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Lernen in der Identitatsfalle?
Zur Zuschreibung sozialer Identitat

im interreligiésen Religionsunterricht
von
Hendrik Meyer-Magister

Abstract

Der Artikel geht von Amartya Sens Uberlegungen zur ,ldentitatsfalle* aus. Diese werden mit
der von Henri Tajfel entwickelten Social Identity Theory prazisiert: Menschen, die einer mas-
siven, negativen sozialen ldentitdtszuschreibung ausgesetzt sind, neigen dazu, diese — posi-
tiv gewendet — als einziges Element ihrer sozialen ldentitéat zu internalisieren. Das kann
erhebliches Konfliktpotential erzeugen. An ausgewdahlten Entwirfen zum interreligiosen Ler-
nen wird gezeigt, dass hier ein solcher Zuschreibungsprozess droht. Um dieser Gefahr zu
begegnen, muss im Unterricht die Vielfaltigkeit und Offenheit kultureller Sinnsysteme wie
sozialer ldentitaten beachten werden. Lernende diirfen etwa nicht nur als ,Christen” bzw.
.Muslime® angesprochen werden, sondern mussen ihre soziale Identitat frei und verninftig
aus den vielen verfligbaren Moglichkeiten wahlen kénnen.

1. Einleitung

Die ldentitatsfalle — Warum es keinen Krieg der Kulturen gibt lautet der deutsche Titel
des Buches Identity and Violence — the lllusion of Destiny, das der Okonom und Phi-
losoph Amartya Sen im Jahre 2006 vero6ffentlichte. Er widerspricht darin der zuvor
einflussreich gewordene These Samuel Huntingtons von einem ,Kampf der Kultu-
ren“. Sens Buch dient als Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen.

Sen setzt seine Kritik der Kulturkampf-These bereits am Kulturbegriff an: ,Der grund-
legende Mangel dieser These tritt schon zutage, ehe wir Gberhaupt zu der Frage
kommen, ob es zu einem Kampf zwischen den Kulturen kommen muR.“* Er bestehe
darin, dass die Theorie die Welt a priori in ,Kulturen* aufteilt und Menschen so auf
eine singulare, kulturelle Zugehorigkeit reduziert.? Sen beobachtet weiter, dass diese
kulturellen Zuordnungen in den letzten Jahren — gerade in der Wahrnehmung von
Menschen mit muslimischem Glauben — zunehmend religiés gefiillt wurde.® Wer aber
»allein die religiose Klassifikation betrachtet, Gibersieht die zahlreichen — und vielfalti-
gen — Interessen, die Menschen, welche zufallig muslimischer Religion sind, in der
Regel haben.** Dies ist fiir Sen eine ,Verkiirzung des Menschen®,> gegen die er in
seinem Buch anschreibt. Sie setze Menschen nicht nur herab, sondern werde auch
insofern gefahrlich, als dass Menschen, die derart auf ihre kulturelle bzw. religidse
Identitat festgelegt werden, kaum eine andere Wahl hatten, als diese exklusive
Fremdzuschreibung zu Gbernehmen. lhre religiés-kulturelle Identitat verdrange so die
vielen weiteren Mdglichkeiten, sich selbst zu definieren.® Menschen werden so in die
Falle gelockt: anstatt Identitatsmerkmale wahrzunehmen, die sie mit anderen Men-
schen verbindet, beginnen sie, ihre zugeschriebene religids-kulturelle ldentitat, die
sie vermeintlich von anderen Menschen unterscheidet, iiber die MaRe zu betonen.’
Als ein Beispiel fur diesen Prozess nennt Sen die blutigen Auseinandersetzungen
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zwischen ,Hindus“ und ,Muslimen*“ in seiner indischen Heimat in den 1940er Jahren.®
Sen kann anschaulich machen, wie die These vom ,Kampf der Kulturen“ den Konflikt
anheizt, den sie eigentlich zu beschreiben sucht:® ,Tatsachlich ist die Annahme, man
konne Menschen ausschliel3lich aufgrund der Religion oder Kultur zuordnen, eine
kaum zu unterschatzende Ursache potentieller Konflikte in der heutigen Welt.“*

Sen vertritt dagegen die Meinung, dass der Frieden in der gegenwartigen Welt ent-
scheidend davon abhéngt, gegen die ,lllusion einer einzigartigen Identitat, zu der es
keine Alternative gibt“** die Pluralitit von Gruppenzugehérigkeiten und Identitaten
herauszustreichen.'> Menschen gehéren vielen Gruppen an, ,und jedes dieser Kol-
lektive kann einem Menschen eine potentiell bedeutsame Identitat vermitteln. Wir
missen dann entscheiden, ob eine bestimmte Gruppe, der wir angehoren, flr uns
wichtig ist oder nicht.“*® Identitét ist fir Sen so keine Frage der Entdeckung, sondern
der freien, verninftige Wahl des Einzelnen aus den verfiigbaren Identifikationsmaog-
lichkeiten.* Aber diese freie Wahl kann sozial eingeschrankt bzw. durch Zuschrei-
bungsprozesse anderer mafRgeblich behindert werden™ — eben dies sind die
Prozesse, die die ,ldentitatsfalle” ausmachen. Deshalb betont er: ,Es ist daher eine
anstrengende und auf3erst wichtige Aufgabe, im identitatsbezogenen Denken den
Elementen der Vernunft und der freien Wahl Geltung zu verschaffen.“*

In diesem Beitrag soll gefragt werden, inwieweit Sens Uberlegungen auch auf die
Theorie des interreligiosen Lernens zutreffen — schlieflich treffen hier beispielsweise
,Christen* auf ,Muslime®. Inwieweit findet darin eine moglicherweise gefahrliche Zu-
schreibung von ausschlief3lichen, religiosen Identitaten statt? Dabei steht der deut-
sche, interreligiose Unterricht mit muslimischen Schilerinnen und Schilern im
Mittelpunkt.

Zunachst sollen jedoch Sens Gedanken mit dem Konzept der Social Identity Theory
weiter vertieft und sozialpsychologisch plausibel gemacht werden. Erst vor diesem
Hintergrund werden dann im zweiten Teil ausgewahlte interreligiose Entwirfe da-
raufhin beleuchtet, ob sich in ihnen die Gefahr einer ,Identitatsfalle” ausmachen lasst.
Abschliel3end wird dafir pladiert, durch einen differenzierten kulturwissenschaftlichen
Kultur- und Religionsbegriff, sowie durch die Anerkennung der grundsatzlich plural
verfassten sozialen Identitat von Schilerinnen und Schulern im interreligiosen Unter-
richt dieser Gefahr zu begegnen.

2. Social Identity Theory

Die Social Identity Theory wurde maf3geblich von Henri Tajfel wahrend der 1970er
und frihen 1980er Jahre entwickelt. Der von Tajfel selbst im Jahre 1982 herausge-
gebene Sammelband zu Social Identity and Intergroup Relations ist dabei eine weg-
weisende Publikation. Tajfel definiert die soziale ldentitat eines Menschen darin wie
folgt: ,[S]ocial Identity will be understood as that part of the individuals’ self concept
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which derives from their knowledge of their membership of a social group (or groups)
together with the value and emotional significance attached to that membership.™’

Es handelt sich bei sozialer Identitat also zunéchst nicht um eine Gruppenidentitat,
die dann von den Mitgliedern der Gruppe geteilt wird — was auch fir Amartya Sen ein
weit verbreitetes Missverstandnis darstellt.*® Soziale Identitat ist vielmehr dasjenige
Subsystem des individuellen Selbstkonzeptes, das sich aus der Summe aller sozia-
len Identifikationen zusammensetzt, die eine Person benutzt, um sich zu definieren.
Das andere grof3e Subsystem stellt die personale Identitat dar, die sich aus allen in
der Person selbst liegenden Charakteristika speist.'® Soziale Identitat, auch das wird
bereits an Tajfels Definition deutlich, ist so nicht kulturell Determinante festgelegt,
sondern immer eine Konstruktionsleistung des Individuums, das soziale Zugehorig-
keiten wahrnimmt und ihnen Wert und Bedeutung zumisst — oder noch einmal in der
Terminologie Sens: Identitat ist keine Frage der ,Entdeckung®, sondern immer eine
Frage der ,Entscheidungen Uber die unseren verschiedenen Zugehorigkeiten und
Verbindungen beizumessenden Prioritaten.“*

2.1 Kategorisierung und Gruppenbildung

Die Social Identity Theory geht davon aus, dass Zugehdrigkeiten zu sozialen Grup-
pen aus sozialen Kategorien entstehen. Kategorisierungen werden dabei zunachst
verstanden als ,cognitive tools that segment, classify and order the social
enviroment”. Sie befahigen Menschen Uberhaupt erst, ,forms of social action* auszu-
fihren.* In diesem Sinne ist der Prozess der Kategorisierung ein notwendiges Mittel
der Wahrnehmung, um die soziale Umwelt in kognitiv bearbeitbare Segmente zu un-
terteilen,?? und sich selbst in dieser Umwelt zu verorten.”® Soziale Kategorien sind
damit lediglich subjektive Einheiten der Wahrnehmung und noch keine ,objektiv* in
der sozialen Umwelt vorliegenden Gruppen. Aus Kategorien entstehen erst dann
Gruppen, wenn die derart als zu einer Kategorie gehérend beobachteten Individuen
diese Kategorisierung wahrnehmen und selbst beginnen, sich mit ihr emotional zu
identifizieren:** ,We can conceptualize a group in this sense, as a collection of indi-
viduals who perceive themselves to be members of the same social category, share
some emotional involvement in this common definition of themselves, and achieve
some degree of social consensus about the evaluation of their group and their mem-
bership in it."®

Gruppen bilden sich, wenn Menschen soziale Kategorien internalisieren und zu ei-
nem Teil ihres Selbstkonzeptes machen.?® Gruppenbildung ist damit ein sozialpsy-
chologischer Prozess. Soziale Kohéasion spielt hingegen interessanterweise kaum
eine Rolle, ,whereas social identification, the perception by individuals that they are
joined in common category membership, seems to be both necessary and
sufficient.“*” So wird auch deutlich, wie soziale Identitatsbildung und Gruppenbildung
als psychologische Prozesse im Individuum wechselseitig verschrankt sind: Gruppen

Y TAIFEL 1982, 2.

'8 vgl. SEN 2007, 7H.

19 Vgl. TURNER 1982, 18; vgl. auch WORCHEL 1998, 55.
20 \/gl. SEN 2007, 44.

L TAJFEL / TURNER 1986, 15f.

2 \/gl. OAKES 1996, 96-100.

28 \V/gl. TAJFEL / TURNER 1986, 16.
4 Vgl. JENKINS 1996, 82.

?® TaAJFEL / TURNER 1986, 15.

% vgl. ebd., 16.

" TURNER 1982, 22.

170



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 11 (2012), H.2, 168-183.

entstehen, wenn Personen soziale Kategorisierungen zu einem Teil ihrer sozialen
Identitat machen. Soziale Identitdt entsteht im Gegenzug, wenn Gruppenmitglied-
schaften fur die Identitat eines Menschen bedeutsam werden.

2.2 Kontextualitat sozialer Identitat

Nicht alle Gruppenmitgliedschaften sind immer gleichbedeutend fur die soziale Identi-
tat. Soziale Identitat ist, worauf schon Amartya Sen hinweist, kontextuell.?® In der
Social Identity Theory hat besonders der Tajfel-Schiler und -Vertraute John C. Tur-
ner auf diese Kontextualitdt hingewiesen. Er geht davon aus, dass verschiedene Si-
tuationen personale und soziale ldentitatskonzepte unterschiedlich akzentuieren: ,If
this hypothesis is correct, then the possibility arises that social identity may on occa-
sions function nearly to the exclusion of personal identity, i.e. that at certain times our
salient self-images may be based solely or primarily on our group memberships [...]
Different situations tend to ‘switch on’ different conceptions of self“.?® Daraus folgt
auch, dass es ebenso kontextuell abhéngig ist, welche Gruppenmitgliedschaften im
Bereich der sozialen Identitat ,angeschaltet” werden: ,Wenn man beispielsweise zum
Essen eingeladen ist, wird die ldentitat als Vegetarier wichtiger sein als die ldentitat
als Linguist, wahrend letztere besonders wichtig sein mag, wenn man erwagt, einen
Vortrag Uber Sprachforschung zu besuchen.“* So ist vorstellbar, dass in gewissen
Kontexten nahezu das ganze Selbstkonzept von einer Gruppenzugehdrigkeit be-
stimmt wird, weil diese in dem gegebenen Kontext als sehr dominant erlebt wird. Die
grundsatzliche Entscheidungsfreiheit und Pluralitdt, mit der Personen ihre soziale
Identitat fullen kénnen, wird in solchen Kontexten unterlaufen. Die allumfassende
Identifizierung von Européaern mit judischem Glauben als ,Juden“ im Nationalsozia-
lismus ist ein besonders einleuchtendes Beispiel dafiir.3' Hier lasst sich besonders
deutlich der Mechanismus einer kontextuellen ,ldentitatsfalle in die Social Identity
Theory einzeichnen.

2.3 Sozialer Vergleich, Stereotypisierung und positive soziale Identitét

Besonders in seinen frihen Arbeiten untersucht Henri Tajfel die Beziehung zwischen
Kategorisierung und Stereotypisierung. Die Ergebnisse zeigen, dass die Wahrneh-
mung von Menschen in Bezug auf Mitgliedschaften in Gruppen dazu tendiert, die
Gemeinsamkeiten in der Gruppe und die Unterschiede zu anderen Gruppen zu uber-
treiben.®* ,When people categorize themselves and others in terms of ingroup-
outgroup (defining one’s social identity) there is, therefore, an accentuation of the
perceived group prototypicality, stereotypicality or normativeness of people.”?

So wird deutlich, dass soziale Identitats- und Gruppenbildung immer im Kontext an-
derer Gruppen steht und bestimmt ist durch stereotypisierte, vergleichende Abgren-
zung des ,Eigenen* vom ,Anderen“. Ziel dabei ist, eine ,relatively positive social
identity in comparison to the outgroup“** zu erreichen, indem das Eigene moglichst
positiv dargestellt und das Andere abgewertet wird.®* Insgesamt lasst sich so eine
kausale Sequenz .from social categorization to social identity, to social comparison,
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to positive distinctiveness“*® nachweisen. Dies hat konkrete Auswirkungen auf das

Verhalten von Personen: experimentell konnte gezeigt werden, wie Mitglieder zufallig
gebildeter Gruppen begannen, Mitglieder anderer Gruppen allein aufgrund deren Zu-
gehorigkeit zu einer andern Gruppe bei der Verteilung von Gultern zu benachteiligen,
ohne davon selbst einen materiellen Vorteil zu haben.®” Amartya Sen schreibt ent-
sprechend: ,Ein starkes — und exklusives — Gefiuhl der Zugehdorigkeit zu einer Gruppe
kann in vielen Fallen mit der Wahrnehmung einer Distanz und Divergenz zu anderen
Gruppen einhergehen. Solidaritat innerhalb der Gruppe kann Zwietracht zwischen
Gruppen verstarken.“*

2.4 Positive soziale Identitat und gesellschaftliche Norm

Verschiedene soziale Gruppen vergleichen sich immer in konkreten sozialen Kontex-
ten und deren Machtverhéltnissen. Jean-Claude Deschamps hat sich in seinem Bei-
trag zu Social Identity and Intergroup Relations mit diesen Phanomenen beschaftigt.
Die symbolische Ordnung einer Gesellschaft basiert fur ihn auf der Wahrnehmung
der in ihr dominierenden Gruppe, die die Macht hat, ihre Kategorien und Wahrneh-
mungen als Norm der Gesellschaft durchzusetzen.** ,Both the dominant and the
dominated define themselves in relation to the same norm, which is shared and
unique.“*® Mitglieder sozial untergeordneter Gruppen iibernehmen gemaR der gesell-
schaftlich herrschenden Norm die Evaluation der dominierenden Gruppe als erstre-
benswert und positiv,** wodurch sie sich selbst im Vergleich zu dieser Norm nur als
zweitrangig verstehen kdnnen.*? Dies widerspricht zunéchst dem Bediirfnis nach po-
sitiver sozialer Identitat. Eine Mdglichkeit, darauf zu reagieren ist zu versuchen, der
eigenen Gruppe eine positive soziale Identitat zu geben,*® indem die bestehende
gesellschaftliche Kategorisierung aufgegriffen und kreativ neu interpretiert wird: Ein
klassisches Beispiel dieses Prozesses ist etwa der Slogan Black is beautiful der
amerikanischen ,Black-Power‘-Bewegung.**

2.5 Zwischenergebnis

Damit lasst sich vorerst festhalten: Die Social Identity Theory ist geeignet, die ,Identi-
tatsfalle”, in die nach Amartya Sen Menschen durch eine solistische Zuschreibung
einer kulturalistisch verstandenen Zugehdrigkeit geraten kdnnen, sozialpsychologisch
zu verstehen: Menschen kénnen sich in gewissen gesellschaftlichen Kontexten ge-
zwungen sehen, eine ihnen zugeschriebene religiése oder kulturelle Identitat zu in-
ternalisieren und diese zu einem — bzw. zum einzigen — Teil ihrer sozialen Identitat
zu machen. Dies droht in Kontexten, in denen die von der Mehrheitsgesellschaft ver-
tretene Kategorisierung der Gesamtgesellschaft so prominent wird, dass sie als un-
ausweichliche Norm und Zuschreibung gesamtgesellschaftliche Geltung erhalt. Der
zunachst als defizitar erscheinenden sozialen Identitat konnen Mitglieder unterge-
ordneter Gruppen mit einer kreativen, positiven Neudefinition der Gruppe begegnen,
in die sie nach dem Kategoriensystem der Mehrheitsgesellschaft gehdren. Dass etwa
im heutigen Sudafrika die gesellschaftliche Kategorisierung des Apartheidstaates in
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Weil3e, Farbige und Schwarze bis heute gilt und in soziale Identitéaten Gbersetzt ist,
zeigt anschaulich das Ergebnis dieses Prozesses.*

3. Eine deutsche Identitatsfalle?

Die deutsche Mehrheitsgesellschaft scheint in den letzten knapp 20 Jahren ihre sozi-
ale ldentitat zunehmend aus der kulturell-religiosen Zuordnung zu gewinnen. Der 11.
September 2001 wie die These vom ,Kampf der Kulturen* dirften je ihren Beitrag
dazu geleistet haben. Begriffe wie ,deutsche Leitkultur® und ,christliches Abendland*
zeigen, dass sich eine religios-kulturelle gesellschaftliche Norm etablieren konnte, an
der die kulturelle Abweichung und der Integrationswille gesellschaftlicher Minderhei-
ten, gerade mit Migrationshintergrund, gemessen wird. Dabei zieht die deutsche
Mehrheitsgesellschaft ihre positive soziale Identitat aus der eigenen Konformitat mit
der selbstgesetzten Norm und der stereotypen Abwertung gesellschaftlicher Minder-
heiten mit anderem kulturellem oder religiosem Hintergrund. Somit ist der These Rolf
Schieders zuzustimmen, dass die Diskussion uber ,den Islam® also auch ein Diskurs
tiber die eigene Identitat ist.*® Gerade die Minderheit der ,Muslime* in Deutschland
wird von der Mehrheitsgesellschaft an der etablierten Norm gemessen und auf ihre
religios-kulturelle Andersartigkeit reduziert. So hat sich im Schatten der deutschen
Integrations- und Leitkulturdebatte eine Begriffspolitik entfaltet, die vormals ethnische
Zuordnungen durch religiose Zugehorigkeit ersetzt: ,bis etwa 1995 nannten die Me-
dien die etwa drei Millionen Migranten ,Turken, Kurden, Iraner, Bosnier, Pakistanis’.
Heute sind alle zu ,Muslimen’ geworden.“’ Die Vorstellung einer singuldren, aus-
schlieRlichen Identitat als ,Muslim* wurde hier geradezu ,induziert“.*® Der deutsche
gesellschaftliche Kontext lockt die in Deutschland lebenden Menschen muslimischen
Glaubens so in die ,ldentitatsfalle”, sich zunehmend als Muslime verstehen zu mus-
sen.* Die Mdglichkeit, ihre sozialen Identitat frei, verniinftig und je nach Situation
aus den ihnen prinzipiell noch zur Verfigung stehenden Gruppenzugehdrigkeiten zu
wahlen, wird dabei stark eingeschrankt. Es kann nicht verwundert, wenn in Deutsch-
land lebende Menschen muslimischen Glaubens ihre ihnen aufgezwungene, aus-
schlieBliche islamische Identitat letztendlich betonen und positiv fullen: Muslim is
beautiful — sozusagen.

4. Die Identitatsfalle im interreligiosen Unterricht?

Interessanterweise kommt Amartya Sen selbst auf die Frage religioser Bildung zu
sprechen. Er bedauert die jungste Starkung konfessioneller Schulen in GroR3britanni-
en, insbesondere die Schaffung muslimischer, hinduistischer und Sikh-Schulen, da
sie den Einfluss der Vernunft minderten.”® Fir Sen sind konfessionelle Schulen po-
tentiell gefahrliche Orte: Er hat sie im Verdacht, Kinder ,anhand eines einzigen Krite-
riums in starre Kastchen zu stecken und ihnen zu sagen: ,Das ist deine Identitat und
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damit basta.”*" Sen unterstellt also, dass religidser Unterricht jungen Menschen in
die ,ldentitatsfalle” bringt.

Die deutsche Debatte um interreligiose Bildung hat ihre Wurzeln in der ,Auslénder-
padagogik der 1970er Jahre.>? Bis in die 1990er Jahre spielten religiése Fragen be-
zeichnenderweise zunachst eine untergeordnete Rolle. Dass dann religiose Aspekte
verstarkt in den Blick kamen, als sich auch die Wahrnehmung der deutschen Gesell-
schaft zunehmend auf diesen Bereich fokussierte, ist sicherlich kein Zufall, wie auch
Olaf Beuchling bemerkt.>® Die Pluralitat der Gesellschaft stellt bis heute den zentra-
len Ansatzpunkt fiir Konzepte interreligivser Bildung dar.> Heute werden als uber-
greifende Leitziele interreligibsen Lernens gegenseitiges Verstehen und gegenseitige
Toleranz hervorgehoben.® Dabei soll zum einen Wissen iiber andere Religionen
vermittelt und zum anderen Begegnung mit Angehdrigen anderer Religionen erméog-
licht werden.*® Die Lernenden sollen die Inhalte zusammen mit ihren ,muslimischen
Mitschillern/-schiilerinnen’ erarbeiten. Auch Kritik an den Entwicklungen der inter-
religiosen Bildung in den letzten 20 Jahren wurde bereits frih artikuliert. Olaf
Beuchling fasst sie so zusammen: ,Durch den Ruckgriff auf kulturelle und ethnische
Differenzen als zentrale Reflexionsthematik trage die interkulturelle Padagogik ent-
gegen ihrer eigenen Intentionen zu jenen Mustern der Differenzierung bei, die in der
Gesellschaft als Ressourcen diskriminierender Praktiken herhalten.“*®

4.1 Anfragen an das Differenzparadigma in der Theorie des interreligiosen Lernens

In der Tat gehen gegenwaértige Entwirfe zur interreligiosen Religionspadagogik
grundlegend von einem Differenzparadigma aus. So arbeiten verschiedene Ansatze
der interreligiosen Padagogik mit einer Hermeneutik des ,Anderen” oder ,Fremden®.
Karl Ernst Nipkow untertitelt etwa sein Kapitel zu interreligiésen und interkulturellem
Lernen explizit: ,Zur Religionspadagogik des Anderen“. Nipkow wirft der sonstigen
,Hermeneutik einer freundlichen und hoffnungsvollen Begegnung“ vor,*® dass sie
uber vorhandene Gegensatze hinwegtausche. Er spricht sich dagegen fur eine
.Hermeneutik des widerstandigen Fremden“ aus, denn die ,realen Verhéaltnisse sind
viel gespannter, konfliktreicher und widerspriichlicher.“® Letztendlich sei einerseits
im interkulturellen Lernen normativ die ,Einbeziehung des Anderen“ zu verfolgen —
wobei aber gerade der ,befremdliche Fremde* die Nagelprobe sei. Andererseits sei
aber eben auch zu beachten, dass ,[a]ndere Kulturen und Religionen [...] gerade in
ihrer Andersartigkeit und Fremdheit Respekt” verlangten: ,Das Gesagte folgt einem
realitdtsgerechten, d.h. ,harten Pluralismusbild’, bei dem die tatsachlichen Unter-
schiede nicht verharmlost werden, wie es bei einem ,schwachem Pluralismusbild’
charakteristisch ist.“**
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Auch Monika Tautz nutzt mit Bezug auf Nipkow eine ,Hermeneutik des widerstandig
Fremden“.®? Sie geht davon aus, dass besonders ,strukturelle Formen von Fremd-
heit, die wir in der Begrenzung der eigenen kulturellen Welt erfahren®® existentiell
beunruhigend sind. Sie pladiert daftr einzuiben, das Fremde wahrnehmen, aushal-
ten und verstehen zu konnen. Ahnlich wie bei Nipkow heil3t es auch bei ihr: ,Das
Wahrnehmen und das Bemihen um ein Verstehen des Fremden werden allerdings
bei religionspadagogischen Uberlegungen zum interreligiésen Lernen haufig im Sin-
ne einer Hermeneutik freundlicher und hoffnungsvoller Begegnungen verstanden, vor
einer Hermeneutik des widerstadndig Fremden scheut man zugunsten gegenseitiger
Glattung der Bilder voneinander zuriick.“®*

Heinz Streib hat eine vergleichbare ,Skizze einer xenosophischen Religionsdidaktik"
vorgelegt. Er kritisiert, dass mehr als ein Drittel der in einer Studie im Jahr 2000 be-
fragten Religionslehrerinnen und -lehrern nicht bereit wéren, in ihrem Unterricht Un-
terschiede der Religionen zu benennen, wahrend hingegen zwei Drittel der Befragten
Gemeinsamkeiten hervorheben wollten.®® Demgegeniiber formuliert Streib die The-
se: ,Interreligidse Lernprozesse finden statt durch die Erfahrung von Fremdheit; so-
fern Fremdheit ihr produktives Potential entfalten [...] kann.“®® So pladiert er dafir,
Fremdheit zu kultivieren,®” indem Be-Fremdung zugelassen wird, und so die Erfah-
rung der Fremdheit produktive Energien freizusetzen vermag: ,Be-Fremdung heif3t
sowohl, dass die ,fremde Religion’ fremd sein darf und bei aller verstehender Bemd-
hung immer ein Geheimnis bleiben wird. Be-Fremdung heil3t jedoch auch, dass die
eigene Religion, die den Lernenden mehr oder weniger vertraut ist und bekannt zu
sein scheint, ,fremd’ werden darf — und dies aus padagogischen Griinden.“®®

So ergibt sich in allen drei Ansatzen ein Bild, das im Hinblick auf die interkulturelle
Begegnung und das interreligiose Lernen von der Differenz des ,Eigenen® zum
.Fremden“ ausgeht und bemuht ist, dieses mdoglichst in seiner Andersartigkeit stehen
zu lassen. Dabei hat Hans-Georg Ziebertz unlangst gezeigt, dass die dabei voraus-
gesetzte Homogenitat des Eigenen wie des Fremden nicht der gegenwartig empi-
risch ermittelbaren Situation entspricht.”® So trifft zu, was Barbara Asbrand und
Annette Scheunpflug analysiert haben: ,Durch den Diskurs bzw. durch padagogische
Kommunikation selbst wird letztendlich das konstruiert, was durch Bildung tberwun-
den werden soll: die Differenz. So tragt interkulturelles Lernen eben héaufig dazu bei,
dass kulturelle Differenz geschaffen wird.“’® Unter dem Differenzparadigma zu arbei-
ten bedeutet, die Differenz zwischen ,Eigenem“ und ,Fremden“ zu einem guten Teil
selbst zu konstruieren. Konkret bezogen auf den Islam heil3t das, ihn als eine ande-
re, vom Christentum verschiedene und ihm gar ,widerstandige” Religion darzustellen.
In Karl Ernst Nipkows hartem Pluralismusbild wird seine Andersartigkeit gar so sehr
betont, dass dem Islam die generelle Dialogfahigkeit abgesprochen wird. Der Islam
sei so anders, dass interreligioses Lernen kaum mdoglich erscheint.”* Fremde werden
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fur Nipkow gar zu einem ,gesellschaftspolitischen Problem*,’® auf das die Schule zu

reagieren habe.

Astrid Messerschmidt hat deutlich gemacht, wie hier Macht- und Dominanzstrukturen
ausgespielt werden. Etwas als ,fremd”“ zu definieren, bedeutet immer das Eigene als
»hormal“ hinzustellen, wahrend das derart klassifizierte Fremde ,unnormal” und damit
defizitar wird:”® ,Mit dem Fremden wird eine Grenze zum Eigenen gezogen, durch
die das Eigene konstituiert und profiliert wird.“”* So ist kritisch zu fragen, ob sich hier
im Lichte der theoretischen Uberlegungen zu sozialer Identitat nicht die beschriebe-
nen Zuschreibungsprozesse einer dominanten Mehrheitsgesellschaft zeigen. Diese
schafft so Differenz zwischen dem normalen und normativem Eigenen sowie dem
unnormalen und defizitaren Fremden, etabliert eine gesellschaftliche Norm und legt
Menschen auf die zugeschriebene Identitat fest. Klar ist: ,Interkulturelles Lernen darf
nicht in die Falle tappen, zu dieser Normalitatskonstruktion beizutragen und eindeuti-
ge Identitaten heteronom zuzuschreiben.“

4.2 Anfragen zur Identitatskonzeption in der Theorie des interreligiosen Lernens

Religiose Bildung ist zweifelsfrei ein Ort der Identitatsbildung junger Menschen. Reli-
gionsunterricht soll gerade unter der Bedingung gesteigerter gesellschaftlicher Plura-
litat ,Hilfe zur Identitatsbildung leisten®,’® wobei das nur im Sinne einer ,Anregung*
von ldentitatsprozessen méglich ist.”” Im konfessionellen Unterricht ist fir Monika
Tautz zunachst ,Begegnung mit der tradierten christlichen Praxis méglich“.”®
Konfessionalitat wird von Tautz dabei zwar nur zum ,Raum* erklart, in dem sich ,indi-
viduelle Formen der Religiositat treffen, um der ,Gefahr der Verfliichtigung, der Auf-
|I6sung von Konturen“ zu begegnen — selbstredend ,ohne den einzelnen Schiler in
ein ideologisches Korsett drangen zu wollen.“’® Aber Johannes L&hnemann fragt
schon hier véllig zu Recht kritisch nach, inwieweit das Angebot konfessioneller Reli-
gion tatsachlich der Identitatssuche Jugendlicher entspricht.?® Interreligitses Lernen
wird dann fur Monika Tautz zu einem ,Dialog zwischen Menschen verschiedener Re-
ligionen*, der ,umso aufrichtiger und lebendiger geflihrt werden [kann], je bedeuten-
der die Frage nach der eigenen Religion und deren Tradition fiir den einzelnen ist.“®*
So soll im interreligibsen Unterricht ,das Akzeptieren des Fremden, ohne es vor-
schnell zu vereinnahmen®, eingelibt werden und darin ,die eigene religiose Identitat
zunehmend entwickelt und dabei mit einer Haltung der Offenheit dem Fremden ge-
geniiber verkniipft werden.“®2

Identitatsbildung ist bei Monika Tautz also offenbar zunachst als Bestarkung in der
eigenen religiésen Tradition gedacht, der man sich an der Reibungsflache des religi-
6s Fremden, in der ,Auseinandersetzung mit der fremden Religion und Kultur® ver-
sichert. Man muss mit Ruckgriff auf Sens Terminologie fragen, ob hier nicht implizit
die Vorstellung einer primaren ,Entdeckung” der eigenen religiésen Identitét vorliegt,

2 Nipkow 2005, 255.

% Vgl. MESSERSCHMIDT 2005, 218.
" Ebd., 217.

> ASBRAND / SCHEUNPFLUG 2005, 276.
® TauTz 2007, 158.

" SCHWEITZER 2005, 299.

8 TauTZ 2007, 158.

" Ebd., 161.

8 vgl. LAHNEMANN 1998, 371.

8 TAUTZ 2007, 160

8 Epd., 161.

% Ebd.

176



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 11 (2012), H.2, 168-183.

von der aus dann erst sekundéar — freilich ,,offen” — in den interreligiésen Dialog einge-
treten werden soll. So erzeugen Monika Tautz’ Ausfihrungen den Eindruck, als ob im
konkreten Unterricht Schulerinnen und Schiler christlichen und muslimischen Glau-
bens nicht nur als Individuen mit vielfaltigen religiosen Ansichten, sondern auch als
,Vertreter zweier [...] Religionen“®* aufeinander treffen.®®> So erhében Schiilerinnen
und Schiler muslimischen Glaubens, die in den Religionsunterricht eingeladen wer-
den, die ,Stimme der nichtchristlichen Religion“.?® Fraglich ist dabei aber, ob die
Schulerinnen und Schiler sich selbst befahigt fihlen und tberhaupt gewillt sind, der-
art fur ,den Islam“ zu sprechen, genauso wie vermutlich nicht jede und jeder am
evangelischen Religionsunterricht Teilnehmende zustimmen wirde, mit der Stimme
des Protestantismus zu sprechen.

Zu fragen ist also, ob Schilerinnen und Schuler christlichen und gerade muslimi-
schen Glaubens im interreligiosen Unterricht nicht auf den religiosen Teil ihrer sozia-
len ldentitat reduziert werden. Sie werden zu ,Christen” und ,Muslimen*“ gestempelt.
Diese Denkfigur scheint im Hintergrund zu stehen, wenn Tautz hervorhebt, dass ein
konfessionell informierter Religionsunterricht zum gelingenden Miteinander an der
Schule — ,als Ort eines alltdglichen Zusammenlebens und gemeinsamen Arbeitens
von Menschen unterschiedlicher Religionen und Kulturen® — an sich beitrige, indem
er Konflikte zwischen den Religionen moderieren kénne.?’ Konflikte auf dem Schul-
hof sind fir sie offenbar Konflikte zwischen Kulturen. Dahinter lasst sich aber im Sin-
ne der bisherigen Ausfiihrungen mit Joachim Willems eine ,Kulturalisierung®
vermuten, verstanden als monokausale ,Erklarung von Problemen und Konflikten mit
Verweis auf kulturelle oder ethnische Unterschiede anstelle einer Bertcksichtigung
der spezifischen sozialen, 6konomischen oder politischen Lage von Zuwanderern
und deren Nachkommen.®®

4.3 Gefahr einer ldentitatsfalle

Die hier an ausgewahlte Entwurfe zur interreligiosen Bildung gestellten Anfragen sol-
len diese als Ganze nicht in Frage stellen. Die Wahrnehmung von Andersartigkeit
und Fremdheit im Unterricht muss zweifelsohne Teil interreligiosen Lernens sein —
schlie3lich ist gerade der interreligiose Unterricht ein sozialer Kontext, in dem eben
das religiose Element der sozialen ldentitat ,eingeschaltet” wird. ,Be-fremdung* kann
sicherlich eine notwendige und wichtige Quelle fur jugendliche Lern- und Identitats-
bildungsprozesse sein. Hier soll weder erneut einer zu naiven ,Hermeneutik der
freundlichen und hoffnungsvollen Begegnung“ das Wort geredet werden, noch soll
unterstellt werden, die Theorie des interreligibsen Lernens dachte bewusst in
kulturalistischen Kategorien. Vielmehr soll lediglich darauf aufmerksam gemacht
werden, dass im Differenzparadigma, in der ,Hermeneutik des widerstandig Frem-
den“, wie in einer vornehmlichen Wahrnehmung der am interreligiosen Unterricht
teilnehmenden Schilerinnen und Schilern als Reprasentanten von als ,monolithi-
sche Blocke* gedachten Religionen®® auch die Gefahr einer ,Identitatsfalle* droht.

Schon deutlich geworden ist erstens, wie die Uberbetonung der Widerstandigkeit und
Fremdheit des Anderen verbunden mit der Zuschreibung religids-pauschaler Identita-
ten die Gefahr birgt, von notwendigen Kategorisierungen zu geféhrlichen Stereotypi-
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sierungen uberzugehen: ,Es kommt zu einer Typisierung des Fremden durch Homo-
genisierung. Dem Fremden wird die Individualitat verweigert.“®® Interreligidses Ler-
nen lauft so Gefahr, Differenz zu erzeugen, statt zu bearbeiten und individuelle
Identitaten kulturalistisch festzulegen.

Zudem wird zweitens in der Zuschreibung von Fremdheit auch eine zunachst negati-
ve soziale ldentitat zugeschrieben — gemessen an der gesellschaftlich geltenden
Norm. Eine Mdglichkeit, darauf zu reagieren, liegt darin, die Zuschreibung zu Uber-
nehmen und im Sinne einer kreativen und positiven Reevaluierung in das eigene so-
ziales ldentitatskonzept prominent einzubauen. So kdnnte eine einseitige Betonung
der Fremdheit des Islams im interreligiosen Unterricht zur Folge haben, dass die reli-
gibse ldentitat letztendlich auch in der Selbstwahrnehmung muslimischer Schulerin-
nen und Schiler andere Identifizierungsmoglichkeiten verdrangt. In anderen
Kontexten stiinde dann ebenso die religiose Identitat im Vordergrund, obwohl auch
andere ldentitdtsmerkmale angebracht waren. Als Beispiel fir eine solch Uberbetonte
religiose Identitat kénne muslimische Schilerinnen und Schuler dienen, die sich wei-
gern, im Mathematikunterricht ein ,Plus®-Zeichen zu verwenden, da dies vermeintlich
christlich sei.®* Weiter kdnnte es etwa geschehen, dass — im Riickgriff auf Monika
Tautz — Konflikte in der Schule nicht etwa durch den Dialog der Religionen im interre-
ligidsen Unterricht moderiert, sondern erst geschurt werden, indem von den Schiile-
rinnen und Schilern ihre soziale ldentitaten als ,Christ* oder ,Muslim* aufgewertet
und gegen die jeweils andere Gruppe gewendet wirde. Dass Religion bereits ,Mittel
jugendlicher Identitatspolitik*® ist, indem junge Muslime die Angst vor dem Islam zur
Aufwertung ihrer Identitat nutzen, lasst sich gerade in Berlin bereits beobachten.®®

Interreligidser Unterricht sollte nicht in die Falle tappen, die potentielle Konflikte, die
er eigentlich durch gegenseitige Toleranz und Verstandnis entscharfen will, zu be-
feuern, indem er sowohl die Fremdheit und Widerstandigkeit des Anderen als auch
die religibse Identitat der Dialogpartner — die in diesem Kontext zweifelsohne eine
wichtige herausgehobene Rolle spielt — zu Lasten anderer, verbindender ldentitats-
merkmale Uberbetont. Eine ,Hermeneutik des Fremden* wie auch die Wahrnehmung
der variierenden religiosen Identitat von Schilerinnen und Schuler bedurfen auch im
interreligidsen Unterricht einer Begleitung durch die Wahrnehmung des Verbinden-
den sowie der mannigfaltigen anderen sozialen und personalen ldentitatsmerkmale,
die Menschen uber ihre religiése Identitat hinaus ausmachen. Dazu scheint eine ver-
starkte Beachtung der grundlegend pluralen Verfasstheit von Identitatskonzepten
notig, wie auch ein vertieftes, kulturwissenschatftliches Nachdenken Uber Religion
und Kultur.

5. Zur Verhinderung der Identitatsfalle im interreligiosen Unterricht

5.1 Kultur und Religion als Sinnsysteme
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Wie gesehen, setzt die Kritik Amartya Sens an der Theorie vom ,Kampf der Kulturen*
bereits dort an, wo diese die Welt in grobe, kulturell homogene Blécke aufteilt.** In
Jiurgen Straubs Konzeption einer kulturwissenschaftlichen Psychologie, die sich gut
in die hier vorgetragenen sozialpsychologischen Uberlegungen einpasst, unter-
streicht er in Abgrenzung zu Gottfried Herder diese Kritik:*> ,Kulturen sind keine Ar-
chipele, autonome Inseln oder ,Kugeln’ (Herder), deren Grenzen durch Territorium,
sprachliche, ethnische oder sonstige Besonderheiten eindeutig und abénderlich mar-
kiert sind. Die Rhetorik nicht nur einer ,vélkischen’ sondern z.B. auch einer ,nationa-
len’ Kultur beschreibt nicht etwas, was als (kulturelle) Einheit bereits bestiinde,
sondern schafft oder férdert allenfalls eine solche Vereinheitlichung.“®® Die moderne
Kulturwissenschaft versteht unter Kulturen hingegen ,kollektive, handlungskonstituie-
rende Sinnsysteme*, die Handlungen in der Welt ermdglichen, indem sie ,,symboli-
sche Ordnungen* bilden.’” Dass dabei Kategorisierungen grundlegende
Ordnungswerkzeuge der Wahrnehmung sind, ist bereits deutlich geworden: ,Kultur
oder Religion sind im Alltag Kategorien zur Ordnung der Welt. [...] Dies erméglicht die
Orientierung in der Welt und stellt ein Mittel dar, um Komplexitit zu reduzieren.“*®
Kategorisierungen sind also einerseits abhéngig von dem je eigenen kulturellen
Sinnsystem und konstruieren in der Umwelt andererseits weitere ,Kulturen®, um die-
se zu ordnen.

Kulturen sind immer auf Kollektive bezogen, aber nicht mit ihnen gleichzusetzen.
Wenn Kulturen kollektiv und diskursiv konstruierte Sinnsysteme sind, sind die zuge-
horigen Kollektive selbst — wiederum durch Kategorisierung gewonnene — kulturell-
diskursive Konstrukte. Kulturen wie Kollektive sind daher variabel, ineinander ver-
schachtelt und miteinander verwoben.”® Das bedeutet, ,dass einzelne Personen
gleichzeitig an verschiedenen Kulturen oder Subkulturen partizipieren kénnen — ja,
das dies unvermeidlich ist. Kulturelle Zugehdrigkeit kommt — diachron und synchron
— stets nur im Plural vor.“!®° Die eindeutige Zugehérigkeit zu einer ,Kultur, genauer
gesagt zu einem Kollektiv, das ein Sinnsystem konstruiert, ist so kaum noch be-
stimmbar. Mit Bezug auf Straubs Konzeption fasst Joachim Willems zusammen: ,Aus
all dem wird ersichtlich, dal3 die Rede von deutlich ein- und voneinander abgrenz-
baren Kulturen oder Kulturkreisen zu relativieren oder zu differenzieren ist.“***

Der Ethnologe Clifford Geertz definiert Kultur ebenfalls als symbolisches Sinn-
system.®® Mit Geertz lassen sich Kultur und Religion sinnvoll aufeinander beziehen:
Far ihn ist Religion ein kulturelles Sinnsystem, das sich dadurch auszeichnet, mit
Welterfahrung durch Transzendenzbezug umzugehen.'® Vor dem Hintergrund sys-
temtheoretischer Uberlegungen kann dann gesagt werden, dass sich Religion ,,in-
nerhalb der Kultur’ tber die Bezogenheit auf den religiosen Code [namlich Immanenz
| Transzendenz] bestimmen 14Rt.“*** So lasst sich schlieBlich mit Joachim Willems
von ,Religions- und Konfessionskulturen® sprechen, verstanden als kulturelle Syste-
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me, die Sinn auf je spezifische Weise durch Transzendenzbezug herstellen.’®> Wie
far Kultur gilt dann auch fir Religions- und Konfessionskulturen, dass sie grundsatz-
lich plural und wandelbar bleiben.*®® Menschen haben immer an verschiedenen die-
ser Religionskulturen teil.*%’

Die Einsicht in diese Subjektivitdt und Relativitat der kategorialen Wahrnehmung von
~Kulturen“ kann helfen, kulturalistische Zuschreibungen zu verstehen und zu hinter-
fragen. Werden Kulturen als kollektive Konstrukte und die zugehérige Kollektive als
kulturelle Konstrukte erkannt, tragt dies bereits dazu bei, die Gefahr einer ldentitats-
falle im interreligiosen Unterricht zu minimieren: die Welt, wie die Schule, kann dann
nicht langer als Konglomerat grof3er kulturell homogener Blocke gesehen werden.
,Damit ist nicht mehr von ,der Religion’ und ,der anderen Religion’ zu sprechen.“'%®

5.2 Ermdglichung pluraler sozialer Identitaten

Wenn sich aber Kulturen und Religionen nicht mehr einfach determinieren lassen,
konnen auch Personen nicht mehr einfach der einen oder anderen Kultur oder Reli-
gion zugeschlagen werden. Identitaten missen zwangslaufig pluraler bestimmt wer-
den. Ganz in diesem Sinne legt auch Amartya Sen in seinem Buch Wert darauf, dass
Muslime nur unter anderem eine islamische Identitat haben,*®® aber ,Muslim zu sein
ist keilrlg alles Uberragende ldentitat, die alles, woran ein Mensch glaubt, determi-
niert.”

Die Konsequenzen flr das interreligiose Lernen haben Barbara Asbrand und Annette
Scheunpflug gezogen: Die ,Auflosung eindeutiger Zuschreibungen von eigener und
fremder Identitdt hat auch Konsequenzen fir interreligiéses Lernen. Vor diesem Hin-
tergrund liegt die Umstellung von dialogischen Konzeptionen, die von der Begegnung
von ,eigener' und ,fremder* Religiositat ausgehen, auf eine differenzorientierte Kon-
zeption interreligiosen Lernens nahe. Aufgabe interreligidsen Lernens in der Weltge-
sellschaft ware es demnach, den Erwerb von Kompetenzen im Umgang mit religioser
Heterogenitat und Komplexitat zu ermdglichen. Notwendig waren Lernkonzepte, die
Schiler und Schilerinnen nicht als Angehoérige von Religionen oder Religionsge-
meinschaften ansehen, sondern Differenz indirekt thematisieren.“*** Statt die Diffe-
renz zwischen ,Eigenem“ und ,Fremden“ zur Grundlage des interreligiésen
Unterrichts zu machen, muss der Unterricht selbst ,differenzorientiert” sein: Lernziel
interreligiosen Unterrichts ist dann nicht vornehmlich, ,Verstehen und Toleranz“ dem
.Fremden” gegeniber aufzubauen und sich dabei in der Identitdt des ,Eigenen® zu
versichern, sondern den Schilerinnen und Schiilern zu ermdglichen, Gberhaupt mit
Heterogenitat und Differenz im kulturell-religivsen Bereich umgehen zu kénnen.**?
Dafir ist entscheidend, dass die Schilerinnen und Schiler nicht verkirzend als Ver-
treterinnen und Vertreter einer Religion wahrgenommen und angesprochen werden,
sondern ihnen zugestanden wird, mit ihrer individuellen Religiositat, ihrem Zugeho-
rigkeitsgefuihl zu einer religiosen Gemeinschaft sowie allen anderen sozialen und
personalen Identitditsmerkmalen, die ihnen selbst wichtig erscheinen, in den Diskurs
einzutreten. So werden sie, gerade, wenn sie einer gesellschaftlichen Minderheit an-
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gehoren, nicht gezwungen, die Identitatszuschreibungen der Mehrheitsgesellschaft
zu Ubernehmen, denn das birgt in sich immer die Gefahr der identitatspolitischen
Wendung, Uberbetonung und Verabsolutierung dieser Identitat. Die grundlegende
Differenz in der religiosen Kategorisierung wird stattdessen von anderen ldentitats-
merkmalen begleitet, so dass die Schilerinnen und Schuler ,in ihrem jeweiligen Le-
benskontext*® wahr und ernst genommen werden: Sie kommen dann im
interreligiosen Unterricht nicht nur als ,,Christen* und ,Muslime* vor, sondern auch als
Jugendliche und Klassenkameradinnen und -kameraden, die etwa die gleiche Musik
hoéren, ahnliche Fernsehsendungen sehen, gemeinsam im Sportverein sind etc. So
wird Identitat, wie Hans-Georg Ziebertz formuliert, als ein ,dynamisches Gewebe*
betrachtet, ,das aus einem fortlaufenden interpretativen Bezug auf den pluralen Kon-
text entsteht. Identitat wird als eine Leistung des ,dialogischen Selbst' identifiziert.“***

Es lasst sich festhalten, dass eine am Differenzparadigma orientierte ,Hermeneutik
des widerstandig Fremden“ eine differenzorientierte, lebensweltliche Begleitung
braucht, die neben der vermeintlich widerstandig fremden religiosen ldentitat von
Schulerinnen und Schulern unterschiedlicher Religionszugehorigkeiten die Vielfaltig-
keit ihrer je eigenen Identitdtskonstruktion anerkennt und weitere soziale ldentifizie-
rungsmaoglichkeiten zuldsst und in das interreligiose Lernen einbezieht. Die
Lernenden darfen nicht ausschlief3lich in ihrer religibsen Identitat als Vertreter einer
Religion angesprochen werden. lhnen muss zugestanden werden, ihre soziale Identi-
tat auch im interreligiosen Unterricht frei und verniinftig wahlen zu durfen.

Eine vertiefende Betrachtung von Kulturen und Religionen als kollektive, vielfach in-
einander verwobene Sinnsysteme, wie die Einbeziehung der vielen sonstigen le-
bensweltlichen bzw. kulturellen Bezlige der Lernenden ulber das rein religidse
Sinnsystem hinaus, helfen zu verhindern, dass in der Schule die ,ldentitatsfalle* zu-
schnappt. ,Religibse Menschen sind nicht nur religids. Das ist eigentlich genauso
selbstverstandlich wie die Feststellung, dass Homosexuelle nicht nur homosexuell
sind.“!*> So selbstverstandlich diese Feststellung Rolf Schieders in der Tat ist: Es
scheint wichtig, sich dessen immer wieder neu zu vergewissern.
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