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1 Einführung
Seit dem 11. September 2001 prägen nicht selten Ängste undVorurteile das Zusammenleben von Menschen muslimischenund christlichen Glaubens. Damit wird interreligiöses Ler­nen bzw. interreligiöse Bildung (die beiden Termini werdenin diesem Kontext weitgehend gleichbedeutend verwendet)immer bedeutsamer. Da sich aber aufgrund von Globalisie­rung, Pluralisierung, Individualisierung u. a. die Sozialgestaltgelebter Religion verändert, kommt es zudem zu einer Bin­nendifferenzierung: institutionell verfasste Religion, kulturellvermittelte religiöse Sinn- und Lebensmuster und persönlichlebensgeschichtlich vermittelte Religion treten auseinander.Soll also interreligiöses Lernen zwischen Christen und Musli­men gelingen, so sind in interreligiösen Lehr-Lernprozessenauch der intrakulturelle und intrareligiöse Bereich, einschließ­lich der jeweils subjektiv sehr unterschiedlichen Vorausset­zungen in den Blick zu nehmen. Diese Ausdifferenzierungbeinhaltet mannigfaltige Möglichkeiten des Missverstehens,weshalb auch Kommunikationsprozesse immer häufiger klä­rungsbedürftig erscheinen. Aus diesem Grund wird im Fol­genden nach einer Standortbestimmung (2), das Verhältnisvon Kommunikation und Glaube (3) geklärt. Danach werdenEntwicklungsbezogenheiten von Kommunikation (4) und schu­lische Kommunikation über Glauben (5) in den Blick genom­men. Nicht zuletzt werden Konstruktionsmuster islamischerInhalte (6) systematisch erfasst, bevor abschließend der Kampfum Anerkennung als gelingender Kommunikationsprozess (7)exemplarisch verdeutlicht wird.
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2 Standortbestimmung
2.1 Wissenschaftstheoretische PositionWeil es eminent bedeutsam ist von welchem Standpunkt ausman eine Sache betrachtet, stelle ich zunächst meinen Stand­ort dar, von dem aus ich die hier zur Debatte stehende The­matik angehe.Grundlage ist für mich der symbolisch-kritische Ansatz1, denich kurz skizziere. Auf der Basis von Immanuel Kants Begriffder Urteilskraft entwickelte Walter Fürst den Begriff der „prak­tisch-theologischen Urteilskraft“ , der „communional“ und „dia­logisch“ konstituiert ist.2 Diese schließt die genuin ästhetischeDimension des pastoralen Handelns im Allgemeinen und desreligionspädagogischen Handelns im Besonderen mit ein undvermag dieses Handeln auch zu beurteilen, weil die Urteils­kraft auf Geschmack als Gemeinsinn gründendes Vermögenzum situativ stiftenden Weltbezug angesehen werden kann.Der Gebrauch des Geschmackssinns erfolgt symbolisch, d. h.durch indirekte Verknüpfung des konkret Sinnlichen mit demÜbersinnlichen.3 Für eine symbolisch-kritisch ausgerichtetePraktische Theologie, innerhalb der die Religionspädagogikein Element ist, ist das Interesse an „Handlungsgestalten undHandlungsformen“ im Kontext von „sozialen und ekklesialenSignaturen der Zeit“4 erkenntnisleitend. Damit ergibt sich fürunseren Zusammenhang eine doppelte Aufgabe: Zum einengeht es um die kritische Reflexion der Beziehungen, die zwi­schen dem christlichen, dem islamischen und dem jeweiligenkulturellen Symbolzusammenhang sowie den zugrunde lie­genden Interessen und Intentionen bestehen.’’ Zum anderengeht es um ein Praktisch-Werden „solcher Sprech- und Verhal­tensweisen, die geeignet sind, selbst Symbol des christlichenHoffnungsgutes zu werden.“ Es handelt sich also um eine„wechselseitige Kritik, die als praktischer Prozess zu denkenist“ , ohne aus dem Blick zu verlieren, dass Religionspädagogik
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Standortbestimmung

immer Theorie der Praxis bleibt und „nicht schon gewisser­maßen die Praxis selbst im Sinne einer Anwendungswissen­schaft*“6 ist.Ein Aufgabenfeld einer so verstandenen symbolisch-kritischenReligionspädagogik umfasst dann Wahrnehmung und Gestaltung-  was jeweils Akte der Beurteilung beinhaltet -  der faktischenAusdrucksgestalt von interreligiös relevanten Kommunikati­onssituationen. Von der konkreten Analyse der Praxis solcherSituationen her -  welche selbstredend humanwissenschaftlicheErkenntnisse berücksichtigt -  kann sich „eine Dimension auf­weisen, die für die menschliche und zwischenmenschliche Exis­tenz konstitutiv, aber der menschlichen Verfügbarkeit entzo­gen ist, ihr vielmehr voraus liegt.“7 Dass dieses Vorausliegende„keine bloße Idee ist, sondern sich von Gott her, der sich alsSchöpfer des Himmels und der Erde offenbart hat, bewahrhei­tet, ist die zentrale Glaubensaussage der Bibel (und auch desKorans).“8 Das heißt: „Durch Gott ist der menschlichen Existenzvon ihrem Ursprung her ein kommunikativer Raum eröffnet, indem sie angesprochen und somit unbedingt in die Situation desAntwortenden versetzt ist.“Auf diesem Hintergrund dürfte es einleuchtend sein, dass esmir v. a. um die Analyse interreligiös und -kulturell relevanterkommunikativer Handlungen geht, anhand derer die möglichenGründe des Misslingens wie Dimensionen gelingenderer Kom­munikation aufgezeigt werden können. Es sollen also Vorstel­lungen gelingenden Lebens und Zusammenlebens zwischenChristen und Muslimen sowie Möglichkeiten ihrer Umsetzungentwickelt werden, die häufig in Form von Orientierung ver­mittelnden Regeln zusammengefasst sind. Festzuhalten ist,dass die Umsetzung dieser Ergebnisse nur konkret in der Pra­xis erfolgen kann, damit sie botschaftsgemäß und situations-,sowie institutationen- und adressatengerecht erfolgt. Die Ver­änderung der beiden zuletzt benannten Aspekte scheinen fürinterreligiöses Lernen von nicht unwesentlicher Bedeutung zusein, weshalb zuerst gesellschaftliche Prozesse unter die Lupegenommen werden.
8
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2.2 Gesellschaftliche VeränderungenZu Beginn des 7. Schuljahres stellt die Religionslehrkraftdie im Religionsunterricht zu behandelnden Themen kurzvor. Beim dritten Thema „Muslime bei uns -  einander bes­ser verstehen“ fragt Andreas daraufhin leicht verärgert:„Warum müssen wir den Islam im katholischen Religions­unterricht behandeln?“ Sogleich antwortet Julia: „Um mehrüber den Islam zu wissen. So kann ich besser verstehen,was meine Freundin glaubt, denn sie ist Musiimin.“ DieLehrperson bemerkt, dass Julias Antwort Andreas nichtausreicht und erklärt: „Es ist richtig, dass wir den musli­mischen Glauben kennen sollten, damit wir mit uns lebendeMuslime besser verstehen können. Darüber hinaus verglei­chen wir aber wichtige Aspekte des islamischen mit demchristlichen Glauben, damit wir unseren eigenen Glaubenbesser verstehen lernen.“ Diese Antwort schien Andreasbesser zufriedenzustellen.Schon die Nennung des Themas , Islam4 löst bei Andreaseine eher ablehnende Reaktionen aus („Warum müssen wirden Islam im katholischen Religionsunterricht behandeln?“).Juhas Antwort („Um mehr über den Islam zu wissen. So kannich besser verstehen, was meine Freundin glaubt, denn sieist M usiimin.“) ist nicht nur eine Wiedergabe des Lehrplan­themas („Muslime bei uns -  einander besser verstehen“9),sondern sie bezieht sich auf ihre muslimische Freundin.In dieser Szene spiegelt sich also wider, was in der Bun­desrepublik Deutschland Kinder und Jugendliche erleben:Menschen unterschiedlicher Herkunft und Glaubens rückennäher zusammen. Auch wenn nicht alle Menschen Freundeaus einem islamisch geprägten Kulturkreis haben und imalltäglichen Leben nur wenige Kontakte mit solchen Men­schen pflegen, so sind gesellschaftliche Veränderungen durchMedien und Migrationsprozesse unumkehrbar beeinflusstworden. Diese auftretenden Veränderungsprozesse werden
9



Standortbestimmung

von nicht wenigen Heranwachsenden wahrgenommen underlebt.10Im Alltag gelingt nun der Umgang miteinander oft gut, oft gibtes aber auch Spannungen zwischen Einheimischen und Frem­den, mit und ohne islamischen Glauben, zwischen Heran­wachsenden verschiedener kultureller Prägungen, zwischendeutschen Muslimen und atheistischen Deutschen. Die pluraleGesellschaft, in der wir leben -  gleichgültig wie wir zu ihr ste­hen -  ist der Kontext, nicht das Problem!11
Multi-, Interkulturalität oder Pluralismus?Das Attribut „m ultikultureir wirft theoretische Streitfragenauf. Einige befürchten bei der Verwendung dieses Wortes,dass „imaginäre soziale Trennlinien“ bestätigt werden. Andere„ironisieren,Multikulti4 als eine politisch folgenlose Ausdrucks­form der Spaßgesellschaft.“12 .InterkulturelP stößt jedoch kaumauf Einwände, denn mit dem Präfix „inter“ (lat. zwischen)wird der Gedanke des Austausches und der Begegnung „zwi­schen“ Menschen betont. Der Begriff „Kultur“ wird äußerstmehrdeutig verwendet. Als grundlegend kann jedoch „(a) dersymbolische Charakter (und) (b) die Orientierungsfunktion vonKultur“13 gelten. Damit kann Kultur als „von Menschen gestal­tetes Symbolsystem und komplexes Sinngewebe verstandenwerden. Dieses zeigt sich in kulturellen Praxen als offen unddynamisch.“14 Wenn der hier skizzierte Sachverhalt der Kon­text des Lernens in einer pluralen Gesellschaft darstellt, so istzu fragen, ob und ggf. wie Kinder, Jugendliche und Erwachseneexemplarisch mit Pluralität umgehen lernen, wobei zwischenPluralität und Pluralismus (lat. plurales = mehrere) unterschie­den werden muss: Pluralität kennzeichnet das .„ungeordnete*Nebeneinander vieler Einstellungen und Verhaltensweisen.

Pluralismus ist das bewusste Umgehen mit Pluralität.“15

10



Standortbestimmung

2.3 Exklusivismus, Inklusivismus oder Pluralismus?„Warum müssen wir den Islam im katholischen Religionsun­terricht behandeln?“ , so lautete die Frage von Andreas. Da indieser Frage zwei Religionen (Islam und Christentum) aufei­nander bezogen werden, wird eine konkrete Antwort -  gleich­gültig wie sie ausfallen wird -  immer eine theologische Wer­tung enthalten, wie diese Religionen zueinander in Beziehunggesetzt werden. Dabei gibt es nicht einfach beliebig viele Mög­lichkeiten des Zueinanders der Religionen, denn bei genauerBetrachtung können Einzelpositionierungen drei prinzipiellenMöglichkeiten zugerechnet werden, dem Exklusivismus, Inklu­sivismus oder dem Pluralismus in Form einer pluralistischenReligionstheologie bzw. Theologie der Religionen.16 In allendrei grundlegenden religionstheologischen Denkmodellengeht man grundsätzlich anders mit anderen Religionen undihren Geltungs- bzw. Wahrheitsansprüchen um.In der exklusivistischen Vorstellung gibt es nur in einerbestimmten Religion (exklusiv) Heil. Damit wird das Heil inanderen Religionen ausgeschlossen. Christlicherseits sind hiergeschichtlich zwei Varianten prägend gewesen: Heil gab es nurinnerhalb der Kirche für deren Mitglieder („Nulla salus extraecclesiam“ = Kein Heil außerhalb der Kirche; ekklesiologischerExklusivismus) oder Heil gab es nur aufgrund des Glaubensan Christus, womit auch die .unsichtbare Kirche1 einbezogenwäre (christologischer Exklusivismus, z. B. beim frühen Karl
Barth). Dieses Verständnis erlaubt keinen echten Dialog mitanderen Religionen. Zudem steht es dem universalen Heilswil­len Gottes (Gott will, dass alle Menschen gerettet werden; vgl.1 Tim 2,4) entgegen.Im inklusivistischen Modell ereignet sich das Heil zwar in einerReligion, doch können gleichzeitig auch Angehörige andererReligionen (inklusiv) zum Heil gelangen. Damit sind andereReligionen nicht von der Wahrheit ausgeschlossen, sondernpartizipieren an ihr, weil in ihnen Spuren oder Strahlen derWahrheit erkannt werden können.17 Bei aller Offenheit zum
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Dialog beinhaltet dieses Modell die Gefahr, dass andere Reli­gionen vereinnahmt werden: Aus christlicher Sicht werden dieAngehörigen des Islam in dem Sinne .vereinnahmt“, dass dieseals implizit oder anonym von Christus gerettet verstandenwerden, d. h. sie partizipieren am Heil aufgrund ihres „ano­nymen Christseins“ {Karl Rahner). Laut der frühen Verkündi­gung Mohammeds (türkisch) bzw. Muhammads (arabisch) inMekka umfasst Gottes endgültige Offenbarung im Koran auchChristen und Juden, wenn auch Evangelium und Tora gemäß
Mohammeds späterer Verkündigung verändert und gefälschtsind.18Jenseits von bloßer Ausgrenzung und Vereinnahmung andererReligionen geht es in der ‘pluralistischen Religionstheologie’
bzw. 'Theologie der Religionen ’ um eine prinzipielle Gleichwer­tigkeit der Religionen (als besonders einflussreiche Vertretersind John Hick und Paul Knitter zu nennen).19 Damit gibt esnicht nur einen einzigen Heilsweg, sondern viele, nicht einewahre Religion, sondern potenziell mehrere. In unterschied­lichen Ausdifferenzierungen dieses Modells wird einmal derAbsolutheitsanspruch aufgegeben, ein andermal reformuliert.Auch wenn dieses Modell auf paritätische Verständigung mitden vielen Religionen zielt, so ist doch kritisch zu fragen: Woherweiß man, dass es in allen Religionen letztlich um ein und die­selbe transzendente Wirklichkeit geht, die sich nur unterschied­lich ausformt? Thematisieren die Anhänger verschiedenerReligionen wirklich die gleiche Erfahrung unterschiedlich, odermachen sie nicht doch (auch) unterschiedliche Erfahrungen?Kommt es durch die diesem Verständnis zugrunde liegendeNivellierung nicht zu voreiligen Einordnungen und Parallelisie­rungen, die das Fremde und Eigene der jeweiligen Religionengar nicht mehr wahrnehmen lassen?20Auch wenn in realen religiösen Bildungsprozessen in einerpluralen Gesellschaft diese Denkmodelle nicht in .Reinform“auftauchen, so können sie doch zur Klärung der grundsätz­lichen Möglichkeiten beitragen und im Einzelfall eine deut­lichere Positionierung erlauben.
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Wie erwähnt ist für das Verhältnis der katholischen Kirche zuanderen Religionen das Zweite Vatikanische Konzil mit deneinschlägigen Dokumenten (Lumen gentium, Nostra aetate,Dignitatis humanae) der Ausgangspunkt.21 Hierin wird aufeinen exklusivistischen Heilsanspruch verzichtet und heraus­gestellt, dass Gottes Wirken auch in anderen Religionen sicht­bar werden kann. Daraus ergibt sich zunächst die Forderungnach der Grundeinstellung des vorbehaltlosen Respekts undder Toleranz gegenüber Andersgläubigen.22 Die Lehre des Vati­kanum II hat Papst Johannes Paul II. weitergeführt und ani­mierte zum interreligiösen Dialog mit den Brüdern aus ande­ren Religionen.23 Diese Linie aufnehmend spezifiziert Papst
Benedikt XVI.: „Der interreligiöse und interkulturelle Dialogist notwendig, um gemeinsam die von allen Menschen gutenWillens so sehr ersehnte Welt des Friedens und der Brüder­lichkeit zu erbauen. [...] Auch müssen Christen und Muslimein Treue zu den Lehren ihrer je eigenen religiösen Traditionenlernen zusammenzuarbeiten, wie das bereits in verschiedenengemeinsamen Erfahrungen geschieht; das ist notwendig, umsich vor jeder Form von Intoleranz zu schützen und jederManifestation von Gewalt entgegenzutreten.“24 Bezieht mandie evangelische Perspektive mit ein, kann von einer positi-onellen „christlichen Theologie der Religionen“25 gesprochenwerden, die sich gegen eine vorgeblich neutrale pluralistischeReligionstheologie abgrenzt. Letztere will einen Standpunktjenseits oder oberhalb konkreter Religionen -  gleichsam ineiner frei schwebenden Vogelperspektive -  einnehmen, denes jedoch nicht gibt, da Menschen immer religiös und kul­turell geprägt sind. Für Bildungsprozesse könnte sich damiteine Richtung abzeichnen, die -  im Sinne einer interreligiösen
Differenzhermeneutik -  in interreligiösen Begegnungen diffe­renzierte Wahrnehmungen ermöglichen hilft und in Dialogensowohl die Standortgebundenheit wie auch die prinzipielleGleichwertigkeit der Religionen trotz Unterschieden akzep­tiert. So wird ein Relativismus verschiedener kultureller undreligiöser Traditionen vermieden. Eine solche standortgebun-
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dene christliche Theologie der Religionen in konfessionellerAusprägung könnte in je unterschiedlichen Dialogen (z. B.Christentum und Islam; Christentum und Judentum), aberauch in Trialogen -  wie den abrahamitischen Gesprächskeisen(Christentum, Islam und Judentum) -  entfaltet werden.Ist Standortgebundenheit unabdingbar? Eine zutreffende Ant­wort lässt sich vielleicht mit Bezug zur Analogie beim Erlernenvon Sprachen verdeutlichen. „Es fördert wohl kaum die Kom­munikationsfähigkeit von Kindern, wenn man ihnen zunächsteinmal einen Überblick über verschiedene Sprachen verschaf­fen will, um sie dann entscheiden zu lassen, welche Sprachesie als Muttersprache erlernen wollen.“26
2.4 Religionspädagogische ÜberlegungenWenn erreicht wird, was sich Julia vom Thema Islam im Religi­onsunterricht verspricht („Um mehr über den Islam zu wissen.So kann ich besser verstehen, was meine Freundin glaubt,denn sie ist Musiimin.“), dann wäre schon einiges gewonnen.Die religionskundliche Information über Aspekte des Islamsist im konfessionellen Religionsunterricht zwar eine wichtige

Aufgabe, die aber grundsätzlich auch von einem anderenSchulfach übernommen werden könnte (z. B. Geschichte).Der katholische oder evangelische Religionsunterricht ist aberweder in seinem Selbstverständnis noch in seiner rechtlichenKonstruktion eine Religionskunde, weshalb der existenzielle
Bezug unabdingbar hinzukommen muss. Während dieser sichu. a. durch die Motivation zu christlichem Leben in Kircheund Gesellschaft äußern kann,27 ist es offensichtlich, dass einsolcher konfessioneller Religionsunterricht nicht zum Lebenals Muslim motivieren kann. Das vordringlichste Ziel ist hier,Heranwachsende zur Reflexion und zur Möglichkeit eineschristlichen Lebens zu befähigen, und zwar konkret im Mitei­nander und Gegenüber zu Muslimen und Inhalten islamischenGlaubens.28 Dies könnte in den Worten der Lehrkraft heißen:
14
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„Darüber hinaus vergleichen wir wichtige Aspekte des isla­mischen Glaubens mit dem christlichen Glauben, damit wirunseren eigenen Glauben besser verstehen lernen.“Interreligiöses Lernen zielt auf „dialogisches Lernen [...], mitdem nicht nur Einblicke in fremde Religionen und ihre Stan­dards ermöglicht werden, sondern auch die faktische religiösePluralität thematisiert werden kann.“29 Es soll das „Bewusst­sein von Differenz und damit die Andersartigkeit des religiösAnderen schärfen“, ohne die Unterschiede selbst zu nivelieren.Ziel ist nicht „eine künstlich herzustellende utopische Harmo­nie zwischen verschiedenen Religionen oder Religiositäten“,vielmehr geht man davon aus, dass „durch Differenz Kommu­nikation entsteht.“ Zentral ist also die „Differenz, auf die sichdas , inter* bezieht.“ M it,inter* sind nicht nur die Begegnungenzwischen den großen Weltreligionen Christentum und Islamangesprochen, sondern auch die „Begegnungen innerhalbeiner Religion bzw. Konfession. Interreligiöses Lernen gibtes deshalb unter Umständen Z/zfrareligös und m^rakonfessi-onell.“Interreligiöses Lernen zielt auf eine „dialogische Begegnungzwischen Angehörigen unterschiedlicher Religionen, die einevertiefte Kenntnis des und der Anderen sowie eine persönlicheAuseinandersetzung mit diesen zur Folge hat. Eine anschlie­ßende Veränderung des eigenen Standpunktes ist möglich,ohne dass die Differenz überspielt wird.“30 Durch ein besseresVerständnis der religiösen und kulturellen Traditionen derAnderen, soll also die Beheimatung in der eigenen Traditiongefördert, der eigene Glaube besser verstanden werden.31Diese Ziele könnten in einer umfangreicheren Untersuchungnoch in Bildungsstandards32 überführt, als zu erwerbendeKompetenzen33 präzisiert, exemplarisch für die Unterrichts­vorbereitung mit Hilfe des Elementarisierungsansatzes34 kon­kretisiert und im Blick auf ihre tatsächliche Effizienz35 unter­sucht werden.
15



3 Kommunikation und Glaube
Die Bedeutung von Kommunikation in Bildungsprozessen zwi­schen Christen und Muslimen scheint evident. Doch was heißthier Kommunikation, wenn der Begriff nicht nur eine Leerfor­mel sein soll? Was wird hier unter Kommunikation verstanden?Welche Art von Kommunikation -  einseitig oder wechselsei­tig -  liegt vor? Wer kommuniziert mit wem? KommunizierenChristen mit Muslimen oder Christen mit der christlichen und/oder muslimischen Glaubensgemeinschaft bzw. der jeweiligenKultur und Muslime mit der muslimischen und/oder christ­lichen Glaubensgemeinschaft bzw. der jeweiligen Kultur oderdie entsprechenden Glaubensgemeinschaften miteinander?Wie müsste diese Kommunikation aussehen, wenn sie diskur­siv und theologisch verantwortet wäre?

3.1 Kommunikation -  Verständigung -  InteraktionUnzweifelhaft gehört Kommunikation zu den anthropolo­gischen Grundbefindlichkeiten des Menschen. Aber was heißtdas schon?Vielleicht denken manche hier zunächst an Gespräche,Geschwätz oder banalen Smalltalk. Ein solches Vorverständ­nis könnte den Eindruck erwecken, Kommunikation sei bloßesReden. Grundsätzlich kann Kommunikation (lat. communica­
tio) Mitteilung, Unterredung bezeichnen. Die Bedeutungsviel­falt dieses Begriffes wird in den unterschiedlichsten Wissen­schaften (von den Medienwissenschaften über die Informatikbis hin zu Biologie und Psychologie) zu ermitteln versucht.36Für unseren Zusammenhang seien nur einige wesentlicheMomente angeführt:folgende Größen sind für einen Kommunikationsvorgangwesentlich: Sender -  Übermittlung (Kanal) einer Mitteilung(=Nachricht) -  Empfänger (=Adressat). „Etwas“, die Mitteilung
16
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(=Nachricht, inhaltliches Moment) wird über einen Kanal (for­males Moment) mitgeteilt. Dieses „Etwas“ teilt (mindestens)ein Sender mit und zwar (einem oder mehreren) Empfän­gern (=Adressaten). Der Sender verschlüsselt (codiert) eineMitteilung in Zeichen (Sprache, Mimik, Gestik und andereFormen der Kommunikation), d. h. er übersetzt das Gemeintein sprachliche, mimische, gestische u. a. Zeichen, die als Nach­richt über (einen oder mehrere) Kanäle (akustisch, visuell,taktil, olfaktorisch usw.) an (einen oder mehrere) Empfängerübermittelt wird. Diese (übermittelte Mitteilung) nimmt derEmpfänger auf und entschlüsselt (decodiert) sie, indem er diemitgeteilten Zeichen interpretiert. Wenn der Empfänger eineneue Nachricht (als Antwort) formuliert, wechselt die Rolleund er wird Sender. Dieses Wechselspiel vollzieht sich in derRealität so schnell, dass jede Person in diesem Modell gleich­zeitig Sender und Empfänger ist. Alltagssprachlich bedeutetCodieren „Etwas“ Bedeutung oder Sinn verleihen, Decodierenbedeutet „Etwas“ Bedeutung oder Sinn entnehmen.Zusammenfassend kann Kommunikation im interdisziplinärenForschungsansatz der Kommunikationswissenschaft nach derberühmten Lasswellschen Formel folgendermaßen untersuchtwerden: „Who says what on which channel to whom with whateffect.“37Die Kommunikation, die zwischen Sender und Empfängervonstatten geht, kann mehrfach unterschieden werden: DerAustausch, der im Innern eines Menschen abläuft, etwa beider Aufnahme von Daten aus dem Umfeld, heißt inner- bzw.
intrapersonale Kommunikation-, der zwischen zwei Menschen
interpersonale Kommunikation und derjenige Austausch, derzwischen nur einem Menschen oder einer kleinen Gruppe alsSender auf der einen und einer viel umfangreicheren Gruppevon Empfängern auf der anderen Seite vor sich geht, medienge­
bundene Kommunikation, die auch als „Massenkommunikationbezeichnet wird, wenn die Aussagen öffentlich (für jedermannzugänglich), indirekt (über technische Verbreitungsmittel) undeinseitig (ohne die Möglichkeit eines Rollentausches zwischen
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Kommunikator und Rezipienten) an ein disperses (untereinan­der nicht in Kontakt befindliches) Publikum“38 -  also z. B. überFernsehen, Rundfunk und Presse -  vermittelt werden.Unterscheiden kann man auch zwischen verbaler und nonver­
baler Kommunikation. Während die verbale Kommunikationdie gesprochene Sprache umfasst, bezieht sich die nonverbale
Kommunikation auf jene „Signale der Selbstbefindlichkeit desKommunikanten (Senders), die durch Körperhaltung, räum­liche Distanzwahrung, Gestik, Mimik, Ausdrucksverhalten(Qualität der Stimme, Räuspern u.a.m.) an seinem Verhalten.ablesbar4“39 sind.
Ferner kann zwischen Denotation und Konnotation unddamit zwischen einer eher allgemeinen und einer eher pri­vaten Bedeutung eines Wortes unterschieden werden. Derdenotativen Bedeutung entspricht ein objektiver, kognitiverund manifester Inhalt, der „sozusagen auch in einem Lexikonsteht [...] und den mit einem Begriff gemeinten Gegenstand“4"bezeichnet. Neben die Denotation tritt die konnotative Bedeu­tung, ein eher subjektiver, emotionaler, latenter Inhalt, eine„individuelle oder kollektiv begründete emotionale Bedeu­tungszuschreibung eines Wortes“ . Wenn wir in christlich­islamischen Lernprozessen von Gott (arab. Allah) sprechen,so werden Christen damit personale Vorstellungen (Gott alsVater) verbinden, wohingegen Muslime eine solche anthropo­morphe Vorstellung ablehnen, da sich der Islam mit „Entschie­denheit zur Transzendenz Gottes“41 bekennt.Dieses hier im Zusammenhang der Kommunikation dargelegteProblem wurde in der Philosophie schon länger diskutiert,nämlich als Verhältnis von Sinn und Bedeutung. Bedeutungist objektiv und meint die „Übereinstimmung von Zeichenund Bezeichnetem, von Begriff und Sache. Eine Sache ist rich­tig bezeichnet, wenn der adäquate Begriff auf sie angewen­det ist.“42 Demgegenüber ist Sinn weitaus subjektiver. „Sinnbezeichnet -  im Unterschied zur Bedeutung -  die zusätzlicheInhaltszuschreibung, die ein Individuum dieser Sache gibt.“Deshalb können „Dinge unterschiedliche Sinngehalte, aber
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nur eine Bedeutung haben.“ Wird in der Kommunikation nunein über die denotative Bedeutung hinausgehender (umfas­sender und tieferer) Sinn angenommen und mit in die Kom­munikation einbezogen, kann von symbolischer Kommunika­
tion^ gesprochen werden. Am Beispiel Kuscheltier wird dasDargelegte einsichtig. Ein Gegenstand, der tiefenpsychologischals Übergangsobjekt44 verstanden wird, kann zwar objektivmit Kuscheltier bezeichnet werden, doch ist gerade der jemit diesem Gegenstand in Verbindung gebrachte subjektive,emotionale Sinn für den einzelnen gerade das Entscheidende.Diese emotional grundierte Sinnzuschreibung ist in der Kom­munikation über diesen Gegenstand von herausgehobenerRelevanz, wie viele in der Kindheit erfahren haben dürften,beispielsweise dann, wenn andere abschätzig über das eigeneKuscheltier sprachen oder es gar durch ein .ansehnlicheres*Exemplar ersetzen wollten. Deutlich wird hier, dass symbo­lische Kommunikation durch wortreiche Erklärungen oderunpassendes Ausfragen bzw. Handeln zerstört werden kann,weil der latente Sinn nicht wahrgenommen und angemessenrespektiert wird.Wir sahen: Jede Mitteilung hat Bedeutung bzw. Sinn. Konkretwerden diese jedoch erst in einem Gesamtzusammenhangeiner Situation (eines Sachverhalts, einer Idee usw.) offenbar.Ein Beispiel zur Verdeutlichung: „Die Frage: .Wollen wir malBlindekuh spielen?* weckt auf einer Kinder-Geburtstagsparty,die mit den entsprechenden Spielhandlungen verbundenenErwartungen. Derselbe Satz, während eines Flirts von einemjungen Mann an eine etwa gleichaltrige junge Dame gerichtet(man denke an den Primaner Hans Pfeiffer in dem Schulklas­siker ,Die Feuerzangenbowle* [...]), weckt Empfindungen, dieüber ein Kinderspiel weit hinausgehen; die Frage enthält dieBotschaft: .Willst du dich auf diese Weise etwas näher mit mireinlassen?* In diesem speziellen Fall bedeutet Botschaft diebesondere Qualifizierung einer Nachricht.“45 Auch wenn dasenglische message im Deutschen mit Nachricht und Botschaftübersetzt werden kann, plädiere ich im Deutschen für eine
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ausdifferenzierte Verwendung der beiden Worte: Botschaftist dann die sinnhaltige Nachricht, d. h. eine „Nachricht, derein besonderer Kontext zu Grunde liegt oder die über einenbesonderen Aufforderungscharakter verfügt, der die nor­male Bedeutung der Aussage übersteigt.“46 Die Reaktionenauf eine Botschaft können sehr unterschiedlich ausfallen: vonAblehnung über Ambivalenz bis Zustimmung. Dies gilt nichtnur für die Werbung unseres jungen Mannes, sondern auchfür kommerzielle Werbung, in der die verkündete Botschaftdann erfolgreich ist, wenn das beworbene Produkt höhereVerkaufszahlen erreicht. Vor diesem Hintergrund könnte dannEvangelium (gr. euangelion, dt. Frohe Botschaft) ihren Sinnoffenbaren: Diese Glaubensbotschaft ist nicht nur Informa­tion, sondern ruft zur Umkehr, damit die frohe und befrei­ende Botschaft vom Handeln Gottes in der Geschichte denje Einzelnen verändert. Auch über den christlichen Kontexthinaus kann festgehalten werden: jeder Glaubensbotschaftist ein werbender Charakter zu eigen, der dann problema­tisch werden kann, wenn unterschiedliche solcher Botschaftenaufeinander treffen. Doch zuvor komme ich noch zu einemanderen Problem.Sind Bedeutungs- bzw. Sinngebung des Senders und Bedeu-tungs- bzw. Sinnentschlüsselung des Empfängers diskrepant,ist dies häufig ein Grund für Kommunikationsstörung.47 Auchdie Kommunikationsstruktur zwischen Sender und Empfän­ger kann zu verzerrter Kommunikation führen, insbesonderedann, wenn diese asymmetrisch gestaltet ist. Das Verhältniszwischen Lehrer und Schüler ist asymmetrisch geprägt, weildie zeitlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen dieKommunikationsstruktur so präfigurieren, dass beide Kom­munikationspartner mit unterschiedlichen Voraussetzungen,Zielen und Einsatz in die Kommunikationssituation gehen.Auch können Kommunikationsstrukturen schon auf lokalerEbene asymmetrisch sein, beispielsweise aufgrund quan­titativer (in Deutschland leben mehr Christen als Muslime)und qualitativer Rahmenbedingungen (kirchliche Hauptamt-
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liehe mit theologischer Ausbildung treffen auf Ehrenamtliche)oder unterschiedlicher Erwartungshaltungen (während aufchristlicher Seite häufig stärker der Informationsaustauschim Vordergrund steht, geht man auf muslimischer Seite stär­ker handlungsorientiert in die Kommunikationssituation undwill praktisch etwas bewegen, z. B. Missstände abstellen).4iiEine Analyse der Kommunikationsprozesse zwischen isla­mischen Vereinigungen, Kirchengemeinden und Kommunen49sowie die Beeinflussung der Rahmenbedingungen konkreterKommunikationssituationen, welche symmetrische Kommu­
nikationsstruktur erlauben, kann diesbezügliche Störungenreduzieren helfen und wechselseitige sowie dynamische Kom­munikationsprozesse unterstützen, wie dies beispielsweiseauf wissenschaftlicher Ebene mit dem „Theologischen ForumChristentum -  Islam“5" angestrebt wird.Störungen zu minimieren und Verständigung zwischen Men­schen zu befördern, ist u. a. Aufgabe einer verständigungso­
rientierten Kommunikation.Nicht zuletzt ist das Verhältnis von Kommunikation und Inter­aktion zu klären. Auch wenn beide Gemeinsamkeiten aufwei­sen, so ist Interaktion weiter gefasst. Interaktion (lat. interzwischen, unter; action Ausführung, Handlung) umfasst den„wechselseitigen Bezug von Aktoren, die -  nachgeordnet -auch miteinander kommunizieren können.“51Weil sich interreligiöse und -kulturelle Verständigungsprozessezwischen Christen und Muslimen unter den Gegebenheitenmenschlicher Wahrnehmung und unter den Bedingungen zwi­schenmenschlicher Kommunikation vollziehen, ist das bislangskizzierte allgemeinmenschliche Kommunikationsverständ­nis unerlässlich. Darüber hinaus ist -  wie es bereits bei demAspekt Glaubensbotschaft angeklungen ist -  Besonderes zubeachten.
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3.2 Kommunikation des GlaubensÜber die allgemein geltenden Anforderungen für Kommunika­tionsprozesse hinaus, bekommen wir es hier mit einer beson­deren Akzentsetzung zu tun. Grund ist der spezielle Inhalt derKommunikation -  nämlich Glaube, der auf „Verkündigung alsKommunikation im schenkenden Handeln Gottes“ (Josef Rat­zinger)52 verweist. Auf diesem Hintergrund wäre Glaube einkommunikatives Geschehen, das aus christlicher Perspektivezunächst, mit Kommunikation des Evangeliums53 angegebenwerden kann. Dieser Begriff wurde 1964 von Ernst Lange undJohannes C. Hoekendijk54 in die deutschsprachige PraktischeTheologie eingeführt.Der Begriff „Kommunikation“ verweist auf ein „Mitteilungs- undPartizipationsgeschehen“ und wehrt damit dem Missverständ­nis, dass es in .Sachen* Glaube primär um eine störungsfreieÜbermittlung bestimmter „Heilsinformationen“ geht. Vielmehrzielt der Kommunikationsprozess darauf ab, „dass die Kom-munikanden mit Gott und untereinander neu (bzw. überhaupt)in Beziehung treten“55 und somit eine „Teilhabe des ganzenMenschen an einem Leben unter den Bedingungen des ReichesGottes als einem Leben in Freiheit“56 möglich wird. „DieseFreiheit beschränkt sich nicht auf die Erlösung von Sünde,Tod und Teufel, sondern schließt die Befreiung zu einem Lebenaus Glauben ein.“ Wissenschaftstheoretisch erlaubt „Kom­munikation“ den Anschluss an die allgemeine Kommunikati­onswissenschaft.57 Dadurch können die Rahmenbedingungensowie gelingen und misslingen interreligiöser bzw. -kulturellerKommunikationsprozesse genauer erfasst werden.„Evangelium“ kann eine doppelte Bedeutung zu eigen sein.Zum einen bezeichnet „Evangelium“ eine frohe Botschaft, diemündlich -  zuerst von den Aposteln, später von anderen zumGlauben Gekommenen -  weitergegeben wird.“58 In diesem Fallwird einem Menschen das Evangelium in personaler Kom­munikation nahe gebracht, was im Neuen Testament schonfür das Wirken Jesu erzählt wird. „Zum anderen steht ,Evan-
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gelium‘ für ein literarisches Werk -  etwa: Evangelium nachMatthäus.“59 Hier bezeichnet „Evangelium“ ein apersonalesMedium und dient als „Speichermedium [...] -  in Form einesBuches oder eines Teils hiervon -  der Aufbewahrung von Infor­mationen für spätere Zeiten.“60 Erst wenn das Evangelium alsSpeicher- und Übertragungsmedium (personale Kommunika­tion) funktioniert, kann es auch zur Entstehung und Bekräfti­gung von Glauben kommen.61Weil neben der Thematisierung des Christentums auch derIslam tritt, muss hier der Begriff „Kommunikation des Evange­liums“ genauer betrachtet werden. Versteht man unter Evan­gelium „das Gesamt der Selbstbekundung Gottes in seinerLiebe und Treue zu den Menschen, wie sie vor allem in derBibel, aber auch darüber hinaus in anderen Religionen sowiein der Schöpfung insgesamt bezeugt ist“62, dann könnten einersolchen inhaltlichen Erweiterung wohl auch Muslime zustim­men. Da aber Evangelium christlich geprägt ist, scheint essinnvoller -  schon allein um Kommunikationsstörungen zuvermeiden -  einen anderen Begriff zu suchen. Weil Religion zuunspezifisch ist63, bevorzuge ich den Begriff „Kommunikationdes Glaubens“ . Trotz der je unterschiedlichen Ausprägung(en),dürften mit diesem Begriff hinreichende Gemeinsamkeitenaufzufinden sein, die prinzipiell einen Kommunikationsraumeröffnen helfen. Da es jedoch qua Definition in einer solchenKommunikation unterschiedliche Glaubensformen und -stile(Christentum und Islam mit je unterschiedlichen konfessio­nellen Ausprägungen) miteinander zu tun bekommen, ist zuanalysieren, was geschieht, wenn je unterschiedlich werbendeKommunikationsmuster -  üblicherweise Mission genannt -aufeinander treffen. Hier muss auf gewaltsame Missionsver­suche (z. B. Kreuzzüge) hingewiesen werden, deren unter­gründigen Auswirkungen bis heute spürbar sein könnten.Doch selbst wenn gewaltsame, aber auch friedliche und offen­sichtliche Mission ausgeschlossen wird, ist davon auszuge­hen, dass jeder Glaubensbotschaft (vgl. oben) ein „werbenderNebeneffekt“64 zu eigen ist, beispielsweise dadurch, dass eine
23



Kommunikation und Glaube

vom Glauben motivierte Lebenspraxis auf andere so über­zeugend wirkt, dass diese konvertieren. Strukturell müssendie Rahmenbedingungen der „Kommunikation des Glaubens“zwischen Christen und Muslimen so gestaltet werden, dasseinerseits offensichtlich werbende Kommunikation (Mission)suspendiert und andererseits der eigene Wahrheitsanspruch(Religionen wollen Wege zum Heil sein) nicht aufgegeben wer­den braucht. Eine solche standortgebundene Kommunikationdürfte im Vergleich zu einem rein religionswissenschaftlichVorgehenden komplexer angelegt sein, doch Komplexitätscheint der Lebens- und damit auch der Glaubenspraxis zueigen zu sein, weshalb unterkomplexe Herangehensweisenwohl nicht Ziel führend sein können.Doch zurück zum werbenden Nebeneffekt. Wie ist mit diesemumzugehen? Zunächst sollten alle Kommunikationspartnerimmer ein wachsames Auge auf ihn gerichtet haben. Sodannsollte er v. a. bei Störungen der Kommunikation -  aber auchdurchgängig -  thematisiert werden, am besten gemeinsam.Kommunikation des Glaubens zwischen Christen und Muslimewird dann wohl immer besser gelingen, wenn der werbendeNebeneffekt sein Ziel nicht im anderen seiner Selbst, sondernüber den Weg des Anderen im eigenen Selbst findet. Damitkönnte dieser Nebeneffekt insofern .domestiziert* werden, alsdurch die Kommunikation mit dem Fremden das je Eigene(wieder)entdeckt bzw. gestärkt wird. In Bezug auf Außenste­hende gilt dann: Jede gelingende christlich-muslimische Kom­munikation wirbt für (religiösen) Glauben in toto. Der reflexiveUmgang mit diesem werbenden Nebeneffekt jeder Glaubens­kommunikation scheint mir auch deshalb von herausgeho­bener Bedeutung zu sein, da ansonsten das gegenseitige Ver­trauen, also die Basis der Kommunikation des Glaubens, mehroder weniger stark unterminiert wird.Auf dieser Grundlage kann die christliche bzw. muslimischeGlaubens- und Lebenspraxis als Ausgangs- und Zielpunktinterreligiösen und -kulturellen Lernens in den Blick kommen.Geklärt werden können so in umfassender Weise die religi-
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Ösen, kulturellen, gesellschaftlichen und individuellen Bedin­gungen, unter denen sich die Kommunikation des Glaubens inLernprozessen zwischen Christen und Muslimen gegenwärtigvollziehen können. Dabei darf Kommunikation des Glaubensnicht auf den Prozess der Verständigung reduziert werden, dadies der Komplexität und Mehrdimensionalität der Situation,in der Glauben im Spiel ist, hermeneutisch, ästhetisch und the­ologisch nicht gerecht wird.65 Der Grund hierfür liegt im Inhaltder Kommunikation, nämlich Gottes Offenbarung. Diese ist„nicht eine Mitteilung von irgendetwas, sondern ist vielmehrGottes Selbstmitteilung. Gott teilt sich selbst den Menschenmit“ .66 Diese theologische Feststellung ist dafür verantwort­lich, dass die menschliche Kommunikation und die göttlicheSelbstkommunikation (Selbstmitteilung Gottes) sich generellasymmetrisch zueinander verhalten. Diese Asymmetrie kannzwar graduell unterschiedlich ausdifferenziert sein (bei einemals willkürlich vorgestellten Gott würde sie subjektiv stärkererfahren, als dies bei einem barmherzigen Gott der Fall seindürfte). Nichts desto weniger ist die angesprochene Asym­metrie unaufhebbar. Durch sie wahrt Kommunikation desGlaubens die Differenz zur Kultur. A uf dieser Basis könnendann je spezifische Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischeninterkultureller und interreligiöser Kommunikation, aber auchzwischen allgemeinmenschlicher Kommunikation und spe­zifischer Kommunikation des Glaubens für eine je gegebeneKommunikationssituation erhoben werden, und zwar im Sinneeiner Konvergenzdiskussion.67
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4 EntwicklungsbezogeneKommunikation
Kommunizieren Christen und Muslime miteinander über ihrenGlauben, so können sehr verschiedene Voraussetzungen vor­liegen, denn unterschiedliche Menschen (Alter, religiöse Sozi­alisation usw.) nehmen in derselben Lernumwelt (Kindergar­ten, Schule usw.) Dinge unterschiedlich wahr, messen ihnenunterschiedliche Bedeutung bei, verhalten sich unterschied­lich, machen unterschiedliche Erfahrungen und gewinnendabei unterschiedliche Einsichten. Soll nicht aneinander vor­bei kommuniziert und gelehrt werden, ist es notwendig, dassentwicklungsbedingte Verstehensvoraussetzungen erfasstwerden. Weil diese für interreligiöse Bildung bislang wenigerforscht sind68, könnte Lawrence Kohlbergs Stufentheorie dermoralischen Entwicklung wie Jam es W. Fowlers Glaubensent­wicklungstheorie69 hier Impulse für eine kultur- und religions­vergleichende Diskussion liefern. Während jedoch Stufenthe­orien lediglich sehr abstrakte Instrumente darstellen, bestehtdie explizit theologische und religionspädagogische Aufgabedarin, den Entwicklungsstand der Adressaten der Bildungs­arbeit zu erfassen und Anregungen für die Weiterentwicklungzu geben.

4.1 Stufen des moralischen Urteils nach KohlbergFür Lawrence Kohlbergs (1927-1987) Auffassung ist die Beo­bachtung entscheidend, dass „dieselbe Norm -  etwa das Ver­bot des Stehlens -  unterschiedlich begründet sein kann.“70So kann jemand nicht stehlen, weil er sonst bestraft wird,eine andere achtet jedoch das Eigentum, weil sie sonst dieOrdnung der Gesellschaft in Gefahr sieht. Die je unterschied­liche Begründung der moralischen Norm kann Folgen für das26
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moralische Handeln haben, zumindest wenn man annimmt,„dass die Angst vor Strafe einen Diebstahl dann nicht mehrverhindert, wenn man dieser Strafe durch die Heimlichkeit desTuns entgehen kann. Demgegenüber sollte die gesellschaftlichbegründete Norm auch dann noch wirksam bleiben.“ Kohlberghält es für möglich, die unterschiedlichen Begründungen indrei Niveaus mit je zwei Stufen einzuteilen.Kohlberg, Moralpsychologe an der Harvard University, bautein seiner 1958 fertig gestellten Dissertation71 auf PiagetsDrei-Stufen-Konzept (Heteronome Pflichtmoral, Koopera­tiver Gerechtigkeitssinn, Autonome Gerechtigkeitsmoral)72auf. Er entwickelte drei Hauptniveaus des moralischen Urtei­lens (präkonventionelles, konventionelles und postkonventi­onelles bzw. prinzipienorientiertes Argumentationsniveau),denen drei Hauptniveaus der sozialen Perspektive entspre­chen („Konkret-individuelle Perspektive“, „Perspektive einesMitglieds der Gesellschaft“ und der „Gesellschaft vorgeord­nete Perspektive“).73 Jedes Niveau gliederte er in zwei Stu­fen, womit das Modell insgesamt sechs Stufen umfasst. Umherauszufinden, auf welcher Stufe die jeweiligen Menschenmoralisch argumentierten, legte er ihnen verschiedene Dilem­mageschichten vor, die zum Nachdenken herausforderten undzur Entscheidung drängten, für die es aber keine allgemeinanerkannt,richtigen' Antworten gibt. Moralisches Urteilen imSinne Kohlbergs betont also die rationalen Begründungen vonEntscheidungs- und Handlungsmöglichkeiten. Die Form dermoralischen Begründung und nicht der Inhalt ist charakteri­stisch für jede Stufe. Kohlberg versucht also die Struktur (dieOrientierung an Gerechtigkeitsgesichtspunkten und sozialenPerspektiven) vom Inhalt (Werten wie Leben, Gesetz, Zunei­gung usw.) zu trennen, um seine moralische Strukturgenetikzu entfalten. Es entsteht das von ihm selbst mindestens drei­mal verbesserte Stufenschema der Moralentwicklung, das imFolgenden skizziert wird.74Mit der Abfolge der Stufen ist keine Aussage über das zeitlicheAuftreten verbunden. Die angeführten Altersangaben mar-
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kieren das frühestmögliche Auftreten und haben damit keinenormative Bedeutung. Vielmehr ist es möglich, dass sich vieleMenschen zum angegebenen Zeitpunkt noch in vorherigenStufen befinden können.
Kohlbergs Stufentheorie im ÜberblickN iv e a u  I: Pr ä k o n v e n t io n e l lMaßgebend: kulturelle Regeln, Folgen einer Handlung, anwe­sende Autorität
1. Stufe: Lo h n - u n d  St r a f -M o r a l  (etwa Vorschulalter)>  Ric h t ig  un d  r ec h t en s ist , was mir gesagt wird.> G r ü n d e , d a s Rec h t e  zu  t u n : Strafe vermeiden/Belohnungerhalten. Gehorsam gegenüber überlegener Autoritäten.75
2. Stufe: A u g e  um A u g e -, Za h n  um Za h n -Mo r a l  (Grundschul­alter)>  Ric h t ig  un d  r ec h t en s ist , was meinen eigenen Interessenund Bedürfnisse -  gelegentlich aber auch denen der anderen-  dient.> G r ü n d e , da s Rec h t e  zu  t u n : Ich denke an meinen eigenenNutzen, bin aber auch zu denen fair, die fair zu mir sind.Dieser Ansatz von Fairness ist nicht allgemeiner, sondernkonkreter Natur, im Sinne eines Tauschgeschäftes von „EineHand wäscht die andere“ bzw. „do ut des“ (Ich gebe dir, damitdu mir gibst).76
N iv e a u  II: k o n v e n t io n e l lMaßgebend: Erwartungen der Gruppe, zu der man gehört;Führerpersonen in dieser Gruppe
3. Stufe: ‘Gu t e s-Mä d c h e n ’ , ‘A k z e pt ie r t e r  K e r l -M o r a l ’ (mitt­lere Kindheit bis Jugendalter)> Ric h t ig  und  r ec h t en s ist  eine Handlung, wenn sie den Erwar­tungen der Familie, anderer Gruppen oder Menschen erfüllt,die ich kenne und an denen mir liegt. Innerhalb dieser kon­kreten Beziehungen anerkennt man die .Goldene Regel’ .28
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> Gr ü n d e , da s Rec h t e  zu  t u n : Ich möchte, dass die anderengut von mir denken (soziale Anerkennung) und ich damitauch eine gute Meinung von mir selbst haben kann (Selbst­wertschätzung).77
4. Stufe: R e c h t e- un d  Pf l ic h t e n -M o r a i (mittleres oder spä­teres Jugendalter)>  Ric h t ig  und  r ec h t en s ist  eine Handlung, wenn ich meineVerpflichtungen gegenüber dem sozialen System oder Wert­system, dem ich mich zugehörig fühle, erfülle.> Gr ü n d e , da s Re c h t e  zu  t u n : Ich möchte dazu beitragen, dassdie Institution bzw. das System nicht auseinander bricht (,wennjeder es täte1), oder ich möchte meinem Gewissen genüge tun,das an die selbst übernommenen Verpflichtungen mahnt.78
Niv e a u  III: Po st k o n v e n t io n e l lMaßgebend: Orientierung an Prinzipien und Werten, die unab­hängig von sie stützenden Autoritäten, Gruppen, Personen alshandlungsleitend gesehen werden.
5. Stufe: Pr in z ipie n - un d  So z ia l v e r t r a g s-M o r a l  bzw. G e se l l ­s c h a f t s v e r t r a g s-M o r a l  mit  in d iv id u e l l e n  Re c h t e n  (frühesErwachsenenalter)>  Ric h t ig  und  r ec h t en s ist  eine Handlung, wenn sie die größt­mögliche Achtung vor den Rechten und der Würde jedes ein­zelnen Menschen zeitigt und ein System unterstützt, das dieMenschenrechte schützt.> Gr ü n d e , da s Re c h t e  zu  t u n : Man ist sich bewusst, dassGesetze und andere Regelungen (Stufe 4) lediglich ,relative*Regeln sind, doch befolgt man sie im Allgemeinen, im Interesseder Gerechtigkeit und weil sie den sozialen Kontrakt ausma­chen. Die Grundrechte (auf Leben und gewisse Freiheiten) deseinzelnen müssen in jeder Gesellschaft und unabhängig vonder Meinung der Mehrheit respektiert werden.79
6. Stufe: UNIVERSELLE o d er  k o mmu n ik a t io n se t h isc h  f u n d ie r t ePr in z ipie n -M o r a l  (kommt nur bei wenigen Menschen vor;Gewissensorientierung)
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> Ric h t ig  un d  r e c h t e n s ist  eine Handlung, wenn sie an selbst­gewählten, universellen, d. h. abstrakten sowie unabhängigvon den Auffassungen der sozialen Umwelt gültigen, ethischenPrinzipien der Gerechtigkeit ausgerichtet ist (Alle Menschenhaben gleiche Rechte, und die Würde des Einzelwesens ist zuachten).80 „Wenn Gesetze oder gesellschaftliche Übereinkünftegegen diese Prinzipien verstoßen, handelt man in Überein­stimmung mit dem Prinzip.“81> G r ü n d e , d a s Rec h t e  zu  t u n : „Der Glaube einer rationalenPerson an die Gültigkeit universaler moralischer Prinzipienund ein Gefühl persönlicher Verpflichtung ihnen gegenüber“ ,82wie sie in der Goldenen Regel oder dem Kategorischen Impe­rativ ausgesprochen sind (Immanuel Kant-. „Handle so, dassdie Maxime deines Willens jederzeit zugleich als Prinzip einerallgemeinen Gesetzgebung gelten könnte.“)
Kohlbergs Stufentheorie im KulturvergleichAufgrund von kulturvergleichenden empirischen Forschungenzu Kohlbergs Stufentheorie kann deren Universalität (a) weit­gehend angenommen werden, wobei Unterschiede in derBewertung der einzelnen Stufen (b) und in Bezug auf die Stu­fenverteilung (c) auszumachen sind:a) Universalität: Die transkulturelle Existenz ist für die Stufen2 bis 4 empirisch belegt. Zweifel bezüglich der universellenGültigkeit bestehen bei den Stufen 1 und 5.83 Weitere kul­turvergleichende Untersuchungen erbrachten, dass kognitiveFähigkeiten eher universelle Muster annehmen und sozialeVerhaltensweisen eher kulturspezifisch geprägt sind. Aus­druck und Erkennen von Grundemotionen -  wie Freude undAngst -  sind interkulturell sehr ähnlich und wahrscheinlichbiologisch bestimmt.84b) Kulturspezifische Unterschiede können sich bei der Bewer­tung der Stufen ergeben. Während in individualistischen Kul­turen die Unabhängigkeit der Individuen höher bewertet wird(z. B. mehrheitlich in der Bundesrepublik Deutschland), ist in
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kollektivistischen Kulturen die Interdependenz der Individuenbestimmend (z. B. in weiten Teilen der Türkei). Da aber Kohl­berg seine Theorie im Kontext der individualistischen west­lichen Kultur entwickelte, sind hier Verzerrungen in RichtungHöherbewertung von Individualisierung wohl unvermeidbar.85Es ist jedoch daran festzuhalten, dass kulturelle Gruppen,die die höheren und höchsten Stufen des moralischen Urteilsnicht erreichen, [...1 keineswegs, .weniger moralisch1 (sind),sondern die jeweils in einer Kultur vertretenen Stufen sindoffenbar für die Lösung der in dieser Kultur auftretenden Kon­flikte hinreichend und angemessen.“86 Laut Kohlbergs Theoriemüssen die moralischen Urteilsstufen auch nicht in allen Kul­turen in gleichen Altersabschnitten erreicht werden.Für unseren Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass beimAufeinandertreffen kollektivistischer Minderheitskulturen undindividualistischer Mehrheitskultur zumindest zwei Prozessebelegt scheinen. Erstens lassen sich Prozesse des Wertewan­dels von überwiegend sozialorientierten Wertvorstellungender Minderheitskultur zu individualorientierten Werten beo­bachten. Zweitens lassen sich beim Aufeinandertreffen diesersich widersprechenden Werte in Lernumwelten Beeinträchti­gungen von Lernerfolgen bei stärker kollektivistisch geprägtenMinderheiten im individualistisch geprägten Schulsystem derMehrheitskultur erklären.87c) Je  nach kontextspezifischen Anregungsbedingungen kanndie Stufenstreuung im Kulturvergleich auch innerhalb sozialo­rientierter Kontexte sehr unterschiedlich ausfallen: „Einerseitsgibt es weitgehend steile und lineare Anstiege“88 der Stufen­werte in Stichproben aus dem Fernen Osten. „Andererseitsfallen dagegen die Stufenwerte der türkischen (ländlichen)Stichprobe [...] sowie im arabischen Kulturkreis“ ab. Diesist dann erklärbar, wenn man annimmt, dass der Grad derModernisierung und die kulturelle Komplexität einer Gesell­schaft -  die im allgemeinen im ländlichen Raum geringer undim städtischen Raum höher ist -  zu höheren Stufenwertenführt. Wenn also Muslime aus weniger modernen Herkunfts-
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regionen mit kollektivistischen Orientierungen in Deutschlandsind, geht es vornehmlich um die Bewältigung der Unter­schiede in Bezug auf die Moderne und weniger in Bezug aufdie Kultur. Ob solche Menschen einerseits Begegnungen mitMenschen suchen, die ,moderne* Orientierungen vertreten,und es andererseits schaffen, traditionelle Werte zu bewah­ren, hängt -  in der Sicht von Kohlbergs Stufentheorie -  vonder Bewältigung der unterschiedlichen Entwicklungsanforde­rungen ab, die sich aus dem Übergang vom konventionellenzum postkonventionellen Niveau ergeben.Moralische Urteilsfähigkeit kann innerhalb des Glaubens eineRolle spielen, doch umfasst Glaube mehr.
4.2 Stufen des Glaubens nach Fowler

Jam es W. Fowler geht in seiner auf halbstandardisierten Inter­views89 basierenden Stufentheorie zur Entwicklung des Glau­bens90 -  ähnlich wie Kohlberg, wenn auch nicht so vehement-  von einer universellen und damit transkulturellen, invarian­ten Stufenfolge aus, die hierarchisch geordnet ist.91 Es handeltsich also um strukturell und kulturübergreifend beschreibbareGlaubensstufen (Universalität). Diese unterscheiden sich nichtdurch den konkreten Glaubensinhalt, sondern durch die Form,in der ein Inhalt verstanden wird (qualitative Unterschieden-heit). Jede Glaubensstufe entspringt einer gemeinsamen Formdes Verstehens und bildet damit eine stimmige Einheit (struk­turierte Ganzheit). Die Stufenfolge ist unumkehrbar, wobeider kulturelle Einfluss die Entwicklung beschleunigen, ver­langsamen oder anhalten, aber nicht ihre Reihenfolge ver­ändern kann (invariante Sequenz). In jeder neuen, höherenStufe werden die Operationen aller vorhergehenden Stufenintegrierend aufgehoben und jede Stufe führt die Operationenaller vorhergehenden Stufen weiter, womit auf einer höherenStufe mehr Aspekte einbezogen werden (hierarchische Inte­gration). Im Einzelnen bedeutet dies:32
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F o w le r s  S t u fe n th e o r ie  im  Ü b e r b lic k

S t u fe  0: E r s t e r  Gl a u beDer Glaube in der frühen Kindheit ist vorsprachlich und undif­ferenziert, doch nichtsdestoweniger entscheidend, weil hierdas Vertrauen gebildet wird, mit dem das Kind seiner Umweltund anderen Menschen begegnet.92
S tu fe  1: In t u it iv -pr o je k t iv e r  Gl a u beDie meisten 3 bis 6- manchmal auch 7-jährigen Kinder neh­men die äußere Wirklichkeit in stark phantasievollen Vorstel­
lungen war.
S t u fe  2: My t h is c h -w ö r t l ic h e r  Gl a u beEin Kind (gewöhnlich zwischen dem 6/7 und 11/13 Lebens­
jahr}, aber auch noch manche Erwachsene, verstehen orientie­rungsstiftenden Sinn linear und narrativ, in erzählten Mythen,Geschichten oder in Symbolen. Es können zwar Ursache-Wir­kungs-Zusammenhänge und damit „stories“ , Glaubensinhalteund moralische Regeln begriffen werden, welche die eigeneZugehörigkeit zu einer Gemeinschaft ausmachen, allerdings
wörtlich und eindimensional. Zwischenmenschliche Bezie­hungen werden entsprechend dem Grundsatz „Unrecht wirdbestraft, Gutestun belohnt“ aufgefasst. Gott wird als Mensch,als gerechter Richter verstanden.
S t u fe  3: Sy n t h e t is c h -k o n v e n t io n e l l e r  Gl a u beUngefähr mit der Pubertät (um das 12. Lebensjahr) wächst dieFähigkeit eines Individuums, Bilder von der eigenen Person zuentwerfen, wie sie von anderen gesehen werden. Nicht wenigeErwachsene bleiben dauerhaft auf dieser Stufe stehen.93
Konventionell oder konformistisch wird dieser Glaube bezeich­net, da er von anderen übernommen und von anderen abhän­gig ist. Die einzelnen Inhalte und Überzeugungen werden mitden Geschichten der sich entwickelnden persönlichen Identi­tät zusammengefügt, synthetisiert, und zwar ohne zu prüfen,ob sie ein stimmiges Ganzes ergeben. Man verlässt sich alsoauf das Urteil anderer und glaubt, was signifikante Andere,Freunde, Kollegen, Kirchenmitglieder usw. auch glauben.
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Man fühlt sich emotional an Werte und Normen gebunden,sodass man in einem „stillschweigenden Wertsystem“ (tacitsystem of beliefs) gefangen bleibt. V. a. aber kann man die Aus­drucksformen des Glaubens (Symbole) nicht von ihrem Inhalttrennen, weshalb eine Entmythologisierung der Symbole alsBedrohung des Sinns empfunden würde.
Stufe 4: In DIVIDUIEREND-REFLEKTIERENDER GLAUBEDiese Stufe wird frühestens ab ca. 20. m eistens jedoch in
den dreiJUger und vierziger Jahren  erreicht, wobei sie vieleErwachsene überhaupt nicht erreichen. Zum einen verortetdas Individuum die Urteile im eigenen Ich und zum anderenunterscheidet es klar zwischen Ausdrucksformen des Glau­bens (Symbole) und deren Bedeutung, wobei letztere begriff­lich formuliert wird. Aufgrund dieser Entmythologisierungkommt es zum Verlust der ersten Naivität (Paul Ricoeur), aberauch zum Gewinn eines expliziten Bewusstseins vom Sinn derSymbole. Dieses klare, fast überzogene Bewusstsein der eige­nen Individualität und Autonomie läuft Gefahr, die Wirklichkeitauf die eigene Perspektive zu reduzieren.
Stufe 5: V e r bin d e n d e r  G l a u beBei einigen Erwachsenen ab der Lebensmitte (ca. 40 Ja h ­
ren) entwickelt sich ein dialogisches Verständnis.94 Statt einer„Schwarz-Weiß-Malerei“ und eines „Entweder-Oder“ könnenvielfältige Perspektiven und Gegensätze (Paradoxien) mitei­nander verbunden werden. Der Zusammenfall der Gegen­sätze (coincidentia oppositorum) wie sie Nikolaus von Kuesentwickelte, stand Pate bei der Benennung dieser Stufe.95 Esentwickelt sich eine „zweite Naivität“ (Ricoeur), bei der diesinnstiftende Kraft von Symbolen wieder mit den begrifflichenBedeutungen verbunden ist. Insgesamt wird hier ein eigenerGlaubensstandpunkt ausgeprägt, der andere wahrnehmenund akzeptieren kann, ohne die eigene Position aufzugeben(komplementäres Denken).
Stufe 6: Umv e r sa l is ie r e n d e r  G l a u beDiese Stufe wird nur sehr selten erreicht.96 Menschen habenauf dieser Stufe das „Selbst als Achse für das Wissen des Glau-
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bens aufgegeben und haben es stärker als Teil der Seinsge-meinschaft gefunden, der gegenüber sie in Loyalität verpflich­tet sind.“97 Hier sind die Paradoxien der Stufe 5 überwunden,im Sinne von absoluter Liebe und Gerechtigkeit, wie z. B. beiMahatma Gandhi, Dag Hammerskjöld, Thomas Merton, Mar­tin Luther King, Mutter Teresa und Dietrich Bonhoeffer.
Fowlers Stufentheorie im Kulturvergleicha) Normativität der Glaubensentwicklung-. Die Beschreibungder Stufe 6 ist stark von der jüdisch-christlichen Traditiongeprägt. Außer Mutter Teresa sind alle männlich, früh gestor­ben und haben sich für eine größere Sache hingegeben. AußerMahatma Gandhi gehören alle der christlichen und westlichenTradition an. Weil Fowler mit Stufe 6 „seine Vision von reifemGlauben“98 beschreibt und damit Richtung und Ziel der erwar­teten Entwicklung offenlegt, müsste dieser normative End­punkt auch mit Hilfe von Beispielen aus dem Islam untermau­ert werden.b) Zur theologischen Bewertung der Glaubensstufen-. Zunächstist festzustellen, dass Fowlers rein formales Verständnisdes Glaubens nicht mit bestimmten Inhalten aus Religionen(beliefs) gleichzusetzen ist. Ob Inhalt und Form aus der Sichtder jeweiligen Religionen so separiert werden kann, mussim Einzelfall geklärt werden. Eine Konsequenz der Trennungvon Form und Inhalt ist, dass Personen oder Gruppen, diehöhere Stufen erreichen, nicht ,mehr‘ oder .besser' glaubenund Menschen auf niedrigeren Stufen .weniger' als die jeweilsanderen. In dieser Hinsicht werden die Stufen also „nichtals soteriologische Stufen“99 missverstanden, d. h. niemandmuss eine bestimmte Entwicklungsstufe des Glaubens und desSelbst erreichen, „um .gerettet' zu werden.“ Und doch strahltin der Praxis durch unterschiedliche Stufenzugehörigkeitenein Erwartungsdruck auf andere aus, v. a. von der mehrheitlichvertretenen Stufe.
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c) Wie werden autonome Faktoren und system ische Umwelt­
bedingungen berücksichtigt? Fowlers Theorie versucht zwardie Wechselwirkung zwischen genetischen Vorgaben undUmweltbedingungen mit einzubeziehen, doch scheint v. a. imBlick auf die islamische Religion und Religiosität eine Ergän­zung um autonome und systemische bzw. interaktionistischeFaktoren unabdingbar, da der Mensch entwicklungsrelevanteUmweltbedingnngen eigenständig aktiv auswählt und so seineUmwelt und seine Entwicklung mitgestaltet. Aus diesem Grunddifferenziert man heute stärker bereichsspezifische (domän-spezifische) Entwicklungsprozesse aus.100 Nichtsdestoweni­ger benötigen in Bildungsprozessen tätige Menschen Orien­tierungskategorien, welche mit Fowlers Theorie offengelegtwerden können.d) Verläuft die Glaubensentwicklung bei Menschen unter­
schiedlicher kultureller Prägung verschieden? Ob höhereStufen empirisch auftreten und in welchem Alter, hängt beiFowler -  ähnlich wie bei Kohlbergs moralischem Urteil -  vonden spezifischen Anregungsbedingungen des jeweiligen kul­turellen Kontextes ab .101 Insofern wären differenzierte kultur­vergleichende Studien unabdingbar. Da diese noch weitgehendausstehen, ist auf dem Hintergrund von Fowlers Theorie fol­gendes zu erwarten:Wird von Jugendlichen und Erwachsenen ein zunehmenderEinbezug der sozialen Gruppe und Respekt gegenüber Autori­tätspersonen erwartet, dann kann man gleichzeitig davon aus­gehen, dass individuelle Unabhängigkeit eher als missglückteSozialisation verstanden und damit der Übergang von Stufe 3zu Stufe 4 durch kulturelle Bedingungen behindert wird. Daislamische Kulturen vorwiegend an sozialen Mustern ausge­richtet sind, kann von Folgendem ausgegangen werden:Die Stufe 4 wird insgesamt nur von wenigen Muslimen aufge­baut. Bei Muslimen mit Migrationshintergrund werden kon­ventionelle und kollektivistische Orientierungen im Verlaufder Akkulturation in der Regel dadurch verstärkt, dass fürsie die Beziehungen innerhalb der bamilie und der islamisch36
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geprägten Kultur einen hohen Stellenwert haben.102 Ähnlichwie im Bereich der Persönlichkeitsentwicklung besteht auchin der Glaubensentwicklung die größte Schwierigkeit für Mus­lime mit Migrationshintergrund darin, dass sie in den ver­schiedenen Lebensbereichen ihres Umfeldes -  sowohl in derislamischen Minderheitskultur mit ihren unterschiedlichenHerkunftskulturen, wie in der bundesdeutschen Mehrheits­kultur, mit ihren jeweils unterschiedlichen Formen von Glau­bensvorstellungen -  auf sehr viele Inkompatibilitäten stoßen.Deshalb scheinen viele Muslime mit Migrationshintergrundkonventionelle Orientierungen aus einem oder mehreren Kon­texten zu übernehmen: die konventionellen Orientierungender Minderheitskultur, die nicht selten mit einer Separierungs­strategie verknüpft sind oder die konventionellen Orientie­rungen von deutschen oder anderer Mitmenschen -  christlichewie nicht-christliche. Dieses Patchwork von Einstellungen undHaltungen ist reflexiv meist kaum durchdrungen. Für gelin­gende Integrationsprozesse sind deshalb wohl nicht seltenBildungsanstrengungen vonnöten.
Entwickiungssensibel begleitete KommunikationDa anzunehmen ist, dass die an KommunikationsprozessenTeilnehmenden den Stufen 2 bis 5 zugerechnet werden kön­nen, konzentriere ich mich auf diese Stufen. Die strukturgene­tischen Rahmenbedingungen lassen sich grob so skizzieren:Idealtypisch würden auf Stufe 2 Bibel- bzw. Korantexte wört­lich, Symbole oft eindimensional und ihre Wirkung magischverstanden werden. Weil Sinn dadurch erschlossen wird, dassman in Geschichten und mit Erzählungen lebt, ist es auf dieserStufe noch nicht möglich, die Geschichten und Erzählungen alssolche zu erkennen und dann kritisch darüber nachzudenken.Der Wortsinn bestimmt die Grenzen des Verstehens.Da auf Stufe 3 Ausdrucksformen (Symbole und Rituale) noch nichtvom Inhalt getrennt werden und noch kein eigenständiges Urteilgefällt wird, sondern v. a. Glaubensinhalte von anderen übemom-
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men werden, glauben Menschen auf dieser Stufe einfach, was derPfarrer, der Imam oder die Theologin sagt, und fragen selten nach.Weil auf Stufe 4 eine Trennung von Ausdrucksformen undInhalten des Glaubens möglich wird, werden Inhalte des Glau­bens und Symbole entmythologisiert und in Begriffe übersetzt.Dies empfinden Menschen auf Stufe 3 als Bedrohung, weshalbes schon innerhalb von Glaubensgemeinschaften zu größtenProblemen kommen kann. Ähnliche Schwierigkeiten sind fürden Übergang von Stufe 2 zu 3 zu erwarten.Die relativierenden Auffassungen von Stufe 5 werden wohl nurvon wenigen Menschen erreicht. Doch gerade dieser verbin­dende Glaube mit seiner dialogischen Verständigungsfähigkeitkönnte die Orientierung für Kommunikationsprozesse in undzwischen Glaubensgruppen und -gemeinschaften abgeben.Im Einzelnen könnte sich daraus ergeben:a) Kommunikationsprozesse zwischen Christen und Muslimesollten ihre Orientierung im Glaubensverständnis der Stufe5 finden. Das heißt konkret, dass für diese Bildungsprozesseverantwortliche Personen Stufe 5 erreicht haben sollten.
b) Auch wenn sowohl bei Christen wie bei Muslimen prinzipiellalle Glaubensstufen vertreten sein können, so ist aufgrundvon entsprechenden Akkulturationsstrategien auf Seitenmuslimischer Migranten zu prüfen, ob diese tendenziellauf einer niedrigeren Stufe argumentieren, als christlicheGesprächspartner/innen ohne Migrationshintergrund.
c) Neben inhaltlich ausgeprägter interkultureller und -religiöserKompetenz sollten für Bildungsprozesse verantwortlichePersonen auch entwicklungsorientierte Aufmerksamkeitbesitzen. Konkret müssen sie im Kommunikationsprozessauftretende Schwierigkeiten auch strukturgenetisch lesenkönnen, d. h. sie müssen Schwierigkeiten identifizierenkönnen, die aufgrund der unterschiedlichen Argumenta­tionsstufen (v. a. zwischen Stufe 2 und 3 sowie 3 und 4)auftreten.
d) Lin strukturgenetisch bedingte Polarisierungen zu ver­meiden und ein entwicklungsförderliches Neben- und38
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Miteinander unterschiedlicher Glaubensverständnisse zuermöglichen, sollten für Bildungsprozesse verantwortlichePersonen fähig sein, auf unterschiedlichen Stufen zu argu­mentieren.
e) Nicht zuletzt sollten flexible und offene Kommunikationspro­zesse ermöglicht werden, die in unterschiedlichsten Kontex­ten erfolgen können: In informellen Nachbarschafts- oderFreundesgruppen ebenso wie in formellen Bildungsprozes­sen des Kindergartens, der Schule und anderen Bildungs­einrichtungen.Für die weitere Reflexion bezüglich der islamischen Religion103wird man darauf achten müssen, welche Aspekte der Religionim Zentrum stehen und welche eher vernachlässigt werden. Esdürfte kaum Zufall sein, dass der Islam, wie viele Religionen,häufig auf seine „Feste hin zugespitzt oder gar reduziert“104wird.105 Feste sind sicher für jede Religion von Bedeutung, dochsollte darüber hinaus der Gesamtzusammenhang von Kommu­nikation und Glaube in den Blick genommen werden.
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5 Schulische Kommunikation
Für interreligiöse Bildungsprozesse mit Fremden und überFremdes sind nicht nur Ziele (Inputsteuerung) oder Bildungs­standards (Outputsteuerung) von Bedeutung, sondern v. a. derKommunikations- und Handlungsprozess selbst. Orientierungfür die Gestaltung dieser Prozesse kann in Kommunikations­regeln ausgemacht werden.

5.1 Allgemeine RegelnGelingende interreligiöse und -kulturelle Verständigung bedarfKommunikationsregeln, welche inhaltlich ausgerichtet sind.Die folgenden Regeln sind gekürzt von Karl Ernst Nipkow'""übernommen, mit deren Hilfe der Einsatz von Unterrichtsma­terialien erst sinn- und wirkungsvoll zu werden verspricht:
a) „Leite die Kinder an, über die Inhalte einer anderen Konfes­sion oder Religion möglichst so zu kommunizieren, als kom­munizierten sie mit einem Menschen, dem sie [...] densel­ben Respekt und dieselbe Anerkennung schulden, wie siees gegenüber sich selbst erwarten!“
b) „Leite die Kinder an, über eine fremde Religion oder Kon­fession so zu kommunizieren, dass das, was religiös andersist, anders bleiben darf, [...] eine abwertende Ausgren­zung [...] (und) eine freundliche Invasion und Einvernah-mung vermieden und gelernt wird, sich auch bei bestehenbleibenden Unterschieden zu verständigen.“
c) „Kommuniziere [...1 über unterschiedliche religiöse Wahr­heitserfahrungen so, dass beides ernst genommen wird, dieErnsthaftigkeit der von anderen Gläubigen bezeugten Glau­benserfahrungen und das ernsthafte Interesse der Kinderund Jugendlichen an der Beurteilung dieser Erfahrungen!“
d) „Kommuniziere über Religionen und Konfessionen [...1 so,L..1 dass das konkrete religiöse Verhalten und das mensch-
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liehe Verhältnis zueinander in Respekt vor jedem anderenKind als Person (Regel a) im Vordergrund stehen!“
e) „Schaffe für die Kommunikation über religiöse Unterschiedeunter besonders sorgfältiger Rücksichtnahme auf religiöseMinderheiten eine Atmosphäre des Vertrauens und kom­muniziere grundsätzlich über Religionen in einer religions­freundlichen Grundhaltung!“
f) „Kommuniziere als Pädagoge über Religionen und Konfes­sionen [...] nicht so, als könne und dürfe sich die Pädagogikzur Schiedsrichterin in der Beurteilung inhaltlicher religi­öser Unterschiede in Lehre und Verhalten aufwerfen, wennsolche [...] Urteile eindeutig das Recht der Religionsgemein­schaftaufauthentische Selbstinterpretation betreffen [...], essei denn, religiöse Ansichten verstoßen gegen Grundrechteund -werte der Verfassung!“Versucht eine für interreligiöse Lernprozesse zuständige Per­son diese Regeln in der Praxis umzusetzen, so kann Kommu­nikation wohl günstig beeinflusst werden, doch sind sie keinGarant dafür, dass es nicht doch zu Schwierigkeiten in derVerständigung kommt.

5.2 VerständigungsschwierigkeitenIn einer dritten Klasse -  mit muslimischen wie nicht-musli­mischen Kindern -  ereignete sich Folgendes:107
Die Lehrerin erklärt den Schülerinnen und Schülern zuBeginn der Unterrichtsstunde, dass sie eine Tonaufnahmevorspielen möchte. Kaum sind die ersten Klänge zu hören,wird die Stille durch freudige Aufschreie durchbrochen.Kurz darauf bricht fast die gesamte Klasse in schallendesGelächter aus. Der Ruf zum Gebet -  von einem Muezzinauf arabisch vorgetragen -  ist für die nicht-muslimischenKinder wohl so fremd, dass sie lachen. Als diese Schüler
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I bemerken, dass eine muslimische Schülerin weint, weil sielachen, werden sie betroffen.Bevor wir das Kommunikationsgeschehen insgesamt unter dieLupe nehmen, ist zunächst inhaltlich zu fragen:
Um was geht es?In muslimischen Ländern erlebt man -  auch als außenstehen­der Tourist -  Religion schnell durch den Gebetsruf, ähnlichdem Glockengeläut in christlichen Ländern. Doch was bedeu­tet dies?Der Gott, den Mohammed verkündete forderte „Gottescü'ensfim unmittelbaren Wortsinn (islam heißt ja  zunächst einmalHingabe und Unterwerfung), der neben Solidaritätsabgabenin Gestalt des Almosens (zakat und sadaqa) auch regelmäßigeGebets- anstelle gelegentlicher Opferriten umfasste.“108 Mit die­sem Pflichtgebet (salat) als einem der fünf ,Pfeiler“ (arkan)des Islam109 -  daneben gibt es beispielsweise noch das privateGebet -  wird mehreres verdeutlicht: Mit den fünf über dengesamten Tag verteilten Gebeten erfolgte eine „Ablösung vonbis dahin gültigen stammeszugehörigen Zusammenhängen“und gleichzeitig wurde „ein von Gott bestimmtes Handelndemonstriert“ .110 Sodann kann der Verpflichtung zu festge­fügten Gebetsritualen -  bis heute -  eine „identitätsstiftendeOrdnungsfunktion zugeschrieben“ werden.Es ist lange islamischen Tradition -  zwar nicht unmittelbarin der frühen mekkanischen Zeit, wohl aber noch zu Moham­meds Lebzeiten oder nach seinem Tod111 -  die Zeit für die vor­geschriebenen täglichen Pflichtgebete -  vor Sonnenaufgang,mittags, nachmittags, bei Sonnenuntergang und später amAbend -  und für den mittäglichen Freitagsgottesdienst mit demRuf zum Gebet über das Siedlungsgebiet hinweg anzukündigen(„arabisch heißt der Gebetsruf adän, türkisch Ezan -  das ,z“mit weichem ,s“ gesprochen, wie in .sieben““ 112 -  und bedeutetim Deutschen „Ankündigung“113). Der „mu‘ad din (türkisch:
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Muezzin, dt. Ankündiger, Rufer)“ 114 ruft öffentlich vom Minarettzum Gebet auf.Die Worte des Gebetsrufes sind im Folgenden (ohne Sonderzei­chen zur Umschrift des Arabischen) wiedergegeben:115
Gott ist größer. (4-mal)Ich bezeuge, dass es keineandere Gottheit gibt außerGott. (2-mal)Ich bezeuge, dass Moham­med Gottes Gesandter ist.(2-mal)Auf zum Gebet. (2-mal)Auf zum Heil. (2-mal)Gott ist größer. (2-mal)Es gibt keine Gottheit außerGott. (1-mal)

Allahu akbar. (4-mal)Aschadu an la ilaha illa Allah.(2-mal)Aschhadu anna Mohammedanrasulu-llah. (2-mal)Hajja ala s sallah. (2-mal)Hajja ala 1 falah. (2-mal)Allahu akbar. (2-mal)La ilaha illa Allah. (1-mal)
Abb. 1 Muslimischer GebetsrufDer Ruf zum Gebet ist in dieser Form in allen islamischenGemeinden gleich, wobei der schiitische Gebetsruf zwischender fünften und der sechsten Formel eine weitere einfügt: „Aufzum Besten der Werke.“Da die rechte Gebetszeit für Muslime vom -  sich ständigändernden -  Sonnenstand abhängig ist, es in Deutschlandnur wenige Minarette und noch seltener die Erlaubnis, vondort zum Gebet zu rufen gibt, müssen sie sich über Tabellen,SMS-Service o. ä. informieren. Jeder Ort kann dann zu einemOrt des Gottesdienstes werden. „Das Ritual der Waschungmacht bereit für Gott. Durch den Moscheeraum, durch einenGebetsteppich oder im Notfall auch nur durch Zeitungspapierauf dem Boden wird symbolisch ein reiner Ort abgegrenzt, aufdem gebetet werden kann. Vor dem Betreten dieses reinenOrtes werden die Schuhe ausgezogen.“116 Zur Vorbereitung ist
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ferner notwendig, dass der „Muslim sich innerlich bewusstmacht, das Gebet nicht nur aus Routine durchzuführen, son­dern mit der Absicht, Gott zu dienen. Dann folgt als Eröffnungdes zum Gebet erforderlichen Weihezustandes“117 erneut dieFormel „Allahu akhar“ („Gott ist größer.“).Religionswissenschaftlich kann das Ritual so verstanden wer­den: Auf den Gebetsruf hin verlässt der „strenggläubige Mus­lim, ob er nun in die Moschee geht oder nicht, die profaneWelt [...] des Alltags, und tritt, solange er seine Gebetspflichterfüllt, vorübergehend in eine heilige Zeit und in einen heiligenRaum ein.“118Ähnlich dem Gebetsruf, werden heute im christlichen Bereichzu den Hauptgottesdiensten, zu Taufen, Trauungen und Beer­digungen die Glocken geläutet. Zuweilen wird am Samstagauch der Sonntag eingeläutet und viele katholische und man­che evangelische Kirchen läuten morgens, mittags und abendszum Gebet (Angelusläuten). Damit verkünden in der christ­lichen Tradition Glocken Gottes Ehre und rufen die Christenzu Gebet und Gottesdienst auf.Religionswissenschaftlich betrachtet verbinden sich bei Glo­ckenläuten und dem Gebetsruf „Erfahrungen mit dem Heiligenund eine klare Verkündigung (Verherrlichung Gottes/Christi)mit der Aufforderung, ihrem Ruf zu entsprechen (durch Gebetund Gottesdienst).“ 119 Auf je ihre Weise sind sie damit charak­teristische Zeugnisse christlichen und muslimischen Glaubens.Doch wird dieser Aspekt in einer phiralen Gesellschaft (noch)wahrgenommen? Was geschieht, wenn gläubige und nicht­gläubige, christliche wie muslimische Positionen aufeinandertreffen? Hier scheint eine kommunikationstheoretische Klä­rung notwendig zu sein.
KommunikationsklärungWas ist in der oben geschilderten Szene geschehen? Offen­sichtlich misslang die Verständigung. Doch warum? SollenVerständigungsschwierigkeiten zwischen Kommunikations-
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Partnern beim interreligiösen Lernen im Nahbereich (Mikro­ebene) erklärt und überwunden werden, kann das Modell von
Friedemann Schulz von Thun aus der Kommunikationspsy­chologie konkrete Hilfestellung geben.120 Schulz von Thun gehtdavon aus, dass jede kommunikative Botschaft (mindestens)vier verschiedene Bedeutungsaspekte hat:
1. Sachinhalt = das, worüber ich informiere (der Inhalt derNachricht);
2. Selbstoffenbarung = das, was ich von mir kundgebe(Absichten, Gefühle u. a.);3. Beziehung = das, was ich von dir halte und wie wir zueinan­der stehen;4. Appell = das, wozu ich dich veranlassen möchte.Seine Grundthese formuliert Schulz von Thun so: Einerseitsbeinhaltet jede Mitteilung eines Sprechers eine quadratischeBedeutungsvielfalt und andererseits hört ein Hörer (s)einequadratische Bedeutungsvielfalt -  sozusagen mit vier unsicht­baren Ohren -  aus dieser Mitteilung heraus.121 Dies bedeutet,dass das, was jemand aus einer Mitteilung ,heraushört4, ander Intention des Sprechers vorbeigehen kann. Zwischen demtatsächlich Gesagten (Sender) und dem durch den Gesprächs­partner Verstandenen (Empfänger) können mannigfaltigeSelektionen und Bedeutungsverschiebungen auftreten. Dieskann in einem Modell so zusammengefasst werden (siehe Abb.SachinhaltSelbst-Sender -> kund-gabe Appell Empfänger

Beziehung
Abb. 2: Zusammenfassende Darstellung des Kommunikationsmodells nach Friedeman Schulz von ThunDieses Modell soll nun auf die oben illustrierte Situation ange­wendet werden. Nach Schulz von Thun kann die Situation soverstanden werden: Der Inhalt der Mitteilung des Muezzins ist45
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der Ruf zum Gebet (Sachaspekt). Ihm ist es eine heilige Pflicht,die Gläubigen zum Gebet zu rufen (Selbstkundgabe). Er gehtdavon aus, dass alle potentiellen Hörer dieses Rufen akzeptie­ren (Beziehungsaspekt) und es als heilige Pflicht betrachten,das Gebet zu verrichten (Appellaspekt).Die Mehrheit der Schüler versteht den Sachinhalt -  Ruf zumGebet -  nicht, sie übergehen -  vielleicht aus Unkenntnis -den Appell der Nachricht des Muezzins, finden den Gesangkomisch (Selbstkundgabe) und lachen über den Gesang undsomit auch über den Muezzin (Beziehung).Anders verhält es sich bei dem muslimischen Mädchen. Hier istanzunehmen, dass es mit dem Inhalt vertraut ist (Sachinhalt).Sie empfindet eine heilige Pflicht (Selbstkundgabe), akzeptiertden Ruf (Beziehungsaspekt) und weiß, dass gläubige Muslimenach dem Ruf gewöhnlich das Gebet verrichten (Appellas­pekt). Das Lachen der Mehrheit der Klasse, erlebt sie wohlals Nichtakzeptanz, als Abwertung durch die Klasse (Bezie­hungsaspekt), als Respektlosigkeit gegenüber etwas, das fürsie von großer Bedeutung ist (Selbstkundgabe), das sie durchWeinen zum Ausdruck bringt und so Reaktionen der Anderenhervorrufen kann (Apellaspekt).Mit diesem Modell lassen sich spezifische Schwierigkeiten inBezug auf interreligiöses Lernen verdeutlichen. In Kommu­nikationsverhältnissen, welche sich auf vertraute religiöseAspekte beziehen, kann davon ausgegangen werden, dasswir uns im Alltag ausreichend verständigen können. Wennes in Deutschland vom Glockenturm her läutet, wissen wir,dass wir i. d. R. zum Kirchgang oder zum Gebet gerufen wer­den. Ähnlich verhält es sich bei dem muslimischen Mädchenin der geschilderten Situation. Problematisch wird es, wenndie erwartbare Vertrautheit nicht vorhanden ist. Dann schei­nen die Mehrheitsangehörigen, welche die Normen (zumin­dest potenziell) festsetzen, dazu zu neigen, die Appelle desGegenübers zu übergehen. Dies bedeutet, dass das «Appell-ohr* weniger gespitzt und entwickelt ist, als das der «schwä­cheren* Minderheit.122 Bei Minderheitsangehörigen können
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Diskriminierungserfahrungen „dazu führen, dass sie, nichtnur individuell biographisch bedingt, ein überempfindliches,Beziehungsohr‘ entwickeln und sich beispielsweise schnellabgewertet fühlen.“123In der dargestellten Situation kam es -  nach einer Phase derBetroffenheit bei allen Beteiligten -  zu einer Aussprache unter­einander. Das Mädchen erklärte, dass der Ruf zum Gebet fürsie etwas Heiliges sei, die zuvor lachenden Schüler versicher­ten, dass sie so handelten, weil sie es nicht besser wussten. Amweiteren Unterricht nahmen die Schüler sehr interessiert teilund gingen respektvoll miteinander um. Interesse und Respektsind zweifellos ein wichtiger Schritt für ein gelingenderes Mit­einander, auch wenn dahingestellt bleiben soll, ob die nicht-muslimische Mehrheit der Schüler letztlich nachempfindenkann, wie sich Muslime im Allgemeinen von vornherein beimHören des Korans aufgerufen wissen: „Wenn der Koran vor­getragen wird, dann hört hin und seid still! Vielleicht findet ihrErbarmen“ ! (Koran, Sure 7,204)124
Spezielle Regeln bei KommunikationsstörungenZiehen wir aus dieser Situation Konsequenzen für den Umgangmit Lachen, so kann Folgendes125 beachtet werden:
a) Auch wenn die Lehrkraft vor dem Abspielen der Ton­aufnahme den religiösen Kontext des „Rufs zum Gebet“erläutert, dürfte dadurch die Fremdheit selbst nur weniggemildert werden. Das Fremde einer anderen Sprache, ins­besondere die einer den Kindern unbekannten kehligenLautbildung, bringt sie zum Kichern, zum Lachen. Die Lautesind .irgendwie komisch*.
b) Beim ersten Lachen sollte das Gerät abgeschaltet wer­den, um darüber zu sprechen, was so komisch war. DieFremdheit der Lautbildung ist durch die andere Sprachezu erklären: „So sprechen Menschen in Arabien (.Vielleichtlachen die ja  auch über unsere Laute?*).“ Der Grund fürdas Lachen kann aber auch in der Verunsicherung liegen,47
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dass man einen Menschen zwar reden hört, aber ihn nichtverstehen kann. Wer kennt das nicht? Man lacht, weil manunsicher ist.
c) „Statt zu lachen kann man aber dieses eigenartige Fremdeeinmal genau anhören. (.Vielleicht machen sich die anderenauch die Mühe, unsere Laute einmal genau anzuhören.*)“
d) Die religiöse Bedeutung des Rufes für andere könnte folgen­dermaßen deutlich gemacht werden: „Vielleicht ist in dieserLerngruppe oder in einer Nachbarklasse ein Kind, dem derGebetsruf sehr wichtig ist.“ Die Auseinandersetzung mit denGefühlen dieses Kindes beim Lachen der anderen könnteanhand der obigen Szene deutlich gemacht werden.
e) 1st das Lachen so aufgearbeitet, kann die Tonaufnahmeerneut abgespielt werden. Sollte wieder gelacht werden,kann man noch deutlicher als zuvor auf die Gefühle einesmuslimischen Kindes hinweisen und den Respekt vor demFremden einfordern, auch wenn die Kinder den Inhalt nichtsogleich verstehen.Gehen wir erneut in eine dritte Klasse, in der sowohl musli­mische, wie nicht-muslimische Kinder sind:126

Die Lehrerin erklärt den Schülerinnen und Schülern zuBeginn der Unterrichtsstunde, dass sie eine Tonaufnahmevorspielen möchte. Kaum sind die ersten Klänge erschallt,wird die Stille durch freudige Aufschreie durchbro­chen. Kurz darauf lacht fast die gesamte Klasse.Mit der Zeit wird es aber still, eisiges Schweigen. Ausgehendvon einigen kräftigen muslimischen Jungen ging per Flüs­terpost durch die Reihen: ,Wer lacht, wird vom Allmäch­tigen bestraft!* Die Lehrkraft bekommt von all dem nichtsmit. Auch auf dem Pausenhof geht es weiter. Die kräftigenJungen schubsen Schüler, die gelacht hatten und sagen:.Dies ist nur ein Vorgeschmack der Bestrafung des All­mächtigen! Daraufhin entwickeln die nicht-muslimischenSchüler diffuse Ängste.
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Da die Lehrperson die obigen Regeln nicht umgesetzt hat, kam eserst zu dieser eskalierenden Situation. Wie kann sie nach Schulz
von Thun verstanden werden? -  Das Lachen der Mehrheit derKlasse, erleben die kräftigen Jungs -  ähnlich wie die obige mus­limische Schülerin -  als Nichtakzeptanz, als Abwertung durchdie Klasse (Beziehungsaspekt), als Respektlosigkeit gegenüberetwas, das für sie von großer Bedeutung ist (Selbstkundgabe),was sie durch Bekämpfung zum Ausdruck bringen und wasAngstreaktionen der Anderen hervorruft (Apellaspekt).Die Vertrautheit einiger weniger Kinder mit ihrer Religiondominiert unhinterfraglich die Szene, und zwar „so mächtig,dass die Kinder, die lachen mussten, diesem (fremd-)religiösenDruck nicht widerstehen konnten und [...] weder kritischeDistanz noch Widerspruch wagten.“127 Ein verborgener Lehr­plan, der mit Straf- und Höllenangst operiert, überlagert denoffiziellen. Wenn hierbei irgendetwas gelernt wurde, danndies: „Wer, wenn auch unwissentlich, die Regeln des Islamübertritt, in diesem Fall: wer ungezwungen lacht, wenn derRuf zum Gebet erschallt, den trifft die Strafe des Allmächtigenin Zeit und Ewigkeit. Als gelungener Prozess interreligiösenLernens kann dies wohl nicht gelten.“Für gelingende interreligiöse Lernprozesse sollte Folgendesbeachtet werden:
a) Wichtig ist, dass die für Bildungsprozesse verantwortlichenPersonen eine der Sache angemessene und den Teilneh­menden verständliche Einführung zum Inhalt geben. Dabeisollen Sensibilitäten der Minderheitenangehörigen respek­tiert und diese als Personen geachtet werden. Dazu ist zuvor­derst ein korrekter Sprachgebrauch notwendig. Denn es gibt„Bezeichnungen, die dem Selbstverständnis einer Gruppetotal widersprechen und daher verletzend wirken.“ Dieskann an der früher gängigen Bezeichnung „Mohammeda­

ner1' verdeutlicht werden, mit der nicht beachtet wird, dasssich Muslim e „nicht primär als Anhänger Mohammeds“verstehen. Vielmehr ist für sie der Islam als „Ergebung inGottes Willen“ entscheidend.12K
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b) Für Bildungsprozesse verantwortliche Personen sollten beider Behandlung von Inhalten, die mit interreligiösem und-kulturellem Lernen zu tun haben, besonders sensibel dievier Bedeutungsaspekte einer Mitteilung schon im Vorausbedenken, im Unterrichtsgeschehen selbst wahrnehmenund darauf eingehen können.
c) Für Bildungsprozesse verantwortliche Personen solltenbeachten, dass in einer Kommunikationssituation, die inter­religiös bzw. -kulturell relevant ist, die Mehrheitsangehö­rigen, welche die Normen (zumindest potenziell) festsetzen,dazu neigen, die Appelle der .schwächeren“ Minderheit zuübergehen.
d) Für Bildungsprozesse verantwortliche Personen solltensensibel wahrnehmen, wenn die Minderheitsangehörigen,nicht nur individuell biographisch bedingt, überempfindlichreagieren oder sich schnell abgewertet fühlen.
e) Für Bildungsprozesse verantwortliche Personen sollten kon­kret klären können, ob bei Verständigungsschwierigkeitender interreligiöse und -kulturelle Aspekt im Vordergrundsteht oder ob es sich um Schwierigkeiten handelt, die vor­wiegend im .normalen“ zwischenmenschlichen Bereichangesiedelt sind. Während erstere primär aufgrund vondivergierenden, religions- und kulturspezifischen Wer­tungen und Verhaltensweisen entstehen, entspringen letz­tere vorwiegend .normalen“ zwischenmenschlichen Motivenund Themen, wie z. B. unterschiedliche soziale Interessen,Ziele, Beurteilungen, Verteilungen von Ressourcen, Rollen,Strukturen, Beziehungen, Werte.
f) Werden Mensch-zu-Mensch-Begegnungen zwischen Christenund Muslimen ermöglicht, sollten muslimische Kinder,Jugendliche oder Erwachsene nicht vorschnell zu Expertenihrer Religion gemacht werden.129
Die obigen Situationen lassen vermuten, dass situative, emo­tionale und funktionale Bedingungen für den Umgang mitislamischer Kultur und Religion von großer Bedeutung sind.
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6 Konstruktionfremder islamischer Inhalte
Konstruktionsprozesse werden im Folgenden mit Bezug auf den„Konstruktivismus“ erarbeitet. Da es jedoch nicht ,den‘ Kon­struktivismus gibt, sondern unterschiedliche Strömungen inWissenschaftstheorie (Mittelstraß), Neurobiologie (Maturana,Varela), Gehirnforschung (Roth, Singer), Kommunikationswis­senschaft (Watzlawick), Wissenssoziologie (Luckmann), Sys­temtheorie (Luhmann) u. a. m .,13ü ist hier meine diesbezüglicheAusgangsposition zumindest zu skizzieren.Die Grundfrage lautet: „Wie entstehen innere Vorstellungenüber die Dinge der Welt und wie verhalten sich Wissen undäußere Wirklichkeit zueinander?“ In neueren, gemäßigten,konstruktivistisch geprägten erkenntnistheoretischen Auffas­sungen ist die äußere Wirklichkeit nicht objektiv und voraus­setzungsfrei (also unabhängig vom Beobachter) wahrnehm-,beschreib- und erklärbar. Vielmehr wird die Art, wie wir Wirk­lichkeit wahrnehmen und die Entstehung von Wissen, auch einStück weit ins erkennende Subjekt verlegt, womit die Wirklich­keit auch eine „Konstruktion“ von Menschen darstellt. Diese istabhängig von deren je spezifischer Sicht auf die Dinge, derenInterpretation und deren „Brille“ , mit der sie die Welt sehen.Damit ist „Wissen keine Kopie der Wirklichkeit [...], sonderneine Konstruktion von Menschen.“131 „Was der Einzelne alsWirklichkeit erlebt, ist also eine individuell und/oder sozialkonstruierte Wirklichkeit.“ 132Zur Verdeutlichung dieser Auffassung sind folgende Grund­annahmen von Bedeutung: Aus konstruktivistischer Per­spektive ist der „menschliche Organismus ein zwar ener­getisch offenes, aber informationell geschlossenes System .Das heißt: Unser Gehirn reagiert letztlich ,nur‘ auf die vomGehirn bereits verarbeitete (interpretierte) Information vonaußen (was man auch Autopoiesis nennt). Das Verhältnis
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zwischen uns und der Außenwelt ist das einer strukturellen
Koppelung-, Es muss -  trotz der Eigenkonstruktionen -  einMinimum an Entsprechung zwischen unseren Konstruktionund der Umwelt vorhanden sein, damit unser Handeln viabel(nützlich) ist.“ 133
Überträgt man die skizzierten konstruktivistischen Kernthe­sen auf Fragen des Lernen und Lehrens, dann können wich­tige Grundüberlegungen -  im Sinne der Situated Cognition-Bewegung (Lave, Rogoff, Greeno, Resnick), die ähnlich wie derBegriff Konstruktivismus nicht eindeutig definiert ist -  folgen­dermaßen zusammengefasst werden:- „Das Wissen in einer Gesellschaft stellt immer .geteiltesWissen' dar, d. h. Wissen wird von Individuen im Rahmensozialer Transaktionen gemeinsam entwickelt und ausge­tauscht [ ... ].- Das konkrete Denken und Handeln eines Individuums lässtsich jeweils nur auf dem Hintergrund eines konkreten (sozi­alen) Kontextes verstehen.- Lernen ist stets situiert, d. h., es ist an die inhaltlichen undsozialen Erfahrungen der Lernsituation gebunden.- Wissen wird nicht passiv erworben, sondern aktiv konstru­iert.“134
Die Bedeutung des konstruktivistischen Paradigmas für inter­religiöses und -kulturelles Lernen wird im Folgenden systema­tisch entwickelt, indem vier Evidenzquellen135 einer gemein­samen Konstruktion von Sinn spezifisch konkretisiert werden(vgl. Abb. 3):- „Zunächst die sinnliche Wahrnehmung von Phänomenen(d. h. neue Erfahrungen -  individuelle oder kollektive)“ inder Präsentationsform,- dann „die kognitive Konstruktion, die neue Impulse undbereits vorhandene Gedächtnisspuren und Konstrukte mit­einander verbindet“ in der Konstruktion des je eigenen sub­jektiven Standorts (eigen bzw. fremd),
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- sowie „ihre soziale Bestätigung (oder Verleugnung!)“ in derje subjektiven Reaktion, die in neun Konstruktionsmodi zumAusdruck kommt- „und schließlich wird alles überlagert vom jeweiligen emoti­onalen Erleben des Ereignisses oder der Situation“ , was dieemotionale Ladung ausmacht.Dieser formalen Benennung der Evidenzquellen folgt nun eineinhaltlich Präzisierung.Bei der Konstruktion fremder kultureller bzw. religiöser Inhaltebekommen wir es zuvörderst mit dem Problem der Relationali-tät zu tun, da Fremdheit nicht objektiv definiert werden kann.Denn mit dem Begriff ,frem d' wird Relationalität ins Spielgebracht (Karl Valentin: „Fremd ist der Fremde nur in derFremde“), weshalb Fremdes und Eigenes immer wechselseitigaufeinander bezogen sind.13'’ Dabei ist zu berücksichtigen, dassder Begriff des Fremden in der deutschen Sprache mindestensdrei Bedeutungen137 umfassen kann: a ) ,weit weg* (vorwiegendräumlicher Aspekt), b) ,unvertraut4 bzw. ,unbekannt4 (Aspektder Andersartigkeit) und c) .nicht eigen4 bzw. .nicht zugehörig4(Aspekt des Besitzes, des Ein- und Ausschlusses).Mit dem Begriff Andersheit könnte man das angesprocheneProblem der Relationalität des Fremden umgehen, dennAndersheit kann definiert werden als etwas, das Anderes nichtist. Mit Andersheit können also z. B. Inhalte der Religion desIslam von anderen, z. B. christlichen Inhalten, theologischabgegrenzt werden. Leider kommt Andersheit auch ohne kon­krete Menschen aus, weshalb wir auf die Kategorie .fremd4nicht verzichten können.Gegenüber Andersheit kann Fremdheit nur als Beziehungs­aussage verstanden werden. Fremdheit ist -  wie wir schongesehen haben -  vom eigenen Standort abhängig (eigen =nahe, vertraut, zugehörig; fremd = weit weg, unbekannt, nichtzugehörig) und bezeichnet ein Verhältnis zum Anderen, dassich mit Emotionen (Wertschätzung, Neutralität, Geringschät­zung) und Wertungen bzw. subjektiven Reaktionen (Anerken-
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nung, Einordnung usw.) verbindet. Damit sind die Grundka­tegorien der Abb. 3 erklärt.Im Einzelnen benenne ich neun Konstruktionsformen bzw.-muster. Diese enthalten unterschiedliche Kombinationen vonVerstehen und Nicht-Verstehen fremder islamischer kultu­reller bzw. religiöser Inhalte, auf dem Hintergrund je unter­schiedlicher subjektiver Standorte und emotionaler Ladungen.Dabei überführe ich drei der vier Modi des Fremderlebensnach Ortfried Schaffter™ -  „Fremdheit als Resonanzbodendes Eigenen“, „Fremdheit als Ergänzung“ sowie „Fremd­heit als Komplementarität“ -  in die Muster „Einordnung insEigene“ , „Aneignung“ sowie „Anerkennung“ und differenziereseinen vierten Modus „Fremdheit als Gegenbild“ weiter aus.Bei meinen Konstruktionsmustern „Abwertung“, „generelleAblehnung“ und „offene Islamfeindlichkeit“ beziehe ich michv. a. auf Dimensionen einer repräsentativen Umfrage, die vomBielefelder Institut für Interdisziplinäre Konflikt- und Gewalt­forschung (IKG) zur gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeitin Deutschland seit 2002 durchgeführt werden.139 Die ver­bleibenden drei Muster sind gekennzeichnet durch das ganzoder teilweise Fehlen von Kategorien zur Wahrnehmung vonUnterschieden.140 Fehlen Subjekten sowohl Kategorien für dasEigene wie für das Fremde, spreche ich von „Indifferenz“ , beimFehlen von Kategorien für das Fremde von „Distanzierung“bzw. von „Tolerierung“, wenn durch Erklärungen des Fremdenansatzweise akzeptable Kategorien des Fremden entstehen. InAbb. 3 wird der skizzierte Sachverhalt zusammgefasst.
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Der besseren Veranschaulichung wegen, gehe ich im Fol­genden von einer eigenen christlichen, deutschen Sicht undeiner fremden islamischen Religion bzw. Religiosität aus,ohne weitere, notwendige Differenzierungen etwa zwischendeutschstämmigen Muslimen oder Migranten türkischer undarabischer Herkunft in Rechnung zu stellen:1. E inor dnung ins Eigene: Das Neue/Fremde (z. B. die Funktiondes Minaretts) wird vom Eigenen her (Glockenturm einer Kir­che) konstruiert und in vorhandene Erfahrungen und Begriff-lichkeiten eingeordnet. Hier werden „Gemeinsamkeiten vor demTrennenden“ gesucht, was eine vorbehaltlosere und angstfreiereBegegnung mit dem Fremden erlaubt. Weil aber die Einordnungins Eigene der eigenen Position eine deutliche Priorität einräumt,wird die „Unzugänglichkeit des Fremden“ leicht übersehen.1412. An eig n un g  des Fremden: Mit Aneignung des Fremden wird„begreifendes Erkennen der Alterität“ verstanden, „nichtderen Unterwerfung, Inbesitznahme oder Auflösung in einer,Horizontverschmelzung‘, sondern der Prozess einer parti­ellen, distanzwahrenden assimilativen und reziproken Inte­gration im Sinne eines Vertrautwerdens in der Distanz“ .142Unter Aneignung wird also die „partielle Integration“ desFremden verstanden. Dazu ist aber die Kompetenz notwendig,die „Innensicht der Außensicht einnehmen zu können“143 (Per­spektivenwechsel). Ist diese Kompetenz vorhanden, erfahreich hier in der Begegnung mit dem Fremden (z. B. das Fastenim Monat Ramadan) „durch die Fremdheit etwas mehr vonmir, weil ich dabei erkunde, warum das Fremde für michfremd ist“144 (z. B. Warum fasten viele Christen kaum noch?).Weil das Fremde hier die Funktion der Bereicherung für michhaben kann, wird es aber in gewisser Weise funktionalisiert.„Trotz der geleisteten Verschränkung von Eigenem und Frem­dem stellt sich hier die Frage, ob nicht gerade diese Funktiona-lisierung die Wahrnehmung des Fremden nicht zu sehr einengtund es in seiner Eigenart zu wenig freigibt.“3. To l er ier un g  des Fremden durch Erklären: Wenn die Kon­struktion durch Einordnung des Fremden in das Eigene oder
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Aneignung des Fremden wegen zu großer Fremdheit fehl­schlagen muss (z. B. Reinigung vor dem islamischen Gebet mitWasser, das auch durch die Nase geführt werden muss), kanndie Konstruktion so erfolgen, dass die „Phänomene aus ihremeigenen kulturellen Kontext“ 145 heraus wahrgenommen sowieerklärt werden (in unserem Beispiel: Die Reinigung erfolgte,weil Staub und Sand in heißen Gegenden der Erde überalleindringen) und eine „Verschmelzung von eigenem und frem­dem Horizont ausgeschlossen ist. Dieser Weg betont die Unzu­gänglichkeit, indem er die Phänomene entweder historisiertoder nach spezifischen Konfigurationen sucht, die fremdenWirklichkeitsannahmen und Wahrheitsansprüchen Geltungverleihen.“ In diesem Sinne hat hier Toleranz den Beige­schmack von Duldung und Ertragen. Wird Toleranz positivkonnotiert und als Mitverantwortung oder als „Anerkennungdes Anderen als zwar anders, aber wertvoll und gleichbe­rechtigt“146 verstanden, so sind wir beim Konstruktionsmuster„Anerkennung“ .4. An er k en n u n g  des Fremden: Hier wird bei der Konstruktiondie „Uneindeutigkeit und Unausschöpflichkeit“147 des Frem­den gewahrt, ohne dass das Fremde völlig fremd bleibt. DieZuordnung zum Eigenen (Ähnlichkeiten entdecken) erfolgt,ohne dass das Fremde angeeignet wird, weil das „Störendeund Differente der Fremdheitserfahrung [...] wahrgenommenund beantwortet“ werden kann (Beispiel: Gläubige Muslimegehen am Freitag zum Gebet in die Moschee, während gläu­bige Christen am Sonntag zum Gebet in die Kirche gehen -oder auch nicht. Wenn Muslime und Christen zu Gott beten,ist das jeweilige Verständnis von Gott doch unterschiedlich.).Auch wenn Verstehen hier sehr weitgehend erfolgt, hat esseine Grenze in jenem Verstehen des Fremden, das das Eigenevöllig fremd werden ließe (auch Muslime sollten geeigneteRäumlichkeiten zum Gebet erhalten können, weshalb grund­sätzlich Moscheen in Deutschland erlaubt werden sollten.Würden diese aber zur Vorbereitung von Terror gegen diedeutsche Gesellschaft benutzt, wäre die entsprechende Grenze
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überschritten.). Praktisch geht es hier um ein „umsichtigesEintreten für die Entfaltung“ des Fremden. Hier wird eineDialogkompetenz mit dem Fremden angestrebt, die die „Plau­sibilität und Selbstverständlichkeit bisheriger Urteile dadurchmodifiziert, dass sie neben die einer bislang nicht vertrautenErfahrung, Religion oder Kultur treten (z. B. Moscheen stehenneben Kirchen).5. In d if f er en z  gegenüber dem Fremden: Hier kommt kein rele­vantes Verstehen oder Nicht-Verstehen zustande, weil denSubjekten keine Kategorien zurUnterscheidungverfügbar sindund somit die Konstruktion quasi im .Niemandsland* erfolgt.Aufgrund der steigenden Zahl .nichtpraktizierender* Christenbzw. Konfessionsloser, muss dieser Form wohl zunehmendAufmerksamkeit geschenkt werden. In der Schule könntenhier Inhalte des Islams lediglich kategorienlos angehäuft wer­den. Eine Notenfixierung könnte diesem Konstruktionsmu­ster Vorschub leisten, sodass nach der Notenvergabe viel undschnell vergessen wird.6. Dist a n zier un g  vom Fremden: Ähnlich wie bei der Aneignungdes Fremden erfahre ich hier durch die Fremdheit etwas mehrvon mir, indem ich mich vom Fremden distanziere. Der Unter­schied zur Aneignung besteht darin, dass das Fremde lediglichals schemenhafte, .negative Folie* dient und man sich nichtnach dem Fremden erkundigt (beispielsweise könnte die Ver­schleierung der Frauen im Islam zur Aussage führen: Wie guthaben es nicht-muslimische Frauen in Deutschland). Es wirdkeine Verschränkung von Eigenem und Fremdem geleistet unddoch hat das Fremde eine gewisse Funktion für das Eigene.7. Abw er t un g  des Fremden: Zwischen Eigenem und Frem­dem besteht eine gewisse Beziehung, aber mit negativemVorzeichen. Die religiöse bzw. kulturelle Abwertung des Islamkann mit folgenden Formulierungen verdeutlicht werden: ,Diemuslimische Religion und Kultur passt nicht in unsere west­liche Welt* und .Der Islam hat eine verachtenswerte Kulturhervorgebracht*.148 Das Fremde (Religion wie Kultur) wirdabgewertet, aber es ist weit genug vom Eigenen entfernt,58
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dass es nicht bedrohlich werden kann. Es ist möglich, dasshier -  aus Unverständnis -  über das Fremde gelacht wird (z. B.arabische Gebete).8. Gen er el l e  A bl eh n u n g  muslimischer Personen, aller Glau­bensrichtungen, Symbole und religiösen Praktiken des Islam:149Ausgedrückt wird dies z. B. durch die Aussagen: „Durch dievielen Muslime hier (in Deutschland) fühle ich mich manch­mal wie ein Fremder im eigenen Land“, „Muslimen sollte dieZuwanderung nach Deutschland untersagt werden“. 150 Wenndas Fremde dem Eigenen zu nahe rückt, überwiegt irgend­wann die Bedrohung gegenüber dem Wunsch nach Erweite­rung des Eigenen. Man ist auf mögliche Angriffe von Seitendes Fremden eingestellt und kann unter Umständen überalldie Bedrohung sehen (z. B. alle dunkelhäutigeren Menschenkönnten Araber und damit islamistische Terroristen sein).9. Of f en e  Isia mf e in d l ic h k e it  kann durch folgende Aussagenverdeutlicht werden: „Es sollte besser gar keine Muslimein Deutschland geben“ und „Muslimen sollte jede Form derReligionsausübung in Deutschland untersagt werden“.151 DasFremde rückt hier so nahe, dass das Gefühl entsteht, dass mandas Eigene verliert, wenn man das Fremde nicht abwehrt bzw.das Fremde (auch gewaltsam) bekämpft. Gewaltsame Ausprä­gungen eines solchen Modus wären z. B. das Abbrennen vonAsylantenheimen und das Zusammenschlagen von Fremdenauf offener Straße.
Religionspädagogische Konsequenzen
Negative Emotionen. Sind in einer Lerngruppe (mehrheitlich)abwertende Konstruktionen (offene Islamfeindlichkeit, gene­relle Ablehnung, Abwertung) vorhanden, so können diesenegative Emotionen der Konstrukteure signalisieren. Weilsolche Emotionen als Wahrnehmungs- bzw. Erkenntnisfilterwirken, können rein kognitive Instruktionen an negativenEmotionen abprallen. Für eine Um-Konstruktion scheint esdeshalb hilfreich, zunächst die zugrunde liegenden Emotionen
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sensibel wahrzunehmen, um diese zu bearbeiten (z. B.: Wasmacht Angst? Arbeitsplatzverlust, Gewalt, in der Öffentlichkeitdie fremde Sprache nicht zu verstehen).
Emotionsneutralität. Wandeln sich emotional negativ geladeneKonstruktionen in emotionsneutrale, kann dies als richtungs­weisender Schritt betrachtet werden. Wenn Bildungsprozessesich jedoch darin erschöpfen, dürfte dies im Ganzen zu wenigsein, da ein solches Wissen -  wenn überhaupt -  lediglich „trä­ges Wissen“152 wäre, ein Wissen also, das zwar vorhanden,aber vom jeweiligen Subjekt nicht nutzbar und damit letztlichbedeutungslos ist.
Positive Emotionen. Neugier, Faszination usw. allein sind nochkeine Gewähr dafür, dass in Konstruktionsprozessen nicht dieeine oder andere Seite von der jeweils anderen vereinnahmtwird. Vielmehr kennt man das Phänomen von Verliebten, dieden/die Geliebte/n unter einer rosarot gefärbten Brille wahr­nehmen. Verblasst diese Brille oder wird sie (irgendwann)abgenommen, kann dies ein (böses) Erwachen zur Folgehaben. Um dies zu vermeiden scheinen an die Realität zurück­gebundene, durchaus wohlwollende, Emotionen auf Dauerangebrachter zu sein.
Relationalität von Eigenem und Fremdem. Das relationaleVerhältnis von Eigenem und Fremdem ist durchgängig vonBedeutung. Wenn nämlich in der Präsentationsform dasSicherheitsbedürfnis (das Fremde rückt nicht zu Nahe an dasEigene) der jeweils anderen Seite berücksichtigt wird, kannselbst unter Beibehaltung einer grundsätzlich negativen emoti­onalen Ladung, eine Um-Konstruktion von fremden religiösenbzw. kulturellen Inhalten erfolgen (z. B. generelle Ablehnungin Abwertung). Bei einem ständig neu auszubalancierendenVerhältnis von Fremdem und Eigenem verbunden mit grund­sätzlich positiver Emotionalität kann wechselseitige Anerken­nung (Abb. 3) als Zielperspektive von Bildungsprozessen inden Blick kommen.
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7 Kampf um Anerkennung
In den beschriebenen neun Konstruktionsprozessen kommtein je unterschiedlich modulierter „Kam pf um Anerken­nung“'53 zum Ausdruck, der die Entwicklung einer „Kulturder Anerkennung der Anderen in ihrem Anderssein“154 not­wendig macht. A x e l Ilonneth  hat diesen Kampf um Aner­kennung moralphilosophisch begründet. Im Zentrum seiner„moralischen Grammatik sozialer Konflikte“ steht die Wech­selseitigkeit der Anerkennung, die „eine Vorrangigkeit derWahrnehmung des Anderen vor der Entwicklung des Selbst­bewusstseins behauptet“ .155 Er geht dabei von drei Formender wechselseitigen Anerkennung aus, nämlich emotionaleZuwendung (Liebe, Freundschaft), das Rechtsverhältnis undsoziale Wertschätzung.156 Diese drei aufeinander aufbauendenAnerkennungsverhältnisse können nach Honneth als anthro­pologische wie gesellschaftliche Grundformel verstanden wer­den: „Im affektiven Anerkennungsverhältnis der Familie wirddas menschliche Individuum als konkretes Bedürfniswesen, imkognitiv-formellen Anerkennungsverhältnis des Rechts wirdes als abstrakte Rechtsperson und im emotional aufgeklärtenAnerkennungsverhältnis des Staates wird es schließlich alskonkretes allgemeines, nämlich als in seiner Einzigartigkeitvergesellschaftetes Subjekt anerkannt“ .157 Für unser Themabedeutet dies, dass die Anerkennung zwischen den musli­mischen Staaten und Deutschland nur dann Erfolg verspre­chend verlaufen kann, wenn zunächst die Anerkennung aufder emotionalen Ebene erfolgt, welche selbst die Grundlagefür die Anerkennung als Rechtssubjekt abgibt.Festzuhalten ist, dass nicht alle Modi gleichwertig und gleich­gewichtig sind, denn in Bildungsprozessen ist mit Anerken­nung eine Zielorientierung vorgegeben, die im Umgang mitdem Islam angestrebt werden sollte, weil durch gegenseitigeAnerkennung Identität gewahrt bzw. aufgebaut werden kann,insofern Identität auf Anerkennung durch andere angewiesen
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ist und die Abgrenzung von Eigenem und Fremdem nichtnivelliert wird.158 Von besonderer Bedeutung für Bildungspro­zesse sind sicher auch die Einordnung ins Eigene, die Tole­rierung durch Erklären sowie die Aneignung, da in diesendurchaus eine Nähe zum angestrebten Ziel deutlich wird. Nichtübersehen werden sollte die Gefahr der Indifferenz gegenüberFremdem trotz Bildungsprozessen, die ihr Ziel verfehlen undlediglich zu Schein-Bildung führen würden. Da aber auch dieübrigen Konstruktionsformen im Alltag existieren und ihre Wir­kung entfalten, sollten sie nicht übergangen werden, sondernsensibel wahrgenommen und umsichtig bearbeitet werden.Um Anerkennung in Bildungsprozessen zu unterstützen,sind Arbeitshilfen, in denen Gemeinsames herausgestelltwird, aber auch Unterschiede benannt, erklärt und bewusstgemacht werden, ohne diese multikulturell einzuebnen, sehrhilfreich.'59 Verständigungsförderlich kann auch ein Blick ineinen interkulturellen Kalender160 sein. Weiterführende Infor­mationen gibt es auch für die Elternarbeit,161 die zum Gelingenvon Kommunikation beitragen können.Im Folgenden wird exemplarisch ein weitgehend gelungenerKommunikationsprozess dargestellt.162
8. Klasse. 23 Schüler und Schülerinnen. KatholischerReligionsunterricht. Die Mehrheit der Schüler ist katho­lisch. Drei Schüler ministrieren sonntags, die Mehrheitgeht selten bis nie in den Gottesdienst. Eine Schülerinist engagiertes Mitglied einer Freikirche. Eine nomi­nell muslimische, sich selbst aber als nicht praktizie­rend bezeichnende Schülerin nimmt auch teil.In der letzten Unterrichtsstunde fragte eine Schüle­rin die Lehrperson -  während sie durch die Tischrei­hen ging, quasi unter vier Augen -  wie man denn denRosenkranz beten würde. Diese vertröstete sie aufdie nächste Stunde, die nun gekommen war:Nach der üblichen Begrüßung beginnt die Lehrperson.„Neulich erzählte mir ein Lehrer eine Begebenheit, die62
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er auf der Abschlussfahrt mit seiner 9. Klasse erlebt hat.Vielleicht interessiert es euch. Die Schüler kamen von einer,Shoppingtour1 aus der Innenstadt zurück. Ein Schüler kamganz freudig zu dem Lehrer und sagte: ,Ich habe eine geileKette gekauft, die hänge ich mir um den Hals!* Der Lehrerwar nicht schlecht erstaunt, als er die Kette sah. Es war soeine Kette (Die Lehrkraft zieht einen Rosenkranz aus derTasche). Der Lehrer fragte den Schüler: .Weißt du, wofürdiese Kette gewöhnlich verwendet wird?* Dieser verneinte.“Daraufhin fragte eine Schülerin: „Meine Freundin hat auchso eine Kette umhängen! Was ist mit einer solchen Kette?“Lehrkraft: „Es ist ein Rosenkranz.“ Ein anderer Schüler(Ministrant): „Ein Rosenkranz wird doch normalerweise inder Kirche gebetet, wenn jemand gestorben ist.“ „Ja! DerRosenkranz wird aber auch regelmäßig in der Kirche gebe­tet, allerdings meist nur von alten Frauen, die ihn ziemlichherunterleiern.“ Die muslimische Schülerin schaltet sichin das Gespräch ein: „Mein Vater hat auch so etwas!“ „ImIslam gibt es auch eine Gebetskette, die hat aber 99 Per­len, [...]“ und bevor die Lehrkraft weiter reden kann ergänztsie: „[...] und hat kein Kreuz!“ „Wie betet man mit eurerKette?“, fragt jemand die muslimische Schülerin. „Ich weißes nicht genau, aber ich kann die Kette ja mal mitbrin­gen!“ Die Lehrkraft ergänzt: „Im Islam werden mit Hilfe derGebetskette die 99 schönen Namen Gottes wiederholt. Unddamit man sich nicht verzählt, hat man 99 Perlen.“ „Undwie betet man den Rosenkranz?“, wird weiter gefragt. Daes niemand weiß, erklärt die Lehrkraft es. Die .freikirch­liche* Schülerin schaut die Lehrkraft erstaunt an und fragt:„Wie oft? Da ist man ja gar nicht mehr bei der Sache!“ „Inmanchen christlichen Gemeinschaften betet man lieber einVaterunser und das langsam und aufmerksam“, entgegnetedie Lehrkraft.In diesem Beispiel wird ersichtlich, dass Kommunikation desGlaubens und Anerkennung des Glaubens anderer zwar nicht
63



Kampf um Anerkennung

immer einfach, aber dennoch möglich sind. Die Suche nachGemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen christlicherund islamischer Religion bzw. Religiosität,163 zwischen nicht­praktizierenden und praktizierenden Katholischen, Prote­stanten, Schiiten, Sunniten usw. kann erfolgreich verlaufen,auch ohne bleibende Unterschiede zu nivellieren.
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Neuried 1997; ders.: Gott ohne Grenzen. Eine christliche und plura­
listische Theologie der Religionen, Gütersloh 2005 und im Überblick:
Hans Waldenfels, Standpunkt und Standpunkte. Unterwegs zu einer
Theologie der Religionen, in: zmr (Zeitschrift für Missionswissenschaft
und Religionswissenschaft, 91 (2007), 5-15.

20 Vgl. Ritter, Kinder begegnen anderen Konfessionen und Religionen,
2006, 254.

21 Vgl. den Überblick bei Stephan Leimgruber, Interreligiöses Lernen,
München 2007, 40ff.

22 Vgl. dazu auch ausführlicher Hans Zirker, Interreligiöses Lernen aus
der Sicht katholischer Kirche und Theologie, in: Folkert Rickers/Eckart
Gottwald (Hg.), Vom religiösen zu interreligiösen Lernen: Wie Angehö­
rige verschiedener Religionen und Konfessionen lernen, Neukirchen-
Vluyn 1998, 51-69.

23 Vgl. Enzyklika Redemtoris Missio. Über die fortdauernde Gültigkeit des
missionarischen Auftrags (Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls
Nr. 1000), Bonn 1990, Nr. 55-57.

24 Papst BenediktXVI. Ansprache an die Botschafter muslimischer Länder
und Vertreter von muslimischen Gemeinschaften in Italien, Castelgan-
dolfo 25. September 2006, in: Osservatore Romano (deutsche Ausgabe),
Nr. 39, 29.09.2005, 5.

25 Werner H. Ritter, Mission/Absolutheitsanspruch/Theologie der Religi­
onen, in: Rainer Lachmann/Gottfried Adam/ders.: Theologische Schlüs­
selbegriffe. Biblisch -  systematisch -  didaktisch, 2. Auf!.. Göttingen
2004, 240-254, 246f.
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26 Peter Kliemann/Friedrich Schweitzer. Religion -  Unterrichten -  Lernen.
Zwölf Fallbeispiele, Neukirchen-Vluyn 2007, 74.

27 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religions­
unterricht in der Schule, Bonn 1974, Abschnitt 2.5.1.

28 Vgl. dazu u. a. Helga Kohler-Spiegel, Chancen und Grenzen einer inter­
religiösen Religionspädagogik, in: Friedrich Schweitzer/Thomas Schlag
(Hg.), Religionspädagogik im 21. Jahrhundert, Gütersloh u. a. 2004,
173-185; Werner Tzscheetzsch. Chancen und Grenzen einer interre­
ligiösen Religionspädagogik, in: Friedrich Schweitzer/Thomas Schlag
(Hg.), Religionspädagogik im 21. Jahrhundert. Gütersloh u. a. 2004,
155-160; Anke Edelbrock, Interreligiöses Lernen im Religionsunter­
richt. Impulse und Anregungen aus der konfessionellen Kooperation
für die Weiterentwicklung einer interreligiösen Religionspädagogik, in:
Friedrich Schweitzer/Thomas Schlag (Hg.), Religionspädagogik im 21.
Jahrhundert, Gütersloh u. a. 2004, 186-196.

29 Jürgen Kiechle/Hans-Georg Ziebertz, Konfliktmanagement als Kom­
petenz interreligiösen Lernens, in: Peter Schreiner/Ursula Sieg/Volker
Eisenbast (Hg.), Handbuch interreligiöses Lernen, Gütersloh 2005,282-
293, 287 und die folgenden Zitate.

30 Uta Pohl-Patalong: Interreligiöse Bildung, in: Godwin Lämmermann/
Elisabeth Naurath/dies.: Arbeitsbuch Religionspädagogik. Ein Begleit­
buch für Studium und Praxis, Gütersloh 2005, 100-106, 103.

31 Vgl. Johannes Lähnemann, Interreligiöses Lernen I: Islam, in: Gottfried
Bitter u. a., Neues Handbuch religionspädagogischer Grundbegriffe,
München 2002, 283-287, 285. Vgl. dazu auch Martin Jäggle, Interkul­
turell, -religiös, -konfessionell, in: Keryks 1 (2002), 175-186.

32 Vgl. dazu Claus Peter Sajak (Hg.): Bildungsstandards für den Religi­
onsunterricht -  und nun? Perspektiven für ein neues Instrument im
Religionsunterricht, Münster 2007.

33 Vgl. Leimgruber. Interreligiöses Lernen, München 2007, 89f.
34 Vgl. dazu z. B. Manfred Riegger, Planung und Gestaltung von Religi­

onsunterricht. Elementarisierung umgesetzt anhand der Gleichniser­
zählung vom barmherzigen Vater und seinen zwei Söhnen (3. und 7.
Jahrgangsstufe), Donauwörth 2005.

35 Schüler/innen der Sekundarstufe stimmten am stärksten dem Item zu
„Religionsunterricht habe ihr Wissen über andere Religionen erweitert“
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36

37

38

39
40

41

42

43

44

45
46
47
48

(Anton A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebens­
hilfe. Eine empirische Untersuchung zum katholischen Religionsunter­
richt in der Bundesrepublik Deutschland. 3. Aufl. Stuttgart 2001.62.
Vgl. z. B. den Überblick bei Herbert .4. Zwergei. Kommunikation, in:
Norbert Mette/Folkert Rickers (Hg.). Lexikon der Religionspädagogik.
Bd. 1, Neukirchen-Vluyn 2001, 1077-1082.
Harold D. Lasswell, The Structure and Function of Communication in
Society, in: Bernard Berelson/Morris Janowitz (Ed.). Reader in Public
Opinion and Communication. 2n<  ̂ Ed. New York 1966, 178-190. 184
(zuerst erschienen in: Lyman Bryson (Ed.), The Communication of
Ideas. New York 1948. 37-51) (deutsch: Mathematische Grundlagen
der Informationstheorie. München/Wien 1976).
Hein Retter, Studienbuch Pädagogische Kommunikation. 2.. durchges.
Aufl. Bad Heilbrunn 2002, 14.
Ebd., 15f.
Godwin Lämmermann, Religionsunterricht mit Herz, Hand und Ver­
stand. Eine Methodenlehre für ganzheitlichen Unterricht, Neukirchen-
Vluyn 2007, 129 und die folgenden Zitate.
Adel Theodor Khoury, Der Islam. Sein Glaube, seine Lebensordnung,
sein Anspruch, 6. Aufl. Freiburg i. B. 2001, 113.
Lämmermann, Religionsunterricht mit Herz 2007, 129 und die fol­
genden Zitate.
Vgl. dazu u. a. Peter Biehl, Festsymbole. Zum Beispiel: Ostern. Kreative
Wahrnehmung als Ort der Symboldidaktik. Neukirchen-Vluyn 1999,15
und Manfred Riegger, Fußball als Spiegel für den Religionsunterricht.
Ein Beitrag zur Schulung religionsdidaktischer Urteilskraft, in: Religi­
onspädagogische Beiträge (RpB) 57/2006 31-48, 37.
Vgl. Donald PL Winnicott, Vom Spiel zur Kreativität, Stuttgart 1973.
Engl. Origninal: Playing and Reality, London 1971.
Retter, Studienbuch Pädagogische Kommunikation, 2002, 18.
Ebd.
Vgl. ebd., 19.
Vgl. dazu Aiman A. Mazyek, Wie kann der Dialog auch in Zukunft einen
Beitrag zum Frieden und für Verständigung leisten?, in: Bernd Neuser,
Dialog im Wandel. Der christlich-islamische Dialog, Anfänge, Krisen,
neue Wege, Neukirchen-Vluyn 2005, 113-128, 125.
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49 Vgl. dazu u. a. Hansjörg Schmid/Klaus Barwig/Ayse Almila Akca,
Gesellschaft gemeinsam gestalten. Islamische Vereinigungen als Part­
ner in Baden-Württemberg, Baden-Baden 2008.

50 Vgl. dazu Hansjörg Schmid, Theologische Themenfelder im Gespräch
von Christen und Muslimen. Erfahrungen und Ergebnisse im gesell­
schaftlichen Kontext Deutschland, in: Lebendiges Zeugnis 63 (2008),
109-120.

51 Retter, Studienbuch Pädagogische Kommunikation, 2002, 17.
52 Josef Ratzinger, Kommentar zu Kap I und II von Dei Verbum, in: LThK

^1967, hg. v. Heinrich Suso Brechter u. a.. Das Zweite Vatikanische Kon­
zil. Konstitutionen, Dekrete und Erläuterungen (lat.-dt.). Kommentare
Teil II. Dogmatische Konstitution über die göttliche Offenbarung (Dei
Verbum), 504-528, 516.

53 Vgl. dazu Wilfried Engemann, Kommunikation des Evangeliums als
interdisziplinäres Projekt. Praktische Theologie im Dialog mit außer­
theologischen Wissenschaften, in: Christian Grethlein/Helmut Schwier
(Hg.), Praktische Theologie. Eine Theorie- und Problemgeschichte
(APrTh 33), Leipzig 2007, 137-232; Christian Grethlein, Kommunika­
tion des Evangeliums in der Mediengesellschaft, Leipzig 2003; ders.,
Fachdidaktik Religion. Evangelischer Religionsunterricht in Studium
und Praxis, Göttingen 2005, bes. 148; ders. Grundinformation Kasu­
alien. Kommunikation des Evangeliums an Übergängen des Lebens;
Norbert Mette, Einführung in die katholische Praktische Theologie,
Darmstadt 2005; Reinhard Schmidt-Rost, Kommunikation des Evan­
geliums, in: Praktisch-Theologische Information (PThI) 20 (2/2000),
88-90. In der Grundlegung unterschiedlich, aber in die gleiche Richtung
zielend: Matthias Scharer/Bernd J. Hilberath, Kommunikative Theolo­
gie, Mainz 2002. Siehe auch: Tobias Kläden u. a. (Hg.), Kommunikation
des Evangeliums (FS Udo Schmelzle), Münster u. a. 2008.

54 Vgl. Johannes C. Hoekendijk, Die Zukunft der Kirche und die Kirche
der Zukunft, Stuttgart/Berlin 1964; Ernst Lange, Aus der „Bilanz“, in:
ders., Kirche für die Welt. München/Gelnhausen 1981, 63-160. Zu
Ursprüngen und Rezeption dieses Begriffes vgl. Martina Blasberg-Kuh-
nke; Erwachsene glauben, St. Ottilien 1992, 170-178 sowie Christian
Grethlein/Michael Meyer-Blanck, Geschichte der Praktischen Theolo­
gie. Dargestellt anhand ihrer Klassiker, Leipzig (1999) 2000, 1-65.
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55

56

57
58
59
60
61

62
63

64

65

66

67

68

Wilfried Engemann. Personen und Zeichen im Prozeß der Kommuni­
kation des Evangeliums, praktische Theologie als Theorie der Lebens­
äußerungen der Gemeinde, in: ders.. Personen. Zeichen und das Evan­
gelium (APrTh 23). Argumentationsmuster der Praktischen Theologie.
Leipzig 2003, 37-50. 42.
Engemann, Kommunikation des Evangeliums als interdisziplinäres Pro­
jekt, 2007, 141 und das folgende Zitat.
Vgl. ebd., 145-150.
Grethlein, Fachdidaktik Religion, 2005, 293.
Ebd.
Grethlein, Kommunikation des Evangeliums. 2003. 21.
Vgl. Reiner Preul. Kommunikation des Evangeliums unter den Bedin­
gungen der Mediengesellschaft, in: ders./Reinhard Schmidt-Rost (Hg.).
Kirche und Medien. Gütersloh 2000. 9-50. 10.
Mette, Einführung, 2005, 20.
Vgl. z. B. MichaelMayer-Blanck, Praktische Theologie und Religion, in:
Christian Grethlein/Helmut Schwier (Hg.), Praktische Theologie. Eine
Theorie- und Problemgeschichte (APrTh 33), Leipzig 2007, 353-397,
bes. 318-394.
Eberhard Hauschildt, Praktische Theologie und Mission, in: Christian
Grethlein/Helmut Schwier (Hg.), Praktische Theologie. Eine Theorie-
und Problemgeschichte (APrTh 33). Leipzig 2007. 457-509, 504.
Vgl. dazu Ralph Kunz. Kybernetik, in: Christian Grethlein/Helmut
Schwier (Hg.), Praktische Theologie. Eine Theorie- und Problemge­
schichte (APrTh 33), Leipzig 2007, 607-684.
Mette, Einführung, 2005, 19. Vgl. dazu z. B. Karl Rahner, Grundkurs
des Glaubens, 2. Aufl. Freiburg i. B. 1976.
Vgl. u. a. Engemann, Kommunikation des Evangeliums, 2007. bes. 198-
201.
VgL Georg Langenhorst, „Interreligiöses Lernen“ aufdem Prüfstand, in.
Religionspädagogische Beiträge H. 50, 2003. 89-106, 103 und Roland
Kollmann, Identität und interreligiöses Lernen im Kindergarten, in:
Religionspädagogische Beiträge H. 57, 2006, 119-129 sowie Matthias
Hugoth, Fremde Religionen -  fremde Kinder? Leitfaden für interre­
ligiöse Erziehung, Freiburg i. B. 2003 [vom Verband Katholischer
Tageseinrichtungen für Kinder (KTK)].
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69 Vgl. zur allgemeinen Einführungen und zu Fritz Oser/Paul Gmünder,
Der Mensch -  Stufen seiner religiösen Entwicklung. Ein strukturge­
netischer Ansatz, 4. Aufl. Gütersloh 1996: Bernhard Grom, Religions­
pädagogische Psychologie des Kleinkind-, Schul- und Jugendalters, 5.
vollst, überarb. Aufl., Düsseldorf 2000: Lothar Kuld, Das Entscheidende
ist unsichtbar. Wie Kinder und Jugendliche Religion verstehen, Mün­
chen 2001 und Friedrich Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion.
Religiöse Entwicklung und Erziehung im Kindes- und Jugendalter, 4.
überarb. u. erw. Aufl., Gütersloh 1999.

70 Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. 1999,112 und das folgende
Zitat.

71 Lawrence Kohlberg, The development of modes of moral thinking an
choice in the years 10 to 16. Unpublished dissertation, Chicago 1958.

72 Vgl. Jean Piaget, Das moralische Urteil beim Kinde, Frankfurt a. M. 1979
(1932) sowie ders., Das Weltbild des Kindes, Frankfurt a. M. 1980.

73 Lawrence Kohlberg, Moralstufen und Moralerwerb. Der kognitiv-ent­
wicklungstheoretische Ansatz, in: Wolfgang Edelstien/Fritz Oser/Peter
Schuster (Hg.), Moralische Erziehung in der Schule. Entwicklungspsy­
chologie und pädagogische Praxis, Weinheim 2001, 35-61, 41 (engl.
Original 1976).

74 Die Beschreibung der Stufen erfolgt auf der Basis von Kohlbergs Stufen
des moralischen Urteilens [vgl. Lawrence Kohlberg , The relationship
of moral education to the broader field of values education, in: John R.
Meyer/ Brian Burnham/John Cholvat (Eds.), Values education. Theory/
practice/problems/prospects, Waterloo 1975, 79-85; ders.. Foreword,
in: Peter Scharf (Ed.), Readings in moral education, Minneapolis 1978,
2-15; ders., Essays on moral development. Vol. 1. The philosophy of
moral development: Moral stages and the idea of justice, San Fran­
cisco 1981; ders., Die Psychologie der Moralentwicklung, Frankfurt
a. M. 1995] sowie in Anlehnung an Fritz Oser, Moralentwicklung und
Moralförderung, in: Detlef H. Rost(Hg.), Handwörterbuch Pädagogische
Psychologie, 2. überarb. u. erw. Aufl. Weinheim 2001, 471-477.

75 Vgl. Kohlberg. Moralstufen und Moralerwerb, 2001, 38.
76 Vgl. ebd.
77 Vgl. ebd.
78 Vgl. ebd.
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79
80
81
82
83

84

85
86
87
88
89

90

91
92
93

94

95
96

97

Vgl. ebd.
Vgl. ebd.
Ebd.
Ebd.
Vgl. Lutz H. Eckensberger, Moralische Urteile als handlungsleitende
soziale Regelsysteme im Spiegel der kulturvergleichenden Forschung,
in: Alexander Thomas (Hg.), Kulturvergleichende Psychologie. Eine
Einführung. Göttingen 1993. 259-295. 276.
Vgl. u. a. Gisela Tromsdorf, Entwicklung im Kulturvergleich, in: Alexan­
der Thomas (Hg.). Kulturvergleichende Psychologie. Eine Einführung.
Göttingen 1993. 103-143. 122f.
Vgl. Eckensberger, Moralische Urteile, 1993, 279.
Ebd., 261.
Vgl. Tromsdorf, Entwicklung im Kulturvergleich, 1993, 119.
Eckensberger, Moralische Urteile. 1993. 279f. und das folgende Zitat.
Vgl. James kV Fowler/Heinz Streib/Barbara Keller, Manual for Faith
Development Research. 3rd edition Atlanta/ Bielefeld 2004 (zu beziehen
über die Homepage von Heinz Streib an der Universität Bielefeld).
Vgl. besonders James kV Fowler, Stufen des Glaubens. Die Psycholo­
gie der menschlichen Entwicklung und die Suche nach Sinn, 2. Aufl.
Gütersloh 2000 (amerk. Original: Stages of Faith. The Psychology of
Human Development and the Quest for Meaning, San Francisco 1981)
und ders., Glaubensentwicklung. Perspektiven für Seelsorge und kirch­
liche Bildungsarbeit, München 1989 (amerik. Original: Faith Develop­
ment and Pastoral Care, Philadelphia 1987).
Vgl. dazu bes. Fowler, Stufen des Glaubens, 2000, 118f.
Vgl. ebd., 136-138 und ders., Glaubensentwicklung, 1989, 83-85.
Vgl. dazu und zum Folgenden: Fowler. Stufen des Glaubens, 2000, 167-
192 und ders., Glaubensentwicklung, 1989, 91-96.
Vgl. zum Ganzen Fowler, Stufen des Glaubens, 2000, 201-217 und
ders., Glaubensentwicklung, 1989, 102-107.
Vgl. Fowler, Glaubensentwicklung, 1989, 102.
Vgl. zum Ganzen: Fowler, Stufen des Glaubens, 2000, 217-229 und
ders., Glaubensentwicklung, 1989, 107-110.
James kV Fowler, Theologie und Psychologie in der Erforschung der
Glaubensentwicklung, in: Concilium 18 (1982), 444-447, 447.
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98 Sam Parks, Fowlers Theorie der Glaubensentwicklung in der nordame­
rikanischen Diskussion, in: Karl Ernst Nipkow/Friedrich Schweitzer/
James W. Fowler (Hg.), Glaubensentwicklung und Erziehung, 2. Aufl.
Gütersloh 1989, 91-107, 100.

99 Fowler, Glaubensentwicklung, 1989, 113 und folgendes Zitat.
100 Vgl. dazu z. B. Andreas Krapp/Bernd Weidenmann (Hg.), Pädagogische

Psychologie, 4., vollst, überarb. Aufl. Weinheim 2001 oder Siegfried
Preiser, Pädagogische Psychologie. Psychologische Grundlagen von
Erziehung und Unterricht, Weinheim und München 2003.

101 Vgl. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion, 1999, 162.
102 Vgl. dazu Monika Scheidler, Interkulturelles Lernen in der Gemeinde.

Analyse und Orientierungen zur Katechese unter Bedingungen kultu­
reller Differenz, Ostfildern 2002, 328.

103 Aus der Vielzahl von Büchern, in denen der Islam erklärt wird, seien fol­
gende herausgegriffen, da in ihnen nicht nur Wissensbrocken serviert,
sondern Zusammenhänge gestiftet werden: Hans Kling, Der Islam.
Geschichte, Gegenwart, Zukunft, München 2004; Annemarie Schimmel,
Islam. Stuttgart 1991 (preiswerte Ausgabe in Reclams Universalbibli­
othek); Monika Tworuschka, Grundwissen Islam. Religion, Politik und
Gesellschaft, Münster 2002.

104 Hans-Günter Heimbrock, Religionsunterricht im Kontext Europa. Ein­
führung in die kontextuelle Religionsdidaktik in Deutschland, Stuttgart
u. a. 2004, 80.

105 Vgl. Ursula Sieg, Feste der Religionen. Werkbuch für Schulen und
Gemeinden, Düsseldorf 2003; Gerd Wagemann; Feste der Religionen,
Begegnung der Kulturen. München 2002; Vielfalt der Feste -  Reichtum
der Religionen. Feste der Weltreligionen in der multikulturellen Schule
gestalten, Hamburg 1997; Amt für multikulturelle Angelegenheiten der
Stadt Frankfurt (Hg.), Feste der Völker -  ein mulitkulturelles Lesebuch.
70 Feste aus vielen Ländern und Religionen, spannend beschrieben,
Frankfurt a. M. 1999.

106 Zum Folgenden Karl Ernst Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt. Bd.
2: Religionspädagogik im Pluralismus, Gütersloh 1998, 111-123.

107 Diese Szene ist auf der Grundlage einer Videodokumention eines For­
schungsprojekts an der Universität Bielefeld (Heinz Streib, Wie fin­
den interreligiöse Lernprozesse bei Kindern und Jugendlichen statt?
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108
109

110

111

112

113
114
115
116
117

118
119
120

Skizze einer xenosophischen Religionsdidaktik, in: Peter Schreiner/
Ursula Sieg/Volker Eisenbast (Hg.). Handbuch interreligiöses Lernen.
Gütersloh 2005, 230-243, 232) form uliert und abgeändert worden. Vgl.
zum Ganzen auch Barbara Asbrand, Zusam m en Leben und Lernen im
Religionsunterricht. Eine em pirische Studie zur grundschulpädago­
gischen Konzeption eines interreligiösen Religionsunterrichts im Klas­
senverband der Grundschule, F rankfurt a. M. 2000.
Gudrun Krämer, Geschichte des Islam. München 2005, 20 (H. i. 0.).
Vgl. Khoury, Der Islam. 20 0 1 ,1301Tsowie Hamideh Mohagheghi, Theologie
des Herzens. Im Gebet Hebe und Nähe Gottes erfahren, in: I lansjörg Schmid/
Andreas Renz/Jutta Sperber (Hg.), „Im Namen Gottes ...“ Theologie und
Praxis des Gebets in Christentum und Islam, Regensburg 2006. 54-70.
Angela Grünert, Es gibt keinen Gott außer zMlah, sein Wort gilt als Ver­
haltensnorm . Die fünf Säulen des Islam: Ramadan, G laubensbekennt­
nis, rituelle Gebete, Almosengabe und Mekkapilgerreise, in: Bundes­
zentrale für politische Bildung, Weltreligion Islam, Bonn 2002, 21-24,
23 und das folgende Zitat.
Vgl. Wiliam Montgomery W att/Alford T Welch, Der Islam. Mohammed
und die Frühzeit, Islamisches Recht, Religiöses Leben, Stuttgart u. a.
1980, 278.
Karlo Meyer, Lea fragt Kazim nach Gott. Christlich-muslimische Begeg­
nungen in den Klassen 2 bis 6, Göttingen 2006, 18 (Es werden hier die
arabischen und türkischen Begriffe genannt, weil arabisch zw ar die
Originalsprache ist, aber durch die große Anzahl türkischstäm m iger
Muslime in Deutschland die türkische Version gängiger ist.).
Watt/Welch, Der Islam, 1980, 278.
Meyer, Lea fragt Kazim nach Gott, 2006, 18.
Ebd., 19.
Ebd.
R a lf Elger, Gebet, in: ders. (Hg.), Kleines Islam-Lexikon. Geschichte,
Alltag, Kultur, Bonn 2004,103. VgL dazu auch Khoury, Der Islam, 2001,
133 und ausführlich Adel Theodor Khoury, Gebete des Islam, 1995.
Watt/Welch, Der Islam, 1980, 280.
Meyer, Lea fragt Kazim nach Gott, 2006, 21.
Vgl. Friedemann Schulz v. Thun, Miteinander Reden 1. Störungen und
Klärungen. Reinbek bei Hamburg 1981, 15.
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121 Vgl. ebd., 45.
122 Vgl. Auernheimer, Einführung in die Interkulturelle Pädagogik, 2003,

110.
123 Ebd., 107.
124 Vgl. Hans Zirker, Erfahrungen mit einem fremden Buch, in: Kate-

chetische Blätter 119 (2004), 316-318, 318. Vgl. dazu auch Hansjörg
Schmid/Andreas Renz/Jutta Sperber (Hg.), „Im Namen Gottes ...“Theo­
logie und Praxis des Gebets in Christentum und Islam, Regensburg 2006
und Gerda Riedl. Modell Assisi. Christliches Gebet und interreligiöser
Dialog in heilsgeschichtlichem Kontext, Berlin u. a. 1998.

125 Vgl. dazu: Meyer, Lea fragt Kazim nach Gott, 2006, 22.
126 Abgeändert formuliert nach Heinz Streib. Wie finden interreligiöse

Lernprozesse bei Kindern und Jugendlichen statt? 2005, 332f.
127 Ebd., 233 und das folgende Zitat.
128 Alle Zitate Auernheimer, Einführung in die Interkulturelle Pädagogik,

2003, 24.
129 Vgl. Georg Langenhorst, Aufgaben und Inhalte religiöser Erziehung

(Theologie im Fernkurs: Lehrbrief 12), Würzburg 2007, 50.
130 Vgl. dazu den Überblick von Hans Mendl, Konstruktivismus, pädago­

gischer Konstruktivismus, konstruktivistische Religionspädagogik. Eine
Einführung, in: ders. (Hg.), Konstruktivistische Religionspädagogik.
Ein Arbeitsbuch, Münster u. a. 2005, 9-28 und Gerhard Büttner (Hg.),
Lernwege im Religionsunterricht. Konstruktivistische Perspektiven,
Stuttgart 2006 und die bibeldidaktische Umsetzung von Ulrich Kro-
pac, Schülerinnen und Schüler als „Exegeten“ oder als „Raumfahrer“
im biblischen Zeichenuniversum? Bibeldidaktische Suchbewegungen
zwischen Entwicklungspsychologie und Semiotik, in: Gottfried Adam
u. a. (Hg.), Bibeldidaktik. Ein Lese- und Studienbuch, 2. Aufl. Münster
u.a. 2007, 152-157.

131 Gabriele Reinmann-Rothmeier/HeinzMandl, Unterrichten und Lernum­
gebungen gestalten, in: Bernd Weidenmann/Andreas Krapp/Manfred
Hofer/Günter-L. Huber/Heinz Mandl (Hg.), Pädagogische Psychologie,
Weinheim 2001, 603-648, 614.

132 Gabi Reinmann, Blended Learning in der Lehrerbildung. Grundlagen
für die Konzeption innovativer Lernumgebungen, Lengerich 2005,
155.
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133 Ebd.
134 Reinmann-Rothmeier/Mandl. Unterrichten und Lernumgebungen

gestalten, 2001,615.
135 Vgl. dazu Mendl, Konstruktivismus, 2005, 15f und die folgenden

Zitate.
136 Vgl. zum Ganzen auch Manfred Riegger. Südosterweiterung der Euro­

päischen Union, 2007 sowie Stephan Leimgruber, Interreligiöses Ler­
nen, 2007, bes. 82-90 und Claus Peter Sajak, Das Fremde als Gabe
begreifen. Auf dem Weg zu einer Didaktik der Religionen aus katho­
lischer Perspektive, Münster 2005.
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