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Profil der Zeitschrift

Die  Zeitschrift  fir  Religionskunde
ist eine religionswissenschaftliche,
religionskundlich-fachdidaktische und unter-
richtspraktische Zeitschrift. Sie richtet
sich sowohl an Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler, die sich mit dem
Thema ,Religion im schulischen Kontext®
befassen, als auch an Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktiker sowie Lehrpersonen, .
die an einem religionskundlichen Unterricht Profil de Ia revue
interessiert sind.
Sie erscheint in der Regel einmal

jahrlich. Die Zeitschrift ist auf die La Revue de didactique des sciences des
Schulen der Schweiz (Volksschulen und religions est dédiée a I'enseignement des
Gymnasien) ausgerichtet und erscheint faits religieux dans une perspective de
in franzosischer und deutscher Sprache sciences humaines et sociales. Soucieuse
mit  englischen  Zusammenfassungen. de créer une interactivité entre réflexions
Die Beitrage sollen auch in anderen et pratiques, elle s'adresse aux cher
européischen Landern von Interesse sein. cheuses et chercheurs travaillant dans le

domaine des « religions a I'école », aux di-
) ) . dacticiennes et didacticiens de la branche
Artikelgewinnung und -prufung ainsi qu'aux enseignantes et enseignants
s'intéressant a la discipline. Elle parait en
principe une fois par an. Ayant pour objet

Die Artikel konnen jederzeit bei der principalement le contexte scolaire suisse,
Gesellschaft fiir Religionskunde eingereicht la Revue propose des articles en francgais
werden. Die Redaktion entscheidet tber et en allemand, accompagnés de résumés
die Aufnahme eines Artikels und dessen en anglais. La Revue est aussi ouverte
Erscheinungsdatum. Falls das Heft einem aux contributions provenant d'autres pays.

speziellen Thema gewidmet ist, zeichnen
sich jeweils ein bis zwei Personen dafiir . .
verantwortlich. Das Thema wird ein Jahr La requéte et I'examen des articles
im Voraus zur Einwerbung von Abstracts
und fertigen Manuskripten angekiindigt

oder das Themenheft geht aus einer Les articles peuvent étre soumis a tout mo-
Tagung hervor. Séamtliche eingereichten ment au Secrétariat de la Société pour la
Beitrdge in den Rubriken Forschung und didactique des sciences des religions. Le
Didaktik werden im Peer-Review-Verfahren comité de rédaction, soutenu par un comité
begutachtet. de lecture, évalue les articles et décide, le

cas échéant, de leur date de parution. Les
numéros thématiques sont sous la respon-
sabilité d'une ou de deux personnes. Il peut
s'agir d'actes de colloques ou d'un théme
proposé au minimun un an a I'avance. Tous
les articles des rubriques Recherche et
Didactique font I'objet d'une double évalua-
tion (peer-review).

ZFRK/ RDSR 7 (2019)



Index

Forschung / Recherche

N. Gasser — ,Frau Ibrahimi, was sagt der Islam dazu?* Die Differenzkategorie ,Muslimin“ als soziale 7
Deutungspraxis im paddagogischen Kontext

U. Schellenberg & L. Saia - Prototypische und essentialisierte Darstellung von Religionen bei 18
Jugendlichen — eine explorative Studie nach dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion

Didaktik / Didactique

P. Bleisch — Réflexions didactiques au sujet de I'enseignement sur les religions au sein d'une société 33
plurireligieuse

Unterricht / Enseignement

I. Dietzel — ,Gott*in“ — Haben Gottheiten ein soziales Geschlecht? Bausteine fiir integrierte Religi- 46
onskunde zum Facherubergreifenden Thema ,Gender' ab der 10. Klasse

Rezensionen / Comptes rendus 54

ZFRK / RDSR 4 (2017)



/ Forschung
Recherche



Forschung / Recherche
N. Gasser - Die Differenzkategorie ,Muslimin“ als soziale Deutungspraxis im padagogischen Kontext

»Frau lbrahimi, was sagt der Islam dazu?“
Die Differenzkategorie ,Muslimin“ als soziale Deutungspraxis
im padagogischen Kontext

Nathalie Gasser

In dem Beitrag wird basierend auf einem Dissertationsprojekt anhand von zwei Fallbeispielen auf-
gezeigt, wie sich die Differenzkategorie ,,Muslimin“ in Bildungsbiografien von Secondas im padago-
gischen Kontext manifestiert: Einerseits als soziale Zuordnungspraxis, welche Subjekte hervorbringt
und positioniert und anderseits in der Zuschreibung eines Expertinnentums ,fiir Islam*, welche den
omniprdasenten Rechtfertigungs- und Positionierungszwang, dem Muslim_innen gesellschaftlich aus-
gesetzt sind, reproduziert. Der Beitrag will exemplarisch bildungsbiografische Erfahrungen von Ler-

nenden im Anschluss an hegemoniale Deutungspraxen von Lehrpersonen aufzeigen.

S'appuyant sur un projet de thése et a partir de deux
études de cas, cette contribution met en évidence de
quelle maniére la catégorie différenciatrice de ,mu-
sulmane“ se manifeste dans des biographies de la
formation de Secondas en contexte pédagogique. La
catégorie se présente d'une part comme un outil de ca-
tégorisation sociale qui met sur le devant de la scéne et
positionne des sujets; d'autre part, la catégorie assigne
une expertise ,sur l'islam* qui reproduit une nécessité
omniprésente de justification et de positionnement a
laquelle les musulman-e-s sont socialement exposé-e-s.
En travaillant sur des cas concrets, la contribution ex-
plore les expériences biographiques d'apprenantes en

Based on a dissertation project and with reference
to two case studies, the contribution highlights how
the differential category of ,Muslima® is manifested
in the educational biographies of Secondas in a
pedagogical context. On the one hand, the category
can work as a tool of social categorisation, which
brings forward subject positions. On the other hand,
the category assigns an expertise ,for Islam® which
reproduces the omnipresent necessity of justification
and positioning to which Muslims are socially exposed.
Analysing concrete cases, the contribution explores
the biographical experiences of learners in relation to
the hegemonic interpretative practices of teachers.

lien aux pratiques interprétatives hégémoniques mises
en oeuvre par les enseignant-es.

1 Einleitung

In gesellschaftspolitischen Diskursen ist in den letzten Jahren ein Trend auszumachen, Differenzen vermehrt ent-
lang religioser Grenzen zu konstruieren (Sékefeld, 2011, S. 271). ,Religion* wurde in diesem diskursiven Kontext
zunehmend zu einer zentralen Interpretationskategorie, sowohl fiir negativ als auch positiv betrachtete individu-
elle und kollektive Handlungsweisen, insbesondere solcher von Migrantinnen und Migranten (Behloul, 2010, S.
45). Mecheril und Thomas-Olalde (2018, 2011) sprechen von einer diskursiven Praxis des ,religiosen Otherings"
(2018, S. 191; 2011, S. 45), die das Ziel verfolgt, die Grenze zwischen einer ,, — mehr oder weniger expliziten —
Wir-Gruppe' und ,den Andern' zu markieren und zu verobjektivieren“ (Mecheril & Thomas-Olalde, 2011, S. 46).
Im homogenisierenden Islamdiskurs I&sst sich zudem eine dominante, differenzkategoriale Geschlechtskonstruktion
beobachten, welche als unverinderbares Wesensmerkmal ,des Islam’ dargestellt wird (Allenbach & Miiller, 2017,
S. 273; Marx, 2008, S. 55). Es kursiert das diskursive Bild einer von Zwang dominierten ,armen, unterdriickten
muslimischen Frau“ und ihrem Pendant, einem unterdriickenden, Zwang austibenden ,frauenfeindlichen muslimi-
schen Mann“ (Kaya, 2013, S. 120). Diese Differenzkategorien kommen nicht nur, aber auch im Bildungsbereich
zum Ausdruck (Gasser, 2019).

Vorliegender Beitrag beruht auf einer Dissertation (Gasser, 2019), die untersuchte, ob und wie sich eine diskursive Dif-
ferenzkategorie ,Muslimin“ in Bildungsbiografien von jungen Secondas in der Deutschschweiz manifestiert. Im Zent-
rum der Untersuchung stand die Frage, ob und wie Bildungsbiografien adoleszenter Secondas im Kontext des gegen-
wirtigen Islamdiskurses vorstrukturiert bzw. eingeschrénkt werden, wie sie ihre (bildungs)biografische Positionierung
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aushandeln, darstellen und reflektieren und welche Rolle die (diskursive) Differenzkategorie ,Muslimin® hierbei spielt.
Um den jungen Frauen Raum fiir die Darstellung eigener Relevanz- und Deutungssysteme innerhalb ihrer sozialen
Raume zu geben, wurde fiir das Forschungsvorhaben ein ethnografischer Ansatz gewahlt. Kern des Zugangs zum
Feld bildete die Methodik einer multi-sited ethnography, wie Marcus (1995) sie in Abgrenzung zur klassisch ethno-
graphischen Vorgehensweise' vorschlug. Wie bei einer ethnographischen Herangehensweise (iblich, kam bei der
Datenerhebung ein Methodenmix zum Zuge. Leitend war ein kombiniertes zirkuldres Verfahren von teilnehmender
Beobachtung in multiplen sozialen und auch virtuellen Feldern? verbunden mit themenzentrierten (bildungs)biogra-
fischen Interviews sowie einer diskursiven Dokumentenanalyse in Bezug auf die Differenzkategorie ,Muslimin“. Die
kontinuierliche, zirkuldre Auswertung erfolgte mit grounded theory (Strauss & Corbin, 1996) und wurde durch bio-
grafische Fallrekonstruktionen ergénzt. Die Befragung der Frauen zu ihren bildungsbiografischen Prozessen erfolg-
te retrospektiv. Die rund zwanzig dem Sample angeh&érenden Secondas waren zum Zeitpunkt der Datenerhebung
zwischen 18 und 32 Jahre alt und somit in einem Alter, in dem sie in der Lage sind, ,kritisch ihre soziale Position,
ihren Akteur-Spielraum und ihr Selbst im Verhéltnis zu andern [zu] reflektieren” (N6kel, 2002, S. 19).

Dass der dominante Diskurs um Religion auch den schulischen Raum erfasst hat, diirfte angesichts des
laufenden Islamdiskurses nicht weiter erstaunen. Lingen-Ali und Mecheril sprechen gar von einer ,Mus-
limisierung" des schulischen Raumes, welche Subjekte hervorbringt und diese positioniert (Lingen-Ali &
Mecheril, 2016, S. 18). Wie sie darlegen, bildet die Differenzkategorie Religion zusitzlich einen ,Zuge-
horigkeitscode [...], mit dem Personen als natio-ethno-kulturell Andere markiert werden* (ebd., S. 17).
Anhand der erhobenen Daten lasst sich rekonstruieren, dass sich die Differenzkategorie ,Muslimin“ in den Bil-
dungsbiografien der jungen Secondas besonders deutlich in den folgenden zwei bildungsbiografischen Lagen
manifestiert: Erstens als wirkméchtige, strukturelle Bildungsbarriere in der dualen Berufsbildung hinsichtlich des
religidsen Symbols Hijab und zweitens als soziale Deutungspraxis (vgl. ebd.) im schulischen Feld. Im vorliegenden
Beitrag soll nur auf Letzteres eingegangen werden.

Als soziale Deutungspraxis (Lingen-Ali & Mecheril, 2016) lasst sich die Differenzkategorie ,Muslimin“ im padagogi-
schen Kontext in den Narrationen der jungen Frauen in zwei unterschiedlichen Variationen rekonstruieren:

a) einerseits als soziale Zuordnungskategorie, welche Subjekte hervorbringt und positioniert;

b) andererseits in Form einer Zuschreibung eines Expertinnentums ,fiir Islam*, welche den omniprasenten Recht-
fertigungs- und Positionierungszwang, dem Musliminnen gesellschaftlich ausgesetzt sind, reproduziert.

Im Folgenden sollen die beiden Variationen dieser sozialen Deutungspraxis ausgefiihrt und verdeutlicht werden,
erstere am Fallbeispiel von Lorana® und letztere am Fallbeispiel von Ardita.

2 Fallbeispiel Lorana: Die Differenzkategorie ,Muslimin“ als soziale Zuordnungskategorie

Lorana kam als Kind aus einem Land in Ex-Jugoslawien per Familiennachzug in die Schweiz, wo ihr Vater zuvor wah-
rend Jahren als Saisonnier* arbeitete. Loranas Sozialisation war stark durch traditionelle Familien- und Rollenbilder
gepragt. Demgegentiber spielte ihre religiése Sozialisation eine eher untergeordnete Rolle:

Ja vom Glauben her, wie gesagt, meine Familie ist nicht so religios. Klar man hat gelebt, wie alle anderen, meine
Mutter zieht ein Kopftuch an....Aber sie haben auch nicht so viel Ahnung von Religion. Sie haben das mehr so
kulturell gemacht. (Lorana, A 44)

Lorana beschreibt ihre Familie als eher ,distanziert” religits (vgl. Stolz, Schneuwly Purdie, Engelberger & Kruggeler,
2014, S. 75-76). Lorana deutet die religidse Praxis ihrer Eltern retrospektiv vor dem Hintergrund ihres eigenen,
neu erworbenen Religionsverstandnisses als Seconda in der Schweiz. |hr eigenes Religionsversténdnis geht, wie

1 In einer globalisierten Welt, so lautete das zentrale Argument von Marcus, kénne das ethnographische ,Feld" nicht langer ,single-sited” definiert werden, sondern miisse global agieren-
de Lebenswelten ethnographisch erforschen kénnen und so ,multi-sited" erfolgen (Marcus. 1995, S. 98).

2 Z.B.Internetseiten, Blogs, Whats-App-Gruppen, Facebookseiten, YouTube-Filme, etc.
3 Selbstverstandlich handelt es sich bei allen erwahnten Namen um Pseudonyme.

4 Saisonniers kamen zunéchst mit einer Kurzaufenthaltsbewilligung (fiir eine ,Saison“, daher der Name) wihrend max. neun Monaten via das sogenannte ,Saisonnierstatut* in die Schweiz.
Das Saisonnierstatut wurde 1934 mit dem Bundesgesetz iiber Aufenthalt und Niederlassung in der Schweiz eingefiihrt und 2002 abgeschafft (Arlettaz, 2012, o. S.). Das Statut entstand im
Kontext einer Migrationspolitik, die sich einerseits den wirtschaftlichen Bediirfnissen des Arbeitsmarkts anpassen und gleichzeitig dem politischen Druck fremdenfeindlicher Kreise entsprechen
wollte (ebd.).
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das vieler Secondas und Secondos, mit einer Abgrenzung zur Religiositat der Elterngeneration sowie einer zuneh-
menden Intellektualisierung bzw. Systematisierung der eigenen Religiositét einher (vgl. zu diesem Prozess auch
Schlieter, Kind Furger & Lauener, 2011, S. 8) bei tibetischen Migrantinnen der zweiten und dritten Generation
in der Schweiz. So schreibt sie das Kopftuchtragen der Mutter mehr einem tradierten, kulturellen Brauch zu als
einer primar religiés motivierten Praxis. In Loranas Aussage wird zudem deutlich, dass auch sie implizit von einer
Trennung von ,Kultur* und ,Religion ausgeht und von der Vorstellung, dass die Elterngeneration eine von ,Kultur®
durchsetzte ,Religion"® praktiziere und tradiere. lhre religiése Sozialisation schildert sie wie folgt:

[llch habe gewusst, wir machen Ramadan, wir fasten, wir tun [...] wir brechen das Fasten ja und [...] mehr von
meinem Glauben habe ich gar nicht so richtig gewusst. [...] Einfach nur die Rituale, die man gemacht hat. Man
hat von den Eltern etwas gesehen oder von den Grosseltern etwas gesehen, aber so richtig erklart worden ist
mir das eigentlich nie. (Lorana, A 42)

Lorana beschreibt ihre religidse Sozialisation als eine sich primdr auf die Ritualebene beziehende So-
zialisation, welche sie intellektuell nicht genau fassen konnte. In Loranas Familie wurde eine Form von
lived religion (McGuire, 2008) gelebt und tradiert, die von Briauchen und (Glaubens)traditionen des Um-
feldes, in dem die Eltern geboren wurden, gepragt wurde. lhre Eltern besuchten im Alltag weder die Mo-
schee noch waren sie Mitglieder eines religiosen Vereins; Lorana verfiigt Uber keine formelle religiése Bildung.
In ihren Narrationen konnte ein weiterer Aspekt ihrer religiosen Sozialisation rekonstruiert werden, namlich, dass
es fiir sie als Kind eine Selbstversténdlichkeit darstellte, unterschiedliche ,Gotteshduser” zu kennen und auch an
unterschiedlichen Orten zu beten. Im Dorf, in dem Lorana ihre frithe Kindheit verbrachte, lebten Muslim_innen und
Christ_innen ihren Glauben Seite an Seite:

Ich habe beides noch ein bisschen gekannt. Aber da wir [...] in unserem Dorf auch Kirchen haben, habe ich na-
turlich auch oft Kirchen besucht und ich bin auch dort beten gegangen. (Lorana, A 42)

Lorana verfugte via ihre religidse Sozialisation tber einen offenen Zugang zu Glaubenstraditionen und religitser
Praxis und nicht Uber ein geschlossenes Religionsversténdnis, das sich auf eine einzige, in sich ,abgeschlossene”
religidse Tradition beschrénkte. Auch in der Schweiz behielt sie diese offene Haltung hinsichtlich religidser Praxis
bei, so beschreibt sie beispielsweise, wie sie jeweils auf ihrem Schulweg zu einer katholischen Madonnenstatue
betete:

Auf meinen Schulweg hat es eine Kirche gehabt [...] und draussen hat es [...] so wie ein Monument oder wie
sagt man dem [...] ich weiss nicht, ob es eine Nonne oder Maria gewesen ist [...] und jedes Mal, wenn ich in der
Schule gewesen bin, weil damals habe ich auch Deutsch nicht so richtig gekonnt, bin ich dort angehalten und
habe zu Gott gebetet. Durch die Statue, habe ich irgendwie das Gefiihl gehabt, die hért mich und schickt das
weiter (lacht). (Lorana, A 43)

Wie aus dieser Aussage deutlich wird, spielte es fuir Lorana keine Rolle, an welchen religidsen ,Monumenten* und unter
zu Hilfenahme welcher Symbolik sie ihre religidse Praxis austibte. Aus ihrer Perspektive als Kind war es relevant, dass
sie mittels eines religiosen Symbols zu Gott beten konnte. Das tagliche Ritual des Betens zu Gott auf dem Schulweg
via einem religiésen Symbol ,,0b es Nonne oder Maria gewesen ist” verlieh ihr in dieser ersten schwierigen Anfangs-
zeit in der Schule ohne grosse Deutschkenntnisse Halt und das Gefuhl, ,gehort” zu werden. Durch das lachende Er-
zidhlen des letzten Satzes wird deutlich, wie sich Lorana heute etwas von dieser Annahme ihrer Kindheit distanziert.
Hinsichtlich dieser offenen Auslegung von religioser Praxis und ihres Religionsversténdnisses sollte Lorana jedoch
bald eines besseren belehrt werden: Die Zuschreibung zu einer (einzigen) religidsen Tradition erfolgte fiir Lorana
erstmals fremdbestimmt: durch einen Lehrer ihrer Realschulklasse. Sie schildert dieses Erlebnis heute als Teil ihrer
religidsen Sozialisation:

Das Lustige ist gewesen, als wir in die Schweiz gekommen sind. Das erste Mal in meinem Leben bin ich konfron-
tiert worden mit meinem Glauben sozusagen. Und das weiss ich noch, als mich mein Lehrer gefragt hat: Was ist
dein Glauben? [...] Und ich so [...] &h [...] Ja, Gott? (lacht). Das war mein Glauben, ich glaubte an Gott. Dann
sagt er: Nein. Jeder Mensch hat seine eigene Richtung oder [er] versucht mir ein bisschen zu erklaren und nach-
her habe ich gesagt: Ich weiss es nicht, ich muss meinen Vater fragen (lacht). Und nachher bin ich nach Hause
gegangen und habe gesagt: Du Papi, was haben wir fiir einen Glauben? Und nachher sagt er, ja Moslem. Und

5 Ich fiihre diese Begriffe hier in Anfiihrungsstrichen um zu unterstreichen, dass es sich um Akteur_innen-Konzepte handelt, die von geschlossenen Begriffen von ,Kultur* und ,Religion*
ausgehen, die ich auf der Ebene der Analyse so nicht verwende (vgl. Unterscheidung der ,Kategorien der Analyse* und den ,Kategorien der Praxis*, Brubaker & Cooper, 2007, S. 52-55).
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ich sage ja, der Lehrer hat mir Moslem und Islam erwzhnt und nachher sage ich, aber Moslem und Islam was ist
denn das? Und dann sagt [mein Vater]: Ja, das ist dasselbe eigentlich. Darauf sage ich: Aber wieso weiss ich von
dem gar nichts? (lacht). Danach sagt er, ja, das ist wie selbstverstindlich, du bist dort geboren und du lebst das
einfach weiter (lacht) [...] Ja, es ist wirklich so lustig damals gewesen und danach bin ich eben in die Schule ge-
gangen und habe ein bisschen erzéhlt, ja das ist mein Glaube. Der Lehrer hat natirlich schon Bescheid gewusst,
das es das ist (lacht). Aber ich nicht so [...] dann habe ich mich angefangen mehr so ein bisschen Gedanken
zu machen. Aha [...] ich habe doch einen anderen Glauben. Es ist Gott, also es ist ein Weg, Gottes Weg, aber
trotzdem etwas anderes. (Lorana, A 43)

Aus Loranas Perspektive als Kind und durch ihre offene religiése Sozialisation stellte der Glaube in erster Linie einen
,Glauben an Gott" dar. Dass der zweite Teil des Satzes, indem sie ihre Antwort auf die Frage der Lehrperson schildert,
als Frage formuliert ist (,Ja, Gott?"), kann dahingehend gedeutet werden, dass Lorana bereits davon ausging, dass
die Antwort, sie glaube an Gott, die Lehrperson nicht befriedigen wird. Aufgrund ihrer bisherigen religiésen Soziali-
sation kam Lorana bis anhin nicht in die Lage — so kann aus der Aussage geschlossen werden — gegentiber Dritten
néaher zu definieren, welcher religidsen Tradition sie sich zuordnete, bzw. was sie unter ,Glauben an Gott" verstand.
Durch die Konstruktion religioser Differenz im Unterricht seitens der Lehrperson wurde Lorana geméss ih-
ren biografischen Erfahrungen erstmals mit der Kategorie einer ,Religionszugehdrigkeit”, die sie erst ein-
mal zu Hause erfragen musste, konfrontiert. Das Beispiel illustriert, was ein ,religidses Othering" (Meche-
ril & Thomas-Olalde, 2018, S. 187; 2011, S. 45), bei welchem Lorana als Lernende mittels Religion als
Zugehdrigkeits- und Ausschlusscode im p#dagogischen Kontext markiert wurde (vgl. Lingen-Ali & Mecheril,
2016, S. 18), bewirkte: Loranas offenes Verstindnis von Religion wurde seitens der Lehrperson klar der Kate-
gorie Islam zugeordnet, sie wurde also sozusagen ,fremdmuslimisiert®, respektive als Muslimin klassifiziert.

Wie anhand dieses Beispiels aufgezeigt werden kann, dient die Differenzdimension Religion nicht nur in poli-
tischen Debatten, sondern auch im padagogischen Feld als Differenzmarker und als soziale Unterscheidungs-
praxis (ebd.). Hierbei ist das im Islamdiskurs vorherrschende ,religitse Othering” (Mecheril & Thomas-Ol-
alde, 2018, S. 187; 2011, S. 45) leitend, wonach Muslim_innen pauschal als homogene Gruppe und der
Islam als ,andere”, fremde Religion konstruiert wird. Meist kommt hierbei zusatzlich noch der Antagonismus
sdkularer Westen vs. muslimische Lander zum Tragen (Lingen-Ali & Mecheril, 2016, S. 18). Lingen-Ali und
Mecheril weisen zudem auf den interessanten Aspekt hin, dass der Differenzmarker Religion primér fur re-
ligids orientierte Migrant_innen muslimischen Glaubens verwendet wird, wéhrend im Vergleich dazu reli-
gits orientierte Migrant_innen christlichen Glaubens tendenziell eher Nationen zugeordnet werden (ebd.).

Obwohl Lorana diese Episode lachend schildert, deutet dennoch der prominente Platz, der dieses Erlebnis in-
nerhalb der Narration ihrer religiosen Sozialisation und in ihrer Migrationsgeschichte einnimmt, darauf hin, dass
diese Fremdzuschreibung ein einschneidendes Erlebnis fiir sie darstellte. So verschloss die Zuschreibung der
Lehrperson den Blick auf Loranas reale lebensweltliche religiése Praxis. Sie, die taglich betete, musste ihren
Vater fragen gehen ,aber Moslem und Islam was ist denn das?" und ,wieso weiss ich von dem gar nichts?".
Gerade durch die lachende Schilderung dieser Erfahrung wird eine gewisse Irritation deutlich, die Lorana hin-
ter der Belustigung versteckt (,Ja es ist wirklich so lustig damals gewesen"). Sie fiihlte sich gewissermassen
in die Ecke einer Unwissenden gedréngt, wahrend ihr Vater ihr erkldrt, dass sie nichts davon wisse, weil es
.wie selbstversténdlich sei®, es nie expliziert wurde, da sie so sozialisiert wurde (,du lebst das einfach weiter*).
Lorana sah sich also gezwungen, sich der sozialen Deutungspraxis und der schulischen Erwartungshaltung der
Lehrperson zu beugen und ging am nachsten Tag in die Schule und hat ,ein bisschen erzihlt, ja das ist mein
Glaube“. Das ,religitse Othering" (Mecheril & Thomas-Olalde, 2011, S. 45) seitens der Lehrperson wurde von
Lorana also aufgenommen und reproduziert. Im Kontext von solchen Fremdzuschreibungen werden Schiilerinnen
also plétzlich ,zu ‘Muslimen‘[_innen] und ,Nicht-Muslimen‘[_innen] [...], wobei unter Bedingungen einer potenziell
und tendenziell antimuslimischen Kultur dieser Lernprozess auch einer ist, in dem die Kinder in das Schema von
Hoher- und Minderwertigkeit eingefiihrt werden* (Mecheril & Thomas- Olalde, 2018, S. 195). Dies wird dadurch
deutlich, dass sie sagt, ,Aha [...] ich habe doch einen anderen Glauben. Es ist Gott, also es ist ein Weg, Gottes
Weg, aber trotzdem etwas anderes". Die Fremdzuschreibung fihrte also bei Lorana dazu, dass sie selbst begann,
ihren Glauben als ,etwas anders" anzusehen.

Die Art der Manifestation der Differenzkategorie ,Muslimin®, wie sie in Loranas bildungsbiografischen Narrationen
rekonstruiert werden konnte, deutet meines Erachtens auf einen geschlossenen Religionsbegriff der Lehrperson hin.
Kalpaka (2006) beschreibt in ihrem Aufsatz Pidagogische Professionalitit in der Kulturalisierungsfalle. Uber den
Umgang mit ,Kultur' in Verhéltnissen von Differenz und Dominanz die Wirkung von Kulturalisierung und die aus-
schliessenden Effekte eines statischen Kulturbegriffs im pddagogischen Kontext. Sie legt dar, wie ein geschlos-
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sener, statischer Kulturbegriff verhindert, dass Personen und ihre Handlungsgriinde differenziert wahrgenommen
werden. Eine solcher Kulturbegriff fihrt das Handeln von Schiler_innen monokausal auf Kultur zuriick. Dadurch
wird ,meistens verhindert, das Handeln als Antwort auf erlebte Widerspriiche aufzufassen und weitere Fragen
beziiglich der erlebten Widerspriiche zu stellen, so dass bedeutsame Lebensbedingen zum Teil unerkannt bleiben”
(Kalpaka, 2006, S. 396). Ein geschlossener, essentialisierender Religionsbegriff verhindert — analog zu den von
Kalpaka (2006) beschriebenen ausschliessenden Effekten eines statischen Kulturbegriffs — im piadagogischen
Feld, dass Lernende und ihre realen Lebenswelten und Handlungsgriinde differenziert wahrgenommen werden. Lo-
rana verfligte bis anhin tiber ein offenes Versténdnis von Religion, sie betete zu Madonnen und ging in Kirchen und
Moscheen. Sie glaubte an Gott und definierte dies als ihren Glauben. Die aus der bildungsbiografischen Narration
von Lorana rekonstruierte Zuschreibungspraxis der Lehrperson liess jedoch eine solche prinzipielle Offenheit des
Religionsbildes offenbar nicht zu. Lingen-Ali und Mecheril (2016, S. 22) ist beizupflichten, wenn sie feststellen, dass
die Zuordnung bzw. Markierung von Menschen durch Religion (bzw. religitse Traditionen), insbesondere durch
»den Islam" eine ungerechtfertigte Eindeutigkeit suggeriert. Eine solche Kategorisierung verschliesst den Blick vor
»multireligiésen Familien“ und anderen ,synchronen Vervielfaltigungen und womdglich Verschmelzungen®, sowie
des Abstandnehmens vom religissen Glauben (ebd., S. 22). In diesem Kontext wird die Differenzkategorie ,Musli-
min“ zu einer Kategorie der sozialen Zuordnung (Lingen-Ali, 2012), welche Subjekte hervorbringt und positioniert.
Wie aus den bildungsbiografischen Narrationen der jungen Secondas meines Samples rekonstruiert werden konn-
te, werden ihre Lebenswelten von Lehrpersonen tendenziell als stereotyp rezipiert, wahrend die Lebenswelten ihrer
christlich sozialisierten Mitlernenden und deren Verhéltnis zu Religion durchaus als plural und pluralisiert wahrge-
nommen werden. Bei ihren christlich sozialisierten Peers stellt die Mdglichkeit, nicht religis zu sein, eine selbst-
versténdliche hypothetische Deutungspraxis bzw. Deutungsoption der Lehrpersonen dar, wéhrend — geméss der
Narrationen der jungen Frauen — auch bei sdkular orientierten Secondas, deren Eltern aus einem von den Lehr-
personen mit ,Islam" assoziierten Land eingewandert sind, tendenziell von einem ,religiésen Selbst" ausgegangen
wird. Diese ungleichen Deutungspraxen reproduzieren gesellschaftliche Ungleichheitsverhaltnisse und Ausschlus-
serfahrungen hinsichtlich der Differenzkategorie ,Muslimin® im pddagogischen Kontext.

3 Fallbeispiel Ardita: ,,Expertin fiir Islam*

Eine zweite Form der Manifestation der Differenzkategorie ,Muslimin“ in den Bildungsbiografien der untersuch-
ten Frauen stellte, wie sich rekonstruieren liess, die Padagogisierung von Differenz im schulischen Feld via der
Rolle eines Expertinnentums ,fir Islam“ — einer ,Expertin fir Islam“ dar. Diese Expertinnenrolle fiihrte zu ei-
ner allgemeinen Erwartungshaltung gegentiber den Frauen, gemass derer sie nicht nur tiber séamtliche religio-
sen, sondern auch Uber jegliche, ,dem Islam" und der ,arabischen Kultur* zugeschriebene Belange® Auskunft
geben konnen sollten. Verstarkt in diese Rolle hineingedrangt wurden die jungen Frauen jeweils, wenn gesell-
schaftspolitische Ereignisse oder Debatten (wie bspw. die sogenannte ,Burka-Debatte), aber auch terro-
ristische Anschlage die Tagespresse beherrschten. Wie in den biografischen Erzéhlungen der jungen Frau-
en deutlich wurde, bestand die Erwartung seitens der Lehrpersonen und Peers jeweils nicht nur darin, dass
sie zu samtlichen Themen Auskunft geben k&nnen, sondern auch, dass sie sich jeweils dazu positionieren.
Ardita, eine andere Frau meines Samples, bringt diese Form der Zuschreibung auf den Punkt, indem sie ihre Rolle
im Gymnasium hinsichtlich der Debatte um die Minarettinitiative (,Initiative gegen den Bau von Minaretten“) be-
schreibt:

Und dann plétzlich als es aufgekommen ist, als die Debatte aufgekommen ist, bin ich sozusagen das Angriffs-
schild gewesen, weil alle das Gefiihl hatten, ja ich misste das doch Alles wissen. Ich meine, ich komme ja von
dort. Ich bin ja so jemand, ich bin ja Muslimin, ich bin ja Auslénderin, ich misste es eigentlich wissen [...] und
darum bin ich die ganze Zeit so mit Fragen bombardiert worden. Und dann, als die Leute zuerst auf mich zuge-
kommen sind und mich gefragt hatten, ja, [...] was sagst denn du dazu? Und stimmt das liberhaupt, kann das
Uberhaupt sein, und was sagt der Koran dazu? Ist es nicht so, dass Frauen unterdriickt werden? Und dann bin
ich so gewesen, woow, das stimmt also tiberhaupt nicht [...] und dann ja [...] habe ich selbst angefangen, mich
einzulesen. Aber nicht, weil ich gefunden habe, ich will jetzt unbedingt, sondern eher weil ich gefunden habe, ich
muss, um zu wissen, was ich sagen muss. (Ardita, A 50)

6 Diese konnen religiése Pflichten und Praxen, Feiertage, Koraninhalte aber auch andere ,der arabischen Kultur* zugeschriebene Themen wie Madchenbeschneidung, Frauenunterdriickung
und nicht zuletzt auch weltpolitische Konflikte und tagespolitische Ereignisse, sowie terroristische Anschlage umfassen.
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In dem Ausdruck ,Angriffsschild” spiegelt sich die Dynamik der emotional aufgeladenen politischen Debatte, die
bis in das Klassenzimmer hineinreichte und deren (gegnerischen) Argumentationslinien sich tiber der Gymnasi-
astin entladen haben. Ardita schildert, wie die von ihr wahrgenommene Erwartungshaltung ihres schulischen
Umfeldes dahingehend verlief, dass sie Uber alles dem Islam Zugeschriebene Auskunft geben misse. Sie be-
schreibt die wahrgenommene Zuschreibung als ,ich komme ja von dort”. Dieses ,von dort" ist jedoch in ihrer
Aussage nicht néher definiert und unterstreicht das Diffuse dieser Fremdverortung: Es gibt dieser Fremdveror-
tung zufolge einen Ort, von wo ,Muslim_innen“ kommen. Wie Lingen-Ali und Mecheril feststellen, gehen Prozes-
se der religiosen Fremdzuschreibungen oft mit territorialen Referenzen einher, die ,vermeintlich eindeutig” sind
(Lingen-Ali & Mecheril, 2016, S. 22; vgl. hierzu auch Mecheril & Thomas-Olalde, 2018, S. 193). In einer solchen
Zuschreibungspraxis werden die Frauen ,auf eine Herkunft festgelegt, deren exotisierte Eigenart sie situativ re-
prasentieren missen” (Purtschert, 2013, S. 107). Reale Lebenswelten sowie der Umstand, dass Ardita in der
Schweiz geboren und aufgewachsen ist, zihlen in der Fremdzuschreibung nicht. Aus intersektioneller Sicht (vgl.
bspw. Riegel, 2016a; 2016b; 2010) wirken hier bei der stigmatisierenden Fremdzuschreibung (,so jemand")
die Differenzkategorien ,Muslimin“ und ,Auslanderin” intersektionell und durchdringen einander gegenseitig.

Die Fragen ihres schulischen Umfeldes, ,ja stimmt das iberhaupt” und ,was sagt der Koran dazu“ und ,ist es nicht
so, dass Frauen unterdriickt werden?" flihrten zudem bei Ardita dazu, dass sie sich nolens volens entschloss, sich
(intellektuell) zu wehren. Sie begann sich einzulesen und beschreibt, dass es sich hierbei nicht um ein intrinsisches
Bediirfnis handelte, sondern wie sie sich gezwungen sah, die fremdzugeschriebene Expertinnenrolle anzunehmen
und mehr noch, auszufiillen: Sie begann sich vermehrt einzulesen, ,um zu wissen, was ich sagen muss". Die zuge-
schriebene Rolle der ,Expertin fiir Islam* fiihrte also bei Ardita dazu, dass sie sich gezwungen sah, sich mehr mit
Religion auseinanderzusetzen, als sie das von sich aus getan hétte. Die daraus folgende Akkumulierung von Wissen
sollte ihr letztlich dazu verhelfen, eine fremdzugeschriebene Rolle auszufiillen, die sie sich nicht ausgesucht hatte:

Ja. Sobald es um die arabische Kultur gegangen ist, bin ich pl6tzlich als Expertin betitelt worden...und von dem
her haben sie mich immer auf das angesprochen, und dann schauen sie dich auf einmal alle an. Was du jetzt
sagst und dann [...] Weisst du, du willst ja auch nichts Falsches sagen [...] aber es wird etwas von dir erwartet
[...] aber wenn ich die anderen frage, ja warum feierst du Weihnachten? Die wissen das nicht einmal. Warum
feierst du Ostern? Die haben keine Ahnung, was an Ostern so wichtig ist aber bei ihnen ist das vollkommen okay,
wenn sie das nicht wissen, aber, wenn ich etwas nicht weiss (lacht), dann [sagen sie], warum denn nicht? Du bist
ja Muslim [...] aber ich meine in meinem Freundeskreis wissen so viele nicht, weshalb man Ostern feiert. Zum
Teil wissen sie nicht einmal, dass Ostern ein viel [...] hoherer Feiertag ist als Weihnachten. Das wissen viele nicht
und dann finde ich, von mir wird immer erwartet, dass ich alles weiss und begriinden kann. Aber sobald man sie
selbst fragt, ist es vollkommen irrelevant [...] das ist doch nicht fair. (Ardita, A 155)

Wie an der Aussage von Ardita ,sobald es um die arabische Kultur gegangen ist, bin ich plétzlich als Expertin be-
titelt worden" deutlich wird, sieht sich Ardita pl6tzlich in die Rolle als ,Expertin fiir arabische Kultur* gedrangt. Aus
ihrer Aussage ,und dann schauen sie dich auf einmal alle an“ wird auch der fordernde (Rechtfertigungs)druck des
Umfelds deutlich. Es wird nicht nur erwartet, dass sie zu allem, das dem Islam und ,der arabischen Kultur* zuge-
schrieben wird, Auskunft geben kann, sondern auch, dass sie sich dazu positioniert. Die damit einhergehende Er-
wartungshaltung fiihrt, wie Ardita beschreibt, zu einem erhéhten Anspruch an sich selbst, wenn sie beteuert ,weisst
du, du willst ja auch nichts Falsches sagen®. In dieser Aussage wird eine gewisse Ohnmacht deutlich, zu der eine
solch zugeschriebene Rolle fiihren kann. Es besteht einerseits der Erwartungsdruck des ,Publikums” an die ,Ex-
pertin“ und anderseits die Angst davor, dass es als personliche Unzulanglichkeit gewertet werden kénnte, wenn sie
eine Auskunft nicht geben kann (oder auch nicht geben will). Darauf fiihrt sie aus, was bei andern Frauen meines
Samples ebenfalls oft thematisch wurde, namlich die Ungerechtigkeit (,das ist doch nicht fair"), dass seitens der
Lehrpersonen oder aber auch der Peers an sie ganz andere Anspriiche gestellt werden als an christlich sozialisierte
Schiler_innen bei denen es ,okay" sei, wenn sie etwas nicht wissten. Bei ihr tauche aber, wenn sie etwas nicht
wisse, gleich die Frage auf: ,Warum denn nicht? Du bist ja Muslim®. Aus dieser Aussage wird deutlich, wie diese
stereotypisierende Zuschreibung mit einem essentialistischen Religionsbegriff einhergeht, der den Blick auf die
bedeutsamen Lebensumstinde der jungen Frauen versperrt (vgl. im Hinblick auf den Kulturbegriff Kalpaka, 20086,
S. 396). Ardita bemingelt, dass verschiedene Anspriiche an sie und ihre Peers gestellt werden und schildert,
wie damit abgespiesen werde, dass ,es vollkommen irrelevant* sei, wenn sie im Gegenzug &dhnliche Fragen zum
Christentum stelle. Insbesondere die Allgegenwartigkeit der Rollenzuschreibung einer ,Expertin* fiir Fragen, welche
dem Islam zugeschrieben werden, wird von vielen interviewten Frauen als irritierend erzahlt. Sie schildert, wie sie
im Unterricht permanent angesprochen worden sei: ,\Was sagen Sie dazu, Frau Ibrahimi? Was ist ihre Meinung
dazu? Was sagt der Islam dazu?“ (Ardita, A 166). In den Schilderungen von Ardita und andern jungen Secondas
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wird deutlich, dass der stindige ,Positionierungszwang"’ (Riegel, 2004, S. 338) im pddagogischen Kontext als
Ausschlusserfahrung zu deuten ist — als Reproduktion des kollektiven gesellschaftlichen ,Rechtfertigungsdrucks*
(vgl. Baumann, 2015, S. 17; Tunger-Zanetti, 2013, S. 224; Schild, 2010, S. 181), sich stindig als muslimische Frau
rechtfertigen bzw. legitimieren zu mussen. Die verschiedenen Anspriiche, die mit der Kategorisierung ,Muslimin®
einhergehen, kénnten folglich wie Buchardt (2014, S. 180) in ihrer ethnographischen Schulforschung Pedagogized
Muslimness fir den dénischen Kontext darlegt, auch mit micro-identity-politics erklért werden, welche die gesell-
schaftliche soziale Klassifikation und soziale Ungleichheit (re)produzieren.

4 Fazit

Wie anhand der beiden dargelegten bildungsbiografischen Narrationen rekonstruiert werden
sollte, manifestiert sich die Differenzkategorie ,Muslimin“ einerseits als soziale Zuordnungs- und
Klassifikationskategorie (Beispiel Lorana), welche Subjekte hervorbringt und positioniert und andererseits
in Form einer Zuschreibung eines Expertinnentums fiir Islam“, welche den omniprésenten Rechtfertigungs-
und Positionierungszwang, dem Musliminnen gesellschaftlich ausgesetzt sind, reproduziert (Beispiel Ardita).

Obwohl diese Prozesse des ,religidsen Otherings® (Mecheril & Thomas-Olalde, 2018, S. 187-191) im
padagogischen Kontext von Betroffenen als sehr unangenehm beschrieben werden, kann davon ausgegangen
werden, dass solche Zuschreibungspraxen durch Lehrpersonen wohl eher selten einer negativen Intention folgen.
Die Manifestation der Differenzkategorie ,Muslimin“ in Form einer sozialen Deutungspraxis oder als Zuweisung
einer Expertinnenrolle kann viel mehr als ,,Form des Verstehen-Wollens" (Kalpaka, 2006, S. 396)® gedeutet werden.
Beide Arten der rekonstruierten Zuschreibungspraxen fussen meines Erachtens in begegnungspadagogischen
Ansiatzen, welche ihrerseits auf einem essentialisierenden, geschlossenen Kulturbegriff (hier: Religionsbegriff)
beruhen. Vielfach ist im Zusammenhang mit padagogischen Ansétzen tber migrationsgesellschaftliche Differenz
(z.B. ,interkulturelle P4adagogik®, ,Migrationspadagogik‘) auf die Gefahr des Kulturalisierens von Ausschliissen
(zusammenfassend Knappik & Mecheril, S. 161-168) und die Gefahr eines geschlossenen Kulturbegriffs bzw.
einer ,Kulturalisierungsfalle* (Kalpaka, 2006) hingewiesen worden. Es stellt sich nun die Frage, ob sich neben
der von Kalpaka georteten ,Kulturalisierungsfalle” nun auch eine ,Religiosisierungsfalle” im padagogischen Feld
erdffnet hat und ob sich der festgestellte Trend, Differenzen vermehrt entlang religiéser Grenzen zu konstruieren
(Sokefeld, 2011, S. 271) und als zentrale Interpretationskategorie auch im padagogischen Feld manifestiert?

Begegnungspadagogische Ansdtze gehen in der Regel mit einem geschlossenen Verstéandnis von ,Kultur"
bzw. ,Religion” einher. Sie verhindern, wie das Beispiel von Lorana illustriert, durch Essentialisierung und
Festschreibung der Lernenden auf eine ,Religion” teilweise gar den Blick auf bedeutsame Lebensumsténde
(vgl. hinsichtlich Kultur, Kalpaka, 2006, S. 396). Mecheril und Thomas-Olalde betonen, dass ,solche
padagogischen Ansidtze immer jene Differenzen voraus[setzen], auf die sie p#ddagogisch zu reagieren
suchen, wodurch diese Ansitze zu einer Praxis der Herstellung von Differenz werden (Mecheril & Thomas-
Olalde 2018, S. 194). Wie das Beispiel von Lorana veranschaulicht, lernen Schiilerinnen und Schiiler,
sich so (aus)schliesslich in den ,begegnungspidagogisch offerierten Kategorien zu verstehen* (ebd.).
Interkulturelle begegnungspédagogische Ansétze zielen in der Regel auf die Aneignung von ,Kultur® im
Bildungsprozess ab, wobei ,Kultur* als normatives Konstrukt verstanden wird (Gogolin, 1998, S. 139;
zusammenfassend Biihler-Otten & Neumann, 2000). ,Im Prozess dieser Aneignung®, so Gogolin, ,fungiert
‘Begegnung’, verstanden als Aufeinandertreffen unterschiedlicher Weltsichten, Ausdrucks- und Handlungsweisen
als Mittel der Erkenntnis* (Gogolin, 1998, S. 139). Der so eingeleitete ,interkulturelle* piddagogische Prozess
soll zu ,Begegnung“, ,Austausch" und schliesslich ,Bereicherung” fiihren (Biihler-Otten & Neumann, 2000, S.
282). In den biografischen Erzéhlungen der Secondas meines Samples konnte jedoch rekonstruiert werden,
dass padagogisch intendierte Zuschreibungspraxen von den jungen Frauen weder als Prozess der Bereicherung
noch Anerkennung, geschweige denn geteilter Zugehorigkeit erfahren werden, sondern im Gegenteil
die gesellschaftlichen Ausschlusserfahrungen der Betroffenen im pédagogischen Kontext reproduzieren.

Mit Lingen-Ali und Mecheril (2016, S. 22) gehe ich davon aus, dass pidagogische Angebote, welche
von einer gegebenen Differenz von ,Kulturen* bzw. ,Religionen” ausgehen, als Machtkonstellationen zu

7  Riegel verwendet den Begriff fiir forcierte Prozesse der Selbstpositionierung im Zusammenhang mit Geschlechterrollen von jungen Migrantinnen (Riegel, 2004, S. 338).

8 Kalpaka geht zwar nicht im Speziellen auf die Differenzkategorie Religion ein, spricht jedoch im padagogischen Kontext von ,Kulturalisierung als eine Form des Verstehen-Wollens* (Kalpaka,
2006, S. 396).
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verstehen sind®. Die Differenzkategorie ,Muslimin“ als soziale Deutungskategorie im p&adagogischen Feld ist
mit ,Praktiken der Ausgrenzung, Zuschreibung, Hierarchisierung, Differenzierung, Homogenisierung und
Essentialisierung” (ebd., S. 19) verbunden. Wie aus den bildungsbiografischen Rekonstruktionen resiimiert
werden kann, wird die Differenzkategorie ,Muslimin“ im p&dagogischen Kontext als soziale Deutungspraxis
zu einer Kategorie der Zugehorigkeit (vgl. ebd., S. 20) und fungiert ,als hegemoniale Zuordnungspraxis,
die symbolischen Raum schafft, in dem Exklusion und Dominanz legitimiert werden kénnen“ (ebd. 22).
Zudem fuhrt der mit diesen Zuordnungspraxen einhergehende beschriebene Erwartungsdruck und
.Positionierungszwang" (Riegel, 2004, S. 338) nicht selten zu einem erhéhten Anspruch der Frauen an sich selbst
und zu einer intensiveren Befassung mit der zugeschriebenen Religion. In diesem Prozess wird eine dialektische
WechselwirkungvonReligionverstandenalsKategorie der Differenzund Religionverstandenals gelebtersozialer Praxis
(lived religion nach McGuire, 2008) deutlich (vgl. hierzu auch Gasser, 2019, S. 203-204): Die zugeschriebene Rolle
einer ,Expertin fiir Islam“ (Religion als Differenzkategorie) fiihrte bspw. bei Ardita dazu, dass sie sich gezwungen
sah, sich vermehrt mit dem Islam auseinanderzusetzen (also mit Religion als gelebter sozialer Praxis). Die daraus
folgende Akkumulierung von Wissen sollte ihr letztlich dazu dienen, eine fremdzugeschriebene Rolle auszufiillen,
die sie sich gar nicht aussuchte. Auch Spielhaus (2014) argumentiert basierend auf urspriinglich von Klinkhammer
(2000) erhobenen empirischen Fallbeispielen, dass schulische Zuordnungspraxen und Fremdzuschreibungen oft
den Anstoss zur einer vertiefteren Befassung mit Religion fiihren und ,Auswirkungen auf das Selbstbild [...] und
nicht zuletzt die religiése Praxis und Vergemeinschaftung” (Spielhaus, 2014, S. 22) haben kénnen. Sie beschreibt,
dass eine ,affirmative Annahme des Fremdbildes” in einigen Féllen selbst dann erfolgte, ,wenn vorher kaum familidre
Beziige zur islamischen Religion vorlagen* (ebd., S. 33), zum Beispiel aufgrund einer Projektwoche zum Thema
JIslam“ oder dhnliches (vgl. Fallbeispiel von Klinkhammer in Spielhaus, 2014, S. 26).

Es stellt sich also die Frage, wie ein pddagogisch professioneller Umgang mit Zugehdrigkeiten aussehen kénnte.
Mecheril und Thomas-Olalde ist beizupflichten, wenn sie dem padagogischen Feld empfehlen, neben Zugéngen ,zu
gelebter Religion und Religiositdt, aber auch zu gelebter Nicht-Religion und Nicht-Religiositdt zu offerieren” (Me-
cheril & Thomas-Olalde, 2018, S. 195). Des Weiteren sollen Schiilerinnen und Schiiler laut den Autoren ,lernen,
religiése oder nicht-religivse Uberzeugungen, die auf die eigene Identitst bezogen sind, nicht absolut zu setzen und
damit die Pluralitét religidser und nicht-religioser Welt- und Selbstauslegungen zuzulassen” (ebd.). Drittens raten
die Autoren zu besonderer Zuriickhaltung im Umgang mit religidsen Zuschreibungen (ebd., S. 195-1986). Anleh-
nend an Kalpakas Kritik (2006) schlage ich vor, dass anstelle von (auch gut gemeinter) ,Fremdmuslimisierung” von
den konkreten, zu erfragenden Lebenswelten der Lernenden ausgegangen werden soll.

Abschliessend gilt es festzuhalten, dass ein enger Zusammenhang zwischen dem Kultur- bzw. Religi-
onsbegriff der Lehrenden und dem padagogischen professionellen Umgang mit Aspekten soziokulturel-
ler Differenz nicht von der Hand zu weisen ist. Eine padagogische Herangehensweise, welche nicht auf
essentialisierenden Konzepten von ,Religion* und ,Kultur®, sondern auf einem nicht-essentialisierenden Kul-
turbegriff beruht, wie beispielsweise auf dem Konzept der Transkulturalitat (Welsch, 2017, 2010), liefe mei-
nes Erachtens weniger in Gefahr, gesellschaftliche Ausschlussprozesse zu reproduzieren und zu verfestigen.
Welschs Konzept der Transkulturalitat weist eine Festschreibung von Individuen auf (nationalstaatlich) geprégte, in
sich abgeschlossene Kulturen zurlick und verweist auf die zunehmende Verflechtung und gegenseitige Durchdrin-
gung und Hybridisierung von Kulturen' (Welsch, 2010, 42-48.). Eine solche offene Konzeption von Zugehérig-
keit(en) als Grundlage pddagogischen Handelns liesse zu, Gemeinsamkeiten der Lernenden ins Zentrum zu riicken,
statt (gesellschaftlich konstruierte) soziokulturelle Ungleichheit zu fokussieren und zu reproduzieren.

9 Diese Kritik ist jedoch keinesfalls als moralisches Urteil zu verstehen. Wie Mecheril ausfiihrt, ist rassismuskritische Forschung "nicht moralisches Urteil iiber die bsen und falschen anderen,
sondern eine Praxis, die das Wirken von Dominanz- und Herrschaftsverhéltnissen, den Bedingungen ihres Wirksam-Werdens, ihre interaktiven, institutionellen und subjektivierenden Konse-
quenzen analysiert und auf den Begriff bringt* (in print, S. 20).

10  Es gilt hier natiirlich kritisch anzufiigen, dass auch transkulturelle Konzepte immer noch kulturbezogen bleiben, zudem vernachléssigen sie tendenziell die Perspektive interdependenter
Dominanzverhiltnisse (vgl. Walgenbach, 2012, S. 56).
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Prototypische und essentialisierte Darstellungen von
Religionen bei Jugendlichen - eine explorative Studie nach
dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion

Urs Schellenberg & Laura Saia

Im Rahmen einer explorativen Vorstudie wurden an zwei Sekundarklassen der 8. Jahrgangsstufe Pra-
konzepte zum Thema Judentum erhoben. Die Schiiler_innen verfiigten iiber ein breites deklaratives
Wissen, stellten das Judentum jedoch als in sich homogen und entlang eines stereotypen Bildes des
Judentums dar. Nach dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion wurde dann Unterricht gestaltet,
um diese Konzepte durch solche der Pluralitat und inneren Vielfalt zu erweitern. Die Resultate zeigen
zum einen, wie schwer sich essentialisierte und prototypische Vorstellungen von Religion verandern
lassen, zum anderen aber auch wesentliche Ansiatze, wie dies angestrebt und erreicht werden kann.

In an exploratory study, the preconceptions of two Year Dans le cadre d'une étude exploratoire, les

8 secondary classes relating to Judaism were collect-
ed. The students showed extensive declarative knowl-
edge but presented a homogeneous, stereotyped
image of Judaism. Using the model of didactic recon-
struction, the teaching was shaped so as to expand this
conception through those of plurality and internal diver-
sity. The results show on the one hand how difficult it is
to change essentialist and prototypical conceptions of
religion and on the other some important approaches
to achieve this aim.

préconceptions liées au théme du judaisme ont été
collectées dans deux classes secondaires de 8e année.
Les éléves ont fait état d'un large savoir déclaratif, mais
présentaient le judaisme selon une image homogéne et
stéréotypée. En suivant le modeéle de la reconstruction
didactique, I'enseignement a été fagonné de maniére a
élargir cette conception en y intégrant les concepts de
pluralité et de diversité interne. Les résultats montrent
d'une part la difficulté de modifier des conceptions
essentialistes et prototypiques de la religion, et, d'autre

part, des approches importantes permettant d'atteindre
ce but.

1 Einleitung

Das Bild von Religion und Religionen ist durch unterschiedliche Einflusse gepréagt: Nachrichten, Politik, Popkultur
wie Filme, Serien, Musik etc., Bekannte, Familien, Personen aus den religiosen Gemeinschaften, persénliche Be-
gegnungen und Erfahrungen. All diese Eindriicke sind partiell und in der Regel durch spezifische Interessen der
Akteure und unterschiedliche Framings (vgl. Dahinden, 2006) geleitet. In gleicher Weise sind die Vorstellungen und
Konzepte von Schiiler_innen geprégt. Ein Ziel von religionskundlichem Unterricht sollte sein, Wissen tiber Religion,
Vorstellungen von Religionen und den Umgang mit diesem Phanomen ndher an die Empirie zu bringen, wie dies
auch wissenschaftliche Darstellungsformen anstreben. Wahrend Religiositat oder die Ausrichtung an einem religi-
6sen Weltbild weitgehend zur Privatsphére gehért und damit in den Handlungsbereich von Eltern und Religions-
gemeinschaften, ist es Aufgabe der Schule, Religion als Teilbereich der Gesellschaft zu thematisieren (vgl. bspw.
Bleisch, 2017; Frank, 2016; Frank & Bleisch, 2015; Helbling, 2015; Kilchsperger, 2015).

Koch, Tillessen und Wilkens (2013) bestimmen in ihrem praxisosorientierten Buch «Religionskompetenzen» als
wesentliche Kompetenz die Fahigkeit im Umgang mit Religion, diese kulturwissenschaftlich zu betrachten und
darzustellen. Katharina Frank beschreibt Ahnliches in ihrer Darstellung eines Kompetenzmodelles fiir die Religi-
onskunde (Frank, 2016). In diesem sind kultur- und religionswissenschaftliche Zugangsweisen auf die Ebene der
Schiler_innen adaptiert und zeigen sich zum Beispiel darin, dass diese die Fahigkeit aufbauen sollen, religionsbe-
zogene Gegensténde empirisch zu kontextualisieren, sprich Autor_innen und und Akteur_innen zu eruieren, Selbst-
von Fremddarstellungen zu unterscheiden und die Kontexte, in denen die behandelten Gegensténde eine Relevanz
haben, zu erschliessen (ebd., S. 27-28).
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Diane Moore (2006, 2014) fokussiert sich weniger auf die wissenschaftlichen Methoden, beschreibt hingegen
zentrale Konzepte aus der Religionswissenschaft bzw. den Kulturwissenschaften, die sie als Axiome schulischer
und allgemeiner Bildung flir zentral erklart. Sie hebt hier insbesondere drei Elemente hervor, die sich aus der empiri-
schen Betrachtung von Religionen ergeben: 1) Religionen sind in sich heterogen und vielfiltig; 2) Religionen veran-
dern sich tiber Zeit und Ort und 3) Religionen sind nicht unabhingig von anderen gesellschaftlichen Teilbereichen.

Im hier dargestellten Projekt lag der Fokus auf dem ersten von Moores Punkten: die innere Heterogenitét von
religidsen Gemeinschaften. Religion und Religionen werden in vielen Bereichen essentialisiert und prototypisch’
dargestellt. Vom Kinderbuch tber die Bildsprache in Zeitungen bis hin zu Schulbtichern begegnen den Leser_
innen meist Prototypen aus den Weltreligionen. Diese sind tendenziell durch ihr Aussehen klar zuordenbar, die
Menschen werden als religits dargestellt, innerhalb ihrer Religionsgemeinschaft orthodox, also einem dominanten
Credo folgend sowie orthopraktisch, also die Rituale und Vorschriften entsprechen einer verbreiteten Lehrmeinung
ausfuhrend, beschrieben. Diese idealtypischen Darstellungen représentieren aber nicht die empirische Realitat
und diese Prototypen entsprechen innerhalb der Religionsgemeinschaften meist nur einer kleinen Minderheit (zur
prototypischen Darstellung des Judentums in Schulbiichern vgl. Hirsch & Mc Andrew, 2014). Es ist anzunehmen,
dass solche essentialisierte und prototypische Darstellungen ganz allgemein Konzepte von Religion und Religionen
als etwas Homogenem, Unverénderbarem und objektiv Bestimmbarem stérken und zur Vorstellung fiihren, es gabe
eine allgemeine Massgabe, aufgrund derer entschieden werden kann, was jldisch ist und was nicht, bzw. dariber,
was als Religion gilt und was nicht.

Religions- und kulturwissenschaftlichen Ansétzen stehen solche Darstellungsformen diametral entgegen. Koch et.
al. (20183, xiv) betonen, dass ein «religions- und kulturwissenschaftliches Verstiandnis von Religion [...] sich von
einem alltaglichen Religionsverstandnis unterscheidet» da letzteres «in Deutschland sehr stark vom christlichen
Glauben gepragt» ist. Sie verweisen dabei auf die Problematik, dass Religionen oft entlang zentraler christlicher
Konzepte beschrieben werden, die in den betrachteten Religionen aber nicht zwingend von vergleichbarer Be-
deutung sein miissen (zum Beispiel Konzepte wie Heilige Schriften, Gottesbilder o. 4.). Bei Frank (2016) wird die
Problematik der Essentialisierung insbesondere unter dem Aspekt der Kontextualisierung diskutiert. Sie fordert,
dass im schulischen Unterricht mehr induktiv vorgegangen wird und dass die Kompetenz geférdert wird, konkrete
Gegenstédnde in ihrem je spezifischen Kontext zu erschliessen. Dabei geht es ihr gerade nicht darum, sich nur ver-
allgemeinertes religidses Wissen anzueignen, vielmehr sich am empirisch Vorfindlichen zu orientieren, das sich von
einer offiziellen Lehrmeinung oft unterscheidet. Dies entspricht dem, was Moore beschreibt, wenn sie sich flr einen
wissenschaftlichen Zugang zu Religion stark macht:

The other main source of information about religion is the media whose coverage about religion is notoriously
inconsistent at best and not a reliable source for representing the complexity of religious traditions and their
diverse manifestations and influences. None of these sources expose individuals to a comprehensive study of re-
ligion whereby (1) the diversity within a given tradition is knowledgeably and sympathetically represented and (2)
religion as a social/cultural phenomenon is explored and analyzed; such an understanding requires an academic
approach to the study of religion [...]. (Moore, 2014, S. 114)

Alle erwshnten Autorinnen sind der Uberzeugung, dass es fiir das Zusammenleben in einer multireligisen Ge-
sellschaft und fur ein verantwortungsvolles soziales und politisches Handeln empirisch begriindete Konzepte von
Religion braucht und dass essentialisierte Vorstellungen von Religion zu Stereotypen und Vorurteilen fiihren. Hierzu
Moore:

One well-studied example of the negative consequences of religious illiteracy is Christian forms of anti-Semitism
that have been promoted wittingly and unwittingly and which have fueled countless atrocities against the Jewish
people for centuries, including (but sadly not restricted to) the Holocaust. (Moore, 2014, S. 115)

In unserer explorativen Vorstudie ging es darum, an zwei Schulklassen der 8. Jahrgangsstufe (Sek | A) exempla-
risch zu untersuchen, von welcher Art ihre Darstellung einer Religionsgemeinschaft ist. Am Beispiel des Judentums
gingen wir der Frage nach, ob die Schiiler_innen eine Religion in konkreten Kontexten, bezogen auf empirische
Daten und in sich vielfaltig darstellen, oder ob sie stérker tiber Konzepte prototypischer Art verfiigen und Religion
eher als homogene Grosse wahrnehmen. In einem zweiten Schritt haben wir im Sinne der Didaktischen Rekonst-

1 Inden spater besprochenen Aussagen der Schiiler_innen sind unterschiedliche Formen von Kategorisierungen zu finden. Diese lassen sich nicht immer genau trennen. Deshalb verwenden
wir in diesem Artikel die Begriffe «essentialisiert», «prototypisch» und «stereotyp» ergénzend. Sie alle verweisen auf zu problematisierende Formen der Verallgemeinerung, legen ihren jeweiligen
Schwerpunkt aber auf unterschiedliche Aspekte (vgl. bspw. Gelman, 2003; Hylén, 2014; McCutcheon, 1997; Rosch & Lloyd, 1978; Saler, 1993; Schéfer & Six, 1978; Six, 2017)
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ruktion (Kattmann, Duit, Gropengiesser & Komorek, 1997) Unterricht gestaltet und am Ende der Unterrichtsreihe
erhoben, ob sich die beobachteten Konzepte wesentlich verdndert haben und nun naher an den erwiinschten wis-
senschaftlich begriindeten Konzepten liegen.

2 Didaktische Rekonstruktion

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion von Kattmann, Duit et al. (1997) hat sich in den letzten Jahren etabliert
und zu verschiedenen Forschungsarbeiten angeregt. In Grundziigen werden in diesem Modell die Erkenntnisse aus
den Bezugswissenschaften auf den Horizont der Lernenden bezogen, um daraus den Unterrichtsgegenstand und
die Unterrichtsziele zu entwickeln. Dies fuhrt letztlich zur didaktischen Strukturierung, um den gewéhlten Gegen-
stand didaktisch sinnvoll einzuftihren und die Unterrichtsziele méglichst gut zu erreichen. Eine grosse Stérke dieses
Modells fiir die Unterrichtsplanung ist der Einbezug der Konzepte von Schiiler_innen bzgl. eines Themenfeldes.
Dies hilft bei der Klarung und Setzung des Unterrichtsgegenstandes und beim Entscheid fiir eine méglichst ange-
messene didaktische Strukturierung. Fir das Vorgehen innerhalb unseres Projektes hiess das, dass wir lose einen
thematischen Gegenstand auswabhlten, die diesbeziiglichen Konzepte der Schiiler_innen erhoben und daraus den
konkreten Unterrichtsgegenstand entwickelten.

Entsprechend der eingangs skizzierten Problematik stand im Fokus, ob Schiiler_innen das Judentum eher essen-
tialisiert und prototypisch beschreiben oder ob sie konkrete Kontexte erwdhnen und die exemplarische Religion
(Judentum) als in sich vielfaltig beschreiben.

3 Methodische Uberlegungen und Sample

Die Prékonzepte zum Judentum wurden bei 35 Schiler_innen von zwei Sekundarschulklassen der 8. Jahrgangs-
stufe mit Niveau A in der Stadt Zurich erhoben. Die Vorstellungen vom Judentum basieren auf ausserschulischen
Erfahrungen und auf vorgangigem Unterricht.

3.1 Voraussetzungen der Schiiler_innen

Das kognitive Niveau der Klassen beschreibt die Klassenlehrperson als durchschnittlich. Die meisten Schiler_in-
nen haben einen Migrationshintergrund und sind muslimisch, christlich oder konfessionsfrei. In den Klassen gibt
es keine judischen Jugendlichen. Laut Aussagen der Klassenlehrperson haben aber einige Jugendliche gelegentli-
chen Kontakt zu judischen Jugendlichen der Stadt Zurich, so zum Beispiel in Fussballvereinen.

Die Lehrperson beider Klassen studierte zwischen 2008 und 2013 an der Padagogischen Hochschule Ziirich. lhre
Fachausbildung in Religion und Kultur absolvierte sie wahrend dieser Zeit. Die Lehrperson setzt sich - wie sie selber
sagt - in hohem Mass fuir guten Unterricht ein und interessiert sich auch neben ihrer beruflichen Tatigkeit fur das,
was Menschen in religioser, kultureller und weltanschaulicher Sicht miteinander verbindet und voreinander trennt.
Darliber hinaus informiert sie sich tiber aktuelle Entwicklungen im Bereich Religion, Kultur und Gesellschaft.
Wiahrend des ersten Schuljahres der beiden Sekundarschulklassen wurden insbesondere Aspekte aus dem
Judentum, dem Christentum und dem Islam behandelt. Im darauffolgenden Schuljahr hatte sich die Lehr-
person thematisch auf den Hinduismus und den Buddhismus konzentriert, d.h. die Behandlung des Juden-
tums lag zum Zeitpunkt der Prékonzepterhebung fiir beide Klassen etwa ein Jahr zuriick.

Nach eigenen Aussagen setzt sich die Lehrperson fiir einen kognitiv anspruchsvollen Unterricht ein, in dem die
Schiiler_innen sowohl Fachwissen erwerben, als auch kontextuelle Bezlige zum Thema schaffen kdnnen. Der Un-
terricht basiert zu einem grossen Teil auf dem Lehrmittel Blickpunkt 3 (Zangger et al., 2013a), dem fiir Religion
und Kultur obligatorischen Lehrmittel des Kantons Ziirich. Die Lehrperson pflegt einen stark strukturierten, stets
ans Plenum gerichteten Unterricht. Statt beispielsweise projektartig oder mit offenen Aufgaben zu arbeiten, bietet
sie einen lehrpersonenzentrierten Unterricht an, in dem sie besonderen Wert darauflegt, die Schiiler_innen darin zu
schulen, eigenstéandige Fragen zu entwickeln und immer wieder kontextuelle Bezlige zu schaffen. Eigenstandiges
Denken und Urteilen und das Herstellen von Beziigen zu anderen Unterrichtsfachern, wie zum Beispiel Geschichte
und Deutsch, sind Komponenten ihres Unterrichts.
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Bei der Bearbeitung des Judentums im vorigen Jahr wurden zwei judische Jugendliche des Projekts Likrat? einge-
laden. Die Schiiler_innen hatten so die Mdglichkeit, sich mit diesen liber deren Religion und Kultur auszutauschen.
Die Schiiler_innen fanden diese Begegnung nach eigenen Aussagen dusserst interessant, auch deshalb, weil eine
Besuchende sich als liberal bzw. sékular und die andere als orthodox verstand.

3.2 Erhebung

Die Schiler_innen befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung der Prakonzepte am Ende der 2. Sekundarschulklas-
se. Die Erhebung wurde fur die Jugendlichen nicht angekiindigt und sie hatten hierzu keinerlei Art von Vorbereitung.

Die Erhebung wurde schriftlich und in Einzelarbeit durchgefiihrt. Jeder Schiiler und jede Schiilerin hatte zwei Auf-
gaben vor sich. Die erste Aufgabe bestand darin, in Form eines Aufsatzes assoziatives Wissen und Gedanken
zum Judentum niederzuschreiben. Im Spezifischen lautete die Aufgabenstellung: «Das Judentum - schreibe alles
auf, was dir zum Judentum in den Sinn kommt». Darauf folgten leere Zeilen. Die zweite Aufgabe, auf der Riickseite
desselben Blattes, legte den Schwerpunkt auf einen persénlicheren Zugang. Hier lautete die Aufgabenstellung:
«Ronen ist 18 Jahre alt. Er lebt in Ziirich und ist judisch. Stell dir vor, Ronen wiirde unsere Klasse besuchen. Welche
Fragen wiirdest Du ihm stellen? Schreibe mindestens flinf Fragen auf.». Neben dieser Aufgabenstellung war ein
ca. 18-jahriger Junge ohne religiés konnotierte Kleidung oder spezifische Symbole abgebildet. Die Schiler_innen
hatten eine ganze Lektion Zeit fir die beiden Aufgaben.

3.3 Auswertung

Als Ergebnis dieser Erhebung liegen 35 etwa einseitige Aufsétze und ebensoviele Sammlungen von drei bis maximal
fiinf Fragestellungen der Jugendlichen vor. Die Auswertung erfolgte zunichst durch ein offenes Kodieren (bspw. Flick,
2017; Knoblauch, 2003; Strauss & Corbin, 1990) der Aufsitze und die Bildung von Kategorien. Dieser Schritt wurde
zunéchst von den Autor_innen dieses Artikels getrennt durchgefiihrt und anschliessend in mehreren Datensitzungen
verglichen und zusammengefiihrt. Da das Material eine auffallende Homogenitat aufweist, konnten Kategorien gebil-
det werden, die sich in den meisten Aufsatzen wiederfinden. Daneben fallen nur wenige individuelle Einzelaussagen
auf. In der axialen Kodierung wurde versucht, den Kontext, die Fragestellung und die Voraussetzungen der Schi-
ler_innen kritisch miteinzubeziehen. So wurde berlicksichtigt, dass der Kontext Schule zum Teil spezifisches Wissen
und Konzepte abruft und insbesondere die erste Fragestellung zu prototypischen Darstellungen anregen kann.

4 Priakonzept der Schiiler_innen

Dass die Texte im Vergleich untereinander sehr homogen waren, ist zum einen darauf zurlickzuftihren, dass die
meisten Schiler_innen aus demselben Stadtteil von Zurich und aus relativ ghnlichen Milieus stammen und zum
anderen, dass fast alle denselben Unterricht auf der Sekundarstufe (7. und 8. Jahrgangsstufe) besucht haben. Vier
wesentliche Kategorien bestimmten die meisten Aufsatze: Jiidinnen und Juden werden 1) als Verfolgte, 2) prototy-
pisch, d.h. orthodox, 3) in sich homogen und 4) eine Parallelgesellschaft bildend dargestellt.

1. Judinnen und Juden als Verfolgte: In ganz unterschiedlicher Weise wird in den Aufsétzen auf ,die Juden®
als an Leib und Leben Verfolgte verwiesen. Sehr zentral wird dabei der Zweite Weltkrieg und der Holocaust
erwahnt. Es werden Personen wie Anne Frank oder Adolf Hitler genannt, tber die Vernichtung geschrieben,
von Konzentrationslagern, dem Judenstern oder der Flucht nach Israel und allgemein tiber Antisemitismus
gesprochen. Neben dem Holocaust schreiben einzelne Schiiler_innen (iber Diskriminierungen und Vertrei-
bungen im Mittelalter. An der Vielfalt der von den Schiiler_innen genannten Aspekte wird deutlich, was sie
alles im Unterricht verschiedener Facher erfahren haben. Dass diese Themen meist im ersten Viertel der
Texte auftaucht, verweist unseres Erachtens auf die hohe Relevanz, welche die Jugendlichen Bedrohung und
Verfolgung zuschreiben, wenn es um die Umschreibung des Judentums geht.

2. Prototypisch orthodox: In dieser Kategorie ist zunéchst auffallend, dass die Schiiler_innen tber einen sehr
grossen Wissensbestand verfligen. Sie nennen eine Vielzahl von Gegenstanden aus dem religiosen Sym-
bolbestand (vgl. Bochinger & Frank, 2015) allerdings fast ausschliesslich aus dem Symbolbestand des
orthodoxen Judentums, wie religits begriindete Erscheinungsformen und rituelle Kleidung (zum Beispiel

2  Likrat ist ein Dialogprogramm des Schweizerischen Israelischen Gemeindebundes (SIG). Jiidische Jugendliche werden ausgebildet, um u.a. mit Schiiler_innen ins Gespréch zu kommen,
mit dem Ziel Vorurteile und Stereotypen abzubauen (https://www.likrat.ch/de/).
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Kippa, Talit, Schlifenlocken, Periicke, Rock), Rituale und Feste (zum Beispiel Beschneidung, Bar Mizwa,
Chanukka, Gebet) religitse Gesetze (z.T. sehr detailliert: Speisegesetze, Kleiderregeln, Bilderverbot, Verbot
den Namen Gottes auszusprechen) und weitere religitse Gegenstande und theologische Inhalte (Tora, Sy-
nagoge, Eingottglaube, Sechstagewerk). Bis auf sehr wenige Ausnahmen werden keine konkreten Kontex-
te oder spezifische jlidische Gemeinschaften genannt. Die Aufziahlung der Symbolgegenstiande entspricht
daher einer prototypischen Darstellung des Judentums. Dies wird als ein singuldres Phanomen dargestellt,
das dem gangigen Bild aus der Orthodoxie bzw. dem charedischen Judentum entspricht, wie es in Ziirich im
Stadtkreis Aussersihl anzutreffen ist (vgl. bspw. Piatti & Weingarten, 2001).

3. In sich homogenes Judentum: Die Symbolbesténde werden nur sehr selten auf konkrete Kontexte bezogen
und somit entsteht ein kaum differenziertes Bild des Judentums. Es fallen meist allgemeine Aussagen wie:
«Die Juden haben auf dem Kopf sozusagen einen Hut, eine Kippa.»®, «Juden essen nur koscheres Fleisch.
Juden essen kein Schweinefleisch». Dadurch wird ein orthodoxes und orthopraktisches Bild des Judentums
gezeichnet, das dem Idealtypus einer spezifischen Lehrmeinung entspricht. Es wird nicht zwischen Lehre
und Alltagspraxis differenziert. Es werden auch keine unterschiedlichen Stromungen des Judentums ge-
nannt. Jlidinnen und Juden werden allgemein als religios praktizierend beschrieben. Das Judentum erscheint
somit als eine einheitliche, homogene Grésse, ohne dass nennenswerte Unterschiede innerhalb der jldi-
schen Gemeinschaft bzw. der judischen Bevdlkerung auszumachen wéren.

4. Die Judinnen und Juden in einer Parallelgesellschaft: Bei den meisten befragten Jugendlichen zeigt sich die
Vorstellung, dass Jidinnen und Juden in einer eigenen, in sich abgeschlossenen Gesellschaft leben. Nach
der Meinung der Schiiler_innen leben sie vor allem in einem bestimmten Stadtteil von Ziirich (Wiedikon),
besuchen eine Privatschule, verkehren mehrheitlich unter sich und schliessen entsprechen die Ehen nur
innerjlidisch. Dies alles wird meist nicht bewertet. Wenn doch, wird es als Versagen der Mehrheitsgesell-
schaft dargestellt, die Jiidinnen und Juden zu integrieren: «ich finde man sollte Juden mehr in den Alltag von
denen, die nicht judisch sind, integrieren». Insbesondere in den formulierten Fragen kommt die Haltung zum
Ausdruck, dass Jiidinnen und Juden des Mitleids bedurfen und wahrscheinlich von Gewalt und Verfolgung
betroffen sind.

Neben diesen grossen Themen, welche sich durch die meisten Beitrage durchziehen, fallen noch kleinere Dinge auf. Bei
manchen Schiiler_innen wird vom Judentum ausschliesslich in der Vergangenheitsform gesprochen, als ob es sich um
einen historischen Gegenstandhandelte. Auffallend selten wird Israel oder der Nahostkonflikt erwéhnt. Und schliesslich
wird ab und zu der Vergleich zum Christentum oder dem Islam gemacht; manchmal auch nur, um das Phéanomen zeitlich
einzuordnen: «Judentum ist die erste Religion, die es auf der Welt gab. Das Christentum leitete sich vom Judentum ab.»

5 Fachliche Klarung: Empiriebezogene vs. essentialisierte Darstellung von Religion

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al., 1997) ist urspriinglich in den Naturwissenschaften
entwickelt worden. Ein wesentlicher Schritt ist hier die fachliche Klarung des Unterrichtsgegenstandes. Gerade
in kultur- und geisteswissenschaftlichen Fachern macht es Sinn, nicht nur den Unterrichtsgegenstand, sondern
auch die Konzepte der Schiiler_innen fachwissenschaftlich einzuordnen. So gilt es in unserem Themenfeld das
judische Leben in der Schweiz fachwissenschaftlich addquat darzustellen und das Konzept von innerer Hetero-
genitéat im Fachdiskurs zu verorten; ebenso gilt es aber auch, die beobachteten prototypischen Darstellungen auf
wissenschaftliche Diskurse aus der Religionswissenschaft, der Psychologie und anderen Disziplinen zu beziehen.
Demnach ist der Unterrichtsgegenstand zu erweitern und umfasst letztlich zwei Aspekte: 1) Heterogenitit innerhalb
des Judentums 2) die Tendenz, Religion essentialisiert und prototypisch darzustellen.

5.1 Essentialisierung in Religionsdefinitionen

Die Frage nach essentialisierter Darstellungen von Religion spielt in verschiedenen aktuellen Diskursen innerhalb
der Religionswissenschaft eine Rolle (Beyer, 2003; McCutcheon, 1997; 2018; Owen, 2011; Smith, 1982). Hylén
(2014) verortet das Problem bereits in den friihen Diskussionen um die Definition von Religion. So wird Religion
in substantialistischen oder phanomenologischen Zugéngen des 19. und 20. Jahrhunderts liber Kernessenzen wie
zum Beispiel ,Das Heilige" definiert (wie in Rudolf Ottos gleichnamigen Werk von 1917). Geméss solchen Zugén-
gen waren die empirisch gegebenen Formen religidser Symbolsysteme Ausdruck einer dahinterliegenden Realitét.

3 Die Zitate der Schiiler_innen werden mit leichten orthographischen Korrekturen wiedergegeben.
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Empirische Fragen, wie Religionen sich innerhalb unterschiedlicher historischer und soziokultureller Gegebenheiten
zeigen und entwickeln, war unter einem solchen Religionsversténdnis weniger interessant. Als verléssliche Quellen
galten auch nicht empirischen Daten, sondern Aussagen religioser Eliten wie Asket_innen, Mystiker_innen, Prophe-
te_innen und dhnlichen Personen (Owen, 2011, S. 255).

5.2 Weltreligionen-Modell und Essentialisierung von Religion

Bis in die Schule weit verbreitet ist das Weltreligionen-Modell, welches innerhalb des Wissenschaftsdiskurses
langst kritisch diskutiert wird (bspw. Alberts, 2017; Cotter & Robertson, 2016; Masuzawa, 2005; Owen, 2011). Im
europdischen Kontext spricht man meist von den fiinf Weltreligionen Hinduismus, Buddhismus, Judentum, Chris-
tentum, Islam und bezieht sich dabei auf Konstrukte, die in eurozentrischen und christlichen Vorstellungen wurzeln
(vgl. bspw. Masuzawa, 2005; Owen, 2011). Die empirische Beschreibung religitser Traditionen, Gemeinschaften
und Lebensweisen steht dabei nicht an erster Stelle. Die Begriffe helfen daher kaum, das religiése Feld in seiner
Komplexitat und Vielfalt zu fassen.

Suzanne Owen (2011) kritisiert das Weltreligionen-Modell aus diesem Grund ganz allgemein und verweist auf die
Tendenz zur Essentialisierung und Dekontextualisierung. Mit Essentialisierung meint sie zum Beispiel den Fokus auf
«heilige Schriften» und deren Deutung durch eine (meist mannliche) Elite von Schriftgelehrten (vgl. hierzu auch King,
2008). Damit war implizit oder explizit die Vorstellung einer normativen Idealform der jeweiligen Religion verbunden,
von denen andere Formen als Abweichungen oder gar Abarten dargestellt werden (ebd., S. 259). Hierbei ist ein
Teil des Problems von essentialisierten Darstellungen die Engfiihrung auf Selbstdarstellungen — meist auf jene von
Expert_innen, die mit der nétigen Deutungsmacht ausgestattet sind (Moore 2014, S. 113).

Essentialisierung geschieht auch in den Medien. Zugunsten der Reduktion von Komplexitat werden Religionen sehr
allgemein und ohne Differenzierung im spezifisch lokalen oder temporalen Kontext gezeigt. Im Falle des Judentums
wird eine auffallende, scheinbar eindeutige Bildsprache verwendet, indem sehr oft charedische Jiidinnen und Juden
abgebildet werden (schwarze Kleidung, Hiite, Schlifenlocken, Periicken etc.), selbst wenn diese jiidische Gemein-
schaft von Charedim nichts mit dem angesprochenen Kasus zu tun hat (vgl. bspw. Dahinden, 2006; Thiele, 2015).
Ahnlich sieht das Resultat einer Google-Bildersuche unter dem Begriff «Juden» aus: neben Bildern des Holocaust
sind fast ausschliesslich Bilder von charedischen Juden zu sehen.

5.3 Stereotypisierung

In der Entwicklungspsychologie werden Stereotype zunichst unter dem Modell der Schemata diskutiert (Woolfolk,
2014, S. 216). Als vereinfachte Schemata strukturieren Stereotype das eigene Wissen und Erfahrungen iiber
bestimmte Gruppen. Durch die Reduktion von Komplexitiat erméglichen es Stereotype, die Welt um sich rasch zu
deuten und Informationen schnell zu verarbeiten (ebd.). In der Sozialpsychologie wird die Stereotypisierung eng mit
Konzepten wie Diskriminierung und Vorurteile zusammengebracht (bspw. Six, 2017; Werth & Mayer, 2008). Stereo-
type als kognitive Reprédsentationen allein gelten hier noch nicht als Vorurteile und bilden zundchst weder positive
noch negative Einstellungen ab. Erst durch eine affektive Komponente, durch Uberzeugungen und negative oder
speziell positive Empfindungen wird daraus ein Vorurteil (Werth & Mayer, 2008, S. 380). Aus diesem wiederum
kann dann eine Verhaltenskomponente resultieren — also Formen von Diskriminierung. Kurzum: Ein Stereotyp ist
noch kein Vorurteil, aber es bildet dessen Basis (ebd.). Selbiges lasst sich zu den Resultaten unserer Priakonzepter-
hebungen sagen. Uber weite Strecken handelt es sich um stereotype Bilder vom Judentum, aber nur in einzelnen
Kategorien kommt eine affektive Komponente hinzu. Ein Vorurteil wére zum Beispiel, dass Jidinnen und Juden zu
bemitleiden sind, weil sie an der vollstdndigen Integration gehindert werden (siehe oben).

Die Diskussion um Stereotype ist fir den schulischen Kontext nicht nur als Modell interessant, sondern auch, weil
die Entstehung und Verdnderung von Stereotypen bereits seit den 50er Jahren diskutiert und beforscht werden
(bspw. Dovidio et al., 2005; Thiele, 2015). Sehr breit untersucht sind hier antisemitische Stereotype (vgl. Thiele,
2015, S. 120-126). Diese sind aber in jedem Fall als Vorurteile (meist pejorative) zu erachten — im obigen Sinn
also mehr als nur kognitive Stereotype. Aus diesem Grund stehen antisemitische Stereotype hier nicht direkt im
Fokus, auch weil kognitiv stereotype Darstellungen alle den Jugendlichen bekannten Religionen betreffen, nicht nur
das Judentum.
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5.4 Das Konzept im Fokus

Das prototypische und homogene Bild, das von den Schiiler_innen gezeichnet wurde, ist auf dem bisher darge-
stellten Hintergrund also keineswegs Uberraschend und konnte sogar eher als exemplarisch bezeichnet werden.
Die Jugendlichen sind in unterschiedlichsten Medien und Diskursen von prototypischen Darstellungen umgeben.
Sozial- wie kognitionspsychologisch erscheint es sinnvoll, stereotype Bilder aufzubauen, die einfach abrufbar sind.
Bei diesen stereotypen Bildern handelt es sich jedoch um Zerrbilder, die es ihnen nicht ermdglichen, die tatsachli-
che Lebenswelt von Jiidinnen und Juden zu erkennen und zu beschreiben. Die Religionswissenschaft hat innerhalb
ihres eigenen Diskurses auf die Tendenz zu prototypischen Darstellungen und Stereotypen u. a. mit kulturwissen-
schaftlichen Zugéngen reagiert (vgl. bspw. Beitrdge in Gladigow, 2005). Es steht nicht mehr der Versuch im Zent-
rum, einzelne Phanomene den grossen Weltreligionen zuzuordnen oder Religion an sich zu beschreiben, sondern
Sachverhalte in ihrem konkreten zeitlichen und lokalen Kontext zu erschliessen. Auch daraus entstehen Modelle
und Konzepte — jedoch aufgrund empirischer Daten. Das hier relevante Konzept ist die innere Heterogenitét von
Religionsgemeinschaften und damit ist die Kompetenz gefordert, diese differenziert darzustellen.

5.5 Innerjiidische Heterogenitat

Es wurde zunéchst in den Blick genommen, dass die essentialisierte, prototypische und stereotype Représentation
von Religion(en) ihre Geschichte in den Bezugsdisziplinen selber hat, weiter, dass solche Darstellungen in unter-
schiedlichen Medien geléufig sind und schliesslich, dass dies in der Sozialpsychologie unter dem Begriff des Ste-
reotypen diskutiert wird. Als konkretes wissenschaftliches Konzept kann also bereits gelten, dass Religionen als in
sich heterogen, vielgestaltig und in ihren jeweiligen zeitlichen und 6rtlichen Kontexten beschrieben werden sollten.

Was heisst das konkret in Bezug zur inneren Heterogenitét des Judentums? Schaut man allein auf die Schweiz,
ist bereits auf der Ebene unterschiedlicher Strémungen eine grosse Vielfalt auszumachen: Orthodox, Charedisch,
Liberal, Conservative, Jewish Renewal, Chabad Lubawitsch etc. (vlg. bspw. Picard, 2014; Gerson, 2014; Weill,
2004). Diese unterscheiden sich in ihrer Geschichte, in ihren theologischen Uberzeugungen, in der Deutung und
Einhaltung religidser Gesetze, in Gottesdiensten, Festformen, im Gemeindeaufbau, in Vorstellungen von Ge-
schlechterrollen, in ihrer Stellung innerhalb der Gesellschaft etc. Die Heterogenitét geht aber noch viel weiter. So
ist zum Beispiel die Israelitische Cultusgemeinde Ziirich (ICZ) eine sogenannte Einheitsgemeinde und z&hlt mehr
als 2500 Mitglieder*, was auf eine judische Gesamtbevélkerung von ca. 18’000 Personen in der Schweiz (Picard,
2014, S.11) eine betrichtliche Grésse ist. Die Gemeinde versteht sich selber als modern-orthodox (ebd.), beheima-
tet in ihrem Wesen als Einheitsgemeinde aber ein grosses Spektrum an Mitgliedern — von religios praktizierend bis
s#kular. Ahnlich wie in der Typologie von Stolz, Kénemann, Purdie, Englberger & Kriiggeler (2011) zu Christ_innen
und Konfessionslosen, ist wohl auch im Judentum der «Mainstream» bei den «Distanzierten» zu suchen: Menschen,
die Religion und Religionsgemeinschaft nicht ablehnend gegentiberstehen, diesen aber auch nicht das grosste
Gewicht in der Gestaltung des eigenen Lebens geben (vgl. ebd., S. 11). Die Charedim, die sich sehr stark an
religivsen Uberzeugungen ausrichten und ihre traditionelle Lebensgestaltung damit begriinden, bilden hingegen
eine kleine Minderheit innerhalb des jlidischen Spektrums. Mit ihrem auffélligen Erscheinungsbild werden sie in der
offentlichen Wahrnehmung zum jiidischen Prototypen.

Auch generelle Aspekte religidgsen Wandels, wie sie zum Beispiel von Stolz et al. (ebd.) dokumentiert werden,
treffen auf das Judentum zu: zunehmende Pluralisierung, Tendenz zur Sékularisierung oder Individualisierung (vgl.
Picard, 2014; Gerson, 2014). Die Demarkationslinien verlaufen nicht einfach zwischen den Gemeinden, sondern
auch zwischen den Altersgruppen, den Wohnorten, politischen Lagern, nationalen Herkiinften etc. Es ldsst sich
angesichts dieser Heterogenitat fragen, ob es noch sinnvoll ist, tiberhaupt von «Judentum» zu sprechen. Immerhin
scheint zum Beispiel ein_e Jugendliche_r einer liberalen jidischen Gemeinschaft mehr Lebenswelt mit einem_r
reformierten Jugendlichen zu teilen, als mit einem_r aus einer charedischen Gemeinschaft.

So umstritten das Weltreligionen-Modell in aktuellen Debatten sein mag, so herausfordernd ist es, auf diese Ka-
tegorien zu verzichten. Im Kontext schulischer Bildung scheint es wenig sinnvoll, diese Religionsbezeichnungen
auszusparen. Sie sind fest in der Alltagssprache verankert und auch wenn es sich in manchem Fall um Fremdbe-
zeichnungen handelt, so werden sie in vielen Féllen als Selbstbezeichnung verwendet. Das Problem ist nicht durch
den Verzicht dieser Sammelbegriffe zu I6sen. Umso mehr stellt sich die Frage, wie es zu einer differenzierteren Dar-
stellung kommen kann, ohne jegliche Orientierung aufzugeben. Wahrend Uehlinger, Rotach et al. an ihrer Tagung

4  Geméss eigenen Angaben, bezogen am 26. Juni 2019 von https://icz.org/
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«Judentum und Judentlimer» 2012 fragen, «Wie viel Pluralismus ertragt das Judentum®?»° ist hier zu fragen: Wie viel
plurale Darstellung ertragt das Schulfach Religion?

Der Lehrplan 21 spricht verschiedene Auslegungen innerhalb einer Religionsgemeinschaft und die Wan-
delbarkeit religiéser Inhalte an, sagt aber nicht, in welchem Ausmass dies im Unterricht zum Ausdruck kom-
men soll (bspw. ERG.4.3 3a; ERG.4.4 3d; Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2014). Das
Ziircher Lehrmittel fur die Sekundarstufe | (7. bis 9. Jahrgangsstufe) Blickpunkt 3 (Zangger et al, 2013a) bil-
det die Heterogenitat im Kapitel Judentum (ebd. S.13-39) ab, indem unterschiedliche Strémungen ex-
plizit genannt (ebd., S.38-39) und Menschen unterschiedlicher religioser Ausrichtung portraitiert und ei-
nander gegentibergestellt werden. Das Lehrmittel behandelt jedoch nicht explizit, dass das Judentum oft
stereotyp dargestellt wird und in sich aber héchst heterogen ist. Die starke Fokussierung auf unterschiedliche
Portraits und Reportagen zeigt aber eine Sensibilitat fir Individuen und ihre Kontexte.

6 Didaktische Strukturierung und Konzeptwechsel

Nach dem Modell von Kattmann et al. entsteht die Didaktische Strukturierung durch die Verkntipfung von Schi-
ler_innenvorstellungen mit den «Ergebnissen der fachlichen Kldrung» ( Kattmann et al.,1997, S.12). Wahrend die
Vorstellungen der Jugendlichen die Ausgangslage darstellen, bilden die fachlich geklarten Inhalte den Zielbereich.
Unter Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen (zum Beispiel zeitlicher und materieller Ressourcen) werden die
Inhalte definiert und insbesondere die Konzepte bestimmt, die man zu erweitern sucht.

Im Modell der Didaktischen Rekonstruktion geht es ganz wesentlich um «conceptual change» (bspw. Kattmann et
al., 1997; Schnotz, 2001; Vosniadou, 2013). Damit ist nicht ein Auswechseln «falscher» Konzepte durch «richtige»
gemeint, vielmehr eine Verinderung, eine Erweiterung der Konzepte und der Vorstellungen (Kattmann et al., 1997,
S.6). Konzepte, und damit kénnen auch Stereotype gemeint sein, gelten als nur schwer verinderbar (Schnotz,
2001, 76). Als Alltagskonzepte haben sie sich in unterschiedlichen Situationen als tauglich erwiesen und nur weil
sie fachlich inadaquat sein mdgen, besteht fur die Individuen noch keine Notwendigkeit, sie zu &ndern. Somit ist
zum Beispiel eine Veridnderung allein durch schulische Instruktion selten erfolgreich (Kattmann et al., 1997, S. 6;
Schnotz, 2001, S. 76). Alltagswissen und Schulwissen kénnen weiterhin unverbunden nebeneinanderstehen und
je nach Situation zur Anwendung kommen. Nach Schnotz (2001, S. 80) braucht es fiir einen Konzeptwechsel
personlich bedeutsame Kontexte, kognitive Konflikte, den expliziten Einbezug der bisherigen Sichtweisen und die
Aussicht, das neue Wissen als Werkzeug in relevanten Situationen anwenden zu kénnen. Im Diskurs um Vorurteile
wird besonders die Kontakthypothese diskutiert (bspw. Hewstone, 2000; Kenworhty, Turner, Hewstone & Voci,
2005; Thomas, 1994; Werth & Mayer, 2008). Bereits Allport (1956), ein Pionier in der Erforschung von Vorurteilen,
vertrat die These, dass der Kontakt zwischen «opposing groups» die gegenseitigen Vorurteile unter Umstanden re-
duzieren. Seither sind unterschiedlichste Studien entstanden, die seine These des positiven Einflusses, aber auch
seine Warnung, dass ebenso das Gegenteil erreicht werden kann (Kenworhty et al., 2005), bestétigten. Interessant
ist zum Beispiel die Robers-Cave-Ferienlagerstudie von Sherif et al. (1988). Hier wurden rivalisierenden Gruppen,
die gegenseitige Vorurteile pflegten, iibergeordnete Ziele gegeben (zum Beispiel einen Lastwagen zu reparieren),
um gemeinsam wieder ins weit entfernte Lager zu kommen. Ohne dass die Vorurteile expliziert wurden, konnten
sie durch Gemeinschaftsaktionen gemindert und die «wir» / «ihr» Dichotomie geschmalert werden. Beziiglich der
affektiven Stereotype, also der Haltungen und Einstellungen gegentiber Jidinnen und Juden, missten also regel-
massig Treffen zwischen jlidischen und nicht judischen Menschen mit gemeinsamen Aktivitdten organisiert werden.
Ungeachtet dessen, ob das den gewtinschten Effekt hétte, ist dies fir einen schulischen Kontext kein realistisches
Szenario — zeitliche und personellen Ressourcen sind hierfiir viel zu knapp (beziiglich Effekte von Begegnungen
mit «gelebtem Judentum» vgl. Gértner & Bettin, 2015). Zudem sind in der hier dargestellten Untersuchung primér
die kognitiven Stereotype im Fokus, also die prototypischen Darstellungsformen, deren Verdnderung nicht primérer
Gegenstand der Kontakthypothese ist.

Da beide untersuchten Klassen Unterricht zum Judentum genossen hatten, tber viel deklaratives Wissen verflig-
ten, bereits an einer Begegnung teilgenommen hatten und kaum negative Haltungen dem Judentum gegentiiber
zeigten, lag der Fokus fiir die didaktische Strukturierung auf dem Konzept der Schiiler_innen, dass das Judentum
in sich homogen und prototypisch entlang des charedischen Judentums zu beschreiben sei. Dieses Konzept sollte
hin zu pluralen und differenzierten Darstellungsformen erweitert werden. Leitend flir die Strukturierung waren im

5 Tagung der Sigi Feigel-Gastprofessur fir Jiidische Studien 2012 (bezogen am 31. Oktober 2019 von https://www.religionswissenschaft.uzh.ch/dam/jcr:00000000-6771-5286-ffff-
ffff81f5413f/tagung_judentuemer_16052012.pdf)
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Wesentlichen zwei Elemente: 1) das Prikonzept bzw. das Vorverstandnis der Schiiler_innen sollte explizit in den
Unterricht miteinbezogen werden und 2) sollten die Jugendlichen dieses Vorverstindnis lber die Bearbeitung un-
terschiedlicher Quellen selber kritisch reflektieren und erganzen. Als Quellen dienten unterschiedliche Portraits von
Jidinnen und Juden in Form von Videos und schriftlichen Reportagen.

7 Durchfiihrung der Intervention

Vier Wochen nach der Prékonzepterhebung spiegelte die Klassenlehrperson den Schiler_innen das Bild vom
Judentum, welches durch die von ihnen geschriebenen Texte entstanden war. In erster Linie versuchte die Lehrper-
son dieses Bild auf die Klasse wirken zu lassen und eréffnete gleichzeitig ein Gespréch, in dem die Schiiler_innen
zum Ergebnis ihrer Textproduktionen Stellung beziehen konnten. Relativ rasch meldeten sich einige Jugendliche,
es sei ein einseitiges Bild, das sich hier zeige und es gabe Themen, wie der Holocaust, der 2. Weltkrieg oder das
Aussehen von «Ultraorthodoxen», welche sehr dominierten. Die Frage der Lehrperson, ob die Mehrheit der in der
Schweiz lebenden judischen Menschen mit diesem Bild einverstanden waren, verneinte die Mehrheit der Klasse. In
einem weiteren Schritt wurden die Texte retourniert und die Schiiler_innen lasen sowohl den eigenen sowie zwei
weiter Texte von Mitschiiler_innen. Auf blauen Karten wurden gleichzeitig wichtige bzw. mehrfach vertretene Aussa-
gen aus den Texten notiert, welche sodann an der Wandtafel gesammelt und der ganzen Klasse préasentiert wurden.
Ziel dieser Sequenz war es, dass die Schiiler_innen die eigenen Texte nochmals systematisierten und in Anlehnung
an das offene Kodieren Kategorien bildeten.

Die Jugendlichen wurden anschliessend aufgefordert, das Bild, das sich durch die Begriffe an der Wandtafel zeig-
te, zu kommentieren. Die Lehrperson fragte, ob dies einem realistischen Bild vom Judentum entspricht und was
zu ergédnzen wére. Dies blieb letztlich die zentrale Frage, welche die beiden Klassen begleitete. Verschiedene
Schiler_innen dusserten sich dazu, wobei ein Schiler die Tatsache kritisierte, dass die verschiedenen Richtungen,
welche es im Judentum gibt, kaum oder nicht thematisiert wurden. Als die Lehrperson genauer nachfragte, fielen
Begriffe wie «strenge Juden» und «liberale Juden». Die Klasse war sich einig, dass in den meisten Texten lediglich
vom orthodoxen Judentum die Rede war (gemeint ist wohl das charedische Judentum).

Um die Vielfalt und die vorhandenen Strémungen von jidischem Leben in der Schweiz zu zeigen, schaute die
Klasse den Film «Jung und Judisch» aus dem Lehrmittel Blickpunkt 3 (Zangger et al., 2013b). Im Film werden
vier judische Jugendliche vorgestellt, welche eine grosse Spannweite von jlidischem Leben zeigen und welche
sich selbst entweder als liberal, orthodox, oder eher orthodox bezeichnen wiirden. Jede_r Schiiler_in hatten den
Auftrag, eine Person genauer vorzustellen. Man tauschte sich sodann in Gruppen, wie auch im Plenum Ulber
die vorgestellten Jugendlichen aus und wo sie sich innerhalb der Vielfalt der jiidischen Praxis einordnenden las-
sen konnten. Neue Erkenntnisse, welche die Statements auf den blauen Karten ergédnzen oder ersetzen kénn-
ten, wurden auf griinen Karten notiert. Nachdem die Lehrperson eine Reportage eines in Zirich lebenden Mad-
chens im Alter der Schiiler_innen (Zangger et al., 2013a) vorgelesen hatte, wurde dasselbe wiederholt.

8 Postkonzepterhebung

Die letzte Aufgabe fiir die Schiiler_innen diente der Postkonzepterhebung und bestand darin, dass sie die Aussa-
gen in ihren urspriinglichen Texten in zwei Kategorien unterteilen mussten. Mit rot unterstrichen sie Stellen, welche
sie so nicht mehr sagen/schreiben wiirden, mit blau hingegeben Inhalte, welche nach wie vor giiltig sind. Darauf
folgte eine weitere Textproduktion der Schiler_innen mit dem Auftrag, ihre neuen Erkenntnisse und Ansichten dar-
zulegen und gegebenenfalls Bekanntes neu zu formulieren.

Diese zweite Textproduktion sowie die Markierungen der Schiiler_innen wurden ebenfalls mittels offener und axi-
aler Kodierung ausgewertet. Die Markierungen innerhalb der urspriinglichen Texte waren sehr uneinheitlich, was
uns zum Schluss flihrte, dass dieser Teil der Aufgabenstellung fiir viele unklar oder zu anspruchsvoll war. Die hier
besprochenen Kategorien beziehen sich daher mehrheitlich auf die neuen Texte. Abgesehen von wenigen Aus-
sagen beschaftigten sich die meisten Schiiler_innen mit der Richtigstellung bzw. Neuauslegung ihrer bisherigen
Aussagen. Das Augenmerk beim Bilden der Kategorien lag deshalb auf den Sinneinheiten, die sich spezifisch auf
das Ausdriicken innerer Heterogenitét beziehen liessen. Folgenden Kategorien waren hierbei besonders haufig:
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1. Korrektur durch Umformulierungen: Der Grossteil der schriftlichen Ergénzungen sind sprachliche Richtig-

stellungen. Sie zeigen sich im Wesentlichen

—in Mengenangaben: «Viele Juden essen Koscher, aber manche essen nur kein Schweine-
fleisch, weil es dort ein unreines Tier ist.» oder «nur manche Juden sind religios»;

—in Negationen: « Ich hab dazugelernt, dass sie nicht meistens in private Schulen gehen
und unter sich bleiben»® oder seltener

—in reflektierenden Umschreibungen und Kritik an der eigenen Vorstellung: «Man hatte mir immer erzhlt,
dass Juden abseits von uns leben, in «eigenen» Gemeinden. Doch das stimmt gar nicht. Sie machen das
gleiche wie ich. Zur Schule gehen, Freizeitaktivitdten, lerne usw. Ich habe sie, denke ich, einfach nicht er-
kannt, weil sie ganz normale Kleidung anhatten. Wie du und ich».

Bereits formulierte Aussagen wurden demnach entweder relativiert («<Es gibt aber auch...»), negiert («es stimmt
nicht, dass...») oder hinsichtlich der Menge («Nur einige» statt «alle») modifiziert. Gegenstand der Relativierung
waren mehrheitlich das Halten des Sabbats, der Synagogenbesuch, die koschere Ernéghrung, die Kleidung, das
Gebet und die Vorstellung, Juden bildeten eine Parallelgesellschaft: «Juden fuihlen sich wohl in der Schweiz und
sagen, dass sie Schweizer sind».

2. Explizite Bezugnahme auf die innere Heterogenitat: Einige Schiiler_innen verwiesen auf die innere Hetero-
genitét, welche sie als Konzept einbrachten:
—«Es gibt nicht DIE Juden, so wie es nicht die Christen gibt. Es gibt eine riesen Vielfalt von der Auslebung».
—«Wenn wir an Juden denken, springt sofort ein Bild auf, welches nicht immer stimmt».
—«Jeder Jude lebt das Judentum anders, ob sehr streng oder nicht, sie sind aber alle Juden».
—«Es ist schon, wenn man die Tora auswendig kann, viel betet, koscher isst und so weiter — aber man ist
auch ein Jude, wenn man das nicht macht».

Auch die Nennung konkreter unterschiedlicher Stromungen fallt auf. Wahrend einige Schiiler_innen die Unterschie-
de noch liber Begriffe wie «streng» vs. «normal» beschreiben, nennen andere Begriffe wie modern, modern-ortho-
dox, orthodox oder liberal.

Insgesamt fallt auf, dass die innere Heterogenitat des Judentums meist durch die Abweichung von der Orthodoxie
bzw. vom charedischen Judentum beschreiben wird; Orthodoxie ist die Regel und alles andere Abweichung: «Es
gibt eine grosse Spannweite im Judentum von orthodox bis liberal, solche, die sich an nichts halten». Ein méglicher
Grund dafiir ist Anlage der Aufgabenstellung. Allerdings zeigen die Texte, dass es den

Schiler_innen schwer féllt, das Judentum in seiner Vielfalt nicht ex negativo darzustellen. In ihren Aus-
sagen fehlt — wie es im Sinne eines Konzeptwechsels wiinschenswert wire - deskriptives Wissen
bzw. konkrete Vorstellungen darliber, wie jiidische Menschen, die sich eben nicht innerhalb der Ortho-
doxie einreihen wirden, leben und denken. Die Vorstellung von dieser modernen, liberalen und sé&k-
ularen Praxis der jldischen Menschen in der Schweiz manifestiert sich bis anhin in einem sehr unge-
nauen und nicht konkreten, abgeschwachten Bild der orthodox-lebenden Judinnen und Juden.

9 Konklusion

Die beiden untersuchten Schulklassen besuchten ein Jahr vor unserer ersten Erhebung religionskundlichen Unter-
richt. Durch die Arbeit mit dem Lehrmittel Blickpunkt 3 wurden sie mit unterschiedlichen Strémungen des Juden-
tums konfrontiert und konnten am Begegnungsprojekt Likrat teilnehmen, in welchem sie mit jiidischen Jugendlichen
ins Gesprach kamen. In der Prédkonzepterhebung hat sich gezeigt, dass sie aus diesem Unterricht viel deklaratives
Wissen mitgenommen hatten. Es schien den meisten leicht zu fallen, ihr Wissen zum Judentum wiederzugeben.
Gleichzeitig waren ihre Darstellungen des Judentums prototypisch und stereotyp an eine Form des Judentums
angelehnt — das Konzept, dass Religionen in sich heterogen und vielgestaltig sind, war entweder nicht vorhanden
oder die Erwahnung war durch die Fragestellung in der Erhebung schlicht nicht angezeigt. Um eine allgemeine Dar-
stellung des Judentums zu bitten, hat offensichtlich auch stérker stereotype Bilder abgerufen, als dies andere Fra-
geformate getan hatten. Die Ergebnisse sind in vielerlei Hinsicht nicht tiberraschend: Prototypische Darstellungen
von Religion sind sehr dominant und ziehen sich durch viele Bereiche, mit denen die Jugendlichen zu tun haben.
Stereotype als Schemata sind zudem notwendig, um Komplexitat zu reduzieren und Wissen zu strukturieren. Und
letztlich gelten Alltagskonzepte als sehr zéh und werden oft neben den neu erworbenen schulischen Konzepten
aufrechterhalten.

6  Die Hervorhebung durch Unterstreichen ist so im Original der Schiilerin.
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In der Postkonzepterhebung fallt auf, dass die Schiiler_innen wissen, wie Schule geht. Nach dem Mass der sozi-
alen Erwiinschtheit korrigieren sie ihre bisherigen Aussagen, indem sie diese negieren oder nuancieren. Dabei ist
es schwer zu bestimmen, ob es wirklich zu einem Konzeptwechsel gekommen ist. Bei einer genaueren Analyse
zeigt sich, dass Schiiler_innen Uber neu erschlossene Sachverhalte erstaunt sind und sie ihre bisherigen Konzepte
kritisch beleuchten. Sie messen der Erkenntnis, dass das Judentum hdchst vielgestaltig ist, auch fiir die eigene Ori-
entierung eine Bedeutung bei. Hier tauchen durchaus Elemente auf, die geméss Schnotz (2001, S.80) wesentlich
sind fuir einen Konzeptwechsel. Es stellt sich die Frage, wie langlebig diese Konzepte sind und ob sie einem Transfer
in andere Themengebiete (wie andere Religionen) oder andere (ausserschulische) Situationen standhalten.

Der Entscheid, bei der Intervention erneut mit Portraits zu arbeiten, scheint richtig. Wesentlich dabei war, dass
einerseits die Prékonzepte der Schiler_innen explizit miteinbezogen und dass andererseits das Thema der inneren
Vielfalt einer Religionsgemeinschaft direkt angesprochen wurden. Eine implizite Thematisierung, wie zum Beispiel
im Lehrmittel Blickpunkt 3, scheint nicht ausreichend. Geht es um Konzeptwechsel und das Verandern kognitiver
Stereotype, mussen sowohl die vorhandenen, als auch die neu zu erwerbenden Konzepte explizit angesprochen
werden. Generell herrscht noch wenig Konsens darliber, welche Konzepte aus den Bezugswissenschaften promi-
nent in den religionskundlichen Unterricht fliessen sollen — die Tatsache, dass Religionen in sich heterogen sind und
sich Uiber Zeit und Raum veréndern, scheint aus unserer Sicht aber zentral.

Urs Schellenberg geht den offenen Fragen im laufenden Promotionsprojekt nach.” Auf der Grundlage der ersten
Erkenntnisse aus diesem Projekt soll in einer breiter angelegten Interventionsstudie mit verschiedenen Experimen-
tal- und Kontrollgruppen vertieftere Erkenntnisse zu den hier angesprochenen Fragen gewonnen werden. Ziel ist
es, den Einfluss von Unterricht auf stereotype Bilder genauer zu beleuchten und das Verhaltnis zwischen der Fach-
didaktik Religionskunde und ihren wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen weiter zu klaren.
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Réflexions didactiques au sujet de I’enseignement sur les
religions (Religionskunde) au sein d’une

sociéteé plurireligieuse

Petra Bleisch

L'enseignement sur les religions est dispensé dans des sociétés marquées par la pluralité religieuse.
A Pappui de résultats de recherche, cet article problématise le traitement du savoir en lien avec les
religions en contexte d’enseignement et décrit la diversité religieuse au niveau « individuel », « institu-
tionnel » et « discursif ». Il montre que les discours de différenciation essentialisent, hiérarchisent et
portent un jugement sur les traditions religieuses, entrant ainsi en tension avec I’'un des buts centraux
de la formation, a savoir promouvoir une approche respectueuse des modes de vie religieux. Pour que
les éléves puissent s’orienter et agir de maniére respectueuse en tant qu’actrices et acteurs sociaux
au sein d’une société marquée par la pluralité religieuse, il est nécessaire que I’école publique encou-
rage une approche critique des discours publics. Larticle traite en outre des stratégies didactiques en
lien avec un enseignement sur les religions susceptible de s’opposer aux discours de différenciation

décrits.

Religious studies are taught in a multireligious society.
Based on research findings, this article problematises
the handling of knowledge in relation to religions in the
educational context. It first describes religious diversity
at the “individual”, “institutional” and “discursive” levels
and argues that the differentiating processes at the
discursive level essentialise, hierarchise and evaluate
religious traditions. This is at odds with one of the cen-
tral aims of education, which is developing a respectful
approach to religious expressions. In order for students
as social actors to orient and conduct themselves re-
spectfully in a multireligious society, state schools must
develop a critical approach to public discourses. The
article then discusses didactic strategies for religious
education which can counteract the differentiation pro-
cesses described at the discursive level.

Der Religionskundeunterricht findet in einer religions-
pluralen Gesellschaft statt. Dieser Beitrag problema-
tisiert aufgrund bisheriger Forschungsresultate die
Behandlung von religionsbezogenem Wissen im Unter-
richt und beschreibt religitse Vielfalt auf den Ebenen
JIndividuum®, ,Institution* und ,Diskurs”. Der Artikel
argumentiert, dass die auf diskursiver Ebene beste-
henden Grenzziehungsprozesse religidse Traditionen
essentialisieren, hierarchisieren und bewerten, was in
einem Spannungsfeld zum zentralen Bildungsziel steht,
namlich einen respektvollen Umgang mit religitsen
Lebensweisen zu férdern. Damit nun Schiiler-innen
als soziale Akteur-innen sich respektvoll in einer religi-
onspluralen Gesellschaft orientieren und in ihr handeln
kénnen, muss die Volksschule die Schiiler-innen in ei-
nem kritischen Umgang mit &ffentlichen Diskursen for-
dern. Dazu werden Strategien einer Didaktik der religi-
6sen Vielfalt diskutiert, welche den auf der diskursiven
Ebene beschreibbaren Grenzziehungsprozesse etwas
entgegensetzen kénnten.
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1 Introduction

En octobre 2014, la Conférence alémanique de I'instruction publique (D-EDK) a adopté le nouveau plan d'études
harmonisé (Lehrplan 21) pour I'école obligatoire en vue de son introduction dans les cantons.! Dans ce plan, la
« religion » fait partie du domaine des sciences naturelles, humaines et sociales. Au cours des cycles 1 (1% & 4°me
année) et 2 (5% a 8°™ annge), la religion est abordée comme une perspective de la discipline intégrée « Natur,
Mensch, Gesellschaft (NMG) ». Au cycle 3 (9™ a 11°™ année), elle fait partie de la matiére obligatoire « Ethik,
Religionen, Gemeinschaft (ERG) » (D-EDK, 2016a). Les bases du Lehrplan 21 formulent, entre autres, le principe
directeur central suivant sur I'école obligatoire : « elle encourage le respect mutuel dans le vivre-ensemble, en par-
ticulier en lien avec les cultures, les religions et les modes de vie » (D-EDK, 2016b). La Conférence alémanique de
I'instruction publique prend ainsi en compte I'existence d’'une pluralité religieuse au sein de la société. L'école obli-
gatoire doit contribuer de fagon active au respect mutuel dans le vivre-ensemble en tenant compte de la diversité
des modes de vie, y compris religieux (cf. Jédicke, 2013).

Cependant, des résultats de recherche récents montrent que les bonnes intentions de certain-e's enseignant-e-s
suscitent parfois des effets contraires et qu'une didactique élaborée de la pluralité religieuse manque encore.

Le présent article se propose donc d'abord d'esquisser la problématique et argumente que la simple transmission
de savoir sur les religions est a questionner, car celui-ci implique souvent la perpétuation de pratiques de diffé-
rentiation potentiellement discriminatoires. Dans un deuxiéme temps, I'article décrit la diversité des expressions
religieuses, pour en tirer, dans un troisitme temps, des conclusions préliminaires en vue d'une didactique de la
diversité religieuse.

2 Esquisse de la problématique

Dans sa récente étude ethnologique en Suisse sur la reproduction des inégalités sociales liée a des critéres eth-
niques et religieux dans les établissements de formation professionnelle et gymnasiale, c'est-a-dire aprés I'école
obligatoire, Kerstin Duemmler (2015) constate que les enseignant-e-s ont certes la volonté de transmettre aux
jeunes les notions de compréhension, de tolérance et de respect en les dotant de connaissances sur diverses re-
ligions et cultures. Elle reléve toutefois que la notion de respect est interprétée de fagon trés superficielle, a savoir
comme I'évitement de déclarations verbales discriminatoires et d’actes de violence. Selon Duemmler, en employant
les termes « religion » et « culture » de maniére irréfléchie et essentialisante, de nombreuses et nombreux ensei-
gnant-e's réifient les préjugés des jeunes, voire les accentuent. D'autre part, dans une étude de cas d'un enseignant
d'une classe de 8H dans le canton de Berne sur la mise en ceuvre du concept des « cing religions du monde »,
Petra Bleisch et Ariane Schwab (recherche en cours) ont également constaté que sont reproduites la prototypisa-
tion des adhérents — la forme masculine est significative — et I'essentialisation d'un « savoir sur les religions » (cf.
Masuzawa, 2005 ; Fitzgerald, 2008). Ainsi, les éléves se retrouvent face a des textes décrivant « le juif », « le mu-
sulman » et « I'hindou » comme un étre religieux, pratiquant dans une tendance orthodoxe qu'il poursuivra pendant
toute sa vie. Ainsi, « les musulmans prient [...] dans la mosquée » (Kraus, 2010, p. 37) et « les hindous croient a
la réincarnation » (Kraus, 2010, p. 41). Un tel enseignement a pour effet, selon Susanne Owen, que les « enfants
de parents immigrés apprennent les idéaux-types de I'hindou, du musulman, du bouddhiste, etc. ce qui ne corres-
pond pas & la tradition plus éclectique ou syncrétique de leur famille » (Owen, 2011, p. 261, notre traduction). Les
chercheuses constatent également une hiérarchisation des traditions religieuses : le christianisme est décrit plutét
comme divers, sécularisé et ouvert aux changements dans la société, tandis que les autres « religions du monde »
ne le sont pas (encore). Cet aspect de hiérarchisation n'est cependant pas le fruit du jugement de I'enseignant-e,
mais il est inhérent au concept des « religions du monde » (Daniel, 2016). Une pratique de différenciation (doing
difference, selon West et Fenstermaker, 1995) et de hiérarchisation est également constatée par Mette Buchardt
(2014). Dans sa recherche au Danemark, elle démontre comment I'école publique attribue aux éléves issu-e's des
familles de croyance islamique une « musulmanité » comme identité religieuse, qui est pergue comme « incom-
pléte » par rapport & une « danoisité chrétienne » et ainsi perpétue un discours discriminatoire. Par conséquent, la
production de connaissances et la production de classification sociale sont liées a la comparaison entre « I'islam »
et « le christianisme » en classe. Les résultats de Buchardt illustrent que le discours public, dans lequel « les musul-
mans » sont construit comme groupe homogeéne et « I'islam » comme « autre », « étrange a une société européenne »
est reproduit dans le contexte scolaire et que « religion » fonctionne comme marqueur d'altérité — ce que Mecheril
et Thomas-Olalde (2018) nomme le religious othering.

1 Cet article est basé sur le texte modifié et traduit de Bleisch, P. (2017) : Didaktische Uberlegungen zum Unterricht in Religionskunde in einer religionspluralen Gesellschaft. Dans : P.
Biittgen, A. Roggenkamp & T. Schlag, (dir.): Religion und Philosophie. Perspektivische Zugénge zur Lehrer- und Lehrerinnenausbildung in Deutschland, Frankreich und der Schweiz. Leipzig :
Evangelische Verlagsanstalt, 179-197. Avec I'aimable accord de la maison d'édition.
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Avec leur groupe de recherche respectif, Janine Dahinden et Brigit Allenbach ont constaté que les enfants et les
adolescent-e-s, a leur tour, reproduisaient les discours publics, y compris la hiérarchisation et les jugements de
valeur portés sur les religions (Allenbach, 2011 ; Dahinden, Moret & Duemmler, 2011). Les adolescent-e:s appar-
tenant a une religion minoritaire (B. Allenbach et J. Dahinden se sont intéressées plus particuliérement aux jeunes
musulman-e-s) développent diverses stratégies face au discours dominant et aux expériences discriminatoires qui
leur sont associées (Dahinden, Moret & Duemmler, 2011)2:

— Ellesils inversent les rapports hiérarchiques et abordent leur avenir de fagon positive.
— Ellesils confirment la différenciation sociale établie par la société majoritaire et se placent de I'autre coté.

— Ellesils effacent la différenciation sociale établie en soulignant les points communs. Cette stratégie n'a toute-
fois été que rarement observée.

— Les gargcons mobilisent une masculinité réactive en guise de réponse provocante a la stigmatisation négative.

Les jeunes musulman-e-s endossent ainsi, volontairement ou involontairement, un role d'expert-e's et tentent soit
d’expliquer le sens des prescriptions, soit de présenter la violence comme contraire a la religion islamique (Giorda-
no, Allenbach, Herzig & Miiller, 2010). A contrario, les adolescent-es et les jeunes adultes tibétain-e-s, de plus en
plus souvent étiqueté-e-s comme bouddhistes par la société, ont & coeur de renvoyer I'image la plus positive pos-
sible, ce qui est ressenti par certain-e:s comme une pression (Kind Furger, Leur & Schlieter, s. d.).

Ces quelques résultats de recherches montrent que l'enseignement sur les religions (Religionskunde, cf.
Bleisch, Desponds, Durisch Gauthier & Frank, 2015), en se basant sur des représentations essentialistes,
peut, non-intentionnellement, reproduire des stéréotypes et discours discriminants. Suite & ce constat, cet ar-
ticle propose de se tourner vers une description de la diversité religieuse en Suisse afin de contraster le sa-
voir essentialiste enseigné a la diversité empirique.

3 Description de la société plurireligieuse

Sur le plan heuristique, la diversité religieuse au sein de la société suisse (sachant que les résultats de la recherche
sont & peu pres valables pour tous les pays d'Europe occidentale) se déploie sur trois niveaux et peut étre décrite
de maniére empirique : on distingue ainsi le niveau individuel, le niveau institutionnel et le niveau discursif (cf. Stolz,
2012).

3.1 Niveau individuel

Au niveau individuel, la diversité religieuse peut étre décrite par rapport a quatre différents aspects : apparte-
nance(s) 4 des communautés religieuses, pratique religieuse, signification personnelle de l'identité religieuse et
rapport aux autres religions.

Une personne peut se déclarer membre d'une communauté religieuse ou pas.® Les données statistiques d'apparte-
nance religieuse, par contre, ne tiennent cependant pas compte des appartenances confessionnelles multiples, ce
qui est problématique pour la compréhension du champ religieux (Gladigow, 2005). Par ailleurs, rien n'empéche les
personnes sondées de se déclarer sans confession alors méme qu’elles ont une vie religieuse tres intense. S'ajoute
a cela le fait que les personnes qui se réclament d'une communauté religieuse donnée peuvent s'en sentir plus ou
moins proches et s’engager dans celle-ci de différentes fagons.

2 Voir aussi Monika Miiller (2013) qui reléve les stratégies de réponse suivantes chez les jeunes musulman-e's et tamoul-e's confronté-e-s & la discrimination : neutralisation (négation ou
atténuation des expériences discriminatoires subies), démarcation (prise de distance avec les catégories négativement connotées), retrait (réinterprétation positive de la catégorie négativement
connotée), jeu sur la différence.

3 Selon les relevés structurels de I'Office fédéral de la statistique (OFS, 2016) pour les années 2012-2014, I'appartenance confessionnelle de la population suisse 4gée de 15 ans et
plus prend les contours suivants : 38 % se réclament de I'Eglise catholique romaine, 26,2 % de I'Eglise protestante réformée. Les autres communautés chrétiennes regroupent 5,7 % de la
population. Cing pour cent appartiennent a la communauté islamique, 0,2 % a la communauté juive, les hindouistes et les bouddhistes représentant respectivement 0,5 % de la population.
Un total de 22,2 % de la population résidante suisse se déclare sans confession et dit n'appartenir a aucune communauté religieuse. Alors que le nombre de membres de I'Eglise catholique
et de la communauté juive est resté relativement stable ces derniéres années, on assiste a une forte baisse des effectifs de I'Eglise protestante réformée, ainsi qu'a un net accroissement de
la population sans aucune appartenance confessionnelle.
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En Suisse, on assiste actuellement a un processus général de désinstitutionnalisation des traditions religieuses,
qui concerne toutefois plus particulierement les confessions chrétiennes. La jeune génération actuelle et les jeunes
adultes — pour autant gu'ils et elles témoignent de I'intérét pour cela — souhaitent vivre leur religion en dehors d'un
cadre institutionnel, et pouvoir décider eux-mémes de ce en quoi ils et elles croient et comment (Becci, 2012 ;
Stolz, 2012 ; Dahinden, Moret & Duemmler, 2011). Ce processus a plusieurs effets visibles : la transformation
des frontiéres entre traditions religieuses, I'apparition de nouvelles offres religieuses, mais aussi des mouvements
d'opposition conservatrices (Stolz, 2012). En corrélation avec 'appartenance 4 une communauté, les individus
participent de maniéere variable a des rites religieux collectifs ou accomplissent des rites religieux individuels.

Pour ce qui est de la jeune génération actuelle et des jeunes adultes se réclamant de communautés religieuses
essentiellement fondées par des populations immigrées, on reléve une participation aux rituels collectifs tradition-
nels nettement inférieure a celle de leurs parents. Simultanément, chez certains adolescent-e's et jeunes adultes,
on observe une intellectualisation et un intérét pour les réflexions théologiques croissants (Kind Furger, Laurer &
Schlieter, s.d. ; Stolz, 2012).

Les individus ont tendance a développer une identité religieuse stable, qui prend souvent ses racines dans la
religiosité des parents ou s’en distingue de fagon explicite. Divers facteurs biographiques, comme une migration
ou une situation de crise, peuvent néanmoins influencer la religiosité d'un individu. En outre, dans des situations
concretes, comme a I'école, I'individu peut avoir une approche flexible de son identité religieuse (Allenbach, 2011 ;
Dahinden, Duemmler & Moret 2010).

3.2 Niveau institutionnel

Au niveau institutionnel, se trouvent les communautés religieuses.* Soit ces communautés regroupent des membres
d'un territoire donné, soit des pratiquant-e-s actives et actifs se réunissent en un lieu donné, qui n'est pas néces-
sairement identique & leur domicile (Baumann, 2012). Les communautés religieuses se distinguent entre elles par
différents aspects : leur forme d'organisation, la régulation de I'appartenance et de I'encadrement des membres,
I'organisation de la vie de la communauté, les défis liés a la composition démographique, ainsi que les rapports
avec les autres communautés religieuses et institutions non religieuses.

En termes d’organisation, on distingue des communautés, des groupes et des organismes faitiers religieux régio-
naux, cantonaux, nationaux, internationaux et transnationaux (Baumann, 2012), aux statuts juridiques divers (asso-
ciations, fondations ou collectivités de droit public), qui peuvent aussi étre organisés de maniére informelle (Riiegg,
2002). L'appartenance a une communauté religieuse est régie par différentes régles (naissance, rituels d'initiation
ou décision prise en pleine conscience a 'age adulte) (Baumann, 2012).

Les lieux de rassemblement des diverses communautés religieuses sont utilisés a des fins diverses. Certains
servent uniquement de lieu de culte, d'autres favorisent les échanges culturels, et remplissent également une fonc-
tion sociale ou pédagogique. Pour les migrant-e-s, ces lieux de rassemblement peuvent devenir des lieux de protec-
tion, de respect et de ressources importants (Baumann, 2012 ; Hirschman, 2004). Les communautés religieuses
sont en outre affectées a des degrés divers par les mutations de la société. Alors que les Eglises chrétiennes
nationales sont confrontées a une baisse plus ou moins marquée de leurs effectifs et a une moyenne d'age de plus
en plus élevée, les communautés d'immigrant-e-s doivent, quant a elles, gérer l'intégration d'un nombre croissant
de nouveaux membres, dont de nombreuses jeunes.® Simultanément, ces communautés sont souvent en manque
d'expertes et d'experts religieux. La majorité des communautés doit en plus faire face & des mouvements réfor-
mistes, qui réclament I'égalité entre les sexes ou souhaitent intellectualiser la pratique religieuse (Baumann, 2012).

Les différentes communautés religieuses présentent des degrés d'intégration trés divers dans la société suisse.
Compte tenu de la diversité des statuts juridiques, les communautés religieuses bénéficient d'un soutien de I'Etat
hétérogeéne et d'une reconnaissance variable au sein de la société (Baumann, 2012), avec des conséquences no-
tamment sur l'acces a I'école publique (Pahud de Mortanges, 2012). Ces différences sont par ailleurs en constante
évolution.

4 Le rapport du National Congregation Study Switzerland recense 5734 communautés religieuses différentes en Suisse (Stolz, Chaves, Monnot & Amiotte-Suchet, 2011).

5 Ainsi, 56 % des membres de I'Eglise catholique romaine et de I'Eglise évangélique réformée ont plus de 60 ans ; au sein des communautés chrétiennes orthodoxes et musulmanes, respec-
tivement 40 % et 43 % des membres sont 4gé-e's de 18 & 35 ans (Stolz, 2012).
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3.3 Niveau discursif

La « religion » est abordée dans le cadre des communautés religieuses, mais aussi dans la sphére privée. Les textes
religieux et les comportements qui en découlent font I'objet de discussions, notamment en ce qui concerne la ré-
partition des roles entre les sexes, le caractére obligatoire des rites et leur exécution, le rapport aux autres commu-
nautés religieuses et institutions de I'Etat, ainsi que le pouvoir et I'influence des autorités informelles et des expertes
et experts religieux. Ces discours intra-religieux se traduisent par différentes formes d’'expression de la religiosité.

Indépendamment de I'appartenance confessionnelle, des thémes en lien avec la « religion » se retrouvent aussi
réguliérement au coeur du débat public, notamment dans les médias et les milieux politiques. Dans ce cadre,
dans le rapport a la religion, il est possible de distinguer des processus étroitement imbriqués. Pour commencer,
les frontiéres entre les différentes religions et confessions se sont déplacées dans le débat public en Suisse au
cours des 40 derniéres années. Jusque dans les années 1970, la limite entre protestantisme et catholicisme était
claire : elle est aujourd’hui beaucoup plus floue. De méme, le christianisme, considéré comme une part importante
de l'identité de la Suisse dans le débat public, est actuellement clairement distingué de I'islam (Mader & Schinzel
2012 ; Dahinden, Duemmler & Moret, 2010). Le christianisme est décrit comme une religion qui encourage le libre
arbitre, qui inscrit la religion dans la sphére privée, qui agit de maniére solidaire et bienveillante, et qui promeut une
pratique modérée. Par opposition, I'islam est décrit comme une religion qui restreint les libertés individuelles, qui
célébre le religieux dans I'espace public a travers le voile, qui est violente, opprimante, et dont la pratique extréme
causerait des dommages. Les médias, en particulier, associent l'islam a des connotations négatives, alors que le
bouddhisme est présenté exclusivement de fagon positive et décrit comme non violent, paisible, bienveillant et non
dogmatique (Mader & Schinzel, 2012 ; Dahinden, Duemmler & Moret, 2010).

Depuis 20 ans, la religion apparait de plus en plus souvent comme un marqueur d'identités collectives : des popu-
lations auparavant caractérisées par leur appartenance ethnique, telles que les Albanais-e's ou les Tibétain-e-s, sont
désormais assimilées a une religion (musulmans ou bouddhistes), indépendamment de leur degré de religiosité
effectif (Mader & Schinzel, 2012 ; Dahinden, Duemmler & Moret, 2010).

Les discriminations positives et négatives découlant de ces mécanismes de distinction et d'attribution ont des
répercussions a la fois sur les niveaux individuel et institutionnel de la religion.

Ce survol de la diversité religieuse au sein de la société suisse montre un champ complexe et remet en question le
savoir essentialiste enseigné. Il est argumenté ici que se tourner vers la religion vécue (lived religion selon McGuire
2008) peut représenter un reméde pour I'enseignement sur les religions. Cette proposition constitue une base
pour I'élaboration de réflexions didactiques dans la suite de cet article.

4 Réflexions pour une didactique de la diversité religieuse
4.1 Cadre constitutionnel de I’école obligatoire et diversité religieuse

Sur mandat de I'Etat, I'école obligatoire assure I'éducation des enfants et des adolescent-e-s. Elle est donc sou-
mise a un cadre légal, qu’elle est tenue de respecter tout en participant activement a sa mise en ceuvre. En ce qui
concerne le rapport a la diversité religieuse, plusieurs droits fondamentaux sont & prendre en compte :

1. Liberté de conscience et de croyance (art. 15 Cst.) : deux principes centraux découlent de la liberté¢ de
conscience et de croyance : (1) I'Etat suisse et, par analogie, I'école obligatoire sont neutres en matiére de
religion (Furer, 2011 ; D-EDK, 2016a).® Par conséquent, I'école ne doit ni s'identifier &, ni privilégier aucune
religion (Stiess & Pahud de Mortanges, 2015). En raison de la diversité religieuse croissante, d'aprés René
Pahud de Mortanges (2012), la neutralité de I'Etat revét en principe une importance accrue ; (2) nul-le
ne peut étre contraint-e de suivre un enseignement religieux (art. 15, al. 4 Cst.). Le cours de religion obli-
gatoire proposé par I'Etat & 'ensemble des enfants et adolescent-e-s se doit donc d'étre neutre.”

6 A propos de la naissance de ce droit fondamental suite au conflit du Sonderbund de 1847, voir notamment Furer, 2011.

7 A propos de la distinction entre I'enseignement religieux et I'enseignement des faits religieux, cf. Frank & Bleisch, 2017 ; Frank, 2010. Dans une décision de 1993, le Tribunal fédéral désig-
nait également un cours non confessionnel ou interconfessionnel comme un cours religieux (lorsqu'il est dispensé par des enseignant-e's chrétien-nes), cf. Famos, 2005.
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2. Principe de non-discrimination (art. 8 Cst.), intégration (art. 2 Cst.) et maintien de la paix religieuse (art. 72,
al. 2 Cst.) : en vertu de I'article 8 de la Constitution fédérale, I'Etat ne doit faire subir & aucun-e citoyen-ne de
discrimination du fait de ses convictions religieuses, philosophiques ou politiques. L'Etat et, par extension,
I'école publique ont donc aussi pour mission d'encourager I'intégration sociale, politique et culturelle de
tous les citoyen-ne's et de contribuer au maintien de la paix religieuse. Selon Pahud de Mortanges (2012), a
I'heure actuelle, il conviendrait de compléter cette notion par celle de la paix entre les personnes croyantes
et non croyantes. L'école obligatoire ne doit donc produire de discours discriminatoire ni sur les croyant-e-s,
ni sur les non-croyant-e-s, ni sur les religions et les communautés religieuses.

3. Protection de la sphére privée (art. 13 Cst.) et droit a la liberté d'opinion (art. 16 Cst.): Du point de vue
juridique, les convictions religieuses relévent de la sphere privée (Mader & Schinzel, 2012). La protection
de la sphére privée fait partie des droits fondamentaux (art. 13 Cst.). Il en découle que les enfants et les
adolescent-e-s ont le droit de ne pas étre interrogé-e-s par I'Etat ou par un-e enseignant-e qui le représente
sur leur situation et leurs convictions religieuses privées (Gladigow, 2005). La Constitution fédérale prévoit
aussi le droit a la liberté d'opinion (art. 16 Cst.). Dans le cadre scolaire, ce droit implique que les enfants et
les adolescent-e-s ont le droit de s’exprimer sur leur situation et leurs convictions religieuses, mais aussi de
critiquer la religion. En revanche, les enseignant-e-s n'ont pas le droit de forcer leurs éléves & le faire.

Les réflexions qui suivent partent du principe que I'école obligatoire, qui intervient sur mandat de I'Etat, est tenue
non seulement de respecter les droits fondamentaux des éléves, mais aussi de contribuer de fagon (pro)active a
leur mise en application.

4.2 Sélection de contenus pertinents

Dans la mesure ou I'école obligatoire soutient I'Etat dans ses efforts visant a promouvoir la paix religieuse, et ou
les recherches empiriques sur la diversité religieuse indiquent que la religion (notamment I'islam) est devenue un
facteur de différenciation sociale majeur entre identités majoritaires et minoritaires et induit des jugements de
valeur marqués, I'une des compétences centrales que les enfants et les adolescent-e-s devraient acquérir dans le
cadre d'un cours de Religionskunde est la suivante: elles-ils doivent étre & méme d'identifier, de comprendre et de
déconstruire les discours et les processus de différenciation sociale (p. ex. via des mécanismes de valorisation de
la différence), d'essentialisation (p. ex. via des stratégies d'atténuation des différences), de hiérarchisation et de
discrimination des religions, ainsi que d'élaborer des stratégies pour manifester une opposition substantielle a ces
processus.

Le cours n'est donc pas axé sur des convictions religieuses personnelles, encore moins sur des connaissances
vulgarisées (Gladigow, 2005), mais sur des expressions religieuses ou critiques visibles et collectives au sein de la
société, qui se prétent donc a étre explorés (Rota, 2016). Ces énoncés doivent par ailleurs étre pertinents pour I'en-
semble des éléves, indépendamment de leur religiosité ou de leur appartenance confessionnelle, dans la mesure
ou, en tant qu'acteurs et actrices de la société, elles-ils sont ou seront régulierement confronté-e-s a des discours
publics et a leurs effets concrets.

Comme montré plus haut, la perception qu'ont les enfants et les adolescent-e-s, tout comme leurs parents, de la
religion est fortement influencée par les médias, qui reproduisent des assignations et des jugements de valeur sur
les traditions religieuses, et perpétuent la discrimination positive et négative subie par les différentes communautés
(Mader & Schinzel, 2012). Partant de ces analyses, Mader & Schinzel (2012) recommandent ceci 4 I'Etat:

[ln der schulischen Erziehung eine Kompetenz zur kritischen Auseinandersetzung in Bezug auf die Darstellung
der Religionen in den Medien zu férdern [...]. Diese anzustrebende Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler im
Umgang mit den Medien [...] ist etwas anderes als das in vielen Lehrplanen enthaltene Ziel, die Jugendlichen zur
personlichen religiosen Auseinandersetzung mit den Religionen anzuhalten. Es geht hier vielmehr — dhnlich wie
im Geschichtsunterricht — um ein Wissen zwischenmenschlich und politisch einflussreicher Religionsbilder und
nicht ein Wissen um Religionen an sich. (Mader & Schinzel, 2012, 142)®

8 « [D]e favoriser, dans le cadre de I'éducation scolaire, le développement d'une compétence d'analyse critique de la présentation des religions dans les médias [...]. Cette compétence
visée des éléves [...] est légerement différente de I'objectif fixé dans de nombreux plans d'études, a savoir inciter les adolescents a développer une réflexion personnelle sur les religions. Il
s'agit plutét, comme dans le cours d'histoire, de connaissances sur les représentations de la religion qui ont une grande influence interpersonnelle et politique, et non de connaissances sur
les religions proprement dites » (Mader & Schinzel, 2012, 142; trad. Juliette Monnier).
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La reconnaissance et la compréhension de la diversité religieuse aux niveaux institutionnel et individuel n’en sont
pas exclues, bien au contraire, mais doivent pour différentes raisons se limiter a leur expression publique, qu’elle
soit individuelle ou collective. D'une part, il s'agit de respecter scrupuleusement la sphére privée des enfants et
des adolescent-e-s, et de ne pas interroger ces derniéres et ces derniers sur leurs positions religieuses ou critiques
face a la religion, qui relévent du privé. Bien entendu, les éléves sont autorisé-e's a les exprimer spontanément
dans le cadre du cours et a les soumettre a discussion au sein de la classe envisagée comme une communauté
de recherche (community of inquiry).® En revanche, la pratique et les formes d'expression publiques de la religion
font partie de leur vie en tant qu'acteurs et actrices de la société. En définitive, a I'école, les enfants et les adoles-
cent-e-s se trouvent dans un cadre public, et non privé. En vertu du principe de neutralité religieuse, I'école ne peut
aborder en classe les éléves comme des sujets croyants qui accompliraient des actes religieux. Par conséquent,
dans le cadre scolaire, les enfants et les adolescent-e-s doivent systématiquement étre placé-e-s dans une position
d'observateurs et observatrices extérieur-e's (outsiders), qui identifient, observent et analysent la communication
religieuse émique et étique (Mostowlansky & Rota, 2016). Pour cela, elles-ils se basent notamment sur des concep-
tions collectives et publiques (Rota, 2016 ; cf. Frank, 2016).

4.3 Identifier, comprendre, déconstruire et élaborer des stratégies

Eu égard aux stratégies centrales du cours de Religionskunde, il convient non pas de réifier, voire de renforcer
les mécanismes discursifs de différenciation sociale, mais plutot de les affaiblir. Selon les travaux de Zolberg et de
Woon (1999) sur I'assimilation des groupes de migrant-e's et leurs stratégies de négociation des frontiéres, cet
affaiblissement — ou effacement — peut étre désigné par le terme de boundary blurring. Une premiére approche
consiste a nommer et comparer les différences et le décalage au niveau de la représentation personnelle et de la re-
présentation extérieure, en se basant sur des faits historiques et des discours actuels. A titre d’exemple, il est pos-
sible de présenter la différenciation entre catholiques et protestants aux temps de la Réforme, puis au 20°™ siécle
aprés la Seconde Guerre mondiale, et de montrer que les frontiéres sont beaucoup moins nettes actuellement. |l
est également possible de mettre en évidence la diversité de traitement de la question de l'identité musulmane. Une
autre application du boundary blurring consiste a comparer diverses formes d'expression religieuse afin d'identifier
les points communs. La comparaison doit étre scientifiquement fondée et aller au-dela de paralléles naifs, super-
ficiels, phénoménologiques et basés sur des associations d'idées (fondateurs des religions, textes sacrés, régles
d'or...). Il se pose alors des questions complexes sur les objets de comparaison, sur leur ancrage contextuel et
le point de comparaison utilisé, le tertium comparationis (Freiberger, 2011). Ce faisant, aucune différence ne doit
étre omise au profit d'un objectif normatif (p. ex. « Au fond, toutes les religions veulent le meilleur pour chacun-e »).
Les comparaisons effectuées au sein du cours de Religionskunde peuvent constituer un bon point de départ pour
I'exploration de la diversité religieuse. Un exemple : dans la ville de Fribourg, la cathédrale catholique sert essentiel-
lement a I'accomplissement de rituels religieux, tandis que I'église Saint-Michel est exclusivement utilisée comme
lieu de retransmission de concerts classiques. Le temple protestant dispose quant a lui de locaux supplémentaires
au sous-sol qui sont notamment mis a disposition de I'ensemble des éleves de la ville pour leur repas de midi. Par
ailleurs, pendant la priére du vendredi, les différentes salles de la mosquée sont toutes dédiées a ce rituel religieux.
En dehors de la priere du vendredi, la cafétéria est cependant mise a disposition des adolescent-e-s, qui peuvent
y jouer ou y faire leurs devoirs (Bleisch, Rey, Stoffel & Walser, 2005). Il est important que les comparaisons effec-
tuées dans le cadre du cours de Religionskunde portent sur des phénoménes culturels observables (ici 'utilisation
de locaux dans des batiments religieux) plutot que sur le savoir essentialisé (« Les musulmans prient dans la mos-
quée et les chrétiens a 'église »).

Il est également recommandé de démontrer aux enfants et aux adolescent-es que la « religion » n'est que I'un des
nombreux marqueurs d'identité (parmi les catégories telles que le « sexe », la « langue » ou encore « I'ethnie »).
Une prise de conscience accrue de l'intersectionnalité doit en outre permettre d'aller au-dela de la focalisation sur
une seule catégorie et de tenir compte de la superposition de plusieurs appartenances différenciées (Hofstetter
& Duchéne, 2010). Cette stratégie consiste non pas a brouiller les frontiéres, mais a les dédramatiser (boundary
de-dramatization). Hofstetter et Duchéne (2010) proposent aux enseignant-e-s d'adopter cette stratégie pour lutter
contre la reproduction des inégalités sociales. Il conviendrait d’examiner dans quelle mesure cette stratégie est
préte a étre mise en ceuvre avec les éléves. Dans ce cadre, il s'agit également d'examiner la pertinence de mettre
I'accent, a titre complémentaire ou d'alternative, sur des catégories plus globales et inclusives. La comparaison
des résultats du groupe de recherche sur le PNR 58 dirigé par Dahinden, Duemmler & Moret (2010) concernant
Neuchatel et Lucerne va dans ce sens. Elle permet d'attester que les mécanismes de différenciation sociale sont
reproduits quand les différences sont mises en évidence dans le cadre scolaire : alors que les écoles laiques de

9 A propos du concept de community of inquiry (communauté de recherche), cf. notamment Sharp, 2007.
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Neuchatel mettent I'accent sur les postures républicaines ou universalistes et soulignent I'égalité entre les éléves
(tout en abordant la problématique de la religion), a Lucerne, une attention nettement plus grande est accordée a
la diversité religieuse et ethnique. Alors que les adolescent-e-s de Neuchatel se différenciaient moins en fonction
de critéres ethniques que par rapport a l'islam (en tant que catégorie religieuse) les adolescent-e's de Lucerne,
interrogés sur |'altérité, citaient non seulement « I'islam » mais également les « Kosovars ».

L'essentialisation observée dans le discours public sur la religion peut étre mise en contraste avec I'évolution histo-
rigue, mais aussi avec la diversité de la religiosité collective au quotidien. Il faut éviter de véhiculer des informations
simplifiées a I'extréme et non inscrites dans un contexte précis, émanant d'une normativité religieuse (des phrases
telles que « Les musulmans doivent prier cinq fois par jour » ou « Les bébés juifs sont tous circoncis »). En revanche,
une approche par une démarche d'investigation de la religion vécue (/ived religion) nous semble plus pertinente.
Pour échapper a I'essentialisation, il convient par ailleurs de renoncer a la notion des « cinq grandes religions du
monde », qui continue & structurer fortement les cours et les supports pédagogiques (Stimac & Spielhaus 2018 ;
Frank 2014) — et encore les formations académiques (Cotter & Robertson, 2016).

Plusieurs stratégies doivent étre opposées aux jugements de valeur et a la hiérarchisation tels qu'on peut les ob-
server dans le discours public, ainsi qu'aux discriminations qui en découlent. Il s’agit en premier lieu d'aborder la
« religion » comme une catégorie sociale de différenciation parmi d'autres. L'analyse critique des discours publics
prononcés par les responsables politiques et diffusés par les médias permet de mettre en évidence des jugements
de valeur, auxquels peut étre opposeée la diversité de la religiosité au quotidien. Enfin, il s'agit de déterminer avec
les éléves pour quelles raisons et avec quelles conséquences les différentes appartenances confessionnelles et
les jugements de valeur correspondants interviennent dans des contextes sociaux précis. Des expériences menées
dans le domaine du « sexe » et de la « langue » ont démontré que cela est possible dés la maternelle (Baltes-Léhr,
2014 ; Hofstetter & Duchéne, 2010).

4.4 Pas de reproduction des discours publics a I’école

Comme I'a démontre Kerstin Duemmler (2012), les enfants et les adolescent-e's, ainsi que les enseignant-e-s, sont
non seulement influencé-e's par les discours publics, mais aussi les reproduisent consciemment ou inconsciem-
ment en classe. Et c'est précisément la conviction que I'enseignement actuel favorise la tolérance et le respect qui
nuit & I'affGtage du regard critique que les écoles pourraient porter sur leurs propres mécanismes de différenciation
sociale, leur propre production symbolique et leur légitimation de I'inégalité, dans la mesure ou les actes et discours
discriminatoires sont attribués a d’autres. Selon Duemmler (2012), les éléves sont certes respecté-e-s et pris-e's en
compte par leurs enseignant-e-s du point de vue de leur culture ethnique et religieuse, mais en étant explicitement
invité-e-s a s'exprimer sur leur identité spécifique dans le cadre scolaire, les enseignant-e-s favorisent elles-eux-
mémes l'auto-assignation et I'assignation extérieure. Ce faisant, elles-ils participent activement a la création de
différences religieuses et ethniques. Duemmler (2012) a par ailleurs constaté que si les enseignant-e-s s'efforgaient
de présenter différentes religions de fagon neutre, dans le cadre concret du cours, les confessions qui s'écartent
des grandes religions chrétiennes sont pointées du doigt pour les restrictions imposées a I'autonomie et a la liberté
de leurs fideles (notamment certaines « sectes ») ou pour le non-respect de I'égalité des sexes selon la norme en
vigueur (concerne essentiellement les religions non chrétiennes).

Ce constat impose une analyse approfondie et critique des catégories simplifiées utilisées, ainsi que des proces-
sus de différenciation, d'appréciation et de hiérarchisation des religions dans le cadre de la formation de base et
continue. Trois stratégies centrales de non-reproduction sont ici proposées pour les cours de religion: (1) chaque
pratique de langage doit étre soumise a un contréle critique ; (2) les enfants et les adolescent-e's doivent étre
abordé-e's comme des acteurs et actrices sociaux, et en aucun cas comme des sujets religieux ; (3) le concept
didactique de relation au monde vécu doit étre repensé.

A titre d’exemple, a la maternelle, une question telle que « Comment fétez-vous Noél a la maison? » constitue
non seulement une intrusion dans la vie privée des enfants, mais exclut aussi celles et ceux qui ne fétent pas
Noél. L'enseignant-e reproduit ainsi la différenciation sociale entre les enfants identifi¢-e:s comme chrétien-ne's et
celles et ceux identifié-e's comme non chrétien-ne-s. Mais I'enseignant-e peut aussi formuler la question comme
suit : « Au début des vacances d'hiver, de nombreuses familles suisses fétent Noél, d'autres pas. Que savez-vous
la-dessus ? » Ce faisant, elle-il intégre dans son discours I'ensemble des enfants. Chacun-e peut ainsi contribuer
a la discussion en partageant son expérience personnelle, ses observations ou ses connaissances de la culture
populaire (films pour enfants, p. ex.). Parallélement, cette question permet de rendre accessibles 4 I'ensemble des
enfants les représentations et les préconcepts, qui peuvent ainsi étre traités et contextualisés ainsi que de théma-
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tiser I'origine du savoir (Frank, 2015). Ici, la relation au monde vécu ne signifie pas qu'il faille interpeler les éléves
comme des expert-e's de la religion, ni de leur demander de se positionner personnellement sur des contenus
religieux. L'objectif est de réfléchir aux discours véhiculés quotidiennement par les médias et la sphére publique sur
des thémes religieux et des références culturelles populaires (discours accessibles a I'ensemble des enfants et des
adolescent-e's), et de susciter une discussion critique a leur propos.

5 Conclusions

Les éleves, futur-e-s acteurs et actrices sociaux, sont au coeur du cours de Religionskunde. Pour qu’elles:ils res-
pectent la diversité des expressions religieuses au sein de la société, il ne leur faut pas acquérir uniquement des
connaissances sur les différentes formes d'expression individuelles et collectives. Un tel savoir ne permet pas d’'em-
pécher la perpétuation de discours publics discriminatoires. Par conséquent, I'école obligatoire doit encourager
I'analyse critique des discours publics ainsi que des mécanismes de différenciation sociale, d'essentialisation, de
jugement et de hiérarchisation. Elle doit par ailleurs s'imposer a elle-méme cette analyse critique. Les recherches a
venir démontreront si les propositions formulées ici sont pertinentes a cet égard.
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,Gott*in“ -
Haben Gottheiten ein soziales Geschlecht?
Bausteine fiir integrierte Religionskunde zum
facherubergreifenden Thema ,,Gender“ ab der 10. Klasse

Irene Dietzel

Die Sequenz befasst sich mit Gottheiten als Spiegel und zugleich Teil menschlicher Sozialitdt. Die
Chiffre ,,Gottheit”“ wird in dieser Sequenz im Sinne Feuerbachs als Projektion menschlicher Eigen-
schaften verstanden und auf alle héheren und niederen transzendenten Personen angewendet. Der
ph@anomenologische Zugang iiber das Sujet ,,Gottheit“ ist bewusst gewahlt, um einen Rahmen fiir
einen explorativen und spielerischen Umgang mit religiésen Erzdhlungen und Mythologien zu er-
moglichen. Die Sequenz arbeitet ohne eine feste Religionsdefinition, bietet aber den Rahmen zur
Typologisierung und Kontextualisierung von Gdtter-Erzahlungen. Verkniipft werden diese Lehrinhal-
te mit dem féacheriibergreifenden Thema Gender. Die Erarbeitung lduft iiber eine Sichtbarmachung
von ,Sozialisierung“ als Pragung durch Netzwerke interpersoneller Beziehung, die als konstitutiv fiir
menschliche wie gdttliche Personlichkeiten gesehen werden kénnen. Theoretische Konzepte aus der
Verwandtschaftsethnologie werden iiber das Lesen und Erstellen von fachspezifischen Beziehungs-

diagrammen erschlossen.

Cette séquence d'enseignement traite des divinités
comme miroir et partie prenante de la socialité hu-
maine. La notion de « divinité » y est congue au sens
de la théorie de Feuerbach, en tant que projection de
propriétés humaines et s'applique a toutes les per-
sonnalités transcendantes supérieures et inférieures.
L'approche phénoménologique du sujet « divinité » est
volontairement choisie pour favoriser une approche
exploratoire et ludique des récits religieux et des my-
thologies : la séquence fonctionne sans définition fixe
de la religion, mais fournit un cadre pour typologiser et
contextualiser des récits divins. Ces contenus d’ensei-
gnement sont liés au théme interdisciplinaire du genre
(gender). Ce théme est élaboré de maniére & faire ap-
paraitre la « socialisation » comme I'empreinte de rela-
tions interpersonnelles et réticulaires, qui peuvent étre
considérées comme constitutives a la fois des person-
nalités humaines et divines. Les concepts théoriques
de I'ethnologie de la parenté sont discutés via la lecture
et I'élaboration de schémas de relations spécifiques a
cette discipline des sciences humaines.

This lesson series discusses gods as reflection
and part of human sociality. Following Feuerbach's
theory of religion, the series conceptualizes gods as
projections of human attributes and applies this idea
to all higher and lower transcendent personalities.
The phenomenological approach to ,gods' allows an
exploratory and playful evaluation of religious narratives
and mythology. While the series does not propose a
distinct definition of religion, it offers a framework for
the typology and contextualization of stories of the
divine. These lesson contents are brought in relation
to the subject of gender. The process of ,socialization’
is conceptualized as the formation of individuals
within networks of interrelatedness, which are seen
as constitutive for both human and divine personas.
Theoretical concepts from kinship studies are
discussed through reading and designing diagrams of
inter-relatedness.

ZFRK/ RDSR 7 (2019)

46



Unterricht / Enseignement
I. Dietzel — ,Gott*in* — Haben Gottheiten ein soziales Geschlecht?

1. Einleitung

Die vorliegende Sequenz ist aus einer Unterrichtsreihe zum Thema Géttinnen entstanden, die ich fiir einen
Oberstufenkurs Religion an einem Berliner Gymnasium entwickelt und durchgefiihrt habe. Kernstick der Un-
terrichtsreihe waren Portraits von Géttinnen in Abbildung und Erzéhlung. Im Kontext der abrahamitischen Reli-
gionen weist die Frage nach weiblichen Gottheiten unweigerlich auf deren Abwesenheit hin. Im allgemeinen
Verstandnis wird Religion als restriktiv gegeniiber weiblicher Sexualitat und als ablehnend gegentiber homose-
xueller Orientierung und Genderambiguitat wahrgenommen. Aus religionswissenschaftlicher Sicht greift die-
ses Verstandnis zu kurz, denn sie blendet eine Vielzahl religiéser Erzéhlungen und Mythologien aus, in denen
Geschlechtlichkeit ganz divers verhandelt wird. Ziel der Unterrichtseinheit war es deshalb, Patriarchalisierungs-
prozesse innerhalb von Religionen abzubilden aber auch matriarchale Elemente religionshistorisch und anthro-
pologisch zu erschlieBen. In den Gesprachen sind Schiiler_innenfragen aufgekommen wie beispielsweise:
Wie kommt es, dass auch Manner weibliche Gottheiten verehren?" oder ,Haben Gotter ein Gender?. Die-
se Fragen sind bei der Revision der Unterrichtseinheit stérker ins Licht gertickt.

Hier verdffentlicht sind einige Bausteine, mit denen das Thema ,Gott/Gottin“ sowohl religionskundlich vergleichend
als auch sozialanthropologisch erkundet werden kdnnte.

2. Lernausgangslage

Ab Jahrgang 10 ist das Interesse der Schiiler_innen an den Themen Gender und Sexualitét besonders prononciert.
Vor allem in Bezug auf die Bedeutung von Gender fur individuelle Identitét, aber auch die Implikationen von Gen-
derpolitik im Rahmen der Grundrechte des Einzelnen.

Das Thema Gender / Geschlechtlichkeit hat sich innerhalb des schulinternen Curriculums als facherlbergreifendes
Thema etabliert . In den Fachern Ethik und Philosophie wird die Unterscheidung zwischen den Begriffen ,soziales”
und ,biologisches" Geschlecht (Sex / Gender) ausgeleuchtet und unter drei, meist interdependenten Aspekten
besprochen: unter den Gesichtspunkten der Geschlechtsidentitat, der Geschlechtergerechtigkeit und der sexuel-
len Orientierung. In Bezug auf Geschlechtergerechtigkeit haben Schuler_innen bereits die Begriffe ,Patriarchat"
und ,Matriarchat” in ihren geschichtlichen Dimensionen kennengelernt und als diskursive Konzepte in Anwendung
gebracht. Im Fach Biologie wird Geschlechtlichkeit im Kontext von Sexualitat, Reproduktion und Genetik zum Un-
terrichtsinhalt. Es ist deshalb sinnvoll, die naturwissenschaftlichen Perspektiven auf menschliche Kérper zeitgleich
mit Perspektiven aus den geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Fachern zu ergénzen, denn gerade im Fach
Biologie gerat die soziale Dimension von Geschlechtlichkeit schnell aus dem Blick. Letztlich bieten auch die kinst-
lerischen Facher einen Rahmen, in dem Schiiler_innen ihr Lernen zum Thema Gender mitgestalten kénnen. An mei-
ner Schule geschieht dies insbesondere im theaterpddagogischen Fach ,darstellendes Spiel”. Die Schiler_innen
erschlieBen hier den von Judith Butler (1988) geprégten Begriff von ,Gender als Performance". Die Arbeitsergeb-
nisse dieses Unterrichtsfachs haben in der schulinternen Offentlichkeit groBe Reichweite, die Auffiihrungen sind
meist gut besucht und ihre Auswertung wird oft zum Unterrichtsinhalt verwandter Facher.

In diesem féacheriibergreifendem Lernen diirfen religionskundliche Elemente nicht fehlen. Zum einen gilt es eine
reduktionistische Sicht auf Religion zu korrigieren, zum anderen griinden bereits die klassischen religionswissen-
schaftlichen Theorien auf einer anthropologische Blickrichtung. Der Blick auf Gétter ist ein Blick auf den Menschen
als ein ,Wesen", das sich in Natur und Kultur gleichermaBen verortet.

3. Theoretische und didaktische Uberlegungen

Soziales Geschlecht entsteht durch Sozialisation. Unabhangig von der Fachrichtung muss Unterricht tUber die-
se tautologische Erklarung hinweg arbeiten. Vor dem Hintergrund der Fragestellung ,Wie kommen patriarchale /
matriarchale Denkweisen in die Kopfe sozialer Akteure?" beleuchtet die Sequenz nur eine Facette von vielschich-
tigen Sozialisationsprozessen: die Rolle von Verwandtschaftsbeziehungen fiir das Erleben und Verhandeln von
Geschlechtlichkeit. Der Impuls entstammt einer Forschungsdebatte, die an dieser Stelle nur partiell abgebildet wer-
den kann (Yanagisako & Collier, 1992). Eine zentrale Erkenntnis ist hier, dass die Forschungsgebiete kinship und
»Gender", zwar als eigenstandig wahrgenommen werden, sich aber in einem zentralen Aspekt &hneln. Trotz dem
gegensatzlichen Fokus — Verwandtschaftsethnologie schaut auf Kollektive, wahrend Genderforschung vorrangig
das Individuum in den Blick nimmt — setzen sich beide Forschungsfelder kritisch mit der eurozentrischen Vorannah-
me auseinander, dass Differenzen von Geschlechtlichkeit, bzw. Formen von Verwandtschaft primar biologisch zu
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fassen seien. Das biologische Faktum der ,sexuelle Asymmetrie”, d.h. die Tatsache, dass es gebarfahige Menschen
gibt und solche, die von dieser Reproduktionsaufgabe ,befreit* sind, bedeutet nicht, dass es unweigerlich binére
Gendernormen geben muss, noch dass Verwandtschaft als Folge von Geburt aufzufassen sei. “Human birth is a
semiotic function of kinship order, rather than kinship a biological sequitur of birth” (Sahlins, 2014, S. 86). Aus Sicht
der Matriarchatsforschung ist in mutterrechtlichen Gesellschaften der Zusammenhang von Zeugung und Geburt
unerheblich fur das Verstéandnis von Verwandtschaft. Zugehorigkeiten der Nachkommen und Aufgaben der Repro-
duktion werden nach anderen Gesichtspunkten unter mehreren Personen verteilt. Das steigert die Bedeutung von
alloparentalen Netzwerken, in denen parentale Rollen primér sozial aufgefasst werden.

An dieser Stelle kann religionskundlicher Unterricht ansetzen. Religiose Weltbilder und Traditionen regulieren und
sanktionieren eine Vielzahl von mdéglichen Verwandtschaftskonstellationen, z.B. durch Ehegesetze, Residenz-, oder
Abstammungsregeln. Innerhalb von Verwandtschaftsnetzwerken manifestieren sich religiése Vorstellungen auch im
Verhaltnis der Geschlechter. Handlungsspielraume von Frauen und Méannern werden von den verwandtschaftsspe-
zifischen Faktoren erheblich beeinflusst. Nicht ,Gleichheit” ist hier das Kriterium, an dem dieses Verhéaltnis gemes-
sen werden muss, sondern ,Hierarchie* (Barraud, 2015, S. 244). Somit ist es fiir das Verhiltnis der Geschlechter
nicht unerheblich, ob eine Person verheiratet ist oder nicht, oder ob ein Ehepaar im Hause der Brautmutter wohnt
(matrilokal / uxirolokal) oder in die Familie des Brautigams (patrilokal / virilokal) tibersiedelt, um hier nur einen kleinen
Teil der weitreichenden Aspekte zu nennen, an denen man matriarchale und patriarchale Verwandtschaftssysteme
unterscheiden kann. Gemeinsam mit den Schiiler_innen kann der Frage nachgegangen werden, inwiefern sich
diese verwandtschaftsspezifischen Geschlechterverhiltnisse in Géttermythologien spiegeln, oder auch gebrochen
werden.

4. Baustein 1: “Gott*in / Gott*in” im Ebenbild des Menschen?

Das Wortspiel “Gott*in — Gott*in” dient als Einstiegsimpuls und wird von der Lehrkraft auf der Tafel notiert. Die
Irritationen der Schiler_innen werden zunachst unkommentiert zur Kenntnis genommen. Es entsteht eine Plenums-
diskussion tber die Anwendbarkeit genderinklusiver Sprache auf den géttlichen Bereich. Meine Schiiler_innen
hatten folgende Kommentare angebracht, die auch die Ausgangslage beziiglich gelaufiger Gottesvorstellungen in
der spezifischen Lerngruppe abbildeten. Die Kommentare werden an der Tafel notiert, Aussagen, die ggf. im Ge-
gensatz zueinander stehen, werden besonders beleuchtet. Folgende Aussagen sind zu erwarten (hier nur inhaltlich
wiedergegeben, keine Originalzitate)

Auf Gott lasst sich eine genderinklusive Sprache nicht anwenden, da diese nur fiir Menschen gilt.

Das Wort Gott ist gemeinhin ménnlich konnotiert, hier werden ménnliche Personalpronomen und Synonyme
benutzt, wie z.B. Herr, himmlischer Vater.

Gott hat iberhaupt kein Geschlecht, da Gott nicht menschlich ist, und seine (sic!) Geschlechtlichkeit nicht ab-
gebildet werden darf.

Es gibt auch Gétter und Géttinnen, die als eindeutig weiblich / ménnlich dargestellt werden.
Menschen sind das Ebenbild Gottes (Gen 1:26), deshalb muss Gott Mann und Frau sein.

An dieser Stelle bedarf es meist einer Reflexion des Blickwinkels. Die Aussagen lassen sich nach Perspektiven ord-
nen: Wird hier emisch oder etisch argumentiert? Welche Aussagen gehen von einer Existenz ,Gottes" aus, welche
sprechen von Gott/Géttern als (reine) Projektion des Menschen?

Ludwig Feuerbach (1841) schon konstatierte die Wesensgleichheit von Mensch und Gott. Gott ist letztlich eine
Projektion menschlicher Eigenschaften. Religionsphilosophisch muss also gefragt werden: Wer erschafft hier wen?
Ein Umformulieren der bekannten Verse aus Genesis 1:26-27" kann helfen, die Lerngruppe eine Blickrichtung
einnehmen zu lassen, die religionskundliches Vergleichen ermd&glicht, ohne theistisch zu argumentieren.

1 Gen 1:26-27 Dann sprach Gott: Lasst uns Menschen machen als unser Bild, uns &hnlich! Sie sollen walten tber die Fische des Meeres, liber die Vogel des Himmels, tiber das Vieh, tiber
die ganze Erde und uber alle Kriechtiere, die auf der Erde kriechen. 27 Gott erschuf den Menschen als sein Bild, als Bild Gottes erschuf er ihn. Mannlich und weiblich erschuf er sie.
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Aus der Erfahrung heraus bietet dieser Einsteig eine lockere Aktivierung, Schiler_innen machen unweigerlich ein
Wissens-Quiz daraus. Folgende Leitfragen konnen diese Phase anleiten: Welche Gétter / Gottinnen sind bekannt
und woher? Haben alle héheren / niederen Transzendenzen (Engel und Heilige eingeschlossen) ein eindeutiges
Geschlecht? In welchen Zusammenhangen spielt die Geschlechtlichkeit von Gottheiten eine Rolle? Wann ist sie
explizit, wann nur impliziert? Welche Rolle spielt hier Kérperlichkeit? In welchen Religionen finden sich weibliche
Darstellungen von Gottheiten, wo nicht?

Hier wird religionskundliches Vorwissen aktiviert und mit Fachwissen verbunden. Die Fachtermini Monotheismus /
Polytheismus werden angewandt und es wird zunéchst disparates Wissen zu Mythologien (hellenistisch / rémisch
/ indisch) gesammelt. Hier bietet es sich an mit einer Reihe bildgestiitzter Portraits von géttlichen / transzendenten
Personlichkeiten anzuschlieBen, die seitens der Schiiler_innen vorbereitet werden.

5. Baustein 2: Residenz und Deszendenz - Handlungsspielraume und Zugehdrigkeiten von
Frauen und Méannern der eigenen Familie

Patriarchat / Matriarchat — was bedeutet das eigentlich fiir Verwandtschaft? In diesem Baustein wird Residenz als
eine zentrale Form sozialer Bindung untersucht, an der sich diese Frage genauer beschreiben lasst. Im Kern geht es
hier um den Vergleich von patrilokalen und matrilokalen Residenzformen, die, gemeinsam mit der Deszendenz, also
Matrilinearitét bzw. Patrilinearitat, das Verhaltnis der Geschlechter im Verwandtschaftsgeflige entscheidend pragen.

Mit Residenz bezeichnet man den Wohnsitz, an dem sich Menschen niederlassen. In den meisten Gesellschaften
gibt es Residenzregeln, die festlegen, wo ein frisch verheiratetes Paar seinen Wohnsitz nehmen soll. Diese be-
stimmen u.a., welches der Kinder den Haushalt der Eltern verlassen muss. [...] Residenzregeln hangen mit dem
Subsistenz- und Wirtschaftssystem einer Gesellschaft zusammen. In allen Gesellschaften auBer der neolokalen
wohnen die Paare in der Ndhe von Verwandten, d.h. sie sind stark auf die Unterstiitzung und Zusammenarbeit mit
der gréBeren Einheit angewiesen. (Haller, 2010, S. 227)

In der Regel ist beziiglich der alltaglich gelebten Residenzform innerhalb der Lerngruppe eine Vielfalt an Perspek-
tiven vorhanden. Die klassische Kernfamilie ist heutzutage ein Modell neben anderen, von Patchworkfamilien bis
Alleinerziehend. Wechselnde Residenzen der Kinder, aber auch GroBfamilien mit mehreren Generationen gehéren
zum Erfahrungshorizont der Schiiler_innen. Hier kénnen sich alle Lernenden mit ihren Erfahrungen aus ihrem fami-
lidren Umfeld einbringen, wobei darauf geachtet werden sollte, dass Schiiler_innen sich nicht gezwungen fiihlen
Uber ihre private Lebenssituation oder die ihrer Verwandten zu sprechen. Die Aufgabenstellung ermdglicht deshalb
neben der Reflexion in privater Einzelarbeit die Abstraktion dieser Gedanken fiir die Offentlichkeit des Unterrichts.
Die Aufgabenstellung besteht aus drei Teilen.

a) In einer vorbereitenden Hausaufgabe recherchieren die Schiiler_innen in ihren eigenen Familiengeschichten,
evtl. auch mit Hilfe ihrer Eltern. Aus ihrer eigenen Generation heraus reflektieren die Schiiler_innen die Rolle der
Residenzform flr das Verhltnis der Geschlechter, riickblickend tiber drei Generationen. Als Leitfragen wéren
denkbar: Wie nehme ich das Verhaltnis von Frauen und Mannern in meiner Familie wahr? Welche Handlungs-
spielrdume standen, bzw. stehen ihnen offen, wie wurde, bzw. wie wird gewirtschaftet? Welche Rolle spielt
hierbei die Wohnsituation, der Familienstand?

b) Die Schiler_innen setzen sich mit einer fachspezifischen Darstellung von Verwandtschaftsbeziehungen aus-

einander. In der Abbildung 1 ,Residenz in patrilinearen und matrilinearen Gesellschaften* (Haller, 2019, S.
226) werden soziale Bindungen verzeichnet, die durch die spezifischen Wohnsituationen entstehen. Die Be-
griffe Matrilinearitat, bzw. Patrilinearitét beziehen sich hier auf die Deszendenzgruppen (reale oder imaginierte
Abstammungen), die Zugehérigkeit und auch Vererbung innerhalb des Verwandtschaftsgefiiges bestimmen.
Fokus sollte hier zunachst auf dem Aspekt der Residenzform liegen.
Die Auswertung der Darstellung kann in einer Diskussion mit folgenden Leitfragen erfolgen: In welchen Resi-
denzgefligen haben Frauen hohere Entscheidungsgewalt? Welche Residenzformen geben Méannern mehr Ent-
scheidungsmacht? Welche Auswirkungen hat die jeweilige Residenzform fiir die Beziehung zwischen Miittern,
Vatern, S6hnen, Téchtern, Onkeln, Tanten, etc.? Wie wird Reproduktionsarbeit verteilt? Wer kiimmert sich um
den Haushalt, wer um die Erziehung der Kinder?
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Abbildung 1: Residenz in patrilinearen und matrilinearen Gesellschaften

c) In einem ersten Schritt erfolgt der Austausch tber die Familiengeschichten in selbst gewahlten Kleingruppen.
AnschlieBend erfolgt eine Gruppendiskussion zur Frage: Wie sollte ein Familiengeflige aussehen, in dem eine
groBtmogliche Geschlechtergerechtigkeit herrscht? Aus der Diskussion wird eine gemeinsame graphische
Darstellung erarbeitet. Es kdnnen Beziehungsdiagramme angelegt werden, die auch Beziehungen beinhalten,
die nicht auf Ehe oder Blutsverwandtschaft basieren.

6. Baustein 3: G6ttliche Verwandtschaftsgeschichten erzdhlen und performen

Mythologische Erzdhlungen der friihen Religionen portratieren Gottheiten als Akteur_innen in ihren Verwandt-
schaftsnetzwerken, als Mitter, Vater, S6hne und Téchter, Eheleute oder Geschwister, die Allianzen schmieden und
in Antagonismen verwickelt sind. Im géttlichen Beziehungsdrama spiegelt sich die Welt menschlicher Verbindun-
gen in idealisierter und zugespitzter Form. Dieser letzte Baustein liegt methodisch ganz in der Hand der Schiiler_in-
nen, die nun die Portraits transzendenter Personlichkeiten in ihrer Sozialitat erfassen und darstellen. Mythologien
kénnen als Skript fiir eine kreative Présentation dienen, in denen der Fokus auf der sozialen Geschlechtlichkeit der
Protagonist_innen liegt. Exemplarisch fiir mégliche Erarbeitungen sind hier drei Erzéhlungen genannt:

a) Demeter und Persephone als Mutter-Tochter-Beziehung, in der sich der Konflikt zwischen Matrilokalitit und
Patrilokalitat spiegelt

Abbildung 2: Demter und Persephone
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b) Maria und Jesus als Mutter-Sohn-Beziehung mit Anklingen von Matrilinearitét

Abbildung 3: Theotokos

c) Kali und Shiva als Eheverbindung, in der die Ehefrau einen dominierenden Part einnimmt

Abbildung 4: Kali Ma Dancing on Shiva

7. Schlusswort

Die Auseinandersetzung mit der Vielfalt von Verwandtschaftsmodellen férdert Kompetenzen im Sinne eines interkul-
turellen Dialogs. Insbesondere in multiethnischen Lerngruppen bietet der sozialanthropologische Blick auf gewohn-
te und ungewohnte Familienkonstellationen einen Referenzrahmen, in dem jenseits generalisierender Aussagen zur
Geschlechtergerechtigkeit in eigenen oder fremden Kulturen hinweg konkrete Erfahrungen ausgetauscht werden
kénnen. Der Stellenwert von Geschlechtern lasst sich niemals isoliert begreifen und auch nicht auf biologische
Gegebenheiten reduzieren. Erst in sozialen, wirtschaftlichen und interpersonellen Gefligen, wie z.B. innerhalb von
Verwandtschaft, kommen Geschlechterrollen zum tragen. Meiner Erfahrung nach nehmen Schiiler_innen die Még-
lichkeit Uber innerfamilidre Dynamiken zu diskutieren dankbar an und erweisen sich als reflektierte Diskussionspart-
ner_innen und genaue Beobachter_innen.

Auch der kreative Umgang mit mythologischen Erzihlungen oder biblischen Uberlieferungen, welcher religions-
kundliche Inhalte nicht im Sinne einer basalen Wissenskompetenz ,originalgetreu” reproduziert, sondern neue Kom-
binationen und erzihlende Veranderungen zuldsst, motiviert Lernende in nachhaltiger Weise, sich mit eben diesen
religionskundlichen Inhalten auseinanderzusetzen. Letztlich entspricht diese Herangehensweise auch der Realitat
von kulturellen Prozessen, in denen Religionen verwoben sind. Es handelt sich néamlich nicht um historische Primér-
guellen, sondern um sinnstiftende Narrative, die im Laufe der Geschichte entweder institutioneller Tradierung und
Kanonisierung unterliegen, oder den Baustoff fiir neue Erzdhlungen liefern. SchlieBlich ldsst sich in dieser Reihe
auch die zugrunde liegende Unterscheidung von Mythos und Logos, wie z.B. im Curriculum des Ethikunterrichts
vorgesehen, veranschaulichen.
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Paolo Trevisan
Dominik Helbling (Hrsg.)

Nachdenken und vernetzen in
Natur, Mensch, Gesellschaft

Studienbuch fiir den kompetenzorientierten Unterricht
im 1. und 2. Zyklus

Helbling, D. (2018). Warum feiern Menschen Fes-
te? (1./2. Klasse). In: P. Trevisan und D. Helbling
(Hrsg.). Nachdenken und vernetzen in Natur,
Mensch, Gesellschaft. Studienbuch fiir den kom-
petenzorientierten Unterricht im 1. und 2. Zyklus.
Bern: hep (S. 129-146).

Der Artikel von Dominik Helbling reiht sich ein in eine
Sammlung von elf Beitrdgen zu libergeordneten Frage-
stellungen im NMG-Unterricht. Sie sind das Herzstlick
des Studienbuchs «Nachdenken und vernetzen in Natur,
Mensch, Gesellschaft», dessen Ziel es ist, «Anregungen
zu geben fiir einen auf Nachdenken beruhenden und Per-

spektiven vernetzenden Unterricht in NMG, der bildungs-
relevant und kompetenzorientiert ist» (S. 14). Im einlei-
tenden Abschnitt des Artikels wird der Zusammenhang
zur Schule deutlich: Feste strukturieren den Jahresver-
lauf und bieten Gelegenheit fiir gemeinschaftsbildende
Rituale. Gleichzeitig betont Helbling die Bedeutung eines
Unterrichts, der hinter die Fassade von Festen schaut,
der mehr ist als eine leere Hiille. Letztere erscheint in sak-
ularisierter Form fiir eine 6ffentliche Schule als vertraglich
und beschrénkt sich auf dekorative und atmospharische
Elemente. Der Artikel will anhand der tibergeordneten
Fragestellung «Warum feiern Menschen Feste?» eine
Mdoglichkeit aufzeigen, wie Feste selbst zum Unterrichts-
gegenstand werden. Dieser Zugang entspricht dem
religionskundlichen Ansatz im Lehrplan 21 und passt
sowohl zu ERG als NMG-Perspektive als auch zu Reli-
gionen, Kulturen, Ethik (RKE) als eigenem Schulfach im
Kanton Ziirich.

Die Fragestellung wird aus den Blickwinkeln Kind, Sache und Gesellschaft begriindet und entspricht den Leitenden Prinzi-
pien fur guten NMG-Unterricht'. Sie ist kindgerecht vor dem Hintergrund familiarer Rituale, in denen Kinder Gemeinschaft,
Sinn, Werte und Normen erfahren. Sie ist sachgerecht vor dem Hintergrund des steigenden Unbehagens gegentiber religi-
Osen Ausdrucksweisen in einer pluralistischen und sakularen Gesellschaft. Sie ist letztlich lerngerecht vor dem Hintergrund
der vielseitigen, vernetzenden und ganzheitlichen Lernanlasse, die sich aus der Fragestellung ergeben und die sich im Auf-
gabenset manifestieren.

Helbling verortet die beschriebenen Lernarrangements im Lehrplan in den Kompetenzbereichen NMG.6, NMG.7, NMG.9,
NMG.10, NMG.11, NMG.12 und in BNE. Die Fragestellung «Warum feiern Menschen Feste?» wird aus einer philosophi-
schen, religionskundlichen, geschichtlichen, sozialen, 6konomischen, geografischen und einer interkulturellen Perspektive
beleuchtet. Die zugrundeliegenden Sachkonzepte werden erértert und stringent als relevante Bezugsgréssen dargelegt.
Dieser integrative Zugang entspricht einer perspektiventibergreifenden NMG-Didaktik in Reinkultur.

Das beschriebene Aufgabenset empfiehlt sich in seiner umfassenden Anlage fiir einen ldngeren Zeitraum. Helbling schlagt
fur die Umsetzung ein Schuljahr vor. Die Unterrichtssequenzen folgen dem LUKAS-Prozessmodell kompetenzférdernder Auf-
gabensets (s. Ubersicht im Studienbuch S. 96). Als Konfrontationsaufgabe verstandigen sich die Schiilerinnen und Schiiler
in einem philosophischen Gespréch dartiber, was ein Fest ist und warum Menschen gerne Feste feiern. Helbling liefert gegen
Ende des Artikels die zugehdrigen sokratischen Hebammenfragen nach, eine wertvolle Basis fiir die eigenen vorbereitenden
Uberlegungen der Lehrperson. Hier gilt es, das Teaching about religion sorgfiltig im Auge zu behalten. Die Einstiegsfrage
Welches Fest feierst du besonders gerne? Erzéhle davon! wirde vor diesem Hintergrund sinnvollerweise auf der glei-
chen Metaebene angesetzt wie die anschliessend beschriebenen Leitfragen. Die Gesprachsrunde kénnte beispielsweise
mit Bildern in der Kreismitte eréffnet werden, die verschiedene Feste aus der Lebenswelt der Kinder zeigen. Der zugehdrige
Auftakt der Lehrperson bezieht sich auf den Handlungsaspekt der Wahrnehmung und kénnte wie folgt lauten: ,Beschreibt,
was ihr seht! Und in einem zweiten Schritt vielleicht: ,Habt ihr ein Lieblingsbild — wieso?" Der folgende Fragenkatalog (S.
144/145) bietet der Lehrperson eine hilfreiche Stiitze zur umsichtigen Fiihrung des philosophischen Gesprichs. Er ist nach
dem Finffingermodell nach Ekkehard Martens gegliedert und umfasst das Beschreiben, Verstehen, Erklaren, Argumentieren
und Spekulieren.

1 Bisang, Urs, Urs Bram und Lukas Richli. 2017. Leitende Prinzipien fir guten NMG-Unterricht. Kompetenzorientierung im Fach Natur, Mensch, Gesellschaft. Ziirich: PHZH.
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Auf die Konfrontationsaufgabe folgt die erste Erarbeitungsaufgabe. Sie bezieht sich auf die historische Perspektive und auf
eine individualisierte Umsetzung. Jedes Kind bringt in Erfahrung, wie seine Grosseltern und Eltern ein individuell bestimmtes
Fest gefeiert haben. Diese oral history-Methode eignet sich gut fiir die Férderung des Geschichtsbewusstseins. Gleichzeitig
muss der Unterricht wiederum sicherstellen, im ,Teaching about* zu bleiben und fir einzelne Schiilerinnen und Schiiler nicht
Ubergriffig zu erscheinen — bezuglich ihrer Privatsphare und/oder der Glaubens- und Gewissensfreiheit. Dies gelingt dank
individuellen Lésungen und allfdlligen Anpassungen der Aufgabenstellung.

Eine zweite Erarbeitungsaufgabe nimmt schwerpunktmassig die Perspektive Wirtschaft, Arbeit, Haushalt in den Blick. Hierfiir
schlagt Helbling exemplarisch den Lebkuchen als Lebensweltbezug in der Adventszeit vor. Die Schiilerinnen und Schiiler im
zweiten Teil des Zyklus 1 erschliessen mit visueller Unterstiitzung die Herkunftsorte der Lebkuchengewiirz-Zutaten und die
an der Produktion beteiligten Berufe. Es ist eine gelungene Anlage, um den Handlungsaspekt ,Sich die Welt erschliessen”
ins Zentrum zu stellen.

Die Syntheseaufgabe greift erneut das philosophische Gespréach auf — mit dem erweiterten spezifischen Fokus, warum aus-
schliesslich Menschen Feste feiern. Diese Sequenz eignet sich hervorragend, um den Handlungsaspekt ,Sich in der Welt
orientieren” zu fokussieren. Besonders gelungen, motivierend und kindgerecht erscheint die Idee des Autors, dass die Schu-
lerinnen und Schiler als Synthese einem Stofftier erzéhlen, warum der Mensch Feste feiert. Da befindet sich der Unterricht
bereits mitten im Handlungsaspekt ,In der Welt handeln®. Dieser letzte Teil der Unterrichtssequenz wird mit einer Transferauf-
gabe abgeschlossen. Die Schiilerinnen und Schiiler planen selbst ein Klassenfest und formulieren Gelingensfaktoren fuir ein
Fest im Spezifischen und das Zusammenleben im Generellen.

Abschliessend bleibt festzuhalten, dass dieses Aufgabenset mitsamt der sachlichen und didaktischen Einbettung eine gelun-
gene Anlage ist, die Kompetenzbereiche NMG.11 und NMG.12 perspektiveniibergreifend in den Unterricht zu integrieren.
Was fehlt ist die explizite Beschreibung der Handlungsaspekte und der zugehérigen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
gemass Lehrplan. Selbstredend deckt diese Einheit nicht den gesamten RKE-Unterricht fir ein Schuljahr geméss Ziircher
Lehrplan ab. Hier kénnen dank grésserem Zeitbudget nebst dem Festkalender weitere Zugange bearbeitet werden — wie
lokale Spuren in der Lebenswelt der Kinder. Zudem lohnt es sich und ist es unumgénglich, das philosophische Klassenge-
sprach sorgféltig einzufiihren und regelméssig zu tiben. Nur so kann die umsichtig inszenierte Klammer, die das philosophi-
sche Gespréch im beschriebenen Aufgabenset bietet, gelingen.

Nicole Eilinger, Pddagogische Hochschule Ziirich, nicole.eilinger@phzh.ch
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Kippenberg, H. G. (2019). Regulierungen der Reli-
gionsfreiheit. Von der Allgemeinen Erkldrung der
Menschenrechte zu den Urteilen des Européaischen
Gerichtshofs fiir Menschenrechte. Baden-Baden:
Nomos. (190 S.).

Hans G. Kippenberg gehért zu den wenigen in der deutsch-
sprachigen Religionswissenschaft, die sich bereits mehrfach
mit dem Verhaltnis von Religion und Recht beschiftigt und die
religionsgeschichtliche Bedeutung des Rechts betont haben.
Religionen reagieren auf die jeweils vorherrschende (und in
der Regel nicht von der Religionsgemeinschaft beeinflusste)

Regu I Ieru nge n der Rechtslage und die Gesetzgebung ist ein zentrales Element
Rel igio n Sfrei h e it staatlicher Religionspolitik. Die umfangreichen Wechselwir-

kungen kdnnen nicht aus dem in der Verfassung festgelegten
Staat-Kirche Verhdltnis abgeleitet werden, sondern entfalten
Von der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte zu den sich im Detail, zum Beispiel in der Religionsfreiheit. Kippen-
Urteilen des Europdischen Gerichtshofs fiir Menschenrechte . . . . S

berg flihrt diesen Ansatz in seiner jlingsten, im juristischen
Verlag Nomos erschienenen Monographie fort, indem er die
verschiedenen rechtlichen Akzente der Religionsfreiheit und
deren religionspolitische Implikationen aufzeigt. Schule und
Religionsunterricht kommen leider nur kurz zur Sprache ob-
wohl sich auch dafiir relevante Erkenntnisse aus der Studie
aufzeigen lassen.

Als wichtigste historische Stationen der Religionsfreiheit be-
handelt Kippenberg die Freiheitsrechte, die im Zuge der ame-
rikanischen und franzosischen Revolutionen Ende des 18.
Jahrhunderts postuliert wurden, die Erklarung der Menschen-
rechte (1948), den 1966 beschlossenen und 1976 in Kraft
getretenen International Covenant on Civil and Political Rights (,Zivilpakt"), der erst zu einer internationalen Verbindlichkeit
der Menschenrechte fiihrte, die 1981 von den Vereinten Nationen erlassene Declaration on the Elimination of All Forms of
Intolerance and of Discrimination Based on Religion or Belief, sowie weiterer Erklarungen. Besondere Aufmerksamkeit wid-
met Kippenberg den vom Europiischen Gerichtshof fiir Menschenrechte (EGMR) ergangenen Urteilen.

Zwischen den zentralen Stationen der Verankerung der Religionsfreiheit im internationalen Recht besteht ,keine durchgehen-
de Kontinuitat" (S. 22). Die von Kippenberg herausgearbeiteten Verdnderungen lassen sich in drei Dimensionen beschreiben:
die Einklagbarkeit auf individueller Ebene, die Nationalstaaten als Garanten der Religionsfreiheit und die Rolle der Religions-
gemeinschaften.

Die Idee des Art. 18 der Erklarung der Menschenrechte, dass dem Menschen die Freiheit zustehe, ,Religion in Lehre, Praxis,
Gottesdienst und in religidsen Brauchen zu bekunden” — sowohl allein als auch in Gemeinschaft mit anderen — wurde in der
Vorbereitungsphase des Zivilpaktes in einen rechtlich-politischen Rahmen gestellt. Erst mit der Ausbildung einer Gerichtsbar-
keit (in Europa mit dem erst Ende des 20. Jahrhunderts voll funktionsfahigen Europiischen Gerichtshof fiir Menschenrechte
[EGMRY]) wird das Recht auf Religionsfreiheit fiir einzelne Menschen einklagbar, wenn sie sich durch staatliche Regelungen
in diesen Rechten verletzt fiihlen.

Gegentiber dieser individuellen Freiheit wurde jedoch mit dem Zivilpackt der Nationalstaat als Garant der Religionsfreiheit
immer wichtiger. Nationalstaaten verpflichten sich dazu, fiir die Einhaltung der Menschenrechte zu sorgen und die Verein-
ten Nationen konzentrieren sich lediglich darauf, die Akteure (zu denen auch nicht-staatliche Organisationen gehéren) zu
,orchestrieren“. Hannah Arendt hatte diese Paradoxie beklagt, da die Menschenrechte damit auf Staatsbirger und Staats-
biirgerinnen beschrénkt sind. Die Nationalstaaten erhalten ein hohes Mass an Regulierungsmdglichkeiten und die Vereinten
Nationen versuchen diejenigen staatlichen Massnahmen zu bekéampfen, welche die Grundrechte illegitim beschrénken.

Seit den Erklarungen zur Diskriminierung insbesondere zwischen 1981 und 2015 treten Religionsgemeinschaften auch als
Akteure in den Blick — Akteure, die entweder zu Frieden im Sinn der Vereinten Nationen beitragen oder aber selbst zu Into-
leranz aufrufen. Religionen ,kénnen zu Anstiftern von Gewalttaten werden" (S. 78). Diskriminierung durch Religionsgemein-
schaften riickt in das Zentrum der Aufmerksamkeit und ruft Gegenmassnahmen auf den Plan (z.B. den Rabat Plan of Action,
2013). Im 21. Jahrhundert schliesslich gerét die Diskussion zunehmend in das Fahrwasser der Sicherheitspolitik. Die Vertei-
digung der Religionsfreiheit wird — beispielhaft erlautert an der US-amerikanischen Aussenpolitik — in einen Zusammenhang
mit der Terrorismusbekdmpfung gestellt.
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Aus der individuellen Freiheit des Glaubens war ein politisches Schiitzen, Férdern, Zulassen, Einschranken oder Unterbinden
von Religionsgemeinschaften geworden. Da jedoch die Zwiespaltigkeit der Religionsgemeinschaften hinsichtlich Friedens-
stiftung im Laufe der Jahre immer deutlicher wurde, war eine grundlegende Ambivalenz zwischen dem staatlichen Schutz
religiser Aktivitat und der (ebenfalls staatlichen) legitimen Einschréankung religitser Aktivitat unvermeidlich. Dies ermdéglichte
es z.B. der amerikanischen Aussenpolitik, evangelikale Gruppen zu unterstiitzen und gleichzeitig Staaten zu kritisieren, die
keine Religionsfreiheit garantieren.

Die Entwicklung der Religionsfreiheit im internationalen und nationalen Recht hat somit Auswirkungen auf das Verstandnis
von Sakularitdt. Der mit den Menschenrechten entstandene Sakularismus ,enthélt das Versprechen von religiser Liberali-
t4t, ist zugleich aber auch eine regulierende Macht! (S. 36) Sikularitit bezeichnet somit einen 6ffentlichen Raum, in dem
wvielfaltige religiose Auffassungen und Gemeinschaften gleichberechtigt sind und miteinander und mit sékularen konkurrie-
ren. Sakularitdt nimmt den Religions-Pluralismus in ihre Bedeutung auf! (S. 132) Die nationalstaatliche Anerkennung der
Menschenrechte und ihrer Umsetzung im Zivilpakt entspricht deshalb einem umfassenden Programm der Regulierung von
Religionsfreiheit und damit letztlich auch der Regulierung (und Bestimmung) von Religion im &ffentlichen Raum.

Was bedeuten die Erkenntnisse von Kippenbergs Studie fiir rechtliche Fragen, die das Unterrichten von Religion an 6ffent-
lichen Schulen betreffen? Diese Frage wird in der Monographie nicht explizit gestellt. Kippenberg geht kurz auf die Urteile
des EGMR zum Kruzifix und zum Tragen religioser Symbole ein. Er analysiert diese Urteile nicht ausfihrlich, sondern zeigt an
ihnen paradigmatisch Tendenzen der Religionsrechtsprechung des EGMR. So steht das zweite (dem ersten widersprechen-
den) ,Kruzifixurteil* des EGMR fiir die starke Gewichtung linderspezifischer Besonderheiten in Europa. Ein Anspruch auf
Universalitat der Menschenrechte lasst durchaus Abwagung nationaler Besonderheiten zu. Dies gilt auch fir die ,Kopftuchur-
teile”, bei denen zudem eine Ambivalenz im Verstandnis von Sakularitét zum Tragen kommt. Kippenberg stellt die Urteile zum
Kopftuch in einen Zusammenhang mit der Rechtsprechung zum Islam (sowohl als Mehrheitsreligion in der Tiirkei als auch als
Minderheitsreligion in der Schweiz). Gegeniiber dem Islam gewichtete der EGMR eine franzdsisch verstandene Sakularitat
besonders stark. Der Gerichtshof schwankt somit ,zwischen einem sakularistischen staatsorientierten und einem liberal ge-
sellschaftsorientierten Verstandnis von Sakularitat! (S. 124) Die wenigen existierenden Urteile direkt zum Unterrichten von
Religion insbesondere an éffentlichen Schulen (z.B. zur Tiirkei und zu Polen) werden von Kippenberg nicht erwihnt. Fiir die
zukinftige Rechtsprechung dirfte ein weites Spektrum an Beurteilungen zu erwarten sein; der EGMR wird sich flir einen
Pluralismus einsetzen, aber alles deutet darauf hin, dass der den Nationalstaaten einen grossen Spielraum in der Umsetzung
einrdumen wird.

Insgesamt betrachtet greift Kippenbergs Studie ein extrem wichtiges und bisher immer noch unterbelichtetes Thema der
Religionswissenschaft und Religionsforschung auf: die Pragung der Religionen durch Politik und Recht. Regulierungen der
Religionsfreiheit sind im Rahmen religionspolitischer Massnahmen ein religionsgeschichtlich relevantes Phdnomen. Wie sehr
eine solche Perspektive noch unterentwickelt ist, zeigen nicht zuletzt die Unsicherheiten in der Interpretation und der Struktur
der Monographie selbst, die zahlreiche Fragen aufwerfen. Beispielsweise legt Kippenberg liberzeugend dar, wie Religions-
freiheit in die Aussenpolitik der USA integriert wird, doch warum ist dann der Austritt der USA aus dem Menschenrechts-
ausschuss der Vereinten Nationen 2018 ,folgerichtig” (S. 89)? Wie entwickelt sich das Verhiltnis zwischen der Freiheit
Religion zu bekunden und der Freiheit von Religion? Wie verhélt sich die durch den Pluralismus gekennzeichnete Sékularitat
des offentlichen Raumes zur franzdsischen Laizitat des 6ffentlichen Raumes? Als Leser hétte ich mir gewiinscht, dass die
Veranderungen im politischen Umgang mit der Religionsfreiheit in der Zusammenfassung préziser herausgearbeitet worden
waren und dass der Aufbau des Buches klarer strukturiert ware.

Dennoch darf die Monographie beanspruchen, ein Raster wichtiger Fragen in einem fiir die Religionswissenschaft immer
noch neuen Gebiet aufgeworfen zu haben, dessen Bearbeitung weiterer, detaillierterer Studien bedarf. Eine vorbildlich ge-

staltete Hilfe fuir Folgearbeiten sind der umfangreiche Dokumentationsteil mit Ausziigen aus zentralen Dokumenten des inter-
nationalen Rechts und der Rechtsprechung sowie die umfangreiche nicht-religionswissenschaftliche Literatur.

Ansgar Jodicke, Universitat Freiburg i.U., ansgar.joedicke@unifr.ch
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Steffen, Oliver (2017). Gamen mit Gott. Wo sich
Computerspiele und Religion begegnen.
* Ziirich: TVZ. (164 S.)

,Gamen mit Gott": Der Titel dieses Buches irritiert, wirft Fra-
gen auf und macht neugierig: Geht es darum, Computerspiele
mit g6ttlicher Unterstlitzung zu gewinnen? Ist Gott selbst eine
Spielfigur? Oder stehen Games im Fokus, die religiése Inhalte

Gamen mit Gott | ™

Wo sich Computerspiele und Die Mehrdeutigkeit des Titels ist von Oliver Steffen, dem Autor
dieses schmalen Bandes, sehr wohl gewollt. Oliver Steffen ist
Religionswissenschaftler und hat schon fiir seine Dissertation
zum Thema Games und Religion geforscht. Er ist mit weiteren
Publikationen ein ausgewiesener Spezialist flr einen religions-
wissenschaftlichen Zugang zu Computerspielen. In seinem -
auch fiir Leser*innen, die nicht gamen — gut lesbaren Buch,
mdchte er aufzeigen, welche Rolle Religion im Bereich der Ga-
mekultur spielt.

Oliver Steffer

Heligion begegnen

In einem ersten Kapitel geht Steffen den Games als Massen-
phanomen nach und zeichnet auf, wie die Computerspiele sich
im Laufe der Zeit entwickelt haben: von den ersten einfachen
Spielen nach dem 2. Weltkrieg und den ersten Hits wie PONG
und Pac-Man in den 1970/80er Jahren bis zu den hochkomple-
. . xen Games der heutigen Zeit. Ihn interessiert dazu besonders
J ' den gesellschaftlichen Umgang mit Games, insbesondere die
Debatten zur Wirkung auf Jugendliche in den Bereichen Sucht
und Gewalt.

Im folgenden Kapitel ,Religion in Games" prisentiert Steffen einen historischen Uberblick zu den vielfiltigen Beziehungen
von Religion und Spielen. Anschliessend bringt er die Sichtweise der Spieleentwicklerinnen in den Fokus. Aufgrund ihrer
Aussagen spielt Religion bei den meisten Spielen keine substanzielle Rolle. Die Religion kann fir viele Spieledesigner*innen
aber verschiedenen Funktionen dienen: Sie kann ein glaubwiirdiges Ambiente oder eine spannende Geschichte ermd&gli-
chen, sie mag der Entwicklung einer Figur dienen und man kann damit virtuelle Giiter oder Ressourcen erneuern. Doch auch
wenn religidse Elemente in einem Game integriert sind, aus der Sicht der Spieleentwicklerinnen steht doch an erster Stelle
die Unterhaltung (S. 65).

Allerdings gibt es mit der Gattung ,Religitse Spiele* (Kapitel 3) einen Bereich in der Welt der Computergames, bei dem der
Glaube, religitses Wissen und spirituelle Prozesse bewusst ins Zentrum geriickt werden. Am Beispiel von christlichen Lern-
spielen macht Steffen deutlich, dass dies auch Schwierigkeiten birgt: biblische Settings sind interessant fir ein christliches
Zielpublikum, aber beim Spielen darf den Gamer*innen nicht zu viel Handlungsfreiheit gegeben werden, die zu Ergebnisse
fuhren kénnten, die im Widerspruch zur christlichen Tradition stehen kénnten (S. 80).

Anhand von zwei bekannteren Spielen (Anno 1404 und Risen) wird die Bedeutung von Religion in Games (Kapitel 4)
noch einmal genauer untersucht und im Anschluss daran die haufigen Darstellungsweisen vorgestellt. Dazu gehdren nicht
nur audiovisuelle Représentationen von religiosen Gebauden, Symbolen, Kleidungen, etc. sondern auch simulierte religitse
Handlungen und Prozesse. Steffen kommt zum Schluss, dass zwar das Medium die religiose Darstellung pragt, aber dass die
religidsen Inhalte ihre Bedeutung in den Games nicht durch die medialen Strukturen erhalten, ,sondern durch die Wahrneh-
mung derer, die sich damit befassen* (S.97).

Ausgehend von dieser These untersucht Steffen im Kapitel 5, ob Gamen auch zu einer Art Religion werden kann. Mit zahl-
reichen interessanten Beispielen macht Steffen deutlich, dass Gamer*innen beim Spielen mythische, rituelle, bewusstseins-
veréndernde Erfahrungen machen kénnen und damit in mehreren Punkten der Religion gleichen. Doch funktionieren Games
auch wie Religion? Das heisst, stillen sie Bediirfnisse, die traditionellerweise von Religion abgedeckt werden (S. 114)? In
einer empirischen Forschung hat der Autor Gamer*innen um eine Einschétzung ihrer Religiositdt angefragt. Gestlitzt auf die
vier Religionstypen: die Institutionellen, die Alternativen, die Distanzierten und die Sakularen (Stolz et al. 2011), findet Steffen
uberwiegend Gamer*innen mit sékularen und alternativen Gesinnungen. Im Sinne einer impliziten Religion sieht der Autor
aber die Méglichkeit, dass das Gamen auch fiir religionskritische Menschen als eine Form von Religion funktionieren kann,
»als eine Form der individuellen religidsen oder spirituellen Handlung® (S. 119).
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Wahrend in den bisherigen Kapiteln vor allem Gamer und Spieleentwickler*innen im Fokus standen, widmet sich Steffen im
sechsten und letzten Kapitel der Frage, wie Computerspiele in religidsen Kreisen aufgenommen werden. Der Autor findet
hier drei unterschiedliche Reaktionen: Erstens Kritik und auch grundsétzliche Ablehnung von Computerspielen. Zweitens
Regulierung, d.h. auf Kriterien gestiitzte Empfehlungen oder Ablehnungen gewisser Games. Drittens Empfehlungen fiir den
gezielten Einsatz von Spielen flr religiose Zwecke.

Im Epilog prasentiert Steffen den Ansatz einer ,Theologie des Gamens". Er beruft sich dabei auf Theolog*innen, die mit
Hilfe von Bibelstellen den christlichen Wert des Gamens unterlegen und damit eine religiése Praxis unterstutzen, ,die die
Sinnlichkeit und Eigeninitiative der Glaubigen, sowie das Mysterium und die Offenheit fiir alternative Lesarten der Bibel be-
tont* (S. 154). Diesen Ansatz, der aus der ,Theologie des Spielens" entstanden ist, verkniipft Steffen mit dem Erleben von
bewusstseinsverdndernden Flow und der Auseinandersetzung mit (religiésen) Strukturen. Hier verweist der Autor auf den
Weg mancher Asketen, Ménche und Mystiker, die weltliche und religiose Strukturen zurtickweisen und kommt zum Schluss,
,dass dieses Ausspielen, sei es in der Stille, sei es im Rausch, den Blick freigibt fuir ein anderes, grosseres Spiel, das géttliche
Spiel* (S. 159). Der Ansatz einer ,Theologie des Gamens" ist interessant, lasst aber die kritische Haltung des Religionswis-
senschaftlers, welche sonst im Buch deutlich spiirbar ist, vermissen.

Das Buch ist besonders geeignet fiir Personen, die im Bereich der Jugendarbeit, konfessionellem Religionsunterricht,
Religionskunde und Medienpédagogik arbeiten. Dass der Band Orientierung geben mochte, wird auch im Anhang deutlich:
Es finden sich hilfreiche Adressen und eine Literaturliste, die vor allem auf den padagogischen Bereich abzielen.

Beatrice Kiimin, Padagogische Hochschule Ziirich, beatrice.kuemin@phzh.ch
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Wolfs, José-Luis & Bouchard, Nancy (dir.) (2017).
Lécole et les régimes de vérité(s). Carrefours de
I’éducation, 44 (2), p. 8-146.

Carrefours

« Ce dossier [...] traite des rapports entre I'école et les

| - - régimes et les discours de vérité(s) et de l'interféren-
dE I' Ed ucat n ce ou de la concurrence entre ces derniers [...] nous
: distinguerons schématiquement quatre [modes de trai-
= o
DECEMEBRE 201 " N 44 tement des discours de vérité par les systémes éduca-

tifs] : (1) I'imposition d'un type de discours et I'exclu-
sion d'un autre [...] ainsi que les situations de conflit ;
(2) des tentatives de rapprochement, d’hybridation ou
d'instrumentalisation d'un type de discours par |'autre,

L'école pouvant avoir pour effet de les dénaturer et de générer

o des confusions [concordisme] ; (3) des régimes de co-
et LEE regumes habitation, clairement définis, associant a des espaces
de vgrite[gj séparés des discours différents [...] ; et (4) un mode
DBy COrDir de traitement de ces discours par les systémes éduca-
berki-Luis Wells tifs [qui] peut consister en une volonté délibérée de les

S ey W3 el prendre en charge et de les mettre en perspective, afin

de faire accéder les éléves a une pensée plus com-
plexe, autonome et critique, en en montrant les fonde-
ments, les caractéristiques distinctives et les limites. »
(p.8,11-12)

Bien que son introduction (p. 8-13) constitue elle-méme un

: excellent réesumé du dossier du numéro 44 (déc. 2017) de
= m ARMAMND COLIN la revue Carrefours de [I'éducation, nous nous proposons
d’en souligner ici quelques aspects importants, car ce dos-
sier propose des pistes pour défendre et mettre en ceuvre la
4e posture ci-dessus. Cette derniére nous semble en effet correspondre non seulement a la posture sur laquelle doit reposer
un enseignement en Histoire et sciences des religions, mais également aux objectifs que celui-ci doit viser.

Deux contributions traitent de la représentation de la science que I'école développe en France. En ouverture du dossier,
C. Orange (p. 14-30) constate un hiatus entre la volonté de metire en ceuvre une démarche hypothético-déductive con-
duisant a la construction d'un savoir scientifique et I'artificialité des activités proposées par les manuels. Dans la seconde
contribution, L. Marines, M. Fuchs-Gallezot et M. J. Ramage (p. 31-50) s'intéressent a la place réservée a I'enseignement
des savoirs sur les sciences (Nature of Science) et affirment que celle-ci est trop faible. Les deux articles soutiennent qu’ens-
eigner les résultats de la science est insuffisant : les éléves doivent aussi appréhender la nature des savoirs scientifiques et
leur élaboration.

La cohabitation, a I'école, entre les sciences et le régime de vérité(s) religieux constitue le coeur du dossier. Trois articles
traitent du créationnisme, le premier pour identifier la place que lui réservent les lycéen-ne-s frangais-es musulman-e's (P. Cle-
ment, p. 51-72), le second pour établir les rapports d'éléves et étudiant-e's romand-e:s aux notions de réalité et de vérite
(S. Heinzen, p. 73-83) et le troisiéme pour évaluer, dans différents pays, I'impact de I'appartenance religieuse des éléves sur
leur conception de la science (J.-L. Wolfs et al., p. 84-99).

Selon P. Clément, dont la contribution s'insére dans une recherche collaborative menée dans 19 pays, si les lycéen-ne-s mu-
sulman-e-s semblent en général plus créationnistes que leurs camarades, nombre d'entre elles et eux adoptent une posture
concordiste. L'auteur postule que ces éléves « sont tiraillés entre deux poles qui ne sont pas nécessairement en contradic-
tion : d'un cété la cohérence de I'enseignement scientifique, la réussite scolaire et I'insertion dans la société frangaise ; de
I'autre, leur famille, leur religion, leur communauté. » (p. 52) Sa recherche sur le contexte romand, qui montre I'hégémonie
du positivisme radical dans un spectre de positions allant jusqu’au relativisme radical, améne Heinzen a formuler la mise en
garde suivante : si I'école se targue de former a la pensée critique et ouverte, elle ne peut se contenter d'invalider tout régime
de vérité en dehors du positivisme, car pour comprendre leur univers socioculturel, les éléves ne peuvent ignorer I'existence
de réalités alternatives. L'équipe internationale menée par J.-L. Wolfs classe quant a elle les groupes chrétien, musulman et
agnostique-athée de plusieurs pays selon leurs conceptions de la science, de la plus fidéiste a la plus rationaliste. Le degré
de conviction religieuse au sein d’'un méme pays et, surtout, le rapport aux Ecritures (littéraliste ou allégoriste) semblent étre
les facteurs essentiels de différenciation. Mais les auteur-e-s insistent sur l'influence probable de questions identitaires, a
fortiori dans les anciennes colonies, ou le rejet d'un modeéle jugé « occidental » est susceptible de peser lourdement.

R. Solomon Tsehaye (p. 100—116) confirme partiellement cette hypothése par son analyse de la concurrence entre systé-
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mes d'éducation public et coranique a Djibouti : I'approche rationaliste de I'école publique y est souvent rejetée au nom de
sa « colonialité ». Les tensions ne s'articulent toutefois pas selon un simple schéma binaire : les trois postures identifiées
(« mimeétiques » adoptant les valeurs occidentales ; « médiateurs » ou « bricoleurs d'identités interculturelles complexes » ;
« insurgés conservateurs » rejetant toute occidentalisation) se recrutent en effet dans toutes les catégories socioprofessi-
onnelles interrogées, certains directeurs de madrasa insistant méme pour que leurs enfants soient scolarisés dans le systeme
public.

N. Bouchard (p. 117-130) compare les objectifs annoncés et les programmes effectifs d’Ethique et culture religieuse au
Queébec et constate un hiatus entre les ambitions des premiers et les réalisations des seconds. Enfin, c'est son interview de
G. Bourgeault (p. 131-146), éthicien québécois renommé, formateur d'enseignant-e-s depuis plusieurs décennies, qui méri-
te selon nous la plus grande attention. Les propos de ce dernier dépassent en effet la question du religieux pour se consacrer
aux rapports fondamentaux de I'école a la vérité :

« Quand on discute de I'école face aux régimes de vérité(s), on pense aujourd’hui presque spontanément aux régimes reli-
gieux ou aux religions ; on évoque alors, par exemple, le refus des écoles confessionnelles de faire place & d'autres visions,
ou le refus de parents évanggélistes ou croyants de I'lslam [sic] que leurs enfants entendent parler & I'école de la théorie de
I'évolution, inconciliable avec les révélations consignées dans la Bible. Il y a certes |a pour I'école et pour les enseignants
embarras et enjeu important. Mais en projetant ainsi la lumiére sur les seules croyances religieuses, on laisse dans I'ombre
d'autres régimes de vérité(s), d'autres formes d’enfermement de la connaissance et de la pensée dans ce qui est déclare
vrai, d'autres modes d'exclusion de ce qui est déclaré faux. » (p. 135)

Ces réflexions sont essentielles, car les discours d'enfermement (inconscient) de la vérité ne manquent pas a 'école. Les
affirmations parfois péremptoires des maitres en sont un exemple, tout comme le désarroi, face aux enseignements qui intro-
duisent I'idée que plusieurs vérités peuvent coexister, de certain-e-s éléves espérant LA vérité. Comme le dit G. Bourgeault,
I'école doit donc constamment remettre en question avec vigilance les rapports a la connaissance et a la vérité dont elle
favorise le développement. En particulier, il expose certaines limites des « savoirs scolaires » qui ne sont souvent rien de plus
gue des constructions dont I'usage est restreint au contexte de I'école et qui masquent donc les réels savoirs d'un champ :

« Le rapport au savoir et a la recherche du vrai est alors soumis & un régime de vérité(s), celui des vérités scolaires. Le savoir
scolaire est orienté et mesuré par des logiques qui n'ont guére a voir avec le réel toujours complexe et qu'on ne peut vrai-
ment appréhender dans sa globalité et dans le foisonnement de ses formes ou de sa vie. C'est le désir, I'appétit de savoir
qui est lui-méme touché, parfois brisé dans son élan et dans sa dynamique propre par un rapport scolaire a des savoirs
scolaires en quelque sorte imposé : ne compte vraiment, n'est «vérité» que ce qui est contenu dans le manuel et peut faire
I'objet d'une question d’examen et, partant d'une évaluation et... d’'une note. » (p. 140)

Sans nier que ces difficultés sont inhérentes au métier d'enseignant-e, il propose le canevas d'une déontologie pour les tenir
a distance, gu'il emprunte & G. Rocher. Les notions-clés d'ouverture, de curiosité, de rigueur et de remise en question y sont
développées dans une forme qui nous a paru originale et dont nous proposons ici un résumé. Les deux premiers points nous
paraissent capitaux dans le cadre d'un enseignement en Histoire et sciences des religions.

1. Refuser de « tricher avec le réel », c'est-a-dire avoir I'honnéteté de présenter les savoirs discutés en classe comme
simplifiés et partiels, sans se contenter d'une classification du réel qui revient a éluder la pensée.

2. Situer les savoirs transmis, puisqu’une présentation du réel dépend du contexte dans lequel elle s'insére. Selon nous,
cette démarche devrait par ailleurs étre explicitée a I'intention des éléves, afin de les amener a comprendre pourquoi il
est important de contextualiser les savoirs.

3. Admettre que I'enseignant-e ne malitrise jamais pleinement la matiére, non seulement car celle-ci conserve toujours
une part d'ambiguité et d'inachévement, mais aussi parce que le rapport que nous entretenons avec elle change au fur
et & mesure que nous |'enseignons et que nous échangeons a son propos avec les éléves.

Le dernier point abordé, celui de la responsabilité, nous semble un « mot de la fin » approprié. En effet, en reconnaissant le
role difficile mais essentiel qu'a I'enseignant-e d'offrir & ses éléves une approche émancipatrice des savoirs, I'auteur conclut

pertinemment la contribution qui, & nos yeux, est la plus stimulante de ce dossier.

Marcel Gétaz, Gymnase de Renens, marcel.getaz@vd.educanet2.ch
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Projet d’IRAS COTIS (2019-). Dialogue en route.
https://www.enroute.ch. Prix: de 45 CHF a 200 CHF.

Le projet « Dialogue en Route » est une offre interculturel-
le et interreligieuse créée par l'association IRAS COTIS',
communauté de travail interreligieuse. Cette association
existe depuis 1992 et a pour but de favoriser la cohésion
multiculturelle et religieuse en Suisse. Le projet « Dialogue en
Route » qui en émane a été inauguré en Suisse romande en
septembre 2019 et existe déja en Suisse alémanique et au
Tessin depuis 2017. Son but est de proposer des activités a
des éléves, des étudiant-e's s ou des privé-e-s en lien avec les
questions religieuses et interculturelles en Suisse. Les offres
proposées soutiennent un axe permettant d'instaurer dialo-
gue et réflexion durant I'activité et au-dela. Elles se répartis-
sent en « stations », c'est-a-dire en visite de lieux embléma-
tiques de la diversité en Suisse, et en « parcours » qui sont
des itinéraires en lien avec des espaces culturels et religieux.
Etant proposées a des classes de niveau secondaire |, voire
secondaire |l, les offres ont été supervisées afin d’'étre en
accord avec une perspective pédagogique, comme le décrit
le site de « Dialogue en Route » :

Les offres de formation, congues pour les classes, proposent un apprentissage orienté sur I'expérience et sont compatibles
avec les objectifs du Plan d'Etudes Romand. Elles sont intégrées au programme scolaire avant et apres la visite. Du matériel
didactique est également mis & disposition des enseignants.?

Pour réaliser ces visites ou activités, « Dialogue en Route » forme des jeunes (de 18 a 25 ans) qui sont les « guides » ou
accompagnant-e's de I'activité. lls ou elles prennent en charge les classes avec I'aide des personnes qui sont responsables
du lieu ou se déroule I'offre. Congue comme complémentaire, cette co-animation par les guides et les responsables vise a
équilibrer et dynamiser les discussions avec les classes qui sont, de plus, encadrées par leur enseignant-e-s.

« Dialogue en Route » s’inscrit dans les offres culturelles qui peuvent étre proposées pour les cercles scolaires puisqu’elles
ont été congues en lien avec le Plan d'Etudes Romand (PER). Le projet donne d'ailleurs les références du PER pour chacune
de ses offres, permettant ainsi aux enseignant-e-s de mieux appréhender l'insertion possible des activités dans le programme
scolaire. Les offres ont pour but d'informer les éléves sur des sujets variés, parfois peu connus mais pertinents au regard
du PER. De plus, elles restent proches de I'actualité pour amener les éléves a mieux appréhender les cultures et religions
qui sont présentes et actives en Suisse. Ce projet est donc particulieérement indiqué pour les cours de sciences humaines
comme I'éthique et cultures religieuses ou I'histoire, par exemple.

La contrainte principale concerne I'aspect géographique et temporel. Les centres scolaires éloignés des différentes offres
devront prévoir beaucoup plus de temps que d'autres géographiquement plus proches. Ce probléeme peut cependant étre
contourné si l'une de ces offres est groupée avec une sortie de classe annuelle ou lors de camps verts, par exemple, justifiant
ainsi une activité pédagogique lors de ce type d'événements. Le reste de I'année, ce sont les classes proches géographique-
ment des offres qui pourront le plus en bénéficier. Une possible modulation des différentes offres serait en outre possible
a 'avenir avec une activité plus courte, permettant ainsi aux classes moyennement éloignées de pouvoir tout de méme en
bénéficier.

Un grand choix d'offres est proposé par « Dialogue en route » et chacune est unique car liée a des lieux spécifiques dans les
différents cantons.

Nous allons briévement présenter quelques offres cantonales :

— Fribourg, Les femmes de la cathédrale : la visite de la Cathédrale est élaborée autour d'une thématique actuelle. Elle
concerne les femmes dans les vitraux. Cette offre questionne la place et le réle de la femme au sein du catholicis-
me mais également au sein de la société suisse du 21°m siécle. (Fribourg, Cathédrale Saint-Nicolas)

1 Site internet de I'association : https://www.iras-cotis.ch/. Financiérement, I'association IRAS COTIS est soutenue par divers organes étatiques ou privés dont la liste peut étre trouvée sur le site de I'as-
sociation.

2 Téléchargé le 23 septembre 2019 de la page de présentation du projet : https://enroute.ch/fr/project/en-route/.
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- Neuchatel, ltinéraire d’'une (in)visibilité : & la Chaux-De-Fonds, un parcours permet de se rendre compte des enjeux liés
a la visibilité du judaisme dans I'espace public. Il sera ici question de I'histoire de cette religion dans la ville, mais aussi
de sa place dans la société et la politique. (La Chaux-De-Fonds, Synagogue de La Chaux-de-Fonds)

— Vaud, Vous avez dit musulman-e? : a Prilly, c’est au Complexe culturel musulman que se déroule cette offre qui propose
une réflexion sur ce que signifie étre musulman-e en Suisse et sur les pratiques de la communauté musulmane de Suisse.
(Prilly, Complexe culturel musulman)

- Jura, Vous avez dit « mosquée »? : dans cette offre jurassienne, il s'agira de questionner les visiteurs et visiteuses sur
le lieu de culte des musulman-e's : la mosquée. Comment la définir dans le contexte suisse mais aussi hors de nos fron-
tieres ? Que représente-t-elle, que ce soit au niveau religieux, culturel ou encore architectural ? (Delémont, Mosquée
Ar-rahman)

— Valais, Le bouddhisme au quotidien: a Martigny, le bouddhisme tibétain est a I'honneur. Le quotidien de la pratique sera
exploré en proposant une initiation au bouddhisme tibétain ainsi qu’'une réflexion sur le matérialisme et la consommation
a l'aide d'objets rituels. (Martigny, Centre Gendun Drupa)

— Geneve : cette offre intitulée Histoire et architecture religieuses I/ a pour objectif de réfléchir a I'architecture religieuse.
Pour cela, deux édifices (catholique et anglican) seront visités. (Genéve, Ceinture James Fazy)

En résumé, les offres « Dialogue en Route » proposent des initiations, des amorces, a des cultures et traditions religieuses
vivantes et présentes dans la société suisse au 21°™ sjécle.

Ces différentes offres permettent une sortie du contexte scolaire strict et insistent principalement sur I'importance des inter-
actions humaines. Les éléves qui y participeront bénéficieront d’'une expérience concréte qui restera probablement gravée

dans leur mémoire. « Dialogue en Route » propose un dispositif qui donne une occasion unique de rencontrer ces commun-
autés présentes en Suisse et qui ne sont pas aisément accessibles en temps normal.

Matthieu Santos, Haute école pédagogique de Fribourg, matthieu.santos@bluewin.ch
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