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Begegnungen in Moscheen öffnen Identitätsräume. Inter-religiöse 

Bildungsprozesse Studierender als Identitäts- und Deutungsreflexion 

Manfred Riegger & Gönül Yerli in Zusammenarbeit mit Sigrid Albrecht 

Abstract 

The summary insight into the empirical research situation on mosque visits to 

reduce prejudice and reflect on identity represents a desideratum. This article ad-

dresses this desideratum by setting the framework for opening up identity spaces 

through interpretations of reality in religious diversity. In it, a best-practice exam-

ple of an encounter in a mosque with a narrative depiction of identity is concep-

tualized and its implementation described. The thereby triggered written reflec-

tions on the identity of the participants are subjected to content analysis, before a 

summary discussion of the results follows. 
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Zusammenfassung 

Der summarische Einblick in die empirische Forschungslage zu Moscheebesu-

chen zur Vorurteilsreduktion und Identitätsreflexion offenbart ein Desiderat. Der 

Beitrag adressiert dieses Desiderat, indem er den Rahmen zur Öffnung von Iden-

titätsräumen durch Deutungen der Wirklichkeit in religiöser Vielfalt steckt. Darin 

wird ein best-practice-Beispiel einer Begegnung in einer Moschee mit narrativer 

Identitätsdarstellung konzeptioniert und dessen Umsetzung beschrieben. Die 

dadurch angestoßenen schriftlichen Identitätsreflexionen der Teilnehmenden wer-

den inhaltsanalytisch untersucht, bevor eine zusammenfassende Diskussion der 

Ergebnisse erfolgt. 

Schlüsselworte 

Identität, Deutungsmuster, Biographie, Begegnung in Moscheen, interreligiöse 

Bildung, Studierende 

1.  Einführung 

Die heutige Präsenz des Islam in Deutschland ist vorwiegend eine Folge der Ar-

beitsmigration der 1960er Jahre sowie der jüngeren Fluchtmigration. Im Unter-

schied zur ursprünglichen Erwartung ist der Islam mittlerweile ein fester Teil 

Deutschlands und Europas. Daraus resultieren u. a. die sichtbare Präsenz von Mo-

scheen und islamischen Gebets- und Kulturräumen, sowie – oft weniger sicht-

bar – Vorurteile und Islamfeindlichkeit in der bundesrepublikanischen Gesell-

schaft. Rassismus gegen Muslim/innen in Deutschland, aber auch insgesamt, ist 

weit verbreitet, zuweilen auch unerkannt.1 Dabei beschreibt antimuslimischer 

Rassismus und Islamfeindlichkeit die „historisch und soziokulturell verortete Ab-

                                                           

1 Vgl. Deutsches Zentrum für Integrations- und Migrationsforschung (DeZIM) (Hg.), 

Rassistische Realitäten: Wie setzt sich Deutschland mit Rassismus auseinander? 

Auftaktstudie zum Nationalen Diskriminierungs- und Rassismusmonitor (NaDiRa), 

Berlin 2022, www.rassismusmonitor.de/fileadmin/user_upload/NaDiRa/CATI_Studie_

Rassistische_Realit%C3%A4ten/DeZIM-Rassismusmonitor-Studie_Rassistische-Realit

%C3%A4ten_Wie-setzt-sich-Deutschland-mit-Rassismus-auseinander.pdf (letzter Auf-

ruf 7.5.2022). 

https://www.rassismusmonitor.de/fileadmin/user_upload/NaDiRa/CATI_Studie_Rassistische_Realit%C3%A4ten/DeZIM-Rassismusmonitor-Studie_Rassistische-Realit%C3%A4ten_Wie-setzt-sich-Deutschland-mit-Rassismus-auseinander.pdf
https://www.rassismusmonitor.de/fileadmin/user_upload/NaDiRa/CATI_Studie_Rassistische_Realit%C3%A4ten/DeZIM-Rassismusmonitor-Studie_Rassistische-Realit%C3%A4ten_Wie-setzt-sich-Deutschland-mit-Rassismus-auseinander.pdf
https://www.rassismusmonitor.de/fileadmin/user_upload/NaDiRa/CATI_Studie_Rassistische_Realit%C3%A4ten/DeZIM-Rassismusmonitor-Studie_Rassistische-Realit%C3%A4ten_Wie-setzt-sich-Deutschland-mit-Rassismus-auseinander.pdf
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wertung von als Muslim/innen kategorisierten Menschen, in der religiöse mit so-

zialen, kulturellen, gesellschaftlichen, politischen und anderen Differenz(ierung)

en und Position(ierung)en vermengt“2 werden. Dessen eingedenk, konzentrieren 

wir uns auf Moscheebesuche als potentielle Bildungsprozesse, die unmittelbar 

Identitätsreflexion anzustoßen und mittelbar Vorurteile abzubauen in der Lage 

sind. 

Zur Verortung unserer spezifischen Fragestellung erfolgt ein summarischer 

Einblick in die soziologische, bildungswissenschaftliche und religionspädagogi-

sche Forschungslage (2.). Innerhalb dieses Kontextes untersuchen wir exempla-

risch einen Moscheebesuch von Studierenden, der deutende Identitätsreflexionen 

in Begegnung initiiert. Deshalb wird das Verständnis von Identitätsbildung geklärt 

(3.) und konkretisiert in Bezug auf das an der Universität Augsburg angebotene 

Seminar Interreligiöse Bildung im Jugendalter mit Begegnungstag im Islami-

schen Forum Penzberg (4.). Die empirisch explorative Erforschung (5.) bildet die 

Grundlage für die Diskussion der Ergebnisse, die wir innerhalb der interreligiösen 

Erwachsenenbildung am Lernort Moschee verorten (6.). 

2. Summarische Einblicke in die Forschungslage zu Moscheebesuchen 

Den gegenwärtig wohl umfassendsten Überblick über Moscheebesuche liefert das 

Institut für interdisziplinäre Konflikt- und Gewaltforschung (IKG) der Universität 

Bielefeld. Dieses vermaß das Feld 2016, indem es Daten von 2034 Moscheen auf 

dem Boden der Bundesrepublik Deutschland erfasste, wovon 598 Moscheen min-

destens eine E-Mail-Kontaktadresse aufwiesen, die dann mit einem standardisier-

ten Fragebogen angeschrieben wurden.3 Es reagierten 158 (26,4 %) der kontaktier-

ten Moscheen, von denen 134 Führungen anbieten, und zwar von 177 Personen. 

Auf dieser Grundlage lassen sich weitere Ergebnisse wie folgt zusammenfassen: 

                                                           

2 Universität Duisburg-Essen, Fakultät für Bildungswissenschaften, AG Migrations- und 

Ungleichheitsforschung (Hg.), Muslime ja, Islam nein?, Essen 2020, S. 9, ude.fountainde

sign.de/wp-content/uploads/2020/01/UDE-02-IFIJ-BERICHT-10.pdf (letzter Aufruf 7.5.

2022). 

3 Vgl. Anna-Lina Bentrup/Kurt Salentin, Moscheeführungen in Deutschland: Angebot – 

Gäste – Reichweite. Working Paper des Projekts „Effekte von Moscheebesuchen bei 

Nicht-Muslimen“, Universität Bielefeld, Institut für interdisziplinäre Konflikt- und 

Gewaltforschung (IKG) 2021, S. 7 f., pub.uni-bielefeld.de/download/2956238/2956239/

WP_Bentrup_Salentin.pdf (letzter Aufruf 7.5.2022) und das Folgende. 

http://ude.fountaindesign.de/wp-content/uploads/2020/01/UDE-02-IFIJ-BERICHT-10.pdf
http://ude.fountaindesign.de/wp-content/uploads/2020/01/UDE-02-IFIJ-BERICHT-10.pdf
https://pub.uni-bielefeld.de/download/2956238/2956239/WP_Bentrup_Salentin.pdf
https://pub.uni-bielefeld.de/download/2956238/2956239/WP_Bentrup_Salentin.pdf
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Schätzungsweise eine Viertelmillion Menschen besucht jährlich eine Mo-

schee im Rahmen einer Führung für nichtmuslimische Gäste. Das ist beachtlich, 

wenn man bedenkt, dass die Führungen in der Regel ehrenamtlich durchgeführt 

werden. Bescheiden wirkt die Zahl, wenn man sie an der Gesamtbevölkerung 

misst, nämlich 0,3 %. Die Besucherschaft setzt sich vorwiegend aus Schüler/in-

nen, christlichen religiösen Gruppen und bestimmten Berufsgruppen wie Lehrer/

innen, Angehörigen der Pflegeberufe und der Polizei sowie Mitgliedern politi-

scher Parteien zusammen. Moscheebesuchsangebote gibt es überwiegend in den 

Industrieregionen der alten Bundesrepublik. Die besuchten Moscheen gehören 

mehrheitlich türkeiorientierten Dachverbänden an. DİTİB-Moscheen stehen an 

erster Stelle. Die Moscheen anderer Einwanderergruppen werden dagegen selten 

besucht. Die Besuchergruppen werden meist vom Imam oder von ehrenamtlichen 

Gemeindemitgliedern empfangen. Vorbereitungs- und Qualifikationsangebote für 

Führungspersonal gibt es praktisch nicht. Wünschenswert wäre Supervision, um 

konflikthaft verlaufende Führungen aufzuarbeiten, die aber nicht zur Verfügung 

steht.4 

Fast immer umfasst das Programm 

a) eine Führung durch die Räumlichkeiten der Moschee, also durch 

den Gebetsraum der Männer, in größeren Moscheen durch den 

Gebetsraum der Frauen und durch die Nebenräume, 

b) einen Vortrag über islamische Orthopraxie, d. h. die Lehre vom 

richtigen Handeln, insbesondere über die sog. fünf Säulen des Islam 

sowie über die Geschichte der Gemeinde und des 

Moscheegebäudes, 

c) die Anwesenheit während eines Gebets und 

d) eine Diskussions- und Fragerunde zwischen Gastgeber_innen und 

der Besuchergruppe. Die Besucher_innen werden oft zum 

Abschluss mit Tee und einem Imbiss bewirtet.5 

Die von Schulklassen verfassten Berichte kennzeichnen das Besuchsprogramm 

„eher als Besichtigung des Gebäudes und der materiellen Kultur-Artefakte des 

                                                           

4 Vgl. Bentrup/Salentin, Moscheeführungen in Deutschland, S. 35–37. 

5 Olga Janzen/Kurt Salentin/Andreas Zick, „Wirkungen und Grenzen von Moscheefüh-

rungen: Empirische Beobachtungen und Herausforderungen für Schulprojekte“, in: 

Demokratie gegen Menschenfeindlichkeit 2 (2016), S. 87–102, wiederabgedruckt 2017, 

S. 1–17 (12 f.), pub.uni-bielefeld.de/download/2918927/30/PubWuGvM%20final.pdf 

(letzter Aufruf 7.5.2022). 

https://pub.uni-bielefeld.de/download/2918927/30/PubWuGvM%20final.pdf
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Islam“ als das „eines sozialen Kontakts“.6 In Vorträgen wird eher die Wissens-

ebene angesprochen und der sichtbare Religionsvollzug erläutert als das religiöse 

Erleben der Gläubigen. Persönliche Begegnungen scheinen nicht intendiert, ob-

wohl diese personen- und situationsabhängig zustande kommen könnten. Ein 

Peer-Kontakt, der für Wirkungen interkultureller Kontakte bedeutsam ist, findet 

praktisch nicht statt. 

Vorurteile oder Vorverständnisse sind nach Hans-Georg Gadamer etwas Nor-

males, denn jeder Mensch hat diese, um die Welt zu strukturieren. Sind Vorurteile 

„Vor-Meinungen […], die sich nicht an den Sachen selbst bewähren“7, müssen 

sie, um immer besser verstehen zu können, immer aufs Neue überwunden werden. 

Ein solch hermeneutisches Vorurteilsverständnis wurde bereits ab dem 19. Jahr-

hundert in der Sozialpsychologie ausdifferenziert, und zwar in die drei miteinan-

der verwandten, aber nicht synonymen Konzepte Stereotype, Vorurteile und Ein-

stellungen. Diese beziehen sich auf Personen und Personengruppen (z. B. ‚religi-

öse‘ und ‚nicht-religiöse‘ Personen). In Anknüpfung an Gordon Allport, dem viel-

leicht zentralen Motor der Vorurteilsforschung, definieren viele sozialpsychologi-

sche Lehrbücher Vorurteil als „eine Einstellung bzw. Orientierung gegenüber ei-

ner Gruppe (bzw. ihren Mitgliedern), die sie direkt oder indirekt abwertet, oft aus 

Eigeninteresse oder zum Nutzen der eigenen Gruppe.“8 Nimmt man an, dass Vor-

urteile sich beim Kontakt zu Angehörigen einer Gruppe verringern, vertritt man 

die Kontakthypothese. Soll sie zutreffen, sind vielfältige Bedingungen einzuhal-

ten. Positive Effekt sind möglich,  

wenn der Kontakt ein persönliches Kennenlernen ermöglicht, koopera-

tiv verläuft und gemeinsame Ziele verfolgt, wenn die Beteiligten den 

gleichen sozialen Status haben (Kontakte zu Peers oder sozial ähnlichen 

Personen), wenn es zur Perspektivübernahme kommt und wenn Auto-

ritäten der jeweiligen Gruppen ihn befürworten. Zudem wirken Kon-

takte dann, wenn sie stabil sind und sich in verschiedenen Situationen 

                                                           

6 Janzen/Salentin/Zick, „Wirkungen und Grenzen von Moscheeführungen“, S. 13 und das 

Folgende. 

7 Hans-Georg Gadamer, Hermeneutik I: Wahrheit und Methode. Grundzüge einer 

philosophischen Hermeneutik, Tübingen 1990, S. 272. 

8 Gerd Pickl, „Stereotype und Vorurteile als Herausforderungen für das interreligiöse 

Lernen“, in: Stereotype – Vorurteile – Ressentiments. Herausforderungen für das inter-

religiöse Lernen, hrsg. von Mouhanad Khorchide, Konstantin Lindner, Antje Roggen-

kamp, Clauß Peter Sajak und Henrik Simojoki, Göttingen 2022, S. 13–28 (15 f.). 
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wiederholen. … Die Effekte hängen weiterhin davon ab, wie der Kon-

takt wahrgenommen, d. h. kognitiv und emotional verarbeitet wird.9  

Vor diesem Hintergrund werden für Moscheebesuche mit Schüler/innen, u. a. fol-

gende Handlungsempfehlungen gegeben: 

•  die Konzeption eines ‚Best-Practice Modells‘ für 

Moscheeführungen mit Schulklassen, an dem sich 

MoscheeführerInnen orientieren können, 

•  die Entwicklung von Arbeitsmaterialien für Moscheeführungen, 

aber auch für die Vor- und Nachbereitung im Schulunterricht, 

•  die Etablierung eines Austauschs zwischen MoscheeführerInnen 

verschiedener Moscheegemeinden über gut funktionierende 

Elemente der Führung und Herausforderungen, 

•  verstärkte Koordination von Moscheen und Schulen in Bezug auf 

die Themen und Elemente der Führung zur besseren Vor- und 

Nachbereitung, 

•  Förderung von Moscheeführungen durch die Ansprache von 

Schulen und Moscheen, die bisher noch keine Führung 

unternommen bzw. angeboten haben und 

•  Erschließung neuer Besucherkreise durch explizite Ansprache von 

Gruppen, die bisher bei Moscheeführungen noch nicht in 

Erscheinung getreten sind, wie z. B. Arbeitgeberverbände, Banken 

und Kunst- und Kulturschaffende.10 

Bildungswissenschaftlich lässt sich die dargestellte Perspektive z. B. folgender-

maßen rahmen: Die Jugendlichen setzen sich mit dem Thema Islam und Muslim/

innen weniger an Schulen auseinander als in den Massenmedien, in sozialen Netz-

werken und im Internet.11 Insgesamt ist Wissen über den Islam als Religion stärker 

vorhanden als Einblicke in die vielfältigen Lebensrealitäten von Muslim/innen.12 

Interessant ist, dass allgemeines Wissen über die islamische Glaubenslehre nicht 

präventiv wirkt, sondern teilweise abwertende Aussagen verstärkt, besonders bei 

jungen Frauen, die den Islam tendenziell als patriarchal ansehen.13 Das durch en-

geren Kontakt zu Muslim/innen (z. B. im Freundeskreis und in der Freizeit) ge-

stärkte alltagsbezogene Wissen über die Lebensrealitäten von Muslim/innen min-

                                                           

9 Pickl, „Stereotype und Vorurteile“, S. 13 und das Folgende. 

10 Janzen/Mohajerzad/Salentin/Zick, Moscheeführungen, 2017, S. 5. 

11 Vgl. Universität Duisburg-Essen (Hg.), Muslime ja, Islam nein?, Duisburg/Essen 2020, 

S. 22. 

12 Vgl. Universität Duisburg-Essen, Muslime ja, Islam nein?, S. 26. 

13 Vgl. Universität Duisburg-Essen, Muslime ja, Islam nein?, S. 30 f. 
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dert dagegen die Übernahme islamfeindlicher Positionen.14 Damit kann gelten: Je 

mehr Kontakt zu muslimischen Personen, unter den besten Freund/innen, bei Frei-

zeitaktivitäten außerhalb des Freundeskreises, im Beruf, der Ausbildung oder dem 

Nebenjob, desto mehr wissen die Befragten über das Leben muslimischer Men-

schen, was die Übernahme islamfeindlicher Positionen mindert.15 Vor diesem 

Hintergrund gewinnt die Moschee als außerschulischer Lernort16 dann vorurteils-

präventive Relevanz, wenn die Wissensvermittlung mit Begegnung und Reflexion 

zusammengebracht wird.17 

Religionspädagogisch präzisiert gibt es – empirisch belegt –  

Möglichkeiten, durch interreligiöses Lernen Vorurteile und Stereotype 

abzubauen. … Dazu braucht es aber die Offenheit, die Grenzen des ei-

genen religionspädagogischen Theoriehorizonts zu überschreiten und 

die lebensweltlichen Problemstellungen der Schülerinnen und Schüler, 

aus denen Vorurteile und Stereotype erwachsen, in den Blick zu nehmen 

und zu adressieren. … Hier besteht weiterhin Forschungsbedarf, um 

Lehrerinnen und Lehrer mit dieser Aufgabe nicht allein zu lassen.18  

Einigkeit besteht auch darin, dass in der universitären Lehre sowie in der Aus-, 

Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften geeignete Selbstreflexionsformate – 

auch in emotionsbezogener Hinsicht – angestoßen werden sollen, um Vergewis-

serungsmöglichkeiten über individuelle Überzeugungen in Bezug auf Religionen 

zu eröffnen.19 Selbstreflexivität scheint zu den entscheidenden professionellen 

Schlüsselkompetenzen einstellungsbezogener religiöser Bildung zu gehören.  

                                                           

14 Vgl. Universität Duisburg-Essen, Muslime ja, Islam nein?, S. 31 f. 

15 Vgl. Universität Duisburg-Essen, Muslime ja, Islam nein?, S. 27. 

16 Vgl. Ulrich Riegel/Dominik Helbling, „Religiöses Lernen an außerschulischen Lernor-

ten“, in: Handbuch Religionsdidaktik, hrsg. von Ulrich Kropač und Ulrich Riegel, Stutt-

gart 2021, S. 332–338. 

17 Vgl. Lamya Kaddor/Henriette Fischer/Nicolle Pfaff, Module für die pädagogische Arbeit 

gegen Islamfeindlichkeit und antimuslimischen Rassismus, Essen 2020, islam-feindlich

keit.de/wp-content/uploads/2020/05/Transferkonzept_Islamfeindlichkeit_Jugend_01-5-

2020.pdf (letzter Aufruf 7.5.2022). 

18 Alexander Unser, „Über Möglichkeiten und Grenzen des Abbaus von Vorurteilen und 

Stereotypen durch interreligiöses Lernen“, in: Stereotype – Vorurteile – Ressentiments. 

Herausforderungen für das interreligiöse Lernen, hrsg. von Henrik Simojoki, Mouhanad 

Khorchide, Konstantin Lindner, Antje Roggenkamp und Clauß Peter Sajak, Göttingen 

2022, S. 147–164 (161 f.). 

19 Vgl. Henrik Simojoki/Mouhanad Khorchide/Konstantin Lindner/Antje Roggenkamp/

Clauß Peter Sajak, „Stereotype – Vorurteile – Ressentiments. Religionspädagogische 

Klärungen und Anregungen für interreligiöses und religionskooperatives Lernen“, in: 

https://islam-feindlichkeit.de/wp-content/uploads/2020/05/Transferkonzept_Islamfeindlichkeit_Jugend_01-5-2020.pdf
https://islam-feindlichkeit.de/wp-content/uploads/2020/05/Transferkonzept_Islamfeindlichkeit_Jugend_01-5-2020.pdf
https://islam-feindlichkeit.de/wp-content/uploads/2020/05/Transferkonzept_Islamfeindlichkeit_Jugend_01-5-2020.pdf
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Vorurteilssensible Handlungskompetenz setzt bei Lehrer*innen kriti-

sche Bewusstheit im Blick auf die Voraussetzungshaftigkeit und damit 

Begrenztheit der eigenen Sichtweise voraus. Die selbstreflexive Klä-

rung des eigenen (biografisch entwickelten, kulturell eingebetteten und 

medial mitgeformten) Standpunktes wird Lehrkräften helfen, bei ihrem 

Umgang mit den religionsbezogenen Überzeugungen und Gestaltungs-

praxen ihrer Schüler*innen Stereotypisierungen zu vermeiden sowie 

Vorurteile zu erkennen und abzubauen.20  

Hier öffnet sich die Perspektive auf Identitätsreflexionen (angehender) Lehr-

kräfte, die am außeruniversitären und außerschulischen Lernort Moschee erfolgen 

kann. Ein Moscheebesuch sollte zunächst spezifiziert werden als Führung, Bege-

hung und Erkundung,21 um das zunehmende Aktivierungspotential der Teilneh-

menden namhaft zu machen. Führung, Begehung und Erkundung beziehen sich 

in der Regel auf: Funktionen (z. B. Gebet, Feiern), Baustile (z. B. Neoorienta-

lisch), Regeln (z. B. Schuhe ausziehen, lange Hosen für Jungen bzw. Röcke für 

Mädchen, Waschungen vor dem Gebet), Raumanordnung (Gebetsnische, Mihrab, 

arab. miḥrāb, in Richtung Mekka), Inventar, Verzierungen an Decken und Wän-

den. Darüber hinaus sollte der Moscheebesuch eine soziale Begegnung ermögli-

chen, innerhalb derer Selbstreflexionen der Identität zuallererst ermöglicht wer-

den können. 

3. Identitätsräume öffnen durch Deutungen der Wirklichkeit in religiöser 

Vielfalt 

In den Blick genommen werden zunächst Identität und Identitätskonstruktion im 

religionspädagogischen Kontext, dann Deutungen von Wirklichkeit in der Er-

wachsenenbildung und abschließend Deutungsmuster in religiöser Vielfalt. 

                                                           

Stereotype – Vorurteile – Ressentiments. Herausforderungen für das interreligiöse Ler-

nen, hrsg. von dens., Göttingen 2022, S. 225–237 (235). 

20 Simojoki/Khorchide/Lindner/Roggenkamp/Sajak, „Stereotype – Vorurteile – Ressenti-

ments“, S. 235. 

21 Vgl. Karlo Meyer, „Moschee-, Synagogen- und Tempelpädagogik“, in: Wissenschaftlich 

Religionspädagogisches Lexikon im Internet (WiReLex) (2017), S. 1–14 (5), www.bibel

wissenschaft.de/stichwort/100296 (letzter Aufruf 7.5.2022). 

https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100296/
https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100296/
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3.1 Identitätskonstruktion im religionspädagogischen Kontext 

„Wer bin ich?“ – Die Antworten auf diese Frage geben Hinweise auf meine Iden-

tität, doch wesentlich anders in vormoderner oder moderner Welt (vgl. Abb. 1).22 

In der vormodernen Welt ist die einzelne Person Teil der wenig gegliederten, ein-

heitlichen gesellschaftlichen Sozialordnung, innerhalb derer unmittelbare face-to-

face-Beziehungen wesentlich sind. Aus einem Guss ist jemand Hausvater, Hand-

werksmeister und Muslim oder Christ. In der modernen, in viele spezialisierte, 

funktionale Teilsysteme aufgeteilten Welt werden die Menschen nur in ihren je-

weiligen Rollen eingebunden: als Teil einer oder mehrerer Familien, als Berufs-

tätige/r, als Gläubige/r, als Steuerzahler/in usw. Während in der vormodernen Welt 

eine einheitliche religiös-kulturelle, symbolische Sinngebung wie ein großes Zelt 

über allem Sicherheit und Schutz bot, erlebt sich die Einzelperson in der Moderne 

in viele, oft widersprüchliche Rollen und Funktionsbezüge zersplittert. Ist der 

Aufbau der persönlichen Identität in der vormodernen Welt sozial und religiös-

kulturell weitgehend vorgeprägt, muss in der Moderne die Einzelperson Identität 

in Eigenleistung aufbauen. 

 vormoderne Welt moderne Welt 

Sozialstruktur –  wenig gegliederte, 
einheitliche Sozialordnung 

–  unmittelbare face-to-face-
Beziehungen 

–  in spezialisierte, funktionale Teilsysteme 
aufgeteilte Gesellschaft 

–  versachlichte, anonyme 
Rollenbeziehungen 

Religion/
Kultur 

–  einheitliche religiös-
kulturelle symbolische 
Sinnwelt 

–  unterschiedliche, teilweise sich 
widersprechende Sinnwelten in den 
Teilsystemen 

Person –  Einzelperson ist als Ganzes 
Teil der Sozialordnung 

–  persönliche Identität ist als 
religiös-kulturelle 
vordefiniert 

–  Einzelperson ist für Gesellschaft nur als 
Träger bestimmter Rollen von Interesse 

–  Einzelperson muss eigene Identität in 
Eigenleistung aufbauen und erfährt sich 
als Individuum 

Abb. 1: Gesellschaft und Individuum in vormoderner und moderner Welt 

Differenziert man Moderne weiter aus in Moderne und Post- bzw. Spätmoderne, 

können zwei Identitätsformen identifiziert werden: Einmal nach Erik H. Erikson 

                                                           

22 Vgl. dazu Rolf Eickelspasch/Claudie Rademacher, Identität, Bielefeld 2004, S. 18 f. und 

das Folgende. 
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(1902–1994) Identität als Einheit, Kontinuität und Kohärenz, die in der Adoleszenz 

als innerer Kern erworben werden muss und dann als durch Identitätsarbeit zu 

erwerbendes Gefühl, mit sich selbst identisch, man selbst zu sein (Heiner Keupp):  

Identität ist ein Projekt, das zum Ziel hat, ein individuell gewünschtes 

oder notwendiges ‚Gefühl von Identität‘ (sense of identity) zu erzeugen. 

Basale Voraussetzungen für dieses Gefühl sind soziale Anerkennung 

und Zugehörigkeit.23  

Ging man in der Moderne davon aus, dass nach der Pubertät die Antworten auf 

die Identitätsfrage weitgehend gleich bleiben, können und müssen die Antworten 

in einer spätmodernen, pluralen Gesellschaft, in einer sich wandelnden Welt le-

benslang und in einzelnen Lebensbereichen immer wieder neu bedacht, überprüft 

und ggf. angepasst werden. Identität wird zu einem lebenslangen Prozess, der u. a. 

folgende Bereiche umfassen kann: Rollen, Beruf, soziales und religiöses Umfeld, 

ethnische Zugehörigkeit, Geschlecht, soziale Medien. Darauf aufbauend kann die 

Ausgangsfrage ausdifferenziert werden:  

•  Ist Identität etwas, das der Mensch ist oder wie er sein will/soll?24 

•  Ist sie eine individuelle Leistung oder können/müssen andere 

mitwirken? 

•  Welche Rolle spielen unterschiedliche Kontexte in Verständnis- und 

Erlebnisweisen von sich selbst? 

•  Ist Identität immanent oder auch transzendent? 

Bearbeitet werden solche Fragen in verschiedenen Disziplinen. Grundlegend un-

terscheidet man personale und soziale bzw. kollektive Identität.25 Personale Iden-

tität kann als bewusstes Gefühl einer Person von eigener Kontinuität und Kohä-

renz verstanden werden. Soziale bzw. kollektive Identität umfasst die Vorstellung 

von Gleichheit und Gleichartigkeit mit anderen. In einer pluralen Gesellschaft ist 

für eine pluralitätsfähige Identitätskonstruktion neben Gleichheit der Umgang mit 

Differenz zentral.26 Pluralitätsfähige religiöse Identität kann dann nicht nur kol-

                                                           

23 Heiner Keupp, „Diskursarena Identität. Lernprozesse in der Identitätsforschung“, in: 

Identitätsarbeit heute. Klassische und aktuelle Perspektiven der Identitätsforschung, 

Frankfurt am Main 42006, S. 34. 

24 Andrea Lehner-Hartmann, „Schülerinnen und Schüler in ihrer Identitätsarbeit“, in: 

Handbuch Religionsdidaktik, hrsg. von Ulrich Kropač und Ulrich Riegel, Stuttgart 2020, 

S. 120–126 (120) und die folgenden Zitate. 

25 Vgl. dazu Lehner-Hartmann, „Schülerinnen und Schüler in ihrer Identitätsarbeit“, 

S. 120 f. 

26 Vgl. Lehner-Hartmann, „Schülerinnen und Schüler in ihrer Identitätsarbeit“, S. 124. 
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lektiv ererbte bzw. sozial erlernte sein. Vielmehr muss sie sich auch auf religiöse 

Vielfalt beziehen können, d. h. auf unterschiedliche Erscheinungsformen von Re-

ligion und normativ auf deren Anerkennung.27 Gegenüber einer solchen plurali-

tätsfähigen Religionspädagogik wird von Seiten einer heterogenitätssensiblen Re-

ligionspädagogik Kritik geübt: Religiöse Pluralität würde Differenz undifferen-

ziert fassen, denn strukturelle Ungleichheiten (z. B. soziale wie Armut und Be-

nachteiligung) und Unterschiedlichkeiten (z. B. religiös, kulturell, identitätslo-

gisch) würden nicht auseinandergehalten.28 Damit würde z. B. eine rechtliche 

Gleichbehandlung von faktisch ungleichen Subsystem (Individuen bzw. Religio-

nen oder Konfessionen) ursprüngliche Ungleichheit sanktionieren. Uneindeutig-

keit des Differenzbegriffs wird also von Seiten des Heterogenitätsdiskurses dem 

Pluralitätsdiskurs vorgeworfen, wohingegen andersherum die empirische Uner-

fassbarkeit der Heterogenitätsaspekte als Problem markiert wird. 

In spätmodernen Diskursen strebt man die Überwindung von „Identitäts-

zwängen“29 und die „Möglichkeit, sich in normativ nicht vordefinierten Identi-

tätsräumen eine eigene ergebnisoffene und bewegliche authentische Identitäts-

konstruktion zu schaffen“ an. Damit fokussiert man weder ein identitäres Ver-

ständnis,30 noch das Ergebnis von Identität, sondern die Selbstkonstruktion und 

den Suchprozess, welcher immer auch die Suche nach dem Ziel der Entwicklung 

berührt und damit einerseits Sinn bzw. Hoffnung auf Heil und andererseits die 

Gestaltung des konkreten Lebens ist.31 Dabei ist Identität fluide – also zusammen-

hängend und im Prozess befindlich – aber auch fragil – also zusammengesetzt, 

                                                           

27 Vgl. Rudolf Englert, „Dimensionen religiöser Pluralität“, in: Entwurf einer pluralitäts-

fähigen Religionspädagogik, hrsg. von Friedrich Schweitzer, Rudolf Englert, Ulrich 

Schwab und Hans-Georg Ziebertz, Gütersloh/Freiburg im Breisgau 2002, S. 17–50. 

28 Vgl. Bernhard Grümme, Religionspädagogische Denkformen. Eine kritische Revision im 

Kontext von Heterogenität, Freiburg im Breisgau 2019, S. 136. 

29 Heiner Keupp, „Eigenarbeit gefordert. Identitätsarbeit in spätmodernen Gesellschaf-

ten“, in: Jugend, Schule und Identität. Selbstwerdung und Identitätskonstruktion im Kon-

text Schule, hrsg. von Jörg Hagedorn, Wiesbaden 2014, S. 167–186 und das folgende Zitat. 

30 Vgl. dazu kulturell: Yves Bizeul/Dennis Bastian Rudolf, „Einführung und Beschreibung 

der Beiträge“, in: Gibt es eine kulturelle Identität?, hrsg. von dens., Baden-Baden 2020, 

S. 13–21 (13 f.); sowie religiös: Michael Schober, „Geschwisterlichkeit in der einen 

Menschheitsfamilie – Religionspädagogische Studie zu Fratelli tutti aus christlicher 

Sicht“, in: CIBEDO 2 (2021), S. 59–65 (61 f.). 

31 Vgl. auch: Viera Pirker, Fluide und fragil: Identität als Grundoption zeitsensibler Pasto-

ralpsychologie, Ostfildern 2013, S. 379. 
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ausgehandelt an der Grenze zwischen ich und Anderem.32 Identität besitzt man 

nicht wie Geld im Portemonnaie, das leicht quantifizierbar ist. Vielmehr ist Iden-

tität qualitativ zu bestimmen, und zwar als „Identitätsbildung durch Narration“33. 

Ein solches Identitätsverständnis ist biographietheoretisch aufgeklärt.  

Nur wenn konkrete Menschen sich derart auf ihre Lebenswelt beziehen, 

dass ihre selbstreflexiven Aktivitäten gestaltend auf soziale Kontexte 

zurückwirken, ist jene moderne Schlüsselqualifikation ‚Biographizität‘ 

berührt. […] Biographizität bedeutet, dass wir unser Leben in den Kon-

texten, in denen wir es verbringen (müssen), immer wieder neu ausle-

gen können, und dass wir diese Kontexte ihrerseits als ‚bildbar‘ und 

gestaltbar erfahren. Wir haben in unserer Biographie nicht alle denkba-

ren Chancen, aber im Rahmen der uns strukturell gesetzten Grenzen 

stehen uns beträchtliche Möglichkeitsräume offen. Es kommt darauf an, 

die ‚Sinnüberschüsse‘ unseres biographischen Wissens zu entziffern.34 

Wenig beachtet werden Dekonstruktionsprozesse und deren mögliche positive 

Bedeutungen, gerade im Blick auf Religion.35 Eigene Identität muss nicht nur 

selbstgemachten Vorstellungen entsprechen und erkämpft werden, sondern Gläu-

bige wissen: Meine Identität wird mir von Gott geschenkt. Von der Religion her 

ist Identität nicht nur Werk des Menschen, sondern auch und gerade Tat Gottes. 

Zwischen den Polen Aktivität und Passivität kann dann ein Geschehen-lassen ent-

springen, das Identitätssuche und -vergewisserung immer neu ermöglicht. Bei al-

ler Dynamik erfahren religiöse Menschen von Gott her Zusage und Zuspruch: Du 

bist grundsätzlich auf dem guten Weg! Verlierst du ihn, kannst du immer wieder 

auf diesen Weg zurückkehren. Doch je stärker sich Religion individualisiert und 

pluralisiert, desto weniger kann religiöse Bildung lediglich von geprägter, religi-

öser Sprache ausgehen, sondern muss kreativ neue Sprachformen entwickeln. 

                                                           

32 Vgl. Pirker, Fluide und fragil, S. 393. 

33 Hans-Georg Ziebertz, „Wozu religiöses Lernen? Religionsunterricht als Hilfe zur Iden-

titätsbildung“, in: Religionsdidaktik. Ein Leitfaden für Studium, Ausbildung und Beruf, 

hrsg. von Georg Hilger, Stephan Leimgruber und dems., München 42015, S. 142–154 (151). 

34 Peter Alheit, „Identität oder ‚Biographizität‘? Beiträge der neueren sozial- und erzie-

hungswissenschaftlichen Biographieforschung zu einem Konzept der Identitätsentwick-

lung“, in: Subjekt – Identität – Person. Reflexionen zur Biographieforschung, hrsg. von 

Birgit Griese, Wiesbaden 2010, S. 219–249 (243). 

35 Vgl. dazu z. B. Friedrich Schweitzer, „Identitätsbildung – Religion – Religionsunterricht. 

Klärungen, Aufgaben und Möglichkeiten“, in: Jugend, Schule und Identität. Selbstwer-

dung und Identitätskonstruktion im Kontext Schule, Jörg Hagedorn, Wiesbaden 2014, 

S. 519–532. 
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Zusammenfassend wird hier Identität in den Blick genommen als in Bil-

dungsprozessen thematisierte narrative Arbeit am Gefühl von auf Religion und 

Biografie beziehbarer fluider und fragiler Identität als Passung zwischen inneren 

und äußeren Sinnwelten. 

3.2 Deutungen der Wirklichkeit in der Erwachsenenbildung 

Denken und Deuten sind für Menschen unvermeidlich. Nicht abwertend ist Deu-

tung eine „Weise des Zeigens und Sagens, die Jemanden etwas sehen lässt und 

möglicherweise auch als etwas sehen macht“36. Deutung wird hier zunächst ver-

standen als Zuschreibung von Bedeutung durch andere. Doch jeder Mensch deutet 

die ihm angebotenen Sachverhalte, Fakten – semiotisch verstanden Zeichen – 

auch aktiv und selbst. In Bezug auf Religion ist hier die Unterscheidung von Zei-

chen und Symbol-Zeichen entscheidend: Zeichen sind eindeutig (grüne Ampel 

zeigt für Verkehrsteilnehmende: Fahren!). Symbol-Zeichen sind bedeutungsreich. 

Sie bieten Bedeutungs- und Sinnpotenziale an (z. B. Farbe Grün könnte Natur, 

Partei usw. bedeuten).37 Dabei meint die objektive Bedeutung die Übereinstim-

mung von Zeichen und Bezeichnetem, von Begriff und Sache. Richtig bezeichnet 

ist eine Sache, wenn der adäquate Begriff auf sie angewendet ist. Im Unterschied 

zur Bedeutung ist Sinn subjektiver, nämlich die zusätzliche Inhaltszuschreibung 

eines Individuums für eine Sache. Deshalb können Dinge unterschiedliche Sinn-

gehalte, aber nur eine Bedeutung haben (Beispiel Kuscheltier).38 Sprache, Kultur, 

Religion usw. sind damit Sinndeutungssysteme. Darüber hinaus geht es Religio-

nen um Wahrheit, weil sie sich als „Wege zum Heil“39 verstehen. Das Verhältnis 

von Konstruktion und Vorgaben kann man folgendermaßen zusammenfassen: 

                                                           

36 Philipp Stoellger, „Was sich rechnet und was sichtbar ist. Wundersame Wandlungen des 

Wirklichkeitsbegriffs als Horizont der Religionskultur“, in: Religionspädagogik in der 

Transformationskrise. Ausblicke auf die Zukunft religiöser Bildung (Jahrbuch der Reli-

gionspädagogik Bd. 30), hrsg. von Rudolf Englert u. a., Neukirchen-Vluyn 2014, S. 43–53 

(43; Hervorhebung im Original). Vgl. dazu ausführlich Thomas Klie/Martina Kumlehn/

Ralph Kunz/Thomas Schlag (Hgg.), Machtvergessenheit. Deutungsmachtkonflikte in 

praktisch-theologischer Perspektive, Berlin u. a. 2021. 

37 Vgl. Manfred Riegger, „Lernen mit Symbolen – Symbolisieren lernen“, in: Handbuch 

Religionsdidaktik, hrsg. von Ulrich Kropač und Ulrich Riegel, Stuttgart 2021, S. 255–265 

(260). 

38 Riegger, „Lernen mit Symbolen – Symbolisieren lernen“, S. 260. 

39 Hans Waldenfels, „Religion. Theologische Perspektiven“, in: Neues Handbuch theolo-

gischer Grundbegriffe, Bd. 4, hrsg. von Peter Eicher, München 2005, S. 34–39 (37). 
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Deutungen sind nicht alles, aber alles ist uns nur in Deutungen zugänglich. Deu-

tungen von Individuen beginnen nicht an einem Nullpunkt, sondern Individuen 

wachsen in einem gesellschaftlichen, gemeinschaftlichen Kontext auf, der bereits 

Muster von Deutungen (z. B. religiöse, kulturelle) enthält. Deutungsmuster sind 

dabei für religiöse Bildungsprozesse von besonderer Bedeutung. 

Deutungsmuster sind Konzepte in der Erwachsenenbildung, die lerntheore-

tisch und didaktisch „relativ stabile Programme unseres Selbst- und Weltverständ-

nisses“40 sowie unseres Gottesverständnisses darstellen. Im Unterschied bei-

spielsweise zur wissenssoziologischen Erforschung der Entstehung und Begrün-

dung von Deutungsmustern von Menschen41 geht es in der Erwachsenenbildung 

um eine spezifische Form des Lernens: „Das Lernen Erwachsener ist dann eine 

Differenzierung der Deutungen von gesellschaftlicher Realität und damit eine 

‚Rekonstruktion von Wirklichkeit im Anschlusslernen‘ (Tietgens […])“.42 Lernen 

zielt damit nicht primär auf Sachwissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten, sondern 

auf die Reflexion und Erweiterung der Selbst-, Welt- und Gottesverständnisse, 

womit Lernen an die Lebenswelt und die Wirklichkeitskonstruktion Erwachsener 

gekoppelt wird. „Identitätstheoretisch betrachtet dienen Deutungsmuster der Sta-

bilisierung des Selbstkonzepts.“ Sie „reduzieren Komplexität und erleichtern da-

durch eine Orientierung in einer unübersichtlichen Welt und ermöglichen erfolg-

reiche Handlungen.“ Deutungsmuster beinhalten „Legitimationsstrategien für das 

praktische Handeln“, gemeinsam geteilte Deutungsmuster stärken das „Gefühl 

der Zugehörigkeit“ und „erzeugen eine Wirklichkeit ‚eigener Art‘“. Aufgabe der 

Erwachsenenbildung ist also die „Förderung des Umgangs mit Deutungsmus-

tern“. Religiöse Bildung zielt auf die Beziehung zwischen angebotenen Lernim-

                                                           

40 Horst Siebert, „Aus positivistischen Fesseln befreit: ‚Lernen‘ wird hoffähig“, in: 50 Jahre 

für die Erwachsenenbildung. Das DIE – Werden und Wirken eines wissenschaftlichen 

Service-Instituts, hrsg. von Ekkehard Nuissl, Bielefeld 2008, S. 27–43 (34) und die 

folgenden Zitate. Vgl. zum Ganzen: Rolf Arnold, Deutungsmuster und pädagogisches 

Handeln in der Erwachsenenbildung, Bad Heilbrunn 1985 und Rolf Arnold/Ingeborg 

Schüßler, „Deutungsmuster“, in: Erwachsenenbildung in Grundbegriffen, hrsg. von Jörg 

Dinkelaker und Aiga von Hippel, Stuttgart 2015, S. 66–74. 

41 Vgl. dazu u. a. Alfred Schütz, Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt. Eine Einleitung in 

die verstehende Soziologie, Frankfurt am Main 72016 [1932]; Ulrich Oevermann, „Zur 

Analyse der Struktur von sozialen Deutungsmustern (1973)“, in: Sozialer Sinn 1 (2001), 

S. 3–33 und Ders., „Die Struktur sozialer Deutungsmuster. Versuch einer Aktua-

lisierung“, in: Sozialer Sinn 1 (2001), S. 35–81. 

42 Oevermann, „Die Struktur sozialer Deutungsmuster“, S. 35–81. 
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pulsen und den vorhandenen Deutungsmustern der Teilnehmenden. Der exemp-

larischen Rekonstruktion eines solchen identitätsreflektierenden Bildungsprozes-

ses dient der folgende Abschnitt. 

3.3 Deutungsmuster religiöser Vielfalt 

Vielfalt wird im Heterogenitätsdiskurs43 eher allgemein und Religion als ein 

Merkmal unter anderen thematisiert, womit eher eine Außenperspektive einge-

nommen wird.44 Demgegenüber stellt der Pluralitätsdiskurs religiöse Vielfalt ins 

Zentrum, womit die Innenperspektive von Religion stärker ins Zentrum rückt. 

Weil jüngst45 eine umfassende Dimensionierung religiöser Pluralität mittels Deu-

tungsmustern nach Rudolf Englert wieder aufgenommen wurde, wird diese hier 

herangezogen und weitergeführt.46 Er unterscheidet grundsätzlich vier Dimensio-

nen der Deutung: positionelle, stilistische, kontextuelle und biographische. Ge-

genüber den ersten beiden sind die letzten beiden „intermittierende Faktoren“47, 

weshalb in Abbildung 2 die beiden grundlegenden Dimensionen Position und Stil 

erfasst werden, und die beiden anderen innerhalb dieser Abbildung – je nach spe-

zifischer Ausprägung – verortet werden können. Positionen beziehen sich als po-

sitionelle Differenzen auf Vorstellungen der Religionen und Weltanschauungen, 

wie sie sich beispielsweise in Grundtexten wiederfinden, und von Gemeinschaf-

ten wie von einzelnen Menschen vertreten werden.48 Als religiöse Differenzmus-

ter werden ausgemacht: inter-religiös (z. B. Christentum-Islam), inter-konfessio-

nell (z. B. römisch-katholisch-evangelisch-landeskirchlich), intra-religiös (z. B. 

innerhalb des Christentums jenseits konfessioneller Prägungen), intra-konfessio-

nell (z. B. innerhalb des sunnitischen Islam). Diese vier Muster lassen sich ergän-

                                                           

43 Vgl. Grümme, Religionspädagogische Denkformen, besonders S. 126–166. 

44 Vgl. Friedrich Schweitzer, „Religiöser Pluralismus und Heterogenität. Konkurrierende, 

komplementäre oder inkommensurable Grundbegriffe der Religionspädagogik?“, in: 

Heterogenität. Eine Herausforderung für Religionspädagogik und Erziehungswissen-

schaft, hrsg. von Bernhard Grümme, Thomas Schlag und Norbert Ricken, Stuttgart 2021, 

S. 29–39 (34 f.). 

45 Vgl. Matthias Gronover/David Ambiel/Ulrich Riegel/Malte Brügge-Feldhake/Sophia 

Jumpertz/Maximiliane Krämer/Reinhold Boschki, „Subjektive Theorien zu religiöser 

Vielfalt von katholischen Religionslehrkräften. Eine explorative Studie“, in: Religions-

pädagogische Beiträge. Journal for Religion in Education 45.1 (2022), S. 45−56, doi.org/

10.20377/rpb-160 (letzter Aufruf 12.8.2022). 

46 Vgl. Englert, Dimensionen religiöser Pluralität, S. 17–50. 

47 Englert, Dimensionen religiöser Pluralität, S. 19. 

48 Vgl. zum Ganzen Englert, Dimensionen religiöser Pluralität, S. 19–23. 

https://doi.org/10.20377/rpb-160
https://doi.org/10.20377/rpb-160
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zen um ein nicht-religiöses bzw. säkulares und ein indifferentes. Die Positionen 

von Religionen, säkularen Weltanschauungen usw. werden in Stilen realisiert und 

in Realisierungsstilen konkretisiert, d. h. es handelt sich um Weisen subjektiv ge-

lebter Religiosität49 bzw. profanen Lebensglaubens (engl. faith), die sinnlich 

wahrnehmbare Seite von fides qua (lat.). Anstelle von Englerts drei Stilen (exklu-

siv nur die eigenen Wahrheitsansprüche bzw. Traditionen anerkennend, individu-

alisiert aus unterschiedlichen Traditionen Elemente heranziehend und säkular) 

vertreten wir vier: exklusiver Wahrheitsanspruch der eigenen kollektiv übernom-

menen bzw. individuellen Positionierung (z. B. Religion bzw. Konfession, profa-

ner Lebensglauben), individualisiertes Gegeneinander von Eigenem und Frem-

dem, individualisiertes Zueinander von Eigenem und Fremdem, hybrides, un-

strukturiertes Nebeneinander von Eigenem und Fremdem. Wir ergänzen eine 

dritte grundlegende Dimension, die Reflexionstiefe der Positionen: 1. unbewusst 

übernommene Identität, 2. bewusst übernommene Identität, 3. unbewusst reflek-

tierte Identität, 4. bewusst reflektierte Identität. Die beiden folgenden Dimensio-

nen gelten als intermittierend: Die vierte Dimension, die kontextuelle Differenz, 

prägt die Religiosität kollektiv und umfasst typische Sozialisationsbedingungen 

eines Geburtsjahrgangs, des Geschlechts oder sozialen Milieus.50 Die fünfte Di-

mension enthält biographische Differenzen, d. h. die individuellen Deutungen, die 

sich in den eigenen Erfahrungen widerspiegeln.51 

                                                           

49 Vgl. zum Ganzen Englert, Dimensionen religiöser Pluralität, S. 23–27. 

50 Vgl. zum Ganzen Englert, Dimensionen religiöser Pluralität, S. 27–30. 

51 Vgl. zum Ganzen Englert, Dimensionen religiöser Pluralität, S. 30 f. 
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Abb. 2: Religiöse Vielfalt in drei Dimensionen (in gefetteten Kapitälchen geschrieben) 

Über die drei in der Abbildung erfassten Dimensionen beeinflussen die mensch-

lichen Deutungsmuster individuell die Dimensionen KONTEXT und BIOGRAPHIE. 

4. Religiöse Bildung als Identitäts- und Deutungsreflexion 

Zunächst wird der universitäre Kontext erläutert, innerhalb dessen eine Begeg-

nung in der Moschee und die dort angestoßene Identitätsreflexion erfolgt (4.1). 

Die verschriftlichten Bezugsreflexionen von Frau Yerli und Frau Albrecht (4.2) 

stellen die Grundlage für die zu untersuchenden Teilnehmendenreflexionen dar. 

4.1 Seminar Interreligiöse Bildung im Jugendalter mit Begegnungstag im 

Islamischen Forum Penzberg 

Die Veranstaltung wird im Blick auf Anforderungen und Ziele (4.1.1), den Rahmen 

(4.3.2) sowie Inhalte und Form (4.1.3) dargestellt. 
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4.1.1 Anforderungen und Ziele 

Das Seminar ist eines von zweien im Vertiefungsmodul Religionsdidaktik für alle 

Lehrämter mit dem Fach Katholische Religionslehre an der Universität Augsburg, 

das ab dem 2. Semester des zum Staatsexamen führenden Studiums empfohlen 

wird. Angestrebte Lernziele/Kompetenzen sind: 

Die Studierenden 

• kennen religionsdidaktische Konzepte und Prinzipien und können 

diese kritisch beurteilen. 

• können Voraussetzungen, Begründungsmomente und Ziele 

ästhetischen, symbolischen, biblischen, erinnerungsgeleiteten, 

ethischen, interreligiösen Lernens benennen. 

• verfügen über die Fähigkeit, Lern- und Unterrichtseinheiten zu 

ausgesuchten Themen und Lernfeldern zu entwickeln. 

Das Seminar Interreligiöse Bildung im Jugendalter ist auch eines von sieben mög-

lichen im Vertiefungsmodul für den Erweiterungsstudiengang Zertifikat Interreli-

giöse Mediation (ZIM) an der Universität Augsburg, das innerhalb von zwei bis 

sechs Semestern studiert werden kann. „Das ZIM erschließt religionswissen-

schaftliche, theologische, rechtliche und didaktische Kompetenz im Umgang mit 

religiöser Vielfalt am Lernort Schule.“52 Mit diesen Zielen wird das allgemeine 

Ziel der Mündigkeit in der religiösen Erwachsenenbildung konkretisiert.53 

4.1.2 Rahmenbedingungen 

Das Seminar Interreligiöse Bildung im Jugendalter wird von Prof. Dr. Manfred 

Riegger an der Universität Augsburg seit 2018 jeweils im Sommersemester ange-

boten. Es ist geöffnet für Lehramtsstudierende mit katholischer bzw. evangeli-

scher Religionslehre sowie für Studierende des Zertifikats Interreligiöse Media-

tion (ZIM).54 Aus diesem Grund sind in der Regel christliche und muslimische 

Studierende mit unterschiedlichen Lebensgeschichten zusammen und über ZIM 

auch ältere und berufstätige Studierende. Wiedergegeben werden die Teilnehmen-

                                                           

52 Erweiterungsstudiengang Zertifikat Interreligiöse Mediation, www.uni-augsburg.de/de/

fakultaet/kthf/studium/interreligioese-mediation (letzter Aufruf 5.10.2021). 

53 Vgl. dazu Reinhold Boschki/Ralph Bergold, Einführung in die religiöse Erwachsenen-

bildung (Theologie kompakt), Darmstadt 2014, besonders S. 60 f. 

54 Vgl. dazu Bernd Käpplinger, „Zertifikate“, in: Erwachsenenbildung in Grundbegriffen, 

hrsg. von Jörg Dinkelaker und Aiga von Hippel, Stuttgart 2015, S. 158–164. 

https://www.uni-augsburg.de/​de/fakultaet/kthf/studium/interreligioese-mediation
https://www.uni-augsburg.de/​de/fakultaet/kthf/studium/interreligioese-mediation
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denzahlen ausdifferenziert nach Geschlecht (feminin/maskulin), christliche Kon-

fessionen (römisch-katholisch/evangelisch/altkatholisch) bzw. muslimische Reli-

gionen sowie Studiengänge (Lehramt/Zertifikat Interreligiöse Mediation/Magis-

ter Theologiae). 

2018:  19 Teilnehmende: 9 f/10 m, 12 röm.-kath./3 ev./3 musl./1 altkath., 

13 LA/6 ZIM 

2019:  07 Teilnehmende: 3 f/4 m; 7 röm.-kath.; 4 LA/3 ZIM, davon 2 

Mag. Theol. 

2020:  17 Teilnehmende: 16 f/1 m; 14 röm.-kath./1 ev./2 musl.; 12 LA/5 

ZIM 

2021:  18 Teilnehmende: 9 f/10 m; 15 röm.-kath./1 ev./2 musl.; 14 LA/4 

ZIM 

4.1.3 Inhalte und Form 

Die enge Verbindung von Religion und Kultur55 berücksichtigend, werden nach 

einer Einführung in acht wöchentlichen Sitzungen folgende Aspekte thematisiert:  

– Konstruktionen von fremden religiösen und kulturellen Inhalten 

wahrnehmen;  

– Entwicklungspsychologie (z. B. Milton J. Bennett);  

– Extremismus/Salafismus;  

– Gebet und gemeinsame Feiern;  

– Begegnungs- und Expertenlernen;  

– Jenseitsvorstellungen (Hoffnung über den Tod hinaus);  

– Koran-Jesus und Bibel-Mohammed;  

– Entdecken und Erschließen konkreter Zeugnisse der Weltreligionen.  

Der ganztätige Begegnungstag umfasst (mit variierenden Schwerpunkten) Füh-

rung mit Erzählungen, Einführung in das Arabische, Einführung in das Pflichtge-

bet, Präsenz beim Pflichtgebet, Fragerunde, einen weiteren thematischen Schwer-

punkt (z. B. Wahrheitsfrage). Abgeschlossen wird das Seminar mit einer Refle-

xion. 2020 erfolgten die wöchentlichen Sitzungen online und asynchron, 2021 on-

line und synchron am Lernort56 Universität. Auch während der Pandemie fand der 

Begegnungstag in Präsenz am Lernort Moschee statt. 

                                                           

55 Vgl. dazu Halit Öztürk/Niels Klabunde, „Interkulturalität“, in: Erwachsenenbildung in 

Grundbegriffen, hrsg. von Jörg Dinkelaker und Aiga von Hippel, Stuttgart 2015, S. 244–

251. 

56 Vgl. dazu Karin Kraus, „Lernorte“, in: Erwachsenenbildung in Grundbegriffen, hrsg. 

von Jörg Dinkelaker und Aiga von Hippel, Stuttgart 2015, S. 135–142. 
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4.2 Narrative Identitätsreflexionen als Impulse 

Nach methodischen Vorüberlegungen (4.2.1) werden die Reflexionen vorgestellt 

(4.2.2), welche die Grundlagen für die Studierendenreflexionen darstellten. 

4.2.1 Methodische Vorüberlegungen 

Identitätsreflektierende religiöse Bildung enthält nicht bloß Fakten zu Gebets-

raum, Islam und Moscheegemeinde. Vielmehr bietet sie religiös-kulturelle Inhalte 

innerhalb einer Deutung der eigenen Biographie und Erfahrung57, vermittelt in 

Erzählungen.58 Gönül Yerli entfaltet deshalb Deutungsoptionen und die damit zu-

sammenhängenden lebenspraktischen Konsequenzen mit entsprechenden Emoti-

onen. Dadurch werden innerhalb der Biografie Zusammenhänge zwischen geleb-

tem Leben und Glauben sowie Glauben und der Gestalt des gelebten Lebens deut-

lich. Auf die narrativen Identitätsreflexionen Frau Yerlis reagierte 2020 Sigrid Al-

brecht – 50jährige Teilnehmerin des Seminars – schon während der Erzählungen 

mit Nachfragen und Selbstzeugnissen (z. B. „Ihre Schilderungen lösen bei mir Er-

innerungen an meine Kindheit aus.“).  

4.2.2 Bildungs- und identitätsrelevante Bezugsreflexionen 

Die bildungs- und identitätsrelevanten Ausführungen von Frau Yerli wurden 2020 

von Frau Albrecht verschriftlicht und von Frau Yerli gegengelesen. Davon ausge-

hend schrieb Frau Albrecht ihre dadurch angestoßenen Identitätsreflexionen. The-

matisch relevant werden:  

a) Herkunft in der Fremde,  

b) Familiensprache, Bildungssprache und Gebetssprache,  

c) Herkunft im Zusammenspiel mit Religion,  

d) Sozialisation in Verbindung mit Religion,  

e) Identität im Ausblick auf die nachfolgende Generation und  

f) ein Fazit von Frau Albrecht. 

                                                           

57 Vgl. dazu Dieter Nittel/Andrea Siewert, „Lebenslauf und Biographie“, in: Erwachsenen-

bildung in Grundbegriffen, hrsg. von Jörg Dinkelaker und Aiga von Hippel, Stuttgart 

2015, S. 185–190. 

58 Vgl. dazu z. B. das Themenheft 4: Geschichten erzählen – Storytelling, Erwachsenenbil-

dung 66 (2020). 
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Herkunft in der Fremde 

Die heute 44-jährige Gönül Yerli stellt sich zuerst vor und erzählt: Geboren wurde 

ich in der Türkei, in Anatolien. Im Alter von drei Jahren bin ich mit meinen Eltern 

in die Bundesrepublik Deutschland gekommen, ins ländliche Oberbayern. Unsere 

Familie war die einzige muslimische Familie in einem oberbayerischen, katholi-

schen Umfeld. Damit hatte ich immer Kontakt mit der umgebenden Gesellschaft, 

die freundlich war, auch wenn ich von den anderen Kindern „Türkenmadel“ (= 

‚Türkenmädchen‘) gerufen wurde. Bis heute werde ich aber vom gesellschaftli-

chen Umfeld als fremd eingestuft, ganz egal, welche Staatsbürgerschaft ich be-

sitze. Die Nationalität, die mir zugesprochen wird, ist wohl nicht ‚die deutsche‘. 

Die 50-jährige Studentin Sigrid Albrecht berichtet: Obwohl ich aus Ru-

mänien, Siebenbürgen stamme, gehöre ich der dortigen Minderheit der 

Siebenbürger Sachsen an, eine in Rumänien in einer Enklave lebende 

deutsche Minderheit, die über 800 Jahre und trotz des Kommunismus 

ihre Identität als Volksgruppe bewahren konnten, was wohl hauptsäch-

lich dem parallel laufenden deutschsprachigen Schulunterricht zu ver-

danken ist. So war ich in meiner Volksgruppe sehr wohl rumänische 

Staatsbürgerin, jedoch mit prägendem Bewusstsein deutscher Nationa-

lität. Mit meiner Übersiedlung in die Bundesrepublik Deutschland 1996 

bekam ich die deutsche Staatsbürgerschaft zu der rumänischen hinzu, 

jedoch wurde mir fortan weitestgehend meine deutsche Nationalität ab-

gesprochen – was mein Identitätskonstrukt ins Wanken brachte, viel-

leicht noch bringt. 

Familiensprache, Bildungssprache und Gebetssprache 

Frau Yerli: Meine Eltern haben mit mir Türkisch gesprochen, sodass ich 

erst im Kindergarten und in der Schule Deutsch gelernt habe, und dann 

klar, die dialektale Färbung des Umfeldes übernahm, in dem ich sozia-

lisiert wurde. Türkisch ist für mich immer die Herzenssprache, mit der 

ich in meiner Ursprungsfamilie die Einführung in den Islam und das 

Arabisch lernte, ja meine komplette Identität verbunden ist. Deutsch ist 

die Sprache der Bildung, in der ich meine Schulkarriere und mein Abi-

tur absolvierte. Auch ist Deutsch die Sprache des Wissens und des Stu-

diums für mich, da ich nach dem Studium für Religionspädagogik auch 

die Religion der Mehrheitsbevölkerung hiermit erforschen, studieren 

und ergründen konnte. Ich spreche in der Familie Türkisch, so auch mit 

meinen drei Kindern, da ich bereits mit dem Selbstverständnis aufge-

wachsen bin, dass die Mehrheitssprache sowieso gelernt wird, dass aber 
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die Minderheitensprache gefährdet ist, sie verlorengeht, wenn ich sie 

nicht weitergebe. 

Frau Albrecht: Nachdem ich deutschsprachig aufgewachsen bin, ein 

deutschsprachiges Schulsystem durchlaufen habe, habe ich nie etwas 

anderes denken und fühlen können, als Deutsch-Muttersprachlerin zu 

sein. Rumänisch hatte ich ab dem ersten Schuljahr, in Form eines Bil-

derbuchs, an dessen Ende das Rotkäppchen in Bildern dargestellt war. 

Ziel war es, die Sprachkompetenz in einem Jahr soweit auszubauen, um 

das Märchen, anhand der Bilder, in rumänischer Sprache erzählen zu 

können. Erst im zweiten Schuljahr lernten wir dann die Schriftsprache, 

übrigens ist Rumänisch eine sehr phonetische Sprache. In den folgen-

den Jahren hatten wir auch weiterhin Rumänisch für nationale Minder-

heiten. Rumänisch war, so gesehen, die erste Fremdsprache – eine an-

gelernte, und keine ‚gefühlte‘ Sprache. Selbstverständlich haben die 

Siebenbürger Sachsen im Deutschen einen ganz speziellen Zungen-

schlag. Einerseits, weil die Sprache sich in der Doppelten Sprachen-

klave (rumänisch 1. Ring, ungarisch, slavisch 2. Ring) befand, was den 

Klang der Sprache wohl einfärbte, und zweitens unser Deutsch doch 

noch sehr geprägt war von der k.-u.-k.-Monarchie, sprich, vom Öster-

reichischen – was zumindest hier in Süddeutschland doch noch ge-

kannt, wenn vielleicht auch oftmals als antiquiert wahrgenommen wird. 

Das führte dann zumindest in den ersten Jahren in der BRD, damals in 

Nördlingen, dazu, dass ich oft in ‚Leichter Sprache‘ angesprochen 

wurde, oder in Rieser Dialekt korrigiert wurde und auch der dort übli-

chen grammatikalischen Anomalien. Rumänisch hat hier für mich an 

Bedeutung verloren, obwohl es bis heute mir die Grundlage für eine 

Herzensangelegenheit, das Besuchen von Vorlesungen und Universi-

tätsseminaren, liefert, da sich mir so gut wie alle Fremdwörter durch 

meine Rumänisch-Kenntnisse ganz automatisch erschließen. Spora-

disch werde ich auch an meiner Arbeitsstelle für kleinere Übersetzun-

gen oder kleinere Dolmetschertätigkeiten zu Hilfe gebeten. Mit der Dis-

tanz von Raum und Zeit schätze ich die rumänische Sprache der ehe-

maligen Mehrheitsgesellschaft wegen ihrer Klarheit, Schönheit und So-

norität immer mehr. Meine Tochter ist einsprachig aufgewachsen, da 

ich zum Zeitpunkt der Übersiedlung noch nicht so richtig realisieren 

konnte, dass nun die Minderheitensprache Deutsch zur Mehrheitsspra-

che wurde, und die nun nicht mehr ‚bedroht‘ war, und dass die Mehr-

heitssprache, nämlich Rumänisch, nun nicht einmal zur Minderheiten-

sprache werden könne. Mit dem heutigen räumlichen und zeitlichen 

Abstand hätte ich meiner Tochter sehr wohl Rumänisch beibringen kön-

nen. Aber das hat sie selber nachgeholt, mit Rumänisch-Sprachkursen 

an der Universität. 
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Herkunft im Zusammenspiel mit Religion 

Frau Yerli: Schon früh kam ich in Kontakt mit dem Christentum. Ich 

ging mit den Nachbarskindern sonntags mit in den Gottesdienst und 

freute mich schon darauf, dass es danach Kuchen gab. Ich komme aus 

einer gelebten und praktizierenden muslimischen Tradition. Ein Tradi-

tionserbe, welches meine Eltern aus ihrem Ursprungsland, der Türkei, 

mitgebracht haben, und mir – natürlicherweise – vorlebten. Ich wollte 

dieses religiöse Erbe weitertragen, auch und gerade hier in der Bundes-

republik. In einer religiösen Minderheitensituation war ich darauf be-

dacht, mein kulturelles Erbe und meine Identität weiterzutragen, auch 

meinen Eltern zuliebe. Ich habe meinen Platz in dieser Moscheege-

meinde gefunden. Wir bauten in Penzberg eine moderne Moschee, wo 

die Jungen und Mädchen im Islamunterricht gemeinsam lernen dürfen, 

ein Fakt, der in Deutschland eher selten ist. Die Gebetssprache ist 

selbstverständlich arabisch. Die Gemeindesprache ist deutsch und die 

Predigten bei den Freitagsgebeten finden in unterschiedlichen Sprachen 

statt, u. a. Türkisch, Bosnisch und Deutsch. Hier unterscheiden wir uns 

vom überwiegenden Teil der Moscheen in Deutschland, in denen die 

Gemeinde- und Predigtsprache dem Herkunftsland entspricht. Ich fühle 

mich hier in Penzberg genau am richtigen Ort, als Vize-Direktorin der 

Gemeinde und Referentin für interreligiösen Dialog. 

Frau Albrecht: Da die Volksgruppe der Siebenbürger Sachsen territorial 

schon lange k.-u.-k.-Monarchie war, hat auch schon immer ein reger 

Austausch mit dem Großraum stattgefunden. So wurde[n] auch die 

Wanderschaft oder ein Studium in alten Zeiten oft im sprachlichen 

Kernland gemacht. So kam dann beispielsweise der junge Student als 

ehrwürdiger Pfarrer aus der großen, weiten Welt zurück. So war man 

auch wissenschaftlich und kulturell immer am Puls der Zeit. Und noch 

früher, da ist man in die deutschen Fürstentümer zum Studium aufge-

brochen und genau so kam das reformatorische Gedankengut nach Sie-

benbürgen und wurde da in jeder größeren mittelalterlichen Stadt durch 

einen einheimischen Reformator implementiert – bezeichnenderweise 

hat aber nie eine Gegenreformation stattgefunden. So waren die Sieben-

bürger Sachsen fortan evangelisch, genauer, evangelisch-lutherisch 

nach Augsburger Bekenntnis. Und so blieb es auch über die Jahrhun-

derte. Selbst im Kommunismus wurden die kirchlichen Strukturen so 

belassen, oder darüber hinweggesehen – da die evangelisch-lutherische 

Gemeinde so verschwindend klein war gegenüber der rumänisch-ortho-

doxen Mehrheitsbevölkerung. Auch war die Religionszugehörigkeit 

eine maßgebliche Komponente in der behördlichen Anerkennung der 

deutschen Volkszugehörigkeit im Sinne von einer späteren Anerken-

nung als Spätaussiedlerin der BRD, nach Art. 116 GG. Ich lebe nun in 
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Bayern, wo die Mehrheitsbevölkerung römisch-katholisch ist, jedoch 

fühle ich mich als Evangelisch-Lutherische hier, gerade in Augsburg, 

religiös sehr wohl beheimatet. 

Sozialisation in Verbindung mit Religion 

Frau Yerli: Ich bin in einer freiheitlichen Welt aufgewachsen, wenn 

auch der Islam noch lange nicht zum Weltverständnis vieler Mitbürger 

dazugehört hat. Ich habe später am außerschulischen Islamunterricht 

teilgenommen und Arabisch lesen und schreiben gelernt. Ich war im Is-

lamunterricht auch mit Gleichgesinnten zusammen, sprich mit anderen 

muslimischen Kindern, nach Geschlechtern getrennt. Das prägte das 

Zugehörigkeitsgefühl unter den muslimischen Mädchen. Hier mussten 

wir uns nicht in unserer Andersartigkeit erklären. Da waren alle anders 

und andererseits alle gleich, für mich so selbstverständlich gefühlt 

gleich. Der Islamunterricht und auch der katholische Religionsunter-

richt an der Grundschule, der mir nochmal eine weitere Form wie noch 

geglaubt werden kann, eröffnet hat, war für mich so prägend und so ein 

einschneidendes Erlebnis, dass ich Jahre später noch davon gezehrt 

habe. Als es dann die Möglichkeit gab, studierte ich Religionspädago-

gik. Mein Wissensdurst war aber damit noch nicht gestillt. Die Neu-

gierde auf die andere Sichtweise auf Religion ist mir erhalten geblieben, 

und so studierte ich auch über ein Fernstudium Katholische Theologie 

und Interreligiösen Dialog. 

Frau Albrecht: Zur Zeit meiner Kindheit und Jugend herrschte in Ru-

mänien tiefer Kommunismus. In jedem Klassenzimmer hing ein Bild 

des conducătorul nostru iubit – ‚dem geliebten Führer‘, – erstaunlich 

wie nah sich hier Kommunismus mit NS-Zeit von der Propaganda her 

kommen – von Religionsunterricht ganz zu schweigen. In der 6. Klasse 

wurde dann von einer Mitschülerin an uns herangetragen, dass, wer 

evangelisch sei und konfirmiert werden wolle, der solle sich wöchent-

lich in der Bibliothek der evangelischen Stadtpfarrkirche einfinden. Da 

wurde nun der Konfirmandenunterricht gehalten, zwei Jahre später 

wurden wir konfirmiert und anschließend gab es die Möglichkeit, die 

wöchentliche Jugendstunde zu besuchen. Hier waren wir Sinnesgenos-

sen unter uns. Es wurden moderne Kirchenlieder und Gospel in Gitar-

renbegleitung gesungen, es wurden Bibeltexte in Gruppenarbeit erar-

beitet und besprochen, es wurden Rüstzeiten veranstaltet, Ostersonntag 

am frühen Morgen wurde der Kirchturm bestiegen um den Sonnenauf-

gang von der Höhe des Kirchturms zu erleben. Es war eine religiös sehr 

erfüllte Zeit, im Leben einer suchenden Jugendlichen, mit Jugendlichen 

die gleichgesinnt waren – und das, man bedenke, im tiefen Kommunis-

mus. In unserer kleinen Enklave hat die Orthodoxie der Mehrheitsbe-
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völkerung für uns nie eine große Rolle gespielt, sie wurde nebenbei 

wahrgenommen, beispielsweise in ihren wunderschönen liturgischen 

Gesängen. 

Identität im Ausblick auf die nachfolgende Generation 

Frau Yerli: Einer meiner Söhne fühlt sich unter den einheimischen Kin-

dern nicht immer ‚angekommen‘. Auch leidet er unter seinem etwas 

dunkleren Teint, seiner Haarfarbe, wenn er seiner Mutter beichtet, Gott 

‚strafe‘ ihn damit, da er dann für alle sichtbar anders ist, und ganz offen 

nicht zu den einheimischen Kindern dazugehöre. Mein Sohn findet im 

Freitagsgebet seinen Frieden und seine Erfüllung. Da muss er sich nicht 

erklären, wer er ist, woher er kommt, woran er glaubt. Da ist er unter 

seinesgleichen, wo alles klar ist und es keiner Erklärungsversuche be-

darf. 

Frau Albrecht: Meine Tochter wurde noch in der alten Heimat geboren, 

ist aber in der BRD aufgewachsen und auch hier sozialisiert. Trotzdem 

haben wir mit ihr sehr viel über die alte Heimat gesprochen, die Fami-

liengeschichte vor und nach dem Wirren des 2. Weltkrieges, der Depor-

tationen, die alle deutschstämmigen Familien damals getroffen hat, un-

sere ebenfalls. Wir haben gemeinsam Die Atemschaukel von der rumä-

niendeutschen Nobelpreisträgerin Herta Müller gelesen, ein Deportati-

onsroman, dessen Protagonist aus unserer alten Heimatstadt, Hermann-

stadt, stammt. Auch waren wir jedes Jahr in der alten Heimat, wo meine 

Eltern und Geschwister heute noch leben. So hat meine Tochter zwei 

Welten kennengelernt, und obwohl hier aufgewachsen und hier soziali-

siert, hat sie, wie sie später berichtete, nie richtig zu einer Peergroup 

dazugehört. Nicht zu den einheimischen, deutschen Kindern, weil ihre 

Familiengeschichte nicht kompatibel zu der der einheimischen Kinder 

war, aber auch zu den russlanddeutschen Kindern und auch zu den tür-

kischen Kindern nicht, da hat sie auch keine Anknüpfungspunkte finden 

können. Auch ihre Teilnahmen am Kommunion- und Firmunterricht 

konnten nicht darüber hinwegtäuschen, dass sie nicht zu den einheimi-

schen Kindern zählt, aber auch die Migrationsgeschichte konnte ihr Zu-

gehörigkeitsgefühl zu den russlanddeutschen und türkischen Kindern 

nicht liefern, wohl weil die gemeinsame, identitätsstiftende Sprache, 

das Russische, oder das Türkische, fehlte. Und Siebenbürger Sachsen 

sind zu wenige und zu verstreut, als dass eine eigene Community zu-

stande käme. 

Fazit von Frau Albrecht: Abschießend stelle ich fest, dass ich ursprüng-

lich kulturell, traditionell, dem abendländisch-westlichen Verständnis 

nach aus einer Welt komme, in der die Werte durchaus mit den hiesigen 

Werten kompatibel waren und sind, während Frau Yerli gegen die kon-
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servativen Traditionen der Ursprungsfamilie ankämpfen musste. Sie 

dann, durch die Gegebenheit der zweiten Generation mit Migrationsge-

schichte und mit der Unterstützung ihres Ehemanns sich bildungsmäßig 

realisieren konnte, ich jedoch, in erster Generation mit Migrationsge-

schichte und in der Zeit, in der es wichtig für mich gewesen wäre, in 

einer Großstadt mit universitärem Zugang zu leben, an eine Kleinstadt 

gebunden war, durch die Arbeit meines Mannes es mir nur mühsam und 

in kleinen Schritten möglich war, in eine qualifizierte Berufstätigkeit zu 

finden, dann den Aufstieg in den Staatsdienst zu machen. Schließlich 

studierte ich doch noch, aber nur neben meiner hauptberuflichen Tätig-

keit, wo es nicht mehr realistisch ist, dieses Studium komplett zu absol-

vieren und es dann auch beruflich voll ausnutzen zu können. Frau Yerli 

findet in ihrer islamischen Community, in dieser offenen Gemeinde, 

ihre Aufgabe und Erfüllung, während meine evangelische Community 

meine Herkunft nicht als Gewinn wahrnehmen kann. Und während 

Frau Yerli durch ihre traditionelle aber gleichzeitig doch modische Klei-

dung als andersartig auffällt, wobei man sich sicherlich nicht die Mühe 

macht, sie persönlich kennenzulernen, falle ich wohl nicht gleich auf, 

sondern erst durch meinen ‚osteuropäischen‘ Zungenschlag, und auch 

mich fragt keiner nach meiner Geschichte. So kann man bei uns beiden 

ein tiefgründiges Suchen und Ankämpfen gegen versteinerte Strukturen 

feststellen, ein Ringen um Identität, die uns einer jeden eigentlich ganz 

klar ist, die wir aber gegen Vorurteile, Nichtwissen und Intoleranz täg-

lich verteidigen müssen. 

4.3 Vorgehen 

Ziel ist es, Möglichkeiten und Grenzen narrativer Identitätsreflexionen von Teil-

nehmenden innerhalb einer Begegnung in einer Moschee aus deren eigener Sicht 

zu eruieren. 

Auf der Grundlage der mündlichen Narrationen von Frau Yerli in der Mo-

schee wurden den Studierenden die schriftlichen Identitätsreflexionen von Frau 

Yerli und Frau Albrecht nach dem Begegnungstag am 12.6.2021 mit folgender 

Bitte per Mail überreicht:  

Liebe Studierende, 

ich hoffe, dass Sie am Samstag wieder gut zurück in das gewöhnliche 

Leben gefunden haben. Um was ich Sie jetzt bitte, ist in gewissem 

Sinne ein Experiment. 

Für Mittwoch: Auf unserer Online-Plattform Digicampus ist unter der 

Datei „Abschlussreflexion“ die Datei „WerBinIch2021“ zu finden. Dort 
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finden Sie Impulse von Frau Yerli und – dadurch ausgelöst – eine Re-

flexion einer Teilnehmerin vom letzten Jahr. Beides soll Sie dazu ver-

anlassen, eigene Lebens- und Glaubensreflexionen anzustellen. Laden 

Sie Ihre Reflexionen bitte bis Mittwoch, 15.45 Uhr auf Digicampus un-

ter dem Unterordner „Ergebnisse“ hoch, für alle lesbar bzw. nur für 

mich lesbar. Sie können statt Klarnamen auch anonymisieren (Alter, 

Geschlecht, Herkunft, Religion). Es folgt nun eine Anweisung für Stu-

dierende mit Migrations- bzw. Zuwanderungsgeschichte (a) und eine 

Anweisung für Studierende ohne Migrations- bzw. Zuwanderungsge-

schichte (b):  

a) Lesen Sie den Text von Frau Yerli und die Assoziationen von Frau 

Albrecht. Dann ergänzen Sie bitte Ihre Assoziationen zu Ihrer Leben- 

und Glaubensgeschichte. 

b) Schreiben Sie auf, was die beiden Schilderungen der Frauen Yerli 

und Albrecht bei Ihnen als Menschen ohne Migrations- bzw. Zuwande-

rungsgeschichte auslösen in Bezug auf Ihre Identitätsfindung. Ergänzen 

Sie bitte Ihre Assoziationen zu Ihrer Leben- und Glaubensgeschichte. 

HG 

Manfred Riegger 

Von 18 Teilnehmenden luden 13 ihre Reflexionen hoch, 12 für alle sichtbar. Ab 

16.15 Uhr teilten die Teilnehmenden freiwillig in der letzten Sitzung des online 

und synchron durchgeführten Seminars ihre Erfahrungen mit. 

Grenzen der rekonstruktiven Forschung59 mittels unbenoteter, schriftlicher 

Selbstzeugnisse der Seminarteilnehmenden könnten die Grenzen der Selbstein-

schätzungen sowie der universitäre Rahmen der Veranstaltung sein. Chancenreich 

dürfte der Bezug zum initiierten Bildungsprozess in der Begegnung innerhalb ei-

ner Moschee sein. 

Die Datensammlung wurde inhaltlich strukturiert nach: 

a)  Herkunft in der Fremde, 

b)  Familiensprache, Bildungssprache und Gebetssprache, 

c)  Herkunft im Zusammenspiel mit Religion, 

d)  Sozialisation in Verbindung mit Religion, 

e)  Identität im Ausblick auf die nachfolgende Generation. 

                                                           

59 Vgl. Olaf Dörner/Burkhard Schäffer, Erwachsenenbildungsforschung und Forschungs-

methoden, in: Erwachsenenbildung in Grundbegriffen, hrsg. von Jörg Dinkelaker und 

Aiga von Hippel, Stuttgart 2015, S. 280–287, besonders 285 f. 
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Die Kategorien wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring entwi-

ckelt, und zwar mit Blick auf verschiedene Inhaltsbereiche strukturiert und zu-

sammengefasst.60 Die Kategorien wurden deduktiv mit Bezug auf den theoreti-

schen Hintergrund wie induktiv aus dem Material heraus gebildet. Beides ermög-

licht Abduktionen. 

5. Befunde der empirischen Auswertung 

Nachfolgend werden die Teilnehmenden-Reflexionen entlang der beiden Heuris-

tiken Realisierungsstil und Positionen beschrieben.  

5.1 Realisierungsstil 

In den Identitätsreflexionen finden sich immer wieder Passagen, in welchen die 

Realisierung, die Verarbeitung von Differenz beispielsweise als subjektiv gelebte 

Religiosität thematisieren. 

5.1.1 Kollektiv bzw. individualisiert exklusiv 

Nur eine religiöse Quelle speist hier die Perspektive, wie es folgender Ausschnitt 

zeigt: 

Meine Herkunft beeinflusste ganz klar meine Religion und meine reli-

giöse Sicht. … In meiner Kindheit war es etwas sehr Besonderes, wenn 

jemand [E]vangelisches in der Gemeinde oder im Kindergarten war. Ich 

hatte keinen Blick für etwas anderes als den katholischen Glauben, 

lange Zeit dachte ich auch, es gibt nichts anderes. (Tn-Reflexion 4, 31–

35) 

Das wenig religiös geprägte Umfeld prägt das Denken und die Religiosität, wie 

im weiteren Verlauf der Reflexion deutlich werden würde. 

5.1.2 Individualisiertes Gegeneinander 

Zwei religiös-kulturelle Perspektiven kommen in folgender Reflexion zur Spra-

che: 

                                                           

60 Vgl. Philipp Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlage und Techniken, Weinheim 

2015. 
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Meine gesamte Kindheit verbrachte ich in dem gleichen kleinen Ort mit 

ca. 7000 Einwohnern mit engem Bezug zur [evangelischen] Kirche, da 

mein Vater und meine Mutter beide ehrenamtlich für die Kirche tätig 

waren, wodurch auch ich oft meine Freizeit in der Gemeinde ver-

brachte. Gegenüber meine[m] Elternhaus[…] steht ein Haus, in dem 

eine große türkische Familie mit vielen Kindern auch in meinem Alter 

lebte. Ich fand es als Kind … herrlich, einfach über die Wiese zum 

Nachbarhaus laufen zu können und immer jemand zum Spielen in mei-

nem Alter zu haben. Mein Vater jedoch, war von Beginn an dagegen, 

ließ immer wieder abwertende Bemerkungen fallen, wenn das Gespräch 

darauf kam und wollte auch nicht, dass ich dorthin zum Spielen gehe 

oder die Kinder mich besuchen. Dieses ablehnende Verhalten meines 

Vaters gerade in dieser Entwicklungsphase prägte sich mir deutlich ein 

und ich begann erst mit der Volljährigkeit dies zu hinterfragen und um-

zudenken. (Tn-Reflexion 12, 4–14) 

Erst mit der Volljährigkeit wird bewusst reflektiert, wie das Denken des Kindes 

durch das Gegeneinander des Vaters geprägt wurde, obwohl das Kind selbst kul-

turell die folgende Realisierungsweise umsetzen will und offensichtlich auch – 

zumindest teilweise – konkretisiert. 

5.1.3 Individualisiertes Miteinander 

In folgender Passage werden zwei Perspektiven in einem Wechselbezug wahrge-

nommen. 

Ich hatte schon in der Grundschule vier muslimische Kinder in meiner 

Klasse. Man hat diese als Schüler wie sich selbst wahrgenommen. Es 

gab hier keine große Unterscheidung zwischen Christen und Muslime. 

(Tn-Reflexion 6, 24–26) 

Gerade in der Kindheit scheint die subjektive Wahrnehmung von sogenannten ob-

jektiven Differenzen sich unproblematisch darzustellen. 

5.1.4 Hybrides Nebeneinander 

Ein unterscheidbares Nebeneinander kann aber einem gemischten Nebeneinander 

weichen: 

In unserer Familie werden sowohl christliche als auch muslimische Fei-

ertage gefeiert. Für mich ist das schon immer eine riesige Bereicherung. 

Ich kenne es ja gar nicht anders. Und trotzdem fühle ich mich total 

wohl. (Tn-Reflexion 14, 38–40) 
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Zu fragen wäre hier, ob inhaltsbezogene Unterscheidungen überhaupt wahrge-

nommen werden können. 

5.2 Positionen 

‚Religion‘ und ‚Konfession‘ (bzw. ‚Strömung‘ oder ‚Glaubensgruppe‘ etc.) sind 

zentrale, nominelle Kategorien, die das religiöse Feld gruppieren.61 Pluralitäts- 

bzw. heterogenitätsfähige religiöse Identität kann sich in der Gegenüberstellung 

mindestens zweier Kategorien entwickeln. Im Einzelnen lassen sich hier folgende 

Konstellationen identifizieren: inter-konfessionell in der Differenz zwischen den 

Konfessionen römisch-katholisch und evangelisch-landeskirchlich (z. B. Tn-Re-

flexion 12), sunnitisch türkischer Prägung und der Hizmet-Bewegung (z. B. Tn-

Reflexion 10 und 11), inter-religiös als Differenz von christlich römisch-katholisch 

und jüdisch (z. B. Tn-Reflexion 1).  

6. Diskussion 

Die eingangs referierten Handlungsempfehlungen des Instituts für interdiszipli-

näre Konflikt- und Gewaltforschung (IKG) der Universität Bielefeld wurden in 

unserem Konzept mehrfach adressiert: Die Wissensebene wird mit Emotionen 

verbunden, die Besichtigung des Gebäudes mit biographisch gelebtem Glauben, 

kognitive Erklärungen von angefragten Inhalten mit identitätsreflektierten Narra-

tiven, Ausführungen des Imam mit Darlegungen einer im Leitungsteam der Ge-

meinde tätigen Frau, die Moscheeführung mit einer Begegnung in der Moschee, 

und nicht zuletzt der Begegnungstag mit Vor- und Nachbereitung in der universi-

tären Veranstaltung. In diesem Sinne kann das Gesamtkonzept wohl ein Modell 

für andere Moscheen abgeben, die es an ihre Gegebenheiten anpassen könnten. 

Die Identitätsreflexionen von Frau Yerli enthalten nicht nur Elemente zur 

Vorurteilsreduktion, sondern stoßen bei Zuhörenden eigene Identitätsreflexionen 

an, wie dies trefflich in den Reflexionen von Sigrid Albrecht und den anderen 

Teilnehmenden offensichtlich wird. Dazu beitragen dürfte die narrative Form und 

die Darbietung innerlich wohl durchgearbeiteter Inhalte, denn mit dem Wort „Tür-

kenmadl“ könnte Wut oder Betroffenheit ‚mitgeliefert‘ werden. Die Offenheit, 

                                                           

61 Vgl. Gronover et al., „Subjektive Theorien zu religiöser Vielfalt“, S. 52. 
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auch schwierige Aspekte anzusprechen, mag weiter unterstützend wirken. Diese 

Form könnte als ‚best-practice-Beispiel‘ für Begegnungen in anderen Moscheen 

dienen. 

Die ausführlicher dargestellte Heuristik zur Identitätsreflexion anhand von 

Realisierungsstilen zeigt, dass man die Reflexion von Identitäten in offenen Räu-

men narrativ ermöglichen kann, ohne die klassischen Kategorien ‚Religion‘ und 

‚Konfession‘ (bzw. ‚Strömung‘ oder ‚Glaubensgruppe‘ etc.) ins Zentrum rücken 

zu müssen. Im Mittelpunkt stehen vielmehr die Deutungsmuster, welche die Teil-

nehmenden selbst identifizieren und beurteilen, ggf. auch verändern können. 

7. Schluss 

Unsere neue Konzeption der Begegnung in einer Moschee wurde nicht nur theo-

retisch ausgearbeitet, sondern exemplarisch realisiert. Explorativ konnten die Pro-

dukte der Identitätsreflexionen untersucht werden. Auf dieser Basis könnten zu-

künftig mit neuen Formen interreligiöser Bildungsprozesse in unterschiedlichen 

Moscheen Erfahrungen gesammelt werden. 
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