Karin Peter

Bedeutung von bleibend Fremdem und Unzuganglichem in
interreligidsen Lernkonzepten

Dr."™ Karin Peter, Universitatsassistentin am Institut

fur Praktische Theologie der Katholisch-Theolo-

gischen Fakultat der Universitat Wien, Fachbereich
b ; Religionspadagogik und Katechetik.

Abstract

Die Erfahrung von Fremdheit und Andersheit stellt ein Charakteristikum in der Begegnung mit (religiés) anderen Menschen dar.
Sie macht zum einen die Fragmentaritat des einzelnen deutlich und birgt zum anderen die Gefahr, dass Rivalitdten und Konflikte
in Gruppen auf Kosten von Menschen gel6st werden, die von der Norm abweichen.

Ausgehend von diesen grundlegenden Uberlegungen werden verschiedene aktuelle interreligidse Konzepte hinsichtlich dieser
Dimension in den Blick genommen. Gerade angesichts kompetenzorientierter Ausrichtungen stellt sich die Frage, inwiefern das
Achten von bleibenden Grenzen und Nicht-Bewaltigbarem Beriicksichtigung finden kann.

Schlagworte: Interreligiositdt, Fremdheit, Andersheit, Konflikt

When strangers encounter ...

The importance of remaining foreignness and inaccessibility in interreligious learning concepts

The experience of foreignness is characteristic of an encounter with (religious) other persons. Thus the fragmentation of the
individual becomes evident on the one hand and on the other it entails the risk of solving rivalry and conflicts in groups at the
expense of persons deviating from the standard.

Based on these fundamental thoughts, different current concepts of interreligious learning will be analysed, regarding this
dimension of foreignness. Especially in view of concepts which are sensitive for competences, the question arises, how persisting
limits and no-manageable factors can be taken in consideration.

Keywords: Inter-religiousness, Foreigness / Strangeness, Otherness, Conflict

egegnung ist entscheidend durch Néhe gekennzeich-

net. Und dennoch ist sie immer wesentlich auch

Konfrontation mit dem Fremden. In einer Gegen-
wartssituation, in der — auch religiose - Pluralitét als ent-
scheidendes Charakteristikum zu verstehen ist, stellt sich
immer neu die Frage nach Differenz', einem adiquaten
Umgang mit dieser und entsprechender Reflexion.” Dabei
besteht die erste Herausforderung schon darin, Differenz als
solche tiberhaupt wahrzunehmen und nicht in einer ,zu
glatte[n] Sicht der Toleranz*’ alles als ,gleich-giiltig* und
Differenz als ,,wert-los“4 aufzufassen. Uber die generelle
Tendenz von Schulen hinaus, gerade religiose Differenz aus-
zublenden’, sind auch die Zielsetzungen von Religionslehre-
rlnnen in dieser durch Vielfalt gepréigten Situation stark
durch das Herausstreichen von Gemeinsamkeiten geprégt:
Die Mehrheit evangelischer LehrerInnen in Niedersachsen
bzw. evangelischer und katholischer LehrerInnen in
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Baden-Wiirttemberg weist die Forderung okumenischer
und interreligioser Dialogfahigkeit als ein entscheidendes
Anliegen ihres Unterrichts aus. Dabei mochten zwei Drittel
der Lehrpersonen Gemeinsames betonen, ein Drittel spricht
sich dagegen aus, Unterschiede zwischen den verschiedenen
Religionen aufzuzeigen.’ Auch Martin Jiggle ortet — gerade
im Bereich der Primédrpddagogik - oft ein Harmoniebediirf-
nis, das sich bis zur Harmoniesucht steigern kann.”

Und doch spielt sich interreligidses Lernen in der Span-
nung von Vertraut-Sein und Fremdheit ab. Deshalb soll in
diesem Beitrag das ,,bleibend irritierende“® Unbekannte und
Widerstiindige9, die Bedeutung (bleibender) Fremdheit des
Anderen in interreligiosen Lernkonzepten néher in den
Blick genommen werden. Exemplarisch werden drei aktuelle
Lernkonzepte daraufthin untersucht, wie diese Aspekte
Beriicksichtigung finden, um so gegenwartige Akzentset-
zungen bzw. Trends im Themenfeld sichtbar zu machen.
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Dafiir wird zundchst eine leitende Perspektive zur Konkreti-
sierung des Fremdheits-Aspekts erarbeitet: Ausgegangen
wird dabei von einem asymmetrischen Begegnungskonzept
sowie der Gruppen inhérenten Tendenz, sich auf Kosten von
einzelnen, die von der Norm abweichen, zu konstituieren.

1. Konzepte der Fremdheit und deren Aufmerk-
samkeiten

Fremdes und Fremdheit werden in religionspadagogi-
schen Auseinandersetzungen unter verschiedenen Riicksich-
ten und im Kontext verschiedener Diskurse in den Blick
genommen.'? In einer grundlegenden Unterscheidung wird
dabei Fremdheit, Alienitdt, von Andersheit, Alteritdt, unter-
schieden: ,Wihrend mir Andere auf dem Boden eines
Gemeinsamen gegeniiberstehen, sind und bleiben mir
Fremde unzuginglich.“!! Diese Differenzierung findet sich
allerdings in vielen sozialphilosophischen und soziologi-
schen Uberlegungen in dieser begrifflichen Klarheit nicht
wieder.!? Entsprechend der rezipierten Literatur wird auch
hier auf eine trennscharfe Terminologie verzichtet und den-
noch versucht, unterschiedlichen Aspekten des Fremden -
im Sinne der Alienitdt mit ihrer bleibenden Unzuganglich-
keit - nachzugehen.

1.1 Begegnung zwischen Dialogizitit und Asymmetrie

In Abgrenzung zu Ansétzen, die von einer reziproken
dialogischen Struktur zwischen dem Gegeniiber und dem
einzelnen ausgehen, wird in asymmetrischen Konzepten die
Ungleichheit der Beteiligten stark gemacht. Dialogische
Konzeptionen - wie die Buber’sche Uberzeugung - betonen
die konstitutive Bedeutung der relationalen Verfasstheit des
Menschen. Der einzelne kann nur als sich in Beziehung und
Bezogenheit befindend verstanden werden. Uber Ich-Es-Be-
ziehungen hinaus, in denen Begegnung mit dem Gegeniiber
immer (nur) distanziert, fragmentarisch und in einer instru-
mentalisierenden Form mdglich ist, wird in einer
Ich-Du-Beziehung Begegnung zwischen den Beteiligten
ganzheitlich, offen, zweckfrei realisiert. ,Die Beziehung zum
Du ist unmittelbar. Zwischen Ich und Du steht keine Begrift-
lichkeit, kein Vorwissen und keine Phantasie [...]. Zwischen
Ich und Du steht kein Zweck, keine Gier und keine Vorweg-
nahme.“'* Insgesamt bergen die idealistischen Prigungen
dialogischer Konzeptionen eine doppelte Gefahr: Zum einen
mindert die Betonung der Dialogizitit die Bedeutung der
von vornherein gegebenen Einzigartigkeit des einzelnen,
zum anderen wird die Bedeutung der Alteritét fiir die Sub-
jektwerdung marginalisiert.'

Demgegeniiber nehmen asymmetrische Konzepte ihren
Ausgangspunkt bei der Ungleichheit der sich Begegnenden.
Die Fremd- und Andersheit des Anderen werden dadurch
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klarer eingeholt, Unzuginglichkeit und ,Widerfahrnischa-

«15

rakter des Fremden > werden stirker beriicksichtigt. Der

dialogischen Konzeptionen teils innewohnenden ,Tendenz

zu einer Beschwichtigung von Differenz*'®

wird entgegen-
wirkt. Fiir Emmanuel Lévinas konkretisiert sich die ,Wucht
dieser Fremdheit“!” in einer unbedingten ethischen Anfrage
an den einzelnen als Verpﬂichtung.18

Fiir die Religionspddagogik ergibt sich aus dem konsti-
tutiven Bedenken der Bedeutung des Anderen, auch den
Subjektbegriff als Grundlage religiéser Bildungsprozesse dif-
ferenziert in den Blick zu nehmen. Henning Luther geht von
einer fragmentarischen Ich-Identitit aus, die immer tiber
sich hinausweist.'® Die Bedeutung der Vorstellung ,eines
bereits urspriinglich gespaltenen, fragmentierten, ja verletz-
ten Subjekts“** betont Ulrike Greiner und plidiert fiir die
Beachtung der ,,dramatische[n] Dezentriertheit“?! des Sub-
jekts, die sich - in Absetzung von Konzepten, die das Sub-
jekt durch Kontinuitdt, Ganzheit und Selbstgewissheit kons-
tituiert sehen — in bleibender Selbst-Differenz, Fragmentie-
rung sowie Sehnsuchts- und Antwortstruktur konkret
zeigt.22 Bernhard Griimme ist um eine ,kritische [...] Sub-
jektorientierung“*® bemiiht, um der Unabschliefbarkeit des
Subjektbegriffs im Kontext seines alteritdtstheoretischen
Konzepts gerecht zu werden. Er hilt am Subjektbegriff als
Ausgangspunkt fest, sieht diesen aber entscheidend in Aus-
einandersetzung mit Anderem und Fremdem konstituiert.**

Trotz der Unterschiede dieser asymmetrischen Konzep-
tionen ist ihnen gemeinsam, dass sie die Fragmentaritdt und
Unabgeschlossenheit des Subjekts betonen. Die Sensibilitit
fir alles Fragmentarische im Leben des einzelnen stellt ein
Gegenkonzept zur ,Autonomiefalle; der Idealvorstellung
einer vollkommenen, autonomen Personlichkeit dar.*> Fiir
den Prozess und das Ziel interreligioser Bildung gilt es des-
halb zum einen wesentlich zu bedenken, inwiefern die Frag-
mentaritit des Subjekts Berticksichtigung findet, zum ande-
ren aber auch zu beachten, wie sich diese menschliche
Grundkonstitution in kollektiven Zusammenhéngen aus-
wirkt.

1.2 Begegnung in kollektiven Zusammenhdngen

Zusammenleben in befriedeter Gemeinschaft wird vom
Kulturanthropologen René Girard nicht als Selbstverstind-
lichkeit gesehen, sondern als Resultat einer mittels eines
Ausschlussgeschehens gelosten Krise. Am Ausgangspunkt
menschlicher Kultur steht fiir ihn das Zusammentreffen von
entscheidend mimetisch, durch Nachahmung, strukturier-
ten Menschen. Fiir Girard sind nicht nur duflerliche Verhal-
tensweisen des einzelnen, sondern auch sein Begehren ent-
scheidend durch Mimesis geprigt. Entscheidend fiir Ent-
wicklung und Steigerung eines Begehrens ist also nicht das
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Aufspiiren der dem einzelnen inharenten Wiinsche, sondern
der Blick auf ein Modell - das im Unterschied zur eigenen
fragmentarisch wahrgenommenen Existenz als vollkommen
autonom erscheint — und dessen Begehren. Dabei wird ein
dynamischer Prozess von Angleichung und Abgrenzung in
Gang gesetzt: Paradoxerweise wird durch das Bemiihen des
Subjekts, sich an das Modell anzugleichen, erst recht Diffe-
renz sichtbar, wihrend sich die Beteiligten im Versuch, sich
voneinander abzuheben, immer dhnlicher werden.

Die trianguldre Begehrensstruktur birgt so insgesamt
die Gefahr, Rivalitit zwischen Subjekt und Mittler auszulé-
sen. Sie hat nicht nur die Tendenz, in einer ,doppelte[n]
Vermittlung“*® wechselseitig zu werden, sondern dariiber
hinaus immer mehr Menschen in dieses Geschehen zu
involvieren und so innerhalb einer Gemeinschaft eine
mimetische Krise zu verursachen. Die Ldsung derselben
erfolgt wiederum auf mimetische Art, namlich durch die
gemeinschaftliche Fokussierung aller Rivalitits- und
Gewalttendenzen auf ein Individuum. Diese Kanalisierung,
die im Ausschluss des zufillig gewahlten Opfers aus der
Gemeinschaft endet, bewirkt das Ende der Feindseligkeiten
und eine friedliche Neukonstituierung der Gruppe.”’

Die Wahl des Siindenbocks im Rahmen dieses Mecha-
nismus der sich steigernden Eskalation erfolgt zuféllig. Den-
noch lassen sich ,Merkmale der Opferselektion’ ausmachen,
die die Wahrscheinlichkeit fiir den einzelnen, in diesem
dynamischen Geschehen zu einem Opfer zu werden, erhd-
hen. Entscheidend dafiir ist jegliche Form der Abweichung
von der gegebenen Norm.?® Gerade Andere und Fremde
sind demnach besonders gefihrdet, an den Rand von Grup-
pen gedringt bzw. ausgeschlossen zu werden.

Im Blick auf interreligiose Bildungskonzepte gilt es des-
halb, dem dynamischen Prozess von Angleichung und
Abgrenzung im Kontext der Identitatsbildung entscheidende
Aufmerksamkeit zu widmen. Es ist darauf zu achten, ob und
wie sowohl die Etablierung von Gruppen im Kleinen als
auch religios konnotierte Abwertungs- oder gar Ausschluss-
tendenzen in groflen gesellschaftlich-medialen Zusammen-
hangen (mit)bedacht werden.

2. Beachtung und Bedeutung von Fremdheit in
Konzepten interreligiosen Lernens

Das Anliegen, die aus der skizzierten Perspektive deut-
lich gewordene Bedeutung der Fragmentaritit des Subjekts
samt der dieser innewohnenden Dynamik sowie von Rivali-
tats- und Ausschlusstendenzen in Gruppen in konkreten
interreligiosen Lernkonzepten aufzuspiiren, erweist sich als
Herausforderung. In der geforderten Kiirze geht es nicht um
eine grundlegende Einschitzung der anregenden Konzepte,
sondern um die Fokussierung auf diesen einen Aspekt.
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2.1 Begegnung als Konigsweg (Leimgruber)

Stephan Leimgruber présentiert in seinem Standard-
werk zum interreligiésen Lernen®’ ein Konzept, das er —
besonders deutlich in der Etablierung der Begegnung als

30 _ Jusdriicklich in der

Konigsweg dieser Art des Lernens
Dialogphilosophie Martin Bubers verankert®'.

Die stufenspezifisch angelegten didaktischen Ziele neh-
men die Entwicklung vom Kleinkind bis zum Erwachsenen
in den Blick und beriicksichtigen dabei die jeweiligen Refle-
xionsmoglichkeiten von Menschen verschiedener Altersstu-
fen.* Als Zielvision des interreligiésen Lernens werden ein

besseres ,,Koexistieren der Verschiedenen>>

als Beitrag zu
einem friedlichen Zusammenleben und der gemeinsame
Einsatz fiir mehr Gerechtigkeit angegeben.>* Grenzen des
Umsetzbaren und bleibende Fremdheit werden dabei nur
am Rande beschrieben. Dies ist erstaunlich, weil Leimgru-
ber in seinen grundlegenden theoretischen Uberlegungen
dem weisheitlichen Umgang mit Fremden - nicht generell
dem Fremdem - eigene Aufmerksamkeit widmet.>> Dabei
wird auf das Konzept der Xenosophie von Yoshiro Naka-
mura rekurriert, in dem von der Anerkennung des Mehr-
wertes des Fremden ausgegangen wird. Ziel stellt eine ,,Kul-
tivierung von Fremdheit**® dar, durch die Fremdes weder
vorschnell harmonisiert, assimiliert oder vereinnahmt wer-
den soll, sondern als das eigene Selbst in Frage stellendes
Gegeniiber zu verstehen ist.

Uber die Forderung nach wohlwollender Behandlung
von Fremden in den abrahamitischen Religionen hinaus
nimmt Leimgruber Bezug auf die Philosophie des Anderen
nach Emmanuel Lévinas und eine Kultur der Anerkennung
nach Johann Baptist Metz.>” Daraus entwickelt er religions-
péadagogische Standards fiir einen Umgang mit Fremden, die
den drei Bereichen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Hand-
lungskompetenz zugeordnet werden. In diesen drei Berei-
chen wird die Anerkennung bleibender Bedeutung von
Fremdheit in einigen der formulierten Standards klar zum
Ausdruck gebracht.*® Auferdem greift Leimgruber auch
Erkenntnisse aus dem Bereich Interkultureller Pidagogik
auf. Explizit nimmt er die von Auernheimer beschriebenen
Faktoren der Storung von interkultureller Kommunikation
auf* und beschreibt ,Wege, Ziele und Lernbereiche inter-

kulturellen Lernens“*’

, um so der kulturellen Auspragung
von religiosen Uberzeugungen gerecht zu werden.

In der sich aus dieser theoretischen Grundlegung erge-
benden konkreten Ausfaltung des interreligiosen Lernpro-
zesses kommt diesen klar formulierten Uberlegungen zur
Fremdheit aber keine wirklich konstitutive Bedeutung zu.
Leimgruber beschreibt sechs interreligiose Kompetenzfel-
der, die sich nicht immer trennscharf voneinander abgren-
zen lassen, s.E. jeweils aus interkulturellen Fihigkeiten her-

vorgehen®! und anhand verschiedener Bereiche konkreti-
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siert werden: interreligios dsthetische Kompetenz, interreli-
gios inhaltliche Kompetenz, anamnetische Kompetenz,
interreligiose Frage- und Ausdrucksfihigkeit, interreligiose
Kommunikationsfahigkeit, interreligiose Handlungskompe-
tenz.*?
Auffallend ist, dass alle Kompetenzfelder und deren
Konkretisierungen  gelingens- und  konsensorientiert
beschrieben sind. Auch in Bereichen, in denen mdgliche
Schwierigkeiten und Grenzen offenkundig sind, wie bei der
anamnetischen Kompetenz und der oft sehr konfliktbelade-
nen (Erinnerungs-)Geschichte zwischen Angehorigen ver-
schiedener Religionsgemeinschaften, werden diese nicht
explizit gemacht. Dies ist nicht nur aufgrund der theoreti-
schen Grundlegung iiberraschend, sondern auch, weil Leim-
gruber in den konkret entworfenen christlich-jiidischen
bzw. christlich-muslimischen Lernprozessen die Geschichte
zwischen den Glaubensgemeinschaften durchaus auch als
Konfliktgeschichte beschreibt.*® Allerdings zeigt sich auch
hier das Bemiihen, neben den Schwierigkeiten das Gelingen
von Dialogprozessen ausreichend zu beriicksichtigen.**
Leimgruber orientiert sich am didaktischen Prinzip,
vom Bekannten zum Unbekannten, von Vertrautem zu
Neuem vorzudringen und betont, dass ,das Gemeinsame
verbindet und stdrkt, aber nicht mit ,Deckungsgleichheit

zu verwechseln“®” is

t.%® Entsprechend werden bei der Darle-
gung von Schwerpunktthemen - wie Offenbarung und
Schriften, Jesus, Sakralriume - Ubereinstimmungen und
Differenzen zwischen den abrahamitischen Religionen
beschrieben®”. Auch bei der Konzeption konkreter Unter-
richtsreihen wird hiufig auf Gemeinsamkeiten rekurriert
bzw. mit Vergleichen gearbeitet, in denen nicht néher
beschriebene Ahnlichkeiten und Unterschiede in konkreten
Bereichen thematisiert werden.*® Arbeit mit Vergleichen
wird héufig vorgeschlagen, ohne dass allerdings eine diffe-
renzierte grundlegende Auseinandersetzung dazu erfolgen
wiirde.*’

Als Ziel fiir den Lernprozess zwischen ChristInnen und
MuslimInnen wird exemplarisch formuliert, ,entscheidende

Differenzen und Parallelen>®

aufzuspiiren, in dem zusam-
menfassenden Resiimee wird aber vorwiegend von berei-
chernden Begegnungen ausgegangen. So werden gegeniiber
den v.a. kulturell geprégten Differenzen tiberraschende Kon-

vergenzen im religiésen Bereich konstatiert.”!

2.2 Liebe als Grundlage von Differenz (Schambeck)

Explizit um eine Verhéltnisbestimmung von Eigenem
und Fremdem als Voraussetzung der Etablierung eines
interreligiosen Kompetenzmodells bemitht sich Mirjam
Schambeck. Ausgehend von Liebe als Grund von Eigenem
und Fremdem entwickelt sie ein theologisches Differenzmo-
dell, das die Grundlage fiir ihre weitere Erarbeitung von
interreligiosen Kompetenzen darstellt. Sie positioniert ihren
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Vorschlag dabei zwischen den Konzepten von Buber und
Lévinas, zwischen der Versuchung, Unterschiedenheit zu
vernachldssigen und der Gefahr, Trennung so stark zu den-
ken, dass Kontakt unméglich ist. Schambeck ldsst dabei die
religionspddagogischen Weiterfiihrungen von Asymmetrie
bzw. Alteritdtskonzepte, wie sie Greiner und Griimme vorle-
gen, unberiicksichtigt und entwickelt ein eigenes Konzept.
Inspirieren ldsst sie sich in ihrem Vorschlag, ,die Liebe als
Schliissel fiir das Verstaindnis von Differenz auszuloten“Sz,
von trinititstheologischen Uberlegungen Karl Rahners.”
Dabei wird ,,Differenz von der Einheit und Selbigkeit und
dessen Vorgingigkeit aus® angedacht ,und zugleich das
Andere nicht als nachtréaglich Hinzukommendes® verstan-
den, ,sondern grundlegend mit der Einheit und Selbigkeit
Gestiftetes*>*
nal und Fremdes immer schon in Bezogenheit auf das

gesehen. Eigenes und Fremdes werden perso-

Eigene gedacht: ,Das Fremde ist nicht das ,ganz Andere’, das
vom Eigenen iiberhaupt nicht verstanden werden kann.“>>

Das Ausgehen von Liebe als einigendem Grund von
Differenz, der eine transformierende Kraft innewohnt™,
stellt eine sehr idealistische Differenzkonzeption dar. Als
solche kommt ihr die Stdrke utopischer, visiondrer und nor-
mativer Konzepte zu, an denen Ausrichtung und Orientie-
rung moglich ist, allerdings birgt eine solche auch die
Gefahr, allen asymmetrischen Aspekten bzw. nicht ideal
gelingenden Begegnungen wenig Beachtung zu schenken.
Unzugingliches in Begegnungen sowie Rivalititen zwischen
den Beteiligten kommen in einem tendenziell harmonisie-
renden Modell nicht in den Blick. Dies stellt eine Grenze des
Konzeptes dar, die die Freiburger Religionspadagogin auch
zugesteht, trotzdem hofft sie, dass sich ausgehend von die-
sem Ideal neue Perspektiven fiir eine addquate Praxisgestal-
tung auftun.”’

Thre Grundannahmen entwickelt Schambeck weiter zu
einer konkreten Beschreibung interreligioser Kompetenz.
Diese wird wesentlich als Diversifikations- und Relations-
kompetenz verstanden und meint die Fahigkeit, ,,die unter-
schiedlichen Dimensionen von eigener Religion im Ange-
sicht der fremden Religion wahrnehmen zu lernen (dstheti-
sche Kompetenz), diskursiv mit ihnen umgehen zu konnen
und auskunftsfiahig zu sein (hermeneutisch-reflexive und
hermeneutisch-kommunikative Kompetenz) sowie Konse-
quenzen fiir das praktische Handeln und Verhalten zu zie-
hen (praktische Kompetenz).“>® Der Erwerb dieser Kompe-
tenzen erfolgt nach Schambeck auf drei Niveaustufen. Auf
der Basis des (1) Wahrnehmens von Differenz kann die (2)
Auseinandersetzung mit Anderem erfolgen, was den Umbau
von kognitiven Konfigurationen zur Folge hat und Voraus-
setzung dafiir ist, dass (3) Transformationen hinsichtlich
Einstellungen, Haltungen und Handlungen vollzogen wer-

den kénnen.’
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Trotz der von der Konzeption her deutlichen Ausrich-
tung an einer positiven Einbindung des Fremden werden in
der ausdifferenzierten Beschreibung der drei Kompetenzbe-
reiche auch Aspekte von Fremdheit thematisiert, die nicht
harmonisierend eingebettet sind. So wird Aufmerksamkeit
sowohl fiir dunkle Aspekte einer Religion als auch fiir nega-
tiv qualifizierende AuBerungen iiber Religion gefordert
sowie die Bedeutung von Mehrheits- und Machtverhaltnis-
sen fiir interreligidse Situationen betont.*’

Als Prinzipien fiir einen solchen Lernprozess prisen-
tiert Schambeck ein Vorgehen vom Niheren zum Entfernte-
ren sowie von Unterscheidungen zum In-Beziehung-Setzen.
Dartiber hinaus hat das Selbstverstindnis des Anderen als
Kriterium fiir Aussagen iiber seine Religion zu gelten.®! Die
angezielte eigene Positionierung innerhalb des Religionsplu-
rals zeigt sich im Kontext der exemplarischen Praxisbei-
spiele sehr klar als Anliegen, fremde Vorstellungen mit eige-
nen konstruktiv in Verbindung zu bringen. Dies muss aller-
dings nicht zwingend zu inhaltlichen Neupositionierungen
des einzelnen fiithren, sondern kann sich auch im Anerken-
nen von bleibend unterschiedlichen Bedeutsamkeiten zei-

gen.62

2.3 Unterschiedliche Deutungsmuster (Willems)

Joachim Willems geht in seinen Uberlegungen weder
von dialogischen noch von asymmetrischen Subjekt- und
Begegnungstheorien aus, sondern setzt bei konstruktivisti-
schen Konzeptionen von Religion an. Auf dieser Grundlage
nimmt er seinen konkreten Ausgangspunkt bei ,interreligi-
ose[n] Uberschneidungssituationen“63. Als solche sieht er
ganz allgemein Konstellationen, in denen ,unterschiedliche
religiose Weltsichten [...] von Bedeutung sind“®*, Konkreter
sind darunter Situationen zu verstehen, in denen ,unter-
schiedliche Beteiligte jeweils durch Religionskulturen
geprigte Deutungs-, Verhaltens- und Zuschreibungsmuster
sowie emotionale und evaluative Muster zur Anwendung
bringen und in denen sich durch die relative Inkongruenz
dieser Muster Spannungen (von Konflikten bis hin zur exo-
tischen Attraktivitit) ergeben‘®. Voraussetzung fiir eine
positive Bewiltigung einer solchen Uberschneidungssitua-
tion ist, dass die eigenen Orientierungsgrofien reflektiert
werden, die Bedingungen und Besonderheiten von fremden
Einschdtzungen und Handlungen wahrgenommen und ver-
standen werden sowie anerkannt wird, dass diese ebenso
sinnvoll sein kénnen wie die eigene Herangehensweise an
die Lebenswelt.®®

Dem konstruktivistischen Zugang entsprechend ist das
Andere und Fremde dabei allerdings nicht direkt im Blick,
sondern zeigt sich (nur) in sich unterscheidenden Mustern
der beteiligten Personen. Ein solcher Ansatz ist wohl von
seiner Konzeption her besonders gefordert, Sensibilitat fiir
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die bleibende Bedeutung von Unzugénglichem und Irritie-
rendem zu wahren.

Als Komponenten interreligioser Kompetenz lassen sich
nach Willems (1) interreligiose Deutungs- und Urteilskom-
petenz mit der Fahigkeit, interreligios relevante Situationen
tiberhaupt wahrzunehmen, zu deuten und zu beurteilen, (2)
interreligiose Partizipations- und Handlungskompetenz mit
der Fihigkeit, Deutungen in Diskurse einzubringen und (3)
interreligiés bedeutsame Kenntnisse, unterscheiden.®” Wil-
lems beriicksichtigt fiir die Moglichkeit der Verwirklichung
dieser Teilbereiche entwicklungspsychologische Zusammen-
hange und formuliert fiir den interreligiésen Bereich zwei
Niveaustufen: Auf der ,konfessiozentrischen Stufe’ wird der
eigene Deutungsrahmen maf3gebend auch fiir die Wahrneh-
mung und Deutung anderer Religion herangezogen, auf der
,konfessioreflexiven Stufe‘ hingegen konnen eigene Pragun-
gen relativiert und andere anerkannt werden.®®

Die Formulierungen des Komponentenmodells zeugen
von einer positiv-konstruktiven Herangehensweise an die
Thematik, in der die Bedeutungen von bleibenden Irritatio-
nen und Fremdheit - versteckt hinter den ,interreligios rele-
vanten Situationen’ - erst in der Explikation der einzelnen
Bereiche niher in den Blick kommen. So wird durchaus mit

,Critical Incidents“®®

gerechnet, mit Situationen, in denen
Missverstandnisse aufgrund der sich unterscheidenden Vor-
verstindnisse und Interpretationen der Beteiligten entste-
hen. Eine solche Situation fordert, ,Verstandnisliicken so zu
fullen, dass es dem eigenkulturellen/eigenreligiosen Ver-
stindnis entspricht*’’. Dariiber hinaus sollen Hypothesen
tiber die Griinde fiir das Entstehen von interreligiésen
Uberschneidungssituationen angestellt und diese kommuni-
ziert werden konnen, auflerdem wird die Erfordernis von
Frustrations- und Ambiguititstoleranz erwihnt.”! Die
Widerstdndigkeiten und Irritationen scheinen allerdings nur
als zu tiberwindende eine Rolle zu spielen. Eigenstindige,
bleibende Bedeutung scheint ihnen keine zuzukommen72,
vielmehr beschreibt Willems die weitere Klarung des
Zusammenhangs von interreligioser Kompetenz und Diffe-
renz bzw. des Konstruierens von religiés Differentem als

Desiderat.”?

3. Bleibende Herausforderung Fremdheit - Eine
vorsichtige Bilanz

Entscheidende Ergebnisse dieser kleinen Studie iiber
die Bedeutung des Fremden in interreligiésen Bildungspro-
zessen zeigen sich auf unterschiedliche Weise.

3.1 Bedeutung von Fragmentaritit und Ausschlusstenden-
zen

Die leitende Perspektive dieses Beitrags macht deutlich,
dass es auch im Kontext neuester interreligioser Lernkon-
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zepte nottut, die Bedeutung von Grenzen und Nicht-Bewil-
tigbarem in diesem Themenfeld einzufordern. Das bleibend
Fragmentarische in der Subjektwerdung des einzelnen mit-
samt der Dynamik von Angleichung und Abgrenzung einer-
seits und Rivalitdt, Konkurrenz und Ausschluss als Aspekte
von Gruppenprozessen andererseits finden in den beschrie-
benen Konzeptionen interreligiéser Bildungsprozesse nim-
lich wenig bis kaum Beachtung.

Sowohl asymmetrische Dialog- als auch ausschlusssen-
sible Gruppenkonzeptionen fordern dazu heraus, einige
Konstanten in interreligiésen Lernkonzepten neu zu justie-
ren - im Blick auf die einzelnen Personen und auch den
relational geprigten Raum, in dem Begegnung moglich
wird. Dabei ist nicht nur die Option des Scheiterns einer
harmonisch-verstehenden Begegnung (mit) zu bedenken. Es
gilt eine Vorstellung zu konzipieren, die sowohl den Aspekt
bleibender Fragmentaritit der Person des einzelnen und der
Begegnung mit anderen als auch die Fragilitit von Frieden
und gerechtem Ausgleich innerhalb von Gruppen zu Aus-
gangspunkten nimmt. So soll auch ein Korrektiv gegeniiber
sehr idealisierenden Konzepten gegeben sein, das vor iiber-
fordernden, letztlich Frust erzeugenden, Erwartungen im
interreligiosen Lernfeld schiitzt.

Konkret kann sich das darin zeigen, Zielvorstellungen
von interreligiosen Lernprozessen nicht nur vorwiegend
fokussiert auf konstruktive Verarbeitungen des/der einzel-
nen zu formulieren, sondern die Unabgeschlossenheit der
Prozesse von Angleichung und Abgrenzung durchgehend zu
beriicksichtigen. Im Hinblick auf Gruppenkonstellationen
gilt es sowohl in der reflexiven Vergegenwirtigung von
interreligiésen Begegnungen als auch in der konkreten
Gestaltung von Lernprozessen den Aspekten von Rivalitit,
Konkurrenz und Ausschluss gentigend Beachtung zu schen-
ken. Das beinhaltet auch die Herausforderung, fiir Aus-
schlusstendenzen innerhalb kollektiver Prozesse zu sensibi-
lisieren und im Gruppengeschehen immer wieder ausrei-
chend Méglichkeiten zur Individualisierung zu bieten.”*

Entscheidend ist, die Briichigkeit des einzelnen, Dyna-
miken von Angleichung und Abgrenzung in Entwicklungs-
prozessen und die Fragilitdt von Gemeinschaften als konsti-
tutive Elemente interreligioser Lernprozesse zu verstehen
und als entscheidende Aspekte in die entsprechenden Kon-
zepte zu integrieren.

3.2 (Fehlender) Zusammenhang von Grundlagen und Kon-
kretionen

Im Unterschied zu grundlegenden theoretischen Anni-
herungen an das Phianomen der Fremdheit, die konkrete
Konsequenzen fiir interreligiése Lernkonzepte meiden,
bemiihen sich die naher betrachteten Konzepte ausdriicklich
um diesen Briickenschlag. Auffallend dabei ist, dass einige

Konzeptionen in ihrer theoretischen Grundlegung den
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Aspekt der Fremdheit durchaus berticksichtigen, ja betonen,
in den konkreten Vorschligen und Beispielen aber doch
vorwiegend ein harmonisierendes Anliegen erkennen las-
sen, wie dies tendenziell im Vorschlag von Leimgruber deut-
lich wird. Umgekehrt zeigt sich v.a. im Entwurf von Scham-
beck, dass eine Konzeption, die Differenz theoretisch letzt-
lich klar auf einen Einheitsgrund zurtckfiihrt, in der Ent-
wicklung praktischer Lernschritte sensibler auf Unterschiede
achtet, als dies von vornherein zu erwarten wire.

Hier stellt sich die Frage, ob nicht bei der Theoriekon-
struktion der verschiedenen interreligiésen Lernkonzepte
selbst Auswirkungen des mimetischen Prozesses zwischen
Angleichung und Abgrenzung sichtbar werden: Im vorran-
gigen Fokussieren auf einen Aspekt des dynamischen Pro-
zesses kommt unter der Hand der andere Pol zum Vor-

schein.

3.3 Kompetenzorientierte Versuchungen

Die interreligiésen Lernkonzeptionen — samt den jewei-
ligen Entwicklungs- und Niveaustufen — weisen insgesamt
doch die Tendenz auf, Fremdes und Widerstindiges als
(nur) zu Uberwindendes zu denken. Dies scheint einer
generell positiv-konstruktiven Grundausrichtung geschuldet
zu sein, die in kompetenzorientierten Pragungen besonders
deutlich wird. Der starken Fokussierung auf Fahigkeiten
und Vermégen wohnt die Tendenz inne, bleibenden Irritati-
onen und Differenzen sowie der Dynamik von Angleichung
und Abgrenzung nicht die gebotene Bedeutung zuzumessen,
sondern ziemlich schnell auf deren Bearbeitung und Bewil-
tigung zu fokussieren. Dem Anerkennen und Beschreiben
von Schwierigkeiten sowie dem Achten von unaufhebbaren
Grenzen wird kaum ein Eigenwert zugestanden.

Diese eher unbeachtete Dimension des Aushaltens von
Differenzen, ohne diese harmonisierend auszutarieren oder
effizienzsteigernd verwerten zu kénnen, kann vielleicht in
den Bereich eingeordnet werden, den Friedrich Schweitzer
fir den Kontext Religionsunterricht folgendermafien
beschreibt: ,Das Beste [...] ldsst sich nicht mit Standards
messen.”> In dhnlicher Weise macht auch Paul Konrad
Liessmann auf ein Desiderat kompetenzorientierter Aus-
richtung von Lernprozessen aufmerksam, das auch bei
interreligiosen Lernprozessen zu berticksichtigen ist. Dies
umso mehr, als in diesem Kontext wohl nur sehr einge-
schrankt von den beschriebenen Selbstverstindlichkeiten
ausgegangen werden kann: ,Dass es Ziel eines Lernprozes-
ses sein kann, eine vermeintliche Selbstverstindlichkeit oder
erfolgreiche Praxis iiberhaupt erst als — womoglich gar nicht
losbares — Problem zu erkennen, kommt diesem [kompeten-
zorientierten] Konzept nicht mehr in den Sinn.“”®

Entgegen dieser Einschdtzung lassen sich aber durchaus
auch innerhalb kompetenzorientierter Konzeptionen Versu-
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che finden, den Umgang mit den ,Grenzen der Machbarkeit’
einzuholen. Dies ist aber nur moglich, wenn spezifische
Akzentsetzungen innerhalb bzw. Erweiterungen des verbrei-
teten Kompetenz-Begriffs nach Weinert”” vorgenommen
werden. In der Klieme-Expertise’® werden die - allerdings
nur in Verbindung mit den kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten genannten - ,motivationalen, volitionalen und

sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten”’

als ,Einstellun-
gen, Werte [...] und Motive [...]%% konkretisiert. Deren
ausdriickliche Beriicksichtigung stellt gegeniiber der stark
kognitiven Prigung des Kompetenz-Begriffs eine Auswei-
tung dar, in der die geforderte empirische Uberpriifbarkeit
nicht mehr wirklich gewdhrleistet ist und begriffliche
Unschiirfen in Kauf genommen werden.®!

Fir den religionspadagogischen Bereich generell erar-
beitet Schweitzer einstellungsbezogene Kompetenzen“®?
hinsichtlich des existentiellen Zugangs des einzelnen zum
behandelten Gegenstand. Konkretisierung kénnten diese
auch hinsichtlich der Anerkennung und des bewussten
Umgangs mit Fremdem, Widerstandigem und Nicht-Mach-
barem finden. Kritisiert wird an solchen Versuchen, dass sie
fast beliebige subjektive Ausweitung und Ausdifferenzierung
von Kompetenzen darstellen, die dann auch nicht mehr
objektiv iberpriifbar sind.** Einen Vorschlag, der dem
Bemithen zuzuordnen ist, die Anerkennung bleibender
Begrenztheit einzuholen, bietet Silvia Habringer-Hagleitner
mit der Etablierung einer ,Fragmentarititskompetenz*®*,
Darunter ist die Fahigkeit zu verstehen, ,sich der Gebro-
chenheit der menschlichen Existenz stellen zu kénnen und
nicht langer daran zu verzweifeln.“®> Hier wird eine Analo-
gie zur Debatte um die Erbsiindenlehre in der Systemati-
schen Theologie deutlich, in der das Annehmen der
erbsiindhaften Verfasstheit des Menschen als Moglichkeit
fiir eine realistische, positive Gestaltung des eigenen Lebens
gesehen wird %

Im Kontext der Begegnung mit Fremden, aber auch im
Kontext einer tendenziell immer stirker auf Machbarkeit
ausgerichteten Piadagogik scheint es gerade fiir religionspad-
agogische — und dabei vielleicht noch einmal in besonderer
Weise fiir interreligiose - Lernprozesse unabdingbar, der
bleibenden Bedeutung von Grenzen und Nicht-Bewiltigba-
rem geniigend Beachtung zu schenken.

Anmerkungen

1 Vgl Nipkow, Karl Ernst: Bildung in einer pluralen Welt. 1. Moralpad-
agogik im Pluralismus, Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus 1998, 176:
»Pluralitat ist in ihrem Kern Differenz®

2 Vgl dazu insgesamt u.a. SCHWEITZER, Friedrich u.a. (Hg.): Entwurf
einer pluralititsfihigen Religionspadagogik, Freiburg i. Br.: Herder
2002 bzw. unter religionsdidaktischer Perspektive Z1EBERTZ, Hans-
Georg: Gesellschaftliche und jugendsoziologische Herausforderungen
fiir die Religionsdidaktik, in: HILGER, Georg / LEIMGRUBER, Stephan /

ORF 23 (2015) » 11-19

10

11

12

13

14

Z1EBERTZ, Hans-Georg (Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir
Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen: Késel 2010, 76-105.
ROEBBEN, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung. Grundlinien reli-
gioser Bildung in der Spitmoderne, Berlin w.a.: Lit 22011 (= Forum
Theologie und Padagogik 19), 154.

JAGGLE, Martin: Religiose Pluralitit als Herausforderung fiir Schul-
entwicklung, in: JAGGLE, Martin / KroBATH, Thomas / SCHELANDER,
Robert (Hg.): lebens.werte.schule. Religiose Dimensionen in Schul-
kultur und Schulentwicklung, Wien u.a.: Lit 2009, 265-280, 275.

Dass die Einschitzung von FISCHER, Dietlind: Unterricht als interkul-
turelles Handlungsfeld, in: D1es. (Hg.): Auf dem Weg zur Interkultu-
rellen Schule. Fallstudien zur Situation interkulturellen und interreli-
giosen Lernens, Miinster / New York: Waxmann 1996, 101-112,103
immer noch aktuell ist, zeigt STRUTZENBERGER-REITER, Edda: Reli-
gion in der Schulentwicklung - Perspektiven von ReligionslehrerIn-
nen, in: KroBATH, Thomas / LEHNER-HARTMANN, Andrea / POLAK,
Regina (Hg.): Anerkennung in religiosen Bildungsprozessen. Interdis-
ziplindre Perspektiven. Diskursschrift fir Martin Jaggle, Géttingen:
V&R unipress 2013 (= Wiener Forum fiir Theologie und Religions-
wissenschaft 8), 219-230, 226-229.

Vgl. FEIGE, Andreas u.a.: ,Religion bei ReligionslehrerInnen. Religi-
onspéadagogische Zielvorstellungen und religioses Selbstverstandnis in
empirisch-soziologischen Zugangen, Miinster: Lit 2000, 225 sowie
FEIGE, Andreas / TzscHEETZSCH, Werner: Christlicher Religionsun-
terricht im religionsneutralen Staat? Unterrichtliche Zielvorstellungen
und religioses Selbstverstindnis von ev. und kath. Religionslehrerin-
nen und -lehrern in Baden-Wiirttemberg. Eine empirisch-repréisenta-
tive Befragung, Stuttgart: Schwabenverlag / Kohlhammer 2005, 25.
Vgl. JAGGLE, Martin: Schritte auf dem Weg zu einer Kultur gegenseiti-
ger Anerkennung. Religionspadagogische Impulse zum religiosen
Lernen in der pluralen Gesellschaft, in: BAsTEL, Heribert u.a. (Hg.):
Das Gemeinsame entdecken — Das Unterscheidende anerkennen. Pro-
jekt eines konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts. Einblicke
- Hintergriinde - Ansitze - Forschungsergebnisse, Wien: Lit 2006,
31-42, 41.

DRESSLER, Bernhard: Religiése Bildung und Schule, in: SCHREINER,
Peter / S1EG, Ursula / ELSENBAST, Volker (Hg): Handbuch Interreligio-
ses Lernen, Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus 2005, 86-101, 97.

Zur prinzipiellen Bedeutung der Beachtung des Widerstindigen in
(religiosen) Lernprozessen siche LEHNER-HARTMANN, Andrea: Dem
Widerstindigen Raum geben. (Religioses) Lernen jenseits gesell-
schaftlicher Einpassung, in: KRoBATH / LEHNER-HARTMANN / PoLAK
2013 [Anm. 5], 165-176.

Eine systematische Unterscheidung bietet GROMME, Bernhard: Diffe-
renz denken? Uberlegungen zu einer alterititstheoretischen Dialogizi-
tat, in: ENGLERT, Rudolf u.a. (Hg.): Welche Religionspadagogik ist
pluralitatsfihig? Kontroversen um einen Leitbegriff, Freiburg i. Br.
u.a.: Herder 2012 (= RPG 17), 158-169, 161-169.

GMEINER-PRANZL, Franz: Beunruhigungen, in: LEDERHILGER,
Severin J. (Hg.): Auch Gott ist ein Fremder. Fremdsein - Toleranz -
Solidaritit, Frankfurt/Main: Peter Lang 2012, 53-75, 62.

Vgl. RickeN, Norbert / BALZER, Nicole: Differenz: Verschiedenheit -
Andersheit - Fremdheit, in: STRAUB, Jiirgen / WEIDEMANN, Arne /
WEIDEMANN, Doris (Hg.): Handbuch interkulturelle Kommunikation
und Kompetenz. Grundbegriffe - Theorien - Anwendungsfelder,
Stuttgart / Weimar: Metzler 2007, 56-69, 64.

BUBER, Martin: Ich und Du, Stuttgart: Reclam 2002 (= Reclams Uni-
versalbibliothek 9342) [Ersterscheinung 1923], 12.

Vgl. GRUMME, Bernhard: Vom Anderen erdffnete Erfahrung. Zur
Neubestimmung des Erfahrungsbegriffs in der Religionsdidaktik,

17



20
21
22
23
24
25

26

27

28

29

30

31

32
33
34
35
36
37
38
39

40

41
42

18

Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus 2007, 272f, 275; zum zweiten
Aspekt auch GREINER, Ulrike: Der Spur des Anderen folgen? Religi-
onspadagogik zwischen Theologie und Humanwissenschaft, Miinster
w.a.: Lit 2000 (= BMT 11), 337, GROMME 2012 [Anm. 10], 167f und
ROEBBEN 2011 [Anm. 3], 154f.

GMAINER-PRANZL 2012 [Anm. 11], 67.

GRUMME 2007 [Anm. 14], 328.

Esp,, 273.

Vgl. LEviNas, Emmanuel: Totalitat und Unendlichkeit. Versuch tiber
die Exterioritat, Freiburg i. Br. / Miinchen: Alber 1987, v.a. 283-289.
Vgl. LuTHER, Henning: Religion und Alltag. Bausteine zu einer Prak-
tischen Theologie des Subjekts, Stuttgart: Radius-Verlag 1992, v.a.
160-182.

GREINER 2003 [Anm. 14], 315.

Esp,, 319.

Vgl. EBD,, 316-319.

GRUMME 2007 [Anm. 14], 315.

Vgl. EBD,, 315-322.

Vgl. SCHARER, Matthias: Die ,Wozu-Falle in der (religiosen) Bildung,
in: RpB 50 (2003) 39-48, 42-43.

GIRARD, René: Wenn all das beginnt ... Dialog mit Michel Treguer,
Thaur v.a.: Lit 1997 (= BMT 5), 30. Im Original kursiv gesetzt.

Vgl. GIraRD, René: Das Heilige und die Gewalt, Ziirich: Benziger
1987, 119-122, 214f; GIRARD 1997 [Anm. 26], 37f; GIRARD, René: Ich
sah den Satan vom Himmel fallen wie einen Blitz. Eine kritische Apo-
logie des Christentums, Wien: Hanser 2002, 38-42, 54.

Vgl. GIRARD, René: Der Siindenbock, Ziirich u.a.: Benziger 1998,
30-34.

Vgl. LEIMGRUBER, Stephan: Interreligioses Lernen. Neuausgabe, Miin-
chen: Kosel 2007.

Wobei in den konkreten Unterrichtskonzeptionen unmittelbare
Begegnungen mit Gldubigen der jeweils anderen Religion eine
erstaunlich geringe Rolle spielen (vgl. EBD., 156-168, 236-252). In
LEIMGRUBER, Stephan: Feinde oder Freunde. Wie konnen Christen
und Muslime miteinander umgehen, Kevelaer: Topos plus Verlagsge-
meinschaft 2008, 180 finden auch Kooperationsmoglichkeiten zwi-
schen dem Religionsunterricht verschiedener konfessionellen Aus-
richtungen Erwéhnung.

Vgl. LEIMGRUBER 2007 [Anm. 29], 101-103. Die Betonung des Begeg-
nungslernens findet sich schon in LEIMGRUBER, Stephan: Die gesell-
schaftliche und religionspadagogische Bedeutung interreligiosen Ler-
nens, in: RENz, Andreas / LEIMGRUBER, Stephan (Hg.): Lernprozess
Christen Muslime. Gesellschaftliche Kontexte — Theologische Grund-
lagen - Begegnungsfelder, Miinster u.a.: Lit 2002 (= Forum Religions-
padagogik interkulturell 3), 5-16, 9.

Vgl. LEIMGRUBER 2007 [Anm. 29], 97f.

EBD., 98. Im Original kursiv gesetzt.

Vgl. eBD,, 971.

Vgl. eBD., Kapitel 2.3, 82-90.

Esp,, 84.

Vgl. EBD., 85-89.

Vgl. EBD.,, 89f.

Vgl. AUERNHEIMER, Georg: Einfithrung in die Interkulturelle Padago-
gik, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 2003, 107-113.
LEIMGRUBER 2007 [Anm. 29], 95.

Vgl. EBD., 99.

Vgl. EBD., 100f. Die verschiedenen Kompetenzen und die diesen zuge-
ordneten Bereiche scheinen - auch von der grafischen Gestaltung her
- auf den ersten Blick hierarchisch gleichrangig angeordnet. Erst in
den verbalen Erlduterungen finden sich in der Beschreibung zwischen

43

44

45
46

47

48
49

50
51
52

53
54
55

56
57
58

59
60
61
62
63

64
65

viertem und fiinftem bzw. fiinftem und sechstem Kompetenzfeld Hin-
weise, dass jedenfalls diese konsekutiv zu verstehen sind. In LEIMGRU-
BER, Stephan: Interreligiose Bildung. Eine katholische Perspektive, in:
PoHL-PATALONG, Uta (Hg.): Religiése Bildung im Plural. Konzeptio-
nen und Perspektive, Schenefeld: EB-Verlag 2003, 157-170, 163-167,
LEIMGRUBER, Stephan: Interreligioses Lernen zwischen Christen und
Muslimen. Impulse fiir Schule und Erwachsenenbildung, in: ZMR
88/1 (2004) 20-41, 21-24 und LEIMGRUBER, Stephan: In der Begeg-
nung mit Muslimen lernen. Chancen interreligiésen Lernens im Reli-
gionsunterricht der Sekundarstufen I und II, in: rhs 49/1 (2006) 246-
254, 247f finden sich (Vor-)Uberlegungen mit anderen Zuordnungen.
Vgl. LEIMGRUBER 2006 [Anm. 42], 251, LEIMGRUBER 2007 [Anm. 29],
117-133, 139-141 und 174-189.

Vgl. LEIMGRUBER 2007 [Anm. 29], 124-131, 144-152 und 180-189,
225-234.

EBp,, 191.

Vgl. LEIMGRUBER 2006 [Anm. 42], 250; LEIMGRUBER 2007 [Anm. 29],
190f.

Vgl. LEIMGRUBER 2004 [Anm. 42], 27-32, 37 - auf den dazwischen-
liegenden Seiten werden mit dem differenten Erziehungsverstindnis
in Christentum und Islam sowie ethischen Konfliktfeldern in erster
Linie Unterschiede bearbeitet; LEIMGRUBER 2006 [Anm. 42], 250-
253; LEIMGRUBER 2007 [Anm. 29], 133-144, 190-224.

Vgl. LEIMGRUBER 2007 [Anm. 29], 155-168, 235-252.

Eine solche findet sich z.B. in JAGGLE, Martin: Religionen-Didaktik,
in: F1GL, Johann (Hg.): Handbuch Religionswissenschaft. Religionen
und ihre zentralen Themen, Innsbruck: Tyrolia 2003, 817-833, 819f.
LEIMGRUBER 2007 [Anm. 29], 235.

Vgl. EBD,, 254f.
SCHAMBECK, Mirjam: Interreligiose
Vandenhoeck&Ruprecht 2013, 124.

Vgl. EBD,, 124-134.

EBp.,, 133.

EBD., 127. Eine Kurzfassung findet sich auch in ScHAMBECK, Mirjam:

Kompetenz, Géttingen:

Multi-Kulti? Kulturtheoretische, theologische und religionspadagogi-
sche Uberlegungen, in: RAHNER, Johanna / SCHAMBECK, Mirjam:
Zwischen Integration und Ausgrenzung. Migration,
Identitit(en) und Bildung - theologisch reflektiert, Berlin: Lit 2011 (=
BamTF 13), 177-214, 190-197.

Vgl. ScaamMBECK 2013 [Anm. 52], 129, 133.

Vgl. £BD., 130, 180f, 201-205.

ScHAMBECK 2013 [Anm. 52], 178. Konkretion findet dieses Modell
im Lernarrangement zum Thema ,Tod als grof3e Frage® in SCHAMBECK
2011 [Anm. 55], 208-210 bzw. anhand verschiedener Themenberei-
che im Dialog zwischen Christentum und Judentum, Islam, Hinduis-
mus und Buddhismus in ScHAMBECK 2013 [Anm. 52], 206-223.

Vgl. ScHAMBECK 2013 [Anm. 52], 181-183.

Vgl. €BD., 176-179.

Vgl. EBD., 203-205.

Vgl. €BD,, 216.

WiLLEMS, Joachim: Interkulturalitdt und Interreligiositat. Eine kon-

religiose

struktivistische Perspektive, Nordhausen: Bautz 2008 (= Interkultu-
relle Bibliothek 126), 145; WiLLEMS, Joachim: Interreligiose Kompe-
tenz. Theoretische Grundlagen - Konzeptualisierungen - Unter-
richtsmethoden, Wiesbaden: Springer 2011, 142 u.6.

WiLLEMS 2011 [Anm. 63], 142.

WILLEMS, Joachim: Art. Interreligiose Kompetenz, in: Das Wissen-
schaftlich-Religionspddagogische Lexikon, 2015, in: https://www.
bibelwissenschaft.de/stichwort/100070 [abgerufen am 08.05.2015],
1.2.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum



66
67
68
69
70
71
72

73
74

75

76

77

78

79

Vgl. WiLLems 2011 [Anm. 63], 77.

Vgl. EBD., 165-169 bzw. WILLEMs 2015 [Anm. 65], 2.1.

Vgl. WiLLEms 2011 [Anm. 63], 203f; WILLEMs 2015 [Anm. 65], 2.2.
WiLLEMS 2008 [Anm. 63], 145 u.6.; WiLLEMS 2011 [Anm. 63], 78 u.0.
WiLLEMS 2008 [Anm. 63], 147; WiLLEMS 2011 [Anm. 63], 79.

Vgl. WiLLEMs 2011 [Anm. 63], 163-169.

Dies zeigt sich u.a. auch daran, dass sie in der Kurzfassung WILLEMS
2015 [Anm. 65] keine Berticksichtigung finden.

Vgl. EBD,, 3.

Vgl. die im Anschluss an die Theorie Girards formulierten Forderun-
gen zur Mobbing-Inter- bzw. Pravention: BODEFELD, Axel: ,,... und du
bist weg! Bullying in Schulklassen als Stindenbock-Mechanismus,
Wien u.a.: Lit 2006 (= BMT 21), 265-268, 270.

SCHWEITZER, Friedrich: ,Guter Religionsunterricht® - aus der Sicht
der Fachdidaktik, in: Bizer, Christoph u.a. (Hg.): Was ist guter Religi-
onsunterricht, Neukirchen-Vluyn: Neukirchener 2008 (= JRP 22),
41-51, 51.

LiessMANN, Paul Konrad: Geisterstunde. Die Praxis der Unbildung.
Eine Streitschrift, Wien: Zsolnay 2014, 48.

Vgl. WEINERT, Franz E.: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen
- eine umstrittene Selbstverstdndlichkeit, in: Ders. (Hg.): Leistungs-
messungen in Schulen, Weinheim u.a.: Beltz 2001, 17-32, 27f.

Vgl. KL1EME, Eckhard w.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstan-
dards. Expertise, hg. vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF), Berlin: Eigenverlag 2007, in: http://www.bmbf.de/
pub/zur_entwicklung_nationaler_bildungsstandards.
pdfisearch=%22klieme%20bildungsstandards%20expertise%22
[abgerufen am 06.05.2015], v.a. 19-30.

WEINERT 2001 [Anm. 77], 27f.

ORF 23 (2015) » 11-19

80
81

82

83

84

85
86

KLIEME u.a. 2007 [Anm. 78], 21.

Vgl. OBsT, Gabriele: Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im
Religionsunterricht, Géttingen: Vandenhoeck&Ruprecht 2008, 51.
SCHWEITZER, Friedrich: Bildungsstandards auch fiir Evangelische
Religion?, in: Zeitschrift fiir Pidagogik und Theologie 56/3 (2004)
236-241, 238. Im Original kursiv gesetzt.

Vgl. allgemein LiessMANN 2014 [Anm. 76], 45-60, v.a. 48-50 bzw. fiir
den Bereich religiésen Lernens OsT 2008 [Anm. 81], 50-53.
HABRINGER-HAGLEITNER, Silvia: Lieben, was ist — Theologie fiir Kin-
der als Habitus. Ein spirituell-diakonisches Modell fiir das Zusam-
menleben in Kindertagesstatten, in: BUCHER, Anton A. / SCHWARZ,
Elisabeth E. (Hg.): ,Dariiber denkt man ja nicht von allein nach ...
Kindertheologie als Theologie fiir Kinder, Stuttgart: Calwer 2013 (=
JaBuKi 12), 68-80, 73 u.0.

EBp., 74.

Vgl. ScHWAGER, Raymund: Erbsiinde und Heilsdrama. Im Kontext
von Evolution, Gentechnologie und Apokalyptik, Miinster: Lit 2004
(= BMT 4), 143-151.

Autorinneninformation

Dr.!

" Karin Peter

Institut fir Praktische Theologie

Fachbereich Religionspddagogik und Katechetik

Katholisch-Theologische Fakultat der Universitat Wien
SchenkenstraBe 8-10

A-1010 Wien

e-mail: karin.peter@univie.ac.at

GND: (DE-588)1012437205

19






	Seite 11
	Seite 12
	Seite 13
	Seite 14
	Seite 15
	Seite 16
	Seite 17
	Seite 18
	Seite 19
	[Seite]

