenzung zu vorherigen; rassistische
Differenzkonstruktionen grenzen sich von religiésen ab, der israelbezogene Anti-
semitismus geht mit einer Abgrenzung vom sozial geichteten rassistischen Anti-
semitismus einher. So besteht heutzutage ein kultureller Verweisungszusammen-
hang verschiedener antisemitischer Differenzkonstruktionen als kollektiver Wis-
sensbestand, Antisemitismus ist gruppeniibergreifend in der Gesellschaft verbrei-
tet (Zick u.a. 2017b).

Die Befragte Anat® beschreibt Antisemitismus als Abneigung und Hass gegen-
tiber Jidinnen und Juden, wobei er in Deutschland vor dem Hintergrund der Sho-

2 Bei samtlichen Namen handelt es sich um Pseudonyme.
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ah verschleiert sei, aber in verschiedenen Situationen einen deutlichen Ausdruck
finde, etwa in Diskussionen iiber den Holocaust und den Nahostkonflikt oder in
der Konfrontation mit Vorurteilen iiber Jiidinnen und Juden als erfolgreiche und
besonders ausgebildete Menschen. Jidinnen und Juden werden in Deutschland
in ihrem Alltag mit diesen antisemitischen Differenzkonstruktionen konfrontiert.
Dies gilt insbesondere fiir Schulen, an denen jegliche tradierte Form antisemiti-
scher Differenzkonstruktion trotz ihrer Achtung weiterhin unter Schiiler*innen
und Lehrer*innen verbreitet ist und zudem aggressive, direkte Angriffe auf jii-
dische Schiiler*innen stattfinden. Damit wird die Schule fiir die Betroffenen zu
einem Ort individueller Antisemitismuserfahrung, die nicht nur einen selbstver-
stindlichen, offenen Umgang mit jidischer Identitit erschwert und die gleichbe-
rechtigte Teilhabe am Schulleben und Teilnahme am Unterricht verunmoglicht,
sondern in der Wahrnehmung des gegenwirtigen Antisemitismus im Kontext des
vergangenen zu einer starken Belastung und kollektiven Angelegenheit des jidi-
schen Lebens in Deutschland wird (Chernivsky & Wiegemann 2017). Die Betrof-
fenen und ihre Angehérigen bleiben im Falle antisemitischer Angriffe an Schu-
len sehr hiufig auf sich allein gestellt bzw. fithlen sich nicht beschiitzt. Das liegt
daran, wie die Institution Schule, Lehrer*innen und Schiiler*innen das Problem
Antisemitismus wahrnehmen, kommunizieren und handeln. Diese Problemwahr-
nehmung richtet sich zum einen auf die Kompetenz, Erscheinungsformen des An-
tisemitismus zu erkennen, zum anderen auf diskriminierende Handlungen bzw.
eigene kollektiven Identititen sowie auf die Artikulationsformen des Antisemitis-
mus im pidagogischen und 6ffentlichen Feld.

2 Die Erscheinungsformen des Antisemitismus: Vom Antijudaismus
zum israelbezogenen Antisemitismus

Seit der Entstehung des Christentums wird eine vermeintliche Andersartigkeit von
Judinnen und Juden in Bezug auf Religion hergeleitet. Im Antijudaismus werden
Juden und Judentum nicht nur der christlichen Gemeinschaft gegentibergestellt,
sondern als dimonisierte Feinde und als Verkérperung des Gesamtbdsen angese-
hen, die durch ihre Existenz die theologischen Primissen des Christentums in Fra-
ge stellen (Staffa 2017). Antijudaistische Feindbilder stellen Jidinnen und Juden als
»Unglidubige«, »Unmenschliche« oder »Antichristen« dar, in Mythen iiber den ver-
meintlichen >gottesmordé an Jesus oder vermeintliche >Ritualmorde« an Christen-

3 Die Kleinschreibung>gottesmord«markiertimplizite Pramissen christlicher Geltungsansprii-
che und des zeitgendssischen Sprachgebrauchs: Die antijudaistische Legende basiert auf der
christlichen Idee der Trinitdt und der Glaubenslehre der Menschwerdung G ttes durch Jesus.
Die Voraussetzung dafiir, dass Jiidinnen und Juden als »gottesmorder« verfolgt und ermor-
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kindern werden sie als >bedrohliche Verschworer< ausgewiesen. Eine solche Macht-
attribution bezieht sich auch auf sozioskonomische Zuschreibungen im Phantas-
ma einer Geldaffinitit und auf Bilder >gieriger Wucherer<«. Wenngleich solche Dif-
ferenzkonstruktionen auf Religion basieren, bildet sich im Antijudaismus die Zu-
schreibung einer spezifischen Korperlichkeit ab, etwa als dunkle, krummnasige,
gebeugte und teils iibernatiirlich bzw. monstros gezeichnete Gestalten (Bernstein
u.a. 2018, 24fF.).

Solche Bilder von Jidinnen und Juden haben sich lange sowohl in der Rheto-
rik und im Handeln als auch in den kanonisierten kirchlichen Bildern (die lange
Zeit der einzige Weg waren, gesellschaftliche Werte an die analphabetische Be-
volkerung zu transportieren) tradiert und werden auch im 21. Jahrhundert von
Schiiler*innen selbstverstindlich bzw. unterbewusst aktiviert. Das illustriert die
Erzihlung von Sonja iiber eine Erfahrung ihrer Tochter, die sie als Schiilerin eines
Gymnasiums in der elften Klasse mit einem Mitschiiler gemacht hat: »Einmal fuh-
ren sie im Bus und er hat sie den Kopf gestrichen, und sie fragte ihn, was er macht.
Er sagte, er wollte mal wirklich spiiren, wie Juden die Horner im Kopf haben.« Die-
ses ibernatiirlich-teuflische Bild geht auf eine mittelalterliche Darstellung Moses
mit Hornern zuriick, die auf einer falschen Bibeliibersetzung basiert und sich in
vielen schmihenden Darstellungen von Jidinnen und Juden zu ihrer Dimonisie-
rung und Entmenschlichung etabliert hat. Sonja hebt hervor, dass der Mitschiiler
keinen Witz habe machen wollen. Er erzihlte ihrer Tochter auch, seine Oma habe,
nachdem sie erfahren hatte, dass er in seiner Klasse eine Judin hat, gesagt: »Wo-
hin sind wir gekommen, dass die Juden mit meinen Enkeln im Gymnasium lernen
diirfen.« Nach einem Elterngesprich habe sich der Mitschiiler mit einem Blumen-
straufd und dem Verweis darauf entschuldigt, dass »er sich lediglich fiir die Kultur
der Juden interessiert.«

Antijudaistische Feindbilder haben sich im 19. Jahrhundert im Kontext pseu-
dowissenschaftlicher Rassenlehren sikularisiert, vermeintlich korperliche und we-
senhafte Andersartigkeit wird als zwischen >Rassenc hierarchisiertes Naturverhalt-
nis konstruiert (Sacks 2016; Postone 1991). Dies zeigt sich wiederum an Stereoty-
pen iiber eine jidische Korperlichkeit, die auch heute als vermeintliche biologische
Klassifikationsmerkmale zur Stigmatisierung von Jidinnen und Juden im kollek-
tiven Wissensbestand verfestigt sind. Die Englischlehrerin der jiidischen Schiile-
rin Dvora etwa antwortete auf die Frage einer Schiilerin, ob sie jidisch sei: »Do I
look Jewish?« Diese Aussage basiert auf den beiliufig kommunizierten impliziten

det wurden, ist der Geltungsanspruch der christlichen Glaubenslehre. Um diesen hier nicht
zu reproduzieren und die Pramissen des antijudaistischen Feindbildes sichtbar zu machen,
wahlen wir auch im Folgenden die Kleinschreibung. Ebenso verzichten wir aus diesen Griin-
den darauf, durch die Bezeichnung »Christus«Jesus als Messias auszuweisen und damit die
Geltung des christlichen Heilsversprechens vorwegzunehmen.
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Primissen einer antisemitischen Differenzkonstruktion tiber >Kérpermerkmale«.
Emilia erklirt, wie sehr sie eine, gleichsam als >Spafi« intendierte, Konfrontation
mit solchen antisemitischen Stereotypen, und der darin ausgedriickten Differenz-
konstruktion, belastet hat:

»Meine Mitschiiler haben sich ilber mein Aussehen lustig gemacht, itber meine
lockigen Haare und der grofRen Nase, mit den Wortern: >Bist du Jude oder was«
[..] dies habe ich als unangenehm empfunden. Damals war ich 10 und habe auch
nicht richtig verstehen konnen, was >Jude«ist, und was dies bedeutet, ein Jude zu
seln.«

2.1 Antisemitismus als Weltbild: Der moderne Antisemitismus

Antisemitismus ist vereinfacht gesagt mehr als die Summe aller antisemitischen
Stereotype, mit denen Jidinnen und Juden in der Schule konfrontiert sind. Denn
Antisemitismus stellt eben eine Verkniipfung von Stereotypen und Mythen in ei-
nem spezifischen Sinnmuster zu einem Weltbild dar, nach dem Jidinnen und Ju-
den als Feindbild jegliche soziale Ubel und politische, 6konomische oder kulturel-
le Phinomene der Moderne personifizieren (Haury 2002, 24ff.). Unabhingig da-
von, ob bewusst oder intendiert, wird itber einzelne Stereotype ein latentes antise-
mitisches Weltbild kommuniziert. Dieses folgt einer Attribuierung von Omnipo-
tenz, die in Welterklarungsformeln und Wahnbildern einer unterstellten Geldaffi-
nitdt, Geiz oder Raffgier bis zu Verschworungstheorien iiber Weltherrschaft ausge-
schmiickt und zum Bedrohungsszenario einer unterlegenen Gemeinschaft erklirt
wird (Postone 1991; Haury 2002).

So wurde Sasha, von einem Mitschiiler gegeniiber einer Lehrerin, nachdem er
diesem auf Nachfrage hin einen Kugelschreiber verkauft hatte, als »Wucher-Jude«
beleidigt. André duflerte sich positiv zum Unterrichtsthema Kapitalismus, Mit-
schiiler*innen sagten zu ihm in der anschlieenden Pause: »Typisch Jude«. Den
judischen Schiiler Manuel fragten Mitschiiler: »Ihr Juden wisst schon, dass ihr die
Welt regiert?« Diese rhetorische Frage richtet sich an einem unterstellten allgemei-
nen Wissensbestand aus, mit dem ein Schiiler einem imaginierten Kollektiv und ei-
ner daraus folgenden Herrschaftsposition zugeordnet wird, sodass er dem als un-
terlegen markierten Eigenkollektiv bzw. der Welt gegeniibergestellt wird. Wichtig
herauszustellen ist, dass solche antisemitischen Stereotype und Weltbilder nicht
nur unter Schiiler*innen, sondern auch unter Lehrer*innen verbreitet sind. Eine
Lehrkraft beruft sich bei der Aktivierung eines antisemitischen Stereotyps wieder-
um auf einen unterstellten allgemeinen Wissensbestand: »Ich denke auch an (lacht)
tja viel Geld. Ne, man hat das Vorurteil, dass Juden wohlhabend sind.« Dabei mei-
nen viele Lehrkrifte, antisemitische Vorurteile empirisch verifizieren zu kénnen,
wie etwa die folgende Aussage einer Lehrkraft in Bezug auf die >eigentliche« Gel-
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tung des Phantasmas >jitdischen Reichtums und Macht« illustriert: »Wobei das halt
auch was ist, was ja tatsichlich nicht ganz von der Hand zu weisen ist, ja, also
irgendwie der XY zum Beispiel, der Geschiftsfithrer, die hantieren mit Millionen-
Milliardenbetragen, ist Jude.«

An solchen Bildern und Verschwérungstheorien* lisst sich verdeutlichen, dass
Antisemitismus nicht nur als kognitiv oder durch Erfahrungen widerlegbares
Vorurteil zu erkliren ist, sondern vielmehr als Ressentiment bzw. irrationales
Weltbild, das sich entgegen der Wirklichkeit immerzu seinen eigenen Gegenstand
schafft und seine eigene Geltung bestitigt (Chernivsky 2017; Schwarz-Friesel &
Reinharz 2012). Antisemitismus folgt Affekten eines diffusen Unterlegenheits-
empfindens, das sich in Welt- und Wahnbildern gegen Erfahrungen und Fakten
abdichtet und in der Wahrnehmung der Welt nur das bestitigt sieht, was es selbst
projektiv in sie hineingelegt hat (Adorno & Horkheimer 2008, 196ft.). Salzborn und
Kurth stellen in diesem Zusammenhang heraus (2019, 5): »Er bietet als Weltbild
ein allumfassendes System von Ressentiments und (Verschworungs-)Mythen, die
in ihrer konkreten Ausformulierung wandelbar waren und sind.«

Das antisemitische Judenbild ist also widerspriichlich. Zum einen zielt es auf
eine aus einer >Andersartigkeit« abgeleiteten Unterlegenheit von Jiidinnen und
Juden im Kontrast zur Gemeinschaft, zum anderen auf Allmachtzuschreibungen
als gemeinschaftsgefihrdende Feinde. Jiidinnen und Juden erscheinen dann zu-
gleich als stark und schwach, aggressiv und als Opfer, reich und schmarotzend,
herrschend und triebgesteuert oder geizig und verschwenderisch, dekadent und
zu modern (zerstorerisch fir die einheimische Volkstraditionen<) und als religios
zuriickgeblieben. Aber auch in Allmachtsphantasien untereinander konkretisie-
ren sich widerspriichliche Ausgestaltungen, sodass antisemitische Feindbilder
gleichermaflen Zuschreibungen von Nationalismus und Kosmopolitismus, Kapi-
talismus und Kommunismus oder Pazifismus und Bellizismus in sich vereinen.
Alles als Ubel Wahrgenommene und als Ekel Empfundene wird als »jiidische
ausgewiesen. So entsteht ein Antagonismus aus >unterlegener Gemeinschaft« und
dem Feindbild >iiberlegener« Jildinnen und Juden, der im manichiischen Muster
als Kampf von >Gut« gegen >Bose« wahrgenommen und gefithrt wird (Haury 2002).
Diese weltanschauliche Struktur bedarf in vielen Fillen keiner Explikation, sie
manifestiert sich u.a. im unter Schiiller*innen weitverbreiteten antisemitischen
Schimpfwortgebrauch »Du Jude«. Das Beleidigungspotenzial folgt daraus, als Jude
bezeichnet zu werden, wobei diese Kategorisierung im Schimpfwortgebrauch
einer Stereotypisierung gleichkommt. Das Wort »Jude« wird synonym zu Verrat,

4 Verschworungstheorien werden von vielen Lehrkraften sowohl in ihrer Verbreitung und Po-
pularitdtin der Schilerschaft als auch im pddagogischen Umgang damit als groRes Problem
betrachtet (vgl. Bernstein u.a. 2018, 94ff.).
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Herrschaft, Geiz, Egoismus, Opferstatus, Aggressorstatus, Verlogenheit, Listig-
keit, Ungerechtigkeit, Hinterhiltigkeit oder Unmenschlichkeit benutzt, in aller
Kiirze gleichzeitig fiir die Verkorperung des Bosen und des Begehrten verwendet.
So werden im Schulalltag antisemitische Weltbilder kommuniziert, in denen
>Jitdisch-Sein« nicht entlang von Fremdheit, sondern entlang einer konstruierten
kategorischen Andersartigkeit und Feindschaft ausgewiesen wird.

Antisemitismus ist als Weltbild auf eine eschatologische Dimension ausgerich-
tet. Das in der Existenz von Jidinnen und Juden verkérperte Feindbild zielt auf
ein Heilsversprechen der Vernichtung, wie es in der Ermordung von sechs Millio-
nen europiischen Jidinnen und Juden durch das nationalsozialistische Deutsch-
land umzusetzen erstrebt wurde (Postone 1991; Horkheimer & Adorno 2008, 1771F.).
Expertinnen einer Antidiskriminierungsstelle rekonstruieren die Erfahrung eines
Lehrers, der im Unterricht eine Diskussion zum Thema Toleranz fiihrte. In dieser
Situation sagte eine muslimische Schiilerin: »Ich bin sehr tolerant zu allen, nur
nicht zu Juden, die geh6ren vergast«. Der Lehrer sei schockiert und perplex gewe-
sen, sodass er nicht habe reagieren kénnen.

Diese Dimension des Antisemitismus zeigt sich im Schulalltag vor allem an
der Artikulation von antisemitischen Vernichtungsphantasien in Bezugnahme auf
die Shoah von deutschen Schiller*innen ohne Migrationshintergrund, wie in den
folgenden Beispielen ausgefiihrt. Der jiidischen Schiilerin Diana wurde etwa von
einem Mitschiiler gesagt: »Dich hitte man mitvergasen sollen«. Solche Vernich-
tungsphantasien werden von Schiiler*innen auch an jidische Lehrer*innen adres-
siert, wie im Falle von Herrn R. (ein Schiiler hat einem anderen Schiiler gesagt, dass
man den Rektor, Herrn R., vergessen hat, zu vergasen) oder Frau N. (ein Schiiler
sagte in der Pause iiber sie zu einem anderen Schiiler: »Schade, dass die Nazis
sie nicht ermordet haben«). Viele Jiiddinnen und Juden berichten seit den 1950er
Jahren von der ihnen entgegengebrachten Vernichtungsphantasie: »Man hat ver-
gessen, dich zu vergasen« (Bernstein u.a. 2018, 219f.). Somit wird die Vernichtung
von Jidinnen und Juden in einem glorifizierenden Bezug auf die Shoah als un-
abgeschlossen betrachtet und implizit eingefordert — die Betroffenen seien nur
vergessen worden. Ein solch offen artikulierter Antisemitismus in Bezugnahme
auf den Nationalsozialismus und die Shoah, der sich in der Schiilerschaft ganz
wesentlich durch die an jitdische Schiiller*innen und Lehrer*innen gerichtete Ver-
wendung des HitlergruRes und 6ffentliche oder anonyme Hakenkreuzzeichnungen
manifestiert, zeigt die Kontinuitit des Antisemitismus in Deutschland auf. Solche
»Echos der Nazizeit« (Bernstein u.a. 2018, 199) stellen einen Problemschwerpunkt
des Antisemitismus in Schulen dar.
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2.2 Sekundérer und israelbezogener Antisemitismus

Die Schule ist ein Ort, an dem ein solch offener Antisemitismus sichtbar wird, ob-
wohl er nach der Shoah einer Kommunikationslatenz unterliegt (Bergmann & Erb
1986). Das bedeutet, dass weder antisemitische Stereotype, Mythen oder Weltbil-
der noch Ressentiments gegen und Hass auf Jiidinnen und Juden verschwunden
sind, jedoch ihre 6ffentliche Artikulation angesichts der Vernichtung der europdi-
schen Jidinnen und Juden durch das nationalsozialistische Deutschland sozial ge-
achtet und weitestgehend tabuisiert ist. Daran schliefit ein sekundirer Antisemi-
tismus an, der sich als Schlussstrichmentalitit, Erinnerungs- und Schuldabwehr
ausdriickt (Chernivsky 2017). Ein Student erinnert sich an die empathielose und Er-
innerung abwehrende Reaktion der Gruppe bei einer Besichtigung einer Gedenk-
stitte eines ehemaligen Konzentrationslagers wahrend seiner Schulzeit: »Weder
ich noch meine Mitschiiler haben auch nur im Entferntesten verstanden, was sich
an diesem Ort vor gar nicht allzu langer Zeit ereignete. Anstatt Anteilnahme und
Trauer zu zeigen, horten wir auf der Hin- und Riickfahrt frohlich Musik, rauchten
heimlich auf dem KZ-Gelinde und wurden wihrend der Fithrung mehrfach von
unserem Lehrer gebeten, das Lachen und Sprechen einzustellen.«

Judinnen und Juden werden zum Objekt schuld- und schambesetzter Erinne-
rungen, das als Hindernis einer emotional erwiinschten »unbeschadeten Identitit«
(Chernivsky 2017, 274) im Hinblick auf Familie oder Nation wahrgenommen wird.
So richtet sich ein Ressentiment gegen Jidinnen und Juden, weil sie zu Opfern
des Vernichtungsantisemitismus gemacht wurden. Dabei zeichnet sich hiufig ein
Anschluss an den tradierten Antisemitismus ab. Den Uberlebenden und den Nach-
kommen der Opfer der Shoah wird entlang des Stereotyps des slistigen Verschwo-
rers< ein instrumenteller Bezug auf die Shoah als politische Machterweiterung, fi-
nanzielle Bevorteilung und Unterdriickung eines deutschen Nationalstolzes oder
familidrer Bindungsbestrebungen zugeschrieben. Dies geschieht im Muster eines
inszenierten Tabubruchs: Das Bekenntnis zu normalisierten und weitverbreiteten
Phinomenen, wie zum deutschen Nationalismus, richtet sich an einem imaginier-
ten Tabu aus (Bernstein u.a. 2018, 224f.). Oftmals folgen im Kontext nationaler und
familidrer Identifikationswiinsche Schlussstrichforderungen in Bezug auf die Er-
innerung an die Shoah und das Gedenken an ihre Opfer. Wie in einer Diskussion
eine Studentin angemerkt hat: »Endlich mal stolz die Flagge aufs Gesicht malen
zu diirfen, ohne diese Schmodder der Vergangenheit«. Die Opfer der Shoah, all
die nicht geborenen Nachkommen ermordeter Jidinnen und Juden, werden dabei
implizit als schmieriger Dreck der Vergangenheit beschrieben, den man als itber-
flissig und stérend schnell wegwischen mochte (anstatt sich dem zu stellen).

Die nichtjiidische Lehrerin Frau K. ist z.B. der Ansicht, dass die von ihr als »The-
ma« bagatellisierte Erinnerung an die Shoah »irgendwann wirklich kompakt und
abgeschlossen« werden sollte, was sie als Bedingung dafiir benennt, ohne »gleich
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in so eine Ecke gezogen« zu werden, sagen zu kénnen: »Wir sind stolz, Deutsche
zu sein.« Die nichtjiidische Lehrerin Frau L. spricht von einer gelungenen Aufar-
beitung der Geschichte Deutschlands. Sie berichtet, dass sie aus einer Titerfami-
lie stamme und befindet, »man darf die Titer nicht alle verteufeln«. Das Entlas-
tungsbediirfnis geht mit einer Titer-Opfer-Umkehr einher, die Frau L. darin zum
Ausdruck bringt, den Begriff »Uberlebende« explizit auf »alle [..] Kriegsiiberleben-
de[n]« zu beziehen, wohingegen sie Shoahiiberlebende anspricht, »die heute nicht
mehr hassen« und »Titer [...] wie Menschen behandeln«. Dergestalt erklirt sie in
der Konstruktion einer Opfergruppe der »Kriegsiiberlebenden« Titer zu Opfern,
Opfer hingegen in der Konstruktion eines Zerrbildes >rachstichtiger< Shoahiiberle-
bender zu Titern.

Hiufig werden solche Titer-Opfer-Umkehrungen, im Anspruch, Kritik zu
iiben, auf Israel als jiiddischen Staat bezogen.’ Iras Deutschlehrer habe jede Tirade
gegen Israel mit den Worten »wir haben ja Verantwortung, keine Schuld, aber Ver-
antwortung« eingeleitet. Sehr hiufig wird Israel mit dem nationalsozialistischen
Deutschland gleichgesetzt (Bernstein u.a. 2018, 133ff.). Der jiidische Schiiler Liran
wurde in seiner Schulzeit nach der Thematisierung der Befreiung von Auschwitz
im Unterricht von einem befreundeten Mitschiiler aufgefordert, die »ganz Sache
[...] jetzt mal zu vergessen«. In der Folge legte dieser Mitschiiler Liran einen Zei-
tungsartikel mit einem Bild eines israelischen Soldaten und eines Palistinensers
vor und sagte in Bezug auf die Shoah: »Das ist ja im Endeffekt genau dasselbe,
was ihr mit den Paldstinensern macht so.« Frau K., nichtjiidische Lehrerin, spricht
vor dem Hintergrund des Nahostkonflikts von einem »Teufelskreis« und erklart
Jiidinnen und Juden in Bezugnahme auf Israel kollektiv zu Titern: »Das ist schade,
dass gerade Menschen, die so etwas erlebt haben, nun selbst so etwas machen
bzw. weitertreiben.« Darin driickt sich eine Dimonisierung aus, die auf die
Delegitimierung der Existenz Israels zielt.

Neben solchen Dimonisierungen, die oftmals als >Kritik< an vermeintlichen
Missstinden oder Verbrechen im Namen des Menschenrechts ausgesprochen wer-
den, und den daraus resultierenden Delegitimierungen gilt die Bewertung Israels
entlang doppelter Standards im Vergleich zu anderen Staaten als Kriterium des
israelbezogenen Antisemitismus (Sacks 2016; Sharansky 2004). Dabei werden tra-
dierte antisemitische Sinnfiguren auf eine andere Referenz, etwa Israel, Israelis
oder Zionisten, tibertragen (Salzborn 2013; Schwarz-Friesel & Reinharz 2012). Viele
Betroffene berichten von der Aussage »Kindermorder Israel« unter Schiiler*innen,
die an die antijudaistischen Ritualmordlegenden anschliefit (Bernstein u.a. 2018,

5 Der Anspruch, Kritik zu Gben, wird dabei nicht eingeldst. Vielmehr bildet sich damit israel-
bezogener Antisemitismus ab, der sich iber den Begriff>Kritik<zu legitimieren bestrebt und
Stereotype sagbar macht, deren Artikulation in direkter Bezugnahme auf Jidinnen und Ju-
den sozial gedchtet sind.
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31f.). Eine nichtjiidische Lehrerin berichtet, dass ein Schiiler im Unterricht »Isra-
el verrecke« sagte, womit er die nationalsozialistische Parole »Juda verrecke« in
zeitgemifler Form ausdriickt, was sie als Storung ansah, aber nicht als Anlass, zu
intervenieren. Sie forderte den Schiller auf, das »wegzusteckenc, da sie andernfalls
ihren Unterricht nicht fortsetzen kénnte. Auch iiber den Umweg einer vermeintli-
chen >Kritik« bilden sich implizite Anschliisse an tradierte antijitdische Bilder, Res-
sentiments und Mythen des Antisemitismus ab. Das gilt etwa fir >Israelkritik<, die
insbesondere unter Lehrkriften verbreitet und akzeptiert ist, dariiber hinaus von
ihnen in den Unterricht getragen wird (Bernstein u.a. 2018, 129).

Ira erzihlt, dass ihre Lehrer*innen jede Moglichkeit genutzt haben, sich iber
Israel auszulassen. Dabei hitten sie sozial geichteten Antisemitismus zu umge-
hen versucht, aber dieselben antisemitischen Stereotype verwendet, z.B., dass Is-
rael auf einen am Boden liegenden einschligt — also, dass Juden rachsiichtig seien.
Daran wird deutlich, dass antisemitische Feindbilder auf Israel oder Israelis be-
zogen und dabei alle Jidinnen und Juden dimonisiert werden. Durch eine solche
Codierung wird Antisemitismus wieder sagbar gemacht, da er als slegitime Kritik<
gerahmt hiufig auf Akzeptanz stof3t.

Uberdies werden Jiidinnen und Juden im israelbezogenen Antisemitismus un-
geachtet ihrer Staatsangehorigkeit als Reprisentant®innen Israels ausgewiesen,
hiufig abgewertet und angegriffen (Bernstein u.a. 2018, 122ff.). Der jiidische Leh-
rer Herr E. berichtet von einem Anruf einer Mutter eines Schiilers, die ihm erzihl-
te, ihr Sohn habe ein Problem mit seinem Urlaub in Israel, weil der Imam erzihlt
habe, Israel sei »ein Kindermérder«. Esthers Tochter wurde von einem Mitschiiler
wie folgt angegriffen: »Du bist nicht aus Deutschland, du siehst so aus, dass du aus
Israel kommst und ich hasse Israel.« Zu Firas Sohn wurde in der zweiten Klasse
gesagt: »Israeliten sind Schlangen.

3 Divergierende Problemwahrnehmungen

Im Vergleich der Schilderungen jiidischer Akteure zum Thema Antisemitismus
in Schulen, zu denen der nichtjidischen Lehrkrifte, entsteht der Eindruck, dass
man {iber zwei unterschiedliche Orte spricht. Wihrend jidische Schiiller*innen
und Lehrer*innen Antisemitismus aufgrund ihrer Erfahrungen mit verschiedenen
Erscheinungsformen und antisemitischen Angriffen deutlich als Problem wahr-
nehmen, fehlt vielen Lehrer*innen das Verstindnis des Phinomens sowie die
Zuginge zur Behandlung, obwohl sie aus ihrer Perspektive eine Deutungshoheit
dariiber reklamieren, was antisemitisch ist. Der Fokus auf Antisemitismus ist
aus der Perspektive von Lehrer*innen hiufig verzerrt, er richtet sich oftmals
ausschlieRlich auf den Nationalsozialismus und entkontextualisiert somit die
historischen Formen des Antisemitismus sowohl vor als auch nach der Shoah.
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Den Lehrkriften fehlt das Wissen iiber die Kontinuitit des Antisemitismus, seine
zahlreichen, offenen wie auch unterschwelligen Erscheinungsformen und die
padagogischen Instrumente, das komplexe Thema gegenstandsgerecht im hete-
rogenen Klassenraum zu behandeln. (Salzborn & Kurth 2019, 7). Dariiber hinaus
sind auch unter Lehrkriften antisemitische Stereotype und Weltbilder verbreitet,
viele zeigen Abwehr- und Distanzierungsreaktionen (Bernstein u.a. 2018, 81ff.).

3.1 Antisemitismus als Phanomen

So setzen viele Lehrkrifte Antisemitismus in ihrem Verstindnis des Phinomens
mit der rassistischen Variante seiner Erscheinung gleich, wie etwa die folgende
Aussage einer Lehrkraft illustriert: »Ich finde dadurch, dass man die Juden als ei-
ne Gruppierung, als eine Rasse darstellt, ist es fiir mich ein Teil des Rassismus.
Fiir mich ist der Antisemitismus ein Teil des Rassismus«. Viele nichtjiidische Leh-
rer“innen setzen Antisemitismus mit Rassismus gleich und verkennen damit, dass
es sich in Bezug auf die historische Entwicklung, den Weltentwurf, die Differenz-
konstruktionen und die Begriindung eines Herrschaftsanspruchs um Phinomene
eigener Art handelt (Bernstein u.a. 2018, 171). Eine Lehrkraft sagt, Antisemitismus
und Rassismus seien »exakt das Gleiche«. Weitere Lehrkrifte befinden: »Rassismus
ist ja Hass gegen alles Andere [...] Antisemitismus fillt dort mit rein.« oder »Anti-
semitismus ist Chauvinismus, Rassismus gegen die jiidische Gesellschaft«. Dabei
wird die soziale Kategorie >Rasse« mitunter reifiziert, wie das Beispiel eines Leh-
rers veranschaulicht, der in Bezug auf den Antisemitismus eines paldstinensischen
Schiilers sagt: »Bei mir in der Klasse gibt es keine Rassenkonflikte.«

Obwohl der Antisemitismus, wie anhand der vorigen Fallbeispiele aus dem
Schulalltag dargestellt, auch heutzutage auf rassistischen Differenzkonstruktionen
basiert, ist diese Form seiner Erscheinung doch hinter dominante, zeitgemifRe Ar-
tikulationsformen getreten (Sacks 2016). Als Konsequenz einer solchen Gleichset-
zung erscheint Antisemitismus dann als Phinomen der Vergangenheit oder Pro-
blem Weniger, der gegenwirtige Antisemitismus hingegen wird nicht als Problem
erkannt (Bernstein u.a. 2018, 171ff.).

Viele Lehrer*innen verstehen Antisemitismus als Menschen- bzw. Fremden-
feindlichkeit oder ganz allgemein als noch eine Form der Diskriminierung einer
Minderheit, sodass von der spezifisch antisemitischen Differenzkonstruktion, z.B.
der Zuschreibung von Omnipotenz, List oder Geldaffinitit, auf eine verallgemei-
nerbare Diskriminierung jeglicher Minderheiten- oder Fremdgruppe durch eine
mehrheitsférmige Eigengruppe geschlossen wird (Bernstein u.a. 2018, 182fF.). Ex-
emplarisch fiir die Aussagen vieler Lehrkrifte in der Studie sieht eine Lehrkraft
keine empirischen oder sinnlogischen Unterschiede zwischen Diskriminierungs-
formen: »Diskriminierung ist Diskriminierung und ich finde, da sollte kein Un-
terschied gemacht werden.« Eine andere Lehrkraft setzt Antisemitismus im Ver-
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gleich zu Homophobie ins Verhiltnis der Diskriminierung einer Minderheit durch
die Mehrheit und formuliert dies als allgemeinen Slogan, der professionelle Hand-
lungen speziell gegen Antisemitismus verunmoglicht: »Unterm Strich kommen die
alle in den Pott >anders«.

Damit wird ein Intergruppenverhiltnis aus Mehrheit und Minderheit voraus-
gesetzt, in welchem Jidinnen und Juden als >Andere« oder »Fremde« in der Minder-
heitsposition abgewertet werden. Wenngleich Jidinnen und Juden einer Abwer-
tung durch Fremdheitskonstruktionen im Dominanzverhiltnis aus Mehrheit und
Minderheit ausgesetzt sind, basiert der Phinomenbereich antisemitischer Diffe-
renzkonstruktionen aber wesentlich auf einem Feindbild, das eben nicht ins ge-
sellschaftliche Dominanzverhiltnis aus Eigen- und Fremdgruppe tiberfithrt wird.
Jidinnen und Juden nehmen zwar eine Minderheitsposition im gesellschaftlichen
Dominanzverhiltnis ein, doch werden sie mit antisemitischen Feindbildern we-
sentlich nicht als eine von vielen Minderheiten abgewertet, sondern dem inter-
gruppalen Ordnungsentwurf entgegengestellt. In diesem Ordnungsentwurf wird
das Verhaltnis von Eigen- zur Fremdgruppe, oder von Mehrheit zur Minderheit,
in dem Sinne hierarchisiert, dass sich eine Eigengruppe iiber die Abwertung einer
vermeintlich unterlegenen Fremdgruppe aufwertet (Zick, Kiipper & Hovermann
2011). Die Position des >Anderen< gehort also zum intergruppalen Dominanzver-
hiltnis. Antisemitische Judenbilder werden aber dergestalt konstruiert, dass Jii-
dinnen und Juden als »Dritte« (Holz 2001, 543) aulerhalb dieses intergruppalen
Ordnungsentwurfs gesetzt werden und diesen gefihrdeten - z.B. als sHeimatlose,
»Kosmopolitens, >Weltverschworer, >omnipotente Herrschers, >landraubende Im-
perialisten< oder >raffende Banker«.®

Basierend auf der Wahrnehmung als verallgemeinerbare Diskriminierung im
gesellschaftlichen Dominanzverhiltnis zwischen Mehrheit und Minderheit wird
der Begriff Antisemitismus hiufig auf andere Gruppen bzw. deren Angehorige als
vermeintlich Betroffene erweitert (Bernstein u.a. 2018, 182fF.). So etwa in der Ein-
engung des Phinomenbereichs Antisemitismus im Verstindnis als Diskriminie-
rung der Angehorigen einer Religionsgruppe und Ausweitung auf andere Religi-
onsgruppen durch eine Lehrkraft: »Antisemitismus ist fiir mich eine Diskriminie-
rung von Andersgliubigen ganz grob gefasst. Ich wiirde es sogar weiter fassen
wollen und nicht spezialisieren.«

6 Im Rassismus beispielsweise wird das Intergruppenverhiltnis und dessen Hierarchie biolo-
gisiert, das Ordnungsgefiige zwischen»iiber- und unterlegenen Rassen<erscheint als Natur-
verhiltnis. Judinnen und Juden werden dem antisemitischen Feindbild nach nicht als >Ras-
secin dieses Naturverhdltnis einbezogen, sondern als »Gegenrasse« (Adorno & Horkheimer
2008, 151) und Gefihrdung des Prinzips rassifizierter Differenz und Ordnung damonisiert
(vgl. Bernstein u.a. 2018, 171ff.).

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.

89


https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

90

Julia Bernstein & Florian Diddens

Im Fokus auf Diskriminierung von Jiidinnen und Juden als >religiése Ande-
re« verzerrt sich die Wahrnehmung des Antisemitismus in der Ausblendung an-
derer Erscheinungsformen, der spezifisch weltanschaulichen Struktur und seiner
affektiven Verankerung als Ressentiment. Eine solche Fehlwahrnehmung hat in der
Diskriminierung jidischer Schiiler*innen und Lehrer*innen aber eine empirische
Referenz, d.h., dass Antisemitismus nicht iiber diesen Kontext seiner Erscheinung
definiert werden kann, sich aber in der Schule trotzdem in Sinnbeziigen auf das
Judentum und Angriffen aufgrund sichtbarer religiéser Symbole manifestiert. Die-
se Fehlwahrnehmung fihrt letztlich zu einer Auflésung des Phinomenbereichs,
wenn das »Weiterfassen« auf die Diskriminierung anderer Religionsgruppen be-
zogen wird.

3.2 Antisemitische Diskriminierung in ihren Handlungsformen

Die Betroffenen berichten von vielen Handlungsformen antisemitischer Diskrimi-
nierung. Diese reichen von diffuser Ablehnung hin zu regelmifiger Beleidigung
oder Gewalt.” Sie gehen in unterschiedlicher Form sowohl von Lehrer*innen als
auch Schiiler*innen aus (Bernstein u.a. 2018, 45ff.). Wihrend Lehrer*innen Ableh-
nung in der Regel nicht explizieren und Antisemitismus hiufig in sekundiren oder
israelbezogenen Erscheinungsformen indirekt ausdriicken, handeln Schiiler*in-
nen offener und hiufig aggressiv. Antisemitische Anfeindungen, Witze, Blof3stel-
lungen, Verichtlichmachung, das stetige Drangsalieren und Bedrohen, selbst Ge-
walt gegen jildische Schiiler*innen werden aber von Lehrer*innen hiufig als per-
soneller Konflikt, d.h. nicht als Antisemitismus, wahrgenommen. So geht eine Re-
lativierung von Titerschaft und Verantwortung einerseits und dem Phinomen An-
tisemitismus andererseits mit einer Schuldzuweisung an die Betroffenen einher.
Die Schuldzuweisung an Betroffene, fiir Angriffe verantwortlich zu sein oder sie
provoziert zu haben, folgt der im antisemitischen Weltbild angelegten Rationa-
lisierung der Diskriminierung von Jiidinnen und Juden. In vielen Fillen antise-
mitischer Angriffe werden pidagogische und disziplinarische Interventionen so-
wie eine schulinterne Thematisierung vermieden, denn diese notwendigen Schrit-
te werden als Problem- bzw. Schuldeingestindnis gedeutet. Aus der normativen
Achtung des Antisemitismus wird von Lehrer*innen hiufig die falsche Schluss-
folgerung gezogen, dass es keinen Antisemitismus geben koénne, wohingegen sei-
ne offenen Ausdrucksformen als >Provokations, >Spafi« oder >Nicht-Ernst-Meinen<
tiber eine Zuschreibung von Motiven bagatellisiert und die Formen seines zeitge-
mifen Ausdrucks hiufig nicht erkannt werden (Bernstein u.a. 2018, 82fF.). In der
Folge erscheinen die Betroffenen als Problem, nicht aber die Angreifer oder Antise-
mitismus im Allgemeinen. Als Resultat solcher Bagatellisierungen verlassen viele

7 Detaillierte Fallrekonstruktionen finden sich bei Bernstein u.a. 2018, 61ff.
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Betroffene die Schule, wihrend die Titer*innen in der Regel auf der Schule bleiben
(Bernstein u.a. 2018, 76fF.).

Viele Lehrer*innen bagatellisieren antisemitische Handlungen, indem sie ih-
nen aus einer Machtposition heraus die antisemitische Geltung absprechen. So
etwa im Fall des antisemitischen Schimpfwortgebrauchs von »Du Jude«, der auf
deutschen Schulhéfen weitverbreitet und 74 Jahre nach der Shoah normalisiert ist.
Einerseits sprechen viele Lehrer*innen verbalen Angriffen den Handlungscharak-
ter ab, indem sie auf Grundlage einer falschen Dichotomie aus Sprache und Han-
deln Sprechakte nicht wahrnehmen. Andererseits klammern viele Lehrer*innen
den antisemitischen Gehalt einer Handlung iiber die Annahme ein, es seien keine
Jidinnen und Juden anwesend. Die Artikulation von Antisemitismus ist mitnich-
ten an die Prisenz von Jidinnen und Juden gebunden, vielmehr wird er gleicher-
maflen und teils enthemmter unter Nichtjuden kommuniziert. Insbesondere der
antisemitische Schimpfwortgebrauch verdeutlicht dies, denn der Ausdruck »Du
Jude« erhilt sein Beleidigungspotenzial dadurch, dass ein Nichtjude als Jude be-
zeichnet wird, ohne dass es einer weiteren Explikation zur Beleidigung bediirfte.
Darin driickt sich eine Stigmatisierung von Jidinnen und Juden aus, die durch
die Bagatellisierung des antisemitischen Schimpfwortgebrauchs durch Lehrer*in-
nen einem Riickkopplungseffekt unterliegt: Jidinnen und Juden gehen aufgrund
der Stigmatisierung nicht offen mit ihrer Identitit um; Lehrer*innen entwerfen
eine Situationsdefinition, in der Jiidinnen und Juden ausschlossen werden. Die
tatsichliche oder vermeintliche Abwesenheit von Jiiddinnen und Juden, die durch
AusschliefSung erzeugt wird, dient dann als Begriindung dafiir, dass der Schimpf-
wortgebrauch »Du Jude« nicht antisemitisch sei. So wird die antisemitische Stig-
matisierung weitergehend normalisiert. Bei vielen Lehrer*innen ist eine Tendenz
zu rekonstruieren, aus der Annahme, es gibe an ihrer Schule oder in ihrer Klasse
keine jidischen Schiiler*innen, abzuleiten, es gibe keinen Antisemitismus (Bern-
stein u.a. 2018, 81ff.).

Antisemitische Handlungen von Schiiler*innen richten sich auch gegen judi-
sche Lehrer*innen, obwohl sie durch ihre Position Autoritits- und Bezugspersonen
in der Institution Schule sind. Dies wird insbesondere an der enthemmten Ver-
wendung nationalsozialistischer Symbole, dem Zeigen des Hitlergrufles oder Ha-
kenkreuzzeichnungen deutlich. Solche antisemitischen Handlungen in Bezug auf
den Nationalsozialismus sind unter Schiiler*innen weitverbreitet, und nichtjidi-
sche Lehrer*innen bagatellisieren den antisemitischen Gehalt solcher Handlungen
hiufig iber die Zuschreibung von Unwissenheit, einer sharmlosen< Intention, ei-
ner Provokationsabsicht, oder interpretieren sie als »Spaf« oder >Kinderstreich«.
In Bezugnahmen auf den Nationalsozialismus und die Shoah, wie sie in Vernich-
tungsphantasien zum Ausdruck kommen, zeichnet sich eine deutliche Kontinuitit
des Antisemitismus in Deutschland ab, der im Kontrast zu den Selbstbildern vieler
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Schiiler*innen und Lehrer*innen steht, die sich in Mustern der Erinnerungs- und
Schulabwehr in Distanz zum Antisemitismus wihnen (Bernstein u.a. 2018, 199).

3.3 Die Akteurskonstellation

Die Wahrnehmung des Antisemitismus als Problem an Schulen ist zudem auf Ak-
teurskonstellationen gerichtet. Viele Lehrer*innen etwa betrachten Antisemitis-
mus trotz seiner Verbreitung unter Lehrkriften und allen soziokulturellen Grup-
pen der Schiiler*innen als ausschliefliches Problem >der Anderenc: beispielsweise
des Elternhauses oder einer bestimmten Schiller*innengruppe. So machen man-
che Lehrer*innen den Bildungsstand oder die Intelligenz ihrer Schillerinnen zum
Kriterium der Problemwahrnehmung, sie verlagern Antisemitismus etwa auf >un-
gebildete< oder >dumme« Schiiler*innen oder ausschliefilich auf die Schiiler*innen
aus arabischen Lindern. Manche Lehrer*innen nehmen Antisemitismus aufgrund
der medialen Aufmerksambkeit lediglich an Berliner Schulen wahr, schlief}en Anti-
semitismus in ihrer Umgebung kategorisch aus. Manche Lehrer*innen fokussieren
auch einen vermeintlichen Gegensatz der Verbreitung des Antisemitismus zwi-
schen Stadt und Land, wobei die Verschiebung des Antisemitismus auf den Ort,
an dem man sich nicht befindet, mit der Relativierung des Antisemitismus in der
eigenen Umgebung einhergeht. Solche Abwehr- und Distanzierungstendenzen un-
ter Lehrer*innen zeigen sich auch in der Definition ihrer Rollen als Pidagog*innen,
wenn mache Lehrkrifte eine Auseinandersetzung mit Antisemitismus mit der Be-
grindung ausschliefRen, sie seien fachlich nicht zustindig. Viele Lehrkrifte kon-
statieren ein Kompetenzdefizit im pidagogischen Umgang mit Antisemitismus,
sie seien dafiir nicht ausgebildet. Allerdings betonen sie gleichzeitig, dass diese
Kompetenz nicht als erstes an ihrer Schule dringend erforderlich sei. Andere Lehr-
krifte wiederum sehen ein solches Defizit bei anderen Lehrer*innen, wobei sich
wiederum das Muster abbildet, die eigene Bezugsgruppe zu entlasten, z.B. in der
Wahrnehmung, es sei ein Problem der jiingeren oder dienstilteren Lehrer*innen
(Bernstein u.a. 2018, 80of.).

Auch in der Wahrnehmung des Antisemitismus muslimischer Schiiler*innen
durch Lehrer*innen zeichnen sich Verschiebungs- und Bagatellisierungstenden-
zen ab, die sich sowohl auf die Wahrnehmung eines spezifisch islamischen An-
tisemitismus als auch auf antisemitische Handlungen muslimischer Schiiler*in-
nen beziehen. In der sehr hiufig nicht explizit erkannten und benannten Erschei-
nungsform des islamischen Antisemitismus werden Jidinnen und Juden als glei-
chermafien unterlegende Ungliubige und iiberlegene omnipotente Verschworer
und Besatzer zu Feinden und zur Bedrohung der religiésen Gemeinschaft erklart
(Bernstein u.a. 2018, 95). Eine solche quasinatiirlich opponierende Gruppenord-
nung wird bei Anfeindungen und Angriffen auf, aber auch zur diffusen Distanzie-
rung von jitdischen Schiiler*innen aktiviert, wie Dvoras Erfahrungen aufzeigen.
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Sie hatte sich mit einem muslimischen Mitschiiler angefreundet, der sich aller-
dings von ihr distanzierte, als er erfuhr, dass sie Jiidin ist. Er sagte: »Eigentlich
mogen sich Juden und Muslime nicht.« Ein Lehrer spricht einem solchen Antise-
mitismus implizit die Geltung ab, indem er ihn funktional als Kompensation der
eigenen rassistischen Diskriminierung der Angehdrigen von Minderheitengrup-
pen rationalisiert.

Viele Betroffene berichten, dass Gewalt sehr hiufig von muslimischen Schii-
ler*innen ausgeht, besonders wenn jiidische Schiller*innen als Projektionsfliche
fiir die Politik des Staates Israel bzw. jedes Mal mit der Eskalation des Nahost-
konflikts zur Rechenschaft gezogen werden. Zwei Tendenzen wurden in der For-
schung diesbeziiglich erkannt. Einige Lehrer*innen erkliren den Antisemitismus
als importiertes Phinomen ausschlieRlich von muslimischen Schiiller*innen. An-
dere Lehrer*innen bagatellisieren die verbalen Auflerungen und andere Taten an-
tisemitisch eingestellter muslimischer Schiller*innen und problematisieren anti-
semitische Angriffe ausgehend von muslimischer Schiller*innen mitunter weder
im Hinblick auf die spezifische Gruppenformation ihrer Entstehung noch als sol-
che. Viele Lehrer*innen nehmen Antisemitismus von muslimischen Schiiler*innen
wahr, haben aber Hemmungen, antisemitische Handlungen in dieser Gruppenfor-
mation explizit als Problem zu benennen, da sie darin einen Dominanzanspruch
der Mehrheit gegen eine tatsichlich oder vermeintlich diskriminierte Minderheit
sehen (Bernstein u.a. 2018, 95fF.).

Dieser Tendenz der Bagatellisierung des Antisemitismus einer Minderheiten-
gruppe steht die Bagatellisierung des Antisemitismus in der Mehrheitsgruppe ge-
geniiber. Viele Lehrer*innen verschieben Antisemitismus, entgegen der zuvor skiz-
zierten Akteurs- und Gruppenkonstellation, auf eine Minderheitengruppe, z.B. Ge-
fliichtete oder Muslime, und erstreben dadurch, sich im tatsichlichen oder ver-
meintlichen Kontrast zu dieser qua Mehrheitsgruppenzugehorigkeit zu entlasten.
In der Folge werden antisemitische Handlungen aus der eigenen Gruppenforma-
tion heraus entproblematisiert. Zudem basiert der Fokus auf eine muslimische
Minderheitengruppe zum Teil nicht auf einer empirischen Auseinandersetzung
mit Antisemitismus, sondern folgt einer Pauschalisierung, die alle Muslime qua
Gruppenzugehorigkeit im Kontrast zur vermeintlich entlasteten Mehrheitsforma-
tion abwertet, dabei auch rassistischen Differenzkonstruktionen folgt und fiir sich
eine Diskriminierung darstellt (Bernstein u.a. 2018, 95ft.).

4 Antisemitismus und religidse Diskriminierung

Die Kontinuitit des Antisemitismus bedeutet eine Kontinuitit antijudaistischer
Weltbilder und Legenden. Diese driickt sich einerseits in der Persistenz antijuda-
istischer Bilder, Vorurteile oder Legenden, z.B. iiber »gottes- oder Prophetenmords,
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andererseits in der Verweltlichung dieser im modernen und israelbezogenen An-
tisemitismus aus.

So werden beispielsweise mittelalterliche Ritualmordlegenden tiber das Phan-
tasma einer Entfithrung und Ermordung christlicher Kinder, das mit der Anschul-
digung verbunden ist, mit ihrem Blut Mazza® zu backen, in zeitgemifie Legenden
iber Kindermord durch Israel oder iiber Organraub durch Jidinnen und Juden
oder Israelis iberfithrt. Antijudaistische Weltbilder und Legenden sind in dieser
doppelten Hinsicht ihrer Persistenz und sinnlogischen Transformation in nichtre-
ligiose Differenzkonstruktionen und antagonistische Gruppenkonstellationen un-
ter Schiiler*innen und Lehrer*innen prisent. Der jidische Schiiler André wurde
im Alter von 14 Jahren nach einem Konflikt in seinem Freundeskreis iiber einen
Verrat eine Weile lang »Judas« genannt, worin ein Sinnbezug auf ein antijudais-
tisches Weltbild zum Ausdruck kommt, in dem die Person des Judas als Verriter
Jesu fur >die< Juden als >gottesmorder« steht. Die jiidische Schiilerin Ira wurde, als
sie wegen einer Freistunde einmal am christlichen Religionsunterricht teilnahm,
vor der Klasse von ihrem Lehrer gefragt: »Was gibt es im Christentum, dass ihr Ju-
den immer noch nicht akzeptieren kénnt?« Sie antwortete: »Dass ein Mensch G-tt
sein kann.«’ In dieser Situation wurde Ira mit einer antijudaistischen Sinnfigur als
Reprasentantin des als falsch und hinter dem Christentum zuriickgeblieben dar-
gestellten Judentums angesprochen. Dariiber hinaus schlief3t diese Frage im Sinn-
horizont einer fehlenden Akzeptanz implizit an den Vorwurf einer fortgesetzten
(»immer noch«) Verweigerung gegeniiber dem christlichen Erlésungsversprechen
an. Dabei wird die historische Dimension entkontextualisiert; in der Geschichte
wurden Jidinnen und Juden aufgrund der ihnen zugeschriebenen fehlenden Ak-
zeptanz der Gottlichkeit Jesu Schmihungen des Judentums, Zwangstaufen, Verfol-
gung und Gewalt durch Christ*innen ausgesetzt.

Der jidische Schiiler Simon erzahlt davon, dass sein Lehrer eine Forderung an
die Schiiler*innen seiner Klasse richtete: »In einer anderen Stunde hat er [der Leh-
rer, Anmerkung der Verfasser*innen] die Muslime, Juden und Christen gebeten,
aufzustehen. Nachdem sie sich wieder gesetzt haben, sagte er, dass er eigentlich
alle Religionen scheifRe findet, aber an Christus glaubt er irgendwie schon.« Hier
stellt der Lehrer itber den Fokus auf verschiedene Religionsgruppen einen Bezug
zu einer homogenisierten Gruppe religioser Schiiler*innen her, die sich durch das
Erheben von ihren Plitzen vor der Klasse als Gruppenangehorige bekennen sollen.
Daran schliefit seine vulgire Missachtung »aller Religionen« an, die sodann durch
die diffuse Hervorhebung seines Glaubens an »Christus« relativiert und dadurch

8 Ungesduertes Brot zu Pessach.
9 Die vermeidende Schreibweise »G-tt« verhindert aus jiidisch-religioser Perspektive die miss-
brauchliche bzw. respektlose Nutzung des Namens.
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exklusiv auf Juden und Muslime als Angehorige religioser Minderheiten gerich-
tet wird. An diese Schmihung von Jidinnen und Juden als religiose Minderheit
aus einer diffus zwischen Religionsfeindlichkeit und christlichem Glauben chan-
gierenden Perspektive schliefdt im Fortgang der Interaktion die Artikulation ei-
ner tradierten antijudaistischen Legende an. Der Lehrer sagte: »Die Juden haben
auch Jesus ermordet«. Nachdem Simon den Einwand erhoben hatte, die katholi-
sche Kirche habe sich fir den jahrhundertelang aufrechterhaltenen Vorwurf des
Deizids entschuldigt, aktualisierte der Lehrer den Vorwurf diffus im Sinnmuster
des israelbezogenen Antisemitismus: »Aulerdem, was die Juden heute den Palis-
tinenser antun, ist ja auch nicht besser.«

An diesem Fallbeispiel wird im Ubergang der Ablehnung religiéser >Anderer«
hin zu tradierten antisemitischen Legenden ein wesentlicher Mechanismus anti-
semitischer Differenzkonstruktionen salient. Antisemitismus >beginnt« nicht erst
bei der Artikulation tradierter antisemitischer Stereotype, er folgt vielfach auch ei-
ner subtilen Othering-Praxis, d.h. der Praxis, Jidinnen und Juden im Kontrast zur
Eigengruppe und ihrem Normalititsentwurf zu >Anderenc zu erkliren (Bernstein
u.a. 2018, 4ff).

Das >Othering« von Jiidinnen und Juden folgt oftmals den Primissen einer eth-
nisierten Differenz und ihrer Hierarchisierung im Intergruppenverhiltnis. Derge-
stalt werden Jiidinnen und Juden als Fremde oder gar exotisches Faszinosum einer
Gemeinschaft gegeniibergestellt. So beschreiben Betroffene die Wahrnehmung ih-
rer Person als »Fremdkdérper, der stért, aber ausgehalten werden muss« oder »so
wie im Zoo zu sein«. Das fithrt zu teils absurden Erwartungen an Jiidinnen und
Juden, in ihrem Handeln der attribuierten >Andersartigkeit< zu entsprechen. Es-
ther berichtet etwa von einem »pseudo-pidagogischen Frithstiick«, bei dem ihr
als Jidin vorbehalten wurde, ein »jiidisches Frithstiick« zu prisentieren. Eine iiber
Ethnisierung und Exotisierung hergeleitete Position des >Anderen«< oder »Fremden«
kann auch in religiése Differenzkonstruktionen itbergehen, wie eine Interaktion
eines Interviewpartners mit einem Unbekannten illustriert. Auf die Frage, woher
er komme, antwortete der Interviewpartner: »Aus Israel«. Dies kommentierte der
Unbekannte mit: »Habe ich mir schon gedacht. [...] Dass Sie jidische Wurzeln ha-
ben. Sie sehen so biblisch aus.« Die Gleichsetzung einer israelischen Herkunft mit
einer diffus als biblisch umschriebenen jiidischen Auferlichkeit dreht sich in Schu-
len hiufig um, sodass jitdische Schiiler*innen unabhingig von ihrer Staatsangehé-
rigkeit als Reprisentant*innen Israels angesprochen werden. Sowohl Schiiller*in-
nen als auch Lehrer*innen entwerfen Reprisentationsrollen eines homogenisier-
ten jiidisch-israelischen Kollektivs und beziehen diese auf Jidinnen und Juden als
dessen Expert*innen oder Stellvertreter*innen. So werden jiidische Schiiler*innen
etwa im Unterricht als Expert*innen Israels oder des Nahostkonflikts der Klasse
gegeniibergestellt und mit Erwartungen konfrontiert, etwas zu wissen, sich in be-
stimmter Weise pro oder contra und in Distanz zu vermeintlichen Missstinden
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oder in Abgrenzung zu antisemitischen Judenbildern zu positionieren. Dadurch
werden ihnen Rollen als Stellvertreter*innen zugeschrieben, aufgrund derer viele
Betroffene antisemitische Anfeindungen erleben (Bernstein u.a. 2018, 55ff.).

Jidische Schiiler*innen werden zudem im Kontext der Shoah als >Andere«
ausgewiesen. Dies basiert oftmals auf einer Historisierung jiidischer Prisenz
in Deutschland, die in der Gegenwart zu Irritationen fithrt. Diana habe etwa
wihrend ihrer Schulzeit des Ofteren die folgende empathielose Verwunderung
gehort: »Ich wusste gar nicht, dass es noch Juden gibt itberhaupt.« Auch in diesem
Bezug auf die Shoah werden jiudischen Schiilerinnen Reprisentationsrollen
als Expert*innen und Stellvertreter*innen zugeschrieben. Victoria erinnert sich
daran, wie sie als neue Schiilerin, die gerade aus der ehemaligen Sowjetunion
immigrierte, bei der Thematisierung der Shoah im Unterricht vom Lehrer ange-
sprochen wurde: »Victoria, sie ist unsere jiidische Mitschiilerin, stehen Sie doch
auf und erzihlen Sie, wie es in Ihrer Familie war.« Sie wusste gar nicht, was die
Shoah ist, denn in der Sowjetunion wurde sie komplett verschwiegen. Bei einer
anschlieRenden Besichtigung eines ehemaligen Konzentrationslagers wurde sie
von zwei Mitschillern in eine Gaskammer eingesperrt. Hier wird deutlich, wie
die scheinbar harmlose Differenzmarkierung des Lehrers zur Grundlage eines
antisemitischen Angriffs von Schiilern wird.

Auch der Lehrer der jiidischen Schiilerin Lina wandte sich an die Klasse, als die
Verbrechen der Shoah besprochen wurden: »Traut Euch, steht auf, wer hier Jude
istl« An beiden Beispielen wird der empathielose Anspruch eines Bekenntnisses zu
einem Opferstatus in der postnationalsozialistischen Gesellschaft zum instrumen-
tellen Zwecke der Wissensvermittlung fiir die Nachkommen der Titer*innen deut-
lich. Dabei driickt sich in der Zuweisung einer Stellvertreterrolle nicht nur eine ver-
letzende Nutzbarmachung familidrer Leiderfahrung oder Traumatisierung, son-
dern ebenfalls eine konkrete Bedrohung aus. Denn jitdische Schiiler*innen werden
in der Rolle des Stellvertreters der Opfer der Shoah mit sekundir-antisemitischen
Ressentiments und offener Aggression konfrontiert. Viele antisemitische Angrif-
fe auf judische Schiiler*innen begannen, nachdem diese im Politik-, Geschichts-
oder Ethikunterricht erzihlt hatten, dass sie jidisch sind. Lauras vierzehnjahriger
Sohn etwa erzihlte im Ethikunterricht, dass er in die Synagoge gehe, worauthin er
von Mitschiilern antisemitisch beleidigt, bedroht und physisch angegriffen wurde.
Herr H. berichtet, dass einem Schiiler ein Schild mit der Aufschrift »Ich bin Jude«
tiber seinen Kopf gehingt wurde, nachdem dieser erzihlt hatte, dass sein Vater
Kippa tragt.

Auch im Kontext von Religion werden jitdische Schiilerinnen und Lehrer*in-
nen ungeachtet ihrer religiésen Identitit oder Praxis zu >Anderen< im Kontrast zu
nichtreligiésen oder christlichen Normalititsentwiirfen gemacht und entlang der
Zuschreibung von Reprisentationsrollen zu Expert*innen oder Stellvertreter*in-
nen erklirt. Die jiidische Sozialarbeiterin Simone schildert die Erfahrungen ei-

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

»Traut euch, steht auf, wer hier Jude ist!«: Antisemitismus an Schulen

nes Schiilers aus einer fiinften Klasse beim Thema >Religion< im Unterricht. Der
Schiiler hatte nie offen in der Klasse gesagt, dass er Jude ist, wurde aber beim
Thema Judentum von der Lehrkraft angesprochen: »Aber du weiflt doch dariiber
mehr Bescheid, du bist doch Jude und kannst uns was dariiber erzihlen.« Diese
Zuschreibung einer Stellvertreter- und Expertenrolle vollzieht sich als >Outing: jii-
discher Identitit vor der Klasse, die dem Schiiler sehr unangenehm war, zumal die
Lehrkraft auch noch ihre Erwartungen an die Stellvertreterrolle des >Anderenc ex-
plizierte, indem sie fragte: »Warum trigst du eigentlich keine Kippa?« In einem
folgenden Elterngesprich zeigte sich die Schulleitung uneinsichtig, sie verstand
das Problem gar nicht. Eine solche fehlende Problemwahrnehmung folgt einem
in Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungspraxis natiirlich erscheinenden Nor-
malititsentwurf, zu dem eine fremd markierte religiése Differenz, aber nicht die
Wahrnehmung antisemitischer Differenzkonstruktionen gehort. Das illustriert die
Erfahrung der jidischen Sozialpidagogin Frau J, die von einem Schiiler aggressiv
im weitverbreiteten antisemitischen Schimpfwortgebrauch mit »Du Jiidin! Du bist
Jude« angefeindet wurde. Als sie sich an den Schulleiter wandte, entgegnete dieser
nur: »Du bist doch Jiidin, was ist das Problem?«

Auch eine vermeintlich positive Hervorhebung jiudisch-religiéser Identitit
folgt der Logik antisemitischer Differenzkonstruktion und der Exklusion aus
einem Normalititsentwurf. Philosemitische Hervorhebungen bestitigen also die
antisemitischen Differenzkonstruktionen, sie erfolgen oftmals aus einer rekla-
mierten emotionalen Verbundenheit mit dem fremd konstruierten >Anderen< und
zielen hiufig auf Ideale einer religidsen Toleranz ab (Bernstein u.a. 2018, 41ff.).
Der jiidische Rektor Herr R. hat erlebt, wie er auf einer Weihnachtsfeier als Jude
zum Bezugsobjekt des Kollegiums wurde, als man dort Chanukka-Musik spielte,
sich im Kreis aufstellte, die Hinde reichte und tanzte. Herr R. empfand dies
als duflerst unangenehm. Frau S. moniert die solcher Praxis mitunter zugrun-
deliegende Leitidee einer quasinatiirlichen Gemeinschaft »christlich-jiidischer
Wertex, die sowohl der tatsichlichen religiésen Differenz als auch dem mehrheits-
gesellschaftlichen Dominanzanspruch gegeniiber dem Judentum entgegensteht.
Letzterer werde, so Frau S., haufig nicht expliziert, komme aber ganz deutlich im
mehrheitsgesellschaftlichen Normalititsentwurf und seiner Zentrierung auf das
Christentum zum Ausdruck. Frau S. verdeutlicht: »Wenn ich in ein Krankenhaus
gehe, um mein Kind zu gebiren, habe ich keine Lust, das unter einem Kreuz zu
tun.« Aus einem solchen >unsichtbaren< Dominanzanspruch heraus entsteht die
Position des »Anderenc. Ihre kommunikative Konstruktion bedarf hiufig keinerlei
Explikation. Eine jiidische Mutter berichtet, dass die Deutschlehrerin ihres Kindes
vor Weihnachten ein Kreuzwortritsel im Unterricht als Deutschitbung verteilt
hat, und eine der Frage war, den Sohn G "ttes zu nennen. Hier basiert die kommu-
nikative Konstruktion eines Normalititsentwurfs auf impliziten Primissen der
Geltung christlicher Religion.
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Auf Grundlage solcher Praxis der Konstruktion des >Anderen« werden Jiidinnen
und Juden aufRerhalb eines Normalititsentwurfs gesetzt, in dieser Position pater-
nalistisch hervorgehoben, komisch beiugt, abgewertet oder angegriffen. Anders-
herum wird der mehrheitsgesellschaftliche Normalititsentwurf gegen diese fremd
markierten >Anderen« geltend gemacht, sobald religiose Identitit oder Praxis sicht-
bar wird. Frau K. erklirt in diesem Zusammenhang, wie sich ihre Freund*innen
und Kolleg*innen an ihrer Schule von ihr distanzierten, nachdem sie und ihre Fa-
milie religioser lebten und offen mit ihrer jiidischen Identitit umgingen: »Solange
ich und mein Mann die >netten Juden« waren, die alles mitgemacht haben war al-
les okay. Alle sollten gleich sein, doch sobald man nicht mehr gleich war, nicht
mehr zu der Weihnachtsfeier, die Freitagsabends [Shabbat, Anmerkung der Ver-
fasser*innen] war, ging, war es ein Problem.« Das »Problem« ergibt sich aus dem
als Abweichung von einem im Normalititsentwurf unsichtbar gemachten kultu-
rellen oder (nicht)religiésen Geltungsanspruch. An die Betroffenen werden dann
implizit oder explizit Erwartungen adressiert, normal« zu handeln oder zu sein.

Religiositit wird hiufig zur entscheidenden Differenzmarkierung im Verhalt-
nis von Mehrheit und Minderheit erhoben. Gleichheit wird tiber den gemeinsa-
men nichtreligiosen Erfahrungsraum, Wissensbestand und die Lebenswelt herge-
leitet. Ein befragter Rabbiner spricht ein skeptisches, ablehnendes oder feindli-
ches »schweigendes Wissen« (Oevermann 2001, 36) iiber Religion an, das religiose
Narrative als ungiiltig zu solchen in Kontrast setzt, deren Geltungsanspriiche auf
Idealen wie Modernitit oder Rationalitit basieren, selbst wenn aus divergierenden
Narrativen gleiche Handlungen folgen:

»Sehrviele in Deutschland sind gegen die Beschneidung. lhr einziges Problem ist
es, dass es religios begriindet wird. Wiirde man es medizinisch etc. begriinden,
dann ware es kein Problem. [...] Man hat Respekt, dass jemand vegan ist und man
toleriert sein Verhalten. In Deutschland wird schnell gewertet, ob man gut oder
schlecht findet, was die Juden machen. Sie denken, sie wissen es besser und haben
das Bediirfnis zu bewerten. Obwohl es nicht in lhrer Position ist.«

5 Institutionelle Diskriminierung

Der Geltungsanspruch eines mehrheitsgesellschaftlichen Normalititsentwurfs ge-
geniiber Identititsentwiirfen und Praxisformen von Jidinnen und Juden ist glei-
chermafien Bedingung und Resultat sozialer Prozesse, die sich nicht nur als In-
teraktionen einzelner Menschen, sondern auch als Rahmung ebendieser durch ge-
sellschaftliche Ordnungsgefiige und Organisationen darstellen (Gomolla & Radtke
2009). In der Institution Schule ergibt sich fir jidische Schiiler*innen und Leh-
rer*innen ein Spannungsverhiltnis aus alltagsweltlichen Differenzkonstruktionen
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zur Begriindung der Position des sAnderen< und der Erwartung, sich als Mitglie-
der der Institution an gleichen Maf3stiben und mehrheitsgesellschaftlichen Juden-
bildern messen zu lassen. Durch die Stigmatisierung von Herkunft oder andere
Formen des >Othering< und antisemitische Differenzkonstruktionen sind Jiidinnen
und Juden in Schulen nicht frei von Diskriminierung, durch die Erwartung, sich
dem Normalititsentwurf anzupassen, und durch drohende formelle oder infor-
melle Sanktionen, sollte dies nicht der Fall sein, sind viele nicht frei, nach selbstbe-
stimmten jidischen Identitits- und Praxisformen zu agieren. Dabei werden eben
>gleiche Mafistabe« fiir eine Vergleichsmenge von Schiiler*innen oder Lehrer*innen
geltend gemacht, obwohl Jiidinnen und Juden als Minderheit in einem hierarchi-
sierten Verhiltnis zur Mehrheit stehen und iiberdies entlang tradierter antisemi-
tischer Feindbilder zu Antagonisten der Gemeinschaft erklirt werden.

In der Schule ergibt sich eine institutionelle Diskriminierung jiidischer Schii-
ler*innen u.a. dadurch, dass viele aus einer benachteiligenden Position des >Mi-
granten«< oder >ethnischs, >kulturellc oder s>national Fremden« in der Gesellschaft
heraus agieren — mehr als 90 Prozent der in Deutschland lebenden Jidinnen und
Juden sind russischsprachig, und sie bzw. ihre Familien kommen aus den Staaten
der ehemaligen Sowjetunion (Ben-Rafael, Gléckner & Sternberg 2010, 50; Bernstein
2010).°

Im Hinblick auf das Judentum, religiése Lebensentwiirfe und Handlungs-
praxen erfahren jiidische Schiiler*innen und Lehrer*innen eine institutionelle
Benachteiligung, da der Shabbat als arbeitsfreier Ruhetag und jiidische Feiertage
keine ihrem Sinn angemessene Beriicksichtigung erfahren. Oftmals wird an
Judinnen und Juden die Erwartung vermittelt, dass sie Ruhe- und Feiertage als
regulire Schul- oder Arbeitstage behandeln und den >normalen Maf3stiben« des
Alltags nachkommen sollen. Die Einhaltung jidischer Ruhe- und Feiertage gilt
nicht als selbstverstindliches Recht, vielmehr als von der Mehrheit gewihrtes
Privileg, das in der mehrheitsgesellschaftlichen Wahrnehmung dadurch verstirkt
wird, dass Jiudinnen und Juden auch von gesetzlichen christlichen Ruhe- und
Feiertagen profitieren wiirden."

10 Als wesentliche Ausdrucksformen institutioneller Diskriminierung von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund benennen Gomolla und Radtke zudem eine Ungleichheit in Noten-
gebung und Partizipation bei hoherer Bildung oder auch, dass eine die Mehrheit reprasen-
tierende Lehrerschaft Homogenitat von einer heterogenen Schiilerschaft normativ erwartet.
Heterogenitat und die ungleiche Ausstattung mit kulturellem, sozialem oder 6konomischem
Kapital und der daraus resultierende Habitus wird als Abweichung gerahmt, entsprechend in
Mustern kulturalisierender Zuschreibung problematisiert und als quasinatiirliche, uniiber-
windbare Differenz zu fremden Kultur- und Herkunftsgruppen verabsolutiert (Gomolla &
Radtke 2009).

11 Bei der Befragung zur Wahrnehmung des Antisemitismus durch Betroffene von der Agen-
tur der Europdischen Union fir Grundrechte gaben im vergangenen Jahr 5 Prozent fiir den
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Dieses gesellschaftliche Ungleichheitsverhiltnis wurde an der Schule der jiudi-
schen Lehrerin Frau O. im Lehrerkollegium symbolisch reproduziert, als der Schul-
leiter, dem sie im Vertrauen mitgeteilt hatte, dass sie Jidin ist, ohne ihr Einver-
stindnis im Kollegium dariiber abstimmen lief3, wie viele jidische Feiertage ihr
zugestanden werden. Aus dieser Exklusion resultierte die als Zugestindnis darge-
botene Verpflichtung, sich einen Feiertag im Jahr auszusuchen, was erst nach einer
auflerschulischen Intervention zur >Korrektur« fithrte, sich drei Feiertage im Jahr
aussuchen zu »diirfen<. Eine nichtjiidische Lehrkraft dufierte in einem Interview
ihr Unverstindnis und Missfallen dariiber, dass eine jiidische Schiilerin aufgrund
des Arbeitsverbots am Shabbat nicht an einer Klassenfahrt teilnahm. Sie wandte
sich an die Eltern, um sie vor dem Hintergrund eines vermeintlich daraus resultie-
renden Schadens fiir ihr Kind in die Pflicht zu nehmen, an der Fahrt teilzunehmen:
Sie baute als Drohkulisse eine antizipierte Diskriminierung in Form eines sozia-
len Ausschlusses auf, sollte sich die Familie nicht am mehrheitsgesellschaftlichen
Normalititsentwurf orientieren, und iibte so Druck auf die Familie aus.

In der Position als religiose Minderheitengruppe erfahren Jidinnen und Ju-
den oftmals eine Abwertung, die der Abwertung anderer religiéser Minderheiten-
gruppen, insbesondere derer von Muslimen, gleicht (Zick u.a. 2017a, 50f.). So wer-
den Jidinnen und Juden hiufig als Reprasentant®innen einer als fremd markierten
homogenisierten Religionsgruppe wahrgenommen, die iiber Fremdbilder islami-
scher Religion konturiert ist. Dergestalt wird jiidisch-religiose Praxis von Schii-
ler*innen und Lehrer*innen tiber ein Fremdbild muslimisch-religiéser Praxis be-
urteilt und abgewertet. Die jidische Lehrerin Frau U. wurde wihrend ihres Re-
ferendariats, nachdem sie nach Absprache aufgrund eines jiidischen Feiertags bei
der Arbeit gefehlt hatte, von einem Ausbilder gemafiregelt: »Was bedeutet das jetzt
fiir das Schulsystem. Wir haben ja ganz viele neue Giste hier und die haben auch
ihre Feiertage und beten auch dreimal am Tag«. So weist er Muslimen, und im
Vergleichsbezug Frau U., die Position eines >Gastes« zu, dessen Praxis den mehr-
heitsgesellschaftlichen Normalititsentwurf gefihrde. Ein solches Dammbruchar-
gument gegen jiidisch-religiése Praxis im Horizont vermeintlich unkontrollierba-
rer, negativer Folgen durch muslimisch-religiése Praxis wurde auch von einer Leh-
rerin vorgebracht, die einem judisch-religiosen Drittklissler untersagte, abgese-
hen vom Segensspruch beim Friihstiick, eine Kippa in der Schule zu tragen: »Dann
kommen auch die muslimischen Kinder fiinfmal am Tag mit ihren Teppichen.«

Arbeitsplatz bzw. 10 Prozent fir Schule und Universitit an, keine Erlaubnis bekommen zu
haben, sich fiir Ruhe- und Feiertage freizunehmen. 4 Prozent der Befragten im Arbeitsver-
héltnis und 6 Prozent in Schulen und Universititen gaben an, eine Einschrankung des Rechts
zur Ausiibung ihrer religiosen Praxis erfahren zu haben (FRA 2018, 62).
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6 Anstelle eines Fazits: Die Situationen der Betroffenen

Auf der Grundlage einer Definition des Phinomens Antisemitismus haben wir an-
hand von Fallbeispielen aufgezeigt, wie dieser als tradiertes kulturelles Ordnungs-
gefiige von Stereotypen, Legenden und Bildern in die Form einer Weltanschau-
ung iibergeht, einem Ressentiment folgt und verschiedene Erscheinungsformen
annimmt (1 & 2). Dem Problem Antisemitismus in der Schule haben wir die Pro-
blemwahrnehmung von Lehrer*innen gegeniibergestellt (3). Vor dem Hintergrund
dieser Darstellung des Antisemitismus sowie den Entwiirfen von Judenbildern und
einer Gruppenordnung haben wir im Fokus auf Religion rekonstruiert, wie Antise-
mitismus aus alltagsweltlichen Differenzkonstruktion einer »Andersartigkeit« im
Kontrast zu mehrheitsgesellschaftlichen Normalititsentwiirfen und aus dem dar-
in begriindeten Geltungsanspruch einer >Normalitdt« gegen jildische Identititsent-
wiirfe und Praxisformen folgt (4). Einen solchen Geltungsanspruch eines Normali-
tatsentwurfs und seine Folgen haben wir entlang institutioneller Diskriminierun-
gen jidische Schiller*innen und Lehrer*innen skizziert (5). Dies alles bliebe un-
vollstindig, wenn die daraus entstehenden Folgesituationen der Betroffenen nicht
sichtbar werden.

Die Konfrontation mit antisemitischen Weltbildern, Legenden, dem Schimpf-
wortgebrauch und Anfeindungen verunmdéglicht nicht nur eine gleichberechtigte
Teilnahme am Unterricht und Teilhabe am Schulleben, vielmehr wirkt sie verlet-
zend und schafft dariiber hinaus eine Bedrohungssituation. Denn viele jiidische
Schiiler*innen werden bei antisemitischen Anfeindungen allein gelassen, da Leh-
rer*innen das Problem nicht wahrnehmen oder bagatellisieren. Nach Angriffen
verlassen oftmals die Betroffenen die Schule, zwei Befragte sind wegen Antise-
mitismuserfahrungen an ihrer Schule nach Israel emigriert. Ein offener Umgang
mit jildischen Identititen bzw. ein positives Ausleben dieser wird angesichts des
Antisemitismus an Schulen sehr hiufig vermieden (Bernstein u.a. 2018, 49ff.).

Das bedeutet, dass viele Schiller*innen aus Angst vor Antisemitismus darauf
verzichten, religiose Symbole zu tragen, weil diese ihre jiidische Identitit sicht-
bar machen. Firas Sohn etwa tragt weder in der Schule noch >auf der Strafle« eine
Kippa, am Shabbat versteckt er sie unter einer Miitze. Denisa berichtet von den
Sorgen und Angste vieler jiidischer Eltern, dass ihre Kinder in Schulen Anfeindun-
gen und Gewalt erfahren, die ihre jiidische Identitit verunsichern kénnten. Sie
haben auch Angst, dass ihre Kinder dann nicht mehr jidisch sein wollen, weil es
uncool oder auch gefihrlich ist. So entstehen auch unterschiedliche Konflikte in-
nerhalb von Familien, bei denen den Eltern vorgeworfen wird, erst ins Land der
Titer immigriert zu sein und dann zu erwarten, dass die Kinder hier trotz An-
feindungen offen mit ihrer jiidischen Identitit umgehen. Solche Unsicherheiten,
Konflikte und Sorgen beziiglich des Antisemitismus und der Zukunft von Jidin-
nen und Juden in Deutschland erschweren den Alltag der Betroffenen. Diese Sorge
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ist vor dem Hintergrund der Stigmatisierung judischer Identitit, wie sie im anti-
semitischen Schimpfwortgebrauch »Du Jude« unter Schiiler*innen weitverbreitet
ist, zu betrachten. Dies verdeutlicht der jiidische Schiiler Manuel: »Dadurch, dass
allein das Wort >Jude« so negativ behaftet ist, sage ich selbst nicht: >Ich bin Judes,
sondern >Ich betrachte mich als jiidischx. [....] Vielleicht kann ich mich selbst dann
irgendwann auch >Jude< nennen, ohne dabei ein schlechtes Gefithl zu bekommen.«
Die jidische Schiilerin Diana fasst es dhnlich: »Es ist schwer, immer mit diesem
Hass um sich herum umzugehen«. Sie wolle ganz normal ein Teil der Gesellschaft
sein und normal leben.
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»lch erwahne das Thema Islam auch kaum, ne? Da
muss man aufpassen. Ich will da gar keine Probleme
kriegen!«

Antimuslimischer Rassismus im Lehrer*innenberuf

Karim Fereidooni

1 Einleitung

Mannigfaltige Erwartungen werden Lehrer*innen >mit Migrationshintergrunds
vonseiten unterschiedlicher Personen und Institutionen entgegengebracht, ihre
eigenen Perspektiven werden in den entsprechenden gesellschaftlichen Debatten
allerdings kaum beriicksichtigt. Auch sind wissenschaftliche Analysen zu Lehr-
kriften >smit Migrationshintergrund«im deutschsprachigen Raum bislang eine Sel-
tenheit. Vor diesem Hintergrund intendiert meine Studie zu »Diskriminierungs-
und Rassismuserfahrungen von Referendar®innen und Lehrer*innen >mit Mi-
grationshintergrund« im deutschen Schulwesen«' (Fereidooni 20162), subjektiv
bedeutsame Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen von Referendar*innen
und Lehrer*innen >mit Migrationshintergrund« im deutschen Schulwesen zu
analysieren.

Dieser Beitrag widmet sich der folgenden Frage: Erfahren (angehende) Leh-
rer*innen muslimischen Glaubens bzw. Lehrkrifte, denen der muslimische Glaube
zugeschrieben wird, antimuslimischen Rassismus in ihrer Ausbildung und/oder in
ihrer Titigkeit als ausgebildete Lehrkraft? Um dieser Frage nachgehen zu kénnen,
wird zunichst der Begrift des antimuslimischen Rassismus erldutert (2), bevor die
Untersuchungsmethode dargestellt (3) sowie auf ausgewihlte Befunde (4) einge-
gangen wird. Ferner werden Bewiltigungsstrategien (5) sowie Dethematisierungs-
strategien (6) der Untersuchungsteilnehmer*innen prisentiert, die dazu dienen,
mit den erlebten Rassismuserfahrungen umgehen und diese bewiltigen zu kon-
nen. Zum Schluss wird dargestellt, welche Herausforderungen und Chancen sich

1 Teile dieses Aufsatzes sind bereits im Rahmen der folgenden Publikationen veroffentlicht
worden: Fereidooni 2016a; 2017a und b.
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im Umgang mit antimuslimischem Rassismus, insbesondere fiir die universitire
Lehrer*innenbildung, ergeben (7).

2 Antimuslimischer Rassismus

Rassismus ist eine spezielle Spielart von Diskriminierung, die sich auf die fakti-
sche oder zugeschriebene Herkunft von Menschen bezieht, die abgewertet wird.
Essed (1992, 375) definiert Alltagsrassismus als »eine Ideologie, eine Struktur und
ein Prozess, mittels derer bestimmte Gruppierungen auf der Grundlage tatsichli-
cher oder zugeschriebener biologischer oder kultureller Eigenschaften als wesens-
miBig andersgeartete und minderwertige >Rassen«< oder ethnische Gruppen® an-
gesehen werden. In der Folge dienen diese Unterschiede als Erklirung dafir, dass
Mitglieder dieser Gruppierungen vom Zugang zu materiellen und nicht-materiel-
len Ressourcen ausgeschlossen werden«.

Die Einteilung von Menschen in unterschiedliche Gruppen geschieht durch
Rassifizierung. Wollrad (2005, 14) definiert Rassifizierung wie folgt:

»Weifte? europiische Philosophen, Anthropologen und Ethnologen haben nicht
aus schlichter Ordnungsliebe Kategorien zur Klassifikation der gesamten Mensch-
heit eingefiithrt, sondern die Ordnung wurde in Form einer Hierarchisierung ge-
staltet, deren Kern in der Selbstpositionierung der Erfinder an der Spitze der Hier-
archie bestand.«

Diskriminierung hingegen ist viel umfassender. So konnen Menschen unter ande-
rem diskriminiert werden aufgrund ihres Geschlechts (Sexismus), ihrer sexuellen
Orientierung (Heteronormativitit), ihrer koérperlichen Versehrtheit (Handica-
pism), ihres Alters (Ageism), ihres finanziellen Status (Klassismus) oder aufgrund
der Tatsache, dass sie scheinbar den Schonheitsvorstellungen der Gesellschaft
nicht geniigen (Bodyism).

2 Leiprecht (2001, 28) weist darauf hin, dass Ethnie als Sprachversteck fiir Rasse fungiert. Fiir
Arndt (2011, 632) stellt das Wort »Ethnie«, welches in den 1960er Jahren von Wilhelm Emil
MithImann in den wissenschaftlichen Diskurs eingefiihrt wurde, »nichts als ein neues Min-
telchen fir [..] rassistische Begriffsinhalte«dar, weil »die zentrale Grundidee, dass Menschen
nach biologistischen (vermeintlich genetisch definierten) Kriterien (wie etwa Hautfarbe)
zu unterscheiden und diese wiederum mental, religios, kulturell etc. interpretierbar [seien,
Anm. d. Verf] [..] lediglich auf einem terminologischen Umweg« (ebd., 632) transportiert
wird.

3 Weif »weist [...] nicht auf eine (Haut)Farbe hin, sondern bezeichnet vielmehr die gesell-
schaftliche Position derer, die in einem ethnisch und rassistisch strukturierten Raum sym-
bolisch und faktisch privilegierte Positionen einnehmen« (Melter & Mecheril 2010, 158).

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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Shooman (2014, 64f.) zufolge kann antimuslimischer Rassismus folgenderma-
Ren definiert werden:

»Aus einer dominanten gesellschaftlichen Position heraus werden sie [die Mus-
lim*innen bzw. diejenigen, die als solche gelesen werden, K.F] unabhingig von
einem individuellen Glaubensbekenntnis als eine homogene und quasinatiirliche
Gruppe in bindrer Anordnung zu weifden christlichen/atheistischen Deutschen
bzw. Europdern konstruiert und mit kollektiven Zuschreibungen versehen; es
wird ein Wissen Uber sie und ihr Wesen als Gruppe erzeugt, und sie gelten
anhand verschiedener Merkmale als identifizierbar«.

Demnach werden »Muslime und Menschen, die als Muslime markiert werden, [...]
als homogene, essentialistische, dichotome Gruppe konstruiert, die im Verhiltnis
zur ebenfalls konstruierten Eigengruppe als weniger zivilisiert, weniger emanzi-
piert, weniger frei und weniger fortschrittlich konstruiert wird« (Attia 2014, 0. S.).

Messerschmidt (2011, 51) weist darauf hin, dass sich die Ursachen der derzei-
tigen »Spaltungen in der bundesdeutschen Einwanderungsgesellschaft durch die
offentlich praktizierte Dichotomisierung von Muslimen und Nicht-Muslimen, bei
der Muslime als potenziell bedrohlich reprisentiert werden« ergeben, indem »das
>Wir< [...] als aufgeklart, demokratisch, frauenfreundlich dargestellt [wird], »sie<
hingegen seien vormodern, unaufgeklirt, undemokratisch, frauenfeindlich«. Dies
entspricht »einer spezifisch oriental[ist]ischen Vorstellung einer »islamischen Welt«
als Gegenbild und Bedrohung der >westlichen Welts, die seit Jahrhunderten iiberlie-
fert wird und einen festen Bestandteil des (west)europiischen Selbstverstindnisses
darstellt« (Karakagoglu & Wojciechowicz 2017, 509).

3 Untersuchungsmethode

Das Forschungsdesign dieser Untersuchung beinhaltete die folgenden vier Schrit-
te: In einem ersten Schritt wurden zehn Pre-Interviews mit Referendar*innen und
Lehrkriften gefiihrt. Die Erkenntnisse aus den Pre-Interviews wurden verwendet,
um im zweiten Schritt den Fragebogen zu entwickeln, der von 159 Referendar*in-
nen und Lehrkrifte aus dem gesamten Bundesgebiet ausgefilllt worden ist. Im
dritten Schritt wurden zehn Personen aus dem Pool der 159 Personen ausgewahlt,
um mit diesen ein Interview zu fithren. Fiir die Interviews wurden fiinf Personen
ausgewihlt, die im Fragebogen angegeben haben, Rassismuserfahrungen gemacht
zu haben, und fiinf Personen, die im Fragebogen angaben, diese nicht gemacht zu
haben. Aufgrund dieser Vorgehensweise war ein Vergleich beider Personengrup-
pen moglich. Die problemzentrierten Einzelinterviews wurden inhaltsanalytisch
ausgewertet.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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4 Ergebnisse

Die Mehrheit der untersuchten Lehrkrifte (60,4 Prozent) hat Diskriminierungs-
und Rassismuserfahrungen am Arbeitsplatz erlebt. Die Ergebnisse der Studie wei-
sen u.a. darauf hin, dass (angehende) Lehrkrifte, die muslimischen Glaubens sind
bzw. denen der muslimische Glaube zugeschrieben wird, wihrend ihrer Titig-
keit als Referendar®in oder Lehrer*in institutionell (aufgrund der bis 2015 giilti-
gen »Kopftucherlasse«, die es Kopftuch tragenden Lehrerinnen in einigen Bundes-
lindern verboten haben, in der Schule das Kopftuch zu tragen) und direkt (auf-
grund des antimuslimischen Rassismus) rassistisch diskriminiert werden. Sowohl
im quantitativen als auch im qualitativen Teil der Studie gibt die Mehrheit der Un-
tersuchungsteilnehmer*innen an, von ihren Kollege*innen und Vorgesetzten ras-
sistisch diskriminiert worden zu sein, wihrend die Schiiler*innen und ihre Eltern
eher nachrangig als rassistisch Diskriminierende benannt worden sind.

4.1 Quantitative Ergebnisse

Die Mehrheit der Untersuchungsteilnehmer*innen (UT) (60,4 Prozent) hat
Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen am Arbeitsplatz erlebt. Vier von
zehn UT (45,2 Prozent bzw. 40,9 Prozent) wurden sowohl wihrend der Titigkeit
als Referendar®in als auch als ausgebildete Lehrer*in bzw. alleinig in der Phase
des Referendariats (rassistisch) diskriminiert, wohingegen nur jede*r siebte UT
(14 Prozent) ausschliefdlich die Tatigkeit als fertig ausgebildete Lehrperson als
diskriminierungs- und rassismusrelevante Phase angibt.

Sechs von zehn UT (65,5 Prozent) geben beziiglich der Personengruppe der
(rassistisch) Diskriminierenden entweder alleinig ihre Kolleg*innen oder ihre Vor-
gesetzten bzw. eine Kombination beider Personengruppen an. Die Schiiler*innen
und deren Eltern werden von mehr als einem Viertel der UT (27,8 Prozent) als (ras-
sistisch) diskriminierende Personengruppen ausgemacht.

Die quantitativen Ergebnisse belegen, dass Lehrkrifte muslimischen Glaubens
im Vergleich zu (angehenden) Lehrer*innen aller anderen Religionen bzw. den kon-
fessionslosen Lehrpersonen* rassistisch diskriminiert werden. Neben der Religi-
onszugehorigkeit existiert ein religioneniibergreifender Zusammenhang zwischen

4 Die folgenden Gruppen wurden gebildet: a) Islam: Beinhaltet die Angaben »lslam«, »ls-
lamisch«, »Moslemc«, »Muslim«, »Muslima« und »Alevitisch«; b) Christentum: Beinhaltet
die Angaben: »Rémisch-Katholisch«, »Evangelisch-Lutherisch«, »Freikirchlich«, »Griechisch-
Orthodox«, »Russisch-Orthodox«, »Serbisch-Orthodox«, »Syrisch-Orthodox«, »Christentum«
und »Christlich-Orthodox«; ¢) Sonstige Konfessionen: Beinhaltet die Angaben: »Buddhis-
tische, »)idisch« und »Shivaismus«; d) Konfessionslos: Beinhaltet die Angaben: »Keine« und
»Konfessionslos«.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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den Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen der Lehrer*innen und der Ein-
haltung religionsbezogener Genuss- und Kleidungsvorschriften sowie dem Gottes-
dienstbesuch, weil diejenigen Untersuchungsteilnehmerinnen, unabhingig ihrer
Religion oder Konfession, die Lebensmittel religionskonform verspeisen, die religi-
onsbezogenen Kleidungsvorschriften einhalten und den Gottesdienst ihrer jeweili-
gen Religion besuchen, vergleichsweise mehr rassistisch diskriminiert werden als
Lehrkrifte, die dasselbe nicht tun.

Bei der differenzierten Auswertung dieses Sachverhalts fillt auf, dass der
Zusammenhang zwischen Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen und der
Einhaltung der religisen Genuss- und Kleidungsvorschriften bei muslimischen
Lehrkriften ausgeprigter ist als bei Lehrpersonen mit christlicher Konfession
und bei konfessionslosen Lehrer*innen. Des Weiteren werden simtliche acht
Kopftuch tragende Lehrerinnen, die an dieser Studie teilgenommen haben, in
ihrem Berufskontext rassistisch diskriminiert.

Es kann konstatiert werden, dass diejenigen Lehrer*innen, die sich der isla-
mischen Konfession zurechnen, vergleichsweise starker rassistisch diskriminiert
werden, als Lehrkrifte mit christlichem Glauben, die vergleichsweise weniger ras-
sistische Diskriminierungen erfahren. Lehrkrifte mit einer sonstigen Religions-
zugehorigkeit und konfessionslose Lehrer*innen erfahren durchschnittlich mehr
rassistische Diskriminierungen als christliche Lehrpersonen.

4.2 Qualitative Ergebnisse

Nachfolgend wird exemplarisch ein Interviewausschnitt mit Mehdi Azar,® einem
muslimischen Lehrer, wiedergegeben. Hierbei bezieht er sich auf seine Erfahrun-
gen, die er im Rahmen seiner Lehrtitigkeit an einem Gymnasium in NRW gemacht
hat. Im Anschluss daran werden die Aussagen des Interviewpartners rassismuskri-
tisch analysiert.

Ich erwdahne das Thema Islam auch kaum, ne? () Nur, wenn es zu einer Unter-
richtseinheit kommt im [Nennung des 2. Faches]. () Dann bin ich aber auch sehr
objektiv. (.) Ja, dann werden nur die Fakten, halt auf den Tisch gebracht ne? ()
Es gibt Mekka, es gibt so und so viele Moslems und und so=so die 5 Sdulen oder
so. Ich halte das auf einer sehr klaren [haut mit der Hand auf den Tisch], und fak-
tenorientierten (.) Linie, so wie es auch im Lehrbuch steht. Damit (.) mich auch
keiner angreifen kann, so (.) »)a, ich heifde Mehdi Azar (.) so dann kdnnen die EI-
tern kommen, und sagen: »Der erzdhlt die ganze Zeit (iber den Islam.« Hier dieses
und jene, ja? (.) Da muss man aufpassen. Ja. Ich will da gar keine Probleme krie-
gen (Interview Mehdi Azar, IMA, Z. 667-674). [..] Letztes Mal auch, so (.) ne ganz

5 Der Klarname des Interviewpartners wurde pseudonymisiert.
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lockere Stunde gehabt (.): »Herr Azar!« Ich so: »Ja?« »Sie heifen Mehdi«. Ich so:
»)a, so heifde ich.« () »Sie kommen von woher?« »Ich komme aus [Nennung des
Ceburtslandes] urspriinglich, meine Eltern.« »Ja, super. Dann erzdhlen sie mal.
Was fiir ne, ja, Religion haben sie denn?«»lch rede nicht sehr gerne. Aber ich bin
Moslem.«»Ah,ja, Moslem.«Ja, dann habe ich denen halt sehrviel erzdhlt dariiber.
Oder iiberhaupt (.) das Heimatland, das fanden die super interessant. Ne? Dann
habe ich denen viel erklart und so und dann so: »Sind das alles Terroristen?« Hab
ich gesagt: »Nein, die Religion ist {iberhaupt nicht so. Es gibt natiirlich Verriickte
Uberall.« () Das fanden die super spannend. Es sind so der Beitrag den (.) den wir
geben konnen. Einfach ne? Die Deutschen haben manchmal keine Ahnung. Und
die Schiilerin der Welt da draufien, die haben iberhaupt keinen Kontakt. Gerade
hier [Nennung des Stadtteils]. Ne? Und die waren total fasziniert. Ne? Und dann
so. Ne Schiilerin so: »Was? Sie sind wirklich Moslem?« So richtig erschrocken, ne?
So (.): »Ja, wie stellst du dir denn einen vor?« Ne? () »Ne, anders. (.) Sie sind doch
voll nett.« Pfffff () [zuckt mit den Schultern]: »Klar, Moslems sind doch auch nett.«
Also, dieses, dafiir sind wir da. Das ist wichtig. Dass wir auch hier (.) den Leuten,
die da wenig Kontakt zu haben zu zeigen, wie (.) normal wir sind. Ob lustig oder
nett oder wie auch immer ne? (...) Auf jeden Fall () (Z. 808-824).

Herr Azar schildert, dass er in der Schule von sich aus »das Thema Islam (...) kaum«
erwihnt. Er scheut sich davor, mit seinen Schiller*innen tiber den Islam zu spre-
chen. Falls ihm dies im Rahmen seines Unterrichts allerdings notwendig erscheint,
weil es das Curriculum vorsieht, ist der Interviewpartner (IP) darauf bedacht, »sehr
objektiv (...) nur Fakten« zu vermitteln. Statt zusdtzlich sein eigenes religicses Wis-
sen fiir den Unterricht fruchtbar zu machen, weil sich der IP als gliubigen Muslim
bezeichnet und die entsprechende religiése Expertise besitzt, vermittelt er seinen
mehrheitlich christlich sozialisierten Schiller*innen alleinig die Inhalte des Lehr-
buchs. Dariiber hinausgehende Informationen tiber den Islam vermittelt der Leh-
rer seinen Schiiler*innen nicht und zwar, weil er befiirchtet, »Probleme« zu erhal-
ten. Die Vorsicht von Herrn Azar basiert nicht etwa darauf, dass er durch seine
Zuriickhaltung vermeiden mochte, den Schiiler*innen falsches Wissen iitber den
Islam beizubringen, sondern darauf, dass er befiirchtet, aufgrund seiner Selbst-
identifikation als Muslim Schwierigkeiten mit den »Eltern« seiner Schiiler*innen
zu erhalten. Vor dem Hintergrund der sikularen bzw. christlich-jiidisch-abend-
lindischen Imagination der deutschen Schule durch die mehrheitlich atheistisch
bzw. christlich sozialisierten Personen, die dort beschult werden bzw. die dort titig
sind, und des pauschalen Fundamentalismusverdachts gegeniiber Muslim*innen,
die ihren Glauben praktizieren bzw. jenen Personen, die fiir Muslim*innen gehal-
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ten werden, ist Herr Azar vom »stereotype threat«® betroffen und méchte deshalb
mit seinem Verhalten den rassismusrelevanten Stereotypen, die in der bundes-
deutschen Gesellschaft virulent sind, entgegenwirken. Er ist sich dessen bewusst,
dass die gingigen Stereotype Muslim*innen u.a. als nicht aufgeklirt, emotional
und unbesonnen imaginieren; demgegeniiber betont Herr Azar in dem Interview
durch seinen zweimaligen Hinweis auf seine faktenbasierte Unterrichtsgestaltung
seine eigene Rationalitit. Dadurch versucht er, sich selbst von den gingigen Ste-
reotypen iiber Muslim*innen abzugrenzen.

Dadurch, dass er sich selbst von diesen Stereotypen abzugrenzen versucht, ist
er bestrebt, seine Schiiler*innen in Bezug auf ihr antimuslimisches Wissen zu sen-
sibilisieren. Er versteht sich als »change agent«’ und nimmt sich deshalb sehr viel
Zeit, um alle Fragen seiner Schiller*innen tiber den Islam zu beantworten.

In der Schilderung von Herrn Azar wird der begrenzte Spielraum deutlich,
als Einzelperson gegen tradierte antimuslimische Diskurse der bundesdeutschen
Gesellschaft vorzugehen, die sich selbst als >weif3«-atheistisch-christlich(-jiidisch)
imaginiert und die Essentialisierung von Menschen betreibt, die sich selbst als
Muslime betrachten bzw. als Muslime konstruiert werden. Dadurch, dass Herr
Azar seine eigene Normalitit betont bzw. betonen muss, um gegen die gesellschaft-
liche sBesonderung« muslimischer Menschen bzw. gegen die schulische sBesonde-
rung« muslimischer Lehrer*innen bzw. Lehrer*innen, die fiir Muslim*innen gehal-
ten werden, anzugehen, (re)produziert er ebenjene »Besonderung, weil Personen,
die als selbstverstindlicher Teil der Norm gelten, ihre Normalitit nicht betonen
miissen.

5 Bewaltigungsstrategien der befragten Lehrkrafte

Die untersuchten Lehrkrifte wenden folgende fiinf Strategien an, um die erlittenen
Rassismuserfahrungen zu bewiltigen:

6 Knappik & Dirim (2012, 92) definieren »stereotype threat« folgendermafRen: »Die Verinner-
lichung von negativen Zuschreibungen an die eigene Gruppe und die Angst, diese durch das
eigene Verhalten zu bestatigen«.

7 Georgi u.a. (2011, 27) definieren »change agentsc, in Anlehnung an Smylie u.a. (1999) folgen-
dermafien: »Lehrerinnen und Lehrerals change agents zu begreifen ist Teil des nordamerika-
nischen professionstheoretischen Diskurses. Dabei werden Lehrende in dreifacher Hinsicht
als change agents gesehen: (1) als change agents im Sinne der Begleitung der individuellen
Personlichkeitsentwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler; (2) als change agents im Sin-
ne der Implementierung von Schulprogrammen, Curricula und Reformen und (3) als change
agents, die sich den gesellschaftlichen Themen von sozialer Ungleichheit, Diskriminierung
und Desintegration annehmenc.
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(1) ANPASSUNG: Diese Lehrkrifte halten sich in rassismusrelevanten Situatio-
nen aus Griinden des Selbstschutzes zuriick und duf3ern ihre Meinungen beziiglich
Rassismus(-erfahrungen) nicht (mehr) in der Schuléffentlichkeit.

(2) AUTHENTIZITAT: Diese Lehrkrifte setzen sich fiir ihre eigenen Belange pro-
aktiv ein und engagieren sich dafiir, um als selbstverstindlicher Teil des Kollegi-
ums akzeptiert zu werden, ohne allerdings beispielsweise ihr Kopftuch abzulegen,
obwohl das von den Kolleg*innen oder Vorgesetzten verlangt wird; oder sie thema-
tisieren ihre eigenen Rassismuserfahrungen und/oder die Rassismuserfahrungen
der Schiller*innen offen, obwohl ihre Kolleg*innen und Vorgesetzten der Meinung
sind, die Schule sei eine »Schule ohne Rassismus«®.

(3) IpEALIsMUS: Idealistische Lehrkrifte wirken als »change agents« (Triger*in-
nen von Veranderung), welche die Institution Schule, insbesondere aber ihre Kol-
leg*innen und Vorgesetzten fiir rassistische Sachverhalte sensibilisieren méchten.
Sie haben oftmals selbst als Schiiler*innen Rassismus in der Schule erlebt und sind
deshalb als Lehrkrifte sensibilisiert.

(4) DISTANZIERUNG: Lehrkrifte, welche Distanzierung als Bewéltigungsstrate-
gie wihlen, wenden Humor bzw. Sarkasmus an, um mit rassismusrelevanten Sach-
verhalten umzugehen. Statt sich zu rechtfertigen, parodiert beispielsweise eine
Lehrerin mithilfe ihres Humors die Unterstellung ihres Kollegen und tiberzeichnet
somit seine Anschuldigungen, um ihm die Absurditit seiner Aussagen vor Augen
zu fithren. Mithilfe von Humor bzw. Sarkasmus distanziert sie sich von den rassis-
musrelevanten Vorstellungen ihres Kollegen und leistet dariiber hinaus offensiven
Widerstand gegeniiber seinen rassistischen Zuschreibungen.

(5) RESIGNATION: Diese Lehrkrifte sind aufgrund ihrer massiven Rassismuser-
fahrungen nicht mehr in der Lage, in der Institution Schule titig zu sein. Sie schiit-
zen sich mit der vorzeitigen Beendigung des Referendariats (ohne Zweites Staats-
examen) vor weiteren rassismusrelevanten Verletzungen.

6 Dethematisierungsstrategien der befragten Lehrer*innen

Die Interviews haben ergeben, dass sowohl Untersuchungsteilnehmer*innen, die
im Fragebogen angegeben haben, im Berufskontext rassistisch diskriminiert zu
werden, als auch Untersuchungsteilnehmer*innen, die im Fragebogen angegeben
haben, im Berufskontext nicht rassistisch diskriminiert zu werden, sehr dhnliche
Rassismuserfahrungen machen und dieselben Bewiltigungsstrategien anwenden,
um mit diesen Erfahrungen umgehen zu konnen. Vor dem Hintergrund dieser

8 Fir eine rassismuskritische Analyse des Programms »Schule ohne Rassismus — Schule mit
Courage«siehe Stockhausen & Fereidooni 2017.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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Befunde wurden die folgenden Strategien zur Dethematisierung der Rassismuser-
fahrungen herausgearbeitet: (1) Blame the victim (Tater-Opfer-Umkehr), (2) Ver-
harmlosung, (3) Verleugnung, (4) Unsicherheit, (5) Eingestindnis.

Wihrend drei der fiinf Lehrkrafte auch nach den Interviews ihre Meinung nicht
verindert haben und der Ansicht sind, im Berufskontext nicht rassistisch diskrimi-
niert worden zu sein, obwohl sie in den Einzelinterviews zum Teil von mehreren
ebensolchen Erfahrungen berichteten, war ein interviewter Lehrer danach unsi-
cher, ob er nicht doch rassistische Diskriminierung erlebt hat. Ein weiterer Lehrer
hat im Laufe des Interviews seine Meinung verandert und ist der Ansicht, Rassis-
muserfahrungen im beruflichen Kontext erlebt, aber vor dem Interview verdringt
zu haben.

Es kann konstatiert werden: Die drei Lehrkrifte, die der Meinung sind, kei-
ne rassistischen Diskriminierungserfahrungen gemacht zu haben, obwohl sie in
den Interviews von ebensolchen Erfahrungen berichtet haben, wenden dieselben
gesellschaftlichen Distanzierungsmuster an, die Messerschmidt (2011) in Bezug
auf die Dethematisierung von Rassismus in der bundesdeutschen Gesellschaft be-
schrieben hat. Sie haben also diese Distanzierungsmuster internalisiert, was nicht
nur zur Dethematisierung von Rassismus im Allgemeinen fithrt, sondern auch zur
Dethematisierung von Rassismuserfahrungen durch Personen, die selbst rassis-
tisch diskriminiert worden sind:

(1) »Rassismusdiagnosen als Skandal: Das Benennen von rassistischen Praktiken
und von Erfahrungen rassistischer Diskriminierung wird in der Offentlichkeit im-
mer wieder skandalisiert. Dadurch tritt nicht die Erscheinung des Rassismus selbst
als Skandal in den Blick, sondern der Hinweis auf diese Erscheinungen als rassis-
tische wird als skandalés diffamiert« (Messerschmidt 2011, 42). Der Interviewte
Raphael Tresto® hat beispielsweise internalisiert, dass der Vorwurf der Diskrimi-
nierung in der BRD gravierend ist, vor allem vor dem Hintergrund, dass die im
Berufsfeld Schule titigen Personen aufgrund ihrer Verbeamtung bzw. ihrer An-
stellung im 6ffentlichen Dienst eine besondere Verpflichtung und Loyalitit gegen-
iiber dem Grundgesetz besitzen (sollten), das unter anderem dem Rassismusschutz
verpflichtet ist. Einen Kollegen der rassistischen Diskriminierung zu bezichtigen,
hiefie demnach, dessen (pidagogische) Haltung auflerhalb des Grundgesetzes zu
verorten. Die Skrupel, dies zu tun, sind dafiir verantwortlich, den Rassismusvor-
wurf nicht zu dufern.

(2) »Verlagerung des Rassismus in den (Rechts-) Extremismus: Rassismus wird in der
Offentlichkeit bevorzugt als Praxis rechtsextremistischer Gruppierungen benannt,
nicht aber als alltigliche Diskriminierungsform und als Weltbild, das in der Mitte
der Gesellschaft verankert ist« (Messerschmidt 2011, 45). Hakan Yilmaz berit eine

9 Es werden nicht die Klarnamen der interviewten Lehrkrafte genannt.
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Schiilerin in Bezug auf ihre zukinftigen beruflichen Perspektiven, als sein Kolle-
ge der Schillerin zuruft: »Ach, mochtest du doch nicht Kameltreiber werden wie
der Herr Yilmaz?« Herr Yilmaz kann diese Auferung nicht einordnen und ist sehr
irritiert. Seine Unsicherheit iiber die Rassismusrelevanz dieser Auflerung wird in
seinen Fragen mit selbstreflexivem Charakter deutlich: »Wie ist das gemeint? Hat
das irgendwie so einen (.) ih rechten Hintergedanken oder war das einfach ne Au-
8erung, was nicht reflektiert wurde (.) seitens des Kollegen?« Die Ursache seiner
Unsicherheit im Hinblick auf die Einordnung der Aussage des Kollegen basiert dar-
auf, dass Herr Yilmaz die gesellschaftlichen Distanzierungsmuster in Bezug auf die
Thematisierung rassismusrelevanter Sachverhalte internalisiert hat. Dadurch sind
sie in seiner Analyse wirkmichtig und fithren dazu, dass er die Auflerung des Kol-
legen in den Rechtsextremismus einordnet und die Existenz rassismusrelevanten
Wissens bei Personen ausschliefdt, die der »gesellschaftlichen Mitte« angehdren
bzw. sich selbst dort verorten.

(3) »Kulturalisierung: Durch kulturalistische Wahrnehmungsmuster wird Ras-
sismus unsichtbar gemacht, wihrend zugleich die rassistischen Identifizierungen
beibehalten werden kénnen, indem sie als kulturelle Unterschiedlichkeit darge-
stellt werden« (Messerschmidt 2011, 49). Herr Tresto bewertet es als seinen per-
sonlichen Vorteil, in einem bestimmten Staat geboren zu sein, weil die in der BRD
lebenden Menschen dieses Land, seiner Meinung nach, positiv bewerten. Der Leh-
rer offenbart damit seine Internalisierung der Hierarchie der (zugeschriebenen)
Herkiinfte bzw. Kulturen und ist sich sicher, dass er von seinen Mitmenschen po-
sitiv bewertet wird, wihrend andere Menschen aufgrund ihrer (zugeschriebenen)
sHerkunft« bzw. >Kultur< von den Kolleg*innen negativ bewertet werden. Herr Tres-
to hat die Imagination der unterschiedlichen Wertigkeit (zugeschriebener) >Her-
kiinfte« verinnerlicht und weifl um die gesellschaftlichen Vor- und Nachteile von
Personen, die (nicht) >ver-andert< (zu Fremden gemacht) werden bzw. auf dem Kon-
tinuum des Otherings von der weiflen deutschen Mehrheitsbevolkerung als mehr
oder weniger >fremd« und »anders« konstruiert werden.

(4) »Verschiebung von Rassismus in die Vergangenheit: Immer wieder wird der Ver-
such unternommen, den Nationalsozialismus als abgrenzbare Episode zu repra-
sentieren. [..] Dabei liegt der Denkfehler [...] darin, zu meinen, mit der Vergan-
genheit des Holocaust sei auch Rassismus Vergangenheit« (Messerschmidt 2011,
52).

Herr Tresto verweist zu Beginn seiner Schilderung auf das Merkmal der Sub-
tilitit in Bezug auf die schulspezifische rassistische Diskriminierung. Direkte ras-
sistische Diskriminierungen von Lehrkriften im schulischen Kontext stellen fiir
den Lehrer eher die Ausnahme dar. Die subtile und klandestine Form der rassisti-
schen Diskriminierung ist fir ihn dafir verantwortlich, dass sich die Beweisfiih-
rung fiir die Betroffenen schwierig bis unmoglich gestaltet. Er duflert aufgrund
der mangelnden Nachweisbarkeit von Rassismus die Sorge, paranoid zu werden,
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weil theoretisch jede Kommunikationssituation mit einer anderen Person Rassis-
musrelevanz beinhalten kénnte.

Das Distanzierungsmuster, Rassismus in die Vergangenheit zu verschieben,
statt es als strukturierendes Merkmal der hiesigen Gesellschaft aufzufassen, auflert
sich in dem kategorischen Ausschluss der Moglichkeit, von Rassismus betroffen
(gewesen) zu sein: »Rassismus [...] habe ich nicht erfahren natiirlich«. Es scheint,
als sei dieses Wort fitr Herrn Tresto belastet und fir einen anderen Zusammen-
hang bestimmt — moglicherweise fiir die Zustandsbeschreibung der Vorginge in
Deutschland von 1933 bis 1945 *°

7 Fazit

Der (bildungs-)politischen Forderung nach mehr Lehrkriften >mit Migrationshin-
tergrund« stehen die rassismusrelevanten Praxiserfahrungen gegeniiber, denen
ebenjene Lehrkrifte ausgesetzt sind. Dieser Tatsache muss (bildungs-)politische
Aufmerksambkeit geschenkt werden, indem sich an die Forderung nach der Erho-
hung der Anzahl von Lehrkriften >mit Migrationshintergrund« die folgende Frage
anschlief3t: >Was muss getan werden, um Lehrkrifte >mit Migrationshintergrund«
vor Rassismus im Berufsleben zu schiitzen?<

Eine mogliche Antwort hierauf kénnte lauten: Man sollte die Analysebrille der
Rassismuskritik bereits in der ersten Ausbildungsphase angehender Lehrkrifte
nutzen, um die Professionskompetenz aller Lehramtsstudierenden diesbeziiglich
zu erweitern. Nicht nur Personen of Color und Schwarze Menschen sind von
Rassismus betroffen, sondern auch als weif’-deutsch gelesene Personen. Ohne
die persénliche Involviertheit in die rassismusrelevante Matrix beider Gruppen
konnte Rassismus gesellschaftlich nicht wirkmaichtig sein. Angehende und fertig
ausgebildete Lehrkrifte sollten in der Lage sein, sich zu fragen: Was passiert in
meinem Unterricht Rassismusrelevantes und wie kann ich mich rassismuskritisch
gegeniiber anderen schulrelevanten Personen verhalten? Ein erster Schritt ist die
kritische Beschiftigung mit dem eigenen rassismusrelevanten Wissen, welches
jede Person, die in Deutschland (inklusive DDR) aufgewachsen ist, sozialisati-
onsbedingt gelernt hat. Zwar kann man Rassismus nicht >verlernens, aber sich
dagegen sensibilisieren.

Die Befragten meiner Studie erfahren nicht nur antimuslimischen Rassismus
von ihren Kolleg“innen und Vorgesetzten; vielmehr sind diese beiden Personen-

10  Der Rassismus aus der Mitte der Gesellschaft bzw. der Alltagsrassismus (seit 1945) unter-
scheidet sich in seiner Qualitdt vom Staatsrassismus, der beispielsweise im Nationalsozia-
lismus Anwendung fand und in der Shoah miindete. Nichtsdestoweniger handelt es sich in
beiden Fillen um Rassismus.
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gruppen auch die wichtigsten Ansprechpartner*innen, wenn Lehrkrifte ebensol-
che Erfahrungen gemacht haben. Letztlich geht es darum, einen diskriminierungs-
und rassismussensiblen Schulraum zu schaffen, in dem sich alle Akteur*innen
diskriminierungs- und rassismussensibel verhalten. Dies kann allerdings nur ge-
lingen, wenn sich die in diesem Raum titigen Personen eigenstindig mit ihren
diskriminierungs- und rassismusrelevanten Wissensbestinden kritisch auseinan-
dersetzen und Rassismuskritik als notwendiges Professionswissen fiir (angehen-
de) Lehrer*innen angenommen und thematisiert wird (Fereidooni 2016b). Neben
rassismuskritischen Studien, die ihren Fokus auf die Gesamtgesellschaft richten
(Castro Varela & Mecheril 2016), miissen Desiderate beziiglich der rassismuskriti-
schen Ausbildung von Lehrer*innen beseitigt werden, damit Lehramtsstudieren-
de eine zureichende rassismuskritische Ausbildung erhalten und als Lehrer*innen
in der schulischen Praxis rassismuskritisch handeln kénnen (Fereidooni & Mas-
sumi 2015). Weitere Forschungsanstrengungen miissten dazu verwendet werden,
um herauszuarbeiten, wie der Vorbereitungsdienst nachhaltig demokratisiert wer-
den kann (Heinrich 2011). Zudem miissen wissenschaftliche Expertise und Evalua-
tionen erforschen, wie die Etablierung unabhingiger Beschwerdestellen fir Lehr-
amtsstudierende, Referendar*innen und Lehrer*innen gelingen kann (El & Ha-
schemi Yekani 2017). Die vornehmliche Aufgabe der rassismussensiblen Schule der
Zukunft ist, eine Sprache zu finden, um iiber Rassismus und Rassismuserfahrun-
gen einen Dialog zu fithren (Dogmusg 2017; Wojciechowicz 2017).
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Reaktionen und Ressourcen

Nina Mihe

Im Folgenden werden Erfahrungen mit antimuslimischer Diskriminierung an
Schulen, und deren Auswirkungen auf betroffene Schiiler/innen betrachtet. Der
Fokus liegt dabei besonders auf solchen Aspekten der Diskriminierung, die sich
verstarkt auf die wahrnehmbare religiése Praxis beziehen und die von den mus-
limischen Jugendlichen, die in diesem Zusammenhang interviewt wurden, als
starker Ausléser von (zusitzlichen) Diskriminierungserfahrungen erlebt wur-
den. Diese Erfahrungen sind natiirlich nicht von antimuslimischem Rassismus,
welcher sich in erster Linie auf Markierungen eines (vermeintlichen) ethnischen
Hintergrunds bezieht und eine Rassifizierung von Religion und Kultur in den
Blick nimmt, zu trennen, werden aber in der Regel zu wenig fokussiert. Grundlage
dieses Artikels sind qualitative Interviews mit 25 Jugendlichen, die sich selbst
als religiése Muslim/innen bezeichneten und Erfahrungen mit Diskriminierung
in der Schule gemacht hatten. Aus der Analyse dieser Interviews wird deutlich,
dass zwar Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen aufgrund eines zuge-
schriebenen muslimischen Hintergrunds auch dann zum Alltag der Schiiler/innen
gehoren, wenn diese nicht als religiose Muslim/innen wahrnehmbar sind. Ein
Sichtbarmachen religiéser Praxis durch Anlegen eines Kopftuchs, die Bitte um
eine Gebetsmoglichkeit in der Schule oder das Fasten im Ramadan verstirken
diese Erfahrungen aber sichtlich. Die Diskriminierung aufgrund wahrnehmbarer
islamisch-religioser Praxis wird in diesem Kontext als Stigma betrachtet. Manche
Strategien des Umgangs mit der Stigmatisierung sind erfolgversprechender als
andere, und verschiedene Ressourcen, auf die Jugendliche zuriickgreifen kénnen
— wie starke Eltern, verstindnisvolle Lehrkrifte oder auch fir einige die Reli-
giositit — spielen bei der Abschwichung der negativen Stigmawirkungen eine
entscheidende Rolle. Selbst wenn die Abschaffung des Stigmas nur von einem ge-
samtgesellschaftlichen Umdenken und entsprechenden strukturellen Mafinahmen
ausgehen kann, ist es moglich, Betroffene von Stigmatisierung durch verschiedene
Ressourcen zu stirken und die negativen Auswirkungen abzuschwichen.
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1 Islamfeindliche Diskriminierung an Schulen

Die Problematik von antimuslimischen Diskriminierungs- und Rassismuserfah-
rungen in der Schule als einem sehr fragilen, weil von Hierarchien und Abhin-
gigkeiten geprigten Kontext fiel mir immer wieder durch allgemeiner angelegte
Forschungsprojekte' ins Auge. Viele Muslim/innen erzihlten mir in Interviews von
regelmifiigen Diskriminierungserfahrungen und nicht wenige bezogen sich dabei
auch auf den Raum Schule, entweder in der Begegnung von Eltern mit Lehrkriften
oder bei Erfahrungen von muslimischen Schiiler/innen, die sich mit antimuslimi-
schen Haltungen ihrer Mitschiiler/innen, aber auch ihrer Lehrkrifte konfrontiert
sahen. In den Interviews, die ich daraufhin konkret zu den Erfahrungen (religios)
muslimischer Jugendlicher mit Diskriminierung an Schulen fiihrte, wurde deut-
lich, dass sogar einzelne stigmatisierende Lehrkrifte an einer Schule so nachhaltig
destruktive Auswirkungen haben konnten, dass der ganze Raum Schule und in der
Folge die schulische Bildung fiir die Betroffenen negativ konnotiert waren und sich
dies tendenziell auch auf den Bildungsverlauf nachteilig auswirkte. Im folgenden
Zitat einer Schiilerin, deren Eltern wihrend des Krieges aus Bosnien in der ersten
Hilfte der 1990er Jahre nach Berlin gekommen waren und die ein Kopftuch trigt,
wird dies deutlich. Ein Lehrer, den sie eigentlich mochte, machte immer wieder
vor der Klasse Witze iiber ihre Religionszugehorigkeit, unter anderem sagte er ihr
vermeintlich im Spaf: >nicht dass Sie noch Wasserstoffbomben bauen«. Thre Reaktion
beschreibt das junge Midchen wie folgt:

Na das ist schon ein bisschen komisch, also Lehrer sollten ja eigentlich auch Vor-
bilder sein fiir die Schiiler, oder nicht? Und wenn du etwas Schlechtes von deinem
Lehrer erlebst, dann denkst du, das ist der Mensch, von dem ich das nicht erwar-
tet hitte. Also jeder andere ja, auf der Strafle, jemand den ich nicht kenne. Aber
ein Lehrer, der mich unterrichtet vielleicht Giber mehrere Jahre, der mich kennt,
der haut dann so was raus, dann denkt man sich so: Alles klar. Also das ist schon
enttauschend, wirklich. [..] Na man geht halt bisschen auf Distanz, man vertraut
den Lehrern nicht mehr so wirklich, wenn man so was selbst erlebt. (NM: Allen
Lehrern oder nur diesem bestimmten, der das gesagt hat?) Eigentlich allen. Also
vorher dachte ich mir immer so: >Oh Lehrer, tolle Menschen, ganz schlau.< Aber
wenn dann Lehrer kommen und solche Vorurteile oder solche Sachen raushauen
wie Wasserstoffbomben oder keine Ahnung, dann denk ich: >Okay, das sind auch

1 Dies waren insbesondere die Studie Muslime in Berlin, die ich 2007-2010 fiir das Open Society
Institute erstellte (Mithe 2010a), und die Forschung zu Toleranz und Akzeptanz von Minder-
heiten in verschiedenen Landern der EU und Tirkei fiir das EU-Projekt ACCEPT PLURALISM,
in deren Rahmen ich zwischen 2010 und 2013 zur Toleranz gegeniiber religiésen Minderhei-
ten in Deutschland gearbeitet habe (Miihe 2010b; 2011; 2012).

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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nur Menschen, wie jeder andere und die denken genau so. Die sind genauso be-
einflusst.c

Dass abgesehen von einzelnen Lehrkriften auch das gesamte Verhiltnis zwischen
Schule und muslimischem Elternhaus belastet sein kann, beschreiben Schiffauer
u.a. in ihrem Buch wiber das Projekt »Briicken im Kiez« und dessen Bemithen, die
verschiedenen Lebenswelten Moscheegemeinde, Schule und muslimisches Eltern-
haus zusammenzubringen. Die Autor/innen beschreiben, dass viele Lehrer/innen
und Schulleiter/innen in ihrem Projekt sichtlich gestresst auf die Prasenz von prak-
tizierenden Muslim/innen reagierten, denen sie per se mit einer Vielzahl an Vorbe-
halten und Stereotypen begegneten, dass aber auch muslimische Eltern im Projekt
generelles Misstrauen gegeniiber Schule duflerten, wo sie Diskriminierung und Ab-
wertung des eigenen kulturellen Hintergrundes befiirchteten (Schiffauer u.a. 2015,
4).

Auch immer mehr Antidiskriminierungsorganisationen — staatliche und nicht-
staatliche — haben in den letzten Jahren auf das Problem von Diskriminierung und
Rassismus an Schulen aufmerksam gemacht und dabei vereinzelt auch Hinwei-
se auf die Diskriminierung speziell muslimischer Jugendlicher gegeben. Im No-
vember 2018 stellte Saraya Gomis, die Antidiskriminierungsbeauftragte der Berli-
ner Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Familie, zum ersten Mal Zahlen zu
Diskriminierung an Schulen in Berlin vor. Fiir das Schuljahr 2016/17 waren bei ihr
170 Diskriminierungsfille gemeldet worden, die allerdings aufgrund verschiedener
Beschwerdehindernisse an Schulen nicht das tatsichliche Ausmafd des Problems
wiedergeben. Was sie aber zeigen ist, dass nur in zwanzig der 170 Fille in Berlin
die Diskriminierung von Schiilerinnen und Schiilern ausging und in weiteren 19
von Schiiler/innen und Lehrer/innen gleichzeitig. In allen anderen Fillen ging das
Fehlverhalten von Erwachsenen aus, von Schulpersonal, aber auch Beschiftigten
von Polizei und Jugendamt, und 24 Fille betreffen strukturelle Diskriminierung
in Bildungsmaterialien oder Schulregeln etwa zur Aufnahme an eine weiterfith-
rende Schule (Memarnia 2018; vgl. auch den Artikel von Yegane in diesem Band).
Der Grof3teil der Erfahrungen hatte mit Rassismus zu tun. 36 der gemeldeten Fille
betrafen antimuslimischen Rassismus, 24 Rassismus gegen Schwarze, zwolf Anti-
ziganismus, neun Antisemitismus” und 25 Fille wurden unter »Sonstiges« erfasst
(Sprache, Religion, Nationalitit und mehrfache Rassifizierung).

2 Bezlglich der relativ kleinen Zahl von Antisemitismus wird im Artikel einschrankend er-
wiahnt, dass die Zahl der judischen Schiiler/innen sehr viel kleiner ist als beispielsweise die
der muslimischen Kinder und die Fallzahlen daher nichts iiber die Relationen zwischen den
Diskriminierungskategorien aussagen, sondern nur auf das bisher wenig beachtete Problem
des antimuslimischen Rassismus an Schulen verweisen.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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2 Religiositat als Diskriminierungsgrund

Die gesellschaftlichen Islamdebatten der letzten Jahre entziinden sich immer wie-
der an religiéser Praxis oder dem, was als solche gesehen wird, wie etwa dem Kopf-
tuch, Moscheebauten, rituellen Gebeten, die auflerhalb der Privatheit der eigenen
Wohnung durchgefiihrt werden, Beschneidung von Jungen oder dem Verzehr von
geschichtetem Fleisch. Aber nicht nur verbale Ablehnung, sondern auch physische
Ubergriffe richten sich hiufig gegen duflerlich wahrnehmbare Zeichen religiéser
Praxis, wie sichtbare Moscheen oder auch muslimische Frauen, die ein Kopftuch
tragen. Erst Anfang 2019 wurden junge Middchen und in einem Fall eine schwange-
re Frau, die alle Kopftiicher trugen, derart angegriffen, dass sie in Krankenhiuser
eingeliefert werden mussten (Berliner Morgenpost 2019; Nestmann 2019). Auch der
bisher beispiellose Mord an der jungen Agypterin Marwa El Sherbini in Dresden
im Jahr 2009 entziindete sich urspriinglich an ihrer duferen Erscheinung, die der
Morder als (religios) islamisch wahrnahm und die ihn dazu brachte, die ihm fremde
schwangere Frau als »Islamistin« und »Terroristin« zu beschimpfen und schlieflich
zu téten (Dernbach 2009).

Auch wenn die religi6s begriindete Ablehnung natiirlich nicht von der (kultur-)
rassistischen zu trennen ist und Muslim/innen oder Menschen, die als solche
wahrgenommen werden, meist von mehreren sich iiberlagernden Diskriminie-
rungsgriinden, also von intersektionaler oder Mehrfachdiskriminierung betroffen
sind, so scheint es wichtig, den spezifisch religiésen Aspekt antimuslimischer
Haltungen einmal gesondert zu betrachten.

2.1 Islamische Religiositat als Stigma

Die spezifisch antireligiése Form antimuslimischer Diskriminierungs- und Rassis-
muserfahrungen wird hier als Stigma gefasst, entsprechend der Stigma-Theorie,
wie sie von Erving Goffman konzipiert wurde. Ein Stigma erklirt Goffman folgen-
dermafien:

»Wihrend der Fremde vor uns anwesend ist, kann es evident werden, dass er ei-
ne Eigenschaft besitzt, die ihn von anderen in der Personenkategorie, die fiir ihn
zur Verfligung steht, unterscheidet; und diese Eigenschaft kann von weniger wiin-
schenswerter Art sein [...]. In unserer Vorstellung wird sie so von einer ganzen und
gewohnlichen Person zu einer befleckten, beeintriachtigten herabgemindert. Ein
solches Attribut ist ein Stigma, besonders dann, wenn seine diskreditierende Wir-
kung sehr extensiv ist; [...] Es konstituiert eine besondere Diskrepanz zwischen
virtualer und aktualer sozialer Identitit.« (Goffman 2012, 10f.).

Diese diskreditierende Eigenschaft ist jedoch nicht generell vorhanden, sondern
eher als »eine besondere Art von Beziehung zwischen Eigenschaft und Stereotyp«
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(Goffman 2012, 12) zu verstehen, da sie nur zum Teil aus dem besteht, was den
betroffenen Menschen (Auferlich) kennzeichnet und zum anderen — wenn nicht
wichtigeren — Teil aus den Vorannahmen bzw. Stereotypen der Anderen iiber den
Betroffenen und seine Eigenschaften.

Die islamische Religiositit bzw. der gesellschaftliche Blick auf diese entspricht
der Definition eines Stigmas. Der stigmatisierende Blick, der sich je nach Konstel-
lation dndern kann, wertet diejenigen, die ihm ausgesetzt sind, ab und beschidigt
ihre soziale Identitit, weil diese von dem, was gesellschaftlich gefordert wird — hier
der Unsichtbarkeit religioser Praxis und Zugehdorigkeit — abweicht. In dem Mafe,
in dem Menschen mit dem Stigma konfrontiert werden — durch den Schuleintritt
an sich oder erst das Anlegen des Kopftuchs — wird ihnen bewusst, dass das, was sie
bisher als positiv fiir sich werteten, von Teilen der Gesellschaft als negativ gesehen
wird. Dies kann sich bei einem gleichzeitigen Mangel an stirkenden Ressourcen
negativ auf das eigene Selbstbild auswirken.

Ein Stigma betrifft und schidigt auch diejenigen, die nicht duerlich markiert
sind, sondern das Wissen um die eigene Zugehdrigkeit nur in sich selbst tragen.
Damit machen diese zwar keine direkten Diskriminierungs- und Rassismuserfah-
rungen, werden aber noch stirker als direkt markierte Stigmatisierte Zeug/innen
von negativen oder sogar feindlichen Auflerungen gegen die eigene Gruppe. Aufer-
dem kommt als psychisch belastende Komponente hinzu, dass sie oft mit einem
schlechten Gewissen zu kimpfen haben, vermeintliche Vorteile gegeniiber Anderen
zu geniefden, die ihre Stigmazugehorigkeit nicht verbergen (konnen).

2.2 \Verstarkung der Diskriminierungs- und Ausgrenzungserfahrungen
durch offen gelebte Religiositat

Diejenigen der interviewten Jugendlichen, die sich wihrend der Schulzeit fir ein
Sichtbarmachen ihrer religiésen Zugehorigkeit entschieden, erlebten eine Verstir-
kung von Diskriminierung und Rassismus, und einige erfuhren dies sogar zum ers-
ten Mal. Viele hatten auch ohne sichtbar markierte Religionszugehérigkeit schon
Diskriminierungserfahrungen aufgrund rassistischer Zuschreibungen erlebt, al-
lerdings wurden die AuRRerungen gegen sie klarer und spezifischer gegen ihre re-
ligiose Zugehorigkeit gerichtet, nachdem sie diese sichtbar machten.

Besonders deutlich wurde dies bei einer jungen Frau, deren Eltern aus der Tiir-
kei nach Baden-Wiirttemberg gekommen waren und die selbst in Deutschland ge-
boren ist. Schon von Kindheit an nahm sie eine Ungleichbehandlung ihrer Familie
wahr, und auch sie selbst sah sich schon kurz nach der Grundschule nicht mehr
als selbstverstindlich dazugeh6rig an, was sie in erster Linie mit einem Status-
unterschied zu ihren Mitschiiler/innen erklirte, den sie aber schon damals in der
Auflenwahrnehmung als mit ihrer Religion und ihrem tiirkischen Hintergrund ver-
bunden beschreibt. Mit der Entscheidung, eines Tages mit Kopftuch in die Schule
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zu kommen, verstirkt sich diese Mehrfachdiskriminierung aber so stark, dass sie
ihr kaum mehr etwas entgegensetzen kann:

»Dann am ersten Tag war ich dann aufgeregt. Ich hatte keine Angst, aber ich war
halt aufgeregt. Und ich hab mir dann gesagt: Gott ist bei mir. Also wieso bin ich
aufgeregt,ja? Ich kann gar nichtverlieren. Und das hat mir dann meine Angst, also
meine Aufregung genommen. Und es war halt dann auch wirklich so elhamdiilil-
lah [Gott sei Dank]. Der erste, der mich gesehen hat, war ein Bekannter meines
Bruders und der hat mich angelichelt. Und das war iibertrieben wichtig fiir mich.
Weil, wenn die erste Reaktion schlimm gewesen wire, ich weif nicht, ob ich an
dem Tag liberhaupt noch weiter in die Schule reingehen kénnte. Aber der, der hat
mich angeldchelt und da hab ich mir gedacht:>Okay, die erste Reaktion ist gut, [...]
das baut dich jetzt aufc. Dann ging>»s halt nur noch bergab. Ich wurde an meinem
Kopftuch gezogen, ich wurde nur noch Ayse genannt. Ich wurde stindig gemobbt,
aber standig. Egal, wo ich war.«

Eine andere junge Frau aus Hamburg, deren Eltern aus Togo stammen, beschreibt
die Erlebnisse nach dem Anlegen des Kopftuchs sehr dhnlich:

»In der Schulzeit habe ich ganz stark gemerkt [...] am Anfang der Schulzeit habe
ich ja kein Kopftuch getragen, da war ich mit offenen Haaren ganz normal. Da
wurde man auch anders behandelt, als ich dann [Ende der zweiten Klasse] ange-
fangen habe, mein Kopftuch zu tragen. Ich fand das immer schén; wennich in die
Cemeinde, also in die Moschee ging, habe ich dasja getragen und dann wollte ich
das die ganze Zeit tragen. Dann fing das auch am Anfang an, dass die Lehrer dann
meinten>Nein, das darfst du nicht.« Das wiirde sie stdren im Unterricht. Dann ka-
men auch immer wieder so Kommentare wie sWieso tragst du das denn? Wirst
du gezwungen das zu tragen? Uber dieses Selbstverstindliche, wenn ein Mad-
chen gesehen wird mit Kopftuch, dass dann sofort gedacht wird, wahrscheinlich
hauslicher Druck, oder Gewalt, oder vielleicht so etwas in der Richtung.«

Schon sehr friih erlebt das Midchen, dass die Selbstverstindlichkeit, mit der sie
sich das Kopftuchtragen durch die Besuche in der Gemeinde als etwas fiir sie Posi-
tives aneignet, bei ihren Lehrer/innen ebenso selbstverstindlich als negatives Er-
gebnis von Druck oder Zwang aus eben diesem Bereich ihres Lebens, der Familie
und Gemeinde gewertet wird.

2.3 Verschiedene Umgangsweisen mit dem Stigma

Im Folgenden werden aus den verschiedenen Erfahrungen und Umgangsweisen
mit der Stigmatisierung, die in den Interviews deutlich wurden, exemplarisch die
beiden Moglichkeiten beschrieben, einerseits das Stigma zu verbergen mit der
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Konsequenz, indirekte Diskriminierungserfahrungen zu machen, und anderer-
seits, das Stigma bewusst zu offenbaren, um Handlungsmacht zu erlangen.

2.3.1 Indirekte Diskriminierungserfahrungen

Ein junger Mann, dessen Eltern wihrend des Bosnienkrieges nach Berlin gekom-
men waren und der mit seiner Familie regelmiig eine bosnische Moscheegemein-
de besucht, erzihlt, dass er selbst seine Religiositit in der Schule nicht offen lebe
und aufler seinen muslimischen Freund/innen dort niemand etwas davon wiiss-
te. Dennoch fithlt er sich aber indirekt von Diskriminierung anderer muslimischer
Schiiler/innen betroffen.

»Wir hatten erst da so einen Tag der offenen Tir, also, hat mich die stellvertreten-
de Direktorin gefragt, ob ich da mitmachen wiirde, weil ich die Schule auch sehr
gut kenne. Und da hatten wir Schiiler zu Besuch, die sich gerade anmelden woll-
ten. Es sind auch sehr viele muslimische Schiiler gegkommen. Und ich hab da sehr
viele gekannt, und die haben erzihlt, dass sie das Kopftuch ablegen musste, das
eine Madchen, wenn sie auf die Schule kommen wiirde. Was ich eigentlich sehr
unfair fand, weil sie eigentlich ihre Religion ja ausleben soll und deswegen, weil
sie ein Kopftuch tragt nicht angenommen wird.«

Auf die Frage, ob er sich davon auch betroffen fithle, antwortete er:

»Ja, weil ich hab’ne Cousine und so. Die leben in Bosnien. Und die tragt Kopftuch
und da hat keiner ein Problem in der Schule. Und das hier ist Deutschland, was ja
schon sehr weit, sehr entwickelt ist auch in Religion und auch in Migration, und
dass es dann hier zu 'ner Benachteiligung kommt, find ich echt schade. Ich hitte
es mehrin anderen Lindern erwartet als in Deutschland.«

Da der junge Mann den Eindruck hat, dass die Lehrer/innen eigentlich kein Pro-
blem mit einem Midchen mit Kopftuch hitten, spricht er mit einem Vertrauens-
lehrer tiber die Angelegenheit. Der Lehrer bestitigt ihm, dass ein Verbot an der
Schule bestiinde, auch wenn er selbst damit nicht gliicklich sei. Wie anderen Inter-
viewpartner/innen war auch diesem jungen Mann nicht bewusst, dass ein solches
Verbot bei Schiilerinnen in Deutschland rechtlich nicht zulissig ist. Die Offenheit
des Lehrers gegeniiber seinem Schiiler in Bezug auf das Verbot lisst sogar vermu-
ten, dass diesem die Unzulissigkeit dieses Umgangs der Schule mit dem Kopftuch
von Schiilerinnen méglicherweise nicht voll bewusst ist. Hier mag das Kopftuch-
verbot fiir Lehrerinnen und andere Beschiftigte des Offentlichen Dienstes, das in
Berlin seit 2005 besteht, eine Rolle dabei spielen, dass auch Verbote in anderen Be-
reichen als weniger problematisch angesehen werden, als sie es tatsichlich sind.
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2.3.2 Entscheidung fiir sichtbares Stigma, um Handlungsmacht zu erlangen
Eine andere Interviewte erzihlt, dass sie sich unter anderem deshalb fiir das Tra-
gen eines Kopftuchs entschieden habe, weil sie und andere nicht sichtbar Religiése
immer wieder Zeugin antimuslimischer Auflerungen wurden und den Eindruck
hatten, wenn sie selbst nicht als religiés nach aufden auftriten, Lehrer/innen ge-
geniiber weniger berechtigt zu sein, gegen diese Auflerungen zu argumentieren.

»Ich hatte vor das Kopftuch nach dem Abi zu tragen, weil ich mir vorgestellt hab,
dass die Reaktion einfach zu hart sein kann, aber subhanAllah® an dem Tag war
es so, ich bin mit meiner Cousine seit der ersten Klasse in einer Schule gewesen,
und an dem Tag kam sie [aus ihrem Politik-Leistungskurs] raus und hat geweint.
Normalerweise ist sie eine Person, die nicht so ihre Emotionen zeigt und [...] es hat
sich herausgestellt, dass es wieder einmal Diskussionen im Politikunterricht gab
wo der Islam extrem schlechtgemacht wurde. [...] Sie ist sehr schiichtern und des-
wegen hat sie sich einfach nicht getraut. Weil sie auch kein Kopftuch trigt denken
sie so>ja, keine Ahnung, dass ich auch so eine Sicht hab.< Es hat sie an dem Tag
einfach so sehr aufgeregt, sie konnte nicht mehr, sie hat geweint.«

Das Tragen des Kopftuchs scheint fir die Madchen also schon zu diesem Zeitpunkt
mit der Frage von Handlungsmacht verkniipft zu sein. Erst mit einer vermeintli-
chen Positionierung itber das Anlegen eines Kopftuchs scheint auch eine eindeutige
Stellungnahme gegeniiber dem Lehrer moglich zu sein.

»Auf dem Nachhauseweg, war es dann flir mich so dieses >das will ich nicht, vor
allem in meiner Position als Schiilervertretung<[..]. Wenn ich wirklich zeigen will,
was ich wirklich fiihle, hat das einfach mal dazugehort und ich wollte zeigen. Ich
wollte auch wirklich reprisentieren, ein Zeichen gegen dieses Negative setzen
und da habe ich mich entschieden, bin nach Hause gegangen und dann wieder
zum Unterricht und hab dann das Kopftuch angezogen.«

2.4 Verbindung von emanzipatorischen mit antireligiosen Haltungen

Einer der Griinde, warum antimuslimische Haltungen in westeuropdischen Ge-
sellschaften heute so weit verbreitet sind, ist, dass sie sich nicht auf rechtsextreme
oder rechtspopulistische Einstellungen reduzieren lassen, sondern auch emanzi-
patorische, traditionell links verortete Positionen an bestimmte Aspekte der Is-
lamfeindlichkeit ankniipfen konnen, besonders mit Bezug auf eine vermeintliche
Riickschrittlichkeit und antiemanzipatorische Wirkung von Religion im Allgemei-
nen und islamischer Religion im Besonderen. Die Erfahrungen der Interviewten
geben Grund zur Annahme, dass das, was sie an Diskriminierung auch vonseiten

3 Der islamische Ausspruch kann in etwa mit »Gott ist (ber alles erhaben« tibersetzt werden.
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mancher Lehrkrifte erleben, nicht in erster Linie und ausschliefilich mit allgemein
rassistischen und rechtsextremen Einstellungen begriindet werden kann, sondern
oft einer eher subtilen Ablehnung entspringen, die sich im Kern als emanzipato-
risch versteht und nicht selten mit einem Duktus der Rettung der muslimischen
Kinder und Jugendlichen aus einem als konservativ religiés verstandenen Umfeld
verbunden ist.

Die junge Frau, die auch aus dem Bediirfnis einer verstirkten Handlungsmacht
gegeniiber islamfeindlichen Haltungen angefangen hatte, ein Kopftuch zu tragen,
machte beispielsweise die Erfahrung, dass bestimmte Lehrkrifte sie ab diesem Mo-
ment einerseits als die Andere markierten und ihren arabischen Hintergrund stirker
problematisierten als ohne Kopftuch, und andererseits verstirkt versuchten, sie
aus einer vermeintlich riickschrittlichen Ideologie zu befreien. Sie erzihlte, wie
ihr Englischlehrer im Unterricht oft ohne Zusammenhang zum Unterrichtsstoft
Diskussionen iiber das Kopftuch beginne und davon ausgehend die politische Si-
tuation in arabischen Lindern anspreche. Diese Assoziationskette hinterlief? bei
ihr ein >Ihr seid ja von dort-Gefiihl, das sie ohne Kopftuch so vorher nicht kannte.
Auch wenn sie sich schon vor ihrer religiésen Entwicklung nie zu hundert Prozent
zugehorig gefiihlte hatte, verinderte sich die Qualitit der Ausgrenzungswahrneh-
mung noch einmal stark durch das Anlegen des Kopftuchs.

»Er hat mich auch immer als die beste Schiilerin so zu sagen bezeichnet, »aber sie
tragt ein Kopftuch«. (NM: Hat er dir das so gesagt?) Ja. Wiirden Sie nur nicht das
Kopftuch tragen. Ich mag lhre Einstellung. Sie sind eine nette Person. Sie kénnen
ja auch Spanierin oder Italienerin sein«. Irgendwann mal habe ich es aufgegeben
ihm zu sagen, dass ich nicht Spanierin oder Italienerin sein will. Ich bin ich und
ich bin gerne ich und das hat er aber nicht verstanden. Also er hat auch nicht ver-
standen, wie man gerne arabisch sein kann.«

Abgesehen davon, dass der Lehrer ihren arabischen Hintergrund abwertet, kommt
es ihm offensichtlich nicht in den Sinn, seine Schiilerin, die seitdem sie 13 Jahre
alt ist, die deutsche Staatsangehorigkeit hat, als Deutsche wahrzunehmen. Zudem
scheinen seine eigenen Stereotype von religisen und/oder arabischen Muslim/in-
nen derart verfestigt zu sein, dass sie mit einer offenen und selbstindigen jun-
gen Frau, die zudem Schiilersprecherin ist, nicht iiberein zu bringen sind, so dass
Zwang aus ihrem Umfeld auch fir ihn die einzige schliissige Erklirung fir ihr
Verhalten und ihre duflere Erscheinung ist.

2.5 Religiose Neutralitat im Raum Schule

Ein Grund, warum die oben beschriebene Haltung gegeniiber Religion allgemein
und islamischer Religiositit speziell besonders im Raum Schule wirksam wird, ist
ein spezifisches Verstindnis von staatlicher Neutralitit und Sikularismus. Zwar
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gilt in Deutschland ein positives Neutralititsverstindnis, also die gleichmifRige
Unterstiitzung aller Religions- und Weltanschauungsgemeinschaften durch den
Staat. Nicht selten wird aber im 6ffentlichen Diskurs, wie etwa in der Forderung
nach Beschrinkung religiéser Praxis auf den privaten Raum, ein eher laizistisches
Verstindnis von staatlicher Neutralitit deutlich.* Diese Forderung nach Riickzug
von Religiositit in den privaten Raum wiederum wirkt auf verschiedene Religio-
nen unterschiedlich. Wihrend beispielsweise das protestantische Christentum in
seinen Praktiken mit weniger Schwierigkeiten auf die private Sphire zu begrenzen
ist, ist dies fiir stirker auf sichtbarer und teilweise auch gemeinschaftlicher Praxis
beruhende Religionen, wie etwa den Islam und in Teilen auch das Judentum, mit
groferen Einschrankungen verbunden. Die staatliche Neutralitit ist also dann in
der Praxis oft nicht neutral, wenn ungleiche Ausgangsbedingungen mit demselben
Mafistab bewertet nicht dieselben Konsequenzen nach sich ziehen.

Dass diese ungleichen Konsequenzen fiir verschiedene Religionsgemeinschaf-
ten in einem spezifischen Verstindnis von Sikularismus schon angelegt sind, kri-
tisiert die Islamwissenschaftlerin Schirin Amir-Moazami, indem sie hervorhebt,
dass dieses auf einem christlichen Verstindnis fufle und auch aus dieser Perspek-
tive nicht neutral sei. Amir Moazami verweist in diesem Zusammenhang auf To-
moko Masuzawa (2005), die herausarbeitete,

»wie im 19. Jahrhundert die wissenschaftliche Formierung eines sikularisierten
Religionsbegriffs als Emanzipationsbestrebunginnerhalb europdischer National-
staaten zugleich mit einer Hierarchisierung anderer »Weltreligionen« als Freun-
de oder Feinde einherging. [..] Wahrend dem Christentum und seinen buddhisti-
schen Freundensweltreligioser<Universalititsanspruch zugesichert wurde, wurde
dasJudentum seiner universellen Ambitionen entledigt und zur>Diasporas, >Min-
derheitcbzw. nach und nach zur naturalisierten>Rasse«. Der Islam indes wurde als
unbeweglicher, inhadrent politischer und zivilisationsbedirftiger Gegenpart zum
universalisierbaren Christentum entworfen, das durch Selbstkritik und Reflexivi-
tat die Regeln der Aufklarung verinnerlicht und verdaut zu haben meint.« (Amir-
Moazami 2016, 30)

Die historische Einordnung anderer als christlicher Religionen in eine sikulare
Ordnung definiere diese somit als anders als die Norm und setze sich bis heute
fortin »Religionsnormen, die der liberal-sikulare Rahmen ermdglicht und zugleich
begrenzt« (Amir-Moazami 2016, 29).

4 Siehe hierzu auch die Abhandlung iiber den Umgang mit religidser Praxis an Schulen: (In) To-
lerance towards religious minorities in German schools: Religious diversity challenges in re-
gard to Muslim religious practice and education fiir das EU-Projekt ACCEPT Pluralism (Mithe
2010b).
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Der Islam und Muslim/innen werden also per se als anders und von der Norm
abweichend konzeptionalisiert, aber nicht allein durch rassistische Zuschreibun-
gen, sondern auch aus der Perspektive eines historisch gewachsenen Sikularis-
musverstindnisses. Um diese strukturell verankerte Ausgrenzung von Muslim/in-
nen zu verstehen, miissen zunichst die Normen, die sie begriinden oder verstir-
ken, aber in der Regel unsichtbar bleiben, in den Blick genommen und sichtbar
gemacht werden.

»Wenn wir also [..] davon ausgehen, dass das dimonisierende oder einverleiben-
de Wir abstrakt, universal und unmarkiert bleibt, so sollte eine Aufgabe darin be-
stehen, das vermeintlich Universale, Abstrakte und Unmarkierte in seinen Parti-
kularitaten und verkérperten Formen offenzulegen.« (Amir-Moazami 2016, 28)

Ein gutes Beispiel fiir eine solche unsichtbare, aber wirkmachtige Norm, die ein
spezifisches Verstindnis von Schule als sikularem Raum offenbart, ist die Frage
nach einem Ort, der Schiiler/innen tigliche Gebete auch in der Schule ermoglicht
(hierzu auch Willems 2015). Fiir alle Interviewten spielte diese Frage eine Rolle,
da das Gebet zu ihrem Alltag gehorte, dieser aber unterschiedlich stark an ihren
Schulen akzeptiert wurde. Es ist zu beobachten, dass die Interviewten an Schulen,
die als allgemein eher ablehnend gegeniiber (islamischer) Religionspraxis einge-
stellt wirkten — wie etwa die oben erwihnte Schule des jungen Mannes, die keine
Midchen mit Kopftuch akzeptierte — gar nicht erst nach einer Gebetsmoglichkeit
fragten, da die unausgesprochene Normalitit an der Schule dies nicht als még-
lich erscheinen lief. Derselbe junge Mann besuchte allerdings spiter eine andere
Schule, auf der es viele Kopftuch tragende Madchen gab und wo er im Unterschied
zu vorher seine eigene Religiositit gegeniiber den Lehrkriften nicht verbarg. In
dieser anderen gefiihlten Normalitit wagte er es auch, nach einer Moglichkeit fiir
sein tigliches Gebet zu fragen: »Also ich hab schon mal angefragt, bei uns, bei der
Direktorin. Die meinte: >Leider geht es nicht.< Also, wenn’s 'n Raum gabe, hitte sie
uns den zu Verfugung gestellt. Aber den gibt’s leider nicht.«

Auch wenn selbst dort kein Raum fiir das Gebet zur Verfiigung gestellt wurde,
so wurde allein durch seine offene Frage danach deutlich, dass die Normalitit an
dieser Schule in Bezug auf muslimische Religiositit eine andere ist und ihm damit
ein offenerer Umgang mit seiner Religiositit ermdéglicht wurde. Die andere At-
mosphire an der Schule im Zusammenspiel mit seiner personlichen Entwicklung,
die er als hin zu mehr Ruhe beschreibt, fithrten moglicherweise dazu, dass er zum
Zeitpunkt des Interviews sogar Schulsprecher war und erklirte, Fithrungsqualititen
zu entwickeln. Hieraus wird deutlich, dass verschiedene Normalititen an Schulen
zu unterschiedlichen Stigmawahrnehmungen fithren und damit zu verschiedenen
Moglichkeiten, die eigene Religiositit offen leben zu kénnen. Der unterschiedlich
offene Umgang mit diesem wichtigen Aspekt der eigenen Identitit wiederum be-
einflusst die persénliche Entwicklung der betroffenen Jugendlichen.
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3 Resilienz

Trotz der diversen negativen Stigmawirkungen schienen manche Interviewten
besser als andere damit umgehen zu konnen, was offensichtlich zumindest zum
Teil an den unterschiedlichen Ressourcen lag, die ihnen zur Verfiigung stan-
den und die den Jugendlichen unterschiedlich starke Resilienz gegeniiber der
Stigmawirkung ermoglichten. Resilienz liegt dann vor, wenn ein Individuum
wesentlicher Gefahr oder Widrigkeiten ausgesetzt ist oder war und dennoch eine
positive Anpassung verzeichnet (Luthar, Cicchetti & Becker 2000). Die erwarteten
negativen Folgen des Erlebten bleiben aus oder sind weniger gravierend als zu
erwarten gewesen wire. Die Ressourcen, die Resilienz stirken konnen, werden
in personale, familidre und soziale Schutzfaktoren unterteilt (Bengel 2009). Zu
diesen gehoren zum Beispiel kognitive Fahigkeiten wie die, ein negatives Erlebnis
positiv zu bewerten, das Selbstwertgefithl oder die Wahrnehmung von Selbstwirk-
samkeit, eine positive Bindung zu Eltern und Geschwistern oder die Anwesenheit
eines unterstiitzenden Erwachsenen auch auflerhalb der Familie.

Diese Faktoren tauchen in unterschiedlicher Konstellation und Stirke auch bei
den hier Interviewten auf, und in den biographischen Erzihlungen wird deut-
lich, wie sich diese jeweils auf die Verarbeitung des Erlebten auswirken. Entspre-
chend der Erkenntnisse der Resilienzforschung ist auch hier zu beobachten, dass
die Situation der Betroffenen oft dann besonders schwer zu meistern ist, wenn
verschiedene Diskriminierungsfaktoren und -griinde zusammenkommen, also ei-
ne Mehrfach- oder intersektionale Diskriminierung vorliegt. Entsprechend wirken
aber auch positive Ressourcen, die in der Resilienzforschung als Schutzfaktoren
bekannt sind, akkumulativ, und Jugendliche, die auf mehrere solcher Ressourcen
zuriickgreifen kénnen, haben weitaus groflere Chancen, weniger geschidigt aus
dem Erlebten hervorzugehen oder auch eine gewisse Stirke aus dessen Verarbei-
tung zu ziehen.

3.1 Mehrfachdiskriminierung

Am Beispiel einer Familie, die vor acht Jahren aus Afghanistan nach Deutschland
geflohen war, wird besonders gut deutlich, wie verschiedene Diskriminierungs-
faktoren zusammenkommen und ihren negativen Einfluss auf die Jugendlichen
gegenseitig verstirken. Zum Zeitpunkt des Interviews mit drei Schwestern und
einem Bruder waren die Eltern schon wieder zuriick nach Afghanistan gegangen,
und die Geschwister waren auf sich allein gestellt. Die beiden iltesten Schwestern
waren erwachsen, eine studierte und eine arbeitete, aber die jiingste Schwester und
der Bruder, der noch zur Schule ging, hatten es sichtlich schwer, der Situation von
Mehrfachdiskriminierung, in der sich unterschiedliche Diskriminierungsgriinde
miteinander verbinden und gegenseitig verstirken, genug entgegen zu setzen. Al-
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le erzihlten von religionsspezifischer Diskriminierung durch ihre Lehrer/innen,
die sie direkt auf den Islam ansprichen. Alle drei sprachen beispielsweise davon,
im Spafd oder Ernst als Terrorist/innen bezeichnet worden zu sein, teils von den
Mitschiiler/innen, teils von den Lehrkriften. IThr Herkunftsland Afghanistan wird
von ihrer Umgebung in Deutschland, abgesehen von der Religion, oft noch mit
besonderer Armut, aber auch mit Unterdriickung von Frauen und Terror assozi-
iert. Das Diskriminierungsmerkmal sozialer Status tritt auch dadurch auf, dass
sie einige Jahre in einem Fliichtlingsheim wohnen mussten und die Eltern zudem
nicht genug Deutsch sprachen, um sich bei Problemen in der Schule Respekt zu
verschaffen. Die jiingste Schwester erzihlt beispielsweise von einer Mitschiilerin,
die auch ein Kopftuch trug, aber ein deutsches Elternteil hatte und perfekt deutsch
sprach. Sie sei von ihren Eltern unterstiitzt worden und habe von den Lehrer/innen
wegen des besseren sozialen Status der Eltern und deren Teilnahme an Elternaben-
den trotz ihres Kopftuches nicht dieselben Probleme bekommen wie sie selbst. Die
Schwestern werden als muslimische Frauen mit ihrem Kopftuch auch aus Gender-
griinden diskriminiert, und die jiingere erzihlt von iibergriffigem Verhalten eines
Lehrers, der beim Abschlussball ihr Kleid beriihrt und ihr gesagt hitte, mit dieser
Kleidung hitte sie bei ihm immer gute Noten bekommen. Aber auch der Bruder
hat eigene Schwierigkeiten aufgrund der Geschlechtszugehorigkeit, da er von Mit-
schiiler/innen als Selbstmordattentiter bezeichnet wird und zudem meint, seine
Probleme als 18-jahriger junger Mann allein l6sen zu miissen. Die einzige Losung,
die ihm zu dem Zeitpunkt einfiel, ist ein Karatekurs, um mit seiner Wut umzu-
gehen. Gleichzeitig spielte er mit dem Gedanken, die Schule zu verlassen, hatte
aber Angst, dass es ihm bei einer Ausbildung auch nicht besser erginge. Diese Ver-
bindung von Diskriminierungen und Problemen aufgrund nationaler Zugehérig-
keit, Religion, Geschlecht und sozialem Status ist besonders verheerend, und nur
wenige Resilienzfaktoren stehen dem entgegen, was die Jugendlichen besonders
verletzlich macht.

3.2 Resilienzfaktoren

Aus den verschiedenen Resilienzfaktoren, die in den Interviews beschrieben wur-
den, werden im Folgenden exemplarisch die Faktoren Eltern, unterstiitzende Lehr-
krifte und Religiositit kurz beschrieben und wie sie sich auf die Betroffenen aus-
wirkten.

3.2.1 Starke Eltern

Ein Beispiel fiir Resilienz durch unterstiitzende Eltern sind zwei Schwestern aus
Hamburg, deren Eltern aus der Tiirkei eingewandert sind. Die Mutter beschreibt
im Interview, wie sie durch verschiedene empowernde Projekte und Workshops
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erstin die Lage versetzt worden sei, um ihre Rechte zu kimpfen und ihren Kindern
den Riicken stirken zu kénnen:

»Damals binich auch zu dem Stadtteilmutter-Projekt hingegangen. [...] Ich war so
aufgebracht immer. Und sie hat mir gesagt>Es gibt so ne Gruppe. Man kann die
Kinder stirken< und so weiter. Ich hab den Eltern alles Bescheid gesagt >Kommt,
lasst uns unsere Kinder dann dahin schicken. Was der Lehrer sagt stimmt auch
nicht immer. Die diirfen nicht alles sagen.< Aber die haben immer Angst bekom-
men. Das hab ich auch an dem Tag [der Workshop-Leitung] gesagt. Fiir die Eltern
muss auch was gemacht werden, weil die wissen vieles Giberhaupt nicht. Ich hab
es auch nicht gewusst vorher.«

Ein Resultat dieser Empowerment-Workshops ist ein selbstbewusstes Auftreten
der Mutter gegeniiber den Lehrkriften ihrer Kinder, wenn diese irgendwelche Pro-
bleme haben. Als die Mddchen den Eindruck haben, dass sie aufgrund ihres Kopf-
tuchs von einem Lehrer schlechter behandelt werden als die anderen, geht sie di-
rekt auf ihn zu und tragt den Konflikt aus. Dieses gestirkte Selbstbewusstsein und
auch der unerschrockene Einsatz der Mutter fithrt bei den Midchen wiederum da-
zu, dass sie keine Bedenken angesichts einer anstehenden Praktikumssuche oder
weiterer beruflicher Pline haben, da sie sich durch ihre Mutter gestirkt fithlen.

»Wir haben ja hier das Recht Kopftuch zu tragen, und wenn man einen Prakti-
kumsplatz sucht, diirfen die ja gar nicht sagen, dass das wegen dem Kopftuch ist.
Es gibt auch so ein Recht oder sowas. [..] Da meine Mutter sich auskennt mit den
ganzen Rechten und so, glaube ich nicht, dass es irgendeine Schwierigkeit wird
fir mich.«

Wihrend sich andere stigmatisierte Schiiler/innen durch Diskriminierungserfah-
rungen beziiglich ihrer beruflichen Zukunftsplanung entmutigen oder zumindest
stark einschrinken lassen, sind sich die Schwestern der Schwierigkeiten zwar be-
wusst, aber trotzdem davon tiberzeugt, jeden Beruf ergreifen zu konnen, den sie
wollen.

3.2.2  Unterstiitzende Lehrkrafte

Von Stirkung durch Lehrer/innen berichten einige Interviewte, wobei es sich nie
um eine konkrete Vertrauenslehrkraft handelt, sondern einzelne Lehrer/innen, die
sich stirkend und ermutigend dufiern. Als besonders motivierend wird es von einer
jungen Frau empfunden, als an ihre Schule eine Lehrerin mit Kopftuch kommt.

»Vertrauenslehrer gab es, aber ich weifd nicht, ich glaube, wenn man so jung ist,
braucht man Bezug auf eine Person, die dhnliche Situationen erlebt hat. Wenn
man dann sieht, der Vertrauenslehrer, der hatja nichts, was wir vielleicht gemein-
sam hatten, dann fithlt man auch gar keinen Bezug zu dieser Person.«
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Dementsprechend empfindet sie die Lehrerin mit Kopftuch, die ab der 8. Klasse an
ihre Schule kommt, allein schon dadurch als Stirkung, dass sie auch Trigerin des
Stigmas ist und nach der Wahrnehmung der Schiilerin durch ihre blofRe Anwesen-
heit darauf hinwirkt, dass andere Lehrer/innen und vielleicht auch Schiiler/innen
sich dem Midchen gegeniiber weniger diskriminierend dufierten. Zwar sind auch
Lehrer/innen mit Migrationshintergrund, islamischer Religionszugehorigkeit oder
anderen Diskriminierungsmarkern nicht gegen Ungleichbehandlung an der Schu-
le gefeit, sondern berichten selbst hiufig von Diskriminierung und Rassismus,’
dennoch stellen sie aber durch ihre blofe Anwesenheit an der Schule ein Potential
fiir Empowerment stigmatisierter Schiiler/innen dar. Die hier erwihnte junge Frau
hatte lange geglaubt, dass Frauen mit Kopftuch kaum Lehrerinnen werden kénn-
ten, und schon gar nicht, wenn sie wie sie selbst schwarz seien. Ein empowernder
Workshop, bei dem sie anderen Betroffenen begegnete sowie die Anwesenheit der
Lehrerin mit Kopftuch sprachen diesen negativen Annahmen entgegen und gaben
ihr das Gefiihl, sich auch in ihrer Berufswahl nicht einschrinken zu miissen.

3.2.3 Nutzen von Religiositat als Ressource
Die Religiositit spielte fir einige eine wichtige Rolle dabei, die teilweise sehr de-
struktiven Erlebnisse mit Ausgrenzung und Rassismus positiv umzudeuten und
sich damit selbst auf gewisse Weise zu ermichtigen. So beschreiben Interviewte,
dass sie in ihrem religiésen Verstindnis schwierige Erlebnisse und Lebensphasen
als eine Priifung deuten, welche eine Art Auszeichnung von Gott darstelle — also ge-
nau das Gegenteil einer gesellschaftlich herabwertenden Stigmatisierung. Tatsich-
lich schienen diejenigen, denen diese Deutung zur Verfiigung stand, nach einer
schwierigen Zeit gefestigter aus dem Erlebten hervorzugehen. Bei einigen zeigte
sich sogar, dass sie nicht nur nicht aggressiv und resigniert auf die Erlebnisse re-
agierten, sondern sogar versuchten, wie sie erklirten, den koranischen Grundsatz
Schlechtes mit Gutem abzuwehren (Sure 41,34) umzusetzen und den Personen, die sie
angriffen, mit Offenheit und Freundlichkeit zu begegnen. Zumindest in einem Fall
schien dieses Vorgehen auch Erfolg gehabt zu haben, so dass das Verhiltnis zwi-
schen Lehrer und Schiiler durch das konfliktlésende Verhalten des Schiilers ver-
bessert wurde.

Die Religiositit ist also einerseits ein starkes Diskriminierungsmerkmal, v.a.
wenn sie offen gelebt und praktiziert wird. Andererseits stellt sie in einigen Fillen

5 Die Studie Vielfaltim Lehrerzimmeranalysierte 2011 200 Fragebdgen und 60 biografische In-
terviews von Lehrenden mit Migrationshintergrund und kam zu dem Schluss, dass 22 Prozent
der Befragten Diskriminierung oder Rassismus in der Schule erlebten indem sie sich u.a. An-
spielungen aufihren Akzent oder ihre Religion gefallen lassen miissten (Georgi, Ackermann
& Karakag 2011). Vgl. auch den Beitrag von Fereidooni in diesem Band.
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auch eine stirkende Ressource dar, die es den Betroffenen ermdglicht, ihre Erleb-
nisse fiir ihre Identitit und ihre Lebensentwiirfe positiv zu deuten und sich damit
selbst zu stirken sowie der Ohnmacht entgegenzuwirken. Diese positive Umdeu-
tung schwieriger Erlebnisse ist jedoch nicht per se positiv, sondern kann dann pro-
blematisch werden, wenn sie dazu fiihrt, sich gegen das Erlebte nicht zur Wehr zu
setzen, sondern in erster Linie die erlebte Hilflosigkeit damit aufzufangen.

Diejenigen, die nicht so viel religiéses Wissen hatten oder sich nicht so stark
damit beschiftigten, schienen durch verbale Angriffe von Lehrer/innen und Schii-
ler/innen gegen den Islam stirker generell in ihrer Identitit verunsichert zu wer-
den. Auch die Wut, welche durch das Gefithl von Ohnmacht und Ausgrenzung aus-
gelost wird und die manche Betroffene in positives Verhalten und Selbstermich-
tigung umzuwandeln versuchten, war fiir andere nur schwer unter Kontrolle zu
halten.

4 Schluss

Die stirkenden Faktoren stehen den Risikofaktoren gegeniiber — in diesem Fall
dem Stigma und dessen Auswirkungen in Diskriminierungs- und Rassismuser-
fahrungen, aber auch zusitzlichen moglichen Schwierigkeiten im Leben der Inter-
viewten, wie etwa kiirzlicher Migrationserfahrung oder 6konomischer Schwiche
der Familie. Die stirkenden oder Resilienzfaktoren wirken zum Teil auf der Bezie-
hungsebene — wie etwa die Stirkung durch einen unterstiitzenden Erwachsenen —
und kénnen damit in gewisser Weise dem ebenfalls auf Beziehungsebene stattfin-
denden Stigma entgegenwirken. Diese Resilienzfaktoren konnen helfen, auch an-
deren Betroffenen von Stigmatisierung stirkende Bewiltigungsmechanismen an
die Hand zu geben. Insgesamt muss dabei jedoch immer im Bewusstsein bleiben
und auch erstes Ziel auf der Handlungsebene sein, die gesellschaftlichen Ursachen
des Stigmas zu beheben, sei es mit Hilfe der Antidiskriminierungsgesetzgebung,
wie es Iyiola Solanke in Discrimination as Stigma — A Theory of Antidiscrimination Law
vorschligt (Solanke 2017), oder der Abschaffung von Gesetzen und Regelungen,
die darauf abzielen, (sichtbare) islamische Religionspraxis aus bestimmten gesell-
schaftlichen Bereichen herauszuhalten und damit als nicht der gesellschaftlichen
Norm entsprechend zu stigmatisieren. In Bezug auf den Raum Schule und eine
Schulkultur, die sich auch auf religiés muslimische Schiller/innen als stirkend,
hemmend oder sogar stigmatisierend auswirken kann, spielt aber wohl die ent-
scheidende Rolle, eine Normalitit zu entwickeln, die Diversitit — und auch divers
gelebte religiése Praxis — als selbstverstindlichen Teil der Schulkultur begreift und
die betroffene Schiiler/innen sich damit frei entfalten lisst, da sie sich selbst nicht
als markiert oder sogar stigmatisiert wahrnehmen und bestindig dazu verhalten
miissen.
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Toleranz als Mittel zum Umgang mit religidser Vielfalt
Kritische Anfragen mit Blick auf den Religionsunterricht

Friederike Schulze-Marmeling

1 Einleitung

Der Begriff der Toleranz hat in Diskussionen um den Religionsunterricht und im
Besonderen in Bezug auf das interreligiése Lernen einen hohen Stellenwert. So
formulierte der Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland in seinen Thesen zum
Religionsunterricht im Jahr 2006:

»Angesichts der Globalisierung und der multikulturellen und multireligidsen Le-
benszusammenhange wird religiése Bildung immer wichtiger — fiir die eigene
Verwurzelung und Identitdt der Kinder und Jugendlichen, fiir religiose Urteilsfa-
higkeit, fiir Sinnfindung und Orientierung in der Welt sowie fiir Verstindigungs-
fahigkeit und Toleranz.« (Kirchenamt der EKD 2006, 3)

Hier wird Toleranzfihigkeit als eine der zu erwerbenden Kompetenzen im Reli-
gionsunterricht angegeben. Wihrend der Toleranzbegriff auch in Lehrplanen fiir
den Religionsunterricht oft verwendet wird," hat eine von Evelyn Krimmer durch-

1 Uberpr[lf't habe ich dies fur die Curricula fiir den evangelischen, islamischen und katholi-
schen Religionsunterricht in Niedersachsen: Toleranz wird in folgenden Curricula genannt:
Kerncurriculum fir das Unterrichtsfach Evangelische Religion fir den Sekundarbereich Il
(2017), 7 und 29; fiir die Schuljahrginge 5 bis 10 des Gymnasium (2016), 5, 6 und 8; fiir die
Schuljahrgange 5-10 der Hauptschule (2009), 9, 14 und 15; fiir die Schuljahrginge 5-10 der
integrierten Gesamtschule (2009), 7, 8, 12 und 28; fir die Schuljahrgange 5-10 der Realschu-
le (2009), 7, 9, 11 und 31; Kerncurriculum fiir das Unterrichtfach Islamische Religion fiir die
Schuljahrgange 1-4, (2019), 13; fiir die Schulformen des Sekundarbereichs I, Schuljahrgange
5-10 (2014), 25 und 27; Kerncurriculum fiir das Unterrichtsfach Katholische Religion im Se-
kundarbereich 11 (2017), 6 und 22; fiir die Schuljahrgange 5-10 des Gymnasiums (2016), 19 und
29; fiir die Schuljahrgange 5-10 der integrierten Gesamtschule (2009), 11 und 28. Alle Curri-
culasind herausgegeben vom Niedersdchsischen Kultusministerium in Hannover, abgerufen
am 10.09.2019 auf https://db2.nibis.de. Meist wird Toleranz hier im Zusammenhang mit in-
terreligiosem Lernen oder konfessionell-kooperativem Religionsunterricht als Bildungsziel
genannt, eine griindliche Analyse des Toleranzbegriffs in Curricula wurde aber noch nicht
vorgenommen.
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gefithrte (nicht-reprisentative) Umfrage unter ReligionslehrerInnen im Landkreis
Titbingen ergeben, dass diese den Erwerb von Toleranz als eines der hochsten
Lernziele ansehen (Krimmer 2014, 324). Angesichts der Hiufigkeit, mit der dieser
Begriff in religionspddagogischen Zusammenhingen fillt, sowie der Bedeutung,
die der Toleranz als Konzept zugesprochen wird, ist es erstaunlich, dass in der
Religionspadagogik bis heute recht wenige inhaltliche Auseinandersetzungen mit
dem Begriff zu verzeichnen sind. Eine der wenigen Ausnahmen ist die 2014 er-
schienene Monographie von Evelyn Krimmer. Sie nimmt eine Konzeptualisierung
des Toleranzbegriffs vor, die fiir eine Toleranzdidaktik fruchtbar gemacht werden
konnte. Wihrend ihre Arbeit wichtige Ansitze enthilt, fehlt aus meiner Sicht ei-
ne kritische Perspektive auf Toleranzkonzepte. Denn der Begriff Toleranz wird in
wissenschaftlichen Diskursen als vielschichtig und durchaus ambivalent wahrge-
nommen, was von der Religionspadagogik bisher allerdings nicht rezipiert wurde.
Zudem haben eigene empirische Untersuchungen zum Thema der Wahrnehmung
Jugendlicher von und des Umgangs mit religioser Vielfalt im Rahmen des REVIER-
Forschungsprojekts® mein Interesse auf einen Aspekt von Toleranz gelenkt, der
bisher in der Religionspidagogik ebenfalls noch nicht reflektiert wurde: Besonders
auffillig erschien mir weniger, wie die Jugendlichen Toleranz definierten, sondern
in welchem Zusammenhang sie diese erwihnten. Die Frage zur Funktion des Tole-
ranzbegriffs in Diskursen wird von der Politikwissenschaftlerin Wendy Brown in
Bezug aufliberale Gesellschaften untersucht. In dieser Arbeit méchte ich religions-
pidagogische Uberlegungen zu Toleranz mit den Thesen von Brown in Verbindung
bringen und dies auf Ergebnissen des REVIER-Forschungsprojekts beziehen. Da
eine ausfithrliche Darstellung der Analyse aller im Rahmen des Projekts gefithrten
Interviews den Rahmen sprengen wiirde, werde ich mich hier weitgehend auf das
exemplarische Interview mit »Paula< beschrinken.

2 Toleranz als Diskurs

Der Toleranzbegriff ist in (West-)Europa geschichtlich stark mit Religion und der
Frage nach dem Platz von Religion in der Gesellschaft verbunden: Toleranz wurde
zunichst in Bezug auf die Duldung konfessioneller oder religiéser Minderheiten
diskutiert. Die Geschichte des Toleranzbegriffs wird auch oft als eine Geschichte
eines Ausdifferenzierungsprozesses verstanden, der die Trennung von Staat und

2 REVIER ist die Abkirzung fiir Religiose Vielfalt erleben — deuten — bewerten. Religionspddagogi-
sche Untersuchungen zum Umgang Jugendlicher mit religios pluralen Situationen. Das Projekt wur-
de gefordert durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (GZ: W1 2715/2-1). Willems 2017;
2018a; 2018b.
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Kirche hervorbrachte. Als Ausloser dieses Prozesses wird die Reformation und spi-
ter die Aufklirung ausgemacht (Schreiner & Besier 1990, 524).

Hier wird mitunter die Gefahr einer Vereinnahmung von Toleranz fiir die Auf-
klarung benannt, da damit jene ausgeschlossen wiirden, die am europdischen Auf-
klarungsprozess nicht oder angeblich nicht teilnahmen (Otto 2004, 40). Denn der
Begriff der Aufklirung wird oft unscharf nicht nur fiir eine Epoche der europii-
schen Geistesgeschichte verwendet, sondern um einen Gegensatz zwischen >dem
Westen< und >dem Islam< zu konstruieren (Horsch 2004, 2). In der Konsequenz
muss die islamische Welt schliefilich als intolerant erscheinen.

Die Debatte um Toleranz war seit Entstehung des Begriffs zur Zeit der Aufkli-
rung hochst vielschichtig und kontrovers: Thr heute wohl bekanntester Advokat war
der Aufklirer John Locke, der sich 1689 in seinem berithmten Toleranzbrief fiir Tole-
ranz als Losung von Glaubenskonflikten und fiir die strikte Trennung von Staat und
Kirche aussprach. Als kritische Stimme gegeniiber Toleranz ist im deutschsprachi-
gen Raum heute vor allem Goethes viel zitierter Aphorismus bekannt: »Toleranz
sollte eigentlich nur eine voriibergehende Gesinnung sein. Sie muss zur Anerken-
nung fithren. Dulden heifdt beleidigen« (zit.n. Karakasoglu 2006, 6). Dass bezie-
hungsweise ob Toleranz die Tolerierten herabsetzt, wird bis heute viel diskutiert,
mittlerweile oft erweitert um die Frage nach der Machtasymmetrie, welche dem
Konzept innewohne: Toleranz wird oft als ein Relikt aus einer vordemokratischen
Vergangenheit betrachtet, in der die Obrigkeit entschied, wie mit den (religitsen)
Minderheiten zu verfahren sei und ihnen aus Toleranz gewisse Privilegien gewahr-
te, wobei ihnen aber die Gleichberechtigung verwehrt blieb.

Rainer Forst formuliert ein Toleranzkonzept welches sich fir demokrati-
sche Aushandlungsprozesse im 21.Jahrhundert eigne und mithilfe dessen die
Machtasymmetrie und die diskriminierenden Aspekte dessen, was er »Erlaubnis-
Konzeption« der Toleranz nennt, iiberwunden werden sollen (Forst 2011, 155).°
Wendy Brown hingegen stellt kritische Anfragen an Forsts Toleranzverstindnis
als einem Aushandlungsprozess unter Gleichen: Sie hilt Forst entgegen, dass
Toleranz nicht als Konzeption, sondern als Diskurs in der Gesellschaft wirke und
als solcher von vornherein in Machtstrukturen eingebettet sei, statt diese zu itber-
winden (Brown 2014, 34). Konkret analysiert sie Toleranz als politischen Diskurs

3 Die Erlaubnis-Konzeption beschreibt die Toleranz der frithen Toleranzedikte, durch die ei-
ne politische Macht religiése Minderheiten toleriert, aber nicht gleichstellt. Sie existiere in
demobkratischen Cesellschaften weiter, wenn eine Mehrheit entscheidet, wie mit einer Min-
derheit zu verfahren ist. Die Respekt-Konzeption hingegen ist nach Forst ein Aushandlungs-
prozess unter Gleichen, bei dem fiir die Ablehnung einer Glaubensvorstellung oder Praxis
eines Anderen reziprok-allgemeingiiltige Griinde gefunden werden miissen, bevor man die-
se zuriickweist (Forst 2011, 159ff.).
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in liberalen Gesellschaften.* Sie wirft die Frage auf, warum der Toleranzbegriff
eine Renaissance im 21. Jahrhundert erlebt, obwohl er in der letzten Hilfte des
20. Jahrhunderts in den linken und liberalen Kreisen der Vereinigten Staaten
als eine Form des versteckten Rassismus in Verruf geraten war und stattdessen
Freiheit und Gleichheit die Begriffe fiir Gerechtigkeitskimpfe der Marginalisierten
waren. Heute jedoch beobachtet sie eine hohe Zunahme der Verwendung des To-
leranzbegrifts. So werde Toleranz bei Konferenzen der Vereinten Nationen als ein
grundlegendes Menschenrecht beschworen und in Europa als vorbildliche Haltung
MigrantInnen gegeniiber proklamiert. Der amerikanische »war on terrorism« wer-
de teilweise im Namen von Toleranz gekimpft. Brown stellt dazu die Vielseitigkeit
des Toleranzbegriffs heraus und kommt zu dem Schluss, dass diese und das Fehlen
einer eindeutigen Definition zu seiner breiten Verwendung beitragen: So kénnten
sich Linke und Liberale wie Konservative darauf berufen, und auch die Objekte der
Toleranz sind vielfiltig: Kulturen, >Rassene und Religionen sowie sexuelle Orien-
tierungen und Kleidermoden, um nur einige Kategorien zu nennen, werden mit
Toleranz in Verbindung gebracht (Brown 2008, 1ff.). Toleranz sei heute sogar zu
einem Ethos der liberalen Gesellschaft geworden. Somit sieht sie diese als Teil der
Biomacht nach Foucault, nimlich als eine moderne Form der Machtausiibung, bei
der Kérper nicht mehr durch die Androhung von Tod kontrolliert werden, sondern
durch die Regulierung des Lebens. Nur aus einer Machtposition heraus konne
jemand tolerant sein. Brown verweist hier auf die Begriffsdefinition des Oxford
English Dictionary, in der die drei Worter »enduring« (aushalten), »licensing«
(erlauben), und »indulging« (nachgeben) zur Umschreibung verwendet werden.
Vor allem der letzte Begriff, »indulging, verschleiere die Macht und Normativitit,
die der Praxis des Tolerierens innewohne (Brown 2008, 25-26). Gerade nach 9/11
habe Toleranzrhetorik in den Vereinigten Staaten dazu gedient, westliche, liberale
Werte als tolerant und neutral darzustellen, wobei ihre Partikularitit verschleiert
werde: »tolerance discourse in the United States, while posing both as a universal
value and an impartial practice designates certain beliefs and practices as civilized

4 Brown definiert Liberalismus als eine politische Kultur, die sich selbst nicht als Kultur wahr-
nimmt, da sie sich selbst durch ihre Werte wie Gleichheit und Sikularismus als universell
ansieht. Wahrend der Liberalismus auf das Individuum fokussiere, sieht er Kultur als etwas,
das Gruppenkohirenz bewahrt. Der Liberalismus stehe der Kultur feindlich gegeniiber und
betrachtet sie als gefdhrlich, solange sie sich nicht privatisieren und individualisieren lasse
(Brown 2008, 21).

5 Wendy Brown verwendet hier den Begriff »Race«, der nicht ohne Weiteres als »Rasse« iiber-
setzt werden kann, da die Begriffe »auf unterschiedliche historische Erfahrungen und Entwick-
lungen verweisen und im jeweiligen gesellschaftlichen Kontext zu verstehen sind« (Mecheril u.a.
2010, 151). Auch da der Rassebegriff im deutschsprachigen Raum zuweilen immer noch als
eineontologische Cegebenheitinterpretiert wird, gebe ich den Begriffin Anfithrungszeichen
wieder, um auf seinen Konstruktionscharakter hinzuweisen.
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and others as barbaric [..] it operates from a conceit of neutrality that is actually
thick with bourgeois Protestant norms.« (Brown 2008, 7)

Durch die konstruierte Gegensatzlichkeit des kosmopolitischen Westens und
des fundamentalistischen Anderen sowie die Identifikation von Toleranz und dem
Tolerierbaren mit dem Westen und von Intoleranz und dem Nicht-Tolerierbaren
mit nichtliberalen bzw. nichtwestlichen Gesellschaften im Allgemeinen und dem
Islam im Besonderen werde auch imperialistische Politik bzw. Gewalt legitimiert.
Diese Argumentation, der zufolge der Westen allein die Tugend der Toleranz
perfektioniert habe, geht auf die oben genannte Identifikation von Toleranz mit
der europiischen Aufklirung zuriick. Dabei witrden weniger tolerante Phasen der
westlichen Geschichte (z.B. Kolonialismus und Nationalsozialismus) geleugnet
oder als Ausnahmen deklariert (Brown 2008, 37).

Brown versucht auch die versteckte Normativitit des Toleranzdiskurses da-
durch zu entlarven, dass sie nach dem Objekt der Toleranz fragt: »it remains the
Arab or the homosexual who ist the candidate for tolerance, not the heterosexual
or the white Englishman or Frenchman« (Brown 2014, 16). Hier wird deutlich, dass
Toleranz nach Brown nicht dazu dient, gesellschaftliche Hierarchien abzubauen,
sondern dass durch den Appell fiir Toleranz Minderheiten bei gleichzeitiger Be-
stirkung und Verschleierung bereits bestehender Normen marginalisiert und dis-
kriminiert werden, indem ihre (vermeintlichen) Identititen als das zu Tolerierende
und somit als das nicht der Norm Entsprechende markiert werden.

Sie geht aber noch weiter und beklagt nicht nur die Marginalisierung von Grup-
pen und Individuen durch Toleranz, sondern kritisiert, dass Toleranz als Diskurs
Identititen nicht blof? reguliert, sondern kreiert und stabilisiert. Sie erwihnt die
im europdischen Kontext weit verbreitete Assoziation von Toleranz mit Migrati-
on und die in diesem Kontext stattfindende Vermischung der Kategorien Religion,
Kultur und >Rasse«. Die Frage der Toleranz gegeniiber MigrantInnen werde zu einer
Frage der Toleranz gegeniiber dem Islam (Brown 2014, 18); Konflikte wiirden dabei
als aus natiirlichen Feindschaften zwischen Gruppen resultierend interpretiert:

»When, for example, middle and high schoolers are urged to tolerate one an-
other’s race, ethnicity, culture, religion or sexual orientation, there is no sugges-
tion that the differences atissue [...] have been socially and historically constituted
and are themselves the effect of power and hegemonic norms [...].« (Brown 2008,
16)

In diesem Zusammenhang identifiziert Brown einen weiteren Effekt des Toleranz-
diskurses: Durch die Interpretation von Konflikten, die aus Ungleichbehandlung
und Marginalisierung resultieren, als einerseits personlich und individuell, und
andererseits als religios und kulturell, finde eine Depolitisierung statt. Das Ide-
al der Toleranz diene dann als Ersatz fiir Gerechtigkeit und Gleichheit; >Sensibi-
litdtc und >Respekt« gegeniiber dem Anderen ersetze seine Gleichstellung. Politi-
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sche Konflikte wiirden emotionalisiert und personalisiert und dadurch letztendlich
entpolitisiert: »A justice project is replaced with a therapeutic or behavioral one.«
(Brown 2008, 16)

Es ist festzuhalten, dass Brown Toleranz nicht ganzlich ablehnt. Ihre Kritik
bezieht sich auf den politischen Diskurs. Dort, wo jemand zum Beispiel den Gar-
tengeschmack des Nachbarn toleriert, erweise sich Toleranz als niitzlich und not-
wendig. Browns Kritik bezieht sich auch nicht auf das Tolerieren an sich, sondern
auf die Toleranzrhetorik (Brown 2008, 13). Abgesehen von der marginalisierenden
und identititserzeugenden Funktion dieses Diskurses sei dieser auch wenig ef-
fektiv in Bezug auf eine friedvolle Gestaltung gesellschaftlicher Pluralitit. Denn
der Toleranzdiskurs lose eine feindliche Einstellung gegeniiber Differenz nicht auf,
sondern verwalte sie nur. Diejenigen, an die sich der Appell zu tolerieren richtet,
werden aufgefordert, ihre Abneigung im Namen von Frieden und Fortschritt zu-
riickzustellen, was wiederum zu unterdriickter Aggression auf Seiten derjenigen
fithre, die in Besitz von Macht sind (Brown 2008, 28): »Because tolerance is [...] a
breeding ground for such resentments, it does not simply respond to but produces
a troubling and unstable psychic landscape for liberal multiculturalism.« (Brown
2008, 29)

Momentan kénnen wir beobachten, wie der liberale Multikulturalismus ver-
starkt von rechten und nationalistischen Stromungen in Frage gestellt wird. Mogli-
cherweise hat der Appell an die Mehrheitsgesellschaft, zum Beispiel MigrantInnen
bzw. MuslimInnen in ihrer vermeintlichen Andersartigkeit zu tolerieren, nicht den
Effekt einer gesellschaftlichen Befriedung, sondern fithrt dazu, dass Unterschiede
produziert und zementiert werden. Diejenigen, an die sich der Appell zu tolerieren
richtet, werden bestirkt im Gefiihl, dass sie sich im Namen eines als aufgezwungen
empfundenen gesellschaftlichen Ideals zuriicknehmen und Nachgiebigkeit itben
miissen. Trotz der Aktualitit dieser Uberlegungen werden die Thesen Browns, wie
bereits erwihnt, nicht in der Religionspidagogik rezipiert.©

3 Toleranz in der Religionspadagogik: »Reflektierte Toleranz« statt
Indifferentismus

Evangelische TheologInnen vertreten verschiedene, teilweise gegensitzliche Posi-
tionen zu religiéser Toleranz und zum Umgang mit religioser Vielfalt. Ein Beispiel
dafiir, wie plural die Meinungslandschaft in Deutschland in diesem Fall ist, bietet
die kontroverse Auseinandersetzung um die Publikation der Evangelischen Kirche

6 Innerhalb der interkulturellen Padagogik werden die Thesen Wendy Browns u.a. von Diehm
aufgegriffen, die der Meinung ist, dass der Begriff der Toleranz mit einer Uberbetonung kul-
tureller Differenzen und somit ihrer Zementierung einhergeht (vgl. Diehm 2000).
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in Deutschland (EKD) mit dem Namen Klarheit und gute Nachbarschaft. Christen und
Muslime in Deutschland”

Auch innerhalb der evangelischen Religionspidagogik bestehen unterschied-
liche Einstellungen in Bezug auf religiése Vielfalt. Eine differenzierte Darstellung
des Toleranzdiskurses in der Religionspidagogik und der darin vertretenen unter-
schiedlichen Positionen kann hier ebenso wenig erfolgen wie eine Darstellung des
Toleranzdiskurses in der evangelischen Theologie allgemein. Ich méchte mich des-
wegen im Folgenden auf die Darstellung zu Toleranz von Evelyn Krimmer bezie-
hen, weil ihre Monographie Evangelischer Religionsunterricht und reflektierte Toleranz.
Aufgaben und Moglichkeiten religioser Bildung im Pluralismus die bisher umfangreichste
systematische religionspidagogische Toleranzbegriindung vorlegt und dem aktu-
ellen Forschungsstand entspricht. Da Krimmer sich stark auf Friedrich Schweitzer
bezieht, sollen zunichst seine Uberlegungen zu Toleranz skizziert werden.

Schweitzer untersucht die Auswirkung von religiser Individualisierung auf
Toleranzfihigkeit bei Jugendlichen. Als religiése Individualisierung bezeichnet er
das mittlerweile von vielen WissenschaftlerInnen anerkannte Phinomen, dass Re-
ligion wider Erwarten nicht an Bedeutung verloren, sondern sich im Sinne einer
Pluralisierung gewandelt hat. In Bezug auf seine Befragungen von Jugendlichen
konkretisiert er, dass diese ihren eigenen Glauben stark von dem Glauben der Kir-
che abgrenzten. Zudem seien sie der Uberzeugung, dass jeder das Recht habe,
seine Religion frei von einer Einmischung von auflerhalb zu wihlen. Diese Uber-
zeugung sei fir die Jugendlichen nicht weiter begriindungsbediirftig (Schweitzer
2007a, 97f.).% Es liegt nahe zu vermuten, dass eine solche Haltung automatisch zu
einer toleranten Haltung gegeniiber Andersglaubenden fiihrt. Diese These jedoch

7 Wihrend einige evangelische Theologlnnen die EKD dafiir kritisierten, sich in dieser Schrift
nicht den Verfehlungen der Kirchen in der Vergangenheit in Bezug auf religiose Toleranz
zu stellen und dartber hinaus auch noch in der heutigen Zeit auf Abgrenzung gegeniiber
MuslimInnen zu setzen (so z.B. Kref8 2012), verteidigten andere die Haltung der EKD als eine
der aktiven Toleranz, die auf Musliminnen zugehe, ohne Unterschiede und Konfliktpunk-
te zu verschleiern oder wesentliche eigene Uberzeugungen zu relativieren (z.B. Beckmann
2010). In der EKD-Publikation, aber vor allem in der Verteidigung von Beckmann, finden sich
deutliche Abgrenzungen vom Islam, die mit spezifischen Zuschreibungen einhergehen in
Bezug das Demokratieverstindnis, das Frauenbild und die angeblich fehlende Sakularisie-
rung der Muslimlinnen. Aber auch in der Kritik von Kref findet sich zwar eine Absage an der
fiirihn intoleranten Haltung der EKD gegeniiber dem Islam, aber keine Dekonstruktion der
Zuschreibungen, die in der Publikation vorgenommen werden.

8 Die Verbreitung des Phanomens der religiésen Individualisierung gilt Schweitzer zufolge fiir
die christlich gepragten und konfessionslosen Jugendlichen, in Bezug auf muslimische Ju-
gendliche sei dieser Aspekt wenig erforscht. Er vermutet jedoch, dass mehr Kontrolle und
Spannung zwischen Anforderungen des Glaubens und der Lebensweise bestehe, die dadurch
gelost werde, dass die Erfiilllung religiéser Gebote in die Zukunft verlagert werde (Schweitzer
2007a, 98).
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stellt Schweitzer in Frage, indem er auf die von ihm interviewten Jugendlichen
verweist: Neben einer religios individualisierten Position beobachtet er bei ihnen
gleichzeitig deutliche Grenzziehungen, vor allem in Bezug auf den Islam, die mit
Vorurteilen und einer negativen Bewertung einhergehen. Jugendliche verfiigten
zudem nicht iiber klare Begriffe, um sich mit der Welt der Konfessionen und Reli-
gionen auseinanderzusetzen. Darin sei exemplarisch abzulesen, dass ihre Meinun-
gen in Blick auf andere Religionen alles andere als reflektierte oder gut begriindete
Urteile darstellen. Eine Ursache fiir die wenig tolerante Haltung der Jugendlichen
sieht Schweitzer in dem Umstand, dass diese oft Toleranz mit einem abstrakten
Recht auf Religionsfreiheit begriindeten und somit die Tugend einen eher appel-
lativischen und wenig attraktiven Charakter erhalte. Ein weiterer Grund sei, dass
die eigene religiose Position oft wenig reflektiert und nicht artikulierbar bleibe. So
sieht Schweitzer eine wichtige Aufgabe der Religionspddagogik darin, zur religio-
sen Identititsbildung beizutragen und eine aus dem Glauben heraus begriindete
Toleranz zu entwickeln (Schweitzer 2007a, 101ff.).

Krimmer kniipft an Schweitzers Problematisierung der Auswirkung von re-
ligioser Individualisierung auf Toleranz an und definiert das daraus resultieren-
de Toleranzkonzept als Indifferentismus (Krimmer 2014, 227): »Charakteristisch
hierfir ist eine Grundhaltung, der zufolge man sich einzig seinen idiosynkrati-
schen Werten verpflichtet fithlt, alle angeblichen Gewissheiten in Frage stellt und
sich selbst als iiberaus tolerant erachtet.« (Krimmer 2014, 38) Der Indifferentismus
sei eine schwache und abstrakte Form von Toleranz, »die aufgrund von Unkennt-
nis oder Desinteresse an Andersartigem sowie Unklarheiten beziiglich des eige-
nen Standpunktes mitunter beliebig und unreflektiert bleibt« (Krimmer 2014, 21).
Ein Beispiel hierfiir sei die Position, der zufolge man sich nicht auf eine Wahrheit
festlegen, sondern eine Vielzahl von Wahrheitsanspriichen gleichberechtigt stehen
lassen solle. Diese Haltung werde dann problematisch, wenn sie als Ausrede dafiir
diene, sich nicht mehr mit der eigenen oder mit anderen religiosen Sichtweisen
auseinanderzusetzen (Krimmer 2014, 10). Um dieser Herausforderung des Indiffe-
rentismus zu begegnen, wirbt sie fiir eine »reflektierte Toleranz«, die im Glauben
verankert ist und die religiése Individualisierung mit einbezieht. Die protestanti-
sche Lehre bietet ihr zufolge einen vielversprechenden Ansatz fiir eine starke und
aktive Toleranz, und der Religionsunterricht stehe vor der Aufgabe, diese Form von
Toleranz auszubilden (Krimmer 2014, 21). Einerseits erwihnt sie hier den Ansatz
von Johannes Lihnemann, der sich auf die Toleranz Jesu beruft, andererseits die
reformatorische Tradition (Krimmer 2014, 344). Zudem bezieht Krimmer sich auf
Nipkow und Schwobel, die es schafften, die Spannung aufzuldsen, die sich aus der
Forderung nach inhaltlicher Toleranz und dem Bleiben im eigenen Glaubensstand-

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Toleranz als Mittel zum Umgang mit religidser Vielfalt

punkt ergebe (Krimmer 2014, 175).° Denn religiése Toleranz sei oftmals deswegen
herausgefordert, weil die Forderung der Toleranz gleichzeitig eine Relativierung
des religiosen Wahrheitsanspruchs mit sich zu bringen scheint und damit die reli-
giose Identitat schwiche. Deswegen miisse die Intoleranz von innen bekidmpft wer-
den. Auf diese protestantische Toleranzbegriindung aufbauend prisentiert Krim-
mer schlieflich ihre Konzeptualisierung einer Toleranz, die fiir didaktische Uberle-
gungen anschlussfihig sein kann: Toleranz gegeniiber Andersgliubigen diirfe nicht
abstrakt im Sinne von beliebig und gleichgiiltig sein. Authentische Begegnungen
und dialogische Auseinandersetzungen setzten ein Bewusstsein fiir die eigene reli-
giose Identitit voraus. Schliefdlich miisste die Moglichkeit einer Modifizierung des
eigenen Standpunkts in Erwigung gezogen werden (Krimmer 2014, 322£.)."°

Die von Krimmer vorgeschlagene Konzeptualisierung von Toleranz scheint mir
wichtige Impulse fiir einen Umgang mit religioser Vielfalt im Religionsunterricht
zu geben, da sie sich auf die Herausforderungen bezieht, die mit religiéser Indi-
vidualisierung und Indifferentismus einhergehen. Durch das Nicht-Ausklammern
divergierender Wahrheitsanspriiche bei gleichzeitigem Respekt fiir den Anderen
in seiner Religiositit wird eine Losung fir den Umgang mit einer Spannung zwi-
schen zwei Ansichten angeboten, die nicht in der Auflésung der Differenz besteht
und dennoch ein konstruktives Miteinander moglich macht. Zu erinnern ist hier
jedoch an Wendy Brown: Da die Rede von Toleranz eine identititskonstituierende
Funktion hat, welche Differenzen nicht nur verwaltet, sondern erst erzeugt, miisste
untersucht werden, wie die Religionspadagogik durch die in der Disziplin wenig
reflektierten Riickgriffe auf den Toleranzbegrift partizipiert und damit religiése
Differenzen essenzialisiert und zementiert.

4 Darstellungen empirischer Untersuchungen am Beispiel >Paulac

Im Forschungsprojekt Religidse Vielfalt erleben — deuten — bewerten. Religionspidagogi-
sche Untersuchungen zum Umgang Jugendlicher mit religios pluralen Situationen (kurz:
REVIER) geht es vorrangig um die Frage, wie Berliner Jugendliche religiése Vielfalt

9 Schwobel begriindet die christliche Motivation fiir Toleranz in der eigenen, unverfiigbaren,
von Gott geschenkten Glaubensgewissheit (Schwobel 2007, 24). Nipkow baut darauf auf und
unterscheidet zwischen zwei Ebenen: Er differenziert einerseits zwischen der ereignisformi-
gen Konstitution von Religion und zweitens der lehrmafiigen Auslegung. Letzteres werde zur
Bedrohung der Religion durch sich selbst, wenn heilige Schriften und Dogmen an die Stel-
le ihres unbedingten und unverfiigbaren Grundes treten. Stattdessen miissten sie als Men-
schenwerke gelten und deshalb immer streitbar bleiben diirfen (Nipkow 2010, 257).

10  Wie Schweitzer sieht Krimmer das grofite Potential in Bezug auf die Erziehung zu einer
reflektierten Toleranz im konfessionell-kooperativen Religionsunterricht (Krimmer 2014,
327ff).
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wahrnehmen und mit dieser umgehen: Dabei wurden dreifdig Leitfadeninterviews
mit christlichen, muslimischen und nichtreligiésen Jugendlichen gefithrt. Wir sind
dabei den Fragen nachgegangen, wann die Jugendlichen religise Differenz wahr-
nehmen und wie sie diese bewerten. Die Jugendlichen wurden auch gefragt, als
wie tolerant sie sich selbst gegeniiber (anderen) Religionen einschitzen, wobei die
Definition von Toleranz bewusst nicht vorgegeben wurde. Die Interviews wurden
mit Methoden der rekonstruktiven Sozialforschung ausgewertet.

Im Folgenden mochte ich exemplarisch das Toleranzverstindnis und das Islam-
bild im Interview mit >Paula<” herausarbeiten. Ich habe das Interview mit >Paulac
einerseits ausgewahlt, da ihr Zugang zur Religion — obwohl sie nichtreligios ist —
der Kategorie sreligiose Individualisierung« zuzurechnen ist. Sie vertritt die Mei-
nung, dass Religion und Weltanschauung Privatsache sind, und dass jeder Mensch
frei wihlen sollte, welchem Glauben er angehéren mochte. Zudem driickt sie eine
Distanz gegeniiber religiosen Institutionen aus und gibt an, einen eigenen Weg
der Weltdeutung zu verfolgen.” Andererseits fiel die Wahl auf das Interview mit
Paula, weil sie Meinungen zu Toleranz und Islam dufert, die sich bei dem Grof3teil
der anderen nichtmuslimischen Interviewten in unterschiedlicher Vehemenz und
Form wiederfinden. Eine Reprisentativitit wird nicht beansprucht, vielmehr geht
es darum zu ergriinden, welche Anfragen in Bezug auf Toleranz, Identitits- und
Differenzkonstruktionen sich méglicherweise aus der Beschiftigung mit dem Fall
sPaula< an die Religionspadagogik ergeben kénnten.

Paula ist zum Zeitpunkt des Interviews neunzehn Jahre alt und wohnt mit ih-
ren Eltern in Moabit, einem zentralen, migrantisch geprigten Stadtteil Berlins. Sie
macht eine Ausbildung in einem Stadtteil in Ostberlin. Paula ist wie ihre Eltern
nichtreligios und zeigt gegeniiber Religion Ablehnung. Sie hat an einer Montesso-
rischule ficheriibergreifend die funf Weltreligionen durchgenommen, was sie als
sehr langweilig in Erinnerung behalten hat. Sie kann sich an kaum etwas erinnern
und kann die behandelten Religionen auch nicht aufzihlen. Sie reist viel mit ih-
rer Familie und erzihlt vom Kontakt mit dem Islam und einem Moscheebesuch in
Tunesien. MuslimInnen tauchen sonst in ihrer Wahrnehmung fast ausschliefilich
auf der Strafie in ihrer Nachbarschaft auf.

4.1 Paulas Toleranzverstandnis

Auf die Frage der Interviewerin hin, fiir wie tolerant sie sich in Bezug auf Religion
einschitzt, bezieht Paula Toleranz direkt auf muslimische Frauen, die Kopftuch
tragen:

11 Alle hier wiedergegebenen Namen von Interviewten sind von den Jugendlichen selbst ge-
wihlte Pseudonyme.
12 Siehe hierzu auch den Artikel von Willems in diesem Band.
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»Also, ich wiirde sagen, ist fiir mich schon ein Unterschied, aber ich wiirde sagen,
dass wenn die Menschen jetzt hier zum Beispiel in Moabit und so sind ja viele
Auslander, die halt muslimisch sind oder so. Die Kopftuch tragen und so. Das ist
fiir mich vollig in Ordnung, da hab ich iiberhaupt kein Problem damit. Ich find
dann, sie sollen ihre Religion ausleben dirfen auf jeden Fall. Das soll man ihnen
nichtverbieten diirfen, finde ich. Aberich bin halt nicht der Mensch, der an so was
glaubt. Ich versteh das nicht. Also ich versteh nicht, wie man an so was glauben
kann.«

Die tolerante Haltung besteht Paula zufolge darin, dass sie das Kopftuch akzep-
tiert, obwohl sie nicht versteht, warum Frauen es tragen. Es ist deutlich, dass die-
ses fehlende Verstehen hier nicht blof} eine Frage des Nicht-Wissens ist, sondern
eine Distanz zu der Praxis impliziert, denn sie ist »nicht der Mensch, der an sowas
glaubt.« Dies erklirt sich einerseits durch ihre allgemeine Ablehnung gegeniiber
Religion und vor allem religiésen Geboten, und andererseits durch andere Auffas-
sungen iiber Bekleidung. So sagt sie an einer anderen Stelle des Interviews »[...]
ich bin halt ein Mensch, der zeigt schon mal gerne Haut. [..] ich meine, irgend-
wie miissen doch Frauen zeigen, was sie haben, denk ich immer so.« Auf die Ab-
lehnung folgt die Akzeptanz (»sie sollen ihre Religion ausleben diirfen auf jeden
Fall.«). Dabei ist sie sich aufgrund ihrer Ablehnung nicht sicher, ob ihre Haltung
die Voraussetzungen fiir Toleranz erfiillt: »Ich, also ich weif? jetzt nicht, ob das
was mit Toleranz zu tun hat, aber () ich weif$ nicht, ob ich es dann nicht toleriere,
dass sie daran glauben, aber ich versteh es halt nicht, und ich kann es nicht nach-
vollziehen [..].« Paula befiirchtet, dass ihre Toleranz defizitir ist, wenn sie kein
Verstindnis fiir das Tragen des Kopftuchs aufbringen kann. Es offenbart sich hier
eine Spannung zwischen Relativierung und Bewahren des eigenen Wahrheitsan-
spruchs angesichts von Toleranz. Sie fihrt aber fort mit einer Respektbekundung:
»Aber sie als Mensch hab ich, also tolerier ich natiirlich. Sind genauso Mensch
wie du und ich. Haben die gleichen Rechte, wie ich finde [...].« Paula bezieht sich
darauf, dass diejenigen, deren Handlungen sie nicht nachvollziehen kann, als ihr
gegeniiber gleichberechtigte Menschen Respekt verdienen.

Der weitere Verlauf der Gesprichssequenz zeigt, dass Paula mit kopftuchtra-
genden Musliminnen Phinomene verbindet, die bei ihr Unverstindnis hervorru-
fen:

»Haben die gleichen Rechte, wieich finde, die ihnen aber dann wieder wegen ihrer
Religion entzogen werden. Deswegen versteh ich das immer nicht, deswegen bin
ichjaauch teilweise nicht glaubig, weil ich einfach, keine Ahnung, dasistein freies
Land, und, ich mein, jeder sollte seine eigenen Entscheidungen treffen diirfen wie
er will und nicht mit irgendwem verheiratet werden missen weil es der Glaube
sagt, oder weil es die Familie will und einfach das machen diirfen, was er will.«

147


https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

148

Friederike Schulze-Marmeling

Kopftuchtragen wird von ihr somit in einen direkten Zusammenhang mit Zwangs-
heirat gesetzt. Paulas Toleranz erfolgt somit zwar aus einem wohlbegriindeten Ur-
teil (der Verweis auf die Menschenrechte) und aus einem Abwigen zwischen Ak-
zeptanz und Zuriickweisung, geht aber auch mit Verallgemeinerungen in Bezug
auf die von ihr Tolerierten einher, auf die ich mich im Folgenden konzentrieren
mochte.

Zunichst einmal sollte es uns erstaunen, dass Paula in Bezug auf Toleranz ge-
geniiber Religion spontan kopftuchtragende Frauen erwihnt, denn an vielen Stel-
len des Interviews berichtet Paula gerade von Auseinandersetzungen, in denen es
um ihre Ablehnung des Christentums geht.” Diese assoziiert sie jedoch spontan
nicht mit dem Begriff der Toleranz. Ein Grund dafiir konnte sein, dass sie kaum
Unterschiede zwischen sich als Nichtreligiése und ChristInnen wahrnimmt: »zu
den Christen wiisste ich jetzt irgendwie keinen Unterschied. Da gibt’s ja nichts
worauf die verzichten oder so. Die gehen halt beten.« Den Unterschied zwischen
sich und MuslimInnen begriindet sie damit, dass diese Lebensvorgaben hitten,
an die sie sich halten miissten, wie den Ramadan. Somit erklirt sich, dass die
>Anderens, also die Objekte der Toleranz, fir Paula vorrangig MuslimInnen sind
und nicht ChristInnen. Auch ist auffillig, dass alle Situationen, in denen sie To-
leranz auf MuslimInnen bezieht, Geschlechterrollen zum Thema haben, wie das
Kopftuchtragen, Heiratspraktiken und sexuelle Beldstigungen. Dabei ist sie sich
in Bezug auf die Kategorisierungen unsicher und benutzt Begriffe wie ,Muslime«
,JAuslinder< und ,tirkisch« synonym, so wie sie auch den Begriff ,deutsch« in Ab-
grenzung zu ,muslimisch« benutzt, woraus zu schliefRen ist, dass Deutsche fiir sie
automatisch NichtmuslimInnen sind. Besonders deutlich wird diese Kategorisie-
rung in ihrer Antwort auf die Frage, wo sie in ihrer Umgebung mit Religion in
Kontakt kommt. Hier nennt sie als Berithrungspunkte sexuelle Belistigungen, de-
nen sie auf der Strafle in ihrem Viertel ausgesetzt ist:

»Esisthaltimmer nur,dass die, esist haltso ein Vorurteil, dass die Tiirken jetzt hier
sehrdreistsind, was halt Frauen anbaggern angeht und so was, und sehr strengen
Ton drauf haben, was halt dann immer Vorurteile schafft, was ein bisschen schade
ist, einerseits. Ja aber ist halt so in manchen Alter und in manchen Kulturen so,
dass die Midnner ein bisschen arrogant oder so was sind. Oder halt sehr grofies
Maul haben.«

Auf die Frage hin, was die Griinde fiir dieses Verhalten sein kénnten, mutmaft sie:
»Das weif ich nicht. Also, ich [sic!] vielleicht weil ihre Frauen ja meistens relativ
viel bekleidet ist, wiirde ich sagen, dass sagt ja die Religion auch, dass die meisten
nicht viel Haut zeigen diirfen [..].«

13 Siehe hierzu auch den Artikel von Willems in diesem Band.
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Paula fihrt fort, von ihrer nach eigener Einschitzung eher freiziigigen Einstel-
lung zu Bekleidung zu sprechen und diese mit der Praxis der erwihnten Frauen
zu kontrastieren. Sie sieht die Griinde, fiir die Probleme mit sexueller Beldstigung
nicht direkt in sexistischen Strukturen begriindet, sondern macht unterschiedliche
Auffassungen iiber Bekleidung dafiir verantwortlich, die anhand kultureller/reli-
gidser Linien verlaufen. Dabei ist sie sich der Problematik ihrer Kategorisierungen
durchaus bewusst:

»Aber es ist halt, also fiir mich ist es ganz krass halt, also sind halt die Auslander,
wiirde ich jetzt sagen. Also, das hort sich immer so blod an, die Auslander, aber
die, ja sind ja irgendwie Auslander (lacht) Die kdnnen ja trotzdem deutsch sein,
aber sie sehen halt anders aus, und ich weif$ nicht, wie ich sie nennen soll halt.
[...] Will jetzt auch nicht rassistisch sein, deswegen, ja. Aber es sind die halt sehr
verbreitet, die —ich weifd nicht, die Deutschen sind einfach schiichterner, hab ich
das Gefiihl.«

Die Kategorie >muslimisch« wird in Zusammenhang mit der sexuellen Belistigung
im Viertel nicht direkt von Paula erwihnt. Dennoch schwingt diese Kategorie
mit, da sie die Situationen, die sie mit »Tiirken« und »Auslindern« in Verbindung
bringt, als Kontakt mit Religion verhandelt und in anderen Interviewstellen deut-
lich wird, dass sie >muslimisch< sowohl mit den hier erwihnten Kleidungsregeln
als auch mit »tiirkisch« assoziiert.

Nach Mecheril und Lingen-Ali kann man hier von einer natio-ethno-kulturellen
Kodierung von Religion sprechen, wobei Religion als Deutungs-, Orientierungs-
und nicht zuletzt Unterscheidungspraxis dient, die mit Essenzialisierungen ein-
hergeht (Mecheril & Lingen-Ali 2016, 20). Anhand dieser Interviewausschnitte
wird also deutlich, dass Paula Toleranz zunichst mit MuslimInnen in Verbindung
bringt und ihren Kontakt mit Islam als konflikthaft erlebt, wobei sie natio-ethno-
kulturelle Zuschreibungen mit Religion — hier dem Islam - verbindet. Ob Religion
in ihrer Weltsicht dabei die dominante Deutungskategorie ist, kann hier nicht
aufgezeigt werden, da der Rahmen des Interviews hierfiir zu begrenzt ist und
Religion als Bezugskategorie bereits vorgegeben wird. Zumindest Mecheril und
Lingen-Ali stellen aber fest, dass der Riickgriff auf Religion als Erklirungsmuster
in den letzten Jahrzehnten im deutschsprachigen Diskursraum stark zugenom-
men hat, wobei insbesondere der Islam als Unterscheidungskategorie eine Rolle
spielt (Mecheril & Lingen-Ali 2016, 171.)

Ich méchte noch einmal auf Paulas Erfahrungen auf der Strafie ihres Viertels
zuriickkommen: Paula lebt trotz dieser schlechten Erlebnisse gerne in einem reli-
gios vielfiltigen Stadtteil wie Moabit, und zieht diesen Ort einem christlich-biir-
gerlich gepragten Stadtteil wie Lichterfelde, wo sie zuvor gewohnt hat, vor. Griinde
seien neben dem reichhaltigeren Unterhaltungsangebot auch, dass man in einem
vielfiltigen Bezirk voneinander lerne und ins Gesprich komme. Hierbei ist zu er-
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wihnen, dass Paula von keinem einzigen interreligiésen Gesprach in Moabit be-
richten kann. Die einzigen Situationen in ihrem Stadtteil, die sie als interreligios
beschreibt, sind die Auseinandersetzungen mit den »auslindischen« Minnern, die
sie auf der Strafle sexuell belistigen. Es scheint also, dass Paulas Bekenntnis zur
Bejahung einer religitsen Vielfalt einen eher abstrakten, formelhaften Charakter
einnimmt und sich nicht in ihren Erfahrungen widerspiegelt. Auch ihre Aussage,
dass man eine Art der interkulturellen Kompetenz durch das Erleben religioser
Vielfalt erlange, verstirke diesen Eindruck:

»dann ist es nicht so anders, wie wenn du jetzt auf einmal von Deutschland in die
Tirkei kommst. Oder nach Arabien oder irgendwie so was. Dann wir das ja so:
Wow! Kompletter Kulturschock (lacht), sondern du wachst damit fast auf und so
ist es fast normal.«

An anderer Stelle duflert Paula die Meinung, dass durch vermehrtes Wissen iiber
Religion Intoleranz bekimpft werden konnte. Sie findet, dass verschiedene Reli-
gionen in der Schule behandelt werden sollten, da es »auch ein bisschen zu der
Toleranz von den Menschen« dazugehdre. Durch die Aufklirung iiber andere Reli-
gionen konnte man zum Beispiel lernen, warum manche Frauen Kopftuch tragen.
Dies steht im starken Kontrast zu ihrer Aussage, dass sie personlich kein Interesse
an dem Thema Religion hat und auch nicht weifd und nicht interessiert ist zu er-
fahren, warum manche muslimischen Frauen ein Kopftuch tragen. Auch hier bleibt
Paulas Toleranzbegriff abstrakt und wenig reflektiert.

4.2 Die Grenzen der Toleranz bei Paula und das intolerante Andere

Schliefilich lasst sich iber Paula sagen, dass sie ihre tolerante Haltung, aber auch
ihre Grenzen der Toleranz an Situationen und Praktiken festmacht, die mit dem
Islam in Verbindung gebracht werden, aber auch Geschlechterrollen zum Thema
haben, so zum Beispiel in Bezug auf die sie belistigenden Minner, die zuvor expli-
zit als tirkisch/auslindisch und implizit als muslimisch charakterisiert wurden:

»Naja,ich erleb esjaselber,am eigenen Leib und mach gar nichts. Also () ist schon
—also, ist mirschon passiert, dass die halt sehr, sich sehrviel rausnehmen, einfach.
Auch in Clubs. Da gehen die sehr ran, und ich musste auch schon manchen Ker-
len einfach eine Ohrfeige verpassen, weil die es nicht verstanden haben, dass ich
nichts von denen wollte, und sind halt einfach nur so Spriiche. Ahm die iibergeh
ich dann einfach, da sag ich nichts drauf. Also das ist mir dann egal. Das bin ich
jetzt eigentlich auch schon fast gewohnt [...].«

Thre Aussage legt nahe, dass sie zunichst die Situation toleriert und sich nur im
Notfall wehrt. Wihrend sie hier die Grenzen der Toleranz nur implizit definiert,
antwortet sie auf die Frage, was sie nicht tolerieren wiirde, dass sie die fiir sie —
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wie wir bereits in einem vorherigen Zitat gesehen haben - als muslimisch kate-
gorisierten Zwangsheiraten nicht akzeptieren kann: »wenn irgendwelche kleinen
Kinder verheiratet werden, oder [...] wo die Religion oder die Eltern halt den Freund
verbieten, weil sie nicht tiirkisch sind, nicht muslimisch sind, weil er deutsch ist«.
Wahrend es bemerkenswert ist, dass Paula vorrangig den Islam in Bezug sowohl
des Tolerierbaren als auch des Nicht-Tolerierbaren in den Blick nimmt, deutet sich
hier an, dass Paula den Islam mit Restriktionen und Intoleranz verbindet. Denn sie
verbindet das Verbot der freien Partnerwahl jenseits von Grenzen der Religion oder
Nationalitit mit muslimischen Kontexten. Muslime sind in Paulas Darstellung An-
dere, die sich von ihr im Umgang mit Religion und Geschlechterfragen fundamen-
tal unterscheiden. Und die Andersartigkeit der MuslimInnen liegt fir Paula auch in
einer fehlenden oder weniger ausgepragten Toleranz. Wenn Paula davon spricht,
dass sie kopftuchtragende Frauen toleriert, fiigt sie hinzu, dass sie deswegen nicht
versteht, warum deren Religion wiederum intolerant sei: Die kopftuchtragenden
Frauen, die hier in Deutschland, welches sie als »freies Land« bezeichnet, alle Rech-
te genief3en wiirden, kénnten bzw. wollten diese gar nicht wahrnehmen aufgrund
des sozialen Umfelds (Familie) und eines religiésen Zwangs.

Im weiteren Verlauf des Interviews wird deutlich, dass Paula religiése Gebo-
te grundsitzlich als freiheitseinschrinkend und eine Religion, die Gebote hat, als
intolerant wahrnimmt. So beschreibt sie eine Szene im Urlaub mit der Familie in
Tunesien, bei der sie anlisslich einer Moscheebesichtigung eine Kopfbedeckung
tragen musste und sich aufgrund ihrer anfinglichen Weigerung mit ihrer Mutter
stritt. IThre Unzufriedenheit itber den Ausgang der Auseinandersetzung driicke sie
folgendermafien aus: »Ich mach was eure Religion verlangt, und das will ich ja gar
nicht. Ich will ja gar nicht, dass eine Religion quasi jemanden bestimmt. Wie er
zu leben hat, oder so. Und das hab ich ja dann in dem Punkt dann gemacht.« Die
Unfreiheit, die Paula hier kritisiert, betrifft einerseits den ihr auferlegten Zwang,
ein Kopftuch zu tragen, obwohl sie die diesem Zwang zugrundeliegenden Werten
nicht teilt. Andererseits geht ihre Kritik tiefer: Sie mochte generell nicht, dass Men-
schen sich in ihrer Lebensfithrung von Religion leiten lassen, da diese Orientierung
in ihrer Vorstellung nur als Zwang existiert. Die Frage, ob Menschen sich in Freiheit
dafiir entscheiden kénnen, Gebote zu befolgen, kommt nicht auf. Wihrend Paula
auf der einen Seite Religion — besonders in Gestalt des Islam — mit Zwang assozi-
iert, verbindet sie Freiheit am ehesten mit Deutschland. Das wird in ihrer Aussage
deutlich, dass dies ein freies Land sei, aber zeigt sich auch an anderer Stelle, und
zwar im Kontrast mit der Tirkei:

»die Leute sind auch anders, die sind auch anders in ihrem Land, wie wenn sie wo-
anders sind. Die diirfen da viel mehr als man eigentlich als Gast quasi, da kénnen
sie dir eigentlich ganz schon was sagen hier, wenn man irgendwas falsch macht,
wiird ich sagen, das gibt’s ja auch, also jetzt nicht — [..] Jetzt nicht in der Tiir-
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kei, oder so, wenn du in irgendwelche Stadtteile kommst, und du kein Kopftuch
tragst oder sowas, oder dich—oder haltin die Moschee mit Kopfbedeckung gehen
musst, dann kénnen sie dir ja, konnen dich eigentlich rausschmeifien und sagen:
Nee, wollen wir nicht!«

In Deutschland hingegen »darfst du ja machen, was du willst«. Paula schrinkt
schliefRlich ein, dass auch nicht alles erlaubt sei. So diirfe man sich in Deutschland
zum Beispiel nicht in der Offentlichkeit véllig unbekleidet zeigen. Nichtsdestotrotz
herrsche eine viel grofiere Freiheit als in der Tiirkei, die auch im Zusammenhang
dieser Interviewsequenz von ihr als muslimisch kategorisiert wird. Wir haben be-
reits gesehen, dass Paula ihre eigene Toleranz an dem Beispiel veranschaulicht,
dass sie kopftuchtragende Frauen akzeptiert. Das entspriche eben auch der frei-
heitlichen Kultur Deutschlands. Im Kontrast dazu steht die Tiirkei, in der ihrer
Erfahrung nach abweichende Kleidung aufgrund religiéser (islamischer) Vorgaben
nicht immer toleriert wird.

SchlieRlich wird Paulas Assoziation des Islam mit Intoleranz anhand der hypo-
thetischen Frage deutlich, wie sie reagieren wiirde, wenn ihr nichtreligiéser Bru-
der eine religiose Person heiraten wiirde. Interessanterweise sieht sie in Bezug auf
den Islam Konfliktpotential auf der anderen Seite: »Diirfen die Deutsche heiraten?«
Schlieflich wiirde sie dies aber tolerieren und nur hoffen, dass ihr Bruder nicht zu
stark von der Religiositit seiner Partnerin beeinflusst wird. Diesen Einwand er-
hebt Paula ausschliefilich in Bezug auf den Islam, bei anderen Religionen sieht sie
keine Probleme, auf das Christentum bezogen riumt sie auch ein, dass kirchliche
Hochzeiten schlie3lich schoner seien als standesamtliche Feiern.

Anhand der vorgestellten Gesprichssequenzen habe ich versucht zu verdeut-
lichen, dass sich Paulas Reden von Toleranz und das Abstecken von Grenzen im
Interview vor allem in Bezug auf natio-ethno-kulturelle Zuschreibungen vollzieht,
die sie mit dem Islam in Verbindung bringt. AuRerdem sind die von ihr mit Tole-
ranz assoziierten Themen fast immer Geschlechterfragen. Man kénnte also sagen,
dass sich Paula hier von einem als frauenfeindlich verstandenen Islam abgrenzt. Ei-
nige religiése Erscheinungen, wie das Kopftuch, toleriert sie aufgrund ihrer Uber-
zeugung, dass auch Kopftuchtrigerinnen Rechte haben. Andere Phinomene, wie
Zwangsheiraten, toleriert sie nicht, da hier genau diese Rechte »wieder wegen ih-
rer [bezieht sich auf die kopftuchtragenden Frauen] Religion entzogen werdenc.
Im Folgenden méchte ich Paulas Uberlegungen zu Toleranz mithilfe Browns Kritik
des Toleranzdiskurses kontextualisieren.

4.3 Zwischenfazit: Paula und der Toleranzdiskurs

Paulas Toleranzverstindnis und ihre Ausfithrungen zu religioser Vielfalt zeigen
Merkmale auf, die Brown in Bezug auf den Toleranzdiskurs beschreibt. Zunichst
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einmal findet sich die von Brown eher fiir die politische Ebene skizzierte diskursive
Unterscheidung zwischen einem toleranten Westen und einem intoleranten Nicht-
Westen auch in Paulas personlicher Landkarte wieder, wenn sie vom freiheitlichen
Deutschland spricht und den autoritiren muslimischen Lindern, vom toleranten
Selbst und den intoleranten Anderen. Die Tatsache, dass Paula Toleranz meist auf
MuslimInnen bezieht, obwohl sie auch mit christlichen Phinomenen in Konflikt
kommyt, verdeutlicht einerseits, dass sie den Islam als problematisch wahrnimmt,
und andererseits, dass sie das Christliche sowie moglicherweise das Nichtreligiése
als Norm ansieht und den Islam als das Andere. Unterschiede zwischen sich und
ChristInnen bleiben - trotz offensichtlicher Differenzen — weitgehend unsichtbar.
Weiterhin ldsst sich bei Paula beobachten, dass in Bezug auf ihr Sprechen von To-
leranz das tolerierte Andere essenzialisiert wird. MuslimInnen tauchen bei ihr als
Menschen auf, die bestimmte Lebensvorgaben und eine véllig andere Geschlech-
termoral haben als sie selbst. Dabei gehen ihre Konstruktionen vom Islam mit na-
tio-ethno-kulturellen Zuschreibungen einher. Diese Vermischung und synonyme
Verwendung verschiedener Identititsmerkmale beschreibt Brown als ein Charak-
teristikum des Toleranzdiskurses, welcher dazu fithrt, dass Identititen und Dif-
ferenzen nicht nur stabilisiert, sondern auch erst erzeugt werden. Dabei werden
verschiedene Phinomene, wie zum Beispiel das der sexuellen Beldstigung oder der
Zwangshochzeit, als vorrangig kulturell und religiés bedingt gelesen.

Gerade am Beispiel der sexuellen Belistigung, von der Paula erzihlt, lisst sich
aber auch eine Depolitisierung erkennen in dem Sinne, wie Brown diese in Be-
zug auf den Toleranzdiskurs kritisiert: Paula deutet die Situationen, in denen sie
belistigt wird, als ein Problem des Aufeinandertreffens verschiedener Kulturen,
Religionen und Weltanschauungen: Dabei stehen verschiedene Vorstellungen dar-
iiber, wie sich eine Frau in der Offentlichkeit zu kleiden hat und wie ein Mann
darauf reagieren darf, scheinbar gleichberechtigt nebeneinander und machen To-
leranz notwendig. Ungleichberechtigung der Geschlechter wird von Paula nicht
direkt als strukturelles Problem angesprochen, sondern als eine Frage der Kultur
und der Religion. Da sie aber laut ihres Toleranzverstindnisses andere Kulturen
und Religionen respektieren maochte, liegt die Losung des Problems fiir sie in einer
Art interreligioser Sensibilisierung, wie sie zum Beispiel durch das Reisen in frem-
de Lander oder das Leben in einem religios vielfiltigen Viertel geschehen konnte.
Wenn die Antwort auf die Probleme der sexuellen Beldstigung aber darin gesucht
wird, gegenseitig Verstindnis aufzubauen und sich kennenzulernen, findet eine
Entpolitisierung des Erlebten statt. Vermutlich wiirde Paula selbst diese Haltung
des Tolerierens nicht konsequent verfolgen und wir wissen, dass sie auch in Be-
zug auf die Beldstigungen im Notfall Grenzen setzt. Es geht jedoch hier eben auch
genau darum, die Inkonsistenzen in ihrem Toleranzverstindnis herauszuarbeiten.
Im Endeffekt bleibt es offen, ob durch die Entpolitisierung Paulas Handlungsun-
fahigkeit und ihre Wehrhaftigkeit angesichts der sexuellen Belistigungen einge-
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schrankt wird. Zu vermuten wire, dass Paula angesichts ihres Selbstbilds als tole-
rante, weltoffene Person nicht rassistisch sein mochte und meint, den >Anderen«< in
seiner kulturellen und religiosen Andersartigkeit zumindest bis zu einem gewissen
Grad tolerieren zu miissen. In diesem Kontext wird ein anderer Aspekt von Browns
Kritik am Toleranzdiskurs relevant: Toleranz als Mittel zur Bewiltigung von Diffe-
renz konnte sich bei Paula als fragil erweisen, wenn sie sich dazu verpflichtet fithlt,
Zwinge und Einschrinkungen von (vermeintlichen) VertreterInnen einer Religion
ihr gegeniiber zu tolerieren, die wiederum ihrer Vorstellung zufolge keine Toleranz
walten lassen. Vorstellbar wire auch, dass sie anfillig fir die Kritik der >falschen
Toleranz« in Bezug auf>den Islam« sein konnte, da ihr Toleranzverstindnis ein Di-
lemma aufweist: Sie muss einseitig nachgiebig sein, wihrend es andere angeblich
nicht sind.

Alles in allem kénnen wir mit Brown schlussfolgern, dass Paula am Toleranz-
diskurs und somit an der Differenzkonstruktion teilnimmt, die damit einhergeht.
Es ist deutlich, dass ihr Zugang zum Thema religiose Vielfalt ambivalent ist und
ihr Verstindnis von Toleranz fiir den Umgang mit Pluralitit eher hinderlich sein
konnte. Aber muss daraus die Konsequenz erwachsen, dass Toleranz keine geeig-
nete Tugend im Umgang mit religioser Vielfalt ist? Was bedeutet dies in Bezug
auf eine religionspidagogische Toleranzdidaktik, wie Krimmer sie vorschligt? Im
Folgenden sollen die Erkenntnisse aus dem Interview mit Paula wieder auf den
religionspadagogischen Diskurs bezogen und nach Konsequenzen fiir den Religi-
onsunterricht gefragt werden.

5 Braucht die Religionspadagogik eine Toleranzdidaktik?

Trotz der hierarchisierenden und ausschlieflenden Funktionen des Toleranzbe-
griffs in gesellschaftlichen Diskursen um Religion méchte ich doch dafir plidie-
ren, ihn nicht fiir iberholt zu erkliren. Einerseits sollte im Religionsunterricht
Toleranz nicht trotz, sondern aufgrund des gesellschaftlichen Toleranzdiskurses
thematisiert werden, da nur so ein Hinterfragen und gegebenenfalls eine Dekon-
struktion von verfestigten Bildern und Vorstellungen von religiéser Vielfalt statt-
finden kann. Und andererseits bietet sich der Begriff meiner Ansicht nach an, um
einen Umgang mit tatsichlich vorhandener religioser oder weltanschaulicher Dif-
ferenz zu finden, vor allem in Bezug auf den von Krimmer konstatierten, unter
SchiillerInnen weit verbreiteten Indifferentismus in Bezug auf Toleranz: Denn To-
leranz kann eine Mdglichkeit bieten, eigene Uberzeugungen zu formulieren und
gleichzeitig abweichende Standpunkte zu akzeptieren — eine in einer demokrati-
schen, religiés und weltanschaulich pluralen Gesellschaft wichtige Fihigkeit.

Um SchiilerInnen fir die Funktion des Toleranzbegriffs in hegemonialen Dis-
kursen zu sensibilisieren, miisste im ersten Schritt ein Hinterfragen angeregt wer-
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den: Konkret miisste einerseits die weitverbreitete einseitige Verkniipfung von To-
leranz mit Reformation und Aufklirung, >dem Westen< und dem Christentum, bei
gleichzeitiger Assoziierung von Intoleranz mit nichtwestlichen (und nichtchristli-
chen) Gesellschaften dekonstruiert werden. Andererseits miisste eine religionspad-
agogische Toleranzdidaktik die Normstabilisierung sowie Essenzialisierungen und
Verallgemeinerungen beim Sprechen iiber Toleranz problematisieren.™* So miiss-
te eine Toleranzdidaktik reflektieren, wenn einseitig muslimische oder jiidische
Praktiken (wie das Kopftuch oder die Vorhautbeschneidung bei Jungen) als Her-
ausforderung fiir Toleranz diskutiert werden, wihrend christliche Praktiken als
vermeintlich neutrale kulturelle Ausdrucksformen unsichtbar bleiben. Im Religi-
onsunterricht miissten dann stirker auch Konfliktsituation in den Blick genom-
men werden, welche sich eben nicht an der Schnittstelle Islam/Christentum ab-
spielen, sondern zum Beispiel zwischen Nichtreligion und Religion oder zwischen
verschiedenen Stromungen innerhalb einer Religion. Denn mit der — wenn auch
meist wohlmeinenden - Fokussierung der Toleranzdebatte in der Religionspad-
agogik auf den Islam wird implizit die Annahme gestirkt, dass die Minderheiten-
religion das Andere ist, welches die Gesellschaft vor Probleme stellt. Vermieden
werden miisste aulerdem eine Verengung von Praktiken oder Vorstellungen auf
die Kategorie Religion, wie es z.B. im Fall Paula in Hinblick auf Zwangsheiraten
und sexuelle Belistigung geschieht. Gerade angesichts des Islamdiskurses in der
Gesellschaft miisste man eine vorschnelle >Religiosierung<® von zu tolerierenden
oder nicht zu tolerierenden Phinomenen verhindern, auch und insbesondere im
Kontext von Religionsunterricht. Auch Schweitzer problematisiert, dass Konflik-
te einseitig in Hinsicht auf Religion interpretiert wiitrden (Schweitzer 2007b, 337).
Gleichzeitig kritisiert er aber auch, dass Ignoranz gegeniiber religiosen Faktoren in
Bezug auf Toleranz »notwendig hinter einer im vollen Sinne differenzorientierten

14 Siehe hierzu Willems, 2018b: Willems thematisiert den Aspekt der Religionskritik im Rah-
men des problemorientierten Religionsunterrichts. Wahrend er die Notwendigkeit der Aus-
einandersetzung mit Religionskritikim Religionsunterricht bejaht, merkteran, dass sich die-
se seit ihrer Thematisierung in der Religionspadagogik in den 1960/70er Jahren gewandelt
hat. Wahrend Religionskritik einst als emanzipatives Projekt aufgetreten sei, wire sie heute
oft auf eine »Islamkritik« reduziert und bringe oft Exklusion von religiosen und ethnischen
Minderheiten mit sich. Dies miisste bei der Behandlung von Religionskritik im Religions-
unterricht heute mitbedacht werden. Willems stiitzt sich dabei auf Erkenntnisse aus den
REVIER-Interviews, nicht zuletzt auch auf Paulas Aussagen.

15 Der Begriff ist aus dem in der vorherigen Fufinote genannten Artikel von Willems entnom-
men: »Eine>Religiosierungs, oder auch eine>Theologisierungs, die alle Fragen und Probleme
der Welt als religiose oder theologische versteht und meint, sie religiés oder theologisch be-
arbeiten oder garsl6sen< zu kénnen, gilt es im Religionsunterricht deshalb gerade nicht zu
fordern, sondern zu hinterfragen.« (Willems 2018b, 143).
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Anerkennung zuriickbleibt.« (Schweitzer 2007b, 345)"® Eine Bildung zur Toleranz
ohne die Beriicksichtigung religiser Faktoren sei in einer nicht unwesentlich von
Religion geprigten Welt wenig relevant (Schweitzer 2007b, 344ff.). Insbesondere
in Bezug auf Ausprigungen des Islam und des Judentums im deutschen Kontext
wiirde eine Ignoranz gegeniiber Religion unweigerlich zu Diskriminierung und In-
toleranz fithren: »Die Nichtbeachtung religiéser Dimensionen im Falle von Juden-
tum und Islam kann sich kaum auf freiheitliche Motive berufen. Eher kénnte ihr
zum Vorwurf gemacht werden, dass sie selbst zu einem Bestandteil intoleranter
Verhiltnisse geworden sei.« (Schweitzer 2007b, 345) Mit Bezug auf den Kommuni-
taristen Taylor kritisiert Schweitzer den Universalismus einer Anerkennungspoli-
tik, die nicht auf Religion eingestellt ist, und plidiert fiir eine differenzorientierte
Herangehensweise (ebd.) Insofern méchte ich in diesem Artikel keinesfalls dafiir
argumentieren, religiése Aspekte in Bezug auf Konflikt und Toleranz zu ignorie-
ren. Dies kann so, wie Schweitzer sagt, tatsichlich die schon bestehende Ausgren-
zung und Marginalisierung von Praktiken religiéser Minderheiten verstirken —
zum Beispiel, indem mit der in religiésen Dingen zu wahrenden Neutralitit des
Staats argumentiert wird, um Staatsbediensteten das Tragen von Kopftiichern zu
verbieten.

Eine erfolgreiche religionsdidaktische Behandlung religiés begriindeter Phi-
nomene, die weder mit >Religiosierung« einhergeht noch mit einer Ignoranz ge-
geniiber dem Religiésen, wird von Hakan Turan in seinem Unterrichtsmaterial zu
dem konfliktbehafteten — und im Kontext des Interviews mit Paula hochrelevan-
ten — Themenfeld »Ehre, Ehrenmorde und Keuschheit bei Muslimen« (Turan 2018,
1) vorgenommen. Turan stiitzt sich dabei auf Grundlagen der identititssensiblen
Kommunikation, was in Bezug auf das von ihm behandelte Thema bedeutet, dass
im Unterricht aufzuzeigen ist,

»dass problematische kulturelle Erscheinungsformen’ nie per se reprisentativer
Ausdruck einer kollektiven Kultur sind, sondern dass sie auch in der Kultur, in der
sie auftreten, einen benennbaren sozialen und historischen Kontext haben, sowie

16  Schweitzers Kritik bezieht sich auf die Erziehungswissenschaften, da sie religiose Faktoren
in der Toleranzbildung weitgehend ausblenden wiirden. Die Griinde hierfiir seien darin zu
suchen, dass Erziehungswissenschaftlerinnen aufgrund der geschichtlichen engen Verzah-
nung von Herrschaft und Religion letzteres als Hindernis fiir eine Bildung hin zu Freiheit, To-
leranz und Selbstbestimmung sehen wiirden. Das Ausklammern von Religion sollte das Ein-
nehmen eines vermeintlich neutralen Standpunkts erméglichen und schliefilich zur Gleich-
behandlung aller fithren (Schweitzer 2007b, 344ff.).

17 Miristallerdings unklar, warum Turan hier nur auf »problematische« kulturelle Phinomene
Bezug nimmt, denn hinsichtlich seines in diesem Text folgend knapp skizzierten Kulturbe-
griffs misste dies auf alle kulturellen Ausdrucksformen zutreffen. Zudem miisste definiert
werden, was eine kulturelle Erscheinung problematisch oder akzeptabel macht.
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fast immer von begiinstigenden psychologischen Rahmenbedingungen der Be-
teiligten abhdngen« (Turan 2018, 6).

Dabei bezieht er sich auf einen Kulturbegriff, den er als »transkulturelles Modell«
(Turan 2018, 8) bezeichnet, und welcher sich darin auszeichnet, Kulturen nicht
als homogene Gebilde, sondern als in sich vielfiltig und widerspriichlich, sich ge-
genseitig beeinflussend und zeitlich verinderbar zu begreifen. In dieser Hinsicht
charakterisiert er Ehrenmord als eine Praxis, welche »verstirkt unter konkre-
ten soziodkonomischen Bedingungen in stammesdhnlich strukturierten lindlichen
Regionen sowie in sehr traditionsverbundenen Familien, die solchen Regionen
entstammenc, auftritt. Ehrenmorde gebe es auch in nichtmuslimischen Gesell-
schaften »mit vergleichbaren soziookonomischen Strukturen«, und sie hitten
keine Grundlage im islamischen Recht. Ehrenmorde seien somit »keine spezifisch
islamischen Erscheinungen, auch wenn sie heute gehiuft in der islamischen Welt
vorkidmen (Turan 2018, 7). Ausgehend von dieser Analyse prisentiert Turan Unter-
richtsmaterialien, in denen das Phinomen Ehrenmord in der oben beschriebenen
Vielschichtigkeit kontextualisiert wird. In den Materialien wird die Praxis nicht
als ein Streitthema zwischen den Religionen oder Kulturen dargestellt, sondern
in einem innerkulturellen und innerreligiésen Konfliktfeld verortet: So finden
verschiedene, sich einander widersprechende muslimische Positionen zu dem
Thema >Ehre< und >Ehrenmord«< Gehor, anstatt dass nur eine >islamische« Position
einer korrigierenden >westlichen« Einstellung zu dem Thema gegeniibergestellt
wird. Zudem wird verdeutlicht, dass Positionen von den jeweiligen sozioékonomi-
schen Verhiltnissen geprigt sind. Turan gelingt es meiner Ansicht nach mit dieser
Herangehensweise, nicht in die Falle einer >Religiosierung< von >Ehrenmord« zu
tappen, wobei er gleichzeitig nicht in eine reflexhafte Apologetik im Sinne von
»das hat mit dem Islam nichts zu tunc verfillt. Dieser Zugang konnte auch eine
Toleranzdidaktik davor bewahren, sich unkritisch in den dominanten Diskurs
iiber Toleranz in Bezug auf Islam und Muslime einzureihen.

Ahnliches lisst sich mit Blick auf Paulas Vorstellungen von Toleranz zum The-
ma Zwangsheirat sagen — eine wie der sEhrenmord« patriarchale Praxis, die sie
mit dem Islam assoziiert. Hitte Paula eine identititssensible Toleranzdidaktik er-
fahren, wiirde sie vielleicht ihre Grenzen der Toleranz bei Zwangsheirat als Aus-
druck von freiheitsbeschrinkenden Auspriagungen von Religion und/oder Gesell-
schaft setzen, nicht bei Zwangsheirat als Ausdruck von Religion oder Islam im All-
gemeinen.

Ich méchte mich nun dem zweiten Aspekt widmen, nimlich dem der Tole-
ranzbegriindung. Paula vertritt (mit Einschrinkungen) das, was Krimmer als »In-
differentismus« in Bezug auf Toleranz bezeichnet: Sie hat an sich selbst den An-
spruch, tolerant zu sein, wobei sie sich auf das Recht auf Religionsfreiheit bezieht.
Schweitzer und Krimmer zufolge ist dies keine starke oder reflektierte Toleranz,
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weil Gesetze eher einen appellativischen Charakter haben, solange nicht nach ihrer
Begriindung geforscht wird, und somit nicht zu autonomen Handlungsentschei-
dungen fithrten. Ich habe versucht herauszustellen, dass Paulas Toleranzbegriff
tatsdchlich sehr fragil zu sein scheint: Sie bejaht einerseits die Wichtigkeit der To-
leranz, und meint, dass interreligioser Austausch zu mehr Toleranz fithre, kann
das aber nicht begriinden, wobei ihre personlichen Erfahrungen und Handlungen
dem auch eher zu widersprechen scheinen. So stellt sich der Eindruck ein, dass
Paula Toleranz und Vielfalt eher aus gesellschaftlicher Konformitit heraus begriifit
und eben nicht reflektiert hat. Allerdings ist fraglich, ob Krimmers Antwort darauf,
nach Toleranzbegriindungen in der religiosen Tradition zu suchen, einen Ausweg
bieten kann, und zwar nicht nur fiir Jugendliche wie Paula, die ein distanzier-
tes Verhiltnis zu Religion pflegen. Krimmer zufolge kann durch die innerreligiése
Toleranzbegrindung das Problem gel6st werden, dass Toleranz eine Relativierung
des religiosen Wahrheitsanspruchs mit sich bringen kénnte und die religiose Iden-
titdt schwiche. Allerdings spielen religiose Wahrheitsanspriiche vermutlich gerade
bei religios individualisierten Jugendlichen eine geringere Rolle. Zumindest deu-
ten die Ergebnisse in den im Rahmen von REVIER gefithrten Interviews darauf
hin, und nicht zuletzt das Interview mit Paula: Als interreligids verstandene Kon-
flikte betreffen in seltenen Fillen Dogmen wie die Frage nach der Trinititslehre
oder der gottlichen Autorenschaft des Korans, sondern eher Praktiken, die von den
Interviewten als religids gedeutet werden. Krimmer mochte eben gerade die re-
ligiése Verortung der Jugendlichen wieder in den Vordergrund riicken und stellt
sich mit ihrem Toleranzkonzept gegen einen weltanschaulichen Relativismus, der
Untersuchungen nach eben nicht zu mehr Toleranz fithrt. Wihrend die Analysen
zu Paula dieses Argument zu bestitigen scheinen, mdchte ich dennoch einwen-
den, dass Toleranzkonzepte fiir die SchiilerInnen anschlussfihig sein miissen, und
es ist zu bezweifeln, dass es fiir eine rein innerreligiose Toleranzbegriindung in
den Weltsichten religios individualisierter Jugendlicher genug Ankniipfungspunk-
te gibt. Daher ist es eine religionspiddagogische Aufgabe, den Plausibilititen der
Jugendlichen entsprechend Toleranz religiés individualisiert zu begriinden, und
zwar unter (nicht ausschlieflicher) Einbeziehung religiéser Motive.

Trotzdem kann Krimmers Modell einer »reflektierten Toleranz« dabei helfen,
die SchiilerInnen dazu anzuregen, sich einerseits klar in Bezug auf religiose Dog-
men und Praktiken zu positionieren, und sich andererseits ihrer eigenen Weltan-
schauung bewusst zu werden, indem sie ihre Begriindungen fiir Toleranz reflek-
tieren. Dies ist auch angesichts von Browns Beobachtung relevant, der zufolge das
westliche, Toleranz ausitbende Subjekt als neutral erscheint, da der Diskurs des-
sen Partikularitit verschleiert. Eine »reflektierte Toleranz«, die nach individuellen
Begriindungen sucht, kann diese Partikularitit aber sichtbar machen. Allerdings
sollten die Begriindungen aber nicht auf die christliche Tradition verengt werden.
Denn auch im Religionsunterricht sollte vermieden werden, dass SchillerInnen auf



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Toleranz als Mittel zum Umgang mit religidser Vielfalt

ihre religiose Zugehorigkeit reduziert werden, wie es Meyer-Magister anmahnt,
wobei er sich auf die differenzorientierte Konzeption interreligiésen Lernens nach
Asbrand und Scheunpflug bezieht:

»Statt die Differenz zwischen >Eigenem«und >sFremdenc< zur Grundlage des inter-
religiésen Unterrichts zu machen, muss der Unterricht selbst>differenzorientiert«
sein: Lernziel interreligiosen Unterrichts ist dann nicht vornehmlich, >Verstehen
und Toleranz<dem Fremden« gegeniiber aufzubauen und sich dabei in der Iden-
titat des >Eigenen« zu versichern, sondern den Schiilerinnen und Schilern zu er-
moglichen, iberhaupt mit Heterogenitdt und Differenz im kulturell-religiésen
Bereich umgehen zu kénnen.« (Meyer-Magister 2012, 180)

Die SchiilerInnen sollten dabei nicht als Angehérige bestimmter Religionen adres-
siert werden, sondern sie miissten ihre Identititen in verschiedenen Situationen
selbst entdecken und ausloten diirfen. In Bezug auf eine Toleranzdidaktik wiirde
dies bedeuten, dass die SchiilerInnen selbst herausfinden kénnen, wo sie Diffe-
renzen zwischen sich und anderen wahrnehmen, und welche Rolle Religion dabei
spielt, um dann einen Umgang damit zu finden. Sie konnen erproben, Positionen
einzunehmen und verhandeln, was fiir sie die Grenzen des Akzeptablen sind. Nicht
zuletzt konnen sie fiir sich ergriinden, welche Werte ihrer individuellen Konzep-
tion von Toleranz zugrunde liegt und welche Rolle Religion dabei spielt. So kann
im Religionsunterricht ein Umgang mit tatsichlich vorhandener Differenz gefun-
den werden, der nicht auf starren und verallgemeinernden Konstruktionen von
Religionen basiert, und gleichzeitig nicht aus Harmonisierung und Auflésung von
Unterschieden besteht.
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Die multireligiose Schule als Ort von Diskriminierung

Aliyeh Yegane Arani

1 Einleitung

In den letzten Jahren l6sten eine Reihe offentlich bekannt gewordener anti-
semitischer Vorfille an Berliner Grund- und Oberschulen eine breite Debatte
iiber sreligidses Mobbing« aus.! Die »zunehmenden religiés motivierten Dis-
kriminierungen und Gewalttaten an Schulen« sind fiir die Bundesministerin
fiir Bildung und Forschung, Anja Karliczek, ebenso wie fiir die Bundesinte-
grationsbeauftragte, Annette Widmann-Mauz, ein Beleg dafiir, dass hier mehr
getan werden miisse.” Entsprechend initiiert die Bundesministerin fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend, Franziska Giffey, im November 2018 mit einem
Budget von allein im ersten Jahr iiber 20 Millionen Euro, finanziert als Teil des
Nationalen Priventionsprogramms gegen islamistischen Extremismus, das Pro-
jekt »Respekt Coaches/Anti-Mobbing-Profis«, um Schulen zu unterstiitzen gegen
Gewalt und religiéses Mobbing anzugehen. Die neuen Respekt Coaches sollen
bundesweit Schulen dabei unterstiitzen, Hass und Gewalt gegeniiber Andersglau-
bigen einzudimmen, gegen religiéses Mobbing vorzugehen und Toleranz und
Demokratieverstindnis zu fordern.’ Das Land Berlin reagiert damit, dass antise-
mitisches Mobbing an Schulen ab dem Schuljahr 2019/2020 bei Senat und Polizei

1 ZEIT ONLINE vom 28.06.2018: John-F-Kennedy-Schule: Antisemitisches Mobbing an
Berliner  Elite-Schule, https://www.zeit.de/gesellschaft/2018-06/john-f-kennedy-schule-
antisemitisches-mobbing [letzter Zugriff: 23.02.2019]; Tagesspiegel vom 24.03.2018: Paul-
Simmel-Grundschule: Mobbing im Namen Allahs, https://www.tagesspiegel.de/berlin/paul-
simmel-grundschule-in-tempelhof-mobbing-im-namen-allahs/21111286.html; Tagesspiegel
vom 01.04.2018: Antisemitismus an Berliner Schulen. Sein Vergehen: Er ist Jude, https://
www.tagesspiegel.de/berlin/antisemitismus-an-berliner-schulen-sein-vergehen-er-ist-
jude/21156700.html [letzter Zugriff: 23.02.2019].

2 ZEIT ONLINE vom 03.11.2018: Antisemitismus: Karliczek will religioses Mobbing an
Schulen thematisieren. https://www.zeit.de/politik/deutschland/2018-03/antisemitismus-

religioeses-mobbing-schulen-anja-karliczek [letzter Zugriff: 23.02.2019].
3 Siehe: https://www.bmfsf}.de/bmfsfj/bundesprogramm-gegen-mobbing-an-schulen-
gestartet/130734 [letzter Zugriff: 23.02.2019].
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gemeldet werden missen und will die Schulleitungen dadurch ermutigen, Mob-
bingvorfille aufgrund von Religion und Nationalitit offensiv zu thematisieren.*
Im Kontrast zum hohen Problembewusstsein und politischem Handlungswillen
steht die Unschirfe des in der Debatte verwendeten Begriffs des sreligiosen
Mobbings«: Ab wann ist Mobbing »religiés« und in welchem Verhiltnis steht es zu
Diskriminierung?

Obwohl allgemein von sreligiésem« Mobbing gesprochen wurde, war in den 6f-
fentlich gewordenen Fillen antisemitisches Mobbing gemeint. Dass trotzdem in
der medialen Diskussion oftmals der allgemeine Begriff des religisen Mobbings
gewahlt wurde, scheint daher zu rithren, dass in den Falldarstellungen die Taten
teilweise auf den (zugeschriebenen) religios-muslimischen Hintergrund oder die
angenommene religiés-muslimischen Motivation der Tater zuriickgefithrt wurde.
Allerdings blieb der breitere schulbezogene Kontext mit Blick auf den allgemeinen
Umgang mit Gewalt und Diskriminierung sowie auch der Umgang mit religidser
Vielfalt, in denen es zu dem religiésen Mobbing gekommen war, weitgehend aus-
geblendet.

Der Mangel an Daten und Studien zu diesem Thema fithrt dazu, dass Fragen,
die itber die 6ffentlich bekannt gewordenen Einzelfille hinausgehen, offenbleiben.
Zur Kliarung dessen, welche Formen religionsbezogenen Mobbings in Schule vor-
kommen und wie verbreitet diese sind, gibt es bislang kaum ausreichend aussa-
gekriftige Datenerhebungen. Das ist nicht zuletzt auch darauf zuriickzufiihren,
dass die sozialwissenschaftliche Diskriminierungsforschung in Deutschland ein
noch relativ junges Forschungsfeld ist (Scherr u.a. 2017, vii). Obwohl inzwischen
zahlreiche Studien die Virulenz von religionsbezogenen bzw. antisemitischen und
islamfeindlichen Einstellungen in der Bevdlkerung belegen (Pollack 2014; Zick u.a.
2011; Decker u.a. 2018), liegen kaum Forschungsergebnisse zu religionsbezogenen
Diskriminierungserfahrungen im Schulkontext vor. Ein aktuelles Gutachten des
Zentrums fir Antisemitismusforschung der Technische Universitit Berlin und der
Justus-Liebig-Universitit Gief3en stellt fest, dass zwar der schulische Antisemitis-
mus schon linger ein Problem ist, es aber dariiber keine belastbare empirische For-
schung gibt und eine systematische Erfassung von antisemitischer Diskriminie-
rung in der Schule erst langsam beginnt (Salzborn u.a. 2019, 3). So erhob eine neue
Studie erstmals die Diskriminierungswahrnehmung von jiidischen Schiiler*innen
und Lehrkriften und kommt zu dem Ergebnis, dass Antisemitismus an deutschen
Schulen bspw. durch subtile Anmerkungen, diffuse Ablehnung, offenen Hass und
auch Gewalt vielschichtig erlebt wird. Jidische Schiiler*innen machen ebenso wie
Lehrkrafte die Erfahrung, dass die offene Selbstprisentation als Jidin/Jude in der

4 SPIEGEL ONLINE vom 14.09.2018: Berlin fithrt Meldepflicht fir Antisemitismus an Schu-
len ein —www.spiegel.de/lebenundlernen/schule/berlin-fuehrt-meldepflicht-fuer-antisemi-
tismus-an-schulen-ein-a-1228131.html 2/5 [letzter Zugriff: 23.02.2019].
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Schule die Gefahr birgt, antisemitischen Angriffen ausgesetzt zu sein, weswegen
viele nicht offen mit ihrer jidischen Identitit umgehen (Bernstein 2018; vgl. auch
ihren Beitrag in diesem Band).

Es liegen bislang eine Reihe von Einzelstudien vor, die zahlreiche Anhaltspunk-
te dafiir liefern, dass nicht nur antisemitische, sondern auch islamfeindliche Dis-
kriminierung ein verbreitetes Problem an deutschen Schulen ist. Eine Reihe qua-
litativer Studien erhellen die Diskriminierungswahrnehmung von Muslim*innen
in Schulen (zu Lehramtsreferendar*innen: Karakagoglu 2017, zu Eltern: Uygun-
Altunbas 2017, 437fF. und Schiffauer 2015, 68ff., zu Schiiler*innen Miihe 2019, 77{f.,
zu schulischen Regelungen: Mithe 2011). Auch die vorliegenden Daten von Antidis-
kriminierungsstellen bestitigen diese Befunde (ADS 2013, 16 und 109ff.; Netzwerk
gegen Diskriminierung von Muslimen 2015, 22fF.).

Obwohl erste Studien dieses Thema beleuchten, lassen sich jedoch bislang
kaum Aussagen iiber das Ausmafd und die Verbreitung von religionsbezogenem
Mobbing in Schulen regional oder nach Schulformen und Betroffenengruppen
machen. Aber auch weitere, aus Sicht der Diskriminierungsforschung relevante
Fragen in Bezug auf den Kontext Schule, wie intersektionale Zusammenhinge
zu anderen Diskriminierungskategorien sowie systemische Fragen bzw. relevante
Wirkungszusammenhinge zwischen den verschiedenen Diskriminierungsebenen
und Konstellationen (Diskriminierungserfahrungen von Schiller*innen, Eltern
und Lehrkriften/Schulpersonal sowie institutioneller und struktureller Diskrimi-
nierung), konnen aus den bestehenden Erhebungen nicht ausreichend beantwortet
werden.

Die folgenden Ausfithrungen mochten, ausgehend von den rechtlichen Grund-
lagen,® zur Klirung dieser Fragen beitragen. Zudem erméglichen die hier darge-
stellten religionsbezogen ausgewerteten Beschwerdedaten der Berliner Anlaufstel-
le fiir Diskriminierungsschutz an Schulen (ADAS), Auskunft iiber die Diskriminie-
rungswahrnehmung von Schiller*innen und Eltern in Schule und erste Anhalts-
punkte iiber >typische« Formen sowie Hiufigkeit religionsbezogener Diskriminie-
rung an Schulen zu geben.

5 Obwohl ein wissenschaftlicher (bspw. soziologischer sowie sozialpsychologischer) Diskri-
minierungsbegriff weitergehend zu fassen ist (Scherr u.a. 2017), soll hier vor allem auf ein
rechtliches Diskriminierungsverstandnis rekurriert werden, da sich hieraus der explizite im
Rechtsstaat verbindlich definierte Handlungsrahmen von Schule ergibt. Eine weitergehende
Analyse wiirde zudem den Rahmen des Beitrags sprengen.
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2 Religion und Weltanschauung als rechtliche
Diskriminierungsdimension

Das Menschenrecht auf Religions- und Weltanschauungsfreiheit garantiert das
Recht, die Religion oder den Glauben zu wechseln beziehungsweise zu wihlen
und auszuiiben und unterstiitzt so die freie Entfaltung des Menschen. Dieses
Recht ist individuell zu gewahren und kniipft deswegen nicht an der Religion
oder an einzelnen Glaubenssitzen an, sondern an dem Menschen, der danach
leben mochte (DIMR 2014, 5). Anders formuliert: Die Religions- und Weltan-
schauungsfreiheit schiitzt oder privilegiert nicht einzelne Religionen, sondern als
umfassende »Gedanken-, Gewissens-, Religions- und Weltanschauungsfreiheit«
die (Entfaltungs-)Freiheit von Menschen. Geschiitzt ist nicht die Wahrheit der
Religion, sondern die freie Wahrheitssuche (Bielefeldt 2015, 48; 50; 58).

Die Gewihrleistung der Religionsfreiheit als Grundrecht ist elementar fiir das
Verhiltnis des modernen Staates zur Religion (Heimann 2016, 49). Entsprechend
kommt dem Gebot religiés-weltanschaulicher Neutralitit des Staates® in der
grundgesetzlichen Verfassungsordnung eine Schlisselrolle zu (Dreier 2018, 95).
Artikel 4. Abs. 1 und 2 des Grundgesetzes schiitzt »die Freiheit des Glaubens, des
Gewissens und die Freiheit des religiésen und weltanschaulichen Bekenntnisses«
sowie die »ungestorte Religionsausiibung.« Durch ein Grundrecht sind alle Triger
hoheitlicher Gewalt in Deutschland - so auch Schulen - verpflichtet, und die
Religionsfreiheit steht wie jedes Grundrecht Kindern genauso wie Erwachsenen
zu. Sie sind also gleichermaflen grundrechtsberechtigt. Aufgrund der fehlenden
Grundrechtsmiindigkeit bzw. der fehlenden Fihigkeit, ihre Grundrechte selbst-
stindig geltend zu machen, wirkt bei Kindern unter 14 Jahren hier das ebenfalls
grundrechtlich geschiitzte elterliche Erziehungsrecht (Art. 6 Abs. 2 GG) (Heimann
2016, 65). Das Neutralititsgebot verpflichtet die staatlichen Schulen zunichst
dazu, nicht selbst zu missionieren und die Schiiler nicht gegen ihren Willen
religiosen Symbolen auszusetzen. Allerdings gebietet es dabei keine strenge Neu-
tralitit eines volligen Fernhaltens von Religion aus 6ffentlichen Einrichtungen
wie der Schule, sondern eine gleichermafen fordernde Haltung gegeniiber allen
Religionen und Weltanschauungen. In diesem Sinne betont das Bundesverfas-
sungsgericht die Bedeutung der offentlichen Schule als Ort, an dem religiése
und weltanschauliche Vielfalt erlernt und gelebt werden kann (DIMR 2015b,
2). Daher sind religionskundliche Darstellungen und Beziige unproblematisch,
solange sie keinen Bekenntnischarakter aufweisen (Heimann 2016, 36). Dariiber

6 Das Prinzip der vom Staat geforderten>Neutralitat<beziehtsich ausschliellich auf den staat-
lichen Umgang mit unterschiedlichen Religionen und Glaubensrichtungen, nicht auf die fa-
milidre Erziehung. Der Staat kann Eltern nicht dazu verpflichten, ihre Kinder >religionsneu-
tral<zu erziehen (DIMR 2015, 36).
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hinaus verpflichtet es Schulen, auf die religiésen Vorstellungen der Schiiler und
ihrer Eltern Riicksicht zu nehmen, soweit dies mit dem Erziehungsauftrag der
Schulen (Art. 7 Abs. 1 GG) vereinbar ist (Wapler 2015, 443). Auch ist aus kinder-
rechtlicher Perspektive die Schule dem Bildungsziel verpflichtet, Schiiler*innen
auf ein verantwortungsbewusstes Leben in einer freien Gesellschaft im Geiste der
Verstindigung und Toleranz u.a. zwischen allen religiésen Gruppen vorzubereiten
(Art. 29 Art. 1lit. D. UN-KRK). Hieraus folgt die Verpflichtung, dass die Schulum-
gebung selbst religiose Vielfalt von Schiiler*innen ermoglichen muss (DIMR 2019,
1).

Verletzungen von Religions- und Weltanschauungsfreiheit sind in der Schu-
le beispielsweise dann gegeben, wenn im schulischen Umfeld Kinder gegen ihren
Willen oder den Willen ihrer Eltern an religidsen Zeremonien teilnehmen miis-
sen oder gezielt unter Druck gesetzt werden, um sie von ihrer Religion oder ihren
Glauben abzuwenden. Sie kénnen aber auch dann gegeben sein, wenn die Reli-
gionsfreiheit ohne ausreichende sachliche Griinde eingeschrinkt wird, denn das
Befolgen einer religiésen Kleiderordnung, die freiwillige Zurschaustellung religio-
ser Symbole oder die Teilnahme an religiésen Gottesdiensten und religidsen Fei-
ertagen ist Teil der individuellen Freiheit. Eine Diskriminierung von Eltern wegen
ihrer Religions- und Glaubenszugehdorigkeit kann gleichzeitig auch die Rechte des
Kindes verletzen (DIMR 2015a, UN-General Assembly 2015).

Fir Fragen der Diskriminierung aufgrund der Religion und Weltanschauung
ist zudem auch das historisch in seiner Genese neuere Antidiskriminierungs-
recht ausschlaggebend. Grundsitzlich ergibt sich aus den Vorgaben verfassungs-,
europa- und volkerrechtlicher Regelungen ein umfassendes Recht auf diskrimi-
nierungsfreie Bildung. Das Diskriminierungsverbot aus Artikel 3 GG normiert
neben anderen Griinden auch, dass niemand wegen seines Glaubens und seiner
religiésen Anschauungen benachteiligt oder bevorzugt werden darf (Art. 3 Abs
3 GG). Dariiber hinaus basiert die Ausgestaltung des deutschen Antidiskrimi-
nierungsrechts auf Vorgaben des internationalen Volkerrechts und Europarechts
bzw. der UN-Konventionen und Europiischen Antidiskriminierungsrechtlinien,
die bei der Auslegung und Anwendung deutschen Rechts und damit auch der
Schulgesetze beachtet werden miissen. Da das 2006 in Kraft getretene Allgemeine
Gleichbehandlungsgesetz (AGG) allerdings den Bereich Schule nicht abdeckt, ist
der Schutz vor Diskriminierung in Schulen, insbesondere von Schiiler*innen,
im Vergleich zu anderen Lebensbereichen bislang nur unzureichend rechtlich
geregelt. Es fehlt hier noch an konkretisierenden Regelungen fiir Schulen, die auf
landesrechtlicher Ebene durch Landesantidiskriminierungsgesetze und entspre-
chende Reglungen in Schulgesetzen umgesetzt werden miissen. Erste gesetzliche
Regelungen wurden in Brandenburg, Hessen und Berlin umgesetzt (Dern u.a.
2018, 202).
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Als eine Diskriminierung im rechtlichen Sinne (vgl. § 3 AGG) gilt die Be-
nachteiligung einer Person oder Gruppe aufgrund einer (oder mehrerer) rechtlich
geschiitzter Diskriminierungskategorien ohne einen sachlichen Rechtfertigungs-
grund. Der Schutz vor Diskriminierung stiitzt sich dabei nicht nur auf individuelle
Verhaltensweisen wie Beschimpfungen und Gewalt, sondern umfasst auch recht-
liche Regelungen, Mafinahmen oder institutionalisierte Praktiken (mittelbare
Diskriminierung). Werden beispielsweise die Feiertage bestimmter Religionen
bei der Planung von Klassenfahrten nicht beriicksichtigt, kann die scheinbar
neutrale Terminbestimmung die diesen Religionen angehérenden Schiiler*innen
faktisch schlechterstellen. Auch Bekleidungsvorschriften, die Schiller*innen mit
bestimmten Religionen (und Geschlecht) faktisch hiufiger treffen, stellen ebenso
eine mittelbare Benachteiligung dar (Dern u.a. 2018, 205). Ebenfalls liegt eine
solche mittelbare Diskriminierung vor, wenn bei einer Schulanmeldung an der
Grundschule Eltern unterschreiben miissen, dass ihr Kind keine Kopfbedeckung in
der Schule tragen wird oder allgemeine Verbote des Tragens einer Kopfbedeckung
in den Schulregeln bestehen. Hierdurch werden muslimische Midchen, die ein
Kopftuch, jiidische Jungen, die eine Kippa oder Sikhs, die einen Turban tragen,
benachteiligt. Dariiber hinaus kniipft der Diskriminierungsschutz — im Gegensatz
zu strafrechtlichen Delikten — nicht an vorsitzliches beziehungsweise schuldhaf-
tes Handeln der Titer*innen an: Fir das Vorliegen einer Diskriminierung ist es
darum unerheblich, ob die Handlung aus einer feindseligen oder abwertenden
Haltung erfolgte bzw. eine diskriminierende Motivation vorlag oder der Nachteil
snur< eine unbeabsichtigte Folge war. Es kommt allein auf die benachteiligende
Wirkung fiir die betroffene Person an. Als Diskriminierung gilt auch dann eine
Handlungsweise, wenn sie an ein nicht tatsichlich vorliegendes, sondern ein
nur zugeschriebenes Diskriminierungsmerkmal ankniipft (ADAS 2018b, 12f.). So
kommt es beispielsweise bei einer Diskriminierung aufgrund der Religionszuge-
horigkeit nicht auf die tatsichliche Zugehorigkeit zu einer Religionsgemeinschaft
an bzw. ist es bei einer antisemitischen Beleidigung oder Mobbing irrelevant, ob
die jeweilige betroffene Person tatsichlich jidisch ist.

»Religidses« Mobbing oder Diskriminierung? Im Kontext von Schulen ist der Mobbing-
begriff gebriuchlich und wird in der Praxis hiufig undifferenziert fiir alle mogli-
chen Formen von verbaler und psychischer Gewaltausitbung verwendet. Das An-
tidiskriminierungsrecht spricht von Beldstigung als einer Diskriminierungsform,
bei der unerwiinschte individuelle Handlungen zum Ziel oder zur Folge haben, die
Wiirde oder das allgemeine Personlichkeitsrecht einer Person durch Einschiich-
terung, Beleidigung, Erniedrigung oder Schaffung eines feindlichen Umfelds zu
verletzen (AGG § 3 Abs. 3). Belistigung als eine Diskriminierungsform kniipft an
eines der geschiitzten Diskriminierungsmerkmale an, wohingegen Mobbing auch
ohne Bezug zu diesen Merkmalen erfolgen kann. Zudem ist im Unterschied zum
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Mobbing fiir den antidiskriminierungsrechtlichen Tatbestand der Beldstigung kein
Vorsatz erforderlich, allein die Wirkung fir die Betroffenen ist erheblich (ADS 2014,
56).7

Eine Unterscheidung von Formen des Mobbings, die an individuelle Person-
lichkeitsmerkmale ankniipfen (beispielsweise rassistisches, antisemitisches oder
antimuslimisches Mobbing), ist allerdings aus wissenschaftlich-analytischer so-
wie aus einer praxisbezogenen Perspektive bedeutsam. Vor allem mit Blick auf
Priventions- und Interventionsmafinahmen verweist die pidagogische Literatur
auf die bei diskriminierendem Mobbing wichtigen zusitzlich zu beriicksichtigen-
den padagogischen Handlungsanforderungen bzw. spezifischen Mafinahmen und
Interventionen. Denn bei diskriminierendem Mobbing wird im Unterschied zum
allgemeinen Mobbing nicht nur das Kind allein, sondern stellvertretend die gan-
ze Gruppe, der das Kind zugeordnet wird, angegriffen, es wird direkt an in der
Gesellschaft bestehende Vorurteils- und Abwertungsstrukturen angekniipft, und
rassistische Ordnungsvorstellungen werden in der Schule reproduziert. Wenn sol-
che diskriminierenden Mobbingsituationen zwischen Schiller*innen verharmlost
bzw. unterschitzt werden, werden Schiiler*innen in ihrem rassistischen Handeln
bestirkt, und Abwertungsmuster konnen sich etablieren (ADAS 2018b, 29).

3 Religionshezogene Diskriminierung in der Beratungspraxis

Die Berliner Anlaufstelle fiir Diskriminierungsschutz an Schulen (ADAS)? ist die erste
schulspezifische, nichtstaatliche Antidiskriminierungsstelle in Deutschland. Sie
wurde 2016 von der Bildungsorganisation LIFE eV. in Berlin eingerichtet und
kniipft an die Empfehlungen u.a. der Antidiskriminierungsstelle des Bundes
(ADS) zur Einrichtung von unabhingigen Informations- und Beschwerdestellen
bei Diskriminierungen in Schulen an (ADAS 2018a, 20ff.). Das Beratungs- und

7 Nach neuester Rechtsprechung des Bundesarbeitsgerichts wird inzwischen der anti-
diskriminierungsrechtliche Tatbestand der »Beldstigung« auch als mafigeblich fir die
Definition von Mobbing zugrunde gelegt, siehe: BAG, Urteil v. 25.10.2007, 8 AZR
593/06, sowie https://www.uni-augsburg.de/de/einrichtungen/gleichstellungsbeauftragte/
downloads/mobbing_neu_definiert.pdf.

8 Das Land Berlin nimmtinzwischen bei der Umsetzung von Antidiskriminierungsstrategienin
der schulischen Bildung eine Vorreiterrolle ein: 2017 wurde die Stelle einer Antidiskriminie-
rungsbeauftragten innerhalb der Bildungssenatsverwaltung eingerichtet, Ende 2018 wurde
ein explizites Diskriminierungsverbot im Berliner Schulgesetz aufgenommen. Des Weite-
ren hat die Berliner Landesregierung sich in der Koalitionsvereinbarung zur Einfiihrung ei-
nes Landesantidiskriminierungsgesetzes (LADG) sowie zur Einrichtung einer»unabhangigen
Informations- und Beschwerdestelle bei Diskriminierungen in Kita und Schule«verpflichtet.
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Unterstittzungsangebot von ADAS richtet sich an Schiiller*innen, Eltern, Lehr-
krifte, Schulbeschiftigte und Vertrauenspersonen des Schulumfelds und bezieht
sich nicht nur auf religionsbezogene Diskriminierung, sondern ist horizontal
ausgerichtet, d.h. es umfasst Diskriminierungen ankniipfend an alle rechtlich ge-
schiitzten Merkmalen (ethnische Herkunft, Geschlecht, Religion/Weltanschauung,
sexuelle Orientierung, Behinderung, Lebensalter, sozialer Status).

Da die Diskriminierungsdaten aus der Beratungspraxis stammen, kénnen sie
nicht reprisentativ sein: Viele Diskriminierungsfille kommen nicht bei der An-
laufstelle an, wurden an anderen Stellen oder gar nicht gemeldet.” Auch belegen
die Daten der Anlaufstelle, dass fiir Schiiler*innen sehr grofRe Beschwerdehiirden
bestehen: Obwohl bei dem Grofiteil der bei ADAS gemeldeten Fille, nimlich bei
86 Prozent, Schiiler*innen die Opfer der Diskriminierung waren, nutzen sie selbst
nur in den seltensten Fillen das Beratungs- und Unterstittzungsangebot — das war
bei ADAS nur bei 12 Prozent der durch Schiller*innen gemeldeten Diskriminierung
der Fall (ADAS 2018a, 8). Hier bestehen teilweise grofle Angste, dass die Beschwer-
de sich negativ auf die Noten auswirken konnte oder sich die Situation, statt zu
verbessern, sogar verschlechtert. Schwerwiegende Mobbingfille zwischen Schii-
ler*innen erreichten ADAS entsprechend erst dann, wenn schon eine lange Lei-
densgeschichte vorgelegen hatte und die Situation inzwischen unertriglich oder
eskaliert war, es beispielsweise zu Gewaltvorfillen oder gesundheitlichen Folge-
wirkungen gekommen war. Und auch in diesen Fillen waren es in der Regel die
Eltern, die externe Beratung und Unterstiitzung suchten.

Die Aussagekraft der Diskriminierungsdaten von ADAS werden zudem da-
durch gestiitzt, dass die wesentlichen Befunde durch die im Rahmen einer klei-
nen Anfrage erstmals ver6ffentlichten Teildaten der neu berufenen Antidiskrimi-
nierungsbeauftragten des Berliner Bildungssenats bestitigt werden:"® Beide Stel-
len kommen zu dem Ergebnis, dass Schiiler*innen Diskriminierung an der Schu-
le, in vielen Fillen ausgehend von Lehrkriften, dem pidagogischem Personal und
dem Schulsystem, erleben: 67 Prozent der Diskriminierungsmeldungen, die bei
ADAS eingingen, sowie 71 Prozent der Meldungen, die die Antidiskriminierungs-
beauftragten erreichten, betrafen Diskriminierungen, die von Lehrpersonal und
der Schule ausgingen. Auch belegen die Daten beider Stellen das grofie Ausmaf
von rassistischer Diskriminierung (bzw. Antisemitismus, antimuslimischem Ras-
sismus, Rassismus gegen schwarze Menschen und gegen Roma und Sinti): Diskri-
minierungsfille, die sich auf die tatsichliche oder zugeschriebene ethnische Her-

9 Grundsitzlich wird davon ausgegangen, dass nur ca. jede siebte von Diskriminierung betrof-
fene Person ein Beratungsangebot wahrnimmt, siehe: ADS 2017, 39. Im Schulkontext ist von
einer hoheren Zahl auszugehen u.a. aufgrund des grofien Machtgefilles.

10 Im Rahmen der Anfrage wurden nur Eckdaten der beim Senat eingegangenen Diskriminie-
rungsmeldungen veréffentlicht, darum kénnen hieraus keine weiteren Aussagen Uber reli-
gionsbezogene Diskriminierungsfille an Berliner Schulen abgeleitet werden.
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kunft (Hautfarbe, Sprache, Kultur), Religion oder Nationalitit bezogen, machten
bei ADAS 83 Prozent der gemeldeten Fille aus; bei der Antidiskriminierungsbe-
auftragten waren es 72 Prozent. Auch die héhere Anzahl von Fillen von antimusli-
mischem Rassismus im Vergleich zu antisemitischen Vorfillen deckt sich mit den
Daten der bei ADAS eingegangenen Meldungen. Bei der Antidiskriminierungsbe-
auftragten betrafen 9 der insgesamt 106 Fille von rassistischer Diskriminierung
antisemitische Diskriminierung und 36 antimuslimischen Rassismus — bei ADAS
waren es zwel antisemitische und 37 (explizit) antimuslimische Diskriminierungs-
fille von insgesamt 130 rassismusbezogenen Meldungen (ADAS 2018a, 16f.; Abge-
ordnetenhaus Berlin Drucksache 18/16794; taz vom 17.11.2018)." Auch wenn die re-
ligionsbezogenen Diskriminierungsdaten der Beratungsstelle nicht reprisentativ
sind, kdnnen auf der Grundlage dieser Daten weitgehende evidenzgestiitzte Aussa-
gen iiber Diskriminierungsrisiken mit Blick auf die religiose und weltanschauliche
Vielfalt an Berliner Schulen gemacht werden, aus denen sich wichtige Hinweise zur
Weiterentwicklung der schulischen Inklusion sowie zu Forschungsfragen, die es zu
vertiefen gilt, ableiten lassen.

Die religionsbezogenen Diskriminierungsdaten von ADAS, die im Weiteren
vorgestellt werden, stammen aus der ersten Datenauswertung, die den Zeitraum
Juni 2016 bis April 2018 abdecken. In diesem Zeitraum erreichten die Beratungs-
stelle insgesamt 165 Diskriminierungsmeldungen.'* Im Folgenden sollen nun die
mit Blick auf die Diskriminierungsdimension Religion/Weltanschauung ausgewer-
teten Beschwerdedaten von ADAS Auskunft iiber die schulische Diskriminierungs-
wahrnehmung bzw. itber Formen und jeweilige Hiufigkeit religionsbezogener Dis-
kriminierung an Schulen geben.

3.1 Expliziter und impliziter Religionsbezug bei Diskriminierung

Bei 26 Prozent der Fille rassistischer Diskriminierung, die ADAS erreichten, bzw.
in 43 Fillen bezog sich die Diskriminierung direkt auf die Religion bzw. Weltan-
schauung der betroffenen Person und es kann von einem expliziten Religionsbezug
gesprochen werden. Der Grofsteil dieser Diskriminierungsfille mit explizitem Re-
ligionsbezug, nimlich 86 Prozent, betraf die islamische Religion. Die Abwertung,
Beleidigung oder Benachteiligung kniipfte hier z.B. an das Tragen eines Kopftuchs
oder den Wunsch von Schiiler*innen an, bspw. durch Beten oder Fasten ihre Religi-
on zu praktizieren. In fiinf Fillen spielten andere Religionen oder Weltanschauun-

1 Die kleineren Fallzahlen fiir Antisemitismus sagen nur sehr eingeschrinkt etwas iber die
Relevanz des Problems aus. Sie kann darauf zuriickgefithrt werden, dass die Gesamtzahl der
muslimischen Schiiler*innen an Berliner Schulen viel gréRer ist als die der jidischen.

12 Beiknapp lber der Hilfte der eingegangenen Meldungen wiinschten sich die Ratsuchenden
auch Beratung und Unterstiitzung. Deswegen liegen hierzu sehr ausfithrlich dokumentierte
Fallbeschreibungen vor.
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gen eine Rolle. Dabei handelte es sich um antisemitische AufRerungen und Mobbing
von (jitdischen) Schiller*innen oder Schiller*innen, die keine bzw. keine srichtigenc
Muslime seien. Die Diskriminierungsfille mit explizitem Religionsbezug stamm-
ten zu gleichen Teilen aus Grund- und aus Oberschulen (aller Schulformen). Die
betroffenen Personen waren zum Grof3teil Schiiler*innen. Jungen und Midchen
waren gleichermaflen betroffen.” Die am stirksten von expliziter Diskriminierung
betroffene Untergruppe waren muslimische Schiilerinnen, die ein Kopftuch tru-
gen.™

Der Teil der Meldungen, in denen es sich um religionsbezogenen Alltagsrassis-
mus und Mobbing zwischen Schiller*innen handelte, betraf Fille wie etwa den fol-
genden: Ein Grundschiiler berichtet, dass er, weil er keine Religion hat, von einigen
Mitschiillern immer wieder ausgeschlossen, beleidigt oder mit den Schulbiichern
geschlagen wird. Eine Schiilerin aus einer 10. Klasse einer Gemeinschaftsschule,
die vor zwei Jahren aus Afghanistan nach Deutschland geflohen ist, wird immer
wieder von anderen Kindern mit Spriichen wie: »Bei dir miissen wir aufpassen, du
lasst bestimmt bald Bomben hochgehen!« gedrgert.

Wie schon erwihnt, handelte es sich jedoch bei dem Grof3teil der Diskriminie-
rungsmeldungen um Diskriminierungen, die von Lehrkriften, Schulpersonal und
der Schule ausging. Hierzu gehorten Formen von direkter Diskriminierung wie ab-
wertende, rassistische Auferungen, Benachteiligungen und sogar physische Uber-
griffe. Beispielsweise machte ein Schulsozialarbeiter in der Schule die Bemerkung
»Wir haben jetzt wieder zwei Mddchen mit Kopftuch, und wenn jetzt zwei damit
anfangen, wird es rumgehen wie eine Krankheit.« Oder: Eine Gymnasiastin, die ein
Kopftuch trigt, erlebt, dass nur sie und ein anderes muslimisches Midchen - die
einzigen beiden Midchen in der Klasse, die ein Kopftuch tragen — ohne jedweden
vorhergehenden Verdacht mitten im Test von der Lehrerin kontrolliert werden, ob
sie schummeln bzw. unter ihren Kopftiichern etwas versteckt haben. Hierzu hebt
die Lehrerin ihr Tuch an, um drunter zu schauen. Ein weiteres Beispiel ist der
Bericht einer Schiilerin einer Berliner Oberschule, die erlebte, als sie zum ersten
Mal in der Schule ein Kopftuch trug, dass die Schulleiterin versuchte, ihr dieses
vom Kopf zu reiflen. Es gab auch weitere Meldungen von Fillen, in denen Lehr-
krifte versuchten, religios geprigtes Verhalten von religiosen bzw. muslimischen
Schiiler*innen zu beeinflussen: Beispielsweise berichtete eine junge Frau, dass ihre
Schwester von der Lehrerin gezwungen wurde, Schweinefleisch zu essen, oder ei-
ne Mutter eines Grundschiilers meldete, dass die Klassenlehrerin ihren Sohn und

13 Eswaren 38 Schiilerinnen, drei Auszubildende und eine Lehramtsbewerber*in. Zudem wa-
ren 19 mannlich, 21 weiblich und eine Person intersexuell.

14 Vonden14 Diskriminierungsfillen, die sich auf das Tragen eines Kopftuches bezogen, waren
in11Fallen die Betroffenen Schiiler*innen, in drei auszubildende Erzieherinnen und in einem
eine Lehramtsbewerberinnen.
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andere muslimische Kinder im Ramadan gezwungen hat, etwas zu essen, wozu
sie beispielsweise extra Chips und SiRigkeiten mitbrachte, was sie auRerhalb des
Ramadans nie tat.

Hinzu kamen Meldungen von indirekter oder institutioneller Diskriminierung wie
allgemeine Schulregeln, die muslimischen Schiiler*innen das Praktizieren ihrer
Religion in der Schule erschweren oder unmdglich machen (Gomolla 2017, 145).
Beispielsweise wurden ADAS Schulen bekannt, an denen Schiiler*innen (durch
Anmeldeformulare, Schulregeln oder Hausordnungen) das Tragen einer Kopfbe-
deckung bzw. eines Kopftuchs oder einer Kippa verboten wurde. Aber auch unver-
haltnismiRig harte Sanktionen durch die Schulleitung in Fillen, in denen einzelne
Schiiler*innen ihr Grundrecht auf individuelle Religionsfreiheit ausiiben wollen,
bspw. indem sie fasteten oder (auferhalb des Unterrichts) beteten, ohne sich ein
(weiteres) sFehlverhalten« zu Schulde kommen zu lassen, sind als religionsbezoge-
ne Formen institutioneller Diskriminierung zu bewerten (vgl. hierzu das Beispiel
in 3.3).

Implizite religionsbezogene Diskriminierung Die Merkmalskombinationen ethnische
Herkunft und (islamische) Religion war bei den gemeldeten Fillen mehrdimen-
sionaler Diskriminierung die am hiufigsten auftauchende Kombination. Es zeigt
sich, dass bei den Diskriminierungssituationen, die Muslim*innen oder als solche
wahrgenommene Personen in der Schule erleben, die Grenzen zwischen einer
Diskriminierung ankniipfend an die ethnische Herkunft oder an die Religion
nicht scharf zu ziehen sind bzw. flieRend ineinander iibergehen. Darum ist fur
islambezogene Diskriminierungsfille typisch, dass sie nicht zwingend an eine
explizite Religionszugehdrigkeit zum Islam ankniipfen, sondern sich auch auf
die ethnische Zugehorigkeit bzw. entsprechende phinotypische Merkmale, den
Namen, das Herkunftsland oder die familiire Herkunft aus einem vermeintlich
islamisch geprigten Kulturraum beziehen, aus der dann eine angenommene
islamische Religionszugehorigkeit abgeleitet wird.

Ein Teil der Betroffenen, die sich an die Beratungsstelle wenden, nennen selbst
nur die ethnische Herkunft als Diskriminierungskategorie oder sie kommen wegen
einer anderen Ungleichbehandlung in der Schule, beispielsweise im Kontext des
sonderpidagogischen Forderbedarfs oder der Ubergangsempfehlungen, die fiir sie
im Vordergrund steht. Bei Personen, die entweder keine Muslime sind oder fir
die die religise Identitit nicht relevant ist, ist zu vermuten, dass sie — auch wenn
sie als Muslime wahrgenommen und diskriminiert werden - diese Diskriminie-
rungsebene selbst nicht unbedingt reflektieren und thematisieren. Die Diskrimi-
nierungsdaten wurden mit Blick auf diese Form des antimuslimischen Rassismus
an Schulen auch in Bezug auf die ethnische Herkunft der Ratsuchenden und Be-
troffenen, die Diskriminierung gemeldet haben, ausgewertet. Hierbei zeigt sich
mit 67 Prozent, dass eine auffillig hohe Anzahl an Diskriminierungsmeldungen
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von Personen mit einem Migrationshintergrund aus Lindern mit einer mehrheit-
lich islamischen Bevélkerung (MENA-Staaten®™ und Tiirkei) stammen. Bei diesen
Personen kann davon ausgegangen werden, dass sie, unabhingig davon, ob sie tat-
sichlich Muslime bzw. gliubig sind, allein aufgrund des Namens, der Kultur oder
der physischen Erscheinung als Muslime wahrgenommen werden. Darum kann
hier von einem impliziten Religionsbezug gesprochen werden.

Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen der Rassismus- und Vorurteils-
forschung, die auf die besondere Tradition des antimuslimischen >Kulturrassis-
mus< im Kontext der Geschichte der europiischen Identitit in Abgrenzung zum
Islam (Benz 2012, 48, Attia 2009) sowie die enge Verwobenheit bzw. das kom-
plexe Geflecht der Diskriminierungsmerkmale Religion, ethnische Herkunft und
Kultur im Kontext des antimuslimischen Rassismus hinweisen (Shooman 2014,
222). Kennzeichnend fir antimuslimische Diskurse wird die Mischung aus kul-
turellen und biologistischen Argumentationsstrukturen beschrieben: »Neben der
Wahrnehmung als homogenes Kollektiv lisst sich eine Verwendung der Kategorie
»Muslim_in«< in einem ethnischen Sinne nachweisen. Dies wird insbesondere im-
mer dann deutlich, wenn Personen alleine aufgrund ihres Namens oder Aussehens
als Muslim_innen >identifiziertc und alle ihnen unterstellten Charaktereigenschaf-
ten vom Islam abgeleitet werden, bzw. jedes negative Verhalten von als muslimisch
markierten Menschen auf den Islam zuriickgefithrt wird.« (Attia u.a. 2014, 54)

3.2 Subtile und latente Formen der religionshezogenen Diskriminierung

In der Beratungsstelle werden oftmals Diskriminierungserlebnisse gemeldet, in
denen die Betroffenen nicht belegen kénnen, ob sich die Abwertung oder Benach-
teiligung auf ihre tatsichliche oder aufgrund ihres Namens oder Aussehens zu-
geschriebene islamische Religionszugehorigkeit bezieht. Falls keine entsprechend
eindeutigen Auflerungen oder Benachteiligungen gemacht werden, die sich direkt
auf die islamische Religionszugehdrigkeit, bspw. das Tragen eines Kopftuches, be-
ziehen, ist es fiir Betroffene in den meisten Situationen kaum moglich, hier genau
zuordnen zu kénnen, auf was sich die Schlechterbehandlung bezieht. Ein Teil der
Betroffenen gibt dann, ankntipfend an Vorerfahrungen von Diskriminierungen,
die vermutete(n) Diskriminierungskategorie(n) an.’® In Teilen fillt es Betroffenen
dann schwer, Erlebtes iiberhaupt als Diskriminierung zu thematisieren. Hierbei

15 Als MENA-Staaten wird die Region von Marokko bis zum Iran (Middle East & North Africa)
mit einer mehrheitlich muslimischen Bevélkerung bezeichnet.

16  Die psychologischen Wirkungen einer solcher situativen Verunsicherung hinsichtlich von Er-
klarungen fir Diskriminierungserfahrungen, wie bspw. eine erh6hte Wachsamkeit und Sen-
sibilitat, ein erhohter Bedarf an mentalen Ressourcen, um eigenes Verhalten zu kontrollie-
ren, und eine geschwichte Fahigkeit zur Selbstregulation und eine verringerte Aufmerksam-
keit und Leistungsfahigkeit sind durch die Sozialpsychologie gut erforscht; vgl. Hansen 2009.
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handelt es sich in der Regel um latente und/oder subtile Diskriminierungsformen.
Dies sind zwar in der Theorie zwei unterschiedliche Dinge: bei latenter oder auch
impliziter Diskriminierung (implicit bias) geht es um unbewusste negative Vor-
eingenommenheit und Vorurteile, die das Handeln beeinflussen konnen (Banaji
u.a. 2015). Hingegen wird von subtiler Diskriminierung gesprochen, wenn die Dis-
kriminierung beabsichtigt ist, aber unterschwellige Formen gewahlt werden, um
diese Absicht zu verschleiern. In der Praxis sind diese beiden Diskriminierungsfor-
men allerdings kaum voneinander zu unterscheiden, da fiir die Betroffenen ebenso
wie fiir Beratungsstellen die Motive der Diskriminierenden in der Regel nicht be-
kannt gemacht werden und es daher auch unklar bleibt, ob die Benachteiligung
oder Herabwiirdigung unbewusst oder beabsichtigt war. Teilweise ziehen sich Ti-
ter*innen auch im Nachhinein auf eine entlastende Position zuriick und geben,
nachdem Betroffene sich beschwert haben, an, dass die Aussagen oder Benachteili-
gung ohne bose Absicht geschah bzw. unbeabsichtigt war. Die rechtliche Perspekti-
ve, nachdem nur die diskriminierende Wirkung zahlt und die Motivation unerheb-
lich ist, ist deswegen zur Umsetzung der menschen- und verfassungsrechtlichen
Diskriminierungsverbote von zentraler Bedeutung.

Subtile/latente Diskriminierungsformen, die ADAS aus Schulen zur Kenntnis
kamen, waren beispielsweise die Anwendung doppelter Standards, ankniipfend an
die (zugeschriebene) Religionszughorigkeit bei der Sanktionierung von Fehlverhal-
ten oder Regelverstofien, wie sie beispielsweise ein 7-jihriger muslimischer Schii-
ler erlebte. Als bei einer Probe fiir eine Klassenauffithrung Weihnachtslieder ge-
sungen wurden, hat er nicht mitgesungen, weil er dazu, nach eigenen Angaben,
keine Lust hatte. Obwohl er nicht storte, stoppte die Lehrerin die gesamte Probe
und schrie den Jungen vor allen Kindern laut an, was er sich denn herausnehmen
wiirde, nicht mitzusingen. Es scheint in diesem Fall einerseits der Lehrerin nicht
bewusst gewesen zu sein, wie problematisch das verbindliche (Mit-)Singen christ-
licher Lieder in religios vielfiltigen Klassen ist — rechtlich sowie pidagogisch. An-
dererseits ist es eine offene Frage, ob sie gleichermafien hart gegen einen Grund-
schiller vorgegangen wire, der einfach keine Lust hat mitzusingen, wenn dieser
kein Muslim gewesen wire. Es zeigt sich, dass in diesem Fall ihre besonders har-
te und pidagogisch unprofessionelle Sanktionierung und Beschimung des Kindes
Formen der Uberwiltigung bzw. des Zwangs zur religiésen Assimilation annimmt.
Da aber keine verbale Bezugnahme auf die islamische Identitit des Kindes erfolgte,
ist die Diskriminierung fiir den Jungen wie dessen Eltern kaum nachzuweisen.

Ein weiteres Beispiel ist die Erfahrung, die eine muslimische Mutter meldete:
Die Mutter, die ein Kopftuch trigt, nimmt an einem Schulinformations-Abend teil.
Im Anschluss geht sie auf die Fachbereichsleiterin zu, um ihr eine Frage zu stellen.
Wihrend die Fachbereichsleiterin ihr die Frage beantwortet, schaut diese ihr die
ganze Zeit nicht in die Augen, sondern blickt eine deutschstimmige Mutter, die
neben ihr steht, an, obwohl sie ihre Fragen vollstindig beantwortet.
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Subtile/latente Diskriminierungsformen wie diese Beispiele sind fiir die Be-
troffenen schwer als solche zu erfassen und zuzuordnen und werden in der Re-
gel auch nicht als Diskriminierung thematisiert und darum selten bei Antidiskri-
minierungsstellen gemeldet. In der Forschung wird davon ausgegangen, dass in
modernen Gesellschaften, in denen soziale Ungleichheit nur meritokratisch bzw.
auf Grundlage von Unterschieden in der Leistungsfihigkeit und -bereitschaft legi-
timierbar sind und Diskriminierung aufgrund askriptiver Merkmale als illegitim
gelten (und rechtlich sanktionierbar sind), subtile, implizite und latente Diskrimi-
nierungsformen zunehmen werden (El-Mafaalani u.a. 2017, 183).

3.3 Typische Fallkonstellationen religionsbezogener Diskriminierung in
Schulen

Im Folgenden werden beispielhaft zwei religionsbezogene Diskriminierungsfille
in verdichteter Form dargestellt und die >typischen< Merkmale religionsbezogener
Diskriminierung, wie sie in der Anlaufstelle ADAS erlebt werden, nachgezeichnet.

Der erste Diskriminierungsfall, der sich 2017 ereignete, verdeutlicht die enge
Verwobenheit der Diskriminierungsmerkmale Religion und ethnische Herkunft
und die damit verbundenen antimuslimischen abwertenden Zuschreibungen und
Stereotypen, in denen allgegenwirtig ein Radikalisierungsverdacht mitschwingt:
Eine Gruppe arabischer Schiller*innen, die in einer Notunterkunft fiir Gefliich-
tete leben und eine Sekundarschule besuchen, berichten, dass die Lehrerin der
Willkommensklasse (nur) die arabischen Schiiler*innen immer wieder abfillig
behandelt und beleidigt. Beispielsweise sagte sie: »Alle Muslime kommen nach
Deutschland wegen des Geldes. Wenn sie es bekommen, sagen sie, dass Deutsch-
land >Scheifle« sei und gehen zuriick in ihre Heimatlinder und schlief3en sich ISIS
an.« Zudem verweist sie die arabischen Schiiler*innen immer wieder darauf, dass
sie alle nach drei Jahren wieder in ihre Heimat zuriick miissten. Dies greifen die
Mitschiiler*innen ruminischer Herkunft auf und beschimpfen und beleidigen die
arabischen Schiiler*innen zusitzlich mit dhnlichen Spriichen. Die Schiller*innen
bekommen das Gefiihl, nicht willkommen zu sein, und fithlen sich in der Schule
nicht mehr sicher. Sie wollen die Schule wechseln. Da sie sich u.a. aufgrund ihres
unsicheren Aufenthaltsstatus nicht trauen, sich iiber die Lehrerin zu beschweren,
meldet die Sozialarbeiterin den Fall.

Hier kniipfte die rassistische Bemerkung zwar explizit an die religiose Identitit
an (»Alle Muslime ...«), allerdings in einer so engen Verbindung zur abwertenden
und stereotypen Darstellung >ihrer Heimatlinders, d.h. ihrer Kultur (»nur wegen
des Geldes«; »schliefRen sich ISIS an«), dass ein essentieller, quasi naturwiichsi-
ger Zusammenhang >des Islamss, der (nationalen) Kultur ihrer Heimatlinder und
des Terrorismus hergestellt wird. Fiir die Lehrerin ist es dabei irrelevant, ob sie
tatsdchlich Muslime sind oder Christen, Yeziden oder Nicht- und Andersgliubi-
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ge. Im Ergebnis sehen sich alle arabischen Schiller*innen mit Fluchtgeschichte
aufgrund ihrer Herkunft, ihrer Kultur und/oder ihrer Religion mit dem General-
verdacht konfrontiert, potenzielle Terroristen zu sein. Typisch an diesem Fall ist
auch, dass die vorurteilshaften, abfilligen Aulerungen der Lehrerin gegeniiber
der arabischen Schiiler*innengruppe Teil eines breiteren interethnisch-interreli-
giosen Mobbingkontextes zwischen den Schiiler*innen ihrer Klasse sind. Die ru-
manischen Schiiler*innen greifen die antimuslimischen Ressentiments der Lehre-
rin sofort auf, um diese Schiiller*innen selbst rassistisch zu beleidigen. Es ist zu
vermuten, dass sie sich dadurch eine Aufwertung ihres eigenen Status innerhalb
der Schulgemeinschaft erhoffen, da sie eventuell als Roma und als Schiiler*innen
der Willkommensklasse selber von den Schiilerinnen der Regelklassen beleidigt
und gemobbt werden. Es zeigt sich bei Fillen diskriminierenden Mobbings zwi-
schen Schiiler*innen, dass diese quer zu allen ethnischen und religiésen Grup-
penzugehorigkeiten verlaufen und die gesellschaftlich verbreiteten Stereotype und
Ungleichheitsideologien, wie beispielsweise antisemitische, antimuslimische, an-
tischwarze oder gegen Roma gerichtete Ressentiments aufgegriffen und reprodu-
ziert werden. Das Mobbinggeschehen in der Schule spiegelt die gesellschaftlichen
Ungleichheitsideologien und rassistischen Abwertungsstrukturen. Dass in diesem
Fall das antimuslimische, rassistische Mobbing sogar von der Lehrkraft ausging, ist
besonders schwerwiegend und steht, ganz abzusehen von dem Mangel an pidago-
gischer Qualifikation der Lehrerin, auch diametral dem (verfassungs-)rechtlichen
Handlungsrahmen der Schule entgegen, nachdem Schule selber nicht diskrimi-
nieren darf und auch Schiiler*innen vor Diskriminierung zu schiitzen hat (ADAS
2018, 14f.).

Der zweite Beispielfall verdeutlicht die Verweigerung des Umgangs mit re-
ligionsbezogener Diversitit, die vor allem Muslim*innen als Angehdrige der in
Deutschland gréfiten religiésen Minderheit erleben. Dieser smonoreligiése Habi-
tus< in der multireligiésen Schule'” wird durch eine abwehrende, abwertende und
ausgrenzende Haltung und Diskriminierung auf verschiedenen Ebenen etabliert
und reproduziert. In dem Fall, der sich 2018 in einem Berliner Oberstufenzentrum
ereignete, wird deutlich, durch welche typischen Argumentationsmuster und Prak-
tiken diese Verweigerungshaltung als >Nichtwillkommenskulturé® fiir Muslim*in-
nen aktiv etabliert wird.

Dua”, eine muslimische Schiilerin, ist erst seit kurzem an der Oberschule, die
einen sehr guten Ruf hat. Im Sportunterricht empfindet sie einige Ubungen, bei

17 Angelehntandenvon Ingrid Cogolin gepragten Begriff dessmonolingualen Habitus der mul-
tilingualen Schules, siehe u.a. den gleichnamigen Band Gogolin 2009.

18  In den Diskriminierungsfillen, die Muslim*innen bei ADAS meldeten, schildern die Betrof-
fenen regelmafig, dass ihnen die Schule vermittelt, dass sie hier als Muslim*innen nicht will-
kommen sind.

19 Name gedndert.
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denen ein Kérperkontakt mit mannlichen Schiilern notwendig ist, als sehr unange-
nehm und fiihlt sich unwohl. Da sie sich nicht traut, dies der Lehrerin gegeniiber
anzusprechen, fehlt sie einige Male an den Tagen, an denen der Sportunterricht
stattfindet. Daraufhin kommt es zu einem Gesprich mit der Klassenlehrerin und
der Rektorin, die Dua direkt zur Schulaufsicht schicken. Bei der Schulaufsicht wird
ihr mitgeteilt, dass Religion Privatsache sei und Religion nichts in der Schule zu
suchen habe. Dua versteht nicht, warum sie zu dem Gesprich geschickt wurde, da
sich das Problem doch in der Schule hitte l6sen lassen. Und kurz darauf folgt tat-
sachlich noch ein Gesprich vor Ort mit der Sportlehrerin, in der eine pragmatische
Losung gefunden wird. Die Sportlehrerin schlagt ihr vor, sich bei den Gruppen-
tibungen einfach immer zwischen zwei Schiilerinnen zu stellen. Danach geht Dua
wieder regelmifig zum Sportunterricht. Kurz darauf kommt es zu einem zwei-
ten Vorfall: Im Deutschunterricht findet eine Gruppenarbeitsphase statt, fur die
Dua mit ihrer Arbeitsgruppe, bestehend aus drei muslimischen Schiilerinnen, in
einen separaten Raum geht. Als sie mit ihrer Aufgabe schon frither fertig sind,
beten sie in diesem Raum zusammen noch das muslimische Pflichtgebet, dass in
die Nachmittagszeit fillt, wobei sie davon ausgehen, dass sie niemand sieht und
es so niemanden storen kann. Doch die Lehrerin kommt rein und >erwischt« Dua,
die am lingsten gebetet hat. Als sie fertig ist, weist sie sie darauf hin, dass das
Beten in der Unterrichtszeit verboten ist, da »wir in einem sikularen Staat leben
und gewisse Sachen privat ausgeiibt werden sollten.« Zudem miissten die anderen
Schiiler*innen geschiitzt werden. Dua sagt, dass sie das nicht wusste und in Zu-
kunft nicht mehr in der Schule beten werde. Sie geht davon aus, dass hiermit die
Sache geklirt sei, doch sie wird kurz darauf zu einem Gesprich mit der Schulleite-
rin gerufen und eine Klassenkonferenz wird wegen ihr einberufen. Dua hat keine
Chance, dort die Situation aus ihrer Perspektive zu schildern. Es wird tber sie,
aber nicht mit ihr geredet: Sie wird aufgrund der beiden Vorfille als eine Schiilerin
dargestellt, mit der es nur Probleme gibt, und die Rektorin betont mehrmals, dass
die Schiilerin der Neutralitit verpflichtet sei. Auf Nachfrage verweist sie dabei auf
das Berliner Neutralititsgesetz und darauf, dass Religion Privatsache sei und sie
darum mit ihrer Religion nicht werben diirfe.

Schlieflich erhilt Dua einen Tadel und die Auflage, sich schriftlich in einem
Brief bei der Deutschlehrerin dafiir zu entschuldigen, dass sie gebetet habe, obwohl
sie doch wisse, dass dies verboten sei. Die Auflage belastet Dua sehr, da sie sich
nicht fiir etwas entschuldigen will, das sie nicht begangen hat, denn sie hatte ja
von dem Gebetsverbot vorher nichts gewusst. Allerdings befiirchtet sie auch, dass
eine Verweigerung der schriftlichen Entschuldigung zu weiterer Eskalation mit
eventuellen negativen Auswirkungen auf ihre Noten fithren wiirde. Letztendlich
schreibt Dua den Brief an die Deutschlehrerin und schildert in ihm nochmal ihre
Sicht der Geschehnisse bzw. dass sie nicht gewusst hatte, dass das Beten verboten
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war und dass sie zukiinftig nicht mehr im Unterricht beten und den Unterricht
nicht stéren werde.

Hierauf wird eine erneute Klassenkonferenz einberufen, in der ihr mit Verweis
auf ihre angebliche nachhaltige Stérung des Unterrichts, ihr respektloses Verhal-
ten gegeniiber den Lehrer*innen und die Verweigerung der Entschuldigung fiir ein
Fehlverhalten ein schriftlicher Verweis erteilt wird. Bei einem erneuten Fehlver-
halten miisse sie zudem mit weiteren Ordnungsmafinahmen rechnen. Aufierdem
wird Dua verpflichtet, drei Beratungsgespriche bei der Sozialpidagogin wahrzu-
nehmen. Dua figt sich der Auflage und fithrt die Gespriche, die sie im Nachhin-
ein als eine grenziibergreifende Befragung der Sozialarbeiterin zu ihrer Religiosi-
tit und weiteren privaten Einstellungen darstellt. Obwohl Dua aufgrund des guten
Rufs sehr gerne an der Schule bleiben mochte, will sie nach diesen entwiirdigenden
Erfahrungen nur noch so schnell wie méglich die Schule wechseln.

Zunichst ist an diesem Diskriminierungsfall erschreckend, wie filschlich sich
die Schulleitung, aber auch die zustindige Person der Schulaufsicht auf die gesetz-
lichen Grundlagen beziehen, in deren Rahmen sie agieren miissen. Hierdurch wird
das Grundrecht der Schiilerin auf Religionsfreiheit unzulissig eingeschrankt, denn
die Verrichtung von Gebeten oder andere Glaubensbekundungen sind in Schulen
grundsitzlich zuldssig und es steht Schiller*innen zu, ihre Religion an dem Ort
auszuitben, an dem sie sich gerade befinden, also auch auf dem Schulgelinde, da
sie ja aufgrund ihrer Schulpflicht das Schulgelinde nicht ohne weiteres verlassen
konnen. Die Glaubensfreiheit kann nur in Einzelfillen unter Berufung auf eine
Gefihrdung des Schulfriedens® beschrinkt werden, wenn der ordnungsgemifRe
Unterrichtsablauf gestort wird. Wird der Unterricht durch religiose Bekundungen
gestort, die tiber die bloRe Sichtbarkeit von Symbolen hinausgehen, sind erziehe-
rische Interventionen méglich. Allerdings ist die Schule bei religiés motivierten
Konflikten zunichst gehalten, angemessen und deeskalierend zu reagieren und
mit erzieherischen Mitteln entgegenzusteuern (Dern u.a. 2012, 82f., Willems 2015;
ADAS 2018b, 35).

20  Zur Begriindung einer Gefahrdung des Schulfriedens ist die Bezugnahme auf eine »abstrak-
te Gefahr«nicht ausreichend, vielmehr muss eine »substantielle Konfliktlage« gegeben sein,
welche die »schulischen Ablaufe und die Erfiillung des staatlichen Erziehungsauftrags ernst-
haft beeintrachtigt[..]« und hierdurch eine »hinreichend konkrete Gefahr« vorliegen, die in
jedem Einzelfall zu belegen und zu begriinden ist (BVerfGE 138, 296 [341-343]). Die Bezug-
nahme auf nur moglicherweise auftretende Auseinandersetzungen oder Widerstiande reicht
nach der Rechtsprechung nicht aus. Es muss zu konkreten Konflikten kommen, die sich auf
die Religionsausiibung beziehen. Selbstverstiandlich dirfen solche Konflikte nicht von den
Lehrkriften ausgehen oder von diesen geschiirt werden, da sie damit ihre Pflicht zur welt-
anschaulich-religiésen Neutralitit verletzen wiirden. Vgl. auch den Beitrag von Schieder in
diesem Band.
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Auch das in Berlin geltende Neutralititsgesetz, dass Lehrkriften — und nur die-
sen” — das Tragen religiéser Kopfbedeckungen und religidser Symbole verbietet,
wird félschlich als Abwehrargumentation gegeniiber der Schiilerin verwendet.

Des Weiteren wird in der von der Schule hier verwendeten Argumentation,
dass Religion Privatsache sei und darum nicht in der Schule sichtbar sein diir-
fe, ein Verstindnis staatlicher Neutralitit und Sikularitit deutlich, das sich nicht
mit dem Verstindnis des deutschen Religionsverfassungsrechts deckt: Das Neu-
tralititsgebot des Grundgesetzes gebietet nimlich eben keine strenge Neutralitit
durch das véllige Fernhalten von Religion aus dem staatlichen und 6ffentlichen
Raum, sondern eine gleichermafien fordernde Haltung gegeniiber allen Religio-
nen und Weltanschauungen. Zudem unterstreicht das Bundesverfassungsgericht
die Bedeutung der 6ffentlichen Schulen als Ort, an dem religiose und weltanschau-
liche Vielfalt erlernt und gelebt werden kann (DIMR 2015b, 2).

Dariiber hinaus ist an dem Fall aber auch die erstaunliche Hirte und Ubergrif-
figkeit der Sanktionen auffallend, mit der die Schule Duas Gebet begegnet — sie
tiberbietet sich regelrecht in ithrem eskalierenden Vorgehen und der Unverhaltnis-
miRigkeit der Mafiregelung: Duas Wunsch nach Religionsausiibung in der Schule
wird als deviantes Verhalten stigmatisiert, und die Glaubwiirdigkeit wird ihr ab-
gesprochen. Abgesehen davon, dass die Schule — wissentlich oder unwissentlich -
auferhalb der verfassungsrechtlichen Grundlagen agiert, scheint ihr jedes Mittel
Recht zu sein, um ihre falsche Vorstellung der staatlichen Neutralitit durchzuset-
zen, und sie verstof3t mit der erzwungenen Entschuldigung sowie dem angeordne-
ten Gesprich, das eher einer Gewissenspriifung als einem Gesprich gleicht, zudem
auch eklatant gegen wesentliche pidagogische Grundsitze, nach denen Formen
der Beschimung, Demiitigung, Uberwiltigung und Nétigung als illegitime Mit-
tel unzulissig sind. Die Massivitit der Abwehrmafinahmen deutet darauthin, dass
an Duas Fall ein Exempel statuiert werden sollte, um auch anderen muslimischen
Schiiler*innen an der Schule deutlich zu machen, dass hier eine >rote Linie« iiber-
schritten wurde und um damit zu verhindern, dass weitere muslimische Schii-
ler*innen von ihrem Grundrecht auf Religionsausitbung in der Schule Gebrauch
machen.

Aus den Erfahrungen der Diskriminierungsberatung von ADAS ist bekannt,
dass die in Duas Fall genutzten Argumentationen und Praktiken in islambezoge-

21 Inseiner noch giiltigen Fassung von 2005 verbietet das Berliner Neutralititsgesetz Lehrkraf-
ten und anderen Beschiftigten mit padagogischem Auftrag in den 6ffentlichen Schulen das
Tragen von sichtbaren religiésen oder weltanschaulichen Symbolen und auffallender religi-
6s oder weltanschaulich gepragten Kleidungsstiicken (Gesetz zu Artikel 29 der Verfassung
von BerlinVerfArt29G BE 2005). Nach einem Urteil des Bundesverfassungsgerichts von 2015
haben allerdings auch Lehrer*innen das Recht aus ihrer individuellen Religionsfreiheit, im
Dienst religiose Bekleidung und Symbole zu tragen (BVerfGE 138, 296 [341-343], auch DIMR
2015b).
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nen Diskriminierungsfillen hiufig vorkommen: Anstatt bei Konflikten die ange-
messene Mafinahmenabstufung von Erziehungs- und Ordnungsmafinahmen so-
wie die vordringliche Anwendung padagogischer Mittel in Betracht zu ziehen und
eine pragmatische Losung fiir den Einzelfall zu suchen, wird bei islambezogenen
Konflikten in Schulen ein sehr hartes, eskalierendes Vorgehen gewihlt. Teilweise
scheinen alle Mittel legitim, gar geboten zu sein, wenn es darum geht, eine eige-
ne, laizistische Vorstellung schulischer Neutralitit durchzusetzen. Allein schon der
Wunsch nach Praktizieren der Religion, wie hier durch das Gebet, und die damit
verbundene Sichtbarkeit von Muslim*innen als solche, wird als Stérung und sogar
als Bedrohung empfunden. Auch typisch ist fiir diese Fille, dass damit gerechnet
wird, dass die Betroffenen ihre Rechte nicht kennen und sich darum mit falschen
Aussagen hinsichtlich der rechtlichen Grundlagen zufriedengeben und nicht da-
gegen vorgehen werden.

4 Fazit: Der monoreligiose Habitus der multireligiosen Schule

Die Zunahme religiéser Diversitit und die damit verbundene Sichtbarkeit mo-
bilisiert gesellschaftliche Angste und wird auch in Schulen mit dem Zerfall der
Errungenschaften der sikularen Kultur assoziiert, also von Demokratie, Freiheit
und Rechtsstaatlichkeit. Die erste Reaktion darauf ist deshalb oftmals: eindim-
men, eingrenzen und bekimpfen (Schiffauer 2015, 278). Schiffauer sieht die Her-
ausforderung fiir heutige Schulen darin begriindet, wie wir von einer durch Na-
tionalstaat, Sikularitit und ethnische Homogenitit bestimmten Kultur zu einer
postnationalen und postsikularen Kultur kommen kénnen (Schiffauer 2015, 284).
Eine besondere Herausforderung zur Entwicklung einer postsikularen demokra-
tischen Kultur liegt fiir Deutschland darin, den gelebten Islam selbstverstindlich
zu inkludieren.

Der ehemalige Sonderberichterstatter der Vereinten Nationen tiber Religions-
und Weltanschauungsfreiheit, Heiner Bielefeldt, stellt fest: »Nicht (mehr) ganz so
selbstverstindlich mag allerdings mittlerweile die Einsicht sein, dass fiir viele Men-
schen religiose Orientierungen und Praktiken existenzielle Bedeutung haben und
dass eine freiheitliche Gesellschaft dafiir Raum geben muss, und zwar nicht nur
in der Privatsphire, sondern auch in der Offentlichkeit.« (Bielefeldt 2015, 58) Er
sieht inzwischen in der Religionsfreiheit den menschenrechtlichen Testfall fiir die
liberalen Demokratien, denn sie ist das einzige klassisch-liberale Menschenrecht,
das in liberalen Milieus mittlerweile auf Skepsis trifft und von Teilen sogar in Frage
gestellt wird. Hierbei haben wir vermutlich mit dem »einmaligen Fall zu tun, dass
ein klassisch-liberales Menschenrecht auf eine Skepsis stof3t, die sich ihrerseits als
liberal versteht.« (Bielefeldt 2015, 46) Bielefeldt verweist dabei auf die dem Sikula-
rititsbegriff eigenen Ambivalenzen und das damit zusammenhingende verbreite-
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te Missverstindnis, dass die Religions- und Weltanschauungsfreiheit in Spannung
zur staatlichen Rechtsordnung stiinde. Dabei wird oftmals die normative Grund-
legung der Sdkularitit von Staat und Recht durch die Religionsfreiheit und die
daraus sich ergebende Bedeutung einer klaren (kommunikativen) kategorialen Un-
terscheidung zwischen der spezifischen Sikularitit des freiheitlichen Rechtsstaats
und einem weltanschaulichen Sikularismus tibergangen. Nur hieraus ergibt sich
der enge Zusammenhang zwischen dem rechtsstaatlichen bzw. menschenrechtli-
chen Sinn des Neutralititsprinzips als »respektvolle Nichtidentifikation« und dem
menschenrechtlichen Strukturprinzip der Nichtdiskriminierung (Bielefeldt 2015,
541L).

Eine in diesem Sinne neutrale Schule muss ihren monoreligiosen Habitus iiber-
winden, die Dimension der religiés-weltanschaulichen Vielfalt in allgemeine Kon-
zepte und Leitbilder von Diversitit und Inklusion aufnehmen und religionsbezo-
gene Diskriminierung abbauen. Dies wird gehemmt durch ein medial verbreite-
tes und verkiirztes Bild der Diskriminierungsrealitit an Schulen. Denn religises
Mobbing findet nicht nur zwischen Schiiler*innen statt, sondern geht auch von
Lehrkriften und der Schule aus. Zudem sind Muslim*innen nicht nur Titer*innen,
sondern oftmals auch Opfer von Diskriminierung. Die Diskriminierungsdaten von
ADAS belegen fiir Berliner Schulen, dass der Anteil rassistischer und religionsbe-
zogener Diskriminierung im Verhiltnis zu anderen Diskriminierungsdimensio-
nen sehr hoch ist. Vor allem muslimischen sowie als Muslimen wahrgenommenen
Schiiler*innen und Eltern wird oftmals in Schulen das Gefiihl vermittelt, dass sie
nicht willkommen sind. Deshalb haben sie ein besonders hohes Risiko, in Schulen
Diskriminierungserfahrungen zu machen.

Auflerdem sind spezifische Herausforderungen bei der Thematisierung und
Bearbeitung von religionsbezogenem Mobbing und Diskriminierung in Schule
festzustellen: Religionsbezogene Diskriminierung, vor allem wenn sie Muslim*in-
nen betrifft und von Schule bzw. den Lehrkriften ausgeht, wird bislang selten als
Diskriminierung wahrgenommen und ist darum auch schwer von den Betroffenen
als solche zu thematisieren. Schulleitungen und Lehrkrifte betten die Konflikte
in einen Neutralitits- und Sdkularititsdiskurs ein und setzen dabei die >Neutra-
litat« der Schule mit der Neutralitit von Personen gleich. In der dabei gefiithrten
Argumentation werden ein fiir das deutsche Religionsverfassungsrecht sowie
den deutschen liberalen Rechtsstaat nicht zutreffendes laizistisches Neutralitits-
verstindnis zur Abwehr der individuellen Anspriiche der Angehérigen religioser
Minderheiten genutzt und auf dieser Grundlage ausgrenzende Praxen etabliert.
Diese sind an sich rechtlich nicht haltbar, aber die betroffenen Schiiler*innen
kennen die Rechtsgrundlagen oftmals nicht. Dariiber hinaus befirchten sie durch
eine weitergehende Beschwerde Nachteile fiir ihre Schul- und Bildungslaufbahn,
was durchaus realistisch ist. Fiir Berlin ist zudem festzustellen, dass zusitzlich
eine falsche Lesart des verfassungsrechtlich umstrittenen Neutralititsgesetzes
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angefithrt wird, um rechtlich legitime Anspriiche muslimischer Schiiler*innen
zuriickzuweisen.*

Vor dem Hintergrund dieser Befunde sind die zu Beginn angefiihrten poli-
tisch initiierten Mafinahmen gegen religiéses Mobbing (Mobbing Coaches und ver-
pflichtende Meldung antisemitischer Vorfille durch die Schulen) kritisch zu beur-
teilen, und es stellen sich Fragen wie die folgenden: Inwieweit haben (allgemeine)
Mobbing Coaches Kenntnisse und Kompetenzen im Umgang mit religiéser und
weltanschaulicher Vielfalt und Diskriminierung, um in Fillen, wie sie ADAS errei-
chen, kompetent intervenieren und Schulen beraten zu kénnen? Inwieweit kénnen
sie wirksam agieren, wenn Schulleitungen in das Diskriminierungsgeschehen in-
volviert sind? Bei einer Meldepflicht nur bei antisemitischen Diskriminierungsfil-
len: Inwieweit kann das Zusammenspiel verschiedener Dimensionen (Intersektio-
nalitit) in Mobbingverliufen erfasst werden? In Dynamiken von diskriminieren-
dem Mobbing zwischen Schiiler*innen spielen oftmals verschiedene >Beschimp-
fungenc und Abwertungsmuster sowie der schulstrukturelle Umgang mit religis-
ser Diversitit allgemein eine Rolle; im Zusammenspiel kann sich hier eine sich
gegenseitig negativ verstirkende Dynamik entwickeln, in der dann unterschiedli-
che (Diskriminierungs-)Merkmale gegeneinander ausgespielt werden. Hier kann
es auch zu Verschrainkungen von antisemitischer und antimuslimischer Diskrimi-
nierung kommen, wie ein von ADAS begleiteter Mobbingfall zeigt: Ein 13-jahriger
tiirkischstimmiger Gymnasiast wurde seit einem Jahr psychisch und physisch so-
wie durch Cybermobbing von Mitschiiler*innen diskriminiert. Dabei bezogen sie
sich auf seine tirkische und muslimische Herkunft ebenso wie auf seine chroni-
sche Erkrankung: Sie bezeichneten ihn, bezugnehmend auf seine dunkle Kérper-
behaarung, als »Affenc, als »behindert« und »dumm wie eine Kakerlake«. Im Mob-
bingverlauf waren zwar zwei Jungen dominant, aber die ganze Klasse machte mit.
Nach den physischen Angriffen erstattete die Mutter eine Anzeige gegen die zwei
Jungen, wonach sich die Situation verschirfte. In diesem Kontext sagte eine jii-
dische Mitschiilerin zu dem Jungen, »nichstes Mal werden die Moslems vergast«.
Darauthin behauptete einer der Schiiler, gegen den eine Anzeige lief, es wire der
tiirkischstimmige Junge gewesen, der gesagt hitte, dass Hitler seinen Job nicht
gut genug gemacht hitte. Wie kénnen bei einer Meldepflicht nur einer Diskrimi-
nierungsdimension Fille wie dieser erfasst werden, in denen es zu einer Eskalation
kommt, weil verschiedene Ungleichheitsideologien gegeneinander in Stellung ge-
bracht werden? AuRerdem: Wie kann sichergestellt werden, dass Fille, in denen die
Diskriminierung von der Schule selbst ausgeht, gemeldet werden, und wie ist ge-
wahrleistet, dass Schiiler*innen und Eltern Informationen iiber ihre religions- und

22 Der unzuléssige Hinweis auf das Neutralititsgesetz erfolgte auch in anderen Diskriminie-
rungsfillen, die bei ADAS gemeldet wurden, beispielsweise in denen das Tragen eines Kopf-
tuches von Schiilerinnen unterbunden werden sollte.
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diskriminierungsbezogenen Rechte erhalten, um diese entsprechend auch wahr-
nehmen bzw. sich beschweren zu kénnen?*

Die Studie ACCEPT Pluralism. Tolerance, Pluralism and Social Cohesion: Responding
to the Challenges of the 21st Century in Europe des European University Institute kam zu
dhnlichen Ergebnissen. Fiir den Bildungsbereich formulierte sie u.a. die Empfeh-
lung an die zustindigen Ministerien auf Bundes- wie Linderebene, fiir die Wich-
tigkeit der Religionsfreiheit als grundlegendes Menschenrecht und fiir die spezifi-
sche religionsfreundliche Neutralitit des deutschen Staates zu werben (Mithe 2011,
5).

Diese Empfehlung sollte um die folgenden erganzt und erweitert werden, um
religionsbezogenem Mobbing und Diskriminierung in Schulen wirksam entgegen-
wirken zu kénnen: Zum einen ist es wichtig, den horizontalen Diskriminierungs-
schutz an Schulen zu stirken. Religion als ein Diskriminierungsmerkmal, das hiu-
fig nicht direkt erkannt wird und oftmals Teil von mehrdimensionaler Diskriminie-
rung ist, kann am besten im Rahmen eines horizontalen Ansatzes erfasst werden.
Wichtig ist dabei nur, dass die religiose Dimension dann auch explizit benannt
und bearbeitet wird und hier die aus rechtlicher Perspektive neben dem Anti-
diskriminierungsrecht ebenso einschligigen, verfassungsrechtlichen Schutzrechte
der Religions- und Weltanschauungsfreiheit einbezogen sind. Fiir den Bereich der
Schule sind zudem die SchliefSung der Rechtsliicken des Diskriminierungsschutzes
von zentraler Bedeutung, damit fiir Schitler*innen und Eltern dasselbe Schutzni-
veau gilt wie fiir Lehrkrifte und Schulpersonal (und andere Arbeitnehmende, aber
auch Schiiller*innen in Privatschulen) durch das Allgemeine Gleichbehandlungs-
gesetz (AGG). Dariiber hinaus ist die Einrichtung von neutralen, unabhingigen,
niedrigschwelligen Beratungs- und Beschwerdestellen fiir Personen, die in Schu-
len Diskriminierung erleben, auf Landes- und kommunaler Ebene von zentraler
Bedeutung, damit diese iiber ihre Rechte informiert werden und in Diskriminie-
rungsfillen eine parteiische Unterstittzung erhalten, um ihre Rechte durchsetzen
zu konnen (ADAS 2018a, 20ff.). Zudem sollten Schulen eigene Antidiskriminie-
rungsstrategien als Teil der bestehenden schulischen Diversitits- und Inklusions-
Strategien initiieren.

Im Anbetracht der zahlreichen religionsbezogenen Konflikte und Diskriminie-
rung in Schulen ist es wichtig, die fachliche Fokussierung des Religionsthemas auf
den Religionsunterricht sowie, wenn es um den Islam geht, die Radikalisierungs-
pravention aufzubrechen und als ein Diversitits- und Inklusionsthema, das die
gesamte Schulentwicklung betrifft, anzugehen. Fir den Bereich der schulischen
Pravention ist dabei von zentraler Bedeutung, die Konzepte der schulischen In-
klusion und Diversititssensibilitit um die religiés-weltanschauliche Dimension

23 Nichtstaatliche Antidiskriminierungsbiiros und die Einrichtung unabhangiger Beschwerde-
stellen fir Schilerinnen und Eltern kénnen hier eine wichtige Rolle spielen (ADAS 2018a).
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zu erweitern und eine gelebte Kultur der Anerkennung und Wertschitzung der
religiés-weltanschaulichen Vielfalt in der Schule zu entwickeln, wozu die Aner-
kennung des Islams als Alltagsreligion gehort. Wichtige Themen fiir einen solchen
Schulentwicklungsprozess, wie der Abbau von religionsbezogenen Vorurteilen (Is-
lamfeindlichkeit, Antisemitismus) und die Stirkung der interreligiésen Kompe-
tenz und Konfliktfihigkeit, sollten im Rahmen von Lehrerfortbildungen und schu-
lischen Projekttagen in den Schulen initiiert werden.
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»Jeder darf seinen eigenen Glauben haben, und ein
anderer soll das auch akzeptieren«'

Einstellungen Jugendlicher zu religioser und
weltanschaulicher Diversitat

Sabine Hermisson

1 Einleitung

In einer zunehmend pluralen Gesellschaft begegnen Schiilerinnen und Schiiler im
Kontext Schule einer Vielfalt von Religionen und Weltanschauungen. Sie treffen
auf Uberzeugungen, die sich von ihren eigenen unterscheiden, und erleben sich
unter Umstdnden in einer Minderheitensituation. Dies wirft die Frage nach ihren
Einstellungen zu religiéser und weltanschaulicher Diversitit auf. Welche Chancen
und welche Hiirden sehen Jugendliche in der Begegnung mit anderen Religionen
und Weltanschauungen?

Bisherige empirische Studien deuten einerseits darauf hin, dass Jugendliche —
wie auch Erwachsene - religiéser Diversitit positiv gegeniiberstehen und sich fiir
einen respektvollen Umgang mit anderen Religionen aussprechen (Yendell 2016;
Francis, Penny & McKenna 2016; Pickel 2013). Andererseits ist aber auch Skepsis zu
verzeichnen, insbesondere in Bezug auf den Islam (Yendell 2016; Brockett, Villa-
ge & Francis 2009; Pickel 2013). Dem entspricht, dass Vorurteile gegeniiber Musli-
minnen und Muslime vielfach dokumentiert sind (Yendell & Friedrichs 2012; Pickel
2013; Hafez & Schmidt 2015; Halm & Sauer 2017) und muslimische Jugendliche von
Diskriminierungserfahrungen berichten (u.a. Willems 2017).

Wihrend sich der Fokus in der Auseinandersetzung mit Fragen nach Aner-
kennung und Diskriminierung meist rasch auf den Islam richtet, ist eine andere
Gruppe bisher nur wenig im Blick: Jugendliche ohne Religionszugehorigkeit und
religiéses Selbstverstindnis. Wie nichtreligiose Schiilerinnen und Schiller wahr-
genommen werden und welche Differenzerfahrungen sie machen, ist noch weit-
gehend unerforscht. Uberhaupt wird das Phinomen der Nichtreligiositit in der
Religionsforschung erst anfinglich wahrgenommen (Wohlrab-Sahr & Kaden 2013;

1 Sophie, 15], C.
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Kalbheim & Ziebertz 2017). Erste empirische Ergebnisse deuten jedoch darauf hin,
dass Vorurteile gegeniiber Nichtreligiosen nicht nur in den USA, sondern auch in
Europa zu verzeichnen sind (Giddings & Dunn 2016).

Die Perspektive religioser und nichtreligioser Jugendlicher wird derzeit in dem
Projekt Attitudes towards Religious and Worldview Diversity an der Universitit Wien in
Kooperation mit der UC Berkeley eingeholt (Hermisson 2017; Hermisson, Gochyyev
& Wilson 2018). Der Terminus s>religious and worldview diversity« wird dabei in ei-
nem umfassenden Sinn verstanden, der Nichtreligiose einschlie8t. Ausgehend von
dem paradoxen Befund, dass prinzipielle Aufgeschlossenheit fiir Diversitit einher-
gehen kann mit Vorbehalten gegeniiber konkreten Religionen und Weltanschauun-
gen, richtet das Projekt den Blick auf die Details: Mit welcher Offenheit und wel-
chen Vorbehalten begegnen Jugendliche Musliminnen oder Nichtreligiésen, Chris-
tinnen oder Juden? Mit wem sind sie vorbehaltlos bereit, sozial zu interagieren,
wo gibt es Hitrden? Welche (realen oder angenommenen) Umstinde fithren dazu,
dass Aufgeschlossenheit und Respekt in Skepsis und Ablehnung umschlagen? Ver-
wendet wurden sowohl quantitative wie auch qualitative Methoden. Im Folgenden
kommen mit Ergebnissen aus einem qualitativen Teilprojekt die Perspektive von
vier Jugendlichen, zwei von ihnen nichtreligids, zwei christlich, zu Wort.

2 Methodik

Das Projekt Attitudes towards Religious and Worldview Diversity arbeitet mit einem
dreiphasigen Mixed-Method Design (Kuckartz 2014, 91). Das Zentrum bildet ei-
ne quantitative Befragung (N=281), die auf der Grundlage des Construct Mode-
ling nach Wilson (2005) und der Item Response Theory entwickelt und ausgewertet
wurde (Hermisson 2017; Hermisson, Gochyyev & Wilson 2018). Fiir den Fragebo-
gen wurde fiir die vier Gruppen Muslime, Christen, Juden und Nichtreligitse ein
Spektrum von je acht konkreten Profilen entwickelt (siehe Tabelle 1).
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Stu- | Islam Christentum Judentum Nichtreligiose

fe

8 A Muslim who, | A Christian who, | A Jew who, on | A nonreligious
on the basis of | on the basis of | the basis of | person who,
her/his faith, is | her/his faith, is | her/his faith, is | on the ba-
against religious | against religious | against religious | sis of her/his
freedom freedom freedom worldview, is

against religious
freedom

7 A Muslim who | A Christian who | A Jew who tries | A nonreligious
tries to convert | tries to convert | to convert me to | person who tries
me to (his/her | me to (his/her | (his/her version | to convert me to
version of) Islam | version of) | of)Judaism (his/her version

Christianity of) Atheism

6 A Muslim who | A Christian | A Jew who | A nonreligious
repeatedly ar- | who repeatedly | repeatedly ar- | person who re-
gues that any | argues that any | gues that any | peatedly argues
other faith or | other faith or | other faith or | that any other
worldview is | worldview is | worldview is | worldview or
wrong wrong wrong faith is wrong

5 A Muslim who | A Christian who | A Jew who | A nonreligious
strictly  follows | strictly follows | strictly follows | personwhostric-
Muslim tea- | Christian  tea- | Jewish teachings | tly follows an
chings in ethical | chings in ethical | in ethical and | Atheist world-
and political | and political | political questi- | view in ethical
questions (e.g. | questions (e.g. | ons (e.g. human | and political
human rights, | human rights, | rights, war and | questions (e.g.
war and peace) war and peace) peace) human  rights,

war and peace)

4 A Muslim who | A Christian | AJewwhowears | A nonreligious
wears religious | who wears reli- | religious sym- | person who
symbols or clot- | gious symbols | bols or clothing | wears symbols
hing in public | or clothing in | inpublic(e.g.the | or clothing
(e.g. the female | public (e.g. a | head covering | stating her/his
head scarf called | T-shirt with the | for males called | worldview (e.g.
hijab) message >lesus | kippah) a T-shirt with

savesq) the message
>Atheistq)

3 A Muslim who | A Christian who | A Jew who talks | A nonreligious
talks about | talks about | about his/her | personwho talks
his/her faith in | his/her faith in | faithin public about  his/her
public public non-religious

worldview in

public
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A Muslim who
practices his/her
religion only in
private

A Christian who
practices his/her
religion only in
private

A Jew who prac-
tices his/her reli-
gion only in pri-
vate

A nonreligious
person who
keeps his/her
non-religious
worldview
private

A Muslim who
is not practicing
her/his religion
(e.g. doesnt
pray, doesnt go
to the mosque)

A Christian who
is not practicing
her/his religion
(e.g. doesnt
pray, doesn't go
to church)

A Jew who is
not practicing
her/his religion
(e.g.doesn’t pray,
doesn’t go to the
synagogue)

A nonreligious
person who
doesnt bother
about belief or
non-belief

Tab. 1: Profilspektrum des Fragebogens

Um die volle Bandbreite an Einstellungen abbilden zu kénnen, sind die Profile
von unterschiedlichem Schweregrad. Sie reichen von nichtpraktizierenden Repri-
sentanten einer Religion oder Weltanschauung bis hin zu solchen, die aufgrund
ihrer Uberzeugungen religiése und weltanschauliche Freiheit ablehnen.

In der quantitativen Studie wurden die Befragten gebeten anzugeben, welchen
Grad an sozialer Nahe sie mit einer Person des entsprechenden Profils akzeptierten
(mit den Optionen fellow citizen, neighbor or classmate, close friend, immediate family
member oder (future) spouse or partner).

Each set of items below presents a different profile of a Christian. For each profile,
please check all the answers that fit for you.
You can check o to 5 boxes for each profile. Or you can check>none of the above«.

1. | feel comfortable having a Christian who is not practicing his/her religion
(e.g. doesn’t pray, doesn't go to church) as a

o fellow citizen

o neighbor or classmate

o close friend

o immediate family member (e.g. stepsister, brother-in-law)

o (future) spouse or partner

o none of the above.

ADbb. 1: Auszug aus dem Fragebogen

Die quantitative Studie wurde durch qualitative Interviews sowohl vorberei-
tet als auch vertieft. In der Entwicklungsphase des Erhebungsinstruments wurden
explorative qualitative Interviews gefiihrt, deren Erkenntnisse in das Design des
Fragebogens einflossen. Im Anschluss an die quantitative Erhebung wurden ein
weiteres Mal qualitative Einzelinterviews gefithrt, um die Ergebnisse der Befra-
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gung zu vertiefen und Interpretationsvarianten zu ermitteln. Interviewt wurden
vier Jugendliche im Grofiraum Wien: Lisa (15 Jahre) und Vinzent (19 Jahre), die sich
beide als nichtreligios bezeichnen, sowie Sophie (15 Jahre) und Lukas (15 Jahre),
die sich als christlich verstehen. Die Jugendlichen sind zweisprachig aufgewach-
sen oder haben in den USA gelebt, sodass der englischsprachige Fragebogen fiir sie
keine Hiirde bedeutete. Zwei der Jugendlichen besuchten das Gymnasium, zwei ei-
ne berufsbildende Schule. Die Interviews wurden auflerhalb der regulidren Unter-
richtszeit gefithrt und dauerten 30 bis 45 Minuten. Die Jugendlichen fiillten jeweils
zunichst den Fragebogen aus und wurden im Anschluss zu ihren Angaben befragt.
Ausgewertet wurden die Interviews mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring (2015). Dabei wurden einzelne Befunde der quantitativen Erhebung als deduk-
tives Kodierraster verwendet — etwa die Beobachtung, dass es einen Wendepunkt
gibt, an dem Akzeptanz in Ablehnung umschligt. Zusitzlich wurden induktive Ka-
tegorien entwickelt.

3 Ergebnisse

Beim Ausfiillen des Fragebogens loteten die Jugendlichen aus, ob sie sich eine
nichtpraktizierende Muslima als Partnerin vorstellen konnen, einen Christen, der
sich o6ffentlich zu seinem Glauben duflert, als engen Freund, eine Atheistin, die
jede Form religiéser Uberzeugungen fiir falsch hil, als Stiefschwester etc. In den
sich anschlieRenden Interviews gewannen die Grundiiberzeugungen und Wert-
vorstellungen der Jugendlichen Gestalt, aber auch die konkreten Folgerungen und
Entscheidungen, die sie aus diesen ableiteten.

3.1 Grundiiberzeugungen und Wertvorstellungen

In den Argumentationsmustern der vier befragten Jugendlichen spiegeln sich drei
Grundiiberzeugungen wider: (a) die Uberzeugung, dass religiése und weltanschau-
liche Selbstbestimmung zu respektieren ist, (b) ein Eintreten fiir Differenztoleranz
sowie (c) die Auffassung, dass Religion Privatsache ist.

a) »Jeder darf seinen eigenen Glauben haben und ein anderer soll das auch akzeptieren«® -
Respekt fir religiose und weltanschauliche Selbstbestimmung

Jeder Mensch muss die Freiheit haben, selbst iiber die eigene Religion und Welt-
anschauung bestimmen zu kénnen — diese Forderung durchzieht die Interviews
mit allen vier Jugendlichen. Sie verwahren sich gegen jede Bevormundung in Glau-

2 Sophie, 15), christlich.
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bensfragen (»Ich kann das, glaube ich, fiir mich selber entscheiden«, Sophie, 15], C*). Eine
der Jugendlichen, die sich als atheistisch bezeichnet, schildert in diesem Zusam-
menhang ihre Erfahrungen als nichtreligiose Schiilerin in einer christlich geprig-
ten Mehrheitsgesellschaft. Sie erzihlt, wie in der Grundschule bei verpflichtenden
Schulfeiern das Vaterunser gesungen wurde und sie dies zu einem atheistisch und
feministisch motivierten Akt des Widerstands (»Mutterunser«) herausforderte:

»In der Volksschulzeit war es fir alle verpflichtend, [..] zu gewissen Feiertagen
haben wir uns alle in der Aula versammelt und haben das Vaterunser gesungen,
also auch die, die nicht religiés waren. Und da habe ich mich dann ein bisschen
widersetzt und habe statt >Vaterunser< >Mutterunser< gesungen. Es haben mich
natirlich alle ein bisschen komisch angeschaut und vielleicht gedacht, ich kenne
den Text nicht, aber, ja. [...] Das warjetzt nicht, dass ich gesagt hitte:>Es ist falsch.<
Ich fand es nur ein bisschen komisch, dass man davon ausgeht, dass das ein Mann
ist, und dass man das lange nicht hinterfragt hat.« (Lisa, 15], N)

Dass Andersglaubende ihre Uberzeugung zum Ausdruck bringen, sei es verbal oder
durch religiése Kleidung wie Hijab oder Kippah, wird von den Jugendlichen positiv
gewertet, solange abweichende Uberzeugung respektiert werden (»Man kann schon
iiberzeugt sein, das ist ja auch gut. Aber man sollte es nicht zu sehr pushen auf andere. [...]
Ich weifs ja selber, woran ich glaube«, Sophie, 15], C).

Insbesondere verwahren sich die Jugendlichen gegen gezielte Einflussnahme
wie etwa Bekehrungsversuche, in denen sich, so ihre Interpretation, ein Mangel
an Respekt ausdriickt. Freiheit vor Einflussnahme fordern die Jugendlichen je-
doch nicht nur fir sich selbst, sondern formulieren religiose und weltanschauliche
Selbstbestimmung als ein allgemeingiiltiges Grundprinzip:

»lch finde [...], dass es sehr wichtig ist, religiose Freiheit. [..] Ich finde, dass jeder
seinen eigenen Glauben haben darf und dass ein anderer das auch akzeptieren
soll.« (Sophie, 15], C)

»Jeder sollte machen kénnen, was er will und wie er will und wann er will.« (Lisa,
15], N)

»Jeder darf das glauben, was er méchte.« (Lukas, 15), C)

»Religion ist freiwillig. Und wenn ich etwas freiwillig mache, dann muss ich es
wirklich machen wollen. Und ich soll dafiir keine Kompromisse eingehen miis-
sen.« (Vinzent, 19], N)

3 Im Folgenden wird C fiir christlich und N fiir nichtreligios verwendet.
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Dies schlief3t fir die Jugendlichen ausdriicklich auch die Freiheit ein, nicht religios
zu sein (»Man darf auch, wenn man maichte, nicht an Gott glauben, keine Religion haben,
das stort mich nicht«, Lukas, 15], C).

b) »Fiir mich ist meine eigene Religion das Richtige, aber das heiBt nicht, dass nicht eine
andere Religion fiir jemand anderen das Richtige sein kann<* - Differenztoleranz

Eng verbunden mit der Forderung nach religiéser und weltanschaulicher Selbst-
bestimmung ist das Eintreten der Jugendlichen fir Differenztoleranz. Sie argu-
mentieren: Jeder Mensch muss in der Wahl der eigenen Uberzeugungen frei sein.
Menschen sind Individuen mit unterschiedlichen Erfahrungen, Vorstellungen und
Perspektiven (»Man kann nicht sagen: >Alle sind so.« Weil das widerspricht einfach mensch-
lichem Lebenx, Lisa, 15], N). Daher ist eine Vielfalt an religiésen und weltanschau-
lichen Uberzeugungen zu erwarten und zu akzeptieren. Vor diesem Hintergrund
lehnen die Jugendlichen exklusivistische Positionen ab und postulieren stattdessen
Toleranz und Respekt:

»Man [Christen, die andere Religion und Weltanschauungen fiir falsch halten]
denkt halt, nur man selber hat Recht, nur der eigene Glaube ist richtig, alle ande-
ren sind halt falsch. Und ich finde diese Denkweise einfach nicht so gut.« (Lukas,
15), )

»Wenn ich sage: >Was alle anderen glauben, das ist alles falsch<—also ich finde
das keine [...] besonders christliche Aussage.« (Sophie, 15], C)

»Was ich ablehne, sind Tendenzen, sehrintolerant und sehr hart zu werden.« (Vin-
zent, 19], N)

Eine Vielfalt an Religionen und Weltanschauungen sehen die Jugendlichen nicht
als Bedrohung, sondern als Bereicherung:

»lch freue mich immer, wenn Sachen sehr verschieden sind, wenn man sieht, dass
Menschen sehr unterschiedlich sind, weil ich finde, dass das den Alltag belebt und
dass man dadurch auch sehrviele neue Erfahrungen sammeln kann.« (Lisa, 15], N)

Mit Menschen Umgang zu haben, deren Uberzeugungen sich von den eigenen un-
terscheiden, ermogliche es zudem, neue Perspektiven zu entdecken, die eigene
Position zu schirfen oder auch zu verindern (»weil man eben im eigenen Glauben be-
stirkt wird. Oder vielleicht [...] wacht man auf und denkt sich: >Oh, heute werde ich Christ.«,
Lisa, 15], N).

4 Sophie, 15), christlich.
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c) »Ich denke einfach, dass es Privatsache ist<® - Religion als Privatsache

Ein drittes Grundprinzip wird insbesondere von einem der beiden nichtreligio-
sen Jugendlichen vertreten und durchzieht das gesamte Interview: die Auffassung,
dass Religion Privatsache ist. Fiir den Jugendlichen bedeutet das: Menschen kon-
nen gerne religios sein, aber sie sollen es nicht nach aufien tragen. Glaubensiiber-
zeugen, aber auch atheistische Ansichten, sollten allenfalls zwischen Menschen, die
sich personlich so nahe stehen, dass sie auch Intimes kommunizieren, zur Sprache
kommen:

»Ich denke einfach, dass es [Religion] Privatsache ist. [..] Ich laufe auch nicht of-
fendamit herum, dassich nicht glaubig bin, weil ich einfach denke, das kann jeder
fiir sich entscheiden. Wenn ich jemanden gut kennen lerne, frage ich gerne und
man kann gut dariiber reden. Aber ich denke einfach, Leute, die einen im Vorhin-
ein, ohne dass sie einen kennen, von irgendetwas liberzeugen wollen, mitsolchen
Leuten mochte ich mehr oder weniger nichts zu tun haben. Weil ich es als person-
lich sehe und weil ich denke, die tragen das hinaus. Und auch wenn Leute streng
atheistisch sind, ist es mir unangenehm, wenn sie damit auf mich zukommen und
mir das aufdringen wollen.« (Vinzent, 19], N)

Diese Ansicht ist erkennbar affektiv gefirbt. Offensiv vertretene religiése oder
atheistische Uberzeugungen werden als Eingriff in das Privatleben empfunden.
Der Jugendliche spricht davon, dass er sich »unwohl« und »bedringt« fihlt, wenn
»sie damit auf mich zukommen und mir das aufdringen wollen« (Vinzent, 19], N).

Die Frage, inwieweit der Grundsatz respektiert wird, dass Religion Privatsache
ist, ist daher fiir den Jugendlichen das entscheidende Kriterium fiir die Beurteilung
individueller Religionen. Glaubensrichtungen, die wenig in das Leben der Gliu-
bigen eingreifen und die Privatsphire Anders- und Nichtreligioser respektieren,
bewertet er positiver als solche, die das Leben durch religiose Vorschriften stirker
regulieren:

»lch fithle mich eher unkomfortabel, wenn die Religion weiter eingreift und pro-
biert, mir Vorschriften zu machen bzw. einem, der daran glaubt, einem Glaubigen,
Vorschriften zu machen. Deswegen war ich vielleicht in mancher Hinsicht bei den
radikaleren oder strikteren religiosen Anschauungen etwas vorsichtiger mit mei-
nen Antworten.« (Vinzent, 19], N)

Das Christentum wertet er vor diesem Hintergrund eher als positiv, da es, »gerade,
wenn man auf die protestantischen Zweige schaut, relativ liberal geworden ist und relativ
wenig ins Privatleben eingreift, was fiir mich personlich ein sehr wichtiges Argument ist«
(Vinzent, 19], N).

5 Vinzent, 19], N.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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Bei den drei anderen Jugendlichen kommt das Prinzip, dass Religion Privatsa-
che ist, nicht in entsprechendem Ausmaf3 zur Sprache, findet sich jedoch in ver-
einzelten Spuren (»Man kann schon iiberzeugt sein. [...] Aber man sollte es nicht zu sehr
pushen auf andere. [...] Weil das privat ist«, Sophie, 15], C).

3.2 Folgerungen und Entscheidungen

Beim Ausfiillen des Fragebogens treffen die Jugendlichen eine Reihe von Entschei-
dungen: Kann ich mir eine Atheistin oder einen Muslim, die mich bekehren wol-
len, als Freund/in oder Familienmitglied vorstellen? Wie tolerant will ich Menschen
gegeniiber sein, die selber Toleranz gegeniiber (Anders-)Glaubigen aus religidsen
oder atheistischen Griinden ablehnen? Es kristallisierte sich heraus: Fiir die drei
sleichtesten< Profiltypen, also fiir Menschen, die sikular sind (Stufe 1), nur im Priva-
ten praktizieren (Stufe 2) oder 6ffentlich iiber den eigenen Glauben/Weltanschau-
ung sprechen (Stufe 3), ist quer iber alle vier Gruppen (Muslime, Christen, Juden
und Nichtreligiose) eine hohe Akzeptanz zu verzeichnen — bis hin zur Akzeptanz
partnerschaftlicher Beziehungen. Abgelehnt wird dagegen soziale Interaktion mit
Menschen, die alle anderen Religionen und Weltanschauungen fiir falsch halten
(Stufe 6), andere zu bekehren versuchen (Stufe 7) oder gegen religiése und weltan-
schauliche Freiheit sind (Stufe 8). Dies gilt unabhingig von deren konkreter Reli-
gionszugehorigkeit oder Weltanschauung. Bei den mittleren Profilen mit der cha-
rakteristischen Kleidung (Stufe 4) und der strikten Observanz einer bestimmten
religiésen oder weltanschaulichen Lehre (Stufe 5) bewegt sich das Akzeptanzni-
veau im mittleren Bereich. In den sich anschliefienden Interviews explizierten die
Jugendlichen ihre Entscheidungen.

»Damit habe ich kein Problem<® - Differenzierungen innerhalb und Parallelitat zwischen
einzelnen Religionen

Wenngleich die befragten Jugendlichen aufgeschlossen sind fiir Diversitit, bedeu-
tet dies dennoch nicht unterschiedslose Akzeptanz. Sie wigen ab, welche religisen
und weltanschaulichen Profile sie problemlos akzeptieren und wo sie Grenzen zie-
hen. Die Unterschiede, die sie dabei vornehmen, sind erheblich und reichen von
der Akzeptanz als Partner bis hin zur Ablehnung als Mitbiirgerin. In den Uberle-
gungen der Jugendlichen kommen die drei Grundprinzipien religiése und weltan-
schauliche Selbstbestimmung, Differenztoleranz und Religion als Privatsache zum
Tragen. Deutlich wird aber auch eine persénliche und affektive Dimension. Die-
se spiegelt sich wider in Formulierungen wie »damit habe ich kein Problem« (Sophie,
15], C), »das stort mich« (Lisa, 15], N) oder »ich fiihle mich unkomfortabler« (Vinzent, 19 ],

6 Sophie, 15), christlich.
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N). Bei der Frage, welchen Grad an sozialer Nihe sie sich jeweils vorstellen konnen,
wigen die Jugendlichen sorgfiltig ab. So exemplarisch:

»Wenn es halt ein guter Freund ist, [..] den sieht man jetzt nicht durchgehend die
ganze Zeit und der wiirde einem wahrscheinlich auch nicht die ganze Zeit damit
auf die Nerven gehen. (lacht) [...] Aber jetzt zum Beispiel als Familienmitglied —
ich finde, es ist schon ein bisschen bléd, wenn man jetzt sagt, dass alle anderen
Religionen falsch sind.« (Lukas, 15], C)

Im Vergleich zu den Differenzierungen innerhalb einer Gruppe sind die Unterschie-
de, die die Jugendlichen zwischen den individuellen Gruppen machen, gering. Ins-
besondere in den Einstellungen gegeniiber den drei Religionen Islam, Christentum
und Judentum ist im Gegenteil hiufig ein hoher Grad an Parallelitit zu beobachten.
Einer der Befragten begriindet dies folgendermafien:

»Da ich unglaubig bin, ist es mir nicht [..] wichtig, ob ein Christ probiert, mich
zum wahren Clauben zu konvertieren, oder ein Jude. Das ist mir eigentlich egal.
Es geht mir einfach nur darum, dass er es tut und ab wann er es tut und in wel-
chem Ausmafi. [..] Deswegen habe ich da auch bei den meisten Fragen eine sehr
ahnliche Linie.« (Vinzent, 19], N)

Die Jugendlichen unterscheiden meist nicht oder nur geringfiigig zwischen einem
Muslim und einer Christin, die beide nur im Privaten praktizieren, oder zwischen
einem Christen und einer Jidin, die andere zu bekehren suchen. Dies entspricht
den Ergebnissen der quantitativen Studie. Die Unterscheidung verschiedener Pro-
filtypen steht offenbar einer Pauschalisierung und Stereotypisierung entgegen und
bewirkt, dass die Befragten sorgfiltige Differenzierungen vornehmen.

»lch finde, das [die Entscheidung, ein Kopftuch zu tragen] sollte man respektieren«7 -
Kopftuch, Kippah und T-Shirts

In dem Fragebogen gibt es ein Item, das aus substantiellen Griinden weniger paral-
lelist als die itbrigen. In Bezug auf religiése Kleidung werden Kopftuch und Kippah
verglichen mit einem T-Shirt mit der Botschaft »Jesus saves« respektive »Atheist«. In
den Interviews wird deutlich: Kopftuch und Kippah sehen die Jugendlichen als kei-
ne Hirde fir Freundschaften; ganz anders dagegen die beiden T-Shirts. Den Un-
terschied zwischen den vier Kleidungsstiicken beschreiben die Jugendlichen fol-
gendermafien: Kopftuch und Kippah sind traditioneller Ausdruck muslimischer
und jidischer Religiositit und »das sollte man dann auch respektieren« (Sophie, 15J, C).
Dagegen sehen sie beide T-Shirts als eine Botschaft, die »auf andere abzielt« (Vin-
zent, 19], N). So exemplarisch:

7 Sophie, 15), christlich.
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»Bei dem Kopftuch bei muslimischen Frauen oder bei der Kippah, das sind Sachen,
die die Leute tragen, weil sie halt finden, dass das so steht, jetzt zum Beispiel im
Koran, dass eine Frau sich bedecken soll, und sie dem Folge leisten mochten. Aber
>Jesus savess, das ist eher so eine Message an andere, habe ich das Gefiihl. Und
ein Kopftuch nicht. Das ist einfach so, weil sie das irgendwie fir richtig halten.«
(Sophie, 157, C)

Eine solche nach auflen gerichtete Botschaft wird als aufdringlich und unange-
nehm empfunden: »Mir wird es dann unangenehm, wenn die Leute denken, sie miissen
das alles nach aufSen tragen, obwohl sie die Leute nicht einmal kennen« (Vinzent, 19], N).
Sie wird abgelehnt als respektloser Angriff auf die religiése und weltanschauliche
Selbstbestimmung (»So ist es, akzeptiere esl«, Lisa, 15, N) und auf das Prinzip, dass
Religion Privatsache ist.

»Da muss man irgendwie schon extrem dagegen sein«<®- Religidse versus Nichtreligidse

In der quantitativen Studie wurde deutlich, dass die tiefste Trennlinie nicht zwi-
schen den einzelnen religiésen Gruppen verliuft (etwa zwischen Islam und Juden-
tum), sondern zwischen Religiosen und Nichtreligiosen. Dies spiegelt sich auch in
den Interviews wider. Wihrend die christlichen Jugendlichen selbst strenggliubige
muslimische oder jidische Religiositit nicht als Hiirde fir Freundschaften schil-
dern, sind sie offensiv vertretenem Atheismus gegeniiber zuriickhaltender. Dies
dokumentiert der folgende Interview-Auszug:

I: Also das [ein Nichtreligioser, der strikt einer atheistischen Weltanschauung
folgt] ist anders, als wenn ein Muslim islamischer Lehre folgt?— B: Ja. — I: Warum
stort dich das nicht? — B: Weil das seine Religion ist. — I: Es ist aber ja eine andere
Religion als deine. — B: Ja, aber das stért mich nicht. — I: Warum nicht? — B: Jeder
darf das glauben, was er mochte. Also von mir aus, man darf auch, wenn man
mochte, nicht an Cott glauben, keine Religion haben, das stért mich nicht. Aber
wenn man jetzt halt so wirklich komplett streng dagegen ist und wirklich die
anderen Religionen infrage stellt, ich weifs nicht, es ist fiir mich irgendwie [...]. Es
ist haltirgendwie etwas anderes. (Lukas, 15], C)

Umgekehrt ist bei den nichtreligiosen Jugendlichen nicht nur eine Skepsis gegen-
tiber individuellen Religionen wie dem Christentum oder dem Islam erkennbar,
sondern gegen jede Form von Religion: »Ich bin gegen jede Form der organisierten
Religion.« (Lisa, 15], N)

Wie unterschiedlich die Perspektiven von Religiosen und Nichtreligiosen sind,
zeigt sich exemplarisch in der Bewertung der beiden T-Shirts mit der Aufschrift
»Jesus saves« respektive »Atheist«. Wahrend der christliche Schiiler das »Jesus saves«-

8 Lukas, 15], C.

201


https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

202

Sabine Hermisson

T-Shirt bewertet als »da driickt man im Prinzip nur seine eigene Religion aus« (Lukas,
15], C), sieht es die nichtreligiose Schiilerin als Ausdruck mangelnder Differenzto-
leranz:

m]esus saves<ist einfach eine Aussage, die sagt:>]a, so ist es und so wird es immer
sein. [..] Akzeptiere esl« Das finde ich ein bisschen zu aufdringlich, zu: >Es gibt
nichts anderes, es gibt nur den einen, so muss es sein.« (Lisa, 15], N)

Dieselbe Diskrepanz ist auch umgekehrt zu beobachten, wenn die nichtreligise
Schiilerin das T-Shirt mit der Aufschrift »Atheist« als unproblematisch sieht (»ich
glaube nicht, dass es sie storen wiirde«, Lisa, 15], N), der christlicher Jugendliche dies
aber ganz anders interpretiert:

»Wenn man so ein T-Shirt tragt, muss man irgendwie schon extrem dagegen sein.
Ich meine, ich finde es liberhaupt nicht schlimm, wennjemand keiner Religion an-
gehort. Aber [...] wenn man so ein T-Shirt anzieht, muss man ja schon irgendwel-
che Motivationen haben. [..] Ich finde, das kommt so riiber wie: >Alle Religionen
sind schlecht.« (Lukas, 15], C)

Offenbar vermuten sowohl religidse als auch nichtreligiése Jugendliche auf der je-
weils anderen Seite Ubergriffigkeit und fehlenden Respekt fiir die eigene religiése
und weltanschauliche Selbstbestimmung.

»Ab dort mdchte ich mit den Leuten immer weniger Kontakt haben<® - Mangelnder Respekt
und Abwertung als Wendepunkt

Bei den vier Jugendlichen ist — wie bereits in der quantitativen Studie — zwischen
Profil 5 (strictly following) und Profil 6 (any other faith or worldview is wrong) ein Wen-
depunkt zu beobachten. Wihrend ein Muslim (eine Christin etc.), der strikt mus-
limischer (christlicher etc.) Lehre folgt, in der Regel noch als Nachbar oder Klas-
senkameradin akzeptiert wird, gilt das fiir eine Muslimin (einen Christen etc.), die
alle anderen Religionen oder Weltanschauungen fiir falsch hilt, nicht mehr. Die-
ser eindeutige Wendepunkt blieb in der quantitativen Studie bestehen, obwohl der
Fragebogen nach der Pilotstudie mit dem Ziel einer optimalen Kalibrierung iiber-
arbeitet worden war. Wie es zu diesem Wendepunkt kommt, erschlieft sich in
den Interviews aus den drei zum Ausdruck gebrachten Grundiiberzeugungen. Die
Jugendlichen machen deutlich: Mit Menschen anderer Religion oder Weltanschau-
ung wollen sie dann keinen Kontakt haben, wenn jene eines der drei Grundprin-
zipien religiose und weltanschauliche Selbstbestimmung, Differenztoleranz oder
Religion als Privatsache nicht akzeptieren. Dies dokumentieren iibereinstimmend
die folgenden Interviewausziige:

9 Vinzent, 19], nichtreligios.
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I: Gibt es irgendetwas, wo du sagst:>Nein, stopp, da gehe ich jetzt nicht mehr mit<
— B: Ab dem Zeitpunkt, wo man wegen seiner Religion anfangt, andere zu diskri-
minieren. [..] Dass man auch nur noch denkt: >Das ist das einzig Richtige, was
zum Beispiel beim Konvertieren, denke ich, der Fall ist. Oder wenn man anfangt
zu sagen, dass man andere Religionen nicht akzeptiert. (Sophie, 15, C)

»Wenn ich jetzt zum Beispiel einen Freund habe, der Muslim ist und meine Reli-
gion abwertet, die halt die ganze Zeit fiir falsch hilt ... . [..] Wenn er im Kopf sich
das nur denkt, habe ich auch kein Problem damit. Aber wenn er das ausdriickt in
der Offentlichkeit und die ganze Zeit behauptet, es ist falsch, was ich glaube, dann
stort es.« (Lukas, 15], C)

»Das stort mich, dass man sagt, dass alles andere falsch ist, weil ich eben dieses
Cefiihl habe, dass jeder das machen sollte, wozu er sich berufen fiihlt, was er fiir
richtig halt und dass das wirklich bei allen komplett anders ist.« (Lisa, 15], N)

»Der Wendepunkt in den Fragen wird gewesen sein ab dort, wo die Leute [..] mehr
oder weniger sagen, [...] mit mir wollen sie nichts zu tun haben, solange ich einen
eigenen Glauben habe oder keinen Glauben habe. [...] Ab dort zeige ich, ich moch-
te mit den Leuten immer weniger Kontakt haben.« (Vinzent, 19], N)

Aufgeschlossenheit und Respekt fir andere Religionen und Weltanschauungen
schligt offenbar dann in Skepsis um, wenn jene ihrerseits den >Anderen< mit
mangelndem Respekt und Abwertung begegnen.

4 Fazit

In den Interviews mit den vier Jugendlichen manifestierte sich grofe Aufge-
schlossenheit gegeniiber religiéser und weltanschaulicher Vielfalt. Diese Offenheit
ist selbstredend nicht generalisierbar, deckt sich jedoch mit den Ergebnissen
der quantitativen Studie. Angesichts der grofien Aufgeschlossenheit der Jugend-
lichen ist jedoch bemerkenswert, dass diese keineswegs mit Gleichgiiltigkeit
zu verwechseln ist. Im Gegenteil. Die Jugendlichen differenzieren sehr genau,
welche Spielarten von Diversitit sie akzeptieren und wo es fiir sie Grenzen gibt.
Dabei beziehen sie sich auf drei Grundiiberzeugungen als Kriterien: das Prin-
zip der religiosen und weltanschaulichen Selbstbestimmung, das Eintreten fir
Differenztoleranz sowie die Uberzeugung, dass Religion Privatsache ist. Aufge-
schlossenheit gegeniiber anderen Religionen und Weltanschauungen setzt voraus,
dass jene sich ihrerseits als differenztolerant erweisen und Andersglaubenden und
Andersdenkenden mit Respekt und Toleranz begegnen.
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Professionalitat

Grundsétzliche und empirische Perspektiven auf eine
komplexe Dimension schulischer Bildung von Geflichteten

Henrik Simajoki & Jonathan Kiihn

1 Schule als Ort der Anerkennung? Religionspadagogische
Problemanzeigen vor dem Hintergrund schulischer Bildung von
Gefliichteten

Der Begriff der Anerkennung scheint aktuell besondere Erschlieffungs- und Orien-
tierungskraft zu entfalten. Nachdem er im sozialphilosophischen Diskurs bereits
kurz nach der Jahrtausendwende zum »Schliisselbegriftf unserer Zeit« (Fraser &
Honneth 2019, 7) erhoben worden war, avancierte er auch in den Bildungswissen-
schaften (bspw. Micus-Loos 2012; Hafeneger, Henkenborg & Scherr 2013; Prengel
2013), in der Theologie (fur die Praktische Theologie bes. Braune-Krickau 2015) und
jiingst auch in der Religionspiddagogik (Griimme 2017, bes. 120-124) zu einem breit
rezipierten, unterschiedlich akzentuierten und kritisch diskutierten Konzept.

Bei aller Divergenz der in diese Debatten eingebrachten Perspektiven diirfte
ein wesentlicher Grund fiir diese Bedeutungszunahme darin liegen, dass dem An-
erkennungsparadigma besondere Leistungsfihigkeit fiir die Bearbeitung der ko-
hisiven Herausforderungen von wachsender Pluralitit geprigter Gesellschaften
zugetraut wurde. So itberrascht es nicht, dass sich dieser Begriff im Zusammen-
hang migrationspolitischer Fragestellungen als Leitbegriff etablierte. Richtungs-
weisend wirkte in dieser Hinsicht die vom Bundesamt fiir Migration und Fliicht-
linge 2013 herausgegebene Orientierungshilfe »Willkommens- und Anerkennungs-
kultur«. Wihrend der Begriff der Willkommenskultur in dieser Veroftentlichung
»vorrangig auf die unmittelbaren Phasen der Zuwanderung« bezogen wird, »stellt
der Begriff der >Anerkennungskultur« die interkulturelle Offnung der Aufnahme-
gesellschaft in den Mittelpunkt« (BAMF 2013, 4).

Im Zuge des enormen Anstiegs der Asylmigration ab 2015 und der durch
ihn ausgelosten gesellschaftlichen Diskurse erfuhr das Begriffspaar einer
»Willkommens- und Anerkennungskultur« eine starke emotionale Aufladung.
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In seinem anerkennungstheoretisch geleiteten Riickblick auf diese Zeit streicht
Stefan Seidel (2018) zwei Verschiebungen heraus: Zum einen distanziert er sich
von einer entproblematisierenden Ingebrauchnahme des Anerkennungskonzepts,
von der, nebenbei bemerkt, auch die (religions)pidagogische Rezeptionstradition
nicht frei ist (Mecheril 2005). Die Entwicklungen nach 2015 hitten, so Seidel,
»gezeigt, dass die Umsetzung der Idealvorstellung einer Kultur der Anerkennung
alles andere als einfach ist« (Seidel 2018, 7). Um diese Pointe zu unterstreichen,
stellt er das Einleitungskapitel seines Buches »Fiir eine Kultur der Anerkennung«
unter eine Leitperspektive, die weit weniger harmonisch klingt: »Der Kampf um
Anerkennung heute« (Seidel 2018, 7-24). Zum anderen lenkt er den Blick auf die
ambivalente Rolle von Religion in den Anerkennungskonflikten der Gegenwart.
Vielerorts dominiere eine »unreife Form von Religion, die jene scharfen Anerken-
nungskimpfe noch befeuert, die in Zeiten der Globalisierung sowieso im Gange
sind« (Seidel 2018, 16). Ob Religion in diesen Auseinandersetzungen eine kon-
struktive oder destruktive Funktion einnimmt, hingt nach Seidel entscheidend
von ihrer anerkennungsbezogenen »Reife« ab:

»Die Reife einer Religion wird sich daran zeigen, in welchem Maf$ es ihr gelingt,
Anerkennung des Eigenen und Anerkennung des anderen positiv zu beférdern.
Dass sich die Religion also zu relativieren vermag, ohne dabei das Eigene zu ver-
lieren; dass sie anderes auszuhalten vermag, ohne es vernichten zu wollen, son-
dern es als einen Ort des fruchtbaren Austauschs versteht« (Seidel 2018, 14).

Im vorliegenden Beitrag wird ein pidagogischer Handlungskontext fokussiert, in
dem beides - die Komplexitit der sUmsetzung« einer Anerkennungskultur und die
Vielschichtigkeit von Religion als Faktor und Dimension von Anerkennung - in
besonderer Weise zutage tritt.

2 Religionssensibilitat - erhdhte Anforderungen im Kontext
schulischer Bildung von Gefliichteten

Nach dem »summer of migration« 2015 wurde an bayerischen Berufsschulen die
Anzahl der zum Schuljahr 2010/2011 erstmals eingerichteten Berufsintegrations-
klassen (BI-Klassen) stark erhoht, von ca. 180 Klassen und 3.200 Schiilerinnen und
Schiilern im Schuljahr 2014/2015 auf rund 1.150 Klassen und 22.000 Schiilerinnen
und Schillern im Schuljahr 2016/2017 (Simml & Riedl 2019). Das zweijihrige Bil-
dungsprogramm, bestehend aus Berufsintegrationsvorklasse und Berufsintegrati-
onsklasse, erginzt durch die ggf. vorgeschaltete Sprachintensivklasse, richtet sich
an berufsschulpflichtige junge Menschen, die einen Sprachférderbedarf haben -
junge Menschen, die sich um Asyl bewerben, Gefliichtete oder neuzugezogene EU-
Auslinder. Die Mafnahme zielt auf »die Aneignung von Kompetenzen, die fiir eine
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erfolgreiche Berufsausbildung und eine gelingende Integration erforderlich sind«
(BStMBKWK 2017, 1).

In diesem heterogenen Bildungskontext (Baumann & Riedl 2016) kommen
Lehrkrifte in besonderer Weise mit der religiosen Bildungsdimension in Berith-
rung. Denn sie unterrichten in Klassen, die fast ausschlieflich aus Schiilerinnen
und Schillern mit Asylhintergrund bestehen. Dadurch haben sie es verstirkt
mit Menschen zu tun, fiir die Religion potenziell und hiufig real eine tragende
Lebensdimension sowie ein zentraler Identititsmarker ist (Simojoki 2016). Im
Erhebungsjahr 2017 war die deutliche Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler
muslimisch, in Widerspiegelung der Asylstatistiken, nach denen Angehorige des
Islam im Zeitraum zwischen 2015 und 2017 den bei weitem gréfRten Anteil der Erst-
antragstellenden bildeten (2015: 73,1 Prozent; 2016: 75,9 Prozent; 2017: 65,9 Prozent,
vgl. BAMF 2016, 25; 2017, 25; 2018, 27). Freilich gibt die Religionszugehorigkeit
noch keine Aufschliisse iiber den subjektiven Stellenwert von Religion. Auch wenn
(noch) keine reprisentativen Befunde zur Religiositit fiir diese Personengruppe
vorliegen, gibt es doch in komparativer Hinsicht belastbare Befunde zum Irak,
dem zwischen 2015 und 2017, nach Syrien und Afghanistan, dritthiufigsten Her-
kunftskontext (BAMF 2018, 21). In der sechsten Erhebungswelle des World Values
Survey aus dem Jahr 2013 gaben 85 Prozent der befragten Irakerinnen und Iraker
an, dass Religion in ihrem Leben »sehr wichtig« sei. Fiir weitere 13 Prozent war
Religion »ziemlich wichtig«. Nur 2 Prozent konstatierten, dass Religion in ihrem
Leben »nicht besonders wichtig« sei, wihrend der Anteil derer, die Religion gar
keine Bedeutung beimafien, mit 0,3 Prozent gegen Null tendierte. Zieht man die
deutschen Daten vergleichend hinzu, treten die religionskulturellen Differenzen
klar zutage: Von den Befragten aus Deutschland hielten 13 Prozent Religion fir
»sehr wichtig«, 25 Prozent fiir »ziemlich wichtig«, 36 Prozent fiir »nicht besonders
wichtig« und 26 Prozent fiir »gar nicht wichtig«.!

Die daraus erwachsende Herausforderung wird im EKD-Text »Religidse Bil-
dung in der migrationssensiblen Schule« prizise beschrieben: »Wenn Religion die
subjektive Weltsicht und Wirklichkeitsdeutung vieler gefliichteter Schiilerinnen
und Schiiler derart umfassend pragt, wird sie auch auflerhalb des Religionsunter-
richts im schulischen Kontext sichtbar und thematisch. Vor diesem Hintergrund
werden auch Lehrkrifte mit religiosen Fragen konfrontiert, die keine Ausbildung in
diesem Fach und vielleicht auch selbst keine Erfahrung damit haben.« (EKD 2018,
21) Diese Einsicht lasst sich auch auf die fiir den vorliegenden Band leitende Per-
spektive beziehen: Im Kontext »postmigrantischer Gesellschaften« (Foroutan 2016;
Simojoki 2017) ist Religionssensibilitit eine konstitutive Dimension einer schuli-
schen Anerkennungskultur.

1 Die Daten sind abrufbar unter: www.worldvaluessurvey.org/WVSDocumentationWVé.jsp
[letzter Zugriff: 28.06.2019].
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Die Lehrkrifte in BI-Klassen sind in dieser Hinsicht noch ganz besonders ge-
fordert: Im zum Schuljahr 2017/2018 eingefiihrten Lehrplan fir diese Klassen ste-
hen niamlich Wertebildung und kulturelle Bildung besonders im Fokus. Sie bilden
- neben dem Aufbau sprachlicher Kompetenzen - eine von nur zwei eigens be-
nannten Querschnittsaufgaben. Dabei wird Religion explizit als grundlegender As-
pekt dieser Bildungsdimension ausgewiesen: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
dazu befihigt werden, »mit kulturellen, religiésen, gesellschaftlichen, fachlichen
und personlichen Differenzen umzugehen und persénliche Ressourcen gewinn-
bringend einzubringen« — was nicht nur ihrer Personlichkeitsbildung zugutekom-
men, sondern »ihre Teilhabe am beruflichen, gesellschaftlichen, politischen, kul-
turellen und religiésen Leben in Deutschland« sichern soll (BStMBKWK 2017, 4).
Religiose Pluralititsfihigkeit und Partizipationskompetenz anzubahnen, ist eine
anspruchsvolle Aufgabe, auf die Berufsschulreligionslehrkrifte durch ein fiinfjih-
riges Masterstudium mit anschlieflendem Referendariat vorbereitet werden. Wie
gehen die Lehrkrifte in BI-Klassen, die ja in der Regel tiber keine religionsdidak-
tische Ausbildung verfiigen, mit dieser Herausforderung um? Und, noch grundle-
gender: Wie duflern sie sich zur religiésen Dimension ihrer Arbeit?

3 Die Studie »Religion als Faktor in der beruflichen Bildung von
Asylsuchenden und Gefliichteten«

Diese Fragen bildeten den Ausgangspunkt fiir eine praxisorientierte Interview-
studie, die im Rahmen des Modellprojekts »Perspektive Beruf fiir Asylbewerber
und Fliichtlinge«* im Jahr 2017/2018 durchgefithrt wurde (als Uberblick Simojoki
& Kithn 2018). Das vom »Bildungspakt Bayern« koordinierte Modellprojekt zielt
darauf, wirksame Konzepte und Materialien zu entwickeln, zu erproben und zu
verbreiten, mit denen Jugendliche und junge Erwachsene in BI-Klassen gefordert
werden kénnen.

In der Studie ging es darum, im Gesprich mit am Projekt beteiligten Akteu-
rinnen und Akteuren Erfahrungen und Herausforderungen, aber auch subjektive
Handlungsstrategien und didaktische Bedarfe zu identifizieren, die mit der ver-
dnderten Prasenz von Religion in Schulleben und Unterrichtsalltag zusammen-
hingen. Es fanden insgesamt 15 Expertinnen- und Experteninterviews (Gliser &
Laudel 2010) mit Akteurinnen und Akteuren aus fiinf am Modellprojekt beteilig-
ten Berufsschulen statt (vier Schulleitende, zehn Lehrkrifte und eine Sozialarbei-
terin). Unter den Interviewten befand sich eine Religionslehrkraft, alle anderen

2 Vgl. https://bildungspakt-bayern.de/perspektive-beruf-fuer-asylbewerber-und-fluechtlin-
ge/ [letzter Zugriff: 28.06.2019].
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hatten keine fachlichen Verbindungen zum Religionsunterricht. Das Sample um-
fasste vier Frauen und elf Minner. Als Auswertungsmethode diente die inhaltlich
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016, 97-121).

Wihrend die religionsbezogenen Handlungsstrategien der Lehrkrifte bereits
vertiefend ausgewertet worden sind (Simojoki & Kithn 2019), soll der Fokus die-
ses Beitrags auf den religionsbezogenen Wahrnehmungen der Interviewten liegen.
Diese werden im Folgenden zunichst dargestellt und analysiert, um im letzten Teil
dieses Beitrags auf ihre anerkennungstheoretischen Implikationen hin befragt zu
werden.

4 Religion in der schulischen Bildung von Gefliichteten - die Sicht der
professionellen Akteurinnen und Akteure

Die interviewgestiitzte Rekonstruktion der religionsbezogenen Wahrnehmungen
verband sich mit zwei interdependenten Zielsetzungen: Einerseits galt es, iber die
professionell geschulten Beobachtungen und Einschitzungen sowie das Kontext-
und Erfahrungswissen der Interviewten subjektorientierte Innen(ein)sichten auf
Religion als Faktor in der schulischen Bildung in BI-Klassen zu gewinnen. An-
derseits richtete sich der Fokus auf die subjektiven Wertungen und normativen
Primissen, die den geduflerten Wahrnehmungen zugrunde liegen. Leitend fiir die
Auswertung war die kategoriale Differenzierung zwischen Wahrnehmungen hin-
sichtlich (1) der Religiositit der Schiilerinnen und Schiiler, (2) dem Stellenwert von
Religion im Gesamtkontext schulischer Bildung von Gefliichteten, (3) der Prisenz
von Religion im Schulleben und schliefilich (4) der Thematisierung von Religion im
Unterricht.

4.1 Religiositat der Schiilerinnen und Schiiler

Erwartungsgemif bescheinigen die Interviewten den mehrheitlich muslimi-
schen Asylsuchenden durchweg eine im Vergleich zu den anderen Schiilerinnen
und Schiilern stirker ausgeprigte Religiositit. Eine Lehrkraft konkretisiert ihre
Einschitzung anhand einer noch frischen Unterrichtserfahrung: »Ich habe jetzt
zufiillig auch erst eine Unterrichtsstunde zu Werten gemacht. Wir haben dreifSig Werte
aufgeschrieben, unter anderem eben Religion. Und ich habe gesagt, sie sollten fiir sich die
fiinf wichtigsten Werte raussuchen. Und es hatten alle in der Klasse hatten bei den finf
Werten Religion dabei.« (F-L-w, 60)*

3 Die Interviews wurden folgendermafien verschliisselt: Auf die Buchstabenkennung fol-
gen Hinweise auf die berufliche Funktion (SL=Schulleitung, L=Lehrkraft, RL=Religionslehrer,

pAll
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Oft wird die Religiositit der gefliichteten Jugendlichen in kontrastiven Wen-
dungen akzentuiert, wie in dieser Beschreibung einer Sozialpidagogin: »Also in
den Berufsintegrationsklassen gibt es ja eigentlich die meisten sind Gefliichtete und die meis-
ten sind aus muslimischen Lindern und die meisten identifizieren sich sehr stark mit dem
Islam, wiirde ich schon sagen, ja und in den Regelklassen fast, fast niemand.« (O-SP-w, 53)
Noch stirker wird die Differenz zu den Schillerinnen und Schilern der Regelklas-
sen von einer anderen Lehrkraft unterstrichen: »Bei den deutschen Schiilern, sag’ ich
jetzt mal, da kannst du die an einer Hand abzihlen, wo Religion//in einer Klasse mit, sag’
ich jetzt mal, 30 Personen, da krieg’ ich vielleicht zwei oder drei her, die sagen >Ich hab’ 'nen
deutlichen Bezug zur Religion<. Anders natiirlich in den Berufsintegrationsklassen.« (K-L-w,
48)

Dabei fillt auf, dass diese generelle Einschitzung in den meisten Interviews in
irgendeiner Weise kontextualisiert und in etlichen Fillen auch relativiert wird. So
wird beispielsweise darauf verwiesen, dass der vergleichsweise hohe Stellenwert
von Religion fiir die neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern (mit-)bedingt
sein konnte durch ihre Herkunftskultur (»Man muss ja auch sagen, dass in den Her-
kunftslindern die Religion ja alles ist [...].« [K-L-w, 48]), durch soziale Faktoren (»Reli-
gion spielt schon eine wichtige Rolle, aber es ist ja auch also eher die Gruppenzugehdrigkeit
auch.« [O-SP-w, 48]) oder durch die traumatische Fluchterfahrung (»[...] wenn man
iiberlegt, was die Menschen erlebt haben auf dem Weg hierher — kann man fast nur mit einem
starken Glauben fertig werden.« [A-SL-m, 51]).

Hinzu kommt eine Wahrnehmung, die sich durch auffillig viele Interviews hin-
durchzieht: Die Lehrkrifte erleben eine Spannung zwischen dem religiosen Selbst-
verstindnis der Schiilerinnen und Schiiler einerseits und ihrer Alltagspraxis ande-
rerseits. Allerdings wird diese Wahrnehmung in den Interviews unterschiedlich
gewertet und argumentativ eingebettet.

Sie kann als eine innere Konfliktlage beschrieben werden zwischen, wie es eine
Lehrkraft ausdriicke, »den Freiheiten, die sie hier haben und der religiosen Orientierung«
(M-L-m, 32). Auf die Bitte hin, diese Aussage zu konkretisieren, fithrt der Lehrer
Folgendes aus: »Also auf der einen Seite versuchen sie, so habe ich den Eindruck, iiber die
Religion ein Stiick weit auch Halt zu bekommen, deswegen ist auch fiir viele gerade das Fas-
ten im Ramadan wichtig. Auf der anderen Seite wird dann auch mit Alkohol experimentiert,
relativ stark auch die Freiziigigkeit, (ja, sag’ ich mal,) die Frauen hier haben, bewundert.«
(M-L-m, 34) Fiir diese Lehrkraft ist es also die Polaritit zwischen dem »Halt« ei-
ner religiésen Orthopraxie und dem »Experimentieren« in den sich gesellschaftlich
offnenden Freiheitsspielriumen, die von den muslimischen Jugendlichen ausba-
lanciert werden muss.

SP=Sozialpddagogin) und das Geschlecht. Die abschlieftende Ziffer bezieht sich auf die durch
die Datenverarbeitungssoftware MAXQDA ausgewiesene Analyseeinheit.
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Sodann finden sich Aussagen, die diese Spannung als Inkongruenz auslegen.
Eine Kollegin der soeben zitierten Lehrkraft deutet die aus ihrer Sicht laxe Handha-
bung des Fastengebots unter ihren Schiilerinnen und Schiilern als Indiz fiir man-
gelnde Ernsthaftigkeit:

»Also es gibt ganz wenige von ihnen, die den Ramadan wirklich so durchziehen, wie er

gedacht ist. Ich bin letztes Jahr mit ihnen da im Juni — Juni war es, glaube ich, wo der
Ramadan war, in den botanischen Garten. Dann standen sie//dann sind wir an einer Do-
nerbude vorbeigekommen, dann haben sie gesagt: >Frau [Nachname der Interviewten],
kdnnen Sie warten, wir wollen uns einen Doner holen?<Und dann habe ich gesagt:>Ja und
was ist jetzt mit dem Ramadan?<, also schon—s>Heute nicht, heute nicht.< Da kommt dann
>heute nicht<, na? Also er wird gerne vorgeschoben zum >Bitte keine Arbeiten schreiben!
Am besten haben wir auch vier Wochen Urlaub!<, ne? Aber sich an die Regeln des Rama-
dans zu halten, na ja das muss man auch nicht so eng sehen.« (K-L-w, 60)

An diesem Interview wird besonders deutlich, wie stark die religionsbezogenen
Wahrnehmungen der Lehrkrifte von ihren religionsbezogenen Einstellungen mit-
bestimmt werden. Die Lehrkraft dufert sich in dem Interview duferst kritisch zu
Religion im Allgemeinen und zum Islam im Besonderen — und diese Grundein-
stellung schwingt in ihrer Beschreibung der Religiositit ihrer Schillerinnen und
Schiiler spiirbar mit.

Uberhaupt merkt man, dass insbesondere der Islam von den Lehrkriften ten-
denziell als restriktiv kodiert wird — etwa in folgender Einschitzung: »Ich michte
meinen: bis auf vielleicht ein paar Ausnahmen, dass die so ein bisschen die engen, das en-
ge Korsett des Islam hier in Deutschland eher abstreifen. Ich mein’ jetzt nur gefiihlsméfSig,
meines Erachtens gar nicht so ungerne.« (H-L-m, 72) Man sollte allerdings vorsich-
tig sein, aus dieser Attribuierung (»enge Korsett des Islam«) allzu linear auf eine
islamkritische Grundeinstellung dieser Lehrkraft riickzuschlieRen. Nach dem Ab-
schlussimpuls setzt sie nach kurzer Pause noch einmal neu 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, vor denen ich riesengrofSen

Respekt habe, die auch ganz konkret sagen, so inihrer Wahrnehmung des Korans, soinih-

rer Auslegung/Deutung, kommt es mir unglaublich entgegen, finde ich sehr interessant,
exotisch auch natiirlich.« (H-L-m, 97)

4.2 Stellenwert von Religion im Gesamtkontext schulischer Bildung von
Gefliichteten

In den Diskussionen um Asyl und Migration spielt Religion eine zentrale Rolle.
Sowohl Gegner als auch Befiirworter einer Anerkennungskultur nehmen auffillig
oft auf Religion Bezug, wenn es darum geht, ihre Ansichten zu legitimieren und
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argumentativ zu unterfiittern — wobei die Sichtweisen beim Islam besonders weit
auseinandergehen. Vor diesem Hintergrund ist es besonders interessant, welchen
Stellenwert die interviewten Lehrkrifte und Schulleitenden Religion und religioser
Bildung im Gesamtkontext schulischer Bildung in BI-Klassen beimessen.

Da es in dem Forschungsprojekt zentral um Religion als Faktor in der schu-
lischen Bildung von Asylsuchenden ging, bestand die Gefahr, dass die religiése
Bildungsdimension allein schon aufgrund dieser Fokussierung in den Gesprichen
tiberakzentuiert wiirde. Daher waren die Interviews so angelegt, dass den auf Re-
ligion bezogenen Fragen und Impulsen ein Gesprichsteil vorausging, in dem auf
allgemeiner Ebene bisherige Erfahrungen und vordringliche Herausforderungen
bei der schulischen Bildung von Gefliichteten und anderen neu zugewanderten
jungen Menschen thematisiert wurden. Bemerkenswerterweise kommen die Ex-
pertinnen und Experten in diesem Gesprachsteil kaum auf Religion zu sprechen.
Es sind durch die Bank andere >Baustellens, die den Lehrkriften auf den Nigeln
brennen: der Motivationsabfall bei unsicherer Bleibeperspektive, die enorme Hete-
rogenitdt der Schiilerschaft, fehlende sprachliche oder fachliche Voraussetzungen,
die in Relation zur Ausbildungsdauer (zu) hohen Erwartungen, kulturelle Konflik-
te etc. Schon hier wird deutlich: Weder fiir die Schulleitungen noch fiir die in BI-
Klassen eingesetzten Lehrkrifte ist Religion ein >Megathema« oder iiberhaupt eine
vordringliche Herausforderung ihrer Alltagspraxis. Diese relativierende Sicht wird
weiter gestiitzt, wenn man jene Interviewpassagen in den Blick nimmt, in denen
Lehrkrifte sich explizit zu Religion duflern.*

4.3  Présenz von Religion im Schulleben

Bei der Analyse religionsbezogener Wahrnehmungen ist es sinnvoll, zwischen zwei
Ebenen zu unterscheiden: Einerseits kann Religion im Schulleben sichtbare Gestalt
gewinnen, andererseits im Unterricht zum Thema werden. Im Blick auf die Pri-
senz von Religion im Ganzen von Schule sind die Interviews mit Schulleitungen
besonders interessant, weil diese ja leitende Verantwortung auf der Systemebene
tragen.

4 Bei der Auswertung des Interviewmaterials musste natrlich Berticksichtigung finden, dass
die Frage auf allgemeiner Ebene verbunden mit dem Hinweis, dass es um Religion spaterim
Interview noch ausgiebig gehen werde, mindestens einzelne Gesprachspartner veranlasst
haben konnte, alles Religionsbezogene fiir den entsprechenden Gesprachsteil aufzusparen.
Insgesamt entstand und erhirtete sich im Zuge der Datenanalysen allerdings der Eindruck,
dass es fiir diese naheliegende Vermutung keinen Anhalt im empirischen Material selbst
gibt, oder anders formuliert: die Struktur der Fragestellung mag die Reihenfolge der Nen-
nungen beeinflusst haben. Sie hat jedoch nicht dazu gefiihrt, dass Interviewte in diesem
Teil des Interviews nicht auf die Religiositat in Bl-Klassen eingehen, obwohl dies ihrer An-
sicht nach ebenfalls eine vordringliche Herausforderung ist.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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Der generelle Eindruck wird von einem Schulleiter folgendermafien verdichtet:

»[...] die [Unbegleiteten] sind schon religioser tendenziell als hier, ohne dass das jetzt aber
hierim Schulalltag auffallen wiirde. Die leben das woanders. Die leben das woanders, die
gehen in ihre Moscheen, da gibt’s ja auch hier verschiedene in [Ortsname], aber jetzt hier
speziell fallt das nicht auf.« (D-SL-m, 51)

Bei solchen Aussagen muss freilich bedacht werden, dass die Schillerinnen und
Schiiler in BI-Klassen in grofRer Mehrheit (in vielen Klassen ausschliefSlich) mann-
lich sind, weshalb das Kopftuch als ein besonders sichtbares Symbol religiéser Zu-
gehérigkeit und Identifikation hier weniger ins Gewicht fillt. Ahnlich dufert sich
auch ein anderer Schulleiter, der freilich auf die Spezifizitit seiner Perspektive hin-
weist: »[...] die Religion spielt bei uns, das, was jetzt bei mir aufschligt, eigentlich keinen,
keinen Ausschlag fiir irgendwelche Auseinandersetzungen, die hier stattfinden.« (E-SL-m,
48). Dieser Hinweis ist insofern wichtig, als die interviewten Schulleiterinnen und
Schulleiter die Prisenz von Religion primar unter organisatorischen Gesichtspunk-
ten und besonders im Blick auf ihre disruptiven und konflikthaften Potenziale hin
bedenken.

Die problemfokussierte Erzahlperspektive zeigt sich auch in den wenigen In-
terviewpassagen, in denen konkrete Fille von Religionsausitbung im schulischen
Kontext thematisiert werden, so wie in der folgenden Aussage eines Schulleiters:
»Und wir merken es auch, die starke Glaubigkeit, weil vereinzelt wirklich auch Leute ihren
Teppich ausrollen und ihre Gebete machen und das aber inzwischen an und fiir sich wnicht
aufstifdt« (A-SL-m, 53). Die Aussage enthilt eine temporale Akzentuierung (»inzwi-
schen«), die leicht zu iibersehen ist, aber in vielen Interviews vorkommt. Die Be-
fragten berichten von anfinglichen Anpassungs- und Orientierungsschwierigkei-
ten in Bezug auf Fragen der Religionsausiibung, fir die aber schnell praktikable
Losungen gefunden worden seien.

- Besonders oft genannt werden anfingliche Unklarheiten im Blick auf die Un-
terrichtsbefreiung von Schiilerinnen und Schiilern zu religiésen Feiertagen, die
aber, so die einhellige Auskunft der Interviewten, nach der Veréffentlichung ei-
ner entsprechenden kultusministeriellen Bekanntmachung im Juli 2015° klaren
Regelungen gewichen seien.®

5 »Auswirkungen des Gesetzes liber den Schutz der Sonn- und Feiertage sowie anderer reli-
gioser und nationaler Feiertage auf den Unterricht an den Schulen. Bekanntmachung des
Bayerischen Staatsministeriums fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst vom 7. Juli
2015¢«, Online https://www.km.bayern.de/download/4845_feiertagskmbek_2015.pdf [letzter
Zugriff: 11.07.2019].

6 Bspw. M-L-m, 42: »Es war in den Anfangsphasen gab’s dann eben Diskussionen iiber Befreiungen, als
das auch noch nicht so klar geregelt war, weil fiir manche dann eben dieses Fest was Wichtiges war

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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« Inzwei Interviews werden Handlungsunsicherheiten beziiglich der Teilnahme
am Freitagsgebet erwihnt. Interessanterweise haben die Schulen in beiden Fil-
len Kontakt zur lokalen Moscheegemeinde aufgenommen und auf diesem Weg
eine abgestimmte Lsung erreicht.”

« Die Riicksicht auf Gebetszeiten variiert von Schule zu Schule. Wahrend die
meisten Interviewten dafiir weder Bedarf noch Notwendigkeit sehen,® steht
den Schiilerinnen und Schiilern an einer Schule die Mdglichkeit zum Gebet of-

fen.’

Insgesamt stellt sich Religion in den Interviews weit weniger problembeladen oder
konflikttrachtig dar, als es die 6ffentliche Debatte um Flucht und Migration ver-
muten lieRe. Besonders auffillig ist, dass religiéser Extremismus im Erfahrungs-
raum der erfassten Schulen kaum eine Rolle zu spielen scheint. Nur in einem Inter-
view wird ein salafistischer Info-Stand in Schulnihe erwihnt, der aber mittlerwei-
le aufgelost worden sei (A-SL-m, 65). Allerdings gibt es eine gravierende Ausnah-
me, die den Befunden anderer Studien entspricht. Etliche Interviewte berichten
tiber judenfeindliche Ressentiments unter den neu zugewanderten Schiilerinnen
und Schiilern, bis hin zu einem israelbezogenen Antisemitismus, und artikulieren
diesbeziiglich deutlichen Handlungsbedarf. Besonders markant duflert sich diese
Lehrkraft:

»[..] ganz schwierig ist es in den Fliichtlingsklassen, da ist dieser Hass auf die Juden viel
mehr ausgeprigt noch wie es in anderen Religionen ist. Also du merkst in allen Religionen,
die nichts mit dem Judentum zu tun haben, dass die alle eine Ablehnung dagegen haben
und irgendwie so einen unterschwelligen Hass—warum auch immer, ob das sich ausprigt.

und sie wollten dann eben partout nicht in die Schule gehen, sondern dieses Fest feiern. Mittlerweile
gibt es daja gliicklicherweise gute, klare Regelungen auch.«

7 Bspw. J-L-m, 52: »[...] oder viele wollten freitags Mittag schon um halb zwilf gehen zum Freitags-
gebet und das ging dann teilweise so weit, dass wir fachkundiges Personal, also ein Imam kam dann
und hat gesagt: >Nee, wenn lhr da Schule habt, dann miisst lhr in die Schule gehen!< Und wir wissen
dasja mittlerweile selbst und konfrontieren die Schiiler damit und sagen: >Fragt bitte selbst nach, das
ist okay dass du bis 13 Uhr in der Schule bist und nicht an diesem Freitagsgebet teilnimmst oder dann
erst spiter.«, oder B-SL-w, 75: »Dann hab’ ich die Imam, sage ich, der soll mir mal sagen, wer das

ist, hab’ich den angerufen und habe gesagt: Ich habe hier ein Problem, ich machte da also jetzt nicht
iiberreagieren, aber grundsdtzlich muss es hierfiir eine andere Losung geben. Und dann hat er gesagt:
»Ja, da sind wir in einer gliicklichen Lage, denn wir haben drei Moscheen direkt in unmittelbarer Nihe,
das kann zwischen 12 und 14 Uhr kann das gemacht werden—da haben die sowieso Mittagspause. <«

8 E-SL-m, 51: »Wir haben aber so jetzt keine Probleme, dass zum Beispiel Gebetszeiten eingehalten
werden miissen oder wollten.«

9 H-L-m, 79: »Wir haben ganz, ganz selten so strenggliubige Muslime, die ihre Gebetsregeln einhalten
miissen und einhalten wollen und da ist unsere Schulleitung so liberal, dass wir denen einen Raum
zur Verfiigung stellen, wo sie sich zuriickziehen kénnen, wo sie in Ruhe beten. Vor denen habe ich
Hochachtung und ich bestirke sie auch darin, das zu machen.«

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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Also das fillt ganz stark auf, wenn das Thema Israel fillt, dass da sofort alle sich einer
Meinung sind, dass es ein gemeinsames Feindbild ist. Also die stehen da villig alleine da.
Gut, wir haben bisher noch keine Juden da, aber das wire ein richtiges Gefahrenpotential
fiir diejenige Person, wo man sagen kann, die wird da sehr Schwierigkeiten haben, warum
auch immer, das kann ich noch nicht fassen.« (N-L-m, 47)

4.4  Thematisierung von Religion im Unterricht

Es wiirde jedoch zu kurz greifen, Religion im schulischen Kontext nur auf Praxis-
vollziige oder problematische Implikationen hin zu untersuchen. Ein besonderer
Fokus der Interviews lag auf der Frage, ob sich die neu zugewanderten Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen von sich aus zu religiésen Fragen duflern und wel-
che Themen sie dann anschneiden. Die meisten Befragten berichten von einer fiir
sie auffilligen Zuriickhaltung unter den Schiilerinnen und Schiilern, Religion im
Kontext der Schule zu thematisieren.

Diese Zuriickhaltung lisst mehrere Lesarten zu, die in den Interviews auch
reflektiert werden. Sie kann als personliche Inanspruchnahme des Rechtes auf Re-
ligionsfreiheit gedeutet und damit positiv gewertet werden — so wie in folgender
Interviewpassage: »[...] das Thema Religion mochten sie aber nicht ansprechen, weil sie
sagen: Religion ist privat, Religion geht keinen anderen etwas an, es ist etwas Personliches
fiir mich selber und ich mochte da mit niemanden dariiber reden.« (G-L-w, 16) Im weite-
ren Verlauf des Interviews gibt die Lehrerin dieser Einschitzung noch mehr Nach-
druck: »[...] ich muss definitiv sagen, alle Schiiler sagen: Religion hat bei uns jetzt hier im
Klassenzimmer nix verloren. Die wollen dariiber auch iiberhaupt nicht reden.« (G-L-w, 41)

Etwas spiter bringt sie allerdings mit einem Beispiel zum Ausdruck, dass die-
se teils vehement bekundete Weigerung durchaus in einer Spannung zum hohen
subjektiven Stellenwert von Religion bei ihren Schiilerinnen und Schiilern steht:
»Aber man merkt definitiv, dass Religion fiir sie ganz wichtig ist und was ich auch sagen
muss, die haben meistens immer, wenn sie vdmisch-katholisch sind oder evangelisch, tragen
sie meistens immer ein Kreuz. Das verstecken sie aber. Sie méchten nicht, dass das andere
sehen und sie darauf ansprechen.« (G-L-w, 44) Auch andere Lehrkrifte registrieren bei
ihren Schiilerinnen und Schiilern ein hohes Schutzbediirfnis im Blick auf Religion:

»[...] naja, die Ahmadiyya-Cemeinde, das sind die einzigen Schiiler, die immer wieder mal
dariiber sprechen und einen auch einladen, um zu sagen, okay, kommt mit dazu. Bei den
anderen erfahre ich es so, da kommt Religion dann sporadisch nur raus, wenn sie irgendwo
sagen: >Meine Religion— fass mich da nicht an!« (N-L-m, 37).

Manche Interviewte weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Religion
fiir viele Gefliichtete ein eminent konfliktbestimmtes Erfahrungsfeld ist. So berich-
tet eine Schulleiterin von einem religionsbezogenen Gesprich wihrend einer ge-
meinsamen Autofahrt, bei dem die Schiiler Religion »klar« zur Privatsache erklart
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hitten. Die Schulleiterin erklirt die Unwilligkeit der neu zugewanderten Schii-
lerinnen und Schiiler damit, dass diese vor kriegerischen Auseinandersetzungen
geflohen seien, bei denen religiése Oppositionen eine konfliktverschirfende Rolle
gespielt hitten:

»[...] da sind wir mit dem Auto vier Stunden gefahren und da kann man natiirlich mitein-
ander reden. Und die sagen ganz klar: Religion ist Privatsache. Also die mochten da jetzt
gar nicht so viel driiber sagen, die Frage ist war fiir mich auch, warum? Wenn die natiir-
lich aus Religionskriegen, wenn die sich aus da gegenseitig, wenn es da Krieg deswegen
gab in bestimmten Bereichen, dann ist das vielleicht verstindlich; aber das ist das, was
ich feststelle, dass die, fiir die ist Religion eigentlich Nebensache und sie wollen da so ganz
gar nicht dariiber sprechen.« (B-SL-w, 54).

Ofter wird allerdings auf die religionspolitische Situation in Deutschland rekur-
riert. Eine Lehrkraft bringt die religionsbezogene Zuriickhaltung ihrer in grofRer
Mehrheit muslimischen Schiilerinnen und Schiiler in einen ursichlichen Zusam-
menhang mit den in der deutschen Offentlichkeit zum Teil erbittert gefithrten Aus-
einandersetzungen um den Islam: »[...] ich denke, sie haben hier schon auch mitgekriegt
durch diesen islamistischen Terror oder so, dass das fiir uns schon ein sehr sensibles Thema
ist, der Islam und sie sich deshalb schon zuriickhalten.« (K-L-w, 50)

Eine anerkennungstheoretisch besonders aufschlussreiche Deutungsvariante
findet sich im Gesprich mit einer Lehrkraft, die auf eine Unterrichtseinheit zum
Thema Grundgesetz und Religionsfreiheit zuriickblickt:

»Alsoich habe jetzt das Fach Sozialkunde, wir haben dann zum Beispiel mal das Grundge-
setz besprochen, Religionsfreiheit. Und sobald ein Schiiler anfingt, iiber Religion zu reden,
kommt dann auch von den anderen: sWir sind hier in der Schule. Hier ist Arbeit, hier ist
Schule, hier ist keine Religion!<Also sie differenzieren das auch ganz stark. Sie sagen also:
Das ist in Deutschland anders als bei uns. Religion ist nicht Schule. Religion ist, was ich
privat mache. Und Schule ist das, oder Arbeit ist das, was hier lduft. Das haben sie aber
auch nicht von uns so gesagt bekommen. « (F-L-w, 64)

Die Lehrkraft nimmt hier Bezug auf eine spezifische Lesart des Grundrechtes auf
Religionsfreiheit bei ihren Schiilerinnen und Schiilern, bei der im Sinne des Lai-
zismus die negative Religionsfreiheit betont und Religion auf die Privatsphire des
Menschen beschrinkt wird. Diese eher restriktive Interpretation wird als fiir den
deutschen Kontext charakteristisch gedeutet, verbunden mit einem Verstindnis
von Schule, in dem Bildung mit Arbeit identifiziert wird. Dass die Lehrkraft sich
mit dieser Lesart nicht wohlfiihlt, zeigt die Distanzierung im letzten Satz der Ana-
lyseeinheit.
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5 Religion, Anerkennungskultur und padagogische Professionalitat.
AbschlieBende Uberlegungen

Was lasst sich aus den ausgewerteten Interviews im Kontext der BI-Klassen fiir
die pidagogische Anbahnung einer schulischen Anerkennungskultur lernen - in
erster Linie im Blick auf die schulische Bildung von neu zugewanderten jungen
Menschen, aber auch dariiber hinaus? Da die Auswertungen ihren Ausgangspunkt
bei den Sichtweisen von Lehrkriften und Schulleitenden hatten, soll sich auch ihr
Zielpunkt auf Perspektiven pidagogischer Professionalitit richten.

Die empirischen Befunde fithren teilweise eindriicklich vor Augen, in welchem
Maf3e die religionsbezogenen Wahrnehmungen der interviewten Expertinnen und
Experten durch deren subjektiven Sichtweisen auf und personlichen Einstellungen
zu Religion im Allgemeinen und bestimmten Religionen im Besonderen beeinflusst
werden. Da aber die Wahrnehmungen der Lehrkrifte auch deren Anerkennungs-
verhalten unweigerlich mitprigen (Simojoki & Kithn 2019), ist Selbstreflexivitit ein
entscheidendes Kennzeichen religionsbezogener Professionalitit im Kontext schu-
lischer Bildung von Gefliichteten. Die unter »postmigrantischen« Bedingungen zu-
nehmend wichtige Differenzkompetenz (im Blick auf multireligiése Konstellatio-
nen Willems 2011) setzt auf Lehrkraftseite kritische Bewusstheit im Blick auf die
Voraussetzungslastigkeit und damit Begrenztheit der eigenen Sichtweise voraus.
Die selbstreflexive Klirung des eigenen (biografisch geronnenen, kulturell einge-
betteten und medial mitgeformten) Standpunktes steht folglich am Anfang des
Weges zu einer religionssensiblen Anerkennungskultur — und wird Lehrkriften
helfen, bei ihrem Umgang mit den religiésen Uberzeugungen und Gestaltungs-
praxen ihrer Schillerinnen und Schiiler Positionalitit und Perspektivitit auszuba-
lancieren.

Allerdings zeigen die Befunde auch, dass die mit dem Anerkennungskonzept
verbundenen normativen Erwartungen sich im herausfordernden Handlungsfeld
der BI-Klassen nicht einfach so in Handlungsperspektiven religionssensibler Bil-
dung umsetzen lassen. Vielmehr ist die von den Interviewten beschriebene Hand-
lungssituation von einer kaum aufldsbaren Ungewissheit und Vieldeutigkeit ge-
pragt: Sie bescheinigen ihren Schiilerinnen und Schiller mehrheitlich eine hohe
Religiositit, nehmen bei ihnen indessen gleichzeitig eine Schutz- und Abwehrhal-
tung im Blick auf Religion wahr. Anerkennung kann unter diesen Umstinden be-
deuten, diese Reserviertheit zu respektieren und die neu zugewanderten Jugend-
lichen in dieser Hinsicht »in Ruhe zu lassen«. Allerdings deutet sich in mehreren
Interviews an, dass diese Selbstzuriicknahme weniger innen- als auflengeleitet ist
— mit einem ganzen Biindel an hemmenden Faktoren: mit Religion verbundene
Konflikterfahrungen, der mit der Asylsituation einhergehende Anpassungsdruck,
Sensibilitat fiur eine islamkritische GrofRwetterlage und schliefilich, wie sich zeig-
te, der scheinbar verbreitete Eindruck, religiése Uberzeugungen hitten in dem
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arbeitsmarktorientierten Leistungskontext beruflicher Schulen keinen legitimen
Platz.

Gerade der letzte Punkt gibt zu denken: Denn die mit den BI-Klassen verbun-
dene Bildungsperspektive ist, wie ein Blick in den geltenden Lehrplan erschliefit,
dimensional komplexer angelegt: »Die Schiilerinnen und Schiiler erwerben Kom-
petenzen, die sie nicht nur handlungsfihig machen, sondern die auch zu ihrer
Personlichkeitsbildung beitragen. Sie werden befihigt, in ihrer neuen Lebenswelt
zu agieren und mit kulturellen, religiésen, gesellschaftlichen, fachlichen und per-
sonlichen Differenzen umzugehen und persénliche Ressourcen gewinnbringend
einzubringen.« (StMBKWK 2017, 4). Das legt eine Schlussfolgerung nahe, die in
diesem Beitrag nur angedeutet werden kann, nimlich das Anerkennungskonzept
im schulischen Kontext auch in religiéser Hinsicht stirker mit dem Leitgedanken
der Befihigung zu verschrinken (Lefmann & Graf 2017). Dann wiirde eine schuli-
sche Kultur der Anerkennung die Aufgabe einschliefien, Schiilerinnen und Schiiler
in ihrer subjektiven Selbstentfaltung, in ihrer individuellen Sinnsuche und in ihrer
personlichen Gewissensfreiheit zu respektieren und daher auch zu unterstiitzen.
Wie deutlich wurde, ist Religion im Kontext der BI-Klassen fiir viele Schiilerinnen
und Schiiler eine wichtige Ressource der Lebensdeutung und -gestaltung. Ob sich
Schule fiir sie als Ort der Anerkennung zeigt oder nicht, wird sich letztlich auch
daran entscheiden, inwiefern sie ihnen entsprechende Entfaltungs- und Reflexi-
onsriume Sffnet oder vorenthilt.
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>Muslime« und »>Antisemitismus«
Eine unglickliche Koppelung quergelesen

Rosa Fava

Verkniipft man in einer digitalen Suchmaschine die Begriffe »Muslime« und >Anti-
semitismuss, beziehen sich die Ergebnisse wie zu erwarten fast ausschlieRlich auf
Muslim*innen als Triger*innen antisemitischer Einstellungen und daraus resultie-
render Gewaltbereitschaft. Bildungs- und Priventionsprojekte, Gefahreneinschit-
zungen, Anmerkungen zur Bedeutung von Judenfeindschaft in der islamischen
Theologie sowie Kontroversen um die Bedeutung und Charakteristik des Antisemi-
tismus unter >jungen Muslimens, wie es oft heifit, und der Nahostkonflikt gehéren
zu den prominenten Eintrigen im Netz. Gelegentlich finden sich Treffer, die auf
eine islamisch-jiidische Kooperation im Kontext eines Begegnungs- oder Dialog-
projekts verweisen, und bei geduldiger Durchsicht der Suchergebnisse st6f3t man
vereinzelt auf Muslim*innen als Initiator*innen in Bildungs-, Begegnungs- und
Priventionsprojekten gegen Antisemitismus, etwa im Kontext einer Reise nach Is-
rael oder einer Fahrt in eine KZ-Gedenkstitte. Dabei handelt es sich meist um
Projekte islamischer Trager fiir muslimische Zielgruppen, im Einzelfall geht es bei-
spielsweise auch einmal um einen muslimischen Geschichtslehrer oder Stadtfith-
rer oder eine Islamwissenschaftlerin, die Aufklirungsarbeit fiir die Allgemeinheit
betreiben. Muslim*innen, die sich gegen Antisemitismus engagieren, werden da-
bei in den Medien oft als Ausnahme inszeniert.

Sieht man Internetsuchmaschinen als Spiegel des dominanten 6ffentlichen
Diskurses, wird deutlich, wie sehr Muslim*innen, und dabei vor allem junge Min-
ner und minnliche Jugendliche, ganz tiberwiegend als Objekte der seit einigen
Jahren so genannten Pravention von Antisemitismus gesehen werden, aber kaum
als Subjekte. Die (kultur-)rassistische Annahme, Muslimischsein bzw. der Islam
seien intrinsisch mit Judenfeindschaft und Antisemitismus' verbunden, wird da-

1 Es gibt keine konsensuellen Definitionen, wann von Judenfeindschaft und wann von Anti-
semitismus gesprochen wird. Judenfeindschaft ldsst sich gemafd dem Konzept der gruppen-
bezogenen Menschenfeindlichkeiten als eine gegen Personen (und ihre Einrichtungen, Sym-
bole usw.) gerichtete Feindschaft fassen, dhnlich wie Homophobie oder Behindertenfeind-
lichkeit. Darlber hinaus umfasst Antisemitismus aber auch Emotionen und Vorstellungen,
die das Bose personifizieren und auf (meist mannlich gedachte) Juden projizieren, um dar-
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durch verfestigt. Mit dem Ziel, muslimische Akteur*innen gegen Antisemitismus
sichtbar und die aus Befragungen gewonnenen Erkenntnisse fiir Bildungsarbeit
nutzbar zu machen, lief} die Arbeitsgruppe Privention des Unabhingigen Exper-
tenkreises Antisemitismus 2016 eine explorative Studie erstellen. Im Folgenden
werden knapp das Design und die wichtigsten Ergebnisse vorgestellt.

1 Kontext der Befragung

Bei der Befragung handelt sich um eine nichtreprisentative, explorative Studie,
um das Feld der Bildungsarbeit islamischer Organisationen beziehungsweise mus-
limischer Akteur*innen gegen Antisemitismus zu sondieren und erste Erkenntnis-
se iber Motive, Zielsetzungen, Gelingensbedingungen und Herausforderungen zu
liefern. Es wurden neun leitfadengestiitzte narrative Interviews mit Vertreter*in-
nen von Organisationen und/oder mit Initiator*innen und/oder Teamer*innen von
Projekten gefiihrt, die einerseits als typisch gelten konnen und andererseits die
Bandbreite unterschiedlicher Aktivititen spiegeln und unterschiedliche Akteurs-
sowie Zielgruppen abbilden. Weitere Anspriiche an die Befragung waren der Ein-
bezug verschiedener Regionen und Stidte sowie mit Blick auf die Befragten eine
moglichst gleichmifige Teilnahme von Minnern und Frauen mit unterschiedli-
chem Verstindnis vom Islam und die Zugehérigkeit zu unterschiedlichen Genera-
tionen mit und ohne (persénliche) Einwanderungsgeschichte. Drei der neun In-
terviews wurden mit Frauen gefiihrt, die teilweise Leitungsfunktionen ausiibten.
Soweit sie dariiber Auskunft gaben, haben drei der Befragten, darunter ein Schi-
it, muslimische und nicht muslimische Elternteile, teilweise kommt der*die Mus-
lim*in aus dem Ausland, teilweise der nichtmuslimische Elternteil. Drei der Be-
fragten sprachen tiber Erfahrungen oder Wissensbestinde, die mit der Herkunft

aus Erklirungen fiir das komplexe Weltgeschehen in Okonomie und Politik zu gewinnen.
Gemeinhin wird mit dem Ubergang zur Moderne von Antisemitismus und nicht mehr von
(christlichem) Antijudaismus gesprochen. Vergleichbar ldsst sich ein islamischer Antijudais-
mus, der auf Koranverse und Hadithen zuriickgeht, vom islamistischen Antisemitismus un-
terscheiden, der die Uberlieferung mit modernen antisemitischen Verschwérungsideologien
verbindet.

2 Die Autorin fithrte die Befragung Mitte 2016 im Auftrag der Empati gGmbH durch. Die Stu-
die »Erfahrungen in der Bildungsarbeit gegen Antisemitismus mit muslimischen Jugendli-
chen und insbesondere in islamischen Einrichtungen« fand keinen Eingang in den 2017 ver-
offentlichten Zweiten Bericht des Expertenkreises, und es handelt sich bei dem vorliegenden
Artikel um die erste Veréffentlichung von Teilergebnissen. Die Studie kann bei der Autorin
oder bei der Empati gGmbH als pdf-Dokument angefordert werden. Die Empati gGmbH mit
Sitz in Berlin ermutigt junge Muslim*innen, sich gesellschaftlich zu engagieren. Durch ihre
Verankerung in islamischen Gemeinden, Einrichtungen und akademischen Kreisen hatte sie
einen guten Zugang zum Feld.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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eines oder beider Elternteile aus Marokko verbunden sind. Andere Erfahrungen
sind mit der Herkunft eines Elternteils aus dem Iran und mit der Zugehdrigkeit
der Eltern zu den Kurd*innen in der Tiirkei verkniipft; eine selbst eingewander-
te Person kommt aus den paldstinensischen Gebieten. Die Interviews dauerten
zwischen 45 Minuten und fast zwei Stunden und wurden inhaltsanalytisch aus-
gewertet.” Aus der umfangreichen Studie sollen diejenigen Ergebnisse vorgestellt
werden, die Aufschluss itber die Motivation der Akteur*innen geben.

1.1 Vorbemerkungen

Zu den wichtigen gesellschaftspolitischen Rahmungen der Studie, die fiir die In-
terpretation der Befunde wichtig sind, gehérten die folgenden Punkte: a) Aktuelle
islamfeindliche und rassistische Diskurse; b) der Blick auf den Islam in der NS-
Nachfolgegesellschaft; c) die Rolle islamischer Verbinde in der Migration.

a) Aktuelle islamfeindliche und rassistische Diskurse

Die Vorbereitung und Durchfithrung der Befragung fiel in einen Zeitraum, in
dem Flucht und Einwanderung von Menschen aus Syrien und anderen islamisch
geprigten Staaten, oft mit israelfeindlichen politischen Regimes, Akteur*innen in
Deutschland als Anlass dienten und teilweise noch dienen, dltere und tief veranker-
te Diskurse zu aktivieren: Das nationale Selbstverstindnis Deutschlands als durch
Aufarbeitung der Vergangenheit — bis auf extremistische Rinder - frei von Anti-
semitismus wird aufrecht erhalten, auch durch die Rede vom >importierten Anti-
semitismus«. Trotz gegenteiliger empirischer Befunde (UEA 2011, 33ff.; insbes. 39)
wird nach Wahrnehmung der Verfasserin im 6ffentlichen Diskurs antisemitisch
motivierte Gewalt quasi ausschliefllich der Prisenz einer als nichtdeutsch gedach-
ten Gruppe von >Migrantens, sMuslimen« und »>Jugendlichen tirkischer/arabischer
Herkunft« zugeschrieben.

b) Der Blick auf den Islam in der NS-Nachfolgegesellschaft

Paradoxerweise ist das Bild des Islam stirker mit der Trigerschaft von Antise-
mitismus behaftet als das der im ersten Antisemitismusbericht (UEA 2011) befrag-
ten Einrichtungen, die auf Institutionen im nationalsozialistischen Deutschland
mit stirkerer oder geringerer personeller Kontinuitit aufbauten, wie Justiz, Poli-
zei, Schule, die Kirchen, einzelne Parteien, Medien usw. Der besondere Druck, ein
negatives Bild korrigieren zu wollen, pragt teilweise die Aussagen der befragten
Akteur*innen. Gleichwohl dufierten sich einige der Befragten kritisch gegeniiber
innerislamischen Entwicklungen und Verhiltnissen.

3 Eine Literatur- und Dokumentenanalyse war ebenfalls Teil der Studie.
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Laut Expertenbericht gibt es »in dem meisten gesellschaftlichen Institutio-
nen keine prizisen Handlungsstrategien speziell zum Phinomen Antisemitismus«
(UEA 2011, 144). Nur die katholischen Bischéfe, so legt der Bericht nahe, beziehen
»die Geschichte der Shoah« auf die eigene Einrichtung und leiten »eine besondere
Verantwortung der Kirchen fir den christlich-jiidischen Dialog« daraus ab (UEA
2011, 151). Auch hier steht die 6ffentliche Wahrnehmung des Islam im paradoxen
— oder projektiven — Widerspruch zu den ideellen und historischen Grundlagen:
»Der Islam« wird im 6ffentlichen Diskurs, oft mit Verweis auf den Koran, als we-
senhaft antijiidisch und antisemitisch kritisiert, wihrend antijiidische und antise-
mitische Traditionsbestinde des Christentums (Staffa 2017) nicht als zum >Wesenc«
des Christentums gehérend dargestellt werden.

¢) Die Funktion islamischer Vereine in der Migration

In Bezug auf den Islam in Deutschland iiberlagern sich Phinomene, die mit der
Situation einer Minderheitenreligion zusammenhingen, mit Phinomenen und Ef-
fekten von Einwanderung und Rassismus (Hamdan & Schmid 2014, 158fF.). Mus-
lim*innen sind iberwiegend als Arbeitsmigrant*innen oder auf Grund politischer
Verfolgung oder wegen Krieg und anderer Migrationsmotive nach Deutschland ge-
kommen und wurden, genauso wie andere Gastarbeiter*innen oder Biirgerkriegs-
fliichtlinge und deren Nachkommen, als Ubergangserscheinung betrachtet. Ent-
sprechend des als provisorisch betrachteten Hierseins entstanden islamische Ein-
richtungen ohne staatliche Forderung aus Eigeninitiative und waren lange Zeit ge-
tragen von den Ressourcen einer im Durchschnitt mit Blick auf Einkommen, Ver-
netzung, Bildung und Berufsposition schlecht gestellten Bevolkerung. Daneben be-
stand und besteht materielle Férderung und ideelle Bindung vor allem durch und
an das Herkunftsland Tiirkei. Die ungleiche, mit der Situation deutscher Christ*in-
nen und anderer deutscher Akteur*innen in der Bildungsarbeit gegen Antisemi-
tismus nicht vergleichbare Ausgangslage zeigt sich generell (Hamdan & Schmid
2014, 155) und mit Blick auf die hier interessierenden Bildungs- und Begegnungs-
projekte darin, dass muslimische Akteur*innen Projekte meist ehrenamtlich und
selten als Bestandteil ihrer Stelle und ihres Kompetenzbereichs durchfithren. Die
Schwerpunkte der Kinder-, Jugend- und Bildungsarbeit von Moscheen liegen bei
religiésen Angeboten, vor allem Korankursen und Islamunterricht. Bei den nicht-
religiésen Angeboten handelt es sich in erster Linie um Sport, Exkursionen, in-
terreligiosen/-kulturellen Dialog und Hausaufgabenhilfe und weiter um Deutsch-
kurse und Kurse in den Herkunftssprachen u.a.m. Kurse fir Arabisch dienen auch
dem Erlernen der Sprache des Koran (alle Angaben Hamdan & Schmid 2014, 169).
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1.2 Projektauswahl und Kriterien

Es gibt wenige Projekte, die sich explizit und primir gegen Judenfeindschaft
oder Antisemitismus richten. Demgegeniiber gibt es viele islamisch-jidische
Begegnungs- und Dialogprojekte* islamischer Einrichtungen, die meist das Ken-
nenlernen der Menschen der jeweils anderen Religion und den Wissenserwerb
zum Ziel haben. Dabei kann es sich um einen einmaligen oder einen als dauer-
haftes Angebot gestalteten Besuch des jeweils anderen Gotteshauses durch eine
kleine Gruppe Interessierter handeln, der nicht von Offentlichkeitsarbeit begleitet
wird und so fiir Recherche kaum Spuren hinterlisst. In einigen Fillen handelt
es sich dabei um Mafinahmen mit dem expliziten Ziel, Antisemitismus unter
Muslim*innen entgegenzuwirken. Solche Projekte werden von den Befragten aber
teilweise wegen Paternalismus abgelehnt:

»lch denke, was wichtig ist, ist, dass der Dialog auf Augenhohe gefithrt wird, wo
es nicht darum geht >okay, wir missen jetzt halt den Antisemitismus in musli-
mischen Gemeinden behandeln< Sondern es ist ein Dialog, wo einfach zwei Ge-
meinschaften zusammenkommen. Und es gibt genauso antimuslimische Ressen-
timents in jidischen Gemeinden, die genauso thematisiert werden miissen« (19).

Es gehe nicht um Anklage, sondern um Austausch. Der Begegnungsansatz wird im
Expertenbericht - trotz leiser Vorbehalte in Bezug auf die Angemessenheit, wenn
Juden*Jiidinnen als Lernobjekte betrachtet werden, und die Wirksambkeit solcher
Ansitze (UEA 2011, 157) — als Priventions- oder Bekimpfungsmaflnahme gegen
Antisemitismus verstanden. Wie die Interviews zeigen, trifft die Unterordnung
von Begegnungsprojekten unter die Kategorie Antisemitismusprivention jedoch
nicht oder selten die Motivation der muslimischen Akteur*innen.

In die Vorauswahl einbezogen wurden Projekte gegen Antisemitismus und Pro-
jekte fiir islamisch-jiidische Begegnungen, die einen Anspruch auf Kontinuitat und
nachhaltigen Dialog haben, unter Umstinden von Bildungsmafinahmen begleitet
sind, eine gréflere Offentlichkeit erreichen und teilweise auch politisch wirksam
sein wollen. Um den Blick zu erweitern, wurden in einem zweiten Schritt individu-
elle muslimische Akteur*innen hinzugenommen, die in nichtislamischen Einrich-
tungen Bildungs- und Begegnungsmafinahmen zu Antisemitismus und benach-
barten Phinomenen mit Jugendlichen durchfithren. Ob und wie dabei die eige-
ne Zugehorigkeit zum Islam ein Ausgangspunkt des Engagements ist, gehorte zu
den Interviewfragen. Neben Dialog- gibt es auch Trialogprojekte mit Christ*innen.
Der islamische Trager eines solchen Projekts wurde in die Befragung einbezogen.

4 Grob soll >Dialog« von sBegegnung« durch den Anspruch auf Kontinuitit und zielgerichtete
Kommunikation unterschieden werden. Beide Begriffe werden, im Verbund mits>Austauschg,
von den Befragten quasi synonym verwendet.
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Zudem werden islamisch-jidische Projekte auch in enger Kooperation von Mus-
lim*innen und Juden*Jiidinnen gemeinsam durchgefiihrt. Auch ein solches Tand-
emprojekt ist Teil der Befragung. Der israelbezogene Antisemitismus stellt unter
Nichtmuslim*innen wie unter Muslim*innen eine besondere Herausforderung dar.
Daher wurde ein Dialogprojekt zwischen einer jiidischen und einer palistinensi-
schen Gemeinde in die Befragung eingeschlossen.

Da die Befragung anonymisiert durchgefithrt wurde, konnen die Befragten
bzw. die Projekte und Trager nur skizzenhaft charakterisiert werden. Zur besseren
Einordnung der Ergebnisse erscheint ein wenigstens knapper Uberblick aber sinn-
voll, der zudem Einblick in die Heterogenitit der Aktivititen und ihrer Kontexte
gibt:

Schwerpunkt Antisemitismus
Interview 1: Arbeitsgruppe

Eine Arbeitsgruppe zu den Themenfeldern »Chancengleichheit und Diskrimi-
nierung, die sich bei einer dreijihrigen Laufzeit etwa eineinhalb Jahre lang mit
Antisemitismus befasste. Es handelte sich um eine Arbeitsgruppe im Rahmen ei-
nes politisch geférderten Netzwerkes von und fiir junge Muslim*innen bei offenem
Verstindnis der Zugehorigkeit zum Islam.

Interview 8: Plakatwettbewerb

Plakatkampagne fiir Vielfalt und gegen »Intoleranz, Antisemitismus, Rassis-
mus und Islamfeindlichkeit« eines groflen, in der Tiirkei basierten islamischen
Dachverbandes mit religiésem Selbstverstindnis.

Schwerpunkt interreligiose Begegnung und Dialog
Interview 3: Verbandsarbeit

Individuelle und verbandliche Aktivititen mit jidischen Organisationen eines
Akteurs, der einem in Deutschland gegriindeten Dachverband islamischer Orga-
nisationen in einem westlichen Flichenbundesland angehort.

Interview 6: Gedenkstattenfahrt

>Interreligiose Gedenkstittenfahrt« einer der ersten in Deutschland gegriinde-
ten bundesweiten muslimischen Jugendorganisationen in die Gedenkstitte Ausch-
witz mit der jidischen, katholischen und evangelischen Jugend ihrer Region, in-
itilert vom ortlichen Jugendring. Das Verstindnis vom Muslimischsein ist offen
definiert.

Interview 7: Begegnung von Studierenden
Kooperation zweier Einrichtungen, die neben dem allgemeinen interreligiésen
Dialog insbesondere der Begegnung und der Kooperation zwischen muslimischen
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und jidischen Studierenden und Promovierenden dient, bei offenem Verstindnis
der Zugehorigkeit zum Islam.

Interview 9: Tandemprojekt

Auf Initiative von Jiidinnen*Juden zuriickgehendes Begegnungs- und Dialog-
projekt von Einzelpersonen mit offener, netzwerkartiger Struktur, das sich viel-
fach mit Aktionen an die allgemeine Offentlichkeit wendet. Das Verstindnis vom
Jidisch- und Muslimischsein ist offen definiert und schlief3t atheistische sowie re-
ligionskritische Mitglieder ein. Ein muslimisches und ein jiidisches Mitglied wur-
den gemeinsam interviewt.

Einzelakteur*innen
Interview 2: Historisch-politische Bildung

Die befragte Person gibt Auskunft iiber ihr Engagement in der Bildungsarbeit
zu Antisemitismus und anderen gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeiten und
zum Lernen iiber und aus dem Nationalsozialismus. Im Rahmen ihres Studiums
(Kulturwissenschaft und Philosophie) hat sie sich fundiert mit Antisemitismus be-
fasst und arbeitet teilweise ehrenamtlich, teilweise auf Honorarbasis bei zwei un-
terschiedlichen Bildungstrigern als Teamer*in. Die interviewte Person setzt meist
im Zweierteam Projekte und Methoden fiir Schulklassen und Erwachsenengrup-
pen um.

Interview 5: Pravention Islamismus und Qualifizierung

Die befragte Person, die Islamwissenschaft und Politik studiert hat, berich-
tet iiber ihre berufliche, vom privaten Engagement begleitete Titigkeit in einem
Mentoringprogramm, in dem Studierende mit eigener oder familiirer Einwande-
rungsgeschichte und/oder aus sozial benachteiligten Verhiltnissen als Vorbilder
fiir andere mit demselben Hintergrund agieren. Ziel des Projekts ist die schulische
und berufliche Qualifizierung von Jugendlichen in marginalisierten Milieus mit
hohem Anteil an eingewanderten Familien als Mafinahme zur Pravention von Ge-
walt und Kriminalitit. Gefordert wird das Projekt durch Bundesmittel sowie Mittel
der regionalen Sicherheitskonferenz. Zum Berufsbild der befragten Person geho-
ren individualisierte Bildungsarbeit und soziale Arbeit, die in einzelnen Fillen die
Betreuung von jungen gewaltbereiten Salafist*innen einschlief3t.

Begegnungsanlass Nahostkonflikt
Interview 4: Palistinensisch-jiidische® Begegnung

Aktivititen einer palistinensischen Gemeinde in einer westdeutschen Landes-
hauptstadt in Zusammenarbeit mit einer jiidischen Gemeinde derselben Stadt.

5 Die Asymmetrie in der Bezeichnung ist bewusst gewahlt, s.u. im Text dazu.
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Ausgangspunkt ist der Nahostkonflikt primdr in politischer Dimension unabhin-
gig von der Religionszugehorigkeit.

2 Zielgruppen und sozialstrukturelle Merkmale der Teilnehmer*innen

Die Begegnungs- und Bildungsaktivititen der islamischen Einrichtungen richten
sich primir an die eigenen Mitglieder. Wenn sie auf andere Zielgruppen ausgrei-
fen, handelt es sich im Rahmen des interreligidsen Dialogs meist um christliche
Gruppen und angesichts der je nach Standort geringen Anzahl jiidischer Gemein-
den in weit geringerem Mafe um jiidische Gruppen. Die Einrichtungen sind ge-
geniiber der Teilnahme von nichtmuslimischen Personen offen, wobei es sich in
der Regel um Angehorige oder Freund*innen der Mitglieder handelt.

Die Befragten machen unterschiedliche Angaben zur innerislamischen und na-
tio-ethno-kulturellen Diversitit ihrer Mitglieder, die sich zwischen zwei Polen ver-
teilt: Im Verein, der im Ausland gegriindet wurde, entspricht die Verteilung der
Mitglieder den Milieus der Eingewanderten in ihrem Herkunftsland. In den in
Deutschland gegriindeten Verbinden und Initiativen gibt es Mitglieder aller Kon-
fessionen und gemaf} der Einwanderung vorwiegend Sunnit*innen. Wihrend die
Religiositit der Mitglieder als die Grundlage der auslandsbasierten Einrichtungen
verstanden wird, haben die in Deutschland gegriindeten Einrichtungen ein offe-
nes Verstindnis von der Religionszugehorigkeit, und die Mitglieder kénnen sich
auch als wenig religiés, sondern im kulturellen Sinne als Muslim*innen verstehen,
geprigt durch Sozialisation und Umfeld. Eine befragte Person betonte die grofie
Heterogenitit unter heutigen Muslim*innen und bezog biografische Wechsel zwi-
schen den Religionen, multikonfessionelle Familienverhiltnisse und nichtreligise
Partner*innen mit ein.

Eine Gemeinsamkeit aller Projekte besteht im tiberdurchschnittlich niedrigen
sozio-6konomischen Status® der Zielgruppen. Auch die Studierenden oder Pro-
movierenden sind meist die ersten in der Familie, die einen so hohen Bildungsab-
schluss erwerben, und das Einkommen sehr vieler Familien befindet sich unterhalb
der Bafog-Grenze. Eine Ausnahme in vielerlei Hinsicht bildet die betrachtete palis-
tinensische Gemeinde, in der im Dialog mit der jiildischen Gemeinde tiberwiegend
»intellektuelle Manner ab vierzig« (14) engagiert sind. Der politische Hintergrund
wurde nur in einzelnen Interviews zum Thema. Ubereinstimmend wurde angege-
ben, die jungen Erwachsenen gehorten einem breiten Spektrum von CSU bis die

6 Die Kategorien Bildungshintergrund, sozio6konomischer Status (der Familien) sowie politi-
sche Orientierung wurden von der Autorin in die Befragung einbezogen, weil in der Migrati-
onssoziologie in Deutschland viele Phinomene kulturalisiert werden.
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LINKE an; auslindische Parteien wurden in keinem Fall genannt. Die politische
Orientierung stehe bei den Aktivititen aber im Hintergrund.

3 Themen, Ansétze, Aktivitaten und MaBnahmen

Ebenfalls zur Anschaulichkeit seien eine Reihe von Aktivititen der Befragten auf-
gezihlt:

Begegnung

« Diskussionen mit Reprisentant®innen des Judentums und in einzelnen Fillen
Israels.

«  Besuch eines Jidischen Museums, sofern eines nahegelegen ist oder Ressour-
cen fiir eine Reise vorhanden sind.

«  Besuch von Synagogen und Begegnung mit Gemeindemitgliedern, in der Regel
verbunden mit einem Gegenbesuch.

« Interreligiéses Projekt zur Schulspeisung. Bei diesem Projekt von Christ*in-
nen, Muslim*innen und Juden®*Jiidinnen scheiterte die jiidische Teilnahme an
der geringen Anzahl jidischer Schiiler*innen, fiir die sich die vom Rabbiner
gewiinschte strenge Umsetzung der Speisevorschriften nicht gelohnt hitte.

« Teilnahme muslimischer Reprisentant*innen an interreligiésen Veranstaltun-
gen, beispielsweise unter dem Titel »Was machen Juden und Muslime an Weih-
nachten?«

« Einladungvonjidischen Vertreter*innen zu Gemeindeveranstaltungen, bei de-
nen es um allgemeine Fragen der Bildungs- oder Stadtteilpolitik geht.

« Gedenkstittenfahrt einschlieflich Vor- und Nachbereitung.

. Seminare, etwa unter dem Titel »Die Anderen in uns«.

- Gemeinsames Fastenbrechen, auch in Verbindung mit Schabbat-Mahl.

+ Besuch thematisch passender Ausstellungen.

« Gemeinsame und teilweise 6ffentliche Feiern.

- Workshops in Schulen, Fortbildungen fiir Multiplikator*innen.

« Offentliche Veranstaltungen zu einschligigen Themen.

« Kleinere, 6ffentlichkeitswirksame politische Aktionen.

«  Veroffentlichen einer Stellungnahme zu Rassismus, Antisemitismus und Kritik
an israelischer Politik im Nahostkonflikt

« Interviews auf Anfrage.

Beispiele fiir Begegnungen und Dialogveranstaltungen des palistinensisch-jidi-
schen Austauschs sind: Ein »Abend des Zuhorens«, ein Treffen zum unkommen-
tierten Horen jeweils individueller Beziige zur Konfliktgeschichte, und eine Lesung
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eines israelischen Autors aus seinem Buch mit humorvollen Alltagsgeschichten aus
Israel und den palistinensischen Gebieten. Die Vorsitzenden beider Gemeinden
werden auch in Schulen eingeladen, wo sie freundschaftlich-kontrovers diskutie-
ren. Bewusst werden in den Austausch auch zweckfreie Freizeitaktivititen einbe-
zogen.

Privention von Antisemitismus

« Lesen und Diskutieren wissenschaftlicher Texte iiber Antisemitismus (und an-
timuslimischen Rassismus), teilweise mit den Autor*innen.

- Lesen im Koran und Auseinandersetzung mit judenfeindlichen Abschnitten.

« Diskussionen mit Theolog*innen, Imam~innen und anderen religiésen Autori-
taten.

- Diskussionen mit Reprisentant*innen des Judentums und in einzelnen Fillen
Israels.

«  Begegnung mit Juden*Jiidinnen, teilweise in Workshops, teilweise bei Freizeit-
aktivititen.

«  Besuch eines Jidischen Museums, Beschiftigung mit jidischer Gegenwart und
Geschichte (auch jenseits des Holocaust).

«  Produktion von Kurzfilmen, Blogbeitrigen und dhnlichen Formaten vor allem
fur die Verbreitung in Sozialen Medien.

« Plakatwettbewerb und Einsatz der Plakate in den eigenen Riumen.

« Artikel iber das Judentum, itber das islamisch-jiidische Verhiltnis und tiber
Antisemitismus in der Verbandszeitschrift.

Das Tandemprojekt verbindet Begegnung und Aktivititen gegen Antisemitismus
sowie auch gegen Rassismus gegen Muslim*innen oder gegen Araber*innen/Pa-
listinenser*innen, insbesondere auch unter Juden*Jiidinnen:

« Videointerviews mit Juden*Jiidinnen zur Situation in einem stigmatisierten
Stadtteil.

«  Veranstaltungen mindestens im Tandem, auch an Schulen.

«  Podiumsdiskussionen mit Expert*innen, selbst oder durch Dritte veranstaltet.

«  Vernetzungsarbeit mit dhnlichen Projekten in anderen Stidten und in anderen
Lindern.

«  Offentlichkeitsarbeit in Sozialen Medien.

« Organisation von Protestkundgebungen und dhnlichem.

Als Leitgedanke und iibergreifendes Ziel sowohl von Begegnung als auch von Bil-
dungsarbeit gegen Antisemitismus lasst sich die Erfahrung von Gemeinsamkeiten
und damit verbunden das Uberwinden von Gegensitzen ausmachen, die aus Sicht
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der Akteur*innen eher durch duflere, im Kern nicht religiés fundierte, sondern
primir durch politische Umstinde in das islamisch-jiidische Verhiltnis getragen
werden. Zu den Gemeinsamkeiten gehort wesentlich auch die Dimension, als Mus-
lim*in oder Jude*Jiidin Deutsche*r zu sein und darin einander und anderen Deut-
schen gleich zu sein und dies als Grundlage politischer Mitwirkung und anderer
Aktivititen zu sehen.

4 Motivation der Initiator*innen und Akteur*innen

4.1 Motivation fiir interreligiosen Dialog bzw. islamisch-jiidische
Begegnung

Die Befragten engagieren sich als Vertreter*innen islamischer Einrichtungen oft-
mals sehr breit im gesellschaftlichen Dialog mit anderen religiésen und nichtre-
ligiésen Einrichtungen. Insofern besteht eine Motivation fiir islamisch-jiidische
Begegnung im Ziel des interreligiésen Dialogs vor allem zwischen den abrahami-
tischen Religionen im Allgemeinen. Dariiber hinaus gibt es als spezifischen Grund
die Erfahrung von Gemeinsamkeiten, und zwar im Sinne von Ahnlichkeiten und
verbindenden Interessen. Diese werden wie folgt differenziert:

Theologisch und religionspraktisch

Die Befragten sehen, gerade im Unterschied zur vom kirchlichen Christentum
geprigten Dominanzkultur, viele Gemeinsamkeiten zwischen Islam und Juden-
tum. Die Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten und gleichen Urspriinge werden zum
Teil als Uberraschung erfahren, mit Freude aufgenommen und als verbindend er-
lebt. Quasi in jedem Interview erfolgen Bezugnahmen auf vom christlichen Ka-
lender abweichende Feiertage, Speisevorschriften und andere Gebote. Fast immer
genannt wird die Beschneidung. In Einzelfillen werden die folgenden speziellen
Aspekte genannt: Die Angehorigkeit anerkannter Propheten des Islam zum Juden-
tum und die Entstehung des Islam aus dem Judentum;’ die Verbindung als Buch-
religionen (»Ahl al-kitab« (15)); theologisch begriindete fortlebende Ressentiments
der lutherisch geprigten Dominanzkultur, basierend auf Martin Luthers Schriften
gegen Juden*Jiidinnen und gegen Muslim*innen bzw. das Osmanische Reich.

Mehrfacher Minderheitenstatus

Die religionspraktischen Gemeinsamkeiten laden aus Sicht der Befragten an-
gesichts der geteilten Minderheitenposition zur gemeinsamen Interessenvertre-
tung ein. Genannt werden dabei vor allem die Beschneidung, das Schichten und

7 Theologische Aussagen werden hier nicht diskutiert.
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die Feiertagsregelungen fiir Arbeitnehmer*innen und Schiiler*innen. Einige Be-
fragte fithren die so genannte Beschneidungsdebatte 2012 als Beispiel und Beleg
dafiir an, dass auf beiden Seiten der Zusammenhang gesehen und die Relevanz der
Zusammenarbeit erkannt wurde. Die Gemeinsamkeit der Ausgrenzung als Min-
derheit wird auch durch diachrone Parallelen erfahren:

»Haben immer wieder Gemeinsamkeiten oder so, was heifst Gemeinsamkeiten?
Oder Momente gehabt, wo wir gesagt haben sAha, hier gibt es ja Parallelen zum
antimuslimischen Rassismus.« Wenn man zum Beispiel erfahren hat, dass es
hochst schwierig war, Synagogen zu bauen, beziehungsweise gar nicht moglich,
et cetera, man sich an Moscheebaukonflikte erinnert.« (1)

Die Befragten beziehen den geteilten Minderheitenstatus dariiber hinaus auf fol-
gende Phinomene:

Rassismus und allgemeine Rechtsentwicklung, explizit genannt werden Angriffe auf
Synagogen und Moscheen (oft in beiden Fillen mit Schweinskopf und/oder Haken-
kreuzen) sowie die Pegida-Bewegung und der Erfolg der AfD.

Sichtbar gelebte Religiositit vieler Muslim*innen und Juden*Jidinnen im Ver-
gleich zur weitgehend sikular gepragten Umwelt. Es bestehe ein gemeinsames
Interesse in der Durchsetzung der Anerkennung 6ffentlich gelebter Religiositit.

Phénomene von Migration und Rassismus. Die Befragten nennen eine Reihe von
prigenden Alltagserfahrungen und strukturellen Bedingungen, die zwar Juden*Jii-
dinnen und Muslim*innen unterschiedlich betrifen, aber zu geteilten und als ver-
bindend erlebten Erfahrungen fithrten:

+  Ressentiments gegen Juden*Jiidinnen und Muslim*innen von verbalen AufRe-
rungen bis zur physischen Bedrohung in der alltiglichen Interaktion.

« Abwertungserfahrungen aufgrund der Sichtbarkeit als >Auslinder« oder >Mi-
grantens, oft in Verbindung mit spezifischen Ressentiments gegen >Russenc
oder >Amerikaner« und >Israelis< einerseits, gegen >Tiirkens, >Araber< und an-
dere andererseits.

« Insbesondere bei der dlteren Generation Schwierigkeiten aufgrund mangelhaf-
ter oder fehlender Deutschkenntnisse.

« Niedriger Sozial- und/oder Bildungsstatus grofier Gruppen; bei Muslim*innen
vor allem durch die Bildungsdiskriminierung der Nachkommen von Gastarbei-
ter*innen und vor Krieg und Armut Gefliichteten, bei Juden*Jiidinnen aus der
ehemaligen Sowjetunion vor allem durch Nichtanerkennung von Abschliissen.

Teilweise benennen die Befragten auch den Anspruch, aus dem Austausch mit jit-
dischen Partner*innen von ihren Erfahrungen beispielsweise beim Aufbau von Or-
ganisationen oder beim Umgang mit dhnlichen Problemen zu lernen.
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Geteilte Geschichte

Das als friedlich oder wenig konflikthaft verstandene Zusammenleben und der
theologische Austausch von Muslim*innen und Juden*Jiidinnen in der Vergangen-
heit fithrt zu der Uberzeugung, dass das Verhiltnis beider Religionen zueinander
grundlegend positiv sein kann und sein soll. Die Befragten nennen als Beispiele
das arabische Andalusien sowie die »gemeinsame« (19) Vertreibungserfahrung von
Muslim*innen und Juden*Jiiddinnen, bestimmte historische Phasen des Osmani-
schen Reichs sowie die verschiedenen europdischen Kolonialgebiete im Nahen Os-
ten und in Nordafrika bzw. die entsprechenden spiteren Staaten. Marokko wird
mehrfach genannt, unter anderem der Schutz der Juden*Jidinnen durch den Konig
unter dem Vichy-Regime. Die historische Bezugnahme, in der auch Romantisie-
rungen durchschimmern, wird im Sinne einer Riickbesinnung und als Grundlage
fiir eine Neu- oder Gegeninterpretation angefiithrt, um das verbreitete und propa-
gierte Bild von der Feindschaft zwischen beiden Religionen zu korrigieren, sowohl
gegeniiber islamischen Autorititen bzw. politischen Figuren als auch gegeniiber
der Offentlichkeit.

Engagement gegen Antisemitismus bzw. gegen gegenseitige Vorurteile

Kontakt zu Juden*Jiidinnen suchen muslimische Akteur*innen auch, um Anti-
semitismus in den eigenen Reihen oder gesamtgesellschaftlich etwas entgegenzu-
setzen. Im personlichen Gesprich soll erfahrbar werden, was Juden*Jidinnen als
Antisemitismus empfinden. Begegnung, Austausch, Dialog und langfristige Zu-
sammenarbeit werden dabei in der Regel als reziproker Prozess verstanden.

»Und auch ja eine Sympathie fiir die andere Seite, ein Bedauern, dass so etwas
existiert in der Gesellschaft. Aber dann auch das Bewusstsein, Mensch wir sind
nicht die Einzigen, denen es so geht. Sondern es gibt auch andere gesellschaftli-
che Gruppen, die ausgegrenzt werden. Und ja die als Minderheit in irgendeiner
Form leiden. Und dass, soweit, dabei ist es geblieben. Dass nicht das eine oder an-
dere Thema in den Mittelpunkt gestellt wurde. Und das da dann problematisiert
wurde oder zum grofRen Thema wurde.« (17)

Engagement angesichts des Nahostkonflikts

Beim palidstinensisch-jidischen Begegnungsprojekt liegt die Motivation zur
Begegnung in der Verbindung beider Gruppen, die in der geteilten Bindung an
das Konflikt- und Kriegsgeschehen in Israel und den paldstinensischen Gebieten
bestehe sowie in der Gemeinsamkeit als Deutsche. Die lose, nicht als Projekt konzi-
pierte Zusammenarbeit trigt asymmetrische Bezeichnungen: in einem Fall handelt
es sich um eine im Sinne eines Volkes/einer Nation gedachte (proto)nationale Zuge-
horigkeit, im anderen Fall um eine vordergriindig religios, aber mehrdimensional
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gedachte Zugehorigkeit zum Judentum, oft ebenfalls als Volk und/oder Nation defi-
niert. In der ungleichen Benennung sieht die befragte Person eine Gemeinsamkeit:
Die eine Gruppe von Deutschen wiirde bei Demonstrationen oft israelische Fahnen
mitfithren, obwohl sie jidisch und nicht israelisch sei, um so ihre Verbundenheit
mit Israel auszudriicken; entsprechend trage die andere Gruppe von Deutschen
paldstinensische Fahnen, um ihre Verbundenheit mit Palistina zu zeigen. Motiva-
tion und Ziel der Begegnung sei das respektvolle und friedliche Zusammenleben
beider Gemeinschaften in Deutschland.

4.2 Motivation fiir MaBnahmen und Projekte speziell gegen Antisemitismus

An dieser Stelle erscheint es zunichst sinnvoll, das unter den Befragten verbrei-
tete Verstindnis von Antisemitismus vorzustellen. In den Interviews kamen sehr
unterschiedliche und oft differenzierte Verstindnisse von Judenfeindschaft und
Antisemitismus zum Vorschein:

« Ausgehend von eigenem Unwissen, etwa wenn ein Termin auf den Schabbat
oder einen Feiertag gelegt und nichtkoscheres Essen angeboten wurde, sehen
die Befragten selbstkritisch die eigene und gesellschaftliche Missachtung, feh-
lende Anerkennung und Ignoranz religiéser und/oder kultureller Vorschriften
und Normen als Vorform von Antisemitismus.

- Antisemitismus gilt bei den meisten als Feindschaft gegen eine Religions- oder
auch kulturell definierte Gruppe, vergleichbar mit der Feindschaft gegen Mus-
lim*innen, Christ*innen oder andere.® Hierzu zihlen physische oder verba-
le Angriffe, Ressentiments, negativ besetzte stereotype Wissensbestinde, Ein-
stellungen und Haltungen genauso wie die Beurteilung bzw. Abwertung oder
Ausgrenzung eines Menschen aufgrund seiner Zugehorigkeit zu einer Gruppe.

- Diein Koransuren und Hadithen fundierte Feindschaft gegen Juden*Jiidinnen,
die von Muslim*innen als Legitimation fiir Feindschaft zwischen Islam und
Judentum gesehen wird, wurde von einigen der Befragten angesprochen.

« Israelbezogener Antisemitismus primir im Kontext des Nahostkonflikts wur-
de von den Befragten angesprochen oder durch den Interview-Leitfaden zum
Thema gemacht.

- Antisemitismus in Versatzstiicken islamistischer und anderer Verschworungs-
ideologien iiber die bestehende oder anvisierte Kontrolle von Politik und Oko-
nomie durch jiidische Gruppen oder Israel und insbesondere die Interpretati-
on, »der Westen« agiere weltpolitisch aus Feindschaft gegeniiber Muslim*innen,
wurde von einzelnen Befragten angesprochen:

8 Am16. April 2016 veriibten salafistische Jugendliche einen Sprengstoffanschlag auf das Ce-
betshaus einer Sikh-Gemeinde in Essen.
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»Die [Jugendlichen; R.F] wollen halt Gerechtigkeit. Sie glauben so, das ist halt die
internationale Verschworung, Krieg gegen den Islam und die Muslime. Also stark
dichotomes Weltbild. Das ist natirlich auch das Alter, macht man ja so, Sinnsu-
che, Weltbildkonstruktionen, die ersten Gehversuche. [..] Aber insbesondere die
Juden, solche Verschwoérungstheorien sind aufjeden Fall da.« (I5)

In zwei Fillen auch genannt wurde Antisemitismus als positive Bezugnahme auf
Hitler und den Holocaust, die jungen Muslim*innen bei Besuchen im Herkunfts-
land (von Familienmitgliedern) begegne und itbernommen werden kénne. Die Be-
fragten unterscheiden dies von einer Partizipation an deutschen rechten Traditio-
nen. Eine Person sieht darin (pan)arabische, aus der Gegnerschaft zur Griindung
Israels resultierende Traditionen.

»Der Antisemitismus, den wir hier in Deutschland gehabt haben und teilweise auch noch
haben auf Grund des Holocausts, das wiirde ich als etwas Anderes, also wenn ich jetzt die-
ses klassisch Antisemitische mit der grofSen Nase und geldgierig und so. Das ist was ganz
Anderes, das sind keine Ressentiments, die man in der muslimischen Gemeinde irgendwie
finden wiirde; das ist dann, ja, sdas sind Mdrder und die bringen uns um<und dann Ver-
schworungstheorien, >die haben die Weltherrschaft<und so.« (18)

Eine der interviewten Personen definierte spontan Antisemitismus iiber die Ge-
meinsamkeit mit »Islamfeindlichkeit« durch Unterscheidung vom Rassismus ge-
gen Schwarze: Allgemein im Rassismus gehe es um das Uberlegenheitsgefiihl ge-
geniiber als minderwertig angesehenen Gruppen. »Bei Islamfeindlichkeit und Anti-
semitismus kommt noch so eine Komponente hinzu, dass man Angst davor hat, dass diese
Gruppe die Weltherrschaft an sich reifSen michte.« Bei Antisemitismus frither und heu-
te gehe es um eine »Weltherrschaft von oben [...] aus der Finanzelite«, »aber Islamfeind-
lichkeit meint eine Welteroberung von unten durch Demographie, durch Geburtenraten bei
unterlegenen armen Menschen. Es wird nicht mehr genetisch argumentiert, es wird nicht
mehr gesagt, sie sind rassig minderwertig, sondern es ist kulturell. Die muslimische Kultur
ist minderwertig und muss ausgerottet werden.« (19) Auch eine religiose Komponente
komme hinzu, die es beim Rassismus gegen Schwarze nicht gebe.

Das Verstindnis von Antisemitismus der Befragten entspricht weitgehend
demjenigen im Expertenbericht (UEA 2011, 9ff.), unterscheidet sich aber durch die
enge Analogisierung mit antimuslimischem Rassismus und durch die Annahme,
die Religion sei der Grund fiir Ressentiments. Religion und religiése Praktiken
haben bei den Befragten einen hoheren Stellenwert als im allgemeinen Diskurs
iiber Antisemitismus. Der im gesellschaftlichen Diskurs umstrittene Punkt, in-
wiefern (welche Aspekte von) Antisemitismus und Rassismus gegen Muslime nicht
nur verglichen, sondern gleichgesetzt werden konnten, ist vielen der Befragten
bewusst:
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»Wenn da ein Schweinekopf abgelegt wird, dann ist das echt krass! Oder wenn da
ein Hakenkreuz, die Verbindung dann auch irgendwo zu sehen. Natiirlich ist es
gefahrlich, ich bin dagegen, da immer diese Verbindung zu sehen, ja, sMuslime
sind die neuen Juden, gibt ja auch so Slogans, es ist, wir sind nicht, es ist nicht
so wie im Holocaust. Es ist eine ganz andere Situation, man kann das nicht ver-
gleichen mit dem, was da passiert ist, man darf auf gar keinen Fall, dass ist eine
Relativierung und vor allen Dingen, da denk ich auch, es ist unheimlich wichtig,
dass man in Kontakt mit jidischen Vertretern kommt.« (18)

Es lassen sich analytisch fiinf unterschiedliche Griinde dafiir ausmachen, warum
die Befragten sich mit Antisemitismus auseinandersetzen und sich dagegen enga-
gieren, die selbstverstindlich eng miteinander verkniipft sind:

(1) Persinliche, allgemeine Motivation: Lust am gesellschafispolitischen Engagement.
Die Befragten mochten »die Welt verindern« (12; selbstironisch), sich gesellschaft-
lich engagieren, einen Beitrag fiir die Allgemeinheit leisten. Das gesellschaftspoli-
tische Engagement wird, neben der Selbstbeschreibung als interessiert an Politik
und der Arbeit mit Menschen, auch mit dem islamischen Glauben begriindet, der
zur Verantwortungsiibernahme aufrufe.

(2) Spezifische Motivation aus dem Islam: Auseinandersetzung mit judenfeindlichen
Aussagen in Koran und Hadithen. Die Befragten mochten sich Klarheit dariiber
verschaffen, welches judenfeindliche oder antisemitische Elemente im Glauben
sind, und sich damit auseinandersetzen. Ihre Einschitzung, dass judenfeindli-
che Aussagen im Koran und in den Hadithen kontextgebunden seien und keine
allgemeingiiltige Sicht auf das Judentum darstellten, mochten die Befragten wei-
tergeben. Entsprechend mdéchten die Befragten Argumente gegen antisemitische
islamische Gelehrte, Politiker*innen und andere Akteur*innen entwickeln und
verbreiten. Die quellenkritische Herangehensweise wird dabei nicht als etwas
dem Islam Auflerliches verstanden, sondern mit Blick auf unterschiedliche Ge-
lehrte, Expert*innen und die im 8. nachchristlichen Jahrhundert aufkommende
Hadithenwissenschaft als genuin islamische, aber marginalisierte Praxis. Einzelne
der Befragten betonen, dass jedoch auf theologischer Ebene noch viel getan
werden miisse, um einerseits eine theologische Perspektive auf das Verhiltnis von
Islam und Judentum auszuarbeiten und andererseits diese Sichtweise unter den
Muslim*innen zu verbreiten. Dazu gehére auch, sich von der Tradition aus den
Herkunftslindern zu losen und in Deutschland eine eigenstindige Theologie zu
entwickeln.

(3) Spezifische Motivation angesichts externer Kritik: Druck zur positiven Selbstdarstel-
lung nach Auflen. Einzelne der Befragten duflern, dass eines ihrer Motive auch darin
bestehe, dem medial dominanten Bild eines antisemitischen Islams entgegenzu-
treten, beziehungsweise auch der teilweise bestehenden pauschalen und ressenti-
menthaften Verurteilung des Islams generell.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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(4) Politische Motivation: Abwehr der rassistischen Instrumentalisierung von Antisemi-
tismus. Insbesondere, aber nicht nur im Tandemprojekt lisst sich eine stark po-
litische Motivation ausmachen, die darin liegt, dem verbreiteten Bild eines allein
auf die Prisenz von Muslim*innen zuriickgehenden Antisemitismus eine Korrek-
tur entgegenzusetzen und den allgemein verbreiteten Antisemitismus zum Thema
zumachen. Damit verbunden ist das Anliegen, der nicht nur unter Rechten verbrei-
teten Instrumentalisierung von Antisemitismus fiir rassistische, gegen Muslim*in-
nen oder aktuell gegen (als muslimisch markierte) Gefliichtete gerichtete Zwecke
den Boden zu entziehen. Einerseits soll dies durch offentlichkeitswirksame Zu-
riickweisung der entsprechenden Positionen und Aufklirung, andererseits auch
durch die Zusammenarbeit und das enge Zusammenstehen von Juden*Jiidinnen
und Muslim*innen selbst erfolgen.

(5) Spezifische Motivation angesichts eigener Rassismuserfahrungen. Manche der Be-
fragten geben an, dass eigene Erfahrungen von Ausgrenzung, Abwertung und 3hn-
lichem als Kind von Eingewanderten und/oder als Muslim*in sie dazu motiviert
hitten, sich niher mit dem Phinomen zu befassen und dann auch mit Antisemi-
tismus.

5 Schlussbemerkung

Aus den Interviews mit den Befragten gehen viele Motivationen hervor, warum
Muslim*innen sich sowohl mit dem Judentum als auch mit einer — in Teilen spe-
zifischen - Judenfeindschaft bzw. Antisemitismus auseinandersetzen. Dies bie-
tet fiir unterschiedliche Akteur*innen in der Bildungs- und Priventionsarbeit viele
Ankniipfungspunkte und Gestaltungsmaglichkeiten. Gegeniiber der Mehrheitsbe-
volkerung und ihrer stark nichtreligiosen oder christlichen Prigung sind es gerade
religiése und/oder kulturelle Dimensionen, die auf Grund von Ahnlichkeiten auf
Interesse stofSen. Stirker noch als das Praktizieren religios-kultureller Eigenarten
in der christlich-sikularisierten Umwelt werden Ausgrenzungs- und Abwertungs-
erfahrungen als Gemeinsamkeit erlebt, die Verbindung stiftet. Dieser Erfahrung
wird das Potenzial zugesprochen, das Trennende einer antisemitischen oder rezi-
prok einer antimuslimischen Haltung zu itberwinden. Ob und wie die bei den Be-
fragten vorliegenden Motivationen allgemein unter Muslim*innen verbreitet sind,
ist eine offene Frage — eine Befragung der iiberwiegend weif3-deutschen Mitarbei-
ter“innen etablierter Einrichtungen wie Gedenkstitten, die sich auch der Priventi-
on von Antisemitismus widmen, ist sicherlich ebenfalls nicht reprisentativ fir die
Verbreitung von Antisemitismus in der weif’-deutschen Bevélkerung allgemein.
Ob die jeweilige Motivation in gesellschaftliches Engagement umgesetzt wird, ist
nicht zuletzt eine Frage von Ressourcen.
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Kulturelle und religiose Zwischenraume
Warum wir auch ein intrareligiéses Lernen an Schulen
brauchen

Britta Konz

1 Schulische Bildung in der Migrationsgesellschaft

Schulische Bildung muss heute zwangsliufig im Kontext kultureller und religio-
ser Pluralitit gedacht werden (Rosenberg & Geimer 2014). Infolge von Globalisie-
rung und Migration® ist der gréfite Teil der Menschheit, mit Mary Louise Pratt
gesprochen, »in Kontaktzonen ansissig«, wo Menschen mit unterschiedlichen kul-
turellen und religiosen Verortungen zusammengefunden haben oder zusammen-
treffen, sich gegenseitig bereichern, sich auseinandersetzen oder sogar gewaltsam
in Konflikt sind (Pratt 2008). In diesen »Zwischenraumen« begegnen sich Kultu-
ren, werden Gemeinsamkeiten und Differenzen ausgehandelt und es kommt »zu
Verschmelzungen, Uberlagerungen, Festschreibungen - in jedem Fall zu Verinde-
rungen und zur Entstehung von Neuemc« (Jahnel 2019). »Kontaktzonen« sind dem-
entsprechend keine herrschaftsfreien Riume. Sie sind vielmehr durch Macht- und
Hierarchieverhiltnisse gekennzeichnet, bei denen soziale Strukturkategorien als
»gesellschaftliche Platzanweiser« dienen (Walgenbach 2012, 23). In der globalisier-
ten Welt kursiert die Angst vor dem Verlust von (nationaler) Identitit, die dann -
mitunter aggressiv — verteidigt werden soll. Kultur und Religion werden bei Aus-
handlungsprozessen von Zugehérigkeit und Nichtzugehorigkeit vielfach als »Mit-
tel zur Abgrenzung« instrumentalisiert (Jahnel 2016, 311).

Migrationssensible Religionspidagogik muss also von einer Verflechtung der
Kulturen und Geschichte(n) ausgehen. Dabei ist Schule, wie die Gesellschaft ins-
gesamt, kein hierarchie- und machtfreier Raum. Paul Mecheril spricht von »Zuge-
hérigkeitsordnungen« als »historische(n) und produktive(n) Strukturen, in denen

1 Unter dem Begriff Migration werden unterschiedliche Zuwanderungsformen subsummiert;
er umfasst die »klassischen« Arbeitsmigranten, Aussiedler, Geflichtete und »irregulare For-
men von Migration«, mit ihren jeweils »spezifische(n) Herausforderungen und Problemla-
gen, gerade auch im Blick auf den Bildungsbereich« (Méller 2017, 43-49; 43).



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

242

Britta Konz

Subjekte Erfahrungen der symbolischen Distinktion und Klassifikation, Erfahrun-
gen der Handlungsmaichtigkeit und Wirksamkeit sowie biografische Erfahrungen
der kontextuellen Verortung machen« (Mecheril 2016, 17). Schillerinnen und Schii-
ler werden am Lernort Schule »in Selbstverstindnisse und Selbstpraktiken« einge-
fithrt, deren Ordnungen und Strukturen natio-ethno-kulturell kodiert sind (Me-
cheril 2016, 23). Als Bildungseinrichtung sollte Schule dementsprechend Lernpro-
zesse anbahnen, in denen sich Schiilerinnen und Schiiler mit den Strukturen ihrer
Lebenswelt auseinandersetzen und die »Selbst- und Weltverhiltnisse« reflektieren
(Mecheril 2016, 24). Angesichts globaler Not und Ungleichheit gehért hierzu auch
die Reflexion der »relativen Privilegierung europidischer Kontexte« (Mecheril 2016,
24).

In Folge von Migration und der zunehmenden Ausdifferenzierung der Ge-
sellschaft wird auch die weltweite kulturelle Heterogenitit des Christentums in
Deutschland und damit die intrareligiose Diversitit christlicher Glaubensbezeu-
gungen sichtbarer und zum Gegenstand von Aushandlungsprozessen. Im Folgen-
den mochte ich dieser innerchristlichen Differenzierung genauer mit Blick auf
ein erforderliches intrareligioses Lernen im Religionsunterricht nachgehen, wobei
zunichst die Rahmenbedingungen des Lernens unter migrationsgesellschaftli-
chen Voraussetzungen ausgelotet werden. Anschliefend folgen Uberlegungen
tiber intrareligiése Lernprozesse im Religionsunterricht.

2 Wer gehort dazu? Der Umgang mit differenten
Glaubensbezeugungen und Weltanschauungen unter
migrationsgesellschaftlichen Bedingungen

In der Schule treffen sikulare Selbst- und Weltdeutungen auf religiése Selbst- und
Weltdeutungen von Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrerinnen und Lehrern.
Nicht immer verliuft dies spannungsfrei. Aladin El-Mafaalani zeigt auf, dass, kon-
trir zu gingigen Vorstellungen, die »Verbesserung der Teilhabechancen im Bil-
dungswesen, auf dem Arbeitsmarkt und im politischen Alltag« gerade nicht zur
»Homogenisierung von Lebensweisen« fithre (El-Mafaalani 2019, 41). Stattdessen
miisse man davon ausgehen, dass auch »bei gelungener Integration« »Differenz-
und Fremdheitserfahrungen« gemacht werden (El Mafaalani 2019, 41). Minderhei-
ten wiirden ihre Anspriiche dann selbstbewusster artikulieren, sich nicht mehr da-
mit begniigen, am »Katzentisch« zu sitzen, sondern selber »ein Stiick vom Kuchen«
beanspruchen bzw. mitbestimmen, welcher Kuchen auf den Tisch kommt. Hier-
durch kommt es zur Infragestellung und neuen Aushandlungsprozessen »sozia-
le[r] Privilegien, kulturelle[r] Dominanzverhiltnisse und Deutungshoheiten«. Dies
fithre zu dem paradoxen Effekt, dass mehr iiber Diskriminierung diskutiert und
aufbegehrt werde, nicht obwohl, sondern weil sich die Teilhabechancen verbessert
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haben (El Mafaalani 2019, 42). Auch wenn man anfragen kann, ob sich die Teilhabe-
chancen aktuell nicht wieder verschlechtern, insofern Rassismus, Antisemitismus
und Auslinderfeindlichkeit wieder >salonfihiger« werden und politisch erstarken,
macht El-Mafaalani auf einen wichtigen Aspekt aufmerksam. Die pidagogische
Bemithung um Integration und Teilhabe sollte nicht auf das Ziel einer konflikt-
freien Gemeinschaft ausgerichtet sein. Angesichts der zunehmenden Komplexitit
der Gesellschaft und des gesteigerten Konfliktpotentials sollte Bildung stattdes-
sen darauf zielen, Diversititskompetenz aufzubauen und konstruktive Aushand-
lungsprozesse einzuiiben (El Mafaalani 2019, 45). In Anbetracht der wachsenden
Zahl migrierter oder gefliichteter Christinnen und Christen miissen Lehrerinnen
und Lehrer neben interreligiosen Kompetenzen hierfiir auch interkulturell-theo-
logische und interkulturell-6kumenische Kompetenzen erwerben (Link-Wieczorek
2017, 129).

Ausgangspunkt intrareligiosen Lernens ist ebenso wie beim interreligiésen Ler-
nen die Tatsache, dass Deutschland eine Migrationsgesellschaft ist und sich hier-
aus Aushandlungsprozesse iiber kulturelle, ethnische, politische und religiése Zu-
gehorigkeiten und Identititen ergeben (Moller 2017, 44). Moller verweist darauf,
dass zwar auf die zunehmende Heterogenitit religios-weltanschaulicher Orientie-
rungen hingewiesen werde, die asymmetrischen Machtverhiltnisse dieser Positio-
nierungen im religionspidagogischen Diskurs bisher aber kaum reflektiert wer-
den (Moller 2017, 43). Mittels »mediale[r], wissenschaftliche[r] und politisch-juris-
tische[r] Diskurse[..]J«, aber auch durch »pidagogischel...] Interaktionen und bil-
dungsinstitutionelle[...] Strukturen« werden EinschliefRungen und Ausgrenzungen
vollzogen und reproduziert (Moller 2017, 43). Hierbei stellt sich auch die Frage, wer
mitgedacht wird, wenn es um die Ausgestaltung des Religionsunterrichtes z.B. im
Sinne eines Konfessionell-kooperativen Religionsunterrichtes geht. Bislang wer-
den christliche Schiilerinnen und Schiiler mit baptistischen, pfingstlerischen oder
anderen freikirchlichen Prigungen statistisch kaum erfasst, insofern sie eher un-
ter »sonstigen« Glaubensgemeinschaften oder auch »Konfessionslosen« subsum-
miert werden (Link-Wieczorek 2017, 127). Auch griechisch-, syrisch-, ruminisch-
oder russisch-orthodoxe Schiilerinnen und Schiiler werden oft nicht unbedingt
mit dem Christentum assoziiert (Link-Wieczorek 2017, 127). Zunichst muss dem-
entsprechend eine Verinderung der Wahrnehmungsprozesse eingeleitet und die
intrareligiose und interkulturelle Pluralitit innerhalb der Religionsgemeinschaften
ins Blickfeld geriickt werden. Hiervon ausgehend sollte eine Selbstreflexion an-
gebahnt und die Frage nach méglichen asymmetrischen Machtverhailtnissen ge-
stellt werden: Wer hat (und aus welchem Grund) Deutungsmacht im Christentum,
wer wird tibersehen? Als Grundlage fiir eine solche machtkritische Analyse wird
im Folgenden der Begriff des »religiosen Otherings« von Mecheril und Thomas-
Olalde dargelegt und fiir die Analyse von intrareligiosem Othering fruchtbar ge-
macht. Aufgrund der vielschichtigen und komplexen Geschichte des Christentums
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konnen asymmetrische Machtverhiltnisse hier nur in Ansitzen reflektiert werden,
weshalb ich mich auf Anmerkungen zu den Auswirkungen der Kolonialgeschichte
in Bezugnahme auf postkoloniale und interkulturelle Theologie fokussieren werde.

3 Analyse von Machtverhaltnissen - Religiéses Othering und
homogenisierendes Kulturverstandnis

»Othering« dient dazu, den Status der eigenen Gruppe aufzuwerten, indem die
andere Gruppe — scheinbar gerechtfertigt — abgewertet wird (Rothgangel 2002,
90). Dabei wird durch Verwendung von Dualismen das >Andere< zur Kontrast-
bzw. Negativfolie, vor der sich die eigene Identitit strahlend abhebt. Durch ei-
nen solchen Ritckgriff auf Kontrastmodelle kann eine vermeintlich klare Orientie-
rung gewonnen und Identititssicherheit generiert werden (Rothgangel 2002, 81).
Julia Reuter iibersetzt die Praxis des »Otherings« treffend mit »VerAnderung«, da
hierdurch Fremdheit konstruiert und produziert wird, z.B. indem man die kultu-
relle Zugehorigkeit essentialisiert (Reuter 2002, 148; Jahnel 2016, 36). Nach Me-
cheril und Thomas-Olalde wird auch Religion zum Othering verwendet, da sie
in komplexen pluralisierten Gesellschaften als »natio-ethno-kultureller Zugeho-
rigkeitscode« fungiert (Mecheril & Thomas-Olalde 2011, 57). Sie dient dabei als
»Kommunikations- und Imaginationsschema« zur Unterscheidung von Gruppen
(Mecheril & Thomas-Olalde 2011, 58). Mit Hilfe »religiésen Otherings« kann ein
einheitliches (nationales) >Wir«< konstituiert werden. Die »Andersheit« der Ande-
ren wird dabei mit Verweis auf ihre »andere Religion« hervorgehoben bzw. her-
gestellt und erhilt durch die Bezugnahme auf Religion gleichsam eine religise
Legitimation (Mecheril & Thomas-Olalde 2011, 57). Dadurch kénne man, wie Me-
cheril und Thomas-Olalde hervorheben, im Kontext von Globalisierung und Migra-
tion den nicht zur EU gehérenden Biirgern »ein eindeutiges Merkmal zuzuschrei-
ben, nimlich eine orientalisch-islamische Grundeinstellung«, von der man sich
dann abgrenze und als tiberlegen kennzeichne (Mecheril & Thomas-Olalde 2011,
57). Fir Individuen und Gruppen hat dieses »religiose Othering« gravierende Aus-
wirkungen, weil hierdurch restriktive Strukturen vorgegeben werden, innerhalb
derer Subjektivierungspraktiken vollzogen werden und der Zugang zu Ressour-
cen entschieden wird (Mecheril & Thomas-Olalde 2011, 49). Die Abgrenzungs- und
Unterscheidungspraxen auf der Grundlage von Religionszugehérigkeiten wirken
sich damit auf alle Lebensbereiche aus und entfalten auch in der Schule ihre Wirk-
michtigkeit. Unter »migrationsgesellschaftlichen Bedingungen begegnen sich mit
Christentum und Islam also« wie Méller hervorhebt, »nicht einfach zwei Religio-
nen auf Augenhéhe« (Méller 2017, 56).

Mit Blick auf das Christentum mochte ich den Begriff des religiésen Otherings
ausweiten, um auch auf eine Dynamik innerhalb von Glaubensgemeinschaften
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hinzuweisen, bei der infolge von VerAnderung Marginalisierungs- und Diskrimi-
nierungsprozesse innerhalb von Religionen vollzogen werden: Es findet auch ein
intrareligioses Othering im Christentum statt (Konz 2019).

4 Intrareligioses Othering - VerAnderung differenter christlicher
Kulturen und Uberzeugungen

Religios-kulturelle Differenzlinien verlaufen nicht nur entlang der Religionen, son-
dern ebenso inmitten von Religionen (Link-Wieczorek 2014, 118). Obwohl von au-
Ren betrachtet Religionen oftmals als einheitliche »monolithische Blocke« (Willems
2011, 205) erlebt werden, gibt es auch innerhalb von Religionsgemeinschaften di-
vergierende Glaubensbezeugungen und kontrastierende Wahrheitsanspriiche, die
zu Konflikten und spannungsgeladenen Aushandlungsprozessen fithren kénnen.
Auch innerhalb von Religionsgemeinschaften werden divergente Glaubensiiber-
zeugungen artikuliert und es wird um Vormachtstellung gerungen. Dabei wer-
den teilweise auch kontrastierende Wahrheitsanspriiche verhandelt und um das
Wesen der >wahren« Religion bzw. Glaubenspraxis gerungen. Auch hierbei geht es
um den Zugang zu Ressourcen, und die VerAnderungsprozesse der als »Anders«
betrachteten oder marginalisierten Gliubigen haben Auswirkungen auf Subjekti-
vierungspraxen. Im Unterschied zu interreligiésen Konflikten sind intrareligiose
VerAnderungspraxen moglicherweise nicht gleichermafien offensichtlich. Richtet
man jedoch den Blick auf das weltweite Christentum und die Frage danach, welche
Theologie Deutungshoheit beansprucht, wer leitende Positionen besetzt, welche
Theologie marginalisiert und welche an Universititen und Ausbildungszentren ge-
lehrt wird, wird deutlich, dass auch hier Ausgrenzungs- und Abgrenzungsprozesse
stattfinden.

Interkulturelle und postkoloniale Theologie machen seit langem auf die viel-
schichtigen kulturellen Interaktionen und »unterschiedlichen Hybridformen des
Christlichen« aufmerksam (Hock 2011, 149). Dabei zeigen sie auf, dass Interkul-
turalitit »Wesensmerkmal des Christentums« ist (Jahnel 2020). Das Christentum
konstituierte sich von Beginn an im kulturell und religiés pluralen Raum. Es be-
steht seit jeher aus »einer Vielzahl an Christentiimern« und durchlief bzw. durch-
lauft bis heute transkulturelle Verinderungsprozesse (Gruber 2013, 75). »Die Rei-
sen, die der christliche Glaube im Gepick von Missionaren, Hindlern oder Ko-
lonialbeamten, MigrantInnen oder Fliichtlingen, Geschiftsleuten, Beamten oder
Studierenden unternommen hat, habeng, so Claudia Jahnel, »das Christentum ver-
indert und mannigfaltig gemacht durch transkulturelle Vermischungs- und Aus-
tauschprozesse.« (Jahnel 2019) Immer noch allzu oft wird jedoch die sogenannte
>kontextuelle Theologie« nicht als grundsitzlicher Beitrag zur Theologie betrachtet,
der in den Kanon theologischer Bildung aufgenommen werden muss. Umgekehrt
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wird sogenannte >westliche Theologie« nicht als >kontextuelle Theologie« betrachtet,
sondern als universal giiltig. Gegeniiber >kontextuellen Theologien< wurde lange
Zeit ins Feld gefiihrt, dass sich »echte Theologie durch ihre Universalitit und den
universalen Anspruch jenseits aller kulturellen Partikularititen« auszeichne (Jahnel
2019). Dagegen betrachtet sich >kontextuelle Theologie« bewusst als »voice[...] from
the margins«.> Angefragt wird von Seiten postkolonialer und interkultureller Theo-
logie insbesondere die unhinterfragte Vormachtstellung der historisch-kritischen
Exegese. So kritisiert beispielsweise Lazare S. Rukundwa, dass die Bibel den Text
und der Westen Hermeneutik und Methode vorgebe, wihrend der Rest der Welt
sich dann mit dem Lesen begniigen miisse (Nehring & Wiesgickl 2018, 15; Konz &
Jahnel 2019). Musa Wenkosi Dube plidiert dagegen fiir eine Wissensproduktion,
die »wirklich divers und reprisentativ ist fiir die Welt, wie sie ist — in all ihren
Diversititen, fiir eine Theologie, »die nicht so eng von einer einzigen Perspektive
her definiert ist« (Offenberger 2012, 161).

Intrareligiéses Othering im Christentum duflert sich auch in einem Ausblenden
der Tatsache, dass sich der demografische Schwerpunkt des Christentums von Eu-
ropa und Nordamerika inzwischen in die stidliche Hemisphire verlagert hat (John-
son & Kenneth R. Ross 2009, x). Die Vormachtstellung und Deutungsmacht des so-
genannten >westlichen Christentums, das »Ubersehenc« der siidlichen Hemisphire,
wurzelt in der Geschichte des europiischen Kolonialismus, der die Ureinwohner
Lateinamerikas und Afrikas als riickstindig und unzivilisiert markierte. Ausbeu-
tung und Versklavung wurden als >Zivilisierung« zum Wohle der Kolonisierten legi-
timiert, wozu auch das durch Missionare verbreitete Christentum beitrug (Moller
2017, 47). Die »VerAnderung« der Kolonisierten als different und unterlegen brach-
te auf der anderen Seite »das souverdne und tiberlegene europiische Selbst« der
kolonialen Herrschaft hervor (Castro Varela 2006, 155). Die dabei produzierten Bil-
der der>Anderen<beeinfluss(t)en nachhaltig prigend Theorie und Handlungspraxis
der postkolonialen Gesellschaften (Jahnel 2019). Postkoloniale und Interkulturelle
Theologie fordern deshalb zu einer (theologischen) Reflexion der kolonialen Ver-
gangenheit und des Neokolonialismus heraus, bei denen die »transnationalen Di-
mensionen sozialer Ungleichheit als Konsequenz des Kolonialismus« Beriicksich-
tigung finden.

Fir Christinnen und Christen aus ehemals kolonisierten Lindern ergeben sich
dementsprechend ambivalente Zugehdorigkeiten zum Christentum. Das Christen-
tum blieb nimlich nicht (nur) die Religion der Unterdriicker, sondern wurde (auch)
eigenstindig angeeignet und ausgeformt und zur Quelle fiir die Artikulation ei-
gener Glaubens- und Unrechtserfahrungen. Bis heute ringen Theologinnen und

2 Vgl. den gleichnamigen Titel des Klassikers von R. S. Sugirtharajah, Voices from the Margin:
Interpreting the Bible in the Third World, New York 2006.
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Theologen des »globalen Siidens< um die Entwicklung und Anerkennung einer ei-
genstindigen Theologie, unabhingig von »westlichen Wissensparadigmen« (Jahnel
2019). Ignoriert man diese Theologien, indem man sie als srandstindig« oder »exo-
tisch« markiert, wiederholt man die Ausgrenzung und Marginalisierung. Theolo-
gisch ignoriert man damit einen, wie Simojoki aufzeigt, »global gesehen besonders
dynamische[n] und zukunftsweisende[n] Explorationskontext christlichen Glau-
bens und christologischen Nachdenkens« (Simojoki 2017, 221). Auch die Tatsache,
dass kontextuelle Theologie in der Sprache der vorherrschenden Theologie formu-
liert werden muss, um Gehor zu finden, erscheint, insbesondere vor dem Hinter-
grund der Kolonialgeschichte, fragwiirdig. Mit der Entscheidung, das Christentum
in die Welt zu tragen, hat sich Theologie auf Reisen begeben und an den verschiede-
nen Orten folgerichtig Transformationsprozesse durchlaufen. Die hierdurch ent-
standene Vielfiltigkeit der >Christentiimer« ist eine Konsequenz dieser Geschichte,
die infolge von Migration und Flucht nun auch in Deutschland zunehmend sicht-
bar wird. Migrierte Christinnen und Christen oder Gefliichtete, die in Deutsch-
land zum Christentum konvertieren, fordern zur Reflexion dieser Machtverhilt-
nisse und zu einem »neuen Blick auf unsere >eigene« religiose Tradition« heraus
(Simojoki 2017, 221). Aktuell sind die christlichen Kirchen in Deutschland heraus-
gefordert, »in einer tendenziell nachchristlichen Gesellschaft die Gestaltungskraft
des christlichen Glaubens lebendig zu halten« (Méller & Wedding 2017, 140). Er-
ginzt werden miisste dies um eine (macht-)politische Dimension: Wir stehen vor
der Aufgabe, die Gestaltungskraft des christlichen Glaubens lebendig erfahrbar zu
machen, in einer Gesellschaft, die nicht mehr unhinterfragt die Deutungsmacht
des Christlichen und die Notwendigkeit kirchlicher Strukturen anerkennt und in
der es gleichzeitig um die Aufarbeitung kolonialer und neokolonialer Herrschafts-
strukturen geht, die auch mit der Geschichte christlicher Mission und Theologie
verbunden sind.

5 Migrationssensibles intrareligioses Lernen im Religionsunterricht -
Anfragen an konfessionelle Identitat und Konfessionelle Kooperation

Inwiefern haben die aufgezeigten Aspekte des intrareligiésen Otherings nun Rele-
vanz fir Schule und Religionsunterricht? Auch in der Religionspidagogik werden
die Anliegen Interkultureller Theologie sowie insgesamt migrationsgesellschaft-
liche Fragen und Herausforderungen noch nicht ausreichend beriicksichtigt.
Beim Blick auf schulische Rahmenrichtlinien und Lehrpline fir den evangeli-
schen Religionsunterricht fillt auf, dass die kulturelle Pluralitit innerhalb des
Christentums bisher kaum beachtet oder konzeptionell ausformuliert wurde.
Dadurch wird Schiilerinnen und Schiillern immer noch der Eindruck eines rein
>westlichen« und >weifSen< Christentums vermittelt, interkulturelle Pluralitit wird
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vorwiegend mit der Religion >der Anderen< und mit interreligiésem Lernen asso-
ziiert. Infolgedessen bleibt eine grundlegende Differenzkultur von >wir< und >die
Anderenc« bestehen. Bisher gibt es auch keine »umfassende Dekonstruktion des
religionspddagogischen Differenzdiskurses [...] in der Tradition des Poststruktura-
lismus und des Postkolonialismus« bei dem eine »machtkritische Perspektive auf
Differenztheorien« geworfen wird, wie Méller und Wedding bemingeln (Méller &
Wedding 2017, 147; Moller 2017, 43-59). Sie kritisieren, dass der »religionspddago-
gische Mainstream-Diskurs« zum interkonfessionellen und interreligiésen Lernen
immer noch zu stark einer Richtung »erziehungswissenschaftlicher Konzepte
interkulturellen Lernens« dhnele, die letztlich eine kulturelle Differenz herstellen
(Moller & Wedding 2017, 139-158). Die Begegnung mit dem Anderen werde dabei
»als Chance und Bereicherung des Eigenen verstanden, insofern das Verstindnis
fir das Andere grundgelegt, aber auch das Eigene in Abgrenzung zum Anderen
und Fremden schirfer konturiert wird« (Moller & Wedding 2017, 145). In den
Erziehungswissenschaften wird gleichzeitig jedoch zunehmend Kritik an Konzep-
ten geiibt, die einen statischen Kulturbegrift rezipieren und »den dynamischen
Wandel historisch situierter Kulturen« ebenso ausblenden wie Transkulturalitit
(Moller & Wedding 2017, 145).?

Hiervon ausgehend fragen Méller und Wedding an, ob nicht auch im Diskurs
um konfessionelle Kooperation im Religionsunterricht die Gefahr bestehe, dass zu-
nichst konfessionelle Differenz hergestellt werde, die man anschliefRend mit der
»Praxis interkonfessionellen Lernens bearbeiten« konne (Méller & Wedding 2017,
146). Immer noch ist die Vorstellung verbreitet, dass sich im Prozess der religio-
sen Sozialisation zuerst eine konfessionelle Identitit ausprigt, die dann in den
Diskurs mit anderen (konfessionellen oder religiésen) Identititen eintreten kann.
Es gibt jedoch keine in sich homogenen und von anderen unbeeinflusste Kultu-
ren, mit denen individuelle Religiosititen oder Weltanschauungen »identisch« sein
konnten, und einen rein konfessionellen Raum, in dem sich diese Identitit ent-
falten konnte, gibt es auch im gegenwirtigen konfessionellen Religionsunterricht
nicht. Implizit wird dabei, wie Link-Wieczorek aufzeigt, eine Homogenitit reli-
gioser Sozialisationsprozesse vorausgesetzt, wie sie auch in einem Deutschland
jenseits aller Migrationseinfliisse kaum noch anzutreffen ist (Link-Wieczorek 2014,
119). Zu unterschiedlich sind die religiosen Sozialisationen und religiosen Beziige
der Schillerinnen und Schiiler, und es stellt sich die Frage, ob eine solche Einheit-
lichkeit konfessioneller Identitit je existierte. Da der Mensch in eine »Koexistenz«
hineingeboren ist, (Ricken 2009, 75) konstituiert sich das Selbst in einem stetigen
Spannungsfeld von »Individualem und Sozialem« (Ricken 2009, 76). Im Gegeniiber

3 Kritik wird nicht an allen interkulturellen Theorien und Konzepten der interkulturellen Pad-
agogik gelibt, sondern nur an solchen, die ein statisches Kulturverstindnis zugrunde legen
und Kulturalisierungen vollziehen.
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findet sich eine identititskonstituierende Begrenzung,* und man muss sich selbst
»als Bedingung anderer und [von] deren moglicher Entwicklung verstehen« lernen
(Ricken 2009, 90). Dies gilt auch fiir die religiose oder konfessionelle Identitit,
die sich im Miteinander, in der Auseinandersetzung und Begegnung konstituiert
(Link-Wieczorek 2014, 119).

Bei der Ausgestaltung des Konfessionellen sowie des konfessionell-koopera-
tiven Religionsunterrichtes sollte dementsprechend die weltweite interkulturel-
le »Vielfalt des Christlichen als Reichtum« erschlossen werden, ohne herkémm-
liche Schemata von Konfessionalisierung zu bedienen (Link-Wieczorek 2014, 119).
Konfessioneller Religionsunterricht oder konfessionell-kooperativer Religionsun-
terricht darf nicht zu einem vermeintlichen >Riickzugsraum« werden, in dem man
sich vor der Infragestellung des >Eigenen< durch andere Kulturen, Religionen und
differierende Glaubensbeziige >schiitzt«. Wird man der Unvermeidlichkeit inter-
kultureller und interreligioser »Kontaktzonen« gewahr, fordert die interkulturel-
le Pluralitit des Christentums dazu heraus, ein konfessionelles Selbstverstindnis
zu entwickeln, das nicht auf einem sreligiosen Othering« und auch nicht auf in-
trareligiosem Othering basiert und zur kritischen Selbstreflexion und christlicher
Stimmenpluralitit ermutigt.

Wie lisst sich nun ein solches intrareligiéses Lernen mit Schiilerinnen und
Schiilern anbahnen, bei dem eigene Verortungen und Werthaltungen anerkannt,
hinterfragt, differente Glaubensansichten zugelassen, das Christentum jedoch
nicht der Beliebigkeit preisgegeben wird? Wie kann eine Suche nach Gemein-
samen gestaltet werden, das nicht auf Othering basiert, das nicht exklusiv und
ausgrenzend formuliert wird, sondern durch Stimmenpluralitit getragen ist und
bei dem sich Christinnen und Christen »als Bedingung anderer und [von] deren
moglicher Entwicklung verstehen [...] lernen«? (Ricken 2009, 90)

6 Die Suche nach religiosen und kulturellen Kontaktzonen und
Zwischenraumen

Intrareligiéses Lernen im Religionsunterricht zielt auf eine Sensibilisierung fiir re-
ligiéses und intrareligiéses Othering, eine Reflexion der relativen Privilegierung
europdischer Kontexte und die Transformation der hiervon dominierten Les- und
Deutungsarten der Weltverhiltnisse und des Glaubens. Vom Ist-Zustand religio-
ser und kultureller »Kontaktzonen« (Pratt 1991, 33-40) in der Migrationsgesellschaft

4 Als Beispiel fiihrt er Erziehungssituationen an, bei denen Kindern alles erlaubt wird. Diese
Kinder erleben nach Ricken ihre Eltern nicht mehr als die Anderen, sondern nur noch als Ex-
tension ihrer selbst. Sie fithlen sich infolgedessen allein gelassen und nicht sicher gebunden
(Ricken 2009, 84).
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ausgehend, sollten erweiternde religiose Deutungs- und Orientierungsangebote
eingebracht werden, die zum interkulturellen Theologisieren und zur Analyse re-
ligiosen und intrareligidsen Otherings anregen.’ Beim Theologisieren mit Schii-
lerinnen und Schiilern sollte dabei die Einsicht nahegebracht werden, dass die
gemeinsame Suche nach Kontaktzonen und Zwischenriumen niemals konflikt-
frei sein kann, dass die Konflikte aber von einem prinzipiellen Willen zum Ge-
meinsamen und zur gemeinschaftlichen Gestaltung der Weltverhiltnisse getragen
und konstruktiv ausgehandelt werden kénnen. Spannungen zwischen differenten
Glaubensbezeugungen kénnen mit Francois Jullien dabei als »Abstinde« gesehen
werden, die in eine produktive Spannung gebracht werden kénnen, wenn sie in
einem vom Willen zum Gemeinsamen getragenen »third space« (Bhabha 2007,
5) miteinander in Schwingung gebracht werden. Dieser Raum des Gemeinsamen
kann jedoch nur entstehen, wenn es die Bereitschaft gibt, sich selbst auf Strukturen
des Otherings und ein méogliches »Gewaltpotenzial der eigenen Werthaltung befra-
gen zu lassen«. Dies gilt dann fiir alle miteinander kommunizierenden Parteien,
die nicht versuchen sollten, »kollektiven Identititen zu ihrem Recht zu verhelfenc,
sondern vielmehr »fiir allgemeine Regeln der Anerkennung von Unterschieden«
einzutreten (Mecheril 2017).° Eine solche Form des »Universellen« dringt darauf,
stetig den Horizont zu erweitern, so dass sich das Gemeinsame niemals vorschnell
abschlieft oder »einkapselt« (Julien 2016, 31; 35). Vielfalt darf dabei jedoch auch
nicht als Beliebigkeit missverstanden werden, bei der alles erlaubt ist. Sie findet
ihre Grenze in fundamentalistischen Religionsauslegungen und Auflerungen, bei
denen es nicht um Kommunikation, sondern nur um das Postulieren eigener ex-
klusiver und ausgrenzender Wahrheiten geht.

Fiir eine Suche nach dem Gemeinsamen kénnen aus der Okumene und der
Interkulturellen Theologie rahmende Deutungs- und Orientierungsangebot fiir
Schiilerinnen und Schiiler gewonnen werden.

7 Intrareligioses Lernen auf der Basis einer »Okumene des Lebens«
auf der »Suche nach der Wahrheit Gottes im Zwischenraum«

Innerchristliche Pluralitit lisst sich mit Hilfe des Konzeptes einer »Okumene
des Lebens« als eine gemeinsame Suchbewegung denken. Die »Okumene des
Lebens« realisiert sich nach Link-Wieczorek in der gemeinsamen Erschlieffung

5 Zur Notwendigkeit und Méglichkeiten interkulturellen Theologisierens siehe: Konz, Britta,
Interkulturelle Theologie.

6 Mecheril betont beispielsweise, dass er sich nicht auf die Seite einer Minderheit schlagen
mochte, aber gegen den »Totalitarismus jeder Mehrheit« sei, »auch jener, die ehemals mi-
noritar war« (Mecheril 2017)
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eines lebensnahen und »lebensbegleitenden« christlichen Glauben (Julien 2016,
31; 35). Wenn Christinnen und Christen ihre im Licht des Glaubens gedeuteten
Lebenserfahrungen miteinander teilen und ihren Glauben in ihrer jeweiligen
Sprache und aus ihrer jeweiligen Konfession und Kultur heraus formulieren, kén-
nen religiose Ressourcen erfahrbar, geteilt und ggf. neu ausgelegt werden (Julien
2016, 126; 131). Leitend ist fiir Link-Wieczorek bei einer solchen »Okumene des
Lebens« die Bereitschaft, die Spuren Gottes auch »im Zeugnis der anderen Kon-
fession wahrzunehmen« (Julien 2016, 126). Ausgangspunkt und Denkhorizont der
gemeinsamen Suche ist die Erkenntnis, dass die Wahrheit Gottes nicht vollstindig
begreifbar und in Worten fassbar ist. In interkulturell-6kumenischen Gesprichen
kann sich dann, gerade aufgrund der miteinander in Spannung gebrachten unter-
schiedlichen Glaubensperspektiven, ein »gemeinsamer Bezugsrahmen« auftun,
»auf den hin und aus dem heraus« man denkt und sich gegenseitig zu verstehen
sucht (Link-Wieczorek 2014,122). In eine dhnliche Richtung zielt Claudia Jahnel
aus der Sicht interkultureller Theologie, wenn sie das christliche Miteinander
als eine Suche der »Wahrheit Gottes in den Zwischenrdumen« beschreibt (Jahnel
2019).7 Diese Suche findet statt, wenn Menschen »inmitten des Zusammenbruchs
traditioneller kultureller und politischer Sinnzusammenhinge und Wahrheitsbe-
hauptungen Sinn stiften und nach der Wahrheit« suchen, die fiir sie lebensrelevant
und sinngebend ist. Dieses Wahrheitsverstindnis findet seine Grundlage im bi-
blisch vermittelten Dasein und Mit-Sein, der Beziehungshaftigkeit Gottes, die
in seinem Eingreifen in die Welt erfahrbar wird. In einem solchen >Inter< als
»Begegnungs- und Zwischenraum, der immer auch ein gemeinsamer Handlungs-
raum ist«, wird, wie Jahnel betont, die Wahrheit Gottes nicht relativiert, sondern
vielmehr »konkretisiert«, insofern sie sich »als erfahrene, gewusste und inkor-
porierte Realitit« materialisiert. Weder Kultur noch Evangelium sind »statische
Groflenc, weshalb der Mensch mit seinen lebensweltlichen Anliegen nicht hinter
Dogmen verschwinden darf. Bei der »Suche nach der >Wahrheit Gottes in den
Zwischenriumen« darf deshalb auch kein erneut »geschlossenes, von anderen
binir getrenntes Wissenssystem« generiert werden. Stattdessen sollten, so Jahnel,
Briiche und Suchbewegungen sichtbar bleiben (Jahnel 2019).

Eine so gedachte »Okumene des Lebens, die einlidt, gemeinsam nach »der
Wahrheit Gottes in den Zwischenriumen« zu suchen, widerspricht exklusivis-
tischen oder fundamentalistischen Vergegenstindlichung des Wortes Gottes.
Es geht also nicht um einen Austausch, bei dem die Gesprichspartner letztlich
intendieren, dass die eigene Wahrheit bestitigt und das Gegeniiber tiberzeugt
wird. Er ist vielmehr getragen von dem Willen zum Gemeinsamen, von Stimmen-
pluralitit, von der Bereitschaft, Konflikte konstruktiv auszuhandeln sowie von

7 Ich danke Claudia Jahnel fir die Erlaubnis, schon vor Erscheinen des Aufsatzes daraus zu
zZitieren.
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dem Vertrauen darauf, dass sich der Geist Gottes in einem solchen Miteinander
der Menschen Bahn bricht.

In einer solchen gemeinsamen »Suche nach der Wahrheit Gottes im Zwischen-
raum« kénnen und miissen immer wieder Zwischenergebnisse ausgemacht wer-
den, die jedoch fluide bleiben und bei Bedarf neu verhandelt und itberschrieben
werden. Wichtig ist es, Schiilerinnen und Schiiler zu ermutigen, die Prozesshaftig-
keit des Gespriches, die moglicherweise bleibenden Fragen und Widerspriichlich-
keiten auszuhalten und kritische Anfragen zuzulassen. So sind weifle und west-
lich sozialisierte Schiilerinnen und Schiiler z.B. meist irritiert, wenn sie mit Je-
susbildern konfrontiert werden, die nicht den klassischen weifSen Jesus der Kin-
derbibeln zeigen. In der Auseinandersetzung mit anderen Bildern, wie beispiels-
weise den Darstellungen des balinesischen Kiinstlers Nyoman Darsane® kénnen
sich aber konstruktive Gespriche dariiber fithren lassen, warum Jesus eigentlich
zumeist als weifler Mann gezeichnet wird. Zudem sollten im Religionsunterricht
auch die Stimmen von Christinnen und Christen aus Lateinamerika, Afrika und
Asien eingebracht werden, die biblische Themen oftmals mit aktuellen Fragen wie
der nach globaler Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit vernetzen. Wenn es gelingt,
sich auf machtkritische Kommunikations- und Austauschprozesse einlassen, kon-
nen wichtige Ressourcen des Christentums (wieder-)entdeckt werden, die sowohl
fiir das interreligiose als auch fiir das intrareligiose Lernen fruchtbar sind. Der Blick
auf die innerbiblische Vielfalt von Glaubensdeutungen kann ermutigen, dass sich
diese Aushandlungsprozesse konstruktiv vollziehen lassen und Stimmenpluralitat
bereichern kann.
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Zwischen gesellschaftlicher Realitat und
padagogischem Anspruch

Zur Bedeutung und Konstruktion religioser Diversitat
in einer Schule

Doris Lindner

Welche Bedeutung wird Religion und religiéser Diversitit im Alltag einer Schule
zugeschrieben? Mittels welcher pidagogischen Praktiken wird religiose Differenz
bearbeitet? Diese Fragen werden in diesem Beitrag mittels zentraler Befunde einer
Schulfallstudie aus den Jahren 2014 bis 2018 diskutiert. Exemplarisch wird dies an-
hand von Lehrer/innengesprichen und Schiiler/innentexten erortert. Hierzu wer-
den zunichst die Ausgangslage und der theoretische Rahmen skizziert (1 & 2), die
explorative Studie vorgestellt (3), die wesentlichsten Erkenntnisse der Analyse auf-
gezeigt (4) und die Folgen fiir den Umgang mit religiéser Diversitit resiimiert (5).

1 Hinfiihrung

Als Begriffe zur Beschreibung westlicher Gesellschaften nehmen Diversitit/Diver-
sity und Intersektionalitit bereits seit geraumer Zeit eine prominente Rolle ein.
Dies ist im Wesentlichen auf drei sich gegenseitig verstirkende gesellschaftliche
Prozesse zuriickzufithren, auf die (1) allgemeine Tendenz zur Individualisierung,
(2) die Zunahme migrationsbedingter Diversitit und (3) die gestiegene Bedeutung
von rechtlichen und politischen Antidiskriminierungsdiskursen (Bielefeldt 2010;
Scherr 2010; 2014). Individualisierungs- und Modernisierungsprozesse stehen da-
bei in Korrespondenz mit Prozessen der Sikularisierung, worin auch die Griinde
religiéser Pluralisierung gesehen werden (Habermas 2009). Gemeinsamkeiten
beider Diskurs- und Forschungsstringe bestehen (1) in der Integration bishe-
riger Erkenntnisse der Ungleichheits-, Geschlechter- und Ethnizititsforschung
in eine Theorie sozialer Ungleichheit und deren Problematiken von Verteilungs-,
Macht- und Anerkennungsverhiltnissen sowie (2) in der Weiterentwicklung
des Verhiltnisses von Ungleichheit, Diversitit und Intersektionalitit mithilfe
von Differenzierungs- und Diskriminierungstheorien (Scherr 2014, 885-901).
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Dabei wird davon ausgegangen, dass Geschlecht, Ethnie/Rasse, Klasse, Religi-
on/Weltanschauung und andere gesellschaftliche Strukturkategorien, in denen
sich Diversitit konkretisiert, malgeblich fur die Herstellung, Begriindung und
Verfestigung von Ungleichheiten und Hegemonien zwischen Mehrheiten und
Minderheiten fungieren (ebd.). Perspektiven der Intersektionalitit bieten dabei
ein Instrumentarium an, die Verschrinkung verschiedener Differenzkategori-
en aufzuzeigen und in ihrem Zusammenwirken zur Herstellung struktureller
Ungleichheiten zu analysieren.

Im Rahmen dieser Diskussion wird die Annahme einer biniren, natiirlichen
Differenzordnung in Frage gestellt (Winkler & Degele 2009). Unterschiedenheit
bzw. Verschiedenheit resultieren aus dem Vergleich bzw. einer Unterscheidung
(Ricken & Balzer 2007, 56-69). Differenzen entstehen in der interaktiven Praxis
des doing difference (Hirschauer 2014), in der auch der Umgang mit Andersheit und
Fremdheit (Alteritit) festgelegt wird (Ricken & Reh 2014, 25-45). Mechanismen bzw.
Prozesse des Unterscheidens und Bezeichnens zu analysieren und zu reflektieren,
letztlich auch eine Verinderung von Ordnungen und Strukturen, die Ungleichhei-
ten auslosen, zu bewirken, wird auch im Feld der Erziehungswissenschaften an-
gestrebt (exemplarisch sei hier fiir das Feld Schule genannt Lutz & Wenning 2001;
Miiller 2012; Budde 2013; Budde u.a. 2015; Diehm u.a. 2017; Bohl u.a. 2017). Dabei
wird der Fokus auf jene Prozesse gelegt, in denen (pidagogisch) Handelnde an-
dere zu anderen machen, wie Unterschiede wahrgenommen und woran diese fest
gemacht werden. Mit der Betonung der egalitiren Differenz (Honneth 1992; Prengel
1993; 2006; 2009), der Gleichheit bzw. Gleichwertigkeit des Ungleichen, wird der
Umgang mit Verschiedenheit zum (politischem) Imperativ (Ricken & Reh 2014, 25-
45). In dieser Lesart liegt implizit die Aufforderung, Differenz wahrzunehmen, sie
zu achten und nicht zu verallgemeinern bzw. diese nicht zu nivellieren und zu nor-
malisieren. Unter dem Gesichtspunkt von Bemithungen, mit Unterschiedlichkeit
umzugehen und Antworten auf ungleichheitsrelevante Fragestellungen zu finden,
ist Differenz gleichfalls notwendiger Ausgangs- wie Zielpunkt.

2 Umgang mit (religioser) Differenz in der Schule - Ausgangspunkt der
Schulfallstudie

Fiir Schulen stellt sich aktuell die Frage nach einem pidagogisch verantworteten
Umgang mit Differenz, Andersheit und Fremdheit, in dem Differenzpraktiken re-
flektiert werden und Deutungs- und Handlungsmuster, Dispositionen sowie Res-
sourcen eine erhohte Aufmerksambkeit erlangen. Dabei sollen die Relevanz und
Unvermeidbarkeit verschiedener Differenzkategorien ebenso beriicksichtigt wer-
den, wie Praktiken der Ausgrenzung, Normalisierung, Stigmatisierung und Dis-
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kriminierung entlang verschiedener Differenzlinien. Der Anspruch der Differenz-
anerkennung im Feld des pidagogisch Normativen (u.a. Prengel 2006; Balzer & Ri-
cken 2010) resultiert aus dem universalistischen Anspruch der Gleichheit, die allen
Schiiler/innen im selben Ausmaf} zuteilwerden soll. Der Diversitit der Schiiler/in-
nen soll differenzsensibel begegnet werden, gleichzeitig sind Lehrkrifte angehal-
ten, fiir Differenz als Ungleichheit bzw. fiir Gleichheit der Differenz zu sensibilisieren.
Die Pidagogisierung sozialer Probleme kann einen Beitrag zu anerkennenden Ver-
hiltnissen in der Schule leisten, wenn auch die sozialen Strukturen und Bedingun-
gen (auch aufderhalb von Unterricht und Schule) sowie die Machtverhiltnisse (und
damit die soziale Positionierung der Akteur/innen) mitgedacht werden. Lediglich
ein anderer Umgang und eine verinderte Haltung fithren nicht zur Beseitigung von
Ungleichheiten, auch wenn dies ein erster und wichtiger Schritt in Richtung einer
Veranderung des institutionellen Habitus ist. Das ist insbesondere mit Blick auf
Lehrer/innen im System Schule festzuhalten. Denn neben den strukturellen Be-
dingungen der Schule sind auch das padagogisch-didaktische Handeln sowie die
Einstellungen der Lehrer/innen in der Konstruktion von Unterschieden bedeutsam
(Becker 2016; Ditton 2016).

Wenn also davon die Rede ist, dass Schule zur Bewiltigung von sozialen Un-
gleichheiten, Diskriminierungsverhiltnissen oder Marginalisierungs- und Exklu-
sionsmechanismen eine dirigierende Funktion innehat, dann liegt eine kritische
Auseinandersetzung mit ungleichheitsrelevanten Differenzkategorien nahe. Den-
noch werden Fragen zu strukturellen Ursachen von Ungleichbehandlung in der
Schule weniger deutlich zur Sprache gebracht als etwa die Thematisierung von
Heterogenitit, Diversitit und Differenz auf der individuellen, interaktiven Ebene.
Selbst dort, wo es zur Sprache gebracht wird, fillt auf, dass Religion als Diversitits-
dimension bestenfalls mitgedacht wird. Das liegt einerseits an ihrer begrifflichen
Unschirfe: Ist primir die Religionszugehorigkeit von Individuen im Blick (und da-
mit auch institutionelle Formen von Religion), stehen zumeist dufiere Merkmale
im Fokus, wihrend Religion als innere Religiositit (oder Glaubenshaltung, welt-
anschauliche Orientierung) Einstellungen (und damit eine besondere Zentrierung
auf den Einzelnen) fokussiert. Religion wird andererseits als integrierte Dimen-
sion von Kultur in ihrer Verwobenheit und in Verschrinkung mit anderen Un-
gleichheitsdimensionen und Diskriminierungsformen untersucht, was im Sinne
des Paradigmas der Intersektionalitit ist (Walgenbach & Pfahl 2017, 141-158; Bud-
de 2013, 245-257). Von einer systematischen Erforschung der Rolle von Religion als
ungleichheitsrelevante Strukturkategorie und der Folgen religionsbedingter Diver-
sitdt fir unterrichtliche und schulische Prozesse kann demnach nicht ausgegangen
werden. Dies ist umso beeindruckender, da Religion in den politischen Debatten
und piddagogischen Alltagsdiskursen gegenwartig durchaus kontroversiell disku-
tiert wird.
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In der sozialen Konstruktion der anderen kann Religion als Differenzkatego-
rie kontext- und situationsspezifisch bedeutsam sein. Mitunter wird eine religiése
Identitit zum Zwecke der Abgrenzung von auflen zugeschrieben, ohne dass sich
die Betroffenen damit itberhaupt identifizieren (Winkler & Degele 2009, 59). Reli-
giose Unterschiede konnen (als individuelle und kollektive Dispositionen und Iden-
tititen) gleichzeitig Ursache fiir gesellschaftliche Fragmentierung sowie (durch ih-
re explizite Thematisierung und Akzeptanz) Voraussetzung fiir den interkulturellen
und interreligiosen Dialog sein. Gerade in dieser Spannung zwischen Konflikt und
Dialog hat die Frage nach dem Umgang mit religiéser Differenz eine weitreichende
Bedeutung.

3 Konzeption der Untersuchung

Die vorliegende Arbeit fragt nun, welche Bedeutung Religion als Differenzkatego-
rie fur Schulen haben kann. Die Studie ist explorativ-interpretativ als Schulfall-
studie mit qualitativer Methodik angelegt (Hering & Schmidt 2014). Sie versteht
sich als Diskussionsbeitrag zum Umgang mit religionsbedingter Diversitit und
ihrer intersektionalen Verflechtung im Kontext Schule. Da zum Zeitpunkt der Ent-
wicklung des Projekts keine Vergleichsdaten publiziert waren, wird forschungslei-
tend gefragt, (1) mittels welcher pidagogischen Praktiken religiose Differenz in der
Schule bearbeitet wird und (2) wie sich Unterscheidungen zwischen Angehérigen
unterschiedlicher Religionszugehdorigkeiten auf die Konstruktion von Religion in
der Schule auswirken. Die Schulfallstudie' zielt darauf ab, (1) empirisch begriin-
dete gesamtschulische Perspektiven auf religiése Diversitit zu identifizieren, (2)
Selektionsmechanismen und Marginalisierungsprozesse aufzudecken, um (3) die
schulische Praxis konstruktiv in Richtung eines differenzsensiblen Umgangs mit
Religion zu gestalten bzw. weiterzuentwickeln. Aufbauend auf den (1) Erkennt-
nissen der Fallstudie war es daher angedacht, (2) die Schule in Hinblick auf die
Implementierung und Umsetzung entsprechender Maflnahmen ein weiteres Jahr
zu begleiten, um die Auswirkungen der Mafnahmen auf die Bildungsprozesse in
pidagogischen Settings sowie strukturelle Verinderungen auf Organisationsebene
evaluieren zu konnen.*

1 Federfithrend fiir die Studie ist die KPH Wien/Krems (Projektleitung: Doris Lindner, Edda
Strutzenberger-Reiter), die in Kooperation mit der Evangelisch-Theologischen Fakultit der
Universitat Wien und einer Neuen Mittelschule in Wien die Untersuchung durchfihrte.

2 Die Erhebungen an der Schule endeten im Herbst 2016. Im Rahmen eines Pidagogischen Tages
im Dezember 2016, dessen Ablauf und Prozesse in gemeinsamer Absprache mit dem SQA-
Team (Schulqualitidt Allgemeinbildung) und der Direktion geplant wurde, wurden dem Kol-
legium erste Ergebnisse prasentiert. Mit dieser Abschlussprasentation und vorlaufigen For-
mulierung von Ideen und MaRnahmen (die Anregungen zu Fort- und Weiterbildungen sowie

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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Um die Forschungsfragen zu bearbeiten, wurden weitere Analysefragen kon-
zipiert. Sie adressieren sowohl die Mikroebene als unmittelbaren Bereich unter-
schiedlicher Aushandlungsprozesse, wie die Ebene der Einzelschule, auf der etwa
schulinterne Regelungen und Vorschriften beschlossen werden: Wie wird religio-
se Diversitit wahrgenommen, wie gedeutet? Mit welchen Zuschreibungen werden
Religion(en) belegt? Was wissen Akteur/innen im Feld Schule iiber Religion als Di-
versititsdimension? In welchen Situationen wird Religion bzw. religiése Diversitit
explizit zum Thema gemacht? Welche Rolle spielt Religion im schulischen Alltag der
Akteur/innen? Welche Handlungsbereitschaft zeigt sich im Umgang mit religidser
Differenz?

Um die Komplexitit des Phinomens angemessen zu erfassen, wurde durch ein
gleichzeitig multimethodisches Vorgehen eine mehrperspektivische Erfassung des
Gegenstandes angestrebt. Ziel der Analyse war es, die in den alltaglichen Diskur-
sen und Handlungen konstruierten, praktizierten und tradierten Narrationen iitber
und Assoziationen zu Religion und religidser Diversitit zu rekonstruieren. Die Stu-
die umfasste daher mehrere Erhebungs- und Auswertungsverfahren, eine Kombi-
nation (teil-)narrativer, ethnographischer und rekonstruktiver Methoden, die so-
wohl die Rahmenbedingungen der Schule, die interaktiven Prozesse als auch die
Deutungsmuster von den schulisch Handelnden analytisch erfassen sollten. Neben
fokussierten, teilnehmenden Beobachtungen im Unterricht wurden (1) Gespriche
mit unterschiedlichen Akteur/innen (z.B. Direktor/in, Buffetkraft, Hausmeister,
Lehrer/innen diverser Ficher und Funktionen) gefiihrt, (2) Schiiler/innen mithilfe
schriftlicher Erzihlungen (Fuhs 2012, 96) befragt und (3) Dokumente der Schule
(z.B. Leitbild, Website) analysiert. Die Analyse der Gespriche, Schiiler/innentex-
te und Beobachtungsprotokolle erfolgte sowohl induktiv-kategorial, um zentrale
Themen in den Texten zu segmentieren (Froschauer & Lueger 2003) als auch fall-
basiert, um Einstellungen und Begriindungen abzubilden, zu rekonstruieren und
den Rahmen zu explizieren (Flick 2000; Bude 2003).

Nicht unerwihnt bleiben soll, dass die Befunde der Studie eine begrenzte
Reichweite haben und keine Aussagen iiber Schulen im Allgemeinen oder spezifi-
sche Schultypen getroffen werden konnen. Wie bei jeder Fallstudie unterstreichen
die Ergebnisse zunichst die Komplexitit der analysierten Prozesse. Religion(en)
werden an dieser Schule unterschiedlich konstruiert, auch innerhalb der verschie-
denen Akteursgruppen. Wie diese Konstruktionen aussehen, wird im Folgenden
schlaglichtartig anhand zentraler Befunde aus den Lehrer/innengesprichen und
den Schiiler/innentexten skizziert.

eine Intensivierung interreligiéser Projektarbeit im Unterricht beinhalteten) endete die Zu-
sammenarbeit mit der Schule.
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4 Befunde im Uberblick

41 »...ich nehme das, glaub ich, gar nicht so richtig wahr.« Lehrer/innen
zu religiéser Diversitét

Auflern sich Lehrer/innen (N=15) in erzihlender Absicht iiber religiése Diversitit,
so lasst sich zunichst ganz allgemein festhalten: Wahrend zum einen Diversitit als
gesellschaftliches Phinomen von hoher Relevanz betrachtet und eine Vertrautheit
mit aktuellen Debatten und Forschungsergebnissen zu iiberwiegen scheint, legen
die Ergebnisse zum anderen auch nahe, dass Religion als Kategorie zur Beschrei-
bung von Diversitit an der Schule kaum genutzt wird. Lehrpersonen sehen Schule
nicht als einen Ort religioser Praxis, ja, sie vermeiden sogar explizite Referenzen
auf Religion weitestgehend und praferieren eine klassisch-sikulare Strategie der
Trennung zwischen Kirche und Staat (Lindner & Lehmann 2019, 135-148). Wird re-
ligiose Diversitit expliziert, dann zeigt sich der mehrdeutige Charakter in Bezug
auf (religitse) Differenz im Spannungsfeld zwischen Homogenitit und Diversitat
(u.a. Pollack u.a. 2014; Dressler 2015). So steht einer positiven, wertschitzenden
und anerkennenden Haltung, die auch religise Vielfalt umfasst und die ein not-
wendiges Prinzip jedweder Bildungs- und Erziehungsarbeit sein sollte, eine negati-
ve, religionskritische Haltung gegeniiber, die den herausfordernden, pidagogisch-
didaktischen Umgang mit unterschiedlichen Glaubenshaltungen betont.

In dieser problemfokussierenden Wahrnehmung der Zugehorigkeit zu einer
Religionsgemeinschaft wird die Vielfalt der Religionen nicht sichtbar, obwohl sie
strukturell durch die verschiedenen (konfessionellen und nach Religionen getrenn-
ten) Religionsunterrichte an der Schule vorhanden ist. Unterscheidungen werden
auch nicht innerhalb der eigenen zumeist christlichen Konfessionalitit getroffen,
sondern im Gegeniiber zur Religionsferne. Es ist das Andersartige, Ungewohnli-
che, das ins Bewusstsein gelangt und dort zur Projektionsfliche fir allerlei Inhal-
te wird. Das dominierende Bild iiber religiése Diversitit wird in der untersuch-
ten Schule auf den Islam reduziert, sodass weitere religidse Phinomene aus dem
Zentrum der Wahrnehmung gedrangt werden. Die exklusive Semantik tiber den
Islam erzeugt gleichzeitig Sichtbarkeit und Unsichtbarkeit, indem sie die Prozes-
se der Klassifikation gleichsam im Ergebnis der konstatierten Andersartigkeit ver-
schwinden lisst. So werden neben der Kleidungspraxis und die tiber sie vermittelte
Sichtbarkeit religioser Identitit (z.B. Kopftuch) auch verschiedene Verhaltenswei-
sen (z.B. Beten, Fasten, Streiten, wer der bessere Muslim ist) und Personlichkeits-
merkmale (z.B. Middchen mit Kopftuch werden gleichzeitig als introvertiert und
provokant beschrieben) mit dem Islam assoziiert. Es ist auch die Rede von riick-
stindigen Frauenbildern, iibertriebenen Minnlichkeitsinszenierungen und musli-
mischen Eltern, die als schwierig in der Bildungspartnerschaft bezeichnet werden.
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Selbst da, wo erzihlt wird, dass trotz der hohen Zahl an muslimischen Schiiler/in-
nen an der Schule keine Konflikte wahrnehmbar sind, werden Beziige zum Islam
gezogen. Pointiert lisst sich festhalten: Obwohl die Mannigfaltigkeit (nicht-)reli-
gioser und weltanschaulicher Lebenswirklichkeiten den Lehrer/innen bekannt ist,
gehort es zum dominanten Narrativ davon auszugehen, dass »der Islam« mit >west-
lichen< Werten schwer vereinbar sei und dadurch Konflikte entstiinden. Mittels ka-
tegorial-exklusiven Semantiken (Berger 1989) und kategorialen Unterscheidungen
(Neckel & Sutterliity 2008, 19) werden Differenzlinien zwischen einer selbstver-
standlichen Sikularitit, die sich im Kontext der Kultur einer christlich geprigten
Gesellschaft herausgebildet hat, und einem vereinfacht und vielfach stereotypi-
siert gezeichneten Islam gezogen (u.a. Bielefeldt 2008; Ricken & Reh 2014). In den
Plausibilisierungen und Rechtfertigungen ist dann weniger von konkreten Glau-
bensinhalten die Rede, sondern von bestimmten Normen und Wertvorstellungen,
die mit dem Bild einer modernen, sozialen Ordnung kollidieren und in der Schule
zu mannigfachen Problemen fithren wiirden.

Dass es eine breite Palette an padagogischen, ambivalenten und widerspriich-
lichen Einstellungen, Wahrnehmungsmodi und Handlungspraxen im Umgang mit
Differenz gibt, ist an sich nichts Neues. Der Bogen spannt sich von Differenzblind-
heit und -fixierung bis hin zu einer reflexiven Auseinandersetzung mit Differenz-
setzungen — auch wenn letzteres eher die Ausnahme bleibt (z.B. Riegel 2009, 175-
180; Gomolla & Radtke 2009). Diese unterschiedlichen Formen des Umgangs mit
Differenz konnten auch bei den fir diese Studie befragten Lehrkriften identifi-
ziert werden. Die Position, Unterschiedlichkeit zu ignorieren oder zu iiberspielen,
kommt ebenso vor, wie die (Uber-)Betonung von kultureller und religiéser Ver-
schiedenheit im Rekurs auf die eigene (nicht-)religiose Identitit. Spannend bleibt
allerdings die Frage nach den Folgen solcher Strategien fiir den Umgang mit re-
ligioser Diversitit, wenn (1) die Vielfalt der Religionen und Weltanschauungen im
Alltag nicht wahrgenommen wird, (2) Differenzen zwischen religiés anderen her-
gestellt und gesetzt werden und (3) das handlungsleitende Orientierungswissen
kaum expliziert oder reflexiv verfiigbar ist. Welche Moglichkeiten der Bearbeitung
werden von Lehrer/innen dieser Schule erkannt, aufgegriffen und umgesetzt?

Die Analyse der Gespriche legt diesbeziiglich folgende Beobachtung nahe: So
lange der Unterricht, das eigene Rollenverstindnis oder das institutionelle Selbst-
verstindnis der Schule an vorgegebenen Orientierungen ausgerichtet werden kann
und nicht beeintrichtigt wird, spielt religiése Diversitit, um es mit den Worten ei-
ner Lehrperson zu sagen, »nicht wirklich eine Rolle« (K, 246-247), weder in der Glau-
bensfrage, noch im Schulalltag. Die Herausforderung bzw. Verunsicherung ist das
Resultat eines (zu) groRen Handlungs- und Gestaltungsspielraums, dem die Schu-
le dem Einzelnen iiberlisst. Es gibt weder geteilte (normative) Leitlinien noch eine
etablierte pidagogische Praxis im Umgang mit religiéser Diversitit. Lehrer/innen
verspiiren einen gewissen Handlungsdruck, mit Vielfalt professionell umgehen zu
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miissen. Zwar wird von der Notwendigkeit gesprochen, auch die »interreligiose Di-
mension« fiir das pidagogische Handeln im Sinne der Anerkennung jedes einzel-
nen zu kennen; was jedoch darunter zu verstehen ist und wie sie im Konkreten
umgesetzt werden kann, wird nicht niher spezifiziert.

Orientierungslosigkeit in der alltiglichen Handlungspraxis und das Erleben
der eigenen Inkompetenz in religiosen Fragen fithren Lehrer/innen zudem auf das
fehlende Wissen (oder allenfalls das Halbwissen) tiber Religion(en) zuriick. In den
Erzihlungen wird deutlich, dass neben einem allgemein religionskundlichem Wis-
sen ein >spezielles« religionskundliches Wissen gewiinscht wird. Solches Wissen
wird als Grundbedingung im Umgang mit religiéser Diversitit vorausgesetzt. Bei
einer Lehrperson liest sich dies wie folgt:

»Ich bin zu wenig Spezialistin. Ich kenne mich zu wenig aus [...], um Fragen zu Religion
zu beantworten. Ja, da wiirde ich mir schwertun. Vor allem, wenn die Kinder auch sehr
massiv werden, da brauchst du ein Wissen, ein gutes Wissen, ihnen etwas entgegensetzen
zu konnen. Und wenn ich das nicht kann, das halte ich fiiv eine grofie Herausforderung.
Darum sage ich, Lehrer sollten sich fern halten von diesem Thema. Da muss jemand her,
der Spezialist ist dafiir. Der kann auch wahrscheinlich fundamentalistischen Sichtweisen
Parole bieten.« (G, 705-714)

Ein Spezialwissen iiber Religion (im Sinne der unterschiedlichen Glaubensinhalte
und -praxen) sei notwendig, um (extremen) religiésen Sichtweisen aufklirerisch,
zumindest aber erzieherisch und bildungswirksam entgegenzutreten. Die Lehrer-
person markiert deutlich die Grenze ihres Kénnens und die moglichen Schritte, die
sie zu gehen bereit ist. Im Sinne der Bewiltigung hat die Ubernahme von schwie-
rigen Aufgaben durch Spezialisten eine entlastende Funktion. Als passendes For-
mat fiir die Wissensvermittlung wird ein neues (d.h. noch nicht konzeptionell ent-
wickeltes) und fiir alle Schiler/innen verpflichtendes Unterrichtsfach gewiinscht.
Dieses zu etablierende Unterrichtsfach soll sich dezidiert vom (konfessionellen)
Religionsunterricht und vom (bisherig gedachten) Konzept eines Ethikunterrichts
abgrenzen. Ziel dieses neuen Faches sollte es sein, (1) Fragen zu Religionen ad-
dquat (also punktuell und in einem organisierten Rahmen) zu beantworten, und
(2) Schiiler/innen unterschiedlicher Religionszugehorigkeiten gleichermaflen wie
jene ohne Bekenntnis zu befihigen, miteinander respektvoll umzugehen.? Die Ge-
schlossenheit und Vehemenz, mit der Lehrkrifte fiir die Einfithrung eines solchen

3 In Osterreich haben 16 gesetzlich anerkannte Kirchen und Religionsgemeinschaften das
Recht, einen eigenen Religionsunterricht in der Schule anzubieten. 15 machen gegenwartig
davon Gebrauch. In Bezug auf den Ethikunterricht wurde 2019 beschlossen, diesen ab 2020
als verpflichtende Alternative fir Schiller/innen einzufiihren, die sich vom Religionsunterricht
abgemeldet haben. In Osterreich laufen aktuell 211 Ethik-Schulversuche.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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Faches eintreten, weil sie sich durch religiése Diversitit in der Schule verunsichert
und/oder iiberfordert sehen, ist ein auffallender Befund dieser Studie.

Es steht zur Diskussion, welchen Beitrag solch ein gewiinschtes Fach fir die
Losung der beschriebenen Probleme in der Schule und im Besonderen fir Lehr-
krifte und Lernende bringen konnte. Folgende Punkte sind hierbei beachtenswert:
(1) Stellt man den Aspekt der Organisation von Lehr-Lernprozessen in den Fokus
der Betrachtung, entspricht der Wunsch nach einem neuen Fach und einer insti-
tutionalisierten Vermittlung von >Religion(en)< der Fichertrennung. Damit einher
geht auch die Trennung von spezialisierten Wissensformationen, Verantwortlich-
keiten und Zustindigkeiten, fir die sich vor allem die Lehrkrifte stark machen. Die
Inhalte, die unter dem Begriff >religiése Diversitit< zu vermitteln und anzueignen
wiren, umfassen nach den Vorstellungen des Lehrkorpers insbesondere religions-
kundliches Wissen. Dass es derzeit in dieser Schule keinen Unterricht gibt, der
darauf abzielt, Fragen zu Religionen zu kliren, ist sowohl auf die Strukturen und
Vorgaben der Institution Schule zuriickzufithren als auch eine Folge mangelhaf-
ter Ausbildung der Lehrkrifte. (2) Fir die Lehrerpersonen wire ein zusitzliches
Fach und die Abgrenzung der Titigkeitsfelder zunichst klar von Vorteil. Bei be-
stehenden Problemen und Fragen kann auf den/die Spezialist/in verwiesen wer-
den. Hypothetisch kann weiters angenommen werden: Durch das Delegieren von
Verantwortlichkeiten an die das Fach zu Verantwortenden gibt es keine zwingende
Notwendigkeit mehr, eigene Verhaltensmuster, Wahrnehmungs- und Denkmuster
sowie Umgangsweisen, die Religionen betreffend, zu tiberdenken oder zu verin-
dern. (3) Spezialwissen impliziert zudem, dass nur Auserkorene mit dem Knowing
how der Praxis vertraut sind, auf dessen Effekte aber die gesamte Schule vertraut.
Solch eine Arbeitsteilung ist an sich nicht uniiblich. Dennoch bleibt die Frage im
Raum, inwieweit es solchen Spezialisten gelingt, ihr Wissen mit dem konkreten
Erfahrungswissen der Lehrer/innen in einem Austausch zu bringen, so dass die ge-
samte Schule davon profitiert. (4) Positiv hervorzuheben ist fiir Schiiler/innen die
Aneignung spezifischen Wissens durch facheigene Personen. Strukturell wird der
Raum dafiir ermdglicht, Fragen zu Religion/en und (Folge-)Probleme zu religio-
sen gesellschaftlichen Entwicklungen in einem (geschiitzten) Rahmen zu erdrtern
und sich ein entsprechendes Wissen anzueignen. Bediirfnisse der Schiiler/innen
werden in einem organisierten Rahmen professionell aufgegriffen und bearbeitet.
Es bleibt jedoch zu bedenken, dass religiésen Bediirfnisse und Fragen der Schii-
ler/innen jederzeit zum Thema werden konnen und ein gezieltes pidagogisches,
unterstiitzendes Handeln der Lehrperson nach sich ziehen sollte.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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4.2 »Alle Religionen sollen den gleichen Stellenwert haben, niemand soll
ausgeschlossen sein.« Schiiler/innen-Meinungen zum Umgang mit
religioser Diversitat

Auch Schiiler/innen nutzen die Kategorie Religion im Schulalltag kaum, um Viel-
falt an der Schule zu beschreiben. In Rahmen der Aufsitze waren Schiiler/innen
eingeladen, entweder ein konkretes Erlebnis mit Religion(en) im Schulalltag nach-
zuerzihlen oder Vorstellungen iiber ihre Traumschule und wie Menschen unter-
schiedlicher Religionen in dieser miteinander umgehen zu imaginieren. Eine be-
deutende Mehrzahl der 79 erhobenen Texte weist keinerlei Bezugspunkte zu Re-
ligion auf. Stattdessen wurden in teils beeindruckenden Geschichten und Zeich-
nungen Traumschulen entworfen, die von der architektonischen und dsthetischen
Ausgestaltung tiber diverse Freizeitangebote bis hin zu unterrichtlichen Vorstel-
lungen alles beinhalten, was Kinder und Jugendliche im Alter zwischen 11 und 15
Jahren im Zusammenhang mit Schule ertriumen. Lediglich bei einigen wenigen
wurden explizit Referenzen auf Religion und den (individuellen) Glauben herge-
stellt.

Grundsitzlich kann festgehalten werden, dass Religion und die Unterschiede
zwischen Religionen fir Schiiler/innen keine Rolle spielen oder - sofern sie als nor-
mative Referenzen formuliert werden — spielen sollten. In den Vorstellungen zum
Umgang mit religioser Diversitit dominiert das Bild eines respektvollen und fried-
lichen Zusammenbhalts, frei von Gewalt, Konflikten und Terror im Namen der Reli-
gion. Alle Schiiler/innen sind selbstverstindlich eingeschlossen in einer auf Gleich-
berechtigung und Teilhabe ausgerichteten Schulkultur. Diversitit wird kaum hin-
terfragt und ist im Sinne des Vielfaltsdiskurses zumeist positiv konnotiert. Ledig-
lich vereinzelt ist die Position vertreten, Religion verursache Konflikte und bef6r-
dere Kriege zwischen Nationen. Anders als bei den befragten Lehrer/innen ordnen
die Schiiler/innen Religion jedoch nicht explizit der privaten Sphire zu und leiten
daraus ab, dass Schule religionsfrei sein sollte. Im Gegenteil plidieren sie fiir die
Ausgestaltung von schulischen Interaktions- und Kommunikationsstrukturen, die
einer Anniherung der Religionen (sowie Kulturen, Ethnien und Sprachen) forder-
lich sind. Schule sollte derjenige Ort sein, der (1) ein friedliches Zusammenleben
der Schiiler/innen sicherstellt, fordert und vorantreibt sowie (2) Rassismus, Dis-
kriminierung und Gewalt durch den Abbau von Vorurteilen in jeglicher Hinsicht
bekimpft und verhindert.

Schiiler/innen fordern ausdriicklich Respekt und Gleichheit fiir alle Religionen.
Dariiber hinaus formulieren sie mannigfaltige Wiinsche in Bezug auf das (gesell-
schaftliche) Zusammenleben und das schulische Lernen. Unter dem Gesichtspunkt
der Religion heif3t dies: Schule sollte sowohl die Méglichkeit einrdumen, mehr iiber
die eigene Religion zu erfahren und die religiése Identitit zu entwickeln, als auch
die Option offerieren, Wissen iiber andere Religionen zu erwerben. Dass jede Re-
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ligion denselben Stellenwert im organisationalen Miteinander haben sollte und
religiése Praktiken auf die Bediirfnisse unterschiedlicher Religionen im Schulall-
tag ausgerichtet sein sollten, ist zwar nur fiir einen kleinen Teil der Schiiler/in-
nen von Relevanz, sollte aber nicht unerwihnt bleiben. Die gesetzten Referenzen
auf Gleichheit, Gleichbehandlung und Gerechtigkeit deuten darauf hin, dass nicht
mehr nur die individuelle, interaktive Ebene angesprochen wird, sondern die In-
stitution Schule. Es wird also ein gesellschaftskritisches Plidoyer artikuliert, das
seinen Niederschlag in den organisationalen Strukturen finden soll. Schiiler/innen
entspinnen hierzu konkrete Vorstellungen, etwa iiber das Feiern ihrer religiésen
Feste im Jahresrhythmus, dass jede/r Schiiler/in die Méglichkeit haben sollte, ei-
nen Religionsunterricht ihrer/seiner Wahl zu besuchen oder dass Schule gezielt
Angebote setzen sollte, den Austausch zwischen Religionen zu fordern. Religion
wird also durchaus ein Platz in der Schule zugesprochen, jedoch nicht unbedingt
oder lediglich im Rahmen des (konfessionellen) Religionsunterrichts.

Soweit die zentralen Befunde zur Traumschule. Werden von den Schiiler/innen
sprachliche Beziige zu Religion expliziert, so zeigt sich, dass Religion (1) zumeist
konflikthaft konstruiert und (2) der Umgang damit zu einer individuellen (belas-
tenden) Herausforderung wird, die alleine bearbeitet werden muss (Jédicke 2013;
Beaman & Van Arragon 2015). Das trifft insbesondere auf muslimische Schiiler/in-
nen zu. lhre sichtbare Religionszugehorigkeit und die zugeschriebene religiose
Identitit fungieren als Ausloser fir Abwertungen, Beschimpfungen, Konflikte oder
sogar gewalttitige Auseinandersetzungen. Zwei Beispiele sollen dies demonstrie-
ren. So schildert eine muslimische Schiilerin:

»In der Pause hatten wir iiber den Islam geredet. Nach einer Weile kam eine [sic!] Jun-
ge und hat sich iiber den Islam lustig gemacht. Er macht das immer, wenn wir irgendwo
iiber den Islam reden. Er sagt zu uns, dass unsere Religion blod ist, dass wir nicht Muslime
sein sollen. Er hat gesagt, dass wir in der Hélle brennen werden, weil wir Moslems sind. «
(Schilerin, 11, Islam)

Wenig bedachte und unsensible Praktiken gehen dabei nicht nur von Schiiler/in-
nen aus, sondern kénnen auch bei Lehrpersonen beobachtet werden, z.B.: »Man-
che Lehrerinnen sagen, nur weil ich Kopftuch trage, dass ich keine Friseurin werden kinnte«
(Schiilerin, Islam, 15 Jahre)

Aus den Fallbeispielen und den weiteren Analysen konnen folgende Punkte tiber
den Umgang mit Religion(en) in der Schule festgehalten werden:

« Die (sichtbare) religiése Identitit ist Anlass und Ausgangspunkt konfliktrei-
cher Erfahrungen vor allem fiir muslimische Schiilerinnen. Das Tragen von
bestimmter Kleidung als Ausdruck einer bestimmten Religion und andere re-
ligiose Auflerungen und Verwendungen religiéser Symbole werden dabei von
Lehrkriften als Mangel an Freiheit und Autonomie kritisiert. In den Erzih-
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lungen der Lehrkrifte sind Befihigung zur Selbstbestimmung und Aufklirung
wiinschenswerte Desiderate, die eine ebensolche pidagogische Praxis selbst-
verstindlich nach sich ziehen. Die Schilderungen der Schiiler/innen weisen je-
doch daraufhin, dass diese Praxis weder selbstverstindlich ist noch am eigenen
Leibe erfahren wird. Abwertungen der Schiilerinnen, denen die Fahigkeit zur
Selbstbestimmung in Glaubensfragen abgesprochen wird, ist die Folge.

« Religionen werden anlassbezogen (sowohl im Unterricht als auch in den Pau-
seninteraktionen) nicht gleichrangig bewertet. In der Schule ist es méglich,
dass Schiiler/innen aufgrund ihrer Religionszugehérigkeit gehinselt und kri-
tisiert werden. Es kommt zu (sowohl erzihlten als auch beobachteten) Benach-
teiligungen und Stigmatisierungen.

« Die Abwertung aufgrund der Religionszugehdorigkeit ist Teil der Realitit von
Schiiler/innen und damit auch Teil der schulischen Realitit. Fiir Schiiler/innen
ergeben sich Unsicherheiten und Herausforderungen, die eine gezielte Auf-
merksamkeit der Schule bediirfen.

Es ldsst sich somit festhalten: Religion kann fiir Schiiler/innen im Schulalltag und
im Unterricht aufgrund einer anderen (als gewohnten, mehrheitlichen) Religi-
onszugehorigkeit und der individuellen Glaubenspraxis zu einer bedeutsamen,
ungleichheitsrelevanten Kategorie werden, die zu (schulischen) Benachteiligungen
fithrt. Zuschreibungen, die die persénliche Identitit abwerten, zihlen hier ebenso
hinzu wie Ignorieren durch Lehrpersonen oder negative Auswirkungen auf die
Zensuren. Schule kann fiir Schiiler/innen zum einen Erfahrungsraum erlebter
Abwertungen zumeist auf der Hinterbithne schulischen Geschehens sein, wo das
Sprechen tiber Religion(en) keiner verbindlichen und geregelten Norm unterliegt
und wo Ungleichheitssemantiken und -praktiken ungehindert ihre Wirkung ent-
falten konnen, weil die Schule diesen nichts entgegensetzt; zum anderen denken
Schiiler/innen - anders als Lehrer/innen, die eine klassische Losung der Trennung
von Kirche und Staat als einzig praktikablen Zugang zum Umgang mit religioser
Diversitit priferieren — Schule als Erméglichungsraum einer auf Gleichheit und
Respekt ruhenden Gegenseitigkeit, in dem Diskriminierung, Rassismus, Exklusi-
on, Mobbing etc. keinen Platz haben. Im Wunschdenken iber eine phantasierte
Traumschule setzen Jugendliche keine Differenzen, sondern Referenzen auf
Gleichheit. Damit zeigen sie eindrucksvoll auf, welche Haltung ihrer Ansicht nach
Voraussetzung fir den gemeinsamen interreligiésen Dialog ist — eine Haltung,
die offensichtlich im Bewusstsein von vielen Schiiler/innen bereits verankert ist.
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5 Folgen fiir den padagogischen Umgang mit religiéser Diversitat - ein
Abriss

Aus den Analysen zu den Konstruktionen von Religion und religiéser Diversitit
sowie der praktischen Auseinandersetzung mit religiéser Differenz lisst sich ab-
leiten, dass Religion nicht (oder nur sehr begrenzt) mit existentiellen Fragen in
Verbindung gebracht wird. Wahrgenommen und teils als konfliktuds identifiziert
wird Religion in ihrer praktischen sowie symbolischen Prisenz (Lindner & Leh-
mann 2019, 146). Welche Folgen ergeben sich daraus fiir den Umgang mit Religi-
on(en)?

Im Allgemeinen wird Diversitit von Lehrer/innen sensibel zur Kenntnis ge-
nommen. Wahrnehmungen zeugen teils von einem hohen Bewusstsein von Diver-
sitatsprozessen auf die unterrichtlichen Abldufe bzw. auf die Anforderungen an das
eigene (anerkennende, wertschitzende, respektvolle) Handeln. In dieser Schule ist
das Wissen aber nicht handlungsleitend und die pidagogische Primisse, diversi-
titsbewusst und differenzsensibel auch im Umgang mit Religion(en) zu handeln,
kein Selbstliufer. Religiése Diversitit bestimmt in dieser Schule mit einem hohen
Anteil an (muslimischen) Migrationskindern vor allem den unterrichtlichen Alltag
insofern, dass sich der Situation der Schiiler/innen mit Blick auf ihre sprachli-
che und Leistungsfihigkeit angepasst werden muss. Eine prinzipielle Ablehnung
religiéser Diversitdt ist nicht gegeben, jedoch wird sie punktuell und situations-
spezifisch zum Problem (gemacht). Der Idealismus, jedem Kind Anerkennung zu
zollen, entpuppt sich in der Realitit als schwierig einlésbar. Anstatt auch die in-
stitutionellen Bedingungen des eigenen Handelns zu reflektieren, wird Religion in
einer stark individualisierenden Problemdeutung wahrgenommen und dem Islam
(und in weiterer Folge den Eltern) als Ursache des >Religionsproblems« angelas-
tet. Bestehende Gestaltungsspielriume werden kaum genutzt, um konstruktiv mit
den Bedingungen (religiéser) Diversitit umzugehen. Dies bedeutet folglich, dass
Religion als wirksame Dimension kaum reflexiv in den Blick gelangt, woran die
Sichtbarkeit religiéser Symbolik im Grunde nichts dndert.

Den Kern pidagogischer Arbeit bildet ein konsensorientierter, auf die Uber-
windung von Gegensitzen abzielender, differenzfihiger Umgang mit Verschie-
denheit. Diese Positionierung erfordert (1) einen konstruktiven, integrativen und
dialogischen Charakter, (2) Modalititen, die im Anschluss an die Sozialisations-
und Erfahrungskontexte der Heranwachsenden gebildet und (3) in diversen
Lehr-Lernformaten (d.h. ficheriibergreifend, systematisch und die verschiedenen
Handlungsfelder der Schule umfassend) umgesetzt werden, um entsprechende
Fihigkeiten bei Lehrer/innen und Schiiler/innen aufzubauen und zu fordern.
Theoretische und praktische Konzeptionen zum Umgang mit Diversitit in
Bildungs- und Erziehungskontexten sind mittlerweile umfangreich und kénnten
auch fir den Umgang mit Religion(en) fruchtbar gemacht werden. Exempla-
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risch zu nennen sind hier Interkulturelle Erziehungswissenschaft, Pidagogik
der Vielfalt, antirassistische und Friedenspidagogik, gendersensible Pidagogik,
Menschenrechtsbildung u.a.

6 Fazit

Die Befunde belegen, dass Religion eine Diversititsdimension ist, die in der unter-
suchten Schule kaum als bedeutsam wahrgenommen wird. Zwar ist Wissen iiber
individuelle und soziale Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Menschen und
Gruppen vorhanden, so auch in Bezug auf Religion; wenig reflektiert wird jedoch,
dass es sich dabei um eine gesellschaftlich gesetzte Ungleichheitsdimension han-
delt, die in der Schule tiber Prozesse der Zuschreibung ihre normierende und ex-
kludierende Wirkung entfaltet. Religion gehért zu jenen Diversititsdimensionen,
die in der Regel nicht unmittelbar erkennbar sind, sofern nicht duflerliche Merk-
male, wie die Kleiderpraxis, Symbolik oder die Ausiibung einer spezifischen Pra-
xis explizit darauf hinweisen. Es verwundert daher nicht, dass — nach religioser
Diversitit gefragt — eben jene Elemente ins Bewusstsein riicken und versprach-
licht werden, an denen Diversitit festgemacht werden kann. Die Schule agiert hier
nicht anders als gesamtgesellschaftlich zu beobachten ist, auch wenn aufgrund ih-
rer programmatischen Ausrichtung ein erhohtes Bewusstsein fiir Diversititspro-
zesse angenommen wird.

Um Differenzen iiber die Hintertiire nicht weiter zu verstirken, sei es durch
Forschung oder iiber Sensibilisierungsmafinahmen, ist durch die Studie zweierlei
deutlich geworden:

(1 Im Sinne eines ganzheitlich-systemischen Diversititsverstindnisses ist es
zum einen fraglich, eine Dimension losgelést von anderen herauszupicken und
prominent in den Fokus der Aufmerksambkeit zu stellen bzw. eine >Problematik«
daraus abzuleiten. Individuen haben mehrere Zu- und Nichtzugehorigkeiten bzw.
unterschiedliche Identifikationen und kénnen daher nicht auf eine Dimension re-
duziert werden. So weisen auch die Analysen ausdriicklich darauf hin, dass in der
Schule mehrere Diversititsdimensionen wirksam und systemrelevant sind. Diffe-
renzsetzungen entstehen durch die Konstruktion zugeschriebener Persénlichkeits-
oder Gruppenmerkmale und werden je nach Kontext und Situation durch soziale
Strukturen und Wirkweisen legitimiert. Um aufzeigen zu kénnen, wie durch Pra-
xis im Umgang mit Religionen Exklusion und Benachteiligungen hergestellt, be-
statigt und reproduziert werden, sind weitere Analysen mit Blick auf Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse wesentlich. So kénnen Riickschliisse auf soziale Ungleich-
heiten, die auch durch Lehrer/innen (re-)produziert werden, aufgezeigt und bear-
beitet werden (Lindner 2019).
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(2) Um den Diversity Ansatz in der Schule fruchtbar zu machen, ist es zum
anderen unumginglich, iiber (die Thematisierung von) Differenzen zu Gemein-
sambkeiten zu finden und diese fiir die Gestaltung des Unterrichts und Schullebens
zu nutzen, um nicht in einer Problemfokussierung zu verharren. Die Schiiler/in-
nen dieser Studie haben dieses gesellschaftliche Ziel bereits formuliert, auch wenn
es aktuell utopisch anmafit: Gleichheit fir alle, anstatt sich in Kimpfen um Di-
versitit zu verlieren. In einer Schule, die vielen Raum fiir Erfahrungen bietet, lebt
die Chance, iiber Religionen in einen Diskurs zu treten, um Fragen iiber religiése
Themen darin offen und respektvoll zu bearbeiten.
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Werner Schiffauer

Der Text' nihert sich der Problematik des antimuslimischen Rassismus an den
Schulen aus der Perspektive einer qualitativen Einzelfallstudie: In dem von der
Stiftung Brandenburger Tor geférderten Projekt »Briicken im Kiez« versuchten wir
muslimische Eltern, Vertreter islamischer Gemeinden und Schulleiter zusammen
zu bringen, um sich auszutauschen und Grundlagen fiir eine Zusammenarbeit aus-
zuloten. Diese ethnologische Intervention machte die Mechanismen deutlich, in
denen der antimuslimische Rassismus den Schulalltag bestimmit.

Der antimuslimische Rassismus in der deutschen Gesellschaft nimmt besorg-
niserregende Ausmafle an. Laut der Mitte Studie der Friedrich-Ebert Stiftung von
2016 sind rund 18 Prozent der Bevdlkerung Muslimen gegeniiber feindlich einge-
stellt. 35 Prozent gaben an, sich durch die »vielen« Muslime »wie ein Fremder im
eigenen Land« zu fithlen. 16 Prozent sprachen sich dafir aus, dass Muslimen die
»Zuwanderung nach Deutschland untersagt« werden solle (Zick u.a. 2016). Zu 3hn-
lichen Zahlen gelangt eine Sonderauswertung des Religionsmonitors (Bertelsmann
Stiftung 2015, 8). Der Antisemitismusforscher Wolfgang Benz (2010) sieht im an-
timuslimischen Rassismus deutliche Parallelen zum Antisemitismus im 19.Jahr-
hundert. Die Erfolge der AfD verschieben zudem die Regeln des Sagbaren und
Nicht-Sagbaren und machen den antimuslimischen Rassismus auch in der Mitte
der Gesellschaft salonfihig.

Fiir die Auseinandersetzung mit diesem Phinomen scheinen die Schulen unzu-
reichend geriistet. Das Problem wird hiufig nicht gesehen oder in seiner Tragweite
nicht ernstgenommen. Dies liegt zum einen daran, dass die Lehrerschaft weitge-
hend die Vorbehalte der Gesamtgesellschaft teilt (BIM/SVR 2017). Hinzu kommt
eine gering ausgeprigte Sensibilitat fiir strukturellen Rassismus - also fiir einen
in Institutionen verankerten Rassismus, der auch ohne rassistische Haltungen oder
Personlichkeiten funktioniert.

1 Mit Dank fiir die Genehmigung zum Nachdruck an den Grundschulverband itbernommen
aus der Verbandszeitschrift des Grundschulverbands e. V., Frankfurt a.M. (Grundschule ak-
tuell, Heft 143/2018, 19 — 21); dort unter dem Titel »Antimuslimischer Rassismus und Schule.
»Schule gegen den Rassismus«als Projekt der Schulgemeinschaft etablieren«. Die vorliegen-
de Fassung wurde leicht redigiert.
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Besonders, wenn es um praktizierende (und damit erkennbare) Muslime geht,
belastet eine Wir-lhr-Unterscheidung den Schulalltag. Von Seiten vieler Lehrer
wird ein bekennendes muslimisches Elternhaus mit Misstrauen gesehen und mit
Patriarchalismus, Frauenfeindlichkeit, hiuslicher Gewalt, Antisemitismus und
Homophobie assoziiert. Muslimische Eltern ihrerseits fiirchten Diskriminierung
und die Abwertung ihrer Religion. Kurz: Elternhaus und Schule problematisieren
den Einfluss der jeweils anderen Erziehungsinstitution. Sie ziehen nicht an einem
Strang, sondern versuchen dem kulturellen Einfluss der jeweils anderen Seite
entgegenzutreten und ihn nach Moglichkeit zu neutralisieren. Die Atmosphire,
die das Verhaltnis bestimmt, ist oft distanziert, wenn nicht gereizt und manchmal
explosiv.

Auf Grund von mehrjihrigen Forschungen in islamischen Gemeinden war ich
zu der Auffassung gekommen, dass dies nicht so sein muss (Schiffauer 2010). Ich
war beeindruckt davon, wie sehr sich die islamischen Gemeinden gerade im Bil-
dungsbereich engagieren. Sie ermutigen die Eltern, ihre Kinder — und zwar so-
wohl Séhne als auch Téchter — auf die weiterfithrenden Schulen zu schicken; sie
bieten Nachhilfeunterricht an und versuchen, durch eine umfangreiche Jugend-
arbeit dem Einfluss der >Strafie« etwas entgegen zu setzen. Immer wieder wurde
mir von muslimischen Studierenden der zweiten und dritten Generation berich-
tet, dass sie ihre Bildungslaufbahn den islamischen Gemeinden verdanken. Dieser
Eindruck stand am Anfang des Projekts »Briicken im Kiez«, dessen Ergebnisse 2015
unter dem Titel »Schule, Moschee, Elternhaus« veréffentlicht wurden: Wir wollten
eine Zusammenarbeit von Schulen, Moscheegemeinden und Elternhaus etablieren
und dariiber die Wir-Ihr-Unterscheidung tiberwinden. In Elternseminaren brach-
ten wir Schulleiter, Lehrer und Sozialpidagogen dazu, in Moscheen iiber Probleme
wie Ubergang von Primar- zu Sekundarstufe, Medienkonsum oder Schulverweige-
rung zu sprechen. In Briickengesprichen diskutierte eine Gruppe von hochmotivier-
ten Schulleitern, Eltern und Vertretern der Moscheeverbianden iiber Probleme, die
sich an der Schule stellen: Klassenfahrten, Religion an der Schule oder die Barrie-
ren, die Eltern davon abhielten, zu Elternabenden zu kommen. Das Ziel war es,
dahin zu kommen, gemeinsam Probleme wie Schulverweigerung, Mobbing oder
Gewalt an der Schule anzugehen.

Das Ziel wurde nur eingeschrinkt erreicht. Wir haben aber iiber das Projekt
tiefgehende Einblicke in das Funktionieren von Rassismus in der Schule sowohl auf
der institutionellen wie auf der personlichen Seite gewonnen. Tatsichlich wurde
mir die perfide Durchschlagkraft des Rassismus erst im Laufe des Projekts deut-
lich.

Wichtig sind zunichst institutionelle Faktoren: Auf Grund der Zuschreibungs-
prozesse werden Schulen mit einer hohen Zahl von muslimischen Schiilern per
se als Problemschulen gesehen und haben Schwierigkeiten, sich im institutionel-
len Wettbewerb zu behaupten. Arabisch- und tiirkischstimmige Schiiler gelten als
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das »falsche Klientel«. Schulleiter geraten damit in eine schwierige Situation. An-
gebote, die fiir Kinder mit tiirkischem oder arabischem Hintergrund attraktiv sind,
werden nur mit groflem Zdgern gemacht. Auch Schulleiter, die damit »kein person-
liches Problem habenc, fiirchten, dass die Einrichtung von tiirkischem bzw. ara-
bischem Sprachunterricht, die Schaffung von Gebetsriumen, aber auch Toleranz
gegeniiber dem Kopftuch »falsche Signale« setzen, eine »unerwiinschte« Schiiler-
schaft anziehen und eine »erwiinschte« abschrecken wiirde. Dies teilt sich den
muslimischen Eltern sehr deutlich mit und wird als Zuriicksetzung und Versagen
von Wertschitzung empfunden. All dies strukturiert von vorneherein die Interak-
tion.

Dies wird nicht selten durch die - irrige — Vorstellung von Schulleitern ver-
starkt, dass die Eltern eine méglichst homogene Schule anstreben. Wenn man be-
stimmte Signale setzt, »dann kommen sie alle«. Im Projekt wurde dagegen deut-
lich, dass den Eltern an einer heterogenen Schule gelegen war, nicht zuletzt wegen
des Erwerbs von Sprachkompetenz. Sie haben allerdings Angst, dass ihre Kinder
gemobbt werden oder dass sie an den Schulen eine feindliche Atmosphire erle-
ben. Diese Sorgen bestimmen weitgehend die Schulwahl. In den communities zir-
kulieren Narrative iiber Schulen, an die man sein Kind unbesorgt schicken kann.
Ahnliche Narrative zirkulieren auch in der deutschstimmigen Gesellschaft. Beides
produziert tatsichlich homogenisierende Tendenzen, die in dieser Form keiner ei-
gentlich will. Auch wenn man ethnisch homogene Schulen eigentlich nicht will -
es ist besser, als wenn man Angst um die Kinder haben muss.

Zu diesen Prozessen auf der institutionellen Ebene treten die Zuschreibungen
auf der personlichen Ebene. Sehr schnell und hiufig werden von Lehrern Differen-
zen in Meinungen und Einschitzungen letztursichlich auf den Islam oder die mus-
limische Kultur zuriickgefiihrt. Diese homogenisierenden Zuschreibungen fithren
schnell zu einem polarisierenden Blick auf die Schiiler. Wihrend Madchen ten-
denziell als Opfer der muslimischen Kultur gesehen werden, werden Jungen oft
als Titer eingereiht und als »Paschas« gesehen. Dies fithrt vor allem bei Jungen
oft zu Schuldistanz und zur Herausbildung von Teufelskreisen von Rebellion und
Ausgrenzung. In dieser Hinsicht — aber auch z.B. in Hinblick auf die Elternarbeit
— erweist sich die Schule als bemerkenswert blind gegentiber den von ihr produ-
zierten Kausalititen. Die von der Schule zumindest mit-produzierten Verhaltens-
weisen werden kulturell kodiert und auf die Opfer geschoben (»Bildungsferne«).
Umgekehrt werden Anstrengungen seitens der muslimischen Eltern und Schiiler
nicht gesehen.

Dies fithrt dann wieder bei den Eltern zu Distanz und Wut: Sie fithlen sich in
ihren Bemithungen nicht gewiirdigt und von den Lehrern einseitig fiir das Fehl-
verhalten von Kindern verantwortlich gemacht. Kinder, die sich in anderen Um-
gebungen - den Moscheen - als lernwillig und motiviert zeigten, wiirden sich in
der Schule fehl verhalten. Die Folge ist ein auffallend schlechteres Abschneiden von
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Jungen als von Middchen. In einem unserer Referenzfille hatte ein Vater fiinf Toch-
ter durch die weiterfithrenden Schulen gebracht (bis hin zur Promotion), wihrend
der eine Sohn Schulabbrecher war. Der Vater lehnt es schliellich ab, die ihm von
der Schule gesetzten Termine anzunehmen, »um nicht wieder anzuhéren, dass er
an allem Schuld ist«.

Intersektionalitit spielt bei alldem eine verschirfende Rolle: Viele Lehrer ha-
ben einen Mittelschichtshintergrund; viele migrantische Eltern entstammen der
Arbeiterschicht. Klassenhabitus und Sprachprobleme verschirfen die Verunsiche-
rung. Die Angst, sich bei Elternabenden und Lehrergesprichen nicht vermitteln
zu konnen, war bei den meisten Eltern ein grofies Thema — und tritt zu der Sorge,
als bekennender Muslim ohnehin in die Ecke gestellt zu werden. Derartige Barrie-
ren lassen sich in einem freundlichen Klima durchaus itberwinden. Sie zeigen sich
jedoch in all ihrer Hirte, wenn sie mit den genannten Stereotypen einhergehen.

In dem Projekt zeigte sich, dass die oft beschworene Wertedifferenz kein unlos-
bares Problem darstellt. Vielmehr zeigte sich ein ttberraschender Konsens in vielen
Bereichen — was wohl auf die Tatsache zuriickzufithren war, dass es sich bei den
Gesprichsteilnehmern auf beiden Seiten um eine positive Auswahl handelte. In ge-
fithlt 80 Prozent der Fragen waren alle einig: Alle Gespriachspartner wenden sich
gegen einen autoritiren Patriarchalismus, keiner findet, dass Kinder geschlagen
werden sollten, alle sind fiir die bestmogliche Ausbildung von Jungen und Midchen,
alle teilen die Sorgen um das Wohlergehen der Kinder; alle sind gegen Mobbing je-
der Art; alle wollen, dass sich die Kinder in der Schule gut aufgehoben fithlen; alle
bekennen sich zur Gleichheit von Mann und Frau; alle sind gegen Zwangsverheira-
tung. In Bezug auf weitere gefithlt 15 Prozent von Fragen gibt es Differenzen, die
sich an sich leicht regeln lassen (oder vielmehr leicht regeln lieRen, wenn der Wille
dazu da wire): Vorschriften in Bezug auf Essen und Kleidung. Es blieb der Bereich
von Familie, Gender und Sexualitit, in dem die Unterschiede in der Tat nicht so
leicht zu iiberwinden wiren: Hier gibt es Differenzen in Bezug auf Gender-Rollen.
Wihrend die Mehrheit der am Gesprichskreis beteiligten deutschstimmigen Leh-
rer und Schulleiter fiir ein Aufheben und Verwischen von Gender-Rollen eintraten,
traten die Muslim_innen fiir eine egalitire Komplementaritit ein.

An sich kénnte ein derart weitgehender Konsens in Wertefragen durchaus ei-
ne solide Basis sein, auf der sich dann auch die Differenzen bearbeiten lassen.
Manchmal sah es in dem Projekt so aus, als wiirde es funktionieren. Man begann
dann die Angste und Sorgen zu thematisieren und machte das eigene Verhalten
nachvollziehbarer. Dann brachen die gruppenbezogenen Stereotype auf, die Wir-
Thr-Unterscheidung trat zuriick, und die einzelnen Gesprachspartner wurden in
ihrer Individualitit sichtbar. Dies gelang jedoch immer nur temporir. Bei jeder
Auseinandersetzung waren Riickfille in homogenisierende Denkweisen die Regel.
Mit anderen Worten: Auch bei einer Gruppe, die sich bemiihte, aufeinander zuzu-
gehen, schlug die dichotomisierende Sicht von Wir-Die durch. Ein ungeschicktes



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Antimuslimischer Rassismus und Schule

Wort reichte, um den Graben wieder aufzureifen und die anfingliche Fremdheit
wiederherzustellen. Letztendlich ist das Projekt daran gescheitert.

Dieses Scheitern auch bei einer Gruppe mit positiven Voraussetzungen gibt zu
denken. Es zeigt, dass der Kampf gegen Rassismus nicht dadurch gewonnen wer-
den kann, dass man »miteinander spricht«. Das Projekt zeigte im Gegenteil, dass
rassistische Strukturen auf institutioneller und persénlicher Ebene den Austausch
belasten und ihn kompliziert machen. Das Phinomen des Rassismus kann nicht
nebenher angegangen werden. Nur wenn es gelingt, die »Schule gegen den Rassis-
mus« als ein gemeinsames — und begeisterndes — Projekt der Schulgemeinschaft
zu etablieren, kénnen die Krifte freigesetzt werden, die nétig sind, um die Macht
rassistischen Denkens zu brechen.
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Religidse Vielfalt als Struktur und Auftrag

Chancen und Spannungen religioser Pluralisierung in einer
Hochschule am Beispiel der Kirchlichen Padagogischen
Hochschule Wien/Krems

Thomas Krobath

Im Jahr 2005 konstatierte das Handbuch zum interreligiésen Lernen, dass nach 25
Jahren der Einfithrung und didaktischen Entwicklung interreligiésen Lernens in
der Schule, vor allem in den konfessionellen Religionsunterrichten, »Hochschule,
respektive Lehrerbildung, aufihrer gesamten Breite — von wenigen Ausnahmen ab-
gesehen - hinter den Mafgaben fir die Schule hinsichtlich interkulturellen/inter-
religiésen Lernens hinterherhinkt« (Haufimann 2005, 509). Zwei Jahre spater nahm
die Kirchliche Pidagogische Hochschule Wien/Krems (im Folgenden: KPH) nach
mehrjihriger Vorbereitung ihren Betrieb als eine von Anfang an 6kumenisch getra-
gene und mittlerweile interreligios ausgerichtete Hochschule auf. Interreligioses
Lernen ist hier nicht nur Ausbildungsinhalt, sondern ihr als Hochschule struktu-
rell eingeschrieben. In ihr realisiert sich eine in Europa einzigartige Kooperation
zwischen christlichen Kirchen in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von LehrerIn-
nen (Jiggle & Klutz 2013, 82). Nirgendwo sonst arbeiten die Katholische Kirche, die
Altkatholische Kirche, die Evangelischen Kirchen, die Orthodoxen Kirchen und die
Orientalisch-Orthodoxen Kirchen als Partnerkirchen in einem gemeinsamen Kon-
zept der LehrerInnenbildung zusammen. Die KPH wichst inzwischen weiter zu
einer Hochschule der sichtbaren religiésen Vielfalt und religioneniibergreifenden
Zusammenarbeit.

Die KPH Wien/Krems ist eine private Hochschule in kirchlicher Trigerschaft
und zugleich 6ffentlich-rechtlich mit staatlicher Finanzierung des Lehrkérpers.
Wie jede andere der vierzehn pidagogischen Hochschulen in Osterreich bildet
sie vornehmlich PrimarstufenlehrerInnen aus. Gemeinsam mit anderen pidago-
gischen Hochschulen und der Universitit Wien trigt sie Mitverantwortung fiir
die gemeinsam eingerichtete Sekundarstufenausbildung im Verbund Nord-Ost.!

1 Siehe https://www.lehramt-ost.at/[letzter Zugriff: 24.10.2018].
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Im Bereich der Primarstufenausbildung und der autonom verantworteten Master-
lehrginge in der Weiterbildung ist die KPH Wien/Krems die grofite Pidagogische
Hochschule Osterreichs. Sie versorgt jihrlich iiber 25.000 LehrerInnen aller Schul-
typen mit Fortbildungen. Die kirchlich getragene Hochschule bildet LehrerInnen
aus, weil es ihr um Werthaltungen in der Schule geht und weil die religionspad-
agogischen Schwerpunktausbildungen einen hochschulischen Ort brauchen. Die
Studierenden fiir die Schwerpunkte der Unterrichtsbefihigung in den verschiede-
nen Religionen machen derzeit héchstens 13 Prozent der ca. 2300 Studierenden in
der Erstausbildung aus.*

1 Vielfalt der Religionsunterrichte in Osterreich

Der Schritt der beteiligten Kirchen zu dieser intensiven und verbindlichen Zusam-
menarbeit in der Verantwortung fir eine pidagogische Hochschule ist auf den
Kontext der Entwicklung der Religionen in Osterreich zu beziehen. Osterreich gilt
als ein herkommlich katholisches Land im religiésen Wandel, wobei es einerseits
eine lingere Tradition konfessioneller und religiéser Pluralitit kennt (Juden, Pro-
testanten und Orthodoxe; Lehmann 2018, 15f.), die aber andererseits »weitgehend
nicht wahrgenommen wurde« (Kogler & Dammayer 2016, 160), sodass man von ei-
ner relativen religidsen Homogenitit der 6sterreichischen Bevolkerung bis in die
1970er Jahre sprechen kann (Goujon u.a. 2017, 6). Bemerkenswert ist jedoch auch
die religidse Vielfalt in Wien bis 1938, wo rund zehn Prozent der Bevolkerung in
jiudischen Gemeinden verankert war. Dariiber hinaus gab es auch verschiedene or-
thodoxe Gemeinden (Petschnigg 2019, 44). Der Nationalsozialismus hat das blii-
hende Leben der jiidischen Gemeinden nahezu vollig ausgeléscht. Von den rund
180.000 Juden auf dem Gebiet des heutigen Osterreich 1938 zihlte die Israeliti-
schen Kultusgemeinde nach 1945 knapp 6.000 Mitglieder (Zulehner & Polak 2006,
19).

Osterreich war also genau genommen nie ein rein katholisches Land, aber lange
Zeit unter katholischer Herrschaft. Besonders seit der Gegenreformation wurden
Mentalitit und Kultur sowie das 6ffentliche Leben von einer Art »katholischer ci-
vil religion« (Gmainer-Pranzl 2018, 113) gepragt, osterreichische Identitit war lange
von einer mit katholischer Symbolik aufgeladenen soziokulturellen Selbstverstind-
lichkeit gepragt (Jiggle & Klutz 2013, 69). In der Zeit des dsterreichischen Stinde-
staats 1934-1938 bildete die katholische Kirche »einen der zentralen Stiitzpfeiler

2 Die Zahlenangaben fufien auf dem Hochschulreport 2017/18 der KPH Wien/Krems. Online:
https://www.kphvie.ac.at/fileadmin/Dateien_KPH/Wir_ueber_uns/Wissensbilanz/KPH_
HochschulREPORT2018.pdf [letzter Zugriff: 24.10.2018].
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des austrofaschistischen Herrschaftssystems« (Talos 2013, 240). Nach dem Zwei-
ten Weltkrieg verabschiedete sich die katholische Kirche in Osterreich explizit von
derlei Verflechtungen von Kirche und politischer Macht.

Die hinsichtlich Sprache, Kultur und Religion deutlich homogene Gesellschaft
der 6sterreichischen Nachkriegszeit verdnderte sich im Laufe der ab den 1960er-
Jahren einsetzenden Arbeitsmigrationen und spiter auch Krisenmigration zu ei-
ner zunehmend deutlicher sichtbaren kulturellen und religiésen Diversifizierung.
Das religionspolitische Erbe der habsburgischen Vielvolkermonarchie beschleunig-
te die rechtliche Anerkennung anderer Religionen und die 6ffentliche Prisenz re-
ligiéser Vielfalt. So konnte sich die Griindung der Islamischen Glaubensgemein-
schaft in Osterreich 1979 auf die Anerkennung als Religionsgemeinschaft nach dem
hanefitischen Ritus durch das erste Islamgesetz von 1912 stiitzen, das 1988 auf wei-
tere Riten ausgedehnt wurde (Bundeskanzleramt 2014, 6f.).

Es gibt, von katholischen und evangelischen kircheneigenen Statistiken abge-
sehen, seit der letzten Volkszihlung 2001 keine annihernd genauen Angaben tiber
die Religionszugehorigkeit der Bevolkerung mehr. Aufgrund fehlender Daten hat
das Vienna Institute of Demography der Osterreichischen Akademie der Wissen-
schaften eine wissenschaftlich fundierte Schitzung der religiésen Zusammenset-
zung der Gsterreichischen Bevolkerung fiir 2016 vorgelegt (Goujon u.a. 2017).

Demnach haben sich die religiésen Zugehérigkeiten in Osterreich seit 2001
deutlich verindert: Auch wenn der Anteil der Katholiken von drei Viertel auf zwei
Drittel der Bevélkerung (5,16 Mio.) sank, stellen sie nach wie vor die mit Abstand
grofite Religionsgemeinschaft im Land. Den stirksten Zuwachs gab es in den ver-
gangenen finfzehn Jahren bei der Bevolkerung ohne Religionszugehérigkeit, der
von 12 auf 17 Prozent geschitzt wird. Die Studie bestitigt auch den deutlichen
Anstieg der Muslime auf rund 700.000 Personen, das ist eine Verdoppelung von
vier auf acht Prozent. Noch deutlicher fiel das Wachstum des orthodoxen Bevolke-
rungsanteils von zwei Prozent auf fiinf Prozent (400.000) aus. Der Anteil an Evan-
gelischen sank auf 302.000 (von 4,7 auf 3,5 Prozent). In der GroRstadt Wien sind
die Verinderungen deutlicher sichtbar: Der Anteil der Katholiken macht hier 2016
nur mehr 35 Prozent aus, der der Konfessionslosen liegt bei 30 Prozent. Die Musli-
me stellen etwa 14 Prozent und die Orthodoxen 10 Prozent der Wiener Bevolkerung
(Goujon u.a. 2017, 41f.).

Die religiose Pluralitit wird auch im staatlichen Religionsrecht sichtbar. Seit
2014 sind sechzehn Kirchen und Religionsgesellschaften als Kérperschaften 6ffent-
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lichen Rechts vom Staat anerkannt.? Dieser Status beinhaltet auch das Recht zur
Erteilung eines eigenen Religionsunterrichts an den offentlichen Schulen, wovon
funfzehn Religionsgemeinschaften derzeit Gebrauch machen (Klutz 2015, 15). In
osterreichischen Schulen, vornehmlich in den stidtischen Ballungsgebieten, wird
iber die Vielzahl an Religionsunterrichten gesellschaftliche, religiése und konfes-
sionelle Diversitit »strukturell sichtbar« (Jiggle 2011, 10). Schweitzer sieht darin
Osterreich »als Vorbild auch fiir Deutschland« an, da es »religiése Unterschiede
in breiterer Weise anerkennt und wertschitzt« (Schweitzer 2015, 261). Natiirlich
ist auch die religionsunterrichtliche Diversitit durch Mehrheits-Minderheiten-
Verhiltnisse geprigt, die sich zwar demografisch in Bewegung befinden, jedoch
kaum etwas an der marginalen Situation vieler Religionsgruppierungen indern.

Im Religionsunterricht ist die Vielfalt gesetzlich verankert: Der bekenntnisge-
bundene Religionsunterricht ist ein Pflichtgegenstand fiir alle SchillerInnen, die
einer anerkannten Kirche oder Religionsgesellschaft angehéren (Religionsunter-
richtsgesetz $1) und wird von den anerkannten Religionsgemeinschaften »besorgt,
geleitet und unmittelbar beaufsichtigt«, von den staatlichen Behérden organisato-
risch und disziplinir beaufsichtigt (Religionsunterrichtsgesetz §2) und finanziert.*
Somit braucht es in Osterreich Lehrkrifte fiir fiinfzehn verschiedene Religionsun-
terrichte. Das fithrt vor allem in den Ballungszentren zu einem komplexen Koope-
rationsgeflecht zwischen Schulbehérden, einzelnen Schulen und den Schulimtern
der verschiedenen Religionen.

Diese Pluralisierung der Religionsunterrichte erfordert die Aus- und Fortbil-
dung religionspidagogischer Lehrkrifte in religionsspezifischer Vielfalt. Abge-
sehen von katholischer Religionspidagogik konzentriert sich die Ausbildung fiir
die meisten Lehrkrifte der religiésen Minderheiten auf wenige Orte. An der KPH
Wien/Krems werden die Schwerpunktausbildungen Religion im Primarstufen-
lehramt und die spezifischen Fortbildungsprogramme im Schulfach Religion fiir
dreizehn der fiinfzehn Kirchen und Religionsgemeinschaften angeboten.

3 Auf die Unterschiede der Zahlweisen von Kirchen und Religionen im 6sterreichischen Religi-
onsrecht und gemafs kirchlicher Selbstaufierung wird hier nicht naher eingegangen, z.B. an-
erkennt der Staat die fiinf in Osterreich ansissigen autokephalen orthodoxen Kirchen unter
der Rechtsvorschrift der »Griechisch-orientalischen Kirche, siehe https://www.ris.bka.gv.at/
GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009290 [24.10. 2018].
Komplex stellt sich die Problematik der unter einem Rechtsdach zu vereinigenden Unter-
schiede fiir die Islamische Glaubensgemeinschaft in Osterreich.

4 Zur aktuellen Auseinandersetzung um den Religionsunterricht in Osterreich und seine Wei-
terentwicklung vgl. jiingst Dippelreiter & Dippelreiter 2019.

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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2 Von der konfessionellen Kooperation in der Schule zur
okumenischen Hochschule

Die KPH war urspriinglich als interreligiose Hochschule angedacht. Ihr Griin-
dungsmythos besagt, dass sich am 11. 9. 2001 Kardinal Schénborn und der
evangelische Oberkirchenrat und spitere Bischof Biinker sowie die damalige
Schulamtsleiterin der Erzdiézese Wien, Christine Mann, in einer ersten Sondie-
rung fiir ein gemeinsames Hochschulprojekt berieten. Die zeitgleiche Ubertragung
der Aufnahmen der Terroranschlige in New York bestirkte sie im Vorhaben, die
Hochschule als Haus der abrahamitischen« Religionen zu konzipieren.® Diese
Vision zerschlug sich jedoch 2003 (Mann 2018, 149-152). Das daraufhin bis zur
offiziellen Eréffnung 2007 umgesetzte christlich-okumenische Modell setzte das
2001 in Wien erfolgreich begonnene Projekt eines »Konfessionell-kooperativen
Religionsunterrichts« (KoKoRu) auf hochschulischer Ebene fort.

Das Leitthema im Wiener KoKoRu lautete: »Das Gemeinsame entdecken —
das Unterscheidende anerkennen« (Bastel u.a. 2006) und gab auch das Motto fiir
die u.a. auf KoKoRu vorbereitende gemeinsame Ausbildung von Religionslehre-
rInnen ab. Die KPH wurde im Bereich der religionspidagogischen Ausbildung
zu einem Laboratorium konfessioneller Kooperation, in der der konzeptionelle
Kern der gemeinsam getragenen Hochschule am deutlichsten zum Ausdruck
kommt. Hier realisieren die beteiligten Kirchen ihre in der Charta Oecumenica
eingegangene Selbstverpflichtung, »6kumenische Offenheit und Zusammenarbeit
in der christlichen Erziehung, in der theologischen Aus- und Fortbildung sowie
auch in der Forschung zu férdern« (Charta I1/3). Die religionspidagogischen
Studienginge aller beteiligten Konfessionen wurden in einem Institut an der
KPH organisiert. Das okumenische Proprium der Ausbildung lag darin, dass
die konfessionell eigenstindigen religionspidagogischen Curricula neben den
gemeinsamen bildungswissenschaftlichen Anteilen eine in allen Curricula aus-
gewiesene Modulschiene verpflichteter konfessionell-kooperativer theologischer
und religionspadagogischer Lehrveranstaltungen beinhalteten. Diese iibergrei-
fenden Lehrveranstaltungen wurden im konfessionell-kooperativen Teamteaching
durchgefithrt, manchmal sogar im Triple-Teaching einer evangelischen, einer
katholischen und einer orthodoxen Hochschullehrenden. Im Studium wurden in
sieben Modulen 23 Lehrveranstaltungen konfessionell-kooperativ, zumeist von
zwei Lehrenden, abgehalten. In einer Evaluationsforschung zu den curricular
festgelegten Kompetenzen wurde inhaltsanalytisch als deren Essenz zusammen-
gefasst (Ritzer u.a. 2014):

5 Der Griindungsmythos wird von Bischof Biinker in einer Videoaufnahme anlésslich 10 Jah-
re KPH im Herbst 2018 erzéhlt. Online: www.kphvie.ac.at/ueber-uns/2017-10-jahre-kph.html
[letzter Zugriff: 24.10.2018].
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« Studierende haben eine anerkennende Haltung zu den anderen Konfessionen
entwickelt.

«+ Studierende erkennen die Chancen konfessioneller Kooperation im Unterricht
und kénnen einen solchen durchfithren.

- Studierende haben ihre Lebensform christlicher Spiritualitit in der Auseinan-
dersetzung mit anderen Konfessionen entwickelt.

Dieses recht erfolgreiche Modell intensiver konfessioneller Kooperation erfuhr
durch die mit der »Pidagoglnnenbildung Neu«® einhergehenden Abschaffung
eigenstindiger religionspidagogischer Studienginge eine einschneidende Zisur.
Die Anzahl der gemeinsamen Lehrveranstaltungen in den Religionsschwerpunk-
ten der neuen Curricula ist deutlich reduziert. Auf der anderen Seite wird die
Primarstufenausbildung mit den einzelnen Schwerpunktperspektiven stirker
verschrinkt und es wurde in Weiterentwicklung des vormaligen humanwissen-
schaftlichen Faches »Religionspidagogik« ein neuer Kompetenzbereich fur alle
Studien, auch im Sekundarbereich, eingefithrt: »Interreligiése Kompetenzen«.”
Eine erste Untersuchung zur Implementierung und Umsetzung des neuen, in
der gesetzlichen Vorgabe nicht niher bestimmten Kompetenzbereichs zeitigt das
wenig tberraschende Ergebnis, dass er vor allem an den kirchlich getragenen Pid-
agogischen Hochschulen ernst genommen wird (Lehmann & Schlager-Weidinger
2019). Die konzeptionelle Rahmung erfolgt in den Curricula der einzelnen privaten
Hochschulen recht unterschiedlich, sodass interreligiése Kompetenz vorerst als
Chiffre aufscheint, die »primir einen allgemeinen Aufgabenhorizont« bezeichnet,
der sich kaum auf die recht unterschiedlichen religionspidagogischen Diskurse
zu stiitzen scheint (Lehmann & Schlager-Weidinger 2019, 418). Es gibt hier ei-
nen groflen Verstindigungsbedarf sowohl in der konzeptionellen Grundlegung
und curricularen Ausgestaltung als auch auf der bildungspolitischen Ebene der
Umsetzung in der gesamten PidagogInnenbildung. An den wie immer niher zu
spezifizierenden interreligiosen Kompetenzen kann sich die Auseinandersetzung
um Religion in der Schule und in anderen Bildungsbereichen und entsprechend

6 »Padagoglnnenbildung Neu« ist die Bezeichnung einer generellen Neustrukturierung der
Lehramtsausbildung in Osterreich, die mit einem Bundesrahmengesetz 2013 eingefiihrt,
2015 im Bereich der Primarstufenausbildung begonnen und 2016 flichendeckend fiir die
Sekundarstufe umgesetzt wurde. Tragerinnen dieser neuen Ausbildungen mit Bachelorab-
schluss nach vierJahren und Masterabschluss nach weiteren ein bis zweiJahren sind die Pad-
agogischen Hochschulen und Universitaten, die in enger Kooperation in vier regionalen Ent-
wicklungsverbiinden Lehramtsausbildungen auf tertidrem Niveau anbieten.

7 »Auf der Basis der zu vermittelnden professionsorientierten Kompetenzen gem. § 42 Abs.1a
des Hochschulgesetzes 2005 sind in den Curricula der Bachelorstudien gemafd Abs.1 und
Abs.2 auch interreligiose Kompetenzen zu beriicksichtigen.« (HCV 2013, § 9 Abs. 6). Vgl. dazu
im einzelnen Schnider 2019.
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in der LehrerInnenbildung von neuem entfachen und wird zugleich zu einem
Priifstein der normativen Voraussetzungen und praktischen Konsequenzen im
pidagogischen Umgang mit Heterogenitit.

3 Eine kirchliche Hochschule mit interreligioser Zusammenarbeit

Die Begegnung mit unterschiedlichen religiésen und weltanschaulichen Hinter-
griinden wird fiir die KPH selbst immer wichtiger. Die mit der »PidagogInnen-
bildung Neu« zusammenhingenden Verinderungen beforderten die interreligio-
se Erweiterung der 6kumenischen KPH. Ausschlaggebend dafiir war die Beendi-
gung der eigenstindigen Lehramtsstudien fiir alle Religionen. Die Religionsgesell-
schaften sahen sich eben so wenig wie Jahre zuvor die Minderheitskonfessionen in
Osterreich in der Lage, eigenstindige Hochschulen zu griinden.® So wurden sei-
tens der verschiedenen Religionsgesellschaften seit 2015 Kooperationsvertrige mit
der KPH Wien/Krems unterzeichnet, zunichst noch im christlichen Bereich mit
den Freikirchen, sodann mit der Alevitischen und mit der Islamischen Glaubens-
gemeinschaft, mit der Israelitischen Religionsgesellschaft und schliefilich auch mit
der Buddhistischen Religionsgesellschaft (im Detail Moser-Zoundjiekpon 2017, 41-
43). Fiir alle neu in die KPH einbezogenen Religionen und die bereits integrierten
Konfessionen werden im Rahmen eines Bachelorstudiums Primarstufe religios je
eigenstindige Schwerpunktangebote eingerichtet. Weiter wird fiir sie alle auch 6s-
terreichweit die Fort- und Weiterbildung ihrer ReligionslehrerInnen organisiert.’

Damit realisiert sich die Ursprungsvision der KPH als sHaus der Religionenc
(ausfithrlicher dazu Krobath 2019) iiber andere Wege und wahrscheinlich schnel-
ler als von den Beteiligten erwartet. Dass der duflerlich angestofiene Prozess der
interreligiésen Erweiterung der KPH in ihr auch relativ rasch greifen kann und
fruchtbar geniitzt wird, hat mit der strukturellen und konzeptionellen Anlage der
Hochschule als ein interkonfessionelles Projekt zu tun, in dem eine interreligiose
Offnung von Anfang an grundgelegt ist und in intensiven Kooperationen vor allem
mit der zahlenmiRig bedeutsameren islamischen Partnereinrichtung auch prak-
tiziert wurde. Zehn Jahre lang organisierten und leiteten christliche und muslimi-

8 Die grofste selbstandige hochschulische Einrichtung war der 1998 gegriindete »Private Stu-
diengang fiir das Lehramt fiir Islamische Religion an Pflichtschulen« (IRPA) der Islamischen
Glaubensgemeinschaft in Osterreich. Mit der Reorganisation religionspadagogischer Studi-
en in anteilige Schwerpunkte im neuen und fiir den Primarstufenbereich fortan exklusiven
Bachelorstudium fiir das Lehramt Primarstufe konnte der als Hochschulstudiengang legiti-
mierte Betrieb der IRPA nicht mehr fortgefiihrt werden.

9 Die religionspadagogische Fort- und Weiterbildung ist nur fiir katholische Religionspadago-
glnnen auf den gesetzlichen Wirkungsbereich der KPH Wien/Krems, also auf Wien und Nie-
derosterreich eingeschrankt.
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sche Lehrende regelmiRig fiir je ein Semester interreligioses Begegnungslernen
zwischen katholischen, evangelischen und orthodoxen Studierenden der KPH und
muslimischen Studierenden der IRPA.* Die Studierenden sollten befihigt werden,
als ReligionslehrerInnen interreligiose Lernprozesse in der Schule zu initiieren und
zu begleiten." Fiir die christlichen Studierenden waren die Begegnungen eine Er-
weiterung der konfessionell-kooperativen Lehrveranstaltungen um eine interreli-
gidse Dimension. Schritte der interreligidsen Offnung gab es auch durch kontinu-
ierlichen Lehrendentausch und in der Veranstaltung gemeinsamer Tagungen.

4 Religiose Heterogenitat in einer postsakularen christlichen
Hochschule

Die KPH Wien/Krems steht gemif3 ithrem Leitbild fiir eine »christliche LehrerIn-
nenbildung, die ein interkulturelles, interreligiéses und interkonfessionelles Ler-
nen in Europa einzigartig méglich macht.«** ,Christliche LehrerInnenbildung« ist
kein etablierter Begriff® und scheint ebenso wie die Berufung auf das christliche
Menschenbild Ausdruck fiir ein umfassendes Anliegen zu sein, das in Form abs-
trakter Leitbegriffe der Gefahr ausgesetzt ist, ein typisches Leitbildschicksal zu
erleiden, indem sie unverbindlich und folgenlos bleiben. Das dem nicht so sein
muss, kann weniger an ausformulierten Konzepten gepriift werden als vielmehr
an der Stirke einer pidagogischen Hochschule, an ihren Curricula und deren Um-
setzung. Beispielsweise ist das Curriculum fiir das Bachelorstudium Primarstu-
fe durch thematische Querstringe strukturiert, die in besonderer Weise leitende
Grundsitze der KPH in Kompetenzdimensionen umsetzen und spezifizieren. So
gehoren ethische Fragen und Themen der inklusiven, interkulturellen und interre-
ligiésen Bildung zum Querstrang der pidagogischen Grundlagen und werden in
Modulen und Lehrveranstaltungen kompetenzorientiert benannt. Im Querstrang
zur Professionalititsentwicklung werden Themen wie Menschenbild, Persénlich-
keitsentwicklung, Begabung, Subjektorientierung, Menschenwiirde oder verant-
wortlich Leben curricular eingearbeitet.™*

10 Im Uberblick und in der didaktischen Struktur dargestellt bei Garcia Sobreira-Majer 2019.

11 2012-2014 wurden die Lehrveranstaltungen mitinterreligiosem Begegnungslernen durch ein
interreligioses Evaluationsforschungsteam begleitet und ausgewertet. Detailergebnisse vor
allem hinsichtlich der Forschungsdimensionen »Interesse an der anderen Religion«, »Wis-
sen iiber andere Religionen«, »Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme« und »Toleranz« sind
dargestellt bei Garcia Sobreira-Majer u.a. 2014; Garcia Sobreira-Majer & Abuzahra 2014.

12 www.kphvie.ac.at/home.html [letzter Zugriff: 24.10.2018]

13 Erwire am ehesten im Kontext des ebenfalls fragwiirdigen Begriffs »Christliche Padagogik«
zu diskutieren, der wiederum konfessionell gefarbt auftritt.

14 Siehe www.kphvie.ac.at/fileadmin/Mitteilungsblatt/KPH-2018_MB149__Curriculum_Bache-
lorstudium_Lehramt_Primarstufe.pdf [letzter Zugriff: 24.10.2018]
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Die konfessionell-kooperative Struktur sowie die institutionell komplexe Zu-
sammensetzung der KPH bringen Implikationen fiir die Organisation des Um-
gangs mit Vielfalt im Kontext sich iiberlagernder Diversititen und Differenzen mit
sich. »Christliche LehrerInnenbildung« kann als Anspruch einer 6kumenisch ver-
antworteten Hochschule dahingehend verstanden werden, dass sie einen qualifi-
zierten Umgang mit Unterschieden und Vielfalt auf der Basis interkonfessionellen
Lernens als dem ureigenen Lernfeld in der gegebenen Kooperationsstruktur aus-
driickt, worin interkulturelles und in weiterer Folge interreligiéses Lernen impli-
ziert sein miissen und damit konsequenterweise als explizite weitere Aufgaben der
KPH grundgelegt sind. Somit kann »christliche LehrerInnenbildung« im Kontext
der KPH als eine pluralititsfihige™ verstanden und gestaltet werden. Das beinhal-
tet die Reflexion und Vertiefung der eigenen Identitit und die Offnung auf andere
hin sowohl nach innen als auch nach auflen.

Entwicklungen religioser und weltanschaulicher Pluralisierung sind im Bil-
dungsbereich uniibersehbar angekommen. Unabhingig von staatlicher oder
kirchlicher Trigerschaft sind Hochschulen genau so wenig wie Schulen religions-
freie Riume. Sie spiegeln gesellschaftliche Verhiltnisse zunehmender Pluralitit
und sind aufgrund sozialer Schichtung und gréfierer internationaler Mobilitdt
durch eine deutlich heterogene Studierendenschaft mit hoher Interkulturalitit
gekennzeichnet (Rotting 2014). Hochschulen werden mit der postsikular erneu-
erten Achtsambkeit auf Diversitit auch als Orte religioser Vielfalt wahrgenommen.
Hochschulische Governance geht mit der nicht mehr zu iibersehenden Heteroge-
nitit der Studierenden vorwiegend defizitorientiert um, bendtigt aber deutlichere
Antworten auf die unterschiedlichen Bedarfe der Studierenden (Seidel 2014). Vor
allem fir Studierende mit Migrationshintergrund »stellt Religion einen Faktor
dar, der bei der Integration dieser Studierenden nicht itbersehen werden sollte«
(Rolli 2012, 53). Der Campus ist inzwischen als zentraler interkultureller Begeg-
nungsort im Blick, der in seinen Dynamiken auch als »transkultureller Raum«
beobachtet wird (Darowska & Machold 2010). Folgerichtig muss der Campus auch
als interreligioser Begegnungsort gesehen, reflektiert und gestaltet werden, da
er spezifische Rahmenbedingungen fiir Begegnung und interreligiéses Lernen
enthilt (Rotting 2012, 106fF.).

Zur neuen Sichtbarkeit von Religion an Universititen und Hochschulen tragen
vor allem muslimische Studierende bei, die am Campus auch ihrer Gebetspflicht
nachkommen. An vielen Hochschulorten wird mit der Einrichtung von Riumen der
Stille darauf reagiert. Aus der Art und Weise der Planung und Umsetzung solcher

15 Fir den Kontext von Bildungseinrichtungen in kirchlicher Tragerschaft postuliert Pirner den
konzeptionellen Anspruch: »Christliche Padagogik ldsst sich hier verstehen im Sinne von
christlichen Perspektiven von Bildung und Erziehung im Rahmen einer christlichen, aber ge-
genlber dem gesellschaftlichen Pluralismus offenen Institution« (Pirner 2008, 22).
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Vorhaben entscheidet sich, ob man damit in postsikularer Unsicherheit ein ver-
meintliches Problem l6sen will oder ein interreligioses Lernsetting eroffnet, das im
Sinne eines Diversititsmanagements Partizipation erfordert und die Hochschule
im Umgang mit Vielfalt bewusst weiterentwickelt.'®

Mit den Entwicklungen und Verhiltnissen, die unter den Stichworten Plura-
lisierung, Diversitit, Differenz und Heterogenitit beschrieben werden, sind ge-
nerell gravierende Verinderungen angezeigt, die wiederum unter konzeptionel-
len Begriffen wie >Interkulturalitit¢, »Diversity Management< oder >Interkulturel-
le Offnung: reflektiert und mit Handlungsstrategien versehen werden. Wie ge-
hen Organisationen mit Vielfalt und Differenz um? Aus Sicht der mit dem Lernen
von Organisationen befassten Disziplin der Organisationspidagogik wird der An-
spruch gestellt: »Organisationen (wie Individuen) miissen sich heute international
ausrichten, interkulturell verorten und ggf. eine transkulturelle Identitit gewin-
nen«."” Fiir Bildungseinrichtungen werden die Anforderungen vielschichtig wahr-
genommen: Es geht um die pidagogische Bearbeitung des Umgangs mit Vielfalt
auf der Ebene des Kompetenzerwerbs durch Bildungsprozesse, um den eigenen
Umgang der Hochschule (etc.) mit der Heterogenitit von Studierenden und Leh-
renden und infolge dessen um die weitere Organisationsentwicklung hinsichtlich
einer differenzsensiblen, diskriminierungskritischen und inklusiven Hochschule,
wobei hier im Kontext der dargestellten Anspriiche der KPH sogleich verdeutli-
chende normative Bestimmungen aufgenommen werden (unter Bezug auf Bendl
u.a. 2012; Gohlich 2012; Karakagoglu 2016). Im Diversity Management von Hoch-
schulen geht es vor allem darum, Hochschulkultur auf Vielfalt hin zu orientieren
und Differenzen als bereichernde Ressource zu nutzen (de Ridder u.a. 2008, 42f.;
Mayer & Vanderheiden 2014, 47f.). Das kann eine Hochschule wie die KPH sofort
als fiir sich mafRgebend in Anspruch nehmen. Die Schwierigkeiten beginnen in
den Details einzelner Prozesse und sozialer Subsysteme, die sich im Alltag an un-
terschiedlichen Herausforderungen und Interessen reiben. Es zihlen die konkre-
ten Umsetzungen in den Tiefen einer Organisation unterhalb der Etiketten der
Selbstvermarktung. Gerade das Diversititsmanagement der KPH wird in seiner
organisationalen Selbstreflexion zu beachten haben, dass fiir die Verwirklichung
einer heterogenititssensiblen Hochschule, »wenn damit nicht nur die werbewirk-
same Zelebrierung von Vielfalt gemeint ist, in einem partizipativ angelegten, fort-
wihrend und bewusst gestalteten Prozess der Verschrinkung von Top-Down- mit
Bottom-Up-Initiativen dazu beizutragen [ist], dass die Diversititsorientierung als

16  Zu Beispielen und Referenzmodellen aus deutschen Universitdten und ihre grundsitzliche
Diskussion siehe Rotting 2012.

17 https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen/sektion-14-organisationspaedagogik/ueber-
die-sektion.html [letzter Zugriff: 24.10.2018]
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Teil der Hochschulkultur auf allen Ebenen gelebt und erfahrbar wird« (Karakagoglu
2016, 398; Karakagoglu 2014, 5f.).

Es ist hier nicht moglich, den Umgang mit den verschiedenen Diversitits-
dimensionen an der KPH zu thematisieren, es kann nur auf einige Aspekte der
Dimension religiéser Vielfalt hingewiesen werden, wobei dann nicht iibersehen
werden darf, dass auch die KPH sich der Vielfiltigkeit aller Heterogenititsdi-
mensionen stellen muss. Es ist hinlinglich herausgearbeitet worden, dass die
Verinderung von Organisationen im Sinne einer inklusiven Beachtung von He-
terogenitit den Ernstfall von Diversity Management darstellt (Hanappi-Egger
& Hofmann 2012), sodass sich der Diskurs der »interkulturellen Offnung« als
eine »inhaltlich spezifisch akzentuierte Form von Organisationsentwicklung«
(Gohlich 2012, 13; ebenso Mayer & Vanderheiden 2014, 50ff.) fiir die Reflexion
der Verinderungsprozesse an der KPH nahelegt. Der Verinderungsprozess einer
interkulturellen Offnung zielt darauf ab, Zugangsbarrieren und Abgrenzungsme-
chanismen in einer Organisation abzubauen und Anerkennung zu ermdéglichen
(Handschuck & Schréer 2012, 45). Fiir die KPH bedeutet das, den Anspruch einer
differenzfihigen christlichen LehrerInnenbildung, die auf interkonfessionellen
Verstindigungsprozessen ruht, in einer interreligiosen Weise zu 6ffnen, die an-
deren Religionen eine sozialriumliche und inhaltliche Beteiligung (Braun 2008,
88) im Osterreichischen System der LehrerInnenbildung erméglicht. Durch die
genannten Kooperationen fiir dreizehn von fiinfzehn moglichen und notwendigen
religionspadagogischen Ausbildungen scheint an der KPH bereits ein grofder
Schritt der interreligidsen Offnung initiiert worden zu sein. Zugleich darf nicht
aufer Acht gelassen werden, dass diversityorientierte Offnungsprozesse wie
alle anderen Mafinahmen ambivalent bleiben, da sie im Kontext fortgefiihrter
Reproduktion von Ungleichheit, Bildungsungerechtigkeit und der Festschreibung
vermeintlich eindeutiger Differenzen stattfinden (Karakasoglu 2014, 8ff.; Mecheril
& Klingler 2010, 1041f.). Differenzverhiltnisse sind immer auch als Dominanz- und
Herrschaftsverhiltnisse zu reflektieren. »Diversity ist erst dann als Verinderungs-
ansatz iiberzeugend, wenn aus dem Wissen um die Verwobenheit von Differenz-
und Machtverhiltnissen reflexive Konsequenzen gezogen werden« (Mecheril &
Klingler 2010, 107). Das ist abschliefend exemplarisch auf die 6kumenische und
interreligidse Offnung der KPH zu bezichen.

5 Spannungen und Ambivalenzen institutionalisierter Interreligiositat

Diversity bzw. interkulturelle Offnung »ist kein Kénigsweg [...], sondern eine so-
ziale und politische Praxis« (Mecheril & Klingler 2010, 110), die wie jede andere der
kritischen Reflexion bedarf, erst recht im Kontext organisationaler Verinderungs-
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prozesse, die aus der Perspektive von Organisationsentwicklung als selbstreflexive
Prozesse organisiert werden miissen.

5.1 Der Umgang mit Pluralisierungskomplexitat und Veranderungsvielfalt

In der Steuerung der KPH kreuzen sich verschiedene Verinderungsprozesse: die
der LehrerInnenbildung als staatliche Rahmenvorgaben und die der kirchlichen
Triger hinsichtlich Okumene und Interreligiositit. Teilweise bedingen sie sich
gegenseitig und kulminieren in der Vorgabe der interreligidsen Kompetenzen
fir alle in besonderer Weise. Die interreligivse Offnung ist von den verant-
wortlichen Stakeholdern der Tragerkirchen grundsitzlich intendiert und von
der staatlichen Bildungspolitik aufgrund der neuen Ausbildungskonzepte ohne
eigenstindiges Religionslehramt ausdriicklich erwiinscht. Das macht die KPH
zu einem interkonfessionellen und interreligiésen Laboratorium, dessen Kom-
plexitit jedoch mit der Gouvernancestruktur und den Steuerungsinstrumenten
einer Pidagogischen Hochschule kaum zu bearbeiten ist. Zusitzliche Ressourcen
zur achtsamen Durchfithrung differenzierter Organisationsentwicklungsprozes-
se konnen nur tber erhohtes Engagement vor allem der Hochschullehrenden
aufgebracht werden. Das erhoht die Gefahr vorschneller Vereinfachung einer
reflexiv-kritischen Differenzpraxis. So bewirkt z.B. die Betonung interreligiéser
Kompetenzen wiederum einen Ruf nach Stirkung der jeweiligen konfessionellen
Beheimatungskompetenzen, ohne die Interdependenz der verschiedenen Per-
spektiven als Ausgangspunkt weiterer konzeptioneller Entwicklung zu nehmen.
Diversity Management als selbstreflexiver Prozess braucht dazu organisational
eingerichtete Orte und Zeiten der kritischen Reflexion (z.B. Zippert 2017, 300f.).
Ohne diesen Mehraufwand bleibt der gesamte Aufwand eingeschrinkt wirksam.
An der KPH ist fur dieses Erfordernis eine Steuergruppe Organisationskultur
»Umgang mit religioser Vielfalt« eingerichtet worden.

5.2 Heterogenitat in eigenkonstruierter Einschrankung

Die KPH bildet kulturelle und religiose Pluralisierung nicht nur ab. Bildung in reli-
gioser Heterogenitit und damit der konstruktive Umgang mit Diversitit und Dif-
ferenz sind ihr strukturell vorgegeben. Sie hat einen besonderen Bildungsauftrag
in der Gesellschaft und einen Gestaltungsauftrag fir das Miteinander der verschie-
denen Mitwirkenden innerhalb der Hochschule. Sie hat den Auftrag, nach innen
und nach auflen (besonders fiir Schulen) fir Religion zu sensibilisieren, in der Dif-
ferenz verschiedener Konfessionen und Religionen, in der Differenz innerhalb der
jeweiligen Bezugsreligionen und Konfessionen, sowohl identititsfordernd als auch
offen fiir das Andere. Das ist im postsikularen Kontext nur unter der Beachtung
der Differenz zwischen religios und nicht religios moglich. Es fillt einer kirchlichen
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Hochschule jedoch nicht leicht, nicht religiose und religionskritische Perspektiven
als integralen Bestandteil ihrer selbst, im Lehrkorper, bei den Studierenden, im
bildungspolitischen Umfeld, wahrzunehmen und anzuerkennen. Analog zu Wil-
lems’ auf den Religionsunterricht gemiinzten These ist der Anspruch zu erheben,
dass auch fiir eine 6kumenische und interreligiose Hochschule »interreligiéses und
interweltanschauliches Lernen unverzichtbar« miteinander zu verschrinken sind
(Willems 2018, 143).

5.3 Doing Diversity im Gefélle religiéser Machtverhaltnisse

Die KPH ist kein religionsneutraler Ort und dafiir pradestiniert, religious literacy
einzuiiben. Sie ist aber auch keine unabhingige Plattform fir religiose Vielfalt,
sondern eine christliche Hochschule, die sich fiir die Kooperation mit anderen
Religionen 6ffnet. In ihr findet sich die 6sterreichische Religionslandschaft in ih-
ren Mehrheits- und Minderheitsverhiltnissen wieder. Nur die rémisch-katholische
Kirche in Osterreich war und ist bislang in der Lage, in die Aus-, Fort- und Weiter-
bildung von LehrerInnen mafgeblich zu investieren. Die Offnung fiir eine skume-
nische Tragerschaft und fiir interreligiose Kooperationen markiert eine historische
Zisur im Verhiltnis der Konfessionen und Religionen in Osterreich. Zugleich prigt
eine Konstellation von Mehrheit und Minderheiten Entscheidungs- und Kommu-
nikationsstrukturen und damit den Umgang mit Macht. Kooperation braucht Par-
tizipation. Partizipation ist jedoch nur ein gering ausgebautes Strukturelement
in Pidagogischen Hochschulen und in hierarchischen Konzepten von Kirche. Ko-
operation auf Augenhéhe ist unter selbstindigen Partnerorganisationen mitunter
leichter als in der asymmetrischen Eingliederung der Partner auf unterschiedli-
chen Hierarchieebenen in einer Organisation.

5.4 Heterogenitat im Modus der Gastfreundschaft

Bietet die KPH den Konfessionen und Religionen ein gemeinsames hochschuli-
sches Dach oder mehr, nimlich das, worauf es im interreligiésen und interwelt-
anschaulichen Lernen, ankommt: Riume der Begegnung in Differenz? Diese sind
moglich, aber es liegt an den AkteurInnen in der KPH, sich Riume der Begeg-
nung auch anzueignen. Sie konnten damit eine Verinderungsdynamik in Gang
setzen, die mit Begegnung ureigens verbunden ist (Darowska & Machold 2010). Ei-
ne Dynamik der Grenziiberschreitungen kénnte die KPH schrittweise von einem
interkulturellen Raum der Begegnung zwischen de facto nicht egalitir etablier-
ten Traditionen und Organisationskulturen hin zu einem transkulturellen Raum
verindern, der sich als transreligiéser Raum oder »Dritter Raumc« transreligioser
Begegnung (Scharer 2017, 134-137) entwickeln kénnte. In einem solchen iiberschrei-
ten Begegnungen mitgebrachte Grenzen als vorliufige, verschieben herkémmliche
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Abgrenzungen und lassen gegenseitige Beeinflussung als Bereicherung erfahren.
Ohne eine »Offnung auf das Andere hin« verbleibt die »Stirkung eigener Identitit«
im Modus eines negativen Umgangs mit Differenz.

Zur Begegnung gehort in religidser Tradition das Feiern. Eine machtkritische
Diversity-Perspektive habe sich nach Mecheril »des Feierns der Differenz(en)< zu
enthalten« (Mecheril & Klingler 2010, 109). Demgegeniiber wird eingewandt, dass
zum reflexiven Umgang mit kulturellen Traditionen auch die Méglichkeit affirma-
tiver Zustimmung gehore, ohne in essentialisierende Tradierung zu verfallen (Ka-
rakagoglu 2014, 19ff.). Sie findet im Feiern einen symbolischen und sozialen Aus-
druck, fir das die religionsverbindende Pflege der Gastfreundschaft einen Diffe-
renzen nicht nivellierenden Rahmen bietet (Zippert 2017, 287). An der KPH initiiert
die Steuergruppe Organisationskultur ein Angebot der Begegnung in interreligio-
ser Gastfreundschaft, zu dem alle Mitwirkenden und Beteiligten in der Hochschule
eingeladen sind. Die Teilnahme ist iiberschaubar. Das und ihnliche Beobachtun-
gen veranlassen zur kritischen Hypothese, dass die Beschiftigung mit Diversity
und interreligidser Offnung letztlich das Interesse einiger >religidser Insider« bleibt
und von vielen Beteiligten als gegebener Rahmen hingenommen wird. Darin kénn-
te sich auch der fehlende interweltanschauliche Diskurs auswirken.

Literatur

Bastel, Heribert u.a. (Hg.) (2006): Das Gemeinsame entdecken — Das Unterschei-
dende anerkennen. Projekt eines konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richts. Wien.

Bendl, Regine; Hanappi-Egger, Edeltraud & Hofmann, Roswitha (Hg.) (2012): Di-
versitit und Diversititsmanagement. Wien.

Braun, Karl-Heinz (2006): Religise Bildung in der postsikularen Moderne. In:
Neue Praxis, Sonderheft 8, 85-99.

Bundeskanzleramt Osterreich (2014): Handbuch Religionen in Osterreich. Uber-
sicht der in Osterreich anerkannten Glaubensgemeinschaften. Wien.

Charta Oecumenica. Leitlinien fiir die wachsende Zusammenarbeit unter
den Kirchen in Europa (2001). Online: www.oekumene.at/dl/uuopJKJKmnL-
Jqx4KJK/Charta_Oecumenica.pdf [letzter Zugriff: 24.10.2018].

Darowska, Lucyna & Machold, Claudia (2010): Hochschule als transkultureller
Raum unter den Bedingungen von Internationalisierung und Migration — ei-
ne Anniherung. In: Lucyna Darowska, Thomas Liitterberg & Claudia Machold
(Hg.): Hochschule als transkultureller Raum? Bielefeld, 13-38.

De Ridder, Daniela; Leichsenring, Hannah & von Stuckrad, Thimo (2008): Diversity
management. In: Wissenschaftsmanagement 2, 41-43.



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Religidse Vielfalt als Struktur und Auftrag

Dippelreiter, Maria & Dippelreiter, Michael (Hg.) (2019): Religions- und/oder Ethik-
unterricht. Positionen — Befunde — Entscheidungshilfen. Klagenfurt/Celovec.

Garcia Sobreira-Majer, Alfred & Abuzahra, Amani (2014): »Man kommt seiner eige-
nen Religion niher, man lernt die anderen verstehen und zu tolerieren«. Inter-
religiéses Begegnungslernen in der ReligionslehrerInnen-Ausbildung. Konzept
und Evaluation eines Projekts der KPH Wien/Krems und der IRPA. In: Oster-
reichisches Religionspidagogische Forum 22, 55-64.

Garcia Sobreira-Majer, Alfred u.a. (2014): Interreligioses Lernen in Begegnung.
Evaluation von Begegnungslernen in der ReligionslehrerInnenausbildung. In:
Thomas Krobath & Georg Ritzer (Hg.): Ausbildung von ReligionslehrerInnen:
Konfessionell — kooperativ — interreligios — pluralititsfihig. Wien/Berlin, 155-
184.

Garcia Sobreira-Majer, Alfred (2019): »Eine Eintrittskarte in die fremde Religion« —
Forschungsergebnisse und Diskussion zum interreligidsen Begegnungslernen
in Hochschule und Schule. In: Thomas Krobath, Doris Lindner & Edith Pet-
schnigg (Hg.): »Nun sag, wie hast du’s mit der religiésen Vielfalt?« Zwischen
Konflikt und Kompetenz in Kindergirten, Schulen und Jugendarbeit. Wien,
307-326.

Gmainer-Pranzl, Franz (2018): Religiose Vielfalt in (post-)sdkularer Gesellschaft.
Umbriiche — Herausforderungen — Lernprozesse. In: Momentum Quarterly 7,
112-123.

Gohlich, Michael (2012): Organisation und kulturelle Differenz. Eine Einfithrung
aus padagogischer Sicht. In: Ders.u.a. (Hg.): Organisation und kulturelle Dif-
ferenz. Wiesbaden, 1-22..

Goujon, Anne; Jurasszovich, Sandra & Potancokovd, Michaela (2017): Religious De-
nominations in Vienna & Austria: Baseline Study for 2016 — Scenarios until
2046. Vienna Institute of Demography/Osterreichische Akademie der Wissen-
schaften. Wien.

Hauflmann, Werner (2005): Universitit und Lehrerausbildung als Orte interreligio-
sen Lernens. In: Peter Schreiner, Ursula Sieg & Volker Elsenbast (Hg.): Hand-
buch Interreligidses Lernen. Giitersloh, 508-519.

Hanappi-Egger, Edeltraud & Hofmann, Roswitha (2012): Diversititsmanagement
unter der Perspektive organisationalen Lernens: Wissens- und Kompetenzent-
wicklung fir inklusive Organisationen. In: Regine Bendl, Edeltraud Hanappi-
Egger & Roswitha Hofmann (Hg.): Diversitit und Diversititsmanagement.
Wien, 327-349.

Handschuck, Sabine & Schroer, Hubertus (2012): Interkulturelle Orientierung und
Offnung. Augsburg.

HCV (2013): Verordnung der Bundesministerin fiir Unterricht, Kunst und
Kultur siber die Curricula der Pidagogischen Hochschulen (Hochschul-
Curriculaverordnung 2013 — HCV 2013). Online: https://www.ris.bka.gv.at/

293


https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2013_II_335/BGBLA_2013_II_335.pdf
https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

294

Thomas Krobath

Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2013_I1_335/BGBLA_2013_II_335.pdf  [letzter
Zugrift: 24.10.2018].

Jiggle, Martin (2011): Zehn Thesen zum Diskurs um den (konfessionellen) Religi-
onsunterricht in Osterreich. In: Osterreichisches Archiv fiir Recht & Religion
58/1, 2-12.

Jiggle, Martin & Klutz, Philipp (2013): Religiése Bildung an Schulen in Osterreich.
In: Martin Jiggle, Martin Rothgangel & Thomas Schlag (Hg.): Religise Bildung
an Schulen in Europa. Teil 1: Mitteleuropa. Gottingen, 69-93.

Karakasoglu, Yasemin (2014): Interkulturalitit und Diversity-Management an
Hochschulen. Theoretische Anspriiche und alltigliche Herausforderungen.
Berlin.

Karakagoglu, Yasemin (2016): Hochschule. In: Paul Mecheril u.a. (Hg.): Handbuch
Migrationspidagogik. Weinheim, 386-402.

Klutz, Philipp (2015): Religionsunterricht vor den Herausforderungen religiéser
Pluralitit. Eine qualitativ-empirische Studie in Wien. Minster.

Kogler, Ilse & Dammayr, Maria (2015): Jugend und Religion in Osterreich. In: Jour-
nal for Religion and Transformation in Contemporary Society 1, 152-176.

Krobath, Thomas (2019): Religidse Vielfalt als Vorgabe und Aufgabe. Facetten re-
ligioser Pluralisierung an der KPH Wien/Krems. In: Thomas Krobath, Doris
Lindner & Edith Petschnigg (Hg.): »Nun sag, wie hast dw's mit der religio-
sen Vielfalt?«. Zwischen Konflikt und Kompetenz in Kindergirten, Schulen
und Jugendarbeit. Reihe: Schriften der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule
Wien/Krems, Bd. 19. Wien, 397-437.

Lehmann, Karsten (2018): Religiése Vielfalt in Osterreich erforschen. Religionswis-
senschaftliche Anregungen zum Begrift der Interreligiositit. Wien.

Lehmann, Karsten & Schlager-Weidinger, Thomas (2019): Zur Verwendung des
Konzepts der interreligiosen Kompetenz (IRK) in den Curricula der Pidagogi-
schen Hochschulen in Osterreich. In: Thomas Krobath, Doris Lindner & Edith
Petschnigg (Hg.): »Nun sag, wie hast du’s mit der religiésen Vielfalt?« Zwischen
Konflikt und Kompetenz in Kindergirten, Schulen und Jugendarbeit. Wien,
343-361.

Mann, Christine (2018): Eine Vision wird Realitit. Die 6kumenisch getragene
Kirchliche Padagogische Hochschule Wien/Krems. In: Gertraud Diem-Wille
u.a. (Hg.): Europa, Demokratie, Okumene, Kultur. Wien/Kéln/Weimar, 135-168.

Mayer, Claude-Héléne & Vanderheiden, Elisabeth (2014): Grundlagentexte: Begriffe
und Konzepte im Kontext interkultureller Offnung. In: Elisabeth Vanderheiden
& Claude-Héléne Mayer (Hg.): Handbuch Interkulturelle Offnung. Géttingen,
27-65.

Mecheril, Paul & Klingler, Birte (2010): Universitit als transgressive Lebensform.
Anmerkungen, die gesellschaftliche Differenz- und Ungleichheitsverhiltnisse



https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2013_II_335/BGBLA_2013_II_335.pdf
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2013_II_335/BGBLA_2013_II_335.pdf
https://usearch.uaccess.univie.ac.at/primo_library/libweb/action/display.do?tabs=detailsTab&ct=display&fn=search&doc=UWI_alma51355595040003332&indx=1&recIds=UWI_alma51355595040003332&recIdxs=0&elementId=0&renderMode=poppedOut&displayMode=full&frbrVersion=&frbg=&&dscnt=0&scp.scps=scope%3A(UWI_alma)%2Cscope%3A(UWI_R_PHAIDRA)%2Cscope%3A(UWI_O_metalib)%2Cscope%3A(UWI_almanz)%2Cprimo_central_multiple_fe&tb=t&mode=Basic&vid=UWI&srt=rank&tab=default_tab&dum=true&vl(freeText0)=Interdisciplinary%20Journal%20for%20Religion%20and%20Transformation%20in%20Contemporary%20Society%20&dstmp=1542928736427
https://usearch.uaccess.univie.ac.at/primo_library/libweb/action/display.do?tabs=detailsTab&ct=display&fn=search&doc=UWI_alma51355595040003332&indx=1&recIds=UWI_alma51355595040003332&recIdxs=0&elementId=0&renderMode=poppedOut&displayMode=full&frbrVersion=&frbg=&&dscnt=0&scp.scps=scope%3A(UWI_alma)%2Cscope%3A(UWI_R_PHAIDRA)%2Cscope%3A(UWI_O_metalib)%2Cscope%3A(UWI_almanz)%2Cprimo_central_multiple_fe&tb=t&mode=Basic&vid=UWI&srt=rank&tab=default_tab&dum=true&vl(freeText0)=Interdisciplinary%20Journal%20for%20Religion%20and%20Transformation%20in%20Contemporary%20Society%20&dstmp=1542928736427
https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Religidse Vielfalt als Struktur und Auftrag

beriicksichtigen. In: Lucyna Darowska, Thomas Liitterberg & Claudia Machold
(Hg.): Hochschule als transkultureller Raum? Bielefeld, 83-116.

Moser-Zoundjiekpon, Birgit (2017): 10 Jahre Kirchliche Pidagogische Hochschule
Wien/Krems — das Werden des »Hauses der Religionenc. In: Rektorat der KPH
Wien/Krems (Hg.): Festschrift — Wissensbilanz 2017. Wien/Krems, 36-43.

Petschnigg, Edith (2019): Religiose Pluralitit an Wiener Schulen — eine Spurensu-
che zu Zwischenkriegszeit und Gegenwart. Zur Konzeption eines Forschungs-
projekts. In: Lindner, Doris u.a. (Hg.): Kindergirten, Schulen und Hochschu-
len. Aktuelle Fragen, Diskurse und Befunde zu pidagogischen Handlungsfel-
dern. Wien, 43-56.

Pirner, Manfred L. (2008): Christliche Pidagogik. Grundsatziiberlegungen, empi-
rische Befunde und konzeptionelle Leitlinien. Stuttgart.

Religionsunterrichtsgesetz: Bundesgesetz vom 13. Juli 1949, betreffend den
Religionsunterricht in der Schule. Online: https://www.ris.bka.gv.at/
GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009217
[letzter Zugriff: 24.10.2018].

Ritzer, Georg u.a. (2014): Konfessionell-kooperativer Unterricht in der Religions-
lehrerInnenausbildung auf dem Priifstand. Ergebnisse einer Evaluationsstu-
die. In: Thomas Krobath & Georg Ritzer (Hg.): Ausbildung von Religionslehre-
rInnen. Wien/Berlin, 63-105.

Rolli, Lukas (2012): Hochschulen — Religionen — kulturelle Diversititen. In: Martin
Rotting (Hg.): Die ganze Welt am Campus!? Kulturelle und religiése Diversiti-
ten: Situationen und Perspektiven. Berlin, 49-58.

Rotting, Martin (Hg.) (2012): Die ganze Welt am Campus!? Kulturelle und religise
Diversititen: Situationen und Perspektiven. Berlin.

Rétting, Martin (2014): Postsikulare Universitit? Religiose Vielfalt an Hochschulen.
In: die hochschule 2/2014, 77-87.

Scharer, Matthias (2017): TZI als »Third Space« transreligiéser Begegnungen. In:
Themenzentrierte Interaktion 31, 131-138.

Schnider, Andreas (2019): Interreligiése Kompetenzen. Ein endlich als bedeutsam
entdecktes und fiir die Pidagog*innenbildung bereicherndes Kompetenzbiin-
del. In: Thomas Krobath, Doris Lindner & Edith Petschnigg (Hg.): »Nun sag,
wie hast du’s mit der religiosen Vielfalt?« Zwischen Konflikt und Kompetenz in
Kindergirten, Schulen und Jugendarbeit. Wien, 363-369.

Schweitzer, Friedrich (2015): Religionsunterricht inklusiv — aber konfessionell ge-
trennt erteilt? In: Zeitschrift fur Pidagogik und Theologie 67, 256-266.

Seidel, Susen (2014): Defizitir oder produktiv. Die Heterogenitit der Studierenden.
In: die hochschule 2/2014, 6-21.

Talos, Emmerich (2013): Das austrofaschistische Herrschaftssystem. Osterreich
1933-1938. (2. Aufl.) Wien/Berlin.

295


https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009217
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009217
https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

296

Thomas Krobath

Willems, Joachim (2018): Religion als Problem. Die religionskritische Aufgabe im
interweltanschaulichen Religionsunterricht. In: Zeitschrift fur Pidagogik und
Theologie 70, 142-152..

Zippert, Thomas (2017): Pluralititsoffen, diversititsfreundlich und kommunikativ
— warum und wie sich Diakonie den Herausforderungen wachsender Plurali-
tit 6ffnen kann und soll. In: Rauf Ceylan & Michael Kiefer (Hg.): Okonomisie-
rung und Sikularisierung. Neue Herausforderungen der konfessionellen Wohl-
fahrtspflege in Deutschland. Wiesbaden, 281-313.

Zulehner, Paul Michael & Polak, Regina (2006): Religion — Kirche — Spiritualitit in
Osterreich nach 1945. Befund, Kritik, Perspektive. Innsbruck.



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

V.
Religiose Bildung in der religios-weltanschau-
lich diversen (Migrations-)Gesellschaft



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Der Islamische Religionsunterricht in Niedersachsen
- Seine Entwicklung, Stand der Dinge,
Spannungsfelder und was noch zu tun ist
Perspektive eines Erziehungswissenschaftlers

Benjamin Franz

1 »Es war einmal an einer Braunschweiger Grundschule...« - Von der
Notwendigkeit eines Islamischen Religionsunterrichts

Wahrend meiner Titigkeit als Vertretungslehrkraft an einer Braunschweiger
Grund- und Hauptschule ging ich eines Tages tiber den Flur der Grundschule
und sah dort drei mir bekannte Schiiler an Arbeitsblittern arbeiten. Mit einem
Augenzwinkern fragte ich im Vorbeigehen: »Na, seid ihr rausgeflogen?« Einer der
Jungen antwortete: »Nein, die anderen machen Christen-Religion. Da machen
wir nicht mit.« »Und was macht ihr stattdessen?«, fragte ich mit Blick auf die
Arbeitsblitter. »Mathe.«

Diese Begebenheit aus dem Jahr 2009 verdeutlicht meines Erachtens gut, dass
neben der verfassungsmifiigen Legitimation eines Islamischen Religionsunter-
richts (im Folgenden IRU) nach Artikel 7,3 Grundgesetz (»Der Religionsunterricht
ist in den offentlichen Schulen mit Ausnahme der bekenntnisfreien Schulen
ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes wird der
Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsge-
meinschaften erteilt.«) auch eine lebenspraktische Begriindung angefiihrt werden
kann. Der Staat — oder in der Wahrnehmung muslimischer Schiller méglicher-
weise die nicht-muslimische Mehrheitsgesellschaft — sendet ein problematisches
Signal, wenn Klassengemeinschaften entlang der Religionszugehdrigkeit getrennt
werden und die muslimischen Schiiler sich mit einem inadiquaten Unterrichtsan-
gebot auf dem Schulflur wiederfinden. Nicht zuletzt, um eine Gleichbehandlung
aller Schiller zu gewihrleisten, die religiés-weltanschauliche Diversitit in hiesi-
gen Klassenzimmern angemessen zu beriicksichtigen und solch exkludierende
Vorginge zu vermeiden, haben verschiedene Bundeslinder einen Islamischen
Religionsunterricht initiiert. Darunter ist auch das Land Niedersachsen, das in
diesem Beitrag exemplarisch in den Blick genommen wird. Hier hat sich seit der
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dargestellten Begebenheit hinsichtlich des Islamischen Religionsunterrichts viel
getan. Dieser Prozess soll im Folgenden aufgezeigt und kritisch kommentiert
werden.

2 Eine kurze Skizze der Entwicklung des IRU in Niedersachsen

Bereits 1984 stand das Thema IRU auf der Agenda der Politik. Eine Kommission
der Kultusministerkonferenz, die sich mit der Frage von »Moglichkeiten religioser
Erziehung muslimischer Schiiler in der Bundesrepublik Deutschland« befasste, be-
zeichnete die Einfithrung eines IRU als »iiberfillig« (zit.n. Langenfeld 2005, 18). Je-
doch war es von der Idee bis zur Umsetzung ein lingerer Weg: Am 24. Oktober 2001
— gut eineinhalb Monate nach den Anschligen vom 11. September 2001 - erklarte
der damalige Niedersichsische Ministerprasident Sigmar Gabriel in einer Regie-
rungserklirung mit dem Titel »Liberalitit bewahren — Wehrhaftigkeit stirken,
die Entwicklung von Parallelgesellschaften verhindern, gleichzeitig aber kulturel-
le Bindungen und Identititen achten und wertschitzen zu wollen. Dazu Gabriel
wortlich:

»Wir werden fiir eine Gleichbehandlung aller muslimischen Schiilerinnen und
Schiler mit ihren christlichen, jidischen und konfessionslosen Altersgenossen
sorgen. [..] Wirwerden dabei auch die Moglichkeit zur Erteilung eines Islamischen
Religionsunterrichts in deutscher Sprache, aber unter staatlicher Verantwortung,
ermoglichen.« (zit.n. Fuess 2005, 49)

Dass die Niedersichsische Landesregierung das Thema eines Islamischen Religi-
onsunterrichts zu eben jenem Zeitpunkt aufgegriffen hat, ist sicherlich nicht zufil-
lig passiert, sondern von der damaligen weltpolitischen Lage beeinflusst. Wie im
dritten Abschnitt beschrieben wird, hatten die Anschlige von New York sehr wahr-
scheinlich Einfluss darauf, dass die Frage von islamischer Religionslehre wieder in
den Fokus der Politik riickte.

Eine Unterrichtung in islamischer Religion begann im Schuljahr 2003/2004
als Schulversuch an acht niedersichsischen Grundschulen. Dieser Schulversuch
wurde in den Folgejahren sukzessive auf landesweit 43 Grundschulen ausgewei-
tet und erreichte mehr als 2.000 Kinder (Niedersichsisches Kultusministerium
2012, 0. S.). Von vornherein wurde der Schulversuch als Ubergangslésung auf dem
Weg zur Einfithrung eines Islamischen Religionsunterrichts als ordentliches Un-
terrichtsfach entsprechend Artikel 7 Abs. 3 Grundgesetz angesehen (Niedersichsi-
scher Landtag 2009, 13). Gemif} diesem Artikel sollen die Ziele und die inhaltliche
Ausgestaltung des Unterrichts nach den Grundsitzen der jeweiligen Religionsge-
meinschaft festgelegt werden. Daher bedarf es fiir einen bekenntnisgebundenen,
ordentlichen Religionsunterricht einer Zusammenarbeit zwischen dem Staat und
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den Religionsgemeinschaften, die den Unterricht zu einer sogenannten res mixta,
einer gemeinsamen Angelegenheit von Staat und Kirche, werden lisst. Dieser Um-
stand barg ein Problem: Es mangelte an »einem reprisentativen und dauerhaften
Ansprechpartner auf muslimischer Seite, der fiir die Ziele und Inhalte des muslimi-
schen Religionsunterrichts autorisiert auftreten konnte.« (Ebd.) Die Losung sollte
ein runder Tisch »Islamischer Religionsunterricht« sein, an dem »alle relevanten
Organisationen und Vereine der Muslime in Niedersachsen beteiligt sind« (ebd.)
und der fiir die Dauer des Schulversuchs als Ansprechpartner des Landes beziiglich
der Ausgestaltung der Lehrpline fungiert.

Im Januar 2011 schlossen »SCHURA Niedersachsen — Landesverband der Mus-
lime in Niedersachsen e.V.« und »DITIB Landesverband Niedersachsen — Bremen
(DITIB)« eine Vereinbarung iiber die Bildung eines Beirats fiir den islamischen Re-
ligionsunterricht in Niedersachsen. Das Ziel gemif der Vereinbarung ist es, »den
islamischen Religionsunterricht an den 6ffentlichen Schulen Niedersachsens zu er-
moglicheng, »die erforderliche Mitwirkung beim Religionsunterricht fiir die durch
ihn reprisentierten Religionsgemeinschaften wahrzunehmen und die staatlichen
Behorden bei seiner Durchfithrung zu unterstiitzen« (Beirat 2011, 1). Konkrete Ent-
scheidungsbefugnisse hatte der Beirat »1. iiber die [Feststellung der] Ubereinstim-
mung des Religionsunterrichts mit den Grundsitzen der durch ihn reprisentierten
Religionsgemeinschaften, 2. iiber die Erteilung der Lehrerlaubnis fiir die Lehrkrif-
te des Religionsunterrichts [Idschaza] nach Eignungskriterien, die die in ihm repra-
sentierten Religionsgemeinschaften gesondert vereinbaren und dokumentieren, 3.
iiber den Entzug der Lehrerlaubnis nach Nr. 2 in besonders zu begriindenden Ein-
zelfillen.« (ebd., 2) Die Landesregierung hatte mit dem Beirat keine anerkannte Re-
ligionsgemeinschaft im Sinne des Artikels 7,3 GG, jedoch einen Ansprechpartner auf
Seite der niedersichsischen Muslime. Dies war eine wichtige Voraussetzung, um
schlief¥lich einen Islamischen Religionsunterricht als ordentliches Unterrichtsfach
zU initiieren.

Seit dem Schuljahr 2013/14 stand der IRU im Primarbereich (aufsteigend ab
dem 1. Schuljahrgang) und seit dem Schuljahr 2014/15 im Bereich der Sekundar-
stufe I (aufsteigend ab dem 5. Schuljahrgang) gleichberechtigt mit allen anderen
Unterrichtsfichern auf der Stundentafel. Im Jahr 2018 nahmen laut der Erhebung
zur Unterrichtsversorgung 4.037 Schiilerinnen und Schiiler am Fach Islamische Re-
ligion an 62 Schulen von Aurich bis Géttingen teil (eine ausfiihrliche Ubersicht
findet sich in der Antwort der Landesregierung Niedersachsen (2019), Drucksache
18/3673).
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3 Erwartungen an das Fach

Die mit der Einfithrung eines IRU verbundenen Erwartungen gingen iiber die
Erwartungen an andere Religionsunterrichte weit hinaus. In der politisch-gesell-
schaftlichen Debatte iiber dieses neue Fach waren nicht individuell ausgerichtete
Zielsetzungen von religiéser Orientierungsfihigkeit, Identititsbildung und Plura-
litdtsfihigkeit im Umgang mit anderen Religionen primire Begriindungsmuster.
Viel eher wurde die gesellschaftliche Dimension eines solchen Unterrichts — mal
implizit und meist recht explizit — betont. Diese Argumentationslogiken griffen
sowohl die Politik als auch die islamische Religionspidagogik selbst auf. Gut ver-
anschaulicht werden kann das anhand der Rede des damaligen Bundesinnenminis-
ters Thomas de Maiziére auf einer Konferenz zum Thema »Islamischer Religions-
unterricht in Deutschland - Perspektiven und Herausforderungen« aus dem Jahre
2011. Die Einfithrung eines IRU sei »ein wertvoller Beitrag zur Integration« (de
Maiziére 2011, 9). Der Minister fiihrte weiter aus, man wolle »raus aus den Hinter-
hoéfen« (de Maiziére 2011, 12) und einen Religionsunterricht unter staatlicher Auf-
sicht. Allgemein iibliche Aspekte eines Religionsunterrichts, wie eine Erziehung zu
Religionsmiindigkeit, Offenheit und Dialog wurden genannt, allerdings als »wirk-
same Immunisierung gegen extremistische Positionen« (de Maiziére 2011, 10) im
Bereich der Radikalisierungsprivention verortet. Eine Herstellung dieses Zusam-
menhangs bei einem evangelischen, katholischen oder jiidischen Religionsunter-
richt ist schwerlich denkbar.

Doch auch ausgewiesene Fachleute aus der muslimischen Community machten
die gesellschaftspolitischen und sicherheitsrelevanten Aspekte dieses Unterrichts
stark. Biilent Ugar, seit 2008 Professor fiir Islamische Religionspidagogik an der
Universitit Osnabriick und somit einer der Pioniere auf diesem Gebiet, bezeichnet
den IRU als »Meilenstein der Integration« (Ugar 2011, 263; vgl. auch seinen Beitrag
in diesem Band) und sieht »eine sicherheitspolitische Dimension« (Ugar 2011, 263)
eines IRU auf dem Gebiet der praventiven Bekimpfung von Extremismus. Auch
duflerte Ugar die Erwartung, dass durch die Erteilung des IRU in deutscher Spra-
che die Sprachfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler verbessert wird, wodurch
wiederum auch ein Beitrag zur Radikalisierungs- oder zumindest zu Konfliktpri-
vention geleistet wird: »Wer Konflikte nicht durch die Sprache austragen kann,
wird andere Mittel suchen.« (Ugar 2011, 265)

Vor diesem Hintergrund ist es moglicherweise auch kein Zufall, dass der IRU
nach den Anschligen vom 11. September 2001 und der folgenden Debatte um die
Rolle des Islam in europdischen Gesellschaften wieder auf die politische Agenda
riickte. Der Islamwissenschaftler Albrecht Fuess schreibt den Terrorakten von 9/11
in diesem Zusammenhang eine »katalytische Rolle« zu und bezeichnet den IRU
»als Mafinahme einer vorweggenommenen Krisenprivention« (Fuess 2005, 49).
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Die vorangegangene Nennung steht nicht fur die ausschliefdlichen Erwartun-
gen an einen IRU. In der Fachliteratur und den Kerncurricula finden sich theolo-
gisch-didaktische Konzeptionen, die iiber die aufgefithrten hinausgehen. Hier soll-
te verdeutlicht werden, dass dieses neue Fach mit einem Biindel von Erwartungen
— Beitrag zur Integration, Konfliktprivention, Extremismusprivention, Verbesse-
rung der Sprachfihigkeit — belegt und méglicherweise auch iiberfrachtet wurde.

4 Mit Blick in die Zukunft: Spannungsfelder um den IRU - Zwei
Entwicklungsaufgaben fiir den Islamischen Religionsunterricht

Ich habe mich zum Wintersemester 2009/2010 fiir den Erweiterungsstudiengang
Islamische Religionspidagogik an der Universitit Osnabriick eingeschrieben und
das Ziel verfolgt, als Lehrkraft fiir Islamischen Religionsunterricht titig zu sein.
Sowohl im Laufe meines Studiums als auch im Rahmen meiner Arbeit als Mit-
verfasser des Kerncurriculums fiir den Islamischen Religionsunterricht in der Se-
kundarstufe I habe ich zwei Spannungsfelder identifiziert, die meines Erachtens
nicht unwesentlich fiir die Frage der Erteilung eines Islamischen Religionsunter-
richts sind, da sie die Lehrkrifte sowohl im Beruflichen als auch im Privaten nicht
unwesentlich tangieren. Diese zwei Spannungsfelder méchte ich im folgenden Ab-
schnitt skizzieren. Dazu mochte ich vorab bemerken, dass es sich bei Islamischer
Theologie und Islamischer Religionspidagogik um zwei vergleichsweise junge Dis-
ziplinen handelt. Ebenso ist die Frage nach der Rolle des Islam in einer westeuro-
piischen Gesellschaft hochstens sechzig Jahre alt, tatsichlich erst seit Beginn die-
ses Jahrtausends Gegenstand der Debatte. Diese Punkte bedeuten, dass sich vie-
les noch in einem Klirungsprozess befindet, der sich in Anbetracht der Thematik
mitunter als langwierig und schwierig darstellt. Ich mochte auch nicht in Abrede
stellen, dass es andere bedeutende Entwicklungsaufgaben gibt, allerdings mit dem
folgenden Abschnitt auf zwei aus meiner Sicht bedeutende Punkte hinweisen:

4.1 Spannungsfeld 1: Die Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte

An Lehrkrifte fur den Islamischen Religionsunterricht werden wie durch ein
Brennglas verschiedene Erwartungen gestellt, die einen wesentlichen Einfluss
nicht nur auf die Unterrichtstitigkeit, sondern auch auf die private Lebensfiih-
rung der Lehrkrifte haben. Es handelt sich um je unterschiedliche Erwartungen
von Schiilern, Eltern, Moscheegemeinden, dem Kollegium und der Gesellschaft.
Hierbei werde ich aus einer kleinen Fallstudie zitieren, die eine ehemalige Stu-
dentin von mir im Rahmen einer unverdffentlichten Masterarbeit mit dem Titel
»Handlungsfeld — Spannungsfeld. Positionen muslimischer Lehrkrifte zu ihrem
Abbruch einer Qualifizierungsmafinahme fiir den IRU« (Rusch 2016) angefertigt
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hat. In Interviews wurden Lehrkrifte im Schuldienst befragt, warum sie die
Teilnahme an einer Qualifizierungsmafinahme zur Lehrkraft fur Islamischen
Religionsunterricht nach Beginn des Kurses abgebrochen haben.

4.1.1  Schiiler, Eltern und curriculare Vorgaben
Grundlegend wird von Lehrkriften erwartet, dass sie fachlich kompetent sind und
die jeweiligen Unterrichtsinhalte itberzeugend vermitteln und vertreten kénnen.
Im Blick auf Lehrkrifte des Islamischen Religionsunterrichts kommt etwas wei-
teres hinzu. Fiir eine Englischlehrkraft ist beispielsweise anzunehmen, dass die
Schiiler und Eltern erwarten, dass die Sprache korrekt verwendet wird und lan-
deskundliche oder literaturgeschichtliche Fragen umfassend und fundiert beant-
wortet werden konnen. Hingegen diirfte es fiir die Schiilerseite keine Rolle spie-
len, inwiefern sich die Lehrkraft auflerhalb ihrer Dienstzeit mit englischer Lite-
ratur beschiftigt oder in welcher Weise sie die Sprache pflegt. Anders stellt sich
das bei Lehrkriften fiir Islamischen Religionsunterricht dar. Hier kann sehr wohl
angenommen werden, dass auch die auflerdienstliche Performanz aus Schiiler-
und Elternperspektive relevant fiir die Unterrichtstitigkeit ist. Im Kerncurricu-
lum fiir den IRU in der Sekundarstufe I in Niedersachsen heifst es hierzu: »Die
eigene religiése Positionierung der Lehrkrifte ist fir das Gelingen des Unterrichts
entscheidend. Das macht sie spezifisch im Hinblick auf anderen Unterricht. Auf
die Lehrkrifte kommt der Anspruch zu, dass die Schiilerinnen und Schiiler sie als
authentische und wahrhaftige Personen erleben, die auch Raum lassen fir indi-
viduelle Beziige und Diskussionen. Dabei geht es nicht um uniformiertes, in sich
geschlossenes, nicht hinterfragbares Vorbildverhalten, sondern um eine bewuss-
te Bejahung einer islamischen Lebensweise und die Bereitschaft, die islamische
Religion als Angebot einer Deutung der Welt einbringen zu wollen. Die Authen-
tizitit der Lehrkrifte ist ein wichtiges Kriterium fur die inhaltliche Tiefe des Un-
terrichts, da sie eine wesentliche Voraussetzung dafiir ist, dass auch Schiilerinnen
und Schiiler sich 6ffnen und ber ihren Glauben, aber auch iiber ihre Fragen und
Zweifel sprechen kénnen.« (Niedersichsisches Kultusministerium 2014, 7f.) Kon-
kret kann dies bedeuten, dass Lehrkrifte einen Normativitits- bzw. Konformitits-
druck verspiiren konnen. Die Frage, ob sie funfmal tiglich das Gebet verrichten,
wihrend des Ramadan fasten, sich an das Alkoholverbot halten, das Kopftuch tra-
gen oder in welchen Lebensformen sie leben (unverheiratet, nicht-muslimischer
Partner, gleichgeschlechtliche Partnerschaft), ist relevant mit Blick darauf, ob sie
von Schiilern und Eltern als authentisch wahrgenommen werden und beeinflusst
somit auch die Unterrichtsarbeit im IRU.

In der Masterarbeit heif$t es dazu, mit Ausnahme einer von vier fiir die Stu-
die befragten Personen werde »von den Befragten bemingelt, dass die Richtlinien
fir die Vergabe der Idschaza stark am Privatleben und der privaten Auslebung des
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Glaubens orientiert sind, dass also z.B. ein Moscheeengagement und das Einhalten
islamischer Glaubensriten eingefordert werden [...]. Die Befragten bezeichnen das
Handlungsfeld einer Lehrkraft fiir den IRU einstimmig als Spannungsfeld. Grin-
de hierfir finden sich in den Erwartungen des Beirats, der muslimischen SuS und
[von] deren Eltern, die IRU-Lehrkraft miisse als Glaubensvorbild fungieren kén-
nen, wobei SuS und ihre Eltern in Abhingigkeit von den eigenen Glaubensansich-
ten sehr unterschiedliche und untereinander nicht vereinbare Erwartungen zum
Ausdruck bringen kénnen und dabei wenig Toleranz fiir andersdenkende Mitschii-
lerInnen und/oder Lehrkrifte aufbringen kénnen. Die Befragten sehen sich dem-
nach unter permanenter Beobachtung. Eine Befragte fasste den IRU als taglich zu
bewiltigenden »Drahtseilakt« [B4, #158] zusammen, der im Vergleich mit anderen
Schulfichern, auch im Vergleich mit dem christlichen RU seinesgleichen suche.«
(Rusch 2016, 62) Es ist anzunehmen, dass insbesondere Eltern bei einer eigenen
personlichen Nihe zum Thema nicht nur auf die Unterrichtsinhalte schauen, son-
dern auch darauf, wie sich die Lehrkraft z.B. zum Beten oder anderen Riten iu-
Rert, welcher Konfession und/oder Gemeinde sie angehort, wie sie sich kleidet oder
sich im Privaten, an den Nachmittagen, an Wochenenden und in den Ferien ver-
halt. Dabei kann es vorkommen, dass sich IRU-Lehrkrifte rechtfertigen miissen
fiir Gesagtes und Getanes, oder eben Nichtgesagtes bzw. Nichtgetanes.

4.2 Moscheegemeinden

Lokale Moscheegemeinden konnen starke Partner bei der Erteilung eines IRU
sein. Eine Kooperation bietet den Schiilern einen Einblick in gelebten Islam im
niheren Umfeld, es konnen Austauschrunden und Diskussionen initiiert und ein
unmittelbarer Erfahrungszugang geboten werden, den die Schule allein in dieser
Form nicht erméglichen kann. Problematisch wird es, wenn Moscheegemeinden
im schulisch verantworteten Religionsunterricht eine Konkurrenzveranstaltung
zum eigenen Religions- oder Koranunterricht sehen und eine Abwehrhaltung ent-
steht, die an die Schiiler herangetragen wird. Noch problematischer ist es, wenn
sich die Skepsis nicht grundlegend auf den Unterricht, sondern auf die Lehrkraft
bezieht und, wie im zuvor erwihnten Punkt, Aspekte der privaten Lebensfithrung
in die Beurteilung einer Lehrkraft einbezogen werden, die dann an die Schiiler-
und Elternschaft kommuniziert werden.

41.3 Kollegium

Auch das Kollegium kann die Arbeit einer Lehrkraft fir den Islamischen Religions-
unterricht erschweren. Sollte man meinen, dass ein solches Unterrichtsangebot
von anderen Lehrkriften als sinnvolle Erginzung des Ficherkanons wahrgenom-
men und die IRU-Lehrkraft als Mittlerin bei Fragen und Problemen als ein wertvol-
ler Bestandteil des Kollegiums wahrgenommen wird, berichten die Lehrkrifte in
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den Interviews vom Gegenteil. Dort heifit es: »Das Kollegium hingegen reagierte
kritisch und mit »Erschrecken« [B1, #140] und hatte hohen »Gesprachsbedarf« [B1,
#156].« (Rusch 2016, 50). Auch eine andere Befragte sprach von »gesellschaftlichen
und innerkollegialen Vorbehalten dem Islam gegeniiber« (Rusch 2016, 56), die sie
zu spiren bekomme.

414 Gesellschaft

In Anbetracht der mitunter kontroversen Rolle des Islam in der politischen De-
batte, ist es moglich, dass Vorbehalte aus der Gesellschaft an die IRU-Lehrkraft
herangetragen werden. Qua Fakultas sind diese deutlich als Muslime erkennbar.
Daher kann es passieren, dass sie als Stellvertreter fiir den Islam und alle damit
verbundenen Phinomene identifiziert werden. Eine Befragte sprach in diesem Zu-
sammenhang von einem »gesamtgesellschaftliche[n] Misstrauenc, das sie verspiire
und als Belastung empfinde (Rusch 2016, 62).

4,2 Spannungsfeld 2: Inhaltliche Problemstellungen und die Frage der
Positionierung

Das zweite Spannungsfeld besteht nicht in den dufleren Bedingungen des IRU,
sondern in den Inhalten selbst. Einige Elemente der Scharia stehen in einem Kon-
flikt mit dem Grundgesetz. Darwisch sieht in diesem Zusammenhang eine »parti-
elle inhaltliche Unvereinbarkeit islamischer Glaubenslehren mit dem Grundgesetz«
(Darwisch 2012, 73f.), und Langenfeld benennt die von ihr als »verfassungsrecht-
liche Schranken eines islamischen Religionsunterrichts« bezeichneten Punkte wie
folgt: »(1) das islamische Strafensystem, (2) die fehlende Religionsfreiheit und To-
leranz sowie (3) die Stellung der Frau.« (Langenfeld 2005, 33f.) Sie erginzt nach
weiteren Ausfithrungen: »Die Konfliktlinien sind damit klar markiert.« (Langen-
feld 2005, 34)

Lehrkrifte fiir den IRU stehen in einem Dienstverhiltnis zum jeweiligen Bun-
desland. Spatestens mit einer grundstindigen Lehramtsausbildung erfolgt in der
Regel die Berufung in das Beamtenverhiltnis (wenn dieses im jeweiligen Bundes-
land fiir Lehrkrifte vorgesehen ist). Dieses fordert qua Eid ein, dass Verfassung
und Gesetze befolgt und verteidigt werden (was auch den Pflichten von angestell-
ten Lehrkriften entspricht).

Ich mochte im folgenden Abschnitt die kritischen Punkte auf die Ebene des
schulisch-unterrichtlichen Handelns tibertragen und anhand der Themen Religi-
onsfreiheit, Homosexualitit und Gleichberechtigung/Stellung von Mann und Frau
aufzeigen, wie kompliziert eine unterrichtliche Behandlung und eine persénliche
Positionierung fitr IRU-Lehrkrifte sein kann.
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4.2.1 IRU und die Frage von Religionsfreiheit

Ausgewiesenes Ziel des IRU ist unter anderem eine Befihigung der Schiiler, iiber
die Annahme und Identifikation ihres Glaubens begriindet selbst zu entscheiden
(Niedersichsisches Kultusministerium 2014, 5). Diese Religionsmiindigkeit, aber
auch die grundgesetzlich garantierte Religionsfreiheit, schliefit theoretisch auch
die Entscheidung eines Schiilers mit ein, seine (islamische) Religion abzulegen
oder zu wechseln. Dem entgegen steht die vorherrschende Auslegung islamischen
Rechts, die Apostasie, also die Abkehr vom Islam, hart bestraft. Die Sanktionen
konnen hierbei bis zur Todesstrafe reichen (Langenfeld 2005). Diese Position kann
auch durch Hadithe, hierbei handelt es sich um Auflerungen des Propheten Mo-
hammeds, denen normativer Charakter zugesprochen wird, gestiitzt werden. So
soll Mohammed nach der Hadith-Sammlung von al-Buchari, die bis heute héochs-
te Autoritit genieft, zur Abkehr vom Islam folgende Auflerungen getitigt haben:
»Wer seine Religion wechselt, den tdtet« (zit.n. Deutscher Bundestag 2006, 14).
»Das Blut eines Muslims ist nur in drei Fillen freigegeben: bei Apostasie nach dem
Glauben, nach Unzucht, nach legitimer EheschlieBung und bei einem nicht als
Blutrache veriibten Mord« (zit.n. ebd.).

Diese Auflerungen bedingen, dass Apostaten noch heute in verschiedenen is-
lamischen Lindern eine Verfolgung vom Gesetzgeber befiirchten miissen. So war
im Jahr 2014 ein Abfall vom Glauben in 21 Lindern, beinahe alle mit dem Islam als
Mehrheitsreligion, unter Strafe gestellt (Fowid 2016). Was also tun, wenn ein Schii-
ler im IRU zum Entscheid kommt, seiner Religion zu entsagen? Gemifd Grundge-
setz sowie dem niedersichsischen Schulgesetz, das Personen ab 14 Jahren freistellt,
sich vom Religionsunterricht abzumelden, muss die Lehrkraft dem Schiiler diese
Option aufzeigen und das Abmeldeverfahren unterstiitzen — gegebenenfalls kann
ein Austausch iiber den Entscheid vorausgehen. Hier wiirde ich aber allein den
Hinweis auf die drastischen Strafen fiir Apostaten aus dem Munde einer Lehrkraft
fiir hochst problematisch erachten. Zudem wiirde die Lehrkraft keine gingige is-
lamische Position vertreten, wenn sie einen Glaubensaustritt hinnimmt oder un-
terstiitzt — ohne an dieser Stelle negieren zu wollen, dass es Vertreter fiir diese
Position gibt (vgl. hierzu den Beitrag von Conrad, in dem sich bspw. der ehemalige
Generalsekretir der DITIB, Bekir Alboga, oder Mouhanad Khorchide, Professor fiir
islamische Religionspddagogik, gegen einen Glaubenszwang aussprechen).

4.2.2 IRU und die Frage von Homosexualitat

Wie schwierig das Thema Homosexualitit nicht nur im Islam, sondern auch beson-
ders im Islamischen Religionsunterricht ist, dokumentiert der Streit zwischen der
niedersichsischen Landesregierung und dem aus DITIB und SCHURA bestehen-
den Beitrat um folgenden Passus, der in das Curriculum fiir den IRU in der Grund-
schule aufgenommen werden sollte: »Der Unterricht [...] trigt dariiber hinaus da-
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zu bei, den im Niedersichsischen Schulgesetz formulierten Bildungsauftrag um-
zusetzen, und thematisiert auch die Vielfalt sexueller Identititen.« (Niedersich-
sisches Kultusministerium 2019, 2) Der Beirat wiinschte, diesen Hinweis zu strei-
chen. Der DITIB-Vorsitzende Ali Unlii erklirte dieses Ansinnen damit, dass Homo-
sexualitit im Islam »verboten« sei und der fragliche Passus zur sexuellen Diversi-
tit nicht in Ubereinstimmung mit dem Koran sei (zit.n. Bingener 2019). Scheinbar
handelt es sich hier um eine mehrheitsfihige Meinung. In einer Studie des Wissen-
schaftszentrums Berlin von 2013 zeigten sich 57 Prozent der Befragten homophob,
indem sie der Aussage zustimmten, dass sie keine homosexuellen Freunde wollen
(Koopmans 2014, 16).

Dieser Position gegeniiber steht nicht nur eine in der Frage von Homosexua-
litdt immer liberaler werdende gesamtgesellschaftliche Haltung (es sei nur daran
erinnert, dass es — wohl einmalig in der Geschichte des Bundestages — einen von
den Griinen initiierten Konfetti-Regen beim Beschluss der Ehe fiir alle gab). Auch
das in Artikel 3 des Grundgesetzes formulierte Diskriminierungsverbot deckt ein
»Verbot« von Homosexualitit nicht.

In der schulischen Praxis, und damit auch im IRU, kann die Frage von Ho-
mosexualitit in verschiedener Hinsicht relevant werden, sei es bei der unterricht-
lichen Thematisierung von Toleranz und Minderheitenschutz, bei pidagogischen
Mafinahmen, um Diskriminierung vorzubeugen oder zu begegnen (>schwul< als
Schimpfwort) oder wenn Schiiler homosexuell sind, was bei einem Anteil von 7,4
Prozent LGBT-Menschen (Statista 2016) auch in einem Islamischen Religionsun-
terricht nicht unwahrscheinlich ist.

Nehmen wir im letzten Fall an, ein entsprechender Schiiler sieht in der IRU-
Lehrkraft eine vertrauenswiirdige Person und offenbart ihr seine Orientierung.
Wie sieht hier eine adiquate Reaktion aus? Dem Schiiler mitzuteilen, dass Ho-
mosexualitit im Islam verboten sei und nicht praktiziert werden diirfe, darf nicht
die Antwort eines Pidagogen im Landesdienst sein. Wiirde die Lehrkraft antwor-
ten, dass es kein Problem sei und gegebenenfalls Hilfe beim Coming-out-Prozess
anbieten, stiinde sie mit dieser Position in einem Gegensatz nicht nur zur Position
des Beirats — der zudem auch fiir die Lehrerlaubnis der IRU-Lehrkrifte zustin-
dig ist —, sondern auch grundlegend in einem Gegensatz zur vorherrschenden —
selbstverstindlich nicht ausschliefilichen - islamischen Sicht auf Homosexualitit.

4.2.3 IRU und die Frage von Gleichberechtigung

Verschiedene islamische Positionen stehen nicht im Einklang mit der grundgesetz-
lich abgesicherten Gleichberechtigung von Mann und Frau. Folgend zwei Beispie-
le: 1. Eine Schlechterstellung von Frauen im Falle von Erbschaften: im Koran, Sure
4,11, heifdt es: »Allah verordnet euch hinsichtlich eurer Kinder: Auf eines minnli-
chen Geschlechts kommt bei der Erbteilung gleichviel wie auf zwei weiblichen Ge-

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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schlechts.« 2. Die Frage von Gewalt gegen Frauen. Problematisch in diesem Zusam-
menhang erscheint Sure 4,34: »Und wenn ihr firchtet, daf (irgendwelche) Frauen
sich auflehnen, dann vermahnt sie, meidet sie im Ehebett und schlagt siel«." Auch
im Bewusstsein der Problematik um die schlichte Nennung von Suren, ohne gleich-
zeitig verschiedene — auch liberale — Deutungen, die es in der islamischen Theolo-
gie gibt, zu erldutern, muss bemerkt werden, dass zumindest bei beiden Beispielen
hoéchst problematische Interpretationen moglich sind.

Ubertragen auf Unterrichtspraxis kann sich nun das Problem ergeben, dass die
Lehrkraft Position beziehen muss, wie mit diesen Koran-Passagen umzugehen ist.
Dabei ist zu bedenken, dass es sich beim Koran nach islamischem Verstindnis um
Gottes Wort an die Menschen handelt (auch wenn sich im Laufe der Zeit komple-
xe Verfahren und eigene Wissenschaften gebildet haben, um koranische Aussagen
zu interpretieren). Zu sagen, dass diese Passagen in dieser Form zu praktizieren
sind, geht nicht mit Blick auf die deutsche Gesetzeslage. Zu sagen, dass diese Pas-
sagen nicht giiltig sind, deckt sich nicht mit einem traditionell-fundamentalisti-
schen Verstindnis des Korans als ewig giilltige Offenbarung Gottes, die nicht an
bestimmte Kontexte gebunden ist. Eine Lehrkraft und auch sonst keine Institution
im Islam kann Suren oder einzelne Verse — Gottes Wort — nach diesem hermeneu-
tischen Ansatz einfach fiir ungiiltig erkliren. Im folgenden Abschnitt versuche ich
Optionen aufzuzeigen, um dieses vermeintliche Dilemma aufzulésen.

4.3  Kurze Schlusshetrachtung der inhaltlichen Problemstellungen und
Perspektiven

Im vorangegangenen Abschnitt habe ich zwei Problemfelder skizziert, die ich im
Rahmen meines Studiums der Islamischen Religionspidagogik und meiner Ti-
tigkeit als Mitverfasser des Kerncurrculums fiir den IRU identifiziert habe. In Be-
zug auf inhaltliche Problemstellungen stehen Lehrkrifte vor der Herausforderung,
zwischen religiosem Dogma einerseits und gesetzlichen Vorschriften andererseits
zu balancieren — dies stets mit verschiedenen Anspruchsgruppen und der Frage
im Hintergrund, wie Lehrkraftaussagen und -positionen maglicherweise aufge-
fasst werden. Dieser Umstand kann eine grofe Belastung fiir die Lehrkraft darstel-
len. Die Islamische Religionspadagogik bzw. Theologie in Deutschland sollte nach
Klirungen und Verfahrensweisen suchen, die Lehrkriften das Arbeiten in diesen
Fillen erleichtert. Dabei ist es meines Erachtens entscheidend, dass nicht-funda-
mentale Hermeneutiken im IRU angewandt werden. >Liberale< oder »aufgeklarte«
Positionen miissen als islamisch legitime Positionen aufgezeigt und zugelassen
werden. Entsprechende Sicht- und Herangehensweisen existieren (siehe den fol-
genden Punkt 3), >Briickenbauer< miissen gesamtgesellschaftlich gestirkt werden

1 Alle Koran-Passagen nach Paret, abgerufen von koransuren.com.
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— vor allem, wenn sie innerislamischem Druck ausgesetzt sind (hierzu exempla-
risch die Kontroverse um den Miinsteraner Professor Khorchide, bspw. in Kuhl-
mann 2013). Im ungiinstigsten Fall kann sich aus einem fundamental orientierten
IRU eine Diskussion um die Legitimitit dieses meiner Einschitzung nach wichti-
gen Faches entwickeln. Die Ausbildung entsprechender hermeneutischer Kompe-
tenz bei IRU-Lehrkriften muss hier in die Curricula der jeweiligen Universititen
aufgenommen werden. Forschung zu einer islamischen Religionspidagogik und
Fachdidaktik im modernen Kontext, wie sie beispielsweise an den Universititen in
Osnabriick und Miinster (hierzu exemplarisch o. V. 2019) bereits stattfindet, sollte
meiner Einschitzung nach weiter fortgesetzt werden.

Klar ist: Der Islamische Religionsunterricht ist kein Integrationsunterricht. Re-
ligiose Bildung muss im Zentrum eines solchen Unterrichts stehen. Trotzdem halte
ich es fir angeraten, in Anbetracht der Rolle des Islam in der deutschen, mehrheit-
lich nicht-muslimischen Gesellschaft religiose Fragen in Bezug zu gesellschaftli-
chen Werten und Praktiken zu setzen. Der IRU sollte fiir junge Muslime der Raum
sein — und er ist meines Erachtens der geeignetste, den es gibt —, in dem diese As-
pekte offen, kritisch und immer mit Riickbindung an das Grundgesetz besprochen
werden kénnen. Im Bewusstsein anderer Ziele des IRU sollte dieser

1. eine Verbindung herstellen zwischen der Lebenswelt der Kinder und Jugendli-
chen, der religiosen Lehre und rechtsstaatlichen Prinzipien,

2. religiose Fragestellungen mit gesellschaftlichen Fragestellungen verbinden und
an Punkten, in denen Glaubensansichten dem Grundgesetz gegeniiberstehen,
eine Zivilisierung von Religion durch Bildung und Reflexion anstreben,?

3. im Sinne der Religionsmiindigkeit kritisch-reflexive Anteile zu Ungunsten von
normativen Elementen gewichten und hierbei besonders alternative, liberale
oder um die Diktion von Mouhanad Khorchide zu benutzen, eine »humanisti-
sche Koranhermeneutik« vornehmen (vgl. hierzu die Ausfithrungen Khorchides
in Khorchide 2013, 159-197),

4. ein Gegennarrativ zu salafistisch/extremistischen Orientierungsangeboten an-
bieten.

2 Wihrend meiner Arbeit als Lehrer ist es mir bei Diskussion von kritischen Themen wie Ho-
mosexualitit oder Antisemitismus oder bei Gesprachen lber bestimmte Suren (bspw. 9,5,
»Schwertvers«) immer wieder gelungen, dass Schiiler/innen vor allem nach einer Reflexion
harte Positionen abgeschwacht haben. Insofern halte ich einen geduldigen, kritischen Dialog
fiir essentiell, wobei ich den IRU als besten Ort dafiir sehe.
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Wie viel und welcher Islam gehért in die Schule? -
Chancen und Grenzen des Islamischen
Religionsunterrichts (IRU)

Perspektive einer evangelischen Religionspddagogin

Ingrid Wiedenroth-Gabler

1 Reflexion von Entwicklungen, Profil und Herausforderungen des
Islamischen Religionsunterrichtes in Niedersachsen

Ab 2006 war ich als wissenschaftlich-didaktische Beraterin bei der begleitenden
Ausbildung der ca. dreiffig Grundschullehrerinnen und -lehrer fiir den IRU be-
teiligt, bis 2014 auch bei der Entwicklung der Kerncurricula fiir Grundschule und
Sekundarstufe. Ich habe damit aktiv die Phase begleitet, in der sich der IRU in
Niedersachsen von einem Erweiterungsfach fir herkunftssprachliche Lehrkrifte
vornehmlich fir Tirkisch und Arabisch zu einem eigenstindigen Studienfach im
Rahmen der Zwei-Ficher-Lehramtsausbildung entwickelt hat. Folgende Stationen
seien genannt: ab 2006 Weiterbildungsmafinahme in Kooperation mit der Uni Os-
nabriick, Zertifikatsvergabe 2012, Masterstudiengang Osnabriick als zusitzliches
Fach ab 2010, Zwei-Ficher-Bachelor in Osnabriick ab 2012.

Derzeitig lisst sich folgender Entwicklungsstand feststellen: Die Qualifikation
erfolgt nunmehr tiber das grundlegende Studium oder das Erginzungsstudium
sowie die zertifizierte Weiterbildung. Mafigeblich fir die Berechtigung zur Un-
terrichtserteilung ist die Idschaza des Beirats. Seit 01.02.2018 ist ein Fachseminar
fiir Islamische Religion fiir Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst (LiVD) eingerichtet
worden. Interessierte Lehrkrifte werden (zusitzlich) durch das Niedersichsische
Landesinstitut fir schulische Qualititsentwicklung (NLQ) in Kooperation mit der
Universitit Osnabriick qualifiziert. Es hat sich ein Netzwerk entwickelt mit regel-
mifigen, regional abgehaltenen Sitzungen zur Information tiber didaktische und
fachdidaktische Entwicklungen, das die Férderung der Zusammenarbeit und den
Austausch von Unterrichtsmaterial ermdéglichen soll. Die sehr gute personelle Aus-
stattung mit Professuren, wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern,
Post-Docs, Hilfskriften des Instituts fiir Islamische Theologie in Osnabriick und
dessen hohe mediale Prisenz indiziert, welche wichtige gesellschaftliche Bedeu-
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tung der Entwicklung einer eigenstindigen islamischen Religionspidagogik und
Theologie beigemessen wird.

Obwohl ich wihrend der Phase meiner Beratung und Qualifizierung ausdriick-
lich das Recht auf islamisch-theologische Eigenstindigkeit bei der Auswahl der
Inhalte respektierte und keinesfalls dazu beitragen wollte, dass sich die islamische
Religionspadagogik auf der Folie der christlichen Religionspidagogik konturiert,
sind mir einige grundlegende Konfliktpunkte bewusst geworden, die ich mehrfach
in Form von Thesen und Beitrigen publiziert habe (Wiedenroth-Gabler 2011; 2014;
2015).

Diese betreffen vor allem

. die Frage nach den wissenschaftlichen Standards der Ausbildung;

« das Verhaltnis von Einweisung in Glaubenswahrheiten und den Anforderungen
eines kritisch-reflexiven Bildungsauftrages;

« den Umgang mit Pluralitit und religiéser Miindigkeit.

Im Folgenden werden dazu zehn Thesen formuliert.

2 Zehn Thesen zur Entwicklung eines pluralitatsfahigen IRUs

2.1 Die Diskussion iiber die Legitimation des Religionsunterrichtes an allgemein-
bildenden Schulen betrifft mittlerweile sowohl christlichen wie islamischen Religi-
onsunterricht gleichermafien. Wir sitzen im selben Boot. Das Gelingen des IRU ist
Voraussetzung fiir eine breite gesellschaftliche Anerkennung des konfessionellen
Religionsunterrichts insgesamt.

Die Einfithrung des IRUs und dessen verfassungsrechtliche Grundlagen nach
Art. 7 Abs. 3 Grundgesetz sind immer wieder Anlass fiir mediale und 6ffentliche
Diskussionen. In den Internetforen gibt es reflexartig (Hiller 2013, 85-89) und weit-
gehend einhellig ablehnende Reaktionen, die die Abschaffung des konfessionellen
Religionsunterrichts zugunsten eines >neutralen< Faches Ethikunterricht fiir Alle
fordern. Christliche Religionspidagoginnen und -pidagogen kénnen dementspre-
chend die Entwicklung des IRU nicht ignorieren.

Vom Gelingen des IRU hingt die Akzeptanz konfessionell-religioser Bildungs-
angebote in der Schule insgesamt ab.

2.2 Trotz der mitunter vehement vorgetragenen Forderung von Religionskri-
tikern nach der strengen Trennung von Staat und Religion wird man anerken-
nen miissen, dass Religion ein wichtiger Faktor des Schullebens ist. Die grund-
gesetzlich garantierte Religionsfreiheit ermoglicht auch »konfrontative Religions-
ausiibung«. Der Religionsunterricht ist der (einzige) Ort, an dem Religion explizit
bearbeitet werden kann.
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Die Sikularisierungsthese, dass mit einer gesellschaftlichen Modernisierung
zwangsliufig ein Relevanzverlust von Religion einhergehe, wird seit ca. zwanzig
Jahren zunehmend kritisiert und weiterentwickelt (Berger 2013). Wahrend christ-
lich institutionalisierte Religion tatsichlich sverschwindets, kann insbesondere fiir
Muslime Religion zu einem wichtigen Identititsmarker werden, wie, wie etliche
Studien zeigen (Halm & Sauer 2017; Wensierski & Litbcke, 2007; Uslucan, Liakova
& Halm 2011, 29; Pfeiffer, Baier & Kliem 2018, 60; Pollack, Miiller, Rosta & Dieler
2016, 10ff.; Brettfeld & Wetzels 2007, 122). Dabei sind auch Tendenzen zu religidser
Fundamentalisierung und Radikalisierung erkennbar.

Die Schule als >Ort der unentrinnbaren Nihe« ist besonders betroffen von re-
ligioser und kultureller Pluralitit und Heterogenitit. In Abwandlung des Mottos
von Hans Kiing kénnte man formulieren: Ohne Religionsfrieden kein Schulfrieden.
Religiose Vielfalt kann bereichernd sein, insbesondere im Hinblick auf Festtradi-
tionen, bedingt aber auch Konfliktpotential im Hinblick auf Bildungsinhalte wie
Sexualkunde, Biologieunterricht, Schwimmunterricht und schulorganisatorische
Fragestellungen wie Klassenfahrten, koedukativen Unterricht, Schulverpflegung.
Insbesondere die Einhaltung von islamischen religiosen Pflichten wie Ritualgebet,
Fasten, religiose Kleidung beinhaltet Klirungsbedarf. Hieraus lsst sich direkt ei-
ne wichtige Begriindung fiir den Religionsunterricht ableiten, der mit der eigenen
Tradition vertraut machen, Offenheit fiir fremde Traditionen anbahnen und Per-
spektiven fiir gemeinsames Handeln aufzeigen kann. Wie in keinem anderen Fach
konnen hier religiose Fragen aus der Innenperspektive geklirt und mit der Aulen-
perspektive korreliert werden. Dies kann in das Schulleben und die Gestaltung des
Schulethos hineinwirken.

2.3 IRU ist eine gesellschaftlich erforderliche Konsequenz garantierter Religi-
onsfreiheit. Unabhingig von der Autonomie bei der Auswahl der Inhalte durch die
Religionsgemeinschaft gilt die staatliche Schulaufsicht in dem gleichen Umfang
wie fiir jedes andere Unterrichtsfach. IRU kann deshalb keine explizite Sonder-
stellung am Lernort Schule einnehmen.

Konfessioneller Religionsunterricht nach Art. 7 Abs. 3 Grundgesetz konkreti-
siert das Recht auf Religionsausiibung und gewihrleistet damit die in Art. 4 zuge-
sicherte Religionsfreiheit in positiver und negativer Dimension. Aufgrund zuneh-
mender religioser Pluralitit muss deshalb neben evangelischem und katholischem
auch islamischer und nach Bedarf z.B. alevitischer und judischer Religionsunter-
richt angeboten werden. Die staatliche Neutralitit macht es erforderlich, dass, wie
es auch grundgesetzlich garantiert wird, der Unterricht nach den »Grundsitzen
der Religionsgemeinschaften« erteilt wird und dementsprechend die legitimierten
Vertreterinnen und Vertreter dieser Religionsgemeinschaften als Ansprechpartner
des Staates dies sicherstellen. Hier gilt der Grundsatz der sres mixta, der eine aus-
gewogene Gewichtung von staatlichen Bildungsvorgaben und Grundsitzen der Re-
ligionsgemeinschaften bedingt. Somit kann die staatliche Schulaufsicht als Vor-
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aussetzung, also >conditio sine qua nonc aller Schulficher und dementsprechend
auch des IRUs verstanden werden. Entsprechend muss sich der IRU wie jeder an-
dere Religionsunterricht an den allgemeinen Bildungszielen der Schule ausrichten.
Diese lassen sich nach dem Niedersichsischen Schulgesetz mit folgenden Zielvor-
stellungen konkretisieren (Erlass MK 1973, bestitigt von der KMK 2005):

. Wissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten vermitteln,

- zu selbstindigem kritischem Urteil, eigenverantwortlichem Handeln und
schopferischer Titigkeit befihigen,

« zu Freiheit und Demokratie erziehen.

Darum kann Religionsunterricht weder >Kirche noch Synagoge noch Moschee in
der Schule«sein. Fir alle Ficher mafgeblich ist ein kritisches Bildungsverstindnis,
das auf die Freiheit und Selbstbestimmung des Individuums abzielt. Damit basiert
der IRU nicht nur auf dem staatlich garantierten Grundrecht auf Religionsfreiheit
und freie Religionsausitbung, sondern muss dieses Recht umgekehrt wahren und
konkretisieren.

2.4 Die Erwartungen von Staat, Kirche, Bildungspolitik und islamischen Ver-
banden an den IRU sind heterogen und spannungsreich. Der dadurch entstehende
Erwartungsdruck ist auf ein realistisches Maf zu begrenzen. Islamische Theolo-
gie und Religionspadagogik kann ein spezifisches Profil entwickeln, das sich aber
an dem Verbindenden und Allgemeinen der Geistes- und Bildungswissenschaften
ausrichten muss: Bildungsauftrag, gesellschaftliche Relevanz, Umgang mit Plura-
litdt, Ambiguititstoleranz, wissenschaftliche und didaktische Standards.

Wie an kaum ein anderes Fach werden an den IRU hohe, teilweise widerspriich-
liche Erwartungen gestellt: er soll fir das Individuum identititsstirkend und reli-
gi6s beheimatend wirken, integrationsférderlich sein und Extremismus und Fun-
damentalismus vorbeugen. Von den islamischen Verbinden wird demgegeniiber
eher eine Glaubenseinweisung intendiert. Dieses Spannungsverhiltnis muss ins-
besondere von den muslimischen Lehrkriften ausgehalten werden. Dazu braucht
es qualifizierte, wissenschaftlich fundierte universitire Ausbildungsstitten, in de-
nen der interdisziplinire Diskurs mit den anderen theologischen und erziehungs-
wissenschaftlichen sowie gesellschaftswissenschaftlichen Fichern geférdert wird.

2.5 In den letzten zehn Jahren hat sich der IRU zunehmend institutionalisiert
und theologisch und religionspidagogisch profiliert. Die bestehenden christlich
gepragten theologisch-religionspidagogischen Institute kénnen mit den erprob-
ten religionsdidaktischen Konzepten Anregungen liefern, eigene islamische wis-
senschaftsorientierte Grundsitze und Standards zu entwickeln. Dariiber hinaus
muss die islamische Religionspiddagogik ebenso wie die evangelische und katho-
lische als Verbundwissenschaft ihr Profil mit der allgemeinen Pidagogik und Di-
daktik sowie den Human- und Gesellschaftswissenschaften entwickeln. Ungeach-
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tet des spezifisch theologischen Profils hat sich der IRU wie jedes andere Schulfach
zu seiner pidagogischen Legitimierung an wissenschaftlich begriindeten und bil-
dungspolitisch vorgegebenen sowie schulgesetzlich verankerten Standards zu ori-
entieren.

Die in den letzten Jahren in Osnabriick und Miinster eingerichteten univer-
sitiren Standorte konnen mittlerweile auf viele Forschungsprojekte und wissen-
schaftliche Veroffentlichungen zur Entwicklung einer islamischen Theologie und
Religionspadagogik verweisen (Ucar 2011; Ucar & Bergmann 2010; Sarikaya & Ay-
giin 2016; Klement & Topalovic 2019). Hier miissen wie bei allen Fichern der univer-
sitiren Lehramtsausbildung die Zielvorgaben von Wissenschaftsministerium und
Kultusministerium miteinander verschrinkt werden. Die Aufgabe wird darin be-
stehen, das jeweils spezifisch islamische Profil im Hinblick auf religiose Quellen,
Gotteslehre, Anthropologie und Bildungsverstindnis mit allgemein giiltigen wis-
senschaftlichen Mafistiben zu korrelieren. Dies betrifft theologische Fragen zur
Quellen-Hermeneutik und dem Offenbarungsverstindnis im engeren Sinn, religi-
onssoziologische Empirie und fachdidaktische Konzepte im weiteren Kontext und
Vorgaben von nationalen und foderalen Bildungskommissionen im umfassenden
Rahmen (Khorchide 2014, 28-41).

2.6 Die mittlerweile auf der Basis von wissenschaftlichen islamisch-theologi-
schen und religionspidagogischen Positionen entwickelten Kerncurricula zum IRU
sind angepasst an bildungspolitisch vorgegebene curriculare Normen. Grundsitz-
lich erdftnen sie die Chance, religiose Einstellungen und Handlungen sowie ethi-
sche Standpunkte in der gegebenen Pluralitit zu behandeln.

Die Struktur und der formale Aufbau der Kerncurricula fir den IRU in Nie-
dersachsen orientieren sich an den allgemeinen Vorgaben der Kompetenzorientie-
rung und den Kompetenzmodellen des evangelischen und katholischen Religions-
unterrichts. Auch hier sollen prozessbezogene Kompetenzen wie Wahrnehmungs-
Deutungs-, Kommunikations-, Gestaltungs- und Urteilskompetenzen erworben
werden. Die inhaltlichen Kompetenzen richten sich aus an der Binnenlogik der is-
lamischen Theologie, so dass keine >thematische Kopie« des evangelischen oder ka-
tholischen KCs vorgenommen wird. Ahnlich wie in den neueren Standpunktpapie-
ren der Evangelischen Kirche erfolgt im Kerncurriculum fiir den IRU eine grund-
satzliche Bejahung von religiéser und weltanschaulicher Pluralitit. Zielsetzungen
wie Inklusion, Geschlechtergerechtigkeit, Toleranz gegeniiber religiéser und welt-
anschaulicher Differenz sowie das Wahrnehmen gemeinsamer Perspektiven wer-
den als Paradigmen des schulischen Bildungsauftrages anerkannt. Allerdings zeigt
beispielsweise die Diskussion tiber Fragen zur geschlechtlichen Vielfalt im Zusam-
menhang mit der Neubearbeitung des Grundschulcurriculums das Spannungsfeld
zwischen Traditions- und Gesellschaftsorientierung auf. Es ist damit zu rechnen,
dass ausgehend vom IRU der Diskurs um religiése Orientierungen von Muslimen
und gelebte islamische Religiositit in einer nichtmuslimischen Mehrheitsgesell-
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schaft angeregt und intensiviert wird. Auch hier gilt, dass gesellschaftlich aner-
kannte Standards und verfassungsrechtliche Grundrechte gleichermaflen einge-
halten werden miissen.

2.7 Ein pluralititsfihiger IRU muss beziiglich der Schiilerinnen und Schiiler
die Pluralitit der religiosen und ethischen Wertesysteme beriicksichtigen und die
Beteiligten zur Selbstbestimmung der religiésen Identitit und zu einem toleranten
und respektvollen Zusammenleben mit der nichtmuslimischen Mehrheit in einem
Klima wechselseitiger Anerkennung anregen. Dabei ist die Spannung zwischen au-
tonomen und theonomen Werten sowie zwischen fundamental und liberal inter-
pretierter Orthopraxie und Orthodoxie auszubalancieren.

Auch fiir den IRU gilt das Prinzip der negativen Religionsfreiheit, wonach sich
muslimische Schiilerinnen und Schiiler aus Gewissensgriinden abmelden kénnen.
Auch hier gilt das Gebot der Meinungsfreiheit und der Achtung von Pluralitit hin-
sichtlich religiéser Vorstellungen und religiés motivierter Lebenspraxis. Einengend
ist demnach ein rein verkiindigender Unterricht mit dem Ziel, die Beteiligten zu
einem bestimmten Glaubensbekenntnis und einer festgeschriebenen Glaubenspra-
xis zu fihren. Die religiose Miindigkeit des einzelnen muslimischen Kindes und Ju-
gendlichen mit seinem jeweiligen familiiren Hintergrund ist genauso zu beachten
wie die Vielfalt der sikular oder teilweise (noch) christlich geprigten gesellschaft-
lichen kulturellen Systeme und Wertorientierungen. Dies beruht auf der Achtung
der grundgesetzlich garantierten Menschen- und Freiheitsrechte. Normative, ge-
wissermaflen theonom verankerte Werte und Regeln sind auf ihre Vereinbarkeit
mit freiheitlichen Werten wie Menschenwiirde, Gleichberechtigung der Geschlech-
ter, Selbstbestimmung und Demokratie zu reflektieren. Die Spannung zwischen
traditionell begriindeten Normen und Geboten und der Wertepluralitit muss ge-
nauso ausbalanciert werden, wie die Spannung zwischen der muslimischen Ge-
meinschaft/der Umma und dem Individuum mit seinem eigenen ethisch-reflexi-
ven Urteil. Dies gilt gerade auch im Hinblick auf die Kompetenziiberpriifung und
Leistungsbewertung; auch hier sollte anstelle von kritikloser Ubereinstimmung mit
Glaubenslehren auch kritische Distanz und Reflexivitit erwartet werden. Diese
sollte nicht sicherstellen, dass die Lernenden kritiklos mit Glaubenslehren iiber-
einstimmen, sondern ob sie zur kritischen Distanz und Reflexion fihig sind. Den
Lehrkraften kommt als >Symbol fiir Religion« eine grofie Verantwortung zu. Keine
Lehrkraft sollte normativ Auskunft geben miissen, dass es nur eine einzige dogma-
tische Auslegung der Glaubenssitze und der Orthopraxie geben darf. Die Plurali-
tat gelebter islamischer Religiositit sollte sich entsprechend auch bei der gelehrten
Religion wiederfinden lassen.

2.8 Ein pluralititsfihiger IRU sollte beziiglich der Inhalte plurale hermeneu-
tische Lesarten der Primirquellen anbieten, den universalen Geltungsanspruch
des Islams und Klassifizierungen von >guten und schlechten Muslimen« sowie von
Nichtmuslimen als >Ungldubige«kritisch reflektieren und relativieren. Dazu gehort



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Wie viel und welcher Islam gehért in die Schule?

auch die Aufgabe, religiosen Fundamentalismen und Radikalisierungen vorzubeu-
gen.

Jeder Religion ist der Wahrheitsanspruch immanent, dies gilt auch aus dem
Binnenverstindnis des Islams heraus im Hinblick auf Monotheismus und die Gil-
tigkeit der Glaubensartikel sowie die Normativitit der Gebote und Regeln. Gleich-
wohl gelten auch hier die Regeln einer konstruktivistischen Perspektive auf Wahr-
heit und Wirklichkeit. So muss deutlich werden, dass das eigene religiose Bekennt-
nis an die menschliche Wahrnehmung und menschliche Sprache und Erkenntnis
gebunden ist. Dies erfordert die Befihigung, verschiedene Perspektiven von reli-
gioser Innen- und Auflensicht zu verschrinken, bekenntnisorientierte Glaubens-
sitze mit religionswissenschaftlichen Erkenntnissen zu korrelieren und zwischen
dem Einiiben religioser Sprache und dem Sprechen iiber Religion zu unterschei-
den. So gibt es auch im Hinblick auf die Entstehung des Korans eine Bandbreite
von hermeneutischen Zugingen. Diese bewegen sich zwischen dem Postulat eines
tibergeschichtlichen, ewig giiltigen Ur-Korans und der Vorstellung, dass sich Ver-
kiindigung und Niederschrift des Korans in bestimmten geschichtlichen Kontexten
vollzogen haben, die bei der Auslegung mitbedacht werden miissen (Oszoy 2006,
78-98). Differente wissenschaftliche hermeneutische Lesarten der normativen isla-
mischen Texte sollten dementsprechend im IRU besonders bei der Interpretation
von unterschiedlichen Suren und Hadithen zu Juden, Christen und Andersgliubi-
gen angewendet werden. Ahnlich wie im christlichen Religionsunterricht erfordert
dies eine kritische Aufarbeitung der eignen Glaubenstraditionen und -geschichte.
So ist jede Rechtfertigung von verbaler und physischer Gewalt im Namen Gottes
oder als Auftrag der Religion vehement zu bestreiten. Stattdessen miissen Grund-
sdtze der Verstindigung und Toleranz eingeiibt werden. IRU muss dazu beitra-
gen, eigene religiése Uberzeugungen reflektiert und argumentativ mit anderen
religiosen und nichtreligiosen Vorstellungen ins Gesprach zu bringen, ohne die
andere Person und/oder deren Position negativ zu bewerten. Die Ziele des Unter-
richts schliefRen ein, mit Heterogenitit umgehen zu kénnen und Ambiguititsto-
leranz zu entwickeln. Dazu gehért auch eine kritische Auseinandersetzung mit
der gegenwairtig gesellschaftlich wahrnehmbaren Wirksambkeit islamischer Religi-
on. Dies umfasst Islamismus und salafistische Radikalisierung ebenso wie Islam-
feindlichkeit. Die geforderte Anerkennung der gesellschaftlichen Realitit schlieft
die kritische Analyse von Internetquellen und fundamentalistischen Schriften mit
ein. Ein IRU muss sich gegen lebensfeindliche Religionsausiibung eindeutig posi-
tionieren und damit einen Beitrag zur Radikalisierungspravention leisten.

2.9 Ein pluralititsfihiger RU miisste auch im Hinblick auf die beteiligten Lehr-
krifte die innerislamische Pluralitit abbilden. Angesichts der dringend zur De-
ckung des Unterrichtsbedarfs benotigten Studierenden und Lehrenden sind re-
striktive Normierungen wenig einladend und vertrauensbildend und erhdhen den
Konformititsdruck. Die heterogene Schule braucht muslimische Lehrkrifte gera-
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de im Hinblick auf den Umgang mit religiés und ethnisch begriindeten Konflik-
ten. Dies erfordert von den islamischen Verbinden wertschitzende, unterstiitzen-
de Verhaltensweisen anstatt Kontrolle und Restriktion.

Die Schule braucht Lehrkrifte mit muslimischem Bekenntnis, einerseits als Re-
ligionslehrkrifte, um den mehr als 68000 muslimischen Schiilerinnen und Schii-
lern (Niedersichsisches Kultusministerium 2019, 40) in Niedersachsen das Fach
IRU anzubieten, andererseits, um muslimisch orientierte Wertvorstellungen und
religiés geprigte Handlungsweisen von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
verstehen zu kénnen. Angesichts des Zuzugs von muslimischen Fliichtlingen kann
dies als gesellschaftliche Integrationsaufgabe bewertet werden.

Dass die islamischen Verbinde bei der Erteilung der Lehrerlaubnis fiir den IRU
eine Idschaza-Ordnung in Entsprechung zu evangelischen und katholischen Ver-
fahrensweisen zugrunde legen, ist einleuchtend. Allerdings sollte dabei kein Kon-
formitatsdruck im Hinblick auf eine bestimmte muslimische Lebensweise aufge-
baut werden, um einerseits die religiose Eigenstindigkeit der einzelnen Muslima
und des einzelnen Muslims zu respektieren und andererseits dem Spektrum von
traditionellen bis eher liberalen Interpretationen des Islams gerecht zu werden.
Eine enge normative Fixierung und Kontrolle durch den Beirat diirfte weniger ein-
ladende, als eher abschreckende Wirkung haben.

2.10 Ein pluralititsfihiger (islamischer, christlicher, jiidischer) Religionsunter-
richt muss in kooperativer Zusammenarbeit untereinander und mit dem Ethik-
unterricht darauf abzielen, plurale Wertsysteme, religiése und weltanschauliche
Orientierungen und Lebensentwiirfe in Auseinandersetzung mit dem Gemeinsam-
Angehenden und Geltenden in ein ausgeglichenes Verhiltnis zu bringen. Neben
binnenreligiésen Lerneinheiten ist hier auch Team-Teaching und konstruktive Zu-
sammenarbeit im Ficherverband nétig, um >Parallelgesellschaften< zu verhindern.
Wiinschenswert wire neben konfessionellem Religionsunterricht ein gemeinsames
wertebildendes Fach mit interreligiosen/interweltanschaulichen Anteilen.

Obwohl ethisches Lernen zu den allgemeinen Zielen schulischer Bildung ge-
hért, erfolgt eine explizite Auseinandersetzung dariiber nach gingigem Schulge-
setz bisher nur im Religions- und/oder Ethikunterricht bzw. im Fach Werte und
Normen. Organisatorisch erfordert dies die Trennung der Klassengemeinschaften
in nach Konfession oder Weltanschauung differenten Lerngruppen. Sowohl die Re-
ligionsunterrichte unterschiedlicher Provenienz als auch Ethikunterricht miissen
einen Beitrag zur Pluralititsfihigkeit der Lernenden und Unterrichtenden leisten,
die befihigt, religiése und nichtreligiése Standpunkte und Wertorientierungen als
Ausdruck von Freiheit und Selbstbestimmung des Subjektes gleichberechtigt anzu-
erkennen. Pluralititsfihigkeit positioniert sich zwischen den Polen von Relativis-
mus (Beliebigkeit aller Positionen) und Fundamentalismus (Ausschlieflichkeitsan-
spruch der eigenen Position) und beinhaltet neben der Sensibilitit fir Differenzen
auch die Identifikation des Gemeinsamen. Wie kann die Gesellschaft zukinftig

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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unter den Zielsetzungen von Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit
gestaltet werden? Wie lassen sich Freiheit, Gerechtigkeit und Frieden gegeniiber
einem auf Ausbeutung natiirlicher Ressourcen und Gewinnmaximierung ausge-
richteten Wirtschaftssystem realisieren? Die Bereitschaft zur Ubernahme von Ver-
antwortung und Mitwirkung kann in der Klassengemeinschaft eingeiibt werden.
Die in einer religios homogenen Gruppe erarbeiteten ethischen Grundsitze sollen
in Gbergreifenden Lernangeboten in religios/weltanschaulich heterogenen Lern-
gruppen differenziert reflektiert werden. Dies erfordert die Entwicklung von in-
terreligioser und interkultureller Kompetenz (Willems 2011; Schambeck 2013). Bei
aller Wertschitzung des konfessionell ausgerichteten Religionsunterrichts und des
gleichberechtigten Faches Werte und Normen sollten Modelle entwickelt werden,
in denen gemeinsame Lernphasen im Klassenverband mit konfessionell/weltan-
schaulich differenzierten Epochen korreliert werden. Damit wird das Ziel der reli-
giosen Orientierung in der eigenen Glaubensgemeinschaft verbunden mit der Fra-
ge nach der gemeinsamen Aufgabe zur Gegenwarts- und Zukunftsgestaltung.
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Unsichtbare Prasenz: Erfahrungen mit orthodoxem
Religionsunterricht in Deutschland

Yauheniya Danilovich

1 Orthodoxer Religionsunterricht in Deutschland

Orthodoxer Religionsunterricht ist gemif Art. 7, Abs. 3 des Grundgesetzes ein
ordentliches Lehrfach in der Schule (Kiroudi 2014). Gegenwartig wird orthodoxer
Religionsunterricht in fiinf Bundeslindern erteilt: Nordrhein-Westfalen, Hessen,
Niedersachsen, Bayern und Baden-Wiirttemberg (Danilovich 2019; Erlass des Kul-
tusministeriums vom 21. Dezember 2016; Keller 2016). Kooperationspartner des
Staates ist im Falle des orthodoxen Religionsunterrichts die Orthodoxe Bischofs-
konferenz in Deutschland (OBKD)." Das Angebot orthodoxen Religionsunterrichts
ist explizit an alle orthodoxen Kinder gerichtet, die einer der in der OBKD vertre-
tenen Didzesen angehdren. Dariiber hinaus besteht die Méglichkeit einer Offnung
des Religionsunterrichts firr Kinder und Jugendliche ohne konfessionelle Bindung
sowie mit der Zugehorigkeit zu einer anderen Religionsgemeinschaft.

Dem orthodoxen Religionsunterricht in Deutschland wird von der orthodoxen
Kirche selbst eine grofle Bedeutung zugesprochen. In den kirchlichen Stellung-
nahmen werden Erwartungen und Hoffnungen zum Ausdruck gebracht, dass die-
ser Unterricht dazu beitragen soll, eine orthodoxe Identitit zu stirken und Tradie-
rungsprozesse unter den Bedingungen von Diaspora zu unterstiitzen. Nicht zuletzt
versteht die orthodoxe Kirche das Fach als ein Projekt, das ein sichtbares Zeichen

1 Die Orthodoxe Bischofskonferenz in Deutschland wurde am 27. Februar 2010 gegriindet und
bildet einen Zusammenschluss von derzeit neun in Deutschland vertretenen orthodoxen
Di6zesen, die jeweils durch die Bischofe reprasentiert sind und in den gemeinsamen, alle
Di6zesen betreffenden Fragen zusammen agieren (Satzung der Orthodoxen Bischofskonfe-
renz 2010, 1). Diese Form der Zusammenarbeit geht zuriick auf den Beschluss der IV. Pra-
konziliaren Panorthodoxen Konferenz (2009) in Chambésy (bei Genf). Angesichts der jiings-
ten Entwicklungen im Kontext des Konfliktes zwischen dem Okumenischen Patriarchat von
Konstantinopel und dem Moskauer Patriarchat ist diese Zusammenarbeit auf der Ebene der
OBKD so nicht mehr gegeben, da russische Bischofe (sowie der Generalsekretir der OBKD)
an den Sitzungen der OBKD seit Herbst 2018 nicht mehr teilnehmen.
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ihrer Prisenz in Deutschland und der innerorthodoxen Einheit nach aufSen und
nach innen trigt (Hirtenwort 2011; Hirtenwort 2017).

2 Orthodoxe Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
2.1 Herausforderung der statistischen Erfassung

Die Zahl der orthodoxen Christinnen und Christen in Deutschland wird den un-
terschiedlichen Quellen zufolge derzeit auf ca. zwei Millionen geschitzt (Die Be-
auftragte der Bundesregierung fir Migration, Fliichtlinge und Integration 2016,
362). Somit bildet die orthodoxe Kirche, obwohl mit einem deutlichen Abstand zur
evangelischen (21,9 Mio.) und katholischen (23,6 Mio.), die drittgrofite christliche
Glaubensgemeinschaft in Deutschland (Sekretariat der Deutschen Bischofskonfe-
renz 2017, 7).

Die statistische Erfassung der orthodoxen Schiilerinnen und Schiiler wie auch
die Ermittlung der Mitgliedschaft in den orthodoxen Kirchen iiberhaupt sind
schwierig. Orthodoxe Christinnen und Christen in Deutschland zahlen keine
Kirchensteuer® und die einzelnen Gemeinden fithren oft keine Statistiken (Thon
2015, 2).

Es gibt keine Daten zur Gesamtzahl der orthodoxen Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland. Die Erfassung der orthodoxen Konfessionszugehorigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler zwecks Einrichtung des orthodoxen Religionsunter-
richts ist sowohl bundesweit als auch schuliibergreifend nicht einheitlich geregelt.
In manchen Bundeslindern wie etwa Baden-Wiirttemberg fehlte bis vor kurzem
in den schulischen Anmeldebdgen die Rubrik »orthodox« komplett. An anderen
Orten wurde die Zugehorigkeit nur zu einigen orthodoxen Kirchen erhoben, wie
z.B. iber die Rubrik »griechisch-orthodox« oder »russisch-orthodox«. Bei dem
Treffen der Landeskoordinatoren und Landeskoordinatorinnen fir den orthodo-
xen Religionsunterricht der OBKD im November 2016 in Bonn wurde entschieden,
fir alle orthodoxen Christen und Christinnen bzw. Schiilerinnen und Schiiler
einheitlich das Kiirzel »ox« bzw. »0X« zu verwenden und bei Meldebehérden
durchzusetzen.

In Nordrhein-Westfalen werden jihrlich statistische Daten verdffentlicht, in
denen die Zugehorigkeit zu einer der orthodoxen Kirchen bei denen Schiilerin-

2 Es wurde eine Entscheidung der Bischofe mit der Begriindung getroffen, dass »dies nach
ibereinstimmender Meinung aller Didzesanbischéfe nicht nur fiir unsere Glaubigen véllig
ungewohnt und verwirrend ware, sondern als eine Art staatlich eingezogener Zwangsmit-
gliedsabgabe auch im Kern orthodoxer theologischer und pastoraler Praxis zutiefst wider-
sprache: Freiwillig sollen die Spenden der Glaubigen sein, nicht vom Finanzamt adminis-
triert.« (Thon 2015, 2)
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nen und Schiiler explizit erfasst wird. Demnach besuchten im Jahr 2018 insgesamt
49.034 orthodoxe Kinder und Jugendliche die Schulen Nordrhein-Westfalens. Laut
den statistischen Daten hat sich die Zahl der orthodoxen Schiilerinnen und Schiiler
in den letzten zehn Jahren mehr als verdoppelt (von 21.865 im Jahre 2008 auf 49.034
im Jahre 2018 bzw. von 0,8 Prozent auf 2 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler)
(Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2018, 101;
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2019, 104,
109). Die Statistik bildet zugleich die kontinuierlich sinkenden Zahlen der evan-
gelischen und katholischen Schiilerinnen und Schiiler ab. In dieser Hinsicht zeigt
sich ein signifikanter Unterschied in der Wachstumstendenz der Gruppe der or-
thodoxen Schiilerinnen und Schiiler zu der der Schiilerinnen und Schiiler mit Zu-
gehorigkeit zu einer der beiden grofRen christlichen Konfessionen.

Auch die statistischen Daten aus Bayern zeigen, dass die Zahl der orthodoxen
Schiilerinnen und Schiiler zunimmt. Fiir das Schuljahr 2017/18 nennt das Bayeri-
sche Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus die Zahl von 32.210 orthodoxen
Schiilerinnen und Schiilern (inklusive Berufsschulen), was prozentual einen An-
teil von 2 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler in Bayern ausmacht (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2018, 21). In Bayern wird die ortho-
doxe Konfession auch bei den auslindischen Schiilerinnen und Schiillern erfasst.
Allein von 2010 bis 2017 hat sich die Zahl der orthodoxen Schiilerinnen und Schii-
ler dieser Gruppe in Bayern von 11.042 auf 21.448 also fast verdoppelt (Bayerisches
Landesamt fiir Statistik 2017, 34; Bayerisches Landesamt fiir Statistik 2018, 34). Der
prozentuale Anteil von orthodoxen Schiilerinnen und Schiilern ist unter allen aus-
landischen Schiilerinnen und Schiilern von 8,5 Prozent im Schuljahr 2010/11 auf
11,2 Prozent im Jahre 2017 gestiegen.?

Die Gruppe der orthodoxen Schiilerinnen und Schiiler ist im Blick auf den kul-
turellen Hintergrund bzw. ihre Zuwanderungsgeschichte sehr heterogen. Diese
Heterogenitit bleibt nicht stabil, sondern ist dynamisch u.a. aufgrund von Mi-
gration sowie einer insgesamt zeitlich ausgedehnten und schrittweise erfolgten
Prisenz der orthodoxen Christen und Christinnen in Deutschland (Thon 2016; VIi-
agkoftis 2015, 28). Allein im Laufe des letzten Jahrzehnts haben sich wesentliche
Verschiebungen innerhalb der Orthodoxie ergeben: Demnach bilden in den letzten
Jahrenv.a. orthodoxe Christinnen und Christen aus Ruméinien eine stark wachsen-
de Gruppe.*

3 Unter insgesamt 190.005 ausldndischen Schiilerinnen und Schiilern sind 21.448 orthodoxer
Konfession (Bayerisches Landesamt flir Statistik 2018, 34).

4 Das bestdtigen auch unterschiedliche statistische Quellen. Das Bayerische Landesamt fiir
Statistik nennt unter allen auslandischen Schiilerinnen und Schiilern nach den tirkischen
die ruméanischen Schiilerinnen und Schiiler mit 5,9 Prozent als zweitgrofite Gruppe (Bayeri-
sches Landesamt fiir Statistik 2017, 4). Der Migrationsbericht der Bundesregierung nennt Ru-
manien als Hauptherkunftsland von Zuwanderern nach Deutschland in den letzten Jahren.
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2.2 Orthodoxe Schiilerinnen und Schiiler und die Teilnahme am orthodoxen
Religionsunterricht

Laut den Zahlen der Konferenz der Kultusminister der Linder (KMK) in der
Bundesrepublik Deutschland (2016) haben im Schuljahr 2015/2016 deutsch-
landweit 1.113 Schiilerinnen und Schiiler am orthodoxen Religionsunterricht
teilgenommen.® Folgende Schiilerzahlen werden in der Auswertung fiir einzelne
Bundeslinder genannt: 363 in Bayern, 389 in Hessen, 361 fiir Nordrhein-Westfalen
(Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bun-
desrepublik Deutschland 2016, 11). Die Zahlen der KMK weichen zwar um einiges
von denen anderer Quellen ab, doch zeigen sie grundsitzlich eine klare Tendenz:
Orthodoxer Religionsunterricht erfasst durch sein Angebot derzeit nur einen sehr
geringen Anteil an orthodoxen Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland.

Petros Klitsch® nannte 2015 die Zahl von ca. 300 Schiilerinnen und Schiiler, die
am orthodoxen Religionsunterricht in Bayern teilnahmen (Klitsch 2015, 6f.). Da-
bei gab es in Bayern damals insgesamt 23.000 orthodoxe Schiilerinnen und Schii-
ler.” In Nordrhein-Westfalen nehmen am orthodoxen Religionsunterricht derzeit
ca. 500 Schiilerinnen und Schiiler teil, was ebenso eine hohe Diskrepanz zu den
statistisch ermittelten Zahlen von 49.034 Schiilerinnen und Schiiler aufweist. So-
mit zeigt sich eine uniibersehbare Diskrepanz zwischen den Zahlen der orthodoxen
Schiilerinnen und Schiiler einerseits, die zugleich eine deutlich steigende Tendenz
aufweisen, und einer sehr geringen Teilnahme am orthodoxen Religionsunterricht
andererseits.

Im Diskurs um die Etablierung des orthodoxen Religionsunterrichts wird im-
mer wieder auf die Ermittlung der Schiilerzahlen als eine der Voraussetzungen fir
die Einrichtung des Faches verwiesen, die von staatlicher Seite gemacht werden
miisse:

Das Wanderungssaldo betrug allein im Jahre 2017 +68.179 (Bundesministerium des Innern,
fiir Bau und Heimat & Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2018, 6, 46, 49).

5 Fir Nordrhein-Westfalen werden in der Statistik auch 1.556 Schiilerinnen und Schiler mit-
gezahlt, die am syrisch-orthodoxen Religionsunterricht teilgenommen haben, so dass die
KMK-Auswertung eine hohere Zahl angibt (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultus-
minister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland 2016, 11).

6 Fir die einzelnen Bundesldnder werden von der OBKD Landeskoordinatoren und Landesko-
ordinatorinnen ernannt, die fir die organisatorischen Fragen rund um den orthodoxen Re-
ligionsunterricht zustidndig sind. Archimandrit Petros Klitsch ist der Koordinator der OBKD
fiir den orthodoxen Religionsunterricht in Bayern.

7 Diese Zahl wird mit Verweis auf das Statistische Landesamt in Bayern genannt.
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»Zu diesem Ernstmachen® gehért auch die lange iiberfillige statistische Erfas-
sung der Schilerinnen und Schiiler orthodoxen Glaubens, die an deutschen Re-
gelschulen unterrichtet werden; eine solche Erfassung kann, wenn sie einigerma-
Ren exakt ausfallen soll, nur durch die Schulbehérden selbst geschehen, da gera-
de jene Diozesen, deren Mitgliederzahl derzeit einem rapiden Wachstum durch
Zuwanderung aus Ost- und Siideuropa unterliegt, weitgehend noch kein flichen-
deckendes Netz an Pfarreien und Seelsorgestellen haben aufbauen kénnen und
dies —nicht zuletzt aus finanziellen Griinden —auch in absehbarer Zeit noch nicht
werden tun kénnen.« (Thon 1998)

Die Erfassung der Schiilerzahlen bildet zwar eine Voraussetzung fiir die Einrich-
tung des orthodoxen Religionsunterrichts, garantiert diese aber noch nicht. Nicht
weniger relevant ist die Frage, was nun mit den gewonnenen statistischen Daten
passiert und inwiefern sie tatsichlich fiir die Einrichtung des orthodoxen Religi-
onsunterrichts verwendet werden.

Aufgrund der Diskrepanz zwischen den Zahlen der orthodoxen Schiilerinnen
und Schiiler und den Teilnehmerzahlen am orthodoxen Religionsunterricht ist da-
von auszugehen, dass die meisten orthodoxen Schiilerinnen und Schiiler den evan-
gelischen bzw. katholischen Religionsunterricht oder ein alternatives Fach (Ethik,
Philosophie etc.) besuchen.’” Wie viele orthodoxe Schiilerinnen und Schiiler tat-
sdchlich am Religionsunterricht einer anderen Konfession teilnehmen und aus wel-
chen Griinden sie dies tun, ist allerdings nicht bekannt.” Ein blinder Fleck in der
religionspadagogischen Forschung bleibt auch die Frage danach, wie die Lehrkraf-
te anderer Konfessionen auf diese Art von konfessioneller Heterogenitit in ihrem
Unterricht eingehen.

3 Rahmenbedingungen des orthodoxen Religionsunterrichts

Gemifd dem Grundgesetz (Art. 7 Abs. 3) ist Religionsunterricht ein ordentliches
Schulfach. In der schulischen Realitit allerdings kann Religionsunterricht fir die
kleineren Religionsgemeinschaften oft nur mit einem zusitzlichen organisatori-
schen Aufwand realisiert werden. Je nach Bundesland ist eine Mindestzahl der

8 Gemeint sind hier die verfassungsmafiig abgesicherten Rechte der orthodoxen Christinnen
und Christen in Deutschland auf einen Religionsunterricht ihrer Konfession.

9 So berichten immer wieder evangelische und katholische Lehrkrifte davon, dass sie auch
orthodoxe Schiilerinnen und Schiiler in ihren Klassen haben.

10  Vermutet werden kann z.B., dass ein orthodoxer Religionsunterricht an der Schule nicht vor-
handen ist, dass es organisatorische Schwierigkeiten beim Besuch des orthodoxen Religions-
unterrichts gibt oder die Schiilerinnen und Schiiler bzw. deren Eltern den Wunsch haben, am
Religionsunterricht einer anderen Konfession teilzunehmen.
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Schiilerinnen und Schiiler festgelegt (zwischen finf und zwdlf, i.d.R. klassen-,
schul- und schulformiibergreifend), die erreicht werden muss, damit der ortho-
doxe Religionsunterricht stattfindet.”

3.1 Sammelunterricht am Nachmittag

Die am weitesten verbreitete Form des orthodoxen Religionsunterrichts in
Deutschland ist derzeit aus organisatorischen Griinden der Sammelunterricht
am Nachmittag auflerhalb der reguliren Schulzeiten.” Die Teilnahme an einem
solchen Unterrichtsformat ist mit einem oft unzumutbaren organisatorischen
Aufwand fiir alle Beteiligten — Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und Erziehungs-
berechtigten, Lehrkrifte und Schulleitung - verbunden. In allen Bundeslindern
sind diese Herausforderungen ihnlich: Dazu gehoren zusitzliche Schulwege,
unattraktive Zeiten am Nachmittag, erforderliche Freizeit, Unterricht in alters-
gemischten Gruppen, Organisation der Unterrichtsriume, organisatorischer
Mehraufwand fiir die Schulleitung etc. (Keller 2018, 3; Kiroudi 2014, 50; Klitsch
2015, 9).

Im Diskurs werden solche organisatorischen Bedingungen - die Erteilung des
Unterrichts am Nachmittag aufderhalb der normalen Schulzeiten oder parallel zu
den Wahlfichern und oft an einem Sammelort — als Benachteiligung gegeniiber
anderen Schulfichern wahrgenommen (Keller 2018, 3; Kiroudi 2014, 52; Klitsch
2015, 9). Fiir den orthodoxen Religionsunterricht in Deutschland hat eine solche
Situation spiirbare Folgen: Zum einen wird der organisatorische Aufwand oft erst
gar nicht betrieben (Kiroudi 2014, 50). Zum anderen macht ein solches organi-
satorisches Format den orthodoxen Religionsunterricht zu einem »unattraktiven
Wabhlfach« (Keller 2018, 3). Auch das fithrt dazu, dass die Mehrheit der orthodoxen
Schiilerinnen und Schiiler entweder ein Ersatzfach oder den Religionsunterricht
anderer Konfessionen besucht (Kiroudi 2014, 51).

3.2 Orthodoxer Religionsunterricht wahrend der reqularen Schulzeiten
bzw. im reguléren Stundenplan

Als eine gelingende Alternative werden die bilingualen Schulen mit einem »or-
thodoxieaffinen« Sprachzweig wie etwa Neugriechisch genannt. An solchen Schu-
len, so die Feststellung, gibt es besonders viele orthodoxe Kinder und Jugendliche.

M In Baden-Wiirttemberg kann ein orthodoxer Religionsunterricht auch in einer kleineren
Gruppe stattfinden (weniger als acht Schiilerinnen und Schiiler). In diesem Fall werden dafir
jedoch keine Kosten getragen.

12 In Bayern gibt es noch den aufierschulischen orthodoxen Religionsunterricht, der in man-
chen Gemeinden (russisch-orthodox, serbisch-orthodox) stattfindet (Klitsch 2015, 6f.).
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Somit kann auch der orthodoxe Religionsunterricht problemlos eingerichtet wer-
den (Kiroudi 2014, 51). Ein prominentes Beispiel hierfiir ist das bilinguale Leibniz-
Montessori Gymnasium in Diisseldorf (Leibniz-Montessori Gymnasium 2019). Und
dennoch stellt sich die Frage, ob eine solche Alternative fiir die Einrichtung des Fa-
ches eher eine Ausnahmeerscheinung ist. Zum einen haben nicht alle orthodoxen
Schiilerinnen und Schiiler die Méglichkeit, eine solche Bildungseinrichtung zu be-
suchen. So gibt es in ganz NRW unter insgesamt 250 bilingualen Schulen nur 6 mit
neugriechischem Sprachzweig. Zum anderen gibt es unter den orthodoxieaffinen
Sprachzweigen bspw. in NRW nur das Neugriechische (Bildungsportal des Landes
Nordrhein-Westfalen).

Es bleibt zu wiinschen, dass orthodoxe Schiilerinnen und Schiiler sowie ihre
Eltern iiber das bestehende Angebot des orthodoxen Religionsunterrichts von der
Schulleitung ausfiihrlich informiert werden und dass der Bedarf an einem schul-
internen orthodoxen Religionsunterricht hinsichtlich der Zahlen der orthodoxen
Kinder und Jugendlichen gepriift wird.”

4 Orthodoxe Lehrkrafte

Um den orthodoxen Religionsunterricht zu erteilen, muss die Lehrkraft Mitglied
einer der in der OBKD vertretenen Ditzesen sein. Derzeit erteilen sowohl Geistli-
che als auch Laien orthodoxen Religionsunterricht. Manche orthodoxe Religions-
lehrkrifte haben ihr Theologiestudium in Deutschland abgeschlossen, manche im
Ausland, z.B. in Griechenland oder Serbien.

4.1 Ausbildung der orthodoxen Religionslehrkrafte

Die erste Generation der orthodoxen Religionslehrkrifte in NRW war fast aus-
schlieRlich aus dem Kreis der Lehrkrifte fir den muttersprachlichen Erganzungs-
unterricht in Griechisch. Nicht alle von ihnen hatten auch eine theologische und
religionspidagogische Aus- oder Fortbildung gehabt (Thon 1998).

Nikolaj Thon stellt bereits 1998 einen aktuellen Bedarf an der Ausbildung der
orthodoxen Religionslehrkrifte fest, »die bereit und fihig sind, junge Orthodo-
xe jeder nationalen Herkunft im gemeinsamen Glauben zu unterrichten« (Thon

13 ZurSituationin Bayern:»Esist bekannt, dass Schulen den Eltern und Erziehungsberechtigten
bei der Einschreibung mitteilen, dass ORU an der Schule nicht angeboten wird und deshalb
die Kinder in Ethik gehen miissen. Folglich kann davon ausgegangen werden, dass diese als
abgemeldet gelten, obwohl die Gesamtschilerzahl an orthodoxen Schiilerinnen und Schi-
lern und der dadurch in Zusammenhang stehende Bedarf eines schulinternen orthodoxen
Unterrichtsangebotes nicht geprift wurde.« (Klitsch 2015, 9).
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1998). Es geht somit nicht allein um die Anwerbung von orthodoxen Theologin-
nen und Theologen, sondern um die »Ausbildung jinger orthodoxer Theologinnen
und Theologen aus allen orthodoxen Di6zesen des Landes zu Religionspadagogen«
(Thon 1998). Damit sind auch z.T. die Kompetenzerwartungen an die orthodoxen
Religionslehrkrifte umrissen: Neben den theologischen Kompetenzen ist eine so-
lide religionspiddagogische Ausbildung unabdingbar. Dabei soll die Vielfalt der or-
thodoxen Kirchen in Deutschland auch bei den Religionslehrkriften reprisentiert
sein.

Thon weist auf den Bedarf hin, dass es in Deutschland mehrere Standorte so-
wie Fernstudienginge geben soll, an denen orthodoxe religionspidagogische Aus-
bildung ermoglicht wird.

»Die Einrichtung einer einzigen Orthodoxen Lehreinrichtung fiir ganz Deutsch-
land," so wichtig und sinnvoll sie auch ist, vermag auf die Dauer sicher nicht den
Bedarf an Religionspadagogen zu decken, der sich ergibt, sobald mit den verfas-
sungsmafdig abgesicherten Rechten auch der orthodoxen Biirger und Bewohner
dieses Landes auf einen Religionsunterricht ihres Glaubens endlich ernst gemacht
wird.« (Thon 1998)

In Deutschland besteht grundsitzlich die Moglichkeit, orthodoxe Theologie zu
studieren. Einer der Orte ist die Ausbildungseinrichtung (Institut) fitr Orthodoxe
Theologie an der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen, wo seit 1995 ein
Diplomstudiengang fiir Orthodoxe Theologie eingerichtet worden ist.” Dieses
Format bleibt bis jetzt die einzige Moglichkeit in Deutschland, einen staatlich
anerkannten Studienabschluss in orthodoxer Theologie zu erwerben. Eine der Auf-
gaben, die der Studiengang vorsieht, ist die Ausbildung von Religionslehrkriften
sowie Katechetinnen und Katecheten in orthodoxer Theologie. Religionspidagogik
bildet auch einen Teil des Curriculums (Orthodoxe Theologie 2019). Dennoch
gibt es bislang in Miinchen kein Lehramtsstudium fir das Fach »Orthodoxe
Religionslehre«. Marina Kiroudi verweist auf die Notwendigkeit, den Studi-
engang auszubauen und ein Lehramtsstudium anzubieten, so dass neben den
theologischen auch pidagogische Kompetenzen vermittelt werden (Kiroudi 2014,
46).

Die einzige Moglichkeit des Studiums auf Lehramt gab es bislang an der West-
falischen Wilhelms-Universitit Miinster, wo der Lehramtsstudiengang »Orthodoxe

14 Indiesem Fall spricht Thon vom Standort Minster, an dem eine Reihe der Fortbildungs- und
QualifizierungsmaRnahmen fir die bestehenden Lehrkréfte des muttersprachlichen Unter-
richts (Griechisch und Serbisch) in Zusammenarbeit mit dem Lehrstuhl fiir orthodoxe Theo-
logie an der Uni Miinster stattgefunden hat.

15 Seit1984 als Lehrstuhl fiir Orthodoxe Theologie und seit1994 als Ausbildungseinrichtung fiir

Orthodoxe Theologie.
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Religionslehre« 2011 eingerichtet wurde. Kerstin Keller'® weist darauf hin, dass ei-
ne solche entsprechende Lehrerausbildung erst 25 Jahre () nach Einfithrung des
Unterrichtsfaches eingerichtet wurde (Keller 2016, 110). Das Fach wurde als drit-
tes Erweiterungsfach neben zwei weiteren Hauptfichern eingerichtet, so dass ein
Referendariat nicht vorgesehen bzw. nicht méglich war. Der Studiengang ist seit
2013 aufgrund fehlender neuer Einschreibungen als auslaufendes Modell einge-
stuft worden. Als einer der Wirkungsfaktoren wird die ungiinstige Studierbarkeit
des Faches vermutet.

Insofern gibt es derzeit in ganz Deutschland keinen einzigen Ort, an dem man
»Orthodoxe Religionslehre« auf Lehramt studieren kann bzw. wo die angehen-
den Religionslehrkrifte fir den orthodoxen Religionsunterricht im Rahmen ei-
nes Lehramtsstudiums den Anforderungen des schulischen Bildungsauftrages ent-
sprechend ausgebildet werden kénnen. Ebenso gibt es keine Strukturen und Or-
te, die ein regulires Fortbildungsangebot fir die orthodoxen Religionslehrkrifte
gewahrleisten. Angesichts der Verortung des Religionsunterrichts im Grundgesetz
und einem bereits bestehenden Angebot an orthodoxem Religionsunterricht ist das
ein bleibendes Desiderat.

4.2 Orthodoxe Religionslehrkrafte an Schulen

Die Tatsache, dass es ein Lehramtsstudium des Faches »Orthodoxe Religionslehre«
in Deutschland derzeit nicht gibt, bringt eine Reihe weiterer Herausforderungen
mit sich: Zum einen kénnen orthodoxe Lehrkrifte nicht regulir im Schuldienst
eingestellt bzw. verbeamtet werden. Die Einstellung der orthodoxen Religionslehr-
krifte lauft i.d.R. iiber sog. Gestellungsvertrige oder Aushilfsvertrige. Die Bezah-
lung erfolgt meistens nach der erteilten Wochenstundenzahl und bedeutet eine
deutlich geringere Vergiitung als bei Verbeamtung. Zum anderen bleibt in Bezug
auf die spezifische Struktur der Orthodoxie in Deutschland (mehrere Didzesen
auf dem gleichen Territorium, Finanzierung auf Spendenbasis) eine Herausforde-
rung, den fir die Gestellungsvertrige (Refinanzierungssystem) entsprechenden Fi-
nanzierungsrahmen fiir die orthodoxen Lehrkrifte zu etablieren. Herausfordernd
bleibt fiir die Religionslehrkrifte auch die geographische Verstreuung des ortho-
doxen Religionsunterrichts. Eine Ersatzlehrkraft fiir einen moglichen krankheits-
bedingten Unterrichtsausfall kann spontan nur schwer organisiert werden. Anzu-
nehmen ist, dass sich solche Arbeitsbedingungen und Umstinde ungiinstig auf die
Attraktivitit der Beschiftigung als orthodoxe Religionslehrkraft an Schulen aus-
wirken.

16  Kerstin Keller ist die Landeskoordinatorin der OBKD fiir den orthodoxen Religionsunterricht
in Nordrhein-Westfalen.
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5 Erfahrungen mit dem orthodoxen Religionsunterricht im Spiegel des
Selbstbildes der Orthodoxie in Deutschland

5.1 Orthodoxer Religionsunterricht als Beitrag zur gesellschaftlichen
Integration

Neben dem Beitrag des Religionsunterrichts zur Allgemeinbildung, zur Identitits-
bildung sowie zur Begleitung in Fragen nach dem Sinn wird der orthodoxe Religi-
onsunterricht immer wieder als Beitrag zur Integration junger orthodoxer Chris-
tinnen und Christen hierzulande gedeutet. Dabei wird davon ausgegangen, dass
fiir die orthodoxen Kinder und Jugendlichen insbesondere Fragen rund um Iden-
titatsbildung sowie Integration als Zielrichtung relevant seien. Es geht dabei u.a.
um die kulturelle Zugehorigkeit:

»In der Regel auslandischer Herkunft, hat er [ein junger orthodoxer Christ bzw.
eine junge orthodoxe Christin — Anm. d. Verf] in seiner neuen Heimat und ihren
Wertvorstellungen seinen Platz zu finden, um in dieser Gesellschaft ein vollwer-
tiger Partner zu sein und sie mitzugestalten. Die Erméglichung und echte Reali-
sierung des orthodoxen RU [..] liegt auch im ureigenen Interesse dieses Staates
selbst, wenn er nicht zu einer weiteren Entwurzelung und Isolierung vieler junger
Menschen beitragen will.« (Thon 1998)

Im Hirtenwort der OBKD aus dem Jahr 2011 lisst sich gewisse Spannung in Bezug
auf die eigene Verortung und Integration wahrnehmen:

»Wir sind Mitbiirger in diesem Land geworden, und wir sind es gerne: Als solche
tragen wir gemeinsam mit den staatlichen Institutionen Deutschlands die Ver-
antwortung dafiir, dass unsere Kinder und heranwachsenden Jugendlichen in die
hiesige Gesellschaft integriert werden und zugleich ihre eigene orthodoxe Identi-
tat nicht verlieren; dies ist eine wichtige Aufgabe des staatlichen Religionsunter-
richts [...].« (Hirtenwort 2011)

Bemerkenswert lisst sich hier eine Ambivalenz darin sehen, dass die orthodoxen
Kirchen sich zwar bereits als »Mitbiirger« wahrnehmen, aber noch einen Integra-
tionsbedarf bei der jiitngeren Generation markieren. Zugleich wird die Gesellschaft
in Deutschland als eine sich »immer mehr dem christlichen Glauben entfremdende
Umgebung« wahrgenommen, von der sich die orthodoxen Kirchen in einer Distanz
sehen wollen. Somit hat der orthodoxe Religionsunterricht eine doppelte Aufgabe,
nimlich dazu beizutragen, einerseits »die Integration in die Gesellschaft dieses
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Landes und ein tatkriftiges Mitgestalten« zu ermdglichen, und andererseits vor
einer Assimilierung zu bewahren (Hirtenwort 2011)."”

Konstantinos Vliagkoftis verweist auf die integrative Bedeutung des Religions-
unterrichts insgesamt, die im 6ffentlichen Diskurs insbesondere im Fall des isla-
mischen Religionsunterrichts explizit thematisiert wird. Zugleich bringt er zum
Ausdruck, dass der orthodoxe Religionsunterricht in der 6ffentlichen Wahrneh-
mung in dieser Hinsicht im Schatten bleibt:

»Wir wollen natirlich davon ausgehen, dass diese Wertschitzung als Integrati-
onsfaktor nicht nur dem Religionsunterricht einer bestimmten Minderheit von
Migrantinnen und Migranten — und zwar mit Hinblick auf die Entscharfung von
Radikalisierungserscheinungen besonders unter den Jugendlichen dieser Min-
derheit — gilt, sondern dem Religionsunterricht jeder religiosen Minderheit mit
oder ohne Migrationshintergrund. Es sei denn, dass eine erfolgreiche Integration,
die den Orthodoxen des Ofteren bezeugt wird, eine solche Wertschitzung bzw.
den Religionsunterricht selbst gegenstandslos macht.« (Vliagkoftis 2015, 29)

Eine gelungene Integration trigt also dazu bei, dass der Orthodoxie weniger Auf-
merksamkeit im 6ffentlichen Diskurs und womoglich speziell im Bereich der Schu-
le zukommt. Doch eine Unauffilligkeit im Sinne einer gelungenen Integration
kann sicherlich die fehlende Aufmerksamkeit fiir die Probleme der Etablierung
des orthodoxen Religionsunterrichts nicht rechtfertigen. Denn in einem konfes-
sionellen Religionsunterricht geht es nicht nur um die Integration im Zuge der
Migration in die hiesige Gesellschaft, sondern primir um religiése Bildung, die
in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften gestaltet
wird, so zumindest der rechtliche Anspruch.

Der Integrationsbedarf sowie ein moglicher integrativer Beitrag des orthodo-
xen Religionsunterrichts wurden in diesem Kontext bislang nicht eigenstindig er-
forscht. Hinzu bilden orthodoxe Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf ihre Mi-
grationserfahrungen eine sehr heterogene Gruppe. Insofern ist es kritisch zu hin-
terfragen, wenn die Etablierung des Schulfaches mit dem Verweis auf eine Integra-
tionsnotwendigkeit der orthodoxen Kinder und Jugendlichen zu begriinden ver-
sucht wird.

5.2 Orthodoxer Religionsunterricht als Spiegelbild der innerorthodoxen
Integration?

Konstantinos Vliagkoftis verweist auf eine weitere Ebene, auf der sich die Frage
nach der religiésen Identitit und Integration fiir die orthodoxe Kirche stellt, und

17 Vgl. Hirtenwort der Orthodoxen Bischofskonferenz in Deutschland zum Religionsunterricht.
12. November 2011. Zuletzt abgerufen am 30.04.2017 von: www.obkd.de/TexteOBKD.htm.
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zwar auf die innerorthodoxe Integration, die zugleich als ein wichtiger Faktor bei
der Integration der Orthodoxie in Deutschland mitwirkt. Denn die orthodoxen Kir-
chen in Deutschland werden in der Gesellschaft oft partikular als unterschiedliche
Kirchen bzw. Konfessionen wahrgenommen und nicht als die eine Orthodoxe Kir-
che bzw. die Orthodoxie, so Vliagkoftis (2015, 28). Als einen moglichen Grund sieht
Vliagkoftis eine durch die zeitlich versetzten Migrationswellen schrittweise erfolg-
te Prasenz der orthodoxen Christinnen und Christen in Deutschland. Folglich ist
Integration als Ziel in den einzelnen Gemeinden unterschiedlich ausgeprigt.

Vliagkoftis verweist auf die Bemithungen der orthodoxen Kirchen, in den ge-
meinsamen Arbeitsfeldern, darunter auch dem Bereich der religiosen Bildung, zu-
sammen zu arbeiten. Die orthodoxe Bischofskonferenz koordiniert diese Zusam-
menarbeit, die in der fiir alle gemeinsamen Sprache — Deutsch — gestaltet wird
(Vliagkoftis 2015, 28).

Dem orthodoxen Religionsunterricht als einem exemplarischen Bereich der re-
ligiésen Bildung, der von allen orthodoxen Kirchen gemeinsam verantwortet wird,
schreibt Vliagkoftis deshalb eine integrative Bedeutung zu. Er soll nimlich dazu
beitragen, dass die einzelnen orthodoxen Christen als »eine integrierte GréRe in
der Bundesrepublik wahrgenommen werden« (Vliagkoftis 2015, 29). Dariiber hin-
aus sieht Kerstin Keller eine solche Aufgabe des orthodoxen Religionsunterrichts
im Blick auf die orthodoxen Kinder und Jugendlichen:

»So spiegelt sich der Makrokosmos der weltweiten Orthodoxie im Mikrokosmos
des Klassenraums bzw. der Unterrichtsgruppe wider. D.h. der Unterricht muss ver-
mitteln, dass der eine gemeinsame orthodoxe Glaube bzw. die eine Orthodoxe Kir-
che sich in verschiedenen Sprachen, Melodien und Brauchen ausdriickt.« (Keller
2016, 108f.)

Diesen integrativen Beitrag des Faches betont auch die OBKD im jiingsten Hirten-
wort zum orthodoxen Religionsunterricht aus dem Jahr 2017:

»Deshalb leistet der orthodoxe Religionsunterricht einen wichtigen Beitrag zum
Zusammenwachsen der orthodoxen Christinnen und Christen in der Bundesre-
publik. Hier begegnen sich unsere Kinder und nehmen sich gegenseitig als Ge-
schwister im gemeinsamen orthodoxen Glauben wabhr. [..] Der orthodoxe Religi-
onsunterricht wirkt in Deutschland nicht nur erinnernd und bewahrend, sondern
auch integrierend und bereichernd.« (Hirtenwort 2017, 2)
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6 Orthodoxer Religionsunterricht in Deutschland: Herausforderungen
und Perspektiven im Blick auf konfessionelle Kooperation

Religionsunterricht in Deutschland ringt derzeit um seine Zukunftsfihigkeit. Ein
konfessioneller Religionsunterricht, so wie er im Art. 7 Abs. 3 des Grundgesetzes
vorgesehen ist, wird zunehmend fragil. Nolens volens wird auch orthodoxer Religi-
onsunterricht in diesen Diskurs einbezogen, indem die Prisenz und Etablierung
des Faches begriindet werden muss. Dennoch stehen hinter seinem Anspruch, ei-
nen Beitrag zur schulischen Bildung zu leisten, Herausforderungen und Begriin-
dungen anderer Art: Wihrend ein evangelischer und katholischer Religionsunter-
richt seine Konfessionalitit und Zukunftsfihigkeit angesichts der kontinuierlich
sinkenden Zahlen der evangelischen und katholischen Schiilerinnen und Schiiler
sowie des Bedeutungsverlustes der Religion in der Gesellschaft behaupten muss,
muss orthodoxer Religionsunterricht v.a. versuchen, organisatorische Hindernis-
se im Kontext einer Minorititssituation zu iiberwinden. Dabei wachsen die Zahlen
der orthodoxen Schiilerinnen und Schiiler kontinuierlich und deutlich.

In den letzten Jahrzehnten haben die orthodoxen Kirchen sich je nach Res-
sourcen stindig darum bemiiht, das Fach einzurichten. Dabei geht es eigentlich
um ein Recht, das die orthodoxen Kinder haben, aber vielerorts immer noch nicht
wahrnehmen konnen.

Die Minorititssituation der orthodoxen Kirchen in Deutschland hat u.a. auch
die konzeptionelle Entwicklung des orthodoxen Religionsunterrichts wesentlich
mitgepragt, der stark katechetisch ausgerichtet ist. Dabei ist die Minorititssitua-
tion nicht nur quantitativ aufzufassen. Die Orthodoxie in Deutschland kann nicht
darauf reduziert werden, als eine mit der Orthodoxie in Griechenland oder Or-
thodoxie in Russland identische, nur zahlenmifig kleinere homogene christliche
Minderheit gesehen zu werden. Die Orthodoxie in Deutschland ist strukturell an-
ders organisiert und steht als orthodoxe Diaspora vor spezifischen Herausforde-
rungen. Der orthodoxe Religionsunterricht hatte bislang auch wenig Erfahrung
mit der Heterogenitit der Schillerinnen und Schiiler in Bezug auf die konfessio-
nelle oder religiose Zugehorigkeit. Der Fokus lag primir auf der Weitergabe der
Tradition in einer mehrheitlich nicht orthodoxen Gesellschaft. Die Zielgruppe wa-
ren v.a. orthodox getaufte Kinder und Jugendliche.

Evangelischer und katholischer Religionsunterricht sowie Religionspddagogik
reagieren auf die gegenwirtigen Herausforderungen mit der Offnung des Reli-
gionsunterrichts fiir die konfessionelle Kooperation sowie mit religionspidagogi-
schen Entwiirfen zum Umgang mit steigender religioser Pluralitit. Es liegt wohl
an der schwachen Etablierung des Faches sowie einer fehlenden strukturell eta-
blierten orthodoxen Religionspiadagogik, dass orthodoxer Religionsunterricht als
Partner diesbeziiglich nicht beriicksichtigt wird: Zwar wird die Méglichkeit der
konfessionellen Kooperation mit dem orthodoxen Religionsunterricht in den evan-
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gelischen und katholischen Stellungnahmen fliichtig erwihnt (Evangelische Kirche
in Deutschland 2014; Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016), aber bei
den konkreten Vereinbarungen in den einzelnen Bundeslindern wird konfessio-
nelle Kooperation auf sevangelisch-katholisch« verkiirzt.

Das Angebot des orthodoxen Religionsunterrichts mit seinen fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler ungiinstigen organisatorischen Rahmenbedingungen kann vor
dem Hintergrund eines gemeinsamen konfessionell-kooperativen evangelisch-ka-
tholischen Religionsunterrichts noch stirker an Attraktivitit verlieren. Es ist zu be-
fiirchten, dass die Bereitschaft der verschiedenen Akteure (Schulleiter, Lehrkrifte,
Schiilerinnen und Schiiler, Eltern), orthodoxen Religionsunterricht weiter an den
Schulen zu etablieren, im Zuge einer solchen Entwicklung noch stirker sinken wird
(Keller 2018, sf.).

Aus orthodoxer Perspektive werden Moglichkeiten der konfessionellen Koope-
ration gepriift. So verweist das Hirtenwort aus dem Jahr 2017 auf die Notwendig-
keit einer solchen Kooperation aufgrund der Tatsache, dass der orthodoxe Religi-
onsunterricht nur wenige orthodoxe Schiilerinnen und Schiiler erreicht:

»Wirnehmen zur Kenntnis, dass wegen dieser diversen Schwierigkeiten vielerorts
eine Teilnahme am Religionsunterricht anderer Konfessionen stattfindet, solan-
ge an einer Schule bzw. in einer Stadt noch kein Orthodoxer Religionsunterricht
eingerichtetist. Allerdings sind hier die Regelungen der jeweiligen Schulordnung
fir die Teilnahme am Religionsunterricht einer anderen Konfession zu beachten.
Auferdem erachten wir eine Kooperation mit moglichen orthodoxen Partnern als
erstrebenswert, besonders wenn genug orthodoxe Schilerinnen und Schiiler am
Religionsunterricht einer anderen Konfession teilnehmen.« (Hirtenwort 2017, 2)

Die orthodoxen Christinnen und Christen gestalten die Okumene in Deutschland
sowohl theologisch als auch in verschiedenen Gremien und auf unterschiedlichen
Ebenen aktiv mit. Der Bereich der religiosen Bildung in den Schulen sowie Reli-
gionspidagogik bleibt bis jetzt in dieser Hinsicht ein blinder Fleck, so dass der
Begriff >6kumenisch« im Bereich der Religionspidagogik konsequent auf sevan-
gelisch-katholisch« verkiirzt wird. Derzeit hat der orthodoxe Religionsunterricht
keine Ressourcen, um auf der gleichen strukturellen Ebene mit dem katholischen
und evangelischen Religionsunterricht im Gesprich zu sein. Wenn man das Vor-
handensein des Faches >Orthodoxer Religionsunterricht< an der Schule als Voraus-
setzung fiir die konfessionelle Kooperation betrachtet, so kann an der Mehrheit der
Schulen in Deutschland keine Kooperation mit den orthodoxen Partnern zustan-
de kommen. Die konfessionelle Kooperation, wenn sie 6kumenisch auf Augenhéhe
gestaltet werden soll, kann nicht gleiche Ausgangsbedingungen als Voraussetzung
haben. In dieser Hinsicht darf die konfessionelle Kooperation nicht allein auf die
Ficher als Kooperationspartner begrenzt sein. Vielmehr miissen auch Formen der
Kooperation und der ékumenischen Didaktik den Mehrheits- Minderheitskonstel-

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Unsichtbare Présenz: Erfahrungen mit orthodoxem Religionsunterricht in Deutschland

lationen angepasst werden, so beispielsweise, indem man von der konkreten Zu-
sammensetzung einer Klasse ausgeht.

Religiése Bildung an Schulen in Deutschland ist derzeit geprigt durch ein weit-
gehendes Monopol der beiden westchristlichen Konfessionen. Das wird jedoch der
tatsichlichen religiosen Pluralitit zunehmend nicht mehr gerecht. Im Sinne der
Teilhabe an Bildung und ihrer Mitgestaltung ist es wichtig, dass die tatsichliche
religiése und konfessionelle Vielfalt der Lernenden ebenso durch die Lehrenden
und durch die Unterrichtsinhalte reprisentiert wird. Nur in diesem Fall kann es ge-
lingen, die steigende religiése und konfessionelle Pluralitit nicht nur als Problem
zu betrachten, sondern sie als Ausgang fiir Prozesse religiéser Bildung fruchtbar
zu machen, wie es in der akademischen Religionspidagogik schon lange gefordert
wird.
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Anerkennung religioser Vielfalt in der Schule
Genese und gegenwartige Entwicklung des >Hamburger
Wegs« des Religionsunterrichts

Hamida Behr

Es geht um die Geschichte von Abraham/Ibrahim. Die Religionslehrerin erinnert
die dritte Klasse daran, dass sie das letzte Mal von Ibrahim und Ismail erzihlt hat
und figt hinzu, dass die Geschichte im Koran steht, »dem heiligen Buch der Musli-
me«. Jetzt zeigt sie eine Bibel: »Das ist das Buch, wo die Geschichten stehen, die fir
uns in der Bibel eh in der Kirche erzihlt werden, das heifdt anders, das heifSt nicht
Koran, sondern? Wie heifdt das Buch?« Eine Schiilerin antwortet richtig: »Bibel.«
Die Lehrerin fahrt fort: »Und in der Bibel und im Koran stehen manche Geschich-
ten ganz dhnlich, manche ganz gleich, und manche ein bisschen anders.« Bei die-
sem Blick in ein Hamburger Klassenzimmer (Asbrand 2008) wird deutlich, dass
die Religionslehrerin die Geschichte aus christlicher und islamischer Perspektive
erzihlt und dabei eine christliche Position bezieht und den christlich sozialisier-
ten Schiilerinnen und Schiiler ein Identifikationsangebot macht. Der Hamburger
Religionsunterricht umfasst neben evangelischen bzw. christlichen auch islami-
sche, judische, alevitische und buddhistische Inhalte und naturwissenschaftliche
Perspektiven. Die Religionslehrkrifte sind in der Regel evangelisch und unterrich-
ten alle Schiilerinnen und Schiiler unabhingig von ihrer religiésen Zugehorigkeit
gemeinsam im Klassenverband. Bis 2013 war dies das Konzept des evangelischen
Religionsunterrichts, an dem sich auch andere Religionsgemeinschaften beteilig-
ten. Heute wird der so genannte Religionsunterricht fiir Alle von der evangelischen
Kirche, den muslimischen Religionsgemeinschaften und der alevitischen und der
jidischen Gemeinde gemeinsam verantwortet. Wie wurde bisher im Hamburger
Weg mit der religidsen Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler umgegan-
gen, insbesondere in der Ausbildung von Religionslehrerinnen und -lehrern und
im Religionsunterricht, und wie entwickelt er sich angesichts der neuen Verant-
wortungsstruktur gegenwirtig weiter?
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1 Der Hamburger Weg des Religionsunterrichts

In den 1970er Jahren orientierte sich der evangelische Religionsunterricht im Stadt-
staat Hamburg neu. Ein starker Impuls ging vom Fachbereich Evangelische Theolo-
gie der Universitit Hamburg aus. Neben der Theologie sollte die Religionswissen-
schaft eine weitere Bezugswissenschaft werden und das kritische Nachdenken der
Schiilerinnen und Schiller iiber ihre Lebenswelt in den Mittelpunkt riicken (Leitsit-
ze zum Hamburger Religionsunterricht 1967). Religionspidagogisch wihlte man
den problemorientierten Ansatz zur Grundlage. Auferdem richtete sich der Un-
terricht nicht mehr nur an evangelische Schiilerinnen und Schiiler, sondern sollte
alle ansprechen und einbinden. Dazu sollten auch die Religionen und sikularen
Weltanschauungen der nicht-christlichen Schiilerinnen und Schiiler im evangeli-
schen Religionsunterricht thematisiert werden. Darin zeigte sich eine neue Offen-
heit, aber auch eigene Interessen flossen ein: Denn angesichts der sinkenden Zahl
evangelischer Schiilerinnen und Schiiler war dies eine Moglichkeit, den evangeli-
schen Religionsunterricht aufrechtzuerhalten und sogar auszubauen. Er richtete
sich folglich an alle Schiilerinnen und Schiller und wurde im Klassenverband un-
terrichtet.

Die 1973 erstmals eingefithrte und bis heute fast unverindert bestehende
Lehrplan-Priambel beschreibt die Ziele des neuen Religionsunterrichts:

»Der Religionsunterricht nimmtim Erfahrungs- und Verstehenshorizont der Schii-
ler die Frage nach dem Sinn des Lebens, nach Wahrheit, nach Gerechtigkeit, nach
Werten und Normen fiir verantwortliches Handeln auf. Die Klarung dieser Fragen
fiihrt mit zunehmendem Alter der Schiiler zur Auseinandersetzung mit den ver-
schiedenen religiésen, weltanschaulichen und politischen Uberzeugungen, die
unser heutiges Leben beeinflussen.« (Freie und Hansestadt Hamburg 1973, zit.n.
Doedens 1997, 62)

In den 1990er Jahren verinderte sich das weltanschaulich offene, dialogische Kon-
zept des Religionsunterrichts zu einem interreligios-dialogischen. Christliche In-
halte wurden mit der Begriindung kultureller Relevanz fir Deutschland zwar wei-
terhin priorisiert, doch auch andere Religionen und Weltanschauungen wurden
wahrgenommen, und die unterschiedlichen Traditionen, Religiosititen und Welt-
anschauungen sollten im Dialog kennengelernt werden. Im auch heute noch giil-
tigen Bildungsplan heiflt es dazu:

»In unserem Kulturkreis kommt der Bibel und der Geschichte und den Aussagen
des christlichen Glaubens besondere Bedeutung zu; zugleich ist unsere gegen-
wartige Gesellschaft und Schulwirklichkeit von einer Vielfalt von Kulturen, Reli-
gionen und Weltanschauungen gepragt.« (Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung 2011, 10).
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Der Rahmenplan legt evangelische Themen und die Einbeziehung anderer weltan-
schaulicher oder andersreligidser Perspektiven fest.

Durch den Anspruch, auch Inhalte nicht-christlicher Religionen und anderer
Weltanschauungen einzubeziehen und - vor allem - durch Dialog zwischen Schii-
lerinnen und Schiilern Lernprozesse anzuregen, gewann das Konzept Ansehen und
Legitimation im Stadtstaat. Diese Form des evangelischen Religionsunterrichts
schien aus Sicht der Schulbehorde auch fiir anders-religiose und konfessionslo-
se Schiilerinnen und Schiiler ein passendes religionspidagogisches Unterrichts-
angebot zu bilden. (Das Alternativfach Philosophie kann man erst ab Klasse 7 wih-
len.) Auch Eltern akzeptierten das Unterrichtsmodell weitgehend. Es gibt bis heute
nur vereinzelte Abmeldungen von Religionsunterricht (Landesinstitut fiir Lehrer-
bildung und Schulentwicklung 2019).

Der Rahmenplan des Religionsunterrichts wurde in einer »Gemischten Kom-
mission« aus evangelischer Kirche und Schulbehérde beschlossen. Die anderen re-
ligiésen Perspektiven wurden bis zu Beginn der gemeinsamen rechtlichen Verant-
wortung von vier Religionsgemeinschaften im »Gesprichskreis Interreligiéser Re-
ligionsunterricht in Hamburg« von Buddhisten, Muslimen, Hindus und Juden ein-
gebracht. Der Gesprichskreis wurde 1995 als Beratergremium fiir die evangelische
Kirche gegriindet. Die Mitglieder des Gesprachskreises waren meist Privatperso-
nen aus religiosen Gemeinden, die sich ehrenamtlich engagieren, um authenti-
sches Wissen iiber ihre Religion in deutscher Sprache Lehrerinnen und Lehrern
zuganglich zu machen. Sie formulierten Positionen zu Inhalten des Religionsun-
terrichts und entwickelten Unterrichtseinheiten zu ihren Religionen.’ Der Kreis
erlduterte 1998 das Konzept des interreligiés-dialogischen Religionsunterrichts:

»Der Dialog ermoglicht den Kindern und Jugendlichen das Kennenlernen, das
Verstehenlernen, das Einnehmen eines anderen Standpunkts, das vertiefte Be-
greifen des eigenen Standpunktes, das Wiedererkennen des>Eigenen<in dem>An-
derenc. Es ermoglicht, der Vielfalt der Religionen mit Freude und nicht mit Miss-
trauen zu begegnen. Die Erziehung zur Dialogfihigkeit ist ein wichtiger Pfeiler
fir die Entfaltung einer Identitdt, die der Herausforderung einer pluralistischen,
multikulturellen Realitat gewachsen ist: Sie fordert die Méglichkeit eines friedli-
chen Miteinanders.« (Zit. nach Doedens &Weifle 2007, 58f.)

Der Gesprichskreis besteht weiterhin und bietet auch den interessierten Religi-
onsgemeinschaften der Buddhisten, Hindus und Bahai Mitwirkungsmoglichkei-
ten (Bauer 2014, 229). Nicht-christliche Religionen wurden seit den 1970er Jahren

1 Das Material ist zum Teil kostenlos auf der Seite des Pddagogisch-Theologischen Instituts
verflgbar, wie WW.Azhari & M. Tatari: Frau(en) im Islam —eine innerislamische Perspektive.
Materialsammlung fiir den Unterricht Sekundarstufe | und 11. 2009. https://pti.nordkirche.de/
fileadmin/user_upload/hauptbereich1/PTI/Frau_im_lIslam.pdf.
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und insbesondere seit der interreligisen Offnung der 1990er Jahre zwar als die
Religionen einiger Schillerinnen und Schiilern wahrgenommen. Die Schiilerinnen
und Schiiler sollten im Rahmen dieser interreligiésen Offnung des Religionsun-
terrichts Positionen sihrer Religion« vertreten. Doch die Fragestellungen des Reli-
gionsunterrichts und die Auseinandersetzung erfolgten weiterhin aus einer evan-
gelischen oder aus einer vermeintlich allgemeinen, ethischen Perspektive, wie die
Analyse des Rahmenplans deutlich macht.

Das verbindliche Thema »Leben und Wirken Jesu« ist zwar das einzige the-
matisch eindeutig christliche Thema im Rahmenplan der Grundschule. Als einer
von vier moglichen Zugingen wird auch ein interreligiéser Ansatz vorgeschlagen:
»Welche anderen Lehrer der Religionen kennen die Kinder?« Beim Thema »Heilige
Riumec ist der Besuch einer christlichen Kirche und eines frei wihlbaren, nicht-
christlichen religiésen Lernortes verbindlich. Andere Themen erscheinen zunichst
zumindest aus jitdischer und muslimischer Perspektive relevant und plausibel, wie
»Die Frage nach Gott« oder »Tod und Totengedenken«. Die Zuginge im Rahmen-
plan weisen jedoch auf eine eindeutig evangelische Perspektive der Bearbeitung
der Themen hin, etwa »Gibt es Gott?« oder »Ist Gott gerecht?« (Landesinstitut fir
Lehrerbildung und Schulentwicklung 2011, 23). Diese Fragen werden auch in den
Theologien der anderen abrahamitischen Religionen behandelt, doch stehen sie
dort weniger im Mittelpunkt und wiirden wohl anders formuliert und bearbeitet
werden. In nicht-abrahamitischen Religionen wiirden diese Themen ginzlich an-
ders behandelt werden. Ein Vergleich mit den Rahmenplinen katholischer, ortho-
doxer, judischer und islamischer Religionslehre in anderen Bundeslindern wire
hier interessant. In der Praxis prigen zudem das Fachwissen der Lehrkraft und
das von der Fachschaft Religion der Schule ausgewdhlte Religionsbuch bzw. das
Unterrichtsmaterial der Lehrkraft die inhaltliche Bearbeitung der Themen im Un-
terricht. Dadurch werden auch scheinbar offene ethische Fragestellungen und The-
menbereiche des Rahmenplans mit evangelischen Beziigen und evangelischem Un-
terrichtsmaterial behandelt. Zwar fehlen bisher empirische Untersuchungen um
einschitzen zu konnen, wie verbreitet eine mono-konfessionelle Bearbeitung der
Themen ist und in welchem Umfang und in welcher Form Zuginge und Inhalte
anderer Religionen unterrichtet werden, aber die Ausbildung der Lehrkrifte und
Einzeluntersuchungen von Unterricht weisen in diese Richtung.

2011 begann ein auf zehn Binde angelegtes Projekt, um Unterrichtsmateriali-
en fur den Religionsunterricht fiir alle zu entwickeln (Reihe: Interreligios-dialogisches
Lernen, Kosel/Cornelsen Verlag). Dieses neue Material kann die Einbeziehung von
Zugangen und Inhalten anderer Religionen im Unterricht férdern. Es ist zudem
zu erwarten, dass die aktuelle Weiterentwicklung der Lehrpline in gemeinsamer
Verantwortung aller anerkannten Religionsgemeinschaften hier eine grundsitzli-
che Verbesserung bringt. Denn mit den Staatsvertrigen 2012/13 dnderte sich die
rechtliche Situation: Die muslimischen Gemeinschaften DITIB-Landesverband

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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Hamburg e.V., SCHURA-Rat der islamischen Gemeinschaften in Hamburg e.V. und
der Verband der Islamischen Kulturzentren eV. sowie die Alevitische Gemeinde
Deutschland eV. wurden durch die Stadt Hamburg als Religionsgemeinschaften
anerkannt und erhielten folglich nach dem Grundgesetz Artikel 7 Absatz 3 das
Recht, Religionsunterricht fiir muslimische bzw. alevitische Schiilerinnen und
Schiiler anzubieten. Noch wihrend der Verhandlungen entschieden die Vertreter
der alevitischen und muslimischen Gemeinschaften, den bisher nur evangelisch
verantworteten dialogischen Religionsunterricht fiir alle (spiter in der Diskussion
als Abgrenzung zu einer neuen Version des Konzepts auch RUfa 1.0 genannt) so
weiterzuentwickeln, dass er kiinftig gleichberechtigt verantwortet werden kénne.
Durch eine neue Verantwortungsstruktur fiir die Inhalte des Religionsunterrichts
sollten alle Religionsgemeinschaften im verfassungsrechtlichen Sinn von Art.
7, Abs. 3 Grundgesetz gleichberechtigt beteiligt werden (Amtlicher Anzeiger 51,
999). Die Jiidische Gemeinde in Hamburg KdoR schloss sich 2014 ebenfalls dem
Religionsunterricht an (Bauer 2014, 229). Es folgte eine Pilotphase von 2013 bis
2018, in der von der Behorde fir Schule und Berufsbildung und Lehrerinnen
und Lehrern in Zusammenarbeit mit den Religionsgemeinschaften Unterrichts-
einheiten entwickelt und verschiedene Unterrichtsmodelle erprobt wurden. Das
Pilotprojekt wurde an zwei Schulen in Stufe 5/6 durchgefithrt und durch die
beteiligten Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer sowie externe
religionsdidaktische Experten in einer Evaluation beurteilt (Wolff 2018). Beziiglich
der Lehrkrifte geht daraus hervor, dass diese von den Schiilerinnen und Schiilerin,
unabhingig von ihrer religiosen Zugehorigkeit, im Allgemeinen akzeptiert wer-
den. Entscheidend ist weniger, welcher Religion die Lehrkraft zugehérig ist, als
dass sie religios ist (Wolff 2018, 127). Fortbildungsbedarf wird bei den Lehrkriften
im Bereich interreligiose Didaktik sowie Fachkunde und Religionspraxis anderer
Religionen konstatiert (Wolff 2018, 134). Ein Vorschlag zur Weiterentwicklung
waren multireligiose Fachkollegien: Wenn die Fachschaften multireligiés sind,
kann es einen interreligiosen Dialog unter den Religionslehrkriften geben. Dies
dient auch der bendtigten fachlichen Unterstiitzung, wenn andere Religionen
unterrichtet werden (Wolff 2018, 135f.).

Dariiber hinaus wurde vereinbart, die Lehrerzulassung und die Lehrerausbil-
dung weiterzuentwickeln (Amtlicher Anzeiger 51, 999). Entsprechend wurden im
Jahr 2015 Lehramtsstudienginge fiir islamische und alevitische Religion an der
Universitit Hamburg eingerichtet sowie Qualifizierungskurse fiir Lehrkrifte im
Schuldienst aufgelegt. Abgesehen von dem Pilotprojekt werden die Rahmenpline
gegenwirtig gemeinsam iiberarbeitet. In der Hamburger Diskussion wird der Be-
griff RUfa 2.0 genutzt, um diese Weiterentwicklungsphase des Religionsunterrichts
zu benennen.
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2 Die Ausbildung der Religionslehrerinnen und -lehrer

Fir die Anerkennung religioser Vielfalt in der Schule kommt den Religionslehre-
rinnen und -lehrern entscheidende Bedeutung zu. Sie miissen fachlich kompetent,
d.h. in verschiedenen Religionspidagogiken ausgebildet sein, um den Schiilerin-
nen und Schiilern in einer religidsen Tradition ein Vorbild sein und verschiedene
religiése Traditionen in den Unterricht einbringen kénnen. So kann den Schiile-
rinnen und Schiilern, die verschiedenen Religionen angehoéren, religiose Bildung
in der Schule ermoglicht werden, die an ihre religiose Prigung ankniipft. Bis zur
rechtlichen Verinderung durch Staatsvertrige mit den Religionsgemeinschaften
war der schulische Religionsunterricht in Hamburg — mit Ausnahme der Schu-
len in privater katholischer Trigerschaft — allein die Aufgabe von evangelischen
Religionslehrerinnen und -lehrern. Sie sollten der religiosen Vielfalt der Schiiler-
schaft mit dialogischer Kompetenz und Fachwissen iiber die anderen Religionen
begegnen. Seit 2013 diirfen auch muslimische, alevitische und jiidische Religions-
lehrkrifte das Fach unterrichten.

Die grundstindige Ausbildung der Religionslehrerinnen und -lehrer erfolgt zu-
nichst an der Universitit Hamburg und obliegt in der zweiten Ausbildungspha-
se, dem Vorbereitungsdienst, dem Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schul-
entwicklung (LI). Im Fachbereich Evangelische Theologie der Universitit Hamburg
wird das Fachstudium fiir evangelische Lehramtsstudierende angeboten. Man kéon-
ne davon ausgehen, dass grundstindig ausgebildete Religionslehrerinnen und -
lehrer iiber breite fachwissenschaftliche Kenntnisse im Bereich der christlichen
Theologie verfiigten und auch pidagogisch gut ausgebildet seien, beschreibt die
damalige Fachleiterin Religion des LI, Mara Sommerhoff, den Bildungsstand der
Absolventen der ersten Ausbildungsphase (Sommerhoff 2010, 46). Sie kritisiert al-
lerdings, dass sich die verpflichtenden Studieninhalte zu sehr auf die evangeli-
sche Religion beschrinkten. Es fehlten Fachkenntnisse in den anderen Religionen
(ebd.). Problematisch erscheint im Kontext der Frage nach Anerkennung von nicht-
christlichen Religionen dariiber hinaus, dass die evangelischen Studierenden ihr
Wissen tiber nicht-christliche Religionen nicht durch islamische, jidische, aleviti-
sche etc. Fachwissenschaftler erhalten, sondern durch evangelische Theologinnen
und Theologen am Institut fiir Missions-, Okumene- und Religionswissenschaft
des Fachbereichs evangelische Theologie. Daran hat sich bis heute nichts gein-
dert. Der Studienplan sieht dariiber hinaus fiir die evangelischen Studierenden
auch keine dialogisch konzipierten Lehrveranstaltungen mit Referenten anderer
Religionen und keine dialogischen Ubungen vor (Studienplan Evangelische Religi-
on 2016, 17). Daher fehlen den Studierenden auch praktische Dialogerfahrungen.

In den Vertrigen der Stadt Hamburg mit den alevitischen und muslimischen
Religionsgemeinschaften wurde im Jahr 2013 vereinbart, dass die Stadt »eine Aus-
bildungsstitte fiir islamische Theologie und Religionspiddagogik« fordert (Amtli-
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cher Anzeiger 51, 998). Der Schwerpunkt liegt laut Protokollerklirung auf der »Ge-
winnung in Deutschland ausgebildeter schulischer Lehrkrifte fiir den Religionsun-
terricht« (Amtlicher Anzeiger 51, 998). An der Akademie der Weltreligionen der Uni-
versitit Hamburg wird seit 2016 das Fachstudium fiir alevitische und islamische
Religion angeboten. Eine Professur fiir Islamische Religion wurde 2011 besetzt.
Seit Anfang 2018 ist sie allerdings vakant. Gleiches gilt fiir eine Juniorprofessur fiir
Alevitentum und eine Juniorprofessur fiir Islamische Theologie mit dem Schwer-
punkt islamisches Recht, die 2013 eingerichtet wurden. Gegenwirtig gibt es nur
vertretungsweise oder befristet angestellte wissenschaftliche Mitarbeiter fiir die-
se beiden Studienginge (Stand 2020). Neben dieser prekiren Personalsituation ist
auch das Studienangebot eingeschrinkt: Studierende werden nur fiir das Lehramt
Primar- und Sekundarstufe ausgebildet; Lehramtsstudienginge fiir Gymnasium,
Berufsschule oder Sonderpidagogik werden nicht angeboten. Die Kapazitit fiir
Bachelorstudierende betrigt fiir alevitische und islamische Religion tiberdies nur
je acht Studienplitze, fir Masterstudierende je funf Studienplitze. Ab Winterse-
mester 2020/2021 werden die Teilstudiengange Islamische und Alevitische Religion
ausgesetzt. Da die Studienginge im Zuge einer Reform der Lehramtsausbildung
an der Universitit Hamburg nicht umgestellt wurden, kdnnen vorerst keine neuen
alevitischen und muslimischen Studierenden das Religionslehramt Studium be-
ginnen.

Die prekire Ausbildungssituation fir das Lehramt alevitische und islamische
Religion steht im Kontrast zur Ausbildungssituation fir das Lehramt evangelische
Religion mit zahlreichen Professuren und Studienplitzen. Im Jahr 2018 gab es ins-
gesamt 113 Studienplitze fir Bachelorstudierende und 59 Studienplitze fiir Mas-
terstudierende, die von zwolf Professorinnen und Professoren unterrichten wur-
den. Es wurden alle Lehramtstypen angeboten: Primar- und Sekundarstufe, Gym-
nasium, Berufsschule und Sonderpidagogik (Universitit Hamburg, Kapazititsbe-
richt 2018, 67).

Unterschiede zeigen sich auch in der Studiengestaltung. Anders als das Lehr-
amt fir evangelische Religion sind diese Studienginge interreligios konzipiert.
Mehr als die Hilfte der verpflichtenden Inhalte (16 von 30 Semesterwochenstun-
den) des Fachstudiums sind keine Veranstaltungen der islamischen bzw. aleviti-
schen Theologie. Die Studierenden besuchen stattdessen Seminare und Vorlesun-
gen fiir die alevitische Theologie (wenn sie muslimisch sind) oder die islamische
Theologie (wenn sie alevitisch sind) sowie eine Reihe von Seminaren des Fach-
bereichs Evangelische Theologie. Diese Lehrveranstaltungen haben jedoch keine
dialogische Ausrichtung. Es handelt sich um regulire Seminare des Fachbereichs,
die sich an die evangelischen Studierenden richten. Die vereinzelten alevitischen
und muslimischen Studierenden haben einen Gaststatus, und ihre Perspektive und
ihr geringerer Kenntnisstand der evangelischen Theologie werden in den Lehr-
veranstaltungen nicht beriicksichtigt. Es gibt auch keine gemeinsam konzipier-
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ten Lehrveranstaltungen der alevitischen, islamischen und evangelischen Fachwis-
senschaften. Eine Beschiftigung mit hinduistischen oder buddhistischen Inhalten
ist im Studium ebenfalls nicht verbindlich vorgesehen. Diese Strukturen machen
deutlich, dass die Anerkennung und die konstruktive Auseinandersetzung mit re-
ligioser Vielfalt in der universitiren Ausbildung der Lehramtsstudierenden noch
unzureichend umgesetzt wird. Fir die Ausbildung alevitischer und muslimischer
Religionslehrkrifte fehlen noch Lehrende, Studienplitze, Studienginge fir wei-
tere Schulformen und dialogisch konzipierte Seminare. Die Landesregierung hat
jetzt den Ausbau beschlossen. Mit der Besetzung der Stellen ist frithestens 2021 zu
rechnen. Somit fillt Hamburg trotz seiner langen Tradition interreligiésen Religi-
onsunterrichts und des damit verbundenen Bedarfs in der Ausbildung fir nicht-
christliche Religionslehrer hinter andere Bundeslinder wie Hessen, Nordrhein-
Westfalen, Baden-Witrttemberg und Bayern zuriick.

Die Situation in der katholischen Theologie ist noch einmal besonders. Im Jahr
2014 wurde das Institut fiir Katholische Theologie mit einer Professur gegriin-
det. Seitdem konnen katholische Studierende das Lehramt Katholische Religion
in Hamburg studieren. Gegenwirtig gibt es das Lehramt fiir Primar- und Sekun-
darstufe mit 23 Bachelorstudienplitzen und 15 Masterstudienplitzen (Universitit
Hamburg, Kapazititsbericht 2018, 211). Die angehenden Lehrerinnen und Lehrer
werden jedoch nicht fir den Religionsunterricht fiir alle ausgebildet, das Erzbistum
Hamburg nimmt bisher nicht am Modell teil, sondern setzt auf katholischen Reli-
gionsunterricht (Behérde fir Schule und Berufsbildung 2019). Da der Religionsun-
terricht fiir alle wiederum nur von evangelischen, jiidischen, alevitischen oder mus-
limischen Fachlehrerinnen und -lehrern erteilt werden darf, kénnen die katholi-
schen Lehrkrifte gegenwirtig nur an finf 6ffentlichen Schulen in Hamburg, an
denen katholischer Religionsunterricht angeboten wird, oder an einer der 21 ka-
tholischen Privatschulen das Fach Religion unterrichten (Vereinigung Hamburger
Religionslehrerinnen und Religionslehrer 2019). Allerdings nahm das Erzbistum an
der Eréftnungskonferenz des RUfa 2.0 teil und bekundete sein Interesse an einer
Beteiligung am gemeinsamen Religionsunterricht, die gerade in einer eigenen Pi-
lotstudie evaluiert wird.

Die Religionsdidaktik fiir die Studierenden der vier Ficher alevitische, musli-
mische, katholische und evangelische Religion wird, wie es in Hamburg grundsitz-
lich bei allen Fachdidaktiken @iblich ist, an der Fakultit fir Erziehungswissenschaf-
ten gelehrt. Sie wird von einer Professur fiir evangelische Religionspidagogik ge-
leitet. Es gibt gegenwirtig nur eine wissenschaftliche Mitarbeiterin fiir katholische
Religionspadagogik, deren Stelle von der katholischen Kirche getragen wird. Ent-
sprechend der Anzahl der Mitarbeitenden, der Mehrheit der Studierenden und der
traditionellen Ausrichtung liegt der Schwerpunkt im Fach Religionsdidaktik auf
christlicher Religionspiddagogik, insbesondere aus evangelischer Perspektive. Doch
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Studierende des Fachs Religion der Universitit Hamburg im Wintersemester
2018/2019

Bache- | Master
lor
Alevitische Religion 22 o
Islamische Religion 64 12
Katholische Religion 23 1
Evangelische Religion 274 177

Quelle: Griitzmacher 2019

in den letzten Jahren wurden vermehrt auch Didaktik und Padagogik anderer Reli-
gionen einbezogen. In Zusammenarbeit mit jiidischen, alevitischen, muslimischen
und buddhistischen Religionspidagoginnen wurden Studientexte als Grundlage
einer interreligiosen Fachdidaktik entwickelt (Arbeitsbereich Religionspidagogik
2016). Fragen des Lehrens und Lernens, der Lehrerrolle und der Didaktik der heili-
gen Texte wurden gemeinsam erdrtert. Im Austausch erstellten dann die Expertin-
nen und Experten aus der Perspektive ihrer religiosen Tradition Texte fiir die Stu-
dierenden. Wie es jahrzehntelang fiir die Unterrichtsmaterialerstellung tiblich war,
wurde dabei mit Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissenschaftlern aus der Stadt
zusammengearbeitet, die ehrenamtlich oder als Teil ihrer beruflichen Aufgaben
daran teilnahmen. Fir die Entwicklung einer regelhaften religiés-pluralen Fachdi-
daktik fehlen an der Fakultit fiir Erziehungswissenschaften gegenwirtig aber noch
nicht-christliche Religionspidagogen. So gibt es gegenwirtig eine Religionspad-
agogik fiir alle, aber nicht von allen. Das ist ein Missstand, der schon den bisherigen
Religionsunterricht in der Schule, der zwar fiir alle Schillerinnen und Schiiler offen
war, aber nur von evangelischen Lehrkriften unterrichtet wurde, jahrzehntelang
zu einem paternalistischen Konzept machte. Diese Manko in der Umsetzung des
Konzepts kritisieren auch Hamburger Religionspidagoginnen und Religionspid-
agogen wie Thorsten Knauth, der bereits 2008 erklirte: »Der Religionsunterricht
fiir alle wird klar gestirkt, wenn [...] religionspadagogische Ressourcen im Sinne
einer personalen Reprisentanz unterschiedlicher Religionen geschaffen und aus-
gebaut werden.« (Knauth 2008, 85) Und Gordon Mitchell forderte 2010 »eine Reli-
gionspidagogik fiir alle, auch an der Universitit« (Mitchell 2010, 55).

Das Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) fithrt die
zweite Ausbildungsphase, den Vorbereitungsdienst, durch, der seit 2018 auch
fiir muslimische, jiidische und alevitische Religionslehrkrifte gedfinet ist. Das LI
betreut auch die Studierenden im Kernpraktikum ihres Masterstudiengangs. Ein
islamischer Fachleiter wurde 2017 eingestellt. Gegenwirtig werden Absolventen
mit dem Fach Islamische Religion aus anderen Bundeslindern gesucht, um die
zweite Ausbildungsphase zu beginnen. Aufierdem fiihrt das LI in Kooperation mit
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Konfession Anzahl Lehrkrifte
Evangelisch-Lutherisch 841
Romisch-katholisch 69
Islamisch 4
Jidisch 1
keine Konfession erfasst 251

dem Pidagogisch-Theologischen Institut der evangelischen Kirche und den islami-
schen, alevitischen und judischen Religionsgemeinschaften Qualifizierungskurse
fiir Lehrkrifte aus dem Hamburger Schuldienst durch, die nach dem Konzept des
Religionsunterrichts fiir alle dialogisch und interreligios weitergebildet werden.

3 Hamburger Religionslehrerinnen und -lehrer: Daten, Studien und
Positionspapiere

Einen Uberblick iiber die Religionszugehérigkeit der Religionslehrerinnen und -
lehrer vermittelt eine Kleine Anfrage an den Senat im Jahr 2017 (Biirgerschaft der
Freien und Hansestadt Hamburg 2017b). Demnach sind von den rund 1200 grund-
stindig ausgebildeten Religionslehrerinnen und -lehrern an den 6ffentlichen Schu-
len Hamburgs lediglich funf nicht-christlich:

Viele der Lehrkrifte, deren Konfession nicht erfasst wurde, diirften zwar nicht
der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Norddeutschland angehoren, aber den-
noch evangelisch, d.h. Mitglied der evangelisch-reformierten Kirche oder einer
evangelisch-freikirchlichen Gemeinden sein. Auch diese diirfen den Unterricht er-
teilen (Universitit Hamburg 2016, 8). Seit 2013 konnen auferdem muslimische,
alevitische und judische Lehrkrifte das Fach im Rahmen des Pilotprojekts unter-
richten. Gegenwirtig gibt es vier grundstindig ausgebildete muslimische Religi-
onslehrkrifte und eine jidische Religionslehrkraft. Dariiber hinaus unterrichten
circa zweihundertfiinfzig Lehrkrifte, die im Rahmen von Qualifizierungskursen
eine stufenbezogen eingeschrinkte Fakultas fiir Klasse 5/6 erworben haben, das
Fach Religion, darunter auch einige muslimische und alevitische Lehrkrifte. Die
Anfrage an den Senat von 2017 zeigt, dass die Zahl der nicht-christlichen Lehrkrifte
aber nach wie vor sehr gering ist. Im Sinne der gleichberechtigten Verantwortung
fir den Religionsunterricht gilt es mittelfristig, ein Verhiltnis der Lehrkrifte zu er-
reichen, das dem der Hamburger Schiilerinnen und Schiilern entspricht. Dazu gibt
es allerdings auch in der Schulbehorde nur Schitzungen. Geht man — angesichts
einer Hamburger Schiilerschaft, die gegenwartig ca. zur Hilfte einen Migrations-
hintergrund hat — davon aus, dass 20 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler einen
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muslimischen und 5 Prozent einen alevitischen Hintergrund haben, dann bené-
tigte man bei gleichbleibender Gesamtanzahl der Religionslehrkrifte 240 musli-
mische und 60 alevitische Lehrkrifte, um, wie politisch angestrebt, einen Anteil
unter den Lehrkriften zu erreichen, der dem Anteil unter den Schiilerinnen und
Schiilern entspricht (Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2019). Bei den gegen-
wartigen Ausbildungszahlen von jeweils fiinf (Master-)Studierenden pro Jahr ist
dieses Ergebnis schon rein rechnerisch nicht zu erreichen. Um in zehn bis finf-
zehn Jahren das angestrebte Verhiltnis der Religionslehrkrifte zu erreichen, wire
die Einstellung von zwanzig islamischen Lehrkriften pro Jahr notwendig, was eine
jahrliche Ausbildungsfrequenz von mindestens dreifdig Studierenden erforderlich
macht — dies entspricht dem sechsfachen der jetzigen Studienplatzkapazitit.

Mit dem Schuljahr 2018/19 beginnt auch in Hamburg die Einfithrung der
formalen religionsgemeinschaftlichen Lehrerlaubnis (Vokation, Idschaza etc.),
wie sie bereits in allen anderen Bundeslindern praktiziert wird (Zentrum fir
Lehrerbildung Hamburg 2017). Bislang musste bei der Einstellung in den Vor-
bereitungsdienst lediglich die Mitgliedschaft in einer evangelischen Kirche
nachgewiesen werden. Heute miissen die Religionslehrkrifte bestitigen, dass sie
den Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der jewei-
ligen Religionsgemeinschaften erteilen. Je nach Religionsgemeinschaft sind die
Verfahren unterschiedlich. Die evangelischen Absolventen miissen die formale
Mitgliedschaft nachweisen und eine Vokationstagung besuchen. Die muslimischen
Religionsgemeinschaften und die alevitische Gemeinde fithren mit den Absol-
venten ein Gesprich, in dem sie ihre Eignung feststellen. Auflerdem sollen die
Absolventen auch eine Tagung besuchen. Eine Ordnung der Lehrerlaubnisvergabe
ist noch nicht veréffentlicht (Zentrum fiir Lehrerbildung Hamburg 2017). Diese
Entwicklungen zeigen, dass die Kontrolle durch die evangelische Kirche, und
jetzt auch durch die jiidischen, alevitischen und muslimischen Gemeinschaften,
strenger geworden ist. Ohne Lehrerlaubnis einer Religionsgemeinschaft kann
zukiinftig keine Lehrkraft mehr Religionsunterricht in Hamburg erteilen. Das
entspricht der Praxis der anderen Bundeslinder, die aus Art. 7, Abs. 3 Grundgesetz
folgt. Die Religionsgemeinschaften erhoffen sich davon eine stirkere Fachlichkeit
der Lehrkraft und dadurch eine Stirkung des Faches.

Einblicke iiber die Haltungen und Einstellungen der Religionslehrerinnen und
-lehrer vermittelt die Vereinigung Hamburger Religionslehrerinnen und Religi-
onslehrer (VHRR). Wichtige Dokumente der Vereinigung sind das »Memorandum
zum Religionsunterricht« von 1992, ein »Aufruf zur Studienreform« von 1999 und
ein Beitrag zur Bekriftigung des Memorandums von 2008. Im Memorandum wird
ausgefiihrt, dass sich der Religionsunterricht wegen der schwindenden Akzeptanz
des Religionsunterrichts evangelischer oder katholischer Prigung in der Schule seit
den 1960er Jahren erheblich habe wandeln miissen. 1992 stehe er erneut vor ei-
ner grofen Herausforderung, und zwar angesichts der deutschen Vereinigung, des

355


https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

356

Hamida Behr

Zusammenwachsens Europas und der verinderten Schiilerschaft. »Deren Zusam-
mensetzung hat sich, was z.B. die geographische, kulturelle, soziale und geistige
Herkunft und Prigung betrifft, zum Teil tiefgreifend verindert.« (VHRR 1992). Mit
Blick auf diese drei Aspekte beschreibt die Vereinigung, dass eine erneute Verin-
derung des Religionsunterrichts notwendig geworden sei. Die Vereinigung fordert
eine Verortung des Faches in Theologie, Religionswissenschaft und Religionspid-
agogik.

Eine fachliche Ausbildung in den Theologien anderer Religionen war zu diesem
Zeitpunkt noch kein Anliegen. Der Unterricht sollte jedoch nicht monokonfessio-
nell sein, sondern 6kumenisch und interkulturell offen. Da keine Kooperation mit
Lehrern oder Geistlichen anderer Konfessionen geplant war, schien man beziiglich
nicht-christlicher Religionen Impulse durch nicht-christliche Kinder zu erwarten:

»Bildung im Kontext von Religion soll helfen, den anderen>Fremdenc«[sic!], in au-
thentischer Selbstinterpretation seiner Welt und Lebenssituation zu Wort kom-
men zu lassen und die spezifischen kulturellen, sozialen oder religiosen Aspekte
wahrzunehmen, die das eigene Wahrnehmungs- und Interpretationsschema aus-
blendet. Von fremden Kulturen und Religionen lernen, schlieft die neue Deutung
der eigenen Kultur ein. Die hermeneutische Interpretation fremden Denkens bie-
tet die Chance, kulturelle Selbstverstiandlichkeiten in Frage zu stellen und ihre Er-
ganzungsbediirftigkeit zu erkennen.« (VHRR 1992).

Man ging also von eigener und fremder Kultur und Religion aus. Das »Fremde«
sollte hier nicht durch ausgebildete Fachkrifte eingebracht werden, die VHRR for-
derte weder anders-religiés ausgebildete Lehrkrifte noch die regelhafte Beteili-
gung von Geistlichen nicht-christlicher Religionen. Der Dialogidee entsprechend
wurde von anders-religiosen Schiilerinnen und Schiilern in der Klasse erwartet,
den vermeintlich >normalen« (da >nicht-fremden) christlichen oder bekenntnislo-
sen Schiilerinnen und Schiilern ihre spezifischen kulturellen, sozialen und religio-
sen Ansichten darzustellen. Dies ermégliche dann den christlichen oder konfessi-
onslosen Schiilerinnen und Schiilern Selbstreflexion und das Lernen iiber andere
Religionen.

Doch bei dieser Perspektive auf die Religiositit nicht-christlicher Schiilerinnen
und Schiiler geraten deren Interessen, deren Entwicklung und Wohlergehen in den
Hintergrund. Es ist anzunehmen, dass ihr Anspruch auf religiose Bildung nicht er-
fulle wird. Stattdessen besteht die Gefahr, dass sie unfreiwillig in die Rolle von Ver-
treterinnen und Vertretern ihrer Religionsgemeinschaft gedringt werden und ihre
vermeintliche >Fremdheit« in der Klasse vorfiithren sollen. Diese Selbstvergewisse-
rung angesichts des Fremden im Dialog mit den Mitschiilerinnen und Mitschiilern
im Religionsunterricht scheint mir ohne piadagogische Begleitung durch Lehrper-
sonen auch ihrer Religion nicht sinnvoll. Fiir Schiilerinnen und Schiiler als Angeho-
rige religioser Minderheiten besteht, anders als fiir Schiilerinnen und Schiiler, die
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den Mehrheitsreligionsgemeinschaften angehédren, durch die Teilnahme am inter-
religiésen Dialog die Gefahr, dass Erfahrungen von Marginalisierung und Isolati-
on gemacht werden. Ganz sicher kann es so nicht zu einer Selbstvergewisserung
und Auseinandersetzung mit der eigenen religiésen Tradition kommen, was im
Zusammenhang mit Art. 4, Abs. 2 Grundgesetz Aufgabe des Religionsunterrichts
wire. Lehrkrifte, die der eigenen religiosen Tradition angehoren, kénnten dieser
Gefahr vorbeugen, den Schiilerinnen und Schiilern als Vorbilder und Ansprech-
partner dienen und sie fachkundig in ihrer religiésen Bildung férdern.

Tatsichlich muss der Dialogansatz aber insgesamt kritisiert werden. Im post-
strukturalistischen Diskurs wird die Konstruktion von Eigenem und Fremden erér-
tert. Eine eingeforderte Erklirung des Anderen dient der Selbstspiegelung, so Jac-
ques Lacan. Erst durch die Entdeckung des Anderen erreicht man Selbstbewusst-
werdung (Lacan 1973, 61-70, nach Mecheril & Thomas-Olalde 2018, 189). Im postko-
lonialen Diskurs wird diese Haltung kritisch analysiert und die Herstellung von ge-
sellschaftlicher Differenz zur Machtsicherung dabei deutlich (Mecheril & Thomas-
Olalde 2018, 189). Der interreligiés-dialogische Unterricht bekriftigt die Differenz
zwischen Religionen und zeichnet Bilder iiber die »Religion der Anderen« (Me-
cheril & Thomas-Olalde 2018, 194). Asbrand beschreibt die Instrumentalisierung
des Fremden fiir die eigene Identititsbildung und stellt fest, dass der vermeintlich
Fremde dabei missbraucht werde. Man sollte sich einem anderen mit der Absicht
zuwenden, ihn zu verstehen. Dieses Verstehen kénne sich dann im Handeln und
im praktischen Zusammenleben ausdriicken (Asbrand 2008, 202). Diese Proble-
matik, die Mecheril und Thomas-Olalde bei begegnungspidagogischen Ansitzen
sehen (vgl. auch Mecheril in diesem Band) und die auch Asbrand deutlich macht,
kann in der beschriebenen Konstellation mit evangelischen Lehrkriften und inter-
religiéser Schiilerschaft kaum verhindert werden. Die Darstellung der praktischen
Umsetzung und des erhofften Nutzens, den sich der Verband der Religionslehre-
rinnen und -lehrer verspricht, zeigt, dass der Religionsunterricht hier aus Sicht der
dominanten Kultur und Religion konzipiert wird und dass die Gefahr der Anders-
machung und Stigmatisierung anders-religioser Schiilerinnen und Schiiler und ih-
rer Religiositat besteht.

Einige Jahre spiter, 1999, erkannte die VHRR, dass die Lehrkrifte fiir die neuen
Aufgaben nicht ausgebildet waren und veréffentlichte einen Aufruf zur Reform der
Lehramtsstudienginge. Darin forderte sie interreligiése und dialogische Anteile im
Studium. Lehrkrifte wiirden durch ihr Studium nicht befihigt, mit verschiede-
nen religiésen und weltanschaulichen Traditionen wissenschaftlich verantwortlich
umzugehen und diese ihrem Selbstverstindnis entsprechend angemessen in den
Unterricht einzubringen. Auch fehle ihnen die Kompetenz, den Dialog mit Angeho-
rigen anderer Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen selbst zu fithren,
anzustof3en und zu moderieren. Die Akzeptanz des Religionsunterrichts bei nicht-
christlichen Schiilerinnen, Schiilern und Eltern hinge jedoch wesentlich davon ab,
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ob es den Lehrkriften gelinge, die Religionen in sensibler Beriicksichtigung des je-
weiligen Selbstverstindnisses zu unterrichten. Dies sei auf Grundlage des gegen-
wartigen Studiums nicht méglich. Die Vereinigung forderte daher dringend eine
Reform des Studiengangs innerhalb von zwei Jahren. In Zukunft sollte ein Drit-
tel aller verpflichtenden Veranstaltungen nicht-christliche Religionen und christli-
che (nicht-evangelische) Konfessionen der Gegenwart behandeln. Dafiir schlug die
Vereinigung vor, aus den vier freiwerdenden Professuren im Fachbereich evange-
lische Theologie Professuren fir islamische, jiidische und buddhistische Theologie
zu schaffen.

Die VHRR hatte also die Probleme des interreligiésen Unterrichts deutlicher
als sieben Jahre zuvor erkannt und skizzierte Losungsvorschlige, die zum Teil bis
heute noch relevant sind, da die Probleme weiterhin ungelést sind.

Im Jahr 2008 veréffentlichte die VHRR als Erginzung des Memorandums von
1992 vier Priifsteine. Das Anliegen war hier, dass der Religionsunterricht ein or-
dentliches Schulfach bleibe und der Religionsunterricht weiterhin im Klassenver-
band erteilt witrde. Auflerdem warnte sie angesichts der Einfithrung des katholi-
schen Religionsunterrichts in Hamburg vor einer stirkeren konfessionellen Tren-
nung des Religionsunterrichts. Dies wiirde vermehrt Eltern dazu bewegen, ihre
Kinder vom Religionsunterricht abzumelden. Dann wire ein Alternativfach, Ethik
oder Philosophie, schon ab Klasse 3, in der der Religionsunterrichts beginnen wiir-
de, notwendig, was mit erheblichen Kosten verbunden wire. Aufierdem setzt sich
die Vereinigung jetzt deutlich dafiir ein, dass auch nicht-evangelische Religions-
lehrerinnen und -lehrer grundstindig ausgebildet werden, damit der Religionsun-
terricht nicht »zum Feld fundamentalistischer Indoktrinierungen« (VHRR 2008,
246) werde. Diese Stellungnahme der Vereinigung macht deutlich, dass die Mit-
glieder um ihre Positionen als Fachlehrerinnen und -lehrer an den Schulen be-
sorgt waren. Sie wollten sicherstellen, dass der (evangelische) Religionsunterricht
weiterhin moglichst vielen Schiilerinnen und Schiilern erteilt wiirde, aber nicht
durch fachfremde Lehrkrifte oder Quereinsteiger mit religioser Ausbildung, son-
dern durch grundstindig ausgebildete Religionslehrkrifte, die den Unterricht in
Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften gestalten
konnten (VHRR 2008, 246). Sie fordern die interreligiése Offnung des Religions-
unterrichts auf personeller Ebene. Nach der Forderung nach einer Offnung der
Inhalte und der Ausrichtung des Unterrichts auf alle Schiilerinnen und Schiiler,
der interreligiésen Fachlichkeit der Lehrkrifte und dem Entwickeln interreligidser
Materialien wird jetzt deutlich, dass auch interreligiose Religionslehrerinnen und
-lehrer benétigt werden.

In einer qualitativen empirischen Studie untersuchten Anna Kerrutt und Chris-
tine Milller die Haltung Hamburger Religionslehrkrifte zum Religionsunterricht
und zu religioser Vielfalt (2008). Dazu wurden sechs Religionslehrkrifte befragt.
Alle waren in religiésen evangelischen Familien aufgewachsen, hatten das Fach
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evangelische Religion studiert und unterrichteten zum Zeitpunkt der Befragung
an einer Hamburger Schule. Die Autorinnen ermittelten, dass der Umgang mit re-
ligioser Vielfalt vor allem durch Auslandserfahrungen der Lehrkrifte geprigt wor-
den sei. Das Leben in anderen Kulturen habe sie diesbeziiglich nachhaltig beein-
flusst, erklirten sie ausdriicklich. Die Lehrerinnen und Lehrer stellten dabei fest,
dass Kommunikation nicht immer der Norm der Mehrheit folge und sorgfiltiges
Zuhoren und das Finden einer gemeinsamen Sprache die Grundlage bildeten fir
einen erfolgreichen Dialog (Kerutt & Miiller 2009, 78). Ein Lehrer, der im Aus-
land nicht-christliche Religion bei Wissenschaftlern der jeweiligen Religion stu-
diert hatte, habe dadurch wichtige Einsichten in deren Perspektiven erlangt, was
ihn dazu befihige, seinen Religionsunterricht interreligioser zu konzipieren. Ein
weiterer Lehrer wies darauf hin, dass ihn die intensive personliche Beschiftigung
mit religiésen Figuren und Philosophien wihrend des Studiums befihige, einen
Religionsunterricht fiir alle zu unterrichten. Eine weitere Lehrerin hingegen sah
sich nicht in der Lage, einen interreligiosen Religionsunterricht durchzufithren.
Sie bemingelte das fehlende Wissen der Schiilerinnen und Schiiler iiber ihre Reli-
gion, so dass sie die Inhalte ihrer Religionen nicht reflektieren kénnten. Daher sei
sie froh, in weitgehend homogenen christlichen Klassen zu unterrichten (Kerutt &
Miiller 2009, 78).

Die Studie macht deutlich, dass sich die befragten Lehrerinnen und Lehrer
durch ihr regulires Studium in Hamburg nicht befihigt sehen, religioser Vielfalt
professionell zu begegnen. Es waren vielmehr Aktivititen auferhalb des reguli-
ren Studiengangs — Auslandserfahrungen, das selbst gewihlte Studium anderer
Religionen bzw. die personliche Beschiftigung damit —, die die Lehrerinnen und
Lehrer in die Lage versetzten, ihren Unterricht interreligids zu gestalten. Die Leh-
rerinnen und Lehrer, die diese aufercurricularen Erfahrungen nicht machten, ha-
ben dabei Schwierigkeiten.

4 Der deutsche Kontext religioser Ungleichheit

Bei der Untersuchung der Anerkennung nicht-christlicher Schiilerinnen und Schii-
ler und ihrer Religionen in der Schule sollte auch der gesellschaftliche Kontext be-
achtet werden. Es wurde bereits deutlich, dass der rechtliche Status von Religions-
gemeinschaften, der es ihnen u.a. erméglicht, Religionsunterricht in 6ffentlichen
Schulen anzubieten, differiert. Einigen nicht-christlichen Religionsgemeinschaf-
ten ist die rechtliche Anerkennung in einigen Bundeslindern gelungen, andere
ringen noch darum. Neben der unterschiedlichen formaljuristischen Anerkennung
der Religionsgemeinschaften durch den Staat unterscheidet sich auch das gesell-
schaftliche Ansehen der Religionen und die Haltung zu Mitgliedern der verschie-
denen religiosen Gruppen stark. Nach einer Studie des Religionssoziologen Detlef
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Pollack zur »Wahrnehmung und Akzeptanz religioser Vielfalt« (Pollack u.a. 2010)
haben 90 Prozent der Westdeutschen eine positive Haltung zu Christen und rund
58 Prozent eine negative Haltung gegeniiber Muslimen. Dies ist im europiischen
Vergleich die hochste Ablehnung von Muslimen. Die Haltung der Deutschen zu Ju-
den, Hindus und Buddhisten ist etwas durchmischter. Die Hilfte hat eine positive
Haltung zu Hindus, ein Viertel hat eine negative Haltung und ein Viertel antwortet
»weifd nicht« oder macht keine Angabe. Gegeniiber Buddhisten ist die Haltung von
tiber 65 Prozent der Befragten positiv, von 18 Prozent negativ, und 17 Prozent ha-
ben keine Haltung dazu angegeben. Gegeniiber Juden haben rund 59 Prozent eine
positive Haltung, aber auch 28 Prozent eine negative Haltung. Die grof3te Anerken-
nung genieflen demnach mit grofem Abstand Christen, gefolgt von Buddhisten.
Nur jeder Dritte bewertet Muslime positiv. Ostdeutsche zeigen eine leicht gerin-
ger positive Haltung gegeniiber Christen (78,9 Prozent), und die Ablehnung an-
derer Religionsangehoriger ist noch hoher als bei Westdeutschen. Diese grofRen
Differenzen in der Anerkennung der Religionen und die grofRen Differenzen in
der Anerkennung der Mitglieder der Religionsgemeinschaften wirken sich in der
Schule aus, sei es in der Schulorganisation, bei offiziellen Anlissen, bei religidsen
Bezugnahmen, bei religidsen Feiertagen oder im Religionsunterricht, wenn Inhal-
te der verschiedenen Religionen Unterrichtsgegenstand sind. Zahlreiche Studien
zeigen, wie »sachlich unangemessen und mit negativen Stereotypen verbunden
diese beiden religiésen Traditionen [Islam und Judentum] in verschiedenen Fi-
chern behandelt werden.« (Jiggle 2015, 192). Die Ungleichheit der Religionen und
ihrer Angehorigen wird fortgesetzt, wenn Schulen diese gesellschaftliche Schiefla-
ge nicht aufgreifen und bewusst dagegen handeln. Aus pidagogischer Sicht stellt
sich daher die Frage, wie der negativen Haltung begegnet und die Vorbehalte iiber-
wunden und Strukturen verindert werden kénnen. Aufierdem gilt es zu erdrtern,
wie die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler vor Diskriminierungen und Stigma-
tisierungen in der Schule geschiitzt werden kénnen. Das muss in besonderer Weise
fiir den Religionsunterricht gelten und bei allen didaktischen Ansitzen, seien sie
problemorientiert, performativ, dialogisch oder theologisierend, aktiv mitreflek-
tiert werden. Die religionspadagogische Anforderung an Lehrerinnen und Lehrer
geht dabei tiber Fachwissen und Didaktik hinaus. IThnen kommt an den Schulen
hiufig eine Expertenrolle zu. Sie vertreten das Fachgebiet in der Schule und von
ihnen wird erwartet, dass sie iiber Erfahrungen beziiglich der religiosen Vielfalt der
Schiilerschaft verfiigen, religiose Bediirfnisse und Ausdrucksformen kennen und
Dialoge anleiten und moderieren kénnen. Es erscheint daher auch aus der Perspek-
tive der Schulentwicklung férderlich, diese Aspekte in der Ausbildung zu stirken
und durch personelle Pluralitit strukturell zu verankern. Allerdings ist das Thema
so vielschichtig, dass es auch im Politikunterricht, im Geschichtsunterricht und
im Deutschunterricht bearbeitet werden muss. Dabei gilt es beispielsweise, Juden
und Muslime in der europdischen Geschichte zu thematisieren und deutsch-jidi-
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sche, deutsch-muslimische und anders religiés geprigte (Gegenwarts-)Literatur in
Curricula aufzunehmen (Jiggle 2015, 199). Die Gleichwertigkeit der Religionen und
die religiose Neutralitit der Schule konnen dafiir als Werte leitend sein.

b Fazit und Ausblick

Der Hamburger Weg des Religionsunterrichts begegnet der vielfiltigen Religiositit
der Schiilerschaft mit einem interreligiés-dialogischen Modell, in dem alle Welt-
religionen als gleichwertig verstanden und Perspektiven aller Religionen an Hand
von schiiler- oder problemorientierten Themen einbezogen werden. Die Untersu-
chung macht allerdings deutlich, dass bisher eine Ungleichheit der Religionen und
ihrer Angehorigen in der Schule besteht, die durch die gegenwirtige Umsetzung
des Hamburger Wegs des Religionsunterrichts nicht beseitigt werden konnte. Zwar
beachtet der Hamburger Weg religiose Vielfalt, legt Inhalte auch nicht-christlicher
Religionen im Rahmenplan verbindlich fest — damit dies gelingt, erfordert es aber
Fachwissen in anderen Religionen und Erfahrung im interreligiésen Dialog, dia-
logische Kompetenz und eine reflektierte Positionalitit im interreligiésen Dialog
bei den Lehrkriften. Die universitire Ausbildung erfillt diesen Anspruch bisher
nicht. Die angehenden Religionslehrkrifte erwerben keine ausreichenden Kompe-
tenzen im Studium, um einen Dialog unter Schillerinnen und Schiilern anzuleiten
und zu moderieren, und insbesondere die angehenden evangelischen Lehrkrifte
erhalten kein angemessenes Fachwissen aus anderen und iiber andere Religionen.
Der Besuch von Veranstaltungen der anderen Theologien sowie gemeinsam kon-
zipierte und dialogisch durchgefiihrte Lehrveranstaltungen der drei Fachwissen-
schaften Evangelische, Islamische und Alevitische Theologie wiirden hier Verinde-
rungen bewirken.

Auflerdem fehlen noch muslimische, alevitische und jiidische Religionslehr-
krifte, um den Hamburger Schiilerinnen und Schiilern auch andere religiose Per-
spektiven, verbunden mit vertieftem Fachwissen und Positionen, zuginglich zu
machen. Dies wiirde insbesondere die religiésen Bildung der muslimischen, alevi-
tischen und jidischen Schiilerinnen und Schiilern dienen aber auch die Fachlich-
keit des interreligiosen Ansatzes im Sinne aller Lehrkrifte und Schiilerinnen und
Schiiler verwirklichen.

Literatur

Arbeitsbereich Religionspddagogik (2017): Religionspidagogen & Fachdidaktiker
im Dialog. Blogeintrag. Hamburg. Online: http://blogs.epb.uni-hamburg.de/
religionspaedagogik/?p=743 [letzter Zugriff: 04.02.2020].

361


http://blogs.epb.uni-hamburg.de/religionspaedagogik/?p=743
http://blogs.epb.uni-hamburg.de/religionspaedagogik/?p=743
https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

362

Hamida Behr

Asbrand, Barbara (2008): Zusammen leben und lernen im Religionsunterricht. Ei-
ne empirische Studie zur grundschulpidagogischen Konzeption eines inter-
religiésen Religionsunterrichts im Klassenverband der Grundschule. Inhalt-
lich unverindertes Manuskript der Buchausgabe von 2000. Gottingen. Online:
http://dx.doi.org/10.3249/webdoc-1917 [letzter Zugriff: 04.02.2020].

Bauer, Jochen (2020): Religion unterrichten in Hamburg. In: Martin Rothgangel
& Bernd Schréder (Hg.): Religionsunterricht in den Lindern der Bundesrepu-
blik Deutschland. Neue empirische Daten, Kontexte, Aktuelle Entwicklungen.
Leipzig, 153-178.

Bauer, Jochen (2014): Die Weiterentwicklung des Hamburger Religionsunterrichts
in der Diskussion zwischen Verfassungsrecht und Schulpidagogik. In: Zeit-
schrift fir evangelisches Kirchenrecht. Bd. 59, Ausgabe 3/4, Dez. 2014, 227-256.

Behorde fir Schule und Berufsbildung: (2019) Regelungen fir den Religi-
onsunterricht. Hamburg. Online: https://www.hamburg.de/bsb/bewerbungen/
11228020/ religionsunterricht-voraussetzungen/[letzter Zugriff 20.05.19].

Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg (2017a): Schriftliche Kleine An-
frage der Abgeordneten A.-E. von Treuenfels-Frowein (FDP) vom 11.04.17 und
Antwort des Senats. 18.04.17. Drucksache 21/8701.

Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg (2017b): Schriftliche Kleine An-
frage der Abgeordneten A.-E. von Treuenfels-Frowein (FDP) vom 18.08.17 und
Antwort des Senats. 25.08.17. Drucksache 21/10132.

Carol, Sarah (2018): Streitpunkt religiose Rechte in Deutschland? Einstellungen zu
religiésen Rechten im Bundeslindervergleich. In: Zeitschrift fiir Vergleichende
Politikwissenschaft, Mirz 2018, Vol. 12, Ausg. 1, 111-132..

Doedens, Folkert (1997): Interreligiéses Lernen im »Religionsunterricht fir alle«.
Vielfalt in Gemeinsamkeit lernen. In: Folkert Doedens & Wolfram Weife (Hg.):
Religionsunterricht fur alle. Hamburger Perspektiven zur Religionsdidakeik.
Miinster, 55-81.

Doedens, Folkert & Weifle, Wolfram (2007): Religion unterrichten in Hamburg. In:
Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspidagogik 6 (2007), H. 1, 50-67.

Evangelisch-Theologische Fakultit der Universitit Hamburg (1969): Hamburger
Leitsitze zum Religionsunterricht. Hamburg.

Griitzmacher, Thorsten (2019): Studienplitze — Kapazitit und eingeschriebene Stu-
dierende. Schriftliche Auskunft per Email. Hamburg.

Jaggle, Martin (2015): Herausforderungen der religiosen Pluralitit fiir die Schule.
In: Regina Polak, & Wolfram Reiss (Hg.): Religion im Wandel. Transformati-
on religiéser Gemeinschaften in Europa durch Migration — Interdisziplinire
Perspektiven. Gottingen, 183-204.

Kerrutt, Anna & Miller, Christine (2009): Interreligious Learning and Students’
Personal Development. German Teachers in Hamburg and Religious Diversity.



http://dx.doi.org/10.3249/webdoc-1917
https://www.hamburg.de/bsb/bewerbungen/11228020/religionsunterricht-voraussetzungen/
https://www.hamburg.de/bsb/bewerbungen/11228020/religionsunterricht-voraussetzungen/
https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Anerkennung religiéser Vielfalt in der Schule

In: Anna van der Want, Cok Bakker u.a. (Hg.): Teachers Responding to Religious
Diversity in Europe. Researching Biography and Pedagogy. Miinster, 69-80.
Knauth, Thorsten (2008): »Lieber gemeinsam als getrennt«. Der Religionsunter-
richt fiir alle aus Schiilerperspektive. In: Wolfram Weifle (Hg.): Dialogischer
Religionsunterricht in Hamburg. Positionen, Analysen und Perspektiven im

Kontext Europas. Miinster, 75-86.

Kultusministerkonferenz (2008): Zur Situation des Ethikunterrichts in der
Bundesrepublik  Deutschland. Berlin. Online:  https://www.kmk.org/
fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_02_22-Situation-
Ethikunterricht.pdf [letzter Zugrift: 20.05.2019].

Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (2011): Bildungsplan Reli-
gion Grundschule. Hamburg.

Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (2019): Weiterentwick-
lung des Religionsunterrichts fiir alle. Kurzfassung. Hamburg. Online:
https://li.hamburg.de/religion/material/4419346/art-einleitung/[letzter ~ Zu-
griff: 20.05.2019].

Mecheril, Paul & Thomas-Olalde, Oscar (2018): Religion oder die Identifikation der
Anderen. In: Paul Mecheril, Inci Dirim u.a.: Heterogenitit, Sprache(n), Bil-
dung. Studientexte Bildungswissenschaft. Bad Heilbrunn.

Mitchell, Gordon (2010): Priorititen fiir die kiinftige Entwicklung des Hamburger
Religionsunterrichts. 5 Wiinsche. In: Wolfram WeifRe (Hg.): Europdische Per-
spektiven und Priorititen fir die Weiterentwicklung des Religionsunterrichts
in Hamburg. Dokumentation der Fachtagung an der Universitit Hamburg
am 18.-19.11.2010. Hamburg, 54-55. Online: https://www.awr.uni-hamburg.de/
website-content/pdfs-forschung/europaeische-perspektiven.pdf [letzter Zu-
griff: 04.02.2020].

Pollack, Detlef; Friedrichs, Nils; Miiller, Olaf; Rosta, Gergely & Yendell, Alexander
(2010): Wahrnehmung und Akzeptanz religiéser Vielfalt. Eine Bevolkerungs-
umfrage in fiinf europiischen Lindern, Codebuch. Westfilische Wilhelms-
Universitit Miinster. Exzellenzcluster »Religion und Politik«/Institut fiir So-
ziologie. Miinster. Online: https://www.uni-muenster.de/imperia/md/content/
soziologie/personen/pollack/religionssoziologie_codebook_3.pdf [letzter Zu-
griff: 04.02.2020].

Sommerhoff, Mara (2018): Redebeitrag im Rahmen des Panels: Religionsunterricht
in Hamburg. Aktueller Stand und Perspektiven. 3. Islamische Bildungskonfe-
renz Hamburg, 27.10.18.

Sommerhoff, Mara (2010): Welche Kompetenzen brauchen die Lehrerinnen und
Lehrer, um den Hamburger Religionsunterricht fir alle umzusetzen? Wie
konnen Aus-, Fort-, und Weiterbildungen diese Kompetenzen vermitteln?
In: Wolfram Weifle (Hg.): Europdische Perspektiven und Priorititen fir
die Weiterentwicklung des Religionsunterrichts in Hamburg. Dokumenta-

363


https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_02_22-Situation-Ethikunterricht.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_02_22-Situation-Ethikunterricht.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_02_22-Situation-Ethikunterricht.pdf
https://li.hamburg.de/religion/material/4419346/art-einleitung/
https://www.awr.uni-hamburg.de/website-content/pdfs-forschung/europaeische-perspektiven.pdf
https://www.awr.uni-hamburg.de/website-content/pdfs-forschung/europaeische-perspektiven.pdf
https://www.uni-muenster.de/imperia/md/content/soziologie/personen/pollack/religionssoziologie_codebook_3.pdf
https://www.uni-muenster.de/imperia/md/content/soziologie/personen/pollack/religionssoziologie_codebook_3.pdf
https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

364

Hamida Behr

tion der Fachtagung an der Universitit Hamburg am 18.-19.11.2010. Ham-
burg, 44-48. Online: https://www.awr.uni-hamburg.de/website-content/pdfs-
forschung/europaeische-perspektiven.pdf [letzter Zugriff: 04.02.2020].

Universitit Hamburg (Hg.) (2018): Kapazititsbericht: Studienjahr 2018. Hamburg.
Online: https://www.kus.uni-hamburg.de/themen/universitaetsentwicklung-
berichte/planung-steuerung/kapazitaetsplanung/kapazitaetsbericht-2018.pdf
[letzter Zugriff: 04.02.2020].

Universitit Hamburg 2016: B.A. Evangelische Religion. Modulhandbuch fir
Lehramtsteilstudienginge. (3. Aufl.) Hamburg. Online: https://www.theologie.
uni-hamburg.de/studium/studiengaenge/lehramt/ba-laps-ab-wise2016.pdf
[letzter Zugriff 20.05.2019].

Universitit Hamburg: Islamische Religion als Unterrichtsfach im Bachelor-
Lehramtsstudium der Primar- und Sekundarstufe I. Online: https://www.awr.
uni-hamburg.de/website-content/pdfs-flyer/islamische-religion-studienfach-
flyer-final.pdf [letzter Zugriff 20.05.2019].

Universitit Hamburg (2018): Islamische Religion als Unterrichtsfach im Bachelor-
Lehramtsstudium der Primar- und Sekundarstufe I. Online: https://www.awr.
uni-hamburg.de/website-content/pdfs-flyer/ba-alevitische-religion-13022018.
pdf [letzter Zugrift 20.05.2019].

Vereinigung Hamburger Religionslehrerinnen und Religionslehrer (VHRR) (2019):
Zulassungsvoraussetzungen fur Religionslehrer/innen fiir den RU fiir al-
le in Hamburg. Online: https://vhrr.jimdo.com/schule-ru-f %C3 %BCr-alle/zu-
lassungsvoraus-setzungen-f %C3 %BCr-religionslehrer-innen/[letzter Zugrift:
19.05.2019].

Vereinigung Hamburger Religionslehrerinnen und Religionslehrer (VHRR) (2008):
Vier Priifsteine fir die Weiterentwicklung des Religionsunterrichts. In: Wolf-
ram Weile (Hg.): Dialogischer Religionsunterricht in Hamburg. Positionen,
Analysen und Perspektiven im Kontext Europas. Miinster, 245-246.

Vereinigung Hamburger Religionslehrerinnen und Religionslehrer (VHRR) (1999):
Aufruf der Vereinigung Hamburger Religionslehrerinnen und Religionslehrer
zur Reform der Lehramtsstudienginge im Fach Religion. Hamburg 27. Novem-
ber 1999. Online: https://vhrr.jimdo.com/iiber-uns/stellungnahmen/studienre-
form/[letzter Zugriff: 19.05.2019].

Vereinigung Hamburger Religionslehrerinnen und Religionslehrer (VHRR) (1992):
Memorandum zum Religionsunterricht. Hamburg. Online: https://vhrr.jimdo.
com/ %C3 %BCber-uns/stellungnahmen/memorandum-1992/[letzter ~ Zugriff:
19.05.2019].

Vertrag zwischen der Freien und Hansestadt Hamburg und der Alevitischen Ge-
meinde Deutschland e.V. (2013). In: Amtlicher Anzeiger Nr. 51, 28. Juni 2013,
1001-1004.



https://www.awr.uni-hamburg.de/website-content/pdfs-forschung/europaeische-perspektiven.pdf
https://www.awr.uni-hamburg.de/website-content/pdfs-forschung/europaeische-perspektiven.pdf
https://www.kus.uni-hamburg.de/themen/universitaetsentwicklung-berichte/planung-steuerung/kapazitaetsplanung/kapazitaetsbericht-2018.pdf
https://www.kus.uni-hamburg.de/themen/universitaetsentwicklung-berichte/planung-steuerung/kapazitaetsplanung/kapazitaetsbericht-2018.pdf
https://www.theologie.uni-hamburg.de/studium/studiengaenge/lehramt/ba-laps-ab-wise2016.pdf
https://www.theologie.uni-hamburg.de/studium/studiengaenge/lehramt/ba-laps-ab-wise2016.pdf
https://www.awr.uni-hamburg.de/website-content/pdfs-flyer/islamische-religion-studienfach-flyer-final.pdf
https://www.awr.uni-hamburg.de/website-content/pdfs-flyer/islamische-religion-studienfach-flyer-final.pdf
https://www.awr.uni-hamburg.de/website-content/pdfs-flyer/islamische-religion-studienfach-flyer-final.pdf
https://www.awr.uni-hamburg.de/website-content/pdfs-flyer/ba-alevitische-religion-13022018.pdf
https://www.awr.uni-hamburg.de/website-content/pdfs-flyer/ba-alevitische-religion-13022018.pdf
https://www.awr.uni-hamburg.de/website-content/pdfs-flyer/ba-alevitische-religion-13022018.pdf
https://vhrr.jimdo.com/schule-ru-f
https://vhrr.jimdo.com/
https://vhrr.jimdo.com/
https://vhrr.jimdo.com/
https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Anerkennung religiéser Vielfalt in der Schule

Vertrag zwischen der Freien und Hansestadt Hamburg, dem DITIB-
Landesverband Hamburg, SCHURA- Rat der Islamischen Gemeinschaften
in Hamburg und dem Verband der Islamischen Kulturzentren (2013). In:
Amtlicher Anzeiger Nr. 51, 28. Juni 2013, 997-1001.

Weife, Wolfram (2008): Dialogischer Religionsunterricht in Hamburg. Positionen,
Analysen und Perspektiven im Kontext Europas. Miinster.

Wolff, Jutta (2018): Evaluation Gesamtbericht: Weiterentwicklung des Religi-
onsunterrichts fir alle. Behdrde fiir Schule und Berufsbildung. Institut
fiir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung. Online: https://www.
hamburg.de/contentblob/11228470/a9828c1fsdefeoz2doc8s401ef5c39a4/data/
gesamtbericht-religionsunterricht-fuer-alle.pdf [letzter Zugriff: 02.05.2019].

Zentrum fur Lehrerbildung (2017): Konfessionsbezug im Lehramtstudium Religi-
on. Hamburg. Online: https://www.zlh-hamburg.de/studien-und-berufswahl/
faecherkombinationen-im-lehramt/religion-konfessionsbezug.html  [letzter
Zugriff: 19.05.2019].

365


https://www.hamburg.de/contentblob/11228470/a9828c1f5defe932d0c85401ef5c39a4/data/gesamtbericht-religionsunterricht-fuer-alle.pdf
https://www.hamburg.de/contentblob/11228470/a9828c1f5defe932d0c85401ef5c39a4/data/gesamtbericht-religionsunterricht-fuer-alle.pdf
https://www.hamburg.de/contentblob/11228470/a9828c1f5defe932d0c85401ef5c39a4/data/gesamtbericht-religionsunterricht-fuer-alle.pdf
https://www.zlh-hamburg.de/studien-und-berufswahl/faecherkombinationen-im-lehramt/religion-konfessionsbezug.html
https://www.zlh-hamburg.de/studien-und-berufswahl/faecherkombinationen-im-lehramt/religion-konfessionsbezug.html
https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Interreligiose Kooperation im Religionsunterricht
Perspektiven und Zwischenfazit zum Lernen in
heterogenen Lerngruppen

Jan Woppowa, Carina Caruso, Lukas Konsek & Naciye Kamcili-Yildiz

Der bleibend aktuelle Diskurs um die Zukunftsfihigkeit des konfessionellen Re-
ligionsunterrichts hat in den letzten Jahren deutlich an Fahrt aufgenommen. In
der Mehrheit der deutschen Bundeslinder wird der sogenannte konfessionell-ko-
operative Religionsunterricht entweder bereits durchgefiihrt, steht nach organi-
satorischen Weichenstellungen zwischen staatlichen und kirchlichen Schulimtern
kurz vor der Einfithrung oder wird mindestens in Richtung seiner Realisierungs-
moglichkeiten — mit einigen Ausnahmen aufgrund kirchenpolitischer Beharrungs-
mentalititen — gepriift. Einen diesbeziiglichen Entwicklungsschub hat die letz-
te Erklirung der deutschen Bischofe zur »Zukunft des konfessionellen Religions-
unterrichts« (Die deutschen Bischéfe 2016) ausgeldst, gefolgt von einer erneuten
Stellungnahme von evangelischer Seite (Kirchenamt der EKD 2018) und flankiert
von einem Positionspapier der deutschsprachigen wissenschaftlichen Religions-
padagogik (Positionspapier 2017). Der vorliegende Beitrag mochte an diesen Dis-
kurs anschlieRen und ihn zugleich mit Denkfiguren des interreligiésen Lernens
verschrianken. Nach einer einleitenden Darstellung aktueller Rahmenbedingun-
gen (1) werden Griinde und Ziele eines religionskooperativen Religionsunterrichts
(2) sowie religionspidagogische Aufgaben (3) benannt und schliefilich Design und
erste Ergebnisse eines darauf bezogenen Forschungsprojekts zum Unterricht in
heterogenen Lerngruppen »Religionskooperativer Religionsunterricht und dessen
Effekte« (ReKoRU) dargestellt (4).

1 Rahmenbedingungen

Der terminus technicus der konfessionellen Kooperation ist von amtskirchlicher Sei-
te exklusiv fiir die Kooperation zwischen evangelischem und katholischem Religi-
onsunterricht reserviert. Die sich dahinter verbergende Organisationsform steht
im Blick auf die Realitit des schulischen Religionsunterrichts allerdings im Ho-
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rizont einer grofieren religios-weltanschaulichen Pluralitit in Schule und jugend-
lichen Lebenswelten sowie einer ebensolchen Heterogenitit auch konfessioneller
Lerngruppen. Das bedeutet, auch ein Unterricht in konfessioneller Kooperation kann
und darf aus religionspiddagogischer Sicht diese Herausforderungen nicht ausblen-
den, geschweige denn Konfessionalitit zu Lasten umfassender religiéser Bildungs-
prozesse zu einem exklusiven Differenzmarker machen (Woppowa 2019). Letzteres
weitet den Blick tiber den konfessionsbezogenen Rahmen hinaus auf entsprechen-
de Kooperationen innerhalb der Fichergruppe aus Religion, Philosophie und Ethik,
was konzeptionell schon lange in den Blick genommen wird (Kirchenamt der EKD
1994; Boehme 2019) und auch bildungstheoretisch zu begriinden ist, insofern nach
Jiirgen Baumert diese Ficher die Weltzuginge einer konstitutiven Rationalitit ab-
bilden (Baumert 2002). Mit Blick auf den bekenntnisgebundenen Religionsunter-
richt gemafd Art. 7,3 GG gilt dabei der Frage nach einem kooperativen Religionsun-
terricht zwischen bspw. katholischem, evangelischem, islamischem und jiidischem
Religionsunterricht besonderes Interesse.

In der Erklarung der deutschen Bischofe wird die Kooperation des katholischen
Religionsunterrichts mit dem anderer Religionsgemeinschaften aus theologischen
Griinden explizit von einer konfessionellen Kooperation mit dem evangelischen Re-
ligionsunterricht unterschieden, zwar durchaus begriifit, aber hinsichtlich einer
Durchfithrung weitaus stirker eingeschrinkt:

»Die wiinschenswerte Zusammenarbeit mitdemjiidischen oder dem islamischen
Religionsunterricht zu bestimmten Themen (etwa zu Projekten oder in zeitlich
begrenzten Unterrichtsphasen in der Form des Team-Teaching) erfolgt auf theo-
logischen CGrundlagen, die in der Erkldrung iber das Verhaltnis zu den nichtchrist-
lichen Religionen Nostra aetate des Zweiten Vatikanischen Konzils gelegt wurden,
und verfolgt eigene Ziele, zu denen insbesondere die Forderung gegenseitigen
Verstehens und religioser Toleranz gehort.« (Die deutschen Bischofe 2016, 30).

Obwohl hier der Terminus der Kooperation dem Begriff der Zusammenarbeit gewi-
chen ist, kann durchaus — nicht zuletzt auch auf der theologischen Basis von Nos-
tra aetate — von einem religionskooperativen Religionsunterricht gesprochen werden,
der einerseits von der Sache her selbstverstindlich auf einer anderen religionstheo-
logischen Basis stehen muss, aber andererseits auch als Form echter Kooperation
und als Antwort auf die Herausforderung religioser Heterogenitat auf allen di-
daktischen Ebenen (der Lehrkrifte, der Lernenden und der Lerngegenstinde) ver-
standen werden kann. Von daher scheint es zu kurz gegriffen, sein Zielspektrum
zu sehr lediglich auf die Befihigung zu Verstindigung und Toleranz zu verkiir-
zen. Vielmehr geht es auch hierbei um den Ausweis des Religionsunterrichts als
theologischen Lernort im Kontext interreligioser Dialog- und Lernprozesse. Das
Positionspapier der deutschsprachigen Religionspddagogik hat diese interreligio-
se Ausrichtung unter dem Terminus des kooperativen Religionsunterrichts stirker

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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in den Blick genommen und - wenn auch recht verhalten - dafir plidiert, »Ver-
netzungen und kreative Zusammenarbeit ... mit dem Unterricht anderer Religio-
nen« zu suchen, um »Themen im interreligiésen Horizont zu erarbeiten« (Positi-
onspapier 2017, 447). Zugleich wird empfohlen, dabei »Wege der Zusammenarbeit
mit der judischen, der islamischen Religionspidagogik und den sich etablierenden
Religionspadagogiken anderer Religionen ... anzubahnen und auszubauen« (Posi-
tionspapier 2017, 448).

2 Von der interkonfessionellen zur interreligiosen Kooperation:
Griinde und Ziele

Insbesondere angesichts der in mehreren Bundeslindern diskutierten oder be-
reits durchgefithrten Einrichtung des islamischen Religionsunterrichts (oder auch
einer staatlichen Islamkunde) als ordentlichem Lehrfach scheint eine Weiterent-
wicklung des konfessionell-kooperativen hin zu Formen eines religionskooperativen
Religionsunterrichts sinnvoll und notwendig — und zwar primir in theologischer
und religionspidagogischer Absicht. Allerdings kann das nicht geschehen, ohne
die diversen religions- und bildungspolitischen Schief- und Problemlagen im
Blick zu behalten, die eine solche Einrichtung mit sich bringt (die wiederum aber
nicht Gegenstand dieses Beitrags sein konnen, vgl. zur aktuellen Diskussionslage
in Nordrhein-Westfalen: WDR 2019). In Nordrhein-Westfalen bspw. haben laut
offizieller Schulstatistik (Ministerium 2019, 80) im Schuljahr 2018/19 knapp 5 Pro-
zent aller muslimischen Schiilerinnen und Schiiler an ca. 250 Schulen den 2011 als
ordentliches Lehrfach eingefithrten Islamischen Religionsunterricht (IRU) oder das
staatlich verantwortete Fach Islamkunde in deutscher Sprache besucht. Derzeit arbei-
ten knapp 200 Lehrkrifte mit einer giiltigen Lehrerlaubnis im Religionsunterricht
(Ministerium 2019, 59). Die wenigen Zahlen machen bereits deutlich, dass ange-
sichts der bestehenden Schiilerzahlen nach wie vor eine massive Unterversorgung
herrscht, was wiederum die erfolgte Zusage der politischen Entscheidungstriger
erklirt, neue Institute fir die Ausbildung islamischer Religionslehrerinnen und
Religionslehrer einzurichten und aufzubauen (seit 2019 bspw. an der Universitit
Paderborn als zweitem NRW-Standort neben Miinster). Der von Uslucan vorgeleg-
te wissenschaftliche Abschlussbericht zur Einfithrung des IRU zeichnet insgesamt
ein positives Bild, insbesondere aus der Perspektive der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer (Uslucan 2018). Im Rahmen einer dritten und letzten Erhebungswelle
(2017) wurden Schiilerinnen und Schiiler an Grund- und weiterfithrenden Schulen
(N =174) sowie deren Eltern (N = 150) mittels standardisierter Fragebogen befragt.
Hinsichtlich des Items zur Unterrichtszufriedenheit geben itber 90 Prozent der
Grundschiiler eine positive Zustimmung zum IRU (Uslucan 2018, 141f.) und fast
alle Schiilerinnen und Schiller an weiterfithrenden Schulen nennen auf einer
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vierstufigen Skala (von >gar nicht wichtig« bis >sehr wichtigq) den IRU >wichtig«
bzw. >sehr wichtig« (ebd. 152) bei dhnlich hohen Zufriedenheitswerten (ebd. 159f.).
Auch die Elternbefragung zeigt dhnlich hohe Werte (ebd. 169f.). Hinsichtlich der
unterrichtlichen Behandlung von Fremdreligionen wiinschen sich iiber 88 Prozent
der Grundschiiler (ebd. 144) sowie gut 69 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
an weiterfithrenden Schulen (ebd. 155f.) >mehr Kenntnisse iiber andere Religionenx.

Schon dieser sehr knappe, zugegeben wenig iiberraschende Einblick in die de-
skriptiven Daten der Erhebung kann bereits zweierlei deutlich werden lassen: Zum
einen wird der Bedarf an einem parallel zum etablierten katholischen bzw. evange-
lischen Religionsunterricht stattfindenden islamischen Religionsunterricht seitens
der Beteiligten deutlich bestitigt und scheint auch inhaltlich aus der Praxis des bis-
her erteilten Unterrichts begriindet zu sein. Zum anderen provoziert die erfasste
recht hohe Offenheit gegeniiber einem Wissenserwerb iiber andere Religionen zu
der Folgefrage: Sollte dieser Wissenserwerb im Rahmen eines bekenntnisorientier-
ten Religionsunterrichts bei gleichzeitiger Prisenz von Lerngruppen anderer Be-
kenntnisse nicht notwendig durch kooperative Lernarrangements erfolgen? Waire
es nicht geradezu paradox, wenn ein bekenntnisorientiertes Fach, in dem per defi-
nitionem die Teilnehmerperspektive nach wie vor eine konstitutive Rolle spielt (wie
auch immer sie eingeholt werden kann), nur einen sachkundlich-informierenden
Weg der Vermittlung anderer Religionen wihlte, um einen diesbeziiglichen Wis-
senserwerb zu garantieren? Vielmehr konnte gerade ein kooperatives Lernarrange-
ment beide Teilnehmerperspektiven authentisch zueinander ins Gesprich bringen
und damit zugleich nicht nur die Wissensebene religiésen Lernens ansprechen,
sondern Lernprozesse auch auf emotionaler, volitionaler und sozialer Ebene (im
Sinne des umfassenden Weinertschen Kompetenzbegriffs, vgl. Weinert 2001) in
der konkreten Begegnung von Kindern und Jugendlichen unterschiedlicher reli-
gioser Bekenntnisse anregen.

Damit verfolgt ein religionskooperativer Religionsunterricht auch jene Ziele,
die als breiter Konsens dem interreligiosen Lernen zugeschrieben werden. Aller-
dings modelliert er die zielfithrenden Lernprozesse auf der Ebene einer bestimm-
ten Organisationsform des Unterrichts. Gemeinhin kann man finf solcher Ziele
benennen (Unser 2018, 271; Willems 2015):

1. Vermittlung grundlegenden Wissens tiber fremde Religionen

2. Erlangung hermeneutischer Fihigkeiten, insbesondere der Fihigkeit der Perspek-
tiveniibernahme und des Perspektivenwechsels (Woppowa 2013) zwischen Eigen- und
Fremdperspektive

3. Veranderung von Einstellungen, insbesondere Abbau von Vorurteilen oder Xe-
nophobie und Verstirkung von Toleranz und Anerkennung

4. Befihigung zu einem angemessenen Verhalten gegeniiber Angehorigen anderer
Religionen
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5. Klirung und Entwicklung eines eigenen religiosen bzw. weltanschaulichen Stand-
punkts in der Auseinandersetzung mit anderen Religionen und Weltanschau-
ungen

Die hier in Erscheinung tretende Hierarchisierung kann in grober Stufung mit
der Lernzieltaxonomie von Marzano und Kendall (Marzano & Kendall 2007) vergli-
chen werden: Wahrend die ersten beiden Zielformulierungen dem kognitiven Sys-
tem auf den Leveln des Abrufens, des Verstehens, der Analyse von Wissen sowie
der Wissensnutzung zuzuordnen sind, verweisen die dritte bis fiinfte Zielformu-
lierung zum einen auf das fiinfte Level des metakognitiven Systems, insofern auf den
eigenen Wissenserwerb und den Umgang damit in entsprechenden Bereitschaf-
ten und Fihigkeiten reflektiert wird. Zum anderen reichen diese Ziele in das von
Marzano und Kendall bezeichnete sechste Level des kritischen Selbstsystems hinein,
in dem das individuelle belief system eine Rolle spielt und die persénliche Relevanz
und Wirksambkeit der Lerngegenstinde fiir das eigene Leben gepriift werden sol-
len. Marzano und Kendall legen in ihrer Taxonomie besonderen Wert auf eine Ver-
schrinkung von mentalen Prozessen einerseits und Wissensdoméinen (deklarati-
ves, prozedurales und psychomotorisches Wissen) andererseits, was insbesondere
fiir interreligiose Lernprozesse relevant ist, weil in der Begegnung mit Perspektiven
und Angehorigen anderer Religionen gleichermafen mentale und psychodynami-
sche Prozesse ablaufen bzw. eine kognitive und eine affektive Lerndimension eine
bedeutende Rolle fiir den eigenen Lernprozess spielen.

Das oben ausgefithrte Zielspektrum lehnt sich schliefflich insgesamt an dia-
logische Lernprozesse an, denn diese beschreiben einen stindigen Austausch
zwischen eigenen und fremden Perspektiven, der wiederum in der vertieften Aus-
einandersetzung mit dem eigenen religiésen oder — weniger voraussetzungsstark
- weltanschaulichen Standpunkt miinden soll. In diesem knappen Umriss wird
zusammenfassend bereits ersichtlich, dass es im Kern interreligioser Lernpro-
zesse darum gehen muss, »die Entwicklung des konfessorischen Moments durch
Vergleich und Dialog hindurch zu erméglichen« (Tautz 2018; Woppowa 2015; Riegel
2018, 152f.).

3 Religionspadagogische Aufgaben und Optionen

Die in der Konsequenz zu den vorangegangenen Ausfithrungen in den Vorder-
grund riickenden Aufgaben der Religionspiddagogik liegen sowohl auf der Ebene
konzeptioneller Theoriebildung als auch auf der Ebene konkreter Modellierungen
von Unterricht einschliellich entsprechender Zugriffe der Unterrichtsforschung.
Insgesamt muss es zukiinftig noch stirker darum gehen, Spielriume interreligio-
ser Kooperation und interreligidsen Begegnungslernens auszuloten, und zwar be-
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sonders als alltagstaugliche Regelform des schulischen Religionsunterrichts, iiber
zeitlich eng begrenzte Projektformate (Boehme 2019) oder auflerunterschulische
Lerngelegenheiten (Gartner & Bettin 2015) hinaus.

Auf konzeptioneller Ebene steht die Frage nach der Zukunftsfihigkeit religio-
ser Bildung in der Schule im Zentrum, was als strategische Schliisselaufgabe einer
kooperativen Religionspidagogik christlicher, islamischer und dariiber hinaus auch ji-
discher Provenienz verstanden werden kann (Woppowa 2017a; Woppowa & Kam-
meyer 2017). Denn es wird zunehmend deutlich, dass angesichts politischer, ge-
sellschaftlicher und kultureller Bedingungen und unter den fur alle gleicherma-
3en geltenden Herausforderungen religiéser Pluralitit die Religionsgemeinschaf-
ten — hier insbesondere Judentum, Christentum und Islam - eine gemeinsame
Verantwortung fiir eine o6ffentlich wirksame religiose Bildung tragen. Allen Be-
teiligten muss daran gelegen sein, ein religioses Lernen zu plausibilisieren, das
seine Wirksamkeit gegen fundamentalistische Verzerrungen entfalten kann und
das Schiilerinnen und Schiiler fiir eine verniinftig verantwortete und reflektierte
Haltung zu Religion und Glauben befihigt. Der Religionsunterricht in der Schu-
le hat, gleich welchem Bekenntnis er folgt, die zentrale Aufgabe, diese religiose
Orientierungsfihigkeit und Standpunktfihigkeit zu fordern. Sollen gegenwirtige
Mafinahmen zu seiner Qualititsentwicklung und Zukunftssicherung greifen und
ihn insbesondere gegeniiber religionskundlichen oder allgemein wertebildenden
Fichern profilieren, sind religiése Traditionen in ihrer Eigenart als alltagsregulie-
rende Lebensiiberzeugungen ins Spiel zu bringen. Dass damit nicht nur ein reli-
gioser Lehr-Lern-Begriff im Sinne eines teaching about religion intendiert sein kann,
sondern vielmehr die Dimension des teaching from religion an Relevanz gewinnt,
kann als spezifisches Anliegen eines zugleich bekenntnisorientierten und dialog-
bereiten Religionsunterrichts gelten, der sich in seiner kooperativen Gestalt als ein
teaching between religions profilieren konnte. Aus verfassungsrechtlicher Perspektive
wire insbesondere hinsichtlich interreligiéser Kooperationen zu priifen, ob auch
ein solcher in zeitlich begrenzten Phasen realisierter Unterricht unter die Feststel-
lung fillt, dass

»Art. 7 Abs. 3 GG es zulafdt, Verinderungen der Lebenswirklichkeit Rechnung zu
tragen [...]. Zu diesen gehort auch, daf unter dem Einflufs neuerer religionspad-
agogischer Ansitze die Information auch iber andere Bekenntnisse als Bestand-
teil des schulischen Bildungsauftrages betrachtet und eine diesem Ziel entspre-
chende beweglichere Form der Darbietung des Religionsunterrichts befiirwortet
wird. Die geordnete Teilnahme von Schiilern einer anderen Konfession [und hier
noch einmal erweitert: einer anderen Religion; Anm. der Verf.] am Religionsun-
terricht ist daher verfassungsrechtlich unbedenklich, solange der Unterricht da-
durch nicht seine besondere Pragung als konfessionell gebundene Veranstaltung
verliert.« (BVerfG 1987, 254; Heinig 2014)
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Empirische Befunde zum interreligiésen Lernen (Unser 2018; Schweitzer 2017,
48f.) zeigen eine deutliche Diskrepanz zwischen den normativen Anspriichen
einer diesbeziiglichen Theoriebildung einerseits und den empirischen Erkenntnis-
sen der Unterrichtsforschung tiber die Wirksamkeit interreligioser Lernprozesse
andererseits. So kann durch messbare Effekte bestitigt werden, dass auf den
ersten Taxonomiestufen des Wissens und Verstehens gelingende und mitunter
sogar nachhaltige Lernprozesse stattfinden (Unser 2018, 277f.). Allerdings kann
aufgrund mangelnder Forschungen bzw. ambivalenter Ergebnisse bislang wenig
bis gar nicht bestitigt werden, dass es durch interreligiose Lernarrangements auch
zur Befihigung von Perspektiveniibernahme oder zu Verhaltensinderungen oder
Abbau von Vorurteilen kommt (Unser 2018, 279ff.; Schweitzer & Boschki 2017,
134). Schlieflich steht nach wie vor die didaktische Grundsatzfrage im Raum,
»ob dialogische Lernprozesse im schulischen Religionsunterricht ... iiberhaupt
notwendig sind, um die formulierten Lernziele zu erreichen« (Unser 2018, 281). Im
Rahmen dieses offenen Forschungsfeldes erdffnet sich mit dem religionskoopera-
tiven Religionsunterricht eine Option, interreligiose Lernprozesse in der Schule
in den Blick zu nehmen, die zugleich auch unter den mit der Kontakthypothese
(vgl. dazu die folgenden Ausfithrungen) beschriebenen Handlungsrahmen fallen.
Ein spezifisches »ficherkooperierendes interreligiéses Begegnungslernen als spi-
ralcurricular phasenweise durchgefithrtes ficherverbindendes Lernen zwischen
den Fichern des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts« (Boehme 2019) ist
auch an anderer Stelle bereits diskutiert (Gennerich & Mokrosch 2016, 170-177;
Woppowa & Kammeyer 2017; Riegel 2018, 135-182; Kropac¢ 2019, 354-365), bislang
aber keinem hinsichtlich seiner Organisationsform dezidierten Forschungszugriff
unterzogen worden.

4 Wege in die Praxis: Interreligiose Kooperation im konfessionellen
Religionsunterricht

Im folgenden Unterrichtsmodell wird das Anliegen verfolgt, den bekenntnisgebun-
denen Religionsunterricht nach Art. 7,3 GG durch didaktisch profilierte Phasen des
interreligidsen Begegnungslernens zwischen Schiilerinnen und Schiiler verschie-
dener Bekenntnisse zu erginzen (in Anlehnung an die Idee der kooperierenden
Fichergruppe bzw. bereits vorliegende Phasenmodelle: Kirchenamt der EKD 1994,
73-81; Boehme 2019). Die religionskooperative Anlage des Unterrichts wird curri-
cular insofern deutlich, als ein sukzessiver Kompetenzerwerb auf Basis der ent-
sprechenden Kernlehrpline fir katholischen, evangelischen und islamischen Re-
ligionsunterricht erfolgt. Die konzeptionelle Ausgestaltung des Modells orientiert
sich einerseits an den oben benannten Zielen interreligiésen Lernens, an den re-
ligionsdidaktischen Ansitzen der Multiperspektivitit und Perspektivenverschrin-
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kung (Woppowa 2017b) sowie an ausgewihlten Methoden und Zielen der kompara-
tiven Theologie (von Stosch 2012). Erprobt wurde das Modell wihrend des Schuljah-
res 2018/2019 in der neunten Jahrgangsstufe eines westfilischen Gymnasiums und
wird derzeit empirisch ausgewertet (zum Forschungsdesgin und ersten Erkennt-
nisse vgl. die folgenden Ausfithrungen). Ausgehend von dem giinstigen Umstand,
dass die dafiir ausgewihlte Schule sowohl fir Schillerinnen und Schiiler der bei-
den christlichen Konfessionen als auch fiir muslimische Schiilerinnen und Schiiler
durchgingig Religionsunterricht des eigenen Bekenntnisses anbietet, haben sich
drei verschiedene Lerngruppen an dieser spezifischen Form des interreligiésen Be-
gegnungslernens beteiligt. Aufgrund bestehender Rahmenbedingungen der Un-
terrichtsorganisation konnte eine — prinzipiell wiinschenswerte — Beteiligung des
judischen Religionsunterrichts nicht realisiert werden.

4.1 Phasenmodell

Die Durchfithrung des Unterrichts folgte wihrend einer Unterrichtsreihe einem
zuvor festgelegten Phasenmodell mit einer wie nachstehend profilierten Organi-
sation von Lerngelegenheiten. Das Modell greift dabei die oben benannten Ziele
interreligiosen Lernens auf und setzt einen deutlichen Akzent sowohl auf konfesso-
rische Lernprozesse als auch auf die Ermoglichung von Perspektiveniibernahmen
und -wechseln der Lernenden durch Dialog und Begegnung.

Drei Lerngruppen, je eine evangelische, katholische und muslimische, arbei-
ten zunichst getrennt in einer ersten, konfessionellen Phase (ca. 10 Unterrichtstun-
den) parallel an einer abgestimmten Unterrichtsreihe zur Gottesfrage, in der sie
sich entweder mit identischen Unterrichtsthemen (bspw. persénliche Gottesbil-
der, Gebetsvollziige) oder Fragestellungen aus der Perspektive des entsprechen-
den Bekenntnisses (bspw. Gottesbilder in Bibel bzw. Koran, christliches bzw. is-
lamisches Offenbarungsverstindnis) auseinander setzen. Ergebnisse der konfes-
sionellen Phase werden pointiert in Schiillerprodukten zusammengefasst, um ei-
ne Vergleichbarkeit der in den einzelnen Lerngruppen erarbeiteten Inhalte sicher-
zustellen, so dass in der zweiten, dialogischen Phase (ca. 4 Unterrichtstunden) die
erarbeiteten Ergebnisse prisentiert werden konnen. Dafiir werden die urspriing-
lichen Lerngruppen zu je gleichen Teilen in bekenntnisheterogenen Lerngruppen
neu zusammengesetzt, so dass drei Lerngruppen jeweils mit evangelischen, katho-
lischen und muslimischen Schiilerinnen und Schiilern entstehen. In dieser dialogi-
schen Phase diskutieren die Jugendlichen unterschiedlicher Bekenntnisse sowohl
ihre individuellen Vorstellungen als auch Positionen der religiosen Traditionen. Im
Einklang mit den Zielen komparativer Theologie ist das alleinige Anliegen nicht,
lediglich Gemeinsambkeiten zwischen den einzelnen Bekenntnissen in den Vorder-
grund des Erkenntnisinteresses zu stellen, sondern auch die eigenen Uberzeugun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler sowie bleibende Differenzen religidser Traditio-
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nen zu thematisieren. Die Arbeit an Gemeinsamkeiten, Unterschieden und Beson-
derheiten zwischen den verschiedenen religiésen Traditionen sowie immer auch
zwischen den subjektiven Vorstellungen und Standpunkten der Schiilerinnen und
Schiiler wird durch eine produktorientierte Anlage des Unterrichts gewahrleistet.
In einer daran anschlieflenden dritten, komparativen Phase (ca. vier Unterrichtstun-
den), ebenfalls in heterogenen Lerngruppen, wird der Lernprozess fiir das Verste-
hen fremder Perspektiven und fiir neue Fragestellungen geéffnet. Zur vertiefenden
Entwicklung eines eigenen religios-weltanschaulichen Standpunkts, als Lernpro-
zess der Beurteilung erworbenen Wissens, wird zudem mit kompetenzorientierten
Anforderungssituationen gearbeitet. Dies geschieht hinsichtlich der Gottesfrage
bspw. in der Bearbeitung der Theodizeefrage. Die Schiilerinnen und Schiiler beur-
teilen in der komparativen Auseinandersetzung mit theologischen Positionen der
unterschiedlichen Bekenntnisse, inwiefern der Gottesglaube angesichts von Lei-
derfahrungen in der Welt itberhaupt tragfihig ist und welche Antworten die reli-
giésen Traditionen dazu parat haben. In einer letzten vierten, konfessorischen Pha-
se (ca. zwel Unterrichtstunden) arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler wieder in
bekenntnishomogenen Lerngruppen mit dem Ziel der vertiefenden Entwicklung
eines individuellen religiés-weltanschaulichen Standpunkts.

4.2 Komparativ-theologische Vorannahmen

Die im Hintergrund stehenden theologischen Vorannahmen fiir dieses Modell von
Religionsunterricht basieren auf den handlungsleitenden Zielen und Methoden der
komparativen Theologie. Weil sich diese nicht als eine allgemeine Religionstheolo-
gie versteht, sondern an Einzelfillen und deren Aussagekraft fir den interreligio-
sen Dialog interessiert ist, eignet sich die diesem theologischen Ansatz zu Grunde
liegende Methodik in ihren zentralen Anliegen fiir interreligiése Lernprozesse im
schulischen Religionsunterricht — allerdings immer auch unter dem Vorbehalt spe-
zifisch religionspddagogischer Modifikationen und Einschrinkungen (Woppowa
2015). Im Wesentlichen geht es der komparativen Theologie nicht um eine reli-
gionstheologische Relationierung von Religionen, sondern um die »Entwicklung
einer interreligiosen Hermeneutik, die es erlaubt, einerseits die eigenen Geltungs-
anspriiche aufrecht zu erhalten und nicht in unzulissiger Weise zu relativieren.
Andererseits geht es ihr darum, auch der Wirklichkeitssicht der anderen Raum zu
geben und ihre Autointerpretation ernst zu nehmen.« (von Stosch 2013, 15) Der da-
mit initiierte hermeneutische Prozess zielt dabei sowohl auf ein Neuverstehen des
Eigenen als auch auf eine verstehende Wiirdigung des Fremden, gleichermafien
unter dem theologischen Anspruch einer sSuche nach Wahrheit« (von Stosch 2012,
148). Die in dieser Zielrichtung vollzogene Begegnung beruht in der hier verfolgten
Lesart auf bestimmten Grundhaltungen (von Stosch 2012, 155-168), von denen die
folgenden in besonderer Weise auch unterrichtsrelevant genannt werden kénnen:

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.
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. Epistemische Demut: Weil der Mensch als bedingtes Wesen das Unbedingte
als solches in seiner Gesamtheit weder erfassen noch dariiber verfiigen kann,
erscheint es unzulissig, die eigenen religios-weltanschaulichen Vorstellungen
mit einem universellen Geltungsanspruch zu versehen. Angesichts einer prin-
zipiellen Fallibilitit menschlichen Erkennens soll daher jede Erkenntnis im in-
terreligiésen Dialog in einer Haltung der Demut artikuliert werden. Das kann
zugleich einen wichtigen Anspruch (inter)religiosen Lernens in der Schule darstel-
len, dem es auch in diesem Kontext um einen entsprechenden Kompetenzer-
werb gehen muss.

«  Konfessorische Verbundenheit mit der eigenen Tradition: Die in einem Dialog
gewonnenen Erkenntnisse sind nur dann fir eine auf Anerkennung und To-
leranz basierende interreligiose Verhiltnisbestimmung bedeutsam, wenn sie
nicht nur aus einem privatistischen Vollzug hervorgehen, sondern sich auch
auf die Vorstellungen und normativen Rahmungen der jeweiligen Glaubensge-
meinschaft beziehen. Das wird so gesehen nicht uneingeschrankt von Schiile-
rinnen und Schiilern zu erwarten sein, kann aber darauf aufmerksam machen,
dass Kinder und Jugendliche auch ohne ein ausgepragtes religioses Bekenntnis
individuell bestimmte weltanschauliche Uberzeugungen haben, die einem Bekennt-
nis dhnlich sind und alltagsregulierendes Potenzial besitzen.

- Empathie und Gastfreundschaft fiir die Wahrheit des Anderen: Kein interreli-
gioser Dialog und wohl auch kein interreligiéses Begegnungslernen gelingen
ohne ein Mindestmafd an Empathie und Aufmerksambkeit fiir ein Gegeniiber
und dessen religiése Uberzeugungen (von Stosch 2013, 18). Dariiber hinaus
nimmt ein in dieser gleichsam lernenden Grundhaltung des Individuums ge-
fihrter Dialog zwischen Menschen unterschiedlicher Religionen oder Welt-
anschauungen nicht schon a priori ein bestimmtes Ergebnis vorweg und ne-
giert nicht die prinzipielle Moglichkeit von anderer Wahrheit. Desgleichen gilt
fiir kooperative Lernprozesse aller Art, fir deren Gelingen bestimmte individuelle
Merkmale wie Empathie vorauszusetzen sind (Kopp & Mandl 2007, 21f.; Slavin
1995).

Aus den daraus abgeleiteten methodischen Grundsitzen (von Stosch 2012, 193-215)
der komparativen Theologie seien hier nur einige im Blick auf unterrichtliche Lern-
prozesse besonders relevante erwihnt:

«  Mikrologische Vorgehensweise und Aktualititsbezug: Weil die komparative
Theologie weniger ein religionstheologisches Interesse verfolgt als vielmehr an
der Klirung exemplarischer Fragestellungen interessiert ist, steht die Arbeit
am Einzelfall im Vordergrund. Aufgrund der Verankerung solcher Einzelfille
in konkreten religiés-weltanschaulichen Sprachspielkontexten kommt die
alltagsregulative Dimension von Uberzeugung adiquat ins Spiel (aus Sicht
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professioneller Handlungskompetenz Caruso 2019, 50-54). Mikrologisches
Arbeiten mit Aktualititsbezug kann sich daher als anschlussfihig fiir die aktuellen
religids-weltanschaulichen Uberzeugungen, Standpunkte und Lebenswelterfahrungen
von Schiilerinnen und Schiilern erweisen.

. Einbezug der Fremdperspektive in das eigene Denken: Der dialogische Wechsel
zwischen religiés-weltanschaulicher Eigen- und Fremdperspektive ist grund-
legend fiir ein komparativ-theologisches Arbeiten. Aus hermeneutischer Sicht
geht damit notwendig der Erwerb von Wissen iiber die eigene und fremde
religiose Tradition bzw. Weltanschauung einher, was auch fiir unterrichtliche
Lernprozesse und ihren Anspruch der Perspektivenverschrinkung bzw. des Perspekti-
venwechsels unabdingbar ist. Die Charakterisierung der individuellen Perspek-
tive von Schiilerinnen und Schiiler als sreligios« ist dabei allerdings nicht nur
auf institutionalisierte Religionen zu beschrinken, sondern im Sinne einer in-
dividualisierten Religiositit weiter zu fassen (Woppowa 2015, 22f.).

«  Verkniipfung mit gelebter Religion: Die in der komparativen Theologie veran-
kerte regelmiRige Riickbesinnung auf »gelebte Religion« bzw. auf die religio-
se Praxis bestimmter religioser Traditionen, um praxisrelevante Erkenntnisse
fiir die Verstindigung der Religionen zu gewinnen, ist aus religionsdidakti-
scher Sicht ebenso problematisch wie bedenkenswert. Gerade weil schulische
Lernprozesse im Rahmen allgemeiner Bildung nur bedingt auf religise Pra-
xis rekurrieren konnen, sollte religiése Praxis mindestens als hermeneutisch zu
erschliefSender Lerngegenstand ein Element religiésen Lernens sein. Andernfalls
konnte religioses Lernen in der Schule nur schwerlich die Lebensrelevanz von Re-
ligionen aufzeigen und bliebe rationalistisch verkiirzt.

4.3 Religionspadagogischer Forschungskontext

Auch wenn notwendig zu unterscheiden bleibt zwischen Formen eines theologisch
gefithrten interreligiésen Dialogs wie dem der komparativen Theologie einerseits
und Formen einer durch Expertinnen und Experten gesteuerten interreligiosen
Begegnung in didaktisch-methodisch inszenierten Lernprozessen andererseits
(Boehme 2019), so bildet das Konzept der interreligisen Begegnung bzw. des in-
terreligiosen Begegnungslernens doch eine Scharnierstelle zwischen akademisch-
theologischen Anliegen und dem hier verfolgten religionskooperativen Unterricht.

Denn hier wie dort wird die sozialpsychologische Kontakthypothese relevant,
der zufolge der Kontakt zu einer oder mehreren Personen aus einer bestimmten
Gruppe Vorurteile, das heifdt negative Einstellungen und Stereotype gegeniiber
Einzelpersonen oder mehreren Personen aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu einer
bestimmten Gruppe (Ethnie, Religion etc.) beziiglich der gesamten Gruppe verrin-
gern kann. Der Begriinder Allport (1954) benennt in seiner Theorie vier mittlerweile
auch empirisch bestitigte Bedingungen, unter denen Vorurteile durch Kontakt ab-
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gebaut werden kénnen: (1) gleicher Status der Beteiligten ohne hierarchische Bezie-
hungen; (2) Kooperation an gemeinsamen Projekten; (3) gemeinsame Ziele; (4) Un-
terstiitzung durch institutionelle Instanzen. Zuletzt sind die Ergebnisse von iiber
500 Studien und mehr als 250.000 Personen in einer Meta-Analyse von Pettigrew
und Tropp ausgewertet worden, und zwar mit dem globalen Ergebnis, dass Men-
schen mit Kontakt zu einer Gruppe eine positivere Einstellung zu eben jener Grup-
pe hatten, als Personen, die keine Begegnungen erlebten (Pettigrew & Tropp 2006).
Neben einem aus der Begegnung resultierenden kognitiven Wissenszuwachs spie-
len auch Emotionen eine wichtige Rolle beim Abbau von Vorurteilen, von denen
insbesondere Angst und Empathie als relevant erscheinen. Je geringer die Angst
und je stirker die Empathie, desto geringer ausgeprigt erscheinen die Vorurteile
(Pettigrew & Tropp 2008). Angesichts der oben benannten Bedingungen ist evi-
dent und auch religionspidagogischer Konsens, dass »Begegnungen mit Personen
anderer religioser oder weltanschaulicher Orientierung nicht per se interreligiose
Lernprozesse anbahnen ..., sondern bestimmte Bedingungen erfiillen miissen, um
zu gelingen« (Boehme 2019; vgl. Girtner 2015).

Die mit der Erprobung des Phasenmodells verbundenen Forschungsfragen ver-
folgen zwei zunichst unabhingige und im Weiteren auch zueinander in Beziehung
zu setzende Fragerichtungen:

(1) Zunichst ist zu priifen, inwieweit Effekte des religionskooperativen Religi-
onsunterrichts auf Schiilervorstellungen festzustellen sind, denn diese beeinflus-
sen wiederum die im Kontext der Kontakthypothese bestehenden Aussagen iiber
den Abbau von Vorurteilen. Wenn die These von Boehme zutrifft, dass interreligio-
ses Begegnungslernen und damit auch der hier beschriebene religionskooperative
Unterricht »ein vorschnelles Kategorisieren in den Islam oder das Christentum«
(Boehme 2019) verhindere, indem er die Begegnung mit religiésen Traditionen
durch konkrete Personen realisiere, dann sollte sich das auch in den Vorstellungen
der Lernenden widerspiegeln. Denn ein solches Lernen ermoglicht allen Beteilig-
ten, »sich individuell zu den Inhalten ihrer (religiésen) Traditionen zu positionie-
ren und sich untereinander als heterogene Gesprachspartner mit individueller Re-
ligiositit oder sikularen Weltanschauungen wahrzunehmen« (Boehme 2019), das
heifdt auch eigene Vorstellungen zu reflektieren, zu modifizieren und individuelle
Standpunkte auszubilden.

(2) Schliefilich ist der Prozess des religionskooperativen Unterrichts in den
Blick zu nehmen, und zwar aus der Sicht der beteiligten Schiilerinnen und Schii-
ler selbst. Auch dabei kann eine These Boehmes relevant werden, insofern Asym-
metrien hinsichtlich der bestehenden Lerngruppen (Grof3e, intra- und interreli-
gioser Bekenntnisdifferenzen, unterschiedliche Vorstellungen gegeniiber den je-
weils anderen Gruppen etc.) als »alterititstheoretische Lernchancen ... fiir einen
respektvollen Umgang miteinander« (Boehme 2019) konstruktiv genutzt werden
konnen. Dariiber hinaus ist zu priifen, inwiefern der im Rahmen lingerer dia-

https://doi.org/10. https:/ libr - Open Access.



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Interreligiose Kooperation im Religionsunterricht

logischer Unterrichtsphasen kontinuierliche bzw. mehrfache Kontakt, der als ei-
gener Faktor fiir gelingendes Begegnungslernen im Raum steht (Blanik 2015, 65),
eine Rolle spielt, etwa gegeniiber Projekttagen der kooperierenden Fichergruppe
(Boehme 2019) oder auflerschulischen Lerngelegenheiten (Girtner & Bettin 2015).

4.4 Forschungsdesgin und Fragestellungen der empirischen Untersuchung

Der in der 9. Jahrgangsstufe iiber drei Viertel eines gesamtes Schuljahres nach
dem oben skizzierten Modell geplante und durchgefiihrte Religionsunterricht wur-
de empirisch untersucht, indem methodisch-systematisch sowohl quantitative als
auch qualitative Daten generiert wurden, die aktuell ausgewertet und aufbereitet
werden. Im Anschluss an die oben dargelegten Fragestellungen wird das Design
der empirischen Untersuchung beschrieben und die zugrundeliegenden Hypothe-
sen benannt.

Die Studie setzt sich aus zwei Teiluntersuchungen zusammen, die auf Ebene
der Ergebnisse miteinander in Beziehung gesetzt werden, zunichst aber unabhin-
gig voneinander konzipiert und durchgefithrt wurden (Kuckartz 2014, 73; Caruso
2019, 11; 151-161). Der Zugang kann als Mixed-Methods-Ansatz in Form eines paral-
lelen Designs bezeichnet werden. Bei der quantitativen Untersuchung handelt es
sich um ein lingsschnittliches Pri-Post-Design, das heifit, quantitative Daten wur-
den vor und nach dem erteilten religionskooperativen Unterricht zu Beginn und
gegen Ende des Schuljahres anhand eines standardisierten Fragebogens erhoben
(N = 70). Die Erhebung zielt darauf zu priifen, inwieweit Effekte des religionsko-
operativen Religionsunterrichts zu eruieren sind, das heif3t, ob sich signifikante
Verinderungen bezogen auf Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern fest-
stellen lassen. Dabei bezeichnet der Begriff der Vorstellung kognitive Konstrukte
und ist als Teil von Kompetenz zu verstehen (Caruso 2019, 54). Deshalb wurden mit-
tels induktiv entwickelter Items Denkfiguren von Schiilerinnen und Schiilern un-
terschiedlichen Bekenntnisses (Nyah =28; Nev =17; Niust =15; Nohne =5; Nsonst =5)
zur individuellen Praxis und Bedeutung von Religion, zur religiésen Selbst- und
Fremdwahrnehmung und zum Religionsunterricht erhoben. Der Fokus der Da-
tenauswertung liegt auf der Priifung, inwiefern sich die Post-Daten von den Pri-
Daten signifikant unterscheiden (Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test). Ebenfalls wer-
den die lingsschnittlich erhobenen Daten mit einer Kontrollgruppe verglichen, in
der Schiilerinnen und Schiiler einer 9. Jahrgangsstufe am Religionsunterricht in
einer konfessionell homogenen Lerngruppe teilgenommen haben (N = 23).

Die Anlage des religionskooperativen Religionsunterrichts kénnte vor dem
Hintergrund der theoretischen Annahmen dazu fithren, dass die Unterschiede
zwischen den drei Lerngruppen zum zweiten Messzeitpunkt als nicht mehr si-
gnifikant zu beurteilen sind, weil der kontinuierliche Kontakt in Analogie zur
Kontakthypothese auch zum Angleichen unterschiedlicher (religioser) Vorstel-
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lungen gefithrt haben kénnte. Die Grundannahme ist, dass sich die einzelnen
Lerngruppen zum ersten Messzeitpunkt hinsichtlich ihrer Vorstellungen voneinan-
der unterscheiden, weil unterschiedliche religidse Uberzeugungen und Praktiken
sowie spezifische kulturelle und familidre Kontexte die jeweiligen Vorstellungen
prigen (Weyers 2011). Auf signifikante Unterschiede zwischen den Lerngruppen
zum ersten Messzeitpunkt, das heifdt vor dem religionskooperativen Unterricht,
wird anhand des Kruskal-Wallis-Tests gepriift.

Im Zentrum der qualitativen Untersuchung stehen sechs Leitfrageninterviews
mit Schiilerinnen und Schiilern der einzelnen Lerngruppen in konfessionell ho-
mogenen Fokusgruppen (zwei je Lerngruppe, N = 5 bzw. N = 6). Unmittelbar vor
Durchfithrung der Leitfrageninterviews bekam jede Fokusgruppe die im zeitlichen
Rahmen einer Unterrichtsstunde zu bearbeitende Aufgabe, darzustellen, wie sie
aus Schiilersicht den religionskooperativen Religionsunterricht wahrgenommen
haben. Die Visualisierung erfolgte anhand eines Sets Lego Serious Play. Die im un-
mittelbaren Anschluss durchgefithrten Interviews in Fokusgruppen basierten u.a.
auf den folgenden Leitfragen:

«  Was habt ihr dargestellt?

«  Warum habt ihr das auf diese Weise dargestellt?

- Wie findet ihr den Religionsunterricht, den ihr in diesem Schuljahr erlebt habt?
«  Wie habt ihr insbesondere die gemischten Unterrichtsphasen erlebt?

4.5 Erste Ergebnisse der quantitativen Teiluntersuchung

Die statistische Datenauswertung der Pri-Daten mittels des Kruskal-Wallis-Tests
zeigt in Bezug auf eine Vielzahl von Items, dass zum ersten Messzeitpunkt signifi-
kante, das heif3t nicht zufillig auftretende Unterschiede zwischen den Bekenntnis-
gruppen bestehen. Im Folgenden wird eine exploratorische Auswahl solcher Items
in den Blick genommen.

Beispielsweise liegt ein signifikant unterschiedliches Antwortverhalten zwi-
schen den Einzelgruppen hinsichtlich des Items »Die Zugehirigkeit zu einer Re-
ligionsgemeinschaft ist mir wichtig.« vor (p=.001). Daraus resultiert, dass in den
gemeinsamen Unterrichtsphasen moglicherweise sehr differente Vorstellun-
gen aufeinandertreffen, die im besten Fall konstruktive Lernprozesse und im
schlechten Fall unterrichtlich nur schwer losbare Konflikte produzieren konnen.
Auflerdem kann diese Erkenntnis darauf aufmerksam machen, dass in inter-
religiésen Lernprozessen die individuelle Relevanz religioser Traditionen und
Religionsgemeinschaften fiir die bzw. den einzelnen Schiiler/in eine unterrichtlich
wirksame Rolle spielen muss, wenn dadurch moégliche Lernchancen entstehen
sollen. Signifikante Unterschiede zeigen aufierdem die Antworten auf Items, in
dem die Selbst- und Fremdwahrnehmung einer Religion, hier insbesondere des
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Islam, eine Rolle spielen: »Ich finde, dass der muslimische Glaube streng ist.« (p =.044)
bzw. »Ich finde, dass der muslimische Glaube tolerant ist.« (p=.001) bzw. »Ich finde,
dass der muslimische Glaube Frieden in der Gesellschaft fordert.« (p = .039) Die analogen
Items zum Christentum zeigen keine Signifikanzen und ein homogeneres Ant-
wortverhalten (SD < 1). Diesbeziigliche Differenzen kénnen darauf hinweisen, dass
Selbst- und Fremdbilder einer Religion vor interreligiésen Lernprozessen sehr
weit auseinander liegen konnen, was wiederum sowohl die gewissenhafte Erhe-
bung dieser Bilder als auch eine differenzierte Reflexion von damit verbundenen
Zuschreibungen gegen ein »vorschnelles Kategorisieren« (Boehme 2019) nach sich
ziehen miisste. Insbesondere der interpersonale, biographische sowie lebenswelt-
und erfahrungsbezogene Austausch solcher Vorstellungen wird damit zu einer
zentralen Aufgabe dialogischer Lernprozesse im Unterricht. Ebenfalls als auffillig
interpretiert werden kann das Antwortverhalten in Bezug auf einzelne Items,
die um eine alltiglich und regelmifiige, das heiflt nicht nur situative religiése
Praxis, insbesondere Gebetspraxis kreisen. So zeigen die folgenden signifikante
Unterschiede zwischen den Bekenntnisgruppen: »Mir ist es wichtig, tiglich zu beten.«
(p = .000) »Mir ist es wichtig, mit meiner Familie z. B. vor Mahlzeiten zu beten.« (p = .024)
»Ich bete in alltdglichen Situationen.« (p = .000) Der Bezug auf religiose Vollziige im
Allgemeinen und mitunter auch auf individuelle religiose Praxis im Besonderen
birgt damit alterititstheoretische Lernchancen, weil man auch hier mit den un-
terschiedlichen individuellen Vorstellungen arbeiten kann, die nach dem Prinzip
perspektivischer Verschrinkungen zu einander in Beziehung zu setzen wiren
(Woppowa 2017b; (Gennerich & Mokrosch 2016, 173). Plausibel wird hiermit auch,
dass solche Praxisvorstellungen im Sinne regulativer Uberzeugungen ein wichti-
ger Bestandteil interreligiéser Lernprozesse sein sollten. Die beziiglich des Items
»Ich bin froh, dass es Muslime in Deutschland gibt.« (p = .006) auftretende Signifikanz
bei gleichzeitiger Nichtsignifikanz und relativ homogenem Antwortverhalten
(SD <1) hinsichtlich eines analogen christlich formulierten Items weist schliefdlich
stark in Richtung der Frage, inwieweit bestimmte Vorurteile und Stereotypen
nicht notwendig als Lernvoraussetzungen interreligiéser und dialogischer Lern-
prozesse in den Blick genommen werden miissen. Interessant wird sein, ob ein
Vergleich mit den Ergebnissen zum zweiten Messpunkt nach der Intervention
durch kooperativen Unterricht diesbeziigliche Verinderungen nachweisen kann.

b Fazit und Ausblick

Die oben benannte Ausgangshypothese kann damit bestitigt werden: Jugendliche
eines Jahrgangs zeigen signifikante Unterschiede in bestimmten religionsrelevan-
ten Vorstellungen in Abhingigkeit der jeweiligen Gruppenzugehorigkeit. Als auf-
schlussreich hinsichtlich der hier genannten Vermutungen konnen sich Erkennt-
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nisse erweisen, die aus einem Vergleich mit den Ergebnissen zum zweiten Messzeit-
punkt resultieren. Sie sollen hinsichtlich der Forschungsfrage insbesondere Aus-
kunft tiber mogliche Effekte eines religionskooperativen Religionsunterrichts ge-
ben, der auf Basis eines lingerfristig angelegten Kontakts zwischen den Bekennt-
nisgruppen den Anspruch verfolgt, Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern
zu verdndern, das heifdt im Blick auf die Daten signifikante Unterschiede aufzuhe-
ben. Solche Erkenntnisse stehen dann im Kontext der Frage, ob sich etwa Selbst-
und Fremdwahrnehmungen verindern kénnen oder ob es legitim sein kann, auch
einen Abbau von Vorurteilen als Effekt eines solchen Religionsunterrichts zu mar-
kieren. Letzteres muss insbesondere auch durch den qualitativen Zugang unter-
stiitzt werden, wenn durch die erfolgten Interviews in Fokusgruppen die quantita-
tiven Daten noch einmal verstehend in den Blick genommen werden. Nicht zuletzt
bleibt die globale Frage noch offen, ob Anteile der oben benannten Ziele interre-
ligiosen Lernens durch eine solche Intervention ein Stiick erreichbarer geworden
sind.
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Interreligiose Bildung - Und wo bleiben die
Nichtreligiosen?

Joachim Willems

1 Von der interreligiosen zur >interweltanschaulichen« Bildung?
1.1 Der blinde Fleck interreligids orientierter Religionspadagogik

Seit einem Vierteljahrhundert ist der Begriff >Interreligioses Lernen«< innerhalb
der Religionspidagogik fest verankert, spitestens seit Erscheinen von Stephan
Leimgrubers gleichnamigem Buch im Jahr 1995. Mittlerweile ist der religionspdd-
agogische Diskurs zum interreligiosen Lernen bzw. zur sinterreligiosen Bildung«
(so Friedrich Schweitzer 2014) in hohem Maf3e ausdifferenziert und mit anderen
religionspddagogischen Sub-Diskursen verbunden worden. Angesichts dessen
iiberrascht ein blinder Fleck: Kaum im Blick sind nicht-religiose Schillerinnen
und Schiiler, die in Deutschland eine deutlich gréfiere Gruppe bilden als die
der muslimischen Schiilerinnen und Schiiler. Die letzte EKD-Denkschrift zum
Religionsunterricht (Religiose Orientierung gewinnen) beschreibt selbst 2014 noch
die Frage als »[n]eu [...], in welcher Weise ein dialogisches Verhiltnis zu Menschen
mit nicht-religiéser Weltanschauung erreicht werden kann« (Kirchenamt der
EKD 2014, 31). Zugleich verbindet die EKD-Denkschrift diese Frage mit einer
Reihe von Kontextualisierungen und Annahmen, die zu diskutieren wiren: So
wird das Thema unter dem Begriff »Konfessionslosigkeit« verhandelt und darauf
hingewiesen, dass »Menschen ohne Konfessionszugehorigkeit nicht durch ein
gemeinsames Bekenntnis miteinander verbunden« und die Konfessionslosen kei-
neswegs »durchweg [...] Atheisten« seien (ebd.). Das ist zwar nicht falsch, aus dem
Blick gerit dabei aber, dass die formale Zugehérigkeit oder Nichtzugehérigkeit zu
einer Konfession und Religionsgemeinschaft nicht der didaktisch relevante Faktor
sein diirfte: Denn auch getaufte Schiilerinnen und Schiiler kénnen sich durchaus
selbst als nicht-religios definieren. Und ebenso gilt, dass, empirisch gesehen, die
evangelischen Schiilerinnen und Schiiler kaum in einem héheren Mae durch
»ein gemeinsames Bekenntnis miteinander verbunden« (s.o0.) sein diirften als die
konfessionslosen.
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In dieser Diskussionslage soll hier nun gefragt werden, wo, salopp formuliert,
beim interreligiosen Lernen eigentlich die Nichtreligiosen bleiben. Dabei geht es
weniger um den Aspekt des Erwerbs von religionskundlichem Wissen durch nicht-
religiése Schiilerinnen und Schiller oder auch Wissen iiber Religionskritik und
Atheismus durch religiése, sondern vor allem darum, wie Lernende sich in der Ausein-
andersetzung mit domdnenspezifisch relevanten und didaktisch vermittelten Inhalten bilden,
wie sie also eigene Sichtweisen unter Einbezug von neu erworbenem Wissen differenzierend
und klivend weiterentwickeln und so Fihigkeiten erwerben oder erweitern kinnen, mit de-
nen sie ihr eigenes Leben und die Welt, in der sie leben, gestalten. Wichtig ist mir also der
Zusammenhang von einerseits fiir den Religionsunterricht relevanten Wissensbestinden und
andererseits den je subjektiven Uberzeugungen der Schiilevinnen und Schiiler, auf die diese
Wissensbestinde bezogen sind oder sich beziehen lassen.

1.2 (Religidse und nichtreligiose) Weltanschauung

In Ubereinstimmung mit anderen Ansitzen in der internationalen Religionspid-
agogik, z.B. bei Siebren Miedema (2014, 368), verstehe ich den Begriff >Weltan-
schauung« als Oberbegriff fiir religiése wie nicht-religiése Formen der Strukturie-
rung von Weltwissen durch Individuen und durch Diskursgemeinschaften. Daraus
ergibt sich der Neologismus der >interweltanschaulichen Bildung:.

Peter L. Berger und Thomas Luckmann zeigen in ihrem Klassiker iiber Die ge-
sellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit, wie Gesellschaft als objektive Wirklichkeit
— also soziale Rollen, Institutionen und ganze Gesellschaftsordnungen sowie das
Wissen dariiber und iiber die Welt als ganze — dem Einzelnen als etwas bestehendes
begegnet, obwohl es tatsichlich in Interaktionen gesellschaftlich konstruiert wur-
de und permanent konstruiert wird. Gesellschaft als objektive Wirklichkeit wird
also von Individuen im Prozess der Sozialisation internalisiert und wird so zu sub-
jektiver Wirklichkeit, die ihrerseits wieder die Art und Weise pridisponiert, wie
Individuen die Welt verstehen, wie sie Phinomene einschitzen und wie sie han-
deln. Das Verhiltnis von Gesellschaft als objektiver Wirklichkeit und Gesellschaft
als subjektiver Wirklichkeit ist damit dialektisch: Gesellschaft als objektive Wirk-
lichkeit begegnet Individuen als etwas, zu dem sie sich zu verhalten haben, das sie
in bestimmten Formen itbernehmen, an dessen Produktion sie aber gleichzeitig
durch Externalisierung teilhaben. Damit nihert sich der Gesellschaftsbegriff ei-
nem nicht-essentialistischen Kulturbegriff, da auch Kultur als ein Produkt mensch-
lichen Handelns zu verstehen ist und gleichzeitig als Rahmen, der menschliches
Handeln erst moglich macht und lenkt, ohne es zu determinieren.

Den kognitiven Aspekt der gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit
bezeichnet Thomas Luckmann in seinem Buch iiber Die unsichtbare Religion als
»Weltansicht« (world view). Darunter versteht er die einheitliche Sinnmatrix, die
sich aus einzelnen Deutungsschemata zusammensetzt und die diese zugleich
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iibergreift (Luckmann 1991, 93). Mit Luckmanns weitem Religionsbegrift in der
Unsichtbaren Religion ist dann Weltansicht als »soziale Grundform der Religion«
(Luckmann 1991, 92) zu verstehen. Im engeren Sinne sreligios« ist derjenige »Sinn-
bereichg, der Symbole enthilt, »die eine wesentliche, sstrukturelle Eigenschaft der
ganzen Weltansicht widerspiegeln: ihre innere Bedeutungshierarchie« (Luckmann
1991, 93).

Nun ist freilich offensichtlich, dass diese Bestimmung des Orts des Religiésen
nur teilweise anschlussfihig ist an alltagssprachliche Verwendungen des Begriffs
Religion: Denn eine Weltansicht und darin einen entsprechenden »Sinnbereich«
und eine »innere Bedeutungshierarchie« haben auch solche Menschen, die sich
selbst als nichtreligiés definieren, weil sie Religion substantial definieren und re-
ligiose Semantiken zur Beschreibung ihrer Uberzeugungen ablehnen.

Fir die Religionspadagogik ergibt sich daraus die Moglichkeit, »innere Bedeu-
tungshierarchie[n]« als das zu identifizieren, was in interweltanschaulichen Bil-
dungsprozesses miteinander ins Gesprich zu bringen ist. Etwas griffiger wird das
in einer Formulierung von Eilert Herms, der Religion und (nichtreligitse) Weltan-
schauung als parallele Erscheinungen versteht, denn: »Beide bezeichnen Gewif3-
heiten bzw. Uberzeugungen iiber den Ursprung, die Verfassung und Bestimmung
der Welt und des menschlichen Daseins in ihr, die innerhalb des menschlichen
Lebens zielwahlorientierend fungieren.« (Herms 1999, 220)

Die praktisch-theologische Aufgabe ist dann, zielwahlorientierende religivse und nicht-
religidse Gewissheiten und Uberzeugungen sowie die Deutungskontexte, mit denen sie ver-
flochten sind, empirisch zu erheben und theologisch zu reflektieren. Religionspidagogisch
geschieht dies mit Blick auf die Frage, wie solche Gewissheiten und Uberzeugungen in Bil-
dungsprozessen unter den je spezifischen Bedingungen unterschiedlicher Lernorte wie Schule
oder Kirchengemeinde empirisch zur Geltung kommen konnen und normativ zur Geltung
kommen sollen.

Dazu aber ist zunichst priziser zu bestimmen, worin sich denn Religion und
Nichtreligion bzw. Glaube und Nichtglaube unterscheiden lassen - dies schon des-
halb, weil fraglich ist, inwiefern sich zielwahlorientierende Gewissheiten und Uber-
zeugungen von Menschen, die sich als religios verstehen, eigentlich von denen un-
terscheiden, die sich als nichtreligios verstehen.

1.3 Religion und Nichtreligion - Glauben und Nichtglauben

Der Ethnologe Johannes Quack beschreibt Nichtreligion als einen relationalen Be-
griff, um Phinomene zu erforschen, die selbst nicht religids sind, aber deren Analy-
se sich notwendigerweise auf Religion bzw. ein religiéses Feld (im Sinne von Pierre
Bourdieu) beziehen muss. Damit unterscheiden sie sich von areligiésen Phinome-
nen, die sich »ohne jeden Bezug zu religiésen Phinomenen umfassend beschrei-
ben lassen« (Quack 2013, 92). Um den Bezug der nichtreligiosen Phinomene zur

389


https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

390  Joachim Willems

Religion in den Blick zu bekommen, liegt ein wesentlicher Akzent von Quack auf
Beschreibungen zweiter Ordnung: Sein Ziel ist es

»zu untersuchen, warum und wie sich Menschen als nichtreligios verstehen oder
von anderen so bezeichnet werden bzw. wie nichtreligiose Phanomene anderwei-
tig konstituiert werden. Zentral ist dabei immer die Frage, welches Verstindnis
vonsReligion<solchen Erklarungen und Beschreibungen auf der Objekt- wie auch
auf der Analyseebene zugrundeliegt.« (Quack 2013, 102)

Fiir eine interweltanschaulich orientierte Religionspidagogik ist die Unterschei-
dung von religiosen, nichtreligiosen und areligiésen Phinomenen hilfreich, aller-
dings kann sie sich als theologische Disziplin nicht darauf beschranken, Beschrei-
bungen und implizite Verstindnisse zu rekonstruieren. Vielmehr steht die Religi-
onspadagogik vor der Aufgabe, in der beschriebenen Form religiése und nichtreli-
giose Phinomene theologisch-hermeneutisch aufeinander und auf grundlegende
Gewissheiten und Uberzeugungen zu beziehen.

Dazu sind m.E. die Uberlegungen von Charles Taylor weiterfithrend, der in sei-
nem Buch Ein sikulares Zeitalter drei Bedeutungen von Sikularitit unterscheidet: In
einem ersten Sinn sei unser Zeitalter sikular aufgrund der Ausdifferenzierung von
Titigkeitsbereichen (Okonomie, Politik, Kultur, Bildungswesen, Beruf, Freizeit). In
diesen Titigkeitsbereichen gebe es »keinen Gott mehr und keinen Hinweis auf letz-
te Realititsgriinde« (Taylor 2012, 13). Insofern sind auch religiése Menschen >siku-
lar¢, wenn bzw. weil sie sich bei ihren tiglichen Einkiufen und Bankgeschiften
ohne Bezug auf Gott am Wirtschaftsleben beteiligen. Diese Dimension von Siku-
laritdt ist also eher areligios als nichtreligios und daher fir interweltanschauliche
Bildungsprozesse von geringerem Interesse.

In einem zweiten Sinn versteht Taylor unter Sikularitit, dass »der religiose
Glaube und das Praktizieren der Religion dahinschwinden« und dass »sich die
Menschen von Gott abwenden und nicht mehr in die Kirche gehen« (Taylor 2012,
14) — in dieser Form eine zu pauschale Aussage, die aber eine schwer zu leugnende
Tendenz zur Entkirchlichung benennt.!

Drittens schlief}lich nimmt Taylor »die Bedingungen des Glaubens« in den
Blick: Sikularitit in diesem Sinne besteht darin, dass »man sich von einer Ge-
sellschaft entfernt, in der der Glaube an Gott unangefochten ist, ja auler Frage
steht«, und stattdessen »zu einer Gesellschaft ibergeht, in der dieser Glaube
eine von mehreren Optionen neben anderen darstellt, und zwar hiufig nicht die

1 Fur die beiden groRen Kirchen — die Diézesen der romisch-katholischen Kirche in Deutsch-
land und die Cliedkirchen der EKD —gilt, dass ihnen 1950 noch iiber 95 Prozent der Bevolke-
rung angehort haben, gegenwadrtig nur noch gut die Hilfte; gleichzeitig ist die Gruppe der
Konfessionslosen auf iiber ein Drittel der Bevolkerung angewachsen (Pollack & Miiller 2013,
32; EKD 2018, 4).
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bequemste Option« (Taylor 2012, 14). Damit weist Taylor darauf hin, dass es auch
fiir jemanden, der sich als gliubig und religios versteht, zu einem Wandel des
»Rahmens« bzw. »Hintergrunds« seines Glaubens und seiner Religion gekommen
sei (Taylor 2012, 34). Glaube ist und bleibt eine menschliche Moglichkeit, aber eben
»nur eine menschliche Moglichkeit neben anderen, in einigen Milieus dazu eine
eher abwegige Moglichkeit (Taylor 2012, 15).

Vor diesem Hintergrund unternimmt es Taylor, phinomenologisch Glauben
und Nichtglauben zu unterscheiden. Dazu versteht Taylor Glauben und Nichtglau-
ben nicht als Theorien oder Glaubenssysteme, sondern »als Rahmen des Erlebens,
und fithrt aus:

»Der offenkundige Grundgegensatz besteht hier darin, dafd die Erklarung des Orts
der Fiille aus der Sicht der Glaubigen eine Bezugnahme auf Gott verlangt, das
heifdtaufeine Instanzjenseits des Lebens und/oder der Natur des Menschen, wiah-
rend das bei Unglaubigen nicht der Fall ist. Sie werden die Erklarung offenlassen
oder Fiille im Sinne eines naturalistisch verstandenen menschlichen Potentials
deuten.« (Taylor 2012, 23)

Als Merkmal einer nichtgliubigen Rahmung von Erfahrung arbeitet Taylor heraus,
dass die »Kraft, zur Fiille zu gelangenc, als eine »innere« Kraft verstanden werde:
»Der Ort der Fiille liegt dort, wo es uns schliefllich gelingt, dieser Kraft freien Lauf
zu lassen und ihr gemifd zu handeln.« (Taylor 2012, 24)

Bildungstheoretisch bedeutsam sind die Konsequenzen, die Taylor mit Blick
darauf formuliert, dass alle weltanschaulichen Optionen jeweils »als eine unter
mehreren« erscheinen (Taylor 2012, 31), dass also, mit Peter L. Berger, Menschen
in der Moderne einem »Zwang zur Hiresie« ausgesetzt sind (Berger 1980). Taylor
zeigt, dass damit ein naives Einnehmen eines Standpunkts unmaglich werde und
jeder lernen miisse, »zwischen zwei Standpunkten zu manévrieren: zwischen dem
rengagierten« Standpunkt dessen, der sich nach besten Kriften an die durch den
eigenen Standpunkt ermoglichte Realititserfahrung hilt, und dem »distanziertenc
Standpunkt dessen, der sich als Vertreter eines Standpunkts unter mehreren se-
hen kann« (Taylor 2012, 31). Es komme nun darauf an, »die jeweils charakteristische
Position der verschiedenen Deutungen zu verstehen und zu erkennen, in welcher
Weise sie >naiv¢ oder sreflektiert« ins Leben einbezogen werden kénnen und wie
die eine oder andere fiir viele Menschen oder Milieus zur vorgesehenen Option
werden kann.« Denn alle Uberzeugungen wiirden »in einem Kontext oder Rahmen
des Selbstverstindlichen vertreten [...]. Diese Selbstverstindlichkeiten bleiben nor-
malerweise unausgesprochen und sind, da sie nie explizit formuliert werden, von
den betreffenden Akteuren bis jetzt gar nicht als solche anerkannt worden.« (Tay-
lor 2012, 32) - Diese Uberlegungen korrespondieren mit kompetenztheoretischen
Uberlegungen in der Religionspidagogik, in denen die Reflexion von Religion mul-
tiperspektivisch bezogen wird auf unterschiedliche Dimensionen von Religion und
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unterschiedliche Modi der WelterschlieRung (Benner, Schieder, Schluf} & Willems
2011, 20-27; Dressler 2006).

Problematisch bleibt bei alledem freilich immer noch, wie man nichtreligiose
Deutungen in einen >interweltanschaulichen« Unterricht einspielt: Trotz aller Indi-
vidualisierungsprozesse lassen sich diskursive Traditionen und Felder des >Christ-
lichen, des >Islamischen< und so weiter identifizieren und lassen sich Kriterien
fir die Auswahl von Inhalten nicht nur religionswissenschaftlich, sondern auch
aus den theologischen Binnendiskursen dieser Traditionen heraus benennen. Dies
ist aus mehreren Griinden nicht der Fall bei nichtreligiésen Weltanschauungen.
Schon Begriffe wie »die Nichtreligiésens, >Atheismus«< und »Agnostizismus« zeigen
durch die Vorsilben, dass hier Personen und Phinomene ex negativo definiert und
einer Gruppe zugeordnet werden. Und selbst positive Beschreibungen wie »sikula-
rer Humanismus< erweisen sich in ihrer historischen Genese als Abgrenzungsbe-
griffe von einer ehedem als Normalfall verstandenen (und abgelehnten) Religiosi-
tit. Eine positive Identitit — wie fliissig und umstritten auch immer - ist deshalb
schwer zu bestimmen, aber dennoch notwendig, wenn man nichtreligiése Welt-
anschauungen im Unterricht in »interweltanschauliche« Dialoge und Lernprozesse
einspielen mochte.

Insofern stellt sich die Frage, was eigentlich, mit Luckmanns Terminologie,
den >Heiligen Kosmos« von Nichtreligiésen ausmacht und welche >Konfessionen<
und Subgruppen von nichtreligiésen Weltsichten sich unterscheiden lassen. Um
das zu rekonstruieren, sollte man, ausgehend von Taylor, nichtreligiése Selbstver-
stindlichkeiten und Rahmungen beschreiben, die den Akteuren selbst gar nicht
bewusst sind, die aber ihre Weltsicht ausmachen.* Daran anschlieffend miisste
man dann bestimmen, wie solche nichtreligiésen Weltsichten im Unterricht mit
religiésen Weltsichten ins Gesprich gebracht werden kénnen. Dies miisste, wie
beim interreligiosen Lernen, auf zwei Ebenen geschehen, die dialektisch aufein-
ander bezogen sind: der Ebene der individuellen Weltsichten von Lernenden, und
der Ebene von kulturellen Objektivationen, an denen und von denen im Unterricht
gelernt werden kann. Zu solchen kulturellen Objektivationen gehoren im Blick auf
das Christentum zum einen die Grundlagen des christlichen Glaubens wie die ka-
nonischen Biicher der Heiligen Schrift und die in einem konfessionellen Diskurs
anerkannten Bekenntnisse, zum zweiten Quellen zum gelebten Glauben aus Ge-
schichte und Gegenwart, zum dritten theologische Reflexion dieser Grundlagen
und des gelebten Glaubens in Geschichte und Gegenwart, und zum vierten Aulen-
perspektiven auf solche Glaubenstraditionen, von nicht-wissenschaftlichen Aussa-
gen nicht-christlicher Personen tiber das Christentum bis zu philosophischen, re-

2 Im Kontext der bisherigen Forschung lassen sich Vermutungen anstellen. So beobachtet Mo-
nika Wohlrab-Sahr, wie »ein >wissenschaftliches Weltbild< an die Stelle eines sreligidsen««
gesetzt wird (Wohlrab-Sahr 2002, 222).
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ligionswissenschaftlichen, psychologischen, soziologischen und anderen geistes-
und sozialwissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit dieser Religion. Zu den
so identifizierten Inhalten eines religionsbezogenen Unterrichts lassen sich teil-
weise nichtreligise Analogien finden, teilweise diirfte das kaum méglich sein.

2 Nichtreligion am Beispiel von >Paula¢

Um einen kleinen Schritt in Richtung dieser Klirungen zu machen, sollen die bis-
herigen grundsitzlichen Uberlegungen nun erweitert und konkretisiert werden
durch empirische Einsichten aus der Analyse eines Interviews. Paulas, so das von
ihr selbst gewihlte Pseudonym der Interviewten, ist zum Zeitpunkt des Interviews
neunzehn Jahre alt und definiert sich selbst als nichtreligios. Sie wurde 2013 im
Rahmen des Forschungsprojekts REVIER (kurz fiir Religidse Vielfalt erleben — deuten
— bewerten) befragt, das Transkript des Interviews dann vorrangig mit sequenzana-
lytischen Methoden auf der theoretischen Grundlage der dokumentarischen Me-
thode analysiert.?

Der erste Abschnitt, der hier analysiert werden soll, stammt vom Beginn des
offenen Interview-Teils. Vorher wurden mit geschlossenen Fragen Hintergrund-
Informationen erhoben. Darauf folgte die Aufgabe, aus Kirtchen mit Begriffen eine
Mindmap zu legen, an der zu sehen ist, wie die interviewte Person ihre Stellung zu
Religion und, damit verbunden, ihre sozialen Beziehungen darstellt. Der Hauptteil
der Interviews wird durch einen Leitfaden mit erzihlungsgenerierenden offenen
Fragen strukturiert. Die erste dieser offenen Fragen ist, wann die interviewte Per-
son das letzte Mal personlich etwas mit Religion zu tun gehabt habe. Darauf ant-
wortet Paula zunichst, das sei »immer wenn« sie »in der Kirche war«, zum Beispiel
bei einer Hochzeit. Sonst gehe sie »in keine Kirchenc, in der Regel nicht einmal aus
touristischen Griinden, und wenn, dann nur auf Druck der Eltern. Denn Kirchen
wiirden sie nicht anziehen oder einladen. Dies begriindet sie damit, dass Kirchen
eine »Verbindungsstitte« seien, »quasi um mit Gott zu reden«. Und zu einer sol-
chen Kommunikation mit Gott markiert sie ihre Distanz:

»Naja (lacht) ist halt—ich will jetzt nicht gerade sagen, dass es albern ist, aber, ich
versteh es halt nicht. [...] Ich kann es nicht nachvollziehen, ich seh das nicht so,—ich
weifd nicht, das ist, ich konnte das einfach nicht, ich kann das nicht. Ich meine, es
gibtimmer Situationen, Priifungssituationen, oder wenn duirgendwas unbedingt
haben willst, dann denkst du dir, oh lieber Cott, bitte mach, dass ich das bekom-
me oder so. Das ist ja ich wiird schon sagen, das ist fast normal. Dass man sich so

3 Vgl. zur Methodik die Darstellung in Willems 2018; zu REVIER auch z.B. die Publikationen
Willems 2016; 2017.
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was so doll wiinscht, und dann denkt man doch, oh bitte, —aber ich glaub da nicht
so daran, dass da, dass es eine hohere Macht gibt, oder so was, glaub ich nicht
dran, ich glaub nicht an Wiedergeburt, oder so, und ich glaub auch nicht, dass es
da oben irgendeinen Menschen gibt, der auf uns herunterschaut, und, und, ge-
formt hat, oder so was. Ich meine dafiir gibt’s einfach, dafiir gibt’s keine Beweise!
Gibt’s einfach nicht. Ist, wenn, wenn es jetzt ein Foto geben wiirde, wo man diesen
Menschen sehen wiirde wie er gerade irgendwas macht, irgendwas, dann, okay,
dann wiirde ich sagen, gut, okay, sollte man noch mal iiberdenken, vielleicht gibt
es ihn wirklich.«

Einige Kommentare zur Interpretation dieser Aussagen und einige Uberlegun-
gen, was sich daraus mit Blick auf ein interweltanschauliches Lernen lernen lassen
konnte:

Paula sagt hier im Interview, dass sie das Phinomen >Gebet« nicht verstehe.
Spiter redet sie ganz dhnlich iiber andere religiose Phinomene, die sie ebenfalls
nicht verstehe. Es ist an dieser Stelle wichtig zu kliren, was sie mit >verstehen«
meint. Meint sie »verstehen< im Sinne von >hermeneutisch erschlieRen< und stellt
sie sachlich fest, dass ihr eine hermeneutische Fahigkeit fehlt — oder driickt sie den
Wunsch aus, etwas erschliefRen zu kénnen? Oder markiert sie einen Abstand und
kennzeichnet >Gebet< und »Religion« als unverstindlich und befremdlich — und will
sich deshalb gerade nicht damit auseinandersetzen? Fiir letzteres spricht, dass sie
im Kontext von Gebeten den Begriff »albern« verwendet. Allerdings muss man die
beiden Deutungen gar nicht als Alternativen verstehen: Vielmehr wird hier deut-
lich, dass das Unverstandene und Unverstandliche zugleich das Befremdliche ist.

Religionspiadagogisch stellt sich damit die Herausforderung, wie man >Gebet«
als eine gerade nicht selbstverstindliche Ausdrucks- und Kommunikationsform
plausibel macht. Dies ist natiirlich eine Herausforderung mit Blick auf ein inter-
weltanschauliches Lernen. Die Diskussion um eine performative Religionsdidaktik
hatin den letzten Jahren allerdings deutlich gemacht, dass das hermeneutische Er-
schliefRen von religiésen Ausdrucks- und Kommunikationsformen auch eine genu-
in religionsdidaktische Aufgabe ist, weil das Christentum eben auch fiir viele Schii-
lerinnen und Schiiler im Religionsunterricht eine »Fremdreligion« ist, wie Bern-
hard Dressler das nennt — auch fir die, die formal Kirchenmitglieder sind, denn
auch sie leben nach dem »Traditionsabbruch« (Dressler 2003) und, mit Charles
Taylor, unter den Bedingungen einer sikularen Lebenswelt (s.o.).

Umso erstaunlicher ist es eigentlich, dass fiir Paula Gebete nicht einfach nur
beinahe »albern« sind, sondern gleichzeitig als »fast normal« erscheinen. Damit
ergibt sich eine interessante Spannung, an die man ebenfalls religionspidago-
gisch ankniipfen kann. Als »fast normal« erscheinen Paula Gebete deshalb, weil
sie sich Situationen vorstellen kann, in denen zumindest der Wunsch zu beten fiir
sie durchaus plausibel ist, nimlich dann, wenn man sich etwas »so doll wiinscht«.
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An einen Gott glaubt Paula nicht, aber sie versteht, dass der starke Wunsch ei-
nen Adressaten benétigt. Hier findet sich ein typisch religionskritisches Motiv: Der
Glaube an Gott entsteht in Folge der Wiinsche und der unerfilllten Hoffnungen
und Bediirfnisse der Menschen. Fir diese These, in ihrer klassischen Form ja von
Ludwig Feuerbach und Sigmund Freud vorgetragen, gibt es gute Griinde — und
kritische Anfragen. Fiir einen interweltanschaulichen Unterricht kénnte sich dar-
aus zum einen ergeben, Atheismus und Religionskritik nicht nur als Debatte von
Geistesgrofen zu thematisieren, sondern auch von den atheistischen und religi-
onskritischen Motiven im Denken der Schiilerinnen und Schiiler auszugehen, um
in Auseinandersetzung mit den >Klassikern«< Klirungen herbeizufiihren, sich Tra-
ditionslinien bewusst zu machen, Argumente zu explizieren und zu priifen. Zum
anderen erdftnet die Sicht von Paula die Moglichkeit, im Unterricht danach zu fra-
gen, welche Ausdrucksformen denn nichtreligiése Menschen finden kénnen, um
mit ihren starken Wiinschen und ihrem Bediirfnis, etwas zu glauben, umzugehen.

Im Interview setzt Paula ihre Aussage fort und kommt auf das Thema >Glau-
ben«

»Aber es, die Menschen glauben alle an irgendwas, was sie noch nie vorher gese-
hen haben. Was nur—in ihren Kopf eigentlich ist. Was nur auf — auf der Bibel be-
ruht, oder dem Koran, oder sonst irgendwas, was aber irgendwer verfasst hat, der
schon lange nicht mehr lebt, so nach dem Motto. Die Ceschichten, die rumerzihlt
worden sind, die sind dann immer irgendwann aufgeschrieben worden. Und ich
kann mir gut vorstellen, dass sie nach tausend Jahren immer mal verandert wor-
den sind. Und, vielleicht ist es auch einfach ausgedacht. Ich weif nicht. Die Leute
brauchen doch immer irgendwas, woran sie glauben kénnen. Das weifd ich, dass
es viele Leute gibt, die darin ihren Lebenssinn quasi sehen, dass sie an irgendwas
glauben miissten. Das gibt es ja vor allem, wenn sie krank sind, oder irgendwie so
was, dass sie dannjemanden brauchen, wozu sie beten kénnen, an das sie glauben
konnen, das ist ja auch schon fiir die, wenn die so was haben.«

Ahnlich ambivalent wie ihre Stellung zum Gebet ist Paulas Stellung zum Glauben,
wenn sie sagt: »Die Leute brauchen doch immer irgendwas, woran sie glauben kén-
nen.« Paula selbst scheint sich hier nicht als >Leut« zu sehen. »Die Leute« lisst eher
ein weiteres klassisches religionskritisches Motiv anklingen, dem zufolge Glaube
etwas fitr das >einfache Volk«ist, wihrend die Gebildeten und Aufgeklirten darauf
verzichten kénnen — oder missen. Zugleich aber klingt auch das Motiv an, Glaube
und Religion als anthropologische Grundkonstanten zu sehen.

Fir das interweltanschauliche Lernen kann daraus zum einen folgen, das re-
ligionskritische Motiv von der Religion als Weltsicht der weniger Gebildeten zu
hinterfragen: Gibt es empirisch Zusammenhinge zwischen Bildung und Religi-
onslosigkeit? Welche Griinde konnte es dafiir geben? Und warum gibt es gebildete
Glaubige und ungebildete Atheisten? — Damit erdffnet wird letztlich das gesam-
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te Feld der Theologie, die ja versucht, Glauben zu reflektieren und das Verhaltnis
von Glauben und Vernunft auf verniinftige Weise zu kliren. Zum anderen erdffnet
die Vorstellung von Glaube und Religion als anthropologische Grundkonstanten
die Moglichkeit zu erschliefRen, inwiefern das, worum es religiosen und glaubigen
Menschen geht, auch nichtreligiose Menschen angeht: Wie gehen zum Beispiel ver-
schiedene nichtreligiése Menschen mit Kontingenzen um? Worin sehen sie ihren
»Lebenssinn«? Haben sie, »wenn sie krank sind«, Hoffnungsperspektiven und Res-
sourcen, die itber die medizinische Empirie und Stochastik hinausgehen?

Eine weitere Frage, die man an den Text des Interview-Transkripts stellen kann,
ist, warum Paula den Glauben als Option fiir sich ablehnt. Die Antwort ist wohl:
Dies liegt an Paulas spezifischem Konzept von Glauben. In ihren Aussagen ist Glau-
ben ein Fir-wahr-Halten von Behauptungen. Paula will aber nicht etwas fir wahr
halten, ohne Belege oder »Beweise« dafiir zu haben. Und, wie sie richtig feststellt,
es gibt nun einmal keine Beweise dafiir, »dass es eine héhere Macht gibt, eine
»Wiedergeburt« oder dass es »irgendeinen Menschen gibt, der auf uns herunter-
schaut« und uns »geformt hat«, den man fotografieren und damit beweisen kénnte.

Mit ihrem Konzept von >Glauben« sind also weitere theologisch relevante The-
menfelder verbunden, insbesondere die individuelle Eschatologie, die Gotteslehre
und die Schopfungslehre. Paula selbst vertritt hier keine Gotteslehre und hat kein
Gottesbild in dem Sinne, dass sie sich Gott auf eine bestimmte Art vorstellen wiir-
de. Paula hat quasi ein Gottesbild zweiter Ordnung: Sie meint zu wissen, an was
fir einen Gott andere Menschen glauben. Sie bezieht sich also auf Gott als kultu-
relles Konstrukt. Dieses Gottesbild ist hochgradig anthropomorph - sie spricht ja
von »irgendeinem Menschen [...], der auf uns herunterschaut«.

An dieser Stelle konnte man in einem interweltanschaulichen Dialog oder Lern-
prozess theologisch in mehrfacher Hinsicht ansetzen: Mit Blick auf das Gottesbild
argumentiert Paul Tillich bekanntlich, dass ein Gott, der existiert, nicht existiere.
Gott als das Sein-selbst und als Grund des Seins sei gerade nicht den Bedingungen
der Existenz unterworfen (Tillich 1955, 278). Die anthropomorphen Eigenschaften,
die Gott zugeschrieben wiirden, seien deshalb sachgemif nur zu verstehen, wenn
man sie als Symbole versteht (Tillich 1955, 283f.). >Glauben< kann man mit Tillich
verstehen »als Ergriffensein von dem, was uns unbedingt angeht« (Tillich 1961, 12).
Dann ist der Aspekt eines Fiir-wahr-Haltens von Aussagen nicht mehr zentral,
sondern es kommt in den Blick, dass Glaube eine bestimmte Art der Gestaltung
von Selbst- und Weltverhiltnissen ist, oder noch genauer: des Gestaltet-werden-
Lassens. Damit dndert sich die Funktion der Bibel, die dann nicht, wie Paula meint,
als eine Erkenntnisgrundlage und Quelle zur Produktion von vermeintlich srichti-
gen« Sitzen gesehen wird, deren Autoritit nicht begriindet werden kénne und nicht
in Frage gestellt werden diirfe.

So betrachtet, kénnte ein konstruktiver interweltanschaulicher Dialog zu dem
Ergebnis kommen, dass christliche (und auch jidische und muslimische) Gliu-
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bige zumindest einige von Paulas Anfragen als berechtigt ansehen kénnten oder
zumindest als Herausforderung zur Klirung des eigenen Gottesbildes. Gleichzei-
tig konnten sie einige kritische Rickfragen an Paula richten: 1.) Ist das, was sie
ablehnt, denn ein christliches Gottesbild? Oder anders: Wessen Gottesbild ist die-
ses hochgradig anthropomorphe Gottesbild, das Paula fiir >das< Gottesbild hilt? 2.)
Baut Paula selbst ihr ganzes Leben auf >Beweise, oder gibt es auch in ihrem Le-
ben Situationen, in denen sie wenn schon nicht glaubt, so doch vertraut, sich auf
etwas verlisst, etwas schon findet — ohne Beweise zu haben und zu benétigen? —
Thre Aussage, ein »Foto« wire ein Beweis, ist ja ein Hinweis auf eine szientisti-
sche Weltsicht, die man mit guten Griinden kritisieren kann und die Paula selbst
in ihrem Leben kaum konsequent durchhalten diirfte.

Der Abschnitt, in dem sich Paula itber Religion iufert, endet mit dem Mo-
tiv des Nichtverstehens. Um den Kontext zu verdeutlichen, wird hier noch einmal
beim letzten Satz des bereits zitierten Ausschnitts angesetzt:

»Das gibtesjavorallem, wennsie krank sind, oderirgendwie so was, dass sie dann
jemanden brauchen, wozu sie beten kdnnen, an das sie glauben konnen, das istja
auch schon fiir die, wenn die so was haben. Das finde ich ja nicht schlimm, kannja
jeder machen, wie erwill §hm, aber, so daran zu glauben, und immer in die Kirche
zu gehen, und, weifd nicht, es gibt ja so, wirklich so krass glaubige Menschen, die
sich dann auspeitschen fiir all so was. Das ist einfach so unmenschlich eigentlich
finde ich sogar das () kann man, kann ich nicht verstehen so mit der Kirche und
alles.«

Paulas Aussage, sie wiirde »[d]as«, den Glauben, »ja nicht schlimmc« finden, zeigt,
wie sich Paula davon distanziert und zugleich ihre Toleranz zeigt, und zwar eine
indifferentistische Form von Toleranz (»kann ja jeder machen, wie er will«). Um
die Distanz zur Religion plausibel zu machen, fithrt Paula dann das ein, was sie als
»Extremformen« von Religion ansieht, die sie nicht mehr gutheiffen kénne. Hier
miisste man nun genauer kliren, was fiir Extremformen Paula im Blick hat. Sie
spricht ja von Menschen, die »immer in die Kirche [...] gehen«. Diese grenzt sie
aber noch einmal ab von denen, »die sich dann auspeitschen«.*

Interessanterweise lenkt Paula nach diesen Aussagen iiber >krasse< Religion
dann sofort zuriick zum Thema »Kirche und alles«. Damit generalisiert sie das Ur-
teil »unmenschlich«, das sie mit Blick auf die Extremformen formuliert hat, und
tibertrigt es auf Religion im allgemeinen. Den Widerspruch, der sich dadurch er-
gibt, 16st sie nicht auf: Ist es »auch schén«, wenn Menschen an etwas »glauben
kénnenc, oder ist das »unmenschlich«?

4 Moglicherweise denkt sie hier an die >llluminati< bzw. den >Da Vinci Code« des Bestseller-
Autors Dan Brown, den sie spater im Interview erwdhnt. Dort verwendet sie auch den Begriff
skrass<noch einmal und erinnert sich an eine Szene, »wo der sich ja auch selber foltert«.
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Das Thema, das hier anklingt, ist fiir interreligiosen und interweltanschauli-
chen Unterricht relevant: Es geht um die Frage nach den Grenzen der Toleranz.
Paula scheint auch die »krass gliubige[n] Menschen« zu tolerieren — im Wortsinne
von Toleranz sertragt« sie diese Menschen bzw. deren Form von Glauben, ohne das
gutzuheiflen. In einem Unterricht, der Bildung ermdéglicht — als Bildung der Per-
sonlichkeit und Bildung der Fahigkeit zur Erschlieffung und Gestaltung von Welt
-, miisste es in einer doppelten Perspektive darum gehen, die Grenzen von re-
ligios-weltanschaulicher Toleranz auszuloten, und zwar in der Perspektive der je
eigenen Stellungnahme (wo sind meine Grenzen der Toleranz?) und der groferen
politischen, gesellschaftlichen und damit auch juristischen Perspektive: Wo muss
ein Gemeinwesen die Grenze zwischen dem Legitimen und Legalen einerseits und
dem Illegitimen und Illegalen andererseits ziehen?

Diese Frage beschiftigt Paula, was sich daran zeigt, dass sie auch an anderen
Stellen des Interviews darauf zuriickkommt. So spricht sie sich spater im Interview
dafiir aus, in der Schule mehr iiber Religion zu lernen.” Zwar sei Religion nicht be-
sonders wichtig,® aber eben doch Teil der Kultur und der Allgemeinbildung. Die
Notwendigkeit, dariiber in der Schule zu informieren, ergibt sich fiir Paula auch
daraus, dass Wissen iiber Religion in ihrem sozialen Umfeld nicht lebensweltlich
tradiert wird. Auflerdem vermutet sie einen unmittelbaren Zusammenhang zwi-
schen Wissen und Toleranz.” Dabei setzt sie voraus, dass das, was religiés ist, tole-
riert werden miisse. Einschrinkend weist sie allerdings darauf hin, dass sie »nicht
akzeptieren« wiirde, »wenn die [vom Kontext her: die Kopftuch tragende Frau] jetzt
nackig rumlaufen wiirde«.

Ganz zum Schluss des Interviews kommt sie noch einmal auf die Mdglichkeiten
zuriick, Kopftuch zu tragen oder »nackig rum[zu]rennen«. Von der Interviewerin
nach den Grenzen von Toleranz gefragt, erginzt Paula, dass auch »Zwangshochzeit
[...] ganz schrecklich« sei, »wenn irgendwelche kleinen Kinder verheiratet werden,
oder [..] wo die Religion oder die Eltern halt den Freund verbieten, weil sie nicht
tiirkisch sind, nicht muslimisch sind, weil er deutsch ist«. Ihre Ablehnung begriin-
det sie mit der Aussage: »weil gegen Gefithle kann man nichts machen. Das ist halt
(0 weifd nicht, ein ungeschriebenes Gesetz, du kannst gegen Gefithle nichts ma-
chen, die sind dann da, und die kann man nicht verbieten. Das find ich, es geht
irgendwie gar nicht.«

5 Paula nimmt nicht am Religionsunterricht teil, der in Berlin, anders als in fast allen ande-
ren Bundesldndern, nicht als ordentliches Lehrfach unterrichtet wird, sondern als freiwilli-
ges und nicht versetzungsrelevantes Fach in ausschliefilicher Zustandigkeit der jeweiligen
Religionsgemeinschaft.

6 Paula: »Wo du nicht daran sterben wiirdest, wenn du es nicht kennst. Anders wie Mathe, wahrschein-
lich, im spdteren Leben, wenn du nicht mit Geld umgehen kannst, hast du schon ein Problem.«

7 »Glaub, gehort auch ein bisschen zu der Toleranz von den Menschen dazu, wenn die wissen, wieso die
so rumlaufen. Ich meine, kleine Kinder wissen nicht, wieso Menschen mit Kopftuch rumlaufen.«
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Mit Blick auf die Frage nach Ankniipfungspunkten fiir den interweltanschauli-
chen Dialog und interweltanschauliches Lernen ist diese Aussage aufschlussreich.
Denn diese kurze Begriindung fiir die Ablehnung von Zwangsverheiratungen zeigt
eine moglicherweise typische Form der nichtreligiosen Letztbegriindung: Wie die
Art und Weise, wie Paula hier auf »Gefithle« verweist, anzeigt, geht Paula davon
aus, dass sich eine weitere Begriindung eriibrigt. Sie formuliert diese Sichtweise
quasi als Naturgesetz, zumindest als unhintergehbare empirische Wahrheit und
zugleich als unhinterfragbare moralische Norm (»ungeschriebenes Gesetz«). Wenn
mit Blick auf die empirischen Voraussetzungen interweltanschaulicher Lernpro-
zesse danach gefragt wird, in welchen >letzten Horizontenc nichtreligiése Jugend-
liche Selbst-, Welt- und Sinndeutungen vornehmen, dann diirften >Gefithle« einer
dieser letzten Horizonte« sein.

3 Ergebnisse und Konsequenzen

Schon die wenigen Ausziige aus einem einzigen Interview bringen eine Reihe von
Beispielen dafiir, wie religiése und nichtreligiése Positionen aufeinander bezogen
werden konnen, und erlauben es damit, eine vorliufige Systematik interweltan-
schaulicher Kommunikation zu skizzieren: Paula kommt auf Themen zu sprechen,
die gleichermaf3en religiés und nichtreligios bearbeitet werden konnen, z.B. starke
Wiinsche, Lebenssinn, Umgang mit Krankheit und Tod, Toleranz und Radikalis-
mus. Paulas Auseinandersetzung mit diesen Themen zeigt, dass sie ihre eigenen
Positionen auf religiose Positionen bezieht (z.B. starke Wiinsche auf Gebet), und
in der Analyse wird deutlich, dass man sich zu den Positionen Paulas theologisch
verhalten kann. Auch Beispiele fiir eine Infragestellung der jeweils anderen reli-
gios-weltanschaulichen Position lassen sich finden, etwa wenn religionskritische
Motive zur Sprache kommen: Paula stellt religiése Positionen in Frage, und mit
theologischen Argumenten kénnte man Riickfragen an ihre Religionskritik stellen.

Interessant erscheint mir, dass selbst dort, wo Sinn-, Welt- und Selbstdeu-
tungen ohne direktes Aquivalent bleiben, diese Deutungen dennoch der weltan-
schaulich differenten Interpretation zuginglich sind und deshalb auch interwelt-
anschauliche Dialoge und Lernprozesse moglich werden. Das wird deutlich beim
Umgang mit der Gottesfrage. Auch wenn es fiir Paula keinen Sinn machen diirfte,
iiber Eigenschaften Gottes zu spekulieren, konnte sie ihre Positionen dennoch mit
theologischen Positionen ins Gesprich bringen. Was dann geschieht, kann man in-
terweltanschaulich-hermeneutisch beschreiben als eine asymmetrische, aber den-
noch funktionierende Kommunikation: Paula wiirde theologische Aussagen iiber
Gott fir sich in einer Beobachtungsposition zweiter Ordnung reformulieren, ein
religidser Gesprichspartner kénnte darauf auf eine religiose bzw. theologische Art
und Weise reagieren. Es witrde dann zwar nicht zu einem iiberlappenden Konsens
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kommen, aber zu einer Verschrinkung von religios-theologischen und sikularen
Diskursen und zu einer permanenten Ubersetzung der einen Sprachform in die
andere. Ebenso wire es natiirlich auch maglich, dass eine Seite sich auf die jeweils
andere Sprachform einlisst — etwa dann, wenn ein religioser Gesprichspartner
den Diskurs wechselt, von theologischen Sprachformen beispielsweise in philoso-
phische.

Diese Beispiele zeigen also verschiedene mdgliche Dimensionen interweltan-
schaulichen Unterrichts und dessen Potential, um in der Auseinandersetzung mit
anderen Positionen die jeweils eigene Position zu kliren, indem diese eigene Po-
sition auf historisch gewordene diskursbildende Motive bezogen wird — ableh-
nend, zustimmend oder abwigend. Im Sinne der Unterscheidung zwischen slear-
ning about religion< und >learning from religion<, wie sie in der englischen Religions-
pidagogik prominent von Michael Grimmitt (1987) formuliert wurde, kann in ei-
nem interweltanschaulichen Lernprozess das Lernen iiber religiose und nichtreli-
giose Weltdeutungen mit dem Lernen von unterschiedlichen Weltdeutungen ver-
bunden werden: Religiése Schillerinnen und Schiiler erschliefien also nicht nur
philosophische Traditionen, indem sie etwas iiber Religionskritik lernen, sondern
sie konnten auch etwas lernen von Paulas Anfragen an ein anthropomorphes Got-
tesbild bzw. von den philosophischen Traditionen, auf die Paula sich bezieht, wie
bewusst und reflektiert auch immer. Eine nichtreligiése Schiilerin wie Paula wie-
derum kénnte nicht nur etwas iber christlichen Glauben und Theologie lernen,
wenn sie sich mit der Frage befasst, was es heift zu glauben; sie kann bei der Aus-
einandersetzung damit, von was, was sie unbedingt angeht, sie selbst eigentlich
ergriffen ist und sich ergreifen lisst, ihre Position in der Welt und zur Welt kliren.

Das >Lernen iiber< und das >Lernen von< kann damit zur Profilierung eigener
religiéser und weltanschaulicher Profile fithren, aber auch zu deren Relativierung
und Dekonstruktion, wenn religiés-weltanschauliche Uberzeugungen quer liegen
zu der Grenzziehung zwischen religiosen und nichtreligiésen Personen. Und da-
mit ist zu rechnen angesichts der religionssoziologischen und praktisch-theolo-
gischen Forschung und Theoriebildung, die die weite Verbreitung von hybriden
und fluiden Formen religioser und weltanschaulicher Weltsichten und Identititen
aufzeigt: So miissen auch die zielwahlorientierenden Gewissheiten und Uberzeu-
gungen von Menschen, die sich als religiés verstehen, nicht unbedingt auf Trans-
zendenz bezogen sein. Beispielsweise diirfte der Rekurs auf Gefiihle als letzter
Begriindungshorizont auch vielen Jugendlichen plausibel sein, die sich selbst als
christlich verstehen.

Damit steht aber eine interweltanschauliche Didaktik genauso wie interreli-
giose oder interkulturelle Pidagogik im Verdacht, die Komplexitit der Wirklichkeit
iiber Gebiihr zu reduzieren: Mit der Einfithrung von Leitdifferenzen wie >Kulturs,
>Religion« oder eben >Weltanschauung« konstruiert und konstituiert sie ndmlich
erst diejenigen Kollektive und Gruppen, die sie dann miteinander in Kontakt brin-
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gen will (vgl. den nichsten Beitrag in diesem Band). Indem sie Individuen diesen
Kollektiven zuordnet, wird sie den Vielfalten und Ambivalenzen von deren multi-
plen und hybriden Identititen nicht gerecht.

Diese Kritik ist sicherlich ernst zu nehmen. Dennoch bleiben Konfessionen, Re-
ligionen und auch weltanschauliche Traditionen notwendige Bezugspunkte in Bil-
dungsprozessen. Denn wie auch das Interview mit Paula zeigt, sind ja individuelle
Vorstellungen in einen gegebenen, historisch gewordenen kulturellen Kontext ein-
gebunden. Der Bezug auf diese Kontexte, die in der Regel unterschiedliche Motive
in ein kohirentes Verhiltnis zueinander setzen, eréffnet dann Reflexionsriume,
die fir den Unterricht notwendig sind, um auch individuelle Weltdeutungen auf
ihre Kohirenz hin zu befragen.
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Bildung, Werteerziehung, Integration?

Die Aufgabe von Religionsunterricht in der religiés-
weltanschaulich diversen Migrationsgesellschaft -
Eine Diskussion

Katja Boehme, Paul Mecheril, Biilent Ugar, Britta Konz, Joachim Willems

Dokumentation eines Podiumsgesprichs in Oldenburg am 22. Februar 2018. Es diskutierten
Katja Boehme, Professorin fiir Katholische Theologie/Religionspadagogik an der Pidagogi-
schen Hochschule Heidelberg, Paul Mecheril, zum Zeitpunkt der Veranstaltung Professor fiir
Migration und Bildung an der Universitit Oldenburg sowie Direktor des dortigen Center for
Migration, Education and Cultural Studies, seit 2019 an der Universitit Bielefeld, und Bii-
lent Ugar, Professor firislamische Religionspidagogik an der Universitit Osnabriick. Mode-
riert wurde das Gesprich von Britta Konz, Professorin fiir evangelische Religionspidagogik
an der Technischen Universitit Dortmund, und Joachim Willems, Professor fiir evangelische
Religionspidagogik an der Universitit Oldenburg. Aus dem Publikum meldete sich aufSer-
dem Henrik Simojoki, zur Zeit des Gesprichs Professor fiir evangelische Religionspidagogik
an der Universitit Bamberg, jetzt an der Humboldt-Universitit zu Berlin.

Der vorliegende Text ist eine behutsam redigierte und von den Beteiligten autorisierte
Fassung des Transkripts der Podiumsdiskussion.

Boehme: Ich mochte mit einer These beginnen: Eigentlich geht es beim interre-
ligiésen Lernen immer schon um Begegnung. Das gilt seit den 1970er Jahren,
als ein Weltreligionen-Unterricht im Religionsunterricht etabliert wurde. Weil es
wegen der sog. Gastarbeiter, zunichst aus Spanien, Italien und Portugal, dann
aber auch aus der Tiirkei, gesellschaftlich notwendig wurde, war gegenseitiges
Verstehen und Verstindnis das Ziel dieses Weltreligionen-Unterrichts. Karl-Ernst
Nipkow zufolge soll es in den 198cer Jahren einen Paradigmenwechsel vom
Weltreligionen-Unterricht zum interreligiosen Lernen gegeben haben, in dem
es weniger um Beheimatung (und aus der Perspektive der Beheimatung) um
andere Religionen ging, sondern darum, dass auf Verstindigung hin interreligics
gelernt werden sollte. Seit den 1980er Jahren spricht Nipkow sogar selbst von
interreligidsem Begegnungslernen, wie auch andere grofRe Pioniere der interre-
ligiésen Religionspddagogik, vor allem aus der Evangelischen Theologie, wie ich
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neidlos zugeben muss: Nipkow muss zuerst genannt werden, dann aber auch
Johannes Lihnemann, Udo Tworuschka, Folkert Rickers, aber auch von katholi-
scher Seite Hans Georg Ziebertz oder Stephan Leimgruber. Mit anderen Worten:
Interreligioses Begegnungslernen hat es eigentlich immer schon gegeben. Das
Comenius-Institut, damals noch unter Mitwirkung von Karl-Ernst Nipkow, hatte
schon 1969 ein Konzept fiir ein Begegnungslernen vorgeschlagen, mit welchem
sogar die Nichtreligiésen mit in den Blick genommen wurden.

Interreligioses Begegnungslernen ist immer noch aktuell, so meine nichste
These, denn jetzt leben tiber 18 Millionen Menschen mit Migrationshintergrund
in Deutschland, und es kommen noch weitere Menschen aus nicht-christlichen
Lindern zu uns. Deshalb gehort es unbedingt zum schulischen Bildungsauftrag,
dass interreligioses Lernen eine gemeinsame Aufgabe der Ficher der religiésen und
philosophischen Bildung sein muss. In dieser Situation konnen nicht mehr die ein-
zelnen Ficher jeweils fiir sich sagen: Unter interreligiésem Lernen verstehen wir
dieses oder jenes, sondern es muss zu einem Lernen im Verbund kommen, weil
es eine gemeinsame Aufgabe dieser Ficher ist, dazu einen Beitrag in der Schule
zu leisten. Mecklenburg-Vorpommern hatte bereits 1998 eine entsprechende Fi-
chergruppe in seinem Schulgesetz verankert, und zwar unter dem Anspruch von
»Identitit und Verstindigung«, wie es die gleichnamige evangelische Denkschrift
zum Religionsunterricht von 1994 vorsah. Die Fichergruppe findet sich auch in Ver-
waltungsvorschriften Schleswig-Holsteins und in Sachsen-Anhalt. In den anderen
Bundeslandern sind wir also eigentlich der Zeit hinterher, wenn man so will. Das
miisste uns zu denken geben. Schon 1998 haben die Berliner Kirchen, also die Evan-
gelische Landeskirche Berlin-Brandenburg, wie sie damals noch hief3, und die Erz-
didzese Berlin, vorgeschlagen, dass das Modell der Fichergruppe den katholischen
und evangelischen Religionsunterricht umfassen sollte, aber auch den Ethikunter-
richt, den Religionsunterricht der jiidischen Gemeinde, den islamischen Religions-
unterricht und sogar den Weltanschauungsunterricht der Humanistischen Union.
Alle sollten auf einer Ebene, auf gleicher Augenhdhe, in der Schule zugestanden
bekommen, ihr Fach unter der Mafigabe zu unterrichten, zweimal im Schuljahr
miteinander zu kooperieren. Zu diesem Zweck sollte ein Thema ausgewihlt wer-
den, das in allen Fichern der Fichergruppe getrennt unterrichtet werden solle.
Dann sollten die Schiiler — darin zeigt sich das Modell als sehr schiilerorientiert —
miteinander iiber dieses spezifische Thema, das sie vorher in einer Unterrichtsein-
heit jeweils in ihrem Fach durchgenommen und aus ihrer Perspektive kennenge-
lernt haben, miteinander ins Gesprach gebracht werden. Dieser Austausch sollte
in einer weiteren Phase zudem reflektiert werden. Dieses Modell, das die Kirchen
damals vorgestellt haben, ist aber leider durch die ungeschickte politische Positio-
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nierung der Kirchen in der »Pro Reli«-Initiative' untergegangen. Stattdessen gibt
es in Berlin nun einen fir alle verpflichtenden Ethikunterricht in ausschlieRlich
staatlicher Verantwortung. Aber kann der Staat sich anmafen, einen Unterricht zu
iibernehmen, der weltanschauliche Fragen bzw. auch religiose Fragen beinhaltet?
Meiner Meinung nach sollten wir uns als Ficher des bekenntnisorientierten Reli-
gionsunterrichts und seiner Alternativficher stark machen und sagen, dass dies
eigentlich die Aufgabe ist, die wir in der Schule zu leisten haben, ist, indem wir
miteinander, aus der Differenzkompetenz der verschiedenen Religionen und Welt-
anschauungen heraus, einen Unterricht im Dialog anbieten und die Konfessionali-
tat als Dialogprinzip ernst nehmen, wie es der katholische Kirchenrechtler Thomas
Meckel ausgedriickt hat. Schiilerinnen und Schiilern sollte auf diese Weise ein di-
daktisch angeleitetes Begegnungsmodell in der Schule ermdglicht werden, bei dem
sie critical incidents, um Joachim Willems aufzunehmen, also kritische Uberschnei-
dungssituationen in der Begegnung erleben, und zwar diese in einem didaktisch
geschiitzten Raum, in welchem sie diese bearbeiten und reflektieren kénnen.

Ein solches Modell kann man eins zu eins auch in die Lehrerausbildung tiber-
tragen. Wir realisieren dieses Modell schon seit 2011 in unserem Institut fiir Philo-
sophie und Theologie an der Pidagogischen Hochschule Heidelberg in Kooperati-
on mit weiteren Hochschulen: der Hochschule fiir Jidische Studien in Heidelberg,
dem Studiengang Islamische Theologie der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe
und beim letzten Durchgang auch mit dem Zentrum fiir Islamische Theologie der
Universitit Titbingen. Die Studierenden, die die entsprechenden Veranstaltungen
absolviert haben, kénnen somit ein Zertifikat erwerben.

Im letzten Semester hatten sich beispielsweise die Studierenden aus den ge-
nannten Studiengingen in unterschiedlichen Seminaren mit der Gottesfrage be-
schiftigt. Zunichst erarbeiteten die Studierenden das Thema in den Seminarver-
anstaltungen ihrer eigenen Studienginge. Anlisslich eines gemeinsamen Studi-
entags prisentierten die Studierenden sich dann in gemischten Kleingruppen ge-
genseitig das, was sie in den Seminaren erarbeitet hatten, und reflektierten ihren
Austausch in der gemischten Gruppe. Diese Reflexionen wiederum wurden an-
schlieRend noch einmal in der jeweiligen Seminargruppe reflektiert.

An Fotos von der Veranstaltung kann man ersehen, welche Kulturwelten wir
nicht nur unter Studierenden, sondern auch unter Lehrern und Schiilern zusam-
men zu bringen haben. Dies kann der Religionsunterricht leisten.

1 In Reaktion auf die Einfithrung eines fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtenden
Schulfachs Ethik durch den damaligen Berliner SenatimJahr 2006, versuchte ein mafigeblich
durch die evangelische und die katholische Kirche getragenes Biindnis, die Einfithrung von
Religionsunterricht als ordentliches Schulfach im Sinne von Artikel 7 Absatz 3 Grundgesetz
zu erreichen. Durch ein erfolgreiches Volksbegehren 2009 wurde im selben Jahr ein Volks-
entscheid erzwungen, in dem allerdings weder eine Mehrheit noch das notwendige Quorum
an Ja-Stimmen erreicht wurden. (Willems 2012, 56-61).
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Mecheril: Ich fange mit einer Priventivbemerkung an: Ich bin jemand, der eine
bestimmte Perspektive auf Migrationsgesellschaft und auf Migrationsgesellschaft
und Bildung hat. Diese Perspektive ist, so meine Erfahrung, in manchen Riumen
und Kontexten ungewdhnlich und provozierend. Und in anderen Kontexten ge-
wohnlich, langweilig und so weiter. Ich kenne aber nun hier den heutigen Kontext
nicht genau. Und da ich darum nicht weif3, und weil ich dngstlich bin, mache ich
eine praventive Bemerkung. Ich kann ja nicht genau wissen, wie wir gemeinsam
ins Gesprich kommen und wie das Publikum sich beteiligt und wie Joachim das
ganze moderieren wird, und es kann ja sein, dass eine Art Schmackes reinkommt.
Konnte ja sein. Es ist ja auch genug Schmackes im Themenfeld — Religion, Staat,
Migration, Nationalstaat, Globalitit. Wie wir alle wissen, sind im Mittelmeer letz-
tes Jahr so viele Menschen ertrunken wie noch nie und so weiter — es ist genug
Schmackes drin. Und es kann sein, dass ich dieses, was ich jetzt als Schmackes be-
zeichnet haben, dass das in meinen Kérper fihrt und etwas mit mir passiert. Ich
imitiere jetzt religiéses Sprechen, fillt mir gerade auf. Und dann kann ich Dinge
sagen, die im Eifer des Sprechens gesagt werden. Ich meine es nicht personlich!
Ich beschiftige mich zunichst mit diskursiven Verhiltnissen und erst einmal nicht
mit der Verantwortung einzelner Akteure.

In dem Rahmen bin ich der Ansicht, dass es mehr Plausibilitit auf der Seite
derer gibt, die interkulturelle Pidagogik, interethnische Pidagogik, interreligiose
Pidagogik argwohnisch betrachten. Ein Argument dafiir wire: Dort ist eine Set-
zung gemacht, die wirklichkeitskonstitutiv ist. Die Setzung der Differenz im inter«
— das Interreligiose — produziert gewissermaflen Wirklichkeit. Vielleicht haben wir
Gelegenheit, iiber die Produktion sozialer Wirklichkeit als religiése Wirklichkeit zu
Anfang des 21. Jahrhunderts ins Gesprach zu kommen. Das ist eine schwierige Ge-
schichte, weil es nicht nur eine, um mit Birgit Rommelspacher zu sprechen, wis-
senschaftliche Dominanzkultur gibt, sondern weil mittlerweile ein Markt entstan-
den ist, auf dem man mit >inter-xy< Kapital kumulieren kann. An der Universitit, in
der Kommunalpolitik und so weiter. Das kénnen wir uns vielleicht anschauen. Ich
bin sogar jemand, der der Ansicht ist, und jetzt wird es in unserem Gesprachsrah-
men vielleicht sogar noch ein wenig dramatischer, dass es mehr Argumente gegen
konfessionellen Religionsunterricht gibt als dafiir. In der Zeitschrift »Pidagogik«
habe ich eine Diskussion um die Frage des konfessionellen Religionsunterrichts ge-
lesen. Ich fand insbesondere ein Argument des Kollegen Michael Schmidt-Salomon
interessant. Er schreibt als jemand, der gegen konfessionellen Religionsunterricht
ist, dass die religiose Riickbindung der Norm eine politische Einsicht untergribt,
die fur plurale Gesellschaften mafigeblich ist. Denn Werte, die fiir alle gelten sol-
len, miissen auch fir alle einsichtig sein, weshalb sie eben nicht auf religiésen
Uberzeugungen fuflen diirfen (Schmidt-Salomon u.a. 2012, 64). Das finde ich ein
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sehr plausibles und bedenkenswertes Argument, tiber das wir vielleicht sprechen
werden.

Letzter Punkt: Sehen Sie es mir bitte nach, wenn ich kritische Anmerkungen
zu etwas mache, mit dem Sie womdglich libidinds verbandelt sind. Ich bin mit
meiner Disziplin auch libidings verbandelt. Und das geht mit Ressourcen und Re-
striktionen einher. Es ist so, dass ich mich mit Religion aus einer bestimmten kul-
turwissenschaftlichen Perspektive beschiftige. Ich interessiere mich in erster Linie
nicht fiir Gehalte, fiir Glaubensgehalte, fir Gottesbeziige und habe dazu letztlich
auch wenig zu sagen. Ich beschiftige mich vielmehr aus einer bestimmten Per-
spektive heraus mit der diskursiven und kontextspezifischen Relevanzsetzung von
Religion. Und in diesem Zusammenhang finde ich es interessant, Religion, ins-
besondere in der migrationsgesellschaftlichen Gegenwart Europas, als potentielles
Sprachversteck fiir srace, fiir Rassekonstruktionen, zu untersuchen. Dabei werden
die Macht und das Herrschaftspotential der diskursiven oder semantischen oder
sozial praktischen Kategorie »Religion« deutlich. Als Bildungswissenschaftler bin
ich daran interessiert zu untersuchen, wie diese Kategorie in bestimmten Kontex-
ten eingesetzt wird, um bestimmte hegemoniale Ordnungen wiederherzustellen,
zu bestirken. Und dariiber konnen wir vielleicht ein bisschen sprechen.

Ugar: Wenn ich an Oldenburg denke, denke ich immer an zivilisierte Diskurse.
Ich hatte damals, vor acht oder neun Jahren, einen 6ffentlich ausgetragenen, sehr
freundlichen, aber schon ziemlich kontriren Austausch mit Herrn Heumann.” Der
besteht weiterhin in der Sache, aber menschlich sind wir uns sehr sympathisch.
Und wenn ich jetzt hére, was Herr Mecheril sagt — also, damit haben Sie jetzt ein
Fass aufgemacht, das kdnnen wir jetzt die ganze Nacht durch diskutieren. Sie ha-
ben ja quasi mit Ihren Anmerkungen unsere Existenz in Frage gestellt. Und das ist
natiirlich sehr reizend. Da miissen wir uns, glaube ich, austauschen, und da gibt
es sicherlich auch Anmerkungen, von meiner Seite auf jeden Fall. Aber ich vermute
auch, dass Frau Boehme dazu das eine oder andere sagen wird.

Alles das, was Sie gesagt haben, Frau Boehme - ich kann mich dem gerne an-
schliefRen, das ist aus meiner Sicht vollig plausibel, nachvollziehbar und verstind-
lich. Aber ich weif nicht, ob man in Zeiten von Sikularisierung, Pluralisierung
und Religiositit in der Gesellschaft, mittel- und langfristig mit diesem Ansatz, die
Gesellschaft als Ganze davon tiberzeugen kann, das bisherige Modell des Religi-
onsunterrichts fortzufithren. Ich bin, das ist kein Geheimnis, ein eindeutiger Be-
fiirworter des Religionsunterrichts, wie er gemif den Vorgaben erst der Weimarer
Verfassung, dann des Grundgesetzes seit fast einem Jahrhundert in Deutschland

2 Jirgen Heumann war von 1993 bis 2011 Professor fiir Religionspaddagogik an der Carl von Os-
sietzky Universitit Oldenburg.
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praktiziert wird. Und da haben wir an dieser Stelle auch eine Differenz mit Herrn
Heumann.

Aber gleichzeitig bin ich mir nicht sicher, ob wir unter den gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen, die momentan bestehen und die letzten Dekaden dauerhaft
anhalten, den Religionsunterricht, so wie er besteht, in der Tat auch weiterfiih-
ren konnen. Ich bin im Ruhrgebiet aufgewachsen, ich war zustindig fur den is-
lamischen Religionsunterricht in Nordrhein-Westfalen. Ich kenne die demografi-
schen Daten zu den deutschen Grofstidten. Nehmen Sie nur Hamburg: Die beiden
groen Kirchen, die katholische und die evangelische Kirche zusammen, kommen
nicht einmal auf vierzig Prozent Schiileranteil in der Grof3stadt Hamburg. In Ber-
lin, in Koln, in der gesamten Rhein-Ruhr-Schiene, Frankfurt, iiberall ist das nicht
anders. Aufgrund dieser Entwicklung wird das gegenwirtige Modell von Religi-
onsunterricht, das wir in Deutschland insgesamt in grofier Mehrheit haben, zwar
nicht kurzfristig, vermutlich auch nicht mittelfristig, aber sicherlich langfristig
prinzipiell in Frage stehen. Unabhingig von prinzipiell religionskritischen Men-
schen wie Herrn Schmidt-Salomon, den Sie vorhin zitiert haben, wird man auch
rationale Begriindungsschwierigkeiten haben.

Momentan aber haben wir ein bestimmtes Modell des Religionsunterrichts,
und ich sehe, um ehrlich zu sein, in den nichsten zehn bis zwanzig Jahren kei-
ne politische Mehrheit in diesem Land, um dieses System prinzipiell in Frage zu
stellen. Danach mag dies, wie gesagt, anders ausschauen, schlicht aufgrund der
gesellschaftlichen Entwicklungen. Dann aber muss man sich die Frage stellen, was
die Aufgabe des Religionsunterrichts ist, den wir momentan in Deutschland ha-
ben, auch in Niedersachsen. Hier bewegen wir uns in einem gewissen normativen
Rahmen, der die heutige Diskussion auch einengt. Vor diesem Hintergrund hat
der Religionsunterricht natiirlich einen Beitrag zum allgemeinen schulischen Bil-
dungsauftrag zu leisten, das ist vollig unbestritten. Natiirlich muss der Religions-
unterricht seine Unterstiitzung im Bereich der Generierung von Werten anbieten,
das sehe ich selbstverstindlich anders als Herr Schmidt-Salomon. Woher ich mei-
ne Werte letztlich generiere, ob ich sie aus der allgemeinen Philosophie, einer Ra-
tio, einer bestimmten religiosen Denomination beziehe, ist aus meiner Sicht allein
meine Sache und nicht die Sache des Staates oder von irgendwem sonst. Da haben
wir zum Beispiel einen Differenzpunkt. Religion muss hier einen Beitrag leisten
fir den gesellschaftlichen Frieden, fiir die Toleranzfihigkeit, fir die Befriedung der
Gesellschaft und auch zur Integration. All das ist, glaube ich, véllig unbestritten,
und ich bin auch der festen Uberzeugung, dass ein guter Religionsunterricht das
auch leistet, egal ob der nun evangelisch, katholisch, jiidisch, muslimisch, syrisch-
orthodox, griechisch-orthodox, armenisch-apostolisch, niederlindisch-lutherisch
ist — wir haben so viele Religionsunterrichtsformate.

Aber wenn man andererseits anschaut, von welchen Grunditberlegungen die
Miitter und Viter des Grundgesetzes damals ausgegangen sind, als sie diesen Re-
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ligionsunterricht installiert haben, dann kénnte man diese Ansitze letztlich auch
kritisieren. So kénnte man fragen, ob Religion hier degradiert und funktionali-
siert, zu einem Vehikel allgemeiner, menschlicher Kultur gemacht wird. Wo ist
hier der Glaube? Ich glaube, dass Religionsunterricht in erster Linie die Aufga-
be hat, kritisch itber den Glauben zu reflektieren. Und ich glaube, dass das keine
antiquierte, altmodische oder anachronistische Grundhaltung ist. Gerade in Zei-
ten von Polarisierung und Radikalisierung wird ein Religionsunterricht, der basale
Grundkenntnisse aus der jeweiligen religiosen Tradition heraus vermittelt, auch
glaubwiirdig Radikalisierung verhindern, zumindest besser eindimmen als einer,
der aus der Distanz versucht, Jugendliche zu erreichen. Das ist meine feste Uber-
zeugung. Religionen kénnen wie Gift wirken. Wohl dosiert konnen sie durchaus
heilend sein, wie Medizin. Aber wenn man die Dosierung nicht entsprechend hat,
konnen sie auch todliche Wirkung haben. Und gerade ich, als Vertreter der islami-
schen Religionspidagogik, weif3, wovon ich rede. Wir haben bei uns am Institut fiir
islamische Theologie momentan verschiedene Forschungsprojekte laufen itber Ex-
tremismusforschung, iber Deradikalisierung, tiber Radikalisierung. Da sehen wir,
wie Religion in der Tat auch durch bestimmte Menschen, nicht nur in der Ferne, in
Afghanistan, Syrien, im Irak oder sonst wo, sondern auch hier in Deutschland, ein-
deutig missbraucht und pervertiert wird. Hier ist Religionsunterricht ein wichtiges
Gegenmittel. Wie gesagt, ich betone nochmals, fiir mich ist das kein Primirziel -
das wire eine nicht zuldssige Funktionalisierung des Religionsunterrichts. Aber
das ist ein niitzlicher und wichtiger Nebeneffekt des Religionsunterrichts, den wir
hier nicht klein reden sollten.

Konz: Vielen Dank fiir die Eingangsstatements. Wenn Sie jetzt noch einmal genau-
er auf den konfessionellen Religionsunterricht eingehen kénnten: Wie miisste der
Threr Ansicht nach gestaltet werden? Und in die Zukunft gedacht: Was miisste es
fiir eine neue, andere Form von Religionsunterricht geben, oder sollte es keinen
Religionsunterricht mehr geben?

Boehme: Also, um es noch einmal deutlich zu machen: Ich glaube, dass der kon-
fessionelle Religionsunterricht als der Unterricht, der nur differenziert und nur
trennt, wie er das jetzt tut, keine Zukunft hat. Dabei bietet der Religionsunterricht
eine ganz grofle Chance. Schon seit Beginn der Domschulen und Ordensschulen,
dann auch tiber die Reformation, erméglicht er eine Binnenperspektive einzuneh-
men, aus der heraus eine eigene Position zur Frage von Religion gefunden werden
kann. Und nicht nur das. Die Binnenperspektive ermdglicht zudem auch einen
Perspektivenwechsel, nimlich andere Perspektiven und andere Weltanschauungen
und Religionen aus der Aufienperspektive kennenzulernen und dafiir ein Verstind-
nis zu entwickeln, wie in diesen Religionen eine Binnenperspektive aussieht. Das
wird moglich, weil die Schiilerinnen und Schiller selber eine Binnenperspektive
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erfahren haben. Ich halte deswegen den konfessionellen Religionsunterricht oder
zumindest Differenzierungsphasen auf jeden Fall fir notwendig. Das zeigt auch
das Beispiel des Hamburger Religionsunterrichts, der ja seit 2012 nicht nur von der
evangelischen Kirche, sondern auch von den muslimischen Verbdnden, der alevi-
tischen Gemeinde und auch von der jiidischen Gemeinde mitvertreten wird. Aus
diesen Religionsgemeinschaften konnen Religionslehrkrifte das Fach >Religion fiir
allecunterrichten. Dabei merken sie, dass Differenzierungsphasen notwendig sind.
Die Unterrichtsmaterialien zeigen deutlich, dass der kleinste gemeinsame Nenner
nicht ausreicht, um die Differenzierung innerhalb einer Klasse deutlich machen
zu konnen. Es sei denn, man einigt sich einfach nur darauf, gemeinsam Mandalas
auszumalen oder dhnliches. Der Hamburger Religionsunterricht basiert ebenfalls
auf einem Begegnungsmodell, weil es darauf ankommt, fir eine Begegnung so-
wohl das Eigene als auch das Andere erfahren zu kénnen.

Mecheril: Ich konnte auf zwei Ebenen dariiber nachdenken und sprechen. Die iiber-
geordnete Ebene wire die Ebene, auf der wir uns fragen kénnen: Was ist ein ange-
messener Bildungsauftrag fiir den schulischen Kontext? Mit welchem Maf kénnen
wir iiber Sinn und Unsinn von Religionsunterricht, konfessionell oder nicht, nach-
denken? Das MaR, das ich einbringen wiirde, ergibt sich zum Beispiel aus einer Re-
flexion auf das, was Allgemeinbildung generell und was Allgemeinbildung speziell
heute in der Migrationsgesellschaft ist. Bei Wolfgang Klafki, wie viele von Ihnen
wissen, gibt es diese Idee der epochaltypischen Schliisselprobleme. Nach Klafki
bedeutet Allgemeinbildung unter anderem, am Allgemeinen gebildet zu sein, also
an dem, was in einer bestimmten Epoche und fir mutmaflich alle von Relevanz
ist. Und da fallen mir eine ganze Reihe von Dingen ein, die aus meiner Perspekti-
ve fiir alle von Bedeutung sein sollten. Beispielsweise der immense Grad globaler
Ungleichheit, der diese Gegenwart in einer Art und Weise pragt, wie wir sie bis-
her noch nicht kennengelernt haben. Man kann auch iiber die Okologie sprechen,
tiber die Frage nach neuen Formen transgenerationaler Gerechtigkeit. Es gibt ei-
ne ganze Reihe von Kandidaten fiir epochaltypische Schliisselprobleme. Wenn wir
tatsichlich eine Schule wollen, die eine allgemeinbildende Schule wire, dann wire
meines Erachtens in diesem Sinne das jeweilige Curriculum zu revidieren.

Darin spielt meines Erachtens, und das haben die Podiumskolleg_innen ja
deutlich gemacht, unter gegenwirtigen Bedingungen auch das Religidse eine Rol-
le. Einerseits ist das Religi6se eine Kategorie der Differenzierung von Menschen,
und nicht nur der Differenzierung von Menschen, sondern auch eine Kategorie
der Legitimierung von Ungleichheit. Selbstverstindlich nicht nur, aber auch.
Dariiber miissen wir diskutieren. Kollege Ugar sagt zu Recht, dass die Aufgabe von
Religionsunterricht dann nicht mehr konfessionsgebunden, sondern allgemein
gehalten ist. Die Aufgabe des Religionsunterrichts besteht darin, kritisch iiber den
Glauben zu reflektieren, und zwar, so habe ich Sie verstanden: ohne den Glauben
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damit infrage zu stellen. Ich witrde sagen, ja, diese kritische Reflexion ist deshalb
notwendig, weil dem religisen Glauben konstitutiv Herrschaftsdimensionen
innewohnen. Das ist dann meines Erachtens auch kein Missbrauch der Religion,
sondern eine bestimmpte Art, Religion zu gebrauchen, ihr Potenzial auszuschépfen.

Ugar: Ich glaube, man muss zwei verschiedene Ebenen unterscheiden. Zum ei-
nen kurzfristig, realistisch, lebensnah, wie sich der Religionsunterricht entwickeln
konnte, und zum anderen langfristig. Kurzfristig und mittelfristig glaube ich, dass
der Weg, den Frau Boehme vorgestellt hat, in der Tat ein gangbarer Weg ist. Im
Gegenteil ist er nicht nur ein gangbarer Weg, sondern aus meiner Sicht auch nor-
mativ eine Option, die so in diesem Format auch umgesetzt werden sollte. Ein Re-
ligionsunterricht, der de facto nur an die eigene Lerngruppe gerichtet ist und den
Austausch, die Verstindigung und den Dialog mit anderen Lerngruppen prinzipi-
ell ausschliefit, ist, glaube ich, nicht vertretbar. Also da, wiirde ich sagen, besteht
in der Religionspiddagogik, egal ob katholisch, evangelisch, muslimisch/islamisch
oder jidisch, weitgehender Konsens. Das ist eine Option, und in der Praxis wird
es in der Regel ja auch genau so umgesetzt, dort wo es demografisch umsetzbar
ist. Denn wenn Sie in einem Dorf sind, das nur katholisch geprigt ist und in dem
es keine andere Lerngruppe gibt, haben Sie eben auch diese Moglichkeiten nicht.
Aber in den meisten Grofdstidten — ich habe selber vor Jahren in Bonn und Duis-
burg gearbeitet — haben wir immer schon, vor fiinfzehn, sechzehn, siebzehn Jahren
bereits, Lerngruppen zusammengefiihrt, interreligiés kooperiert und gemeinsam
unterrichtet, im Tandem, in bestimmten Lernphasen. Diesen Ansatz muss man
kurz- und mittelfristig ausbauen. Das muss aber auch tiber empirische Grund-
lagenforschung verniinftig eruiert werden, und didaktisch muss das gut, valide,
plausibel nachvollziehbar gemacht werden. Das ist der erste Schritt fir die nichs-
ten Jahre, und dazu wird auch viel Forschung betrieben. Die Hamburger zum Bei-
spiel haben hierzu verschiedene Forschungsarbeiten publiziert.

Wie man das langfristig umsetzt, dariiber kann man streiten. Das ist eine Fra-
ge, die auch auf politischer Ebene, von der Bildungspolitik, mitentschieden werden
muss. Das werden wir am heutigen Abend meines Erachtens nicht 16sen kénnen,
und da will ich mich personlich auch nicht positionieren miissen, weil ich hierzu
noch keine durchdachte Position anbieten kann. Ich weif nur, dass das gegenwir-
tige Modell langfristig in diesem Format nicht weitergefiithrt werden wird. Aber
das Hamburger Modell ist auch nicht die Losung aller Probleme.

Sie haben vorhin in der ersten Runde einen schénen Satz formuliert, den habe
ich mir sofort notiert, obwohl ich das nicht teile - ich teile es teilweise, partiell
nicht, teilweise finde ich es absolut nachvollziehbar und verstindlich. Sie haben so
sinngemif gesagt: Religion ist eine Umschreibung fiir >race¢, und ich glaube, dass
Sie damit schon prinzipiell recht haben. Wenn ich anekdotenhaft etwas berichten
darf: Wenn ich in meine eigene Jugendzeit in den 198cern zuriickblicke, da exis-
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tierte so etwas wie ein >Tiirkenproblemc« in Deutschland; in den 1970ern gab es im
Ruhrgebiet ein Problem mit Italienern; davor gab es ein Problem mit Polen, >Po-
lacken« hiefRen die, >Itaker« — das waren die Zuschreibungen der damaligen Zeit.
Wir hatten in Deutschland ein Problem mit Auslinderfeindlichkeit, in den 1970er,
1980er, bis Anfang der 1990er Jahre. Anfang der 1990er Jahre hat sich etwas ge-
wandelt in dieser Gesellschaft: Man redet kaum noch, weder in wissenschaftlichen
Kreisen noch in unseren Medien noch in der Politik, von Auslinderfeindlichkeit.
Ich hére das Wort gar nicht mehr. Das Thema ist aber immer wieder >Islam«. Ganz
ehrlich, ich tue mir das alles gar nicht mehr an. Ich gucke diese ganzen abendlichen
Talkshows gar nicht mehr, weil ich finde, dass das eine allgemeine Volksverblodung
ist, was da jeden Abend produziert wird. Immer wieder sind es dieselben Themen.
Das Thema heif3t aber nicht mehr Integration, Migration schon ab und an, nicht
mehr Auslinderfeindlichkeit, sondern vor allem Islam. In dem Sinne gebe ich Th-
nen recht: Religion ist hier eine Umschreibung fiir >races, sie dient der Abgrenzung.
Aber gleichsam ist es auch eine Realitit, dass tiber das Mittel der Religion eine not-
wendige und erforderliche Unterscheidung stattfindet. Ich glaube nicht, dass man
alle Differenzen einfach nivellieren kann, um Gleichheit herbeizufiithren, sondern
es gibt nun mal auch Unterschiede zwischen verschiedenen religivsen Denomina-
tionen. Und das muss man auch, wenn ich das sagen darf, ohne Ihnen zu nahe
zu treten, mit einem realistischen Blick auf die Gegenwart so wahrnehmen und
annehmen. Das finde ich wichtig.

Und eine letzte Anmerkung zum Hamburger Modell. Das ist auch eine Frage
von Ressourcen. In Hamburg gibt es de facto einen Religionsunterricht fiir alle —
de jure war er bis 2012 in der Trigerschaft der evangelischen Kirche. Aber schauen
wir uns die Realitit an. Wenn wir uns das Curriculum und die Lehrerschaft vor
Augen fithren, ist der Anteil aufierhalb des Christlichen sehr begrenzt. Betrachten
Sie einfach einmal das Lehrpersonal, das dort dieses Fach tatsichlich unterrichtet:
Es gibt kaum Muslime, die entsprechend eingestellt worden sind. Da muss man
auch ganz offen und ehrlich sein und diese Fragen und Angste von Minderheiten
wahrnehmen. Die Mehrheiten, in Norddeutschland die evangelische Kirche, im
Siiden die katholische Kirche, setzen sich bei der Verteilung von Ressourcen durch.
Sie dominieren die Entwicklung von Lehrplinen, Schulbiichern und so weiter. Da
haben Minderheiten auch Angste, und die sind auch nicht ganz unbegriindet.

Mecheril: Ich wiirde gerne anschlieflen und Ihrem Mangver partiell zustimmen.
Erster Punkt: Es ist wirklich beeindruckend zu sehen, dass zum Beispiel in der Ju-
gendforschung im 21. Jahrhundert eine Gruppe komplett verschwunden ist, iber
die in den 1980ern, auch in den 1990ern noch in den grofRen Studien zur Jugend-
forschung im deutschsprachigen Raum sehr intensiv gesprochen und auch medi-
al debattiert wurde, auch bildungspolitisch. Die sind weg. Ich vermute, die sind
emigriert, sie sind auf jeden Fall nicht mehr da. Es ist die Gruppe der tiirkischen



https://doi.org/10.14361/9783839453551 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Bildung, Werteerziehung, Integration?

Jugendlichen - sie sind abgereist. Dafiir ist aber eine neue Gruppe eingewandert,
die Gruppe der muslimischen Jugendlichen.

In einer wissenschaftstheoretischen und zugleich pidagogischen Perspektive
betrachtet, ist das nicht nur ein Spiegel der Verhiltnisse, sondern es produziert
auch Verhiltnisse. Wir Erziehungswissenschaftler innen in der Lehramtsausbil-
dung, in der pidagogischen Ausbildung, sagen unseren Studierenden immer: Ihr
seid an der Universitit, damit ihr nicht einfach wie an der Fachschule nur das Han-
deln, das Tun lernt, sondern in ein reflexives Verhiltnis zu eurem Tun geht. Uber-
legt beispielsweise, welche Deutungsangebote ihr durch eure Ausbildung, durch
euren professionellen Habitus euren Schillerinnen und Schiilern macht, die von ih-
nen aufgegriffen werden und zu Selbstdeutungskategorien werden. In den 1990er
Jahren haben die Jungs die Scheibe eingeschmissen — langsam wird es auch ein
bisschen spit, deswegen wird es nun auch ein bisschen kabarettmifiig — und wenn
der Sozialpidagoge sie gefragt hat: »Warum hast du das gemacht?«, dann haben
sie gesagt: »Ey Alter, ich hab Kulturkonflikt.« Das ist heute nicht mehr die Selbstbe-
schreibung, weil das Vokabular der Sozialpidagog_innen und auch der Lehrer_in-
nen ein anderes geworden ist. Es ist nun, was Migrationsfragen angeht, unter an-
derem von der Kategorie der Religion durchsetzt, die in einer spezifischen Weise
benutzt wird, nimlich dann, wenn, sozusagen, die Tiir aufgeht und ein als Mus-
lim adressierbarer Junge hereinkommt, der dann zu einem ein Muslim wird. Pro-
blematisch finde ich, wenn jemand so adressiert wird, dass er gewissermaflen in
bestimmten Kategorien eingesperrt wird. Mit diesem Einsperren in Kategorien
miisste sich ein reflexiv-kritischer Umgang mit Religion beschiftigen.

Wir wissen ja alle, dass es Konversion gibt. Wenn wir Thomas Luckmann oder
Hubert Knoblauch gelesen haben, dann wissen wir, dass es Synkretisierung, Hy-
bridisierung und so weiter gibt. Man muss nicht gleich vom privaten Gott reden,
wie Ulrich Beck das gemacht hat, aber man kann sehen, dass Subjekte unter den
Bedingungen von Individualisierung auf unterschiedliche, institutionalisierte, re-
ligiose Deutungsangebote zuriickgreifen und diese kreativ gewissermafien zu et-
was konstellieren, das biografisch Sinn macht. Und dieser biografische Sinn wan-
delt sich. Das wiére ein interessanter Religionsunterricht, der nicht festschreibt:
Muslim, Christ, katholisch und so weiter, sondern der die Spielriume fiir religise
Praktiken, Selbstverstindnisse und Glaubensformen thematisiert, die in der Mo-
derne (in der fliichtigen Moderne, um mit Zygmunt Baumann zu sprechen) da sind
und die ambivalent und hochproblematisch sind in einer bestimmten Art und Wei-
se.

Zweiter Punkt: Ja, es ist pidagogisch wichtig, das aufzugreifen, was da ist. Es
ist wichtig, die Differenz von Mann und Frau und vielleicht auch noch anderen Ge-
schlechtern aufzugreifen — auch eine ganz heif gefiihrte Debatte. Volkhard Krech
und Riem Spielhaus zeigen, dass die Migrationsforschung die Kategorie Religion
nicht nur entdeckt hat, sondern produziert und damit auch den Anderen produ-
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ziert. Man kénnte da von einem Beitrag zu >religiosem Othering< sprechen: Jemand
wird in religidsen Kategorien als Anderer imaginiert und produziert. Dabei kom-
men bestimmte Dinge zusammen, insbesondere kulturalistische Diskurse, aber
auch ein ganz massiver Sicherheits- und Bedrohungsdiskurs. Und das miisste im
Rahmen eines reflexiven Religionsunterrichtes thematisiert werden. Das ist mei-
nes Erachtens auch konstitutiv fiir das institutionalisierte Religise, nimlich das,
was den Glauben bedroht. Bedrohung ist also nicht nur ein sicherheitspolitisches
Moment und konstitutiv fiir den Nationalstaat, konstitutiv fiir partikulare politi-
sche Organisationen und Einheiten, sondern die Produktion von Bedrohung durch
Andere ist, meines Erachtens, konstitutiv fiir institutionalisierte Religion. Und das
meine ich nicht ...

Boehme: Also, da méchte ich jetzt widersprechen. Dass Minderheiten Angste ha-
ben, das ist natiirlich verstindlich, und Sie sprechen von Bedrohungsdiskurs und
sogar davon, dass Religion oder Differenzen, dass Diskurse Bedrohung erst pro-
duzieren. Gerade deswegen meine ich, dass es erst recht notwendig ist, die ver-
schiedenen Denominationen und Religionen miteinander in Begegnung zu brin-
gen, gerade auch mit ihren Differenzen, die moglicherweise, bewusst oder unbe-
wusst, in Machtkontexten erstellt werden. Ich glaube ibrigens nicht, dass Reli-
gionen oder die Differenzen von Religionen aus den Diskursen der Abgrenzung
entstanden sind, sondern aus anderen Motiven. Aber unabhingig davon bin ich
davon wiberzeugt, dass es jetzt unsere Aufgabe ist, diese verschiedenen Gruppie-
rungen zusammen zu bringen, und zwar nicht nur so, dass wir die Denominatio-
nen als einen trialogischen Diskurs zwischen dem Judentum, Christentum und
dem Islam zusammenbringen. Wir miissen auch deutlich sagen, dass es Men-
schen sind, die einander begegnen miissen, und wir miissen ermdglichen, dass
sich Schiiler begegnen, damit sie, religionspiddagogisch gesprochen, die Kompe-
tenz der Vorurteilsfreiheit erreichen. Mit anderen Worten, wir miissen Schiiler
davon befreien, von den Anderen als in Kategorien zu sprechen. Wir miissen es
in unserer Gesellschaft schon vom Kindergarten an schaffen, Kinder und Jugend-
liche miteinander ins Gesprich zu bringen und sie die Erfahrung machen lassen,
dass die anderen nicht anders sind als sie selber, auch wenn sie vielleicht eine an-
dere religiése Orientierung oder andere Geschlechtsorientierung oder was auch
immer fiir eine Orientierung haben. Und zu diesem Ziel kann, meines Erachtens,
der Religionsunterricht beitragen und aus der Binnenperspektive heraus zeigen,
dass es Gemeinsambkeiten gibt. Damit kann er einen Beitrag zur Schulkultur und
zur Schulentwicklung leisten. Gerade indem aus den Differenzen, die aus den Reli-
gionen erwachsen, die Gemeinsamkeiten und die gemeinsame Verantwortung fiir
die Gesellschaft zu zeigen ist, nimmt der Religionsunterricht exemplarisch auch
andere Differenzdiskurse und Vorurteilsdiskurse auf und kann sie auf diese Weise
16sen.
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Mecheril: Auf jeden Fall. Ich stimme Ihnen nahezu ganz zu, mit kleinen Ausnah-
men. Das ist eine schone Aufgabe von Pidagogik, Kinder und Jugendliche in ein
Miteinander zu bringen. Wobei, manchmal brauchen wir vielleicht auch gar keine
Padagogik dafiir — also keine professionelle. Ich habe den Eindruck, dass machen
die Kinder schon von selbst ganz gut. Zuweilen wird von uns Erwachsenen ja das
Bild gezeichnet, dass es muslimische Kinder gibt und christliche und buddhisti-
sche und hinduistische, und dass sie so wenig miteinander zu tun haben, dass sie
unbedingt Professionelle brauchen, die Riume der Begegnung schaffen. Meines
Erachtens findet diese Begegnung bestindig statt. Ich habe nichts gegen Profes-
sionalitit einzuwenden, nur nicht in festliegenden Kategorien. Wenn ich schon im
Kindergarten anfange, Kinder als muslimisch oder christlich zu adressieren, dann
produziere ich genau diese Identititen. Lassen wir doch zunichst die Kinder die
Kategorien relevant setzen, die fiir sie relevant sind. Also: Machen wir eine Begeg-
nung unter Bedingungen von Differenz, bei der nicht festliegt, welche Differenz
relevant ist, sondern schauen wir, héren wir. Das ist mein Einwand: Die Institutio-
nalisierung von Differenzen und Kategorien ist problematisch, weil sie Differenz
als bestimmte Differenz festlegt und nicht offen hilt. Mitte der 1990er Jahre gab es
eine Debatte zwischen Frank-Olaf Radtke und Georg Auernheimer. Es ging hier-
bei nicht um Interreligiositit, sondern Interkulturalitit. Hamburger hat sich vehe-
ment gegen Auernheimers Versuch ausgesprochen, interkulturelle Erziehung so zu
institutionalisieren, dass als feststehend konzipierte natio-ethno-kulturelle Grup-
pen im Sinne einer Anerkennungs- und Begegnungspidagogik adressiert werden.
Stattdessen hat er argumentiert, dass da, wo von den Akteuren im schulischen
Kontext kulturelle, ethnische Differenzen relevant gesetzt werden, wir Professio-
nalitit brauchen. Im Umgang damit brauchen wir Achtsamkeit, da brauchen wir
Wissen, da brauchen wir Sensibilitit von Lehrer_innen. Aber erst dann, nicht in-
stitutionalisiert!

Ugar: Herr Mecheril, wenn ich Sie richtig verstehe, leugnen Sie ja nicht, dass es in
der Realitit Unterscheidungsmerkmale und Differenzen zwischen den Menschen
gibt, sondern sagen Sie, diese diirfen nicht vorgegeben werden, sie diirfen nicht
gesetzt werden, sondern miissen gemacht werden, durch die Akteure selbst, in die-
sem Fall eben durch Schiiler oder Jugendliche, und dann muss hierauf eben auch
professionell, institutionell reagiert werden. Ich glaube, wenn ich das sagen darf
und Sie mir nicht bose sind: Es gibt auch so etwas wie eine Realitit, ich meine, wir
leben in einer Gesellschaft, in der es kulturell gewachsene Traditionen gibt, in der
eine natiirliche, durch die Erziehung der Eltern, der Gesellschaft vonstattengehen-
de Differenzierung zum Tragen kommt. Es ist ja nicht so, dass man den Kindern
immer nur sagt, du bist katholisch, du bist evangelisch — das ist auch, wie soll ich
das sagen, ein Automatismus in der Gesellschaft, in der wir leben.
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Mecheril: Den gilt es doch aufzukliren und nicht zu affirmieren!

Ugar: Ja, es ist nur die Frage, ob das erstens normativ gewollt sein sollte, zweitens,
ob das realistisch umsetzbar ist. Wir sind ja keine geistigen Eunuchen, wir leben in
einer Gesellschaft, die eine Geschichte, eine Kultur, eine Tradition hat. All das wirkt
letztlich iiber die Erziehung der Eltern und der Gesellschaft auf die nachfolgenden
Generationen. Ich glaube, besser wire es, das zur Kenntnis zu nehmen und darauf
zu reagieren, statt sich etwas utopisch zu wiinschen, was letztlich nicht umsetzbar
ist. Natiirlich haben Sie recht: Diese Gruppen sind alle nicht homogen. Katholisch
ist in Norddeutschland ganz anders als in Freiburg, in der Schweiz ist katholisch
ganz anders als bei mir im Rheinland. Die Osnabriicker Katholiken sind ja schon
eine ganz andere Gruppe als die bayerischen etwa. Es gibt natiirlich diese Unter-
schiede. Wir sind alle letztlich hybrid. Wir entwickeln uns ja auch. Ich kann mir gut
vorstellen, dass Herr Heumann vor finfzig Jahren ein ganz anderer Mensch gewe-
sen ist, als er es heute ist, und das ist etwas ganz normales. Ich glaube, statt Unter-
schiede wegreden und neu schaffen zu wollen, miissen wir in allererster Prioritit
versuchen, so etwas wie Respekt gegeniiber Differenzkategorien und Unterschie-
den herbeizufithren und unser Erziehungssystem und Bildungssystem darauf zu
fokussieren. Egal, ob sich jemand als katholisch, evangelisch, minnlich, weiblich,
homosexuell, heterosexuell, friesisch, bayerisch oder was auch immer definiert.
Die Erziehung zum Respekt ist, so glaube ich, an dieser Stelle viel wichtiger, als
der Wunsch, diese Kategorien wegzuretuschieren und dann neu schaffen zu wol-
len, aufgrund von Wiinschen, die man selbst hegt.

Boehme: Ich kann Thnen nur beipflichten, Herr Ugar. Ich wiirde auch sagen, dass wir
unbedingt lernen miissen, Differenzen zu akzeptieren. Ich glaube, dass wir ohne
Differenzen auch nicht leben kénnen und erkenntnistheoretisch gesehen, nichts
erkennen wiirden. Differenzen sind nicht von vorne herein schlecht. Wir miissen
sie gleichzeitig wertschitzen lernen und anerkennen lernen, und das ist, glaube
ich, gerade auch auf dem Gebiet der Religion besonders gut méglich. Deswegen
bin ich kein grofRer Freund der sogenannten Kontakthypothese, die Sie gerade ent-
worfen haben, Herr Mecheril. Als wiirde man sich sogleich durch die Begegnung
ausreichend kennen lernen, und dann ist Friede, Freude, Eierkuchen. Sondern wir
brauchen auch eine didaktische Anleitung. Die Erfahrung zeigt, dass die didakti-
sche Sensibilitit besonders grof3 sein muss, gerade wenn es um Begegnung geht.
Schon Kleinigkeiten konnen zu Ungleichheiten fithren, die méglicherweise als dis-
kriminierend empfunden werden, zum Beispiel, wenn eine der Gruppierungen we-
niger Zeit eingerdumt wird als einer anderen. Dass es Differenzen gibt und dass
es dadurch auch zu Asymmetrien kommt, die in solchen Begegnungen nicht auf-
zuheben sind, das sollten wir eben auch lernen. Wir kénnen zum Beispiel nie die
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gleiche Anzahl an judischen Studierenden oder jidischen Schillern mit anderen
Schiilern, katholischen Schiilern oder wie auch immer, zusammenbringen. Auch
da gibt es Asymmetrien. Aber das bildet unsere Gesellschaft ab. Gerade hier haben
wir die Moglichkeit, Schillern zu verdeutlichen, dass in diesem Mikrokosmos der
Schule, der die Gesellschaft abbildet, zu lernen ist, Anderssein und Unterschiede
anzuerkennen.

Konz: Ich mochte noch eine andere Perspektive erginzen. Sicherlich besteht die
Gefahr von religivsem Othering, bei dem die eine Gruppe andere Menschen zu ei-
ner anderen Gruppe zurechnet und sie damit zu >Anderen< macht, um ein >Wir< zu
konstruieren. Wenn wir aber aufgrund dieser Gefahr von religiésem Othering den
Religionsunterricht abschaffen wiirden, wiirden wir dann nicht wiederum denje-
nigen zuarbeiten, die diese Wir-Kategorie zur Ausgrenzung nutzen? Und wo blei-
ben umgekehrt dann die Erfahrungen, dass Religion ein Freiheitsraum sein kann,
dass Religion eben auch Widerstandspotential auslést, um Dominanzverhiltnisse
gerade zu hinterfragen?

Mecheril: Gegen einen Religionsunterricht, der in dem Sinne reflexiv und vielleicht
sogar dekonstruktiv angelegt ist, habe ich erst einmal wenig einzuwenden. Ob man
ihn als Fach institutionalisieren muss, weifd ich nicht. Mir scheint es sinnvoller zu
sein, ein Fach zu institutionalisieren, in dem es um Identitit und Differenz iiber-
haupt geht. Aber dariiber kann man streiten. Dieser Unterricht kann von mir aus
auch Religionsunterricht heiffen — wir hingen ja an solchen Symbolisierungen.
Nur wiirde dann in diesem Unterricht nicht in erster Linie Begegnung zwischen
als unterschiedlich Adressierten stattfinden, sondern eine Reflexion auf die Dif-
ferenzadressierung, nicht nur in der gegenwirtigen Situation, sondern auch im
historischen Kontext, als Geschichtslernen und auch als interkulturelles Lernen.
Das wiirde dazu beitragen, dass man auch ein Stiick weit weggeht von einer Tole-
ranzpidagogik oder einer Anerkennungspidagogik, die letztlich getragen ist von
der Idee, dass die Verinderung auf der Ebene der Individuen stattfindet, auf der
Ebene der Verinderung von Vorurteilen, von Stereotypen, Schemata. Wir erleben
ja massiv eine Konjunktur einer Art von selbstgefilligem Partikularismus, der sich
zum Beispiel in dem Phinomen der AfD und in dem Phinomen der Zunahme von
Rassismus in Europa seit dem kurzen Sommer der Barmherzigkeit 2015 zeigt. Oder
auch als Radikalisierungstendenzen in bestimmten Bereichen, die sich selbst mus-
limisch adressieren oder die muslimisch adressiert werden und sich als muslimisch
verstehen. Diese Probleme sind nicht verinderbar durch eine Vorurteilspidagogik
oder eine Begegnungspidagogik, die iiber die Begegnung zu einer Verinderung
kognitiver oder verkérperter Schemata beitragen will. Wir benétigen meines Er-
achtens viel ausgepragter die Ermdéglichung einer Art Diskurskompetenz.
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Boehme: Ja, natiirlich gehért die dazu! Der Diskurs, die Reflexion, das Uberlegen
sind in diesem Modell ganz wesentlich. Und damit wird auch die Kontakthypothe-
se nochmals zuriickgewiesen, weil das Konzept ohne angeleitete Reflexion iiber-
haupt nichts bringt. Ich gebe Ihnen recht, dass Diskus unbedingt dabei sein muss.
Ich finde auch Ihre Idee ganz gut, ein Fach mit dem Namen »Identitit und Ver-
stindigung« einzurichten.

Mecheril: Differenz. Identitit und Differenz. Verstindigung — nein.
Boehme: Dann habe ich Sie leider missverstanden. Das hitte ich gut gefunden.

Willems: Das ist schon, dass die katholische Kollegin die evangelischen Denkschrif-
ten aufnimmt. Ich habe den Eindruck, dass die Diskussion in den letzten Gingen
ein bisschen zu einer Frontenbildung, vielleicht auch Gruppenbildung fithrt, wo
sich auf diesem Podium Identititen bilden, die sich auch in Abgrenzung vonein-
ander konstruieren. Ich bin mir gerade nicht so sicher, ob das nétig ist. Nicht nur,
weil ich harmoniebediirftig bin, sondern auch von der Sache her. Diese Rede von
Religion als Sprachversteck von >race« finde ich erst einmal sehr plausibel, und ich
glaube, man findet haufenweise empirische Beispiele dafiir. In der Presse vermut-
lich deutlich mehr als im Religionsunterricht. Das wire der eine Punkt, aber mir
fallen auch eine Menge Religionsbiicher ein, bei denen man das durchaus auch
zeigen konnte. Zu dem anderen Punkt, den Paul Mecheril gebracht hatte, also der
Frage, wie wir, als wen wir eigentlich Schiilerinnen und Schiiler adressieren — da
habe ich mich gefragt: Steckt da nicht etwas drin, was ich als Religionspidagoge
auch durchaus aufnehmen kann? Und andererseits: Liuft diese Kritik nicht zum
Teil ins Leere, weil sie ein Konzept von Religionsunterricht voraussetzt, das so in
dieser Form eigentlich gar nicht vertreten wird? In der Denkschrift >Identitit und
Verstindigungs, da steht ja nicht drin: Evangelische Schiilerinnen und Schiiler neh-
men am evangelischen Religionsunterricht teil und werden auch als evangelische
Schiilerinnen und Schiiler adressiert, und sie werden, wenn sie es noch nicht sind,
in ihre, eigentlich ihnen eigene, Religion eingefithrt. Dann hittest du, Paul, vollig
recht. Aber das Konzept beinhaltet ja, dass es offen ist fiir Menschen, die sich unter-
schiedlich definieren. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen nicht zu evangelischen
gemacht werden. Das ist also gerade keine Form von Beheimatungspidagogik.

Simojoki: Herr Mecheril, Sie hatten vorhin gesagt, dass Sie sich durchaus vorstel-
len konnen, auch Irritationen auszulosen. Bei mir personlich war das gar nicht
0. Was Sie tiber den Religionsunterricht gesagt haben, fand ich in gewisser Wei-
se wirklich anregend. Wirklich Irritationen ausgeldst hat bei mir eher die Art und
Weise, wie Sie den Zusammenhang von Religion und Migration explizieren. Mei-
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ner Wahrnehmung nach ist Religion fiir Sie im Kontext von Migration etwas, was
sich im Modus von Aufienzuschreibungen manifestiert. Sie sagen, dass hier Diffe-
renzen produziert werden. Das leuchtet mir sehr ein. Jetzt hitte ich das aber gerne
erginzt durch das Prinzip der Selbstdeutung durch die religiésen Akteure, die oft,
das zeigt ja auch die Religionsforschung, mit hoher Zentralitit religios sind. Dann
reicht eine Deutung nicht mehr, die diese Selbstdeutung nicht ernst nimmt. Da
ist genau Religion das Medium jener biografischer Narrationen, die Sie in Threr
Identititstheorie zu Recht stark machen. Briuchte es also nicht gewissermafien
eine Erginzung, einen kritischen Blick auf unangemessene Auflenzuschreibun-
gen, aber gleichzeitig so etwas wie eine verstehende Hermeneutik im Blick auf die
Religiositit dieser Menschen? Sonst konnte das Missverstindnis entstehen, dass
Sie die nicht ernst nehmen. Ich glaube Ihnen, dass Sie das tun, aber der Eindruck
wird sich nur dann verflichtigen, wenn tatsichlich die Ebene der Selbstdeutung
mit in Thre Analyse hineinkommt.

Mecheril: Unbedingt. Selbstverstindlich. Und zwar unter der Voraussetzung,
dass die Auseinandersetzung mit religiésen Selbstdeutungen im Rahmen einer
Forschung stattfindet, die ich etwas umstindlich als Migrationsgesellschafts-
forschung bezeichnen méchte. Nicht als Migrationsforschung, weil dann das
Missverstindnis entsteht, dass Migrationsforschung Migrant_innenforschung
sei. Eine solche Auseinandersetzung mit Selbstdeutungen sollte fragen: Aufgrund
welcher migrationsgesellschaftlichen Positionierung finden unterschiedliche re-
ligiose Selbstdeutungen statt? Von Leuten mit und ohne, von Leuten, die seit
mehreren dreithundert Jahren in Paris, in Osnabriick leben und so weiter. Es geht
also auch darum, die religiose Selbstdeutung von Menschen migrationsgesell-
schaftlich aufzukliren, die sich nicht als Migrant_innen oder als Personen mit
Migrationshintergrund wahrnehmen oder die so gedeutet werden. Unter dieser
Bedingung, in der Migrationsgesellschaftlichkeit als eine allgemeine Dimension
der Vergesellschaftung verstanden wird, bin ich dabei.

Ugar: Herr Simojoki, wenn ich Sie richtig verstehe, ist Ihr Einwand gegeniiber
Herrn Mecheril der, dass Sie sagen, die Zuschreibung von besonderer Religiositit
bei Migranten ist nicht nur eine Auflenzuschreibung, die durch bestimmte Akteure
innerhalb der Mehrheitsgesellschaft passiert, sondern ist es ja auch so faktisch die
Lage, das geben ja auch die empirischen Daten her. Es ist die Selbstwahrnehmung,
und das muss man zur Kenntnis nehmen. Haben Sie das so formuliert, habe ich
Sie da richtig verstanden?

Simojoki: Mir geht es darum, dass Religion ein Medium der Selbstdeutung ist und
sie Narrationen stark bestimmt. Religion kann von Identititsbildung nicht ge-
trennt werden.
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Ugar: Das lasse ich auflen vor, dazu kann ich keinen Kommentar abgeben, weil das
meine Kompetenz iibersteigt. Aber wichtig ist, dass dies ein wechselseitiger Pro-
zess ist. Es lasst sich auch empirisch nachweisen — Kai Hafez hat dazu verschiede-
ne Studien verdffentlicht —, dass es in den Medien in Deutschland seit den 1980er
Jahren eine ganz starke, klare Fokussierung auf das Muslim-Sein und den Islam
gibt. Auslinderfeindlichkeit, ethnische Zugehdorigkeit, das ist mittlerweile sekun-
dir, wenn nicht tertidr. Aber es ist hinreichend belegt, dass die Islamberichterstat-
tung in den deutschen Medien seit den 1990er Jahren hochst einseitig ist. Am Ende
ist doch die Frage: Was ist hier entscheidend? Ist es die Fremdzuschreibung durch
die Offentlichkeit, durch die Medien, durch hegemoniale Macht in der Mehrheits-
gesellschaft? Der Fokus auf den Islam? Oder ist es tatsichlich die Selbstwahrneh-
mung der Muslime als Muslime selbst? Ich vermute, dass dies ein wechselseitiger
Prozess ist. Wenn Sie jemandem dauernd nur sagen: »Du Muslim, du Muslim, du
Muslimg, dann wird dieser das irgendwann auch internalisieren und sich selbst
nur noch als Muslim deklarieren. Hier muss man ganz fein differenzieren und se-
hen, dass kulturelle, konomische, politische und soziale Probleme voneinander
zu unterscheiden sind. Das ist die Aufgabe der Wissenschaft, der Forschung. Die
muss viel stirker in die Offentlichkeit gehen.

Hamburger Soziologen haben fiir das Bundesinnenministerin eine Untersu-
chung gemacht, im Auftrag der deutschen Islamkonferenz. Hierbei wurden Mus-
lime ganz allgemein gefragt: Empfindest du dich als religiés? Neunzig Prozent al-
ler befragten Muslime in Deutschland sagten: Ja, ich empfinde mich als religios.
Vierzig Prozent sagten, sie empfinden sich als sehr religids, die anderen fiinfzig
Prozent als weniger religiés. Die Nichtreligiésen liegen bei zehn Prozent. Wenn
Sie das aber mit konkreten Fragen weiter vertiefen, dann kommen Sie auf Quoten,
die bei zehn, zwanzig, dreilig Prozent liegen. Das erinnert mich an eine persénli-
che Begegnung in Thessaloniki. Ich war dort im Jahre 2008 zu einer grofien Sum-
mer School eingeladen und wurde am Bahnhof oder Flughafen von einer Lehrerin
abgeholt, die mich mit ihrem Wagen zur Universitit gefahren hat. Damals gab
es eine Studie iiber Religiositit in Europa, und das Ergebnis war, dass die Polen,
Ruminen und Griechen in ganz Europa am stirksten religios seien, die Tsche-
chen wiederum das areligiseste Volk Europas. Unterwegs im Auto habe ich die
Lehrerin nach diesen Daten gefragt, die ich in der Zeitung gelesen habe: Ist Grie-
chenland tatsichlich total religios? Thre Antwort war sehr differenziert. Sie sagte,
wenn Sie hier in Griechenland die Leute fragen: »Bist du ein gliubiger orthodoxer
Christ?«, dann werden Ihnen fast hundert Prozent sagen: »Ja.« Aber wenn Sie dann
mit einem orthodox-christlichen Fokus die Fragen spezifizieren, dann werden die
Antworten bei unter fiinfzig Prozent liegen. Ich habe gefragt: Wie ist das zu erkli-
ren? Welcher Erklirungsansatz bietet sich da an? Die Antwort kann ich heute auch
auf Migranten in Deutschland beziehen. Sie sagte: Die Abgrenzung vom orthodo-
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xen Glauben in Griechenland bedeutet zugleich, sich von der griechischen Nation
und von der griechischen Kultur zu distanzieren. Das empfinden viele Menschen
als Verrat, weil Kultur, Nation und Religion in diesen Gesellschaften so ineinander
aufgegangen sind, dass die Menschen automatisch solche Antworten geben. Daher
muss man auch bei solchen Studien feiner differenzieren und hinter die Fassade
blicken. Man darf sich nicht mit einfachen Antworten begniigen, selbst wenn diese
empirisch sauber erarbeitet worden sind.

Willems: Ich wiirde gerne am Ende noch einmal eine Schlussrunde machen, mit
einem kurzen Statement zu der Frage: Gibt es etwas, das Sie von den anderen auf
dem Podium mitnehmen als Anregung? Vielleicht ein Argument, das Sie iiberzeugt
hat, oder etwas, was Sie von den anderen gelernt haben?

Ugar: Ich habe bei der heutigen Diskussion grofe Uberschneidungen mit Frau
Boehme gesehen, was mich nicht tiberrascht. Vieles, was Sie vertreten haben, ist
eigentlich auch meine Uberzeugung. Das will ich an dieser Stelle nicht verheimli-
chen. Mit Herrn Mecheril gab es einige Differenzen, aber insgesamt fand ich seine
Positionen sehr sympathisch, weil sie nicht einfach in einem, wenn ich es so sa-
gen darf, platten, plumpen religionskritischen Modus daherkamen. Was ich mit-
nehme, ist, dass die inhaltliche Begriindung des Religionsunterrichts gegeniiber
Menschen, die den Religionsunterricht grundsitzlich in Frage stellen, plausibler
dargestellt werden muss. Ich fand die Diskussion sehr angenehm, sehr zivilisiert,
sehr erfreulich. Denn ich kenne auch andere Diskussionen, von ziemlich rechten
Kreisen, die den islamischen Religionsunterricht in Frage stellen, jedoch nichts ge-
gen katholischen und evangelischen Religionsunterricht haben, denn der gehért ja
zum festen Kulturbestand dieses Landes. Ich will mich jetzt politisch nicht outen,
es gibt ja bestimmte Parteien, die das so betrachten. Aber es gibt eben auch Leute,
die grundsitzlich Religion als Teufelszeug sehen. Vor diesem Hintergrund fand ich
das wirklich sehr zivilisiert, es hat sich fiir mich in jedem Fall gelohnt.

Boehme: Ich glaube, dass Sie, Herr Mecheril, mich noch mal darauf aufmerksam
gemacht haben, wie wichtig die Reflexion der je eigenen Deutungen ist. Es wi-
re eben auch eine Unterkompetenz von Dialogkompetenz, nicht nur den iiblichen
Perspektivwechsel zu beherrschen, der ja schon schwer genug ist, sondern auch
eine Differenzkompetenz zu sich selbst zu gewinnen, die auch Selbstkritik ein-
schlieft.

Und von Herrn Ugar nehme ich gerne nochmal mit, wie wichtig der Religions-
unterricht als Beitrag zum gesellschaftlichen Frieden und, wie Sie sagten, auch zur
Integration ist. Das ist eine ganz zentrale Funktion des Religionsunterrichts, unter
der Bedingung, dass er mit dem Ethik- oder Philosophieunterricht kooperiert und
sich ficherkooperierend 6ffnet.
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Mecheril: Es fillt mir jetzt schwer auf diese Frage einzugehen, weil ich eigentlich
viel mehr Lust hitte, nochmal die kontroversen Diskussionen zu schirfen und in
der Sache zu streiten. Ich wiirde Ihnen zustimmen, Herr Ugar, ich kenne die Er-
fahrungen auch, dass das anders sein kann. Sie erinnern mich daran, dass ich
einmal in Baden-Wiirttemberg vorgetragen habe, das ist schon ein paar Jahre her,
und da habe ich tiber die Integrationsdefizite von Christen gesprochen. Das war
sozusagen der performative Versuch, ironisch, wie ich dachte, vorzufiithren, wel-
che Othering-Prozesse mit Religionskategorien, dann aber in Bezug auf Muslime,
stattfinden. Ich habe damals auf die Stellung der Frau im Katholizismus und diese
Dinge, und auf Kapitalismus und Protestantismus hingewiesen. Da ist tatsichlich
eine Beschwerde bei der Landesregierung gelandet mit der Aufforderung, mich
nicht mehr mit Landesmitteln einzuladen - ja, man muss aufpassen, was man
sagt. Und das war heute ganz anders.

Konz: Wissen Sie noch nicht!

Mecheril: Was ich auf einer inhaltlichen Ebene sehr bedenkenswert finde, und die-
ses Bedenken nehme ich gewissermafen mit iiber die Beitrige der Kolleg_innen,
das ist die Frage, wie ein angemessener Umgang mit Differenzen aussehen kann.
Das Spannungsverhiltnis ist, glaube ich, deutlich geworden. Es ist schwierig und
problematisch, Differenz auch institutionell festzuschreiben. Und genauso ist es
schwierig, Differenzen, die da sind, die vielleicht auch da sein sollen, aus bestimm-
ten Perspektiven zu negieren und nicht zuzulassen. Denn dann kénnen sie auch
nicht weiterentwickelt und kultiviert werden. Dieses letztlich unmégliche Verhalt-
nis, iiber das haben wir, glaube ich, heute gesprochen, und da habe ich viele An-
regungen bekommen. Im Ubrigen ist dieses unmégliche Verhiltnis eine Unmég-
lichkeit, die konstitutiv fur das Pidagogische ist. Die pidagogische Praxis ist eine
unmogliche Praxis. Sigmund Freud hat dariiber geschrieben, es gibt hierzu ein
schones Buch von Nora Sternfeld. Diese Unmdglichkeit haben wir heute, glaube
ich, kultiviert und besprochen. Wir sind zwar nicht zu einem Punkt gekommen,
aber das ist ja auch das Wesen der Unmoglichkeit, dass man nicht vorschnell zu
den Endpunkten kommt.
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