Senol Yagdi

Kritisches Denken im islamischen
Religionsunterricht

Empirische Befunde aus der Perspektive islamischer Religionslehrkrafte

Der Autor

Dr. Senol Yagdi, PhD, Universitatsassistent am Institut fir Islamisch-Theologische Stu-
dien der Universitat, Fachbereich Islamische Religionspadagogik, islamischer Religi-
onslehrer in Wien.

Dr. Senol Yagdi, PhD

Universitat Wien

Institut fir Islamisch-Theologische Studien
Schenkenstralie 8-10

A-1010 Wien

ORCID: https://orcid.org/0009-0004-7443-3973
e-mail: senol.yagdi@univie.ac.at

Senol Yagdi: Kritisches Denken im islamischen Religionsunterricht. Empirische Befunde aus der
Perspektive islamischer Religionslehrkrafte
BY

ORF 32 (2024) 2, 121-143 + DOI: 10.25364/10.32:2024.2.8

121



Senol Yagdi

Kritisches Denken im islamischen
Religionsunterricht

Empirische Befunde aus der Perspektive islamischer Religionslehrkrafte

Abstract

Die Forderung des kritischen Denkens bei Kindern und Jugendlichen ist ein
wesentlicher Faktor in den Lehrplanen des Osterreichischen Bildungssystems,
auch und gerade im Religionsunterricht. Die vorgestellte empirische Studie
erhebt und analysiert diesbeziigliche Einstellungen, Zielsetzungen und Vorge-
hensweisen anhand von Gruppendiskussionen mit islamischen Religionslehrper-
sonen, deren Erfahrungen und Orientierungen zur Forderung der Reflexions- und
Urteilsfahigkeit von Schiiler*innen mit Blick auf religionspadagogische Impulse
ausgewertet werden.
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Critical Thinking in Islamic Religious
Education

A Theological and Religious Pedagogical Challenge Beyond the Haram-Halal Concept

Abstract

The promotion of critical thinking of children and adolescents is a crucial factor
in the curricula of the Austrian education system, not least in religious educa-
tion. The empirical study presented here collects and analyses the goals, attitu-
des, and approaches to this aspect voiced by Islamic religious education tea-
chers in group discussions. Their experiences and orientations regarding the
promotion of students’ reflectivity and ability to make judgements are evaluated
with a view to religious education impulses.
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Die Fahigkeit und Bereitschaft zum kritischen Denken unter Heranwachsenden
zu fordern, ist eines der Hauptziele der Lehrplane fir osterreichische Schulen.’
Daher sind die Integration und die Vermittlung kritischen Denkens, die Anleitung
zur Selbstreflexion und zur vernunftbasierten Meinungsbildung sowie der Auf-
bau argumentativer Kompetenzen auch in religiosen Bildungsprozessen essenzi-
ell; sie werden jedoch in der Praxis oft vernachlassigt. Trotz der unbestreitbaren
Bedeutung der Reflexionsfahigkeit und des kritischen Hinterfragens fiir eine
umfassende Bildung findet dieser Aspekt in der religiosen Erziehung nur selten
die notwendige Beachtung. Dieser Artikel befasst sich daher mit dieser Zielset-
zung und stellt die Frage, wie der islamische Religionsunterricht als Raum fiir die
Forderung kritischen Denkens genutzt werden kann, um Schiler*innen zu einer
reflektierten Religiositat zu befahigen.

Auf der Grundlage empirischer Daten — in Form von AuBerungen islamischer
Religionslehrkrafte bei Gruppendiskussionen — wird die Rolle des Religionsunter-
richts als wichtiger Ort fiir die Entwicklung von Urteils- und Entscheidungsfahig-
keit betont und gegen eine dichotome Schwarz-Weil3-Theologie, die wenig Raum
fur Fragen und Zweifel lasst, argumentiert. Dabei wird kritisches Denken im isla-
mischen Religionsunterricht nicht als Widerspruch zu Religion und Religiositat
aufgefasst, sondern als zentrales Element eines ganzheitlichen Verstandnisses
religioser Bildung. Unter Rickgriff auf Passagen meiner Dissertation, die sich
mit dem Aspekt des kritischen Denkens auseinandersetzen, identifiziert der Arti-
kel diesbezligliche Herausforderungen. Zudem werden didaktische Perspektiven
und Methoden vorgeschlagen, um kritisches Denken didaktisch zu férdern und
Lernende zu ermutigen, religiose Inhalte hinterfragend und reflektierend zu
betrachten.

Historisch gesehen ist das kritische Denken tief im Islam verwurzelt: Die islami-
sche Gelehrsamkeit bezog sich auf die Vernunft, entwickelte Argumente, legte
eine eigene Methodik zugrunde und kannte die Grenzen ihrer eigenen Erkenntnis-
ansprijche.2 Diese Perspektive scheint aber in der Gegenwart immer weniger
Beachtung zu finden — salafistische Narrative sind innerhalb des Islams konkur-
renzfahig geworden, und insbesondere Jugendliche erwarten sich moéglichst ein-
fache Antworten auf ihre Fragen an das Leben. Sie reduzieren ihren Glauben
dadurch auf eine simplifizierende ,Haram-halal-Logik’. Diese Denkweise schliel3t
1 ,Dabei ist die Bereitschaft zum selbststandigen Denken und zur kritischen Reflexion besonders zu férdern”. Bundesministerium

fiir Unterricht und Kunst. 1984. Verordnung des Bundesministers fiir Unterricht und Kunst vom 14. November 1984 iiber die
Lehrpléne der allgemeinbildenden hoheren Schulen, in: https://tinyurl.com/4p4tpn5 [abgerufen am 04.04.2024].

2 Vgl. BAUER, Thomas: Die Kultur der Ambiguitat: Eine andere Geschichte des Islam, Berlin: Verlag der Weltreligionen 2011.
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Pluralitat, Ambiguitaten und Kontingenzen aus und kann folglich der reichen
intellektuellen Geschichte des Islams nicht gerecht werden. Der moderne islami-
sche Religionsunterricht ist nicht zuletzt entscheidend dadurch gepragt, dass
auch in Europa der Islam in unterschiedlichsten Auspragungen sichtbar ist.
Damit stehen die Lehrpersonen vor der Herausforderung, einerseits innerislami-
sche Diversitat professionell zu bewaltigen, andererseits die Schiiler*innen auf
das Leben in einer heterogenen Gesellschaft vorzubereiten und ebendiese Ambi-
guitatstoleranz zu kultivieren, die es fiir das Neben- und Miteinander verschiede-
ner Lebensentwiirfe und Deutungsangebote braucht.’

Diese zunehmende weltanschauliche Pluralisierung sorgt dafiir, dass in vielen
westlichen Gesellschaften infolge von Globalisierung und Migration Menschen
unterschiedlichster kultureller und religioser Zugehorigkeiten aufeinandertreffen.
Sie bereichern sich gegenseitig oder geraten in Konflikte — eine Herausforde-
rung, in der gerade die Schulen vor vielseitigen Erwartungen stehen und gefor-
dert sind, Kindern und Jugendlichen Kompetenzen mitzugeben, die es ihnen
ermaoglichen, sich in unserem Zeitalter von konkurrierenden Narrativen und prob-
lematischen Zuschreibungen, Fake News, Rechtspopulismus und religiosen Fun-
damentalismen zurechtzufinden.

Im Folgenden werden zunachst der Begriff des kritischen Denkens aus verschie-
denen definitorischen Perspektiven beleuchtet, um eine Grundlage fiir die wei-
tere Diskussion zu schaffen, und anschlielend die Bedeutung des kritischen
Denkens im islamischen Religionsunterricht anhand theoretischer Uberlegungen
und einschlagiger Fachliteratur erortert. Darauf aufbauend erfolgt eine detail-
lierte Darstellung der empirischen Befunde, die aus Gruppendiskussionen mit
islamischen Religionslehrkraften gewonnen wurden. Die Ergebnisse dieser Dis-
kussionen werden im Hinblick auf ihre Implikationen fiir die Férderung kritischen
Denkens im islamischen Religionsunterricht analysiert; So kommen didaktische
Perspektiven und Methoden zum Vorschein, die die Befragten anwenden, um
das kritische Denken zu starken.

Der Begriff des kritischen Denkens blickt auf eine lange Reihe von Definitionsver-
suchen zuriick, die sich als sehr heterogen erweisen. Bereits 1910 beschrieb der
Philosoph, Padagoge und Bildungsreformer John Dewey kritisches Denken als
.lalctive, persistent, and careful consideration of any belief or supposed form of

3 Vgl. KHORCHIDE, Mouhanad: Scharia — der missverstandene Gott. Der Weg zu einer modernen islamischen Ethik, Freiburg im
Breisgau: Herder 2016, 183-194.
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knowledge in the light of the grounds that support it, and the further conclusions
to which it tends”.* Auch fiir Otto Kruse ist selbststandiges Denken eine notwen-
dige, wenn auch keine hinreichende Voraussetzung fiir kritisches Denken®, bei
dem es vor allem darum geht, sich anhand zu priifender Informationen und Fak-
ten selbst von etwas zu Uberzeugen.6 In eine ahnliche Richtung zielt Peter Faci-
one, wenn er kritisches Denken als ,purposeful, self-regulatory judgement [..] as
well as explanation of the evidential, conceptual, methodological, criteriological,
or contextual considerations upon which that judgement is based’ definiert.

Richard Paul und Linda Elder wiederum charakterisieren kritisches Denken als
,Selbstgesteuertes, selbstdiszipliniertes, selbstiiberwachtes und selbstkorrigie-
rendes Denken. Es setzt die Bejahung und Beherrschung strenger Qualitatskrite-
rien voraus. Es fiihrt zu wirkungsvollen Kommunikations- und Problemldsefahig-
keiten und zur Dauerverpflichtung, den angeborenen Egoismus bzw. Gruppen-
egoismus zu iiberwinden.”® Die Erkenntnis von Heterogenitat sowie die Ausbil-
dung von Empathie stellen namlich essenzielle Fahigkeiten fiir Reflexion und kri-
tisches Denken dar.” Erst damit ist ein Individuum in der Lage, in herausfordern-
den Situationen Losungs- und Entscheidungsmaglichkeiten zu finden.'? In ande-
ren Worten: ,Kritisches Denken ist ein reflexiver, konstruktiver, kreativer, explora-
tiver und kollaborativer Lernprozessm, in dem - einer erweiterten Definition

zufolge — ,Normen, Werte, Haltung, Emotionen, Ambiguitatstoleranz und Motiva-

tion einen Einfluss auf das Denken respektive Handlungen haben kénnen®.'?

In jedem Fall ist es untrennbar mit einem entsprechenden Habitus verbunden.
Dazu zahlen insbesondere Aufmerksamkeit, Courage, geistige Offenheit und Fle-

DEwEY, John: How We Think, Boston: D. C. Health and Company 1910, 6.
Vgl. KRUSE, Otto: Kritisches Denken und Argumentieren. Eine Einfiihrung fiir Studierende, Konstanz: UVK 2017, 48.
Vgl. EBD., 230.

FACIONE, Peter: Critical thinking. A statement of expert consensus for purposes of educational assessment and instruction (The
Delphi Report). Educational Resources Information Center (ERIC) 1990, in: https://www.qcc.cuny.edu/socialSciences/
ppecorino/CT-Expert-Report.pdf [abgerufen 07.04.2024].

PAuL, Richard / ELDER, Linda (Hg.): Kritisches Denken, Begriffe und Instrumente. Ein Leitfaden im Taschenformat, Stiftung fiir
kritisches Denken 2003, in: www.criticalthinking.org/files/german_concepts_tools.pdf [abgerufen am 05.04.2024].

Vgl. ABRAMI, Philip / BERNARD, Robert M. / PERSSON, Tonje (Hg.): Strategies for teaching students to think critically. A meta-
analysis, in: Review of educational research 85 / H. 2 (2015) 275-314. DOI: 10.3102/0034654308326084; ABRAMI, Philip u. a.:
Instructional interventions affecting critical thinking skills and dispositions. A stage 1 meta-analysis, in: Review of educational
research 78 / H. 4 (2008) 1102-1134. DOI:10.3102/0034654308326084.

Vgl. DWYER, Christopher / HOGAN, Michael / STEWART, lan: An integrated critical thinking framework for the 21st century, in:
Thinking Skills and Creativity 12 (2014) 43-52. DOI: 10.1016/j.tsc.2013.12.004; GREENE, Jeffrey / Yu, Seung: Educating critical
thinkers. The role of epistemic cognition, in: Policy Insights from the Behavioral and Brain Sciences 3 / H. 1 (2016) 45-53. DOI:
10.1177/2372732215622223; PFISTER, Jonas. Kritisches Denken, Stuttgart: Reclam 2020.

JAHN, Dirk / Curslio, Michael: Kritisches Denken. Eine Einfiihrung in die Didaktik der Denkschulung, Wiesbaden: Springer 2021,
140.

KOHNEN, Marcus: Kritisches Denken in Lehr-Lernsettings: Praxisorientierte Ansétze und Beispiele zum kritischen Denken im
Kontext demokratischer Mitgestaltung in Schule, in: HOFFMANN, Mirjam u. a. (Hg.): Raum. Macht. Inklusion. Inklusive Rdume
erforschen und entwickeln, Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt 2023, 327-333, 328.
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xibilitat, Reflexionsbereitschaft sowie das Streben nach Wahrheitsfindung, etwa
durch Beobachten, Stellen von Fragen, Sammeln von Informationen, Hinterfra-
gen und Analysieren.13

MaRgeblich fiir den Diskurs rund um das kritische Denken ist vor allem im
deutschsprachigen Raum bis heute Immanuel Kant, der in seinem beriihmten
Aufklarungsessay vom ,Ausgang des Menschen aus der selbst verschuldeten
Unm[jndigkeit"14 sprach. Dem entspricht, um Wolfgang Klafki zu zitieren, das
Ziel von Bildung als ,Befreiung zu verniinftiger Selbstbestimmung".15 Dieser
»2Ausgang”“ bzw. diese ,Befreiung” durch eigenstandiges Denken sind unter ande-
rem ein primares Ziel im schulischen Unterricht, auch und gerade im islamischen
Religionsunterricht, wie der nachste Abschnitt unter Riickgriff auf die einschla-
gige Fachliteratur darstellt.

Das Zentrum der religiosen Bildung an Schulen ist der Mensch als eigenstandi-
ges und selbstbestimmtes Subjekt. Die Kinder und Jugendlichen sollen lernen,
sich in ihrem religiosen Umfeld selbst zu positionieren, indem

,lin der Auseinandersetzung mit der eigenen Herkunft und der Zugehorigkeit
zur Islamischen Glaubensgemeinschaft in Osterreich [...] ein Beitrag zur Bil-
dung von Identitat geleistet [wird], der eine verantwortungsbewusste, unvor-
eingenommene, von Toleranz gepragte und selbstbestimmte Lebensflihrung
in einer pluralistischen Gesellschaft erméglicht.'®

Des Weiteren fordert der Lehrplan:

,Wie der Islam in seiner Lehre Mut zur produktiven Selbstkritik und zur Kritik
der Tatbestande durch sachlichen, auf Fakten beschrankten Ratschlag pre-
digt, so werden die Schilerinnen und Schiiler zum kritischen Denken und Han-
deln befahigt. Es werden keine Tabus zugelassen und auch keine unantastba-
ren Inhalte vermittelt — es wird jedoch auch ein methodisch reflektierter

Vgl. HITcHcock, David: Critical thinking, in: ZALTA, Edward (Hg.): Stanford Encyclopedia of Philosophy 2018, in: https://plato.
stanford.edu/entries/critical-thinking/ [abgerufen am 01.04.2024]; PFISTER, Jonas: Kritisches Denken: Zur Forderung einer
tiberfachlichen Kompetenz, in: MULLER, Uta / MEISCH, Simon / HARANT, Martin (Hg.): Kritisches Denken und dariiber hinaus.
Normative Fragen in Bildung und Unterricht, Tiibingen: Library Publishing 2023, 39-50.

KANT, Immanuel: Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung? Berlinische Monatsschrift 1784, 481-494, 481.
KLAFKI, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim: Beltz 1991, 19-25, 19.

BMmukk: Lehrplane flr den islamischen Religionsunterricht, in: https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.
wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007378 [abgerufen am 03.04.2024].
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Umgang mit Texten und Inhalten, der von Respekt und Achtung gepragt ist,

erlernt."’

Auch im einschlagigen Diskurs in der islamischen Religionspadagogik sind
diverse Versuche unternommen worden, die Ziele des Religionsunterrichts dahin-
gehend zu formulieren. So diskutiert Biilent Ugar die Wichtigkeit, bei der Ausbil-
dung einer miindigen, selbststandigen Personlichkeit mit einer reflektierten Reli-
giositat zur Seite zu stehen und die dafiir bendtigten Fahigkeiten und Fertigkei-
ten zu fordern, und zwar noch vor der Entscheidung fiir oder gegen eine spezifi-
sche Religion.18

Harry Harun Behr sieht das Ziel des islamischen Religionsunterrichts in der Ver-
mittlung von Kompetenzen zur reflektierten Auseinandersetzung mit dem Glau-
ben, die wiederum einen kritischen Zugang zur Heiligen Schrift und einen Raum
fiir Reflexion voraussetzt.'? In dhnlichem Sinne postuliert Mizrap Polat, der kon-
fessionelle Religionsunterricht solle Jugendliche dabei unterstiitzen, ,eine
bewusste, auf Vernunft griindende und nicht stagnierende, sondern sich entfal-
tende Glaubigkeit zu erlangen".20 Dafir bediirfe es lebensnaher, flexibler
Losungsansatze anstatt der Vermittlung von Dogmen.21

Auch Yasemin Karakasoglu empfiehlt die Férderung des individuellen Weges der
Schiiler*innen: Dies sei fir die Entwicklung ihrer Identitdt von groRer Bedeu-
tung.22 Die diesem Zugang zugrunde liegende Subjektorientierung beginnt Zeki-
rija Sejdini zufolge bereits bei der Interpretation religioser Quellen, bei der stets
das Individuum in seinem Kontext im Fokus stehen miisse.”> Ebenso fordert
Mouhanad Khorchide die Unterstiitzung der individuellen Religiositat im islami-
schen Religionsunterricht; dabei sei eine Auseinandersetzung frei von Dogmen

EBD.

Vgl. UcAR, Biilent: Synopse fiir das Fach ,Islamunterricht” in der Grundschule: Zwischen didaktischem Profil und inhaltlicher
Gestaltung. Auf dem Weg zum islamischen Religionsunterricht, in: KIEFER, Michael / GOTTWALD, Eckart / UCAR, Biilent (Hg.): Auf
dem Weg zum Islamischen Religionsunterricht. Sachstand und Perspektiven in Nordrhein-Westfalen, Miinster: LIT 2008, 121-
140, 125.

Vgl. BEHR, Harry Harun: Bildungstheoretisches Nachdenken als Grundlage fiir eine islamische Religionsdidaktik. Islamische
Erziehungs- und Bildungslehre, in: KADDOR, Lamyar (Hg.): Islamische Erziehungs- und Bildungslehre, Miinster : LIT 2008, 49-65,
61.

POLAT, Mizrap: Religiose Mindigkeit als Ziel des islamischen Religionsunterricht, in: POLAT, Mizrap / TosuN, Cemal (Hg.):
Islamische Theologie und Religionspadagogik. Islamische Bildung als Erziehung zur Entfaltung des Selbst, Frankfurt am Main:
Peter Lang 2010, 185-201, 186.

Ebd., 192.

Vgl. KARAKSOGLU, Yasemin: |dentitdt und die Rolle der Religion aus interkulturell-pddagogischer Perspektive, in: SCHMID,
Hansjorg u. a. (Hg.): Was soll ich hier? Lebensweltorientierung muslimischer Schiilerinnen und Schiiler als Herausforderung fiir
den Islamischen Religionsunterricht [Ergebnisse der dritten Fachtagung ,Auf dem Weg zum islamischen Religionsunterricht in
Deutschland‘], Berlin: LIT (= Islam und Bildung 2) 2010, 133-147.

SEJDINI, Zekirija: Grundlagen eines theologiesensiblen und beteiligtenbezogenen Modells islamischer Religionspadagogik und
Religionsdidaktik im deutschsprachigen Kontext, in: ORF 23 (2015) 24-25. DOI: 10.25364/10.23:2015.1.3.
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wichtig. Er pladiert daher fiir einen Dialog, der autoritare Strukturen ersetzen und
kritische Reflexion ermdglichen soll.?*

Ednan Aslan schreibt dem islamischen Religionsunterricht eine Schliisselfunk-
tion bei der Integration muslimischer Kinder in die dsterreichische Gesellschaft
zu. Eine staatliche Schule sei ein Ort der Begegnung, an dem Kinder und Jugend-
liche jeglichen kulturellen Hintergrundes in Kontakt treten. In diesem Rahmen
sollen Pluralitatsfahigkeit sowie eine offene Haltung gegeniiber den verschiede-
nen Weltanschauungen gefordert und unterstiitzt werden und die Schiiler*innen
sollen lernen, sich in der Gesellschaft zu positionieren.25

Daher muss es nicht zuletzt die Aufgabe des islamischen Religionsunterrichts
sein, ,den unreflektierten Glauben, der durch Enkulturation auf der individuellen
Ebene entsteht, durch einen narrativen und rationalen Zugang zum Glauben zu
erganzen und Formen der Versprachlichung anzubieten”.”° Dies bedeutet, histo-
risch gewachsene religiose Narrative zu erkennen, zu benennen und kritisch zu
betrachten. Dadurch sollen herkdmmliche Denkmuster, wie sie in Familien oft
vorhanden sind, im Rahmen eines Religionsunterrichts abgelost werden, der
,kontextbezogen, vernunftbasiert und lebensweltorientiert*?’ vorgeht.

Wie dieser theoretische Abriss gezeigt hat, gilt kritisches Denken als zentrales
Bildungsziel des islamischen Religionsunterrichts. Um einen Einblick in die prak-
tische Umsetzung dieses Ziels zu erlangen, sind aber empirische Analysen erfor-
derlich.

Meine 2023 fertiggestellte Dissertation ,Religionspadagogischer Habitus von
islamischen Religionslehrerinnen: Eine rekonstruktive Studie zu kollektiven Orien-
tierungsrahmen im Kontext (inter-)religiésen Lernens” befasst sich mit der Frage
des religionspadagogischen Habitus bzw. des habituellen Orientierungsrah-

KHORCHIDE, Mouhanad: Anforderungen an den Islamischen Religionsunterricht in Bezug auf Identitatsbildung und Integration
junger Muslim/innen, in: OIF-Dossier Nr. 26, Wien: OIF (2013) 10.

Vgl. AsLAN, Ednan: Pluralitdtsféahige religiose Erziehung im Islamischen Religionsunterricht. Grundlagen und Perspektiven, in:
NAURATH, Elisabeth u. a. (Hg.): Zukunftsféhiger Religionsunterricht. konfessionell - kooperativ — kontextuell, Freiburg im
Breisgau: Herder 2017, 411-425, 411.

ULFAT, Fahimah: Mit der Kraft der Narrationen in den Islamischen Religionsunterricht. Auf dem Weg zu einer narrativen
Kompetenz. Islamische Bildungsarbeit in der Schule. Theologische und didaktische Uberlegungen zum Umgang mit ausgewéhlt-
en Themen im Islamischen Religionsunterricht, in: ULFAT / Fahimah / GHANDOUR, Ali (Hg.): Islamische Bildungsarbeit in der
Schule, Wiesbaden: Springer 2020, 49-64, 58.

BADAWIA, Tarek: Sei du kein Anwalt den Betriigern. Ein kritisch-interaktionistischer Ansatz religionsethischen Lernens im Islam-
unterricht, in: BADAWIA, Tarek / ToPALoVIC, Said / TUHCIC, Aida: Von einer ,Phantom-Lehrkraft” zum ,Mister Islam®. Explorative
Erkundungen strukturtheoretischer Professionalitat von Islamlehrkréften an staatlichen Schulen, Weinheim / Basel: Beltz-
Juventa 2023, 91-118, 109.
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mens?® islamischer Religionslehrkrafte als Grundlage der Praxis (inter-)religio-
sen Lernens. Um diese zu ergriinden, wurden acht Gruppendiskussionen mit ins-
gesamt 41 islamischen Religionslehrer*innen durchgefiihrt und anschlieRend
mittels der Dokumentarischen Methode nach Ralf Bohnsack®’ ausgewertet.
Dabei haben sich unter anderem Passagen herauskristallisiert, die sich unter
dem Blickwinkel des kritischen Denkens im islamischen Religionsunterricht aus-
werten lassen. Diese werden im Folgenden im Licht der vorgestellten Fragestel-
lung einer neuen Analyse und Interpretation unterzogen: Gemall dem Verfahren
der Inhaltsanalyse nach Mayring30 wurde das Textmaterial aus den Gruppenge-
sprachen in mehreren Schritten paraphrasiert, zusammengefasst und auf die
zentralen Sinngehalte reduziert. Davon ausgehend wurde ein Kategoriensystem
entwickelt, anhand dessen die Interpretation erfolgte.

Vorweg ist anzumerken, dass kritisches Denken im islamischen Religionsunter-
richt bislang zwar eingehend theoretisch diskutiert, aber kaum explizit zum
Thema qualitativer empirischer Untersuchungen gemacht worden ist. Khorchide
(2008)31 hat in seiner bekannten quantitativen Studie den Befund vorgelegt,
dass islamische Religionslehrkrafte mehrheitlich keinen groBen Wert auf kriti-
sches Denken legen. Dies stellt sich in den folgenden Interviews anders dar,
insofern entspricht das ausgewahlte Sample nicht der von Khorchide untersuch-
ten Stichprobe. Ob es in den dazwischenliegenden Jahren zu einer Einstellungs-
anderung gekommen ist, ware eigens zu untersuchen.

In seiner qualitativen Untersuchung zu Religion und Demokratie (2014) wirft
Krainz®? einen kritischen Blick auf den islamischen Religionsunterricht und
bemangelt insbesondere die unreflektierte Ubernahme religidser Normen, die
vorausgesetzt wirden, allerdings ohne sie zu diskutieren. Auch hier unterschei-
den sich die anschlieRenden Befunde hinsichtlich der Lehrkrafte. Diesbeziiglich
waren weitere Studien von Interesse, die es erlauben, zwischen unterschiedli-
chen Auffassungen von Kritik sowie deren Reichweite und Grenzen innerhalb
des islamischen Religionsunterrichts zu differenzieren. Eine aktuelle Studie von

Vgl. BOHNSACK, Ralf: Orientierungsschemata, Orientierungsrahmen und Habitus. Elementare Kategorien der Dokumentarischen
Methode mit Beispielen aus der Bildungsmilieuforschung. Grundlagen, in: SCHITTENHELM, Karin (Hg.): Qualitative Bildungs- und
Arbeitsmarktforschung. Grundlagen, Perspektiven, Methoden, Wiesbaden: Springer 2012, 119-153.

BOHNSACK, Ralf: Gruppendiskussionsverfahren und dokumentarische Methode, in: FRIEBERTSHAUSER, Barbara / LANGER, Antje /
PRENGEL, Annedore (Hg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft, Weinheim / Miinchen:
Juventa 2010, 205-218.

MAYRING, Philipp: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken, Weinheim: Beltz Verlag 2010, 11.

Vgl. KHORCHIDE, Mouhanad: Der islamische Religionsunterricht zwischen Integration und Parallelgesellschaft. Einstellungen der
islamischen Religionslehrerinnen an 6ffentlichen Schulen, Wiesbaden: VS 2009, 179.

Vgl. KRAINZ, Ulrich: Religion und Demokratie in der Schule. Analysen zu einem grundsétzlichen Spannungsfeld, Wiesbaden:
Springer VS 2014, 242.
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Badawia et al. (2023)33 richtet schliellich den Blick auf die Professionalitat von
islamischen Religionslehrkraften und charakterisiert den Unterricht als komple-
xes Handlungsfeld, in dessen Rahmen die Forderung der Reflexionskompetenz
eine zentrale Rolle spielt.

Die fir die hier vorgelegte Interpretation relevanten Sequenzen aus den Gruppen-
diskussionen, die an dieser Stelle nur blitzlichtartig zitiert werden konnen, lassen
sich nach ihren Schliisselthemen in zwei Kategorien zusammenfassen, die mit-
einander in einem Zusammenhang stehen. Dabei handelt es sich zum einen
darum, dass die Schiiler*innen nicht als unbeschriebene Blatter in den Religions-
unterricht kommen, sondern ihre jeweils familiar vorgepragten Denkschemata
und auch Denkverbote mitbringen, mit denen die Lehrkrafte sich mittelbar und
unmittelbar auseinandersetzen miissen. Zum anderen stellt die Verortung bzw.
Verankerung von Theologie und Religion in der Lebensrealitat der Schiler*innen
einen zentralen Faktor dar, um kritische Zugange zur religiésen Bildung zu
ermaoglichen.

Die Ergebnisse zeigen, dass Tabuisierungen und einseitige Denkmuster im
Elternhaus haufige Griinde fiir Blockaden des kritischen Denkens darstellen. Die
Gruppendiskussionen, beispielsweise die Erzahlungen von TN7 und TN10%4,
machen vor allem deutlich, dass die Religionslehrkrafte wahrnehmen, wie in vie-
len Familien offene Gesprache lber bestimmte, als problematisch wahrgenom-
mene Themen bewusst oder unbewusst vermieden werden. Gerade wichtige
Bereiche fiir junge Menschen, wie Sexualitat oder psychische Erkrankungen, kon-
nen demnach nur in der Schule zur Sprache kommen:

Das Thema Sexualitat ist ein Tabuthema, oder Depressionen sind Tabuthemen
bei manchen Eltern, und sie reden nicht dariiber, sondern die eine Mdglichkeit,
wo sie dariiber sprechen wiirden, ist entweder Biologie- oder Religionsunter-
richt. Und eher Religionsunterricht. (TN10)

Wenn Schiiler*innen im privaten Umfeld bzw. im Elternhaus zu wenig Gelegen-
heit fiir solche Gesprache erhalten, steht dies aus der Sicht der islamischen Reli-

Vgl. TAREK, Badawia / SAID, Topalovi¢ / AIDA, Tuhéi¢ (Hg.): Von einer »Phantom-Lehrkraft« zum »Mister Islam«: Explorative
Erkundungen strukturtheoretischer Professionalitat von Islamlehrkréften an staatlichen Schulen, Weinheim / Basel: Beltz-
Juventa 2023.

Die Teilnehmer*innen an den Gruppendiskussionen wurden zu Anonymisierungszwecken fortlaufend nummeriert und werden
im Folgenden immer mit der Abkiirzung ,TN" und der jeweiligen Nummer benannt.
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gionslehrkrafte im Widerspruch zum Stellenwert ihrer Fragen in ihrer tatsachli-
chen Lebenswelt. Das Schweigen uber relevante Themen kann einen Leidens-
druck verursachen, der oft schwerwiegende psychische Folgen nach sich zieht.
Die Bearbeitung bzw. Aufarbeitung von existenziellen Fragen werden verhindert,
was die Entwicklung von Reflexionsfahigkeit blockiert.

Das aktive Aufbrechen von Tabus kann ein erster Schritt in Richtung kritisches
Denken sein. Der Religionsunterricht soll den Schiiler*innen einen sicheren Raum
fur die Diskussion sensibler Themen bieten und damit fir Aufklarung und Star-
kung sorgen. Nicht nur die Lehrpersonen, sondern auch Peergroups spielen hier-
bei eine zentrale Rolle.

Dieser Anspruch an den Religionsunterricht wird allerdings zusatzlich erschwert
durch die Erwartungen, die unterschiedliche Seiten an die Lehrkrafte und ihre
Unterrichtsplanung herantragen. So schildert TN18 anhand einer Erfahrung aus
ihrem Berufsalltag die haufig problematische Inkompatibilitat ihrer eigenen Vor-
stellungen mit denen mancher Eltern:

[..] ist dann eine Mutter zu mir gekommen, hat gesagt: [...] Sie sollen lernen,
was halal und was haram ist, was gut und was schlecht ist, das reicht schon.
Das ist schon zu viel fiir sie. Bitte nicht.’ Und ich war erstaunt. (TN18)

Die Mutter lehnt in diesem Beispiel die Einbeziehung anderer Unterrichtsinhalte
als die Unterscheidung von halal (erlaubt) und haram (verboten) ab und offen-
bart damit ein stark simplifiziertes Religionsverstandnis, das sich einzig an der
Befolgung von Regeln ausrichtet.>° Diese anekdotische, aber durchaus nicht ein-
zigartige Situation illustriert den Eingriff von Eltern in den Unterricht ihrer Kinder
auf der Basis ihrer personlichen Uberzeugungen bzw. ihres persénlichen Wun-
sches nach Eindeutigkeit im Umgang mit der Welt. So kann der Erwartungshori-
zont des Elternhauses kritisches Denken liber religiose und gesellschaftlich rele-
vante Inhalte selbst in der Schule erschweren oder sogar verhindern. TN19 fasst
solche dogmatischen Einstellungen und den Anspruch, interaktive Diskussionen
Uber aktuelle, kontroverse Themen aus dem Religionsunterricht auszuschlielRen,
pointiert zusammen: ,Denken ist nicht erwiinscht.” Fiir islamische Religionslehr-
personen stellen solche an sie herangetragenen Haltungen eine Schwierigkeit

An dieser Stelle ist einerseits zu beriicksichtigen, dass die Simplifizierung des Religionsverstandnisses durchaus auch andere
Formen als die Reduktion auf Rechtskategorien kennt. Andererseits konnen auch die Begriffe der islamischen Normenlehre
selbst, in diesem Fall die Unterscheidung zwischen halal und haram, wesentlich differenzierter ausgelegt werden. Damit ist
auch gesagt, dass ein simplifiziertes Religionsverstandnis sich nicht nur in unkritischer Regelkonformitat ausdriickt. Die
genauere Analyse dieser Aspekte wiirde den Rahmen dieses Beitrages sprengen. Fiir eine theologische Auseinandersetzung
siehe: EL KAISY-FRIEMUTH, Maha / HAJATPOUR, Reza / ABDEL RAHEM, Mohammed (Hg.): Rationalitét in der Islamischen
Theologie, Berlin/Boston: Walter de Gruyter, 2022; KHORCHIDE, Mouhanad: Scharia - der missverstandene Gott. Der Weg zu
einer modernen islamischen Ethik, Freiburg im Breisgau: Herder 2019, 82-150.
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dar, sofern sie ihren eigenen Anspriichen (und jenen des Curriculums) gerecht
werden wollen. Daher sehen sie sich dazu gezwungen, einen Umgang mit die-
sem Spannungsfeld zu entwickeln, der es ihnen und den ihnen anvertrauten
Schiiler*innen ermdglicht, sich sowohl ein vertieftes Religionsverstandnis als
auch ein kritisches Verhaltnis zu ihrem Glauben zu erarbeiten.

In diesem Zusammenhang beschreibt auch TN17 die Herausforderungen einer
Religionslehrkraft im Umgang mit Fragen der Schiiler*innen, auf die sie zu Hause
oft keine Antworten erhalten. Davon betroffen ist eine Vielzahl von Themen, die
nicht nur religiéser Natur sind, sondern auch politische und gesellschaftliche
Aspekte umfassen:

Es ist aber sehr schwer als Religionslehrer. Wir sind ja immer herausgefordert,
also Religion hat ja mit allen Bereichen des Lebens zu tun: also politische Fra-
gen, Gesellschaftliches und solches. Es tauchen so viele Fragen auf, also die
Kinder stellen auch Fragen dartber. Die Kinder brauchen auch - also, eine
richtige politische Bildung. Als Religionslehrer, wenn ich zum Beispiel kritische
Fragen behandle, dann kriege ich sehr viel Arger von den Eltern. [..] Also, da
braucht es viel Aufklarung bei den Eltern auch. [...] Und natiirlich sollte man als
Religionslehrer wissen, wie man als Religionslehrer also dieses Thema behan-
delt. Die Kinder interessieren sich, die Kinder wollen wissen. Weil sie keine
Antworten auf diese Fragen bekommen haben. [...] Aber als Feedback, also als
die Rickmeldung von den Eltern, die Eltern sind eher unruhig irgendwie. Sie
wollen nicht, dass die Kinder mit den anderen Sichtweisen einfach mal kon-
frontiert werden. Das ist das Problem. Aber das Lernen funktioniert nicht,
wenn man nicht mit den anderen Sichtweisen sich konfrontiert. (TN17)

Wie seine Kollegin berichtet TN17 aus eigener Erfahrung, dass die Behandlung
kritischer Fragen zu Konflikten mit den Eltern fiihren kann. Er betont die Notwen-
digkeit von Kommunikation tber den Lehransatz und die behandelten Themen.
Die Kontextualisierung von Religion und die Ermutigung zum kritischen Denken
durch die Konfrontation mit unterschiedlichen Perspektiven sind aus seiner Sicht
unerlasslich fir religiose Lehr-/Lernprozesse, werden aber von vielen Eltern
abgelehnt. Die Arbeit an den durch die religiose Sozialisation vermittelten Ein-
stellungen, die die Schiiler*xinnen von daheim mitbringen, ist demnach eine zent-
rale Herausforderung fiir einen lebensweltorientierten, zukunftsfahigen Religi-
onsunterricht.

Es lasst sich somit festhalten, dass die Einstellung vieler Eltern bzw. das Eltern-
haus als Raum, in dem kritisches Denken nicht geférdert wird, als negativer
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Gegenhorizont zur Haltung der befragten Religionslehrer*innen zu sehen ist.
Konflikte zwischen Eltern und Lehrkraften scheinen sich in erster Linie daraus zu
ergeben, dass Erstere starker auf religiose Bildung in einem einfachen, konserva-
tiven Verstandnis als Weitergabe vermeintlicher Glaubenswahrheiten fokussiert
sind und weniger Wert auf die Entwicklung von Reflexions-, Urteils- und Hand-
lungsfahigkeit legen als die Lehrer*innen. Fiir diese ist hingegen ein Religionsun-
terricht ohne Denkverbote, der jungen Menschen nicht nur Fakten vermittelt, son-
dern in dem sie auch religiose Praxis kennenlernen und differenzierte Sichtwei-
sen auf komplexe Diskurse entwickeln konnen, ein entscheidendes Anliegen
ihrer Berufsausiibung.

TN16 erzahlt beispielsweise von Sorgen aufgrund traditioneller bzw. kultureller
Vorpragungen am Beispiel eines Viertklasslers, der nach einem Ausflug in eine
katholische Kirche beunruhigt gewesen sei, etwas Siindiges (haram) getan zu
haben:

Da kommt ein Schiiler hinein [...]. Und er sagte pl6tzlich: ,Hodscha [Lehrer/in],
wir haben heute haram gemacht”, und so. Zwischendurch sagt er auch ,giinah”
[turk. fir haram] und so. Ich habe gesagt: ,Was ist los?“ [...] ,Die haben einen
Ausflug gehabt, [...] da gibt es auch eine Kirche, oder je nachdem, ein Kloster
[..] Wir sind in die Kirche hineingegangen.” Und ich so: ,Ja, und?“ Und da sagt
er: ,Ja, das ist haram, Hodscha. Wir sind reingegangen in die Kirche.” Ich habe
ihn so angestarrt. Ich habe gesagt: ,Ja, und? [..] Hat sich bei dir etwas geén-
dert jetzt? Du gehst da rein, bist du ((lacht)) ein anderer jetzt, nicht Hasan,
sondern ein anderer? [...] Oder wie fiihlst du dich jetzt? Also bist du jetzt, fiihlst
du dich jetzt als ein anderer im Glauben oder glaubst du an etwas anderes?”
Er sagt: ,Nein, Hodscha, ich bin eh Muslim.” [...] Und dann sagte ich: ,Ja, aber
was, was ist daran so schlimm eben?” (TN16)

Die Fragen des Lehrers an den Schiiler zielen also darauf ab, die Hintergriinde
seines Unbehagens zu verstehen, das in der Angst begriindet liegt, religiose
Grenzen zu Uberschreiten. Damit verdeutlicht diese Episode die Herausforderun-
gen, mit denen Religionslehrkrafte konfrontiert sind, wenn Schiler*innen mit aus
ihrer Sozialisation stammenden, tiefsitzenden, aber unreflektierten Uberzeugun-
gen in Konflikt geraten. Im Unterricht gilt es, die Grundlagen einer solchen
Haram-halal-Logik zu hinterfragen und zu diskutieren. Die Lehrperson fordert
durch ihre Reaktion eine kritische Reflexion statt der mechanischen Akzeptanz
(vermeintlicher) Regeln und damit auch eine Haltung religioser Offenheit und
Dialogfahigkeit:
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Und dann habe ich nur Fragen gestellt. Ich habe nicht einmal — weil ich beant-
worte manche Fragen auch nicht direkt. Ich stelle immer so Fragen, damit sie
selber bewusst nachdenken konnen, damit sie selber mal zum Nachdenken
kommen, zum Schluss kommen. Selber, also der Schiiler. [..] Ich habe keinen
Stempel in der Hand, ja, so halal und haram, halal, haram. Und deshalb stelle
ich auch meistens Gegenfragen, oder ich 6ffne das Thema noch mehr, damit
wir diskutieren kdnnen, kritisieren kénnen. (TN16)

Das Ziel besteht also darin, die Kinder zu eigenstandigen Schlussfolgerungen
gelangen zu lassen und an eine differenziertere Beurteilung kontroverser Sach-
verhalte und Diskurse heranzufiihren. Statt Urteile wie halal oder haram einfach
vorzugeben, stellt die Lehrperson den Schiiler*innen Fragen, um dieses Schwarz-
WeiR-Denken aufzubrechen und kritische Uberlegungen und Diskussionen anzu-
regen. Diese Herangehensweise — das Stellen von Gegenfragen, die auf die per-
sonlichen Wahrnehmungen und Erfahrungen der Schiilersinnen abzielen, als
didaktisches Konzept — hebt die Eigenverantwortung der Schiiler*innen als Sub-
jekte hervor und fordert ihre Reflexionsfahigkeit in einem gemeinsamen Lernpro-
zess heraus. Insofern bildet der Umgang mit elterlich vermittelten (religiosen)
Tabus ein Element fiir eine kritische Didaktik des Religionsunterrichts, mit deren
Hilfe ein restriktiver Zugang zur Religion aufgebrochen werden soll.

Die Erfahrung, dass junge Menschen oft unter dem Blickwinkel von halal und
haram an religiose Lernprozesse herangehen und sich vom Religionsunterricht
klare Anweisungen fiir richtiges’ Verhalten erhoffen, bestatigt TN10:

Unsere Schiiler/Schiilerinnen interessieren sich in erster Linie fur dieses Kon-
zept halal oder haram. Dieses Verbot, dieses Konzept, sonst nichts. Und man
schaut nicht auf die Spiritualitdat, man schaut nicht auf den Sinn der Sache,
sondern ist das halal, ist das haram? Wenn sie sagen, der Religionslehrer hat
es gesagt, dann kann ich es tun. (TN10)

Der offensichtliche Wunsch der Schiler*innen, ihr Verhalten durch Religionslehr-
personen sanktionieren zu lassen, zeigt deren Stellung als Autoritaten fiir gelebte
Religion und die Auslegung bzw. Anwendung von Geboten und Verboten; die
Schwierigkeit fiir den Unterricht besteht freilich in der unreflektierten Ubernahme
des Inputs.

Die Aufgabe des Religionsunterrichts liegt fiir TN10 in der Reflexion, der offenen
Diskussion und Forderung der Transferkompetenzen, nicht in der Beantwortung
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von Entweder-oder-Fragen. Zur Erfiillung dieser Aufgabe bedarf es einer moder-
nen Didaktik, die den Religionsunterricht in einen offenen Diskursraum transfe-
riert, ohne grundlegende Glaubensiiberzeugungen aufzugeben. Die Frage nach
dem ,Sinn der Sache’ kann ein Schritt zur Uberwindung der mechanistischen Hal-
al-haram-Logik sein und die Mdglichkeit bieten, den Blick zu erweitern: weg vom
rein regelgeleiteten Religionsverstandnis zu einem bewussten Umgang mit den
religiosen Quellen. Kritisches Denken bedeutet nicht zuletzt die Fahigkeit, Infor-
mationen selbststandig zu bewerten, anstatt blind Autoritaten zu folgen.

TN19 reflektiert ebenfalls Gber die Anziehungskraft einer Vereinfachung und
eines Vereindeutigens religioser Deutungsangebote fiir junge Menschen:

Ich glaube, dieses Halal-haram-Denken, das ist sehr stark bei unseren Schi-
lern verankert. Aber nicht nur bei unseren. [..] Und dieses Schwarz-WeiRR-Bild
ist einfach sehr einfach und mit solchen Bildern kann man, glaube ich, auch
leichter arbeiten. Also deswegen sind auch die Menschen im salafistischen
Milieu erfolgreich. Da muss man nicht so viel denken. Also ist doch ganz klar.
Ist eh alles klar. Im Koran steht das so. Fertig. (TN19)

Gerade in der komplexen, stiandig im Wandel befindlichen modernen Gesell-
schaft erscheinen Identitats- und Orientierungsangebote, die auf leicht nachvoll-
ziehbaren binaren Gegensatzen basieren, besonders attraktiv. Sie machen aber
anfallig fir extremistische Haltungen und radikale Religionsverstandnisse. Inso-
fern kann ein Religionsunterricht, der mit vereinfachten Schemata von Gut und
Bose bricht, Giber oberflachliche Interpretationen hinausgeht und die eigenstan-
dige Reflexions- und Urteilsfahigkeit fordert, Kinder und Jugendliche dazu befa-
higen, Ideologien zu erkennen und zu hinterfragen und insofern als Extremis-
muspravention dienen.

In Fallen wie den hier beispielhaft beschriebenen zeigt sich, wie familiar gepragte
Tabus und erlernte einseitige Denkmuster bzw. mangelnde Reflexionsfahigkeit
kritisches Denken bei Kindern und Jugendlichen verhindern. Ein solches Religi-
onsverstandnis steht fir die involvierten Lehrkrafte im Widerspruch zu einem
gegenwartsbezogenen und lebensweltlich relevanten islamischen Religionsun-
terricht, den sie als ihre Aufgabe betrachten.*®

Die in diesem Sample beschriebenen Eltern diirften insofern nicht reprasentativ sein, als in muslimischen Milieus im deutsch-
sprachigen Raum anderen Studien zufolge durchaus auf ein reflektiertes und kritisches Religionsverstandnis Wert gelegt wird:
vgl. KARAKOG, Betiil: Der eine kann es — der andere nicht. Islam lehren zwischen Moschee und Schule, in: SARIKAYA, Yasar (Hg.):
Islamische Religionspadagogik: didaktische Ansétze fiir die Praxis (Studien zur Islamischen Theologie und Religionspadagogik),
Minster: Waxmann 2019, 107-124; GAMPER, Markus: Islamischer Feminismus in Deutschland? Religiositét, Identitdt und
Gender in muslimischen Frauenvereinen, Bielefeld: transcript 2011; vgl. AKCA, Ayse A.: Moscheeleben in Deutschland. Eine
Ethnographie zu Islamischem Wissen, Tradition und religioser Autoritat, Bielefeld: transcript 2020; vgl. RUckAmP, Veronika :
Alltag in der Moschee. Eine Feldforschung jenseits von Integrationsfragen. Bielefeld: transcript 2021. Der Grund fiir die hier
beobachtete Schwerpunktsetzung konnte darin zu finden sein, dass die Religionslehrkrafte im Gruppendiskussionssetting sich
haufiger tiber Probleme und Herausforderungen austauschen als iiber die ohnehin reibungslosen Aspekte ihres Berufsalltags.
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Angesichts der haufig konservativen Deutungen, mit denen islamische
Religionslehrkrafte konfrontiert sind, sehen diese sich veranlasst, inhaltliche und
didaktische Alternativen zu entfalten, um den eigenen wie auch den Anspriichen
des Curriculums Genlige zu tun. Dadurch wird ihre padagogische und theologi-
sche Deutungs- und Handlungsfahigkeit herausgefordert, und das Potenzial reli-
gioser Bildung ist infrage gestellt. Gleichzeitig versuchen sie diese Situation als
Chance zu begreifen und zu nutzen, indem sie Strategien aufgreifen und weiter-
entwickeln, die es den Schiiler*innen gestatten, Argumente kennenzulernen und
zu vertiefen, um sich einen vernunftgeleiteten und differenzierten Umgang mit
der eigenen Religion aneignen zu konnen. Religiose Bildung erscheint dann als
der Versuch, selbststandiges Denken und eine differenzierte Sichtweise an die
Stelle blinden Gehorsams zu setzen.

Ein Umgang auf Augenhdhe mit Blick auf die Lebensrealitaten der Schiiler*innen
kann nach Meinung der Lehrkrafte dabei helfen, andere Perspektiven einzuneh-
men und Religion zum alltagsrelevanten Thema zu machen — so der Tenor der
Gruppendiskussionen. Dementsprechend halt es TN10 fir wichtiger, auf die
Anliegen junger Menschen einzugehen und sie so in ihrem Leben zu unterstiit-
zen, anstatt strikt religiose Rituale zu lehren. Dies verdeutlicht den Wunsch nach
einem praxisnahen und kontextbezogenen Religionsunterricht:

[..] wir sind schon da, um diese alltdglichen Fragen zu beantworten und die
Kinder in ihrem Leben zu unterstiitzen. Unsere Aufgabe ist nicht, dass wir
irgendwie zu den Kindern gehen und sagen: Ja, bete da, tue das, dann faste,
dann mach einmal Pilgerfahrt, das und jenes und lern mal das auswendig.
Das ist irgendwie komische Padagogik. [..] Das, was [TN7] ganz am Anfang
gesagt hat: Man muss irgendwie auch den Kontext beriicksichtigen, also den
Osterreichischen Kontext. (TN10)

Der Alltag und die Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen beeinflussen, wie
sie Religion interpretieren und praktizieren — daher miisse ein zeitgemalRer Reli-
gionsunterricht stets von der Lebenswelt der Schiler*innen ausgehen. Letztlich
verlangt kritisches Denken in der religiosen Bildung, den Einfluss des sozialen
und kulturellen Umfelds auf die gelebte Religiositat zu erkennen, religiése Lehren
und Traditionen kritisch zu reflektieren und sie zu den eigenen Erfahrungen und
Herausforderungen in Beziehung zu setzen.
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In diesem Zusammenhang betont TN4 die Vielfalt der geographischen Herkunft,
der Traditionen und Religionsverstandnisse von Lehrer*innen wie auch von Schi-
ler*innen. Die Aufgabe der Religionslehrkrafte bestehe folglich darin, diese unter-
schiedlichen Perspektiven im Kontext der osterreichischen Gesellschaft in den
Unterricht zu integrieren:

Wir kommen aus unterschiedlichen Landern, wir haben unterschiedliche Tradi-
tionen, unterschiedlichen Zugang zur Theologie. Und das, was wir eigentlich in
unserer Arbeit machen, ist das, was wir haben, in den Alltag der &sterreichi-
schen Gesellschaft zu setzen. [..] Es gibt diese Fatwa [als autoritativ aner-
kanntes Rechtsgutachten einer religidsen Instanz, Anm. d. Verf.] in Agypten
und in der Tirkei, und dann reden wir dariiber, passt das hier eigentlich oder
nicht? Und dann sagen wir, nein, eigentlich ist die Situation hier eine ganz
andere. Muss man was anderes (iberlegen. Deswegen finde ich, keine einzige
Frage, egal aus welcher Richtung, ist fiir mich unnétig. Uberhaupt bei den
Schiilern. Jede Frage, die im Unterricht gestellt wird, ist super. Es gibt keine
unnotigen Fragen. (TN4)

Es gilt also, in religiosen und ethischen Fragen die jeweils vorliegende gesell-
schaftliche und politische Situation zu beriicksichtigen. Methodisch spielt hier
das Stellen von Fragen eine wichtige Rolle, auch und gerade mit dem Ziel, religi-
ose Autoritaten nicht unhinterfragt zu akzeptieren.

TN17 fuhrt weiter aus, dass interreligioses Lernen dazu verhelfen kann, Religio-
nen und Kulturen einander naherzubringen und unterschiedliche Sichtweisen zu
akzeptieren. Gemeinsam mit TN18 unterstreicht er die Bedeutung von Dialog,
Perspektivenwechsel und interreligiosem Verstandnis im schulischen Kontext:

[..] es ist aus dem Grund wichtig, nicht etwas zu vermitteln, sondern es startet
so einen Austausch, ja, und dann bekommst du eine andere Perspektive. Die-
ser Perspektivenwechsel ist sehr wichtig. [..] und das Ziel - sollte dieses
interreligiose Lernen zusammenkommen, also Religionen, Kulturen sich
nahern und dadurch dann also unterschiedliche Sichtweisen gelernt werden.
(TN17)

Es gehort ja zum Islam. Wir sollen uns ja alle kennenlernen. (TN18)

Interreligiose Lehr-/Lernprozesse sollen und kdnnen dabei helfen, sich auf die
Hauptbotschaft und den Austausch iber gemeinsame Werte zu fokussieren. Der
Anspruch der Offenheit wird durch TN18 unter Verweis auf Sdra 49:13 auch
theologisch legitimiert. Die Auseinandersetzung mit dem ,Anderen’ kann die

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2+ 121-143 138



37

38

eigene religiose Position konturieren und so einen wesentlichen Beitrag zum kri-
tischen Denken leisten.

Die Diskussionen zeigen, dass ein zeitgemaler, lebensnaher Religionsunterricht
Wert legt auf die Einbeziehung der alltaglichen Erfahrungen und unterschiedli-
chen Lebenshintergriinde der Schiiler*innen. Die Fokussierung auf praktische,
aktuelle Fragen und die kritische Kontextualisierung religidser Normen und Leh-
ren im Licht personlicher und gesellschaftlicher Realitaten unterstiitzen die Ent-
wicklung der Reflexions- und Urteilsfahigkeit. Die Konfrontation der Schiiler*in-
nen mit verschiedenen (interreligiosen) Perspektiven ermutigt sie, Fragen zu
stellen und kritisch (ber ihre eigenen religiosen Positionen nachzudenken.®’

Nach dieser auf den islamischen Religionsunterricht fokussierten empirischen
Studie sei noch einmal betont, dass kritisches Denken als tiberfachliche Kompe-
tenz zu betrachten ist, die sich nicht grundsatzlich einem bestimmten Schulfach
zuordnen lasst.® Angesichts der dargestellten exemplarischen Analyse stellt
sich hier jedoch die Frage, wie es im (islamischen) Religionsunterricht gefordert
werden kann. Im Folgenden werden aus den erhobenen Daten einige didaktische
Impulse abgeleitet:

Aufbrechen von Tabus und Férderung offener Diskussionen. Tabuisierungen im
Elternhaus und die unreflektierte Ubernahme einseitiger Denkmuster kdnnen fiir
das kritische Denken junger Menschen eine Barriere darstellen. Um dem entge-
genzuwirken, versuchen die Lehrkrafte im Unterricht einen sicheren Raum zu
schaffen, in dem auch sensible Themen wie Sexualitdt oder psychische Gesund-
heit offen ansprechbar sind. Dies ermdglicht es den Schiiler*innen, sich mit The-
men auseinanderzusetzen, die in ihrem familiaren Umfeld moglicherweise ver-
mieden werden.

Andere Studien, sowohl zur Schiiler*innen- als auch zur Lehrer*innenperspektive, stiitzen den Befund, dass der Transfer
religioser Traditionen in eine plurale und weitgehend sakular gepragte Mehrheitsgesellschaft und die Orientierung an der
Lebenswirklichkeit fiir die religiése Bildung junger Menschen zentrale Aspekte sind: CELIK, Ozcan: Islamischer Religionsunterricht
(IRU) in Deutschland. Erwartungen der Muslime — Konzepte der Kooperation zwischen den Glaubensgemeinschaften und dem
Staat, Miinster: readbox unipress 2017; vgl. TUNA, Mehmet H.: Islamische Religionslehrerinnen auf dem Weg zur Professional-
isierung, Miinster / New York: Waxmann 2019; TUFAN-DESTANOGLU: Muslimische Bildungs- und Erziehungsvorstellungen.

Die Erwartungen von Eltern und Lehrkraften an den islamischen Religionsunterricht, Frankfurt am Main: Peter Lang 2020;
BADAWIA, Tarek / TopALoVI¢, Said / TUHCIE, Aida (Hg.): Von einer »Phantom-Lehrkraft« zum Mister-Islam. Explorative Erkundung-
en strukturtheoretischer Professionalitdt von Islamlehrkraften an staatlichen Schulen, Weinheim / Basel: Beltz Juventa 2022;
KAMCILI-YILDIZ, Naciye: Zwischen Glaubensvermittlung und Reflexivitat. Eine quantitative Studie zu professionellen Kompetenz-
en von islamischen Religionslehrerlnnen, Miinster / New York: Waxmann 2021: vgl. GUZEL, Selcen: Potenziale des Islam-Unter-
richts. Eine empirische Untersuchung zur Selbsteinschatzung muslimischer Kinder und Jugendlicher, Baden-Baden: Ergon
2022.

Vgl. PFISTER, [Anm. 13], 42.
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Starkung der Reflexions- und Urteilsfahigkeit. Die Behandlung komplexer, ja kont-
roverser Themen im Unterricht kann die Schiler*innen zur kritischen Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Ansichten anregen. Dafiir werden verschiedene Per-
spektiven aufgezeigt, die einen differenzierteren Blick ermoglichen und somit
Schwarz-Weil-Denkmuster — insbesondere im Kontext der simplifizierenden
Halal-haram-Logik — aufbrechen. Fir die Foérderung kritischen Denkens ist es
zentral, die eigenen Geltungsanspriiche zu identifizieren und nach den Griinden
dafir zu fragen: Die Schiiler*innen missen versuchen, ihre Position zu reflektie-
ren und beispielsweise zu rechtfertigen, warum sie eine bestimmte Denk- und
Verhaltensweise als haram empfinden. Dazu kdnnen die Lehrkrafte herausfor-
dern, indem sie Nachfragen stellen, die die Schiiler*innen dazu anregen, selbst-
standige Schliisse zu ziehen und kritisch Gber vorgefertigte Meinungen und Nor-
men zu reflektieren.

Kontextualisierung des Gelernten. Viele Lehrkrafte betonen die Wichtigkeit, den
Unterrichtsstoff in einen Bezug zum aktuellen soziokulturellen Kontext zu set-
zen. Die Beriicksichtigung der Lebensrealitaten von Kindern und Jugendlichen in
Osterreich und die Einbindung relevanter gesellschaftlicher Diskurse ermégli-
chen es den Schiiler*innen, die Bedeutung des Gelernten fir ihr eigenes Leben
zu erkennen und sich kritisch dazu zu positionieren.

Ermutigung zu Perspektivenwechsel und interreligiosem Lernen. Das Aufzeigen
von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen verschiedenen Religionen
und Kulturen ermutigt die Schiler*innen dazu, tber ihre religiose und kulturelle
Identitat hinaus zu denken. Dies fordert nicht nur Toleranz und Verstandnis, son-
dern auch die Fahigkeit, eigene Ansichten kritisch zu reflektieren. Der Perspekti-
venwechsel gestattet es, die eigene Sichtweise als Konstruktion zu erkennen
und zu begreifen, dass zu einem Sachverhalt verschiedene, gut begriindete
Sichtweisen bestehen konnen. Die Lehrkrafte nutzen Debatten und Diskussio-
nen, um die kritische Denk- und Argumentationsfahigkeit zu fordern: Im kontro-
versen Diskurs sind die Schiiler*innen herausgefordert, ihre Ansichten zu vertei-
digen, gleichzeitig aber auch die Perspektiven anderer nachzuvollziehen und zu
respektieren. Die Lehrperson kann dabei als ,Role Model‘ auftreten, dessen Mei-
nungen ebenfalls nicht unhinterfragt zu ibernehmen sind, das aber Impulse fir
das kritische Denken gibt.

Eine Kombination aus offener Diskussion, kritischer Reflexion, Perspektiven-
wechsel und kontextbezogener Lehre im Religionsunterricht starkt nicht nur das
kritische Denkvermdgen der Schiiler*innen, sondern unterstitzt sie auch in ihrer
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personlichen Entwicklung und ihrem Verstandnis fiir die Vielfaltigkeit und Viel-
deutigkeit der Welt.

Die Auseinandersetzung mit diversen definitorischen Ansatzen, die der empiri-
schen Studie in diesem Artikel vorangestellt ist, zeigt auf, dass kritisches Denken
eine komplexe Kompetenz darstellt, die Gber die reine Informationsverarbeitung
hinaus eine tiefergehende (Selbst-)Reflexion sowie die Fahigkeit zum Perspekti-
venwechsel einschliel3t. Die Forderung von kritischem Denken ist nicht nur ein
Bildungsziel, sondern letztlich eine fundamentale Notwendigkeit, um die Ent-
wicklung der Schiiler*innen zu reflektierten, miindigen Persénlichkeiten zu unter-
stiitzen. Die religionspadagogischen Herausforderungen, die in diesem Zusam-
menhang manifest werden, betonen die Notwendigkeit, religiose Lehr-/Lernpro-
zesse so zu gestalten, dass sie die Schiiler*innen nicht nur mit Wissen versor-
gen, sondern sie aulBerdem dazu befahigen, dieses Wissen kritisch zu hinterfra-
gen und in ihren Alltag zu integrieren.

Die Bedeutung einer kontextuellen Einbindung theologischer Inhalte sowie die
Forderung eines dynamischen, pluralitatsfahigen Theologieverstandnisses wer-
den als zentral fiir die Herausbildung einer europaisch-muslimischen Identitat
identifiziert. Eine demokratische Diskurskultur innerhalb des islamischen Religi-
onsunterrichts kann einen wertvollen Beitrag dazu leisten, radikalen bzw. extre-
mistischen Tendenzen entgegenzuwirken, indem vermeintlich unantastbare
Wahrheiten und Denkverbote, wie der Fundamentalismus sie auferlegt, bewusst
durchbrochen werden. Insgesamt machen die vorgelegten Erkenntnisse ersicht-
lich, dass der islamische Religionsunterricht einen fruchtbaren Boden fiir die For-
derung von kritischem Denken bieten kann und die Lehrkrafte eine Schliisselrolle
bei der Unterstiitzung und Gestaltung dieses Prozesses spielen. Dies erfordert
eine Zugangsweise, die Offenheit, Dialogbereitschaft und Reflexionsfahigkeit
nicht nur einfordert, sondern auch vorlebt.

Der islamische Religionsunterricht vermag die Forderung kritischen Denkens bei
muslimischen Schiiler*sinnen wesentlich stiitzen, indem er ein tieferes Verstand-
nis des Islams anstrebt, anstatt ein vereinfachtes, dogmatisches Bild zu vermit-
teln, und indem er zu einem reflektierten Umgang mit religiosem Wissen ermu-
tigt, einschliel3lich der kritischen Betrachtung von Aussagen religioser Autorita-
ten. Junge Menschen sollen die Fahigkeit erwerben, sich selbst in der Diskussion
gegen Missverstandnisse und Vorurteile zu verteidigen, aber auch Toleranz und
Respekt fir unterschiedliche Standpunkte aufzubringen sowie die Giiltigkeit und
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Anwendbarkeit traditioneller Interpretationen im modernen Kontext zu hinterfra-
gen.

Der Religionsunterricht kann eine Plattform bieten, um im Diskurs solche simpli-
fizierenden Logiken aufzubrechen und eine differenzierte Annaherung an religi-
ose und gesellschaftliche Fragen zu fordern; er sieht sich jedoch durch die Kluft
zwischen vorgeschriebenen Bildungszielen und den Erwartungen von Eltern und
Schiiler*innen oftmals vor Herausforderungen gestellt. Die Forderung einer kriti-
schen Auseinandersetzung mit mitgebrachten Haltungen und Einstellungen
sowie der offene Dialog zwischen Schule und Elternhaus sind essentiell, damit
junge Menschen lernen, komplexe Themen zu reflektieren und nicht oberflachli-
chen, womaoglich extremen Orientierungsangeboten zu verfallen. Insofern der
Religionsunterricht zu einem informierten und kritischen Diskurs Uber aktuelle,
kontroverse Fragen anregt, versetzt er die Schiler*innen in die Lage, fiir sich
selbst fundierte Entscheidungen zu treffen und ihre religios-weltanschauliche
Identitat erfolgreich zu verhandeln. Dies leistet einen Beitrag zur Orientierung
und Positionierung in einer Gesellschaft, in der Toleranz, Verstandnis und Plurali-
tatsfahigkeit als grundlegende Werte gefragt sind.

Abschlielend sind im Hinblick auf den Geltungsanspruch dieses Beitrages einige
Bemerkungen angebracht: Die hier prasentierten Passagen wurden im Zusam-
menhang einer anderen Fragestellung erhoben und bilden nur einen kleinen Aus-
schnitt aus einer umfassenderen Textbasis. Es konnen deshalb keine generellen
Schlussfolgerungen zur Rolle des kritischen Denkens im islamischen Religions-
unterricht gezogen werden. Die islamischen Religionslehrkrafte bringen in den
Gruppendiskussionen jedoch ihre Uberzeugungen hinsichtlich der Anforderun-
gen und der Konfliktlinien religioser Bildung zum Ausdruck und tauschen sich
auch dariber aus, wie sie versuchen, kritischem Denken im Rahmen ihres Unter-
richts einen groReren Stellenwert einzurdumen. Die oben dargestellten Impulse
stellen damit Aspekte eines religionspadagogischen Ertrags dar, der in weiteren
Studien zu Uberpriifen und in Auseinandersetzung mit der aktuellen Forschung
zu vertiefen ist. Kritisches Denken selbst steht keineswegs in einem konfliktfreien
Verhaltnis zur Religion und bedarf deshalb auch in systematischer Hinsicht einer
genaueren Uberpriifung hinsichtlich seines Geltungsbereichs und seiner Gren-
zen.

Das empirische Material reprasentiert insbesondere die Beziehung zwischen der
simplifizierenden Religionsauffassung vieler Eltern einerseits und den Anspru-
chen der islamischen Religionslehrpersonen andererseits. Die vorhandenen
Daten erlauben allerdings weder Aussagen Uber Eltern, die eine andere als die
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hier prasentierte Position einnehmen, noch lber die Rolle von Akteur*innen
aulerhalb des Elternhauses, beispielsweise des Imams (der Moschee), der Peer
Group oder der sozialen Medien. Schliellich ist noch darauf hinzuweisen, dass
der padagogische Ertrag auch insofern weiterer Vertiefung und Modellierung
bedarf, als die vorgeschlagenen Methoden zur Vermittlung kritischen Denkens
nicht als unantastbar gelten kdnnen und folglich weitergehende Forschungen
notwendig sind.
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