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Mehmet H. Tuna / Petra Juen / Maria Juen

Kritisches Denken.
Interdisziplinare und didaktische
Erkundungen eines neuen Paradigmas

Editorial

Angesichts der vielfaltigen Herausforderungen der Gegenwart (Verschwo-
rungserzahlungen, Fake News, Kl) gewinnt das Konzept des Kritischen Denkens
zunehmend an Bedeutung fir schulische und universitare Bildung. Im Mittel-
punkt steht dabei das Ziel, Schiler*innen bzw. Studierende zu eigenstandigem
und rational begriindetem Denken und Urteilen zu befahigen. Das in der Philoso-
phie grundgelegte und in den Bildungswissenschaften weiterentwickelte Kon-
zept des Kritischen Denkens geht dabei jedoch liber das alltagstheoretische Ver-
standnis von kritisch sein’ hinaus. Es zeichnet sich durch ein methodisch gelei-
tetes, nachvollziehbares, kommunizierbares und selbstreflexives Denken aus.
Neben den kognitiven Dimensionen (Wissen, Argumentations- und Urteilskom-
petenz) umfasst Kritisches Denken auch bestimmte Haltungen, Einstellungen
und Dispositionen, wie Offenheit, Mut, Bescheidenheit, Selbstwirksamkeit, Kreati-
vitat, Ausdauer etc.'. Modelle, wie Kritisches Denken fiir den Fachunterricht fach-
didaktisch konzeptualisiert werden kann, finden sich derzeit vor allem im Kon-

text der Didaktik der Naturwissenschaften.?

Die Befahigung zum Kritischen Denken wie am Beispiel der religidsen Urteils-
kompetenz deutlich wird, war und ist ein zentrales Anliegen in der Religionsdi-
daktik. Die Befahigung von Schiiler*innen und Lehrpersonen, sich im Hinblick auf
plurale Weltanschauungen gut begriindet zu positionieren, ist ein wesentliches
Ziel guten Religionsunterrichts. Gleichzeitig ist festzustellen, dass die explizite
Auseinandersetzung mit dem Konzept Kritischen Denkens in der wissenschaftli-
chen Religionsdidaktik bislang ein Desiderat darstellt, wenngleich sich Grundan

liegen des Kritischen Denkens in religionsdidaktischen Konzepten — etwa der

1 Vgl. JAHN, Dirk / Curslio, Michael: Kritisches Denken. Eine Einfiihrung in die Didaktik der Denkschulung, Wiesbaden: Springer
2021, 9.
2 Vgl. RAFOLT, Susanne / KAPELARI, Suzanne / KREMER, Kerstin: Kritisches Denken im naturwissenschaftlichen Unterricht -

Synergiemodell, Problemlage und Desiderata, in: Zeitschrift fir Didaktik der Naturwissenschaften 25 (2019) 63-75, 69. DOI:

10.1007/s40573-019-00092-9
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Korrelationsdidaktik — weit zuriickverfolgen lassen, wie Konstantin Lindner und
Sebastian Eck in ihren Beitragen betonen.

Um die Chancen und Grenzen Kritischen Denkens fiir die Religionsdidaktik, aber
auch fir den Dialog mit anderen Fachdidaktiken auszuloten, veranstaltete das
Forum ,Zukunftsfahiger Religionsunterricht” — eine Kooperation zwischen der
Islamischen und Katholischen Religionspadagogik an der Universitat Innsbruck
— im Februar 2023 eine interdisziplinar ausgerichtete Tagung. Die aktuelle Aus-
gabe des Osterreichischen Religionspddagogischen Forums, die den Tagungsti-
tel tragt, veroffentlicht nicht nur die Tagungsbeitrage, sondern bietet dariiber hin-
aus Raum fiir das Weiterdenken.

Im Mittelpunkt der Ausgabe steht die grundlegende Frage, was das Konzept Kri-
tisches Denken kennzeichnet, was es fir religidse und interreligiose Bildung in
der Schule austragt und wie Kritisches Denken im Unterricht aber auch im Kon-
text universitarer Bildung und insbesondere der Lehrer*innenbildung gefdrdert
werden kann. Die Vielzahl der eingereichten Beitrage spiegelt die Relevanz und
die Spannbreite der Thematik eindrucksvoll wider.

Eroffnet wird diese Ausgabe mit einem Beitrag des Religionspadagogen Kons-
tantin Lindner, der sich ganz grundsatzlich mit der Anschlussfahigkeit des Kon-
zepts Kritischen Denkens an und seinem Potenzial fiir die religionsdidaktische
Theoriebildung auseinandersetzt. Anschlussmoglichkeiten ergeben sich nach
Lindner in dreifacher Hinsicht: (1) gegenstandsbezogen im Bereich der Ideolo-
giekritik, (2) auf der Gestaltungsebene von Religionsunterricht im Kontext der
kognitiven Aktivierung sowie (3) auf formaler Ebene hinsichtlich der Aneignung
von Uberfachlichen Kompetenzen im Unterricht, etwa der Metakognition. Die
Potenziale Kritischen Denkens ortet der Autor im Aufzeigen der je eigenen Ratio-
nalitat verschiedener Weltzugange, in der kritischen Reflexion von Positionierun-
gen im Religionsunterricht, die stets von Werthaltungen und Normen gepragt
sind, sowie in der Auseinandersetzung mit Wahrheitsanspriichen.

Sebastian Eck fokussiert in seinem Beitrag die zentrale Aufgabe, Schiiler*innen
im Religionsunterricht den spezifischen Charakter eines religiosen Weltzugangs,
religiosen Fragens und Wissens zu vermitteln. Gerade hier konstatiert der Autor
eine ,Problemzone” gegenwartigen Religionsunterrichts. Ausgehend von empi-
risch untersuchten Unterrichtsreihen zur Opferthematik sowie zur Gottesfrage,
analysiert Eck die Griinde dafiir, warum es in der Unterrichtspraxis oft nicht
gelingt, mehrperspektivisches Denken im Hinblick auf verschiedene Weltdeutun-
gen und Rationalitaten zu férdern.
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Die Frage nach der Bedeutung des Konzepts Kritischen Denkens fiir interreligiose
Lernprozesse steht im Mittelpunkt des Beitrags von Joachim Willems. Der Autor
mahnt die fachspezifische Klarung des Begriffs ,Kritisches Denken” ein und dif-
ferenziert drei Kategorien von religionsbezogenen bzw. religiosen Aussagen: fal-
sifizierbare und nicht-falsifizierbare Aussagen (iber Religion und nicht-falsifizier-
bare religiosen Aussagen. Im Hinblick auf falsifizierbare Aussagen uber Religion
besteht die Relevanz Kritischen Denkens u. a. darin, gesellschaftliche Macht- und
Dominanzdynamiken, die das Entstehen von Vorurteilen und Stereotypen bef6r-
dern, aufzudecken und die eigene Involviertheit der Lehrperson zu reflektieren.

Naciye Kamg¢ili-Yildiz und Oliver Reis sehen die Relevanz Kritischen Denkens
vor allem in der Offenlegung der Pramissen, die interreligiosen Lernprozessen
zugrunde liegen. Sie analysieren in ihrem Beitrag zwei Lehrsequenzen aus Schule
und Hochschule und rekonstruieren, wie interreligioses Lernen gerahmt wird und
wie Geltungsanspriiche in der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden
verhandelt werden. Die Autor*innen zeigen auf, wie Kritisches Denken dazu bei-
tragen konnte, die den Interaktionsstrukturen zugrundeliegenden Pramissen
interreligiosen Lernens transparent zu machen und stellen dar, welche didakti-
schen Herausforderungen damit verbunden sind.

Angesichts aktueller gesellschaftlicher und medialer Herausforderungen pladiert
der Philosoph Winfried Loffler in seinem Beitrag fiir die Implementierung von
verpflichtenden Lehrveranstaltungen zu Critical Thinking in theologischen und
religionspadagogischen Curricula, wie dies an der Katholisch-Theologischen
Fakultat der Universitat Innsbruck seit 2021 der Fall ist. Der Autor gibt Einblick in
die Entwicklungsgeschichte, die philosophischen Hintergriinde und die Inhalte
des Lehrveranstaltungskonzepts und diskutiert die zentralen Problembereiche
der aktuellen theoretischen Debatten zu Critical Thinking. AbschlieRend werden
wichtige Implikationen und magliche Fallstricke in der Umsetzung des Konzepts
im Rahmen theologischer Studien thematisiert.

Marcus Kohnen und David Rott widmen sich in ihrem Beitrag der Frage, welche
Aufgabenformate geeignet sind, um Kritisches Denken in der inklusiven Schule
zu fordern. Das interdisziplindare Autorenteam fokussiert sich dabei auf den Ein-
satz von Dilemmata. Ausgehend von eigenen empirischen Daten analysieren sie,
welche Argumentationsmuster sich bei Schiler*innen der Sekundarstufe | in der
Bearbeitung eines Dilemmas zum Themenkomplex ,Nachhaltigkeit” zeigen und
worauf in der Arbeit mit diesem Aufgabenformat zu achten ist, um Kritisches
Denken anzuregen.
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Senol Yagdi beleuchtet in seinem Beitrag den Stellenwert Kritischen Denkens in
der islamischen Religionspadagogik und im islamischen Religionsunterricht. Auf
der Basis von Gruppendiskussionen mit Religionslehrkraften zeigt der Autor
wesentliche Herausforderungen fiir die Forderung von Kritischem Denken in der
Unterrichtspraxis auf. Der Wunsch nach eindeutigen Antworten oder die Tabui-
sierung lebensweltlicher Themen im Elternhaus stehen nicht selten in Spannung
zu den Anliegen der Lehrkrafte, Schiiler*innen zu eigenstandigem Denken und
zum Perspektivenwechsel zu ermutigen und Ambiguitatstoleranz zu entwickeln.

Der wechselseitigen Bezogenheit von ,epistemischer Demut” und Kritischem
Denken ist Maike Maria Domsel in ihrem Beitrag auf der Spur. Die Autorin gibt
einen Einblick in die biblische und theologische Verortung Kritischen Denkens
und konturiert ,epistemische Demut” auf dem Hintergrund der franziskanischen
Spiritualitat als Habitus, der es Menschen ermdglicht, den komplexen Herausfor-
derungen der Gegenwart im Wissen um die eigene Begrenztheit und Verwiesen-
heit auf andere zu begegnen. Eine spirituell verwurzelte Haltung der Demut starkt
Grundhaltungen, die fiir Kritisches Denken von Bedeutung sind: Selbstkritik und
Selbsterkenntnis, Offenheit und Unterscheidungsfahigkeit.

Mariusz Chrostowski lotet in seinem Beitrag ,Sinn oder Unsinn“ des Einsatzes
von ChatGPT zur Férderung Kritischen Denkens im Religionsunterricht aus. Der
Autor verdeutlicht, dass das Erlernen und Einliben einer kritischen Haltung
gegeniiber den von Kl produzierten Texten eine wesentliche Voraussetzung fir
den Umgang mit dieser neuen Technologie darstellen.

Unter der Rubrik ,weitere wissenschaftliche Beitrage” finden sich drei weitere
Artikel zu relevanten religionsdidaktischen Fragestellungen:

Maike Maria Domsel untersucht in ihrem Artikel diskursanalytisch, wie in Religi-
onsbiichern der Mittelstufe das Thema ,Krieg und Frieden” zur Sprache gebracht
wird und reflektiert dies im groReren religionsdidaktischen Kontext des Erinne-
rungslernens.

Unter dem Titel ,.... individuell, aber gemeinsam!” stellt Christian Espelage Her-
ausforderungen inklusiven Unterrichts an Gymnasien dar und entfaltet Ansatze
fur eine ,inklusive Schnittstellendidaktik”.

Susanne Lechner-Masser vergleicht in ihrem Beitrag jlidische und christliche
Psalmenausgaben fiir Kinder hinsichtlich des jeweiligen religionsdidaktischen
Zugangs, der Textgestalt sowie der Korrelation zwischen biblischem Narrativ
und kindlicher Lebenswelt.
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Acht Rezensionen schlieRen diese Ausgabe des Osterreichischen
Religionspddagogischen Forums ab.

Als Issue-Editors bedanken wir uns sehr herzlich bei der Schriftleitung fiir die
Maoglichkeit, die Vortrage der Innsbrucker Tagung zum Thema ,Kritisches Den-
ken. Fachdidaktische und interdisziplindre Erkundungen eines neuen Paradig-
mas" zu publizieren und die Thematik fiir eine breitere wissenschaftliche Ausein-
andersetzung zu offnen. Namentlich bedanken wir uns sehr herzlich bei Wolf-
gang Weirer und Magdalena Zecevic sowie beim gesamten ORF-Team fiir die
umsichtige und professionelle Begleitung dieser Ausgabe. Last but not least gilt
unser Dank allen Autor*innen fiir ihre spannenden Beitrage sowie den Gutach-
ter*innen fiir das sorgfaltige und kritische Lesen der Texte.

Wir wiinschen allen Leser*innen eine zum Weiterdenken und Forschen anre-
gende Lektire.

Das Editorial dieser Ausgabe des ,Osterreichischen Religionspddagogischen
Forums” (ORF) schlieRt auch diesmal mit einem Dank an viele beteiligte Perso-
nen und Institutionen, die am Zustandekommen und an der Qualitat der Verof-
fentlichung einen wesentlichen Anteil haben. Magdalena Zecevic ist zustandig
fur alle administrativen Belange des Journals sowie fiir das umsichtige Lektorat,
Melanie Hofer kiimmert sich um den Rezensionsteil, die Vergabe von Buchbe-
sprechungen und die Kommunikation mit den jeweiligen Verlagen — herzlichen
Dank! Das Layout wurde in bewahrter Weise von Katrin Staab gestaltet. Sie sorgt
auch fir die abschlieRende Kommunikation mit den Autor*innen und deren Frei-
gabe fir die Publikation. Lisa Schilhan und die Publikationsservices der Universi-
tatsbibliothek Graz sorgen fiir das Hosting des Journals sowie fiir viele bibliothe-
karische Details und UnterstiitzungsmalRnahmen und liefern die Datengrundlage
fur alle wichtigen Datenbanken und Indizes. Karl Rizzolli betreut seitens der
Uni-IT die Publikationsplattform OJS, die uns seit dieser Ausgabe in einem
neuen, noch leser*innenfreundlicheren Design zur Verfiigung steht.

Ein besonderer Dank seitens des Editorial Boards und der ORF-Schriftleitung
ergeht an die drei Issue-Editors, die sich auerst umsichtig und kompetent um
das Zustandekommen dieser Ausgabe bemiiht haben sowie an alle involvierten
Gutachter*innen fir ihre Bereitschaft, ein konstruktives Feedback zu den Beitra-
gen abzugeben und damit die Qualitat des Journals sicherzustellen.

Vielen herzlichen Dank auch an alle Institutionen, die das ORF — teilweise schon
seit vielen Jahren — finanziell unterstiitzen: die Osterreichischen Padagogischen
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Hochschulen in kirchlicher Tragerschaft (KPH Edith Stein, PPH Linz, KPH Wien/
Krems, PPH Augustinum), den &sterreichischen Wissenschaftsfonds FWF (Pro-
jektnummer PUZ3-G) und die Grazer Katholisch-Theologische Fakultat.

Wir wiinschen allen Leser*innen wie immer viel Freude und interessante Erkennt-
nisse bei der Lektiire dieser Ausgabe des Osterreichischen Religionspadagogi-
schen Forums (ORF) mit dem Schwerpunktthema ,Kritisches Denken. Fachdidak-
tische und interdisziplinare Erkundungen eines neuen Paradigmas'!

Wolfgang Weirer

Mit freundlicher Unterstiitzung von:

PRIVATE
PADAGOGISCHE HOCHSCHULE
DER DIOZESE LINZ

KIRCHLICHE
PADAGOGISCHE
HOCHSCHULE

WIEN/KREMS

PRIVATE
PADAGOGISCHE
HOCHSCHULE

LLI I Der Wissenschaftsfonds.
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Konstantin Lindner

,Kritisches Denken"”

Impulse fur einen zukunftsbefahigenden Religionsunterricht?!

Abstract

Kritisches Denken stellt eine zentrale Zukunftskompetenz dar und fokussiert die
Befahigung, Wissensbestande, Geltungsanspriiche, eigene Denkmuster und
damit einhergehende Haltungen reflexiv zu befragen. Im Beitrag wird in Bezug
auf existierende religionsdidaktische Theoriebildung das produktive Potenzial
dieses Konstrukts fiir einen zukunftsbefahigenden Religionsunterricht ausgelo-
tet. Dabei gilt das Augenmerk sowohl den Schiiler*innen und Religionslehrkraf-
ten als auch der qualitatsvollen Unterrichtsgestaltung angesichts der Spezifika,
welche sich ausgehend von religioser Wirklichkeitsdeutung im Horizont kriti-
schen Denkens ergeben.

Schlagworte
Kritisches Denken - Religionsunterricht - Kompetenz

Konstantin Lindner: ,Kritisches Denken”. Impulse fiir einen zukunftsbefdhigenden
Religionsunterricht?!
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Konstantin Lindner

"Critical Thinking"

Impulses for future-orientated RE

Abstract

Critical thinking is a central future competence and focuses on the ability to
question knowledge, validity claims, one's own thought patterns and attitudes.
This paper analyses the productive potential of critical thinking for future-orien-
tated religious education with reference to existing theories. The focus here is
on pupils and religious education teachers as well as on high-quality lesson
design. The specifics that arise for critical thinking on the basis of religious inter-
pretations of reality are taken into account.

Keywords
Critical Thinking — Religious Education — Competence
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“ Mit diesem Statement

,Die allerschlimmsten sind die Religionslehrerinnen.
rekurrierte eine in einer Interviewstudie befragte Intensivtierhaltungslandwirtin
auf Erfahrungen, die ihre Kinder im Religionsunterricht machen, wenn in diesem
Fach Intensiv- bzw. Massentierhaltung thematisiert wird. Als problematisch
deklariert sie, dass auf dem Riicken ihrer Kinder die Sichtweise der Lehrkrafte
auf diese Form der Landwirtschaft ausgetragen und unter Verwendung von ein-
seitig-negativem Videomaterial zum Gegenstand eines moralisierenden Unter-

richts wird. Ihre Kinder werden dadurch in der Klasse stigmatisiert.

An diesen Beispiel lasst sich ein Problem veranschaulichen, das eventuell durch
Lerngelegenheiten hatte vermieden werden konnen, die zum Hinterfragen sowie
zum fachlich fundiertem Uberpriifen von vereinfachenden Denkmustern motivie-
ren und somit zum so genannten ,kritischen Denken" anregen: Im Rahmen des
im Interview thematisierten Religionsunterrichts wurde — sicherlich aus Uberle-
gungen zum Tierwohl” und zur Geschopflichkeit aller Lebewesen heraus — durch
die Lehrkraft eine explizite Meinung eingetragen; und zwar so, dass wenig dis-
kursiver Raum eroffnet sowie fiir die Kinder von Intensivtierlandwirt*innen
zugleich Stigmatisierungen vorgenommen worden sind — auch das wohl ohne
Absicht. Der Ankniipfungspunkt flr kritisches Denken ist in Bezug auf dieses
Beispiel zweifach gegeben: zum einen bezliglich diskursiver unterrichtlicher
Lern- und Bildungsgelegenheiten, zum anderen hinsichtlich der Religionslehr-
kraft an sich. Deren Fahigkeit, ihre eigenen Unterrichtsstatements kritisch zu
reflektieren, scheint unter dem Eindruck der zitierten Aussage und damit ver-
knipfter Problematiken ausbaubar.

Seit mehreren Jahren widmen sich bildungswissenschaftliche Forschungen -
insbesondere zunachst im US-amerikanischen Raum — Fragen der Bedeutsam-
keit kritischen Denkens fiir schulische Lern- und Bildungsprozesse. In der Religi-
onsdidaktik ist dieser Kompetenzaspekt bislang unterbelichtet. Im Folgenden
werden daher im Rekurs auf vorliegende religionsdidaktische Theoriebildungen
Potenziale dieses Konstrukts hinsichtlich der Anlage und Gestaltung eines
zukunftsbefahigenden Religionsunterrichts skizziert.

1 WITTMANN, Barbara: Intensivtierhaltung. Landwirtschaftliche Positionierungen im Spannungsfeld von Okologie, Okonomie und
Gesellschaft, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2021; Anhang (unveréffentlicht) zur Studie, 25.

2 Vgl. REMELE, Kurt: Tierethik, in: LINDNER, Konstantin / ZIMMERMANN, Mirjam (Hg.): Handbuch ethische Bildung. Religionspadago-
gische Fokussierungen, Tiibingen: Mohr Siebeck 2021, 151-159.
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Im Rahmenmodell ,21th Century Learning”“, welches zuerst im US-amerikani-
schen Kontext publiziert worden ist, werden vier Kompetenzen genannt, die
essenziell fir schulischen und beruflichen Erfolg sind. Zu diesen als ,4C" bzw.
»A4K" bekannt gewordenen Kompetenzen zahlt neben Kommunikation, Kollabora-
tion und Kreativitat auch das so genannte ,kritische Denken“.? In Orientierung an
diesem Rahmenmodell formuliert der 2019 vorgestellte und 2020 auf Deutsch
publizierte OECD Lernkompass ,Future of Education and Skills 2030“ Hinweise,
wie gelingendes Lernen angesichts technologischer, sozialer und 6konomischer
Transformationsprozesse gestaltet werden sollte, damit Lernende sich Kompe-
tenzen aneignen konnen, ,um sich in der Zukunft zurechtzufinden und diese so
zu gestalten, dass ein besseres Leben mdglich und das individuelle und gesell-
schaftliche Wohlergehen gesichert wird“*. Kritisches Denken wird dabei — neben
,Kreativitat” — als zentrales Fundament fir die Fahigkeit genannt, komplexe Pro-
bleme zu I6sen. Neben dem ,Durchfiihren korrekter Analysen, Schlussfolgerun-
gen und Bewertungen” wird mit kritischem Denken insbesondere ,das Hinterfra-
gen und Bewerten von Ideen” verbunden,” was iiberdies von metakognitiven
Fahigkeiten oder von den angeeigneten moralischen Werten abhangig ist.

Michael Cursio und Dirk Jahn fokussieren mit diesem Terminus in Bezug auf die
Lehrkraftebildung ,die Herausbildung einer kritischen Grundhaltung sowie das
Uberpriifen, Erweitern oder Durchbrechen eigener Denkmuster“®. In letztgenann-
ter Hinsicht gilt das Augenmerk insbesondere Geltungsanspriichen, mit welchen
sich die bzw. der Einzelne je kritisch-priifend und reflexiv auseinandersetzen
sollte. Hinsichtlich der Religionslehrkrafte, die aufgrund ihrer Lerngegenstande
- wie z. B. Gottesfrage oder ethische Herausforderungen - haufig Geltungs-
anspriche im Unterricht thematisieren, bedeutet dies beispielsweise, immer wie-
der die eigenen Einstellungen oder Aussagen im unterrichtlichen Kontext zu pri-
fen. In Unterscheidung zu assoziativem oder zu logischem Denken markiert
beim ,kritischen Denken” die geistige Haltung einen bedeutsamen Referenz-
punkt: Mit Otto Kruse gesprochen geht es dabei um eine Reflexion in Bezug auf
normative Aspekte des Denkens, um ,metakognitive Strategien” und damit um
,die Bereitschaft, das eigene Denken selbst zu optimieren und auszurichten”, um
den ,genauen Umgang mit Informationen und Meinungen®, aber auch um die

Vgl. PARTNERSHIP FOR 21ST CENTURY LEARNING: P21 Framework Definitions. O. O.: Battelle for Kids 2015, 4.

BERTELSMANN STIFTUNG Uu. a. (Hg.): OECD Lernkompass 2030. OECD-Projekt Future of Education and Skills 2030. Rahmen-
konzept des Lernens, Giitersloh: Bertelsmann 2020, 11.

EBD., 72.
JAHN, Dirk / Cursio, Michael: Kritisches Denken. Eine Einfiihrung in die Didaktik der Denkschulung, Wiesbaden: Springer 2021, 9.
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Reflexion sozialer Prozesse, die das Denken pri:igen.7 Diese Strategien bendétigen
einerseits die Lehrkrafte selbst, um guten Unterricht zu gestalten. Andererseits
gilt es, auch die Schiiler*sinnen dahingehend zu befahigen — und zwar so, dass
unreflektierte oder gar abwertende Kritik vermieden und demgegeniber der Auf-
bau einer sachlich-fundierten, selbstreflexiven Grundhaltung fiir die Beschafti-
gung mit Wissensbestanden, mit Weltdeutungen oder mit Geltungsanspriichen
ermoglicht wird. All diese Kontexte rahmen die im Folgenden angestellten, skiz-
zenhaften Analysen zum (religions-)didaktischen Potenzial des Forschungs- und
Praxisfeldes ,kritisches Denken®.

Das, was Susanne Rafolt, Suzanne Kapelari und Kerstin Kremer in naturwissen-
schaftsdidaktischer Wendung des kritischen Denkens formulieren, kann auch in
allgemeindidaktischer Hinsicht als Grundhaltung gelten, die die Lernenden im
Rahmen des schulischen Lernens kultivieren sollten: ,Kritisch sein sollen Schille-
rinnen und Schiiler vor allem gegentiber Wissen, Theorien, Modellen, Daten, Quel-
len, Medien, Vermutungen, Wertvorstellungen und Ideologien bzw. etablierten
Systemen im AIIgemeinen.“8 Religionsdidaktischerseits scheint damit wenig
Neues ausgesagt, insofern beispielsweise in Orientierung an der theologischen
Denkfigur ,Korrelation” eine kritisch-produktive Auseinandersetzung spatestens
seit den 1980er Jahren die ,,Fundamentalkategorie"9 des religionsunterrichtli-
chen Geschehens markiert. Mit dem Dogmatiker Edward Schillebeeckx lasst
sich darunter eine ,wechselseitige theoretisch-kritische und praktisch-kritische
Korrelation zwischen den apostolischen Glaubenserfahrungen damals und unse-
ren Erfahrungen heute'Y zu verstehen: D. h., der kritische Impuls ist fir religi-
onsunterrichtliche Lehr-Lern-Prozesse elementar — sowohl von den Gegenwarts-
erfahrungen her werden Fragen in Bezug auf die Glaubenstradition artikuliert als
auch von der Glaubenstradition in Bezug auf die Gegenwartserfahrungen Anfra-
gen gestellt. Zugleich sollte es jedoch nicht beim (An-)Fragen stehen bleiben,
sondern idealerweise erwéchst ein produktiver (Bildungs-)Prozess aus dieser
Grundbewegung religiosen Lernens.

10

KRUSE, Otto, Kritisches Denken und Argumentieren. Eine Einflihrung fiir Studierende, Konstanz / Miinchen: UVK Verlagsgesell-
schaft / UVK / Lucius 2017, 48.

RAFOLT, Susanne / KAPELARI, Suzanne / KREMER, Kerstin: Kritisches Denken im naturwissenschaftlichen Unterricht — Synergie-
modell, Problemlage und Desiderata, in: Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften 25 (2019) 63-75, 69. DOI: 10.1007/
s40573-019-00092-9.

SCHAMBECK, Mirjam: Korrelation als religionsdidaktische Fundamentalkategorie, in: KRoPAE, Ulrich / RIEGEL, Ulrich (Hg.):
Handbuch Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2021, 221-231.

SCHILLEBEECKX, Edward: Offenbarung, Glaube und Erfahrung, in: Katechetische Blatter 105 (1980) 84-95, 89.
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Abgesehen von der korrelationsdidaktischen Fundamentalkategorie lassen sich
mittels dreier Merkmale, die hochwertige Lern- und Bildungsprozesse kennzeich-
nen, unterschiedliche Referenzebenen in Bezug auf die Verortung von kritischem
Denken als anschlussfahiges Kompetenzfeld fiir religionsdidaktische
Theoriebildung und eine zukunftsbefahigende, religionsunterrichtliche Praxis
ausloten: auf der gegenstandsbezogenen Ebene beziiglich Ideologiekritik, auf
der Unterrichtsgestaltungsebene hinsichtlich kognitiver Aktivierung sowie auf
der Ebene der Metareflexion.

Nicht nur in wissenschaftlicher, sondern auch in unterrichtspraktischer Hinsicht
stellt die Ideologiekritik eine zentrale Perspektive der Religionsdidaktik dar ,mit
dem Ziel, durch die im christlichen Glauben fuBende Kritik gegen bestehende
Ideologien und inhumanitare Strukturen zum Wohle des Menschen zu wirken“'",
Insbesondere im Angesicht einer politischen Religionspadagogik weist die ideo-
logiekritische Referenz auf Nahen zum kritischen Denken: Hierbei geht es u. a.
um die Anbahnung von Reflexions-, Urteils-, aber auch um Handlungsfahigkeit in
Bezug auf das Gemeinwohl. Religiose Lehr-Lern-Prozesse sind im Sinne dieser
Maxime so anzulegen, dass aus einer Beschaftigung mit dem christlichen Glau-
ben Impulse fir das ,Handeln in der Zivilges:ellschaft"12 erwachsen, um Gesell-
schaft und Welt gerechter und fiir alle Menschen gut zu gestalten. Hierfir ist
auch eine kritische Befragung und Beurteilung des eigenen Denkens und Verhal-
tens elementar — nicht zuletzt, um Fundamentalismen, aber auch Relativismen

zu vermeiden.'®

Mit dem Terminus kognitive Aktivierung wiederum wird hinsichtlich der Gestal-
tungsebene eine zentrale Dimension eines lernforderlichen (Religions-)Unter-
richts verhandelt. Um diese anzuregen, braucht es Kreativitat und mentale
Anstrengung herausfordernde Aufgaben, zu Positionierung motivierende kogni-
tive Konflikte, die Explikation von Lernprozessen, Kontroversen iiber Konzepte
oder Standpunkte, aber auch Anregungen, um Neues mit bereits Bekanntem zu
vernetzen.'* Lehrkrafte sind also gefordert, Lernanldasse zu schaffen, die den
Schiilerinnen und Schiilern vertiefte Auseinandersetzungen mit religiosen Fra-
gen, Themen sowie Lerngegenstanden ermdoglichen und dabei auch die Leben-

11

12
13
14

HEGER, Johannes: Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage? Eine kritische Diskussion wissenschaftstheoretischer Ansétze
der Religionspadagogik, Paderborn: Ferdinand Schoningh 2017, 158.

KONEMANN, Judith: Pladoyer fiir eine politische Religionspadagogik, in: Religionspadagogische Beitrage 78 (2018) 15-23, 23.
Vgl. DORMANDY, Katherine: Kritisches Denken, in: OKUM 35 / H. 2 (2023) 16-17, 16.

Vgl. PORZELT, Burkard: Kognitive Aktivierung, in: STOGBAUER-ELSNER, Eva / LINDNER, Konstantin / PORZELT, Burkard (Hg.):
Studienbuch Religionsdidaktik, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2021, 46—53, 48.
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sorientierung und -gestaltung fokussieren. Eine kritische Haltung ist dafiir kons-
titutiv und wird durch kognitiv aktivierende Lern- und Bildungsgelegenheiten auf-
gebaut.

Uberdies spiegeln sich Referenzen kritischen Denkens im Konstrukt der so
genannten Metareflexion, also der damit bezeichneten Befahigung der Lernen-
den, Uber das, was sie lernen, oder tber dessen Implikationen nachzudenken. In
Bezug auf Religion(en) geht es u. a. darum, diese so zu thematisieren, dass sich
die Schiilerinnen und Schiiler Giber das Spezifische einer Deutung von Welt mit-
hilfe von religiosem Vokabular oder theologischen Denkfiguren klar werden
konnen. Oder, dass sie sich in Bezug auf das Verhaltnis des religios-konstituti-
ven Wirklichkeitszugangs und damit verkniipfter religionenspezifischer Eigenlo-
giken im Gegeniiber zu anderen Wirklichkeitszugangen (z. B. moralisch-evaluati-
ver oder asthetisch-expressiver) vergewissern.15 Letztlich gilt es in diesem
Sinne, die Lernenden fiir die religionenbezogene, theologische Erkenntnisgewin-
nung zu sensibilisieren und sie hinsichtlich damit verknipfter Chancen und Gren-
zen zu schulen.

Im Horizont dieser drei Merkmale und deren religionsunterrichtsspezifischer Ent-
faltung zeigen sich auf drei unterschiedlichen Ebenen Anschlussfahigkeiten fir
das Konstrukt ,kritisches Denken”: Wahrend die ideologiekritische Dimension
auf die gegenstandsbezogene Ebene verweist, insofern aus der christlichen Bot-
schaft an sich ein kritischer Blick auf Welt erwachsen kann, markiert der Kontext
kognitive Aktivierung, dass die Anbahnung von gelingenden religiésen Lern- und
Bildungsprozessen auch von kritisches Denken ermdglichenden Lernwegen
abhangt (Unterrichtsgestaltungsebene). Auf metareflexiver Ebene wiederum
erweist sich die Relevanz eines Durchschauens der (eigenen) religionsbezoge-
nen Denkwege als bedeutsam — sowohl fiir die Schiiler*innen als auch fir die
Religionslehrkrafte.

Wie eben dargelegt, erscheint das Konstrukt des kritischen Denkens auf ver-
schiedenen Ebenen fiir den religionsdidaktischen Diskurs anschlussfahig. Ob
daraus aber gleich — wie im Ausschreibungstext der Innsbrucker Tagung ,Was
leistet Kritisches Denken’. Fachdidaktische und kooperative Erkundungen eines
neuen Paradigmas” (2023) avisiert — ein neues religionsdidaktisches ,Para-

15

Vgl. BAUMERT, Jiirgen / STANAT, Petra / DEMMRICH, Anke: PISA 2000. Untersuchungsgegenstand, theoretische Grundlagen und
Durchfiihrung der Studie, in: DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM (Hg.): PISA 2000, Opladen: Leske + Budrich 2001, 15-68, 21-22;
LINDNER, Konstantin: Ankniipfungspunkte! Religiose Bildung im Horizont heutiger Schiilerinnen und Schiiler, in: VERBURG,
Winfried (Hg.): Ankniipfungspunkte?! Schiilerreligiositdten als Potenzial religiéser Bildung, Miinchen: Dkv 2018, 51-72, 59-60.
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digma“ werden muss, ist zu befragen. Mit Thomas S. Kuhn gesprochen, kdnnen
Paradigmata als allgemein anerkannte Grundsatze verstanden werden, ,die fiir
eine gewisse Zeit einer Gemeinschaft von Fachleuten mal3gebende Probleme
und Losungen liefern“ '°, also neuartig und offen genug sind, um Forschungsfra-
gen zu emergieren, auch wenn eventuell entsprechende Regeln fiir das wissen-
schaftliche Vorgehen noch fehlen. Das Konstrukt ,Kritisches Denken” besitzt
momentan (noch) nicht den Status eines in der Religionsdidaktik allgemein aner-
kannten Grundsatzes. Gleichwohl liegt mit Blick auf den fachdidaktiken-iibergrei-
fenden Diskurs in der religionsdidaktischen Konturierung von kritischem Denken
eine Chance in Bezug auf die formale Ebene von Unterricht: Trotz unterschiedli-
cher Lerngegenstande konnen damit Gemeinsamkeiten verschiedener Fachdi-
daktiken und Unterrichtskulturen diagnostiziert werden, die fir Lern- und Bil-
dungsprozesse in allgemeinbildender Hinsicht bedeutsam sind. U. a., wenn es
beispielsweise darum geht, die Schiler*innen angesichts des plural gewordenen
und jederzeit online zuganglichen Wissens zu befahigen, die ,Verlasslichkeit und
Vertrauenswiurdigkeit”, aber auch die ,,GL]I'cigkeit"17 der rezipierten Wissensbe-
stande zu priifen. Nicht zuletzt im Kontext immer leichter zuganglicher generati-
ver Kl stellt dies ein zunehmend anstrengendes, aber elementares Erfordernis
dar.

Gleichwohl kommen bei einer derartigen, fachdidaktiken-iibergreifenden Veror-
tung kritischen Denkens zugleich Spezifika zur Geltung, die die fachliche Ebene
von Unterricht betreffen: Beispielsweise wird naturwissenschaftliches Wissen
meist Uber empirische Verfahren im Sinne des Falsifikationsparadigmas gewon-
nen und auf diese Weise sind auch Priifung und Reproduktion mdglich. Mit
sprachlich-interpretativen Fachern dagegen hat die Religionsdidaktik gemein,
dass ein Teil ihrer Gegenstandsbereiche auch von Deutungen abhangig ist, die
sich intersubjektiv als nachvollziehbar erweisen miissen oder von einer bestimm-
ten (Religions-)Gemeinschaft normativ ausgesagt werden und bzw. oder sich
einer falsifizierenden Priifung entziehen. Hier steht sodann nicht nur der Giiltig-
keitserweis oder Verlasslichkeitsbeweis im Fokus des Lerngeschehens, sondern
vielmehr die Frage nach dem Sinn, welcher im Horizont der Auseinandersetzung
mit religiosen Deutungen auszutarieren ist. In dieser Hinsicht fokussiert kriti-
sches Denken letztlich aber weniger die Analysen der Lerngegenstande mit Blick
auf Falsifikation oder Verifikation als vielmehr die (Meta-)Reflexion eigener
Grundhaltungen oder Denkmuster, die mit Sinnfragen verknipft sind.

16

17

Vgl. KUHN, Thomas S.: Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen. Ubers. v. H. Vetter, Frankfurt a. M.: Suhrkamp 21969, 10,
vgl. auch 5 u. 57-64.

RAFOLT / KAPELARI / KREMER 2019 [Anm. 8], 69.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2 « 12-27 20



Ein Rekurs auf die Ideen, die mit kritischem Denken einhergehen, bringt somit
nur bedingt Neues angesichts dessen, was in der Theoriebildung der Religionsdi-
daktik bereits vorliegt. Gleichwohl ergeben sich Chancen, die durch ein religions-
didaktisches Integrieren von Uberlegungen zu kritischem Denken einhergehen.
Zwei dieser Chancen seien kurz benannt: Einerseits konnen damit religiose Lern-
und Bildungsprozesse in ihrem Beitrag zu iberfachlichen Kompetenzen unter
Verwendung facheriibergreifender Terminologie erwiesen und somit die Trans-
formationsfahigkeit der Religionsdidaktik im Horizont fachiibergreifender Theo-
riebildung belegt werden. Konkret lasst sich hieran zeigen, dass Religionsunter-
richt die Schiiler*innen im Sinne der 21th Century Skills unterstiitzt und somit ein
zukunftsbefahigendes Fach im schulischen Facherkanon ist. Andererseits kon-
nen mit dem Konstrukt ,kritisches Denken” neue Blickwinkel auf gangige religi-
onsdidaktische Fragestellungen eingenommen werden — z. B. in Bezug auf inter-
religiose Kontexte, bei denen das Austarieren von Geltungs- und Wahrheits-
anspriichen elementar ist, oder hinsichtlich einer reflexiven Wertebildung, deren
Gelingen wesentlich von einer kritischen Urteilsbildung18 abhangt.

Als facheriibergreifendes bzw. gar -verbindendes Kompetenzerfordernis tangiert
das Konstrukt ,kritisches Denken”“ gemal Rafolt et al. eine ,Synergie von Charak-
teristika®“, in deren Zentrum das Aufeinandertreffen des kritisch denkenden Sub-
jekts mit einem Objekt oder einem anderen Subjekt steht. In unterrichtlichen
Lernprozessen entsteht zwischen diesen beiden GréRen (Subjekt und Objekt/
Subjekt) ein ,Involviertsein®, das ,zu einer individuellen Positionierung oder [zu]
der Veranderung einer bereits erreichten Position”'? fiihrt und von intellektuellen
Standards her gepragt ist. Letztere sollen garantieren, dass das Involviertsein
,korrekt, klar und prazise, relevant und signifikant, autonom, fair und neutral
sowie logisch und rational ist"’?. Diese etwas wenig systematisch legitimierte,
als idealtypisch vorgestellte Standards-Auflistung gilt es Rafolt et al. zufolge auf
kontextspezifisches Wissen und Konzepte, auf kognitive Bewegungen wie Refle-
xion, Interpretation oder Evaluation, auf die eigenen Haltungen und Motivationen,
aber auch auf Normen, Werte und Emotionen zu beziehen. Zentral im Synergie-
modell ist die Selbstregulation, um vorhandene oder neu erarbeitete Positionen

18

19
20

Vgl. LINDNER, Konstantin: Wertebildung im Religionsunterricht. Grundlagen, Herausforderungen und Perspektiven, Paderborn:
Ferdinand Schoningh 2017, 231-232.

RAFOLT / KAPELARI / KREMER 2017 [Anm. 8], 66.
EBD.
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einer kritischen Prifung und potenziellen Modifikationen oder gar Revisionen zu

unterziehen.?’

Alles in allem liegt mit diesem Synergiemodell ein aus den Naturwissenschafts-
didaktiken heraus entfalteter Ansatz von kritischem Denken vor, der einerseits
auf damit verkniipfte Innovationspotenziale zu befragen ist. Denn die damit
fokussierten Aspekte tangieren vieles, was in geisteswissenschaftlichen Fachdi-
daktiken und damit auch in der Religionsdidaktik langst zur kognitiven Dimen-
sion guter Lern- und Bildungsprozesse zahlt.??

Andererseits lassen sich ausgehend von diesem Modell religionsdidaktische
Kontexte identifizieren, die es im Rahmen des Konstrukts ,kritisches Denken”
lohnt, einer Auslotung zu unterziehen. Im Folgenden werden daher drei ausge-
wahlte Auslotungserfordernisse skizzenhaft prasentiert.

Das Synergiemodell kritischen Denkens verweist auf die Bedeutsamkeit von kon-
textspezifischem Wissen und zugehoriger Konzepte. Insofern Unterrichtsfacher
schwerpunktmallig — freilich nicht nur! — einen bestimmten Modus von Wirklich-
keitsdeutung kultivieren (z. B. Biologie den kognitiven, Deutsch den &sthe-
tisch-expressiven oder Religion den religios-konstitutiven) scheint ein Ausloten
dahingehend lohnenswert, wie dieser Modus mit Blick auf kritisches Denken
funktioniert. In religionsdidaktischer Hinsicht bedeutet dies, zu fragen, wie religi-
O0se Wirklichkeitsdeutungen im Religionsunterricht vorgenommen werden und
inwiefern hier die Kriterien kritischen Denkens zur Geltung kommen. Drei grundle-
gende Modelle der Thematisierung religios-konstitutiver Wirklichkeitsdeutung
lassen sich unterscheiden: selbstreferenzielles, parallelisierendes und metare-
flexives Thematisieren.”> Beim selbstreferenziellen Thematisieren bleiben
andere Wirklichkeitsdeutungsweisen eher auflen vor — entweder infolge bewuss-
ter Entscheidungen der Lehrkraft oder weil sie nicht (als relevant) wahrgenom-
men werden. Parallelisierendes Thematisieren wiederum macht die Schiler*in-
nen damit vertraut, dass sich ein Sachverhalt durch verschiedene ,Brillen”
betrachten lasst; dass also ein Phanomen mittels religios-konstitutiver Deutun-

21
22

23

Vgl. RAFOLT / KAPELARI / KREMER 2017 [Anm. 8], 66-68.

Vgl. z. B. KROPAC, Ulrich: Religion und Rationalitdt. Eine ungewdhnliche Allianz im religionspadagogischen Legitimationsdiskurs,
in: KROPAG, Ulrich / LANGENHORST, Georg (Hg.): Religionsunterricht und der Bildungsauftrag der &ffentlichen Schulen, Baben-
hausen: LUSA 2012, 66—83; LEHNER-HARTMANN, Andrea: Religioses Lernen. Subjektive Theorien von Religionslehrerinnen,
Stuttgart: Kohlhammer 2014, 51-59; PorzeLT, Burkard: Grundlegung religioses Lernen. Eine problemorientierte Einfiihrung in
die Religionspéadagogik, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2019, 42-43.

Vgl. LINDNER, Konstantin: Religidse Bildung im Zeitalter konomischer Rationalitat. Kontexte und Erfordernisse, in: LAUBACH,
Thomas / LINDNER, Konstantin (Hg.): Geld regiert die Welt!? Okonomisches Denken als Herausforderung fiir die Theologie,
Miinster: LIT 2018, 157-180, 172.
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gen aber auch durch weitere Weltdeutungsmodi erfasst werden kann. Im Gegen-
satz zu selbstreferenziellem Thematisieren kommt hier kritisches Denken zur
Geltung. Das metareflexive Thematisieren eines religionsbezogenen Sachver-
halts wiederum erreicht das Ideal kritischen Denkens, insofern diesem Modell
zufolge die Schiiler*innen — auf Basis theologischer und religionswissenschaftli-
cher Expertise — motiviert werden, dariiber nachzudenken, was es genauerhin
bedeutet, einen Sachverhalt religios-konstitutiv zu deuten, und welche Implikatio-
nen damit einhergehen. Also beispielsweise zu erfassen, dass bei den biblischen
Schopfungserzahlungen symbolisch-mythische Sprache zur Geltung kommt, um
die Frage nach dem Menschen im Schopfungsganzen zu deuten, und dass hier-
bei keine naturwissenschaftlichen Kategorien tiber die Entwicklung von Arten
oder Weltentstehung aufgegriffen werden. Mindestens ein parallelisierendes
Thematisieren verschiedener Wirklichkeitsdeutungen sollte demnach im Sinne
kritischen Denkens bei religiosen Lern- und Bildungsprozessen fokussiert wer-
den. Idealerweise aber wird im Religionsunterricht auch eine metareflexive Aus-
einandersetzung mit den Lerngegenstanden ermaoglicht.

Zentral flr kritisches Denken ist der Umgang mit Werten und Normen. Kritisch
denken konnen heillt demzufolge, in der Lage sein, Normen und Werte bzw.
Werte als solche zu identifizieren und sie (auch die eigenen!) in ihrer Angebracht-
heit und Pragekraft zu befragen. Religionsunterricht thematisiert verschiedene
Positionen, die nicht selten mit Werthaltungen einhergehen oder gar von Normati-
vitat gepragt sind. Beispielsweise erwachsen aus religiosen Begriindungen her-
aus normative Folgerungen fir den Umgang mit Fragen, die sich hinsichtlich
Lebensbeginn oder Lebensende stellen. Je nach Konfession oder Religion wer-
den in Bezug auf pranatale Diagnostik oder die so genannte ,Sterbehilfe” unter-
schiedliche normative Setzungen vorgenommen, die lber z. B. den Wert einer
Unaufgebbarkeit der Wiirde jeglichen menschlichen Lebens begriindet werden.
In der pluralen Welt, in welcher sich gegenwartige Schiler*innen bewegen, sind
jedoch christlich-religiose Begriindungen nicht unhinterfragt, wenngleich sie -
wie oben dargelegt — auf gegenstandsbezogener Ebene hohes kritisches Poten-
zial im Interesse des Guten fiir alle Menschen vorweisen. Das Konstrukt ,kriti-
sches Denken” sensibilisiert fiir einen produktiven Umgang mit dieser Ausgangs-
lage, insofern es gilt, den Lernenden eine begriindet-reflexive Positionsgewin-
nung24 zu ermoglichen. Dafilir missen potenziell widerstreitende Normen und

24

Vgl. u. a. LORENZEN, Stefanie: Entscheidung als Zielhorizont des Religionsunterrichts? Religiose Positionierungsprozesse aus
der Perspektive junger Erwachsener, Stuttgart: Kohlhammer 2020.
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Werte offen thematisiert und deren Einfluss auf ,die eigene Position und fremde
“25 aber auch damit einhergehende Emotionen im Lernprozess
berlicksichtigt werden. Um es am Beispiel aus der Einleitung des vorliegenden
Beitrags zu konkretisieren: Aus tierethischer Sicht ist Intensivtierhaltung zu
befragen. Aus subjektorientierter Sicht jedoch sollten Religionslehrkrafte bei der
Thematisierung damit einhergehender Fragen fair damit umgehen, dass eine
Mehrheit der Bevolkerung Fleisch konsumiert und dafiir nur eine bestimmte
Geldsumme zur Verfligung stellen will, weshalb wiederum manche Landwirt*in-

Positionen

nen gefordert sind, ihren Lebensunterhalt mit Intensivtierhaltung zu bestreiten.
Uberdies ist Sensibilitat in Bezug auf die Artikulation abwertender AuRerungen
bei derartigen ethischen Problematiken angebracht — nicht zuletzt, weil nicht
immer klar ist, inwiefern die personlichen Erfahrungswelten der Schiiler*innen
dadurch tangiert werden. Freilich gilt diese Zurtickhaltung nicht, wenn Men-
schenrechtsverletzungen anzuprangern sind.

In religionsdidaktischer Hinsicht bietet das Konstrukt ,kritisches Denken” also
u. a. in Bezug auf die Lehrkrafteprofessionalitat ein Kriterium fiir eine subjekt-
sensible Gestaltung von Religionsunterricht und die dafiir notwendige Reflexivi-
tat hinsichtlich eigener Einstellungen und subjektiver Theorien.?® Dazu gehoren
Selbstvergewisserungen wie: Was sind meine Werte? Wie und mit welcher Ver-
bindlichkeit bringe ich diese in den Lernprozess ein? Markante Prifkriterien im
Sinne derartiger Fragen bietet der Beutelsbacher Konsens: Uberwiltigungsver-
bot, Kontroversitatsgebot und das Ansinnen, die Schiler*innen zur Analyse poli-

tischer Situationen und eigener Interessen zu beféhigen.27

Im Synergiemodell kritischen Denkens wird im Zusammenhang der Bedeutung
von Haltungen und Motivationen u. a. auf ein fir religiose Lern- und Bildungspro-
zesse zentrales Thema rekurriert — auf ein wahrheitsorientiertes Streben nach
Erkenntnis und Problemlbsung.28 Ganz im Sinne von Jahn und Cursio heilt kriti-
sches Denken ,sich in ein distanziert-priifendes, reflektiertes Verhaltnis zu Wahr-
heitsanspriichen zu setzen"?’. Um diesen Anspruch, der fiir jeden guten Unter-
richt gelten sollte, zu operationalisieren, schlagen sie einen Dreischritt vor: ,1.

25
26

27

28
29

RAFOLT / KAPELARI / KREMER 2019 [Anm. 8], 68.

Vgl. BAUMERT, Jiirgen / KUNTER, Mareike: Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften, in: Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft 9 / H. 4 (2006) 469-520, 496-499.

Vgl. HERBST, Jan-Hendrik: Art. Beutelsbacher Konsens, in: WiReLex 9 (2023); DOI: 10.23768/wirelex.Beutelsbacher_
Konsens.201115.

Vgl. RAFOLT / KAPELARI / KREMER 2019 [Anm. 8], 67.
JAHN / CURsIO 2021 [Anm. 6], 17.
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Bedeutungen klaren: Verstehen und Prazisieren von Wahrheitsanspriichen; 2.
Belege priifen: Belegen und Widerlegen von Wahrheitsanspriichen; 3. Urteilen:
Wahrheitsanspriiche abwagen und zu einem koharenten Gesamtbild integrie-
ren®Y In ihrer naturwissenschaftsdidaktischen Prazisierung fokussieren Rafolt
et al., dass Schiler*innen verstehen konnen sollen, ,dass naturwissenschaftli-
ches Wissen nicht willkiirlich ist, sondern auf empirisch gewonnenen Erkenntnis-
sen beruht, welche gepriift und reproduziert werden kénnen.”>! Zentral dabei ist
ein Vertrauensvorschuss, der mit der Verantwortung einhergeht, die schulische
Lern- und Bildungsprozesse ernst nehmen miissen: Es braucht ein wahrheitsbe-
zogenes Sprechen, das nicht auf Tauschung aus ist. Angesichts gegenwartiger
Herausforderungen wie ,alternative Fakten’ oder ,Filterblasen’ erweist sich — wie
oben bereits angesprochen - die Befahigung der Schiiler*innen elementar, vor-
findliche Wissensbestande in Bezug auf ihre Korrektheit und damit einhergehend
in Bezug auf den Wahrheitsgehalt zu priifen, aber auch davon abhangige Folge-
rungen fir das eigene Denken, Urteilen und Handeln vorzunehmen.

In religionsdidaktischer Hinsicht adressiert der Austausch lber Wahrheit einen
religionsspezifischen Aspekt. Wahrend im Sinne der Anbahnung kritischen Den-
kens in den Naturwissenschaftsdidaktiken die Schiler*innen fiir die wahrheits-
bezogene Relevanz und das Zustandekommen empirisch gewonnener Erkennt-
nisse sensibilisiert werden sollen, ist diese empiriebezogene Fokussierung in
Bezug auf manche Themen des Religionsunterrichts (z. B. unentscheidbare Fra-
gen, Transzendenzbezug etc.) nicht ausreichend. Denn der Wahrheitsgehalt von
Glaubensaussagen (die freilich nur einen Teil der Gegenstande religidser Lern-
und Bildungsprozesse ausmachen) kann nicht im Sinne empirisch beweisbarer
Tatsachen verifiziert oder falsifiziert werden. Gleichwohl ware es — auch ange-
sichts des Anspruchs kritischen Denkens — fatal, Glaubensaussagen aufgrund
ihrer bisweilen naturwissenschaftlich-empirischen Unzuganglichkeit den Wahr-
heitsgehalt abzusprechen. Genau in dieser Hinsicht gilt es die Impulse des Kons-
trukts ,kritisches Denken” aufzugreifen und Schiilerinnen in religiosen
Lehr-Lern-Arrangements Gelegenheiten zu geben, Prozesse der Wahrheitsgewin-
nung in religioser Hinsicht zu eruieren und metareflexiv dartiber nachzudenken.
Das Ermoglichen eines existenziellen Bezugs und die Einsicht in die kontextuel-
le-historische Verankerung von Glaubenswahrheiten markieren dabei wesentli-
che religionsdidaktische Operationalisierungsmaoglichkeiten. Dazu gehoren nicht
zuletzt die Thematisierung von Fragen hinsichtlich des Konsenses der Mitglieder
einer Glaubensgemeinschaft in Bezug auf transzendenzbezogene Wahrheiten

30
31

EBD., 18.

RAFOLT / KAPELARI / KREMER 2019 [Anm. 8], 69.
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sowie die Sensibilisierung fiir praktische Folgerungen aus dem Wahrheitsver-
standnis, die sich in Lebensgestaltungsweisen oder Ritualen zeigen. ,Erforder-
lich ist dazu im Bereich asthetischer Bildung insbesondere die Anbahnung von
Einsicht in die spezifischen Ausdrucksformen religioser Sprache jenseits der
Beschreibung von Fakten (Metaphern, Zeugnisse usw.). Nur so kann auch eine
falsche Konkurrenz zu naturwissenschaftlich bestimmter Wahrheit von Tatsa-
chenbeschreibungen vermieden werden.“>? In dieser Hinsicht kommt die Bedeu-
tung des Umgangs mit Ambiguitat als Part kritischen Denkens zum Tragen, inso-
fern Lernende in religionsdidaktischen Arrangements befahigt werden miissen,
mit ,Dualismen der Weltandeutungen und Anschauungen"33 kompetent umzuge-
hen — und zwar so, dass sie ihre Annahmen und daraus abgeleiteten Positionen
auf Basis eines verstehenden Nachvollzugs begriinden kénnen miissen. Gerade
in Bezug auf interreligiose Lernprozesse gibt es hier religionsdidaktischerseits
noch vieles auszuloten.

In der Beschaftigung mit dem Konstrukt ,Kritisches Denken” wird klar, dass die
religionsdidaktische Theoriebildung zum einen vieles von dem, was zu den Cha-
rakteristika kritischen Denkens im Rahmen von schulischen Lern- und Bildungs-
prozessen zahlt, bereits mit anderen Begriffen und in anderen Zusammenhangen
als relevant fiir einen guten und zukunftsbefahigenden Religionsunterricht identi-
fiziert hat. Zugleich bietet dieses Konstrukt die Chance, religionsdidaktische
Konzepte im disziplinenlibergreifenden Diskurs auszutarieren, auf sog. ,blinde
Flecken hin zu Uberpriifen und weiterzuentwickeln — gerade angesichts der
Bewaltigung schulfachiibergreifender Querschnittsaufgaben wie Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung, Umgang mit Heterogenitat, Lernen in einer Kultur der
Digitalitat oder Realisierung von Dekolonialisierung ein bedeutsames Potenzial.

Uberdies kénnten im Horizont der ,MaBnahmen zur Férderung kritischen
Denkens“** sowie der ,Phasen der Denkschulung“35 religionsunterrichtliche
Lernprozesse u. a. daraufhin empirisch untersucht werden, mit welchen (sprach-
lichen) Impulsen, Medien und Strategien Lehrkrafte kritisches Denken ermdogli-
chen und inwiefern sie selbst sowie ihre Schiiler*innen dieses Konstrukt fiir ihr
Denken und Urteilen antizipieren. Vergleiche mit Erkenntnissen zur Konzeption

32
33
34
35

HEIMBROCK, Hans-Glinter: Art. Wahrheit, in: WiReLex 2 (2016) 4.1; DOI: 10.23768/wirelex.Wahrheit.100173
JAHN / CURSIO 2021 [Anm. 6], 154. Vgl. auch DORMANDY 2023 [Anm. 13], 17.
Vgl. JAHN / CURsIO 2021 [Anm. 6], 168-172.

Vgl. EBD., 178-180: 1) Voraussetzungen schaffen, 2) ,Triggering", 3) Exploration, 4) Integration / Losungsansatze, 5) Resolution
/ Anwendung.
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und Implementierung kritischen Denkens in anderen Unterrichtsfachern kénnten
ebenso zu einer kompetenz- und zukunftsforderlichen Weiterentwicklung des
Religionsunterrichts beitragen.

Auf einen weiteren Aspekt verweist die facheriibergreifende Auseinandersetzung
mit kritischem Denken: Religiose Bildung und Religionsunterricht stehen nicht im
Widerspruch zu diesem Konstrukt, insofern — ganz im Sinne des Korrelationsge-
dankens - eine kritisch-produktive Beschéaftigung mit Religion(en) und religiésen
Wirklichkeitsdeutungen ihr Kerngeschaft markiert. Im interdisziplinaren Diskurs,
aber auch fiir die Schiiler*sinnen und ihre Erziehungsberechtigten gilt es daher
nachvollziehbar zu machen, dass die Grundidee eines konfessionellen Religions-
unterrichts auf eine Auseinandersetzung mit religioser Wirklichkeitsdeutung und
auf eine emanzipatorisch grundierte, religionsbezogene Positionierungsfahigkeit
der Schiiler*innen zielt und keinesfalls eine unreflektierte Ubernahme von Glau-
benswahrheiten erwirken will. Nicht zuletzt aufgrund abnehmender religidser Pri-
marsozialisation, aber auch angesichts einer voranschreitenden religiosen Plura-
lisierung und der Problematik religioser Fundamentalismen wird zukiinftig immer
mehr fiir den Modus religioser Weltdeutung und damit einhergehendes theologi-
sches Denken zu sensibilisieren sein: mittels einer kritischen Klarung der ,Nature
of Theology“, bei der — ganz in Orientierung an der naturwissenschaftsdidakti-
schen ldee ,Nature of Science*>® - Charakteristika theologischen und religions-
wissenschaftlichen Wissens und der diesen Wissensbestanden zugrundeliegen-
den Erkenntnisgewinnungsweisen nachvollziehbar gemacht werden. Auf diese
Weise kann Religionsunterricht einmal mehr seinen Beitrag zur Zukunftsbefahi-
gung erweisen: Indem namlich derartige, auf kritischem Denken basierende Ver-
gewisserungsmomente die Schiiler*innen unterstiitzen, mit verfligharem theolo-
gischem und religionswissenschaftlichem Wissen, auf diesem fulRender Urteils-
bildung sowie mit sich daraus ergebenden Handlungsentfaltungen verantwor-
tungsvoll umzugehen.

36

Vgl. u. a. DITTMER, Arne: Nachdenken iiber Biologie. Uber den Bildungswert der Wissenschaftsphilosophie in der akademischen
Biologielehrerbildung, Wiesbaden: Springer 2010, 43-45.
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Gewiss gibt es Konzeptionen des Religionsunterrichts, die mit der Aufgabe,
das kritische Denken der Schiiler*innen zu fordern, kaum vereinbar sind. Der bis
in die 1960er Jahre hinein sowohl auf katholischer wie auf evangelischer Seite
gebrauchliche verkiindigungsorientierte Religionsunterricht etwa ist wohl nicht
kompatibel mit einem Paradigma kritisches Denken’. Denn hier sollten Schi-
ler*innen das kirchlich Uberlieferte als wahr und giiltig annehmen, obwohl sie
diese Geltung nicht kritisch nachpriifen konnten. Erst der hermeneutisch orien-
tierte Religionsunterricht eroffnete eine grolRere Freiheit im kritischen Umgang
mit der religiosen Tradition. Der evangelische Theologe Martin Stallmann, der fiir
den hermeneutischen Religionsunterricht steht, war etwa der Uberzeugung, dass
es im Religionsunterricht nicht um Verkiindigung gehen sollte, sondern um ein
historisch-kritisches Verstandnis der biblischen Botschaft im Horizont des
damaligen Denkens.’ Entsprechend sahen die Schiilerinnen das Uberlieferte
fortan nicht mehr als unzweifelhaft giiltig an, sondern vielmehr als Gegenstand
kritischer Priifung. Das Uberlieferte konnte von daher einen Anspruch auf Gel-
tung nur dann noch erheben, wenn es gelang, im Prozess seiner kritisch-rationa-
len Auslegung eine Relevanz fiir die Bewaltigung gegenwartsbezogener Prob-
leme herauszuarbeiten. Das ist auch das Programm der nachfolgenden Konzep-
tion des problemorientierten Religionsunterrichts.

Tatsachlich ereignete sich ein weiterer Schub zu einem ,Mehr' an kritischem
Denken im Religionsunterricht, als in der Mitte der 1960er Jahre angesichts der
immer sakularer und pluraler werdenden Gesellschaft die Religionspadagogik
vor die Aufgabe gestellt wurde, die religiose Erziehung in der Schule neu zu legi-
timieren. Rezipiert wurden daher auch vermehrt padagogische Konzepte. Insbe-
sondere auf evangelischer Seite bezog man sich dabei auf die ,Theorie der
Schule’ von Theodor Wilhelm aus dem Jahr 1967, die dem Religionsunterricht
die Aufgabe zuwies, ,die Welt als religiose Vorstellung zu denken und diese reli-
giose Vorstellungswelt kritisch zu ordnen und mit profanen Weltbildern zu kon-
trastieren*”. Diese Aufgabe sollte im Medium kritischer Rationalitat angegangen
werden. Von daher spielte das ,kritische Denken® im Konzept Wilhelms eine
zentrale Rolle.

Damit begann auch die Zeit des sogenannten themen- oder problemorientierten
Religionsunterrichts, der nach und nach auch ideologiekritische Ansatze einbe-

1 Vgl. STALLMANN, Martin: Tradition und Emanzipation in der Religionspadagogik, in: WEGENAST, Klaus (Hg.): Religionspadagogik.
1: Der evangelische Weg, Darmstadt: WBG 1981 (= Weg der Forschung 209), 331-343, bes. 337-341.

2 WILHELM, Theodor: Theorie der Schule. Hauptschule und Gymnasium im Zeitalter der Wissenschaften. Stuttgart: Springer 21967,
331.

3 EBD., 330 [Hervorhebungen im Original].
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zog.4 Ausgehend von der Forderung nach einer religionskritischen Aufmerksam-
keit ging es bereits Gert Otto, eigentlich ein Vertreter des hermeneutischen Reli-
gionsunterrichts, darum, die Religionspadagogik als ,Kritische Theorie’ religios
vermittelter und fundierter Verhaltensweisen zu gestalten, die im Zusammen-
hang von Erziehung und Unterricht die Lebenspraxis der Menschen bestimmen.”
Seitdem ist sich die Religionspadagogik bewusst, dass ihr Handeln abhangig ist
von soziokulturellen, 6konomischen und politischen Rahmenbedingungen. Mit
der damit verbundenen Aufmerksamekeit fiir die jeweils gegebenen gesellschaft-
lichen Verhaltnisse kam zunehmend auch die kritische Reflexion der Ambivalenz
des Christlichen ins religionspadagogische Bewusstsein.

Seit der Entwicklung des problemorientierten Religionsunterrichts ist die Aus-
richtung religioser Bildung auf gesellschaftsrelevante Fragestellungen und das
Ziel, Schiler*innen hin zu einer kritisch-religiosen Miindigkeit zu bilden, konzepti-
onell tief im Selbstverstandnis der Religionspadagogik verankert. Die fir den
katholischen Bereich bis heute relevant gebliebene Konzeption des korrelativen
Religionsunterrichts versucht starker noch als der problemorientierte Religions-
unterricht materiale und formale Aspekte des Gedankens kritischer Bildung
zusammenzuspannen, insofern sie, wie schon der ideologiekritische Ansatz, die
Ambivalenz der gesellschaftlichen und individuellen Wirkungen religioser Traditi-
onen bedenkt (materialer Aspekt) und gleichsam der Idee der religiosen Miindig-
keit verpflichtet bleibt (formaler Aspekt).6

Auf diesem Hintergrund sind auch die langanhaltenden Diskussionen um die
bleibende Notwendigkeit eines politisch orientierten Religionsun’[errichts,7 neu-
erdings auch wieder verstarkt in seiner dezidiert ideologiekritischen Variante® zu
sehen. Im Unterschied zu diesen neueren ,,Wiederbelebungsversuchen“9 argu-
mentierten die klassischen problemorientierten und die alteren korrelativen
Ansatze aber noch sehr selbstverstandlich auf dem Boden eines weitgehend als
verbindlich empfundenen christlichen Referenzrahmens, der so etwas wie eine
gemeinsame Sprache, eine Art religioser ,Grammatik' beinhaltet. Ein solcher

Fiir einen Uberblick iiber die ideologiekritischen Beitrdge in den 1970er Jahren vgl., VIERZIG, Siegfried: Ideologiekritik und Religi-
onsunterricht. Zur Theorie und Praxis eines kritischen Religionsunterrichts, Ziirich / Einsiedeln / Koln: Benziger 1975, 106—-131.

Vgl. OTTO, Gert: Praktische Theologie als Kritische Theorie religids vermittelter Praxis. Thesen zum Verstédndnis einer Formel, in:
KLOSTERMANN, Ferdinand / ZERFASS, Rolf (Hg.): Praktische Theologie heute, Miinchen / Mainz: Kaiser 1974, 195-205.

Vgl. zur Ausformulierung dieser Aspekte im Synodenbeschluss PORzELT, Burkhard: Glauben korrelativ kommunizieren. Annahe-
rungen an das religionspadagogische Korrelationsprinzip, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2023, 46-68.

Vgl. KNAUTH, Thorsten: Bleibend notwendig! Der Problemorientierte Religionsunterricht und seine Bedeutung fiir eine kritische
Religionspadagogik — Geschichte und Aktualitat, in: ZPT 70 / H. 2 (2018) 128-141. DOI: https://doi.org/10.1515/zpt-2018-0017.

Vgl. HERBST, Jan-Hendrik: Ideologiekritik und Religionsunterricht. Zum unabgegoltenen Potenzial des ideologiekritischen
Arguments fir den konfessionellen Religionsunterricht, in: RP4B 79 (2018) 86-97.

HERBST, Jan-Hendrik / MENNE, Andreas: Ideologiekritik im Religionsunterricht? Wiederbelebungsversuch eines religionsdidak-
tischen Lernprinzips, in: ORF 27 / H. 1 (2019) 89-105. DOI: 10.25364/10.27:2019.1.7.
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durch christlich-kirchliche Erfahrungen gepragter Relevanzhorizont steht heute
aber kaum noch zur Verfligung. Damit stellt sich die Frage, ob (Ideologie-)Kritik
im Religionsunterricht, wenn sie wirklich als herausfordernd und bedeutsam
empfunden werden soll, ohne die Erfahrung mutmallich ideologischer religioser
Pragungen uberhaupt noch mdéglich und sinnvoll ist. " Allgemeiner: Es stellt sich
die Frage, ob sich die Geltung religioser Vorstellungen bzw. die daraus hervorge-
henden Einstellungen und Handlungsorientierungen dann tberhaupt noch nach
anerkannten Kriterien beurteilen lassen; ob sich eine religionsbezogene Urteils-
fahigkeit von Kindern und Jugendlichen entwickeln lasst, die sich an nachvoll-
ziehbaren Standards orientieren kann.

Diese Fragen sind umso dringlicher, als der Religionsunterricht als eine spezi-
fisch schulische Veranstaltung — bei allem, was er sonst noch leisten kann und
muss — zweifelsohne gerade im Bereich des ,kritischen Denkens’ eine besondere
Aufgabe und auch eine besondere Rechenschaftspflicht hat. Vor allem ange-
sichts der Situation hochgradiger weltanschaulicher Pluralitat erhebt der Religi-
onsunterricht insbesondere fiir die Sekundarstufe Il heute den Anspruch, fiir die
Auseinandersetzung mit Ideologien, Weltanschauungen und Religionen zu befa-
higen.11 Der Religionsunterricht soll also auch ein Ort sein, in dem um religiose
Positionen gerungen wird, der Reflexionsbereitschaft einfordert, der nach der
Begriindungsfahigkeit von Standpunkten fragt und der Positionen auch einmal
ideologiekritisch hinterfragt. Eine solche kritische Urteilsfahigkeit und kritisches
Denken’ sind dabei konstitutiv aufeinander bezogen. Entsprechend definiert Dirk
Jahn, der derzeit wohl einflussreichste Promotor einer Theorie ,kritischen Den-
kens', wie folgt: ,Kritisches Denken ist ein emanzipierender Prozess analytischer,
ideologiekritischer, multiperspektivischer und konstruktiver Reflexion und sozia-
ler Interaktion, in dem Annahmen und deren Wirkweisen offengelegt, analysiert
und bewertet werden, um unabhangiger und bewusster urteilen, entscheiden und

handeln zu kénnen.'?

Um diese Urteilskompetenz auszubilden, bedarf es unterschiedlicher Teilkompe-
tenzen. Dazu zahlt Katharina Muth aus religionspadagogischer Perspektive ers-

10

11

12

In eine dhnliche Richtung argumentiert auch DRESSLER, Bernhard: Religion und Bildung in den Differenzen des Lebens, in: ZPT
59 / H. 3 (2007) 269-286, 277, der einen Religionsunterricht kritisiert, der von den Schiiler*innen ein ideologiekritisches Denken
abverlangt, ,bevor ihnen Sinn und Legitimationsanspriiche der bestehenden Welt" ndhergebracht wurde.

Vgl. LANGENHORST, Annegret / LANGENHORST, Georg: Sekundarstufe Il, in: RIEGEL, Ulrich / KROPAC, Ulrich (Hg.): Handbuch Religi-
onsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2020, 452-458.

JaHN, Dirk: Kritisches Denken fordern kdnnen. Entwicklung eines didaktischen Designs zur Qualifizierung padagogischer
Professionals. Aachen. Shaker 2012 (= Texte zur Wirtschaftspddagogik und Personalentwicklung 7), 26 u. 209.
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tens die Kenntnis und die Anwendung prozeduralen Wissens; das meint fiir den
Religionsunterricht vor allem die Entwicklung einer theologischen bzw. religiosen
Argumentationsfahigkeit. Zweitens gehoren nach Muth personliche Haltungen
dazu, etwa auf normativen Uberzeugungen griindende Einstellungen und Hand-
Iungsbereitschaften.13

Bei den folgenden Uberlegungen geht es nun um eine dritte Teilkompetenz religi-
oser Urteilsfahigkeit: das doméanenspezifische Wissen (literacy). Es geht also in
der Folge um die Frage, wie ein Teilaspekt vor allem der formalen Komponente
des korrelativen Religionsunterrichts, namlich ein auf religioser literacy beruhen-
des religioses Urteilsvermogen, den Ansatz des  kritischen Denkens' im Religi-
onsunterricht begilinstigen kann. Robert Ennis unterscheidet vier grundlegende
Ansatze zur Forderung von kritischem Denken' in Bildungseinrichtungen. Im all-
gemeinen Ansatz wird kritisches Denken als eigenstandiges Fach bzw. eigen-
standiger Unterricht etabliert, wobei der Bezug zu anderen Fachern keine Rolle
spielt. Der integrativ-direkte Ansatz fordert die unmittelbare Ausbildung kritischen
Denkens innerhalb des Fachunterrichts, indem grundlegende Prinzipien des kriti-
schen Denkens ausdriicklich behandelt und auf fachliche Inhalte angewendet
werden. Beim integrativ-indirekten Ansatz geht es um eine indirekte Schulung
des kritischen Denkens im Fachunterricht. Dabei werden Konzepte des kritischen
Denkens nicht explizit ausgebildet; die Forderung geschieht aber durch geeig-
nete Lehr-Lernszenarien. Der kombinierende Ansatz schliel3lich sieht kritisches
Denken als eigenen Kurs an und fordert zugleich eine direkte bzw. indirekte For-
derung im jeweiligen Fachunterricht.'*

Insbesondere fiir die Umsetzung der beiden integrativen Ansatze im Religions-
unterricht wird in diesem Beitrag angenommen, dass die Kompetenz, das
wesentlich Religidose an Religion und Religionen zu erkennen, eine wichtige Vor-
aussetzung ist, um z. B. gesellschaftspolitische, kirchenpolitische und theologi-
sche Kontroversen'® im Religionsunterricht einschatzen und zu damit korres-
pondierenden religiosen und kirchlichen Traditionen, eigenen Glaubenspositio-
nen und -praktiken oder gesellschaftlich dominierenden weltanschaulichen Nor-
mativitatsvorstellungen reflektiert Stellung beziehen zu kdnnen. Schiiler*innen

13

14

15

Vgl. MuTH, Katharina: Art. Urteilskompetenz (Februar 2022), in: http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/201016/ [abgerufen
am 10.02.2023].

ENNIS, Robert. H.: Critical thinking and subject specificity: Clarification and needed research, in: Educational Researcher 18 / H.
3(1989) 4-10, 4-5.

Vgl. zu dieser Differenzierung HERBST, Jan-Hendrik: Kontroverse Themen im Religionsunterricht. Konzeptionelle Grundlagen,
empirische Ergebnisse und zukiinftige Forschungsperspektiven, in: Theo-Web 21 / H. 2 (2022) 350-367, bes. 357-359. DOI:
https://doi.org/10.23770/tw0266. Zur unterrichtspraktischen Umsetzung dezidiert theologischer Kontroversen vgl. ENGLERT,
Rudolf, Religion gibt zu denken. Eine Religionsdidaktik in 19 Lehrstiicken, Miinchen: Késel 2013.
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sollten also notwendigerweise ein Empfinden fiir den besonderen Charakter reli-
gioser Fragen und Antworten entwickeln.

Im Religionsunterricht geht es aus einer bildungstheoretischen Perspektive
grundlegend darum, die Beziehung des Menschen zum Ganzen: zur ,Welt" und
zum ,Leben’, also den Rahmen, in den verschiedene religiose Deutungsmuster
integriert werden missen, zu reflektieren. Es geht im Religionsunterricht dem-
nach um die Fahigkeit, eine bestimmte Anschauung auf die Welt als Ganze zu
entwickeln und sich selbst in diesem Ganzen einen Ort zuzuweisen. In diesem
Sinne spricht die PISA-Studie im Blick auf Philosophie und Religion bekanntlich
von ,konstitutiver Rationalitét"m, die neben kognitiven, moralisch-evaluativen
und asthetisch-expressiven Rationalitaitsformen anderer Unterrichtsfacher zur
Allgemeinbildung beitragen soll.

Der Vorschlag der PISA-Studie, den Horizont allgemeiner Bildung von einem
begrenzten Katalog eigenstandiger Weltzugange her abzustecken, hat in der
Religionspadagogik ein starkes Echo gefunden. Vor allem hat es das Bewusst-
sein dafiir gestarkt, dass der Religionsunterricht gegeniiber den in anderen
Fachern entwickelten Rationalitatsformen eine eigene Aufgabe hat. Wenn sich
der Religionsunterricht diesem Modell von Allgemeinbildung allerdings verpflich-
tet sieht, dann muss er auch zeigen konnen, wie der spezifische Weltzugang ein-
gebracht und notigenfalls auch von den fiir andere Unterrichtsfacher kennzeich-
nenden Weltzugadngen bzw. Rationalitdtsmodi abgegrenzt werden kann.'” Und
hier gibt es offenbar noch Nachholbedarf. So lasst sich im aktuellen Religions-
unterricht beobachten, dass die Fahigkeit zur Unterscheidung von Wissensfor-
men und insbesondere das Wissen um den Charakter ,religiosen Wissens' bzw.
religioser Konzepte eine Problemzone darstellt. Eva-Maria Leven zufolge fehlt
den Schiiler*innen ,der Schliissel fiir dieses anders geartete Wissen des Faches
Religion"18.

Dass der Sinn fir den besonderen Charakter des religiosen Weltzugangs im All-
gemeinen nur schwach entwickelt ist, zeigen auch die qualitativen Unterrichts-

16

17

18

DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM (Hg.): PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich,
Opladen: Leske + Budrich 2001, 21.

Vgl. etwa SCHAMBECK, Mirjam: Religiose WelterschlieBung — mehr als ein mdanderndes Phdnomen. Pladoyer fiir eine
positionelle Auseinandersetzung mit Religion, in: RP&B 69 (2013) 53-64.

LEVEN, Eva-Maria: Professionalitat von Religionslehrkraften. Eine explorative Studie zur Rekonstruktion fachspezifischen Pro-
fessionswissens sowie handlungsbezogener und reflexiver Kompetenzen von Religionslehrkraften, Berlin: LIT 2019
(= Empirische Theologie 33), 405.
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analysen des RADEV-Projektes der Religionspadagogischen Forschungsgruppe
Essen.'® Der analysierte Religionsunterricht ist fiir den vorliegenden Beitrag des-
halb relevant, weil er anhand der religionspadagogischen Lehrstiickdidaktik
geplant wurde, die einen besonderen Wert auf die Modellierung kontroverser
Unterrichtsarrangements legt, in denen die religiose Urteilsbildung der Schi-
ler*innen herausgefordert wird.? Mit Blick auf die Ansitze kritischen Denkens
wird hier also ein integrativ-indirekter Ansatz verfolgt, der durch geeignete
Lehr-Lernszenarien zu kontrovers einzuschatzenden theologischen Fragen
bemiiht ist, von den Schiiler*innen eine eigene Positionierung einzufordern.

So steht eine christologische Reihe unter der Frage ,Kann ein Opfer Sieger
sein?.?! Die Schiilertinnen einer 12. Klasse sollen die fiir Christ*innen mit Jesus
Christus verbundene besondere Hoheit von dessen Erniedrigung her erschlie-
Ren. In mehreren Schritten soll diese anscheinend paradoxe Sichtweise entwi-
ckelt werden: die Enthiillung des am Kreuz geopferten ,Lammes’ als des letztlich
siegreichen Erlosers, also die ErschlieBung des christlichen Symbols des agnus
victor, des Lammes mit dem Siegeszeichen.

Dazu arbeitet die Reihe mit einer kontrastiven Gegentiberstellung zwischen einer
menschlichen ,Normalperspektive' und einer exemplarisch durch Jesus Christus
reprasentierten Gegenfolie. In der Normalperspektive tendieren Menschen, die
von anderen zu Opfern (victims) gemacht werden, zu Vergeltungsphantasien —
eine Perspektive, wie sie durchaus auch in den biblischen Schriften zu finden ist
und die iber 1 Kon 18: Elijas Vernichtung der Baalspriester in diesen Religions-
unterricht eingespielt wurde. Die von Jesus Christus reprasentierte Alternative,
die durch solche Vergeltungswiinsche aktivierte Spirale der Gewalt zu durchbre-
chen, wird in der Reihe exemplarisch anhand der Seligpreisungen (Mt 5,1-12)
bearbeitet. Im weiteren Verlauf der Unterrichtsreihe wird gezeigt, dass diese
Alternative unter den durch die Normalperspektive regierten Bedingungen zu
scheitern scheint: Jesus wird am Ende selbst zum Opfer (victim). Die Frage, die
dann von den Schiiler*innen diskutiert werden soll, ist: Lasst sich dieses Gesche-
hen mit der christlichen Tradition und in der schon von Jesus selbst gelegten
Spur als Opferung (sacrificium) deuten: als Hingabe des eigenen Lebens, die
anderen neue Lebensmaoglichkeiten eroffnet?

19

20
21

ENGLERT, Rudolf / Eck, Sebastian: R-A-D-E-V. Religionsunterrichtliche Lehrstiicke im Praxistest, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2021
(= Religionspadagogische Bildungsforschung 7).

Vgl. EBD., 224-227.
Vgl. EBD., 46-47 u. 99-115.
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Diese Frage wird bis zum Ende der Reihe offengehalten. Bei der Schlussevalua-
tion zeigt sich jedoch: Die auf der anthropologischen Ebene erorterten Sachver-
halte (Wer ist ein Opfer? Wie fiihlt man sich als Opfer? Welchen Unterschied
macht es, ob man sich als Opfer eines boshaften Anderen oder als Opfer eines
elenden Schicksals empfindet?) haben viel nachdriicklicher beeindruckt als die
Auseinandersetzung mit der christologischen Perspektive: mit der Person Jesu,
ihrer Botschaft, der Kreuzigung und ihrer moglichen Deutung als Selbst-Opfer
(sacrificium). Die Schiiler*innen haben diese christologisch gemeinte Reihe im
Grunde als ethische Reihe rezipiert, in der sie nach eigener Auskunft interessante
und lebendige Gesprache uber ein allen bekanntes Phanomen und eine mensch-
lich wichtige Frage flihren konnten. Aber: Die christliche Perspektive einer aus
der Eskalation der Gewalt erlosenden Vergebung als Gegenfolie zur dominieren-
den Perspektive einer wie auch immer realisierten Vergeltung — diese Pointe der
christologischen Reihe ist offensichtlich nicht ,angekommen’. Das heil}t: Gerade
die in dieser Reihe steckende dezidiert religiose Alteritatsperspektive ist weitge-
hend auf der Strecke geblieben, sodass auch keine Kritik an auch gesellschaft-
lich mitgepragten menschlichen Normativitatsvorstellungen erfolgen kann.

Dass sich das christologische Konzept des agnus victor offensichtlich nicht ein-
driicklicher im Verstandnis der Schiiler*innen niedergeschlagen hat, ist sicher-
lich unterschiedlichen Griinden zuzuschreiben. Ein Punkt ist, dass wir es hier mit
grundlegenden epistemologischen Plausibilisierungsnéten zu tun haben. Offen-
bar fehlt es an didaktisch rezeptionsfahigen Modellen aus der Theologie, die der-
artige Diskussionen terminologisch klaren und weiterfiihrend gestalten helfen.
Es fehlt an definierten Strukturbegriffen, die gerade an theologisch heiklen Punk-
ten notwendige Unterscheidungen ermdglichen und so die Sachlage klaren hel-
fen: hier bei der Bearbeitung der Opferthematik zwischen dem Begriff des Opfers,
das von anderen zum Opfer gemacht wird (victim), und dem Opfer, das sich
selbst hingibt (sacrifice). Diese Differenzen klingen zwar an, aber sie gelangen
nicht zu jenem Mal an Klarheit, das fiir weiterflihrendes kritisches Verstehen
ausreichend tragfahig ware. Es fehlt also das, was Dirk Jahn und Michael Cursio
als notwendige Voraussetzung fiir kritisches Denken ansehen, namlich das ,Pra-
zisieren und Konkretisieren der Begriffe, und zwar so, dass sichtbar wird, wel-
cher Geltungsanspruch mit der jeweiligen Aussage erhoben wurde."%?

22

JAHN, Dirk / Curslo, Michael: Kritisches Denken. Eine Einfiihrung in die Didaktik der Denkschulung, Wiesbaden: Springer 2021,
22-23.
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In der Didaktik der Naturwissenschaften ist vielfach von Fehlkonzepten bzw. von
misconceptions die Rede, im Blick auf die ein conceptual change anzustreben
sei. Das heil’t: Aus fachlich fragwiirdigen bzw. strikt als ,falsch’ geltenden Auf-
fassungen sollen Sichtweisen entwickelt werden, die dem Stand fachlichen Wis-
sens und Denkens vielleicht nicht vollkommen, aber doch eher entsprechen.

Auch in sozial- und geisteswissenschaftlich orientierten Fachern wird der Ver-
such gemacht, bestimmte als untauglich geltende Prakonzepte der Schiler*in-
nen in Richtung kompetenterer Urteilsformen zu iberwinden. So spricht etwa
der Politikdidaktiker Andreas Petrik, der die Relevanz der Lehrstiickdidaktik fiir
politische Bildung erprobt, von ,Fehlkonzeptionen®, die ,angemessene Sachur-
teile” blockierten. Sie bildeten ,logische Gegenpole” zu fachlich ausgewiesenen
Kompetenzen wie z. B. ,,Konfliktféhigkeit"23. Hier stellt sich die Frage: Ware es in
der Religionsdidaktik nicht auch maoglich, solche Fehlkonzeptionen zu identifizie-
ren und zu benennen, um sie schlieBlich tiberwinden zu helfen? Lassen sich im
Bereich religioser Bildung nicht auch ,Gegenpole’ zu anzustrebenden Kompeten-
zen erkennen bzw. Vorstellungen und Einstellungen, die im Blick auf auszubil-
dende fachliche Fahigkeiten als kontraproduktiv zu betrachten sind? Oder ist es
abwegig zu denken, dass es in Anbetracht der weitreichenden Individualisierung
des Religiosen im theologischen Diskurs noch verbindliche fachliche Giitemal3-
stabe geben konnte?

Diese Conceptual Change-Forschung wird ,in der Religionspadagogik noch wenig
rezipiert“24. So verwundert es nicht, dass es bislang kaum religionsdidaktische
Unterrichtsmodelle gibt, die fachlich als problematisch geltende Vorstellungen
und Einstellungen identifizieren, ansprechen und schlielllich zu tberwinden
helfen.?” Die Religionspadagogische Forschungsgruppe Essen hat in einer 11.
Jahrgangsstufe mit Hilfe eines Lehrstiicks zu der religios-kontroversen Frage:
JIst Gott Realitat oder Illusion?' einen solchen Versuch unternommen. Das Ziel
war es, das konventionelle Verstandnis einiger Begriffe, die fir die Arbeit an der
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25

PETRIK, Andreas: Von den Schwierigkeiten, ein politischer Mensch zu werden. Konzept und Praxis einer genetischen Politikdidak-
tik, Opladen / Berlin / Toronto: Barbara Budrich 22013 (= Studien zur Bildungsgangforschung 13), 224.

HERMISSON, Sabine: Forschung zu Einstellungen und Prakonzepten von Schiiler*innen und Lehrpersonen in der Religionsdidaktik,
in: Theo-Web 19 / H. 1 (2020) 126-144, 130. DOI: doi.org/10.23770/tw0125.

Vgl. aber die Konstruktion von bioethischen Lernwegen bei FucHs, Monika E.: Bioethische Urteilsbildung im Religionsunterricht:
Theoretische Reflexion — empirische Rekonstruktion, Géttingen: V&R unipress 2010 (= Arbeiten zur Religionspadagogik 43),
bes. 235-271.
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Gottesfrage zentral sind (Existenz’, ,Wahrheit', ,Glauben’ und ,Wissen’) zu befra-

gen und zu weiten.?°

Um das Ergebnis direkt vorwegzunehmen: Dieser Versuch ist weitgehend
gescheitert. Die Schiiler*innen konnten oder wollten sich das gegenuber ihrem
Vorverstandnis Neue nicht zu eigen machen. Schauen wir dazu einmal etwas
genauer in den Unterricht hinein. Es handelt sich um die letzte Doppelstunde die-
ser Unterrichtsreihe. Ein Teil der Lerngruppe hatte sich anhand eines Textes mit
der Wahrheitsfrage auseinanderzusetzen. Der Text versucht deutlich zu machen,
dass auch fiktive Geschichten in einem existentiellen Sinne wahr sein kdnnen.
Was die Klasse aus der Begegnung mit diesem Textzeugnis mitnimmt, entspricht
aber nicht dieser Intention. Es wird vielmehr deutlich, dass die mit der Eingabe
des Textes intendierte Blickerweiterung nicht gelungen ist. Die Schiiler*innen
sind im Wesentlichen bei ihrem stark positivistisch gepragten Wirklichkeits- und
Wahrheitsverstandnis geblieben. Es liegt auf der Hand, dass hier ein Problem
sichtbar wird, das die fiir das Konzept ,kritisches Denken' so wichtige Diskutier-
barkeit religioser Fragen im Kern betrifft. Denn religiose Aussagen beziehen sich
auf etwas, dem aus der hier dominierenden Sicht keine Wirklichkeit zugespro-
chen werden kann. Von daher konnen ihnen aus der Sicht der Schiler*innen
grundsatzlich auch keine Wahrheitsfahigkeit zugebilligt werden. Dann sind sol-
che Aussagen aber nicht rational diskutierbar. Dementsprechend waére ein Religi-
onsunterricht, der auf eine kritisch-argumentative Auseinandersetzung uber reli-
giose Aussagen abzielt, eigentlich von vornherein sinnlos.?’

Ein solches eher naturwissenschaftliches Realitatsverstandnis hat auch Auswir-
kungen auf die Diskussion der Go’[tesfrage.28 Dass mit Gott eine Wirklichkeit
angesprochen sein konnte, die nicht gestalthaft und raum-zeitlich greifbar,
gleichwohl aber auch nicht einfach nur eine Idee ist, scheint fir die meisten
Schiiler*innen kaum nachvollziehbar. Diese Schwierigkeiten, die Wirklichkeit Got-
tes zu denken, zeigen sich zum Ende der Unterrichtsreihe. Die Lehrerin fragt, ob
man mit dem von einigen Schiiler*innen formulierten Fazit: Ob Gott existiert,
muss jede*r selbst entscheiden, zufrieden sei. Da meldet sich Vanessa und sagt:
»#Also, ich wiird einfach nur sagen..,, ich find, das ist eigentlich ein bisschen prob-
lematisch sogar, wenn man sich das so anguckt und dann sagt ,Ja, ich glaube
an Gott" und dann aber sagen muss: Ja, aber wenn jemand anderes nicht an ihn

26
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28

Vgl. zu dieser Reihe ENGLERT / Eck 2021 [Anm. 19], 42-43 u. 71-85.

In eine dhnliche Richtung argumentieren auch JAHN / CURSIO 2021 [Anm. 22], 17: ,Kritisches Denken kann nicht gelingen auf der
Basis eines unreflektierten Relativismus, der Begriffe wie ,Tatsache’ oder ,Wahrheit' ablehnt oder generell die Einlosbarkeit
objektiver Geltungsanspriiche leugnet.”

Vgl. zum Folgenden ausfiihrlich Eck, Sebastian / ENGLERT, Rudolf: Wie Schiilerinnen {iber Gott denken. Beobachtungen und
Analysen aus der empirischen Unterrichtsforschung, in: ORF 29 / H. 2 (2021) 70-88, bes. 75-85. DOI: 10.25364/10.29:2021.2.4.
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glaubt, dann existiert er fir ihn quasi auch nicht, also ist er dann, irgendwie, dass
er dann nur so teilexistiert, das ist irgendwie... ich weil3 nicht, das sind zwei..,
verstehn Sie, was ich meine?” Die Schilerin fragt im Grunde: Kann von einem
Sein Gottes liberhaupt die Rede sein, wenn dieses Sein gewissermalien ganz im
Auge der/des Betrachtenden liegt? Kann man von einer ,Realitdt’ Gottes schon
dann sprechen, wenn ein glaubiger Mensch will, dass Gott existiert bzw. sich
personlich fir die Existenz Gottes entscheidet? Was unterscheidet eine solche
Realitat noch von einer lllusion? An dieser Stelle des Unterrichts konnte Vanessa
nicht weitergeholfen werden. Es fehlte an dem, was an anderer Stelle probeweise
als ,epistemologische Aufmerksamkeit” angesprochen wurde.”’ Es mangelte an
der Unterscheidung zwischen der Ebene der Realitat und dem, was wir iber die
Realitat denken, also an der Differenzierung zwischen der ontologischen und der
epistemologischen Ebene. In Verbindung damit fehlte es auch hier — wie schon
bei der christologischen Reihe — an terminologischen Klarungen. Die Schiilerin
Vanessa spiirt, dass hier etwas unterschieden werden miisste (,ich weil nicht,
das sind zwei..., verstehn Sie, was ich meine?“), aber sie hat ebenso wie die Leh-
rerin keine Begriffe dafiir. Dabei ist diese Unterscheidung gerade im Religionsun-
terricht zentral, weil sie den besonderen Charakter religiosen Wissens erst mar-
kiert, die dann zu einer kritischen Auseinandersetzung mit den eigenen weltan-
schaulichen Perspektiven fiihren konnte.

Es war in diesem Beitrag die Rede davon, dass die Schiiler*innen Miihe haben,
religiose oder theologische Konzepte, die mit ihren eigenen Vorstellungen nicht
ohne Weiteres kompatibel sind, sachgerecht zu rezipieren und, erst recht, ihr
eigenes Denken und ihren Glauben von daher kritisch zu reflektieren. Beispiele
waren das theologische Konzept des agnus victor und von den Sichtweisen der
Schiler*innen abweichende Konzepte von ,Realitat’ und ,Wahrheit. Es lieRen
sich leicht noch weitere Beispiele finden. Eine solche Tendenz ist fir einen Reli-
gionsunterricht, der  kritisches Denken' zu realisieren sucht, gewiss hinderlich.
Wenn Neues nicht mit Altem verflochten, sondern weitgehend ungepriift zuriick-
gewiesen wird, ist eine Lernprogression im Bereich religioser Urteilskompetenz
nur schwer erreichbar.

Diese Schwierigkeiten im Umgang mit unvertrauten Konzepten haben mindes-
tens teilweise auch damit zu tun, dass es den Religionslehrer*innen an didakti-

29

ENGLERT, Rudolf / Eck, Sebastian, Epistemologische Unaufmerksamkeit — ein unterschatztes religionsdidaktisches Problem, in:
KatBl 147 (2022) 215-223.
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schen Orientierungshilfen fehlt. So steuert der Religionsunterricht immer wieder
auf Punkte zu, an denen es dem didaktischen Bemiihen an fachlich-theologi-
schen Unterscheidungen mangelt, um religiose Perspektiven wirklich Gberzeu-
gend und die Diskussion weiterfiihrend einbringen zu kénnen. Wenn der Religi-
onsunterricht argumentativ-diskursiv begehbare und voranschreitende Wege ,kri-
tischen Denkens' ermdglichen will, dann geht es also auch darum, fachwissen-
schaftlich und fachdidaktisch genauer auszuloten und moglichst prazise unter-
scheidbar zu machen, welche moglichen Positionen zu kontrovers diskutierba-
ren Deutungskonzepten zu erwarten sind. Schiler*innen sollten den sich im
Bereich religiosen Urteils aufspannenden Raum optionaler bzw. positioneller
Maoglichkeiten genauer kennenlernen und diesen Raum — wie eine sich allmah-
lich vervollstandigende concept-map — mindestens in groben Umrissen skizzie-
ren konnen. Alle Unterscheidungen, die dazu beitragen konnen diesen Raum zu
strukturieren, sind hilfreich, angefangen von schlichten Oppositionen bis hin zu
Klassifikationen oder Typologien, die binare Strukturen deutlich sprengen.

Es gibt in der Religionsdidaktik ja eine ganze Reihe von Uberlegungen, die direkt
oder indirekt auf die beschriebene Situation reagieren: etwa Einlibungen in die
immer mogliche Mehrperspektivitat religioser Konzep'te30 oder in die Verschran-
kung unterschiedlicher Perspektiven.31 Auch hier wird gesehen, dass der unter-
richtliche Austausch Uber differente religiose Vorstellungen und Einstellungen
mehr zum Ziel haben sollte als bloR ein selbstgeniigsames Nebeneinander des
Verschiedenen. Die genaue Wahrnehmung des Anderen soll vielmehr zu einem
praziseren Begreifen der Differenzpunkte und dariiber hinaus auch zu einem Ver-
tiefen und Erweitern der eigenen Perspektive fiihren.

Es scheint allerdings, dass zwischen der Idee eines mehrperspektivisch angeleg-
ten oder auf perspektivische Verschrankungen zielenden Religionsunterrichts
einerseits und der schulischen Realitat andererseits noch eine betrachtliche Kluft
besteht. Wie Ulrich Riegel mit Rekurs auf mehrere empirischen Studien herausar-
beitet, erfolgt der Religionsunterricht doch fast durchgangig noch monoperspek-
tivisch bzw. spricht nur eine ganz bestimmte religidose Sichtweise an.>? Hier fin-
det sich also nicht einmal die erste Stufe eines wie auch immer auf perspektivi-
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Vgl. etwa BUTTNER, Gerhard / REels, Oliver: Modelle als Wege des Theologisierens. Religionsunterricht besser planen und durch-
fiihren, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2020.

Vgl. etwa WoPPOWA, Jan: Perspektivenverschrankung als zentrale Figur konfessioneller Kooperation, in: LINDNER, Konstantin
u. a. (Hg.): Zukunftsféahiger Religionsunterricht. Konfessionell - kooperativ — kontextuell, Freiburg / Br. / Wien: Herder 2017,
174-192.

Vgl. RIEGEL, Ulrich: Konturen weltanschaulicher Heterogenitét — religionssoziologische Perspektiven auf die weltanschaulichen
Profile religioser und sékularer Jugendlicher angesichts zunehmender Konfessionslosigkeit, in: ALTMEYER, Stefan u. a. (Hg.):
Reli - keine Lust und keine Ahnung? (Jahrbuch der Religionspadagogik 35) Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2019, 76-91,
hier 88-91.
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sche Verschrankungen zielenden Unterrichts: die mehrperspektivische Prasenta-
tion des Lerngegenstands.

Das heil3t: Das mittlerweile in der religionsdidaktischen Diskussion vorfindliche
Problembewusstsein muss starker noch in die konkrete Unterrichtsplanung und
-gestaltung Ubersetzt werden. Solche unterrichtspraktischen Vermessungen
konnen verhindern, dass die unterrichtliche Auseinandersetzung uber kontro-
verse Fragen in eine Sackgasse fiihrt, indem die in einer Lerngruppe erkennbare
Pluralitat verschiedener Sichtweisen, Auslegungen oder Handlungsoptionen in
Richtung eines irenischen Nebeneinanders aufgelost wird, sodass Kontroversen,
die moglicherweise erkenntnisstiftend sein kdnnten, von vornherein vermieden
werden.>®> Um kritisches Denken’ zu férdern, ist es also umso wichtiger, klare
begriffliche Differenzierungen anzubieten, die helfen, den besonderen Charakter
religiosen Wissens immer mehr zu begreifen und epistemologische Konfusionen
zu vermeiden.

33

Diese Tendenz weisen mittlerweile viele empirische Beobachtungen auf, vgl. etwa REESE-SCHNITKER, Annegret / BERTRAM, Daniel
/ FROHLE, Dominic: Zum Potential von Unterrichtsgesprachen. Zentrale Erkenntnisse der Kasseler Studie, in: DIES. (Hg.):
Gesprache im Religionsunterricht. Einblicke — Einsichten — Potenziale, Stuttgart: Kohlhammer 2022 (= Religionspadagogik
innovativ 45), 503-527, hier 509-510; LEVEN 2019 [Anm. 18], 349.
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Der vorliegende Beitrag unternimmt es, Dirk Jahns und Michael Cursios Ver-
standnis Kritischen Denkens in ihrer ,Didaktik der Denkschulung” fiir die Didaktik
interreligiosen Lernens zu rezipieren. Zu diesem Zweck wird unterschieden zwi-
schen falsifizierbaren Aussagen Uber Religion, nicht-falsifizierbaren Aussagen
Uber Religion und nicht-falsifizierbaren religiosen Aussagen. Diese Unterschei-
dung ermdoglicht es, religiose Wahrheits- und Geltungsanspriiche zu priifen und
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Auf den ersten Blick kdnnte die Frage nach ,Kritischem Denken’' im Unterricht
als ein Krisensymptom erscheinen: Misste nicht jeder bildende Unterricht ein
Unterricht zum kritischen” Denken sein? Ist es nicht ein Hinweis auf ein Versa-
gen von Schule und anderen Bildungseinrichtungen, wenn die Forderung kriti-
schen Denkens anscheinend nicht selbstverstandlich stattfindet und deshalb
besonders herausgehoben werden muss?

Diese Fragen zeigen die Notwendigkeit, genauer zu klaren, was in unserem Kon-
text unter ,Kritischem Denken’ im Allgemeinen und mit Blick auf Religion und
interreligioses Lernen im Besonderen verstanden werden soll. Dabei orientiere
ich mich an Dirk Jahn und Michael Cursio, die mit ,Kritisches Denken" kirzlich
(2021) ,Eine Einflihrung in die Didaktik der Denkschulung” (so der Untertitel)
publiziert haben.® Jahn und Cursio entfalten darin, bevor sie sich Uberlegungen
zur Didaktik des Kritischen Denkens zuwenden, vor allem zwei Aspekte: einen
erkenntnistheoretischen und einen ethischen. Im Folgenden werde ich mich auf
den erkenntnistheoretischen Aspekt konzentrieren. In dieser Hinsicht ,geht es
um das Verstehen und Prazisieren von Wahrheitsanspriichen®, um ,das Belegen
und adaquate Urteilen” sowie ,um die Mdglichkeit objektiver Erkenntnis in Wis-
senschaft und Medien”.* Besonders dringlich werde das Kritische Denken ange-
sichts einer ,Spaltung der westlichen Gesellschaften in unverséhnliche Lager"5
sowie angesichts neuer Herausforderungen im Hinblick auf die unreflektierte
Ubernahme von Informationen ,aus Echokammern sozialer Medien oder aus
"6, namlich als ,das Gegenmittel und
die Immunisierung fiir Fake News, einseitige Berichterstattungen oder Kurz-

schlusshandlungen im Netz“.” Jahn und Cursio verstehen Kritisches Denken als

einen ,festen Habitus",8 eine ,Grundhaltung fir eine ruhige und priifende Hal-

selbstreferentiellen Filterblasen im Internet

tung. Ruhig, sofern sie vorschnelle Impulse suspendiert und die Sammlung ver-
lasslicher Informationen vor die Urteilsbildung setzt. Priifend, sofern sie Gel-
tungsanspriiche nach sprachkritischen, empirischen, ethischen und erkenntnis-

0 N oo A wWwN

Soweit es sich um einen terminus technicus fiir einen bestimmten didaktischen Ansatz handelt, wird hier das Adjektiv mit
einem groRen ,K“ geschrieben.

Hier bewusst mit kleinem ,k".

JAHN, Dirk & CursIo, Michael: Kritisches Denken. Eine Einfiihrung in die Didaktik der Denkschulung. Wiesbaden: Springer 2021.
EBD., VII-VIII.

EBD., 8.

EBD., 99.

EBD., 3.

EBD., 9.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2 + 43-57 46



theoretischen Kriterien beurteilt und Urteile abwagend und begriindend statt
reflexhaft fallt.*

Schon diese erste kurze Charakterisierung des Kritischen Denkens zeigt an, dass
fachspezifisch problematisiert und geklart werden muss, was man im Blick auf
Religion und auf interreligioses Lernen unter dem Begriff des ,Kritischen Den-
kens' versteht.

Jahn und Cursio beziehen sich auf Karl Popper, der eine kritische von einer dog-
matischen Haltung unterscheidet. Nun ist deutlich, dass ,Dogmatik’ in diesem
Kontext nicht dasselbe meint, was innerhalb der akademischen christlichen
Theologie unter diesem Begriff verstanden wird, die fiir sich (zumeist zumindest)
in Anspruch nimmt, ebenfalls ,wissenschaftlich’ und ,kritisch’ zu sein, dabei aber
nicht ,undogmatisch’. An dieser Stelle wird deutlich, dass zunachst geklart wer-
den muss, was ,Kritisches Denken’ mit Blick auf Religion bedeuten kdnnte. Denn
die ,Frage der Einlosbarkeit von GeItungsansprUchen"10 und die Frage nach der
,Moglichkeit objektiver Erkenntnis in Wissenschaft und Medien"'" stellt sich, so
meine These, mit Blick auf Religion zumindest teilweise auf eine spezifische Art
und Weise.

Zunachst ist eines wichtig zu betonen, auch angesichts der unter anderem unter
Theologie-Studierenden verbreiteten Rede, dass es ,in Religion kein Richtig oder
Falsch' gebe: Mit Blick auf Religion lassen sich durchaus Aussagen machen, die
den Anspruch erheben, faktisch richtig zu sein und nicht faktisch falsch. Einen
solchen Anspruch kann man auch Gberpriifen, wie sich an zahllosen Beispielen
zeigen lieBe: Wenn ich sage, dass ein Mensch namens Jesus, der am Beginn des
christlichen Glaubens steht, im ersten Jahrhundert unserer Zeitrechnung gelebt
hat, dann kann ich Quellen und Belege anfiihren und auf die akademischen
Debatten verweisen, in denen die historische Glaubwiirdigkeit dieser Quellen
iber Jahrhunderte diskutiert wurde. Dies unterscheidet eine zum Beispiel (wie in
diesem Falle) historische Aussage mit Bezug zu Religion von anderen Aussagen,
die grundsatzlich von vornherein gegen eine Falsifikation immunisiert sind. Jahn

10
11

EBD., 4.
EBD., VII.
EBD., VIII.
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und Cursio nennen als Beispiel fiir eine solche gegen Falsifikation immunisierte
Aussage die von Herodot Uberlieferte Antwort des Orakels von Delphi, derzu-
folge der Lyderkonig Krosus ein groBes Reich zerstoren werde, wenn er den
Grenzfluss Halys liberschreite. Denn hier liegt die Pointe darin, dass Krosus sein
eigenes Reich zerstort; ware er aber militarisch erfolgreich gewesen, hatte er das
Perserreich zerstort. Die Wahrscheinlichkeit, dass die Aussage des Orakels rich-
tig sein wiirde, war also grol}, dies aber nur, weil die Aussage unprazise war. Dies
unterscheidet die Prognose des Orakels eben von einer wissenschaftlichen Pro-
gnose oder Hypothese.12

Mit Blick auf Aussagen Uber Religion, die richtig oder falsch sein konnen, geht es
also tatsachlich im Sinne des Kritischen Denkens darum, Belege und die Richtig-
keit von Aussagen zu priifen. Dies betrifft auch den Bereich des interreligiosen
Lernens, in dem es selbstverstandlich darum geht, Wissen zu vermitteln, das
nach wissenschaftlichen Standards anerkannt ist, und nicht etwa Wissen, das
nach diesen Standards als fragwiirdig gelten muss. (Was das jeweils fiir Stan-
dards sind, misste dann freilich noch im Einzelnen diskutiert werden: Wer ent-
scheidet Uber die Geltung dieser Standards? Welche Disziplin wird als Bezugs-
wissenschaft des interreligiosen Lernens anerkannt? Solche und ahnliche Fra-
gen zu bearbeiten miisste aber den Rahmen dieses Beitrags sprengen.)

Eine Aufgabe im Kontext des interreligiosen Lernens ist dementsprechend die
Lernenden dazu zu befahigen, dass sie priifen konnen, ob Aussagen in einem
bestimmten Referenzrahmen (z. B. historisch, sozialwissenschaftlich-empirisch,
logisch) widerlegbar sind, und sie, falls das der Fall ist, als solche zu kritisieren.
Als falsch zu bewertende Aussagen konnen ethisch mehr oder weniger proble-
matisch sein: Es ist ein Unterschied, ob ich mich irre oder ob ich liige, ob ich
harmlose falsche Aussagen von mir gebe oder ob ich mit einer Aussage anderen
schade, indem ich Stereotype und Vorurteile verbreite und andere diskriminiere.
Gerade mit Blick auf Vorurteile und Diskriminierung er6ffnet sich im Kontext des
interreligiosen Lernens ein weites Feld fiir Kritisches Denken, da abwertende
oder feindliche Einstellungen und Handlungen vor allem gegeniiber Jidinnen
und Juden sowie Musliminnen und Muslimen weiterhin verbreitet sind. In der
bisherigen Literatur zum interreligiosen Lernen werden solche Formen gruppen-
bezogener Menschenfeindlichkeit dabei meist als individuelles Problem der
Schiilerinnen und Schiiler betrachtet und entsprechend padagogisch bearbeitet.
Weitgehend ausgeblendet wird der gesellschaftliche Kontext von Macht- und
Dominanzstrukturen, in die auch die Lehrenden verwickelt sind — moglicherweise

12

EBD., 30.
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deutlicher als die Lernenden selbst. Solche Macht- und Dominanzstrukturen kon-
nen in der Reproduktion abwertender Stereotype wirksam werden, auch unab-
hangig von den jeweiligen Intentionen (zum Beispiel der Intention, nicht zu diskri-
minieren). Zu kurz gedacht wéare ein Ansatz Kritischen Denkens, der solche
gesellschaftlichen Zusammenhange ausblendet.

Viele einzelne Aussagen uber Religion und Religionen und viele solcher Aussa-
gen, die miteinander zu komplexeren Weltsichten verbunden sind, sind allerdings
gerade deshalb problematisch, weil sie nicht widerlegbar sind — und nicht, weil
sie widerlegt werden kénnen und trotzdem gemacht werden. Das gilt fiir viele
Verschworungserzahlungen, darunter auch antisemitische, antimuslimische und
rassistische. Jahn und Cursio stellen fest: ,Die Welt des Verschworungstheoreti-
kers [..] ist voller Bestatigung, ebenso wie die des religiosen Fanatikers oder der
politischen Ideologin."13 Aufgrund der Tendenz, ,Informationen so zu selektieren,
dass sie unsere Weltsicht bestéatigen®, sei es notig, dass man, ,anstatt einseitig
nach Bestatigungen zu suchen, immer wieder die umgekehrte Strategie wahlt
und nach Daten sucht, die die einmal gefasste These widerlegen wijrde[n]".14
Wer der Uberzeugung ist, dass die Welt von ,den Juden’ beherrscht wird oder
dass ,die Herrschenden' versuchen wiirden, in einem gro3en ,Bevolkerungsaus-
tausch’' die angestammte Bevolkerung durch eine neu anzusiedelnde muslimi-
sche Bevolkerung zu ersetzen, kann vermeintliche Belege dafiir finden, wenn
jeder juidische Mensch mit einem gewissen Einfluss und jede muslimische Per-
son in Europa als Bestatigung genommen wird, ohne den Blick auf das zu rich-
ten, was dieser Welterklarung nicht entspricht.

Hier wird wieder die Bedeutung deutlich, die Kritisches Denken insbesondere mit
Blick auf Antisemitismus-, Rassismus- und allgemein Diskriminierungskritik fir
eine Grundlegung interreligidsen Lernens hat. Denn interreligioses Lernen kann
zwar moglicherweise dazu beitragen, dass antijiidische Deutungsmuster nicht
entstehen oder antimuslimische Vorstellungen reflektiert werden. Mdoglich ist
aber auch, dass im Unterricht entsprechende antijlidische oder antimuslimische
Deutungsmuster und Vorstellungen bei der Beschaftigung mit diesen Religionen
angewendet werden und sich dabei verfestigen. Da diese Muster und Vorstellun-
gen gesellschaftlich virulent sind und Unterricht immer in einem bestimmten
gesellschaftlichen Kontext stattfindet, ist die Wahrscheinlichkeit hoch, Stereoty-

13
14

EBD., 31.
EBD.
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pisierungen zu verbreiten, auch wenn niemand bewusst intendiert, das zu tun.
Wie dies im Unterricht geschieht, miisste empirisch genauer untersucht werden;
dass es geschieht, liegt schon angesichts der Vielzahl an problematischen Ste-
reotypisierungen in Schulblichern nahe, die wohl kaum mit diskriminierenden
Absichten verfasst worden sind."®

Neben prinzipiell nicht-falsifizierbaren Aussagen, die eine Religion abwerten, gibt
es auch nicht-falsifizierbare Aussagen ohne abwertenden Charakter. Ein Beispiel
ware der von Jahn und Cursio diskutierte Satz ,Der Islam gehdrt (inzwischen
auch) zu Deutschland”.'® Zu kldren ist hier, was dieser Satz eigentlich genau
aussagt, und die unterschiedlichen moglichen Auslegungen daraufhin zu priifen,
inwiefern sie sachlich stimmen oder wie weit sie ethisch begriindbar sind. Offen-
sichtlich falsch ware die Behauptung, dass die deutsche Geschichte in demsel-
ben MalRe vom Islam wie vom Christentum gepragt sei, offensichtlich korrekt die
Aussage, dass nicht nur Christinnen und Christen, sondern auch Musliminnen
und Muslime in Deutschland leben. Dass mit Blick auf solche Aussagen Kriti-
sches Denken einen wichtigen Beitrag zum interreligiosen Lernen leisten konnte,
indem eine differenzierte Wahrnehmung gesellschaftlicher Wirklichkeit und eine
differenzierte Verwendung von Sprache gefordert wird, ist offensichtlich.

Von den nicht-falsifizierbaren Aussagen (ber Religion mochte ich nicht-falsifi-
zierbare religiose Aussagen unterscheiden. Diese Unterscheidung verweist auf
unterschiedliche religionsbezogene Sprachformen: Aussagen lber Religion erhe-
ben in der Regel den Anspruch, richtig im Sinne einer Tatsachenbeschreibung zu
sein. Solche Aussagen konnen zugleich religiése Aussagen sein, miissen es aber
nicht — es gibt auch religionswissenschaftliche, historische, soziologische und
andere Aussagen Uber Religion.

Religiose Aussagen wiederum konnen sich auf Themenfelder beziehen, die man
gemeinhin als der bzw. einer Religion zugehorig beschreibt. (Ich verzichte hier
darauf, die Debatte um Definitionen von Religion noch einmal aufzurollen.) Sol-
che religiosen Aussagen Uber etwas Religioses waren beispielsweise Aussagen
Uber Gott oder Aussagen, die eine Vorstellung von Gott implizieren, etwa im Kon-
text eines Gebets, eines Bekenntnisses, einer Predigt oder auch einer theologi

15

16

Vgl. z. B. WILLEMS, Joachim: »Zweifel unerlaubt! Zweifel unerlaubt?«. Der Zusammenhang von Auto-Stereotypen und islambe-
zogenen Hetero-Stereotypen in evangelischen Schulbiichern, in: Kirchliche Zeitgeschichte/ Contemporary Church History 32, H.
2 (Dezember 2019) 291-319; WILLEMS, JOACHIM & DIHLE, Ariane: Identitat’ als Problem? Judentum im evangelischen Religions-
unterricht, in: MOKROSCH, Reinhold / NAURATH, Elisabeth / WENGER, Michéle (Hg.): Antisemitismusprévention in der Grundschule
- durch religiose Bildung. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2020, 243-260.

JAHN & CuURsIo 2021 [Anm. 3], 21.
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schen Vorlesung. Daneben gibt es religiose Aussagen ulber Gegenstande, die
gemeinhin nicht als religios gelten: Wenn ich in einem Menschen meinen ,Nachs-
ten' sehe und mich dabei auf das biblische Gebot der Nachstenliebe beziehe
(Lev 19,18b; Mk 12,31) oder wenn ich ein anderes Lebewesen als Mitgeschopf
behandele, dann beziehe ich mich religiés auf etwas oder jemanden, auf den
oder das ich mich auch nicht-religios beziehen konnte.

Das, was eine Aussage zu einer religiosen macht, ist dann also nicht der Gegen-
stand, auf den sich die Aussage bezieht; es ist die Art und Weise meines Selbst-
und Weltverhéaltnisses, das in der Aussage zum Ausdruck kommt: Ich lebe als
religioser Mensch nicht in einer anderen Welt als nicht-religiose Menschen oder
als anders-religiose Menschen, aber ich lebe anders in dieser Welt und deute sie
anders, so dass sie mir dann auch zu einer anderen Welt werden kann — bei-
spielsweise zu einer Welt, in der es Hoffnung gibt angesichts des Glaubens an
einen Gott, der sein Volk aus der Knechtschaft fihrt. In diesem Sinne handelt es
sich nicht um Aussagen, deren Wahrheitsgehalt man, kritisch denkend, dadurch
belegt oder widerlegt, dass man dieselben Kriterien objektiver Erkenntnis an sie
anlegt, wie man das mit Blick auf empirische oder historische Aussagen machen
sollte.

Die Aussage Uber die Existenz Jesu als Person des ersten Jahrhunderts unserer
Zeitrechnung unterscheidet sich kategorial von der Aussage liber die Existenz
Gottes. Oder, praziser gesagt: Wenn jemand die Existenz Gottes als eine Tatsa-
che analog zur Existenz Jesu behauptet, muss er oder sie sich auch auf diesel-
ben Kriterien fir die Verifikation oder Falsifikation dieser Aussage einlassen. Die
Behauptung einer Existenz Gottes in diesem Sinne wird dann scheitern miissen,
weil sich Gottes Existenz weder belegen und beweisen noch widerlegen lasst.
Deshalb spricht Paul Tillich bekanntlich davon, dass ein Gott, der existiert, nicht
existiere. Wirde man von einer Existenz Gottes ausgehen, so Tillich, dann ware
Gott den Bedingungen der Existenz unterworfen und zu einem Wesen neben
anderen Wesen, vielleicht sogar zu einem Gegenstand neben anderen Gegen-
standen gemacht.17 Die Pointe des Gottesbegriffs liege aber gerade darin, Gott
als das Sein-Selbst zu verstehen, symbolisiert in der Rede von Gott als dem
Schopfer, der alles Existierende erschafft, also in die Existenz bring’[.18

Als Sein-Selbst kann Gott niemals Objekt meiner Erkenntnis sein. Denn dann
ware Gott den Strukturen des Seins unterworfen. Unmittelbare, nicht-symboli-

17

18

TiLLicH, Paul: Systematische Theologie I-1I. Herausgegeben und eingeleitet von Christian DANZ, Berlin / Boston: de Gruyter
92017, 212: ,Gott existiert nicht. Er ist das Sein-Selbst jenseits von Essenz und Existenz. Deshalb: Beweisen wollen, daR Gott
existiert, heilt — ihn leugnen.”

Vgl. das Kapitel ,Gott als der Schaffende”, EBD., 257-276.
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sche Aussagen lber Gott sind daher in der Regel nicht ad‘ciquat.19 Denn solche
Aussagen wiirden nicht den Gott beschreiben, an den Christen glauben. (Ob dies
auch fiir die Angehorigen anderer, insbesondere monotheistischer Religionen
gilt, miissten diese selbst beurteilen.) Von Gott zu reden ist Tillich zufolge des-
halb maoglich, weil religiose Sprache Symbole verwende: Ich hatte gerade von
,Gott dem Schopfer” gesprochen, was keine Aussage dariiber gewesen sein
kann, wie ein Gott-Wesen, das den Bedingungen der Existenz unterworfen ist, die
Welt bzw. in der Welt erschaffend handelt. Vielmehr handelt es sich um eine
symbolische Aussage, die zum Ausdruck bringt, dass ich die Existenz alles Sei-
enden nur deshalb fiir moglich halte, weil die Partizipation alles Seienden am
Sein-Selbst ihre Existenz bedingt. Gott als das Sein-Selbst halt also permanent
das Seiende im Sein und lasst es nicht ins Nicht-Sein. In der christlichen Tradi-
tion wird dies als Gottes fortwirkendes Schopfungshandeln bezeichnet, als crea-
tio continua.

So verstanden, sind Aussagen uber Gott als ein religioses Objekt dann, wenn
man sie als Tatsachenbehauptung formuliert, nicht nur im Sinne des Kritischen
Denkens problematisch, sondern auch aus theologischen Erwagungen. Anders
verhalt es sich mit Aussagen, in denen Gott nicht als Objekt erscheint, sondern
zur Kennzeichnung einer bestimmten Perspektive auf die Wirklichkeit und eines
bestimmten Selbst- und Weltverhaltnisses. Der Begriff ,Gott’ ist dann ein Element
eines Deutungsrahmens, mit Hilfe dessen jemand seinem So-Sein in der Welt
einen individuell angemessenen Ausdruck verleihen kann, also einen Ausdruck,
der seinen oder ihren Erfahrungen entspricht und der gleichzeitig bestimmte
Erfahrungen und ein bestimmtes So-Sein in der Welt ermdglicht. Hier zeigt sich
die Verwandtschaft von religiosen und poetischen Aussagen: Man stelle sich
vor, jemand prift kritisch denkend Eduard Mérikes Vers vom ,Friihling”, der ,sein
blaues Band wieder [..] durch die Liifte" flattern ldsst, und fragt, ob der Friihling
wirklich ein blaues Band besitzt bzw. ob diese Aussage falsifizierbar ist oder
nicht. Ein solcher Mensch ware nicht kritisch, sondern wiirde schlicht nicht ver-
stehen, was metaphorische und poetische Sprache ist. Morike stellt ja hier keine
empirisch zu Uberpriifende Tatsachenbehauptung auf, sondern legt einen Deu-
tungsrahmen uber die Welt, der seiner Wahrnehmung des Friihlings Ausdruck
verleiht und der ihm — und sekundar auch uns — eine bestimmte Wahrnehmung
des Friihlings erst ermdglicht. Ahnliches gilt auch fiir die Sprache von Liebenden,

19

EBD., 245: ,Uber diese Aussage [dass Gott das Sein-Selbst ist] hinaus kann allerdings nichts iiber Gott als Gott gesagt werden,
was nicht symbolisch wére. Wie wir bereits gesehen haben, ist Gott als das Sein-Selbst der Grund der ontologischen Struktur
des Seins, ohne selbst dieser Struktur unterworfen zu sein.”
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die nicht angemessen beurteilt wiirde, wenn man priift, ob der Geliebte im zoolo-
gischen Sinne tatsachlich ein ,Barchen’, Haschen' oder was auch immer ist.

Aber zuriick von den Barchen zur Religion: Der Mensch ist notwendigerweise
auch ein kulturelles Wesen. Deshalb kann er nicht anders als permanent zu deu-
ten. Diese Deutungen missen sich bewahren und in der Welt als viabel erweisen,
sie sind aber nicht determiniert durch die Welt, in der man lebt. Insofern ware ein
Kriterium fir die Beurteilung von religiosen Aussagen und auch von religiosen
Wahrheitsanspriichen nicht, ob im Sinne einer Korrespondenztheorie von Wahr-
heit religiose Aussagen die Wirklichkeit korrekt abbilden.?® Eher geht es darum,
ob sie einerseits subjektiv als angemessen erscheinen und andererseits koha-
rent plausibilisierbar sind. Und hier kdnnen wir noch einmal zurlick zum blauen
Band und zum Barchen kommen, denn diese Aussagen missen sich genauso an
einer Wirklichkeit bewahren, ohne durch diese Wirklichkeit determiniert zu sein:
Ich spreche nicht von des Friihlings blauem Band, weil der Friihling nachweisbar
eines hatte, und nicht vom Barchen, weil da eines vor mir sal3e.

Man konnte an dieser Stelle nun einwenden, dass damit der Produktion von
,alternativen Fakten"?' durch die Religion Tir und Tor geoffnet wiirde und dass
man auf dhnliche Weise auch Verschworungserzahlungen rechtfertigen konnte.
Denn beides konnte ja moglicherweise fir die, die sie vertreten, ebenfalls viable
und koharente Deutungsrahmen darstellen.

Dieser Einwand macht es notig, noch einmal an einen bereits erwahnten Punkt
zu erinnern: Um eine Bestatigungsverzerrung, einen confirmation bias zu vermei-
den, also eine Selektion von Informationen, so dass die schon bestehende Welt-
sicht permanent bestatigt wird, muss man gezielt nach Daten suchen, ,die die
einmal gefasste These widerlegen wijrde[n]".22 Das heil3t auch, dass ich mir der
Standortgebundenheit meiner eigenen Position bewusst bin und mich bewusst
zu dieser in Distanz zu setzen versuche, indem ich andere Positionen in meine
Uberlegungen einbeziehe. Mache ich das nicht und ist meine Weltsicht, sei sie
religios oder eine Verschworungserzahlung, nur deshalb viabel, weil ich darauf
verzichte, diese Viabilitdt im gerade genannten Sinne zu priifen, dann bleibe ich
im Zustand selbstverschuldeter Unmiindigkeit. Denn selbst verschuldet ist diese
Unmiindigkeit, weil bzw. soweit mir die Moglichkeit zur kritischen Priifung doch
prinzipiell offensteht. Ob diese selbstverschuldete Unmiindigkeit die einer Reli-
gion oder einer Verschworungserzahlung oder auch eines Gedichtes ist, ist dann

20
21
22

Vgl. DANz, Christian: Einfiihrung in die Theologie der Religionen. Wien: LIT 2005, 178.
JAHN & CURSIO 2021 [Anm. 3], 12.
EBD., 31.
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nebensachlich. Zumindest mit Blick auf Religionen und Gedichte ist es allerdings
kein unvermeidbares Schicksal, in selbstverschuldete Unmiindigkeit zu geraten
oder darin zu bleiben.

Was folgt daraus mit Blick auf interreligidses Lernen? Was ich zu Beginn gesagt
hatte, namlich dass es im interreligiosen Lernen auch darum geht, falsifizierbare
und nicht-falsifizierbaren Aussagen tber Religion zu priifen, kann prinzipiell auch
von anderen Schulfachern geleistet werden wie vom Geschichts- oder Politik-Un-
terricht.

Interreligioses Lernen bietet, wie religioses Lernen auch, dariiber hinaus die Mog-
lichkeit, die Frage nach Wahrheit und Wirklichkeit im Unterricht in einer anderen
fachspezifischen Perspektive zu thematisieren als in anderen Fachern. Das mag
man verstehen als einen Beitrag des Faches zum Kritischen Denken, der auch
darin besteht, die Kritik als solche und mit ihr die Fragen nach Wirklichkeit, Wahr-
heit und Objektivitat zu problematisieren und ihren Geltungsanspruch zu prazi-
sieren.

Eine grundsatzliche Kritik religioser Aussagen ware aus den dargelegten Grin-
den nicht angebracht, wenn sie darauf beruht, dass religiose Aussagen mit Tat-
sachenbeschreibungen verwechselt werden. Umgekehrt aber ist eine Kritik nétig,
die religiose Aussagen genau dann kritisiert, falls diese mehr oder weniger deut-
lich Momente von Tatsachenbeschreibungen beinhalten, die falsifiziert werden
kdnnen oder die sich (wie das erwdhnte Orakel von Delphi) gegen eine Falsifi-
zierbarkeit immunisieren. Hinzu kommt die Aufgabe der Kritik innerhalb von reli-
giosen Deutungssystemen, wenn Aussagen mit Blick auf deren Koharenz oder
Angemessenheit in Frage gestellt werden kénnen.

Dies kann innerhalb einer einzigen religiosen Tradition geschehen, der die am
Unterricht Beteiligten sich zurechnen, wie dies der Idee eines konfessionellen
Religionsunterrichts entspricht. Beim interreligiosen Lernen bietet gerade die
Erweiterung der monoreligiosen Perspektive die Chance, die eigenen Wahrheits-
anspriiche (sollten solche vorhanden sein) und die eigenen Weltdeutungen im
Horizont anderer Wahrheitsanspriiche und Weltdeutungen zu bedenken — und
umgekehrt. Gerade der Vergleich kann es erleichtern, die unhinterfragte Selbst-
verstandlichkeit, die meinen je eigenen Annahmen zugrunde liegt, bewusst und
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explizierbar zu machen, eigene Gewissheiten zu entfalten, zu durchdenken, zu
kommunizieren, zu priifen.

Der erste, sozusagen vorkritische Schritt misste dann darin bestehen, zunachst
einmal die Plausibilitat von anderen, nicht von mir geteilten religiosen oder auch
religionskritischen Positionen zu erschliellen, ihre Bedeutung fiir andere Men-
schen zu rekonstruieren und dabei zu erkunden, welche Geltungsanspriiche mit
bestimmten Aussagen verbunden werden. In diesem Schritt geht es darum zu
verstehen, dass das, was mir fremd ist, anderen vertraut sein kann und ihr Leben
auf eine bestimmte Art und Weise strukturiert und sinnvoll deutet — zum Beispiel
die Uberzeugung, mit einem Gott zu rechnen oder, im Gegenteil, den Glauben an
Gott fir naiv zu halten, oder die Praxis eines regelmaRigen Gebets oder die Pra-
xis einer Meditation, in der ich mich selbst und meine Begierden zu Gberwinden
versuche.

Davon ausgehend konnen dann in einem zweiten Schritt eigene und fremde reli-
gidse Positionen im Sinne des Kritischen Denkens gepriift werden: So geht es
um die Prifung der Stimmigkeit religioser Aussagen im Kontext einer bestimm-
ten religiosen Tradition oder auch um die Priifung religionskritischer Anséatze, in
beiden Fallen um die Qualitat entsprechender Argumentationen, um die Reich-
weite und die Grenze entsprechender Aussagen — nicht aber um die Berechti-
gung einer bestimmten religiosen Tradition als ganzer (wie im Falle von pau-
schaler ,Islam-Kritik” oder von Antisemitismus) oder die Berechtigung von Religi-
onskritik oder Atheismus an sich. Das kann bedeuten zu analysieren, was mit
bestimmten Aussagen genau gemeint ist: Was versteht die andere Person unter
,Gott’ und was meint sie, wenn sie davon spricht, dass dieser Gott in ihr Leben
eingreift? Lasst sich die Plausibilitat dieser Aussage kommunikativ so entfalten,
dass auch diejenigen, die in einer anderen Gewissheit und anderen Deutungssys-
temen leben, nachvollziehen kdnnen, inwiefern dies nicht absurd ist und fir die
andere Person ein angemessener Ausdruck ihres In-der Welt-Seins sein kann, ein
angemessener Ausdruck ihrer grundlegenden Uberzeugungen und Intuitionen,
eine als angemessen erfahrene Deutung von Wirklichkeit in einem Bezugssys-
tem, das gerade, wenn es als solches expliziert und reflektiert wird, nicht einfach
,unkritisch' ist?

Wenn eine Aussage, in welcher Hinsicht auch immer, nicht stimmig ist, kann auf
die ErschlieBung dieser Aussage deren Kritik folgen: So lasst sich ein Protago-
nist des sog. ,Neuen Atheismus’ wie Richard Dawkins kritisieren, wenn er (mono-
theistischen) Religionen pauschal unterstellt, sie wiirden auf naive Weise an die
Existenz eines Gottwesens analog zur Existenz eines beliebigen Gegenstandes
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in der Welt (beispielsweise eine Teekanne) glauben.23 In dhnlicher Weise lassen
sich Kreationistinnen und Kreationisten kritisieren, die meinen, religiose Gel-
tungsanspriiche aus der Bibel ableiten zu kdnnen, weil die Bibel unfehlbar sei,
und die davon ausgehend Aussagen Uber das Alter der Erde und lber die Ent-
wicklung des Lebens und der Arten treffen, die den verfligbaren Daten und natur-
wissenschaftlichen Theorien massiv widersprechen.

Allerdings, das ist hier wichtig, heil3t Kritik’ nicht notwendigerweise, dass etwas
Kritisiertes zugleich abgewiesen wird: Auch Jahn und Cursio weisen darauf hin,
dass dem Wort ,oft der Beigeschmack des Negativen, Bemangelnden an[haftet],
obgleich es vom griechischen Ursprung her niichterner als scheiden, priifen zu
verstehen ist“.?* Das kritische Bedenken von religiosen Aussagen kann daher
auch zu dem Ergebnis fiihren, die Plausibilitdt solcher Aussagen in bestimmten
Kontexten aufzeigen zu kdnnen.

Moglicherweise kommt man aber in einem dritten Schritt doch zu dem Schluss,
dass eine religiose oder weltanschauliche Tradition”, Stromung oder Untergrup-
pierung so problematisch sei, dass man sie im Ganzen kritisiert: Beispielsweise
kann ich als evangelischer Christ die Kirche Jesu Christi der Heiligen der letzten
Tage (,Mormonen’) grundsétzlich kritisieren (und nicht nur einzelne religiose
Uberzeugungen oder theologische Aussagen), weil ich mit Blick auf den Inhalt
und die Umstande der Entstehung des Buches Mormon Griinde dafiir zu finden
meine, dieses Buch nicht fiir eine Offenbarung Gottes halten zu konnen. Zugleich
sollte ich mir im Sinne des Kritischen Denkens dabei aber meine spezifische Per-
spektivitat und die Pramissen bewusst machen, von denen ich im Kontext mei-
ner Gewissheiten ausgehe und die nicht ohne weiteres verallgemeinerbar sind.
Ich miisste also auch priifen, ob ich tatsachlich in der Lage bin, meine Kritik so
zu formulieren, dass sie nicht lediglich Ausdruck meiner Vorurteile und Voreinge-
nommenheiten ist. Und schlieBlich miisste ich grundsatzlich offen sein, mein
Urteil zu revidieren, etwa wenn ich erfahre, dass im Rahmen mormonischer
Theologie bestimmte Aussagen symbolisch verstanden werden, die ich bisher
als falsifizierbar empirische Aussagen verstanden hatte.

23
24
25

So, mit Bezug auf Bertrand Russell, DAWKINS, Richard: The God Delusion. London: Bantam Press 2006, 74-78.
JAHN & CURsIO 2021 [Anm. 3], 4.

Vgl. zur Begriindung der Verwendung des Begriffs ,Traditionen” statt ,Religion(en)’ MEYER, Karlo: Grundlagen interreligiosen
Lernens. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2019, 25 u. 6.
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Meines Erachtens ist fiir das interreligiose Lernen vor allem der Akzent wichtig,
den das Kritische Denken auf die Urteilsfahigkeit legt. Oft scheint mir interreligio-
ses Lernen auf kritische Auseinandersetzung mit religiosen AuRerungen und reli-
giosen Phanomenen zu verzichten, weil man auf eine etwas zu kurz gedachte
Art und Weise ein harmonisches Miteinander anstrebt. Meine Ausflihrungen soll-
ten zeigen, dass gerade Kritisches Denken das Verstandnis fiir eigene und
andere (oder, mit Karlo Meyer: ,,fremde")26 Religionen fordern kann, wenn es
grundlegende Fragen thematisiert wie die nach Wahrheitsanspriichen und Wirk-
lichkeitsvorstellungen. In dieser Hinsicht hilft Kritisches Denken bei der Klarung
und Selbstaufklarung religioser Menschen Ulber ihre Religion — und bei der
Selbstaufklarung nicht-religioser Menschen iber ihre Nicht-Religion — und bei
der Aufklarung tber die Religionen und Nicht-Religionen der Anderen.

26

EBD., passim.
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Abstract

Das Kritische Denken formuliert unter anderem den Anspruch, dass den Lernen-
den die Pramissen des Denkens transparent gemacht werden, damit sie an der
Steuerung des Lernens beteiligt werden kénnen. Gerade im interreligiosen Ler-
nen an der Schule und Hochschule werden konzeptionelle Pramissen relevant,
wie mit den Geltungsanspriichen der Religionen im Verhaltnis zueinander umzu-
gehen ist. Der folgende Beitrag untersucht an zwei Szenen des schulischen und
hochschulischen Lernens, wie Lehrende mit Lernenden Geltungsanspriiche ver-
handeln und das Potenzial zur Befahigung zum kritischen Denken nutzen. Es
werden die Bearbeitungsstrategien rekonstruiert und dabei gleichzeitig die unter-
richtlichen Faktoren herausgearbeitet, unter denen sich didaktisch das Kritische
Denken bewahren musste.
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Abstract

Critical thinking formulates, among other things, the requirement that the pre-
mises of thinking are made transparent to learners so that they can be invol-
ved in the control of learning. Conceptual premises on how to deal with the
claims in validity of religions in relation to each other are particularly relevant
in interreligious learning at school and university. The following article uses
two scenes of school and university learning to examine how teachers negoti-
ate claims with learners and use the potential to enable critical thinking. In
each case, the processing strategies are reconstructed and at the same time
the teaching factors are worked out under which critical thinking would have to
prove itself didactically.

Keywords
concept of critical thinking — interreligious learning — comparative theology -
dealing with the question of truth
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Das Konzept des Kritischen Denkens wird angesichts der vielfaltigen Herausfor-
derungen der Gegenwart mit seinem Anliegen, Schiiler*innen zu eigenstandigem
und kritischem Denken auszubilden, zunehmend bedeutsam fiir schulische und
universitare Bildung. Es gibt bislang noch wenig Fortschritte, das Konzept des
Kritischen Denkens einerseits zu scharfen und andererseits explizit fiir den
(hoch-)schulischen Unterricht zum Gegenstand zu machen. Im Gegensatz zur
Didaktik der Naturwissenschaften gelten religionsdidaktische Modelle zur Kon-
zeptualisierung des Kritischen Denkens als Desiderat.’

Fir diesen Beitrag gehen wir mit dem Konzept des Kritischen Denkens pragma-
tisch um. Eigentlich verfolgt das Kritische Denken ein Ziel, das schon in der gan-
zen Bildungsdiskussion spatestens seit der Kritischen Theorie mitbedacht wird.
Bildung ist nicht die Aneignung kultureller Objektivationen, sondern die individu-
ierte Transformation dieser Objektivationen zur Selbstermachtigung, als kulturel-
les und miindiges Wesen in der Gesellschaft auf eigene Weise mitzuarbeiten.
Dafiir ist es notig, dass die Lernenden sich emanzipieren konnen, lernen Ent-
scheidungen anderer zu verstehen, zu kritisieren und eigene Entscheidungen
begriindet zu treffen. Das setzt eine Bildungskultur voraus, in der Indukation und
Edukation” als die beiden paradoxen Momente von Bildung immer wieder in
Beziehung gesetzt werden miussen. In Zeiten kultureller Pluralitat gilt es zu
begreifen, dass es keinen objektiven Standort mehr gibt, um die Geltung von
Wissen und dessen Wahrheit zu behaupten. Gleichzeitig ist der Geltungsan-
spruch nicht aufgehoben, sonst ware Bildung ebenfalls unméjglich.3 Kritisches
Denken verstehen wir deshalb als notwendige Bedingung, um Bildung angemes-
sen komplex in einer ambigen Welt behaupten zu kénnen. Wir beziehen uns fir
dieses Verstandnis pragmatisch auf die Definition von Jahn:

,Kritisches Denken heil}t, sich grundlegende Annahmen zu einem gegebenen
Sachverhalt aus unterschiedlichen Perspektiven bewusst zu machen und
diese Annahmen auf logischer, empirischer, erkenntnistheoretischer, ethischer

1 RAFOLT, Susanne / KAPELARI, Suzanne / KREMER, Kerstin: Kritisches Denken im naturwissenschaftlichen Unterricht — Synergie-
modell, Problemlage und Desiderata, in: Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften 25/ H. 1 (2019) 63-75.

2 Vgl. ENGLERT, Rudolf: Zum Bildungswert religiosen Lernens, in: DERS.: Religionspadagogische Grundfragen. AnstoRe zur Urteils-
bildung, Stuttgart: Kohlhammer 2007, 161-172.

3 Vgl. Rels, Oliver / ROOSE, Hanna: ,Warum konnen wir denn jetzt nicht sagen, dass die Sophia wirklich Recht hat?“ Norm und

Relativierung in religionspadagogischen Bildungsprozessen, in: FUHRER, Carolin u. a. (Hg.): Relativitat und Bildung. Fachiiber-
greifende Herausforderungen und fachspezifische Grenzen, Miinster / New York: Waxmann 2022, 97-108.
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und konstruktiver Ebene zu evaluieren, um unabhangiger und bewusster urtei-
len, entscheiden und handeln zu kénnen.”*

Jahns Verstandnis zielt darauf ab, die Pramissen, Normen und Regeln hinter
unseren Urteilen und Entscheidungen zuganglich zu machen, um Raum fiir Alter-
nativen zu schaffen, sich Gberhaupt verhalten zu kdonnen. Er unterscheidet vier
Kontexte des Kritischen Denkens, die diese Grundannahme weiter entfalten:®

+ die logisch-epistemische Analyse, bei der es darum geht, implizite und expli-
zite Annahmen in (eigenen) Gedankengangen zu einem bestimmten Sachver-
halt zu verdeutlichen, Annahmen auf logische und empirische Richtigkeit zu
Uberprifen und eigene Schlussfolgerungen und die dabei verwendeten
Denkstandards und MaRstabe im Hinblick auf Grenzen der Erkenntnis zu
untersuchen und zu wiirdigen.

« das perspektivische Denken, in dem unterschiedliche Sichtweisen zu einem
bestimmten Sachverhalt oft iberhaupt erst einmal ausfindig zu machen sind,
gefundene Interpretationen bzw. Annahmen miteinander verglichen werden
sollten und die Entstehung und Entwicklung der jeweiligen Sichtweise nach-
zuvollziehen ist.

« das ethische Denken, bei dem Gegebenheiten im Hinblick auf offene und ver-
deckte Formen von Machtausiibung, Zwang oder Ausbeutung beleuchtet
werden sowie die Entstehung und Funktion von Herrschaftsstrukturen zu
analysieren sind.

« das konstruktive Denken, das nach Wegen sucht, um noch nicht berpriifte
Annahmen uberpriifen zu konnen sowie alternative Denk- und Handlungswei-
sen zur Loésung gefundener Probleme und Missstande entwickelt.

Diese unterschiedlichen Kontexte verandern die grundlegende Bestimmung des
Kritischen Denkens und sind dennoch von der gleichen Uberzeugung getragen,
dass miindige Personen, die die Gesellschaft gestalten sollen, das Recht und die
Pflicht haben, die Annahmen in unserem Denken zu hinterfragen, Alternativen zu
priifen und Handlungsweisen zu entwickeln, die bewusst damit umgehen, dass
jedes Denken mit seinen Pramissen macht- und herrschaftsformig ist. Kritisches
Denken als Bildungsaufgabe bedeutet nun, — und das ist der Reiz fiir uns — trotz
aller systematischer Asymmetrie in den Beziehungen, in den Bildungsprozessen

4 Vgl. JAHN, Dirk: Verantwortung fiir das eigene Denken und Handeln tibernehmen: Impulse zur Férderung von Kritischem Denken
in der Lehre, in: DERS. u. a. (Hg.): Kritische Hochschullehre. Impulse fiir eine innovative Lehr- und Lernkultur, Wiesbaden:
Springer 2019, 19-64, 28.

5 Vgl. EBD., 29.
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selbst, den Lernenden Anteil zu geben an den Prozessen hinter der Indukation.
Das ist die Sprengkraft, die das Kritische Denken fiir Schule und Unterricht haben
kann: Es fiihrt die Schiiler*innen in den Schritten der Rekonstruktion, Dekonst-
ruktion und Konstruktion hinter die ,Maschine’ der schulischen Bildung, die ihre
Annahmen und Geltungsanspriiche eher zu verbergen sucht, damit die Geltung
nicht hinterfragt wird.% Ist das maoglich? Wie geht in Bildungsprozessen beides
zusammen, die Annahmen zu verbergen und die Annahmen zugénglich zu
machen?

Ein Gegenstandsbereich der institutionellen religiosen Bildung, der von seiner
eigenen inneren Gegenstandsstruktur auf Fahigkeiten im Kritischen Denken
angewiesen ist und umgekehrt ein nattrlicher Lernort des Kritischen Denkens
sein konnte, ist das Interreligiose Lernen. Dieses ist als das gemeinsame Lernen
verschiedener Religionen und Konfessionen in der direkten Begegnung miteinan-
der damit konfrontiert, dass Religionen trotz der Partikularitat als Folge religio-
ser Pluralitat in ihren inneren Vollziigen universale Wirklichkeitskonstruktionen
postulieren. Es haben sich in der interreligiosen Kommunikation unterschiedli-
che Formen ausgebildet, wie mit dieser Pluralitdt und den damit verbundenen
Geltungsanspriichen umzugehen ist.” Diese Formen funktionieren wie epistemi-
sche Annahmen, die den Blick auf die Beziehung der eigenen und anderer Religi-
onen organisieren. Je nach Form ist der Blick ein vollig anderer und ist auch der
padagogische Auftrag ein ganz anderer. Mit welcher Form oder Formen wird nun
interreligioses Lernen organisiert und werden die Pramissen zuganglich
gemacht? Wird religiose Bildung an Schule und Hochschule vielleicht so zu
einem selbstverstandlichen Lernort fiir das Kritische Denken? Uns interessiert
der Blick in unterrichtliche Interaktionsstrukturen, die uns erste systematische
Hinweise geben konnen. Im Folgenden werden deshalb zwei Praxisbeispiele
zum Interreligiosen Lernen an Hochschule und Schule vorgestellt. Wir rekonstru-
ieren ihre Interaktionsstruktur und analysieren, wie dort mit den Geltungsanspri-
chen im Hinblick auf das Konzept des Kritischen Denkens nach Jahn umgegan-
gen wird. Da sich die lehrenden Personen der Unterrichtssituationen selbst nicht
explizit am Kritischen Denken orientieren, ist es sicher nicht fair, sie daran zu
messen. Aber wie sie didaktische Entscheidungen treffen, um mit der Situation
umzugehen, ist aus unserer Sicht ein wichtiger Hinweis auf die Chancen und
Grenzen des Kritischen Denkens als Aufgabe von Bildungssystemen.

6 Vgl. EBD., 27.

7 Vgl. REIs, Oliver / POTTHAST, Fabian: Wie gehen Schulbiicher mit der Wahrheitsfrage im interreligiosen Lernen um?, in: BUTTNER,
Gerhard u. a. (Hg.): Religion lernen. Jahrbuch fiir konstruktivistische Religionsdidaktik. 8: Religiose Pluralitat, Babenhausen:
lusa 2017, 89-105.
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Fir die Hochschule untersuchen wir zwei Sequenzen aus einer online gestalte-
ten Seminarsitzung, die wir 2021 im Rahmen eines Forschungsprojektes video-
graphiert haben.® Das Seminar greift als Gegenstand den Ansatz der Komparati-
ven Theologie im Interreligiosen Lernen auf und zielt darauf ab, diesen Ansatz
auch in der Lehre als Modus der Interaktion individueller Uberzeugungssysteme
im bereichernden Dialog erfahrbar zu machen.’ Entsprechend der methodischen
Charakteristika der Komparativen Theologie ist das Vorgehen der Dozierenden
D4 mikrologischer Art im Sinne einer Hinwendung zum Einzelfall. Es geht dabei
um das Gesprach ,zwischen unterschiedlichen religiosen Uberzeugungen in kon-
kreten Beispielen und Zusammenhangen zu fiihren"'Y. D4 konzentriert sich auf
ausgewahlte Details mit Hilfe eines literarischen Textes. Das Thema der Sitzung
lautet ,Interkultureller und interreligioser Perspektivwechsel am Beispiel von
Zafer Senocak’, einem deutschen Schriftsteller, der mit seiner Familie 1970 aus
der Tirkei nach Miinchen kam. Lernmedium ist in dieser Sitzung ein Ausschnitt
seines Buches ,Das Fremde, das in jedem wohnt“'". An der Sitzung nehmen
neben der christlichen Lehrperson D4 weitere zehn christliche Studierende und
ein muslimisches Mitglied der Forschungsgruppe als Gast (G1) teil.

Die Seminarsitzung verlauft so, dass die Studierenden im Vorfeld drei Textaus-
schnitte aus dem Buch Senocaks erhalten haben. Die Sitzung selbst startet mit
Assoziationen zum Titel des Buches, was die Studierenden mit dem Fremden, das
in einem wohne, verbinden. Danach sammelt D4 die Ergebnisse auf der Folie. Die
Fragen dabei sind, welche Beobachtungen Senocaks die Studierenden in dem

jeweiligen Textausschnitt identifiziert haben und welche Stellung sie zu den Erfah-

rungen Senocaks nehmen. Von der Seminardramaturgie her sollten sich die Stu-
dierenden analog wie Senocak auf die Fremdheit der eigenen Religion einlassen,
die Raum fir Begegnung schafft, die offen gestaltete Frage von D4 lasst aber auch

10
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Vgl. KaMgILI-YILDIZ, Naciye / REls, Oliver / KUBIK-BOLTRES, Andreas (2022): Projektvorstellung, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir
Religionspadagogik 21 / H 2 (2022) 218-221.

Vgl. voN SToscH, Klaus: Komparative Theologie als Wegweiser in der Welt der Religionen, Paderborn: Schoningh 2012, 227.
EBD., 194.

SENOCAK, Zafer: Das Fremde, das in jedem wohnt. Wie Unterschiede unsere Gesellschaft zusammenhalten, Hamburg: Edition
Korber 2018.
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S4. ,Also ich wollte nochmal zuriick auf diesen Begriff der Instrumentalisie-
rung. (D4: ,Hmh.") Es ist ja interessant dh wie Senocak ah Seite 165 das
Fremdglauben. Da wird er ja ungeheuer direkt und @h sagt Folgendes: Er er
betrachtet da diesen demonstrierten Islam auf der Strale und dann sagt er:

I

,Das ist neu
Asynchrone Bewegung bei D4 und S4 in den Kacheln.

S4. ,Die Gemeinde der Glaubigen wachst und dann will er aber nicht bei die-
sen Glaubigen sein und er schreibt ganz extrem: Warum widert es mich an,
dass diese Mannergruppen etc. (D4: ,Hmh.”) Mich stort das, das offene Antlitz
des Islam irritiert mich. (D4: ,Hmh.") Dieses zur Schau stellen der Religion
scheint mir nicht weit entfernt von ihrer Instrumentalisierung. Also was er da.
Das hab'’ ich ja selber sehr oft kennengelernt in den arabischen Landern, auch
in Agypten. Es gab einen Ausdruck der Glaubigkeit, der war so aufgesetzt
demonstrativ, dass ich dasselbe empfunden habe wie er, das hat mich gestort.
(D4: ,Hmh.) Ich bin gerne in eine Moschee gegangen zum Gebet, hab da
zugehort. Wenn das ein in sich meditativer Ausdruck von Religion war. Aber
dieser diese wirklich aufgesetzte, werbewirksame Demonstration von Reli-
gion, das find’ ich ganz ganz schrecklich! [...]."

D4: ,Ja Dankeschon [Name], wir lassen das einfach mal stehen, unkommen-
tiert, weil wir gleich genau in solche Fragen nochmal reingehen werden. Sehr,
sehr spannend. Genau und auch bei dem, was die anderen jetzt gesagt haben.
Ich habe versucht, das kurz mitzuschreiben.”

D4 fahrt mit der Maus Uber die Stichpunkte, die wahrend des Brainstormings
erganzt wurden.

12
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Abweichungen vom komparatistischen Skript zu, wie an dem folgenden dichten
Interaktionsmoment der ersten Szene deutlich wird, der durch den eingeworfenen
Redebeitrag eines Studierenden ausgel&st wird:'?

S4 beginnt sein Statement mit einer exklusivistischen Haltung, indem er betont,
dass das offene Antlitz des Islam ihn irritiere und dieses ,zur Schau stellen der
Religion nicht weit entfernt von ihrer Instrumentalisierung zu sein scheine.’ Der
gute Islam sei meditativ, privat und still. Der schlechte Islam sei demonstrativ,
instrumentalisiert und mannlich. Im Sinne der epistemischen Demut als Haltung
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der Komparativen Theologie zeigt S4 durch die Ablehnung keine Moglichkeit fir
die Anerkennung der Wahrheitsfahigkeit des Anderen.

D4 reagiert auf die AuRerung des Studierenden mit zwei Praktiken. Zum einen
begleitet sie den Beitrag durch ein wiederholtes ,Hmh.” und Nicken. D4 gibt S4
durchgehend Resonanz und begleitet das Gesagte/ihn empathisch. Im Sinne
des Kritischen Denkens kann hier positiv angemerkt werden, dass D4 eine ruhige
und respektvolle Haltung zeigt und nicht sofort den Impuls unterdriickt, auch
wenn dieser aus ihrer Sicht an dieser Stelle unangebracht erscheint und den
Ablauf des Seminars stort. Sie zeigt damit eine komparative Grundhaltung der
Empathie als Grundlage fiir ein ,erfahrungsgesattigtes Verstehen des Ande-
ren”' 3. Zum anderen entschérft sie den Beitrag, indem sie betont, dass die vor-
handenen Meinungsverschiedenheiten vorerst unbeachtet bleiben und zu einem
spateren Zeitpunkt diskutiert werden. D4 nimmt keine explizite inhaltliche Posi-
tion ein, obwohl die Komparative Theologie dies aus der Grundhaltung heraus
fordert und verweist eher formal aus Ressourcengriinden auf die Seminarstruk-
tur. In dem zuvor gefiihrten Interview gab D4 an, wie wichtig die Aussprache (iber
Erfahrungen ist:

,2und da ist mir bewusst geworden, wie wichtig es ist, [...] wie wichtig es ist,
die [Vorurteile, Verf.] aussprechen zu konnen und den Raum zu haben, das
auch auszufiihren und nicht direkt diesen Raum des ,political richtigen Spre-
chens’ vorgehalten zu bekommen, ,das ist jetzt intolerant, das darf man gar
nicht denken’. Auch wenn es in dir wiihlt, musst du es aussprechen und dann
muss man dariiber reden kénnen, um dann sich von verschiedenen Perspekti-
ven daran zu nahern” (Transkript_D4, Pos. 9).

D4 macht im Interview deutlich, dass auch ,politisch unkorrekte Haltungen’ zur
Sprache kommen diirfen. In der beobachteten Szene sanktioniert sie solche Hal-
tungen zwar nicht, lasst sie aber auch unbearbeitet stehen. Den Studierenden
wird klar, dass die Auseinandersetzung mit dem Konflikt auf spater verschoben
wird. In Bezug auf das logisch-epistemische Denken'* I4sst sie offen, warum der
Studierende diese Kritik an der gezeigten Frommigkeitspraxis von Muslim*innen
in der arabischen Welt duRert und welche Denkstandards und Malstéabe er in
seine Bewertung einflielen lasst. Das aufgeworfene Problem der Differenz, das
zur Abwertung einer anderen Religion fiihrt, muss vorerst pausieren.

13
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In der zweiten betrachteten Szene haben die Studierenden in Kleingruppen zu
den Themen ,doppelte Heimat?!’, ,Instrumentalisierung von Religion' und ,Kir-
chenglocken vs. Ruf des Muezzins' diskutiert und kommen anschlielend zur
Vorstellung der Ergebnisse aus der Gruppendiskussion wieder im Plenum
zusammen. Das Gesprach wird eroffnet, indem D4 bittet, die Ergebnisse der
Gruppenarbeit zum Thema Kirchenglocken wiederzugeben.

S1: ,Also was, was wir gesagt haben in unserer Gruppe ist, dass ahm also Kir-
chenglocken fiir uns was Schones sind, also die geben uns irgendwie Orientie-
rung im Tag. Also man weill wie viel Uhr es ist, wenn die zu jeder Stunde
schlagen, man weil} 4hm, wenn es 12 Uhr ist, wenn der Angelus lautet [..].
Auch wenn wir zum Gottesdienst unterwegs sind. Es gibt irgendwie Motiva-
tion auf dem Weg dahin und wir haben gesagt hingegen der der Ruf des Muez-
zins, der wirde uns eher abschrecken zum Gottesdienst zu gehen, weil er fir
uns in unseren Ohren sehr aggressiv klingt. Irgendwie sehr ahm, also man
fuhlt sich eher gezwungen dahin zu gehen. [...].

D4 fragt nach, ob dies eine von allen Gruppenmitgliedern geteilte Erfahrung/
Meinung ist.

S1 bejaht dies und reichert seine Antwort mit der Beschreibung einer Situa-
tion aus seinem Alltag an.

Die Beschreibung von S1 basiert auf Dichotomien. Die Kirchenglocken sind ,was
Schones”, geben ,Orientierung” und ,Motivation“. Der Muezzin-Ruf hingegen
,schreckt ab’, klingt ,aggressiv” und man fiihlt sich ,gezwungen dahin zu gehen”.
S1 nimmt eine Abwertung der Andersheit des Anderen vor und versucht nicht,
ihm aufgrund des sprachlichen Klangs auch einen Wahrheitsanspruch zuzuspre-
chen. S1 widerspricht mit der Abwertung des Anderen den normativen Grundan-
nahmen der von D4 praferierten Grundhaltungen der Komparativen Theologie,
wonach fir ein ,erfahrungsgesattigtes Verstehen des Anderen”'® Empathie und
liebevolle Aufmerksamekeit erforderlich sind, um sich von dem Anderen beriihren
zu lassen. D4 macht die eigene Haltung aber nicht zum Lerngegenstand und
positioniert sich weder selbst, noch (ibt sie Kritik an der Positionierung, bleibt
durchgehend empathisch und freundlich. Mit der Aussage bzw. Antwort auf den
Redebeitrag von S1 stellt D4 klar, dass der Dialog ebenso wie die Positionierung
ihre Berechtigung im Seminar hat, auch wenn die abwertenden Beitrage D4 emo-
tional wie komparativ-theologisch herausfordern. Der Versuch von D4, durch eine
andere Position aus der Gruppe eine alternative Denkweise aufzuzeigen, funktio-
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niert durch den von der Arbeitsgruppe geschlossen vertretenen exklusivistischen
Wahrheitsanspruch nicht. Eine Verschiebung in der Situation erfolgt durch die
unerwartete Nachfrage des Gastes G1:

G1: ,Ahm (unv.), mich wiirde interessieren, Sie haben ja gesagt d&hm, der
Gebetsruf ah wiirde aggressiv auf Sie wirken. Woran machen sie die Aggressi-
vitat fest?”

S1: ,Ahm also, wir haben jetzt iberlegt, ob wir bei uns diese Gebetsrufe héren
als unsere. Also ob unsere Moscheen Lautsprecher haben, wo die zum Gebet
aufrufen, was was man aus Medien, aus Filmen, aus Videos hort, [...] das ist
sehr sehr laut ist und es ist (iberdreht und es es (ibertont irgendwie alles. [...]."

S2: ,Ahm, ich wiird’ dazu gerne was sagen, [...]. Ich glaube, es liegt daran, dass
man die Sprache auch nicht kennt [...] vielleicht und ist es dann noch dieses
Laute und vielleicht auch Aggressive, was dann durchdringt, weil das einfach
sehr ungewohnt ist und und eben andere ‘ne andere Phonetik sozusagen viel-
leicht auch ‘ne Rolle spielt. [...]."

S3: ,Wir wollten (G1: ,Tschuldigung”) auch eh &ah fragen, wie Sie das vielleicht
empfinden, also wie das vielleicht fiir Sie ist, dieser Ruf ahm, ob sie da viel-
leicht einfach ‘ne andere Wahrnehmung darauf haben, [...].“

G1 beschreibt die eigenen Erfahrungen mit Muezzinrufen in der Tirkei und in
Deutschland: es gibt solche und solche Rufe, wie es vielleicht auch solche und
solche Glockenklange gibt.

Anschlielend entwickelt sich das Seminar in Richtung einer Expertenbefragung.

S4: ,Dann noch eine Frage, die wir uns nicht beantworten konnten: Ah wie
lange dauert das so, (G1: ,ist") also wie lange geht das?” G1 antwortet. S5
fragt nach der Varianz der Tageszeitgebete. G1 antwortet. Weitere Fragen der
Studierenden folgen.

Die Interaktionsstruktur wird durch die von S1 thematisierten Abwertungen des
muslimischen Gebetsrufes und die Nachfrage von G1 maligeblich bestimmt. S2
macht in der Vermittlung deutlich, dass die fremde Sprache bei der Wahrneh-
mung eine Rolle spielt. Durch die Hereingabe eines personlichen Erfahrungsbe-
richts von G1 werden Analogien hergestellt und Differenzen aufgebrochen. Das
Gesprach geht so weiter, dass christliche Studierende G1 die Expertenrolle
zusprechen und sich ermutigt sehen, religionskundliche Fragen zu stellen, die
alle von G1 beantwortet werden. Die bislang angespannt wirkende Seminarsitua-
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tion I6st sich damit auch auf. Deutlich wird in dieser Szene, dass Studierende
durchaus Interesse an den Wahrheitsanspriichen anderer haben und auf eine
Bearbeitung angewiesen sind. D4 bleibt in dieser Szene im Hintergrund, wahrend
die Studierenden in der Fragerunde ihre Fragen an G1 stellen. Auch wenn die
Position von G1 zur Befriedung im Seminar beigetragen hat, wurden die differen-
ten Haltungen der Studierenden nicht thematisiert und auch nicht in Beziehung
zur Grundform der Komparativen Theologie gesetzt. D4 agiert — fir die Studie-
renden nicht sichtbar — aus dieser Form und halt deshalb die Positionen offen,
auch wenn dafiir die konkurrierenden Wahrheitsanspriiche unbearbeitet nebenei-
nander im Raum stehen bleiben. Dadurch bleibt die komparative Form einerseits
implizit pragend, auch wenn sie als Lerngegenstand gerade nicht mehr explizit
im Raum ist und die konkurrierenden Wahrheitsanspriiche im moderierenden
Verfahren hin zur religionskundlichen Debatte am Ende nicht in ihrem Sinne bear-
beitet werden.

Auch wenn D4 nicht vorhat, eine padagogische Situation zu schaffen, die es
ermoglicht, das Kritische Denken zu lernen, lasst sich implizit eine solche Grund-
struktur erkennen. Nach den Handlungsstrategien von Jahn'® gelingt es D4, mit
einer offenen, freundlichen Atmosphare die Voraussetzungen fiir kritisches Den-
ken zu schaffen. Auch durch die anschlieRende ,Initialphase’ mit den Gruppenar-
beitsphasen und den Arbeitsauftragen gibt D4 den Studierenden die Moglichkeit,
mittels der Textausschnitte aus dem Buch von Senocak an eigene Erfahrungen
anzukniipfen und Selbstpositionierungen vorzunehmen. Jahn geht in seinen
Strategien zur Forderung des kritischen Denkens anschlieRend von einer ,Phase
der Urteilsbildung"17 aus, in der die Lehrperson als Moderator*in, Denk- und Lern-
begleiter*in, Gedankensichtbarmacher*in, Feedbackgeber*in oder auch als
Experte*in auftritt und verschiedene Perspektiven diskutiert werden konnen. D4
schafft es an dieser Stelle nicht, den Raum fiir Diskussionen zu 6ffnen, ihre eige-
nen Annahmen und Pramissen fiir die Studierenden sichtbar machen. D4 geht
von einem friedvollen Umgang der Religionen aus und versucht durch ihr mikro-
logisches Vorgehen im Sinne der Komparativen Theologie die Perspektive
Senocaks aufzuzeigen. Mit den Abwertungen der Studierenden sind Dinge ange-
sprochen, die nicht mit ihrer Grundhaltung einhergehen, sie daher tberfordern
und gegentber denen sie sich eher implizit positioniert, indem sie die Ausspra-
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che nach hinten verlagert und an ihrem Ablauf festhalt. Jahn empfiehlt in seiner
didaktischen Implikation einen Wechsel der Lernphasen ,Reflexion’ und ,Aktion’,
damit Lernende sich vertieft mit einer Problemstellung und ihren eigenen Erfah-
rungen auseinandersetzen konnen.'® Die Phase der Reflexion fehlt hier.

Im Sinne des Kritischen Denkens waren drei strategische Interventionen mog-
lich:

1. Transparenz der vorgesehenen Lernschritte und -ziele

Die Transparenz der vorgesehenen Lernschritte und -ziele erfordert, dass die Stu-
dierenden die Chance bekommen, zu wissen, was sie tun bzw. was der ,Fahrplan’
der Lehrperson ist. In der hier analysierten Situation bleibt es fiir die Studieren-
den vage, was das Ziel der Sitzung ist.

2. Sichtbarmachen der Uberzeugungsvielfalt

Eine Moglichkeit ist das Sichtbarmachen der Uberzeugungsvielfalt, ohne die Gel-
tung aufzuheben. Das macht D4 in der 2. Szene an einer Stelle, indem sie danach
fragt, ob alle Gruppenmitglieder die Meinung teilen, vertieft aber die verschiede-
nen Positionen nicht und lasst sie eher unbearbeitet stehen. Eine weitere Option
wiére an dieser Stelle z. B. Studierende aufzufordern, konstruktiv nach Uberpri-
fungsmoglichkeiten der verbalisierten Annahmen zu suchen. Auf den Redebei-
trag von S4 in Szene 1 konnte D4 exemplarisch wie folgt reagieren:

,Was sind lhre eigenen Kriterien in lhrer Argumentation? Versuchen Sie zu
verstehen, was lhre eigenen Kriterien in Ihren Urteilen sind.”

,lch werde jetzt hier unruhig. Das widerspricht mir. Konnen Sie sich vorstel-
len, warum?“

- ,Lassen Sie uns den Chat nutzen. Schreiben Sie noch einmal lhre Ergebnisse
hinein und vergleichen Sie sie mit den Haltungen der Komparativen Theolo-

"

gie.

,Sie werden sehen, dass lhre AuBerung so nie in einem Lehrbuch zum Interre-
ligiosen Lernen zu finden ist. Haben Sie eine Idee, warum?“

3. Entwicklung von alternativen Denkoptionen

18
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Die Studierenden konnen bei der Entwicklung von alternativen Denkoptionen
unterstiitzt werden, die fiir eine Perspektivenerweiterung von Bedeutung sind. In
der Szene 2 ermutigt die Frage von G1 an S1 die Studierenden, religionskundli-
che Fragen zum Islam an G1 zu stellen. Hier ware im Sinne eines perspektivi-
schen Denkens nach Jahn (2019) mdglich, dass D4 die Lernbegleitungsrolle
ubernimmt und konstruktivistisch vorgeht, indem die verschiedenen Sichtweisen
von G1 auf den Lebenskontext der Studierenden angewendet werden:

« ,Mit welchen Pramissen arbeitet G1? Inwieweit konnen Sie ihrer*seiner Sicht-
weise folgen?”

« ,In welchen Situationen haben Sie die Erfahrung gemacht, dass Sie eine Spra-
che nicht verstanden haben? Wie sind Sie damit umgegangen? Kénnte man
das Handlungsmuster nicht auch auf den Gebetsruf libertragen, sodass Sie
sich mit dem gesprochenen Text inhaltlich auseinandersetzen?”

« FiUr G1 ist ein schoner Gebetsruf wie z. B. in Istanbul ein Genuss. Gibt es
Praktiken des Christentums oder einer anderen Religion, die Sie ebenso als
Genuss bezeichnen wiirden? Was gehort fiir Sie dazu, um es geniel3en zu
kénnen?”

Die aufgezahlten Optionen sind mogliche Handlungsansatze, die gerade in inter-
religiosen Lernanlassen helfen, eigene Entscheidungsmuster und Fehlurteile zu
erkennen. Sie erfordern ein Aushalten und ein differenziertes Umgehen mit Situ-
ationen, Fragen und Phanomenen, bei denen Losungen und Klarungen bei genau-
erem Hinsehen nicht so einfach herbeizufiihren sind und bei denen vieles mehr-
deutig bleibt.'® Deshalb erfordert die Komplexitat solcher Vor-Urteile bzw. Wahr-
heitsbehauptungen Zeit, die Ambiguitat zu heben und in der Denkkultur im Sinne
des Kritischen Denkens selbst zum Thema zu machen. Genau mit dieser Anstren-
gung tut sich nicht nur D4 schwer — obwohl sie den noétigen Konflikt um die Gel-
tungsanspriiche dafir auf dem Tisch hat —, auch die gegenwartige Lernkultur an
den Hochschulen umgeht sie:

,Es ist eine entmiindigende intellektuelle Fiirsorgestruktur entstanden, die die
Studierenden in eine akademische Konsumbhaltung mandvriert, statt ihnen
dabei zu helfen, ihre disziplindaren Welten selbst erkunden zu kdonnen. Sie ser-
viert mundgerechtes Wissen, ohne von den Studierenden eigene Erkenntnis-
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leistung zu verlangen. Wer kritisches Denken fordern will, muss die Studieren-

den hingegen intellektuell fordern, statt ihre Konsumbhaltung zu befriedigen”?°.

Das zweite Beispiel ist eine Unterrichtsszene aus einem evangelischen Religi-
onsunterricht der ersten Klasse der Grundschule, die religios heterogen zusam-
mengesetzt ist. Die Reihe ist kindertheologisch zu Gottesbildern angelegt.21 Die
Unterrichtseinheit beginnt mit Leo Lionnis Geschichte ,Fisch ist Fisch“?. Von
hier aus leitet die Lehrerin zum Thema ,Gottesbilder’ tiber: ,Du hast mir vor eini-
ger Zeit mal die Frage gestellt, Frau X, du musst das doch wissen, du bist doch
Religionslehrerin. Wie sieht denn eigentlich Gott aus? Das ist auch ‘ne schwie-
rige Frage, weil — was hab’ ich euch damals gesagt (zuckt mit den Achseln) -
Gott kdnnen wir ja nicht sehen.” In den folgenden Stunden wird diese Frage mit
zwei Impulsen bearbeitet: der Symbolkartei des katholischen Religionspadago-
gen Rainer Oberthiir anhand der Frage, welche Farbe Gott haben konnte, und des
Gleichnisses vom verlorenen Schaf. Nach jeder dieser Bearbeitungsphasen initi-
iert die Lehrerin ein Gesprach zu der Frage, wer ,Recht’ hat. Abschliellend
bemerkt die Lehrerin: ,Ich sehe, dass euch die Bilder am allermeisten geholfen
haben, eine Vorstellung von Gott zu bekommen. Und trotzdem auch — und das
kann man gut verstehen — ein groRes Fragezeichen bleibt, weil Gott so grol} ist
- und alles ist, dass man sich das kaum vorstellen kann.”

In der empirischen Analyse der letzten Gesprachsrunde sind fiir unsere Frage-
stellung die Passagen relevant, in denen es darum geht zu klaren, wer ,Recht
hat'. Was wird hier wie in Geltung gesetzt oder relativiert? Im Ergebnis lassen
sich Uber alle Akteure vier Modi der Schlussfolgerung zu der Unsichtbarkeit Got-
tes unterscheiden, die im Grunde sehr unterschiedliche Geltungsanspriiche
innerhalb der interkonfessionellen und interreligiosen Pluralitat formulieren:
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LIONNI, Leo: Fisch ist Fisch, KoIn: Middelhauve 1970.
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1. Auch wenn ich Gott nicht sehen kann, weil} ich sehr genau, wie Gott fiir mich
in Wirklichkeit ist.

2. Weil niemand Gott gesehen hat, kann keiner fiir sich beanspruchen, ganz
recht zu haben.

3. Weil niemand Gott gesehen hat, kann niemand die Behauptung eines ande-
ren als falsch zuriickweisen.

4. Wenn verschiedene Menschen Gott anders sehen, kann das auch daran lie-
gen, dass sich Gott fiir diese Menschen verwandelt.

Die folgende Tabelle dokumentiert entscheidende Sequenzen des Unterrichts, an
denen wir die Modellierung der Akteure in den Modi nachvollziehbar machen

wollen.

Zeile

8

L: Wie sieht denn eigentlich Gott aus? Das ist auch ‘ne schwierige Frage, weil Gott
konnen wir ja nicht sehen.

11

L: Deswegen kann man das ganz schlecht beschreiben, wie er wirklich aussieht. Aber
Uber diese Frage mocht’ ich mit dir nachdenken.

12

L: Wer hat denn jetzt Recht? Wie sieht Gott denn jetzt aus?

13

Corven: Alle! Alle haben Recht!

14

L: Oder wie eine Sonne? ...0der wie ein Schloss? Es gibt so Vieles. Wer hat Recht?

15

Anna: die Sonne

16

L: Du glaubst, das ist so dein Bild und das kannst du dir einfach gut vorstellen.

18

Sophia: das Schloss

19

L: Das ist auch dein Bild. Also glaubst du, du hast Recht?

22

Selma: das Schloss

25

Julien: Alle.

26

L: Warum sagst du alle? Was glaubst du?

27

Julien: Weil, weil keiner kann Gott sehen

31

Corven: Alle

32

L: Du glaubst auch alle?

33

Corven: Weil keiner kann Gott sehen.

34

L: Deswegen kann jeder ein kleines bisschen Recht haben. Jeder kann ein kleines
bisschen was von Gott beschreiben, ne?

34

L: Warum (...) (6ffnet die Arme vor der Brust) warum kann man denn nicht einfach
behaupten das Schloss?

36

Selma: Weil wir kdnnen Gott nicht sehen.

L: Ok, vielleicht kdnnen wir das Bild, die Bilder, die wir haben, noch mehr erweitern. Dass
wir uns noch mehr tiber Gott Gedanken machen, (formt mehrmals eine Welt mit Handen
und Armen) noch mehr Vorstellungen von Gott haben

38

L: Jetzt frage ich zum Schluss nochmal, wer, wer hat Recht? Jetzt wissen die, wie Gott
aussieht? [...]
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42 Julien: Keiner weil}, wie Gott aussieht und deswegen kann der/ kénnen die anderen
Kinder sich das vorstellen, wie Gott so aussieht

43 Niklas: Der ist ganz unsichtbar.
44 Mirko: Und im Himmel
46 Corven: Ahm, alle haben Recht. Weil ehm Gott sich auch // verwandeln kann//

Tab. 1: Kreisgesprach ,Wie sieht denn eigentlich Gott aus?”

Die obigen vier Modi lassen sich Akteuren im Geschehen zuordnen. Da ist die
erste Gruppe von Kindern um Anna, Selma, Niklas und Mirko, die auf die Meta-
Frage ,Wer hat Recht?' gar nicht antworten, sondern immer wieder an ihren Got-
teskonzepten festhalten, ohne sie in dem Rahmen der Lehrerin als Bilder zu
begreifen. Sie bleiben perspektivisch an ihre Vorstellung gebunden und halten
diese fiir wahr. Der Akteur Gott ist so. Die Pluralitat der verschiedenen Vorstel-
lungen verarbeiten sie nicht und bilden deshalb auch keine Meta-These. Aber in
dem vorgegebenen Rahmen zeigt ihr Beharren selbst den 1. Modus.

Die Lehrerin selbst hat die Pluralitdat der Gotteskonzepte planvoll transparent
gemacht, weil sie damit die Begrenztheit der einzelnen Vorstellungen zum Grei-
fen nahebringen will. Im Sinne der religionspluralistischen Theologie unterschei-
det sie genau zwischen den Gottesbildern und ,Gott’ selbst, der in den Religionen
an sich gar nicht gefasst werden kann, sondern erst im dialogischen Miteinan-
derlernen. Diese Differenz verandert den Anspruch an die eigene Religion, damit
man fiir den Dialog iberhaupt erst Raum gewinnt. Z. 34: ,Warum (...) (6ffnet die
Arme vor der Brust) warum kann man denn nicht einfach behaupten das
Schloss?” Diese Argumentation nach dem 2. Modus verhalt sich kontrar zum 1.
Modus.

Julien vermittelt zwischen beiden Modi. Er Gibernimmt die Pramisse der Lehrerin,
dass niemand Gott sehen kann, und auch die Relativierung, aber er verknipft
das Argument mit dem Rechthaben. Daraus entsteht der 3. Modus: Weil niemand
Gott gesehen hat, kann niemand die Behauptung eines anderen als falsch
zurtickweisen. Die Gottesrede ist damit nicht falsifizierbar. Das ware eine Losung
fur die aufgeworfene Frage, die auch die Antworten von Selma und den anderen
als richtig akzeptieren kann. Trotzdem ist damit die Differenz von Gott als Akteur
und dem individuellen Bild immer noch in Kraft.

Das andert sich in der Modulation bei Corven im 4. Modus (Z. 46). Er nimmt den
Hintersatz des 2. Modus auf (,alle haben Recht’), begriindet diese Aussage aber
noch einmal anders. Wenn Gott so gedacht wird, dass er sich wandeln kann,
dann kann jeder mit seiner Vorstellung trotzdem den fiir alle gleichen Akteur Gott
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treffen. Auch wenn die Vorstellungswelten der Kinder subjektiv und eindeutig
plural bleiben, halt Gott mit seiner Wandelbarkeit diese als eine zusammen. Cor-
ven akzeptiert nicht, dass angesichts der Pluralitdt jemand nur eingeschrankt
Recht haben kann und auf sein vollstandiges Recht verzichten soll.

Die verschiedenen Akteure haben also unterschiedliche Modi ausgebildet, wie
die Differenz der Gottesbilder mit der Einheit und Wirklichkeit Gottes zusammen-
gedacht werden kann. In der abstrakten Form der Gottesfrage werden die inter-
religiosen Differenzen nicht relevant, aber das Problem ist das gleiche: Hier lie-
gen unterschiedliche Formen vor, die Differenzen in der Klasse zu organisieren.
Jeder Modus stellt eine eigene epistemische Annahme dar, die Auswirkungen
auf das Rechthaben der anderen Kinder und der Lehrerin hat. Die bisherige Ana-
lyse rekonstruiert nur die Modi, zeigt deren Pluralitat und Relation zueinander.
Wie wird denn im Unterricht mit dieser Pluralitat der Alternativen umgegangen?

Gefordert sind zunachst in einer offenen Phase individuelle Imaginationen dari-
ber, wie der unsichtbare Gott wohl aussieht. Alle Uberzeugungen kommen gleich-
wertig nebeneinander zu stehen. Diese Beliebigkeit ist nur formal gerahmt in der
Einstiegsintervention, die diesen Akteur Gott setzt, aber nicht den religios hetero-
genen Erzahlkontext kontrolliert, der diesen Akteur narrativ vereindeutigen
wiirde. Das lasst die Lehrkraft bewusst aus. Von daher ist der Bezug auf das
nicht-sichtbare Aussehen und die Farbe gut gewahlt. Mit der zweimaligen Frage
nach jeder offenen Phase, wer denn nun Recht hat, inszeniert die Lehrkraft einen
Streit um Wahrheit. Dieser Streit ist aus ihrer Sicht in seinem Ausgang weder
beliebig noch offen. Eine klare Abgrenzung erfolgt gegeniiber dem Geltungsan-
spruch, allein (fiir alle) recht zu haben. Besonders deutlich zeigt sich das in der
Frage der Lehrkraft: ,\Warum kénnen wir denn jetzt nicht sagen, dass die Sophia
wirklich recht hat?“ Diese Frage setzt voraus, dass Sophia ,nicht wirklich’ recht
hat. Das ,nicht wirklich' zielt hier darauf, dass Sophias Vorstellung nicht erschop-
fend ist und damit nicht fir alle gelten kann und muss. Der Geltungsrahmen, in
den die AuRerungen der Kinder eingefiigt werden, steht von Anfang an fest, und
er steht auch nicht zur Disposition. Er lautet: ,Deswegen kann jeder ein kleines
bisschen Recht haben. Jeder kann ein kleines bisschen was von Gott beschrei-
ben, ne?” Der Geltungsrahmen der Lehrkraft und derjenige der Schiiler*innen tre-
ten damit kontrar auseinander: Wahrend es fiir die Schiler*innen in der Phase
,Theologie von’ darum geht, Selbstauskiinfte zu ihren Gottesvorstellungen zu
geben, geht es fiir die Lehrkraft darum, beliebige Beispiele fiir die Vermittlung
eines feststehenden religionspluralistischen Geltungssatzes zu sammeln, den
sie dann in der Phase ,Theologie fir’ offen einflihrt. Der Geltungsrahmen, den die
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Lehrkraft setzt, macht es erforderlich, alle AuBerungen der Kinder als relative
Wahrheiten zu begrenzen. Die Selbstbegrenzung ist fiir den Religionspluralismus
entscheidend, damit alle kein Recht haben. Denn erst diese Pramisse eroffnet
den dialogischen Raum, ,Gott" hinter den Gottesimaginationen zu entdecken.”?
Die Kinder beziehen sich dagegen auf Gott selbst als geglaubten Akteur. Damit
unterlaufen sie penetrant die von der Lehrerin geforderte Selbstbegrenzung. In
der Phase ,Theologie mit’ erzeugt die Klasse verschiedene Logiken offen neben-
einander. Es fehlt die Vermittlung der Modi, weil die Lehrerin den Pluralismus
aufgrund der eigenen epistemischen Vorannahme als unangemessenen, aber
immerhin diskursiven Widerstand liest. Die Lehrkraft hat die Geltung eines Sat-
zes eingebracht und affirmatives Verhalten dazu erwartet. Dagegen holen sich
die Kinder im Subtext und gegen die direkte Unterrichtssteuerung ihren Entwick-
lungsraum. Die Lehrkraft besteht dagegen erneut auf der Geltung ihres Satzes.
Damit holen die asymmetrischen Rollen auch die Machtfrage in den Raum, wenn
die Lehrkraft am Ende vom religionspluralistischen Paradigma ausgehend alle
Vorstellungen in den groRen Rahmen der gemeinsamen dialogischen Gottessu-
che stellt. Die verschiedenen Modi werden so geordnet, dass die Annahme der
Lehrkraft sich alle anderen gleichférmig unterordnet. Die innere Differenz der
Schilergruppe spielt angesichts des dominanten Modus keine Rolle.

Die Frage nach dem Rechthaben liel3e sich als Steilvorlage fiir das Kritische Den-
ken begreifen. Wie im Gegenstand vorgezeichnet, kdnnte nun (ber die Annah-
men der Akteure gesprochen werden. Mit Blick auf das Konzept von Jahn, das
Kritische Denken einzuliben, liegt auch in dieser Szene alles bereit. Die Lehrkraft
konnte das eigene Denksystem explorieren, die Annahmen der Kinder als Alter-
nativen entfalten und durch die Erprobung der unterschiedlichen Modi die Kinder
in einer eigenen Urteilsbildung unterstiitzen. Das geschieht alles nicht. Wie zuvor
die Komparative Theologie, so kann auch die Annahme des religionspluralisti-
schen Paradigmas nicht verhindern, dass die innere Pluralitat zugunsten der
unhinterfragt geltenden Annahme homogenisiert wird. Wir méchten auf drei stra-
tegische Ansatze aufmerksam machen, um vor allem die Schiiler*innen an der
Urteilsbildung zu beteiligen und sie Giber gezielte Aufgaben Alternativen zum bis-
herigen Denken erproben zu lassen.

23

Vgl. Rels, Oliver: Gott denken. Eine mehrperspektivische Gotteslehre, Miinster: Lit Verlag 2012, 326-330; RIS / POTTHAST 2017
[Anm. 7], 91.
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1. Lernschritte und Lernziele transparent machen

Wenn wie in dem Beispiel in der Indukation ein bestimmtes Modell gesetzt wer-
den soll, das bewusst eine deutliche Erweiterung des Kinderdenkens darstellt,
dann muss die Rezeption und Elaboration besser unterstitzt werden, indem die
Schritte transparent gemacht und evaluiert werden. Hilfreich kdnnten z. B. dafir
die folgenden Impulse sein:

« ,Wir lernen heute, dass keiner Recht haben kann, die oder der behauptet, Gott
ist so und so. Dafiir gehen wir die folgenden Schritte: Zuerst werde ich euch
aufschreiben/malen lassen, wie ihr euch Gott vorstellt, dann werden wir im
Vergleich merken, dass die Vorstellungen widerspriichlich sind. Schliellich
werden wir lernen, dass Gott zwar nichts gegen solche Bilder hat, aber auch
sagt, ,Verwechselt mich nicht mit den Bildern!"

,Wir lernen heute, dass man eigentlich noch nicht einmal sagen kann, dass
wir nicht sagen konnen, Gott ist so oder so. Dafiir werde ich mit euch dariiber
nachdenken, was die Schwierigkeit ist, etwas Uber Gott zu sagen. Und wir
werden darliber nachdenken, warum aus dieser Schwierigkeit nicht folgt,
dass wir nichts sagen kénnen.”

2. Uberzeugungsvielfalt sichtbar machen, ohne die Geltung aufzuheben

Die heterogenen Uberzeugungsmodelle der Schiiler*innen sind Akteure, um mit
und gegen sie neue Wissensstrukturen diskursiv zu plausibilisieren. Sie sind in
diesem Fall nicht als relevante Akteure markiert, die Chancen, wenn sie unter
Geltung stehend miteinander vernetzt werden, werden nicht genutzt. Wenn man
dies aber tut, kdnnte verhindert werden, dass die Lehrkraft die Geltung des eige-
nen Modells dominant setzt und die Schiilermodelle relativiert werden. Der Gel-
tungsanspruch bleibt erhalten, in der Pluralitat der Anspriiche entsteht ein Kon-
kurrenzverhaltnis, das argumentativ bearbeitet werden muss. Die folgenden
Impulse konnten in der Szene dafiir hilfreich sein:

,Fur Anna ist ihr Bild richtig, fiir Julien sind alle Bilder richtig. Das ist doch ein
Widerspruch. Aber beides sind sinnvolle Méglichkeiten. Uberlegt, was daran
wichtig ist und was aber auch ein Problem ist, wie Anna und Julien die Frage
beantwortet haben.”

,Ilch habe euch eine Theorie vorgestellt, da wird gesagt: Niemand kann alleine
Recht haben. Was denkt ihr beide dazu, Julien und Anna?“
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3. Transparente Rahmenwechsel

Die Impulse der Lehrkraft er6ffnen scheinbar deutungsoffene Phasen, der in Gel-
tung gesetzte Satz verortet sich aber normativ in einem kontraren Denksystem
und begrenzt damit die Schilermodelle als relativ. Zweimal setzt sie die Geltung
eines Satzes durch, der nicht elaboriert wurde. Wenn — wie in diesem Fall — die
Rahmung aus Sicht der Kinder und sogar aus Sicht der Lehrkraft wechselt, ist fiir
die Kinder die Moglichkeit zur Teilhabe am Gesprach sehr eingeschrankt. Besser
ware es z. B. mit den exemplarischen Impulsen transparent zu machen, dass
sich der Erwartungsrahmen verandert:

+ ,lch habe euch scheinbar frei dariiber reden lassen, welche Farbe Gott hat.
Wir haben jetzt viele Antworten gesammelt und alles zusammen kann Gott
nicht sein. Selbst wenn wir bunt sagen, dann ist er eben nicht nur grin, wie
fur X. Ich habe euch da etwas in die Irre gefiihrt. Denn ich wollte, dass ihr
seht, es kdnnen nicht alle Recht haben. Wenn die einen Recht haben, haben
es die anderen nicht. Das gilt auch fir das Nachdenken tiber Gott. Wie wollen
wir damit umgehen?”

In beiden Interaktionsstrukturen bestimmen die Lehrenden mit einer dominanten
Form (Pluralistische Theologie und Komparative Theologie), wie die Wahrheits-
anspriiche zwischen den Religionen zu organisieren sind. Diese Form struktu-
riert didaktisch auch den Lernprozess und zwar so, dass die Studierenden und
Schiiler*innen jeweils in eine Konfrontationssituation gefilihrt werden, die
erkenntnisproduktiv sein soll. In beiden Fallen machen die Lernenden aber nicht
mit. Spatestens jetzt ware es eine Option, liber das Kritische Denken die Pra-
misse der dominanten Form kenntlich zu machen, den Lernenden zur Verfligung
zu stellen und gemeinsam das Denken auszurichten. Das unterbleibt. Die Analy-
sen konnten auch beschreiben, dass in dieser Situation statt der Reflexion Uber
die Pramisse eine didaktische Verfahrensentscheidung getroffen wird. In der
Hochschullehre wird iber Moderationspraktiken der Konflikt umgelenkt zu einem
Wissensproblem, das die Studierenden zur Aneignung religionskundlichen Wis-
sens auffordert. Im Unterricht wird das kindertheologische Verfahren genutzt,
das die Lehrkraft am Ende mit ihrer Position besetzt. Beide Verfahren entschar-
fen den Konflikt, verfehlen zwar die gewlinschte Erkenntnis aus dem dominanten
Denksystem heraus, aber fiihren zu einem befriedeten Gesamtprozess. Das
Potenzial des Kritischen Denkens wird nicht gesehen, obwohl es sowohl in der
Situation der Hochschullehre als auch im Religionsunterricht von den Lehrenden
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gewlinscht ist, dass die Lernenden aktiv mitdenken und den Lernprozess gestal-
ten. In der Praxis — so unsere These —wirken Logiken des Lehrens, die vor allem
darauf setzen, dass der Unterrichtsprozess am Laufen bleibt.>* Die Verfahren
sind methodisch in beiden Situationen als Aufgabenketten gestaltet worden, die
den zeitlichen Verlauf strukturieren. Schaut man auf unsere alternativen Formu-
lierungen, dann wird deutlich, dass das Kritische Denken eine Unterbrechung des
normalen Unterrichtsprozess voraussetzt, um dann auf der Metaebene den
Unterricht oder die Lehre zu beobachten. Diese Unterbrechungen sind didaktisch
aber schwer geplant herbeizufiihren. Es miissten dann spontan als reflection in
action Alternativen entwickelt werden. Das ist komplex und |6st sich weit, viel-
leicht zu weit von der Realitat, unter Druck schnell Entscheidungen zu treffen, die
sich von dem herrschenden Normensystem I6sen. Beide Lehrkrafte sind von
dem Konflikt tiberrascht und versuchen den interaktionalen Unterrichtsfluss auf-
rechtzuerhalten. Sie behalten dabei die Steuerung, erteilen Rederecht, geben
Feedback und vollziehen die Situation in den klassischen Impuls-Reply-Feed-
back-Unterrichtsstrukturen, von denen sich die Kindertheologie25 und offenbar
auch die Hochschullehre nicht I6sen kann. Und auch die Studierenden wie die
Schiiler*innen konzentrieren sich auf ihren Job und haben wenig Ressourcen,
um meta-reflexiv die Situation zu beobachten und kritisch damit umzugehen.
Beide Gruppen arbeiten mit den Lehrenden den dichten Moment wieder in den
Gleichfluss um. Vielleicht sind dies zufallige Muster, aber aus unserer Sicht zeigt
sich hier ein fachdidaktisches Problem: Natiirlich waren Praktiken des Kritischen
Denkens gewiinscht, es wiirde die Denkfreiheit der Lernenden in einem asymme-
trischen System erhohen und Edukation verstarken, aber unter dem Druck des
Alltagsunterrichts bieten selbst Situationen, die geradezu nach einer Bearbeitung
der Situation im Sinne des Kritischen Denkens wenig Aufforderungscharakter im
Verhaltnis zu dem Bediirfnis, den iberfordernden Konflikt wieder ruhig zu stellen
und im methodischen Unterrichtsfluss zu bleiben. So werden Praktiken verstarkt,
die gerade die Annahmen im Denksystem verbergen.

24

25

REIs, Oliver u. a.: Zum scheinbar miihelosen Wechsel zwischen Welten. Hiirden im Erwerb von Differenzkompetenz aus inter-
fachdidaktischer Perspektive, in: ORF 29 / 1 (2021) 89-109.

Roosg, Hanna: Kindertheologie und schulische Alltagspraxis. Eine explorative Studie zum Verhéltnis von kindertheologischen
Normen und eingeschliffenen Routinen im Religionsunterricht, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 13 / H. 1 (2014)
140-163.
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Uniibersichtlichkeit

Grundzige eines neuen Lehrveranstaltungskonzepts

Abstract

Seit der Curricula-Reform 2021 ist an der Universitat Innsbruck eine Lehrveran-
staltung Critical Thinking Bestandteil theologischer Curricula; sie wird auch von
vielen Studierenden von auBerhalb der Theologischen Fakultat nachgefragt. Ihre
Einflihrung schliel3t einerseits an eine bestehende angelsachsische Tradition an
und geht andererseits auf Erfahrungen im Logikunterricht zuriick. Der Beitrag
analysiert die Ziele, die philosophisch-anthropologischen und ideengeschichtli-
chen Hintergriinde sowie die wissenschaftliche und gesellschaftliche Relevanz
von Critical Thinking, und er stellt Uberlegungen zu einer kontextgerechten
Umsetzung im Rahmen theologischer Studien an.
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Abstract

Since the curriculum reform in 2021, a course in Critical Thinking has been part
of the theological curricula at the University of Innsbruck; it is also frequently
enrolled by students from outside the Faculty of Theology. Its introduction fol-
lows an existing Anglo-Saxon tradition on the one hand and goes back to experi-
ences in logic teaching on the other. This article analyses the aims, the back-
grounds in philosophical anthropology, the history of ideas and the academic
and social relevance of Critical Thinking, and considers how it can be suitably
implemented in the context of theological studies.
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Dieser Beitrag flihrt in das im deutschen Sprachraum neuartige Lehrveranstal-
tungskonzept Critical Thinking [im Folgenden: CT] und seine Hintergriinde ein.
Nach Uberlegungen zum Wert und den heutigen Herausforderungen kritischen
Denkens (Abschnitte 1 und 2) werden die bisherigen Umsetzungen von CT im
deutschen Sprachraum (3) und die historischen und sachlichen Hintergriinde
dieses Konzepts skizziert (4 und 5). Nach einer Liste géangiger Inhalte von CT (6)
wird in die ausladende theoretische Diskussion dariiber eingefiihrt (7), was
einige Schlussfolgerungen fiir die Implementierung von CT speziell in theologi-
schen Ausbildungskontexten erlaubt (8). AbschlieRende Hinweise auf Grenzen
und Anfélligkeiten solcher Lehrveranstaltungen (9) andern nichts an der Ein-
schatzung, dass es sich um ein vielversprechendes Konzept auch und gerade im
theologischen und religionspadagogischen Bereich handeln diirfte.

Dass ein wissenschaftliches Studium mithelfen soll, seine Absolvent*innen zu
kritischen Zeitgenoss*innen zu machen, entspricht einer verbreiteten Erwartung
und ist nachgerade ein Gemeinplatz: Wer ein Studium absolviert hat, sollte in
besonderer Weise imstande sein, auf seinem Gebiet sachkundige, besonnene
und begriindete Urteile zu fallen und unsachgemalen, unbesonnenen Behaup-
tungen anderer ebenso begriindet entgegentreten zu konnen: also ,kritisch” zu
sein im besten griechischen Wortsinne des krinein, d. h. des Unterscheidens von
Berechtigtem und Unberechtigtem, und zwar im Idealfall sogar ein wenig Gber
das engere eigene Fachgebiet hinaus.

Kritisches Denken ist aus mehreren Griinden ein Desiderat: Erstens begunstigt
es den Fortschritt der Wissenschaften und die SachgemaRheit ihrer Anwendun-
gen. Zweitens gehoren im Lichte der philosophischen Anthropologie die ,episte-
mischen Tugenden” z. B. des sorgfaltigen Informationensammelns, Unterschei-
dens, Uberpriifens und abwagenden Urteilens auch und gerade in komplexen
Situationen zu den typisch menschlichen Eigenschaften, die jeder Mensch mog-
lichst an sich kultivieren sollte und die in Bildungsprozessen gefordert werden
sollten: Unter anderem deshalb, weil kritisches Denken eine Grundlage dafiir ist,
als freie und selbstbestimmte Person zu leben. Das leitet bereits iber zu einem
dritten Grund: Kritisches Denken schafft eine giinstige Voraussetzung fiir das
Zusammenleben in einem demokratischen und rechtsstaatlich strukturierten
Staatswesen, es ist eine wichtige Komponente dessen, was man ,Blirger*innen-
sinn“ nennen konnte. Im demokratischen Staat werden die Birger*innen an Ent-
scheidungen mitbeteiligt, zumindest indirekt im Wege tiber Wahlen und Abstim-
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mungen. Entscheidungen sind aber — unabhangig von ihrer unvermeidlichen Wil-
lenskomponente — nur dann rational, wenn die Entscheider*innen sie aufgrund
von verlasslichen Informationen und unter verniinftiger Abwagung normativer
Gesichtspunkte treffen. Und wenn kritisches Denken die Gewinnung verlassli-
cher Informationen und die Fahigkeit zu normativer Abwagung foérdert, dann
dient es also umwegig der Stabilisierung demokratischer Verhéltnisse. Ganz
Ahnliches gilt fiir den Rechtsstaat, sein Funktionieren und seine Akzeptanz: In
rechtsstaatlichen Verhaltnissen ist festgelegt, wer und aufgrund welcher Nor-
men welche Entscheidungen treffen darf, die das Leben anderer Menschen tan-
gieren — etwa im Fall von Richter*innen, Beamt*innen, Lehrer*innen, Berufsvor-
gesetzten, aber auch z. B. Eltern. Besonders von solchen Menschen erwartet
man sich kritisches Denken und begriindetes Entscheiden, es ware aber auch
von den anderen involvierten Personen zu winschen, etwa wenn sie eine Ent-
scheidung begriindet beeinspruchen.

Nun werden allerdings immer wieder Klagen laut — und sie scheinen sich eher zu
mehren — dass Universitats- und Hochschulbildung eben diese Foérderung kriti-
schen Denkens nicht ausreichend leistet, sondern immer noch zu stark auf die
Vermittlung und abpriifbare Reproduktion von Faktenwissen abhebt. Beispiels-
weise geht der Tenor einer gro3en international angelegten OECD-Studie' dahin,
dass die im Studium vermittelten Fahigkeiten zum kritischen Denken fiir moderne
Gesellschaften nicht ausreichend seien. Verbesserungen im kritischen Denken
im Verlauf des Studiums seien zwar erkennbar, jedoch geringer, als man es
erwarten konnte. Die OECD-Studie scheint ,kritisches Denken” dabei stark vom
Arbeitsmarkt und den dort notigen ,Skills“ wie Problemlésungs- und Kommuni-
kationsfahigkeit sowie Kreativitat her zu konzipieren. Diese Desiderate sind auch
vor dem Hintergrund eines liberkommenen individualistisch-atomistischen Men-
schenbildes noch gut verstandlich zu machen. Aber reicht das in der Gegenwart
noch aus?

Eine neue gesellschaftliche Herausforderung ist durch die Veranderungen beson-
ders der Medienwelt, aber auch der politischen Welt deutlich geworden. Und sie
stellt Fragen an das Menschenbild, das wir der Vorstellung kritischen Denkens
unterlegen sollten. Besonders die Zeit der Corona-Pandemie ist hier zum Vergro-

1 VAN DAMME, Dirk / ZAHNE, Doris (Hg.): Does Higher Education Teach Students to Think Critically? Paris: OECD Publishing 2022.
DOI: 10.1787/cc9fabaa-en [abgerufen 15.07.2024]; FLACHSENBERG, Helene (Sigel: fla): Hochschulbildung befahigt nur begrenzt
zu kritischem Denken, in: Der Spiegel, 30.8.22, https://www.spiegel.de/start/kritisches-denken-im-studium-lernen-oecd-studie-
findet-nur-begrenzte-effekte-a-748079d5-ed47-4c16-95bb-2f54157f8b56 [abgerufen am 11.07.2024]. Die Studie ist im deutsch-
en Sprachraum meiner Wahrnehmung nach deutlich weniger rezipiert und kommentiert worden als z. B. die PISA-Studien.
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Rerungsglas und zum Verstarker von Tendenzen in der Gesellschaft geworden,
die zwar bereits vorher vorhanden waren, aber jetzt massiv befeuert wurden und
auch ins breitere Bewusstsein geriickt sind: Insbesondere aufgrund des Einflus-
ses der sogenannten Social Media, wo die traditionellen Grenzen zwischen
Inhaltsproduzent*innen und -rezipient*innen verschwimmen, haben sich erstaun-
lich breite Kreise der Bevolkerung als anfallig fiir unbegriindete Behauptungsge-
bilde gezeigt: von merkwirdigen Formen der Alternativmedizin Gber die Bezwei-
felung offenkundiger Tatsachen wie etwa des Klimawandels und massive
Geschichtsverdrehungen bis hin zu manifester Wissenschaftsfeindlichkeit und
mehr oder minder extravaganten Verschworungstheorien. Aber selbst wer sich
bewusst von derlei Denkformen fernhalten mochte, tut sich in der Welt der
Gegenwart schwerer als friher, das Begriindete, Seriose und Vertrauenswiirdige
von seinen Gegenteilen zu unterscheiden: Denn nicht nur private Einzelakteure
(wie manche Blogger) und Netzwerke (iberziehen die Social Media mit oft sub-
jektiv gut gemeinten, aber verzerrenden Inhalten bis hin zur de-facto-Desinforma-
tion (die aber, oberflachlich gesehen, mit erheblichem Begriindungsaufwand ein-
herkommt) — es gibt auch mittelgroBe bis groRe Medien, die sich Desinforma-
tion, ,alternative Nachrichten” und groRflachige Liigenpropaganda als durchaus
erfolgreiches Geschaftsmodell erkoren haben. Und es gibt populistische politi-
sche Gruppierungen, die die Nachfrager*innen solcher Inhalte als relevantes
Wahler*innenpotential entdeckt haben und das Interesse an alternativen Erzah-
lungen Uber die Welt bewusst bedienen, zum Teil durch ein Naheverhaltnis mit
Medien der genannten Sorte. Haufig werden dabei etablierte Medien als ,Main-
streammedien” und Wissenschaftler*sinnen als ,Systemwissenschaftler*innen”
desavouiert, mit dem Subtext grundsatzlicher UnglaubwUrdigkeit.2 Und ironi-
scherweise wird das erstaunlich glaubige Vertrauen auf Alternativstandpunkte
mitunter unter Berufung auf den kantischen Aufklarungs-Leitspruch ,Habe Mut,
Dich Deines eigenen Verstandes zu bedienen“® und als Manifestation Jkritischen”
Denkens beworben.

Fir Menschen, die nach verlasslicher Information Ausschau halten und das Ver-
trauenswirdigere vom weniger Vertrauenswirdigen unterscheiden wollen, um
sich selbst ein Urteil zu bilden, ist damit eine neue und schwierigere Situation
eingetreten. In einem dissonanten Konzert unterschiedlichster Behauptungen
und gegenseitiger Unglaubwiirdigkeitsvorwiirfe kann die eigene Verunsicherung

2 Fir eine Ubersicht und einen Deutungsversuch solcher Phanomene siehe LOFFLER, Winfried: Erkenntnistheoretische Strukturen
heterodoxer Wissensdiskurse, in: FISCHER, Alexander / LESSAU, Mathis (Hg.): Rechtfertigungsspiele. Uber das Rechtfertigen und
Uberzeugen in heterodoxen Wissensdiskursen, Paderborn: Brill Fink 2024, 21-49.

3 KANT, Immanuel: Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung? (1784), in: Kants gesammelte Schriften (Akademie-Ausgabe).
VIII, Berlin: De Gruyter 1923, 33-42, hier: 35.
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wachsen, und das Begriindete ist angesichts massiver Gegenstimmen oft
schwerer zu identifizieren. Und diese gednderte Situation ist erkenntnistheore-
tisch nur dann richtig analysierbar, wenn man den Menschen nicht mehr traditio-
nell als atomistisch gedachtes Subjekt betrachtet, sondern als eingebettet in
eine Gemeinschaft anderer Menschen und die Wirkungen ihrer AuRerungen — so
wie es etwa die gegenwartig florierende ,soziale Erkenntnistheorie / Social Epis-
temology” tut. Ein beliebtes, einfaches Hinfiihrungsbeispiel aus dieser Disziplin
(zur Frage des verniinftigen Umgangs mit Dissens) macht diese Einbettung deut-
lich: Wenn in einer Gasthausrunde einfache Teilung der Rechnung fiir die Zeche
vereinbart wurde, der Kellner soeben den Rechnungsbetrag genannt hat und man
selbst im Kopf ,... also 27,50 fir jede/n" ausgerechnet hat und zuversichtlich
daran glaubt, wenn man dann aber eine ebenso rechenbegabte Freundin sagen
hort ,aha, macht pro Kopf also 29,50 dann tut man wohl gut daran, das Ver-
trauen in das eigene Rechenresultat nhochmals kurz herunterzuschrauben. Die
AuBerungen anderer beeintrachtigen in diesem Fall also die Rechtfertigung der
eigenen Meinungen, und man ersieht daraus: Wir sind keine vollig unabhangigen
Erkenntnis-Subjekte.

Im Gasthausbeispiel ist die Wahrheit noch leicht und konsensfahig durch (not-
falls mehrfaches und gemeinschaftliches) Nachrechnen ermittelbar. Aber was
ist mit z. B. jenen komplexeren Dissensfallen, die viele vor allem in den letzten
Jahren selbst erlebt haben: wenn etwa ein Freund detailreich, reflektiert und
nicht hasserfiillt, aber doch mit dem Brustton der Uberzeugung von groRflachi-
gen korrupten Vernetzungen zwischen Wissenschaftler*innen, Industrieunter-
nehmen und Regierungen wahrend der Corona-Zeit, von gefalschten Gesund-
heitsdaten oder unterdriickten Studien, unterwanderten EU-Einrichtungen etc. zu
berichten beginnt? Er habe das eingehend recherchiert, nennt auch einige seiner
Medienquellen, und schliellich kdnne er als beruflicher Techniker (oder Steuer-
berater, Architekt o. d.) ja auch selber rechnen. Er habe daher manches nachge-
rechnet und die ihm anfanglich unglaublich scheinenden Behauptungen aus den
alternativen Medien immer bestatigt gefunden. Den Darstellungen in den gro3en
Medien traue er daher aufgrund seiner Recherchen inzwischen nicht mehr. — Sol-
che Stellungnahmen wirken auf unvorbereitete Menschen verunsichernd:
Schlielllich hat man selbst einiges lber tatsachliche Managementfehler und
Fehlentscheidungen in der Pandemie gehort, der Gedanke scheint also nicht
ganz unplausibel, dass es auch eine Menge Leute gibt, die etwas zu verbergen
und bemanteln haben. Auch ist es ja bekannt (und durchaus sinnvoll), dass
grofe Medienunternehmen in Krisen- und Gefahrensituationen auch Informatio-
nen der Behorden an die Bevolkerung weitergeben, etwa Wetter- und Terrorwar-
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nungen. Konnte es also — wie manche ja argwohnen — sein, dass Regierungen,
grofe Medienhauser, Industrieunternehmen und Wissenschaftler*innen hier tat-
sdchlich einen scheinbaren Konsens vortauschen oder bestenfalls einer grof3fla-
chigen Selbsttauschung aufsitzen? Aber andererseits, so konnte man tberlegen,
waren an solchen Machenschaften ja notgedrungen so viele Menschen beteiligt,
dass es schon wieder unwahrscheinlich ware, dass alle ,dichthalten” und nie-
mand die Dinge 6ffentlich macht. Dennoch: Eine Verunsicherung kann bleiben.
Und nicht wenige Menschen sind in solchen komplexen Situationen ,erkenntnis-
theoretisch kompromissbereit” und vermuten, dass die Wahrheit wohl ,irgendwo
in der Mitte liegen” diirfte und man sich am besten eines Urteils enthalt. Aber
solche Kompromissbereitschaft ist noch kein Zeichen kritischen Denkens,
zumindest ist sie es nicht immer. Dass sie problematisch ist und man sich ihr
nicht leichtfertig hingeben sollte, kann man u. a. daran ersehen, dass die Schaf-
fung solcher unibersichtlicher Erkenntnissituationen seit jeher auch zum Metho-
denarsenal von Kriegspropaganda und bewusster Desinformation zahlt: Wenn
namlich eine Masse von fragwirdigen, uniiberpriifbaren und widerspriichlichen
Informationen gleichzeitig kursiert, dann fiihrt das dazu, dass auch die relevante-
ren Informationen nicht mehr leicht erkennbar sind, dass man sich haufig des
Urteils enthalt und am Ende fast niemand mehr irgendetwas glaubt — und zwar
auch nicht die wirklich relevanten und sachdienlichen Informationen.

Der im obigen Kant-Zitat aufgerufene ,eigene Verstand®, der von Kant noch sehr
individuell gedacht war, sollte sich daher immer gleichzeitig bewusst sein, wie
stark unsere individuellen Erkenntnisbemihungen in Wahrheit eben durch sozi-
ale und technische Einbettungen mitbestimmt sind — heute wohl mehr denn je.
Und Ansatze zur Forderung kritischen Denkens unter den gegenwartigen Voraus-
setzungen einer komplexen medialen Welt sollten diese Verhaltnisse mitberiick-
sichtigen.

Seit den 1980er Jahren existieren an zahllosen angelsachsischen Universitaten
und Hochschulen Kurse in CT, die in der Regel zu Beginn des Bachelorstudiums
verschiedener Studienrichtungen angesiedelt sind. Im deutschsprachigen Raum
haben sie bisher kaum direkte Gegenstl;icke;4 gewisse inhaltliche Uberschnei-
dungen zeigen sie mit den Einflihrungskapiteln in Logikkursen, aber auch mit
Einflihrungen in die Argumentationstheorie, ins wissenschaftliche Arbeiten und
Schreiben, ins Informationsmanagement, aber auch in die Denkpsychologie, in

4 Eine Recherche - allerdings ohne letzte Genauigkeit — erbrachte im deutschen Sprachraum weniger als eine Handvoll Lehrver-
anstaltungen, die liberdies hauptséachlich den Eindruck einmaliger Angebote jenseits des Pflichtlehrangebots vermittelten.
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die Erkenntnis- und Medientheorie, Wissenschaftssoziologie und mit einigen
anderen Lehrveranstaltungen mehr. Trotz eines recht breiten Rahmenkonsenses
daruber, worum es geht, und trotz der Existenz einer ruhrigen Critical Thinking
Foundation als Proponent*innen-Netzwerk5 gibt es keine verbindliche detaillierte
Definition von ,,CT";6 uber die theoretischen und praktischen Aspekte dieser Lehr-
veranstaltungen hat sich vielmehr im angelsachsischen Raum eine ausladende

wissenschaftliche Diskussion entwickelt.”

Entsprechend der groRen Verbreitung der Lehrveranstaltungen ist die Anzahl der
Lehrblcher und Lehrendenbegleitbiicher auf dem englischsprachigen Markt
inzwischen Legion.8 Im deutschsprachigen Raum dagegen gibt es bislang nur
zwei Werke, die man einem shnlichen Genre zuordnen kénnte;” dariiber hinaus
gibt es eine Reihe von popularwissenschaftlichen Werken, die man in das CT-ahn-
liche Grenzgebiet zwischen Denkpsychologie, Wissenschafts- und Erkenntnis-
theorie einerseits und Management-, Coaching-, Personlichkeitsbildungs- und
Lebensberatungsliteratur andererseits einordnen konnte (was nicht ausschlief3t,
dass sie mitunter fiir den Unterricht niitzliche Beispiele enthalten).10 Auf ein ahn-
liches Kund*innen-Segment dirften die Seminare, Workshops und kleineren
Kurse zu ,Kritischem Denken“ abzielen, die von kommerziellen und halbkommer-
ziellen Weiterbildungsanbietern beworben werden. Daneben wird ,Kritisches

10

https://www.criticalthinking.org [abgerufen 15.07.2024]. Die Rede von einem ,Critical Thinking Movement” ist besonders in
den Vereinigten Staaten weit verbreitet und geldufig.

Eine Liste verschiedener Definitionen findet sich in LiPMAN, Matthew: Thinking in Education, Cambridge u. a.: Cambridge
University Press 2003, 56—58.

Fir eine breitere Ubersicht eignet sich am besten DAVIES, Martin / BARNETT, Ronald (Hg.): The Palgrave Handbook of Critical
Thinking in Higher Education, New York: Palgrave Macmillan 2015. Siehe auch LiPMAN 2003 und SIEGEL, Harvey: Critical
Thinking, in: Peterson, Penelope u. a. (Hg.), International Encyclopedia of Education. 6, 0. O.: Elsevier 32010, 141-145.

DOI: 10.1016/B978-0-08-044894-7.00582-0 [abgerufen am 11.07.2024].

Als nicht-reprasentative und alphabetisch geordnete Auswahl: BAILIN, Sharon / BATTERSBY, Mark: Reason in the Balance. An
Inquiry Approach to Critical Reasoning, Indianapolis / Cambridge: Hackett 22016; BEAN, John C.: Engaging Ideas. The
Professor's Guide to Integrating Writing, Critical Thinking, and Active Learning in the Classroom, San Francisco: Wiley 2011;
BROWNE, M. Neil / KEELEY, Stuart M.: Asking the Right Questions. A Guide to Critical Thinking, Boston u. a.: Pearson 2015;
EPsSTEIN, Richard L.: Critical Thinking, Belmont u. a.: Wadsworth 1999; FISHER, Alec: The Logic of Real Arguments, Cambridge:
Cambridge University Press 22004; DERs.: Critical Thinking: An Introduction. Cambridge: Cambridge University Press 22011;
HADLEY, Gregory / BooN, Andrew: Critical Thinking, New York / London: Routledge 2023; HALPERN, Diane F. / DuNN, Dana S.:
Thought and Knowledge. An Introduction to Critical Thinking, New York / London: Taylor & Francis 2022; Moore, Brooke N. /
PARKER, Richard: Critical Thinking, New York: McGraw Hill '32020; Morrow, David R. / WESTON, Anthony: A Workbook for
Arguments. A Complete Course in Critical Thinking, Indianapolis - Cambridge: Hackett 22016; PauL, Richard / ELDER, Linda:
Critical Thinking. Tools for Taking Charge of Your Professional and Personal Life, Upper Saddle River, NJ: Pearson 2014;
SWATRIDGE, Colin: The Oxford Guide to Effective Argument and Critical Thinking, Oxford: Oxford University Press 2014; WESTON,
Anthony: A Rulebook for Arguments, Indianapolis — Cambridge: Hackett 52017.

Dabei ist KRUSE, Otto: Kritisches Denken und Argumentieren, Konstanz: Universititsverlag Konstanz 22024 (= UTB), mehr
theoretisch orientiert, wahrend PFISTER, Jonas: Kritisches Denken, Stuttgart: Reclam 2020 (= Universal-Bibliothek) mehr mit
konkreten Problemkreisen und praktischen Beispielen arbeitet.

Siehe im deutschsprachigen Bereich etwa Werke wie DoBELLI, Rolf / LANG, Birgit: Die Kunst des klaren Denkens. 52 Denkfehler,
die Sie besser anderen (iberlassen, Miinchen: Piper 2021 und MEYER, Patrik lan: Die 4 Saulen des kritischen Denkens, o. Ort:
Mind Mentor 2023.
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Denken” zuweilen auch als unspezifisches Sammeletikett fiir diverse interdiszip-
lindre und gesellschaftsrelevante Zugange zur Wissenschaft benutzt."”

Im deutschsprachigen akademischen Raum ist CT bisher insgesamt nur wenig
zum theoretischen Thema gemacht worden, am haufigsten noch im Kontext der
Naturwissenschaften. So existierte an der ETH Zirich von 2016 bis 2020 eine
CT-Initiative, die spater in den Kompetenzraster der ETH einfloss; u. a. wurde
2018 im Rahmen des Masterstudiums Pharmazeutische Wissenschaften eine
verpflichtende einwdchige Blocklehrveranstaltung ,Scientific Concepts and
Methods” eingefijhr'[,12 die zum Teil CT-Themen beinhaltet (wenngleich, dem
Masterlevel angepasst, mit speziellerem wissenschaftstheoretischem Fokus).
Auf der Meta-Ebene haben vereinzelt an deutschsprachigen Universitaten und
Hochschulen thematische Tagungen, Workshops u. a. zu CT stattgefunden, auch
hier wieder haufig im Kontext der Naturwissenschaften. Und es gibt in deutscher
Sprache auch bereits eine kleinere Literatur, die die angelsachsischen Diskussio-
nen teilweise rezipiert.13

Als vermutlich erstes Beispiel einer auch dem Titel nach einschlagigen Pflicht-
lehrveranstaltung an einer Theologischen Bildungseinrichtung, aber wahrschein-
lich im deutschsprachigen Raum tberhaupt, wurde 2021 an der Katholisch-Theo-
logischen Fakultat der Universitat Innsbruck eine Lehrveranstaltung Critical Thin-
king im Umfang von 1 Semesterwochenstunde und 1,5 ECTS-Anrechnungspunk-
ten als verpflichtender Bestandteil der Curricula des Diplomstudiums Katholi-
sche Fachtheologie sowie der Bachelorstudien Katholische Religionspadagogik
und Philosophie an der Katholisch-Theologischen Fakultat eingefiihrt, und zwar
bewusst (und nicht ohne anfénglichen inneruniversitaren Erlduterungsbedarf)
mit dieser englischen Bezeichnung: ,Kritisches Denken” kdnnte im deutschspra-
chigen Raum namlich u. a. spontane Assoziationen an die ,Kritische Theorie” der
Frankfurter Schule wecken, deren wissenschafts- und gesellschaftsphilosophi-

11

12

13

Etwa in dem Podcast von BARTH, Philip / BLESSING, Andreas: ,Kritisches Denken”, in: https://kritisches-denken-podcast.de/
[abgerufen am 11.07.2024].

Siehe dazu etwa SIEROKA, Norman / OTTo, Vivianne I. / FOLKERS, Gerd: Kritisches Denken in Lehre und Forschung — warum
und wie?, in: Angewandte Chemie 130 (2018) 16812-16813.

Siehe etwa KRUSE, Otto: Kritisches Denken im Zeichen Bolognas: Rhetorik und Realitét, in: EBERHARDT, Ulrike (Hg.): Neue
Impulse in der Hochschuldidaktik: Sprach- und Literaturwissenschaften, Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften 2010,
45-82, JAHN, Dirk: Was ist kritisch konstruktives Denken und wie kann man es fordern? Eine Handreichung fiir Lehrende (Hoch-
schuldidaktische Aufsatze 7 (2015), in: https://www.fbzhl.fau.de/files/2020/11/aufsatz_fbzhl_7_2015.pdf [abgerufen am
11.07.2024] und DEeRs.: Verantwortung fir das eigene Denken und Handeln iibernehmen: Impulse zur Férderung von kritischem
Denken in der Lehre, in: DERS. u. a. (Hg.): Kritische Hochschullehre. Impulse fiir eine innovative Lehr-Lernkultur, Wiesbaden:
Springer 2019, 19-46, JAHN, Dirk / CUrsIo, Michael: Kritisches Denken. Eine Einfiihrung in die Didaktik der Denkschulung, Wies-
baden: Springer Vieweg 2021 sowie die Diplom- bzw. Masterarbeiten von WAGNER, Fabian: Critical Thinking. Development and
Evaluation of a Test Method, Diplomarbeit an der Naturwissenschaftlichen Fakultét der Universitat Graz, Graz 2015 und
WEISKOPF, Barbara M. / WEISKOPF, Katharina E.: Kritisches Denken im betriebswirtschaftlichen Unterricht — Eine experimentelle
Unterrichtsstudie an einer BHAK/BHAS, Masterarbeit an der Fakultat fiir Betriebswirtschaft der Universitat Innsbruck, Innsbruck
2023.
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sches Denken aber nicht konstitutiv fiir die Idee hinter dieser Lehrveranstaltung
ist. Die Lehrveranstaltungsbeschreibung in den Innsbrucker Curricula legt (dem
Genre geschuldet extrem knapp gehalten, aber doch in erkennbarer Anlehnung
an die angelsachsische Tradition) als Rahmen fest: ,Einfiihrung in die elementa-
ren Regeln des kritischen Umgangs mit Geltungsanspriichen und Argumentati-
onsformen verschiedener Art, insbesondere zur Aufdeckung und Analyse irrefiih-
render Darstellungen."14 Die bisherige Erfahrung zeigt, dass diese Lehrveranstal-
tungen auch von einer unerwartet groRen Anzahl von Studierenden anderer
Fakultaten als Wahl- oder Freifach nachgefragt werden, und dies trotz der relativ
niedrigen ECTS-Bepunktung und der raumlichen Distanz der theologischen Fakul-
tat fir die meisten Studierenden. Dies spricht dafiir, dass die Lehrveranstaltung
tatsachlich ein Desiderat der gegenwartigen gesellschaftlichen und hochschul-
politischen Situation treffen konnte.

Die Genese dieser Innsbrucker Lehrveranstaltung hat im Wesentlichen zwei Hin-
tergriinde: die angelsachsische Lehrtradition, auf die sie mit ihrem Titel bewusst
Bezug nimmt, und Erfahrungen in der Logiklehre. Diese Hintergriinde sollen in
den nachsten beiden Abschnitten kurz skizziert werden.

15

In den spaten 1970er und 1980er Jahren wurde vor allem in den USA Kritik am
Bildungssystem laut, die im Kern einen ahnlichen Tenor wie die eingangs
erwahnte OECD-Studie hatte: Es vermittle zu viel Wissen um des Wissens willen,
aber zu wenig Fahigkeit zum kritischen Denken und zur eigenstandigen, verninf-
tigen Meinungsartikulierung und Entscheidung. Diese Kritik fiel zeitlich etwa mit
der ersten Bliite der sogenannten ,Informal Logic” zusammen, einer philosophi-
schen Stromung, die nach alternativen Wegen zur Analyse und Beurteilung von
Argumenten jenseits der formalen Logik suchte. Und so wurde die erste Welle
der CT-Bewegung bis in die friihen 1980er Jahre schwerpunktmafig von Vertre-
ter*innen dieser Stromung getragen. Die spateren 1980er Jahre sahen bereits
die ersten Lehrbiicher und Implementierungen, aber auch den Druck in Richtung
einer Erweiterung des CT-Konzepts in Richtung auf Wissenschaftstheorie, aber

14

15

Universitat Innsbruck, Curriculum Katholische Religionspadagogik, https://www.uibk.ac.at/media/filer_public/46/
cc/46¢c9b2a-5fd7-40f9-aaf3-2c762db16b5b/ba_katholische_religionspadagodik_21w_stand_01102023.pdf [abgerufen
11.07.2024]. Die zugeordneten kurzen Lernergebnis-Beschreibungen sind (aufgrund der Einbettung der Lehrveranstaltung in
unterschiedliche Module der einzelnen Studienrichtungen) unterschiedlich formuliert und kénnen hier beiseite bleiben.

Uber die aufschlussreichste Beschreibung der Geschichte von CT herrscht kein vélliger, aber doch breiter Konsens. Meine Kurz-
darstellung orientiert sich in vielem an LIPMAN 2003 [Anm. 6], Kap. 2, der Einleitung zu DAVIES / BARNETT 2015 [Anm 7] und
FACIONE, Peter A.: Critical Thinking: A Statement of Expert Consensus for Purposes of Educational Assessment and Instruction.
Research Findings and Recommendations, Millbrae, CA: The California Academic Press 1989 [Executive Summary 1990].
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auch gesellschaftliche Sensibilitat. Reprasentiert wird diese erste Hochblite the-
oretischer Reflexion vom sogenannten Delphi Report von 1989,'° eines von einer
grofRen Gruppe von Expert*innen verfassten Weillbuchs und Konsenspapiers mit
einem Definitionsvorschlag fiir CT, einer differenzierten Liste von Haupt- und
Fein-,Skills“, die die kritisch denkende Person kennzeichnen sollten, und einer
Reihe von Empfehlungen an die Bildungspolitik. In dieser Phase wurde auch ver-
sucht, die Vorgeschichte bzw. Ahnengalerie der CT-Bewegung deutlicher heraus-
zuarbeiten, unter anderem im Verweis auf John Deweys17 Rede von ,reflective
thinking” bereits 1910, Max Black'®, friihe Arbeiten von Robert Ennis'® (der spa-
ter unzahlige im Tenor ahnliche Aufsatze zur Bewerbung von CT publiziert und
groBen Einfluss entfaltet hat), sowie eine meist wenig beachtete éltere Tradition
von durchaus beachtlichen kreativen Lehrblichern im Grenzgebiet von Logik,
Sprachphilosophie und Wissenschaftstheorie.’® Die Wortpragung ,CT" selbst
(zur Bezeichnung eines Forschungsgegenstandes) diirfte auf den Psychologen
Edward M. Glaser (1941) zuriickgehen.?’

Die Konzeption von CT im Delphi Report wurde verschiedentlich noch als zu eng
und zu skills-orientiert empfunden, und so wurden spater nicht nur die breiter
verstandene Disposition und Bereitschaft zur verniinftigen Urteilsbildung als Bil-
dungsziel in den Vordergrund geriickt, sondern auch der verstarkte Einbezug
gesellschaftskritischer Aspekte vorgeschlagen (etwa im Sinne der ,kritischen
Padagogik”, aber auch z. B. Paolo Freires ,Befreiungspadagogik” und Michel
Foucaults Analyse von Diskursmac:ht).22 In die Lehrbuchlandschaft hat dies
allerdings eher wenig Eingang gefunden. Anders war dies mit einer weiteren
wichtigen Neuentwicklung etwa seit den 2000er Jahren: der verstarkten Berlick-
sichtigung der Denk- und Sozialpsychologie und der Kognitionswissenschaften,
etwa in Bezug auf sogenannte ,biases” (also gut erforschte ,eingebaute” Ten-
denzen der Voreingenommenheit und Wahrnehmungs- und Urteilsverzerrung,
denen man auch bei subjektiv bester Bemiihung leicht zum Opfer féllt). Analysen

16
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18
19
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22

FAcioNE [Anm. 15] 1989/1990.

DEWEY, John: How We Think, Boston u. a.: Heath 1910 / Boston: Houghton Mifflin 21933; dt.: Wie wir denken. Eine Untersuchung
tber die Beziehung des reflektiven Denkens zum Prozess der Erziehung, Ziirich: Pestalozzianum 2002.

BLACK, Max: Critical Thinking: An Introduction to Logic and Scientific Method. New York: Prentice-Hall 1946.

Z. B. ENNIS, Robert H.: A Concept of Critical Thinking, in: Harvard Educational Review 32 (1962) 81-111 (gestraffte Version:
DEeRSs.: A Definition of Critical Thinking, in: The Reading Teacher 17 (1964) 599-612). Zum spateren Werk siehe z. B. DERS.:
Critical Thinking: A Streamlined Conception, in: DAVIES / BARNETT 2015, 31-47 und DERs.: Critical Thinking Across the
Curriculum: A Vision, in: Topoi 37 (2018) 165-184. DOI: 10.1007/s11245-016-9401-4.

Siehe z. B. STEBBING, L.(izzie) S.(usan): A Modern Introduction to Logic, London: Methuen, 21933, BLACK 1946, YOUNG, R. W.:
Lines of Thought. Exercises in Reasoned Thinking, Oxford: Oxford University Press 1958 und (vermutlich besonders
einflussreich) BEARDSLEY, Monroe C.: Practical Logic, Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-Hall 1950.

GLASER, Edward M.: An experiment in the development of critical thinking, New York: Teachers College, Columbia University
1941. Der von ihm mitgeschaffene Watson-Glaser-Critical-Thinking-Test findet z. T. heute noch Anwendung.

Siehe z. B. die Arbeiten in DAVIES / BARNETT 2015 [Anm. 7], Teil VII.
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solcher biases stellen inzwischen gangige Bestandteile von CT-Lehrveranstal-
tungen und -Lehrbiichern dar.?® Dariiber hinaus haben diese neuen Inhalte auch
zu einer zweiten Blite der theoretischen Reflexion tiber CT gefiihrt.

Ein Phanomen der jiingsten Zeit schlielllich, dessen Riickwirkungen auf die The-
orie und Praxis von CT momentan noch nicht abschatzbar sind, ist die Weiterent-
wicklung und breitere gesellschaftliche Verbreitung von Werkzeugen kiinstlicher
Intelligenz, etwa was ihre Konsequenzen fiir die Echtheit, Verlasslichkeit und kri-
tische Beurteilung von Texten, Bildern und Videos (bis hin zu sogenannten ,Deep
Fakes") anbetrifft.

Traditionell und aus guten Griinden gehort ein gewisses Mal an formaler Logik
in die Curricula von Philosophie und Theologie: Nicht nur fordert formale Logik
das Verstandnis des Wesens des Argumentierens iberhaupt und die generelle
Sensibilitat fir die Problematik von Fehlschlissen und unkontrollierbaren
Behauptungen, sondern sie hilft auch, das grundsatzliche Funktionieren von
Computern, Datenbanken, online-Bibliothekskatalogen und vielen anderen Kultur-
erscheinungen besser zu verstehen. Und nicht nur in modernen philosophischen
Texten ist haufig mit formallogischen Passagen zur Prazisierung zu rechnen, die
man lesen konnen sollte — mitunter ist das auch in philosophie-affinen moder-
nen theologischen Texten so.

Wer allerdings einige Zeit formale Logik unterrichtet hat, wird vermutlich auch
folgende Erfahrungen gemacht haben: Formale Logik legt das Augenmerk not-
gedrungen auf die Erlernung algorithmenartig abarbeitbarer Uberpriifungstechni-
ken, die man am besten anhand einfacher, aber bereits mehr oder minder ,her-
auspraparierter” und damit dekontextualisierter Argumentbeispiele erlernt.
Schon der Weg von der formalen Logik hin zu ihrer Anwendung auf konkrete phi-
losophische Argumente ist dagegen weit, und oft ist sie auch erstaunlich wenig
hilfreich dafiir.”* Erst recht gilt dies fiir die Analyse argumentativer Texte aus
anderen Lebensbereichen: Die Logikausbildung ist in aller Regel zu kurz, um die
zeitintensive Anwendung auf reale Beispiele ,aus der freien Wildbahn des Argu-
mentierens” mit all ihren interpretatorischen Haken und Osen wirklich solide ein-
dben zu konnen. Das hangt teilweise damit zusammen, dass die vermutliche
Logik hinter realen Argumenten oft eine andere und komplexere ist als jene, die

23
24

Teils auch im deutschen Sprachraum: PFISTER 2020 [Anm. 9].

Dies konstatiert etwa TETENS, Holm: Philosophisches Argumentieren. Eine Einfiihrung, Miinchen: Beck 52022,9-10 und schlagt
daher einen Schwenk auf philosophische Argumentationstheorie vor.
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in Logikeinfiihrungen standardmafig gelehrt wird: Haufig handelt es sich um
eine Wahrscheinlichkeitslogik oder verschiedene Formen von Modallogiken, die
man aber erst recht nicht solide in Einfihrungskursen unterbringen kann, weil ihr
Verstandnis wiederum das Verstandnis der elementaren Standardlogik voraus-
setzt. Viele Diskurs- und Argumentanalysen laufen weiters mehr auf semanti-
sche denn auf logische Probleme hinaus, wo es etwa um das Aneinander-Vorbei-
reden aufgrund von Mehrdeutigkeiten und ungeklarten Wortbedeutungen oder
um die tlickischen Eigenheiten bestimmter Begriffe (wie etwa Dispositions- und
Modalbegriffe) geht. Irritierend ist auch die Erfahrung, dass es keine klare Korre-
lation zwischen Studienerfolgen in formaler Logik und dem personlichen Habi-
tus einer kritischen Personlichkeit zu geben scheint: Studierende mit wenig Affi-
nitat zur Logik erweisen sich in anderen Kontexten mitunter als innovative, kri-
tisch-hinterfragende, sozial hochintelligente und weitsichtige Personlichkeiten,
wahrend es umgekehrt nicht wenige Studierende mit tadellosen bis iberdurch-
schnittlichen Logikleistungen gibt, deren Lernergebnisse aber insgesamt uber
ein ,Aufgabenlosen” und unkritisches Reproduzieren der Studieninhalte wenig
hinausgehen und die mit unspezifischeren Aufgabenstellungen schnell iberfor-
dert sind.

Seit mehreren Jahrzehnten existieren daher Vorschlage, in der Philosophie und
besonders im Philosophiestudium eher auf Argumentationstheorie anstatt for-
maler Logik auszuweichen; ein damit verwandter Forschungszweig ist die
erwahnte ,Informal Logic".25 Wer in seiner Kursgestaltung (sinnvoller Weise) der
formalen Logik ein Kapitel zur Argumentationstheorie voranstellt, wird bemer-
ken, dass Studierende auf diese lebensnahen Inhalte mit besonderem Enthusias-
mus ansprechen. Allerdings sind Argumentationstheorie und informale Logik
auch kein vollwertiger Ersatz: Denn der Nachweis, warum genau manche Argu-
mente (kein) Zutrauen verdienen, wird vielfach wiederum nicht ohne ein Mini-
mum an formaler Logik zu erbringen sein.

Dennoch spricht vieles dafiir, die Logikausbildung durch CT-Inhalte zumindest
stark zu flankieren bzw. zu ergédnzen. In der erwahnten Innsbrucker Curriculums-
reform 2021 wurde dies so gelost, dass die Lehrveranstaltung CT fiir Fachtheo-
logie, Katholische Religionspadagogik und Philosophie an der Katholisch-Theo-
logischen Fakultat verpflichtend ist, wahrend Formale Logik nur mehr von den
Studierenden der Philosophie absolviert werden muss (von anderen kann sie
natirlich im Wahlbereich belegt werden). Selbstverstéandlich sollten die beiden

25

TETENS 52022 [Anm. 24]; WALTON, Douglas: Informal Logic: A Pragmatic Approach. Cambridge u. a: Cambridge University Press
22008; historisch einflussreich war TouLMIN, Stephen: The Uses of Argument, Cambridge: Cambridge University Press, 1958,
22003; deutsche Ausgabe: Der Gebrauch von Argumenten, Weinheim: Beltz Athendum 1996.
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Kurse inhaltlich aufeinander abgestimmt sein, das betrifft insbesondere das ele-
mentare Minimum an formaler Logik, das auch in CT-Kursen zuweilen bendtigt
wird: Ein naheliegender Abstimmungs-Aspekt betrifft etwa den Gebrauch dersel-
ben formalen Notationsweise.

,Den” verbindlichen Standardinhalt von CT-Lehrveranstaltungen gibt es nicht. Die
Wunschliste dessen, was tunlichst dort Platz finden sollte, wird auch schnell
lang, sodass Lehrende ohnehin eine Auswahl treffen miissen. Gangige (und
immer eintibungsbediirftige) Inhalte von solchen Lehrveranstaltungen sind aber
unter anderem die folgenden:

Die grundlegende Unterscheidung zwischen verschiedenen Textsorten, ins-
besondere zwischen behauptenden und nicht-behauptenden Texten,

bei den ersteren die Unterscheidung von argumentativen und nicht-argumen-
tativen Texten, inclusive der ldentifizierung dessen, was als Pramisse und
was als Konklusion fungiert,

und (ein erfahrungsgemaRl besonders schwieriges Themal!) die Aufdeckung
stillschweigender oder verschwiegener Pramissen.

Die Unterscheidung verschiedener Arten von Argumenten und der Umgang
mit ihnen, insbesondere mit Wahrscheinlichkeitsargumenten, und

die Sensibilitat fir bloB rhetorisch wirksame, aber nicht stichhaltige Argu-
mentationsformen, wie etwa ad-hominem-Argumente und Argumente, die mit
Emotionen oder falschen Alternativen spielen.

Die fiir eine wissenschaftliche Ausbildung besonders wichtige Analyse und
Bewertung von Autoritatsargumenten.

Die Sensibilitat fur unterschiedliche, teils geradezu weltanschaulich bedingte
Zugangsweisen zu verschiedenen Fragestellungen, Argumenten und Positio-
nen und die dadurch bedingten Deutungsunterschiede.

Die Sensibilitat flir emotionale Aspekte in Diskussions-, Wahrnehmungs- und
Leseprozessen und ihre Einflisse auch auf die eigene Urteilsbildung.

Das korrekte Opponieren, d. h. die Auffindung dessen, was genau man selber
begriinden kdnnen miisste, wenn man jemandem serios, sachgerecht und
prazise widersprechen mochte.
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Die Aufdeckung von Unklarheiten und Mehrdeutigkeiten im Wortgebrauch in
Texten sowie Fragen des korrekten Definierens von Ausdriicken, insbeson-
dere bei notorisch problemtrachtigen Ausdriicken wie Wertungsausdriicken,
Modal- und Dispositionsausdriicken.

Einflihrung in die Vielfalt unserer menschlichen kognitiven Filter, z. B. einge-
baute ,Biases” (also unbewusste Wahrnehmungsverzerrungen wie etwa den
,Bestéatigungs-Bias”, d. h. die Uberbewertung erwarteter und die Unterbewer-
tung unerwarteter Beobachtungen), sowie in die Anfélligkeit fiir sprachliche
Rahmungseffekte und verschiedene aus der Sozialpsychologie bekannte
Fehlertendenzen (etwa die ,Verfligbarkeitsheuristik”, d. h. das libermaRige
Vertrauen in einfach, detailreich und anschaulich dargestellte Sachverhalte).

+ Typische in der Wissenschaft relevante Urteilsbildungsfehler, etwa im
Umgang mit Wahrscheinlichkeiten, Fehlschliisse wie etwa den Korrelations-/
Kausalitatsfehlschluss oder das unberechtigte Vertrauen auf Scheinbestati-
gungen falscher Theorien.

Elementare Regeln fiir den kritischen Umgang mit Darstellungsformen wis-
senschaftlicher Ergebnisse, etwa das Deuten von Diagrammen mit unter-
schiedlichen Skalierungen, inklusive einschlagiger Manipulationstechniken.

Konkrete, lebenspraktische Fragen wie das Erkennen von und der kritische
Umgang mit Verschworungstheorien, Fake News, Desinformation, Schein-Ex-
pertise und Propaganda,

+ sowie einige allgemeine Handreichungen zur Beurteilung der Seriositat und
Glaubwiirdigkeit von Informationsquellen.

Ein jlungst hinzutretender neuer Themenkreis konnte der kritische Umgang
mit KI-Mitteln (wie ChatGPT) und die Erkennung Kl-verdachtiger Texte sein.

Manche der bisher genannten Punkte werden ohne eine erste elementare
Hinflihrung zu formalen Sprachen der Logik kaum zu erldutern sein.

+ Und schlieBlich kénnte (je nach Curriculums-Kontext) auch punktuell etwas
tiefer in Fragen der Wissenschaftstheorie und Wissenschaftssoziologie der
jeweiligen Disziplinen eingedrungen werden.

Die in Abschnitt 3 kurz erwahnten umfangreichen Debatten tiber CT kreisen, grob
sortiert, um vier GrolRprobleme, die man als das Methodenproblem, das Zielprob-
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lem, das Kontextproblem und das Kontrollierbarkeitsproblem etikettieren konnte.
Sie sollen hier kurz angerissen werden.?®

Das Methodenproblem betrifft die Frage, ob CT eine allgemeine Fahigkeit ist und
daher nach Art eines eigenen und von den anderen Fachern unabhangigen
Gegenstandes gelehrt werden solle (wie der sogenannte ,generalism” meint),
oder ob CT je nach Studienrichtung merklich unterschiedliche Gestalt habe und
daher auch am besten facherspezifisch anhand von Fragestellungen und Bei-
spielen aus den jeweiligen Bereichen vermittelbar sei (wie der ,specialism” vor-
schlagt).

Beide Seiten haben gute Argumente: Fir den ,generalism” spricht, dass ein Lehr-
und Lerninhalt am verlasslichsten in Form sichtbarer Lehrveranstaltungen mit
einer profil-verleihenden Tradition, einem entsprechenden Angebot an Lehrbi-
chern etc. und von speziell darauf vorbereiteten Lehrkraften vermittelt wird. Die
denkbaren Alternativen waren der nachweisliche Einbau von CT-Komponenten in
andere Fach-Lehrveranstaltungen oder die Verankerung von CT als eine Art
Unterrichtsprinzip, das alle Lehrenden in ihren jeweiligen Lehrveranstaltungen
umsetzen sollten. Gegen beide Alternativen sprechen aber wiederum praktische
Umsetzungsprobleme: In beiden Fallen ist man auf den guten Willen und Kon-
sens der jeweiligen Fach-Lehrenden angewiesen. Zusatzliche Komponenten
dirften mitunter als Eingriff ins Zeitbudget und letztlich in die akademische Frei-
heit empfunden werden, und Unterrichtsprinzipien stehen im Ruf politisch-rheto-
rischer Minimalauswege fiir Falle, wo robustere Losungen nicht durchsetzbar
waren. In beiden Alternativen droht die faktische Umsetzung des CT-Gedankens
auf der Strecke zu bleiben. Fir den ,specialism” dagegen spricht erstens ein Pro-
blem, das allgemeinen CT-Lehrveranstaltungen mitunter vorgehalten wird: Die
Text-Beispiele, die dort behandelt werden, sind notwendigerweise bis zu einem
gewissen Grad dekontextualisiert’’” und vor allem sind sie bereits als relevante
Beispiele mit Bedarf nach kritischem Denken vorsortiert. Kritisches Denken
bewahrt sich aber unter anderem gerade am Erkennen solcher Beispiele in rea-
len Lebenszusammenhangen. Zweitens wird ins Treffen gefiihrt, dass die kon-
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DAVIES / BARNETT 2015 [Anm. 7]; LIPMAN 2003 [Anm. 6], KRUSE 22024 [Anm. 9].

Vermutlich deshalb diirften iibrigens in Lehrbiichern oft Beispiele aus Leserbriefen und Zeitungs-Editorials gewahlt werden:
Texte dieser literarischen Gattung stellen in den Einleitungssatzen bereits selbst relativ viel an Kontext bereit. Ein oft beworben-
es Modell der CT-Lehre ist das ,Inquiry Model” (LIPMAN 2003 [Anm. 6], BAILIN / BATTERSBY 22016 [Anm. 8] u. a.): Nach Art eines
kleinen Forschungsprojekts oder eines Untersuchungsausschusses sollen langer zu einem kontroversen Thema Quellen und
Gesichtspunkte gesucht, Argumente abgewogen und eigene Standpunkte der Studierenden entwickelt und begriindet werden.
So wird Kontextinformation angereichert. Eine Stellschraube fiir die Umsetzbarkeit dieses an sich plausiblen Modells wird aber
die zur Verfligung stehende Zeit sein.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2 - 80-101 96



kreten Wege kritischen Denkens z. B. in Pharmazie, Politikwissenschaft, Rechts-
wissenschaften und Volkswirtschaftslehre eben doch sehr unterschiedlichen
Charakter haben und die Umsetzbarkeit des in allgemeinen Lehrveranstaltungen
Gelernten fraglich sei. Das legt nahe, CT eher von den jeweiligen Fachvertre-
ter*innen unterrichten zu lassen — aber damit diirfte die Gefahr bestehen, dass
die CT-Inhalte wieder durch fachinterne Fragen (iberlagert werden. (Ideal ware
nattirlich eine Kombination aus allgemeinen und fachspezifischen Lehrteilen, die
vielleicht zusatzlich noch — wie im Ziiricher Beispiel — durch Fachvertreter*innen
und CT-Spezialist*Xinnen gemeinsam bestritten werden, aber solche Maximallo-
sungen dirften haufig schon an Kapazitatsmangeln im Curriculum und/oder der
Verfiligbarkeit geeigneten Personals scheitern.)

Das Zielproblem besteht in der Frage, was genau im Rahmen von CT eigentlich
vermittelt werden soll: Sind es Fahigkeiten oder Fertigkeiten im engeren Sinne
(,Skills"), ist es eher die Disposition bzw. der Habitus, solche Skills auch im rich-
tigen Moment anzuwenden und zu handeln, oder sind es liberhaupt Bewusst-
seinshildung und gewisse Grund- und Werthaltungen, auch etwa beziiglich der
Ziele der Wissenschaft, der Hinterfragung der Machtverhaltnisse in Wissen-
schaft und Gesellschaft, und dhnliches mehr? Ein sehr zugespitztes Bild?® mag
die Enden des Spektrums moglicher Antworten illustrieren: Sind das Ziel von CT
(und universitarer Ausbildung tberhaupt) eher Menschen vom Charakter jenes
(mutmalBlichen, da unbekannten) Studenten, der sich am 5.6.1989 am Tianan-
men-Platz in Peking vor eine Panzerkolonne stellte und sie einige Zeit aufhielt,
oder sind es eher Menschen mit auRergewohnlichen Fertigkeiten im Losen von
Wahrscheinlichkeits- und Textinterpretationsaufgaben sowie im Aufdecken von
Fehlschlissen und anderen Begriindungsmangeln? Wahrscheinlich weder noch.
Aber auch im Mittelbereich des Spektrums besteht ein tiefes philosophisch-an-
thropologisches Problem, das vorhin schon angedeutet wurde: Fertigkeiten sind
trainier- und eintibbar, aber sie allein zeichnen kritische Denker*innen noch nicht
aus: Man muss auch die Situationen erkennen konnen, in welchen solche Fertig-
keiten anwendbar und gefragt waren. Diese Art von Wachheit, Wahrnehmungsfa-
higkeit und Geistesgegenwart geht aber bereits in die Nahe von tiefsitzenden
Charakterziigen und ist nur beschrankt und mit viel Einiibungsaufwand verander-
bar. Aber auch das ware noch nicht genug: Man muss auch so handeln wollen,
seiner Geistesgegenwart also nachgeben und seine Fertigkeiten tatsachlich aus-
spielen, erst dann ist man wirklich ein/e kritische/r Denker*in. Dieses Wollen ist

28

Aus BARNETT, Ronald: A Curriculum for Critical Being, in: DAVIES / BARNETT 2015 [Anm. 7], 74.
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endgliltig Ausdruck eines Charakters bzw. einer Haltung. Sie zu andern, ist
ebenso nicht leicht, vor allem nicht, ohne dabei ins Ideologische bzw. Fanatisie-
rende zu kippen. Was davon also soll CT eigentlich lehren? Alle genannten Posi-
tionen haben Vertreter*innen in der theoretischen Debatte.

Das Kontextproblem betrifft zunachst die vielfaltigen Fragen, wie CT jeweils am
besten in den einzelnen Studienrichtungen und Fachern implementierbar ist, wel-
che Lernziele und welche Inhalte aus der in Abschnitt 6 skizzierten Liste dort
jeweils Prioritat haben sollten. (Diese Frage hat man sich iibrigens unabhangig
davon zu stellen, wie man sich in der generalism/specialism-Debatte positio-
niert).29 Ein weiterer Kontextaspekt ist bei der Benutzung US-amerikanischer
Lehrbilicher zu beriicksichtigen: CT holt in den USA oft auch Inhalte nach, die im
deutschsprachigen Raum eher dem Sekundarschulbereich zuzuordnen waren,
etwa die Strukturierung von Essays und das strukturierte, sinnverstehende
Lesen. CT wird von manchen Autor*innen und Schulen aber als Inhalt fir alle
Schulniveaus eingefordert; daher sollte man sich nicht wundern, dass ein Teil
der Literatur’’ zwischendurch Primar- oder Sekundarschulfragen thematisiert.

Ein weiteres Kontextproblem betrifft die Implementierung von CT vor verschiede-
nen kulturellen Hintergriinden. Bisherige punktuelle Untersuchungen deuten hier,
vereinfacht zusammengefasst, z. B. auf Schwierigkeiten im kritischen Hinterfra-
gen religiés-kultureller Ublichkeiten in islamisch gepriagten Gesellschaftskontex-
ten hin, sowie auf besondere Hemmschwellen gegen die Hinterfragung von Tra-
ditionsgut, Autoritaten und der Meinung der Lehrenden in konfuzianisch geprag-
ten Kulturen.®! Chinesische CT-Lehrbiicher fokussieren daher auf logische Argu-
mentanalyse und sparen Pramissen-Hinterfragung und kreative Alternativiiberle-

gungen eher aus.%?

Das Kontrollierbarkeitsproblem hangt mit den drei vorigen zusammen: Lassen
sich die Erfolge des Lehrens von CT irgendwie bewerten, vielleicht sogar quanti-
fizieren und messen, und insbesondere, lassen sich empirisch erhartbare Effi-

29
30
31

32

Vgl. z. B. die Arbeiten in DAVIES / BARNETT 2015 [Anm. 7], Teil VI.
Etwa LIPMAN 2003 [Anm. 6].

BALI, Maha: Critical Thinking through a Multicultural Lens: Cultural Challenges of Teaching Critical Thinking, in: DAVIES / BARNETT
2015 [Anm. 7], 317-334; DoNg, Yu: Critical Thinking Education with Chinese Characteristics, in: DAVIES/BARNETT (2015) [Anm.
7], 351-368.

DonNG 2015, 355-356.
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zienzunterschiede erkennen, je nachdem, ob man z. B. ein Konzept des ,genera-
lism"“ oder des ,specialism” zugrunde legt? Die Methodenprobleme solcher For-
schungen sind naturgemal erheblich: Am leichtesten noch sind die Fortschritte
ein und derselben Studierendengruppe im Verlauf des Studiums messbar,
schwieriger ist es, quer Uber verschiedene Schulen, Curricula, CT-Konzeptionen,
Lehrende und deren Methodiken hinweg Vergleiche anzustellen (CT scheint dies-
beziiglich schwieriger evaluierbar als andere Facher). Als einigermallen gesi-
chertes empirisches Resultat kann festgehalten werden, dass Kurse, die dialogi-
sche und lebensnahe Elemente enthalten und mit viel (evtl. auch computerunter-
stiitztem) Material zum Selberlernen flankiert werden, signifikant bessere Ler-
nergebnisse im kritischen Denken erzielen.®® Dies erscheint nach dem oben
Gesagten auch plausibel: Wenn CT im Idealfall eine anlassbezogen spontan sich
aktualisierende Fahigkeit sein soll, die tief in der Personlichkeit verankert sein
soll (und nicht nur ein Sonder-Skill fiir erkennbare Spezialaufgaben), dann wird
sie stark eingelibt werden missen.

Fir Implementierungen von CT im Rahmen theologischer Curricula scheinen aus
den skizzierten Diskussionen etwa folgende Implikationen ableitbar zu sein.
Theologische Disziplinen sehen sich heute verstarkten Anfragen von auf3en aus-
gesetzt, und theologische Lehrveranstaltungen enthalten daher meist ohnehin
Komponenten kritischer Selbsthinterfragung. Diese betreffen aber grofteils
andere Inhalte als die in Abschnitt 6 genannten. Das spricht methodisch gese-
hen fiir eine Ergdnzung der Curricula durch eigene CT-Lehrveranstaltungen (im
Sinne des ,generalism”) und nicht fiir verteilte Komponenten oder Unterrichts-
prinzipien. Weiters zielen manche Komponenten von Theologiestudien schon
per se mehr oder minder stark auf personliche Haltungsveranderung und die kri-
tische Hinterfragung gesellschaftlicher Verhéltnisse (darin unterscheiden sich
theologische Curricula von den meisten anderen). Das Ziel von CT im Theologie-
studium kann daher ein anderes sein: Es sollte jene allgemeinen Argumentkritik-,
Informationsbeschaffungs- und Deutungsfahigkeiten vermitteln und mdglichst
im Sinne einer Disposition verfestigen helfen, die in bisherigen Curricula bisher
unterbelichtet waren, die aber gerade z. B. im interdisziplindren Gesprach etwa in
einem Lehrer*innenkollegium, in der Seelsorge mit ideologieverunsicherten
Gemeindeangehorigen oder mit Religionskritiker*innen, aber auch im Schulunter-
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Vgl. die Metastudie ABrRAMI, Philip C. u. a.: Strategies for Teaching Students to Think Critically: A Meta-Analysis, in: The Review
of Educational Research 85 (2015) 275-314. DOI: 10.3102/0034654314551063 sowie JAHN / CURSIO 2021 [Anm. 13], Kap. 6.
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richt unter den Bedingungen des zunehmenden Auseinanderfallens der Weltdeu-
tungen von eminenter Wichtigkeit waren.

Lehrveranstaltungen zu CT konnen also, kontextgerecht gestaltet, eine wichtige
und zeitgemale Ergadnzung theologischer Curricula sein. Hinzuweisen ist aller-
dings auch auf einige Grenzen und maogliche Anfalligkeiten.

Zunachst bergen die Flexibilitdt, die Notwendigkeit der Auswahl und die
Anschlussfahigkeit an andere Disziplinen auch die Gefahr der Uberfrachtung der
Lehrveranstaltungen mit diesem und jenem, das zwar in sich interessant und
wertvoll ist, aber eigentlich besser in anderen Lehrveranstaltungen aufgehoben
ware (oder vielleicht dort ohnehin vorkommt). Damit verbunden ist die Gefabhr,
dass die Lehrveranstaltungen mit Lieblingsstoff der Lehrenden befiillt werden,
den man zwar auch irgendwie mit CT in Verbindung bringen kann, der aber das
Ziel der Lehrveranstaltungen nicht ideal umsetzt. Insbesondere ist hier auf sorg-
faltige Absprache mit den Lehrenden in Logik, Erkenntnis- und Wissenschafts-
theorie sowie Sprachphilosophie zu achten.

Eine inhaltliche Gefahr besteht in der Uberdehnung einer berechtigten Haltung
des ,nicht-alles-Glaubens” in Richtung der Begiinstigung eines Uberheblichen
Pan-Kritizismus, der zu allem eine berufene ,kritische Meinung zu haben glaubt.
Wie eingangs erwahnt, ist dieser Pan-Kritizismus gesellschaftspolitisch proble-
matisch. Die Einladung zum kritischen Hinterfragen muss also erganzt werden
durch die notige ,epistemische Demut bzw. Bescheidenheit (epistemic humility)*
besonders in Fragen, wo man selber tiberfordert ist und sich die Angewiesenheit
auf andere, z. B. auf Expert*innen, eingestehen sollte.

Dem benachbart ist eine andere Gefahr: Naturgemaf wird man in CT viel mit Bei-
spielen von Denk- und anderen Meinungsbildungsfehlern arbeiten, deren Aufde-
ckung didaktisch Gberaus wirksam ist und die Studierende regelrecht begeistern
kann. Ein ausschlieBlicher Fokus auf Negativ-Beispiele schlechter, fehlerhafter
Meinungsbildung ware allerdings schlagseitig: Denn letztlich geht es um die
Fahigkeit und Disposition zu eigener korrekter, verniinftiger und kritischer Mei-
nungsbildung. Obwohl zu erwarten ist, dass der Verstand auch aus den Analy-
sen von Fehlern etwas lernt, sollte die Balance mit der Hinfiihrung zu und Ein-
dbung von Techniken und Regeln richtiger Meinungsbildung gehalten werden.
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Damit ist bereits ein weiterer limitierender Faktor genannt: Die Fahigkeit kriti-
schen Denkens ist zu einem guten Teil dem zuzuordnen, was Daniel Kahneman®*
als ,System 1“ bezeichnet: Die schnellen, automatischen, dauernd aktiven, aber
dabei oft unbewussten und mehr intuitiven Denk- und Reaktionsweisen. Dazu
gehort u. a. die Fahigkeit zum Erahnen und ,AufspielRen” von Begriindungsliicken
und Glaubwiirdigkeitsproblemen. Manche Inhalte von CT gehdren aber auch dem
,System 2“ zu, also den bewusst ablaufenden, logisch-berechnenden, nur zwi-
schendurch aktivierten Denkformen (man denke etwa an das bewusste Abwa-
gen von Wahrscheinlichkeiten). Nicht ausgeschlossen ist dabei, dass — dhnlich
wie beim Erlernen eines Musikinstruments, einer Sportart, einer Fremdsprache,
des Strickens oder des Autofahrens — manche Fahigkeiten kritischen Denkens
durch viel Anwendung und Vertrautheit langsam vom System 2 ins System 1
Uberwechseln. Aber egal in welchem Ausmal dies im Einzelfall gelingen mag:
Ohne ausreichendes Eintiben sind weder System-1- noch System-2-Fahigkeiten
modifizierbar. Es besteht also eine gewisse Gefahr, dass sich Lehrveranstaltun-
gen in CT im oberflachlichen AnreiRen von Inhalten erschépfen kénnten und
keine nachhaltige Bewusstseins- und Fahigkeitsveranderung erfolgt. Dies ist
allerdings keine Gefahr, die nur fiir CT spezifisch ware.

34

KAHNEMAN, Daniel: Schnelles Denken, langsames Denken, Miinchen: Penguin 2016.
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Abstract

Kritisches Denken ist ein anerkanntes Bildungsziel. Aber wie kénnen auf Aufga-
benebene Schiiler*innen gezielt angeregt werden, Kritisches Denken zu entwi-
ckeln. Dies ist besonders herausfordernd, wenn im Sinne inklusiver Bildung alle,
unabhangig von ihren Voraussetzungen, angesprochen werden sollen. Im empiri-
schen Beitrag wird anhand erprobter Dilemmata mittels Prozessdaten (Aufga-
benbearbeitungen, Gesprachsaufzeichnungen) aufgezeigt, wie Schiiler*innen
Dilemmata im Nachhaltigkeitskontext bearbeiten. Die Daten er6ffnen Perspekti-
ven fiir die Aufgabengestaltung in unterschiedlichen Schul- und Jahrgangsstu-
fen.
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Abstract

Critical thinking is a recognised educational goal. But how can pupils and stu-
dents be encouraged to develop critical thinking at task level? This is particu-
larly challenging if, in the sense of inclusive education, everyone is to be
addressed, regardless of their prerequisites. The empirical contribution uses
process data (task completion, conversation recordings) to show how students
process tested dilemmas in the context of sustainability. The data opens up
perspectives for task design in different school and grade levels.
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Schule und speziell der Unterricht sind mit vielen Zielsetzungen versehen, die
sich durch gesellschaftliche Anforderungen ergeben. Es geht darum, dass die
Schiler*innen in den unterschiedlichsten Bereichen Kompetenzen entwickeln,
die fachgebunden oder auch fachunabhangig sind und letztendlich darauf abzie-
len, dass die Schiiler*innen sich in der Gesellschaft und ihren Teilsystemen aktiv
beteiligen kdnnen. In verschiedenen Debatten hat dabei das Kritische Denken in
der vergangenen Zeit an Bedeutung gewonnen. In unterschiedlichen Diskursen
wird Kritisches Denken als Schliisselkompetenz benannt, etwa in der Debatte
um Nachhaltigkeit, Klima- und Umweltschutz, aber auch mit Blick auf die Ausge-
staltung der demokratischen Gesellschaftsstrukturen. Dabei erscheint oftmals
unklar, was unter Kritischem Denken tberhaupt verstanden wird, obwohl es so
vielfaltig Verwendung findet. Es scheint jedoch einen alltagssprachlichen Kon-
sens dariber zu geben, was Kritisches Denken ist. Dieses Verstandnis deckt sich
in Teilen auch mit den unterschiedlichen wissenschaftlichen Diskursen, die in
verschiedenen Disziplinen gefiihrt werden. Hierzu zahlen etwa die Psychologie,
die Philosophie, aber auch die Erziehungswissenschaft und die Fachdidaktiken.
Gerade aus der inklusionsorientierten Erziehungswissenschaft stellt sich in einer
Zuspitzung die Frage, wie alle Schiler*innen zum kritischen Denken befahigt
werden konnen, wenn diesem Konzept eine solch wichtige Bedeutung zuge-
schrieben wird.

Dieser Beitrag zielt darauf ab, unterschiedliche theoretische Strémungen und
Herangehensweisen zu strukturieren, um auf dieser Basis ein Verstandnis fiir
Kritisches Denken zu entwickeln, wie es auch in der Schule und im Unterricht
tragfahig werden kann. Hieran ankniipfend werden Aufgabenformate prasentiert
und diskutiert, die mit dem Kritischen Denken in besonderer Weise verbunden zu
sein scheinen. Dabei liegt der Fokus der Auseinandersetzung auf der Frage, wie
diese Formate gerade auch in inklusiven Unterrichtssettings zum Einsatz kom-
men konnen.

Anhand von Dilemmata, die fiir ein Forschungsprojekt entwickelt und erprobt
wurden, werden in diesem Beitrag mittels Prozessdaten — also Aufgabenbear-
beitungen und Gesprachsaufzeichnungen aus Gruppenarbeitsprozessen — eben-
solche Perspektiven auch empirisch angefragt. Aus den Ergebnissen wird aufge-
zeigt, wie Schiilersinnen Dilemmata im Nachhaltigkeitskontext bearbeiten. Die
Daten eroffnen Perspektiven fiir die Aufgabengestaltung in unterschiedlichen
Unterrichtsfachern in diversen Schul- und Jahrgangsstufen.
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Kritisches Denken wird je nach Disziplin und Ausrichtung durchaus unterschied-
lich gefasst. In dieser Systematisierung sollen Positionen der Psychologie, der
Philosophie, den Fachdidaktiken und der Erziehungswissenschaft benannt wer-
den. Dabei werden Kernaspekte und sich unterscheidende Spezifika benannt.

In der Psychologie wird Kritisches Denken in den Subdisziplinen unterschiedlich
gefasst, wobei unterschiedliche Aspekte betont werden. Verbreitet ist die Defini-
tion von Robert Ennis’: ,Critical thinking is the disciplined mental activity of eval-
uating arguments or propositions and making judgments that can guide the
development of beliefs and taking action.” Deutlich werden hier unterschiedliche
Aspekte, die dem Kritischen Denken eingeschrieben werden, etwa das kontrol-
lierte Vorgehen, das Herausheben der Argumente als Kriterien fiir begriindete
Urteile sowie die Offenheit, wie die Auseinandersetzung sich dann auch in einer
konkreten Handlung (etwa Entscheidungen) niederschlagt.

Ennis hat ein systematisierendes Modell vorgelegt, in dem er vier Ansatze Kriti-
schen Denkens darstellt. Im allgemeinen Ansatz’ wird Kritisches Denken als eine
fach- und gegenstandsunabhangige, globale Fahigkeit beschrieben. Kritisches
Denken in diesem Format ist ein Werkzeug, mit dem Frage- und Problemstellun-
gen unter dem Vorsatz der logischen Anndherung bearbeitet werden konnen.
Der zweite Ansatz ist der integrativ-direkte, bei dem die Fachlichkeit stark ins
Zentrum gestellt wird. Hierbei werden die fachspezifischen Eigenarten deutlich
gemacht. Zur Anwendung kommen die fachimmanenten Praxen, die sich etwa in
den Analysetechniken beschreiben lassen. Drittens benennt Ennis den integra-
tiv-indirekten Ansatz, der durch gezielte Aufgabenstellungen oder methodische
Zugange Kritisches Denken herausfordern soll. Der kombinierende Ansatz ist der
vierte und letzte Ansatz, den Ennis herausarbeitet. Dabei besteht die Kombina-
tion aus der Verbindung zwischen dem allgemeinen und einem der beiden integ-
rativen Ansatze. Zunachst wird das Kritische Denken als solches thematisiert,
dem schlielen sich konkrete Aufgaben oder Fragestellungen an, die im Sinne
des Kritischen Denkens bearbeitet werden sollen®.

1 ENNIS, Robert: Critical thinking: What is it? Proceedings of the Forty-Eighth Annual Meeting of the Philosophy of Education
Society Denver, Colorado, March 27-30. in: http://www.ed.uiuc.edu/PES/92_docs/Ennis.HTM (abgerufen am 13.09.2024).

2 Vgl. ENNIS, Robert: Critical Thinking and Subject Specificity: Clarification and Needed Research. Educational Researcher, 18(3),
4-10.1989. DOI: 10.3102/0013189X018003004.

3 Vgl. EBD.; JAHN, Dirk: Kritisches Denken fordern kdnnen. Entwicklung eines didaktischen Designs zur Qualifizierung padago-

gischer Professionals. Aachen: Shaker 2012; KOHNEN, Marcus / RoTT, David: Kritisches Denken lehren und lernen. Schulische
Partizipation und Teilhabe aller Schiilerinnen in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, in: Gemeinsam Leben 2 (2023) 218-
226.
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Ein Ansatzpunkt zur Operationalisierung sind die ,critical thinking skills“*, wobei

die Skills wie Werkzeuge zu verstehen sind, die Personen systematisch einset-
zen konnen. Damit ist eine Nahe zu Lernstrategien gegeben, wobei hier oftmals
eher Biindel von Strategien angesprochen werden. Deutlich wird dies etwa, wenn
es um die Analyse von Nachrichten geht. Hierbei werden Lesestrategien beno-
tigt, aber auch Strategien, um etwaige Fehlinformationen erkennen und auch
bewerten zu konnen. Die ,criticital thinking skills“ zeichnen sich dadurch aus,
dass sie sich schnell in den Unterricht einbinden lassen. Dabei ist aber die Gefahr
gegeben, dass mechanische Handlungsablaufe trainiert werden, die der Komple-
xitat von Alltagsproblemen nur sehr begrenzt entsprechen.

Der Philosoph Jonas Pfister versteht Kritisches Denken als wesentlichen Teil
,einer selbstandigen und selbstbestimmten Personlichkeit [...], einer Personlich-
keit, die weder blind dem folgt, was andere sagen, noch allein dem, was ihr nach
dem Geflihl nach richtig zu sein scheint. Wie in der psychologischen Orientie-
rung ist es hier eine Distanz zu dem, was dem Menschen préasentiert wird, die
reflexiv aufgebaut werden muss. Auch hier wird darauf abgezielt, dass Men-
schen Handlungsoptionen abwagen kénnen und in der Lage sind, komplexe Pro-
blemstellungen differenziert zu betrachten®. Die hier hinterlegten Handlungen
konnen unterschiedlich verortet sein, etwa auf der Ebene individueller oder grup-
penspezifischer Handlungen. Aber auch im zeitlichen Aspekt kann differenziert
werden zwischen alltaglichen oder aber auch langfristigen Gestaltungsoptionen.
Im Pragmatismus hat John Dewey7 das Konzept des ,reflective thinking” gepragt,
das eng an die Idee des Kritischen Denkens angebunden ist. Dabei, und das ist
eine entscheidende Perspektivierung, gerade mit Blick auf Schule und Unterricht,
ist Kritisches Denken an Bildungsziele und Werte gebunden und eben nicht rein
technisch-mechanisch zu verstehen, wie es die ,critical thinking skills” vermitteln
konnen. Gerade hier greifen Fragen der Orientierung ein, seien es ethische oder
moralische oder aber auch demokratische Werte, die fiir das Kritische Denken
zugrunde gelegt werden konnen. Mit Dewey8 ist festzuhalten, das Kritisches
Denken nur in interaktionalen Handlungen entwickelt werden kann. Es bedarf der
sozialen Einbindung der Einzelnen, um kritisch denken zu kénnen.

Vgl. FACCIONE, Peter: Critical thinking: a statement of expert consensus for purposes of educational assessment and instruction,
Millbrae: California Academic Press (1990).

PFISTER, Jonas: Kritisches Denken, Ditzingen: Reclam 2020, 7.

Vgl. GREENE, Jeffrey / Yu, Seung: Educating Critical Thinkers: The Role of Epistemic Cognition, in: Policy Insights from the
Behavioral and Brain Sciences 3 / H. 1 (2016) 45-53; vgl. 2016 PFISTER [Anm. 5].

Vgl. DEWEY, John: How we think. Mineola: Dover Publications (1910).

DEwEY, John: Democracy and Education. New York: Wilder Publications (1916), 170f.
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In den Fachdidaktiken sind zum Kritischen Denken unterschiedliche Vorschlage
vorgelegt worden. Oftmals kniipfen diese an die kritisch-konstruktive Didaktik
Klafkis® an, der die Komplexitat einer Ausgangslage betont.

Fir den naturwissenschaftlichen Unterricht werden insbesondere Socio-Scienti-
fic Issues fokussiert, welche komplexe gesellschaftliche Herausforderungen
beinhalten, die keinen eindeutigen Losungsweg ermdglichen und naturwissen-
schaftliche Aspekte adressieren'’. Zudem fordert und férdert der naturwissen-
schaftliche Erkenntnisweg bereits an sich das Kritische Denken'' sodass sich
eine weite Bandbreite an Kontextualisierungen kritischen Denkens im naturwis-
senschaftlichen Unterricht eréffnet'%: vom Experimentieren bis zur Bewertung
konkurrierender Theorien oder die Entwicklung alternativer Erklarungsansatze

fur Problemstellungen und interdisziplinaren Perspektivenw.

In einer naturwissenschaftlich-technisch gepragten Welt scheinen sich viele
Ankniipfungspunkte anzubieten, jedoch bestehen hier auch groRe Herausforde-
rungen, bspw. wenn alltdgliche Praktiken oder Handlungsroutinen hinterfragt
werden sollen. In der fachdidaktischen Betrachtung wird weitestgehend davon
ausgegangen, dass rationale Uberlegungen zu Entscheidungen und zum Han-
deln fihren, jedoch gibt es kaum Bestrebungen, vorhandene Perspektiven wie
Vorurteile oder andere Einflisse wie emotionale Momente bei Entscheidungen
zu berUcksichtigenM. Selbstreflektion ist aber ein wesentliches Merkmal kriti-
schen Denkens. Mogliche Anlasse zum kritischen Denken sollten zudem fir
Schiilerinnen und Schiiler authentisch sein, was nicht immer gegeben ist. Fir
viele Menschen, nicht nur fiir Schiilerinnen und Schiiler, sind vermeintliche Dilem-
masituationen im Alltag jedoch gar nicht mit einem Konflikt zwischen unter-
schiedlichen Normen oder Handlungsoptionen verbunden'®. Hier kénnen ver-
schiedene Griinde ursachlich sein, wie Unwissenheit, personliche Pramissen
oder dulere Zwange. Zusammengefasst bietet damit der technisch-naturwis-
senschaftliche Unterricht mehrere Ebenen zum kritischen Denken an, die dari-
ber hinaus das Potenzial zur Vernetzung mit anderen Fachdisziplinen besitzen:

10

11

12

13
14

15

Vgl. KLarki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim: Beltz (2007).

Vgl. RAFOLT, Susanne / KAPELARI, Suzanne / KREMER, Kerstin: Kritisches Denken im naturwissenschaftlichen Unterricht -
Synergiemodell, Problemlage und Desiderata. ZfDN 25 (2019) 63-75. DOI: 10.1007/s40573-019-00092-9.

Vgl. EMDEN, Markus / KOENEN, Jenna / SUMFLETH, Elke: Fordern im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung — Experimentieren
im Inquiry-Ansatz, in: DERS. (Hg.): Chemieunterricht im Zeichen der Erkenntnisgewinnung, Miinster: Waxmann 2016, 9-18.

Vgl. SANTOS, Luis Fernando: The Role of Critical Thinking in Science Education, in: Journal of Education and Practice 8 / H. 20
(2017).

Vgl. BAILIN, Sharon: Critical Thinking and Science Education, in: Science & Education 11 (361-375) 2002.

Vgl. HOssLE, Corinna / MENTHE, Juergen: Urteilen und Entscheiden im Kontext Bildung flir nachhaltige Entwicklung, in: MENTHE,
Juergen et al. (Hg.): Handeln in Zeiten des Klimawandels, Miinster: Waxmann 2013, 35-64.

Vgl. KOHNEN / ROTT 2023 [Anmerkung 3].
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Ebenen zum kritischen Denken im technisch-naturwissenschaftlichen Bereich

+ Fachkontexte (z. B.) Erkenntnisgewinnung, Modellierung, Experimente, Theo-
riebildung)

+ Socio-Scientific Issues (z. B. Nachhaltigkeitsaspekte)

Wird der inklusive Fachunterricht'® als Orientierungslinie herangezogen, ergeben
sich noch einmal konkrete Fragen, die gerade auch mit der normativen Ausrich-
tung des Kritischen Denkens verbunden sind. Hier steht die Aushandlung des
Individuellen und des Gemeinsamen besonders im Zentrum der Uberlegungen:
Wo konnen sich einzelne Schiler*innen gemall ihren Madglichkeiten
weiterentwickeln und wo lernen die Einzelnen zusammen in einer Gruppe und
erfahren gerade in dieser dialogischen Anlage etwas liber das gesellschaftliche
Zusammenleben, indem ganz unterschiedliche Perspektiven auf einen
Gegenstand oder eine Frage- bzw. Aufgabenstellung geworfen werden kénnen'’?

In der inklusionsorientierten Erziehungswissenschaft wird die inklusive Gesell-
schaftsidee'® als Ausrichtungspunkt fiir die Gestaltungsprozesse von Bildung
verstanden. Dabei werden aktive Partizipationsprozesse als Zielsetzung verdeut-
licht. Hierbei bedarf es Kritischen Denkens, um Marginalisierung und Diskrimi-
nierung entgegenzutreten. Dies ist gerade dann entscheidend, wenn im schuli-
schen Kontext Fokussierungen auf den Leistungsgedanken oder das Leistungs-
streben gelegt werden, wodurch die Mehrheitsgesellschaft bestatigt wird und sie
sich eben nicht fir inklusive Gesellschaftsbewegungen 6ffnet.’® Fiir das Kriti-
sche Denken muss das bedeuten, dass die Bedingungen, unter denen Schiler*in-
nen lernen, genau in den Blick genommen werden miissen. Es bedarf der Anbin-
dung an die Vorerfahrungen der Schiiler*innen, die fiir die Ausgestaltung von
Schule und Unterricht starker Beriicksichtigung finden miissten.

Mit Blick auf diese vier Auseinandersetzungen wird nun eine Synthese ange-
strebt. Gemeinsam ist den theoretischen Anndherungen an das Kritische Den-
ken, dass es als eine Fahigkeit angesehen wird, die gelernt werden kann. Kriti-
sches Denken erfordert eine Distanz zum Gegenstand, zur Frage- oder Problem-
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Vgl. SEITz, Simone / SIMON, Toni: Inklusive Bildung und Fachdidaktik in Grundschulen. Erkenntnisse, Reflektionen und Perspek-
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(Fach-)Didaktik in der Primarstufe. Miinster: Waxmann 2022.

Vgl. SEITz, Simone: Inklusive Didaktik: Die Frage nach dem ,Kern der Sache'. Inklusion online (1/2006), in: http://www.inklusion-
online.net/index.php?menuid=3&reporeid=16 [abgerufen am 13.09.2024].

Vgl. HINz, Andreas: Von der Integration zur Inklusion - terminologisches Spiel oder konzeptionelle Weiterentwicklung?, in: Zeit-
schrift fiir Heilpddagogik 53 / H. 9 (2002) 354-361.

Vgl. PRENGEL, Annedore: Inklusive Bildung: Grundlagen, Praxis, offene Fragen, in: HACKER, Thomas / WALM, Maik (Hg.): Inklusion
als Entwicklung. Konsequenzen fiir Schule und Lehrerbildung, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2015, 27-46.
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stellung, mit denen sich die Personen auseinandersetzen. Zudem ist Kritisches
Denken erlern- und in einer gewissen Weise auch trainierbar. Gleichsam ergeben
sich Unterschiede, etwa mit Blick auf den Erhalt bzw. die Reduktion von Komple-
xitat. Das technisch-mechanische Verstandnis, wie es den ,critical thinking
skills” innewohnt, ist hier exemplarisch zu benennen. Hinzu kommt die Frage,
auf welcher Grundlage das Kritische Denken stattfindet. In der Erziehungswis-
senschaft und der Psychologie werden stark normative Fragen in den Mittel-
punkt gestellt. Dies zeigt sich besonders dann, wenn eine inklusionsgesellschaft-
liche Idee angelegt wird. Die Eingebundenheit des Individuums wird vor allem in
der Erziehungswissenschaft und der Philosophie herausgestellt, wohingegen die
Fachdidaktiken stark die fachlichen Perspektiven betonen.

Um Kritisches Denken in der Schule zu férdern oder herauszufordern gibt es, den
obenstehenden Uberlegungen folgend, nicht den einen Aufgabentyp oder die
eine Methode, mit der sich Kritisches Denken anbahnen und unterstiitzen lasst.
Vielmehr liegt die Vermutung nahe, dass es komplexe Arrangements braucht. In
der Forschungsliteratur finden sich Hinweise, welche Eigenschaften Aufgaben
haben mussen, wenn Kritisches Denken explizit angesprochen werden soll. Dies
soll anhand von drei Zugangen aufgezeigt werden. Ein Ansatzpunkt ist die Kom-
munikationsorientierung, die etwa durch Diskussionen und Debatten tber kont-
roverse Themen, aber auch Fallstudien und Szenarien oder kreative Produktions-
prozesse angeregt werden konnen (Essays, Texte). Diese Perspektive wird auch
in den hier aufzuzeigenden Beispielen verdeutlicht.

Komplexe Aufgabenformate wie das Entwickeln von gesellschaftlichen Utopien
bieten viele Lerngelegenheiten, um das Kritische Denken zu férdern. Dabei kon-
nen sich die Schiiler*innen in gemeinschaftlichen Settings tiberlegen, in welcher
Welt sie zukiinftig leben wollen oder wie sie sich die Zukunft vorstellen. Wiin-
sche und Ideen kdonnen auf diesem Weg zusammengetragen und entwickelt wer-
den. In Gesprachen kénnen Schiler*innen lberlegen, was die Welt lebenswert
macht, welche Idealvorstellungen es gibt und auch, wie diese — zumindest im
Ansatz — erreicht werden kdnnten. Denn das Nachdenken an die Zukunft ist auch
immer zuriickgebunden an das Hier und Jetzt, die Lebensumstéande, in denen
sich die Schiiler*innen bewegen.

20

Teile der Argumentation sind aus ROTT / KOHNEN 2023 bzw. KOHNEN / ROTT 2023A und KOHNEN / ROTT 20238 (ibernommen und
werden an dieser Stelle noch einmal deutlich erweitert in Richtung Fachlichkeit bzw. auch Fachdidaktik. Die Perspektive auf den
Unterricht wird weiter ausbuchstabiert. Die Grundannahmen bleiben aber bestehen.
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Durch das Hinwenden zu einer Utopie kdnnen die positiven Ideen und Perspekti-
ven herausgestellt werden, ohne dass bedrohliche Szenerien (etwa Klimawandel,
Umweltzerstorung, Krieg) wegdiskutiert oder ignoriert werden. Vielmehr bieten
sich Gesprachsraume, in denen die Schiiler*innen dartiber sprechen konnen, wie
sich solche Krisen positiv verandern lassen. Die Multiperspektivitat eines sol-
chen Unterrichtsvorhabens bietet ein Arbeiten lber die Fachergrenzen hinweg
an. Hierbei kann der Religionsunterricht (Welche Rolle spielt Religion in der
Zukunft? Wie kann eine Kirche der Zukunft aussehen?) ebenso eingebunden wer-
den wie der Deutsch- oder Fremdsprachenunterricht (Lesen von Utopien und
Science-Fiction), die MINT-Facher (etwa, um sich mit Umwelt- und Klimafragen
auseinanderzusetzen) oder die Gesellschaftswissenschaften (Wie sieht eine
gerechte Gesellschaft aus? Was braucht es fiir einen globalen Frieden?). Und
selbstverstandlich bieten die asthetischen Moglichkeiten des Kunstunterrichts
Perspektiven, um den Utopien eine kreative Gestalt zu geben. Die Ausdrucksfor-
men bieten fiir die Ausgestaltung von komplexen Aufgabenformaten besondere
Perspektiven an. Niederhauser et al. zeigen dies etwa an der Verbindung vom
Sachunterricht mit kiinstlerisch-dsthetischen Produktionsweisen auf.’’

Das Philosophieren mit Schiiler*innen ist ein Aufgabenformat, das ebenfalls
stark auf kommunikative Strukturen setzt. Dabei kdnnen es Fragen der Schii-
ler*innen sein, die das Philosophieren in Gang bringen oder auch Impulse, die
durch die Lehrpersonen gesetzt werden, etwa durch Bilder, Geschichten oder
Fragen.

Die Philosophie zeichnet sich aus durch ,eine gewisse Haltung der Neugier und
Offenheit, sich neuen Einsichten und Argumenten zu 6ffnen, Irritationen zu ertra-
gen, mit vorlaufigen Antworten zu leben, aber auch, aus neuen Einsichten Konse-
quenzen fir das eigene Denken und Handeln zu ziehen??. Hiermit sind fiir das
Kritische Denken bereits wichtige Aspekte thematisiert. Entscheidend ist beim
Philosophieren mit Schiiler*innen, dass ihnen ebendiese Entwicklungsperspek-
tive und Offenheit auch zugestanden und zugesprochen wird. Schiiler*innen sind
,ZU einer Orientierung im Denken nicht nur fahig [..], sondern [..] brauchen“?®
diese auch. Die Lehrperson in der Schule er6ffnet den Schiiler*innen wichtige
Raume, ist aber eben auch diejenige, die diese Aufgaben wahrnehmen und
umsetzen muss.
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Vgl. NIEDERHAUSER, Julia et al. (Hg.): The power of artistic practices in ESD, in: Environmental Education Research 30 / H. 4
(2024) 580-590. DOI: 10.1080/13504622.2023.2227362.

MARTENS, Ekkehard: Philosophieren mit Kindern. Eine Einfiihrung in die Philosophie, Stuttgart: Reclam (1999), 12.
EBD., 47.
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Der dritte hier in den Blick genommene Aufgabentyp sind Dilemmata. Im Ver-
gleich zu den oben genannten Formaten kénnen Dilemmata nicht nur in Gruppen
bearbeitet werden, sondern auch in Einzelarbeit eingesetzt werden. Zudem sind
Bearbeitungen neben der miindlichen Form auch schriftlich moglich. Dilemmata
konnen zudem als eine komprimiertere Aufgabenform verstanden werden, die
durch ihre potenzielle Eingrenzung eine Fokussierung der Auseinandersetzungen
seitens der Schiler*innen unterstiitzen kann.

Dilemmata kdnnen zunachst als eine Konfliktsituation oder Problemstellung ver-
standen werden, fiir die es keine eindeutige Losung gibt. Oftmals treffen unter-
schiedliche (zumeist zwei) Normen aufeinander. Weitergehend konnen Dilem-
masituationen verstanden werden als Konflikte, in denen den betroffenen Perso-
nen gleichwertige Alternativen der Handlung zur Verfiigung stehen, wobei zwei
moralische Werte miteinander konkurrieren und nicht beide Normen durch eine
Entscheidung berlicksichtigt werden kénnen.”* In einem allgemeinen Verstand-
nis von Dilemmata kann davon ausgegangen werden, dass Schiiler*innen in ihrer
Lebenswelt Situationen erleben, die auf sie dilemmatisch wirken. Der Bezug zur
Lebenswirklichkeit der Schiiler*innen gilt als eine Gelingensbedingung fiir die
differenzierte DiIemma-Bearbeitung25 und stellt somit besondere Anforderungen
an die Aufgabenstellungen. Beispielreich fiir Dilemmata sind die Kontexte fach-

Ubergreifender Themen wie Socio-Scientific Issues.?°

Ebensolche Dilemmata sind zumeist komplex und beziehen sich nicht unbedingt
nur auf zwei widerstrebende Normen oder Werte, die von den Schiiler*innen in
der Bearbeitung Beachtung finden konnen. Die Ziele fiir den unterrichtlichen
Dilemma-Einsatz als Aufgabenformat sind daher (verdndert und erweitert nach
Taylor, Taylor & Chow?’:

+ Kritisches Denken anzuregen
« Ambiguitatstoleranz zu férdern
+ kritische Selbstreflexion iiber selbstverstandliche Annahmen zu entwickeln

«  Wertvorstellungen, individuelle und kollektive Verantwortung zu finden
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Vgl. DE HAAN, Juuriaan: The Definition of Moral Dilemmas: A Logical Problem, in: Ethical Theory and Moral Practice 4 / H. 3
(2001) 267-284. DOI: 10.1023/A:1011895415846.

Vgl. BERGMULLER, Claudia: Transformative Bildung im Kontext Schule, in: Lang-Wojtasik, Gregor (Hg.), Bildung fir eine Welt in
Transformation. Opladen: Verlag Barbara Budrich (2019) 75-87.

Vgl. DITTMER, Arne et al.: Ethisches Bewerten im Naturwissenschaftlichen Unterricht: Theoretische Bezugspunkte, in: ZfDN 22
(2016) 97-108. DOI: 10.1007/s40573-016-0044-1.

Vgl. TAYLOR, Elisabeth / TAYLOR, Peter Charles Sinclair / CHow, Meiling: Diverse, disengaged and reactive: A teacher’s adaptation
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+ begriindbare Mdoglichkeiten finden, um Entscheidungen treffen zu konnen
« soziales Lernen, in und durch Diskussionen eroffnen
« emotionales Lernen

+ kollektive Probleml6sung durch die Findung von Gemeinsamkeiten unterstiit-
zen

Dilemmata sind also als ein Aufgabenformat zu verstehen, mit dem sich Kriti-
sches Denken im Unterricht fordern lassen kann. Gleichwohl ist dies nicht das
einzige Format, worliber dies erfolgen kann. Vielmehr bieten sich im Unterricht
selbst sehr wahrscheinlich Kombinationen von verschiedenen Aufgabenforma-
ten an, um Kritisches Denken herauszufordern. Grundlegend ist fiir alle Aufga-
benformate bedeutsam, dass die normativen und ethischen Anforderungen, mit
denen die Personen in der Schule und auch in der Hochschule konfrontiert wer-
den, sich in den Entwicklungen von Aufgaben niederschlagen sollten. Hierauf
verweisen auch Tryggvason et al.? in ihrem systematischen Review zur Nach-
haltigkeitsbildung. Gerade durch die gesamtgesellschaftlichen Herausforderun-
gen erscheint es bedeutsam, hier klare Orientierungen fiir die Aufgabenentwick-
lungen zu nutzen. Hierzu ist die Provokation zur Perspektivvielfalt und -liber-
nahme gerade bei moralischen Fragen von besonderer Bedeutung, da hier die
Schiler*innen dazu ermutigt werden, verschiedene Blickweisen zu betrachten
und ihre eigenen Ansichten zu reflektieren.

Aus den theoretischen Vorannahmen begriindet werden des Weiteren Prozess-
daten zu Aufgabenbearbeitungen von Schiiler*innen analysiert. Hierbei sind die
folgenden Fragestellungen leitend fiir die analytische Arbeit.

Erstens: Welche Argumentationsmuster nutzen Schiiler*innen der Sekundarstufe
[, um ein Dilemma im Kontext der Nachhaltigkeitsdebatte zu bearbeiten?

Zweitens: Welche Implikationen ergeben sich hieraus fiir Aufgabenstellungen,
die Kritisches Denken férdern wollen?
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Vgl. TRYGGVASON, ASGEIR / OHMAN, JOHAN / VAN POECK, KATRIEN: Pluralistic environmental and sustainability education - a
scholarly review, in: Environmental Education Research / H. 10 (2023) 1460-1485. DOI: 10.1080/13504622.2023.2229076.
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In Folgenden werden das eingesetzte Instrument (5.1) und die Stichprobe (5.2)
beschrieben, bevor auf das methodische Vorgehen in der Analyse (5.3) einge-
gangen wird.

Fir ein Forschungsvorhaben wurden verschiedene Dilemmata entwickelt und in
der Schule in unterschiedlichen Settings erprobt. Das hier vorzustellende, selbst-
entwickelte Dilemma tragt den Titel Der slowenische Grottenolm?® und stellt Ent-
scheidungsfragen zum Metallabbau und Tierschutz.

Der slowenische Grottenolm

Im siideuropdischen Land Slowenien wurde in den Gewassern von tiefen Hoh-
len ein einmaliges Tier entdeckt, der slowenische Grottenolm (Proteus angui-
nus). Die Grottenolme leben in den Héhlengewdssern, da sie hier ihre Nahrung
finden. Der Olm wurde zuféllig gefunden, als Experten auf der Suche nach
Bodenschatzen waren. In den Hohlen wurde tatséchlich ein seltenes Metall
gefunden, was einfach abzubauen wére, wenn man das Wasser aus den Héhlen
herauspumpt. Mit dem Metall kénnte in der slowenischen Region eine Maglich-
keit fur die Herstellung von Computern geschaffen werden, was den Menschen
viele Arbeitsplatze bringen wiirde. Kim lebt in der slowenischen Region und
Kims Eltern sollen in einer Abstimmung mitentscheiden, ob das Metall abge-
baut werden soll. Kim soll seinen Eltern einen Ratschlag geben, wie sie abstim-
men sollen. Arbeitsauftrag: Wie kénnte Kims Ratschlag aussehen?

Das Dilemma gibt unterschiedliche Hinweise an die Schiiler*innen und fordert
sie auf, eine Empfehlung abzugeben. Damit werden sie nicht selbst als entschei-
dende Person adressiert, sondern haben eine Distanz zur Entscheidung. Durch
die leitenden Fragen am Ende des Dilemmas werden die Schiiler*innen dazu auf-
gefordert, ihre Uberlegungen deutlich zu machen und auch Argumentationsmus-
ter offenzulegen.

Bei dem hier eingebrachten Material handelt es sich um die transkribierte Dis-
kussion der Entscheidungsfindung in einer Gruppe von acht Schiiler*innen einer
Jahrgangsstufe 7 an einer inklusiv ausgerichteten dorflichen Sekundarschule im
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Vgl. KOHNEN / ROTT 2023A [Anmerkung 3].
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nordrhein-westfalischen Minsterland. Die Zusammensetzung der Gruppe
erfolgte durch die Klassenleitung auf den Wunsch hin, eine moglichst diverse
Gruppe zu bilden. Die Schiiler*xinnen kannten sich untereinander und waren ein-
ander vertraut. Vier Schiiler*innen hatten einen Migrationshintergrund, wobei
eine Schiilerin als gefliichtetes Madchen aus der Ukraine seit ca. einem dreivier-
tel Jahr Deutsch lernte. Vier Teilnehmende wurden als mannlich gelesen, vier
weiblich. Zwei der Schiler*innen wurden als leistungsstark durch die Lehrperson
beschrieben, zwei gehorten dem Leistungsmittelfeld der Schulklasse an, die wei-
teren vier Schiiler*innen wurden als eher weniger leistungsstark eingeschatzt.
Bei einem Schiiler lag ein attestierter Forderschwerpunkt im Bereich emotio-
nal-soziale Entwicklung vor.

Die Bearbeitung des Dilemmas erfolgte wahrend der regularen Schulzeit in einem
Klassenraum. Die Schiiler*innen durften fiir die Bearbeitung den Unterricht ver-
lassen. Die anleitende Person war den Schiiler*innen nicht vertraut. Den Schu-
ler*innen wurde das Dilemma in Papierform vorgelegt. Die Schiiler*innen wurden
aufgefordert, das Dilemma zu lesen und fir sich in Einzelarbeit zu bearbeiten.
Die anleitende Person beantwortete Verstandnisfragen. Hilfsmittel wie Suchma-
schinen im Internet durften zur Bearbeitung herangezogen werden. Die Schii-
ler*xinnen waren aufgefordert, ihre Gedanken schriftlich festzuhalten. Fir die
Bearbeitung wurde den Schiler*innen 15 Minuten Zeit eingeraumt. Die sich an
die individuelle Beschaftigung anschliefende Diskussion innerhalb der Klein-
gruppe wurde dokumentiert und stellt fir diese Untersuchung das zu analysie-
rende Material dar.

Das fiir diese Studie ausgewahlte Material stammt aus einem Datensatz, in dem
mehrere Schiler*innengruppen sich mit diesem oder &ahnlichen Dilemmata
beschaftigt haben. Dabei wurden die Dilemmata in unterschiedlichen Schulfor-
men und Jahrgangsstufen eingesetzt. Die Gesprache wurden audiographiert und
in der Transkription anonymisiert.

Das Transkript der Diskussion der Uberlegungen umfasst in diesem Fall 32 Minu-
ten gesprochene Zeit nach der individuellen Bearbeitung. Der Transkriptaus-
schnitt umfasst ca. 3 Minuten. Der Ausschnitt setzt nach der Klarung zu Ver-
standnisfragen an. Die interviewende Person hat zuvor dazu aufgefordert, die
notierten Ideen in der Gruppe offenzulegen.
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In dem Gesprach zwischen den Schiler*innen lassen sich durch die diskursive
Anlage viele Uberlegungen und Argumentationsmuster der Schiiler*innen her-
ausstellen, wobei gerade widerldufige Uberlegungen erkennbar werden. Diese
spiegeln Entscheidungsmuster und Uberlegungen wieder, die sich auch in den
anderen Gesprachen wiederfinden lassen. Gleichzeitig werden hier einige Mus-
ter besonders deutlich, sodass sich eine tiefergehende Analyse der Argumentati-
onsmuster lohnt. Im Folgenden wird die Sequenz Schritt fiir Schritt analysiert,
um die Sequenzen der Argumentation herauszustellen. Dabei ist das Vorgehen
hier nicht so differenziert méglich wie mit der objektiven Hermeneutik®’, die
Sequenzialit‘cit31 der Analyse bleibt hier allerdings erhalten.®?

Im Folgenden werden die Aussagen nach und nach analysiert. Die kursiv gesetz-
ten Passagen sind dabei die Transkriptausschnitte, die Interpretationen folgen
jeweils recte. Bei den in ,#' gesetzten Zahlen handelt es sich um Zeitmarken im
Transkript.

Schiiler*in 3: Mein Ratschlag wére, dass man aus einem Teilbereich der Hohle
das Wasser rausnimmt und dann jeweils dort die Metalle abbaut. Und dann das
Wasser wieder reinfillt und dann zu dem anderen Teil riibergeht. #00:16:16-3#

Schiiler*in 3 formuliert eine konkrete Losungsidee und orientiert sich dabei an
der Formulierung der Aufgabenstellung (Ratschlag). Es wird zu einem sukzessi-
ven Abbau des Metalls geraten. Erste technische Vorstellungen, hier an der parti-
ellen Wasserentnahme verdeutlicht, werden erkennbar.

Interviewer: Also quasi, dass man das Metall abbauen kann aber dann nach
und nach. #00:16:22-1#

Schiiler*in 3: Und so nimmt man auch nicht den Lebensraum des Grottenolms.
#00:16:31-2#

Die interviewende Person macht eine einordnende Bemerkung, die durch Schii-
ler*in 3 wieder aufgenommen wird. Hier wird eine Konsequenz fiir das Tier her-
ausgestellt, namlich in der Idee, dass der Lebensraum des Grottenolms erhalten
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Vgl. WERNET, Andreas: Einfiihrung in die Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik, Wiesbaden: VS 2009.

Vgl. MESETH, Wolfgang: Die Sequenzanalyse als Methode einer erziehungswissenschaftlichen Empirie padagogischer Ord-
nungen, in: FRIEBERTSHAUSER, Barbara / SEICHTER, Sabine (Hg.): Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissen-
schaft, Weinheim: Beltz 2013, 63-80.

Vgl. MAIWALD, Kai-Olaf: Forschungsinterviews, in FRANZMANN, Andreas et al. (Hg.): Objektive Hermeneutik, Opladen: Barbara
Budrich 2023.
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bleiben kann. Damit wird also ein Ratschlag gegeben, der beide Perspektiven —
Metallabbau und Tierschutz — zu berticksichtigen versucht.

Interviewer: Okay, und was sagt ihr? #00:16:35-6#

Schiiler*in 4: Wenn die Tiere irgendwo in der Anlage Ersatz fir Nahrung bekom-
men, wiirde ich die auf jeden Fall in die Anlage transportieren und dann das
Metall abbauen. Wenn die wirklich nur da ihre Nahrung haben, wiirde ich entwe-
der gar nicht, oder wie Schiiler*in 3 gesagt hat nur Stiick fir Stiick abbauen.
#00:16:51-6#

Die Aufforderung zur Positionierung durch die interviewende Person wird durch
Schiler*in 4 angenommen. Hier wird von einer Anlage gesprochen, die einen
Ersatzlebensraum fiir den Grottenolm darstellen kann. Auch wenn dies nicht
weiter ausgefiihrt wird, erscheint die Anlage als etwas Kiinstliches, durch den
Menschen Geschaffenes. Wichtig erscheint die Argumentationsstruktur: wenn-
dann. Wenn die Tiere einen alternativen Lebensraum bekommen kdnnen, dann
ist der Abbau madglich. Wenn dies nicht moglich ist, ist der Abbau keine Option
oder in der Variante, wie Schiiler*in 3 ihre Idee eingebracht hat. Hier zeigt sich
das Aufnehmen der Idee bei gleichzeitiger Erweiterung und Einordnung.

Interviewer: Und ihr? #00:76:55-3#

Schiiler*in 5: Also wir wiirden es nicht machen, weil es ist halt ein einmaliges
Tier. Und vielleicht kann das ja auch nur da iberleben. Es ist halt schwer aber
ich wiirde es halt wirklich nicht machen. Weil das Metall ist halt wichtig, aber es
gibt ja auch viele andere Arbeitsplétze, die noch nicht besetzt sind. #00:17:15-
3#

Es folgt eine nochmalige Aufforderung durch die interviewende Person, die die-
ses Mal von Schiiler*in 5 aufgenommen wird. Hier wird von einem Wir gespro-
chen, es wird also deutlich, dass hier zumindest in einer Teilgruppe ein Konsens
vorzuherrschen scheint. In der Begriindung werden verschiedene Aspekte deut-
lich, die zu diesem Ratschlag fiihren. Der Grottenolm wird als einmaliges Tier
identifiziert und bekommt dadurch einen besonderen Rang zugeschrieben.
Wirde es sich um ein Tier handeln, das weniger bedroht im Bestand ist, wiirde
die Entscheidung vielleicht anders gewichtet werden. Durch das Es ist halt
schwer wird aber auch deutlich markiert, dass es sich um eine tatsachlich
schwer zu entscheidende Problemlage handelt. Dem Tierwohl wird an dieser
Stelle jedoch eine grolRere Gewichtung zugeschrieben, ebenso dem Metall als
Rohstoff — und das scheint hier entscheidend zu sein — es gibt ja auch viele
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andere Arbeitsplatze, die noch nicht besetzt sind. Auch hier lasst sich eine Gegen-
figur aufmachen. Wiirde es zu wenig Arbeit geben fiir die Menschen, ware das
Primat auch hier sehr wahrscheinlich zugunsten des Metallabbaus verschoben.

Die folgenden Antworten weiterer Schiiler*innen greifen die Idee des teilweisen
Abbaus des Metalls auf bzw. stimmen diesem Vorschlag ohne neue Aspekte ein-
fach nur zu. Erst die folgende Aussage stellt in Frage, ob der genannte Vorschlag
des Teilabbaus die einzige Losungsmaoglichkeit darstellt.

Schiiler*in 7: Ja weil mein erster Gedanke war auch, dass man so Teilgebiete
macht und dann jeweils rausholen. Und danach aus Neugierde mal gucken ob
es vielleicht noch andere Losungen je nach Grée des Grottenolms gibt.
#00:18:12-6#

Auch wenn weitere Ausfiihrungen ausbleiben, wird hier versucht, alternative
Losungsvorschlage denken zu wollen, die bspw. mit moglichen, aber unbekann-
ten Eigenschaften des Tieres zusammenhangen konnten (konkret: GroRe des
Grottenolms). Auch wenn der erste Losungsvorschlag nicht offen kritisiert wird,
zeigt sich hier, dass weiter Diskussions- und Informationsbedarf bestehen
konnte. Interessant ist das Motiv der Neugierde, die sich auf das Tier bezieht.
Die Zentrierung auf den Schutz des Tieres zieht sich durch die gesamte Argu-
mentation, jedoch wird nicht hinterfragt, ob dieser Schutz gerechtfertigt ist.
Durch die Angaben in der Textvorlage scheinen diese Aspekte normativ gesetzt
zu sein, und gleichwohl sollen die kreativen Losungsvorschlage die Wunschvor-
stellung von Arbeitsplatzen ermoglichen.

Erst im Anschluss an diese Passage stellt der Interviewer explizit die Frage, ob
der Schutz des Tieres oder die Schaffung neuer Arbeitspldatze wichtiger sind.
Hier 16st sich die Gemeinsamkeit der Gruppe auf und bildet zwei Meinungen.
Wahrend der eine Teil bei der normativen Pramisse des Tierschutzes bleibt, fin-
det die andere Gruppe Argumente fiir die Schaffung von Arbeitsplatzen.

Insgesamt kann man feststellen, dass die Schiiler*sinnen das Dilemma anneh-
men und darin einen Anlass sehen, sich kritisch mit der Situation zu beschafti-
gen. Auch wenn das Dilemma nicht aus ihrer unmittelbaren Lebenswelt stammt,
nehmen sie die dargestellte Problematik als authentisch wahr und versuchen,
einen kreativen Losungsansatz zu finden. Dabei versuchen einige Schiler*innen
das Dilemma aufzulésen, indem beide Werte Tierschutz und Schaffung von
Arbeitsplatzen beriicksichtigt werden. Hier wird ein grundsatzliches Merkmal
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von Entscheidungen sichtbar, namlich die Frage, ob ausreichend Informationen
flr eine Entscheidung vorhanden sind. Die Argumentationsstruktur ,wenn-dann”
verdeutlicht den Umgang mit der Ungewissheit, in der eine mogliche Losung des
Dilemmas liegen konnte. Zugleich zeichnet sich hier die Fahigkeit ab, unter-
schiedliche Perspektiven einnehmen zu konnen. Beide Aspekte Umgang mit
Ungewissheit33 und Perspektivwechsel sind Bestandteile des Kritischen Den-
kens, die iber rein rationale Schlussfolgerungen und Argumentationen hinausge-
hen. Im Hinblick auf die Aufgabenformate stellt sich die Frage, ob die Aufforde-
rung, Entscheidungen begriinden zu missen, ausreichend ist und einseitig ein
rationales Denken manifestiert wird.

Dass die Schiler*innen den Tierschutz besonders herausheben, kdnnte mit der
Konstruktion selbst zusammenhangen. Die Darstellung der Eigenschaften des
Grottenolms wird auf die geringe Populationszahl und Abhangigkeit vom Lebens-
raum Hohlenwasser reduziert. Damit konnte eine Wertigkeit induziert sein, die
von den Schiiler*innen an sich nicht mehr in Frage gestellt wird. Interessant
konnte sein, wie die Entscheidungen aussehen wiirden, wenn es sich nicht um
ein seltenes Tier handeln wiirde. Hier wird deutlich, dass die Konstruktion von
Dilemmata implizit normative Vorstellungen aufgreifen kann und damit das Kriti-
sche Denken einschranken konnte. Die Vorselektion, welche Informationen fiir
eine Entscheidungssituation gegeben bzw. weggelassen werden, kann den
Umgang mit Dilemmata wesentlich beeinflussen. Fraglich kann auch sein, ob der
Erfahrungshintergrund und das Vorwissen von Schiiler*innen fiir eine Dilem-
mabearbeitung erweitert werden muss. Entsprechend betrifft das insbesondere
die Norm- und Wertvorstellungen der Schiler*innen, die sich an einem Dilemma
durch das Kritische Denken herauskristallisieren konnen.

Kritisch betrachtet werden muss bei dieser Einordnung auch noch einmal die
Konstruktion des Dilemmas und die Einbettung in das padagogische Setting.
Fragen der sozialen Erwiinschtheit konnen an dieser Stelle nicht ausgeschlos-
sen werden und das Antwortverhalten der Schiiler*innen gelenkt haben. In einer
Weiterfiihrung ebensolcher Studien erscheint es sinnvoll, die Aufgabenformate
noch einmal zu variieren und dadurch Differenzierungen einzubinden.

33

Vgl. TAURITZ, Rebekah: A pedagogy for uncertain times, in: LAMBRECHTS, Wim / HINDSON, James (Hg.): Research and Innovation
in Education for Sustainable Development, Wien: environment and school Initiatives 2016, 90-105.
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Kritisches Denken ist ein anerkanntes Bildungsziel. Aber wie kénnen auf Aufga-
benebene Schiiler*innen gezielt angeregt werden, Kritisches Denken zu entwi-
ckeln? Dies ist besonders herausfordernd, wenn im Sinne inklusiver Bildung alle,
unabhangig von ihren Voraussetzungen, angesprochen werden sollen. Die Ergeb-
nisse dieser Studie er6ffnen Perspektiven fir die Aufgabengestaltung in unter-
schiedlichen Schul- und Jahrgangsstufen. Die Dilemmakonstruktion und Aufga-
benstellungen beeinflussen maligeblich die Mdglichkeiten zum kritischen Den-
ken, wahrend vorhandene Erfahrungen und Vorstellungen von Schiiler*innen die
Annahme eines Dilemmas als Denkanlass ausrichten. Hinsichtlich der Dilemma-
konstruktion und Aufgabenstellung sollten die Auswahl und Darstellung der
Informationen einen ausreichenden Raum fiir kreative Losungen zulassen, auch
wenn diese mit Ungewissheiten besetzt sind. Hier konnte eine Verbindung zum
Ansatz Philosophieren mit Kindern sehr sinnvoll erscheinen.®* Zugleich bendtigt
es mehr schulische Erfahrungsraume und Anlasse zum kritischen Denken. Damit
verbunden ist auch die Herausbildung von Wertvorstellungen, z. B. im Kontext
von Nachhaltigkeit.

34

Vgl. MICHALIK, Kerstin: Ungewissheit als Dimension des Lerne/ns im Sachunterricht, in: SCHMEINCK, Daniela / MICHALIK, Kerstin
/ GoLL, Thomas (Hg.): Herausforderungen und Zukunftsperspektiven fiir den Sachunterricht, Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt 2013, 145-152.
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Die Fahigkeit und Bereitschaft zum kritischen Denken unter Heranwachsenden
zu fordern, ist eines der Hauptziele der Lehrplane fir osterreichische Schulen.’
Daher sind die Integration und die Vermittlung kritischen Denkens, die Anleitung
zur Selbstreflexion und zur vernunftbasierten Meinungsbildung sowie der Auf-
bau argumentativer Kompetenzen auch in religiosen Bildungsprozessen essenzi-
ell; sie werden jedoch in der Praxis oft vernachlassigt. Trotz der unbestreitbaren
Bedeutung der Reflexionsfahigkeit und des kritischen Hinterfragens fiir eine
umfassende Bildung findet dieser Aspekt in der religiosen Erziehung nur selten
die notwendige Beachtung. Dieser Artikel befasst sich daher mit dieser Zielset-
zung und stellt die Frage, wie der islamische Religionsunterricht als Raum fiir die
Forderung kritischen Denkens genutzt werden kann, um Schiler*innen zu einer
reflektierten Religiositat zu befahigen.

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

Historisch gesehen ist das kritische Denken tief im Islam verwurzelt: Die islami-
sche Gelehrsamkeit bezog sich auf die Vernunft, entwickelte Argumente, legte
eine eigene Methodik zugrunde und kannte die Grenzen ihrer eigenen Erkenntnis-
ansprl;iche.2 Diese Perspektive scheint aber in der Gegenwart immer weniger
Beachtung zu finden — salafistische Narrative sind innerhalb des Islams konkur-
renzfahig geworden, und insbesondere Jugendliche erwarten sich moglichst ein-
fache Antworten auf ihre Fragen an das Leben. Sie reduzieren ihren Glauben
dadurch auf eine simplifizierende ,Haram-halal-Logik’. Diese Denkweise schliefl3t

1 ,Dabei ist die Bereitschaft zum selbststandigen Denken und zur kritischen Reflexion besonders zu fordern”. Bundesministerium
fuir Unterricht und Kunst. 1984. Verordnung des Bundesministers fiir Unterricht und Kunst vom 14. November 1984 iiber die
Lehrplédne der allgemeinbildenden héheren Schulen, in: https://tinyurl.com/4p4tpn5 [abgerufen am 04.04.2024].

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

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

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

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

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

or contextual considerations upon which that judgement is based’ definiert.

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

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

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

N o o b

10

11

12

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

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

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

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

Vgl. DWYER, Christopher / HOGAN, Michael / STEWART, lan: An integrated critical thinking framework for the 21st century, in:
Thinking Skills and Creativity 12 (2014) 43-52. DOI: 10.1016/j.tsc.2013.12.004; GREENE, Jeffrey / Yu, Seung: Educating critical
thinkers. The role of epistemic cognition, in: Policy Insights from the Behavioral and Brain Sciences 3 / H. 1 (2016) 45-53. DOI:
10.1177/2372732215622223; PFISTER, Jonas. Kritisches Denken, Stuttgart: Reclam 2020.
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xibilitat, Reflexionsbereitschaft sowie das Streben nach Wahrheitsfindung, etwa
durch Beobachten, Stellen von Fragen, Sammeln von Informationen, Hinterfra-
gen und Analysieren.13

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

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

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

Des Weiteren fordert der Lehrplan:

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

13

14
15
16

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

KANT, Immanuel: Beantwortung der Frage: Was ist Aufkldrung? Berlinische Monatsschrift 1784, 481-494, 481.
KLAFk1, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim: Beltz 1991, 19-25, 19.

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

erlernt.”’’

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

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

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

17
18

19

20

21
22

23

EBD.

Vgl. UCAR, Biilent: Synopse fiir das Fach ,Islamunterricht” in der Grundschule: Zwischen didaktischem Profil und inhaltlicher
Gestaltung. Auf dem Weg zum islamischen Religionsunterricht, in: KIEFER, Michael / GOTTWALD, Eckart / UCAR, Biilent (Hg.): Auf
dem Weg zum Islamischen Religionsunterricht. Sachstand und Perspektiven in Nordrhein-Westfalen, Miinster: LIT 2008, 121-
140, 125.
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Erziehungs- und Bildungslehre, in: KADDOR, Lamyar (Hg.): Islamische Erziehungs- und Bildungslehre, Miinster : LIT 2008, 49-65,
61.
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Islamische Theologie und Religionspadagogik. Islamische Bildung als Erziehung zur Entfaltung des Selbst, Frankfurt am Main:
Peter Lang 2010, 185-201, 186.
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Hansjorg u. a. (Hg.): Was soll ich hier? Lebensweltorientierung muslimischer Schiilerinnen und Schiler als Herausforderung fiir
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Deutschland"], Berlin: LIT (= Islam und Bildung 2) 2010, 133-147.
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wichtig. Er pladiert daher fiir einen Dialog, der autoritare Strukturen ersetzen und
kritische Reflexion ermdglichen soll.?*

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

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

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

Meine 2023 fertiggestellte Dissertation ,Religionspadagogischer Habitus von
islamischen Religionslehrerinnen: Eine rekonstruktive Studie zu kollektiven Orien-
tierungsrahmen im Kontext (inter-)religiésen Lernens” befasst sich mit der Frage
des religionspadagogischen Habitus bzw. des habituellen Orientierungsrah-
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KHORCHIDE, Mouhanad: Anforderungen an den Islamischen Religionsunterricht in Bezug auf Identitatsbildung und Integration
junger Muslim/innen, in: OIF-Dossier Nr. 26, Wien: OIF (2013) 10.

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

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

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

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

In seiner qualitativen Untersuchung zu Religion und Demokratie (2014) wirft
Krainz®? einen kritischen Blick auf den islamischen Religionsunterricht und
bemangelt insbesondere die unreflektierte Ubernahme religidser Normen, die
vorausgesetzt wirden, allerdings ohne sie zu diskutieren. Auch hier unterschei-
den sich die anschlieRenden Befunde hinsichtlich der Lehrkrafte. Diesbeziiglich
waren weitere Studien von Interesse, die es erlauben, zwischen unterschiedli-
chen Auffassungen von Kritik sowie deren Reichweite und Grenzen innerhalb
des islamischen Religionsunterrichts zu differenzieren. Eine aktuelle Studie von
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Vgl. BOHNSACK, Ralf: Orientierungsschemata, Orientierungsrahmen und Habitus. Elementare Kategorien der Dokumentarischen
Methode mit Beispielen aus der Bildungsmilieuforschung. Grundlagen, in: SCHITTENHELM, Karin (Hg.): Qualitative Bildungs- und
Arbeitsmarktforschung. Grundlagen, Perspektiven, Methoden, Wiesbaden: Springer 2012, 119-153.

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

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

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

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

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

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

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

Wenn Schiiler*innen im privaten Umfeld bzw. im Elternhaus zu wenig Gelegen-
heit flir solche Gesprache erhalten, steht dies aus der Sicht der islamischen Reli-
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34

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

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

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

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

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

Die Mutter lehnt in diesem Beispiel die Einbeziehung anderer Unterrichtsinhalte
als die Unterscheidung von halal (erlaubt) und haram (verboten) ab und offen-
bart damit ein stark simplifiziertes Religionsverstandnis, das sich einzig an der
Befolgung von Regeln ausrichtet.> Diese anekdotische, aber durchaus nicht ein-
zigartige Situation illustriert den Eingriff von Eltern in den Unterricht ihrer Kinder
auf der Basis ihrer personlichen Uberzeugungen bzw. ihres personlichen Wun-
sches nach Eindeutigkeit im Umgang mit der Welt. So kann der Erwartungshori-
zont des Elternhauses kritisches Denken liber religiose und gesellschaftlich rele-
vante Inhalte selbst in der Schule erschweren oder sogar verhindern. TN19 fasst
solche dogmatischen Einstellungen und den Anspruch, interaktive Diskussionen
uber aktuelle, kontroverse Themen aus dem Religionsunterricht auszuschlielRen,
pointiert zusammen: ,Denken ist nicht erwiinscht.” Fiir islamische Religionslehr-
personen stellen solche an sie herangetragenen Haltungen eine Schwierigkeit
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An dieser Stelle ist einerseits zu beriicksichtigen, dass die Simplifizierung des Religionsverstandnisses durchaus auch andere
Formen als die Reduktion auf Rechtskategorien kennt. Andererseits konnen auch die Begriffe der islamischen Normenlehre
selbst, in diesem Fall die Unterscheidung zwischen halal und haram, wesentlich differenzierter ausgelegt werden. Damit ist
auch gesagt, dass ein simplifiziertes Religionsverstandnis sich nicht nur in unkritischer Regelkonformitat ausdriickt. Die
genauere Analyse dieser Aspekte wiirde den Rahmen dieses Beitrages sprengen. Fiir eine theologische Auseinandersetzung
siehe: EL KAISY-FRIEMUTH, Maha / HAJATPOUR, Reza / ABDEL RAHEM, Mohammed (Hg.): Rationalitét in der Islamischen
Theologie, Berlin/Boston: Walter de Gruyter, 2022; KHORCHIDE, Mouhanad: Scharia - der missverstandene Gott. Der Weg zu
einer modernen islamischen Ethik, Freiburg im Breisgau: Herder 2019, 82-150.
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dar, sofern sie ihren eigenen Anspriichen (und jenen des Curriculums) gerecht
werden wollen. Daher sehen sie sich dazu gezwungen, einen Umgang mit die-
sem Spannungsfeld zu entwickeln, der es ihnen und den ihnen anvertrauten
Schiilerinnen ermdoglicht, sich sowohl ein vertieftes Religionsverstandnis als
auch ein kritisches Verhaltnis zu ihrem Glauben zu erarbeiten.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Interreligiose Lehr-/Lernprozesse sollen und kénnen dabei helfen, sich auf die
Hauptbotschaft und den Austausch iber gemeinsame Werte zu fokussieren. Der
Anspruch der Offenheit wird durch TN18 unter Verweis auf Sdra 49:13 auch
theologisch legitimiert. Die Auseinandersetzung mit dem ,Anderen’ kann die
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eigene religiose Position konturieren und so einen wesentlichen Beitrag zum kri-
tischen Denken leisten.

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

Nach dieser auf den islamischen Religionsunterricht fokussierten empirischen
Studie sei noch einmal betont, dass kritisches Denken als tiberfachliche Kompe-
tenz zu betrachten ist, die sich nicht grundsatzlich einem bestimmten Schulfach
zuordnen l4sst.*® Angesichts der dargestellten exemplarischen Analyse stellt
sich hier jedoch die Frage, wie es im (islamischen) Religionsunterricht gefordert
werden kann. Im Folgenden werden aus den erhobenen Daten einige didaktische
Impulse abgeleitet:

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

37

38

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Das empirische Material reprasentiert insbesondere die Beziehung zwischen der
simplifizierenden Religionsauffassung vieler Eltern einerseits und den Anspri-
chen der islamischen Religionslehrpersonen andererseits. Die vorhandenen
Daten erlauben allerdings weder Aussagen lber Eltern, die eine andere als die
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hier prasentierte Position einnehmen, noch Uber die Rolle von Akteur*innen
aulerhalb des Elternhauses, beispielsweise des Imams (der Moschee), der Peer
Group oder der sozialen Medien. Schlie3lich ist noch darauf hinzuweisen, dass
der padagogische Ertrag auch insofern weiterer Vertiefung und Modellierung
bedarf, als die vorgeschlagenen Methoden zur Vermittlung kritischen Denkens
nicht als unantastbar gelten kénnen und folglich weitergehende Forschungen
notwendig sind.
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Abstract

In diesem Beitrag wird untersucht, wie kritisches Denken im Kontext religioser
Bildung gefordert werden kann, insbesondere durch die Integration des Paradig-
mas der Demut aus der franziskanischen Spiritualitat. Ziel ist es, die Wechselwir-
kungen zwischen kritischem Denken und einer demitigen Haltung zu beleuchten
und aufzuzeigen, wie diese Konzepte sich gegenseitig erganzen und starken. Der
Artikel bietet eine hermeneutische Analyse der konzeptionellen Verbindungen
zwischen kritischem Denken und Demut, insbesondere im biblischen und theolo-
gischen Kontext. AbschlieRend werden praxeologische Perspektiven fiir die
schulische und religionspadagogische Anwendung entwickelt, um die theoreti-
schen Erkenntnisse fiir die Praxis nutzbar zu machen.
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Abstract

This paper explores how critical thinking can be fostered within religious educa-
tion, particularly by integrating the humility paradigm from Franciscan spiritua-
lity. The aim is to illuminate the interactions between critical thinking and a hum-
ble attitude, demonstrating how these concepts complement and strengthen
each other. The article provides a hermeneutic analysis of the conceptual
connections between critical thinking and humility, focusing on biblical and theo-
logical contexts. Finally, praxeological perspectives are developed for practical
application in educational and religious pedagogy, making the theoretical
insights applicable in practice.
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Gegenwartig manifestieren sich Krisen und Unsicherheiten in vielfaltiger Form.
Politische Unruhen und kriegerische Auseinandersetzungen, auch in Europa, hin-
terlassen tiefe gesellschaftliche Spuren. Eine zunehmende soziale Polarisierung1
sowie das wachsende Bewusstsein fiir Umweltzerstorung verstarken das Gefihl
der Instabilitat. Diese Entwicklungen stellen einstige Gewissheiten infrage und
fordern dazu auf, sich differenziert mit den aktuellen Herausforderungen ausein-
anderzusetzen. Dabei wird der Begriff Krise' (altgriechisch crisis) in seiner
urspriinglichen Bedeutung — als Gelegenheit zur Beurteilung, Reflexion und Ent-
scheidung — zu einem zentralen Ansatzpunkt fiir das Verstehen und Handeln in
pluralen und sakularen Gegenwar’csgeselIsc:haften.2

Vor dem Hintergrund dieser komplexen und unsicheren Weltlage gewinnt die
Fahigkeit zum kritischen Denken zunehmend an Bedeutung. In einer Zeit, die von
einer Uberwaltigenden Informationsflut und dem rasanten Fortschritt Kiinstlicher
Intelligenz (KI) gepragt ist, stellt die Unterscheidung verlasslicher Informationen
von irreflihrenden eine zentrale Herausforderung dar.® Kritisches Denken wird
somit zur Grundlage nicht nur fiir fundierte Urteile, sondern auch fiir die personli-
che Entwicklung, gerade im Umgang mit krisenhafter Wirklichkeit, da es selbst-
standiges Denken, ethische Entscheidungsfindung und eine reflektierte Haltung
gegenliber anspruchsvollen Fragestellungen férdert.* Dieses Vermogen zur
eigenstandigen Analyse und Bewertung ist sowohl im schulischen als auch im
universitaren Kontext unerlasslich und unterstiitzt Schiler*innen und Studie-
rende dabei, in einer zunehmend komplexen Welt kompetent zu agieren.5

Gerade im Bereich der religiosen Bildung kann die gezielte Férderung kritischen
Denkens besonders positive Auswirkungen auf die personliche und spirituelle
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handbuch, Berlin: Cornelsen 2023, 229-238, 229-238.

Vgl. LEINEWEBER, Christian: Das (Un-)Wahre Der Bildung: Zum Verhaltnis von Autonomie, Fake News und Wahrheit.
MedienPadagogik 38 (2020) 1-20, 1-20.

Vgl. JAHN / CURsIO 2024 [Anm. 3], 89-90.
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Entwicklung haben.® Sie kann dazu anregen, (religiose) Konzepte zu hinterfra-
gen und ein tieferes Verstandnis fiir spirituelle Uberzeugungen zu entwickeln.
Dies tragt dazu bei, radikale Interpretationen zu vermeiden und differenzierte,

durchdachte Sichtweisen zu etablieren.’

Kritisches Denken zeichnet sich durch Eigenschaften wie Offenheit, Mut, Beschei-
denheit, Selbstwirksamkeit, Kreativitat und Ausdauer aus und fordert eine einge-
hende Priifung von Informationen.® Diese Merkmale stehen in enger Beziehung
zur Haltung der Demut, die die Anerkennung der eigenen Begrenztheit und die
Bereitschaft umfasst, von anderen zu lernen und sich selbst zu reflektieren. Eine
solche Haltung des standigen Lernens ermdglicht es, die eigene Perspektive zu
Uberprifen und sich fiir neue Erkenntnisse zu 6ffnen. Auf diese Weise unter-
stiitzt Demut kritisches Denken, indem sie die Bereitschaft fordert, bestehende
Uberzeugungen zu hinterfragen und sich intensiver mit komplexen Themen aus-

einanderzusetzen.9

In diesem Beitrag wird untersucht, wie kritisches Denken im Kontext religidser
Bildung gefordert werden kann. Ziel ist es, eine neue Interpretation des Paradig-
mas des kritischen Denkens aus theologischer Sicht zu entwickeln und Ansatze
fir dessen Anwendung im religionspadagogischen Kontext zu eroffnen. Dies
geschieht durch eine hermeneutische Analyse der Schnittstellen zwischen kriti-
schem Denken und einem demiitigen Habitus. Der Artikel beleuchtet, wie die
Verbindung von kritischem Denken und Demut zur Personlichkeitsbildung beitra-
gen und (religiose) Bildungsprozesse unterstiitzen kann. Dabei wird insbeson-
dere die demutbasierte Haltung der franziskanischen Spiritualitat als Ansatz her-
angezogen, um aufzuzeigen, wie Eigenschaften wie Bescheidenheit, Reflexions-
bereitschaft und die Offenheit fiir andere Perspektiven die Entwicklung kritischen
Denkens starken konnen, um somit konstruktives Handeln in komplexen und plu-
ralen Lebenswelten zu ermoglichen.

Demut wird als eine Tugend verstanden, die es ermdglicht, sich von einseitigem
Machtdenken zu distanzieren und eigene Starken und Schwachen offen zu

Vgl. FRANK, Franziska: Mit Demut zum Erfolg. Leadership im 21. Jahrhundert, Berlin, Heidelberg: Springer 22023, 30. Im theolo-
gischen und religionspadagogischen Kontext erfahrt gegenwartig das franziskanische Verstandnis von Demut offenbare ver-
starkte Aufmerksamkeit. So z. B.: MENDL, Hans: Franz von Assisi flr junge Leute. Naher - Tiefer — Weiter (Franziskanische
Akzente 38), Wiirzburg: Echter 2023. Oder fiir den Bereich der religidsen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: BEDERNA, Katrin:
Alles wird gut? Franziskanische Inspirationen zur Klimakrise (Franziskanische Akzente 30), Wiirzburg: Echter 2021.

Vgl. RIESEBRODT, Martin: Die Riickkehr der Religionen und die Sozialmilieus des Fundamentalismus, in: PICKEL, Gert: Religions-
soziologie. Eine Einfiihrung in zentrale Themenbereiche, Wiesbaden: VS 2011, 284-294, 284-294.

Vgl. JAHN, Dirk / Curslio, Michael: Kritisches Denken: Eine Einfiihrung in die Didaktik der Denkschulung: Wiesbaden: Springer
2021, 3-7.

Vgl. PUCHTA, Jonas: Das Betroffensein von Demut. Ein phdnomenologisches Deutungsangebot, in: NZSTh 65 / H. 2 (2023)
211-232,223-224.
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erkennen. Eine solche Haltung regt dazu an, Vorurteile und festgefahrene Annah-
men zu hinterfragen und alternative Sichtweisen zu priifen. Gleichzeitig starkt
sie die Fahigkeit, Wesentliches von Unwesentlichem zu unterscheiden, und for-
dert eine vertiefte spirituelle Praxis sowie eine intensivere Verbindung zu Mit-
menschen und zu Gott.'°

Auf dieser Grundlage wird im weiteren Verlauf des Beitrags zunachst das Para-
digma des kritischen Denkens naher bestimmt und seine zentrale Bedeutung im
theologischen und religionspadagogischen Kontext erschlossen. Darauf folgt
eine Auseinandersetzung mit der Haltung der Demut, insbesondere aus bibli-
scher sowie theologischer Sicht und insbesondere im Lichte der franziskani-
schen Spiritualitat. Schliellich werden die beiden Ansatze zusammengefiihrt,
um die Zusammenhange zwischen kritischem Denken und Demut zu beleuch-
ten. AbschlieRend werden praxeologische Perspektiven fiir die schulische sowie
religionspadagogische Anwendung formuliert.

Kritisches Denken bezeichnet die Fahigkeit, Informationen systematisch zu ana-
lysieren und zu bewerten, um wohliiberlegte und fundierte Urteile zu treffen. Es
umfasst die Priifung von Argumenten auf logische Konsistenz und Koharenz,
das Hinterfragen grundlegender Annahmen sowie die kritische Beurteilung von
Schlussfolgerungen. Eine solch methodische Herangehensweise ermoglicht
eine tiefere Auseinandersetzung mit komplexen Fragestellungen und fordert die
Entwicklung differenzierter und wohliiberlegter Einsichten."”

Dariiber hinaus erfordert kritisches Denken die Beriicksichtigung und Integration
unterschiedlicher Perspektiven und Evidenzen, um zu ausgewogenen und gut
begriindeten Urteilen zu gelangen. Es zeichnet sich zum einen durch ein metho-
disches, nachvollziehbares und selbstreflexives Vorgehen aus. Zum anderen
wird kritisches Denken nicht nur in kognitiven Dimensionen wie Wissen, Argu-
mentations- und Urteilskompetenz gesehen, sondern auch als ein Habitus ver-
standen, der von Haltungen wie Offenheit und Bescheidenheit — wie bereits in
Kapitel 1 erwahnt — getragen wird."?

Insbesondere im Bildungskontext nimmt die gezielte Forderung kritischen Den-
kens eine herausragende Position ein. Schulen und Hochschulen sollten nicht

10

11
12

Vgl. PANSTERS, Krijn. Franciscan Virtue: Spiritual Growth and the Virtues in Franciscan Literature and Instruction of the
Thirteenth Century (Studies in the History of Christian Traditions 161), Boston: Brill 2012, 112-126.

Vgl. JAHN / Curslo Critical 2024 [Anm. 3], 5-6.
Vgl. JAHN / CURsIo 2021 [Anm. 8].
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nur als Vermittler von Wissen fungieren, sondern auch explizit darauf abzielen,
die Fahigkeiten der Schiiler*innen und Studierenden zu entwickeln, Informatio-
nen zu hinterfragen und eigenstandiges Denken zu fordern. Ein Lehrplan, der
sich gezielt auf die Entwicklung kritischen Denkens konzentriert, bereitet Ler-
nende nicht nur auf akademischen Erfolg vor, sondern starkt auch ihre Fahigkeit,
komplexe Probleme zu erfassen und kreative Losungen zu entwickeln, was als
wichtige Lebenskompetenz zu betrachten ist. Die Integration kritischen Denkens
in den Bildungsbereich fordert eine kognitive Flexibilitat, die Gber den reinen Wis-
senserwerb hinausgeht. Sie ermdglicht es Lernenden, Informationen in einem
breiteren Kontext zu verstehen, Zusammenhange herzustellen und sowohl die
Anwendung ihres Wissens als auch die Aufnahme neuer Kenntnisse in verschie-
denen Situationen zu erleichtern. In der Folge bereitet die gezielte Entwicklung
kritischen Denkens Lernende auf die Herausforderungen einer sich rasch veran-
dernden Welt vor, in der eigenstandige Analyse und Probleml6sung von zentraler
Bedeutung sind. Gleichzeitig starkt sie die Personlichkeitsbildung, indem sie
Selbstreflexion, Unabhangigkeit und die Bereitschaft zur kontinuierlichen Weiter-
entwicklung unterstiitzt. '

Kritisches Denken spielt in der Theologie eine zentrale Rolle, da es eine tiefge-
hende Analyse religioser Texte, Traditionen und Lehren ermdglicht und somit zu
einem differenzierten und fundierten Verstandnis theologischer Konzepte und
ihrer Anwendung in zeitgendssischen ethischen und gesellschaftlichen Frage-
stellungen beitragt. Im theologischen Diskurs unterstiitzt kritisches Denken die
Interpretation heiliger Schriften und fordert die kontinuierliche Reflexion und
Weiterentwicklung personlicher Glaubensiiberzeugungen und religioser Prakti-
ken.'*

Biblische Beispiele, die die Bedeutung kritischen Denkens betonen, finden sich
etwa in der alttestamentlichen Weisheitsliteratur, insbesondere im Buch der
Spriche und im Buch Kohelet. Diese Texte ermutigen zur Weisheitssuche und
zur Priifung von Wissen und Erfahrungen. Spriiche 4,7 sagt: ,Anfang der Weis-
heit ist: Erwirb dir Weisheit, erwirb dir Einsicht mit deinem ganzen Vermdégen!”
Diese Aufforderung zur Weisheitssuche kann als Aufruf zum kritischen Denken

13
14

Vgl. EBD., 38-45 sowie 97-134.

Vgl. BETTIGHEIMER, Christoph: Lehrbuch der Fundamentaltheologie: Die Rationalitat der Gottes-, Offenbarungs- und Kirchenfrage,
Miinchen: Herder 2022. Vgl. ScHUPP, Franz: Kritisches Denken in der Theologie, in: Zeitschrift flir katholische Theologie 92 / H.
3(1970) 328-341, 328-341.
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und zur intellektuellen Auseinandersetzung mit Welt und Mensch interpretiert

werden.'?

Zur weiteren Konkretisierung der theologischen Grundlagen des kritischen Den-
kens soll auch das neutestamentliche Beispiel der Bereaner in der Apostelge-
schichte 17,11 angefiihrt werden, in dem die Bedeutung des kritischen Denkens
verdeutlicht wird: ,Diese waren vornehmer gesinnt als die in Thessalonich; mit
grolRer Bereitschaft nahmen sie das Wort auf und forschten Tag fiir Tag in den
Schriften nach, ob sich dies wirklich so verhielte.” Die Bereaner werden fiir ihre
methodische Herangehensweise gelobt, bei der sie das Gehdrte systematisch
Uberpriften und durch tagliche Auseinandersetzung mit den Schriften deren
Ubereinstimmung mit den biblischen Texten sicherstellten. Eine solch praxis-
nahe Uberpriifung verdeutlicht nicht nur die Relevanz einer griindlichen analyti-
schen Reflexion, sondern zeigt auch, wie biblische Schriften selbst zur Forde-
rung eines strukturierten und fundierten kritischen Denkens anregen. lhr Ansatz
illustriert, dass kritisches Denken in der biblischen Tradition als zentrales Mittel
zur Wahrheitsfindung und zur vertieften Auseinandersetzung mit theologischen
Fragestellungen angesehen wird.'®

Auch Jesus selbst zeigt in seinen Diskussionen mit den Pharisaern und Schrift-
gelehrten (z. B. in Matthdus 22,15-46) eine kritische Haltung, indem er tiefere
Einsichten und Verstandnis fordert, was die Notwendigkeit verdeutlicht, etab-
lierte Normen und Interpretationen zu hinterfragen, um zu einer authentischen
und lebendigen Glaubenspraxis zu gelangen.17

Auch in der historischen Theologie zeigt sich die zentrale Rolle des kritischen
Denkens, wie die Entwicklungen bei bedeutenden Theologen, wie Augustinus
und Thomas von Aquin verdeutlichen. Diese Denker haben im Laufe der
Geschichte die Konzepte des kritischen Denkens weiterentwickelt und vertieft.

Augustinus von Hippo (354-430) betonte in seinem Werk De Trinitate die Wech-
selbeziehung zwischen Glauben und Vernunft. Er argumentierte, dass der Glaube
die Vernunft anregen sollte, um eine tiefere Einsicht in gottliche Wahrheiten zu
ermdoglichen, wahrend die Vernunft gleichzeitig den Glauben stiitzen und bestati-

15

16

17

Vgl. LOADER, James Alfred: Proverbs 1-9, Historical Commentary on the Old Testament, Leuven — Paris — Walpole: Peeters
2014, 205-206.

Vgl. NEUDORFER, Heinz-Werner: Apostelgeschichte. 1. Teil, in: MAIER, Gerhard (Hg.): Edition C. Bibelkommentar. Neues
Testament. Apostelgeschichte. Romer. Korinther (Bd. 3), Herrenberg: SCM Brockhaus 2018, 7-377, 154-157.

Vgl. MAIER, Gerhard: Matth&us-Evangelium. 1. Teil, in: MAIER, Gerhard (Hg.): Edition C. Bibelkommentar. Neues Testament. 1.
Matthaus. Markus, Herrenberg: SCM Brockhaus 2018, 5-503, 211-235.
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gen sollte. Augustinus’ Methode zur theologischen Reflexion beinhaltete eine
sorgfaltige und systematische Analyse der Heiligen Schriften, um deren tiefere
Bedeutung und Koharenz zu erfassen. Durch diese kritische Auseinandersetzung
strebte er an, die theologischen Konzepte nicht nur zu verstehen, sondern auch
deren intellektuelle Fundierung zu Gberpriifen und zu verfeinern.'®

Thomas von Aquin (1225-1274) entwickelte in seiner Summa Theologica einen
umfassenden Rahmen, der Philosophie und Theologie miteinander verband. Er
nutzte die aristotelische Logik, um theologische Dogmen zu analysieren und zu
erklaren. Thomas' Methode der scholastischen Disputation, die sorgfaltige Argu-
mentation und Gegenargumentation beinhaltete, forderte ein hohes Mal an kriti-
schem Denken innerhalb der Theologie. Seine Betonung der natiirlichen Vernunft
und deren Rolle im Verstandnis gottlicher Offenbarung verdeutlicht, wie kri-
tisch-reflexive Denkprozesse als integraler Bestandteil der theologischen Refle-
xion betrachtet werden kénnen.'®

Auch in der Systematischen Theologie nimmt kritisches Denken eine zentrale
Rolle ein, da es die methodische Analyse und Synthese theologischer Lehren
und Glaubenssysteme ermdglicht. Ziel dieser Disziplin ist es, koharente und
umfassende Darstellungen des christlichen Glaubens zu entwickeln. Dabei stellt
die Anwendung kritischen Denkens sicher, dass die verschiedenen Elemente der
Theologie logisch konsistent und inhaltlich fundiert sind. So beginnt kritisches
Denken in der Systematischen Theologie mit der hermeneutischen Analyse bibli-
scher Texte, um deren Bedeutung und Relevanz fiir die gegenwartige theologi-
sche Reflexion zu erfassen. Die Exegese erfordert eine sorgfaltige Betrachtung
des historischen und kulturellen Kontextes der Texte sowie eine kritische Ausein-
andersetzung mit verschiedenen Interpretationsansatzen. Durch die systemati-
sche Integration dieser Erkenntnisse in die Theologie wird es mdglich, koharente
Glaubenssysteme zu entwickeln, die sowohl den biblischen Befunden als auch
der kirchlichen Tradition Rechnung tragen.20

Ein zentraler Bereich der Systematischen Theologie ist die Dogmatik, die sich
mit den grundlegenden Glaubenssatzen des Christentums befasst. Hier spielt
kritisches Denken eine entscheidende Rolle, indem es die inneren Zusammen-
hange und logischen Konsequenzen der Dogmen systematisch untersucht. Die

18

19

20

Vgl. AUGUSTINUS, Aurelius / KREUZER, Johann: De trinitate (Bicher VIII = XI, XIV = XV, Anhang: Buch V); lateinisch — deutsch,
Hamburg: Meiner 2001. Vgl. BRACHTENDORF, Johannes: Die Struktur des menschlichen Geistes nach Augustinus Selbstreflexion
und Erkenntnis Gottes, in ,De Trinitate’, Hamburg: Meiner 2000.

Vgl. VON AQuIN, Thomas / Dominikanerprovinz Teutonia e. V. und JAcosl, Klaus. Die deutsche Thomas-Ausgabe. Vollstandige,
ungekiirzte deutsch-lateinische Ausgabe der Summa Theologiae. 9. Ziel und Handeln des Menschen, Berlin / Boston: De
Gruyter 2022.

Vgl. voN SToscH, Klaus: Einfiihrung in die Systematische Theologie, Stuttgart: Brill / Schéningh 2022, 72-73 und 354-364.
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Dogmatik erfordert eine prazise und reflektierte Auseinandersetzung mit den
zentralen Lehren des Glaubens, wie etwa der Trinitatslehre und der Christolo-
gie.21 Kritisches Denken ermdglicht es, diese theologischen Konzepte tiefer zu
durchdringen und ihre Rationalitat sowie theologische Fundierung zu tberpriifen,
um eine koharente und konsistente Darstellung der Glaubenslehren sicherzustel-
len.??

Zudem tragt die theologische Ethik durch kritisches Denken zur Entwicklung
koharenter moralischer Prinzipien und deren Anwendung auf komplexe ethische
Fragestellungen bei. Durch die kritische Reflexion Uber biblische Gebote, theolo-
gische Traditionen und zeitgendssische ethische Theorien kdnnen fundierte ethi-
sche Urteile gefallt werden, die sowohl die gottliche Offenbarung als auch die
menschliche Vernunft ber[jcksichtigen.23

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass kritisches Denken in der Systemati-
schen Theologie unerlasslich ist, um eine fundierte und reflektierte Auseinander-
setzung mit zentralen Glaubensinhalten zu gewabhrleisten. Es fordert eine Theo-
logie, die intellektuell anspruchsvoll und zugleich spirituell tiefgriindig ist, und
tragt dazu bei, dass theologische Lehren kontinuierlich hinterfragt und weiterent-
wickelt werden, um den Herausforderungen der Gegenwart moglichst gerecht zu
werden.

Auch im Bereich der Religionspadagogik stellt die Forderung kritischen Denkens
— wie am Beispiel der religiosen Urteilskompetenz zu erkennen — ein zentrales
Anliegen der Religions- und Fachdidaktik dar.”” Diese Kompetenz zielt darauf ab,
die kritische Analyse und reflektierte Beurteilung komplexer religiéser und ethi-
scher Fragestellungen zu unterstiitzen. Urteilskompetenz im Religionsunterricht
umfasst die Fahigkeit, fundierte Positionen zu entwickeln und zu begriinden,
wobei sowohl sachliche als auch normative Dimensionen beriicksichtigt wer-
den.?®

21
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25

Vgl. MAURER, Ernstpeter: Geistreiche Vernunft. Dogmatik als lebendiges Denken. Hg. von SCHNEIDER, Clara Aurelia / SEELBACH,
Larissa Carina, Gottingen: V&R 2018, 15-27.

Vgl. STUBENRAUCH, Bertram: Theologie studieren (= UTB 4932), Stuttgart: Brill / Schéningh 2019, 211-216.
Vgl. EBD., 216-219.

Vgl. DBk: Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen. Hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn
2005 (Die Deutschen Bischofe 80).

Vgl. MuTH, Katharina: Orientierung geben und Identitaten stiften? Was der Religionsunterricht in Bezug auf Urteilsbildung leisten
kann und sollte und was nicht, in: DICKEL u. a. (Hg.): Urteilspraxis und WertmaRstébe im Unterricht. Ethik, Englisch, Geschichte,
politische Bildung und Religion, Schwalbach i. T.: Wochenschau 2020, 148-172, 148-172.
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Konkret bedeutet dies, dass Lernende nicht nur tber ein vertieftes Wissen zu
religiosen Konzepten verfligen missen, sondern auch in der Lage sein sollen,
dieses Wissen auf konkrete Fragestellungen anzuwenden und die Auswirkungen
ihrer Entscheidungen kritisch zu reflektieren. Die Bekenntnisorientierung des
Religionsunterrichts, die spezifische religiose und ethische Werte betont, beein-
flusst diesen Prozess, indem sie die Lernenden dazu anregt, sich mit unter-
schiedlichen Perspektiven auseinanderzusetzen, ohne jedoch die notwendige
Offenheit fiir alternative Sichtweisen einzuschrénken.?®

Die Entwicklung von Urteilskompetenz erfordert eine differenzierte Betrachtung
sowohl der sachlichen Fakten als auch der ethischen und moralischen Dimensi-
onen eines Themas. Im Religionsunterricht wird dies durch die Reflexion tber
religiose Traditionen und ethische Fragestellungen gefordert. Lernende miissen
in der Lage sein, verschiedene Argumente zu evaluieren, deren Relevanz abzuwa-
gen und zu fundierten, wohliiberlegten Positionen zu gelangen. Dieser Prozess
fordert nicht nur die eigenstandige Urteilsfindung, sondern auch die kritische
Auseinandersetzung mit den normativen Grundlagen des Glaubens, was fiir eine
umfassende religidse Bildung essenziell ist.?’

Die knappen Analysen dieses Kapitels verdeutlichen die Bedeutung des kriti-
schen Denkens innerhalb von Theologie und Religionspadagogik. Trotz der tief
verwurzelten Relevanz dieses Denkansatzes steht seine umfassende fachdidak-
tische Integration bisher noch aus. Wahrend erste Modelle zur Férderung kriti-
schen Denkens vor allem im Bereich der Naturwissenschaftsdidaktik entwickelt
wurden?®, stellt sich die Frage nach weiterflihrenden fachdidaktischen Konzep-
ten fir den Religionsunterricht. Solche Konzepte missen einerseits die theologi-
sche Tiefe bewahren und weiterfiihren, andererseits jedoch auch den Anforde-
rungen einer pluralen und sakularen Gesellschaft sowie der zunehmend komple-
xen Informationslandschaft gerecht werden. Es gilt, den spezifischen Eigenwert
der religiosen Bildung zu erhalten, ohne dabei an Relevanz und Adressat*innen-
orientierung zu verlieren.

In diesem Kontext soll das Paradigma der Demut auf seine Eignung hin unter-
sucht werden. Es kann sowohl in der Theologie als auch in aktuellen gesell-
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Vgl. ZIEGLER, Mario: Die Schulung der Urteilsfahigkeit im Ethikunterricht. Grundséatze der Lehrstlickdidaktik, in: DICKEL, Mirka
u. a. (Hg.): Urteilspraxis und WertmaRstdbe im Unterricht. Ethik, Englisch, Geschichte, politische Bildung und Religion,
Schwalbach i. T.: Wochenschau 2020, 47-70, 47-70.

Vgl. MuTH, Katharina: Art. Urteilskompetenz, in: WiReLex (2022) 1-15, 1-15.

Vgl. RAFOLT, Susanne / KAPELARI, Susanne / KREMER, Kerstin: Kritisches Denken im naturwissenschaftlichen Unterricht -
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schaftlichen Diskursen ankniipfen und somit als Ansatz fiir eine vertiefte fachdi-
daktische Reflexion dienen.

Im aktuellen Diskurs wird Demut vor allem auf zwei Arten betrachtet: Einerseits
als universale anthropologische Dimension von Bedeutung im interreligiosen
und interdisziplinaren Kontext, andererseits als zentrales Element der christli-
chen Praxis. Als anthropologische GroRe gewinnt Demut zunehmend an Bedeu-
tung in Bereichen wie Wirtschaft, Personlichkeitsentwicklung und Leadershing,
wo sie vermehrt als wertvolle Eigenschaft und Leitprinzip anerkannt und genutzt
wird. Diese Entwicklung lasst sich anhand einer Vielzahl einschlagiger Ratgeber-
literatur nachvollziehen. Als Beispiele hierfiir konnen Beitrdge genannt werden
wie ,DeMUT: Leise Flihrung fir eine laute Zeit"*Y und ,Demut: Wie wir in Zukunft
fihren miissen” von Dietrich Oelsnitz31, veroffentlicht im Jahr 2022, oder ,Mit
Demut Zum Erfolg: Leadership im 21. Jahrhundert” von Franziska Frank, erschie-
nen 2023.%% Auch im Bereich der Trauerbegleitung findet das Thema Beachtung,
beispielsweise bei Georg Schwikart: ,Demut: Die Kunst des Trauerns” aus dem
Jahr 2023.%°

Nachfolgend wird der Fokus auf die theologische Dimension der Demut gelegt.
Um ein umfassendes Verstandnis zu entwickeln, ist es erforderlich, die etymolo-
gischen Wurzeln des Begriffs zu betrachten und dessen Bedeutung innerhalb der
christlichen Tradition zu beleuchten.

Der Begriff ,Demut’ (lateinisch humilitas, altgriechisch tametvoppoouvn) hat
seine etymologischen Wurzeln in der christlich-jiidischen Tradition und verweist
auf das, was ,niedrig’ und ,gering’ ist. Das lateinische humilitas leitet sich von
humus (Erde/Boden) ab und betont eine Haltung der Bescheidenheit, die mit
einer realistischen Selbsteinschatzung sowie einer ausgewogenen Wahrneh-
mung der eigenen Fahigkeiten und Grenzen verbunden ist. Diese Haltung, die in
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Leadership beschreibt die systematische Reflexion sowie die Entwicklung von Leitungs- und Fiihrungsstrategien in Unternehm-
en, Organisationen und Institutionen. Vgl. ARENS, Hans-Jiirgen / vom ENDE, Michael (Hg.): Fiihren durch Dienen. Perspektiven,
Reflexionen und Erfahrungen zur Praxis von Servant Leadership, Berlin: ESV 2021; vgl. ROEBBEN, Bert: Theology made in Dignity.
On the Precarious Role of Theology in Religious Education, Leuven: Peeters 2016, Kapitel 7; vgl. KESSLER, Volker: The beauty of
spiritual leadership: A theological-aesthetical approach to leadership, in: HTS Teologiese Studies/Theological Studies 76 (2020)
1-7,1-7.

Vgl. OELSNITZ, Dietrich: DeMUT: Leise Fiihrung fiir eine laute Zeit, Miinchen: Franz Vahlen 2022.
Vgl. OELSNITZ, Dietrich: Demut: Wie wir in Zukunft flihren missen, Miinchen: Franz Vahlen 2022.
Vgl. FRANK 22023 [Anm. 6).

Vgl. SCHWIKART, Georg: “Demut.” Die Kunst des Trauerns. Germany: Echter 2023.
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verschiedenen kulturellen, philosophischen und religiosen Kontexten als wertvoll
erachtet wird, erfordert das bewusste Anerkennen der eigenen Begrenzungen,
ohne dabei die eigenen Fahigkeiten zu unterschatzen.®*

Im biblisch-alttestamentlichen Kontext wird an verschiedenen Stellen betont,
dass Jahwe diejenigen bevorzugt, die gesellschaftlich oder materiell als niedrig
oder demiitig angesehen werden, wie beispielsweise in Ri 6,15; Jes 11,4; Jdt
9,11. Diese Vorliebe Gottes fiir die Demiitigen lasst auf eine positive Verbindung
zur Tugend der Demut schlielRen. In einigen Passagen ermutigt die Bibel explizit
dazu, Demut anzustreben, wie es beispielsweise in Zefanja 2,3 dargelegt wird.
Hier werden die Glaubigen dazu aufgefordert, eine demiitige Haltung einzuneh-
men, was Hand in Hand geht mit der Suche nach Gerechtigkeit und der Einhal-
tung von Jahwes Recht.

Diese Beispiele verdeutlichen, dass Demut nicht nur als personliche Tugend
betrachtet wird, sondern auch als wesentlicher Bestandteil eines rechtschaffe-
nen Lebens im Glauben. Indem die Glaubigen Demut anstreben, zeigen sie ihre
Hingabe an Gott und ihre Bereitschaft, seinen Weg zu folgen. Somit wird Demut
nicht nur als innere Haltung angesehen, sondern auch als ein Handlungsprinzip,
das die Beziehung zwischen Mensch und Gott pragt. Nach biblischem Verstand-
nis eroffnet die Annahme eines demutsorientierten Habitus einen Pfad zu einem
authentischen und erfiillten Leben (Spr 22,4).%°

Im Neuen Testament wird die Bedeutung der Demut durch die personifizierte
Verkorperung Jesu Christi auf eindringliche Weise reflektiert. Die Passage in Phi-
lipper 2,6-8 verdeutlicht dies eindrucksvoll: ,Er war Gott gleich, hielt aber nicht
daran fest, Gott gleich zu sein, sondern er entaullerte sich und wurde wie ein
Sklave und den Menschen gleich. Sein Leben war das eines Menschen; er
erniedrigte sich und war gehorsam bis zum Tod, bis zum Tod am Kreuz.” Hier
zeigt sich, dass Demut im christlichen Kontext nicht nur als innere Haltung, son-
dern als Ausdruck eines radikalen, selbstlosen Handelns verstanden wird, das
bis zur Selbstaufopferung reicht.
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Vgl. FRANK, Karl Suso: Art. Franziskaner, in: LThK* (32009) 30-36. Vgl. PUcHTA, Jonas: Das Betroffensein von Demut. Ein
phanomenologisches Deutungsangebot, in: NZSTh 65 / H. 2 (2023) 211-232, 212.

Vgl. DESELAERS, Paul: Art. Demut. I. Biblisch, in: LThK® (32009) 89-90, 89. Im vorliegenden Kontext wird Demut als eine integra-
tive Kategorie verstanden, die sowohl als Tugend, Haltung als auch Habitus betrachtet wird, da sie in ihrer biblischen und theol-
ogischen Auslegung nicht nur als innere Qualitat, sondern auch als normatives Prinzip des Handelns interpretiert wird, welches
das Verhaltnis zwischen Mensch und Gott sowie das personliche und ethische Leben maRgeblich pragt.
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Diese Vorstellung von Demut wird auch in anderen Teilen des Neuen Testaments
weitergefiihrt. In den Seligpreisungen der Bergpredigt (Mt 5,3-5) wird den Demii-
tigen das Himmelreich verheillen, was die ethische und eschatologische Dimen-
sion der Demut unterstreicht. Ebenso fordert der Apostel Petrus in 1. Petrus 5,6
die Glaubigen auf: ,Beugt euch also in Demut unter die machtige Hand Gottes,
damit er euch erhoht, wenn die Zeit gekommen ist!” Diese Aufforderung weist
darauf hin, dass Demut nicht lediglich als personliche Tugend, sondern als
wesentliche Haltung im Verhaltnis zu Gott und zur Gemeinschaft betrachtet wird.

Durch die tiefgreifende Verkniipfung der Demut mit der Person Jesu Christi und
den apostolischen Lehren erhalt dieses Konzept im Neuen Testament eine erwei-
terte theologische Dimension. Es wird nicht nur als Bedingung fiir die Erreichung
gottlicher Gnade interpretiert, sondern als integraler Bestandteil des christlichen
Lebenswandels und der Nachfolge. Diese Perspektive stellt eine signifikante
Erweiterung des alttestamentlichen Verstandnisses dar und fligt dem Begriff der
Demut eine umfassendere heilsgeschichtliche und ethische Dimension hinzu.3°

Nach dem Lexikon fiir Theologie und Kirche (LThK) bezeichnet Demut das Stre-
ben danach, die rechte Mitte zwischen Hochmut und Resignation zu finden, ohne
in servile Unterwdrfigkeit zu verfallen.®” Diese Zielsetzung geht mit der Entwick-
lung einer realistischen Selbstsicht einher, welche die Anerkennung eigener
geschopflicher Grenzen (und Mdglichkeiten) einschliet und sich konsequent
gegen jede Form von Selbstiiberhebung richtet. Die Konsequenzen eines solch
demiitigen Habitus gehen weit Uber individuelle Belange hinaus und manifestie-
ren sich beispielsweise in der Ablehnung von Ausbeutung fremder Kulturen
sowie in einem klaren Bekenntnis zur Mitgeschtjpflichkeit.38 In Ubereinstim-
mung mit dieser Definition gilt Demut auch als Voraussetzung fiir gelebte Hoff-
nung: Demiitige Menschen sind in der Lage, ihren eigenen Zustand zu relativie-
ren und auf ihre besseren Moglichkeiten hin zu reflektieren.>’

Seit dem Beginn des 21. Jahrhunderts hat die Demut in der theologischen Fach-
literatur zunehmend an Bedeutung gewonnen. Diese verstarkte Aufmerksamkeit
spiegelt sich nicht nur in umfassenden begriffsgeschichtlichen Analysen wider®’,
sondern auch in der neutestamentlichen Exegese, die insbesondere bei Paulus
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Vgl. OPALKA, Katharina: Narrativitat und Performanz der Demut: Metatheoretische Reflexionen zur Funktionalitat anhand einer
Relecture der Theologie Albert Ritschls (Dogmatik in der Moderne 37), Tiibingen: Mohr Siebeck 2021, 236-238.

Vgl. VIRT, Giinter: Art. Demut. Ill. Theologisch-ethisch, in: LThK® (32009) 91-92, 91.
Vgl. EBD., 92.
Vgl. EBD.

Eine umfassende begriffsgeschichtliche Analyse von Demut ist beispielsweise hier zu finden: Vgl. ZEMMRICH, Eckhard: Demut.
Zum Versténdnis eines theologischen Schliisselbegriffs (Ethik im theologischen Diskurs 4), Berlin: Lit 2006.
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eine zentrale Rolle einnimmt (s. 0.). Parallel dazu hat sich die kirchengeschichtli-
che Forschung tiefgehend mit den Beitrdgen von Augustinus von Hippo und
Meister Eckhart zur Demutstheologie auseinandergesetzt. Augustinus verstand
Demut als zentrale Tugend, die fiir die Offnung des Menschen gegeniiber géttli-
cher Gnade unerlasslich ist und somit entscheidend fiir das Verstandnis der
menschlichen Beziehung zu Gott war. Meister Eckhart, ein bedeutender Mystiker
des Mittelalters, erweiterte diese Auffassung, indem er Demut als grundlegende
Haltung fir die spirituelle Transzendenz und die Vereinigung mit dem Gaéttlichen
interpretierte. lhre Auffassungen von Demut haben die christliche Theologie
malgeblich gepragt und wirken weiterhin auf die gegenwartige theologische

Reflexion ein.”’

An dieser Stelle sei exemplarisch darauf hingewiesen, dass Demut vor allem in
gegenwartigen katholischen Diskursen insbesondere als Haltung verstanden
wird, die der Begrenztheit menschlicher Erkenntnis durch die Anerkennung der
Transzendenz begegnet.42

Aus einer evangelikal-akademischen Perspektive lasst sich beispielsweise auf
das von der Templeton Foundation geférderte Kompendium ,Handbook of Humi-
lity* von Worthington et al. verweisen. In diesem Werk wird Demut nicht nur als
moralische Tugend, sondern auch als kognitive Fahigkeit verstanden, die weit
Uber ethische Aspekte hinausgeht. Worthington definiert Demut als die Fahigkeit
zur Selbstreflexion und kritischen Selbsteinschatzung, die es Individuen ermog-
licht, ihre eigenen Starken und Schwachen realistisch zu erkennen, neue Pers-
pektiven aufzunehmen und empathisch auf andere einzugehen. Diese kognitive
Dimension der Demut fordert eine offene Haltung gegeniiber neuen Ideen und
unterstiitzt die personliche sowie soziale Entwicklung durch gesteigerte Empa-
thie und kontinuierliches Lernen.*?

Wahrend die vorangegangene Analyse die Bedeutung einer demutsorientierten
Haltung in verschiedenen theologischen Kontexten beleuchtet hat, wird nun auf
Basis dieser Erkenntnisse eine vertiefte Betrachtung der Rolle der Demut in der
franziskanischen Spiritualitdt vorgenommen. Dabei wird besonders herausge-
stellt, dass Demut nicht nur als tief in der theologischen Reflexion verankertes
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Vgl. OPALKA 2021 [Anm. 36], 242-244; vgl. SCHOELLER REISCH, Donata: Enthdhter Gott — vertiefter Mensch. Zur Bedeutung der
Demut, ausgehend von Meister Eckhart und Jakob Bohme, Freiburg i. Br. = Miinchen: Karl Alber 2009; vgl. MIETH, Dietmar:
Demut bei Meister Eckhart, in: Wort und Antwort 58 (2017) 107-111, 107-111.

Vgl. OPALKA 2021 [Anm. 36], 244.

Vgl. WORTHINGTON Jr., Everett L. / DAvIS, Don E. / Hook, Joshua N. (Hg.): Handbook of Humility. New York — London: Routledge
2016.
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ethisches Prinzip, sondern auch als zentrales Element der spirituellen Praxis ver-
standen wird.

Franz von Assisi betrachtet die Menschwerdung Christi als das ultimative Modell
gottlicher Demut, in der sich der Sohn Gottes in der bescheidenen Gestalt eines
Menschen offenbart. Diese Darstellung goéttlicher Demut stellt das hochste Mal}
an Selbstaufopferung und Bescheidenheit dar.**

Die franziskanische Spiritualitat interpretiert Demut nicht nur als personliche
Haltung, sondern als essentielle Grundlage fiir eine authentische Beziehung zu
Gott. Bonaventura von Bagnoregio, ein pragender Theologe und Philosoph der
mittelalterlichen Scholastik und zentrale Figur in der franziskanischen Tradition,
definiert Demut als grundlegende Tugend, die andere Tugenden wie Geduld,
Sanftmut und Barmherzigkeit erst ermdglicht. Fir Bonaventura ist Demut die
Basis, auf der moralische und spirituelle Integritat aufgebaut wird.

In der praktischen Ausgestaltung des franziskanischen Lebens zeigt sich Demut
besonders durch die bewusste Entscheidung fir Armut.*® Eine solche Armut
stellt nicht lediglich eine materielle Praxis dar, sondern reflektiert eine tiefere
ethische Haltung. Der Verzicht auf personlichen Besitz und das Streben nach
Einfachheit sind Ausdruck einer groeren Demut, die sich in der Bereitschaft zur
SelbstentauBerung und im Dienst an anderen offenbart.*® Diese Haltung pragt
eine Lebensweise, die von Bescheidenheit und gegenseitiger Unterstiitzung
gekennzeichnet ist* und als Maoglichkeit zur Befreiung von Selbstzentrierung
verstanden wird, die idealerweise zu einer radikalen Ich-Vergessenheit fiihrt und
somit zu einem inneren Frei-Werden fiir Gott und Mitmenschen bei’trf:igt.48

Franz von Assisi verband ein solches Verstandnis von Demut eng mit dem Prin-
zip der Geschwisterlichkeit, wie es in Matthaus 23,8 zum Ausdruck kommt:
,Einer ist euer Vater, ihr alle seid Geschwister.” Er interpretierte dieses Wort Jesu
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Vgl. PANSTERS 2012 [Anm. 10], 112-126.

Vgl. FRANK 2009 [Anm. 34], 30-36, 30. Vgl. DomSEL, Maike Maria: Das Armutsideal in Bettelorden: Inspirationsquelle und Weg
zu gelebter Mitleidenschaft?, in: Lebendige Seelsorge 3 (2021) 206-210, 206-210; vgl. SCHNEIDER, Bernhard: Christliche Armen-
fuirsorge. Von den Anfangen bis zum Ende des Mittelalters. Eine Geschichte des Helfens und seiner Grenzen, Freiburg i. Br.:
Herder 2017, 169.

Vgl. LEHMANN, Leonhard: Vom Arbeiten, Betteln und Predigen im Franziskanerorden bis Bonaventura (t 1274), in: MOLLENBECK,
Thomas / SCHULTE, Ludger (Hg.), Armut. Zur Geschichte und Aktualitat eines christlichen Ideals, Miinster: Aschendorff 2015,
117-170, 118-119; vgl. SOLLE, Dorothee: Mystik und Widerstand. Mit einer Einleitung von Fulbert STEFFENSKY, Freiburg i. Br.:
Kreuz 2014, 316.

Vgl. WEISMAYER, Josef: Art. Demut. II. Kirchen- und Frdmmigkeitsgeschichte, in LThK® (32009) 90-91, 91.
Vgl. EBD.
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radikal fiir seine Zeit und betonte die Gleichheit aller Menschen in der Gemein-
schaft Gottes.*? Dies fiihrte zu einer Praxis der gegenseitigen Hilfe und des res-
pektvollen Umgangs sowohl innerhalb der Ordensgemeinschaft als auch in der
weiteren Gesellschaft. Fiir Franz und seine Minoriten-Briider (mindere Briider)
bedeutete dies, geschwisterliche Gleichheit aktiv zu leben und zu propagieren,
was sich in ihrer taglichen Praxis und ihrem ethischen Verhalten widerspiegel-
te.>”

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Demut in der franziskanischen Tradi-
tion weit Uber eine individuelle Disposition hinausgeht und als umfassendes
ethisches sowie spirituelles Prinzip verstanden wird. Diese Haltung pragt sowohl
das personliche als auch das gemeinschaftliche Leben und bildet die Grundlage
fir ein authentisches spirituelles Erleben. Sie fordert die Selbstreflexion und
ermoglicht eine kritische Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Normen
und personlichen Vorurteilen. Durch die Annahme von Demut werden alternative
Perspektiven eroffnet, die kritisches Denken unterstiitzen und zur vertieften spi-
rituellen Erkenntnis beitragen.

Eine demutsorientierte Haltung verbindet analytische Ansatze mit der Wertschat-
zung subjektiver Erkenntnisse und beschreibt eine erfahrungshermeneutische
Form des Verstehens, die die Komplexitat des Lebens anerkennt und eine ganz-
heitliche Sichtweise auf die spirituelle Realitat erdffnet.”’

Die Analysen in Kapitel 3 haben verdeutlicht, dass Demut tief in der theologi-
schen Tradition und hier insbesondere in der franziskanischen Spiritualitat veran-
kert ist und gleichzeitig zunehmend in modernen gesellschaftlichen Kontexten
Anerkennung findet. Dies positioniert Demut als wertvollen Ansatz, um eine Bri-
cke zwischen christlicher Tradition und aktuellen gesellschaftlichen Fragestel-
lungen zu schlagen. Besonders im schulischen Kontext, der die Dynamiken und
Werte der Gesellschaft widerspiegelt, gewinnt diese Verkniipfung an Bedeutung
fur den Religionsunterricht.52 Sie bietet die Moglichkeit, die Relevanz theologi-
scher Konzepte in gegenwartigen Bildungs- und Lebenskontexten zu reflektieren
und zu integrieren.
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Vgl. KUSTER, Niklaus: Nichts besitzen und alles teilen. Solidarische Armut der friithen Kapuziner, in: MOLLENBECK, Thomas /
SCHULTE: Ludger (Hg.), Armut. Zur Geschichte und Aktualitat eines christlichen Ideals, Minster: Aschendorff 2015, 171-192,
173.

Vgl. EBD.
Vgl. DomseL 2021 [Anm. 45], 206-210, 206-210.

Vgl. DoMSEL, Maike Maria: Hinter dem Horizont: Zum spirituell-religiosen Selbstverstandnis von Religionslehrkréften, Stuttgart:
Kohlhammer 2023, 227-280.
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Kritisches Denken und Demut stehen in einer wechselseitigen Beziehung, die
sich in einem synergetischen Zusammenspiel zeigt. Im folgenden Abschnitt wird
dieser Konnex naher beleuchtet.

Kritisches Denken erfordert eine prazise analytische Bewertung von Informatio-
nen, das systematische Hinterfragen von Behauptungen und eine reflektierte
Haltung gegeniiber komplexen Fragestellungen. Eine fundamentale Vorausset-
zung fur kritisches Denken ist intellektuelle Bescheidenheit, die sich in der epis-
temischen Dimension der Demut widerspiegelt. Ein solches Verstandnis von
Demut, verstanden als epistemische Tugend, anerkennt die Begrenzungen des
eigenen Wissens und 6ffnet den Raum fiir neue Erkenntnisse und Revisionen.
Sowohl im theologischen Kontext, wo Demut die Anerkennung menschlicher
Begrenzungen im Angesicht des gottlichen Mysteriums umfasst, als auch im
sakularen Bereich, wo sie die Offenheit fiir kritische Reflexion und die Suche
nach tieferem Sinn fordern kann, der nicht oder nicht unbedingt an eine Gottes-
vorstellung gebunden ist, vermag sie eine zentrale Rolle zu spielen.

Die Relevanz dieser epistemischen Demut wird z. B. besonders deutlich im
Umgang mit den aktuellen Herausforderungen im Bereich der Kiinstlichen Intelli-
genz (KI). Die Flut an Informationen, die durch KI-Systeme generiert wird, ver-
langt nach einer ausgepragten Fahigkeit zur kritischen Unterscheidung, um zwi-
schen verldsslichen und irrefiihrenden Informationen zu differenzieren. In die-
sem Kontext hilft eine demiitige Haltung, die eigenen Wissensgrenzen zu erken-
nen und sich kontinuierlicher Weiterbildung sowie kritischer Reflexion zu 6ffnen.
Dies ist entscheidend, um den Herausforderungen der zunehmend von Kl geprag-
ten Informationswelt angemessen zu begegnen.

Die franziskanische Spiritualitat illustriert exemplarisch, wie Demut und kriti-
sches Denken sich gegenseitig erganzen und verstarken kdonnen, indem sie eine
Haltung der kontinuierlichen Reflexion und Offenheit fiir neue Einsichten fordern.
Diese Haltung ist nicht nur intellektuell, sondern auch spirituell verankert. Die
kontemplative Praxis innerhalb dieser Spiritualitat spielt dabei eine wesentliche
Rolle, indem sie Geduld und innere Ruhe als notwendige Voraussetzungen fiir
tieferes Verstandnis und kritische Auseinandersetzung mit komplexen Fragen
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hervorhebt. Durch diese Praxis werden nicht nur theologische, sondern auch
existenzielle und ethische Perspektiven immer wieder neu hinterfragt und ver-
tieft.

Ein demutsorientierter Habitus fordert die Bereitschaft zur Selbstreflexion und
die Offenheit fiir verschiedene Perspektiven, was fiir den Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag der Schule von wesentlicher Bedeutung ist. Es ist jedoch wichtig,
zwischen einer demiitigen Selbsttranszendenz und Unterwiirfigkeit zu unter-
scheiden. Eine reflektierte Auseinandersetzung mit der Rolle der Demut ist erfor-
derlich, um sicherzustellen, dass sie als konstruktive Haltung verstanden wird,
die personliche und intellektuelle Entwicklung unterstiitzt, anstatt passive Anpas-
sung oder Resignation zu begtinstigen.

Diese demutsbasierte Haltung kann die Entwicklung von Ambiguitatstoleranz
und den Abbau von Vorurteilen fordern. Selbstreflexion hilft Individuen, ihre Uber-
zeugungen zu hinterfragen und die Vielfalt an Perspektiven zu erkennen. Diese
Fahigkeit zur kritischen Selbstpriifung ist entscheidend, um unterschiedliche und
widersprichliche Informationen konstruktiv zu verarbeiten. Die Offenheit fir
unterschiedliche Sichtweisen férdert zudem den Abbau von Vorurteilen, indem
sie neue, differenzierte Einsichten bietet und bestehende Stereotypen sowie
Polarisierungen in Frage stellt. In der schulischen Bildung tragen diese Prozesse
dazu bei, ein Klima des Verstandnisses und des Respekts zu schaffen, das fiir
die personliche und soziale Entwicklung der Schiiler*innen von zentraler Bedeu-
tung ist.

Diese Erkenntnisse legen nahe, dass die Integration von kritischem Denken und
Demut nicht nur im schulischen Kontext wichtig ist, sondern auch weitreichende
Konsequenzen fiir die Gestaltung von Glaubensbildung und theologischer Refle-
xion haben kdnnte. Ein solch integrativer Ansatz wiirde nicht nur die Vermittlung
theologischer Inhalte in den Fokus riicken, sondern auch die Entwicklung bzw.
Starkung einer fragenden, zweifelnden und offenen Haltung, die durch Demut
gepragt ist. In der Religionspadagogik wiirde dies die Forderung von Lernenden
implizieren, die sowohl kritisches Denken praktizieren als auch eine demiitige
Haltung einnehmen. Diese Haltung hilft, eine Balance zu finden, indem sie den
Lernenden ermdglicht, konstruktive Fragen zu stellen und verschiedene Perspek-
tiven zu beriicksichtigen, ohne dabei in Zynismus oder Relativismus abzudriften.
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Wahrend Zynismus eine resignative Haltung gegentiber der Suche nach Wahr-
heit férdern kann und Relativismus dazu neigt, alle Uberzeugungen als gleich-
wertig oder beliebig zu betrachten, bietet Demut die notwendige Bescheidenheit
und Offenheit, um die eigenen Uberzeugungen kritisch zu hinterfragen, ohne den
Wert der Suche nach objektiver Wahrheit zu verlieren. Besonders in pluralen
Gesellschaften konnte ein solcher integrativer Ansatz von erheblichem Wert
sein, um mit unterschiedlichen Weltanschauungen und religidsen Uberzeugun-
gen konstruktiv und respektvoll umzugehen und zudem Wesentliches von Unwe-
sentlichem zu unterscheiden.

Die Konzentration auf das Wesentliche, die durch eine demiitige Haltung gefor-
dert wird, fihrt zu einer bewussten Reduktion von Eindriicken. Diese Fokussie-
rung schafft die Grundlage fiir eine klarere Wahrnehmung umfassender Sinnzu-
sammenhange. Besonders flir Schiler*innen, die sich in komplexen und mediati-
sierten Lebenswelten zurechtfinden missen, kann diese Klarheit Orientierung
und Stabilitat bieten.

Ein demiitiger Ansatz ermdglicht es, Herausforderungen wie die zunehmende
Zerstorung der Umwelt>® nicht nur als uniiberwindbare Barrieren zu betrachten,
sondern als Teil eines komplexen Prozesses. Die Akzeptanz eigener Begrenzun-
gen und die Anerkennung der Unvollkommenheit des eigenen Wissens fordern
die Bereitschaft, sich differenziert mit vielschichtigen Fragen auseinanderzuset-
zen und die Mdéglichkeiten der eigenen Einflussnahme realistisch einzuschatzen.

Dieser Habitus kann Schiiler*innen dabei unterstiitzen, die Komplexitat und
Widersprichlichkeit solcher Probleme zu erkennen, ohne den unrealistischen
Anspruch zu haben, sofortige Losungen zu finden. Stattdessen wird die Fahig-
keit gestarkt, kontinuierlich zu lernen und kreative Ansatze zu entwickeln, die im
Rahmen eines kollektiven Bemiihens realistisch umgesetzt werden kénnen. Die
demiitige Haltung foérdert somit eine reflektierte Herangehensweise an beste-
hende Herausforderungen und hilft dabei, sowohl die eigenen Handlungsmaog-
lichkeiten als auch Grenzen zu erkennen und zu akzeptieren, ohne zu resignie-
ren.

53

Vgl. DomMsEL, Maike Maria / KIrRouDI, Marina / ROEBBEN, Bert: Between despair and honest hope. Facing the aporetic space of
the climate crisis. An Essay for the Pre-conference Forum of the Religious Education Association (REA) Annual Meeting on
Dear Earth: Innovating Religious Education Through the Lens of Climate Justice, Chicago: Routledge 2024.
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Generell stellt die Bereitschaft, sowohl die eigenen Starken als auch Schwachen
in einer realistischen und objektiven Weise zu erkennen — moglichst frei von ego-
zentrierter Voreingenommenheit —, ein wesentliches Element dar, um eine demi-
tige Haltung zu etablieren und umzusetzen. Ein solches Vermogen bildet nicht
nur die Grundlage fiir personliches Wachstum und kontinuierliches Lernen, son-
dern auch fiir eine bescheidene Haltung gegeniiber den eigenen Leistungen.54

Eine demiitige Haltung ermdglicht es, das individuelle Selbst im Kontext eines
groBeren Ganzen zu erkennen und zu verstehen, wodurch die Fahigkeit zur
Selbsttranszendenz unterstiitzt wird. Diese Haltung foérdert ein tieferes Verstand-
nis auch fiir zwischenmenschliche Beziehungen, was z. B. zu einer harmonische-
ren Interaktion zwischen Schiiler*innen, Lehrkraften und Eltern beitragen kann.

Demut auBert sich zudem durch die authentische Wertschatzung der Starken
und Beitrage anderer, basierend auf Empathie und Respekt.55 Diese anerken-
nende Haltung beglinstigt eine positive Dynamik in sozialen Interaktionen und
starkt personliche Beziehungen sowie die Motivation der Schiilertinnen.>®

Im schulischen Kontext, der stark von leistungsorientierter Bewertung gepragt
ist, gewinnt die Fahigkeit zur differenzierten Selbstbewertung und authentischen
Selbstwahrnehmung — wie sie durch Demut zum Ausdruck kommt — besondere
Bedeutung. Eine demiitige Haltung ermdglicht es, sowohl Starken anzuerkennen
als auch Schwachen als integralen Bestandteil des individuellen Selbst zu akzep-
tieren. Diese Haltung ist entscheidend fiir die personliche Entwicklung und
Selbstkompetenz von Schiiler*sinnen und stellt einen wichtigen Gegenpol zur
Uibermaligen Fixierung auf Leistung dar. Sie fordert eine positive Fehlerkultur, in
der Irrwege als lernfordernd angesehen werden. Demut beinhaltet eine kritische
Reflexion der gangigen Bewertungsstandards und pladiert fir eine ganzheitli-
chere Betrachtung individueller Fahigkeiten jenseits quantitativer Malistébe.
Dadurch wird nicht nur die individuelle Reifung und Personlichkeitsentwicklung
gefordert, sondern auch ein empathischeres und respektvolleres schulisches
Umfeld geschaffen.

54
55
56

Vgl. FRANK 22023 [Anm. 6], 24.
Vgl. EBD., 25-26.
Vgl. EBD., 26-27.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2 « 144-165 164



In diesem Beitrag stand die Frage im Mittelpunkt, wie kritisches Denken durch
(epistemische) Demut — also durch intellektuelle Bescheidenheit und Reflexions-
bereitschaft — erweitert und vertieft werden kann. Dabei sollte insbesondere
durch die Auseinandersetzung mit der franziskanischen Spiritualitat deutlich
gemacht werden, wie eine demutsbasierte Haltung, die Offenheit fiir alternative
Perspektiven einschlielt, die Entwicklung kritischen Denkens fordern und konst-
ruktives Handeln in komplexen sowie herausfordernd-krisenhaften Kontexten
ermoglichen kann.

Innovativ an diesem integrativen Ansatz ist die synergetische Verkniipfung von
kritischem Denken und Demut als sich erganzende Grof3en. Es konnte herausge-
arbeitet werden, dass diese Kombination nicht nur kognitive Dimensionen impli-
ziert, sondern auch die personliche und spirituelle Entwicklung férdern und posi-
tive Impulse fir die Qualitat der religiosen Bildung setzen kann. Diese Perspek-
tive vermag eine tragfahige Grundlage fiir eine religionspadagogische Praxis zu
schaffen, die christliche Traditionen berilicksichtigt und gleichzeitig Raum fir
plurale und sakulare Kontexte lasst.

Es ware winschenswert, dass zukiinftige Forschungen und padagogische
Ansatze diese Verbindung weiter untersuchen und erproben, um ein tieferes Ver-
standnis daflir zu gewinnen, wie Demut und kritisches Denken gemeinsam zur
Gestaltung von Lernprozessen und zur spirituellen Entwicklung in einer sich wan-
delnden Welt beitragen kénnen.
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Forderung kritischen Denkens durch den

Einsatz von ChatGPT im Religionsunterricht

Sinn oder Unsinn?

Abstract

In einer Zeit, in der Kiinstliche Intelligenz (KI) unseren Alltag revolutioniert,
gewinnt die Frage nach dem Einsatz von Werkzeugen wie ChatGPT (Generative
Pre-trained Transformer) im Religionsunterricht eine besondere Brisanz. Durch
das dynamische Verhaltnis von Echtzeit-Input und -Output haben gro3e Sprach-
modelle (Large Language Models, LLMs) nicht nur das Potenzial, die Attraktivitat
und Effizienz religioser Lehr- und Lernsettings zu erhdhen, sondern konnen -
wenn sie ethisch und verantwortungsvoll eingesetzt werden — auch dazu beitra-
gen, in diesen kreativ und nachhaltig das Konzept des kritischen Denkens zu
integrieren. Vor diesem Hintergrund zielt der vorliegende Beitrag auf eine theore-
tische Analyse der Grenzen und Mdoglichkeiten der Anwendung von ChatGPT zur
Forderung kritischen Denkens im Religionsunterricht. Dies wird in drei aufeinan-
der aufbauenden Schritten geschehen: In einem ersten Schritt wird — auf der
Metaebene — das religionsdidaktische Verstandnis von ChatGPT als Tool, Gegen-
stand und Herausforderung religioser Bildung skizziert. Daran schlielen sich -
in einem zweiten Schritt — konzeptionelle Uberlegungen zur religionspadagogi-
schen Rahmung kritischen Denkens angesichts der Umbrliche der Digitalisierung
an. Schlielllich werden in einem letzten Schritt vier Thesen formuliert, welche die
Herausforderungen und Potenziale des Einsatzes von ChatGPT zur Forderung
kritischen Denkens im Religionsunterricht aufzeigen.
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Promoting critical thinking through the
use of ChatGPT in religious education

Sense or nonsense?

Abstract

At a time when artificial intelligence (Al) is revolutionising our everyday lives, the
question of the use of tools such as ChatGPT (Generative Pre-trained Transfor-
mer) in religious education is becoming particularly explosive. Due to the dyna-
mic relationship between real-time input and output, Large Language Models
(LLMs) not only have the potential to increase the attractiveness and efficiency
of religious teaching and learning settings but - if used ethically and responsibly
- can also help creatively and sustainably integrate the concept of critical thin-
king into these settings. Against this background, this article aims to provide a
theoretical analysis of the limits and possibilities of using ChatGPT to promote
critical thinking in religious education. This will be done in three successive
steps: In the first step - on a meta-level - the religious-didactic understanding of
ChatGPT as a tool, object and challenge of religious education is outlined. In a
second step, this is followed by conceptual considerations on the religious peda-
gogical framing of critical thinking in the face of the upheavals of digitalisation.
In a final step, four theses highlight the challenges and potentials of using
ChatGPT to promote critical thinking in religious education.
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,Ein Einblick in den Religionsunterricht des neunten Schuljahrgangs: Auf die
Frage, ob die Schiler schon einmal mit ChatGPT oder einem anderen ahnlichen
Sprachmodell gearbeitet haben, schossen alle Arme nach oben. Der Bot ist hier
schon lange nichts Unbekanntes mehr! Was in dieser kurzen Pressemitteilung
situativ beschrieben wird, bestimmt bereits heute die schulische Realitat. Kiinst-
liche Intelligenz (KI) — insbesondere mit der Bereitstellung von ChatGPT im Jahr
2022,” das zu jeder Tages- und Nachtzeit sofortige Antworten auf fast alle Fra-
gen geben kann — hat eine ,kleine Revolution”® in unserem Alltag, in der Bildung
selbst und damit auch im Religionsunterricht ausgeldst. Wie viele grofe und
kleine Revolutionen ist auch diese mit gemischten Gefiihlen verbunden. Auf der
einen Seite existiert die Besorgnis, dass die modernen technologischen Entwick-
lungen einige Schiilerinnen und Schiiler, die z. B. ihre Hausaufgaben nicht selbst-
standig erledigen, ,bald diimmer“* machen kénnten, um es etwas skeptisch und
provokativ zu formulieren, was sich negativ auf die weitere Entwicklung unserer
Gesellschaft im digitalen Zeitalter auswirken kann. Zum anderen werden jene
moderne Technologien zum Ausgangspunkt fiir zukunftsweisende Entwicklun-
gen, die z. B. den Einsatz von generativer Kl in (religiose) Lehr- und Lernprozesse
beinhalten, um Lernende beim verantwortungsvollen und kreativen Umgang mit
ihnen zu unterstiitzen.” Es scheint mir lohnenswert, an dieser Stelle einen Schritt
weiter zu gehen und die Frage zu stellen, ob generative KI — und damit explizit
der ChatGPT - im Religionsunterricht (= religiose Bildung) eingesetzt und die
Entwicklung kritischen Denkens im gesamten Spektrum der kognitiven und habi-
tuellen Entwicklung junger Menschen fordern kann.® Macht das aus religionsdi-
daktischer Sicht tiberhaupt Sinn oder ist es eher Unsinn? Eine Antwort auf diese

KARNIB, Shada: ChatGPT: Potenzial oder Risiko? Schulleiter duert sich, in: https://lokaldirekt.de/news/chatgpt-potenzial-oder-
risiko-schulleiter-aeussert-sich [abgerufen am 27.01.2024].

Das Konzept der Chatbots selbst ist nicht neu und geht auf die 1950er-Jahre zuriick. Es wurde von A. Turing erfunden, der den
Grundstein fiir die Entwicklung von Computerprogrammen legte, die Mensch-Maschine-Interaktionen ermdglichen, beispiels-
weise auf der Grundlage von Textnachrichten oder Audiomethoden im Rahmen des Kundendienstes, z. B. durch automatische
Antworten auf gestellte Fragen; vgl. TAECHARUNGROJ, Viriya: “What Can ChatGPT Do?” Analyzing Early Reactions to the
Innovative Al Chatbot on Twitter, in: Big Data and Cognitive Computing 7 / H. 1 (2023) 1-10, 1. Es ist auch darauf hinzuweisen,
dass neben ChatGPT die Website theresanaiforthat.com [abgerufen am 27.01.2024] derzeit 10225 KI-Programme fiir 2548
verschiedene Aufgaben auflistet.

TARASIUK, Gabriel: Chat GPT w edukacji. Jak sztuczna inteligencja wspomaga procesy uczenia sie i nauczania?, in: WYREBEK,
Henryk et al. (Hg.): XX Konferencja Studenckich i Doktoranckich Kot Naukowych. Nauka i sztuka mtodych wobec zagrozen
wspotczesnego $wiata, Siedlce: Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach 2023, 69.

HANNEMANN, Patrick: Macht ChatGPT Schiiler bald dimmer? So verandert die KI den Unterricht, in: https://www.chip.de/news/
Macht-ChatGPT-Schueler-bald-duemmer-So-veraendert-die-KI-den-Unterricht_184688213.html [abgerufen am 27.01.2024].

Vgl. u. a.: MINISTERIUM FUR SCHULE UND BILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN, Umgang mit textgenerierenden
KI-Systemen. Ein Handlungsleitfaden, in: https://www.schulministerium.nrw/system/files/media/document/file/
handlungsleitfaden_ki_msb_nrw_230223.pdf [abgerufen am 27.01.2024].

Vgl. u. a.: RusanDi, Arli M. et al.: No worries with ChatGPT. Building bridges between artificial intelligence and education with
critical thinking soft skills, in: Journal of Public Health 45 / H. 3 (2023) e602-e603.
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grundlegende Frage zu finden und sich diesem neuen Paradigma im Kontext reli-
gioser Bildung zu nahern, ist das Ziel dieses Artikels.

Die Auseinandersetzung mit ChatGPT als Tool, Gegenstand und Herausforde-
rung des Religionsunterrichts ist keine triviale Angelegenheit, da sie — direkt und
indirekt — komplexe Sachverhalte (z. B. religiose Bildung und Digitalisierung7)
betrifft und von zahlreichen Einflussfaktoren (z. B. personlichen Einstellungen8)
abhangt. Um sich dieser Problematik hier jedoch anzunahern und eine religions-
didaktische ErschlieBung vornehmen zu kénnen, muss zundchst — wenn auch
nur kursorisch — geklart werden, was ChatGPT uberhaupt ist und was ihn cha-
rakterisiert.

Der von OpenAI9 entwickelte ChatGPT (Generative Pre-trained Transformer) ist
ein ,leistungsfahiger Chatbot auf Basis eines so genannten Large Language
Models“'® (LLMs), der verschiedene Texte — mit Hilfe von Deep-Learning-Algo-
rithmen'" = nicht nur analysieren, sondern auch generieren und folglich mit dem
Benutzer bzw. der Benutzerin kommunizieren kann.'? Dieses Tool ist bis zu einer
bestimmten Aktualisierung (Modell GPT-3.5) frei zugénglich'® und kann von Per-
sonen ab 16 Jahren nach Einrichtung eines Accounts gemal den Datenschutz-
bestimmungen von OpenAl genutzt werden.'” Die tatséchliche Qualitat der vom
Chatbot generierten Antworten hangt direkt von der Qualitat der Daten ab, mit
denen das System trainiert wurde. Dabei ist zu bedenken, dass der Chatbot
anfallig fir Manipulationen ist und davon liberzeugt werden kann, dass korrekte

10

11

12

13

14

Vgl. u. a.: GRONOVER, Matthias / OBERMANN, Andreas / SCHNABEL-HENKE, Hanne (Hg.): Religiose Bildung in einer digitalisierten
Welt. Beitrage zur Theorie und Praxis des Religionsunterrichts an berufshildenden Schulen, Miinster: Waxmann 2021; TOMBERG,
Markus / VERBURG, Winfried (Hg.): RU 4.0. Religidse Bildung und Digitalisierung, Fulda: Theologische Fakultat Fulda 2020.

Vgl. u. a.: IaBAL, Nayab / HAssSAAN, Ahmed / KAUKAB, Abid Azhar: Exploring teachers’ attitudes towards using chatgpt, in: Global
Journal for Management and Administrative Sciences 3 / H. 4 (2022) 97-111.

OpenAl ist ein Forschungslabor fiir KI mit Sitz in den USA, das 2015 u. a. von Elon Musk, Sam Altman, Greg Brockman und llya
Sutskever gegriindet wurde; vgl. OPENAI: Blog: Introducing OpenAl, in: https://openai.com/blog/introducing-openai [abgerufen
am 25.01.2024].

GIMPEL, Henner et al.: Von Null auf ChatGPT: Eine Schritt-fiir-Schritt-Anleitung, um sich mit der kiinstlichen Intelligenz vertraut
zu machen, in: https://digital.uni-hohenheim.de/fileadmin/einrichtungen/digital/Von_Null_auf_ChatGPT_-_Anleitung.pdf
[abgerufen am 28.01.2024], 4.

Vgl. CHROSTOWSKI, Mariusz: Anwendung von Kiinstlicher Intelligenz im Religionsunterricht: Moglichkeiten, Grenzen und Brenn-
punkte, in: Religionspadagogische Beitrage 46 / H. 1 (2023) 79-95, 83.

Vgl. HEINEMANN, Kerstin: ,Die sind nicht ganz so schnell, die ganzen Algorithmen.” Umgang von Jugendlichen mit Kiinstlicher
Intelligenz und Herausforderungen fiir padagogische Settings, in: RUheute 1/ H. 2 (2023) 17-23, 18.

Am 13.5.2023 wurde GPT-40 gestartet, eine kostenpflichtige Version, die Audio-, Bild- und Textinformationen in Echtzeit
verarbeiten kann; vgl. OPENAI: Hello GPT-4o, in: https://openai.com/index/hello-gpt-4o/ [abgerufen am 17.06.2024].

Vgl. GROBELNA, Barbara: Sztuczna inteligencja w nauczaniu jezyka obcego. ChatGPT jako narzedzie wspomagajace oraz
inteligentna pomoc w edukacji jezykowej, in: Jezyki Obce w Szkole 2 (2023) 87-93, 88.
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Antworten falsch sind.'® Ist die Datenqualitat jedoch fragwiirdig, kann nicht nur
die Integritat der Daten selbst gefahrdet sein, sondern es kdnnen auch fehler-
hafte oder verzerrte Informationen generiert und weitergegeben werden, die
gegen Plagiats- und Urheberrechte verstoflen oder beispielsweise Vorurteile
reproduzieren. Zudem greift ChatGPT in der kostenlosen Version nicht in Echt-
zeit auf aktuelle Informationen zurtick, die z. B. im Internet verfiigbar sind, um
die Richtigkeit der Angaben zu UberprUfen.m Auch die duRerst umstrittenen Fra-
gen der Datensicherheit und des Datenschutzes stellen ein erhebliches Problem
dar."’

Um nun explizit auf den Einsatz von ChatGPT im Religionsunterricht einzugehen,
soll zunachst kurz an die Zielsetzung des Religionsunterrichts erinnert werden,
die auch als Bezugsrahmen fiir einen gelingenden Einsatz von LLMs in religiésen
Lehr- und Lernsettings zu verstehen ist. Aus der Sicht der deutschen Bischofe
wird sie wie folgt beschrieben: Der Religionsunterricht ,erschlielt den Glauben
und die Glaubenspraxis einer Kirche oder Religionsgemeinschaft in der Binnen-
oder Teilnehmerperspektive. In der unterrichtlichen Beschaftigung mit dem
Wahrheitsanspruch einer bestimmten religiosen Tradition werden die Schiilerin-
nen und Schiiler herausgefordert, eine eigene, reflektierte Position zu religidosen
und moralischen Fragen einzunehmen und anderen gegeniiber argumentativ zu
vertreten. Sie erwerben ein Verstandnis fir religiose Wahrheitsanspriiche und fir
die Bedeutung einer starken Form von Toleranz, die religios-weltanschauliche
Differenzen ernst nimmt.“'®

Vor diesem Hintergrund ist zunachst zu konstatieren, dass ChatGPT primar als
virtueller Assistent anzusehen ist, der den Lernenden helfen kann, schnell und
unabhangig von Ort und Zeit Antworten auf Fragen zur eigenen Religion und zu
anderen Religionen zu finden. Das Tool kann zweifellos die Produktivitat und Zei-
teffizienz bei der Suche nach religionsbezogenen Informationen, ihrer Klassifi-
zierung und inhaltlichen Klarung erhdhen, die Aneignung der religiosen Inhalte
unterstiitzen, die Sprachfahigkeit der Lernenden in theologischen Termini ver-
bessern und z. B. Impulse fir die Zusammenarbeit in der Klasse formulieren und

15

16
17

18

Vgl. VAN DEN BERG, Geesje / Du PLESSIS, Elize: ChatGPT and Generative Al. Possibilities for Its Contribution to Lesson Planning,
Critical Thinking and Openness in Teacher Education, in: Education Sciences 13 / H. 10 (2023) 1-12, 3.

Vgl. EBD.

Vgl. KasNEcl, Enkelejda et al. (Hg.): ChatGPT for good? On opportunities and challenges of large language models for education,
in: Learning and individual differences 103 (2023) 1-9, 8.

DIE DEUTSCHEN BISCHOFE: Die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts. Empfehlungen fiir die Kooperation des kathol-
ischen mit dem evangelischen Religionsunterricht, Bonn: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016, 7.
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zum inhaltlichen Austausch anregen.19 Zu einer erfahrungsbezogenen Ausein-
andersetzung mit Glaubenspraxis, wie sie etwa in performativen Konzeptionen
religioser Bildung intendiert ist, kann der Chatbot hingegen kaum beitragen.20
Ebenso wenig kann er die fiir den Religionsunterricht unverzichtbare vielschich-
tige zwischenmenschliche Kommunikation ersetzen, noch darf sein Einsatz dazu
flihren, dass der Zugang zu (inter-)religiosen Wissensbestanden ausschlieBlich
auf Online-Ressourcen verlagert wird.?' Dabei stehen zwei Aspekte im Vorder-
grund. Erstens sollen die Schilerinnen und Schiiler ihre religiose Urteils-, Posi-
tions- und Entscheidungsféhigkeit22 im Dialog mit Religionslehrerinnen und -leh-
rern und Gleichaltrigen (z. B. hinsichtlich religioser Orientierung, Miindigkeit und
Entscheidungsfahigkeit) entwickeln. Zweitens sollen sie auch mit anderen analo-
gen religiosen Wissensressourcen (z. B. literarischen Werken wie der Bibel, Enzy-
klopadien, Artikeln sowie nicht-literarischen Werken wie Kultur- und Kunstwer-
ken) vertraut gemacht werden, was sich wiederum positiv auf die ganzheitliche
religiose Bildungserfahrung der Lernenden auswirken und sie auf eine kompe-
tente Teilnahme am kulturellen Leben der Gesellschaft vorbereiten soll.”® Darii-
ber hinaus werden die Zweifel beziiglich der Anwendung von generativer Kl im
Religionsunterricht durch Aspekte wie die Korrektheit der von GPT produzierten
Informationen im Bereich des (inter-)religiosen Wissens verstarkt. Hinzu kommt,
dass der Chatbot nicht zwischen Wahrheitsgehalt und religioser Autoritat der
bereitgestellten Inhalte unterscheiden kann und - als technisches Werkzeug -
Uber kein eigenes Urteilsvermogen oder Wissen verfiigt, das u. a. dazu beitragen
konnte, die Verbreitung von Vorurteilen zu verhindern.”* In der Konsequenz
bedeutet dies, dass sowohl Lernende als auch Lehrende bereits im Vorfeld kri-
tisch denken miissen, um maschinell produzierte Beitrdge zu Uberpriifen. Vor
allem das Erkennen von subtilen Missverstandnissen stellt eine enorme Heraus-
forderung fir die Religionslehrerinnen und Religionslehrer und erst recht fiir die

19

20

21

22

23

24

Vgl. MUTTAQIN, Ziyadul: Implementation of Islamic Education Learning with Artificial Intelligence (CHATGPT), in: The Internatio-
nal Conference on Islamic Studies 6 (2023) 1-9, 5-6; LUDTKE, Antonia / MEIER, Gernot: ChatGPT als ,digitale Arche des
Wissens"? Theologische Begegnungsmomente mit einem antizipierenden Helferlein, in: Praktische Theologie 58 / H. 4 (2023)
251-257,253-254.

Vgl. CHROSTOWSKI, Mariusz: Anwendung von Kiinstlicher Intelligenz im Religionsunterricht. Mdglichkeiten, Grenzen und Brenn-
punkte, in: Religionspadagogische Beitrage. Journal for Religion in Education 46 / H. 1 (2023) 79-95, 85.

Vgl. EBD.

ALTMEYER, Stefan: Religionsunterricht, katholisch, in: https://cms.ibep-prod.com/app/uploads/sites/18/2023/08/
Religionsunterricht_katholisch__2020-04-26_09_25.pdf [abgerufen am 14.06.2024], 6; KROPAG, Ulrich: Religion — Religiositat -
Religionskultur. Ein Grundriss religidser Bildung in der Schule, Stuttgart: Kohlhammer 2019, 232.

Vgl. KROPAC, Ulrich: Religidse Bildung, in: KRoPAE, Ulrich / RIEGEL, Ulrich: Handbuch Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer
2021, 20.

Vgl. MuTTAQIN 2023 [Anm. 19], 6-7.
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Schiilerinnen und Schiiler dar.?®> Gerade diese problematische Seite von LLMs
gilt es auch als Ausgangspunkt zu nehmen, z. B. fiir die Anerkennung der thema-
tischen Relevanz generativer Kl und die damit verbundene kritisch-reflexive Aus-
einandersetzung mit dieser als Bildungsgegenstand im Religionsunterricht.26

In diesem Zusammenhang kristallisiert sich die Notwendigkeit heraus, beim Ein-
satz von ChatGPT im Religionsunterricht nicht nur den Wert der zwischen-
menschlichen Interaktion und die inhaltliche Angemessenheit der vermittelten
Informationen fir religiose Bildungsprozesse zu unterstreichen, sondern auch
die Prioritat der Befahigung der Lernenden zum kritischen Denken.?’ Insbeson-
dere der letzte Aspekt, namlich das Konzept des kritischen Denkens, das fiir den
Religionsunterricht im Zeitalter der fortschreitenden KI-Entwicklung dulRerst rele-
vant ist, bedarf einer eingehenden Analyse, die im folgenden Abschnitt vorge-
nommen wird.

Kritisches Denken ist kein neues Konzept. Seine Urspriinge lassen sich bis zu
Sokrates (469-399 v. Chr.), dem Philosophen der griechischen Antike, zuriickver-
folgen, der es als Lernmethode verstand. In der modernen Tradition des kriti-
schen Denkens gilt John Dewey (1859-1952), ein amerikanischer Padagoge und
fihrender Vertreter des amerikanischen Progressivismus, als dessen Protago-
nist.?® Gegenwirtig flieRen psychologische, philosophische und (medien-)pada-
gogische Stromungen in die Diskussion um das Konzept ein, wobei sich der Dis-
kurs hauptsachlich auf den englischsprachigen Raum konzentriert.”” In den letz-
ten Jahren hat dieses Thema, wie O. Kruse betont, auch in der interdisziplindren
deutschsprachigen Literatur an Aufmerksamkeit gewonnen,30 wozu ,die Umbri-
che der Digitalisierung, die derzeit alle ans Papierzeitalter gebundenen Denk- und

25

26

27
28

29

30

Vgl. KIRCHENAMT DER EKD (Hg.), (2022), Evangelischer Religionsunterricht in der digitalen Welt: Ein Orientierungsrahmen, in:
https://www.studienbegleitung-elkb.de/fileadmin/Dokumente/Theologie_Lehramt/EKD-Texte-140.Ev_.RU-digitaleWelt-1.
pdf [abgerufen am 31.01.2024], 63-64.

Vgl. HEGER, Johannes: Heilige Lade oder Golem? Hochschul- und (religions-)didaktische Reflexionen zum Umgang mit ChatGPT,
in: RUheute H. 1./ H. 2 (2023) 29-34, 33.

Vgl. MUTTAQIN 2023 [Anm. 19], 7.

Vgl. JawoNiyl, Oduntan: Religious Education, Critical Thinking, RationalAutonomy, and the Child’s Right to an Open Future, in:
Religion & Education 42 / H. 1 (2015) 34-53, 36.

Vgl. u. a.: CLARKE, David J. / HoLT, Janet: Philosophy: a key to open the door to critical thinking, in: Nurse education today 21 /
H. 1 (2001) 71-78; McPEck, John E.: Critical thinking and education, New York: Routledge 2016; STERNBERG, Robert J./
HALPERN, Diane F. (Hg.): Critical thinking in psychology, Cambridge: Cambridge University Press 2020.

Vgl. u. a.: PFISTER, Jonas: Kritisches Denken, Stuttgart: Reclam 2020; JaHN, Dirk / CuRrsIo, Michael: Kritisches Denken. Eine
Einfiihrung in die Didaktik der Denkschulung, Wiesbaden: VS Springer 2022; FLAIz, Bettina / EBINGER, Margrit: Kritisches Denken
durch digitale Technik fordern, in: Pflegezeitschrift 76 / H. 7 (2023) 32-36.
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Darstellungsformen aus den Angeln heben*®!, wesentlich beitragen. Dennoch ist

die deutschsprachige religionspadagogische Reflexion in diesem Bereich — im
Gegensatz zur englischsprachigen — nach wie vor als defizitar zu bezeichnen.>?

Generell lasst sich feststellen, dass das gegenwartige Verstandnis von kriti-
schem Denken aus dem 4K-Modell (= Kommunikation, Kollaboration, Kreativitat
und kritisches Denken) abgeleitet werden kann,>® das einen integralen Bestand-
teil der bildungspolitischen Grundlinien ,Vier Dimensionen der Bildung im 21.
Jahrhundert** darstellt. Die 4K sind als Kompetenzen zu verstehen, die die
Grundlage fiir selbstgesteuertes Lernen im digitalen Kontext bilden.>® Religions-
und medienpadagogisch reflektiert wurde das Konzept u. a. von V. Pirker im Rah-
men des ,,Relilab",36 in dem sie 4K im Hinblick auf den Einsatz digitaler Techno-
logien in religidsen Lehr- und Lernsettings als ,griffig und adaptierbar"37 ein-
schatzt. Der Religionsunterricht ist gemeinsam mit anderen Schulfachern auch
fur die facheriibergreifenden Aufgaben der Medien- und Digitalkompetenz
zusténdig,38 die sein Proprium aber keineswegs erschopfen. In diesem Sinne
muss die religiose Bildung Uber die reine Kompetenzebene hinausgehen und
sich u. a. auf die Charakterbildung der Schiilerinnen und Schiiler konzentrieren,
insbesondere auf die Entwicklung von Fiihrungsqualitaten, Resilienz, Achtsam-

keit, Mut, Ethik und Neugier.39

Kritisches Denken kann in diesem Kontext als ein Zwei-Komponenten-Konzept
definiert werden.*? Einerseits besteht es aus einer Reihe von Kompetenzen, zu
denen die Fahigkeit zur kritischen Reflexion, zur Begriffsbildung, zur Aus- und
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KRuUsE, Otto: Vom Denken zum kritischen Denken: Ubergénge, Konzepte, Didaktik, in: MiE, Harald A. / HAVEMANN, Frank (Hg.):
Kritisches Denken - Critical Thinking. Wissenschaftsforschung Jahrbuch 2021, Berlin: Wissenschaftlicher Verlag Berlin 2022,
54.

Eine kurze Durchsicht der verfiigbaren Publikationen in der bekannten Suchmaschine Google Scholar geniigt, um festzustellen,
dass bei der Kombination des Begriffs kritisches Denken’ mit den Wortern ,Religionsunterricht’ oder ,religidse Bildung' keine
relevanten Arbeiten gefunden werden [abgerufen am 01.02.2024].

Vgl. HELLER, Horst: Religionsunterricht in einer digitalen Welt. Vier unbestreitbare Einsichten, fiinf neue Erkenntnisse, sechs
Fragen an die Digital-Enthusiasten, sieben Herausforderungen. Ein Gesprachsbeitrag, in: https://horstheller.wordpress.com/
wp-content/uploads/2020/01/digitalisierung-2.pdf [abgerufen am 27.01.2024], 7.

Vgl. FADEL, Charles / BIALIK, Maya / TRILLING, Bernie: Die vier Dimensionen der Bildung. Was Schiilerinnen und Schiiler im 21.
Jahrhundert lernen miissen, Hamburg: Verlag ZLL21 e.V. 2017.

Vgl. RoLFF, Hans-Giinter: Zukunft der Bildung — Wie kann man auf eine Zukunft vorbereiten, die man nicht kennt?, in: ROTERS,
Wolfgang / GRAF, Horst / WOLLMANN, Hellmut (Hg.): Zukunft denken und verantworten. Herausforderungen fir Politik, Wissen-
schaft und Gesellschaft im 21. Jahrhundert, Wiesbaden: Springer 2020, 277-278.

Vgl. PIRKER, Viera: Die 4K neu F.R.A.M.E.N. — Religiose Bildung im 21. Jahrhundert, in: https://relilab.org/die-4k-neu-framen/#4K
[abgerufen am 12.06.2024].

EBD.

BORKER, Benedikt: Lehr- und Lernprozessgestaltung mit digitalen Medien in sozialpddagogischen Bildungsgéngen. Leitlinien
und methodische Ideen, in: https://www.pedocs.de/volltexte/2023/26499/pdf/Borker_2023_Lehr_und_Lernprozessgestaltung.
pdf [abgerufen am 15.06.2024], 2.

Vgl. PIRKER [Anm. 36].

Vgl. Go, Johnny: Critical thinking and Catholic religious education. An empirical research report from the Philippines, in:
International Studies in Catholic Education 10 / H. 2 (2018) 184-202, 188.
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Bewertung sowie Begriindung von Aussagen und Handlungen gehoren, die u. a.
die Fahigkeit, Fragen zu stellen, Quellen zu zitieren, verschiedene Belege zu ana-
lysieren, um Prozesse zu erklaren, und die Beherrschung der induktiven und
deduktiven Denkweise erfordern.*! Andererseits geht es um die Disposition, kri-
tisches Denken in die Praxis umzusetzen, d. h., die eigenen Entscheidungen und
Handlungen auf dessen Grundlage zu treffen und umzusetzen.*? Hier lasst sich
— im Hinblick auf die oben erwahnte Zielsetzung des Religionsunterrichts — die
These formulieren, dass kritisches Denken ,organisch’ zum Wesen religioser Bil-
dung gehort. Kritisches Denken sollte daher nicht nur, sondern muss integraler
Bestandteil religioser Lehr- und Lernprozesse in den Umbrtichen der Digitalisie-
rung sein, und seine Bedeutung wird besonders im Hinblick auf die folgenden
religionsdidaktischen Aspekte deutlich:*

* Fundierte Analyse und Interpretation religioser Texte: Kritisches Denken kann
bei der Analyse biblischer Perikopen, theologischer oder philosophischer
Texte eine breite Anwendung finden. Wer die Fahigkeit zum kritischen Den-
ken entwickelt hat, ist besser in der Lage, den kulturgeschichtlichen Hinter-
grund literarischer Werke zu erfassen, Textstrukturen zu identifizieren, mit
Intertextualitat umzugehen, was zu einem tieferen Verstandnis, einer besse-
ren analytischen Durchdringung, einer praziseren inhaltlichen Interpretation
und Reflexion sowie zur Entdeckung ihrer Bedeutung fiir die Gegenwart
(Gestaltwerdung) fiihren kann.**

* Kritische Beurteilung ethischer und moralischer Fragen: Kritisches Denken
hilft jungen Menschen, ethische und moralische Fragen im Zusammenhang
mit kirchlicher Lehre und religidser Praxis zu reflektieren und kritisch zu beur-
teilen. Dabei geht es nicht nur um Problemanalysen oder die Diskussion ver-
schiedener Theorien zu moralisch-ethischen Dilemmata der Gegenwart, son-
dern auch um die Frage, wie, unter welchen Umstanden und ob lberhaupt
religiose moralisch-ethische Prinzipien im eigenen Leben umgesetzt werden
kénnen.*>

M
42
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45

Vgl. EBD; vgl. auch: FADEL / BIALIK / TRILLING 2017 [Anm. 34], 136-138.
Vgl. EBD.

Vgl. OPENAI: Chat-Protokoll: Welche Schnittstellen gibt es zwischen kritischem Denken und Religionsunterricht?, in: https://
chat.openai.com/share/9¢c3a961b-78de-4946-a407-27df081d086c [abgerufen am 30.01.2024]; vgl. auch: HOMAYOONFARDA,
Anita / SAJJADIB, Seyyed M.: A study on common factors between critical thinking and religious education, in: Management
Science Letters 2 (2012) 2202-2203; ILECHUKWU, Leonard Ch.: Introducing Critical Thinking in Religious Education Classroom,
in: Journal of Education and Practice 5/ H. 9 (2014) 14-17.

Vgl. EBD.
Vgl. EBD.
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. Kritische Reflexion iiber den emotional-rationalen Zugang zu religiésen Uber-
zeugungen: Auch wenn der Zugang zur Religion bei jungen Menschen eher
emotional als rational ist,46 darf nicht vergessen werden, dass ,Rationalitat
und Emotionalitat in Bildungsprozessen nicht gegeneinander ausgespielt
werden diirfen“*’ Kritisches Denken ermutigt die Schilerinnen und Schiiler,
ihre eigenen Emotionen und die anderer in Bezug auf religiose (und natiirlich
auch weltanschauliche) Uberzeugungen zu hinterfragen und zu versuchen,
koharente Argumentationsschemata dafiir zu formulieren (sowohl im positi-
ven als auch im negativen Sinn).48

« Vertieftes Verstandnis verschiedener religiéser Perspektiven oder ihrer Vernei-
nung: Kritisches Denken hilft den Lernenden, die Vielfalt religioser Perspekti-
ven in der Welt oder die Positionen von Nichtglaubigen zu verstehen und zu
schatzen. Es fordert u. a. den offenen Dialog zwischen Menschen mit unter-
schiedlichen Ansichten, die Auseinandersetzung mit verschiedenen Glau-
bensrichtungen und -praktiken sowie Respekt und Toleranz gegeniiber ande-
ren Personen, auch wenn sie nicht mit dem ubereinstimmen, was man selbst
denkt oder glaubt (z. B. Agnostiker und Agnostikerinnen, Atheisten und Athe-
istinnen).49

+ Ablehnung von radikalem Dogmatismus und Vorurteilen: Kritisches Denken ist
der Ausgangspunkt, um Dogmatismus und Vorurteile in religiosen Fragen-
stellungen zu vermeiden und Aufgeschlossenheit zu férdern. Durch die kriti-
sche Analyse von Informationen und Argumentationsweisen entwickeln die
Schiilerinnen und Schiiler die Kompetenz, zwischen Fakten und Uberzeugun-
gen und zwischen Offenheit fir Vielfalt und Intoleranz, Fundamentalismus,
Dogmatismus usw. zu unterscheiden.”’

« Entwicklung von Argumentations- und Begriindungsfahigkeiten: Kritisches
Denken kann die Entwicklung von Argumentations- und Begriindungsfahig-
keiten unterstiitzen, die fiir Diskussionen liber weltanschauliche und religidse
Themen niitzlich sind. Dies beinhaltet die Vertiefung von Kommunikationsfa-
higkeiten und die Entwicklung von Verstandnis (trotz Differenzen) durch das
Uben von Diskussionen, Fallanalysen und das Verfassen von polemischen

46
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Vgl. u. a.: UTscH, Michael: Emotion und Religion - religionspsychologische Perspektiven, in: Theo-Web 21 (2022) 27-40.

KROPAC, Ulrich / WINKLMANN, Michael: Ethisches Lernen, in: KROPAC, Ulrich / RIEGEL, Ulrich: Handbuch Religionsdidaktik,
Stuttgart: Kohlhammer 2021, 297.

Vgl. OPENAI, [Anm. 27]; ILECHUKWU 2014 [Anm. 41], 16.

Vgl. EBD; vgl. auch: THEIS, Joachim: Biblisches Lernen, in: KROPAC, Ulrich / RIEGEL, Ulrich: Handbuch Religionsdidaktik, Stuttgart:
Kohlhammer 2021, 299-308.

Vgl. OPENAI, [Anm. 27]; ILECHUKwWU 2014 [Anm. 41], 16.
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Essays zu Themen im Zusammenhang mit Religion, Religiositat, Spiritualitat
und Religionskultur, Atheismus, Ethik etc. Die Lernenden entwickeln die
Fahigkeit, ihre eigene Meinung sicher und fundiert zu vertreten, aber auch
andere Standpunkte anzuhoren und Kritik auf der Grundlage sachlicher Argu-
mente zu duBern.”’

« Férderung der Entwicklung wiinschenswerter Verhaltensweisen: Hier verbin-
den sich religiose Bildung und kritisches Denken, um z. B. die Bereitschaft
junger Menschen zur Einnahme sozial erwiinschter Haltungen wie Geduld,
Toleranz, Flei3, Respekt, Offenheit etc. zu entwickeln.?

Der Implementierung des Konzepts des kritischen Denkens in religiose Bildung
im Kontext der Digitalisierung muss immer die Bestimmung der Rahmenbedin-
gungen, die Analyse der konkreten Unterrichtssituation sowie die Planung des
Denktrainings selbst, d. h. der Zielsetzung, der Herstellung des Lernklimas, der
Gestaltung der Einstiegsphase, der Begleitung der Urteilsbildung und der Ent-
wicklung von Handlungsanregungen sowie der Schaffung von Erprobungsmaog-
lichkeiten, vorausgehen.53 In allen Phasen der Unterrichtsplanung ist insbeson-
dere das Uberwiltigungsverbot zu beachten.>*

Die obige Analyse fiihrt in diesem Abschnitt zu einer inhaltlichen Konkretisierung
und damit zu dem Versuch, das duRerst komplexe Bezogenheitsfeld zwischen
ChatGPT, kritischem Denken und Religionsunterricht zu konturieren. Natdrlich
kann dies in einem kurzen Beitrag nicht umfassend geschehen. Deshalb werden
im Folgenden vier Thesen diskutiert, die versuchen, die aus Sicht des Autors
wesentlichen Eckpunkte auf diesem Gebiet zu markieren:

These 1: Die kontinuierliche Fortentwicklung der generativen Kl und die zuneh-
mende Nutzung von ChatGPT durch Schiilerinnen und Schiiler sollte als Impuls fiir
die Anerkennung des kritischen Denkens als Schliisselkompetenz religidéser Bil-
dung wahrgenommen werden.

51
52
53
54

Vgl. EBD.
Vgl. EBD.
Vgl. JAHN / CURsIo 2022 [Anm. 30], 144.

Vgl. u. a.: HERBST, Jan-Hendrik: Braucht religiose Bildung einen Beutelsbacher Konsens? Philosophiedidaktische Impulse fiir die
religionspadagogische Debatte, in: Theo-Web 20 / H. 2 (2021) 321-338; RoosE, Hanna: Unentscheidbare Fragen zwischen
Uberwéltigungsverbot und Positionierungsgebot. Ein theoretischer und empirischer Beitrag zur Frage einer ,Fachkultur”
Religion, in: Evangelische Theologie 73 / H. 6 (2014) 450-462.
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Vor dem Hintergrund der bisherigen Reflexion wird deutlich, dass das Aufkom-
men und die stetige Weiterentwicklung moderner Kl-Tools wie ChatGPT sowohl
Chancen als auch Herausforderungen fiir den Religionsunterricht (und natdirlich
auch fiir seine wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen) mit sich bringen. Zum
einen konnen diese Werkzeuge den Lernenden neue und effektive Zugange zu
theologisch-religiosen Informationsbestanden verschaffen und eine vielschich-
tige Auseinandersetzung mit ihnen erleichtern.>® Zum anderen werfen sie bri-
sante ethische und philosophische Fragen auf, die nicht nur das Wesen der KI
selbst und ihre méglichen Auswirkungen auf theologisch-religiose Konzepte (z.
B. im Rahmen von Ekklesiologie und Soteriologie) betreffen, sondern auch im
religionsunterrichtlichen Kontext, z. B. im Hinblick auf religiose Entwicklung,
Selbst-, Welt- und Gottesverstandnis, Handlungsfahigkeit und Charakterbildung
Heranwachsender.’® In diesem Zusammenhang ist die Anerkennung des kriti-
schen Denkens als Schlisselkompetenz religioser Bildung ein notwendiger
Schritt, der sich aus den durch die Digitalisierung veranderten Rahmenbedingun-
gen religioser Lehr- und Lernprozesse ergibt. Dabei darf kritisches Denken, wie
es oben skizziert wurde, im Kontext des Religionsunterrichts nicht eng verstan-
den werden, sondern muss in seiner ganzen Breite (d. h. von (a) fundierter Ana-
lyse und Interpretation religioser Texte bis zu (f) Forderung der Entwicklung
erwiinschter Verhaltensweisen) im Blick behalten werden.”’

These 2.: ChatGPT sollte — als Lerngegenstand und Tool (!) — gezielt in religiose
Bildungsprozesse integriert werden, um kritisches Denken nachhaltig zu stimulie-
ren.

Ohne Frage konnen generative KlI-Tools helfen, den Religionsunterricht attrakti-
ver zu gestalten.58 Es ist jedoch zu beachten, dass eine unkontrollierte und tber-
maRige Nutzung von Werkzeugen wie ChatGPT, d. h. in jeder Situation und fir
alle Zwecke, nicht nur das kritische Denken selbst, sondern auch u. a. die Urteils-
fahigkeit und das Vermdgen, Probleme zu |6sen, der Schiilerinnen und Schiiler
beeintrachtigen kann. Aus diesem Grund sollten Religionslehrerinnen und Religi-
onslehrer bei der Auswahl der Aufgaben, in denen der Chatbot eingesetzt wer-
den soll, sorgfaltig und gezielt vorgehen.59 In diesem Sinne miissen ChatGPT
und Co. insbesondere als religionsunterrichtlicher Lerngegenstand im Hinblick
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Vgl. GRAVES, Mark: ChatGPT's Significance for Theology, in: Theology and Science 21 / H. 2 (2023) 201-204, 203.

Vgl. EBD.; vgl. auch: PLATOW, Birte: Selbstwahrnehmung und Ich-Konstruktion im Angesicht von Kiinstlicher Intelligenz, in:
ULSHOFER, Gotlind / KIRCHSCHLAGER, Peter G. / HUPPENBAUER, Markus: Digitalisierung aus theologischer und ethischer
Perspektive, Baden-Baden: Nomos 2021, 105-124.

Vgl. PIRKER [Anm. 36].
Vgl. VAN DEN BERG / DU PLESSIS 2023 [Anm. 15], 3-4.
Vgl. EBD., 4.
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auf die Forderung des kritischen Denkens in Betracht gezogen werden.®? An
ihrem Beispiel lassen sich theologisch-ethische Grundfragen, wie u. a. Aspekte
der Menschenwiirde im Zusammenhang mit ChatGPT-vermittelten ,Biases”, kri-
tisch-reflexiv kontextualisieren.®' Dabei kénnten die Schiilerinnen und Schiiler -
unter Anleitung und Begleitung der Religionslehrkraft — z. B. auch experimentel-
les, entdeckendes, erfahrungsorientiertes Lernen mit generativer Kl (= gezielter
Einsatz von Kl-Tools) durchfiihren, um z. B. mdgliche Vorurteile der Chatbots
gegeniiber Jidinnen und Juden, Christinnen und Christen, Musliminnen und
Muslimen etc. selbst herauszufinden. Dies wiirde die Lernenden in die Rolle von
Forscherinnen und Forschern versetzen, was letztlich nicht nur zu Einzelarbeit,
sondern auch zu aktiver Gruppenarbeit fiihren sollte.%? Eine so konturierte kon-
ventionelle Forderung des kritischen Denkens®® wiirde dazu beitragen, dass die
Lernenden im Religionsunterricht u. a. Eigenschaften wie Neugier, Offenheit, Fle-
xibilitat, Fairness im Urteil, Ehrlichkeit in der Auseinandersetzung mit personli-
chen und gesellschaftlichen Vorurteilen, Infragestellen von Bekanntem, Rationa-
litat in der Auswahl von Kriterien, Konzentration auf die Forschung und Ausdauer
bei der Suche nach Informationen und der Bewertung von Ergebnissen etc. ent-
wickeln.%*

These 3.: Durch die Forderung kritischen Denkens sollte der Religionsunterricht
die Lernenden fir die ,Halluzinationen der LMMs sensibilisieren und ihnen im
Sinne eines beziehungsgeleiteten Theologisierens erweiterte Reflexions- und Dia-
logrdume erdéffnen.

Zunachst muss erwahnt werden, dass die generative Kl ,halluzinieren’ kann, was
ein wichtiger Faktor bei jeder ,Kontaktaufnahme’ mit ChatGPT ist, auch im Religi-
onsunterricht.® ,Das Phinomen, dass die Kl bei unzureichenden Informationen
in ihren Datenséatzen (sog. ,Momenten der Unsicherheit’) dazu neigt, (falsche!)
Fakten zu erfinden und (iberzeugend zu prasentieren, wird als ,Halluzinieren'
bezeichnet. Dabei ist es wichtig hervorzuheben, dass diese ,Halluzinationen’ kein
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Impulse fiir eine thematische Auseinandersetzung mit ChatGPT als Lerngegenstand im Religionsunterricht kénnten z. B. die
folgenden Publikationen geben: REIMANN, Ralf Peter: Theologie und Kl: ChatGPT missversteht Weihnachtsgeschichte, in:
https://theonet.de/2022/12/28/kuenstli che-intelligenz-und-theologie-warum-versteht-chat gpt-die-weihnachtsgeschichte-
nicht/ [abgerufen am 15.06.2024]; IAIN, Thomas / WANG, Jasmine / GPT-3: Was euch zu Menschen macht — Antworten einer
kiinstlichen Intelligenz auf die grolen Fragen des Lebens, aus dem Englischen von J. Elze, Miinchen: Diederichs 2022.

Vgl. HEGER 2023 [Anm. 26], 33.

Vgl. OSTENDORF, Annette: Chancen und Herausforderungen der Forderung kritischen Denkens im betriebswirtschaftlichen
Unterricht, in: https://www.wu.ac.at/fileadmin/wu/d/i/wipaed/kongresse/wp15/folien/OSTENDORF_Foerderung_kritischen_
Denkens.pdf [abgerufen am 17.06.2024], 8; vgl. auch: ABRAMI, Philip C. et al.: Strategies for Teaching Students to Think Critically:
A Meta-Analysis, in: Review of Educational Research 85/ H. 2 (2015) 275-314.

Vgl. OSTENDORF [Anm. 60], 9.

Vgl. FACIONE, Peter A.: Critical thinking: a statement of expert consensus for purposes of educational assessment and
instruction. Research findings and recommendations, in: https://philarchive.org/archive/FACCTA [abgerufen am 27.01.2024], 3.

Vgl. LUDTKE / MEIER 2023 [Anm. 19], 255.
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bewusstes oder strategisches ,Liigen’ darstellen, sondern ein Resultat der Unzu-
langlichkeit des Trainingsmaterials sind.”®® Das Erkennen solcher Halluzinatio-
nen' als falsches Faktum ist gerade im Zusammenhang mit religiosen Wissen
eine enorme Herausforderung zu verstehen, da viele Schiilerinnen und Schiiler
aufgrund des Verlustes der religiosen Primarsozialisation ohnehin Schwierigkei-
ten haben, die Komplexitat religioser Sachverhalte zu verstehen.®’ Hierbei
kommt dem kritischen Denken, das u. a. die Fahigkeit verbessert, Informationen
objektiv zu analysieren, zu hinterfragen und fundierte Urteile zu fallen, eine ent-
scheidende Rolle zu, um zwischen wahren und falschen religiosen Fakten unter-
scheiden zu kénnen.®® Freilich werden solche Fille (wie z. B. wenn ChatGPT in
anachronistischer Weise das dogmengeschichtliche ,Filioque” auf den Islam
bezieht69) ohne die theologische Expertise der Religionslehrerinnen und Religi-

onslehrer oft kaum aufzudecken sein, weshalb im Religionsunterricht erweiterte
M7O

71

Reflexions- und Dialograume fiir ein ,beziehungsorientiertes Theologisieren
zwischen allen am Religionsunterricht Beteiligten eroffnet werden missen.
Dieser reflexiv-dialogische Prozess soll auf der Grundlage kritischen Denkens
nicht nur zu einer fundierten Bewertung z. B. der von ChatGPT erarbeiteten religi-
osen Texte oder zur Beantwortung der Frage fiihren, unter welchen Bedingungen
man ,hochintelligente[n] Algorithmen"72 Uberhaupt trauen kann, darf und soll,
sondern die Lernenden auch zu einer weiteren inhaltlichen Auseinandersetzung
und vertiefenden (aulRerschulischen) Recherche anregen.73

These 4.: Angesichts der Veranderungen in Bildung und Gesellschaft, die die Ent-
wicklung der KI mit sich bringt, ist religiése Bildung mehr als die Forderung kriti-
schen Denkens und muss immer dartber hinausgehen.

Religiose Bildung allein auf die Forderung kritischen Denkens oder auf die Umset-
zung des 4K-Modells im Kontext der Kl-induzierten Transformationen reduzieren
zu wollen, ware zu kurz gegriffen. Sie ist und muss immer mehr sein. In diesem
Sinne bedarf der Religionsunterricht zunachst eines breiten konzeptionellen,
didaktischen und methodischen Ansatzes, der einen kritisch-konstruktiven
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Vgl. EBD.

Vgl. CHROSTOWSKI, Mariusz: Sprachlich-kulturelle Vielfalt im Religionsunterricht wahrnehmen. Zum vernachldssigten Potential
der ,Sprache des Herzens' von Lernenden mit Migrations- bzw. Fluchthintergrund, in: Religionspddagogische Beitrage 47 / H. 2
(2024) 73-85 [in print].

Vgl. RUSANDI / AHMAN / SARIPAH 2023 [Anm.6], €602—-e603; KASNECI / SESSLER / KUCHEMANN. 2023 [Anm. 17], 3.
Vgl. LUDTKE / MEIER 2023 [Anm. 19], 255.

SCHLAG, Thomas / YADAv, Katharina: Bildungsbeziehungen in der Ankunftszeit des Metaversums - eine religionspadagogische
Sensibilisierung, in: Zeitschrift fiir Padagogik und Theologie 75 / H. 2 (2023) 163-181, 177.

Vgl. EBD.
EBD., 178.
Vgl. EBD., 178, 181,

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2 + 166-181 180



Umgang mit den neuen KI-Werkzeuge ermaoglicht. Dies muss einerseits auf eine
intensive Korrelation des Religionsunterrichts mit den Lebenswelten der Lernen-
den ausgerichtet sein, in denen Kl einen immer grofReren Bedeutungsumfang
gewinnt. Andererseits geht es aber auch um eine koharente thematische Aus-
richtung religioser Bildung, in die KI-Tools integriert und mit den neuen ethischen,
philosophischen und theologischen Fragen verkniipft werden miissen, die durch
ihre verstarkte Anwendung in religidsen, sozialen und kulturellen Kontexten auf-
geworfen werden.”# Dariiber hinaus soll der Religionsunterricht angesichts des
digitalen Wandels nicht allein zur Charakterbildung der Schilerinnen und Schiiler
und damit zur Férderung von Empathie, Verantwortungsbewusstsein, Sozialkom-
petenz, emotionaler Intelligenz, Achtsamkeit und Metakognition etc. beitragen.75
Vielmehr muss er auch darauf abzielen, junge Menschen zur verantwortlichen
und kreativen Mitgestaltung einer humanen Kultur im KlI-Kontext zu befahigen,
ihnen Orientierung in einer sich rasch verandernden und komplexen Wirklichkeit
zu geben und sie zu einem kompetenten Umgang mit Vorurteilen, Fehlinformati-

onen, Widerspriichen und drangenden Sinnfragen zu quaIifizieren.76

Gerade vor dem Hintergrund dieser kurz skizzierten Zukunftsorientierung des
Religionsunterrichts sowie der Gesamtheit der durchgefiihrten Analyse ist die
Titelfrage dieses Beitrags wohl mit einem ,kritischen Optimismus”77 zu beant-
worten, d. h. ein verantwortungsvoller, geleiteter und gezielter Einsatz von
ChatGPT und anderen KI-Werkzeugen zur Forderung kritischen Denkens im Reli-
gionsunterricht zu begriRen ist. Dies muss freilich nach Abwagung maoglicher
religionsdidaktischer Vor- und Nachteile geschehen, was zugleich impliziert,
dass ,eine kritiklose Technikeuphorie ebenso wie eine fundamentale Technikhys-
terie von Beginn an zu vermeiden”’® ist. Ausgehend von einem solchen ausge-
wogenen Ansatz muss der Religionsunterricht, wenn er seiner bewahrten Sub-
jektorientierung treu bleiben will, die Schiilerinnen und Schiiler auf der Grundlage
des Konzepts des kritischen Denkens in die Lage versetzen, das Verhaltnis von
Glauben und moderner Technik zu reflektieren. Insofern kann kritisches Denken
hilfreich sein, um im gemeinsamen Nachdenken und Dialog, d. h. im beziehungs-
geleiteten Theologisieren zu verstehen, wo moderne Technik die religiose Ent-
wicklung des Einzelnen unterstiitzen kann und wo die Grenzen dieser Entwick-
lung liegen.

74
75
76
77
78

Vgl. PIRKER [Anm. 36].

Vgl. EBD.

Vgl. KIRCHENAMT DER EKD 2022 [Anm. 25], 29.
HEGER 2023 [Anm. 26], 34.

SCHLAG / YADAV [Anm. 68], 177.
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eine thematische Diskursanalyse

Abstract

In diesem Artikel wird im Rahmen anamnetischer Religionspadagogik unter-
sucht, wie Lehrwerke fiir den Religionsunterricht der Mittelstufe (Stufen 7 und 8)
das Thema Krieg und Frieden behandeln und mit Erinnerungskultur in Bezug auf
kriegerische Auseinandersetzungen umgehen. Mithilfe einer thematischen Dis-
kursanalyse werden die Blcher daraufhin analysiert, wie sie den Komplex von
Krieg und Frieden thematisieren und die Verbindung zwischen vergangenen und
gegenwartigen Kriegserfahrungen darstellen. Das Ziel ist es, ein vertieftes Ver-
standnis fir die komplexe Rolle von Erinnerungskultur im Kontext religioser Bil-
dung zu vermitteln.
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This article examines how textbooks for middle school religious education (gra-
des 7 and 8) address the theme of war and peace and deal with the culture of
remembrance in relation to armed conflicts within the framework of anamnetic
religious education. Through thematic discourse analysis, the books are scrutini-
zed to assess how they handle the complexities of war and peace and depict the
connection between past and present experiences of war. The aim is to foster a
deeper understanding of the intricate role of remembrance culture in the context
of religious education.
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Kriege stellen ein zentrales Element der Menschheitsgeschichte dar und haben
bis heute unzahlige Menschenleben gefordert. Historische Ereignisse wie der
Zweite Weltkrieg und der Balkankrieg haben das kollektive Bewusstsein nachhal-
tig beeinflusst. Aktuelle Konflikte wie der russische Angriffskrieg gegen die
Ukraine und die anhaltenden Gewalttaten im Nahen Osten verdeutlichen die fort-
wahrende Bedrohung und die verheerenden Auswirkungen von kriegerischen
Auseinandersetzungen. Dies fiihrt zu geopolitischen Spannungen und sozialen
Unruhen, die ernsthafte Bedenken hinsichtlich der Einhaltung der Menschen-
rechte und der Gestaltung friedlicher internationaler Beziehungen aufkommen
lassen.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die grundlegende Frage, wie wir mit aktuellen
kriegerischen Konflikten umgehen und welche Erkenntnisse wir aus der Vergan-
genheit gewinnen konnen. Die Erinnerung an vergangene Kriegserfahrungen
spielt dabei eine entscheidende Rolle bei der Pravention zukinftiger Konflikte:
Welche Bedeutung hat ein solches Wissen fiir Gegenwart und Zukunft? Was kon-
nen wir tun, damit dieses nicht verlorengeht und in Form von Erinnerungskultur
und Friedenserziehung zeitsensibel und adressat*innengerecht an zukiinftige
Generationen weitergegeben wird?

In dem vorliegenden Beitrag soll diesen Fragen nachgegangen und ein vertieftes
Verstandnis fir die Komplexitat von Erinnerungskultur im Zusammenhang mit
kriegerischen Auseinandersetzungen geschaffen werden. Im Fokus steht dabei
die Frage, wie Religionsbiicher im Rahmen der Friedenserziehung die Erinnerung
an kriegerische Ereignisse behandeln und welche Rolle sie im Religionsunterricht
(RU)1 der Mittelstufe (7/8) spielen. Durch eine thematische Diskursanalyse wer-
den diese Lehrwerke daraufhin untersucht, wie sie das Thema Krieg und Frieden
sowie die Verbindung von vergangenen und gegenwartigen Kriegserfahrungen
thematisieren und an Schiiler*innen vermitteln.

Die Kapitel 2.1, 2.2 und 2.3 skizzieren grundlegende Ansatze fiir das Verstandnis
von Krieg und Frieden im religiosen bzw. religionspadagogischen Kontext. In

1 Als Schulfach hat sich der RU gesellschaftlichen und politischen Krisensituationen zu stellen, wofiir konzeptionelle Argumente
wie die notwendige theologische Sensibilitét fir Zeitzeichen und die (religions)padagogische Orientierung an Schltisselproblem-
en sprechen. Vgl. ROTHGANGEL, Martin: Schliisselprobleme: Begriindung und Auswahl, in: LACHMANN, Rainer / ADAM, Gottfried /
ROTHGANGEL, Martin (Hg.): Ethische Schliisselprobleme. Lebensweltlich - theologisch - didaktisch, Géttingen: Vandenhoeck &
Ruprecht 22015, 38-46, 41; vgl. HERBST, Jan-Hendrik: Der Ukrainekrieg als Nagelprobe einer christlichen Friedenserziehung:
Konzeptionelle Reflexionen und konkrete Handlungsperspektiven fiir den Religionsunterricht, in: ZPT 74 / H. 4 (2022) 420-434,
421.
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Kapitel 2.1 wird die Dichotomie von Krieg und Frieden bzw. die Beziehung zwi-
schen militarischen Konflikten und religidsen Uberzeugungen betrachtet. Kapitel
2.2 beleuchtet die Bedeutung von Erinnerungskultur und -lernen, um historische
Lehren in aktuelle Herausforderungen zu integrieren. Kapitel 2.3 verkniipft diese
Aspekte mit der Forderung von Menschenwiirde bzw. der Thematisierung von
Menschenrechten im Unterricht. Zusammen sollen diese Kapitel dazu anregen,
die Themen Frieden, Gerechtigkeit und Verantwortung in ihrer Komplexitat zu
reflektieren und deren Relevanz fiir die gegenwartige Zeit zu erkennen.

,Krieg ist ein Kampf mit Waffen, gefiihrt zu dem Zwecke, dem Gegner den Willen
des eigenen Gemeinwesens oder der eigenen Klasse oder Partei aufzuzwin-
gen"z, wie vom Lexikon fiir Theologie und Kirche (LThK) definiert wird. Richard
Janus betrachtet Krieg als katastrophale Erscheinung mit tiefgreifenden Auswir-
kungen und erheblichen Verlusten fiir sowohl Armeen als auch Zivilbevolkerung.
Trotz seiner destruktiven Natur bleibt Krieg eine politische Realit4t® und markiert

gesellschaftliche Wendepunkte.4

Frieden beschreibt Johan Galtung als ,ein kontinuierlicher Prozess abnehmen-
der Gewalt bei gleichzeitiger Zunahme an Gerechtigkeit (und Toleranz)"5, was
die stetige Verpflichtung betont®, sich fiir friedliche Verhéltnisse einzusetzen
und sowohl lokale Konflikte als auch gesellschaftliche Strukturen im Blick zu
behalten, um nachhaltige Friedensstrukturen’ und eine ,Kultur des Friedens*® zu
etablieren.

BEESTERMOLLER, Gerhard: Art. Krieg, in LThK® (32009) 475-479, 475.

Vgl. JANUs, Richard / KAMCILI-YILDIZ, Naciye / ROSE, Marion: Krise, Katastrophe, Krieg. Eine thematische Hinfiihrung zur Tagung,
in: JANUS, Richard et al. (Hg.): Katastrophen. Religiése Bildung angesichts von Kriegs- und Krisenerfahrungen im 19. und 20.
Jahrhundert (StRB 26), Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt 2023, 13-28, 23.

Vgl. LAPP, Michael: Erinnerungskultur und ,Vergangenheitsbewaltigung’ nach den Weltkriegen im Spiegel von Pfarr- und Schul-
chroniken, in: JANUS, Richard et al. (Hg.): Katastrophen. Religiose Bildung angesichts von Kriegs- und Krisenerfahrungen im 19.
und 20. Jahrhundert (StRB 26), Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt 2023, 239-251, 239.

GALTUNG, Johan: Strukturelle Gewalt. Beitrage zur Friedens- und Konfliktforschung, Reinbek: Springer 1975, 1. Kapitel; vgl.
GALTUNG, Johan: Konflikttransformation mit friedlichen Mitteln. Die Methode der Transzendenz, in: Wissenschaft und Frieden.
Osnabricker Jahrbuch 3 (1998) 46-51, 46-51.

Vgl. WEINGARDT, Markus A.: Religion — Konflikt = Frieden. In politischer Verantwortung und theologischer Glaubwiirdigkeit, in:
Auf dem Weg zu einer Kirche der Gerechtigkeit und des Friedens. Ein friedenstheologisches Lesebuch. Im Auftrag des Prasidi-
ums der Synode der Evangelischen Kirche in Deutschland hrsg. durch das KIRCHENAMT DER EKD, Leipzig: Evangelische Verlags-
anstalt 2019, 319.

WALTER, Dietrich: Gerechtigkeit und Frieden. Eine biblische Grundlegung, in: Auf dem Weg zu einer Kirche der Gerechtigkeit und
des Friedens. Ein friedenstheologisches Lesebuch. Im Auftrag des Prasidiums der Synode der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land hrsg. durch das KIRCHENAMT DER EKD, Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt 2019, 38.

KocH, Julia / MULLER, Annemarie / PETRARCCA, Vincenzo: Friedensbildung, in: Auf dem Weg zu einer Kirche der Gerechtigkeit
und des Friedens. Ein friedenstheologisches Lesebuch. Im Auftrag des Prasidiums der Synode der Evangelischen Kirche in
Deutschland hrsg. durch das KIRCHENAMT DER EKD, Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt 2019, 235.
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In der biblischen Tradition hat Frieden verschiedene Bedeutungen — von der
Abwesenheit von Krieg bis hin zu einem umfassenden Zustand des Gliicks und
der Zufriedenheit. Die Verbindung von Frieden und Gerechtigkeit wird sowohl im
Alten (AT) als auch im Neuen Testament (NT) hervorgehoben (z. B. Ps 72,3; Ps
85,11; Mi 4,3; Jes 11,5 32,7 und 32,17; Rom 14,17, Mat 5,9.)9 Im AT wird Krieg
dargestellt als Zustand umfassenden Gliicks im Sinne von Heil (Ps 85,9) sowie
der Zufriedenheit des einzelnen (Ps 38,4) oder der Gemeinschaft (Jer 38,4). Das
NT kniipft an das AT an, kennt aber auch den Gebrauch des engeren Verstand-
nisses von Frieden im Sinne der Abwesenheit von Krieg (z. B. Lk 14,32; Apg
12,20). Dariiber hinaus wird Jesus Christus als Mittler von Frieden und Versoh-
nung zwischen Mensch und Gott betrachtet, wodurch Frieden nicht nur als Abwe-
senheit von Konflikten, sondern auch als innere Harmonie und goéttliche Nahe
verstanden wird (R6m 5,1 .10f).10

Weltweit haben religiose Traditionen das Ideal des Friedens gepragt, sei es durch
friedensfordernde Rituale in Naturreligionen oder durch Lehren und Praktiken der
Gewaltlosigkeit wie die umfassende Vorstellung vom Shalom Gottes im Juden-
tum oder durch den Verzicht auf Gewalt, wie ihn Mahatma Gandhi aus hinduisti-
schen Traditionen ableitet. Insgesamt ist der Beitrag von Religion in Bezug auf
Krieg und Frieden als zwiespaltig zu betrachten: So werden kriegerische Ausein-
andersetzungen teils durch religiose Motive ausgelost, wahrend Religionen
gleichzeitig auch Trager von Friedensinitiativen wie der World Conference on
Religion and Peace sind."”

Das Gedenken an Leidende und Verstorbene nimmt in gesellschaftlichen Erinne-
rungskulturen eine fundamentale Position ein, besonders im Rahmen religioser
Kontexte. Als theologische Basiskategorie ist es tief verwurzelt in Gedachtnisre-
ligionen wie dem Judentum oder dem Christentum.'?

Um sicherzustellen, dass bestimmte Erinnerungen nicht in Vergessenheit gera-
ten, werden sie in Artefakte, Objekte und Monumente eingebettet, wie etwa in
Kunst oder Literatur.'® Dieser Prozess, von Aleida Assmann als ,kulturelles

10
11
12

13

Vgl. WALTER 1987 [Anm. 7], 51.
Vgl. BROER, Ingo: Art. Friede. I. Biblisch, in: LThK* (32009) 137-138, 137.
Vgl. LAHNEMANN, Johannes: Art. Friede. I. Religions- und kulturgeschichtlich, in: LThK4 (32009) 139-140, 139-140.

Vgl. LERKE, Stephanie: Bildgewordene Erinnerung als Begegnungsraum. Erinnerungslernen mit Kunst im Religionsunterricht, in:
JANUS, Richard et al. (Hg.): Katastrophen. Religiése Bildung angesichts von Kriegs- und Krisenerfahrungen im 19. und 20. Jahr-
hundert (StRB 26), Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt 2023, 271-290, 272.

Vgl. EBD, 271-290, 277.
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Gedachtnis”'* bezeichnet, charakterisiert sich nicht als ein starrer, statisch-re-
trospektiver Ansatz, sondern als dynamisches und handlungsorientiertes Kon-
zept.15 Das kulturelle Gedachtnis fungiert demnach nicht nur als Speicher, son-
dern auch als ein Raum des Handelns.'® Die Vergangenheit ist kein abgeschlos-
sener Teil der Geschichte, sondern ein sich standig entwickelnder Faktor, der
kontinuierlich mit gegenwartigen und zukiinftigen Ereignissen interagiert.17 Der
Terminus ,,Erinnerungskultur"m unterstreicht die gesellschaftliche Auseinander-
setzung mit Erinnerungen. In diesem Sinne ist z. B. auch und gerade die Frie-
densarbeit als Erinnerungsarbeit19 zu verstehen. Im deutschsprachigen Raum
ist Erinnerungslernen stark mit dem Holocaust verbunden.?’ In der Religionspad-
agogik wird der Terminus ausschlie8lich auf den Unterricht zur Shoah angewen-
det. Er zielt darauf ab, Sensibilitat fir aktuelle gesellschaftliche Probleme wie
Ausgrenzung, Hass, und Gewalt zu entwickeln.?’

Das Konzept des Erinnerungslernens, entwickelt von Geert Franzenburgzz,
umfasst die Erforschung und praxisorientierte Anwendung des Lernens im Kon-
text individueller, kollektiver und gesellschaftlicher Erinnerungen.23 Es stellt
einen integrativen Ansatz dar und erganzt den religionspadagogischen Zugang
von Reinhold Boschki’?, der - inspiriert von Johann Baptist Metz — eine anam-
netische Lernkultur empfiehlt, die sich auf biografieorientiertes Gedenken in der

Schule konzentriert, insbesondere im Hinblick auf die Shoa.?®

Religioses Lernen wird als eine Form der Erinnerung an biblische Geschichten
betrachtet, die als Modelle fiir die Interpretation von Welt dienen. Die theologi-

14
15
16

17
18

19

20

21

22

23

24
25

ASSMANN, Aleida: Art. Erinnerung/Gedéchtnis, in: Metzler Lexikon Religion 1 (2005) 271-290, 281.
Vgl. BoscHkI, Reinhold: Art. Erinnern/Erinnerungslernen, in: WiReLex (2016) 1-10, 1.

Vgl. FRIEDEN, Kristin: Neuverhandlungen des Holocaust. Mediale Transformationen des Gedachtnisparadigmas (Erinnerungs-
kulturen/Memory Cultures 3), Bielefeld: transcript 2014, 19.

Vgl. LERKE 2023 [Anm. 12], 271-290, 273.

ASSMANN, Jan: Das kulturelle Gedachtnis Schrift, Erinnerung und politische Identitat in frihen Hochkulturen, Miinchen: Beck
82018; vgl. ASSMANN, Aleida: Erinnerungsrdume. Formen und Wandlungen des kulturellen Ged&chtnisses, Miinchen: Beck 1999.

Vgl. KocH 2019 [Anm. 8], 325.
Vgl. PETZOLD, Klaus: Erziehung nach Auschwitz, in: LexRP 1 (2001) Sp. 451-458, Sp. 451-458.

Vgl. BoscHkI 2016 [Anm. 15], 1-10, 1-10; Vgl. BoscHkI, Reinhold: Menschenrechtsbildung im Horizont einer Kultur der Erinner-
ung, in: HARBECK-PINGEL, Bernd / SCHWENDEMANN, Wilhelm (Hg.): Menschen. Recht. Frieden (EVHSF 10), Gottingen: V&R 2022,
119-128, 121.

Vgl. FRANZENBURG, Geert: Distance, Remembrance, Tolerance: European Remarks on Contextual Christian Education, PEC 47
(2012) 40-49, 40-49.

Vgl. BoscHkI, Reinhold: Bedingungen und Mdglichkeiten einer anamnetischen Kultur in Europa. Individuelle, gesellschaftliche
und religionspadagogische Aspekte des Gedenkens, in: RpB 55 (2005) 99-112, 99-112.

Vgl. EBD.

Vgl. MeTz, Johann Baptist: Memoria Passionis. Ein provozierendes Gedéachtnis in pluralistischer Gesellschaft, Freiburg: Herder
2006; vgl. METZ, Johann Baptist: Fir eine anamnetische Kultur, in: LOEwy, Hanno (Hg.): Holocaust. Die Grenzen des Verstehens.
Eine Debatte (iber die Besetzung der Geschichte, Reinbek bei Hamburg: Springer 1992, 35-41; vgl. LEIMGRUBER, Stephan /
LANGER, Michael: Erinnerungsgeleitetes (anamnetisches) Lernen, in: MThZ 51 / H. 3 (2000) 23-240, 35-41.
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sche Basiskategorie der Erinnerung bezieht sich auf die Bedeutung historischer
Ereignisse — wie Kriege — im Kontext der Beziehung zu Gott. Das Leiden in der
Menschheitsgeschichte wird als zentrales Element theologischer Geschichts-
und Gegenwartsdeutung angesehen. Diesbeziiglich pragte Metz den Begriff
memoria passionis und betonte die herausragende Bedeutung der Erinnerung an
Leidenserfahrungen. Seine theologische Perspektive unterscheidet sich von rein
historiografischen Ansatzen, indem sie die religiose Erinnerung als unverzicht-
bare Geschichtsdeutung betrachtet, um aus vergangenen Leiden fiir gegenwar-
tige Herausforderungen zu lernen. Metz unterstreicht die Verbindung zwischen
historischer Erinnerung und aktueller gesellschaftlicher Sensibilisierung26 durch
die Etablierung einer ,leidempfindlichen Weltverantwortung"27 sowie durch ein

,2tatiges Eingedenken des Leids der anderen“?8.

,Menschenrechtsbildung im Kontext religioser Bildung ist vor allem eine Arbeit
an den Einstellungen und Haltungen, die im Religions- aber auch im Ethikunter-
richt verstarkt angesprochen werden.?? Aus bildungstheoretischer Perspektive
fordert die Auseinandersetzung mit historischen Ereignissen eine Sensibilisie-
rung fiir geschehenes Unrecht, aus der eine tiefere Achtung und Wahrung der

Menschenwiirde erwachsen kann.>°

Eine entscheidende Grundlage fiir diese Sensibilisierung ist die menschliche
Fahigkeit zur Erinnerung. Aspekte wie individuelle oder soziale Identitat, Freund-
schaft und menschliche Kultur sind z. B. nur auf der Grundlage sich erinnernder
Menschen moglich. Weltreligionen fungieren ebenfalls als Erinnerungsgemein-
schaften und kollektive Gedachtnisspeicher, indem sie Rdume fiir Erinnerungen
schaffen.®’

Friedenspadagogik fordert durch interdisziplinare Bildungsansatze die Konfliktl6-
sung und soziale Gerechtigkeit. lhr Ziel ist es, Menschen zu befahigen, sowohl

26
27
28

29
30
31

Vgl. METZ 2006 [Anm. 25], 1-10.
EBD, 163.

METz, Johann Baptist: Das Christentum im Pluralismus der Religionen und Kulturen. Festvortrag anlasslich der Thomas-
Akademie der Theologischen Fakultat der Universitat Luzern am 25. Januar 2001, in: Luzerner Universitatsreden 14 (2001)
3-14,8.

BoscHKI 2022 [Anm. 21], 119-128, 120-121.
Vgl. EBD., 119-128, 120-123.

Vgl. EBD. Vgl. SOLLE, Dorothee: Eine Erinnerung um der Zukunft Willen, in: Mystik und Politik, Mainz: Griinewald 1988, 13-19,
13-19.
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zwischenmenschliche als auch komplexe politische Konflikte moglichst gewalt-
frei zu l6sen. Dabei muss erkannt werden, dass die erfolgreiche Losung zwi-
schenmenschlicher Konflikte nicht zwangslaufig bedeutet, dass auch tief ver-
wurzelte politische Konflikte, wie der komplexe Nahost-Konflikt, auf die gleiche
Weise gelost werden kdnnen. Verschiedene strukturelle Voraussetzungen spie-
len hier eine entscheidende Rolle. In der Politischen Bildung wird zwischen sozi-
alem und politischem Lernen unterschieden, wobei soziales Lernen allein nicht
ausreicht, um politische Konflikte zu bewéltigen.32

Die anamnetische Religionspadagogik betont das Erinnern in der religiosen Bil-
dung. Die christliche Friedenslehre, gepragt von den Erfahrungen des 20. Jahr-
hunderts, insbesondere den Weltkriegen, adressiert exzessive Gewalt, Terroris-
mus und Leiden. Die Vereinten Nationen und das deutsche Grundgesetz sind
Reaktionen auf diese Erfahrungen und haben die heutige (katholische) Friedens-
lehre malgeblich beeinflusst.>® Diese stellt ,gleichsam das Herzstiick der Theo-
logie dar, denn in ihr kommen die politischen und sozialen Konsequenzen des
Evangeliums zum Tragen."34 Zentral ist die entschiedene Ablehnung von Krieg
als legitimes Mittel der Politik. Jegliche Form von Gewalt wird als Ubel betrach-
tet, das nicht nur das menschliche Zusammenleben beeintrachtigt, sondern auch
im Widerspruch zum goéttlichen Willen steht. Daher gilt es, Gewalt und Krieg zu
Uberwinden oder, falls dies nicht moglich ist, zumindest zu begrenzen.

In diesem Kontext stellt sich die Frage, wie die Prinzipien der Friedenspadagogik
mit der Notwendigkeit der Verteidigung, wie sie z. B. im Ukraine-Krieg zu sehen
ist, in Einklang gebracht werden konnen. Die Verteidigung gegen Aggression, die
einen Krieg rechtfertigen kann, wird insbesondere im Rahmen der juristischen
Konstruktion des ,gerechten Krieges' als legitim angesehen, da sie das Recht auf
Selbstverteidigung betont. Dies wirft komplexe ethische und theologische Fra-
gen auf, die eine differenzierte und tiefgehende Betrachtung erfordern.®®

Gemal der Wiirzburger Synode tragt die Theologie die Aufgabe und Pflicht, den
Gedanken des Friedens in Forschung und Lehre zu entfalten. In diesem Sinne ist
die christliche Theologie nach Johann Baptist Metz herausgefordert, die
Geschichte in ihrer gesamten Bandbreite wahrzunehmen — sowohl das Gelun-

32

33

34
35

Vgl. HINRICHS, Karen: Friedenspadagogik fiir das 21. Jahrhundert. Zur Konzeption des Masterstudiengangs Friedenspadagogik
/ Peace Education an der Evangelischen Hochschule Freiburg, in: HARBECK-PINGEL / SCHWENDEMANN 2022 [Anm. 21.], 248-274,
253-264.

Vgl. PATENGE, Markus: Postkolonialismus und katholische Friedensethik. Eine postkoloniale Friedensethik braucht einen Dialog
auf Augenhohe. Konturen einer Debatte, die noch gefiihrt werden muss, in: Eulenfisch 28 (2022) 19-24, 21.

EBD.

Vgl. EBD.
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gene und Friedensstiftende als auch die negativen und katastrophalen Aspekte.
Metz spricht von einer ,gefahrlichen Erinnerung’, die es Christ*innen, gerade weil
sie an einen endzeitlichen Sinn der Geschichte glauben, ermdglicht, auch in die
(menschlichen) Abgriinde zu blicken. Diese Erinnerung umfasst somit nicht nur
das Streben nach Frieden, sondern auch das Bewusstsein fiir das Zerstorte, im

Sinne eines ,Never-Forge’t'.36

Ein Uberblick iiber die Darstellung von Krieg und Frieden in Religionsbiichern
kann Aufschluss Uber die aktuellen Herausforderungen und Fortschritte in der
Friedenserziehung geben.

Trotz ihrer essenziellen Bedeutung fiir die Praktische Theologie konstatiert Egon
Spiegel, dass die Religionspadagogik den Anforderungen der Friedenserziehung
bisher theoretisch als auch konzeptionell kaum gerecht wird.®” So sei Frieden-
serziehung ,ein Stiefkind der Religionspadagogik u. weitgehend dem Engage-

ment einzelner iiberlassen.“>®

Die Tradition einer christlich-religiosen Friedenspadagogik ist begrenzt, wobei
bedeutende Beitrage meist dlteren Datums sind.®? Neuere Arbeiten finden sich
vor allem in der evangelischen Religionspadagogik, z. B. von Christiane Caspary
oder Elisabeth Naurath. Die Integration von Frieden als religionsdidaktischem
Lernprinzip wird insbesondere in Bezug auf die politische Dimension religidser
Bildung diskutiert.*"

Eine @hnliche Situation zeigt sich bei der Analyse von Unterrichtswerken fiir den
RU, wo vor allem die Arbeit von Max Liedtke angefiihrt werden kann, der auf eine
Studie zum Thema ,Krieg im Schulbuch’ aus dem Jahr 1992 verweist. Dort wird
erklart, dass die Kriegsthematik intensiv in Schulbtichern der unterschiedlichsten

36
37

38
39
40

Vgl. EBD.

Vgl. SPIEGEL 2009 [Anm. 36], 140-141, 140; In &hnlicher Weise hier: Vgl. CASPARY, Christiane: Mehr Friedensbildung! Ein
Pladoyer fiir eine Riickbesinnung der Religionspadagogik auf ihren friedensethischen Anspruch, in: GOJNY, Tanja / SCHWARZ,
Susanne / WITTEN, Ulrike: Wie kommt der Religionsunterricht zu seinen Inhalten? Erkundungen zwischen Fridays for Future,
Abraham und Siihneopfertheologie, Bielefeld: transcript 2024, 255-261, 255-261.

SPIEGEL 2009 [Anm. 36], 140-141, 140.
Vgl. MOKROSCH, Reinhold / SPIEGEL, Egon: Art. ,Friedenspddagogik”, in: WiReLex (2022) 1-21, 1.

Vgl. GRUMME, Bernhard: Religionsunterricht und Politik. Bestandsaufnahme — Grundsatziiberlegungen — Perspektiven fiir eine
politische Dimension des Religionsunterrichts, Stuttgart: Kohlhammer 2009, 218-219.
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Facher, jedoch weniger im RU behandelt wird.*'Eine Studie aus dem Jahr 2018,
durchgefiihrt vom Leibniz-Institut fir Bildungsmedien, hat die Darstellung von
Religion in deutschen Schulbiichern untersucht. Dabei wurde festgestellt, dass
negative Aspekte wie Krieg und Unterdriickung, insbesondere ihre Rolle als Kon-
fliktursachen, GibermaRig betont werden.*?

Die Thematische Diskursanalyse43 ist eine qualitative Forschungsmethode, die
darauf abzielt, zugrunde liegende Themen und Muster bzw. Trends in Texten zu
identifizieren und zu analysieren, wie bestimmte Themen konstruiert, verhandelt
und interpretiert werden. Speziell auf Schulbiicher anwendbar, rekonstruiert sie
semantisch-thematische Grundstrukturen von sprachlichem Material und unter-
sucht das soziokulturelle Wissen in Schulbiichern.**

Die Schulbuchanalyse fokussiert sich auf NRW, was sich zum einen aufgrund
der spezifischen Ausrichtung des dortigen RU ergibt, der entweder konfessionell
oder im KOKORU stattfindet. Zum anderen ist die Autorin dieses Beitrags auf-
grund ihrer Tatigkeit als Religionslehrkraft und Dozierende im universitar-religi-
onspadagogischen Bereich mit dem Kontext NRW vertraut.

Die Auswabhlkriterien fiir Schulblicher im Fach Religion beruhen auf mehreren
Faktoren. Dabei werden jene Biicher beriicksichtigt, die durch das
Schulministerium NRW Uber ein spezielles Portal zugelassen sind. Zusatzlich
werden Empfehlungen der Schulabteilung des Erzbistums Koln sowie Erkennt-
nisse aufgrund der Tatigkeit der Autorin im Bereich der Lehrer*innenaus- und
Weiterbildung beriicksichtigt. NRW hat aufgrund seiner bevdlkerungsreichen
Dimension einen erheblichen Einfluss auf den Bildungsbereich Deutschlands,
was die Entwicklung von Trends und Schwerpunkten beeinflusst. Die genannten
Kriterien stellen sicher, dass die ausgewahlten Schulblicher eine relevante Grund-
lage fir die Untersuchung der Thematik von Krieg und Frieden bilden.

41

42

43

44

Vgl. LIEDTKE, Max: Krieg im Schulbuch - Erklart, gefiihrt, verhindert — Eine Pilotstudie, in: Matreier Gesprache - Schriftenreihe
der Forschungsgemeinschaft Wilhelminenberg (1992) 138-172, 139.

Vgl. LEIBNIZ-INSTITUT FUR BILDUNGSMEDIEN: Schulbuch und Religion, in: https://www.gei.de/forschung/projekte/schulbuch-
und-religion [abgerufen am 25.03.24].

Vgl. HOHNE, Thomas: Die thematische Diskursanalyse - dargestellt am Beispiel von Schulbiichern, in: KELLER, Reiner et al. (Hg.):
Handbuch sozialwissenschaftliche Diskursanalyse 2: Forschungspraxis, Wiesbaden: VS 32008, 423-453, 423-453; vgl.
BREITFUSS, Judith / HELLMUTH, Thomas / SVACINA-SCHILD, Isabella: Diskursanalytische Schulbuchforschung. Beitrdge zu einer
Kritischen Geschichtsdidaktik: Frankfurt a. M.: Wochenschau 2021.

Vgl. HENNINGSEN, Julia: Art. Schulbuchanalyse, in: WiReLex (2023) 1-20, 1-20.
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Aufgrund der genannten Kriterien wurden die folgenden Schulbiicher untersucht:

1. TRUTWIN, Werner: Wege des Glaubens. Religion — Sekundarstufe I. Band 2.
Jahrgangsstufen 7/8. Grundfassung, Ostfildern: Patmos 2018, 116-117.

2. TOMBERG, Markus (Hg.), erarbeitet von BEIER, Barbara et al.: Leben gestalten
2. Unterrichtswerk 7. und 8. Jahrgangsstufe, Stuttgart / Leipzig / Dortmund:
Ernst Klett Verlag: 2018, 120-125, insbesondere 120-121.

3. BosoLb, Iris / MICHALKE-LEICHT, Wolfgang (Hg.), erarbeitet von Bassler-Schip-
perges, Judith et al., bearbeitet von Buchmiiller, Ann-Kathrin et al.: Mittendrin.
Lernlandschaften Religion. 7/8/9 plus 10, Miinchen: Késel Schulbuch 2015,
18-21, 30 und 158-159.

Eine Fokussierung auf die Mittelstufe, insbesondere die Stufen 7 und 8, ergibt
sich zunachst aus dem Lehrplanbezug, da das Thema Krieg und Frieden bereits
in den Lehrplanen fir die Stufen 7 bis 10 in NRW verankert ist. Aus entwicklungs-
psychologischer Sicht befinden sich Schiiler*innen dieses Alters in einer Phase,
in der sie zunehmend komplexe soziale Zusammenhange verstehen und Empa-
thie entwickeln. Dies ermdglicht ihnen, das Thema sowohl auf personlicher als
auch auf gesellschaftlicher Ebene zu erfassen. Allerdings bedeutet — wie bereits
erwahnt — der Umgang mit sozialen Konflikten nicht automatisch, dass sie auch
politische Konflikte vollstandig verstehen oder gar [6sen konnen. Dennoch bildet
ein Bewusstsein fiir Konfliktlosung eine wichtige Grundlage fiir spatere Ausein-
andersetzungen mit politischen Fragestellungen.

Vor diesem Hintergrund sollen drei Prinzipien nach Jan-Hendrik Herbst Bertick-
sichtigung finden, welche nicht nur die Komplexitat und Ambivalenz der Thema-
tik erfassen, sondern auch ihre besondere Aktualitit*®;

1. Religionen besitzen eine ambivalente Rolle in politischen Konflikten, indem
sie einerseits befriedende Wirkung besitzen, andererseits aber auch Konflikte
evozieren konnen. Dies gilt es zu transportieren.

2. Individuelle und strukturelle Aspekte von Krieg und Frieden sollten — ange-
passt an das Alter der Schiiler*innen — gemeinsam bericksichtigt werden.

45

Des Weiteren fiihrt Boschki sechs grundlegende Prinzipien an, die als Leitlinien bzw. konstitutive Elemente fiir einen umfassend-
en Lernprozess dienen. Vgl. BoscHki, Reinhold: Art. Erinnern/Erinnerungslernen, in: WiReLex (2015) 1-10, 4-6. Obwohl diese
auf das Jahr 2015 zuriickgehen, haben sie nichts an Aktualitét eingebiit. Jedoch soll in diesem Beitrag hauptsachlich auf die
drei Prinzipien von Jan-Hendrik Herbst rekurriert werden, da diese verstarkt die von kriegerischen Ereignissen gepragte
Situation der letzten Jahre beriicksichtigen. Vgl. Anm. 46.
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Hierbei ist es wichtig, theoretische Grundlagen einzubeziehen, die verschie-
dene Perspektiven auf die Ursachen und Auswirkungen von Konflikten dar-
stellen.

3. Die Frage nach einer pazifistischen Position im RU ist heutzutage Gegen-
stand kontroverser Debatten.*® Es gilt, unterschiedliche Perspektiven zu
beleuchten und die Schiler*innen dazu anzuregen, sich mit den Argumenten
fir und gegen eine pazifistische Haltung auseinanderzusetzen.

Diese Prinzipien dienen als Grundlage fiir die Analyse der Darstellung von Krieg
und Frieden in den Schulbiichern. Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse
der Untersuchung vorgestellt, die diese Prinzipien in den Lehrwerken reflektie-
ren.

Die untersuchten Schulbticher zeigen, dass sich die Ambivalenz der Friedensthe-
matik besonders anhand der Darstellung Jesu Christi und seines Wirkens, insbe-
sondere im Kontext der Bergpredigt, offenbart. So verdeutlicht der Trutwin-Band
die Ambiguitat und Komplexitat der Thematik durch ein ,einerseits/anderer-
seits-Prinzip’. Jesu Botschaft erscheint als gewaltlos und friedensstiftend, und
das Evangelium wird als ,Botschaft des Friedens’ hervorgehoben. Indes zeigt die
Geschichte, dass ,die Machte der Gewalt den Gewaltlosen gekreuzigt haben'.
Zudem wird hervorgehoben, dass Jesus Konfrontationen nicht scheute und ener-
gisch gegen Unrecht eintrat, was zur Erkenntnis fiihrt, dass in bestimmten Situa-
tionen gewaltsamer Widerstand erforderlich sein kann (Kriterium 1).%’

Die Thematik von Krieg und Frieden wird bei Trutwin im Rahmen des libergeord-
neten Themenkomplexes ,Jesus — Briicke zwischen Gott und den Menschen’
behandelt. Der ist in sechs Bereiche unterteilt: ,Angaben zur Person’, ,das neue
Programm’, ,die universale Gemeinschaft’, ,Gewaltlosigkeit’, ,die Glite Gottes’ und
JAnsichten oder Einsichten?’. Diese Struktur ermdglicht es, die verschiedenen
Facetten von Jesu Lehren und Handlungen darzustellen und die Ambivalenz sei-
ner Botschaft im Kontext von Krieg und Frieden zu analysieren (Kriterium 1).

46

47

Vgl. HERBST, Jan-Hendrik: Der Ukrainekrieg als Nagelprobe einer christlichen Friedenserziehung: Konzeptionelle Reflexionen
und konkrete Handlungsperspektiven fiir den Religionsunterricht, in: ZPT 74 / H. 4 (2022) 420434, 423-427.

Mit den Kriterien 1 bis 3 sind jene von Herbst gemeint.
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In ,.Leben gestalten’ wird auf einer Doppelseite die Nutzung von Gewalt durch die
Kirche im Mittelalter thematisiert, sowie die theologischen Uberlegungen und
moralischen Fragen, die diese Gewalt legitimierten. Die heutige Relevanz von
Jesu Forderung nach Gewaltverzicht, gestlitzt durch Matthaus 5,38-42 und
26,50-52, wird hervorgehoben und dient als Ausgangspunkt fiir die Diskussion
uber die praktische Umsetzung dieser Lehren in aktuellen politisch-sozialen Kon-
texten. Zudem erklart ein Infokasten das Prinzip ,Auge um Auge, Zahn um Zahn'
aus Exodus 21,23f im Zusammenhang mit der Bergpredigt und dem Vaterunser.
Die Schiiler*innen werden angeregt, die Herausforderungen und Forderungen der
Bergpredigt zu reflektieren und die Arbeit der 6kumenischen Friedensbewegung
pax christi zu untersuchen, die sich fiir Gewaltlosigkeit einsetzt. Durch den Bezug
auf Exodus 21,23f und die Bergpredigt wird der ambivalente Charakter des Reli-
giosen in Bezug auf die Erreichung von Frieden deutlich (Kriterien 1, 2 und 3).

Im Unterrichtswerk ,Mittendrin® wird der herausfordernde Charakter und die
Ambivalenz der Friedensthematik insbesondere durch den Themenkomplex
,Jesus — Die Spur von morgen' behandelt, wobei unter anderem das Thema ,Ver-
s6hnung leben' im Fokus steht. Vorab wird auch hier auf die Bergpredigt verwie-
sen, deren radikale Ethik, insbesondere die Forderung nach Feindesliebe und
Gewaltverzicht, beleuchtet wird. Verschiedene Auslegungen der Bergpredigt wer-
den vorgestellt, die sich mit ihrer Umsetzbarkeit in der Politik und im Alltag aus-
einandersetzen (Kriterium 3). AbschlieRend wird auf einer Doppelseite das
Thema ,Vergebung soll sein? behandelt, wobei Versohnung sowohl aus lebens-
weltlicher Perspektive als auch durch Jesu versohnendes Handeln (Joh 7,53-
8,11) als Akt der Befreiung betrachtet wird.

Insbesondere im Trutwin-Band wird die Thematik der Gewaltlosigkeit vertieft,
indem diverse Bibelstellen zitiert werden, die Jesu Botschaft von Frieden und
Gewaltlosigkeit illustrieren. Dies reicht von der Verkiindigung des Friedens bei
seiner Geburt (Lk 2,14) lber die Seligpreisungen (Mt 5) bis hin zu seinen Lehren
ber die Feindesliebe (Mt 538-48). Seine bewussten Entscheidungen, wie die
Wabhl eines Esels — ein Symbol fir Frieden und Demut — beim Einzug in Jerusa-
lem (Mt 21,1-5) sowie sein Verzicht auf Gewalt wahrend seiner Gefangennahme
(Mt 26,51-53), unterstreichen diese zentrale Botschaft. Auf Seite 117 wird im
Kasten ,Gewaltlosigkeit — aber nicht um jeden Preis’ die Frage behandelt, wie
Jesus auf Gewalt reagierte. Aullerdem ist das Bild ,Christus zerbricht das
Gewehr’ von Otto Pankok abgebildet, das symbolisch auf Jesu Botschaft der
Gewaltlosigkeit und Verséhnung hinweist (Kriterium 3). Die kritische Frage nach
der Umsetzbarkeit von Gewaltlosigkeit eroffnet zahlreiche Moglichkeiten, Beziige
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zu aktuellen Situationen herzustellen. Beispielsweise konnte diskutiert werden,
ob es aus christlicher Perspektive legitim ist, sich im Falle eines Angriffs mit
(todlichen) Waffen zu verteidigen oder Frieden mit militarischen Mitteln zu errei-
chen.

Sowohl im Trutwin-Band als auch in ,Leben gestalten’ wird im Sinne des Erinne-
rungslernens eine Auseinandersetzung mit der eigenen christlichen Schuldge-
schichte angestofRen. Bei Trutwin wird beispielsweise in einem Informations-
bzw. L-Kasten die belastende Geschichte der Christenheit thematisiert, in der die
Friedensbotschaft haufig ignoriert wurde, etwa wahrend der Kreuzziige oder der
Inquisition. Zudem wird hervorgehoben, dass im 20. Jahrhundert die Kirche
zunehmend begann, Frieden als zentralen Auftrag zu erkennen, insbesondere
unter Papst Franziskus, dessen Stimme heute weltweit fiir Gewaltfreiheit eintritt
(Kriterium 1). Das Einblenden dieser wechselvollen Geschichte verdeutlicht das
Ringen um Frieden und Gewaltlosigkeit sowie den herausfordernden Charakter
der Thematik.

In Leben gestalten’ wird eine vergleichbare Herangehensweise an vergangene
Fehler verfolgt. Die Thematik von Krieg und Frieden wird im Rahmen des The-
menkomplexes ,Im Namen des Kreuzes: Europa im Mittelalter’ behandelt. Dieser
umfasst zehn Bereiche, darunter Krieg im Namen Gottes?’, ,Inquisition und
Hexenprozesse' sowie Kirche und staatliche Gewalt. Der Band beleuchtet die
Entwicklungen, die zum ersten Kreuzzug unter Papst Urban Il. flihrten, sowie die
nachhaltigen Auswirkungen der Kreuzziige bis heute (Kriterium 1).

Zudem werden in der Rubrik Kritik an den Kreuzziigen’ die Einwande von Radul-
fus Niger aus den Jahren 1187/88 und Humbert von Romans von 1274 prasen-
tiert. Beide betonten, dass erzwungene Konversionen und Blutvergielen nicht im
Einklang mit christlichen Prinzipien stehen, wobei wiederum auf Christi Vorbild
der Gewaltlosigkeit verwiesen wird. Ferner zeigen Darstellungen aus dem Mittel-
alter, wie eine Buchminiatur des Templerordens und eine Chronikabbildung von
Konig Baldwin und den Turken, die Interpretationen der Kreuzziige durch christli-
che lllustratoren und ihre historische Bedeutung (Kriterium 1). Die Schiiler*innen
werden dazu angeregt, sich in die Lage eines jungen Mannes zu versetzen, der
zum Kreuzzug aufgerufen wird, und die Hoffnungen sowie die Kontroversen die-
ser Zeit zu reflektieren. Sie sollen die mittelalterlichen Abbildungen analysieren
und in einer Podiumsdiskussion Positionen zu den religiosen Vorstellungen und
Kritiken der Kreuzziige vertreten (Kriterium 2).
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Das Lehrwerk ,Mittendrin’ unterscheidet sich in bestimmten Punkten von den
Banden Trutwin und ,Leben gestalten’, indem es die Zusammenhange zwischen
Frieden und Gerechtigkeit explizit thematisiert und individuelle sowie zwischen-
menschliche Konflikte anspricht. So behandelt der Themenkomplex ,Meine Welt
- Eine Welt’ sowohl den Zusammenhang von Frieden und Gerechtigkeit als auch
die Thematik der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), insbesondere im
Hinblick auf die ,Bewahrung der Schépfung’. Hier wird die 6kumenische Weltver-
sammlung von 1990 in Seoul zitiert, die die Verantwortung aller Christ*innen fur
die Erde betont. Die Grundiiberzeugung, dass ,die einzige Grundlage fiir dauer-
haften Frieden Gerechtigkeit ist’ (Jes 32,17), wird hervorgehoben, ebenso wie die
prophetische Vision von Frieden und Gerechtigkeit in Micha 4,3b-4 (Kriterium
2).

Im Rahmen des Themenkomplexes Stark sein konnen — Schwach sein dirfen’
werden verschiedene Aspekte von Konflikten und deren Bewaltigung behandelt.
Auf einer Doppelseite werden Beispiele aus dem Alltag der Schiiler*innen skiz-
ziert, wie etwa das plotzliche Verstummen eines Gesprachs durch zwei Freun-
dinnen, als eine Mitschilerin sich nahert. Besonders hervorgehoben wird die
Thematik von Gewalt und Konflikten in der Schule aus der Perspektive der Schi-
ler*innen. Dariiber hinaus wird das Gleichnis vom verlorenen Sohn (Lk 15,11-32)
im Kontext familidgrer Konflikte betrachtet (Kriterium 2).

Die drei Schulbiicher zeigen sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede in
der Behandlung der Themen Krieg, Frieden und Gewaltlosigkeit. Sie betonen die
zentralen biblischen Lehren zur Gewaltlosigkeit und Frieden, insbesondere die
Botschaft Jesu, und ermutigen die Schiiler*innen, ihre eigenen Werte und Hand-
lungen zu reflektieren.

Vor allem im Trutwin-Band wird der Schwerpunkt auf die Friedensbotschaft Jesu
und deren theologischen Grundlagen gelegt. Die direkte Analyse biblischer Texte
steht hier im Vordergrund, um die Prinzipien der Gewaltlosigkeit eingehend zu
erlautern. In Leben gestalten’ wird die historische Dimension der Kreuzziige und
deren anhaltende Auswirkungen bis in die Gegenwart besonders intensiv behan-
delt. Der Band kritisiert die Kreuzziige aus der Perspektive der christlichen Tradi-
tion und fordert die Schiler*innen auf, sich in die historischen Kontexte einzu-
denken sowie einzufiihlen und diese kritisch zu hinterfragen. Im Gegensatz dazu
legt ,Mittendrin’ einen starkeren Fokus auf personliche Konflikte im Schulalltag
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und beleuchtet Gewalt sowie Konfliktbewaltigung aus der Perspektive der Schii-
ler*xinnen.

Insgesamt integrieren alle drei Schulblicher Aspekte der Menschenrechtsbil-
dung, indem sie historische Ungerechtigkeiten wie die Schuldgeschichte der
katholischen Kirche und die Kreuzziige thematisieren. Zeitgendssische Bezlige
ermoglichen es den Schiiler*innen, die Relevanz von Menschenrechten in aktuel-
len Kontexten zu erkennen. Durch die kritische Auseinandersetzung mit den ethi-
schen Implikationen von Konflikten wird ein vertieftes Verstandnis fiir die kom-
plexen Zusammenhange zwischen Geschichte und Menschenrechten ange-
strebt.

Ein Beispiel fir die Umsetzung dieser Themen findet sich im Trutwin-Band, der
die Friedensthematik aufgreift. Hier manifestiert sich insbesondere die Bedeu-
tung der Kriterien 1 und 3 gemal Herbst:

1. Ambivalente Rolle der Religionen in politischen Konflikten: Die Darstellung
Jesu Christi als sowohl friedensstiftend als auch konfrontativ hebt die kom-
plexe Beziehung zwischen Religion und Konflikt hervor. Wahrend die Bot-
schaft von Gewaltlosigkeit betont wird, wird auch die historische Realitat
gewaltsamen Handelns durch Christ*innen thematisiert. Diese Dualitat regt
die Schiler*innen an, kritisch iber die Rolle von Religion in aktuellen und his-
torischen Konflikten nachzudenken. Durch gezielte Aufgaben werden die
Schiler*innen angeregt, die Ambivalenz zwischen Frieden und Gewalt einge-
hender zu erforschen, indem sie Jesu Reaktionen auf gewaltsame Situatio-
nen analysieren. Die Abbildung ,Christus zerbricht das Gewehr' verstarkt
diese Thematik, da sie symbolisch Jesu Ablehnung von Gewalt darstellt und
zur reflexiven Auseinandersetzung mit den Konzepten von Versohnung und
Liebe anregt.

2. Pazifistische Position im RU: Die Auseinandersetzung mit der Interpretation
von Frieden im Kontext der Lehren Jesu verdeutlicht die Relevanz und auch
die Diskussionswiirdigkeit pazifistischer Positionen im RU. Durch die Betrach-
tung von Jesu Gewaltlosigkeit und den gewaltsamen Handlungen der Chris-
tenheit werden die Schiilertinnen zudem herausgefordert, ihre eigenen Uber-
zeugungen zu reflektieren und sowohl die Chancenhaftigkeit als auch die
Herausforderungen eines pazifistischen Ansatzes im Angesicht von Konflik-
ten zu analysieren. Diese (kritische) Reflexion ist entscheidend fiir das Ver-
standnis der moralischen Implikationen von Frieden und Gewalt.
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Im Sinne des Erinnerungslernens erfolgt auch in ,Leben gestalten’ eine dezidierte
Analyse der Schuldgeschichte der katholischen Kirche, insbesondere in Bezug
auf die Kreuzziige. Bemerkenswert ist die Einbindung zeitgendssischer Bezlige
im Sinne des kulturellen Gedachtnisses, die es Schiiler*innen ermdoglicht, den
Zusammenhang von Vergangenheit und Gegenwart zu erkennen.*® Insbeson-
dere wird darauf hingewiesen, dass das Lernen aus der Geschichte eine zentrale
Rolle spielt, wobei kritisch zu hinterfragen ist, ob dies liberhaupt maglich ist. Es
muss beachtet werden, dass sich die Umstande im Laufe der Zeit verandert
haben, was eine zeitsensible Reflexion erfordert. Diese kritische Auseinanderset-
zung ist essenziell, da sie nicht nur verdeutlicht, dass gewaltsame Missionierung
moralisch inakzeptabel ist, sondern auch die Notwendigkeit betont, vergangene
Erfahrungen zu reflektieren und die Beziehung zwischen Gegenwart und Vergan-
genheit differenziert zu betrachten.

Beispielsweise kann eine solche Auseinandersetzung nicht nur als Grundlage fiir
eine Sensibilisierung hinsichtlich postkolonialer Strukturen dienen, sondern
ermoglicht zudem eine differenzierte Betrachtung der Gefahr religios motivierter
radikal-extremistischer Tendenzen in europdischen Gegenwartsgesellschaf-
ten.*” Die Aufgaben ermdglichen es den Schiiler*innen, historische Perspektiven
(rational) empathisch nachzuvollziehen und verschiedene Interpretationen religi-
oser Themen zu erkunden. Sie intendieren eine Vertiefung des Verstandnisses
ethischer Prinzipien, indem sie die Schiiler*innen dazu anregen, lber die prakti-
sche Implementierung von Jesu Lehren in ihrem Leben nachzudenken. Dabei
wird auch der aporetische bzw. herausfordernde Charakter der jesuanischen Bot-
schaft nicht ausgeklammert.

Der Band ,Mittendrin’, der nicht nur fir die Stufen 7/8, sondern auch fiir 9/10 kon-
zipiert ist, adressiert hauptsachlich Konflikte innerhalb der Lebenswelt der Schii-
ler*innen (Kriterium 2). Kriterium 3 wird relevant, wenn der Friedensbegriff gefiillt
und diesbezliglich der prozesshaft-umfassende Charakter von Frieden herausge-
stellt wird, etwa indem ein Bezug zum Thema ,Gerechtigkeit’ hergestellt wird
bzw. gerechte Lebensverhaltnisse als Voraussetzung fir friedvolle Verhaltnisse
dargelegt werden. Des Weiteren findet — wie in den beiden anderen Lehrwerken
- eine Befassung mit der Bergpredigt statt, wobei der herausfordernde Charak-
ter der diesbeziiglichen lebensweltlichen Umsetzung betont und dazu aufgefor-
dert wird, diesen in einem umfassenderen Verstandnis zu reflektieren.

48
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An dieser Stelle ist zu fragen, ob das Beispiel islamistischen Terrors geschickt gewahlt ist, weil dies wenig erklart bzw.
kontextuell verortet wird und so die Gefahr birgt, Othering-Prozesse zu fordern.

Gerade dieser Themenbereich erfordert eine weitere (sensible) Behandlung durch Lehrkréfte, da die Gefahr besteht, dass
Religion priméar mit Krieg und Gewalt assoziiert wird, insbesondere im Kontext islamistischen Terrors, was zusatzliche Prozesse
des Othering begtinstigen konnte.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2 + 182-201 199



Die durchgefiihrte Schulbuchanalyse verdeutlicht, dass der Themenkomplex
Krieg und Frieden in den zugelassenen Lehrwerken fiir den RU der Stufen 7/8 in
NRW durchaus prasent ist. Dabei sind auch Beziige zu den im Einfiihrungsteil
skizzierten Themen wie die Dichotomie von Krieg und Frieden, Erinnerungsler-
nen und Menschenrechtsbildung zu erkennen. Die Kriterien nach Herbst, insbe-
sondere die Darstellung der ambivalenten Rolle von Religionen in Konflikten (Kri-
terium 1), die Berilicksichtigung individueller und struktureller Aspekte (Kriterium
2) sowie die Diskussion pazifistischer Positionen im RU (Kriterium 3), werden
bereits behandelt, sollten jedoch verstarkt in den Fokus gerlickt werden. Insbe-
sondere Kriterium 3 erweist sich im Kontext aktueller politischer Entwicklungen,
die Fragen an pazifistische Haltungen aufwerfen, als besonders relevant. Dies
sollte sich auch in zukinftigen Lehrwerken fiir den RU verstarkt niederschlagen.

Es ist von entscheidender Bedeutung, sich intensiv mit den Definitionen von Frie-
den und der Erreichung nachhaltigen Friedens auseinanderzusetzen, einschliel3-
lich der Thematisierung des Rechts auf Verteidigung.50 Eine Rickbesinnung auf
die friedensethische Dimension der Religionspadagogik, wie von Spiegel und
Caspary gefordert, ist notwendig, um Lehren aus der Geschichte im Sinne eines
,Never Again’ zu vermitteln. Zukinftige Unterrichtswerke sollten daher die veran-
derte sozio-politische Situation differenziert und sensibel beriicksichtigen und
im Kontext der Erkenntnisse aus vergangenen Konflikten behandeln.

Es fallt auf, dass in keinem der untersuchten Lehrwerke explizit und direkt die
Frage behandelt wird, welcher Erkenntniswert aus der Geschichte gewonnen
werden kann, was eine signifikante Leerstelle darstellt. Besonders bemerkens-
wert ist das Fehlen der Erwahnung bestimmter kriegerischer Auseinanderset-
zungen, wie etwa des Balkankriegs. Gerade hier ware es maoglich, mit Zeit-
zeug*innen zu interagieren und deren Wissen und Erfahrungen zu integrieren.

Dariiber hinaus sollte beachtet werden, dass in vielen Klassenraumen, insbeson-
dere in deutschen Schulen, Schiilersinnen mit persoénlichen Kriegserfahrungen
vertreten sind. Es ist essenziell, sich mit der Frage auseinanderzusetzen, wie es
diesen Schiiler*innen geht, welche Erfahrungen sie jeweils gemacht und welchen
Weg sie eingeschlagen haben. Diese Perspektiven bieten eine wertvolle Moglich-
keit, Lernende fiir das Thema zu sensibilisieren und die Erinnerungskultur durch
vielfaltige Aktivitaten zu fordern und zu pflegen. Hierzu zahlen unter anderem

50

In diesem Kontext ist zu erwahnen, dass das Konzept der Verteidigung auch im Alltag der Schiiler*innen von groRer Bedeutung
ist, insbesondere im Umgang mit zwischenmenschlichen Konflikten und Streitigkeiten. Die Fahigkeit, sich in solchen Situationen
angemessen zu behaupten und Lésungen zu finden, ist ein wesentlicher Bestandteil der sozialen und emotionalen Entwicklung.
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Zeitungsbeitrage, Schulberichte und Theaterstlicke, die dazu beitragen kdnnen,
das Bewusstsein fiir die Auswirkungen von Krieg zu scharfen und die unter-
schiedlichen Erfahrungen angemessen zu wiirdigen.

In diesem Kontext kann die religiose Dimension mit ihrer differenzierten Kultur
der Erinnerungen besonders wertvolle Perspektiven bieten. Die christliche Bot-
schaft von Frieden und Hoffnung stellt wichtige Referenzpunkte bereit, um jun-
gen Menschen zu helfen, mit komplexen und herausfordernden Realitaten umzu-
gehen. Die Radikalitat der jesuanischen Botschaft, die radikale Ablehnung von
Gewalt und die Betonung des Friedens, sollte hervorgehoben werden. Diese Bot-
schaft bietet nicht nur historische Einsichten, sondern auch eine kritische und
inspirierende Grundlage fiir den Umgang mit gegenwartigen und zukiinftigen
Konflikten.®'

Insgesamt verdeutlicht die vorgenommene Analyse, dass die neuen gesellschaft-
lichen Herausforderungen und veranderten Zeitzeichen auch in Schulbiichern
berlicksichtigt werden miissen. Zukiinftige Forschung sollte die ambivalente
Rolle von Religionen in Konflikten und die Diskussion pazifistischer Positionen
verstarkt in den Fokus riicken. Besonders wichtig ist, die Komplexitat der Situa-
tion zu sensibilisieren: Wie kann eine pazifistische Grundeinstellung in Verteidi-
gungsfallen umgesetzt werden? Ist dies Gberhaupt moglich? Welche Orientie-
rung bieten religiose Perspektiven in solchen Fragen?

51

Vgl. MeSaNovi¢, Mevlida / EpiPoGLU, Kerim: Zur Geschichte Bosniens und des Genozids von Srebrenica: Identitadtssuche und
Erinnerungskultur, Essen: lImfix 2024.
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Christian Espelage

»--. individuell, aber gemeinsam!”

Herausforderungen niedersachsischer Inklusionspraxis an Gymnasien und Konturen einer
inklusiven Schnittpunktedidaktik

Abstract

Eine wesentliche Gelingensbedingung inklusiven Unterrichts stellt eine Didaktik
dar, die Schiiler*innen mit und ohne Forderbedarf in einen wechselseitigen Aus-
tausch bringt und bereits auf der Ebene der didaktischen Konstruktion von Unter-
richt binnendifferenzierte Lernwege so zusammenfihrt, dass gemeinsame Lern-
situationen entstehen konnen. Ein solcher — hier als ,Schnittpunktedidaktik’
bezeichneter didaktischer Ansatz — stellt jedoch nach wie vor ein Desiderat dar.
Er beansprucht — auch wenn der vorliegende Beitrag seinen Fokus auf eine spe-
zifische Praxis inklusiver Beschulung, genauerhin: das Bedingungsgefiige an
Gymnasien in Niedersachsen und hier dezidiert die Analyse einer Religionsunter-
richtsstunde legt — nicht nur in religionsdidaktischen Kontexten, sondern im
gesamten Facherkanon des Regelschulsystems Relevanz.

Schlagworte
Inklusion — Religionsdidaktik — Zieldifferenz — Gemeinsamkeit — inklusive
Schnittpunktedidaktik — Schiiler*innen mit und ohne Forderbedarf
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»-. individually, and yet together!”

Challenges of the inclusionary practice at grammar schools in Lower Saxony and contours
of an approach of inclusive ,crossroads didactics’

Abstract

Successful inclusive teaching is dependent on the adequate didactics. However,
inclusionary didactics encouraging the exchange between pupils with and
without special educational needs and crossing — already on the level of the
didactic construction of lessons — internally differentiated learning pathways in
a way that may lead to common learning situations, still remains a desirable
goal. Such an inclusionary didactic approach - to be referred to as ,crossroads
didactics’ in the following — does not only claim to be relevant in contexts of reli-
gious teaching but proves to be compatible with all school subjects within the
educational canon and all school types within the regular school system, even
though the present contribution lays its focus on a specific practice of inclusive
teaching, more precisely: on the conditions at grammar schools in Lower Sax-
ony, and here specifically on the analysis of one religion lesson.

Keywords

Inclusion — didactics of religion — difference in learning targets — joint
education - inclusive ,crossroads didactics’ — pupils with and without special
educational needs
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Inklusive Bildung im schulischen Kontext intendiert ,das gemeinsame zielglei-
che oder zieldifferente Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
Behinderungen."1 Inklusion ist damit nicht einfach nur eine Frage inklusionsaffi-
ner ,Haltungen und Einstellungen aller an Schule Mitwirkenden"z, sondern vor
allem auch eine Frage der didaktischen Konstruktion von Unterricht. Das Gelin-
gen eines inklusiven Unterrichts steht und fallt mit einer inklusiven Didaktik, die
Schiiler*innen mit und ohne Forderbedarf in einen wechselseitigen Austausch
bringt.3 Ein entsprechender didaktischer Ansatz, der bereits auf der Ebene der
didaktischen Konstruktion von Unterricht binnendifferenzierte Lernwege so
zusammenfiihrt, dass gemeinsame Lernsituationen entstehen konnen, stellt
jedoch immer noch ein Desiderat dar.

Welche grundsatzlichen unterrichtsbezogenen Problemlagen zeigen sich im
Inklusionsdiskurs? Vor welchen spezifischen Herausforderungen gegenwartiger
Inklusionspraxis stehen Lehrkrafte an niedersachsischen Gymnasien? Welche
didaktischen Konsequenzen ergeben sich aus diesen Problemlagen und Heraus-
forderungen fiir die Planung und Gestaltung von inklusivem Unterricht? Und wie
muss letztlich eine inklusive Didaktik konturiert sein, die auf diese Probleme und
Herausforderungen reagiert?

Der vorliegende Beitrag bewegt sich vor allem im propadeutischen Vorfeld einer
inklusiven Didaktik, welche binnendifferenzierte Lernwege (Zieldifferenz) und
gemeinsame Lernsituationen (Teilhabe) in ein komplementéares Verhaltnis bringt.
Ein solcher von mir als Schnittpunktedidaktik4 apostrophierter inklusiv-didakti-
scher Ansatz beansprucht nicht nur in religionsdidaktischen Kontexten Relevanz,
sondern dirfte sich auch an samtliche Facher des schulischen Bildungskanons
und an alle Schulformen des Regelschulsystems als anschlussfahig erweisen.

1 KULTUSMINISTERKONFERENZ: Pddagogische und rechtliche Aspekte der Umsetzung des Ubereinkommens der Vereinten
Nationen vom 13. Dezember 2006 (iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (Behindertenrechtskonvention —
VN-BRK) in der schulischen Bildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 18.11.2010), 3.

2 KULTUSMINISTERKONFERENZ: Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen (Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 20.10.2011), 7.

3 Vgl. dazu auch MULLER-FRIESE, Anita / SCHWEIKER, Wolfhard: Inklusives Lernen im Religionsunterricht, in: ELSENBAST,
Volker / OTTE, Matthias / PITHAN, Annebelle (Hg.): Inklusive Bildung als evangelische Verantwortung, Hofgeismar:
Gemeinschaftswerk der Ev. Publizistik 2013, 38—-48, 40.

4 Die konzeptionelle Idee einer inklusiven Schnittpunktedidaktik basiert auf einer unveréffentlichten Hausarbeit, die ich
2013 im Rahmen der Staatspriifung am Studienseminar Hildesheim fiir das Lehramt an Gymnasien unter dem Titel ,Im
Spannungsfeld zwischen Zieldifferenz und Teilhabe — Planung und Reflexion einer inklusiven Deutschstunde in einer 7.
Klasse innerhalb der Sequenz Inhaltsangabe” eingereicht habe. Seitdem wurde diese Idee in zwei Aufsatzen entfaltet
und an Unterrichtsbeispielen konkretisiert [siehe ESPELAGE, Christian: Lernen am gemeinsamen Lerngegenstand —
Inklusiven Religionsunterricht planen und gestalten, in: BAUMERT, Britta / WILLEN, Mareike (Hg.): Werkstatt Inklusion. Ein
Teilprojekt der Qualitatsoffensive Lehrerbildung, Miinster: Waxmann 2020, 101-111 & ESPELAGE, Christian: Im
Spannungsfeld von Zieldifferenz und Teilhabe — Unterrichten in inklusiven Kontexten, in: KURSCHNER, Wilfried (Hg.):
Heterogenitat — Phanomene, Chancen und Probleme, Berlin: LIT 2020 (= Vechtaer Universitatsschriften 42), 9-40].
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Der Beitrag ist so strukturiert, dass auf der Basis einerseits grundsatzlicher
unterrichtsbezogener Problemlagen im Inklusionsdiskurs und andererseits spe-
zifischer Probleme gegenwartiger Inklusionspraxis an niedersachsischen Gym-
nasien — exemplarisch veranschaulicht anhand einer Unterrichtsvignette und
anhand von Zitaten aus einer kleinen nicht reprasentativen Fragenbogen-Erhe-
bung - didaktische Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung und -gestaltung
abgeleitet und darauf aufbauend Konturen einer inklusiven Schnittpunktedidak-
tik entwickelt werden.

Die Pointe einer solchen Schnittpunktedidaktik (vgl. Kap. 6) besteht darin, dass
— bedingt durch die Herstellung eines sich erganzenden Zusammenhangs zwi-
schen Zieldifferenz und Gemeinsamkeit — eine in der Inklusionspraxis haufig zu
beobachtende dichotome Aufteilung der Lerngruppe in Regel- und Forderschii-
lerinnen” aufgehoben und damit der Gefahr eines Parallelunterrichts® entgegen-
gewirkt wird, womit der Inklusionsgedanke auf der Ebene des Unterrichts eine
Ausscharfung und Starkung erfahrt. Eine inklusive Schnittpunktedidaktik reagiert
dabei in ihrer konzeptionell-didaktischen Ausrichtung auf eine dichotome, kate-
gorisierende Praxis der Inklusionsklassenbildung und nimmt Forderschiler*in-
nen und gymnasiale Regelschiler*innen mit ihren jeweils individuellen Fahigkei-
ten, Lernvoraussetzungen und den daraus resultierenden individuellen Lernwe-
gen als didaktische Planungskomponenten im Sinne von Subjektorientierung
und didaktischer Passgenauigkeit bei der Konstruktion von inklusiven Lernumge-
bungen ernst. Sie verortet sich im Kontext eines engen Inklusionsbegriffs7, der
eine auf padagogischer Diagnostik basierende Kategorisierung von Schiiler*in-
nen im Sinne einer Differenzierung von Forderschiilersinnen und gymnasialen
Regelschiiler*sinnen als zielfiihrend fiir eine passgenaue didaktisch-konzeptio-
nelle Anlage von inklusivem Unterricht versteht.

»Inklusiver Unterricht ist individuell, aber gemeinsam! Man muss immer diffe-
renziert und individualisiert mit den Schiilern arbeiten, aber auch gemeinsa-
mes Lernen muss vorkommen. Leider findet gemeinsames Lernen, was sich
auf den Inhalt bezieht, kaum statt. Gemeinsam bedeutet haufig nur, dass die
Forder- und Regelschiiler im selben Raum an unterschiedlichen Aufgaben ler-

5 Vgl. BUDDE, Jiirgen u. a.: Inklusion als Professionalisierungsdilemma?, in: BAUMERT / WILLEN 2020 [Anm. 4], 45-61, 53.
6 Vgl. ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 11.
7 Vgl. dazu z. B. auch LOSER, Jessica M. / WERNING, Rolf: Inklusion — allgegenwartig, kontrovers, diffus?, in: Erziehungswissen-

schaft 26 (2015) 17-24, 17f.
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nen oder auf einer sozialen Ebene irgendwie in Kontakt sind. Ein Patentrezept,
wie inklusiver Unterricht aufgebaut sein soll, kenne ich nicht, aber er muss auf
jeden Fall individuell und gemeinsam sein.®

In dieser AuRerung einer Lehrkraft einer niedersichsischen inklusiv arbeitenden
Schule wird eine paradigmatische Problemlage umrissen, welche die Umsetzung
von Inklusion an Gymnasien9 redundant begleitet und sich auf unterschiedlichen
Ebenen manifestiert:

Angesprochen wird hier erstens ein méglicher Hiatus zwischen praskriptiv-nor-
mativen Horizonten und deskriptiv-empirischen Ebenen von Inklusionskonzepten:
Die Haufung der Verwendung des Modalverbs ,miissen’ in dem angeflihrten Zitat
verweist auf eine Signatur von Inklusion, die als Idee eine bestimmte ethisch
konnotierte Form des didaktisch-padagogischen Handelns einfordert und dabei
an Werten wie zum Beispiel Teilhabe und Partizipation, Wertschatzung des Indi-
viduums, Anerkennung von Vielfalt, Gerechtigkeit oder auch Chancengleichheit
orientiert ist. Inklusion als ethischer Wert in didaktische Kontexte Ubersetzt,
misste deshalb auf einen Unterricht zielen, der Schiiler*innen einerseits ein Ler-
nen auf individualisiertenm, binnendifferenzierten, die individuellen Lernaus-
gangslagen beriicksichtigenden Lernwegen und andererseits ein Lernen auf
gemeinsamen Lernwegen er6ffnen will. Zieldifferenz und Gemeinsamkeit sollten
dabei in einem ausgewogenen Malie beriicksichtigt werden.!! Was hier als
Anspruch formuliert, in der obigen AuRerung der Lehrkraft allerdings indikati-
visch (,Inklusiver Unterricht ist individuell, aber gemeinsam!“) konstatiert wird,
stellt eine normative Setzung dar, die gegenwartig vielfach in der Praxis inklusi-

10

11

Diese Aussage stammt aus einer Fragebogen-Umfrage (n=5), welche der Verfasser des Beitrages mit (Gymnasial-)Lehr-
kréften aus Niedersachsen im Schuljahr 2022/2023 durchgefiihrt hat. Es sollen an dieser Stelle lediglich Praxiseinblicke
eroffnet werden, ohne dass sich hiermit der Anspruch auf eine methodisch geleitete qualitativ-empirische Studie
verbindet.

Auch wenn die hier angesprochene Problemlage v. a. im Kontext von Inklusion an Gymnasien perspektiviert wird, betrifft
sie zum Teil auch andere Schulformen, an denen inklusiv gearbeitet wird. Die hier dargelegte zweite und vierte Ebene
der Problemlage zeigt sich zum Beispiel auch an Grund- und Gesamtschulen.

Im Blick auf das weite semantische Feld und die Polyvalenz des Individualisierungsbegriffs im allgemein- und religions-
padagogischen Diskurs vgl. z. B. GRUMME, Bernhard: Heterogenitéat in der Religionspadagogik. Grundlagen und konkrete
Bausteine, Freiburg i.Br.: Herder 2017, v. a. 38—97; RABENSTEIN, Kerstin / WISCHER, Beate (Hg.): Individualisierung schul-
ischen Lernens. Mythos oder Kénigsweg?, Seelze: Klett 2016; HAEN, Sara: Uberlegungen zum Individualititsbegriff im
Spannungsfeld von Heterogenitat und Pluralitét, in: GRUMME, Bernhard / SCHLAG, Thomas / RICKEN, Norbert (Hg.): Hetero-
genitat. Eine Herausforderung fiir Religionspadagogik und Erziehungswissenschaft, Stuttgart: Kohlhammer 2021
(= Religionspédagogik innovativ 37), 85-96, 85-90 oder BAUMERT, Britta / TESCHMER, Caroline: Konfessionell — kooperativ
- pluralitatssensibel. Weichenstellungen einer Didaktik zum kokoRU 2.0, in: TUNA, Mehmet Hilmi / JUEN, Maria (Hg.):
Praxis fur die Zukunft. Erfahrungen, Beispiele und Modelle kooperativen Religionsunterrichts, Stuttgart: Kohlhammer
2021, 71-85, 75f.

Dieser Beitrag folgt dem Individualisierungsverstandnis RABENSTEINS / WISCHERS 2016 [Anm. 10], wonach Schiilertinnen
unterschiedliche Lernvoraussetzungen (z. B. kognitive Fahigkeiten, Lernstile, Vorwissen, Interessen) bzw. Hetero-
genitatsdimensionen (vgl. dazu auch die Ausfiihrungen zum vertikalen Heterogenitétsbegriff bei BAUMERT / TESCHMER
2021 [Anm. 10], 75f.) aufweisen, auf die der Unterricht (zeitgleich) durch unterschiedliche Lernangebote und Lernwege
reagiert, um eine Passung zwischen Lernvoraussetzungen und Lernangeboten bzw. Lernwegen herzustellen.

Vgl. SCHWEIKER, Wolfhard: Prinzip Inklusion. Grundlagen einer interdisziplindren Metatheorie in religionspadagogischer
Perspektive, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2017, 219; vgl. ebenso ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 10.
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ven Unterrichts noch nicht eingeldst ist. Dabei gilt es zu bedenken, dass in funk-
tional differenzierten Gesellschaften gesellschaftliche Teilsysteme ebenso wie
Organisationen nur eine ,begrenzte bzw. an Bedingungen gekniipfte Inklusion
[erlauben]. [...] Uneingeschrénkte Inklusion erscheint aus dieser Perspektive illu-
sorisch”.'? Das Verstandnis von Inklusion als normatives, die Unterrichtspraxis
leitendes Prinzip wird dann besonders problematisch, wenn die Forderung nach
uneingeschrankter Wertschatzung von Individualitdat und umfassender Teilhabe
kontrar zu tatsachlichen Unterrichtserfahrungen stehen und konkrete didakti-
sche Realisierungsvorschlage fiir die Einlosung dieser normativen Forderungen
fehlen.'®

Auch die zweite Ebene der paradigmatischen Problemlage der Inklusionspraxis
ist in dem Hiatus zwischen praskriptiv-normativer Inklusionsidee und haufig
beobachtbarer Inklusionspraxis14 begriindet; sie betrifft die didaktische Ausge-
staltung inklusiven Unterrichts und zielt auf die Frage der didaktischen Konstruk-
tion inklusiver Lernumgebungen und deren Realisierung: Inklusiver Unterricht
steht unter den Bedingungen einer in ihm besonders stark ausgepragten Hetero-
genitat einerseits vor der didaktischen Herausforderung, eine Einzelperspektive
einzunehmen und maglichst fir jeden Lernenden individualisierte, binnendiffe-
renzierte, zieldifferente Lernangebote und Lernphasen bereitzustellen. Anderer-
seits darf er die Gruppenperspektive nicht unberiicksichtigt lassen, um gemein-
same, die inklusive Lerngruppe verbindende, kooperative Lernphasen zu eroff-
nen. Auf dieses didaktische Spezifikum weist auch die interviewte Lehrkraft hin,
indem sie herausstellt, inklusiver Unterricht sei ,individuell, aber gemeinsam’
[Hervorhebung durch C.E.]. Mit der Konjunktion ,aber’ markiert die Lehrkraft
zurecht ein Spannungsverhaltnis zwischen individualisierten und kooperativen
Lernphasen: Didaktische Planungsentscheidungen einer Lehrkraft hinsichtlich
der didaktischen Konstruktion von inklusivem Unterricht vollziehen sich immer

12

13

14

DEDERICH, Markus: Ethische Aspekte der Inklusion, in: https://www.inklusion-lexikon.de/Ethik_Dederich.pdf [abgerufen am
19.03.2024], 1; vgl. auch BOTTINGER, Traugott: Inklusion. Gesellschaftliche Leitidee und schulische Aufgabe, Stuttgart:
Kohlhammer 2016, 21.

Vgl. DEDERICH 2013 [Anm. 12], 1-6; vgl. auch DEDERICH, Markus: Inklusion und Emotion, in: Behinderte Menschen. Zeit-
schrift fir gemeinsames Leben, Lernen und Arbeiten 6 (2018) 19-29. Vgl. ebenso DEDERICH, Markus: Schulische Inklusi-
on: Grundannahmen, Probleme und Perspektiven, in: BAUMERT, Britta / WILLEN, Mareike (Hg.): Zwischen Persénlichkeits-
bildung und Leistungsentwicklung. Fachspezifische Zugénge zu inklusivem Unterricht im interdisziplinaren Diskurs, Bad
Heilbrunn: Julius Klinkhardt 2019, 17-32, 30: ,Mit Blick auf die angesprochenen Dilemmata und auf verschiedenen
Ebenen angesiedelten Umsetzungsprobleme ist ein Inklusionsbegriff erforderlich, der zwei Funktionen hat: Zum einen
muss er durch eine orientierende, padagogisch ausgerichtete theoretische Konzeption unterfiittert sein, die u. a. schul-
organisatorische, curriculare, didaktische und methodische Aspekte beriicksichtigt; zum anderen muss er als kritisch-
analytisches Instrument konzipiert werden, mit dessen Hilfe situativ eingebettetes, konkretes praktisches Handeln, insti-
tutionelle Ordnungsmuster, Zwange und Dynamiken sowie gesellschaftliche Aspekte der Prekarisierung, Marginalisier-
ung und Exklusion reflektiert und notigenfalls abgebaut werden kénnen.”

Empirische Befunde, die diesen Hiatus stiitzen, wurden von BLESS, Gerard: Integrationsforschung: Entwurf einer
Wissenskarte, in: Zeitschrift fiir Heilpddagogik 68 (2017) 216-227, 217-219 zusammenfassend dargelegt. Sie beziehen
sich v. a. auf die Auswirkungen schulischer Inklusion auf das Leistungsvermégen und auf psychosoziale Variablen (wie
z. B. das Selbst- und Begabungskonzept) von Schiiler*innen mit und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf.
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schon im Spannungsfeld von Zieldifferenz und Gemeinsamkeit'°, welches aus
dem ,Dilemma der Einzel- und Gruppenperspektive"16 resultiert. Eine ins Extrem
getriebene Zieldifferenz im Sinne einer Subjektorientierung und Individualisie-
rung des Lernens (Einzelperspektive) wiirde die Lerngruppe ,atomisieren’ und
,die Vereinzelung im individuellen Lernen”'” die Idee eines gemeinsamen Unter-
richts konterkarieren. Eine einseitige Fokussierung der Gruppenperspektive im
Rahmen gemeinsamer Lernsituationen wiederum wiirde dem individuellen Lern-
und Forderanspruch des Inklusionskonzeptes nicht gerech't.18

Inklusion als ethisches, an den Werten Teilhabe, Partizipation und Wertschat-
zung von Individualitat orientiertes Gut'® kommt im Kontext der didaktischen
Konstruktion von Unterricht vielmehr die Aufgabe zu, Regel- und Forderschii-
ler*xinnen sowohl individualisierte als auch gemeinsame Lernphasen in einem
ausgewogenen Verhaltnis zu eréffnen.

Eine dritte in den Blick zunehmende Problemlage der Inklusionspraxis betrifft die
angestrebten Lernzieldimensionen und Lerngegenstdnde eines inklusiven Unter-
richts: Inklusiver Unterricht, der curricular orientiert ist und eine inhaltliche Ausei-
nandersetzung an Lerngegenstanden intendiert, kann sich nicht nur auf den
Aspekt einer sozialen Interaktion von Regel- und Férderschiler*innen beschran-
ken, sondern schlieBt notwendigerweise auch ein gemeinsames inhaltliches Ler-
nen an einem gemeinsamen Lerngegenstand ein. Dies kann am Lernort ,Gymna-
sium’ eine besondere Herausforderung darstellen, da der Abstraktions- und Kom-
plexitatsgrad der gymnasialen Unterrichtsinhalte — gerade in hoheren Klassen-
stufen, z. B. in der Mittelstufe — das Finden gemeinsamer Lerngegenstande, die
sowohl die Regel- als auch die Forderschiiler*sinnen auf unterschiedlichen
Niveaustufen’® erschlieRen konnen, erschwert. Ein inklusives Curriculum, das
z. B. gemeinsame Lerngegenstande fiir gymnasiale Regel- und Forderschiler*in-

15

16
17
18
19

20

Das hier angesprochene Spannungsfeld ist nahezu jeder Definition von Inklusion inhdrent; vgl. dazu z. B. die Inklusionsdefini-
tionen von BAUMERT, Britta / VIERBUCHEN, Marie-Christine / TEAM BRIDGES: Inklusion im interdisziplinaren Diskurs - die Entwick-
lung von Qualitatsmerkmalen in der Werkstatt Inklusion, in: BAUMERT / WILLEN 2020 [Anm. 4], 13-44, 13f. oder KAMMEYER,
Katharina: Inklusion theologisch — Begriindungen, Deutungen und Impulse, in: ELSENBAST / OTTE / PITHAN 2013 [Anm. 3],
15-27, 15; vgl. auch HiNz, Andreas: Inklusion — von der Unkenntnis zur Unkenntlichkeit? — Kritische Anmerkungen zu einem
Jahrzehnt-Diskurs tiber schulische Inklusion, in: Zeitschrift fiir Inklusion 1 (2013) 1-17, 5; DEDERICH 2019 [Anm. 13], 24; PITHAN,
Annebelle: Art. ,Inklusion”, in: WiReLex 2015, http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100019/ [abgerufen am 21.03.2024],
6.

SCHWEIKER 2017 [Anm. 11], 219.
EBD.
Vgl. EBD.

DEDERICH, Markus: Inklusion und das Verschwinden der Menschen. Uber Grenzen der Gerechtigkeit, in: Behinderte
Menschen. Zeitschrift fiir gemeinsames Leben, Lernen und Arbeiten 1 (2013) 33-42, 33f.

REIs, Oliver: Alles eine Frage des Mindsets?! Eine Ordnung des Inklusionsdiskurses und die Folgen fiir die inklusive
Didaktik, in: BUTTNER, Gerhard u. a. (Hg.): Heterogenit&t im Klassenzimmer, Babenhausen: LUSA 2018 (= JKR 9), 9-46,
32-35; vgl. ebenso GARTNER, Claudia / HANS, Anna: ,Wenn Lowin und Elefant sich unterhalten”. Inkludierende und exklu-
dierende Momente im &sthetischen Lernen, in: BUTTNER u. a. 2018 [Anm. 20], 171-186, 180f.
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nen ausweist, fehlt bislang. Dies fiihrt in der inklusiven Unterrichtspraxis an Gym-
nasien dazu, dass gemeinsames inhaltliches Lernen von Regel- und Forderschi-
ler*innen an einem gemeinsamen Lerngegenstand kaum stattfindet und soziale
Dimensionen des Lernens in den Vordergrund geriickt werden (z. B. Lernen an
differenten Themen bzw. Lerngegenstanden mit alternierenden Phasen von Ein-
zel-, Partner- und Gruppenarbeit, in denen die Regelschiiler*innen in die Rolle von
Lernhelfer*innen fiir die Forderschiiler*innen einriicken). Die Insuffizienz eines
solchen didaktischen Settings markiert auch die folgende Aussage der inter-
viewten Lehrkraft: ,Gemeinsam bedeutet haufig nur, dass die Forder- und Regel-
schiiler im selben Raum an unterschiedlichen Aufgaben lernen”. Ein inklusiver
Unterricht, der auf einen Austausch liber unterschiedliche Vorstellungen und Per-
spektiven von Forder- und Regelschiler*innen zu einem gemeinsamen Thema
bzw. Lerngegenstand abzielt und eine Perspektivenverschrankung intendiert,
wird so verunmoglicht. Auch die Gefahr der oben dargestellten ,Atomisierung’
der Lerngruppe steigt.

Eine vierte zu reflektierende Problemlage inklusiver Unterrichtspraxis zeigt sich in
der Wahrnehmung der inklusiven Lerngruppe: ,Inklusion definiert sich nicht nur
Uber den Zugang zu einem System, sondern auch” — so eine vielfach im Inklusi-
onsdiskurs vertretene These — ,lber Ausmall bzw. Qualitat der Teilhabe an die-
sem System".21 Um diesen Anspruch einzulésen, missten Kategorisierungen,
die eine Unterscheidung zwischen Schiilerinnen mit und ohne Forderbedarf vor-
nehmen, grundsatzlich vermieden werden.”? Allerdings bleibt die Wahrnehmung
der inklusiven Lerngruppe insofern dichotom, als zwischen Regel- und Forder-
schiiler*innen weiterhin differenziert wird. Solch eine zweigeteilte Wahrnehmung
der inklusiven Lerngruppe, die auch in der Aussage der interviewten Lehrkraft
deutlich wird, kann einerseits Stigmatisierungstendenzen innerhalb der Lern-
gruppe beférdern und Inklusionsprozesse ausbremsen; andererseits scheinen
Kategorisierungen im Sinne einer Differenzierung zwischen Regel- und Forder-
schiiler*innen geboten, um auf der Grundlage einer differenzierten padagogi-
schen Wahrnehmung die jeweiligen Lernausgangslagen zu erkunden, Forderbe-
darfe zu diagnostizieren und darauf aufbauend z. B. méglichst passgenaue indi-
viduelle Forderangebote und Binnendifferenzierungsmallnahmen im inklusiven

21

22

BOTTINGER, Traugott: Forderbedarf gleich Ausgrenzung? Ein systematischer Forschungsreview zur sozialen Dimension schul-
ischer Inklusion in der Primarstufe in Deutschland, in: Empirische Sonderpé&dagogik 13 (2021) 216-237, 217.

Vgl. BOTTINGER 2016 [Anm. 12], 25.
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Unterricht bereitzustellen.”® Potenziert wird diese Problematik noch einmal
durch das sogenannte Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma (vgl. Kap. 3), welches
zudem dazu fiihrt, dass die durch die begriffliche Differenzierung von Inklusion
und Integration24 markierten konzeptionellen Unterschiede nivelliert werden.

Letztlich gipfelt die hier angerissene paradigmatische Problemlage der Inklusi-
onspraxis in dem grundlegenden Desiderat einer inklusiven Didaktik, welche die
didaktische Konstruktion von inklusivem Unterricht im Spannungsfeld von Ziel-
differenz und Gemeinsamkeit bedenkt.”> Soll die Perspektive eingeholt werden,
was Gemeinsamkeit auf der Ebene der didaktischen Konstruktion von inklusivem
Unterricht bedeuten kann, dann bedarf es des Ausweises von Schnittpunkten
binnendifferenzierter Lernwege, Gber die gemeinsame Lernsituationen entstehen
kénnen.2°

Schule als Lernort und padagogisches Handlungsfeld steht immer schon im
Spannungsfeld von padagogisch-didaktischen Entscheidungen einerseits und

23

24
25

26

Diskriminierung ist keine Signatur von padagogischer Diagnostik als solcher, sondern entsteht allererst, wenn diese mit
moralischen Wertungen supercodiert wird; vgl. TISCHLER, Bjorn: Themen- und erlebnisbasierte Inklusion — Ein Ausweg
aus Missverstandnissen und Widerspriichlichkeiten, in: BAUMERT / WILLEN 2019 [Anm. 13], 111-117, 112; vgl. ebenso
FucHs, Peter: ,Keine Inklusion ohne Exklusion, keine Exklusion ohne Inklusion®, in: G.I.W. Info 2 (2011) 1-8, 4.

Zur kontroversen Diskussion um das Stigmatisierungspotenzial von Kategorisierungen in inklusiven Unterrichtskontexten und
daran anschlieBende Forderungen nach Dekategorisierung vgl. z. B. MUSENBERG, Oliver / RIEGERT, Judith / SANSOUR, Teresa
(Hg.): Dekategorisierung in der Padagogik. Notwendig oder riskant?, Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt 2018 oder auch WOCKEN,
Hans: Dekategorisierung: Eine Einladung zur kategorialen Bescheidenheit. Sozialpsychologische Grundlagen und inklusions-
padagogische Konsequenzen, in: Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete 84 (2015) 100-112.

Die Frage nach der Sinnhaftigkeit von (De-)Kategorisierung scheint im Inklusionsdiskurs noch nicht abschlieRend geklart:
Dekategorisierung hat gewiss einen ,sozialmoralischen Gewinn“ durch ,die Vermeidung von Stigmatisierung durch den
Verzicht auf negative Etikettierungen” (DEDERICH 2019 [Anm. 13], 27). Auf der Ebene der Unterrichtsplanung und -durch-
fiihrung hat Dekategorisierung ,jedoch einen hohen Preis, weil [...] [sie] mit einem Verlust einer differenzierten padago-
gischen Wahrnehmung, einer Verunméglichung der begrifflichen Kennzeichnung spezifischer gruppenbezogener
Problemlagen” (EBD.) und folglich auch einer weniger passgenauen individuellen Férderung von Schiiler*innen aufgrund
einer mangelnden Beachtung individueller (diagnostizierter) Lernausganglagen einhergeht; vgl. MoBUS, Benjamin /
VIERBUCHEN, Marie-Christine: Die Kritik an Diagnostik im inklusiven Schulsystem — Ein Pladoyer fiir (sonder-)pddagogische
Diagnostik im Spiegel des RTI-Modells, in: BAUMERT / WILLEN 2019 [Anm. 13], 87-96, 91.

Vgl. BOTTINGER 2016 [Anm. 12], 24-26.

Wocken wies darauf im Kontext einer Theorie gemeinsamen Unterrichts bereits 1987 hin: ,Es gilt die Balance zu wahren
zwischen individuellen Lernangeboten einerseits, damit jedes Kind zu seinen Mdglichkeiten findet, und gemeinsamen Lernsit-
uationen andererseits, damit die soziale Interaktion der Kindergruppe gefordert wird. (WOCKEN, Hans: Integrationsklassen in
Hamburg, in: DERS. / ANTOR, Georg (Hg.): Integrationsklassen in Hamburg. Erfahrungen - Untersuchungen - Anregungen,
Solms-Oberbiel: Jarick 1987, 65-90, 75.)

Wockens Ansatz ist bislang im Hinblick auf die didaktische Konstruktion von inklusivem Unterricht nicht weiter konkretisiert
worden. Tragfahige didaktische Konzeptionen, die die Konstruktion von inklusivem Unterricht im Rahmen eines ausgewogenen
Verhéltnisses zwischen individualisierten und gemeinsamen Lernsituationen in den Blick nehmen, fehlen auch heute noch; vgl.
ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 109; vgl. auch HEIMLICH, Ulrich: Gemeinsamer Unterricht im Rahmen inklusiver Didaktik, in: DERS. /
WEMBER, Franz B. (Hg.): Didaktik des Unterrichts im Férderschwerpunkt Lernen. Ein Handbuch fir Studium und Praxis, Stuttgart:
Kohlhammer 2012, 69-80, 69f. oder BLESS 2017 [Anm. 14], 223.

Vgl. ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 104.
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schulorganisatorisch-strukturellen und ressourcenbedingten Erwdgungen ande-
rerseits.”’ Dieses Spannungsfeld zieht sich auch durch die Umsetzung der Inklu-
sion an niedersachsischen Gymnasien. Als Inklusionsklasse apostrophiert wer-
den hier ausschlielilich Klassen, die aus fiinf Forderschiiler*innen mit dem diag-
nostizierten Forderbedarf ,geistige Entwicklung’ (und nicht etwa Schiiler*innen
mit dem Forderbedarf ,Horen’ oder ,Sehen’) und aus ca. 20 gymnasialen Regel-
schiiler*innen bestehen. Diese Zusammensetzung dirfte in der Regel nicht vor-
rangig padagogisch-didaktisch begriindet sein, sondern auf schulorganisato-
risch-ressourcenbedingten Kausalitaten beruhen, die sich folgendermalien spe-
zifizieren lassen:

1. Personelle Ressourcen: Durch die beschriebene Klassenzusammensetzung
wird der Schule eine Forderschullehrkraft mit vollem Lehrdeputat zugewie-
sen, die entweder in gemeinsamen Lernphasen im Team-Teaching mit den
jeweiligen Gymnasiallehrkraften die gesamte Lerngruppe oder aber in bin-
nendifferenzierten Lernphasen die Forderschiiler*innen unterrichtet.”® Dari-
ber hinaus kommt es zur Bildung kleinerer Lerngruppen resp. Klassen mit
insgesamt nur 25 Schiiler*innen, da die Forderschiler*innen mit dem Forder-
schwerpunkt ,geistige Entwicklung’ doppelt in die Klassenstatistik eingerech-
net werden.?’

2. Finanzielle und materielle Ressourcen: Des Weiteren werden niedersachsi-
schen Gymnasien mit ,Inklusionsklassen’ auch finanzielle und materielle Res-
sourcen fiir notwendige sonderpadagogische Lernmittel und Raumlichkeiten
bereitgestellt. Konkret bedeutet dies, dass Differenzierungsraume und Raum-
lichkeiten fiir lebens- und alltagspraktischen Unterricht (z. B. Schulkiiche,
Werkraum) eingerichtet und Differenzierungsmaterialien (z. B. Plus-Mi-
nus-Laster, Einkaufssimulator, Anlaut-Ordner mit Anlautbildern, Symbolsys-
teme zur unterstiitzten Kommunikation [METACOM], Lesemagnetbox, Spect-
ral Lernpalette) angeschafft werden kénnen. Zudem kdnnen den Forderschii-

27

28

29

Vgl. vON SALDERN, Matthias: Kompetenz- und Standardorientierung — ganz neue Konzepte?, in: JANTOWSKI, Andreas / MOLLERS,
Rigobert (Hg.): Unterricht im Spannungsfeld zwischen Kompetenz- und Standardorientierung (= Impulse 61), Bad Berka: Thillm
2014, 12-25, 15f,; vgl. auch WISCHER, Beate: Umgang mit Heterogenitat im Unterricht — Das Handlungsfeld und seine Heraus-
forderungen, in: https://www.lernende-schulen.at/mod/resource/view.php?id=146&forceview=1 [abgerufen am 21.03.2024]
oder PITHAN 2015 [Anm. 15], 9f.

Besteht eine inklusive Lerngruppe an niedersachsischen Schulen nicht aus mindestens 5 Schiiler*innen mit diagnosti-
ziertem Forderbedarf, wird die Forderschullehrkraft folglich nicht mit vollem Unterrichtsdeputat in der Lerngruppe einge-
setzt und muss ggf. mehrere Forderschiiler*innen in unterschiedlichen Lerngruppen — gelegentlich sogar an unter-
schiedlichen Schulen — betreuen. Diese Praxis fiihrt dazu, dass Forderschiiler*innen an inklusiven Schulen (z. B. Gymna-
sien) in einigen Stunden — aufgrund des oben skizzierten Unterrichtsstundenverteilungsschliissels von inklusiv arbeit-
enden Forderschullehrkréften — anstatt von Férderschul- von Regelschullehrkraften (z. B. Gymnasiallehrkraften) ohne
spezielle sonderpadagogische Ausbildung unterrichtet werden.

Die durchschnittliche Klassengroe bei Einschulung in Jahrgang 5 an niedersachsischen Gymnasien betragt in der
Regel ca. 30 Schiiler*innen.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2 - 202-223 212



ler*xinnen durch diese zusatzlich bereitgestellten Ressourcen auch auller-
schulische Angebote zum Erwerb sogenannter ,Lebenskompetenzen” (z. B.
Einkaufen auf dem Wochenmarkt, berufsbezogene Lernsituationen) ermég-
licht werden.

Im (religions-)padagogischen Inklusionsdiskurs wird solch eine an Labeling-Pro-
zesse gekniipfte ressourceneroffnende Realisierung und Ausgestaltung von
Unterricht als ,Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma’ oder ,Labeling-Dilemma’
bezeichnet. Die Gymnasien ,stecken insofern in einem ,Ressourcen-Etikettie-
rungs-Dilemma®, als sie ,gendtigt [sind], moglichst viele Kinder als ,beeintrach-
tigt’ zu etikettieren, weil die Mallnahmen zum gemeinsamen Unterricht aller Kin-
der [...] chronisch unterfinanziert sind.”*° So ,[sind] die finanziellen und personel-
len Zuwendungen fir inklusiv arbeitende Schulen an das einzelne Kind gebunden
[...] und von der Attestierung eines Forderbedarfs’ abhangig. Moller et al. ver-
weisen in diesem Zusammenhang darauf, dass die ,Inklusionsquote’ (= prozen-
tualer Anteil der Schiiler*innen mit diagnostiziertem Forderbedarf im Regelschul-
system) in Deutschland von 18,4% im Schuljahr 2008/2009 auf 31,4% im Schul-
jahr 2013/2014 signifikant gestiegen, die ,Selektionsquote’ (=prozentuale Anzahl
der Schiler*innen mit Beeintrachtigungen, die im Forderschulsystem unterrich-
tet werden) aber in diesem Zeitraum mit 4,8% bzw. 4,7% nahezu konstant geblie-
ben ist.>

,In jeder Schulklasse in Deutschland findet sich eine breite Vielfalt von menschli-
chen Eigenschaften.“33 Die Heterogeni’[éit34 einer Lerngruppe gilt schon langst
im erziehungswissenschaftlichen Diskurs als ,reale Bedingung, vielleicht sogar
als wiinschenswerter Ausgangspunkt von Unterricht und Erziehung"35; homo-

30

31
32

33
34

35

MOLLER, Rainer / PITHAN, Annebelle / SCHOLL, Albrecht / BUCKER, Nicola: Religion in inklusiven Schulen. Soziale Deutungsmuster
von Religionslehrkraften, Miinster: Waxmann 2018, 15.

EBD.

Vgl. EBD.; zur Kritik an der Inklusionsquote vgl. WOCKEN, Hans: Die verfiihrerische Faszination der Inklusionsquote. Ein Aufschrei
gegen die Etikettierungsschwemme und den Separationsstillstand, in: https://magazin-auswege.de/data/2016/02/Wocken_
Etikettierungsschwemme.pdf [abgerufen am 21.03.2024], 10-12. Wocken betont den Desinformationscharakter der Inklusions-
quote: ,Die Inklusionsquote ist als alleiniger Parameter kein valider und vertrauenswiirdiger Indikator fiir Fortschritte der Inklu-
sionsreform, sie bedarf dringend der Erganzung durch die Separations- und Férderquote. Allein diese Trias von Inklusions-,
Separations- und Forderquote vermag ein informatives, zuverlassiges und interpretationsfahiges Bild tiber die Wirklichkeit der
Inklusionsentwicklung zu vermitteln” (Egp., 10).

Vock, Miriam / GRONOSTAJ, Anna: Umgang mit Heterogenitéat in Schule und Unterricht, Berlin: Brandt 2017, 13.

Vgl. dazu auch die Ausfiihrungen zum vertikalen Heterogenitatsbegriff in Abgrenzung zum horizontalen Pluralitatsbe-
griff nach BAUMERT / TESCHMER 2021 [Anm. 10], 75f.

TILLMANN, Klaus-Jiirgen: Kann man in heterogenen Lerngruppen alle Schiilerinnen und Schiiler fordern? Der Blick der Bildungs-
forschung in das Regelschulsystem, in: https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/schule/lehren_und_lernen/
schulanfang/tillmann07heterogenitaet_selektion_auch_GSOR071230__1_.pdf [abgerufen am 21.03.2024], 1.
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gene Lerngruppen bleiben eine ,,Fiktion"36. Eine Lerngruppe weist eine ,natiirli-
che’ Heterogenitat auf, da ,sich Individuen [nun einmal] in vielfaltiger Weise von-
einander unterscheiden”®’. Dies gilt — trotz aulerer Differenzierung — fir alle
Schulformen eines gegliederten Schulsystems, auch fir Gymnasialklassen.38
Dabei sind die Heterogenitatsdimensionen bzw. die Differenzkategorien (z. B.
Leistungsvermogen, Sprache, Kultur, Religion, Charaktereigenschaften, Lernvor-
aussetzungen, korperliche und geistige/kognitive Fahigkeiten, Geschlecht, sozi-
ale Bindungen, KorpergroRe) nahezu unendlich® und in einer Lerngruppe in der
Regel unterschiedlich stark ausgepragt vorhanden.*? Durch die oben skizzierte
vornehmlich ressourcenorientierte Klassenzusammensetzung im Rahmen schu-
lischer Inklusion an niedersachsischen Gymnasien wird die ,natiirliche’ Hetero-
genitat in einem gewissen Male (v. a. hinsichtlich kognitiver, sozial-emotionaler
und z. T. auch sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten) durchbrochen: Einerseits
findet eine Fokussierung auf den Forderschwerpunkt ,geistige Entwicklung’ statt,
andererseits werden fur die Bildung solcher ,Inklusionsklassen’ vor allem gymna-
siale Regelschiiler*innen ausgewahlt, die haufig ein Uberdurchschnittliches
Notenbild und ein Arbeits- und Sozialverhalten aufweisen, welches in der Regel
mindestens den ,Erwartungen in vollem Umfang' (Stufe B) entspricht. Dies soll
die folgende Aussage eines Koordinators eines niedersachsischen Gymnasiums,
der fiir die Umsetzung der Inklusion an seiner Schule zustandig ist, exemplarisch
veranschaulichen: ,Die Inklusionsklassen bilden wir an unserer Schule natirlich
nicht irgendwie. Wir bekommen die finf GE-Kinder*' von der Landesschulbe-
hoérde zugeteilt, und dann sind da noch die Regelschiiler. Bei den Regelschiilern
wird darauf geachtet, dass wir schon eher leistungsstarke Schiiler und Schiilerin-
nen aus den Grundschulen mit mindestens einem B im Arbeits- und Sozialverhal-
ten fir die Inklusionsklasse auswahlen, da Inklusionsklassen auch hohe Sozial-

kompetenzen von den Schiilerinnen und Schiilern abverlangen“.42
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M
42

Vgl. dazu EBD., 10.

TRAUTMANN, Matthias / WISCHER, Beate: Heterogenitét in der Schule. Eine kritische Einfiihrung. Wiesbaden: VS 2011, 37.
Vgl. TILLMANN 2007 [Anm. 35], 10.

Vgl. TRAUTMANN / WISCHER 2011 [Anm. 37], 37.

Um valide Aussagen iiber den Grad der Heterogenitét einer Lerngruppe zu machen, ,miisste also néher bestimmt werden,
welche Unterschiede in den Blick zu nehmen sind” (EBD.). Dariiber hinaus sollte dabei auf einer Metaebene der soziale Konstruk-
tionscharakter von Differenzen und Heterogenitat stets reflektiert werden; vgl. dazu z. B. BUDDE, Jiirgen: Problematisierende
Perspektiven auf Heterogenitat als ambivalentes Thema der Schul- und Unterrichtsforschung, in: Zeitschrift fiir Padagogik 58
(2012) 522-540, 522-525.

Die Sigle ,GE' bezieht sich auf Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt ,geistige Entwicklung'.

Diese Aussage stammt aus einer kleineren Fragebogen-Umfrage (n=5), welche der Verfasser des Beitrages mit
(Gymnasial-)Lehrkréften aus Niedersachsen im Schuljahr 2022/2023 gefiihrt hat. Es sollen durch die Aussagen lediglich
Praxiseinblicke er6ffnet werden, ohne dass sich hiermit der Anspruch auf eine methodisch geleitete qualitativ-
empirische Studie verbindet. Auch in anderen Gesprachen mit inklusionsverantwortlichen Koordinator*innen an nieder-
sdchsischen Gymnasien wurden ahnliche Praxen der Klassenbildung deutlich.
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Solch eine eher dichotome Klassenbildung befordert ein ,Zwei-Gruppen-Denken’,
welches zwischen Forderschiler*innen mit dem Férderschwerpunkt ,geistige
Entwicklung’ und gymnasialen Regelschiiler*innen, zwischen beeintrachtigten
und nicht-beeintrachtigten Schiler*innen unterscheidet*®, obwohl dieses im
Kontext eines weiten Inklusionsbegriffs44 strikt zurlickzuweisen ware, weil es
der interindividuellen Unterschiede sowohl der Forder- als auch der Regelschi-
ler*innen nicht gerecht wird.

Durch die oben beschriebene Praxis der Bildung von Inklusionsklassen kommt
es zu einer ausgepragten Spannweite heterogener Voraussetzungen, die zu
einem Auseinanderklaffen der Lernausgangslagen der Schiiler*innen fiihren kon-
nen, was ebenfalls ein ,Zwei-Gruppen-Denken’ begiinstigen kann.

Die oben beschriebenen Probleme gymnasialer Inklusionspraxis wirken sich
auch auf die didaktische Anlage bzw. Konstruktion von inklusivem Unterricht
aus: Das durch die Bildung von Inklusionsklassen beglinstigte ,Zwei-Grup-
pen-Denken’ flihrt in der Unterrichtspraxis haufig dazu, dass Unterricht von zwei
Extrempunkten (d. h. Gruppe der Férderschiiler*innen und Gruppe der gymnasia-
len Regelschiiler*innen) aus wahrgenommen, gedacht und geplant wird. Diese
zwei Schiler*innengruppen werden zu Eckpfeilern der Unterrichtsplanung. Im
Kontext des Spannungsfeldes von Zieldifferenz und Gemeinsamkeit und im Hin-
blick auf einen angemessenen Umgang mit der Spannweite der heterogenen
Voraussetzungen in einer Inklusionsklasse riickt auf der Planungsebene von
inklusivem Unterricht die Frage in den Mittelpunkt, ,wie sich inklusive Lernset-
tings zieldifferent anlegen lassen (differentielle Lernsituationen) und zugleich
Teilhabesituationen (gemeinsame Lernsituationen) entstehen“®®, sodass ein
inhaltsbezogenes inklusives Lernen an einem gemeinsamen Lerngegenstand
moglich wird: ,Das Hauptanliegen eines inklusiven Unterrichts muss eben darin
bestehen, einen zieldifferenten — entsprechend den Lernvoraussetzungen der
Forder- und der Regelschiiler/-innen konzipierten — und zugleich auf Teilhabe

43
44
45

Vgl. PITHAN 2015 [Anm. 15], 3.
Vgl. BAUMERT / VIERBUCHEN / TEAM BRIDGES 2020 [Anm. 15], 13f.
EsSPELAGE 2020 [Anm. 4], 11.
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ausgerichteten Lernprozess, der die Arbeit einer inklusiven Lerngruppe an einem
gemeinsamen (!) Stundenthema und Unterrichtsgegenstand ermdglicht, zu initi-
ieren.“* Zieldifferenz und Gemeinsamkeit miissen dabei ausbalanciert werden.
Wird Teilhabe als didaktische Planungskategorie fokussiert, werden die individu-
ellen Lernausgangslagen nicht hinreichend beriicksichtigt, sodass es zu Uber-
oder Unterforderungen der Schiilersinnen kommt. Wird hingegen Zieldifferenz
aufgrund der auseinanderklaffenden Lernausgangslagen als didaktische Pla-
nungskategorie ins Zentrum geriickt, kann sich schnell ein ,Parallelunterricht’
entwickeln, der durch ein isoliertes Lernen und ein ,Abarbeiten’ individualisierter
bzw. binnendifferenzierter Aufgabenstellungen gekennzeichnet ist, in dem wech-
selseitige bzw. gemeinsame Lern- und Aushandlungsprozesse zwischen den
Schiiler*innen nicht vorkommen.*’ In der gegenwartigen inklusiven Unterricht-
spraxis an Gymnasien sind z. B. solche Lernumgebungen haufig zu beobachten,
in denen Forderschiiler*innen isoliert von den Regelschiiler*innen in Differenzie-
rungsrdumen lernen, wohingegen gemeinsame Lernprozesse eine Seltenheit
bleiben. Die notwendige Unterschiedlichkeit der Zugange und die Verschieden-
heit der Aufgabenstellungen dirfen daher ,in ihrer Ziel- und Materialdifferenz
[nicht] inkommensurabel bIeiben"48, damit eine Gemeinsamkeitsorientierung im
Lernprozess moglich bleibt.

Formen offenen Unterrichts, die unterschiedliche Zugangs- und Aneignungswei-
sen (basal-perzeptiv, konkret-gegenstandlich, anschaulich, abstrakt-begrifflich)
berUcksichtigen49, und Freiarbeit in Verbindung mit der Arbeit am gemeinsamen
Lerngegenstand gelten im gegenwartigen inklusionspadagogischen Diskurs oft-
mals als das ,Vorzeige-Konzept des individualisierten und binnendifferenzierten
Unterrichts“*® bzw. als ,didaktische Schliissel-ldee*®’ fiir inklusiven Unterricht.
Dass auch sie keine in sich koharenten inklusiven Unterrichtskonstruktionskon-
zepte darstellen, die ,ein ausgewogenes dialektisches Verhaltnis [...] [zwischen]
Individualisierung und Kooperation [ermdglichen und dieses] in einen sich ergan-
zenden komplementaren Zusammenhang [...] bringen"52, wird haufig im Diskurs
ausgeblendet. Ebenso haufig werden Probleme offener Unterrichtsformen in
inklusiven Kontexten verschwiegen:
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52

EBD.
Vgl. EBD.
REIS 2018 [Anm. 20], 31.

SCHWEIKER, Wolfhard / MULLER-FRIESE, Anita: Inklusion in Schule und Religionsunterricht — Herausforderungen und mogliche
Konkretionen, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 10 (2011) 80-84, 82f.

SCHWEIKER, Wolfhard: Arbeitshilfe Religion inklusiv. Basisband: Einfiihrung, Grundlagen und Methoden. Grundstufe und Sekund-
arstufe |, Stuttgart: Calwer 2012, 35.

EBD., 30.
SCHWEIKER 2017 [Anm. 11], 219.
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JFreilich lassen sich in offenen Unterrichtsformen Lernwege eher zieldifferent
gestalten (z. B. durch unterschiedliche Niveausetzungen an den einzelnen
Lernstationen im Rahmen eines Stationenlernens). Jedoch ist es in der Praxis
haufig schwierig, in diesen offenen Unterrichtskontexten zieldifferent ange-
legte Lernwege wieder zusammenzufiihren, um so Teilhabesituationen zu rea-
lisieren, in denen Regel- und Forder-SuS in den Austausch [...] Giber ein gemein-

sames Thema kommen und so im Gesprach voneinander lernen.”*

Auch fir Reis stellen Formen offenen Unterrichts nicht die Lésung der didakti-
schen Herausforderungen inklusiven Unterrichts dar. So seien, wie er kritisch
anmerkt, offene Lernsettings ,vielleicht deshalb das Mittel der Wahl der Inklusi-
onspadagogik, weil sie als Technik das didaktische Dilemma zwischen Forde-
rung fir alle und der gemeinsamen thematischen Mitte im scheinbar differen-
zierten Gewimmel am besten verbergen kénnen“>.

Anhand des folgenden Ausschnittes aus einem Praxisbeispiel, welches aus einer
gymnasialen Inklusionsklasse (Jahrgang 7) im Rahmen des Religionsunterrichts
zum Stundenthema ,Weihnachten - interkulturell und interreligiés’55 stammt,
lassen sich die oben skizzierten Probleme niedersachsischer Inklusionspraxis
an Gymnasien veranschaulichend biindeln.

Als Einstieg in die Stunde, die als gemeinsame Lernsituation von Forder- und
Regelschiiler*innen im Unterrichtsentwurf ausgewiesen wird, erzahlt die Forder-
schullehrkraft die biblische Weihnachtsgeschichte, unterstiitzt durch Symbole
und Bildkarten, und unterbricht die Geschichte an pragnanten Stellen, um die
Forderschiiler*innen wesentliche Aspekte erganzen zu lassen. Die Forderschi-
ler*innen hatten die Weihnachtsgeschichte vorab binnendifferenziert — im Sinne
einer Vorentlastung — auf einer konkret-inhaltlichen bildlichen Handlungsebene
erarbeitet. Es folgt ein Gesprachsausschnitt aus dieser Einstiegssituation:

Forderschullehrkraft: ,Es war einmal eine Frau und ein Mann ..." (zeigt Bildkar-
ten von Mann und Frau) ..., die hieen ...!"

53
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EsPELAGE 2020 [Anm. 4], 102.
REIS 2018 [Anm. 20], 32.

Die Unterrichtsstunde mit Férderschiiler*innen mit dem Forderbedarf ,geistige Entwicklung’ und gymnasialen Regelschii-
lersinnen wurde im Schuljahr 2022/2023 an einem niedersachsischen Gymnasium im Team-Teaching (Gymnasiallehr-
kraft und Forderschullehrkraft) durchgefiihrt, unterstiitzt durch zwei Schulbegleiter*innen. Der hier skizzierte Unterrichts-
stundenausschnitt eroffnet lediglich Praxiseinblicke, ohne dass sich hiermit der Anspruch auf eine methodisch geleitete
qualitativ-empirische Studie verbindet. Das Unterrichtsbeispiel wird im Folgenden nicht unter fachwissenschaftlichen
oder fachdidaktischen Gesichtspunkten, sondern ausschlie3lich im Hinblick auf Inklusionsprozesse analysiert.
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Forderschiler*in 1: ,Maria und Josef!”

Forderschullehrkraft: ,Genau! Die wohnten in einer kleinen Stadt namens ......
(zeigt eine Bildkarte mit der Stadt Nazareth)

Forderschiiler*in 2: ,Nazareth!" (sagt den Namen der Stadt sehr leise und
undeutlich)

Forderschullehrkraft: ,Kannst du das einmal laut sagen?”

IM

Forderschiilerin 2: ,Nazareth!" (mit lauter und deutlicher Aussprache)

[...]

Die Regelschiiler*innen sind Rezipient*innen der Einstiegserzahlung. Sie héren
interessiert, wertschatzend und aufmerksam zu. Sie haben aber keine aktiv-han-
delnde Rolle.

Im weiteren Verlauf der Stunde (Erarbeitung und Ergebnissicherung) geht es
dann um einen binnendifferenzierten, aspektorientierten, tabellarischen Ver-
gleich (bzgl. Feiergriinde, Merkmale/Traditionen, Gegenstdnde/Symbole) der
zentralen Feste (Chanukka, Weihnachten und Zuckerfest) in den abrahamiti-
schen Religionen (Judentum, Christentum und Islam). Die Forderschiiler*innen
erarbeiten diesen Vergleich anhand einer Zuordnung von Bildkarten und Symbo-
len; die Regelschiiler*innen nehmen den Vergleich auf der Grundlage eines Sach-
textes zu den Festen vor. In dieser Phase arbeiten die Forder- und Regelschii-
ler*innen zwar in gemeinsamen Gruppen an einem Tisch. Es findet aber keine
Interaktion zwischen den Regel- und Forderschiiler*innen statt.

In einer vertiefenden gemeinsamen Biindelungsphase nach der Erarbeitung und
Ergebnissicherung setzt sich das Unterrichtsgesprach — wie folgt — fort:

Gymnasiallehrkraft: ,Ist euch sonst noch etwas aufgefallen, als ihr die Tabelle
ausgefillt habt? War da viel gleich oder unterschiedlich?”

Regelschdler*in 1: ,Ich glaube so — dh — die Familiensachen waren gleich. So
die Geschenke und auch das Essen mit der Familie [...]."

Gymnasiallehrkraft: ,Ja, richtig. Also auf jeden Fall sehr zentrale Aspekte, dass
es in allen Religionen viel mit der Familie zu tun hat. [...] Sind euch noch wei-
tere Unterschiede oder Gemeinsamkeiten aufgefallen?”

Forderschiler*in 1: ,Ja, dass man fasten muss!”
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Gymnasiallehrkraft: ,Wie meinst du das? Ist das eine Gemeinsamkeit oder ein
Unterschied?”

Forderschiler*in 1: ,Unterschied! Beim Zuckerfest miissen die ja fasten erst-
mal!”

Regelschiler*in 2: ,Ja das ist ein Unterschied, es gibt auch nicht tiberall eine
vorausgehende Fastenzeit. Das ist — glaube ich — ah - traditionell so entstan-
den. Im Christentum haben wir ja vorher die Adventszeit.”

Gymnasiallehrkraft: ,Ja, genau. Ich weil} nicht, ob ihr das wisst, aber wisst ihr,
was der Advent im Christentum fiir eine Bedeutung hat?“

Regelschiiler*in 3: ,Das sind die vier Sonntage vor Weihnachten. Also der
Countdown zu Weihnachten.”

Gymnasiallehrkraft: (lacht) ,Ja, so kann man das auch sehen.”

Regelschiiler*in 4: ,Also Advent heil3t ja Ankunft — @hm also Ankunft von
Jesus — dh — also man soll sich auf Weihnachten vorbereiten und auch schon
in der Vorweihnachtszeit son bisschen das tun, wofiir das Weihnachtsfest
steht, also Nachstenliebe und den anderen helfen.”

[...]

Hinsichtlich der Inklusionsprozesse in der Unterrichtsstunde lassen sich fol-
gende Aspekte anmerken:

1. Gemeinsame Lernsituationen von Regel- und Forderschiiler*innen, in denen
die Forder- und Regelschiiler*innen in ,echte’ Aushandlungs- und Kooperati-
onsprozesse kommen, finden — trotz der Arbeit an einem gemeinsamen Lern-
gegenstand (Weihnachten - interkulturell und interreligios’) — kaum statt, da
binnendifferenziert angelegte Lernwege nicht didaktisch-methodisch mitein-
ander verschrankt werden: Der von den Forderschiler*innen vorbereitete Ein-
stieg isoliert die Forderschiler*innen von der Lerngruppe, gibt ihnen nur sehr
begrenzte Handlungs-, Darstellungs- und Artikulationsmadglichkeiten und ver-
setzt die Regelschiler*innen in eine passive Rezipienten- bzw. Zuschauer-
rolle. Es gibt keinerlei Austausch- und Kooperationsmaoglichkeiten in dieser
Unterrichtsphase. Auch in den sich anschlieBenden Unterrichtsphasen der
Erarbeitung und Ergebnissicherung besteht das gemeinsame Lernen nur in
der raumlichen Koexistenz von Regel- und Forderschiler*innen. Selbst in der
Gruppenarbeit kommen die Forder- und Regelschiler*innen — trotz einer ahn-
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lichen Aufgabenstellung (Vergleich der religiosen Feste) — nicht in koopera-
tive Arbeitsprozesse, sodass die Forderschiler*innen letztlich losgelodst von
der Gruppe der Regelschiiler*innen mit Unterstiitzung der Schulbegleiter*in-
nen lernen. Dies liegt v. a. daran, dass keine aufeinander bezogenen, komple-
mentdren und/oder verschrankten Aufgabenstellungen angeboten werden;
auch ein gemeinsames Gesamtergebnis als Folge einer komplementaren
Erarbeitung von Regel- und Foérderschiler*innen ist von den Lehrkraften nicht
intendiert.

Im Verlauf der Unterrichtsstunde wird mehrfach ein Zwei-Gruppen-Denken in
dem in Kap. 3 beschriebenen Sinne bei den Schiiler*innen evoziert. Gerade in
der Einstiegsphase werden die Forderschiiler*innen durch die Lernsituation
in eine exponierte Position gehoben, in der v. a. fiir die restliche Lerngruppe
ihre Beeintrachtigungen sichtbar werden. Zudem wird in dieser Unter-
richtsphase allein auch durch die raumliche Aufteilung und die Funktionszu-
schreibungen der Lerngruppe (Forderschiiler*innen als Akteur*innen vorne
im Klassenraum; Regelschiler*innen als passive Zuschauer*innen im hinte-
ren Bereich des Klassenzimmers) eine dichotome Gruppenbildung begiins-
tigt.

Anhand der dargestellten Unterrichtsstunde werden auch die Grenzen der
Ressourcenzuteilung deutlich: Zwar werden durch die oben dargelegte Klas-
senbildung Ressourcen u. a. in Form der Zuteilung einer vollen Forderschul-
lehrkraftstelle pro Inklusionsklasse zur Verfligung gestellt, die dann im
Team-Teaching mit der Gymnasiallehrkraft inklusives Lernen realisieren soll.
Das Unterrichtsbeispiel zeigt jedoch eindriicklich, dass Team-Teaching-Pro-
zesse, in denen die Lehrkrafte gemeinsame Lernprozesse gemeinsam initiie-
ren und die Forder- und Regelschiiler*innen als eine Lerngruppe wahrnehmen,
nicht umgesetzt werden.”® Auch wenn auf sprachlicher Ebene keine Othe-
ring-Tendenzen ersichtlich sind, so wird doch allein durch die oben skizzierte
raumliche Aufteilung der Lerngruppe und das Lernsetting v. a. in der Ein-
stiegsphase der Unterrichtsstunde sowie die dargelegte dichotome Zustan-
digkeitsverteilung der Forderschul- und Gymnasiallehrkraft ein Othering im
Sinne eines ,Wir und die Férderschiilertinnen’ evoziert.”’

56

57

Dass solche Beobachtungen keine Ausnahmen darstellen, zeigt z. B. die ethnographische Studie zur Kooperationspraxis
im inklusiven Unterricht (KoPra) von BUDDE u. a. 2020 [Anm. 5], 53f.

Zu Othering-Prozessen in schulischen Inklusionskontexten vgl. z. B. WOLFGARTEN, Tim: Othering bzw. VerAnderung, in:
http://www.inklusion-lexikon.de/Othering-VerAnderung_Wolfgarten.pdf oder EMMERICH, Marcus / HORMEL, Ulrike: Hetero-
genitat — Diversity — Intersektionalitét. Zur Logik sozialer Unterscheidungen in padagogischen Semantiken der Differenz,
Wiesbaden: Springer 2013.
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Im Horizont der in diesem Beitrag skizzierten Problemfelder niedersachsischer
Inklusionspraxis an Gymnasien stellt sich in aller Dringlichkeit die Frage nach
einem angemessenen Umgang mit den hier beschriebenen Herausforderungen
auf einer didaktisch-konzeptionellen Ebene.”® Genauerhin gilt es einen inklusi-
ven didaktischen Ansatz zu entwickeln, der mit Blick auf die aktuell vorherr-
schende Unterrichtspraxis auf zentrale didaktische Herausforderungen in der
Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchfiihrung reagiert und im Folgenden in
seinen wesentlichen Konturen skizziert werden soll.

1. Schnittpunkte von binnendifferenzierten Lernwegen in der Lernprogression als
Realisierung eines ausgewogenen, komplementaren Verhaltnisses von Zieldif-
ferenz und Gemeinsamkeit:

Eine inklusive Schnittpunktedidaktik bedenkt bei der didaktisch-konzeptionellen
Konstruktion von inklusivem Unterricht das Spannungsfeld von Zieldifferenz und
Gemeinsamkeit bzw. Teilhabe, indem sie sowohl die Perspektive des Einzelnen
als auch die Perspektive der Gruppe berUcksichtigt.59 Den zentralen Eckpfeiler
der Unterrichtsanlage stellt die Konstruktion individualisierter, binnendifferen-
zierter Lernwege von Forder- und gymnasialen Regelschiler*innen dar, die an
einem gemeinsamen Lerngegenstand bzw. Thema arbeiten (differentielle Lernsi-
tuationen). Die binnendifferenzierten Lernwege sind dabei so angelegt, dass sie
sich im Verlauf einer Unterrichtsstunde bzw. in der Lernprogression mehrfach
schneiden. An den Schnittpunkten der Lernwege in der Lernprogression kom-
men die Forder- und Regelschiiler*innen in gemeinsame inhaltliche bzw. themen-
bezogene und soziale Kooperations- und Austauschprozesse.60

2. Die Frage der Schnittpunkttauglichkeit von Lernumgebungen und Lerngegen-
stinden als zentrale Frage filir die Auswahl geeigneter inklusiver
Lerngegenstande und die Gestaltung angemessener inklusiver
Lernumgebungen:

Der gemeinsame Lerngegenstand, der die inklusive Lerngruppe in einer inklusiv
gestalteten Lernumgebung verbinden soll, gilt als didaktischer Dreh- und Angel-
punkt inklusiven Unterrichts.®’” Welche Lerngegenstande und Lernumgebungen
jedoch Inklusionspotenzial aufweisen und sich sowohl fiir binnendifferenziertes
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Vgl. dazu auch MULLER-FRIESE / SCHWEIKER 2013 [Anm. 3], 40.

Vgl. ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 11; vgl. ebenso SCHWEIKER 2017 [Anm. 11], 219.

Vgl. ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 12f.; vgl. auch SCHWEIKER 2017 [Anm. 11], 219.

Vgl. BAUMERT / VIERBUCHEN / TEAM BRIDGES 2020 [Anm. 15], 23; vgl. auch SCHWEIKER 2012 [Anm. 50], 30.
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als auch gemeinsames Lernen in inklusiven Kontexten eignen, ist in der Unter-
richtspraxis oftmals nicht klar. Auch ein Kerncurriculum fir die inklusive Schule,
welches gemeinsame Lerngegenstande und Lernumgebungen ausweist, fehlt.®?
In der Unterrichtspraxis fiihrt dies dazu, dass Gymnasial- und Forderschullehr-
krafte zumeist keine eindeutigen Indikatoren kennen, anhand derer sie gemein-
same Lerngegenstande und Lernumgebungen erkennen und fir ihren inklusiven
Unterricht begriindet auswahlen konnen. Eine inklusive Schnittpunktedidaktik
kann solche Indikatoren bereitstellen, indem sie die Frage nach der Schnittpunkt-
tauglichkeit von Lerngegenstanden und Lernumgebungen in den Fokus didakti-
scher Planungsentscheidungen riickt. Hierbei gilt es eine Kriteriologie zur
Schnittpunkttauglichkeit von Lerngegenstanden und Lernumgebungen zu gene-
rieren, um das Inklusionspotenzial von Lerngegenstanden und Lernumgebungen
einschatzen und priifen zu kénnen.%®

3. Etablierung von Team-Teaching-Prozessen und Zustéandigkeitsverschrankung;
Férderung der Lehrkraftewahrnehmung von Schiiler*innen in inklusiven Unter-
richtskontexten als eine gemeinsame Lerngruppe:

Eine inklusive Schnittpunktedidaktik lasst sich schliellich nur zielfiihrend durch
eine Etablierung von Team-Teaching-Prozessen zwischen Forderschullehrkraft
und Gymnasial- bzw. Regelschullehrkraft realisieren, da die kontinuierliche Ver-
schrankung von binnendifferenzierten Lernwegen in der Lernprogression und die
dadurch entstehenden gemeinsamen Lernsituationen auch eine Zustandigkeits-
verschrankung von Foérderschullehrkraft und (gymnasialer) Regelschullehrkraft
erfordert. Team-Teaching im Kontext einer solchen Zustandigkeitsverschran-
kung kann letztlich auch dazu fiihren, dass die Lerngruppe trotz aller notwendi-
gen Binnendifferenzierung und Individualisierung im Lernprozess ganzheitlicher
wahrgenommen wird. Dies setzt natirlich voraus, dass in der Lehrkrafteausbil-
dung einerseits Team-Teaching-Strukturen verstarkt implementiert, vermittelt
und erprobt werden. Andererseits erfordert ein inklusives Team-Teaching auch
ein differenziertes Wissen Uber Lernspezifika und Lernvoraussetzungen der
unterschiedlichen Schiiler*innengruppen: So sollten z. B. (gymnasiale) Regel-
schullehrkrafte im Studium und Referendariat intensiver auf Besonderheiten
bezliglich des Lernens von Schiiler*innen mit sonderpaddagogischen Forder-
schwerpunkten vorbereitet werden. Forderschullehrkrafte hingegen benétigen in
ihrer Ausbildung dann auch vertiefte Kenntnisse beziiglich der Lernbesonderhei-
ten von z. B. (gymnasialen) Regelschiiler*innen und Expertise im Bereich
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Dederich fiihrt die Probleme und Herausforderungen, die mit der Konzeption gemeinsamer inklusiver Curricula zusam-
menhé&ngen, unter dem Begriff ,curriculum dilemma’ aus; vgl. dazu DEDERICH 2019 [Anm. 13], 28.

Solch eine Kriteriologie wird in Folgebeitragen ausgearbeitet resp. ausgewiesen werden.
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,Umgang mit hochbegabten Schiiler*innen’. Das Gelingen von Inklusionsprozes-
sen ist insofern wesentlich an die Voraussetzung gekniipft, dass Uber die zuletzt
angeflihrten allgemeinen Rahmenbedingungen inklusiver Unterrichtspraxis hin-
aus exemplarisch der Frage nach der Schnittpunkttauglichkeit von konkreten
Lerngegenstanden und Lernumgebungen nachgegangen wird.
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Susanne Lechner-Masser

Psalmen fiir jiidische und christliche
Kinder

Ein Vergleich judischer und christlicher Psalm-Adaptionen

Abstract

Judische und christliche Bearbeitungen von Psalmen fiir Kinder spiegeln wider,
wie diese im jldischen und christlichen Kontext rezepiert werden. Im Unter-
schied zu anderen Texten der Hebrdischen Bibel/des Alten Testaments werden
Psalmen in beiden Traditionen nicht nur gelesen, sondern auch gebetet oder
rezitiert. Zugleich tibermitteln sie biblisches Narrativ, das aus der jeweiligen Per-
spektive durchaus unterschiedlich gelesen wird. Dadurch spielen sie eine wich-
tige Rolle in den Ausdrucksformen jlidischer und christlicher Identitaten. Ent-
sprechend lassen sich an Auswahl, Textgestalt und lllustration in Psalmenaus-
gaben fiir jlidische und christliche Kinder theologische Grundhaltungen und pad-
agogische Konzepte beobachten. Dies wird an ausgewahlten Beispielen demons-
triert. Als bisher in der Kinderbibelforschung unbeachtete Adaptionen biblischer
Texte flr Kinder stehen Psalm-Adaptionen im Mittelpunkt des Projekts ,Psalmen
in der judischen und christlichen religiosen Bildung“ am Zentrum fir Jidische
Kulturgeschichte der Universitat Salzburg in Kooperation mit der Kirchlichen
Padagogischen Hochschule Wien/Krems. Der Artikel gibt Einblicke in die aktuel-
len Forschungsergebnisse.
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A comparison of Jewish and Christian psalm adaptations

Abstract

Jewish and Christian adaptations of Psalms for children reflect how they are
understood in Jewish and Christian contexts. In contrast to other texts in the
Hebrew Bible/Old Testament, Psalms are not only read in both traditions, but
also prayed or recited. At the same time, they convey a biblical narrative that is
read differently from each perspective. As a result, they play an important role in
expressing Jewish and Christian identities. Accordingly, basic theological attitu-
des and pedagogical concepts can be observed in the selection, text form and
illustration in editions of Psalms for Jewish and Christian children. As adapta-
tions of biblical texts for children that have so far gone unnoticed in children's
Bible research, psalm adaptations are the focus of the project "Psalms in Jewish
and Christian Religious Education” project at the Center for Jewish Cultural His-
tory at the University of Salzburg in cooperation with the Vienna / Krems Univer-
sity College of Teacher Education. The article provides insights into the current
research results.
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Psalmenausgaben fiir Kinder adaptieren biblische Texte flir die Bediirfnisse ihrer
kindlichen Leserschaft. Dies kann sehr unterschiedlich aussehen. ,Adaption’
kann bedeuten, einen Psalm in seinem standardisierten Wortlaut in groReren
Buchstaben zu drucken, um Kindern das Lesen zu erleichtern. Es kann bedeuten,
den Wortlaut an eine moderne Sprache anzupassen, aber auch, den biblischen
Text ganz in die Lebenswelt von Kindern zu ibertragen. Damit stehen Psalmad-
aptionen fiir Kinder prinzipiell in der Tradition von Kinderbibeln. Sie sind allerdings
nur selten Teil ihres Kanons, der sich auf erzihlende Texte konzentriert.! Psal-
men dagegen sind Gebetstexte. Sie begegnen Kindern eher im liturgischen
Raum, im schulischen Kontext als Auswahltexte in christlichen Religionsbiichern
oder als Gebete und Gesange zu religiosen Feierlichkeiten an jludischen Schulen.
Sie Kindern in die Hand zu geben, um ihre Frommigkeit zu férdern oder um sie
zu befahigen, am liturgischen Gebet teilzuhaben, hat im Judentum und Christen-
tum Tradition. Psalmadaptionen sind trotz vereinzelter historischer Vorbilder,?
ein relativ junges Phanomen. Die dieser Untersuchung zugrunde liegenden
christlichen® wie jl'jdischen4 Psalmenbiicher fiir Kinder stammen erst aus den
letzten beiden Jahrzehnten. Sie werden auf christlicher Seite mehrheitlich von
evangelischen oder katholischen Autor*innen herausgegeben. Auf jldischer
Seite sind sie mehrheitlich der orthodoxen Lebenswelt zuzuordnen.” Hier ist ins-

KLOPPEL, Diana / SCHIFFNER, Kerstin / HEIDENREICH, Juliana (lllustr.): Glitersloher Erzahlbibel. Gitersloh: Giitersloher Verlagshaus
2004.

Vgl. AbAwm, Gottfried, Biblische Geschichten kommunizieren - Studien zu Kinderbibeln, Daumenbibeln und Bibelfliesen, Miinster,
Comenius Institut 2013, 14-16; SALZER, Dorothea M.: Mit der Bibel in die Moderne. Entstehung und Entwicklung jlidischer
Kinderbibeln, de Gruyter 2023 (= Studie Judaica. Forschungen zur Wissenschaft des Judentums 122), 110.

FAHRMANN, Willi: Mit Kindern Psalmen beten, Kevelaer: Butzon & Becker, 2013 (kath.); DELVAL, Marie Helene / ARNO (lllustr.): Im
Schatten deiner Fliigel. Psalmen fiir Kinder. Aus dem Franzosischen von Regine SCHINDLER, Frankfurt a. M.: Fischer-Sauerlénder,
2015 (evang.—reform.); POLSTER, Martin / TEMPORIN, Elena (lllustr.): Gib mir Wurzeln, lass mich wachsen. Psalmen fiir Kinder,
Stuttgart: Gabriel Verlag 2006, ©2016 (kath.); OBERTHUR, Rainer / TEN BERGE, Marieke (lllustr.): Du umgibst mich von allen Seiten.
Psalmen fiir Kinder, Stuttgart: Gabriel 2023 (kath.); JUNG, Martina / RIEDL, Irmi (lllustr.): Du bist wunderbar. Psalmen fiir Kinder,
Herder 2020 (kath.); SPANGENBERG, Peter / GHOLZADEH, Fariba (lllustr.): KleineUndGroReLeutePsalmen, Ostfildern: Schwaben-
verlag 2010 (evang.-luth.); JESCHKE, Mathias / WEBER, Mathias (lllustr.): Wie lieb du mich hast. Psalmen, Stuttgart: Deutsche
Bibelgesellschaft 2023 (evang.—-luth.); BINDER, Sandra / TUMAT, Beate / FERNANDEZ, Daniel (lllustr.): Gute—Nacht-Psalmen fiir
Kinder, Holzgerlingen: SCM Stiftung Christliche Medien 2009 (evang.-freikirchl.).

SHOLLAR, Leah-Perl / MUcHNIK, Michoel (lllustr.): Sefer Tehillim [Psalmenbuch]. lllustrated Family Tehillim. The Raksin Edition,
New York: HACHAI Publishing 2017; BLiTz, Shmuel / KATz, Tova (lllustr.): Tehillim haRischon [Erstes Psalmenbuch]. ArtScroll
Children’s Tehillim, New York: ArtScroll Mesorah Publication 2008, 2019; ScHAIKVITZ, Levi / KoTLovsy, Shimshon (lllustr.):
Tehillim scheli [Meine Psalmen], Kfar Chabad: Menachem Brod 2021; MACHSHEVET BETZALEL (Verlag / Hg.): Sefer ha-tehilim
scheli [Mein Psalmenbuch], Benej Barak: Machshevet Betzalel (ohne Datum); GOLDBERGER, David (Hg.), Tehillim leJom Schabat.
Lejladim [Psalmen fiir den Schabbat. Fiir Kinder], Jerusalem: Schmachot: 2022; GOLDBERGER, David (Hg.) / REUVEN, Jonathan
(Ilustr.), Schachar Avakeschecha [Des Morgens suche ich dich], Jerusalem: Verlag Smachot, 2022.

Ausgaben innerhalb des Reformjudentums konnten keine gefunden werden. Historische Vorbilder neben Moses Mendelssohn
sind in Deutschland in der Zeit der jiidischen Reform, in England am Beginn des 20. Jahrhunderts zu finden. Im christlich-
orthodoxen Bereich spielen Psalmen in der Liturgie eine bedeutende Rolle, eine eigene Ausgabe fiir Kinder existiert jedoch
nicht.
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besondere CHaBAD, einer neo-chassidischen Bewegung innerhalb der jidischen
Orthodoxie, préa'gend.6

An Psalmenausgaben fiir Kinder konnen ahnliche Fragen nach theologischen
Grundhaltungen und didaktischen Zielen gestellt werden, wie an Kinderbibeln.
Sie unterscheiden sich wie diese in Auswahl, Textgestalt und lllustrationen.
Bucheinleitungen und Geleitworte kirchlicher Personlichkeiten oder rabbinischer
Autoritaten geben Einblick in Erwartungen an kindliches Psalmengebet. Da Psal-
men als liturgische und private Gebete gleichzeitig biblisches Narrativ enthalten,
das aus der jeweiligen Perspektive unterschiedlich gelesen wird, spielen sie eine
wichtige Rolle in den Ausdrucksformen jidischer und christlicher Identitaten.
Dies spiegelt sich in den Adaptionen fiir Kinder und ladt zu einem Vergleich ein.
Im Folgenden wird ein komprimierter Uberblick tiber aktuelle Forschungsergeb-
nisse zu judischen und christlichen Psalmenausgaben fiir Kinder mit Fokus auf
den deutschen Sprachraum gegeben.7

In den untersuchten christlichen Psalmenausgaben fiir Kinder liegt der Schwer-
punkt auf einer nicht historisch gebundenen, individuellen Ubernahme der Psal-
men. In Ubereinstimmung mit dem religionspaddagogischen Zugang zu Psalmen
seit Ingo Baldermann® werden diese in der christlichen schulischen Erziehung
als personliche Gebete eingefihrt, in deren Worten sich die Kinder mit ihren
Geflihlen wiederfinden sollen. Sie sollen mit ihrer Hilfe eine Gebetssprache fin-
den konnen, die ihnen ermaoglicht, sich Gott als liebendes Gegenliber anzuver-
trauen. lhre starke Bildsprache soll den Zugang zu den sonst eher fiir sie schwer
verstandlichen Texten erleichtern.” In der erst 2023 erschienenen Psalmenaus-
gabe Oberthir / ten Berge10 nimmt der Autor diesen Ansatz in die Struktur sei-
nes Buches auf: Es beginnt mit einzelnen illustrierten Psalmversen. Anschlie-
Rend werden auf illustrierten Doppelseiten Verse aus unterschiedlichen Psalmen
einer bestimmten Geflihlslage zugeordnet, beispielsweise der Vers: ,Ich bin aus-

10

Zu Chabad vgl. LoTH, Heinz-Jiirgen: Torah und Chassidus: Jiddischkeit aus der Sicht von Lubavitch-Chabad, in: Zeitschrift fiir
Religions- und Geistesgeschichte H. 34 (1982) 324-46. DOI: http://dx.doi.org/10.1163/157007382X00025.

Forschungsprojekt ,Psalmen in der jiidischen und christlichen Bildung“ am Zentrum fiir Jidische Kulturgeschichte Salzburg
(Univ.-Prof. Dr. Susanne Plietzsch / Dr. Susanne Lechner-Masser) in Kooperation mit der Kirchlichen Padagogischen Hochschule
(KPH) Wien / Krems, Institut fiir Christliche Religion (Prof. PD Dr. Ménika Solymar) und Institut fiir Jidische Religion (Mag. Awi
Blumenfeld).

BALDERMANN, Ingo: Kinder entdecken sich selbst in Psalmen, Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2013.
SCHINDLER / ARNO 2015 [Anm.7], Einleitung, OBERTHUR / TEN BERGE/ TEN BERGE 2023 [Anm. 3].

OBERTHUR / TEN BERGE 2023 [Anm. 3].
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geschiittet wie Wasser, mein Herz ist in mir wie Wachs zerflossen” (Ps 22,15)
der Uberschrift ,Klage und verzweifelt sein”."! Erst im dritten Schritt werden aus-
gewabhlte, ganze Psalmen angeboten, in denen die bereits bekannten Verse kur-
siv hervorgehoben sind. In seinen Erklarungen beschreibt Oberthir die Psalmen
als biblische, Jesus bekannte und bis heute von Juden und Jidinnen und
Christ*innen verwendete Gebete. Es seien Worte, in denen Menschen ,offen und
aus tiefster Seele” aussprechen, ,was sie bewegt, was sie ganz traurig oder sehr
froh sein lasst, was ihnen viel Angst macht oder was ihren ganzen Mut weckt,
was ihre Wut entfacht oder was ihnen Vertrauen schenkt*' 2. Dies kénnten Kinder
ubernehmen:

,Darin sprechen wir unsere Gefiihle aus und vertrauen uns Gott an. Deine
SEELE und das DU Gottes treffen sich und sprechen miteinander, [..]. Du
sprichst die Worte aus: der Schmerz wird weniger, die Freude mehr. Das I0st

nicht gleich jedes Problem, aber es tut gut und gibt Hoffnung.“'®

Diese auf individuelles Gebet fokussierte Zielsetzung ist in allen durchgesehe-
nen christlichen Biichern dhnlich formuliert.

In der langen christlichen Tradition sind Psalmen allerdings nicht nur personli-
ches, sondern auch liturgisches Gebet und Liedgut. In Gestaltungsvorschlagen
fur Kindergottesdienste wird diese Tradition aufgenommen.14 In den Psalmen-
ausgaben fir Kinder tritt der Gedanke der betenden Gemeinschaft jedoch stark
in den Hintergrund. Dies liegt in erster Linie an einer bewussten Auswahl von
solchen Psalmen, die bereits im biblischen Text als personliche Gebete geschrie-
ben sind. Themen wie Schutz und Geborgenheit, positive und negative Geflihle
— wie Freude und Dankbarkeit auf der einen, und Angst, Verlorenheit und Hilflo-
sigkeit auf der anderen Seite — werden dabei ganz auf die Kinder bezogen. Das
sprechende ,Ich’ der Psalmen wird zum ,Ich’ des Kindes in seiner Lebenswelt.

Das so gestaltete ,Ich’ Giberwiegt in allen Ausgaben das ,Wir'. Eine Ausnahme
bildet nur die Ausgabe Fahrmann'>, in der jedem Psalm ein Kehrvers voran- und
nachstellt wird. Mit diesem an katholisch-liturgische Praxis angelehnten Format
legt der Autor sein Augenmerk bewusst auf die hier als christliche Gemeinde ver-

11
12
13
14

15

OBERTHUR / TEN BERGE 2023 [Anm. 3], 18.
OBERTHUR / TEN BERGE 2023 [Anm. 3], 16.
OBERTHUR / TEN BERGE 2023 [Anm. 3], 17.

HITZELBERGER, Peter / HARDTER, Annette: 30 Psalmen fiir Kita und Kinderkirche, Leinfelden-Echterdingen: Verlag Junge
Gemeinde / Miinchen: Don Bosco 2023.

FAHRMANN 2013 [Anm. 3], 59.
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standene Gemeinschaft.'® In den anderen Ausgaben zeigen sich die Wir-Form,
die Pluralform ,ihr’, oder auch eine allgemeine Form wie ,man'17, entweder in
Lobpsalmen, in denen die Schonheit der Welt oder Gott in seiner Starke besun-
gen werden, oder da, wo ,die Kinder' oder ,alle Menschen’ fiir die christliche
Gemeinde stehen. Ein ,Ich’ kann tatsachlich auch da geschrieben werden, wo der
biblische Psalm das Kollektiv betont. Hier ist besonders die Ausgabe Schindler /
Arno zu nennen, in der von den 40 ausgewahlten Psalmen 30 in der ,Ich-Form
sprechen, davon sieben unabhangig ihres Originals.18

Mit einer Ausnahme'® verindern alle untersuchten Ausgaben den biblischen
Text, sei dieser eine Ubersetzung aus einem Originaltext oder eine Adaption der
betreffenden kirchlichen Standardtexte. Die Textadaptionen reichen von eher
geringeren Anderungen der Wortwahl bei Jung / Ried’ und Oberthiir / ten
Berge21 bis zu vollstandigen Ubertragungen bei der Mehrheit der Ausgaben, in
denen Kernaussagen der Psalmen, wie sie von den Autor*innen individuell
erfasst werden, neu formuliert werden. In einem doppelten Schritt werden die
antiken biblischen Texte in modernes Denken und zusatzlich in eine kindliche
Lebens- und Gedankenwelt Ubertragen. Sprache, Rhythmus, Wortwahl, Vorstel-
lungswelt, religioser Kontext und menschliche Situationen konnen dabei
vollstandig verandert werden. Dabei entstehen neue Texte, die im Prinzip auch
ohne die biblische Vorlage Geltung haben kdnnten und die ja auch ohne diese
gelesen werden. Bis auf die Ausgabe Fahrmann?? werden die Adaptionen nicht
als solche gekennzeichnet, sondern mit ,Psalm’ in biblischer Zahlung liber- oder
unterschrieben. Einige Ausgaben stellen den so veranderten Psalmen zusatzlich
interpretierende Uberschriften voran.”® Keine christliche Ausgabe bietet Erkla-
rungen oder Kommentare, sei es zu einzelnen Worten oder Motiven eines Psalms
oder zu deren Bedeutung im christlichen Kontext. Die mit den Adaptionen in die
kindliche und christliche Lebenswelt verbundenen Interpretationen sind in den
Text geschrieben, sodass zwischen dem biblischen Ausgangstext und der Deu-

16
17
18
19

20
21
22
23

FAHRMANN 2013 [Anm. 3], 59.
POLSTER / TEMPORIN 82016 [Anm. 3], 51 zu Ps 98.
SCHINDLER / ARNO 2015 [Anm. 3], 28, Ps 29; 36, Ps 46; 50, Ps 85; 56, Ps 90; 66, Ps 103; 70, Ps 108; 78, Ps 125.

BINDER / TUMAT / FERNANDEZ 2009 [Anm.7], Vorwort. Dieses Psalmenbuch fiir Kleinkinder aus dem evangelisch-freikirchlichen
Bereich vertritt einen von allen anderen Ausgaben unterschiedenen Zugang, in dem Kinder an einen grundsétzlich bestehenden
Bibeltext herangefiihrt werden.

JUNG / RIEDL 2020 [Anm. 3].
OBERTHUR / TEN BERGE 2023 [Anm. 3].
FAHRMANN 2013 [Anm. 3].

SPANGENBERG / GHOLIZADEH 2010 [Anm 3], JESCHKE / WEBER 2023 [Anm. 3], OBERTHUR / TEN BERGE 2023 [Anm. 3].
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tung durch die Autor*innen nicht unterschieden werden kann. In der Kontrolle
der Texte an Standardtexten musste die Adaption selbst nachvollzogen werden.

Anders als in Kinderbibeln lasst sich in den neuen Texten eine fast vollstandige
Loslésung vom biblischen Narrativ im Text beobachten. In allen durchgesehenen
Adaptionen wird ,Israel’ nur zweimal namentlich erwihnt.”* Biblische ,Kernereig-
nisse’, wie das Wunder am Schilfmeer oder die Treue Gottes zu den Vorvatern,
werden nur vereinzelt genannt.25 Kein einziges Psalmenbuch bringt Ps 114, die
Erinnerung an den Auszug aus Agypten. Biblische Vorvéter und -miitter werden
in allen Ausgaben ahnlich wie bei Polster / Temporin aus dem biblischen Bun-
deskonzept gelost und als Vorbilder im Glauben erinnert:

,Er hat Abraham und Sara, Isaak und Jakob ein schénes Land geschenkt mit
grinen Wiesen und leckeren Friichten. Gott sorgt fiir alle, die ihm und nur ihm

allein, vertrauen."?®

Der biblische antik-jlidische Kontext wird an der in den Psalmenbiichern vorge-
stellten Beziehung zu Gott und dem entsprechenden Leben mit Gott kaum sicht-
bar. Davids Erwahlung und Konigtum kommen in keiner einzigen Ausgabe in das
Blickfeld. Die mit Konig David oder Israel verbundenen Themen wie Rettung vor
Feinden, Exil und Erlésung, die in der christlichen Rezeption eine bedeutende
Rolle spielen, werden aus der Verbindung zu David gelost und entweder auf die
Ebene von Kindern heruntergebrochen oder in allgemeine Hoffnungen aufgeldst.
Ersteres zeigt zum Beispiel Spangenberg / Gholizadeh in Psalm 3. Dieser beginnt
im biblischen Text mit:

,Ein Psalm Davids, als er vor seinem Sohn Absalom floh. Ach, HERR, wie sind
meiner Feinde so viel und erheben sich so viele wider mich! Viele sagen von
mir: Er hat keine Hilfe bei Gott. [..] Aber du, HERR, bist der Schild fiir mich, du

bist meine Ehre und hebst mein Haupt empor.?’

Bei Spangenberg / Gholizadeh liest das Kind:

,Wenn ich morgens vor dem Spiegel stehe, dann habe ich oft Angst: Was
werde ich heute erleben? Gegen wen muss ich mich wieder einmal wehren?
Ich spiire, wie andere heimlich denken oder laut sagen: Seht doch: Dem hilft

24
25
26
27

Vgl. JUNG / RIEDL 2020 [Anm. 3], Ps 131. Mit mehr Kontext: JESCHKE / WEBER 2023 [Anm. 3], 63: Ps 98.
JESCHKE / WEBER 2023 [Anm. 3], 63: Ps 98; 48: Ps 66.

POLSTER / TEMPORIN 62016 [Anm. 3], 31, Ps 47.

Ps 3, 1-2, zitiert nach: Die Bibel nach Martin Luthers Ubersetzung, Stuttgart: Deutsche Bibelgesellschaft 2017.
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auch nicht sein lieber Gott! Dabei weil} ich ganz genau, dass du, mein Gott,

wie ein Deich oder Schutzwall fiir mich bist.“%®

Ps 126, der im biblischen Text konkrete Hoffnung auf Riickkehr nach Israel
besingt, und auch christlich als eschatalogische Hoffnung gelesen wird, lautet
bei Polster / Temporin:

,Wenn Gott uns aus grol3er Not befreit, wird einer zum anderen sagen: ,Es ist
wie im Traum.” Und wir werden zusammen jubeln und lachen. Wer uns hort,
wird sagen: ,Wie Gott so wunderbar hilft! Da kann man nur staunen.” Gott,
komm doch, und mach uns von allem los, was uns qualt. Deine Macht ist
unvorstellbar gro3. Selbst im trockenen Wiistensand kannst du Wasserbache

sprudeln lassen.”?’

Auch Jeschke / Weber interpretiert Ps 126 auf der Ebene personlichen Glaubens:

JWenn wir zu Gott nach Hause kommen, dann wird es sein wie in einem wun-
derbaren Traum. [..] Auf der ganzen Welt wird man sagen: Wie wunderbar ist
Gott! Er liebt seine Kinder so sehr. [..] Gott, zu dir kommen wir nach Hause,
das ist wie frischer Regen nach langer grofRer Hitze. Beim Abschied sind wir
traurig, doch bei der Heimkehr freuen wir uns umso mehr. Wir fahren von zu
Haus fort und weinen. Wir denken daran, wie schon es ist, wo wir wohnen.
Dann kehren wir jubelnd zuriick und rufen: ,endlich sind wir wieder zu Hau-
sel“30

Die Loslosung aus dem biblischen Narrativ im Text erleichtert es den Autorinnen,
die biblischen Texte christlich zu interpretieren. Dies lasst sich mit unterschiedli-
chen Akzenten in allen Ausgaben beobachten. Christliche Rezeption wird durch
die Wortwahl, die christlichen Glauben voraussetzt, oder auch durch Illustratio-
nen eingebracht. Wenn von ,Glocken” gesprochen wird,®" von ,Gottesdienst**?,
oder von ,Kirche*>%, wenn das ,frische Wasser’ aus Ps 23 mit dem ,Wasser der
Taufe"** verbunden wird, wenn Bilder eine Dornenkrone zeigen35 oder an andere

neutestamentliche Erzahlung ankn'L'lpfen36, oder auch, wenn ,Gebote’ als die
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SPANGENBERG / GHOLIZADEH 2010 [Anm 3.], 10.

POLSTER / TEMPORIN %2016 [Anm. 3], 72. Messianische Hoffnung findet sich stattdessen z. B. in 33: Ps 47.
JESCHKE / WEBER 2023 [Anm. 3], 47.

POLSTER / TEMPORIN 82016 [Anm. 3], 49; dhnlich ebd., 40: Ps 84; 36: Ps 63.

POLSTER / TEMPORIN 62016 [Anm. 3], 36: Ps 63; 40: Ps 84; 49: Ps 95.

JESCHKE / WEBER 2023 [Anm. 3], 56: Ps 87; 78: Ps 122.

FAHRMANN 2013 [Anm. 3], 33.

JESCHKE / WEBER 2023 [Anm. 3], 26; auch: 45 zu Ps 121 (Gipfelkreuz), 51 zu Ps 143 (Kreuz als Wegweiser).
SPANGENBERG / GHOLIZADEH 2010 [Anm 3], 20 zu Ps 12 (Brot und Fisch).
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,zehn Gebote" verstanden werden®’, spiegelt dies christliche Lebenswelt. Das
,Wir des biblischen Textes wird zum christlichen ,Wir‘ der Kinder, ihrer Eltern und
ihrer naheren Umgebung.38 Der Kontext ,biblisches Israel und die Volker' ist nicht
mehr prasent. Dadurch kommt es zu einer stillen Ubernahme der Identitat ,Israel’,
die nicht kommuniziert wird.

Psalmen als Gebete fiir alle Lebenslagen beinhalten auch religiose Grundthemen
wie Leid in Ps 6, Schuld und Vergebung in Ps 32 und Ps 51 oder Gottverlassen-
heit in Ps 13 und Ps 88. Sie sind im biblischen Kontext an Narrative gebunden,
die keine direkte Entsprechung im kindlichen Leben haben. Als genuin menschli-
che und insbesondere auch christliche Themen fehlen sie aber in kaum einem
Psalmenbuch. Die unterschiedlichen Losungen der Autor*innen reichen von
Ansatzen, in denen das Kind Schuldgefiihle bei Gott vertrauensvoll abladen kann,
bis zur Vergebungsbitte einer gegeniiber Gott bestehenden Schuld, die aber nicht
naher definiert wird.>® So schreibt Spangenberg / Gholizadeh zu Ps 6 einen Text,
der das Kind entlasten soll:

,Lieber, guter Vater, ich fihle mich ziemlich elend und klein und habe fast
Angst vor dir, weil ich firchte, du konntest mit bose sein. Ich habe so viele
Schwachen und mache so viele Fehler [..]. Die ganze Welt ist gegen mich. Am
liebsten wiirde ich laut schreien: Mach, dass du weg kommst, du Angst! Denn

du hérst mich und verstehst mich. Das weill ich ganz genau.“*°

Polster / Temporin Gbertragt Ps 51 mit einem Text, der Vergebung erbitten soll.
Worin die Schuld besteht, bleibt offen. Dies erlaubt dem Kind, an seine eigene
Schuld zu denken, ermdglicht aber zugleich, Schuld falschlich zu definieren. Die
zwischenmenschliche Dimension von Schuld und Schuldausgleich, die im Leben
eines Kindes tatsachlich groe Bedeutung hat und in seiner Welt ,iberlebens-
wichtig’ ist, wird ausgeklammert:

,Gott, deine Liebe ist grenzenlos. Deshalb bitte ich dich: ,Vergib mir'. Ich habe
einen schlimmen Fehler gemacht. Das bedriickt mich. Und es war nicht das
erste Mal, dass ich etwas angerichtet habe, das dir bestimmt nicht gefallt. -
Was ich falsch gemacht habe, kann ich selbst nicht aus der Welt schaffen.

37
38

39
40

POLSTER / TEMPORIN 62016 [Anm. 3], 88.

So deutlich bei POLSTER / TEMPORIN 62016 [Anm. 3], 54, Ps 100. wo der biblische Vers ,Er hat uns gemacht und nicht wir selbst
zu seinem Volk und zu Schafen seiner Weide.” direkt auf die im biblischen Vers Eingeladenen bezogen, die sich jetzt als Volk
sehen: ,Er ist unser Gott und wir sind seine Kinder.”

POLSTER / TEMPORIN 62016 [Anm. 3], 34, Ps 51. Ahnlich: 76, Ps 130.
SPANGENBERG / GHOLIZADEH 2010 [Anm 6.], 14-15.
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Das geht nur mit dir zusammen. Hilf mir doch und vergib mir. Dann kann ich
wieder frohlich sein und muss nicht immer ein schlechtes Gewissen haben "'

In Ps 13 griindet Davids Verzweiflung auf die Angst vor dem Sieg seiner Feinde.
In der Ausgabe Schindler / Arno kann fiir die Gottverlassenheit kein Grund gefun-
den werden:

,2Hast du mich vergessen, mein Gott? Ich bin allein. Ich bin traurig Tag und
Nacht. Versteck dich nicht hinter dunklen Wolken. Mach meine Augen hell und
schau mich an! Ich weil’ doch: Du kannst helfen, Ich singe ein Lied fiir dich,

weil ich weiB, dass du mich liebst! Horst du mich?“4?

Ganz ohne Losung bleibt das Verlassenheitsgefiihl bei Schindler / Arno in Ps 88:

,Den ganzen Tag habe ich gerufen: Gott, Gott! Horst du mich? Jetzt ist es
Nacht und ich stehe vor dir. Ich strecke meine Arme aus nach dir. Ich brauche
dich, guter Gott. Ohne dich bin ich traurig. Ohne dich habe ich keine Kraft.
Ohne dich habe ich nur die Dunkelheit. Verstecke dich nicht, hore mich, sei bei
mir, Gott!“*®

Die Beispiele zeigen, dass Psalmen durch die Loslésung aus dem biblischen
Narrativ und Ubertragung in kindliche Kontexte und Sprache nicht in jedem Fall
leichtere Texte werden. Beide Texte von Schindler / Arno sollen die Angste von
Kindern aufnehmen. Sie werden jedoch zu (religions-) padagogisch fragwiirdigen
Texten, wenn kein Gesprach dartber stattfindet, um die im Text ausgedriickte
vollige Verlorenheit in realen Erlebnissen von Kindern zu verankern und eine
Losung zu bieten.

In den bisher untersuchten jlidischen Psalmenbiichern fir Kinder liegt der
Schwerpunkt auf der Ubernahme der Psalmen durch Kinder in der Tradition des
liturgischen und privaten Psalmengebets der Gemeinschaft. Dies wird an Aus-
wahl, Textgestalt, Interpretationen und Kommentaren deutlich. Einleitungen und
Geleitworte fiihren die Psalmen als kollektives Gebet Israels ein, in dem das
Gebet des/der Einzelnen aufgeht. Die Ausgabe Shollar / Muchnik erklart:

M
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POLSTER / TEMPORIN 62016 [Anm. 3], Ps 130; 34, Ps 51.
SCHINDLER / ARNO 2015 [Anm. 3].
SCHINDLER / ARNO 2015 [Anm. 3], 54.
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» L] since Klal Yisrael [ganz Israel, verstanden als spirituelle GroRe] are like
one person, each individual’s recital of Tehillim should bring merit to the rest
of the nation. Also, even if an individual might not deserve to have his Tehillim
answered, [...] since each person is acting as the shliach [Bote, legitimer Ver-
treter an Stelle einer anderen Person] for the nation, his Tehillim [...] will cer-

tainly be answered.“*

Das bedeutet nicht, dass Psalmen nicht auch hier in individueller Rezeption gele-
sen werden kdnnen, aber das betende ,Ich’ ist immer Teil des ,Wir":

,While some perakim [Abschnitte, einzelne Psalmen] are written as ‘I’ and oth-
ers as ‘we’, there is really no difference between the two. When we daven
[beten] alone as ‘I, we should have in mind our entire community and all of

B'nei Yisrael [Kinder Israels]”.*®

Wo in den Ausgaben eine Auswahl an Psalmen getroffen wird, Gberwiegen sol-
che, die das Kollektiv betonen. In der Ausgabe Machshevet Betzalel sind es drei
von zehn Psalmen, die personlichen Schutz betonen, aber sechs weitere, in
denen das Kollektiv im Vordergrund steht.*® Psalm 1, der in keiner Auswahl fehlt,
steht am Beginn als personliche Wegweisung. Ahnlich bei Goldberger / Reuven,
wo von zehn Psalmen aufier Ps 1 nur ein Psalm ausschlieBlich individuelles Ver-
trauen betont (Ps 23), einer (Ps 121) individuell gelesen, aber kollektiv eingeleitet
wird, und sieben (Pss 29, 67, 92, 110, 114, 133, 150) mit den Themen Tora, Erl6-
sung, Schabbat, Dank, Auszug aus Agypten, Einheit der Gemeinschaft, Israel,
Tempel und gemeinsames Gotteslob das Kollektiv betonen.”” Das ,Wir iiber-
wiegt also das ,Ich’, und, in Umkehrung zum Befund in den christlichen Ausga-
ben, kann das ,Wir' hier auch betont werden, wenn der Psalm als individuelles
Gebet geschrieben ist. In Shollar / Muchnik wird beispielsweise der Vers ,mir
wird nichts mangeln"48 (Ps 23,1b) im angefligten Kommentar mit Israels Wande-
rung in der Wiste verbunden,49 der Vers ,Sie teilen meine Kleider unter sich und
werfen das Los iiber mein Gewand“>" (Ps 22,19) mit dem Land als Erbteil des
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SHOLLAR / MUCHNIK 22017 [Anm. 7], 15
SHOLLAR / MUCHNIK %2017 [Anm. 7], 405.

MACHSHEVET BETZALEL [Anm. 4|, 4: Ps 27; 6: Ps 121; 8: Ps 130; 10: Ps 114 [Auszug aus Agypten], 12: Ps 150 [abschlieRendes
Halleluja], 16: Ps 134 (Tempel, Zion), 18: Ps 126 [Erlésung, Heimkehr nach Israel], 14: Ps 122 [Jerusalem].

GOLDBERGER / REUVEN 2022 [Anm. 7], 4: Ps 23; 16: Ps 121; 6: Ps 29; 8: Ps 67; 10: Ps 92); 12: Ps 110; 14: Ps 114; 18: Ps 133; 20:
Ps 150.

Ps 23, 1b, zitiert nach LUTHER 2017 [Anm. 31].
SHOLLAR / MUCHNIK 32017 [Anm. 7], 58: Ps 23, Kommentar.
Ps 22, 19, zitiert nach LUTHER 2017 [Anm. 31].
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Volkes.®! Im Bekenntnis des Einzelnen wird also das Bekenntnis des Kollektivs
gesehen.

In diesem Konzept der Verbundenheit spielt Konig David, ,sweet singer of Isra-
el">?, eine grof3e Rolle. Alle jidischen Ausgaben nehmen auf diese Rolle Bezug.
Die Psalmen werden als Zeugnisse der Hohen und Tiefen seines Lebens und
zugleich als Texte vorgestellt, die prophetisch fiir spatere Generationen geschrie-
ben sind.” David gilt, entsprechend der jlidischen Tradition, als Dichter der tber-
wiegenden Mehrheit der Psalmen und als Kompositeur des Psalter, der, in flinf
Blcher geteilt, das Gegenstiick zu den Fiinf Blichern der Tora darstellt.>* Die
jidischen Seelen aller Generationen sind auf spirituelle Weise mit seiner Seele
verbunden, sodass er im Psalmengebet jedes Einzelnen selbst zum Beter wird.>®
Das rabbinische Geleitwort zu Blitz / Katz erzahlt einen Midrasch [Erzahlung in
der jidische Auslegungstradition], nach der die Seele und die Lebenszeit Davids
ein Geschenk des ersten Menschen Adam sind, sodass dieser das Wunder der
Schopfung und die tiefe Verbundenheit mit Gott tief in seinem Herzen trz’aigt.56 Es
fasst in seinem letzten Satz die Verbundenheit aller untereinander und mit David

Zusammen:

,We are grateful [...] for this sefer [Buch] that brings us the best possible bless-
ing — coming closer to Hashem [Gott]. Let us gather our children around us
and say Tehillim [Psalmen]. Together, we will make ourselves better and make
the world better. And let us pray that soon — very soon - Mashiach, the grand-

son of King David, will come and say Tehillim with us.*’

Von hier aus wird verstandlich, warum Psalmen fiir jlidische Kinder nicht Neu-
dichtungen sein konnen. Sie sind unveranderliche Gebete der Gemeinschaft. Ihre
Worte sind heilig und aus sich selbst heraus wirksam, auch ber den Tod hin-
aus.’® Sie helfen in personlicher Not, aber bewirken zugleich Nahe zu Gott, Hilfe
oder Starkung im Leben derjenigen, fiir die sie gesprochen werden.”® Im tagli-
chen Gebet werden sie wochentags, zu Schabbat und Festtagen in feststehen-
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SHOLLAR / MUCHNIK 32017, 56: Ps 23.

SHOLLAR / MUCHNIK 32017 [Anm. 7], 265: ,0ur Sages say" zu Ps 114. Vgl. MENN, Esther M.: Sweet Singer of Israel: David and
the Psalms in Early Judaism, in: ATTRIDGE, Harrold W. / KASSLER, Margot E. (Hg.): Psalms in Community. Jewish and Christian
Textual, Liturgical, and Artistic Traditions, Atlanta: Society of Biblical Literature 2003, 61-74.

SHOLLAR / MUCHNIK 2017, 387.

BLITZ / KATZ #2019 [Anm. 7], 10, Kommentar zu Ps 1.

SHOLLAR / MUCHNIK 32017 [Anm. 7], 10.

BLITZ / KATZ #2019 [Anm. 4], 6-7, Introduction by Rabbi Nosson Sherman.
EBD., 7.
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den Ordnungen gebetet. Einzelne Psalmen sind, je nach Brauch, bestimmten
Tagen und Lebenssituationen zugeordnet. Eine entsprechende Tabelle fiir Kinder
und ihre Eltern findet sich in der Ausgabe Shollar / Muchnik.

Der Psalter als Ganzes wird fiir das private Gebet allein oder in Gruppen auf die
Tage einer Woche oder eines Monats verteilt. Betet man im letzten Fall etwa
zehn Psalmen taglich, sind es im ersteren Fall etwa dreilig. Alle Psalmen kon-
nen zu einem bestimmten Anlass auch an einem einzigen Tag rezitiert werden,
was insbesondere Gelehrten zugeschrieben wird. In Shollar / Muchnik werden
die Kinder explizit ermuntert, sich an diesem Brauch zu beteiligen, analog oder
online.®" Die Ausgabe Goldberger enthalt die bei einer Wochenaufteilung fiir den
Schabbat vorgesehenen Pss 120-150 in etwas groReren Buchstaben mit den
traditionellen voran- und nachgestellten Gebeten, ohne weitere Erkl‘cirungen.62
Ihre Rezitation durch kleine Kinder findet Entsprechung in der Welt der Erwach-
senen, in die sie, unabhangig ihres tatsachlichen Textverstandnisses, durch Teil-

habe hineinwachsen sollen.

Hebrédisch als Gebetssprache und Englisch oder modernes Hebraisch als Spra-
che der Ubersetzung und/oder Erkldrung zum Text spiegeln sowohl die Sprach-
welt jidischer Kinder als auch die der Autor*innen. Einige Ausgaben fir jidische
Kinder bringen den ganzen Psalter®®, andere bieten eine Auswahl.°* Es findet
sich jedoch kein jlidisches Psalmenbuch fir Kinder, das eine Auswahl von Psalm-
versen bieten wiirde. Als ,Psalm’ gilt der hebrdische Text. Alle Psalmenbiicher
ohne Ricksicht auf Alter oder Sprache des Kindes bieten daher hebraische Psal-
men. Das Lesen wird durch groRere Buchstaben und deutliche Zeilenabstande
und Absatze erleichtert. Verstehenshilfen und Interpretationen werden in der
jeweiligen Sprache der Kinder in Paratexten angeboten. Schwierige Worte des
biblischen Textes werden durch moderne Entsprechungen erganzt oder in der
Landessprache umschrieben. Brauche zu Orten oder Zeiten, denen ein betreffen-
der Psalm zugeordnet ist, werden in den kommentierten Ausgaben bei jedem
Psalm vermerkt und stellen die Kinder so in die Rezitation der Gemeinschaft.
Insbesondere in Shollar / Muchnik beziehen sich Kommentare nicht nur auf ein-
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SHOLLAR / MUCHNIK 32017 [Anm. 4|, 398-402.

SHOLLAR / MUCHNIK 32017, 407-408.

GOLDBERGER: TEHILLIM LESCHABBAT 2022 [Anm. 4].

SHOLLAR / MUCHNIK 32017 [Anm. 4], SCHAIKVITZ / KoTLovSY 2021 [Anm. 4].

BLITZ / KATZ *2019 [Anm. 4], GOLDBERGER / REUVEN 2022 [Anm. 4], GOLDBERGER 2022 [Anm. 4]; GOLDBERGER: TEHILLIM
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zelne Motive des Psalms, sondern auch auf die tiefere Bedeutung einzelner
Worte oder Wortkombinationen. Es werden keine interpretierenden Uberschriften
geschrieben. Einleitungen oder angeschlossene Erzdhlungen stellen einzelne
Psalmen zusatzlich in einen rabbinischen oder gegenwartigen Kontext. Die ein-
zige Psalmenausgabe, die einen Ubersetzungstext fiir ganze Psalmen bietet, ist
Blitz / Katz. Alle anderen Ausgaben lbersetzen nur einzelne Textpassagen inner-
halb der Kommentare. In der Ausgabe Shollar / Muchnik wird an der verwende-
ten kulturell definierten Sprache der spezielle Kontext der chassidisch gepragten
Autorschaft und Zielgruppe deutlich. Das Verstandnis von Schlisselbegriffen
wie Hashem fiir Gott, galut(s) fiir (auch spirituell verstandenes) Exil, ge’'ulah fiir
messianische Erlésung aus dem Exil, tehillim fir Psalmen, tefila flir Gebet, dave-
ning fiir Gebet, und viele mehr, wird vorausgesetzt.

Da judische Ausgaben alle Psalmen ungekirzt in ihrer hebraischen Textgestalt
bieten, ist auch das in ihnen enthaltene biblische Narrativ ungekiirzt prasent.
Auch hier bleibt dieses aber nicht einfach ,biblisches Narrativ’, sondern wird mit
judischer Rezeption und Interpretation gelesen. Innerhalb dieser Rezeption wer-
den unterschiedliche Akzente gesetzt. Bereits die soziokulturelle Sprache, insbe-
sondere in der Ausgabe Shollar / Muchnik, stellt die Psalmen in einen spezifi-
schen Verstehenshorizont. Dies gilt auch fiir die Ubersetzungen von Blitz / Katz,
wo Wortwahl und in Klammer stehende erklarende Erganzungen zum Fliel3text
zwangslaufig auch Interpretation innerhalb des definierten jlidischen Kontexts
mit sich bringen.

Jsrael’ wird in allen Ausgaben als das Kollektiv aller Jidinnen und Juden ver-
standen, ohne Unterschied zwischen dem biblischen, rabbinischen oder heuti-
gen (orthodoxen oder chassidischen) Judentum. Entsprechend werden alle in
den Texten enthaltene Eckpunkte gelebter Religion in jlidischer Tradition defi-
niert. Wo christliche Ausgaben von ,Geboten' sprechen und ,die zehn Gebote'
meinen, stehen unterschiedliche Begriffe im Originaltext. In den jlidischen Aus-
gaben bleiben diese erhalten, spielen jedoch in der Gesamtausrichtung der Aus-
gaben keine wirkliche Rolle. Denn selbstverstandlich wird das Kind angehalten,
die ,ganze Tora’ zu lernen und zu leben. Darin sind alle biblischen Gebote inklu-
sive ihrer rabbinischen Auslegungen gemeint, die das Kind betreffen, wobei zwi-
schen Madchen und Knaben unterschieden wird.®® Letzteres kommt nicht nur
im Text, sondern auch in den lllustrationen zur Geltung. Wo diese figlrlich sind,
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SHOLLAR / MUCHNIK 32017 [Anm. 4], 49 zu Ps 19.
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sind Kinder entsprechend orthodoxer Tradition gekleidet. Das Psalmenbuch
Schaikvitz / Kotlovski ist deshalb in drei Ausgaben erhaltlich: eine fiir observante
Knaben, eine fiir observante Madchen, und eine fiir allgemein ,israelische Kin-
der’, in denen die dargestellte Kleidung optional gewahlt ist und die Abbildungen
beide Geschlechter zeigen.66

In den ausfiihrlichen kommentierten Ausgaben nehmen die Einleitungen Bezug
auf die in den Psalmen selbst enthaltenen biblischen Kontextualisierungen. Hier
werden auch die religiosen Grundthemen wie Schuld und Vergebung verankert.
Je nach Psalm werden ihnen konkreten Situationen, meist einem Ereignis im
Leben Davids, zugewiesen. In der Ubernahme dieser Kontexte werden unter-
schiedliche Akzente gesetzt. In der Ausgabe Shollar / Muchnik ermuntern Kom-
mentare zu immer neuer Umkehr zu Gott,%” bei Blitz / Katz kommt Lohn und
Strafe in das Blickfeld. Hier heil3t es zu Ps 6:

,King David wrote this psalm while he was sick and lying in bed. He worries
that his end ist near. He prays to Hashem to take pity on him and heal him.
Also, David is upset that his enemies are rejoicing over his illness. He asks
Hashem to stop their happiness. He finishes this psalm confident that
Hashem will, indeed, help him. We are taught that David wrote this prayer for

every person who is ill or who is in a difficult situation.”®®

Im Gegensatz zu dem oben zitierte christlichem Text erlaubt dieser den Kindern
eine Distanz zum Text: Die Worte des Psalms bleiben Davids Worte. Die Kinder
konnen sie benutzen. Ob sie selbst in einer ,schwierige Situation’ sind und was
diese ausmacht, bleibt offen. ,We are taught’ ist ein stehender Begriff fir jldi-
sche Tradition, deren Quellen in diesem Buch nicht angegeben, sondern nur mit
Worten wie ,the Gemara [Diskussion im Talmud] tells us"69, oder ,our Rabbis
teach us*’? umschrieben werden. Von ,Lohn und Strafe’ lesen wir dann im Kom:-
mentar:

,David understands that he is sick because Hashem is punishing him. He

accept this, but he still asks Hashem to help.”’"
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Bei Shollar / Muchnik wird die Verbindung zur kindlichen Lebenswelt haufig
behutsam durch eine kleine Erzahlung hergestellt, die kindliche Erfahrungen
ansprechen. Die Einleitung zu Ps 13 beginnt hier mit einem Ereignis aus dem
Supermarkt, die das Kind an das Geflihl von Verlassenheit in seinem téaglichen
Leben erinnern will:

,2Just as Imma [Mama] was loading the groceries into the car, she realised
she'd forgotten something. ‘Wait here, she told Shloimie, ‘I'll be right back.” But
there was such a long line, and then she couldn’t find her purse! By the time
Imma got back to the car, Shloimie was sobbing. ‘I thought you were never
come back! In galus [im gegenwartige Exil] we sometimes feel the same way.
David tells us, ,Even with all my troubles, | trusted in Hashem. | did not give up.

| believed Hashem would save me, no matter what!” And so should we.” 72

Auch hier wird das Thema des Psalms, die Angst, von Gott verlassen zu sein, bei
David belassen. In der Gegenwart bezieht der Text die Verlassenheit auf das Kol-
lektiv. Mehr noch als bei Blitz / Katz kann das Kind, unabhéangig eigener Gefiihle,
,mit David’ und ,ganz Israel’ das Gefiihl der Verlassenheit vor Gott empfinden und
erhalt zugleich die Versicherung, dass dem nicht so ist. Sollte es sich selbst ver-
lassen fihlen, wird es ermuntert, Hashem' in jedem Fall zu vertrauen, ,no matter

"

what".

Anders als in christlichen Ausgaben ist die messianische Perspektive der Psal-
men in allen judischen Ausgaben deutlich sichtbar. In den Kommentaren wird sie
mit dem Themenpaar galut [Exil] und ge’ulah [Erl6sung] verbunden. Auswahlaus-
gaben setzen diesen Schwerpunkt durch die Wahl der Psalmen und interpretie-
ren das Konzept durch lllustrationen. So zeigt das Bild zu Ps 126 in der Ausgabe
Goldberger / Reuven eine Frau, die aus einem Flugzeug steigt und so in das zeit-
genossische Israel einwandert.”® Zu Ps 122 betritt ein Madchen Jerusalem,”* zu
Ps 134 betet ein Knabe im Tallit [Gebetsschal] vor dem blauen Tor des [wieder-
aufgebauten] inneren Tempels.75 Blitz / Katz verbindet im Bild zu Ps 126 das
eschatalogische Motiv des Adlers, der die Heimkehrenden auf seinen Schwingen
tr‘cigt76 mit der realen Welt moderner FIugzeuge.77 In Shollar / Muchnik als dem
Buch mit den ausfiihrlichsten rabbinisch-chassidischen Kommentaren beschreibt
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SHOLLAR / MUCHNIK %2017 [Anm. 7], 36 zu Ps 13. Even with all my troubles [..] ist eine Ubertragung von V 6a: ,Aber ich habe auf
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,galus’ nicht einfach als ein Leben aulierhalb Israels, sondern als einen Zustand
der Unabgeschlossenheit, ein in spiritueller Hinsicht immer unvollkommenes
Leben, das dann vollkommen sein wird, wenn ,Mashiach kommt'. ,Mashiach’ bil-
det eine Klammer von der Antike bis zur Gegenwart. Shollar / Muchnik fiihrt die
Leserinnen in die Welt der Tora, der Rabbinen und der Chassiden aus Osteuropa,
an die die moderne, aber in sich geschlossene Welt der Kinder und ihrer Eltern
nahtlos ankniipft. Nur die aueren Umstande andern sich. Nichts andert sich an
dem beschriebenen Lebensgefiihl: Es ist dieselbe Tora, dieselbe Tradition,
dieselbe Hingabe zu Gott, Israel und dem Tempel, die von Adam Uber die Erzvater
und David bis zu den Kindern vor dem Supermarkt immer gleichbleiben.

Judische und christliche Psalmen fir Kinder zeigen eine sehr unterschiedliche
Herangehensweise an den biblischen Text und die Frage, wie Psalmen Kindern
nahegebracht werden sollen. Ausgaben aus beiden Kontexten zu kennen, fordert
die Reflexion beziiglich der eigenen Tradition. Folgende Anmerkungen ergeben
sich aus der Untersuchung der ausgewahlten Ausgaben zu den angesprochenen
Themen und sollen zum weiteren Nachdenken anregen:

+  Muss die stille Ubernahme der Identitét ,Israel’ in den christlichen Psalmen-
bichern angesichts des Paradigmenwechsels zum Verhaltnis von Judentum
und Christentum in Wissenschaft und Kirche nicht hinterfragt werden?

« Konnen vom biblischen Kontext losgeloste Texte als moderne literarische
Rezeption, die sie tatsachlich sind, noch als ,die Psalmen’ gelten?

Stehen Adaptionen, die Interpretationen in neue Texte schreiben, die selbst
keine eigenen Interpretationen des biblischen Textes mehr zulassen, noch in
der Tradition von Kinderbibeln?

+ Sollten religiose Grundthemen, die im kindlichen Leben keine Entsprechung
haben, nicht im biblischen Kontext belassen werden, wie dies auch in Erzahl-
texten geschieht?

+ Findet das Lebenskonzept der orthodox—jlidischen Ausgaben, die trotz ihrer
sehr spezifischen Zielgruppe sehr weite Verbreitung finden, aulRerhalb der
orthodoxen / neo-chassidischen Welt Entsprechung in der zeitgendssischen
jidischen Rezeption von Psalmen?
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Die Studie legt den Fokus auf ,Fortbildung fiir den Religionsunterricht [..] als
Schlissel fiir die Qualitatsentwicklung im Religionsunterricht” (9). Zwei Fragen
werden aufgegriffen, die scheinbar noch wenig Beachtung in der religionspada-
gogischen Forschung finden: ,die Frage nach dem Fortbildungsbedarf und die
Frage nach der Wirksamkeit von Fortbildungen” (11).

Beide Fragen zielen auf das subjektive Empfinden und auf von aulRen herange-
tragene Erfordernisse ab, denn in summa geht es in Bildungsprozessen immer
um eine kritische aber auch selbstkritische Ermoglichung aktiver Beteiligung an
gesamtgesellschaftlichen Transformationen. Fortbildungen fir Lehrkrafte kon-
nen einen solchen partizipativen Ermoglichungsraum bieten. Dieser ist aber an
bestimmte Voraussetzung gebunden: Ein Wissen um einen bestehenden Bedarf,
um ein konkretes Angebot aufzulegen und ein Wissen um die Wirksamkeit die-
ses Angebotes, da ansonsten Bediirfnisse nicht zu befriedigen sind. Vorliegende
Studie nahert sich dem kurz umrissenen Problemkreis theoretisch und empi-
risch, bezieht Stellungsnahmen einzelner Landeskirchen ein und schlieft mit
einem Blick auf die europdische Entwicklung. Damit ist die Gliederung des
Buches bekannt gegeben.

Grundlage des theoretischen Zuganges ist die Absage an ,technologisch ver-
kiirzte Vorstellungen von Unterrichtsqualitat” (29). Fortbildungen sollen zu einer
Verbesserung der Qualitat des Unterrichts beitragen, sind also vor dem Hinter-
grund der Frage nach gutem Unterricht zu verstehen. Guter Religionsunterricht
wird dabei in einem dreifachen Sinn definiert: ,als ,guter Unterricht', als ,guter
Fachunterricht' sowie in Bezug auf das besondere Profil des Religionsunterrichts."
(Ebd., Hervorh. i. Original). Die Frage nach gutem Unterricht dient so als Hinter-
grundfolie, vor der Bedarf und Wirksamkeit von Fortbildung theoretisch und
empirisch erfasst werden sollen. Spannend an diesem Zugang ist beispielsweise
die Feststellung: ,Nicht systematisch erforscht ist in der Religionspadagogik bis-
lang auch die Nicht-Beteiligung an der Fortbildung fiir den Religionsunterricht”
(39). Der Bereich der subjektiven Motivation einer Beteiligung / Nicht-Beteiligung
erscheint somit auch als eine Grauzone. Theoretisch aufgearbeitet sind Merk-
male von Bedarf und Wirksamkeit (51-57), um als ein entscheidendes religions-
padagogisches Desiderat benennen zu konnen: ,Der Fortbildung fiir den Religi-
onsunterricht fehlt bislang ein theoretischer Rahmen, an dem sich Wissenschaft
und Praxis gleichermalen orientieren kdnnten.” (58, Hervorh. i. Original). Dieser
Teil der Studien schlie8t mit Zielsetzungen zu den einzelnen Teilprojekten (63—
66) ab, sodass die Leserschaft umfassend und theoretisch gesichert in das
gesamte Projekt eingefiihrt ist.
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Eine Darstellung des Studiendesigns eroffnet den zweiten Teil. Der Forschungs-
gegenstand wird durch den Hinweis auf andauernde Veranderungen im Laufe
eines Berufslebens umrissen: ,Vor dem Hintergrund einer bis zu 40 Jahren dau-
ernden Tatigkeit einer Lehrkraft scheinen die im Rahmen der Ausbildung an der
Universitat oder Hochschule und im ggf. anschlieBenden Referendariat erworbe-
nen Kompetenzen allein nicht auszureichen, um erfolgreich Unterricht zu gestal-
ten” (75). Sinnvoll erscheint damit die Erfassung der ,subjektiven Wahrnehmung*”
(76) zur Wirksamkeit von Fortbildungen auf das eigene berufliche Handeln. Die
Erhebung des Bedarfs erfolgt ,liber grundlegende Aspekte, die zur professionel-
len Auslibung des Berufs von Bedeutung sind: die wissenschaftliche Theologie,
die religionspadagogische Fachdidaktik und Befunde der empirischen Forschung
zu Religionsunterricht” (77). Die Befragung wurde 2020/21 online ,in vier Bun-
desldandern (Baden-Wiirttemberg, Bayern, Niedersachsen, Schleswig-Holstein)"
durchgefiihrt (82). Eingeladen waren alle Religionslehrkrafte, der auszuwertende
Datensatz umfasst 2296 Personen, was einer geschatzten Riicklaufquote (pro
Bundesland) von 6 bis 7 % entspricht (vgl. 82f). Erhoben wurden Altersgruppen
in Zehn-Jahresschritten, wobei der ,Grofteil der befragten Lehrkrafte [bei] iber
50 bis 60 Jahre" liegt, der geringste bei ,unter 30 Jahren” (83). Ein solcher Daten-
satz lasst zuverlassige Aussagen lber Fortbildungsbedarf und -wirksamkeit zu,
wie die deskriptive Auswertung verdeutlicht (84-152). Die Ergebnisse zeigen
u. a., dass es ,intrinsische Griinde” (153) sind, die Lehrkrafte an Fortbildungsver-
anstaltungen teilnehmen lassen, sodass sich die Frage ergibt, wie die anderen
zu erreichen waren. Fir die Wirksamkeit von Fortbildung ist konstatiert, dass von
den befragten Lehrkraften ,ein ausgepragter innerer Zusammenhang zwischen
Dauer von Fortbildungsveranstaltungen und deren Wirksamkeit” gesehen wird,
sowie ,mehrtagigen Angeboten also insbesondere [..] vernetzen Formate[n]”
(156) eine hohe Wirksamkeit zugeschrieben wird. Die Studie kann auch nachwei-
sen, dass Lehrkrafte fiir das eigene unterrichtliche Handeln wissenschaftlicher
Theologie sowie Ergebnisse empirischer religionspadagogischer Forschung
recht wenig Bedeutung beigemessen. Die ,starkste Gewichtung” (159) erhalt die
Religionsdidaktik. Allerdings, und diese Erkenntnis sollte aufhorchen lassen,
scheinen bei den untersuchten Lehrkraften insgesamt wissenschaftliche
Erkenntnisse und Befunde im taglichen unterrichtlichen Handeln kaum Berlick-
sichtigung zu finden (die Studien spricht von ,Schritt halten”, ebd.), so dass in
allen drei Bereichen von einer ,Spannung zwischen Wissenschaft und Praxis”
(ebd.) gesprochen werden muss. Zusammengefasst: ,So zeichnet sich in allen
drei Hinsichten ein Kommunikationsproblem zwischen Wissenschaft und Praxis
ab, welches bei der Weiterentwicklung der Fortbildung fir den Religionsunter-
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richt gezielt adressiert werden sollte” (160). Dass diese vorhandene Vermutung
nun empirisch nachgewiesen wurde, ist eine der groRen Starken der vorliegen-
den Studie.

Der dritte Teil (164-243) - auch dies ist eine hervorzuhebende Besonderheit —
dokumentiert Einschatzungen und Bestandsaufnahmen zu Fortbildung und Wirk-
samkeiten aus der Perspektive der an der Untersuchung beteiligten Landeskir-
chen. Diese konnen nicht im Einzelnen besprochen werden. Zusammengefasst
lasst sich hervorheben: Die intrinsische Motivation ist der eigentliche Gradmes-
ser der Beteiligung. Es wird die Frage gestellt, wie diese erhoht werden kann,
wenn beispielsweise fiir die Evangelische Kirche Bayern festgehalten wird:
»Angesichts der Riicklaufquote muss aber Uberlegt werden, warum eine deutli-
che Anzahl von Lehrkraften sich nicht zu den Fortbildungen befragen lasst. Die-
sem Problem ist auch mit Blick auf die Nichtteilnahme an Fortbildungen auf den
Grund zu gehen” (182). Ein Grund kann sicherlich, so eine AuRerung aus der
Nordkirche (Schleswig-Holstein), darin gesehen werden, ,dass es nach Auskunft
vieler Veranstaltungsbesucher:iinnen aufgrund des zunehmenden Lehrkrafte-
mangels immer schwieriger wird, entsprechende Freistellungen der Schulleitung
fir den Besuch von Fortbildungen zu erhalten, die in die Unterrichtszeit fallen”
(216). Die Auswertung der erhobenen Daten wird im dritten Teil genutzt, um vor-
handene Angebote erneut zu reflektieren und bedarfsgerecht(er) weiterzuentwi-
ckeln. Eine sehr gelungene Verkniipfung zwischen wissenschaftlicher Forschung
mit Akteuren in der Praxis.

,Knowledge about religions and beliefs is an essential part of quality education”
(254) - so die OSZE. Der vierte Teil der Studie nimmt europaische Projekte zur
Qualitatsentwicklung (Rel-Edu; REDCo und READY) ins Visier, um festzuhalten,
dass die ,Qualitatsentwicklung im RU mit verstarkter Aufmerksamkeit auch euro-
paisch vorangetrieben werden sollte” (257). Das in der Studie prasentierte QUI-
RU-Projekt hat fiir den ,deutschen Kontext” (ebd.) dafiir einen wertvollen Beitrag
geleistet.
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Der Sammelband mit dem Titel ,Religionslehrer:in im 21. Jahrhundert” disku-
tiert in Uber 50 Beitragen, wie eine zukunftsfahige Religionslehrer*innenbildung
aussehen konnte. Die Inhalte geben den auf einer breiten und 6kumenischen
Basis vollzogenen Konsultationsprozess wieder, der im Jahr 2022 in Heidelberg
stattfand. Als Teilnehmer*innen wurden Akteur*innen, die an den drei Lehrerbil-
dungsphasen beteiligt sind, wie auch unmittelbare Betroffene einer Neugestal-
tung, z. B. Studierende und Referendar*innen, eingeladen. Im Buch bilden sich
diese Verhandlungen in Abschnitt | und Il in Form von Einzelbeitragen und darauf
Bezug nehmende Responses ab. Im Abschnitt 1ll wird der Status Quo der Lehr-
kraftebildung fir die verschiedenen Schularten, landerspezifischen Organisati-
onsformen, weiteren Konfessionen und Religionen sowie anderen europaischen
Landern festgehalten. Abschnitt IV fokussiert aktuelle Desiderate und Kontrover-
sen, die bei einer Neuaufstellung der Religionslehrerausbildung Beriicksichtigung
finden kdnnten. Abschnitt V versammelt abschlieRende lich ler den konntenr R.
schen n edliche sche hadditiv r Einschatzungen aus den verschiedenen Status-
gruppen, die den Heidelberger Beratungsprozess beobachtet haben.

Nach Geleitworten politischer wie kirchlicher Vertreter*innen formulieren die
Herausgeber*innen ihr Anliegen fir den Konsultationsprozess in Form einer Ein-
leitung (27-37): Eine ,Neujustierung” (32) des Lehramtsstudiums stehe an, weil
das bisherige Konzept der Religionslehrerbildung heute aufgrund vielfaltiger
Anforderungen (z. B. Digitalisierung, Inklusion, Heterogenitat der Lernenden,
neue Organisationsformen, etc.) weitere Kompetenzfelder integrieren miisse.
Eine bloRe Addition derselben bewerten die Herausgeber*innen als ,nicht langer
moglich bzw. realitdtsfern” (33). Vor dem Hintergrund gesamtgesellschaftlicher
Veranderungen, die sich sowohl auf die Biographie der Lehramtsanwarter*innen
als auch die organisatorischen Rahmenbedingungen sowie die inhaltliche und
didaktische Ausrichtung des schulischen Religionsunterrichtes (RU) auswirken,
gelte es, so die Verantwortlichen, rechtzeitig tiber eine Neuaufstellung des Lehr-
amtsstudiums fiir das Fach Religion nachzudenken.

In Abschnitt | wird ,Professionalitat” als leitender Begriff fiir eine zukunftsfahige
Lehrerausbildung eingefiihrt, wobei im Auftakt (41-43) problematisiert wird,
dass darum gerungen werden muss, was unter Professionalitat im Blick auf die
Aufgaben einer Religionslehrkraft eigentlich zu verstehen ist. Einig sind sich die
finf Beitrage, dass sich das COACTIV Modell zur professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrkraften, unter anderem aus dem Grund der Anschlussfahig-
keit zu anderen Fachdidaktiken (David Kabisch, 77-91), als tragfahig erwiesen
hat, um die nétigen Dimensionen in der Religionslehrerausbildung zu beschrei-
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ben; vorausgesetzt, domanenspezifische Modifikationen auf Ebene der Wissens-
facetten (Mirjam Schambeck, 101-106) und der motivationalen Orientierungen,
selbstregulativen Fahigkeiten und Uberzeugungen werden beriicksichtigt. Dass
es auch gute Griinde gabe, sich an anderen Modellen zu orientieren, zeigt sich in
Annette Scheunpflugs Beitrag (45-59) sowie Martins Hailers Response (69-75).
Wahrend Hailer das strukturtheoretische Modell favorisiert, weil dem unterrichtli-
chen Handeln wie auch der im RU verhandelten Unterrichtsinhalte gemein ist,
dass sie sich ,der Logik des Herstellens” (74) entziehen, gibt Scheunpflug unter
Nennung des Fahigkeitsansatzes zu bedenken, dass eine professionelle Ent-
wicklung von angehenden Lehrkraften nicht nur isoliert die ,Personeneigen-
schaft” (50) betrifft, sondern auch von dufReren Umstéanden abhangt. Unabhan-
gig davon, ob die Lehramtsausbildung struktur- oder kompetenztheoretisch
modelliert wird, stellt der religionspadagogische Response Konstantin Lindners
(61-68) Ansatzpunkte fiir eine Neuorientierung der Lehramtsausbildung vor: (1)
der groRer werdenden (religiosen) Heterogenitat konnten die angehenden Lehr-
krafte bereits im Studium in kooperativen Settings begegnen und dadurch ein
mehrperspektivisches Wissen entwickeln; (2) der Arbeit an der , eigenen Theolo-
gie” (67) ist mehr Zeit und Gelegenheit einzurdumen, um sich der eigenen (nicht-)
religiosen Praxis selbstreflexiv zu vergewissern.

Die Beitrage in Abschnitt Il beschaftigen sich vor allem mit der universitaren Reli-
gionslehrkrafteausbildung, wobei empirische, kirchliche und theologische ,Hori-
zonte" (111) eroffnet werden sollen: Zunachst beschreiben Mirjam Zimmermann
und Ulrich Riegel (115-128) auf Basis aktueller empirischer Daten Studienmo-
tive flr und Studienerwartungen an das Fach Religion, wobei eine zentrale
Erkenntnis ist, dass der personliche Glaube zwar eine Motivation, aber die Arbeit
daran keine Erwartung an das Studium ist. Diese Autoren wie auch Friederike
Mizdalski (129-135) vermuten, dass die Studierenden Wissenschaft und Glaube
als getrennte Bereiche wahrnehmen. Fir die aktuellen Studierenden misse eine
Arbeit an der eigenen Theologie, wie sie bereits Lindner (s. 0.) und spater auch
Bernd Schroder (139-154) vorschlagen, folglich eigens plausibilisiert werden.
Wolfgang Schmidt (138-139), der den Prozess aus kirchlicher Perspektive kom-
mentiert, gibt einen eigens dafiir ,geschiitzten Raum" zu bedenken, der sich der
Leistungsbewertung entzieht. Dass diese Auseinandersetzung mit den eigenen
theologischen Vorstellungen die fiir das strukturtheoretische Modell zentrale
Reflexionskompetenz starken konnte, bemerkt Rainer Merkel (155-160), Verant-
wortlicher eines Studienseminars ev. Religion. Dadurch wiirden nicht nur die blin-
den Flecken des kompetenztheoretischen Modells ausgeglichen, sondern ware
auch diesem dienlich, dass der spatere Beruf ,positionell” angelegt sei. Georg

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2 - 246-249 248



Etzelmiiller und Andres Kubik (161-172) sind davon iiberzeugt, dass sich alle
theologischen Disziplinen an der Foérderung der ,theologischen Nachdenklich-
keit” flr Lehramtsstudierende (164) beteiligen miissen. Beschlossen wird der
Abschnitt mit Helmut Schwiers (173-177) hochschulpolitischer Perspektive, der
das Vorhaben, das Studium ,anders” (175) aufzustellen, zwar als komplex ein-
stuft, aber konkrete Losungsvorschlage zur weiteren Planung aufgibt.

Abschnitt Ill ist Gberschrieben mit ,Religionsunterricht und Religionslehrerinnen-
bildung im Plural“. Dieser Plural in der Ausbildung von Religionslehrkraften
fachert sich in vier Unterkapiteln auf, wobei das erste die schulartspezifischen
Anforderungen, das zweite die veranderten Organisationsformen, das dritte die
anderen Konfessionen und das vierte ausgewahlte europdische Perspektiven
abbildet. An dieser Stelle verlasst der Sammelband das bisherige Prinzip der
inneren Bezogenheit der Beitrage. Die jeweils von ausgewiesenen Expert*innen
geschriebenen Artikel zeigen die grolRe Vielfalt auf, in der Religionslehrkraftebil-
dung aktuell stattfindet. Gleichzeitig wird in Abschnitt IV deutlich, dass es auch
gemeinsame Herausforderung (z. B. die Zugangsvoraussetzungen, Digitalisie-
rung, Positionalitat, kirchliche Beteiligung, etc.) gibt, die unabhangig von Stand-
ort, Schulart, etc. zur Diskussion stehen und bedenkenswert sind, wenn die Lehr-
amtsausbildung fiir das Fach Religion zukunftsfahig bleiben will.

In der Bilanz vereint dieses Buch Stimmen eines Prozesses, der noch nicht zum
Ende gekommen, aber in der Dokumentation des Status Quo einen wesentlichen
Schritt gegangen ist. Zukunftsweisend und bereichernd ist, dass diese Schrift
aus einem okumenischen Bewusstsein und in Zusammenarbeit mit zahlreichen
Akteur*innen entstanden ist. Durch das Buch liegen die Karten auf dem Tisch;
nun gilt es, konkret zu werden und an einem Modell zu arbeiten, das im Blick auf
die anderen Fachdidaktiken anschlussfahig sowie fiir die spezifischen Anforde-
rungen der Religionslehrkraftebildung angemessen ist und schliellich die nétige
Flexibilitat und Anpassungsfahigkeit fir die verschiedenen Kontexte, in denen
sich Religionslehrkraftebildung vollzieht, aufweist.
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Man kann lernen, die Welt anzuschauen, wie sie ist, oder einem religiosen Gedan-
kengebaude Glauben schenken - so einfach erklart sich fiir viele der Unterschied
zwischen Ethikunterricht und konfessionell gepragtem Religionsunterricht in der
Schule.

Freund*innen eines ,Neuen Atheismus” oder eines ,Neuen Humanismus” sehen
sich als Vertreter einer wissenschaftlichen, naturalistischen Weltanschauung,
die zu religiosen Weltdeutungen in Konkurrenz steht und diese uber kurz oder
lang verdrangen wird.

Und wahrend der Corona-Pandemie zeigten sich breite Bevolkerungskreise fiir
wissenschaftsskeptische bis —feindliche Propaganda anfallig. Andere, die sich
lieber an die Erkenntnisse der Wissenschaft hielten, forderten eine ,wissen-
schaftliche Weltanschauung” oder zumindest Respekt fiir ein wissenschaftliches
Weltbild.

Das sind drei vom Herausgeber des Buches Winfried Loffler in seinem einleiten-
den Beitrag ,/'Weltanschauung’: Eine semantische Groblandschaft” genannte Bei-
spiele, die auf die Aktualitat des Begriffes der Weltanschauung hinweisen. Aus-
gehend von einer Fachtagung der Osterreichischen Gesellschaft fiir Religions-
philosophie an der Universitat Innsbruck im Jahr 2012 ist dieser Band entstan-
den und im Jahr 2024 nun erschienen. Die Zeit, die inzwischen vergangen ist, hat
den Wert des Buches keinesfalls geschmalert, hat sich doch gerade in den letz-
ten Jahren gezeigt, wie sehr die personliche Weltanschauung die Weltsicht und
die Einordnung wissenschaftlicher Ergebnisse beeinflusst. Ist Weltanschauung
also etwas Personliches, Subjektives, Unverbindliches oder stellt sie doch einen
Wirklichkeitszugang mit Theoriecharakter und Geltungsanspruch dar? Darum
geht es in diesem Band 3 der Innsbruck Studies in Philosophy of Religion.

In einem ersten Schwerpunkt erarbeiten die Beitrdge ideengeschichtliche und
systematische Hintergriinde der Rede von ,Weltanschauung":

Edgar Morscher beschaftigt sich mit der Frage, ob Wissenschaft und Weltan-
schauung als Gegenpole gesehen werden miissen oder ob es eine ,wissen-
schaftliche Weltanschauung” gibt. Wissenschaft kann Weltanschauung nicht
ersetzen, sie kann auch nicht selbst eine solche sein. Einfach beides nebenein-
ander gleichwertig anzuerkennen ist rational fragwtirdig. Also bleibt die Losung,
Wissenschaft als bestimmenden Faktor einer Weltanschauung anzusehen. Im
Falle religiéser Weltanschauung wie dem Christentum hieBe das: Uberzeugun-
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gen sollten, wenn sie schon nicht rational nachvollziehbar sind, wissenschaftli-
chen Erkenntnissen wenigstens nicht widersprechen.

,2Formen und Funktionen der Weltanschauung” hinterfragt Karl Acham. Er skiz-
ziert die Ideengeschichte von Weltanschauung und legt seinen Akzent auf die
Sozialphilosophie und Sozialwissenschaften.

Die Ausfiihrungen von Jan Radler mit dem Titel ,Weltanschauung, Sprachphilo-
sophie und ein Ausblick auf Handlungserklarungen” verfolgen ausgehend von
der wissenschaftlichen Weltanschauung des Wiener Kreises das Thema in einige
weniger bekannte Aste der Philosophie des 20. Jahrhunderts und sind entspre-
chend herausfordernd zu lesen.

,Radikaler Nationalismus als Weltanschauung — Ordnungskonzeptionen und
politische Mobilisierung des Alldeutschen Verbandes” von Bjorn Hofmeister hin-
gegen liest sich auch fir in historischen Fragen weniger gebildete Leser*innen
sehr spannend. So manche Parallele zu heutigen politischen Entwicklungen wie
etwa das Erstarken rechten nationalistischen Gedankenguts und der Zusammen-
schluss entsprechender Fraktionen gibt zu denken.

Es gibt ,dinne” und ,dicke” Verstandnisse von Weltanschauung: Weltanschauun-
gen in einem diinnen Sinne sind Positionen zu konkreten Fragen mit religios-poli-
tischer Relevanz, zum assistierten Suizid etwa, zur Todesstrafe oder zur Existenz
eines Gottes. Zu den ,dicken” Verstandnissen von Weltanschauungen gehdoren
die ontologischen Selbstverstandlichkeiten unserer Weltbilder, allgemeinste Ori-
entierungsraster, iber die zwar jeder und jede von uns verfiigt, aber keineswegs
immer reflektiert oder gar explizit entfaltet hat.

Als zweites Schwerpunktthema soll die Tragfahigkeit einer solchen ,dicken” Kon-
zeption von Weltanschauung untersucht werden. Eine grundlegende Darstellung
bietet Otto Muck, der im Mai dieses Jahres 95-jahrig verstorben ist. Er fragt nach
jenen rationalen Elementen, die religiosem Glauben und nichtreligioser Weltan-
schauung gemeinsam sind. Mit Gordon D. Kaufmann versteht er Weltanschau-
ung als jene Einstellung, aus der heraus ein Mensch das ihm Begegnende auf-
fasst und bewertet. Dabei ist zwischen einer personlichen, gelebten Weltan-
schauung und einem ausdriicklich formulierten System zu unterscheiden, sei es
ein religioser Glaube oder ein Manifest einer politischen Ideologie.

Funktion und Inhalt einer Weltanschauung konnen in Spannung zueinanderste-
hen. Eine Weltanschauung, die zwar dazu dient, ihrem Trager alles ihm Begeg-
nende schlissig zu erklaren, aber in Widerspruch zu moralischen und ethischen
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Grundsatzen der Anderen steht oder irrational argumentiert, ist eventuell nicht
vertretbar. Dartiber denkt Mucks Schiiler Patrick Riordan SJ in seinem Beitrag
nach und illustriert seine Uberlegungen mit einem Streifzug durch die neuere
amerikanische Literatur zum Thema.

Die Relevanz einer dicken Weltanschauungskonzeption fiir die Systematische
Theologie erhellt Nikolaus Wandinger. Wahrheit zu postulieren gilt oft als ideolo-
gieverdachtig und gefahrlich, ist gerade im religiosen Bereich aber auch uner-
lasslich. Keinerlei Wahrheitsanspruch zu erheben kann zu einer Beliebigkeit
fihren, die Gberzeugenden Vertreter*innen anderer weltanschaulicher Positionen
in die Hande spielt. Des Ratsels Losung muss darin bestehen, Wahrheitsbehaup-
tungen aufzustellen, sich kritischen Einwanden auszusetzen und diese mit kons-
truktiven rationalen Argumentationen in ein fruchtbares Gesprach zu bringen.

Der dritte Teil des Buches befasst sich mit Anwendungsfragen. Gisela Rau-
pach-Strey benennt die Herausforderungen, die Weltanschauungen in der Philo-
sophie- und Ethikdidaktik mit sich bringen. Fiir den immer weniger besuchten
klassischen Religionsunterricht braucht es ein Alternativpflichtfach, damit sicher-
gestellt ist, dass alle Schiiler*innen mit einem ethischen Minimalkonsens ver-
traut gemacht werden. Uber grundsatzliche Lebensfragen unvoreingenommen
nachzudenken, religiose wie philosophische Traditionen kennenzulernen,
Denkangebote statt confessio oder gar Ideologie sollten Ziele jeden Unterrichts
sein, auch des konfessionellen Religionsunterrichts. Schule bietet einen
geschiitzten Binnenraum fiir die Einlibung von Pluralitat und Heterogenitat, muss
aber gleichzeitig einen Konsens herstellen die Grundlage eines guten Lebens fiir
alle betreffend: Recht und Gerechtigkeit auf Basis der Menschenrechte. Wie aber
umgehen mit Jugendlichen, die fundamentalistischen Gedanken anhangen? Wie
mit ldeologien ins Gesprach kommen und mit Religionslosen, mit Atheisten,
Agnostikern, Freidenkern, mit Szientismus und Positivismus?

Abschliefend beschreibt Hansjorg Hemminger, wie sich Lebensauffassungen
empirisch erheben und erforschen lassen. Er zitiert Otto Muck: ,Der Kern einer
Weltanschauung besteht aus Satzen, auf die man sich verlasst.” Man kann diese
Satze und ihre Wirkungen empirisch beforschen, die Vieldeutigkeit der Welt
bleibt dennoch bestehen.

Fazit: Eine besonders fir Lehrer*innen empfehlenswerte Lektire!
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Die Islamische Fachdidaktik ist vergleichsweise eine junge Fachdisziplin im
deutschsprachigen Raum, weshalb es aktuell wenige fachdidaktische Arbeiten
gibt. Die Publikation von Tuba Isik und Naciye Kamgili-Yildiz ist mithin auch die
erste Monographie, die sich mit den allgemeinen Grundsatzen der Islamischen
Fachdidaktik ausfiihrlich und systematisch beschéaftigt. Die didaktischen
Schwerpunkte sind bisher (iberwiegend in vereinzelten Dissertationsarbeiten
oder in Einzelbeitragen thematisiert worden. Die Publikation setzt sich ,mit den
Aspekten der islamischen Religionsdidaktik fiir den Schulkontext auseinander,
die [...] fiir die Gestaltung von religiosen Lehr- und Lernprozessen grundlegend
sind” (9). Sie stammt aus der Feder ,zweier muslimischer Religionspddagogin-
nen mit jahrelangen Lehrerfahrungen an der Universitat, der Schule und in Fort-
bildungen” (9). Die Adressat*innen sind in erster Linie ,angehende und bereits im
Schuldienst befindliche muslimische Religionslehrkrafte” (9), diese sollen ,bei
der Entwicklung ihrer fachdidaktischen Kompetenzen” (9) begleitet und unter-
stiitzt werden.

Schlissig ist die Publikation in folgenden vier Kapiteln aufgebaut: I. Rahmenbe-
dingungen islamischer-religioser Bildung in der Schule (11-20); Il. Religionsdi-
daktische Prinzipien (21-77); lll. Religionsdidaktische Inhaltsbereiche (79-130);
IV. Religionsdidaktische Zugédnge (131-225). Jedes einzelne Kapitel setzt sich
aus weiteren Unterkapiteln zusammen, die von der Struktur her identisch konzi-
piert sind: Zuerst wird in die Thematik eingefiihrt. Danach folgt eine Anforde-
rungssituation mit der Intention, die Religionslehrkrafte beim Lesen gedanklich
in eine mogliche Praxissituation des islamischen Religionsunterrichts zu fiihren.
Folglich schlieBen an die thematische Ausfiihrung und didaktische Beziige.
Jedes Unterkapitel endet mit Anregungen zur personlichen Vertiefung, dafiir sind
biographische, theologisch-anthropologische, bildungstheoretische und didakti-
sche Aufgaben hinterlegt worden. Aullerdem finden sich durchgehend optisch
grau unterlegte Exkurse bzw. Beispiele, welche die Leser*innen liber bestimmte
Themenbereiche naher informieren.

Das erste Kapitel fallt vergleichsweise knapp aus. Die Autorinnen informieren
Uber rechtliche, bildungstheoretische und bildungswissenschaftliche Bezugs-
punkte der islamisch-religiosen Bildung an offentlichen Schulen. Die Ausfiihrun-
gen legen die strukturelle und kontextuelle Verortung der oOffentlichen isla-
misch-religiosen Bildung, die wesentlichen Bildungsziele sowie bildungstheologi-
schen Uberlegungen angemessen und nachvollziehbar dar.
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Im zweiten Kapitel werden vier religionsdidaktische Grundsatze vorgestellt: Im
Sinne der Subjektorientierung ricken die Schiler*innen als Subjekte des Lehr-
und Lernprozesses in den Mittelpunkt, wodurch die religiose Bildung ihren Bei-
trag ,zur individuellen religiosen Identifikation und ihrer Ausgestaltung in der
Klasse und der Gesellschaft” (25) leisten mochte. Die Subjektorientierung wird
mit einem Exkurs (iber das Menschenbild im Islam (24-25) und anhand von aus-
gewahlten empirischen Studien, u. a. zur Religiositat muslimischer Schiler*in-
nen (26-32), erldutert bzw. deren didaktische Notwendigkeit begriindet. Darauf
aufbauend werden didaktische Optionen fiir den Umgang mit der religiosen, kul-
turellen und sozialen Heterogenitat vorgestellt, die mit dem Thema der Subjekto-
rientierung zusammenhangen. Als zweites Prinzip wird die Kompetenzorientie-
rung thematisiert: Das Kapitel informiert gelungen tber die aktuellen Grundlagen
und Konzepte der Kompetenzorientierung und stellt Bezlige zur Islamischen
Fachdidaktik bzw. zum islamischen Religionsunterricht her. Die Darstellung die-
ser beiden Prinzipien ist hinsichtlich der Zielgruppe angemessen und nachvoll-
ziehbar, wiewohl eine vertiefende Diskussion den fachdidaktischen Diskurs
zusatzlich bereichern wiirde. Die Subjektorientierung wird beispielsweise auch in
anderen Fachdomanen thematisiert. Eine tiefere religionspadagogische Einord-
nung in islamischer Perspektive ware hilfreich gewesen, um dem Prinzip eine
noch starkere theologische bzw. religionspadagogische Signatur zu verleihen.
Desgleichen fiir die Kompetenzorientierung — zumal das Konzept innerhalb der
Bildungswissenschaft und Religionspadagogik nach wie vor kontrovers disku-
tiert wird —, um darauf aufbauend offene Forschungsfelder fiir die Islamische
Fachdidaktik konturierter auszuarbeiten.

Mit Sprachsensibilitat wird ein weiteres Anliegen der Islamischen Fachdidaktik
ausgefihrt. Mithilfe praktischer Beispiele und theoretischer Hinweise wird nicht
nur die Notwendigkeit der Sprachférderung im islamischen Religionsunterricht
reflektiert, sondern das Kapitel bietet hilfreiche Hinweise fiir die Gestaltung des
Unterrichts bzw. fiir die Analyse und Entwicklung von Unterrichtsmaterialen. Und
schliellich wird auf das Prinzip der Geschlechtersensibilitdt eingegangen, wel-
ches nicht nur im Sinne des Bedarfs fiir die islamisch-religiose Bildung reflektiert
wird, sondern das Kapitel dariiber hinaus wertvolle Handlungsempfehlungen fir
die Praxis bieten lasst.

Im dritten Kapitel werden die religionsdidaktischen Inhaltsbereiche vorgestellt.
Im Fokus stehen die Hauptquellen des Islam: der Koran und die prophetische
Tradition. Im Sinne des Verhéltnisses von Fachwissenschaft und Fachdidaktik
gelingt den Autorinnen in hervorstechender Weise der didaktische Transfer in die
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Praxis des islamischen Religionsunterrichts, umrahmt mit wertvollen didakti-
schen Hinweisen sowie praktischen Anregungen. Bei einer potenziellen weiteren
Auflage konnte hier eventuell iberlegt werden, zusatzliche Inhaltsbereiche (z. B.
historischer und kultureller Natur), die auch in den Lehrplanen fiir den islami-
schen Religionsunterricht zu finden sind, aufzunehmen.

Das vierte Kapitel zu den religionsdidaktischen Zugangen ist nicht nur von sei-
nem Umfang her, sondern auch in inhaltlicher Hinsicht beispielhaft, zumal die
vielfaltigen didaktischen Zugénge in der religiosen Bildung (Theologisieren, per-
formatives, ethisches, dsthetisches und interreligioses Lernen) mit entsprechen-
der Tiefe sowohl in theoretischer als auch in praktischer Hinsicht dargestellt
wurden.

Die Publikation von Tuba Isik und Naciye Kamgcili-Yildiz ist somit in vielerlei Hin-
sicht ein Gewinn fir die Islamische Fachdidaktik bzw. fiir die Praxis des islami-
schen Religionsunterrichts. Fir die Lehrkrafte stellt sie einen praxisorientierten
didaktischen Leitfaden dar und ist in dieser Hinsicht bislang einmalig. Erganzend
zu den wenigen Anmerkungen, die eventuell in einer weiteren Auflage aufgenom-
men werden konnten, sei der Themenbereich ,Digitalisierung” bzw. digitales Leh-
ren und Lernen erwahnt. AbschlieRend gilt es, den Autorinnen zu gratulieren und
auch herzlichst zu danken, dass es ihnen mit ihrer Publikation gelungen ist, den
bisherigen fachdidaktischen Diskurs systematisch aufzuarbeiten und praxisori-
entiert zu reflektieren. Die Publikation leistet damit in markanter Weise den bis-
her noch gréBtenteils ausgebliebenen Transfer theoretischer Uberlegungen in
die didaktische Praxis.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2 - 254-257 257



Klara Friederike Breitegger

Rezension zu:

CASPARY, CHRISTIANE / ZAHNEISEN, DANIELA (HG.):
Wenn der Tod im Klassenzimmer ankommt: Tod und Trauer in der Schule - (religions-)pada-
gogische Perspektiven, Stuttgart: Kohlhammer 2022 (= Religionspddagogik innovativ 52).

Die Autorin

Mag.? Klara Friederike Breitegger, AHS-Lehrerin fiir katholische Religion und Mathematik.

Mag.? Klara Friederike Breitegger
Bundesrealgymnasium Petersgasse
Petersgasse 110

A-8010 Graz

ORCID: https://orcid.org/0009-0002-3485-7822
e-mail: klara.breitegger@petersgasse.at

Klara Friederike Breitegger: Rezension zu: Caspary, Christiane / Zahneisen, Daniela (Hg.):

Wenn der Tod im Klassenzimmer ankommt: Tod und Trauer in der Schule -
(religions-)padagogische Perspektiven 258
BY

ORF 32 (2024) 2, 258-261 + DOI: 10.25364/10.32:2024.2.18



Der Tod ist ein Thema, Uber das in unserer Gesellschaft eher geschwiegen, als
aktiv darauf zugegangen wird. Besonders im Umgang mit Kindern und Jugendli-
chen wird versucht, diese von den Themen Leid, Trauer und Sterben fernzuhal-
ten, um sie keinesfalls zu friih damit zu konfrontieren. Zusatzlich wird iber den
Umgang mit Todesfallen im Umfeld der Schule in der Lehramtsausbildung kaum
gelehrt. Dies flihrt dazu, dass sich Lehrer*innen im Fall einer Krisensituation her-
ausgefordert fiihlen, da ihnen Kompetenzen in diesem Bereich fehlen. Die Religi-
onspadagoginnen und Theologinnen Christiane Caspary und Daniela Zahneisen
nahmen sich daher im Sammelband ,Wenn der Tod im Klassenzimmer ankommt.
Tod und Trauer in der Schule - (religions-)pddagogische Perspektiven” dieser
Herausforderung an und bieten wertvolle Einblicke von Betroffenen, padagogi-
sche Uberlegungen und Unterrichtsbausteine zur iiberkonfessionellen Trauerbe-
gleitung in Schulen.

Zu Beginn wird eine Heranfiihrung der beiden Herausgeberinnen an das Thema
vorgenommen, in der sie die Tabuisierung des Todes in unserer Gesellschaft der
Prasenz dessen durch Kriege, Krankheiten und tddliche Unfalle in unserer
Lebenswelt gegeniiberstellen. Zudem wird die Wichtigkeit einer offenen und sen-
siblen Kommunikation erwahnt und die Rolle des Lehrpersonals als Bezugsper-
sonen von Schiiler*innen analysiert. Caspary und Zahneisen vertreten dabei die
Meinung, dass es wichtig ist, sich dieser Rolle bewusst zu sein und sich den
Herausforderungen, die mit solchen Grenzsituationen verbunden sind, zu stellen,
anstatt aufgrund der Angst, etwas falsch zu machen, gar nicht zu reagieren. Der
Schwerpunkt des Sammelbandes liege daher darin, durch das Beleuchten der
Herausforderungen und Maoglichkeiten im Umgang mit dem Tod aus unterschied-
lichen Perspektiven, Lehrer*innen unterschiedlicher Fachergruppen die Beglei-
tung von Trauerprozessen naherzubringen.

Hierfiir gliedert sich der Sammelband in sechs Themenbereiche, die verschie-
dene Facetten des Umgangs mit Tod und Trauer in der Schule thematisieren.

Im ersten Abschnitt ,Schlaglichter: Perspektivische Annaherung” beschreiben
vier Betroffene ihre Eindriicke des Umgangs mit ihrer jeweiligen Notsituation im
schulischen Bereich. Diese Fallbeispiele schildern reale Situationen und zeigen
mogliche Reaktionen sowie Handlungsmaoglichkeiten auf. Des Weiteren berich-
ten sie auch dariiber, welches Verhalten von Lehrpersonen hilfreich war und
wann sie sich andere Aktionen seitens der Schule gewiinscht hatten. Das Kapitel
wird abgerundet durch den Beitrag einer Lehrerin und Trauerbegleiterin, die ein
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Modell ihrer Schule vorstellt, wie mit Trauer und Tod umgegangen werden kann
und wie Schiler*innen begleitet werden konnen.

Das zweite Themengebiet ,Blick iber den Tellerrand: Erkenntnisse aus weiteren
Fachdisziplinen” beginnt mit der Darstellung unterschiedlicher Trauermodelle
und den Symptomen von Trauer aus psychologischer Sicht. Dies ist daher bedeu-
tend, da Verstandnis fiir den Trauerprozess eines Menschen Voraussetzung ist,
um diesen gut begleiten und Reaktionen auf den Verlust einordnen zu koénnen.
Ebenso wird betont, dass die Abwesenheit eines Menschen notwendige Umstruk-
turierungen hervorbringen kann, die den Alltag der trauernden Person vollig ver-
andern und daher Unterstiitzung von aufien essenziell ist. AnschlieRend folgen
die Erlauterungen einer Arztin, die die unterschiedlichen Phasen des Sterbens,
sichere und unsichere Todeszeichen sowie medizinethische Thematiken wie
Hirntod und Sterbehilfe umfassen. In diesem Zusammenhang erwahnt sie auch
die Bedeutung der Palliativmedizin, die den Sterbenden und ihren Angehérigen
eine qualifizierte Unterstiitzung bereitstellt. Der darauffolgende Beitrag widmet
sich den Gegensatzen des gleichzeitigen Vorhandenseins und Fehlens von Ster-
ben und Tod. Damit ist gemeint, dass die Sterblichkeit bei Menschen immer
mehr in den Hintergrund riickt, da die medizinische Versorgung besser und die
Wahrscheinlichkeit fiir einen friihen Tod immer geringer wird. Dem wird die stan-
dige Prasenz von Sterben und Tod im Leben von Menschen gegenibergestellt,
was wiederum die Erinnerung an die Endlichkeit des Lebens hervorruft. Der Bei-
trag wird abgeschlossen mit dem Appell an die Gesellschaft, die Sterblichkeit
nicht zu verdrangen und Menschen stattdessen gutes Sterben und Abschiedneh-
men zu ermoglichen. Den Abschluss des zweiten Themengebietes macht die
Betrachtung digitaler Trauerkommunikation in sozialen Medien. Es werden posi-
tive Aspekte, wie das gemeinsame Trauern, mit negativen Auswirkungen, wie
Krankungen von Betroffenen im Internet, verglichen. Durch Medien wie Instagram
oder YouTube konnen Plattformen fir Trauernde geboten werden, um sich
gegenseitig zu unterstiitzen. Dies kann besonders fiir Kinder und Jugendliche
den Austausch von Trauererfahrungen erleichtern.

In ,Christlich-theologische Grundlegung” erfolgt in drei Beitragen eine Darstel-
lung christlicher Auferstehungshoffnung anhand von alt- und neutestamentli-
chen Bibeltexten, unterschiedliche Traditionen hinsichtlich des Sterbens in den
letzten 2000 Jahren und Uberlegungen zum Leben nach dem Tod.

i

Der Themenkomplex ,Jiidische, muslimische sowie philosophische Sichtweisen'
widmet sich den beiden weiteren abrahamitischen Religionen und der Sichtweise
der Philosophie auf den Tod. Zunachst wird die judisch-philosophische Sicht-
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weise auf den Tod und die damit verbundene Endlichkeit des menschlichen
Lebens geklart, um danach Gesetze der Torah zu Tod und Trauer und Wege der
Trauerbegleitung in rabbinischer Tradition zu erlautern. Im nachsten Teil wird die
Bedeutung des Todes im Islam vorgestellt und dabei ndher auf Jenseitsvorstel-
lungen und muslimische Bestattungsriten eingegangen. Das Kapitel wird abge-
rundet durch Erlauterungen tiber den Tod in der Philosophie und ein praktisches
Beispiel zum Philosophieren mit Kindern anhand eines Kinderbuchs.

Der Schwerpunkt des Kapitels ,(Religions-) pddagogische Grundlegung und Per-
spektiven auf den Umgang mit Tod und Trauer” liegt auf didaktischen und pada-
gogischen Uberlegungen zur Auseinandersetzung mit den Themen Tod und Ster-
ben unabhangig der religiosen Einstellung der Schiiler*innen. Es beschaftigt sich
mit der Theodizeefrage und fiihrt bereits einige Ideen an, um den Tod im Unter-
richt zur Sprache zu bringen und zur Trauerbegleitung in der Schule beizutragen.

Der letzte Teil ,Didaktische Konkretisierungen” stellt weitere Unterrichtsbau-
steine fir unterschiedliche Schulfacher und Schulstufen vor. Da Bilderbiicher die
Auseinandersetzung mit dem Thema anregen und den Austausch mit Erwachse-
nen erleichtern kénnen, werden zunachst zwei Bilderblicher, die fir den Einsatz
in der Primarstufe geeignet sind, analysiert und didaktische Uberlegungen zum
Einsatz der Blicher im Deutschunterricht angefiihrt. Im nachsten Beitrag werden
unterschiedliche Traditionen und Symbole im Umgang mit Trauer, Tod und Ster-
ben der abrahamitischen Religionen dargestellt und eine Unterrichtsreihe zur
interreligiosen Symbolsensibilisierung prasentiert, bevor abschlieBend noch wei-
tere Unterrichtsbausteine folgen.

Insgesamt ist ,Wenn der Tod im Klassenzimmer ankommt” ein umfassendes
und einfiihlsames Werk, das einen wichtigen Beitrag zur Enttabuisierung des
Todes in der Schule und der Gesellschaft leistet. Es bietet nicht nur theoretische
Grundlagen, sondern auch einige praktische Anleitungen und Hilfestellungen, die
Lehrkraften helfen kdnnen, das herausfordernde Thema Tod und Trauer im Schul-
alltag zu integrieren. Caspary und Zahneisen gelingt es, Leser*innen Werkzeuge
fir den Umgang mit dem Lauf des Lebens zu vermitteln und ermutigen damit,
sich dem Thema mit Offenheit und Mitgefiihl zu nahern. Aus dem Sammelband
geht deutlich die Aufforderung an Lehrpersonen hervor, sich praventiv mit mogli-
chen Todesfallen und schweren Schicksalsschlagen im Umfeld von Schiiler*in-
nen auseinanderzusetzen, denn auch wenn wir den Tod gerne aus unserem All-
tag verdrangen und leugnen mochten: das Leben ist endlich.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2 + 258-261 261



Harald Trummer

Rezension zu:

VERBAND KATHOLISCHER TAGESEINRICHTUNGEN FUR KINDER (HG.):
Gott denken. Religionspadagogik, Geschichte und Kultur im Gesprach, Freiburg: KTK 2022
(= Religionspadagogik der friihen Kindheit 3).

Der Autor

Mag. Harald Trummer ist Mitarbeiter am Institut fiir Katechetik und Religionspadagogik
an der katholisch-theologischen Fakultat der Universitat Graz.

Mag. Harald Trummer

Universitat Graz

Institut fur Katechetik und Religionspadagogik
Heinrichstralle 78A/Il

A-8010 Graz

ORCID: https://orcid.org/0009-0006-7967-7648
e-mail: harald.trummer@uni-graz.at

Harald Trummer: Rezension zu: Verband Katholischer Tageseinrichtungen fir Kinder (Hg.):
Gott denken. Religionspadagogik, Geschichte und Kultur im Gespréch
ORF 32 (2024) 2,262-267 - DOI: 10.25364/10.32:2024.2.19 BY

262



Der vorliegende dritte Band der Reihe ,Religionspadagogik der friihen Kindheit’
versucht, Beispiele zu zwei Themen zu geben: Erstens die Rolle der Religion in
der Gegenwart, zweitens die Vielfalt der Religionen — in unserer Gesellschaft im
Allgemeinen und in katholischen Kindertageseinrichtungen im Speziellen.1 Hier-
fur wurde ein multiperspektivischer Zugang aus unterschiedlichen Disziplinen
gewahlt. ,Gott denken' ist ein Werk, das sowohl religionspadagogische Impulse
fur die Praxis liefert als auch Namen wie Joseph von Eichendorff oder die Video-
spielreihe God-of-War zum Thema macht.

Das Buch gliedert sich in zwolf Beitrage. Darunter auch die Einleitung und drei
Exkurse. Der Band wird eingeleitet durch ein Vorwort der KTK-Bundesverbands-
vorsitzenden Mirja Wolfs, die hier die Kita als einen Ort der Begegnung darstellt,
an dem es zu einer Begegnung auf dreifache Weise kommen kann: mit dem Ich,
dem Du und Gott bzw. dem Gottesbild. ,Kinder erfahren Kindertageseinrichtun-
gen demnach nicht nur als Ort der Selbst-Werdung [..], sondern auch als Orte
des Miteinanders [...]."2 Darliber hinaus geht es in katholischen Kitas auch um
die Identitat Gottes. Damit eroffnet Wolfs einen an Themen und Perspektiven
héchst pluralen Sammelband.

Die Autor*innen der einzelnen Beitrage sind: Thomas Johann Bauer, Matthias
Colloseus, Michaela Feuerstein-Prasser, Silvia Habringer-Hagleitner, Helgard
Jamal, Bernhard Lang, Nina Lissner, Lena Przibylla, Nathanael Riemer, Anna-Kat-
harina Szagun, Bernhard Uhde und Mirja Wolfs.

Zur Entwicklung von Gottesbildern in der friihen Kindheit hat Anna-Katharina
Szagun eine Studie durchgefiihrt. Die Ergebnisse beschreibt die Autorin im ers-
ten Beitrag (19-39). Kinder erlernen Gottesbilder und -beziehung einerseits in
der Begegnung mit der Religion — im Miterleben — und andererseits in dem, was
sie ihren Bezugspersonen ,abspiiren’ (Lernen an Modellen). ,Insofern bleiben
Emotionen lebenslang Hauptfilter fir Aufnahmen und Verarbeitung religidser
Phinomene® Daher entwickelt sich das Gotteskonzept von Kindern immer
unterschiedlich. Auch religiose Symbolgegenstande werden im Laufe der Zeit
mit Bedeutung aufgeladen — sie wandern von aullen nach innen. Wenn jedoch
der Umbau der kindlichen Konzepte im héheren Alter nicht anschlussfahig ist,
kann dies auch zu einem Enttauschungsatheismus fiihren. Denn ,das Kind iber-

1 Vgl. PRZIBYLLA, Lena / CoLLOSEUS, Matthias: Einleitung: Namen und Bilder fiir Gott in Geschichte und Kultur, in: VERBAND
KATHOLISCHER TAGESEINRICHTUNGEN FUR KINDER (Hg.): Gott denken. Religionspadagogik, Geschichte und Kultur im Gespréch,
Freiburg i. B.: KTK-Bundesverband 2022 (= Religionspddagogik der friihen Kindheit, Bd. 3), 12.

2 WoLrs, Mirja: Vorwort: ,Wer bist Du?” Kita als Ort der Begegnung - auch mit Gott, in: EBD., 7.
3 SzAGUN, Anna-Katharina: Gott im Kopf, in: EBD., 24.
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prift die Tragfahigkeit von Gott zugeschriebenen Merkmalen an der Realitat"*

und zieht Konsequenzen. Als Konsequenz fiir die Praxis bedeutet das, dass reli-
gidse Bildung ein ,ergebnisoffener Suchprozess“5 sein muss, in dem die Pflege
der Gottesbeziehung das Wichtigste, wegen deren Unverfligbarkeit aber nur als
,Hebammendienst’ méglich” ist, so die Autorin in ihrem Fazit.

In ihrem zweiten Beitrag stellt Anna-Katharina Szagun religiose Angebote ab
dem Krippen-Alter vor (41-56). Hier ist nicht der Platz auf alle Praxisimpulse ein-
zugehen, der Beitrag sei jedoch jenen Padagog*innen empfohlen, die Anregun-
gen fir die religionspadagogische Praxis suchen. Exemplarisch erwahnt sei,
dass bereits im Krippenalter ,Basiskompetenzen einer religiosen Haltung ange-
bahnt und gepflegt werden [konnen]: Stille, Spiiren, Mitfiihlen, Staunen und Dan-
ken“. Damit gibt die Autorin eine eindeutige Antwort auf die oft gestellte Frage,
wie sinnvolle Religionspadagogik in der Krippe aussehen kann.

Nina Lissner setzt sich in ihren beiden Beitragen mit Kinderbibeln auseinander.
In einem Impuls erértert sie die Anforderungen an gelungene Kinderbibeln (77-
82). Die Autorin erklart zunachst, dass es auf die Frage, wodurch sich gute Kin-
derbibeln auszeichnen, keine allgemeingiiltige Antwort gibt. Als problematisch
bezeichnet sie Idealisierungen, Vereinfachungen, Dramatisierungen, Modernisie-
rungen, Historisierungen und Moralisierungen.7 Gute Kinderbibeln verwenden
hingegen vielfaltige Sprach- und Erzahlformen und sind im spéateren Lebensalter
anschlussfahig, ohne dass etwas revidiert werden muss.®

Genau in diesem Zusammenhang ist auch Lissners zweiter Beitrag zu verstehen,
in dem sie das Gottesbild in kinderbiblischen Sintfluterzéahlungen analysiert (57-
76). Lissner arbeitet hier anschaulich heraus, dass Kinderbibeln oftmals den
Hoffnungs- und Rettungsaspekt der Geschichte betonen, wahrend die biblische
Vorlage aber ein vielschichtigeres Bild mit unterschiedlichen Gottesbildern anbie-
tet. Jedoch lassen diese Auslassungen und Umdeutungen keine direkten Riick-
schliisse auf die Qualitat der kinderbiblischen Erzahlungen zu, so die Autorin,
denn: ,Es gilt vielmehr zu reflektieren, inwiefern die in den kinderbiblischen Inter-
pretationen enthaltenen Deutungsangebote und Gottesbilder dem biblischen
Vorlagentext gerecht werden.”?

O 00 N o g b

EBD., 31.

EBD., 36.

SzAGUN, Anna-Katharina: Religiose Angebote mit weitem Horizont — ab dem Krippen-Alter, in: EBD., 43.
Vgl. LISSNER, Nina: Anforderungen an gelungene Kinderbibeln. Ein Impuls, in: EBD., 78.

Vgl. EsD., 80.

LISSNER, Nina: Zwischen Regenbogen und Flut, in: EBD., 72.
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Im ersten Exkurs des Bandes entwirft Bernhard Lang Denkimpulse zum Gottes-
bild in der europaischen Novelle (83-98). Aufgezeigt werden diese anhand von
Joseph von Eichendorffs ,Aus dem Leben eines Taugenichts’ und Charles
Dickens ,A Christmas Carol in Prose’. Lang erkennt im ,Taugenichts’ Parallelen
mit dem Leben des Franz von Assisi und in Dickens ,theologisch erhellenden
modernen Marchen'? ein spezielles Gottesbild — denn Gott sei hier die Stimme

des Gewissens.

Uber den Versuch, die Pfingstgeschichte interreligids mit einem Bodenbild zu
erzahlen, berichtet Helgard Jamal in ihrem Beitrag (99-117). Kern dieser, fiir das
Christentum zentralen Geschichte, ist es, Menschen zusammenzubringen. Sie
steht fir das friedliche Miteinander, fiir konstruktive Gesprache und eignet sich
daher fiir die interreligiose Bildung im Kindergarten, so die These der Autorin.
Diese Art der Bildung soll zur Selbstwerdung und WelterschlieRung beitragen
und die kindliche Kompetenz zum Trialog scharfen. ,Wichtig ist es, klar zu erken-
nen, dass die vielfaltigen Auffassungen von Religion [...] von Gott gewollt sind.!"
Jamals ,Biblisches Bodenbild interreligios” ladt zum gemeinsamen Feiern ein.
Mit der Schépfungsgeschichte, der Goldenen Regel und den Gotteshausern (Syn-
agoge, Kirche, Moschee) wird beim Anfangsritual zundachst das Gemeinsame
betont. Der distinktive Unterschied besteht darin, dass nur die Christenheit die-
ses Fest feiert. Doch die Autorin halt fest: ,Juden, Christen und Muslime feiern
Feste, wir gratulieren uns gegenseitig zu unseren Festen, [und] manchmal feiern

wir zusammen.”'?

Nathanael Riemer liefert mit einem Einblick in die Welt der Videogames den
zweiten Exkurs dieses Bandes (119-137). ,Riten, Anbetung, Berufung, Entsen-
dung und magische Handlungen gehoren zum festen Bestandteil zahlreicher
Videospiele."13 Relevanz fiir die elementarpadagogische Arbeit hat dieses
Thema, weil die Vorstellungen von Gottheiten aus Videospielen die jiingeren
Generationen bereits seit Jahrzehnten pragen und sie diese wiederum an deren
Nachwuchs weitergeben.14 Riemers Fazit lautet, dass Leerstellen, die der
,<transzendental obdachlos gewordene Mensch*'® fiillen muss, von postreligidsen
Narrativen bedient werden kdnnten.

10
11
12
13
14
15

LANG, Bernhard: ,Beschiitzer’ und ,Stimme des Gewissens’, in: EBD., 97.

JAMAL, Helgard: Geist Gottes, in: EBD., 103.

EBD., 110.

RIEMER, Nathanael: (Mit) Gott spielen: Gétter und Gottesbilder in Videogames, in: EBD., 130.
Vgl. EBD., 119.

EBD., 135.
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Aspekte der geschlechtersensiblen Religionspadagogik im Kontext des Spre-
chens von und mit Gott werden im Beitrag von Silvia Habringer-Hagleitner
beschrieben (139-158). Diese ,inklusive Padagogik der Vielfalt' ermdglicht eine
lebendige Gottesbeziehung (,vom Gottesbild zur Go'ttesbeziehung"1 6). Die Auto-
rin setzt voraus, dass Kinder in keinem Alter geschlechtsneutral sind. Je vielfalti-
ger das religios-spirituelle Angebot ist, umso differenzierter kann daher das kind-
liche Gottesbild werden. Das Fazit, das auch den Bedeutungshorizont der
geschlechtersensiblen Religionspadagogik erfasst, lautet: ,Eine Religionspada-
gogik der Vielfalt schafft es, [...] dass Madchen und Jungen zu ihrer ureigenen
Gottessprache und Gottesbeziehung finden konnen, weil ihnen zugehort wird,
weil da jemand ganz da ist fir sie ]

Im dritten und letzten Exkurs des Bandes skizziert Michaela Feurstein-Prasser
weibliche Gottesbilder (159-186). Thematisiert wurden diese im Rahmen einer
Ausstellung (,Die weibliche Seite Gottes®), die 2017 im Jiidischen Museum Hohe-
nems und 2020 im Jidischen Museum Frankfurt gezeigt wurde. Dieser Beitrag
erweitert die vorangegangenen Ausfilihrungen von Silvia Habringer-Hagleitner
Uber die Religionspadagogik hinaus und ertffnet vielfdltige Perspektiven auf
weibliche Darstellungen in den Religionen. Hier ist nicht der Platz auf die Aspekte
der vier Kapitel des Beitrages einzeln einzugehen, ein Nachlesen und — vor allem
- Nachdenken ist empfohlen, denn es ist offensichtliche Tatsache, ,dass es in
allen drei monotheistischen Religionen mehr oder weniger versteckte Dimensio-

nen einer weiblichen Seite Gottes gibt"18.

Thomas Johann Bauer zeigt in seinem biblisch-theologischen Beitrag, das Rin-
gen der friihen Christenheit, ihren Glauben mit der Hinrichtung Jesu in Einklang
zu bringen. Im Fazit erklart der Autor, dass auch der neutestamentliche Gott ein
unergriindliches Geheimnis bleibt, das den Menschen gleichermalen erschreckt
und fasziniert. ,Im Blick auf das neutestamentliche Gottesbild lasst sich insge-
samt nicht leugnen, dass dieser Gott dunkle und schwierige Ziige hat.” 19

Der abschlieRende Beitrag von Bernhard Uhde fiihrt wieder zur Entwicklung von
Gottesbildern zuriick (203-220). Damit knlipft der letzte Beitrag des Bandes
beim ersten an und legt sich mit diesem quasi wie eine Klammer um die einzel-
nen Beitrage zusammen. Das Lernen von Toleranz und Offenheit gegeniiber

16

17
18
19

HABRINGER-HAGLEITNER, Silvia: Geschlechtersensible Religionspadagogik im Kontext des Sprechens von und mit Gott, in: EBD.,
148.

EBD., 157.
FEURSTEIN-PRASSER, Michaela: Die weibliche Seite Gottes, in: EBD., 160.

BAUER, Thomas Johann: ,Wessen er will, erbarmt er sich also und, wen er will, verstockt er’ (Rém 9,18), in: EBD., 199.
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Anderem spielt schon im Kindesalter eine herausragende Rolle. ,So ist es bereits
bei Begegnungen von Kindern von groRer Bedeutung, auf Gemeinsamkeiten hin-
zuweisen oder die von Kindern selbst erkannten Gemeinsamkeiten zu férdern.“?
Die kindlichen Vorstellungen als Reaktion auf Erfahrungen von Unverfligbarem
sind der Anfang von religiosem Erleben, Denken und Glauben. ,Am ,Du’ wird das
Jch” erfahren.”?" Es ist daher notwendig, bei den Erfahrungen der Kinder anzuset-
zen. Aufgabe der Pddagog*innen sei es, Uberlegungen anzustellen, welche Erfah-
rungen hierfiir anschlussfahig sind, so der Autor weiter.

Zusatzlich zur Religionspadagogik auch Kunst und Kultur in einem knapp 220
Seiten umfassenden Buch ins Gesprach zu bringen, ist ein mutiges Unterfangen,
das in diesem Fall ausgezeichnet funktioniert hat. Die einzelnen Beitrage des
Buches regen einerseits zum Nach- und Weiterdenken an, andererseits dienen
sie als Ideensammlung fiir die Praxis und kdnnen mitunter direkt bei der elemen-
tarpadagogischen Arbeit umgesetzt werden. Wie auch die Themen, gestaltet die
Anordnung der Texte das Lesen sehr abwechslungsreich und daher anspre-
chend. ,Gott denken' ist kein reines Praxisbuch, es zeigt dariiber hinaus Perspek-
tiven fir die Religionspadagogik auf und regt zu einer kritischen Auseinanderset-
zung an. Fir padagogische Fachkrafte, die sich im Rahmen ihrer Arbeit im
Kindergarten mit religionspadagogischen Fragestellungen auseinandersetzen,
kann dieses Buch eine lohnende Lektlire sein.

20
21

UHDE, Bernhard: Gottes bildloses Bild, in: EBD., 212.
EBD., 213.
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Seit der Etablierung Praktischer Theologie/Religionspadagogik als Wissen-
schaft ist es eines der zentralen Anliegen der Disziplin, die Prasenz des Religio-
sen in der Lebenswelt aufzuspiren und zu untersuchen. Zu den religionspadago-
gischen Leitgedanken der Stunde gehort es, diesen Auftrag in die ,Kultur der
Digitalitat“ zu verlangern und dabei sowohl methodologisches als auch inhaltli-
ches Neuland zu erschlielRen, um Konsequenzen fiir (religiose) Bildung zu beden-
ken. Aufgrund der hohen Relevanz von Social Media-Plattformen fiir den 6ffentli-
chen Diskurs (liber Religion) sowie die (religiose) Sozialisation von Jugendlichen
ist es nur konsequent, dass im Zuge dessen auch Instagram als Forschungsge-
genstand der Religionspadagogik erschlossen wird. Diesem Vorhaben widmet
sich der vorliegende umfangreiche (390 Seiten) Sammelband, der zum einen auf
einen fachlichen Austausch von ,Praktiker:innen und Forschenden” (17) im Rah-
men des Frankfurter Fachgesprachs am 3.2.2023 und zum anderen auf die kon-
tinuierlichen Forschungsleistungen an der Professur fiir Religionspadagogik und
Mediendidaktik an der Goethe-Universitat Frankfurt zurlickgeht. Das Ziel des
Bandes ist darin auszumachen, ,bestehende und entstehende Forschung und
Praxis“ sichtbar zu machen, einen ,hoch aktuellen Einblick in die Landschaft”
des Religiosen auf Instagram zu gewahren und dabei auch ,verschiedene empiri-
sche Zugénge” zum Feld zu versammeln (17).

Dabei werden gleich zwei potenzielle Gefahren konsequent vermieden: Pirker
und Paschke verdeutlichen in ihrer ,Hinfihrung” zwar die Wirkmacht Instagrams
u. a. auf die Kommunikations- und Konsumkultur, auf Bildung und Politik sowie
die transformative Kraft der Plattform fiir ,Bildpraktiken” (9), Giberhohen jedoch
religionsbezogene Aspekte nicht. So wird — wissenschaftlich nichtern und
dadurch profund — von religioser Kommunikation auf Instagram als ,quickleben-
dige[r] Nische" (14; dhnlich: 48) gesprochen und auch die mit der User*innen-Ge-
neration (13f) zusammenhangende, aktuelle Relation zu TikTok (10) ist im Blick.
Zugleich wird der Tendenz von Sammelbanden, Wissen eher additiv aneinander-
zureihen, konsequent entgegengearbeitet. Dazu dient nicht zuletzt die luzide,
nicht nur auf der Oberflachen-, sondern der Tiefenebene erkennbare Rubrizierung
der 21 Artikel: Die theoretischen, der Forschungsperspektive zuzurechnenden
Artikel fokussieren die ,Plattform” (Kapitel 1), den ,Content” (Kapitel 2) sowie
,2User:iinnen” (Kapitel 3). Abgerundet wird der Band im vierten Kapitel durch Bei-
trage aus der Praxis, die sich — abermals sachangemessen — weitgehend auch
stilistisch abgrenzen, insofern sie als Werkstattberichte angelegt sind. Dass sich
einige Erlauterungen zur Plattform, ihren Nutzer*innen oder auch ihren Effekten
vielfach im Band finden lassen, ist hingegen kaum vermeidbar. Diese klare Aus-
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richtung erlaubt Leser*innen sowohl die lineare Lektiire, bei der sich ein vernetz-
tes Wissen wohl strukturiert aufbauen kann; aber auch ein unmittelbarer Zugriff
auf einzelne Interessensfelder ist leicht moglich.

Aus Forschungsperspektive erweist sich der Band insofern als spannend, als
sich metaanalytische sowie projektbezogene Methodenreflexion und -explika-
tion im Band verschranken: So fokussiert Anna Neumaier mit der (digitalen) Eth-
nografie in ihrem Artikel (83—100) einen Forschungsansatz, holt dabei aber auch
generelle forschungsmethodologische Aspekte ein und gibt einen kundigen
Uberblick uber religionswissenschaftliche Forschung tiber Religidses und Religi-
on(en) auf Instagram. Ein erkennbarer Uberhang zur Beforschung der ,(Selbst-)
Repradsentation von Muslim:innen” (85) wird dabei — auch interessant und rele-
vant fir zukinftige Forschungen im Feld Praktischer Theologie — mit ,einem
bestimmten Interessenbias mancher Forschungsrichtungen” (86) in Verbindung
gebracht. Deutlich wird ferner, dass die digitale ,keine neue Form der Ethnogra-
fie" darstellt (92), jedoch die ,Eigenheiten” des Forschungsfeldes beriicksichtigt
(92-100). Besonders die Ausfiihrungen zur Forschungsethik — bspw. die Rele-
vanz einer ,informierten Einwilligung” (98) der Beforschten — haben einen inst-
ruktiven Charakter fiir zuklinftige Forschungsaspirationen.

Entlang vieler anderer Artikel kann diese und konnen andere Forschungsoptio-
nen auch in actu nachvollzogen werden: So arbeitet bspw. Gero Menzel zur
Beforschung religioser Kommunikation von Ehepaaren mit der ethnographischen
Methode [bzw. Nethnographie] (176—178), Markus Brothage nutzt die dokumen-
tarische Methode (160-171), um religiése Kommunikation bei Top-Influencer*in-
nen mittels Analyse der Bild- und Textebene zu rekonstruieren und Rebekka
Burke, Laura MéBle sowie Lena Tacke greifen auf bildanalytische Verfahren
zurtick, um am Beispiel von Protestbildern korperlichen Inszenierungen nachzu-
gehen (109-115). Viera Pirker nutzt zur ndheren Beforschung ihres aufwéandig
zusammengetragenen, weiten Untersuchungssampels (29-31) ein inhaltsanaly-
tisches Herangehen nach Mayring (32), das geschickt durch ,Tiefenbetrachtun-
gen“ — wie bspw. einen themenbezogenen Langsschnitt zu ,Hanukkah” (37-39)
— erweitert wird. Wie sich Muslim*innen in Deutschland zu antimuslimisch-ras-
sistischen Diskursen verhalten, untersuchen Kirsten Wiinschen, Antonia Hafner
und Tessa von Richthofen ,vorrangig explorativ und induktiv’ (236) mit einem
Methodenset aus Themen- und Framinganalyse sowie ergdnzenden qualitativen
Interviews, wobei ebenfalls Mayrings Inhaltsanalyse angewandt wird (236-242).
Um auf die Spur zu kommen, wie religioses Online- und Offline-Leben bei Jugend-
lichen zusammenhangen, greifen auch Christoph Novak, Astrid Mattes, Miriam
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Haselbacher und Katharina Limacher auf qualitative Interviews zuriick. Ihre inno-
vative Erweiterung dieses Forschungszugangs besteht darin, ins Interview auch
eine Social Media Tour — also eine Fiihrung durch den Instagramaccount durch
die Interviewees — durchzufiihren (262-264). Anhand dieses weiten Reigens
wird deutlich, dass Forschung zu Religion auf Instagram multimethodisch arbei-
ten kann und - ausgerichtet auf das jeweilige Forschungsinteresse — auch
sollte.

Der Band bietet jedoch nicht nur empirisch-methodologisches Schwarzbrot.
Zahlreiche Beitrage laden auch zur hermeneutischen Vertiefung und Auseinan-
dersetzung ein: So bietet Florian Mayrhofers gelungener Beitrag eine messer-
scharfe Analyse des (digitalen) Erzédhlens, das je nach Weite des in Anschlag
gebrachten Begriffs unterschiedlich konturiert werden kann (126-129), wobei
die Bedingungen des Mediums das Erzdhlen definitionsunabhangig formen
(129-132). Auf dieser Grundlage wird klar, dass (religiose) (Selbst-)Erzahlung
auf Instagram als ,Digital Storytelling” verstanden werden kann (132). Bildungs-
theoretisch markiert er die Ambivalenz dieses Phdanomens, das nach einer
bewussten Auseinandersetzung verlangt (135) und — so eine entscheidende
Aufgabenzuschreibung fir die Praktische Theologie — auf ,freiheitsstiftend-trans-
formatorisches Handeln[...]“ (B. Griimme; 120; 136) hin angelegt sein muss.

Von einer ahnlichen Weite sind Anna Puzios Gedanken getragen: Bei ihrer philo-
sophisch und ethisch gepragten Suchbewegung nach einer ,zeitgemalen, von
ihr emergent verstandenen Anthropologie rekurriert sie auf Ansatze des neuen
Materialismus (71-76), den sie im Sinne ihres ,multidisziplinare[n]” (78) Zugangs
fruchtbar zu machen sucht. Auf dieser Basis markiert sie die Felder der Technik,
des Korpers sowie die Relation zu ,nicht-menschlichen Entitaten”, die einer for-
cierteren (theologischen) Auseinandersetzung bediirften. Instagram nutzt sie bei
diesen teils substantiellen Erkundungen als ,eine Art empirischel...] Quelle” sowie
im gegenwartsanalytischen Sinn als ,Zeitdiagnose” (60) und somit weniger als
Forschungsobjekt, sondern eher als Forschungsmotivation. Speziell fiir den
theologischen Diskurs fligen Wolfgang Beck und Leopold Kohlbrenner neben
anderen Erkundungen eine wichtige Perspektive bei: Social Media-Welten sind
fur Kirche, Religion und Theologie nicht nur Orte, an denen religiose Kommunika-
tion vorfindlich ist oder in die hinein — begleitet von einem ,Verlust der Deu-
tungshoheit” (201-204) — kommuniziert werden kann. Vielmehr erweist sich
Instagram in vielerlei Hinsicht als ein ,theologischer Lernort” (210; dhnlich: 197),
an dem eine unmittelbare Begegnung mit der (Post-)Moderne stattfindet.
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Neben den forschungsmethodologischen und grundlagenhermeneutischen
Erkenntnissen bietet der Band ferner liber alle Artikel hinweg zahlreiche For-
schungsergebnisse, die erkennen lassen, wie Instagram generell und wie (religi-
0se) Kommunikation auf Instagram funktioniert: Viera Pirkers Beitrag flihrt bspw.
vor Augen, dass nicht nur die User*innen selbst Content generieren bzw. pushen.
Auch die Plattformbetreiber nutzen den Community-Account @instagram, um
Themen sowie Modus der Themenverhandlung zu beeinflussen — u. a. im
Bereich Religion (28—-48). Bzgl. der Darstellung des Christentums fallt u. a. auf,
dass ,christentumsbezogene Beitrage ... mehrheitlich in der sakular prasentier-
ten (Vor-)Weihnachtszeit” begegnen (33). Die zweite Herausgeberin, Paula
Paschke, rekonstruiert anhand der Hashtag-Kampagne #outinchurch, inwiefern
die Plattform Instagram zum Erfolg der Bewegung beigetragen hat: Es sei mal3-
geblich ,das Schaffen einer neuen digitalen Offentlichkeit” gewesen, die eine
,2Neuordnung der Machtverhéltnisse in diesem Diskurs” (295) gewahrleistet
hatte. Diese Entwicklung des Diskurses uber kirchliche Sexualmoral, tiber Queer-
ness und andere konfliktbehaftete Themen abseits ekklesialer Restriktionsmacht
hatte entscheidend dazu beigetragen, gewichtige Fortschritte fir eine Akzeptanz
der Vielfalt in der Kirche zu befordern — wie etwa die Neufassung des Kirchli-
chen Arbeitsrechtes oder auch die Ermdglichung von Segensfeiern fiir gleichge-
schlechtliche Paare (299). Diese und viele weitere Erkenntnisse belegen auch fir
den Bereich der Religion auf Instagram, dass der scheinbar spielerischen Platt-
form eine nicht unbedeutende Macht zukommt, iber die bedingt verfiigt werden
kann. Sich dieser Mechanismen bewusst(er) zu werden, kann zum einen als blei-
bende Aufgabe praktisch-theologischer Forschung ausgemacht werden und zum
anderen als Lernziel religioser Bildung konzeptualisiert werden.

Unter den Praxisbeitragen liefert v. a. Kathrin Termins Vorstellung und Reflexion
des #instalehrerzimmers unmittelbaren religionspadagogischen/religionsdidak-
tischen Ertrag: Die Bochumerin arbeitet heraus, dass Instagram einen ,Ort fiir
(Religions-)Lehrkrafte innerhalb der Kultur der Digitalitat eréffnet” (353), der
abseits der klassischen Lehrer*innen-(Aus-)Bildung anzusiedeln ist. Weil in solch
einem Raum auch eine ,Offenlegung von Nichtwissenl..] ... legitim ist” (362),
zeichne sich dieser durch Angstfreiheit aus. Auf dieser Grundlage erwiichse eine
Kultur des Teilens - ,in erster Linie [von] Unterrichtsideen und -materialien” (357)
- sowie eine Mdglichkeit der Vernetzung (360—364). Diese Optionen informellen
Lernens waren somit ein entscheidender Beitrag fir die ,individuellel...] Professi-
onalisierung” (365). Dieser Pointe kann zweifelsfrei zugestimmt werden — wie
auch dem Impuls, diesen Bereich der Lehrkraftebildung zu starken.
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Auch wenn auf diesen wenigen Seiten nicht alle Beitrdge erwahnt, geschweige
denn umfassend gewiirdigt werden konnten, zeichnen sie doch das Bild eines
Uberaus gelungenen, aullerst vielfdltigen, aber nicht heterogenen Sammelban-
des. Sowohl Forscher*innen als auch Praktiker*innen im Bereich der Praktischen
Theologie/Religionspadagogik kdnnen diesen mit Gewinn rezipieren. Gerade
weil die Beitrage ein methodologisch und inhaltlich sehr breites Spektrum abbil-
den, ware lediglich ein Abschluss der Herausgeber*innen wiinschenswert gewe-
sen, in dem wichtige Linien zusammengefasst sowie Fragen und Impulse fir die
kiinftige Beforschung von und Praxis mit ,Religion auf Instagram” skizziert wer-
den. Aus spezifisch religionsdidaktischer Perspektive ware es ferner begriiRens-
wert gewesen, das Forschungspanoptikum um Beitrage zu erweitern, die den
Einsatz von Instagram fiir religiose Lern- und Bildungsprozesse unmittelbar in
den Blick nehmen.

Diese marginalen Einwiirfe sind aber weniger als Kritik zu lesen. Vielmehr ver-
deutlichen sie, dass die Beforschung von ,Religion auf Instagram” auch mit dem
vorliegenden Band nicht abgeschlossen ist. Wer sich aber fortan — auch tber die
Disziplin der (Praktischen) Theologie hinaus — mit diesem Themenfeld beschaf-
tigen mochte, der kommt nicht an diesem wichtigen Buch vorbei. Oder um es
abschlieRend in den Codes von Social-Media auszudriicken: ,Religion auf Ins-
tagram®? — | like!
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Das Buch von Tarek Badawia, Said Topalovi¢ und Aida Tuhci¢ stellt eine quali-
tativ-empirische Studie dar, die die Professionalisierung islamischer Religions-
lehrkrafte zum Gegenstand hat. lhr Ziel ist es, strukturtheoretische Merkmale
unterrichtlichen Handelns herauszuarbeiten, die aus der Perspektive der reflexi-
ven Selbstbetrachtung islamischer Religionslehrkrafte sowie im Hinblick auf den
Mehrwert des islamischen Religionsunterrichts fiir eine plurale Gesellschaft
naher analysiert werden. In methodischer Hinsicht stiitzt sich das Autor*innen-
team auf das 1982 von Andreas Witzel entwickelte Konzept von halbstrukturier-
ten, problemzentrierten Interviews, die mit islamischen Lehrpersonen durchge-
fihrt wurden. Bei der Auswertung beziehen sich die Autor*innen auf die Groun-
ded Theory. Sie streben eine umfassende Untersuchung an, die unterschiedliche
Modelle des islamischen Religionsunterrichts, wie sie in den deutschen Bundes-
landern bestehen, beriicksichtigt. Dabei kommt der bekenntnisorientierte Religi-
onsunterricht ebenso zum Zug wie der religionskundliche. Dariiber hinaus wur-
den unterschiedliche Ausbildungsverlaufe und — im Sinne sozialer Variabilitat —
verschiedene Schultypen in die Studie aufgenommen, um ein breites Sampling
zu gewahrleisten. Insgesamt haben 43 Lehrkréfte aus Deutschland und Oster-
reich, davon 25 weibliche und 18 mannliche, an der Studie teilgenommen.

Nach der Einleitung bildet das zweite Kapitel durch die Beschaftigung mit den
Konzepten der Professionalitat und der Kompetenz im Rahmen des bildungswis-
senschaftlichen Diskurses den Ausgangspunkt der inhaltlichen Auseinanderset-
zung. Nach einer kurzen Darstellung relevanter Professionalisierungstheorien,
wie des Personlichkeitsansatzes, der Strukturtheorie und des Expert*innenpara-
digmas, verweisen die Verfasser*innen inshesondere auf die Bedeutung des
Antinomie-Konzepts, das die Spannungsfelder des Lehrberufs ins Blickfeld riickt.
In der Religionspadagogik werde erst in jiingster Zeit nicht nur auf Professions-
theorien und die damit in enger Beziehung stehenden Kompetenztheorien
zurtickgegriffen, sondern auch deren Rezeption innerhalb des erziehungswissen-
schaftlichen Diskurses berticksichtigt. Entscheidende Fortschritte seien hier ins-
besondere durch die Forcierung empirischer Studien zum professionellen Leh-
rer*innenhandeln zu verzeichnen. In diesem Kontext zeigen sich einerseits die
nicht zuletzt durch die institutionellen Rahmenbedingungen verursachten Span-
nungsfelder, denen islamische Religionslehrer*innen ausgesetzt sind. Anderer-
seits wird auch der Legitimationsdruck deutlich, mit dem die Akteur*innen inner-
halb des schulischen Handlungsfeldes beinahe taglich konfrontiert sind. Ein
wesentliches Ziel der Studie ist es demnach, das gesamte schulische Handeln
im Rahmen einer Profession, auch Uber Fragen der Lehrer*innenkompetenzen
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hinaus, strukturtheoretisch zu analysieren und empirisch an die notwendigen
Reflexionsprozesse der systematisch auftretenden Konfliktlinien der Praxis
anzubinden.

Das dritte Kapitel widmet sich der weiteren Konkretisierung der methodischen
und methodologischen Uberlegungen. Die explorative Studie hat das Ziel, theo-
riebildend zu verfahren und Elemente fiir ein Verstandnis des Lehrkraftehandelns
zu entwickeln. Dazu werden zunachst zentrale Problemfelder festgelegt, um
daran ankniipfend und auf der Grundlage eines interaktionistischen Handlungs-
konzeptes, die Kernkategorie eines Theoriemodells zu identifizieren, das es
erlaubt, Erkenntnisse bezliglich des Handlungstyps professioneller Islamlehr-
krafte zu generieren.

Den Hauptteil bildet das vierte Kapitel. Es prasentiert die Ergebnisse der Unter-
suchung und analysiert die Rahmenbedingungen, die gesellschaftlichen Wirkfak-
toren, die Lage der religiosen Bildung sowie die zentralen Spannungsfelder religi-
onspadagogischen Handelns. Generell wird der islamische Religionsunterricht
als ein Feld konfligierender Anspriiche und Anforderungen dargestellt, das fir
seine Lehrkrafte nahezu taglich neue Herausforderungen bereithalt, die sich tGber
die gesamte Breite schulorganisatorischer, bildungspolitischer und religionspad-
agogischer Aspekte erstrecken.

Mit Blick auf die strukturellen Rahmenbedingungen des islamischen Religions-
unterrichts zeigen sich bereits einige der von den Autor*innen als wesentlich fur
das Handlungsfeld verstandenen Antinomien unterrichtlicher Praxis. Dabei
erweisen sich das Durchlaufen und die Konfrontation mit gegensatzlichen Anfor-
derungen als notwendige Bedingungen fiir die Erreichung von Anerkennung und
somit eines Platzes innerhalb der Schule. Dieser Weg ist steinig und verlangt von
islamischen Religionslehrkraften strukturelle Anpassungsprozesse, den kommu-
nikativ adaquaten Umgang mit Misstrauen ebenso wie die Bewaltigung von Kul-
turalisierungstendenzen des Unterrichts. Dazu kommt insbesondere die unaus-
weichliche Auseinandersetzung mit Fremdzuschreibungen (Othering), um den
Status einer bloRen ,Phantom-Lehrkraft” zu iberwinden und eine positive Wende
einzuleiten.

Der anschlieBende Abschnitt bietet eine Analyse der Wirkmachtigkeit gesell-
schaftlicher Prozesse und Diskurse dartliber, wie sie sich fiir die schulischen
Akteur*innen darstellen. Die islamischen Lehrkrafte sind hier mit einer Fiille von
Anspriichen seitens der Schiler*innen konfrontiert, die von der Islam-Expertise
Uber die Vermittlung 6ffentlicher Debatten bis zur Beriicksichtigung lebensweltli-
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cher Erfahrungen und der damit einhergehenden Interessen an Wissen und prak-
tischer Bewaltigung schwieriger Situationen reicht. Damit zeigen sich abermals
widerspriichliche Anspriiche an professionell agierende Lehrkrafte, die bewaltigt
werden miissen, damit sowohl der Professionalitat als auch der Schaffung einer
Vertrauensbasis (,Nahe- und Distanz-Dilemma") zu den Schiiler*innen Geniige
getan werden kann.

Das Unterkapitel iber religiose Bildung thematisiert insbesondere die Frage, auf
welche Weise der Islamunterricht einen gesellschaftlichen Mehrwert bieten
kann. Dazu leisten gemal} der Erhebung verschiedene Faktoren einen wichtigen
Beitrag, inshesondere ein interreligioser und interkultureller Zugang sowie die
Einbeziehung aller in die Bildungsprozesse. Letzteres ist dadurch erreichbar,
dass der Unterricht als geschitzter Diskursraum fungiert, in dem alle Themen
ohne Tabus besprochen werden kénnen. Dazu ist vor allem eine gezielte Didak-
tik notig, in deren Mittelpunkt die Reflexion sowohl der eigenen religiosen Posi-
tion als auch einer Theologie steht, die sich jenseits einer halal-haram-Logik ent-
faltet.

Bezliglich des Lehrer*innenhandelns und des Selbstverstandnisses der islami-
schen Religionslehrkrafte — darauf bezieht sich die Metapher des ,Mister-Islam”
— wird zweierlei hervorgehoben: zum einen erneut die Elemente der Reflexivitat
auf der Basis einschlagiger Fachkompetenz und des professionellen Umgangs
mit den Ubrigen Akteur*innen des schulischen Handlungsfeldes sowie der Wei-
terentwicklung der eigenen Position und der angemessenen Distanz zu sich und
den anderen; zum anderen die Ambiguitatstoleranz, um adaquate Antworten auf
das generelle Dilemma der Profession finden zu konnen.

Die reflexive Selbstverortung ist Gegenstand des fiinften Kapitels. Es bezieht
sich auf die aus dem Material abgeleitete Zentralkategorie. Diese erschliel3t die
Dynamik der Tatigkeit als Religionslehrkraft, die in actu, d. h. inmitten der tagli-
chen Berufsausiibung, den eigenen und den strukturellen Professionalisierungs-
bedarf erkennen und die Professionalitat weiterentwickeln muss. Ausgehend
von dieser zentralen Erkenntnis bieten Badawia, Topalovi¢ und Tuh¢i¢ noch eine
knappe, formale Systematik der Achsenkategorien sowie der prozessbezogenen
Schliisselkompetenzen islamischer Religionslehrkrafte. Damit ist auch insge-
samt eine Antwort auf die zentrale Frage nach dem Typus des professionellen
Handelns von Lehrpersonen gegeben, deren reflexive Selbstverortung im Span-
nungsfeld von Konformitat/Emergenz sowie Transformation/Mehrwert gesehen
wird.
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Das sechste Kapitel gibt einen kurzen Uberblick iiber den gegenwértig mogli-
chen und zukinftigen Mehrwert des islamischen Religionsunterrichts. Dabei
wird deutlich, dass dieser eng mit der Fahigkeit zur reflexiven Selbstverortung
islamischer Religionslehrer*innen verbunden ist. Diese Kernkategorie ergibt sich
aus der spezifischen Situation islamischer Religionslehrkrafte und den Antino-
mien ihres Tatigkeitsfeldes. Die reflexive Selbstverortung umfasst mindestens
vier Aspekte: die Auseinandersetzung mit der komplexen Struktur des Hand-
lungsfeldes, die Entwicklung einer Haltung in Bezug auf die erforderlichen Fach-
kompetenzen als staatlich besoldete Lehrkraft sowie eines religionspadagogi-
schen Habitus, die Reflexion und Bearbeitung antinomischer Herausforderungen
sowie selbstreflexive Praktiken im Umgang mit den schulischen Akteur*innen
und fallspezifischen Aufgaben.

Die Studie ist einem aktuellen Thema gewidmet und leistet einen wichtigen
empirischen Beitrag zur Erforschung der Lehrer*innenprofessionalitdat im Kon-
text der Islamischen Religionspadagogik. Kritisch anzumerken bleibt, dass die
Darstellung der Ergebnisse gegen Ende des Buches sehr knapp ausfallt, wobei
dieser Umstand auch zulasten der Transparenz der Theoriebildung und deren
Legitimation durch die empirischen Befunde geht. Insgesamt stellt die Untersu-
chung eine empfehlenswerte Lektire fir alle dar, die Interesse an der systemati-
schen und empirischen Analyse der Professionalitat islamischer Religionslehr-
krafte haben und dariiber hinaus fiir deren Weiterentwicklung aufgeschlossen
sind.
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