Verschiedenheit gestalten — Wie ein theologisches
Differenzmodell Inklusion religionspadagogisch
entstresst

Mirjam Schambeck sf

1 Diversitat an ihren Grenzen - Anfragen aus der Praxis

Es ist eine beinahe schon alltigliche Situation geworden. Die
Schiiler/-innen der 4a sitzen im morgendlichen Stuhlkreis, als
sich Fabian losreif$t, einfach ausbiichst aus dem Klassenzimmer
und durch das Schulhaus flitzt. Die Lehrerin erwischt ihn vor
der Turnhalle und bringt ihn zuriick.

Dann wieder: Der Unterricht geht seinen Gang. Alles dreht
sich um Afrika. Die Schiiler/-innen beschiftigen sich mit Mas-
ken und Riten afrikanischer Stimme und gestalten selbst Gips-
abdriicke ihrer Gesichter, die sie dann verzieren. Fabian ist voll
dabei. Eine Mitschiilerin braucht Hilfe und Fabian zeigt ihr, wie
sie den Gips gleichmifig verteilen muss, damit auch wirklich
das ganze Gesicht abgedruckt wird. Fabian leidet an dem sog.
ADHS-Syndrom, kann nur schlecht still sitzen, tiberrascht aber
immer wieder Schiiler/-innen und Lehrer/-innen durch seine ori-
ginellen Ideen und seine Fiirsorglichkeit fiir andere. Manchmal
nervt er aber auch ganz schén, wenn er mal wieder seine »Flitz-
touren« braucht, sich selbst nicht mehr unter Kontrolle hat
und - auch das ist schon einmal vorgekommen ~ eine Mitschii-
lerin mit seinem Druckstein verletzt.

Fabian ist ein Schiiler mit Forderbedarf in einer Lerngruppe
von iiber 20 Schiiler/-innen. Und trotzdem: Schiiler/-innen, v. a.
deren Eltern und die Lehrer/-innen, kommen an ihre Grenzen.
Ist die Unterschiedlichkeit der Lerngruppe noch auszuhalten
oder schon so grof$, dass es besser wire, wenn Fabian in eine
spezielle Férderklasse wechselt, in der er besser gefordert wer-
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den kann, die anderen Schiiler/-innen aber auch besser lernen
konnen?!

Wann kommt Diversitit an ihre Grenzen? Wann sind die in-
dividuellen Bediirfnisse der Schiiler/-innen so gestaltet, dass sie
gut zueinander zu vermitteln und als Bereicherung zu verstehen
sind, und wann wird das Spannungsverhiltnis so grof, dass der
andere in seiner Besonderheit nicht mehr ausgehalten werden
kann? Wann wird ein Unterricht mit Differenzierungsphasen
der Besonderheit jeder Schiilerin/jedes Schiilers schon gerecht?
Und wann wird aus Differenzierung eine Vereinzelung des Ler-
nens, so dass jede und jeder mit ihrem und seinem »Material«
beschiftigt ist, die Lerngruppe aber hochstens in Form von
Gruppenarbeiten ihr Potenzial zur Geltung bringt und z. B.
Lehrer/-innen-Schiiler/-innen-Gespriche gianzlich ausfallen?

So sehr der Inklusionsdiskurs Diversitit als Ausgangs- und
Zielpunkt pidagogischen Handelns festschreibt, so deutlich
formulieren sich aus praktischen Erfahrungen Anfragen, die
nicht einfach durch ein Verstindnis von Inklusion im grund-
lagentheoretischen Sinn unter den Tisch zu wischen sind: Was
ist padagogisch zu tun, damit Schiiler/-innen die Unterschied-
lichkeit anderer wertschitzen, andere um ihrer selbst willen
achten, auch wenn sie evtl. kognitiv oder in sozialer Hinsicht
weniger vermogen als sie selbst? Was hilft Schiiler/-innen, die
Grenzen der Akzeptanz immer mehr zu erweitern und auch an-
dere, die als sehr fremd anmuten, zu wiirdigen und sich immer
besser auf sie einzulassen?

Wo gilt es aber auch, Grenzen zu akzeptieren? Wo ist es ge-
boten, in Lerngruppen zu lernen, in denen zwar nach wie vor
jeder in seiner Besonderheit geachtet wird, die Lernausgangs-
lage aber nicht so verschieden ist, dass keiner mehr den anderen
erreicht? Wo wird Homogenitat in der Lernausgangslage sogar
als stiarkend erlebt, weil Schiiler/-innen eben nicht erfahren, so-
zial- und leistungsbezogen in unglinstigem Licht dazustehen.?

! Erzihlung in Anlehnung an den Film »Zappelphilipp«.
2 Vgl. Goetze, H., Verhaltensgestorte in Integrationsklassen, 839. Vgl. auch
den Beitrag von Barbara Strumann in diesem Band.
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Wo ist es aber andererseits unbedingt notig, homogene Lern-
gruppen zu erweitern, weil Gruppen, in denen es nur Gleiche
unter Gleichen gibt, kaum bis nichts mit der Realitit zu tun ha-
ben und auch hier die Frage aufgerichtet ist, wie es zu einer Dif-
ferenz kommen kann, die bildend ist? Wo ist Differenzierung
die Losung, wo verkommt sie aber zu einem »verinselten Ler-
nen«? Diversitit als Ausgangs- und Zielpunkt inklusiver Pida-
gogik ist von diesen konkreten Fragen zuzuspitzen und muss
sich ihnen gegeniiber erweisen. Und Diversitit meint auch im
Inklusionsdiskurs nicht nur die Verschiedenheit von Menschen
mit und ohne sonderpiadagogischem Forderbedarf, sondern be-
zieht sich auch auf die Heterogenitit, wie sie sich in herkémm-
lichen Klassenzimmern findet.?

Der folgende Beitrag versucht, ausgehend von dieser Pro-
blematik ein theologisches Differenzmodell ins Spiel zu brin-
gen. Dieses ist nicht die Losung der hier formulierten prakti-
schen Fragen.* Es kann aber helfen, Schieflagen schneller und
besser zu identifizieren, und unbotmifige, weil totalitire Radi-
kalisierungen im Inklusionsdiskurs leichter aufzudecken. Diese
finden sich insbesondere dort, wo das Gelingen von Lern- und
Bildungsprozessen ausschliefilich entweder homogenen oder
ausschlieflich heterogenen Lerngruppen zugesprochen wird.

Insofern weist der Beitrag zunichst auf die Notwendigkeit
hin, Ist-Zustand und Sollensanspruch von Diversitit zu unter-
scheiden, um von da aus Kriterien zu entwickeln, die helfen,
das Spannungsverhiltnis zwischen den Bediirfnissen des einzel-
nen Schiilers oder der einzelnen Schiilerin und den Lernbedar-
fen der Klasse insgesamt nicht einseitig aufzulosen.

3 Vgl. Kammeyer, K., Theologisieren in heterogenen Lerngruppen, 191f.

4 Auch wenn dieses Differenzmodell im Zusammenhang der Frage nach in-
terreligioser Kompetenz und damit dem Zueinander von eigener und ande-
rer Religion entwickelt wurde (Mirjam Schambeck, Interreligiose Kom-
petenz), lassen sich seine grundlegenden Achsen auf die Bedeutung von
Diversitit im Inklusionsdiskurs iibertragen; zumindest soweit, um daraus
erste Konsequenzen fiir die praktische Umsetzung von Inklusion zu ent-
wickeln, die dann auch fiir den (Religions-)Unterricht fruchtbar gemacht
werden konnen.
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2 Diversitat braucht Orientierung

Die praktischen Erfahrungen aus dem Schulalltag, wie sie
oben formuliert wurden, wirken auf die grundlagentheoreti-
sche Ebene des Inklusionsdiskurses zuriick.’ Sie zeigen, dass
Diversitit als Beschreibung eines Zustands nicht zu verwech-
seln ist mit Diversitit im Sinne eines Sollensanspruchs. Mit
anderen Worten heiflt das, dass die Verschiedenheit der Men-
schen insgesamt und der Schiiler/-innen in einer Lerngruppe
zwar ein Faktum ist, dass damit aber noch nicht die Frage be-
antwortet ist, wie es gelingt, dass diese verschiedenen Men-
schen gut zusammenleben bzw. -lernen konnen. Diversitdt
muss auch orientiert werden. Das heifSt, dass es Maf3stibe ge-
ben muss, die zu unterscheiden helfen, wo Spannungen hilf-
reich, ja bildend sind, weil sich die Besonderheit jedes Einzel-
nen/jeder Einzelnen in ihnen zu erkennen gibt und dadurch
Raum schafft, im eigenen Menschsein zu wachsen und an der
Verschiedenheit des anderen zu reifen; oder wo Spannungen so
grof8 sind, dass sie nicht mehr ausgehalten werden konnen und
es von daher besser ist, lernhomogenere Gruppen zu bilden.
Dieses Spannungsverhiltnis lisst sich mit der Allgemeinen Di-
daktik niher bestimmen als das Spannungsverhaltnis in Bezug
auf die 1. Leistungsvielfalt bzw. die Forderbedarfe der Schii-
ler/-innen, 2. die ethnischen und kulturellen Hintergriinde, 3.
die Genderaspekte sowie 4. die materiellen Ressourcen der Fa-
milie.

Der Inklusionsdiskurs mit der Vorgabe von Diversitit als
Ausgangs- und Zielpunkt pidagogischen Handelns wirft damit
im Grunde die Frage auf, wie es moglich ist, dass Eigenes und
Anderes zueinander vermittelt werden konnen, so dass das Ei-
gene am Anderen es selber wird. In der Theologie und der Reli-

5 Vgl. dazu in diesem Band den Beitrag von Mirjam Schambeck zum The-
ma: Inklusion — eine Fundamentalkategorie auf der Suche nach ihrer prakti-
schen Umsetzung.

¢ Vgl. die Charakterisierung bei Briu, K., Individualisierung des Lernens,
139.
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gionspadagogik mit ihr wird dieses Problem unter dem sog.
Differenzdenken verhandelt.

3 Ein theologisches Differenzmodell mit entstressender
Wirkung

Wie Diversitit im schulischen Alltag zu einer Bereicherung wer-
den kann, auch wenn sie immer herausfordernd bleiben wird,
braucht ein Bewusstsein fiir die »Schieflagen«, die sich ein-
schleichen konnen,” wenn es darum geht, die Beziehung von Ei-
genem und Anderem zu gestalten, von den Lernbediirfnissen
und -voraussetzungen dieses Schiilers im Vergleich zu jener
Schiilerin, seinen und ihren ethnischen/kulturellen Hintergriin-
den, seines und ihres Geschlechts, der materiellen Ressourcen
seiner und ihrer Eltern, den Lernbedarfen des Einzelnen im Ge-
geniiber zur gesamten Lerngruppe.

31 »Schieflagen« und »Lésungen« im Differenzdenken fiir inklusion
buchstabiert

Erst wenn blinde Flecken und »Straflengriben«, in denen sich
die Diskussion iiber Inklusion verlaufen kann, benannt sind,
ist die Wahrscheinlichkeit gréfer, das Ideal von Diversitit mit
der konkreten Unterrichtswirklichkeit in einer guten Weise ab-
gleichen zu koénnen. Denn das gilt fiir Inklusion wie fur andere
(religions-)pidagogische Konzepte im gleichen Maf: Modelle
koénnen Hilfen fiir die Wirklichkeitsgestaltung geben, aber sie
bilden diese nicht ab. Theorie ist eben nicht Praxis. Aber
Theorie kann Praxis verindern, wie auch Praxis auf Theorie
zuriickwirkt, wenn Theorie nicht zum leeren Fetischismus ver-
kommen will.

Die im Folgenden ausgemachten »Schieflagen« und »Ver-
suchungen« sind insofern als Seh- und Orientierungshilfen ge-

7 Vgl. ebd., 112-117.
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dacht, um in konkreten Entscheidungen beziiglich der Frage
weiterzukommen, wann Diversitit an ihre Grenzen kommt
bzw. positiv formuliert, wann Spannungsverhiltnisse produk-
tiv, weil eben bildend sind.

311 Die fundamentale »Versuchung« einer universellen Hermeneutik und
wie das Setzen auf Diversitat die Kontraposition markiert

Eine der Hauptschwierigkeiten im Differenzdenken stellt die
»Versuchung« einer universellen Hermeneutik dar. Diese sucht
von einem quasi a-geschichtlichen Metapunkt aus, die Welt zu
vermessen und Eigenes und Fremdes zu bestimmen. Partikulari-
tit, Geschichte und Kontextualitit werden hier verdichtig.

A-weltliche Positionen, die nicht selten die Wertpraferenzen
der eigenen Kultur und Religion sowie eines bestimmten pida-
gogischen Selbstverstindnisses widerspiegeln, wie Bildung und
Lernen zu gestalten sind, werden in diesem Denken absolut
gesetzt. Dahinter verbirgt sich ein idealistisches Verstindnis
von Wirklichkeit, das letztlich totale Anspriiche aufrichtet.
Wo nur das Abstrakte zihlt, da fillt das Besondere, das da-
durch besonders ist, dass es »anders« ist, leicht unter den
Tisch. Differenz, Vielfalt, das Andere und Fremde miissen
hier moglichst klein gehalten werden bzw. sogar ganz ver-
schwinden, um nicht bedrohlich zu werden. In der Geschichte
gibt es dazu nicht wenige Versuche, die im 20. Jh. in den Tota-
litarismen des Nationalsozialismus, Stalinismus und Mao-
ismus gipfelten und heute in den Formen des Raubtierkapita-
lismus anzutreffen sind.

Inklusion, die in der Diversitat den Ausgangs- und Zielpunkt
thres Denkens und pidagogischen Handelns findet (grund-
lagentheoretische Ebene), kann von daher gleichsam als Kon-
traposition zu einer universellen Hermeneutik verstanden wer-
den. Anders als Integration geht Inklusion eben nicht von einem
bestimmten Zustand aus, der als »Normalfall« und damit als
Norm definiert wird, an die sich alle und alles anzupassen hat.
Der Inklusionsdiskurs hat vielmehr bewusst gemacht, dass
Schule Sorge dafiir tragen muss, die Schiiler/-innen in je ihren
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Besonderheiten zu férdern, soll das Zusammenleben in einer
pluralen Gesellschaft gelingen.

So wie Inklusion iiber die Gewichtung von Diversitit Tota-
litarismen zu vermeiden hilft, setzt das folgende Denkmodell,
das in der Liebe den Grund und die Vermittlung von Eigenem
und Fremdem entdeckt, auf die Partikularitit als Ausgangs-
punkt. Damit kann Diversitit konkretisiert werden. Das heifst,
dass es bei Inklusion darum geht, die kulturelle Bedingtheit des
Denkens, die Eigenheit und Besonderheit jeder/jedes Einzelnen
und insofern auch der eigenen Perspektive und der je speziellen
Schiilerin/des je speziellen Schiilers ernst zu nehmen. Was als
Eigenes und Fremdes gilt, kann nicht objektiv und total be-
stimmt werden. Was als Idealfall des (religiosen) Lernens gilt,
kann nicht abstrakt und allgemein definiert werden. Diese Be-
schreibung ergibt sich vielmehr angesichts der eigenen Perspek-
tive und des je spezifischen Lernenden und erfihrt ihre Bedeu-
tung zunichst nur in Bezug auf diese eigene Perspektive und
den je besonderen Lernenden. Damit ist der »platonischen Ver-
suchung« auch in der (Religions-)Pidagogik endgiiltig Einhalt
geboten. So ideell Konzepte auch sind, so sehr sind sie fiir die
Praxis da, an ihr zu iiberpriifen, zu konkretisieren und zu kor-
rigieren. Oder anders gesagt, (religions-)padagogische Entschei-
dungen finden ihren letzten MafSstab nicht darin, inwieweit sie
mit Konzepten iibereinstimmen, sondern inwieweit sie dem ein-
zelnen Lernenden helfen, gut lernen zu konnen.

312 Auflésung von Diversitat durch Vereinzelung

Das heifit freilich nicht, dass das Eigene nicht fiir das Fremde
fruchtbar werden konnte, die eine Schiilerin in ihrer Besonder-
heit fiir den anderen Schiiler in seiner und umgekehrt. Das
bedeutet auch nicht, dass die Schiiler/-innen aufgrund ihrer Be-
sonderheiten iiberhaupt keine gemeinsamen Verstindigungs-
weisen mehr kennen wiirden und ein »verinseltes Lernen« die
einzige Losung wire. Es wird aber deutlich, dass die Beziehung
untereinander nicht einfach an sich und ungebrochen geklart
werden kann. Es bedarf vielmehr der Ubersetzungs- und Ver-
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mittlungsprozesse, die das Selbstiiberschreibungspotenzial der
Menschen auf den anderen hin im Auge haben, es im Klang-
raum des Eigenen zu erértern vermogen und von da aus vom
Klangraum des Anderen her durchwirken lassen.

In der Inklusionsdebatte wird diese zuletzt angesprochene
»Versuchung« zur Fundamentalanfrage schlechthin, insofern
Diversitat als Ausgangs- und Zielpunkt pidagogischen Han-
delns unterrichtspraktisch nicht selten als »Vereinzelung des
Lernens« eingelost wird. Die Gefahr besteht, Lernen zu stark
auf die Auseinandersetzung des einzelnen Schiilers/der einzel-
nen Schiilerin mit dem von der Lehrkraft bereitgestellten Mate-
rial zu konzentrieren, evtl. noch die Mitschiiler/-innen im Sinne
von Lernpartner/-innen als Interaktionspartner/-innen ins Spiel
zu bringen, die Expertise der Lehrkraft aber kaum mehr — aufler
bei der Materialgestaltung — ernst zu nehmen. Differenzierung
so verstanden steht in der Gefahr, zur Vereinzelung des Lernens
zu werden.

Lernen, Unterricht und Schule, die Inklusion als Férderung
aller Schiiler/-innen in je ihrer Eigenart verstehen, miissen des-
halb Strategien und konkrete MafSnahmen entwickeln, wie Di-
versitdt nicht zum Alibi verkommt, jeden nur noch zum stillen
Lerner fiir sich zu stilisieren. Auch ein Unterricht, der Differen-
zierung ernst nimmt, muss Wege finden, das Potenzial der Lern-
gruppe und der Lehrkraft in einer sinnvollen Weise im Unter-
richt einzubringen, sodass sich bildende Interaktionen nicht
nur auf das Lernmaterial beschrinken, sondern auch die Inter-
aktionen mit den Menschen in das Lernen einbeziehen. Lernar-
rangements im Sinne des Theologisierens mit Kindern und Ju-
gendlichen, die sowohl Phasen der Konstruktion als auch der
adressatenbezogenen Instruktion zu verkniipfen verstehen, er-
scheinen hier besonders wertvoll.® Auch das Lernen am »Ge-
meinsamen Gegenstand«, wie es Georg Feuser entwickelt hat,’

¥ Vgl. Kammeyer, K., Theologisieren in heterogenen Lerngruppen, 191-210;
Schambeck, M., »Das ist ein durchsichtiges Paket, was {iberall durch kann«
i.E.

® Vgl. den Beitrag von Georg Feuser in diesem Band.
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oder die sogenannten »inklusionsdidaktischen Netze« von Joa-
chim Kahlert'® konkretisieren, wie das Spannungsverhilenis
von Differenzierung und gemeinsamem Lernen produktiv auf-
recht erhalten werden kann.

313 Weitere »Schieflagen« zur Verhiltnisbestimmung von Eigenem und
Anderem und was sich daraus fiir Inklusion in der Schule ergibt

Bei der Verhiltnisbestimmung von Eigenem und Anderem zei-
gen sich neben der fundamentalen Versuchung einer universel-
len Hermeneutik und der Auflésung von Diversitit durch Ver-
einzelung zumindest in theoretischer Hinsicht vier weitere
»Schieflagen«, die in der praktischen Umsetzung von Inklusion
folgende Gestalt annehmen konnen und in der Diskussion als
solche bewusst sein miissen:

1. Zum einen ist deutlich zu machen, dass die Verhiltnis-
bestimmung von Eigenem und Anderem dort einseitig aufgelost
wird, wo das Fremde als ganz Anderes und damit total Unver-
mittelbares angesehen wird. Es gibt kein »Horvermogen«, das
Fremde zu vernehmen und keine Sprache, es auszudriicken. Zu-
gleich gilt das, was fremd ist, als bedrohlich.

Eine mégliche Reaktion darauf ist, dieses Fremde zu stigma-
tisieren und abzutrennen. Alle Bildungsinstitutionen, die nach
diesem Prinzip der Homogenisierung der Lerngruppen verfah-
ren, miissen sich fragen lassen, ob sie dieser Versuchung erlegen
sind, insofern sie Differenz zu sehr ausblenden: Das gilt fiir das
sog. »dreigliedrige Schulsystem« genauso wie fur die Hoch-
begabtenforderung oder das Férderschulsystem. Im Inklusions-
diskurs wird gerade Letzterem — z.T. explizit, z.T. implizit — der
Vorwurf gemacht, aufgrund der zu starken Homogenisierung
der Lerngruppen, die notwendigerweise Segregation, Separa-
tion und Exklusion nach sich zieht, zum absoluten Gegenpol
von Inklusion zu werden. Schiiler/-innen mit sonderpiadagogi-
schem Forderbedarf wiirden durch die Segregation in eigens
ausgewiesene Forderschulen oder -klassen in ihrer Andersheit

19 Vgl. den Beitrag von Joachim Kahlert in diesem Band.
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stigmatisiert, ausgegrenzt und, weil alltiglich von sog. Regel-
schiiler/-innen nicht mehr erfahrbar, mit noch groferen Berith-
rungsingsten behandelt. Soweit der Vorwurf. Ob das de facto
so ist oder eine der im Inklusionsdiskurs nicht selten anzutref-
fenden Verzerrungen, muss in der Diskussion geklirt werden.
Wichtig ist, zumindest die Gefahr zu kennen, um sie praktisch
vermeiden zu kénnen.

2. Zum anderen besteht eine zweite »Versuchung«, die Be-
ziehung von Eigenem und Anderem einseitig aufzulosen, darin,
das Fremde durch das Eigene zu vereinnahmen. Alles Wider-
stindige und Fremde wird hier vom Eigenen unterwandert.

Im Grunde findet sich diese Schieflage in nicht wenigen ad-
ministrativen und bildungspolitischen Papieren wieder, die die
De-facto-Abschaffung des Forderschulsystems in Kauf nehmen
oder sogar beabsichtigen, insofern sie suggerieren, mit De-Seg-
regation sei Inklusion verwirklicht. In den sog. de-segregierten
Klassen aber, in denen Schiiler/-innen mit special needs zusam-
men mit Regelschiiler/-innen lernen, wird das Besondere der
Schiiler/-innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf nicht
selten von der Lernausgangslage der »Regelschiiler/-innen« be-
stimmt und damit letztlich absorbiert. Plakativ gesagt, nehmen
Schiiler/-innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf am
Klassenunterricht teil, solange sie nicht storen. Fiir ihre spe-
ziellen Belange wird vielleicht noch in Differenzierungsphasen
gesorgt. Ansonsten bestimmen die Regelschiiler/-innen das
Lerntempo, die Lerngegenstinde und die Art und Weise der
Auseinandersetzung mit ihnen.

Dass hinter der Abschaffung des Forderschulsystems auch
eine 6konomische Absicht steht, soll hier nicht verschwiegen
werden. Weil es billiger ist, Schiiler/-innen mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf in Regelklassen zu beschulen, weil Sonder-
schullehrer/-innen in manchen Bundeslindern'! mehr verdienen
als z. B. Grundschullehrer/-innen, haben Verwaltung und Poli-
tik ein Interesse daran, teure Forderschulen aufzul6sen und

1 In Bayern werden Sonderschullehrer/-innen wie Gymnasiallehrer/-innen
nach A 13 bezahlt.
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Schiiler/-innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf an die
Rahmenbedingungen der »Regelschulen« anzupassen. In der
Debatte sollte dieses oftmals durch piadagogische Ideale ge-
tarnte Argument offen benannt werden.

3. Eine dritte » Versuchung« einer einseitigen Auflésung des
padagogisch produktiven Spannungsverhiltnisses besteht da-
rin, das Fremde zwar zu respektieren, es also weder zu dimo-
nisieren noch zu absorbieren. Fremdes und Eigenes stehen sich
letztlich aber beziehungslos gegeniiber. Fremdes und FEigenes,
Schiiler/-innen mit diesem und jenem Forderbedarf kommen
in ihrer Eigenart nicht miteinander in Kontakt, zumindest
nicht in einen solchen, in dem Differenz zum Bildungsanlass
wird. Als »Versuchung« der Vereinzelung im Lernen bzw. des
»verinselten Lernens« wurde diese Schieflage bereits benannt.
Im unterrichtlichen Kontext kann sie noch in einer anderen
Variante auftreten, auch wenn sie in dieser Form (hoffentlich)
vergangenen Tagen angehort. Sie fand sich in Zeiten, in denen
Unterricht allein durch den Vortrag der Lehrkraft bestimmt
war, der zudem ohne Einbezug der Lernausgangslage der Schii-
ler/-innen erfolgte, wie z. B. im neuscholastischen Katechis-
musunterricht.

4. Ahnlich praktisch undenkbar ist die theoretisch bestimm-
bare, vierte Schieflage bzgl. des padagogisch produktiven Span-
nungsverhiltnisses. Hier wird das Eigene aufgegeben, um im
Fremden zu versinken. Praktisch ist dies unmoglich, weil Ler-
nen nie vom Eigenen absehen kann. Lernen ist qua definitio-
nem ein aktives, subjektabhingiges Geschehen.

Konnten hier »Schieflagen und Versuchungen« des Differenz-
denkens und seiner Ausbuchstabierungen in der Inklusions-
debatte kennengelernt werden, so ist an dieser Stelle zweierlei
anzumerken: Zum einen sind diese dargestellten Moglichkei-
ten der »Versuchungen« theoretischer Natur. Das heifSt, dass
jeweils ndher zu priifen ist, ob sie de facto auch greifen und
ob das Spannungsverhiltnis zwischen der Forderung der ein-
zelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers im Gegeniiber zu den
Bedarfen der gesamten Lerngruppe wirklich einseitig aufgelost
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wird. Zum zweiten ist die Frage noch immer nicht beantwor-
tet, wie Differenz produktiv angespielt werden kann.

Dazu soll ein Modell vorgestellt werden, das in der Liebe
den Ausgangs- und Zielpunkt erkennt, Diversitit und Einheit,
Unterschieden- und Zusammengehérigkeit, Lernen als abhin-
gig von der Besonderheit des Einzelnen und zugleich als Ge-
schehen, das von den Interaktionen der Einzelnen untereinan-
der lebt, zu bestimmen. Insofern beschreibt dieses Modell
nicht nur Diversitit, sondern orientiert es, und zwar, indem es
die Liebe als Grund von Eigenem und Fremdem versteht.

3.1 Die Liebe als Grund von Eigenem und Fremdem

Um dieses Differenzmodell zu konturieren, ist ein lingerer An-
gang notig. Dazu werden trinititstheologische Uberlegungen
Karl Rahners fruchtbar gemacht und hier zumindest in den
wichtigsten Aspekten erlidutert. Man konnte sich auf den ersten
Blick fragen, warum das notig ist, da dem Gedanken, die Liebe
als Grund und Weg von Differenz auszuweisen, auch an sich
Plausibilitit zukommt. Diese Ausfithrungen sind aber m.E.
wichtig, um verniinftige Griinde als solche kenntlich zu ma-
chen, deren theologische Fundierung und Differenzierung aus-
zuweisen und einem kritischen Diskurs auszusetzen, warum
ein solches Differenzmodell fiir so konkrete Fragen zum Orien-
tierungsinstrument werden kann, wie sie eingangs gestellt wur-
den. Mit einem Vergleich aus dem Mathematikunterricht ge-
sagt: Es geht also nicht nur darum, das Ergebnis zu benennen,
sondern auch den Weg dorthin verstehbar zu machen.!

3.21 Trinitatstheologische Uberlegungen als Ausgangspunkt

Karl Rahner hat im Zuge seiner trinititstheologischen Uber-
legungen den Differenzgedanken auf seine Weise vertieft. Rah-
ner geht davon aus, »dass Gott, der Ursprungslose, sich selbst

12 Vgl. zum Folgenden Schambeck, M., Interreligitse Kompetenz, 125-130.
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in sich und fiir sich aussagt oder aussagen kann und so den ur-
spriinglichen, gottlichen Unterschied in Gott selbst setzt.«!?
Gott selbst ist es, der in sich einen Unterschied begriindet. Diese
Differenz ist nicht etwas Widergottliches oder Geschopfliches.
Gott sagt sich vielmehr ganz aus im Wort Gottes, im Logos.
Damit sind zwei grundlegende Fragen von Rahner interpretiert
worden:

1. Die Frage, wie Eigenes im Verhiltnis zum Anderen zu ver-

stehen ist.
2. Die Frage, wie Einheit und Vielfalt zu deuten sind.

Bei Rahner gilt: Der Ursprungslose ist der Grund des Anderen.
Das Anderssein ist keine Bedrohung oder Aufkiindigung, dass
Gott »er selbst ist«. Das Andere ist vielmehr im Eigenen gege-
ben, wie sich auch das Eigene im Anderen wiederfindet. Eigenes
und Anderes zeigen sich nicht mehr als totale Differenz. Eigenes
und Anderes werden als personale Groffen deutlich und sind
damit mehr als ein »irgendetwas«.

Ferner gilt, dass die Einheit der Grund der Vielfalt ist. Die
Differenz ist damit auch keine Bedrohung oder Aufkiindigung
der Einheit. Sie zeugt vielmehr von der Freiheit Gottes, sich
auszusagen ~ theologisch formuliert, sich zu entduflern an das
Andere seiner selbst, und zwar ohne sich zu verlieren. Rahner
weiterdenkend heifSt das, dass dieses Sich-Entiuflern nicht
Selbstzweck ist. Die Zielgerichtetheit Gottes geht nicht auf
die Negatio, also das Nichts um des Nichts willen. Gottes
Wort erschopft sich nicht in der Leere. Die Kenosis wird viel-
mehr als ein Sich-Verschenken Gottes erfahrbar. Das Sich-Aus-
sagen Gottes, verstanden als ganz sich selbst in der Aussage
verausgaben, zeigt sich als Sich-Verschenken, das zur neuen
Schopfung wird. Das Wort Gottes, der Logos, wird zum
Grund der Schopfung. Dass das so ist, »garantiert« der Geist
Gottes. Kenosis und Caritas, die sich im Sich-Verschenken an
das Andere seiner selbst versinnbildet, sind damit Grundaus-
sagen Gottes.

13 Rahner, K., Grundkurs des Glaubens, 221.139-142.
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Das gesprochene Wort ist aber nun nicht nur irgendeines. Es
ist schon gar nicht ein boses, gewalttitiges, destruierendes. Das
Wort, der Logos, ist vielmehr Inbegriff und Ausdruck des We-
sens Gottes, der Liebe ist. Es wird gesprochen aus Liebe, die
iiberfliefSt und sich verschenkt. Es ist selbst Wort, das wiederum
nichts anderes als Liebe schafft.

Und nun kommt ein weiterer wichtiger Gedanke dazu: Diese
Weise, wie sich Gott in sich aussagt, ist auch die Weise, wie sich
Gott an das Nicht-Gottliche aussagt. Auch hier gilt, dass das
Sich-Wegsagen an das Andere seiner selbst (Kenosis) Gott nicht
leer macht, ihn sozusagen nicht »erschopft«. Die Kenosis wird
vielmehr auch hier zum Pragegrund des Sich-Verschenkens, nun
eben an die Schopfung als dem Anderen Gottes. Dieser Akt des
Sich-Verschenkens Gottes wird zugleich erkenntlich als Begriin-
dung von Schopfung. Die Schopfung wird durch Liebe begriin-
det und damit ist ihr als tiefstes Signum die Liebe eingezeichnet.

Damit wird deutlich, dass das Andere Gottes das Differente
bleibt. Das Geschopfliche, das Fremde und Andere Gottes wird
nicht einfach vom Gottlichen aufgesogen. Das gilt auch fir die
umgekehrte Richtung: Das Gottliche geht nicht einfach in den
Hor- und Verstehensweisen des Geschopflichen auf, was auch
Anliegen der Negativen Theologie ist.

Zugleich erweist sich aber auch, dass das Andere Gottes,
dass die Schopfung nicht das ganz Andere ist. Das Wort Gottes,
der Logos, ist vielmehr die » Grammatik«, der Ur-Grund, von
der her die Schépfung zu lesen ist. Auch das ist wiederum in
umgekehrter Richtung zu deuten: Gott ist nicht der ganz Ande-
re, sondern hat sich in Jesus Christus erfahrbar und greifbar ge-
macht.

Da der Logos Wort der Liebe ist und als eingeborener Men-
schensohn zum Gesicht der Liebe wird, heifft das, dass die
Schépfung von Gott her schon immer als geliebte, gesuchte, be-
jahte und damit gute Schépfung gedacht ist. Das Andere Gottes
ist als Anderes geliebt. Dadurch kommt das Andere, die Schop-
fung eben, zur Existenz. Weil die Liebe aber immer auf den An-
deren zielt, und weil sich die Liebe als personale Beziehung nur
realisiert, wo sie in Freiheit bejaht und geschenket ist, ist die lie-

199



Mirjam Schambeck sf

bende Beziehung Gottes zum Menschen eine, die den Menschen
zwar disponiert, die Antwort der Liebe in Freiheit zu geben. Sie
ist aber keine, die den Menschen dazu zwingt, diese Einladung
positiv zu beantworten. Das wiirde der Liebe selbst widerspre-
chen. Damit wird deutlich, dass Eigenes und Anderes zwar in
einer Beziehung stehen und dass diese Beziehung eine von
Grund her als liebende zu entfaltende Beziehung ist. Dass diese
Beziehung aber in dieser Weise realisiert wird, steht in der Frei-
heit des Anderen und des Einen.

3.2.2 Gott als sich verschenkende Liebe: Konsequenzen fir das Differenz-
denken und die Inklusionsdebatte

Versucht man von diesem trinitdtstheologischen Gottesver-
stindnis, das die fundamentale Differenz von Gott und Schop-
fung bedenkt, die Differenz zwischen Eigenem und Anderem
bzw. zwischen Eigenem und Fremdem in den Blick zu nehmen,
lisst sich Folgendes festhalten, das auch fiir die Frage fruchtbar
gemacht werden kann, wie die Besonderheit jedes einzelnen
Lernenden ernst genommen werden kann, ohne in ein »ver-
inseltes Lernen« zu verfallen bzw. ohne das Spannungsverhalt-
nis zwischen einzelnem Lernenden und Lerngruppe einseitig
aufzulosen.

1. In diesem Modell ist das Fremde nicht das »ganz Andere«,
das vom Eigenen iiberhaupt nicht verstanden werden kann. Es
wird vielmehr im Horizont des Eigenen vernehmbar. Aufferdem
wird deutlich, dass das Eigene nicht einfach jenseits des Frem-
den zu denken ist. Eigenes und Fremdes stehen schon immer in
einer Bezogenheit zueinander.

Fiir die Frage von Inklusion heifft das, dass noch vor der
Frage nach der richtigen Organisationsform des Lernens deut-
lich wird, dass Bildungsinstitutionen insgesamt dafiir Sorge zu
tragen haben, dass jeder Mensch in je seiner Besonderheit mog-
lichst gut lernen kann, um auf moglichst gute Weise an Bildung
und Gesellschaft teilzuhaben. Keiner kann sich ohne den ande-
ren verstehen. Der Erfolg des einen wirkt sich auf den anderen
aus ebenso wie der Misserfolg. Eine plurale Gesellschaft lebt
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davon, dass jeder seine Besonderheit einzubringen vermag.
Schule gewinnt von diesen MafSstaben her ihr Profil. Das mag
wenig sein, weil lediglich im Sollensanspruch formuliert. Das
markiert aber andererseits, was das pidagogische Paradox qua
se ausmacht: Ohne eine Wirklichkeit vor Augen zu haben, wie
sie idealiter sein kann, gelingt keine verniinftige Praxis, wie sie
de facto ausgeiibt wird.

2. Das Modell erlaubt ferner, die Bezogenheit von Eigenem
und Fremdem zueinander nicht als zerstorerisch und bése zu
denken. Weil Gott, der die Liebe ist, der Grund der Beziehung
von Eigenem und Anderem ist, ist auch diese Beziehung fun-
damental als Liebe ausgewiesen. Eigenes und Anderes, Eigenes
und Fremdes werden in einer lebendigen und lebensstiftenden
Beziehung verstehbar und kommen durch diese zu sich selbst.

Wiederum konkretisiert fiir die Inklusionsdebatte heif}t das,
dass eine Gesellschaft erst dort zu einem guten Miteinander ge-
langt, wo die Rahmenbedingungen des Lebens so gesetzt sind,
dass sie nicht bestimmte Menschen oder -gruppen marginalisie-
ren oder gar ausgrenzen. Das gilt global als auch regional. Erst
wenn die Industrienationen nicht mehr auf Kosten der sog.
»Dritte-Welt-Linder« gut leben oder jetzige Generationen auf
Kosten zukiinftiger oder Stadtleute auf Kosten der Landbevolke-
rung, erst dort kann von einer gut funktionierenden Gesellschaft
gesprochen werden. Bezogen auf Schule heifSt das: Erst dort, wo
Schule Lernanlisse bietet, die jeder Schiilerin/jedem Schiiler hel-
fen, an einem guten Miteinander zu bauen, kommt Schule ihrem
Auftrag nach, Menschen zu bilden. Von hier aus gilt es, die Lern-
kultur zu verindern. Das kann sich konkretisieren, indem ein
einseitig auf kriteriale Bezugsnormen verstandener Leistungs-
begriff, der nur sachliche Leistungsbeschreibungen im Auge hat,
durch einen mehrperspektivischen Leistungsbegriff erginzt
wird, der neben der kriterialen Bezugsnorm auch die individuelle
und sozial-vergleichende einbezieht.!* Ein solcher multiperspek-
tivischer Leistungsbegriff setzt darauf, den individuellen Lern-

4 Vgl. Prengel, A., Humane entwicklungs- und leistungsforderliche Struk-
turen, 182f.
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fortschritt der einzelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers anzuer-
kennen. Dabei blendet er die Schwichen und Stirken des Einzel-
nen nicht aus, setzt aber mittels einer respektvollen Kommunika-
tion darauf, die wahrgenommenen Schwichen nicht in einer
diskriminierenden, sondern in einer beschreibenden Weise zur
Geltung zu bringen. Die kriteriale Leistungsbewertung wird dif-
ferenziert, indem mit doméinenspezifischen Stufenmodellen gear-
beitet wird, die einen Lernfortschritt exakter zu erheben und
evaluieren erlauben. Gerade im Bereich religiosen Lernens kon-
nen die Strukturmodelle religioser Entwicklung - so erginzungs-
bediirftig sie sind — Entscheidendes beitragen.'

Eine solche von der Liebe als Grund vom Eigenen und Ande-
ren her entwickelte Lernkultur erhilt eine weitere Konkretisie-
rung mittels multiprofessioneller Teams, die es erlauben, der Un-
terschiedlichkeit einer Lerngruppe deutlicher gerecht zu werden.
Heterogene Lerngruppen brauchen die Unterstiitzung moglichst
vieler Lehrer/-innen. Fachwissenschaftliches und fachdidakti-
sches Know-how muss im Lehrer/-innenteam erginzt werden
mit sonderpidagogischen und sozialpidagogischen Qualifika-
tionen. Das ist personalintensiv und kostet Geld. Eine inklusive
Schule ist eben nicht unter denselben Bedingungen zu haben, wie
ein (dreigliedriges) Regelschulsystem; und schon gar nicht
darunter.

3. Eine weitere Konsequenz aus dem theologischen Diffe-
renzmodell ist, dass Fremdes hier nicht vom Eigenen absorbiert
wird. Eigenes und Fremdes werden verstehbar als zueinander
vermittelbare Groflen, aber auch als unterschiedene.

4. Zugleich wird im Differenzmodell, das in der Liebe den
Grund von Eigenem und Anderem erkennt, deutlich, dass der
Anfang dieser Beziehung nicht beliebig ist. Es gibt eine Vor-
gingigkeit, nimlich diejenige des Eigenen gegeniiber dem
Fremden. Allerdings ist diese Vorgingigkeit nicht als Herr-
schaftsposition zu interpretieren. Nimmt man vielmehr das
vorliegende Differenzmodell zur Grundlage des Handelns,

15 Vgl. dazu Biittner, G./Veit-Jakobus, D., Entwicklungspsychologie in der
Religionspidagogik.
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dann heiflt das, dass das Eigene im Sinne des Sich-Verschen-
kens einzulosen ist.

Ubertragen auf Schule heiffen diese beiden Punkte, dass zwar
die Besonderheit jeder einzelnen Schiilerin/jedes einzelnen
Schiilers der Ausgangs- und Zielpunkt des Lernens und von
Unterricht ist, dass Unterricht aber so gestaltet sein muss,
dass er von den Interaktionen der am Lernen Beteiligten lebt:
der Schiiler/-innen untereinander, der Schiiler/-innen und Lehr-
krifte miteinander, aller in Beschéftigung mit dem Lerngegen-
stand. Sind die Spannungen in einer Gruppe so grof}, weil
z. B. die Lernausgangslage der Schiiler/-innen so verschieden
ist, dass keiner mehr den anderen erreicht, dann ist eine Auf-
lésung ~ zeitweilig, phasenweise, fiir ein Schuljahr, fiir eine
Schullaufbahn — zugunsten einer homogeneren Lerngruppe ge-
boten. Oder anders herum: Ist die Lernausgangslage der Schii-
ler/-innen so homogen, dass es keine anregende und bildende
Differenz mehr gibt, ist es wichtig, Schiiler/-innen in die Lern-
gruppe aufzunehmen, die »anders« sind. Ausschlaggebend da-
fiir ist ~ beriicksichtigt man das hier vorgestellte Differen-
modell — Folgendes: Das Wohl der einzelnen Schiilerin/des
einzelnen Schiilers steht im Vordergrund; dieses zu ergriinden
braucht Gespriche zwischen mdoglichst vielen Beteiligten, auf
alle Fille aber zwischen Schiiler/-in, Eltern und Lehrkriften;
das Lernen in homogeneren Lerngruppen muss immer wieder
iberpriift werden, in dem Sinne, dass z. B. Schiiler/-innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf genauso wie Hochbegabte
nicht auf Dauer unter sich bleiben, sondern immer wieder
auch ausprobieren, was sie und wie sie in einer Gruppe lernen
konnen, die vielfaltiger ist.

Ein Schlissel, um Lernsettings den Lernausgangslagen der
Schiiler/-innen gut anpassen zu konnen, ist neben der Frage
nach der Zusammensetzung der Lerngruppe, der Modellierung
des Lerngegenstands, der Lernzeit und den Lernerwartungen,
die Vielfalt der Lernwege. »Je vielseitiger die Schiiler/-innen ti-
tig werden konnen und je unterschiedlicher die an sie gestellten
Anforderungen und Aufgaben ausfallen, desto chancenreicher
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sind gemeinhin die entsprechenden Lernprozesse fiir alle Betei-
ligten«'é, so schlussfolgert Heinz Klippert.'”

4 Inklusion - religionspadagogisch entstresst

Auch wenn damit nicht konkrete Lésungen auf die eingangs ge-
stellten Fragen gefunden werden konnten, so konnte ein solches
bzw. von hier aus weiter entwickeltes Differenzmodell helfen,
Inklusion zu entstressen: denn so unaufgebbar Diversitit als
Ausgangs- und Zielpunkt von Gesellschaft und Schule ist, so
sehr muss in der jeweiligen Situation mit den jeweiligen Schii-
ler/-innen danach gesucht werden, was der beste Weg ist, gut
lernen und méglichst aktiv an Gesellschaft teithaben zu kon-
nen. Ein Ideal muss eben konkret werden und sich von der
Wirklichkeit korrigieren lassen, sonst bleibt es unverbindlich
und hohl. Das vorgestellte Differenzmodell konnte hier zu so
etwas wie einem orientierenden Instrumentarium werden, das
hilft, Fragen zu klidren, Pro und Contras zu erwigen und mog-
lichst gute Losungen zu finden. Denkverbote, wie z. B. »In ei-
ner inklusiven Schule darf es keine nach bestimmten Merkma-
len gruppierten Lerngruppen geben« oder auch »Lernen und
Forderung von Schiiler/-innen gelingt nur dort besonders gut,
wo homogene Lerngruppen bestehen«, kénnten von daher als
solche entlarvt und Entscheidungen konnten kriteriengeleitet
vorbereitet werden.

Insofern ist das Miithen um eine tragfihige hermeneutische
Basis, Differenz zu verstehen, ein hochst praxisrelevantes Anlie-
gen. Trial and error — gewiss, aber zumindest so, dass Entschei-
dungen unter Einbezug méglichst vieler Vergewisserungen ge-
troffen werden.

16 Klippert, H., Heterogenitit im Klassenzimmer, 53.
17 Vgl. in diesem Band auch den Beitrag von Anita Miiller-Friese.
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