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Christian Feichtinger / Petra Steinmair-Posel

Editorial

Ethikunterricht und Religionsunterricht

Mit dem Schuljahr 2021/22 wurde in Osterreich der Ethikunterricht eingefihrt,
als Pflichtfach fir alle, die nicht den Religionsunterricht besuchen. Dieser Schritt
steht am Ende von jahrzehntelangen Debatten uber ein Fach, dessen Status
Anton A. Bucher vor wenigen Jahren als ,politisch verschleppt — padagogisch
Uberféllig!” bezeichnete. Wahrend des Zeitraums dieser Debatten hatten bereits
iber zweihundert Schulen in Osterreich damit begonnen, aus eigener Initiative
Ethikunterricht erfolgreich als Schulversuch anzubieten. Erstmals in der
Geschichte des dsterreichischen Bildungswesens wurde nun ein Schulversuch
flachendeckend ins reguldre Schulwesen tGbernommen: Dies betrifft zunachst
die Sekundarstufe 2; eine Ausweitung auf die Sekundarstufe 1 und die Primar-
stufe ist aber mittel- bis langfristig ebenso vorgesehen, wie Thomas Miiller im
erdffnenden Beitrag dieser ORF-Ausgabe aufzeigt.2 Begleitend zur Implementie-
rung des Fachs wurden Hochschullehrgange zur kurzfristigen Bedarfsdeckung
an Lehrpersonal installiert; mit dem Studienjahr 2021/22 wurden dann regulare
Lehramtsstudien an den Universitaten und Padagogischen Hochschulen einge-
richtet.

In seiner jetzigen Form als alternatives Pflichtfach zum konfessionellen Religi-
onsunterricht steht der Ethikunterricht in unmittelbarer Beziehung zum Religi-
onsunterricht: Dies reicht von der konkreten administrativen Umsetzung an den
Schulen bis hin zu bildungspolitischen Debatten tber die Abschaffung des Reli-
gionsunterrichts als Pflichtfach zugunsten von ,Ethik fir alle”. Die Auswirkungen
der Einfihrung des Ethikunterrichts sind daher von hohem religionspadagogi-
schen Interesse; dies betrifft den Status des Religionsunterrichts an 6ffentlichen

1 BUCHER, Anton A.: Der Ethikunterricht in Osterreich. Politisch verschleppt — padagogisch iiberfllig!, Innsbruck: Tyrolia 2014.

2 Vgl. MULLER, Thomas: Der Ethikunterricht in Osterreich. Der Status quo und seine Bedeutung fiir eine mégliche Einfiihrung als
Pflichtfach in der Primarstufe und Sekundarstufe I, in dieser Ausgabe.

3 Vgl. dazu etwa die Positionen der gleichnamigen Initiative unter https://ethikfueralle.at [abgerufen am 19.04.2022].
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Schulen ebenso wie dessen didaktische Konzeption oder die Verortung von ethi-
scher Bildung im Kontext religioser Bildung.4 Im Juni 2021 bekannten sich daher
Vertreterinnen und Vertreter jener Religionsgemeinschaften, die in Osterreich
Religionsunterricht anbieten, in einer gemeinsamen Erklarung zur Bedeutung
ethischer Themen fiir den konfessionellen Religionsunterricht und sprachen sich
fur Kooperationen mit dem Ethikunterricht aus.’ Firr das Gelingen von Kooperati-
onen dieser Art wird entscheidend sein, dass im Religionsunterricht ethische
Themen nicht nur ,behandelt’ werden, sondern dass dies auch auf eine Weise
geschieht, die selbst ,ethisch’ ist, d. h. vernunftorientiert und diskursiv. Die Pra-
senz des Ethikunterrichts an den Schulen kann daher flir den Religionsunterricht
ein Impuls sein, Fragen der religiosen Ethik sowie der Ethikdidaktik neu zu stel-
len.

Umgekehrt stellen sich fiir den Ethikunterricht selbst religions- bzw. religionendi-
daktische Fragen: Eine religionswissenschaftlich orientierte Auseinandersetzung
mit Religionen der Welt, Aspekte der Religionskritik, aber auch der Umgang mit
interreligiosen Herausforderungen in einer konfessionell pluralen Lerngruppe
sind fest in den Osterreichischen Lehrplanen fiir den Ethikunterricht verankert,
wobei die didaktische Verortung in einem philosophisch ausgerichteten Unter-
richt nicht immer eindeutig ist.° Damit ergeben sich auch fir eine Religionendi-
daktik, die nicht in einem konfessionellen Religionsunterricht verankert ist, neue
Perspektiven, die aus einer — erst in Ansatzen bestehenden - religionswissen-
schaftlichen Fachdidaktik kommen konnten. Zudem sind theologische Fakulta-
ten, Hochschulen und Institute an der Ausbildung zukiinftiger Ethiklehrer*innen
beteiligt, was auch neue hochschuldidaktische Fragen aufwirft. Insgesamt zeigt
sich hier ein vielschichtiges Forschungs- und Diskursfeld, das die Religionspada-
gogik nachhaltig beschaftigen wird.

Der eréffnende Beitrag von Thomas Miiller bietet eine hinfiihrende Ubersicht zu
politischen und pddagogischen Debatten zum Ethikunterricht in Osterreich und
stellt dessen Lehrplane und Organisationsformen dar. In der zweiten Halfte pla-
diert der Autor fir eine Ausweitung des Ethikunterrichts Gber die Sekundarstufe
2 hinaus und présentiert Uberlegungen, wie ein Ethikunterricht in der Pflicht-

4 Umfassend dazu etwa LINDNER, Konstantin/ZIMMERMANN, Mirjam (Hg.): Handbuch ethische Bildung. Religionspadagogische
Fokussierungen, Tiibingen: Mohr Siebeck 2021.

5 Vgl. Ethik- und Religionsunterricht. Gemeinsame Erklarung der Religionsgemeinschaften, in: https://www.bmbwf.gv.at/
Themen/schule/zrp/ethik/Ip_hr.html [abgerufen am 19.04.2022].

6 Vgl. FEICHTINGER, Christian: Religionenlernen im Ethikunterricht. Ethikunterricht und Religionswissenschaft, Graz: Forschungs-

netzwerk Fachdidaktik 2016. Fiir Uberlegungen aus philosophischer Sicht dazu vgl. REUTER, Michael: Didaktik des Religiésen
im Ethikunterricht, Berlin: Logos 2014; SCHILLING, Christof: Bildung im Ethikunterricht. Grundlinien des Schulfachs Ethik in einer
pluralen Gesellschaft, Stuttgart: Calwer 2018, 46-58 sowie PETERMANN, Hans-Bernhard: Religiose Bildung im Philosophie-/
Ethik-Unterricht, in dieser Ausgabe.
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schule gestaltet sein kdonnte und welche politischen Schritte fiir diese Entwick-
lung gesetzt werden miissen.

,Mehr Konvergenzen als Divergenzen® zwischen Religions- und Ethikunterricht
ortet Anton A. Bucher in seinem Artikel tiber das Verhaltnis der beiden Schulfa-
cher. Er analysiert, in welcher Hinsicht sie sich substanziell unterscheiden und
wo sich Bezugspunkte feststellen lassen. Bedeutsam fiir Bucher ist schlief3lich
die Frage nach der Zukunft ethischer wie religioser Bildung an der Schule: Er
argumentiert fir ein Fach ,Ethik und Religion’, das beide Bereiche zusammen-
fihrt und als gemeinsames Fach fiir alle Schiler*innen den konfessionellen Reli-
gionsunterricht als Pflichtfach ablosen wiirde.

Die Rolle religioser Bildung im Ethik- und im Philosophieunterricht erschliefl3t
Hans-Bernhard Petermann in seinem Beitrag. Er beschreibt unterschiedliche
Weisen der Thematisierung von Religion in Konzeptionen des Ethikunterrichts
und erinnert daran, dass Religion dabei nicht nur eine Frage der Religionswissen-
schaft, sondern auch der Philosophie ist. Um dies didaktisch zu scharfen, defi-
niert Petermann am Ende seiner Uberlegungen mehrere philosophieunterrichtli-
che Ziele in Hinblick auf das Thema ,Religion'.

Das Verhaltnis von Religions- und Ethikunterricht in der Slowakei beleuchtet
Tibor Reimer. Sein Beitrag bietet eine historische Analyse der wechselhaften
Beziehung dieser Facher seit ihrer Einfliihrung im Jahr 1990, die sich von Kom-
plementaritat in Konkurrenz gewandelt hat. Reimer diskutiert unterschiedliche
Perspektiven auf diese Entwicklung, die gegenwartig in eine Diskussion um
,Ethik fir alle’ gemuindet ist, womit auch eine mogliche Abschaffung des Religi-
onsunterrichts in der Slowakei im Raum steht.

Das Forschungsprojekt EthOS, durchgefiihrt von den Kirchlichen Padagogischen
Hochschulen Edith Stein und Wien/Krems, evaluiert gegenwartig die Implemen-
tierung des Ethikunterrichts an Osterreichs Schulen. In ihrem gemeinsamen Bei-
trag stellen Georg Ritzer, Elisabeth Zissler, Edda Strutzenberger-Reiter, Niko-
laus Janovsky und Petra Steinmair-Posel das Projekt und seine theoretischen
Grundlagen vor und geben Einblicke in die erste Untersuchungsphase.

Briickenschlage zwischen Theologie und Ethik suchen Maurice Andree und
Maike Maria Domsel in den Paradigmen Compassion und Freiheit: In ihrem Bei-
trag Uberpriifen sie deren Tragfahigkeit als allgemeingesellschaftliche GroRen,
die als Bindeglied zwischen heterogenen Sichtweisen auf Moral und Ethik fun-
gieren konnen. Als lllustration dieses Potenzials wird das Erasmus+-Projekt yEUr
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Water — Row on it! Care for it! vorgestellt, das sich mit dem Schutz des Wassers
befasst.

Ein Thema des Ethikunterrichts ist die Auseinandersetzung mit Vorurteilen.
Agnes Gmoser nimmt in ihrem Beitrag speziell religidse Vorurteile in den Blick:
Sie stellt Strategien zur Bearbeitung von religidse Vorurteilen vor und analysiert
Vorurteile und Stereotypisierungen von Religion(en) in Ethik-Schulbiichern. Darii-
ber hinaus beleuchtet ihr Beitrag die Rolle der Lehrperson in der Auseinanderset-
zung mit unterschiedlichen (religionsbezogenen) Vorurteilen und entwirft Hand-
lungsstrategien fiir den Unterricht.

Martina Anissa Strommer untersucht in ihrem Beitrag anhand des Buddhismus
exemplarisch, wie in den sechs derzeit in Osterreich approbierten Ethikbiichern
fur die 9. Schulstufe Minderheitenreligionen reprasentiert sind. Dabei fokussiert
die Autorin einerseits die Rolle von Religion in der Vermittlung ethischer Inhalte
sowie andererseits Konzepte und Zuschreibungen, mit denen der Buddhismus
assoziiert wird. Der Analyse und Diskussion von Bezugnahmen auf ,den Dalai
Lama"“ sowie der Verwendung von Bildmaterial und lllustrationen zum Buddhis-
mus kommt dabei besonderes Augenmerk zu.

Unter dem Titel ,,Reli’ oder ,Ethik'?“ stellen Anna Hans und Jan-Hendrik Herbst
das Konzept einer Unterrichtsreihe vor, welche die Zukunftsfahigkeit religioser
Bildung in der Schule zum Thema des Religionsunterrichts macht. Durch die
Beschaftigung mit der - auch gesellschaftlich kontrovers diskutierten - Frage
nach Religions- oder Ethikunterricht soll Schiler*innen ein reflexives Verhaltnis
zu einem kleinen Ausschnitt ihrer eigenen Lebenssituation ermdglicht und damit
nicht nur religidose, sondern auch politische Miindigkeit gefordert werden.

Sonja Danner untersucht in ihrem Beitrag anhand einer Online-Befragung das
Selbstverstandnis und Uberlegungen zum Unterrichtsgeschehen von sieben
evangelischen (AB) und vier katholischen Lehrpersonen, die sowohl Religion als
auch Ethik unterrichten. Thematisiert werden dabei u. a. der wechselseitige
Mehrwert der beiden Ausbildungen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Blick
auf die Rollenbilder von Ethik- und Religionslehrer*innen sowie im Blick auf die
Facher, aber auch die Sinnhaftigkeit von Kooperationen zwischen Ethik- und Reli-
gionsunterricht sowie Selbst- und Fremdeinschatzungen hinsichtlich der Facher-
kombination im schulischen Alltag.

Mehrperspektivitat, Ambiguitatstoleranz und die Fahigkeit zum Perspektivwech-
sel stellen nach Katja Boehme und Hans-Bernhard Petermann zentrale Kompe-
tenzen dar, die es fir Schiiler*innen zu erwerben gilt, um bestmdglich auf die
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personlichen wie beruflichen Herausforderungen in einer weltanschaulich plura-
len Gesellschaft vorbereitet zu sein. Vor diesem Hintergrund pladieren sie fiir
eine (bleibende) Vielfalt konfessioneller Religionsunterrichte und diskutieren
Herausforderungen und Chancen von interreligiosem Begegnungslernen zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern der Facher des Religionsunterrichts und des
Ethik- bzw. Philosophieunterrichts.

Im Abschnitt ,weitere wissenschaftliche Beitrage’ finden sich zwei zusatzliche
Artikel, die sich mit Unterrichtsforschung und padagogischer Praxis befassen:

Dem dialogisch-konfessionellen Religionsunterricht (dk:RU), der 2015/2016 als
erneuertes Rahmenmodell der seit 2002/2003 offiziell durchgefiihrten konfessi-
onellen Kooperation im Religionsunterricht an Wiener Schulen startete, widmet
sich der erste dieser beiden Artikel. In ihrem gemeinsamen Beitrag stellen Ste-
fan Becks, Christine Raji¢, Thomas Krobath, Sonja Danner, Monika Solymar,
Gabriele Hosch-Schagar und Irina Dura-Nitu den praxeologischen Ansatz, die
methodische Ausrichtung und ausgewahlte Ergebnisse einer Begleitstudie vor,
die auf die Durchfiihrungsvariante des dk:RU im Delegationsmodus fokussiert.

Schulpraktika geben Lehramtsstudierenden die Moglichkeit, ihr padagogisches
Wissen zu erweitern und Strategien zu entwickeln, wie es im Kontext Schule am
besten anzuwenden ist. Vor diesem Hintergrund und basierend auf bestehenden
Befunden zu Wissensunterschieden zwischen angehenden Lehrkraften in Abhan-
gigkeit der Ausrichtung ihres Lehramtsstudium auf eine Schulform haben Carina
Caruso und Andreas Seifert eine Studie unter Theologiestudierenden durchge-
fahrt. In ihrem Beitrag erortern sie die feststellbaren bzw. nicht feststellbaren
Unterschiede im Blick auf bildungswissenschaftliches Wissen, Kompetenz-
selbsteinschatzung, die Entwicklung der Kompetenzselbsteinschatzungen sowie
die Einschatzung der im Praxissemester erreichten Ziele in Abhangigkeit der
Schulformen.

Abgerundet wird diese Ausgabe des Osterreichischen Religionspiddagogischen
Forums mit acht Rezensionen zu ausgewahlten jingst erschienenen Publikatio-
nen.

Wie immer ist ein groRer Dank an viele Personen und Institutionen auszuspre-
chen, die wesentlich fiir das Zustandekommen des ORF sind. Stefanie Lang-
bauer ist fur alle organisatorischen und kommunikativen Ablaufe zwischen
Schriftleitung, Issue-Editors, Autor*innen, Gutachter*innen und allen sonstigen
Beteiligten verantwortlich und behélt routiniert den Uberblick tiber Zeitplédne und
To-do-Listen. Kerstin Lindner kimmert sich um ein qualitativ hochwertiges Lek-
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torat, das Layout wird in bewahrter Weise von Katrin Staab gestaltet. Danke vor
allem auch an alle Gutachter*innen, deren Einsatz und Expertise einen entschei-
denden Faktor fir die Qualitatssicherung des Journals darstellen.

Einen herzlichen Dank sprechen wir den Osterreichischen Padagogischen Hoch-
schulen in kirchlicher Tragerschaft (KPH Edith Stein, PPH Linz, KPH Wien/Krems,
PPH Augustinum) aus, die mit ihren Subventionen einen wichtigen finanziellen
Beitrag fiir das ORF leisten. In den nichsten Jahren wird die Weiterentwicklung
des Journals dariiber hinaus durch eine Forschungsférderung des Osterreichi-
schen Wissenschaftsfonds (FWF) unterstiitzt (Projektnummer PUZ3-G). Wie
immer auch vielen Dank an das bewdhrte Team von UniPub der Universitatsbib-
liothek Graz, auf deren Plattform die Zeitschrift gehostet wird und die fiir das
Endkorrektorat zustandig ist, sowie an die UnilT der Universitat Graz.

Bitte beachten Sie die Homepage der Zeitschrift in Bezug auf die zukiinftigen
Themenschwerpunkte — die Ankiindigungen mit den aktuellen Calls for Papers
werden laufend erganzt und aktualisiert. Die nachsten Ausgaben werden sich
mit den Themen ,Religidose Bildung angesichts von Krisensituationen und Krise-
nerfahrungen’ und ,Postkoloniale Perspektiven in der Religionspadagogik’ befas-
sen. Falls Sie als Autor*in einen Beitrag fiir eine der nachsten Ausgaben einrei-
chen wollen, finden Sie dort auch alle Informationen rund um den Einreich- und
Begutachtungsprozess.

Wir wiinschen allen Leser*innen viel Freude und interessante Erkenntnisse bei
der Lektiire dieser neuen Ausgabe des Osterreichischen Religionspadagogi-
schen Forums (ORF)!
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Thomas Miiller

Der Ethikunterricht in Osterreich

Der Status quo und seine Bedeutung fur eine mogliche Einfiihrung als Pflichtfach in der
Primarstufe und in der Sekundarstufe |

Abstract

Im Osterreichischen Schulwesen gibt es seit dem Schuljahr 2021/22 in der
Sekundarstufe Il einen verpflichtenden Ethikunterricht. Argumente, die fiir die
Einflihrung des Unterrichtsfaches Ethik in der Sekundarstufe Il sprechen, gelten
groBtenteils auch fiir den Pflichtschulbereich (also fiir die Primarstufe und die
Sekundarstufe I). Der Autor spricht sich auf Basis dieser Argumente fiir die
Implementierung eines Ethikunterrichts sowohl in der Primar- als auch in der
Sekundarstufe | aus und stellt Uberlegungen an, wie das Fach Ethik im Pflicht-
schulbereich unter den Vorzeichen der Einfiihrung des Ethikunterrichts in der
Sekundarstufe Il aussehen konnte.

Schlagworte
Ethikunterricht — Religionsunterricht — ethische Bildung — Schulversuch Ethik

Thomas Miiller: Der Ethikunterricht in Osterreich. Der Status quo und seine Bedeutung fiir eine -
magliche Einfuhrung als Pflichtfach in der Primarstufe und in der Sekundarstufe |
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Thomas Miiller

Ethics Education in Austria

The status quo and its significance for a possible introduction as a compulsory subject in
primary and lower secondary education

Abstract

In the Austrian school system, ethics teaching has been compulsory at
secondary level Il since the school year 2021/22. Arguments in favour of the
introduction of ethics as a subject in upper secondary education are also valid
for compulsory education (i.e. primary and lower secondary education). Based
on these arguments, the author argues for the implementation of ethics educa-
tion at both primary and lower secondary level and the subject of ethics in com-
pulsory education could look like in consideration of the current model of ethics
education in upper secondary education.

Keywords
Ethical Education — teaching ethics — Religious Education — model of ethics
education
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In Osterreich ist seit dem Schuljahr 2021/22 Ethik als Pflichtfach ab der Sekun-
darstufe Il fur all jene Schiler*innen vorgesehen, die nicht am konfessionellen
Religionsunterricht teilnehmen. Dies gilt zundchst fir die Schiiler*innen der 9.
Schulstufe im Bereich der Allgemein- und Berufsbildenden Héheren Schulen und
wird mit jedem Schuljahr um eine Schulstufe ausgeweitet, bis schlielllich
2025/26 der Vollausbau erreicht ist.

Die Ausgangsfrage fiir diesen Beitrag ist die folgende: Was bedeutet die erfolgte
Einflihrung des Ethikunterrichts in der Sekundarstufe Il fir eine mogliche Imple-
mentierung des Faches im Bereich der Pflichtschule, also im Bereich der Primar-
stufe und der Sekundarstufe 1? Die Beantwortung dieser Frage setzt zunachst
bei personlichen Erfahrungen des Autors an (1.1), erganzt durch zentrale Argu-
mente (1.2), die nahelegen, warum ein Ethikunterricht in den Kanon der Schulfa-
cher aller Schultypen aufgenommen werden sollte. Der Blick auf die Entwicklung
des schulischen Ethikunterrichts in Osterreich (2.1) und auf den Status quo (2.2-
2.4) eroffnet die Perspektive auf die Moglichkeit der Einfiihrung des Ethikunter-
richts im Pflichtschulbereich. Moralpsychologische Erwagungen (3.1) fiihren zur
Darstellung  moglicher  Grundprinzipien  eines  Ethikunterrichts  im
Pflichtschulbereich (3.2). Interessant ist der Blick auf bereits bestehende Facher
bzw. Unterrichtsmodelle, die im 0&sterreichischen Pflichtschulbereich eine
ethische Bildung explizit oder implizit anbieten (3.3). Die Uberlegungen vonsei-
ten des Bundesministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF)
veranschaulichen, wie die Plane der Regierungsverantwortlichen in dieser Hin-
sicht aussehen (3.4). Je nachdem, welches Modell im Pflichtschulbereich umge-
setzt werden wird, steht ein solches in einer Beziehung zum bereits implemen-
tierten Ethikunterricht in der Sekundarstufe Il. Die Ausfiihrungen dazu (4.) sind
hypothetisch, weisen aber auf mogliche Herausforderungen und Spannungen
hin. Es bedarf langfristig gut iberlegter und begriindeter Konzepte, um diese
Herausforderungen zu bewerkstelligen. Auch die Entwicklungen des Religions-
unterrichts werden eine Rolle dabei spielen, wie der Ethikunterricht mittel- und
langfristig aussehen wird. Gedanken dazu (5.) bilden den Abschluss und fiihren
zu einem Fazit bzw. Ausblick (6.).

Da ich seit 22 Jahren an einer Allgemeinbildenden Hoheren Schule unterrichte,
mochte ich kurz personliche Erfahrungen und Beobachtungen als Ausgangs-
punkt nehmen. Dieser erste Abschnitt im vorliegenden Beitrag ist deshalb aus
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der Ich-Perspektive geschrieben und soll zur argumentativen Auseinanderset-
zung mit dem Thema ,Ethikunterricht’ flihren.

In jenem Gymnasium, in dem ich unterrichte, wird Ethik seit gut zwei Jahrzehn-
ten als Schulversuch in der Sekundarstufe Il angeboten. Mit groRem Interesse
verfolgte ich die Entwicklungen rund um das Unterrichtsfach Ethik. Meine Kol-
leg*innen und ich konnten beobachten, wie die Auseinandersetzung mit ethi-
schen Themenstellungen im Argumentationsverhalten, aber auch in den sozio-
moralischen Einstellungen der Jugendlichen Auswirkungen zeigte. Kolleg*innen
anderer Facher teilten wiederholt die Beobachtung, dass seit der Einfiihrung des
Ethikunterrichts in Diskussionen (z.B. im Zuge von Erorterungen im Deutschun-
terricht) ein Fortschritt bestehe, v.a. was das Anfiihren und Begriinden von Argu-
menten, aber auch das Diskussionsverhalten an sich betreffe.

Aulerdem habe ich durch mein Zweitfach die Moglichkeit, ethische Fragestellun-
gen in der Sekundarstufe | anzusprechen. Dabei kann ich beobachten, dass das
Interesse an solchen Fragestellungen enorm grof} ist (z.B. Umweltschutz, Mob-
bing, Soziale Medien). Insbesondere aber ein Erlebnis im Sommersemester des
Jahres 2021 brachte mich zur Uberzeugung, dass die Einfiihrung eines Ethikun-
terrichts zumindest im Bereich des Sekundarstufe | notwendig ist. Im Zuge des
,Pride Month'" - und entsprechender via soziale Medien kolportierter Bilder —
gerieten zunehmend Schiiler*innen in handgreifliche Auseinandersetzungen, die
besorgniserregende Ausmalle annahmen. Die klarenden Gesprache mit den Kin-
dern und Jugendlichen Uber Fakten sowie mitschwingende Werthaltungen zeig-
ten eine Veranderung bei den Schiiler*innen. Ich konnte wahrend der intensiven
Auseinandersetzung mit dem Thema die Bereitschaft erkennen, sich anderen
Perspektiven zu 6ffnen. Ein Faktenwissen, gekoppelt mit einem ethischen Wis-
sen Uber Grundwerte (z.B. Toleranz, Diversitét), flihrte zu einer Veranderung der
Einstellung (und wie ich hoffe, zu einer Veranderung des Verhaltens). Genau die-
sen Prozess konnte eine gezielte und systematisch angebotene ethische Bildung
auch im Pflichtschulbereich leisten.

Schon in der Anfangsphase der Schulversuche Ethik in Osterreich in den spaten
1990er Jahren wurden immer wieder dieselben Argumente ins Treffen gefiihrt.
Diese bezogen sich vorrangig auf die Sekundarstufe Il. Sie sind aber genauso

1 Vgl. die Homepage von Vienna Pride, in: https://viennapride.at/ [abgerufen am 29.11.2021].
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auf die Primarstufe und die Sekundarstufe | anwendbar. Es folgt eine Replik auf
diese Argumente, erganzt durch Argumente mit Aktualitatsbezug.

+ Das osterreichische Bundesverfassungsgesetz und das Schulorganisations-
gesetz: Sowohl die Verfassung (Artikel 14,5a B-VG) als auch das Schulorga-
nisationsgesetz (v.a. §2) werden herangezogen, um die Einfiihrung des
Ethikunterrichts zu fordern. Die Osterreichische Schule sieht die Werteerzie-
hung im Sinne des ,Zielparagraphen” als eine zentrale Bildungsaufgabe an.’
Um die in den Gesetzen formulierten Grundsatze allen Schiler*innen zu
garantieren, misse es, so die Beflirworter*sinnen des Ethikunterrichts, eine
moralisch-ethische Bildung in Form eines eigenen Faches geben.

« Die Evaluierungen des Schulversuchs Ethik: 2001 wurde die erste wissen-
schaftliche Evaluation der Ethik-Schulversuche ,in Osterreich mit der Abgabe
zweier umfangreicher Berichte beim Bundesministerium fir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur abgesc:hlossen“.3 Manfred Gollner analysierte die Lehrplane
fir Ethik in Osterreich und in Gesamteuropa, Anton Bucher erstellte im Auf-
trag des Ministeriums eine umfassende Bewertungsstudie, die er unter dem
Titel Ethikunterricht in Osterreich (Tyrolia 2001) publizierte. Diese Studie resi-
mierend kann gesagt werden, dass der Ethikunterricht von den Schiiler*innen,
von den Interessensvertreter*innen des Religionsunterrichts, aber auch von
vielen Padagog*innen aullerst positiv aufgenommen wurde. A. Bucher arbei-
tete weiter an der Evaluierung des Ethikunterrichts in Osterreich und veréf-
fentlichte 2014 eine weitere Studie mit dem Titel Der Ethikunterricht in Oster-

reich (Tyrolia 2014).

« Der Ethikunterricht fordert die humanistische Bildung der Schiiler*innen: Die
Notwenigkeit der humanistischen Bildung wird oft herangezogen, um Ethik
als Pflichtfach zu rechtfertigen. Dabei wird auf den humanistischen Bildungs-
kanon verwiesen, aber auch auf das humanistische Ideal der Veredelung des
Menschen durch die Bildung. Dieses Argument brachte beispielsweise der
ehemalige Wissenschaftsminister Karlheinz Téchterle ins Spiel: Er verwies in
der Diskussion um den Ethikunterricht an die ,gut machende"* Wirkung der

2 Vgl. AUER, Karl Heinz: Ethikunterricht in Osterreich aus rechtlicher Perspektive, in: AUER, Karl Heinz (Hg.): Ethikunterricht.
Standortbestimmung und Perspektiven, Innsbruck: Tyrolia 2002, 42.

3 BUCHER, Anton: Zwar bewahrt, aber wenig forciert. Ethikunterricht in Osterreich, in: AUER, Karl Heinz (Hg.): Ethikunterricht.
Standortbestimmung und Perspektiven, Innsbruck: Tyrolia 2002, 11.

4 Humanistische Bildung immunisiert nicht gegen Barbarei (4.12.2011), in: http://diepresse.com/home/bildung/schule/
hoehereschulen/714243/Humanistische-Bildung-immunisiert-nicht-gegen-Barbarei?from=suche.intern.portal [abgerufen am
30.11.2021].
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humanistischen Bildung und pladierte in diesem Sinne flir einen Moral- oder
Ethikunterricht.”

« Der Ethikunterricht vermittelt ein Wissen Uber Grund-, Freiheits- und Men-
schenrechte: Der Ethikunterricht konne dazu beitragen, eine Kenntnis tber
die Grundrechte des Menschen zu vermitteln bzw. Schiler*innen fiir
Verletzungen dieser Grundrechte zu sensibilisieren. Der Ethikunterricht
vermittelt also eine ethische Kompetenz, die nach Jiirgen Mittelstral} sowohl
in einem Verfligungswissen als auch in einem Orientierungswissen besteht.®

« Das ,Bockenforde-Dilemma’ unterstreicht die Notwendigkeit des Ethikunter-
richts: Auf den Rechtsphilosophen Ernst-Wolfgang Béckenforde (1930-2019)
geht das bekannte Diktum zuriick, wonach der weltanschaulich neutrale,
demokratische Staat, der auf eine breite Wertebasis angewiesen ist, von Wer-
ten lebt, die er sich selbst nicht geben kann. Diese Werte konnen einerseits
von Religionen und Weltanschauungen beigesteuert werden. Sie konnen
andererseits aber auch durch intelligente padagogische Konzepte im Rah-
men eines Ethikunterrichts vermittelt werden.” Béckenférde wollte durch sein
Diktum dazu anregen, Uber die Quellen menschlicher Sittlichkeit
nachzudenken, insbesondere Uber die Bereitschaft, sich im Handeln auch
tatsachlich an als gut erkannten Werten und Normen zu orientieren und sich
an staatliche Gesetze zu halten. Genau diese Ziele sind Bestandteile des
aktuellen osterreichischen Ethiklehrplans in der Sekundarstufe II.

+ Die demographische Entwicklung: Durch die demographische Entwicklung
und die Veranderung der religiosen Lebenswelten stellt sich die Frage, ob
eine ethische Bildung im Rahmen des konfessionellen Unterrichts in einem
ausreichenden Mall angeboten werden kann, sodass die Grundséatze einer
Erziehung zum ,Wahren, Guten und Schénen (SchOG §2) befolgt werden
konnen. Die tatsachlichen Lebensformen der dsterreichischen Gesellschaft
sind in vielen Fallen nicht mehr von konfessionell-religiosen Bindungen
gepragt. Die Majoritatsverhéltnisse, die in Osterreich das Wesen des konfes-
sionellen Religionsunterrichts bestimmt haben, werden sich zugunsten nicht
religioser Weltanschauungen verschieben. Dies fuhrt zur Aufgabe, den religi-
onsfernen oder -fremden Schiler*innen eine ethische Bildung in einem ent-
sprechenden Fach zukommen zu lassen.

5 Vgl. EBD.

6 Vgl. PRETTENTHALER, Monika: ,Gut und richtig” leben lernen. Uberlegungen zur ethischen Kompetenz, in: PAECHTER, Manuela
u.a. (Hg.): Handbuch Kompetenzorientierter Unterricht. Weinheim/Basel: Beltz 2012, 72-87.

7 Vgl. MANN, Christine: Gemeinsam gegen Banalitat und Beliebigkeit (2.05.2008), in: https://www.diepresse.com/381171/
gemeinsam-gegen-banalitat-und-beliebigkeit?from=suche.intern.portal [abgerufen am 30.11.2021].
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*  (Globale) Probleme von zunehmender ethischer Brisanz: Im Zuge der Techni-
sierung, Okonomisierung und Globalisierung unserer Welt tauchen sukzes-
sive Probleme auf, die von groRer ethischer Brisanz sind. Fragen des
Umgangs mit der Umwelt und der Natur, Gefahrdung der Demokratie durch
Populismus und unreflektierten Gebrauch sozialer Medien, Infragestellung
des humanistischen Menschenbilds durch technologieaffine Weltanschauun-
gen, die den Menschen iberwinden wollen, sind Themen, die schon mit Kin-
dern und Jugendlichen (in altersgerechter Form) besprochen werden miis-
sen, da die Langzeitfolgen des gegenwartigen menschlichen Handelns von
den Kindern getragen werden miissen. Ein Ethikunterricht kann helfen, fir
solche Fragen zu sensibilisieren und das Verantwortungsbewusstsein zu
starken.

Die oben angefiihrten Argumente wurden im zdhen Ringen um die Einflihrung
des Ethikunterrichts als Pflichtfach schlagend. Das Fach Ethik wurde im Schul-
jahr 2021/22 als alternatives Pflichtfach zum konfessionellen Religionsunter-
richt in der Sekundarstufe Il eingefiihrt. Der folgende Abschnitt stellt die
Geschichte des Ethikunterrichts in Osterreich sowie das aktuelle Modell in der
Sekundarstufe Il vor und beleuchtet ferner, was dieser Modus eines Ethikunter-
richts an der Sekundarstufe Il fiir ein allfalliges Modell eines Ethikunterrichts im
Pflichtschulbereich bedeuten konnte.

In Osterreich wurde im Schuljahr 1997/98 der erste Schulversuch Ethik geneh-
migt. Die Vorgeschichte bzw. die Diskussion Gber die Einfihrung eines Ethikun-
terrichts reicht jedoch weit in die 1970er Jahre zuriick. In Deutschland fiihrte
Bayern 1972 den Ethikunterricht ein, gefolgt von Rheinland-Pfalz im Jahr 1973.
Man wollte mit dieser MalRnahme die eklatant in die Hohe schnellenden Abmel-
dezahlen vom konfessionellen Religionsunterricht abfedern. In Deutschland
wurde folglich in allen Bundeslandern ein Ethikunterricht eingefihrt, allerdings
mit unterschiedlichen Bezeichnungen, die von schlicht ,Ethik’ Giber ,LER" (Lebens-
gestaltung — Ethik — Religion) bis hin zu ,Praktische Philosophie’ reichen. In den
1990er Jahren wurde die Diskussion in Osterreich wieder entfacht, nachdem das
Liberale Forum einen Ethikunterricht nach dem Modell Brandenburgs (,LER’) for-
derte. Die Kirchen waren strikt dagegen und schoben die Verantwortung in Rich-
tung Staat. Der Staat wiederum sagte, die Kirche sei fir den Ethikunterricht
zustandig. Die politischen Parteien haben fiir sich schnell eine Linie gefunden,
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die sie im Wesentlichen bis heute vertreten. Am 4. Mai 2011 fand eine parlamen-
tarische Enquete mit dem Titel ,Werteerziehung durch Religions- und Ethikunter-
richt in einer offenen, pluralistischen Gesellschaft’ statt. Diese Enquete war seit
Jahren geplant, wurde aber Jahr fir Jahr hinausgezogert. Alle Parteien gaben
ein deutliches Bekenntnis fir den Ethikunterricht ab, wenn auch die vorgeschla-
genen Modelle der praktischen Umsetzung weit divergierten. Auch die Vertre-
ter*innen der Religionsgemeinschaften beflirworteten den Ethikunterricht, wenn
auch nur als Ersatz fiir den Religionsunterricht, wie es zum Beispiel von katholi-
scher Seite die Bischofskonferenz schon 2009 als offizielle Erklarung verlautbart
hatte.

2009 gab nicht nur die Bischofskonferenz griines Licht fiir den Ethikunterricht.
Die Koalitionsparteien OVP und FPO (2017 bis Mai 2019) sprachen sich fiir die
Einfihrung eines Ethikunterrichts aus, und zwar auf Basis des bisherigen Schul-
versuchsmodells.

Bis zum Schuljahr 2020/21 gab es an 233 Schulstandorten in Osterreich (Sekun-
darstufe Il) Ethik als Unterrichtsfach.® An diesen Standorten war Ethik als Schul-
versuch gemall § 7 SchOG und § 7a Abs. 1 bis 4 Religionsunterrichtsgesetz
genehmigt worden. Am 7. Juni 2021 wurde in einer gemeinsamen Pressekonfe-
renz von Vertreter*innen der Religionsgemeinschaften und dem damaligen Bun-
desminister Heinz FalRmann verkiindet, dass ,Ethik als Pflichtfach ab der Sekun-
darstufe Il fiir all jene Schiilerinnen und Schiiler eingefiihrt [werde], die nicht am
Religionsunterricht teilnehmen”.? Dies sollte im Schuljahr 2021/22 zunachst fir
die 9. Schulstufe an den Allgemeinbildenden und Berufsbhildenden Hoheren
Schulen gelten, in weiterer Folge aufsteigend fiir alle Schiiler*innen der Sekun-
darstufe Il bis zur endgiiltigen Ausrollung im Schuljahr 2025/26. Die Lehrplane
wurden am selben Tag veroffentlicht. Somit sollte es kiinftig an 920 Schulstand-
orten in Osterreich einen Ethikunterricht geben. In einem Rundschreiben des
Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (Nr. 5/2021) wur-
den Durchfiihrungsrichtlinien zum Religions- sowie zum Ethikunterricht formu-
liert und an die Verantwortlichen ausgesandt. Das Rundschreiben ,lbersetzt’ die
rechtlichen Vorgaben in die schulische bzw. schulorganisatorische Praxis. Eine
grolRe Herausforderung stellte jene gesetzliche Vorgabe dar, die vorsieht, dass

8 Vgl. Ethik — Pflichtgegenstand fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, die keinen Religionsunterricht besuchen, in: https:/www.
bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/ethik.html [abgerufen am 20.12.2021].

9 Ethik- und Religionsunterricht. Gemeinsame Erkldrung der Religionsgemeinschaften, in: https://www.bmbwf.gv.at/Ministerium/
Presse/20210607.html [abgerufen am 20.12.2021].
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der Ethikunterricht zweistlindig angeboten werden miisse, sofern dies in den
Lehrplanen bzw. den entsprechenden Stundentafeln eingeplant ist. Ist die Eroff-
nung einer aus mindestens zehn Schiiler*innen bestehenden Ethikgruppe (in
einer Schulstufe eines konkreten Schulstandorts) nicht mdglich, ,so sind sie
zunachst mit Schiilerinnen oder Schiilern anderer Klassen der gleichen Schul-
stufe, dann anderer Klassen der Schule und schlieBlich anderer Schulen zusam-
menzuziehen, bis die Zahl mindestens zehn betrégt".m Flr Schiler*innen einer
kleinen Schule auf dem Land ist eine schuliibergreifende Gruppenbildung auf-
grund der Entfernung zur nachsten Schule oft nicht zumutbar. Eine weitere Her-
ausforderung stellte die Stundenplangestaltung dar. Das Gesetz sieht vor, dass
der Ethikunterricht ,moglichst zeitgleich mit dem Religionsunterricht jener
gesetzlich anerkannten Kirche (Religionsgesellschaft) durchzufiihren [sei], der
die hochste Zahl an Schiilerinnen und Schiilern der Schule angehtjrt".11 Die Stun-
denplangestaltung galt schon in der Schulversuchsphase als Mdglichkeit, einen
Ethikunterricht an einem Schulstandort durch eine entsprechende Platzierung
am Vormittag zu etablieren oder ihn durch gezielte MaRnahmen (z.B. das Plat-
zieren der Stunden am spaten Nachmittag oder an Randstunden) abzuwiirgen.
Diese Moglichkeit scheint immer noch zu bestehen, allerdings begrenzt durch
einen engeren gesetzlichen Rahmen.

Was die Statistik betrifft, so kann man davon ausgehen, dass etwa 30 Prozent
der Schiiler*innen in der 9. Schulstufe (im Schuljahr 2021/22) den Ethikunter-
richt besuchen. Der Durchschnitt liegt im Bereich der Allgemeinbildenden Hohe-
ren Schulen bei etwa 33 Prozent, im Bereich der Berufsbildenden Hoheren Schu-
len bei ca. 27 Prozent. In Hinblick auf die einzelnen Bundeslander divergieren
diese Zahlen aber stark. Im Bundesland Steiermark meldeten die Fachinspek-
tor*innen des Religionsunterrichts der unterschiedlichen Religionsgemeinschaf-
ten zuriick, dass die Abmeldungsrate vom konfessionellen Religionsunterricht
mit der Einflihrung des Ethikunterrichts in der 9. Schulstufe zurlickgegangen sei.
Insbesondere die Moglichkeit, sich als Schiler*in ohne religidses Bekenntnis
oder als Angehorige(r) einer anderen — nicht anerkannten — Religionsgemein-
schaft zu einem speziellen konfessionellen Religionsunterricht anzumelden,
bescherte eine steigende Anzahl von Schiler*innen im Religionsunterricht.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Ethikunterricht als Pflichtgegen-
stand im &sterreichischen Schulwesen angekommen ist, dass es aber noch Kin-
derkrankheiten’ auszuraumen gilt. Es wird auch interessant sein, die Entwicklun-

Artikel 1. Anderung des SchOG. Abs.3. (BGGI. | Nr.133/2020, in: https://www.ris.bka.gv.at/eli/bgbl/I/2020/133 [abgerufen am:
20.12.2021].

EBD.
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gen in den nachsten Jahren zu beobachten, vor allem im Hinblick auf die Einflih-
rung des Ethikunterrichts im Pflichtschulbereich.

Bis zum Jahr 2017 gab es keinen einheitlichen Lehrplan fiir das Fach Ethik. Jede
Schule, die den Schulversuch Ethik anbieten wollte, musste einen eigenen Lehr-
plan genehmigen lassen. Im Schuljahr 2016/17 machte sich die Bundes-Arbeits-
gemeinschaft der Ethiklehrer*innen aus eigenen Stiicken an die Arbeit, um die
Vielzahl der existierenden Lehrplane zu sichten und zu vereinheitlichen. Der von
der Bundes-ARGE folglich verfasste Lehrplan wurde 2017 vom Ministerium
gemal den formalen Kriterien geprift und als Empfehlungslehrplan angenom-
men.

Nachdem die Bundesregierung beschlossen hatte, dass ein Ethikunterricht ver-
pflichtend eingefiihrt werden solle (vgl. 2.1), erarbeitete eine Lehrplangruppe -
auf Basis des Empfehlungslehrplans 2017 - einen neuen Lehrplan, der den Erfor-
dernissen der anstehenden Lehrplanreform entsprechen sollte. Am 7.06.2021
veroffentlichte das BMBWF den neuen Lehrplan fiir die unterschiedlichen Schul-
typen.12 Schon die einleitende Formulierung in den ,Bildungs- und Lehraufgaben®
macht die Ausrichtung des Ethikunterrichts in Osterreich deutlich: ,Der Ethikun-
terricht ist den grundlegenden Menschen- und Freiheitsrechten verpflichtet. Er
zielt auf begriindetes Argumentieren und Reflektieren im Hinblick auf Fragen der
Ethik und Moral ab.'® Die ,Grundlagenwissenschaft des Ethikunterrichts [ist] die
Philosophie®, die didaktischen Grundsatze einer ,Diskursorientierung” und eines
,Diversitatsgebots” sollen darin leitend sein, die ,Vielfalt unterschiedlicher Wel-
tanschauungen und Menschenbilder” zu berticksichtigen. Das Kompetenzmodell
sieht finf Stufen vor, die fir alle Schulstufen gelten, in ihrem Auspragungsgrad
aber mit ,aufsteigender Schulstufe komplexer und differenzierter werden®. Die
Ubersicht tiber den Lehrstoff erfolgt gemaR der Semestrierung und sieht, auBer
in den Maturajahrgangen, sechs Themen je Schulstufe vor.

Jene Argumente, die oben in Abschnitt 1.2 angefiihrt wurden, sind im selben
Mal auch auf die Sekundarstufe | und auf die Primarstufe anwendbar. Insbeson-
dere jene Argumentation, die das Bundesministerium (BMBWF) selbst geltend

Vgl. Bundesgesetzblatt Nr. BGBI. Il Nr. 250/2021, in: https://www.ris.bka.gv.at/eli/bgbl/11/2021/250 [abgerufen am 20.12.2021].
EBD.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 1+ 13-33 23



14

15
16
17

macht, ist auf den Pflichtschulbereich zu Ubertragen: Mit der Einfliihrung des
Ethikunterrichts in der Sekundarstufe Il ,wurde ein langjahriger Schulversuch und
eines der offenen aktuellen bildungspolitischen Ziele in den Regelbetrieb tiberge-
fahrt. Dadurch entsteht ein zusatzliches Bildungsangebot fir Schilerinnen und
Schiiler, die keinem religiosen Bekenntnis angehoren oder sich vom Religionsun-
terricht abmelden®. Dariber hinaus wird der Forderung gentlige getan, der ,stei-
genden Anzahl von Jugendlichen, die sich vom Religionsunterricht abmelden
oder keiner Religionsgemeinschaft angehdren (...) einen — nicht bloR religiosen

- systematischen staatlichen Ethik- und Werteunterricht zu vermitteln”.

Die grolRe Frage besteht darin, wie ein Ethikunterricht im Pflichtschulbereich aus-
sehen konnte. Sowohl was seine didaktische Ausrichtung als auch was seine
Organisationsform betrifft, sind in Zukunft fundierte und differenzierte Uberle-
gungen anzustellen, um eine ethische Bildung in Form eines entsprechenden
Unterrichtsfaches in das Regelschulwesen der Pflichtschule aufzunehmen.

Es sprechen also gewichtige Argumente fir die Einfiihrung des Ethikunterrichts
im Pflichtschulbereich. Zu beriicksichtigen ist jedoch die Altersgemalheit des
Angebots eines Ethikunterrichts sowie eine angemessene Organisationsform,
die sich in die Schulpraxis der (grund-) verschiedenen Schultypen einpasst.

Schiiler*innen ,kommen nicht als ethische Nullen in die Schule”, schrieb Elmar
Fiechter-Alber in seiner Dissertationsschrift Welche Ethik in der Schule." Der
Eindruck, Schiler*innen kdamen als ethische ,tabulae rasae” in die Schule, und
dann als fertige sittlich und ethisch kompetente Personen wieder heraus, sei
falsch.'® Das Kind ist von klein auf gepragt von Werten und Normen, die es in
seiner Umgebung vorfindet. Das Kind lernt Werte und Normen in seiner Entwick-
lung durch Sozialisation im Rahmen sozialer Teilhabe und primar ohne Einwir-
kung von Péidagog*innen.17 Und dennoch reicht blofRRe Sozialisation nicht aus,
wie der Erziehungswissenschaftler Hermann Giesecke feststellt: ,Werte werden
vor allem dadurch gelernt, dass personliche Bestrebungen auf Grenzen — nam-

Ethik — Pflichtgegenstand fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, die keinen Religionsunterricht besuchen, in: https://www.bmbwf.
gv.at/Themen/schule/zrp/ethik.html [abgerufen am 20.12.2021].

FIECHTER-ALBER, EImar: Welche Ethik in der Schule. Grundlagen ethischen Lehrens und Lernens, Mainz: Griinewald 2004, 177.
EBD., 178.

Vgl. GIESECKE, Hermann: Wie lernt man Werte. Grundlagen der Sozialerziehung, Weinheim / Miinchen: Juventa 2005, 11.
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lich auf Regeln und Normen - stofRen und sich daran abarbeiten miissen. [...]
Damit es [das Kind] diesen Zusammenhang versteht, muss es dariiber reflektie-
ren, sich Gedanken machen. Dafiir braucht es die Hilfe von padagogisch denken-

den Erwachsenen'®

Dass die moralische Urteilsfahigkeit des Menschen einen Entwicklungsprozess
durchlauft, wissen wir spatestens, seit Lawrence Kohlberg ein Stufenmodell der
moralischen Entwicklung beschrieben hat. Unabhangig davon, wie man zu die-
sem konkreten Stufenmodell steht, ist davon auszugehen, dass die moralische
Urteilsfahigkeit auch vom Entwicklungsalter des Menschen abhangt. Die Auf-
gabe von Padagog*innen ist es daher, Rahmenbedingungen zu schaffen, in
denen die Auseinandersetzung des Kindes/Jugendlichen mit seiner (wertbesetz-
ten) Umwelt, je nach Entwicklungsalter und den damit gegebenen kognitiven
Fahigkeiten, reflektiert werden kann. Es darf in diesem Prozess zu keiner Uber-
forderung des Kindes/Jugendlichen kommen, weder in seiner kognitiven Leis-
tungsfahigkeit noch in seiner emotionalen Betroffenheit. Es versteht sich von
selbst, dass Padagog*innen und Lehrer*innen fir diese Aufgabe ausgebildet und
dass fir ein Schulfach Ethik entsprechend adaquate Lehrplane erstellt werden
muissen.

Beispielhaft seien zwei Entwicklungsstufen angesprochen. Das Kind in der Pri-
marstufe ist in seinen Handlungen und Werturteilen stark vom elterlichen Vorbild
geprdgt. Die Familie ist bekanntlich der zentrale (soziale) Ort der Werteerzie-
hung. Das ,ideale’ Modell der Familie als ,Interpretationsgemeinschaft’, in der
das Kind durch Gesprache zum Nachdenken Gber Deutungsmuster und den Sinn
von Verhaltensregeln und Werten angeregt wird, gibt es allerdings selten.’® Oft
nehmen Kinder in der aullerfamiliaren Umwelt genau das Gegenteil dessen wabhr,
was innerhalb der Familie als wertvoll und beachtenswert angesehen wird. Es
besteht ein Klarungsbedarf, der im Rahmen einer ethischen Bildung (in der
Schule) erfolgen kann, aber eben in einer alterssensiblen Art und Weise, sodass
das Kind nicht verunsichert oder gar verangstigt wird. Anders verhalt es sich bei
Jugendlichen, die im Begriff sind, durch Normeninteriorisation ein stabiles Wer-
tesystem aufzubauen. In der Adoleszenz ist das Abstraktionsniveau (in der kog-
nitiven Entwicklung) ein anderes als in der mittleren/spéaten Kindheit, die morali-
sche Urteilsfahigkeit hat sich vom elterlichen Vorbild (oft nicht reibungslos!)
gelost. In dieser Phase braucht es einen ganzlich anderen didaktischen und pad-

EBD., 12.

EBD., hier nach: BORNNET, Rene: Hermann Giesecke: Wie lernt man Werte? (2006), in: https://nbn-resolving.org/
urn:nbn:de:0111-pedocs-12430 [abgerufen am 7.12.2021].
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agogischen Ansatz der ethischen Bildung, der sich wiederum entsprechend in
den Lehrplanen abbilden muss.

Der Osterreichische Lehrplan fiir die Sekundarstufe Il kann eine erste Leitlinie fur
mogliche Eckpunkte eines Ethikunterrichts in der Pflichtschule bieten: Das Fach
Ethik habe die Aufgabe, die Kinder und Jugendlichen zu selbststandiger Refle-
xion Uber gelingende Lebensgestaltung hinzufiihren und ihnen Orientierungshil-
fen zu geben sowie sie zur fundierten Auseinandersetzung mit Grundfragen der
eigenen Existenz und des Zusammenlebens anzuleiten.”® Fiir 6- bis 14-jahrige
Schiler*innen kann dies bedeuten, sie in altersgemaller Weise zu werteinsichti-
gem Urteilen und Handeln zu befahigen. Dies kann in einem Nachdenken tber
sich selbst, Gber das eigene Handeln und (iber das Verhalten der Umwelt erfol-
gen, was wiederum in einen Entwicklungsprozess minden kann, in dem die
Schiiler*innen begleitet werden, (wertbewusst) zu leben und verantwortungsvoll
zu agieren. Im Bayrischen Lehrplan Ethik fiir die Grundschule heil’t es in diesem
Sinne: Das Fach zielt ,bereits in der Grundschule auf die Entwicklung einer reflek-
tierten, von Vernunft geleiteten Personlichkeit, die selbstandig tiberlegt und han-
delt, die eigenen Haltungen und Denkmuster kritisch infrage stellt und die sich
der Bedeutung des Mitmenschen und der Mitwelt bewusst ist. Ein besonderer
Stellenwert kommt dabei den vielfaltigen Mdoglichkeiten eines altersgemalien
Philosophierens zu. Im angeleiteten gemeinsamen Nachdenken tber ,grole Fra-
gen’ wird ein begrifflich differenziertes Gesprach und ein aufmerksames gegen-
seitiges Zuhoren gefordert, ebenso wie das Kind als ein selbstandig denkendes
Wesen, das sich offen fragend und vernehmend das Leben und seine Welt
erschlieRt. %’

Besonders wichtig erscheint mir das angesprochene ,altersgemale Philosophie-
ren” zu sein, das Denk- und Reflexionsprozesse (niederschwellig) in Gang setzen
kann, ohne die Schiiler*innen zu Uberfordern. Es versteht sich von selbst, dass
fur diese Aufgabe ein gut ausgebildetes Lehrpersonal und auch gut durchdachte
Lehrplane zur Verfiigung stehen miissen. Gerade auch im Hinblick auf die ver-
schiedenen Schultypen (Polytechnische Schulen, Schulen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf etc.) miissen sensible Losungen gefunden werden, die
diese Anspriche in didaktisch entsprechender Weise umzusetzen.

Vgl. Lehrplan fiir den Ethikunterricht an der Sek II, in: Vgl. Bundesgesetzblatt Nr. BGBI. II Nr. 250/2021, in: https://www.ris.bka.
gv.at/eli/bgbl/11/2021/250 [abgerufen am 20.12.2021].

STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG MUNCHEN: LehrplanPlus. Ethik Grundschule, in: https:/www.
lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/grundschule/ethik [abgerufen am 20.12.2021].
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Dort, wo der Ethikunterricht im Pflichtschulbereich angeboten wird, gibt es unter-
schiedliche Organisationsformen. Es folgt eine Darstellung, welche Modelle in
Osterreich bereits praktiziert werden und welche Uberlegungen das BMBWF zur
Einfihrung eines Ethikunterrichts im Pflichtschulbereich hat.

In Osterreich gibt es einen Ethikunterricht bzw. verwandte Unterrichtsfacher in
der Primar- und Sekundarstufe | bisher lediglich als Schulversuche bzw. als
Facher im Rahmen der Schulautonomie. Es folgt eine Aufzahlung solcher Facher
bzw. Organisationsformen, in welchen eine (spezifische) ethische Bildung ange-
boten wird oder die Mdglichkeit fiir ein solches Angebot er6ffnet werden wiirde.

Ethik als alternativer Pflichtgegenstand zum Religionsunterricht: Diese Form
sieht (in der Sekundarstufe) beispielsweise das Akademische Gymnasium

Wien vor.22

Ethik als Unverbindliche Ubung: In der Praxisvolksschule der PH Tirol wird
Ethik als Unverbindliche Ubung angeboten. Laut Homepage der Praxisschule
gehe es dabei um ,Werte, Geflihle, Kinderrechte, Religionen usw.".23 Dariiber
hinaus bietet die Praxisschule eine Schwerpunktklasse ,Kinder philosophie-
ren' an.

,Okonomie und Okologie' als Unverbindliche Ubung: Am BRG Ill Boerhaa-
vegasse in Wien konnen die Schiiler*innen ab der 2. Klasse (6. Schulstufe)
das Fach ,Okonomie und Okologie’ als Unverbindliche Ubung wéahlen, ab der
6. Klasse ist Ethik bzw. ,Positive Psychologie und Philosophie des Gliicks' als
Wabhlpflichtfach wahlbar.

,Gliick’ als Unterrichtsfach: Die Volksschule Purbach am Neusiedlersee ver-
folgt die Initiative ,Schulfach Glick’ und bietet im Rahmen des Sachunter-
richts eine intensive Auseinandersetzung mit dem Thema Gliick an.?4

Ethikunterricht als Teil des Sachunterrichts: In Osterreich ist mir (auRer dem
oben genannten Beispiel aus dem Burgenland) keine Schule bekannt, die die-

Vgl. Ethik am Akademischen Gymnasium Wien, in: http://www.akg-wien.at/Bildung/Ethik/ethik.html [abgerufen am 5.12.2021].

Stundenplane der Praxisvolksschule der Padagogischen Hochschule Tirol, in: https:/pvs.ph-tirol.at/stundenplaene/ [abgerufen
am 5.12.2021].

Vgl. Festtag in Volksschule: Gliick als Schulfach (2.04.2018), in: https://www.bvz.at/eisenstadt/purbach-festtag-in-volksschule-
glueck-als-schulfach-volksschule-volksschule-purbach-glueck-86237287 [abgerufen am 5.12.2021].
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ses Modell vorsieht. In der deutschsprachigen Schweiz wird in der Primar-
stufe Ethik als Teil des Sachunterrichts angeboten, dariiber hinaus (in der
Pflichtschulzeit) ein gemeinsamer Ethikunterricht fir alle. Fiir dieses Modell
spricht sich auch der in der Schweiz geborene und an der Universitat Salz-
burg Lehrende Anton Bucher aus.

+ Interkulturelle Bildung’: Eine ethische Bildung im Pflichtschulbereich wird
auch durch ,Interkulturelle Bildung' geleistet. Seit 1992 ist ,Interkulturelles
Lernen’ als ein Unterrichtsprinzip in den Lehrplanen aller allgemeinbildenden
Schulen verankert. Viele Berufsschulen bieten ,Interkulturelles Lernen' als
Fach an bzw. stellen in ihren Fachlehrplanen implizit oder explizit Bezlige zur
interkulturellen Bildung her.

*  Modelle des kooperativ-dialogischen Unterrichtens: ,KoKoRu' ist ein Modell
des konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts in der Sekundarstufe 1.2
Es wird an ausgewahlten Schulen in Wien erprobt und evaluiert, mit dem Ziel
der ,Entdeckung und Entwicklung von Gemeinsamkeiten, aber stets unter
Berticksichtigung der bleibenden Unterschiede und Differenzen”.”® Dieses
Modell des ,Voneinander-Lernens’ (wie immer es am konkreten Schulstand-
ort administriert wird) ware auch um den Ethikunterricht erweiterbar. Das
Projekt KUER (Religios-ethische Bildung in einem kooperativ-dialogischen
Unterrichtsprojekt der Sekundarstufe |) ist ein laufendes Forschungsprojekt
der Padagogischen Hochschule Karnten und des Schulamtes der Diozese
Gurk. ,KUER wird an zwei Schulstandorten in Karnten durchgefiihrt und
begleitend erforscht“?” An den Schulstandorten wird ein Teamteaching ange-
boten, wobei Religionslehrer*innen verschiedener Konfessionen (evangelisch,
katholisch) bzw. Religionen (Christentum, Islam) unterrichten und Schwer-
punkte in der interreligiosen und ethischen Bildung setzen.

In den deutschen Bundeslandern wurde bzw. wird Ethik sukzessive in der Sekun-
darstufe | und in der Primarstufe ausgerollt. So wie in der Sekundarstufe Il fin-
den sich auch im Pflichtschulbereich viele unterschiedliche Bezeichnungen fiir
das Fach Ethik.?® In der franzosischsprachigen Schweiz wird in der Primarstufe

Vgl. DANNER, Sonja: KoKoRu: konfessionell-kooperativer Religionsunterricht — ,das Wiener Modell, in: ORF 23 (2015) 47-53.
EBD., 48.

KREISs, Isolde/LEITNER, Birgit: Das Projekt KUER. Religios-ethische Bildung in einem kooperativ-dialogischen Unterrichtsprojekt
der Sekundarstufe I. Ein Zwischenbericht zu einem laufenden Forschungsprojekt, in: Pddagogische Horizonte 4/3 (2020) 133.

Vgl. Zur Situation des Unterrichts in den Fachern Ethik, Philosophie, Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde (LER), Werte und
Normen in der Bundesrepublik Deutschland (Bericht der Kultusministerkonferenz, 2020), in: https://www.kmk.org/fileadmin/
veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_02_22-Situation-Ethik-Unterricht.pdf [abgerufen am 5.12.2021].
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das Fach ,Ethique et culture religieuse’ angeboten, in der Sekundarstufe | gibt es
wiederum unterschiedliche Modelle.

Nach der Implementierung des Ethikunterrichts in der Sekundarstufe Il gibt es
vonseiten des BMBWF Uberlegungen fiir eine Ausrollung in der Sekundarstufe |
und in der Primarstufe. Die Basis fiir eine solche Ausrollung soll in jedem Fall
eine Evaluierung der Erfahrungen im realen Unterrichtsbetrieb sein. Aulerdem
wurde und wird die Umsetzbarkeit nationaler wie internationaler Modelle im
osterreichischen Schulbetrieb analysiert.

Von 14. bis 16. Oktober 2021 fand in Wien die Sitzung der Bundesarbeitsgemein-
schaft Ethik statt. Manfred Wirtitsch (BMBWF) schilderte gegeniiber den anwe-
senden ARGE-Leiter*innen eine mogliche Strategie, die folgende Schritte umfas-
sen wirde: Sinnvoll waére eine gleichzeitige Ausrollung eines Schulversuchs in
der Primarstufe und Sekundarstufe I. Das Ministerium wiirde Gber die Form, die
Notwendigkeit und den Zeitpunkt der Schulversuche bestimmen. In den 38 Bil-
dungsregionen sollte jeweils ein Schulversuch pro Schulform (VS, Sek |, PTS,
ASO usw.) angeboten werden. Die Dauer der Schulversuche ist laut dem Schulor-
ganisationsgesetz geregelt. Nach zwei Jahren missen die Schulversuche evalu-
iert werden. Sollte es zu einer Implementierung des Faches in das Regelschul-
wesen kommen, waren in etwa 3000 Volksschulen und 1300 Schulen im Bereich
Sekundarstufe | betroffen. Diese Zahlen machen deutlich, welche grofen Her-
ausforderungen anstehen: Aus- und Fortbildung von Lehrkraften, Erstellung von
Lehrplanen, Erstellung von Schulbiichern sowie die laufende Evaluierung der
Schulversuche.

Eine weitere Herausforderung bezieht sich auf die unterschiedlichen Schultypen
und damit zusammenhangende rechtliche Rahmenbedingungen. So ist bei-
spielsweise an den Berufsschulen in Vorarlberg und in Tirol der Religionsunter-
richt verpflichtend; in den librigen Bundeslandern muss man sich fiir eine Teil-
nahme am Religionsunterricht anmelden. Solche Regelungen miissten dann
auch bei der Einfihrung eines Ethikunterrichts berticksichtigt und gegebenen-
falls geandert werden.
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Da die Expert*innen im BMBWF nationale wie internationale Modelle des Ethi-
kunterrichts im Pflichtschulbereich analysiert haben, ist es keineswegs fix, dass
jenes Modell, das in der Sekundarstufe Il zur Anwendung kam, auch in den ande-
ren Schulformen umgesetzt wird. Kommt dasselbe Modell zum Einsatz, also
Ethik als Pflichtgegenstand fir alle, die keinen konfessionellen Religionsunter-
richt besuchen, so ist die Organisationsform von der 1. bis zur 13. Schulstufe
dieselbe. Die Schiler*innen, die Lehrer*innen sowie die Verantwortlichen im
Bereich der Schulorganisation konnten sich auf diese Weise auf die Optionalitat,
die dieser Organisationform inharent ist, einstellen. Die Schwachen, die diesem
Modell anheimgestellt sind, ziehen sich dann aber auch durch alle Schulstufen
und -typen. Eine solche Schwache liegt beispielsweise darin, dass der Ethikun-
terricht und der Religionsunterricht als in einem Konkurrenzverhaltnis zueinan-
derstehend wahrgenommen werden. Viele Religionslehrer*innen messen nach
wie vor den Erfolg oder Misserfolg ihres Engagements daran, wie hoch bzw.
gering die Anzahl der Schiiler*innen ist, die an ihrem Unterricht teilnehmen. So
wie (wissenschaftstheoretisch) Ethik und Religion in keiner Konkurrenz zueinan-
derstehen, so ist es auch nicht angebracht, den Ethik- und den Religionsunter-
richt in einem Konkurrenzverhaltnis zu denken. Vielmehr misste sich die Auffas-
sung durchsetzen, dass beide Facher im Bildungskanon ihre Berechtigung und
Notwendigkeit haben. Die Frage ist eben nur, welche Organisationsform geeignet
ist, um ethische Bildung gleichermalien wie religiose Bildung moglich zu machen.

Eine andere Schwache des aktuellen Modells (in der Sekundarstufe 11) liegt in
der administrativen Herausforderung, den Unterricht der vielen unterschiedlichen
Religionsgemeinschaften mit dem zusatzlichen Angebot eines Ethikunterrichts
zu koordinieren.

Sollte in den Schulversuchen bzw. spater im Regelschulwesen ein anderes
Modell des Ethikunterrichts im Pflichtschulbereich eingefiihrt werden, stellt sich
die Frage, in welchem Verhdltnis die beiden Angebote zueinanderstehen. Wel-
ches Vorwissen von Ethik und welche Vorkenntnisse werden generiert? Passt
der Ethikunterricht, wie er in der Sekundarstufe Il schon etabliert ist, noch in sei-
ner Grundkonzeption zu den Modellen bzw. zu jenem Modell im Pflichtschulbe-
reich?
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Da es viele denkbare Modelle einer ethischen Bildung im Pflichtschulbereich gibt
(siehe 3.3.1), ist es an dieser Stelle zu vage, vertiefend liber eine mégliche Ver-
haltnisbestimmung zum Ethikunterricht in der Sekundarstufe 1l nachzudenken.
Die Hinweise auf die Problematik sollten deutlich machen, dass eine Konzeption
des Ethikunterrichts in der Pflichtschule gut durchdacht werden muss und zwar
nicht nur innerhalb des Bereichs der Pflichtschule, sondern auch dariiber hinaus.

Eine wesentliche Rolle bei der Konzeption eines Ethikunterrichts in der Pflicht-
schule wird auch die Entwicklung des konfessionellen Religionsunterrichts spie-
len. Moglicherweise ergeben sich aus diesen Entwicklungen heraus Perspekti-
ven fir den Ethikunterricht.

Wie in 3.3.1 unter ,Modelle des kooperativ-dialogischen Unterrichtens’ angespro-
chen, gibt es Uberlegungen und Projekte, den konfessionellen Religionsunter-
richt einer konzeptuellen Weiterentwicklung zu unterziehen. Wolfgang Weirer
und Agnes Gmoser stellten in ihrem Beitrag Es muss sich etwas verdndern!
(empirisch gestiitzte) Wahrnehmungen und Perspektiven vor, die zu einer ,behut-
samen und organischen Weiterentwicklung auf konzeptioneller und organisatori-
scher Ebene” anregen. ,Dabei wird deutlich, dass pluralitatssensible Formen reli-
gioser Bildung auch plurale Organisationsformen bend6tigen, dass Abstimmungs-
bedarf auf der Ebene der derzeit 15 beteiligten Kirchen und Religionsgesellschaf-
ten gegeben ist und erste Veranderungsschritte auch unter den gegebenen
rechtlichen Rahmenbedingungen moglich sind.“%°

Kooperative Unterrichtsformen sehen vor, dass Lehrer*innen unterschiedlicher
Konfessionen und teilweise auch Religionen gemeinsam das Fach Religion
unterrichten, entweder in Form eines Teamteachings oder in Form eines modula-
ren Hintereinanders des jeweils anderen konfessionell gepragten Unterrichts.

Sollten sich Modelle dieser Art in der Osterreichischen Schullandschaft durchset-
zen, so ware es denkbar, den Ethikunterricht in diese Kooperation einzubinden.
Dass dieses Modell funktionieren kann, zeigen Organisationformen in deutschen
Bundeslandern. Natlrlich missten im Vorfeld viele Probleme ausgeraumt wer-
den, wie z.B. die Frage nach der Bezeichnung eines solchen Faches, nach der
konkreten organisatorisch-administrativen Umsetzung, nach den rechtlichen

GMOSER, Agnes / WEIRER, Wolfgang: Es muss sich etwas verdndern! Religionsunterricht in Osterreich — empirische Blitzlichter
aus der schulischen Praxis und Uberlegungen zur konzeptionellen Weiterentwicklung, in: ORF 27 (2019) 162.
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Rahmenbedingungen (Stichwort ,Abmeldung’), nach der Konfessionalitat des
Religionsunterrichts innerhalb eines solchen kooperativ geflihrten Faches.

Wenn der Schulversuch Ethik in der Sekundarstufe | und in der Primarstufe
gemal dem jetzigen Modell des Unterrichtsfaches Ethik in der Sekundarstufe |l
eingeflihrt wird, so ist dies zunachst eine Chance, eine ethische Bildung im Rah-
men eines eigenstandigen Faches in den Pflichtschulbereich einzubringen. Ein
neues Fach entsteht, die Bildungslandschaft wird erweitert und ethisches Den-
ken wird in den Kopfen der Schiler*innen verankert. Allerdings sollten schon
jetzt Uberlegungen angestellt werden, die tiber die beiden Schulversuchsdurch-
gange (s. 3.3.2) hinausweisen.

Aus den angestellten Uberlegungen geht hervor, dass eine ethische Bildung auch
in der Primarstufe und in der Sekundarstufe | zum Standard gehoren sollte.
Modelle und Projekte, wie sie vereinzelt angeboten und evaluiert werden, zeigen
den Bedarf an diesem Angebot auf und weisen auf ein grol3es Interesse vonsei-
ten der Bildungseinrichtungen und der Schiler*innen hin. Die Ausrollung eines
Schulversuchs in allen Bildungsregionen Osterreichs soll gegebenenfalls zu
einer Etablierung des Faches Ethik im Pflichtschulbereich fiihren. Der Flickentep-
pich der Schulversuche und der angebotenen Facher im Rahmen der Schulauto-
nomie hatte nach erfolgter Implementierung damit ein Ende. Das Modell des
Ethikunterrichts, wie es in der Sekundarstufe Il eingefiihrt wurde, weist aber
Schwachen auf, die oben skizziert wurden. Bei einer Einfliihrung dieses Modells
im Pflichtschulbereich wiirden diese Schwachen nicht beseitigt. Andere Modelle
einzufiihren flihrt wiederum zu einer enormen Vorarbeit, was die Einfihrung und
Evaluierung von Schulversuchen, das Erstellen von Lehrplanen, die Lehrer*in-
nen-Ausbildung, die Schaffung rechtlicher Rahmenbedingungen etc. betrifft.

Politisch Verantwortliche und Forscher*innen in den einschlagigen Fachrichtun-
gen sollten gemeinsam einen Weg finden, wie ethische Bildung und religiose Bil-
dung in der schulischen Praxis, mit einem zumutbaren administrativen Aufwand,
realisiert und verankert werden kénnen. Modelle des kooperativen Unterrichtens
zeigen moglicherweise einen Ausweg auf wie langfristig ethische und religiose
Bildung im Regelschulwesen zusammenspielen kénnten.

Wie immer die Zukunft eines Unterrichtsfachs Ethik oder einer ethischen Bildung
aussehen wird, ist es notwendig, dass Lehrpersonen rechtzeitig und entspre-
chend aus- und fortgebildet werden und dass Lehr- und Bildungsplane erstellt
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werden, die bei den Vertreter*innen von Interessensgruppen (Religionsgemein-
schaften, Kirchen, Weltanschauungen, Bildungstrager etc.) einen weitgehenden
Konsens finden. Dieses Mammutprojekt sollte in kleinen Schritten, gestiitzt
durch eine fundierte (empirische) Forschung, zeitnah angegangen werden.
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Anton A. Bucher

Religionsunterricht — Ethikunterricht

Mehr Konvergenzen als Divergenzen

Abstract

Nach kurzen Skizzen zur konflikttrachtigen Geschichte von Religionsunterricht
und Ethikunterricht, in der ersterer oft einen Mehrwert beanspruchte, wird dafr
pladiert, die beiden Facher als gleichwertig nebeneinander zu stellen und die
Divergenzen und Konvergenzen herauszuarbeiten. Zu den ersteren z&hlen insbe-
sondere unterschiedliche rechtliche Regelungen, aber auch, dass katholischer,
evangelischer und orthodoxer Religionsunterricht die Themen in einer bib-
lisch-christlichen Perspektive angehen. Doch das impliziert mitnichten, dass
Ethik standpunktlos ware, orientiert er sich doch an den grundlegenden Men-
schen- und Freiheitsrechten und an der Wiirde des Menschen. Aufgezeigt wer-
den sodann die vielen Konvergenzen: Miindigkeit, Ankniipfen an der Erfahrungs-
welt der Schiler*innen, religiose Themen im Ethikunterricht, ethische Themen im
Religionsunterricht. Faktischer Religions- und Ethikunterricht sind oft nicht vonei-
nander zu unterscheiden. Hier wie dort wird viel diskutiert und weniger Leis-
tungsdruck verspiirt als in anderen Fachern. Aufgrund dieser grofRen Schnitt-
mengen wird abschlieRend dafiir pladiert, die Vision eines gemeinsamen Faches
,Ethik und Religionen” fiir alle Schiiler*innen nicht aus den Augen zu verlieren.

Schlagworte
Religionsunterricht — Ethikunterricht — Osterreich - ethische Bildung fiir alle
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Anton A. Bucher

Religious education — ethics education

More convergences than divergences

Abstract

After outlining the conflictual history of religious- and ethics education in
schools, where mostly the first one claimed some kind of added value, there is a
plea for placing both subjects equal to each other and elaborating the divergen-
ces and convergences. Among the former there are different legal regulations
but also the fact, that catholic, protestant and orthodox religious education
address the topics in a biblical christian perspective. However, this does’nt impli-
cate, that ethics would be pointless, since they are oriented towards the funda-
mental human rights, the right of freedom and towards the dignity of the human
being. Thereafter the many convergences are pointed out: fatigue, connecting to
the students’ world of experience, religious topics in ethics classes, ethical
topics in religious classes. Factual religious and ethics classes are often indis-
tinguishable from each other. Here as well as there are a lot of discussions and
less performance pressure than in other classes. In conclusion, due to many
similarities, it is advocated not to lose sight of the vision of a common class
“Ethics and Religions” for all students.

Keywords
religious education - ethics education — Austria — ethical education for all

pupils
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Als zu Beginn des Schuljahres 1997/98 in Osterreich an insgesamt acht Schul-
standorten in der Sekundarstufe 2 versuchsweise mit Ethikunterricht begonnen
wurde, war dies dem ORF in der ZIB 2 noch die erste Schlagzeile wert. Denn die-
sen Schulversuchen, die nicht von oben her angeordnet, sondern von engagier-
ten Lehrer*innen — auch im Fach Religion — von der Basis aus lanciert wurden,
war eine langjahrige, kulturkampferisch anmutende Diskussion vorausgegangen.
Einen ersten Kulminationspunkt erreichte diese in den 1970er-Jahren, als die
Jungsozialist*innen forderten, den konfessionellen Religionsunterricht abzu-
schaffen und diesen zu ersetzen, sei es durch ,Vergleichende Religionsge-
schichte und freigeistige Ethik", sei es durch ein Schulfach ,,Sozialismus”.1 Nach-
dem sich die Parteispitze der SPO am 12.10.1976 klar zum geltenden Bundesge-
setz zum Religionsunterricht bekannt hatte, wurde es um diesen, der in breiten
Bevolkerungskreisen hohe Akzeptanz genoss und weiterhin geniel3t, wieder ruhi-
ger.

Erneut flammte die Diskussion um Religions- und Ethikunterricht zu Beginn der
1990er-Jahre auf. Ursachlich waren Transformationen in der sozioreligiosen
Landschaft: Der durch zahlreiche Skandale vorangetriebene Plausibilitatsverlust
der Kirche; die kontinuierlich ansteigende Anzahl von Schiiler*innen, die sich
vom Religionsunterricht abmeldeten, speziell an der gymnasialen Oberstufe, was
die Frage nach sich zog, wie bei diesen die vom Schulorganisationsgesetz (§ 2)
ausdriicklich geforderte Bildung in ,sittlichen, religiosen und sozialen Werten"
gewabhrleistet werden soll. Anfanglich war die Kirche entschieden gegen Ethikun-
terricht: Als der Regensburger Religionspadagoge Ulrich Hemel im Jahr 1991
vorschlug, auch in Osterreich Ethikunterricht einzufiihren,” konterte Christine
Mann, die spatere Schulamtsleiterin in Wien, der Zeitpunkt dafir sei in Osterreich
noch langst nicht gekommen.3 Pater Gabriel, der zu Beginn der 1990er-Jahre
einen Lehrplan fir Ethikunterricht entwickelte, der sich an der Menschenrechts-
erklarung von 1948 orientierte, wurde vom damaligen Wiener Erzbischof Her-
mann Groér gemalregelt und aus dem erzbischoflichen Schulamt in den vorzei-
tigen Ruhestand geschickt.4 Aber in der denkwirdigen Schlégler Erklarung vom

APPESBACHER, Matthias: Religionsunterricht in der Erzdizese Salzburg 1969-1985, Salzburg: Otto Mueller 1988, 69f.

Vgl. HEMEL, Ulrich: Ethikunterricht in der demokratischen Gesellschaft. Eine Stellungnahme aus religionspadagogischer Sicht,
in: Christlich-pddagogische Blatter 104 (1991) 57-61.

Vgl. MANN, Christine: Ethikunterricht in Osterreich? Niichterne Fakten zur Beruhigung der Diskussion, in: Christlich-padago-
gische Blatter 104/2 (1991) 57-66.

Vgl. SONNLEITNER, Robert: Er hat alles richtig gemacht, in: die Salvatorianer 2 (2019), in: http://www.salvatorianer.at/site/de/
home/aktuelles/article/1581.html [abgerufen am 21.04.2022].
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18.6.1993 raumten die katholischen Schulamtsleiter ein: ,Kirchlicherseits ist
daher die Bereitschaft zu einem konstruktiven Dialog in dieser Frage (Ethikunter-
richt als Ersatzfach fur alle Schiiler*innen, die an keinem konfessionellen Religi-
onsunterricht teilnehmen) jederzeit gegeben."5

Damit war eine der Voraussetzungen fiir die im Herbst 1997 aufgenommenen
Schulversuche hinsichtlich des Ethikunterrichts geschaffen. In der Folge nahm
die Anzahl der Schulversuchsstandorte kontinuierlich zu. Im Schuljahr
1999/2000, als die offizielle Evaluation der Schulversuche vom Institut fiir Religi-
onspadagogik der Universitat Salzburg durchgefiihrt wurde — mit dem Ergebnis,
die bundesweite Implementierung von Ethikunterricht als alternativen Pflichtge-
genstand zu empfehlen6 -, waren es bereits 76 Schulen mit Ethikunterricht und
im Schuljahr 2012/13 nicht weniger als 234. Hernach pendelte sich diese Zahl
ein und ,dimpelten’ die Schulversuche vor sich hin, immer wieder von Geriichten
beunruhigt, sie wiirden aufgrund fehlender finanzielle Bedeckbarkeit eingestellt.
Doch nach mehr als zwanzig Jahren kiindigte im Frihjahr 2019 die tirkis-blaue
Regierung7 an, Ethikunterricht solle flachendeckend und in einem Ausmal von
zwei Wochenstunden fur diejenigen Schiler*innen in der Sekundarstufe 2 einge-
richtet werden, die an keinem Unterricht einer der staatlich anerkannten Religi-
onsgemeinschaften teilnehmen, was am 20.11.2020 vom Nationalrat beschlos-
sen wurde. Ab diesem Schuljahr (2021/22) wird demnach an 922 Schulstandor-
ten Ethikunterricht erteilt.

Nach dieser in der Tat langwierigen und auch konfliktreichen Geschichte® ist es
Zeit, Religions- und Ethikunterricht sachlich nebeneinander zu stellen und nach
Divergenzen und Konvergenzen zu fragen — und dies in wertschatzender Weise.
Insbesondere Interessensvertreter*innen des Religionsunterrichts standen (und
stehen) in der Gefahr, gleichsam auf den Ethikunterricht herunterzuschauen. In
einem zwischenzeitlich aus dem Internet genommenen offenen Brief an den
evangelischen Bischof Michael Biinker forderten Johannes Idinger und Chris-
toph Liebhart von der ARGE Religion der Christlichen Gewerkschafter, nachdem
der evangelische Oberhirte fiir ein flachendeckendes Alternativfach Ethik pla-
diert hatte, ,dass der Primat des Religionsunterrichts vor dem Ethikunterricht

Kathpress vom 18.6.1993.

Vgl. BUCHER, Anton: Ethikunterricht in Osterreich. Bericht der wissenschaftlichen Evaluation der Schulversuche ,Ethikunter-
richt”, Innsbruck: Tyrolia 2001.

Mit der Begrifflichkeit tiirkis-blaue Regierung" ist die sterreichische Regierungskoalition zwischen den Parteien OVP und FPO
gemeint, welche im Zeitraum von 18. Dezember 2017 bis 28. Mai 2019 im Amt war.

Ausfiihrlicher vgl. BUCHER, Anton: Der Ethikunterricht in Osterreich. Politisch verschleppt — padagogisch iiberfallig, Innsbruck:
Tyrolia 2014.
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gesetzlich gewahrt"9 bleiben solle. Konkret verlangten die beiden Verfasser, Reli-

gionslehrer*innen sollten zu Schuljahresbeginn zuerst ihren Unterricht prasentie-
ren kdnnen, und erst nach Ablauf der Anmeldefrist seien jene Schiler*innen, die
nicht an Religion teilnehmen, fiir Ethikunterricht einzuteilen, wodurch dieser zu
einer Restkategorie werde.

Redundant war — und ist teils noch immer — vom ,Mehrwert’' des konfessionellen
Religionsunterrichts gegenliber dem Ethikunterricht die Rede, was Letzteren in
logisch zwingender Weise ,weniger wert' macht. Franz Asanger vom Bischofli-
chen Schulamt in Linz argumentiert, dieser ,Mehrwert” sei ,entwicklungspsycho-
logisch” (personliche Beziehungen zu den Schiiler*innen), ,existenziell” (auch die
groRBen Sinnfragen), ,erkenntnistheoretisch” (mehrere Perspektiven miteinander
verkniipfen), ,demokratiepolitisch” — und dies in einer Institution, die die Demo-
kratisierung beharrlich ablehnte und bis auf den heutigen Tag ihre Amtstrager
nicht vom Volk wahlen ldsst, wie in der Apostelgeschichte (6,5) beschrieben -
und nicht zuletzt ,interreligios” (Dialog der Religionen).10 Allerdings, auch im
Ethikunterricht kdnnen verschiedene Perspektiven eingelbt werden, sind person-
liche Beziehungen zu den Schiler*innen mdglich, und ,demokratiepolitisch’ ist
die Tradition von Aufklarung und Diskursethik glaubwiirdiger als diejenige einer
Institution, deren Pontifex Gregor XVI."" noch vor nicht zweihundert Jahren ver-
lautbarte, es sei ein ,Wahn, einem jeden misse die Freiheit des Gewissens
zugesprochen und sichergestellt werden'?.

Anstatt Religions- und Ethikunterricht Gbereinander zu stellen und schlimmsten-
falls gegeneinander auszuspielen, sollten die beiden Facher als gleichwertig und
ebenbirtig nebeneinandergestellt werden, ohne dass ihre Spezifika verwassert
und ihre Propria eingeebnet werden. Im Folgenden werden zunachst Divergen-
zen zwischen den beiden Unterrichtsfachern herausgearbeitet (Abschnitt 2.),
sodann die Konvergenzen, die gegeniiber Ersteren (iberwiegen (Abschnitt 3.),
bevor ein Blick in mogliche Zukunftsszenarien der beiden Facher gewagt wird
(Abschnitt 4.).

LIEBHART, Christoph/IDINGER, Johannes: Werteerziehung. Ethik und Religionsunterricht, in: aps 01 (2019) 9-11; ausfiihrlicher:
BUCHER [Anm. 7], 108f.

ASANGER, Franz: Vom Mehrwert des konfessionellen Religionsunterrichts, in: https://www.dioezese-linz.at/schulamt/
religionsunterricht/mehrwert-ru [abgerufen am 29.04.2022].

Es soll erwahnt werden, dass die katholische Kirche mit und nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil eine offenere (allerdings
nicht uneingeschrankt offene) Haltung zur Gewissensfreiheit einnimmt, vgl. dazu etwa die Konzilsdokumente Gaudium et spes
(GS 16) sowie Dignitatis humanae.

DENZINGER, Heinrich: Kompendium der Glaubensbekenntnisse und kirchlichen Lehrentscheidungen, Freiburg i. Br.: Herder
422009, 758, Nr. 2730.
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Die wohl starksten Divergenzen zwischen Religions- und Ethikunterricht sind
legistischer Art. Maligeblich fir den Religionsunterricht ist das am 13. Juli 1949
beschlossene Religionsunterrichtsgesetz (RelUG), gemalR dem dieser ein
,Pflichtgegenstand” ist (§ 1,1), von dem Schiiler*innen von den Erziehungsbe-
rechtigten abgemeldet werden kénnen, ab dem 14. Lebensjahr aufgrund der Reli-
gionsunmiindigkeit eigenmachtig (§1,2). Malgeblich fiir den Ethikunterricht hin-
gegen ist das 133. Bundesgesetz: Anderung des Schulorganisationsgesetzes
und des Land- und forstwirtschaftlichen Bundesschulgesetzes, das am 15.
Dezember 2020 im Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich kundgetan
wurde.'® Demnach ist Ethikunterricht ab der neunten Schulstufe stets im Aus-
mal von zwei Wochenstunden zu erteilen. Anders das RelUG § 7,2, gemall dem
Religionsunterricht nur einstlindig zu erteilen ist, wenn an diesem in einer Klasse
weniger als zehn Schiler*innen teilnehmen, ,die zugleich weniger als die Halfte
der Schiler[*innen] dieser Klasse sind”“. Als Mindestzahl fiir eine Ethikklasse sind
zehn Schiler*innen vorgesehen, die auch aus anderen Klassen der gleichen
Schulstufe rekrutiert werden konnen. Sofern auch so das Soll nicht erreicht wird,
konnen Schiiler*innen aus anderen Jahrgangsstufen zusammengezogen wer-
den. Dem gegeniiber kann Religionsunterricht — allerdings nur im Ausmal} einer
Wochenstunde — angeboten werden, wenn ,nur’ drei Schiiler*Xinnen anwesend
sind, ,die in ihren Klassen jeweils weniger als die Halfte der Schiiler jeder einzel-
nen Klasse sind” (RelUG § 743, 3).

Divergent ist auch die Nominierung der Lehrkrafte. Religionslehrer*innen miis-
sen ,von der zustandigen kirchlichen (religionsgesellschaftlichen) Behorde als
hierzu beféahigt und ermachtigt erklart” werden (RelUG § 7b, 1). Ethiklehrer*innen
hingegen werden von den zusténdigen Bildungsdirektionen angestellt, wenn sie
die dafiir erforderliche Qualifikation mitbringen, aktuell noch die an den Padago-
gischen Hochschulen angebotene, vier Semester dauernde berufsbegleitende
Zusatzausbildung im Ausmal} von 60 ECTS-Punkten, in gut vier Jahren ein an
einer Universitat abgeschlossenes Lehramtsstudium in Ethik. Religionslehrer*in-
nen konnen die Missio canonica verlieren, weniger weil sie schlecht unterrichten,
sondern ,wenn ihre Lebensfiihrung durch ihr Verschulden in offenkundigem
Widerspruch zu tragenden Grundsatzen christlicher Lebensgestaltung und/oder
Handlungsorientierung steht” — so Abschnitt 7.2.4 der ,Rahmenordnung fir Reli-

Vgl. Anderung des Schulorganisationsgesetzes und des Land- und forstwirtschaftlichen Bundesschulgesetzes, BGBI. |
133/2020, in: https://www.ris.bka.gv.at/eli/bgbl/1/2020/133 [abgerufen am 21.04.2022].
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gionslehrer der Osterreichischen Diozesen (c. 804 CIC)."14 Dies widerfuhr auch
der Trierer Religionslehrerin Bianka Hering, die mit ihrem engagierten Unterricht
bei den Schiler*innen sehr gut ankam, aber dem damaligen Di6zesanbischof
Reinhard Marx mitteilte, sie gedenke, ihre Freundin zu heiraten, worauf ihr die
Missio entzogen wurde."®

Divergent ist auch der ,Standpunkt’ des seinem eigenen Anspruch nach konfessi-
onell gepragten Religionsunterrichts: Die ,Orientierung an der biblischen Offen-
barung und der kirchlichen Tradition”.'® Die Erfahrungen der Schiler*innen sol-
len aus der Perspektive des christlichen Glaubens, der in Jesus Christus seine
Mitte hat, reflektiert und gedeutet werden. Aus dieser klaren Positionierung darf
jedoch mitnichten der Schluss gezogen werden, Ethikunterricht sei standortlos.
Dies klang in der kontroversen Diskussion uber ihn 6fters an, so bei Christine
Mann: ,Ein neutraler, informationsorientierter Ethikunterricht an Osterreichs
Schulen ware dem bewahrten Religionsunterricht mit Lehrpersonen, die ihren
weltanschaulichen Standort klar deklarieren, unterlegen."17 Und der Prasident
des Steirischen Landesschulrates kritisierte im Jahr 1995, als Ethikunterricht
zusehends starker eingefordert wurde: ,Noch ein ,Fach’, in dem mdglichst dis-
tanziert und wertfrei Uber Religionen geredet wird, wo alle Religionen als
gleich-giiltig dargestellt werden, damit sie uns auch wirklich gleichgiltig werden,
das brauchen wir nicht.“'®

Dem ist entgegenzuhalten, dass sich Ethikunterricht nicht als wertfrei versteht.
Der Ethikdidaktiker Bert Unterholzner stellte hier schon 1987 fest: ,Ethikunter-
richt in diesem Sinne bedeutet aber nicht, dass jedem philosophischen Entwurf
das gleiche Gewicht beigemessen wird. Kants Gesinnungsethik wird selbstver-
standlich einen hoheren Rang einnehmen als etwa Sartres nihilistischer Existen-
zialismus. Ethikunterricht ist daher immer mehr als wertfreier Informationsunter-
richt“'® GemaR dem mittlerweile verbindlichen dsterreichischen Lehrplan ist der

Ethikunterricht ,den grundlegenden Menschen- und Freiheitsrechten

verpflichtet",20 wie sie im Zuge der Aufklarung der Kirche abgetrotzt werden

Osterreichische Bischofskonferenz: Rahmenordnung fiir Religionslehrer der dsterreichischen Diézesen (c.804 CIC), in: https://
www.schulamt.at/wp-content/uploads/2022/01/Rahmenordnung_RL.pdf [abgerufen am 21.04.2022].

Vgl. ,Scheidungsgrund Hochzeit", in: https://www.volksfreund.de/region/rheinland-pfalz/scheidungsgrund-hochzeit_aid-
6524099 [abgerufen am 21.04.2022].

Lehrplan fiir den katholischen Religionsunterricht an den vier- und fiinfjahrigen Oberstufen Allgemeinbildender Hoherer
Schulen, Wien 2016, 4, Abschnitt 1.1.

Kathpress vom 4.3.1997.
Sonntagsblatt vom 27.11.1995, 7.
UNTERHOLZNER, Bert: Zur Praxis des Ethikunterrichts in Bayern, in: Religionsunterricht an hoheren Schulen 29 (1987) 365-368, 365.

Bundesgesetzblatt Il Nr. 250/2021, vom 7.6.2021, in: https://www.ris.bka.gv.at/eli/bgbl/11/2021/250 [abgerufen am
21.04.2022].
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mussten, nicht nur Religionsfreiheit, sondern auch Presse- und Gewissensfrei-
heit. Ethikunterricht soll die Fahigkeit und die Bereitschaft der Schiiler*innen
starken, ,die Wirde des Menschen zu achten, Verantwortung flir das eigene
Leben und Handeln sowie das friedliche Zusammenleben zu Gibernehmen sowie
eine Haltung von Toleranz und Offenheit zu praktizieren".21 Das sind unmissver-
standlich klar positionierte Anliegen, die in einer Gesellschaft, die immer wieder
durch Korruption erschittert wird, Minderheiten entwiirdigt und von einem tiefen
Graben gehassiger Intoleranz gespalten ist, nur zu starken sind.

Spezifisch fiir den Religionsunterricht sind auch etliche seiner Ziele, unter ande-
rem ,zu einem vertieften Sakramentenverstandnis zu gelangen®, ,mit der Erl6-
sung durch Jesus den Christus vertraut zu werden®, ,sich mit dem trinitarischen
Gott auf der Grundlage der Bibel, insbesondere mit der Menschwerdung Gottes
in Jesus Christus, auseinander zu setzen“.?> Aber etliche Zielformulierungen
zum Religionsunterricht kdnnten ebenso gut in einem Ethiklehrplan stehen, ins-
besondere ,zu ethisch begriindeten Urteilen und solidarischem Handeln zu
gelangen”, wobei solches aus der prophetisch befreienden Kraft der christlichen
Botschaft erfolgen soll.

Selbstredend spezifisch fiir den Religions- und Ethikunterricht sind zahlreiche
Inhalte. So fiir den Religionsunterricht Jesus Christus, die Sakramente, mysti-
sche und spirituelle Traditionen, Maria als Frau und Gottesmutter, das Zweite
Vatikanische Konzil etc. Inhalte des Ethikunterrichts, die kaum im Religionsun-
terricht vorkommen, sind unter anderem Strafrecht und Rechtsordnung, Volker-
recht, gesundheitliche Aspekte des Sports, Unternehmensethik, Doping, Presse-
freiheit oder digitale Welt. Doch zahlreiche der in beiden Lehrplanen vorgesehe-
nen Inhalte sind sich gleich, was zu den Konvergenzen von Religions- und Ethi-
kunterricht weiterleitet.

Gemeinsam ist beiden Fachern, dass sie letztlich zu einer besseren Welt beitra-
gen und gewahrleisten wollen, dass die im Zielparagraphen 2 des SchOG gefor-
derte Bildung in den ,sittlichen, religidsen und sozialen Werten” gewahrleistet
wird. Im Ethiklehrplan ist ausdriicklich vom ,friedlichen Zusammenleben” die

EBD.
Lehrplan [Anm. 16], 4, Abschnitt 1.3.
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Rede und Religionsunterricht soll ,zum Einsatz flir Gerechtigkeit, Frieden und

Bewahrung der Schopfung ermutigen und beféihigen".23

Gemeinsam ist den beiden Fachern zudem, dass sie der Aufklarung verpflichtet
sind, auch der Religionsunterricht, nachdem dieser uber Jahrhunderte hinweg
weniger die Miindigkeit als vielmehr unbedingten Glaubensgehorsam angezielt
hatte. Ein Meilenstein war und ist der Beschluss zum Religionsunterricht der
Gemeinsamen Synode der Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland aus dem
Jahr 1974, gemall dem dieses Fach die Schiiler*innen auf eine ,miindige Glau-
bensentscheidung” vorbereiten und ,zu personlicher Entscheidung” befahigen
soll.>* Der osterreichische Lehrplan versteht Religionsunterricht ,als Begleitung
der Schilerinnen und Schiler auf ihrem Weg zum miindigen Erwachsenen”.”
Und Ethikunterricht soll ,zu selbstandiger Reflexion iiber gelingende Lebensge-
staltung beféihigen"26 und so gestaltet werden, ,dass mehrere wohlbegriindete,

voneinander abweichende Positionierungen maoglich sind”. 27

Konvergent ist auch, dass beide Facher konstitutiv bei den Schiiler*innen anset-
zen. Im Religionsunterricht sollen die ,Lebens-, Glaubens- und Welterfahrungen
der jungen Manner und Frauen® reflektiert werden und die Schiler*innen, ihr
Leben und ihr Glaube ,in der Mitte" stehen.?® Und fiir die Gestaltung von Ethikun-
terricht sei ,an den Lebenserfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler anzuknip-
fen” 22 Allerdings ware es eine verkirzende Nabelschau, wenn bei diesen Erfah-
rungen, die interindividuell enorm variieren, stehengeblieben wiirde. Vielmehr
sind diese in Religion auf den Uberlieferten Glauben zu beziehen und in Ethik auf
malgebliche ethische Positionen, wie sie in der Praktischen Philosophie erarbei-
tet und tradiert wurden. In der Religionsdidaktik wird dies, seit den 1970er-Jah-
ren, als ,Korrelation' bezeichnet, hinter die nicht mehr zuriickgegangen werden
kann, weil Glaubensweitergabe, wenn sie funktioniert hat, schon immer korrela-
tiv war.> Dem Korrelationsprinzip verpflichtet ist — auch wenn es nicht explizit
genannt wird — auch der Ethikunterricht, weil sich drei Perspektiven ,einander

Lehrplan [Anm. 16], 5, Abschnitt 1.4.

Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung, Freiburg i.Br. 1976,
139f.

Lehrplan [Anm. 14]: 5, Abschnitt 1.5.

Ethik LP [Anm. 18]: Bildungs- und Lehraufgabe.
EBD: Didaktische Grundsatze.

Lehrplan [Anm. 14]: 4, Abschnitt 1.2.

Ethik LP [Anm. 18]: Didaktische Grundsétze.

THUSWALDNER, Christiane: Das Anliegen der Korrelation ist unaufgebbar. Wege, Abwege und Perspektiven des Korrelations-
prinzips in der Religionspadagogik, Salzburg 2005 (= Dissertation Universitat Salzburg).
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erganzen und durchdringen” sollen: die personale, gesellschaftliche und ideen-
geschichtliche Perspektive.31

Ubereinstimmungen - bis in den Wortlaut hinein — bestehen auch bei den in den
Fachern angestrebten Kompetenzen der Schiiler*innen. Sowohl in Ethik als auch
in Religion sollen sie ,wahrnehmen” lernen, desgleichen ,kommunizieren“. Was
im Ethiklehrplan ,analysieren und reflektieren” lautet, ist fir Religion ,verstehen
und deuten”. Auch streben beide Facher an, dass der Unterricht in Lebenspraxis
einmiindet, in Ethik in der Form von ,Handlungsentwiirfen zu moralischen Prob-

lemen“3? in Religion als ,begriindete (Nicht-)Teilhabe an religioser und gesell-

schaftlicher Praxis”.>>

Zahlreich sind auch die inhaltlichen Konvergenzen. Religionsunterricht erértert
ethische Themen und Ethikunterricht bringt auch die Religionen zur Sprache,
sodass auch vorgeschlagen wurde, dieses Fach ,Ethik und Religionen' zu benen-
nen, so vom friiheren Bildungssprecher der Griinen, Harald Walser.>* Im Ethikun-
terricht ist fur den ersten Jahrgang vorgesehen, nicht nur Religion allgemein zu
thematisieren, sondern auch die in Osterreich anséssigen Religionsgemeinschaf-
ten. Die abrahamitischen Religionen, mit einem Fokus auf Glaubensgrundlagen
und moralische Richtlinien, wurden ins dritte Semester gelegt, Hinduismus, Bud-
dhismus und Konfuzianismus ins sechste Semester. Fiir das achte Semester
vorgesehen sind Atheismus, Agnostizismus, kritische Religiositat; Esoterik und
neue religiose Bewegungen; Spiritualitat. Dies ermdglicht einen hinreichenden
Uberblick tiber die einflussreichsten Religionen und die aktuelle Religiositt.

Umgekehrt sind auch im Religionsunterricht ethische Themen zu erértern. In der
neunten Schulstufe ist es ,Glick’, das im Zentrum der Nikomachischen Ethik von
Aristoteles steht, sowie die dkologische Ethik. Soziale Gerechtigkeit vor Ort und
weltweit ist im dritten Semester vorgesehen, desgleichen nicht naher konkreti-
sierte aktuelle ethische Fragen. ,Wirde’, woran sich der Ethiklehrplan maligeb-
lich orientiert, kommt im vierten Semester zur Sprache, ebenfalls der verantwor-
tete Umgang mit Leiblichkeit und Geschlechtlichkeit. Ethisch relevant sind, ins
sechste Semester platziert, das prophetische Ethos und die katholische Sozial-
lehre, desgleichen personliche und strukturelle Schuld. So wie der Ethiklehrplan

Ethik LP [Anm. 18]: Zentrale fachliche Konzepte.
EBD.: Kompetenzmodell.
Lehrplan [Anm. 14]: 6, Abschnitt 3.2.

Vgl. WALSER, Harald: Ethikunterricht — woran es hakt, in: Der Standard 9. Méarz 2019. https://www.derstandard.at/
story/2000099216186/ethikunterricht-woran-es-hakt [abgerufen am 21.04.2022].
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religiose Essentials enthalt, sind auch im Religionslehrplan ethische Essentials
eingebunden.

Am 7. Juni 2021 luden die Religionsgemeinschaften Osterreichs zu einer Presse-
konferenz ein, in der sie, in Anwesenheit von Bildungsbundesminister Heinz Fal3-
mann, eine gemeinsame Erklarung abgaben. In den Religionslehrplanen sollen
noch mehr ethische Fragen abgebildet werden, um sicherzustellen, dass sich
alle Schiler*innen mit ethischen Themen auseinandersetzen koénnen, ,egal, ob
sie am Ethikunterricht oder am Religionsunterricht teilnehmen. Ethik- und Religi-
onsunterricht werden zum Teil inhaltlich aufeinander abgestimmt"35. Auch
erklarte das Bildungsministerium die Bereitschaft, Handreichungen zu ethischen
Fragen fir Religionslehrer*innen zu veroffentlichen.

Zu dieser Initiative diirfte das Volksbegehren ,Ethikunterricht fir alle’ motiviert
haben, das im Janner 2021, mitten im Lockdown, immerhin 159.979 Unterschrif-
ten zusammenbrachte>® und ein starkes Argument auf seiner Seite hat. Schi-
ler*innen konnen religios oder nicht religios sein und sich in letzterem Falle von
einem entsprechenden Unterricht abmelden. Aber es ist nicht moglich, nicht
ethisch zu sein. Jeder Mensch ist ein soziales Wesen (Aristoteles) und unver-
meidlich in Ethik involviert. Eine im Mai 2020 durchgefiihrte Umfrage des Gal-
lup-Institutes brachte iibrigens zutage, dass 70 Prozent der Osterreicher*innen
Ethikunterricht fur alle Schiiler*innen beflirworten, gerade einmal 16 Prozent das
von der tiirkis-blauen Regierung umgesetzte Modell (Ethik als Ersatzpflichtge-
genstand) unterstiitzen und die verbleibenden 14 Prozent der Meinung sind, es
brauche tiberhaupt keinen Ethikunterricht.>” Auch eine im Jahr 2016 in der Bun-
desrepublik durchgefiihrte reprasentative Umfrage brachte zutage, dass 69 Pro-
zent grundsatzlich beflirworten, es sollte einen gemeinsamen Unterricht zu Wer-
ten und Normen geben, in dem Religionen durchaus auch behandelt werden.38

Konvergenzen bestehen auch im faktischen Unterrichtsgeschehen. Im Ethikun-
terricht wird — was diskursethisch naheliegend ist — sehr viel diskutiert. Von
1.832 Schiiler*innen in diesem Fach gaben 51 Prozent an, dies sei ,in jeder

L4Ethik- und Religionsunterricht. Gemeinsame Erklarung der Religionsgemeinschaften’, in: https://www.bmbwf.gv.at/
Ministerium/Presse/20210607.html [abgerufen am 21.04.2022].

Vgl. Verein Ethik fiir ALLE: Wo/wie unterschreiben?, in: https://www.ethikfueralle.at/wo-wie-unterstuetzen/ [abgerufen am
21.04.2022].

Vgl. Verein Ethik fiir ALLE: Wie stehen sie zum Ethikunterricht? Eine représentative Umfrage, in: https://www.ethikfueralle.at/
wp-content/uploads/Umfrage_Zusammenfassung.pdf [abgerufen am 21.04.2022].

Vgl. ,Mehrheit fiir Abschaffung des Religionsunterrichts, auch bei Union-Wéhlern®, in: https://yougov.de/news/2016/09/28/
mehrheit-fur-abschaffung-des-religionsunterrichts-/ [abgerufen am 21.04.2022].
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Stunde’ der Fall, 32 Prozent ,in den meisten Stunden’.>® Auch im Religionsunter-
richt wird die meiste Zeit diskutiert, in der Sicht von 20 Prozent dazu befragter
Schiiler*innen (N = 3.875) ,immer’, von 29 Prozent ,in jeder Stunde”.*® Auch
gemal den Daten von Georg Ritzer, der mit 335 Religionsschiler*innen und 244
Ethikschiler*innen eine Langsschnittstudie durchfiihrte, wird in beiden Fachern
gleich oft diskutiert, jedenfalls haufiger als Schreiben, Gruppenarbeiten, Referate
und kontemplativ-musische Tatigkeiten wie Zeichnen und Malen.*’

Sowohl Religions- als auch Ethiklehrer*innen werden nur in ganz vereinzelten
Ausnahmefallen als indoktrinierend erlebt. 53 Prozent der 1.832 befragten Ethik-
schiiler*innen hielten dafir, sie konnten der Lehrkraft ,in jeder Stunde' auch
widersprechen.42 In der gerade erwahnten Befragung der 3.875 Religionsschii-
ler*innen gaben 69 Prozent an, ihr/e Lehrer*in zwinge ihnen ,nie’ seine/ihre Mei-
nung auf, und blof3 zwei Prozent ,immer’. Dieses Ergebnis ist umso mehr hervor-
zuheben, als ein traditionsreiches Stereotyp zum Religionsunterricht darin
besteht, Kinder wiirden indoktriniert, schlimmstenfalls ,mental vergiftet” werden
- so der Religionskritiker Richard Dawkins.*® Aber auch der Ethikunterricht hat
mit dem latenten Vorwurf zu rechnen, er kdnne zu einem Gesinnungsunterricht
verkommen. An der parlamentarischen Enquete zur Werteerziehung in Oster-
reich im Mai 2012 duBerte Stefan Petzner vom BZO die Befiirchtung: ,Wir mis-
sen aufpassen, dass der vermeintlich positive Ethikunterricht nicht zu einem
staatlich verordneten, politisch beeinflussten Gesinnungsunterricht wird.“** Doch
dem ist entgegenzuhalten, dass sich die Uberwaltigende Mehrheit der Ethikschu-
ler*innen darin unterstiitzt fuhlt, sich eine eigene Meinung zu ethischen Fragen
zu bilden, aber auch darin, andere Meinungen zu respektieren, was in einer plura-
len Gesellschaft unumganglich ist.

Sowohl der Religions- als auch der Ethikunterricht haben den Nimbus, ein ange-
nehmes Fach zu sein, in dem man sich vom Stress der Leistungsfacher erholen
konne, was 60 Prozent der Ethikschiler*innen bejahten.45 Drei Viertel der Religi-
onsschiler*innen assoziieren Religionsunterricht mit ,friedlich’, 62 Prozent als

Vgl. BUCHER [Anm. 7], 80.

Vgl. BUCHER, Anton: Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Untersuchung zum katholischen
Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart: Kohlhammer 2001, 69.

Vgl. RITZER, Georg: Interesse — Wissen — Toleranz - Sinn. Ausgewahlte Kompetenzbereiche und deren Vermittlung im Religi-
onsunterricht. Eine Langsschnittstudie, Wien: Lit 2010, 140.

Vgl. BUCHER [Anm. 7], 80.
DAWKINS, Richard: Der Gotteswahn, Berlin: Ullstein 62016.

+Werteerziehung durch Religions- und Ethikunterricht in einer offenen, pluralistischen Gesellschaft. Parlamentarische Enquete
des Nationalrats. 4. Mai 2011 (Stenographisches Protokoll)”, in: htttps://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XXIV/VER/
VER_00006/fname_219130.pdf, 54 [abgerufen am 22.04.2022].

Vgl. BUCHER [Anm. 7], 82.
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,gerecht’ — ibrigens deutlich mehr als die Schule als ganze — und 61 Prozent als
Jlocker®. Im Ethikunterricht fiihlen sich 48 Prozent der Schiilertinnen in jeder
Lektion wohl, weitere 35 Prozent in den meisten Stunden.*’” Gemeinsam ist den
beiden Fachern auch die Gefahr, aufgrund von zu viel Lockerheit bzw. zu wenig
Leistungsanforderungen disziplinarisch gestort zu werden, was allemal Gift fiir
den Unterricht und das Lernen ist. Jede*r fiinfte Ethikschdler*in erlebt die Lektio-
nen als disziplinarisch haufig gestort, anspruchslos und wenig effizient.*® Und in
der Befragung zum Religionsunterricht bekannten 25 Prozent der Schiiler*innen,
in jeder Stunde zu storen, und ebenso viele gaben an, dass die Lehrer*innen oft-
mals ,Ruhe” schreien, was in aller Regel nur kurz wirkt.*® Ganz entscheidend ist,
moglichen Disziplinstérungen zuvorzukommen, am probatesten durch einen
Unterricht, der Interesse weckt und zahlreiche Aktivitaten ermdglicht.

Faktischer Religions- und Ethikunterricht lassen sich oft gar nicht voneinander
unterscheiden. Hier wie dort wird rege diskutiert, werden Schiiler*innen ermun-
tert, ihre eigene Meinung einzubringen, wird darauf verzichtet, zu indoktrinieren,
und versucht, ein Klima der Wertschatzung und der Toleranz zu schaffen, ganz
davon abgesehen, dass so viele identische Themen behandelt werden. Religions-
und Ethikunterricht konnten sich auch deswegen ahnlicher geworden sein, weil
Ersterer langst nicht mehr so konfessionell gepragt erteilt wird, wie etliche kirch-
liche Amtstrager es sich wohl wiinschen. Bezeichnend dafiir ist der Brief einer
15-jahrigen Schiilerin, den der damalige Salzburger Weihbischof Andreas Laun
im Jahr 2010 auf die Plattform kath.net stellte.”® Die Verfasserin, die anonym
bleiben wollte, beklagt sich bitter tber ihren Religionsunterricht, den so zu nen-
nen eine ,Schande” sei, als ,romisch-katholischer” erst recht. ,Wir haben ein
Buch, in dem wir von der Kirche wenig bis fast nichts lernen. Die meiste Zeit lernt
man entweder (iber andere Religionen oder iber Okumene, aber dabei kommt
der katholische Glaube gar nicht vor!”

Ein Einzelfall? Eher nicht. Schon im Jahr 2004 wurden in den Di6zesen Salzburg
und Linz 757 Religionslehrer*innen nicht nur zu ihrer Befindlichkeit befragt — die
dbrigens Uberraschend gut ist —, sondern auch dazu, welche Ziele sie in ihrem
Unterricht anstreben.”’ Die héchste Zustimmung erhielt: ,Mit meinem RU ver-

BUCHER [Anm. 37], 60.
Vgl. BUCHER [Anm. 7], 80.
Vgl. BUCHER [Anm. 7], 83f.
Vgl. BUCHER [Anm. 37], 71.

LAUN, Andreas: Diese Bestie ist das Bose, ist der Bose, ist Liige und Verderben, in kath.net (13.07.2010), in: https://www.kath.
net/print/27386 [abgerufen am 21.04.2022].

Vgl. BUCHER, Anton/MIKLAS, Helene: Zwischen Berufung und Frust. Die Befindlichkeit von katholischen und evangelischen Reli-
gionslehrerinnen in Osterreich, Wien: Lit 2005.
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folge ich das Ziel, dass die Schiiler*innen ihre Fragen, Sorgen und Probleme
ansprechen konnen.' 58 Prozent intendieren dies ,intensiv', 35 Prozent ,stark’.>?
Am wenigsten Zuspruch erhielt: ,Beziehungen zu Heiligen aufbauen: 5 Prozent
,jintensiv’, 16 Prozent ,stark’. Und wie verhalt es sich mit ,Dass die Schilerlnnen
die Glaubenslehre der Kirche kennenlernen” Das verfolgen 5 Prozent ,intensiv’,
24 Prozent ,stark’, 49 Prozent ,mittelmaRig’ und 22 Prozent ,schwach'. Freilich, in
der Volksschule wird dieses Ziel starker angestrebt als an den Gymnasien. Den-
noch liegt die Zustimmung zu diesem klassischen Ziel traditioneller Katechese
weit hinter derjenigen zu solchen Ambitionen, die auch im Ethikunterricht ange-
strebt werden, beispielhaft ,andere Meinungen respektieren’ (,intensiv/stark’: 95
Prozent), ,fahig und bereit werden, sich in ihrer Lebenswelt fiir Gerechtigkeit und

Frieden einzusetzen’ (,intensiv/stark’: 87 Prozent).

Wie sehr sich faktischer Religionsunterricht — zumal an der Oberstufe — von der
Kirche entfernt hat, raumen auch Verantwortliche der Kirche ein. In einem Bei-
trag darliber, warum sich so wenige Schiiler*innen vom Religionsunterricht
abmeldeten - trotz der damals taglich aufgedeckten Missbrauchsskandale -,
zitierten die Vorarlberger Nachrichten am 4. November 2011 den Schulamtslei-
ter Theo Lang so: ,Religionslehrer werden nicht mit Kirche identifiziert.>> Aber:
Religionslehrer*innen werden von der Kirche bestellt, kdnnen durch sie von ihrer
Tatigkeit entbunden werden und absolvieren ein Studium, das von ihr genehmigt
werden muss.

Die Implementierung von Ethikunterricht fir jene Schiiler*innen, die, aus welchen
Griinden auch immer, keinen Religionsunterricht besuchen, hat zahlreiche posi-
tive Aspekte. Nach 24 Jahren Schulversuch besteht fiir hunderte von Ethikleh-
rer*innen Gewissheit, dass sie ihre Tatigkeit fortsetzen konnen. In diesem Vier-
teljahrhundert verunsicherte oft das Gerlcht, die Schulversuche wirden aus
finanziellen Griinden eingestellt. In der Sekundarstufe 2 ist es endgiiltig Vergan-
genheit, dass Schiler*innen ins Café gehen, wahrend sich ihre Mitschiler*innen
mit der Bergpredigt oder dem achtteiligen Pfad im Buddhismus beschaftigen.
Abertausende von jungen Osterreicher*innen wiirden sich in den néachsten Jah-
ren nicht mit der goldenen Regel, Gerechtigkeitskonzepten etc. beschaftigen,
wenn Ethikunterricht nicht bundesweit eingefiihrt worden ware.

EBD. 80f.

JReli-Stunden” erholen sich®, in: VOL. Vorarlberg online 4.11.2011, https://www.vol.at/,Reli-stunden“-erholen-sich/3074281
[abgerufen am 29.04.2022].
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Aller Voraussicht nach wird die jetzige Regelung von Religions- und Ethikunter-
richt die nachsten Jahre, moglicherweise sogar Jahrzehnte, halten — erst recht
in einem nicht gerade innovationsfreudigen Bildungswesen. Was sich jedoch in
den kommenden Jahren weiter verandern wird, ist die sozioreligiose Landschaft.
Die Quote der Katholik*innen wird schon in absehbarer Zeit unter die psycholo-
gisch wichtige Marke von 50 Prozent sinken und, wenn weiterhin Skandale wie
die Falschaussage des emeritierten Papstes Benedikt XVI. das Vertrauen unter-
graben, noch zigiger. Zusehends mehr Schiler*innen werden keiner Religions-
gemeinschaft mehr angehoren und noch mehr junge Menschen als jetzt werden
in andere Religionen eingebunden sein, speziell den Islam.

Der Veranderung unterworfen ist auch die politische Landschaft. Es ist nicht
prinzipiell auszuschlielen, dass jene Partei, die sich stets schiitzend hinter den
Religionsunterricht stellte, die OVP, in die Opposition gehen muss. Ein eher linkes
Regierungsbindnis konnte, in Zeiten knapper werdenden Finanzen erst recht, die
Frage aufwerfen, ob es wirklich opportun ist, fir eine Religionsstunde vier Religi-
onslehrer*innen zu bezahlen — katholisch, evangelisch, muslimisch, orthodox -
die in ihren Lektionen weitgehend identische Themen zur Sprache bringen, auch
das der Gemeinschaft, aber die Klasse dabei zerstiickelt. Von daher wirkt es selt-
sam, wenn behauptet wird, es sei ,nur oder hauptsachlich” der konfessionelle
Religionsunterricht, ,welcher das Zusammenwachsen einer Klasse mit der
gleichzeitigen Akzeptanz von Unterschieden ermdglicht und fordert” — so etwa
die islamische Religionspadagogin Amena Shakir.>*

Aus diesen Griinden sollten auch andere mogliche Varianten angedacht werden,
wie die religidos-ethische Bildung der ndachsten Generationen sichergestellt wer-
den konnte. Ein zukunftsfahiges Modell wurde, in Kooperation der Religionsge-
meinschaften mit dem Staat, in der traditionell katholischen Zentralschweiz ent-
wickelt und im Jahr 2006 an den Pflichtschulen eingefiihrt. Es handelt sich um
das Unterrichtsfach ,Ethik und Religion’, das deshalb als notwendig erachtet wird,
weil ,ethische und religiose Fragestellungen [...] [als] unverzichtbare Teile des all-
gemeinen Bildungsauftrags der Schule” gesehen werden.”> Dieses Fach wird,
weil seine Inhalte alle Schiiler*innen angehen, im ganzen Klassenverband erteilt
und ist nicht konfessionell gebunden. Angezielt werden Werthaltungen wie fol-
gende: ,Die Kinder betrachten jeden Menschen als gleich wertvolle, einmalige
und entwicklungsfahige Person [..] orientieren sich an philosophischen, ethi-

SHAKIR, Amena: Die Bedeutung des konfessionellen Religionsunterrichts in der 6ffentlichen Schule - eine islamische Perspek-
tive, in: HAFEZ, Farin/SHAKIR, Amena (Hg.): Religionsunterricht und sékularer Staat, Berlin: Frank & Timme 2012, 111-128, 112.

Lehrplan Ethik und Religion fiir das 1.-6. Schuljahr, Luzern: 2005, 3, in: https://edumedia-depot.gei.de/bitstream/
handle/11163/2020/787748218_2005_A.pdf?sequence=2 [abgerufen am 21.04.2022].
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schen und religidsen Grundwerten und Grundnormen.>® Auch in Osterreich gab
und gibt es Stimmen, die absolut Vergleichbares forderten, so der friihere Bil-
dungssprecher der Griinen Harald Walser an der Parlamentarischen Enquete
uber Werteerziehung im Mai 2012: ,Der Religionsunterricht in der Praxis entwi-
ckelt sich schon langst in Richtung eines allgemeinen Unterrichts. Nehmen wir
das als Staat zur Kenntnis und versuchen wir hier nicht gegen die Religionsge-
meinschaften und die Kirchen, sondern mit ihnen eine Losung herbeizufihren,
an deren Schluss allerdings klar das Ziel stehen muss: Wir wollen einen einheitli-
chen Ethik- und Religionenunterricht, und wir wollen den konfessionellen Religi-
onsunterricht in der Schule durchaus als Moglichkeit, aber eben nicht als Ver-
pflichtung.”>’

Ein solches gemeinsames Fach ware auf Dauer wesentlich kostenglinstiger und
wiirde starker garantieren, dass Religion und Ethik nicht aus der Schule heraus-
katapultiert werden, was eine enorme Verarmung ware.

56 EBD. 6.

57 +Werteerziehung durch Religions- und Ethikunterricht in einer offenen, pluralistischen Gesellschaft. Parlamentarische Enquete
des Nationalrats. 4. Mai 2011 (Stenographisches Protokoll)”, in: htttps://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XXIV/VER/
VER_00006/fname_219130.pdf [abgerufen am 21.04.2022].
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Ist Religion ein elementares Thema auch im Fach Ethik? Ja, aber in philosophi-
scher Ausrichtung — so die These des vorliegenden Beitrags. Damit wird eine
bloR auf Wertevermittlung fokussierte Thematisierung von Religion zuriickge-
wiesen wie auch eine rein religionskundlich informierende. Zentrum einer philo-
sophischen Auseinandersetzung ist vielmehr das, was in den verschiedenen reli-
gidsen Formen und Elementen eigentlich Religion ist; genauer: Was ist das Reli-
gidse in den tradierten Religionen, in ihren Sinngehalten, in ihren Moralvorstellun-
gen, in ihren Riten und gelebten Verhaltensweisen, und was ist Uberhaupt Reli-
gion? Die Griinde fir und die Konsequenzen aus dieser These werden in meinem
Beitrag erlautert und zur Diskussion gestellt.1

Mein Beitrag ist eingebunden in die Diskussion um das neue Pflichtfach Ethik in
Osterreich. Vor Einlassung auf mein eigentliches Thema, warum und mit wel-
chem Sinn religiose Bildung im Fach Ethik Inhalt sein sollte, sind darum einige
Anmerkungen zu machen zur Problematik der neuen Situation eines zum Fach
Religion auch in Konkurrenz tretenden Fachs Ethik:

1. Zunachst ist es unzweifelhaft, dass mit dem EthU nicht ein gegeniiber dem
RU? ganz anders ausgerichtetes Fach eingerichtet worden ist. Das ist viel-
mehr dem demografischen Wandel geschuldet: In den meisten mitteleuropai-
schen Landern nimmt die Zahl der Nichtreligidsen bzw. Konfessionslosen in
den letzten Jahrzehnten standig zu, liegt bei Jugendlichen oft Gber 50 %.3 Fiir
sie kann der traditionell konfessionell gebundene RU trotz vielfacher konzep-
tioneller Neuausric:htungen4 nicht mehr selbstverstandlich zum schulischen
Facherkanon gehoren. Ein Ersatz- bzw. Alternativangebot musste gefunden
werden, auch in Osterreich, das Fach Ethik.”

Der vorliegende Beitrag greift diverse friihere Veroffentlichungen auf, vor allem PETERMANN, Hans-Bernhard: Religion als
Thema im Philosophie- und Ethik-Unterricht, in: SCHRODER, Bernd / EMMELMANN, Moritz (Hg.): Religions- und Ethikunterricht
zwischen Konkurrenz und Kooperation, Géttingen: V&R 2018, 129-143.

,RU" und ,EthU’ nachfolgend als die (iiblichen) Abkiirzungen fiir ,Religionsunterricht’ bzw. ,Ethikunterricht’.

Vgl. dazu die diversen bekannten statistischen wie auch qualitativen Erhebungen zu Religionszugehorigkeit, fiir die aktuelle
Lage in Osterreich mit Belegen kurz zusammengefasst im Beitrag BOEHME, Katja / PETERMANN, Hans-Bernhard im vorliegenden
Heft zu Interreligiosem Begegnungslernen.

Vgl. bereits die Bemerkung des sog. Synodenbeschlusses: ,Dem sich als unglaubig betrachtenden Schiiler, der sich vom Religi-
onsunterricht nicht abmeldet, ist im Religionsunterricht Gelegenheit gegeben, durch die Auseinandersetzung mit der Gegen-
position den eigenen Standort klarer zu erkennen oder auch zu revidieren.” (GEMEINSAME SYNODE der Bistiimer der BRD: Der
Religionsunterricht in der Schule, Wiirzburg 1974, Abschn.2.5.1). — Vgl. ebenfalls: EKD: Religiose Orientierung gewinnen. Evan-
gelischer Religionsunterricht als Beitrag zu einer pluralitdtsfahigen Schule, Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus 2014, bes. 30f.

Geschichte und Hintergriinde der Einflihrung von Ethik als Alternativfach fiir Religion in Deutschland habe ich genauer skizziert
u.a. im Beitrag PETERMANN 2018 [Anm. 1], 130-133.
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2. Unter dem Titel Ethikunterricht verstehe ich nachfolgend alle seit Ende der
1970er Jahre zunachst in den einzelnen deutschen Bundeslandern unter
unterschiedlichen Namen entstandenen Alternativfacher zum konfessionel-
len RU.° In Deutschland ist der EthU heute weithin etabliert; in vielen Regio-
nen besucht ihn sogar die Mehrzahl der Schiiler*innen.” Gleichwohl leidet der
EthU nach wie vor an dem Makel, nur Ersatzfach gegeniber dem verfas-
sungsrechtlich verankerten® RU zu sein, mit wichtigen Konsequenzen und
Problemen vor allem fir das Verhéltnis von EthU und RU: Im Unterschied zum
RU, der konfessionell und in inhaltlicher Verantwortung durch die Religions-
gemeinschaften ausgerichtet ist, kann der EthU nur bekenntnisneutral und in
staatlicher Verantwortung unterrichtet werden. Das fiihrt zu der Ambivalenz,
den EthU einerseits zu konzentrieren auf eine Schiiler*innen nicht beeinflus-
sende ,neutrale’ Information zu Lebensformen und Moralvorstellungen; ande-
rerseits kann sich der EthU nicht dispensieren von der grundsatzlichen mit
schulischer Bildung verbundenen Orientierungsleistung auch zu Fragen kon-

kreter personlicher Lebensgestaltung, religiose Orientierung eingeschlos-

sen.9

3. Mit dem Status als Alternativfach wird auch die inhaltliche Konzeption des
EthU zum Problem. Im fachdidaktischen Diskurs herrscht heute Einigkeit,
dass die Leitdisziplin fir den EthU die Philosophie ist. Sein Ziel ist primar die
Herausforderung zum Philosophieren, konkreter, selber zu denken, dialogisch

6 Die deutschen Bundeslander Bayern und Rheinland-Pfalz machten iiber ihre Schulgesetze 1972 den Anfang unter dem Titel
,Ethik’, der von vielen anderen Bundeslandern iibernommen wurden; Niedersachsen entschloss sich zu ,Werte und Normen'
(urspriinglich ,Religionskunde’), Nordrhein-Westfalen zu ,Praktische Philosophie’; nach der Wende wartete Brandenburg mit
dem interessanten Titel ,LER" auf (Lebensgestaltung - Ethik — Religionskunde). Schleswig-Holstein und Mecklenburg-Vorpom-
mern installierten das Fach ,Philosophieren mit Kindern’, Hamburg und Bremen ,Philosophie’. — Uber Geschichte, Verteilung
und Problematik des EthU in Deutschland gibt ausfihrlich Auskunft: FACHVERBAND ETHIK: Denkschrift zum Ethikunterricht
2016, in: http://www.fachverband-ethik.de/fileadmin/daten_bundesverband/dateien/Grundlagentexte/Denkschrift_zum_Ethik-
unterricht_2016-k_2_c_1_.pdf [abgerufen am 31.12.2021]. - Zu Geschichte und Konzeption von Ethikunterricht in Osterreich ist
einschldgig die Studie: BUCHER, Anton A.: Der Ethikunterricht in Osterreich, Innsbruck: Tyrolia 2014.

7 Das schliel’t die in Anm. 6 genannten Facher mit dem Titel ,Philosophie’ ein. Unabhangig davon gab es in einigen deutschen
Bundeslandern, etwa in Baden-Wiirttemberg, vor allem aber in NRW, lange vor Einfiihrung des EthU Philosophie als Fach in der
gymn. Oberstufe. EthU ist freilich auch 2022 (noch) nicht in allen deutschen Bundesléndern fiir alle Klassenstufen eingefiihrt.

8 In Deutschland gilt das in Berufung auf das GRUNDGESETZ Art.7 (3).

9 Exemplarisch zu dieser Problematik heilt es etwa in § 100a des SchulG BaWii: ,Ethikunterricht dient der Erziehung der Schiiler
zu verantwortungs- und wertbewusstem Verhalten. Sein Inhalt orientiert sich an den Wertvorstellungen und den allgemeinen
ethischen Grundsatzen, wie sie in Verfassung und im Erziehungs- und Bildungsauftrag des § 1 niedergelegt sind. Der Unter-
richt soll diese Vorstellungen und Grundsétze vermitteln sowie Zugang zu philosophischen und religionskundlichen Fragestel-
lungen er6ffnen.” — Zur Problematik der verfassungsrechtlichen Stellung von EthU orientiert grundlegend und knapp: PETER-
MANN, Hans-Bernhard: Bildung, Religion, Sdkularitat — Zur Einfiihrung, in: HAILER, Martin / PETERMANN, Hans-Bernhard / STETT-
BERGER, Herbert (Hg.): Bildung — Sakularitat — Religion, Heidelberg: Mattes 2013, 11-23. — Vgl. auch THoMAS, Philipp: Fiir einen
sinnorientierenden Philosophieunterricht. Drei fachdidaktische Kompetenzen, Tiibingen 2014 (= Skriptum Philosophisches
Seminar), in: https://publikationen.uni-tuebingen.de/xmlui/bitstream/handle/10900/56357/Sinnorientierender%20Philosophie-
unterricht.%20Drei%20fachdidaktische%20Kompetenzen.pdf?sequence=1 [abgerufen am 31.12.2021].
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zu denken, begrifflich klar, reflektiert und stimmig zu denken.'® Unter diesen
Denkformen ist auch Religion Thema im EthU und sollte daher nicht reduziert
werden auf eine gegenuber dem RU alternative Sittlichkeitslehre."" - In
einem philosophisch orientierten EthU ist zudem das gesamte Panorama phi-
losophischer Fragen Thema, mit Kant sind das die epistemologische Frage
,Was kann ich wissen?“, die ethische ,Was soll ich tun?” und die transzendie-
rende ,Was darf ich hoffen?“, zusammengebunden in der anthropologischen
,Was [lUberhaupt] ist der Mensch?".'2 Die Frage nach Religion, im Kant'schen
Schema der dritten Frage zuzuordnen, ist im EthU insofern nur eine unter vie-
len. Und auch bei religionskundlichen Elementen ist unter philosophischer
Perspektive nur von Interesse, was in den vielen Formen, Ebenen, Dimensio-
nen, Phanomenen und Auspragungen von Religion eigentlich das spezifisch
Religiose ist. Diese grundlegende sokratische Perspektive des ti estin (was
ist etwas eigentlich) gilt im Ubrigen ebenso fiir die Fragen nach Erkenntnis,
Moral oder Menschsein.'>

4. Manche osterreichische Religionsvertreter scheinen im neuen EthU fir den
traditionellen RU keine Konkurrenz zu sehen, im Gegenteil, der EthU werte den
RU sogar auf, zumal dieser in Alternative zum philosophisch ausgerichteten
EthU seinerseits kompetent ,ethische Fragen’ zur Auseinandersetzung brin-
ge.14 Mit solchen Uberlegungen stellen sich freilich fiir die Zukunft des RU
weitere nicht unproblematische Herausforderungen:

Vgl. KaNT, Immanuel. Anthropologie in pragmatischer Hinsicht, Konigsberg 1798, A 167, (hier zit. nach Werke Bd.VI, hg. Wei-
schedel). — Zur genaueren didaktischen Auslegung dieser ,Vorschriften' des Philosophierens vgl. PETERMANN, Hans-Bernhard:
Vom Staunen zum Denken. Philosophieren fordert Lesekompetenz, 2013, in: http://www.ph-heidelberg.de/fileadmin/_migrated/
content_uploads/HBP_2013_VomStaunenzumDenken.pdf [abgerufen am 31.12.2021].

Zu diesem Anspruch philosophisch gepragter Bildung vgl. auch PETERMANN, Hans-Bernhard: Art. Philosophie / Philosophische
Bildung, in: WiReLex 2017 - Das wissenschaftlich-religionspddagogische Lexikon im Internet, in: https://hb-petermann.de/
wp-content/uploads/2020/04/Petermann-2017_PHILOSOPHIE_philosophische_BILDUNG__WiReLex.pdf [abgerufen am
31.12.2021].

KANT, Immanuel: Kritik der reinen Vernunft, Kdnigsberg 21787, B 833 (hier zit. nach Werke Bd.lll, hg. Weischedel).

Zur Erlauterung: Auch die Kant'sche Frage ,Was kann ich wissen’ fragt nicht nach Inhalten des Wissens, sondern nach Voraus-
setzungen, Mdglichkeiten und Grenzen, sich wissend zu Welt, zu sich selbst, zu Anderen zu verhalten. Ebenso ist Anliegen der
Frage ,Was soll ich tun’ nicht die Vermittlung eines Kanons inhaltlicher Normen, gar die Einbindung in eine real vorfindliche
Moral, sondern das Gewahrwerden von Moralitat als grundlegender Dimension von Menschsein sowie von daher die Auseinan-
dersetzung mit bzw. Reflexion auf Formen moralisch verantwortbarer (und auch unverantwortlicher) Lebensfiihrung; auch
deshalb nennt das Schulfach sich in Deutschland ,Ethik-Unterricht’, nicht ,Moral-Unterweisung'. Das setzt freilich voraus, dass
Ethik als Reflexion von Moral nicht mdglich ist ohne Einbindung in den Kontext elementarer anthropologischer Fragen, ein-
schlieBlich der Reflexion von Formen menschlicher Wahrnehmung, Erkenntnis, Sprache, des Denkens, Verstehens, Urteilens,
Handelns und auch Transzendierens (etwa in Bereichen der Geschichte, der Kunst, auch der Religion). Dieser elementare und
quasi metakritische und reflexive Bezug auf alle mdglichen Themen bringt im Ubrigen auch die asymmetrische Rolle von EthU
im Verhaltnis zum RU wie auch im Gesamt der schulischen Facher besser zum Ausdruck als die missverstéandliche Fixierung
auf konfessionelle Neutralitat.

Vgl. dazu die Pressenachricht vom Juni 2021: https://www.vienna.at/ethikunterricht-kuenftig-auch-im-religionsunter-
richt/7012459 [abgerufen am 31.12. 2021]. = Vgl. auch den bereits vor 20 Jahren erstellten Evaluationsbericht von BUCHER,
Anton A: Ethikunterricht in Osterreich, in: https://www.sbg.ac.at/pth/people/bucher/evaluation.htm [abgerufen am 31.12.2021],
ausfiihrlicher vgl. BUCHER 2014 [Anm. 6].
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« Deuten solche Einlassungen an, dass der RU angesichts steigender Zustim-
mung fir den EthU seine traditionelle konfessionelle Bindung zunehmend
zuriickstellt zugunsten eines allgemeiner (und fiir alle Schiiler*innen) lebens-
kundlich und werteorientierend ausgerichteten Fachs?'®

+ In welcher Perspektive kann und sollte konfessioneller RU ethische Fragen
thematisieren: Geht es um Vermittlung spezifisch religios begriindeter Moral,
oder soll man sich auch mit der Frage, was Moral grundsatzlich ist, auseinan-
dersetzen, einer Frage, die den Rahmen eines bekenntnisorientierten Fachs

sprengt und zudem originar und kompetenter in der Philosophie zuhause
ist?1®

«  Wie kann und sollte der RU die Frage nach Religion und Religiositat als spezi-
ell religionsunterrichtliche gegeniber der ethikunterrichtlichen Thematisie-
rung als allgemeinen Bildungsauftrag geltend machen?

Auf Grundlage der skizzierten Konzeption von EthU wird auch Religion in recht
unterschiedlicher Weise im EthU thematisiert. Dazu seien als Hintergrund der
Diskussion um das Fach Ethik in Osterreich zundchst einige Tendenzen aus
unterschiedlichen deutschen Bildungsplanen und Unterrichtswerken stichpunkt-
artig erlautert:

Zu erinnern ist vorab an den Streit um die Benennung des ,R' im Brandenburgi-
schen Fach LER (Lebensgestaltung — Ethik — Religionskunde)”: Das ,R’ stand
anfangs relativ offen fiir ,Religion’ im Sinne einer die Ebene des Religiosen auch
als Sinnorientierung einschlieBenden Zielsetzung. Als Antwort auf die Pluralitat
religioser Verortungen favorisierte man dann kurzzeitig den Titel ,Religionen’. Um
aber kirchlichen Einspriichen gegen die Vermittlung originar religioser Inhalte
durch staatlich verantwortete Bildung zu begegnen18 und somit auch den

Manche religionsdidaktischen Einlassungen sind zumindest als Offnung in diese Richtung zu lesen, vgl. etwa den Untertitel
und manche Ausfiihrungen in der EKD-Denkschrift 2014 [Anm. 4]. Auch diverse RU-Bildungsplane legen eine Lesart nahe,
wonach nicht mehr allein spezifisch Religioses, sondern zunehmend, z.T. vorrangig allgemeine anthropologische und aktuelle
Fragen der Lebensfiihrung zum Thema gemacht werden.

Vgl. oben [Anm. 13.] = Zum speziellen Problem einer Thematisierung von Moral und Ethik in theologischer und religionsunter-
richtlicher bzw. in philosophischer und ethikunterrichtlicher Perspektive vgl. PETERMANN, Hans-Bernhard: Religiose Moral und
theologische Ethik. Zum Problem moralischer Orientierung durch Religion, in: HAILER u.a. 2013 [Anm. 9], 201-222.

Vgl. dazu ausfihrlich inkl. detailliertere Literaturverweise: PETERMANN, Hans-Bernhard: Religion zur Erfahrung bringen. Bau-
steine einer Didaktik des Religiosen, Heidelberg: Helios 2003, 411-427.

Dabei ist zu bedenken, dass LER nicht als Alternativfach zu Religion eingefiihrt wurde, sondern gegen erhebliche Klagen sei-
tens der Kirchen als i.d.R. fiir alle Schiiler*innen verbindliches Fach, dem gegeniiber RU nur zusatzlich auf freiwilliger Ebene in
Schulrdumen angeboten wird.
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bekenntnisneutralen Anspruch von LER zu betonen, entschloss man sich 1996
zu ,Religionskunde’. Diese (auch andere Ethik-Plane tragende) Konzeption zog
und zieht sich bis heute die Kritik zu, Religion blofl3 einseitig religionskundlich
und unter historischen, soziologischen und psychosozialen Gesichtspunkten zu
thematisieren.'?

Auch der an Schulen in Deutschland real praktizierte EthU war in den ersten gut
25 Jahren (und ist es oft auch heute noch) zum Thema Religion mehr oder weni-
ger rein religionskundlich-informativ ausgerichtet auf Kenntnisse zur Geschichte
der groRen Religionen (unter Einbezug der 6stlichen Religionen) zu ihren Gottes-
bildern, wichtigen Riten, vor allem ihren jeweiligen Moralvorstellungen, ggf. auch
kritisch im Vergleich zu alternativen Weltanschauungen. Exemplarisch dafiir
mag die vielerorts gelibte Praxis stehen, in Klasse 8 beim Thema Islam die
nachste Moschee zu besuchen, wo man (iber den Aufbau des Gebaudes, die vor-
bereitenden Waschungen oder die Gebetshaltungen informiert wurde, dann die
sog. fuinf Saulen durchzunehmen und dariiber schlieBlich eine Klassenarbeit
schreiben zu lassen. Einlassungen auf den tieferen religiosen Sinn solcher Pha-
nomene bleiben dabei auller Betracht.

Selten wurde hingegen in friiheren Unterrichtswerken tber kulturelle und histori-
sche Phanomene hinaus aus philosophischer Perspektive das spezifisch Religi-
ose in Religionen und in ihren religiosen Vollziigen und Verhaltensweisen ange-
sprochen. Ausnahmen bilden die Doppelseite zum Thema ,Transzendenz” im
seinerzeit weit verbreiteten Cornelsen-Werk ,Ethik 9/10"° sowie das ganz unter
dem Stichwort ,Sinnsuche” komponierte Religionskapitel aus ,Ich bin gefragt.

9/10?" oder das Kapitel ,Religion — was ist das?” im Cornelsen-Nachfolgeband

,Abenteuer Mensch sein. 9/1 022,

Einige neuere Bildungsplane scheinen den Blick auf Religion insofern erweitern
zu wollen, als neben Religionen auch nichtreligiose Weltanschauungen themati-
siert werden. So lautet etwa das groRere Themenfeld in Hessen (2011) ,Religio-

Interessant ist in diesem Zusammenhang ein damaliger quasi entgegenlaufender Vorwurf seitens der Philosophie, durch den
Einbau des L' (Lebensgestaltung) gerate LER in die Gefahr eines therapeutisierenden Unterrichts, womit die spezifisch philoso-
phisch-kritische Perspektive verloren gehe.

Vgl. BRUNING, Barbara u.a. (Hg.): Ethik 9/10 Berlin: Cornelsen 2006, 108f.

Vgl. WILKE, Ursula (Hg.): Ich bin gefragt. 9/10, Berlin: Volk und Wissen 2001, 132-165. - Die Konzeption dieses Kapitels hat
der Autor PETERMANN mafgeblich mitgestaltet.

Vgl. HENKE, Roland / SEWING, Eva-Maria (Hg.): Abenteuer Mensch sein, Berlin: Cornelsen 2008, 104-123. — Auch bei diesem
Kapitel hat der Autor PETERMANN entscheidend mitgewirkt, vor allem im religionsphilosophischen Abschnitt ,Der Anspruch von
Religion” (110-115); vgl. dazu auch die kommentierenden Lehrer-Handreichungen. — Nicht verschwiegen werden sollte in
diesem Zusammenhang, dass die Thematisierung von Religion als Anspruch und persénlich pragender Religiositéat bei vielen
Ethik-Lehrkraften Skepsis auslost, damit Schiiler*innen unzuléssig zu beeinflussen; vgl. dazu unten im Kap. 4 die Punkte (1)
und (4).
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nen, Weltbilder und Kulturen”.?> Eingeschliffen wird dabei jedoch die Differenz
von Religion, Weltanschauung und Kultur.?*

Zur Klarung der im EthU angestrebten Kompetenzen lohnt ein genauerer Blick
nach Baden-Wiirttemberg, das 2016 fir alle Schulstufen neue Bildungsplane ein-
geflihrt hat. Fir die Sek | wird Religion unter dem Titel ,Glauben und Ethos” ver-
handeltzs, in einer ersten Perspektive ,Glaubensgrundsatze und Achtung des
Religibsen"zs, in einer zweiten ,Ethisch-moralische Werte und Glaubensgrund-
satze”. Fir Klasse 9 sollen die Schiiler*innen ,verschiedene Erscheinungs- und
Ausdrucksformen des Religiosen sowie deren kulturelle Bedeutung darstellen.
Sie konnen die drei monotheistischen Weltreligionen in Grundziigen vergleichen.
Sie kdénnen Toleranz gegeniiber religivsen oder weltanschaulichen Uberzeugun-
gen und ihre Grenzen im Kontext von Freiheit, Gerechtigkeit und Verantwortung
erortern” [Hervorh. hbp]. Grundlagen, durch die ein solcher Vergleich, gar eine
Erorterung moglich waren, werden in den Ausfiihrungen nicht genannt, ebenso
wenig fur die Ziele fir Klasse 10, wonach die Schiiler*innen ,den ethischen
Gehalt von Religionen (unter anderem dem Judentum, Christentum und Islam)
herausarbeiten, vergleichen und diskutieren [kénnen]. Sie konnen sich mit religio-
sen Erscheinungsformen auseinandersetzen und die Bedeutung der Goldenen
Regel erlautern.” Von einer Einlassung auf das spezifisch Religiose in Religionen
ist weder hier noch da die Rede; offenkundig wird auch hier die Thematisierung
von Religion auf Moralvorstellungen und kulturelle Aspekte reduziert.”’

Auch das niedersdchsische Fach ,Werte und Normen’ muss sich zumindest vom
Titel her die Kritik einhandeln, dass Religion vorrangig unter Untersuchung gel-
tender Moral- und Wertvorstellungen verhandelt wird. Doch immerhin wird zuletzt
neben der Religionswissenschaft an erster Stelle explizit die Philosophie als Leit-
disziplin genann'[.28 Und man liest weiter: ,Durch den Kompetenzbereich ,Fragen

HESSISCHES KULTUSMINISTERIUM (Hg.): Bildungsstandards und Inhaltsfelder. Das neue Kerncurriculum fir Hessen. Ethik,
Wiesbaden 2011, 19. https://kultusministerium.hessen.de/sites/default/files/media/kerncurriculum_ethik_realschule.pdf.

So auch in der in Anm. 4 genannten Denkschrift, wenn auf S. 36 ,gleiche Information zu Religionen und Weltanschauungen"
gefordert wird. — Andernorts und in anderen europdischen Landern gibt es sogar Tendenzen, Nichtreligiose oder Atheisten als
den Religionsgemeinschaften gleichgestellte Weltanschauungsgemeinschaften aufzufassen, sogar in einem Kinderbuch, das
,Religionsfreie" falschlich als eine der ,Glaubensgruppen” (sic!) in Deutschland vorstellt (SCHADLICH, Susan: Woran Menschen
glauben, Hamburg: Carlsen 2017).

Auch dies in einer bedenklichen Verwechslung von Glauben und Weltanschauung: KULTUSMINISTERIUM BADEN-WURTTEMBERG
(Hg.): Bildungsplan 2016. Ethik, in: http://www.bildungsplaene-bw.de/site/bildungsplan/get/documents/Isbw/export-pdf/
depot-pdf/ALLG/BP2016BW_ALLG_SEK1_ETH.pdf. [abgerufen am 31.12.2021], 27f., 42f.

Fir dieses und die in diesem Absatz folgenden Zitate: EBD.

Grundsatzlich, auch mit Verweisen auf weitere Hintergrundliteratur, zum Verlust des Philosophischen im philosophisch ausge-
richteten Ethikunterricht: KIRSCHNER, Anne / PETERMANN, Hans-Bernhard: Zur ,Philosophie” einer Ethik ohne Philosophie. Kriti-
sche Riickfragen an den baden-wiirttembergischen Bildungsplan 2016, in: Pddagogische Korrespondenz 56 (2017) 37-63.

Vgl. NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM (Hg.): Werte und Normen. Kerncurriculum fiir das Gymnasium Jahrgénge 5-10,
Hannover 2017, 8.
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nach Orientierungsmaoglichkeiten' gelangen die Schiilerinnen und Schiiler somit
zu religionskundlichen Kenntnissen und [Hervorh. hbp] zu einer eigenstéandigen
wie nachdenklichen Auseinandersetzung mit religios bzw. weltanschaulich

begriindeten Entwirfen von Lebenssinn und Lebensgestaltung."29

Auch den Anspruch von Religion und implizit einen Begriff von Religion beziehen
aus philosophischer Sicht die Philosophie-Bildungsplane in Hamburg und Berlin
ein: In Hamburg wird 2017 im ,Arbeitsbereich Metaphysik“ zunachst nicht nur
thematisch klar zwischen Glick und Sinn unterschieden, sondern die Uber
Glicksempfinden oder Gliickszustande wie auch iber die epistemologische
Ebene hinaus reichende Sinnfrage explizit mit der religionsphilosophischen
Frage verbunden: ,Welche Rolle spielt der Glaube bei der Sinnsuche des Men-
schen? Was ist Religion?"30 Der Rahmenlehrplan 2017 in Berlin greift Religion im
sechsten Themenfeld auf unter dem Titel ,Worauf kann ich vertrauen? — Wissen
und Glauben®; dabei seien Fragen zu verhandeln nach ,Sinn des Lebens, Hoff-
nung und Vertrauen, Wissen und Wahrheit, Sterben und Tod, Religioser Glaube®
sie sprechen Uber eine rein religionskundliche Ebene hinaus ,existenzielle Fra-
gen“ in philosophischer Perspektive an.>’

Wenn wir nun vor dem Hintergrund der Entwicklung in Deutschland in die aktuell
vorliegenden Lehrplane fiir Ethik in Osterreich>? schauen, sind ungeachtet ihrer
realen Umsetzung auch hier aus philosophischer Sicht kritische Bemerkungen
angebracht:

Konzeptionell zunachst wird gegeniber friheren Entwirfen zwar deutlich die
Philosophie als ,Grundlagenwissenschaft” betont, doch sowohl in der Skizze der
Bildungsaufgabe als auch in der Aufzahlung der einzelnen ,Lehrstoffe’ wird der
philosophische Charakter des Fachs Ethik nicht recht deutlich. Gewiss fallen
Worte wie ,begriindetes Argumentieren und Reflektieren“ oder ,Auseinanderset-
zung”. Das scheint aber fixiert zu bleiben auf eher lebenskundlich ausgerichtete
Fragen von ,Ethik und Moral®, ,Personlichkeitsentwicklung” oder ,Lebensgestal-
tung”. Noch deutlicher wird die Einschrankung von Philosophie auf das Teilge-

EBD., 18.

FREIE UND HANSESTADT HAMBURG. Behorde fiir Schule und Berufsbildung: Bildungsplan Stadtteilschule. Philosophie, in: http://
www.hamburg.de/contentblob/2372662/0f50d1b1e34f55daa14c41bd74399f46/data/philosophie-sts.pdf [abgerufen am
31.12.2021].

SENATSVERWALTUNG flir Bildung: Rahmenlehrplan 1-10 kompakt, Berlin 2017, 30f.; detaillierter: http://bildungsserver.berlin-bran-
denburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_C_Ethik_2015_11_10_
WEB.pdf [abgerufen am 31.12.2021]

Vgl.: BUNDESGESETZBLATT f. d. Republik Osterreich (BGBI.) Ausgeg. am 7. Juni 2021. Teil Il, daraus auch alle in den folgenden
drei Absétzen zitierten Ausdriicke. — Diese 250. Verordnung versammelt in neun Artikeln die aktuell geltenden Lehrplane fiir
das neu als Pflichtfach eingerichtete Fach Ethik; die grundlegenden Beschreibungen der Bildungsaufgabe, der Kompetenzen
und abgesehen von wenigen kleinen Erganzungen der Inhalte fiir die einzelnen Jahrgangsstufen sind fiir die in den unter-
schiedlichen Lehranstalten identisch.
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biet Ethik/Moralphilosophie in der Nennung der einzelnen Themen; Fragen der
theoretischen Philosophie, insbesondere zu Epistemologie, aber auch der Asthe-
tik und Geschichtsphilosophie bleiben ganz aulRer Acht.

Die meisten Moral und Ethik betreffenden Themen sind ihrerseits stark auf
lebensweltlich aktuelle Fragen ausgerichtet, Themen also der konkreten und
materiellen Moral. Problematisch wird das, wenn etwa unkritisch ,Selbstverant-
wortung” und ,Sucht” zu einem Titel verbunden genannt werden.>* Ins Zentrum
ricken eher soziopsychologische oder aber gesellschaftspolitische Aspekte
eines Themas, wie wir damit umgehen sollten und was die Griinde fiir entspre-
chende soziopsychischen, sozialen, kulturellen Symptome sein konnten (etwa zu
den Themen ,Krieg und Frieden®, ,Technik und Wissenschaft®, ,Wirtschaft und
Konsum"). Grundsatzliche philosophische Fragen, was eigentlich mit Recht,
Gerechtigkeit, Freiheit, Verantwortung, Leben, Glick, Toleranz usw. gemeint ist,
sind allenfalls implizit Thema. Auch mit ,Grundkonzepte der Ethik" scheinen die
Lehrplane eher metaethisch lber bestimmte Ethik-Theorien informieren zu wol-
len, statt philosophisch nach dem zu fragen, was lberhaupt unter Moral und
Ethik zu verstehen ist, abgesehen davon, dass auch grundsatzlich der Unter-
schied zwischen Moral und Ethik nicht deutlich wird.>*

Der Themenbereich Religion, dem im vorliegenden Beitrag die Aufmerksamkeit
gilt, wird auf religionskundliches Basiswissen zu einzelnen Religionen, ihre
,moralische Richtlinien” (sic!) und ihre Auswirkung auf Kultur, Gesellschaft, Poli-
tik reduziert. Verdachtig ist auch die Parallelisierung von ,Religion und Weltan-
schauung".3‘5 Die religionsphilosophisch interessante Frage, was Religion eigent-
lich ist und bestimmte Formen, Ebenen, Ausdrucksweisen von Religion, wird mit
einem Wort wie ,kritische Religiositat” allenfalls fiir religionsphilosophisch gut
Gebildete zu einem moglichen Thema.

Wenn der vorliegende Beitrag Religion als elementares Thema auch fiir den EthU
behauptet, reicht es nicht, nur das Wie einer solchen Thematisierung zu skizzie-
ren. Im Sinne einer gegen bloRe Standardisierungen gerichteten Starkung von

Problematisch ist dies, weil die Auseinandersetzung mit Sucht natrlich nur ein eher kleiner, wenngleich wichtiger Teil der
philosophisch-anthropologisch sehr viel weiteren und grundsatzlicheren Frage nach Selbstverantwortung ist, was durch die
eher psychohygienische Fixierung auf Sucht tendenziell auBer Betracht bleibt.

Zur Klarung s.o. Anm. 13, Auf diesen Unterschied hat implizit bereits ARISTOTELES aufmerksam gemacht, wenn er in seiner
,Nikomachischen Ethik’ meint, er erforsche das Gutsein nicht um einer Theorie willen, was es sei, sondern damit wir gut wiir-
den (NE 1003b 26f., zit. n. d. griech. Paginierung Bekker), was zwar den Vorrang des Gut-Lebens vor der Theorie, was ,gut’ sei
betont, die Theorie aber zugleich als Fundament fiir die Reflexion und Umsetzung des guten Lebens versteht.

Vgl. dazu oben der dritte Absatz im Kap.2 und die Anm. 24, ebenfalls der fiinfte Absatz im vorliegenden Kap.3.
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Fachlichkeit ist als Sach-Hintergrund eines philosophischen EthU jedenfalls the-
tisch zu umreiRen, warum und mit welchem Begriff Religion Thema von Philoso-
phie und damit von EthU ist und sein sollte>®:

Entgegen postmoderner Auffassungen, in pluralen und globalisierten Lebensver-
haltnissen dekonstruktivistisch unter Religion ,alles, was man dafir halt”, zu ver-
stehen®’, ist ein Begriff von Religion schon kritisch-heuristisch unabdingbar, um
eine Basis zu haben, wovon Uberhaupt die Rede ist bei Religion und Formen und
Phanomenen von Religion und Religiosi’[éi‘[.38

Systemtheoretisch ist zu fragen, ob Religion gegeniiber anderen Lebensformen
bzw. sog. ,sozialen Systemen’ (N. Luhmann) wie Weltanschauung, Lebenshal-
tung, Ethos, Ideologie, Kultur, Wissen nicht einen besonderen Bereich ausmacht.
Konkret ware zu erldutern, dass Religion sich zwar immer auch als kulturelles
Phanomen bzw. im Kontext von Kultur zeigt, aber darum nicht lediglich eine Kul-
turform ist; dass weiterhin konkrete Religionen zwar auch bestimmte Weltan-
schauungen und nicht selten ideologisch-dogmatisierende Systeme bis hin zu
historisch-politisch wirkmachtigen Institutionen ausgebildet haben, darum aber
keineswegs auf Weltanschauungen oder gar Ideologien oder politische Systeme
reduziert werden kdnnen; dass auch auf der subjektiven Ebene flir Angehorige
einer Religion sich ihre Religion in einem bestimmten Ethos, einer bestimmten
Lebenshaltung ausdriickt, dass aber Religion ihren Kern in einem gelebtes Ethos
Uberschiellenden Bereich hat; dass Religion als institutionalisierte Glaubensform
zwar nicht selten epistemologische und ontologische Positionen vertritt, darum
aber nicht als eine bestimmte Wissensform fehlverstanden werden darf.

Nicht nur Religionswissenschaftler arbeiten damit, Religion und Religionen unter
anderem durch Bezug auf bzw. Auseinandersetzung mit konkret benennbaren
Objekten zu bestimmen, vor allem den Bezug auf Gott oder auf ein Jenseits. Ins-
besondere der als Kriterium oft unterstellte Gottesbezug wird aber dann proble-
matisch, wenn gar nicht hinterfragt wird, warum bzw. mit welchem Verstandnis

Interessant ist in diesem Zusammenhang eine erhohte und differenziertere Aufmerksamekeit fiir das Thema Religion im (philo-
sophie-)fachdidaktischen Diskurs; so richtete das ,Forum fiir Didaktik der Philosophie und Ethik’ im September 2021 seine
Tagung aus zum Thema ,Religion und Bildung im Ethik- und Philosophieunterricht". Vgl. dazu demnéchst die Veroffentlichung
der entsprechenden Beitrdge durch René TORKLER (Hg.) im Thelem-Verlag Dresden.

Mit diesem provokativen Zitat von Lucian HOLSCHER wartet beispielsweise programmatisch auf der Band WEYEL, Wilhelm /
GRAB, Birgit: Religion in der modernen Lebenswelt, Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2006. — Damit wird zumindest diagno-
stiziert, dass in der (post-)modernen Lebenswelt faktisch nicht selten alle moglichen weltanschaulichen Positionen wie auch
kulturelle Ausdrucksformen als Religion beansprucht werden.

Verzichtet man auf ein solches heuristisches Vorverstandnis von Religion lauft man Gefahr, auch im Unterricht allerhand
eher Psychologisches und Soziologisches zu verhandeln, ohne dabei die Frage aufzuwerfen, was daran religios ist. Eine Ten-
denz dazu ist nicht selten auch in bildungskonzeptionellen Curricula im RU zu beobachten. Vgl. dazu Kap. 2.
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von Gott etwa im Buddhismus ein expliziter Gottesbezug gar nicht zum Zentrum

der Religion gezahlt wird.>?

Aus der Kritik an Versuchen einer eher inhaltlich-konkretistischen und definito-
risch-abgrenzenden Bestimmung von Religion ergibt sich die Herausforderung,
einen zumindest kriteriologischen Begriff von Religion zu etablieren. Am schlich-
testen hat einen solchen Kant formuliert, wenn er den Bereich der Religion durch
die Frage ,Was darf ich hoffen?” bestimmt.*° Natiirlich liegt der Akzent dieser
Frage nicht auf dem Was; Gegenstédnde der Hoffnung in vorstellbaren Bildern zu
formulieren, das tradieren die institutionalisierten Religionen. Kants Frage ist
demgegeniiber interessiert an der Struktur von Hoffnung als grundlegender
Dimension von Menschsein, fir Kant ibrigens deutlich unterscheidbar von den
Dimensionen des Wissens und der Moral — Inhalt der beiden anderen grof3en
philosophischen Fragen ,Was kann ich wissen?“ und ,Was soll ich tun?”. Der Ver-
gleich dieser Fragen macht weiterhin deutlich, dass der Bezug auf Hoffnung
durch ,darf’ gekennzeichnet ist. Diese Ausrichtung bezieht sich fir Kant auf
,Glickseligkeit’, seit Aristoteles letztes Sinnziel allen Lebens (eudaimonia). Das
fuhrt auch Hegel aus, wenn er von Religion als ,Beschaftigung mit diesem letz-
ten Endzweck, [in dem] alle anderen Zwecke zuriick [laufen]” redet, ,ein unendli-
ches Verhiltnis®, ,BewuBtsein der absoluten Wahrheit*.*' Hoffnung bezeichnet
mithin einen Bezug auf Unendliches, das uns, die wir uns darauf beziehen, letz-
ten Sinn gibt, der als letzter Sinn uns freilich ebenso sehr entzogen, von uns nicht
herstellbar, uns vielmehr transzendent gegeben ist, sodass wir uns und unsere
Lebenswelt immer nur transzendierend darauf beziehen konnen. Wichtig ist in
diesem Zusammenhang, dass dieser Bezug auf Transzendentes nicht nur in der
Religiositat des Menschen zum Ausdruck kommt, sondern auch in seiner
Geschichtlichkeit.*?

Diese Struktur von Religion konkretisiert in (auch fiir eine unterrichtliche Thema-
tisierung von Religion) geeigneter Form Gustav Mensching, wenn er Religion ,als
erlebnishafte Begegnung mit heiliger Wirklichkeit und als antwortendes Handeln

Vgl. in diesem Zusammenhang die hochinteressanten Einlassungen des Literaten und Islamwissenschaftlers Navid KERMANI in
seinem neuesten Buch: Jeder soll von da, wo er ist, einen Schritt ndher kommen. Fragen nach Gott. Miinchen: Hanser 2022,
bes. 44-52, 77-89.

KANT 1787 [Anm. 12 u. 13].

HEGEL, Georg W.F,, Vorlesungen tiber die Philosophie der Religion, in: DERS. / Moldenhauer & Michel (Hg.): Werke Bd. 16, Frank-
furt: Suhrkamp 1969, 12.

Zur Erlauterung dieser menschliche Transzendenz ernst nehmenden eschatologischen Struktur von Religion vgl. zuletzt vom
Autor: PETERMANN, Hans-Bernhard: Hoffen — warum, wie, worauf? Philosophische Bemerkungen zur eschatologischen Frage,
in: BOEHME, Katja (Hg.): Hoffnung tiber den Tod hinaus?, Heidelberg: Mattes 2016, 103-123.
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des vom Heiligen existentiell bestimmten Menschen” fasst.*> Die Elemente die-
ses Satzes lassen sich folgendermallen zu einem Begriff von Religion entfalten:

Als Begegnung geschieht Religion stets im Horizont menschlicher Erfahrung.
Genauer heil3t das, a) von Religion kdnnen wir nur reden, wenn wir sie ernst
nehmen als Menschen prinzipiell zuganglichen Erfahrungsraum; b) Religion
ist gleichwohl ein Geschehen, das nicht wir konstruieren, sondern das uns als
letzter Sinn widerfédhrt; c) diesem Widerfahrnis begegnen aber wir zugleich
als Subjekte, die dies in Erfahrung bringen.

Sinnzentrum von Religion ist fir Mensching das Heilige. Darin liegt ein Dop-
peltes: Zum einen bezeichnet die Dimension des Heiligen, wie eben angedeu-
tet, etwas uns Menschen wesentlich Entzogenes, vom Alltaglichen Abge-
schnittenes, unsere alltagliche Lebenswelt Transzendierendes. Religion ist
darum strukturell auch keine (herstellbare oder zu vollziehende) Weltan-
schauung. Sondern, dies zum andern, Religion bietet zugleich Heil, oder, wie
die Religionen es nennen, Erlosung, etwas, was uns letztlich bestimmt in
dem, was wir sind bzw. noch nicht sind, aber auf das wir letztlich ausgerich-
tet sind, weil es uns letzte Sinnorientierung verheif3t.

Das Element erlebnishaft erschlielft sich aus den bisherigen Ausfiihrungen:
Religion ist nur Religion, wenn sie nicht reines Konstrukt ist, sondern real
erlebt und vernommen werden kann, asthetisch, emotional, denkend, hand-
lungsorientierend und dadurch umfassend auf unsere ganz konkrete Lebens-
gestaltung einwirkend.

Die Einwirkung von Religion auf unser Leben betrifft vor allem unser Handeln:
Fachsprachlich formuliert: Religion ist immer auch Orthopraxie, rechtes Han-
deln, nie nur Orthodoxie, rechter Glaube. Religion muss also Wirkung zeigen
als eine unser Leben im Rahmen der uns zur Verfligung stehenden Maoglich-
keit zum Guten hin verandernden Praxis.

Und schlieBlich ist Religion nicht irgendein, gar ein beliebig austauschbarer
oder zufalliger Bereich menschlichen Lebens, sondern einer, der uns existen-
ziell, also wesentlich, betrifft und bestimmt. Als solche ist sie nie schlichte
Widerspiegelung oder bloRBer Ausdruck irgendwelcher realer Lebensverhalt-
nisse, sondern jener elementare Sinnhorizont, der uns letztlich offenlegt, was
wesentlich, wahrhaft und eigentlich wir sind, jede, jeder Einzelne, alle.

MENSCHING, Gustav: Art. Religion. Erscheinungs- und Ideenwelt, in: RGG (31961), Flinfter Band, 961. - Zur Auslegung PETER-
MANN 2003 [Anm. 17], 115-122.
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Erst auf Basis einer solchen begrifflichen Bestimmung von Religion lasst sich
schlieBlich auch unsere oben mehrfach aufgeworfene, Religion inhaltlich diffe-
renzierende Frage stellen, was das eigentiimlich Religiose in Religion und in den
Religionen ist. Detaillierter und so auch konkreten schulischen Unterricht trans-
parenter gliedernd ware dann zu fragen44 nach dem Religiosen in

+ verschiedenen Ebenen, d.i. Phanomenen, Erscheinungs- und Ausdrucksfor-
men, Dokumenten, Orten von Religion, auch in der Geschichte der Religionen,
ihren tradierten und vollzogenen Riten und Festen, ihren in Heiligen Texten
dokumentierten Zeugnissen, ihren asthetisch wahrnehmbaren Kunstwerken,
Bildern, Skulpturen, Raumen, Klangen, Gerlichen;

*  Formen, in denen Religion von einzelnen Menschen gelebt wird, als grundle-
gende Religiositat, Religionszugehorigkeit, subjektiv gelebter Glaube, Spiritu-
alitat, offentliches Bekenntnis, Frommigkeit, sichtbar in der Vielfalt von Aus-
drucksweisen wie Bekenntnis, Lehre, Feier, Dienst (an Mitmenschen und an
der Welt), Gemeinschaft; Formen auch, die durch religiose Gemeinschaften
und Institutionen zum Ausdruck gebracht werden, soziale oder politische
Erscheinungsformen von Religion sowie Auferungen zu konkreter Lebens-
fihrung;

« Dimensionen bzw. Sinnzielen, auf die Religion und religioses Leben ausge-
richtet sind, vor allem Aussagen bzw. Positionen zu den grundlegenden
anthropologischen Fragen: wer bin ich, woher komme ich, wohin gehe, wie
soll ich leben.

Wenn zuletzt grundlegend inhaltliche Konzeptionen zum Thema ,Religion’ im
EthU skizziert und dafiir auch konkrete Beispiele genannt wurden, ist das schliel3-
lich kurz noch didaktisch auszuformulieren:

Meine didaktische Grundthese zu Religion im Rahmen schulischer Bildung lau-
tet*: Bei der Thematisierung von Religion in der Schule ist, gleich in welchem
Fach, auch im philosophisch dimensionierten EthU, didaktisch und padagogisch
die zentrale Aufgabe die Verstandigung Uber das Religiose, eine Verstandigung,
die aber auch zu personlicher Orientierung fiihrt.*® In dieser Ausrichtung sind

Ausfiihrlicher dazu, auch mit weiteren Literaturangaben: PETERMANN, Hans-Bernhard: Formen von Religion — womit wir uns
heute auseinandersetzen miissen in: HAILER u.a. 2003 [Anm. 9], 31-54.

Ausfhrlicher vgl. PETERMANN 2003 [Anm. 17], 126~-147 im Kontext.

Bildungskonzeptionell sieht sich der Autor insofern verbunden mit dem Imperativ eines Verstehen-Lernens und -Lehrens im
Sinne von GRUSCHKA, Andreas. Erziehen heillt Verstehen lehren. Stuttgart: reclam, 22019.
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sich im Ubrigen bei unterschiedlicher konfessioneller Ausrichtung RU und EthU
einig: Auch der RU unterscheidet sich als Schulfach explizit von der Einbindung
in eine konkrete Religionsgemeinschaft, was einzelnen Religionsgemeinschaften
fur ihre aulerschulische Katechese uberlassen bleibt; RU ist so gesehen bil-
dungskonzeptionell konfessionell ebenso neutral wie EthU. EthU andererseits
kann, wie mehrfach angedeutet, seinerseits nicht ausblenden, woran RU in sei-
ner konfessionellen Ausrichtung notwendig gebunden ist: die Aufgabe elementa-
rer Orientierung im Religiosen. An anderer Stelle habe ich diese Aufgabe als Ori-
entierung hin zu ,Konfessionabilitat’ bezeichnet*’, d.h. sich konfessionell veror-
ten zu konnen, wozu zu befdhigen nach meiner (im ethikdidaktischen Diskurs
zugegeben eher kritisch gesehenen) Ansicht RU und EthU gleichermaRen den
Anspruch haben sollten.

Fir den EthU hat das, im Bedenken der zuvor (Kap. 3) erlauterten Ebenen, fol-
gende die Inhalte systematisierende Konsequenz: Soll Religion (a) bildungskon-
zeptionell konsistent, (b) der Sache der Religion gegeniiber angemessen, (c) heu-
tiger Erfahrungswelt gewachsen und (d) an den Anforderungen schulischer Bil-
dung orientiert zum allgemeinen Bildungsgut werden, ist sie inhaltlich zumindest
auf vier Ebenen zu thematisieren:

(1) als religidse Prop&deutik im Sinne einer Sensibilisierung und Erfahrungskunde
hinsichtlich dessen, was einen religiosen Menschen auszeichnet;

(2) als religiése Sprachlehre im Sinne einer Hermeneutik bzw. Kunst des Deutens
und Dechiffrierens des eigentiimlich Religiosen;

(3) als Religionskunde im Sinne des Kennenlernens und Beurteilens tradierter
religioser Lebensanschauungen, Vollztige, Symbole;

(4) als religiése Orientierung im Sinne der Befahigung (nicht Vermittlung!) zu je
eigener und autonom zu verantwortender religioser Lebensentscheidung.

Diese Ebenen miissen in Perspektive eines philosophisch konzipierten, gleich-
wohl bekenntnisneutralen Fachs ,Ethik’ genauer erlautert werden:

ad (1): Propadeutik ist nicht misszuverstehen als religioses Katechumenat. Aber
Sensibilisierung beansprucht doch eine subjektiv herausfordernde Auseinander-
setzung mit Religion. Auch EthU kann bei aller Neutralitat gegeniber konkreten
religiosen Bekenntnissen nicht indifferent bleiben, ob uns das Thema Religion
etwas angeht oder nicht. Vielmehr ist Religion ernst zu nehmen als originare

Vgl. PETERMANN 2003 [Anm. 17], 430-455, bes. 450.
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Dimension von Menschsein und ist deswegen ein notwendiger Gegenstand von
Bildung, gleich, wie Einzelne sich zu konkreten religiosen Bekenntnissen stellen.
Sensibilisierung meint dabei eine elementare Offnung, ein Gewahrwerden fir
und Reflexion auf das eigentimlich Religiose menschlicher Existenz. Da dies
sich nicht nur fur jingere Schiler*innen aber nicht abstrakt-theoretisch zeigt,
sondern nur in der konkreten erlebnishaften Begegnung mit konkret gelebten
religiosen Lebensformen, liegt es nahe, diese propadeutische Ebene im Unter-
richt nicht distanziert analytisch anzugehen, sondern in realen Begegnungen,
etwa mit religiosen Orten, Raumen, Ritualen, in der Begegnung mit bzw. durch
literarisch verdichtete Zeugnisse von religiosen Menschen, die zur Narration her-
ausfordern, was in der Religionspadagogik seit langem, in der Philosophiedidak-
tik aber auch seit geraumer Zeit als biografisches Lernen bekannt ist. 8

ad (2): Notwendige Basis zum Verstehen des Religiosen in allen religiosen
Erscheinungsformen ist (dies auch auf Grundlage meiner langjahrigen Erfahrung
im Religions- wie auch Philosophie-Unterricht einschliellich entsprechender Leh-
rerbildung) die Fahigkeit, religiose Sprache wie auch weitere Ausdrucksformen
von Religiositat verstehen und in ihrem Anspruch auslegen zu kénnen. Das gilt in
religios pluralen und politisch aufgeladenen Zeiten sowie angesichts szienti-
stisch-historisierender Vorurteile insbesondere fir den Umgang mit religiosen
Texten, die nicht nur im historisch-kulturellen Kontext ihrer Entstehung, sondern
vor allem in ihrem Anspruch in Sprache verdichteter religioser Botschaft in all
ihren literarischen Formen ernst genommen werden missen.*’

ad (3): Nur auf Grundlage der beiden zuerst genannten Ebenen hat es Sinn, real
vorfindliche und/oder historisch tradierte Erscheinungsformen von Religion im
EthU (wie auch im RU!) zum Thema zu machen. Anders: Religionskundliche
Kenntnisse, auch religiose Moralvorstellungen50 kdnnen verstanden (nicht blo

zur Kenntnis genommen!) werden nur durch Bezug auf ihren hermeneutisch zu

erschlieRenden Sinn.”"

Vgl. dazu demnéachst PETERMANN, Hans-Bernhard: Erzahlung als lebendiges Verstehen, in: BOEHME, Katja / PETERMANN, Hans-
Bernhard (Hg.): Erzéhlungen und Erzéhlen. Narration im Interreligidsen Begegnungslernen, Heidelberg: Mattes 2022.

Vgl. dazu grundlegend HALBFAS, Hubertus: Religiose Sprachlehre, Diisseldorf: Kosel 2012, sowie vom Autor komprimiert:
PETERMANN 2003 [Anm. 17], 166-185.

Zum Verstehen religioser Moralvorstellungen als Reflexion und Theorie von Moral, also Ethik vgl. PETERMANN, Religiose Moral
und theologische Ethik, in: HAILER u.a. 2013 [Anm. 9].

Exemplarisch sei dafiir die Frage genannt, was Menschen eigentlich tun, wenn sie fasten, und was sie damit (intendiert oder
nicht) ausdriicken, statt nur tiber Formen des Fastens zu informieren - ein geeignetes Thema (ibrigens in einem Philosophie
einschliefenden Interreligiosen Begegnungslernen. Vgl. dazu den Beitrag BOEHME & PETERMANN zu interreligisem Begeg-
nungslernen im vorliegenden Heft.
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ad (4): Als Leitspruch fir philosophische Didaktik gilt nicht selten der Titel eines
Aufsatzes von Kant: ,Sich im Denken orientieren”.”? Eine Orientierung in Sachen
Religion, worauf im Ubrigen Kants Schrift deutlich ausgerichtet ist, gilt in der
EthU-Community gleichwohl bis heute als verdachtig, als wiirden Schiiler*innen
dadurch moglicherweise unzulassig religios infiltriert. Demgegentber vertritt der
vorliegende Beitrag ausdriicklich Sinnorientierung, auch in religioser Konnota-
tion, als elementare Aufgabe auch von EthU: Selbstbestimmt, das schliel3t ein in
vernunftiger Auseinandersetzung mit religiosen Traditionen, sich religios zu ver-
orten, sei es in glaubender Zustimmung oder begriindeter Ablehnung zu Religio-
sitat iberhaupt wie auch zu bestimmten Religionen, gehort wie die verantwortli-
che Auseinandersetzung mit eigenen und von Gemeinschaften vertretenen
moralischen Vorstellungen und Handlungen sowie Weltanschauungen und Wer-
teorientierungen zu elementaren Fahigkeiten, zu denen zu bilden auch der EthU
die Pflicht hat. Denken, das Element von Philosophie(ren) schlechthin, ist mithin
auch als Denken des Denkens®> nie vollig auf sich selbst gestellt, sondern darf,
ja muss — auch dies philosophisch gut begriindbar — zumindest danach fragen,
worauf es sein Denken eigentlich griindet und mit welchem letzten Ziel es denkt,
worin es eben, sich gewissermalien selbst transzendierend, seine fundamentale
Sinnorientierung in Erfahrung und zur Sprache zu bringen vermag.54

KANT, Immanuel: Was heift: Sich im Denken orientieren?, Berlin 1786, 304-330, (hier zit. nach Werke Bd.V, hg. Weischedel). -
Programmatisch mit deutlich fachdidaktischen Akzentuierungen bezieht sich auf diese Schrift etwa die Preisschrift fiir Herbert
Schnédelbach: DIETz, Simone u.a. (Hg.), Sich im Denken orientieren, Frankfurt: Suhrkamp 1996.

Einschlagig vgl. dazu Hegel in seinem gesamten Werk, explizit etwa in HEGEL, Georg W.F.: Enzyklopé&die der philosophischen
Wissenschaften, Berlin 21827, § 2, sowie mit ausdriicklichem Bezug auf Aristoteles’ Begriff von Philosophie als Denken des
Denkens (nous noéseds bzw. noésis tou noétou) EBD. im Anschluss an den letzten § 577.

Die tiefere konzeptionelle Ausrichtung von Philosophie als ,Sinnorientierung’ zu bezeichnen, das habe ich, wie zeitgleich und
tibereinstimmend auch Philipp Thomas (vgl. THomMAs 2014 [Anm. 9]) in diversen Verffentlichungen erlautert, am ausfihrlich-
sten in der langeren, auch eine Didaktik des Religiosen aus philosophischer Sicht grundlegende Abhandlung: PETERMANN,
Hans-Bernhard: Der Mensch als Fragewesen, in: LINDNER, Heike / ZIMMERMANN, Mirjam (Hg.): Schiilerfragen im (Religions-)
Unterricht, Neukirchen: Neukirchener VigsGes. 2011, 239-262.
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seit den Neunziger JahrenBestandteil des Unterrichtsgeschehens an den Schu-
len in der Slowakei. Die Beziehung zwischen den beiden Unterrichtsfachern
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ten gepragt. Von anfanglicher Komplementaritat, tiber konkurrierende Alterna-
tive, bis zu neuen Spannungen zwischen Ethik und Religion in der Schule, erge-
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schools in Slovakia since the nineties after the ‘soft revolution’ (1989). The rela-
tionship between the two subjects was shaped by the different school-political
and also ideological contexts. From initial complementarity, through competing
alternatives, to new tensions between ethics and religion in schools, new per-
spectives are emerging today because of the current curriculum reform: the
possibility of ‘ethical education for all' and the need for cooperation of confessi-
onal religious education.
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Der Ethik- und Religionsunterricht als zwei unterschiedliche Unterrichtsfacher
sind in der Slowakei erst seit dem Jahr 1990 zum dauerhaften Bestandteil des
Unterrichtsgeschehens geworden. Nach der gesellschaftlichen Wende wurden
sie urspriinglich als kooperierende Wahlfacher eingefiihrt: der Religionsunter-
richt als Forderung des religiosen Daseins der Schiler*innen, der Ethikunterricht
als Hilfe bei ihrer Personlichkeitsentwicklung. Nicht als Alternative gedacht,
wurde der Ethikunterricht schon in den 90er-Jahren zum alternativen Wahlpflicht-
fach zum Religionsunterricht, erstmals nur an der Sekundarstufe | und seit 2004
definitiv in den ersten elf Jahrgangen an allen Schularten. Der Ethikunterricht
wurde so zum ,atheistischen’ Unterrichtsfach fir Schiiler*innen ohne religiose
Zugehorigkeit und zum Konkurrenten des Religionsunterrichts. Die seit 2020
begonnene neue Lehrplan-Reform in der Slowakei bringt diese Beziehung zwi-
schen Ethikunterricht und Religionsunterricht in eine neue Dimension: Der Ruf
nach einer Abschaffung der Alternative beider Unterrichtsfacher eroffnet die
Moglichkeit eines ,Ethikunterrichts fiir alle’, stellt so aber die Stellung des Religi-
onsunterrichts in der Schule infrage.

Dieser Beitrag bietet eine historische Analyse der Beziehung zwischen dem
Ethik- und Religionsunterricht an Schulen in der Slowakei und versucht, sie in
den verschiedenen Kontexten zu interpretieren. Diese Beziehung war in den ers-
ten Jahren von einer potenziellen Komplementaritat gekennzeichnet, wandelte
sich aber sehr schnell in eine erzwungene und konkurrierende Alternative, die in
der heutigen Zeit zu einer neuen Konstellation von Ethik- und Religionsunterricht
in der Schule fiihren kann und — mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit auch — wird,
mit einer vollig offenen Perspektive fiir den Religionsunterricht.

Das Bildungswesen war in der Slowakei vor dem Jahr 1989 eng mit der kommu-
nistischen Schulpolitik verknilipft, die von einer zentralistischen und vor allem
ideologischen Auffassung von schulischer und auRerschulischer Bildung gepragt
war. Die kommunistische ldeologie des sozialistischen Landes beeinflusste in
deutlichen MaRen besonders die religiose Bildung in den Schulen. Nach den tur-
bulenten Jahren der Dubéek-Ara wurde in der Zeit der Normalisierung im Jahr
1970 eine Richtlinie des Bildungs- und Kultusministeriums der Slowakischen
Sozialistischen Republik fiir den Religionsunterricht erlassen. Demnach durften
alle staatlich anerkannten Kirchen und religiosen Gesellschaften Religionsunter-
richt flr Schiler*innen von der zweiten bis siebten Klasse der Grundschule und
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der Sekundarstufe | erteilen. Die Eltern der angemeldeten Schiiler*innen wurden
so aber zur Zielscheibe von Uberwachung und sogar Verfolgung durch das kom-
munistische Regime.1 Der Religionsunterricht durfte nur von Geistlichen mit
staatlicher Erlaubnis zur Ausiibung ehrenamtlicher und unentgeltlicher Tatigkeit
erteilt werden. Der Religionsunterricht wurde zwar an den Schulen unterrichtet,
aber nur nach Ende des Schulunterrichts, um den normalen schulischen Ablauf
nicht zu storen. Die Kirchen und Religionsgemeinschaften waren verpflichtet,
dem zustandigen Kulturministerium jahrlich einen Eintrag tber die Zahl der Schi-
ler*innen, die am Religionsunterricht teilnahmen, sowie eine Liste mit den Namen
der Geistlichen als Religionslehrer an den Schulen vorzulegen. Der Religionsun-
terricht lag somit unter regelmaRiger Zensur durch das kommunistische Regime
und hatte keine Entwicklungsperspektiven, sondern stand unter standigem Ver-
dacht der antisozialistischen Indoktrination. Eine solche ablehnende bzw. dul-
dende Haltung gegeniiber dem Religionsunterricht in der Schule spiegelt sich
vor allem im erheblichen Defizit einer seriosen padagogischen und theologisch
akzeptablen Fachdidaktik des Religionsunterrichts wider.

Einen Ethikunterricht gab es wahrend des kommunistischen Regimes als eigenes
Schulfach nicht. Im Rahmen der kommunistischen Erziehung war die moralische
und ethische Erziehung sehr stark von der Ideologie der wissenschaftlichen mar-
xistisch-leninistischen Lehre gepragt. Das Konzept der kommunistischen Mora-
lerziehung wurde von einer dogmatischen Interpretation der Ethik abgeleitet, in
der die kommunistische Ethik Gber alle anderen ethischen Systeme erhoben wur-
de.? Die Aufgabe der moralischen Erziehung bestand darin, die moralische Per-
sonlichkeit zielgerichtet und planvoll im Geist der kommunistischen Moral zu
formen. Neben den Grundsatzen, die auf die Hingabe an den Kommunismus und
die gewissenhafte Arbeit fiir die Gesellschaft, den Kollektivismus, abzielten,
enthielt die moralische Erziehung mit der Zeit auch andere Grundsatze, wie z. B.
humane Beziehungen und Respekt zwischen den Menschen, gegenseitige Ach-
tung in der Familie und Sorge fur die Erziehung der Kinder.* Einen angemesse-
nen Stellenwert und ihre Berechtigung gewann die ethische Erziehung erst nach
dem Jahr 1989, als die gesellschaftliche Entwicklung in der Slowakei die Auf-
merksamkeit auf eine Reihe von Themen lenkte, die von der Gesellschaft als
dringlich empfunden wurden und nach bestimmten Veranderungen und Lésun-
gen verlangten.

NéboZenstvo a sticasnost 3 (1984) 19-20, in: http://samizdat.sk/system/files/nabozenstvo-a-sucastnost/1984/
nabozenstvo-a-sucastnost-1984-3.pdf [abgerufen am 28.12.2021].

Vgl. HANESOVA, Dana: Ndbozenska vychova v $kolach. Banska Bystrica: PF UMB 2005, 33-34.
Vgl. KUCEROVA, Stanislava: Obecné zéklady mravni vychovy. Brno: PFMU 1990, 30.

Vgl. SADOVSKA, Anna: Mravna vychova. Trnava: Trnavska univerzita v Trnave 2012, 65.
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Nach dem November 1989 anderte sich die Situation radikal. Zunachst gab es
eine Periode der Entideologisierung des Bildungswesens und eine Phase der
Dezentralisierung und Demokratisierung. Die Zeit der Entideologisierung und
Dezentralisierung wich allmahlich einer Phase der Suche nach mehr Stabilitat im
Bildungswesen, aber auch nach neuen Innovationen, die zu den ersten Reform-
vorschlagen fiihrten und schlielllich in neue Bildungsgesetze und deren Umset-
zung miindeten.” Die historisch revolutionéren politisch-sozialen und sozio-6ko-
nomischen Veranderungen, die in der Slowakei nhach dem November 1989 statt-
fanden, erzwangen logischerweise auch grundlegende rechtliche, padago-
gisch-organisatorische, aber vor allem auch ideologisch-padagogische Verande-
rungen im Bereich der Bildung. Insbesondere die Anderungen in der Konzeption
von Inhalt und Organisation der allgemeinen und beruflichen Bildung zielten dar-
auf ab, den Inhalt und die Durchfiihrung der Bildung in der Schule dem objektiven
Stand von Wissenschaft und Technik anzupassen. Einseitige ideologische und
politische Uberlagerungen wurden aus dem Schulwesen ausgeschlossen. Gleich-
zeitig wurden die ersten legislativen MalRnahmen ergriffen, um die Demokratisie-
rungsprozesse in Gang zu setzen, die das schulische Umfeld wieder zu seiner
eigentlichen Vielfalt und Diversitat fiihren sollten.

Diese erste Phase der Entideologisierung und der Dezentralisierung dauerte
nicht lange und fand kurz nach der politischen Wende 1989 statt. Somit war sie
noch eine gemeinsame Phase der damaligen Tschechoslowakei. Sie war gepragt
von der Dekonstruktion alter Ideologien und Strukturen, der Ausarbeitung von
Entwicklungsperspektiven, die jedoch meist auf idealistischen Vorstellungen von
den Mdaglichkeiten der weiteren politischen und wirtschaftlichen Entwicklung der
Gesellschaft beruhten.®

Im Bereich der religiosen Erziehung war der Staat durch seine Gesetzgebung seit
1990 bestrebt, religiosen Eltern und Institutionen die Moglichkeit zu geben, ihre
Kinder in der Schule, auch im Rahmen des staatlichen Bildungssystems, in Uber-
einstimmung mit den religiésen und moralischen Uberzeugungen ihrer eigenen
Kirche und Religionsgesellschaft zu erziehen. Dementsprechend erlaubte das
Gesetz Nr. 308/1991 von der Religionsfreiheit und vom Status aller staatlich
anerkannten Kirchen und Religionsgesellschaften, ihren Bildungsauftrag durch
die Erteilung eines Religionsunterrichts zu erfiillen, wobei die Ernennung von

5 Vgl KosovA, Beata / PORUBSKY, Stefan: Transformacné premeny slovenského $kolstva po roku 1989. Banska Bystrica: PF UMB
2011, 25.
6 Vgl. EBD. 38.
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Religionslehrer*innen nach ihren internen Vorschriften erfolgte. Der Religionsun-
terricht wurde in der Verfassung der Slowakischen Republik verankert, die mit
dem Gesetz Nr. 460/1992 verabschiedet wurde. Nach §13 der slowakische Ver-
fassung ,sind die registrierten Kirchen und Religionsgemeinschaften in Uberein-
stimmung mit der Rechtsordnung der Slowakischen Republik berechtigt, Religion
in allen Schulen und schulischen Einrichtungen, die Teil des slowakischen Bil-
dungssystems sind, zu unterrichten. Gemal} den rechtlichen Anforderungen der
Slowakischen Republik haben Religionslehrer*innen den gleichen Status wie
Lehrer*innen anderer Unterrichtsfacher. Eine notwendige Bedingung fiir die Aus-
dbung des Religionsunterrichts an allen Schulen ist das eigene Mandat der regis-
trierten Kirche oder ReIigionsgemeinschaft."7

Der Religionsunterricht wurde so als Wahlfach in den Schulen eingefiihrt, hatte
aber von Anfang an mit gro3en Problemen zu kampfen. Mit der Veranderung der
politischen Situation erhielt auch er eine neue Dimension. Die Zahl derer, die sich
zum Religionsunterricht anmeldeten, stieg rapide an und belief sich mancherorts
auf 100 Prozent aller Schiiler*innen. Angesichts des zunehmenden Interesses
am Religionsunterricht gab es ein Personalproblem in Bezug auf die Unterrichts-
abdeckung. Damit wurde das Theologiestudium mit dem Schwerpunkt Religi-
onspadagogik auch fir Laien zuganglich gemacht. Aullerdem musste ein Lehr-
plan entwickelt werden, der die Bediirfnisse der Schiiler*innen in den verschiede-
nen Klassen, Stufen und Schultypen widerspiegelte. Ahnlich verhielt es sich mit
den Schulbiichern, die zuerst auf Di6zesanebene und spater zentral erstellt wur-
den. All dies musste ohne besondere theoretische Ausbildung der am Prozess
beteiligten Personen bewaltigt werden, da die Zeit eine schnelle Reaktion erfor-
derte. Die Kirchen in der Slowakei waren Anfang der 90er-Jahre nicht ausrei-
chend professionell auf die flachendeckende Einflihrung des Religionsunter-
richts vorbereitet. Negative Einstellungen und Vorurteile gegentiber der Religion
hielten sich hartnackig, was sich auch in den schwierigen Bedingungen des
Unterrichts widerspiegelte. So wurde einerseits der Religionsunterricht in vielen
Schulen auch weiterhin diskriminiert und vor oder nach dem offiziellen Schulun-
terricht angehangt; andererseits wurden seitens der Religionspadagog*innen
facherlbergreifenden Beziehungen mit anderen Unterrichtsfachern vielmals ver-

mieden.®
7 Ustava Slovenskej republiky, in: https://www.slov-lex.sk/pravne-predpisy/SK/ZZ/1992/460/ [abgerufen am 28.12.2021].
8 Vgl. HANESOVA 2005 [Anm. 2], 34.
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Die Einflihrung des Ethikunterrichts in den Lehrplan der Grund- und Sekundar-
schulen in der Slowakei wurde Anfang der 90er-Jahre von einer Gruppe von
Expert*innen initiiert, die hauptsachlich aus dem christlichen Umfeld kamen: Der
Griinder des slowakischen Ethikunterrichts, L. Lencz, lehrte an der theologischen
Fakultat der Universitat Trnava, weitere Mitautorinnen, O. Krizova und E. Ivanova,
waren Padagoginnen an der romisch-katholischen theologischen Fakultat der
Comenius-Universitat in Bratislava. Ziel des Unterrichtsfaches Ethik war es
urspringlich, die ,moralische Verwiistung' junger Menschen zu verhindern, die
Entwicklung der Personlichkeit der Schiler*innen zu beeinflussen und ihnen zu
helfen, ihre eigene Identitat zu bilden. Das Unterrichtsfach sollte auch eine pra-
ventive Wirkung beziiglich soziopathologischer Phanomene haben.’

L. Lencz brachte als Leiter der Expert*innengruppe des Bildungsministeriums
und Initiator dieses Unterrichtsfaches zum Ausdruck, dass man bei der Ausar-
beitung der Vorschlage und des Projekts der ethischen Erziehung nach solchen
konzeptionellen Ausgangspunkten gesucht habe, die ethisches Verhalten ein-
schlieRen, aber weder Anzeichen einer moralischen Erziehung noch einer philo-
sophischen Ethik oder eines padagogisch-psychologischen Szientismus und
Behaviorismus aufweisen. Die erforderliche Erziehung fand L. Lencz im Werk
des spanischen Psychologen R. Roche Olivar, der ein Aquivalent zur schulischen
Moralerziehung schuf, das die Individualisierung der Schiiler*innen unterstitzt
und den Charakter des Kindes in Bezug auf sich selbst und die Gesellschaft posi-
tiv formt. R. Roche Olivar nannte dieses Konzept ,Erziehung zur Prosozialitat’.'°
Diese Theorie stiitzt sich auf die Ergebnisse zahlreicher Forschungen auf dem
Gebiet der prosozialen Psychologie, die zum Schluss gekommen sind, dass der
entscheidende Faktor fir eine positive Entwicklung eines Kindes der Erwerb pro-
sozialer Einstellungen und Verhaltensweisen ist, die Bereitschaft und Fahigkeit,
andere zu akzeptieren und zu verstehen und etwas fiir sie zu tun, auch wenn
daraus kein direkter und unmittelbarer Nutzen zu ziehen ist. Das Verhalten eines
Kindes wird durch personliche Uberzeugungen und verinnerlichte ethische
Normen bestimmt, die sich aus universeller Solidaritat und Gerechtigkeit
ableiten."’

Der Ethikunterricht wurde so im Jahr 1990 als Experiment an 60 Schulen in der
ganzen Slowakei eingefiihrt. Aufgrund des Erfolges des Experiments wurden

Vgl. LENCz, Ladislav / KriZoVA, Olga: Uebné osnovy etickej vychovy pre 5. az 9. roénik zékladnej $koly, in: https://edumedia-
depot.gei.de/bitstream/handle/11163/1315/773547673_1997.pdf?sequence=1 [abgerufen am 28.12.2021].

Vgl. RocHE OLIVAR, Roberto: Psicologia y Educacion para la Prosocialidad. Barcelona: Universidad Auténoma de Barcelona
1990; RocHE OLIVAR, Roberto: Eticka vychova. Bratislava: Orbis Pictus Istropolitana 1992.

Vgl. LENcz, Ladislav: Pedagogika etickej vychovy. Vychova k prosociélnosti. Bratislava: MC 1993, 5.
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immer mehr Schulen in die Validierung einbezogen — im Jahr 1992 waren es
bereits rund 300 Schulen. Die urspriingliche Absicht der Verfasser*innen war es,
dieses Wahlfach allen Schiler*innen, unabhangig von ihrer konfessionellen oder
weltanschaulichen Ausrichtung, erganzend und in Zusammenarbeit mit dem
Religionsunterricht anzubieten. Dies wurde jedoch nicht erreicht, und nach einer
politischen Entscheidung wurde der Ethikunterricht ab dem 1. September 1993
als Alternative zum Religionsunterricht — als Wahlpflichtfach — eingeflihrt.

Im Jahr 1993 wurde durch den Beschluss des Bildungsministeriums der Slowa-
kischen Republik der Religionsunterricht in den Schulen als Wahlpflichtfach und
der Ethikunterricht als seine Alternative eingefiihrt. Beide Unterrichtsfacher
blieben aber fiir die Schiiler*innen in der Grundschule als Wahlfacher. Seit dem
Schuljahr 2004/2005 sind der konfessionelle Religionsunterricht und Ethikunter-
richt alternative Wabhlpflichtfacher in allen Klassen der Primar- und Sekundar-
stufe (mit Ausnahme der letzten zwei Klassen der Sekundarstufe II, dort bleiben
sie Wahlfacher) fiir jeweils eine Stunde pro Woche.'? Der Ethikunterricht wurde
so zum ,atheistischen’ Unterrichtsfach fiir Schiiler*innen ohne religiose Bekennt-
nis und zur Konkurrenz zum Religionsunterricht.

Die Einfiihrung einer erzwungenen Wahl zwischen zwei alternativen Unterrichts-
fachern — Ethik oder Religion — wurde von Anfang an von mehreren Padago-
gen*innen und Bildungsexperten*innen infrage gestellt, mit der Begriindung,
dass dadurch den Schiiler*innen zwangslaufig die positiven Elemente des ande-
ren Unterrichtsfaches vorenthalten werden. Die Autoren*innen des slowakischen
Ethik-Lehrplans selbst betrachteten beide Facher als komplementar. L. Lencz
charakterisierte die Erziehung zur Prosozialitat als ein Konzept sowohl fiir religi-
ose als auch fir nicht religidse Schiler*innen. Ihm zufolge ist die Religion kein
Konkurrent, sondern ein Verbindeter des Ethikunterrichts im Streben nach Pro-
sozialitat. Der Ethikunterricht folge im Sinne der Verfassung den christlichen Tra-
ditionen, beide Unterrichtsfacher haben identische Ziele und stehen nicht im
Widerspruch zueinander."®> Auch weitere Bildungsexperten*innen Kkritisierten
diese obligatorische Wahl zwischen beiden Fachern als unverantwortlich stark
und versuchten dieses Spannungsverhaltnis mit einem integrierenden neuen
Unterrichtsfach zu I6sen. Mehrere Autoren*innen, unter ihnen E. Klatikova, orien-

Vgl. MINISTERSTVO SKOLSTVA SR. Pokyn MS SR ¢&. 2004-8005/15678-E zo dfia 20.5.2004, in: https://www.minedu.sk/data/
att/1225.pdf [abgerufen am 28.12.2021].

Vgl. LENCz, Ladislav: Metddy etickej vychovy. Bratislava: Metodické centrum 1993, 10.
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tierten sich in dieser Hinsicht an einem neuen Unterrichtsfach — ,multikulturelle
Erziehung' — als Alternative zum Religionsunterricht, das die Grundsatze der
Erziehung zur Prosozialitat sowie einen multireligiosen Religionsunterricht mit
Schwerpunkt auf Identitat, Toleranz und Dialog umfassen sollte.’* E. Klatikova
betonte dabei die Uberkonfessionalitat der multikulturellen Erziehung, die darauf
abziele, die einzelnen Schiler*innen fir Vielfalt zu sensibilisieren, um zu lernen,
den Wert von Unterschieden zu entdecken und sie zu schatzen. Diese Initiativen
und Versuche fanden aber keine Resonanz.'”

Die Wahlmaoglichkeit zwischen zwei Wahlpflichtfachern - Ethikunterricht oder
Religionsunterricht — hatte eine Polarisation der Gesellschaft zur Folge und
fihrte zur Abneigung und Aversion des anderen nicht gewahlten Unterrichtsfa-
ches. Dies spiegelte sich auch in der geringen Akzeptanz des Ethikunterricht in
der breiten Gesellschaft wider. Besonders in Regionen mit hoher Religiositat
wurde der Ethikunterricht nicht akzeptiert und somit von Schiiler*innen auch
wenig besucht. Beide Unterrichtsfacher, die urspriinglich als komplementar kon-
zipiert waren, gingen somit getrennte Wege.16

Durch den Vertrag zwischen der Slowakischen Republik und den anerkannten
Kirchen und Religionsgemeinschaf’[en17 wurde im Jahr 2002 ein konfessioneller
Religionsunterricht gesetzlich verankert. Anerkannte Kirchen und Religionsge-
meinschaften haben demnach das Recht, in allen Schulen und schulischen Ein-
richtungen, die Teil des Bildungssystems der Slowakischen Republik sind, das
Fach Religion zu unterrichten. Diese Vereinbarung wurde noch durch den Vertrag
zwischen der Slowakischen Republik und dem Heiligen Stuhl sowie dem Abkom-
men zwischen der Slowakischen Republik und den eingetragenen Kirchen und
Religionsgemeinschaften ber den Religionsunterricht im Jahr 2004 erganzt.
Letztendlich gewahrleistet das Schul- und Bildungsgesetz Nr. 245/2008 aus dem
Jahr 2008 den konfessionellen Religionsunterricht. Obwohl zwd6lf Kirchen auf-

Vgl. KLATIKOVA, Elena: Multikultdrna vychova - liek na rozumovu a citovd krétkost?, in: Pedagogické rozhl'ady 13/4 (2004) 1.

Vgl. HANESOVA, Dana: KI'i€ové principy etickej vychovy v ndbozenskej vychove, in: Mravnd vychova v §koléch na Slovensku
a v zahrani¢i. Banska Bystrica: PF UMB 2009, 82.

Vgl. KubLACOVA, Blanka: Historia, sticasnost a perspektivy predmetu eticka vychova v SR, in: Mravné vychova v skoléch
a Slovensku a v zahrani¢i. Banska Bystrica: PF UMB 2009, 135.

Bei der letzten Volkszéhlung im Februar 2021 bekundeten fast 70 % der Bevdlkerung ihre Mitgliedschaft zu Kirchen und Religi-
onsgemeinschaften (vor zehn Jahren waren es 76 %). Die meisten Glaubigen sind rémisch-katholisch (56 %), 5,3 % gehdren
der protestantischen und 4 % der griechisch-katholischen Konfession an, 1,6 % sind reformierte und 0,9 % sind orthodoxe
Christ*innen. 23,8 % der Bevolkerung gaben keine Religionszugehdrigkeit an: Das ist ein Anstieg von 10 %. Vgl. STATISTICAL
OFFICE OF THE SLOVAK RePuBLIC. Roman Catholics represents 56 percent of the population, in: https:/www.scitanie.sk/en/
roman-catholics-represents-56-percent-of-the-population [abgerufen am 18.2.2022].
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grund einer Vereinbarung mit dem Staat die Moglichkeit haben, den Religionsun-
terricht an Schulen in der Slowakei zu unterrichten, gibt es in der Slowakei nur
einige Kirchen mit registrierten Lehrplanen: die romisch- und griechisch-katholi-
sche, die christlich-reformierte, die orthodoxe, die evangelische Kirche und die
Brijdergemeinde.18

Der konfessionelle Religionsunterricht, insbesondere der katholische Religions-
unterricht fir die Primar- und Sekundarstufe, war in den ersten Jahren eher auf
eine schulische Katechese ausgerichtet, in dem die Schuler*innen religioses
Wissen und Grundhaltungen erwarben und die Umsetzung in Form eines christli-
chen Lebensstils erlernten. Die Struktur des Lehrplans fiir den Religionsunter-
richt war linear, seine Inhalte wurden in jeder Jahrgangsstufe monothematisch
behandelt und basierten auf Sachinformationen. Die Unterrichtsziele betonten
eher die kognitive Komponente, es fehlte daher das Gleichgewicht zwischen den
kognitiven, affektiven und psychomotorischen Komponenten des Lernprozesses.
Deshalb wurden im Jahr 2010 neue Lehrplane fir den katholischen Religionsun-
terricht fir die Grund- und Sekundarschulen entwickelt, die den Schwerpunkt auf
die Schiler*innen und auf die Entwicklung von Schliisselkompetenzen legen, die
fur ihr personliches Leben und das Leben in der Gesellschaft notwendig sind."®

Im Jahr 2020 wurde ein aktualisierter Lehrplan fiir den katholischen Religionsun-
terricht erstellt, der den Religionsunterricht nicht als Vermittlung der Inhalte des
katholischen Glaubens oder der katholischen Religion versteht, sondern als Ent-
wicklung der religiosen Fahigkeiten der Schiiler*innen.?® Der Unterricht orientiert
sich an den empirisch messbaren Kompetenzen, die die Schiler*innen Uber
einen langeren Zeitraum hinweg im Laufe des Unterrichts erwerben. Somit wird
religiose Kompetenz als erlernbares kognitives Wissen und Problemldsefahig-
keit — mit den damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Fahigkeiten zur erfolgreichen und verantwortungsvollen Anwendung dieser in
einer Vielzahl von Situationen - zu einem grundlegenden Konzept. Kompetenzen
werden durch Reflexion und Konfrontation mit spezifischem Wissen erworben,
das die Schiiler*sinnen miteinander verknipfen und auf einzelne Lebenssituatio-
nen anwenden. Religiose Kompetenzen konzentrieren sich auf den kognitiven
Bereich, schlieBen aber emotionale, soziale und volitive Aspekte nicht aus. Im

Vgl. HANESovA 2009 [Anm. 15], 82.

Vgl. REIMER, Tibor: Religidse Bildung in der Slowakei, in: JAGGLE, Martin / ROTHGANGEL, Martin / SCHLAG, Thomas (Hg.): Religi-
0se Bildung an Schulen in Europa. Géttingen: V&R unipress 2013, 167-169.

Vgl. REIMER, Tibor: Nabozenska vychova ako rozvoj nabozenskych kompetencii. Bratislava: Don Bosco 2020, 138-139.
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Zentrum des heutigen Religionsunterrichts steht somit die ganzheitliche Ent-
wicklung der Schiilertinnen.?’

Auch der Ethikunterricht ist in der Slowakei seinen eigenen Weg gegangen. All-
gemeine Grundlage des Ethikunterrichts ist das spanische Modell von R. Roche
Olivar der Erziehung zur Prosozialitit.>? Die philosophischen Grundlagen des
slowakischen Konzepts der ethischen Erziehung bilden jedoch die Philosophie
des Dialogs und die Tugendethik im Gegensatz zum psychologisch-padagogi-
schen Projekt von R. Roche Olivar. Obwohl das spanische Konzept eine Inspira-
tion des slowakischen Ethikunterrichts ist, enthalt das slowakische Konzept
nach M. Brestovansky eine unbestreitbar starkere ethische Dimension. Die
Modelle ahneln einander auffallend, L. Lencz erganzte Olivars zehn ethische
Grundthemen um Anwendungsthemen, die sich mit aktuellen ethischen Frage-
stellungen mit explizit ethischer Zielsetzung beschaftigen. Auch Lencz’ Modell
des Ethikunterrichts selbst ist ausgefeilter, wobei Roche Olivars Modell (kogni-
tive Sensibilisierung — Training — reale Erfahrung) im ersten Schritt auch eine
emotionale Sensibilisierung vorsieht, gefolgt von einer moralischen Reflexion
(als Voraussetzung fiir die Verinnerlichung von Werten) und von einem Training
unter Gruppenbedingungen mit Ubertragung auf das reale Leben. So verlagert
sich das gesamte slowakische Modell von der oben erwahnten psychosozialen
Ausbildung auf die Entwicklung von Tugenden im Sinne einer Tugendethik.23

Inhaltlich fokussiert sich der slowakische Ethikunterricht auf die Erziehung zur
Prosozialitat und Entwicklung moralischer Werte. Die Wirksamkeit des Ethikun-
terrichts beruht auf vier grundlegenden Komponenten: der Vision des Ethikunter-
richts, dem Bildungsprogramm, dem Erziehungsstil und den spezifischen Metho-
den. Die Vision wird durch ein Erziehungsprogramm erfiillt, das auf dem Erwerb
bestimmter Kenntnisse und sozialer Fahigkeiten beruht, wobei die Schiiler*innen
durch einen angemessenen Erziehungsstil angesprochen werden und durch die
Anwendung ausgewahlter spezieller Methoden moralische Werte und Handlun-
gen verinnerlichen sowie Tugenden und moralisches Urteilsvermdgen entwi-
ckeln.?*

Vgl. BLASCiKOVA, Andrea: NédboZenské kompetencie z pohladu filozofie vychovy k cnosti, in: Edukacia 4/1 (2021) 19-21.
Vgl. RocHE OLIVAR 1992 [Anm. 10].

BRESTOVANSKY, Martin: Hodnoty, vztahy a skola. Trnava: Typi Universitatis Tyrnaviensis 2019.

Vgl. LENcz 1993 [Anm. 11], 5-6.
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Der Begriff ,Prosozialitat’ steht im Zentrum des Ethikunterrichts in der Slowakei.
Diese Schwerpunktsetzung erfolgt aus dem Grund, dass das sozial-psychologi-
sche Konzept ethischer Bildung von R. Roche Olivar die identitatsbildende Stel-
lung von Prosozialitat als wichtigstes Prinzip ethischer Bildung betont. Auffal-
lend dabei ist, dass dem Moment der Reflexion als Bedingung und Maoglichkeit
moralischer Urteilsfahigkeit und -findung keine Bedeutung zugemessen wird,
sondern dass es primar um die Internalisierung von Werten durch die Schiler*in-
nen geht. Bei diesem Prozess sollen die Lehrer*innen den Schiler*innen hilfreich
zur Seite stehen. Im Gegensatz zu R. Roche Olivar, der den Schwerpunkt auf
soziale Kompetenzen legt, betont das slowakische Konzept die ethische Dimen-
sion des gesamten Modells. L. Lencz hebt bei der Entwicklung seines Konzepts
(aufbauend auf Olivars Theorie) den Vorrang der Ethik vor prosozialem Verhalten
hervor und definiert Prosozialitat als Grundlage fur moralisch positives Verhal-
ten.??

Auch der Ethikunterricht musste mit mehreren Problemen kampfen. Einerseits
sind es objektive Probleme, wie z.B. die fehlende Qualifikation der Ethiklehrer*in-
nen (besonders in Grundschulen) wie auch ihre mangelnde Authentizitat, Profes-
sionalitat und Kompetenz im Unterricht. R. Martincova betont in diesem Zusam-
menhang, dass die Problematik des Ethikunterrichts auch durch die mit dem
Lehrerberuf verbundenen Risiken gekennzeichnet sei, insbesondere durch das
Gefiihl der Unsicherheit, der Nutzlosigkeit, der Sinnlosigkeit der eigenen Arbeit
und des allgemeinen Burnouts.?®

Anderseits hatten mehrere Autoren*innen generell Einwande gegen die Vertret-
barkeit von Moralerziehung im schulischen Kontext. Auch das Konzept der ethi-
schen Erziehung zur Prosozialitat, die Inhaltslosigkeit des Ethikunterrichts sowie
die Unbestimmtheit und Redundanz verschiedener ethischen Begriffe im Unter-
richt wie z.B. Tugend und moralischer Charakter wurden kritisiert. Diese Stim-
men hatten aber auch positive Einwirkung auf den slowakischen Ethikunterricht
und fiihrten zu einer Klarung der wichtigsten Begriffe und zu einer rigorosen Ver-
tiefung des Konzeptes des Ethikunterrichts.?’

Obwohl beide Unterrichtsfacher nach der Schulreform im Jahr 2008 dem Bil-
dungsbereich ,Mensch und Werte' angehorten, gab es zwischen ihnen nur wenige

EBD.
Vgl. MARTINCOVA, Romana: Implementécia etickej vychovy? Problémy a perspektivy, in: Pedagogika.sk 12/1 (2021) 39-40.
Vgl. BRESTOVANSKY, Martin: Myty o prosocidlnosti, vychove charakteru a etickej vychove, in: Orbis scholae 14/3 (2020) 93-110.
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Schnittstellen und minimale Zusammenarbeit. Dies lag auch an der katecheti-
schen Ausrichtung des Religionsunterrichts. D. Hanesova wies in diesem Zusam-
menhang auf die historische Entwicklung, auf den rechtlichen Kontext beider
Unterrichtsfacher sowie auf die unterschiedlichen theoretischen, padagogischen
und philosophischen Grundlagen im Kontext der 6ffentlichen Schulen hin. Wah-
rend der Ethikunterricht zu den weltanschaulich neutralen Fachern zahlte, wurde
der Religionsunterricht von einem religiosen, theozentrischen Bildungsschwer-
punkt dominiert, der andere Beziehungen der primaren Beziehung zwischen Gott
und Mensch unterordnet. Auch wenn die Religionspadagogik die Erziehung
zusammen mit den anderen padagogischen Wissenschaften als eine Form der
bewussten Einwirkung auf das Kind betrachtet, die auf seine integrale Entwick-
lung gerichtet ist und die Notwendigkeit eines ganzheitlichen Erziehungsansat-
zes widerspiegelt, besteht ihre Besonderheit darin, dass sie diese Beziehungen
aus der Perspektive einer anderen Beziehung betrachtet — der Beziehung zwi-
schen dem Menschen und dem Transzendenten.”®

Anderseits handelte es sich um zwei Unterrichtsfacher, die sich beide an einer
schulischen Werteerziehung beteiligen. D. Hanesova betonte dabei, dass es sich
trotz der Unterschiede zwischen den philosophischen Grundlagen von Ethikun-
terricht und der christlichen Ethik im Religionsunterricht in jedem Fall um zwei
Facher innerhalb derselben Schule handle, es zwischen ihnen eine Beziehung
der Toleranz und des Dialogs geben miisse, eine Suche nach Gemeinsamkeiten.
Die Gemeinsamkeiten in der Herangehensweise der Erziehungen weisen in
gewisser Weise auf die gleichen Ziele des Lehrprozesses hin, namlich die Ent-
wicklung eines Bewusstseins fiir die eigene Identitat, eine positivere Einstellung
zum Leben und zu den Menschen, die allmahliche Verinnerlichung moralischer
Normen, die Aneignung eines Verhaltens, das dem Druck der Gesellschaft eini-
germalen standhalt, und die Fahigkeit zur Selbstreflexion.?’

In der gegenwartigen Schulpraxis ist aber der Ethikunterricht in gewisser Hin-
sicht keine wirkliche Alternative zum Religionsunterricht. Nach der Statistik des
slowakischen Schulamtes nehmen mehr als zwei Drittel aller Schiler*innen in
den Grundschulen und an der Sekundarstufe | am Religionsunterricht teil
(68,1 %), aber nur 28,5 % am Ethikunterricht. Die Teilnahme am Ethik- und Religi-
onsunterricht in den Grundschulen und auf der Sekundarstufe | blieb in den letz-
ten Jahren ziemlich konstant, der Anteil der Schiler*innen am Religionsunter-
richt nimmt aber nach der 5. Klasse ein wenig ab: 70 % der Viertklassler*innen

Vgl. HANESOVA 2009 [Anm. 15], 83.
Vgl. EBD. 84.
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gehen im Durchschnitt in den Religionsunterricht, bei den Neuntklassler*innen
sind es 65 % (siehe Abb.1). An den Gymnasien und anderen Schulen der Sekun-
darstufe Il ist aber nur noch die Halfte aller Schiler*innen zum Religionsunter-
richt angemeldet.

GRUNDSCHULE UND SEKUNDARSTUFE 1 (1.-9. SCHULJAHR)
SCHULJAHR Schiiler gesamt Schiler im Ethikunterricht Schiiler im
Religionsunterricht
2015/16 423.788 117.914 (27,8%) 292.080 (68,9%)
2016/17 429.818 113.886 (26,4%) 295.010 (68,6%)
2017/18 436.990 125.216 (28,7%) 296.350 (67,8%)
2018/19 443.577 129.505 (29,2%) 298.837 (67,4%)
2019/20 450.861 138.171 (30,6%) 305.009 (67,7%)
Abb. 1

Dabei gibt es aber deutliche regionale Unterschiede. In der Region Bratislava z.B.
waren es im Jahr 2014/2015 nur 50,5 % der Schiiler*innen, die am Religionsun-
terricht teilnahmen, hingegen waren 46,1 % zum Ethikunterricht angemeldet. Im
Jahr 2019/2020 waren es schon 50,7 % der Schiler*innen, die am Ethikunter-
richt teilnahmen, und nur noch 48,2 % der Schiler*innen im Religionsunterricht.
Auf der anderen Seite nahmen in der Region Presov im Schuljahr 2014/2015 fast
87,3 % der Schiler*innen am Religionsunterricht teil und nur 9,5 % am Ethikunter-
richt. Interessant ist, dass sich dieser Anteil in den letzten Jahren wenig veran-
dert hat: Im Schuljahr 2019/2020 waren 87 % der Schiler*innen im Religionsun-
terricht und 10,5 % im Ethikunterricht.>° Diese doch erheblichen regionalen
Schwankungen des Anteils an Schiler*innen, die am Ethik- oder Religionsunter-
richt teilnahmen, korrelieren im Besonderen mit der regionalen Religiositat der
Bevolkerung und weisen dabei auf ein hohes Interesse der Schiiler*innen am
Religionsunterricht hin.

Im Hinblick auf den konfessionellen Religionsunterricht sind 88 % der Schiler*in-
nen zum romisch-katholischen und 4,5 % zum griechisch-katholischen Religions-
unterricht angemeldet, 4,5 % nehmen am evangelischen, 1,5 % am reformierten
und 0,8 % am orthodoxen Religionsunterricht teil, anderen Religionsgemein-
schaften gehoren 0,7 % der Schiiler*innen an.>’

30

31

Vgl. CENTRUM VEDECKO-TECHNICKYCH INFORMACII SR. Informacie o Skolstve, in: https://www.cvtisr.sk/cvti-sr-vedecka-
kniznica/informacie-o-skolstve.html|?page_id=8868 [abgerufen am 29.12.2021].

Vgl. EBD.
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Das nationale padagogische Institut in der Slowakei hat im Jahr 2020 mit der
Reform des staatlichen Lehrplans fir die Grund- und Sekundarschulen begon-
nen, die Ende 2022 fertiggestellt sein wird. Die ersten Schulen, die den neuen
Lehrplan auf freiwilliger Basis einfihren wollen, werden dies im Schuljahr
2023/24 tun konnen. AnschlieBend wird die Unterstiitzung und Ausbildung der
Lehrkrafte verstarkt, sodass ab dem Schuljahr 2026/27 alle Grund- und Sekun-
darschulen in der Lage sein werden, die neuen Inhalte und Unterrichtsformen
umzusetzen.>?

Diese Lehrplanreform gilt auch fir die Unterrichtsfacher Ethik und Religion. In
der endgiiltigen Fassung des Schulreformdokuments ,U¢iace sa Slovensko’ (,Die
lernende Slowakei‘) aus dem Jahr 2017, das zur Grundlage fiir das neue Natio-
nale Programm fiir die Entwicklung des Bildungswesens (2018-2027) wurde,
wird im Abschnitt tber die Bildungsinhalte in Grund- und Sekundarschulen unter
den MalRnahmen 1-10.15 die Abschaffung des Wechsels zwischen den Fachern
Ethik und Religion erwogen, mit dem Ziel, Ethikunterricht als Pflichtfach fir alle
Schiiler*innen einzufiihren. Dem Dokument zufolge hatte die Alterative von Ethik-
und Religionsunterricht ,bestimmte historische Wurzeln und Ursachen, die nun
aber Uberwunden sind. Heute gibt es keinen Grund mehr, diese beiden Unter-
richtsfacher gegeneinander auszuspielen — im Gegenteil, sie sind keine Alterna-
tiven zueinander.“>> Ziel ist es, den Religionsunterricht als Wahlpflichtfach beizu-
behalten, den Ethikunterricht aber als Pflichtfach fiir alle Schiler*innen anzubie-
ten.

Die ersten Folgen dieser Reform zeigten sich sehr bald. So entschied das slowa-
kische nationale padagogische Institut im Februar 2021, dass der Bildungsbe-
reich ,Mensch und Werte' abgeschafft wird und die Unterrichtsfacher Ethik und
Religion dem Bildungsbereich ,Mensch und Gesellschaft’ zugeordnet werden.
Als Reaktion auf diese Abschaffung des Bildungsbereichs ,Mensch und Werte'
gaben mehrere akademische Experten*innen und auch Religions- und Ethikleh-
rer*innen die Erklarung ,Gemeinsam fiir ein gutes Leben unserer Kinder ab, um
die Werteerziehung hervorzuheben, d.h. den Akzent auf eine Starkung der
menschlichen Werte im Bildungssystem der slowakischen Schulen zu setzen.

Vgl. STATNY PEDAGOGICKY USTAV: Vzdeldvanie pre 21. storogie, in: https://vzdelavanie21.statpedu.sk [abgerufen am
29.12.2021].

BURJAN, Vladimir / FTACNIK, Milan / JURAS, Ivan u.a.: Ugiace sa Slovensko. Ndrodny program rozvoja vychovy a vzdelavania, in:
https://www.minedu.sk/data/files/6987_uciace_sa_slovensko.pdf [abgerufen am 29.12.2021].
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Die Erklarung betont, dass ,die Elemente der Charakterbildung, der Personlich-
keitsbildung und der Werteerziehung, die in verschiedenen Unterrichtsfachern
und auch facheribergreifend vorkommen, ihren konzeptionellen Schwerpunkt in
den Fachern Ethik- und Religionsunterricht finden, die im Bildungsbereich
,Mensch und Werte' zusammengefasst sind. Heute ist es besonders wichtig, die
Aufmerksamkeit auf die Qualitat des Unterrichts in diesen Fachern zu lenken
und ihre Stellung in der padagogischen Praxis der slowakischen Schulen zu star-
ken. Wir erklaren dies im Bewusstsein der gegenseitigen Erganzung, Zusammen-
arbeit und Unterstiitzung der beiden Facher, des Religions- und Ethikunter-
richts.>* Diese Erklarung ist ein Ausdruck eines Verlangens nach einer konkre-
ten Form eines dialogischen Religions- und Ethikunterrichts, der keineswegs
ethisch oder religios neutral sein mochte, sondern in dem die unterschiedlichen
Uberzeugungen (iber Glauben und Leben zur Grundlage des Unterrichtsgesche-
hens werden. Diese Initiative fand aber aufgrund der laufenden Lehrplanreform
keine weitere Fortsetzung.

Der neue nationale Lehrplan, der bis Ende 2022 fertiggestellt werden soll, sieht
einen Ethikunterricht fir alle Schiler*innen vor. Diese Entscheidung wurde aber
keinesfalls empirisch begriindet, sondern ist vielmehr ideologisch motiviert. V.
Burjan, einer der Autoren des Schulreformdokuments ,UCiace sa Slovensko,
begriindet diesen Beschluss damit, dass der Inhalt des Fachs Ethik fiir alle Schi-
ler*innen wichtig sei, unabh&ngig von ihrer Religion. Es gebe nur wenige Uber-
schneidungen zwischen dem Religions- und Ethikunterricht, sodass Schiler*in-
nen, die sich heute fiir den Religionsunterricht entscheiden, wichtige Komponen-
ten des Ethikunterrichts verpassen, was nicht wiinschenswert sei. Der Inhalt des
Fachs Ethikunterricht basiert laut V. Bujan auf allgemeingiiltigen, in unserer Zivili-
sation weithin akzeptierten Werten. Er sei daher auch fiir Schiiler*innen aus reli-
gionszugehorigen Familien relevant und schliellich konne die sichtbare dullere
Aufteilung der Schiiler*innen in sadkularen staatlichen Schulen nach Religion,
Nationalitat oder sozialem Hintergrund potenziell gefahrlich sein. Wenn nun der
Ethikunterricht fiir alle Schiiler*innen verpflichtend wird, ergebe sich das Prob-
lem, wo der Religionsunterricht in den Stundenplan aufgenommen werden kann.
Aus organisatorischen Grinden musse er in die Freistunden, an das Ende des
Schultages oder in den Nachmittag verlegt werden, was seine Stellung unter den
Fachern verschlechtern wiirde. Der Religionsunterricht, so Bujan, habe zwar sei-
nen Platz in der Schule, aber er konne nicht allen Schiilern*innen aufgezwungen
werden. Denjenigen, die nicht daran interessiert sind, misse zu diesem Zeitpunkt

Spoloé¢ne za dobry Zivot nasich deti. Vyhlasenie akademickej iniciativy na podporu vychovy k dobrym vztahom a hodnotém, in:
https://www.truni.sk/spolocne-za-dobry-zivot-nasich-deti [abgerufen am 29.12.2021].
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ein anderes Schulfach angeboten werden. Dies bedeute, dass ein neues Alterna-

tivfach zum Religionsunterricht geschaffen werden muss.>”

Die Diskussion zum Status des Religionsunterrichts in der Schule in der Slowa-
kei ist zurzeit sehr aktuell. Einerseits gewahrleistet das Schul- und Bildungsge-
setz aus dem Jahr 2008 den konfessionellen Religionsunterricht als Wahlpflicht-
fach, anderseits zeigt sich ganz klar, dass der aktuelle schulische Diskurs den
konfessionellen Religionsunterricht an die Rander des Unterrichtsgeschehens
drangen will. Dies er6ffnet wiederum neue Perspektiven fiir den Religionsunter-
richt besonders an offentlichen Schulen, und zwar in Hinblick auf die wahrge-
nommene Vielfalt und Heterogenitat der Schiler*innen. Das heilt, tiber Religion
als etwas nachzudenken, das uns nicht trennt oder unterscheidet, sondern das
uns vereint und starkt. Eine mogliche Perspektive wiirde sich in einem Uberkon-
fessionellen Religionsunterricht fiir alle Schiiler*innen ergeben, in dem alle Reli-
gionsgemeinschaften und ebenso Konfessionslose gleichberechtigt an einer
Zusammenarbeit beteiligt sind. Hierbei ginge es mehr um eine Foérderung der
religiosen Urteilskompetenz in einer pluralen Welt und das Einliben von verschie-
denen — auch nicht religiosen — Weltanschauungen. Der Anspruch eines uber-
konfessionellen Religionsunterrichts ist aber nach L. Ohly entweder eine nicht
religiose und damit fachfremde Beschaftigung mit Religion oder eine ideologi-
sche Vernebelung konfessionell-religioser Wahrheitsanspriche. Der Religionsun-
terricht wiirde so zu einem religionswissenschaftlichen Schulfach, der Gber Reli-
gion informiert.® Ein tiberkonfessioneller Religionsunterricht hat somit in der
stark konfessionszugehdrigen Slowakei wenig Perspektive.

Mit den anderen Kirchen und Religionsgemeinschaften wird aktuell eine Diskus-
sion Uber einen moglichen gemeinsamen konfessionell-kooperativen Religions-
unterricht gefiihrt. Die Idee einer konfessionellen Zusammenarbeit der verschie-
denen Religionsgemeinschaften geht Gber ein 6kumenisches Modell hinaus und
schafft eine Moglichkeit, Verschiedenheiten zu achten und Gemeinschaften zu
starken. Ein konfessionell-kooperativer Religionsunterricht kénnte sich als eine
Form von Unterrichtsorganisation realisieren, bei der verschiedene Konfessionen
uber einen bestimmten Zeitraum hinweg einen gemeinsamen Religionsunterricht
konzipieren, durchfiihren und weiterentwickeln. Die Schiler*innen wiirden somit

Vgl. BURJAN, Vladimir: Mala by byt etickd vychova povinna pre vSetkych Ziakov, in: https://dobraskola.sk/mala-by-byt-eticka-
vychova-povinna-pre-vsetkych-ziakov/ [abgerufen am 29.12.2021].

Vgl OHLY, Lukas: Die absurde Alternative von Ethik- und Religionsunterricht. Ein logisch-ethischer Kommentar, in: Theo-Web.
Zeitschrift flir Religionspadagogik 16/2 (2017) 260-274.
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nicht entsprechend ihrer formalen Zugehorigkeit in evangelische, katholische
oder orthodoxe Schiiler*xinnengruppen eingeteilt. In diesem Modell des konfessi-
onell-kooperativen Unterricht geht es darum, die unterschiedlichen konfessionel-
len Perspektiven der beteiligten Religionsgemeinschaften erkennbar und unter-
scheidbar im Unterricht zu thematisieren. Eine konfessionelle Kooperation zwi-
schen den verschiedenen Religionsgemeinschaften verlangt gleichzeitig nach
entsprechenden Lehrplanen, die aufeinander abgestimmt werden missen, um
Vielfalt und Pluralitat der Konfessionen real darzustellen. An dieser konkreten
Herausforderung wird aktuell gearbeitet.

Es wurde der Versuch unternommen, die Beziehung zwischen dem Ethik- und
Religionsunterricht an den Schulen in der Slowakei historisch zu analysieren und
sie in verschiedenen Kontexten zu interpretieren. Aus einer potenziellen Komple-
mentaritat der beiden Unterrichtsfacher wurde sehr bald eine konkurrierende
Alternative. Heute kann man sagen, dass diese ungewollte Alternative zum Scha-
den beider Unterrichtsfacher wurde, denn weder der Religionsunterricht noch der
Ethikunterricht nutzen die Moglichkeit nach einer intensiveren Zusammenarbeit
oder Integration. So gingen beide Unterrichtsfacher ihre eigenen Wege. Diese
scheinbare Idylle wurde durch die im Jahr 2020 begonnene Lehrplanreform in
der Slowakei durcheinandergebracht. Der Ruf nach Abschaffung der Alternative
beider Unterrichtsfacher er6ffnet nun neue Perspektiven. Die Mdglichkeit eines
,Ethikunterrichts fir alle’ stellt die Position des Religionsunterrichts in der Schule
infrage. Es sieht so aus, als ob aus dieser spannungsvollen Situation der Ethi-
kunterricht als Sieger hervorgehen wird. Dennoch glauben wir, dass die notwen-
dige Reflexion tiber Religion in der Schule letztendlich zum Nutzen des Religions-
unterrichts erfolgen kann. Diese Reflexion muss — in Hinblick auf die Vielfalt und
Heterogenitat der Schiler*innen auch im Religionsunterricht — Uber Religion
nachdenken als etwas, das uns nicht unterscheidet, sondern uns vereint. Eine
konkrete Herausforderung ist deshalb die konfessionelle Kooperation zwischen
den verschiedenen Religionsgemeinschaften, mit dem Ziel, Vielfalt und Pluralitat
der Konfessionen real darzustellen. Und dazu ist der Religionsunterricht — auch
in der Slowakei — ein unverzichtbares Unterrichtsfach.
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Abstract

Dieser Beitrag skizziert das Forschungsprojekt EthOS, das sich mit der Imple-
mentierung des Unterrichtsfachs Ethik in Osterreich beschéftigt. Dabei werden
unterschiedliche Perspektiven erhoben: So finden Erwartungen von Schiler*in-
nen an das Fach ebenso Eingang in die Forschung wie Erfahrungen von Lehrper-
sonen bei der Einfiihrung desselben. Zudem wird das Thema ethische Kompe-
tenz in den Blick genommen. Nach der Vorstellung theoretischer Uberlegungen
zum dem Ethikunterricht zugrundeliegenden Kompetenzmodell, folgt ein erster
Einblick in die Befragung von Schiiler*innen beziiglich ihrer Erwartungen an den
Ethikunterricht.

Schlagworte
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Abstract

This article outlines the research project EthOS. The project deals with the
implementation of the subject Ethics in Austrian high schools. It focuses on stu-
dents' expectations regarding the subject, experiences of teachers during the
introduction as well as the achievement of ethical competence. One part of the
article presents the theoretical framework of the competence model on which
ethics lessons are based. It ends with a first insight into the survey of students
regarding their expectations of ethics lessons.
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Das Unterrichtsfach Ethik gibt es in Osterreich an einzelnen Schulen schon seit
iiber 20 Jahren als Schulversuch.' Mit der Anderung des Schul-Organisations-Ge-
setzes (SchOG) durch den Beschluss des Nationalrates vom 20. November
20202 miissen nun all jene Schiler*innen der Oberstufen von Allgemeinbilden-
den hoheren Schulen (AHS) und Berufsbildenden mittleren und héheren Schulen
(BMS, BHS) sowie Kollegs und Abendschulen fiir Berufstatige, die an keinem
Religionsunterricht teilnehmen, den Pflichtgegenstand Ethik im Ausmal} von
zwei Wochenstunden besuchen. In den §§ 39 Abs 1, 55a Abs 1 sowie 68a Abs 1
SchOG wurde zudem festgelegt, dass die Einflihrung des Ethikunterrichts anstei-
gend mit der neunten Schulstufe (an AHS, BHS, BMS) erfolgt und die neue
Rechtslage ab dem Schuljahr 2021/22 umzusetzen ist.

Vor diesem Hintergrund evaluiert eine Forscher*innengruppe im Rahmen des
Forschungsprojekts EthOS die Implementierung des Ethikunterrichts an Oster-
reichs Schulen. Das Kernteam® besteht aus Mitarbeiter*innen der Kirchlichen
Padagogischen Hochschulen Edith Stein und Wien/Krems, das Projekt wird
finanziell durch den Tiroler Wissenschaftsfonds (TWF) unterstiitzt. An dieser
Stelle soll kurz darauf eingegangen werden, warum sich ein Kooperationsprojekt
zweier Kirchlicher Padagogischer Hochschulen mit der Einflihrung von Ethikun-
terricht beschaftigt. Es sind vier Hauptgriinde, die ausschlaggebend sind: a.)
Sowohl an der KPH Edith Stein als auch an der KPH Wien/Krems (in Kooperation
mit der Universitat Wien) wird der seit 2019 eingerichtete Hochschullehrgang
Ethik (60 ECTS-Punkte) angeboten. Damit werden Ethiklehrer*innen ausgebildet,
um den nun deutlich héheren Bedarf an Lehrpersonal abdecken zu kénnen. Von
den Forschungsergebnissen wird erwartet, dass sie Einblicke in den Ethikunter-
richt sowohl aus Perspektive der Schiiler*innen als auch der Lehrer*innen liefern,
wodurch zukinftig zu einer bedarfsorientierten Weiterentwicklung von Fort- und
Weiterbildungsangeboten fiir Ethiklehrer*innen beigetragen werden kann. b.) Die
Einfihrung des Unterrichtsfachs Ethik wird als wichtige Erganzung im osterrei-
chischen Schulsystem gesehen, das auch fiir Schiiler*innen, die an keinem Reli-
gionsunterricht teilnehmen, eine systematische Auseinandersetzung mit ethi-

1 Vgl. AUER, Karl Heinz: Ethikunterricht in Osterreich aus rechtlicher Perspektive, in: DERs (Hg.): Ethikunterricht. Standortbe-

stimmung und Perspektiven, Innsbruck / Wien: Tyrolia 2002, 41-70, 41.
2 Vgl. BMBWF: BGBI. | Nr. 133/2020. Anderung des Schulorganisationsgesetzes und des Land- und forstwirtschaftlichen

Bundesschulgesetzes 2020.

3 Das Kernteam der Forscher*innengruppe besteht aus (Reihung alphabetisch): Janovsky Nikolaus, Peter Teresa, Ritzer Georg
(Co-Leitung), Steinmair-Posel Petra, Strutzenberger-Reiter Edda, Zissler Elisabeth (Co-Leitung). Weitere Mitarbeiterinnen:
Einspieler Silvia, PolzI Magdalena, Wrulich Elfriede. Das Team bringt Expertise aus unterschiedlichen Forschungskontexten im
ethischen und empirischen Bereich mit sowie auch unterschiedliche Perspektiven in Bezug auf die organisatorische Ebene von
Ethikunterricht und der Ausbildung von Ethiklehrpersonen.
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schen Themen und somit eine Aneignung ethischer Kompetenzen ermdoglicht.
Die zu erwartenden Forschungsergebnisse zur Messung ethischer Kompetenz
stehen in weiterer Folge in unmittelbarem Zusammenhang mit der dritten Moti-
vation zur Durchfiihrung des Forschungsprojekts, c.) dem Bekenntnis zur gesell-
schaftspolitischen Verantwortung kirchlicher padagogischer Hochschulen. Es
geht dabei um die gesellschaftliche Relevanz ethischer Kompetenzen, um die
theoretische Auseinandersetzung mit deren Inhalten und darum, die outputorien-
tierte Annaherung an diese zu Uberprufen. Als vierter Grund ist noch zu nennen,
d.) dass von einzelnen Ergebnissen der Untersuchung zudem erwartet wird, dass
sie flir mogliche Kooperationen zwischen Ethikunterricht und Religionsunterricht
fruchtbar gemacht werden konnen.

Die dem Projekt zugrundeliegende Forschungsfrage lautet: Was wird von Ethi-
kunterricht erwartet und was ist er imstande zu leisten? Zur Beantwortung dieser
Frage wird eine empirische Erhebung an Schulen durchgefiihrt, an denen Ethi-
kunterricht im Schuljahr 2021/22 eingefiihrt wurde und die bis dahin keinen
Schulversuch ,Ethik’ umgesetzt haben. Die Erhebung bezieht sowohl die Pers-
pektive der Schiiler*innen als auch der Lehrer*innen mit ein.

In Phase 1 beschaftigt sich das Projekt zunachst mit der Frage, welche Erwar-
tungen Schiiler*innen an den Ethikunterricht haben. Hierfiir werden Daten in
Form von Schiiler*innenaufsatzen® erhoben. Erste dahingehende Einblicke wer-
den im Abschnitt finf dieses Beitrags gegeben.

In Projektphase 2 widmet sich die Studie der Perspektive der Lehrer*innen. Hier
geht es zum einen um die Frage, welche Ziele Ethiklehrer*innen in ihrem Unter-
richt verfolgen, und zum anderen darum, wie sie die Implementierung des neuen
Unterrichtsfachs in Bezug auf seine Akzeptanz, die Rahmenbedingungen und
Materialien sowie die eigenen Kompetenzen erleben. Diesen Fragestellungen
wurde im Jénner bis M&rz 2022 im Rahmen von Leitfadeninterviews® mit Lehr-
personen nachgegangen.

In der Projektphase 3 geht es um den Output von Ethikunterricht mit Blick auf

Kompetenzaneignung/-erwerb der Schiler*innen. Folgende drei Fragestellungen

stehen dabei im Fokus: Wie lassen sich ausgewahlte ethische Teilkompetenzen
4 Vgl. ScHULTHEIS, Klaudia: Schule und Lernen aus der Perspektive der Kinder. Konzeptuelle und methodische Grundlagen der

Padagogischen Kinderforschung, in: HARTNACK, Florian (Hg.): Qualitative Forschung mit Kindern. Herausforderungen,
Methoden und Konzepte, Wiesbaden / Heidelberg: Springer 2019, 49-82, 77.

5 Vgl. HELFFEREICH, Cornelia: Leifaden- und Experteninterviews, in: BAUR, Nina / BLASIUS, Jorg (Hg.): Handbuch Methoden der
empirischen Sozialforschung, Wiesbaden: Springer 22019, 669-686.
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vor dem Hintergrund des dem Ethikunterricht zugrundeliegenden Kompetenzmo-
dells messen? Gibt es bei den Schiiler*innen ethische Kompetenzzuwachse, die
sich auf die Teilnahme am Ethikunterricht zurlckflihren lassen? Lassen sich
Indikatoren finden, die sich positiv auf die Entwicklung ethischer Kompetenzen
auswirken? Zur Beantwortung dieser Fragen werden vom Forschungsteam
bestehende Instrumentarien zur Messung ethischer Kompetenzen angepasst
bzw. weiterentwickelt. Diesbeziiglich ist eine Langsschnittstudie bei Schiler*in-
nen im Schuljahr 2022/23 geplant, die eine Befragungswelle am Beginn und eine
Befragungswelle am Ende des Schuljahres umfasst. Das Projekt sieht zudem
vor, dass Schiiler*innen, die im genannten Schuljahr die neunte Schulstufe besu-
chen, in deren Abschlussklassen nach vier (in AHS) bzw. fiinf (in BHS) Jahren
erneut befragt werden.

Zusammengefasst steht das Projekt auf drei Saulen: die qualitative Erhebung
der Schiiler*innenperspektive in Bezug auf Erwartungen an den Ethikunterricht
mittels Texte, (Projektphase 1) qualitative Leitfadeninterviews mit Lehrer*innen
zu den Themen Ziele im Ethikunterricht und Erfahrungen mit der Implementie-
rung des Ethikunterrichts (Projektphase 2) und eine quantitative Langsschnitt-
studie bei Schiiler*innen in Bezug auf ethische Kompetenzen (Projektphase 3).
Somit handelt es sich um einen empirisch triangulativen Zugang, der sowohl auf
Ebene der Datenerhebung als auch auf Ebene der Datenauswertung und Inter-
pretation mehrperspektivisch angelegt ist. Dem Prinzip der Offenheit der qualita-
tiven Forschung folgend, konnen weitere Erhebungsschritte wie beispielsweise
Fokusgruppen mit Schiler*innen durchgefiihrt werden. In der Umsetzung orien-
tiert sich das Forschungsteam am Mixed-Methods-Ansatz, wie er auch von Udo
Kelle beschrieben wird.®

Zur Evaluation des Ethikunterrichts gibt es mittlerweile eine lange Tradition. Im
Osterreichischen Kontext sind dazu besonders die Untersuchungen von Anton
Bucher’ zu nennen, der seine Forschungen nicht zuletzt zwecks Vergleichbarkeit
zum Teil an den Evaluationen des Unterrichtsfachs Lebensgestaltung-Ethik-Reli-

6 Vgl. KELLE, Udo: Mixed Methods, in: BAUR, Nina / BLAsIUS, Jorg (Hg.): Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung,
Wiesbaden: Springer 22019, 159-173.
7 Vgl. BUCHER, Anton A.: Ethikunterricht in Osterreich. Bericht der wissenschaftlichen Evaluation der Schulversuche ,Ethikunter-

richt”, Innsbruck: Tyrolia 2001; BUCHER, Anton A.: Der Ethikunterricht in Osterreich. Politisch verschleppt - padagogisch iiber-
fallig!, Innsbruck / Wien: Tyrolia 2014.
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11
12
13
14
15

16

gionskunde in Brandenburg (LER)8 orientierte. Diese beiden Traditionen nehmen
auch Ziele und Teilnahmemotive von Schiilertinnen® und Lehrertinnen'® in den
Blick. Die Forschungsergebnisse zeigten Ethiklehrer*innen als intrinsisch moti-
viert, mit dem Ziel, durch den Ethikunterricht einen Beitrag zur ethischen Bildung
der Schiilertinnen zu leisten."" Osterreichische Lehrer*innen erwarteten bei der
Einflhrung des Schulversuchs Ethik, dass Schiler*innen ein hoheres
Reflexionsniveau erreichen und tolerantere Haltungen einnehmen,'? Lehrperso-
nen aus Brandenburg sind der Meinung, einen positiven Einfluss auf das Schul-
klima zu nehmen."® Von Seiten der Schiilertinnen war zur Zeit des Schulver-
suchs in Osterreich das Interesse an einem neuen Fach, an ethischen Themen
und schlechte Erfahrungen mit Religionsunterricht ausschlaggebend fiir die Teil-
nahme am Ethikunterricht.'*

Geht es um den Versuch, Effekte von Ethikunterricht zu messen, findet sich eine
Vielzahl unterschiedlicher Ansétze und Instrumentarien,’> wobei die tberwie-
gende Mehrheit der Untersuchungen auf Selbsteinschatzungen der Schiiler*in-
nen oder auf Fremdeinschatzung durch Lehrer*innen basieren. Dabei sind Selbst-
einschatzungen und objektivierte Fahigkeiten relevante GroRen, die in engem
Zusammenhang zueinander stehen,'® daher spricht aus forschungsékonomi-
scher Perspektive viel dafiir, mit den Selbsteinschatzungen der Schiiler*innen zu
operieren, zumal deren personliche Wahrnehmung und Einschatzungen ,ernst zu
nehmen sind, sofern Jungen und Madchen als Subjekte auch der ethischen Bil-

Vgl. LESCHINSKY, Achim: Vorleben oder nachdenken? Bericht der wissenschaftlichen Begleitung tiber den Modellversuch zum
Lernbereich ,Lebensgestaltung — Ethik — Religion®, Frankfurt a. M.: Diesterweg 1996; LESCHINSKY, Achim / SCHNABEL, Kai-Uwe:
Ein Modellversuch am Kreuzweg. Mdglichkeiten und Risiken eines moralisch-evaluativen Unterrichts, in: Zeitschrift fiir Padago-
gik 42/1 (1996) 31-55; GRUEHN, Sabine / SCHNABEL, Kai-Uwe: Schulleistungen im moralisch-evaluativen Bereich. Das Beispiel
Lebensgestaltung-Ethik-Religion (LER) in Brandenburg, in: WEINERT, Franz E. (Hg.): Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim
/ Basel: Beltz 2001, 187-201; LESCHINSKY, Achim / GRUEHN, Sabine: LER. Eine Reforminitiative auf dem Weg zu einer realitats-
gerechten Aufgabenstellung, in: Neue Sammlung. Vierteljahres-Zeitschrift fiir Erziehung und Gesellschaft 41 (2001) 372-392;
LESCHINSKY, Achim / GRUEHN, Sabine: Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde — ein notwendiger Reformversuch unterwegs, in:
AUER, Karl Heinz (Hg.): Ethikunterricht. Standortbestimmung und Perspektiven, Innsbruck / Wien: Tyrolia 2002, 141-162;
GRUEHN, Sabine / THEBIS, Frauke: Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde. Eine empirische Untersuchung zum Entwicklungs-
stand und zu den Perspektiven eines neuen Unterrichtsfachs, Brandenburg 2004 (= Schulforschung in Brandenburg 2), in:
https://opus4.kobv.de/opus4-slbp/frontdoor/index/index/docld/5272 [abgerufen am 28.12.2022].

Vgl. BUCHER 2001 [Anm. 7], 179-187.

Vgl. LESCHINSKY / GRUEHN 2002 [Anm. 8], 156—159; BUCHER 2001 [Anm. 7], 259-287.
Vgl. BUCHER 2001 [Anm. 7], 263-265.

Vgl. EBD., 278-280.

Vgl. LESCHINSKY / GRUEHN 2002 [Anm. 8], 157f.

Vgl. BUCHER 2001 [Anm. 7], 179-188; BUCHER 2014 [Anm. 7], 49-52.

Literaturiiberblicke z.B.: NikoLovA, Roumiana: Zur bildungswissenschaftlichen Ausrichtung des Ansatzes, in: BENNER, Dietrich /
NIkoLOVA, Roumiana (Hg.): Ethisch-moralische Kompetenz als Teil 6ffentlicher Bildung. Der Berliner Ansatz zur Konstruktion
und Erhebung ethisch-moralischer Kompetenzniveaus im &ffentlichen Erziehungs- und Bildungssystem mit einem Ausblick auf
Projekte zu ETiK-International, Paderborn: Schoningh 2016, 45-68, 49-52; RITZER, Georg: Interesse — Wissen — Toleranz -
Sinn. Ausgewdhlte Kompetenzbereiche und deren Vermittlung im Religionsunterricht. Eine Langsschnittstudie, Wien: Lit 2010
(= Empirische Theologie 19), 64-75; BUCHER 2001 [Anm. 7], 111-121.

Vgl. RITZER, Georg: Vom Versuch Forschungskompetenz bei angehenden Lehrerlnnen zu messen, in: Erziehung & Unterricht
164/1-2 (2014) 180-187.
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dung gewdrdigt werden sollen*!”. Zu bedenken ist bei der Arbeit mit Selbstein-
schatzungen allerdings, dass Antworten gemal sozialer Erwiinschtheit'® nicht
auszuschlieBen sind und es zu Verzerrungen kommen kann. So schatzten bei-
spielsweise im Zuge der Evaluation des LER-Unterrichts in Brandenburg Schi-
ler*innen, die am Unterricht teilgenommen haben, ihre Fahigkeit zur Perspekti-
venibernahme geringer ein als Schiiler*innen der Vergleichsgruppe. Die Studien-
autorinnen erklaren dies damit, ,dass der LER-Unterricht seine Schiiler in beson-
derer Weise fir soziale und moralische Konflikte sensibilisiert und damit zu einer
kritischeren Einschatzung jener sozialen Fahigkeiten fiihrt, die fir den Umgang
mit solchen Konflikten notwendig sind“!?. Als zwei Ausnahmen, die sich im Kon-
text der Messung von Output von Ethikunterricht nicht auf Selbsteinschatzungen
beziehen, seien das Instrumentarium zur Messung moralischer Kompetenzen
(MKT)20 und das Instrumentarium ETiK?" genannt. Ersteres — ein von Georg Lind
konzipiertes Instrumentarium — basiert auf der Kohlberg‘'schen Stufentheorie??.
Es ermdglicht eine Einschatzung davon, inwieweit sich eine Person bei der
Beantwortung von Fragen zu Dilemmageschichten an der moralischen Qualit&t
von Argumenten orientiert. Der zweite Test — entwickelt von einer Forschungs-
gruppe um Dietrich Benner - differenziert auf theoretischer Ebene zwischen
Wissensaufgaben, Urteilskompetenz und HandIungsentwurfskompetenz.23

Bisherige Untersuchungen zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich
Schiiler*innen im Ethikunterricht Wissensinhalte aneignen. Der Einfluss von Ethi-
kunterricht (wie auch Religionsunterricht) auf die ethische Urteilskompetenz
scheint jedoch gering. Es sind eher sozialisatorische Hintergrundvariablen wie
Bildungsnahe der Eltern oder ob zu Hause lber ethische Fragestellungen disku-
tiert wird, die sich auf diese Urteilskompetenzen bei Schiiler*innen auswirken.?*

BUCHER 2014 [Anm. 7], 53.

Vgl. HUSFELDT, Vera: Wirkungen und Wirksamkeit der externen Schulevaluation. Uberblick und Stand der Forschung, in:
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 14/2 (2011) 159-282.

GRUEHN / THEBIS 2004 [Anm. 8], 147.

Das inzwischen als ,Moralischer Kompetenz Test’ (MKT) (vgl. LIND, Georg: How to teach morality. Promoting deliberation and
discussion, reducing violence and deceit, Berlin: Logos 2016) bekannte Instrumentarium firmierte frither unter ,Moralischer
Urteils Test' (MUT) (vgl. LIND, Georg: Ist Moral lehrbar? Ergebnisse der modernen moralpsychologischen Forschung, Berlin:
Logos 22002).

Vgl. BENNER, Dietrich / NIkoLovA, Roumiana (Hg.): Ethisch-moralische Kompetenz als Teil 6ffentlicher Bildung. Der Berliner
Ansatz zur Konstruktion und Erhebung ethisch-moralischer Kompetenzniveaus im 6ffentlichen Erziehungs- und Bildungs-
system mit einem Ausblick auf Projekte zu ETiK-International, Paderborn: Schoningh 2016.

Vgl. KOHLBERG, Lawrence / LINDQUIST, Nils Thomas: Zur kognitiven Entwicklung des Kindes. Drei Aufsatze, Frankfurt a. M.:
Suhrkamp 1974.

Von den Testkonstrukteur*innen wird die Anwendung der Testaufgaben ausschlieBlich im Zuge deren eigener Forschung
erlaubt. Verdffentlichungen von Aufgaben wird strengstens untersagt, warum auch die folgende Literatur unveroffentlicht ist.

Vgl. RITZER, Georg: Ethisch-moralische Kompetenzen messen. Validierung des Testinstrumentariums ETiK in Osterreich,
Salzburg 2019 (= Unveréffentlichte Dissertation).

Vgl. EBD., 204-210.
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Wie die Forschungsfragen aufzeigen, beschaftigt sich das Projekt EthOS neben
Fragen der Implementierung zum einen mit den (teilweise verborgenen) Zielen
(hidden curricula)25 von Ethiklehrer*innen und den Erwartungen von Schiiler*in-
nen an den Ethikunterricht. Zum anderen geht es auch um die Erreichung von -
vom Lehrplan26 vorgegebenen — Zielen bzw. Kompetenzen. Nach dem 0Osterrei-
chischen Lehrplan ist ,der Ethikunterricht [..] den grundlegenden Menschen- und
Freiheitsrechten verpflichtet. Er zielt auf begriindetes Argumentieren und Reflek-
tieren im Hinblick auf Fragen der Ethik und Moral ab.”’ Ziel von Ethikunterricht
ist also, dass Schiiler*innen befahigt werden, Gber unterschiedliche Formen der
Lebensgestaltung zu reflektieren, er soll aber auch Orientierungshilfe im Leben
bieten und personlichkeitsbildend wirken. Als zu verfolgende Werte werden im
Lehrplan Toleranz, Offenheit, Achtung der Menschenwirde und friedliches
Zusammenleben genannt. Als zentrale Aufgabe des Ethikunterrichts wird dem
Lehrplan zufolge die Forderung reflektierten und autonomen Urteilens sowie
Handelns gesehen.28

Um diese zentralen Anliegen verwirklichen zu konnen, wird im Lehrplan fir den
Ethikunterricht unter der Uberschrift ,Kompetenzmodell, Kompetenzbereiche,
Kompe'cenzbeschreibungen"29 dargelegt, welche Kompetenzen sich Schiler*in-
nen im Ethikunterricht aneignen sollen. Nach Eckhard Klieme sollen Kompetenz-
modelle domanenspezifisch Teildimensionen festlegen, in denen Fertigkeiten
und Fahigkeiten auf unterschiedlichen Niveaus beschrieben werden. ,Kompe-
tenzmodelle machen Aussagen lber die Dimensionen und Stufen von Kompe-
tenzen, die prinzipiell mit Hilfe passender Aufgaben [..] empirisch berpriift wer-
den kénnen3? Ein solches Kompetenzmodell wird im Lehrplan lediglich ange-
deutet. Auf einem hinfiihrenden Text des Ministeriums zum Lehrplan wird darauf
hingewiesen, dass die Erarbeitung des Lehrplans auf bisherigen Lehrplanen des
Schulversuchs und auf einem Lehrplanentwurf der Bundes-ARGE Ethik basiert.>’
Die im Lehrplan verwendete Terminologie lasst jedoch keinen Zweifel, dass in

Vgl. PLUCKHAHN, Stephanie: Heimlicher Lehrplan, in: HORN, Klaus-Peter (Hg.): Klinkhardt Lexikon Erziehungswissenschaft, Bad
Heilbrunn: Klinkhardt 2012, 29f.

Vgl. BMBWF: BGBI. Il Nr. 250/2021. Anderung der Lehrpléne der Hoheren technischen und gewerblichen Lehranstalten. 2021.
EBD., 225.

Vgl. EBD.

EBD., 223.

KLIEME, Eckhard u. a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise, Bonn: BMBF, Referat Offentlichkeitsarbeit
2003 (= BMBF-Bildungsreform 1), 22.

Vgl. BMBWF: Ethik — Pflichtgegenstand fiir alle Schiilerinnen und Schiler, die keinen Religionsunterricht besuchen 2021, in:
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/ethik.html [abgerufen am 14.12.2021].
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die Entstehung des Lehrplans das von Anita Résch®? entwickelte Kompetenzmo-
dell Eingang gefunden hat. Ebenso wie andere Modelle, die im Zuge der Einfih-
rung des Kompetenzparadigmas im Bereich der Philosophiedidaktik und Ethikdi-
daktik entstanden sind,>® steht auch Réschs Ansatz in einer langen philosophi-
schen Tradition der Auseinandersetzung mit der Frage nach der Vermittlung ethi-
scher Urteilskraft. Dabei stellen Problemorientierung, Lebensweltbezug sowie
das Eindben von Analyse-, Argumentations- und Urteilskompetenz zentrale
Aspekte dar.>* Im Lehrplan fiir den Ethikunterricht in Osterreich findet man wie
auch bei Rosch die Kompetenzdimensionen des Wahrnehmens und Verstehens,
des Analysierens und Reflektierens, des Argumentierens und Urteilens sowie
des Interagierens und des sich Mitteilens.> Diese Quelle ist fiir das Forschungs-
projekt EthOS insofern von Bedeutung, als Rosch die weiter ausdifferenzierten
Dimensionen in jeweils drei Niveaustufen unterteilt und fir die Erfillung der
jeweiligen Niveaus exemplarische Indikatoren prasentiert.

Die nachstehende Tabelle bietet einen Uberblick iiber die Dimensionen (erste
Spalte), Subkompetenzen und Niveaus nach Rosch (zweite, dritte Spalte) und die
Subkompetenzen, wie sie im Lehrplan fiir den Ethikunterricht in Osterreich for-
muliert sind (vierte Spalte).

Vgl. RGscH, Anita: Kompetenzorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht. Entwicklung eines Kompetenzmodells fiir die
Fachergruppe Philosophie, praktische Philosophie, Ethik, Werte und Normen, LER, Wien u. a.: Lit %2012 (= Philosophie in der
Schule 13).

Vgl. z.B. ROHBECK, Johannes: Didaktik der Philosophie und Ethik, Dresden: THELEM #2016; BRUNING, Barbara: Philosophieren
mit Kindern. Eine Einfiihrung in Theorie und Praxis, Berlin / Miinster: Lit 2015 (= Einfiihrungen: Padagogik 6); GEiss, Paul
Georg: Kompetenzorientierung im Unterricht, in: BRUNING, Barbara (Hg.): Ethik/Philosophie Didaktik, Berlin: Cornelsen 2016,
39-48; MoRITZ, Arne: Ein Kompetenzentwicklungsmodell fiir den Ethikunterricht, in: EICHLER, Uta / MoRiTz, Arne (Hg.): Ethik
kompetenzorientiert unterrichten | und Il. Eine Konzeption fiir die Klassen 9/10. Begleitmaterial zu Ethik kompetenzorientiert
unterrichten, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2017, 9-41.

Vgl. MEYER, Kirsten: Kompetenzorientierung, in: NIDA-RUMELIN, Julian / SPIEGEL, Irina / TIEDEMANN, Markus (Hg.): Handbuch
Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik, Paderborn: Schéningh 22017, 104-133.

Vgl. RoscH 2012 [Anm. 32], 151-313.
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Di Nach Rosch 2012 Nach Lehrplan Ethik 2021
;’fﬁ Subkompetenzen Niveaus Subkompetenzen
Reduktion ,,§chﬁ1erirme‘n und Schiller
Wahroehmungskompetenzz: ~ [TToTmmmTTTmmTmmTIIIOOOn kg‘fmm- LI d Probl
_Situationen und Probleme der individuellen, sozialen und | Analyse ,c!ter]m?t:i?ni;l ‘ﬁ’ o 'c{ne
S | natiirlichen Lebenswelt wahrnehmen, beschreiben und deuten™ [------"-""--7-=7mmmmmmooes d indmvidue ;1? ol so.zuilen
2 | (182 ‘ un; ologischen
] Reflexion Lebenswelt  wahrnehmen,
£ beschreiben und deuten”
- Perspektive  cines  konkreten | ,sich mit Denkweisen,
@& | Perspektiveniibernahme: Anderen . Wertvorstellungen und
5 | ..Sich mit einem anderen Denkkonzept auseinandersetzen und Gruppenperspektive Lebenswelten anderer
E die eigene Position kritisch reflektieren” (189)  Lo-——o- B LR E RPN auseinandersetzen sowie die
< Selbstdistanzierung eigene Position einordnen*
E Empathie: ,Sich in die Situation und das Erleben anderer | Empathisch
§ versetzen und thre Handlungen, Gefiihle und Entscheidungen | Sympathetisch
nachvollziehen® (197) Moralisch
Interkulturelle Kompetenz: . Interkulturelle Gegebenheiten | Verstandnis/Eigenes ____ _____.
und differierende Wertvorstetflungen wahrnehmen und sich mit | Verstehen/Fremdes |
ihnen auseinander setzen™ (208) Verstindigung/Gemeinsames
Textkompetenz; - Lesckompetenz: ,Texte fachspezifisch | Information/Vertrautes
erschliefen, interpretieren und beurteilen™ (219 " R .
g |- Schreibkompctg;z: Texte unter Berucksi(chtiéun g von Thema L"t crpeetat mr_u’F_rfn_mes: __________ wethisch-relevante Texte mit
% | und Adressatenbezug verfassen™ (220} Bewertung/Neues ¥llfe. ] .fachip&lglisc;lcr
% | Sprach(analytische)Kompetenz: Bewusstsein eres?l:]]ii::(lggr%fnténv crfzs sgn‘?n
< | .Sprache bewusst einsetzen, fachspezifische Terminologic | Analyse
g | verstehen, analysieren und verwenden® (227) Rtk
% | Interdisziplinire Kompetenz: Multiperspektivitat :
$ |, Wissen aus verschiedenen Fachgebieten reflektiert miteinander | Differenzierung . __. n Wissen unei Emnﬁen
S verbinden™ (236) Vernctzung aus . unterschiedlichen
= - Fachgebieten und
%‘ Reflexionskompetenz:  ,Unter Anwendung  ethischer/ Wissen Lebensbereichen
= | philosophischer Theorien iiber Gegenstidnde des alltdglichenund | = | aufeinander bezichen und im
< | wissenschaftlichen Denkens und Handelns nachdenken, | Nichtwissen Lichte ethischer Positionen
gedankliche Zusammenhénge darstellen und diskutieren™ (245) G e reflektieren™
Argumentations- & Urteilskompetenz: ., Sich mit eigenen und | Entscheidung
fremden Positionen kritisch auseinandersetzen, widerspruchsfrei | Ureii ~~~ moralische und ethische
und begrilndet argumentieren und differenziert urteilen” (258) | Kontroverse " Grundkonzepte  darstellen,

ihre historischen,

Interagieren & Sich-Mitteilen

konsens- und dissensfiihig fithren® (299)

=
2
£
z Moralische ~ Urteilsfiihigkeit: Moralisch  verbindliche | Prakonventionell sozioskonomischen  und
= | Grundpositionen erkennen, in ihren historischen und kulturellen ) kulturellen Zusammenhiinge
2 Zusammenhdingen verstchen und  cigenstindig begriindet | Konventionel verstehen™
-g moralische Urteile fillen™ (274) e
§ Ethische Urteilskompetenz: Situationen als ethisch _S_qn_silpiljgtpyga:l ----------------- s:‘:r?:m 2;1‘:;1;1;;;5;2]31‘&523
§ | problematisch erkennen, analysieren, argumentativ gewichten | ARalysiersn be n'.indetg ethischeg Urteile
< | und begriindet urteilen” (285) Urteilen f&l%en“
Pridiskursiv/Interaktiver
Diskurskompetenz I: Egozentrismus .
,vemunfigeleitcte ~ sachbezogene  Auscinandersetzungen | Teildiskursiv/Kommunikationsei

Diskussionskompetenz IT
(Gleich wie in Diskussionskompetenz [}

Gerechtigkeitsorientierung/Philos
ophisch

HAuseinandersetzungen
auf argumentativer
Grundlage konsens- und
dissensfihig fihren und mit
Meinungsverschiedenheiten
und Konflikten gewaltfrei

Konfliktkompetenz: Streitbewusstsein umgehen™
.. Vernunfigeleitete Auseinandersetzungen fithren, | oo ool
Tosungsmodelle entwickeln und Konflikte gewaltfrei losen® -oiobehandeln .
(309) Modellbildung

Veranschaulichen fremder . Gedankongd 4

. Gedanke e . »eigene Gedankengiinge un

I::ai;f'gl?zﬁgﬂf‘rzﬁﬁztggdanken inge sachgemid und adiiquat Darstellen fremder | die anderer sachgem4B und
d len* (312 e Gedankengange . ______ sprachlich sensibel
darstellen (312) Prisentieren eigener | darstellen™

Gedankenginge

Dimension: Sich orientieren & handeln (Rosch)

Dimension: Handlungsoptionen entwickeln (Lehrplan)

Orientierungskompetenz

Handlungskompetenz

wdurch Handlungsentwiirfe zu moralischen Problemen
verantwortungsbewusst und  ethisch  reflektiert Stellung

beziehen und

die erworbenen Kompetenzen zu eigenen Lebensentwiirfen in

Bezichung setzen™

Tabelle: Kompetenzmodell nach Anita RC')sch36

Vergleich
36 Vgl. EBD.
37 Vgl. BMBWF 2021 [Anm. 26], 223.
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39
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Die Darstellung verdeutlicht die Orientierung des Osterreichischen Lehrplans am
Modell von Anita Résch sowohl in der Konzeption der Grunddimensionen als
auch in den Formulierungen der Subdimensionen. Die Nahe des dargestellten
Kompetenzmodells zum 0Osterreichischen Ethikunterricht zeigt sich weiters in
der Umsetzung der beispielhaften Aufgaben fir die einzelnen Niveaus. Es diffe-
renziert zwischen Reproduktion, Inhalte selbstandig verarbeiten und diese reflek-
tiert bewerten zu kénnen.>® Diese Niveaus entsprechen einer Vorgabe der Reife-
prifungsverordnungen an den AHS §2939 und den BHS §2240, denen zufolge
Maturafragen Elemente der Reproduktion, des Transfers und der Reflexion bein-
halten sollen. Hier zeigt sich am Modell von Rosch jedoch eine Problematik:
Diese Niveaus in ansteigender Form finden sich teilweise sowohl in der Grund-
konzeption der Dimensionen als auch in den Subkompetenzen und deren
Niveaus. Dies ist mit ein Grund, warum die einzelnen Ebenen im Modell von
Rosch nicht ganz trennscharf sind.

Auf die letzte der in der Tabelle beschriebenen Dimensionen wurde bislang noch
nicht eingegangen. Anita Rosch Ubertitelt sie mit ,sich orientieren und handeln®.
Sie wird unterteilt in die Dimensionen ,Orientierungskompetenz” und ,Hand-
lungskompetenz®, die gleichzeitig ,das Ziel der Kompetenzentwicklung"41 dar-
stellen. ,Handlungskompetenz soll Lernende befahigen, ihr personliches und
gesellschaftliches Leben verantwortlich und personlich befriedigend zu fiihren
und ihre Umwelt zu gestalten."42 Handlungskompetenz setzt als die Fahigkeit
verantworteten Handelns die Fahigkeit zu reflektieren und zu urteilen voraus.
Rosch problematisiert den Begriff der Handlungskompetenz selbst, denn Hand-
lungskompetenz ,entzieht sich weitgehend der Beobachtung und Uberpriifung.
Dies zum einen, da sich diese Prozesse raumlich und zeitlich auerhalb der
Schule vollziehen, aber auch, da die Wahrung der Personlichkeit des Schiilers/
der Schilerin es verbietet, diese Kompetenzen zu vermessen.“*> Die Erreichung
der anderen Kompetenzdimensionen soll dazu beitragen, dass sich Handlungs-
kompetenz entwickelt, deren Zunahme kann im schulischen Kontext jedoch nicht
Uberprift werden. Demzufolge werden fiir diese Dimension von Rdsch auch

Vgl. RoscH 2012 [Anm. 32], 148-150.

Vgl. BMUKK: Verordnung der Bundesministerin fiir Unterricht, Kunst und Kultur iiber die Reifepriifung in den allgemein bild-
enden hoheren Schulen (Priifungsordnung AHS). BGBI. Il Nr. 174/2012 2012, in: https://www.ris.bka.gv.at/eli/bgbl/11/2012/174
[abgerufen am 12.12.2022].

Vgl. BMUKK: Verordnung der Bundesministerin fiir Unterricht, Kunst und Kultur iber die abschlieRenden Priifungen in den
berufsbildenden hoheren Schulen sowie in den hoheren Anstalten der Lehrerbildung und der Erzieherbildung (Priifungs-
ordnung BHS, Bildungsanstalten). BGBI. Il Nr. 177/2012 2012, in: https://www.ris.bka.gv.at/eli/bgbl/11/2012/177 [abgerufen
am 21.12.2022].

RGscH 2012 [Anm. 32], 154.
EBD., 38.
EBD., 155f.
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keine Anforderungsniveaus oder Kompetenzraster mit exemplarischen Indikato-
ren angefihrt. Rosch formuliert, dass das ,Kompetenzmodell bei diesen Kompe-
tenzen an seine Grenzen stoRt“**. Der dsterreichische Lehrplan fir Ethikunter-
richt flhrt an Stelle der Handlungskompetenz die Fahigkeit, ,Handlungsoptionen
[zu] entwickeln"45, ein. Diese Diktion erinnert an die Formulierung von Dietrich
Benner, der in seinem Kompetenzmodell von ,Handlungsentwurfskompetenz®
spricht. Damit bezeichnet er die Fahigkeit, ,moralische Entscheidungen mit Griin-
den entwerfen und moralische Handlungen mit anderen abstimmen zu kon-
nen“®, und nicht die Handlungen selbst.

Nun sei eine der Forschungsfragen, die der dritten Projektphase hinsichtlich des
Outputs von Ethikunterricht mit Blick auf Kompetenzaneignung/-erwerb der
Schiiler*innen zugrunde liegen, in Erinnerung gerufen: Wie lassen sich ausge-
wéhlte ethische Teilkompetenzen vor dem Hintergrund des dem Ethikunterricht
zugrundeliegenden Kompetenzmodells messen? In diesem Zusammenhang
muss aus pragmatischen Griinden eine Fokussierung auf eine Teilkompetenz
vorgenommen werden, da eine umfassende Untersuchung aller Kompetenzen
mit Fragebdgen und teilnehmender Beobachtung fiir die befragten Schiiler*in-
nengruppen zu zeitintensiv ware. Die genaue Abgrenzung der zu untersuchen-
den Dimension ist zur Zeit des Verfassens des Beitrages noch nicht ganzlich
abgeschlossen. Voraussichtlich wird der Fokus auf die ethische Urteilskompe-
tenz gelegt werden.

Wie die bisherigen Uberlegungen gezeigt haben, stehen im vorgelegten Kompe-
tenzmodell nicht konkrete Handlungen im Fokus, sondern die Fahigkeit, Inhalte
zu kennen, diese analysieren zu kénnen und Handlungen in reflektierter Weise
vorbereiten bzw. beurteilen zu konnen. Hilfreich kann in diesem Zusammenhang
die Differenzierung von Franz Weinert sein, der zwischen Kompetenz als das
Wissen lber abstrakte Regeln, Prinzipien, kognitive Grundfahigkeiten, die als Vor-
aussetzung fur das Anwenden in unterschiedlichen Domanen gelten, und Perfor-
manz im Sinne der tatsachlichen Anwendung von Regeln und Verhaltensweisen
differenziert*’. In seinem viel zitierten Kompetenzbegriff spricht er von ,kogniti-
ven Fahigkeiten und Fertigkeiten®, die erforderlich sind, ,um bestimmte Proble-

EBD., 156.
BMBWF 2021 [Anm. 26], 223.

BENNER, Dietrich / NIkoLovA, Roumiana: Der Berliner Ansatz zur Konstruktion und Erhebung ethisch-moralischer Kompetenz-
niveaus im &ffentlichen Erziehungs- und Bildungssystem, in: DIES. (Hg.): Ethisch-moralische Kompetenz als Teil 6ffentlicher
Bildung. Der Berliner Ansatz zur Konstruktion und Erhebung ethisch-moralischer Kompetenzniveaus im 6ffentlichen Erzieh-
ungs- und Bildungssystem mit einem Ausblick auf Projekte zu ETiK-International, Paderborn: Schéningh 2016, 13-68, 33.

Vgl. WEINERT, Franz E.: Concept of Competence. A Conceptual Clarification, in: RyCHEN, Dominique Simone / SALGANIK, Laura
Hersh (Hg.): Defining and selecting key competencies, Seattle: Hogrefe & Huber 2001, 45-65.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 1 - 88-109 101



48

49
50

51
52

53

me“*® 16sen zu kénnen. Er nimmt auch die Motivation und das ,Umsetzenwollen’
der kognitiven Einsichten in seinen Kompetenzbegriff auf.*? Nach Martina von
Heynitz sollte im domanenspezifischen Bereich des Ethikunterrichts weniger
(wie bei Weinert) von der Fahigkeit gesprochen werden, Probleme tatsachlich zu
I6sen, sondern vielmehr, diese angemessen bearbeiten zu kénnen.>® Diesen Ein-
wand aufnehmend, wird im Forschungsprojekt EthOS von einem Kompetenzbe-
griff ausgegangen, der eng an die Definition von Weinert gebunden ist: Kompe-
tenzen sind ,die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kogniti-
ven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme [..] [reflektiv zu eror-
tern und zu bearbeiten], sowie die damit verbundenen motivationalen, volitiona-
len und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problem[bearbeitungen] in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.”"

Somit kann und darf es im Ethikunterricht in einer pluralen Gesellschaft nicht
darum gehen, auf indoktrinierende Weise ,richtige’ Handlungsmuster vermitteln
zu wollen. Die Frage nach Malstaben fiir die Reflexion von sowie das Urteilen
uber Argumente und Handlungen ist jedoch virulent, will man nicht im Bereich
der Willkiir bleiben. In diesem Zusammenhang wird mit Dietrich Benner>?
das System von Elementarurteilen verwiesen, wie es Johann Friedrich Herbart
bereits Anfang des 19. Jahrhunderts®? vorstellte. Herbart stellte Kriterien auf,
die beim Fallen von Urteilen auch in Konfliktsituationen hilfreich sein konnen. Die
fuinf moralischen Elementarurteile, die Herbart formulierte, sind aufeinander auf-

auf

bauend. Im Wesentlichen geht es darum, nicht gleich dem ersten Impuls nachzu-
geben, sondern den eigenen Willen zu hinterfragen und im Sinne einer Perspekti-
venubernahme zu relativieren. Es soll innerpsychisch zugelassen werden, dass
man Unterschiedliches will, man soll anderen Personen Wohlwollen entgegen-
bringen und sich von dem, was man selbst will, frei machen. Wenn sich Meinun-
gen zwischen Personen widersprechen, sollen gemall der eben genannten
Bedingungen Konflikte vermieden und konsensual Regeln vereinbart werden. Bei
VerstolRen gegen vereinbarte Regeln erwachst aus einem uberflissigen Entge-

WEINERT, Franz E.: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene Selbstversténdlichkeit, in: DERS. (Hg.):
Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim / Basel: Beltz 2001, 17-31, 27.

Vgl. EBD., 27f.

Vgl. HEYNITZ, Martina von: Die Entwicklung von Testaufgaben zur Erhebung ethisch-moralischer Grundkenntnisse, Urteils- und
Handlungsentwurfskompetenz, in: BENNER, Dietrich / NIKoLovA, Roumiana (Hg.): Ethisch-moralische Kompetenz als Teil 6ffent-
licher Bildung. Der Berliner Ansatz zur Konstruktion und Erhebung ethisch-moralischer Kompetenzniveaus im 6ffentlichen Er-
ziehungs- und Bildungssystem mit einem Ausblick auf Projekte zu ETiK-International, Paderborn: Schoningh 2016, 69-100, 71.

WEINERT, Franz E. (Hg.): Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim / Basel: Beltz 2001, 27f.

Vgl. BENNER, Dietrich: Zur padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Begriindung des Ansatzes, in: BENNER, Dietrich /
NIkoLoVA, Roumiana (Hg.): Ethisch-moralische Kompetenz als Teil 6ffentlicher Bildung. Der Berliner Ansatz zur Konstruktion
und Erhebung ethisch-moralischer Kompetenzniveaus im &ffentlichen Erziehungs- und Bildungssystem mit einem Ausblick auf
Projekte zu ETiK-International, Paderborn: Schoningh 2016, 12-44.

Vgl. HERBART, Johann Friedrich: Allgemeine Practische Philosophie, Gottingen: Danckwerts 1808.
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genkommen kein Anspruch auf Gegenseitigkeit und bei einem Verstol3 gegen
eine Regel, bei dem eine Partei Schaden erleidet, ist der entstandene Schaden
auszugleichen (Rache verbietet sich) und die Regeln sind zu tiberdenken.””

Nach dieser grundsatzlichen Verortung der drei Untersuchungsphasen des For-
schungsprojekts EthOS in die wissenschaftlichen Diskurse rund um die Evalua-
tion des Ethikunterrichts sowie der Kompetenzorientierung und -messung im
Ethikunterricht soll nun im letzten Abschnitt ein kleiner Einblick in die erste For-
schungsphase — die qualitative Erhebung der Schiler*innenperspektive in Bezug
auf Erwartungen an den Ethikunterricht — gegeben werden.

In dieser ersten Prasentation des Forschungsgeschehens wird die Vorgehens-
weise und die Methodik in Bezug auf die Erhebung und Auswertung der Perspek-
tive der Schiler*innen skizziert.

In der ersten Untersuchungsphase beschaftigte sich das Projektteam anhand
von Schiiler*innenaufsatzen mit der Frage nach den Erwartungen an den Ethi-
kunterricht und mit den Motiven der Schiiler*innen, an diesem teilzunehmen. Bei
dieser Vorgehensweise wurde auf Ansatze der padagogischen Kinderforschung
zurickgegriffen, die Kinder als Expert*innen ihrer Lernerfahrungen betrachten
und ihnen eine aktive Rolle im Forschungsprozess zuschreibt. Dieser Zugang
erfordert es, die Kinder zum Kommunizieren (ber ihre Erfahrung zu motivieren
und die Forschenden an ihren subjektiven Perspektiven, ihren Gedanken, Mei-
nungen, Bedirfnissen, Wiinschen und Phantasien teilhaben zu lassen.”> Dem-
entsprechend sind die jeweiligen Sichtweisen der Schiiler*innen beziiglich ihrer
Teilnahme am Ethikunterricht in der ersten Projektphase von entscheidendem
Forschungsinteresse. Mit der gewahlten Methode der explorativen Narration>®
beschrieben Schiiler*innen ihre Begriindungen und Erwartungen, die mit ihrer
Teilnahme am Ethikunterricht einhergehen. Dem Paradigma der Offenheit und
Gegenstandsorientierung in der qualitativen Forsc:hung57 folgend wurde eine
offene Fragestellung entwickelt, die durch Vorschlage zu verschiedenen Aspek-
ten, auf die die Schiiler*innen in ihren Texten eingehen konnten, erganzt wurde.

Vgl. EBD., 82-99.
Vgl. SCHULTHEIS 2019 [Anm. 4].

Zu diesem methodischen Ansatz vgl. auch: STRUTZENBERGER-REITER, Edda / KROMER, Ingrid / LINDNER, Doris: Vielfalt an
Schulen. Umgang mit religiéser Diversitat im paddagogischen Alltag, in: ORF 23 (2015) 63-71, 68f.

Vgl. FLick, Uwe / KARDORFF, Ernst von / STEINKE, Ines: Was ist qualitative Sozialforschung? Einleitung und Uberblick, in: DIES.
(Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch, Reinbek bei Hamburg: Rowohlt 2000, 13-30.
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Diese zusatzlichen Vorschlage wurden gemacht, um die Fragestellung altersge-
recht und schiiler*innenorientiert zu gestalten. Die zentrale Aufgabenstellung,
die an die Jugendlichen ergangen ist, lautete dementsprechend:

Stell dir vor, du erzahlst einem Freund/einer Freundin, warum du dich fir den Ethi-
kunterricht entschieden hast und was du dir vom Ethikunterricht erwartest. Schreib
dazu bitte einen Text in der Ich-Form mit mindestens 250 Wortern. Nimm dir dafir
bitte ca. 30 Minuten Zeit. Dabei kannst du zum Beispiel auf folgende Aspekte ein-
gehen:

« Begriindung, warum du den Ethikunterricht besuchst,

+ deine Erwartungen/Wiinsche/Hoffnungen/Befiirchtungen im Blick auf den
Ethikunterricht,

+ deine Erwartungen an die Lehrperson,
« Gestaltung des Unterrichts, Themen, Methoden,
« Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit anderen Fachern

Der Hintergrund fiir das Angeben dieser Aspekte war das Forschungsinteresse
des Teams, einen Blick auf subjektive Erwartungen, Wiinsche und Befiirchtungen
an den Unterricht zu richten — mit seinen zentralen Elementen bezuglich der
Bedeutung der Lehrer*innen, der didaktischen Gestaltung sowie der Behandlung
spezifischer Themen.”® Dementsprechend werden Schiler*innen als eigenver-
antwortliche Akteur*innen im Kontext von Schule gesehen. Dabei wird von einem
Verstandnis von Unterricht ausgegangen, das die Vorerfahrungen und das Einge-
bundensein der Subjekte in ihren Handlungskontext in den Mittelpunkt stellt>”.
Die Schiler*innen bekamen zusatzlich die Anregung, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede mit anderen Fachern in den Blick zu nehmen, was in der Interpreta-
tion auf das Herausarbeiten moglicher Spezifika des Ethikunterrichts abzielt. Ziel
dieser Phase war es, einen ersten explorativen Einblick zu erhalten, wie sich die
Implementierung des Ethikunterrichts aus der Perspektive der Schiler*innen
zeigt, und mogliche Schlisse fir die weitere Konzeption des Ethikunterrichts aus
einer subjektorientierten Perspektive zu ziehen. Dieser Teil der Erhebung bildet
eine wichtige Basis, um bildungstheoretische und empirisch basierte Grundla-

Vgl. KEMPFERT, Guy / ROLFF, Hans-Giinter: Handbuch Qualitat und Evaluation. Ein Leitfaden fiir Padagogisches Qualitats-
management, Weinheim / Basel: Beltz 2018, 122.

Vgl. z.B. REICH, Kersten: Systemisch-konstruktivistische Pddagogik. Einfiihrung in die Grundlagen einer interaktionistisch-
konstruktivistischen Padagogik, Weinheim / Basel: Beltz 2010.
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gen zur Weiterentwicklung der padagogischen Arbeit in den Schulen im Hinblick
auf den Ethikunterricht zu liefern.

Praktisch fiihrte das Forschungsteam die Erhebung folgendermallen durch: Im
Vorfeld wurde in jedem der fiinf teilnehmenden Bundeslander (Vorarlberg, Tirol,
Salzburg, Niederdsterreich, Wien) das Einversténdnis der jeweiligen Bildungsdi-
rektionen bzw. Schulleiter*innen der teilnehmenden Schulen eingeholt. An die
Eltern der zu befragenden Schiiler*innen wurde ein Informationsschreiben inklu-
sive einer zu unterzeichnenden Einverstandniserklarung Gbermittelt — mit dem
Hinweis, dass alle Angaben der Erhebung streng vertraulich behandelt und die
Befragung vollig anonymisiert durchgefiihrt wird. Ebenso wurde auf die Freiwil-
ligkeit der Teilnahme hingewiesen und dass bei Nichtteilnahme dem Kind keiner-
lei Nachteile entstehen. Allerdings wurde um das Einverstandnis zur Teilnahme
am EthOS-Projekt geworben, das wichtige Erkenntnisse uber Motivation und
Ziele von Jugendlichen im Hinblick auf den Ethikunterricht ermaglicht.

Die an der Untersuchung teilnehmenden Ethiklehrer*innen unterstiitzten das Pro-
jekt insofern, als die Erhebung im Rahmen einer ihrer Ethikstunden durchgefiihrt
werden konnte. Mit Beginn des Schuljahres 2021/22 (die Umfrage wurde mit
Mitte November 2021 abgeschlossen) wurden jeweils ein bis zwei Ethikklassen
an den ausgewahlten Schulen unter Anwendung des MS-Office-Programms
,Forms’ befragt. Der entsprechende Link zur Befragung wurde den Schiler*innen
von den Ethiklehrer*innen im Unterricht Gibermittelt.

Zusatzlich zur oben genannten Aufgabenstellung fir den Schiler*innenaufsatz
wurden statistische Daten zum Geschlecht (mit den Auswahlmdoglichkeiten
mannlich/weiblich/divers), zum Bundesland, in dem sich die Schule befindet
(Vorarlberg, Tirol, Salzburg, Niederosterreich, Wien), zum besuchten Schultyp
(AHS/BHS), ob bisher Religionsunterricht besucht wurde (ja, durchgehend; nein,
niemals; teilweise: In der Unterstufe/In der Volksschule) und ob man einer Religi-
onsgemeinschaft angehort und wenn ja, welcher (alevitisch, buddhistisch, christ-
lich: altkatholisch, christlich: evangelisch/protestantisch, christlich: freikirchlich,
christlich: katholisch, christlich: orthodox, hinduistisch, Jehovas Zeugen, jidisch,
muslimisch, Sikhs, ohne religioses Bekenntnis, weill ich nicht, keine Angabe,
sonstiges)60 erhoben.

Durchschnittlich wurden pro Schiiler*in 24 Minuten fiir das Beantworten der Fra-

gen aufgewendet. Von den insgesamt 143 Schiler*innen, die sich an der Unter-

Bei der Angabe der Auswahlmdglichkeit orientierte man sich an den in Osterreich anerkannten Kirchen und Religionsgesell-
schaften — zusatzlich mit der Moglichkeit, auch keine dahingehende Auswahl treffen zu miissen.
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suchung beteiligten, waren 68 mannlich, 62 weiblich und 12 kreuzten ,divers’ an.
Auf die untersuchten Bundeslander verteilte sich das Sample folgendermalen:
Vorarlberg: 18, Tirol: 14, Salzburg: 28, Niederdsterreich: 44, Wien: 19. Die Mehr-
heit besucht eine AHS (95 Personen). Bezogen auf die Religionszugehdrigkeit
gab die Mehrheit an, katholisch zu sein (54 Schiiler*innen), die zweitgrofte
Gruppe ordnete sich dem Item ,ohne Bekenntnis' zu (25), knapp gefolgt von
Schiiler*innen, die sich der islamischen Religion zuordneten (23). Zehn Schi-
ler*innen kreuzten ,christlich orthodox’ an und ebenso viele machten keine Anga-
ben zur Religionszugehdrigkeit. Es gab jeweils hochstens vier Zuordnungen zu
evangelischen, freikirchlichen und jidischen Traditionen. Sechs Proband*innen
gaben an, nicht zu wissen, welcher Religion sie angehoéren. Diese Daten wurden
zum einen erhoben, um einen Uberblick tiber die Zusammensetzung des Samples
zu erhalten, und zum anderen, um in der Auswertung moglichen Zusammenhan-
gen mit diesen Daten auf die Spur zu kommen. Die Auswertung der Daten
erfolgte in einer kategorisierenden Methode mit Hilfe des Computerprogrammes
ATLAS.1i.%

Bei der Entwicklung eines Codierleitfadens wendete das Forschungsteam Chris-
tiane Schmidts Ansatz zur Analyse von Leitfadeninterviews®? an. Dabei wurden
zunachst Vorannahmen bei der Formulierung erster Kategorien herangezogen,
die in weiterer Folge durch mehrmaliges Lesen der Aufsatze datenbasiert evalu-
iert und angepasst wurden. Schmidt nennt diesen ersten Schritt ,materialorien-
tierte Bildung von Auswertungskategorien'63. Die gefundenen Kategorien wurden
in einem zweiten Schritt zu einem Auswertungsleitfaden zusammengefiigt,
erneut erprobt und lberarbeitet (,Zusammenstellung der Auswertungskategorien
zZu einem Codierleitfaden“64). Es wurde dabei versucht, die Codes dulerst pra-
zise zu definieren, um bei der Erstellung der Fallanalysen keinen Informations-

verlust in Kauf nehmen zu miissen.®”

In einem dritten Schritt — der ,Codierung des Materials"®® - erfolgte eine Zuwei-

sung der Codes an entsprechende Textpassagen der Schiiler*innenaufsatze.
Damit wurden alle Texte codiert, das heil’t unter den Auswertungskategorien
verschlisselt. Auf Basis dieser Verschliisselungen wurden die Kategorieninhalte

Vgl. FRIESE, Susanne: Atlas ti 22 User manual 2021, in: https://doc.atlasti.com/ManualWin.v22/ATLAS.ti_ManualWin.v22.pdf?_
ga=2.11129012.105152270.1639841961-522399430.1637873685 (abgerufen am: 18.12.2021).

Vgl. ScHMIDT, Christiane: Analyse von Leitfadeninterviews, in: FLICK, Uwe / KARDORFF, Ernst von / STEINKE, Ines (Hg.):
Qualitative Forschung. Ein Handbuch, Reinbek bei Hamburg: Rowohlt 2000, 447-456.

EBD., 448.
EBD., 451.
Vgl. EBD., 453.
EBD., 452.
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in weiterer Folge quantifizierend im Sinne von ,quantifizierenden Materialiiber-
sichten” (4. Schritt), aber auch im Zuge von ,vertiefenden FaIIinterpret‘ationen"67
(5. Schritt) ausgewertet. Zu dieser Auswertungsmethode erldautert Schmidt:
,Leitprinzip dieser Auswertungsstrategie ist der Austausch zwischen Material
und theoretischem Vorverstandnis. Dieser Austauschprozess beginnt [..] zu
Beginn der Erhebung als eine Art Wechselspiel zwischen theoretischen Uberle-
gungen und der Basis von Auseinandersetzungen mit Literatur und Theorietradi-
tionen auf der einen Seite sowie Erfahrungen und Beobachtungen bei der Erkun-
dung des Forschungsfeldes auf der anderen Seite. Im Verlauf dieses Austausch-
prozesses konnen auch die theoretischen Vorannahmen ausdifferenziert, in

Frage gestellt und verandert werden.“®8

Im Sinne der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit®® tauschte sich das Team
regelmalig Gber die Entwicklung des Codierleitfadens aus und brachte die jewei-
ligen Perspektiven der beteiligten Forscher*innen fruchtbar ein.

Der durch die Projektmitarbeiter*innen erarbeitete Codierleitfaden lasst sich nun
in finf Dimensionen clustern: (1) Befiirchtung, (2) Begriindung, (3) Erfahrung, (4)
Erwartung, (5) Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit anderen Féchern. Diese
Dimensionen stellen per se keine Codes dar, da sie keinen Textpassagen der
Schiiler*innenaufsatze zugeordnet wurden. Sie unterstiitzten jedoch bei der
Erstellung des Codierleitfadens die systematische Einordnung der erhobenen
Daten in bergeordnete thematische Kategorien. Wie bereits erwahnt, galt es,
nach dem ersten Lesen der Schiler*innenaufsatze zu prifen, ob sich die Voran-
nahmen durch die Daten bestatigen lassen, und welche neuen, bisher nicht
bedachten Themen im erhobenen Material auftauchen — ganz im Sinne des
zuvor beschriebenen Austauschprozesses zwischen Material und theoretischen
Uberlegungen. Die Aufsitze wurden bei diesem ersten Zugang zum Material
nicht vergleichend betrachtet, sondern jeder Text fir sich. Erst in einem weiteren
Schritt hinsichtlich der systematischen Auseinandersetzung mit den Texten wur-
den Codes immer wieder inhaltlich korrigiert und zusammengefasst oder neue
entworfen. Durch die Verwendung des Programms ATLAS.ti waren dahinge-
hende Anpassungen der Codes computerunterstitzt leicht moglich. Auf Grund-
lage der gefundenen Dimensionen, vagen Auswertungskategorien sowie zahlrei-
chen Diskussionen im Forschungsteam wurden dann Codes formuliert, inhaltlich

EBD., 455.
EBD., 453.
Vgl. FLICK / KARDORFF / STEINKE 2000 [Anm. 57].
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prazise ausdifferenziert und zu einem Codierleitfaden zusammengestellt.70 Den
jeweiligen Codes wurde eine ausflihrliche Beschreibung beigefligt und das erho-
bene Material konsensual (mindestens zwei Personen aus dem Forschungsteam
waren daran beteiligt) codiert.”’ In weiterer Folge ermdglichte ATLAS.ti eine
quantifizierende Zusammenstellung der Ergebnisse der Codierung im Sinne von
Haufigkeitsangaben zu bestimmten einzelnen Auswertungskategorien. Diese
H&ufigkeitsangaben geben einen ersten Uberblick zu Verteilungen im Material
und werden in weiterer Folge zur Vorbereitung weiterer qualitativer Analysen hin-
zugezogen.

Zu den Dimensionen des Codierleitfadens (1) Befiirchtung, (2) Begriindung, (3)
Erfahrung, (4) Erwartung, (5) Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit anderen
Fachern kann spezifiziert werden, dass die Dimension der Erwartung (4) mit
Wiinschen und Hoffnungen einhergeht, die an den Ethikunterricht gekniipft wer-
den. Diese hdngen des Weiteren mit den Befiirchtungen (1) dem Ethikunterricht
gegeniiber und den Begriindungen (2), sich fiir die Teilnahme am Ethikunterricht
zu entscheiden, zusammen, konnen jedoch inhaltlich voneinander abgegrenzt
werden. Aus diesem Grund bilden sie im Codierleitfaden verschiedene Dimensio-
nen ab, die — je nach Dimension — weiter ausdifferenziert werden.

So lasst sich beispielsweise der Dimension der Befiirchtung (1) hinsichtlich des
Ethikunterrichts der Code zuordnen, dass Themen, da sie zu emotional besetzt
sind, nicht angesprochen werden. Ebenso lasst sich z.B. auch die Befiirchtung
codieren, dass Meinungen nicht respektiert werden. Als Beispiele fiir die Dimen-
sion der Begriindung (2) fir die Teilnahme am Ethikunterricht kénnen angefiihrt
werden, dass es sich dabei um ein interessantes Fach handelt oder dass es bis-
herige positive Erfahrungen mit der Lehrperson gibt. Des Weiteren umfasst die
Dimension der Begriindung auch Vergleichsangaben zum Religionsunterricht
bzw. zur eigenen Haltung zur Religion bzw. Religiositat. Es kann angenommen
werden, dass diese Vergleichsangaben mit der im Schuljahr 2021/22 gednderten
Rechtslage in Osterreich zusammenhéangen, der zufolge der Ethikunterricht als
alternativer Pflichtgegenstand72 zum Religionsunterricht in direktem Zusam-

menhang mit diesem steht.

Als weitere Antwortfelder finden sich Aussagen von Schiiler*innen, die sich in
der Dimension der Erfahrung (3) mit Ethikunterricht in den ersten Wochen des

Das hier beschriebene Codieren hat Ahnlichkeit mit der inhalts-analytischen Technik der skalierenden Strukturierung. Vgl.
MAVYRING, Philipp: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken, Weinheim: Beltz 12010, 101-105.

Zum konsensualen Codieren vgl. SCHMIDT 2000 [Anm. 63], 453f.
Zur Diskussion um diese Begrifflichkeit vgl. BUCHER 2014 [Anm. 7], 12-16, 24f.
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Schuljahres zusammenfassen lassen. Diese beziehen sich auf die Lehrperson,
auf die Themen und Methoden, die bisher Anwendung gefunden haben, sowie
auf die Art und Weise, wie der Ethikunterricht bisher empfunden wurde. Eine wei-
tere Dimension konnte im Hinblick auf Aussagen, die sich mit Gemeinsamkeiten
und Unterschieden (5) von Ethikunterricht mit anderen Unterrichtsfachern befas-
sen, gebildet werden.

Am weitesten differenziert sich die Dimension der Erwartungen (4) aus, die Schi-
ler*sinnen an den Ethikunterricht richten. Wie bereits erwahnt, umfasst diese
Dimension sowohl Wiinsche als auch Hoffnungen, die auf Dimensionsebene
nicht weiter ausdifferenziert wurden; auch wenn Wiinsche im Vergleich zu Erwar-
tungen volitionaler, mit mehr Hoffnung behaftet sind, lassen sich die Grof3en in
den Schiler*innentexten nicht eindeutig voneinander abgrenzen. Erwartungen
von Schiiler*innen werden im Rahmen des Codiersystems sowohl auf Inhalte
des Ethikunterrichts (aktuell, interessant, konkret, offen, sachlich etc.) bezogen
als auch auf die Ethiklehrperson (authentisch, fair, inhaltlich kompetent, nett,
tolerant etc.), auf angewendete Methoden (abwechslungsreich, diskursiv etc.),
auf Einstellungen und Haltungen, die im Unterrichtsgeschehen von den Beteilig-
ten an den Tag gelegt werden, und auf Ergebnisse, die durch Ethikunterricht
erzielt werden.

Was in diesem Abschnitt gezeigt werden konnte, sind erste Einblicke in das Vor-
gehen der Forscher*innengruppe. Die Projektplanung sieht vor, dass nach dem
ersten Schritt der Codierung weitere Analyse- und Interpretationsschritte folgen,
die sich auf die quantifizierende Ubersicht stiitzen, die Analyseergebnisse hin-
sichtlich der Fragestellung theoriegestiitzt interpretieren und Feinanalysen jener
Textstellen vornehmen, die metaphorisch dicht sind, auffallend in der Formulie-
rung oder die sich nicht auf den ersten Blick erschlielen.
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als Bindeglieder zwischen Theologie und Ethik?

Maoglichkeiten spirituell-reflexiver Praxis im schulischen Kontext

Abstract

In einer Gegenwartsgesellschaft, die von spirituell-religiosem Pluralismus
gepragt ist, wird die Verstandigung auf einen gemeinsamen Wertekanon durch
eine hohe Diversitat an spirituellen Weltanschauungen erschwert. Indes wird
aufgrund krisenhafter Ereignisse, wie beispielsweise der Covid-19-Pandemie, die
Frage virulent, wie eine gemeinschaftsstiftende Ethik und Identitat etabliert wer-
den kann, die gemeinsame Krisenbewaltigung ermdglicht. Vor diesem Hinter-
grund soll das ethisch-verbindende Potential der Paradigmen Compassion und
Freiheit am Beispiel eines schulischen Erasmus+ Projekts erortert werden.
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Abstract

In a contemporary society characterised by spiritual-religious pluralism, under-
standing a common set of values is made difficult by a high diversity of spiritual
worldviews. At the same time, crisis events such as the Covid 19 pandemic have
raised the question of how to establish a community-based ethic and identity
that makes it possible to overcome crises together. Against this background,
the ethical-bonding potential of the paradigms of compassion and freedom will
be discussed using the example of a school Erasmus+ project.
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In europaischen Gegenwartsgesellschaften scheint es zum ersten Mal maoglich,
ohne Gottesglauben zu leben.! Da christliche Wertvorstellungen bereits seit vie-
len Jahren keine Selbstverstandlichkeit mehr darstellen, konnte sich eine Diversi-
tat von Weltanschauungen entwickeln. Diese Entwicklungen flihren dazu, dass
die Verstandigung auf einen gemeinsamen Wertekanon zu einer immer groRer
werdenden Herausforderung wird. Diese Problematik lasst sich nicht nur in all-
gemeinen politischen Debatten beobachten, sondern wird auch fiir Kinder und
Jugendliche in unterrichtlichen Kontexten zu einer groRen Herausforderung. Vor
dem Hintergrund entwicklungspsychologisch bedingter Aufgabe, vor denen Her-
anwachsende stehen, bendtigen diese klare Rollenvorbilder zur Orientierung.
Gerade der Lernort Schule kann als gesellschaftliches Spiegelbild verstanden
werden, in dessen Kontext verschiedenste ethisch-weltanschauliche Stromun-
gen abgebildet werden. Mithin kommt dem Ethik- und Religionsunterricht die
essenzielle Aufgabe zu, Schiiler*innen darin zu unterstitzen, sich mit der vorge-
fundenen Diversitat auf verantwortungsvolle und profunde Weise auseinander-
zusetzen und sich in dieser individuell verorten zu kdnnen. Hierbei steht die Eta-
blierung von Ambiguitatstoleranz im Vordergrund, welche als essenzielle Grund-
lage gesellschaftlicher Verstandigung gerade in Krisenzeiten zum Tragen kommt.
Angesicht krisenhafter Ereignisse wird die Herausforderung zur Aufrechterhal-
tung eines konstruktiv-respektvollen gesellschaftlichen Dialogs umso groRer, da
insbesondere in diesen Zeiten eine gemeinschaftsstiftende Ethik umso mehr zur
notwendigen Grundlage wird. Durch eine so gelagerte Ethik kann es gelingen,
gemeinsam Krisen zu bewaltigen und langfristigen innergesellschaftlichen Frie-
den zu sichern.

Wenn Ethik verstanden wird als individuelle Reflexionsinstanz hinsichtlich der
Anspriiche an das eigene sowie fremdes Handeln, stellt sich die Frage, ob es
Uberhaupt so etwas wie eine gemeinschaftsstiftende Ethik geben soll. Vor dem
Hintergrund des Menschen als soziales Wesen? kann Ethik vielmehr als Theorie
der menschlichen Lebensfiihrung und mithin des menschlichen Umgangs mit
Ereignissen verstanden werden. Die Pluralitat vorherrschender Ethiken wird hier-
bei bestimmt durch die gangigen philosophischen und/oder theologischen Ethik-
schulen, welche jeweils versuchen die Bedeutung von Glauben, Religiositat und
Spiritualitat in dies Theorie bewusst mit einzubinden bzw. bewusst aullen vor zu

1 Vgl. TAYLOR, Charles: Ein sikulares Zeitalter, Frankfurt am Main / Berlin: Suhrkamp 22020, 14 (Wissenschaftliche Sonderaus-
gabe).

2 Vgl. hierzu: LUHMANN, Niklas: Paradigm lost: tiber die ethische Reflexion der Moral. Rede von Niklas Luhmann anlésslich der
Verleihung des Hegel-Preises 1989, Frankfurt am Main: Suhrkamp 1990.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 1+ 110-127 113



lassen.? Eine gemeinschaftsstiftende Ethik muss demnach nicht nach den tren-
nenden Aspekten fragen, sondern vielmehr allgemeine und intersubjektive
Grundaxiome starken und nach ihrer Universalisierbarkeit hin Gberprifen. Als
Grundaxiome konnen hierbei Paradigmen wie Freiheit und Compassion gerade
deshalb besonders gut angefiihrt werden, da sie allgemeingesellschaftliche Gro-
Ren darstellen, welche eine hohe Akzeptanz erfahren.”

In diesem Artikel soll untersucht werden, inwiefern die Paradigmen Compassion
und Freiheit dazu geeignet sind, den Herausforderungen einer ethischen Hetero-
genitat zu begegnen und als Bindeglied zwischen verschiedenen gesellschaftli-
chen Ethiken zu fungieren. Veranschaulicht werden soll dies am praktischen Bei-
spiel des Erasmus+ Projekts yEUr Water — Row on it! Care for it!, das in mehreren
europdischen Landern das Bewusstsein fir Nachhaltigkeit und den Schutz des
Wassers in Schulen scharfen will.

Damit dies gelingen kann, wird zunachst ein Blick auf die Charakteristika von
Religiositat und Spiritualitat in der Postmoderne geworfen, um die spezifischen
Bedingungen des Lernortes Schule im Hinblick auf Leadership und schulische
Spiritualitat naher zu betrachten und anhand des oben genannten européaischen
Schulprojektes zu reflektieren. Die vorgefundenen Zeitzeichen bilden hierbei die
gesellschaftliche Realitat als Grundlage der ethischen Auseinandersetzungen
ab. AnschlieBRend werden die Leitprinzipien Compassion und Freiheit erortert,
um schlieflich — auch mit Blick auf die Praxis — zu Uberlegen, ob diese als
Grundlage fiir eine gemeinschaftsstiftende Ethik dienen konnen.

Das Vorhaben, das gegenwartige Leben in spirituell-religiosen Zusammenhan-
gen zu beschreiben, bedeutet zunachst eine Konfrontation mit einer von vielen
Menschen empfundenen Gottesferne und einer weitreichenden Indifferenz
gegenliber Gott. Dies muss aber nicht automatisch den Wunsch nach Kontin-
genzbewaltigung in Zeiten wachsenden Krisenbewusstseins schwachen. So
konnen bereits vollzogene Traditionsbriiche und eine weitreichende Abkehr von
institutionalisierter und gemeinschaftlich gelebter Religiositat durchaus spiritu-
elle Suchbewegungen begiinstigen, die den Wunsch des zeitgendssischen Indivi-

3 Vgl. FRANKENA, William: Ethik. Eine analytische Einfiihrung, Wiesbaden: Springer 62017, 4-5.

4 Vgl. GABLER, Martin: Medizinethische Entscheidungen am Lebensende. Grundlagen, Hintergriinde und unterschiedliche Ent-
scheidungen von Arzten, Wiesbaden: Springer 2021, 75.
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duums nach Selbstbestimmung auch in Bezug auf Religiositat und Spiritualitat
widerspiegeln. In einer solchen Sinnsuche zeigen sich sowohl Phanomene der
Privatisierung bzw. Individualisierung von Religion als auch eine Zunahme der
Sehnsucht nach Erfahrungsintensitat in mehreren Facetten. Religion ist heute
malgeblich gekennzeichnet durch ,Individualitat, Autonomie, patchworkartige
Konstruktion und Wandelbarkeit"S, auch wenn zu berticksichtigen ist, dass diese
Schlagworte nur eine vergroberte Sicht auf die Wirklichkeit widerspiegeln kon-
nen und eine detaillierte Beschreibung der Vielzahl der aktuell existierenden spi-
rituellen Suchbewegungen und vielfaltigen religiosen Gruppierungen den Rah-
men dieses Artikels sprengen wiirde.® Die gegenwartigen religiosen oder spiritu-
ellen Angebote sind von zunehmend komplexer und untbersichtlicher Natur und
werden oft miteinander kombiniert. Der sich hier manifestierende radikale Plura-
lismus und ein gewisser synkretistischer Charakter fiihren zu einem deutlichen
Mall an Widersprichlichkeit, was sich wiederum auf ethische Mal3stabe aus-
wirkt und diese infrage stellt.

Seit den 1950er Jahren haben Theologie und Kirche ihre Deutungshoheit sowohl
in Bezug auf Religiositat als auch auf Spiritualitat verloren. Im Zuge des Prozes-
ses der Individualisierung bzw. der gesellschaftlichen Ausdifferenzierung muss-
ten die katholische Kirche und ihre Institutionen ihr Sinnmonopol aufgeben, weil
die funktionale Ausdifferenzierung das Religiose auf eine eigene Sphare neben
Politik, Wissenschaft, Kunst etc. beschrankte: Religion ist damit zur ,Privatsache’
geworden und hat sich zumindest teilweise aus dem 6ffentlichen Raum zuriick-
gezogen. Zudem schwindet die Bereitschaft, sich religiosen Institutionen anzu-
schlieBen und deren (ethischen) Normen zu folgen.7 Diese werden oft als zu
ideologisch, stérend und bedrohlich empfunden. Sie haben daher stark an Popu-
laritat verloren.? Das Interesse an Gemeinschaften mit entsprechenden Regeln
und Ritualen ist als dulRerst gering einzuschatzen und auch zeitlich begrenzt. Es
unterliegt einem standigen Veranderungsprozess, bei dem verschiedene spiritu-

MOLLER, Reiner / WEDDING, Michael: Mehr Communio- bzw. Okumenesensibilitat! — oder: Wird das Differenzkonzept religions-
padagogisch liberstrapaziert?, in: LINDNER, Konstantin u.a. (Hg.): Zukunftsfahiger Religionsunterricht. Konfessionell - koope-
rativ — kontextuell, Freiburg im Breisgau: Herder 2017, 150.

Vgl. ENGLERT, Rudolf: Pilger auf verschiedenen Pfaden. Geistige und geistliche Suchbewegungen unserer Zeit, in: ALTMEYER,
Stefan u.a. (Hg.): Christliche Spiritualitat lehren, lernen und leben, Géttingen: Vandenhock & Ruprecht Unipress 2006, 18 (FS
Gottfried Bitter).

Vgl. Woppowa, Jan: Religionsdidaktik, Paderborn: Schéning 2018, 42 (utb 4935).

Vgl. voN SToscH, Klaus: Komparative Theologie als Wegweiser in der Welt der Religionen, Paderborn: Schoning 2012, 10
(= Beitrage zur Komparativen Theologie 6).
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11
12

13

elle und ethische Deutungsmuster zum Tragen kommen.’ Religiose Identitat in
Bezug auf das Selbst ,kann folglich als dynamischer Prozess verstanden wer-
den, nicht aber als Ergebnis ideologischer Suspension: Identitat meint hier die
reflexive Fahigkeit zur Selbstidentifikation — im standigen Prozess der Konfron-
tation mit dem Fremden, dem Anderen, dem Alternativen, wie auch im standigen
Prozess der kritisch aneignenden und selektiv adaptierenden Auseinanderset-
zung mit der eigenen christlich-religiosen Herkunftswelt.“'® Bemerkenswert ist
in diesem Zusammenhang, dass durch diese fortwahrende kritische Auseinan-
dersetzung mit dem Religiosen die Frage nach Gott gegenwartig durchaus an
Bedeutung gewinnt, gleichzeitig aber ein Leben ganz ohne Gott ohne Weiteres
maoglich ist und auch zunehmend praktiziert wird.

Religiose Pluralitat driickt sich vor allem dadurch aus, dass Fragmente aus ver-
schiedenen spirituellen Angeboten extrahiert und miteinander kombiniert wer-
den. Auf diese Weise entsteht eine Patchwork—ReIigiosii‘éit11 oder synkretistische
Sinnenwelt(en), die dem zunehmenden Einfluss asiatischer Religionen ohne
gottliche Macht, von Wellness-Angeboten und ganzheitlichen Heilungsbemiihun-
gen sowie von sakularen Sinnangeboten aus den Bereichen Kunst, Kultur und
Politik ausgesetzt ist/sind. In einer postmigrantischen Gesellschaft, in der die
Frage nach Mehrheiten oder Minderheiten bereits als zumindest teilweise uber-
holt gelten kann, ist daher weniger die Tatsache entscheidend, in einen bestimm-
ten Lebenskontext hineingeboren zu sein, als vielmehr, dass das Individuum vor
der Aufgabe steht, verschiedene Lebensentscheidungen zu treffen, insbesondere
im Hinblick auf den Bereich der ethischen Entscheidungen und Handlungen.12

Grundsatzlich kann von einer Entwicklung vom Gottvertrauen zum Selbstver-
trauen'> gesprochen werden, denn die ,Aneignung und Transformation von Reli-
gion hat unter den Bedingungen gesellschaftlicher Individualisierung einen cha-

Vgl. EBNER, Martina: Spiritualitdt — ja, aber welche? Zur kritischen Reflexion von Spiritualitdtsbildung, in: CALOUN, Elisabeth /
HABRINGER-HAGLEITNER, Silvia (Hg.): Spiritualitatsbildung in Theorie und Praxis. Ein Handbuch, Stuttgart: Kohlhammer 2018,
120.

DREHSEN, Volker: Christliche Rede in sdkularer Gesellschaftskultur. Konturen einer protestantischen Bildungsreligion zwischen
Zivilreligion und Offenbarungstheologie, in: VOGELE, Wolfgang (Hg.): Gelehrte und gelebte Religion. Religion bei Religions-
lehrerinnen und Religionslehrern. Befragungsergebnisse einer wissenschaftlichen Untersuchung in der gesellschaftlichen
Diskussion, Rehburg-Loccum: Lehmanns 2001, 100 (= Loccumer Protokolle 22/01).

Vgl. EBD., 96-97.

Vgl. VAN KNIPPENBERG, Tjeu: Towards Religious Identity. An Exercise in spiritual Guidance, Assen: van Gorcum 2002, S. 20. (=
Studies in Theology and Religion (Star) 4) sowie BERGER, Peter: Der Zwang zur Haresie. Religion in der pluralistischen Gesell-
schaft, Frankfurt am Main: Herder 21992.

Vgl. WoDTKE-WERNER, Verena: Die groe Sinnsuche. Ausdrucksformen und Raume heutiger Spiritualitat, in: ECKHOLT, Margit /
SIEBENROCK, Roman A. (Hg.): Die groBe Sinnsuche. Ausdrucksformen und Raume heutiger Spiritualitét, Ostfildern: Grunewald
2016, 10.
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rakteristischen Perspektiven- und Paradigmenwechsel erfahren: Nicht die Uber-
einstimmung mit den Vorgaben des kirchlichen Systems ist entscheidend, son-
dern die Kompatibilitat mit den Erfahrungen des religiosen Subjekts."14 »Im Vor-
dergrund steht [...] die individuelle Entwicklungsgeschichte des Einzelnen, in die
sich religiose Vorstellungen und Orientierungen einfligen missen. Damit hat sich
die Blickrichtung gedreht: Nicht mehr die Pragung des Individuums durch eine
Religion steht im Mittelpunkt, sondern die Integration religioser Traditionen in die
Lebens- und Sinnsuche des Einzelnen. Entscheidend ist, dass dieses Individuum

seinen Weg findet"'>.

Mit Charles Taylor kann Sakularitat als ein Rahmen eines zwar noch maglichen,
aber nicht mehr unumstrittenen sowie alternativiosen Glaubens gesehen wer-
den.'® Die ethische sowie religios-spirituelle Identitatsbildung wird damit eher zu
einem kurzfristigen Projekt, das an die jeweiligen Lebensumstande angepasst
werden kann und neben vielen anderen existiert. Es hat sich jedoch gezeigt, dass
diese Diffusitat und Schnelllebigkeit”, ausgelost durch Prozesse des privatisier-
ten Umgangs mit Religion und der zunehmenden Globalisierung, einen doppel-
ten Charakter haben.'® Einerseits gewinnt das zeitgendssische Individuum deut-
lich an Wahl- und Entscheidungsfreiheit, es eréffnen sich neue Moglichkeiten der
Selbstverwirklichung; andererseits kann gerade dies zu einer verunsichernden
Orientierungslosigkeit sowie zu ethischen Uberforderungen fiihren:
,Heimatverlust, briichige Beziehungen, unsichere Lebenswelten fiihren zu
Identitatskrisen des Einzelnen wie der Gruppe.“19 In diesem Sinne kann man von
einer ,[a]mbivalenten Befreiung [des Individuums] durch die Postmoderne spre-
chen“??.

Leben mit diversen Ungewissheiten und ein gescharftes Bewusstsein fir die
Ambivalenz des Daseins?' lassen das Individuum verstirkt nach dem suchen,
was stiitzt, trostet und (vermeintliche) Sicherheit gibt. Zumindest manifestiert
sich eine vielschichtige Widerspriichlichkeit, wenn etwa areligiose Rationalitat

DREHSEN 2001 [Anm. 10], 96.
Englert 2006 [Anm. 6], 284.

Vgl. TAYLOR 2020 [Anm. 1], 14.
Vgl. Woppowa 2018 [Anm. 7], 43.

Vgl. KEuPP, Heiner: Vom Ringen um Identitét in der spatmodernen Gesellschaft, in: CEBULLY, Christian / FLURY, Johannes (Hg.):
Heimat auf Zeit. Identitat als Grundfrage ethisch-religiéser Bildung, Zurich: TVZ 2012, 30 (= Forum Pastoral 6).

BoscHKI, Reinhold: ,Aldi oder Lidl“ — Konfessionelle Differenz und Identitdtskonstruktion in Zeiten konfessioneller Indifferenz,
in: LINDNER, Konstantin u.a. (Hg.): Zukunftsfahiger Religionsunterricht. Konfessionell - kooperativ — kontextuell, Freiburg im
Breisgau: Herder 2017, 167.

WAGERER, Wolfgang: Zum Horen ermutigen. Identitatskonstruktion in Begegnung mit biblischen Texten, Stuttgart: Kohlhammer
2019, 75-78 (= Religionsp&adagogik innovativ 31).

Vgl. ROEBBEN, Bert: Volharden in de broosheid. Spiritualiteit in tijden van corona, Antwerpen: Halewijn 2020, 79.
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im Sinne einer nichternen, rein an der Empirie orientierten Weltsicht mit irratio-
naler Religiositat einhergeht, die auf Ubereinstimmung zwischen verschiedenen
(Glaubens-)Aussagen verzichtet.?? So ist zwar ein gewisses Spannungsverhalt-
nis zwischen Sakularisierungstendenzen und einem Wiederaufleben des Spiritu-
ellen zu spiren, gleichzeitig flihrt aber gerade dieses komplexe Zusammenspiel
von Pluralisierung und Sakularisierung zu etwas Neuem?: ,Das Interessante ist
gerade, dass beides zueinander gefunden hat: eine (diffuse) Religiositat ohne
rationale Begriindungsanspriiche und eine Rationalitat ohne (konkrete) religiose
Bewusstseinsinhalte.””* Wahrend die Zahl der ethisch-spirituell Suchenden
wachst, nimmt gleichzeitig auch die der ethisch-spirituell Apathischen zu. Letz-
tere lassen ethische Fragen gleichgiltig und die Antwort der Traditionen noch
mehr.?

Das Individuum ist nun jedoch gezwungen, seinen eigenen Weg auf diesem
gewinn- und stimmungsorientierten Markt der Mdglichkeiten zu finden, was
durchaus uberwaltigend sein kann, denn wenn bisherige ethische Gewissheiten
brockeln, konnen sie durch Empfindungen der Unvorhersehbarkeit und der Ver-
pflichtung zur Flexibilitat ersetzt werdenZ®: JWir leben in einem Zeitalter der
Ungewissheiten, Unsicherheiten und Fragmente."27 Globale Krisen wie politische
Unruhen, Umweltzerstorung und die Corona-Pandemie, aber auch die jlingste
Hochwasserkatastrophe in Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz, bei der
viele Menschen ums Leben kamen, erschiittern das Leben der heutigen Men-
schen zusatzlich und machen ihnen ihre Vulnerabilitat besonders bewusst. So
stellen vor allem junge Menschen voller Sorge und oft mahnend Fragen nach der
Zukunft der Welt.

Sicher ist, dass der Einzelne nun gezwungen ist, Altes und Vertrautes loszulas-
sen, sich in eine neue Normalitat hineinzufinden und darin bestehen zu miis-

Vgl. ENGLERT 2006 [Anm. 6], 23.

Vgl. GRUMME, Bernhard: Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht: eine verheilungsvolle Alternative?, in: WopPowa, Jan
u.a. (Hg.): Kooperativer Religionsunterricht. Fragen — Optionen — Wege, Stuttgart: Kohlhammer 2017, 12 (= Religionspadagogik
innovativ 20).

ENGLERT 2006 [Anm. 6], 23.
Vgl. HALIK, Toma$: Christentum in Zeiten der Krankheit, in MFThK 2.4.20, 4.

Vgl. EPPING, Josef: Eisbergspitze und Katakombentiefe. Christliche Kultur im Zeitalter ihrer Verdunstung, in: SAUTERMEISTER,
Jochen / Zwick, Elisabeth (Hg.): Religion und Bildung: Antipoden oder Weggefahrten? Diskurse aus historischer, systematisch-
er und praktischer Sicht, Paderborn: Schoning 2019, 364.sowie BAUMAN, Zygmunt: Leben in der Fliichtigen Moderne, Frankfurt
am Main: Herder 2007.

HABRINGER-HAGLEITNER, Silvia: Spiritualitdtsbildung in ,flichtiger Moderne®, in: CALOUN, Elisabeth / HABRINGER-HAGLEITNER,
Silvia (Hg.): Spiritualitétsbildung in Theorie und Praxis. Ein Handbuch, Stuttgart: Kohlhammer 2018, 35. sowie BERRY, Thomas:
The dream of the earth, Berkeley:Counterpoint 2015, 194.
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sen.’® Ein neues Nichtwissen mit Blick auf die nahe und ferne Zukunft, besten-
falls ein Vielleicht im Zeichen des Unvorhersehbaren, spielt dabei eine wesentli-
che Rolle.?? Das Leben im Modus des Wartens und der Annaherung an eine
bedrohlich gewordene Realitat gehort zum Alltag.

Die vorhergehenden Analysen haben gezeigt, dass eine grolRe Fiille spiritueller
Suchbewegungen unterschiedlichster Art existiert. Demnach scheint es zumin-
dest den Wunsch zu geben, das Weltliche zu transzendieren und nach tieferem
Sinn zu suchen. Gottfried Bitter interpretiert diese Entwicklungen als ,Spirituali-
tatshunger [oder] verborgene Himmelssehnsucht, [als] Gottessehnsucht [.]°°
die ,kraft des Heiligen Geistes entfacht werden“3'. Angesichts der oben skizzier-
ten Tendenzen zur Indifferenz gegentiber Gott und zur Religiositat bleibt zu fra-
gen, fir wie viele Menschen ein solches Streben nach ethischer Sicherheit mit
und ohne Verbindung von Gottesnahe wirklich von Bedeutung ist. Indes ist sicher,
dass Religiositat und Spiritualitat auch fir Menschen der Gegenwart wichtig sein
kdénnen, wenn auch in anderer Form. Fest steht, dass sich Religion und Ethik in

hohem Malle gewandelt hat.3?

Die Vielzahl der spirituellen Suchbewegungen zeigt, dass die seit zwei Jahrhun-
derten vertretene These, wonach die Religion mit dem Fortschritt wissenschaftli-
che Erkenntnis praktisch tberfliissig werde und allmahlich ganz verschwinde, so
nicht bestétigt.33

Bisher wurden die Begriffe Religiositat und Spiritualitat weitgehend synonym ver-
wendet. Dies kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass die Begriffe im all-
gemeinen Sprachgebrauch meist synonym verstanden werden, was jedoch die
Gefahr erhoht, dass ihre Bedeutung zunehmend verunklart wird.>* Gerade im
Kontext ethischer Argumentationen muss hierbei eine begriffsdefinitorische

Vgl. ROEBBEN 2020 [Anm. 21], 71-77.
Vgl. ROEBBEN 2020 [Anm. 21], 28.

BITTER, Gottfried: Spiritualitét als geistlicher Lebensstil, in: LANGER, Michael / VERBURG, Winfried (Hg.): ,Zum Leben fiihren".
Handbuch religionspadagogischer Spiritualitat, Miinchen: DkV 2007, 18.

EBD.

Vgl. RENDLE, Ludwig: Einfiihrung zur Dokumentation des 4. Arbeitsforums fiir Religionspadagogik, in: RENDLE, Ludwig. (Hg.):
Religion unterrichten und leben. Spiritualitdt von Religionslehrerinnen und Religionslehrern. 4. Arbeitsforum fiir Religions-
padagogik, Donauworth: Auer 2009, 254-255.

Vgl. VAN DER VEN, Johannes: Education for Reflective Ministry, Leuven: Erdmans Pub 1998, 14 und 38. (= Louvain Theological
& Pastoral Monographs 24).

Vgl. EBNER 2018 [Anm. 9], 119.
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Scharfe eingehalten werden, um die Bereiche philosophischer und christlicher
Ethik nicht unabsichtlich zu vermischen, sondern vielmehr die Ausgangspunkte
in den Bedirfnissen nach ethischer Sicherheit und Stabilitdt des Menschen und
seiner ldentitat zu suchen.

Der Begriff Spiritualitat leitet sich vom lateinischen Wort spiritus ab und bedeu-
tete urspriinglich Luft, Atem oder auch Wind. Der hebraische Begriff ruach bedeu-
tet jedoch nicht nur den gottlichen Atem, der zu Beginn der Schopfung tber den
Wassern schwebte, sondern kann auch als Begeisterung gedeutet werden (Num
11, 25).35 Er beschreibt also ,Phanomene einer Lebenspraxis aus der Kraft des
(Heiligen) Geistes“3®. Spiritualitét ist heute ein Sammelbegriff, der in unter-
schiedlichsten Kontexten verwendet wird und fir zahlreiche Lebensformen steht.
Der Begriff der Spiritualitat ist daher mehrdimensional und weit gefasst.37 Seit
dem 20. Jahrhundert hat der Begriff der Spiritualitat eine deutliche Bedeutungs-
erweiterung erfahren und ist zum Symbol fiir ein bewusstes sowie alternatives
Leben jenseits der Grenzen des Religidsen geworden38: ,Gestern war Spirituali-
tat etwas explizit Religioses, namlich jene Lebensform, die aus dem personli-
chen, alltaglichen Kontakt mit Gott entsteht; heute ist Spiritualitat eher ein allge-
meines, zeitgeistkritisches kulturelles Phdnomen, das sich gerade durch die
Nicht-ldentifikation mit dem allgemein Ublichen auszeichnet.>°

Der Begriff Religion geht auf das lateinische Wort religio, gewissenhafte Betrach-
tung oder Riickbesinnung, zurlick. Das entsprechende Verb relegere bedeutet
demnach riickbinden oder auch etwas mit Sorgfalt betrachten. Hinsichtlich einer
Unterscheidung der Begriffe Religiositat und Spiritualitéit40 sei zunachst auf Jan
Woppowa verwiesen, der sich dem Begriff der Spiritualitat allgemein annahert,
indem er ihn als eine Dimension menschlicher Erfahrung beschreibt, die mit
Glauben*®' und Religion zusammenhangt, aber nicht mit ihnen identisch ist.*2
Dementsprechend sei es schwierig, ihn vom Begriff Religion abzugrenzen. Eine
zumindest grobe Unterscheidung ist jedoch mdglich, da davon ausgegangen

Vgl. BUCHER, Anton A.: Spiritualitat zwischen Klostermauern und Esoterikmessen. Empirisch-psychologische Fakten, in:
RENDLE, Ludwig (Hg.): Religion unterrichten und leben. Spiritualitat von Religionslehrerinnen und Religionslehrern. 4.  Arbeits-
forum fiir Religionspadagogik, Donauwdorth: Auer 2009, 29.

BITTER 2007 [Anm. 30], 28.

Vgl. BUCHER 2009 [Anm. 35], 28.
Vgl. BITTER 2007 [Anm. 30], 17.
EBD., 22.

Zudem ist es mdglich, eine Unterscheidung zwischen den Begriffen Religiositdt und Religion vorzunehmen: Wahrend Religiosi-
tat eher das individuelle Verhalten in konkreten Religionen meint, zielt der Begriff Religion auf die objektive Seite, auf das insti-
tutionell Konstituierte mit seinen jeweils eigenen Riten etc. ab. Daher unterscheiden sich beide Begriffe deutlich von Spirituali-
tét, da dieser im heutigen Sprachgebrauch die Unabhéngigkeit des Glaubens (von einer Religionsgemeinschaft) betont.

Der Begriff Glaube bezieht sich auf die personliche Beziehung des Menschen zu Gott.
Vgl. Woppowa 2018 [Anm. 7], 192.
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werden kann, dass Religion im heutigen Verstandnis meist als System betrachtet
wird bzw. der Etymologie des Wortes entsprechend an eine Glaubensgemein-
schaft (riick-)gebunden ist. Spiritualitdt wird dagegen neben Religion eher als
Alternative zu religiosen Organisationsformen (z.B. Kirchen) gesehen, die von
vielen Zeitgenossen als liberholt angesehen werden oder aus verschiedenen
Griinden mit einem negativen Image verbunden sind. Der Begriff Spiritualitat ist
daher fiir viele Menschen weitaus positiver konnotiert und attraktiver, weil er
weniger institutionell aufgeladen und ideologisch besetzt ist.*3

Sowohl aus der Diskussion der Merkmale postmoderner Spiritualitat als auch
aus der notwendigen Differenzierung zwischen den Begriffen Religiositat und
Spiritualitat lasst sich schlielen, dass die meisten Menschen heute nicht als reli-
gios, sondern als spirituell bezeichnet werden konnen. Versteht man Spiritualitat
im Sinne von Selbsttranszendenz oder als Sinnsuche bzw. Streben nach Einbet-
tung in ein groReres Ganzes, das durchaus transzendente Bezlige aufweist, trifft
die Bezeichnung spirituell auf zahlreiche Menschen zu, wahren die Zahl der Men-
schen, die als religios bezeichnet werden konnen, zunehmend abnimmt. Auf-
grund der hierzu bereits beschriebenen Suchbewegungen, welche zu dieser
Abkehrtendenz im Wiederspruch stehen, gewinnen vortheologische Kategorien
immer mehr an Bedeutung.

Empathisches Empfinden geht Hand in Hand mit dem Paradigma der Compas-
sion, die als Begrifflichkeit bei Weitem nicht so bekannt ist wie die Empathie und
am ehesten aus dem Englischen oder auch dem Franzdsischen als Mitleiden-
schaft ibersetzt werden kann und vor allem von dem Fundamentaltheologen
Johann-Baptist Metz gepragt wurde. Dieser mochte daran erinnern, dass Jesu
Blick nicht der Siinde, sondern vor allem dem Leid der Menschen galt, insbeson-
dere jenen, die kaum wahrgenommen oder gesellschaftlich benachteiligt wurden
(vgl. Lev 19). Sein Hinweis basiert auf der christlichen Perspektive, nach der Gott
sich besonders dort offenbart, wo ein Anrihren-Lassen vom Leid anderer
geschieht und Compassion im Sinne von Mitleidenschaft fiir andere aktiv gelebt
wird. In diesem Kontext ist beachtenswert, dass Compassion nicht nur Christen
anspricht: Als vortheologische und unideologische GroRe ist eine empathische
und compathische Spiritualitat richtungsweisend fiir die Zukunft und das Wohl-
ergehen der Menschen, denn sie kann glaubige, spirituelle und areligiose Men-
schen vereinen, weil sie aus dem christlichen Glauben und anderen glaubensba-

Vgl. HELLER, Birgit: Spiritualitét versus Religion/Religiosit&t?, in: HELLER, Birgit / HELLER, Andreas (Hg.): Spiritualitdt und Spiritual
Care. Orientierungen und Impulse, Bern: hogrefe 2014, 47-49.
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sierten Traditionen ebenso schopft wie aus humanistischen Motiven. Compas-
sion schickt uns, so Metz, ,an die Front der politischen, der sozialen und kulturel-
len Konflikte in der heutigen Welt. Fremdes Leid wahrzunehmen und zur Sprache
zu bringen, ist die unbedingte Voraussetzung aller zukiinftigen Friedenspolitik,
aller neuen Formen sozialer Solidarit&t.“** Hier geht es um den Abbau von Vorur-
teilen und falschen Bildern vom anderen und auch um das Bemihen, in Bildungs-
prozessen aufzuklaren.

Eines ist sicher: Freiheit ist ein wertvolles und allgemein anerkanntes Gut, des-
sen breite Akzeptanz und Relevanz die Menschen auch in einer aulerst pluralis-
tischen und vielfaltigen Gesellschaft vereinen kann. So zeigen die zahlreichen
medialen und meist hitzigen Diskussionen der letzten Monate zum Thema Frei-
heit im Kontext der Pandemie, dass dies der einzige Grundsatz zu sein scheint,
Uber dessen Bedeutung fir den Einzelnen sich alle einig sind.

Zweifelsohne sind im Zuge der Corona-Krise gravierende Einschnitte in den All-
tag der Menschen in aller Welt erfolgt. In diesem Zusammenhang fallt es vielen
Menschen schwer, die neuen Lebensumstande zu akzeptieren, insbesondere
wenn sie sich in ihrer personlichen Autonomie oder in ihren Freiheitsrechten ein-
geschrankt fihlen. Angesichts dieser Situation stellt sich die Frage, ob sich die
Realisierung von Freiheit beispielsweise auf Debatten Gber Maskenpflicht oder
Reisebeschrankungen beschranken lasst. Aus theologischer Sicht hat der Begriff
Freiheit ein viel breiteres Bedeutungsspektrum, das sich auf das Sein des Men-
schen als Beziehungswesen bezieht. Die menschliche Freiheit ist mit einer Ver-
antwortung fiir das Leben verbunden, die ernst genommen werden muss: ,Der
Mensch soll sein Leben in eigener Verantwortung verwirklichen.“* Es geht also
darum, ein erweitertes Freiheitsverstandnis zu entwickeln und zu erkennen, dass
die eigene Freiheit nicht dort enden muss, wo die des anderen beginnt, und dass
sich Freiheit und Liebe bzw. Solidaritat nicht gegenseitig ausschlieBen missen.
Selbstbestimmung, so das christliche Credo, kann also nicht in der Trennung von
anderen Menschen oder von Gott verwirklicht werden, sondern nur in Begegnung
und Solidaritat.

METz, Johann-Baptist: Compassion — Weltprogramm des Christentums, Freiburg: Herder 2000, 13-14.

KNAPP, Markus: ,.... und so werden wir immer mit dem Herrn sein” (1 Thess 4,17). Perspektiven einer christlichen Eschatologie,
in: BREITSAMETER, Christof (Hg.): Hoffnung auf Vollendung. Christliche Eschatologie im Kontext der Weltreligionen, Berlin -
Minster: LIT 2012, 103 (= Theologie im Kontakt 19).
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Das Leben in Europa wird immer vielfaltiger. Unterschiedliche Kulturen, Religio-
nen, Menschen mit und ohne Behinderung, Geschlechtervielfalt, vielfaltige
Lebenswelten*® - all diese Bereiche spiegeln sich auch in den Bildungseinrich-
tungen in Deutschland wider und beeinflussen damit auch das Schulsystem ins-
gesamt. Schlagworte wie Migration, Inklusion und Gender, aber auch vielfaltige
Kulturen, ethische Vorstellungen und Spiritualitdten spielen nicht nur in der
Gesellschaft eine Rolle, sondern spiegeln sich auch in den Schulen wider. Nicht
umsonst gilt die Schule als Spiegel der Gesellschaft — unter der besonderen Vor-
aussetzung, dass sie durch ihre Ausrichtung auf junge Menschen eine beson-
dere Orientierung und Verantwortung mit Blick auf die Zukunft tragt.

Lehrer/innen werden es in Zukunft mit noch vielfaltigeren Schiiler*sinnenschaften
zu tun haben, denn die wachsende Vielfalt der Gesellschaft wird auch zuneh-
mend im Schulbereich sichtbar. So wird es beispielsweise deutlich mehr Schi-
ler*xinnen mit Migrationshintergrund geben, es ist wahrscheinlich, dass soziale
Unterschiede wie ethische Differenzen zunehmen. Die Inklusion von Schile*rin-
nen mit besonderen Bedurfnissen erfordert neue Konzepte und ist nicht zuletzt
mit Debatten liber Werteerziehung verbunden.

Angesichts einer Fillle unterschiedlicher Auffassungen wird die Suche nach
moglichen Gemeinsamkeiten, die der Verstandigung dienen und die Gemein-
schaft starken kénnen, umso dringlicher.47 Dabei geht es auch um das Einliben
von Toleranz und Empathie gegeniiber Fremden und aktuell insbesondere um
die Frage, wie spezifische Herausforderungen und Krisenbedrohungen wie die
Corona-Pandemie gemeinsam bewaltigt werden konnen.

Entwicklungen — wie vor allem das Aufkommen von Sinnfragen bei zunehmen-
der ethischer Vielfalt — betreffen auch und gerade den Religionsunterricht.48 Die
Corona-Krise ist zweifellos die wichtigste aktuelle Herausforderung fiir die Reli-
gionspadagogik, denn sie wirft Fragen nach der Zukunft und nach dem Umgang
mit Angsten und Unsicherheiten gerade bei jungen Menschen auf. Ihre aktuellen
Bediirfnisse und spirituellen Fragen, das, was sie (derzeit) bewegt, konnen und
sollten im Religionsunterricht aufgegriffen werden. Gerade hier ist gentigend

Vgl. RoEBBEN, Bert: ,What if God was one of us?” Uber die Theologizitét religidser Bildung in der Schule, in: BAUER, Daniel
Tobias u.a. (Hg.): Von semiotischen Biihnen und religiéser Vergewisserung. Religise Kommunikation und ihre Wahrheitsbe-
dingungen, FS Michael Meyer-Blanck, Berlin / Boston: DeGruyter 2020, 372 (= Praktische Theologie im Wissenschaftsdiskurs
24).

Vgl. EBD., 373.
Vgl. EBD.
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Raum, um Lebensfragen anzusprechen und mit der aktuellen Situation einer glo-
balen Bedrohung umzugehen.

Eine besondere Chance des Religionsunterrichts liegt in seiner Mdglichkeit der
Perspektivenerweiterung, weil er den Menschen als ganzheitliches Wesen
betrachtet und damit auch seine spirituelle Dimension berlicksichtigen bzw. aus-
reichend wirdigen kann. Nicht zuletzt stellt der Religionsunterricht ein Schutz-
raum dar, einen Safe Space49, durch den es moglich wird, Erfahrungen mit ande-
ren auszutauschen und in den Kontext von Religiositat, Spiritualitat und Ethik zu
stellen.

Die zunehmende Umweltzerstorung durch den Menschen, die Corona-Pandemie,
politische Unruhen und die Flutkatastrophe in Deutschland fiihren zu einer dras-
tischeren Wahrnehmung der Verletzlichkeit der Welt. In diesem Zusammenhang
sind es vor allem junge Menschen, die in geradezu prophetischer Weise auf die
Verantwortung des Menschen fiir den Planeten aufmerksam machen. Das euro-
paweite Schulprojekt yEUr Water — Row on it! Care for it/ mdchte an diese
Bemiihungen anknipfen und unter anderem fiir die Notwendigkeit des Schutzes
einer lebenswichtigen Ressource sensibilisieren bzw. diesen einfordern. Die
geplante Laufzeit des Projekts betragt drei Jahre (2021-2024). Verschiedene
Schulen aus Deutschland, Frankreich, Spanien und Italien arbeiten an diesem
groll angelegten Projekt im Rahmen von Erasmus+ zum Thema Wasser und
Nachhaltigkeit in der EU. Die Schiiler*xinnen werden in Bonn (D), Mannheim (D),
Dunkerque (F), Rota (ES) und Bosa (I) zusammenarbeiten und gemeinsame Akti-
vitdten mit dem Schwerpunkt Wassersport (Rudern) organisieren: Die Austau-
sche dauern in der Regel fiinf bis sieben Tage und werden vollstandig von der
Europaischen Union finanziert. Was die Teilnahmemaglichkeiten angeht, herrscht
grundsatzlich eine groRe Offenheit: Jede*r ist willkommen und kann teilnehmen:
mit oder ohne Auslandsaufenthalt, mit oder ohne Fremdsprachenkenntnisse etc.

Konkret geplant ist eine empirische Studie zum Thema Wasser in Form einer
Abfrage von Vorwissen und intellektuellen Ressourcen. Dariiber hinaus sollen
die lokalen Gegebenheiten — wie z.B. ein bestehender Ruderverein an einer
Schule - in die Planung und Durchfiihrung einbezogen werden. Die jeweiligen
Regionen der beteiligten Lander sind teilweise durch Wassertourismus gepragt,
dessen soziale, okonomische und 6kologische Auswirkungen untersucht werden
sollen. Dartiber hinaus wird es darum gehen, Gewasser als Naherholungsgebiete

Vgl. IvkoviTs, Heinz: Religionsunterricht angesichts von Pluralitat und Diversitét, in: ORF 25/2 (2017), 182.
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wahrzunehmen, Fragen des Wasserverbrauchs zu klaren sowie die Auswirkun-
gen von Verschmutzung und menschlichen Eingriffen in die natirliche Gewas-
serdynamik zu untersuchen. In diesem Zusammenhang werden exemplarisch
die okologischen Folgen von Unterbrechungen und Begradigungen des Fliel3ge-
wassers, z.B. des Rheins, behandelt. Vorrangiges Ziel ist der Erwerb von Kennt-
nissen uUber nachhaltiges Wassermanagement und globale Versorgung sowie
uber die Moglichkeiten der Energiegewinnung aus Wasser.

Gefragt sind die verschiedenen Partizipationsideen einzelner Facher: So sollen
beispielsweise kiinstlerische Zugange zum Thema Wasser geschaffen werden,
die u.a. mit bildnerisch-kreativen Ansatzen arbeiten. In der Chemie soll die Quali-
tat des Trinkwassers im Mittelpunkt stehen, in der Geographie sollen mit dem
Wasser verbundene Gefahren wie Erosion, Uberschwemmungen und Diirren auf-
gezeigt und deren Folgen untersucht werden. In der Biologie soll der Frage nach-
gegangen werden, inwieweit die fortschreitende Umweltzerstérung und die
dadurch bedingte mangelnde Artenvielfalt die Ausbreitung von (neuen) Viren
beglinstigt, die auch den Menschen betreffen kénnen.

Die symbolische Bedeutung des Wassers soll im Hinblick auf verschiedene Reli-
gionen wie das Judentum und den Islam, vor allem aber auch das Christentum
betreffend thematisiert werden. Aus christlicher Sicht soll das Thema Bewah-
rung der Schopfung im Mittelpunkt stehen und die Deutungsmaoglichkeiten der
alttestamentlichen Bibelstelle Gen 1,28 ,Macht euch die Erde untertan” erortert
und ein differenziertes Verstandnis daflir erarbeitet werden. Auf diese Weise
kann durch das Schulprojekt gezeigt werden, wie gerade das Fach Religion die
Schiiler*innen fir die Vulnerabilitdt des Planeten und die diesbeziigliche Verant-
wortung des Menschen sensibilisieren kann. Ein solches Vorgehen bietet zudem
die Mdglichkeit, den Mehrwert des Christentums im Sinne einer Option zu erken-
nen.

Ein Ziel der facheribergreifenden Initiative besteht darin, die Schiler*innen fiir
das Leid anderer zu sensibilisieren und zur solidarischen Verantwortung gegen-
dber den Schwachen und Benachteiligten in unserer Gesellschaft aufzurufen und
sich so beispielsweise in die Situation von Flutwassergeschadigten zu verset-
zen. Darliber hinaus zeigt sich, dass Spiritualitdat auch eine Rolle in anderen
Schulfachern spielt: So findet beispielsweise die leibliche Dimension im Sportun-
terricht besondere Beriicksichtigung, der performativ-asthetische Aspekt im
Kunstunterricht. Generell konnen die Schiler*innen erfahren, dass entspre-
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chende MalRnahmen nur erfolgreich sein konnen, wenn alle an einem Strang zie-
hen und ein Gibergeordnetes Ziel vor Augen haben.

Thematische Vorarbeit fiir das Projekt wurde bereits in Form einer digitalen
Unterrichtsreihe fiir den Religionsunterricht zum Thema Christliche Hoffnungs-
perspektiven in Zeiten der Corona-Pandemie geleistet. Verwandte Themen wie
Freiheit und Solidaritdt und Gerechtigkeitsvorstellungen im Kontext der Triage
wurden hier bereits aufgegriffen. Schon beim ersten Lockdown im Friihjahr 2020
zeigte sich, dass der Religionsunterricht fiir die Schiiler*innen besonders wichtig
ist und eine Art mentale Stiitze darstellt: In dieser besonderen und herausfor-
dernden Zeit drangen sich fir viele Kinder und Jugendliche existenzielle Fragen
auf, aber auch Geflihle von Angst und Bedrohung stellen sich ein. Diese konnten
im Religionsunterricht aufgegriffen, ernst genommen und religionspadagogisch
mit Blick auf christliche Hoffnungsperspektiven verortet werden. Auf diese Weise
wurde gemeinsam nach Strategien gesucht, um die Krisensituation besser
bewaltigen zu konnen.

Das Projekt yEUr Water — Row on it! bietet die Moglichkeit, die Facher Religion
und Ethik mit ihrer Relevanz fiir Leben, Bildung und Gesellschaft einzubeziehen
und ihre Bedeutung fiir die Identitatsentwicklung der Schiler*innen herauszu-
stellen. Sie bilden geeignete Orte der Einitibung friedlichen Dialogs und der Wert-
schatzung von Alteritat, da sie als Safe Spaces einen wichtigen Raum zum Aus-
probieren und Eindben darstellen.

Bei alledem ist das Kriterium der Transparenz besonders wichtig: Es gilt, fir alle
innerhalb der Schulgemeinschaft glaubhaft darzustellen, dass der Beitrag des
Religionsunterrichts in keiner Weise als bekehrend oder alleine Wahrheit zu ver-
stehen ist und nur der Ethikunterricht wahre Neutralitat vermitteln kann. Vielmehr
soll Religiositat als Angebot und Moglichkeit der Weltdeutung dargestellt wer-
den. Es geht darum, den Blick zu weiten, zu verstehen und maoglichst nach-
zuempfinden, was Spiritualitat und Religiositat bedeuten und warum sie als Welt-
deutungssysteme ihre Berechtigung haben und ernst genommen werden sollten
und auch helfen kdnnen, Krisen zu tiberwinden und die Gemeinschaft zu starken.

Es ware mitunter ein groRer Fortschritt, wenn ein atheistisch eingestellter
Mensch zumindest verstehen konnte, warum eine Beziehung zur Transzendenz
oder zu Gott fir manche Menschen wichtig ist und sie gerade in Krisenzeiten
geistig starken konnte. SchlieBlich geht es beim transnationalen Projekt nicht
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zuletzt darum, Toleranz und Verstédndnis fiir das Fremde und (noch) Unbekannte,
fur das Andere zu fordern.

Die Paradigmen der Compassion und Freiheit kommen hier gerade deshalb als
Grundmaxime besonders in Betracht, weil sie als vortheologische GrolRen sowohl
glaubige als auch nicht-glaubige Menschen erreichen und diese in Dialog brin-
gen konnen. Mitleidenschaft und Freiheit miissen nicht als genuin (christlich-)
religiose Erfahrungen vorgelebt und erlebt werden, sondern spiegeln sich in vie-
len Grundmaximen anderer Facher, wie beispielsweise des Gedankens der Fair-
ness und der Kameradschaft im Sport, wider.

Eine Verbindung zwischen den ,unterschiedlichen Ethiken’ ist in Zeiten der Krise
besonders notwendig, denn nur in Solidaritat und gemeinschaftlichem Engage-
ment kdnnen gegenwartige und zukiinftige gesellschaftliche Herausforderungen
bewaltigt werden und zu einer dauerhaften Friedenssicherung beitragen.
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Agnes Gmoser

Bearbeitung religioser Vorurteile im
Ethikunterricht

Abstract

Religiose Vorurteile sind in unserer Gesellschaft verbreitet und werden teilweise
auch bereits von Kindern tibernommen. Gerade im Ethikunterricht soll Platz sein,
dass Schiiler*innen ihre Einstellungen reflektieren und hinterfragen. Drei Strate-
gien zur Bearbeitung (Wissen erweitern, Kontakt schaffen, Kategorisierungen
aufbrechen) werden erldutert und die wichtige Rolle der Lehrperson in diesem
Prozess aufgezeigt. Zudem wird die Darstellung von Religion und religiosen Vor-
urteilen in aktuellen Ethik-Schulblichern analysiert. Es zeigt sich, dass das Reflek-
tieren der eigenen Vorurteile der Lehrpersonen grundlegend fiir die Auseinander-
setzung im Unterricht ist und daher in die Padagog*innenbildung eingebracht
werden soll. Dann koénnen auch vorurteilsbehaftete Darstellungen von Religi-
on(en) in Schulbiichern eher erkannt und thematisiert werden.

Schlagworte
Vorurteile — religiose Vorurteile — Ethikunterricht — Religion und Ethik -
Schulbuchanalyse
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Abstract

Religious prejudices are widespread in our society and are sometimes even
adopted by children. Especially in ethics classes, there should be room for stu-
dents to reflect and question their attitudes. Three strategies for dealing with
this (expanding knowledge, creating contact, breaking down categorizations)
are explained and the important role of the teacher in this process is shown. In
addition, the portrayal of religion and religious prejudice in current ethics text-
books is analyzed. It is shown that the reflection of the teachers' own prejudices
is fundamental for the discussion in the classroom and therefore should be
incorporated into the educators’ training. Then, prejudiced representations of
religion(s) in textbooks can be recognized and addressed more easily.

Keywords
Prejudices — religious prejudices - ethics classes — religion and ethics -
textbook analysis
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Schijler*in 1: ,Ich glaub auch, dass/ dass halt dort die Frauen halt zuhause
immer arbeiten missen, also kochen, putzen, und die Manner halt nicht.” — Schi-
ler*in 2: ,Ja, so wie es friher eigentlich war, so. ! - Dieser Ausschnitt aus einer
Gruppendiskussion von 11-/12-jahrigen katholischen Schiler*innen zeigt Ant-
worten auf die Frage ,Was wisst ihr Gber Muslim*innen?“ und |6st die Fragen
aus: Wie kann oder soll eine Lehrperson auf Aussagen dieser Art, die dem Islam
die Ungleichberechtigung von Mann und Frau — zumindest im Alltag — sowie
gleichzeitig eine gewisse Rickstandigkeit zuschreiben, reagieren? Inwiefern
wirkt sich die Art der Reaktion seitens der Lehrperson auf solche Aussagen auf
die Vor- und Einstellungen der Schiler*innen aus? Der vorliegende Beitrag setzt
sich daher mit der Frage auseinander, wie religidose Vorurteile von Schiler*innen
im Unterricht bearbeitet werden kdnnen, sodass diese nicht verstarkt, sondern
reflektiert und — im besten Fall - reduziert oder abgebaut werden konnen. Die
Uberlegungen werden aus dem Blickwinkel des seit dem laufenden Schuljahr in
der Sekundarstufe Il implementierten Ethikunterrichts angestell‘[.2

Daflir gehe ich zunachst darauf ein, wie Vorurteile bei Kindern entstehen und
warum die Bearbeitung religioser Vorurteile gerade im Ethikunterricht relevant
ist, bevor drei Strategien der Auseinandersetzung damit hergeleitet und erlautert
werden. Diese Ausflihrungen erganzend wird danach die Rolle der Lehrperson in
diesem Prozess in den Blick genommen. Eine Analyse aktueller Ethik-Schulb-
cher soll aufzeigen, wie Religion und Religionen in diesen dargestellt werden und
ob die Aufbereitung und die Arbeitsauftrage einen vorurteilsfreien Zugang
begiinstigen oder diesem hinderlich sind. AbschlieBende Uberlegungen zur The-
matisierung religioser Vorurteile im Ethikunterricht beschlieBen den vorliegen-
den Beitrag.

Vorurteile stellen ein Phdnomen dar, das in allen Gesellschaften der Welt exis-
tiert. ,Allerdings unterscheiden sich in den einzelnen Gesellschaften die sozialen
Gruppen, die Opfer von Vorurteilen werden, und das Ausmal, in dem die Gesell-
schaften Diskriminierung fordern oder erschweren.”> Diese Beschreibung wirft

1 Eigenes Transkript einer Gruppendiskussion mit katholischen Schiiler*innen vom 25.09.2020, Z.383-385.

2 Die Ausfiihrungen dieses Beitrags basieren auf meiner Masterarbeit mit dem Titel ,Juden sind reich, Muslimas unterdriickt,
Religion ist Humbug, ..." Strategien zur Bearbeitung religiéser Vorurteile im Ethikunterricht, welche im Juni 2021 an der Karl-
Franzens-Universitat Graz fiir den Abschluss des Masterstudiums ,Angewandte Ethik’ eingereicht wurde. Wortlich aus der
Arbeit ibernommene Teile werden nach dieser Erklarung im Folgenden nicht als solche markiert.

3 ARONSON, Elliot / WILSON, Timothy D. / AKERT, Robin M.: Sozialpsychologie. Ubersetzt und bearbeitet von Dr. Matthias Reiss,
Hallbergmoos: Pearson 82014 (= Always Learning), 513.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 1+ 128-147 131



die Frage auf, welche Vorurteile in der dsterreichischen Gesellschaft vorkommen
und wie mit diesen gesamtgesellschaftlich und politisch umgegangen wird.

Fir den Osterreichischen Kontext kann festgehalten werden, dass (auch) religi-
ose Vorurteile im gesellschaftlichen Miteinander eine Rolle spielen und zu einer
steigenden Problematik werden. So liest man etwa im ,Antimuslimischen Ras-
sismus Report 2020 von einem Anstieg der gemeldeten Falle bei der ,Dokumen-
tations- und Beratungsstelle Islamfeindlichkeit und antimuslimischer Rassismus’
um 33,4 % im Vergleich zum Vorjahr.4 Der ,Rassismus Report 2020° des Vereins
ZARA zeigt ebenfalls eine Vermehrung der Meldungen von erlebtem Rassismus
auf, wobei auch Religion als ein Grund genannt wurde.” Die Covid-19-Pandemie
tat diesem Trend keinen Abbruch - im Gegenteil: ,[D]ie Coronakrise manifes-
tierte schnell strukturelle Diskriminierungen und machte Rassismen sicht- und
spurbarer. Nicht nur Anti-Schwarzer Rassismus, sondern auch Rassismus gegen
als chinesisch gelesene Menschen, und in weiterer Folge Rassismus gegen
gefliichtete Menschen, antimuslimischer Rassismus, antisemitische bzw. allge-
mein rassistische Verschworungstheorien sowie Antiziganismus kamen im Jahr
2020 noch stéarker als sonst zum Vorschein. Das Coronavirus wurde von vielen
teilweise systematisch genutzt, um rassistische Vorurteile zu schiren und
Angste zu mobilisieren.®

Bleibende und sich verstarkende Vorurteile und negative Einstellungen gegen-
Uber Menschen bestimmter Religionen geben Anlass, danach zu fragen, ob diese
auch bei Kindern vorkommen. Entwicklungspsychologische Forschungen zeigen,
dass Kinder bereits sehr friih sensibel dafiir sind, wie ihre Bezugspersonen auf
Mitmenschen reagieren, und deren Handlungen und Verhaltensweisen nachah-
men — dabei kommt es zu einer Ubernahme von Einstellungen zu bestimmten
Personen(-gruppen).” Mit steigendem Alter lernen sie (auch implizit) immer
mehr lGber Minoritats- und Majoritatsverhaltnisse, bis sie sich dann ungefahr mit
sieben bis neun Jahren neben ihrer Ich-Identitat auch ihrer Bezugsgruppenidenti-
tat(en) bewusst werden, welche sich aus ,ethnischer Identitat, Geschlecht, Reli-

Vgl. DOKUMENTATIONS- UND BERATUNGSSTELLE ISLAMFEINDLICHKEIT UND ANTIMUSLIMISCHER RASSISMUS (Hg.): Antimuslimischer
Rassismus-Report 2020, 4.

Vgl. ZARA - ZIVILCOURAGE & ANTI-RASSISMUS-ARBEIT (Hg.): Rassismus Report 2020. Analyse zu rassistischen Ubergriffen &
Strukturen in Osterreich 2021, 14.

KERSCHBAUMER, Caroline / LIEGL, Barbara / SCHONBERGER, Bianca: Editorial, in: ZARA 2021 [Anm. 5], 12-13, 12.

Vgl. YORrK, Stacey: Welche Unterschiede Kinder wahrnehmen. Auszug aus Kapitel 2 von Roots & Wings — Affirming Culture in
Early Childhood Programs. Ubersetzung aus dem Amerikanischen: Emanuela Toussaint, Uberarbeitung: Petra Wagner, St. Paul,
Minnesota 2003, in: https:/situationsansatz.de/wp-content/uploads/2019/08/York2003_Unterschiede_wahrnehmen.pdf
[abgerufen am 27.09.2021], 4.
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gion, Sprachen, sozio-6konomischen Verhaltnissen, Familienstruktur, sexueller
Orientierung und Fahigkeiten, wie sie von der jeweiligen Gesellschaft definiert
sind“®, zusammensetzen kann und deren gesellschaftliches Ansehen einen
erheblichen Einfluss auf ihr Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen hat.? Zwi-
schen dem zehnten und zwdlften Lebensjahr geht man von einer Verfestigung
der bis dorthin erlangten Haltungen und Einstellungen aus.' In der Sekundar-
stufe Il, um die es in den Ausfiihrungen dieses Beitrags geht, hat man es dem-
nach mit Schiler*innen zu tun, die durch ihre unterschiedliche Sozialisation,
durch die Verhaltensweisen und Einstellungen ihrer Bezugsgruppen und durch
personliche Erfahrungen gepragt sind und dadurch bereits mit bestimmten
,Mindsets’ — auch in Bezug auf Religion(en) — ausgestattet sind.

Warum lohnt sich eine Auseinandersetzung mit den religiosen Vorurteilen der
Schiiler*innen nun genau im Ethikunterricht? Ein Blick in den Lehrplan fiir dieses
Unterrichtfach zeigt, dass eine Beschaftigung mit Vorurteilen vorgesehen ist,
denn als eine Bildungs- und Lehraufgabe wird darin benannt: ,Der Ethikunterricht
unterstitzt die Schilerinnen und Schiiler in der Auseinandersetzung mit eigenen
Erfahrungen und foérdert autonomes und selbstreflektiertes Urteilen und Han-
deln. Er starkt die Bereitschaft zu argumentativer Priifung eigener Haltungen und
moralischer (Vor—)UrteiIe."11 Zudem soll eine ,Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen philosophischen, weltanschaulichen, kulturellen und religiésen Tra-
ditionen und Menschenbildern”'? stattfinden, weshalb religiose Vorurteile —
ebenso wie beispielsweise nationale oder kulturelle Vorurteile — thematisiert und
hinterfragt werden sollen. Nicht zuletzt wird im Lehrplan festgehalten, dass die
Behandlung aktueller Themen Ziel des Ethikunterrichts sei, womit die Auseinan-
dersetzung mit religiosen Vorurteilen ebenfalls begriindet ist, da diese immer
haufiger in gesellschaftliche und politische Debatten eingespielt werden und
damit in den Lebenswelten der Schiiler*innen prasent sind.

DERMAN-SPARKS, Louise: Soziale Bezugsgruppen in der kindlichen Identitatsentwicklung und ihre Bedeutung fiir eine Pada-
gogik der Inklusion. Vortrag bei der Fachtagung der Fachstelle Kinderwelten ,Das bin ja ich! Identitdten starken — Zugehorig-
keiten sichern — Familienkulturen schétzen”, Berlin 2014, 2.

Vgl. RICHTER, Sandra: Eine vorurteilsbewusste Lernumgebung gestalten, in: https://www.kita-fachtexte.de/fileadmin/
Redaktion/Publikationen/KiTaFT_richterll_2014-End.pdf [abgerufen am 27.09.2021], 7.

Vgl. York 2003 [Anm. 7], 7.

Verordnung des Bundesministers fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, mit der die Lehrpléne der allgemeinbildenden
hoheren Schulen gedndert werden, BGBI Il Nr. 250/2021, in: https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2021_
11_250/BGBLA_2021_11_250.pdf [abgerufen am 14.06.2021], 215.

EBD.
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(Schulischer) Bildung wird schon lange eine wesentliche Funktion in der Praven-
tion bzw. im Abbau von Vorurteilen beigemessen. Im Folgenden werden deshalb
drei Strategien zur Bearbeitung von religiosen Vorurteilen im Unterricht darge-
legt, die aus der Recherche zur Vorurteilspravention hervorgingen. Jeder Strate-
gie liegt ein anderes Konzept zur Entstehung von Vorurteilen zugrunde. Ein-
schrankend muss vorweggenommen werden, dass die Zugange zwar zum Abbau
von Vorurteilen beitragen konnen, dass in Fallen von starkem Fremdenhass oder
Radikalisierung jedoch auf andere Arten der Reaktion zuriickgegriffen werden
muss.

Die erste Strategie, um auf Vorurteile von Schiler*innen zu reagieren, ist die Wis-
senserweiterung. Dieser Zugang basiert auf der Annahme, dass Menschen unge-
rechtfertigte Vorannahmen tber bestimmte Personen(-gruppen) haben, weil das
notige Wissen uber eben diese Gruppen fehlt, welches fiir eine Reflexion von
Vorurteilen gebraucht werde. Die Auffassung, dass die Vermittlung von Wissen
zu einem Abbau von religiosen Vorurteilen beitragt, vertritt auch Kampling: ,Eine
Vermehrung der Kenntnisse liber andere Religionen und Kulturen darf durchaus
als eine der besten Strategien angesehen werden, um religiose Vorurteile zu ver-
unmoglichen. Denn es bleibt zu erwarten, dass vieles, was fremd oder unver-
standlich erscheint, dadurch vertrauter wird. Hier kommt der schulischen Erzie-
hung eine groRe Aufgabe zu. Dabei ist die Struktur des Vorurteils zu beachten:
Kenntnis verhindert nicht grundsatzlich die Entstehung eines Vorurteils, aber
erschwert sie zumindest: Kenntnis versetzt den potenziellen Trager eines Vorur-
teils in einen kognitiven Konflikt zwischen dem eigenen Wissen und dem vertre-
tenen Vorurteil. Er ist demnach in der Lage, sich zu entscheiden, ob er seinem
Wissen oder seinem Konstrukt folgen will. Diese Situation nimmt daher auch
den Trager von Vorurteilen als selbstverantwortliches Subjekt ernst und in die
Verantwortung."13

Diesem Zugang wird aber auch mit Skepsis begegnet — so beurteilen etwa Aron-
son, Wilson und Akert die Einflussnahme des Wissenszuwachses auf Einstellun-
gen als ,naive Hoffnung"14 und erlautern: ,Aufgrund der mit Vorurteilen verbun-
denen emotionalen Aspekte, aber auch aufgrund einiger kognitiver Probleme, in

KAMPLING, Rainer: Religidses Vorurteil, in: PELINKA, Anton (Hg.): Vorurteile. Urspriinge, Formen, Bedeutung, Berlin: De Gruyter
2012, 147-168, 165.

ARONSON / WILSON / AKERT 2014 [Anm. 3], 504.
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die wir geraten (zum Beispiel illusorische Korrelationen, Attributionsverzerrungen
und verzerrte Erwartungen), ist es schwierig, auf Fehlinformationen beruhende
Vorurteile einfach dadurch abzuschwachen, dass man die Menschen mit Fakten
versorgt."15 Rothgangel weist aus religionspadagogischer Perspektive ebenfalls
auf diesen Aspekt hin.'®

Die Strategie der Wissensvermittlung soll daher um eine zweite Fokussierung
ergdnzt werden: Schiiler*innen sollen sich nicht nur Wissen (iber Religion(en)
aneignen, sondern auch Informationen Uber Vorurteile erhalten. lhnen soll ,die
Langlebigkeit und Wandelbarkeit dieser Vorurteile, die ihren Konstruktionscha-
rakter und damit ihre Funktion fiir die Mehrheitsgesellschaft deutlich machen,
vor Augen"17 gefiihrt werden. In Bezug auf religiose Vorurteile flihrt Konigseder
aus: ,Auch religiose Vorurteile sind Konstrukte, die der Durchsetzung von Inter-
essen und Identitatsbildung von Gruppen dienen oder Angsten geschuldet sind.
Sie sind folglich vollig losgeldst von der rituellen Praxis der von der Stigmatisie-
rung Betroffenen.“'® Ziel von Unterricht soll daher sein, verfestigte Bilder zu the-
matisieren und durch diesen Prozess aufzubrechen, weil diese Diskriminierung
nach sich ziehen kdnnen. Religion misse zum Beispiel von ihrer politischen Inst-
rumentalisierung getrennt werden, wie man am Beispiel der Zuschreibungen
zum Islam sehen kann: Charakterisiert man den Islam an sich als gewalttatig,
hat dies zur Folge, dass ,vermeintliche oder real vorhandene Integrationsschwie-
rigkeiten auf eine angebliche Unvereinbarkeit des Islam mit sogenannten westli-
chen Werten zu erkldren versucht”'® werden, wodurch — mit entsprechender
Absicht — wiederum das Feindbild Islam gestarkt wird. Indem man den Schu-
ler*innen aufzeigt, wie solche vorschnellen und/oder lange tradierten Zuschrei-
bungen wirken, kdnnen sie ungerechte Behandlungen und konstruierte Bilder
erkennen und hinterfragen.zo

Die von Gordon Allport grundgelegte Kontakthypothese geht davon aus, dass
direkter Kontakt mit Personen, die Teil einer abgelehnten Gruppe sind, zu einem

EBD.

Vgl. ROTHGANGEL, Martin: Fremdenfeindlichkeit und ethnisch begriindete Gewalt, in: HAUSSMANN, Werner u. a. (Hg.): Handbuch
Friedenserziehung. Interreligios — interkulturell — interkonfessionell, Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus 2006, 302-307, 306.

KONIGSEDER, Angelika: Diskriminierung aufgrund von religioser Zugehorigkeit, in: SIR PETER USTINOV INSTITUT ZUR ERFORSCHUNG
UND BEKAMPFUNG VON VORURTEILEN (Hg.): Kompetenz im Umgang mit Vorurteilen. Lehrbehelf und Materialien fiir die Sekundar-
stufe |, Schwalbach: Wochenschau Verlag 2011, 82-93, 82.

EBD.
EBD., 86.
EBD.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 1+ 128-147 135



21

22
23
24
25

26

27

Abbau von Vorurteilen flihren konne. Dies sei allerdings nur unter bestimmten
Bedingungen moglich: Die Begegnung soll auf ein gemeinsames Ziel ausgerichtet
sein, die Beteiligten sollen den gleichen sozialen Status haben und der Kontakt
soll institutionell begleitet und mitgetragen werden.?’ Mit der zunehmenden
Erforschung der Kontakthypothese wurden Allports drei Optimalbedingungen fiir
eine Vorurteile abbauende Begegnung um drei weitere Bedingungen erweitert:
Das gemeinsame Ziel soll nur gemeinsam erreichbar sein, sodass eine wechsel-
seitige Abhangigkeit entsteht.”> Zudem soll der Kontakt ,in einer freundlichen,
zwanglosen Umgebung stattfinden“?>
Personen bestehen, da ein einzelner Kontakt als Ausnahme angesehen werden
kann, der an der grundsatzlichen negativen Einstellung zur Fremdgruppe nichts
andert. Zudem sollen von der institutionellen Begleitung Normen ausgehen, die

und die Fremdgruppe muss aus mehreren

Gleichheit schaffen.?* Um die vielversprechenden Annahmen der Kontakthypo-
these zu untersuchen, fihrten Pettigrew und Hewstone eine Meta-Analyse von
dber 515 Studien durch und restimierten: ,The meta-analysis finds that interg-
roup contact typically reduces intergroup prejudice."25

In der Religionspadagogik wurde dieser Weg als ,Begegnungslernen’ aufgenom-
men, das vor allem im Kontext des interreligiosen Lernens stark hervorgehoben
wird. Es soll dazu beitragen, ,die Offnung fiir das Besondere und Eigene anderer
Kulturen und Religionen mittels authentischer Begegnungen zu ermdglichen.
Religiose Rdume der anderen Religionen zu erleben, an den Festen der anderen
teilzunehmen sowie gemeinsames Essen und Trinken und damit eine Kommuni-
kation uUber Riten und Gebrauche gehoren zu den wesentlichen Merkmalen des
Begegnungslernens."26 Ziel der Begegnung soll nicht nur die Wissenserweite-
rung sein, sondern auch, ,die Einstellungen und Handlungsweisen zu veran-
dern“?’. Vorurteilsabbau ist somit ein dezidierter Wunsch von einem Unterricht
dieser Art.

Nun stellt sich die Frage, ob der Ethikunterricht die genannten Rahmenbedingun-
gen bieten kann. Eine heterogene Klassenzusammensetzung, was die Weltan-
schauungen und religiosen Zugehorigkeiten der Schiler*innen anbelangt, kann

Vgl. TURNER, Rhiannon N. / HEWSTONE, Miles: Die Sozialpsychologie des Vorurteils, in: PELINKA, Anton (Hg.): Vorurteile. Ur-
spriinge, Formen, Bedeutung, Berlin: De Gruyter 2012, 317-363, 346.

Vgl. ARONSON / WILSON / AKERT 2014 [Anm. 3], 506.
EBD., 507.
Vgl. EBD.

PETTIGREW, Thomas F. / TROPP, Linda R.: A Meta-Analytic Test of Intergroup Contact Theory, in: Journal of Personality and
Social Psychology 90/5 (2006) 751-783, 751.

SCHAMBECK, Mirjam: Interreligiose Kompetenz. Basiswissen fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht 2013, 60.

EBD., 66.
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eine wertvolle Voraussetzung sein, da die Jugendlichen ihre eigenen Erfahrun-
gen mit unterschiedlichen Religionen einbringen konnen. Dabei soll jedoch dar-
auf geachtet werden, die Schiler*innen nicht als Vertreter*innen von Weltan-
schauungen oder von Religionen, der sie — vielleicht nur am Papier — angehoren,
heranzuziehen,® um eine Uberbetonung der religiésen Unterschiede zwischen
ihnen zu vermeiden und sie nicht in Rollen zu drangen, die sie nicht einnehmen
wollen oder kdnnen.

Die geforderte institutionelle Begleitung ist in der schulischen Bearbeitung prin-
zipiell gegeben, muss jedoch reflektiert werden. Dabei spielt es einerseits eine
Rolle, ob sich gesellschaftliche Majoritats- und Minoritatsverhaltnisse in der Ins-
titution Schule zeigen und wie mit damit verbundenen Herausforderungen umge-
gangen wird. Andererseits leistet auch die jeweilige Lehrperson einen Beitrag zu
einem gelingenden Austausch, da sich ihre eigenen Einstellungen und ihre Plura-
litatsfahigkeit auf die Art der Auseinandersetzung und infolgedessen auf die
Meinungen der Schiler*innen auswirken kann.

Zudem kommt der gesamten Schulgemeinschaft eine wichtige Rolle dabei zu,
fir den gleichen sozialen Status der sich begegnenden Gruppen, der zu einem
fruchtbringenden Kontakt beitragt, zu sorgen. Als geeignete Rahmenbedingun-
gen, um religiose Differenz zu thematisieren, sieht beispielsweise Scherr einen
Ubergreifenden, auf einer sakularen Interpretation der Menschenrechte basieren-
den Unterricht an, der nicht in der Tradition einer bestimmten Religionsgemein-
schaft steht.”” In diesem Sinne wire der Ethikunterricht eine gute Moglichkeit,
um diese Basis zu schaffen.

Ein Erfolgskriterium ist, wie erlautert, dass es ein nur gemeinsam erreichbares
Ziel gibt. Dieses kann als Unterrichtsinhalt festgelegt werden, wobei zusatzlich
eine kooperative Lernmethode angewandt werden soll. Ein Beispiel fir eine sol-
che Herangehensweise ist die Jigsaw-Methode: Schiiler*innen sollen einen
gemeinsamen Arbeitsauftrag erfillen und erhalten dafir je unterschiedliche
Teile des Unterrichtsmaterials. Jede*r beschaftigt sich zunachst mit seinemx*ih-
rem eigenen Teil, sodass er*sie Expert*in fiir den jeweils bearbeiteten Aspekt
wird. Dann bringen sie diesen den Mitgliedern ihrer Lerngruppe bei, die nur
dadurch zu den Informationen der anderen Teile kommen. Muss beispielsweise

Griimme fasst diese Gefahr, Schiiler*innen (in interreligiosen Settings) vor allem als Mitglieder von Religionen wahrzunehmen,
die sie mdoglicherweise nicht ausleben und fiir sie Fremdreligionen sind, als ,Représentationslogik” zusammen. Vgl. GRUMME,

Bernhard: Der Religionsunterricht zwischen Macht und Bildung. Perspektiven fiir seine Zukunftsféahigkeit, in: LIMINA — Grazer

Theologische Perspektiven 1/1 (2018) 141-163, 149.

Vgl. SAJAK, ClauB Peter / SCHERR, Albert / UNSER, Alexander: Verfestigt interreligioses Lernen Stereotype? (Streitgesprach), in:
Katechetische Blatter 139/4 (2014) 210-215, 212.
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die Biographie einer bestimmten Person erarbeitet werden, so erhalten die Schi-
ler*innen nur Material zu gewissen Lebensabschnitten, die sie dann gemeinsam
zusammenfligen missen, um das Leben dieses Menschen im Ganzen beschrei-
ben zu kénnen.>°

Dem dritten Zugang zum Vorurteilsabbau liegt die Akzentuierungstheorie
zugrunde. Diese besagt, dass die Wahrnehmung der Welt sehr komplex ist, wes-
halb es fir eine Orientierung in dieser notwendig ist, Signale der Aulenwelt zu
reduzieren. Deshalb kategorisieren wir in unserer Wahrnehmung, d.h. wir neh-
men bestimmte Kategorien starker wahr als andere. Eine Akzentuierung erfolgt,
wenn eine Person, die einer anderen Gruppe angehort, vor allem als Mitglied die-
ser Gruppe gesehen wird.>" Dafiir werden sowohl physische als auch soziale
Merkmale herangezogen, wobei die (auch nur angenommene) Religionszugeho-
rigkeit einer Person zu den sozialen Merkmalen zahlt.

Die Akzentuierungstheorie kann erklaren, warum Unterschiede zwischen Grup-
pen betont werden. Sie zeigt aber nicht, warum die eigene Gruppe besser bewer-
tet wird als andere. Daher wurde sie um die soziale Identitatstheorie ergéinz’[.32
Diese geht davon aus, dass Menschen ihrer Eigengruppe positivere Eigenschaf-
ten zuschreiben als Fremdgruppen bzw. dass Fremdgruppen abgewertet werden,
weil der Wunsch nach einer positiven sozialen Identitat so eher erfiillt wird.33
Diese systematische Tendenz ist auch als ,inter-group bias’ bekannt.>*

Rothgangel schlielt daraus, dass die Gegeniiberstellung verschiedener Religio-
nen schon ausreicht, um damit vor allem die Unterschiede zwischen ihnen her-
vorzuheben und zu betonen. Dieser Effekt sei in der Unterrichtsvorbereitung zu
beachten, um es zu vermeiden, Vorurteile unbewusst zu produzieren.35 Gegen
das Kategorisierungsproblem solle man sich im Unterricht deshalb mit Gruppen-
zuschreibungen auseinandersetzen, wobei er drei Arten nennt:

Vgl. ARONSON / WILSON / AKERT 2014 [Anm. 3], 509.

Vgl. ROTHGANGEL, Martin: Vorurteile als Integrationshindernis. Interreligidses Lernen vor dem Hintergrund sozialpsychologisch-
er Einstellungs- und Vorurteilsforschung, in: DERS.: Religion und Gemeinschaft. Die Frage der Integration aus christlicher und
muslimischer Perspektive, Géttingen: V&R unipress 2013 (= Religion and transformation in contemporary European society 3),
167-187,170f.

Vgl. EBD., 171.

Vgl. EBD., 177.

Vgl. TURNER / HEWSTONE 2012 [Anm. 21], 318.
Vgl. ROTHGANGEL 2013 [Anm. 31], 171.
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+ Dekategorisierung: Diese soll dazu beitragen, eine Einschatzung aufgrund
einer einzelnen Gruppenzugehorigkeit zu vermeiden, indem z.B. der muslimi-
sche Nachbar nicht mehr als Muslim, sondern als hilfsbereiter Nachbar kate-
gorisiert wird. Somit werde weniger die Religionszugehdrigkeit und mehr die
Eigenschaft der Hilfsbereitschaft betont.3®

Rekategorisierung: Dabei wird die eigene Gruppe so verandert, dass die
Sfremde’ Gruppe eingeschlossen wird. So konnen z.B. Christ*innen, Mus-
lim*innen und Jidinnen*Juden zur Ubergeordneten Kategorie ,abrahamiti-
sche Religionen’ gezahlt werden. Als Schwierigkeit sieht Rothgangel dabei,
dass Gruppenzugehorige sich nicht auf eine grofRer gefasste Kategorie ein-
lassen wollen, weil sie sich damit ihrer Identitét beraubt sehen kénnten.>’

*  Modell der wechselseitigen Differenzierung: Um der genannten Gefahr zu
entgehen, sollen in diesem Modell Eigen- und Fremdgruppe weiterhin als
getrennte Gruppen angesehen werden, denen bei der Erreichung eines
gemeinsamen Zieles jedoch komplementare Rollen zugeschrieben werden.38

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, wie eine Bearbeitung der religiésen
Vorurteile von Schiiler*innen im Unterricht — unter Beachtung von Entstehungs-
prozessen der Einstellungen — aufbereitet werden kann, wobei der Fokus auf die
Kinder und Jugendlichen gelenkt wurde. Es stellt sich nun die Frage, welche
Rolle die Lehrperson in diesem Prozess hat und welche Anforderungen an sie
gestellt werden. Dabei sollen zwei Ebenen betrachtet werden: Einerseits miissen
Lehrer*innen eine neutrale und wertschatzende Umgebung garantieren, um
Schiiler*sinnen zum Umgang mit Diversitat und (religioser) Pluralitat befahigen zu
konnen. Dazu gehort eine hohe Sensibilitat fir Schieflagen in der Wahrnehmung
der Kinder und Jugendlichen. Ethik-Gruppen sind teilweise sehr heterogen
zusammengesetzt, was die Weltanschauung der teilnehmenden Schiiler*innen
betrifft. Deshalb muss beachtet werden, wie viele Schiiler*innen welcher Religion
oder Weltanschauung in den Klassen sind. Zudem ist zu berlicksichtigen, dass
es Kinder geben kann, ,die von Rassismus betroffen sind, und Kinder, die sich
selbst rassistisch verhalten”>®. Erst im nichsten Schritt muss mit geeigneten

Vgl. EBD., 181f.

Vgl. EBD., 182.

EBD.

SIMANOWITZ, Jenny: Mit Kindern liber Rassismus sprechen, in: [Anm. 5], 28-29, 28.
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Mitteln und Methoden darauf reagiert werden, um Vorurteile und negative Ein-
stellungen nicht zu verfestigen, sondern zu lockern.*?

Andererseits sollten Lehrpersonen den Umgang mit Diversitat ebenfalls beherr-
schen. Dazu notwendig ist die Schaffung eines Bewusstseins dafiir, dass gesell-
schaftlich gewisse — binar gepragte und stereotype — Bilder verschiedener Grup-
pen auftreten und dass diese in medialen, politischen sowie alltaglichen Diskur-
sen vorgebracht und verbreitet werden. Es kann sein, dass diese (unbewusst
oder bewusst) im schulischen Miteinander eingebracht werden und ,auch in den
Denk- und Handlungsweisen von Lehrer_innen und padagogischen Mitarbeiter_
innen in der schulischen und auBerschulischen Bildungsarbeit prasent sind“4".
Um mit den Schiler*innen Gber deren Vorurteile sprechen zu konnen, braucht es
somit eine hohe Selbstreflexionsfahigkeit der Padagog*innen, was ihre eigenen
Bilder und Einstellungen betrifft, damit sie sich dariiber bewusst werden, wo sie
selbst im Unterricht dazu neigen, eigene Positionen einzubringen. Der bewusste
und reflektierte Blick auf unbewusst stattfindende Handlungen ist insofern wich-
tig, als Schiler*innen die Lehrperson genau beobachten und nonverbale Reaktio-
nen wahrnehmen, die ihren verbalen Aussagen zu Vielfalt widersprechen.

Trotz grundsatzlicher Offenheit und Neutralitdt allen Weltanschauungen und
Religionen gegeniiber gibt es aber auch Situationen, in denen Ethiklehrer*innen
Kritik an diesen liben missen, namlich dann, wenn ,VerstoRe und Infragestel-
lung der Werteordnung von Grundgesetz und Menschenrechten [..] von Religio-

nen, Weltanschauungen oder Ideologien ausgehen bzw. beflirwortet werden“*?.

Neben einer Aufmerksamkeit flir etwaige Vorurteile von Schiiler*innen gegen-
ber Religion(en) ist von Lehrpersonen ein Blick dafiir gefordert, wie Unterrichts-
materialen Religion(en) darstellen und ob sie die genannten Erkenntnisse der
Vorurteilsforschung fiir einen sinnvollen Umgang damit umsetzen. Als primares
Lehrmittel soll dabei vor allem das Schulbuch betrachtet werden, dessen Inhalt
im Gegensatz zum Inhalt manch anderer im Unterricht verwendeter Medien von

Vgl. GRAMELT, Katja: Der Anti-Bias-Ansatz. Zu Konzept und Praxis einer Padagogik fiir den Umgang mit (kultureller) Vielfalt.
Zugl.: Wuppertal, Univ., Diss, Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften 2010, 115.

RIEGEL, Christine: Folgenreiche Unterscheidungen. Reprasentationen des ,Eigenen und Fremden” im interkulturellen Bildungs-
kontext, in: BARTMANN, Sylke / IMMEL, Oliver (Hg.): Das Vertraute und das Fremde, Bielefeld: Transcript '2014 (= Soziologische
Theorie), 203-218, 207.

RoEw, Rolf / KRIESEL, Peter: Einflihrung in die Fachdidaktik des Ethikunterrichts, Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt 2017 (= UTB
Schulpddagogik 4758), 19.
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den Schiler*innen meist als objektiv vermittelnd angesehen und daher weniger
hinterfragt wird.*3

Um ein umfassendes Bild der Vorurteilsbearbeitung in aktuellen, osterreichi-
schen Ethik-Schulbiichern zu erhalten, analysierte ich diese mit Fokus auf die
Fragen, welche Informationen tiber Religion(en) sowie liber Vorurteile sie vermit-
teln und ob durch die Art oder Platzierung der Auseinandersetzung implizit
gewisse Einstellungen erkennbar sind. Weil der Ethikunterricht erst mit dem lau-
fenden Schuljahr flaichendeckend in der Sekundarstufe Il in Osterreichs Schulen
eingeflihrt wurde, ist die Anzahl an Schulbiichern fiir dieses Unterrichtsfach noch
Uberschaubar. Aufgrund der stufenweisen Einfilihrung bieten die Schulbuchver-
lage zudem bisher meist nur Biicher fiir die 5. Klasse AHS bzw. 1. Klasse BHS
an, von denen vier fir die genauere Analyse ausgesucht wurden.**

Fir die Beantwortung der Frage, ob und wie religiose Vorurteile in den Schulbu-
chern thematisiert werden, bot sich vor allem ein Blick auf die Behandlung des
Themengebietes ,Diversitat und Diskriminierung: Integration und Inklusion,
Umgang mit Behinderungen, Stereotypen, Fremdheit, interkulturellen Erfahrun-
gen’, das fiir die 7. Klasse der AHS (6. Semester / Kompetenzmodul 6) vorgese-
hen ist, an. Da bisher nur ein Verlag ein Buch fiir diese Schulstufe anbietet,
konnte darauf nur in einer Analyse geachtet werden. Die zweite Fragestellung -
ob Stereotype Uber Religion(en) durch bestimmte Ausfiihrungen, Bilder oder
andere Anregungen in den Schulblichern wiedergegeben bzw. verfestigt werden
- konnte demgegenuber bei der Analyse aller Biicher beachtet und zu beantwor-
ten versucht werden. Dafir richtete sich der Blick vor allem auf die Inhalte des
Themengebiets ,Religion und Weltanschauung: Religionsgemeinschaften und
sakulare Weltanschauungen in Osterreich; Religion und Staat’ der 5. Klasse.
Hinzu kamen die Fragen, ob und wie Religionen in themenfremden’ Kapiteln
gezeigt oder beschrieben werden.

Die Erkenntnisse, die sich aus der Analyse der Ethik-Schulbiicher ableiten lassen,
werden im Folgenden zusammengefasst. Ziel dabei ist es nicht, einzelne Bicher
zu bewerten oder zu empfehlen bzw. von diesen abzuraten, sondern zu erken-
nen, wo die genannten Strategien zur Bearbeitung religioser Vorurteile aufge-
nommen und umgesetzt wurden und wo Stolpersteine in der expliziten und impli-

Vgl. HOHNE, Thomas / KuNz, Thomas / RADTKE, Franz-Olaf: ,Wir“ und ,sie". Bilder von Fremden im Schulbuch, in: Forschung
Frankfurt. Wissenschaftsmagazin der Johann Wolfgang-Goethe-Universitat 2 (2000) 16-25, 19.

Ein fiinftes Ethik-Schulbuch wurde zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Artikels beim Verlag angefragt, war allerdings noch
nicht erschienen, weshalb es nicht analysiert werden konnte.
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ziten Darstellung festgemacht werden konnen, die zu einer eventuellen Verstar-
kung von Vorurteilen beitragen.

Das ,Praxisbuch Ethik 2*° - das einzige bislang vorhandene Buch fir die 7.
Klasse AHS - geht im Kapitel ,Das Fremde' auf Vorurteile als negative Einstellun-
gen ein, grenzt den Begriff von ,Urteil’ und ,Stereotyp’ ab und regt die Schiiler*in-
nen dazu an, die Begriffe bestimmten Aussagen zuzuordnen. Die Wissensver-
mittlung tber Vorurteile wird dadurch, wenn auch nur auf Definitionen beschrankt,
abgedeckt. In einem weiteren Schritt werden die Jugendlichen dazu angehalten,
sich ihrer eigenen Gruppenzugehorigkeiten bewusst zu werden und dariber
nachzudenken, welche Meinungen liber diese Gruppen in der Gesellschaft ver-
breitet sind und wie sie darliber denken bzw. was sie diesbezliglich fiihlen. Die
Jugendlichen sollen sich demnach nicht mit den eigenen Vorurteilen, sondern
mit ihnen entgegengebrachten Vorurteilen auseinandersetzen.

Im Unterkapitel ,Diskriminierung’ wird der Weg von stereotypen Wahrnehmungen
uber eine emotionale Besetzung dieser bis hin zu Diskriminierung erlautert.
Dabei wird festgestellt, dass Vorurteile verhindern, die Vielfalt einer Person wahr-
zunehmen, weil sie lediglich aufgrund eines Merkmals beurteilt wird. In den
daran anschlieRenden Ubungen wird der Fokus vor allem auf Diskriminierung
aufgrund der Hautfarbe gelegt. Die Schiiler*innen werden darauf aufmerksam
gemacht, wie Kategorisierungen vorgenommen werden und welche Folgen zu
bedenken sind. Um nicht nur Problematiken aufzuzeigen, die fiir einen selbst
durch eine vorschnelle Beurteilung von anderen entstehen, sondern auch die
eigenen (Vor-)Urteile anderen Gruppen gegeniiber zu hinterfragen und diese -
soweit dies in der schulischen Auseinandersetzung maoglich ist — aufzubrechen,
wiirde es sich anbieten, anschlieRend das Kategorisierungsproblem durch Ubun-
gen zur bewussten Dekategorisierung zu bearbeiten.

Religiose Vorurteile kommen in diesem Kapitel insofern vor, als Religion als ein
mogliches Merkmal fiir Ungleichbehandlung benannt wird und bei der Aufzah-
lung von Diskriminierungsbeispielen vorkommt. Auffallend ist jedoch, dass in
den Beispielen zwar drei Mal Religion als unterscheidendes und fiir Diskriminie-
rung herangezogenes Merkmal erwahnt wird, dass aber in allen drei Fallen vom
Islam bzw. Muslim*innen — dariiber hinaus meist von muslimischen Frauen -
die Rede ist. Die Fokussierung darauf konnte zwar mit den zunehmenden mus-
lim*innenfeindliche Einstellungen in Osterreich begriindet werden - sie kann

STANGL, Helmut u. a.: Praxisbuch Ethik fiir Jugendliche 2. 11. bis 13. Schulstufe, Linz: VERITAS 22018.
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aber auch dazu flihren, vorhandene Vorurteile dieser Gruppe gegeniiber noch zu
verstarken. Denn durch diese Engfiihrung wird zumindest indirekt vermittelt,
dass es nur gegenliber muslimisch gelesenen Menschen Vorurteile gibt. Zudem
kann muslimischen Schiiler*innen, die den Ethikunterricht besuchen, dadurch
ebenfalls suggeriert werden, dass ,ihre’ Religion die einzige sei, der negative Ein-
stellungen entgegengebracht werden, wodurch ihnen fehlende Akzeptanz in der
Gesellschaft vermittelt wird.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass in den zur Analyse herangezogenen
Ethik-Schulblichern Religion aulRerhalb der mit Religion zusammenhangenden
Kapitel meist wenig vorkommt. Auch wenn dabei teilweise kleinere Religionsge-
meinschaften wie die Religion der ,Yoruba' genannt werden,* liegt der Fokus
haufig auf den sogenannten Weltreligionen. Dies kann mit dem Lehrplan begriin-
det werden, aber auch dazu fiihren, dass andere Religionen wenig oder nicht
wahrgenommen werden.

Die untersuchten Ethik-Schulblicher lassen in ihrer Aufbereitung teilweise eine
klar christliche Perspektive erkennen, etwa wenn lediglich christliche Rituale und
Darstellungen von Jenseitsvorstellungen in einem Kapitel zu Tod und Sterben
abgebildet sind,*” wenn allgemeine Fragen zu Religion mit katholisch gepragten
Antworten beantwortet werden,*® wenn bei Arbeitsauftragen konkret nach Bei-
spielen ,aus dem Christentum oder einer anderen von dir gewahlten Religion"49
gefragt wird oder wenn das Wissen um Bibelstellen, in denen es um die Kindheit
von Jesus von Nazareth geht, vorausgesetzt wird.”? Die Darstellung christlicher
Traditionen, wahrend Rituale anderer Religionen nicht oder in einem deutlich
geringeren Umfang gezeigt werden, trifft eine implizite Aussage und erzeugt ein
(christliches) ,Wir’, dem automatisch ein (andergldubiges) ,Ihr entgegengestellt
wird.

Auch die Platzierung und Rahmung von religiosen Inhalten ist zu betrachten: In
einem Buch wird im Abschnitt zu den Menschenrechten tber die Genfer Flicht-
lingskonvention und die Rechte von Fliichtenden aufgeklart. Das dazu abge-

Vgl. PLATZER, Georg: Warum? Wege zur Ethik 5, Wien: Westermann 2021, 65.

Vgl. STANGL u. a. 2018 [Anm. 45], 42.

Vgl. PLATZER 2021 [Anm. 46], 61.

BUCHER, Anton u. a.: Gemeinsam. Miteinander Toleranz, Respekt und Empathie entwickeln. Ethik AHS 1, Wien: Holzel 2021, 120.
Vgl. EBD., 49.
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druckte Bild zeigt zwei kopftuchtragende Frauen und vier Kinder, die sich — so
lasst der Hintergrund vermuten — in einem Flichtlingslager befinden.”" Es kann
sein, dass die beiden Frauen von den Schiler*innen aufgrund ihres Kopftuches
als Musliminnen gelesen werden, auch wenn sonst nichts auf ihre religiose Zuge-
horigkeit deutet. Die Platzierung dieses Fotos gerade im Kapitel Giber Flucht kann
deshalb dazu flihren, dass die teils vorherrschende Wahrnehmung, alle Fliicht-
linge seien Muslim*innen, verstarkt und verfestigt wird.

Fernostliche Religionen erfahren demgegeniiber ein eher positiv konnotiertes
Framing, denn sie werden beim ausgelassenen Feiern des Holi-Festes gezeig’[52
oder als ,faszinierend” und als Gegensatz zur westlichen Welt beschrieben, wel-
che Ruhe vermissen lasst, weil sie sich der Leistung und Schnelligkeit verschrei-
be.>> Die im selben Buch angeregte Auseinandersetzung mit der Frage, ob der
Hinduismus eine frohliche Religion ist, greift das positive Vorurteil zwar auf,
benennt es aber nicht, was zu einer Verstarkung dieser Vorannahme fiihren kann.

Zur Einordnung von Religionen im Allgemeinen fallt eine Gegentberstellung auf,
die in zwei Bichern gemacht wurde: jene von Religion und Vernunft. In einer reli-
gionskritischen Zugangsweise werden diese beiden Phanomene als einander
ausschlielende Pole betrachtet, wenn erklart wird, dass sich Entscheidungen in
der Ethik auf die Vernunft berufen und selbstbestimmt sind, wahrend religiose
Entscheidungen ausschliellich mit Bezug auf eine hohere Macht oder Autoritat
getroffen werden.”

Vorurteile gegeniiber Personen mit einer bestimmten (meist einer anderen als
der eigenen) Religionszugehorigkeit oder Weltanschauung sind in unserer Gesell-
schaft weit verbreitet und sollen im schulischen Unterricht Beachtung finden, da
ihre Verbreitung und Verstarkung dem menschlichen Miteinander schaden — vor
allem dann, wenn sich aus negativen Einstellungen diskriminierende Handlungen
entwickeln. Gerade im Ethikunterricht sollen die Schiiler*innen das gesellschaft-
liche Zusammenleben reflektieren und ihre eigene Rolle in den unterschiedlichen
Kontexten erkennen, daher bietet sich die Bearbeitung in diesem Unterrichtsfach
besonders an.

Vgl. STANGL u. a. 2018 [Anm. 45], 29.
Vgl. BUCHER u. a. 2021 [Anm. 49], XI.
Vgl. STANGL u. a. 2018 [Anm. 45], 48.
Vgl. LACINA, Katharina / KITZBERGER, Anita: Ethik 1. Diskurs und Orientierung, Wien: hpt 2020, 12.
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Auch wenn es zahlreiche Forderungen gibt, Religion aus der schulischen Bildung
auszuklammern, kann und soll Religion im Ethikunterricht nicht ausgeblendet
werden. Ein Verschweigen von Religion, aber auch von religiosen Vorurteilen
ware realitatsfern und nicht an die Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen
angepasst. Gerade durch eine angeleitete Thematisierung, durch sachlich
geflihrte Diskussionen, durch Anregungen zu einem Austausch zwischen den
Schiler*sinnen nehmen sie Fahigkeiten fir ein friedliches Miteinander
unterschiedlicher Religionen und Weltanschauungen aus dem Ethikunterricht
mit.

Gleichzeitig zeigt die Vorurteilsforschung, dass nicht jeder Zugang automatisch
zu einer Reduktion oder einem Abbau von Vorurteilen beitragt. Wissenschaftli-
che Erkenntnisse zur Entstehung von Vorurteilen sollen beachtet und in die
Didaktisierung aufgenommen werden, um die Moglichkeit einer positiven Beein-
flussung — im Sinne einer Anregung zur Reflexion eigener Vorurteile oder einem
Abbau dieser — zu erhéhen. Daflir kdnnen die drei erlauterten Strategien — Wis-
sensvermittlung Gber Religion(en) sowie lber Vorurteile, Kontakt bzw. Begeg-
nung schaffen, Kategorisierungen aufbrechen - hilfreich sein; am besten sollten
sie in Kombination umgesetzt werden.

Die Bearbeitung religioser Vorurteile fordert viele Voraussetzungen und Kompe-
tenzen von der involvierten Lehrperson: So ist einerseits ihre personliche Einstel-
lung zu Religion(en) entscheidend fiir einen offenen und wertschatzenden Unter-
richt, da Kinder schon friih ein Gefihl fur gesellschaftlich verbreitete Haltungen
und deren Legitimationen entwickeln und die nonverbale Kommunikation ihrer
Lehrer*innen (z.B. mit Andersglaubigen) lesen. Um sich der eigenen Haltungen
bewusst zu werden, brauchen Ethiklehrkrafte ein angeleitetes Wahrnehmen und
Reflektieren ihrer personlichen Zugange. Nur dann kénnen sie konstruktiv mit
den Schiiler*innen deren Vorurteile thematisieren. Dazu brauchen sie anderer-
seits die Fahigkeit, stereotype Vor- und Einstellungen, die bei Schiiler*innen vor-
herrschen oder die in Schulbiichern oder anderen Materialien vorkommen, zu
erkennen und im Unterricht aufzugreifen. Daraus ergibt sich die Forderung nach
einer Auseinandersetzung mit (nicht nur, aber auch religidsen) Vorurteilen in der
Lehramtsausbildung. Wenn Lehrer*innen Uber die Entstehung von Vorurteilen
Bescheid wissen und sich mit eigenen Einstellungen auseinandergesetzt haben,
unterrichten sie reflektierter und konnen auf auftretende Vorurteile besser einge-
hen.
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Aus dem Projekt ,Kinderwelten' entstand in Deutschland als Reaktion auf die
hohen Anforderungen an Padagog*innen — in diesem Fall Erzieher*innen — ein
dementsprechendes Fortbildungskonzept. Die vier Ziele der Fortbildung lauten:

1. ,Erzieherlnnen missen sich ihrer eigenen Bezugsgruppenzugehdrigkeiten
bewusst werden und erkennen, welchen Einfluss sie auf ihr berufliches Han-
deln haben.

2. Erzieherlnnen finden Wege, wie sie die unterschiedlichen Vorstellungen der
Familien tGber Erziehung und Bildung in Erfahrung bringen kénnen.

3. Erzieherlnnen miussen kritisch sein gegeniber den Diskriminierungen und
Vorurteilen in ihrem Kindergarten, im Elementarbereich und in der Bildungs-
politik Uberhaupt.

4. Erzieherlnnen brauchen die Fahigkeit, Dialoge uber Diskriminierung und Vor-
urteile zu initiieren und fortzufiihren, denn das ist ihre Form aktiver Einmi-
schung.“55

Fir die Ausbildung und fiir Fortbildungen fiir Ethiklehrer*innen bieten sich an die-
sen Ansatz angelehnte Einheiten an, damit sich die angehenden oder schon
praktizierenden Lehrer*innen dieses Schulfaches mit ihren personlichen Einstel-
lungen beschaftigen.

In der Auseinandersetzung mit der geforderten Neutralitat der Lehrpersonen im
Ethikunterricht werden in aktuellen Debatten zudem vor allem Pragungen und
Vorstellungen von Religionslehrer*innen thematisiert und hinterfragt. Da auch
alle anderen Lehrkréfte personliche Meinungen und unbewusste — (nicht) von
religiosen Anschauungen gepragte — Einstellungen haben, muss der Anspruch,
frei von eigenen und von stereotypen Bildern zu unterrichten, in der Diskussion
auf alle ausgeweitet und durch ein entsprechendes Angebot gewahrleistet wer-
den.

Die Analyse aktueller Ethik-Schulbiicher aus Osterreich hat gezeigt, dass die Dar-
stellungen von Religion(en) nicht immer vorurteilsfrei sind. Es hat Auswirkungen
auf die Wahrnehmung der Religionen, wenn Hinduist*innen auf Bildern beim aus-
gelassenen Feiern, Muslim*innen hingegen auf der Flucht gezeigt werden oder
wenn Religion konsequent als Gegensatz zu vernunftgeleitetem Handeln
beschrieben wird. Ethiklehrer*innen sollen dahingehend aufmerksam sein, ob
bestimmte Konnotationen in der Darstellung von Religionen (oder in einem

GRAMELT 2010 [Anm. 40], 173f.
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bewussten Nicht-Darstellen) erkennbar sind, und diese gegebenenfalls im Unter-
richtsgesprach thematisieren, um eine implizite Beeinflussung zu vermeiden.
Dies erfordert neben einem geschulten Blick fiir Schieflagen und bekannte Vor-
urteile auch theologische oder religionswissenschaftliche Kenntnisse. Aufgrund
der bislang groRteils noch fehlenden Ethik-Schulbiicher fiir hohere als die 9.
Schulstufe konnte leider nur bei einem Schulbuch das Kapitel zu Vorurteilen ana-
lysiert werden. Fir die anderen Schulbticher bleibt an dieser Stelle der Wunsch,
dass sich die Autor*innen mit den Entstehungsprozessen von Vorurteilen und
den Optimalbedingungen fiir deren Reduktion oder Abbau beschaftigen, bevor
diese Kapitel geschrieben werden, um angemessene Angebote und Arbeitsauf-
trage in die Schulbicher integrieren zu kénnen.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 1+ 128-147 147



Martina Anissa Strommer

Die Darstellung des Buddhismus in
Ethikbiichern

Ein Beitrag zu Schulbuchforschung und religioser Bildung im Ethikunterricht

Die Autorin

Mag.? Martina Anissa Strommer, MA MA, Mitarbeiterin am Institut fiir buddhistische Reli-
gion der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Wien/Krems, AHS-Religionslehrerin.

Mag.? Martina Anissa Strommer

Kirchliche Padagogische Hochschule Wien/Krems
Institut Buddhistische Religion

Mayerweckstralle 1

A-1210 Wien

e-mail: anissa.strommer@kphvie.ac.at

Martina Anissa Strommer: Die Darstellung des Buddhismus in Ethikblchern. Ein Beitrag zu
Schulbuchforschung und religioser Bildung im Ethikunterricht
ORF 30 (2022) 1, 148-165 + DOI: 10.25364/10.30:2022.1.9

148



Martina Anissa Strommer

Die Darstellung des Buddhismus in
Ethikbiichern

Ein Beitrag zu Schulbuchforschung und religioser Bildung im Ethikunterricht

Abstract

Wahrend die Untersuchung der Darstellung von Judentum und Islam in Schulbu-
chern eine gewisse Tradition hat, analysiert dieser Artikel anhand des Buddhis-
mus exemplarisch, wie Minderheitenreligionen in den neuen Ethikblchern repra-
sentiert sind. Dabei geht es sowohl um den Stellenwert, den Religion in der Ver-
mittlung ethischer Inhalte allgemein einnimmt, als auch um die Kontexte und
Zuschreibungen, mit denen konkret der Buddhismus assoziiert wird. Zielsetzung
sind weder Urteile Uber die Qualitat der Biicher noch das Aufdecken vermeintli-
cher Fehler, sondern vielmehr die Diskussion unterschiedlicher Ansatze und Aus-
legungen des Lehrplans.
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focal points are the significance of religions in general for conveying ethic cont-
ent as well as the contexts and attributes associated with Buddhism in particu-
lar. The goals are neither judging the overall quality of the books nor revealing
alleged factual mistakes, but rather discussing different approaches and inter-
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Der seit 1997 in Osterreich existierende Schulversuch Ethik wurde ab 2021 in
das Pflichtfach Ethik tberfiihrt und aufsteigend ausgerollt, d. h. zum aktuellen
Zeitpunkt gibt es einen einheitlichen Ethikunterricht nur in der 9. Schulstufe und
es stehen erst die Blicher fiir das erste Lernjahr zur Verfligung. Einer der sieben
dafur im Lehrplan vorgeschriebenen Themenbereiche lautet ,Religion und Wel-
tanschauung’, was einerseits ,Religionsgemeinschaften und sakulare Weltan-
schauungen in Osterreich’ und andererseits das Verhaltnis von ,Religion und
Staat’ abdecken soll. Die Autor*innen der sechs approbierten Ethikblicher haben
jedoch bei der Auslegung dieser inhaltlichen Vorgaben unterschiedliche Ansatze
gewahlt: Einige beschranken sich auf eine theoretische Herangehensweise
sowie eine bloBe Aufzdhlung der in Osterreich gesetzlich anerkannten Kirchen
und Religionsgesellschaften, andere gehen bei der Beschreibung in die Tiefe und
lassen Beispiele aus der Welt der Religionen auch in andere Themenbereiche
einflielen.

Der vorliegende Artikel méchte anhand des Buddhismus exemplarisch untersu-
chen, wie Minderheitenreligionen in den aktuellen Ethikblichern reprasentiert
sind. Betrachtet werden einerseits die Rolle von Religion in der Vermittlung ethi-
scher Inhalte und andererseits die Kontexte und Zuschreibungen, mit denen der
Buddhismus assoziiert wird. Die bisherige Forschung hierzu bezieht sich entwe-
der auf Bicher fiir andere Schulfacher, auf andere Religionen, auf den nun aus-
laufenden Schulversuch Ethik oder auf Deutschland und ist somit nur bedingt
(Jber’cragbar.1 Zielsetzung ist ausdricklich weder ein Urteil Gber die Qualitat der
Schulbiicher an sich noch das Aufdecken vermeintlicher inhaltlicher Fehler, son-
dern vielmehr eine Diskussion der unterschiedlichen Ansatze und Auslegungen
des Lehrplans.

Im Detail werden ,Glaubensgrundlagen’ und ,moralische Richtlinien’ einzelner
Religionen im Ethikunterricht erst im zweiten Semester der 10. (Judentum, Chris-
tentum, Islam) bzw. der 11. Schulstufe (Hinduismus, Buddhismus, Konfuzianis-
mus) behandelt, sodass in den entsprechenden Lehrbiichern zweifelsohne eine
tiefere inhaltliche Beschaftigung mit Religion im Allgemeinen und in der 11.
Schulstufe mit dem Buddhismus im Besonderen stattfinden wird. In der 12.
1 Vgl. BIENER, Hansjorg: Schulbiicher und interreligioses Lernen, in: SCHREINER, Peter / SIEG, Ursula / ELSENBAST, Volker (Hg.):
Handbuch Interreligioses Lernen, Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus 2005, 583-584; DBU (Deutsche buddhistische Union):
Buddhismus an deutschen Schulen, Miinchen: DBU 2017; FALATURI, Abdoljavad / TWORUSCHKA, Udo (Hg.): Der Islam in den
Schulbiichern der Bundesrepublik Deutschland, Bd. 1-7, Braunschweig: Georg-Eckert-Institut fiir Internationale Schulbuch-
forschung 1986-1990; FEICHTINGER, Christian: Religionenlernen im Ethikunterricht. Ein Versuch aus der Perspektive einer ange-
wandten Religionswissenschaft, Graz 2014 (= Masterarbeit Universitat Graz); HANNEDER, Jiirgen: Zur Darstellung des Hinduis-

mus im Schulbuch, in: BERGUNDER, Michael (Hg.): Westliche Formen des Hinduismus in Deutschland, Halle: Verlag der
Frankeschen Stiftungen zu Halle 2006, 230-243.
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Schulstufe stehen im Sommersemester noch ,Religions- und Moralkritik’ auf
dem Lehrplan, wo auch zumindest unter dem Stichwort Atheismus eine Ausein-
andersetzung mit dem Buddhismus zu erwarten ist.

Dennoch bieten auch die Themen der 9. Schulstufe etliche Gelegenheiten, um
Aspekte aus verschiedenen Glaubenstraditionen einflieRen zu lassen, was vom
Lehrplan zwar nicht ausdriicklich gefordert, jedoch impliziert wird: Die Grundla-
genwissenschaft des Ethikunterrichts ist laut Lehrplan die Philosophie, ,Bezugs-
wissenschaften sind alle Wissenschaften, die das menschliche Handeln erfor-
schen, insbesondere Psychologie, Soziologie, Padagogik, Anthropologie, Religi-
onswissenschaft,  Theologien  verschiedener  Religionsgemeinschaften,
Geschichte, Politikwissenschaft, Rechtswissenschaft, Wirtschaftswissenschaf-
ten, Medienwissenschaft, Genderforschung, Informatik, Biologie, Chemie und
Medizin“.?

Auch zwei der drei zentralen fachlichen Konzepte im Lehrplan nehmen Bezug
auf Religion, namlich die gesellschaftliche und die ideengeschichtliche Perspek-
tive: Mithilfe dieser Konzepte soll ,auf die verschiedenen kulturellen, sozialen,
okonomischen und religiosen Hintergriinde und Erfahrungen der Schiilerinnen
und Schiiler Ricksicht genommen” bzw. das jeweilige im Lehrplan vorgeschrie-
bene Thema ,unter Bezugnahme auf kulturelle und religiose Traditionen betrach-
tet und reflektiert* werden.

Der Lehrplan sieht es aulerdem als Bildungs- und Lehraufgabe des Ethikunter-
richts, ,in der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen philosophischen, welt-
anschaulichen, kulturellen und religiosen Traditionen und Menschenbildern [..]
einen Beitrag zur Persbnlichkeitsentwicklung"4 zu leisten. Dies kann nur schwer
gelingen, wenn Religion komplett als Bezugspunkt ausgeblendet und ausschliel3-
lich dann erwahnt wird, wenn es laut Lehrplan zwingend erforderlich ist.

Der Ethiklehrplan wurde am 7. Juni 2021 in BGBI. Il Nr. 250/2021 verordnet und
beruht auf einem Entwurf der Bundesarbeitsgemeinschaft der Ethiklehrer*innen
Osterreichs. Dieser Entwurf enthielt ein Indoktrinierungsverbot, das ,eine beson-
dere Akzentuierung bestimmter weltanschaulicher oder religidser Standpunkte

2 Lehrplan fiir den Ethikunterricht an der Sekundarstufe I, in: Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich Nr. BGBI. Il Nr.
25072021, in: https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2021_I_250/BGBLA_2021_I_250.html [abgerufen am
13.04.2022]; RéscH, Anita: Das Spannungsfeld von Wertbezogenheit und Neutralitit im Ethikunterricht, in: STIMAC, Zrinka /
SPIELHAUS, Riem (Hg.): Schulbuch und religiése Vielfalt. Interdisziplindre Perspektiven, Géttingen: V&R unipress 2018, 79-92,
82 sieht ,neben der Philosophie die Religions- und Sozialwissenschaften und fiir Themen der Angewandten Ethik die entspre-
chenden Naturwissenschaften” als scheinbar gleichberechtigte Bezugswissenschaften fiir den Ethikunterricht.

3 BGBI. Il Nr. 250/2021.
4 EBD.
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von Seiten der Lehrerinnen und Lehrer” unterbinden sollte, jedoch wurde es
nicht in den endguiltigen Lehrplan aufgenommen. Dies bedeutet allerdings nicht,
dass nun der Propaganda Tir und Tor gedffnet sind, sondern ist lediglich der
Einsicht geschuldet, dass jede Form von Unterricht als Indoktrination angesehen
werden kann und eine vollig objektive Schulbildung nicht moglich ist.®

Neben den Schiler*innen, die sich vom Religionsunterricht ihrer Glaubensge-
meinschaft abgemeldet haben, und jenen ohne religioses Bekenntnis richtet sich
der Ethikunterricht auch an Schiler*innen, fir deren Konfession es keinen Religi-
onsunterricht gibt. Dies kdnnen etwa Jehovas Zeugen sein, die zwar als Religi-
onsgesellschaft gesetzlich anerkannt sind, aber keinen Religionsunterricht anbie-
ten, oder Angehdrige staatlich eingetragener religioser Bekenntnisgemeinschaf-
ten (wie etwa die Hinduistische Religionsgesellschaft in Osterreich oder die Kir-
che der Siebenten-Tags-Adventisten in Osterreich). AuBerdem gelingt es gerade
kleineren Gruppen wie etwa der Osterreichischen Buddhistischen Religionsge-
sellschaft nicht immer, alle angemeldeten Schiilertinnen in ganz Osterreich zu
erreichen. Falls konfessioneller Religionsunterricht an einer Schule entweder aus
Mangel an Schuler*innen oder an Lehrer*innen nicht zustande kommt und die
Anfahrt zu einer Sammelklasse nicht zumutbar ist, besuchen daher auch nicht
abgemeldete Schiiler*innen mit religiosem Bekenntnis den Ethikunterricht. Die
Lehrpersonen stehen dort demnach keineswegs vor einer homogenen Klasse
von Agnostiker*innen, sondern es kdnnen die verschiedensten religiosen Vor-
stellungen vertreten sein. Eine Herausforderung ist folglich, dass bei den Schi-
ler*innen ein gewisses Alltagswissen Uber Religion vorausgesetzt wird und dass
es gleichzeitig in dieser Hinsicht keine ,feste Bezugsperspektive fiir alle”’ gibt.

Die folgenden sechs Lehrwerke sind flir das Schuljahr 2021/2022 approbiert und
iiber die Schulbuchaktion bestellbar:?

BUNDES-ARGE ETHIK: Ethik Lehrplan 2020, in: https://fewd.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/inst_ethik_wiss_dialog/Bundes-
ARGE_Ethik_2019.11.22_Lehrplan_Ethik_2020_191113_Entwurf.pdf [abgerufen am 14.01.2022].

Vgl. RoEw, Rolf: Ethikunterricht zwischen Indoktrination und Werterelativismus, in: KRIESEL, Peter / ROEW, Rolf (Hg.): Einfiihrung
in die Fachdidaktik des Ethikunterrichts, Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt 2017, 29-58.

RéscH 2018 [Anm. 2], 88.

Da der Lehrstoff in verschiedenen Schulformen unterschiedlich auf die jeweiligen Lernjahre aufgeteilt ist, beschrankt sich der
vorliegende Artikel auf die fiir Gymnasien (allgemeinbildende hohere Schulen) zugelassenen Biicher. Nicht betrachtet werden
sowohl diverse Handreichungen und online verfligbare Zusatzmaterialien als auch jene Ethikbiicher, die zwar fiir das Schul-
fach Psychologie und Philosophie bestellbar, jedoch nicht fiir den Ethikunterricht approbiert sind.

Dankenswerterweise wurden der Verfasserin von allen Verlagen Ansichtsexemplare bzw. Links zu den jeweiligen digitalen
Ausgaben zur Verfligung gestellt. In manchen Fallen kam es auch zu einem kurzen Austausch mit den Autor*innen oder es
gab eine Stellungnahme des Verlags.
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A. ,[ETHICA. herzhaft / begriindet / handeln 1: ein kompetenzorientiertes Arbeits-
buch fir die Sekundarstufe IlI' von Petra Andorfer-Leithgob, Heinz Finster,
Thomas Klamminger, Ottilie E. Kumpitsch und Robert Pretterhofer unter Mit-
arbeit von Anna-Maria Maderbacher und Lisa Stolz, erschienen 2021 bei
Mohorjeva Hermagoras/Finster Verlag (Klagenfurt)

B. ,Vielfalt (er)leben - Ethik 1 von Ferdinand Auhser, Veronica Futterknecht,
Wolfram Reiss und Robert Wurzrainer, erschienen 2021 im Trauner Verlag
(Linz)

C. ,Gemeinsam. Miteinander Toleranz, Respekt und Empathie entwickeln' von
Anton Bucher, Barbara Maier, Martina Meysel und Veronika Palm-Thaler,
erschienen 2021 im Holzel Verlag (Wien)

D. ,Ethik 1. Diskurs und Orientierung’ von Anita Kitzberger und Katharina Lacina,
erschienen 2020 im Verlag Holder-Pichler-Tempsky (Wien)

E. ,Praxisbuch Ethik fir Jugendliche’ von Thomas Miiller, Evelyn Sponer, Helmut
Stangl (Hauptautor) und Christoph Thoma sowie dem Gastautor Michael
Jahn, erschienen 2021 im Veritas-Verlag (Linz)

F. ,Warum? Wege zur Ethik’ von Georg Platzer, erschienen 2021 bei Westermann
im Verlag E. Dorner (Wien)

Die Werke werden im vorliegenden Artikel zwar zusammen in einer horizontalen
Analyse betrachtet, weil ihnen Ort und Zeit der Erstellung gemein sind und sie
denselben Lehrplan umsetzen, dennoch werden sie nicht im engeren Sinne mit-
einander verglichen. Es handelt sich vielmehr um eine produktorientierte, qualita-
tive Inhaltsanalyse der gesamten Lehrwerke, wobei sich die Erwahnungen des
Buddhismus in vier der sechs untersuchten Blicher auf das jeweilige Kapitel tiber
Religionen und Weltanschauungen beschranken.

In den Schulstufen 9 bis 11 stellt Religion eines von jeweils sieben bzw. in der
12. Schulstufe eines von fiinf Themen des Ethik-Lehrplans dar. Dies entspricht
grob der Situation in Deutschland, wo ein Sechstel des Ethikunterrichts den Welt-
religionen gewidmet ist.'"® Wiirde man jedem der sieben Stoffgebiete fiir die 9.
Schulstufe den gleichen Raum zugestehen, so misste Religion in jeweils 14,29
% der Bucher behandelt werden. Tatsachlich sind es in Werk A weniger als die

DBU (Deutsche buddhistische Union): Buddhismus an deutschen Schulen, Miinchen: DBU 2017.
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Halfte davon (6,94 %) und in den Werken C und F etwa ein Zehntel des jeweiligen
Seitenumfangs (9,41 bzw. 10,99 %). Die Werke D und E wenden jeweils nahezu
exakt ein Achtel fiir Religion auf, in Werk B ist es hingegen deutlich mehr als das
statistisch vorgesehene Siebtel: Es handelt sich hier mit insgesamt 204 Seiten
um das umfangreichste Ethikbuch, dessen Religionskapitel mit 38 Seiten fast
ein Finftel des Umfangs (18,63 %) einnimmt — zusétzlich zu den zahlreichen
Bezligen auf Religion in anderen Abschnitten.

Der Umfang von jeweils 16, 15 und 14 Seiten in den Werken C, D und E ist ziem-
lich homogen. Die Religionskapitel in den Werken A und F umfassen jeweils zehn
Seiten, was insofern auffallig ist, als die beiden in Bezug auf Religion gegensatz-
liche Ansatze verfolgen: Wahrend Werk A eines jener Ethikbicher ist, die religi-
0se Aspekte durchgehend in die verschiedensten Themen miteinbeziehen, sind
diese in Werk F extrem rar und auf das entsprechende Kapitel beschrankt. Hinzu-
kommt, dass es sich bei Werk F mit 91 Seiten um das diinnste Ethikbuch handelt
— dass ein tieferes Eingehen auf Religion den Rahmen gesprengt hatte, kann
somit keine Begriindung sein. Scheint das Religionskapitel in Werk A hingegen
bei insgesamt 144 Seiten seitenmallig dulerst kurz zu sein, so wird dies dadurch
ausgeglichen, dass etliche Beispiele aus der Welt der Religionen in anderen
Abschnitten besprochen werden.

In den Werken A, C und D wird Religion als letztes Thema behandelt, in Werk E
im vorletzten Abschnitt, gefolgt von einem anders nummerierten achtseitigen
,Kompaktkapitel’ Gber Sport und Politik. Wahrend die Reihung in diesen vier Wer-
ken unterschiedlich interpretiert werden kdnnte (entweder im Sinne einer aufstei-
genden Hierarchie oder das letzte Kapitel als Anhangsel, fiir das vor dem Schul-
schluss womadglich nicht mehr viel Zeit bleibt), so scheint sie nicht die Entschei-
dung der jeweiligen Autor*innen oder Verlage gewesen zu sein, sondern der Auf-
listung im Lehrplan zu folgen — die Begriindung der Reihenfolge ware demnach
bei der Bundesarbeitsgemeinschaft der Ethiklehrer*innen Osterreichs zu erfra-
gen. In Werk B ist das Religionskapitel der dritte von acht Abschnitten und in
Werk F der vierte von sechs.

In Hinblick auf die Reprasentation des Buddhismus zieht sich die Erwahnung
des Dalai Lama als roter Faden durch alle sechs Ethikblicher. Wie die Anflih-
rungszeichen in der Uberschrift dieses Abschnitts bereits andeuten sollen,
besteht eine faktische Problematik darin, dass manche Autor*innen unzurei-
chend zwischen der Funktion eines Dalai Lama und der Person des aktuellen 14.
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Dalai Lama namens Tenzin Gyatso unterscheiden. Dem kdnnte einerseits Unwis-
sen zugrunde liegen, andererseits ist Tenzin Gyatso nicht zuletzt seit der Verlei-
hung des Friedensnobelpreises 1989 eine weltweit derart bekannte Personlich-
keit, dass er oft mit dem Amt gleichgesetzt wird und es fiir manche womaglich
schwer vorstellbar ist, dass es einen anderen als den jetzigen Dalai Lama geben
konnte. Eine andere Frage ist, wie weit sein Einflussbereich gefasst wird: Wah-
rend im allgemeinen Sprachgebrauch gelegentlich von ihm als Oberhaupt der
Tibeter*innen oder gar aller Buddhist*innen die Rede ist, ware die praziseste
Beschreibung die des hochsten Lehrers der tibetischen GeIug—SchuIe.11

In zwei Ethikblichern wird der Dalai Lama im laut Lehrplan vorgeschriebenen
Kapitel zu sozialen Beziehungen als Vorbild erwahnt, namlich in Werk A und in
Werk C. In beiden Fallen wird kein Bezug zum aktuellen Dalai Lama hergestellt,
sondern es geht tatsachlich um die Funktion. In Werk A wird er als ,der hochste
Lehrer [...] im tibetischen Buddhismus und das geistliche Oberhaupt der Tibeter”
(68) ausgewiesen. Im selben Absatz wird auch der Religionsstifter Siddharta
Gautama als Vorbild im Buddhismus genannt, allerdings — im Gegensatz zum
Dalai Lama — unter Nennung seines Namens und ungefahrer Lebensdaten, d. h.
hier wird das Individuum hinter dem Titel ,Buddha’ sichtbar gemacht. Die Beto-
nung der groRen Bedeutung von ,Lehrer*innen als spirituelle[n] Fihrer*innen”
(68) im letzten Satz des Abschnitts bleibt die einzige, wenn auch nur angedeu-
tete Erwahnung anderer buddhistischer Personlichkeiten in allen untersuchten
Werken.

In Werk C wird ,der Dalai Lama“ gemeinsam mit ,eine[r] Abtissin“ (63) als Bei-
spiel fir religiose Autoritaten genannt, ohne weitere Erklarungen oder Zuschrei-
bungen. Wahrend man offenbar voraussetzt, dass ,der Dalai Lama“ den Schi-
ler*innen ein Begriff ist (bzw. dass die Lehrpersonen dieses Amt erklaren kon-
nen), ware eine prazisere Bezeichnung wiinschenswert. Fir eine ausfiihrliche
Beschreibung des Lama-Systems ist das Kapitel ,Family & Friends’ eines Ethik-
buchs freilich nicht der geeignete Ort, aber es sollte zumindest erwahnt werden,
welcher Religion ein Dalai Lama zuzuordnen ist (die Abtissin wird in einer Rand-
bemerkung auf Seite 63 als ,Vorsteherin eines Nonnenklosters” definiert).

In allen Ethikblichern aul3er in Werk C sind Zitate des 14. Dalai Lama abgedruckt,
sodass ein Vertreter des Buddhismus selbst zu Wort kommt, wodurch die Schi-
ler*innen auch dessen Selbstwahrnehmung statt lediglich der Aulenperspektive

Die Bezeichnung als ,seine Heiligkeit" ist vermutlich auf das erste Treffen eines Dalai Lama und eines Papstes im Jahr 1973
zuriickzufiihren, bei dem beide Wiirdentrager mit dem gleichen Titel angesprochen wurden. Die korrekte Anrede des Dalai
Lama laut Protokoll ist ausgesprochen umfangreich und wird etwa fiir ausfiihrliche Gebete und Segenswiinsche verwendet.
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erleben. Allerdings spricht der Dalai Lama in keinem der Werke zu einem rein
buddhistischen Thema, sondern in allen Textausschnitten geht es um das Ver-
haltnis von Religion und Ethik mit der impliziten Schlussfolgerung, dass sogar
eine religiose Autoritat Ethik als der Religion tiberlegen ansieht.

Werk A kommt im Kapitel ,Vielfalt — Dialog — Diskurs’ durch drei Zitate zu dem
Schluss, dass ,der 14. Dalai Lama Ethik starker gewichtet als Religion” (131).
Obwohl es diesmal eindeutig um die Person und nicht um das Amt geht, wird
sein Name wie schon auf Seite 66 nicht genannt, wohl aber sein Geburtsjahr
1935 - und nun wird er als ,Oberhaupt des tibetischen Buddhismus” (131)
bezeichnet. Die zweite Aufgabe in diesem Kapitel bezieht sich auf diese Zitate:
Die Schiler*innen sollen herausarbeiten, wie der Dalai Lama ,den Vorrang der
Ethik vor der Religion” (133) begriindet, und berpriifen, wie vier unter der Frage-
stellung eingefligte Fotos mit Alltagsszenen zu den Aussagen passen.

Werk B fordert die Schiiler*innen im Kapitel ,Weltanschauungen und Religionen'’
zu einer Textanalyse lber ein ausfiihrliches Zitat ,des Dalai Lama"“ auf, in dem er
Ethik und Religion mit Wasser und Tee vergleicht. Demnach gebe es keine Reli-
gion ohne Ethik (keinen Tee ohne Wasser), Menschen hingegen kénnten sehr
wohl ohne Religion leben — aber nicht ohne Ethik. Dadurch wird Religion als ver-
feinerte, schmackhafte Version von Ethik angesehen, aber auch als etwas Ver-
zichtbares. Neben dem Zitat wird sein Urheber als ,der 14. Dalai Lama (geboren
1935 als Tenzin Gyatso)” und als ,das geistige Oberhaupt einer der vier tibeti-
schen Schulen des Buddhismus, der Gelug-Schule®, (92) bezeichnet. Somit han-
delt es sich hier um die exakteste Definition, da auch keine Autoritat Giber Men-
schen (schon gar nicht (ber alle Tibeter*innen), sondern lediglich tber eine Tra-
dition beansprucht wird.

Werk D beginnt das Kapitel ,Religionen und Weltanschauungen' mit einem gro-
Ren Portrait des 14. Dalai Lama, das ein kurzes Zitat begleitet: Dabei handelt es
sich um den ersten Satz desselben Zitats wie in Werk B, dass ,Menschen zwar
ohne Religion auskommen [konnen], aber nicht ohne Ethik“. Die Beschreibung
des 14. Dalai Lama als ,Wesen, das bereits das Nirvana erreicht hat, aber aus
Mitgefiihl reinkarnierte, um den Menschen zu dienen” (109), beschreibt zwar das
Konzept eines Bodhisattva angemessen, ist allerdings ohne Vorwissen um die
Begriffe von Reinkarnation und Nirvana vermutlich wenig hilfreich. Der Kompe-
tenzcheck auf Seite 123 nimmt in Frage 2 nochmals auf dieses Zitat Bezug und
verlangt eine Stellungnahme bzw. Reflexion, allerdings ohne den Urheber des
Zitats namentlich zu nennen.
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In Werk E findet sich im Abschnitt ,Ethik oder Religion? Ethik und Religion?‘ des
Kapitels ,Religion und Weltanschauung' ein Dalai-Lama-Zitat, allerdings ohne
Uber dessen Urheber zu informieren. Darin wird ,eine neue [s&dkulare] Ethik jen-
seits aller Religionen” (96) gefordert, in diesem Fall konkret begriindet durch reli-
gids motivierte Gewalt. In einem weiteren Zitat wird der Dalai Lama als ,einer der
bekanntesten religiosen Flhrer” vorgestellt und als ,das geistige Oberhaupt der
Tibeter und des tibetanischen Buddhismus” (105) tituliert. Abgesehen davon,
dass der Dalai Lama nicht alle Tibeter*innen vertritt, ist das Adjektiv ,tibetisch’
dem veralteten Ausdruck tibetanisch' vorzuziehen. In den diesem Zitat folgen-
den drei Aufgaben sollen die Schiiler*innen die Antworten des Dalai Lama wie-
derholen, die Vor- und Nachteile von Ethik- und Religionsunterricht diskutieren
und den Dalai Lama mit anderen Personlichkeiten in einen fiktiven Dialog treten
lassen, ahnlich wie schon in einer vorangegangenen Aufgabenstellung zum ers-
ten Zitat auf Seite 96.

Werk F bringt als Einstieg in das Kapitel ,Religion und Weltanschauung’ ein Zitat
,des Dalai Lama“ liber die Gemeinsamkeit aller Religionen. Was ,jene Uberein-
stimmung” (60) aller Religionen ist, sollen die Schiiler*innen ohne weitere Einfiih-
rung oder Erklarung selbst interpretieren. Ein paar Seiten spater zitiert Werk F
den Dalai Lama nochmals und stellt auch eine Beschreibung als ,das 14. geis-
tige und politische Oberhaupt der Tibeter/-innen” sowie ,als wichtigster Repra-
sentant des tibetischen Buddhismus” und einer der ,bekanntesten Religionsver-
treter der Welt” (66) zur Verfligung. Wie bereits erldutert, vertritt ein Dalai Lama
keineswegs alle Tibeter*innen, aulRerdem legte der 14. Dalai Lama seine politi-
schen Amter 2011 zuriick. Im Zitat selbst fordert der Dalai Lama eine ,sékulare
Ethik” jenseits der ,Glaubenssysteme” (60).

Wahrend sich der 14. Dalai Lama mehrmals in dieser Weise Uber das Verhaltnis
von Religion und Ethik geduBert hat (weshalb sich die untersuchten Lehrwerke
mit teils sehr dhnlichen Zitaten auf unterschiedliche Quellen berufen), so wirken
die gewahlten Zitate in diesen Ethikblichern dennoch wie eine Rechtfertigung:
Sogar ,der Dalai Lama" halt Ethik fur wichtiger als Religion! Hier wird ein religio-
ser Wiirdentrager dazu instrumentalisiert, sich quasi selbst abzuschaffen.

Abgesehen von den Portratfotos des 14. Dalai Lama in den Werken A, B, D und F
neben den entsprechenden Zitaten gibt es in allen Ethikblichern insgesamt nur
vier weitere Fotografien mit Bezug zum Buddhismus: Werk A bildet auf Seite 141
neben der Beschreibung der Osterreichischen Buddhistischen Religionsgesell-
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schaft ohne weitere Erklarungen den Stupa in Linz ab, in Werk B ist auf Seite 85
ein meditierender Monch in orangefarbener Robe, neben seiner Almosenschale
sitzend, zu sehen, wieder ohne Erlauterungen oder unmittelbaren Bezug zum
nebenstehenden Text Gber den Buddhismus. Ebenfalls in Werk B ist auf Seite 93
Gerhard WeiRgrab, der aktuelle Prasident der Osterreichischen Buddhistischen
Religionsgesellschaft, auf einem Gruppenfoto der ,Vertreter der anerkannten
Religionsgemeinschaften” zu sehen.

Unter den vier auf den Seiten 112 und 113 von Werk D abgebildeten ,Orte[n] des
Religiosen - Heilige[n] Raumen” befindet sich auch der buddhistische
Mahabodhi-Tempel, die Vermittlung ist allerdings unzureichend. Der gesamte
Abschnitt ist nicht kontextualisiert, sondern besteht nur aus den Fotos mit einer
sehr knappen Beschreibung der jeweiligen Gebdude (Entstehungszeitraum,
GroRe, architektonische Merkmale etc.). Die Auswahl der Bauwerke bzw. der ver-
tretenen Religionen bleibt unklar und es gibt auch keine konkrete Aufgabenstel-
lung fir die Schiiler*innen. Beim Mahabodhi-Tempel und bei der Scheich-Zay-
id-Moschee wird darliber hinaus nicht einmal erwahnt, welcher Religion die Bau-
werke zuzuordnen sind. In der Beschreibung des Mahabodhi-Tempels ware es
konkret wiinschenswert gewesen, statt des modernen indischen Bundesstaats
Bihar anzugeben, dass sich der Tempel in der Stadt Bodh Gaya befindet, wo Sid-
dharta Gautama der buddhistischen Uberlieferung zufolge das Nirvana erreichte.

Auch religiose Symbole spielen in den Ethikblichern eine Rolle: Das buddhisti-
sche Dharma-Rad ist in Werk C auf Seite 162 als eines von neun religiosen Sym-
bolen abgebildet, in Werk D auf Seite 111 als eines von fiinf und in Werk E auf
Seite 97 als eines von 16. Die Aufgaben fir die Schiiler*innen bestehen jeweils
darin, die Symbole nach einer selbststandigen Recherche den entsprechenden
Glaubensgemeinschaften zuzuordnen. Das Dharma-Rad entdeckt man auch in
Werk A neben dem Text iiber die Osterreichische Buddhistische Religionsgesell-
schaft auf Seite 140. Im Titelbild fiir das Religionskapitel in Werk F sind auf Seite
60 ein Halbmond, ein Davidsstern und ein Kreuz abgebildet, hier ist der Buddhis-
mus nicht reprasentiert.

Da ein bloRes Zahlen der Erwahnungen von Buddhismus oder von Religion allge-
mein in den jeweiligen Biichern fiir die vorliegende Fragestellung nicht zielfiih-
rend ist, liegt der Schwerpunkt auf einer qualitativen Analyse. Dennoch macht
eine oberflachliche quantitative Betrachtung deutlich, dass sich die Ethikbucher
in zwei Gruppen teilen: Wahrend Religion in den Werken C, D, E und F weitgehend
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ausgeblendet und auf das vom Lehrplan geforderte Minimum reduziert wird,
wird sie in A und B als Querschnittsthema in allen Kapiteln mitgedacht.

Werk A mochte ,einen Blick auf die philosophischen, weltanschaulichen und reli-
gidsen Stromungen” werfen, um ,einen wichtigen Beitrag fiir ein gelingendes
Leben in unserer zunehmend multireligiosen und multikulturellen Gesellschaft”
(3) zu leisten. Dies geschieht in Form von mehreren viertelseitigen Infoboxen mit
dem Titel ,Dialoge — Kulturen — Religionen’, womit der jeweilige Inhalt durch ver-
schiedene ,Brillen” (3) betrachtet werden soll. Schon im Einfiihrungskapitel sind
bei der Erklarung der Goldenen Regel Textpassagen aus verschiedenen religio-
sen Stromungen abgedruckt, so auch ,Fige anderen nicht Leid durch Taten zu,
die dir selbst Leid zufiigen wiirden” (10) aus dem buddhistischen Dhammapada
(mit dem 6. Jh. v. Chr. ist der Text allerdings etwas friih angesetzt). Das Kapitel
,Gliick’ beginnt mit einer Infobox zum Thema Gliick im Buddhismus (18): In weni-
gen Zeilen werden die Grundkonzepte von Karma und Wiedergeburt zusammen-
gefasst und mit dem Hauptthema des Abschnitts sinnvoll erganzend in Bezie-
hung gesetzt, da das buddhistische Nirvana als vollige Zufriedenheit definiert
wird. Auf dieser Grundlage sollen die Schiiler*innen in der zweiten Aufgabe ,die
Auffassung zum Gliick aus buddhistischer Sicht” (21) darstellen. Ebenso gibt es
im Kapitel ,Familie’ als Einstieg auf Seite 38 eine Infobox liber ,Familie in den
ostlichen Religionen” (d. h. Hinduismus, Buddhismus, Konfuzianismus und
Shinto), die Aufgabe dazu bezieht sich dann speziell auf das Zitat aus dem Hin-
duismus.

Wiederum am Anfang von Kapitel 3 findet sich eine Infobox (ber Idole, in der es
hauptsachlich um religiose Bilderverbote geht, was fiir Schiler*innen womaoglich
als Einstieg in das Thema Vorbilder etwas weit hergeholt ist. Der Buddhismus ist
mit dem Zen-Zitat ,Triffst du Buddha, erschlag ihn“ (58) vertreten. Dieser Aus-
spruch aus einer Unterweisung des Meisters Linji (auch bekannt als Lin Chi oder
Rinzai) bzw. seine Ubersetzung kann zwar auch in Bezug auf Vorbilder und Idole
ausgelegt werden, darf aber keinesfalls wortwortlich verstanden werden. Die
explizit als solche deklarierte Bewertung des Zitats als ,bilderkritisch* (58)
erweckt den Anschein, dass es sich hier um einen Aufruf zur Zerstorung von
Buddhastatuen handelt, gemeint ist allerdings nicht das Antreffen eines physi-
schen Abbilds des Buddha im Sinne der anderen Beispiele in der Infobox (hindu-
istische Gotterstatuen, christliche Ikonentradition etc.). Vielmehr geht es um das
Loslassen einer dualistischen Weltsicht: Der Buddha soll nicht als etwas AulRen-
liegendes, von einem selbst Getrenntes gesehen werden, da jedem Menschen
eine Buddhanatur innewohnt. Wenn man den Buddha antrifft, muss es sich folg-
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lich um ein Trugbild handeln, dem man nicht anhaften soll. Freilich ist der Bud-
dhismus ,bilderkritisch’ in dem Sinne, dass man sich von einer bloRen Verehrung
von Heiligenbildern etc. befreien soll, dennoch sind Statuen in buddhistisch
gepragten Landern weit verbreitet: In mehreren buddhistischen Traditionen spie-
len Bildnisse als Visualisierungsvorlagen eine grol3e Rolle, etwa in Form der tibe-
tischen Mandala-Tradition. Da die verkiirzte Darstellung ohne weitere Erklarung
des Ausspruchs irrefiihrend sein kann, ist sie in diesem Kontext demnach nicht
zielflihrend.

Der Buddhismus findet in Werk A auch im Kapitel ,Umweltethik’ Erwahnung, und
zwar in einer Infobox zum Thema ,Religions for Future” als Unterstitzer der
Bewegung ,Fridays for Future” (110).

Werk A widmet neben den im Lehrplan vorgegebenen Inhalten dem Thema ,Viel-
falt — Dialog — Diskurs' ein eigenes Kapitel, da der Verlag nach eigenen Angaben
das ,heterogene Umfeld“'? des Ethikunterrichts thematisieren méchte: Auf Seite
130 begegnet den Schiiler*innen das dem Hinduismus und Buddhismus zuge-
ordnete Prinzip der ,Gewaltenthaltung’ (Ahimsa), wobei auch zugestanden wird,
dass es sich dabei um ,eine schwierige theoretische Vorgabe“ handle — was tat-
sachlich durch die Ausweitung des Konzepts von physischer Gewalt auf das
Zufiigen von Leid allgemein der Fall ist. Einer der Texte ist aus der Sicht eines
jungen Buddhisten geschrieben und verleiht dem Thema somit Authentizitat und
Schiiler*innennéhe. Teo erzahlt in wenigen Satzen von seinem Klosteraufenthalt,
Wiedergeburt und ,Achtung und Ehrfurcht vor allen Lebewesen” (132). Teos
Schlussfolgerung, dass Monche aus diesem Grund kein Fleisch essen, ist eine
vereinfachte Darstellung, die einerseits der Kiirze des Texts geschuldet ist und
andererseits der Tatsache, dass von einem buddhistischen Kind keine Darlegung
monastischer Speisevorschriften zu erwarten ist.

Die Osterreichische Buddhistische Religionsgesellschaft wird im Abschlusskapi-
tel ,Religionen — Weltanschauungen — Kulturen’ als Dachorganisation ,aller gro-
Ben buddhistischen Traditionen [..] (Theravada Buddhismus, Mahayana Buddhis-
mus, Vajrayana Buddhismus)“ (141) vorgestellt. Erklart werden die Mitglied-
schaft, der buddhistische Religionsunterricht sowie die inhaltlichen Gemeinsam-
keiten der buddhistischen Traditionen, und auch die sogenannte ,Zufluchtnahme’,
das formelle Bekennen zum Buddhismus, wird in wenigen Worten ausgeflihrt.

Werk B hat es sich zum Ziel gemacht, ,Werthaltungen und Glaubensvorstellun-
gen” zu vermitteln, ,die Mut machen, iber den eigenen Tellerrand zu schauen”

Begleitschreiben, das der Verlag mit Werk A mitlieferte.
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(3), und ist neben Werk A eines der beiden Ethikbiicher, ,in dem konsequent eine
religionswissenschaftliche Expertise und Perspektive eingebracht wurde”.'® Als
Beispiele fir Normen und Werte im Einfihrungskapitel ,Grundbegriffe der Ethik’
werden auf Seite 29 neben den Zehn Geboten auch die Funf Silas aus dem Bud-
dhismus aufgelistet. Die Goldene Regel wird auf Seite 39 mit Beispielen aus
sechs verschiedenen Religionen untermauert, darunter auch ein buddhistisches
Zitat. In einer Randanmerkung wird der Buddha zusatzlich durch seinen Namen
Siddharta Gautama und seine Lebensdaten identifiziert und als ,Begriinder des
Buddhismus” bezeichnet.

Im Kapitel ,Weltanschauungen und Religionen’ wird der Buddhismus als Beispiel
fur eine ,atheistische Weltanschauung” (79) genannt und auf den Seiten 81 und
82 scheinen mehrere buddhistische Beispiele fir religiose Dimensionen auf. Auf
den Seiten 84 und 85 wird der Buddhismus etwas detaillierter als ,indische Reli-
gion” vorgestellt (einschlieBlich einer Reflexion dieser Kategorisierung): In weni-
gen Zeilen werden nicht nur inhaltliche Gemeinsamkeiten von bzw. Unterschiede
zwischen Hindu-Religionen und Buddhismus umrissen, sondern auch die vier
edlen Wahrheiten, die in Aufgabe 7 auf Seite 90 aufgezahlt werden sollen, sowie
die Bedeutung von Meditation und Leere. Daran schlieBen zwei Ubungen an, in
denen die Schiler*innen das Konzept der Wiedergeburt diskutieren sowie eine
Meditation ausprobieren und danach besprechen sollen. Auf Seite 88 befindet
sich neben der Beschreibung ferndstlicher Religionen der Hinweis, dass mitunter
auch der bereits behandelte Buddhismus zu diesen gezahlt wird.

Auf Seite 102 wird die ,Buddhistische Religionsgesellschaft® beschrieben, der
vollstandige Name lautet allerdings ,Osterreichische Buddhistische Religionsge-
sellschaft’. Neben Informationen zu Ursprung und wichtigen Inhalten der bud-
dhistischen Lehre erfahren die Schiler*innen auch Naheres iber die geografi-
sche Verbreitung der unterschiedlichen Richtungen. Im abschlieenden Liicken-
text auf Seite 106 sollen diese nochmals aufgezahlt werden.

Die letzte Erwahnung findet der Buddhismus im Kapitel Gber die ,Suche nach
Glick und Sinn‘ auf Seite 153 in einem Abschnitt Gber die positiven Effekte von
Meditation auf das subjektive Glicksempfinden.

Im gesamten Werk C wird der Buddhismus zwei Mal im Kapitel ,Mein Gott, dein
Gott - kein Gott? (Religion und Weltanschauung)’ erwahnt: Auf Seite 156 dient er
als Beispiel fir eine atheistische Religion, auch wenn dies nicht so bezeichnet
ReIss, Wolfram: Die Religionswissenschaft geht in die Schule. Neues Lehrwerk fiir den Ethik-Unterricht mit religionswissen-

schaftlicher Perspektive, in: https://rat-blog.at/2021/10/14/die-religionswissenschaft-geht-in-die-schule-neues-lehrwerk-fur-
den-ethik-unterricht-mit-religionswissenschaftlicher-perspektive [abgerufen am 14.01.2022].
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und diese Option im restlichen Kapitel ausgeblendet wird — so wird etwa auf
Seite 158 die Entwicklung von Religiositat mit der Entwicklung des Gottesbe-
griffs gleichgesetzt und somit Religion insgesamt mit Gottesfurcht, was auch
schon der Titel des Kapitels nahelegt.

Auf Seite 165 wird — wie auch schon in Werk B — auf die offiziell korrekt bezeich-
nete ,Osterreichische Buddhistische Religionsgesellschaft’ mit ,Buddhistische
Religionsgesellschaft” referiert — ein Blick auf die Bezeichnungen der anderen
Gruppen zeigt jedoch, dass auch dort nicht die exakte Terminologie verwendet
wird (z. B. ,Islam” statt ,Islamische Glaubensgemeinschaft in Osterreich®). Man
sollte wohl davon ausgehen kénnen, dass es sich in einer Tabelle fiir ,In Oster-
reich anerkannte Kirchen und Religionsgesellschaften” jeweils um die Freikirchen
in Osterreich etc. handelt.

Dass ausgerechnet der Buddhismus in Werk C an keiner anderen Stelle repra-
sentiert ist, scheint ein Zufall zu sein, da es in anderen Bereichen sehr wohl Bei-
spiele aus verschiedenen Religionen gibt, etwa der Hinduismus im Abschnitt zu
Tierethik und als Titelbild fiir das Religionskapitel.

Auch Werk D kommt, abgesehen von einem Zitat des Dalai Lama, auf nur zwei
Nennungen des Buddhismus, beide auf Seite 115 im Kapitel ,Religionen und
Weltanschauungen'’: Im ersten Absatz werden Buddhist*innen als Beispiele fiir in
Osterreich vertretene Religionen angefiihrt, Zweck und Inhalt des Satzes bzw.
die Grundlage fir die Auswahl der genannten Gruppen bleiben aber unklar: ,Mehr
als die Halfte der Bevolkerung sind Katholikinnen und Katholiken, es gibt viele
Angehorige anderer christlicher Konfessionen, Judinnen und Juden, Muslimin-
nen und Muslime, Hindus, Buddhistinnen und Buddhisten, Sikhs, und einige
mehr” (115).

"

Weiter unten ist die ,Osterreichische buddhistische Religionsgemeinschaft
(115) angefiihrt. Die Abkiirzung OBR steht allerdings fiir ,Osterreichische Bud-
dhistische Religionsgesellschaft’, was auch nicht dadurch entschuldbar wird,
dass die gesamte Kategorie in Werk D konsequent als ,Kirchen und Religionsge-
meinschaften” statt als Kirchen und Religionsgesellschaften bezeichnet wird
und die griechisch-orthodoxe Kirche in der Aufzahlung géanzlich fehilt.

Zusatzlich zu den bereits diskutierten Dalai-Lama-Zitaten begegnet man dem
Buddhismus in Werk E im Abschnitt ,Den Religionen auf der Spur — Weltreligio-
nen im Uberblick’ des Kapitels ,Religion und Weltanschauung' in einer Auflistung
der ,finf Weltreligionen: Judentum, Christentum, Islam, Hinduismus und Bud-
dhismus” (96). Die Aufzahlung beginnt mit den drei abrahamitischen Religionen
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in der Reihenfolge ihrer Entstehung, sodass auch fiir die Nennung des Hinduis-
mus vor dem Buddhismus eine evolutionare Kausalitait angenommen werden
kann. Diese Auflistung sowie ihr eurozentrischer (,abendlandische[r]*) Hinter-
grund werden auch im folgenden Absatz kurz reflektiert bzw. begriindet.

Im Abschnitt ,Staatliche Anerkennung von Religionsgemeinschaften’ auf Seite
100 wird der Buddhismus als eines von zwei Beispielen fiir Religionen genannt,
die in einer Schulklasse vertreten sein konnten (die Aufgabe besteht in der Erstel-
lung einer Statistik). In der Kapitelzusammenfassung wird nochmals - etwas
verkiirzt und geografisch nicht prazise — festgehalten: ,Die Weltreligionen fern-
ostlichen Ursprungs heiBen Hinduismus und Buddhismus.” (106)

Neben dem bereits behandelten Dalai-Lama-Zitat auf Seite 66 erwahnt Werk F
den Buddhismus einzig in Form der ,Buddhistische[n] Religionsgesellschaft” in
der Liste der ,Kirchen und Religionsgesellschaften” (62) im Kapitel ,Religion und
Weltanschauung’. Demnach wird nur in Werk A der korrekte, vollstandige, offizi-
elle Name der Organisation verwendet.

Unabhangig davon, wie man personlich die Beziehung von Ethik und Religion
sieht: Solange der Ethikunterricht kausal mit dem Religionsbekenntnis der Schi-
ler*sinnen verbunden ist bzw. das Nicht-Besuchen eines konfessionellen Religi-
onsunterrichts den Grund fiir den Besuch des Ersatzfaches Ethik darstellt, reiht
sich Ethik rein administrativ in gewisser Weise in die Liste der in Osterreich
gesetzlich anerkannten Kirchen und Religionsgesellschaften ein. Somit ist es
unrealistisch, die Ethikblicher so zu konzipieren, als gabe es keine Religion, da
zumindest im Osterreichischen Schulalltag seit 2021 das eine nicht mehr ohne
das andere existieren kann.'* Durch die im Lehrplan definierten Konzepte und
Ziele ist Religion als Querschnittsthema im Ethikunterricht verankert und kann
nicht einfach ausgespart werden, auch wenn sie ,nur‘ eines von sieben Themen
im Jahresstoff reprasentiert. Folglich ist Religion sowohl ein Objekt ethischer
Uberlegungen als auch ein méglicher Bezugspunkt fiir ethische Beschéftigungen
mit anderen Themen.

In Bezug auf die Darstellung des Buddhismus in den sechs approbierten Ethik-
schulbiichern kann festgehalten werden, dass Phanomene des Orientalismus
oder Prozesse des Othering nicht aufscheinen. In keinem Fall wurde der Bud-
dhismus bloR} als exotisches schmiickendes Beiwerk erwahnt, um Pluralitat zu

Vgl. RoscH 2018 [Anm. 2], 79.
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demonstrieren. Osterreichs religiose Vielfalt, in deren Rahmen der Buddhismus
in der Regel Erwahnung findet, wird nicht als Problem dargestellt, sondern als
Alltag.

Vor dem Hintergrund der Frage, ,welches fachliche Wissen tiber Religion(en) und
Weltanschauungen Verbreitung findet und wann und wie dieses als gesellschaft-
lich relevant konstituiert und offentlichkeitsfahig wird“,'” ist in den untersuchten
Blchern die Verwendung und Kontextualisierung von Zitaten des 14. Dalai Lama
als problematisch anzusehen. In allen Ethikwerken ist er die einzige buddhisti-
sche Personlichkeit, die zu Wort kommt — und das nur zu einem Thema: Neben
einigen faktischen Ungenauigkeiten bei der Beschreibung seiner Rolle wird er —
als religidse Autoritat — ausschlieflich dazu instrumentalisiert, die Uberlegenheit

der Ethik gegeniiber der Religion zu rechtfertigen.

Als letzte Kritik ist anzumerken, dass ,der Buddhismus' mit Ausnahme der Werke
A und B sehr homogen und monolithisch darstellt wird, wobei allerdings eine dif-
ferenziertere Auseinandersetzung angesichts der Anforderungen des Lehrplans
fur die 9. Schulstufe auch nicht zu erwarten ist. Diesen erfiillen die hier betrach-
teten Schulbicher in ihrer Behandlung von Religion, doch bleibt es den jeweili-
gen Lehrpersonen Uberlassen zu entscheiden, ob sie einen sakularen Zugang
bevorzugen, der Religion komplett ausblendet und auf das nétige Minimum redu-
ziert, oder ob sie ihren Ethikunterricht mit dieser Ressource bereichern mochten.

STIMAC, Zrinka / SPIELHAUS, Riem: Perspektiven fiir die Schulbuch- und Religionsforschung — Eine Einleitung, in: STIMAC, Zrinka
/ SPIELHAUS, Riem (Hg.): Schulbuch und religiose Vielfalt. Interdisziplindre Perspektiven, Gottingen: V&R unipress 2018, 11-26,
13.
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Uber die Zukunftsfahigkeit von religioser Bildung in der Schule wird in der
religionspadagogischen Forschung,1 aber auch in der demokratischen Offent-
lichkeit nachgedacht.2 Manche Debattenbeitrage zeigen dabei, dass die Ausein-
andersetzung von ganz unterschiedlichen Vorannahmen gepragt ist und durch-
aus emotional gefiihrt wird. Daflir stehen nicht nur Beitrage sakular-atheisti-
scher® oder auch kirchlicher® Akteurtinnen, sondern auch die Diskussionen in
den sozialen Medien. Unter Hashtags wie #Werteunterricht oder #Religionsun-
terrichtAbschaffen wird etwa auf Twitter kritisch und zum Teil polemisch auf das
Schulfach Bezug genommen. Wer allerdings in dieser Debatte kaum bis gar nicht
vorkommt, sind diejenigen, die davon am meisten betroffen sind: die Schiiler*in-
nen. Dabei stellt es eine gute Moglichkeit der Demokratisierung dar, diese Kont-
roverse in das Klassenzimmer zu tragen und die Zukunft religioser Bildung in der
Schule selbst zum Thema des Religionsunterrichts zu machen. Aus dieser Uber-
zeugung entwickelten wir’ ein entsprechendes Unterrichtsvorhaben, das mit
dem Titel ,Mein Religionsunterricht in einer pluralen Gesellschaft’ in der Reihe
,EinFach Religion’ publiziert wurde.® Grundsitzlich haben wir uns dabei auf die
Situation des Religionsunterrichts in Deutschland bezogen, auch wenn sich
sicherlich einige Uberlegungen cum grano salis auch auf den &sterreichischen
Kontext libertragen lassen. Auf der Basis dieses didaktischen Materials moch-
ten wir im Folgenden erlautern, wie und warum das Thema ,,Reli’ oder ,Ethik'?“
im Religionsunterricht besprochen werden sollte.

Vgl. z.B. GARTNER, Claudia: Religionsunterricht — ein Auslaufmodell? Begriindungen und Grundlagen religiéser Bildung in der
Schule, Paderborn: Schéningh 2015; RIEGEL, Ulrich: Wie Religion in Zukunft unterrichten. Zum Konfessionsbezug des Religions-
unterrichts von (liber-)morgen, Stuttgart: Kohlhammer 2018.

Beispielhaft dafiir stehen zwei Debattenbeitrdge: KAUBE, Jiirgen: Haben wir was in Reli auf? Glaubensinhalte in der Schule (7.
Januar 2019), in: https://www.faz.net/aktuell/feuilleton/glaubensinhalte-in-der-schule-haben-wir-was-in-reli-auf-15976993.html
[abgerufen am 15.11.2021]; VAI, Juno: Warum Kinder Religionsunterricht bekommen missen (9. Oktober 2016), in: https://
www.spiegel.de/panorama/gesellschaft/warum-kinder-religionsunterricht-bekommen-muessen-a-1115525.html [abgerufen am
15.11.2021].

Vgl. z.B. Dix, Deniz Y.: Religionsunterricht macht unmiindig (17. Januar 2019), in: https://hpd.de/artikel/religionsunterricht-
macht-unmuendig-16394 [abgerufen am 15.11.2021].

Dies gefallt bestimmten Vertreter*innen der Kirche nicht, zum Beispiel dem Kurienerzbischof Georg Ganswein oder dem dama-
ligen Papst Benedikt XVI. Vgl. dazu GARTNER, Claudia: Kurienerzbischof Ganswein kritisiert den Religionsunterricht. Eine religi-
onspadagogische Replik (1. April 2016), in: https://www.feinschwarz.net/kurienerzbischof-gaenswein-kritisiert-den-religions
unterricht [abgerufen am 11.11.2021]. Dagegen: Kampagne ,daRUm"” des Deutschen Katechetenvereins (dkv), die den Fokus
auf inhaltliche Griinde fiir den schulischen Religionsunterricht legt (www.darum.info).

Fir ihre Unterstiitzung danken wir Matthias Kortmann, Swaantje Siebke und Anna Tobben. Zudem erwahnen mochten wir,
dass das Unterrichtsvorhaben nicht ohne eine Reihe von Studierenden entstanden ware, die sich im Rahmen der interdiszi-
plindren Ausstellung Gleiche Rechte fiir alle?! - Religionen in einer Demokratie mit der Thematik beschéftigt haben. Eine hilf-
reiche Anmerkung verdanken wir zudem Jan Niklas Collet.

Vgl. HANS, Anna / HERBST, Jan-Hendrik / TOBBEN, Anna: EinFach Religion: Mein Religionsunterricht in einer pluralen Gesell-
schaft. Zum Verhaltnis von Kirche und Staat (Jahrgangsstufen 10-13), unter Mitarbeit von Nora Becker und Johannes
Schmoldt, Paderborn: Schéningh 2021.
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Exemplarisch fiir die Debatte um die Alternative von ,Reli’ und ,Ethik’ steht der
Berliner ,Volksentscheid uber die Einflihrung des Wahlpflichtbereichs Ethik/Reli-
gion’ (2009).” Auf der einen Seite traten die Befiirworter*innen (,Pro Reli’) dafiir
ein, dass Religion und Ethik jeweils ein Wahlpflichtfach darstellen und der bisher
fakultative Religionsunterricht (kein ordentliches Lehrfach, sondern ein nicht ver-
setzungsrelevantes Wabhlfach), der von der Kirche organisiert wird und zumeist
im Nachmittagsbereich stattfindet,® damit aufgewertet werden sollte. Dagegen
votierte das Blindnis ,Pro Ethik' dafiir, dass das alte Modell — Ethik als Pflicht-
fach — beibehalten bleiben solle. Anhdanger*innen beider Seiten vertraten ihre
jeweilige Meinung mit vielfaltigen Argumenten.9 SchlieBlich setzten sich letztere
durch, wobei das Quorum von mindestens 25 % Zustimmung unter allen Wahlbe-
rechtigten klar verfehlt wurde.'? Das Ergebnis kann ein Hinweis sein, dass der
Religionsunterricht in Deutschland nicht unumstoRlich ist. Inspiriert von diesem
realen Fall wird im entwickelten Unterrichtsvorhaben eine Anforderungssituation
konstruiert. Durch die Bearbeitung einer einzelnen Problemstellung, die im Fol-
genden naher dargelegt und begriindet wird, soll es dabei gelingen, einen vertief-
ten und strukturierten Zugang zum virulenten Themenfeld der Religionspolitik zu
erhalten.

Zu Beginn des Unterrichtsvorhabens wird den Schiler*innen die Anforderungssi-
tuation'" vorgestellt: In Anlehnung an die Situation in Berlin 2009 wird nun in
einem fiktiven 17. Bundesland Deutschlands eine Biirger*innenabstimmung zur
Frage durchgefiihrt, ob der Religionsunterricht als ordentliches Lehrfach abge-
schafft werden und nur ein verpflichtender Ethikunterricht bestehen bleiben

Vgl. z.B. ASSOCIATED PRESS: Pro Reli oder pro Ethik? (26. April 2009), in: https://www.deutschlandradio.de/pro-reli-oder-pro-
ethik.331.de.html?dram:article_id=202729 [abgerufen am 11.11.2021]. Auch verwiesen werden kann hier auf die Situation in
Luxemburg: Dort wurde im Jahr 2016 der Religionsunterricht abgeschafft. Stattdessen wurde der Ethikunterricht eingefiihrt.

Vgl. MEYER-BLANCK, Michael: Formen des Religionsunterrichts in den Landern der Bundesrepublik Deutschland, in:
ROTHGANGEL, Martin / AbAM, Gottfried / LACHMANN, Rainer (Hg.): Religionspadagogisches Kompendium, Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht 2012, 160-174.

Vgl. zu den Hintergriinden insgesamt z.B. ORTH, Stefan: Politik: Religionsunterricht in der Diskussion, in: Herder-Korrespondenz
63/1 (2009) 7-9; ScHLUSS, Henning: Die Kontroverse um ProReli - ein Riick- und Ausblick, in: Zeitschrift fiir Padagogik und
Theologie (ZPT) 2 (2010) 99-111. Die vielfaltigen Begriindungen auf beiden Seiten finden sich in der jeweiligen Argumenta-
tionshilfe von ,Pro Reli’ bzw. ,Pro Ethik' HANS / HERBST / T6BBEN 2021 [Anm. 6], 75.

Vgl. BULLION, Constanze von: Berlin glaubt an Ethik (17. Mai 2010), in: https://www.sueddeutsche.de/karriere/pro-reli-
gescheitert-berlin-glaubt-an-ethik-1.390808 [abgerufen am 11.11.2021].

Zum didaktischen Konzept vgl. u.a. LENHARD, Hartmut: Art. Anforderungssituationen, in: WiReLex (2017), abgerufen am
15.11.2021.
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sollte. Die Schiler*innen sollen sich vorstellen, dass sie Birger*innen dieses
Bundeslandes sind und sich selbst ein Urteil zu dieser Frage bilden. Dazu erhal-
ten sie zu Beginn des Unterrichtsvorhabens die Aufgabe, ein Wahlplakat (mit
argumentativ-inhaltlichen Elementen) zu erstellen, welches ihren aktuellen
Urteilsstatus festhalten soll: Beziehen sie fiir oder gegen den Religionsunterricht
Position? Als Beispiele konnen verschiedene Slogans dienen wie ,Gemeinsam
lernen fiir eine gemeinsame Welt — nur Ethik bietet Bildung fir alle” oder ,Mehr
ist moglich — Religionsunterricht bietet Vielfalt“'?. Alternativ kénnen auch echte
Plakate aus Berlin oder z.B. Werbung fiir den RU des dkv gezeigt werden. So wer-
den auch erste Argumente (z.B. Wahlfreiheit, gemeinsames und iiberkonfessio-
nelles Lernen) in den Raum gestellt. Im Verlauf der Reihenprogression gibt es
immer wieder Moglichkeiten, dieses Plakat zu verandern und dem gegenwarti-
gen Meinungsstand anzupassen.

Die Anforderungssituation dient der Aktivierung der Schiler*innen und der Gene-
rierung einer gemeinsamen Fragestellung sowie der Planung des weiteren Vor-
gehens. Dazu werden die Schiiler*innen in der Gesamtgruppe mit der Situation
konfrontiert. So lassen sich erste Reaktionen, Vorerfahrungen und implizite Kon-
zepte der Lernenden erheben. Im ersten Gesprach Uber das Setting kann es rat-
sam sein, mit den Schiler*innen zu klaren, welche Form des Religionsunterrichts
sie aktuell besuchen und wie die Situation an der eigenen Schule ist. Dies ist
nicht zwangslaufig allen bewusst und kann so eine erste Orientierung verschaf-
fen. Zu Beginn des Unterrichtsvorhabens wird den Schiiler*innen auch anhand
eines sog. Advance Organizers13 die inhaltliche Struktur des Unterrichts transpa-
rent gemacht, die so an wichtigen Ubergdngen der Reihe immer wieder vor
Augen gefiihrt werden kann. Dies ermdglicht im Sinne eines kompetenzorientier-
ten Religionsunterrichts vertikale Wissensvernetzung und Metakognition auf Sei-
ten der Lernenden.'*

Der Lernerfolg wird anhand einer simulierten Talkshow zur Ausgangsfrage ,,Reli’
oder ,Ethik?“ iberprift. Dieses Format bildet das Lernprinzip der Kontroversi-
tat'> ab und die Schiilertinnen kénnen die erfolgreiche Urteilsbildung performa-
tiv prasentieren. Dazu wird — nach den einzelnen Erarbeitungsschritten (s. 2.) -
eine Podiumsdiskussion vorbereitet, bei der die Schiler*innen die unterschiedli-
chen Meinungen gebiindelt zusammenfassen und diskutieren sollen. Ein wichti-

HANS / HERBST / TGBBEN 2021 [Anm. 6], 31.
Vgl. LENHARD, Hartmut: Art. Advance Organizer, in: WiReLex (2017), abgerufen am 11.11.2021.

Vgl. FEINDT, Andreas u.a.: Kompetenzorientierung im Religionsunterricht — Befunde und Perspektiven, in: DIES. (Hg.): Kompe-
tenzorientierung im Religionsunterricht. Befunde und Perspektiven, Miinster: Waxmann 2009, 9-19, 13f.

Vgl. DRerUP, Johannes: Kontroverse Themen im Unterricht. Konstruktiv streiten lernen, Ditzingen: Reclam 2021.
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ger Schritt der Vorbereitung stellt dabei ein ,Galeriegang’ dar, bei der die endgiilti-
gen Wahlplakate aller Mitschiler*innen betrachtet und besprochen werden kon-
nen. Daraufhin werden die Schiiler*innen einer von vier idealtypischen Positionen
zugeordnet (religiose und nichtreligiose Beflirworter*sinnen sowie Kritiker*innen
von staatlichem Religionsunterricht). Diese Rollenzuteilung dient dazu, dass die
Schiler*innen ggf. noch einmal die Perspektive wechseln und fiir eine ihnen
zugeteilte Position in einer Gruppendiskussion Stellung beziehen, die nicht die
eigene ist. AbschlieRend ist es moglich, eine Wahl auf der Grundlage der je eige-
nen Positionierung durchzufiihren und das Wahlergebnis zu reflektieren sowie
zukunftsfahige Wunschmodelle von Religionsunterricht zu diskutieren. Diese
konnen moglicherweise auch eine Inspiration fiir die Religionslehrer*innen bereit-
halten, um ihren eigenen Unterricht in Zukunft (noch) positiver zu gestalten.

Die skizzierte Unterrichtsreihe mit ihrer inhaltlichen Rahmung leistet einen Bei-
trag zu religioser Bildung, die reflexiv ausgerichtet ist und religiose Miindigkeit
fordern will. Insgesamt gilt eine solche Zielsetzung fiir den Religionsunterricht
spatestens seit dem Wiirzburger Synodenbeschluss als ein religionspadagogi-
scher Konsens.'® Religiose Bildung solle ,zu verantwortlichem Denken und Ver-
halten im Hinblick auf Religion und Glauben beféhigen"”. Damit wird die Vor-
stellung eines verkiindigenden Religionsunterrichts als ,Kirche in der Schule’ auf-
gegeben und ,,Subjektwerdung"18 ins Zentrum der padagogischen Bemihungen
gestellt. Es gilt (von nun an) als selbstverstandlich, dass es ,unzuladssig [ist], die
Schiilerinnen und Schiiler zur Ubernahme bestimmter religidser oder weltan-

“19 24 drangen. Diese Auffassung wird aus genuin theolo-
MZO

schaulicher Positionen
gischen Griinden vertreten, weil Glaube eine freie ,Entscheidung aus Liebe
darstellt.

16 Vgl. HErBST, Jan-Hendrik: Kontroversitdt und Positionalitat im konfessionellen Religionsunterricht. Religionspadagogische
Perspektiven auf den Beutelsbacher Konsens, in: DRERUP, Johannes / ZULAICA Y MuGicA, Miguel / YACEK, Douglas (Hg.): Diirfen
Lehrer ihre Meinung sagen? Demokratische Bildung und die Kontroverse (iber Kontroversitatsgebote, Stuttgart: Kohlhammer
2021.

17 DEUTSCHE BISCHOFSKONFERENZ: Synodenbeschluss: Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemeinsame Synode der
Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung, offizielle Gesamtausgabe |, Freiburg im
Breisgau: Herder 1974, Kap. 2.5.1.

18 Woprpowa, Jan: Art. Denkschriften zum Religionsunterricht, katholisch, in: WiReLex (2018), abgerufen am 11.11.2021, Kap. 2.1.

19 WILLEMS, Joachim: Anndherungen an eine religionskundliche Didaktik, in: KENNGOTT, Eva-Maria / ENGLERT, Rudolf / KNAUTH,
Thorsten (Hg.): Konfessionell - interreligios - religionskundlich. Unterrichtsmodelle in der Diskussion, Stuttgart: Kohlhammer
2015,163-178, 166.

20 DBK 1974 [Anm. 17], Kap. 2.4.4. Vgl. MECKEL, Thomas: Religionsunterricht im Recht. Perspektiven des katholischen Kirchen-
rechts und des deutschen Staatskirchenrechts, Paderborn: Schoningh 2011, 200.
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Ob und wie der Religionsunterricht zur Miindigkeit der Schiiler*innen einen Bei-
trag leisten kann, ist allerdings umstritten. Nicht wenige vertreten die Auffas-
sung, dass ,dem konfessionellen Religionsunterricht [noch] immer [..] der Ver-
dacht an[haftet], religiose Indoktrination zu betreiben*?'. Gerade weil im Religi-
onsunterricht eine partikulare Perspektive auf die Welt vorausgesetzt und vertieft
wird, werden Vorwiirfe von ,Mission’, ,Uberwaltigung’ oder ,Wertiibertragung’
geéiu&ert.22 ,Indoktrinationshemmend"” wirke zwar der Sachverhalt, dass die per-
spektivische Partikularitat als solche erkennbar ist — etwa durch die Bezeich-
nung ,als ,evangelischer’, katholischer’, ,judischer’, ,islamischer Religionsunter-
richt“?3. Dariiber hinaus wird der partikulare Geltungsanspruch auch durch die
Stimmenvielfalt an Fachern relativiert, die sich ,gegenseitig den Spiegel vorhal-
ten” und so ,,Ideologisierungen"24 verhindern kdnnen. Zudem garantiert die for-
male Moglichkeit, sich vom bekenntnisorientierten Religionsunterricht abmelden
zu konnen (GG 7.2), zumindest eine prinzipielle Entscheidungsfreiheit, sich die-
ser Perspektivik zu entziehen. ,[D]ass aus einem im besonderen Malte indoktri-
“25, gilt aber nur dann, wenn die
Voraussetzungen der partikularen Perspektivitat religioser Bildung an vereinzel-
ten Stellen des Unterrichts selbst kritisch thematisiert und damit reflexiv zugang-
lich gemacht werden. Das kann bedeuten, dass in einem Unterrichtsvorhaben
zum Thema ,Religionskritik’ auf die Welt geschaut wird, etsi deus non daretur -
als ob es Gott nicht gebe.26 Das gilt ebenfalls fiir die historischen, politischen
und rechtlichen Voraussetzungen von Religionsgemeinschaften, die sich auch
am Religionsunterricht zeigen. Dass es diesen tiberhaupt in der derzeitigen Form
gibt, resultiert aus geschichtlichen Kontingenzen, sog. ,,Pfadabhéngigkeiten"27.
Dies zeigt sich beispielsweise daran, dass die jeweilige Organisation von Religi-
onsunterricht ,stark von der nationalen bzw. regionalen Geschichte und Kultur“28
abhangt — wie die unterschiedlichen Ausgestaltungen religioser Bildung in der

nationsanfalligen Fach kein indoktrindres wird

METTE, Norbert: Das Bildungspotenzial der Religionen fiir die Schiilerinnen erschlieBen. Pladoyer fiir einen von Religionen gem-
einsam verantworteten Religionsunterricht, in: Osterreichisches Religionspadagogisches Forum (ORF) 26/2 (2018) 9-30,
15-16.

Vgl. WiLLEMS, Joachim: Indoktrination aus evangelisch-religionspadagogischer Sicht, in: ScHLUSS, Henning (Hg.): Indoktrination
und Erziehung. Aspekte der Riickseite der Paddagogik, Wiesbaden: Springer VS 2007, 80-92. Zum Beutelsbacher Konsens vgl.
auch: HERBST, Jan-Hendrik: Braucht religiése Bildung einen Beutelsbacher Konsens? Philosophiedidaktische Impulse fiir die
religionspadagogische Debatte, in: Theo-Web 20/2 (2021), 321-338.

WILLEMS 2015 [Anm. 19], 166-167, dort Funote 4.
WILLEMS 2007 [Anm. 22], 89.

EBD., 83.

Vgl. WILLEMS 2015 [Anm. 19], 167, dort FuBnote 5.

HANS / HERBST / TOBBEN 2021 [Anm. 6], 17. Vgl. zum Begriff ,Pfadabhéngigkeit’ auch: SiMoJoki, Hendrik: Zwischen World
Polity und historischer Pfadabhéngigkeit. Religiose Bildung und Politik in internationaler Perspektive, in: Theo-Web 18/2 (2019).

RIEGEL, Ulrich: Religionsunterricht unter den Bedingungen religidser Vielfalt, in: Zeitschrift fiir die Didaktik der Gesellschafts-
wissenschaften 2 (2018) 14-31, 17.
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Schule allein in Europa anzeigen.29 Zu der Aufgabe kritischer Reflexivitat’, wie
sie im Rekurs auf den evangelischen Religionspadagogen Joachim Willems dar-
gestellt wurde, kann die Behandlung des Themas ,,Reli* oder ,Ethik?“ im Religi-
onsunterricht einen Anteil leisten. Sie kann den Schiler*innen ein reflexives Ver-
haltnis zu einem kleinen Ausschnitt ihrer eigenen Lebenssituation ermdglichen
und damit nicht nur religiose, sondern auch politische Mindigkeit fordern. Dies
gelingt, indem sie die soziologische Fantasie der Lernenden unterstiitzt, weil sie
lernen konnen, wie das jeweils Besondere ihrer eigenen Erfahrung mit poli-
tisch-gesellschaftlichen Strukturen im Allgemeinen zusammenhéingt.30 Die
womaoglich fir die Lernenden selbstverstandliche Annahme, dass es einen kon-
fessionellen Religionsunterricht gibt — schlieBlich besuchen sie ja einen solchen,
wenn sie beim beschriebenen Unterrichtsvorhaben teilnehmen —, kann so infrage
gestellt werden. Vielmehr kann dessen historisches Gewordensein analysiert und
mit der eigenen Wahrnehmung bzw. Position abgeglichen werden. Geraten Schi-
ler*innen mit einer solchen Perspektive in Kontakt, kdnnen sie historisches Den-
ken erlernen und damit die Selbstverstandlichkeit der gegebenen Verhaltnisse
hinterfragen und sie denaturalisieren. Auf diese Weise kann ein Beitrag dazu
geleistet werden, dass Schiler*innen ein kritisches Selbst- und Weltverhaltnis
entwickeln.

Die skizzierte Anforderungs- und Uberpriifungssituation ist dazu besonders
geeignet, weil sie exemplarisch fir ein gesellschaftspolitisches und religioses
Schlisselproblem steht: ,Religionspolitik'.31 Das Verhaltnis von Religion und
Gesellschaft ist ein interessantes und vielfaltiges Thema, das im Religionsunter-
richt Raum finden kann und sollte — wie es auch neuere Lehrplane vorsehen.>?
Zugleich ist die Thematik daulRerst komplex, sie bendotigt also eine adaquate Ele-
mentarisierung.33 Das Thema ,Reli' oder Ethik?“ bietet sich diesbeziiglich
besonders an, weil es einen paradigmatischen Fall fir das komplizierte Verhalt-
nis von Kirche und Staat (in Deutschland) darstellt. Politikwissenschaftliche
Typisierungen zur Unterscheidung von Staats-Kirche-Verhaltnissen greifen u.a.

Vgl. z.B. JAGGLE, Martin / ROTHGANGEL, Martin / SCHLAG, Thomas (Hg.): Religiose Bildung an Schulen in Europa. Teil 1: Mittel-
europa, Wien: Vienna University Press 2012 (= Wiener Forum fiir Theologie und Religionswissenschaft 5,1).

Vgl. MiLLs, Charles Wright: Soziologische Phantasie, neu aufgelegt von Stephan Lessenich (Edition Theorie und Kritik), Wies-
baden: Springer VS 2016.

Vgl. BEYME, Klaus von: Religionsgemeinschaften, Zivilgesellschaft und Staat. Zum Verhéltnis von Politik und Religion in
Deutschland, Wiesbaden: Springer VS 2015, 150-165; BARHEIER, Klaus: Religionsunterricht und Politikunterricht, in:
DEICHMANN, Carl / TISCHNER, Christian K. (Hg.): Handbuch Fécheriibergreifender Unterricht in der politischen Bildung,
Schwalbach am Taunus: Wochenschau 2013, 123-138, bes. 124-125.

Vgl. z.B. das Inhaltsfeld ,Religion in einer pluralen Gesellschaft” im Kernlehrplan in NRW: MINISTERIUM FUR SCHULE UND
BILDUNG (Hg.): Kernlernplan fiir die Sekundarstufe I. Gymnasium in Nordrhein-Westfalen: Katholische Religionslehre, Diissel-
dorf 2019, 25, 34; vgl. auch: HANS / HERBST / TOBBEN 2021 [Anm. 6], 8.

Vgl. SCHWEITZER, Friedrich / HAEN, Sara / KRIMMER, Evelyn: Elementarisierung 2.0. Religionsunterricht vorbereiten nach dem
Elementarisierungsmodell, Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2019.
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auf das Kriterium zurtick, ob es im jeweiligen Land einen kirchlich organisierten
Religionsunterricht an der 6ffentlichen Schule gibt.34 Dabei bietet eine solche
exemplarische Elementarisierung der Thematik den groen Vorteil, durch die
Lebensweltnahe fiir die Schiler*innen relevant und erfahrungsbezogen zu sein.
Sie sind selbst von der Frage unmittelbar betroffen, ob und wie Religion an der
Schule unterrichtet wird. Damit kdnnen sie sich real positionieren und ihr Urteil
im Diskurs weiterentwickeln. Eine adaquate Urteilsbildung in Bezug auf die
Anforderungssituation ist enorm voraussetzungsreich, sie eroffnet somit die
Maoglichkeit einer herausfordernden religiosen Bildung. Zudem ermoglicht sie
einen Raum fir echten Diskurs im Klassenzimmer, der gerade durch eine ,pro-
duktive Verlangsamung"35 erreicht werden soll. Dadurch soll es gelingen, inhalt-
lich und kognitiv in die Tiefe zu gehen und den Gegenstand in seiner Komplexitat
angemessen zu erfassen. Dieses Vorgehen soll dartiber hinaus die personliche
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsinhalt beférdern, denn ,Themen des
Religionsunterrichts werden personlich relevant, wenn sie von Schilerinnen und
Schiilern intensiv bearbeitet werden*®. Den Schiiler*innen soll dabei im Verlauf
des Unterrichts deutlich werden, dass die Positionierung und Meinungsbildung
nicht in einer schnellen Uberlegung und allein durch intuitive Entscheidung még-
lich ist, sondern ein komplexes Vorgehen darstellt, in dem unterschiedliche
Aspekte berlicksichtigt, miteinander in Beziehung gesetzt und abgewogen wer-
den miussen.

Der Unterricht geht von einer Anforderungssituation aus, die die Schiiler*innen in
die Position versetzt, sich eine Meinung zu einer ganz konkreten Fragestellung
bilden zu miussen, die im Rahmen des Beispiels dann auch Konsequenzen in
Form der fiktiv durchgefiihrten Abstimmung hat. Es wird so ein Urteilsbildungs-
prozess zur Form angestoRRen, in der religiose Bildung in der Schule unter den
aktuellen Rahmenbedingungen in Deutschland stattfinden soll. Konkret geht es
anhand des Beispiels um die Frage: ,Soll der Religionsunterricht als ordentliches
Lehrfach abgeschafft werden und nur ein verpflichtender Ethikunterricht beste-
hen bleiben?’ Diese begleitet den gesamten Unterrichtsprozess, sodass jeder

Vgl. KORTMANN, Matthias: ,Staats-Kirche-Verhéltnisse in Europa” — Zwischen Laizismus und Staatskirche, in: HANS / HERBST /
TOBBEN 2021 [Anm. 6], 40.

HILGER, Georg: Fir eine religionspddagogische Entdeckung der Langsamkeit, in: HILGER, Georg / REILLY, George (Hg.): Religi-
onsunterricht im Abseits. Das Spannungsfeld Jugend — Schule - Religion, Miinchen: Késel 1993, 261-279, 271.

BAHR, Matthias: Guten Religionsunterricht in den Blick nehmen, in: HILGER, Georg / LEIMGRUBER, Stephan / ZIEBERTZ, Hans-
Georg (Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen: Késel 22012, 487-497, 488.
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einzelne Erarbeitungsschritt auf die Fragestellung zurtickgefiihrt und der Beitrag
der jeweiligen Unterrichtseinheit zu ihrer Beantwortung reflektiert werden kann.
Somit haben die Schiiler*innen fortlaufend die Moglichkeit, ihren eigenen Urteils-
bildungsprozess in den Blick zu nehmen und diesen zu analysieren.

Der Unterricht orientiert sich in seinem Aufbau an den verschiedenen Aspekten,
die zur Beantwortung der Frage bzw. zu einer Urteilsfindung beitragen kdnnen.
Zur Meinungsbildung in dieser Frage bendétigt es z.B. rechtliches und begriffli-
ches Grundlagenwissen zur Rolle von Religion im entsprechenden Staat, einen
Einblick in die religionssoziologische Lage des Landes oder eine Auseinander-
setzung mit unterschiedlichen Positionen und Begriindungen zur Frage nach der
Form religioser Bildung. Solche Aspekte kdnnen zu Beginn mit den Schiler*in-
nen gesammelt und strukturiert werden, sodass auch dieser Prozess fur die Ler-
nenden transparent wird. Als konkrete Fragestellungen fiir die Unterrichtseinhei-
ten zur Annaherung an eine Urteilsbildung werden im dargestellten Material fol-
gende vorgeschlagen:

Wie kann das Verhaltnis von Kirche und Staat geregelt sein? — Staats-Kirche-Ver-
héltnisse in Europa

Unter dieser Fragestellung lasst sich verdeutlichen, wie unterschiedlich die
Beziehung von Kirche und Staat in einem Land sein kann. Dies kann gut an ver-
schiedenen europaischen, und damit den Schiler*innen bekannten, Landern
gezeigt werden. So findet sich das eine Extrem des Laizismus in Frankreich, das
andere in Form der Staatskirche in England. Dass es dazwischen eine grol3e
Bandbreite an Mischformen, wie auch in Deutschland, gibt, die sich in einem
Kontinuum verorten lassen, konnen die Schiler*innen anhand einiger ausge-
wahlter Merkmale erkunden. Dies konnen unter anderem die Existenz von Kir-
chensteuern und staatlichen Subventionen fiir die Kirchen, die Anerkennung
kirchlicher EheschlieRBungen oder auch der ordentliche Religionsunterricht an
staatlichen Schulen sein®’. Diese Erkenntnisse bieten den Schiilertinnen die
Maoglichkeit, die Lage von Religion und Kirche in Deutschland zu beurteilen und
diese gerade in der Unterscheidung zu anderen Beispielen besser zu verstehen.
So kdnnen sie einschatzen, auf welcher Basis Religionsunterricht in Deutschland
in staatlichen Schulen stattfindet, und so ihr erstes Meinungsbild erweitern.

Vgl. KORTMANN 2021 [Anm. 34], 40.
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Wie ist die religiose Situation in Deutschland? — Religiése Vielfalt

Hinter diesem Aspekt verbirgt sich auch die Frage, ob ein verpflichtender konfes-
sioneller Religionsunterricht Gberhaupt die mehrheitliche Lage in Deutschland
abbildet. Es geht darum, ob die christlichen Konfessionen, fiir die dieser Unter-
richt am flachendeckendsten angeboten wird, tatsachlich die Mehrheit der
Gesellschaft ausmachen und ob diese wirklich eine Relevanz fiir die Gesellschaft
haben. Um diesen Fragen nachzugehen, kdnnen sich die Schiler*innen mit unter-
schiedlichen statistischen Daten auseinandersetzen, z.B. zur Abmeldung aus
dem Religionsun’[erricht38 oder aus dem Religionsmonitor39. Diese Daten bediir-
fen dabei einer Einordnung und Deutung. Entgegen einer pauschalen Annahme
von Sakularisierung spricht Karl Gabriel in diesem Zusammenhang von verschie-
denen zusammenwirkenden Faktoren. Er beschreibt eine fortschreitende Ent-
kirchlichung, eine Pluralisierung der religiosen Landschaft in Deutschland sowie
auch eine groRere Pluralitat innerhalb der einzelnen Religionen und eine Tendenz
zur Individualisierung von Religion.40 Dies bietet den Schiuler*innen die Moglich-
keit, die Situation in Deutschland differenziert zu erfassen. Erganzend kann hier
ebenso die Beschreibung der Deinstitutionalisierung von Religion von Detlef Pol-
lack und Gerd Pickel als Interpretationsfolie genutzt werden, die neben der Indivi-
dualisierung auch eine Sakularisierung starker in den Blick nimmt.*!

Wie kann gut mit der Pluralitat in einer Gesellschaft umgegangen werden? — Viel-
falt von Identitaten

An die Darstellung der Vielfalt von Religionen und Religiositat in Deutschland
schlielt die Frage an, wie mit einer solchen umzugehen ist. Das ist nicht nur
gesamtgesellschaftlich relevant, sondern auch fiir die ganz konkrete Anwen-
dungssituation, denn in Form des Religionsunterrichts wird eine Entscheidung
daruber getroffen, wie mit eben dieser Vielfalt im Raum der Schule umgegangen
wird. Zwei idealtypische Moglichkeiten des Umgangs mit dieser Vielfalt sind
Assimilation und Multikulturalismus®?, die mit den Schiilertinnen in Bezug auf

Vgl. GENNERICH, Carsten / ZIMMERMANN, Mirjam: Abmeldung vom Religionsunterricht. Statistiken, empirische Analysen, didak-
tische Perspektiven, Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt 2016.

Vgl. PoLLACK, Detlef / MULLER, Olaf: Religionsmonitor. Verstehen was verbindet. Religiositdt und Zusammenhalt in Deutsch-
land, Giitersloh: Bertelsmann Stiftung 2013; PICKEL, Gert: Weltanschauliche Vielfalt und Demokratie. Wie sich religiose Vielfalt
auf die politische Kultur auswirkt, Giitersloh: Bertelsmann Stiftung 2019; PICKEL, Gert: Religiositét in Deutschland und Europa.
Religiose Pluralisierung und Sékularisierung auf soziokulturell variierenden Pfaden, in: Zeitschrift fir Religion, Gesellschaft und
Politik 1 (2017) 37-74.

Vgl. GABRIEL, Karl: Riickkehr der Religionen oder fortschreitende Sakularisierung, in: https://www.akademie-rs.de/fileadmin/
user_upload/download_archive/interreligioeser-dialog/061117_gabriel_religionen.pdf [abgerufen am 20.12.2021].

Vgl. PoLLACK, Detlef / PICKEL, Gert: Deinstitutionalisierung des Religidsen und religiése Individualisierung in Ost- und West-
deutschland, in: Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 55/3 (2003) 447-474.

Vgl. KooPMANS, Ruud: Assimilation oder Multikulturalismus? Bedingungen gelungener Integration, Miinster: LIT Verlag 2017.
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ihre Bedeutung fiir die Vielfalt der Religionen angewendet werden konnen. Im
Kern geht es hier um die Frage, ob es eine Angleichung von Minderheiten an die
Mehrheit geben soll oder ob Minderheiten zugunsten einer breiten Pluralitat
untersttitzt werden sollen. Da es sich dabei um komplexe und nicht fiir alle Schi-
ler*Yinnen zugangliche Konzepte handelt, kann das Thema Vielfalt auch auf die
Schiler*innen selbst und die gemeinsame Lerngruppe ubertragen werden.
Gerade in der Jugendphase sind die Integration von vielfaltigen Rollen und der
Umgang mit unterschiedlichen Anforderungen in der Peergroup hochst relevante
Fragen. So werden die Schiiler*innen dafiir sensibilisiert, wie vielschichtig der
Umgang mit Vielfalt ist und konnen ihre Urteilsbildung zur Frage nach dem
Umgang mit religioser Vielfalt iberdenken.

Widerspricht Religionsunterricht der Religionsfreiheit? - Religionsbezogene
Grundrechte in Deutschland

Die rechtliche Lage des Religionsunterrichts in Deutschland ist auf den ersten
Blick sehr einfach geklart, denn ,[d]er Religionsunterricht ist in den 6ffentlichen
Schulen mit Ausnahme der bekenntnisfreien Schulen [ein] ordentliches Lehrfach”
(GG, Art. 7, Abs. 3). Dennoch lasst sich auf Grundlage der in Deutschland gelten-
den Religionsfreiheit die Frage stellen, ob ein konfessioneller Religionsunterricht
diese Freiheit angemessen umsetzt. Um sich im Unterricht zunachst der Thema-
tik der Religionsfreiheit zu nahern, finden sich zahlreiche anschauliche Beispiele,
die mit den Schiler*innen erarbeitet werden konnen. So beispielsweise die Dis-
kussion dartber, ob in Klassenraumen staatlicher Schulen Kreuze hangen diir-
fen.*> Durch solche Beispiele werden den Schiiler*innen die unterschiedlichen
Seiten von (positiver und negativer) Religionsfreiheit deutlich. Auf Basis dieser
Verstandnisgrundlage kdnnen sie Religionsfreiheit auch in ihr Urteil zur Frage
nach einem verpflichtenden Religionsunterricht einflieRen lassen.

Welche Meinungen gibt es zum Religionsunterricht und wie werden diese begriin-
det? — Vielféltige Positionen zur religiésen Bildung in der Schule

Da Religionsunterricht an verschiedenen Stellen kritisch diskutiert wird, finden
sich auch schon unterschiedliche Argumentationslinien, die aus verschiedenen
Perspektiven fiir oder gegen den Religionsunterricht sprechen. Um die Starke der
jeweiligen Argumente einschatzen zu kdnnen, ist es wichtig, den jeweiligen Kon-
text bzw. die Adressat*innen zu kennen. Besonders von kirchlicher und religions-
padagogischer Seite wird dabei immer wieder versucht, auf 6ffentlichkeitswirk-

Vgl. BEYME 2015 [Anm. 31], 119-120.
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same Weise den konfessionellen Religionsunterricht zu starken.** Beachtet wer-
den muss, dass nicht nur atheistisch-sakularistische Laizist*innen, sondern auch
traditionell-religiose Christ*innen den konfessionellen Religionsunterricht kritisch
sehen. Schlielllich werden kirchliche Strukturen so nicht nur privilegiert, es
besteht gegenlaufig auch die Moglichkeit des Staates, auf die religiose Bildung
Einfluss zu nehmen, da der Religionsunterricht in gemeinsamer Verantwortung
von Kirche und Staat durchgefiihrt und z.B. Religionslehrer*innen staatlich aus-
gebildet werden. Die Auseinandersetzung mit diesen unterschiedlichen Sichtwei-
sen und Perspektiven, die sich nicht einfach in ein Fiir und Wider trennen lassen,
ermoglicht es den Schiiler*innen, ihre eigene Meinung weiter zu priifen und auch
dem Hartetest anderer Argumente zu unterziehen.

Wie wird in anderen Bundeslandern mit der Frage umgegangen — Formen des Reli-
gionsunterrichts in Deutschland

Der Regelfall ist in Deutschland ein konfessioneller Religionsunterricht, der in
gemeinsamer Verantwortung der jeweiligen Religionsgemeinschaften und des
Staates liegt (res mixta). Dariiber hinaus haben sich in einzelnen Bundeslandern
unterschiedliche Sonderformen herausgebildet. Zwischen den beiden denkbaren
Extremen des konfessionellen Religionsunterrichts und des Ethikunterrichts gibt
es verschiedene Zwischenformen. So gibt es den dialogischen Religionsunter-
richt in Hamburg, der sich aus der Perspektive verschiedenster Religionen an alle
Schiler*sinnen gemeinsam richtet, das religionskundliche Fach Religion in Bre-
men und das Fach Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde (L-E-R) in Branden-
burg. Daneben ergeben sich auch beim Blick auf den klassischen konfessionel-
len Religionsunterricht Fragen, z.B. welche Religionsgemeinschaften diesen
anbieten konnen und sollen (z.B. Islamischer RU) oder inwiefern verschiedene
Konfessionen hier kooperieren konnen (konfessionell-kooperativer RU). Diese
Vielfalt gibt den Schiiler*innen in ihrem Meinungsbildungsprozess eine Orientie-
rung, welche moglichen Antworten es auf die Frage ,Ethik oder Religion?' geben
konnte, und erweitert diese Entscheidung in ein mehrdimensionales Feld.

Beim Aufbau des Unterrichts bietet sich eine Abfolge der Unterrichtsschritte ent-
lang dieser Fragen an, da sie der Orientierung in der Richtung vom Allgemeinen
zum Besonderen folgen und damit deduktiv ausgerichtet sind. So kann zunachst
die grundsatzliche Frage nach dem Verhaltnis von Kirche und Staat geklart wer-
den sowie die Art des Umgangs mit Vielfalt in einer Gesellschaft, die hinter die-
sem Verhaltnis steht, um dies dann am Thema der Religionsfreiheit zu konkreti-

Vgl. z.B. http://www.darum.info/ [abgerufen am 29.4.2019].
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sieren und zum Schluss auf die konkrete Fragestellung der Rolle von Religions-
unterricht in der offentlichen Schule zu Ubertragen und in dieser zu biindeln.
Zugleich zeigt sich dabei auch eine zweite Weise des deduktiven Vorgehens, die
von einem europaweiten Vergleich der Beziehungen zwischen Kirche und Staat
immer weiter auf Deutschland und in einzelne Bundeslander hineinzoomt, bis sie
beim fiktiven Beispielbundesland ankommt.

Zur Integration der verschiedenen Schritte und zur Rickbindung an die Aus-
gangsfrage kommt dabei im Unterricht immer wieder der Advance Organizer
zum Einsatz, der die Beitrage der einzelnen Schritte zum Prozess der Urteilsbil-
dung visualisiert und so zur Vernetzung des erworbenen Wissens anregt.
Zugleich werden die Schiler*innen immer wieder dazu angeleitet, ihre zu Beginn
getroffene Entscheidung und Position zu berpriifen, korrigieren und erweitern
sowie die Argumentation fir diese weiter auszubauen und multiperspektivisch
zu erganzen. Somit zeichnet sich ein solcher Unterricht durch eine kompeten-
zorientierte Ausrichtung aus.” Der Aufbau und die Entwicklung von Urteilskom-
petenz sind damit ein Fokus einer Unterrichtsreihe, die zugleich die Partizipation
der Schiiler*innen an Diskussionen zu zentralen gesellschaftlichen Fragen, wie
der Rolle von Religion in Staat und Gesellschaft sowie dem Umgang mit einer
Vielfalt von Religionen, anbahnt.

Die dargestellte Unterrichtsreihe ist ein erster Versuch, eine fiir die Schiiler*innen
relevante Frage in Form eines mehrperspektivischen und verlangsamten Urteils-
bildungsprozesses zu thematisieren. Dieser Versuch lasst verschiedenste Anfra-
gen und Kritikpunkte zu, die einer weiteren Bearbeitung sowie des Weiterden-
kens bedirfen. Diese betreffen zum Teil auch Kernfragen religioser Bildung all-
gemein, die zum Abschluss kurz reflektiert werden sollen.

Die Unterrichtsreihe zeichnet sich durch eine fiir die Schiiler*innen relevante
Anforderungssituation aus, in der es fir diese ein Problem zu I6sen gilt und die
Antwort verschiedener Schritte und Betrachtungsweisen bedarf. Damit ist sie
zunachst darauf angelegt, einen Zuwachs von Kompetenzen zu erzielen, hier vor
allem im Rahmen der Urteilskompetenz. Dabei bietet insbesondere die Konstruk-
Neben den hier benannten Aspekten der Wissensvernetzung und der Uberarbeitung lassen sich auch die weiteren Merkmale

des kompetenzorientierten Religionsunterrichts nach Feindt in das Unterrichtssetting integrieren. Vgl. FEINDT u.a. 2009 [Anm.
14].
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tion der Anforderungssituation einige Vorteile: Sie eroffnet einen stringenten
Aufbau der Inhalte, Sinnstiftung und Vernetzung sowie fachlichen Tiefgang.
Allerdings entstehen durch ihren Konstruktionscharakter auch Schwierigkeiten.
Erstens entspricht eine solche Anforderungssituation nicht allen Kriterien, die in
anderen Fachern fur sinnstiftendes Lernen aufgestellt werden: Die Anforderungs-
situation bietet zwar einen Lebensweltbezug und eine reichhaltige Problemstel-
lung an, doch ihre geringe ,Kontextauthentizitat“*® 14sst sich bemangeln.

So konnte es - in diesem spezifischen Fall, in dem die Frage der Anforderungssi-
tuation konkret auf den Unterricht zielt, in dem sie behandelt wird — problema-
tisch sein, dass sich fiir die Schiiler*innen aus den fiktiv in der Anforderungssitu-
ation erarbeiteten Konsequenzen keine realen Folgen ergeben. Folgt man der
Definition von Kompetenz als Verbindung von Wissen, Kénnen und Wollen,
konnte so gerade der letzte Aspekt beeintrachtigt sein, sodass die Motivation
der Schiler*innen, ihr Wissen und Konnen tatsachlich einzusetzen, deutlich
gedampft und der Kompetenzaufbau damit ein Stick weit reduziert wird.
Dementgegen kdnnte es eine Mdglichkeit darstellen, dass — etwa Uber die Schu-
ler*innen-Vertretung (SV) oder andere Formen der politischen Willensbekundung
— die Ergebnisse des Unterrichtsvorhabens in die (lokale) Politik und Offentlich-
keit gespielt werden. Zudem kdnnten innerhalb des rechtlich und praktisch Mog-
lichen kleinere Veranderungen an der jeweiligen Schule angestoRen werden (z.B.
facheriibergreifender Projektunterricht). Auch denkbar ist, dass die religionspad-
agogische Forschung Ergebnisse solcher Unterrichtsvorhaben empirisch erhebt,
systematisch biindelt und wissenschaftliche Konsequenzen daraus zieht — bei-
spielsweise im Hinblick auf die Gestaltung von Religionsunterricht und die Prafe-
renz fiir bestimmte Formate und Organisationsformen.

Eine solche Unterrichtsreihe zeichnet sich positiv dadurch aus, dass sie verschie-
den einsetzbar ist und sich insbesondere fiir facherlibergreifendes Lernen eig-
net. So sind die angesprochenen Fragen nicht nur fiir den Religionsunterricht —
egal welcher Konfession und Religion — relevant, sondern ebenso fiir den Ethik-
oder Philosophieunterricht. Somit konnten hier die sonst oft getrennten Lern-
gruppen — an einigen Stellen oder die gesamte Zeit — gemeinsam lernen und von
der Heterogenitat der Unterrichtserfahrungen, Einstellungen und Meinungen pro-

LEUDERS, Timo u.a.: ,Das macht Sinn!"“ Sinnstiftung mit Kontexten und Kernideen, in: Praxis der Mathematik in der Schule
53/37 (2011) 2-9, 4.
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fitieren. Zudem ist das Verhaltnis von Kirche und Staat ein politisches Thema,
sodass sich eine Kooperation mit dem Politikunterricht anbietet.*’

Diese Offenheit signalisiert allerdings auch, dass der dezidiert bekenntnisorien-
tiert-religiose Bezug der Thematik nicht besonders eng ist. So handelt es sich
womaoglich eher um ein religionspolitisches oder religionssoziologisches Thema.
Damit ist es ein Inhalt, der in den schulischen Religionsunterricht gehort. Dis-
kutabel wird aber die Frage, ob es sich bei einer so gestalteten Unterrichtsreihe
um religidse Bildung im engeren Sinne handelt. Wahrend die politische Dimen-
sion religioser Bildung auf der einen Seite an Bedeutung gewinnt, finden sich auf
der anderen Seite Beflirworter*innen eines Verstandnisses von religioser Bil-
dung, die vor einer ,vorschnelle[n] [...] Inanspruchnahme des Religionsunterrichts
fur politische Bildung“48 warnen, wie z.B. Bernhard Dressler. Dieser erlautert
seine Unterscheidung beider Bereiche folgendermalen: ,Religion kann zum
Thema der Politik werden — dann gehort sie in den Raum des Politischen. Politik
kann zum Thema der Religion werden — dann gerat sie aber auf spezifische
Weise ins Licht einer anderen (theologischen [..]) Perspektive.*® Damit ldsst
sich die oben genannte Frage spezifizieren: Wird die Frage des Unterrichtsvorha-
bens ausreichend in einer theologischen Perspektive betrachtet?

Es lasst sich dazu anfiihren, dass der kirchlichen Perspektive und ihren Argu-
menten fir einen konfessionellen Religionsunterricht — ohne das politikdidakti-
sche Prinzip der Kontroversitat zu verletzen — ein entsprechender Raum gege-
ben wird, um die Plausibilitat dieser Position darzustellen. Offen ist aber, ob dies
ausreicht, um dem Unterricht eine theologische Perspektive zu geben. Somit
erlangt die Rolle der Lehrkraft eine besondere Bedeutung. Es wird auf die kon-
krete Umsetzung durch die Lehrer*innen ankommen, an welchen Stellen sie ihre
(theologische) Position einbringen und so Impulse setzen. Hier wird deutlich,
dass es sich bei diesem Beispiel um einen guten Fall handelt, um die Grenzen
konfessioneller religioser Bildung zu diskutieren. Dies leitet direkt zur in der aktu-
ellen religionspadagogischen Diskussion relevanten Debatte lber, wie stark die
Konfessionalitat schulischen Religionsunterrichts Uberhaupt ausgepragt sein
sollte.

Vgl. BARHEIER 2014 [Anm. 31], 123-138.

DRESSLER, Bernhard: Religionsunterricht ist nicht Politikunterricht. Warum religiose Bildung dennoch einen Beitrag zur politi-
schen Bildung leistet, in: Zeitschrift fiir Padagogik und Theologie 64/3 (2012) 290-299, 291.

EBD., 293.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 1+ 166-183 182



50

51

52

Schon zum Beginn der Unterrichtsreihe wird diese Frage aufgeworfen. Damit fin-
det eine reflexive Wendung statt und innerhalb des klassischen Religionsunter-
richts in Deutschland wird dieser kritisch angefragt. Dass dies eine auch in der
wissenschaftlichen Betrachtung von religioser Bildung in der Schule durchaus
prominente Perspektive darstellt, zeigen die vielen Diskurse zu Begriindungs-
mustern fir den Religionsunterricht.50 Und auch in anderen Fachdidaktiken wird
die Frage nach Form und Zukunft religioser Bildung in der Schule gestell’[.51

Im Hinblick auf die tatsachliche sehr diverse Praxis des Religionsunterrichts in
der Schule stellt sich allerdings die Frage, ob der fachwissenschaftliche Diskurs
nicht von der Realitat iberholt wird — und zwar radikal und rasant. Die besten
Argumente und eine grundrechtliche Absicherung des konfessionellen Religions-
unterrichts nitzen nichts, wenn es weder Schiiler*innen, die das Fach besuchen,
noch Lehrer*innen gibt, die Theologie studiert haben und ,Religion’ unterrichten
konnen. Somit ist ein Diskurs uber die Zukunft von religioser Bildung in der
Schule auf Basis der aktuellen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und der
tatsachlichen schulischen Realitdt sowie aller moglichen Formen religioser Bil-
dung dringend angezeigt52 — und warum die Schiiler*innen nicht auf diesem
Weg mitnehmen?

Vgl. z.B. RIEGEL, Ulrich: How integrated is the German academic discourse of RE? A case study on the justification of Religious
Education at state schools since 2000 using Thematic Analysis and Network Analysis, in: Zeitschrift fiir Padagogik und
Theologie 73/1 (2021) 39-50.

Vgl. z.B. SANDER, Wolfgang: Schulische Bildung zwischen Religion und Sékularismus, in MULLER, Stefan / DERS.: Bildung in der
postsékularen Gesellschaft, Weinheim / Basel: Beltz Juventa 2018, 178-198.

Vgl. z.B. RIEGEL 2018 [Anm. 1].
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Warum entweder oder? — Und!

Selbstverstandnis und Uberlegungen zum Unterrichtsgeschehen von Lehrpersonen, die
sowohl Ethik als auch Religion unterrichten

Abstract

Im Schuljahr 2021/22 wurde das Fach Ethik verpflichtend und aufsteigend fir
die Sekundarstufe eingefiihrt. Damit wurde es zu einem konkurrierenden Alterna-
tivfach fir den konfessionellen Religionsunterricht. Die Diskussionen, ob die
Trennung in Ethik- und Religionsunterricht sachgemaR ist und Religionslehrer*in-
nen sich auch als Lehrpersonen fir den Ethikunterricht eignen, sind dennoch
nicht ganz verstummt. Wo liegen die Gemeinsamkeiten beim Unterrichten der
Facher und was ist fachspezifisch unterschiedlich? Darauf geben in einer
Online-Befragung Lehrende, die beide Facher unterrichten, erste Antworten.

Schlagworte
Ethikunterricht — Religionsunterricht — Religionslehrer*innen -
Ethiklehrer*innen
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Abstract

In the school year 2020/21, the subject of ethics was introduced on a compul-
sory and in ascending order starting with the first classes of the secondary
level. It thus became a competing alternative subject for denominational religi-
ous education. Nevertheless, the discussions as to whether the separation into
ethics and religious education is appropriate and whether teachers of religious
education are also suitable as teachers for ethics lessons have nevertheless not
completely died down. What are the commonalities in teaching the subjects and
what are the subject-specific differences? Teachers who teach both subjects
give initial answers to this in an online survey.

Keywords
ethical education - religious education — teacher of religious education -
teacher of ethical education
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Seit in den 90er Jahren das Unterrichtsfach Ethik als Schulversuch eingefiihrt
wurde, gab es Uberlegungen zu seiner Etablierung ins Regelschulwesen: Ethik
als Alternative zum konfessionellen Religionsunterricht (RU) und zur ,Freistunde’
oder Ethik fiir die Schiler*innen, die nicht am RU teilnehmen. Mittlerweile hat
sich eine Ausbildung fir das Fach Ethik' etabliert und es wurde aufsteigend in
der Sekundarstufe Il eingefiihrt. Damit haben alle Absolvent*innen dieser Ausbil-
dung - auch Religionslehrer*innen (RL) — die Berechtigung, Ethik zu unterrich-
ten. Was bleibt, ist die Frage, ob eine Trennung von Ethik und Religion in de facto
konkurrierende Alternativfacher sachgemabl ist.

Wenn Ethik getrennt von Religion betrachtet wird, von welchem Ethikunterricht
(EU) genau ist hier die Rede? Als Grundlagenwissenschaft des Faches Ethik wird
die Philosophie genannt. ,Als Integrationswissenschaft vertieft die Ethik prak-
tisch-philosophische Diskurse durch Erkenntnisse der einschlagigen Bezugswis-
senschaften und bindet die Ergebnisse an die Gegebenheiten der Lebenswelt
zuriick.“ Im Bereich praktische Philosophie geht es u.a. um ein methodisches
Nachdenken in Sachen moralisches Handeln (Voraussetzungen, Reflexion etc.),
in welches Nachbardisziplinen wie Rechts- oder Religionsphilosophie eingebet-
tet sind.

Im Lehrplan lautet die Einleitung unter Bildungs- und Lehraufgabe: ,Der Ethikun-
terricht ist den grundlegenden Menschen- und Freiheitsrechten verpflichtet. Er
zielt auf begriindetes Argumentieren und Reflektieren im Hinblick auf Fragen der
Ethik und Moral ab."> Mit dieser Verpflichtung ist er nicht neutral in Bezug auf
Weltanschauungen, so wie der RU in seiner konfessionellen Form nicht neutral
sein kann. Die beiden Begriffe Ethik und Moral werden hier gleichgewichtig im
Singular nebeneinandergestellt. Dies impliziert, dass beide auf einer normativen
Hintergrundfolie zu sehen sind — fiir alle guiltig. Unterstrichen wird das durch die
ideengeschichtliche Perspektive, aus der heraus Themen ,im Hinblick auf das

1 Die Ethikausbildung in Osterreich ist nicht einheitlich geregelt. Sie umfasst im Augenblick unterschiedliche Ausbildungs-
moglichkeiten, die in ihrem Umfang divergieren. So kann man die Lehrbefahigung durch ein Master-Studium ebenso erwerben
wie durch ein Lehramtsstudium oder einen Universitats-/Hochschullehrgang.

2 ETHIKLEHRPLAN, veroffentlicht am 7.6.2021, in: https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2021_1I_250/
BGBLA_2021_11_250.html [abgerufen am 5.1.2022].
3 EBD.
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moralisch Gute und Gerechte im Lichte mal3geblicher ethischer Positionen und
Begriffe sowie unter Bezugnahme auf kulturelle und religiose Traditionen
betrachtet und reflektiert“*
gabe eine fiir alle geltende Norm und ein allgemeingiiltiges Verstandnis dartiber,

werden sollen. Auch dieser Absatz macht glauben, es

was moralisch als gut und gerecht in einer pluralen Gesellschaft, die sich nicht
nur aus diversen Kulturen, sondern auch Religionen zusammensetzt, zu gelten
habe. Im Diversitatsgebot des Lehrplanes finden sich jedoch nur mehr ,unter-
schiedliche Weltanschauungen und Menschenbilder*, auf die Riicksicht zu neh-
men ist. Die religiose Dimension bleibt unbenannt. F. Schweitzer schreibt bereits
1999, dass sogar die Menschenrechte ,zwischen den Kulturen und Religionen
umstritten” seien, was in ,konkurrierende[n] Formulierungen fiir Menschenrechts-
kataloge” ihren Ausdruck finde. Eine ,universalistische Ethik“ erscheint ihm
daher hypothetisch, da sie zusatzlich ,in konkrete Vollziige des Handelns und
Lebens mit Kindern und Jugendlichen Ubersetzt werden muss” und damit nicht
mehr allgemeingliltig gesetzt werden kdnne. Schweitzer spricht hier von der Not-
wendigkeit eines Dialogs zwischen Religionen und Weltanschauungen.6 Im
Ethik-Lehrplan findet das u.a. seinen Ausdruck in den didaktischen Grundséatzen:
,Integration von Lebenswelt, Ethik und Bezugswissensc:haften".7 Als Bezugswis-
senschaften werden auch die Religionswissenschaft und Theologien verschiede-

ner Religionsgemeinschaften angeflihrt.

Fir den RU (kath., evang.) und seine Zugange zur Ethik halt einerseits die Hand-
reichung Ethische Grundfragen in den Lehrplanen fiir den evangelischen Religi-
onsunterricht in der Sekundarstufe Il in der Bildungs- und Lehraufgabe des evan-
gelischen Lehrplans Folgendes fest: ,Der evangelische Religionsunterricht hat
Teil am allgemeinen Bildungsziel der Schule (§ 2 des Schulorganisationsgeset-
zes, BGBI. | Nr. 242/1962) und leistet einen grundlegenden Beitrag zur religi-
0s-ethisch-philosophischen Bildungsdimension der Schule, indem er die Schiile-
rinnen und Schiler in ihrer Suche nach Sinn unterstiitzt“® Andererseits integriert
der katholische Lehrplan in den einzelnen Jahrgangsstufen ethische Grundfra-
gen in Bezug auf das Verhéaltnis vom ,Ich zu mir selbst®, ,Ich zu den Mitmen-

EBD.
EBD.

SCHWEITZER, Friedrich: Ethische Erziehung in der Pluralitét, in: Loccumer Pelikan 9/3 (1999) 115-120. https://www.rpi-loccum.
de/material/pelikan/pel3-99/eterz [abgerufen am 29.12.2021].

ETHIKLEHRPLAN 2021 [Anm.1].

ETHISCHE GRUNDFRAGEN in den Lehrplénen des Religionsunterrichts in der Sekundarstufe Il = Handreichungen, in: https:/www.
bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/ethik/Lehrpersonen_hr.html [abgerufen am 30.12.2021].
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schen” und ,Ich zur Welt",9 was in etwa dem Dreischritt der zentralen fachlichen

Konzepte des Ethiklehrplanes entspricht.

Es lieBen sich noch weitere Beispiele finden, welche die wechselseitige Verwo-
benheit der Facher ineinander deutlich machen. Doch bereits in den genannten
wird sichtbar, dass Ethik ohne religiose Dimension und Religion ohne ethische
nicht zu denken sind. L. Ohly spricht hier gar von einer konstruierten Konkurrenz,
die er fir einen Kategoriefehler halt, da Ethik eine ,Unterdisziplin der Theologie"
und Religion umfassender als Ethik sei. Auch konne man eine Wissenschaftsdis-
ziplin (Ethik) nicht mit einer Lebensform (Religion) vergleichen.'® Die vergleich-
bare Wissenschaftsdisziplin ware hier die Theologie.11 Er widerspricht der mog-
lichen Annahme, dass eine sakulare Ethik wissenschaftlicher sei als eine theolo-
gische, denn das ,beruht [..] auf einem unwissenschaftlichen Vorurteil oder privi-
legiert eine bestimmte Disziplin im wissenschaftstheoretischen Diskurs, ohne
dass dafiir derzeit eine hinreichende Basis fiir eine methodisch vollstandige

wissenschaftliche Grundlegung der Ethik zur Verfligung steht"."?

Auch die beiden Anforderungsprofile an die Lehrpersonen zur Herangehens-
weise an die Facher Ethik und Religion ahneln einander in vielen Bereichen. In
beiden Fachern miissen Lehrer*innen Uber die Fahigkeit des Perspektivenwech-
sels und der Selbstdistanzierung verfiigen, um ihrem Gegentiber Raum fiir (Iden-
titats-)Entwicklung zu geben und es nicht zu [jberwf:iltigen.13 D. Liddekens
spricht zusatzlich von der Relevanz einer religionswissenschaftlichen Kompe-
tenz und ,gegenstandsfokussierten Annaherung, die die eigene Verortung nicht
zum Mal¥stab der Suche und Beurteilung von anderem macht. Nicht das eigene

Narrativ, die eigenen Werte und Malstabe bestimmen die Annaherung, sondern

die Narrative des Gegenstandes bestimmen die Annaherung an ihn“.14

EBD.

OHLY, Lukas: Die absurde Alternative von Ethik- und Religionsunterricht. Ein logisch-ethischer Kommentar. Theo-Web 16/2
(2017) 260-274, 264. DOI: https://doi.org/10.23770/two37 [abgerufen am 29.12.2021]. Unter ,Kategoriefehler' ist hier zu ver-
stehen, dass die beiden Begriffe auf unterschiedlichen Ebenen liegen.

Die Kriterien der Wissenschaftlichkeit miissen in beiden Féllen transparent und nachvollziehbar sein. Jede Wissenschaft
definiert ihre eigenen Kriterien gemessen am Forschungsgegenstand.

OHLY 2017 [Anm. 8], 266.

Erwédhnt werden soll in diesem Zusammenhang ebenfalls, dass der urspriinglich im Entwurf vorgesehene Passus zum Indoktri-
nationsverbot, wonach eine Urteilsbildung nicht durch eine besondere Akzentuierung beeinflusst werden diirfe, nicht Eingang
in die verdffentlichte Version des Lehrplans Ethik gefunden hat und damit EL genauso dem Vorwurf der Uberwiltigung ausge-
setzt sein konnen wie RL.

LUDDEKENS, Dorothea: Die Relevanz religionswissenschaftlicher Kompetenz fiir das Fach ,Religionen-Kulturen-Ethik” (2020), in:
https://www.researchgate.net/profile/Dorothea-Lueddeckens/publication/344943948_Die_Relevanz_religionswissenschaft
licher_Kompetenz_fur_das_Fach_Religionen-Kulturen-Ethik/links/5fa5¢616299bf10f732c92e3/Die-Relevanz-religionswissen-
schaftlicher-Kompetenz-fuer-das-Fach-Religionen-Kulturen-Ethik.pdf, 2f [abgerufen am 27.10.2021].
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Die Theorie zeigt in vielen Bereichen, die hier nur fragmentarisch angerissen wer-
den konnen, dass die beiden Facher eng zusammenhangen. Wie gehen nun Leh-
rer*innen, die beide Facher unterrichten, damit um und wie sehen sie ihre Rolle?

Die Umfrage in der Zeit von 18.11. bis 6.12.21 mittels OnIine-Fragebogen15
umfasst eine kleine Stichprobe von elf Lehrpersonen und erhebt daher nicht den
Anspruch, reprasentativ zu sein. Sieben evangelische A.B. und vier romisch-ka-
tholische ReIigionspz'aidagog*innen/TheoIog*innen16 haben Fragen zu ihren
Zugangsweisen in beiden Fachern beantwortet,'” davon hatten bereits je zwei
evang. und kath. Lehrende Unterrichtserfahrung im Schulversuch Ethik, wahrend
die anderen im Schuljahr 2021/22 mit der Erteilung von EU begannen. Auf die
Frage zur spontanen Selbstbezeichnung antworten drei mit: als RL, wahrend
acht sich ,als beides’ sehen. Niemand kreuzt hier den Begriff EL an. Die jeweilige
Ausbildungsdauer in den Fachern unterscheidet sich jedoch massiv. Sieben der
Lehrpersonen brauchten fir ihr Studium der Religionspadagogik/Theologie bis
zu sechs Jahre und vier weitere sogar langer. Die Ausbildung im Fach Ethik dau-
erte fir etwas mehr als die Halfte der Lehrpersonen hochstens zwei Jahre, vier
haben dafir drei Jahre gebraucht und nur eine Person langer als vier Jahre. Vor
diesem Hintergrund sind die folgenden Antworten zu verstehen, die z.T. sehr
kurz (Schlagwoérter) ausfielen.

Insgesamt wird festgestellt, dass die beiden Facher einander erganzen und inei-
nandergreifen und doch unterschiedliche Blickwinkel haben. Alle Lehrpersonen
sind davon uberzeugt, durch ihr Studium der Religionspadagogik/Theologie fiir
den EU zu profitieren. Das durch das langere Studium erworbene breite Wissen
(theologische und philosophische Grundlagen, Sprachbilder, ethisches Argumen-

Der Fragebogen setzte sich aus sechs geschlossenen und neun offenen Fragen zusammen. Die Lehrpersonen werden hier in
der Zitation mit den Buchstaben A-J benannt.

Hier miissen auch Theolog*innen benannt werden, da vor allem im evangelischen Bereich nicht nur Absolvent*innen der Reli-
gionspadagogik das Fach Religion unterrichten, sondern auch Pfarrer*innen verpflichtet werden, im Rahmen ihrer Pfarramts-
tatigkeit acht Stunden RU in der Schule zu erteilen.

Es wurden folgende Inhalte fokussiert: Selbstbezeichnung, Ausbildungsdauer, Profit durch die Ausbildung fiir das jeweils
andere Fach, Akzentsetzung in der Rolle als RL/EL, Auswahl von grundlegenden Begriffen fiir EU/RU aus einer Reihe von 25
Begriffen, Benennen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden der Facher (behandelte Themen, SuS-Gruppen, Stellung in der
Schule etc.), schulinterne Vorbehalte gegen die Facherkombination. Die offenen Fragen wurden nach der zusammenfassenden
Inhaltsanalyse von P. Mayring ausgewertet: MAYRING, Philipp: Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken, Weinheim:
Beltz Padagogik 2015.
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tieren, christliche Ethik) bereichere ethische Inhalte und damit den EU. Dennoch
gelten theologische Themen als etwas zu einseitig flir den EU. Zudem wurde ,die
Eigenverantwortung im Blick auf Unterrichtsmaterialien bedingt durch das Feh-
len von qualitativ hochwertigen Schulbiichern” (A) geschult.

Ungeteilter Zustimmung erfreut sich auch der Mehrwert der EL-Ausbildung fir
den RU. Nur eine Lehrperson, die bereits viel Unterrichtserfahrung im EU hat,
sieht dies anders. Einige haben in der Ethik-Ausbildung noch eine Vertiefung bei
Themen an der Schnittstelle zu Religion erfahren. Allgemein wird die Horizonter-
weiterung durch eine erweiterte (philosophische) Perspektive oder unterschiedli-
che Blickwinkel — nicht nur religiose — als Gewinn gesehen. Es gebe zudem viele
(inhaltliche) Uberschneidungen und Verkniipfungsmaéglichkeiten und es kdnnen
,alle ethischen Themen (und damit Unterrichtsmaterialien) ebenso im RU einge-
setzt werden” (G). In der Ausbildung kniipfen die Lehrer*innen zusatzlich ,Kon-
takt zu heterogener Kolleginnenpopulation” (G), was das ,Standing in der Schule”
verbessere. Das Erlernen neuer Methoden wird ebenfalls hervorgehoben.

Mehr als die Halfte der Befragten macht keinen Unterschied zwischen den Rol-
len im RU und EU. Authentizitat, Respekt und Empathie sind Eigenschaften, die
fur beide Rollen als wichtig erachtet werden. Auch auf die Gesprachskultur mit
Meinungsvielfalt und kein Uberwiéltigen von Schiiler*innen wird Wert gelegt. Auf
dem Weg zum Erwachsen-Werden wollen die Lehrpersonen den Schiiler*innen
Orientierungshilfe fiir ein verantwortungsvolles gemeinsames Leben in Toleranz
und Offenheit bieten, zu welchem auch Herzensbildung und kritisches Hinterfra-
gen gehdre. Trotz der groRen Ubereinstimmung bei den Rollenbildern wird auch
eine Differenz sichtbar: Gott. Die ,Frage nach [..] einem menschenwiirdigen
Leben bei den Schiiler*innen anzufachen bzw. zu verstarken und gemeinsam
nach Antworten zu suchen” ist fir J in beiden Facher gleich relevant, jedoch mit
der wichtigen Unterscheidung, dass fiir den RU ,die Frage nach Gott" dazu-
komme. Dabei sehen sich die Befragten oftmals als Teil der Lerngruppe und
betonen das Verbindende mit den Schiiler*innen. Dies wird haufig durch das
Wort ,gemeinsam’ ausgedriickt.

Als RL ist die (seelsorgerliche) Begleitung der Schiiler*innen bei der Personlich-
keitsbildung ein spezielles Anliegen. Sie sollen u.a. ,in der Ethik Jesu (gerade)
auch aus profaner Perspektive wertvolle Hinweise fir ihr Leben erkennen” (K).
Werte wie Miindigkeit und Verantwortung zu vermitteln, sind im RU bei den RL,
die im EU ein abweichendes Rollenbild von sich selbst vertreten, ebenso relevant

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 1+ 184-201 191



wie Reflexion und kritisches Bewusstsein. Als wichtige Elemente dabei werden
auch hier Authentizitat oder ,Kontinuitat und Vertrauen® (C) genannt. Vorausset-
zung dafir sei ,das Eroffnen von kreativen und spirituellen Rdumen [und] die Ver-
mittlung eines Bildes von Religion, das nicht von Riickstandigkeit und unhinter-
fragbarer Unterwerfung gepragt ist”. (G) Neben der Personlichkeitsbildung diirfe
jedoch auch das Fachliche nicht zu kurz kommen.

Als EL habe besonders der Begriff ,Offenheit” und eine intellektuelle Schulung
einen hohen Stellenwert. Es soll eine bestimmte Haltung vermittelt werden, nam-
lich dissensfahig und tolerant oder sogar neutral zu sein und als EL ,Zurtickhal-
tung in Bezug auf Antworten in Richtung einer Kultur des ethischen Fragens” (A)
zu Uben. C sieht sich auch in der Rolle, Bereitschaft zur gemeinsamen Reflexion
zu zeigen. Inhaltlich werden als wichtig erachtet: Menschenwirde, Gleichheit
und Gerechtigkeit. Sie finden auch in die Zielsetzung fiir den Unterricht Eingang:
,Einsicht in die Bedeutung von Menschenrechten und unsere liberalen Freiheits-
rechte” (G). In Hinblick auf ein gegliicktes Leben ist der Perspektivenwechsel
durch das Beleuchten unterschiedlicher Positionen in den Bezugswissenschaf-
ten ein Element, um die Vielfalt von Lebensentwiirfen aufzuzeigen. ,Religion,
Psychologie, Philosophie, Gehirnforschung und die Rechtswissenschaften ver-
wenden unterschiedliche Sprachen, driicken dabei aber oft Wahrheiten liber das
gegliickte Zusammenleben der Menschen und der sie umgebenden Lebewesen
aus.” (K)

Die groBten Ubereinstimmungen bzw. Uberschneidungen sehen die Lehrenden in
den dargebotenen Inhalten und Themen. Damit sind lebensrelevante Themen
(Sterbehilfe, Lebenssinn, Gliick etc.) gemeint, unter die sich allgemeine ethische
Themen der Gesellschaft (Menschenrechte/-wiirde, Grundwerte, Wirtschafts-
ethik etc.) sowie aktuelles (politisches) Geschehen (Krieg und Frieden, Utopien,
Machbarkeit etc.), aber auch religionskundliche Inhalte (Weltreligionen) subsu-
mieren.

Bei genauer Betrachtung unterscheiden sich die Themen jedoch vereinzelt durch
ihre Herangehensweise. Im Fokus steht im RU der religiose Standpunkt, der ent-
weder an den christlichen Glauben riickgebunden ist, wie eine kath. Lehrperson
meint, oder an der evang. Sichtweise festgemacht wird. Diese Aussagen sind
auch vor dem Hintergrund des Glaubensbekenntnisses interessant, wo die kon-
fessionelle (evang.) Riickbindung passiert. So heillt es im Apostolischen Glau-
bensbekenntnis fiir kath. Christ*innen: ,[...] Ich glaube an den Heiligen Geist, [...],
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die heilige katholische Kirche [..], wahrend Evangelische es folgendermaRen
sprechen: |[...], die heilige christliche Kirche, [..]. Beides deutet auf eine inhaltli-
che Fokussierung im RU hin, wahrend der EU mehrere Moglichkeiten einer Deu-
tung zulasst.

,Der Ausgangspunkt ist jeweils ein anderer und im RU wird natirlich v.a. der reli-
gidose Standpunkt in den Mittelpunkt gertickt, wobei ich auch hier schon immer,
insbes. bei ethlischen] Themen (Schwangerschaftsabbruch, Sterbehilfe,..) die
Einstellung aller Weltreligionen mit ihnen besprochen habe. Aber auch die recht-
liche Situation und philosophische Uberlegungen spielten im RU schon immer
eine Rolle. Im EU versuche ich, die einzelnen Positionen nicht so stark zu gewich-
ten.” (B)

Weitere Gemeinsamkeiten der Facher ergeben sich laut evang. Lehrer*innen
etwa beim geringen Leistungsdruck, der letztlich auch mehr Zeit fir Diskurse
und das Besprechen lebensrelevanter Themen ermdglicht. Selten werden die
Gruppengrolen, die Stellung der Facher in der Schule oder das Reflektieren und
Argumentieren und dabei einen Perspektivenwechsel einzunehmen als liberein-
stimmend wahrgenommen. Sowohl von evang. als auch kath. RL werden beiden
Fachern eine Schiler*innen-Orientierung (Hilfestellung zur Lebensbewaltigung)
und eine Schopfungsverantwortung zugeordnet.

Sieben Lehrer*innen benennen — nach den Gemeinsamkeiten befragt — die
Unterschiedlichkeiten der Gruppen, die auch durch gesetzliche Vorgaben gege-
ben sind. Die Zusammensetzung der Gruppen im EU wird von kath. Seite als
spannend erlebt und von evang. und kath. Lehrer*innen als heterogener (Her-
kunft, Interesse, Motivation) beschrieben, was eine starkere Differenzierung
erfordert. Evang. Lehrpersonen nehmen zusatzlich wahr, dass sich der RU durch
eine geringere Gruppengrofe und klassen- und jahrgangsibergreifende Gruppen
auszeichnet. Als Differenzierungsmerkmal werden spezifische religiose Themen
gesehen: die ,zusatzliche Fest- und Feierkultur” (F) in Gottesdiensten, aber auch
die ,Verkiindigung - Verstéandnis der Bibel [und] die Lehre Jesu” (E). Unterschied-
lich erweist sich mitunter auch der Zugang zu den Themen: In Religion gibt es
,eine Mitte" (G), wahrend im Fach Ethik der Mensch im Mittelpunkt steht. Auch
die konfessionelle Bindung der RL und die damit verbundenen Weltanschauun-
gen, die den Schiler*innen im RU bekannt sind, werden benannt. Damit ist eine
Transparenz gegeben, die im EU in dieser Form fehlt. Von den Rahmenbedingun-
gen zeigt sich, dass im evang. RU ,kein sinnvolles Lehrmaterial“ (H) existiert, es
eine Abmeldemaoglichkeit vom RU gibt und die Beurteilung unterschiedlich zum
EU ist — in welcher Form, bleibt offen.
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Um herauszufinden, wie sehr die Schwerpunktsetzung in den Fachern an die
Lehrplane angelehnt ist, wurden die Lehrplane Religion (evang./kath.) und Ethik
herangezogen und einzelne Begriffe extrahiert.'® Die Lehrpersonen hatten
jeweils dieselben Begriffe fiir beide Facher und sollten ankreuzen, welche gemal
des jeweiligen Unterrichts grundlegend fir sie sind — hier ausgewahlt: signifi-
kante Unterschiede.

In der Schwerpunktsetzung verorten die Lehrpersonen bei vier Begriffen deutli-
che Divergenzen: HI. Schriften (8/1), Bewaltigung von Grenzsituationen (10/6),
Verkiindigung (4/0) und Spiritualitat (9/1), wobei die erste Zahl die Relevanz fiir
den RU widerspiegelt und die zweite fiir den EU. Mehr als die Halfte der Lehren-
den haben beide Begriffe HI. Schriften und Spiritualitdt gemeinsam markiert, die
sie ,als religios’ konnotiert eindeutig dem RU zuordnen, wogegen der Verkiindi-
gung (evang. Lehrplan) ein mittlerer Wert beigemessen wird, wenn man bedenkt,
dass sieben Lehrpersonen evang. sind und keine der kath. Lehrer*innen diesen
Begriff angekreuzt haben. Bei nicht auf den ersten Blick dezidiert verortbaren
Begriffen zeigt sich hingegen die personliche Praferenz und keine Ankniipfung
an die Lehrplane. So wird die Kultur des Fragens und Reflektierens als Schwer-
punkt fiir den EU definiert (7/10)"° und Resilienz (6/7) im Fach Ethik beinahe als
gleichbedeutend wie in Religion markiert, obwohl beides nur im evang. Lehrplan
vorkommt. Die Konfession der Lehrpersonen spielt bei anderen Zuordnungen
eine untergeordnete Rolle.

Um Ubereinstimmungen oder Unterschiede vertiefend an einem Beispiel zu
beleuchten, wurde das mittlerweile in Kraft getretene Sterbeverfligungsgesetz
als Exempel gewahlt. Mehr als die Halfte der Lehrpersonen weist in den Antwor-
ten wortliche Ubereinstimmungen bis hin zu 100 %°? fiir beide Fécher auf. Dar-
unter finden sich u.a. Aussagen, dass Uber alle Beteiligten und tber die Wiirde
und das Selbstbestimmungsrecht der Menschen nachgedacht werden soll. In
Bezug auf die Schiiler*innen wird eine freie Meinungsaullerung gleich gewichtet.
Die Lehrpersonen, bei denen die Schwerpunkte nicht ganz wortident sind, mach-
ten im Fach Religion jeweils die Zusatzbemerkung zur religidsen oder kirchlichen

Gerechtigkeit, Orientierung zur Lebensgestaltung, Pluralismus von Weltanschauungen, HI. Schriften, Bewaltigung von Grenz-
situationen, Solidaritat, Dialogfahigkeit mit anderen, Uberwéltigungsverbot, Sinn des Lebens, Wertebildung, Begleitung bei Ent-
wicklungsprozessen, Argumentieren, Zusammenleben, Lebenswelten der Schiiler*innen und Lehrer*innen, Verkiindigung,
Nachhaltigkeit, Kultur des Fragens und Reflektierens, Verantwortung, Lebenswirklichkeit des Einzelnen, Resilienz, Identitéts-
bildung.

Auch alle kath. Lehrpersonen haben diesen Begriff als relevant fiir inren RU angekreuzt.

Drei Antworten (B,E,l) stimmen zu 100 % (iberein, zwei davon von kath. RL.
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Verortung: ,Arten der Sterbehilfe (generelle Infos dazu erarbeiten), pro und con-
tra diskutieren/Argumente sammeln, verschiedene Lander und die Handhabung
dort genauer anschauen, Fallbeispiele, Haltung der Kirche zur Sterbehilfe erlau-
tern.” (D)

Als Beispiel fiir eine sehr unterschiedliche Herangehensweise in beiden Fachern
wird hier K herausgegriffen.21 Fir den EU ist fir ihn/sie ,das Recht auf Leben,
der ethische Dammbruch, die Machbarkeit, die technisch-blrokratische Verein-
nahmung des Lebens [und der] Lebenswille” entscheidend, wobei im Unklaren
bleibt, was mit dem ,ethischen Dammbruch’ gemeint ist. Im RU sieht die Lehrper-
son ,das Leben als Geschenk, Hospiz und Sterbebegleitung, ein Sterben in Wiirde
ohne Angst und Schmerzen [und] jedes Geschopf ist wertvoll und einzigartig” als
wichtige Ankerpunkte. Hier wird sichtbar, dass im EU die rechtliche und birokra-
tische Seite in den Vordergrund riickt, wahrend im RU auf das Leben als
Geschenk und die Einzigartigkeit und Wiirde des Menschen fokussiert wird.

Der Zugang der Lehrpersonen zum Thema Sterbehilfe verdichtet sich zusatzlich
in manchen Begriffen. So wird im EU der Begriff Argumente als zentral angespro-
chen. Hier subsummieren sich Vorstellungen einer neutraleren und vielseitigen
Argumentationsebene.22 Maoglicherweise spielt das im RU keine gro3e Rolle, da
die Gruppen homogener sind und vom relig. Standpunkt argumentiert wird. Der
Begriff wird zusatzlich in Zusammenhang mit ethischen Entscheidungen gese-
hen, wo eine ,Patientenautonomie vlersu]s ,Slippery — Slope’ Argument in Rich-
tung der moglichen Rechtfertigung am Leben bleiben zu wollen” (A) diskutiert
werden soll. Auch Fallbeispiele bereichern den Unterricht und Arten der Sterbe-
hilfe dienen als wichtige Referenzpunkte.

Im RU hingegen werden die Wiirde des Menschen und Palliative Care gemeinsam
mit der bereits genannten religiosen/kirchlichen Perspektive grolRgeschrieben.
Auch das Leben als Geschenk wird hervorgehoben sowie das Leben nach dem
Tod.

Fast alle Lehrenden bejahen eine Zusammenarbeit, nur ein*e Kolleg*in hat daru-
ber noch nicht nachgedacht, da ihr/ihm ,die ,r.k. bzw. islam. Kollegen nicht inter-
essiert scheinen..” (C). Zwei Drittel sind mit unterschiedlichen Begriindungen
uberzeugt, dass eine Kooperation sinnvoll ist. So sehen Lehrer*innen einen Mehr-

Das trifft auch auf AFH zu.

An anderer Stelle wird das auch im RU von evang. Seite, wo viele Schiilertinnen ,Taufschein Christ*innen (F) oder ohne
religioses Bekenntnis sind, eingefordert.
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wert durch ein besseres Kennenlernen der handelnden Personen, in einer
gemeinsamen Wertevermittlung und im Lerneffekt. Eine Kooperation sei natiir-
lich von den unterrichtenden Lehrpersonen abhangig und daher wird ein ehrli-
ches und vorurteilsfreies Kooperieren ohne jegliches ,Lagerdenken, (J) das
Misstrauen fordert, vorausgesetzt. RU und EU dirften nicht gegeneinander aus-
gespielt werden und sollte doch der Vorwurf der Indoktrination im Raum stehen,
konne dieser im RU thematisiert werden. Beide Facher widmen sich gemeinsa-
men Themen u.a. einer Wertevermittlung und konnen Jugendliche ermutigen,
sich in einem Klima des Diskutierens und Argumentierens respektvoll und durch-
aus auch kritisch mit Themen auseinanderzusetzen. Von den unterschiedlichen
Standpunkten lernen auch Lehrende voneinander — vor allem in einem Unter-
richtssetting, das ein Teamteaching vorsieht. Im Hinblick auf die Schiler*innen
wird eine Kooperation als wertvoll angesehen, da die geforderten Kompetenzen
dadurch gefordert werden. Dennoch seien der Kooperation — auch wenn sie fir
den Dialog forderlich ist — dort Grenzen gesetzt, wo sich Schiiler*innen bewusst
vom RU abgemeldet haben und daher ,religiose Inhalte als nicht angemessen”
empfinden konnen. (H)

Uber eine Form des Unterrichtens, die (iber ein Kooperationsmodell der beiden
Facher hinausgeht, denkt | nach und befiirwortet ein gemeinsames Fach Ethik/
Religionskunde, in dem Vertreter*innen unterschiedlicher ,Religionen und Kon-
fessionen ihre Gemeinschaft und Glaubensgrundsatze (reflektiert und kritisch)
vorstellen sollen“. (1) Offen bleibt hier, ob das Fach konfessioneller RU daneben
bestehen bleiben soll. Eine weitere Uberlegung ist, Ethik als Unterrichtsprinzip -
gleich der Politischen Bildung — in allen Fachern zu verankern und nicht als
eigenstandiges Fach in den Stundentafeln auszuweisen. (E)

Nicht an allen Schulen wird jedoch Uber ein kooperatives Lernen nachgedacht,
denn die Facherkombination Ethik/Religion wird nicht nur positiv gesehen.

Mehr als die Halfte der Lehrpersonen sieht keinerlei Vorbehalte gegen die
Facherkombination Religion/Ethik — weder von der Schulleitung noch von Leh-
rer*innen- oder Schiler*innen-Seite. An einer Schule wurden sogar zwei weitere
RL von der Schulleitung gebeten, eine Ausbildung in Ethik zu absolvieren. Volle
Unterstlitzung gab es zudem von Seiten einer Schule, als die Elternvertretung
Zweifel an der Kombination EU/RU gedaulRert hatte. Auch K sieht keine Vorbe-
halte im Schulsetting, obwohl die Schulleitung die Bitte aulerte, ,beide Facher
auf unterschiedliche Weise zu unterrichten, also vordergriindig die Inhalte nicht

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 1+ 184-201 196



zu vermischen”. Das lasst vermuten, dass es moglicherweise doch gewisse
Angste der Direktion gibt, das Fach Ethik fiir einen ,versteckten’' RU heranzuzie-
hen. Es gibt jedoch auch ganz offen ausgesprochene Kritik iber eine ,Nicht-Neu-
tralitdt des Religionslehrers im Ethikunterricht”. (G) Diese spielt offenbar keine
Rolle in Stammschulen der RL, sondern dort, wo die betroffenen Lehrer*innen
nur mitverwendet werden und vermutlich wenig bei Direktor*innen und im Kol-
leg*innenkreis bekannt sind. Daher wird ihnen eine Neutralitat im EU nicht zuge-
traut. Evang. RL, auf die das haufig zutrifft, bemerken aus diesem Grund bei den
Kolleg*innen eine kritischere Haltung sogar dem RU gegeniiber. Einmal wird so
die Angst um die eigenen Stunden ausgedriickt, was moglicherweise mit dem
begrenzt zur Verfligung stehenden Stundenkontingent fiir Religion zusammen-
hangt und eine Konkurrenzsituation aufkommen lasst. In einem anderen Fall
driickt sich das durch den groReren Wert, der dem EU von der Schulgemein-
schaft beigemessen wird, aus. Eine kath. Lehrperson hingegen stellt fest, dass
RL sowohl bei Kolleg*innen als auch bei Schiiler*innen ,keinen schweren Stand
an der Schule” haben. (B) Die Lehrperson betont jedoch auch, dass ein Aus-
tausch diesbeztiglich mit Kolleg*innen im Moment eher gering sei.

Die Frage nach der eigenen Rollen-Bezeichnung ergibt, dass acht der elf Lehrper-
sonen sich spontan als Lehrer*innen beider Facher sehen, drei als RL und nie-
mand als EL. Alle drei Lehrpersonen, die RL als Selbstbeschreibung gewahlt
haben, sind evangelisch. Zwei der Lehrpersonen haben Fachtheologie studiert
und sind Pfarrer*innen, was damit in Zusammenhang stehen konnte. Dass sich
niemand ausschlieBlich als EL sieht, hangt moglicherweise damit zusammen,
dass einige das Fach erst seit dem Schuljahr 2021/22 unterrichten, konnte aber
auch mit der Ausbildungsdauer der beiden Facher korrelieren, die sehr unter-
schiedlich ist. Da die Ausbildung zum*r RL bei vielen erheblich langer als die
zum*r EL gedauert hat, ist vielleicht die Identifikation als RL starker.

Sehr breite Zustimmung erteilen die Lehrpersonen dem Profit, den sie aus der
Ausbildung des einen Faches fiir das jeweils andere ziehen. Die langjahrige
RL-Ausbildung verschafft vielen ein grofRes und fundiertes Wissen nicht nur Gber
Weltreligionen, sondern auch in Hinblick auf theologische und philosophische
Grundlagen. Diese vertieften Sichtweisen ermdglichen infolge auch das Einneh-
men unterschiedlicher Blickwinkel. Durch das Fehlen von hochwertigen Schulb-
chern bringen evang. RL Eigenverantwortung in Bezug auf Unterrichtsmaterial
mit. Die Ausbildung zum*r EL hingegen erweitert den religiosen Blickwinkel und
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es wird eine Vertiefung der Themen vor allem an der Schnittstelle zur Religion
hergestellt. Ein Umstand soll hier hervorgehoben werden, der sich vor allem aus
evangelischer Sicht ergibt: das Knlipfen von Kontakten zu Lehrenden anderer
Facher in der EU-Ausbildung. Dies stellt speziell fiir Fachtheolog*innen ein
Novum dar, da sie im Studium haufig ,unter sich’ bleiben (Fachtheolog*innen
haben meist kein zweites Fach) und ermdglicht ihnen im Schulkontext eine bes-
sere Einbindung in die Kolleg*innenschaft. Im Normallfall haben sie keine Fach-
kolleg*innen an ihren Schulen und sind sozusagen ,Einzelkampfer’. Eine Folge
dieser Vernetzung ist ein besseres Standing im Lehrkorper.

Fir beide Facher steht fir die Mehrheit der Lehrpersonen im Vordergrund, eine
Urteils- und Orientierungskompetenz zu vermitteln. Einerseits sollen Schiler*in-
nen gestarkt werden fiir ein gliickliches Leben, andererseits wollen die Lehrper-
sonen sie auf dem Weg zu mindigen, verantwortungsvollen und kritischen Men-
schen begleiten. Jemanden zu begleiten setzt Beziehungsarbeit voraus, die die
Lehrpersonen offenbar als selbstverstandlich und vom Fach unabhéangig in ihr
Rollenbild integriert haben. Ein divergierendes Rollenverstandnis fir die beiden
Facher haben nur vier Lehrpersonen. Die Rolle als RL ist wesentlich auf Ver-
trauen, Kontinuitat und Spiritualitat aufgebaut, wo daneben auch Fachliches
Platz hat. Im EU hingegen spielen die Offenheit der Lehrperson und die Zuriick-
haltung, wenn es um Meinungsbildung geht, sowie das intellektuelle Denken eine
wichtige Rolle. Menschenrechte/-wirde, Freiheit, Gleichheit und Gerechtigkeit
sind daher wichtige Themen. Im Gegensatz zum RU, in dem ein geglucktes
Leben am Glauben (z.B. an Jesu als Vorbild) festgemacht wird, ermdglicht die
Lehrer*innen-Rolle im EU eine multiple Sicht auf ein gelingendes Leben, indem
einige Bezugswissenschaften zu dieser Fragestellung herangezogen werden.
Dahinter steht auch eine Offenheit fiir vom eigenen Modell divergierende
Lebensentwiirfe der Lehrer*innen.

Als Gemeinsamkeiten der beiden Facher definieren die Lehrpersonen vor allem
drei Themenschwerpunkte: lebensrelevante Themen wie z.B. Lebenssinn, allge-
meine ethische Gesellschaftsthemen wie z.B. Menschenrechte sowie aktuelles
(politisches) Geschehen wie z.B. Krieg und Frieden und Religionskunde wie z.B.
Weltreligionen. Hier wird eine unterschiedliche Herangehensweise und Gewich-
tung beschrieben. Im RU hat der religiose Zugang die Deutungshoheit, wahrend
im EU verschiedene Moglichkeiten von Zugangen zu einem Thema ohne Gewich-
tung unterrichtet werden. Kath. RL sehen zudem fiir beide Facher einen Beitrag
zur Schopfungsverantwortung und Lebensbewaltigung fiir Schiiler*innen. Letzte-
res teilen sie mit evang. RL, die zusatzlich den geringen Leistungsdruck und
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damit verbunden Zeit fiir eine Bearbeitung lebensrelevanter Themen wahrneh-
men. Der Perspektivenwechsel nimmt eine wichtige Stellung ein, wenn es ums
Reflektieren und Argumentieren geht. Interessanterweise erlebt ein evang. RL
die Stellung der Facher als ahnlich.

Unterschiede werden vor allem bei den Rahmenbedingungen, dem Fokus auf die
Themen und — wenig Uberraschend — bei den Unterrichtsgruppen gesehen. Der
EU weist eine Heterogenitat auf, die als spannend erlebt wird und ein Mehr an
Differenzierung erfordert. Im Gegensatz zum evang. RU sind die Gruppen im EU
groRer. Damit fallt ein klassen- und jahrgangsiibergreifender Unterricht weg. Hier
ware dem nachzugehen, wie die RL das erleben und ob damit eine unterschiedli-
che Unterrichtsgestaltung oder Qualitat einhergehen. Als Differenzierungsmerk-
mal werden auch religiose Themen herangezogen, die im EU fehlen. Ein span-
nender Aspekt ist, dass Schiler*innen im EU nicht wissen, welchen Hintergrund
die Lehrperson mitbringt, was im RU im Vorfeld klar ist. Ob die Wahl des Faches
davon beeinflusst ware? Auch in diesem Punkt gibt es einen Unterschied. Fir
den RU kdnnen sich Schiler*innen abmelden, was zu Jahresbeginn einen enor-
men Druck auf manche Lehrpersonen ausiibt, da sie bei geringen Anmeldezah-
len Stunden verlieren. Im Fach Ethik reihen sie sich hier in das Lehrer*innen-Kol-
legium ein, das sich diesem Umstand nicht stellen muss — ungeachtet dessen,
welche Qualitat der jeweilige Unterricht aufweist. Daflir kommt auf manche Leh-
renden eine neue Herausforderung zu: eine andere Form der Notengebung.

Auffallend ist zudem, dass die Unterschiede der beiden Facher fast bei allen
Befragten aus der Perspektive des*r RU argumentiert werden. Acht der befrag-
ten Lehrpersonen argumentieren jeweils ausschliellich vom Standpunkt des*r
RL aus. Zur Verdeutlichung hier die Antwort von D auf die Frage, wie sich die
beiden Facher unterscheiden: ,Gott, Glaube, Kirche, Sakramente, generell die
Rickbindung der Themen an den christlichen Glauben/ Schiilergruppen sind im
RU homogener.” Verglichen mit den Antworten, wie sich die Lehrer*innen spon-
tan selbst sehen — hier gaben acht Befragte an, sich sowohl als EL als auch als
RL zu bezeichnen —, liegt hier ein Ungleichgewicht vor. Dies konnte bedeuten,
dass sich bei den Antworten unbewusst ,der/die RL in den Vordergrund drangt’,
da viele der Lehrpersonen bereits einige Jahre RU unterrichten, wahrend Ethik im
Vergleich dazu ,Neuland’ ist.”> Die Rolle als RL ist also vertrauter und besser
reflektiert. Es konnte sich aber auch um ,sozial erwiinschte’ Antworten handeln,
um etwaigen Skeptiker*innen, die diese Facherkombination nicht guttieren, den

Vier der elf Lehrpersonen haben im Schulversuch Ethik Unterrichtserfahrung, wahrend sieben erst mit dem Schuljahr 21/22
Ethik zu unterrichten begonnen haben.
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Wind aus den Segeln zu nehmen und Vorurteilen wie ,Indoktrination durch die
Hintertur’ vorzubauen.

Dafiir wiirde die divergierende AulRenansicht im Kollegium etc. sprechen. Wah-
rend die einen keinerlei unterschiedliche Wertungen von Kolleg*innen etc. bzgl.
ihrer ,Doppelrollen’ wahrnehmen, bemerken andere eine kritischere Einstellung
dem RU gegentber. Die Befragten geben an, dass man in den Schulen mehrheit-
lich kein Problem mit der Facherkombination Religion/Ethik habe, sie werde in
Einzelfallen sogar konkret gewiinscht. Dort, wo von Schulleitungen, Kolleg*innen
oder auch Elternvertretungen Zweifel ausgesprochen werden, sei die Begriin-
dung dafiir oftmals der Vorbehalt, dass der EU nicht neutral oder objektiv gestal-
tet wird. Dabei spielt moglicherweise eine Rolle, wie prasent — daher bekannt -
die Lehrperson in der jeweiligen Schule ist. Es scheint, als steige das Misstrauen
mit dem Unbekanntheitsgrad. Dies ist haufig bei RL, die einer religiosen Minder-
heit angehdren, ein Thema. Sie unterrichten zu Zeiten, an denen andere Lehrper-
sonen bereits das Schulhaus verlassen haben, und sind auch sonst kaum auler-
halb ihrer Unterrichtsstunden anwesend, da sie mehrere Schulen mit RU versor-
gen. Auch in diesem Fall ist es ein*e evang. Lehrende*r, die/der das Thema ein-
bringt. Auffallend ist noch, dass auch G Vorbehalte von Schulseite ganz klar aus-
schlielt, obwohl die Lehrperson davor eine kritischere Haltung von Kolleg*innen
angab.

Nach dem praktischen Beispiel der Sterbehilfe befragt, zeigen sich klare Unter-
schiede in der Herangehensweise der Lehrenden. Auch wenn es zu wortidenten
Aussagen bzgl. der Schwerpunkte zur Sterbeverfligung in beiden Fachern
kommt, wird sichtbar, dass das Thema unterschiedlich verortet wird. Im EU wird
das Gewicht starker auf sachliche Aspekte gelegt. Neben der Benennung der
Arten der Sterbehilfe soll eine Bandbreite an Argumenten pro und contra gefun-
den und Fallbeispiele durchbesprochen werden. Im RU hingegen wird die Wiirde
des Menschen sowie die Palliative Care hochgehalten und Sterbehilfe vor allem
aus religioser/kirchlicher Perspektive behandelt. Gerade der Begriff Wiirde ist in
diesem Zusammenhang interessant, da er eine dezidierte Bildungs- und Lehrauf-
gabe im Ethiklehrplan darstellt, jedoch im RU schwerpunktmaRig angefihrt wird.
Die Unterschiede in der Schwerpunktsetzung fiir die beiden Facher beruhen eher
auf personlichen Zugangen der Lehrpersonen als auf den Lehrplanen.

Als Leerstelle erweist sich der methodische Zugang der Lehrenden zu beiden
Fachern. Es wird lediglich erwahnt, dass durch die Ausbildung zum/zur EL neue
Methoden kennengelernt wurden, jedoch nicht naher darauf eingegangen, um
welche es sich dabei handelt und wie sie in welchem Fach - vielleicht sogar im
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RU - eingesetzt werden. Einmal klingt ein methodischer Zugang im EU an, wenn
von einer Kultur des ethischen Fragens die Rede ist. Moglicherweise ist die Leer-
stelle der Fragestellung geschuldet, die nicht explizit den Terminus Methode
beinhaltet: ,Wo liegen fir dich Gemeinsamkeiten/Unterschiede der beiden Facher
(behandelte Themen, SuS-Gruppen, Stellung in der Schule etc.)?” Anhand der
Antworten wird sichtbar, dass sich die Befragten hauptsachlich an den drei in
Klammer genannten Themenbereichen orientieren.

Im Bereich der Kooperationen ist ein Grof3teil der Lehrpersonen liberzeugt, dass
eine Zusammenarbeit angestrebt werden soll. Nicht nur Schiiler*innen kdnnen
wesentlich von einer (punktuellen) Kooperation der Facher Religion und Ethik
profitieren, sondern auch Lehrpersonen. Im positiven Fall werden dann zusatz-
lich Lerneffekte und geforderte Kompetenzen besser gefordert wie im Fall der
Wertevermittlung, die in beiden Fachern ein Anliegen darstellt. Als wesentlicher
Faktor fiir eine gelingende Kooperation werden vor allem beim Teamteaching die
Lehrer*innen-Personlichkeiten gesehen.24 Von einer Zusammenarbeit wird
erwartet, dass sie nicht nur dem Abbau von Vorurteilen (Indoktrination) dem RU
gegenuber dienlich ist, sondern auch einem Vorbeugen des gegeneinander Aus-
gespielt-Werdens. ,Meine Kolleginnen, die nicht auch Religion unterrichten, arbei-
ten gern mit den Religionslehrer:innen zusammen. Wir schatzen und respektie-
ren uns sehr — ethische Richtlinien stammen aus den Religionen, die Facher
haben eindeutig viel miteinander zu tun!” (E)

Dies hat sich bereits in der interkonfessionellen Zusammenarbeit als wichtiger Faktor erwiesen und ist auch im facheriiber-
greifenden Unterricht ein Thema.
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Abstract

Interreligioses Begegnungslernen (IRBL) in Kooperation der Schul- und Studien-
facher der Theologien bzw. des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und
der Philosophie/Ethik wird im Raum Heidelberg und in Wien in Schulprojekten
durchgefiihrt und seit 2007/08 in der Lehrkrafteausbildung der KPH Wien/Krems
und seit 2011 an der PH Heidelberg (dort in Kooperation mit anderen Lehrkrafte-
ausbildungsstatten) angeboten. Vorliegender Beitrag orientiert {iber bildungs-
konzeptionelle Rahmenbedingungen und Herausforderungen einer Kooperation
zwischen den Schulfachern des Religions- und Ethikunterrichts wie auch konkret
Uber Organisation und Themen des IRBL auf dem Hintergrund erprobter und eva-
luierter Projekte in Schule und Hochschule aus dem Raum Heidelberg.
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Interreligious Learning in encounter (IRBL) through cooperation between the
subjects of the theologies (or confession-oriented subjects of religious educa-
tion) and philosophy/ethics in school and university is carried out in school pro-
jects in the Heidelberg region and in Vienna and has been offered as an additio-
nal qualification in teacher training since 2007/08 at KPH Vienna/Krems and
since 2011 at the University of Education in Heidelberg. This article provides an
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Die moderne Schule zeichnet es in besonderer Weise aus, dass Heranwachsen-
den Mehrperspektivitat auf die Welt vermittelt wird." Mit der Fahigkeit zum Per-
spektivenwechsel ist eine der zentralen interkulturellen Kompetenzen angespro-
chen, fir die die gesamte Schule und alle Unterrichtsfacher verantwortlich sind.
Perspektivenwechsel ist aber ebenso wie die in einer pluralen Schule und Gesell-
schaft erforderliche Ambiguitatstoleranz eine Kompetenz, die besonders dort
gefordert ist, wo mit den Schiiler*innen unterschiedliche Weltsichten aufeinan-
dertreffen, seien diese religios oder sakular begriindet.

Allein aus diesen Griinden liegt es nahe, Heranwachsenden bereits in der Schule
Maoglichkeiten der didaktisch begleiteten Begegnung und des Austauschs von
unterschiedlichen Weltsichten zu vermitteln. Mit der Einfihrung des Ethikunter-
richts (EthU) in Osterreich bietet sich dazu eine besondere Chance, denn insbe-
sondere in den Schulfachern des Religionsunterrichts (RU) und des EthU werden
existenzielle und grundlegende Themen behandelt. Kooperieren diese Unter-
richtsfacher ein- oder zweimal im Schuljahr in einem facheriibergreifenden Pro-
jekt, konnen Heranwachsende durch das didaktisch angeleitete Begegnungsler-
nen die unterschiedlichen Perspektiven ihrer Facher sowie ihre individuellen
Weltsichten untereinander ins Gesprach bringen und reflektieren. Auf diese
Weise konnen sich Schiler*innen Perspektivenwechsel und Mehrperspektivitat
aneignen. Um diese Mehrperspektivitat auf religiose und sakulare Weltsichten in
der modernen, pluralen 6ffentlichen Schule weiterhin anbieten zu kénnen, ware
es wichtig, die Vielfalt der Facher des RU, wie sie in Osterreich méglich ist, nicht
zu verringern, sondern vom Alevitischen RU bis zum Unterricht der Zeugen Jeho-
vas, also von A bis Z, zu ermdglichen und je nach lokalen Angeboten an der
Schule jeweils miteinander unter Einschluss des EthU ins Gesprach zu bringen.

Aber wie kann diese Chance, Heranwachsenden die Moglichkeit zu geben, sich
durch Kompetenzen der Mehrperspektivitat und des Perspektivenwechsels auf
ihre personliche und berufliche Zukunft in einer weltanschaulich pluralen Gesell-
schaft vorzubereiten, konzeptionell und organisatorisch in der Schule umgesetzt
werden?

1 Schule soll Kindern und Jugendlichen - so der Bildungswissenschaftler Jirgen Baumert - eine Vielfalt von Zugéngen zu ,un-
terschiedlichen Modi der Welterfahrung” und ,unterschiedliche Horizonte des Weltverstehens” bieten. Diese Vielfalt der unter-
schiedlichen Weltzugange wird durch die verschiedenen Unterrichtsfacher erméglicht, womit die ,Grundstruktur des Bildungs-
programms” auf Mehrperspektivitat und entsprechenden Fahigkeiten beruhen, die Perspektiven wechseln zu kdnnen; vgl.
BAUMERT, Jiirgen: Transparenz und Verantwortung, in: KiLLIUS, Nelson / KLUGE, Jiirgen / REISCH, Linda (Hg.): Die Bildung der
Zukunft, Frankfurt/M.: Suhrkamp 2003, 213-228.
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Zunachst seien in Kirze Modelle genanntz, die unseres Erachtens nicht infrage
kommen, weil sie letztlich die Bildungsaufgabe beider Facher unterminieren:

(A) Unterstellt man den Fachern des RU und des EthU sehr grundsatzliche kon-
zeptionelle und inhaltliche Unterschiede, konnte man fir eine bleibende Indif-
ferenz des einen gegeniliber dem jeweils anderen pladieren. Allerdings ware
bei einer solchen eher exklusivistischen Beziehung der Facher Kooperation
entweder von vornherein gar nicht vorgesehen oder wiirde sich bestenfalls
auf unverfangliche, das je eigene Sinnzentrum eines Fachs nicht tangierende
Themen beschranken. Eine kritische Auseinandersetzung sowohl mit ele-
mentar Anderem wie auch mit Eigenem bliebe dabei aullen vor.

(B) So wie das Extrem hermetisch gegeneinander abgeschlossener Facher bil-
dungspolitisch nicht mehr haltbar ist, so stellt sich — zumindest in Deutsch-
land — auch fiir das andere Extrem eines alle Schiler*innen verpflichtenden
staatlichen EthU die Frage, ob er nicht ebenso bildungspolitisch ein Riick-
schritt bedeutet, weil er allein dem Staat zuschreibt, seinen Blrger*innen
Werte zu vermitteln. Darliber hinaus ist es fraglich, ob mit einem EthU, von
dem sich keine Schiiler*in mehr abmelden kann, ein kooperatives Begeg-
nungslernen mit einem freiwillig angebotenen Unterrichtsfach Religion mog-
lich ware. Eine Kooperation und Anerkennung der Facher auf Augenhohe
ware dies jedenfalls nicht, und ein ernsthaft auf Verstandigung angelegtes
Begegnungslernen ware allenfalls selten in freiwilligen Projekten m('jglich.3

(C) Ahnliche Probleme |&dt sich das umgekehrt ausgerichtete sog. Hamburger
Modell eines ,RUs fiir alle auf: Als Unterricht in Religion schlielt es faktisch
alle weiteren philosophischen Themen aus und darum in einem Selbstwider-
spruch auch die Nichtreligiosen, die ab der achten Klassenstufe i.d.R. das
Alternativfach Philosophie wihlen.” Und auch fiir die erste bis siebte Klasse

2 Vgl. die ausfiihrliche Darstellung moglicher Kooperationsmodelle in: BOEHME, Katja: Kooperationen, interreligids, in: LINDNER,
Heike / ZIMMERMANN, Mirjam (Hg.): WiReLex, Stuttgart: Deutsche Bibelgesellschaft 2021, in: https://www.bibelwissenschaft.
de/stichwort/200875/ [abgerufen am 26.03.2022].

3 Das Berliner Schulgesetz sieht eine solche Kooperation vor!
4 Vgl. BAUER, Jochen: RU fiir alle. Eine multitheologische Fachdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer '2019.
5 Die Padagogin Barbara Asbrand hatte schon im Jahr 2000 kritisiert, ,dass die starke Présenz der religiésen Kinder im RU

aulerdem zur Desintegration der nicht religids sozialisierten Kinder fiihren kann”. ASBRAND, Barbara: Zusammen leben und
lernen im RU. Eine empirische Studie zur grundschulp@dagogischen Konzeption eines interreligidsen RUs im Klassenverband
der Grundschule, Frankfurt/M.: IKO - Vlg. f. Interkulturelle Kommunikation 2000, 176.
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bleibt in diesem Konzept offen, welches Verstandnis von Religion hier als
mogliches Bildungsziel in Ansatz gebracht wird, ob es bei einem letztlich
indifferenten Austausch von Informationen und Daten bleibt, oder ob und wie
und mit wem es zu einer kritischen Auseinandersetzung kommen soll. Ent-
sprechend gibt es auch berechtigte Einwande, auch seitens der Philosophie-/
Ethik-Lehrer*innen-Verbénde.®

Mehrperspektivitat und Perspektivenwechsel ware jedoch madglich in einem
Modell eines fiir alle Schiiler*innen einer Klasse gemeinsamen Philosophieunter-
richts, der, um der (z. B. in Deutschland verfassungsmaBig verbrieften) Konfessi-
onalitat zu gentigen, zu religionsphilosophischen und religionskundlichen The-
men projektorientiert arbeitet durch Aufteilung in konfessionell perspektivierte
KIeingruppen.7 Allerdings gilt es hierbei die Gefahr einer zunehmenden Auflo-
sung und Zuriicksetzung des bekenntnisorientierten RU zu bedenken.

Sollen aber sowohl die Perspektiven und Weltzugange der verschiedenen Facher
des RU als auch des EthU miteinander ins Gesprach gebracht werden, um die
Pluralitat der Gesellschaft abzubilden und um bei Schiiler*innen Mehrperspekti-
vitat anzubahnen, bote ein facherkooperierendes Modell eine Lésung. Durch ein
im Schuljahr zeitlich begrenztes Projekt der Facherkooperation wére ein Begeg-
nungslernen von Schiiler*innen aus den verschiedenen vor Ort an einer Schule
vorhandenen Fachern der religiosen und philosophischen Bildung mdglich.
Zugleich bote ein solches facherkooperierendes Projekt allen Fachern den Vor-
teil, ihr eigenes Fachprofil auf allen inhaltlichen und didaktischen Ebenen zu
bewahren, ja, ihr Fachprofil als Mehrwert in die Facherkooperation einzubringen.

Als grundlegendes Modell der Beziehungsgestaltung zwischen den Fachern der
religiosen und philosophischen Bildung eignet sich ein Paradigma, das in allen
Kulturen und Religionen zu finden ist: die Gastfreundschaft.® Als zeitliche und
raumliche Befristung, als ritualisierte Begegnungsform, als Maoglichkeit, den
eigenen Raum und das Eigene individuell-freiheitlich gestalten und prasentieren

6 Das ist angesichts von fiir Hamburg iiber 50 % konfessionslose Kinder und Jugendliche kein gering zu achtender Einwand; vgl.
dazu u.a. die diversen Stellungnahmen der GEW HAMBURG, in: hlz — Zeitschrift der GEW Hamburg, 12/2020, 38-39, und
3-4/2021, 32-46 [https://www.gew-hamburg.de/veroeffentlichungen/hlz-mitgliederzeitung].

7 Petermann, der fiir dieses Modell votiert, nennt dafiir als ein wichtiges Ziel die ,Konfessionabilitat solcher Projekte, also die
Orientierung zu je personlicher konfessioneller Positionierung; vgl. dazu den Beitrag Hans-Bernhard PETERMANN im vorliegen-
den ORF-Heft sowie PETERMANN, Hans-Bernhard: Religion zur Erfahrung bringen. Bausteine einer Didaktik des Religiésen,
Heidelberg: Helios 2003, 430-455. Gegen die Auflosung von konfessionellem RU spricht sich dieses Modell insofern aus, als
der konfessionelle RU sich auf spezifisch religidse Themen konzentrieren und viele allgemein anthropologisch, moralisch,
lebensweltliche Themen dem Philosophieunterricht in der Klassengemeinschaft iiberlassen sollte.

8 Zur Gastfreundschaft als Beziehungsgestaltung vgl. BERNHARDT, Reinhold: Inter-Religio. Das Christentum in Beziehung zu
anderen Religionen, Ziirich: Theologischer Verlag 2019, 223-266.
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zu konnen, bietet die Gastfreundschaft als didaktisch ausformuliertes Para-
digma den fiir Begegnung unter Schiiler*innen notwendigen safe space, sich
maoglichst diskriminationsfrei Gber ihre verschiedenen Weltsichten und die ihrer
Unterrichtsfacher themenzentriert austauschen zu kénnen.

Mit einer didaktischen Gestaltung von Raumen der Gastfreundschaft kann schon
entwicklungspsychologisch angemessen in der Grundschule begonnen werden.
In hoheren Altersstufen wird Gastfreundschaft als sprachliche Gastfreundschaft
(Ricoeur: hospitalité langagiére) realisiert.

Doch ein didaktisches Begegnungskonzept, das auf Augenhohe stattfinden soll,
macht es erforderlich, dass mogliche Asymmetrien zwischen den Gesprachs-
partner*innen, die z.B. zwischen Gast und Gastgeber gegeben waren, weitestge-
hend vermieden werden. Gastfreundschaft kann somit nur dann als didaktisches
Konzept der Hospitality gelten, wenn Asymmetrie durch Reziprozitat aufgehoben
wird, jede/r Teilnehmende also die Rolle des Gastes wie auch der Gastgeber*in
dbernimmt.

Jedoch gilt es, sich bei der Durchfiihrung von Facherkooperationen der Facher
der religiosen und philosophischen Bildung weiterer Asymmetrien und Heraus-
forderungen bewusst zu sein.

Eine erste zentrale Herausforderung der Facherkooperation besteht darin, dass
RU und EthU wissenschaftlich unterschiedlich verortet sind: Hier ist die Theolo-
gie die Leitdisziplin, dort ist es die Philosophie. Beide Disziplinen verhandeln
aber nicht, wie oft im alltaglichen Bewusstsein oder seitens der Bildungspolitik
unterstellt, die gleichen Fragen in unterschiedlicher Verortung, namlich hier des
Glaubens, dort der Vernunft oder des Wissens.'? Vielmehr ist das spezifische
Thema der Theologie eine Verstandigung und Reflexion liber die Rede von Gott
und Uber die Grundlagen und Elemente des Glaubens; die Philosophie hingegen
hat gar kein besonderes Thema, auch nicht die sog. ,gro3en’ Fragen, sondern ihr
Thema ist die sehr grundsatzliche Frage ,Was ist das eigentlich?’ zu allen mogli-

Vgl. RICEUR, Paul: Sur la traduction, Paris: Les Belles Lettres 22016, 11.

Das ist eine, wenn sie nicht begrifflich erldutert wird, zumindest problematische Entgegensetzung, wie sie z.B. Nipkow in
seinem Pladoyer fiir einen Facherverbund vornimmt, vgl. EVANGELISCHE KIRCHE IN DEUTSCHLAND: Identitdt und Verstandigung,
Gutersloh: VIg.-Haus 1994, tendenziell auch HABERMAS, Jiirgen: Auch eine Geschichte der Philosophie, Berlin: Suhrkamp 2019.
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chen Gegenstanden, so unter vielen anderen wie Recht, Moral, Wissenschaft,
Kunst auch zum Thema Religion. Besonders wichtig wird dieser disziplinare
Unterschied zu Fragen der Moral: Wahrend die Philosophie als Moralphilosophie
grundsatzlich danach fragt, was denn eigentlich Moral ist, von daher auch wie
wir sie begriinden kénnen und warum wir moralisch handeln sollten, erlautert die
Moral-Theologie stets ein bestimmtes auf Glaubensgrundlagen fundiertes von
Glaubigen zu befolgendes Set von Werten und Normen."" Philosophie ist inso-
fern im Unterschied zur Theologie eine Disziplin, die auf einer nach Griinden fra-
genden Ebene das Denken iiberhaupt bedenkt. Das meint keineswegs Uberle-
genheit gegeniber anderen Wissenschaften, stellt aber kritisch die prinzipielle
Frage nach Wissenschaftlichkeit, der sich alle Wissenschaften stellen miissen,
auch die Theologie.12 In diesem, aber auch nur in diesem Sinn, ist Philosophie
bekenntnisneutral (in Bezug auf Religion nicht zu verwechseln mit rein deskripti-
ver Religionswissenschaft!). Theologie hingegen muss von ihrem Selbstver-
standnis her bekenntnisorientiert sein (sonst geht sie, etwa in interkulturellen
oder historischen Perspektiven, Gber in Religionswissenschaft oder als Theorie
von Theologie in Religionsphilosophie). Die Schulfacher EthU als philosophi-
sches Fach und RU sind von dieser Inkommensurabilitat beider Wissenschaften
nicht zu losen, es sei denn sie betreiben, wie nicht selten im RU ublich, im Ver-
gessen ihres eigentlichen Themas rein lebensweltlich-anthropologisch ausge-
richtetes Allotria oder im EthU im Vergessen des philosophischen Anspruchs
psychosozial dimensionierte Lebenskunde."?

Das schlieft nicht aus, dass auch Traditionen religioser Moral eine philosophische Reflexion ihrer Moral enthalten konnen, also
Ethik. Vgl. dazu PETERMANN, Hans-Bernhard: Religiose Moral und theologische Ethik. Zum Problem moralischer Orientierung
durch Religion, in: HAILER, Martin / PETERMANN, Hans-Bernhard / STETTBERGER, Herbert (Hg.): Bildung - Religion —S&kularitét,
Heidelberg: Mattes 2013, 201-222. - Umgekehrt aber ist es, auch wenn Philosoph*innen fiir eine bestimmte moralische
Vorstellung votieren, definitiv nicht Inhalt der Philosophie, bestimmte moralische Normen affirmativ zu vermitteln. Der sog.
normativen Ethik genau diese Absicht zu unterstellen (so OHLY, Lukas: Die absurde Alternative von Ethik- und RU. Ein logisch-
ethischer Kommentar, in: Theo-Web 16/2 (2017) 260-274) unterschlagt, dass jede Ethik (als Philosophie), will sie nicht leer
bleiben, uns Menschen auch existenziell in unserer Lebensfiihrung beanspruchen muss, deswegen aber nicht selbst gutes
oder gelingendes Leben ist. In diesem Zusammenhang sollte auch der Name ,Ethik’ fiir das neue Pflichtfach kritisch gepriift
werden: In philosophischer Perspektive ist Ethik als Philosophie der Moral lediglich ein philosophisches Gebiet unter vielen.
Alle wichtigen Philosophiedidaktiker*innen votieren daher eher fiir einen Namen wie ,Praktische Philosophie’ (so in NRW), sind
sich aber darin einig, dass selbstverstandlich auch fiir die ,Ethik’ genannten Facher die Philosophie Leitdisziplin ist, nicht aber
Sozial- oder Kulturwissenschaften, warum das Fach (im philosophischen Sinn) auch ,Ethik’ und nicht ,Moral’ heil3t.

In diesem auf Aristoteles und auch Kant bezogenen Sinn ist Philosophie als Metaphysik zu verstehen und kann daher auch
gegenliiber anderen Wissenschaften als eine Art Metadisziplin verstanden werden.

Vgl. dazu als Kritik auch an aktuellen Bildungsplénen bspw. KIRSCHNER, Anne / PETERMANN, Hans Bernhard: Zur ,Philosophie’
einer Ethik ohne Philosophie. Kritische Riickfragen an den baden-wiirttembergischen Bildungsplan 2016, in: Paddagogische
Korrespondenz 56 (2017), 37-63.
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Die Schulfacher des RU und des EthU haben trotz ihrer Inkommensurabilitat
nicht nur in lebensweltlichen Themenfeldern'®, sondern auch konzeptionell
Berlhrungspunkte. Das ist vor allem die Problemorientierung, eine nicht nur
duBere Verhandlungstechnik, sondern eine (im Sinne Hegels) einen Inhalt
zuinnerst bestimmende Methode. Fir die Philosophie ist es elementar, interes-
siert, mit voller Aufmerksamkeit fir jeden moglichen Denk-Gegenstand diesen
und unseren Bezug zu ihm kritisch zu reflektieren, um ihn zu verstehen und
bewusst mit bzw. in ihm leben zu kdnnen. Fur RU gilt dieser Anspruch der kriti-
schen wie auch lebensorientierenden Auseinandersetzung und Verstandigung
gleichermalen, da RU in der Schule eben nicht als Gemeindekatechese misszu-
verstehen ist. Wie die Philosophie als Denken des Denkens (Aristoteles und
Hegel) ihren eigenen denkenden Zugriff auf etwas zugleich kritisch reflektieren
muss, so tun dies auch die Theologien hinsichtlich ihrer jeweiligen bekenntnis-
maRigen Orientierungen. RU hat in dieser Fahigkeit kritischer Reflexion und Sin-
norientierung auf die Philosophie zuriickzugreifen, EthU umgekehrt von der Reli-
gion die existenzielle Wahrheit eines bekenntnisgebundenen Bezugs auf letzten
Sinn hin ernst zu nehmen.

Eine Asymmetrie wiirde auch vorliegen, wenn das facherkooperierende Konzept
als interreligioser Dialog missverstanden werden wirde. Interreligiosen Dialog
auf die Schule zu Ubertragen, miisste entsprechend religios beheimatete Schii-
ler*innen voraussetzen, zumindest mehrheitlich. Doch das geht an der Realitat in
den meisten Schulen auch Osterreichs vorbei, vor allem, wenn nicht nur der Aus-
tausch zwischen unterschiedlichen RU-Fachern das Ziel ist, sondern der zwi-
schen diesen und dem EthU, zumal im EthU nicht vor allem Andersglaubige sit-
zen, sondern Nichtreligiose, abgesehen davon, dass unterschiedliche Weltsich-
ten oder Perspektiven auf die Welt der Schiiler*sinnen nicht identisch sind mit
ihren unterschiedlichen religiosen Identifikationen.

Zu bedenken ist hier, dass vorrangiger Grund der Einflihrung von ,Ethik’ als
Pflichtfach an osterreichischen Schulen wie in Deutschland vor gut 50 Jahren
nicht bestimmte inhaltliche Uberlegungen waren, sondern schlicht verdnderte
demografische Verhéltnisse. In Deutschland gehoren aktuell gerade noch 50 %
der Bevolkerung den beiden grofen christlichen Konfessionen an, die grote
Fir den RU hat das als Korrelationsprinzip in uniibertroffener Weise bereits 1974 die Synode der deutschen Bistlimer formu-

liert: ,Der Glaube soll im Kontext des Lebens vollziehbar, und das Leben soll im Lichte des Glaubens verstehbar werden.”
SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BISCHOFSKONFERENZ: Der Religionsunterricht in der Schule, Bonn 1974, Abschnitt 2.4.2.
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Gruppe sind hier inzwischen die sog. Nichtreligi'c)sen15 mit gut einem Drittel der
Bevolkerung. Bei Jugendlichen sind es deutlich mehr. Zudem identifizieren sich
laut innerreligiosen Erhebungen kaum mehr als 25 % der Mitglieder einer
bestimmten Religion oder Konfession in ihrem alltaglichen Leben mit Grundla-
gen, Werten und vor allem nicht mehr mit den Normen ihres Bekenntnisses.'® In
Osterreich sind die Zahlen noch nicht ganz so extrem, doch zahlen auch hier die
Nichtreligiosen etwa ein Viertel der Bevolkerung. Und obwohl die katholische Kir-
che nach wie vor die mit Abstand groRte religiose Gruppe ist mit knapp 5 Millio-
nen Mitgliedern”, also mehr als 70 % der Bevolkerung, empfinden sich It. einer
Erhebung von 2019 nur noch knapp 32 % der Jugendlichen der katholischen Kir-
che zugehorig, gut 33 % flihlen sich als ,reIigionsdis’[anzier’['.18 Da kann es nicht
verwundern, dass in den AHS-Schulen Wiens bereits 45 % der Schiler*innen den
EthU besuchen und nicht mehr den RU.'® Auch in Osterreich hat die Einflihrung
des EthU mithin vorrangig die Aufgabe, Schiiler*innen, die (mit deutlich zuneh-
mender Tendenz) nicht den RU besuchen, ein verpflichtendes Ersatz- bzw. Alter-
nativfach anzubieten.

Zu bedenken ist auch, dass Konzepte eines schulischen Begegnungslernens, die
von der Idee des interreligiosen Dialogs getragen waren, die beteiligten Lehr-
krafte vor hohe Erwartungen stellen wiirden: Sie miissten nicht nur Grundkennt-
nisse zu den wichtigen Weltreligionen haben, sondern darin auch religionswis-
senschaftlich allgemeine Topoi und Rituale ausmachen, zudem dabei die jewei-
lige religiose Frage bzw. den spezifisch religiosen Charakter verstehen, also reli-
gionsphilosophisch einordnen kdnnen, weiterhin Religion mit lebensweltlicher
Orientierung, Moral und Sinn in Verbindung bringen kdnnen, auch Religion von
anderen Lebens-Modi (vor allem Moral, auch Kultur, auch Wissenschaft, ebenso
Alltag usw.) unterscheiden kdnnen.

Unter Nichtreligiose' verstehen die einschldgigen Statistiken diejenigen Menschen, die offiziell nicht als Mitglieder von Religi-
onsgemeinschaften gelten oder eingetragen sind.

Vgl. RELIGIONSMONITORE der Bertelsmann-Stiftung, in: https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/unsere-projekte/
religionsmonitor/; vgl. zudem die laufenden Erhebungen des Statistischen Bundesamtes.

Vgl. STATISTA GMBH HAMBURG: Anzahl der Glaubigen von Religionen in Osterreich im Zeitraum 2012 bis 2020, in:https://
de.statista.com/statistik/daten/studie/304874/umfrage/mitglieder-in-religionsgemeinschaften-in-oesterreich/ [abgerufen am
10.01.2022].

Vgl. STATISTA GMBH HAMBURG: Welcher Religion fiihlst du dich zugehdrig?, in: https://de.statista.com/statistik/daten/
studie/996385/umfrage/religionszugehoerigkeit-bei-jugendlichen-in-oesterreich/ [abgerufen am 10.01.2022].

Vgl. VIENNA.AT-VIENNA ONLINE: Wiener Schiiler wahlen am héaufigsten Ethik, in: https://www.vienna.at/wiener-schueler-waehlen-
am-haeufigsten-ethikunterricht/7196337 [abgerufen am 10.01.2022].
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Im Unterschied zu solchen Anforderungen, denen selbst Lehrkrafte mit einem
religionspadagogischen Studium kaum entsprechen konnten, erwartet das Kon-
zept des facherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens (IRBL)
zunachst nur die Offenheit und methodisch-didaktische Kenntnisse fiir Koopera-
tionen.”? Denn durch die Durchfiihrung facherkooperierenden Arbeitens in ihrer
eigenen Schule eignen sich Lehrkrafte im Sinne eines lifelong learning diejenigen
Kompetenzen by doing an, die sie bendétigen, um Schiiler*innen zu einem wert-
schatzenden Umgang miteinander zu befahigen. Mit der einfachen Durchflih-
rung des vierphasigen Konzepts (s.u.) des Interreligiosen Begegnungslernens
(IRBL) lernen sie die lebensweltliche Orientierung ihrer pluralen Schiiler*innen-
schaft und lber Gesprache mit ihren Kolleg*innen nicht nur Inhalte anderer Reli-
gionen und Weltsichten, sondern auch die unterschiedlichen fachlichen und
didaktischen Zugange der anderen Facher der RU und des EthU kennen. Durch
solche facherverbindenden Kooperationen mit themenzentriertem Austausch
mit Studierenden anderer Facher nehmen angehende Lehrkrafte bereits wahrend
ihres Studiums wabhr, dass von ihnen ein hohes Mal} von personlicher Authentizi-
tat zu ihrem Unterrichtsfach erwartet wird, da es in ihren Schulfachern in emi-
nenter Weise und vorrangig um ein Verstehen-Lernen geht, weit Gber bloRes Ken-
nenlernen hinaus. Das macht RU wie auch EthU zu besonders anspruchsvollen
Unterrichtsfachern.

Ein facherkooperierendes Begegnungslernen versteht sich als ein Konzept, in
welchem die Teilnehmenden Inhalte aus ihren unterschiedlichen individuellen
und kollektiven, religiosen und sakularen, theologischen und philosophischen
Perspektiven themenzentriert ins Gesprach bringen, im Bewusstsein, dass diese
Perspektiven inkommensurabel sein konnen. Ein solches teilnehmer*innenorien-
tiertes Konzept definiert sich daher Giber den Austausch verschiedener Weltsich-
ten im Sinne eines Sharing Worldviews.”'

In einem solchen Begegnungslernen kann Austausch zu einem sich gegenseitig,
d.h. die anderen wie sich selbst ernst nehmenden und kritisch priifenden Dialog
dariber werden, um was es eigentlich bei existenziellen Themen geht. Personli-

Die Namensgebung ,Interreligidses Begegnungslernen’ fiir die Kooperation zwischen RU und EthU bezieht sich qua
definitionem nicht auf die Teilnehmenden, sondern auf das zu verhandelnde Thema. Vgl. BOEHME, Katja: Interreligioses Begeg-
nungslernen 2019, in: https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/200343/ [abgerufen am 10.01.2022], 5. Vgl. zur Diskus-
sion: WILLEMS, Joachim: Interreligidse Bildung - Und wo bleiben die Konfessionslosen?, in: DERS.: Religion in der Schule. Pada-
gogische Praxis zwischen Diskriminierung und Anerkennung, Bielefeld: Transcript 2020 (= Padagogik), 387-402, 388.

Vgl. EBD.; im Rahmen des Erasmus-Projekts Sharing Worldviews: Learning in Encounter for common Values wird die Zusatz-
qualifikation IRBL an der PH Heidelberg zurzeit international und digital erweitert (vgl. ab September 2022: www.sharing-
worldviews.eu).
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che Uberzeugungen, ob religids oder nicht, diirfen gleichwohl nicht auRer Acht
gelassen werden, bilden vielmehr eine unverzichtbare Basis fiir Begegnung; aber
sie sind nicht ihr direktes Ziel. Fir die Philosophie ist es von ihrem wissen-
schaftstheoretischen Selbstverstandnis her klar, dass Philosophie keine Religion
und auch keine Weltanschauung ist und deswegen auch keine bestimmten welt-
anschaulichen Positionen zu vertreten hat.>> Aber auch fiir die sich als religios
fihlenden Teilnehmenden gilt es im schulischen Kontext zu lernen, dass sie
(zwar nicht in ihrem bekenntnisorientierten RU, aber) im sonstigen schulischen
Kontext Bekenntnisneutralitat zu wahren haben. Das schlie3t auch ein, dass
Bekenntnisneutralitat die im jeweiligen Bekenntnis gelebte Traditionen stets her-
ausfordern, ,zu fragen und sich in Frage stellen zu lassen” und nicht schlicht
dbernommen und eingelibt werden, sondern ,zu verantwortlichem Denken und
Verhalten" ermutigen sollen.? Begegnungslernen hat daher ebenso die Aufgabe,
dass unter der Berlicksichtigung der Religionsfreiheit Religion in der Schule the-
matisiert werden kann und sollte.?*

Ein didaktisches Konzept, das diesen genannten Herausforderungen begegnen
kann, ware ein facherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen, wie es
unter dem Paradigma der Hospitality im Raum Freiburg und Heidelberg seit dem
Schuljahr 2002/03 und in Wien in Schulprojekten erprobt und weiterentwickelt
wurde. Interreligioses Begegnungslernen der Studienfacher der Theologien wird
seit 2007/08 an der KPH Wien/Krems durchgefiihrt, und die Kooperation mit
dem Studienfach Philosophie/Ethik ist in Heidelberg seit 2013 in der Lehrkrafte-
ausbildung als Zusatzqualifikation implementiert25, wo es inzwischen hoch-
schullibergreifend im Rahmen des Erasmusprojekts ,Sharing Worldviews: Lear-
ning in Encounter for common Values' digital und international erweitert wird.

Vgl. zur Begriindung PETERMANN, Hans-Bernhard: Philosophie, philosophische Bildung, in: LINDER, Heike / ZIMMERMANN, Mirjam
(Hg.): WiReLex, Stuttgart: Deutsche Bibelgesellschaft 2017, in: https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100321/
[abgerufen am 26.03.2022].

SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BISCHOFSKONFERENZ [Anm. 14], Abschn. 2.3.2; 2.5.1.
Vgl. dazu den Beitrag von Hans-Bernhard PETERMANN im gleichen ORF-Heft.

Vgl. zu Schulprojekten in Deutschland: vgl. BOEHME, Katja: Das Konzept des facherkooperierenden Interreligiosen Begegnungs-
lernens in Schule und Hochschule, in: ESPELAGE, Christian / MOHAGHEGHI, Hamideh / SCHOBER, Michael (Hg.): Interreligiose
Offnung durch Begegnung. Grundlagen - Erfahrungen — Perspektiven im Kontext des christlich-islamischen Dialogs, Hildes-
heim: Olms 2021, 219-236, 230, in: https://hildok.bsz-bw.de/frontdoor/index/index/docld/1197 [abgerufen am 10.01.2022]
und in Wien: GARCIA SOBREIRA-MAJER, Alfred: Religionen und Ethik im Dialog. Der besondere Charme Interreligidsen Lernens
durch Begegnung, in: Das Wort 73/2 (2019) 10-13. Vgl. fiir die Lehrkrafteausbildung: BOEHME, Katja: Interreligioses Lernen in
Begegnung. Zum Konzept einer fakultativen Zusatzqualifikation fiir Theologie- und Ethikstudierende an der PH Heidelberg, in:
KROBATH, Thomas / LINDNER, Doris / PETSCHNIGG, Edith (Hg.): Nun sag, wie hast du’s mit der religidsen Vielfalt? Zwischen
Konflikt und Kompetenz in Kindergérten, Schulen und Jugendarbeit, Berlin / Minster: Lit Verlag 2019, 287-306; BOEHME, Katja
/ KROBATH, Thomas: Interreligioses Begegnungslernen in der Ausbildung von Religionslehrkréften in Heidelberg und Wien, in:
Zeitschrift flir Padagogik und Theologie 72/2 (2020) 181-191.
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Ebenso wie in der Schule wird auch in der Lehrkrafteausbildung das Konzept der
Hospitality in vier Phasen durchgefiihrt, wobei sich die Zusammensetzung der
kooperierenden Facher nach dem Angebot der Schule bzw. Hochschule richtet:

Zunachst geht das Konzept davon aus, dass die beteiligten Facher sich auf ein
gemeinsames Thema einigen, das in einer ersten Phase des Konzepts im zeitli-
chen Rahmen etwa einer Unterrichtseinheit oder eines Semesters in den getrenn-
ten (Studien-)Fachern behandelt wird. In dieser ersten Phase eignen sich die Teil-
nehmenden (aus Schule oder Hochschule) ein begrenztes Thema aus der Per-
spektive ihres Unterrichts- bzw. Studienfachs an und bereiten entweder einen
Raum gastfreundschaftlich vor oder gestalten eine Station, an der sie das lhrige
prasentieren konnen. Fir den gemeinsamen Studien- oder Projekttag, an dem
die beiden Phasen der Prasentation (zweite Phase) und des Austauschs (dritte
Phase) stattfinden, empfiehlt es sich, die Teilnehmenden aus den kooperieren-
den (Studien-)Fachern in kleine gemischte Gesprachsgruppen einzuteilen. Diese
ziehen dann in zeitlich festgelegten Zeitspannen von Raum zu Raum oder Sta-
tion zu Station, die sie jeweils sozusagen als Gastgeber vorbereitet hatten. Die
jeweiligen Gastgeber prasentieren die jeweils eigene Station / den eigenen Raum,
indem sie dort das vereinbarte Thema aus der Perspektive ihres (Studien-)Fachs
vorstellen (zweite Phase) und dort anschlieBend zum Austausch (dritte Phase)
einladen. Eine solche kooperative dialogische ErschlieRung ermdglicht ,allen am
Unterrichtsgeschehen Beteiligten die Bereitschaft und Fahigkeit, die eigene Per-
spektive als begrenzte zu erkennen, aus der Perspektive anderer sehen zu lernen
und neue Perspektiven dazuzugewinnen,”26 womit Perspektiveniibernahme als
,2didaktisches Grundprinzip des RUs"“?’ erprobt und eingelibt wird.

Indem sich die Teilnehmenden gegenseitig Einblick in ihr erarbeitetes Thema,
dadurch aber auch in ihr eigenes Fiihlen und Denken ermdglichen, realisieren sie
einen subjektorientierten Austausch, der von den Teilnehmenden selbst — und
nicht etwa durch eingeladene Vertreter*innen einer Religion — umgesetzt wird.
Selbst bei unterschiedlichen Gruppengrofien (die in der Regel die soziodemogra-
fische Situation widerspiegeln) wird Gleichrangigkeit verwirklicht, weil keine*r
nur Gast oder nur Gastgeber*in ist, sondern jede*r zugleich beide Rollen uber-

SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BISCHOFSKONFERENZ (Hg.): Die Zukunft des konfessionellen RUs, Bonn 2016, 12.
EBD.
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nimmt. Das Konzept bietet so in den kooperierenden Phasen — je nach Alters-
stufe im Rahmen der entsprechenden entwicklungspsychologischen Maoglichkei-
ten — die Aneignung von Kompetenzen interkultureller und interreligioser Kom-
munikationsfahigkeit, z.B. Empathiefahigkeit, Perspektivenwechsel,
Gesprachsvariabilitat und Ambiguitatstoleranz.

wie

Wesentlich fiir dieses Konzept des IRBL ist aber auch die vierte Phase der
abschlieRenden Reflexion in der urspriinglichen Lern- oder Seminargruppe, die in
den getrennten Fachern stattfindet. Hier werden selbstreflexive Kompetenzen
angebahnt, indem die Reflexion Uber den erlebten Austausch und die Vergegen-
wartigung des Eigenen in Beziehung gebracht werden, die zu einer selbstreflexi-
ven Auseinandersetzung mit existenziellen Grundfragen und zum eigenen
Sozialverhalten fiihren kann.

Beteiligte Hochschul- Hochschulver- Hochschul- Hochschul- Hochschul- Hochschul- Andere
veranstaltungen, z.B. anstaltungen veranstaltung veranstaltung veranstaltung veranstaltung Studienfacher,
Jiid. Kath. Theologie/ JS'Mpl=v{dei=7s 1sl. Theologie/ Philosophie/Ethik |Z.B. Alevitische
Religionsiehre Religions- Religions- Religions- Religionsiehre
padagogik padagogik padagogik
Sitzung zur Vorbereitung | Die Dozentinnen und Dozenten der Hochschulveranstaltungen aus den kooperierenden Studiengangen einigen sich
auf dasselbe Thema, maglichst im Rahmen des jeweils gultigen Curriculums.
1. Phase:
Erarbeitung des : o Gotteslehre
Themas in den gﬁﬁl}g‘h rg; (aus kath.-
getrennten reguldren Pefsp]elmve) christlicher
Hochschulveranstaltungen | Perspektive)
2. Phase: Prasentation
und
3. Phase: Austausch
jeweils (iber das Thema
als Stationenarbeit in
gemischten Gruppen
4. Phase: .
+ Reflexion (l.) in der
gemischten Gruppe: & e .. &
Vorbereitung einer . .
Kurzprasentation fiir
das Plenum und .. . . .
* Prasentation der
Reflexion der
gemischten Gruppen
im Plenum Gateslohre Gotteslehre
G ocr | st
« Reflexion (I1.) im Perspektive) CHRSEICHEE
eigenen Fach pek Perspektive)
28
Abb 1.
28 Abb. erstellt durch Presse & Kommunikation, PH Heidelberg. Zuerst erschienen in: BOEHME, Katja: Interreligioses Lernen in

Begegnung. Zum Konzept einer fakultativen Zusatzqualifikation fiir Theologie- und Ethikstudierende an der PH Heidelberg, in:
KROBATH u.a. 2019 [Anm. 25], 287-306, 296.
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Einerseits in Achtung der Eigenstandigkeit der Schulfacher des RU und des EthU
wie auch andererseits in Verantwortung hinsichtlich des diese Facher verbinden-
den besonderen Bildungsauftrags hat sich das seit 2011 in Heidelberg institutio-
nalisierte IRBL auf Themen konzentriert, die zumeist grundsatzliche anthropolo-
gische Fragen zur Erfahrung bringen. Diese betreffen das Themenfeld Religion in
grundsatzlicher Hinsicht, wie sie vor allem elementar zu schulischer Bildung
gehoren, auch was besondere entwicklungspsychologische Voraussetzungen
der Schiler*innen angeht.

Im Rahmen der Lehrer*innenbildung betraf das u.a. die Themen Anthropologie,
Hermeneutik, Eschatologie, Heilige Orte und Rdume, jeweils in einschlagigen Ver-
offentlichungen dokumentiert.”? Besonders interessant in diesem Kontext ist
das letzte Projekt vom Friihjahr 2021, weil hierbei neben den bisher beteiligten
Institutionen der Padagogischen Hochschulen in Heidelberg und Karlsruhe sowie
der Hochschule fiir Judische Studien in Heidelberg auch international die Kirchli-
che Padagogische Hochschule Wien/Krems und die Aristotle University Thessa-
loniki, gewonnen werden konnten, sodass viele Studierende und Lehrende der
Facher Jidische Theologie, Katholische Theologie, Evangelische Theologie,
Orthodoxe Theologie, Islamische Theologie, Philosophie, Religionswissenschaft
und ihre jeweiligen kollektiven und individuellen Perspektiven beteiligt waren.
Hier wurde eine Mehrperspektivitat deutlich, die nicht nur besondere heilige Orte
einzelner Denominationen erkennen lieB, sondern auch eine grundsatzliche
erfahrungsorientierte Erkundung von ,Raum’, ,Heiligkeit’, ,Sozialitat', ,Alltag’, ,Reli-
giositat’ u.a.m.

Einige Projekte fanden auch an Schulen statt in Kooperation zwischen Schi-
ler*innen und Lehramtsstudierenden, z.B. zum Thema Abraham (fiinfte Klassen-
stufe), zum Thema Erwachsenwerden (siebte Klassenstufe) oder zum Thema
Wer ist der Mensch? (achte Klassenstufe). Hier wurde gegeniiber den eher
sachorientierten Zielsetzungen der Hochschulprojekte vor allem die oben skiz-
zierte Gastfreundschaft padagogisch umgesetzt.30

Vgl. BOEHME, Katja (Hg.): ,Wer ist der Mensch?“. Anthropologie im interreligiosen Lernen und Lehren, Berlin: Frank & Timme
2013 (= Religionspadagogische Gespréache zwischen Juden, Christen und Muslimen 4); BOEHME, Katja (Hg.): Hoffnung Gber
den Tod hinaus? Eschatologie im interreligidsen Lernen und Lehren. Impulse aus der Hochschuldidaktik, Heidelberg: Mattes
VIg 2015 sowie demnachst BOEHME, Katja / PETERMANN, Hans-Bernhard (Hg.): Erzahlungen und Erzéhlen, Heidelberg: Mattes
2022.

Vgl. die besonders auf Unterrichtsplanung ausgerichteten Veréffentlichungen BOEHME, Katja u. a.: Abraham unter dem Segen
Gottes. Unterrichtsentwiirfe zum Interreligiosen Begegnungslernen fiir die Klassenstufen 5/6, in: IRP FREIBURG (Hg.): begegnen
- lernen - interreligios, Freiburg: IRP 2015, 36—-51; BOEHME, Katja / ELSAESSER, Nicolas (Hg.): ,Wer ist der Mensch?“. Unter-
richtsbausteine zum Interreligidsen Begegnungslernen fiir die Klassenstufen 7/8, in: Notizblock 62/2 (2017) 24-41.
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Evaluationen von Schulprojekten ebenso wie von Hochschulprojekten zeigen den
Mehrwert solch eines facherkooperierenden IRBL. Befragungen von Siebtklass-
ler*xinnen aus dem Gymnasium Bammental und der Theodor-Heuss-Werkreal-
schule Sinsheim, die im Jahr 2019 gemeinsam IRBL durchgeflihrt hatten, zeigen
zum Beispiel, dass ihnen nach eigener Angabe (rund 90 % stimmten der Aus-
sage zu) ein solchermaBen vorbereiteter und gestalteter Begegnungstag die
Mdglichkeit bot, sich mit Jugendlichen auszutauschen ,die von anderen Kulturen
und Religionen herkommen®.>" Dabei gab der weitaus Uberwiegende Teil aller
Schiiler*innen (88 %) an, durch die Kooperation ihrer Facher des katholischen,
evangelischen und islamischen RU und des EthU tatsachlich in einen interreligio-
sen und interweltanschaulichen Austausch gekommen zu sein. Etwa 63 %
stimmten dieser Aussage sogar ohne Einschrankungen zu, 26 % mit ,stimmt
eher’ zu.>?

Besonders bemerkenswert war die hohe Anzahl (67 %) derjenigen Schiiler*innen
aus allen Fachern, die laut Selbstaussage angaben, durch die Begegnung mit
anderen Schiler*innen noch mehr Uber ihr eigenes Fach gelernt zu haben. Es
entsteht offensichtlich nicht nur ein erheblicher Wissenszuwachs bezogen auf
andere Religionen und Kulturen,sondern es ist auch davon auszugehen, dass die
Begegnung und der Austausch der Jugendlichen untereinander eine intensive
Beschaftigung mit der eigenen Religiositat und Weltsicht beférdern.® Auch zur
Identitatsfindung kann IRBL beitragen. Immerhin gaben eine knappe Halfte aller
Schiiler*innen (44 %) an, durch die Begegnung mit Schiiler*innen anderer Facher
religioser bzw. ethischer Bildung sich mehr Uber sich selbst bewusst geworden
zu sein.>*

Ahnlich positive Ergebnisse zeigen auch die Umfragen in Hochschulprojekten.35
Sie dokumentieren ebenso wie das an Schulen durchgefiihrte IRBL, dass ein sol-
ches didaktisches Begegnungskonzept nicht nur einen bloRen Informationsaus-
tausch darstellt, sondern eine Auseinandersetzung einschliellich selbstkriti-
scher Reflexion anbahnt, die zu gegenseitiger Anerkennung und zu einem besse-
ren Verstandnis anderer religios oder sakular begriindeter Weltsichten fiihrt.

BOEHME, Katja / HORST, Robin: ,Die erzahlen von ihrer Religion wie ich von meinem Fulballspiel..". Zur Auswertung eines
Projekts zum facherkooperierenden interreligiosen Begegnungslernen am Gymnasium Bammental, Baden-Wiirttemberg, in:
ESPELAGE u.a. 2021 [Anm. 25], 279-300, 284.

EBD., 285.
EBD., 286.
EBD., 287.

Vgl. z. B. BOEHME, Katja / BRODHACKER, Sarah: ,Das Beste war, dass wir ins Gesprach gekommen sind..". Zu den Ergebnissen
einer Evaluation der Kooperierenden Fachergruppe in der Lehrerausbildung, in: BOEHME 2013 [Anm. 29], 255-275; BOEHME,
Katja / BRODHACKER, Sarah: ,Im Gesprach ist es mir nochmal deutlich geworden, was wichtig fiir die Sichtweise meiner Reli-
gion ist..". Interreligidses Begegnungslernen in der Lehrerausbildung. Konzept und Evaluationsergebnisse, in: BOEHME 2015
[Anm. 29], 133-150 sowie: BoEHME 2019 [Anm. 28], 289-300.
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Abstract

Dieser Beitrag enthalt eine Darstellung und Diskussion ausgewahlter Ergebnisse
einer Begleitstudie zum dialogisch-konfessionellen Religionsunterricht in Wien.
Diese besondere Form des Religionsunterrichts zeichnet sich durch einen inter-
religosen Fokus aus, in dem Schiiler*sinnen sowohl das Bewusstsein fir die
eigene Religion vertiefen als auch lernen sollen, mit anderen in einen Dialog tiber
Konfessionen zu treten. Der Unterricht richtet sich deshalb an gemischt-konfes-
sionelle Lerngruppen. Die hier prasentierte Studie bezieht sich auf die Ausgestal-
tungsform des sogenannten Delegationsmodells, in dem eine gemischt-konfes-
sionelle Lerngruppe von einer einzelnen Religionslehrperson unterrichtet. Die
Ergebnisse zeigen, dass der Unterricht in diesem besonderen Setting zu weiten
Teilen nicht in der Form erfolgt, wie es programmatisch vorgesehen ware. Viel-
mehr kommt es zu vielschichtigen Komplexitatsreduktionen, die der Intention
des Modells teilweise deutlich zuwiderlaufen.

Schlagworte
dialogisch-konfessioneller Religionsunterricht — Unterrichtsbeobachtung -
Praxeologie
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Praxeological research on teaching.
The example of dialogical confessional
religious instruction in Vienna

Abstract

In this paper, we present and discuss selective results of our accompanying
study on the dialogical confessional religious instruction project in Vienna. This
specific mode of religious instruction in schools is characterised by an inter-con-
fessional focus that aims at enabling students to both deepen their appreciation
of their own religious denomination as well as learn to enter into a dialogue
about different confessions with others. This form of instruction is therefore
implemented in learner groups consisting of members of various Christian
denominations. The study presented here addresses the so-called delegation
model, in which a confessionally diverse group of students is taught by a single
teacher. Our results show that instruction in this specific setting does predomi-
nantly fail to follow the form outlined in the program. Rather, we could observe
multiple reductions of complexity that are in some cases contrary to the pro-
gram’s intended goals.

Keywords
dialogical confessional religious instruction — classroom observation -
praxeology
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In diesem Beitrag stellen wir ausgewahlte Forschungsergebnisse zum dialo-
gisch-konfessionellen Religionsunterricht (dk:RU) in Wien vor. Das Projekt dk:RU
startete 2015/16 als erneuertes Rahmenmodell der seit 2002/03 offiziell durch-
gefiihrten konfessionellen Kooperation im Religionsunterricht an Wiener Schu-
len.” Mittlerweile findet es auch an Schulen der Vikariate Nord und Siid der Erzdi-
ozese Wien (also lber das Bundesland Wien hinausgehend) statt. Es wird von
flinf Kirchen verantwortet: romisch-katholische Kirche (Erzdiozese Wien), evan-
gelische Kirche (Augsburger und Helvetisches Bekenntnis), griechisch-orientali-
sche Kirche (Orthodoxie), altkatholische Kirche und Freikirchen in Osterreich.’
An ausgewahlten Standorten (2019/20 waren es 53) mit fiir einzelne Konfessio-
nen prekaren Teilnehmer*innenzahlen werden gemischtkonfessionelle Gruppen
entweder im Teamteaching von Lehrer*innen unterschiedlicher Konfessionen
oder im Delegationsmodus von einer einzigen Religionslehrperson unterrichtet.
Dabei werden hohe didaktische Anspriiche an die Religionslehrenden gestellt, u.
a. durch wechselseitige Perspektiveniibernahme das Bewusstsein der eigenen
Konfessionalitat von Schiiler*innen zu vertiefen und Dialogfahigkeit im Miteinan-
der einzuiiben.’

Die Steuerungsgruppe fir den dk:RU beauftragte ein Forschungsprojekt zur
Durchfiihrungsvariante im Delegationsmodus, in der der Religionsunterricht fir
einzelne Schiler*innen einer Konfession an eine anderskonfessionelle Lehrper-
son ,delegiert’ wird. Der Forschungsauftrag wurde von einem konfessionell
gemischten Forschungsteam der Kirchlichen Pddagogischen Hochschule Wien/
Krems (KPH) umgesetzt. Projektbeginn war im Dezember 2018. Die Datenerhe-
bungen fanden in den Schuljahren 2018/19 sowie 2019/20 statt.

Fir das Delegationsmodell hat die Steuerungsgruppe dk:RU folgende Vorgabe
gesetzt: ,Es wird besonders darauf geachtet, dass die religiosen Wurzeln aller
Schiilerinnen berticksichtigt werden und der Dialog nicht zu kurz kommt. Der
Besuch von Vertreterinnen der ,abwesenden Kirchen' sowie Lehrausgange spie-
len eine wichtige Rolle* Der Forschungsauftrag des Begleitprojekts bestand
darin, zu untersuchen, wie der Religionsunterricht in gemischt-konfessionellen

Vgl. dazu Ergebnisse der ersten Begleitforschung bei KROBATH, Thomas / LINDNER, Doris: Konfessionelle Vielfalt in Begegnung.
Perspektiven aus der Evaluation des dialogisch-konfessionellen Religionsunterrichtes in Wien, in: ORF 25/2 (2017) 164-172.

Vgl. STEUERUNGSGRUPPE FUR DEN dk:RU (Hg.): dk:RU. dialogisch konfessioneller : ReligionsUnterricht, Wien: Erzbischéfliches
Amt fir Unterricht und Schule 2020, 9.

Vgl. insgesamt KROBATH, Thomas: Das Wiener Projekt des dialogisch-konfessionellen Religionsunterrichts. Potentiale und
Fragen zur Zukunft des Religionsunterrichts in Osterreich, in: KNAUTH, Thorsten / WEISSE, Wolfram (Hg.): Ansétze, Kontexte
und Impulse zu dialogischem Religionsunterricht, Miinster: Waxmann 2020, 105-119.

STEUERUNGSGRUPPE FUR DEN dk:RU 2020 [Anm. 2], 11.
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Lerngruppen gestaltet, umgesetzt und von den beteiligten Schiler*innen und
Lehrer*innen reflektiert wird.

Die erstmals in der Soziologie und den Kulturwissenschaften formulierte® und
spater zunehmend in und fiir padagogische(n) Kontexte(n) rezipierte® Praxeolo-
gie stellt das theoretische Fundament der Begleitstudie dar. Besonders im Rah-
men der qualitativen Unterrichtsforschung wird dieser Zugang als richtungswei-
send angesehen. Neuerdings setzt sich auch die religionspadagogische For-
schung zunehmend mit der Aufnahme dieses Ansatzes in das eigene For-
schungsrepertoire auseinander.’ Die hier vorgestellte Studie ist eines der ersten
religionspadagogischen Unterrichtsforschungsprojekte im deutschsprachigen
Raum, das auf einen praxistheoretischen Zugang setzt.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, den der Studie zugrundeliegenden praxeo-
logischen Ansatz in seiner moglichen erkenntnisleitenden Bedeutung und Pers-
pektivenerweiterung fir die empirische religionspadagogische Forschung vorzu-
stellen und beispielhaft in seiner forschungspraktischen Durchfiihrung darzu-
stellen. Dazu fiihren wir zunachst kurz in den praxeologischen Ansatz ein, skiz-
zieren sodann die wesentlich von diesem Ansatz gepragte methodische Ausrich-

tung der Begleitstudie und prasentieren schlieBlich einige ausgewahlte Ergeb-

nisse der empirischen Untersuchung, die wir abschlielend diskutieren.®

Die Praxeologie stellt keinen einzelnen, in sich konsensual geschlossenen theo-
retischen Zugang dar, sondern kann als ,Blindel von Theorien mit ,Familienahn-
lichkeit“? verstanden werden. Neben dem Terminus Praxeologie werden auch die

Vgl. bspw. RECKWITZ, Andreas: Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken: Eine sozialtheoretische Perspektive, in: Zeit-
schrift fiir Soziologie 32/4 (2003) 282-301; ScHATzKI, Theodore / KNORR-CETINA, Karin / SAVIGNY, Eike von (Hg.): The Practice
Turn in Contemporary Theory, London: Routledge 2001.

Vgl. bspw. BREIDENSTEIN, Georg: Schiilerpraktiken, in: PROSKE, Matthias / RABENSTEIN, Kerstin (Hg.): Kompendium Qualitative
Unterrichtsforschung. Unterricht beobachten — beschreiben - rekonstruieren, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2018, 189-206;
RABENSTEIN, Kerstin / REH, Sabine: Die soziale Konstitution des Unterrichts in pddagogischen Praktiken und die Potentiale
qualitativer Unterrichtsforschung, in: Zeitschrift fir Paddagogik 3 (2013) 291-307; BREIDENSTEIN, Georg: Allgemeine Didaktik
und praxeologische Unterrichtsforschung, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 10 (2008), Sonderheft 9, 201-215.

Vgl. bspw. GRUMME, Bernhard: Praxeologie. Eine langst liberféllige Bereicherung fiir die Religionspadagogik, in: Theo-Web. Zeit-
schrift fiir Religionspadagogik 20/1 (2021a) 179-193; GRUMME, Bernhard: Praxeologie. Eine religionspadagogische Selbstauf-
klarung, Freiburg: Herder 2021b.

Eine ausfihrliche Buchpublikation zu der hier nur ausschnittweise dargestellten Studie zur unterrichtspraktischen Umsetzung
des Delegationsmodells in Wien ist fiir das Jahr 2022 geplant. Erste Zugange und Teilergebnisse finden sich bei RAJIC,
Christine: Gekommen, um zu bleiben? Religionsunterricht in konfessionell heterogenen Lerngruppen und die Konstruktion von
Konfession/-alitét, in: TUNA, Mehmet Hilmi / JUEN, Maria (Hg.): Praxis fiir die Zukunft. Erfahrungen, Beispiele und Modelle ko-
operativen Religionsunterrichts, Stuttgart: Kohlhammer 2021, 167-184. sowie bei BECKS, Stefan u.a.: Religionsunterricht in
gemischt-konfessionellen Lerngruppen. Empirische Untersuchungen zum ,Delegationsmodell’ im Rahmen des dialogisch-kon-
fessionellen Religionsunterrichts (dk:RU) in Wien 2018-2020, in: KROBATH, Thomas / TASCHL-ERBER, Andrea (Hg.): Mitein-
ander!? Religionsunterricht in Kooperation, Wien: Lit Verlag 2022 (im Druck).

RECKwITZ 2003 [Anm. 5], 283.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 1+ 218-238 225



10
11
12
13
14
15

Theorie(n) sozialer Praktiken oder die Praxistheorie(n) in der Fachliteratur refe-
renziert.

Diesem Biindel theoretischer Ansatze ist im Kern die Frage nach dem ,Verstand-
nis des Sozialen“'® gemein. In der Konstitution dieses Verstandnisses distan-
ziert sich die Praxeologie von klassischen Handlungstheorien sowie sogenann-
ten Rational Choice-Anséatzen. Erstere, so Breidenstein, setzen eine normative
Grundorientierung der Handelnden voraus, die das Handeln selbst pragt und in
der somit das Soziale zu verorten ist. Letztere hingegen verstehen Handeln
immer als Ergebnis von vorgelagerten Entscheidungsprozessen und sehen das
Soziale in dieser als rational angenommenen Entscheidung.11 In beiden Ansat-
zen ist damit das soziale Moment dem Moment des Handelns vorgelagert. Die
Praxeologie hingegen versteht das Soziale als ,in den alltaglichen sozialen Prak-
tiken selbst verortet, die durch praktisches Wissen und praktisches Konnen
bestimmt sind“.'? Dabei wird praktisches Wissen als implizit und inkorporiert
konstruiert, denn es handelt sich um ein Durchfiihrungs-, nicht um ein Aussage-
wissen. Der praxeologische Ansatz schlie3t allerdings nicht aus, dass Handeln
immer auch normative und intentionale Elemente enthalt, wie es Handlungstheo-
rie und Rational Choice postulieren. Vielmehr geht die Praxeologie davon aus,
dass Intentionalitat und Normativitat ,in ihrem Status jedoch grundlegend modi-
fiziert werden”."® SchlieRlich miissen sie dem impliziten Handlungswissen nach-
geordnet sein, weil das ,Handeln im Rahmen von Praktiken zuallererst als wis-

sensbasierte Tatigkeit begriffen werden kann“.'4

Der Perspektivenwechsel, der mit der Verortung des Sozialen in den Praktiken
selbst vollzogen wird, verandert auch die theoriebezogene Wahrnehmung sozia-
ler Akteur*innen: ,Es geht nicht um die Frage, wer welche Praktiken ausfiihrt,
sondern umgekehrt darum, wer oder was in die spezifische Praktik involviert
ist.“"> Insbesondere Breidensteins expliziter Verweis auf das Was, welches hin-
sichtlich der Praktiken gleichberechtigt neben dem Wer steht, macht einen wei-
teren zentralen Aspekt eines praxeologischen Zugangs zur Konstitution des
Sozialen in den Praktiken selbst deutlich. Neben den involvierten Personen sind

BREIDENSTEIN 2008 [Anm. 6], 206.
Vgl. EBD.

EBD.

RECKWITZ 2003 [Anm. 5], 291.
EBD., 292.

BREIDENSTEIN 2008 [Anm. 6], 206.
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auch Gegenstande - in der Fachliteratur als Artefakte verhandelt — sowie
menschliche Korper relevant fiir den Vollzug sozialer Praktiken. Nicht ohne
Grund steht die Praxeologie somit in direktem Zusammenhang ,des kulturwis-
senschaftlich reflektierten body turn, practical turn, material turn und spatial

turn”.1®

Soziale Praktiken sind allerdings nicht nur material oder dinglich konstituiert,
sondern darlber hinaus auch zeitlich und kontextuell. Die zugrundeliegenden
Wissensstrukturen werden nicht als universell, sondern als lokal und damit spe-
zifisch situiert verstanden.'” Sie sind zueinander relational und existieren nicht
unabhéangig voneinander. ,Vielmehr bildet die soziale Welt lose gekoppelte Kom-
plexe von Praktiken“'® und erst das Gemeinsame, das Soziale dieser Praktiken
strukturiert Welt und macht diese kontextuell und zeitlich verstehbar: ,Indivi-
duum wie Gesellschaft werden in der Relationalitat, Zeitlichkeit und Kontextuali-
tat in den Praxen jeweils neu hervorgebracht."19

In Anlehnung an diese Grundkonzeption sozialer Praktiken finden sich in der
(padagogischen) Fachliteratur zahlreiche Versuche einer Ausdifferenzierung ver-
schiedener ,Typen' von Praktiken, denen mit Bezug zum schulischen Unterricht
eine besondere Relevanz zugewiesen wird. Darunter fallen etwa Konzeptionen

von ,,Sch[jlerprak’[iken“,20 ,,Differenzprak’[iken“,21 ,,Ding-Prak’[iken“22 oder ,pada-

gogische Praktiken” im Kontext einer ,,Lernkul’[ur“.23 In einem Beitrag zur ,sozia-
le[n] Konstitution des Unterrichts in padagogischen Praktiken“’* identifizieren
Rabenstein und Reh das Zeigen und das Adressieren als wesentliche Praktiken
im Kontext von Unterricht.

GRUMME 2021a [Anm. 7], 181.

Vgl. BREIDENSTEIN 2008 [Anm. 6], 206.
RECKwITZ 2003 [Anm. 5], 295.
GRUMME 2021a [Anm. 7], 181.
BREIDENSTEIN 2018 [Anm. 6].

BUDDE, Jiirgen: Differenzierungspraktiken im Unterricht, in: PROSKE, Matthias / RABENSTEIN, Kerstin (Hg.): Kompendium Qualita-
tive Unterrichtsforschung. Unterricht beobachten — beschreiben - rekonstruieren, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2018, 137-152.

RABENSTEIN, Kerstin: Ding-Praktiken. Zur sozio-materiellen Dimension von Unterricht, in: PROSKE, Matthias / RABENSTEIN,
Kerstin (Hg.): Kompendium Qualitative Unterrichtsforschung. Unterricht beobachten — beschreiben - rekonstruieren, Bad
Heilbrunn: Klinkhardt 2018, 319-348.

KoLBE, Fritz-Ulrich u.a.: Lernkultur. Uberlegungen zu einer kulturwissenschaftlichen Grundlegung qualitativer Unterrichtsforsch-
ung, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 11/1 (2008) 125-143, 125.

RABENSTEIN / REH 2013 [Anm. 6].
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Die von Breidenstein gestellte Frage danach, wer in einen Unterricht involviert
ist,”> Iasst sich leicht beantworten: Es sind Schiilertinnen sowie Lehrende, die
Unterricht durch gemeinsam vollzogene Praktiken konstituieren.”® Die Praktiken
selbst sind dabei vielfaltig, wie allein die oben genannten Beispiele verdeutli-
chen. Der im Kontext des Delegationsmodells zu untersuchende Unterricht ist
allerdings dariiber hinaus in seiner Konstellation ein besonderer, wie wir ein-
gangs dargestellt haben: Die Beteiligten sind Schiler*innen und deren jeweilige
Lehrperson, fiir die im Setting eines konfessionell kooperativen Religionsunter-
richts ihre jeweilige konfessionelle Zugehorigkeit, zu der auch das Merkmal ,ohne
religioses Bekenntnis' hinzuzunehmen ist, als Differenzmerkmal relevant werden
kann und sich potenziell auf zu beobachtende unterrichtliche Praktiken auswirkt.
Immerhin konstituiert sich diese Form des Religionsunterrichts gerade durch die
konfessionelle Differenz der Schiiler*innen untereinander als auch (teilweise) zur
Lehrperson.27

Fir die Analyse der Eigendynamiken, Funktionen und Eigenschaften des zu beob-
achtenden Biindels an Praktiken erweist sich angesichts der (nicht nur) in kon-
fessioneller Hinsicht heterogenen Zusammensetzung der Schiiler*innengruppen
im konfessionell-kooperativen Setting die Interpretationskategorie ,Konfessi-
on(alitat)’ als besonders relevant, sodass jene Praktiken in den Fokus riicken, in
denen Konfession und Konfessionalitat konstruiert werden. Neben den Akteur*in-
nen selbst erweisen sich Materialbezogenheit und Korperlichkeit als zentrale
Vollzugsdimensionen sozialer wie padagogischer Praktiken: Die im Religionsun-
terricht beobachtbaren Praktiken sind korperliche Aktivitaten, die mit verschiede-
nen Artefakten (Tafel, Arbeitsblatter, Kerzen, Religionsbiicher, Stifte etc.) verbun-
den sein kdnnen. Beide Aspekte ermdglichen entsprechende analytische Schwer-
punktsetzungen in der Beforschung des Religionsunterrichts (z. B. sprachliche
wie nicht-sprachliche Praktiken der Konstruktion von Konfession[alitat], Prakti-
ken der Themeneinfiihrung, Adressierungspraktiken, symbolisch-performative
Praktiken wie das Kreuzzeichen, artefaktbezogene Praktiken wie die Handha-
bung von Lernmaterialien).

Vgl. BREIDENSTEIN 2008 [Anm. 6], 206.
Vgl. EBD., 190.

Vgl. bspw. WopPowa, Jan: Religionsunterricht mit Schiiler*innen unterschiedlicher Konfessionen, in: EISENHARDT, Saskia u.a.
(Hg.): Religion unterrichten in Vielfalt. Konfessionell - religios — weltanschaulich. Ein Handbuch, Géttingen: Vandenhoeck &
Ruprecht 2019, 87-101.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 1+ 218-238 228



28
29
30
31

Die Entscheidung fir eine praxeologische Ausrichtung des Forschungsansatzes
legt eine bestimmte Datenerhebungsmethodik nahe, um einen dem Forschungs-
feld und dem Forschungsinteresse angemessenen Zugang zur Unterrichtspraxis
zu ermoglichen. Da die relevanten Praktiken habitualisiert, ritualisiert und damit
selbstverstandlich sind und das notwendige Handlungswissen implizit ist, sind
die in den Vollzug dieser Praktiken Involvierten ,dariiber wenig auskunftsfa-
hig".28 Die Methode der Befragung erscheint deshalb nur begrenzt geeignet, um
Unterrichtspraktiken zu erfassen. Der primadre Zugang einer praxeologischen
Unterrichtsforschung liegt daher in der Beobachtung.29 Da aber Praktiken durch-
aus auch intentionale Anteile haben und davon auszugehen ist, dass Lehrende
Unterricht gezielt planen, Materialien auswahlen etc., haben wir neben den Unter-
richtsbeobachtungen auch Interviews mit den Lehrenden in das Forschungsde-
sign integriert, um diese Komponente des Religionsunterrichts in gemischt-kon-
fessionellen Lerngruppen zu beriicksichtigen. Weil Schiler*innen neben der
Lehrperson die zentralen Akteur*innen im Unterricht sind, sollten auch ihre Pers-
pektiven auf ihren Unterricht Beachtung finden. Deshalb kamen in der zweiten
Studienphase 2019/20 einerseits teilstandardisierte Fragebogen und anderer-
seits Gruppengespréiche30 zur Anwendung. Folglich liegt der hier prasentierten
Studie ein Mixed-Methods-Design31 zugrunde, mit dem der beobachtete Unter-
richt multiperspektivisch beschreibbar wird.

Im Schuljahr 2018/19 wurden Unterrichtsbeobachtungen an fiinf Schulstandor-
ten durchgefiihrt. Es wurden je Schule entweder sechs Einzelstunden oder vier
Doppelstunden des gemischt-konfessionellen Religionsunterrichts im Delegati-
onsmodell beobachtet. Die Beobachtungen wurden in der Regel von einer Per-
son vorgenommen und protokolliert. Erganzend wurde in dieser Phase der Date-
nerhebung pro Schulstandort eine Unterrichtseinheit von zwei Personen im Tan-
dem beobachtet und von beiden Beobachter*innen unabhangig protokolliert.
Zusatzlich wurden alle fiinf involvierten Lehrpersonen interviewt. Im Jahr
2019/20 wurde das Design auf Basis der Erfahrungen aus dem ersten Jahr leicht
modifiziert. Da sich die Tandem-Beobachtungen als besonders ergiebig fir die
Analyse erwiesen, weil sich die einzelnen Protokolle in der Regel gegenseitig
erganzten und somit mehr Tiefe im Datenmaterial vorhanden war, wurden nun-

BREIDENSTEIN 2008 [Anm. 6], 207.
Vgl. EBD.
Aufgrund der Covid-19-Pandemie konnte nur mit einer Lerngruppe ein solches Gesprach durchgefiihrt werden.

Vgl. SCHOONENBOOM, Judith / JOHNSON, R. Burke: How to Construct a Mixed Methods Research Design, in: KoIner Zeitschrift
fir Soziologie und Sozialpsychologie 69 (2017) Supplement 2 107-131.
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mehr alle Unterrichtseinheiten von zwei Forscher*innen beobachtet. Zudem
wurde zur Erweiterung der Beobachtungs- und Analyseperspektiven von densel-
ben Projektmitgliedern auch der monokonfessionelle Religionsunterricht dersel-
ben Lehrperson beobachtet, um so eine Vergleichsfolie zu schaffen, die eventu-
ell gegebene Spezifika des gemischt-konfessionellen Settings sichtbar machen
konnte. Auch diese Lehrpersonen wurden interviewt. Die Erhebungen fanden
dabei an vier Schulstandorten statt. Bei allen im Zuge der Studie besuchten
Schulen handelt es sich entweder um Allgemeinbildende Hohere Schulen (AHS)
oder um Berufsbildende Mittlere und Héhere Schulen (BMHS).

Die Datengrundlage der Studie besteht aus 90 Beobachtungsprotokollen (davon
21 zum monokonfessionellen Unterricht), neun Interviewtranskripten der Lehren-
den-Interviews, 121 von Schiiler*innen ausgefiillten Fragebdgen sowie einem
Transkript eines Gruppengesprachs mit Schiler*innen. Im Rahmen der Studie
waren alle am Projekt dk:RU beteiligten christlichen Konfessionen vertreten,
wobei die Lehrpersonen in der Regel romisch-katholisch waren. Nur in zwei der
zehn Falle handelte es sich um eine evangelische Lehrperson.

In diesem Beitrag beschranken wir uns auf ausgewahlte Ergebnisse der Analy-
sen der Unterrichtsbeobachtungen. Der Fokus liegt dabei auf den im Religions-
unterricht beobachteten und analytisch herausgearbeiteten Praktiken der (Re-)
Konstruktion von Konfession(alitat). In der alltdglichen Praxis des Religionsun-
terrichts werden von den Akteur*innen einzelne Praktiken, denen konfessionelle
Beziige inhadrent sind, auf unterschiedliche Weise miteinander verknuipft. Diese
jeweils beobachtbaren Verkniipfungen konnen als verschiedenartige Auspragun-
gen eines Spannungsfeldes interpretiert werden, das die unterrichtliche Konst-
ruktion von Konfession(en), Konfessionalitdt und konfessioneller Vielfalt mar-
kant pragt. Im Folgenden gehen wir vor allem auf drei Typen von Praktiken ein,
die besonders haufig in der Datenanalyse identifiziert wurden. Dies sind Prakti-
ken der Prasentation von Inhalten, symbolisch-performative Praktiken sowie Prak-
tiken der Adressierung. Diese konfessionsbezogenen Praktiken werden vornehm-
lich von Lehrenden eingefiihrt und in weiterer Folge — etwa im Verlauf von Unter-
richtsgesprachen — von den am Unterricht teilnehmenden Schiiler*innen uber-
nommen.
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Hinsichtlich der Prasentation von Inhalten haben die Beobachtungen gezeigt,
dass Lehrende die eigene Konfession haufig implizit als Referenz oder Norm
heranziehen, wenn Uber konfessionelle Inhalte gesprochen wird, ohne dass diese
Bezugnahme fiir die Schiiler*innen expliziert wird. Dies bringt zweierlei Konse-
quenzen mit sich. Einerseits bleibt es unklar, ob tUber allgemein christliche oder
konfessionell-spezifische Inhalte gesprochen wird, andererseits konnen konfes-
sionelle Spezifika als allgemein-christliche missverstanden werden. Ein Beispiel
aus den Beobachtungsprotokollen kann dies verdeutlichen:

,Dann erzahlt die Lehrperson, dass es in der Kirche drei Lesungsjahre gebe.
Heuer [2020] war das Lukasevangelium dran. Die Schiler*innen sollen den Text
vorlesen. Ein Schiiler meldet sich und liest die Textpassage vor. Die Schiiler*in-
nen horen still zu und folgen dem Bibeltext.*?

Im hier dokumentierten Kommentar zu den Lesungsjahren verweist die Lehrper-
son auf eine liturgische Praktik der katholischen Kirche, ohne deren konfessio-
nellen Bezug zu explizieren. Da sie zugleich den Kirchenbegriff ohne konfessio-
nelle Zuordnung verwendet, besteht die Moglichkeit, ,Kirche' als alternative
Bezeichnung fir das Christentum zu deuten, sodass der Verweis auf diese eine
konfessionsspezifische Variante der Periodisierung durch Lesejahre als allge-
mein flr das Christentum geltend angenommen werden kdnnte.

In anderen Fallen oszilliert die Prasentation von Inhalten flieRend zwischen einer
allgemein christlichen und einer konfessionellen Perspektive, sodass die Diffe-
renzen verwischt werden. Dies wird in folgendem Beispiel deutlich, das eine
Sequenz zur Geschichte des Umgangs mit der Bibel dokumentiert:

,Die Lehrperson erklart weiter, dass friiher die Bibel in griechischer, lateinischer
Sprache zuganglich war und die einfachen Christen das nicht lesen konnten. Sie
konnten nur die Bilder sehen, lesen konnten einzig die gebildeten Christen, die
Adeligen. Die biblischen Geschichten wollte die Kirche fiir alle zuganglich
machen. Deswegen brauchten die Menschen die bildnerischen Darstellungen
von den wichtigen Heiligen in der katholischen Kirche, den besonderen Perso-
nen, die die Christen zum Vorbild haben >3

In dieser Unterrichtssequenz greift die Lehrperson sprachlich zunachst auf For-
mulierungen zurlick, anhand derer das Christentum als zwei verschiedene mas-

Beobachtungsprotokoll Schule 7, Sekundarstufe I, gemischt-konfessioneller Unterricht.

Beobachtungsprotokoll Schule 7, Sekundarstufe |, gemischt-konfessioneller Unterricht.
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kuline Kollektive (,einfache Christen’ / ,gebildete Christen’) identifiziert wird. Mit
der nachfolgenden Einfiihrung des nicht konfessionell konkretisierten Kirchenbe-
griffs zeigen sich bereits exklusivistische Tendenzen, die durch den expliziten
Rekurs auf ,Heilige in der katholischen Kirche', die zum ,Vorbild* der ,Christen’
werden, bestatigt und intensiviert werden. Die Dynamik belegt also eine Engfih-
rung des zuvor Gesagten, durch die katholisch’ und ,Christentum’ zu Synonymen
werden.

In jenen Féllen, in denen Konfession(alitdt) eigens angesprochen wird, liegt der
Fokus des Unterrichtsgesprachs in der Regel auf den Differenzen zwischen ein-
zelnen Konfessionen. Allerdings kommt es auch in solchen Situationen dazu,
dass die Konfession der Lehrperson als implizite Norm fiir den Vergleich dient,
wahrend die jeweils anderen Konfessionen als spezifische Sonderfalle konstru-
iert werden. Dies zeigt sich in folgender Aussage einer katholischen Lehrperson:

,Die evangelische Kirche bezeichnet die Heiligen Drei Konige nicht wirklich als
heilig. Sie erkennen, dass die Besucher Jesus gehuldigt haben, aber sie erken-
nen nicht an, dass sie heilig sind. Alles klar? So wie die Heilige Maria nicht als
Heilige Mutter Gottes genannt wird, sondern einfach Maria, Mutter Gottes. Die
katholische Kirche hat die Heiligenfeste festgelegt. Dazu gehéren auch die drei
Heiligen Konige. Sie [evangelische Christ*innen] feiern das nicht so wie die
katholischen Christen.“>*

Sprachlich differenziert die Lehrperson hier deutlich zwischen der katholischen
und der evangelischen Kirche. In der Sprachverwendung wird aber deutlich, dass
der beschriebene ,evangelische’ Zugang zu den Heiligen implizit von ihr hinter-
fragt wird: Die Formulierung ,sie erkennen nicht an’ suggeriert, dass eine theolo-
gisch begriindete andere Umgangsweise mit der Heiligenverehrung in evangeli-
schen Kirchen von der Lehrperson als Weigerung wahrgenommen wird, einen
(von der Lehrperson wohl als richtig vorausgesetzten) theologischen Standpunkt
der katholischen Tradition anzuerkennen. Dadurch wird das katholische Ver-
standnis zur Norm erhoben, von der die evangelische Perspektive abweicht.

Es finden sich allerdings auch Sequenzen, in denen Differenzen zwischen einzel-
nen Konfessionen deutlich neutraler besprochen werden:

,[Die Lehrperson] erklart, dass es friiher lblich war, bei der Konfirmation zum
ersten Mal das Abendmahl zu empfangen. Seit ca. zehn Jahren sei aber das kin-
deroffene Abendmahl iblich, dessen Voraussetzung allein die Taufe sei. Sie wiir-

Beobachtungsprotokoll Schule 7, Sekundarstufe |, gemischt-konfessioneller Unterricht.
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den prinzipiell alle Getauften zum Abendmahl einladen, auch die katholischen,
aber nach kath. Auffassung sei es nicht giiltig, weil evangelische Pfarrer*innen
keine Priester seien.>”

In diesem Beispiel spricht eine evangelische Lehrperson mit einer Lerngruppe, in
der sich evangelische und freikirchliche Schiiler*innen befinden, iber die Abend-
mabhlspraktiken in der evangelischen Kirche, die von der katholischen Kirche
nicht anerkannt werden. Das Nicht-Anerkennen wird aber anders als im obigen
Beispiel von der Lehrperson kontextualisierend begriindet. Eine implizite Bewer-
tung kann hier nicht ausgemacht werden. Das Sprechen (iber Konfession(alitét)
ist in dieser Sequenz klar differenziert und eindeutig.

Die (Re-)Konstruktion von Konfession(alitdt) zeigt sich in den beobachteten
Unterrichtsstunden allerdings nicht nur im Sprechen darliber, sondern auch in
symbolisch-performativen Praktiken. In nahezu allen von einer romisch-katholi-
schen Lehrperson geleiteten Lerngruppen beginnt der Unterricht mit einem
Kreuzzeichen, das teilweise von einem Gebet oder dem Sprechen der trinitari-
schen Formel begleitet ist. Diese Praktik wird in der Regel von den Lehrer*innen
initiilert und hat einen stark routinisierten Charakter, was sich vor allem darin
zeigt, dass alle Schiiler*innen unabhangig von ihrer konfessionellen Zugehorig-
keit aktiv an diesem Ritual partizipieren. Diese Praktik wurde selbst bei Schu-
ler*xinnen ohne religioses Bekenntnis beobachtet. In manchen Klassen wird ein
Gebet von einzelnen Schiler*innen vorgelesen, das von der Lehrperson vorgege-
ben wird. Auch hier findet sich keine Differenzierung hinsichtlich der konfessio-
nellen Zugehorigkeit, so dass ggf. auch Schiiler*innen ohne religioses Bekennt-
nis dazu aufgefordert werden, ein Gebet vorzulesen. Dementsprechend kann
erneut argumentiert werden, dass die konfessionelle Zugehdorigkeit der Lehrper-
son, die initilerend handelt, als implizite Norm fiir den folgenden Unterricht etab-
liert wird. Dies ist allerdings nicht durchgéangig der Fall, wie ein Blick in die Inter-
viewdaten zeigt: An einem Schulstandort, an dem ein hoher Anteil an Schiiler*in-
nen ohne Bekenntnis am Religionsunterricht teilnimmt, gibt die Lehrperson im
Interview an, dass gerade deswegen kein gemeinsames Gebet zu Stundenbeginn
gesprochen wird.

Beobachtungsprotokoll Schule 10, Sekundarstufe I, gemischt-konfessioneller Unterricht.
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Neben den hier beschriebenen Praktiken der Prdasentation von Inhalten und den
symbolisch-performativen Praktiken haben sich in der Datenanalyse auch Prakti-
ken der Adressierung als hochrelevant fiir die (Re-)Konstruktion von Konfessi-
on(alitat) in gemischt-konfessionellen Lerngruppen erwiesen. Hier sind vor allem
jene Situationen von Interesse, in denen Schiler*innen von den Lehrenden in
ihrer jeweiligen Konfessionalitat angesprochen werden, sich gegenseitig anspre-
chen oder aber die Lehrperson in ihrer Konfessionalitat adressieren, wobei die
konfessionelle Adressierung von Schiler*innen durch die Lehrperson bei weitem
uberwiegt.

Grundsatzlich lassen sich zwei Auspragungsformen von konfessionsbezogenen
Adressierungspraktiken unterscheiden. Zum einen sind dies unspezifische kol-
lektive Adressierungen, die in der Regel auch die Lehrperson inkludieren und sich
dber die Verwendung des Personalpronomens ,wir’ konstituieren. Hierbei sind
die jeweiligen Bezugnahmen allerdings oftmals unspezifisch, wie folgende Bei-
spiele zeigen:

,Die Lehrperson schreibt auf die Tafel ,Sakramente’ und erlautert, dass es in der
evangelischen Kirche zwei und in der katholischen sieben Sakramente gebe und
dass ,uns’ Jesus diese Sakramente gegeben hat.“3®

Hier wird die unterschiedliche Anzahl der Sakramente in der katholischen und
der evangelischen Kirche zunachst klar differenziert dargestellt, bevor iber das
undifferenzierte ,uns’ wohl versucht wird, die Gemeinsamkeit zu betonen. Dabei
nimmt die Lehrperson sprachlich allerdings keine Riicksicht darauf, dass sich
auch Schiiler*innen ohne Bekenntnis in der Lerngruppe befinden, die durch diese
sprachliche Kollektivierung in den Kreis religioser Christ*innen inkludiert werden.

Zum anderen finden sich spezifische individuelle Adressierungen, mit denen die
Lehrperson eine*n bestimmte*n Schiiler*in mit direktem Bezug zu ihrer oder sei-
ner Konfession anspricht. In Situationen, in denen die Lehrperson einzelne Schii-
ler*innen personlich hinsichtlich ihrer Konfession anspricht — z.B. in Form von
Fragen iiber konfessionelle Praktiken, theologische Positionen o. A. — zeigt sich
in der Regel, dass jene Schiiler*innen in dieser Weise angesprochen werden, die
eine andere Konfession als die Lehrperson haben. In solchen Kontexten werden
diese Schiler*innen als Reprasentant*innen und damit als Expert*innen fir ihre
eigene Konfession adressiert. Dies belegen folgende zwei Beispiele aus den
Beobachtungsprotokollen:

Beobachtungsprotokoll Schule 6, Sekundarstufe |, gemischt-konfessioneller Unterricht.
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,[Die Zungenrede] interessiert offensichtlich auch die anderen Schiiler*innen,
denn plotzlich stellen mehrere Schiiler*innen dazu Fragen. Die Lehrperson
erklart, sie sei dafiir keine Expertin, und bittet [einen freikirchlichen Schiiler], Zun-
genrede naher zu erklaren. Dieser erklart, dass in der Freikirche die Erwachsenen
auch die Taufe durch den HI. Geist empfangen kdnnen und diese die Zungenrede
ermdgliche, die Zungenrede aber nicht alle verstehen und es dafiir ,Ubersetzer’
gebe."37

Die Zuweisung der Expert*innenrolle an den Schiiler erfolgt hier relativ explizit,
indem die Lehrerin sich selbst das Expert*innentum abspricht und direkt den
freikirchlichen Schiiler um eine Erklarung des Zungenredens bittet. In dieser Situ-
ation ist der Schiller, der sich grundsatzlich aktiv und haufig auch explizit konfes-
sionell gepragte theologische Standpunkte formulierend in den Unterricht ein-
bringt, bereit und in der Lage, die Frage der Lehrperson zu beantworten.

In einer weiteren Auspragung erfolgt die konfessionsbezogene Adressierung von
Schiler*innen als Expert*innen ihrer Konfession hingegen indirekt, wie folgendes
Beispiel zeigt:

»An [den evangelischen Schiiler] gerichtet fragt die Lehrperson: ,Welche [Sakra-
mente] gibt es in der evangelischen Kirche?* Schiiler: ,Vielleicht Taufe?®

Hier fragt die katholische Lehrperson gezielt einen evangelischen Schiiler nach
den Sakramenten in der evangelischen Kirche. Somit erfolgt auch hier eine
Zuweisung der Expert*innenrolle an diesen Schiler, allerdings in impliziter Weise.
Anders als im obigen Beispiel ist die Antwort des Schiilers als Frage formuliert,
was als Unsicherheit interpretiert werden kann. Auch die Rolle der Lehrperson ist
hier anders gelagert als im ersten Beispiel. Wahrend dort die Lehrerin die
Expert*innenrolle dezidiert ablehnt, behalt die Lehrperson in dieser Sequenz
diese Rolle inne, denn sie verfligt lber die Antwort der gestellten Frage, wie sich
im weiteren Verlauf der Situation zeigt.

In beiden Fallen kann die Adressierung von Schiiler*innen als Expert*innen ihrer
Konfession als Versuch der Lehrpersonen interpretiert werden, die jeweils
anderskonfessionellen Schiler*innen und damit eine anderskonfessionelle Pers-
pektive in den Unterricht zu integrieren, wie es im Kontext des Delegationsmo-
dells als Erwartung formuliert ist. Damit gehen allerdings potenziell nicht inten-
dierte Effekte einher. So werden diese Schiiler*innen im Vergleich zu den ande-

ren anwesenden Schiiler*innen hinsichtlich des Merkmals ihrer Konfessionszu-

37
38

Beobachtungsprotokoll Schule 10, Sekundarstufe Il, gemischt-konfessioneller Unterricht.
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gehorigkeit als besonders herausgestellt. Es findet sich keine Sequenz im Daten-
material, in der Lehrpersonen Schiiler*innen der eigenen Konfession in dieser
Weise als Expert*innen ansprechen. Somit wird hier im Unterricht ein Ungleich-
gewicht zwischen den Schiiler*innen etabliert.

Die hier uberblicksartig dargestellten ausgewahlten Ergebnisse des Beobach-
tungsteils im Forschungsprojekt zeigen auf, dass der gewahlte praxeologische
Ansatz in zumindest zweifacher Hinsicht fiir die religionspadagogische Unter-
richtsforschung in hohem Male gewinnbringend ist. Erstens hat sich die
Methode der Unterrichtsbeobachtung, die sich in direkter Konsequenz aus dem
praxeologischen Zugang ergibt, als sehr ergiebig erwiesen. Zweitens hat sich die
Praxeologie als sensibilisierendes Konzept in der Datenanalyse bewahrt, denn
durch diese Perspektive scharft sich der Blick fiir die Interaktion zwischen Leh-
renden und Schiler*innen, ohne dass sie bereits vorab einer intentionalen Logik
unterliegen, wie es etwa in einem didaktischen Zugang zu Unterricht der Fall
ware. Sie ermdglicht einen Blick auf Unterricht, der sich von der Intentionalitat
der Akteur*innen distanziert und somit die Interpretation des Geschehens in
einer zunachst deskriptiven Art und Weise erfordert.>® Auf diese Weise konnten
Erkenntnisse ber den Religionsunterricht im Delegationsmodell gewonnen wer-
den, die mittels eines engeren Forschungsansatzes nicht sichtbar geworden
waren.

Es ist im Rahmen der Studie aber auch deutlich geworden, dass der multimetho-
dische Ansatz, in dem die Beobachtung mit Interviews und Schiiler*innen-Befra-
gungen erganzt wurden, zu deutlich differenzierteren Forschungsergebnissen
fihren kann. Denn so konnten neben den vollzogenen Praktiken, die im Unter-
richt beobachtet werden konnten, auch die Interpretationen des eigenen Tuns
und Erlebens aufseiten der Akteur*innen berlcksichtigt werden. Ausfihrliche
Analysen dazu finden sich in weiteren Beitrdgen des Projekt’[eams.40 Gerade
durch dieses multimethodische und damit multiperspektivische Design besteht
berechtigte Hoffnung darauf, das Spannungsfeld zwischen didaktischer Praskrip-
tion und praxeologischer Deskription sowie zwischen der Rationalitat der Han-
delnden und der Selbstlaufigkeit der Praktiken, wie es Breidenstein formuliert,*’
Uber empirische Unterrichtsforschung ein Stiick mehr sichtbar und bearbeitbar
machen zu kdnnen.

Vgl. BREIDENSTEIN 2008 [Anm. 6], 210-211.
Vgl. RAJIC 2021 [Anm. 8]; BECKs u.a. 2022 [Anm. 8].
Vgl. BREIDENSTEIN 2008 [Anm. 6], 210-211.
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Fiir das Delegationsmodell als eine Umsetzungsform des dialogisch-konfessio-
nellen Religionsunterrichts zeigt die Studie, dass das intendierte Moment der
gleichberechtigten inhaltlichen Berlicksichtigung aller anwesenden Konfessio-
nen in der Praxis nur teilweise erfillt wird. In den meisten der beobachteten
Unterrichtssettings war die Konfession der Lehrperson inhaltlich dominierend,
andere Konfessionen wurden in der Regel im Kontrast zu dieser normativen
Referenz konstruiert. Den Lehrer*innen schien es schwerzufallen, sich von dieser
zu lésen, bzw. scheint es fraglich, dass diese Struktur den Lehrenden uberhaupt
bewusst war. Zudem findet sich nahezu keine explizite Berlicksichtigung der
Schiler*innen, die ohne religioses Bekenntnis am Religionsunterricht teilneh-
men.

Hanna Roose stellt die Hypothese auf, dass eine Erhohung der Komplexitat
durch programmatische Forderungen nach ,der Differenzierung, der Verschran-
kung und Verknipfung sowie der Inklusion“* in der Schulpraxis entgegen ihrer
Intention eher zu einer Komplexitatsreduktion in Form von ,Praktiken der Homo-
genisierung, der Entkoppelung und der Exklusion“*® fiihren. In der von uns beob-
achteten Unterrichtspraxis konnten nahezu durchgehend die von Roose beschrie-
benen Homogenisierungstendenzen festgestellt werden, die der im Zuge des
dk:RU formulierten Erwartung eines differenzierten Religionsunterrichts zuwider-
laufen. Sie zeigen sich vor allem in der Tendenz der Lehrpersonen, auf das Chris-
tentum im Allgemeinen zu verweisen und somit eine konfessionelle Differenzie-
rung zu umgehen. Als Entkoppelung bezieht Roose ,auf eine empirisch beobach-
tete ,Versachkundlichung' des konfessionellen Religionsunterrichts, in dem die
Innenperspektive ausfallt, und auf Entkopplungen von individueller Religiositat
und formaler Religion, von intersubjektivem und interreligidsem Dialog [..]“.**
Diese Entkoppelung zeigt sich in unserer Studie in ahnlicher Weise. Im Regelfall
wird Uber Religion oder Konfession als etwas AuRerliches gesprochen. Nur in
den wenigsten Fallen wird die individuelle Religiositat der Schuler*innen themati-
siert. Selbst wenn das geschieht, werden Schiler*innen implizit oder explizit zu
Reprasentant*innen ihrer Konfession deklariert, sodass auch dann die subjektive
Religiositat wieder in den Hintergrund tritt. Die von Roose genannte Exklusion
betrifft in unseren Studienergebnissen vor allem die Schiiler*innen ohne religio-
ses Bekenntnis, die als solche im Religionsunterricht in der Regel nicht adres-
siert werden. Lediglich an einem Schulstandort mit einem hohen Anteil an Schi-

Rooskg, Hanna: Wie schulische Praxis religionspadagogische Programmatik unterlduft. Ein komplexitdtssensibler Blick auf
(Organisationsmodelle von) Religionsunterricht, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 19/1 (2020) 93-111, 105.
DOI: https://doi.org/10.23770/tw0157.

EBD.
EsD., 107.
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ler*innen ohne Bekenntnis wurde dies von der Lehrperson reflektiert. In unseren
Beobachtungen konnten wir zudem fiir keine*n der Lehrenden markante Unter-
schiede zwischen ihrem gemischt-konfessionellen und ihrem monokonfessio-
nellen Religionsunterricht feststellen. Dies kann als Persistenz vorhandener
Unterrichtsmuster interpretiert werden, die im Sinne Rooses ebenfalls eine Kom-
plexitatsreduktion darstellen konnen.

Das hier vorgestellte Forschungsprojekt bestatigt damit fiir den dialogisch-kon-
fessionellen Religionsunterricht in Wien die von Roose aufgezeigten Diskrepan-
zen zwischen programmatischen Anforderungen und deren praktische Umset-
zung durch Lehrer*innen. Die Ergebnisse zeigen, dass es weiterer Forschung
dahingehend bedarf, wie diese nicht intendierten Effekte einerseits entstehen
und andererseits zu minimieren sind. Die von uns gefiihrten Interviews mit den
Lehrer*innen geben erste Hinweise. So wird von den Lehrenden mehrfach ange-
merkt, nicht tiber ausreichendes Wissen hinsichtlich der anderen Konfessionen
zu verfligen. Sie verweisen zudem auf den Mangel an konfessionell differenzier-
ten Lern- und Unterrichtsmaterialien.*> Tatsachlich wurde in den meisten der von
uns beobachteten Unterrichtssettings von den Lehrenden jeweils das Lehrbuch
der eigenen Konfession verwendet. Diese beiden Punkte kdnnen erste Hinweise
beziiglich des hier formulierten Desiderats liefern, bediirfen aber weiterer For-
schung.

Unterrichtsbezogene Materialien werden zunehmend publiziert. Siehe z.B. WoPPowa, Jan (Hg.): Perspektiven wechseln. Lern-
sequenzen fiir den konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Paderborn: Schéningh 2015; KARscH, Manfred (Hg.): Kon-
fessionell-kooperatives Lernen im RU. Materialien fiir die Klassen 5-10, G6ttingen 2019. Standards fiir die theologische und
didaktische Reflektion in der Unterrichtsvorbereitung setzt das neue Handbuch: SCHRODER, Bernd / WopPowA, Jan (Hg.): Theo-
logie fiir den konfessionell-kooperativen Religionsunterricht. Ein Handbuch, Tiibingen: Mohr Siebeck 2021.
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Inwiefern ist die Professionalisierung in
Praxisphasen schulformspezifisch?

Ergebnisse der Messung padagogischer Kompetenzen Studierender in Deutschland

Abstract

Im Zentrum dieses Beitrags stehen Ergebnisse der Messung padagogischer
Kompetenzen Studierender der Theologie, die das Praxissemester in Deutsch-
land absolviert haben. Das bildungswissenschaftliche Wissen, Kompetenzselbst-
einschatzungen und ihre Entwicklung sowie die Einschatzung der im Praxisse-
mester erreichten Ziele Studierender werden dabei unter Beriicksichtigung der
Ausrichtung des Lehramtsstudiums auf eine Schulform betrachtet. Um die
Ergebnisse der Messung bildungswissenschaftlichen Wissens und die der Mes-
sung von Kompetenzselbsteinschdtzungen zu kontextualisieren (N = 304), wird
zuerst die Relevanz des (bildungswissenschaftlichen) Wissens als Ausgangs-
punkt des Konnens herausgearbeitet. Daran anschlieRend werden Befunde zur
schulformspezifischen Professionalisierung resiumiert. AnschlieBend werden
Hypothesen hergeleitet, die Anlage der Studie sowie die Testinstrumente vorge-
stellt, die Ergebnisse prasentiert und diskutiert. Die Ergebnisse zeigen wider
Erwarten, dass sich weder das bildungswissenschaftliche Wissen, die Kompe-
tenzselbsteinschatzungen und ihre Entwicklung noch die Einschatzung der im
Praxissemester erreichten Ziele angehender Lehrkrafte in Abhangigkeit der
Schulformen unterscheiden. Die Diskussion bezieht sich u.a. auf die Struktur der
Lehramtsstudiengange, die Denkfiguren zur Entwicklung von Kdnnen und die
Konzeption der Messinstrumente.

Schlagworte
Bildungswissenschaftliches Wissen — Kompetenzmessung — Kompetenz-
selbsteinschatzung — Praxissemester — Professionalisierung
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To what extent is professionalization in
internships school-specific?

Results of the measurement of pedagogical competences of students in Germany

Abstract

The focus of this article are the results of the measurement of pedagogical com-
petencies of students of theology who have completed an internship in Germany.
The educational knowledge, competence self-assessments and their develop-
ment as well as the assessment of the goals achieved by students in the interns-
hip are considered, taking into account the orientation of the teacher education
course towards a school type. In order to contextualize the results of the measu-
rement of educational knowledge and those of the survey of competence self-as-
sessments (N = 304), ideas are shown how the relationship between knowledge
and ability is constituted and findings on the type of school-specific professiona-
lization are summarized. Subsequently, hypotheses are derived, the design of
the study, the method and the test instruments are described, the results are
presented and discussed. Contrary to expectations, the results show that neither
the educational science knowledge, the competence self-assessments and their
development nor the assessment of the goals achieved in the internship by pros-
pective teachers differ depending on the type of school. The discussion relates
to on the structure of the teacher training courses, the mental figures for the
development of skills and the conception of the measuring instruments.

Keywords
competence measurement — competence self-assessment — educational
knowledge — internship — professionalization
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Unabhangig davon, ob Studierende das Ziel verfolgen, Lehrkraft an einer Grund-
schule, Haupt-, Real-, Sekundar-, Gesamtschule (HRSGe), an einem Gymnasium
(Gy) oder einem Berufskolleg (BK) zu werden, umfasst das Lehramtsstudium
fachwissenschaftliche, fachdidaktische, biIdungswissenschaftliche1 und schul-
praktische Anteile. Damit ist die Annahme verbunden, dass im Studium Fachwis-
sen, fachdidaktisches und padagogisches Wissen grundgelegt wird, welches
sich in der zweiten und dritten Phase u.a. durch Erfahrungen erweitert und veran-
dert und dadurch Lehrer*innenkénnen evoziert.’

Bildungswissenschaftliches Wissen konstituiert sich dabei u.a. aus Wissen Uber
Aspekte der Unterrichtsplanung, Klassenfiihrung, Lern- und Motivationstheorien
oder Leistungsmessung (vgl. Abb. 1).

Hinsichtlich des Erwerbs von Wissen ist davon auszugehen, dass sich das bil-
dungswissenschaftliche Wissen angehender Lehrkrafte umso besser entwickelt,
je mehr bildungswissenschaftlicher Inhalt in die Lehrer*innenbildung integriert
wird.> Zudem wird angenommen, dass dieses Wissen gemeinsam mit dem
Organisations- und Beratungswissen Professionswissen konstituiert, welches
wiederum zusammen mit den Bereichen Uberzeugungen und Werthaltungen,
motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten professionelle
Handlungskompetenz bildet.* Dieses Konglomerat an Kompetenzen kann insge-
samt als Handlungsressource verstanden werden, die Lehrer*innenhandeln in
Schule und Unterricht ermdglicht. Vor diesem Hintergrund ist es plausibel, dass
der Erwerb von Professionswissen und dessen Zusammenhang mit Performanz
im Zentrum verschiedener Forschungsbemiihungen steht.”

1 In diesem Beitrag werden die Adjektive ,pddagogisch’ und ,bildungswissenschaftlich’ synonym verwendet. Ebenso synonym
werden die Begriffe ,pddagogisches Wissen’ und ,bildungswissenschaftliches Wissen' genutzt.

2 Vgl. ERIcssoN, K. Anders: The influence of experience and deliberate practice on the development of superior expert
performance, in DERS. (Hg.): The Cambridge handbook of expertise and expert performance, Cambridge: Cambridge Univ.
Press 2009, 683-703.

3 Vgl. KONIG, Johannes u. a.: Effects of opportunities to learn in teacher preparation on future teachers’ general pedagogical
knowledge: Analyzing program characteristics and outcomes, in: Studies in Educational Evaluation 53 (2017) 122-133.

4 Vgl. BAUMERT, Jiirgen / KUNTER, Mareike: Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften, in: Zeitschrift fir Erziehungs-
wissenschaft 9/4 (2006) 469-520; BAUMERT, Jlirgen / KUNTER, Mareike: Das Kompetenzmodell von COACTIV, in: KUNTER,
Mareike u. a. (Hg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkréften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV, Miinster:
Waxmann 2011, 29-53.

5 Vgl. empirische Befunde zum padagogischen Wissen z.B. VOGELSANG, Christoph: Validierung eines Instruments zur Erfassung
der professionellen Handlungskompetenz von Physiklehrkréften. Zusammenhangsanalysen zwischen Lehrerkompetenz und
Lehrerperformanz. Berlin: LOGOS-Verlag 2014; VOGELSANG, Christoph / REINHOLD, Peter: Zur Handlungsvaliditdt von Tests zum
professionellen Wissen von Lehrkraften, in: Zeitschrift flir die Didaktik der Naturwissenschaften 19 (2013) 103-128;
VOGELSANG, Christoph / REINHOLD, Peter: Gemessene Kompetenz und Unterrichtsqualitit — Uberpriifung der Validitét eines
Kompetenztests mit Hilfe der Unterrichtsvideografie, in: RIEGEL, Ulrich / MACHA, Klaas (Hg.): Videobasierte Kompetenzforsch-
ung in den Fachdidaktiken, Miinster: Waxmann 2013, 319-334.
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Sowohl basierend auf konzeptionellen als auch auf empirischen Erkenntnissen
ist ein Zusammenhang zwischen bildungswissenschaftlichem Wissen und Kon-
nen anzunehmen. Unter Bezugnahme auf Integrationskonzepte ist von einem
relativ engen Zusammenhang zwischen Ausbildungswissen und berufsprakti-
schem Konnen auszugehen.6 Fundierungskonzepte, eine spezifische Variante
dieser Integrationskonzepte, griinden weiters auf der Annahme, ,dass das Wis-
sen das Konnen fundiert und [...] der Praxisbegegnung mehr oder weniger ausge-

dehnte Phasen der Wissensvermittlung vor[anstehen soIIten]"7.

Auch im Praxissemester, einem fiinfmonatigen Schulpraktikum, das in der Mehr-
heit der deutschen Bundeslander fester Bestandteil aller Lehramtsstudiengange
ist, steht Wissen der Praxis gewissermaBen voran (obwohl Studierende an einem
Tag in der Woche parallel zu ihren Praxiserfahrungen Veranstaltungen an der
Universitdat besuchen), da die Studierenden im zweiten Mastersemester, d.h.
nach sieben Semestern Studium, ihr Langzeitpraktikum an den Schulen absolvie-
ren. Das Praxissemester soll die Professionalisierung, d.h. die berufliche Ent-
wicklung der Studierenden unterstiitzen, indem ,Theorie” und ,Praxis” einander
»2durchdringen und ergéjnzen“9 und die Fahigkeit erworben wird, die Theorie und
Praxis miteinander in Beziehung zu setzen.

Sofern davon ausgegangen wird, dass Wissen und professionelles Handeln mit-
einander in einem Zusammenhang stehen (Integrationskonzept), lassen sich
nach Neuweg vier Formen von Fundierungskonzepten unterscheiden, die wiede-
rum herangezogen werden konnen, um die Relevanz bildungswissenschaftlichen
Wissens fiir berufliches Handeln sowie die Bedeutung von Praxisphasen im Stu-
dium fir die berufliche Entwicklung zu illustrieren:

1. Technologiekonzept: Aus Perspektive des Technologiekonzepts ist ,Konnen
[...] im Kern Anwenden von Wissen“'? zur Problemldsung.

Vgl. NEUWEG, Georg H.: Figuren der Relationierung von Lehrerwissen und Lehrerkonnen, in: HACKL, Bernd / NEUWEG, Georg H.
(Hg.): Zur Professionalisierung padagogischen Handelns. Arbeiten aus der Sektion der Lehrerbildung und Lehrerbildungs-
forschung in der Osterreichischen Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen, Miinster: LIT 2004, 1-26.

NEUWEG, Georg H.: Konzepte der Lehrer/innen/bildung im Spannungsfeld von Wissen und Kénnen, in: SEMINAR - Lehrerbild-
ung und Schule 11/3 (2005) 7-25, 8.

Vgl. zum Praxissemester Religion z.B. CARUSO, Carina: Das Praxissemester von angehenden Lehrkraften. Ein Mixed-Methods-
Ansatz zur Exploration ausgewahlter Effekte, Wiesbaden: Springer 2019; CARUSO, Carina: Art. Praxissemester, in: ZIMMERMANN,
Mirjam / LINDNER, Heike (Hg.): Das wissenschaftlich-pddagogische Lexikon im Internet, https://www.bibelwissenschaft.de/
wirelex/das-wissenschaftlich-religionspaedagogische-lexikon/wirelex/sachwort/anzeigen/details/praxissemester/ch/
d76a1279fb03e77411d02d8a94b75223/ [abgerufen am 06.09.2021]; CARUSO, Carina / WOPPOWA, Jan (Hg.): Das Praxissem-
ester (Religion) in NRW. Zwischenbilanz und Perspektiven, Paderborn: Universitat Paderborn 2019.

HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ [HRK] (Hg.): Praktika im Studium. Praxis integrieren und Qualitat von Praktika erhohen, in:
https://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/Impuls_Praktika__2_.pdf.
Gesehen [abgerufen am 02.05.2020], 3.

NEUWEG 2004 [Anm. 6], 2.
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2. Mutterwitzkonzept: Der Unterschied zum voranstehend beschriebenen Kon-
zept besteht darin, dass die ,kreative Leistung beim Theorieanwenden”'" bei
der Person liegt und erfordert, dass Theorien auf ihre Tragfahigkeit fiir Situa-
tionen auf den Prifstand gestellt werden mussen. ,Damit ist Wissen als not-
wendige, aber nicht hinreichende Bedingung intelligenten Konnens

bestimmt.'?

3. Prozeduralisierungskonzept: Beim Prozeduralisierungskonzept13 handelt es
sich um ein Konzept, das den Wert der Erfahrung fiir die Entwicklung des
Konnens herausstellt. Konnen wird dabei ,als Ausdruck von Handlungsregeln
aufgefasst, die ins Unbewusste abgesickert sind, ist gleichsam unbewusst
gewordenes Anwenden von Wissen"'%.

4. Brillenkonzept: Das Brillenkonzept folgt der Annahme, dass Wissen ,Wahr-
nehmungs- und Denkgewohnheiten, Uberzeugungen, Einstellungen"15 beein-

flusst ,und erst Uber diese [auf] unsere Handlungen"16 wirkt. Es zeigt sich

somit ,mittelbar in dem, was der Kdnner sieht und wie er es sieht"!’.

Schulpraktika im Studium geben — dem hier in Form von Fundierungskonzepten
nach Neuweg18 vorgestellten Integrationsgedanken folgend — zum einen die
Maoglichkeit, das padagogische Wissen zu erweitern und Strategien zu entwi-
ckeln, wie es im Kontext Schule am besten anzuwenden ist. Zum anderen stellen
sie Lerngelegenheiten fiir den Gewinn von (erstem) prozeduralem Wissen dar."®

Dass Studierende ihr Wissen im Praxissemester weiterentwickeln, zeigen u.a.
Konig, Darge und Kramer?® auch empirisch und halten fest, dass die Weiterent-
wicklung des padagogischen Wissens vor allem in handlungsnahen Bereichen
feststellbar ist. Neben der Messung von Wissen und dessen Entwicklung im Pra-

NEUWEG 2005 [Anm. 7], 10.
NEUWEG 2004 [Anm. 6], 4.

Vgl. z.B. ANDERSON, John R.: Acquisition of cognitive skill, in: Psychological Review 89/4 (1982) 369-406; GRUBER, Hans:
Wissen, in: PERLETH, Christoph / ZIEGLER, Albert (Hg.): Pddagogische Psychologie. Grundlagen und Anwendungsfelder, Bern:
Huber 1999, 94-102.

NEUWEG 2004 [Anm. 6], 5.
EBD., 6.

NEUWEG 2005 [Anm. 7], 11.
EBD.

Vgl. NEUWEG 2004 [Anm. 6].

Vgl. K&NIG, Johannes: First comes the theory, then the practice? On the acquisition of general pedagogical knowledge during
initial teacher education, in: International Journal of Science and Mathematics Education, 11/4 (2013) 999-1028.

Vgl. KoNIG, Johannes / DARGE, Kerstin / KRAMER, Charlotte: Kompetenzentwicklung im Praxissemester: Zur Bedeutung schul-
praktischer Lerngelegenheiten auf den Erwerb von padagogischem Wissen bei Lehramtsstudierenden, in: ULRICH, Immanuel /
GROSCHNER, Alexander (Hg.): Edition ZfE. Praxissemester im Lehramtsstudium in Deutschland: Wirkungen auf Studierende,
Wiesbaden: Springer VS 2020, 67-95.
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xissemester wurden Effekte des Praxissemesters bisher insbesondere durch die
Erhebung von studentischen Kompetenzselbsteinschatzungen deutlich.?’ Dabei
beziehen sich die Items haufig auf die Kompetenzbereiche, die die Kultusminis-
terkonferenz im Zusammenhang mit Lehrer*innenhandeln beschreibt: Unterrich-
ten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren.?? Verschiedene Studien zeigen also
durchaus positive Effekte des Praxissemesters auf die Kompetenz bzw. das
Kompetenzerleben oder das Wissen Studierender.”> Koexistent sind aber auch

solche Perspektiven, die dem Praxissemester eine eher geringe Wirkung fir die

professionelle Entwicklung zuschreiben.”*

Der Erwerb von Wissen (z.B. in Praxisphasen) wird in der Fachliteratur haufig
unter dem Begriff Professionalisierung thematisiert. In diesem Zusammenhang
fallt auf, dass aus verschiedenen Perspektiven plausibel ist, eine schulformspe-
zifische Professionalisierung anzunehmen, und dies auch durch empirische
Erkenntnisse gestutzt wird.

Zum einen ist von einer schulformspezifischen Professionalisierung auszuge-
hen, da Grundschullehrkrafte eine ,Grundbildung in mehreren Unterrichtsfachern

Vgl. CARUSO 2019 [Anm. 8]; GROSCHNER, Alexander / MULLER, Katharina: Bewertung praktischer Lerngelegenheiten durch Lehr-
amtsstudierende. Betrachtungen zur Abbildbarkeit unterschiedlich dauernder Praxisphasen in Kompetenzselbsteinschatzung-
en, in GEHRMANN, Axel u. a. (Hg.): Formation und Transformation der Lehrerbildung. Entwicklungstrends und Forschungsbe-
funde, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2013, 119-133; GROSCHNER, Alexander / MULLER, Katharina: Welche Rolle spielt die Dauer
eines Praktikums? Befunde auf der Basis der Selbsteinschatzung von Kompetenzen, in: KLEINESPIEL, Karin (Hg.): Ein Praxis-
semester in der Lehrerbildung. Konzepte, Befunde und Entwicklungsperspektiven am Beispiel des Jenaer Modells, Bad
Heilbrunn: Klinkhardt 2014, 62-75; GROSCHNER, Alexander / SCHMITT, Cordula: Kompetenzentwicklungen im Praktikum? Ent-
wicklung eines Instruments zur Erfassung von Kompetenzeinschatzungen und Ergebnisse einer Befragung von Lehramts-
studierenden im betreuten Blockpraktikum, in: Lehrerbildung auf dem Priifstand 5/2 (2012) 112-128; GROSCHNER, Alexander /
SEIDEL, Tina / SCHMITT, Cordula: Verdnderung subjektiver Kompetenzeinschatzungen von Lehramtsstudierenden im Praxis-
semester, in: Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie 27/1 (2013) 77-86; MULLER, Katharina: Das Praxisjahr in der Lehrerbild-
ung. Empirische Befunde zur Wirksamkeit studienintegrierter Langzeitpraktika, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2010; SCHUBARTH,
Wilfried / GOTTMANN, Corinna / KROHN, Maud: Wahrgenommene Kompetenzentwicklung im Praxissemester und dessen be-
rufsorientierende Wirkung. Ergebnisse der ProPax-Studie, in: ARNOLD, Karl-Heinz / GROSCHNER, Alexander / HASCHER, Tina
(Hg.): Schulpraktika in der Lehrerbildung. Theoretische Grundlagen, Konzeptionen, Prozesse und Effekte, Miinster: Waxmann
2014, 201-219; WEYLAND, Ulrike / WITTMANN, Eveline: Langzeitpraktika in der Lehrerausbildung in Deutschland. Stand und
Perspektiven, in: Journal fiir Lehrerinnenbildung 15/1 (2015) 8-21.

Vgl. z.B. GROSCHNER / SEIDEL / SCHMITT 2013 [Anm. 21].

Vgl. CArRUSO 2019 [Anm. 8]; CARUSO 2020 [Anm. 8]; CARUSO, Carina / SEIFERT, Andreas: Kompetenzprofile padagogischen
Wissens. Ein Blick auf die Entwicklung Theologiestudierender im Praxissemester, in: CARUSO, Carina / WOPPOWA, Jan (Hg.):
Das Praxissemester (Religion) in NRW. Zwischenbilanz und Perspektiven, Paderborn: Universitédt Paderborn 2019, 37-51;
GROSCHNER / SCHMITT 2012 [Anm. 21]; GROSCHNER / SEIDEL / SCHMITT 2013 [Anm. 21]; SCHUBARTH / GOTTMAN / KROHN 2014
[Anm. 21]; SEIFERT, Andreas / CARUSO, Carina: Bildungswissenschaftliches Wissen und Kompetenzselbsteinschatzungen unter
Berlicksichtigung individueller Voraussetzungen. Ergebnisse der Befragung angehender Lehrkréfte im Praktikum. in:
PraxisForschungLehrer*innenBildung 3/1 (2021) 173-187.

Vgl. dazu CARUSO, Carina / HARTEIS, Christian: Inwiefern kénnen Praxisphasen im Studium zu einer Theorie-Praxis-Relationier-
ung beitragen? Implikationen fiir die professionelle Entwicklung angehender Lehrkréfte, in: RHEINLANDER, Kathrin / SCHOLL,
Daniel (Hg.): Verlangerte Praxisphasen in der universitaren Lehrerbildung. Spannungsfelder zwischen Theorie, Praxis und der
Bestimmung von Professionalisierung, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2020, 58—73; CLARKE, David / HOLLINGSWORTH, Hilary:
Elaborating a model of teacher professional growth. in: Teaching and Teacher Education 18/8 (2002) 947-967.
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zur Vorbereitung auf ihre Aufgabe als Klassenlehrerinnen und -lehrer*? erhalten,

die Gymnasiallehrkrafte von morgen hingegen spezifischer fiir den zukiinftigen
Fachunterricht ausgebildet werden. Zum anderen scheinen Unterschiede zwi-
schen Lehrkraften, die an verschiedenen Schulformen tatig sind, erwartbar, da
die Tatigkeit in Abhangigkeit der jeweiligen Schulform andere padagogische
Ziele fokussiert, die die Unterschiede — u.a. unter Bezugnahme auf die Auspra-
gung bildungswissenschaftlichen Wissens als Handlungsressource — erklaren.

Blomeke?® halt fest, dass fiir angehende Grundschullehrkrafte ein klarer Leis-
tungsvorsprung festgestellt werden kann. Denn angehende Lehrkrafte mit
Schwerpunkt Sekundarstufe | sowie die zukiinftigen Gymnasiallehrkrafte weisen
im Vergleich zu den angehenden Grundschullehrkraften ein deutlich geringeres
padagogisches Wissen auf.?’ Lehrkrifte, die an einer Gesamtschule unterrich-
ten, nutzen zudem soziale Unterrichtsmethoden haufiger zur Erfassung der
Fahigkeiten ihrer Schiiler*innen®® und Gymnasiallehrkrafte arbeiten haufig weni-
ger schiler*innenzentriert als die Kolleg*innen an Haupt-, Real- und Gesamt-
schulen.??

Empirisch feststellbare Unterschiede in Abhangigkeit der Ausrichtung des Lehr-
amtsstudiums auf eine Schulform zeigen auch Konig, Blomeke und Schwip-
pert.30 Ihre Befunde konstatieren allerdings entgegen voranstehender Annah-
men und Befunde, dass angehende Gymnasial- und Gesamtschullehrkrafte ein
hoheres padagogisches Wissen aufweisen als angehende Grund-, Haupt- und
Realschullehrkrifte.'

DOHRMANN, Martina / KAISER, Gabriele / BLOMEKE, Sigrid: Messung des mathematischen und mathematikdidaktischen
Wissens: Theoretischer Rahmen und Teststruktur, in: BLOMEKE, Sigrid / KAISER, Gabriele / LEHMANN, Rainer (Hg.): Teds-M 2008
- Professionelle Kompetenz und Lerngelegenheiten angehender Mathematiklehrkréfte fiir die Sekundarstufe | im internat-
ionalen Vergleich, Miinster: Waxmann 2008, 169-196, 171.

Vgl. BLOMEKE, Sigrid: Schulform- und schulstufenspezifische Lehrerprofessionalitét?, in: ARNOLD, Karl-Heinz u. a. (Hg.):
Zwischen Fachdidaktik und Stufendidaktik: Perspektiven fiir die Grundschulpadagogik, Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften 2010, 33-44.

Vgl. BLOMEKE 2010 [Anm. 26]; KONIG, Johannes / KAISER, Gabriele / FELBRICH, Anja: Spiegelt sich pddagogisches Wissen in den
Kompetenzselbsteinschatzungen angehender Lehrkrafte? Zum Zusammenhang von Wissen und Uberzeugungen am Ende der
Lehrerausbildung, in: Zeitschrift fir Pddagogik 58/4 (2012) 476-491.

Vgl. OPHUYSEN, Stefanie van / LINTORF, Katrin: Unterschiede in der diagnostischen Praxis. Eine Frage der padagogischen Ziel-
setzung? Empirische Padagogik 28/3 (2014) 211-228.

Vgl. KELLER-SCHNEIDER, Manuela / HERICKs, Uwe: Unterschiede in der Wahrnehmung und Bearbeitung von Berufsanforderungen
durch Lehrpersonen unterschiedlicher Schulformen und Schulstufen, in: IDEL, Till-Sebastian u. a. (Hg.): Professionsentwicklung
und Schulstrukturreform. Zwischen Gymnasium und neuen Schulformen in der Sekundarstufe, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2016,
142-160.

Vgl. K&NIG, Johannes / BLOMEKE, Sigrid / SCHWIPPERT, Knut: Padagogisches Professionswissen im Studienverlauf, in: BLOMEKE,
Sigrid u. a. (Hg.): Professionelle Kompetenzen im Studienverlauf. Weitere Ergebnisse zur Deutsch-, Englisch- und Mathema-
tiklehrerausbildung aus TEDS-LT, Miinster: Waxmann 2013, 145-166.

Vgl. EBD.
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Vor dem Hintergrund der Annahmen und Forschungsbefunde zur schulformspe-
zifischen Professionalisierung ist auffallig, dass Studien, die die Entwicklung des
padagogischen Wissens von angehenden Lehrkraften im Praxissemester unter-
suchen, haufig Kompetenzmessungen angehender Lehrkrafte unabhangig von
der Ausrichtung ihres Lehramtsstudiums auf eine Schulform fokussieren, obwohl
Befunde zur padagogischen bzw. diagnostischen Praxis Unterschiede zwischen
Gesamt- und Gymnasiallehrkrafte aufgedeckt haben, die die Wissensentwick-
lung im Praktikum beeinflussen konnten, weil Lehrkrafte, die an einer Gesamt-
schule unterrichten, u.a. soziale Unterrichtsmethoden haufiger zur Erfassung der
Fahigkeiten der Lernenden nutzen als Lehrkrafte an einem Gymnasium.32 Dass
Kompetenz sich auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domanen
bezieht und somit kontextabhangig ist>3, spricht ebenso fiir diese Vermutung
wie die Erklarungen von Lange, Kleickmann und Méller.>* Nach ihnen erhalten
Grundschullehrkrafte namlich eine intensivere padagogische Ausbildung, wohin-
gegen Sekundarstufenlehrkrafte fachspezifischer ausbildet werden.>”

Vor diesem Hintergrund stehen im Zentrum dieses Beitrags Ergebnisse der Mes-
sung padagogischer Kompetenzen Studierender mit dem Fach Theologie in
Abhangigkeit von der Ausrichtung ihres Lehramtsstudiums auf eine Schulform.
Im Folgenden werden Hypothesen formuliert, die Methode und das Testinstru-
ment beschrieben, die Ergebnisse dargestellt und diskutiert.

Voranstehend wurde dargelegt, (1) dass Wissen ein zentrales Element der Leh-
rer*sinnenbildung ist. Deutlich wurde zudem (2) vor dem Hintergrund von Befun-
den zu Unterschieden zwischen angehenden Lehrkraften in Abhangigkeit der
Ausrichtung ihres Lehramtsstudium auf eine Schulform, dass bezogen auf die
Auspragung padagogischen Wissens Studierender, die das Praxissemester
antreten, ebenfalls Unterschiede in Abhangigkeit der Ausrichtung ihres Lehr-
amtsstudium angenommen werden kdnnen. Dabei scheint es wahrscheinlich,
dass angehende Primarstufenlehrkrafte im Vergleich zu Gymnasiallehrkraften
ein ausgepragteres padagogisches Wissen haben. Auf dieser Grundlage lassen

Vgl. OPHUYSEN / LINTORF 2014 [Anm. 28].

Vgl. KLIEME, Eckhard / LEUTNER, Detlev: Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung
von Bildungsprozessen. Beschreibung eines neu eingerichteten Schwerpunktprogramms der DFG, in: Zeitschrift fiir Pddagogik
52/6 (2006) 876-903.

Vgl. LANGE, Kim / KLEICKMANN, Thilo / MOLLER, Kornelia: Unterschiede im fachspezifisch-pddagogischen Wissen von Primar-
und Sekundarschullehrkréften, in: KucHARZ, Diemut / IRION, Thomas / REINHOFFER, Bernd (Hg.): Grundlegende Bildung ohne
Briiche, Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften 2011, 223-226.

Vgl. EBD.
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sich die nachstehenden Hypothesen36 formulieren, die den Ausgangspunkt fir
die vorgenommenen Analysen und unten prasentierten und diskutierten Ergeb-
nisse markieren:

H1: Das bildungswissenschaftliche Wissen angehender Lehrkrafte unter-
scheidet sich in Abhangigkeit der Schulformen.

+  H2: Kompetenzselbsteinschdatzungen angehender Lehrkrafte unterscheiden
sich in Abhangigkeit der Schulformen.

« H3: Die Entwicklung der Kompetenzselbsteinschatzungen angehender Lehr-
krafte unterscheidet sich in Abhangigkeit der Schulformen.

+ H4: Die Einschatzung der im Praxissemester erreichten Ziele unterscheidet
sich in Abhangigkeit der Schulformen.

Da nicht ausgeschlossen werden kann, dass neben der Ausrichtung des Lehr-
amtsstudiums auf eine Schulform auch das Schulfach einen Einfluss auf die
Auspragung padagogischen Wissens hat, bezieht sich die Analyse auf Daten sol-
cher Studierenden, die bezogen auf eines ihrer Facher eine homogene Gruppe
bilden. Weil davon auszugehen ist, dass Studierende des Faches Theologie im
Vergleich zu Studierenden anderer Facher ein relativ ausgepragtes padagogi-
sches Wissen haben®’, da die Religionspadagogik als sogenannte Verbundwis-
senschaft in einem engen Zusammenhang zur Padagogik/Erziehungswissen-
schaft steht>®, werden in diesem Beitrag exemplarisch die Daten basierend auf
der Befragung solcher Studierenden dargestellt, die als Erst-, Zweit-, Dritt- oder
Viertfach katholische oder evangelische Theologie studieren. Insgesamt wurden
die Daten von sechs Studierendenkohorten erhoben, die das Praxissemester in
Nordrhein-Westfalen absolviert haben (im Zeitraum WiSe 2017/2018 bis SoSe
2020).

In Bezug auf Hypothese 3 und 4 jeweils (t1) zu 6 WiSe17/18 bis SoSe20.

Ergebnisse zeigen bei Lehramtsstudierenden des Studienfaches Katholische Theologie im Verlauf des Praxissemesters sogar
einen signifikanten Zuwachs padagogischen Wissens, t(26) = -2.892, p < .01, d = -.382, wéhrend die Entwicklung bei Studier-
enden anderer Facher ausbleibt, t(262) = 1.779, p < .05, d =.119. Vgl. dazu CARUSO / SEIFERT 2019 [Anm. 23].

Von einer Ahnlichkeit padagogischen und religionspiddagogischen Wissens wird u.a. ausgegangen, da in beiden Bereich-
en Fragen der Identitatsbildung und Sinnfindung elementar sind und die Auseinandersetzung mit zum Teil sehr intimen
lebensweltlichen Erfahrungen, Haltungen und Alltagstheorien von Lehrkrédften und Lernenden sowie der Umgang mit Un-
eindeutigkeiten eine zentrale Rolle einnehmen. Aus kapazitativen Griinden kann die Ahnlichkeit an dieser Stelle leider
nicht naher herausgearbeitet werden. Vgl. dazu daher z. B.: WopPowa, Jan: Religionsdidaktik, Paderborn: Ferdinand
Schoningh 2018.
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Um die Stichprobe naher zu beschreiben, werden nachfolgend die demographi-
schen Daten der Gesamtstichprobe (Studierenden aller Facher) sowie der Teil-
stichprobe (Theologiestudierende, evangelisch und katholisch) dargestellt. Die
an der Befragung teilnehmende Gesamtstichprobe setzt sich aus N = 2008
zusammen, die Teilstichprobe, bestehend aus solchen Studierenden, die als
Erst-, Zweit-, Dritt- oder Viertfach evangelische oder katholische Theologie stu-
dieren, umfasst N = 303 (evangelisch: N = 121, katholisch: N = 182). Der Mittel-
wert des Alters liegt in der Gesamtstichprobe bei M = 25,75, Sp = 3,08, bei den
Theologiestudierenden bei M = 25,29, Spy = 2,51. Dieser Unterschied ist signifi-
kant (t(1881) = 2,431, p <,05), allerdings mit einer kleinen Effektstarke (d =-.153).
Auch das Geschlechterverhaltnis ist in den Stichproben signifikant unterschied-
lich (x*(2) = 13.26), bei einer kleinen Effektstdrke (Cramers V = .083). So sind
71.1 % der Gesamtstichprobe Frauen, in der Teilstichprobe sind hingegen 81.3 %
der angehenden Lehrkrafte weiblich.

Beziiglich der Aufteilung auf die unterschiedlichen Studiengange zeigt Tabelle 1,
dass Theologiestudierende eher Lehramt Primarstufe (G) und Sekundarstufe 1
(Sek 1) studieren und weniger haufig ein Lehramtsstudium fiir Gymnasien und
Gesamtschulen (GyGe) aufnehmen. Die Verhéltnisse beziiglich der Lehramter
sonderpéddagogische Forderung (SP) sowie Berufskolleg (BK) sind hingegen
ausgeglichen. Der Zusammenhang zwischen schulformspezifischem Lehramts-
studiengang und dem Theologiestudium (ja/nein) ist signifikant (x?(4) = 13.07),
allerdings ist der Effekt gering (Cramers V = .082). Somit ist die Wahl der Schul-
formen in der Bedingung ,Religion nein’ signifikant unterschiedlich von der in der
Bedingung ,Religion ja'.

G Sek I Gy/Ge SP BK Gesamt
Religion Nein Anzahl 271 421 525 163 264 1644
% 16,5% 25,6% 31,9%  9,9% 16,1%  100,0%
Ja Anzahl 62 91 67 35 48 303
% 20,5% 30,0% 22,1% 11,6% 15.8%  100,0%
Gesamt Anzahl 333 512 592 198 312 1947
% 17,1%  26,3% 30.4% 10,2% 16,0%  100,0%

Tab. 1: Verteilung auf die Studiengange in Gesamtstichprobe und Teilstichprobe

Zur Erhebung des bildungswissenschaftlichen Wissens wurde eine Kurzform
des BWW-Tests>’ eingesetzt. Der Test misst inhaltlich einen relativ breiten

Vgl. SEIFERT, Andreas / HILLIGUS, Annegret H. / SCHAPER, Niclas: Entwicklung und psychometrische Uberpriifung eines Messin-

struments zur Erfassung padagogischer Kompetenzen in der universitaren Lehrerbildung, in: Lehrerbildung auf dem Priifstand
2/1 (2009) 82-103.
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Bereich des studentischen, handlungsrelevanten, bildungswissenschaftlichen
Wissens. Er wurde von den Studierenden zum ersten Messzeitpunkt bearbeitet
(also vor dem Praxissemester). Die 146 Richtig/Falsch-ltems weisen eine interne
Konsistenz von a = .963 auf, die Trennscharfen befinden sich im Bereich von
24 <RjT< .56 40, Abbildung 1 zeigt ein Beispielitem.

BWW  Man kann zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation unterscheiden. Bei welchem/n der folgenden |
06 Fille handelt es sich um eine infrinsische Motivation?

A Ein Kind lernt vor einer Mathematikarbeit, weil es ...
A fiir eine gute Note eine Belohnung erwartet
B. einen Tadel fiir eine schlechte Note vermeiden mochte
C. an mathematischen Problemen interessiert ist =

D. die sympathische Lehrerin nicht enttiuschen mochte

Abb. 1: Beispielitem des BWW-Tests

Zur Erfassung der Kompetenzselbsteinschatzungen der Studierenden (sowohl
vor als auch nach dem Praxissemester) wurden die verkiirzten Skalen von Gro-
schner und Schmitt*' genutzt, die pro Kompetenzbereich (Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen, Innovieren) je fiinf ltems umfassen, die mit einer siebenstufigen
Likert-Skala (von ,gar nicht kompetent’ — 1 — bis ,voll kompetent' — 7) ausgestat-
tet sind. Tabelle 2 zeigt eine Ubersicht {iber die Giite der vier Skalen zu beiden
Messzeitpunkten.

KMK- Beispielitem o— a— Rir Rit
Standard Tl T2 - -
Tl T2

Unterrichten Ich kann einzelne .83 .83 Sl- 53-
Unterrichtsstunden in meinen .69 72
Féchern didaktisch begriindet
planen.

Erziehen Ich kann die Lernergebnisse der .85 .85 .62- .62-
Schiiler/innen mit ihnen .69 .69
gemeinsam diskutieren.

Beurteilen Ich kann leistungsschwichere .87 .83 .64- .59-
Schiiler/innen erkennen und 75 .66
individuell fordern.

Innovieren Ich kann ein vorgegebenes .86 .84 .56- Sl-
Evaluationsinstrument (Interview, 74 74

Fragebogen) fur ein konkretes
schulisches Problem anwenden.

Tab. 2: Gute der Kompetenzselbsteinschatzungen

Vgl. WATSON, Christina / SEIFERT, Andreas / SCHAPER, Niclas: Die Nutzung institutioneller Lerngelegenheiten und die Entwicklung
bildungswissenschaftlichen Wissens angehender Lehrkrafte, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 21/3 (2018) 565-588.

Vgl. GROSCHNER / SCHMITT 2012 [Anm. 21].
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Die Skala zur Erreichung der Ziele, welche am zweiten Messzeitpunkt erhoben
wurde, geht auf Festner’” zuriick. Sie besteht aus elf ltems mit flinfstufiger
Likert-Skalierung (von ,gar nicht’ = 1- bis ,voll und ganz’ — 5). Ein Beispielitem
lautet: ,In welchem Ausmal} konnten folgende Zielsetzungen von lhnen im Rah-
men des Praxissemesters erreicht werden? — Erwerb von Kompetenzen in der
Vorbereitung und Planung von Unterricht! Die interne Konsistenz betragt
a = .915, die Trennscharfen befinden sich im Bereich von .38 < Ry < .81.

Tabelle 3 zeigt die Zusammenhéange zwischen den Konstrukten.

BWW Unterrichten Erziehen Beurteilen Innovieren Zielerreichung

BWW 1 IO ,047 ,075 066 ,188%*
Unterrichten 1 ,546%* S547%* 541 %* ,L190%*
Erziehen 1 ,635%* T s ,162%*
Beurteilen | ,619%* ,130%
Innovieren 1 ,096
Zielerreichung |

**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tab. 3: Korrelationen der Konstrukte

Es zeigt sich, dass die Kompetenzselbsteinschatzungen beziiglich der KMK-Stan-
dards sehr hoch miteinander korrelieren, die Zusammenhange zum BWW-Test
und zur Zielerreichungsskala sind hingegen klein bzw. nicht signifikant. Auch
BWW-Test und Zielerreichungsskala korrelieren in einem sehr geringen Ausmal.
Es ist somit fraglich, inwieweit Skalen zur Selbsteinschatzung der eigenen Kom-
petenz und ein Leistungstest zur Erfassung derselben Kompetenzen dasselbe
messen bzw. welche Form der Messung ein valides Abbild der Kompetenz ist.

Tabelle 4 zeigt die deskriptiven Statistiken des BWW-Tests getrennt nach Schul-
formen. Eine Varianzanalyse zeigt keinen signifikanten Unterschied zwischen
den Gruppen, F(4,298) = 2,14, p > .05,n% = .03.

Vgl. FESTNER, Dagmar: Erreichung Ziele, in: FESTNER, Dagmar / SCHAPER, Niclas (Hg.): Evaluation des Praxissemesters in der
Ausbildungsregion Paderborn. Skalendokumentation SoSe 2016, Paderborn 2016 (= Unverdffentlichtes Manuskript).
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Mittelwert  Standardabweichung N

G 90,60 13,073 62
HRSGe 84,47 12,405 91
GyGe 85,79 16,679 67
SP 86,03 16,564 35
BK 84,19 11,703 48
Gesamt 86,15 14,104 303

Tab. 4: Ergebnisse des BWW-Tests getrennt nach Studiengangen

Tabelle 5 zeigt die Ergebnisse der vier Varianzanalysen bezlglich der KMK-Selbst-
einschatzungen.

Qs DF MQS Qs DF MQS F P n’
Konstrukt zwischen zwischen zwischen innerhalb innerhalb innerhalb
Unterrichten 17,05 4 427 287,33 2908 0,96 442 <.01 0,06
Erzichen 1,79 4 0,45 304,37 297 1,03 0,44 >.05 0,01
Beurteilen 10,02 4 2,51 300,61 298 1,01 2,28 <.05 0,03
Innovieren 6,55 4 1,64 387,28 208 1,30 1,26 >.05 0,02

Tab. 5: Ubersicht Giber die Varianzanalysen hinsichtlich der KMK-Kompetenzselbsteinschdtzungen

Tabelle 6 zeigt die deskriptiven Statistiken der Kompetenzselbsteinschatzungen
beziiglich des ,Unterrichtens’ getrennt nach Schulformen. Eine Varianzanalyse
zeigt einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen. Der Post-Hoc-Test
(Scheffé) macht sichtbar, dass sich insbesondere Studierende des Lehramts
HRSGe von Studierenden des Lehramts SP unterscheiden.

Mittelwert Standardabweichung N

G 4,71 0,33 62
HRSGe 4,83 0,99 91
GyGe 491 1,09 67
SP 4,11 1,05 35
BK 4,33 0,93 48
Gesamt 4,59 1,00 303

Tab. 6: Kompetenzselbsteinschatzungen beziglich ,Unterrichten’ getrennt nach Studiengéngen

Tabelle 7 zeigt die deskriptiven Statistiken der Kompetenzselbsteinschatzungen
beziiglich des ,Erziehens’ getrennt nach Schulformen. Eine Varianzanalyse zeigt
keinen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen.
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Mittelwert Standardabweichune W

G 4 46
HR5Ge 448
GvGe 430
sSP 431
BK 438
Gesamt 4 40

0.94
1.01
1,26
0.92
0.73
1,01

62
80
67
35
48
303

Tab. 7: Kompetenzselbsteinschdtzungen beztglich ,Erziehen’ getrennt nach Studiengéngen

Tabelle 8 zeigt die deskriptiven Statistiken der Kompetenzselbsteinschatzungen
beziiglich des ,Beurteilens’ getrennt nach Schulformen. Eine Varianzanalyse
zeigt einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen. Beim Post-Hoc-
Test zeigt sich allerdings kein signifikanter Unterschied zwischen zwei Gruppen.

Mittelwert Standardabweichung N

G 4.40
HRSGe 4,39
GyGe 4,14
SP 4,61
BK 4,03
Gesamt 4,30

0,87
0,99
1,27
0,90
0,83
1,01

62
91
67
35
48
303

Tab. 8: Kompetenzeinschatzungen bezuglich ,Beurteilen’ getrennt nach Studiengéngen

Tabelle 9 zeigt die deskriptiven Statistiken der Kompetenzselbsteinschatzungen
beziglich des ,Innovierens' getrennt nach Schulformen. Eine Varianzanalyse
zeigt keinen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen.

Mittelwert Standardabweichung N

G 4,14
HRSGe 4,05
GyGe 3.80
SP 423
BK 3,90
Gesamt 4,01

1,02
1,19
1,39
0,90
0,95
1,14

62
5l
67
35
48
303

Tab. 9: Kompetenzeinschatzungen beziglich ,Innovieren’ getrennt nach Studiengéngen

In einer Varianzanalyse mit Messwiederholung ergibt sich, dass sich die Kompe-
tenzselbsteinschatzungen beziglich des ,Unterrichtens’ im Praxissemester deut-
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lich erhéhen, F(1,244) = 75,06, p < .001, n? = .24, allerdings ist diese Entwicklung

gleichférmig F(4,244) = 1,39, p > .05, n?

535 |

L]

Mittebwertzacore "IUnterrichben™

4%

Zeitpunkt

= .02, wie Abbildung 2 zu entnehmen ist.
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Abb. 2: Entwicklung der Kompetenzselbsteinschatzungen bezuglich ,Unterrichten’ getrennt nach Studien-

gang

Die Kompetenzselbsteinschatzungen beziiglich des ,Erziehens' erhohen sich im
Praxissemester, F(1,241) = 58,85, p < .001, n? = .20. Auch diese Entwicklung ist
gleichférmig, F(4,241) = 0,41, p > .05, n% = .01, wie Abbildung 3 visualisiert.
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Abb. 3: Entwicklung der Kompetenzselbsteinschatzungen bezuglich ,Erziehen’ getrennt nach Studiengang
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Die Kompetenzselbsteinschatzungen beziiglich des ,Beurteilens’ erhohen sich
im Praxissemester, F(1,276) = 52,73, p < .001, n?2 = .16. Wie die voranstehenden
Ergebnisse bereits vermuten lassen, ist auch diese Entwicklung gleichférmig,
F(4,276) = 0,79, p > .05, n? = .01, wie Abbildung 4 zeigt.
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Abb. 4: Entwicklung der Kompetenzselbsteinschatzungen beziglich ,Beurteilen’ getrennt nach Studiengang

Auch die Kompetenzselbsteinschatzungen beztiglich des ,Innovierens' erhéhen
sich im Verlauf des Praxissemesters, F(1,274) = 39,72, p < .001, n? = .13, dabei
ist die Entwicklung, die durch die nachstehende Abbildung 5 illustriert wird,
gleichférmig, F(4,274) = 1,05, p >.05,n% = .02.
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Abb. 5: Entwicklung der Kompetenzselbsteinschatzungen bezlglich ,Innovieren’ getrennt nach Studiengang
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Tabelle 10 zeigt die deskriptiven Statistiken der Einschatzungen der Erreichung
der Ziele des Praxissemesters getrennt nach Schulformen an. Eine Varianzana-
lyse zeigt keinen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen,
F(4,279) = 1,31 p >.05,n% = .02.

Mittelwert Standardabweichung N

Lehramt Grundschule 4,16 0,55 57
Lehramt Haupt-, Real-, Sekundar- und 4,15 0,62 84
Gesamtschule

Lehramt Gymnasium und Gesamtschule 3,98 0,79 64
Lehramt fiir sonderpiddagogische Forderung 4,04 0,54 31
Lehramt Berufskolleg 3,94 0,73 43
Gesamt 4,07 0,66 279

Tab. 10: Einschatzungen der Erreichung der Ziele getrennt nach Studiengéngen

Die vorgestellten Ergebnisse lassen sich vor dem Hintergrund der obigen Annah-
men diskutieren, wenngleich die Ergebnisse wider Erwarten kaum Unterschiede
in Abhangigkeit der Schulform bestatigen.

Unter Bezugnahme auf H1 (Das bildungswissenschaftliche Wissen angehender
Lehrkrafte unterscheidet sich in Abhangigkeit der Schulformen) lassen die
deskriptiven Daten vermuten, dass das bildungswissenschaftliche Wissen ange-
hender Grundschullehrkrafte ausgepragter ist als das der Studierenden anderer
Lehramtsstudiengange. Dieses Ergebnis ware vor dem Hintergrund der Ausfih-
rungen und Ergebnisse zur schulformspezifischen Professionalisierung erwart-
bar (vgl. Kap 2). Dennoch zeigen sich in den Daten keine signifikanten Unter-
schiede in Abhangigkeit der Schulform (vgl. Tabelle 3). Dies konnte darin begriin-
det sein, dass durch die Angleichung der Regelstudienzeit (auf insgesamt zehn
Semester, bestehend aus sechs Semester im Bachelor- und vier Semester im
Masterstudiengang) im Zusammenhang mit der Einfiihrung der Bachelor- und
Masterstudiengange der Umfang und die Ausrichtung der erziehungswissen-
schaftlichen Studieninhalte homogenisiert wurden oder aber angehende Religi-
onspadagog*innen unabhangig von der Schulform, an der sie unterrichten wer-
den, ahnliche (religions-)padagogische bzw. Zielvorstellungen haben.

In Hinblick auf H2 (Kompetenzselbsteinschatzungen angehender Lehrkréfte
unterscheiden sich in Abhangigkeit der Schulformen) zeigt sich, dass sich Stu-
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dierende des Lehramtsstudiums HRSGe signifikant von denjenigen hinsichtlich
ihrer Kompetenzselbsteinschatzungen im Bereich Unterrichten unterscheiden,
die das Lehramtsstudium fir SP absolvieren. Weiterhin wird deutlich, dass Stu-
dierende im Lehramtsstudium SP ihre Kompetenz im Vergleich zu den Studieren-
den im Lehramtsstudiums HRSGe geringer einschatzen (vgl. Tabelle 4). Plausi-
bel erscheint das Ergebnis vor dem Hintergrund, dass Studierende des Lehr-
amtsstudiums SP im Studium in besonderem Umfang mit padagogischem Wis-
sen (z.B. in Bezug auf Diagnoseverfahren) konfrontiert sind, sodass sie dadurch
sensibilisiert werden fiir die Komplexitat padagogischer Situationen und dafiir,
was sie (noch) nicht wissen und konnen. Insbesondere scheint diese Erklarung
tragfahig, sofern angenommen wird, dass Wissen nicht einfach in der Praxis
angewendet werden kann, um Konnen zu evozieren (vgl. Technologiekonzept).
Sofern Studierende im Lehramtsstudiums SP ein breite(re)s Sortiment an Wis-
sen erwerben, das Konnen insofern fundiert, als dass sich Kénnen darin zeigt,
dass der Konner priift, inwiefern das ihm zugangliche Wissen fir die konkrete
Praxissituation tauglich ist (vgl. Mutterwitzkonzept), steigt mit der Breite an The-
oriewissen auch die Komplexitat, Theorien hinsichtlich ihrer Tauglichkeit fir die
Praxis auf den Priifstand zu stellen. Letzteres kdnnte bedingen, dass gleichzeitig
die Wahrscheinlichkeit dafiir steigt, sich als nicht kompetent zu erleben.

Dass die Kompetenzselbsteinschatzungen in Bezug auf das Unterrichten am
ausgepragtesten sind, gefolgt von solchen, die sich auf das Erziehen beziehen
und Studierende ihre Kompetenz bezogen auf das Innovieren am geringsten ein-
schétzen (so lassen sich die obigen deskriptiven Daten lesen), ist anschlussfa-
hig an bisherige Erkenntnisse zu Kompe’[enzselbsteinschéitzungen.43 Plausibel
erscheint dies vor dem Hintergrund, dass das Unterrichten im Zentrum der Tatig-
keiten von Lehrkraften steht.

Bezugnehmend auf H3 (Die Entwicklung der Kompetenzselbsteinschatzungen
angehender Lehrkrafte unterscheidet sich in Abhangigkeit der Schulformen)
Uberraschen die Ergebnisse insofern nicht, als dass hinsichtlich aller Kompe-
tenzbereiche eine signifikant positive Entwicklung feststellbar ist. Dies kann
dadurch erklart werden, dass sich angehende Lehrkrafte im Praxissemester als
kompetent erleben.** Insgesamt zeigt sich dabei eine gleichformige Entwick-

Z.B. CARUSO 2019 [Anm. 8]; ROTHLAND, Martin / BOECKER, Sarah K.: Viel hilft viel? Forschungsbefunde und -perspektiven zum
Praxissemester in der Lehrerbildung, in: Lehrerbildung auf dem Priifstand 8/2 (2015) 112-134.

Vgl. CARUSO 2019 [Anm. 8]; ROTHLAND / BOECKER 2015 [Anm. 43]; SEIFERT, Andreas / SCHAPER, Niclas / KONIG, Johannes: Bild-
ungswissenschaftliches Wissen und Kompetenzeinschatzungen von Studierenden im Praxissemester: Verdnderungen und Zu-
sammenhange, in: K&NIG, Johannes / ROTHLAND, Martin / SCHAPER, Niclas (Hg.): Learning to Practice, Learning to Reflect? Er-
gebnisse aus der Langsschnittstudie LtP zur Nutzung und Wirkung des Praxissemesters in der Lehrerbildung, Wiesbaden:
Springer VS 2018, 325-347.
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lung. Dies konnte damit begriindet werden, dass Studierende in der Praxis Wis-
sen anwenden konnen, das sie zuvor im Studium erlangt haben (vgl. Technolo-
giekonzept). Wird das Wissen im Praxissemester lediglich angewendet, so erkla-
ren sich dadurch zugleich oftmals ausbleibenden Effekte hinsichtlich der Ent-
wicklung des Wissens. Ebenfalls konnen die Ergebnisse hinsichtlich der Entwick-
lung von Kompetenzselbsteinschatzungen so gedeutet werden, dass zuvor
grundgelegte Theorien ,Wahrnehmungs- und Denkgewohnheiten, Uberzeugun-
gen, Einstellungen"45 der angehenden Lehrkrafte in einer solchen Art beeinflusst
haben, die ihnen ermdglicht, padagogische Situationen als Ubungs- und Lernge-
legenheiten zu nutzen - diese fiihren wiederum dazu, dass sie sich als kompe-
tent erleben kdnnen.*® GleichermaRen kénnten Entwicklungen darin begriindet
sein, dass Studierende durch die fiinf Monate Praxiserfahrung am Lernort Schule
Erfahrungswissen47 erlangen, das Handlungsoptionen erweitert und dadurch
das Kompetenzerleben positiv beeinflusst.

Dass sich dariiber hinaus schulformspezifische Unterschiede weder in Bezug
auf die Kompetenzselbsteinschatzungen, die Entwicklung von Kompetenzselbst-
einschatzungen noch in Bezug auf die Einschatzung der im Praxissemester
erreichten Ziele (H4) zeigen, erscheint trotz der Annahmen beziiglich einer schul-
formspezifischen Professionalisierung insgesamt plausibel, da die dem Praxis-
semester unterstellten Ziele abstrakt bleiben, unabhdngig von der Ausrichtung
des Lehramtsstudiums auf eine Schulform fiir alle Absolvent*innen des Praxis-
semesters formuliert sind*® und die Berufsneulinge in erster Linie Einblicke in
das Unterrichten generieren, aber noch nicht in der Lage sein kdnnen, die Kom-
plexitat padagogischer Situationen im Fachunterricht zu durchdringen.49

Auch hinsichtlich des methodischen Vorgehens kénnen die Ergebnisse kontro-
vers diskutiert werden. Aus methodischer Perspektive lasst sich zunachst anfra-
gen, inwiefern die eingesetzten Instrumente Effekte des Praxissemesters erfas-
sen konnen. Sofern Wissen und Konnen in der Art zusammenhangen, dass der

Konner Uber eine ,kreative Leistung beim Theorieanwenden”? verfligt (Mutter-

NEUWEG 2004 [Anm. 6], 6.

Zum Zusammenhang zwischen Lehrerselbstwirksamkeit und Unterrichtsqualitét siehe: HOLZBERGER, Doris / PHILIPP, Anja /
KUNTER, Mareike: How teachers’ self-efficacy is related to instructional quality: A longitudinal analysis, in: Journal of
Educational Psychology 105/3 (2013) 774-786.

Vgl. dazu CARUSO / HARTEIS 2020 [Anm. 24].

Vgl. dazu exemplarisch Rahmenkonzeption fiir das Praxissemester in NRW: MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG
[MSW]: Rahmenkonzeption zur strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung des Praxissemesters im lehramtsbezogenen
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witzkonzept) oder lber Handlungsregeln, die durch Erfahrungen so ,ins Unbe-
wusste abgesickert sind*’ (Prozeduralisierungskonzept), konnen beide Instru-
mente, die hier den Ausgangspunkt der Datengenerierung markieren, die Ent-
wicklung des Konnens angehender Lehrkrafte nicht hinreichend erfassen.

Zudem ist hervorzuheben, dass sich die Stichprobengré3en in den unterschiedli-
chen Fragestellungen unterscheiden, da sich in der langsschnittlichen Stichprobe
etwas weniger Studierende befanden, was minimale Abweichungen der Mittel-
werte zum ersten Zeitpunkt zur Folge hat. Unter Bezugnahme auf die hier zugrun-
deliegende Stichprobe ist abschlieBend festzuhalten, dass sich zukiinftige Ana-
lysen auf groRere Kohorten fokussieren konnten, um die Hypothesen erneut zu
prifen. Die Wiederholung der Analysen mit anderen Stichproben konnte erlau-
ben, auszuschlieRen, dass schulformspezifische Unterschiede hier nur auf
Grundlage der Stichprobengrée nicht sichtbar wurden. Weiterhin erscheint es
sinnvoll zu priifen, inwieweit sich das bildungswissenschaftliche Wissen ange-
hender Lehrkrafte in Abhangigkeit ihrer Studienfachwahl unterscheidet. Dem
voran ware interessant zu eruieren, inwiefern den einzelnen Inhalten der unter-
schiedlichen Fachdidaktiken eine hohe Ahnlichkeit zu bildungswissenschaftli-
chem Wissen zu unterstellen ist. Basierend auf konzeptionellen Annahmen und
mit Blick auf erste empirische Ergebnisse konnte in diesem Beitrag dafiir argu-
mentiert werden, dass das bildungswissenschaftliche Wissen angehender Reli-
gionslehrkrafte im Vergleich zu dem bildungswissenschaftlichen Wissen Studie-
render anderer Facher besonders ausgepragt ist>, sodass sich die Autortinnen,
um potenzielle Effekte durch die Fachwahl im Lehramtsstudium zu reduzieren,
dafiir entschieden haben, dass sich die Stichprobe hier exemplarisch aus Theo-
logiestudierenden konstituiert. Unter Bezugnahme auf die Ahnlichkeiten der
Inhalte der unterschiedlichen Fachdidaktiken ist daran anschlieRend allerdings
kritisch zu fragen, inwiefern sich evangelische und katholische Theologiestudie-
rende hinsichtlich ihres Wissens unterscheiden, denn die padagogischen Teildis-
ziplinen der Theologie beider Konfessionen haben aus konzeptioneller Perspek-
tive eine starke Ahnlichkeit zur Erziehungswissenschaft, unterscheiden sich aber
gleichzeitig so weit, dass es sich um zwei voneinander ganzlich losgeloste Stu-
dienfacher handelt.

Insgesamt zeigt die Diskussion der Ergebnisse ebenso wie die Betrachtung der
Limitationen und offenen Fragen, dass, obwohl das Praxissemester seit dessen
nahezu flachendeckender Einflihrung in der deutschen Lehrer*innenbildung mul-

NEUWEG 2004 [Anm. 6], 5.

Vgl. CARUSO / SEIFERT 2019 [Anm. 23]; WoppPowa 2018 [Anm. 38].
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tiperspektivisch hinsichtlich dessen Effekte auf die Professionalisierung ange-
hender Lehrkrafte untersucht wird, weiterhin verschiedene Desiderata in dessen
Beforschung bestehen. Einige davon scheinen ihren Ausgangspunkt darin zu
nehmen, dass unklar bleibt, wie sich Lehrer*innenkdnnen entwickelt und welche
Potenziale dem Praxissemester hinsichtlich der Professionalisierung angehen-
der Lehrkrafte zugeschrieben werden konnen.
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Das vorliegende Buch versteht sich als Dokumentationsband einer Fachdidak-
tiktagung, die sich den Kontingenzerfahrungen und damit verbundenen Phano-
menen wie Pluralitat, Heterogenitat, Differenz und Ambivalenz, die individuelles
wie gesellschaftliches Leben charakterisieren, widmet. Dabei werden neben den
zwei grundsatzlichen Beitragen, in denen sich Martin Jaggle mit dem Stellenwert
von Religion in Schule und Unterricht und Erol Yildiz mit den Herausforderungen
eines Lebens mit Vielheit auseinandersetzen, unterschiedliche, vielfaltige Pers-
pektiven aus der Geschichts- und Sprachendidaktik eingespielt sowie transfor-
mative Perspektiven im Umgang mit Religion und (sozio-)kultureller Vielfalt vor-
gestellt. Als charakteristisch fir den vorliegenden Band ist anzusehen, dass sich
Heterogenitat und Vielfalt auch in der Autor*innenschaft widerspiegelt, die
sowohl Studierende, Promovend*innen als auch etablierte Forscher*innen
umfasst.

Im breit angelegten Grundsatzbeitrag Jaggles wird dargelegt, warum Religion
nicht nur Thema des Religionsunterrichts ist und sein soll. Dabei findet sich
zunachst die kritische Auseinandersetzung mit dem Differenzdiskurs, dessen
bleibende Relevanz Jaggle anschlieBend mit dem Verweis auf Konzepte der ega-
litaren Differenz (Honneth, Prengel) und der demokratischen Differenz (Prengel)
sowie der Einbettung in die Menschenrechtsperspektive (Jaggle) und der ver-
letzlichen Differenz (Roebben) zu begriinden versucht. Veranschaulicht werden
diese Uberlegungen mit den Ergebnissen der elementarpddagogischen Studien
von Brandstetter und Stockinger. Nach diesen zunachst fachdidaktisch orientier-
ten Uberlegungen macht Jaggle darauf aufmerksam, dass Religion in ihrer Viel-
falt eine dringliche Herausforderung fiir Schulen ist, wenn sie als pluralitatssen-
sibler Ort gelten wollen. Dass Religion(en) thematisch immer schon in unter-
schiedlichen Unterrichtsfachern enthalten ist bzw. sind, verlangt nach einer
facher- wie schulspezifischen Umgangsweise. Seine Uberlegungen bettet er in
den internationalen Diskurs zu Menschenrechten, Diskriminierung und Toleranz
sowie bildungstheoretisch in das Baumert'sche Modell der unterschiedlichen
Weltbegegnungen ein. Den theoretischen Begriindungen folgen konkrete Anre-
gungen, wie religioser Pluralitat in der Schule begegnet werden kann, als deren
zentrales Element er die (religiose) Selbstreflexion und Selbstrelativierung
anfihrt.

Erol Yildiz wiederum formuliert programmatisch die Pramisse, dass das Leben
mit Vielheit eine historisch gewachsene Normalitat darstellt. Dabei wendet er
sich den Erfahrungen der Nachfolgegeneration von Zugewanderten zu, die sich
nach wie vor defizitdren Zuschreibungen ausgesetzt sieht. Ahnlich wie Jaggle
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geht er dabei besonders auf die Situation in Osterreich ein. Mit Blick auf schuli-
sche Bildung vermisst er, dass ,individueller, sprachlicher, sozialer, kultureller und
religioser Vielfalt tatsachlich Rechnung getragen wird” (46); vielmehr beobachtet
er Diskrepanzen zwischen den heterogenen Lebenswirklichkeiten der Jugendli-
chen und der Tendenz zur Homogenisierung im Bildungskontext, was sich auf
die jungen Menschen insofern negativ auswirkt, als es sie als normabweichend
stigmatisiert. Strukturelle Faktoren und Machtverhaltnisse bleiben dabei unbe-
achtet. Demgegeniber hebt Yildiz die Bedeutung von ermutigenden Lehrperso-
nen hervor und die hohe Motivation, die viele Jugendliche trotzdem mitbringen.
Vor diesem Hintergrund pladiert Yildiz fur eine differenzierte Bildungsnormalitat,
die sich von Homogenisierungsabsichten verabschiedet, indem sie ,Unter-
schiede als Bildungsanlass, nicht als Bildungshindernis betrachtet” (53); in einer
,Padagogik der Vielheit” erlautert er diese naher.

Die Beitrage sowohl von Jaggle als auch von Yildiz machen deutlich, dass Plura-
litat, insbesondere hinsichtlich religioser und kultureller Vielfalt, nach wie vor als
ambivalent wahrgenommen wird. Beide Autoren fordern eine neue Sichtweise
ein, die im Bildungsbereich auf die Anerkennung des religios und kulturell ande-
ren abzielt und heterogene Lebenswirklichkeiten als Ressource nutzen lernt.
Dabei sehen sie in der Selbstreflexion von Lehrpersonen, die sich auf die eigenen
kulturellen und religiosen Normalitatsvorstellungen konzentrieren, einen Schlis-
sel flr einen konstruktiven Umgang mit Pluralitat.

Den Reigen der geschichtsdidaktischen Reflexionen zu Vielfalt er6ffnet Claus
Oberhauser. Den Umgang mit Vielheit in der Geschichtsdidaktik zeichnet er
anhand der Diskurslinien, die sich aus unterschiedlichen Kategorien wie Sprache,
Gender, soziokulturelle Unterschiede etc. ergeben, nach. Er spricht sich fir eine
transkulturelle Geschichtsdidaktik aus, die zur Konsequenz hat, dass die Leitka-
tegorie des Geschichtsbewusstseins zu einem Geschichtenbewusstsein erwei-
tert wird, das beim Subjekt mit ihren Verstrickungen in verschiedene Diskurse
ansetzt und es damit der Festlegung auf eine einzige Entitat enthebt. Diesem
theoretischen Vorspann fiigt er unterrichtspraktische Uberlegungen an und muss
mit Blick auf Lehrblicher und Lehrplane konstatieren, dass eine transkulturelle
Geschichtsdidaktik zunachst noch als ein schwer verwirklichbares Ideal anzuse-
hen ist. Im Hinblick auf die Bedeutung von Religion in der Geschichtsdidaktik
sieht Oberhauser noch Klarungsbedarf, formuliert aber — mit Verweis auf Popu-
lismen — wichtige gemeinsame Aufgaben von Geschichts- und Religionsdidaktik,
um Vielfalt verstehen und akzeptieren und sie historisch denken und erzahlen zu
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konnen. Als religionsdidaktischen Gesprachspartner verweist er auf Konstantin
Lindner.

Dem programmatisch angelegten Beitrag zur Geschichtsdidaktik folgen nun Bei-
trage, die bestimmte Aspekte im Umgang mit Vielfalt genauer beleuchten. So
analysiert Norbert Parschalk ein Kapitel iber die Zeit der Reformation aus dem
Geschichtslehrbuch ,Zeitreise 2°, mit dem in Mittelschulen mit deutscher Unter-
richtsprache in Sudtirol unterrichtet wird und dem — obwohl pramiert — attestiert
wird, dass es weder die religiose und (sozio-)kulturelle Vielfalt zu Beginn des 16.
Jahrhunderts noch jene der Kinder und Jugendlichen zu Beginn des 21. Jahrhun-
derts ausreichend berlcksichtigt. Stephan Scharinger gibt Einblick in ein an
einem Gymnasium in Innsbruck durchgefiihrtes Projekt, das sich der histori-
schen und aktuellen Sichtweise des Tirkischen in Mitteleuropa widmet und
dabei Vorurteile, Stereotypen und Klischees mit Schiiler*innen zu re- und dekon-
struieren versucht. Thomas Stornig fragt nach dem Beitrag der historisch-politi-
schen Bildung zur Entwicklung demokratischer Werte in der Migrationsgesell-
schaft, den er — in der Zuriickweisung von Machbarkeit und der Reklamation von
Wertebildung als Gberfachlich — sowohl Gber formale als auch informelle Lern-
prozesse fur moglich ansieht. Als zentrale Bedingung dafiir weist er die Bereit-
schaft zum Dialog aus.

Der grol3e Beitragsblock zu Vielfalt unter sprachdidaktischer Perspektive wird
von unterschiedlichen empirischen Arbeiten gepragt. Grit Altern gibt einen Ein-
blick, wie Differenzierung in Englisch-Lehrwerken von Lernenden wahrgenom-
men wird. Dazu stellt sie das Konzept der Differenzierung und die Lehrwerkfor-
schung vor und prasentiert erste Zwischenergebnisse aus ihrer Lehrwerkanalyse
unter dem Fokus der Differenzierung. Tamara Gruber beschaftigt sich ebenfalls
mit Differenzierung, aber diesmal im Fach Deutsch, indem sie die Herausforde-
rungen der sprachlichen Heterogenitat fir Deutschlehrer*innen und Schiiler*in-
nen naher unter die Lupe nimmt. Barbara Hinger und Katrin Schmiderer untersu-
chen in einer Langzeitstudie, die sowohl online als auch mit Leitfadeninterviews
von Studierenden, die nicht monolingual aufgewachsen sind, durchgefiihrt wird,
die sprachliche Diversitat von angehenden Fremdsprachenlehrpersonen. Sie
interessiert dabei, ob und wie Studierende ihren mehrsprachigen Hintergrund
reflektieren und welche Mdoglichkeiten und Schwierigkeiten sich in ihrer Ausbil-
dung eroffnen. Anhand eines Fallbeispiels erhalten die Leser*innen einen leben-
digen Einblick in die konkreten Erfahrungen einer Studentin im Erleben und im
Umgang mit ihrer Mehrsprachigkeit wahrend des Studiums. Aufhorchen lasst
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dabei der individuelle Fokus und, dass Verweise auf FordermaRnahmen oder der
Mehrwert fir ihr spateres Berufsleben nicht angesprochen werden.

Dem literarischen Verstehen zwischen Kompetenz und Begegnung widmet sich
Johannes Odendahl, der zwei Unterrichtswerke analysiert und aufzeigt, wie
einerseits der klassisch kognitionspsychologische Ansatz Verstehen als Re-Kon-
struktion von Informationen, aber in Vernachlassigung des kommunikativen
Aspekts verfolgt und wie andererseits der rezeptionsasthetische Ansatz die
Interaktion zwischen Gesprachspartner*innen sowie zwischen Text und Leser*in-
nen betont, aber sehr kritisch auf die Kompetenzorientierung blickt. Einen Aus-
weg erblickt er in den Neuansatzen, die Verstehen mit korperlichen, sinnlichen
Erfahrungen verbinden und Literaturunterricht daran ausrichten. Jasmin Peskol-
ler zeigt in ihrem englischsprachigen Beitrag den Leser*innen am Beispiel indige-
ner Studierender in Australien, wie sich deren eigene Sprache und Kultur auf das
schulische Lernen auswirkt. Sie identifiziert dabei vier sprachbezogene und finf
kulturbezogene Einflussfaktoren. lhre Ergebnisse verweisen darauf, wie wichtig
es fur Lehrpersonen ist, Kenntnisse Uber die sprachlichen und kulturellen Hinter-
grunde ihrer Schiler*innen zu haben, um sie in ihrem Lernprozess adaquat unter-
stutzen zu kdnnen.

Den abschlieBenden Teil zu (sozio-)kultureller und religioser Transformation
eroffnen Clemens Danzl und Aykut Gelengec. Sie berichten von den Kooperati-
onsbemiihungen zwischen islamischer und katholischer Religionspadagogik
und nehmen dabei die Konflikte und Spannungen in interreligiosen hochschuldi-
daktischen Bildungsprozessen unter die Lupe, wie sie sich aus der Beforschung
einer Begleitlehrveranstaltung zum Basispraktikum erarbeiten lieRen. Wahrend
muslimische Studierende manifeste Konflikte nicht offen ansprachen, kam bei
den katholischen Studierenden ein Konflikt mit einer muslimischen Lehrveran-
staltungsleiterin zur Sprache. Dieser wird naher geschildert, daran anschlielend
werden Konsequenzen fir interreligiose Bildungsprozesse daraus gezogen.
Anna Oberrauch fokussiert sich auf Bildung fir nachhaltige Entwicklung und
beleuchtet ndherhin Lebensqualitat und Nachhaltigkeit unter geographiedidakti-
scher Perspektive. Im Rahmen des Forschungsprojektes ,Quality of life for you'
wurde untersucht, inwiefern Jugendliche nach einer multiperspektivischen Aus-
einandersetzung mit Lebensqualitat und Nachhaltigkeit beginnen, etablierte Vor-
stellungen Uber Lebensqualitat zu hinterfragen oder weiterzuentwickeln. Einen
theoretischen Bezugsrahmen bietet die Conceptual Change-Theorie an. Im letz-
ten Beitrag fragt Mehmet H. Tuna nach den Erfahrungen und Perspektiven isla-
mischer Religionslehrer*innen unter dem Aspekt der Integration und Inklusion
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von Muslim*innen in der Schule, die er anhand des Datenmaterials aus seiner
Dissertation beantwortet. Dabei wird sichtbar, dass muslimische Lehrer*innen
ahnlich den muslimischen Schiler*innen eher Exklusions- denn Inklusionserfah-
rungen machen, in denen ihnen unreflektierte Meinungen und Urteile entgegen-
treten und sich Asymmetrien in der Kommunikation im Lehrerkollegium bemerk-
bar machen. Dennoch werden sie als Briickenbauer*innen wahrgenommen,
wenngleich dies durchaus ebenfalls ambivalent erlebt wird. Die Ergebnisse von
Tuna zeigen, dass hier noch viel Integrationsarbeit zu leisten ist.

Mit der vorliegenden Tagungsdokumentation wird eine vielfach vernachlassigte
Fragestellung aufgegriffen, die zukiinftig zunehmend an Bedeutung gewinnen
wird und die Religionsdidaktiken ermutigen soll, das interdisziplindre Gesprach
mit anderen Fachdidaktiken aktiv zu fiihren. Insbesondere die beiden tagungser-
offnenden Beitrage geben eine fundierte Orientierung im Umgang mit religioser
und soziokultureller Vielfalt fiir das Gesprach mit der Schulpadagogik und den
unterschiedlichen Fachdidaktiken tber die in diesem Band versammelten hin-
aus. Die einzelnen fachdidaktischen Beitrage sind sehr unterschiedlich gestaltet.
Wahrend einzelne Beitrage einen Einblick in sehr spezielle Fragestellungen im
Umgang mit Vielfalt geben, er6ffnen andere eine breitere Sichtweise bzw. treten
sogar in ein interdisziplinares Gesprach ein. Insbesondere Lehrpersonen erhal-
ten durch den vorliegenden Band sowohl wertvolle Anregungen zur Reflexion im
Umgang mit Vielfalt fir ihr eigenes Handeln als auch einen Einblick in aktuelle
Forschungsprojekte, vorrangig aus dem Bereich Geschichtsdidaktik, Sprachendi-
daktik und Religionsdidaktik und weiters auch aus der Geografiedidaktik. Die
Artikel selbst unterscheiden sich in Qualitat und Relevanz durchaus, wobei Letz-
teres im Auge des Betrachters bleibt.
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Rudolf Englert und Sebastian Eck legen mit ihrem Werk eine weitere Untersu-
chung vor, mit der die Forschungsgruppe Essen (rpfe) die dortige religionspada-
gogische Forschungstradition weiterfuhrt. Seit mehr als 25 Jahren wird versucht,
in empirischen Studien folgenden GréRen auf die Spur zu kommen: In den Blick
genommen wurden Erfahrungen von Religionslehrer*innen mit den Schiiler*in-
nen, Inhalten und Unterrichtsvoraussetzungen, Fragen zur Ausbildung einer reli-
gionspadagogischen Handlungskompetenz und wie die Kernaufgabe gelost
wird, religiose Tradition und aktuelle Lebenswelt im gegenwartigen Religionsun-
terricht in Beziehung zu setzen.

Teil A: Das Projekt (S. 13-51) stellt die aktuelle Studie vor. Diese schlielt an die
bisherigen Untersuchungen an und verfolgt das Anliegen, die Forschungsanalyse
mit didaktischer Praxis zu verbinden. Sie geht dabei vom Befund einer Studie
(vgl. Englert/Hennecke/Kammerling 2014) aus, die neben vielen Starken im
gegenwartigen Religionsunterricht auch eine wesentliche Schwachstelle identifi-
ziert hat. Demnach gelingt die Auseinandersetzung mit theologischen Inhalten
selten so, dass sie von Schiiler*innen gedanklich anspruchsvoll und nachhaltig
empfunden wird. In weiteren Untersuchungen wurden die folgenden finf — fir
die vorliegende Untersuchung auch titelgebenden — Punkte prazisiert:

Vermeidung der Relevanzfrage (R)
+ Geringes kognitives Anspruchsniveau (A)
+ Schwache Dramaturgie von Unterrichtsreihen (D)

Weitgehend ungenutzte fachliche Expertise der Lehrer*innen (E)
+ Geringer Grad an Vernetzung (V)

Mit diesen Diagnosen, die kompakt beschrieben und fundiert erklart werden (vgl.
S. 14-23), wird fiir die Studie nun der religionspadagogische Ansatz Lehrstiick-
didaktik (vgl. dazu u.a. H. C. Berg, 1995 und R. Englert, 2013) verbunden. Konkret
werden fir die Lehrstiicke folgende Intentionen formuliert: ,Relevanz (R): Die
Schiiler/innen sollen erfahren kdnnen, dass die in den Lehrstlicken verhandelten
Fragen bedeutungsvoll und klarungsbediirftig sind, sei es im Kontext individuel-
ler, lebensweltlicher, gesellschaftlicher oder fachlicher Problemlagen und Frage-
zusammenhange. Anspruchsniveau (A): Die Schiiler/innen sollen sich durch die
Art und Weise, wie in den Lehrstiicken an theologischen fragen gearbeitet wird,
auch kognitiv aktiviert und gedanklich herausgefordert fiihlen. Dramaturgie (D):
Die einzelnen Komponenten bzw. die Verstehensknotenpunkte’ (Roth 1957, 119)
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eines Lehrstlicks sollen zu einem gut durchdachten Geflige miteinander ver-
schachtelt werden, sodass das Durchschreiten des Lehrstiicks, ahnlich wie das
Durchschreiten eines Dramas, von den Schiiler/innen als spannend empfunden
werden kann. Expertise (E): Die Schiiler/innen sollen ihre Lehrkrafte in den Lehr-
sticken nicht nur in der Rolle des zuriickhaltenden Moderators, sondern auch
als Regisseur gemeinsamen Lernens, als Experten fir fachliche Zusammen-
hange und als Zeugen eigener religioser Auseinandersetzung erleben kdnnen.
Vernetzung (V). Die Lehrstiicke sollen dazu beitragen, dass die Schiiler/innen
durch das Vertrautwerden mit fachlichen ,Basics’, das Kenntlichmachen von
Zusammenhangen, die Entdeckung ,roter Faden' usw. allmahlich eine zuneh-
mend deutlichere ,kognitive Landkarte' vom Territorium theologischer Fragen
ausbilden konnen.” (S. 27) Damit wird auch das Forschungsanliegen nochmal
deutlich: Es geht sowohl um eine Analyse des religionspadagogischen Potenzi-
als der Lehrstiickdidaktik als auch der damit verbundenen Schwachstellen und
Probleme (vgl. S. 28). Mit der Einordnung des qualitativen Forschungsdesigns in
die Forschungslandschaft und der Darstellung des Forschungsansatzes werden
die Leser*innen in die Untersuchung eingefiihrt. Die methodischen Entscheidun-
gen werden anschlielend skizziert: die Formulierung pragnanter Fragen und
Analysekriterien, die Begriindung der Entscheidung fiir Videografie (mit anschlie-
RBender Transkription) und zur Betrachtung ausgewahlter Schiiler*innenarbeiten
sowie die Auswahl von Religionslehrer*innen, die im Unterricht mit den Lehrsti-
cken arbeiten und das dreischrittige Analyseverfahren. Im zweiten Teil dieses
Kapitels wird das gewahlte Auswertungsverfahren mit seinen drei Schritten -
sequenzielle, dramaturgische und vergleichende Analyse - beschrieben und
transparent begriindet.

Der dritte Teil stellt die flinf getesteten Lehrstlicke in Form von Kurzportrats vor
- diese wurden jeweils in einer mehrstiindigen Unterrichtsreihe an verschiede-
nen Schulen (Sekundarstufe 1 und 2) umgesetzt:

« Das erste theologische Lehrstiick: Gott — Realitat oder lllusion?

« Das zweite theologische Lehrstiick: Ist Gott nur eine Projektion des Men-
schen?

Das christologische Lehrstlick: Kann ein Opfer Sieger sein?

« Das kirchengeschichtliche Lehrstiick: Die Zuwendung Gottes — Verdienst
oder Geschenk?

« Das ethische Lehrstlick: Was ist der Mensch wert?
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Der anschlieende ausfiihrliche Teil B: Die Analysen (S. 53—-198) prasentiert zu
den drei Analyseschritten ausgewahlte Miniaturen, ,die das Material moglichst
selbst ,zum Sprechen bringen’ sollen (S. 53). Nicht nur die Auswahl der Bei-
spiele, sondern vor allem die differenzierten Analysen und Schlussfolgerungen
sind eine gewinnende Lektire — und das sowohl fir alle, die an den Inhalten, als
auch fir jene Leser*innen, die an qualitativ-empirische Forschungsmethoden
und deren praktischer Umsetzung interessiert sind. Die Vielzahl an Facetten, die
von der Forschungsgruppe durch das mehrschrittige Analyseverfahren in den
Blick genommen wird, er6ffnet einen groRen Erkenntnisreichtum. Zugleich macht
es gerade dieses Faktum unmaoglich, die zahlreichen Aspekte im Rahmen einer
Rezension auch nur ansatzweise skizzieren zu konnen.

In Teil C: Befunde (S. 199-234) werden wesentliche Ergebnisse - fiir sie wird
von den Autoren keine reprasentative Giiltigkeit, wohl aber ein fallibergreifendes
Aufschlusspotenzial in Anspruch genommen — in elf Punkten zusammengefasst
und versucht, diese den RADEV-Faktoren zuzuordnen:

Im Zusammenhang mit dem Faktor Relevanz wird die wahrgenommene Span-
nung zwischen der Theologie der Schiiler*sinnen (Subjektivierung religioser Auf-
fassungen, Entwirklichung religioser Konzepte, Neigung zu Alteritatsreduktion
und Prozesse positioneller Homogenisierung) und ,bewéahrten’ bzw. iberkomme-
nen Mustern (vgl. S. 201f) sowie die groRe Bedeutung des Stundeneinstiegs fir
die Unterrichtsdynamik (vgl. S. 202) beschrieben. In Zusammenhang mit dem
Faktor Anspruchsniveau wird die Beobachtung problematisiert, wonach die kog-
nitive Aktivierung bei Fragen, die als unentscheidbar gelten, schwierig wird (vgl.
S. 203-205). Als weiteren Punkt wird hier das Fehlen von unterrichtstauglichen
theologischen Verstehensmodellen (vgl. S. 205f) benannt. Die Unbestimmtheit
religioser Schiiler*innenvorstellungen (Stichworte: Atmosphare und Gruppendy-
namik in der Klasse), die Flexibilitat verlangt (vgl. S. 206—-207), und das Faktum,
dass der Verlauf von Auseinandersetzungen uber religiose Fragen kaum zu anti-
zipieren ist (vgl. S. 208), sind die beiden — fiir Religionsunterrichts-Praktiker*in-
nen wenig Uberraschenden — Punkte, die dem Faktor Dramaturgie zugeordnet
werden. Dem Faktor Expertise werden Erkenntnisse zugeordnet, wie jene, dass
Phasen direkter Instruktion seitens der Religionslehrkraft einer grofReren Auf-
merksamkeit bedirfen (vgl. S. 208-209) und das inhaltliche Qualitdtsmanage-
ment die Schiiler*innen-Partizipation zu steigern vermag (vgl. S. 210-211).
Abschlieend werden im Zusammenhang des Faktors Vernetzung zwei Punkte
genannt: ,Hypotaktisch konstruierter Unterricht verlangt fugendidaktische Auf-
merksamkeit” (S. 212f) und ,Es wére wichtig, religionsunterrichtliche Lernertrage
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klarer ausweisen zu kénnen” (S. 213f). Uber RADEV hinaus wird als Grundproblem
identifiziert, dass fiir religioses Lernen ein verbindlicher Referenzrahmen (vgl. S.
214f) fehlt - ein Punkt, der mit den Umformungsprozessen im Feld religioser
Tradition zusammenhangt und deutlich macht, ,in welch schwierigem Gelande
man mit dem Anspruch einer reflektierten Religion und eines begriindeten Glau-
bens didaktisch unterwegs ist” (S. 215).

Einen fir die Fachcommunity besonders lohnenden Teil bildet das finale Unter-
kapitel des Werkes (S. 216—234), wo die Untersuchungsergebnisse mit aktuellen
religionsdidaktischen Fachdiskursen in Dialog gebracht werden und damit zu
weiterer Auseinandersetzung und zum Gesprach einladt. Zuerst wird hier die
methodische Anlage der Studie als fachspezifisch, monoperspektivisch, eher
holistisch und kontextuell verortet und im Hinblick auf ausgewahlte Zugange
und grundlegende Prinzipien, wie jenem der Korrelation oder der Elementarisie-
rung, reflektiert.

Der Ansatz der Lehrstiickdidaktik wird als ,quer stehend” (vgl. S. 219) mit gegen-
wartig in der Religionsdidaktik verfolgten Konzeptionen, wie der ,performativen
Religionsdidaktik’ und einem ,Theologisieren mit Kindern und Jugendlichen’, aber
auch zur kompetenzorientierten oder zur konstruktivistischen Religionspadago-
gik kritisch in Beziehung gesetzt. Dabei werden zentrale Punkte offen angespro-
chen: das Verhaltnis von Konstruktion und Instruktion im Unterricht bzw. von
Inhalts- und Subjektorientierung oder der Zusammenhang von inhaltlicher (theo-
logischer) und (fach-)didaktischer Expertise auf Seiten der Religionslehrer*innen
oder die Verbindung von religioser Urteilsbildung, Argumentationskompetenz
und Pluralitatsfahigkeit. Auch Fragen zur Relevanz und Komplexitat religioser
und ethischer Themen und andere identifizierte Phanomene, die Auswirkungen
auf die Befunde hatten, wie der Einfluss der Gruppendynamik auf Schiler*in-
nen-Argumentationen, die Rolle, die Einstellungen und Emotionen neben dem
Wissen im Religionsunterricht spielen, und die Relation von Inhalts- und Bezie-
hungslernen, klingen kurz an — hier konnte die Berticksichtigung von padago-
gisch relevanten Erkenntnissen aus der Gehirn- und Resonanzforschung (vgl.
u.a. J. Bauer, 2019; H. Rosa/W. Endres 2016) weitere Differenzierungen anregen.

Die vorliegende Studie ist jedenfalls, und dem diesbeziiglichen Anliegen der
Autoren (vgl. S. 222) entsprechend, als wertvoller Beitrag zur Aufnahme bzw.
Fortsetzung von Fachdiskursen zu verstehen - vielleicht gerade auch, weil sie
neben inhaltlichen Erkenntnissen deutlich macht, wie relativ empirische Ergeb-
nisse in Bezug auf den variantenreichen und interaktionsabhangigen Kontext
sowie die klasseninterne Dynamik und Heterogenitat des Untersuchungsfeldes
verstanden werden missen.
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Katharina Welling untersuchte in ihrer Dissertation’ im Rahmen einer Lehrver-
anstaltung im Lehramtsstudium der katholischen Theologie an der TU Dortmund,
wie sich ein direktes interreligioses Lernen in die Praxis umsetzen lasst und was
es dabei zu beachten gilt. Fiir dieses Lernsetting wird auf die Methode des Scrip-
tural Reasoning (SR) zuriickgegriffen, bei der Personen aus unterschiedlichen
Religionen mithilfe religioser sowie philosophischer Texte eine Form des interre-
ligiosen Dialogs flihren. Sie setzte sich mit der Forschungsfrage auseinander,
wie sich der interreligiose/,interweltanschauliche’ Dialog, angebahnt durch das SR,
fur die Lehramtsausbildung — insbesondere der katholischen Theologie — frucht-
bar machen l4sst.?

Forschungsort war eine dreitagige Blockveranstaltung, die auch fir Studierende
aus dem Studiengang der Philosophie zuganglich war. Dadurch sollten weltan-
schauliche Pluralitat bzw. religionskritische sowie nichtreligiose Positionen in
der Untersuchung ebenfalls ihren Platz finden.

Ausgangspunkt der Forschungen ist die Feststellung Wellings, dass Religions-
lehrkrafte im Schulalltag vermehrt mit religioser Pluralitat konfrontiert seien und
interreligios handeln sowie kooperieren miissen. Dennoch sei der interreligiose
Dialog in der universitaren Ausbildung kaum etabliert, obwohl die Deutsche
Bischofkonferenz bereits 2011 in den Kirchlichen Anforderungen an die Religi-
onslehrbildung eine explizite ,interreligiose Dialog- und Diskurskompetenz"3 als
Ziel der Ausbildung formulierte. Sie arbeitet zusatzlich heraus, dass es an einer
entsprechenden Reflexion beziiglich einer religionsiibergreifenden Zusammenar-
beit im universitaren Kontext mangle, gleichwohl im religionspadagogischen Dis-
kurs der interreligiose Dialog in Begegnung als der ,Konigswegq' interreligioser
Bildung gehandelt werde.* Sie formuliert demnach zusammengefasst den
Anspruch an das katholische Lehramtsstudium, berufliche Handlungsfahigkeit
im Bereich des interreligiosen Dialogs auszubilden. Denn: Studien zeigen, dass
sinnvoll umgesetzte religionskooperative Lernsituationen kompetente Lehrkrafte
voraussetzen. Padagogische sowie didaktische Ansatze, wie sich Dialoge in
Lernsettings umsetzen lassen, fehlen dennoch weitgehend.

WELLING, Katharina: Interreligioses Lernen im Lehramtsstudium der Katholischen Theologie. Empirische Untersuchungen des
Scriptural Reasoning als Basis dialogischer Lernprozesse, Miinster / New York: Waxmann 2020 (=Religious diversity and
education in Europe 44).

EBD., 16.

DIE DEUTSCHE BISCHOFSKONFERENZ: Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrerbildung, Bonn 2011 (=Sekretariat der
Deutschen Bischofskonferenz), 21.

Vgl. LEIMGRUBER, Stephan: Interreligidses Lernen, Miinchen: Ksel 22012, 101.
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Um im Studium auf die oben genannten Herausforderungen vorzubereiten und
dabei das Potenzial des interreligiosen bzw. ,interweltanschaulichen’ Dialogs zu
nutzen, entschied sich Welling — wie bereits oben erwahnt - fir die Untersu-
chung der Anwendung der Methode des Scriptural Reasoning in einer Lehrveran-
staltung. Das Scriptual Reasoning erwuchs aus dem Textual Reasoning, eine
textbasierte judische Praxis, um dem judischen Denken nach der Shoah eine
neue Form zu verleihen. Dabei diskutierten juidische Schriftgelehrte mit jidischen
Philosophen und Theologen gemeinsam bedeutende Texte aus verschiedenen
Schriften (hebraische Bibel, Talmud, westliche Philosophie) mit dem Ziel, dialogi-
sche und exegetische Antworten auf aktuelle gesellschaftliche Herausforderun-
gen zu formulieren. Durch den zunehmenden Religionsplural und auch bedingt
durch die Anschlage am 11. September 2001 kam dem Austausch mit anderen
Religionsgemeinschaften immer mehr Bedeutung zu und es etablierte sich das
Scriptual Reasoning. Dabei werden Personen des judischen, christlichen und
muslimischen Glaubens zu Gasten in den jeweiligen anderen schriftbasierten
Traditionen und der interreligiose Austausch wird dabei durch Textausschnitte
aus den Heiligen Schriften fundiert. Welling meint dazu: , [...] das Konzept des SR
[..] zielt auf die Fundierung einer reflektierten Kommunikation und gewahrt den
Teilnehmer/inne/n verschiedener Religionen hierbei Raum, ihre grundlegenden
Weltanschauungen in der Konfrontation mit der/dem religids Anderen zu expli-
zieren” (S. 126). Ziel ist die Anerkennung der Einzigartigkeit der anderen Religio-
nen. Die praktische Umsetzung der SR-Methode unterliegt keinen expliziten
Regeln, da es keine theoretische Basis gibt, was dem Grund geschuldet ist, dass
Begegnungen unvorhersehbar sowie unkontrollierbar sind. Welling fiihrt infolge-
dessen literaturbasiert Leitlinien an, die als Orientierungspunkte fir die Gestal-
tung eines fruchtbaren Dialogs dienen konnen, aber nicht als verbindlich anzuse-
hen sind. Dazu gehoren unter anderem eine offene Grundhaltung, die Bereit-
schaft, mit heiligen Texten zu arbeiten, und auch die Anerkennung, dass es sich
um besondere Texte flir eine Religionsgruppe handelt, sowie die Akzeptanz, dass
keine letztgliltige Bedeutung des Textes unfehlbar definiert werden kann.

In ihren Forschungen 6ffnete Welling den Dialog auch fiir Teilnehmer*innen mit
nichtchristlichen Weltanschauungen und integrierte philosophische Textaus-
schnitte, die den religiosen Ansatzen gegentbergestellt wurden, in das SR-For-
mat, um die Wirkungsweisen dieser Erweiterung ebenfalls zu berlicksichtigen.
Deshalb charakterisiert sie den Dialog auch als einen ,interweltanschaulichen'.
Um sich vom universitaren Kontext zu I6sen, der durch institutionelle Rahmenbe-
dingungen sowie einem Hierarchiegefalle zwischen Lehrpersonen und Lehren-
den gepragt ist, entschied sie sich dafir, die Umsetzung des SR in Raumlichkei-
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ten der Katholischen Hochschulgemeinde zu verlegen. Dies diente dem Zweck,
eine vertrauensvolle Atmosphéare herzustellen, die einem ehrlichen sowie unge-
hemmten Dialog dienlich schien. Grundlage des Dialogs bildete die Thematik
,Gott und Mensch'. Es wurden sowohl Texte aus dem Koran als auch aus der
Bibel zu den jeweiligen Schopfungserzahlungen gewabhlt, die Gemeinsamkeiten
und Unterschiede hinsichtlich des Verhaltnisses zwischen Mensch und Gott
implizieren. Mit dem Textausschnitt ,Das Wesen des Christentums” von Ludwig
Feuerbach setzte sie den Ansatzen aus den Heiligen Schriften einen religionskri-
tischen entgegen.

Fir die Datenerhebung entschied sich Welling fiir das Forschungsdesign der
,Lab-in-the-Field-Forschung’. Das heilt, sie erforschte die SR-Treffen mithilfe
einer Kombination aus teilnehmender ethnographischer Feldforschung, Video-
grafie und Interviews mit Dialog-Teilnehmenden. Diese Methodenkombination
schafft einen mehrperspektivischen Zugang zum Forschungsgegenstand und
dient einer validen Uberpriifung der Ergebnisse.

Ihre Studie hat unter anderem gezeigt, dass das Lernen in der Gegenwart des
religios Anderen einen Reflexionsprozess auslost, der sowohl den eigenen als
auch den anderen religiosen oder weltanschaulichen Standpunkt betrifft. Aus
der Ergebnisanalyse entwickelte Welling anschlieBend einen Leitfaden fir die
fruchtbare Umsetzung des SR in der Lehramtsausbildung im universitaren Kon-
text. Dieser setzt sich aus folgenden drei Bestandteilen zusammen: 1. diskursive
Einfihrung, 2. performatives Erleben und 3. diskursive Reflexion. Eine angemes-
sene Vorbereitung ist laut Welling notwendig, da eine direkte Konfrontation mit
unterschiedlichen (religiosen) Positionen die Ausnahme darstellt und eine ange-
messene Grundhaltung nicht automatisch gegeben ist. Eine diskursive Reflexion
sei, so Welling, sinnvoll, in homogenen Gruppen vorzunehmen. Es sei wichtig,
den Teilnehmenden nach dem Dialog die Mdglichkeit zu bieten, nicht nur posi-
tive Eindriicke zu teilen, sondern auch Raum zu geben, in dem Irritationen offen
angesprochen werden kénnen. Dies sind ebenfalls spannende Ergebnisse in Hin-
blick auf interreligiose Lernprozesse in Begegnung, auf die in zukiinftigen For-
schungen aufgebaut werden kann. Der qualitative Forschungsansatz scheint
zielfiihrend zu sein, um dem flexiblen Charakter des Forschungsgegenstands
,Dialog" gerecht zu werden. Der Leitfaden enthalt didaktisch sinnvolle Umset-
zungsvorschlage fir die Methode des SR im universitaren Kontext. Um die For-
schungsergebnisse zu Uberpriifen, lohnt es sich gewiss, den Leitfaden an ande-
ren Universitaten in vergleichbaren Settings einzusetzen und zu Uberprifen.
Dadurch konnte dieser evaluiert, erweitert sowie korrigiert und verbessert wer-
den.
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Die Publikation basiert auf der Dissertation der Autorin aus dem Jahr 2018, die
an der Universitat Wien, am Institut fir Islamisch-Theologische Studien, verfasst
wurde. Ebrahim hat sich zum Ziel gesetzt, ein religionspadagogisches Modell
vorzulegen, das mit Blick auf einen moglichen Einsatz innerhalb des islamischen
Religionsunterrichts konzipiert und insbesondere auf die textliche Arbeit mit
dem Qur'an angelegt ist. Dafiir bezieht sich die Verfasserin auf das Konzept der
Themenzentrierten Interaktion von Ruth C. Cohn und interpretiert die Offenba-
rungsanldsse (asbab an-nuzdl) im Kontext des Qur'an-Diskurses vor diesem Hin-
tergrund.

In der Einleitung werden unter anderem die fiir die Untersuchung wichtigen
Ansatze wie der Diskursbegriff und die pluralistischen gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen erlautert sowie die forschungsleitende Frage prasentiert und
Uberlegungen zu Struktur und Methode der Studie vorgestellt. Das zentrale
Erkenntnisinteresse sieht die Verfasserin in der Frage, wie sich aus der Perspek-
tive einer diskursiven Qur'an-Lektire die lebensweltlichen Erfahrungen der Schi-
ler*innen mit den religiosen Botschaften so verbinden lassen, dass sich deren
handlungsleitende Kraft entfalten kann. Unter dem Begriff Diskurs versteht die
Autorin in diesem Zusammenhang die kommunikative Weiterentwicklung des
Qur'an innerhalb der islamischen Theologie und seine schrittweise Integration in
den Alltag der Glaubigen. Ziel ist es, ausgehend von den Offenbarungsanlassen
fur die Schiler*innen Stimuli zu bieten, die es ihnen ermdglichen sollen, in einen
durch das Handlungskonzept nach Cohn strukturierten Diskurs mit dem Qur'an
zu treten.

Das zweite Kapitel widmet sich der Darstellung des genannten Modells, das sich
mit dem menschlichen Lernen vor dem Hintergrund psychologisch-therapeuti-
scher Gruppenprozesse auseinandersetzt, um die darin stattfindenden Lernvor-
gange — im Sinne eines Handlungskonzeptes — methodisch gesichert férdern zu
konnen. Dabei wird der Lernbegriff tiber den kognitiven Bereich hinaus erweitert,
da - so die Kritik von Cohn - eine Verengung auf die Wissensdimension den
Lernprozess nicht ausreichend erfassen wirde. Die Auffassung, dass Lernen nur
als ein lebendiges und nachhaltiges adaquat zu verstehen sei, bezieht sich
wesentlich auf die Verbindung von Intellekt und Emotion, wobei die Lernenden
als Akteur*innen ihrer eigenen Lernerfahrungen fungieren. Davon abgesehen
bleibt der Lernbegriff zunachst aber eher unbestimmt und dient dazu, den Blick
auch auf Erziehung und Schule zu richten, als deren Ziele von Cohn die Forde-
rung eines demokratischen Habitus und die Wertschatzung des Wissenserwerbs,
des sozialen Zusammenhalts und der sozialen Gerechtigkeit begriffen werden.
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Seine Kontur gewinnt der Begriff des Lernens erst im Kontext des Vier-Fakto-
ren-Modells der Themenzentrierten Interaktion, das der Autorin als theoretischer
Rahmen dient, wobei sie kritisch anmerkt, dass es bislang nicht gelungen sei, die
Kluft zwischen der abstrakten Theorie und den heterogenen Umsetzungen zu
schlielRen. Letzteres bleibe eine noch zu |6sende Aufgabe.

Die Kapitel drei und vier widmen sich der Darstellung der verschiedenen Ebenen
im Cohn'schen Vier-Faktoren-Modell. Dabei geht es zunachst darum, zu zeigen,
in welcher Beziehung die Faktoren Ich und Wir in theologischer Hinsicht zum
Qur'an stehen und welche Relevanz ihnen zukommt. Anhand klassischer
Qur'an-Interpretationen versucht die Autorin, die Auffassung vom Menschen
(Ich) und seine Verortung im von Gott geschaffenen Kosmos zu verdeutlichen.
Der Mensch wird in seiner biologischen Natur, seiner Geschopflichkeit, seiner
Seele, seiner Wiirde und seiner Subjektivitdt dargelegt, wobei der letzte Begriff
im Sinne des lateinischen Ausdrucks subiectum als ,Unterworfener’ gedeutet
wird.

Die Ebene des Wir befasst sich hauptsachlich mit dem Begriff der umma, der
Gemeinschaft. Aus Sicht der Autorin wird damit das Prinzip der Loyalitat tber
den Familienverband hinaus erweitert und auf die umma als Gemeinschaft der
Glaubigen bezogen, die Unterschiede in Sprache, Herkunft oder Geschlecht iber-
winden sollen. In der Gegenwart sei im Kontext des Qur'an-Diskurses insbeson-
dere darauf zu achten, eine exklusivistische Auffassung von umma zuriickzuwei-
sen und ihre inklusive und individuelle Seite zu betonen.

Im Anschluss steht in Kapitel vier die Beziehung zum Es, dem Gegenstand oder
Thema, in diesem Zusammenhang der Offenbarung, im Mittelpunkt. Die Autorin
erlautert zunachst das islamische Offenbarungsverstandnis, anschlielend stellt
sie die linguistische Textanalyse nach Utzschneider und Nitsche vor, um schliel3-
lich Beispiele fir die Anwendung des Konzeptes auf die Analyse des Qur'an zu
prasentieren. Dabei begreift sie die Offenbarung als linguistisches Phanomen
mit Mohammed als Vermittler (und nicht nur als passives GefaR), der Situatio-
nen und Probleme des Alltags aufgreift, die sich als Antworten im Text des
Qur'an wiederfinden lassen. Durch eine detaillierte linguistische Analyse der aus-
gewahlten Qur'an-Passagen kommt die Verfasserin zum Schluss, dass sich in
den kommunikativen Strukturen Relationen zwischen Offenbarung und Kontext
zeigen, wobei sich die Beziehung zwischen Vers und Offenbarungskontext in
Abhangigkeit von Letzterem andert, je nachdem, ob es sich um eine praskriptive,
eine narrative oder eine Sag-Passage handelt.
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Das flinfte Kapitel setzt sich mit dem Hypotext auseinander. Darunter versteht
die Autorin unter Bezugnahme auf die Transtextualitatstheorie von Gérard
Genette die Offenbarungsanlasse und deren Beziehung zum Qur'an, den sie in
Anlehnung an Genette als Hypertext begreift. Laut dieser Auffassung stehen die
beiden Texte in einem Verhéltnis zueinander, in dem der Hypertext (der Qur'an)
den Hypotext (Offenbarungsanlasse) liberlagert. Das Ziel dieses Abschnittes ist
es, eine kompilatorische Klammer festzulegen, die es Menschen (bzw. Schi-
ler*innen) ermdglicht, in einen fruchtbaren Diskurs mit dem Qur'an zu treten.
Dabei orientiert sich die Autorin an der Sammlung al-Wahidis, die der Auffas-
sung zugrunde liegt, dass den Offenbarungsanlassen bei der Exegese eine unter-
stitzende Rolle durch die Kenntnis des Kontextes zukommt. Diese Kenntnis ist
eine notwendige Voraussetzung fiir den Verstehensprozess und ermdoglicht -
auch im Rahmen des islamischen Religionsunterrichts — eine lebendige Wech-
selwirkung zwischen Subjekt und Gegenstand.

Thema des sechsten Kapitels ist eine Analyse der Offenbarungsanlasse, die
zugleich als Chance fiir den islamischen Religionsunterricht begriffen werden
kann. Dabei erweitert die Verfasserin das Cohn'sche Handlungskonzept durch
die asbab-Uberlieferungen, wobei es ihr um die Themenfindung fiir den Unter-
richt in Auseinandersetzung mit dem Qur'an geht. Die asbab-Uberlieferungen die-
nen als Vermittlungsinstanz zwischen dem Qur'an und der Lebenswelt der Schi-
ler*xinnen, wodurch ein Verstehensprozess eingeleitet und im Sinne der Kompe-
tenzentwicklung geférdert werden kann. Ziel ist es, die Top-down-Perspektive
der Interpretation durch eine Bottom-up-Perspektive zu ersetzen und es den
Schiiler*innen zu ermoglichen, ihre individuelle Sichtweise auf den Qur'an im
Kontext ihrer Lebenswelt zu entwickeln. Erst auf diese Weise erscheint der
Qur'an innerhalb eines Diskurses im islamischen Religionsunterricht und kann
zum Gegenstand lebendiger Kommunikation werden.

Kapitel sieben und acht bieten Reflexionen zum Modell und ein Resiimee der
Untersuchung sowie einen Ausblick auf kiinftige Forschungsaufgaben. Diesbe-
zliglich ist es fir die Autorin zentral, die Grenzen des Modells im Auge zu behal-
ten, um weitere Entwicklungen zu ermdoglichen. Mit dem Mehrwert, den das
Unterfangen verspricht, handelt es sich bei der vorgelegten Arbeit um ein aullerst
ambitioniertes und komplexes Modell, das fir die Zielgruppe der islamischen
Religionspadagogik sowohl im schulischen als auch im akademischen Kontext
zur Lektire empfohlen werden kann. Ebrahims hochinteressante Theorien an der
Realitat zu Uberprifen und anzuwenden bleibt indes die Aufgabe einer zukiinfti-
gen, empirisch orientierten Religionspadagogik.
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Die islamische Religionspadagogik nimmt im religionspadagogischen Diskurs
im Osterreichischen Kontext aufgrund der fehlenden Forschung in diesem
Bereich keinen beneidenswerten Platz ein, ihre Entwicklung steckt im Grunde
noch in den Kinderschuhen. Im deutschen Kontext hingegen sind inzwischen
weitreichendere Bemiihungen wahrnehmbar: Auch wenn der islamische Religi-
onsunterricht nicht in allen Bundeslandern Deutschlands, wie in Osterreich,
gesetzlich verankert ist, so existiert fir den Unterreicht dennoch eine breite
Palette an Schulbiichern und von Religionslehrer*innen entwickelte Unterrichts-
materialien fir den islamischen Religionsunterricht; die Ausbildung von Religi-
onslehrkraften wird an mehreren Standorten angeboten und die Forschung im
Bereich der islamischen Religionspadagogik wird vorangetrieben. Festzuhalten
ist allerdings, dass sich die Mehrheit der Forschungsarbeiten auf die Schiiler*in-
nen bezieht und nicht auf die Lehrpersonen.

Naciye Kamocili-Yildiz, eine deutsche Religionspadagogin aus Paderborn, Nord-
rhein-Westfalen (NRW), versucht durch ihre Arbeit ebendiese Forschungsliicke
zu schliel3en. Sie leistet in ihrer Dissertation ,Zwischen Glaubensvermittlung und
Reflexivitat. Eine quantitative Studie zu den professionellen Kompetenzen von
islamischen Religionslehrerinnen’ einen bedeutenden Forschungsbeitrag, indem
sie sich des Rahmenmodells SPEE’ bedient, um fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Kompetenzen sowie die motivationalen Einstellungen der Leh-
rer*innen zu erkennen. Der Forschungsbeitrag lasst sich in zwei gro3e Abschnitte
untergliedern: der theoretische Teil umfasst die Kapitel 2-5 und der empirische
die Kapitel 6-8.

Zu Beginn des theoretischen Teils gibt die Autorin einen historischen Abriss tiber
die Einflihrung und Entwicklung der islamischen Theologie und deren Subkate-
gorie Religionspadagogik im deutschen Kontext. Sie legt den Fokus zunachst
auf das Thema Erziehung und Bildung im Schulkontext und analysiert die wis-
senschaftlichen Publikationen jener bekannten Religionspadagogen, die zur Ent-
wicklung der islamischen Religionspadagogik beigetragen haben: Harry Harun
Behr, Biilent U¢ar und Mouhanad Khorchide. Dabei wahlt sie Analysekriterien von
Wolfgang Klafki und geht der Frage nach, inwieweit die Erziehungs- und Bil-
dungsvorstellungen der genannten islamischen Religionspadagogen an die all-
gemeine Didaktik anschlussfahig sind. Zudem untersucht die Autorin die von
den Genannten herausgegebenen Schulbiicher fiir den islamischen Religionsun-
terricht, um in Erfahrung zu bringen, welche didaktischen Konzepte der religio-

1 Vgl. Naciye Kamcili-Yildiz: Zwischen Glaubensvermittlung und Reflexivitat 2021, Akronym fiir Standards - Profile — Entwickl-
ung — Evaluation, 13.
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sen Bildung sich darin abbilden und inwieweit die einzelnen padagogischen
Zugange umgesetzt worden sind. Auch der Moschee- versus Schuldidaktik wird
im Zuge des Kapitels eine bedeutende Position eingerdaumt. Im Anschluss
beschaftigt sich Kamcili-Yildiz mit der Frage nach der aktuellen Relevanz unter-
schiedlicher religionsdidaktischer Anséatze fiir den islamischen Religionsunter-
richt. Die darauffolgenden Unterkapitel widmet die Autorin den Publikationen zur
Korandidaktik, performativen Didaktik und interreligiosem Lernen. Ein besonde-
rer Fokus wird auf die Analyse der beiden Ausgaben ,Der Koran fir Kinder und
Erwachsene' der Islamwissenschaftler*innen Lamiya Kaddor und Rabeya Miiller
und ,Was der Koran uns sagt’ von Hamideh Mohagheghi und Dietrich Steinwende
gelegt. Anhand der Auseinandersetzung mit den Publikationen von Tuba Isik,
Jorg Ballnus und Harry Harun Behr kommt Kamcili-Yildiz zum Schluss, dass die
Autor*innen — hinsichtlich der religidsen Praxis — nicht beabsichtigen, mit per-
formativen Formen in den Glauben einzufiihren. Vielmehr gehe es um das
reflexive Erleben des Gebets.

Interreligioses Lernen findet in den Lehrplanen fiir den islamischen Religionsun-
terricht feste Verankerung. Neben Nostra Aetate thematisiert die Autorin ,Ein
gemeinsames Wort zwischen Uns und Euch’, ein Dokument, das Hamideh
Mohagheghi veranlasst hat, als Ziel des Dialogs einen Austausch dariber anzu-
streben, was beispielsweise der Religionsunterricht dazu leisten konne. Daneben
fuhrt die Autorin in ihrer Dissertation verschiedenen interreligiosen Kooperati-
onsprojekten an und macht darauf aufmerksam, dass bei der interreligiosen
Begegnung stets verschiedene Rahmenbedingungen bericksichtigt werden soll-
ten.

In Kapitel 3 widmet sich Kamcili-Yildiz dem islamischen Religionsunterricht in
NRW und beschreibt die Wege zur Tatigkeit islamischer Lehrkrafte. So wird hier
naher auf das Studium, den Zertifikatskurs Islamischer Religionsunterricht und
den Seiteneinstieg eingegangen. Im Anschluss schildert die Verfasserin die
Anforderungen im Schulkontext an eine islamische Religionslehrkraft. Sie skiz-
ziert empirische Projekte islamischer Religionslehrkrafte, um einen Uberblick
Uber den Forschungsstand der Ausbildung der Religionslehrkrafte zu geben; Auf-
gaben und Ziele des Schulfachs als Anforderungen an die Lehrkraft und den
Stand der empirischen Untersuchung islamischer Religionslehrkréfte in Oster-
reich.

Um das eigene Forschungsinteresse in die bildungswissenschaftliche Diskus-
sion einzubetten, wird im vierten Kapitel der kompetenzorientierte Ansatz der
Lehrer*innenprofessionalisierung erortert.
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Das flinfte Kapitel stellt die Modellierung und Messung von Kompetenzen in der
Lehrer*innenbildung vor. Es betrachtet zunachst Forschungsparadigmen der
Lehrer*innenforschung, die sich je nach Zielsetzung und Fragestellung historisch
verandert haben, abhangig davon, ob die Personlichkeit, das konkrete Handeln
oder Wissen und Konnen im Mittelpunkt des Interesses standen. Nach der Erlau-
terung der drei Paradigmen widmet sich die Autorin dem Kompetenzbegriff und
diskutiert verschiedene Kompetenzmodelle.

Das aus der empirischen Bildungsforschung ibernommene Kompetenzstruktur-
modell wird im sechsten Kapitel beschrieben. Unterkapitel 6.2 geht auf den Ent-
stehungsgrund des Paderborner Rahmenmodells sowie auf das ausfihrlich vor-
gestellte Kompetenzstrukturmodell des SPEE-Projekts ein. Zur Erfassung der
Kompetenzen der islamischen Lehrkrafte bestehen bis dato keine Messinstru-
mente. Im Rahmen ihrer Arbeit hat Kamcili-Yildiz daher einen Test in Form eines
standardisierten Fragebogens ausgearbeitet, basierend auf Rahmenmodellen
anderer Unterrichtsfacher.

Das siebente Kapitel legt die Durchfiihrung und die Ergebnisse der Hauptunter-
suchung dar und bietet die Beschreibung der Voruntersuchung, mit deren Hilfe
die Gutekriterien des entwickelten Messinstruments gemessen wurden. Nach
dieser Beschreibung sind die Ergebnisse des biografischen Teils des Fragebo-
gens angegeben. Diesen Berichten folgt ein Abschnitt iber Wege zum theologi-
schen und fachdidaktischen Wissen. Unter anderem wird hier der innermuslimi-
schen Heterogenitat Aufmerksamkeit gewidmet.

Es folgt in Kapitel 8 eine Diskussion und Zusammenfassung der Ergebnisse, um
anhand einer differenzierten Betrachtung auf die Liicken in der islamischen Reli-
gionspadagogik hinweisen zu konnen. Dieses Kapitel beinhaltet empirische
Befunde, die die Autorin in reflexive Kompetenzen islamischer Religionslehr-
krafte, glaubende Grundhaltung, Verhaltnis der Religionspadagogik zur Theolo-
gie, Haltung der Lehrkrafte zu anderen Religionen und muslimische Schiiler*in-
nen und ihre Lebenswelten gliedert. Ein kritischer Rick- und Ausblick themati-
siert die Impulse, die fur die Weiterentwicklung der islamischen Religionspada-
gogik wichtig sind, vor allem im Hinblick auf Entwicklungsmaoglichkeiten der For-
schung zur Professionalisierung der islamischen Religionslehrer*innen.

Den Abschluss bilden die aus den Ergebnissen abgeleiteten Implikationen in
zwei Relationen: Erstens wird dartber diskutiert, ob sich der in der katholischen
Religionspadagogik bereits bestehende Habitus in die Ausbildung der islami-
schen Lehrkrafte implementieren lasst, und zweitens geht es um die praktische
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Relevanz der Ergebnisse sowie den damit verbundenen Fortbildungsbedarf der
im Dienst stehenden islamischen Lehrkrafte. Auf den letzten Seiten ihrer Arbeit
weist die Autorin auf die Herausforderungen der islamischen Religionspadago-
gik sowie der Ausbildung der islamischen Lehrkrafte hin, indem sie die Liicken
der Forschung zur Religionspadagogik und Lehrer*innnenausbildung zur Spra-
che bringt.

Darliber hinaus werden in diesem bedeutenden Forschungsbeitrag Impulse fir
die Ausbildung von Religionslehrer*innen prasentiert und es wird explizit das
Bediirfnis formuliert, mehr Unterrichtsforschung zu betreiben, um dadurch
sowohl die islamische Religionspadagogik als auch den gesamten religionspad-
agogischen Diskurs zu bereichern.
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Der hier diskutierte Sammelband setzt sich aus den in Mlinster vorgetragenen
funf Vorlesungen sowie zwei Zusatzbeitragen zusammen, die sich allesamt dem
,2Umgang mit Vielfalt in der Pddagogik” sowie ,der Pluralitatsfahigkeit (nicht nur)
im evangelischen Schulwesen” (7) widmen. Die Vorlesungen beanspruchen, bis-
lang nicht ausreichend gewiirdigte Perspektiven auf das Themenfeld Vielfalt -
Pluralitat — Heterogenitat — Inklusion zu beleuchten. Damit wird ein hochaktuel-
les und zeitgleich brennendes Thema aufgegriffen, zu welchem — und das zeigt
sich quer durch alle Beitrage — nach wie vor Handlungs- und Forschungsbedarf
besteht.

Christina Hoegen-Rohls veranschaulicht in ihrem Beitrag anhand der exemplari-
schen Untersuchung von biblischen Schopfungsvorstellungen, dass die Bibel
von Vielfalt lebt und den Umgang mit Vielfalt fordert. Denn, so zeigt die Autorin
auf, Vielfalt erwachst zunachst aus der konstruktiven Unterscheidung, die erst
eine spezifische Identitat in vielfaltiger Auspragung ermaoglicht. Zudem werden
vermeintlich widersprichliche Narrationen, Begrifflichkeiten sowie die Varianz
der Ausdriicke und Zeitebenen in den Uberlieferungen als Indikatoren fiir die
gewollte biblische Vielfalt ausgedeutet, die ,Freirdume des Denkens” (16) eroff-
nen.

Ulrike Witten macht auf die uneingeldsten Potenziale von Inklusion aufmerksam,
durch welche Pluralitdt ,als gleichberechtigte Form von Heterogenitat” (33)
erfahrbar werden kann. Dabei weist sie zu Recht auf den nétigen intersektiona-
len Blick auf Mehrfachbenachteiligungen hin sowie auf die Gefahr, durch hetero-
genitatssensibles Handeln erst recht Differenzen zu erzeugen. Zudem impliziert
gelebte Pluralitat auch religios und weltanschaulich heterogenes Schulpersonal
als Ressource, wenngleich sich damit spannende Fragen der Vermittlung des
evangelischen Profils er6ffnen.

Peter Schreiner untersucht die Pluralitatsfahigkeit evangelischer Schulen im
internationalen Vergleich und schlagt vor, ,die Gestaltung von Vielfalt und die
Forderung von Pluralitatsfahigkeit mit Aspekten der Nachhaltigkeit und der Spiri-
tualitat” (42) zu korrelieren. Hierfiir sieht er die internationale Ausrichtung von
Schulen sowie ihre internationale Kooperationsbereitschaft als Indikator fiir die
Forderung von Globalem Lernen bzw. ,Global Citizenship Education’. AulRerdem
thematisiert er die fir Bildung in postmigrantischer Gesellschaft zentralen
Begriffe der hybriden Identitat und der Ambiguit&t(stoleranz).

Mit Claus Peter Sajak wird der Blick geschwenkt zu katholischen Schulen, in wel-
chen nicht katholische Lernende bislang deutlich unterreprasentiert sind. Er ver-
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weist auf die historisch gewachsene sowie im Il. Vatikanischen Konzil definierte
Aufgabe von katholischen Schulen, ein christliches padagogisches Angebot
gerade fiur Andersglaubige zu machen. Er gibt drei Anregungen, wie gleichzeitig
die christliche Perspektive auf die Welt erschlossen und Weltzugange nicht
katholischer Schiler*innen berticksichtigt werden konnen.

Sylvia Losansky skizziert die Einreichungen zum Schulwettbewerb der Barba-
ra-Schadeberg- Stiftung, mit dem innovative Konzepte im Umgang mit Vielfalt an
evangelischen Schulen ausgezeichnet werden sollten. Sie kommt zum Schluss,
dass Integrierte Gesamtschulen sowie Schularten mit mehreren Bildungszugan-
gen eine starker heterogene Schiilersinnenschaft aufweisen. Sie sind gepragt
durch besondere methodische und strukturelle Zugange im Umgang mit Vielfalt.
Zudem weist die Autorin im Landervergleich auf regionale Unterschiede in der
Heterogenitat evangelischer Schulen hin.

Eva Finkenstein macht anhand von Beitragen konfessionsloser Schiiler*innen an
evangelischen Schulen sichtbar, dass innerweltanschauliche Diversitat einen
strukturellen Bestandteil des evangelischen Profils bildet. ,Das evangelische
Schulprofil als im Evangelium begriindete Praxis [Herv. i. O.] zu begreifen” (115)
erlaubt, Vielfalt im Allgemeinen und Konfessionslosigkeit im Besonderen nicht in
Spannung zur eigentlichen Profilierung zu sehen, sondern als Potenzial und
bereichernde Normalitat.

Henning Schlul} pladiert dafir, religiose Vielfalt im Bildungssystem weniger als
Problem zu beschreiben, durch das gewohnte Ablaufe ins Wanken geraten. Viel-
mehr kdnnen Unterbrechungen des Gewohnten willkommene Anlasse sein und
somit Chancen darstellen, sich mit den Grundlagen der eigenen Religion ausein-
anderzusetzen, wodurch aus der Begegnung mit (scheinbar) Fremdem neue Ein-
sichten und Handlungsoptionen gewonnen werden konnen. Die vorgestellten
Ergebnisse einer Studie zu Zusammenhangen religioser, kultureller und sprachli-
cher Vielfalt an Wiener Kindergarten erlauben die erniichternde Feststellung,
,dass weniger die Vielfalt das Problem in Bezug auf Bildung ist als unser selbst-
verschuldeter mangelhafter Umgang mit dieser Vielfalt” (135).

Ob der unterschiedlichen thematischen Fokussierungen der Beitrage ist dennoch
der einhellige Tenor deutlich vernehmbar, dass Pluralitdt an evangelischen Schu-
len als bislang unzureichend eingeloste Ressource wahrgenommen wurde. Dies
wird anhand der vorgestellten Statistiken besonders deutlich: Lediglich 7,4 % der
Schiler*innen an den rund deutsche 1.135 Schulen in evangelischer Trager-
schaft haben einen Migrationshintergrund (in staatlichen Schulen liegt dieser bei
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37 %), rund 6 % sind muslimischen Glaubens, wobei diese vermehrt Integrierte
Gesamtschulen besuchen. Vor diesem Hintergrund stehen auch evangelische
Schule vor der Aufgabe, sich mit der Anfrage auseinanderzusetzen, ,inwiefern
konfessionelle Schulen Kinder, Jugendliche und Elternhduser aus heterogenen
Milieus erreichen oder (iberhaupt erreichen wollen” (25). Gleichzeitig kann als
Chance gesehen werden, dass bereits 26 % der Lernenden keiner Religion — oder
zumindest keiner der drei abrahamitischen Religionen — angehoren.

Pluralitatsfahigkeit als Bildungsziel meint im Sinne der EKD ,die Fahigkeit zu
einem reflektierten und konstruktiven Umgang mit Pluralitat” (69), wobei Plurali-
tat stets von einem Verhaltnis ausgeht ,zwischen dem, was gemeinsam ist und
dem was unterschiedlich ist” (47). Sich auf diese Spannung bewusst einzulas-
sen, ohne sie aufzuldsen, weist auf ein Verstandnis von Pluralitat hin, in welchem
Menschen gleichwiirdig und gleichberechtigt unterschiedlich sein kdnnen. Dies
stellt konfessionelle Schulen dann aber vor die besondere Aufgabe, fiir eine reli-
gios-weltanschaulich heterogene Schiiler*innenschaft ansprechend zu sein und
gleichzeitig die eigene Positionalitat bewahrend den Lernenden pluralitatssensi-
bel zu vermitteln. Vor dieser zeitgemalen Aufgabe stehen jedoch alle konfessio-
nellen Schulen in gleicher Weise, weshalb im Sammelband zusétzlich zur gebo-
tenen katholischen Perspektive z.B. auch eine islamische und jldische interes-
siert hatten. Im Kontext der evangelischen Schulen stellt das allgemeine Prop-
rium dieser der spezifische Bezug auf das Evangelium dar (104). Pluralitdt an
evangelischen Schulen wird dann zur Chance, die eigene religiose Perspektive
auf die Wirklichkeit im Dialog mit nicht christlichen Schiiler*innen bewusst zu
reflektieren, zu erleuchten und zu erweitern und auf diese Weise Lernanlasse zu
schaffen, um Toleranz und Respekt einzuiiben. Wie dies gelingen kann, wird im
Sammelband anhand verschiedener zukunftsweisender Losungsansatze vorge-
stellt, die auch in nicht evangelischen Schulen Umsetzung finden sollten, zumal
sie einen wertvollen Beitrag zum friedlichen Zusammenleben aller Menschen
leisten kdnnen.
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,,Western and Eastern Perspectives on Religion and Religiosity” lautet der Titel
eines Sammelbands mit ausgewahlten Vortragen, die 2019 auf der von der Uni-
versitat Miinster organisierten internationalen Konferenz ,Religiosity in East und
West: Conceptual and Methodological Challenges” gehalten wurden. Laut den
Herausgeber*innen Sarah Demmrich, Postdoc-Forscherin an der Universitat
Minster, und Ulrich Riegel, Religionspadagoge an der Universitat Siegen, wurde
bei der Zusammenstellung der Fokus auf jene Beitrage gelegt, die fiir die prakti-
sche Theologie und die Religionspaddagogik von besonderer Relevanz sind.

Die im ersten Teil enthaltenen Beitrage beleuchten Religion und Religiositat aus
westlicher Sicht, der zweite Teil stellt dieser 6stliche Perspektiven gegeniiber
und der letzte Teil befasst sich schlielllich mit den Konsequenzen beider Pers-
pektiven fiir die Seelsorge und die Religionspadagogik.

Ulrich Kropac von der Katholischen Universitat Eichstatt-Ingolstadt geht in sei-
nem Beitrag der Frage nach, wie sich der von Jugendlichen hergestellte Zusam-
menhang zwischen Frommigkeit und Glaube zu deren Verstandnis von Theolo-
gie verhalt. Der Autor liefert zunachst eine Definition von Theologie und ihren
Funktionen, um anschliellend auf empirische Studien zu den theologischen und
lebensweltlichen Einstellungen junger Menschen einzugehen. Dabei weist er auf
den ambivalenten Charakter von Fragen hin, die auf den institutionalisierten Cha-
rakter von Religion zielen — diese wiirden zwar Aufschluss tber die Haltung der
Jugendlichen zum Glauben im theologischen Sinne geben, lenken aber ab, wenn
es darum geht, Einblicke in die eigenstandige jugendliche Religiositat zu gewin-
nen. Dies gelte es bei der Formulierung und Umsetzung empirischer Studien zu
beachten. Der laut Kropa¢ am besten geeignete Parameter fiir die Erhebung der
Religiositat von Jugendlichen ist mit Blick auf deren Glaubenserfahrungen der
existenzielle Aspekt des Glaubens.

Ebenfalls ausgehend von empirischen Befunden nimmt Christel Gartner in ihrem
Beitrag Individual Religiosity: Religious Self-Description among Young People
diverse Aspekte des sich wandelnden Religionsbegriffs und die ihn begleitenden
Messungen in den Blick. Mittels Kombination des Strukturmodells von Oever-
mann und des diskursiven Ansatzes von Matthes arbeitet die Autorin zwei For-
men von Religiositat bei Jugendlichen heraus. Der Beitrag setzt am religios-kul-
turellen Hintergrund an, um die Bedingungen der Mdoglichkeit zur Entwicklung
von Religiositat bei jungen Menschen zu erfassen, und diskutiert verschiedene
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Ansatze, die auf einem Religionsverstandnis beruhen, das nicht auf kirchliche
und konventionelle Sprachmuster beschrankt ist. Gartners empirische Befunde
minden in der These, dass der individuelle Glaube weder nach institutioneller
noch nach dogmatischer Legitimation sucht, sondern sich am Mal3stab der sub-
jektiven Authentizitat und der Vergewisserung durch Gleichaltrige oder Gleichge-
sinnte orientiert.

Nach diesen beiden Beitragen, in denen sich die westliche Perspektive wider-
spiegelt, stellen die Beitrage von Adnan Aslan, Rito Baring und Dennis Erasga
sowie von Prashant Bandose Ostliche Sichtweisen auf Religion und Religiositat
VOr.

Im Bemduhen, Losungen fur interreligiose Konflikte zu erarbeiten, stellt Adnan
Aslan in seinem Beitrag Rumi on Plurality of Religions die Lehre des Mystikers
Rumi vor, um an deren Beispiel zu definieren, was sich hinter dem Begriff Plura-
lismus verbirgt. Aslan unterscheidet in seinen Uberlegungen zwischen einer pha-
nomenologischen Ebene (beschreibender Umgang mit Religionen), einer theolo-
gischen Ebene (Apologetik des Islams) und einer ekstatischen Ebene (Religion
der Einheit), die sich alle in Rumis Schriften auffinden lassen. Indem er herausar-
beitet, wie Rumi diese Ebenen jeweils einsetzte, um unterschiedliche Zielgrup-
pen anzusprechen und unterschiedliche Diskurse zu eroffnen, versucht Aslan,
die Frage zu beantworten, ob Rumi ein friher religioser Pluralist war, der jede
Religion als genuinen Heilsweg anerkannte, oder ein Exklusivist, der den Weg zur
Erlésung allein in seiner Religion, dem Islam, sah.

Muhammad Supraja (Gadjah Mada University, Indonesien) prasentiert eine Stu-
die zu einer von dem religiosen Kinstler, Schriftsteller und Denker Emha Ainun
Nadjib, auch bekannt als Cak Nun oder schlicht Emha, gegriindeten spirituellen
Bewegung, die als transformativ-inklusiv charakterisiert werden kann und deren
zentrales Charaktermerkmal darin besteht, dass sie asiatische spirituelle
Aspekte in das muslimische Denken einbezieht. Der kulturelle Kontext dieser
Bewegung ist das heutige Indonesien, eine ethnisch und religiés hochst hetero-
gene Gesellschaft. Nach einer ausfiihrlichen Beschreibung von Emhas Biografie
vor dem Hintergrund politischer Entwicklungen erlautert Supraja die Grundlagen
von Emhas transformativ-inklusiver Theologie. Dieser attestiert der Autor jene
konstruktiven Momente, derer es in Indonesien bediirfe, um die einzigartige sozi-
okulturelle Vielfalt des Landes zu nutzen und zu schiitzen.
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Rito Baring und Dennis Erasga (De La Salle University, Philippinen) prasentieren
in ihrem Beitrag ,Purchase(d) Spirituality and Transactional Belief in Religious
Practice. Attributes of a Popular Faith-Based Filipino Devotion” die Ergebnisse
einer Fallstudie, auf deren Grundlage sie die gegenwartige populare Religiositat
auf den Philippinen als eine Form der aufkommenden Kommerzialisierung des
Glaubens dekonstruieren. Am Beispiel einer unter philippinischen Katholik*innen
beliebten Form der Andachtspraxis, der Novene, deren neoliberal grundierte Spi-
ritualitat sie durch die Analyse von qualitativen und quantitativen Daten heraus-
arbeiten, versuchen die Autoren nachzuweisen, dass die zu beobachtende Ten-
denz zu einem gleichsam vertragsbasierten spirituellen Leben der traditionellen
Vorstellung von spiritueller Leistung entspringt, die seinerseits Ausdruck eines
dem Tauschprinzip huldigenden Verstandnisses von Glauben ist.

Im letzten Kapitel von Teil B gewahrt Prashant Bansode (Gokhale Institute of
Politics and Economics, Indien) einen Einblick in den Navayana-Buddhismus als
eine spirituelle Bewegung, die individualistische Selbsterleuchtung durch spiritu-
ell motiviertes kritisches soziales Engagement zu lberwinden sucht. Am Bei-
spiel der von Ambedkar initiierten Bewegung zeigt der Autor, dass soziales Han-
deln innerhalb der buddhistischen Spiritualitat und Philosophie madglich ist. Seine
Einzigartigkeit im asiatischen Raum bezieht der Navayana-Buddhismus also dar-
aus, dass er den Buddhismus nicht mehr ausschliellich als eine passive und
figsame Religion begreift. Dies lieR ihn zu einer eigenstandigen sozialen und
politischen Form des Buddhismus werden, in deren Mittelpunkt die Emanzipa-
tion der ehemals Unberihrbaren durch die Beseitigung des Kastensystems und
die Transformation der Gesellschaft auf Grundlage der modernen Prinzipien bzw.
Ideale von Freiheit, Gleichheit und Briderlichkeit stehen. Indem es also die sozia-
len und politischen Aspekte des Buddhismus ebenso in den Vordergrund riickt
wie die Tatsache, dass diese Religion in Asien eine Ideologie und eine Quelle von
Werten darstellt, leistet Bansodes Kapitel einen Beitrag zur Uberwindung des
westlichen Stereotyps des Buddhismus als eine rein mystische, spirituelle Bewe-

gung.

Im letzten Abschnitt des Bandes kommen Autor*innen zu Wort, deren For-
schungsinteresse den Konsequenzen der Religion und Religiositat fiir die Seel-
sorge qilt.

Sabrina Miiller (Universitat Zirich, Schweiz) untersucht die pastoralen Strategien
missionarischer Bewegungen in Europa wie neues Monchtum, Emerging Conver-
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sation, neue Ausdrucksformen von Kirche und digitale christliche Gemeinschaf-
ten. Missionsbewegungen und digitale Gemeinschaften, so lasst die Autorin wis-
sen, kreieren einen spezifischen Kontext, in dem Religion aus erster Hand erfah-
ren wird und in dem religiose Bindung durch Partizipation, Identifikation und Ver-
antwortlichkeit und nicht durch formelle Mitgliedschaft zustande kommt. Bezie-
hungen innerhalb dieser Gemeinschaften sind flexibel, Verbindungen und
Freundschaften entstehen durch religiose Erfahrungen, Bedirfnisse, Vorlieben,
gemeinsame Werte und biografische Identifikation. Zusammenfassend halt die
Autorin fest, dass die Plausibilitat des Evangeliums von der kontextgebundenen
Authentizitat der Gemeinschaft und ihrer Individuen abhangt — auf dieses Weise
wird Religion im Alltag gelebt und dartiber hinaus auch reflektiert.

Der Beitrag von Hasan Kaplan, Nihal isbilen und Melike N. Kaplan ,The Spiritual
Care Initiative in Turkish Hospitals — Perception of Healthcare Professionals and
Some Challenges” beleuchtet das Thema Seelsorge (,Spiritual Care”) vor dem
Hintergrund eines sich auch in der Tirkei vollziehenden Paradigmenwechsels
von einer mechanistischen hin zu einer ganzheitlichen Betrachtungsweise des
Menschen und seiner Gesundheit. Die im Beitrag prasentierten Forschungser-
gebnisse zielen darauf ab, diese besondere Herausforderung an die Seelsorge
im turkischen Gesundheitswesen zu untermauern. Sie legen nahe, dass
Geschlecht, Bildungsgrad, Familienstand und Beruf keinen signifikanten Einfluss
auf das Bewusstsein fiir Spiritual Care in Krankenhdusern haben — anders als
die Faktoren Alter und berufliche Erfahrung. So scheint es unter jungen Gesund-
heitsfachkrafte grofRes Interesse an spiritueller Unterstiitzung zu geben, das mit
zunehmender Berufserfahrung jedoch stark zuriickgeht. Beziiglich der Zukunfts-
aussichten der Spiritual-Care-Initiative in der Turkei halten Kaplan und Kolleg*in-
nen fest, dass deren Erfolg davon abhangt, ob die darin Involvierten zu einem
gemeinsamen Verstandnis von Spiritualitdt und Seelsorge gelangen kdnnen.

AnschlieRend zeigt Stephan Winter (Universitat Tiibingen, Deutschland) in sei-
nem Beitrag ,Biography and Liturgy: Reflections on Theological Hermeneutics of
Christian Worship“, wie gemeinschaftliche und individuelle Bedeutungszuschrei-
bungen im rituellen Bereich der Glaubenspraxis in christlichen Kirchen ver-
schmelzen. Die Grundthese des Autors lautet, dass die Interdependenz von indi-
viduellen Biografien und kommunalen Identitdten integraler Bestandteil einer
jeden Form des christlichen Gottesdienstes ist, weswegen es einer theologi-
schen Hermeneutik bedirfe, die diesen Aspekt aufnehmen kann. Eine solche
Hermeneutik aber sei auf den Input anderer Disziplinen angewiesen. Im zweiten
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Abschnitt versucht der Autor, seine These am Beispiel ritueller Praktiken rund
um Geburt und Elternschaft zu veranschaulichen.

In ihrer abschlieBenden Zusammenfassung der Beitrage — ,Religious Education
and Pastoral Care at the Crossroads of Eastern and Western Perspectives on Reli-
gion: An Outlook” — kommen die Herausgeber*innen auf die zunehmende Plurali-
tat in einer globalisierten Welt bzw. die daraus erwachsenden Herausforderun-
gen fir Seelsorge und Religionspadagogik zu sprechen. In Anbetracht dessen
bestehe die besondere Aufgabe fiir Religionspadagogik und Seelsorge darin,
Wege aufzuzeigen, wie die Gesellschaft mit Menschen unterschiedlicher religio-
ser Herkunft und mit unterschiedlichen Bediirfnissen umgehen, sie in ihrer Ent-
wicklung fordern kann.

Die Gesellschaften konnten diesen Wandel nur mithilfe vermehrter Forschungs-
anstrengungen in diesem Bereich meistern. Diese hatten vor allem vier Arten von
Herausforderung zu bewaltigen — eine thematische, eine konzeptionelle, eine
methodische und eine methodologische Herausforderung. Neben diesen wis-
senschaftlichen Herausforderungen erwahnen die Herausgeber*innen eine in
der religionspadagogischen und seelsorgerischen Praxis bestehende Liicke: Um
den Herausforderungen gerecht werden zu konnen, brauchen die in diesen Berei-
chen tatigen Menschen immer mehr interreligiose und interkulturelle Kompeten-
zen.

Das Buch bringt Forschungsergebnisse zu unterschiedlichen Gesellschaften und
Religionen zusammen, wird jedoch seinem Titel nicht ganz gerecht. Ein Defizit
ist darin zu sehen, dass die Begriffe Ost und West nicht klar definiert werden. Wo
fangt der Westen an und wo hort er auf? Was ist der Osten? Gehort die Tirkei
zum Osten oder zum Westen? Kann man Gesellschaften wie die indonesische
und die tlrkische unter dem Begriff ,0sten” zusammenfassen? Dies sind nur
einige der Fragen, auf die dieser Band eine Antwort schuldig bleibt. Ein weiteres,
damit verbundenes, Desiderat ist eine Definition von Religion und Religiositat.
Was verstehen Muslim*innen unter Religion und Religiositat? Wie wird der Begriff
im Christentum und Buddhismus verstanden?

Freilich sind diese Liicken kein Grund, den Beitrag des Bandes zur interreligiosen
Forschung infrage zu stellen. Er ist eine der wenigen Veroffentlichungen, die For-
schungsergebnisse zu unterschiedlichen Religionen und Kulturen prasentieren
und auf gemeinsame Herausforderungen in der Religionspadagogik und Seel-
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sorge hinweisen. Interessant ist nicht zuletzt die ihm zu entnehmende Erkennt-
nis, dass die vielfaltigen Forschungen unabhangig voneinander zu ahnlichen
Ergebnissen gelangen, auch was die Folgen der Globalisierung betrifft.

So bildet der Band eine fruchtbare Grundlage fiir weitere Untersuchungen zur
Religionspadagogik und zur praktischen Theologie, die fiir die Zukunft dieser
Disziplinen von groBer Relevanz sind. In ihren Beitragen zu dieser Publikation
haben die Autor*innen wichtige Impulse geliefert, die fiir Praktiker*innen in der
Seelsorge und im Bildungsbereich als echte Bereicherung zu werten sind.
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In mehreren Zugangen ,auf der Spur des unbekannten Gottes’ und auf den ,Spu-
ren des faszinierend-erschreckend Ewigen’ (73) regt Johannes Roser, langjahri-
ger Chefredakteur und jetziger Herausgeber der Zeitschrift Christ in der Gegen-
wart, eine Auseinandersetzung mit Transzendenz und eine kritische Reflexion
des bisherigen Gottesverstandnisses an. Er bezieht sich auf ein heutiges (natur-)
wissenschaftliches Verstandnis der Entwicklung des Universums bzw. der Multi-
versen und der Entstehung des Lebens. ,In der Evolution des Universums und
des Lebens gibt es genauso eine Evolution des Glaubens und Wissens.” (36)
Unter diesem Aspekt beschreibt er die Glaubensevolution des Christentums. In
der ausfiihrlichen Darstellung des evolutiven Universums und einer evolutions-
soziobiologischen Debatte tiber Religion (73) liegt wohl auch das Faszinierende
dieses Buches. Dabei sind seine anthropologischen und theologischen Aussa-
gen — insbesondere zur Schépfungstheologie und zur Komplexitat eines evoluti-
ven Universums — durchaus spannend.

,Warum ist lberhaupt etwas und nicht vielmehr nichts?“ (33) Diese zentrale
Frage gibt einen entscheidenden Ansto} zum Weiterdenken. ,Alles beginnt mit
dem atemberaubenden Staunen: dass uUberhaupt etwas ist und nicht vielmehr
nichts. In einem derart lichten Augenblick der Evolution wurde Gottesahnung
lebendig, wurde der Mensch fahig flir Gott, flir Gottesbilder, wurde er liturgiefa-
hig. Eines Tages malte ein Mensch das erste Gebet der Weltgeschichte an eine
Hohlenwand, sang einer das erste Gotteslob in den Wind oder trommelte es auf
abgenagten Knochen. Im Bruchteil einer Menschheitssekunde begann ein Mann
oder eine Frau von der eigenen Gottesfurcht zu erzahlen, diese an Kinder weiter-
zugeben. Uber Laute, Téne, Kldnge, Rhythmen, Farben und Linien kam Gott erst-
mals zu seinen Menschen und der Mensch erstmals zu Gott. Der Mensch wurde
Mensch als Mensch Gottes. Der sich selbst unbekannte Mensch erkannte sich
vor dem unbekannten Gott. Er erkannte Gott.” (60)

Der Autor beschreibt dann die kulturgeschichtliche Revolution, die mit der Erfin-
dung der Schrift — als Grundlage fiir Offenbarung(sreligionen) — begann (101-
117) und den ,dramatischen Umbruch im weltlichen wie religidsen Bewusstsein
als Folge der Schriftlichkeit” (104). ,Durch die abstrakte Buchstabenschrift erst
wird der zuvor mythologisch-innerweltlich prasente Gott entschieden transzen-
dent, unsichtbar und bildlos, was sich im mosaischen Bilderverbot ausdrtickt.
Mit der energischen Abwehr und Ausgrenzung von Magischem, von Aberglauben
geht ein Wandel der Gottesverehrung einher: Gott braucht nicht Blut, nicht Weih-
rauch, nicht einmal das Gebet. Er weil um den Menschen, er schaut auf die
Gesinnung, aufs Herz." (107) Trotzdem hebt J. Réser neben der Schrift auch die
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Bedeutung der Bilder hervor, ohne die wir nicht auskommen. ,Es sind immer Bil-
der — ob rational-gedanklich, emotional-seelisch, sprachlich, textlich, symbolisch
oder optisch —, mit denen wir uns auf der Spur des unbekannten Gottes bewe-
gen. Auch Schriftliches weckt in uns Bilder." (119) Er macht darauf aufmerksam,
dass Menschenbilder Gottesbilder pragen und umgekehrt: ,Der Zusammenhang
ist auch in der Offenbarungsreligion Christentum, im Glauben an den Menschen-
sohn und Gottessohn Jesus Christus unaufloslich.” (121)

Im Kapitel ,Christus, die lkone’ (151-179) (die ,Ilkone’ als das ,Bild’ Gottes) entfal-
tet J. Roser die Grundlage des christlichen Glaubens: Gott hat in Jesus Christus
Menschengestalt angenommen; er hat sich ,inkarniert’. ,Der Christusglaube hat
den Ein-Gott-Glauben aus einem provinzialistischen, stammesbezogenen Ver-
standnis befreit und universalistisch bis ins Kosmische hinein geweitet. Das
Christusereignis hat geistesgeschichtlich den unbekannten Gott in Bewegung
gebracht. Und die menschliche Erlosungshoffnung mit ihm.” (169) Hier verweist
er auch auf Pierre Teilhard de Chardin (1881 — 1955), der ,von einem evolutiv
fortwirkenden Christusimpuls’ (170) spricht und schon friih erahnt hatte, ,wie die
Zukunft des Religiosen und Christlichen zu gewinnen sei. In evolutiver Weite!”
(171) Uberzeugend pladiert der Autor fiir ,eine zeit- wie weltbezogene Christus-
mystik’ (178). ,Es geht tatsdchlich um den Christusglauben als das Besondere
des kirchlichen Glaubens, nicht in erster Linie um Moral oder soziale Dienstlei-
stung, so wichtig das sein mag und zum Christusbekenntnis dazugehort. Die Kir-
che muss sich kritisch daran erinnern lassen, dass sie nur als Kirche Jesu Christi
eine Existenzberechtigung hat. Der Jesus der Geburt, der Jesus Christus des
Kreuzes und der Christus der Auferweckung zum ewigen Leben bei Gott — auf
diese Dreifach-Autoritat christlichen Glaubens und Bekennens kann diese Reli-
gion nicht verzichten.” (178)

Interessant sind vor allem auch seine Ausfiihrungen zur Entwicklung der Jen-
seitsvorstellungen: ,Evolutionsgeschichtlich hat es lange gedauert, bis ein Vor-
mensch in seinem Bewusstsein vom Schrecken des Todes erfasst wurde, vor
dem abstrakten Nichts erschauderte, ohne sich jedoch eine Vorstellung vom
Unvorstellbaren machen zu kénnen. Damit er6ffnete sich eine zweite Art von
Transzendenz Uber den empirischen Befund hinaus, nicht zu wissen, was im
Nichts, was Nichts ist. An dieses Nichts, die Ahnung, dass aus Nichts eigentlich
nichts kommen kann, sehr wohl aber etwas gekommen ist, einen Anfang hatte,
hat sich allmahlich die ebenfalls geistig extrapolierende Vermutung gekniipft,
dass es ebenso etwas geben konnte, das das Nichts negiert, aufhebt. Also so
etwas wie ewiges Leben, ein Leben uber den Tod hinaus, einen Sinn durch den
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Tod hindurch, mit Bestand jenseits der Sterblichkeit. Eine Wanderung von der
Zeit in die Zeitlosigkeit, in die Ewigkeit. Gibt es etwas Gottliches, das mitwandert
oder am Jenseits-Zielpunkt wartet?” (73) In diesem Zusammenhang weist der
Autor ausdricklich darauf hin: ,Nicht in allen Kulturen und nicht zur selben Zeit
hat sich ein solcher Ewigkeitsglaube herausgebildet und durchgesetzt, schon
gar nicht in gleicher Weise.” (74) Interessanterweise ist auch im Volk Israel trotz
eines starken JHWH-Glaubens eine solche Uberzeugung erst relativ spat ent-
standen.

Eine Fortsetzung finden diese Uberlegungen im Kapitel ,Stell dir vor, es gibt den
Himmel' (239-274), in dem er auf die Unterscheidung zwischen ,sky’, dem natir-
lichen Himmel, und ,heaven’, dem religiosen Himmel, eingeht und vom ,Himmel
als dem Ursymbol der Transzendenz’ (240) spricht. Gegen Ende des Buches ver-
dichten sich seine eschatologischen Uberlegungen noch aus der Perspektive
christlicher Hoffnung in einem Unterkapitel: ,Dann sah ich einen neuen Himmel
und eine neue Erde’ (368—369). Sie miinden in die Erkenntnis: ,Wenn es eine
erste und letzte Hoffnung in der Drangsal unserer endlichen Existenz und endli-
chen Welt Gberhaupt gibt, dann diese: ,Unsere Endlichkeit ist in der Unendlichkeit
Gottes geborgen. “ (369)

Die Leserinnen und Leser werden in diesem Buch immer wieder in ein besonde-
res und letztlich wohl auch unauflosliches Spannungsfeld hineingenommen: Der
Autor spricht durchwegs vom ,unbekannten Gott’ — und einmal im gleichen
Absatz beispielsweise davon: ,Wie heiligen wir den unbekannten Gott als den
Gott, der das Ewige und damit seine ewige Néhe verheilt?“ (318) Ist und bleibt
er wirklich ,unbekannt’, wo er angeblich doch ,seine ewige Nahe verheil3t'? In
einem vorausgehenden Kapitel ,Auf dem Areopag’ (135-149) bezieht sich J.
Roser insbesondere auf Paulus, der beim Herumgehen und Betrachten der Hei-
ligtimer auf dem Athener Areopag einen Altar sah mit der Aufschrift: ,Einem
unbekannten Gott": ,Paulus knlipfte daran an: ,Was ihr verehrt, ohne es zu ken-
nen, das verkiindige ich euch. [..] Doch als Paulus von der Auferstehung der
Toten erzahlte, spotteten die Zuhorer. Andere urteilten ablehnend: ,Dariiber wol-
len wir dich ein andermal horen.' Paulus zog die Konsequenzen und ging weg.”
(146) Diese bekannte Szene kommentiert der Autor folgendermalien: ,Paulus
greift mit einer nattrlichen Theologie die Ahnung der frommen Leute auf, dass
es noch etwas Ganz-Anderes geben konnte, was sie mit ihrem gewohnten Kult
nicht verehren. Der Apostel lenkt den Blick weise auf die alltaglichen Erfahrun-
gen der Schopfung, des Lebens. Zugleich wehrt er die Versuchung ab, in Gott nur
eine menschliche Projektion zu sehen, als ob Gott das Menschliche zu seiner
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eigenen Wirklichkeit notig hatte. Er wohnt nicht in Tempeln aus Menschenhand,
und er lasst sich auch nicht von Menschen bedienen, als ob er etwas von diesen
brauchte. Er selber gibt das Leben, den Atem. Der Mensch feiert bereits intuitiv
den unbekannten, unsichtbaren Gott in Leib, Seele und Geist. Paulus verdichtet
die Einsicht hymnisch mithilfe einer Spielart des Panentheismus, wonach alles in
Gott ist, voller Dynamik. In ihm leben wir, bewegen wir uns, sind wir unterwegs.
[..] An einer anderen Stelle sagt Paulus ausdriicklich, dass wir in unserem Leben
Gott nur teilweise erkennen, ,wie im Spiegel, als Ratsel’ (1 Kor 13,12), erst nach
dem Tod werden wir ihn von Angesicht zu Angesicht schauen'.” (147)

Im umfangreichen und fliissig geschriebenen Buch kommen sehr viele und mit-
einander verflochtene Aspekte zur Sprache, sodass es gar nicht leicht ist, ein-
zelne herauszugreifen oder hervorzuheben. In mehreren Kapiteln (etwa ab der
zweiten Halfte des Buches) fehlen auch nicht scharfsinnige Beobachtungen zur
Gegenwartskultur und Bemerkungen zur aktuellen Kirchensituation. Ein ,Lieb-
lingsbegriff’ des Autors diirfte ibrigens ,Wellness’ sein — mit diversen Kombina-
tionen wie ,Wellnessreligion’ oder ,Heilswellness’. Uber seine Ausfiihrungen zur
Liturgie (210-230), zum Priesterbild (230-238), zu Interreligiositat (293-300),
zum ,Lebensstil Christsein’ (301-339) oder zu an verschiedenen Stellen wieder-
kehrenden Bemerkungen zum ,Kirchenbetrieb® mit seiner ,Gemeindeideologie’
(345) lasst es sich gut diskutieren. Er sieht ein vielfaches Desinteresse ,an der
Alltaglichkeit des Statement-Kirchentums und an den zugehdorigen provinziellen
Binnensichten sowie ermidenden Dauer-Strukturdebatten tber Macht und
Machtverteilung” (250) — um dann spater doch wieder zu Recht einzufordern:
.1.] sie [die Machtfrage] ist zu stellen, und das nicht in einem reduzierten Sinn.”
(349) Ob und inwiefern seine sich in mehreren Schleifen wiederholende Kritik
wirklich zutrifft, mag jede und jeder selbst beurteilen. Auf jeden Fall lohnt es sich,
sich auch damit auseinanderzusetzen und Uber eine weitere Entwicklung des
konkreten kirchlichen und sakramentalen Lebens nachzudenken. Aber das
eigentlich Aufschlussreiche seines Buches und ein nachhaltiger Impuls liegen
wohl in der evolutiven Sicht des Universums, die er mit der Glaubensevolution
verbindet: ,Auch das Christentum ist mit seinen Gottesbildern weiter im Werden.”
(123) Das ist und bleibt das Herausfordernde und darin liegt wohl der entschei-
dende Mehrwert der anregenden Lektlire dieses Buches.
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