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Yauheniya Danilovich / Andrea Lehner-Hartmann / Joachim Willems

Krieg.Frieden.Religion.
Kontexte und Perspektiven

Editorial der Issue-Editors

Der gro3flachige Angriff des russischen Militars auf die Ukraine seit Februar
2022 hat die westeuropaischen Gesellschaften auf eine massive Art und Weise
erschiittert und Frieden in seiner Fragilitat deutlich werden lassen. Seit Verof-
fentlichung unseres Call for Papers ist der terroristische Uberfall der Hamas auf
Israel im Oktober 2023 hinzugekommen, der fiir die Gestaltung dieses Heftes
aber keinen Fokus mehr abgeben konnte. Beide Vorkommen verweisen aber auf
die Bedeutung, die religiosen Narrativen zukommt.

Mit Blick auf den russischen Angriffskrieg zeigen sich in den européischen Lan-
dern unterschiedliche Diskussionslinien entlang der jeweiligen Positionierungen
zu den Kriegsparteien. Neue Herausforderungen und Diskursverschiebungen las-
sen sich auch in Kirchen und Theologie beobachten: Die Spannungen innerhalb
der Orthodoxie, die spatestens mit der Anerkennung der Orthodoxen Kirche in
der Ukraine durch den Patriarchen von Konstantinopel weltweit offensichtlich
geworden sind, haben sich weltweit verscharft; um die theologische und geistli-
che Haltung zum Krieg wird teils heftig gerungen, teils wird versucht, um einer
kirchlichen Einheit willen, das Thema zu meiden. Wahrend in den protestanti-
schen und katholischen Kirchen im deutschsprachigen Raum ein breiter Kon-
sens dariber besteht, den Angriff auf die Ukraine zu verurteilen und Gefliichte-
ten zu helfen, kommt es zu Kontroversen uber friedensethische Positionen ange-
sichts der Debatten um die angemessenen Formen der Unterstiitzung der
Ukraine (Diplomatie, Wirtschaftssanktionen, Waffenlieferungen). Von all dem
bleiben auch Religionsunterricht und Religionspadagogik nicht unberiihrt.

In den genannten Feldern — Politik und Gesellschaft, Kirchen und Theologie, Reli-
gionsunterricht und Religionspadagogik — lasst sich beobachten, dass der Blick
auf Krieg und Frieden geprégt ist von der Spannung, einerseits bisherige Uber-
zeugungen, Deutungen und Strategien auf die gegenwartige Situation anzuwen-
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den, andererseits aber genau diese Uberzeugungen, Deutungen und Strategien
im Lichte der gegenwartigen Situation mehr oder weniger zu revidieren.

Vor diesem Hintergrund wollten wir mit der vorliegenden Ausgabe — auch Uber
den Fokus auf die Ukraine hinaus - religionspadagogische Reflexionen zum The-
menfeld Krieg und Frieden einholen, die aus spezifischen (regionalen und loka-
len, historischen, konfessionellen, biographischen, disziplindren ..) Kontexten
heraus Anfragen an Theorie und Praxis des Religionsunterrichts formulieren
sowie konstruktive und neue Denkwege entwickeln. Dabei interessierte uns ins-
besondere, welche friedenspadagogischen Diskussionen sich angesichts des
neo-imperialen Angriffskrieges als tragfahig erweisen und wo diese weiterentwi-
ckelt oder revidiert werden miissen. Dazu haben wir auch aktiv nach Erfahrun-
gen und Argumenten aus den aktuellen osteuropaischen Debatten gesucht, aus
denen gelernt werden kann und die einen Einblick geben, wie sich in Landern, in
denen in den letzten Jahrzehnten Krieg gefiihrt wurde, das theologische und reli-
gionspadagogische Fragen und Nachdenken verandert haben und welche
Impulse sich daraus ergeben. Das orthodoxe Christentum im katholischen und
evangelischen Religionsunterricht zu thematisieren, wurde in den letzten Jahren
aufgrund unterschiedlicher Entwicklungen (zunehmende Anzahl orthodoxer
Schiiler*innen in den Schulen, Verwendung religioser und konfessioneller Kate-
gorien zur Kennzeichnung nationaler Gruppen insbesondere seit dem Jugoslawi-
enkrieg in den 1990er Jahren) vermehrt notwendig, steht aber moglicherweise in
der Spannung zwischen dem Anliegen, Wissen lber die Orthodoxie im Allgemei-
nen und Uber die jeweils aktuelle politische Rolle im Speziellen zu vermitteln. Vor
diesem Hintergrund drangt sich die Frage nach Kriterien fiir didaktisches Vorge-
hen hinsichtlich unterschiedlicher Aufgaben und Themenfelder im Religionsun-
terricht auf, wie beispielsweise im kooperativ konfessionell organisierten Religi-
onsunterricht oder in der Klarung des Verhaltnisses von Religion und Politik
sowie in ideologiekritischen oder friedensethisch ausgerichteten Vorgehenswei-
sen.

Eingeladen fiir diese zweisprachige Themenausgabe des Osterreichischen Reli-
gionspadagogischen Forums waren insbesondere Wissenschaftler*sinnen aus
Ost- und Slidosteuropa, die ihre Erfahrungen mit Krieg und Friedensbemiihungen
reflektieren sowie sich mit einem Thema in vergleichender kontextueller Pers-
pektive beschaftigen.

Dabei mussten wir Erfahrungen machen, die in dieser Form neu waren und in
uns einen Nachdenkprozess ohne klare Losung anregten. Zunachst gestaltete
sich die Resonanz auf den Call for Papers — trotz weit gestreuter und aktiver
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Bewerbung in unterschiedlichsten Netzwerken, die weit lUber das deutschspra-
chige Zielpublikum hinausreichten — sehr verhalten. Etliche Beitrage, die schlus-
sendlich unter Verlangerung der Abgabefrist aus unterschiedlichen Landern und
Erdteilen einlangten, schafften dann aber den Peer-Review-Prozess nicht. Im
Herausgeber*innenteam blieben wir ziemlich ratlos mit einigen Fragen zurlick:
War unsere Themenstellung zum falschen Zeitpunkt gewahlt? Treffen hier unter-
schiedliche Publikationskulturen zusammen? Lasst sich irgendwo ein Bias iden-
tifizieren, der seinen Grund in einer eindimensional mitteleuropaischen Herange-
hensweise hat und andere Reflexionsformen ausschliel3t?

Vor diesem Hintergrund mit den offenen Fragen konnen wir lhnen hiermit eine
weniger umfangreiche Ausgabe als gewohnt vorlegen, die dennoch - auch ange-
sichts der weltpolitisch sich aufdrangenden Fragen angesichts undurchschauba-
rer, komplexer Machtkonstellationen — Reflexionen zum Spannungsfeld Krieg
und Frieden bietet, die Anregungen dazu enthalten, hier weniger universal allge-
mein denn spezifisch kontextbezogen weiterzudenken.

Das Editorial des ORF-Journals schlieRt wie immer mit einem Dank an viele
beteiligte Personen und Institutionen, die am Zustandekommen und an der Qua-
litdt der Veroffentlichung einen wesentlichen Anteil haben. Fir alle organisatori-
schen und kommunikativen Ablaufe sowie fiir das Lektorat ist seit dieser Aus-
gabe Magdalena Zecevic zustandig, Melanie Hofer kiimmert sich um den Rezen-
sionsteil, die Vergabe von Buchbesprechungen und die Kommunikation mit den
jeweiligen Verlagen — herzlich willkommen und vielen Dank den beiden ,Neuen”
im Team! Das Layout wurde in bewahrter Weise von Katrin Staab gestaltet. Sie
sorgt auch fiir die abschlielende Kommunikation mit den Autor*innen und deren
Freigabe fiir die Publikation. Lisa Schilhan und die Publikationsservices der Uni-
versitatsbibliothek Graz sorgen fiir das Hosting des Journals sowie fiir viele bib-
liothekarische Details und UnterstitzungsmalRnahmen und liefern die Daten-
grundlage fir alle wichtigen Datenbanken und Indizes. Karl Rizzolli betreut sei-
tens der Uni-IT die Publikationsplattform OJS und steht fir deren technischen
Support zur Verfiigung.

Ein besonderer Dank seitens des Editorial Boards und der ORF-Schriftleitung
ergeht an die drei Issue-Editors, die sich unermiidlich um das Zustandekommen
dieser in mehrfacher Weise ungewdhnlichen Ausgabe bemiiht haben (s. 0.)
sowie an alle involvierten Gutachter*innen fir ihre Bereitschaft, eine detaillierte
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und fundierte Stellungnahme zu den Beitragen 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
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 Krieg.Frieden.Religion. Kon-
texte und Perspektiven’!

Wolfgang Weirer
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Helena Fernys-Adamietz / Annegret Reese-Schnitker

,Sie wissen doch vielleicht ein Land, wo es mit Sicher-
heit in meinem Leben niemals Krieg geben wird?“

,Krieg" als brandaktuelles Thema in einem Religionsunterricht am Puls der Zeit. Erste Ergebnisse
aus der Kasseler Interviewstudie ,RaP" mit Religionslehrkraften

Abstract

,Krieg und Frieden” zeigt sich in den ersten Ergebnissen der Kasseler Interviews-
tudie Religionsunterricht am Puls der Zeit (RaP) als vernachlassigtes religions-
unterrichtliches Thema in Friedenszeiten und als brandaktuelles aber umso
schwierigeres Thema in Kriegszeiten. Der vorliegende Beitrag gibt erste Einbli-
cke in den Religionsunterricht aus der Sicht der interviewten Lehrenden und
macht einen Vorschlag, wie das brandaktuelle Thema kompetenzorientiert und
empowernd darin Raum finden kann.

Schlagworte
Kasseler Interviewstudie Religionsunterricht am Puls der Zeit (RaP) — Krieg
und Frieden - Unterrichtsvorschlag — Empowerment
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Helena Fernys-Adamietz / Annegret Reese-Schnitker

"Perhaps you know a country where there will
certainly never be war in my lifetime?”

"War" as a hot topic in religious education at the cutting edge. First results from the Kassel
interview study "RaP" with religious education teachers

Abstract

In the first results of the Kassel interview study Religious Education at the
Pulse of the Times (RaP) “War and Peace” is shown as a neglected religious
education topic in times of peace and as a hot but even more difficult topic in
times of war. This article provides initial insights into religious education class
from the perspective of the teachers interviewed and makes a suggestion as
to how the hot topic can find space in it in a competency-oriented and empow-
ering manner.

Keywords
Kassel interview study Religious Education at the Pulse of the Times (RaP) -
War and Peace - suggestion for lessons — empowerment
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Es scheint, als gabe es Krieg schon seit Anbeginn der Zeit, taucht er doch in den
altesten Quellen der Menschbheit, nicht zuletzt auch in den biblischen Texten, auf.
Immer wieder sehen sich Menschen von Krieg bedroht, kimpfen um Gerechtig-
keit, Territorien, Anspriiche oder verteidigen sich gegen diese. Im Laufe der Zeit
sind weltanschauliche und religiose Argumente oder gar Gott selbst lGiberzeu-
gend mit ins Feld gefiihrt worden; denke man an Kreuzziige, sog. ,Heilige Kriege”
oder an die Konstantinische Wende. Anscheinend unterliegt das Thema einer
alternierenden Konjunkturbewegung und gleicht darin einem schlafenden Dra-
chen, den man nicht wecken mochte, indem man Gber ihn spricht, der aber
brandaktuell in aller Munde ist, wenn er erwacht — umso erschreckender, je naher
sein Kampfplatz liegt. Obwohl schon sehr lange ein Forschungsinteresse am
Thema ,Krieg” besteht und dieses besonders seit den 1960er Jahren dessen
Verhinderung zum Ziel hat’, gibt es keine einheitliche Definition dieses Ungetiims
selbst.

,Das Spektrum dessen, was je nach Anzahl der Beteiligten, Dauer, Waffentechnologie
und Ausmal der tatsachlichen Schadigung unter Krieg verstanden wird, ist sehr breit.
[..] Die volkerrechtlichen Vertrage vermeiden eine direkte Definition von Krieg und
sprechen vom ,bewaffneten Konflikt, der — zumeist zwischen Staaten — mit organi-
sierten Streitkraften ausgetragen wird. [..] Nach Margaret Mead kann man von Krieg
sprechen, wenn die Aggression durch folgende vier Elemente charakterisiert ist: (1)
Die Austragung des Konfliktes wird in Kampfgruppen organisiert;(2) das Toten des
Gegners unterliegt nicht den gesellschaftlichen Sanktionen, mit denen das Toten
innerhalb der Gruppe (Mord) unterbunden werden soll; (3) die Teilnehmer sind prinzi-
piell zum Téten und Sterben bereit; (4) die genannten Elemente sind wechselseitig,
schlieRen die beidseitige Uberzeugung einer iibergreifenden Legitimitéit ihres Han-

N 112
delns ein.

Ebenso umstritten ist der Ursprung des Krieges: Ist er generischer Teil des Men-
schen und daher schon da, seit es Menschen gibt, oder hat er sich als eine der
Kulturtechniken entwickelt? Aus anthropologischer Sicht haben Forschende um
Douglas P. Fry 2013 einen weiteren Aspekt zur Genealogie des Krieges in den
Diskurs eingebracht. Anders als viele andere Forschende gehen sie namlich
davon aus, dass Krieg nicht zur genetischen Natur des Menschen gehore, son-

1 Vgl. RUPKE, Jorg: Krieg, in: CANCIK, Hubert / GLADIGow, Burkhard / KoHL, Karl-Heinz (Hg.): Handbuch religionswissenschaftlicher
Grundbegriffe. Band Ill, Stuttgart, Berlin, K6In: Kohlhammer 1993, 448-460, 449f.
2 EBD., 449.
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dern erst mit der Zeit erlernt wurde. ,War does not go forever backwards in time.
It had a beginning. We are not hard-wired for war. We learn it“ Eine These, die
sich sehr gut mit dem biblischen Menschenbild als ,Ebenbild Gottes” vereinba-
ren lasst. Vor allem wenn die Priesterschrift Gott am Ende der Schopfung alles
betrachten, ,was er gemacht hatte: Und siehe, es war sehr gut” (Gen 1,31), kons-
tatieren lasst.

Dennoch reichen die Wurzeln des Krieges weit in die Geschichte der Menschheit
zurick und ebenso lange wahrt auch das Leid der Menschen angesichts der
unfassbaren Verluste an Menschen, Lebensgrundlagen, Heimat, Sicherheit und
Unversehrtheit von Leib und Seele, die Krieg mit sich bringt. Und es werden Stim-
men gegen Krieg laut: betroffene, vor allem leidgeplagte, auch politische, ethi-
sche, philosophische und theologische. Der Wunsch nach Frieden ist evident,
Wege ihn zu bewahren und Kriege zu verhindern, kdnnen aus christlicher Sicht
allemal aus den biblischen Texten abgeleitet werden und die Hoffnung auf eine
andere Welt ist dem Christentum zutiefst eingeschrieben.4 Von Generation zu
Generation wird dies ebenso in Friedenszeiten weitergetragen, auch und vor
allem im Religionsunterricht. Oder etwa nicht?

Das in Mitteleuropa — mehr oder weniger seit dem Ende des Zweiten Weltkrieg,
oder seit dem Ende des Kalten Krieges, nun sagen wir spatestens seit dem Ende
der Balkankriege — schlafende Ungetiim soll schlafen. Vielleicht schlaft es ja
ewig, wenn die heranwachsenden Generationen nichts von ihm héren, und es
stirbt ganz aus. Jedenfalls scheint es kaum die Notwenigkeit zu geben, in Frie-
denszeiten von ,Krieg“ im Religionsunterricht zu sprechen, allenfalls der
Geschichtsunterricht konnte dafiir Raum gewahren.

JAber wenn wir jetzt angenommen, (...) keinen Krieg und (...) keine Fliichtlingskrise [h&t-

ten], dann macht es ja wenig Sinn, [die Themen in den Unterricht] reinzubringen.”5

Dass offenbar die Notwendigkeit, Krieg im Unterricht zu thematisieren, zu Frie-
denszeiten nicht (ausreichend) gesehen wird, ist eine von uns hier aufgestellte
religionspadagogische These. Gestlitzt wird diese These von einem genauen
Blick in die 2011 ver6ffentlichten Kerncurricula fir das Fach Katholische Religion
in Hessen. Denn in keinem der fiir das Bundesland verbindlichen Inhaltsfelder
der verschiedenen Schulstufen taucht das Wort ,Krieg“ Giberhaupt auf. Einzig in

3 FERGUSON, R. Brian: Pinker's List: Exaggerating Prehistoric War Mortality, in: FRy, Douglas P. (Hg.): War, Peace, and Human
Nature: The Convergence of Evolutionary and Cultural Views, Oxford: Oxford University Press 2013, 112-131, 126.

4 Vgl. GARTNER, Claudia: Nach der Krise ist vor der Krise? Der Beitrag der Religion zur Krisenbewiltigung, in: Notizblock 70 (2021),
6-9,9.

5 Zitat aus einem Interview fiir RaP, Rasen, Pos. 25.
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dem 2016 erschienenen Lehrplan fiir das Fach Katholische Religion an Berufli-
chen Schulen in Hessen findet sich der Lernbereich ,5. Gestalten und Verantwor-
ten” mit dem ,Lernbaustein 5.5 Gerechtigkeit schafft Frieden®, in dem explizit von
,Krieg“ und ,Frieden” die Rede ist.® Wohingegen das Thema ,Frieden” in den
Kerncurricula in den Schulformen der Sekundarstufe | zwar vorgesehen ist, aller-
dings in die Zusammenhange ,Bibel & Tradition sowie ,Jesus Christus — Reich
Gotteslehre” eingebettet ist. Fiir die Sekundarstufe Il wird dies um die kirchlichen
Verlautbarungen u. a. ,Laudato si“ erweitert. In der Grundschule sind beide The-
men curricular gar nicht vorgesehen. Dabei forderte Lothar Kuld bereits 2013
,neues Nachdenken” lber friedenspadagogische Themen innerhalb der Religi-
onsdidaktik/ und Elisabeth Naurath fasst 2023 mit Verweis auf Michael Land-
graf zusammen:

»Zundchst ist es ernlichternd festzustellen, dass das Thema ,Friede’ als genuin theolo-
gisches Thema aus den Bildungsplanen und Religionsbiichern fast verschwunden ist
(Landgraf 12ff.) und nun angesichts der situativen Dringlichkeit sehr stark von religi-
onspadagogischen Instituten und Religionslehrkraften nachgefragt wird. Wurden frie-
denspadagogische Dimensionen in den vergangenen Jahren vor allem mit Blick auf
religiose und weltanschauliche Pluralisierungsphdnomene fiir (inter)religiose Bil-
dungsprozesse eingebracht, so geht es nun wieder grundsatzlich um ,Krieg und Frie-

den'."8

Unsere Recherchen haben ergeben: Wahrend die klassischen Medien des Religi-
onsunterrichts, also Schulbuch, Lehrplan und schulische Curricula, dieses Thema
wenig verbindlich einbringen, sieht das bei den neuen Medien anders aus. Viel-
faltige Arbeitsblatter und Unterrichtsvorschlage sind im Netz zu finden. Weil der
Bedarf der Thematisierung seit Beginn des Ukraine-Krieges in den Schulen hoch
ist, haben auch einige Zeitschriften, thematische Unterrichtsmaterialien von Ver-
lagen und religionspadagogische und kirchliche Online-Portale die Liicken zu fuil-
len versucht.

Denn die weltpolitische Lage hat durch den Angriff der Russischen Foderation
auf die Ukraine andere Gegebenheiten geschaffen. Nun haben wir Krieg in

6 Vgl. HEss. KULTUSMINISTERIUM. Lehrplan flir das Fach katholische Religion an Beruflichen Schulen, 53-54.

7 Vgl. KuLp, Lothar: ,Mach Frieden”. Friedenspadagogik gehorte in den letzten zwanzig Jahren eher zu den Randthemen der
Religionsdidaktik. Allerhdchste Zeit fiir ein neues Nachdenken, in: Katechetische Blatter 139/6 (2014), 394-395.

8 NAURATH, Elisabeth: Sehnsucht nach Frieden - Zur Notwendigkeit einer religionspadagogischen ,Zeitenwende', in: Katechetische

Blatter 148/ 5 (2023) 324-328, 326.
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Europa, eine (erneute) FIUchtIingskriseg, aulRerdem einen Krieg in Israel, iberdies
18 weitere Kriege und Konflikte weltweit'® und somit einen offensichtlich dringli-
chen Grund, dem ,Krieg” als brandaktuellem Thema im (Religions-)Unterricht
Raum zu geben. Wahrend, wie vorhin ausgefiihrt, in Friedenszeiten das Thema
,Krieg“ noch wenig sinnvoll fiir den Religionsunterricht erachtet worden ist, so
drangt sich nun ,das Thema Frieden in Zeiten des Kriegs"11 formlich auf. Es
macht das Besprechen aufgrund seiner personlichen Betroffenheit fir die
Akteur*innen im Religionsunterricht schwieriger, wie Lehrkrafte in den RaP-Inter-
views angeben. Kommt es also darauf an, dem Thema ,Krieg"“ einen Raum zu
geben, wird an Facher wie ,Politik und Wirtschaft” oder ,Gesellschaftslehre” in
diesem Zusammenhang als erste gedacht, findet sich hier zweifelsohne die
fachliche Expertise zu politischen und wirtschaftlichen Zusammenhangen.
Jedoch berichtete eine interviewte Religionslehrkraft aus unserer Studie in die-
sem Kontext, ,[ichlhab’s dann in einigen Klassen noch angesprochen und war
Uberrascht, wie viele Kinder mit keinem anderen Lehrer dariiber gesprochen hat-
ten.”12 Offenbar ist das Thema ,Krieg“ kein einfaches, alltagliches, vielmehr
bedarf es einer interdisziplindaren Beschaftigung, bei der die Fachkolleg*innen
sich gegenseitig unterstitzen.

Der Religionsunterricht bietet dazu eigene Zugange und ermdglicht die Ausein-
andersetzung mit Gedanken, Angsten und Uberzeugungen der Schiiler*innen mit
dem Thema, die Uber reine Konfliktanalysen hinausgehen und Lésungspotenzi-
ale und Hoffnungshorizonte er6ffnen konnen. Christiane Caspary stellt fest:
,Religionsunterricht ist nicht das einzige Fach, das sich um das Thema Krieg und
Frieden kiimmert, aber es ist zweifelsohne ein Fach mit einem fundierten frie-
densethischen Hintergrund, nicht zuletzt aufgrund der friedensethischen Appelle
der Kirchen, groRer Religionen und ihrer Friedensinitiativen.”'

Die Religionspadagogik bietet eigene Moglichkeiten mit der besonderen Situa-
tion von geflichteten Kindern umzugehen, wie Helga Kohler-Spiegel als Religi-
onspadagogin und Psychotherapeutin aufzeigt und damit grundlegende Stan-

10

11
12
13

Der Begriff ,Fliichtlingskrise” wird hier in Anlehnung an das o.g. Zitat verwendet, obwohl die Autorinnen der Konnotation der
Krise inhaltlich nicht zustimmen. Mehr zum Versténdnis von gefliichteten Schwestern und Briidern bei BERTRAM, Daniel: Von
,Fremden” zu ,Schwestern und Briidern". Theologisch-Ethische Aspekte der Benennung von Gefliichteten, in: REESE-SCHNITKER,
Annegret / BERTRAM, Daniel / FRANZMANN, Marcel (Hg.): Migration, Flucht und Vertreibung. Theologische Analyse und religions-
unterrichtliche Praxis, Stuttgart: Kohlhammer 2018, 67-76.

Vgl. Informationen der Servicestelle Friedensbildung: Kriege und Konflikte weltweit, in: https://www.friedensbildung-bw.de/
aktuelle-konflikte, [abgerufen am 29.12.2023].

CASPARY, Christiane: Teach peace! — Das Thema Frieden in Zeiten des Kriegs, in: Katechetische Blatter 148/ 5 (2023), 338-341, 339.
Aus einem Interview fiir RaP, Theo, Pos. 13.
CASPARY 2023 [Anm. 11], 339.
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dards dieser sensiblen Schnittstellen in der Begegnung mit traumatisierten Kin-
dern im Unterricht herausstellt:

,Oft haben (Religions-)Lehrpersonen keine Kenntnis (iber evtl. Traumatisierungen der
Schiiler_innen. Aber sie konnen ,sichere Orte” schaffen, in denen durch Zuwendung,
durch Klarheit und durch Orientierung iiber Abldufe und Anforderungen die Ubererre-
gung in einem Kind oder Jugendlichen nicht verstarkt oder beruhigt werden kann.
(Religions-)Lehrpersonen schaffen einen guten Ort in der Schule, wenn sie im Alltag
prasent und zugewandt sind, durch Klarheit Sicherheit und Orientierung geben, sie
sind hilfreich, indem sie Normalitat und Alltag bieten, indem sie informieren, erklaren
und ankiindigen, was kommen wird, indem sie mithilfe von Ritualisierungen vertraute
Ablaufe schaffen."14

Weiter erlautert Kohler-Spiegel die besonderen Lernchancen, die der Religions-
unterricht bietet, wenn es darum geht, Hoffnung zu spenden z. B. in Gottes
namentlicher Zusage ,Ich bin da“. ,Religionsunterricht ermdglicht die Kraft des
Erinnerns und des Ritualisierens, er zeigt, wie Menschen in den Geschichten und
Ritualen, in den Liedern und Gebeten gerade in Bedrohung und Angst ,einen
sicheren Ort' erfahren.”'®

Das aktuelle Forschungsprojekt ,RaP — Religionsunterricht am Puls der Zeit" der
religionspadagogischen Forschungsgruppe an der Universitat Kassel untersucht,
ob, wie und von wem brandaktuelle Themen im Religionsunterricht eingebracht
werden.'®

Brandaktuelle Themen sind Themen, die gegenwartig im Zentrum der 6ffentli-
chen Aufmerksamkeit stehen. Mit dem Adjektiv ,brandaktuell, das umgangs-
sprachlich haufig benutzt wird und damit alltagssprachlich gut verortet ist, sind
die Bedeutungen wie sehr neu (a), fiir die Gegenwart sehr wichtig oder interes-
sant (b), gegenwartig sehr beliebt (c) und/oder (Entwicklungen) auf dem neus-

14

15
16

KOHLER-SPIEGEL, Helga: Ein Schutzschirm fiir die Seele traumatisierter Kinder. Fiir einen hilfreichen Umgang mit gefliichteten
Kindern im p&dagogischen Kontext, in: REESE-SCHNITKER, Annegret / BERTRAM, Daniel / FRANZMANN, Marcel (Hg.): Migration,
Flucht und Vertreibung. Theologische Analyse und religionsunterrichtliche Praxis, Stuttgart: Kohlhammer 2018, 123-138, 133.
Vgl. dazu auch vertiefend: REESE-SCHNITKER, Annegret: Warum ,Migration und Flucht” als Thema im Religionsunterricht? Not-
wendige Kompetenzen fiir (angehende) Religions:lehrerinnen, in: REESE-SCHNITKER, Annegret / BERTRAM, Daniel / FRANZMANN,
Marcel (Hg.): Migration, Flucht und Vertreibung. Theologische Analyse und religionsunterrichtliche Praxis, Stuttgart: Kohl-
hammer 2018, 139-156.

KOHLER-SPIEGEL 2018 [Anm. 14], 134.

Das Forschungsprojekt RaP wird von einer religionspddagogischen Forschungsgruppe getragen, in der hauptamtliche Mitar-
beitende sowie ehrenamtliche Studierende, Lehrer*innen und wissenschaftlich und unterrichtspraktisch interessierte Personen
in regelmalig stattfindenden Forschungstreffen und Klausurtagen zusammenarbeiten.
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ten Stand/hochmodern (d) verbunden.'” Mit Blick auf den Religionsunterricht
und die Schule interessiert uns, welche Themen von Religionslehrkraften und
Schiiler*innen als solche iberhaupt wahrgenommen und fiir ihren Religionsun-
terricht als relevant eingeschatzt und eingebracht werden durch Impulse von
Schiiler*innen oder durch geplante Aktionen von Seiten der Lehrkrafte. Nach
unserem Vorverstandnis konnen dies sowohl gesellschaftlich und politisch als
auch kirchenpolitisch aktuelle Themen sein.

In einem ersten Teil des Forschungsprojekts RaP'® wird ausgehend von einer
Interviewstudie mit Religionslehrkraften aller Schulstufen die Innenansicht der
Lehrkrafte auf ihren Unterricht und die von ihnen mitgebrachte Expertise erho-
ben. Es interessieren das Zur-Sprache-Kommen (-Lassen) und Behandeln von
brand- und tagesaktuellen, gesellschaftlich relevanten Themen im Religionsun-
terricht, die damit verbundenen Akteur*innen sowie gesprachsbedingenden Fak-
toren (heterogene Lerngruppen, globalisierte Krisen, kontextuelle schulische
Rahmenbedingungen).

Im vierten Quartal 2022 wurden 16 Lehrkrifte aller Schularten'® mittels eines
Leitfadeninterviews mit offenen Erzahlimpulsen und geschlossenen Fragen zu
ihren Unterrichtserfahrungen mit brandaktuellen Themen befragt. Zu Beginn
haben wir die Lehrkrafte mit einem Erzahlimpuls offen dazu eingeladen, aus ihrer
Unterrichtspraxis zu erzahlen und von konkreten Unterrichtsszenen, Stundenver-
laufen oder Projekten zu brandaktuellen Themen zu berichten. Im Anschluss
folgten gegebenenfalls leitfadenorientierte Fragen nach Motivation, den Initi-
ator*innen, den Herausforderungen und am Schluss die Frage nochmals, welche
Themen sie derzeit als brandaktuell und relevant fir den Religionsunterricht
ansehen. Die Auswertung der Interviews, die noch nicht abgeschlossen ist,
erfolgt sowohl inhaltsanalytisch nach Mayring20 sowie durch eine seman-
tisch-syntaktische Intensivanalyse erzahlender und dichter Interviewpassagen.
So sollen gelungene Unterrichtsbeispiele aber auch Hinderungsfaktoren fiir das
Behandeln brandaktueller Themen im Religionsunterricht herauskristallisiert wer-
den.

17

18

19

20

Jbrandaktuell”, bereitgestellt durch das Digitale Worterbuch der deutschen Sprache, <https://www.dwds.de/wb/brandaktuell>,
abgerufen am 04.03.2024.

Das Forschungsprojekt RaP ist liber 5-6 Jahre geplant. Der erste Teil umfasst die Interviewstudie und sollte bis Mitte/Ende des
Jahres 2024 abgeschlossen sein.

Es wurden zwei Grundschullehrkrafte, drei aus der Sekundarstufe | (in Realschulen bzw. Gesamtschulen mit Realschulzweig), 8
Gymnasiallehrkréfte und drei Berufsschullehrkrafte befragt.

MAYRING, P, Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken, 13. Auflage Weinberg 2022.
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In einem zweiten Teil soll aufbauend auf die Ergebnisse der Befragung der Religi-
onslehrkrafte in Kooperation zwischen Universitdt und Schule(n) im Rahmen
fachdidaktischer Entwicklungsforschung Gesprachsformate zirkular erarbeitet,
erprobt, durchgefiihrt (aufgezeichnet) und reflektiert werden, die die Bearbeitung
solcher Themen im (Religions-)Unterricht im Sinne gesellschaftlicher Verantwor-
tung und unter dem Anspruch demokratischer Sprachfahigkeit gelingend beglei-
ten konnen. Hierzu werden am Schluss dieses Beitrages eine erste Idee prasen-
tiert.

Die gewonnenen Erkenntnisse sollen schlieBlich in einem dritten Teil in das
Erstellen von Unterrichtsmaterial in Form von makroadaptiven Manuals fiir
didaktische Gesprachsformate miinden, mit deren Hilfe aktuellen Themen wie
beispielsweise ,Krieg” und ,politische Krisen“, Raum gegeben wird und diese
angeleitet gelingend bearbeitet werden konnen, um so letztlich auch das
Zutrauen der Lehrkrafte zu starken, am Puls der Zeit zu unterrichten.

Ist ,Krieg" also ein brandaktuelles Thema fiir den Religionsunterricht? Und fir
wen ist es so wichtig, dass es eingebracht wird? Wie wird es eingebracht und
wie thematisiert? Im vorliegenden Beitrag werden diese Fragen21 und Ergebnisse
der Interviewstudie fokussiert auf das Thema ,Krieg“ vorgestellt.

In den ausgewerteten22 Interviews aus dem vierten Quartal 2022 zeigt sich, dass
,Krieg“ als Krieg in der Ukraine> neben ethischen und kirchenkritischen Themen
am haufigsten unter den tages- und brandaktuellen Themen im Religionsunter-
richt von Religionslehrkraften zum Zeitpunkt der Interviews genannt wird: Von
den 16 Lehrkraften sprechen 14 dieses Thema (meist bezogen auf den Ukrai-
ne-Krieg) in ihren Interviews an und berichten von eigenen Unterrichtserfahrun-
gen. Als Griinde fiir die Vorrangigkeit des Themas konnen vor allem seine medi-

21

22
23

Da die explorative Studie mit einem offenen erzahlgenerierenden Impuls gestartet ist, der dann mit wenigen thematischen
Nachfragen agiert, konnen die hier genannten Fragen meist als aus den Interviews induktiv gewonnene Kategorien begriffen
werden. Dies gilt besonders fiir die Erkenntnisse zu den aus Sicht der Religionslehrkréfte brandaktuellen Themen.

Im vorliegenden Beitrag werden die Auswertungen auf das Thema ,Krieg" fokussiert dargestellt.

Die fast ausschlieRliche Nennung des Ukrainekrieges (neben Serbien-Kroatien-Krieg und dem 2. Weltkrieg) ist auf den Zeitpunkt
der Interviews zuriickzufiihren, zu dem der Krieg im Nahen Osten noch nicht ausgebrochen war.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 1+ 10-31 19



ale Prasenz, die geografische Ndahe zum Kriegsort innerhalb Europas und die
dadurch entstehenden Fragen nach der eigenen Sicherheit sowie globalen,
sicherheitspolitischen Konsequenzen konstatiert werden. Ebenfalls spielt sicher-
lich eine Rolle, dass manche Lerngruppe wie Lehrkrafte berichten, unmittelbar
die Konsequenzen von gefliichteten ukrainischen Kindern und Jugendlichen
erlebt zu haben, wenn diese in ihrer Schule bzw. ihrer Klasse aufgenommen wur-
den.?*

Drei verschiedene didaktische Strategien der Thematisierung von Krieg im Religi-
onsunterricht, konnten in den Interviews identifiziert werden: (1) personliche
lebensbiographische Betroffenheit der Akteur*innen, (2) emotionale Betroffen-
heit der SuS und (3) sachlich-informierende Thematisierung im Kontext klassi-
scher theologischer Themen.

Eine Lehrperson der Kasseler Interviewstudie berichtet von einem Unterrichtsge-
sprach in der Berufsschule, bei dem die Schiiler*innen sie fragten, wie ihre per-
sonlichen Erfahrungen mit der Flucht aus der Ukraine”® waren und ob sie dort
noch Verwandtschaft habe. Hierdurch sei ein reger Austausch entstanden uber
alltagliche Situationen in Kriegsgebieten, wie zum Beispiel dem fehlenden Strom,
nicht einkaufen konnen, keinen Telefonempfang etc. Daran ankniipfend habe die
Klasse die Frage besprochen, was solch eine Situation des Kriegszustandes mit
den unmittelbar betroffenen Menschen mache bzw. was es bei ihnen auslése.
Persénliche lebensbiographische Betroffenheit (1) der Lehrkrafte bzw. der Schi-
ler*sinnen kann zum unterrichtlichen Gesprachsanlass werden.

So werden, einer anderen Lehrkraft zu Folge, auch die Angste und Sorgen von
Schiiler*innen ausgesprochen und miteinander im Unterricht geteilt: ,Sie wissen
doch vielleicht ein Land, wo es mit Sicherheit in meinem Leben niemals Krieg
geben wird.“2® ,Und da stehe ich da und ich kann, wir kénnen nur Angste teilen,
wir kénnen auch Hoffnung sédhen. Wir kbnnen auch solche Momente, wo man
sinnstiftende Akte in diesem Chaos setzt, kbnnen wir gemeinsam bedenken. Wir
kénnen auch auffordern, tatige Nachstenliebe zu praktizieren.”27 Obwohl die Lehr-

24

25
26
27

Vertiefend dazu FERNYS-ADAMIETZ, Helena: Erfahrungen aus einer Grundschulklasse. Als Fatima, Ghada und Parisa Schiilerinnen
meiner Klasse wurden, in: REESE-SCHNITKER, Annegret / BERTRAM, Daniel / FRANZMANN, Marcel (Hg.): Migration, Flucht und
Vertreibung. Theologische Analyse und religionsunterrichtliche Praxis, Stuttgart: Kohlhammer 2018, 299-302 sowie weitere
Erfahrungsberichte von Religionslehrer*innen zu den Herausforderungen und Chancen zu ,Migration, Flucht und Vertreibung":
Ebd. 287-317.

Die betreffende Lehrkraft ist im Kindesalter mit ihrer Familie aus der Ukraine nach Deutschland emigriert.
Aus einem Interview fiir RaP, Frage einer Schiilerin, Klasse 6, zitiert nach Kukka, Pos. 2.

Aus einem Interview fiir RaP, Kukka, Pos. 2.
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kraft hier ihre eigene Ohnmacht und Ausweglosigkeit andeutet, bietet sie gleich-
zeitig und trotzdem den Schiler*innen konkrete Handlungsmaoglichkeiten und
Hoffnungsperspektiven an.

Eben diese Herangehensweise, Gesprache mit und fiir die Schiler*innen zu
ermoglichen, um der starken unmittelbar emotionalen Betroffenheit (2) der Schi-
ler*xinnen Raum zu geben, wird von der Mehrheit der befragten Lehrpersonen als
besonders bedeutsam empfunden. Hierbei sollen insbesondere die Angste und
Emotionen, sowie Gedanken und Wiinsche der Lernenden berlicksichtigt wer-
den: ,[...] also nicht nur rational sich auszutauschen, sondern den Schiilern auch
die Gelegenheit zu geben zu sagen, wie sie sich fiihlen.”’® Ziel ist fiir die meisten
befragten Religionslehrkrafte ein offener und emphatischer Dialog im geschiitz-
ten Raum des Religionsunterrichts, der in anderen Unterrichtsfachern in dieser
Form (haufig) nicht moglich ist.

Es gibt auch Lehrkréfte, die (brand-) aktuelle Themen eher sachlich thematisieren
(3) im Kontext klassischer Themen wie der Exodus-Erzahlung oder der Theodi-
zeefrage. lhnen ist dabei neben dem Theologiebezug besonders wichtig, sach-
lich klarende Informationen anzubieten, um das Gehorte und Erfahrene, das hau-
fig verbreitete Halb- und Falschwissen der Schiiler*innen zu korrigieren und die
Geschehnisse richtig einzusortieren und damit einschatzen zu kénnen.

Die eindriicklichen Einblicke in reale Unterrichtssituationen lassen auch die Ohn-
macht und die eigenen Grenzen der schulischen Handlungsmaoglichkeit durch-
scheinen.

Als Hindernisse, so ein weiteres Ergebnis der Interviewstudie, benennen die
interviewten Lehrer*innen neben den eigenen inhaltlichen (,Also das geht ja weit
Uber die Grenzen [...] meines Studiums, meines Fachwissens manchmal hinaus.
Ich muss mich also standig weiterbilden, um die aktuellen Fragen auch angemes-
sen zu bearbeiten konnen, dass wir da einen Gewinn von haben."29) und personli-
chen Unsicherheiten (,Wenn ich (ber Flucht und Vertreibung spreche und ich
dafir sensibilisieren mochte, bin ich ganz, ganz schnell bei den Echokammern der
Kinder. Soll heillen, dass ich dann nicht mehr theologisch argumentieren kann,
weil die Schilerinnen und Schiiler dann ganz, ganz schnell sozusagen in ihrem

28
29

Aus einem Interview flir Rap, Leibniz, Pos. 9.

Aus einem Interview fiir RaP, Theo, Pos. 21.
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Politikunterricht sitzen, als im Religionsunterricht."30) auch, dass einige der inter-

viewten Lehrenden bemerken, ,dass viele Kollegen Angst haben, mit den Kindern

ber Geflihle zu sprechen”31.

Immer wieder werden auch die sehr unterschiedlichen Wissens- und Motivati-
onsvoraussetzungen in den uberwiegend sehr heterogenen Lerngruppen als
Schwierigkeit benannt:

»Wenn ich mit denen (liber verschiedene Themen spreche, die so in den Nachrichten
kursieren, dann sind die einen sehr informiert. Und da merkt man eben auch, dass Eltern
viel mehr, die zu Hause driiber sprechen und andere sind ja einfach selbst gar nicht so
weit, um das zu verstehen, um da wirklich ernsthaft auch driiber nachdenken zu kén-
nen. Und das ist vor allem ein groer Stolperstein fiir mich. Also dieses Thema kindge-
recht aufzuarbeiten und auch alle Themen so zu bearbeiten, dass die Kinder, dass sie
alle daran interessiert oder viele daran interessiert sind und das [..] eben fiir sie auch
verstandlich zu machen, auf eine kindliche, aber ernsthafte Art, also das ist eine Grat-

wanderung, finde ich.”3 2

Nicht zuletzt sind es v. a. auch die schulorganisatorischen Vorgaben wie feh-
lende oder ausfallende Stunden oder die Randstundenlage des Religionsunter-
richts, die es Religionslehrkraften erschweren, tagesaktuelle Themen zuséatzlich
zu vorgegebenen Themen in ihren Unterricht einzubinden.

»,Und dann wurde der Religionsunterricht bei uns an der Schule gekiirzt. Das heif8t, man
hatte 45 Minuten pro Woche. [..] Aber das war auch eher oberflachlich, weil, wie gesagt,
dann hatte man diese 45 Minuten [..] und dann die ndchste Woche war das einfach
nicht mehr aktuell. Also man hat manchmal auch gar nicht so die Zeit, das aufzugrei-
fen, weil [...] bis man dann wieder ...Religionsunterricht hatte, war das Ganze wieder vom

Tisch und da sind viele Sachen untergegangen.”33

Wiederholt wird auch vom inhaltlichen Druck gesprochen, die Schiiler*innen auf
die festgelegten Priifungsthemen vorbereiten zu miissen.

slch glaube, das ist gerade bei jungen Lehrerinnen und Lehrern, die noch so frisch auf
dem Eis sind. Man hat so seinen Stundenplan, man hat seine Unterrichtseinheit, der

Klausurtermin steht vielleicht, man muss das und das und das und das abarbeiten. Und

30
31
32
33

Aus einem Interview fiir RaP, Rasen, Pos. 19.
Aus einem Interview fiir RaP, Theo, Pos. 13.
Aus einem Interview fiir RaP, Kerner, Pos. 17.

Aus einem Interview fiir RaP, Goérsche, Pos. 10, 16.
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dann kommt plé6tzlich irgendwas und oder irgendjemand und mdchte alles umwerfen.

. . . w34
Da muss man auch erst mal fiir bereit sein. 3

Mehrheitlich sind es die Lehrkrafte selbst, die Impulse fiir brandaktuelle Themen
in den Religionsunterricht geben: ,Generell werden so Themen [...], auch der Ukrai-
nekrieg ist sonst kaum Thema in meinem Unterricht geworden, also die Kinder
sprechen das nicht an.”*° Dies sei vor allem bei jingeren Schiiler*innen der Fall,
wahrend in hoheren Jahrgangstufen die Initiative — wie im o. g. Beispiel — aus
der Klasse kommen kann. Oder wie in einem anderen Interview, in dem eine Lehr-
kraft von der Schiler*inneninitiative fiir eine Friedensdemonstration berichtet,
die von Religionslehrkraften zum Anlass genommen wird, das Thema in ihrem
Unterricht zu vertiefen:

JAls wir das Projekt zum Ukraine Krieg hatten, wo wir dann im Religionsunterricht ein-
fach das Thema Frieden auch behandelt haben. Das ging dann so [..] zwei Wochen, es
war eingeschoben, da unsere Schule auch eine Friedensdemo veranstaltet hat. Es ging
von den Schiilerinnen und Schiilern aus und da wurde das auch von denen eingefordert,
an sich auf Schulebene. Und wir Religionslehrkrédfte haben dann gesagt, okay, wir nut-
zen den Religionsunterricht, um das ein bisschen weiter aufzuarbeiten, um es, ja, reli-
gi6s, philosophisch aufzugreifen und so eben auch zu beleuchten aus der Perspektive,

wie man damit umgeht.”36

Aus den Interviews geht deutlich hervor, dass die Lehrkrafte die Themen meist
aufgreifen, wenn sie von den Lernenden eigenstandig eingebracht werden und
ein Austausch gefordert wird. Allerdings passiert das explizite Einbringen der
Schiiler*innen des Themas Krieg aus Sicht der Lehrkrafte eher selten.

Interessant ist zu betrachten, inwiefern ein brandaktuelles Thema im Unterricht
aktuell bleibt. Dies wird unterschiedlich in den Interviews gesehen. Wahrend das
Thema in einer Lerngruppe nach der gemeinsamen Thematisierung des aktuel-
len Kriegs, der Notwendigkeit des Friedens und die Wertschatzung dessen ,[...]
auch schnell wieder verpufft [sei]"37, bleibt es in anderen weiterhin aktuell und
prasent, besonders wenn es an der Schule bzw. im Religionsunterricht gefliich-

34
35
36
37

Aus einem Interview fiir RaP, Gorsche, Pos. 23.
Aus einem Interview fiir RaP, Kerner, Pos. 3.
Aus einem Interview fiir RaP, Gorsche, Pos. 10.

Aus einem Interview fiir RaP, Hase, Pos. 15.
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tete Schiiler*innen aus der Ukraine gibt.38 Die Prasenz von gefliichteten Schii-
ler*innen hat selbstverstandlich eine besondere Evidenz und fordert das Inter-
esse und die Notwendigkeit einer weiterfiihrenden Vertiefung. Moglicherweise
bleibt bei den Schiiler*innen das Thema langer relevant, wenn sie selbst es in
den Unterricht eingebracht haben, das deutet eine Lehrperson an.

In eben diesen aufnehmenden Klassen und Schulen bedarf es noch einmal einer
besonderen (Trauma)Sensibilitat fir alle Beteiligten, die (iber die Aufgaben des
Lehrens und moglicherweise auch uber die Kompetenzen von einzelnen Lehr-
kraften weit hinausgehen. Als wichtigste Komponenten seien hier die Freiwillig-
keit und die Mdglichkeit, sich aus dem Gesprach herauszuziehen, als Schutz vor
Re-Traumatisierungen genannt.39

Damit weltpolitische Kriege nicht in das Klassengeschehen hineingreifen, muss
es einen geschitzten Raum fiir Meinungen aber auch deren Kritik und Richtig-
stellung geben. So erzahlt eine Lehrkraft im Interview, ein Schiiler habe im Unter-
richtsgesprach gesagt: ,Die Ukraine gibt es eigentlich gar nicht. Es ist Teil Russ-
lands immer gewesen.”40 Weiterhin beschreibt die Lehrperson ihren persdnlichen
Widerstand gegen die Aussage und das Unbehagen mit der Situation, da sie den
Lernenden nicht verunglimpfen wollte, andererseits aber fiir sie eine Gegendar-
stellung zu dieser Meinung unbedingt notwendig sei.

Eben solche Erfahrungen zeigen, dass die bei einigen Lehrpersonen vorherr-
schende Zuriickhaltung mit (brand-)aktuellen Themen im Religionsunterricht und
die damit verbundenen Befilirchtungen von Konfrontationen nachvollziehbar sind,
jedoch auch wie wichtig die verantwortungsvolle und kompetente Auseinander-
setzung im Sinne eines friedenspadagogischen Lernens ist. Die nachhaltigen
Lernchancen, die sich aus solchen Unterrichtsgesprachen ergeben, dirfen nicht
ungenutzt gelassen werden, wie auch die folgende Erzahlung einer Lehrkraft
zeigt:

Dabei kam es zu einem pl6tzlichen Konflikt zwischen zwei in Deutschland gebo-
renen Lernenden mit Migrationshintergrund. Sie stellten im Rahmen des Unter-

38

39
40

Die verschiedenen Anforderungssituationen miissen von der Lehrkraft beriicksichtigt werden, etwa ob vom Krieg unmittelbar
betroffene Schiiler*innen in der Lerngruppe sind. Didaktische Gesprachsformate miissen entsprechend angepasst werden, wie
ich an anderer Stelle ausgefiihrt habe: REESE-SCHNITKER 2018 [Anm. 14] 147-153.

Siehe auch oben zu den Ausfiihrungen von KOHLER-SPIEGEL 2018 [Anm. 14].

Aus einem Interview fiir RaP, zitiert nach Hummel, Pos. 4.
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richts fest, dass sie aufgrund der Herkunft ihrer Familien (aus Serbien und Kroa-
tien) eigentlich Feinde sein miissten. Infolgedessen habe ein Schiiler den Unter-
richt sogar verlassen. Die interviewte Lehrperson sagte hierzu: ,Da wurde auf
einmal ein Stellvertreter-Krieg gefiihrt in Deutschland, hier im Klassenzimmer.”*'

Hier wird deutlich, wie wichtig es ist, politische Konflikte, Kriege und deren Hin-
tergriinde eben nicht aus dem Unterricht auszuklammern, sondern den Raum zu
bieten, sich mehrperspektivisch und reliabel zu informieren, Informationen zu
sortieren, dariiber und miteinander zu sprechen, Standpunkte auszutauschen
und zu hinterfragen als Teil einer Demokratiebildung, Friedenspadagogik und als
Teil ethischer Bildung.

Diese dargestellten ersten Ergebnisse der Interviewstudie aus der Perspektive
der Lehrkrafte zeigen eindriicklich die Mdéglichkeiten, Chancen und Hindernisse
einer religionsunterrichtlichen Thematisierung — hier fokussiert auf das Thema
,Krieg“. Der Religionsunterricht ist sicherlich besonders herausgefordert, die
,Zeichen der Zeit"*? aufmerksam wahrzunehmen. Er sollte seine Aufgaben der
ethisch und religios kompetenten Bearbeitung dieser Themen im Hinblick auf
seine gesellschaftliche Verantwortung professionell starker einbringen.43 Dabei
gilt es, gemal einem schiler*innenorientierten und adaptiven Religionsunter-
richt die Lernenden in den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens zu riicken und
ihre Kompetenzen hinsichtlich ethischer (und religioser) Herausforderungen zu
fordern und zu ,bilden”.** Mit der Fokussierung auf brand- und tagesaktuelle
Themen als Inhalt des Unterrichts geht ein Ernstnehmen der individuellen, kogni-
tiven und bisweilen auch affektiven Zugange der Lernenden einher und lotet das
Potenzial adaptiven Unterrichts nicht defizit-, sondern ressourcenorientiert aus.
Auf der Grundlage der Ausbildung einer eigenen religiosen ML‘lndigkeit45 ist ein
fundamentales Ziel religionsunterrichtlichen Lernens, Schiler*innen zu einem

41
42

43

44

45

Aus einem Interview fiir RaP, Eisbar, Pos. 29.

Zentrale Aufgabe der Kirche ist, wie im Il. Vatikanischen Konzilstext (GS 4) zu lesen ist: ,Zur Erfiillung dieses ihres Auftrags
obliegt der Kirche allzeit die Pflicht, nach den Zeichen der Zeit zu forschen und sie im Licht des Evangeliums zu deuten. So
kann sie dann in der jeweils einer Generation angemessenen Weise auf die bleibenden Fragen der Menschen nach dem Sinn
des gegenwartigen und des zukiinftigen Lebens und nach dem Verhaltnis beider zueinander Antwort geben.” Pastoralkonstitu-
tion Uber die Kirche in der Welt von heute ,Gaudium et spes” (= GS), in: Karl RAHNER/H. VORGRIMLER (Hg.), Kleines Konzilskom-
pendium. Samtliche Texte des Zweiten Vatikanums, Freiburg i.Br. (Herder) 35. Gesamtaufl. 2008, 423-552, 486ff.

Vgl. GRUMME, Bernhard: Ethisches Lernen im Kontext des Religionsunterrichts. Anséatze und Herausforderungen, in: SCHRODER,
Bernd / EMMELMANN, Moritz (Hg.): Religions- und Ethikunterricht zwischen Konkurrenz und Kooperation, Géttingen: Vanden-
hoeck & Ruprecht 2018, 111-128.

Vgl. BoscHKI, Reinhold: Religionsunterricht in rémisch-katholischer Perspektive, in: KRoPAC, Ulrich / RIEGEL, Ulrich (Hg.): Hand-
buch der Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2021, 71-77.

Vgl. BoSCHKI 2021 [Anm. 44].
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verantwortlichen und fiir alle Menschen guten und gerechten Leben in der heuti-
gen krisenanfalligen, globalisierten und (religios) pluralen Gesellschaft zu befahi-
gen. Oder anders formuliert: Die Entwicklung und Qualifizierung religioser Kom-
petenzen soll alle Schiiler*sinnen heterogenitatskompetent, demokratiefahig und
krisenresilient machen.*°

Claudia Gartner hat ernstzunehmende Kritik an dem hier zuletzt notierten Begriff
,Krisenresilienz" geaulert:

JResilienz ist [...] ein ambivalentes Konzept, denn es zielt primér auf ein Durchhalten in
der Krise und nicht auf die Beseitigung der Ursachen der Krise. Zugleich stellt Resili-
enz eine individuelle Handlungsstrategie dar, die den Umgang mit Krisen in die Verant-
wortung der Einzelnen bzw. der Opfer legt. Eine unreflektierte religionspadagogische
Aufnahme des Resilienzbegriffs in Krisen konnte dazu fiihren, dass Religion zu einem
stabilisierenden Faktor der (multiplen) Krise wird. Um das Potenzial von Religion bzw.
Spiritualitat zu nutzen, ohne in die Falle eines stabilisierenden Resilienzkonzepts zu

tappen, bietet sich eine Fokussierung auf Empowerment an."47

Empowerment als Zielperspektive religionsdidaktischer Behandlung globaler Kri-
sen*® - und speziell auch von ,Krieg und Frieden” — bemiiht sich eine individu-
elle und gesellschaftliche Verantwortung auszubalancieren und nicht gegenein-
ander auszuspielen.

Bei der schwerpunktartigen Betrachtung der Interviews zu den Themen ,Krieg
und Frieden” wollen wir drei Aspekte herausstellen.

1. Es fallt auf, dass der Aspekt des Friedens nur in einem geringen Umfang
genannt wird. Das ist verwunderlich angesichts der Tatsache, dass eigentlich
der ,Frieden” als Thema curricular festgeschrieben ist, dass Krieg und Frie-
den als Dualismus haufig zusammengedacht und thematisiert werden und -
wie anfangs dargestellt — die friedenspadagogischen Ansatze im Unterricht
eher einen Raum haben. Offenbar folgt die Thematisierung des ,Krieges” als
tagesaktuellem Thema anderen Unterrichtskonzepten als das fiir geplante,
vorbereitete und curricular verankerte Unterrichtsthemen der Fall ist. Krieg

46

47
48

Vgl. GARTNER, Claudia: Klima, Corona und das Christentum. Religiose Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in einer verwundeten
Welt, Bielefeld: transcript Verlag 2020 (=Religionswissenschaft 20) sowie ROTHENBUSCH, Nina: Férderung von Resilienz bei
Kindern und Jugendlichen in Bildungseinrichtungen, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 17/1 (2018) 52-65.

GARTNER 2021 [Anm. 4], 9.
Vgl. vertiefend ebd.
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wird zu Kriegszeiten thematisiert! Offenbar wird die Notwendigkeit weniger
gesehen, dieses Thema kontinuierlich und zu Friedenszeiten verbindlich in
den Unterricht aufzunehmen.

Der mehrheitlich negativen, erschreckenden und dramatischen Darstellung in
den Medien folgend, wird der ,Krieg” als tagesaktuelles Thema im Religions-
unterricht tendenziell offensichtlich vor einem Hintergrund der Angste, Sor-
gen oder auch des Mitleids und Solidaritat besprochen, also besonders emo-
tionsbezogen. Martin Ramb fasst die Wirkung der Kriegs-Bilder auf Zuschau-
ende eindrucksvoll zusammen”® und weist damit indirekt auf die Wichtigkeit
von Medienkompetenz in diesem Zusammenhang hin.°" Die Arbeit mit brand-
aktuellen Themen ist meist eine Auseinandersetzung mit Bad-News und
damit fir alle Betroffene emotional belastend. Vielleicht ist neben den wichti-
gen Rdumen zum Austausch (iber die eigenen Emotionen und Angste auch
eine sachliche Herangehensweise starker zu erganzen, um ein eigenes Ver-
standnis und eine mogliche Handlungsfahigkeit zuriickzugewinnen.

Angesichts der o. g. Ziele fiir den Religionsunterricht sollte neben der sachli-
chen Arbeit an den Hintergriinden der Konflikte, der Bestiirzung uber das
damit verbundene Leid und das damit verbundene Angebot, (Gesprachs)
Raume zu ermdoglichen, die Emotionen, Sorgen und eigenen Fragen wahrzu-
nehmen und zu artikulieren, unserer Ansicht nach daher verstarkt eine Hoff-
nungsperspektive in den Blick genommen werden, die sich auf Lésungs- und
damit auf Friedensorientierung und auf Empowerment hin ausrichtet ist.
Dabei kann an die positiven Aspekte am Rande der erschreckenden Nach-
richten angeknipft werden, wie z. B. der Rolle der tatigen Menschlichkeit, der
erlebten Solidaritat oder humanitaren Hilfe vor Ort, aber auch hier fernab des
Geschehens. In den geflihrten Interviews driickt sich dies z. B. in organisier-
ten Friedensketten oder Projekten aus, die zum Handeln ermutigen, befahi-
gen und dadurch ,empowern”.

Im Folgenden soll eine erste Idee fiir ein Gesprachsformat zur Thematisierung
von ,Krieg“ prasentiert werden, das eventuell fir die Behandlung anderer brand-

49
50

Vgl. RAMB, Martin: Krieg der Bilder, in: Eulenfisch. Limburger Magazin fiir Religion und Bildung. Krieg und Frieden 31/2 (2023), 3.

In diesem Feld soll auf die mediendidaktische Arbeit im religionspddagogischen Kontext von Viera Pirker hingewiesen werden,
die wichtige Grundlagen fiir einen mediensensiblen Religionsunterricht in Zeiten der Digitalitat vorschlégt. Sie dienen als Basis
furr die Entwicklung des folgenden Gespréachsformates. Vgl. PIRKER, Viera: Die 4K neu F.R.A.M.E.N. - Religiose Bildung im 21.
Jahrhundert. 2020, in: https://relilab.org/die-4k-neu-framen/ [abgerufen am 10.1.2024].
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aktueller Unterrichtsgegenstande adaptiert werden konnte. Freilich misste es
im Rahmen des weiteren Verlaufs des Forschungsprojekts ,RaP“ empirisch
geprift und evaluiert werden. AulRerdem miisste es so ausgearbeitet werden,
dass es fir Religionslehrkrafte zukiinftig eine Orientierung und Hilfe anbietet, die
es ihnen erleichtert und sie dazu ermutigt, sich diesen ,schwierigen” Themen, die
oftmals unvorhergesehen jenseits des geplanten Unterrichts auftauchen, zuzu-
wenden bzw. sich ihnen gemeinsam mit den Schiiler*innen kompetenzorientiert
zuzuwenden; quasi ein Empowerment der Religionslehrkrafte.

Im Prinzip kdnnte also im Religionsunterricht Gber ,Krieg“ konkret beispielsweise
mittels eines Bildimpulses aus den aktuellen Medien, in dem ein Kriegsgesche-
hen prasentiert wird®!, zum Anlass werden, in einem Wechsel von Nihe und Dis-
tanz Uber Krieg zu sprechen. Ankniipfend an die Erkenntnisse des vorausgehen-
den Kapitels ware es noétig, ein didaktisches Gesprachsformat zu finden, das die-
ses Thema sowohl emotionsbezogen und gleichzeitig sachlich und kritisch the-
matisiert.

Die weitverbreiteten medialen Bilder®” des Krieges erreichen die Betrachtenden
und treffen sie ganz personlich, gehen ihnen ,nahe’, ziehen sie ihrer Intention als
,bad news" entsprechend in das Geschehen®, was dazu fiihrt, dass ein Thema
brandaktuell im Religionsunterricht thematisiert wird. Das Thema ernstnehmend
wird es aufgegriffen und moglicherweise emotional diskutiert. Folgende unter-
richtliche Schritte konnten erfolgen:

1. Distanz schaffen und die Sache wahrnehmen:

Es gilt zunachst, erste Distanz zu schaffen, um den Krieg weiter sachlich(er)
behandeln zu konnen. Dies konnte liber ebendiese Bilder passieren, indem sie
mediendidaktisch anhand von Leitfragen betrachtet, analysiert und reflektiert
werden.

+  Was sehe ich (wirklich)?

«  Was weil ich Uber die Hintergriinde des Bildes? Wo wurde es aufgenommen?
(Er)kenne ich den Ort? War ich schon dort?

+  Von wem wurde es aufgenommen? Kenne ich die Person?

51

52

53

Selbstverstandlich muss das Bild mit Blick auf das Alter, die kognitiven und entwicklungspsychologischen Lernvoraussetzungen
padagogisch verantwortungsvoll gewahlt werden.

Wenn im folgenden Beispiel von einem Bild die Rede ist, konnen gleichermalen Videos, Kurzvideos, Nachrichten, o. 4. Medien
bedacht werden.

Vgl. ebd.
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«  Warum und wozu wurde das Bild aufgenommen? Was mdchte der*die Auf-
nehmende mit der Veroffentlichung bewirken?

2. Emotionen Raum geben und rational einordnen:

Nachdem diese sachliche Distanz zu der Darstellung hergestellt worden ist, kann
eine erneute Annaherung folgen, indem die Wirkung des Bildes bedacht wird.

+  Welche Emotion(en) I6st es in mir aus und kann ich sie benennen?

*  Welche Emotion(en) I6st es in dir aus? Gibt es Parallelen?

+ Sind das die Emotionen, die die veroffentlichende Person erzielen wollte?
+ Mochte ich das zulassen, dass dieses Bild mich in dieser Form anspricht?
3. Medium kritisch bewerten und Einfluss wahrnehmen:

Abhangig von dieser personlichen Bestandsaufnahme kann medienkritisch ein
Gesprach lber die verschiedenen Anteile der Nachricht im Bild stattfinden.””

+  Was ist die Sachinformation im Bild?

+  Welche Selbstkundgabe sendet der*die Autor*in des Bildes?
+  Welche Beziehungshinweise sind enthalten?

«  Welchen Appell sendet es aus?

4. Eigene Position beziehen und begriindet artikulieren

Die sachlichen, emotionsbezogenen und medienkritischen Argumente der vor-
ausgehenden Schritte helfen zu einer eigenen begriindeten Position zu kommen
und diese fundiert auch begriinden zu kénnen.

+  Wie stehe ich zu dem Bild?
«  Wie verstehe ich es?
+  Wie positioniere ich mich zu der Aussage des Bildes?

+  Wie gehe ich mit dem Bild um?

54 Vgl. fiir die folgenden Ausfiihrungen die vier Seiten einer Nachricht nach SCHuULZ VON THUN, Friedemann: Das Kommunikations-
quadrat, in: https://www.schulz-von-thun.de/die-modelle/das-kommunikationsquadrat [abgerufen am 8.1.2024].
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5. Konkrete Konsequenzen fir das eigene und gemeinsame Verhalten entwerfen

Als letzten Schritt ware es winschenswert, dass die vielschichtige kritische
Arbeit mit dem Bild Wege eroffnet, fir ein eigenes und gemeinsames Handeln.

«  Wie verhalte ich mich / wir uns zum Bild?

Welche Konsequenzen folgen fir mich in zukiinftigen Begegnungen mit sol-
chen Bildern?

Wo finde ich Hoffnung fiir mich / uns?
+  Wie fiihrt mich das Bild bzw. meine Arbeit mit dem Bild zu Empowerment?

Welchen Handlungsimpulsen gebe ich / geben wir verniinftig durchdacht
Raum?

In den Blick kann auch geraten, inwiefern das dargestellte Leid etwa zu einer
bestimmten politischen Position fiihren oder gar den Betrachtenden in eine
bestimmte Richtung weisen und manipulieren méchte. Medienkritische Uberle-
gungen beziiglich medialer Manipulationen sind hier wichtig, bevor zu schnell
und uniberlegt einem Handlungsimpuls gefolgt wird.

Dieses Vorgehen konnte ein rein intuitives, emotional-irrationales und moglicher-
weise leicht ,verpuffendes” Behandeln von ,Krieg“ als brandaktuellem Thema im
Religionsunterricht systematisieren und nachhaltige Lernprozesse, Kompeten-
zerwerb und gesellschaftliches Engagement gestalten. Die Zielperspektive fiir
Schiiler*innen ist hier das Empowerment zum reflektierten Wahrnehmen und
effektiven Handeln, anstelle eines mitleidenden Betroffensein und hoffnungsvol-
len Wartens in der Krise.

Ein solches Gesprachsformat, das die medienkritische Arbeit an machtvollen
medialen Bildern zu brandaktuellen Themen ins Zentrum stellt, kdnnte sicher
auch grundsatzlich fiir andere aktuelle Themen geeignet sein. Es ermdglicht glei-
chermallen einen wertschatzenden Umgang mit den Erfahrungen im Kontext
des Themas und den Initiator*innen, bietet den nétigen Schutzraum fiir beteiligte
Schiiler*innen, in dem gerade kein rein individualisierter Zugang gewahlt wird,
sensibilisiert fiir mogliche mediale Manipulationen und starkt die Kritikfahigkeit
und eine sachliche Auseinandersetzung und kann Uberdies religionsdidaktisch
gelenkt Handlungs- und damit Hoffnungsperspektiven aufzeigen. Hier kann Reli-
gionsunterricht im Vergleich zu anderen Fachern auf eine seiner spezifischen
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Starke verweisen, denn ,eine Hoffnung auf eine andere Welt ist dem Christentum
zutiefst eingeschrieben.>> Es kann zum Handeln aus persénlicher reflektierter
Betroffenheit einladen, ohne sich rein aus emotionsgeladenem und maglicher-
weise manipulativem Eindruck zu speisen und ebenso schnell zu verpuffen, wie
der Wechsel der medialen Einfliisse es nahelegt.

Ein Religionsunterricht am Puls der Zeit erkennt also den Puls und seine The-
men. Er nimmt seine Akteur*innen als Initiator*innen ernst und orientiert sich an
den Ressourcen und Lernchancen, indem er beispielsweise Eindriicke von Krieg
und Gewalt aufgreift und im Wechsel von Nahe und Distanz zu den Betrachten-
den analysiert, kritisch reflektiert und Handlungsperspektiven im christlichen
Hoffnungshorizont gemeinschaftlich eréffnet.

55 GARTNER 2021 [Anm. 4], 6.
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Abstract

Greece has been involved in global, local and civil wars in the past. Due to its
geopolitical location, the country has also experienced both the threat of war
and its political, religious and social consequences over time. This article exami-
nes whether the experience of wars and their aftermaths, as well as the threat of
war, have been taken into account in the new curricula for religious education
(2023) in Greece, in order to use the theological and pedagogical potential and
perspectives of religious education to defend and build peace at interpersonal,
local and global levels.
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Abstract

Griechenland war in der Vergangenheit in Welt-, Lokal- und Birgerkriegen verwi-
ckelt. Aufgrund seiner geopolitischen Lage hat es im Laufe der Zeit sowohl die
Bedrohung von Kriegen als auch derer politische, religiose und soziale Folgen
erfahren. In dem beiliegenden Beitrag soll untersucht werden, ob die genannten
geschichtlichen, politischen sowie auch sozialen Herausforderungen in den Lehr-
planen fir den Religionsunterricht (2023) in Griechenland nicht auBer Acht gelas-
sen wurden. Dieses Anliegen zielt darauf ab, dass es gezeigt wird, inwiefern
sowohl das skizzierte theologische und padagogische Potenzial als auch die
Perspektiven des Religionsunterrichts im Blick auf die Verteidigung und Schaf-
fung von Frieden auf zwischenmenschlicher, lokaler und globaler Ebene, beriick-
sichtigt wurden.
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The religious homogeneity of the student population in Greek schools has chan-
ged significantly due to the large immigrant and, more recently, refugee influx to
Greece. This had a direct impact on Greece’s educational policy. In the field of
religious education, the diversity of students’ religious identities raised the ques-
tion whether existing curricula are appropriate for the multicultural and multireli-
gious identities of the student population. The basic cause of this discussion is
pedagogical and seems to originate from the past and to extend towards the
future. This is related to the timeless need for the subject matter to respond to
the contemporary needs and pedagogical expectations of students in the Greek
schools. In 2011, in the context of the educational reform of that year, new curri-
cula for religious education were designed, which, over the next decade, were
challenged, revised and finally abolished in a multifaceted process that had the
adoption of new curricula for religious education in 2023 as its last stage.” The
2011 education reform attempted to answer the question of the change of religi-
ous homogeneity of the Greek students by designing new religious education
curricula, which were completed for all levels of education in 2014.

The 2014 religious education curricula were designed to create a course that
would appeal to all pupils, regardless of their religious identity. In order to achieve
this objective, the new curricula focused on the teaching and study of religion in
general as a historical, social and cultural fact. In other words, they introduced
the notion into the Greek educational system that overcoming religious differen-
ces and contradictions in the school environment is possible if the religious
education course is based on the study of religion in general. Thus, the new cur-
ricula aimed at religious literacy and the critical development of students’ religi-
ous consciousness, providing knowledge, values and attitudes about and from
religions, regardless of their personal religious beliefs. However, they fell short in
teaching knowledge, values and attitudes as they were taught to students
without allowing them to have an active role in the teaching and learning experi-
ence. As a result, the design of the new curricula did not take sufficient account
of the theological and experiential self-consciousness of each religious tradition,
the ways in which it develops and functions within each historical and cultural
context, and the ways in which it is experienced by its believers. After two years

1 Cf. GOVERNMENT GAZETTE, 615/B'/09.02.2023: [Mpdypapua yia o pdabnua Twv OpnokeVTIKWY 0To ANpoTIKO IxoAg(o.
[Curriculum of the Religious Education for the Primary School]; GOVERNMENT GAZETTE, 416/B'/30.01.2023: lMpoypauua Zmovdwv
TOU padbnuatog Twv OpnokeuTIkWY Twv A’, B' kat I taéswv Mpvaciov. [Curriculum in Religious Education for the A, B and C
grades of Gymnasium]; GOVERNMENT GAZETTE, 573/B'/06.02.2023: Mpoypagpua Xmoudwy Tou uabnuatog Twv OpnoKeuTIKWY
Twv A’ B kat " td€ewv levikou Auvkeiov. [Curriculum in Religious Education for the A, B and C grades of General Lyceum].
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of pilot implementation, the new religious education curricula were officially
adopted.? However, the new curricula did not meet the educational needs of reli-
gious minorities or Orthodox Christian students. This inadequacy resulted in its
annulment by the Council of State® and the annulment of its revised form*, with
the main argument that the marginalization of the theological approach to reli-
gion, the reduction of theological knowledge and the restriction in the teaching
and study of its social and cultural characteristics did not contribute to the
development of the religious consciousness of students in accordance with the
Constitution of Greece. This fact raised the question of changing the model of
the design of the religious education curricula, a question that the 2023 curricula
of religious education® aspire to answer.

In the debate on peace education, religious diversity is presented as often being
a cause of conflict and violence. In this context, Yaacov Boaz Yablon's research
on the role that religion can play as a factor in the effectiveness of peace curri-
cula is of particular interest.® To be precise, bearing in mind both the research
presenting religion as a factor of conflict, division and confrontation and also the
fact that religion has been marginalized in contemporary educational systems,
Yablon studied it from a different starting point. He studied the possible contri-
bution of religion to enhance tolerance, mutual understanding, peaceful coexis-
tence and solidarity. He used the relations between Jews and Arab Muslims in
Israel as an example for his research.

Furthermore, Claudia Mahler and Reetta Toivanen view the contradiction that
while religion plays an important role in the development of the European legal
framework for human rights, it is at the same time absent from human rights

Cf. GOVERNMENT GAZETTE, 2920/B'/13.09.2016: [Mpdypappa Zmovdwv Tov abAuatog Twv OpnoKeUTIKWY 0To ANUOTIKO Kal
oto upvdato. [Curriculum of Religious Education for Primary School and Gymnasium]; GOVERNMENT GAZETTE, 2906/
B'/13.09.2016: Mpoypaupua Smovdwyv Tou padnuatog Twv OpnokeuTIKWY Tou fevikoy Auvkeiou. [Curriculum of Religious
Education for General Lyceum].

Cf. COUNCIL OF STATE, Decision: 660/2018 & Decision: 926/2018.
Cf. COUNCIL OF STATE, Decision: 1749/2019 & Decision: 1750/2019.

Cf. GOVERNMENT GAZETTE, 615/B'/09.02.2023: [Mpdypapua yia o pdabnua Twv OpnoKeVTIKWY 0To ANpoTIKO ZxoAg(o.
[Curriculum of the Religious Education for the Primary School]; GOVERNMENT GAZETTE, 416/B'/30.01.2023: lMpdypauua Zmovdwyv
TOU padbnuatog Twv OpnokeuTIkWY Twv A’, B' kat I taéswv Mupvaciov. [Curriculum in Religious Education for the A, B and C
grades of Gymnasium]; GOVERNMENT GAZETTE, 573/B'/06.02.2023: Mpoypauua moudwv Tou uabnuatog Twv OpnoKeuTIKWY
Twv A’ B kat " tdéewv levikou Avkeiov. [Curriculum in Religious Education for the A, B and C grades of General Lyceum].

YABLON, Yaacov Boaz: Religion as a Basis for Dialogue in Peace Education Programs, in: Cambridge Journal of Education 40/4
(2010) 341-351. DOI: https://doi.org/10.1080/0305764X.2010.526590
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education programs.’ In a research project carried out between 2003-2007,
Claudia Mahler and Reetta Toivanen found that religiosity and belief were absent
from human rights education programs.? The marginalisation of religious issues
is rooted in the perception that religion is a factor of confrontation and conflict.
Among other reasons, this is due to the fact that religion is sometimes associa-
ted with manifestations of fanaticism and extremism,’ even though proposals
have been made to overcome this through religious education.’’ The attacks of
9/11 seem to have reinforced this impression. Various models of religious
education have been proposed to strengthen and consolidate world peace,’’ as
well as models for developing inter-faith and inter-religious relations through reli-
gious education and values education.'” However, teachers prefer to avoid tea-
ching religion because they consider it a source of conflict. They think that the
goal of promoting and strengthening peace is best achieved by teaching a body
of common principles and values regardless of the religion and religious beliefs
of the students, for example, human rights education. Nevertheless, religious
communities have taken various initiatives in order to jointly promote the ideal
of peace.’® Also, the results of Claudia Mahler's and Reetta Toivanen's research
showed that in Germany the goal of human rights education can best be achie-
ved through religious education or ethics courses.'* On the other hand, the same
study found that human rights education material underestimates the value of
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religiosity and therefore does not defend the right to freedom of religion and reli-
gious diversity in practice.'®

Ursula King has identified and underlined the fact that the nature of war today
has changed. The forms of violence are varied and are not limited to military
battlefields. This makes it necessary to redefine the concept of peace and high-
lights the important role that Religious Education in schools can play in this
regard.'®

In Greece, the content of the religious education textbooks of the period 1974-
2006 has been researched in the light of the Pedagogy of Peace.” The research
concludes that the overall evaluation of the religious education textbooks of this
period reveals an effort to cultivate peaceful behavior in students.'® The foste-
ring of peace through religious education reveals additional aspects of peace in
addition to the transnational, personal and interpersonal ones. On the other hand,
an effort was made to inculcate in students the belief that there is a need to
reduce military weapons at the local and international level.'® Also peace, in the
books of the above period, is associated with the defense of human rights.?°
However, the research finds that despite the effort to cultivate peaceful attitudes
and behaviors in the students of the period, the curricular design of religious
education was dominated by an ethno-religious exclusivity, which did not meet
the educational needs of that time.

The main purpose of the paper is to examine whether the new curricula (2023)
of religious education in Greek schools contribute to the strengthening and con-
solidation of peace. In the context of the research, the curricula for the last four
grades of primary school, as well as the six grades of secondary education, three
grades of gymnasium (junior high) and three grades of lyceum (senior high) are
studied.
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In terms of their structure, the religious education curricula include, inter alia, the
general objectives of religious education, the specific aims and the didactic fra-
meworks for each cycle of education, as well as assessment guidelines and tea-
ching material classified into teaching areas and teaching units. Each curriculum
is accompanied by the teacher’s guide, which includes information on the theo-
retical documentation of the new curricula, instructions for its educational use
as well as indicative activities, which the teacher can apply during the implemen-
tation of the curriculum. The textbooks of the new curricula are in the process of
being written and, according to the Ministry of Education, are to be used from
the next school year onwards.

The selection and classification of the educational material in religious educa-
tion curricula is according to the theory of big ideas?'. Thus, the eight big ideas,
which in the curricula are called thematic fields, have been selected. The eight
thematic fields are repeated in a spiral form in four cycles of education, i.e. cycle
one (grades C and D) and cycle 2 (grades E and F) corresponding to primary
school, cycle 3 corresponding to gymnasium and cycle 4 corresponding to
lyceum. According to this model, the content of religious education in primary
school, gymnasium and lyceum is closely linked to the specific thematic areas
(big ideas) that are repeated in each cycle. It is, however, differentiated in terms
of the individual teaching units that each thematic area includes in each cycle, in
order to adapt to the pedagogical potential and needs of the students. In addi-
tion, the individual thematic units of each thematic field are structured around
three basic ideas, which contribute to the achievement of the specific objectives
of religious education at each educational level.

These ideas answer the following questions: a. What does it mean for a student
to be an Orthodox Christian and how does this choice affects their life, b. How
does religious faith affect the Greek cultural context and how does the student’s
Christian identity affect the social roles they assume in the wider social context,
and c. How does the student’s Christian identity affect their functioning as a citi-
zen of the Greek state and the world at large.?” Therefore, each thematic field is
repeated in each cycle and includes thematic units that are directly related to the
thematic field and respond to the three basic questions. It also includes expec-
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ted learning outcomes according to the learning potential of the students and
indicative activities for teaching and assessment.

This research aims to extract dominant themes and patterns in the new religious
education curricula and to examine the identity of Christians and their relations-
hip with religiously different people in Greece. During the analysis stage, themes
and messages were identified in the curricula texts. According to this research,
the above findings aim to highlight the importance of peace and the peaceful
coexistence of religious differences in the curricula. These results are data that
could contribute to establishing the degree of preparation and encouragement
of students, that they may need for encounters, dialogue, peaceful coexistence
and solidarity between Orthodox Christians and religiously diverse students.

The first explicit reference to the term peace is common to the general objecti-
ves of the three curricula, where it is stated that religious education contributes,
among other things “[...] to highlighting the importance of religious education in
terms of students’ competency to communicate with themselves, with others
and with the world at large, to create, to act on their own initiative, to cultivate
skills and to produce new knowledge, which is transformed into action in soci-
ety, inspired by the vision and hope for peace, coexistence, equality, democracy

and, in general, for change and improvement in the world”.?®

The general objectives of religious education in schools include objectives that
indirectly enhance the peaceful coexistence of people. The indicative references
to the fact that religious education contributes to the development of free and
responsible citizens who are prepared for their presence in the public sphere as
bearers of universal principles and values is of paramount importance. The fami-
liarisation of pupils with religious traditions and non-religious worldviews in
order to cultivate skills of dialogue, respect for diversity and peaceful coopera-
tion and coexistence with religiously different people, is an indirect reference to
the value of peace and its defence.
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The term peace is also found in the special aims of the first and second cycle of
education (primary education), while implicit references to its value are found in
the special aims of all cycles of education. In particular, in the first two cycles of
education, religious education aims at making pupils “[...] aware that the vision
of the Kingdom of God, which the Orthodox Church experiences, leads effort-
lessly to the assumption of responsibility and to the struggle for peace, equality,
justice and practical solidarity among human beings”?* and “[..] to cultivate the
moral values of Christianity, as a proposal and attitude to life in the public sphere
expressed in practical solidarity with the suffering, peaceful coexistence, respect
for diversity, equality and justice”.? At the same time, reference is made to peo-
ple’s relationship with God and its importance as a source of inspiration for
changing the way of thinking and living and transforming society and culture.?®
Furthermore, in the fourth cycle of education (lyceum), the defence of peace is
analysed as a result of the Church’s teachings on the Triune God, Christ, the
Church, the world and people, the value of the human person and its contribution
to the overall development of humankind and people’s social life with respect
and love for their fellow human beings and the environment.?” The term peace is
not included in the thematic fields that are repeated in a spiral form in the four
cycles of education. The term war and other related terms are not identified.
According to the theoretical framework for the design of the new curricula,
peace, war and related concepts are included as content in the thematic fields,
which serve as central reference points — in this case corresponding to funda-
mental aspects of Orthodox theology — from which the thematic units — which
are different in each cycle — that are taught to students are derived. Therefore,
the thematic field “The phenomenon of religion in the world around us”, which
functions as a big idea in the new curriculum for gymnasium, includes a the-
matic unit entitled “Dialogue with religious diversity from the perspective of the
Orthodox faith” and the expected learning outcome is the realization of the need
to cultivate dialogue between believers of different religious communities as
well as non-believers.?® The corresponding thematic field of the lyceum curricu-
lum includes a thematic unit entitled “Inter-religious dialogue” and the expected
learning outcome is the discovery of the individual aspects of religious dialogue
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by students and the way in which dialogue affects both the personal and collec-
tive lives of believers and people in general.?’

The term peace is found in a thematic unit of the primary school curriculum, as
well as in the expected learning outcomes and in the indicative activities of the
curricula for primary school, gymnasium and lyceum. In particular, in the the-
matic field “Church—Worship—Scripture” in primary school, a thematic unit entit-
led “The Church, which remains united and peaceful through struggles and sacri-
fices” is included.®® The expected learning outcomes indicate that the aim of this
unit is, on the one hand, to cultivate pupils’ historical memory of the efforts made
during the period of the First Ecumenical Council for the unity of the Christian
Church and, on the other hand, to highlight the importance of the council system
as a democratic way of solving problems within the Church. In this context, there
are also references to the role of the Church during the Turkish domination and
the Second World War®' and during the Holocaust of the Jews.*?

There are, however, numerous indirect references to the contribution of the Chris-
tian tradition to the preservation of peace or to the promotion of a way of perso-
nal and social life that fosters equality, fraternity and solidarity in the modern
world. Indicatively, expected learning outcomes in the first and second cycle of
education (primary school) are the students’ awareness of the need for the care
and love of everyone without exceptions, the understanding of the importance of
the cooperation of everyone for the common good based on the Tower of Babel
narrative, the recognition of the value of unconditional love on the basis of the
Parable of the Good Samaritan and the recognition of forgiveness as an element
of overcoming conflicts and confrontations as a conclusion of the Parable of the
Prodigal Son. Furthermore, the recognition of childlike simplicity which contribu-
tes to overcoming differences between people, the understanding of love as a
unifying element among Christians in Christian communities and among people
in general, the acquaintance with the charitable work of the Church and the awa-
reness of the equality of the genders and of everyone regardless of differences
of gender, race, language and faith.
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The explicit statement of the vision of peace in the general objectives of religi-
ous education in the new curricula (2023) highlights its importance as a social
good and its fragile nature, a fact which probably arises both from the experi-
ence of the previous wars in which Greece was involved, and from the contem-
porary experience of modern wars that have taken place in the recent past or are
ongoing at the global level. Moreover, the inclusion of the objective of strengt-
hening and consolidating peace among the objectives of school religious educa-
tion underlines the important role it can play among other subjects in achieving
this objective.

The explicit and implicit references found in the special aims of the four cycles
of education, apart from highlighting the social dimension of the Christian doc-
trine and the teaching of other religious traditions, offer a new dimension of
peace to students in an exclusive way. That is, it links the harmonious and pea-
ceful coexistence of human beings with the restoration of the relationship of
each person with God and creation, which was disrupted by man’s departure
from paradise. Peace, in this case, is also considered in the light of Christian
theology, and its prevalence in modern society presupposes the reconciliation of
people with their Creator God.

Peace, war and related terms are missing from the thematic fields, but they are
found in the individual thematic units of the four cycles of education. The pro-
ductive connection between the thematic fields and the thematic units of the cur-
ricula makes peace a challenge for contemporary religious education and for the
pupils, who, in the context of their own initiative, depending on their developmen-
tal level and with the help of the teacher, are called upon to link the social good
of peace with the social teachings of Christianity and, more broadly, of other reli-
gious traditions in order to solve social problems and to consolidate social stabi-
lity.

Moreover, in this way religious education becomes a means of demonstrating
the peaceful character of Christianity and other religious traditions to pupils and
informing them of specific initiative by religious communities to protect and con-
solidate peace.

This is particularly important as it makes a decisive contribution to strengthening
the conviction that religions, as well as being causes of conflict, can be import-
ant factors in consolidating the peaceful coexistence of individuals and peoples.
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Peace appears only once in a thematic unit of the primary school curriculum and
refers to the importance of maintaining the internal peace of the Church and the
synodical way of solving its problems during the period of the First Ecumenical
Council. In other words, at the level of thematic units, the ideal of peace is found
once in the first cycle of education (primary school), with reference to conflicts
between Christians. Conflicts due to religious differences, as well as violence,
conflicts, or confrontations at the social level, are dealt with in the subsequent
cycles (gymnasium and lyceum). However, according to the theoretical design
framework, the new curricula have the expected learning outcomes as the star-
ting point of their design, shifting the focus of pedagogical interest from the sub-
ject of teaching to the outcomes of the process of teaching and learning in the
context of religious education. Direct and indirect references to peace and its
social value in the field of expected learning outcomes are abundant. Similarly,
there are many references to the social virtues of love, fraternity, charity, forgive-
ness and solidarity, as well as to the skills of dialogue, cooperation, peaceful
coexistence and fruitful interaction with the religiously diverse. Indeed, in the
context of religious education and in a spiral progression, the examination of the
above elements offers students the opportunity to deepen the theological cont-
ent of these virtues and skills. It also creates the appropriate conditions for the
reduction of social inequalities and the consolidation of equality, peaceful
coexistence and interaction of religiously and culturally different people as res-
ponses to the various expressions of war and violence in the contemporary
Greek social context.

The educational reform of 2011 resulted, among other things, in the change of
the model of religious education in Greek schools in order for religious educa-
tion to respond to the diversity of religious and non-religious traditions of Greek
school students and to serve the inclusion policy of the period, which is based
on the establishment of conditions of peaceful coexistence of religiously and
culturally diverse citizens in Greece. The release of the curricula in 2023 changes
the model of religious education in Greek schools again. The question regarding
the effectiveness in terms of cultivating the social virtues and skills for peace of
the model of religious education introduced by the 2011-2021 curricula remains
open for future research.

Moreover, given the fact that the new textbooks that will frame the new curricula
of religious education have not been published yet, it would be interesting to
conduct further research on the educational material included in them after their
publication. This way it could be seen whether the objectives, aims and expected
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learning outcomes mentioned in the new curricula regarding the issue of peace
have been achieved.

The wars of Greek and world history prove that the nature of peace is always
very fragile. Therefore, peace as a personal and social good should not be seen
as an acquired good, but as something constantly sought after. The Greek direct
experience resulting from Greece’s participation in wars as well as the indirect
experience of their consequences, such as, for example, the contemporary refu-
gee flows from Syria, raise theological and pedagogical questions in the context
of religious education about how to strengthen peace as a social reality. Additio-
nally, it also poses questions about the ways in which the indirect consequences
for the educational and wider social context of wars taking place in areas outs-
ide Greece can be successfully addressed. In other words, the contemporary
requirement for the Greek educational system as a whole and religious educa-
tion in particular is an education for peace which, on the one hand, will teach
students and future citizens of Greek society ways of preventing war and defen-
ding peace and, on the other hand, will be effective in an ever changing society
whose ethnic, religious, linguistic and cultural homogeneity is constantly chan-

ging.

The years from 2011 to 2023 are characterized as a period of change for religi-
ous education, which, among other things, aims to answer the question of the
pedagogical management of religious diversity in religious education at school,
which has a direct impact on the peaceful coexistence of religiously and cultu-
rally diverse students both in the school and in the wider social environment.
The 2023 curricula for religious education conclude this period of change. An
analysis of their content has highlighted the fact that peace is a fundamental
aim and objective of religious education in primary school, gymnasium and
lyceum. The examination of the theological dimensions of both the causes of
conflict and violence and the conditions for their prevalence highlights the
important role that religious education can play towards defending and consoli-
dating world peace. Finally, the new model of the religious education curriculum
design aspires to change traditional forms of teaching and enhance the effecti-
veness of religious education in achieving its aims and objectives and thus the
goal of personal and social peace. The evaluation of the implementation of the
2023 religious education curricula and the use of the new religious education
textbooks in schools is the next step of the research that will either confirm the
success of this objective, or not.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 1+ 32-45 45



Jadranka Garmaz / Darko Rapi¢

The topic of war in Catholic religious
education in the Republic of Croatia

Die Autor*innen

Jadranka Garmaz, Ph.D., Universitatsprofessorin an der Katholisch-Theologischen
Fakultat der Universitat Split, Abteilung fiir Katechetik/Religionspdadagogik und Religi-
onsdidaktik.

Jadranka Garmaz, Ph.D.

Universitat Split

e-mail: jadranka.garmaz@gmail.com

ORCID: http://orcid.org/0000-0002-5239-1985

Darko Rapi¢, Ph.D., Religionslehrer an der Grundschule "Primorje", Smokovljani.

Darko Rapi¢, Ph.D,,

Grundschule "Primorje", Smokovljani

e-mail: darkorapic7@gmail.com

ORCID: http://orcid.org/0000-0002-3026-8804

Jadranka Garmaz / Darko Rapié: The topic of war in Catholic religious education in the Republic
of Croatia
ORF 32 (2024) 1, 46-69 - DOI: 10.25364/10.32:2024.1.4 BY 46



Jadranka Garmaz / Darko Rapi¢

The topic of war in Catholic religious
education in the Republic of Croatia

Abstract

Three decades ago, the war for independence from the then Socialist Federal
Republic of Yugoslavia took place on the territory of the Republic of Croatia.
Only after the independence was won, the subject of confessional religious
education got its place in the educational system of the Republic of Croatia.
Today, wars are fought on other European and world fronts, among which the
Russian-Ukrainian and lIsraeli-Palestinian armed conflicts capture the most
media attention. All of them cause population migrations, which consequently
affect religious education due to changes in culture, demography and interper-
sonal relations. The topic that this paper deals with is the extent to which the
topic of war is present in the subject of Catholic religious education in the
Republic of Croatia, especially in relation to the experience of the recent war of
the Croatian people, and how and in what way this topic can be dealt with
didactically and methodically in the teaching process, having in view of the
actuality of war conflicts in the world and the curiosity of educational subjects.
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Jadranka Garmaz / Darko Rapi¢

Das Thema Krieg im katholischen Religi-

onsunterricht in der Republik Kroatien

Abstract

Vor drei Jahrzehnten fand auf dem Gebiet der Republik Kroatien der Krieg um die
Unabhangigkeit von der damaligen Sozialistischen Foderativen Republik Jugos-
lawien statt. Erst nach der gewonnenen Unabhangigkeit erhielt das Fach konfes-
sioneller Religionsunterricht seinen Platz im Bildungssystem der Republik Kroa-
tien. Heute werden Kriege an anderen europaischen und weltweiten Fronten
gefiihrt, wobei die bewaffneten Konflikte zwischen Russland und der Ukraine
sowie zwischen Israel und Palédstina die groBte Aufmerksamkeit in den Medien
erregen. Sie alle verursachen Bevolkerungswanderungen, die sich aufgrund von
Veranderungen in der Kultur, der Demografie und den zwischenmenschlichen
Beziehungen auch auf den Religionsunterricht auswirken. Die vorliegende Arbeit
befasst sich mit der Frage, inwieweit das Thema Krieg im katholischen Religi-
onsunterricht in der Republik Kroatien prasent ist, insbesondere in Bezug auf die
Erfahrungen des jiingsten Krieges des kroatischen Volkes, und wie und auf wel-
che Weise dieses Thema angesichts der Aktualitat kriegerischer Konflikte in der

Welt und der Neugierde der Unterrichtsfacher didaktisch und methodisch im

Unterrichtsprozess behandelt werden kann.

Schlagworte
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The world was caught by surprise when the multi-year tension between the Rus-
sian Federation and Ukraine erupted in February 2022. The Russian army
launched a military invasion of Ukraine, causing the loss of many human lives,
new waves of refugees to the west of Europe and additional political instability
in the world. Just a year and a half later, the Palestinians and Israelis went to war
in the Middle East as a result of unresolved relations between the two nations.
The Croatian people, on the other hand, are suffering from an even fresher and
not completely healed wound of the defensive Homeland War, which took place
in the territory of the present-day Republic of Croatia in the period from 1991 to
1995. It is ironic that these and many other wars are taking place at a time of
relatively fresh memory of the most destructive war in history — the Second
World War — who's still living withesses were probably convinced that the human
race had once and for all learned a lesson about itself. Yet war seems to be an
inevitable part of human history.

If this is so, then the task of mankind is to make wars as rare as possible, and
states of war as short as possible. In this task, the Catholic Church stands out,
which throughout its history takes a negative attitude towards wars, calling in
the name of Jesus Christ for universal peace, dialogue and brotherhood in the
world.” There is a whole series of church documents that emphasize opposition
to war and warn of its destructive force. The council fathers unconditionally con-
demned war, which should always be contained and avoided, calling for peace
that must spring from mutual trust between nations.? Peace, therefore, is not the
mere absence of war, nor does it arise from violent rule, but it is the fruit of order
that God himself has impressed upon human society. It can never be acquired
once and for all but must be built permanently. Building peace is not based on
equal armed forces but on mutual trust and, at the same time, on the call for
complete disarmament, and above all on the prohibition of atomic weapons.®
Peace is the premise and foundation for the realization of complete and solidary
humanism, which is realized within the very principles of the Church’s social
teachings: the dignity of the human person, human rights, solidarity, subsidiarity,
privileged care for the poor and the common good. Every war violates what the
stated principles want to achieve, and in particular it encroaches on the dignity

1 Cf. PopPE FRANCIS: Fratelli tutti: Encyclical letter on Fraternity and Social Friendship, Royal Press 2020, 103-111; 256-259.

2 Cf. PAuL VI.: Pastoral Constitution on the Church in the modern world: Gaudium et spes, Boston: MA: Pauline Books & Media
1965, 79-82.
3 Cf. JOHN XXIII.: Pacem in Terris: Encyclical Letter of Pope John XXIII on Establishing Universal Peace in Truth, Justice, Charity,

and Liberty, Catholic Truth Society 2002, 109-112.
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of the human person, human rights and the common good, and therefore can
never be the right answer to any situation in the world.* The Church condemns
the inhumanity of war, emphasizing the moral difference between aggressive
war, which in itself is always immoral, and ‘defensive’ war as a permissible
means of defense against aggressors. The latter belongs to the form of the
so-called just war, which again must meet certain conditions of moral justifica-
tion.® The Christian faith is thus additionally promoted as one that advocates for
peace. This postulate has its basis in the words of Christ, who calls for forgive-
ness and love for enemies (cf. Matt 18:21-35; Luke 6:27). Moreover, the Church
teaches precisely that the only and true peace is possible only in forgiveness
and reconciliation.® At the center of forgiveness and reconciliation is Jesus
Christ himself, who in the act of reconciliation with God, the sacrifice on the
cross, gave man the possibility to break free from the embrace of violence and
hostility.”

At a time when the subjects of the educational process are exposed daily to
information from Ukraine and the territory of Palestine, we ask the question of
how the topic of war reflects on children, how it affects them and whether there
are any methodical didactic approaches that would be particularly useful in
teaching religious studies. In addition, the topic that this paper intends to deal
with is what the Catholic Church in the Republic of Croatia is doing in the field of
school education to prevent war and establish (a mentality of) peace. For this
purpose, we are investigating the extent to which the topic of war is present in
the subject of Catholic religious education in the schools of the Republic of Cro-
atia, especially if we take into account that the Croatian people have experienced
many oppressions throughout history, from the period of the Venetians and the
Ottomans, through the world wars to the last Homeland War, the victims of which
are still fresh memories. All the more so since there is almost no family that did
not lose one of its members in the defensive Homeland War from 1991 to 1995.
The justification of this topic is additionally found in the fact that the subjects of
the educational process in the Republic of Croatia are direct descendants of par-
ents and grandparents or other members of the extended family who, as civil-
ians or soldiers, were affected by the Homeland War and as such felt its direct
consequences. In other words, the topic of war is present and influential in the

Cf. PONTIFICIAL COUNCIL FOR JUSTICE AND PEACE: Compendium of the Social Doctrine of the Church, United States Conference
of Catholic Bishops 2005., 494-500.

BUZAR, Stipe: Teorija pravednog rata sv. Tome Akvinskoga, in: Obnovljeni zivot, 70/3 (2015), 308-311
Cf. IoANNES PAuLUS I1.: Messagio per la Giornata Mondiale della Pace 2002, in: Acta apostolica sedis, 94 2002, 136-137.

Cf. VoLF, Miroslav: Exclusion and Embrace. A Theological Exploration of Identity, Otherness, and Reconciliation, Nashville:
Abingdon Press 1996, 29.
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upbringing of children in Croatia. In Croatia, on important dates, such as the day
of the fall of the city of Vukovar on November 18, 1991, in which about two thou-
sand people lost their lives®, candles are lit all over the country, a holy mass is
prayed and celebrated for the fallen veterans and its inhabitants and other cities.
In this way, together with the telling of stories, the ritual rites of lighting candles
and the sacrifice of the mass, and the common prayer, the traumatic memories
of a people are healed and integrated into the potential for peace, reconciliation
and forgiveness. Ivan Sarcevié states that ,facing the past, building a culture of
memory in truth and justice, is one of the urgent tasks for the health of the indi-
vidual, family, ethnic and religious community, especially in multi-ethnic and
multi-religious post-war societies.”® In addition, war is an important topic in the
Church and its social science, and for the Croatian people this topic is also
important for historical reasons. But is the topic sufficiently and adequately
present in religious textbooks?

The subject of religious studies in the educational system in the Republic of Cro-
atia has a relatively short recent history. Unlike most countries in Western
Europe, in Croatia, the communist authorities of Yugoslavia gradually abolished
religious education in schools, starting in 1945 until it was completely abolished
in 1952. In that period, religious education was replaced by parish catechesis to
the extent that this was possible despite atheistic propaganda and the persecu-
tion of believers and religious officials.'” Together with the democratic changes
at the beginning of the 90s of the 20th century an expert debate was held in Cro-
atian society about the introduction of religious education in primary and sec-
ondary schools. Confessional religious education was re-introduced in Croatian
schools in 1991, at a time when war was raging in the area. This was followed by
an international agreement between the Republic of Croatia and the Holy See on
cooperation in the field of education and culture, which is still one of the funda-
mental documents for today’s organization of religious education in Croatian
schools.

According to the current curriculum of Catholic religious education, its role refers
to giving students the opportunity to systematically, gradually and as compre-
hensively as possible get to know, deepen and adopt the Christian doctrine and

10

Cf. GuzMEJ, Jakov: Od balvana do Daytona, Zagreb: Hrvatski blok 2003, 75-76.
SARCEVIC, Ivan: Kako uéi u kulturu sjeéanja?, in: Fondacija Centar za javno pravo, 2020, 1.

Cf. AKMADZA, Miroslav: Katolicka Crkva u komunistickoj Hrvatskoj 1945-1980., Zagreb: Despot Infinitus d.o.0 2013, 8.
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the Catholic faith for the purpose — among other things — of achieving full
human, moral and Christian maturity."' The course contributes to the complete
education of a person and the realization of all their intellectual, moral and spiri-
tual potential, which is part of the general goals of a democratic and humane
school. Based on this, the contents and goals of the religious education course
itself are inspired. Religious education also provides a valuable contribution to
the humanization of the school and the education of students for solidarity,
humanism and the construction of the so-called ‘civilization of love'. It does this
by developing argumentative and critical thinking, building religious attitudes
and values, ethical and moral awareness and conscience, moral principles and
values such as freedom, responsibility, justice, solidarity, dialogue and the like.
This is in accordance with some of the fundamental socio-cultural and moral
values that stand out within the educational system of the Republic of Croatia.

In the context of speech on the subject of war and peace, religious education
plays an indispensable role in the school system because the subject conveys
evangelical values and the teachings of the Magisterium, in which peace and
reconciliation are an integral part of the Christian message.'? Religious educa-
tion encourages students to engage in dialogue, tolerance and intercultural and
interreligious cooperation that helps them understand the viewpoints of other
ethnic or religious groups. In this way, religious education contributes to peace
and reduces the misunderstanding that incites hatred and violence.'® The curric-
ulum of the religious education subject offers competencies for the education of
peace in all domains from the first to the last year. Among other things, they
learn about the importance of peace and reconciliation for life in the community,
faith that leads to freedom and peace, then about the values of the kingdom of
God for the realization of peace and other things, especially in the domain “Chris-
tian love and morality in action” and “Church in the world”. In addition, religious
education is interdisciplinary connected with other educational areas, cross-cur-
ricular topics and other teaching subjects, and, in this way, additionally promotes
the fundamental competences of students that are connected with individual
and social responsibilities and civic competences, among which building peace

11

12

13

Cf. MINISTARSTVO ZNANOSTI | 0BRAZOVANJA: Kurikulum nastavnog predmeta Katoli¢ki Vjeronauk za osnovne $kole i gimnazije,
in: https://mzo.gov.hr/UserDocslmages/dokumenti/Publikacije/Predmetni/Kurikulu m%20nastavnog%20predmeta%20
Katolicki%20vjeronauk%20za%200snovne%20skole%20i%20gimnazije.pdf (accessed on January 3, 2024), 5.

Cf. JOHN XXIII.: Pacem in Terris: Encyclical Letter of Pope John XXIII on Establishing Universal Peace in Truth, Justice, Charity,
and Liberty, Catholic Truth Society 2002, 169-172.

RAzum, Ruzica: Odgojno djelovanje suvremene $kole: izazovi i moguénosti za religiozni odgoj, in: Bogoslovska smotra, 77/4
2007., 870.
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plays an important role.’* In this way — among other things - the acquisition of
the competence ‘learning for life’ is achieved. This was confirmed by the research
of the Center for Peace Studies, which states that most of the knowledge, skills
and values of peace education are represented in religious education.'®

The International Commission for the Development of Education for the 21st
Century under the authority of UNESCO states the principle of ‘learning to live
together’ as one of the fundamental pillars of education.'® The Republic of Croa-
tia is not multicultural like some Western European countries where intercultural
dialogue is a demanding and complex challenge, but it is not exempt from the
influence of rapid social changes. In the last ten years, the population replace-
ment process has been at work in Croatia, because the outflow of the local pop-
ulation to the countries of the European Union has opened up space for the influx
of hundreds of thousands of foreign workers from Nepal and Pakistan. For this
reason, in the subject of religious studies, the adoption of the competence of
intercultural dialogue has become even more important, so that students -
through building personal identity and relationships of mutual respect, friendship
and peace between religions and other worldviews'” - really learn to ‘live togeth-
er'.'® Dialogue is not only important for achieving results at the level of shared
life, but also for the maturation of each individual.'® Dialogue is an indispensable
element for building peace?’ because only in meeting another person, other cul-
tures and other religions does a person really grow and mature. However, for a
Christian, dialogue is not just a learned competence. It always stems from spiri-
tuality and one's relationship with God as an expression of (un)faith.?" Therefore,
dialogue, forgiveness, reconciliation and peace-building are integrative elements
of the Christian message and form the core of Catholic confessional teaching.?”
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Cf. MINISTARSTVO ZNANOSTI | OBRAZOVANJA: Kurikulum nastavnog predmeta Katolicki Vjeronauk za osnovne skole i gimnazije,
in: https://mzo.gov.hr/UserDocsimages/dokumenti/Publikacije/Predmetni/Kurikulu m%20nastavnog%20predmeta%20
Katolicki%20vjeronauk%20za%200snovne%20skole%20i%20gimnazije.pdf (accessed on March 3, 2024), 156.

Cf. CENTAR ZA MIROVNE STUDIJE: UCiti za mir. AnalitiCka i normativna podloga za uvodenje vrijednosti, sadrZaja i metoda mirovnog
obrazovanja u formalni obrazovni sustav, Zagreb: Nacionalna zaklada za razvoj civilnog drustva, 62.

Cf. DELORS, Jacques: Learning: the treasure within; report to UNESCO of the International Commission on Education for the
Twenty-first Century, Unesco Publishing 1996, 85-86.

Cf. MANDARIC, Valentina BlaZenka / HoBLAJ, Alojzije / RAzuMm, Ruzica: Vjeronauk — izazov Crkvi i Skoli, Zagreb: Glas koncila
2011, 73.

Cf. RazuMm, Ruzica / JURISIC, Marija / SEGINA, Tomislav: Religijska dimenzija interkulturalnog obrazovanja: doprinos katoli¢kog
vjeronauka interkulturalnom obrazovanju, in: Crkva u svijetu, 56/4 2021, 592.

Recently, Pope Francis has emphasized the importance of dialogue the most, especially in the encyclical Fratelli tutti, in which
the entire sixth chapter is dedicated to talking about dialogue and friendship in society. Cf. POPE FRANCIS: Fratelli tutti: Encyclical
letter on Fraternity and Social Friendship, Royal Press 2020, 198-224.

Cf. RAzuMm, Ruzica: Vjeronauk u $koli u sluzbi dijaloga i pomirenja, in: Bogoslovska smotra, 87/3 2017, 568.

SARGEVIC, Ivan: Medureligijski dijalog pred alternativom vjere i nevjere. U povodu 30. obljetnice Asiskoga medureligijskog
susreta, in: Sluzba Bozja, 57/1 2017, 23.

RAzuMm, Ruzica: Vjeronauk u Skoli u sluzbi dijaloga i pomirenja, in: Bogoslovska smotra, 87/3 2017, 565.
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School is one of the most important educational institutions. In it, students
acquire the necessary knowledge for future coexistence with others.”®> Accor-
ding to the curriculum of religious studies, a key component of its teaching and
learning is connected to the idea of self-research in such a way that students
learn about religion, in religion and from religion. This is based on the fact that
the subject of religious education is not only in the service of learning informa-
tion about faith and religion, but also encourages the strengthening of the stu-
dent’'s personal and religious identity and encourages them to make decisions
and choices in the field of religion and morality.?* What role should religious
education play in relation to violence and war? In reality, many believe that reli-
gion can play an important role in promoting violent behavior.?® It is true that,
throughout history, as well as today, it happened that wars and violence had a
religious dimension, whether it was wars and conflicts between religions or wit-
hin a religion. The Crusades and the Inquisition, in which the Church was directly
or at least indirectly involved in war events, show how religion was often the
cause of conflict. The connection between religion and war has proven to be
important in the modern world as well. The Croatian people who largely live in
the neighboring country of Bosnia and Herzegovina, have personally experienced
what it means when religion is connected with nationalistic goals. Namely, in
parallel with the development of the Homeland War in the territory of the Repub-
lic of Croatia, Bosnia and Herzegovina also sought independence from Yugosla-
via. In that war, three ethnic groups clashed: Serbs, predominantly of the Ortho-
dox faith, Bosniaks, predominantly Muslim, and Croats, predominantly Catholic.
Today, almost 30 years after the end of the mutual conflict, it is still possible to
observe strong intolerance among the citizens of Bosnia and Herzegovina.

For this reason, it is necessary in the broader context of Central, Eastern and
Southern European countries to promote those values on which the building of
peace and reconciliation is based,?® which create resistance to violence,?’ and to

23

24

25

26
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Cf. PUHARIG, Zrinka / KIRALJ, Rudolf / Cavié, Dalibor: Znanje ucenika osmog razreda osnovne skole o Domovinskom ratu, in:
Radovi Zavoda za znanstvenoistrazivacki i umjetnicki rad u Bjelovaru, 8 2014, 365.

Cf. MINISTARSTVO ZNANOSTI | OBRAZOVANJA, Kurikulum nastavnog predmeta Katoli¢ki Vjeronauk za osnovne $kole i gimnazije, u:
https://mzo.gov.hr/UserDocsimages/dokumenti/Publikacije/Predmetni/Kuri kulum%20nastavnog%20predmeta%20
Katolicki%20vjeronauk%20za%200snovne%20skole%20i%20gimnazije.pdf (accessed on January 3, 2024), 8.

The topic of war and the relationship between war and religion occupied the important Croatian sociologist of religion Zeljko
Mardesi¢ (alias: Jakov Juki¢). See: MARDESIC, Zeljko: Svjedoganstva o mirotvorstvu, Zagreb: Kriéanska sadasnjost 2002;
MARDESIG, Zeljko: Mirotvorstvo, rat i religije, in: Crkva u svijetu, 36/4 2001, 385-388.; Juki¢, Jakov: Rat i protiv-rat u
monoteistickim religijama, in: Obnovljeni Zivot, 49/3-4 1994, 361-384; JUKIC, Jakov: Drustvo, rat i religija, in: Drustvena
istrazivanja, 3/2-3 1994, 165-189.

Cf. SILVESTRI, Sara / MAYALL, James, The Role of Religion in Conflict and Peacebuilding, London: The British Academy 2015, 14.
Cf. Ibid, 42.
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do everything to ensure that there is political will for peace.?® In Croatia, as in all
developed democratic societies, one of the fundamental roles of the school is to
promote peace, freedom and social justice. Some of the basic socio-cultural and
moral values that stand out within the school system in the Republic of Croatia
are: knowledge, equality, solidarity, justice, respect, identity, responsibility. In this
way, educational activity becomes an extremely powerful and important tool
available for achieving a more harmonious and just society, and thus can reduce
hatred, violence and war.?’ The values and roles present within the subject of
religious education are listed. Consequently, religious upbringing and education
can encourage students to accept the viewpoints of other ethnic or religious
groups, which can significantly contribute to avoiding the lack of understanding
that causes hatred and violence, which can consequently lead to war.*°

For this research, it was necessary to review Catholic religious education text-
books, since they are the basic teaching tool of every educational subject. We
reviewed all textbooks from the first to the eighth grade of primary school and
secondary school textbooks that are currently in use in schools.?' Initially, we
focused on searching for the words war’, warfare’ and the like, AND THEN IN WHAT
CONTEXT THESE WORDS ARE MENTIONED. THEN WE EXPANDED THE RESEARCH TO
INCLUDE words that can refer to war, such as ‘violence’, ‘hatred’, ‘suffering’, ‘evil’,
‘murder’, and opposite terms such as ‘peace’ and ‘human dignity’. The following
tables and graphs, which we analyze throughout the paper, reveal the results of
our efforts.

28

29

30
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Cf. FALK, Cliford: All Pedagogy is Military, in: Kverbekk, Tone / Simpson, Harold / Peters, Michael (ed.): Military Pedagogies and
why they matter, Rotterdam: Sense Publishers 2008, 35.

Cf. RAzum, Ruzica: Odgojno djelovanje suvremene skole: izazovi i moguénosti za religiozni odgoj, in: Bogoslovska smotra, 77/4
2007, 868.

Cf. Ibid, 875.

We list religious education textbooks for primary school in order by grade: PETKovi¢, Tihana / SiMuNovI¢, Josip / LIPOVAC,
Suzana: U Bozjoj ljubavi. Udzbenik za katolicki vjeronauk prvog razreda osnovne skole, Zagreb: Glas Koncila 2020.; PETKoVIC,
Tihana / SIMUNOVIC, Josip / LIPOVAC, Suzana: U prijateljstvu s Bogom. UdZbenik za katoli¢ki vjeronauk drugog razreda osnovne
$kole, Zagreb: Glas Koncila 2020; PAZIN, Ivica / PAVLOVIG, Ante / DZAMBO SPOREC, Mirjana: U ljubavi i pomirenju. Udzbenik za
katoli¢ki vieronauk treceg razreda osnovne $kole, Zagreb: Kré¢anska sadas$njost 2020.; PAZIN, lvica / PAvLOVIC, Ante: Darovi
vjere i zajednistva. Udzbenik za katolicki vjeronauk ¢etvrtog razreda osnovne Skole, Zagreb: Kr§¢anska sadasnjost 2020; NOVAK,
Mirjana / SIPINA, Barbara: UCitelju, gdje stanujes? UdZbenik za katolicki vjeronauk petog razreda osnovne $Skole, Zagreb:
Kr§éanska sadasnjost 2020; NovAk, Mirjana / SIPINA, Barbara: Biram slobodu. Udzbenik za katoliCki vjeronauk Sestog razreda
osnovne $kole, Zagreb: Kré¢anska sadasnjost 2020; PERIS, Josip / SIMIG, Marina / PERCIG, Ivana: Neka je Bog prvi. Udzbenik za
katoli&ki vjeronauk sedmog razreda osnovne $kole, Zagreb: Kré¢anska sadasnjost 2020; PerIS, Josip / Simi¢, Marina / PERGIC,
Ivana: Ukorak s Isusom. Udzbenik za katoli¢ki vjeronauk osmog razreda osnovne $kole, Zagreb: KrS¢anska sadasnjost 2020.
We list religious education textbooks for high school in order by grade: PErIS, Marin / Vu€ica, Mirjana / VULETIE, Dusan: Dodi i
vidi 1. UdZbenik katolickog vjeronauka za 1. razred srednjih $kola, Zagreb: Salesiana 2019; VARGIC, Hrvoje / DZEBA, Ivo /
MiLoVAC, Mario / ZUrCIC, Sime: Dodi i vidi 2. Udzbenik katolikog vijeronauka za 2. razred srednjih $kola, Zagreb: Salesiana
2020; ZIvkovié, Ivica / KuzmICié, Nikola / KodTa, Sandra: Zivotu ususret. Udzbenik katoli¢kog vjeronauka za 3. razred srednjih
$kola, Zagreb: Kré¢anska sadasnjost 2021; FiLIPovi¢, Ana Thea / HAC, Ivana / ZIvkovic, Ivica: Gradimo bolji svijet. Udzbenik
katolickog vjeronauka za 4. razred srednjih skola, Zagreb: Kr§¢anska sadasnjost 2021;
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1 gradge 1 1
2. grade 1 4 1 7
3. grade 2 1 2 i 3 q 20
4. grade 5 1 2 2 3 4 15 36
5. grade Fj 4 4 10
G. grade 7 1 10 1 2 21
7. grade 1 1 1 G 11 1 21
B. grade 2 1 1 10 1 1 G 26
Total 25 4 & 12 51 10 28

Graph. 1. Table of terms by year - primary school

Searching through the primary school textbooks, we saw that very little is said
about the mentioned terms in Religious Studies. Among them, the concept of
evil stands out the most, which is mentioned a total of 51 times in all grades.
The amount of representation of this term seems to increase proportionally with
the age of the child, as it is mentioned only once in the first grade, eight times in
the third grade, and ten times from the sixth to the eigth grade. Although we can-
not say for sure, it seems that the concept of evil appears so often because it
unites everything that is contrary to God's will and purpose.®? The second most
common term is peace, which is mentioned 28 times. Violence is mentioned the
least often, while students may hear about the concept of the dignity of the
human person for the first time only in the eighth grade, and only in one place in
the textbook.

The central concept of war is mentioned 25 times, most of which are in the
fourth, sixth and seventh grades. In the fourth grade, the concept of war is men-
tioned in the title ‘Guard the gift of life’ in the context of studying God’s fifth com-
mandment ,Thou shalt not kill”. In doing so, for the first time in the religious stu-
dies textbook, the student encounters the mention of a specific war, and, in this
case, it is the Homeland War in the Republic of Croatia. In the column ‘Investi-
gate’' the textbook states ,A war took place in our homeland about twenty years
ago. With the help of a religious teacher, research what happened in your town
during the war. Were there any casualties? Maybe you can talk to someone about
it. Maybe even do an interview and publish it.”** This proposal, which can be
encouraged by the religious teacher as part of the lesson or done independently
by the student, is the first concrete confrontation with the topic of war in religi-
ous education. Here, the task is set quite neutrally, and it depends on the religion
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We avoided researching the concept of sin because we believed that the concept of evil is much broader and better describes
and encompasses the concept of war.

PAZIN, Ivica / PavLOVIC, Ante / DZAMBO SPOREC, Mirjana: U ljubavi i pomirenju. UdZbenik za katoli¢ki vieronauk treéeg razreda
osnovne Skole, Zagreb: Kr§¢anska sadasnjost 2020,41.
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teacher whether they want to talk more about the topic and present the position
of the Christian faith and the Church on war to the students in an appropriate
way. In the sixth grade, the concept of war is mostly mentioned in the context of
learning about the Crusades, where, among other things, it is stated that ,No war
can be good, and the most terrible thing is when religious enthusiasm turns into
hatred and fanaticism. The evils that happened during these wars are con-
demned today by both Christians and Muslims.”** In the same place, explaining
the reasons for the crusades, it is stated that the noble intention to protect holy
places often turned into the evil that every war brings: looting and bloodshed.*®
Unlike the reference to war in the fourth grade, here, in two sentences in two dif-
ferent places, the Christian moral judgment of war is explicitly stated. Then, in
the eighth grade the topic of war is addressed incidentally through the title ,The
horrors of world wars and new ideologies”, where the emphasis is more on the
state of the Church in Yugoslavia throughout the 20th century.*® The concept of
war is also mentioned in passing in other lessons during the year. For example,
in the fifth grade they talk about King David and his victory over Goliath during
the war against the Philistines, and in the seventh grade war is mentioned only
once in the context of talking about the prophet Ezekiel.

Concepts related to murder are mainly related to the lesson about God’s fifth
commandment, ,Thou shalt not kill“, which we can definitely relate to the theme
of war. The concept of hatred, which we can take as a cause-and-effect relati-
onship of war, is mentioned very rarely and not always in the context of war, just
like violence and suffering. The concept of peace that favors the promotion of a
non-war environment and the cessation of war is also scarcely mentioned,
except in the fourth grade when talking about the general feature of Christ's
peace and in the fifth grade when talking about the kingdom of Jesus.

When we collect all the mentioned terms in a graph, we discover that their vari-
ety and frequency depend on the grade. Thus, in the first grade, only the concept
of evil is mentioned — and only once — while in the fourth and eighth grades,
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NovAk, Mirjana / SIPINA, Barbara: Biram slobodu. Udzbenik za katoliCki vjeronauk Sestog razreda osnovne skole, Zagreb:
Kr§¢anska sadasnjost 2020, 38.

Cf. Ibid.

As a note, we consider it important to note that students in the Republic of Croatia start learning about wars throughout history
in the 5th grade of elementary school, while they learn about the Homeland War in the 8th grade of elementary school and in
the 4th grade of high school, if they attend four-year high school programs. However, the topic of the Homeland War is not dealt
with long enough and in detail, such as the case with the Second World War, to which the textbook devotes several pages. Cf.
BARIC, Nikica: Povijest. UdZbenik iz povijesti za osmi razred osnovne $kole, Zagreb: Alfa 2021. As a result, a significant part of
the students has little knowledge of the key events and people of the Homeland War. Given the historical importance of the
Homeland War for the Croatian people, the above facts seem devastating. Cf. PUHARIC, Zrinka / KIRALJ, Rudolf / Cavi¢, Dalibor:
Znanje ucenika osmog razreda osnovne $kole o Domovinskom ratu, in: Radovi Zavoda za znanstvenoistrazivacki i umjetnicki
rad u Bjelovaru, 8 2014, 361.
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seven of the eight required terms appear in varying proportions. On the one hand,
the reasons for avoiding negative concepts such as war, hatred and murder in
the first two grades seem clear, considering the cognitive and emotional matu-
rity of the students. The topics are more focused on the positive aspects of faith,
where students are primarily introduced to the basics of the Christian faith and
— among other things — experiencing God as a good Father, and Jesus as a fri-
end who forgives and reconciles. On the other hand, students seem to remain
out of step with real events in the world and their environment. Here we can add
in passing that in the workbooks the term and theme of war explicitly appears
only in two grades. In the workbook from the fifth grade of primary school, we
find a task about the Crusades where the student is asked to state why the Cru-
sades were something bad®/, while in one task from the workbook from the
eighth grade, the student is explicitly asked the question of where wars and con-
flicts between people come from.*®

Graph 2. Terms presentin religious
education textbooks in primary school
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Graph 2. Terms present in religious education textbooks in primary school

After primary school, we list the Table of terms by grades - high school (Graph
3), which is systematized in the same way as the previously mentioned table for
primary school. It should be mentioned here that Catholic religious education
textbooks for high school were created for the gymnasium program but are also
used in vocational schools. The only difference is in the teaching programs that
are adapted to different types of vocational secondary schools.
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Cf. NovAk, Mirjana / SIPINA, Barbara: U¢itelju, gdje stanuje$? Radna biljeznica za katoli¢ki vjeronauk petog razreda osnovne
Skole, Zagreb: Krs¢anska sadasnjost 2020, 38., 56-57.

Cf. PERIS, Josip / SIMIG, Marina / PERCIG, Ivana: Ukorak s Isusom. Radna biljeZnica za katolicki vieronauk Sestog razreda
osnovne Skole, Zagreb: Kr§¢anska sadasnjost 2020, 38., 67.
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‘murder peace

1. grade 1 11 18 10 40
2. grade 7 2 1 5 8 4 3 30
3. grade 2 5 1 16 24
4. grade 5 7 4 1 1 44 12 74

total 12 10 5 19 32 1 58 31

Graph 3. Table of terms by grade - high school

Secondary school is different from primary school in many ways. Among other
things, it is expected that students are much more mature in high school, and
cognitively and emotionally capable of facing more demanding topics. We can
immediately see this by the total number of terms that are key to us within one
year. Also, it is noteworthy that the term war is mentioned only in the second and
fourth grade of high school, with the latter referring only to four-year types of
high school education. In the second grade of secondary school, the theme of
the Crusades is dealt with again within the teaching topic “Sins of the Church in
the Middle Ages: truth and myths”. In this context, the concepts of violence, suf-
fering and evil are also mentioned. In contrast to textbooks from the sixth grade
of primary school, there is more emphasis placed on the reasons for starting the
First Crusade here, while only those remembered as shameful events committed
in the name of God and the Church stand out from the others. The concept of
war is further mentioned in the context of the relationship between media and
truth in the modern world. The fourth-grade high school textbook mentions the
concept of war in two lessons. The first is in the context of speaking about the
principle of the common good of the Church’s Social Doctrine, and the second is
in the Church’s actions in the circumstances of the Homeland War. Admittedly,
the textbook does not say much about the Homeland War itself, but basically
talks about the call of the Church to avoid hatred and revenge, lay down weapons,
resolve conflicts peacefully and call for prayer for peace.

In the following graph, we can see how the terms are represented by grades.
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Graph 4. Terms present in religious education
textbooks in high school
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Graph 4. Terms present in religious education textbooks in high school

According to the numerical representation of key concepts in religious education
textbooks in primary and secondary schools (Graph 5), the concept of peace is
generally the most represented in secondary education, in contrast to primary
school, where the concept of evil is the most represented. If we look at it as a
whole, then the concepts of evil and peace are mentioned equally often (83-86).
Perhaps we could interpret this in the way that students in primary school are
more focused on getting to know the evil that they should avoid, while students
in high school, when they are between the ages of 14 and 18, are focused on the
peace that they are called to build. We could consider it positive that the concept
and topic of peace appears relatively often in religious education during primary
and secondary school education. However, the term is represented in ten out of
a total of twelve grades. This seems extremely important to us, since, among
other things, the pastoral constitution “Gaudium et Spes” teaches us that our
most important concern is to implant new peaceful attitudes in everyone's
minds®®, which are very necessary for building a mentality of peace. For that,
quality education is needed, which religious education has the opportunity to
offer. For example, in order for students to stand up for the issue of peace, and
at the same time for the issue of solidarity and brotherhood, it is necessary to
build competence that enables quality coexistence of all. This competence will
often begin with the treatment of painful memories and deep wounds that are
the result of old conflicts and wars, ethnic intolerance, exclusion of the other and

39 Cf. PAuL VI., Pastoral Constitution on the Church in the modern world: Gaudium et spes, Boston: MA: Pauline Books & Media
1965, 82.
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the different, and the like, as is the case in the Republic of Croatia.*’ The theme
of peace and the presentation of Jesus Christ as the king of peace thus beco-
mes the starting point for building a mentality of peace.

Numerical presentation of key terms in religious

education textbooks in primary and high school
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Graph 5. Numerical presentation of key terms in religious education textbooks in primary and high school

Analyzing the textbooks, we see that the topic and concept of war is not menti-
oned very often, and yet students sometimes encounter this topic and concept.
We see a certain deficiency in this matter because, since the topic of war is spe-
cifically and concretely addressed for the first time only in the fourth grade, it
seems as if students from the first to the third grade learn religious education
without being aware of living in a time where there is war. Therefore, it is import-
ant that children deal with the topic of war in order to competently, multidimensi-
onally and critically know how to judge the current situation in the world, even
under the theme of peace. Here we must be extremely critical of positive topics
that would go in the direction of building peace, respecting the dignity of the
human person and preserving human rights. The question arises, how it is pos-
sible that the social teaching of the Church is only discussed concretely in the
eighth grade, and the topic of peace is just as incidental in that class as the topic
of war. Since eighth grade is attended by children at the age of 14, it is neces-
sary to start much earlier with the adoption of the principles of the Church’s
social teachings, especially the principle of the dignity of the human person deri-
ved from the concept of ‘Imago Dei’, humanity in the image of God.*' Only if the
dignity of the human person comes to the fore will it be possible to talk about
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Cf. GARMAZ, Jadranka / MENDL, Hans: Neki elementi medureligijske kompetencije iz perspektive vjeronaucne didaktike, in:
Crkva u svijetu, 56/2 2021, 255.

Cf. PONTIFICIAL COUNCIL FOR JUSTICE AND PEACE: Compendium of the Social Doctrine of the Church, United States Conference
of Catholic Bishops 2005, 108-111.
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the principles of personality, tolerance, interpersonal dialogue and everything
else that definitely helps in building peace. In principle, there are teaching subto-
pics in all grades of religious education through which one can learn about com-
munity as a prerequisite for peace, about mutual brotherhood, connection and
solidarity between people. When children learn these positive aspects, the topic
of war and war conflicts will automatically appear as something bad, undesirable,
unacceptable and harmful, and as something related to threats and violence
towards others. This critical attitude can be developed starting from the first
grade of primary school. For example, in the textbook of the first grade, we find
the subtopics ,We are all brothers and sisters” and ,Jesus calls us to forgive®; in
the second year, the Golden Rule (cf. Matt 7:12) and the subtopic ,Life has both
bright and dark sides” and the like are covered; in the third year we find the sub-
theme ,Jesus’ call to forgiveness and reconciliation”; in the fourth grade, the
subtopic ,Keep the gift of life”; in the first grade of high school, students work on
the topic ,Challenges of evil and suffering”, and similar themes. All these topics
are present in the textbooks so that the religion teacher, in accordance with the
dynamics of the group, encourages the development of the competencies of
tolerance, cooperation, peace, reconciliation and good quality coexistence in the
students.

It would be wrong if the reader, on the basis of what has been stated so far,
draws the conclusion that the more frequent appearance of the theme of war
(and peace) is a priori better. In principle, this is indeed true, because more fre-
quent processing of any topic gives students the opportunity to acquire compe-
tencies and outcomes better and more clearly, and further deepen them. Or as
the proverb says: “Repetition is the mother of knowledge”. In this context, it is
worth mentioning that many biblical, theological, anthropological and other top-
ics are repeated in different years. Of course, the quantity of representation of
any topic is not of crucial importance, but its quality is. A number of factors
depend on this, among which the religious teacher plays a key — perhaps even
decisive — role: the course of the lesson/process mostly depends on their com-
mitment, creativity, engagement and other elements pertaining to personality.
They are not ordinary lecturers, but creators of mutual relationships that, among
other things, enable teaching based on mutual understanding, equality and inter-
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cultural sensitivity.*? In this final part, we try to offer competencies for coexis-
tence, peace and tolerance, and give concrete and high-quality suggestions for
teaching on the topic of war (and peace) in religious education, which each reli-
gious teacher can implement in their work in their own way.

However, before that, additional reasons for dealing with the subject of war
should be highlighted. The process of globalization and technological progress
has led to access to information with unprecedented speed and ease. In just a
few swipes of the finger, we can find out what is happening on the other side of
the world, and especially about the negativity in the world, given the media’s
focus on bad events. This is the case, for example, with the war in Ukraine and in
the territory of Palestine. Children are easily exposed to information about these
events, and curiosity often arises about the reasons for such events. Here we
can ask why the subject of war would be important for study and teaching in the
first place — and especially in the subject of religious studies. The Roman orator
Cicero said that ,historia magistra vitae est“. Applying this in the context of
learning about war, it would mean that understanding the causes and conse-
quences of war can help us avoid such and similar scenarios in the present and
future. Learning about war is at the same time learning about human nature and
what humans are capable of doing, be that positive or negative. Second, on an
emotional level, learning about war can encourage a sense of empathy and soli-
darity for those who have suffered the consequences of wars in students, while
a sense of respect and tribute can be created for the victims themselves. This
reason is particularly important for students belonging to those nations that
have experienced war in their history, just like the case of the Republic of Croa-
tia. In addition, it is a fact that many wars have shaped the socio-political picture
of the world as we know it today, and the wars in Ukraine and in the Palestine
area may have the same result in their final outcome. Therefore, learning about
war in religious education aims at developing critical thinking, promoting peace,
but also practicing concrete solidarity with those affected and helping victims of
war. All this can also be harmonized with the general goals of religious educa-
tion, which are the education of students for solidary humanism and the con-
struction of the so-called ‘civilization of love’, and, moreover, by building moral
principles and values such as freedom, responsibility, justice, solidarity, dialogue
and the like.*®> Furthermore, in general, in religious education classes, students
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Cf. PRISL, Elvi, 0dgoj i obrazovanje za interkulturalnu kompetenciju (vjero)ucitelja, in: RAzum, RuZica / MALovI¢, Nenad / VuJica,
Kristina (ed.): Religijsko obrazovanje u interkulturalnoj Europi, Zagreb: Katolicki bogoslovni fakultet Sveucilista u Zagrebu, 2022.,
13-15.

Cf. MINISTARSTVO ZNANOSTI | OBRAZOVANJA, Kurikulum nastavnog predmeta Katolicki Vjeronauk za osnovne $kole i gimnazije, u:
https://mzo.gov.hr/UserDocsimages/dokumenti/Publikacije/Predmetni/Kurikulu m%20nastavnog%20predmeta%20
Katolicki%20vjeronauk%20za%200snovne%20skole%20i%20gimnazije.pdf (accesed on January 3, 2024), 5.
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learn about the consequences of bad behavior as a consequence of abandoning
God’s way and his commandments many times, in many ways and through dif-
ferent biblical examples, and thus also about the importance of closeness to
God and the positive aspects of authentic living of faith.

Therefore, the topic of war in religious education can be treated in different ways,
according to the needs and possibilities of the class group. It can be processed
through the adoption of values, encouragement of cooperation, acceptance of
differences, emphasis on critical thinking, active solving of individual problems,
and the like. If students need to develop empathy with the victims, to present
them with an emotional world, a multi-perspective and a holistic approach, then
the subject of war can be approached interpretively-analytically or using the
method of bibliology or bibliodrama through various biblical passages. With the
help of interpretation competences, students will be able to recognize, under-
stand and respect themselves and others. This attention focused on the reli-
gious dimension of intercultural education can contribute to peace, tolerance
and respect.** There are many biblical texts that can be taken as an example,
such as Jesus’ speech about kissing the enemy (cf. Luke 6:27), turning the other
cheek in case of receiving a blow (cf. Matt. 5:29) or the call to ,put the sword
back in its sheath” (Matt. 26:52), the attitude of Saint Paul and Silas in captivity
(cf. Acts 16:16—-40) and the like. Where it is necessary to develop a critical atti-
tude towards war in students, it is possible to set up the lesson in a problem-cre-
ative way where students would discuss the term just war, grapple with the bibli-
cal passages in which we find that God calls for war (cf. 1 Sam. 15:3; Josh. 4:13,
etc.) and the like. In principle, in religious education, attention should be directed
towards education for solidarity because solidarity can be understood as a mat-
ter of justice and world peace.*® This means that the subject of war needs to be
dealt with in the context of the principle of solidarity, which belongs to the core
principles of the Church’s social doctrine itself. Of course, for the promotion of
peace and tolerance, the principle of the dignity of the human person is import-
ant, which reveals to us that in terms of dignity, all people are equal because
they were created by the same God the Father. This same principle, in turn,
reveals to us the originality and uniqueness of each person within the framework
of intercultural education. Individuality in appearance, ethnic and religious affilia-
tion, attitudes, opinions, experiences and the like are natural phenomena. There-
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Cf. RAzum, Ruzica / JURISIC, Marija: Religijska dimenzija interkulturalnog obrazovanja u europskim i hrvatskim dokumentima, in:
RAzuwm, RuZica / MALoVIE, Nenad / VuJica, Kristina (ed.), Religijsko obrazovanje u interkulturalnoj Europi, Zagreb: Katoli¢ki
bogoslovni fakultet SveuciliSta u Zagrebu, 2022., 218.

RAzum, Ruzica: Odgojno djelovanje suvremene $kole: izazovi i moguénosti za religiozni odgoj, in: Bogoslovska smotra, 77/4
2007, 874.
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fore, it is necessary to encourage the acceptance of one’s own and other peo-
ple’s diversity and uniqueness as an asset, not as a disadvantage. Acceptance is
more than the existence of an awareness of diversity: it is based on the entire
education that enables the student to develop as a social being through coexis-
tence and cooperation with others. Among other things, students can acquire
competences for making every day and life decisions from the earliest days on
by understanding the value of equality, and for actively working to prevent and
suppress prejudices, discrimination and other factors that can encourage vio-
lence.*®

In the context of intercultural education, interreligious dialogue should be men-
tioned. Religious education enables the acquisition of interreligious compe-
tences, which essentially require the processing and healing of painful memories
and deep wounds caused by religious conflicts, ethnic intolerance and exclusion
of the other. Interreligious competence is focused on what religions have in com-
mon and on their comparison, and the education process itself places emphasis
on mutual encounters, getting to know each other’s views, as well as learning
with and from others.*’ This brings us to the fact that for complete, integrative
learning and teaching about the topic of war, it is very important to include the
educational outcome on an emotional level, since interreligious competences
always imply a fundamental emotional connection.*® Immersing themselves in
the situation allows the students to learn better and learn the teaching content in
a way that touches their emotions. In other words, the goal is to make students
active participants in the teaching process and not passive listeners of the
teacher’s presentation.*’ In order to succeed, it is crucial to create internal moti-
vation®® and empathy in class in a way that connects with their own lives. Both
motivation and empathy are relevant because they make a difference in overall
cognition, action and emotion.®’ How to succeed and achieve this depends not
so much on proposals and models as on the willingness, determination and

46

47

48
49

50
51

Cf. PRISL, Elvi, 0dgoj i obrazovanje za interkulturalnu kompetenciju (vjero)ucitelja, in: RAzum, RuZica / MALoVIC, Nenad / VuJica,
Kristina (ed.): Religijsko obrazovanje u interkulturalnoj Europi, Zagreb: Katolicki bogoslovni fakultet Sveucilista u Zagrebu, 2022.,
13-15.

Cf. GARMAZ, Jadranka / MENDL, Hans: Stjecanje transreligijskih kompetencija, in: RAzum, Ruzica / MALovi¢, Nenad / VuJica,
Kristina (ed.): Religijsko obrazovanje u interkulturalnoj Europi, Zagreb: Katolicki bogoslovni fakultet Sveucilista u Zagrebu, 2022.,
25-28.

Cf. Ibid, 35.

Cf. FiLipovi¢, Ana Thea: Vjeronauk i promicanje duhovnog razvoja uc¢enika u ozracju novog interesa za duhovnost, in: Radovi
Zavoda za znanstvenoistrazivacki i umjetnicki rad u Bjelovaru, 11 2017, 137.

Cf. LINIC JoGAN, Dajna: Motivacija u nastavi vjeronauka, in: Kateheza, 25/1 2003, 45-48.

Cf. WEINBERGER, Yehudith: The Role of Empathy in Dealing with the Complexity and Uncertainty within the Educational Field:
Meaningful Learning at the ,Museum Adventure Course “, Kondo, Makiko (ed.): Empathy — An Evidence-based Interdiciplinary
Perspective, InTechOpen 2017, 129-144.
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authenticity of the religious teacher themself.°> Some of the proposals could be
to connect students with the experience of war in the immediate vicinity or
among their family members. In the Republic of Croatia this is very possible con-
sidering that almost every student today is related to a direct participant in the
war. Through research work, students can find out more information about the
war from direct experience, and how faith, and especially the prayer of the rosary,
had a great significance among the soldiers and the people as hope for success
in the defense mission. This is because almost every soldier who participated in
the defensive war possessed a rosary, they prayed and carried a rosary around
their neck or around their arm.>® The truthfully told events of the past are an
important model for building peace. In addition, narration has a therapeutic and
pedagogical function in its essence.® As we have already said, a specific pro-
posal already exists in the textbook of the fourth grade of primary school.>® With
regard to the current war in Ukraine and in the territory of Palestine, it may be
possible and entirely appropriate for refugees from that area to share their expe-
rience, if they wish to do so. For example, in the first year since the beginning of
the war, a total of 22,407 Ukrainian refugees arrived in the Republic of Croatia, of
which 7,433 were children.®® A good number of refugees are still present, and
some of the children attend classes.

Meeting with refugees is, in most cases, perceived as meeting with unknown
people, which always arouses feelings of anxiety, fear, resistance and challenge.
Therefore, it is necessary to consider ways of dealing with the unknown, where it
is necessary, among other things, to train students to change their perspective.
Today’s world is marked by pluralism, and the ability to understand people who
come from other cultures and religions is the basis for building social and cul-
tural unity, and thus peace.®’ From the experience of our own Homeland War and
the numerous refugees who flooded Croatia in the nineties of the 20th century,
we know that it is necessary to provide support to refugees. Transferred to
schools, this means that every religion teacher should be able to have an open
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For example, history teacher Perica Vuji¢ brought the experience of the First World War closer to the students of the seventh
grade of the elementary school by drawing an analogy with the flood of the Sava River, which the students personally
experienced in their area. VUJIC, Perica: Prvi svjetski rat — kako ga povezati s iskustvom svojih u¢enika?, in: Povijest u nastavi,
13/1 2015, 27-28.

Cf. BURILOVIC, Silvana / PARLOV, Mladen: Krunica u domovinskom ratu. Znak vjerskog rata ili vjere u ratu?, in: Sluzba BoZja, 53/2
2013, 167-171.

SARGEVIC, Ivan: Kako uéi u kulturu sje¢anja?, in: Fondacija Centar za javno pravo, 2020, 1.

Cf. PAZIN, Ivica / PavLovIG, Ante / DZaMBO SPOREC, Mirjana, U ljubavi i pomirenju. UdZbenik za katolicki vjeronauk etvrtog
razreda osnovne skole, Zagreb: Kr§¢anska sadasnjost 2020, 41.

Data found in: https://hrvatskazaukrajinu.gov.hr/ (accessed on January 3, 2024).

Cf. GARMAZ, Jadranka / MENDL, Hans: Stjecanje transreligijskih kompetencija, in: RAzum, RuZica / MALovIE, Nenad / VuJICA,
Kristina (ed.): Religijsko obrazovanje u interkulturalnoj Europi, Zagreb: Katolicki bogoslovni fakultet Sveucilista u Zagrebu, 2022.,
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conversation about the war, no matter how demanding the topic may be. This
means that the religious teacher should develop a special sensibility, knowledge
and attitude about the subject of war in basic education and be able to approach
this subject more prospectively, calmly and in an appropriate way, depending on
the age, the situation and the experience of the students. In the end, it is always
very important to check whether the conversation with the students ended with
understanding, in a good positive atmosphere of security, and with hope and atti-
tudes that lead to forgiveness and reconciliation. In higher grades, when stu-
dents are more mature and capabile, it is possible to discuss the topic of war
more seriously and in detail, where it is necessary to emphasize the develop-
ment of critical thinking. Whether it would be useful to show video clips of wars
and war consequences should be very carefully and prudently considered. The
use of videos in the educational process has long been examined, but it is still a
matter of debate because videos take new forms and can be adapted in multiple
learning scenarios. However, as newer generations become increasingly digital
and visually literate and accustomed to learning through visual forms, the educa-
tional process must be adapted to their needs and ways of understanding.®®

According to the curriculum of religious education in primary school and accord-
ing to the domain Church in the world, it is necessary for the religious teacher to
develop communicative competence.”® Teachers should be able to assertively
speak about the war and its consequences, bearing in mind the history of the
Croatian nation, which was traumatic and included many victims of war and
destruction. This is necessary in order to encourage students to communicate
about their knowledge, experiences and feelings that arise when the topic of war
is mentioned. Moreover, in order for students to be able to take a personal stand
regarding the main social problems of today, among which are the question of
the value and meaning of human life, the arms race and unjust wars, it is neces-
sary not to make the topic of war taboo, but to gradually open it up. In this way,
religious education helps students to accept and live according to the values of
peace, justice and coexistence®’, and thus the subject itself proves to be rele-
vant in society in terms of peace and social cohesion.®’
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Since the Republic of Croatia was under war occupation in the 1990s and the
current generation of parents was a witness to that war, memories of suffering
and war victims are very vivid and traumatic. Therefore, it was to be expected
that the themes of war, reconciliation, forgiveness, dialogue and cooperation are
represented in religious education textbooks in all classes, according to the age
and abilities of the students. However, the qualitative research of religious text-
books using the method of analysis of concepts and conceptual groups pro-
duced different results.

Analyzing a total of twelve textbooks in primary and secondary schools, we
observed a mostly subtle and almost imperceptible presence of the concept of
war, while greater emphasis is placed on talking about evil in general. The topic
of war is dealt with in certain years in the context of speaking about the state
and actions of the Church in certain historical events, such as the Crusades,
world wars and the Homeland War. The textbooks approach the topic and con-
cept of war objectively, emphasizing that ,no war can be good, and the most
terrible thing is when religious enthusiasm turns into hatred and fanaticism.®?
The concept of fanaticism, especially religious fanaticism, was to be expected in
religious textbooks, but it is almost absent. Therefore, it is to be expected that
war, enmity, hatred, fanaticism and religious fanaticism, as well as the topic of
intolerance are dealt with more in religious education curricula and textbooks.
This in itself does not mean that the quantitative representation of these topics
would result in the acquisition of greater competences for peace, given that the
work in class depends to a greater extent on quality presentation. However, for
the purpose of education for peace, we believe that a greater presence of this
topic in current events in the world is a good start. Since the textbooks in Croatia
have been revised for the fifth time since the introduction of religious education
in schools, it is to be expected that the theme of war will be more intensively,
comprehensively and critically introduced in the religious education content in
the newer religious education editions. The possibilities and methods are
diverse: from discussions, open conversations, performative religious education,
to bibliology and bibliodrama, role playing, video and film — all of this can help
students experience the complexity of war and the benefit of peace that is not in
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itself understandable from the everyday life that we enjoy from the grace of
peace.®®

Religious education undoubtedly supports the building of peace in the world and
understanding between people. Unlike other subjects, education for peace in reli-
gious education is represented in all three dimensions: knowledge, skills and val-
ues. One of the goals of religious education is to train students to treat them-
selves and others responsibly. And, in order for students to stand up for peace
and solidarity against war and violence, it is necessary to build competence that
enables quality coexistence of all people. This includes communicative compe-
tence, competence in the field of acquired experiences and intellectual knowl-
edge of the truth, goodness and beauty of an act and objective observation and
learning, and generic competencies that can be partly integrated into specific
educational outcomes in an atmosphere of mutual dialogue. This work indicated
that, although there is a lack of talk about the theme of war, the theme of peace
is still to some extent explicitly present and permeates through all ages. Compe-
tencies for peace — we could say — are fundamental life competencies that
enable students to become mature, (self-)critical and responsible citizens in
society, and are thereby also contributing to the prevention of violent behavior.
However, it is precisely the competence for peace that often begins with the
treatment of painful memories and deep wounds that are the result of conflicts
or wars, as is the case in the territory of the Republic of Croatia.®* In addition,
given the necessary competencies of the students, it is expected that it is
approached from multiple perspectives, dealing with it as part of the topics of
human dignity and also the topics of interreligious cooperation and dialogue,
which are a necessary means of protection from any violence, especially from
(religious) war conflicts.
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Abstract

Der Beitrag setzt sich mit Krieg und Frieden auf der Grundlage von orthodoxer
Tradition und Theologie auseinander sowie mit entsprechenden religionspada-
gogischen Perspektiven fiir den schulischen Unterricht. Wie das Miteinander auf
verschiedenen Ebenen friedlich gestaltet werden kann, bildet eine zentrale Frage
des Beitrags. Im Hinblick auf den beschriebenen Kontext von theologischen
Grundlagen und Chancen fiir den orthodoxen Religionsunterricht zur Friedensbil-
dung werden zudem Perspektiven fiir eine Zusammenarbeit mit dem Ethikunter-
richt aufgezeigt.
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Abstract

The article deals with war and peace on the basis of the Orthodox tradition and
theology as well as with corresponding religious education perspectives for
school education. How peaceful coexistence can be achieved on different
levels, is a central question of the article. With regard to the described context
of the theological foundations and chances of Orthodox religious education
for peace education, selected examples for cooperation with ethics education
are also outlined.
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In Deutschland halt sich der Trend einer steigenden Teilnahme am Ethikunter-
richt. Laut Auswertung der Konferenz der Kultusminister (KMK) besuchten 23,1%
aller Schiulerinnen und Schiiler in Deutschland im Schuljahr 2021/22 den Ethi-
kunterricht.” Im Schuljahr 2015/16 waren es noch 15,2% aller Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland.? In Osterreich sind die Anteile, zumindest in der Ober-
stufe, noch hoher: Im Schuljahr 2022/23 besuchten 26,2% aller Schiilerinnen und
Schiiler der neunten und zehnten Jahrgangsstufe den Ethikunterricht.®

Mit der Teilnahme der Schilerinnen und Schiler am orthodoxen Religionsunter-
richt in Deutschland sieht es anders aus. Das Angebot erreicht derzeit weniger
als 1% der (orthodoxen) Schiilerschaft. Zugleich steigt die Zahl der orthodoxen
Schilerinnen und Schiiler in Deutschland. Wenn sie nicht am orthodoxen Religi-
onsunterricht teilnehmen, besuchen sie den katholischen bzw. den evangeli-
schen Religionsunterricht oder das Unterrichtsfach Ethik. Auswirkungen dieser
Situation auf die Gestaltung des katholischen und evangelischen Religionsunter-
richts werden in der Religionspddagogik erst seit wenigen Jahren diskutiert.”

Der vorliegende Beitrag will diese Diskussion im Sinne eines ersten Schritts auch
in Bezug auf das Fach Ethik anregen. Der Fokus liegt dabei auf Perspektiven fiir
die Friedensbildung in beiden Fachern. Erforderlich waren allerdings auch Stim-
men von Vertreterinnen und Vertretern des Fachs Ethik, mit denen sich ein ertra-
greicher Dialog gestalten kann. Da dieser Diskurs noch am Anfang steht, wird
zunachst auf die vorliegenden Quellen Bezug genommen. Friedensethische Per-
spektiven aus orthodoxer Sicht werden anhand des Dokuments ,Fiir das Leben
der Welt. Auf dem Weg zu einem Sozialethos der Orthodoxen Kirche" dargestellt,
weil es sich um einen aktuellen Text mit theologischer Grundlegung fir eine ethi-
sche Grundhaltung in der Lebensgestaltung handelt. Darliber hinaus wird das
Thema Frieden im liturgischen Leben der Orthodoxen Kirche verortet, indem
einige Einblicke in die liturgischen Texte gegeben und Aspekte der Friedensbil-
dung in der Ikonographie beleuchtet werden. Im Anschluss werden Perspektiven

Vgl. Auswertung Religionsunterricht. Schuljahr 2021/22, hg. vom Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland, (8. Dezember 2022), in: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/
Dokumentationen/AW_Religionsunterricht_lI_2021_22.pdf [abgerufen am: 29.04.2024], 7.

Vgl. Auswertung Religionsunterricht. Schuljahr 2015/16, hg. vom Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland (20. Dezember 2016, in: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/AW_
Religionsunterricht_lI_2015_16.pdf [abgerufen am: 29.04.2024], 7.

Vgl. Mehr Schiilerinnen und Schiiler im Ethikunterricht (23. August 2023), in: https://religion.orf.at/stories/3220888/ [abgerufen
am: 29.04.2024].

Vgl. SimoJoki, Henrik / DANILOVICH, Yauheniya / SCHAMBECK, Mirjam / STOGIANNIDIS, Athanasios (Hg.): Religionsunterricht im
Horizont der Orthodoxie. Weiterfiihrungen einer Okumenischen Religionsdidaktik, Freiburg i. Br.: Herder 2022.
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der Friedensbildung anhand curricularer Vorgaben im orthodoxen Religionsun-
terricht und im Fach Ethik exemplarisch herausgestellt, um danach Maoglichkei-
ten der Zusammenarbeit aufzuzeigen sowie abschlieBend im Kontext des schuli-
schen Bildungsauftrags einzuordnen.

Das Dokument ,Fir das Leben der Welt. Auf dem Weg zu einem Sozialethos der
Orthodoxen Kirche" ist in den Kontext der Rezeption der Beschliisse des Heiligen
und GroRen Konzils von Kreta (2016) einzuordnen. Ein Konzilsdokument widmet
sich dem Thema der Sendung der Orthodoxen Kirche in der heutigen Welt.®
Einige Absatze dieses Dokumentes beziehen sich explizit auf das Thema Frie-
den und Gerechtigkeit sowie Krieg. In den anderen Teilen des Konzilsdokuments
werden Aspekte wie Diskriminierung, Gerechtigkeit, Freiheit aufgegriffen, die
eher implizit auf den Kontext von Friedensstiftung und Gewaltiiberwindung hin-
weisen. Dem Frieden und der Gerechtigkeit werden eine zentrale Bedeutung fir
das Leben der Menschen zugeschrieben, die eine doppelte Dimension hat. Zum
einen handelt es sich beim Frieden um ein Geschenk Gottes, zum anderen bedarf
der Friede der Synergie, d. h. des Zusammenwirkens von Gott und Mensch. Die
menschliche Mitwirkung ist in jedem Fall gefragt. Entsprechend wird die Abwe-
senheit von Frieden (Konflikte, Kriege, Verbrechen) als Symptom der Siinde inter-
pretiert. So ist die Suche nach Frieden und Gerechtigkeit auch mit der Heilung
von geistlicher Krankheit, ndmlich der Uberwindung der Siinde, verbunden. Das
Konzilsdokument betont, dass die Orthodoxe Kirche den Krieg scharf verurteilt
und alle Initiativen unterstutzt, ihn zu verhindern.

Im Juni 2017 beauftragte Patriarch Bartholomaios eine Gruppe von orthodoxen
Theologinnen und Theologen, soziale Prinzipien des Christentums und insbeson-
dere der orthodoxen Tradition angesichts der heutigen Herausforderungen zu
aktualisieren und ein entsprechendes Dokument zu erarbeiten. Die Grundlage fiir
diese Initiative boten die Beschliisse des bereits erwahnten Konzils von Kreta
(2016). Der Text ,Fiir das Leben der Welt” wurde am 18. Januar 2020 verabschie-
det.° Das Dokument beansprucht keine Gesamtdarstellung der Soziallehre der
Orthodoxen Kirche, sondern es versteht sich als Grundlage fiir den Dialog lber

5 Vgl. The Mission of the Orthodox Church in Today’s World (2016), in: https://www.holycouncil.org/mission-orthodox-church-
todays-world [abgerufen am 29.04.2024].

6 Vgl. Fiir das Leben der Welt. Auf dem Weg zu einem Sozialethos der Orthodoxen Kirche. Mit einem Geleitwort des Okumenischen
Patriarchen Bartholomaus, libers. und hrsg. von Barbara Hallensleben, Miinster: Aschendorff Verlag 2020.
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das christliche Sozialethos. In der Einleitung zum Text merkt Patriarch Bartholo-
maios an, dass der Text ,kein Nachtrag, keine Erganzung, keine Antwort zum ent-
sprechenden Text des Moskauer Patriarchats ist, der seinen Wert und seine
eigene Rezeptionsgeschichte hat*’. Gemeint ist hier die Sozialdoktrin der Russi-
schen Orthodoxen Kirche, verabschiedet im Jahr 2000.% Die Sozialdoktrin war
der erste umfassende Versuch, eine Soziallehre der Orthodoxen Kirche zu defi-
nieren, der allerdings auf den lokalen russischen Kontext Bezug nahm.

Dem Thema ,Krieg, Frieden und Gewalt” widmet sich das Dokument ,Fir das
Leben der Welt" explizit in Abschnitt V. Das Dokument formuliert dezidiert, dass
die Gewalt in all ihren Formen nicht Teil der goéttlichen Schopfung ist, sondern
eine Manifestation der Herrschaft von Siinde und Tod in der Welt. Gewalt gehort
also definitiv nicht zur Schopfungsordnung: ,Sie [die Gewalt] ist die Negation der
gottlichen Ordnung der Wirklichkeit, die eine Ordnung des Friedens, der Gemein-
schaft und der Nachstenliebe ist. Es ist die Verleugnung und Unterdriickung der
gottlichen Wiirde, die jeder Seele innewohnt, und ein Angriff auf das Bild Gottes
in jedem von uns.”

Gewalt wird im Dokument explizit in ihrer Vielfaltigkeit thematisiert und auf diese
Weise konkretisiert. Genannt werden etwa hausliche oder psychische Gewalt:
,Gewalt ist die vorsatzliche Anwendung physischer, psychischer, steuerlicher
oder sozialer Gewalt gegen andere oder gegen sich selbst, die Schaden, Elend

oder Tod verursacht”.'’

Die Gewalt ist facettenreich und kann sowohl gegen einen anderen als auch
gegen sich selbst gerichtet sein. Bei Anwendung von Gewalttaten gibt es keine
Siegende, sondern ausschliellich Verlierende. Gewalt hinterlasst sowohl bei den
Opfern als auch bei den Tatern und Taterinnen Schaden. Die Folgen der Gewalt
breiten sich lber den ,ganzen Adam" aus, d. h. iber die gesamte Menschheit.
Denn Gewalt verwehrt die Verwirklichung von Liebe. Die Schaden, die sie anrich-
tet, wirken sich auf die Beziehung des Menschen zu Gott, zu seinen Mitmen-
schen und zur gesamten Schépfung aus.'" Alle Beteiligten bediirfen der Heilung.
Daher kann die Kirche in ihrem seelsorgerlichen Handeln keine Personen aus-
schlieen — weder Opfer noch Tater und Taterinnen.
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EBD., 3.

Die Grundlagen der Sozialdoktrin der Russisch-Orthodoxen Kirche. Der Bischéfliche Jubildumssynod der Russisch-Orthodoxen
Kirche (2000). Deutsche Ubersetzung des Dokuments, in: https://www.kas.de/documents/252038/253252/7_dokument_
dok_pdf_1369_1.pdf/02a3fdcb-4148-9f14-5615-21b970a7c6ab?version=1.0&t=1539675195091 [abgerufen am
10.01.2024].

Fiir das Leben der Welt 2020 [Anm. 6], §43.
EBD.
Vgl. EBD., §42.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 1+ 70-90 75



Diese ganzheitliche Betroffenheit — diese Inklusivitat der Gewalt — wird wieder-
holt betont. Eine Gewalttat gegen eine andere Person ist wie eine Gewalttat
gegen den eigenen Bruder oder die eigene Schwester. Selbst wenn Gewalt nicht
durch einen selbst, sondern etwa durch den Staat veriibt wird — sei es auch
unbemerkt oder zu unseren Gunsten — so ist man selbst in diesem Fall in die
,Stinde des Kains" verstrickt.'? Die Ausfiihrungen zur theologischen Anthropolo-
gie bringen die Abscheulichkeit der Gewalt unmissverstandlich zum Ausdruck,
die als ,Rebellion” gegen die Ordnung der Schopfung Gottes gedeutet wird."® Alle
Volker leben in der Gewalt bzw. nach den Gesetzen der Gewalt, so das Doku-
ment.

Frieden ist die eigentliche Ordnung der Schopfung, die es zu entfalten gilt.
Zugleich ist der Friede auch eine Offenbarung, die noch bevorsteht. Er ist mehr
als nur ein Waffenstillstand und die Abwesenheit von Gewalt. Frieden hat eine
eschatologische Ausrichtung: Er ist ,eine wirkliche Offenbarung der noch tiefe-
ren Wirklichkeit der Schopfung, wie Gott sie beabsichtigt und wie Gott sie in sei-
nen ewigen Ratschliissen gestaltet hat. Frieden ist die Wiederherstellung der
Schopfung in ihrer wahren Form, wenn auch nur teilweise. Wahrer Frieden ist die

Gegenwart Gottes unter uns"'*.

In der Geschichte hatte die Orthodoxe Kirche keine streng pazifistische Haltung.
Unter den Heiligen gibt es etwa auch jene aus den Reihen des Militars. Zugleich
wird im Dokument betont, dass kein Krieg als ,heilig” oder ,gerecht” deklariert
werden kann. Die Gewalt kann nur dann angewendet werden, wenn alle anderen
Mittel ausgeschopft sind und man durch die Gewalt der Gewalt ein Ende setzen
muss. ,Das christliche Gewissen muss immer die Vorherrschaft Giber die Gebote

des nationalen Interesses behalten”.’®

Die Kirche ruft dazu auf, sich der geistigen Auswirkungen des Krieges bewusst
zu werden. Bemerkenswert ist das Zitat aus dem Johannesevangelium: ,Nie-
mand hat eine groRere Liebe, als wer sein Leben fiir seine Freunde hingibt” (Joh
15,13). Das Dokument betont, dass diese Worte nicht im Sinne einer Rechtferti-
gung fir die Gewalt, sondern mit primarem Fokus auf das Kreuz Christi ausge-
legt werden sollen: ,Das Kreuz als solches ist an sich keine Rechtfertigung fir
die Anwendung von Gewalt zur Verteidigung seiner selbst oder anderer. Es erin-
nert uns jedoch in der Tat an die Liebe als die einzig richtige christliche Motiva-
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tion, wenn man die Unschuldigen gegen die Rauber verteidigen muss“.'® In Fra-
gen der Gewaltanwendung kommt ihrer Motivation fiir die Ausiibung der Gewalt-
tat eine zentrale Bedeutung zu. Die Kirche lehnt entschieden jede Art von Gewalt
ab, die ,durch Hass, Rassismus, Rache, Egoismus, wirtschaftliche Ausbeutung,
Nationalismus oder persénlichen Ruhm" motiviert ist."”

Dariiber hinaus thematisiert das Dokument die Todesstrafe. Diese wird abge-
lehnt und zwar ,aus Treue zum Evangelium und zum Beispiel der Apostolischen
Kirche"."® An die Regierung ergeht der Auftrag, Gewalttaten in jeder Hinsicht ein-
zugrenzen. ,Insofern die Todesstrafe Boses mit Bosem vergilt, kann sie nicht als
eine tugendhafte oder auch nur tolerierbare Praxis angesehen werden®."® Chris-
ten sind angehalten, nicht als Richter oder Soldaten zu dienen, wenn diese Berufe
implizieren oder einfordern, jemanden zum Tode zu verurteilen. Das Dokument
fordert die Abschaffung der Todesstrafe in allen Landern.

Gemal dem Dokument ist es erforderlich, anderen Wegen den Vorzug zu geben,
etwa der Diplomatie, der Vergebung und Verséhnung. Das Bemiihen um den
Frieden wird als ein Ausdruck der christlichen Heiligkeit gedeutet: ,Der hochste
Ausdruck christlicher Heiligkeit als Antwort auf Gewalt findet sich vielleicht in
denjenigen, die sich taglich darum bemiihen, Verstandnis und Respekt unter den
Menschen zu schaffen, Konflikte zu verhiiten, Getrennte wieder zu vereinen, wirt-
schaftliche und soziale Mechanismen zur Linderung der Probleme zu schaffen,
die oft zu Gewalt fiihren, und diejenigen aufzunehmen und zu betreuen, die an

den Rand gedréngt sind und leiden”.?"

Das Gebet spielt in der orthodoxen Tradition eine zentrale Rolle. Die Orthodoxie
identifiziert sich mit einer betenden Gemeinschaft.?’ Georgij Florovskij nennt das
Christentum eine ,liturgische Religion“: ,Die Kirche ist zuerst einen Gottesdienst
begehende Gemeinschaft“??. ,Theologie, Lehre, kirchliche Disziplin — all das ist
vom Gottesdienst bestimmt“?3, so Karl Christian Felmy.
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EBD., §47, Erkennbar ist hier eine Referenz zur Sozialdoktrin der Russischen Orthodoxen Kirche, in der dieses biblische Zitat
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Die liturgischen Texte haben oft einen bekennenden Charakter und bringen
zugleich die Theologie zum Ausdruck. Dabei ist ein starker biblischer Bezug der
Gebete erkennbar, sowohl explizit, z. B. durch die Verwendung von zahlreichen
Psalmen im orthodoxen Gottesdienst, von Motiven und biblischen Figuren als
Angebot zur Selbstidentifikation. Darliber hinaus theologisieren die liturgischen
Texte Uber die biblischen Inhalte.

Das Gebet in der Orthodoxen Kirche ist reglementiert. Das betrifft in erster Linie
den Gottesdienst. Die meisten Gebetstexte sind fest formuliert. Eine Praxis von
freigesprochenem Gebet oder frei formulierten Firbitten existiert fast nicht. Fir
das private Gebet benutzen orthodoxe Christinnen und Christen in der Regel ein
Gebetbuch. Im Gottesdienst, in der Gottlichen Liturgie, gibt es die sog. ,instan-
dige Ektenie“. Auch dieses Gebet besteht aus fest formulierten Fiirbitten. Zuwei-
len werden allerdings auch Firbitten aus aktuellem Anlass aufgenommen, wie
dies zurzeit im Kontext des Ukraine-Kriegs der Fall ist. Liturgische und gottes-
dienstliche Texte sind ein unentbehrlicher Teil der orthodoxen Tradition, die die
Orthodoxe Kirche weltweit verbindet. Zugleich bilden sie eine Quelle der orthodo-
xen Theologie. In den liturgischen Texten der Orthodoxen Kirche zeigt sich der
Friede als Ziel, als Wunsch und zugleich als Bedingung, als Voraussetzung fiir
das Gebet. Der Mensch wendet sich im Gebet an Gott und bittet um ,Frieden auf
der ganzen Welt“. Gleichzeitig bedarf das Gebet selbst des Friedens: ,In Frieden
lasst uns beten zum Herrn“. Mit diesem Aufruf beginnt die sog. ,grof3e Ektenie”
bzw. ,Friedensektenie” der Gottlichen Liturgie. Die GroRe Ektenie besteht aus
mehreren Firbitten, in denen es explizit um den Frieden geht. Nach dem beschrie-
benen Aufruf lautet die erste Firbitte: ,Um den Frieden von oben und die Erret-

tung unserer Seelen lasst uns beten zum Herrn“.?*

Die Beschreibung des Friedens ,von oben” definiert seine himmlische Herkunft
— Gott ist die Quelle des Friedens. Als nachstes wird fiir die Rettung der Seelen
gebetet, wobei diese gemeinschaftlich verstanden wird: ,Um die Errettung unse-
rer Seelen” und nicht etwa ,meiner Seele”. Alle, die im Gebet eingeschlossenen
sind, bilden eine Gemeinschaft, eine betende Gemeinschaft. Die Rettung der
Seelen hat ebenso einen gemeinschaftlichen Charakter. Erst in der zweiten Fiir-
bitte geht es um den Frieden in seiner weltumspannenden Dimension: ,Um den
Frieden der ganzen Welt, den Wohlbestand der heiligen Kirchen Gottes und die

Einheit aller lasst uns beten zum Herrn“.2°
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Bei den Schriftlesungen rufen sich Priester und Glaubige, Lesende und Hérende,
den Frieden gegenseitig zu. Besonders eindriicklich zeigt sich dies bei der
Lesung des Evangeliums: ,Weisheit, aufrecht. Lasst uns horen das heilige Evan-
gelium. Friede allen” spricht der Priester, wahrend das Volk mit ,Und deinem
Geiste" antwortet.?°

Der sog. Friedenskuss wird in der heutigen Praxis nur vom Klerus praktiziert,
doch wird er vom Zuruf begleitet: ,Lasst uns einander lieben, damit wir einmiitig
bekennen!"?” Auf diese Weise ist die ganze Versammlung einbezogen.?® Auch
der Darbringung und Heiligung der Gaben, der sog. Anaphora, geht der Frieden
voraus. Das heilige Opfer wird mit dem Zuruf des Diakons oder des Priesters
,Lasst uns achtsam stehen, lasst uns stehen mit Ehrfurcht, lasst uns aufmerken,
die heilige Opfergabe in Frieden darzubringen” eingeleitet, wahrend das Volk

bzw. der Chor antwortet: ,Erbarmen des Friedens, Opfer des Lobes".?’

Zum Abschluss der Liturgie ruft der Priester den Glaubigen zu: ,Lasst uns gehen
in Frieden“.®° In dem anschlieRenden Gebet heillt es dann ,Schenke Frieden Dei-
ner Welt, Deinen Kirchen, den Priestern, allen, die uns regieren und beschiitzen,
und Deinem ganzen Volk. Denn jede gute Gabe und jedes vollkommene Geschenk
ist von oben und steigt herab von Dir, dem Vater der Lichter, und Dir senden wir
die Verherrlichung, Danksagung und Anbetung empor, dem Vater und dem Sohn

und dem Heiligen Geist, jetzt und immerdar und in die Ewigkeit der Ewigkeit*®’.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Liturgie mit einer Bekundung
des Friedens ,von oben“ sowohl beginnt als auch abschliet. In den gottesdienst-
lichen Texten zeichnet sich der Friede als Voraussetzung fiir das richtige bzw.
angemessene Gebet aus und zugleich als Gegenstand des Gebets. Der Friede ist
zum einen ein Geschenk Gottes, zum anderen bedarf er der menschlichen Mit-
wirkung, also der Synergie, des Zusammenwirkens von Gott und Mensch.
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Die enge Verbindung von Schrift und Tradition, von Theologie und Liturgie, zeigt
sich besonders eindriicklich an den Ikonen, die einen festen Platz im Leben der
Orthodoxen Kirche haben. Weder werden Gottesbilder nach eigener Imagination
entworfen, noch das unsichtbare Wesen Gottes abgebildet (Ex 20,4-5). Vielmehr
zeugen lkonen vom menschgewordenen Logos Gottes in der Materie, so wie er
sich selbst der Welt offenbart hat. Nach orthodoxem Verstandnis werden lkonen
,2geschrieben” und bringen die frohe Botschaft als optisches Evangelium zum
Ausdruck.®? Die lkone ist dabei ,nicht nur eine lllustrationskunst der Heiligen
Schrift; sie ist eine Sprache, die ihr entspricht, ihr gleichwertig ist; sie entspricht
nicht dem Buch selbst als Objekt, sondern der Verkiindigung des Evangeliums, d.
h. dem Inhalt der Schrift, ihrer Bedeutung, genauso wie es die liturgischen Texte
tun“®>. lhr genuiner Ort ist das liturgische Leben, an dem sie nicht nur an das Heil
Gottes am Menschen erinnern, sondern es auch vergegenwartigen. Das Abbild
steht in ausnahmsloser Relation zu seinem Urbild.>** ,Die Ehre, die dem Bild
gespendet wird, geht auf das Urbild iiber**® und zugleich sehen die Bewohner
der himmlischen Welt in unsere Welt herab®®. Den lkonen liegt ein Symbolver-
standnis zugrunde, demgemal durch das Materielle das Geistige zuganglich
wird.?’

Der griechische Begriff Ikone (gikwv) birgt verschiedene Bedeutungsnuancen in
sich, die vom &hnlich sein oder scheinen (gikw) zum bildhaften reden (gikadw)
und vermuten (eikaocia) reichen. Bei Darstellungen der Ikonen handelt es sich
um das ,Bemiihen des Menschen [..], den Sinn von Dingen zu erfassen, die jen-
seits seines rein rationalen Erkenntnisvermdgens liegen“*®. Denn ,wir sehen jetzt
durch einen Spiegel und sehen nur ratselhafte Umrisse; dann aber schauen wir
von Angesicht zu Angesicht. Jetzt erkenne ich stiickweise; dann aber werde ich
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erkennen, gleichwie ich erkannt bin“ (1 Kor 13,12). Noch nicht vollends, aber
doch schon jetzt, kostet der Mensch von Gottes Gnade, die ,lber Gerechte und
Ungerechte” (Mt 5,45) waltet. Die Zuganglichkeit zum Geistigen und die Teilhabe
am Heil durchdringt das gesamte kirchliche Leben, das eine Einheit bildet, in der
die lkonen eingebettet sind. So findet die Heilsbotschaft ihren Niederschlag
zugleich in Schrift und Tradition, in Dogma und Ethos ebenso wie im liturgischen
Leben und in den Ikonen.

4.2 Die Friedensbotschaft der Weihnachtsikone

Ikonen bringen die Verséhnung zwischen Mensch und Gott zum Ausdruck, so
dass sie per se eine Friedensbotschaft verkiinden. Diese Botschaft wird in den
verschiedenen Motiven der lkonen konkretisiert, die die Heilsgeschichte erzah-
len. Exemplarisch wird im Folgenden die Ikone der Geburt Christi betrachtet. Die
Ikone geht auf die Werkstatt von Andrey Rublev zuriick (Moskau, 1425-1427).

Abb. 1: Geburt Christi, Werkstatt Daniel Chorny & Andrey Rublev, Moskau, 1425-1427, in : https://commons.wikimedia.
org/wiki/File:Nativity_%281420s,_Sergiev_Posad%29.jpg [abgerufen am 21.01.2024].
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Die Darstellung entspricht dem Kanon des Motivs, d. h. einer festen Ordnung und
grundsatzlicher Vorgaben zum Motiv, sodass auch heutige Darstellungen von
Weihnachtsikonen grundsatzlich dieselben Elemente aufweisen. Die Ikone stellt
mehrere Szenen dar, an der verschiedene Akteure beteiligt sind. Die meisten von
ihnen sind mit den Schilderungen der Evangelien verbunden. Im Folgenden wer-
den nur drei Momente aufgegriffen, die in exponierter Weise mit der Friedens-
frage verbunden sind: Die Engel und ihr Auftrag, die Hohle als Topos und Josef
im Gesprach.

Die Engel sind in ihrer Beschaffung als Wesen, die dem fortwahrenden Lobpreis
Gottes gewidmet sind, und in ihrer Eigenschaft als Botschafter des Herrn darge-
stellt.>® Diese beiden Aspekte finden sich auch auf der Weihnachtsikone wieder,
auf der die Engel in drei Szenen angeordnet sind. In der ersten Szene spricht ein
Engel zu den Hirten*? und bringt ihnen die frohe Botschaft: ,Fiirchtet euch nicht,
denn siehe, ich verkiinde euch eine groRRe Freude, die dem ganzen Volk zuteil-
werden soll: Heute ist euch in der Stadt Davids der Retter geboren; er ist der
Christus, der Herr” (Lk 2,10-11). Die Darstellung ist von der biblischen Erzahlung
gepragt: ,Und plotzlich war bei dem Engel ein groRes himmlisches Heer, das
Gott lobte und sprach: Ehre sei Gott in der Héhe und Friede auf Erden den Men-
schen seines Wohlgefallens” (Lk 2,13-14). Ein himmlisches Heer hinter dem
Engel schaut in Richtung Himmel und lobsingt, wahrend ein weiteres Engelsheer
dem Kind, das uns geboren ist (Jes 9,5), zugewandt ist. In der zweiten Szene
steht ein himmlisches Heer hinter dem Engel, schaut in Richtung Himmel und
lobsingt. Die Darstellung ist von der biblischen Erzahlung gepragt: ,Und pl6tzlich
war bei dem Engel ein groRes himmlisches Heer, das Gott lobte und sprach: Ehre
sei Gott in der Hohe und Friede auf Erden den Menschen seines Wohlgefallens”
(Lk 2,13-14). Ebenso ist in der dritten Szene ein weiteres Engelsheer dem Kind
zugewandt. Es lobpreist Christus als den ewigen Gott, der schon immer da war
(Ex 3,14) und den Menschen erschaffen hat. Gott verlies den Menschen nicht,
selbst als dieser ihm den Ricken gekehrt hat. Davon erzahlt die Botschaft, die
auf der Ikone dargestellt ist. Dadurch, dass Gott Mensch geworden ist, hat er
den Menschen vollkommen angenommen (Eph 2,14). Die ganze Schopfung hat
teil an der Geburt ihres Schopfers.*! Die Geburt Christi ist ein Friedensereignis.
Christus hat nicht nur Frieden gebracht, sondern er selbst ,ist unser Friede, der
aus beiden eins gemacht hat und hat den Zaun abgebrochen, der dazwischen
war, indem er durch sein Fleisch die Feindschaft wegnahm" (Eph 2,14). Entspre-
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chend liegt die Teilhabe des Menschen am Frieden in der fortwahrenden Gemein-
schaft mit Christus selbst.*?

Der ,Friedensfiirst” (Jes 9,5) kommt weder in einem fiirstlichen Anwesen auf die
Welt noch tritt er als machtiger Herrscher auf. Er kommt in Demut. Als Kind
gehort er, wehrlos und verletzlich, zu den Schwachsten. Seine erste Heimstatte
ist faktisch eine ,Atopie” (atotia), eine Ortslosigkeit, denn ,sie hatten ja sonst
keinen Raum in der Herberge” (Lk 2,8). Die Ikone zeichnet den Ort des Heilsge-
schehens, denn sie versucht die ganze Geschichte der Versohnung Gottes mit
dem Menschen zu erzahlen. Erst beim genauen Hinsehen erkennt man, dass der
Ort des Geschehens eine Hohle ist*; die Krippe ist zugleich ein Sarkophag; die
Leinentiicher, in die das Kind gewickelt ist, sind zugleich Leichentiicher**. Die
Gottesmutter liegt beim Kind, doch ihr Blick wendet sich in die andere Richtung.
Den Anblick des Unrechts am Kreuz, das sich an ihrem Sohn vollziehen wird,
kann sie nicht ertragen; denn ihr ,selbst [..] wird ein Schwert durch die Seele
dringen” (Lk 2,35).*° Die Demut und Demiitigung Christi erreicht am Kreuz ihren
Hohepunkt, wo Christus selbst der Ungerechtigkeit mit Vergebung entgegentritt
(Lk 23,34). Die Hohle des Grabes wird zum Ort der Auferstehung, die den Schat-
ten des Ubels vernichtet und Freude iiber die ganze Welt aufstrahlen lasst. ,So
sind auch die ersten Worte des auferstandenen Herrn an seine Jiinger ,Friede
sei mit euch!” (Joh 20,19; 21)

Die lkone bringt die theologische Deutung des Heilsgeschehens zum Ausdruck,
weshalb Josef abseits des zentralen Ereignisses der Geburt Christi zu finden ist.
Josef wirkt nachdenklich.*® Als ihr Verlobter hat er Maria als Jungfrau in seine
Obhut genommen. In einem Hymnus wird er so beschrieben: In seinem Inneren
herrschte ein Wirbel zweifelnder Gedanken, der besonnene Joseph war erschiit-
tert, als er dich, die Ehelose und Untadelige, schaute und der Untreue verdachtig-
te.*” Josef ist mit einem alten unférmigen Mann im Gespréch, der in ihm die
beschriebenen Sorgen und Zweifel sat. Letzterer wird mit dem Teufel identifi-
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ziert,*® d. h. es handelt es sich um den Verleumder (8taBoAog, Lk 4,2), der die
Dinge zerlegt, verdreht, verfalscht und auf tlickische Weise Zwist verursacht
(6waBdaAAewv). Es handelt sich um das einzige Gesprach, das den Frieden des
Mysteriums der Menschwerdung Gottes im absoluten Schweigen stort. Der Ver-
leumder stiftet nicht nur Unfrieden, indem seine Worte in Josefs Herz und Geist
dringen. Seine Botschaft ist eine Unfriedensbotschaft, weil sie faktisch das Kom-
men des Friedensfiirsten (Jes 9,5) ablehnt. In diesem Kontext gewinnt der Aus-
druck ,Frieden den Menschen seines Wohlgefallens” (Lk 2,13-14) im Lobpreis
der Engel an Bedeutung. Um in Frieden zu leben und Frieden zu erhalten, bedarf
es namlich ,Menschen guten Willens" (,Hominibus bonae voluntatis“*®). Zu die-
sen gehort auch Josef, der letztendlich Gottes Wirken im wundersamen Gesche-
hen erkennt. Im oben erwahnten Hymnus heillt es Gber Josef: ,..belehrt tiber
deine Empfingnis vom Heiligen Geist, sprach er: ,Alleluja!“*° Die Synergie von
gutem Willen des Menschen und dem Wirken des Heiligen Geistes fiihrt zum
nachhaltigen Frieden und Lobpreis Gottes.

Ikonen bringen die gottliche Friedensbotschaft per se zum Ausdruck. Dabei han-
delt es sich nicht nur um die Wahrnehmung einer Nachricht und die kognitive
Verarbeitung einer Information, sondern auch um eine personale Erfahrung. Wird
in den lkonen durch das Materielle das Geistige zuganglich, so hat der Mensch
teil an der versdhnenden Liebe Gottes. Dieses interpersonale friedenstiftende
Spezifikum der lkonen gewinnt im Zuge von Kriegserfahrung gesteigerte Bedeu-
tung. Eine Kinstlerin und ein Kiinstler aus der Ukraine, Oleksandr Klymenko und
Sofia Atlantova, beschreiben den Akt des lkonenschreibens als Suche einer
engen Verbindung mit Gott und Gebet in Farben.®' Durch ihre Ikonenschreibkunst
setzt das Kiinstlerehepaar ein Zeichen gegen den Krieg und zwar in einer auller-
gewohnlichen Weise. Wahrend die Motive grundsatzlich den Regeln des lkonen-
schreibens folgen, werden als Untergrund russische Munitionskisten verwendet;
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in die Farben werden zum Teil Erde, Sand, Kohle oder Asche aus der Nahe der
Fundstelle reingemischt.>?

Die Anfange des Kunstprojektes gehen auf die Besetzung der Krim im Jahr 2014
zuriick. Seinerzeit nahm Oleksandr Klymenko aus seinem Atelierfenster die Kran-
kenwagen wabhr, die die Verwundeten von der Front bargen; als er selbst an die
Front ging, fielen ihm die Munitionskisten auf. An der Front beginnt auch der Weg
der lkonen, wo Freiwillige die Munitionskisten aufsammeln. Von dort gelangen
die Kisten zunachst ins Atelier und danach als lkonen in Ausstellungen, wo sie
verkauft werden. Durch den Erlés wird das erste mobile Freiwilligenkrankenhaus

an der Front bei Charkiw finanziert.>®

In den Transformationsprozess® der todbringenden Munitionskisten zu hoff-
nungstragenden und lebensbringenden lkonen sind nicht nur die Materie der Kis-
ten, sondern auch alle beteiligten Personen und ihre Lebenssituation, die kon-
krete Kriegslage vor Ort sowie ihre globale Dimension eingeschlossen. Die Frei-
willigen an der Front leisten in diesem Kreislauf ihren eigenen Beitrag, Wunden
zu heilen. Unabhangig von ihrer religidsen (Nicht-)Uberzeugung nehmen sie im
Angesicht des Todes wahr, dass es Transzendentes geben muss.*® Das ersehnte
Licht inmitten des Dunkels an der Front erblicken die Soldaten in den Ikonen als
»Zeugen des Sieges des Lebens lber den Tod. Die Werke zeugen davon, dass wir
den Krieg nur mit Liebe iiberwinden kénnen“°®, so Klymenko. Nicht zu vergessen
sind jene Menschen, die die Ausstellungen an den inzwischen mehr als 90 Aus-
stellungsorten in mehr als 13 Landern auf der Welt (Stand: April 2023)’, organi-
sieren, besuchen, oder dariiber berichten und die Friedensbotschaft als tatkraf-
tige Unterstitzerinnen und Unterstiitzer sowie Multiplikatorinnen und Multiplika-
toren weitertragen.
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Diese ,lkonen gegen den Krieg“ greifen auch die menschlichen Fragen und
Angste auf. Die Frage nach Gott im Krieg und wie er das zulassen kann, wird
nicht verschwiegen. Den Versuch einer Antwort formuliert Klymenko so: ,Das ist
fir mich das einzig verbleibende Argument fiir die Existenz Gottes: Er geht mit
den Leidenden den Leidensweg“’®. Die lkonen scheinen mit Blut und Trénen
geschrieben zu sein und doch sehen die beiden Kiinstler ,in jeder lkone Erlo-

sung, Frieden und die Erfiillung unserer Hoffnungen“’.

Nicht nur die Botschaft der Ikonen ist mit dem Leben des Menschen verbunden,
sondern der Mensch ist buchstablich selbst eine Ikone. Gott schuf den Men-
schen ,nach seinem Bild“ und ,ihm ahnlich” (Gen 1,26). Wie erklart sich dann die
Brutalitat, die der Mensch an den Tag legt? Wie kdnnen Bilder Gottes gegenein-
ander Gewalt anwenden, die zum Tod fiihrt? Ein GroRteil der Menschen in der
Ukraine, die kampfen und sterben, sind sogar Glaubensgeschwister. Derartige
Geschehnisse wiederholen sich in der Menschheitsgeschichte von je her. Da
,erhob sich Kain gegen seinen Bruder Abel und schlug ihn tot.. [Gott] aber
sprach: Was hast du getan? Die Stimme des Blutes deines Bruders schreit zu mir
von der Erde” (Gen 4,8-9). Tatsdchlich muss sich ,jeder selbst als Urheber der
eigenen Bosheit bekennen“®’. Diese brutale Realitit verkennt das biblische Buch
nicht, dass die Gottebenbildlichkeit des Menschen zu Grunde legt. Muss dann
der Mensch nicht von Natur aus gut sein und woher kommt das Bose? ,Das Bose
ist ja nichts anderes als eine Beraubung des Guten, wie auch die Finsternis eine
Beraubung des Lichtes ist. [..] Als Licht also war er vom Schopfer geschaffen
und gut [Gen 1,31] —, durch freie Willensentscheidung ist er Finsternis gewor-

den”®".

In der orthodoxen Theologie liegt der Schliissel im Zitat des Genesisbuches, das
in der deutschen Einheitslibersetzung als ,ihm ahnlich“ wiedergegeben wird. Die
Wortwahl des hebréischen Originals weist allerdings einen dynamischen Charak-
ter auf, der im Griechischen als ,zur Ahnlichkeit hin“ (Gen 1,27) formuliert ist.
Wahrend das Bild statisch ist, bringt die Ahnlichkeit einen dynamischen Prozess
mit sich. Der Mensch bringt als Bild Gottes also alle Voraussetzungen mit, sich
taglich in seinem Denken und Handeln auf sein Urbild hinzubewegen, der Quelle
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des Lebens und des Friedens, das Leben und der Friede selbst. Anders gesagt,
im Angesicht des Menschen gilt, das Antlitz des Friedensfiirsten sichtbar zu
machen und seine Friedensbotschaft mit Leben zu erfiillen.

Dieser Auftrag an den Menschen hat nicht nur einfach eine individuelle Dimen-
sion, sondern er ist auf die Gemeinschaft hin angelegt. Besonders deutlich wird
dies am theologischen Verstandnis der Kirche als ein ganzheitlicher Organis-
mus. Denn, ,wenn ein Glied leidet, so leiden alle Glieder mit, und wenn ein Glied
geehrt wird, so freuen sich alle Glieder mit" (1 Kor 12,26). Es gibt eine Wechsel-
wirkung der Ereignisse und Auswirkungen individuellen Handelns auf das Ganze.
Damit ist sowohl das Heilsbediirfnis als auch das Heilsgeschehen ganzheitlich
ausgerichtet. So zeigt etwa die Auferstehungsikone, wie der auferstandene
Christus die Tore des Hades zertritt und zugleich Adam und Eva stellvertretend
fur die ganze Menschheit aus ihren Grabern zieht. Anders gesagt: ,To speak of
salvation is to speak of the Christian hope in its entirety“®?. Die Teilhabe am Leid
des Anderen, eroffnet auch die Perspektive, gemeinsam Heilungsprozesse in
Bewegung zu setzen und Hoffnung zu saen.

Die beiden Facher streben an, ihren je eigenen Beitrag zum Bildungsauftrag der
Schule allgemein und zur Friedensstiftung konkret zu leisten. In den Lehrplanen
der beiden Facher finden sich hierzu mehrere Aspekte. Unter dem Gesichtspunkt
der Friedensstiftung werden exemplarisch die Bildungsplane fiir das Fach Ortho-
doxe Religionslehre und Ethik in Baden-Wirttemberg (Gymnasium) né&her
betrachtet.

Im baden-wirttembergischen Bildungsplan wird das friedensbildende Potenzial
des orthodoxen Religionsunterrichts deutlich: ,Ein wichtiges Anliegen des ortho-
doxen Religionsunterrichts besteht darin, den Schiilerinnen und Schiilern aufzu-
zeigen, inwiefern eine Beziehung zu Gott, den Mitmenschen und der gesamten
Schopfung die Basis fiir Frieden und Gerechtigkeit darstellt. Orthodoxer Religi-
onsunterricht sieht seinen Auftrag darin, Schilerinnen und Schiler zu aufmerk-
samem Wahrnehmen, zu kritischem Denken und Urteilen anzuleiten sowie zu
aktivem Handeln auf Grundlage des christlichen Selbstverstandnisses zu ermuti-
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THEOKRITOFF, Elizabeth: The Salvation of the World and Saving the Earth: An Orthodox Christian Approach, in: Worldviews, 14
(2/3), 141-156, hier: 141, in: https://www.jstor.org/stable/43803545. DOI: 10.1163/156853510X507266 [abgerufen am
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gen, immer im Bewusstsein, dass personliche Haltungen im Rahmen schulischer

Leistungsmessung nicht evaluierbar sind“®.

Dieses beschriebene Anliegen des Religionsunterrichts wird im Rahmen der
Kompetenzerwartungen in den Jahrgangsstufen 9/10 konkretisiert. Explizit sind
die Beschaftigung mit Erfahrungen in Bezug auf Leid und Gewalt und mit Pers-
pektiven der Friedensbildung im Inhaltsbereich ,Verantwortliches Handeln”
(3.3.5) vorgesehen, wo es heil’t: ,Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen an Bei-
spielen aufzeigen, wo und wie ethische Herausforderungen entstehen und die
kirchliche Position zu einzelnen ethischen Problemen erdrtern.”** Eine der Kom-
petenzerwartungen ist, ,sich mit Erfahrungen von Leid und Gewalt in der Welt
auseinander[zu]setzen (Theodizeefrage) und an Beispielen [zu] erldutern, wel-

chen Beitrag Christinnen und Christen zum Frieden leisten kdnnen“®®.

Perspektiven der Friedensbildung sind auch in den inhaltsbezogenen Kompeten-
zen im baden-wiirttembergischen Bildungsplan fiir Ethik (Gymnasium, Kompe-
tenzerwartungen in den Jahrgangsstufen 9/10) zu finden.®® Aus diesen Paralle-
len lassen sich Anknipfungspunkte zwischen den Bildungsplanen der beiden
Facher — Orthodoxe Religionslehre und Ethik — entwickeln, sodass eine Koopera-
tion bzw. ein facherverbindendes Lernen zumindest angedacht werden kann.

Im Abschnitt ,Konfliktregelung und Friedensbildung” (3.2.2.1) des Fachs Ethik
heillt es: ,Die Schiilerinnen und Schiiler knnen die Begriffe Gewalt und Aggres-
sion voneinander abgrenzen und sich mit Erklarungsansatzen und Formen von
Aggression auseinandersetzen. Sie konnen verschiedene Maoglichkeiten der Kon-
fliktregelung und Friedensbildung unter Berlicksichtigung von Werten und Nor-

men untersuchen und beurteilen“®’.

Das Fach Ethik sieht seinen Beitrag zur schulischen Bildung darin, Schilerinnen
und Schiler ,zur Gestaltung eines selbstbestimmten und verantwortungsbe-
wussten Lebens zu befdhigen“®®. Grundsatzlich teilt der Religionsunterricht die-
sen Auftrag. Der wesentliche Unterschied zwischen den beiden Fachern liegt in
der fachbezogenen Begriindung ihres Auftrags zur Friedensbildung. Das Fach
Ethik orientiert sich am ,'Projekt der Aufklarung’, das der Idee der universellen
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Menschenrechte, dem Rechtsstaat, der Zivilgesellschaft und dem Diskursprinzip
verpflichtet ist“®®. Fiir den orthodoxen Religionsunterricht bilden, ebenso wie fiir
den Religionsunterricht anderer Konfessionen und Religionen, die ,Grundsatze
der Religionsgemeinschaften” (Art. 7 Abs. 3 GG) die primére Referenz.

Erstrebenswert wére ein Austausch zwischen den beiden Fachdidaktiken, in dem
einzelne thematische Aspekte der Friedensbildung in gemeinsames dialogisches
Lernen eingebracht werden und Perspektiven fiir die konkrete Gestaltung dieses
Lernens aufgezeigt werden.

Die oben ausgefiihrten Perspektiven der orthodoxen Tradition zu Frieden und
Krieg sind nicht als dezidierte Handlungsanleitungen fiir die Bildungspraxis zu
verstehen. Sie reflektieren eine genuine Dimension des menschlichen Zusam-
menlebens und des Menschseins an sich, die sich in der Welt in Schattierungen
von Kriegs- und Friedenserfahrungen zeigt. Gerade die ErschlieBung von Wirk-
lichkeit ist nach PISA nicht nur Gegenstand der allgemeinpadagogischen und
fachdidaktischen Diskussion geworden, sondern hat auch das Bildungsverstand-
nis an Schulen und den damit einhergehenden Bildungsauftrag an letztere
geprégt.”® In Anlehnung an die Modi der Weltbegegnung nach Baumert kénnen
theologische Perspektiven in diesem Zusammenhang gewinnbringende Erkennt-
nisse beitragen.”’ Im Rahmen religiéser Bildung kénnen Religion und Theologie
als ein Weg der Weltbegegnung zur ErschlieBung von Wirklichkeit fruchtbar
gemacht, kritisch hinterfragt und im Hinblick auf Handlungsorientierung tber-
prift werden.

Die theologischen Ausfiihrungen dieses Beitrags reflektieren das Thema Frieden
in seiner ganzheitlichen Dimension und nicht im Sinne einer fragmentarischen
Partikularitat. Das bedeutet, dass die Dimension des Friedens uneingeschrankt
alle Menschen einschliel3t — sei es in den Bemiihungen um die Herstellung und
den Erhalt des Friedens oder eben in schmerzhaften Erfahrungen seiner Abwe-
senheit.

69
70

71

EBD., 5.

SAJAK, Claus-Peter: Bildungsstudien, in: WiReLex, in: http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100091/ [abgerufen am
27.04.2024], Abs. 3.

BAUMERT, Jiirgen, Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, in: KiLLius, Nelson / KLUGE, Jiirgen / ReEISCH, Linda (Hg.):
Die Zukunft der Bildung, Frankfurt a. M.: Suhrkamp Verlag 2002, 100-150, hier 106-108.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 1+ 70-90 89



Die Diversitat und Vielfalt der Modi beziiglich der Zugange zu einem Thema wer-
den am Beispiel der orthodoxen Tradition konkretisiert und zugleich lasst sich
eine 6kumenische Perspektive erkennen. Konfessionsspezifisch an der orthodo-
xen Tradition ist, dass ihre unterschiedlichen Quellen und Bereiche nicht in ihrer
Deutungsautoritat hierarchisiert werden. lkonen sind nicht weniger wichtig als
liturgische Texte und vice versa. Vielmehr erschlieRen sie sich gegenseitig und
beziehen sich auch auf die Heilige Schrift, deren herausragende Bedeutung fir
das gemeinsam Christliche steht. Die Dokumente der Orthodoxen Kirche kdnnen
vergleichend, d. h. auch in 6kumenischer und transdisziplindrer Perspektive, und
kritisch gelesen werden. Die kritische Reflexion und die Auseinandersetzung mit
den oben aufgefiihrten Aspekten kann und soll die Urteilsfahigkeit von Schiile-
rinnen und Schiilern starken, die letztendlich maRgeblich fiir ihre freie Person-
lichkeitsentfaltung ist und zum Bildungsauftrag der Schule gehort.

Wie die Einblicke in die Bildungsplane fir den Ethik- und Religionsunterricht zei-
gen, bilden friedensethische Perspektiven facheriibergreifend einen relevanten
Inhalt schulischer Bildung. Die dargestellten Aspekte aus orthodoxer Sicht veran-
schaulichen menschliche Erfahrungen des Strebens nach Frieden, die zweifellos
eine Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung aufweisen und im Rahmen eines
Modus der Weltbegegnung modellhaft in Lernprozesse einzuspielen sind.
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A Einer der bekanntesten Aufsétze, in dem Ruth C. Cohn den Zusammenhang der Entstehung der Themenzentrierten Interaktion (TZI)
mit ihrer eigenen Biographie als jlidische Migrantin, Poetin, Psycho- und Gesellschaftstherapeutin darstellt, tragt den Titel: ,Guck-
|6cher: Zur Lebensgeschichte von TZI und Ruth C. Cohn®, in: Gruppendynamik 25/4 (1994), 345-370. Auch auf dem internationalen
Symposium zur Eréffnung ihres Nachlasses, das an der Humboldt Universitét zu Berlin im Oktober 2022 stattfand, spielte die Meta-
pher eine wichtige Rolle; ,Peepholes into the Legacy’ wurden auch auf dem indischen Symposium am Marian College im Jénner 2024
gezeigt, das der Autor zusammen mit den indischen TZI-Graduierten leitete.
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Matthias Scharer

Ruth C. Cohn die ,Friedenspadagogin’

,Gucklocher” in ihren geistigen Nachlass

Abstract

Die deutsch-jiidische Poetin, Psycho- und Gesellschaftstherapeutin Ruth C. Cohn
(1912-2010) ist den meisten (Religions-)padagog*innen als Begriinderin der
Themenzentrierten Interaktion (TZI) bekannt. Sie verbinden mit ihr das Konzept
des ,Lebendigen Lernens’, das seit den 1980iger Jahren auch in die Religionspa-
dagogik Einzug gehalten hat.B Wesentlich unbekannter ist ihre friedenspadago-
gische Wirkung bis heute. So treffen sich z.B. seit Ausbruch des Russland-Ukrai-
nekrieges Menschen aus unterschiedlichen Berufsfeldern zu monatlichen virtu-
ellen ,Friedensgesprachen’. Cohns Friedensengagement wird in seinem ganzen
Ausmal} erst aus ihrem umfangreichen Nachlass sichtbar, der inzwischen im
Archiv der Humboldt Universitét zu Berlin archiviert ist.©

Schlagworte
Ruth C. Cohn — Themenzentrierte Interaktion (TZI) - Lebendiges Lernen -
Friedengesprache - Friedensengagement — Nachlass
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Matthias Scharer

Ruth C. Cohn the ‘peace educator

'Peepholes’ into her intellectual legacy.

Abstract

The German-Jewish poet, psychotherapist, and society therapist Ruth C. Cohn
(1912-2010) is known to most (religious) educators as the founder of The-
me-Centred Interaction (TCI). They associate her with the concept of 'living lear-
ning', which has also found its way into religious education since the 1980s.
Much less well known is her approach to war and peace. Since the outbreak of
the war in Russia and Ukraine, people from different professional fields have
been meeting for monthly virtual 'peace talks'. The full extent of Cohn's commit-
ment to peace can only be seen in her extensive legacy, which is now archived at
the Humboldt University in Berlin.

Keywords
Ruth C. Cohn — Theme-Centred Interaction (TCI) — Living Learning — Peace
Talk - Peace Commitment — Legacy

Cc Der Nachlass Ruth C. Cohns umfasst ca. 93000 Blatter und wurde zwischen 2016-2022 von Michaela und Matthias
Scharer am Archiv der Humboldt Universitét zu Berlin archiviert. Das Findbuch (Printausgabe 241 Seiten) liegt im Archiy,
im Jidischen Museum Berlin und an der Geschaftsstelle des Ruth Cohn Institute for TCl-international zur Einsicht auf. Es
enthalt neben der Einfiihrung in den Nachlass (27 Seiten) auch ein Verzeichnis der von Michaela Scharer gescannten
Dokumente (ca. ein Viertel des Bestandes), die tiber das Berliner Archiv abrufbar sind. Ein reduziertes Verzeichnis (u. a.
ohne Angabe der Scans) ist digital zuganglich unter: https://www.archiv-hu-berlin.findbuch.net/php/main.
php#4e4c20436f686e (nachgesehen am 15.04.2024). Das Einzelblattverzeichnis weist folgende Signatur auf: HU UA
(Humboldt Universitat Universitats Archiv) NL Cohn (Nachlass Cohn) Nr. (Nummer des jeweiligen Konvoluts), Bl. (Blatt).
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Seit dem Uberfall Russlands auf die Ukraine am 24. Februar 2022 treffen sich
Kolleg*innen aus dem deutschen Sprachraum, die mit der TZI nach Ruth C. Cohn
in unterschiedlichen Feldern arbeiten, an jedem 24. des Monats, abends, zu
einem virtuellen ,Friedensgesprach”. Sogar am 24. Dezember finden die Gespra-
che statt; dann eben am friihen Morgen. Das jeweilige Friedensgesprach steht
unter einem speziellen Thema und wird in der Regel von zwei bis drei Personen
geleitet.

Im ersten Einladungstext zu den Friedensgesprachen hiel} es: ,Jeden Monat, am
24., gedenken wir der Invasion in die Ukraine und laden ein zu einem Friedenstref-
fen unter dem Motto: ,Vom Friedenskonsum zur Friedensarbeit'. Lange schien es
selbstverstandlich, ohne militdrische Gewalt in Europa zu leben. War Frieden
nicht einfach da, wie ein Gut, das konsumiert werden konnte? Nun wird die Zer-
brechlichkeit des ,Friedens’ bewusster. Wie konnen wir zu einer Arbeit fiir den
Frieden beitragen? Oder wie Ruth Cohn es sagte: Wie konnen wir etwas fiir den
Frieden sein — und tun'?"’

Als wir — die Mitglieder des Ruth C. Cohn Institutes Osterreich — mit den Frie-
densgesprachen begannen, dachte niemand daran, dass sie 2024 noch andau-
ern und um einen weiteren Konflikt, dem zwischen Israel und Palastina, ausge-
weitet sein wiirden. Doch der zweite Kriegs-Winter in der Ukraine und der blutige
Terroranschlag der Hamas auf Israel mit dem nachfolgenden Angriff Israels auf
Gaza machen die Friedensgesprache herausfordernder denn je. Hinter den aktu-
ellen Anlassen steht das Friedensengagement jener Frau, die — seit ihrer Riick-
kehr aus dem amerikanischen Exil in den 1970iger Jahren — als ,Friedenspada-
gogin“ galt: Sie wurde fir ihr Verstandigungsengagement u. a. mit dem Grol3en
Verdienstkreuz der Bundesrepublik Deutschland und mit Ehrendoktoraten in
Hamburg und Bern ausgezeichnet.

Am 27. August 1912, also zwei Jahre vor Ausbruch des Ersten Weltkrieges
(1914-1918) wurde Ruth Charlotte Hirschfeld, verheiratete Cohn, in Berlin-Char-
lottenburg geboren. Eine Gedenktafel, die posthum zu ihrem hundertsten
Geburtstag an ihrem Elternhaus angebracht wurde, erinnert an ,eine der einflul3-

1 Vgl. CoHN, Ruth C.: Wissenschaftler und andere - was kann ich / was kdnnen wir fiir den Frieden sein und tun?, in: CoHN, Ruth C. /
KLEIN, Irene: GroRgruppen gestalten mit Themenzentrierter Interaktion. Ein Weg zur lebendigen Balance zwischen Einzelnen,
Aufgaben und Gruppe, Mainz: Griinewald 1993, 26-51.
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reichsten Vertreterinnen der Humanistischen Psychologie. Gepragt von ihren
Erfahrungen unter der NS-Diktatur und ihrem Leben in der Emigration begriin-
dete sie im amerikanischen Exil die ,Themenzentrierte Interaktion' (TZI)**. Die
Lebensgeschichte der jlidischen Migrantin, die auf der Gedenktafel kurz ange-
deutet wird, ist von vielfaltigen Kriegsdangsten und dem Engagement fir univer-
sale Verstandigung gepragt.

Die friihesten Kriegserfahrungen' gehen wohl auf den Ersten Weltkrieg zurtick.
Wie sich Ruth® - gemeinsam mit ihrem um zweidreiviertel Jahre &lteren Bruder
Karl Ernst (1909-2001) - spéter erinnerte, lebte die Familie in Angst, dass der
Vater, Arthur Hirschfeld (1873-1930), zum Militar eingezogen werden konnte.
Wegen seiner Unabkommlichkeit in der ,Hirschfeld-Bank’, die zeitweise bis zu
finfundsechzig Mitarbeiter*innen hatte, blieb er jedoch vom Kriegseinsatz im
Ersten Weltkrieg verschont. Den Zweiten Weltkrieg erlebte Ruths Vater nicht
mehr, weil er bereits vor Ausbruch des Krieges mit 57 Jahren an Krebs verstor-
ben war. Ruth Charlotte war beim Tod ihres Vaters siebzehneinhalb Jahre; fiir sie
waren die ersten Anzeichen der aufkommenden Nazi-Diktatur und des kommen-
den Krieges umso dramatischer.

Nach der Machtergreifung Hitlers in Deutschland (30. Janner 1933) floh sie
einen Tag vor dem ersten, landesweiten Judenboykott (1. April 1933) nach
Zirich. Sie hatte neben dem ,Kapital” von Karl Marx auch Hitlers Buch ,Mein
Kampf“ gelesen und es — im Gegensatz zu vielen jiudischen Mitbirger*innen -
ernst genommen. In Zirich setzte sie ihr in Deutschland begonnenes Psycholo-
giestudium fort und belegte auch andere Facher wie Medizin und Theologie. |hr
hauptsachliches Interesse galt jedoch der Lehranalyse. Sie schreibt: ,Zwischen
1933 und 1939 lag ich sechsmal in der Woche — wie es damals ublich war - je
eine Flinfzig-Minuten-Stunde lang auf der Couch. Der Analytiker hinter mir horte
mir geduldig zu. [...] Oft fragte er: ,Was geht Ihnen durch den Kopf?' Oder ,Was
fallt Ihnen dazu ein?’ [...] Ich erz&hlte ihm viel: von meiner Angst vor den Nazis
und dem kommenden Krieg; [...] von den Erlebnissen meiner Kinderzeit [...] und
von meinen jetzigen Sorgen, die sich im Wesentlichen um die Flichtlingshilfe

drehten."*
2 Gedenktafel an Ruth C. Cohns Geburtshaus.
3 Wenn ich mitunter den Vornamen ,Ruth’ fiir Ruth C(harlotte) Cohn verwende, dann geschieht es nicht nur aus der Gewohnheit

heraus, wie wir zu ihren Lebzeiten miteinander kommuniziert hatten. Sie liebte ihren jiidischen Vornamen, wahrend sie ihren
deutschen nach dem Holocaust fast nur noch mit ,C." abgekiirzt verwendete. Sie wollte auch von fast allen Menschen mit ,Du’
und ,Ruth’ angesprochen werden: CoHN, Ruth C.: Das ,Du” und das ,Sie”, in: ConN, Ruth C. (Hg.): Es geht ums Anteilnehmen,
Freiburg i. Br.: Herder [1989] (1993 erganzte Neuausgabe), 88-89.

4 COHN, Ruth C. / FARAU, Alfred [1984] (2008), Gelebte Geschichte der Psychotherapie. Zwei Perspektiven, Stuttgart: Klett-Cotta,
214-216.
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Obwohl sie der Analytiker ,ermahnte’, sich auf sich selbst zu konzentrieren,
kamen ihr standig Bilder vom Krieg in Deutschland und in Europa. Die Analyse
musste vorzeitig enden, weil der Lehranalytiker, Medard Boss (1903-1990), zum
Kriegsdienst eingezogen wurde. ,Dann geschah ein ,unanalytisches’ Wunder®,
erinnert sich Cohn: ,Personliche Briefe kamen von meinem Analytiker, der zuvor
orthodox ,abstinent’ gewesen war [...]. Er schrieb Briefe (iber seine Erlebnisse als
Arzt und Grenzsoldat” und besuchte sie nach der Geburt ihres ersten Kindes,
Heidi Ursula, ,mit einem groRen Fliederstrau am Wochenbett.“® Ein GroRteil der
,Kriegsbriefe” des Analytikers an Ruth C. Cohn sind im Nachlass erhalten.’

1941 fliichtete die junge Cohn-Familie mit einem der letzten Flichtlingsschiffe in
die USA, die gerade in den Zweiten Weltkrieg eingetreten waren. Wieder stand
die Familie — wie es bereits bei Ruths Vater im Zusammenhang mit dem Ersten
Weltkrieg der Fall war — vor der bangen Frage, ob nun vielleicht Ruths Ehemann,
Hans Helmut, in den Krieg musste. Doch auch er blieb verschont, weil er als Arzt
in einem Krankenhaus arbeiten konnte.

Ein weiteres Kriegsereignis, das auch die Arbeitsweise Ruth C. Cohns als Psy-
chotherapeutin veranderte, war der Vietnamkrieg (1955-1975). Den groBten Teil
davon erlebte sie noch in den USA, bevor sie in den 1970er-Jahren sukzessive
nach Europa zurlickkehrte. Amerikanische Soldaten kamen traumatisiert aus
dem Krieg zuriick und benétigten dringend Therapie. Spatestens in dieser Situa-
tion wurde ihr bewusst, dass die ,Couch zu klein"® ist, um all die vom Krieg
geschadigten Menschen zu behandeln. Die Notwendigkeit der Gruppentherapie
und Gruppenarbeit, die sie seit den spaten 1950er-Jahren nicht nur mit Psycho-
analyse und Gestalttherapie, sondern auch mit der ,Theme-centered interactio-
nal Method (TIM)“ zu verbinden begann, wurde offensichtlich.

Die Auseinandersetzung mit Kriegen war auch nach dem Drama des Holocaust
und des Zweiten Weltkrieges fiir Ruth C. Cohn nicht abgeschlossen. Ganz im
Gegenteil: Der sogenannte ,Kalte Krieg“, der von 1947 bis 1989 Einzug auf der
Weltbiihne gehalten hatte und das Verhaltnis zwischen den ,Westmachten’ unter
Flihrung der USA und dem sogenannten ,Ostblock’ unter Fiihrung der Sowjet-

0 N o o

Boss, Medard, Briefe, HU UA, NL Cohn, Nr. 121, BI. 60.
COHN / FARAU [1984] (2008) [Anm. 6], 216.
Boss, Medard, Briefe, HU UA, NL Cohn, Nr. 121, Bl. 24-60; Nr. 51, Bl. 27-28.

,Die Couch ist zu klein” sollte Ruth C. Cohns erstes deutschsprachiges Buch heilen. Doch der Verlag stellte sich dagegen und
schlug den Titel ,Von der Psychoanalyse zur Themenzentrierten Interaktion” vor, unter dem es auch tatsachlich erschien.

Friiheste Bezeichnung fiir die TZI. Da die TIM immer wieder als Methode missverstanden wurde, anderte Ruth C. Cohn die
Bezeichnung in TCI/TZI. Der gelédufigere Begriff in den amerikanischen Publikationen war fiir sie W.I.L.L. Approach’ (dt. Werk-
statt Institut fiir Lebendiges Lernen). TZI hielt sie fiir einen ebenso unangemessenen Begriff wie ,Psychoanalyse’ fiir den Ansatz
von Sigmund Freud.
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union bestimmte, beschaftigte sie sehr. Mit unterschiedlicher Gefahrenlage
bestand die ganze Zeit liber die Moglichkeit, dass ein ,heiller” Konflikt zwischen
den GroBmachten entstehen konnte, wie er sich in ,Stellvertreterkriegen’ wie dem
Koreakrieg, dem Vietnamkrieg oder dem Krieg in Afghanistan auch tatsachlich
manifestierte.

Der Sprachlosigkeit, in die Menschen durch Kriege hineingefiihrt wurden und
werden, setzte Ruth C. Cohn Gedichte ,entgegen’, welche die Schrecken des Krie-
ges thematisierten; auch Gott kam darin nicht ungeschoren davon. Die sakulare
Judin, die selbst Uberrascht war, dass ihre Gedichte zu Gebeten wurden, uber-
schreibt ein Kriegsgedicht sogar ausdriicklich mit ,Gebet’. Sie ist dabei wohl
durch die Klagepsalmen ,ihrer* hebraischen Bibel beeinflusst.

»Krieg
Gebet: lhr Flieger ...

Ihr Flieger, die Ihr Bomben saet,
Tragt auf zum Himmel mein Gebet
Und nehmt auf grossen Fluegeln mit,
Was ich in diesen Stunden litt.

Es ist nicht viel. Nur Fetzen sind.

In Fetzen riss man mir mein Kind.

Verzeih mir, Gott, mein Mund geht schwer.
Die Bombe schlug die Seele leer.

Ihr Flieger, wenn |hr aufwaerts zieht,
Sagt Ihm, ich sei so furchtbar mued,
Und bringt, wenn lhr von Neuem kreist,
Die Bombe mit, die mich zerreisst."""

Ein zweites, mit ,Krieg' Uiberschriebenes Gedicht, wendet sich direkt an Gott.

, Oeffne Dich...
Oeffne Dich und nimm mein Sehnen
Dich zu beten als Gebet.

10 COHN, Ruth C.: Krieg — Gebet: ,Ihr Flieger, in: CoHN, Ruth C.: ...inmitten aller Sterne ... Gedichte Ruth C. Cohn, New York: Peter
Thomas Fischer 1949, 6.
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Hoer aus Truemmern, Trotz und Traenen
Noch die Stimme, die Dich fleht.

Ahnst Du, Schoepfer, was wir tragen,

Eh' die Angst sich Fahnen schmiegt,
Und, weil Spiegel zuviel sagen,
Spiegel-los dem Hass erliegt?

Achtest nicht die Opferflammen,

Bis die Hand den Schlag veruebt! -
Wer so schuf, kann nicht verdammen,
Den, der nicht nur liebend liebt.

Hast Du nicht mit Feuerbomben
eingeaeschert, was so bat?
Luftschutzkeller — Katakomben -
Zeugen Deine Schopfertat.

Oeffne Dich und hoer nach innen,
Wie's nach Dir von aussen schreit —
Gott, wer baut, der muss beginnen
Mit dem Fluch, der Dir verzeiht."""

Der Kommentar zu diesem Gedicht, der von Ruth C. Cohns Freundin, der bekann-
ten Theologin Dorothee Solle (1929-2003), stammt, trifft die lebenslange spiritu-
elle Suche der Poetin sehr gut: ,Unter den friihen Gedichten der Berliner und Zr-
cher Zeit gibt es eins, das mich auf die in Ruth versteckte Theologin aufmerksam
gemacht hat. ,Gott, wer baut, der mul’ beginnen / mit dem Fluch, der dir verzeiht.
Beide Bewegungen Gott gegeniiber sind wie ich denke, sehr charakteristisch fiir
das Lebenswerk von Ruth Cohn. Der Fluch mul® ausgesprochen werden, ohne
Beschonigungen oder religiose Beschwichtigung. Der Schrei will geschrien wer-
den. Die Trane soll nicht nach innen fallen, sondern zur Erde kommen, wie es in
einem anderen Gedicht heil3t. Nur dann kénnen wir ,bauen’, die ganze Wirklich-
keit bejahen und Gott verzeihen, wie es im Geist jiidischer Mystik hier heiRt.”'?
Auch Erfahrungen des Jesuiten und Zen-Meisters Nikolaus Brantschen, die er
mit ,gottlos beten"'® liberschreibt, werden von der jiidischen Poetin und Gesell-
schaftstherapeutin mehrfach bertihrt.

11
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EBD., 7.
SOLLE, Dorothee: Zu Ruth Cohns Gedichten, HU UA, NL Cohn Nr. 260c, BI. 31-32.
BRANTSCHEN, Nikolaus: Gottlos beten. Eine spirituelle Wegsuche, Ostfildern: Patmos 2021.
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Es sind nicht nur die ,Kriegsgedichte’ mit ihrem spirituellen Hintergrund, die Ruth
C. Cohn der kriegerischen Gewalt entgegensetzt. Sie beschaftigt auch das Gefihl
der Ohnmacht, wie sie viele Menschen, nicht zuletzt auch Kinder und Jugendli-
che, im Moment erleben und wie sie auch im Religionsunterricht, in der Jugend-
arbeit und Erwachsenenbildung oftmals thematisiert wird: ,Was konnen wir wirk-
lich fir den Frieden tun?’ ist auch eine der am haufigsten gestellten Fragen in
den Friedensgesprachen. Der Soziologe Hartmut Rosa, dessen Gesellschaftsthe-
orie eine gewisse Analogie zu Auffassungen von Ruth C. Cohn aufweist'?, spricht
von einem ,mediopassiven In-der-Welt-Sein’, das bereits Ruth C. Cohn teilte: Wir
sind weder allmachtig noch total ohnmachtig; wir sind jedoch auch angesichts
von Kriegsangsten und Friedenswiinschen ,teilmachtig’, ,das heil}t anteilhabend
und anteilnehmend, im Grunde also mediopassiv und medioaktiv zugleich.”"®

Ruth C. Cohn lebte ihre ,Teilméchtigkeit’ im Bemiihen um Verstdndigung'® zwi-
schen ehemaligen Erzfeinden speziell, seit sie aus der Emigration nach Europa
zurickgekehrt war. So nahm die jlidische Migrantin Sohne und Tochter ehemali-
ger Nazis, gemeinsam mit Nazi-Opfern, in ihre Kurse auf. Manche wurden zu
Freund*innen, wie der evangelische Kirchenhistoriker Matthias Kroeger, dessen
Vater im Zweiten Weltkrieg Oberbefehlshaber liber das Baltikum war. Ruth
sprach auch nie von ,Nazi-Deutschland’, sondern stets von den ,Nazis in Deutsch-
land'. Eine kollektive Schuldzuweisung lag ihr fern. Es ging ihr um die einzelnen
Menschen mit ihren individuellen Lebensgeschichten, die sich zwischen Verfiih-
rung, Selbstleitung, Verantwortlichkeit und einer moglichen Wandlung bewegten.

Ruth C. Cohn war der Meinung, dass uberall auf der Welt das geschehen hatte
kénnen, was speziell in Deutschland und Osterreich geschehen war und dass es
auch wieder Uberall geschehen kann, was gegenwartig auch Historiker*innen fiir
moglich halten."” Die ,Therapeutin gegen totalitdres Denken'® teilte mit ihrem
judischen Freund Alfred Farau (1904-1972) die Uberzeugung, dass die ,dritte
Stufe der Hitlerization', die Zeit mit ,Hitler in us’ darin bestehe, dass sich in Millio-
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Vgl. OSTERTAG, Margit / BAYER, Michael: Resonanzraume gestalten mit Themenzentrierter Interaktion. Reflexionen zur Verbind-
ung der Ansatze von Ruth C. Cohn und Hartmut Rosa, in: Ds. (Hg.): Themenzentrierte Interaktion (TZI) im Gespréch. Gesellschaft
mitgestalten, Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2022, 59-79; RosA, Hartmut: Ruth C. Cohns Erbe aus Sicht der Resonanz-
theorie, in: Themenzentrierte Interaktion 37/1 (2023), 34-43.

RECkwITZ, Andreas / RosA, Hartmut: Spatmoderne in der Krise. Was leistet die Gesellschaftstheorie?, Berlin: Suhrkamp 22021, 243.

Vgl. OSTERTAG, Margit: Themenzentrierte Verstandigung ermdglichen. Mit Hoffnung leben in einer konfliktreichen Welt, in:
Themenzentrierte Interaktion 36/1 (2022), 60-69.

Vgl. SNYDER, Timothy: Black Earth. Der Holocaust und warum er sich wiederholen kann, Miinchen: Beck 2015.

Vgl. SCHARER, Matthias unter Mitarbeit von Michaela SCHARER: Ruth C. Cohn. Eine Therapeutin gegen totalitdres Denken,
Ostfildern: Patmos 2020.
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nen von Menschen, auch der Gebildeten, das faschistisch-totalitdare Bewusstsein
eingewurzelt hatte. Nach A. Faraus Meinung wiirde die Menschheit dem ,Hitler in
uns’ nie mehr entkommen. Dagegen kam Ruth C. Cohn jedoch zur Auffassung,
dass eine neue Weise des Lernens eine Chance biete, ,...the general mental atti-
tude producing him, permitting him, keeping him in power [...]"° konstruktiv zu
bearbeiten. Das ,Lebendige Lernen nach Ruth C. Cohn’ war angeregt durch die
Einsichten der Psychoanalyse, der sich in den USA entwickelnden Humanisti-
schen Psychologie, der Gruppentherapien und ethisch fundiert in der Ehrfurcht
vor allem Leben. Als ,mini-trillionster Anteil der Erdbewohner®, als der jeder
Mensch ,untrennbar mit dem Geschehen auf der Welt verbunden und damit auch
zu einem mini-trillionsten Anteil mit verantwortlich*’® ist, wére es moglich, an
einer friedlicheren und verséhnteren Zukunft des Planeten®' zu bauen.

Dazu miissten die ,generativen“?> Menschheitsfragen (ES), in einer der Lebenssi-
tuation angemessenen Weise, mit jeder einzelnen Person (ICH) und mit den
Beziehungen der lernenden Menschen untereinander (WIR) dynamisch verkniipft
und in Interaktion gebracht werden. Eine spezielle Rolle nimmt dabei der GLOBE
ein: Einerseits beeinflussen die konkreten Kontexte, in denen Menschen leben
und lernen, jeden einzelnen Menschen, die Lerngruppe und die sachlichen Anlie-
gen, um die es gerade geht; andererseits reicht der GLOBE bis in den Kosmos
hinein und schlielt vor allem auch den Planeten Erde und seine Gefahrdung
durch uns Menschen im Anthropozan ein.

Lebendiges Lernen kommt erst dann in Gang, wenn alle Faktoren beachtet, dyna-
misch miteinander verknipft und in Interaktion gebracht werden. Dieses ist
jeweils auf ein existentiell bedeutsames, kreativ formuliertes Thema hin ausge-
richtet. Ein solches Lernen, das eine Analogie zu therapeutischen Wandlungspro-
zessen hat, ohne dem psychotherapeutischen Setting zu folgen, steht dem
,Toten Lernen” diametral entgegen; einem ,Stofflernen”, in dem es, wie an den
meisten Universitaten und Schulen, nur um die Sache (ES) ginge. ,Totes Lernen”
stelle keine Beziehungen zwischen Sache und Person, zwischen den Lernenden
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COoHN, Ruth C., Hitlerization, HU UA, NL Cohn, Nr. 28, BI. 279.

VON KANITZ, Anja, ,3. Axiom: pragmatisch-politisches Axiom," in: SCHNEIDER-LANDOLF, Mina / SPIELMANN Jochen / ZITTERBARTH,
Walter (Hg.), Handbuch Themenzentrierte Interaktion (TZI) G&ttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 32014, 93.

Mit der Friedensthematik ist bei Ruth C. Cohn die Sorge um eine ,planetare Zukunft' eng verbunden. Vgl. SCHARER, Matthias
unter Mitarbeit von Michaela SCHARER, Allverbunden in eine planetare Zukunft. Okospiritueller Briefwechsel und Gesprache
,mit’ der und Uber die Poetin und Gesellschaftstherapeutin Ruth C. Cohn (1912-2010): erscheint voraussichtlich
November 2024.

Ruth C. Cohn spricht von ,generativen Themen'’ in Analogie zum Konzept Paulo Freires.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 1+ 91-105 100



untereinander und ihrer Resonanz?® auf das Welt- und Gesellschaftsgeschehen
her.

Lebendiges Lernen nach Ruth C. Cohn ist also keine ,Methode” im engeren
Sinne. Es ist der menschliche Versuch, aus der Ohnmacht des scheinbar Unver-
anderlichen herauszukommen und im Bewusstsein eigener, mit anderen Men-
schen verbundener, ,Teilmachtigkeit” einem Wandel Raum zu geben, der — auf
unsere Thematik bezogen — Verséhnungs- und Friedensprozesse er6ffnen kann.
Dass ein solches Friedens- und Verséhnungslernen, wenn es in Schliisselerfah-
rungen hineinfiihren soll, biographisch bedingte Verletzungen nicht ausblenden
und umgehen und mit der Identifikation mit Anderen/Fremden, ja moglicher-
weise (ehemaligen) Feinden, zu tun haben kann, hatte Ruth C. Cohn am Beispiel
eines von ihr geleiteten Seminars erfahren.

Es war ein Seminar in Frankfurt, kurz nach Ruth C. Cohns Riickkehr nach Europa,
in dem die Abschiedsszene flir sie zu einer Schlisselerfahrung fiir ihr Friedens-
und Verséhnungsengagement wurde. Ruth schreibt: ,Der Schmerz der heutigen
Trennung schien den Schmerz des Abschiedes von meiner Familie und Freunden
im Jahre 1933 auszusprechen — den Schmerz, den ich nie voll in mir hatte auf-
kommen lassen: das Aufgeben meiner Sprache, meiner Heimat, meiner Kindheit
und der Kultur meiner Eltern und des Landes, in dem ich geboren war — und mit
diesen Abschieden hatte ich fast unbewuRt einen Teil meiner selbst verlassen.“?*
Wie konnte sie hier, im Land, das sie vor Jahrzehnten verlassen musste, mit den
schmerzlichen Verlusten leben und auf eine versdhntere Zukunft zugehen?

Sie hatte im Seminar Freunde gefunden: Hans und Hilde. Sie missen judisch
sein, schielt es ihr durch Kopf und Herz. Doch sie weil, dass die beiden keine
Juden sind. Jetzt, beim Abschied, wo ihr das eigene Fluchtdrama so nahekommt,
wird ihr bewusst, warum sie die deutschen Freunde zu Juden machen will. Wer
durch Flucht oder durch Ausgrenzung alles verloren hat, schreit nach einer tiefen
Solidaritat, die ihr/ihm fremde Menschen geben kénnen, wenn sie Zugehdrigkeit
vermitteln. Ruth erinnert sich an eine Afroamerikanerin aus einer ,schwarzen
und weillen Konfrontationsgruppe, die plotzlich aufschrie: ,Whatever anyone
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Analogien zum Resonanzkonzept von Hartmut Rosa und seiner Auffassung von der Unverfligbarkeit des Resonanzgeschehens:
Rosa, Hartmut, Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung, Berlin: Suhrkamp, 2016; RosA, Hartmut, Unverfiigbarkeit, Wien-
Salzburg: Residenz, 2019.

CoHN, Ruth C., Von der Psychoanalyse zur themenzentrierten Interaktion. Von der Behandlung einzelner zu einer Padagogik fiir
alle, Stuttgart: Klett-Cotta, 192009, 221.
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says: Ruth is black!“?° ,Ich hatte den Ausspruch dieser schwarzen Frau verstan-

den. Sie konnte sich nicht gestatten, mir nahe zu sein, solange ich weil} war. -
,Hans und Hilde sind judisch'’. Ich hatte sie jidisch gemacht um meines Liebens

willen. Ich machte sie unarisch, undeutsch, um ihnen nahe sein zu kénnen.“%°

Ruth C. Cohn wurde, je langer sie in Europa lebte, umso bekannter als ,Gesell-
schaftstherapeutin und Friedenspadagogin'.?’ So wurde sie 1986, noch wahrend
des ,Kalten Krieges', eingeladen, auf dem Internationalen Kongress der Naturwis-
senschaftler*innen in Hamburg ,Wege aus dem Wettriisten“, einen GroRgruppen-
workshop zu leiten.?®

Im Nachlass findet sich ein langer Brief, den sie in diesem Zusammenhang an
ihre Enkeltochter Elizabeth in New York schrieb. Sie erklarte darin dem elfjahri-
gen Madchen u. a.,, warum sie bei diesem Kongress unbedingt mitmachen
,muss’. ,Wie Du weildt, hasse ich jetzt Reisen, was ich in friiheren Jahren nicht
getan habe. Aber es gibt eine wichtige Sache. Es handelt sich um einen Konvent
von wahrscheinlich mehreren tausend Physikern und Chemikern, also alles
Naturwissenschaftler, die dariiber reden und nachdenken werden, wie ein Atom-
krieg verhindert werden kann. Da ich als Psychologin gebeten wurde, daran teil-
zunehmen, und da dies eines der wichtigsten Themen dieses Jahrhunderts ist,
habe ich nicht nein gesagt, wie ich es bei allen anderen groRen Kongressen
getan habe, zu denen ich gebeten wurde. Da sehr viele Menschen, wahrschein-
lich mehrere Tausend, aus allen Kontinenten kommen werden, und ich gleich gut
Englisch und Deutsch spreche, wollte ich diese Herausforderung nicht ableh-
nen.?’

Fir Ruth C. Cohn war der Kongress eine Gelegenheit, nicht nur iber den Frieden
zu reden, sondern auch friedensfordernde Bedingungen zu schaffen: ,Dazu
gehort eine Situation, in der sich jeder einzelne Teilnehmer ernst genommen
fihlt und die Moglichkeit hat, zuzuhoren, nachzudenken, auszusprechen. Solche

25
26
27

28
29

EBD., 222.
EBD., 222.

Der Begriff ,Gesellschaftstherapeutin’ als berufliche Selbstbezeichnung taucht auch in offiziellen Dokumenten zunehmend auf,
obwohl er nicht tblich ist: Er manifestiert die ,politische Dimension’, fiir die Ruth C. Cohn nach eigenen Aussagen die TZI
,geschaffen’ habe: SCHARER, Matthias in Zusammenarbeit mit Michaela SCHARER: Vielheit couragiert leben. Die politische Kraft
der Themenzentrierten Interaktion (Ruth C. Cohn) heute, Ostfildern: Griinewald 32021; DeRs.: Living Learning nach Ruth C. Cohn.
Eine Gesellschaftstherapie?, in: FROHLING, Christian u. a., Wagnis Mensch werden. Eine theologisch-praktische Anthropologie.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2022, 192-204.

Manuskript mit handschriftlichen Anmerkungen fiir eine spatere Veroffentlichung: HU UA, NL Cohn, Nr. 176, Bl. 160-177.

Brief Ruth C. Cohns an ihre Enkelin Elizabeth Weiner vom 30. Oktober 1986, engl., Ubersetzung Michaela Scharer mit Hilfe von
Deepl.: HU UA, NL Cohn, Nr. 167, BI. 146-148, hier: 146.
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Mdglichkeiten zu schaffen ist mein Anliegen seit vielen Jahren.”*° Inhaltlich
fihrte sie der Kongress zuriick in ihre analytische Ausbildungssituation: ,Frie-
densthemen haben mich befliigelt und belastet, seit ich beim Ausbruch des Hit-
lerregimes als Fliichtling nach Zirich kam und dort neben den Universitatsstu-
dien die Ausbildung im Psychoanalytischen Institut machte.®" Ruth spricht
davon, dass sie die Friedensarbeit ,von der Couch zum Kreis der Stiihle, und vom
Kreis der Stiihle zu Gemeinden und zur philosophischen und praktischen Arbeit”
gebracht hatte, ,in der Hoffnung, dass all dies helfen konnte, mit der Natur und

den Menschen friedlicher und fruchtbarer umgehen zu lernen.”*?

Wie konkret solcherart Friedens- und Versohnungslernen werden kann, zeigte
Ruth C. Cohn u. a. auch bei ihrer Ehrenpromotion am Psychologischen Institut
der Universitat Hamburg. Die Stiddeutsche Zeitung titelte am 30.11.1979: ,Ehren-
doktor-Feier stiftet Frieden.”*® Dort konnte man lesen: ,0bwohl die psychologi-
schen Institute zur Zeit vollig zerstritten sind, waren im Uberfillten Auditorium
maximum und in den Nebenraumen Professoren und Studenten friedlich
beisammen, wahrend Frau Cohn Uber das bildungspolitisch brisante und

hochaktuelle Thema ,Menschenwiirdiges Lehren und Lernen’ sprach.**

Ruth C. Cohn wollte kein Ehrendoktorat entgegennehmen, ohne das ,Wespen-
nest” kennenzulernen, das den Kontext der Feier bildete. In getrennten Gruppen
fur Studierende und Lehrende, die sie spontan organisiert hatte, und in einer
,Begegnungsgruppe” der Streitparteien, versuchte sie zu vermitteln. ,Fir mich
hat sie damit eindrucksvoll klar gemacht, dass TZI sich zustandig weil} fir die
Realprobleme an Ort und Stelle und nicht nur etwas ist fiir gruppendynamische

,Psycho-Inseln,“*° sagte der Laudator Schulz von Thun.

Hinter den geschilderten Erfahrungen und Einsichten zum Verséhnungs- und
Friedensengagement in einer planetaren Welt mag ein Prinzip Ruth C. Cohns
ausschlaggebend sein, das sich in groRen und kleinen Konflikten bewahrt: ,Ich
mochte Gegner nicht zu Feinden machen, mochte selber keine Feindbilder auf-
bauen und sie nicht an anderen erzeugen. Ich mochte nach Maglichkeit unter-
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EBD., Bl. 161.

EsD., Bl. 161.

EBD., Bl. 162.

VOM SCHEIDT, Jiirgen, ,Ehrendoktor-Feier stiftet Frieden®, in: Stiddeutsche Zeitung, 6. Dezember 1979, HU UA, NL Cohn 153, BI. 51.
EsD., Bl. 51.

SCHULZ VON THUN, Friedemann, Laudatio auf Ruth Cohn. AnlaRlich der Verleihung der Ehrendoktorwiirde durch den Fachbereich
Psychologie der Universitat Hamburg am 30. November 1979, Manuskript, HU UA, NL Cohn, Nr. 340, BI. 1.
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scheiden lernen zwischen Feindbildern und Feinden. Vor Feinden mdochte ich
mich schitzen, doch es ist nicht unser Anliegen, Feinde oder Feindbilder zu
schaffen, dies gehort zum Ressort des kalten oder heillen Krieges. Wir wollen
Frieden schaffen um des Lebens willen."3°

In den spateren TZI-Wendezeit-Gruppen, die Ruth C. Cohn leitete, wurden Mog-
lichkeiten ,flr den Frieden zu sein und fiir den Frieden zu tun als zusammenge-
horig” empfunden. Das sind Perspektiven, die sich auch im Blick auf unsere
gegenwartigen Konflikte, als hilfreich erweisen kénnen: ,Angste, Verzweiflung,
Trauer, Resignation entsprechen den Vorgangen, in denen wir leben oder tber
die wir wissen. Verschleierungen sind tddlich. Wenn wir Augen und das Herz off-
nen, mussen wir leiden angesichts des uns umgebenden oder in uns wohnenden
Grauens. Zugleich geschieht es oft, da durch dieses Leiden hindurch Hoff-
nungslichter auftauchen. Das innere Zulassen des Schlimmsten kann unsere
Energien freilegen, die sonst in der Abwehr von Geflihlen verlorengehen. Es gibt
nur kleine Schritte. Und es gibt nur ,Mehr werden’. Doch das ,nur‘ ist ein ,Trampel-
pfad’ der Hoffnung.”®’

Die Metapher ,Gucklocher' kommt Ruth C. Cohn auf der Auffahrt zum ,Jungfrau-
joch=in den Sinn: Die Bergbahn fiihrt durch lange Tunnel, in denen man nichts
sieht. Dann taucht unvermutet ein weiter Blick in die Schweizer Berglandschaft
auf, der schnell wieder durch die Einfahrt in den ndchsten Tunnel verschwindet.

Wie mit den Ausblicken auf einer solchen Bergfahrt ist es mit den Strukturen und
dem klaren Erkenntnisinteresse, das von einem solchem Aufsatz vielleicht erwar-
tet wird: Jede der geschilderten ,Szenen’, die ein sich schnell 6ffnendes und
gleich wieder verschlieRendes ,Guckloch’ auf den Nachlass der ,Friedenspadago-
gin‘ offnet, tragt eine bescheidene ,Friedensweisheit’ in sich; eine Theorie ‘wie
man Frieden schafft’ ist aber von ,Guckléchern’ nicht zu erwarten.

Aber vielleicht sind die ,Gucklocher' auf Ruth C. Cohns Nachlass, die zwischen
dem Dunkel kurz aufleuchten, nicht ganz so ,unstrukturiert und unsystematisch,
wie es in einer schnellen Lektiire des Beitrags erscheinen mag. Trotz der Unmog-
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lichkeit einer zusammenfassenden These sei — den verschiedenen ,Szenen’ ent-
lang — jeweils eine kurze ,Essenz’ formuliert:

Selbst noch auf der psychoanalytischen Couch, die zur Selbstklarung gedacht
ist, kann jemand am politischen (Welt-)Geschehen in einer Weise Anteil neh-
men, dass sie*er das ,Setting’ durchbricht und ,die Couch zu klein‘ wird.

+ Es geht darum ,anteilnehmend’ am Schicksal von Menschen durch ,heil}e’
und kalte’ Konflikte und Kriege hindurch dranzubleiben und nicht der Gleich-
glltigkeit, vor der auch Papst Franziskus immer wieder warnt, zu verfallen.

Gedichte schreiben, die — auch wenn kein Gott sie zu héren scheint — zu
,Gebeten' werden konnen, also ,gottglaubig’ oder ,gottlos’ zu schreien, zu
beten ... hilft".

Zwischen ,Allmachtsphantasien’, dass ich die Situation / die ,Welt’ verandern
kann und dem ,Ohnmachtsgefiihl’, dass ich/wir ,nichts tun’ kdnnen, der eige-
nen Teilmacht und der anderer (medio-aktiv bzw. medio-passiv) vertrauen ler-
nen und keine ,endgiiltigen Urteile’ Gber einzelne Menschen, Volker... auf-
bauen.

+ Sich in Bildungsprozessen nicht mit ,toten Lerngegenstanden’ (ES) aufhalten,
sondern in die Dynamik von Selbstbetroffenheit (ICH), autonom und interde-
pendent, mit Anderen (WIR), dem Anliegen/der Sache (ES), um die es geht,
hineinbegeben; dabei die engeren und weiteren Kontexte (GLOBE) ernst neh-
men und an ,generativen Themen' lernen; darauf vertrauend, dass ,Lebendi-
ges Leben und Lernen’ friedens- und versohnungsforderlich ist.

In sehr schmerzlichen und ausgesetzten Situationen auf die Kraft der Identifi-
kation mit anderen vertrauen und sich auf eine jtiefe Solidaritat’ selbst mit
Fremden einlassen.

Sogar auf wissenschaftlichen Kongressen oder bei der Verleihung akademi-
scher Auszeichnungen konsequent fiir Kommunikationsbedingungen eintre-
ten, die nicht nur auf der Ebene des Diskurses ,iber’ Frieden und Versohnung
angesiedelt sind, sondern auch eine Erfahrung davon ermaoglichen.

« Zu wissen und danach zu handeln, dass ,fir den Frieden sein’ und ,fir den
Frieden tun’ untrennbar zusammengehoren.
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Abstract

In dem Artikel werden Wege zur Starkung der Personlichkeitskompetenzen von
Religionslehrer*innen aufgezeigt und die Bedeutung von beruflicher Stabilitat
und spiritueller Ressourcennutzung betont. Mit einem Reflexionsansatz auf
autoethnografischer Basis werden individuelle Identitat und spirituelle Dimen-
sion thematisiert, um ein spezielles Modul zu prasentieren, das (Selbst)reflexi-
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Schlagworte
Religionslehrer*innenbildung — Autoethnografie — Spiritualitatsmodul

Maike Maria Domsel: Autoethnografie als Weg zur spirituellen Selbstreflexion. Potenziale eines
Spiritualitdtsmoduls in der Religionslehrer*innenbildung
BY

ORF 32 (2024) 1,106-122 + DOI: 10.25364/10.32:2024.1.7 107



Maike Maria Domsel

Autoethnography as a Path to Spiritual
Self-Reflection

Potential of a Spirituality Module in Religious Teacher Education

Abstract

The article presents pathways to enhance the personal competencies of religi-
ous teachers and emphasizes the significance of professional stability and utili-
zation of spiritual resources. Through an autoethnographic approach, it explores
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Die Profession des*der Lehrer*in, so auch der Religionslehrkraft, befindet sich
im stetigen Wandel, der nicht nur durch didaktische Veranderungen, sondern
auch durch lebensweltliche Faktoren gepragt ist. In den letzten drei Jahren hat
insbesondere der Einfluss existenzieller Bedrohungen wie der Corona-Pandemie
und kriegerischer Auseinandersetzungen innerhalb Europas bzw. mit Auswir-
kung auf europaische Gesellschaften gro3e Herausforderungen fir alle Beteilig-
ten im schulischen Umfeld mit sich gebracht.! Angesichts dieser neuen (krisen-
haften) Malistébe wird der Erwerb von Personlichkeits- sowie — gerade im Fall
von Religionslehrkraften — spirituell-religioser Kompetenzen im Sinne eines reli-
gionspadagogischen Habitus zu einer besonders wichtigen Aufgabe.? Insbeson-
dere in dieser Situation und vor dem Hintergrund entwicklungspsychologischer
Voraussetzungen der Schiiler*innen ist es essenziell, klare Rollenvorbilder und
starke Lehrer*innenpersonlichkeiten bereitzustellen. Diese sollen den Heran-
wachsenden Orientierung bieten und eine férderliche Umgebung schaffen, die
ihre Entfaltung erméglicht.’

In diesem Beitrag werden Mdglichkeiten zur Starkung von Personlichkeits- und
selbstreflexiven als auch spirituell-religiosen Kompetenzen in der Ausbildung
von Religionslehrer*innen eruiert, die aufgrund der besonderen spirituellen
Dimension ihres Berufs von Bedeutung sind. Hierbei besteht das Hauptanliegen
darin, die genannten Kompetenzen angehender Lehrkrafte gezielt zu erweitern
und zentrale Fragen wie ,Was kann meiner beruflichen Tatigkeit Stabilitat verlei-
hen?“ oder ,Auf welche Ressourcen kann ich zurtickgreifen?” in den Vordergrund
zu stellen.*

Diesbezliglich wurde im Rahmen meines Habilitationsprojektes mit dem Titel
,2Hinter dem Horizont: Zum spirituell-religiosen Selbstverstandnis von Religions-

Vgl. ROEBBEN, Bert: Volharden in de broosheid. Spiritualiteit in tijden van corona, Antwerpen: Halewijn 2020, 71-77.
Vgl. MeNDL, Hans: Religionsdidaktik kompakt. Fiir Studium, Priifung und Beruf, Miinchen: Késel 62018, 265.

Vgl. GRUMME, Bernhard: Die Religionslehrkraft zwischen Biographie, Habitus und Macht. Berufsethische Perspektiven, in:
JURGENS, Benedikt / SELLMANN, Matthias (Hg.), Wer entscheidet, wer was entscheidet? Zum Reformbedarf kirchlicher Fiihrungs-
praxis, Freiburg im Breisgau — Basel — Wien: Herder 2020, 245. Vgl. SCHWEITZER, Friedrich: Religiose Orientierung gewinnen.
Religionspéadagogische Aufgaben in der multireligiosen Gesellschaft, in: Loccumer Pelikan 1 (2015), 9-10.

Vgl. z.B. PIRNER, Manfred: Wie religios miissen Religionslehrkrafte sein? Zur religiosen Kompetenz, Reflexionskompetenz und
spirituell-religionspadagogischen Kompetenz, in: BURRICHTER, Rita u. a. (Hg.): Professionell Religion unterrichten. Ein Arbeits-
buch (Religionspadagogik innovativ 2), Stuttgart: Kohlhammer 2012, 107-125. Pirner, Manfred: Wie Religionslehrkréfte ticken:
Eine empirisch-quantitative Studie. Stuttgart: Kohlhammer 2022.
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lehrkraften“® ein neuer Reflexionsansatz entwickelt, der auf autoethnografischen
Grundlagen basiert und die personliche und berufliche Identitat von Religionsleh-
rer*innen thematisiert. Dieser Ansatz richtet sich zunachst an Lehrkrafte in der
Ausbildung, kann jedoch auch fiir bereits im Beruf stehende Religionslehrende
von Nutzen sein. Angesichts der Anforderungen ihrer Profession wird von diesen
Zielgruppen ein gewisses Mal} an spiritueller Grundkompetenz sowie die Bereit-
schaft zur personlichen Weiterentwicklung erwartet. Da eine ,von Sakramenten
strukturierte katholische Norm(al)biographie ohne Risiken und Briiche"®, indes
auch fir (angehende) katholische Religionslehrer*innen (und zudem fiir solche
anderer Denominationen) nicht mehr selbstverstandlich vorausgesetzt werden
kann, wird ein weites Verstandnis von Spiritualitat zugrunde gelegt, so dass etwa
auch religios suchende Menschen, zu denen einige angehende Religionsleh-
rende sicher gehéren, in ihrer Spiritualitdt wahrgenommen werden.” Dabei ist es
von besonderer Bedeutung, die spirituelle Dimension, wie beispielsweise die
befreiende Kraft des Glaubens, in den Fokus zu riicken und mit der je eigenen
spirituellen Biografie zukiinftiger Religionslehrender in Bezug zu setzen.

Um Reflexionsprozesse in diesem Bereich anzustoRen und strukturiert zu beglei-
ten, ist die Entwicklung eines entsprechenden Moduls geplant, welches auf auto-
ethnografischen Grundlagen beruht. In diesem Beitrag werden daher Uberlegun-
gen zur Konzeption dieses Moduls vorgestellt.®

Um dieses Vorhaben umzusetzen, ist zundchst eine Darlegung des zugrunde lie-
genden Verstandnisses von Spiritualitat erforderlich. Dadurch wird es maoglich,
aufzuzeigen, inwiefern die Pflege oder Etablierung einer spirituell-religiosen Iden-
titat und entsprechende selbstreflexive Kompetenzen bei Religionslehrkraften
fur die Auslibung ihrer Profession von Bedeutung sind. AnschlieRend wird erklart,
was unter der im Rahmen des Habilitationsprojekts verwendeten Methode der
Autoethnografie im Kontext der Religionspadagogik sowie in Bezug auf die vor-
genommene spirituelle Selbstreflexion der Autorin verstanden wird. Des Weite-
ren wird das Potenzial dieser Methode Uber den vorliegenden Einzelfall hinaus

Vgl. DoMSEL, Maike Maria: Hinter dem Horizont: Zum spirituell-religiosen Selbstverstandnis von Religionslehrkréften, Stuttgart:
Kohlhammer 2023.

PIRKER, Viera: Traditionen im Wandel: Eine identitatspolitische Relecture kirchlicher Dokumente zur Religionslehrer_innenbildung,
in: HEIMBACH-STEINS, Marianne / KENEMANN, Judith (Hg.): Religiose Identitéten in einer globalisierten Welt (MBT 2), Minster:
Aschendorff Verlag 2019, 103-104.

Vgl. ENGLERT, Rudolf: Komposition des Differenten. Inwieweit ist so etwas wie eine ,religiose Identitat” heute noch moglich?, in:
SCHLAG, Thomas / SIMoJoki, Henrik (Hg.): Mensch - Religion - Bildung. Religionspadagogik in anthropologischen Spannungs-
feldern, Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus: 2014, 128.

Die Konzeption des betreffenden Moduls befindet sich derzeit im Entwicklungsstadium und ist somit als laufendes Projekt
anzusehen.
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flr die Gewinnung von Erkenntnissen beziiglich der Konzeption eines Spirituali-
tats-Moduls vor allem fiir angehende Religionslehrkrafte beleuchtet.

Der Begriff ,Spiritualitat’ setzt eine ganzheitliche Sicht auf den Menschen vor-
aus.’ Dieser wird begriffen als in einen groReren Sinnzusammenhang eingebet-
tetes Wesen, welches weitaus mehr darstellt als die Summe seiner Atome und in
der Lage ist, Welt (mit)zugestalten. Diesen Sein- und Sinnzusammenhang zu the-
matisieren ist nach christlicher Uberzeugung von zentraler Wichtigkeit fiir den
Einzelnen: Worliber nicht gesprochen werden kann, sollte geredet werden.'® Die
Grenze der empirischen Welt ist weder die Grenze der Relevanz noch der Spra-
che."’ Diese gewinnt angesichts krisenhafter Wirklichkeit an Bedeutung, da sie
ein wesentliches Instrument zur Verstandigung, Problemldsung und zur Bewalti-
gung von Herausforderungen darstellt.

Glaubige Menschen gehen einen Schritt weiter und binden ihr Zutrauen in den
Sinn des Ganzen ihrer Welt an einen Gottesbegriff. Dies geschieht traditionell im
Rahmen institutionell gepragter Religiositat, d. h. im Sinne einer Riickbindung
(religio) an eine bestimmte institutionalisierte Religion, wie etwa das katholische
oder evangelisch-lutherische Christentum. Indes ist beachtenswert, dass die
Ubergénge zwischen dem, was als Spiritualitdt und als Religiositat bezeichnet
wird, flieBend sind und zahlreiche Menschen existieren, die sich sowohl als spiri-
tuell als auch als religiés bezeichnen wiirden.'?

Mit Blick auf das besagte Modul ist von Bedeutung, dass von einem Bild des
Menschen die Rede ist, welches seine besondere Wiirde herausstellt, ihn als indi-
viduelles und gleichzeitig relationales Wesen begreift, welches der Selbstrefle-
xion und Selbsterkenntnis machtig ist. Gerade die Entwicklung spiritueller Fahig-
keiten befahigt Individuen zur verbesserten zwischenmenschlichen Kommunika-
tion und Beziehungsgestaltung sowie zur Bewaltigung von Krisen. Religionslehr-
krafte konnen dieses Wissen an Schiiler*innen, Kolleg*innen etc. weitergeben.
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Vgl. HELLER, Birgit: Spiritualitat versus Religion/Religiosit&t?, in: DIES. / HELLER, Andreas (Hg.): Spiritualitat und Spiritual Care.
Orientierungen und Impulse, Bern: Hogrefe 2014, 47-49.

VOSSENKUHL, Wilhelm: Ludwig Wittgenstein: Tractatus logico-philosophicus, Berlin: Akademie Verlag, 2001. Im Tractatus-
Logico-Philosophicus besagt Wittgensteins Proposition 7: ,Wovon man nicht sprechen kann, dariiber muss man schweigen”.
Diese Aussage spiegelt Wittgensteins Uberzeugung wider, dass die Philosophie sich ausschlieBlich mit Themen befassen
sollte, die in klarer und préziser Sprache ausgedriickt werden konnen. Doch unter Berufung auf Wittgenstein und eine ,Umkehr-
ung’ seiner These lasst sich betonen, dass der Versuch, Unsagbares in Worte zu fassen, zu einer tieferen Reflexion fiihren und
alternative Ausdrucksformen jenseits der reinen Sprache, wie zum Beispiel die Musik, miteinbeziehen kann.

Vgl. GESTRICH, Christof: Die Seele des Menschen und die Hoffnung der Christen. Evangelische Eschatologie vor der Erneuerung,
Frankfurt am Main: Chrismon 2009, 15.

Vgl. HELLER 2014 [Anm. 9], 47-49. N&here Ausflihrungen zur Definition und Abgrenzung der Begriffe Spiritualitat und Religiositat
bei DomsEL 2023 [Anm. 5], 96-130.
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Das Annehmen des je eigenen Selbst ist rechtfertigungstheologisch die prakti-
sche Mitte des gelebten Glaubens. Wenn Spiritualitat diesbeziliglich auch als
Weg verstanden wird, aus einer lebendigen Gottesbeziehung neue und unbe-
grenzte Lebens- und Hoffnungsperspektiven zu entwerfen (vgl. Joh 3,34)'3, ist
hiermit keineswegs eine einseitige Fokussierung auf eine moralische oder appel-
lative Funktion gemeint. Vielmehr geht es um eine wohl Uberlegte Bewahrung
der Komplexitat krisenhafter Wirklichkeit'* bei gleichzeitiger Thematisierung
moglicher Bewaltigungsstrategien. Eine solche Hoffnung sollte jedoch nicht aus-
schliellich formal-strategisch ausgerichtet sein, sondern sich zuallererst auf
Inhalte konzentrieren'®, welche sich im Spannungsfeld der Beriicksichtigung
eines christlichen ,Schon-Jetzt, Aber-Noch-Nicht’ bewegen.

Religionslehrkrafte spielen eine wichtige Rolle etwa bei der Vermittlung von ethi-
schen Werten, zu denen auch und gerade im Bereich Schule das Prinzip Hoff-
nung'® und somit auch der Umgang mit Krisen gehdort. Schliellich ist Lernen an
sich an die grundsatzliche Annahme gekoppelt, dass Neuerungen und Fort-
schritte in unterschiedlichster Hinsicht realisier- und machbar sind: ,Wer lernt,
der hofft. Der hofft, dass die Welt besser wird, dass es eine Zukunft gibt, dass
nichts beim Alten bleiben muss, sondern dass Verdnderung mdglich ist.“'’” ,Hoff-
nung ist christliche Kardinaltugend und eine der starksten und tiefsten Krafte im
Menschen.”'® Sie setzt Energien frei, befliigelt zum Handeln, inspiriert und
schenkt Kraft, um gesteckte Ziele erreichen zu kénnen'®, sie richtet sich gegen
birgerliche Saturiertheit und falsch verstandene liberale Indifferenz und birgt
somit emanzipatorisches Potenzial.’® Hoffnung ist mit dem Glauben verbunden,
dass Wandlungen und Wendungen zum Positiven hin moglich sind, selbst wenn
das Gegebene mitunter eine andere Sprache zu sprechen scheint. Im Religions-
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Vgl. VERBURG, Winfried: Religionspddagogische Spiritualitdt hat keinen Zweck, in: LANGER, Michael / DERs.: ,Zum Leben fiihren".
Handbuch religionspadagogischer Spiritualitdt, Miinchen: Deutscher Katecheten-Verein 2007, 335.

Vgl. GARTNER, Claudia: Klima, Corona und das Christentum. Religiose Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in einer verwundeten
Welt, Bielefeld: Transcript 2020 (= Religionswissenschaft 20), 19.

Vgl. EBD., 23.

An dieser Stelle soll auf den Philosophen Ernst Bloch rekurriert werden, nach dem der Mensch eine unerschopfliche Fahigkeit
hat, in die Zukunft zu denken und nach besseren Zusténden zu streben. Vgl. ZIMMERMANN, Rainer: Ernst Bloch: Das Prinzip
Hoffnung, Berlin, Boston: De Gruyter 2017.

ROEBBEN, Bert: Schulen fiir das Leben. Eine kleine Didaktik der Hoffnung, Stuttgart: Calwer 2016, 25. Vgl. ROEBBEN, Bert:
Generating Hope. The Future of the Teaching Profession in a Globalized World, in: Religious Education 112/3 (2017), 199-206.

BUCHER, Anton A.: Psychologie der Spiritualitat, Basel: Beltz 22014, 143.
Vgl. EBD., 143-144.

Vgl. DAHLGRUN, Corinna: ,Sich zum Guten gewdhnen”. Von der Notwendigkeit geistlicher Beratung, in: HERMISSON, Sabine /
ROTHGANGEL, Martin (Hg.): Theologische Ausbildung und Spiritualitét (Wiener Forum fiir Theologie und Religionswissenschaft
12), Gottingen: V&R 2016, 154.
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unterricht konnen kompetent und glaubhaft vermittelte Hoffnungsperspektiven
dazu beitragen, dass Schiiler*innen ihre eigenen Maoglichkeiten zur Lebensge-
staltung erkennen und nutzen kdnnen. Dabei geht es um eine mdglichst realisti-
sche Einschatzung von Herausforderungen und Schwierigkeiten, die es zu tber-
winden gilt. Um solche Hoffnungsperspektiven glaubhaft und authentisch ver-
mitteln zu konnen, ist es jedoch vonnéten, diese nicht nur theologisch zu durch-
dringen und zu reflektieren, sondern auch in Bezug zur eigenen spirituellen Bio-
grafie zu setzen. Genau dies soll durch das geplante Modul erreicht werden.

Im Folgenden wird die autoethnografische Selbstreflexion als eine Mdglichkeit
vorgestellt, solche Bezlige herzustellen bzw. Selbstreflexivitat zu fordern.

Autoethnografie ist eine Forschungsmethode, die vornehmlich in den Sozial- und
Bildungswissenschaften sowie in der Anthropologie, zunehmend aber auch in
anderen geisteswissenschaftlichen Disziplinen wie der Theologie genutzt wird,
mit dem Ziel, personliche Erfahrungen und Reflexionen des*der Forscher*in zu
nutzen, um kulturelle und gegebenenfalls auch spirituell-religiose Phanomene zu
verstehen und zu interpretieren. Im Gegensatz zu traditionellen ethnografischen
Ansatzen, bei denen Forschende oft eine distanzierte Beobachter*innenrolle ein-
nehmen, betont die Autoethnografie die enge Verbindung zwischen Forschenden
und dem untersuchten Kontext.?' Die Methode ermdglicht es, persénliche
Geschichten, Erlebnisse und Emotionen als Schlisselkomponenten der For-
schung einzubeziehen.?? In der Autoethnografie wird die Subjektivitat des*der
Forschenden als integraler Bestandteil des Forschungsprozesses betrachtet.
Dies ermdglicht eine tiefere Einsicht in komplexe (soziale) Zusammenhange und
tragt dazu bei, bestehende Theorien zu erweitern oder zu hinterfragen.?®

Autoethnografische Arbeiten konnen verschiedene Formen annehmen, darunter
personliche Essays, narrative Berichte oder kiinstlerische Ausdrucksformen wie
Gedichte, Zeichnungen oder musikalische Beitrdge. Dabei geht es nicht nur um
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Vgl. ELuis, Carolyn / AbAMS, Tony E. / BOCHNER, Arthur P.: Autoethnography: An Overview, in: FQS 12/1 (2011), Art. 10.

Vgl. FRIEBERTSHAUSER, Barbara / PANAGIOTOPOULOU, Argyro: Ethnographische Feldforschung, in: DIES. / LANGER, Antje / PRENGEL,
Annedore (Hg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft, Weinheim / Miinchen: Juventa

3

2010, 301-321.

Vgl. FLick, Uwe / VON KARDORFF, Ernst / STEINKE, Ines: Was ist qualitative Forschung? Einleitung und Uberblick, in: DERS. / DERS.
/ DIEs. (Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch, Hamburg: Rowohlt 2008, 17.
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die bloRe Dokumentation von Erfahrungen, sondern auch um deren Analyse und
Interpretation im Kontext kultureller, sozialer und historischer Einfliisse etc. und
im Wechsel zwischen Innen- und AulRenperspektiven.

Hinsichtlich der Zielsetzung dieses Beitrags ist von Bedeutung, dass mittels
autoethnografischer Reflexionen die ,Sinnstiftungen“®* der Teilnehmer*innen
erforscht werden kdnnen. Ausgehend von einer Ich- und Binnenperspektive, ste-
hen nicht lediglich Beobachtungen von Handlungen im Vordergrund, sondern vor
allem das Personliche und Eigene?”, also in diesem Fall jenes, was die (kiinftige)
Religionslehrkraft besonders angeht. Hierbei ist wichtig, dass bei der autoethno-
grafischen Reflexion Staunen (am eigenen Ich), das Aufspiiren des Paradoxen
bzw. die Hinterfragung des meist nicht hinterfragten Alltags wichtige Rollen spie-
len, um das Ich bzw. spirituelle Selbst zu ergriinden.?®

In diesem Zusammenhang kann der Eindruck entstehen, dass eine gewisse
Perturbation vorliegt, die jedoch oft erst im Verlauf des Reflexionsprozesses
erkennbar wird. Es bedarf zunachst einer kritischen Auseinandersetzung mit
dem Alltaglichen, um unbewusste oder bisher weniger beachtete Aspekte
bewusst zu machen. Dabei ist es wichtig zu erkennen, dass Wahrnehmung stets
mit Deutung verbunden ist?’ und die Kommunikation iiber Erfahrungen stark
vom individuellen Deutungs- und Interpretationsvermdgen abhangt?®, selbst
wenn Personen einem ahnlichen Erfahrungsraum angeharen.

Eine besonders grole Herausforderung autoethnografischer Selbstreflexion
besteht darin, eine Innen- sowie moglichst gleichzeitige AuRenposition zum inne-
ren Geschehen einzunehmen. Autoethnografische Reflexionsprozesse oszillie-
ren zwischen Nahe und Distanz, weil der Wechsel zwischen Teilnehmenden- und
Beobachter*innenperspektive in einer Person vereint wird. Dabei stehen folgende
Fragen zentral: Was geht hier eigentlich vor sich? Wie genau vollziehen sich all-
tagliche und oft wie selbstverstandlich erscheinende Routinen? Es geht darum,
eigene Sichtweisen durch die Perspektivenwechsel besser zu verstehen, was zu
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AMANN, Klaus / HIRSCHAUER, Stefan: Die Befremdung der eigenen Kultur: Ein Programm ..., in: DERS. / DERS. (Hg.): Die Befremd-
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LINDEMANN, Gesa (Hg.): Theoretische Empirie. Zur Relevanz qualitativer Forschung (= stw 1881), Frankfurt am Main: Suhrkamp
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bewussterem Handeln, auch und gerade im Kontext von Unterricht fiihren kann.
All dies setzt eine Beschaftigung mit dem Eigenen voraus, welche als Basis dafir
angesehen wird, die Aufmerksamkeit auch fiir das Fremde und Irritierende zu
schulen. Dies geschieht, indem zun&chst eine Beleuchtung des (scheinbar) Nor-
malen erfolgt, um dann gezielte Perspektivwechsel vorzunehmen.?’

Im Anschluss an Pierre Bourdieu gehoren hierzu auch die Reflexion der eigenen
Positionierungen im Wissenschafts- und Handlungsfeld und die damit einherge-
henden Wahrnehmungen und Uberzeugungen das eigene fachliche Umfeld
betreffend, zudem auch die der eigenen fachkulturellen Sozialisation, die jeweili-
gen theoretischen Blickweisen sowie die biografisch entstandenen Wissensbe-
stande, Vorannahmen und Hypothesen. Die autoethnografische Reflexion ist im
Wesentlichen jedoch nur bedingt zu methodisieren und vornehmlich am Eigen-
Sinn orientiert.*° Sie stellt einen ,integrierte[n] Forschungsansatz*®' dar, der sich
der pragmatischen Anndherung an ein (empirisches) Phanomen in dessen Viel-
schichtigkeit, Vielfaltigkeit und Widerspriichlichkeit verschreibt. Dies geschieht
dadurch, dass im Zuge abgestimmter Triangulation eine Erh6hung der Komplexi-
tat durch verschiedene bereits zuvor genannte Datentypen erreicht wird, auch
wenn zu beachten ist, dass es sich — wie bei jeder empirischen Forschung — nur
um ein begrenztes Datenkorpus handeln kann. Diese Begrenzung fiihrt wiede-
rum zu einer Gegenstromung zum oben Gesagten, namlich zu einer unweigerli-
chen Reduktion der Komplexitat von Erfahrungs- bzw. Dokumentationsmaoglich-
keiten.*?

Zur Auswertungsmethode ist zu sagen, dass drei Strategien als ineinander ver-
schrankte analytische Schritte im Prozess ethnographischer Forschung genutzt
werden konnen, die auch auf autoethnografische Untersuchungen tbertragbar
sind: Codierungen vornehmen, Fallanalysen erstellen und Schliisselthemen bil-
den, wodurch herausgefunden werden soll, welche Themen mit Blick auf die
eigene spirituelle Identitat besonders prasent sind oder bislang eher ibersehen
wurden und somit einer naheren Befassung bediirfen.®® Vorliegend geht es
darum, (kritische) Selbstreflexion zu férdern und spirituelle Ressourcen aufzu-
spiiren, auf die sich (spater) in der beruflichen Praxis Bezug nehmen lieRe.
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Im Folgenden wird beispielhaft eine Methode erlautert, mit der dies geschehen
soll: Narration und Schreibpraxis.

Sprache erhebt die Fliichtigkeit des Augenblicks zur Dauerhaftigkeit.>* Nicht nur
spirituelle Erfahrungen, sondern auch die alltaglichen kdnnen grundsatzlich nur
approximativ beschrieben werden®®, auch wenn die Erfassung der zuerst Erwéhn-
ten aufgrund ihres hohen Abstraktheitsgrades eine besondere Herausforderung
darstellt.

Narration hat immer unmittelbaren und subjektiven Charakter.%° In jeder Erzéh-
lung manifestieren sich alternative Wege: ,Lernen, seine Geschichte zu erzahlen,
bedeutet auch zu lernen, sie anders erzihlen zu kénnen“®’, so Paul Ricoeur. Die
Frage, welche Aspekte fiir wichtig genug erachtet werden, um diese in Worte zu
kleiden und nach aullen zu tragen, aber auch jene danach, wie dies geschehen
soll, entscheiden die Erzdhlenden gemaR ihrer narrativen Absicht.*® Da personli-
che Erfahrungen von genuin dynamischer wie komplexer, leibhafter und subjekti-
ver Struktur sind, kdnnen sie nicht einfach unvermittelt ausgedriickt werden®’,
vielmehr bediirfen sie der Ubersetzung. Diese bezeichnet eine besondere Kunst,
weil sie Informationen und Erfahrungen von einer Realitat in die andere (bertra-
gen mochte, ohne dass Sinn verloren geht oder zu viel neuer Sinn durch den*die
Ubersetzer*in konstruiert wird. Im Vordergrund steht immer die Authentizitat, die
Ubermittlung der urspriinglichen Botschaft, auch wenn unvermeidlich ist, dass
diese immer eine Interpretation durch ihre Ubersetzer*innen erfahrt und sozusa-
gen einen personlichen Stempel von diesen erhalt. Folglich ist Narration an sich
bereits gefiltert, weil sie den Umweg iiber die Ubersetzung gehen muss, und sei
es nur durch den Transport des Inneren zum AulRen lber den Weg des sprachli-
chen Ausdrucks. Gerade dies kann jedoch dazu beitragen, selbstreflexive Pro-
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zesse in Gang zu setzen, indem dazu angehalten wird, zu reflektieren, was von
wirklich von Bedeutung ist und schriftlich fixiert werden soll.

So bildet Narration bzw. eine Praxis des Schreibens einen wichtigen Teil der
(auto)ethnografischen Forschung, denn Schreiben fordert dazu auf, zu reflektie-
ren und zu explizieren. Die Fliichtigkeit des Geschehens wird fixiert und lasst
sich so unter einer anderen zeitlichen Logik der Verlangsamung erschlieRen.
Eine solche Vorgehensweise ermdglicht tiefgehende Analysen, welche mit der
Arbeit an Theorien verkniipft wird, wodurch Prozesse des Denkens in Mdglich-
keiten und Alternativen angeregt werden. Bei der Verschriftlichung des Beachte-
ten und des Erfahrenen kommt es zu einem Wechsel zwischen Komplexitatsre-
duktion durch Fokussierungen und zugleich zur Produktion von Komplexitat
durch Weitung.“? Als ,Brillen” im Sinne von Strukturierungs-, Seh- und Analysein-
strumenten konnen Theorien neue Zugange und Perspektiven eréffnen und
damit ,urspriingliche’ Deutungen irritieren. Dabei lasst sich nicht nur Empirie
durch Theorie irritieren, sondern Theorien kdnnen auch durch Empirie in Frage
gestellt und herausgefordert werden.*'

Mit der als Teil meiner Habilitationsschrift durchgefiihrten autoethnografischen
Untersuchung wurde das Ansinnen verfolgt, in exemplarischer Manier meine
eigenen spirituellen Entwicklungen im Kontext meiner Profession als Religions-
lehrkraft nachzuzeichnen, collagenhaft darzustellen und hieraus Schliisse zu zie-
hen, die fiir die Bildung von Lehrkraften relevant sind. Hierbei sollte es zunachst
vor allem um die Ergriindung dessen gehen, was der besagte Reflexionsprozess
fir mich personlich und fir meine professionelle Praxis bedeuten und welche
Ausdrucksmittel ich diesbeziglich zur Anwendung bringen wiirde. Impressionen
meiner fir andere in weiten Teilen unsichtbaren spirituellen Erkundung verlang-
ten nach sprachlicher Expression in konkreter textlicher Form. Aufgrund der
Komplexitat meiner Erfahrungen und ihrer Verschiedenheit entschied ich mich
bewusst fiir unterschiedliche Textarten, weil diese am ehesten mein Erfahrungs-
spektrum widerspiegeln konnten. So ist in einem Zeitraum von ca. sechs Mona-
ten eine Sammlung collagenartiger Texte entstanden, die unterschiedliche the-
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matische Bereiche und verschiedene Phasen bzw. besondere Wendepunkte mei-
nes spirituellen Lebens- und Berufsweges beriihren. Hierzu gehoren diverse
Gedichte (Anzahl 15), erzéhlende Gedichte in Form episodenhaft-synekdochaler
Beschreibungen®? (3), retrospektive Tagebucheintrdge (5), riickblickende Tage-
bucheintrdge beziiglich von Schulerfahrungen (2), fiktive Briefe (3), ein Gebet
und eine Erzahlung sowie Gedanken (1), Fotos mitsamt Bericht {iber deren Ent-
stehung (1) sowie leitfadengestiitzte Interviews mit entsprechenden Transkripti-
onen (2). Des Weiteren habe ich in einem Tonstudio vier Lieder gesanglich inter-
pretiert.*> Dies geschah in der Absicht, einen zusétzlichen VorstoR in die Wirk-
lichkeit auerhalb von Sprache zu unternehmen, um dem Ausdruck zu verleihen,
was zu Beginn dieses Beitrags als das eigentlich Unsagbare bzw. das tiber empi-
rische Fassbarkeit Hinausgehende — wozu das Spirituell-Religiose gehort —
beschrieben wurde.

Im nachfolgenden Text wird beispielhaft eine Szene im Tonstudio beschrieben,
welche zugleich das formelle Ende meiner autoethnografischen Selbstreflexion
darstellt. Diese Reflexion dient dazu, die moglichen Auswirkungen auf das spiri-
tuelle Selbst aufzuzeigen:

Mittlerweile waren alle vier Stiicke im Kasten. [...] Allerdings wiirde am Ende des Tages
noch etwas folgen, vor dem ich immer schon Angst hatte: Ich musste meinen eigenen
Gesang mit anderen zusammen anhoren. [..] Solche Situation hatte ich bislang erfolg-
reich gemieden. [..] Da saBen wir nun vor dem Mischpult und ich hatte ein flaues
Gefiihl im Magen, meine Kehle schniirte sich langsam zu. Pl6tzlich erklang meine
Stimme wie aus dem Nichts, sie kam diesmal nicht aus mir selbst heraus, sondern
wurde von aulien eingespielt. Ich war (iberrascht, wie kraftig sie war, wie tief das Tim-
bre und wie spielend und sanft die Hohe. Da war nun meine Stimme, sie war nicht
hoher, nicht tiefer. Sie war genau das. Eine andere wiirde ich nicht bekommen. Doch
das alles war nicht so schrecklich, wie ich es mir immer ausgemalt hatte, im Gegen-
teil: In diesem Augenblick habe ich mich verandert, meine Einstellung zu mir selbst, zu
meiner Musik. Ich nahm mich selbst als Mensch an und wahr, weil ich meine Stimme
und hiermit meine Seele lieben konnte, genauso wie sie sind! [...] Ich war {ber mich
selbst hinausgewachsen, weil ich mein sonst allzu selbstkritisches eigenes Ich
Uberwinden konnte, zumindest in diesem Augenblick. Das war wie ein Geschenk. Da

war eine zusatzliche Stimme von anderswo her. Diese sagte zu mir: ,Es ist gut.” Im
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Nachhinein habe ich diesen Augenblick nicht nur als Begegnung mit meinem Ich

gedeutet, sondern auch als eine mit meinem Schtipfer.44

Die in der Textpassage beschriebenen Aspekte wie Selbstakzeptanz, innerer
Frieden und Begegnung mit dem Selbst und Gott illustrieren das Konzept des
,Unverfligbaren’ aus Kapitel 2 und zeigen, wie dieses durch den autoethnografi-
schen Selbstreflexionsprozess naher gefasst werden kann. Die Passage fiihrt
auch vor Augen, wie im Grunde alltagliche Situationen in einem spirituellen Kon-
text interpretiert werden kdnnen, was von Bedeutung ist, wenn es um die Erlan-
gung spiritueller Kompetenzen geht bzw. eine diesbeziigliche Sensibilitat
geschult werden soll. SchlieBlich kann der personliche Zugang zum Glauben der
Lehrkraft eine bedeutsame Quelle fir den Unterricht darstellen, da er aufgrund
seiner personlichen Relevanz eine besondere Ansprechbarkeit bei den Schi-
ler*innen hervorrufen kann. Dies gilt nicht nur fiir die theologischen Vorstellun-
gen, sondern insbesondere fiir die individuelle Art und Weise, wie die Lehrkraft
ihren Glauben lebt und erfahrt.

Mit Blick auf die Konzeption des Moduls ist zu sagen, dass verschiedene Mog-
lichkeiten denkbar waren, eine solche Textpassage, wie die zuvor angefiihrte, zu
nutzen, wie etwa gemeinsames Lesen, Schreiben eigener Texte iber Dreh- und
Angelpunkte im (spirituellen) Leben, welche zu einer vertieften Reflexion iiber die
personliche Spiritualitat der Lehrkraft fiihren konnen. Bei diesen Reflexionspro-
zessen konnen folgende Fragen leitend sein: Wo nahere ich mich meinem eige-
nen Ich? Wo kann ich Gott begegnen? Weiterfliihrend moglicherweise aber auch:
Inwiefern fordert meine Spiritualitat Innovationsgeist? Wie beeinflusst meine
Rolle innerhalb des Schulsystems meine personliche Entfaltung bzw. Selbstwer-
dung (und die von anderen)? Wodurch wird diese unterstiitzt oder auch begrenzt?
Diesbeziigliche Reflexionen sind grundlegend emanzipatorisch, weil sie z. B.
eigenes Rollenverhalten bewusst machen und zudem eine kritische Reflexion im
Hinblick auf die befreiende Kraft des christlichen Glaubens ermdglichen (siehe
Kapitel 1.2).

Mit Hilfe der aus dem autoethnografischen Reflexionsprozess hervorgehenden
Analysen® konnte beispielhaft und in authentifizierter Art und Weise gezeigt
werden, dass personliche wie berufliche Biografie als gelebtes Leben, als steti-
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DoMmsEL 2023 [Anm. 5], 331.

Eine ausfiihrliche Darstellung entsprechender Forschungsmethoden wiirden den Rahmen dieses Beitrags sprengen. Diese kann
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ger Weg mit immer neuen Erlebnissen und deren Verarbeitung begriffen werden
kann. Dieses Erleben will reflektiert werden, um dann zur Erfahrung werden zu
konnen: ,Lebenserfahrungen sind nur Gber die Erinnerung zugénglich. [...] Erst in
der nachtraglichen Besinnung kommt [..] zu Bewusstsein, was geschehen ist,
wird der Inhalt einer Erfahrung erkennbar. [...] Das bedeutet: Nur tiber die Rekons-
truktion von Erinnerungen lassen sich Lebenserfahrungen [und Glaubenserfah-
rungen] erfassen“*®, bestimmte Verldufe erkennen, Sinnmuster rekonstruieren.*’
Diesbezligliche Prozesse konnen durch je eigene Zugangswege, wie durch die
kiinstlerische Auseinandersetzung oder kreatives Schreiben etc. angeregt und
unterstlitzt werden. Trotz der notwendigerweise eingenommenen Retrospektive
manifestiert sich hier keine riickwartsgewandte Intention, vielmehr erfolgt eine
Ausrichtung auf das Zukiinftige hin. Das Ziel des gesamten Reflexions- und Ver-
arbeitungsprozesses besteht darin, Moglichkeiten zur spirituellen Offnung und
zur Etablierung spiritueller Identitat zu identifizieren.

Im Rahmen des vorliegenden autoethnografischen Projekts wurde das Bewusst-
sein Uber die eigene spirituelle Identitat gestarkt. Dies geschah durch die Offen-
legung von Pragungen, die beispielsweise aus eigenen Schulerfahrungen resul-
tieren. Diese Erkenntnisse bieten Antwortperspektiven auf die Frage, inwiefern
die personliche (spirituelle) Biografie die Arbeit als Religionslehrkraft beeinflusst.

Hinsichtlich der Bedeutung des autoethnografischen Zugangs fiir die Religions-
lehrer*innenbildung ist anzumerken, dass die Absicht, Erkenntnisse aus einem
spezifischen Einzelfall zu verallgemeinern, herausfordernden Charakter besitzt
und ein sensibles Vorgehen erfordert. Dies liegt daran, dass der autoethnografi-
sche Ansatz eine bewusst subjektive Dimension aufweist und vom jeweiligen
Kontext beeinflusst wird. So ist meine eigene spirituelle Selbstreflexion stark von
performativ-kiinstlerischen Zugangen gepragt, die in Verbindung mit einer spiri-
tuell-religiosen Dimension stehen. Indes birgt dieses scheinbar sehr individuelle
Phanomen gleichzeitig eine verallgemeinerbare Einsicht, die auch auf viele
(zukiinftige) (Religions)lehrende zutrifft: Im spirituellen Bereich ist die Suche
nach je eigenen Zugangen unerlasslich, die die jeweiligen Bediirfnisse und Prafe-
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renzen beriicksichtigen.*® Daher ist es wichtig, diese zundchst bewusst wahrzu-
nehmen und zu erforschen. Auf diese Weise kann das Individuelle iber sich
selbst hinausweisen und verallgemeinerbare Erkenntnisse hervorbringen.

Generell sollte es sich hier um ein ,niederschwelliges’ und gut umsetzbares,
ubersetzbares wie libertragbares Angebot handeln, welches starkend und unter-
stiitzend wirkt, Potenziale der Reflexion weckt und auf keinen Fall eine zusatzli-
che Belastung darstellt. Das Vorgehen soll mikrologisch sein, d. h. die Komplexi-
tat und Vielschichtigkeit des Einzelfalls anerkennen. Im Anschluss sollen die
Erkenntnisse durch Kurzprasentationen, Diskussionen (iber Themenfelder, die
sich wahrend der Reflexionsphasen ergeben haben, oder gemeinsame Schreib-
werkstatten geteilt werden. Dies dient der Perspektiverweiterung und dem kolle-
gialen Austausch, welcher wiederum die Professionalisierung (kiinftiger) Religi-
onslehrender durch den Erfahrungsaustausch und die Bewaltigung von Heraus-
forderungen in einem unterstiitzenden Umfeld fordert etc. Flir angehende Religi-
onslehrende geht es dabei vor allem um die Entdeckung entsprechender Orien-
tierungspunkte. Fir diejenigen, die bereits im Beruf tatig sind, auch um das
Erkennen des verandernden und emanzipatorischen Potenzials, das neue Wege
aufzeigen kann. Dies ermdglicht (Neu)orientierung im personlichen sowie im
beruflichen Bereich und bietet Perspektiven, um mit herausfordernden Fragen
umzugehen, wie z. B.: Wie gehe ich als Christ*in personlich mit der Klimakrise
oder dem Spannungsfeld zwischen Pazifismus und Krieg um?

Insgesamt ist nach dem genauen Ort(en) der Verankerung des Moduls zu fra-
gen: Mehr der universitare Bereich und/oder jener der geistlichen Begleitung von
Religionslehrenden beispielsweise im Kontext des Mentorats? Bezliglich dieser
Frage ist zu bedenken, dass sich mogliche Limitationen daraus ergeben, dass
eine spirituelle Identitat sich jeglicher Beurteilung entzieht, weil sie zumindest
partiell im Bereich des Privaten bzw. Unverfligbaren anzusiedeln ist. Gleichzeitig
ist es wichtig, gerade Theologiestudierenden Orientierungspunkte und Beglei-
tung hinsichtlich einer Etablierung bzw. Pflege spirituell-religioser Identitat in
Verkniipfung mit dem Erwerb fachlicher Expertise zu bieten, da ein solcher
Bezug - wie eingangs angemerkt — auch fir diese Personengruppe keine Selbst-
verstandlichkeit mehr darstellt. In diesem Spannungsfeld befindet sich das
Modul. Diesbeziiglich gilt es, praktikable Lésungen zu finden.
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Das Modul soll angehenden Religionslehrenden eine strukturierte und begleitete
Maglichkeit bieten, ihre eigenen spirituellen Ressourcen zu entdecken, zu férdern
und zu entwickeln. Basierend auf Erkenntnissen aus autoethnografischer
Selbstreflexion soll das Modul auch Raum fiir den Austausch mit anderen bereit-
stellen, um das personliche und professionelle Selbst zu bilden. Zu diesen Krite-
rien konnten beispielsweise Selbstreflexion, Identitatsentwicklung, Zielsetzung
und Handlungsplanung gehoren. Mit dem Modul wird das Ziel verfolgt, Lehr-
krafte zu starken, theologisches Wissen zu verinnerlichen und mit der eigenen
Biografie zu verkniipfen und Ressourcen freizulegen etc. SchlieBlich sind nur
gestarkte Lehrer*innenpersonlichkeiten dazu in der Lage, langfristige berufliche
Zufriedenheit zu erlangen.

Das Modul soll die Chance bieten, dass sich angehende Religionslehrende als
Lernende vor der alle Menschen verbindenden Aufgabe und Chance des bilden-
den Umgangs mit der unverfligbaren, ja, unsagbaren Geheimnisdimension des
Daseins erfahren.

Zum Zwecke der konkreten Umsetzung gilt es, idealiter gemeinsam mit Studie-
renden und Lehrkraften und weiteren (religions)pdadagogischen Expert*innen
passende Formate zu gestalten und diese inhaltlich zu fiillen. Diese gemeinsame
Arbeit betrachte ich vor dem Hintergrund der geplanten praktischen Umsetzung
der Erkenntnisse aus dem Habilitationsprojekt als zukiinftige Aufgabe.
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Abstract

Der Beitrag fokussiert sich auf Bildungsprozesse in elementarpadagogischen
Bildungseinrichtungen und zeigt auf, in welcher Form religiose Bildung zu einer
ganzheitlichen Entwicklung des Kindes beitragt. Um qualitativ hochwertige und
auf aktuellen Ergebnissen der Wissenschaft basierte religiose Bildungsprozesse
anbieten zu konnen und somit die Gesamtentwicklung des Kindes zu fordern,
bendtigen Elementarpadagog*innen entsprechende Kompetenzen. Ausgehend
von Grundlagendokumenten fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich
und dem daraus resultierenden Bildungsauftrag, stellt der Artikel einen Versuch
dar, religionspadagogische Grund- und Teilkompetenzen zu formulieren und
diese einem Kompetenzmodell zuzuordnen.
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Abstract

This article focuses on educational processes in early childhood education insti-
tutions and shows how religious education contributes to the holistic develop-
ment of children. To offer high-quality religious education processes based on
current scientific findings, and thus promoting the overall development of the
child, elementary educators need appropriate competences in this area of educa-
tion. Based on key documents for early childhood education institutions in Aust-
ria and the resulting educational mission, the article represents an attempt to
define basic and partial competences in religious education, and to assign these
to a competence model.
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Charakteristisch fiir die Phase der Kindheit sind die unzahligen Fragen, die Kin-
der im Laufe eines Tages an ihre Bezugspersonen stellen. Diese dienen dem
Kind dazu, sich in der Welt zu orientieren. Zu diesen Fragen zahlen auch jene, die
keine eindeutige Antwort haben, zu denen unter anderem philosophisch-theolo-
gische Fragen gehoren. Eine der ersten dieser groRen Fragen des Kindes ist:
,Was geschieht, wenn ein Mensch stirbt?“. Der Grund fiir diese Frage liegt meist
in ihrer Umgebung, da moglicherweise ein*e Verwandte*r oder ein Haustier ver-
storben ist. In der gemeinsamen Auseinandersetzung mit dem Kind wird diese
Frage schnell zu einer ,Gott und die Welt“-Frage. Dieses Beispiel soll deutlich
machen, dass Kinder von sich aus Interesse und eine Begabung fiir religiose
Themen haben und eine kindgerechte Begleitung erforderlich ist. In elementar-
padagogischen Bildungseinrichtungen bendtigt es somit Padagog*innen mit
einer religionssensiblen Haltung, ,da das Kind seine religiosen Fragen, Bediirf-
nisse und Erfahrungen nicht in der Garderobe lasst, sondern in den elementarpa-
dagogischen Alltag einbringt"."

Der Ausgangspunkt religioser Bildung ist somit nicht die personliche Position
der Padagog*in, sondern das Kind. Dennoch darf aus religionspadagogischer
Perspektive nicht auller Acht gelassen werden, dass sich die kulturelle und
gesellschaftliche Lebenswirklichkeit in Bezug auf Religion gewandelt hat und
auch weiterhin verandern wird. Vier entscheidende Einflussfaktoren sind die
zunehmende Pluralisierung, Individualisierung, Privatisierung und Globalisierung.
Diese Prozesse fiihren dazu, dass Menschen, und somit auch Kinder, mit unter-
schiedlichsten Lebens- und Glaubensformen in Kontakt kommen und gefordert
sind, sich mit diesen reflexiv auseinanderzusetzen. Fiir die Entwicklung der eige-
nen Identitat und die Wahl der personlichen Lebensform ist dies ein notwendiger
Prozess.”? Welchen Mehrwert religiése Erziehung und Bildung fiir die
Gesamtentwicklung des Kindes haben kann, wird im folgenden Kapitel
beschrieben.

1 KRENN, Verena Elisabeth: Religionspadagogische Kompetenzen fiir qualitative religiose Bildung in elementarpddagogische
Bildungseinrichtungen, Graz 2022 (= Masterarbeit Universitat Graz).

2 Vgl. THATER, Karolin: Wie haltst Du’s mit Religion? - Religion und religiose Identitat in der modernen Gesellschaft, in: MOLLNER,
Reiner/SAJAK, Claul Peter (Hrsg.): Religionspadagogik fiir Erzieherinnen. Ein 6kumenisches Arbeitsbuch, Stuttgart: Kohlhammer
GmbH 2020, 80—116.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 1+ 123-140 126



Albert Biesinger (2017) argumentiert ausgehend von dieser durch Vielfalt durch-
drungenen Umgebung, dass religiose Erziehung und Bildung in den nachsten
Jahren an Bedeutung gewinnen wird und muss. Dies begriindet er damit, dass
das Kind religiose und interreligiose Kompetenzen bendétigt, um sich in unserer
Welt zu orientieren und diese auch mitgestalten zu kénnen.® Friedrich Schweit-
zer bestatigt dies und baut seine Argumentation auf dem Recht des Kindes auf.
Er macht in seinen Ausfiihrungen darauf aufmerksam, dass das Kind auf kompe-
tente Ansprechpartner*innen angewiesen ist, welche das Kind und seine Fragen,
Bediirfnisse und Erfahrungen ernst nehmen und es entsprechend fordern. Darin
konnte laut Schweitzer einer der groRten Herausforderungen liegen, da Erwach-
sene zunehmend Unsicherheit bei religiosen Themenbereichen haben, eine Aus-
einandersetzung unangenehm erscheint und deswegen vermieden wird.* Aus
diesem Grund ist religiose Bildung in elementarpadagogischen Bildungseinrich-
tungen laut Schweitzer unverzichtbar — und zwar ausgehend vom Recht des Kin-
des auf Religion, welches auch in den Kinderrechten abgebildet ist. Elementarpa-
dagogische Bildungseinrichtungen konnen dieses Recht sicherstellen, da auch
jenen Kindern, die im familidaren Umfeld keine religiose Erziehung und Bildung
erfahren, dieses Recht zusteht und somit erfillt wird. Fir religios sozialisierte
Kinder stellt es eine Ergdnzung dar.”

Schweitzer argumentiert fiir das Recht des Kindes auf Religion und zeigt in Form
von sieben Perspektiven auf, in welcher Weise das Kind von religioser Erziehung
und Bildung profitiert. Fiir die psychische und soziale Entwicklung des Kindes,
ist das Bilden eines Grundvertrauens auerordentlich wichtig. Hierbei geht es
nicht nur darum, dass das Kind Vertrauen zu den engsten Bezugspersonen, son-
dern auch ein Grundvertrauen in die Welt entwickeln kann. Religiose Bildung
kann diesen Prozess der Vertrauensbildung unterstiitzen. Das Kind wird von per-
sonlichen (nicht) religiosen Erfahrungen und Einstellungen der Bezugspersonen
beeinflusst, da diese in die Beziehung und Erziehung miteinflieRen. Erlebt das
Kind, dass Bezugspersonen in Gott vertrauen, kann dies eine Mdglichkeit sein,
dass es ebenfalls lernt in und auf Gott zu vertrauen. Eine solche Vorerfahrung
kann Kindern in herausfordernden Lebenssituationen behilflich sein. Religiose
Erziehung und Bildung kann somit die Resilienz, also Widerstandskraft in heraus-

3 Vgl. BIESINGER, Albert: Kinder nicht um Gott betriigen. Warum religidse Erziehung so wichtig ist, Freiburg im Breisgau: Verlag
Herder GmbH 2017, 9-15.

4 Vgl. SCHWEITZER, Friedrich: Das Recht des Kindes auf Religion, Miinchen: Giitersloher Verlagshaus 22019, 11-14.

5 Vgl. EBD., 184-187.
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fordernden Situationen, férdern. Religidse Uberzeugungen erdffnen Sinn- und
Bedeutungszuschreibungen und kénnen Hoffnung geben. Sie sind somit eine
Unterstiitzung bei der Bewaltigung von Herausforderungen und Schicksalsschla-
gen. Religiose Erziehung und Bildung ermdglicht Sinnerfahrungen, durch das
Zuschreiben von Sinn. Erzahlungen aus den Religionen kénnen Prozesse der
Sinnzuschreibung ermdglichen. Charakteristisch fiir Religionen sind spezielle
Ausdrucksformen, die fiir das Kind zuganglich gemacht werden missen. Religi-
ose Bildung beinhaltet somit auch die Erweiterung der Sprach- und Bilderwelt des
Kindes. Das Kind erfahrt und versteht dadurch nicht nur die bereits erwahnten
religiosen Uberlieferungen, sondern erweitert zudem seine persénlichen Aus-
drucksformen. Religiose Bildung leistet einen wichtigen Beitrag im Bereich der
Wertebildung. Erzahlungen konnen Kindern Orientierung geben und sie dabei
unterstlitzen, Werte zu begriinden. Die Wertebildung tragt dazu bei, dass Kinder
sich wertgeschatzt fiihlen und das Ich gestarkt wird. Religiose Erziehung und
Bildung unterstitzt daher die Persénlichkeitsbildung und ermdglicht zugleich
gemeinschaftliche Erfahrungen. Wie bereits am Anfang erwahnt, kommen Kinder
meist durch Bezugspersonen, zu welchen auch Elementarpadagog*innen zahlen,
in Kontakt mit Religion und Glaube. Sie erfahren dadurch, dass Religion und
Glaube Gemeinschaft stiften konnen. Dies wiirde das Beziehungsnetzwerk des
Kindes erweitern und seine Entwicklung fordern. Friedrich Schweitzer macht
deutlich, dass religiose Bildung fiir die Gesamtentwicklung des Kindes viele Vor-
teile bringt.® Auch Albert Biesinger ist dieser Auffassung. Er betont zudem, dass
das Kind immer eine Weltdeutung entwickelt, unabhangig davon, ob bewusste
Unterstlitzungsmaoglichkeiten und Impulse getatigt werden. Ein entscheidender
Einflussfaktor fiir diesen Entwicklungsprozess sind die Haltungen und Handlun-
gen der Bezugspersonen, weswegen eine bewusste Reflexion notwendig ist.”
Biesinger verweist darauf, dass die gemeinsame Auseinandersetzung mit dem
Kind fiir Erwachsene die Moglichkeit bietet, ihr Leben und ihre Gottesbeziehung
zu reflektieren und dadurch neue Denk- und Glaubensprozesse in Gang gesetzt
werden kénnen.® Dieser Anspruch fiihrt nicht selten zu einer Uberforderung von
Eltern, warum sie oftmals religionspadagogische Angebote in elementarpadago-
gischen Bildungseinrichtungen als Unterstiitzung wahrnehmen.’? Zentrum dieser
Angebote muss stets das Kind mit seinen Bedirfnissen, Fahigkeiten und Fertig-
keiten sein. Dies setzt eine Haltung voraus, in der das Kind als kompetent, lern-
willig und wertvoll wahrgenommen und ihm zugetraut wird, sich mit religiosen
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Themen auseinanderzusetzen. Bildungsangebote miissen entsprechend der Ent-
wicklung des einzelnen Kindes und im Blick auf die Gesamtgruppe geplant,
umgesetzt und reflektiert werden.'® Ein weiterer wichtiger Aspekt in der Konzep-
tionierung sind die Lebens- und Glaubenserfahrungen des Kindes. Durch den
Austausch mit Bezugspersonen und die Beobachtung der Elementarpadagog*in-
nen wird es moglich, das kindliche Denken, Fiihlen und Handeln wahrzunehmen
und die Angebote entsprechend des Entwicklungsstandes des Kindes zu ver-
wirklichen.

Auch durch die Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie lasst sich religiose
Bildung in elementarpadagogischen Bildungseinrichtungen begriinden. Die For-
schungsergebnisse von Piaget, Kohlberg, Goldman, Kuld und Oser kénnen dafir
Beispiele sein.’

Die padagogische Arbeit in elementarpadagogischen Bildungseinrichtungen
basiert auf den dafiir vorgesehenen Grundlagendokumenten. Seitens des Minis-
teriums fur Bildung, Wissenschaft und Forschung sind einige Grundlagendoku-
mente benannt, welche in einigen Bundeslandern durch Vorgaben des Landes
beziehungsweise der unterschiedlichen Trager erganzt werden. Zu diesen in
ganz Osterreich geltenden Grundlagendokumenten zahlt unter anderem der Bun-
deslandertibergreifende BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtung-
en in Osterreich.

In diesem wird das Kind als ein kompetentes Individuum angesehen, welches
eine neugierige und forschende Personlichkeit auszeichnet. Es wird bekraftigt,
dass das Kind durch die Wahrnehmung der Umwelt und den Austausch mit die-
ser sowie den darin befindenden Menschen, in besonderer Weise den Bezugs-
personen, Kompetenzen und eine eigene Personlichkeit entwickelt. Kompeten-
zen werden als notwendige Fahigkeiten beschrieben, die es dem Kind ermaogli-
chen, in unterschiedlichen Situationen entsprechend zu handeln.

Die Aufgabe der*des Padagog*in ist ebenfalls im Bundeslanderiibergreifenden
BildungsRahmenPlan festgehalten und wird wie folgt beschrieben:

,Padagoginnen und Padagogen treten in einem Klima der Wertschatzung und
des Vertrauens mit Kindern in Beziehung und achten deren Bediirfnisse und Inte-
ressen. Sie begleiten und moderieren die kindlichen Strategien, sich die Welt ver-
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fligbar zu machen.”? Sie ,schaffen eine Atmosphéare des Vertrauens und der
Akzeptanz, indem sie Kinder als aktiv und kompetent respektieren und wert-
schatzen. Auf diese Weise konnen Kinder Bildungsimpulse annehmen und ihr
Lern- und Entwicklungspotenzial bestmdoglich ausschépfen.”'® Auf die Notwen-
digkeit entsprechender Kompetenzen wird explizit hingewiesen. Die Beziehungs-
fahigkeit und Sensibilitat fir die Ausdrucksformen des Kindes werden als Grund-
fahigkeiten beschrieben. Erganzt wird dies durch den Hinweis, dass Elementar-
padagog*innen Uber eine aktuelle, fachliche und forschungsbasierte Expertise in
den Bereichen der Padagogik, Psychologie und Soziologie verfiigen miissen. Im
Zusammenhang mit der padagogischen Qualitat werden sowohl fachliche als
auch padagogische Kompetenzen benannt. Diese werden in die Bereiche Pro-
zess-, Orientierungs- und Strukturqualitat sowie das Qualitatsmanagement unter-
teilt.

Im Blick auf die Bildungsprozesse wird in den Prinzipien festgehalten, dass sich
diese ,an wissenschaftlichen Erkenntnissen zur Entwicklung und Bildung von
Kindern sowie an gesellschaftlichen Entwicklungen“'* orientieren. Auch die Not-
wendigkeit, diese auf ,Aktualitdt und Relevanz fiir die Lebens- und Lernrealitat
von Kindern“'® zu tiberpriifen, wird angesprochen. Insgesamt gibt es zwdlf Prin-
zipien. Jene, die in Bezug auf die Frage nach religioser Bildung in elementarpad-
agogischen Einrichtungen von besonderem Interesse sind, werden im folgenden
Absatz dargestellt.

Das Prinzip der Ganzheitlichkeit und Lernen mit allen Sinnen verdeutlicht, dass
Bildungsangebote sich an der Gesamtpersonlichkeit des Kindes orientieren miis-
sen. Dazu muss dem Prinzip der Individualisierung gefolgt werden, wodurch das
Kind als einzigartige Personlichkeit mit all seinen Bediirfnissen und Lernpotenti-
alen wahrgenommen wird. Dadurch kann es gelingen dem Prinzip der Lebens-
weltorientierung zu entsprechen. Es wird davon ausgegangen, dass das Kind
liber ,vielfaltige, individuell unterschiedliche Lebens- und Lernerfahrungen”'® ver-
figt und es wird der Anspruch gestellt, dass Bildungsprozesse an diesen
anschlieRen. Das Prinzip der Inklusion und Diversitat macht auf die unterschiedli-
chen menschlichen Bediirfnisse innerhalb einer Gesellschaft aufmerksam und
betont, dass es Begegnungsmaoglichkeiten bendétigt, um mit der Verschiedenar-
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tigkeit kompetent umzugehen. Einige Verschiedenheiten werden in diesem
Zusammenhang erwahnt, wie beispielsweise die ethnische Zugehorigkeit und
soziale Herkunft. Spannend fiir den Bereich der religiosen Bildung ist, dass Wel-
tanschauungen nicht erwahnt werden. Das nachste Prinzip schlieBt an diesen
Gedanken an und macht deutlich, dass Menschen partizipative Kompetenzen
bendtigen, um an gesellschaftlichen Prozessen teilhaben zu kdnnen und diese
auch aktiv mitzugestalten. Dies wird im Prinzip der Partizipation festgehalten.
Ein Prinzip, das bereits in den Aufgaben der Padagog*innen angesprochen
wurde, ist das Prinzip der Sachrichtigkeit. Wissen muss fiir das Kind inhaltlich
und begrifflich korrekt sowie dem Entwicklungsstand entsprechend aufbereitet
und vermittelt werden.

Erganzend zu den Prinzipien wird in den Bildungsbereichen ein Bezugsrahmen
fur die padagogische Praxis gezeichnet. Die Bildungsbereiche erganzen einan-
der, wodurch Angebote meist mehreren Bildungsbereichen zuzuordnen sind.
Einerseits werden in den Bildungsbereichen padagogische Handlungsfelder und
andererseits kindliche Lernfelder aufgezeigt, welche die padagogische Planung
und Reflexion unterstiitzen sollen. Zudem sind sie als Qualitatssicherung fir Bil-
dungsprozesse zu verstehen. Als Ziel wird definiert, dass die Bildungsangebote
das Kind bei der Aneignung der Welt unterstitzen sollen. Durch Angebote in den
sechs Bildungsbereichen, die 2009 definiert wurden, soll das sichergestellt wer-
den."’

Wird der Bundeslanderiibergreifende BildungsRahmenPlan mit einer religionspa-
dagogischen - also einer auf aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen basier-
ten - Brille gelesen, wird sichtbar, dass religiose Bildung einen wichtigen Beitrag
zur Erfullung des Bildungsauftrags leisten kann und vielleicht sogar muss. Dezi-
diert erwahnt wird dies allerdings nicht. Religidse Bildung wird im Bildungsbe-
reich Ethik und Gesellschaft lediglich als Option erwahnt.

Ein weiteres Grundlagendokument fiir elementarpadagogischen Bildungseinrich-
tungen in Osterreich ist der Leitfaden ,Werte leben, Werte bilden. Wertebildung
in der friihen Kindheit". In diesem werden zentrale Werte, die im BildungsRah-
menPlan benannt werden, mit Blick auf die elementarpadagogische Praxis dar-
gestellt. In den Ausfiihrungen Uber die Werte Toleranz und Offenheit wird der
interreligiosen Bildung ein eigener Abschnitt gewidmet. Zentrale Grundhaltungen
wie Offenheit, Achtung, Wertschitzung und ,Religion sensibel wahrnehmen”'®
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werden benannt. Positiv zu erwahnen ist, dass es sich hierbei um eine Ergan-
zung des BildungsRahmenPlanes handelt und dass in dieser religiosen Bildung
bedacht wird. Kritisch zu betrachten sind jedoch die Positionen und Formulierun-
gen der fiinf Ziele beziehungsweise Impulse. In den Ausfiihrungen wird sichtbar
beziehungsweise sogar klargestellt, dass grundsatzlich von einer ,mehrheitlich
christlich-jiidisch gepragten Kultur’'® ausgegangen wird. Das Kennenlernen
,Andere Religionen, religids gepragte Feste und Orte“’? orientiert sich an der
Konstellation der Kindergruppe.?' Dies muss in Bezug auf die weltanschaulich
plurale Situation in elementarpadagogischen Bildungseinrichtungen kritisch hin-
terfragt werden.

Die Ziele, Haltungen und Prinzipien, die im Bundeslanderiibergreifenden Bil-
dungsRahmenPlan und dem Leitfaden ,Werte leben, Werte bilden. Wertebildung
in der frilhen Kindheit” erwahnt werden, machen die Notwendigkeit eines religi-
onssensiblen Handelns und entsprechenden Angeboten in der religiosen Bildung
sichtbar. Daraus ergibt sich, dass Elementarpadagog*innen lber entsprechende
Kompetenzen verfligen miissen, um den aufgezeigten Bildungsauftrag erfiillen
zu konnen.

Ein ahnlich ganzheitliches Verstandnis von Bildung in elementaren Bildungsein-
richtungen dirften auch die Herausgeber*innen des Religionspadagogischen Bil-
dungsRahmenPlans haben, welcher jedoch nicht zu den Grundlagendokumenten
der Osterreichischen elementarpadagogischen Bildungseinrichtungen gehort.
Bereits im Vorwort von Kardinal Christoph Schonborn wird ausgedriickt, welch
hohe Bedeutung religiose Bildung in der friihkindlichen Entwicklung hat. Die (reli-
gions-)padagogische Orientierung wird im ersten Kapitel beschrieben. Der
Gedanke, dass das Kind und somit auch die padagogische Arbeit mallgeblich
von den gesellschaftlichen Bedingungen beeinflusst wird, wird hier bedacht.
Dazu gehoren auch die Lebensentwiirfe der beteiligten Personen, welche wahr-
und erstgenommen werden miissen. Das elementare Anliegen religidser Bildung
ist es, das Kind bei der selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und solidari-
schen Selbstwerdung zu unterstiitzen, kurz die Personlichkeitsentwicklung des
Kindes zu fordern. Das ,authentische’ Kind, das sich sicher, autonom und kompe-
tent fihlt und sich als solches wahrnimmt, wird als Ziel der religiosen Bildung
benannt. Um dieses Ziel zu erreichen, bendtigt es eine entsprechende Grundhal-
tung und Kompetenz der Padagog*innen sowie adaquate Bildungsangebote. In
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welcher Form dies gelingen kann, wird in den zehn Bildungsbereichen beschrie-
ben. In jedem Bildungsbereich wird eine Begriffsdefinition prasentiert, die beim
Kind zu fordernden Kompetenzen benennt, Impulse zur Didaktik und Methodik
sowie der padagogischen Haltung formuliert und auch den Aspekt der Bildungs-
partnerschaft erwahnt.??

Der Religionspadagogische BildungsRahmenPlan geht von einem ganzheitlichen
Bildungsverstandnis aus, orientiert sich an wissenschaftlichen Erkenntnissen
und der Lebenswelt der christlichen Kinder und Padagog*innen. Letzteres ergibt
sich vermutlich daraus, dass dieses Dokument von zwei katholischen Tragern
unter Einbezug des eigenen Leitbildes und Selbstverstandnisses verfasst wurde.
In Blick auf alle elementarpadagogischen Bildungseinrichtungen muss dieses
christliche Selbstverstandnis kritisch hinterfragt werden. Dennoch kann der Reli-
gionspadagogische BildungsRahmenPlan als Orientierungspunkt fiir die Frage
nach den Kompetenzanforderungen von Elementarpddagog*innen angesehen
werden, da wichtige Aspekte benannt werden. Diese miissen jedoch mit Blick
auf die weltanschaulich plurale Realitat modifiziert werden.

In den vorangegangenen Kapiteln wurde aufgezeigt, dass religiose Bildung Teil
des Bildungsauftrages ist und zur ganzheitlichen Entwicklung des Kindes bei-
tragt. Daraus ergibt sich der Anspruch, dass Elementarpadagog*innen uber reli-
gionspadagogische Grundkompetenzen verfiigen miissen, um den Bildungsauf-
trag, unabhangig von der Tragerschaft und personlichen Positionen, erfiillen zu
konnen und das Kind bestmaoglich zu begleiten und zu fordern.

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass sich die Rahmenbedingungen und die dar-
aus resultierenden Anspriiche an die Tatigkeitsfelder der Elementarpddagog*in-
nen in den letzten Jahren stetig verandert haben und dies auch in Zukunft zu
erwarten ist. Im Blick auf die Kompetenzanforderungen bedeutet dies, dass eine
kritische Auseinandersetzung mit den Ausbildungsformen, die mittlerweile sehr
unterschiedlich sind, und den angewandten Kompetenzmodellen, somit auch
den Lehrplanen beziehungsweise Curricula, notwendig ist. Die folgenden Aus-
fihrungen beziehen sich auf eines der wenigen Kompetenzmodelle, die es in der
Religionspadagogik fiir den Bereich der Elementarpadagogik gibt. Es sticht
dadurch hervor, dass essenzielle Kompetenzbereiche abgebildet und Aspekte
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bedacht werden, die in anderen Modellen beziehungsweise Konzepten nicht
abgebildet sind.

Entwickelt wurde dieses Kompetenzmodell von Dieter Miedza mit dem Ziel,
grundlegende Kompetenzen ,fir den Umgang mit Religion in padagogischen
Prozessen"?® zu benennen. Er verweist in seinen Ausfiihrungen deutlich darauf,
dass es sich hierbei nicht um ein ,in der Ausbildung abzuarbeitendes religions-
padagogisches Kompendium“* handelt, sondern die benannten Kompetenzen
Teil eines Entwicklungs- und Professionalisierungsprozesses sind. Dies bedeu-
tet, dass Elementarpadagog*innen sowohl in der Aus- als auch Weiterbildung bei
der Entwicklung dieser unterstitzt und gefordert werden miissen.

Das Kompetenzmodell basiert auf vier Kompetenzanforderungen, welche das
Ziel haben, dass die*der Padagog*in dazu fahig ist

- ,durch die Gestaltung von Raum, Zeit und Beziehungen Kindern [sic] in ihrer
Personlichkeitsentwicklung zu férdern und eine unbedingte gegenseitige
Bejahung und Anerkennung erfahrbar werden zu lassen;

- Kindern die Entfaltung einer eigenen Religiositat zu ermdoglichen und die
dabei auftauchenden Fragen nach Gott, nach Jesus, nach Gut und Bose, nach
gerecht und ungerecht, nach Sterben und Tod aus dem christlichen Glauben
und den kirchlichen Lehriiberlieferungen zu beantworten;

+ Kindern eine angemessene Begegnung mit biblischen und religiésen
Geschichten, mit Brauchtum und Riten zu er6ffnen und ihnen eine Beheima-
tung in ihrem Herkunftsglauben zu ermdéglichen;

+ Kindern in der und fiir die Begegnung mit anderen Konfessionen und Religio-
nen das christliche Verstandnis einer niemanden ausgrenzenden Gemein-
schaft zu verdeutlichen und die konfessions- und religionsbedingten Differen-
zen altersentsprechend zu integrieren."?°

Bereits hier erkennbar und kritisch zu betrachten ist die Fokussierung auf christ-
lich gepragte Elementarpadagog*innen. Diese ist auch im weiteren Verlauf
erkennbar und wiirde im Blick auf die pluralen Glaubens- und Weltansichten der
Padagog*innen eine Adaptierung bendtigen. So konnte die zweite Kompetenzan-
forderung um weitere religiose Ansichten erweitert werden und sich nicht auf
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den christlichen Glauben beschranken. Die dritte Kompetenzanforderung
erscheint besonders spannend, da elementarpadagogische Bildungseinrichtun-
gen zum GroRteil von religioser Diversitat gepragte Orte sind. Durch die Anforde-
rung, den Kindern ,eine Beheimatung in ihrem Herkunftsglauben zu ermdogli-
chen®, ergibt sich, dass religios vielfaltige Teams ein klar anzustrebendes Ziel
sind. Auch in der vierten Kompetenzanforderung wird von einer*einem christli-
chen Padagog*in und vermutlich auch christlichen Kindern ausgegangen. Zudem
ist kritisch zu hinterfragen, ob die Formulierung ,christliches Verstandnis“ eine
geeignete ist. Alternativ konnte hier von einer interreligiosen und menschen-
rechtsorientierten Perspektive ausgegangen und eine entsprechende Formulie-
rung gewabhlt werden.

Aus den vier Kompetenzanforderungen ergeben sich zahlreiche Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnisse, welche zwei Grundkompetenzbereichen zugeordnet
und in acht Grundkompetenzen unterteilt werden. Miedza unterschiedet zwi-
schen den theologisch-didaktischen Grundkompetenzen und den personalen
Grundkompetenzen, deren Zusammenspiel das Fundament fiir qualitatives (reli-
gions-)padagogisches Tun ist. Die theologisch-didaktischen Grundkompetenzen
setzen sich aus dem religiosen Grundwissen, dem religionskundlichen Orientie-
rungswissen, dem didaktischen Vermittlungswissen und dem methodischen
Gestaltungswissen zusammen. Auch hier ist wieder erkennbar, dass Miedza von
christlichen Elementarpddagog*innen ausgeht und eine Ubertragung in eine mul-
tireligiose Bildungslandschaft zu empfehlen ist. Im Bereich des religiésen Grund-
wissens werden Fahigkeiten benannt, wie beispielsweise die Frage nach Gott
und christliche Glaubenswahrheiten beantworten zu kénnen, zentrale Aussagen
der Bezugsreligion zu kennen sowie fachliche und exegetische Kenntnisse zu
besitzen. Zu diesen gehort auch die Vertrautheit mit Symbolen, Gebetsformen
und weitere Ausdrucksweisen des Glaubens. Trotz der Fokussierung auf christli-
che Padagog*innen, wird im Kompetenzmodell die bereits beschriebene religi-
ose Pluralitat unserer Gesellschaft bedacht. Dies zeigt unter anderem die Grund-
kompetenz des religionskundlichen Orientierungswissens. Diese beinhaltet die
Forderung, dass Padagog*innen iiber Grundwissen hinsichtlich zentraler Schrif-
ten, Gottesbilder und Glaubensansichten der unterschiedlichen Religionen und
deren Alltagsbedeutung beziehungsweise daraus resultierenden ethischen
Anspriichen verfiigen. Diese Grundkompetenz erscheint besonders in Bezug auf
religionssensible und interreligiose Bildung als auerordentlich bedeutsam. Die
beiden ersten Grundkompetenzen machen deutlich, dass padagogische Ange-
bote im Bereich der religiosen Bildung eine theologische und religionswissen-
schaftliche Auseinandersetzung bendtigen. Fir die Planung und Umsetzung die-

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 1+ 123-140 135



ser Angebote sind die folgenden beiden Grundkompetenzen zentral. Wie bereits
erwahnt, missen diese entsprechend des Entwicklungsstandes des Kindes kon-
zipiert werden. Dazu bendétigen Padagog*innen ein didaktisches Vermittlungswis-
sen, zu dem der angemessene Umgang mit didaktischen Prinzipien der Elemen-
tarpadagogik gehort. Ebenfalls miissen Strukturelemente einer didaktischen
Analyse bekannt sein und angewandt werden. Dazu zahlt beispielsweise die Ein-
schatzung von institutionellen und raumlichen Bedingungen. Auf Grundlage die-
ser Erkenntnisse werden in weiterer Folge das didaktische und methodische
Angebot beziehungsweise Handeln der*des Padagog*in geplant. Hierflr beno-
tigt es die Grundkompetenz des methodischen Gestaltungswissens.

Der zweite Grundkompetenzbereich umfasst wiederrum vier Grundkompetenzen,
welche die personalen Grundkompetenzen ergeben. Dazu gehort eine Selbstrefle-
xionskompetenz, welche es moglich macht, die eigene (Nicht-)Religiositat auszu-
driicken, zu kommunizieren und als Norm fiir das eigene (religions-)padagogi-
sche Handeln zu erkennen. Wesentlich fiir diese Kompetenz ist zudem zwischen
Selbst- und Fremdwahrnehmung zu unterscheiden und eine wertschatzende
Feedbackkultur zu leben. Dieser bedarf es unter anderem auch fiir den (inter-)
religiosen Dialog mit den Kindern, im Team und mit den Bezugspersonen der
Kinder. Dafiir ist eine sogenannte Innovationskompetenz erforderlich, welche
der*dem Padagog*in ermdglicht, Vielfalt wahrzunehmen und bereits bestehende
Strategien und Konzepte entsprechend weiterzuentwickeln. Eine zentrale Kom-
petenz in der padagogischen Profession ist die Fahigkeit mit dem Kind, seinen
Bezugspersonen, aber auch Kolleg*innen und weiteren Bildungspartner*innen in
Beziehung zu treten. Die Beziehungskompetenz ermoglicht das Wahrnehmen der
(religiosen) Bediirfnisse, Erfahrungen und Fragen. Wertschatzung, Verlasslich-
keit und Offenheit sowie die Kenntnis iber das Anwenden von Formen der Beob-
achtung sind dazu unabdingbar. Erst dann ist es moglich, den Ansprichen der
Padagogik gerecht zu werden und das Kind in der Entwicklung seiner Personlich-
keit ganzheitlich zu unterstiitzen. Die letzte Grundkompetenz bezieht sich auf
die Ubertragung der zuvor genannten Grundkompetenzen. Handlungskompetenz
meint somit, dass ,die genannten Kompetenzen bezogen auf gegenwartige und
zukiinftige Situationen und Erfordernisse“’® bedacht und im p&adagogischen
Alltag angewandt werden. Die genannten Grundkompetenzen weisen somit eine
Affinitat auf, das bedeutet, dass sie in Bezug auf- und zueinander zu verstehen
sind.?’
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Aus den Anforderungen der BildungsRahmenPlane lassen sich Kompetenzanfor-
derungen herauslesen, die nun dem Kompetenzmodell von Dieter Miedza zuge-
ordnet werden. Die Ausfiihrungen des Religionspadagogischen BildungsRah-
menPlans werden in der vorliegenden Darstellung im Blick auf einen weltan-
schaulich plurale Bildungskontext bezogen und entsprechend formuliert. Eine
detaillierte Kompetenzanalyse des Religionspadagogischen BildungsRahmen-
Plans fand bereits im Zuge einer Masterarbeit?® statt. Im folgenden Kapitel wer-
den diese Ergebnisse nun zusammengefasst, auf die oben genannte Perspektive
adaptiert und durch Kompetenzen, die im Bundeslanderiibergreifenden Bildungs-
RahmenPlan im Zusammenhang mit religioser Bildung stehen, erganzt. Die
Zuordnung zu einzelnen Grundkompetenzen ist nur bedingt moglich, da Teilkom-
petenzen meist mehreren Grundkompetenzen zugeordnet werden kénnen. Die
folgenden Ausflihrungen stellen einen Versuch dar.

Wie bereits erwahnt, wird sowohl im Kompetenzmodell von Miedza als auch im
Religionspadagogischen BildungsRahmenPlan von christlichen Elementarpada-
gog*innen ausgegangen. Die folgende Darstellung versucht die Kompetenzan-
forderungen unabhangig von der Weltanschauung der*des Elementarpadagog*in
zu formulieren. Aus diesem Grund werden die ersten beiden Kompetenzbereiche
nach Miedza im Folgenden zusammengedacht.

Im Kompetenzbereich religiéses Grundwissen und religionskundliches Orientie-
rungswissen wird benannt, dass ein*e Elementarpadagog*in dazu fahig sein
muss, zentrale Begriffe, wenn vorhanden in der Bezugsreligion sowie der in der
Gruppe vorhandenen Religionen, zu definieren. Ebenso muss sie*er iiber Grund-
wissen hinsichtlich Symbole, Bauwerke, Traditionen und Glaubensvorbilder in
diesen Religionen verfligen. In Zusammenhang damit steht die Forderung nach
theologischem und exegetischem Grundwissen wie die Kenntnis Uber unter-
schiedliche Ausdrucksformen der Spiritualitat. Dadurch sollte es ihr*ihm auch
moglich sein, Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Religionen beziehungs-
weise Glaubensanschauungen wahrzunehmen. Sie*er bendtigt zudem Wissen
Uber wichtige Aspekte im Bereich der Wertebildung, welche im Bundeslander-
ubergreifenden BildungsRahmenPlan sehr ausfiihrlich angesprochen wird und
im Bereich der Kompetenzanforderungen viele Parallelen zu jenen im Religions-
padagogischen BildungsRahmenPlan aufweist. Im Zuge der Wertebildung konn-
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ten auch Kinderrechte thematisiert werden. Auch hier benétigt es wieder Wissen
und gleichzeitig die Bereitschaft, diese in der padagogischen Arbeit anzuwenden
und einzufordern.

Im Blick auf die Planung religioser beziehungsweise religionssensibler Bildungs-
angebote stehen die beiden beziehungsweise drei weiteren Kompetenzbereiche
im Bereich theologisch-didaktischer Grundkompetenzen in engem Zusammen-
hang. Im Zuge des Analyseprozesses wurde deutlich, dass einige Kompetenzen
weder dem didaktischen Vermittlungswissen noch dem methodischen Gestal-
tungswissen zugeordnet werden kdnnen. Daraus ergibt sich die Empfehlung, das
Modell durch die Grundkompetenz des religionspdadagogischen Grundwissens zu
erganzen. Die Anforderungen im Bereich dieser drei Grundkompetenzen ist sehr
hoch. Es sei erwahnt, dass folgend nur ein Bruchteil prasentiert wird. Eine
wesentliche Kompetenz ist, dass die*der Elementarpadagog*in erkennt, dass
religiose und religionssensible Bildung die Entwicklung des Kindes fordert. Sie*er
praktiziert religiose und religionssensible Bildung somit auf Grundlage aktueller
wissenschaftlicher Forschungen und ihrem*seinen Bildungsauftrag. In weiterer
Folge muss sie*er dazu fahig sein, entsprechende Angebote zu konzipieren, zu
begriinden, umzusetzen, zu reflektieren und zu dokumentieren. Damit dies
gelingt, muss sie*er uUber Grundwissen im Bereich der padagogischen Entwick-
lungspsychologie und bildungswissenschaftlichen Disziplinen verfiigen, wie bei-
spielsweise der Religionspadagogik, Religionsdidaktik und Religionssoziologie.
An dieser Stelle sei erwahnt, dass vor allem bei den zuletzt genannten Diszipli-
nen, ein diversitatssensibler Blick notwendig ist. So beinhaltet das Wissen im
Bereich der Religionspadagogik selbstverstandlich auch Konzepte des interreli-
giosen Lernens. Ebenso entscheidend fiir das Gelingen von Bildungsprozessen
ist das Wissen Uber die Lebenswirklichkeit des Kindes. Nicht nur das Bewusst-
sein dessen ist eine notwendige Teilkompetenz, sondern auch die Fahigkeit und
das Interesse mit Bildungspartner*innen, wie den Eltern, dariiber ins Gesprach
zu kommen. Erst dann wird es moglich sein, das Kind in seiner Gesamtperson-
lichkeit wahrzunehmen und es entsprechend zu fordern, zu begleiten und zu ver-
stehen. Eine weitere entscheidende und in beiden BildungsRahmenPlanen ange-
sprochene Kompetenz ist, dass die*der Elementarpadagog*in wechselseitige
Lernprozesse zwischen dem Kind und seiner Umwelt, beispielswiese den Eltern,
dem padagogischen Personal und weiteren Bildungspartner*innen, férdert und
Begegnungsmaoglichkeiten schafft. Grundlage fiir all diese Kompetenzen ist,
dass ihr*ihm die BildungsRahmenPlane und weitere Grundlagendokumente
bekannt sind und sie*er diese als Grundlage fiir den Bildungsauftrag und die dar-
aus resultierende padagogische Arbeit anerkennt und entsprechend agiert. Dazu

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 1+ 123-140 138



benotigt es das Bewusstsein, dass stetige Fort- und Weiterbildung notwendig ist
und das zur Erfillung des Bildungsauftrages beitragt.

In den BildungsRahmenPlanen werden auch zahlreiche personale Grundkompe-
tenzen erwahnt. Sowohl im Bundeslanderibergreifenden als auch Religionspad-
agogischen BildungsRahmenPlan wird der Beziehungskompetenz der Elementar-
padagog*innen eine zentrale Rolle zugeschrieben. Beide fordern eine Grundhal-
tung, in der das Kind als kompetent wahrgenommen wird. Der Religionspadago-
gische BildungsRahmenPlan macht zudem darauf aufmerksam, dass das Kind
religionsbegabt und deswegen eine religionssensible Haltung seitens der Pada-
gog*innen notig ist. Sie*er sollte dazu fahig sein, das Staunen, Fragen sowie die
Bediirfnisse und das Interesse des Kindes ernst und wahrzunehmen und es als
Grundlage fiir Bildungsangebote im Bereich der religidsen Bildung zu betrachten.
Diese Teilkompetenz lasst sich in viele weitere Teilkompetenzen unterteilen, wie
beispielsweise, dass die*der Elementarpadagog*in Interesse an religiosen Aus-
drucksformen des Kindes zeigt, das Sozialverhalten der Kinder beobachtet und
Ansichten, Meinungen und Standpunkt akzeptiert und wertschatzt. Durch das
Anwenden dieser und weiterer Kompetenzen gelingt es, dass eine Atmosphare
geschaffen wird, in der das Kind sich beschiitzt und geborgen fihlt.

Die Analyse bestatigt, dass Elementarpddagog*innen im Kompetenzbereich
Selbstreflexionskompetenz die Bereitschaft bendtigen, sich mit der eigenen
Erziehungs- und Bildungsbiografie auseinanderzusetzen. Dazu gehort unter
anderem die regelmaBige Uberpriifung von eigenen Wertorientierungen, religio-
sen Haltungen beziehungsweise Erfahrungen, spirituellen Praktiken, Angsten,
Konflikten und Erwartungen, da diese die padagogische Haltung beeinflussen
konnen und nicht in die padagogische Arbeit libertragen werden sollen. Diese
Reflexion sowie die fachlich und wissenschaftlich fundierte Vorbereitung wer-
den ebenfalls als eine Teilkompetenz beschrieben. Die*der Elementarpadago-
g*in nimmt in Bildungsprozessen eine begleitende Rolle ein und wahrt zugleich
eine angemessene Distanz. Ziel dieser Bildungsangebote ist das ,authentische
Kind’, welches immer im Mittelpunkt aller Uberlegungen steht.

Elementarpadagog*innen bendétigen zudem Innovationskompetenz, damit sie
ihre Bildungsangebote, hinsichtlich aktueller und immer wieder wandelender Ent-
wicklungen und Veranderungen, adaptieren konnen. Dazu zahlt auch die Fahig-
keit, Leitbilder und Konzeptionen, in denen das sichtbar wird, zu entwerfen und
regelmalig zu Uberarbeiten. Auch hier kdnnen Fort- und Weiterbildung unterstiit-
zend wirken, da wissenschaftliche Erkenntnisse kennengelernt und ergebnisof-
fene Denkprozesse angeregt werden.
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Die Handlungskompetenz ist Voraussetzung dafiir, dass die*der Elementarpada-
gog*innen nicht nur Gber die bereits genannten und viele weiteren Grund- und
Teilkompetenzen verfligt, sondern diese auch anwendet. Dazu gehort beispiels-
weise, dass im padagogischen Alltag eine religionssensible Haltung gelebt wird.
Sie*er ist zudem dazu fahig, einen Austausch und Dialog zwischen den Kindern
und ihren Lebenswelten zu schaffen, wodurch soziale, emotionale und kommu-
nikative Kompetenzen des Kindes geférdert werden.

Am Beginn des Artikels wurde aufgezeigt, dass religiose Bildung einen wichtigen
Beitrag zur ganzheitlichen Entwicklung des Kindes leistet. Dies wird in den Bil-
dungsRahmenPlanen unterschiedlich dargestellt. Werden die darin enthaltenden
Ziele, Prinzipien und Anliegen ernst genommen, muss religiose und religionssen-
sible Bildung jedoch mitgedacht werden. Daraus ergibt sich die Forderung nach
einer Uberarbeitung der Grundlagendokumente. Insbesondere miissen wissen-
schaftliche Erkenntnisse im Bereich der religionssensiblen, religiosen und inter-
religiosen Bildung eingearbeitet werden.

Doch auch die aktuellen Versionen der Grundlagendokumente zeigen die Not-
wendigkeit von religionspadagogischen Grundkompetenzen auf. Ausgehend
vom Bildungsauftrag und religionspadagogischen Dokumenten wurde der Ver-
such unternommen, Grund- und Teilkompetenzen zu formulieren, welche die Ele-
mentarpadagog*innen dazu befahigen, diesen zu erfiillen und kindgerechte Bil-
dungsangebote zu setzen. Offen bleibt jedoch die Frage, wie Elementarpadago-
g*innen diese erwerben und in welcher Form dieser Bildungs- und Entwicklungs-
prozess in der Aus- und Weiterbildung visiert und gefordert wird.
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Masterarbeit an der Universitat Wien

Abstract

Die Masterarbeit Jugend — Rap — Gott zielt auf die Skizzierung einer postmoder-
nen, popkulturellen, innovativen Synthese fiir den Religionsunterricht der Sekun-
darstufe Il, die sich primar durch die Verkniipfung der Thematik Gott, des Genres
Rap und des Konzepts der Jugendtheologie auszeichnet. Die Masterarbeit
beschaftigt sich gemal der Methode der hermeneutischen Literaturarbeit mit
den theoretischen Grundlagen der Aspekte Gott, Rap und Jugendtheologie. Dies
ermoglicht es schliel3lich, ausgewahlte deutschsprachige Raptracks des 21.
Jhdt. auf die in ihnen existenten religiosen Motive hin empirisch zu analysieren
sowie exemplarische Unterrichtsentwiirfe abzubilden.
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An innovative synthesis for religious education at upper secondary level

Master Thesis

Abstract

The master's thesis Youth — Rap — God aims to outline a postmodern, pop-cultu-
ral, innovative synthesis for religious education at upper secondary level, which
is primarily characterized by the combination of the topic of God, the rap genre
and the youth theology concept. Applying the method of hermeneutic literature
work, the master's thesis deals with the theoretical basics of the aspects of God,
rap and youth theology. This finally makes it possible to empirically analyze
selected German-language rap tracks of the 21st century with regard to the reli-
gious motives that exist in them, as well as depict exemplary lesson plans.

Keywords
religious education — ideas of God — rap — youth theology — upper secondary
level
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Doch bevor ich geh’, bitte Gott, vergib mir meine Siinden“' - Diese Worte stam-
men nicht aus der Heiligen Schrift, aus einem Gebetstext oder von einem*r Theo-
log*in, sondern von Sido, einem Kiinstler aus dem Genre Rap, das u.a. die
Lebenswelt der heutigen Schiiler*innen pragt. Dieses Zitat stellt allerdings keine
Ausnahme dar, wie die Masterarbeit Jugend — Rap — Gott zu verdeutlichen ver-
mag.

Die Masterarbeit Jugend — Rap — Gott. Eine innovative Synthese fiir den Religi-
onsunterricht der Sekundarstufe Il, als deren Zielgruppe Schiiler*innen der Sekun-
darstufe Il, die den Religionsunterricht besuchen, ausgewiesen werden koénnen,
impliziert bereits im Titel die drei signifikanten Forschungsfelder: 1. Gottesfrage,
2. Genre Rap, 3. Konzept der Jugendtheologie. Diese innovative Synthese spie-
gelt sich auch explizit in der Forschungsfrage wider: Wie lassen sich ausge-
wahlte deutschsprachige Raptracks des 21. Jahrhunderts beziiglich deren impli-
zierten Gottesvorstellungen im Religionsunterricht der Sekundarstufe Il mit dem
Konzept der Jugendtheologie einsetzen? Die Kombination der drei Forschungs-
felder in Theorie und Praxis bildet demzufolge das libergeordnete Ziel der Mas-
terarbeit.

Die Masterarbeit gliedert sich in drei Kapitel:

Im 1. Teil gilt es gemal der Methode der klassischen’, hermeneutischen Litera-
turarbeit, einen theoretischen Uberblick iiber die Gottesvorstellungen im Chris-
tentum sowie im Jugendalter zu generieren.

Die Arbeit mit dieser Methode wird im 2. Teil fortgefiihrt, um das Genre Rap theo-
retisch abzubilden. Der 2. Abschnitt impliziert zudem die Begriindung der Aus-
wahl der 43 Raptracks, welche durch die Selektion auf der Ebene der Kiinstler*in-
nen mithilfe der Herausfilterung der TOP 15 der erfolgreichsten Deutschrap-
per*innen sowie durch die Selektion nach dem religiosen Potenzial der Raptracks
mithilfe eines Suchlogarithmus ausgewahlt wurden. Es erfolgt letztlich die pri-
mar religionswissenschaftlich fundierte, empirische Liedtextanalyse.

Der 3. Teil widmet sich im Anschluss an die Erlauterung des Konzepts der
Jugendtheologie als Theologie von, fiir und mit Jugendliche(n) der Skizzierung

1 Sipo: Mein Testament (2006), in: https://www.youtube.com/watch?v=sdf3Ejxenlo [abgerufen am 28.12.2023], 0:34-0:37.
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von zwei exemplarischen Unterrichtsentwiirfen, welche die Kombination der drei
Forschungsfelder differenziert und praktisch umsetzen.

1. Die Pluralitat der Gottesvorstellungen ist fir die Heilige Schrift, fir die heu-
tige, postmoderne Zeit sowie fir die Gotteskonzepte der Schiiler*innen als
konstitutiv einzustufen. Gott ist demzufolge nicht allgemein zu definieren,
sondern lediglich subjektiv zu beschreiben — ein Aspekt, der im unterrichtli-
chen Kontext beriicksichtigt werden muss.

2. Die gegenwartige Zeit impliziert eine gewisse Skepsis in Bezug auf Gott, die
aus dem Atheismus bzw. der Religionskritik, der Dichotomie Schopfung vs.
Evolutionstheorie sowie der Theodizeefrage resultiert. Dies korrespondiert
mit den Einbruchstellen fiir den Verlust des Gottesglaubens von Jugendli-
chen nach K. E. Nipkow,® dessen Studienergebnisse aus dem Jahr 1987 bis
heute prasent und zeitgemal sind, wobei in der heutigen, postmodernen Zeit
nicht mehr die Theodizeefrage, sondern die Ambivalenz Religion vs. Natur-
wissenschaften die zentrale Einbruchstelle verkorpert.

3. Im Bereich der Sekundarstufe Il ist v.a. die Perspektive des Deismus domi-
nant.* Dies ist allerdings nicht fiir alle Schiiler*innen zu behaupten, sondern
es ist wahrscheinlicher, dass in einer Klasse diverse Stufen — oder postmo-
dern gesagt: diverse Stile bzw. Typen — der religidsen Entwicklung parallel
existieren. Im Zusammenhang damit steht die Genese eines neuen Deismus
von Jugendlichen, der sich durch die Vorstellung eines deistischen, abstrak-
ten Gottes, der sich aus der Welt zurlickzieht und gleichzeitig als personaler
Gott jede*n Einzelne*n individuell unterstiitzt, auszeichnet.®

4. Die religionspadagogischen Studien von Méller und Maull® sowie die Ergeb-
nisse der Liedtextanalyse bieten weitere wichtige Erkenntnisse fiir die Mas-
terarbeit:

Vgl. FLEISCHHACKER, Desirée: Jugend — Rap — Gott. Eine innovative Synthese fiir den Religionsunterricht der Sekundarstufe I,
Wien 2023 (= Masterarbeit Universitat Wien), 86-91.

Vgl. Nipkow, Karl Ernst: Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrung im Lebenslauf, Miinchen: Kaiser 1987, 52-75.

Vgl. OSER, Fritz / GMUNDER, Paul: Der Mensch — Stufen seiner religiosen Entwicklung. Ein strukturgenetischer Ansatz, Gitersloh:
Giitersloher Verlagshaus 21988, 80, 85-87; vgl. BUTTNER, Gerhard / DIETERICH, Veit-Jakobus: Entwicklungspsychologie in der
Religionspadagogik, Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 22016, 61.

Vgl. BUTTNER / DIETERICH 2016 [Anm. 4], 170.

Vgl. MAuLL, Ibtissame Yasmine: Gottesbilder und Gottesvorstellungen vom Kindes- zum Jugendalter. Eine qualitativ-empirische
Langsschnittuntersuchung, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2017, 130-152; vgl. MOLLER, Karina: Oberstufenschiilerinnen
und -schiiler reflektieren ihr Gottesbild, in: FREUDENBERGER-LOTZ, Petra / RIEGEL, Ulrich (Hg.): ,Mir wiirde das auch gefallen,
wenn er mir helfen wiirde”. Baustelle Gottesbild im Kindes- und Jugendalter, Stuttgart: Calwer 2011 (= Jahrbuch fiir Kinder-
theologie, Sonderband), 205-213.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 1+ 141-146 145



Es lasst sich sowohl bei den Schiler*innen als auch bei den Rapper*innen
eine Pradominanz der Vorstellung eines guten Gottes nachweisen. Die nega-
tive Gotteskonzeption beschrankt sich bei den Jugendlichen auf Gott als
Richter sowie auf die Theodizeefrage. In den Raptracks werden diese Kon-
zepte um den feindlichen, selektierenden und angsteinfloBenden Gott
erganzt.

Die Konzepte von Gott als Schopfer und der Trinitat bilden periphere Aspekte.

Die Griinde fiir die Skepsis in Bezug auf Gott korrelieren mit den Einbruchstel-
len von K. E. Nipkow, wobei sich in den Raptracks lediglich die Theodizee-
frage sowie die Gottes-/Religionskritik nachweisen lasst. Die zentrale Ein-
bruchstelle Religion vs. Naturwissenschaften ist in den Raptracks nicht expli-
zit erwahnt.

Die Pluralitat der Gottesvorstellungen kann letztlich auch fiir die Raptracks
des 21. Jahrhunderts als konstitutiv eingestuft werden.

Die Einzeltextanalyse verdeutlicht, dass sich der Raptrack Danke von Sido
aus dem Jahr 2008,” der im Fokus der Liedtextanalyse steht, fiir den Einsatz
im Religionsunterricht der Sekundarstufe Il als adaquat erweist. Der Raptrack
ist FSK-konform und inkludiert eine Vielzahl von Gotteskonzepten, wie die
Analyse explizit verdeutlicht.

Das Konzept der Jugendtheologie® bietet zahlreiche Umsetzungsalternativen
bzw. Varianten, die an die jeweilige Schiiler*innengruppe angepasst werden
konnen. Diese resultieren allerdings nicht nur aus der Moglichkeit der unter-
schiedlichen Anordnung bzw. Reihenfolge der Ebenen der Theologie von, fiir
und mit Jugendliche(n), sondern auch aus der grundsétzlichen Medien- und
Methodenoffenheit des Konzepts.” Es gilt daher, die Praxisbeispiele, die in
der Masterarbeit abgebildet sind, nicht nur aufzugreifen, sondern fiir den spe-
zifischen Einsatz im Unterricht situations-, themen-, zeit- und zielgruppenad-
aquat zu adaptieren bzw. zu modifizieren. Somit lasst sich deutlich zeigen,
dass die Synthese der drei Forschungsfelder fiir den Religionsunterricht der
Sekundarstufe Il nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch realisierbar
ist."

10

Vgl. Sipo: Danke (2008), in: https://www.youtube.com/watch?v=Kz-AZfdPjuA [abgerufen am 28.12.2023].

Vgl. z.B. SCHLAG, Thomas / SCHWEITZER, Friedrich: Brauchen Jugendliche Theologie? Jugendtheologie als Herausforderung und
didaktische Perspektive, Neukirchen-Vluyn: Neukirchener Theologie 2011.

Vgl. DIETERICH, Veit-Jakobus: Theologisieren mit Jugendlichen — Ein Programm, in: DIETERICH, Veit-Jakobus (Hg.): Theologisieren
mit Jugendlichen — Ein Programm fiir Schule und Kirche, Stuttgart: Calwer 2012, 31-50.

Vgl. FLEISCHHACKER 2023 [Anm. 2], 78-85.
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Der dialogisch-konfessionelle Religions-
unterricht (dk:RU) in Osterreich

Herausforderungen und Anforderungen an die Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalitat in
dialogischen Settings

Masterarbeit an der Universitat Wien

Abstract

Der monokonfessionelle Religionsunterricht steht seit geraumer Zeit unter Druck,
da er die Phanomene der Pluralitat und Sakularitat weitgehend ignoriert. Eine
alternative Form des Religionsunterrichts, der dialogisch-konfessionelle Religi-
onsunterricht, erkennt die Vielfalt als Chance an. Allerdings stehen Religionsleh-
rerinnen und Religionslehrer vor Herausforderungen, da ihnen oft die erforderli-
chen Kompetenzen fiir dialogische Unterrichtssituationen fehlen. Diese Master-
arbeit untersucht die Professionalitat der Lehrkrafte und die damit verbundenen
Herausforderungen und Anforderungen in gemischt-konfessionellen Lerngrup-
pen.
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Abstract

While society today experiences religious pluralization and secularization, religi-
ous education remains predominantly organized in a mono-confessional man-
ner, which raises concerns. Austria presents an alternative approach to religious
education known as dk:RU (confessional cooperation in religious education),
which views religious diversity as an educational opportunity. However, insuffi-
cient attention has been given to the significant challenges faced by teachers
and the required professional competencies in this context. Hence, this master
thesis concentrates on teacher professionalism, the associated challenges, and
the necessary qualifications for teaching mixed-denominational learning groups.
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Die konfessionsgebundene Organisation des Religionsunterrichts in Osterreich
wird durch gesellschaftspolitische und innerkirchliche Herausforderungen
zunehmend schwieriger zu legitimieren: Durch die Pluralitat in der Gesellschaft,
die auch durch eine Vielfalt an Religionen in der Schule sichtbar wird, bedarf es
eines Religionsunterrichts, der gerade nicht in Isolation von anderen Religionen/
Konfessionen stattfindet. Stattdessen wird eine Organisationsform benétigt, die
einen Austausch auf Augenhohe anbietet und somit ein Gesprach mit Menschen
anderer Religionen ermdglicht. Zusatzlich sinkt die Anzahl jener Schiilerinnen
und Schiller, die eine religiose Sozialisierung aufweisen, welche zu Entkonfessio-
nalisierungsprozessen und dem Verblassen konfessioneller Konturen fiihrt.
Diese Problematiken fiihren dazu, dass der monokonfessionelle Religionsunter-
richt wenig zukunftsfahig scheint und es einer Form des Religionsunterrichts
bedarf, der auf diese religionssoziologischen Veranderungen eingeht, um religi-
ose Bildung an Schulen zu gewahrleisten. ' Eine Moglichkeit fiir einen zukunfts-
fahigen Religionsunterricht bietet der dialogisch-konfessionelle Religionsunter-
richt (dk:RU), in welchem Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher christlicher
Konfessionen in gemischt-konfessionellen Lerngruppen unterrichtet werden.

Da der dk:RU Lehrpersonen oftmals vor stetige Herausforderungen stellt, die
sich speziell in Bezug auf fachliche Liicken, Zusammenschau der Lehrplane
sowie nichtvorhandenes Unterrichtsmaterial zeigen, ist die Grundfrage der Unter-
suchung, mit welchen didaktischen und fachlichen Anforderungen und Heraus-
forderungen Lehrpersonen hinsichtlich Professionalisierung in dialogischen
Lehrsettings konfrontiert sind.

Die Arbeit gliedert sich in drei Hauptteile. Im ersten Teil werden Informationen
zum dk:RU prasentiert. Hierbei werden die dahinterliegenden Grundprinzipien
und Ziele erlautert sowie theoretische Hintergriinde und padagogische Konzepte
diskutiert. Es werden auch verschiedenste Problematiken vorgestellt, die mit
einem Unterricht in einer gemischt-konfessionellen Klasse einhergehen. Im zwei-
ten Teil werden empirische Untersuchungen zu den zwei Modellen des dk:RU in
Osterreich vorgestellt. Dabei werden quantitative und qualitative Forschungsele-

1 Vgl. DELLEN, Alexander van: Ist der konfessionelle Religionsunterricht in Osterreich zukunftsfahig?, in: Theo-Web Zeitschrift fiir
Religionspéadagogik 15 (2016), 153-172.
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mente analysiert, um die Effektivitat der Modelle zu bewerten. Anhand der empi-
rischen Befunde werden praktische Implikationen diskutiert und erforderliche
Kompetenzen in interkonfessionellen und interreligiosen Lehrsettings vorge-
stellt. Im dritten Teil der Arbeit liegt der Fokus auf der Professionalitat der Lehr-
personen im dk:RU, basierend auf didaktischen Leitlinien.

Da die letzten Jahre und Jahrzehnte von einer zunehmenden religidsen Pluralitat
gepragt sind, haben sich auch die Anforderungen fiir Religionslehrer und Religi-
onslehrerinnen verandert. Inzwischen reicht es nicht mehr, lediglich Expertise
Uber die eigene Konfession zu verfiigen, hingegen soll die fachliche Kompetenz
wesentlich davon bestimmt sein, Antworten in Bezug auf Fragen unterschiedli-
cher Religionen und Konfessionen geben zu kénnen sowie zur Fahigkeit der Per-
spektiveniibernahme. Fir den Unterricht in gemischt-konfessionellen Lerngrup-
pen bendtigt es eine Vielzahl an relevanten Kompetenzen. Zur Verdeutlichung
werden einige wenige vorgestellt.

Wahrnehmungskompetenz ist eine wesentliche Fahigkeit, tiber welche Religions-
lehrpersonen verfligen miissen. Wenn man andere Konfessionen, Religionen und
deren Ablaufe mdglichst ohne personliche Vorannahmen aktiv wahrnimmt, dann
ist eine feinfiihlige Auseinandersetzung mit religidser Pluralitat moglich. Um die
Wahrnehmungskompetenz zu entwickeln, bendétigt es aber Vorkenntnisse zu
anderen Religionen und Konfessionen. Damit ist diese Kompetenz immer an
bestimmtes Wissen gekniipft und kann nicht gesondert erworben werden.

Durch den Erwerb von Erklarungswissen beschrankt sich der Unterricht nicht auf
ein schematisches Abarbeiten konfessioneller Gemeinsamkeiten und Spezifika,
sondern ermdoglicht die Herausarbeitung des besonderen Christlichen. Erkla-
rungswissen befahigt Lehrpersonen dahingehend, dass die Entscheidung, ob
konfessionelle Sichtweisen komplementar, kontrastiv oder lberlagernd einge-
bracht werden, kompetent getroffen wird und dass ausgewahlte Lernarrange-
ments bei den Schiilerinnen und Schiilern einen Perspektivenwechsel hervorruft.

Aufgrund religioser Pluralitat wird zudem auch eine Urteilskompetenz bendtigt,
um problematische Forderungen unterschiedlicher Weltanschauungen wahrzu-
nehmen. Damit sind speziell fundamentalistische Tendenzen sowie Anspriiche
von Konfessionen und Religionen in Verbindung mit Politik gemeint, die sich

2 Vgl. dazu KATZENSTEINER, Astrid: Der dialogisch-konfessionelle Religionsunterricht (dk:RU) in Osterreich — Herausforderungen
und Anforderungen an die Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalitét in dialogischen Settings, Wien 2022 (= Masterarbeit
Universitat Wien), 43-67.
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negativ auf ein gemeinsames Zusammenleben auswirken und die Wahrung von
Grundprinzipien der Demokratie nicht achten.

Die Lernform des Perspektivenwechsels eignet sich besonders fiir den dk:RU, da
diese Form verschiedene religiose Perspektiven einzunehmen und zu verstehen
gerecht wird. Besonders zentral fiir diese Lernform sind Begriffe wie Multipers-
pektivitdt, Komplementaritat, Kontroversitat sowie Positionalitat.

Multiperspektivitadt, und damit die Betrachtung eines Themas aus verschiedenen
Blickwinkeln oder Standpunkten, ist in einem dk:RU deshalb wichtig, da sie den
Schiilerinnen und Schiilern ermdglicht, die Vielfalt der religidsen Uberzeugungen
zu erkunden und zu verstehen. Indem sie verschiedene Perspektiven einnehmen,
konnen die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigene religiose Identitat reflektieren,
Vorurteile abbauen und empathisch auf die Sichtweisen von Mitschiilerinnen
und Mitschiler eingehen.

Zusatzlich sollte ein dk:RU immer die Erganzung und Zusammenarbeit zwischen
verschiedenen religiosen Traditionen betonen. Durch Komplementaritat wird ver-
deutlicht, dass verschiedene Konfessionen und religiose Uberzeugungen ihre
einzigartigen Beitrage und Perspektiven in den Dialog einbringen. Das Ziel von
Komplementaritat besteht nicht darin, tiber konfessionelle Besonderheiten zu
sprechen, um Unterschiede hervorzuheben, sondern vielmehr darin, neue Mog-
lichkeiten des Lernens zu schaffen, um ein besseres Verstandnis des Kerns der
christlichen Gottesrede zu erlangen. Daher sollen die konfessionellen Positionen
einander nicht ausschlielRen, sondern sie sollen in einer inklusiven Komplemen-
taritat betrachtet werden, um den Lernenden einen didaktischen Mehrwert zu
bieten. Denn der Kern der konfessionellen Bindung soll immer mit den Fragen
nach Gott verbunden sein und nicht oberflachlich mit den spezifischen Merkma-
len der Konfessionen umgehen.

Kontroversitét ist die beste Voraussetzung fir religiose Lernprozesse, da sie die
Schiilerinnen und Schiiler dazu herausfordert, ihre eigenen Uberzeugungen zu
hinterfragen, alternative Standpunkte zu betrachten und kritisch zu denken. Kon-
troversitat kann entstehen, wenn religiose Inhalte aus verschiedenen Perspekti-
ven betrachtet werden und eine Verkniipfung von Standpunkten angestrebt wird.
Kontroversitat kann auf mehreren Ebenen geschehen: innerhalb der Lerngruppe,
zwischen der Lerngruppe und dem Thema, zwischen unterschiedlichen inhaltli-
chen Perspektiven sowie zwischen den verschiedenen Individuen. Es ist jedoch
nicht moglich, jede Differenz produktiv und fruchtbar zu gestalten.
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Perspektivenverschrankendes Lernen hat das Ziel, den Schiilerinnen und Schi-
lern die Fahigkeit zu vermitteln, einen eigenen religiosen Standpunkt einzuneh-
men. Positionalitat bedeutet, dass eine Vielfalt von Standpunkten kritisch und
konstruktiv miteinander in Dialog treten und in Beziehung gesetzt werden kon-
nen. Die Fahigkeit, Standpunkte einzunehmen, setzt die Fahigkeit zum Perspekti-
venwechsel und zur Ubernahme anderer Perspektiven voraus. Um diese im
Unterricht zu entwickeln, ist es wichtig, dass die Lerninhalte aus multiperspekti-
vischer Sicht aufbereitet werden.

Der Perspektivenwechsel als Lernform tragt wesentlich dazu bei, den interkon-
fessionellen Dialog zu fordern, Vorurteile abzubauen und ein inklusives Lernfeld
zu schaffen, in dem die Schiilerinnen und Schiiler lernen, respektvoll und offen
mit religidser Vielfalt umzugehen.
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Abstract

Der Verfasser geht der Frage nach welchen konzeptionellen Beitrag die wissen-
schaftliche Religionspadagogik zur Verwirklichung des Inklusionsprinzips als
Schlisselbegriff der UN-Behindertenrechtskonvention leisten kann, zu deren
Umsetzung sich Osterreich mit der Ratifizierung des Gesetzes 2008 verpflichtet
hat.

Dabei versucht er, nach einer anfanglichen Bestandsaufnahme im Feld der wis-
senschaftlichen Religionspadagogik, das emanzipatorische Potenzial der theolo-
gischen Auseinandersetzung zu heben, indem er das Modell einer ,Theologie der
Behinderung“ skizziert und dadurch neue Zugange eroffnet.
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Abstract

The principle of inclusion is considered an emancipatory key term of the UN
Convention on the Rights of Persons with Disabilities, and to its observance and
implementation Austria has been obligated since the ratification of the law in
2008. So, the research question is "Which conceptual contribution can the aca-
demic religious pedagogy make towards the implementation of the principle of
inclusion based on the key concept of the UN Convention on the Rights of Per-
sons with Disabilities?"

To sum up the author will interpret inclusion as an active participant and creates
a model of a theology of disability.
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Das Prinzip Inklusion versteht sich als der emanzipatorischer Schliisselbegriff
der UN- Behindertenrechtskonvention, zu deren Einhaltung und Umsetzung sich
Osterreich mit der Ratifizierung des Gesetzes 2008 verpflichtet hat.

Theologische Pramissen zeigen sich in Bezug auf das Thema (auf kollektiver
Ebene) in der Wertebasis eines friedvollen, gerechten und zugleich in einem aus
der unbedingten Menschenwiirde (Individualebene) entspringenden Prinzip des
gesellschaftlichen Zusammenlebens als Konsequenz aus dem freien Schop-
fungsakt Gottes und der daraus resultierenden Gottebenbildlichkeit (Gen 1,26).

Die Frage, die sich hier stellt, lautet, ob und wie das Prinzip Inklusion in der wis-
senschaftlichen Theologie, genauer gesagt in der Religionspadagogik, gedacht
wird. Auf der Makroebene setzt der Fachausdruck Inklusion die Einbeziehung
unterschiedlicher Differenzordnungen (Geschlecht, Alter, Religion, sexuelle Orien-
tierung...) voraus. Dieses Begriffsverstdandnis zeigt, dass Inklusion nur dann
gelingen kann, wenn sie in der Verschrankung (Intersektionalitat) vorhandener
Differenzordnungen gedacht wird.

Auf der Mikroebene ist es fiir die Beantwortung der Forschungsfrage dennoch
unabdingbar, den Begriff einzuschranken und ihn auf die Differenzkategorie Abi-
lity/Disability (Behinderung) zu fokussieren', auch wenn die intersektionale Erfor-
schung des Themas Inklusion aus religionspadagogischer Perspektive weiter
vorangetrieben werden muss und lediglich in ersten Ansatzen, d. h. ,single-axis",
existiert.

Die grundlegende Forschungsfrage lautet: ,Welchen konzeptionellen Beitrag
kann die Theologie, genauer gesagt die Religionspadagogik, zur Verwirklichung
des Prinzips Inklusion als Schlisselbegriff der UN-Behindertenrechtskonvention
leisten?”

In einem ersten Schritt wird der Begriff Inklusion linguistisch untersucht, um sei-
ner sprachlichen Bedeutung auf den Grund zu gehen. Dann gilt es, eine Kontext-
verortung und Begriffsbestimmung in Bezug auf das Thema vorzunehmen. Hier

1 Vgl. STEININGER, Gregor: Inklusion als partizipativer Prozess im Kontext einer Theologie der Behinderung. Religionspadagogische
Einwiirfe, Wien 2022 (= Masterarbeit Universitat Wien),73.

2 KNAUTH, Thorsten: Art. Intersektionalitat, in: Wissenschaftlich Religionspadagogisches Lexikon im Internet, in: www.wirelex.de
[abgerufen am 08.10.2023]. Er spricht von ,single-axis” als ein Phdnomen, wonach Differenzdimensionen zwar singular, aber
nicht in ihren Verschrankungen (= intersections) betrachtet bzw. beforscht werden.
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wird vor allem mit der Gegenuberstellung des Begriffs Integration eine wertege-
leitete Metatheorie zum Prinzip von Inklusion aus religionspadagogischer Sicht®
sowie die Bezugnahme auf die UN-Behindertenrechtskonvention” von zentraler
Bedeutung sein. Inklusion versteht sich aus religionspadagogischer Perspektive,
wie sich im Verlauf der Arbeit zeigen wird, als multiperspektivisch-mehrdimensi-

onaler Prozess.”

In einer anfanglichen Sichtung und Bestandsaufnahme zum gegenwartigen
Inklusionsdiskurs in der Religionspadagogik zeigt sich eine stark ausdifferen-
zierte Theoriebildung, so bei den Publikationen von Wolfhard Schweiker®, Oliver

Reis’, Mirjam Schambeck® und Bernhard Griimme”’.

Entwicklungspotenzial liegt fiir die Religionspadagogik in Bezug auf die als Parti-
zipation verstandene “Selbst- und Mitbestimmung” von Menschen mit Behinde-
rungen einschlieBlich der “Mitverantwortung"10 vor, die es zu einer konstruktiven
Auseinandersetzung braucht. Diese lasst sich in der Forderung nach einer Theo-
logie der Behinderung sicherstellen, deren Modell nun in groben Ziigen veran-
schaulicht werden soll.

10

SCHWEIKER, Wolfhard: Prinzip Inklusion. Grundlagen einer interdisziplindren Metatheorie in religionspadagogischer Perspektive,
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2017, 383-398.

BMSGPK (Bundesministerium fiir Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz): UNBRK (UN-Behindertenrechtskon-
vention). Ubereinkommen (iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen, Wien 2016.

STEININGER 2022 [Anm. 1], 73.
Vgl. SCHWEIKER 2017 [Anm. 3].

Vgl. Rels, Oliver: Inklusionsbezogene Férderdiagnostik im Religionsunterricht, in: LEHNER-HARTMANN, Andrea et al. (Hg.):
Inklusion in/durch Bildung? Religionspadagogische Zugange, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2018.

Vgl. SCHAMBECK, Mirjam: Verschiedenheit gestalten — Wie ein theologisches Differenzmodell Inklusion religionspadagogisch
entstresst, in: PEMSEL-MAIER, Sabine et al. (Hg.): Inklusion!? Religionspadagogische Einwdirfe, Freiburg im Breisgau: Herder
2014.

Vgl. GRUMME, Bernhard: Bildungsgerechtigkeit, in: Wissenschaftlich Religionspadagogisches Lexikon im Internet, URL: www.
wirelex.de [abgerufen am 13.10.2023].

Vgl. REICHERT-GARSCHHAMMER, Eva et al. (Hg.): Inklusion und Partizipation. Vielfalt als Chance und Anspruch, Géttingen:
Vandenhoeck & Ruprecht 2015, 9-12.
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Theologie VON
behinderten Menschen
(Theolog*innen)

Theologie
der
Behinderung

Theologie
FUR
behinderte
Menschen

Abb. 1: Modell Theologie der Behinderung1 !

Theologie VON Menschen mit Behinderung

Theologie
MIT
behinderten
Menschen

Von Theolog*innen mit Behinderung (und
nicht primér von auBen) hervorgebrachte und
zum  Ausdruck  gebrachte  (religiose)
Erfahrungen und Deutungsweisen zum
Thema Behinderung (reflektieren und in
Beziehung setzen)=* daraus entstehen neue
wissenschaftlich fundierte Theoriebildung
und Praxiskonzepte fiir Theologie, Kirche
und Religions(-piadagogik)

Theologie FUR Menschen mit Behinderung

Meint eine auf Behinderung sensible
Theologie in  ihren  unterschiedlichen
Facetten (vgl. auch z.B. geschlechtersensible
Theologie) = fithrt zu Impulsen und
Anregungen, die das (Nach-) Denken der
wissenschaftlichen Theologie unterstiitzen
und ihre Auswirkungen bis in den konkreten
Alltag von Schulen und Gemeinden spiirbar
werden ldsst

Theologie MIT Menschen mit Behinderung

Meint eine Theologie, die Menschen mit
Behinderung in allen Bereichen kirchlichen
Lebens, Lehrens und Handelns einschlieft
und ihnen auf Augenhéhe begegnet. Dies
stellt eine lebenslange Aufgabe dar, um eine
vorurteilsbewusste und rassismuskritische
Haltung gegeniiber dem Differenzmerkmal
Ability/ Disability (Behinderung) (und
anderen Differenzkategorien) zu entwickeln
sowie die Reflexion iiber Privilegien und
Macht

Abb. 2: Tabelle Theologie der Behinderung1 2

11
12

STEININGER 2022 [Anm. 1], 37.

EBD., 36.
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Als entscheidend gilt festzuhalten, dass die beschriebenen Ebenen nicht als eine
hierarchische Rangordnung bzw. als Abfolge zu verstehen sind, sondern in ihrem
Wesen zusammenhangend und ineinander verschrankt gedacht werden missen.
Konzepte behinderter Theolog*innen tragen zu einer fundierten Theoriebildung
bei, wirken sich aber gleichzeitig auf eine behinderungssensible Theologie aus.
Umgekehrt ist eine behinderungssensible Theologie Voraussetzung fiir eine
umfangreiche, nachhaltige und wissenschaftliche Theoriebildung. Damit sich die
beiden Ebenen allerdings als gewinnbringend erweisen, braucht es unbedingt
auch die Ebene des ,MIT" die alle Ebenen durchdringt. Gerade an dieser Stelle
findet viel an Sensibilisierungs- und Grundlagenarbeit statt, ohne die die anderen
Ebenen nicht zu denken waren. Als Beispiel hierfir kann u. a. auf die Werke
zweier Theolog*innen mit Behinderung verwiesen werden. Nancy Eiesland und
Ulrich Bach problematisieren vor dem Hintergrund biblischer Wundererzahlun-
gen ein einseitiges Verstandnis von Heil und Heilung, welches Menschen mit
Behinderung (re)stigmatisiert, und appellieren an eine alternative Betrachtungs-
weise. So liefert insbesondere Eiesland in der Betrachtung der Stigmata Christi
wertvolle Impulse fiir die Bibelhermeneutik.

Insgesamt kann das Modell einer Theologie der Behinderung als ein Prozess und
als eine richtungsweisende Hilfestellung innerhalb des Inklusionsdiskurses in
der Theologie und Religionspadagogik verstanden werden, da es den Aspekt
einer bisher vernachlassigten Dimension, die Einbezogenheit von Menschen mit
Behinderung als Kernanliegen der UN-Behindertenrechtskonvention, zentral auf-
greift'B. AuBerdem zeigt sich, dass es vielféltige theoretische als auch padago-
gisch-praktische Konvergenzen zwischen der Inklusions- und Friedensfor-
schung'* gibt.

Falls dieser Prozess des Um- und Weiterdenkens gelingt, leistet die Theologie
bzw. die Religionspadagogik einen wesentlichen Beitrag zur Verwirklichung des
Prinzips Inklusion auf Grundlage der UN-Behindertenrechtskonvention. Dies
bedeutet nicht nur innertheologisch einen Quantensprung, sondern wird dariber
hinaus auch Strahlkraft fiir Politik und Gesellschaft haben.

13
14

EBD., 36f.

Vgl. SCHWEIKER, Wolfhard: Frieden und Inklusion. Pddagogische Synergien wahrnehmen und nutzen, in: https://www.ptzrpi.de/
fileadmin/user_upload/ptz/einzelhomepageseite/Friedenspaedagogik/2018_materialien_friedenspaedagogik/03_ptz_
Friedenspaedagogik_Inklusion.pdf [abgerufen am: 20.10.2023].
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Die Wahrnehmung und Reflexion von religidser Vielfalt in der Gesellschaft und
Schule haben in den letzten Jahren stetig zugenommen. Gefliichtetenbewegun-
gen aufgrund von Krieg, wirtschaftlichen Krisen und humanitaren Notlagen for-
dern das Schulwesen als Abbild der Gesellschaft in Osterreich, Deutschland und
in Europa heraus. Das Anliegen interreligioser Bildung stellt einen Lernansatz
dar, der auf diese veranderten gesellschaftlichen und schulischen Rahmenbedin-
gungen reagiert. In Anbetracht dessen konnen Religionslehrkrafte als interreli-
gids kompetente Expert*innen in der Schule agieren, vorausgesetzt sie werden
in der Aus-, Fort- und Weiterbildung entsprechend qualifiziert.

Die didaktisch angeleitete Begegnung zwischen Personen unterschiedlicher Reli-
gion und Weltdeutung sowie die Entwicklung daraus entstehender interreligioser
Kompetenzen stellen vor dem Hintergrund dieser gesellschaftlichen Ausgangs-
lage ein zentrales Anliegen religiéser Bildung dar. Die wesentliche Uberlegung
hinter dem Interreligiésen Begegnungslernen (Boehme, Krobath, Garcia Sobrei-
ra-Majer) liegt darin, angehenden Religionslehrkraften bereits in der Hochschul-
ausbildung gemeinsame religionspadagogische Erfahrungen zu ermdglichen,
um in dieser Weise fir ein vertieftes Verstandnis unterschiedlicher Religionen
bzw. Weltanschauungen zu sensibilisieren.

In Anbetracht dieser skizzierten Problemlage gestaltet sich die hier zu rezensie-
rende Studie der islamischen Religionspadagogin Mevlida MeSanovi¢ aus Graz
als innovativ und sehr weitsichtig, da die Verfasserin vermag, die Entwicklung
interreligioser Kompetenzen bei islamischen Religionslehrkraften aufzunehmen,
theoretisch zu grundieren und auf Basis dessen empirisch zu tberpriifen. MeSa-
novi¢ verfolgt dabei die Frage, welches Profil interreligioser Kompetenz sich aus
der Literatur ableiten lasst und auf welche Aspekte eines solchen islamische
Religionslehrkrafte aus ihrer Perspektive sowie (ihrer) schulischen Praxis verwei-
sen (19).

Ausgehend von dieser Grundlage ist die Studie in folgende drei Bereiche geglie-
dert: A) Theoretische Rahmung, B) Empirische Untersuchung und C) Inferenz/
Konklusion.

Im theoretischen Teil arbeitet die Verfasserin die Entwicklung der islamischen
Religionspadagogik in Osterreich, Grundlagen zur Professionalitat von Lehrkraf-
ten, den aktuellen Forschungsstand zu religiosen und interreligiosen Kompeten-
zen sowie die Entwicklung des Verhaltnisses von Muslim*innen und Christ*innen
im interreligiosen Lernen von Nostra aetate bis heute auf. Dieser Teil ist gekenn-
zeichnet durch eine fundierte Darstellung einschlagiger Theorien, die es der Ver-
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fasserin erlaubt, interreligiose Kompetenzen auf dem aktuellen Forschungsstand
zu operationalisieren.

Innerhalb des empirischen Teils legt die Verfasserin die Entwicklung ihres zirku-
lar verlaufenden Forschungsprozesses dar und begriindet transparent, auf wel-
che Art und Weise sie methodische Entscheidungen getroffen hat. Beispiels-
weise entschied sich Mesanovi¢ zur Verfeinerung der methodologischen Aus-
richtung ihres Forschungsprojekts fiir die Durchfiihrung eines Pretests. Darauf
aufbauend wahlte sie als Erhebungsmethode die Form der Episodischen Inter-
views, die sie mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring kategorien-
basiert auswertet. Befragt wurden in der qualitativen Studie N=15 islamische
Religionslehrkrafte in Karnten sowie der Steiermark. Das Sample gestaltete
Mesanovi¢ in Hinblick auf Geschlecht, Alter, Herkunft, Ausbildung, Erfahrung,
Sozialisation und Schulform heterogen (143).

Folgende inhaltliche Dimensionen konnte die Verfasserin aufgrund des Daten-
materials rekonstruieren: das Image von islamischen Religionslehrkraften, die
Ziele und das Image des islamischen Religionsunterrichts. Unter dem Terminus
der Bidirektionalitat betrachtet die Verfasserin wechselseitige Prozesse der
Informationsverarbeitung Lernenden im interreligiosen Lernen (217). Aus diesen
Dimensionen formuliert Mesanovi¢ Impulse fir die interreligiose Kompetenzent-
wicklung in Aus-, Fort- und Weiterbildungen.

Die Konzeptualisierung interreligioser Kompetenz durch die Verfasserin kann als
grundlegend bezeichnet werden, da sowohl ein Blick auf die islamischen Religi-
onslehrkrafte und den Unterricht als auch auf die Schiiler*innen gelegt wird. Als
innovativ einzuschatzen ist in diesem Kontext v.a. der Schwerpunkt auf die bis-
her innerhalb der Forschungsdiskussion wenig beachtete Bidirektionalitat inter-
religiosen Lernens, die die Verfasserin mit eigenen Vorschlagen zur interreligio-
sen Kompetenzentwicklung verbindet. Zudem das Postulat der Entwicklung von
Ambiguitatsakzeptanz, die die Verfasserin als inharente Bestandteile interreligio-
ser Begegnungen und Bildungsprozesse auffasst und im Gegensatz zur Ambi-
guitatstoleranz eine tiefergehende innere Haltung der Bereitschaft bei den Ler-
nenden impliziert (221).

Eine weitere Kategorie stellt die institutionelle Dimension dar, in der die Verfas-
serin organisational und personelle Rahmenbedingungen empirisch aufarbeitet.
In der Folge werden auf anschauliche und nachvollziehbare Weise Interaktionen
an Schulen, mit Direktor*innen, Kolleg*innen und Erziehungsberechtigen formu-
liert, die laut Verfasserin einen weiteren Diskurs anregen konnen.
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Im dritten Teil der Arbeit, Inferenz / Konklusion, fasst MeSanovi¢ ihre theoreti-
schen und empirischen Erkenntnisse aus den Teilen A und B zusammen. Eine
wesentliche Erkenntnis diesbeziiglich besteht u.a. darin, dass islamische Religi-
onslehrkrafte der Untersuchungsgruppe interreligiose Begegnungen als wertvoll
ansehen, da sie das Begegnungsgeschehen im schulischen Rahmen als Ubung
fur das friedvolle Zusammenleben in der Gesellschaft einschatzen. Zudem spielt
laut islamischen Religionslehrkraften die Gleichberechtigung in der Schule eine
groBe Rolle, um das positive Zusammenleben in und aulRerhalb der Schule zu
fordern. Ein herausgearbeitetes Potenzial manifestiert sich u.a. in der starkeren
Thematisierung von Angsten, die islamische Religionslehrkréfte in interreligio-
sen Begegnungen begleiten und die starker fokussiert werden konnten, als bis-
her geschehen.

Im Weiteren kann MesSanovi¢ auf Grundlage ihrer empirischen Daten darauf hin-
weisen, dass ein Biindel von Haltungen, Fahigkeiten und Kenntnissen (Scham-
beck) erforderlich ist, um interreligicse Begegnungen gewinnbringend zu gestal-
ten. In Anbetracht dessen sieht sie religionskundliches Orientierungswissen Uber
verschiedene Religionen bzw. Weltdeutungen als wesentliche Voraussetzung in
der Professionalisierung von Religionslehrkraften an (Boschki, Ulfat, Schweitzer).

Aus allen aus der Studie hervorgehenden Teilerkenntnissen entwickelt die Ver-
fasserin abschlieBend wertvolle Hinweise zur Implementierung der Ergebnisse
in die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Religionslehrkraften und zeigt beste-
hende Forschungsdesiderate in der (islamischen) Religionspddagogik auf. Ein
zentraler Punkt stellt dabei die Forderung dar, interreligiose Kompetenzen bereits
in der Grundausbildung zu férdern und jene Religionslehrkrafte mit Aus-, Fort-
und Weiterbildungsoptionen zu versorgen, die nicht in Ballungszentren leben.
Dies kann der Verfasserin nach dem Zwecke einer stetigen Verbesserung der
Unterrichtsqualitat dienen.

In dieser thematisch lberaus gesellschaftsrelevanten und durch einschlagige
Expertise gekennzeichneten Forschungsstudie legt MeSanovi¢ eine wesentliche
Arbeit zum Potenzial der Entwicklung interreligioser Kompetenzen bei islami-
schen Religionslehrkraften vor, die fir die Reflexion in der islamischen und christ-
lichen Religionspadagogik als aul3erst verdienstvoll zu erachten ist.
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n seiner Habilitation ,Wer bin ich vor dir? Strategien der Selbstartikulation
Jugendlicher in Auseinandersetzung mit Fremden Religionen” bietet Boris Kalb-
heim einen tiefgreifenden Einblick in die komplexe Welt der Identitatsbildung jun-
ger Menschen angesichts religioser Vielfalt. Die zentrale Forschungsfrage seiner
Arbeit lautet: ,Welche Strukturen des menschlichen Selbst ermdglichen und
bestimmen interreligiose Lernprozesse?” (S. 48). Gleich zu Beginn macht der
Forscher darauf aufmerksam, dass in der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung im Forschungsfeld des interreligiosen Lernens ein Umgang mit Fremdheit
nicht ausreichend reflektiert ist. Darunter versteht er eine Theorie, die erklart,
,wie der Mensch Fremdheit deuten, tolerieren und produktiv nutzen kann” (S. 5).
Auf dieser Voraussetzung fiihrt Kalbheim eine eingehende Untersuchung durch,
die sich in zwei Bereiche gliedert: einen theoretischen und einen empirischen
Teil. Der empirische Teil differenziert die im theoretischen Teil dargebrachten
Uberlegungen zum interreligiésen Lernen sowie zur Theorie des menschlichen
Selbst, indem er eine Auseinandersetzung durch Gruppeninterviews mit Jugend-
lichen im Alter zwischen 14 und 16 Jahren integriert (S. 50). Die Studie umfasst
ein qualitativ-exploratives Design, das darauf abzielt, ein geordnetes Inventar von
Maoglichkeiten zu erstellen, mit denen Menschen Pluralitat geistig und sprachlich
fassen, sich in Beziehung dazu setzen und sich darin bewegen kénnen. Durch
eine sorgfaltige Analyse dieser Interviews werden die verschiedenen Strategien
beleuchtet, die Jugendliche verwenden, um ihre eigene Identitat zu konstruieren
und auszudriicken.

Im theoretischen Abschnitt widmet er sich zum einem den Grundlagen des inter-
religiosen Lernens, analysiert verschiedene Konzepte dieses Lernansatzes und
untersucht die Umsetzung in Bildungsplanen und Lehrplanen in Deutschland.
Zudem betrachtet er die Rolle von Religionen in der Gesellschaft und beleuchtet
die Herausforderungen, denen der lernende Mensch im Kontext des interreligio-
sen Lernens gegeniibersteht.

Zudem ergriindet er das menschliche Selbst als zentrales Thema wissenschaftli-
cher Reflexion und verkniipft es mit aktuellen Diskursen. Das menschliche Selbst
beschreibt er als das, was dem Menschen die Mdglichkeit gibt, ,sich als Indivi-
duum zu erfahren und gleichzeitig in verschiedenen Kontexten zu leben” (S. 47)
und betont die Steuerbarkeit durch didaktische MalRnahmen. Die historische Dar-
stellung reicht von Augustinus Selbstanklage vor Gott in den Confessiones bis
zu John Locke, der das Selbst mit der Seele identifiziert und mithilfe des Com-
mon Sense eine Verbindung lber Zeit und Gemeinschaft herstellt.
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In der gegenwartigen Diskussion stellt er Dialog und Narration als grundlegende
Formen menschlicher Selbstauerung vor. Kalbheim analysiert und vergleicht
beide Konzepte und setzt das Konzept der Diegese als Strukturprinzip des
menschlichen Selbst dazu in Beziehung. Wahrend narrative Konzepte das
menschliche Selbst als eine Sammlung verschiedener kleiner Geschichten
betrachten, um die Vielfalt des Selbst und der sozialen Kontexte zu konvergieren,
nimmt das Konzept des dialogischen Selbst an, dass jeder Mensch dialogisch
angelegt ist, indem er sich dem Anderen mitteilt und dessen Perspektiven oder
Einstellungen fir sein eigenes Verstandnis nutzt.

Beide Konzepte charakterisiert der Forscher als unzureichend, um das Verhaltnis
von Beziehung, Eigenstandigkeit, Entwicklung und Lernen des Menschen adaquat
zu beschreiben (S. 77). Stattdessen schlagt er ein Konzept vor, das beide Logi-
ken zu einer Synthese zusammenfiihrt, ohne eines der beiden aufzulosen: das
sogenannte ,diegetische Selbst” (S. 78). Er argumentiert, dass das Konzept der
Diegese die Maoglichkeit hinzufligt, Geschichten zu verstehen und imaginar zu
erleben, sowie die Welt (bzw. die Welten) von unterschiedlichen Perspektiven
aus zu sehen, ohne diese Perspektiven ineinander zu tberfihren oder auseinan-
derfallen zu lassen (S. 80). Durch diese Betrachtungen schafft er einen tiefen
Einblick in die komplexen Mechanismen, durch die Menschen ihr Selbst konstru-
ieren und artikulieren.

AnschlieRend integriert Kalbheim seine Uberlegungen zum diegetischen Selbst
in den Diskurs des interreligiosen Lernens. Dabei betrachtet er interreligioses
Lernen als eine inszenierte Begegnung mit den vielfaltigen religiosen ,Regeln,
die das menschliche zusammenleben ebenso pragen wie die Kultur. Diese
Regeln, strukturell definiert und von Religion zu Religion unterschiedlich, enthal-
ten allgemeine Aussagen lber die Welt, das Leben der Menschen und bieten Ori-
entierung fiir die Handlungen der Glaubigen. Die Theorie des diegetischen Selbst
begreift Religionen als verschiedene Diegesen, die zwar einen auffordernden
Charakter haben, jedoch keine Zustimmung erzwingen konnen. Der Forscher
erklart, dass in diesem Zusammenhang interreligioses Lernen maoglich ist, weil
der Mensch als diegetisches Selbst strukturiert ist, was bedeutet, dass er die
Fahigkeit besitzt, sich in verschiedene narrative Welten hineinzuversetzen und
diese zu verstehen. Als diegetisches Selbst kann der Mensch zwischen verschie-
denen Weltanschauungen navigieren und diese in Beziehung zu sich selbst set-
zen. Diese Fahigkeit ermdoglicht es ihm, religiose Vielfalt zu erkunden und sich
mit verschiedenen Glaubenssystemen auseinanderzusetzen.
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Im empirischen Teil seiner Habilitation konzentriert sich Boris Kalbheim auf die
religionspadagogische Fragestellung, wie Menschen interreligioses Lernen prak-
tisch umsetzen konnen. Dabei steht die Sinnhaftigkeit der Bestimmung des
menschlichen Selbst im Sinne einer Diegese im Fokus, was eine vertiefte Ausei-
nandersetzung mit der Identitatstheorie des diegetischen Selbst erfordert. Die-
ser Aspekt wird durch eine Reihe von Leitfragen genauer beleuchtet: Wie struktu-
rieren Menschen die Vielfalt der Religionen? Besitzen sie die Fahigkeit, diese
Vielfalt in einer Diegese zu ordnen und zu interpretieren? (S. 83-84) Die For-
schungsfragen untersuchen, wie Jugendliche sprachlich auf Unbekanntes oder
Fremdes zugreifen, insbesondere im Kontext fremder Religionen. Hierzu flihrte
er insgesamt fiinf Interviews mit Jugendlichen durch, wobei wichtig ist anzumer-
ken, dass alle Interviews vor der Flichtlingskrise 2015/2016 stattfanden. Die
befragten Jugendlichen wurden in vier ,christliche’ und in eine muslimische
Befragungsgruppe unterteilt. Die Religiositat der nichtmuslimischen Jugendli-
chen wurde in weitere vier Gruppen unterteilt: konfessionslos, protestantisch,
glaubig katholisch und weniger profiliert katholisch in Bezug auf eigene Einstel-
lungen. Die Aussagen der muslimischen Jugendlichen waren tendenziell homo-
gener und sie grenzten sich von den christlichen Heranwachsenden ab. Die
Unterschiede in den Angaben zu den eigenen religiosen Bezligen zwischen der
nichtmuslimischen und der muslimischen Gruppe — die Kalbheim in seiner Habi-
litation aufzeigt —, verdeutlichen die Vielfalt innerhalb religioser Gemeinschaften
und lassen Riickschliisse auf die Wechselwirkung zwischen verschiedenen reli-
giosen Gruppen zu. Die tendenziell homogenere Positionierung der muslimi-
schen Jugendlichen kann darauf hinweisen, dass eine grof3ere Einheitlichkeit in
den religiosen Uberzeugungen und Praktiken herrscht, was méglicherweise auf
eine starkere Einbindung in die Gemeinschaft oder eine kulturelle Kohasion hin-
weist.

Die Auswertung der Studie folgt einem strukturierten Ansatz. Zunachst wurden
die Gruppengesprache zusammengefasst, um den inhaltlichen Prozess zu ver-
deutlichen. Anschlielend wurden formale Strategien identifiziert, die von den
Jugendlichen verwendet wurden, um ihre Meinungen auszugleichen und mitein-
ander zu diskutieren. SchlieBlich wurde die Wirkung dieser Strategien aufeinan-
der untersucht, insbesondere wie Rede und Gegenrede aufeinander wirkten. Das
Ubergeordnete Ziel dieser Untersuchung ist es, ein tieferes Verstandnis fir die
Prozesse der Einordnung fremder Aussagen in die Diegese der Jugendlichen zu
erlangen.
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Kalbheim kommt zu dem Schluss, dass das Konzept des diegetischen Selbst als
adaquate Beschreibung des Menschen in seinen Beziehungen fungiert. In seiner
Studie zeigt sich, dass sich die Jugendlichen sowohl als eigenstandige Indivi-
duen als auch als Teil von Beziehungen erleben, in denen sie handeln und intera-
gieren. Diese Interaktionen und ihre Wahrnehmung der Welt werden mal3geblich
durch Sprache gepragt. Die wesentlichen institutionellen Rahmen wie Familie,
Schule und Freizeit beeinflussen die Entfaltungsmaoglichkeiten der Jugendlichen.
Wahrend die christlichen Jugendlichen eine religiose Bindung zeigen, beruht ihre
Identitat nicht primar auf dieser Religion, sondern eher auf einer bewussten Ent-
scheidung. Im Gegensatz dazu ist fir die muslimischen Jugendlichen der
Zusammenhang von Nationalitdat und Religion entscheidend fiir ihr Selbstver-
standnis.

Kalbheim kommt dariiber hinaus zu der Erkenntnis, dass menschliche Beziehun-
gen unterschiedliche Bedeutungen fiir das Selbst haben, wobei aktuelle Bezie-
hungen eine groRere Relevanz haben als friihere. Das steht in Kontrast zu ande-
ren Konzepten, die eine prinzipielle Gleichwertigkeit aller Ich-Positionen im dialo-
gischen Selbst postulieren (wie z. B. H. Hermans). Die Jugendlichen reagieren
dialogisch aufeinander, um eine gemeinsame Welt zu konstruieren, und verwen-
den Strategien wie die Bestimmung von RegelmaRigkeit und Normalitat, um Ver-
standnis zu generieren und eine Verbindung zwischen ihrer Welt und der Welt
des Anderen herzustellen. Diese Beziehungsebene charakterisiert der Forscher
durch drei Dimensionen: die vertikale Dimension, in der das Selbst als gut
betrachtet wird und Handlungen moralisch bewertet werden konnen; die sagit-
tale Dimension, in der der Sprecher seinen Abstand zum Anderen bestimmt; und
die horizontale Dimension, die sich auf die Beziehung zwischen dem Selbst und
dem Anderen bezieht und oft unbestimmt bleibt.

In seiner abschlieBenden religionspadagogischen Reflexion hebt Kalbheim die
Bedeutung der drei Dimensionen des diegetischen Selbst hervor. Insbesondere
betont er die Relevanz dieser Konzepte im Kontext des interreligidsen Unter-
richts, der es Schiiler*innen ermdglichen soll, verschiedene personliche Normali-
taten kennenzulernen. Dabei definiert Kalbheim den interreligiosen Unterricht als
Lernen zum Thema ,andere Religionen’ im Rahmen der Institution Schule (S.
360). Durch die Auseinandersetzung mit anderen Religionen werden Schiiler*in-
nen nicht nur darauf vorbereitet, Menschen anderer Religionen zu treffen, son-
dern auch dazu angeregt, liber ihre eigene Sichtweise auf die Welt nachzuden-
ken. Der Unterricht soll von der Spannung zwischen dem Fremden und dem Ver-
trauten leben und sich dabei vor allem auf religiose Lehren konzentrieren. So
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konnte er eine solide Grundlage fiir konkrete interreligiose Begegnungen schaf-
fen und das Verstandnis und die Toleranz zwischen den verschiedenen Glau-
bensrichtungen fordern.

Insgesamt zeigt Kalbheims Studie einen innovativen Ansatz zur Gestaltung des
interreligiosen Unterrichts auf, der auf den Erkenntnissen zum menschlichen
Selbst basiert. Dabei wird jedoch klar, dass der interreligiose Unterricht in dieser
Studie als ein Entwurf zu betrachten ist, der nicht das eigentliche Lernen selbst,
sondern vielmehr eine Voraussetzung fiir das Lernen in den Fokus riickt. Diese
Betrachtungsweise wirft sowohl Chancen als auch Herausforderungen auf.
Einerseits bietet sie die Moglichkeit, den interreligiosen Dialog zu fordern und
das Verstandnis zwischen verschiedenen Glaubensrichtungen zu vertiefen.
Andererseits stellt sie eine Herausforderung dar, da sie eine griindliche Reflexion
uber die Lehrmethoden und -inhalte erfordert, um sicherzustellen, dass sie den
vielfaltigen Bedirfnissen und Weltanschauungen der Schiiler*innen gerecht wer-
den. Dennoch bietet dieser Ansatz eine vielversprechende Grundlage fiir die Ent-
wicklung eines interreligiosen Unterrichts, der nicht nur Wissen vermittelt, son-
dern auch Verstandnis, Toleranz und Respekt férdern soll.
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Das vorliegende Studienbuch bietet eine umfassende und zugangliche Einflih-
rung in Hadith und Hadithdidaktik. Es richtet sich an Studierende der Islamischen
Theologie, Religionspadagogik, islamische Religionslehrkrafte, Eltern, Imame
und alle Interessierten an der Thematik der Hadithe. Das Buch vermittelt wertvol-
les Wissen und praktische Einblicke, darunter die Bedeutung von Hadith als
Quelle des islamischen Wissens, Methoden der Hadith-Kritik und -Analyse sowie
die praktische Anwendung von Hadith in der religiosen Erziehung und Lehre.

Yasar Sarikaya flihrt die Leser*innen fundiert durch die geschichtliche Entwick-
lung der Hadithwissenschaft und nimmt sie auf eine historische Reise durch das
Buch mit, um das Thema verstandlich darzustellen. Das Buch beginnt mit einem
Dialog zwischen einem Vater und einer Mutter, der eine alltagliche Situation
widerspiegelt, die vielen muslimischen Familien vertraut ist. Dieser einleitende
Dialog schafft eine personliche Verbindung und regt dazu an, sich mit familiaren
Interaktionen im Kontext islamischer Erziehung auseinanderzusetzen. Durch die
realistische Darstellung eines Gesprachs zwischen Vater und Mutter werden
Leser*innen emotional involviert und sensibilisiert, bevor sie sich mit den tiefe-
ren Aspekten der Hadiththematik beschaftigen.

Dieses umfassende Studienbuch gliedert sich in zwei Teile, die der Hadithwis-
senschaft und der Hadithdidaktik gewidmet sind. Jeder Teil ist in Kapitel struktu-
riert, um eine klare Darstellung zu gewahrleisten. Sarikaya bietet fundierte Einbli-
cke und fiihrt zudem Fallstudien, Diskussionsfragen und praktische Ubungen an,
um das Verstandnis zu fordern.

Im ersten Teil des Buches entfiihrt Sarikaya die Leser*innen in eine faszinierende
Entdeckungsreise durch die Grundlagen der Hadithwissenschaft und fiihrt
selbstbewusst in die fundamentalen Konzepte von Hadith und Sunna ein.
Beginnend mit einer klaren Betrachtung tber den Propheten Muhammad und
seine bedeutende Rolle als Vorbild (1), unterstreicht Sarikaya die Relevanz seiner
Lehren und Handlungen fir das tagliche Leben der Muslim*innen durch
Bezugnahme auf verschiedene Quran-Verse. Im zweiten Kapitel setzt er sich mit
der Bedeutung von Hadith und Sunna auseinander, erklart die Struktur von
Hadithen, ihre Kategorien, das Konzept des Hadith qudsi, ihre Quellen und ihre
Bedeutung. Im selben Kapitel erdrtert Sarikaya die Thematik der Sunna, ihre
Bedeutung, Normativitat, Autoritat und Verbindlichkeit. AbschlieRend beschreibt
er ihren Inhalt und Charakter, indem er den Prozess der miindlichen Uberliefe-
rung zur schriftlichen Fixierung der Hadithe (3) beleuchtet. Dadurch bietet er
einen tiefen Einblick in die Entwicklung des Hadiths als Text, einschlielich sei-
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ner Entwicklung in der Zeit v on den ersten Generationen der Prophetenge-
fahrt*innen bis in die Moderne. AnschlieRend erlautert der Autor die Vielfalt der
Hadithliteratur (4) und beschreibt die Entstehung verschiedener Sammlungen
und Arten von Hadithen im Laufe der Zeit, einschlielllich bekannter Sammlungen
wie al-Buhari, Muslim, Abu Dawud, at-Tirmidhi, an-Nasalli, Ibon Maga sowie die
Vier Blicher — schiitische Hadithliteratur. Sarikaya erwahnt auch aufllerkanoni-
sche Werke wie die Vierzig Hadithe von al-Nawawr und beschaftigt sich insbe-
sondere mit den Themen, Methoden und Traditionen der Hadithwissenschaft zur
Bewertung von Hadithen. Besonderes Augenmerk liegt dabei auf der Hadithlite-
ratur in deutscher Sprache. Der Autor betont die Vielfalt der Literaturiibersetzun-
gen und erklart diese detailliert. In Kapitel 5 vertieft sich Sarikaya in die
Hadithwissenschaft und verfolgt deren Entwicklung, einschlieBlich ihrer Diszipli-
nen, Hauptthemen, Problemfelder sowie des Verhaltnisses zu anderen islami-
schen Wissenschaftsdisziplinen. Dies legt den Grundstein fiir die Auseinander-
setzung mit der Hadithkritik in Kapitel 6, wo verschiedene Formen vorgestellt
werden. Im Anschluss (7) gewahrt der Autor Einblicke in hermeneutische und
exegetische Ansatze zur Interpretation von Hadithen. Diese vermitteln den
Leser*innen Instrumente, um Hadithe kritisch zu hinterfragen und ihre tiefgrei-
fenden Bedeutungen zu erschliellen.

Insgesamt bietet Sarikaya mit dem ersten Teil des Studienbuchs eine solide
Grundlage fiir das Verstandnis der Hadiththematik. Die Leser*innen werden opti-
mal auf die vertiefende Auseinandersetzung mit der Hadithdidaktik im zweiten
Teil des Buches vorbereitet.

Sarikaya ero6ffnet den zweiten Teil des Werkes mit einem klaren Blick auf die Her-
ausforderungen und Probleme bei der Verwendung von Hadithliteratur als Unter-
richtsmaterial aus padagogischer Perspektive (1). Dabei behandelt er die Vielfalt
von Hadithsammlungen, Sprache, deutsche Ubersetzungen von Hadithwerken,
die Frage der Authentizitat sowie fragwiirdige, irrelevante oder mit heutigen
Wert- und Normvorstellungen inkompatible Hadithe. Anschliellend zeigt der
Autor die vielfaltigen Einsatzmdglichkeiten von Hadithen an verschiedenen Lern-
orten auf und ermdoglicht somit einen praxisnahen Einblick in die Umsetzung der
Hadithdidaktik (2). Es werden auch Themen wie die Relevanz des Hadiths im
islamischen Religionsunterricht, sein Stellenwert in den Lehrplanen, der schuli-
sche Kontext und die biografische Begegnung mit dem Hadith ausfihrlich
behandelt. Im Kapitel vier geht es um die Grundprinzipien der Hadithdidaktik.
Dabei werden wichtige Aspekte wie die Konvergenz mit dem Qur‘an, Ambiqui-
tatstoleranz und Pluralitatsfahigkeit sowie Elementarisierung beriicksichtigt. Die
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von Sarikaya prasentierten Grundprinzipien sind von besonderer Bedeutung, um
einen effektiven und authentischen Unterricht zu gestalten. Dabei werden auch
anspruchsvolle Themen wie der Umgang mit fragwiirdigen Hadithen angespro-
chen (5). Der Autor vermittelt praxisnahe Orientierung durch anschauliche Fall-
beispiele und schlielt diesen Abschnitt mit dem sechsten Kapitel ab, in dem er
uber verschiedene Methoden und Medien fiir die Arbeit mit Hadithen im Unter-
richt berichtet. Dabei stellt er innovative Ansatze vor, die Lehrkraften ermaogli-
chen, die Lernenden auf vielfaltige und ansprechende Weise mit der Thematik
der Hadithe zu erreichen.

In diesem Teil des Studienbuchs gibt Sarikaya eine umfassende und praxisnahe
Anleitung fir die Gestaltung eines effektiven Hadithunterrichts. Die theoreti-
schen Grundlagen werden hier mit praktischen Anwendungen kombiniert, um die
Didaktik des Hadith auf innovative und ansprechende Weise in die Unterricht-
spraxis zu integrieren.

Im Epilog betont der Autor wichtige Schliisselfaktoren fiir die Leser*innen. Diese
umfassen den Stellenwert des Hadiths als Wissens- und Inspirationsquelle
sowie das Verhaltnis zwischen Hadith und dem Propheten Muhammad. Sarikaya
empfiehlt eine kritisch-reflektierte Herangehensweise an die Hadithe, um sie im
zeitlichen und kulturellen Kontext angemessen zu verstehen und zu interpretie-
ren. Besonderes Augenmerk liegt auf der Kontextualisierung der Hadithinhalte,
um ihr tiefgreifendes Verstandnis und ihre Relevanz zu fordern.

Sarikayas Studienbuch ist eine unverzichtbare Ressource fir diejenigen, die sich
mit der Hadith-Thematik und ihrer historischen Entwicklung befassen mochten.
Es bietet nicht nur Informationen, sondern auch eine linguistische und geschicht-
liche Einflihrung sowie praktische Anleitungen fiir den Unterricht und die religi-
ose Erziehung. Die grafischen Darstellungen und tabellarischen Ubersichten bie-
ten eine klare Zusammenfassung des Textes, was sowohl fiir Studierende als
auch Lehrende aullerst hilfreich ist. Dieses Buch sollte zweifellos als Pflichtlek-
tdre fur die Aus-, Fort- und Weiterbildung islamischer Religionslehrkrafte betrach-
tet werden, da es eine umfassende Einfilihrung in die Hadithwissenschaft und
-didaktik ermdglicht und den Leser*innen ein angenehmes Leseerlebnis vermit-
telt. Das Buch ist dulerst wertvoll fir den Einsatz in der Sekundarstufe 2 und
hoheren Schulen sowie fiir die Vorbereitung auf Reife- oder Maturapriifungen.
Yasar Sarikaya bietet mit diesem Werk ein unverzichtbares Werkzeug fiir Lehr-
krafte und Schiler*innen, um sich intensiv mit der Thematik der Hadithe ausein-
anderzusetzen und sie in einen groReren Kontext zu integrieren. Die klare Struk-
tur und praxisnahen Anwendungsbeispiele machen es besonders empfehlens-
wert.
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Kirchliche Erwachsenenbildung hat seit dem II. Vatikanischen Konzil — vor
allem in katholischer Pragung - einen ungemeinen Aufschwung erlebt und
wesentlichen Anteil an der Offnung und dialogischen Haltung der Kirche. In den
letzten Jahrzehnten ist sie angesichts von gesellschaftlichen Sakularisierung-
und Individualisierungsprozessen allerdings zunehmend von Krisenphdnomenen
erfasst worden, was dazu flihrt, dass eine Reihe kirchlicher Bildungshauser,
sowohl im katholischen als auch im evangelischen Kontext, geschlossen wurden
oder ein neues Profil erhielten. In vielen Didzesen oder anderen kirchlichen Ein-
richtungen stellt sich offenbar die Frage, ob Erwachsenenbildung in der konkret
gewachsenen sehr offenen Form noch zum ,Kernbereich” kirchlichen Handelns
gehore.

Der Systematische Theologe Ansgar Kreutzer und der Bildungswissenschaftler
Johannes Reitinger nahmen diese Situation zum Anlass, gemeinsam eine Studie
Uber die Ausrichtung katholischer Erwachsenenbildung in der Diozese Linz, die
sich durch eine besondere Dichte kirchlicher Bildungshauser auszeichnet, zu
erstellen. Dafiir befragten sie insgesamt beinahe 700 Teilnehmer*innen in ver-
schiedenen Einrichtungen kirchlicher Erwachsenenbildung der Diozese mittels
eines Paper-Pencil-Fragebogens. Dieser versucht auf der Grundlage von davor
entwickelten Forschungsfragen und Hypothesen aus theologischer, sozial- und
bildungswissenschaftlicher Perspektive zu ergriinden, wie sich religidse Individu-
alisierung in kirchlichen Bildungshausern zeigt, welchen Stellenwert ein commu-
niales Verstandnis von Kirche bei den Befragten einnimmt und welche partizipa-
tiven Bildungsformate damit einhergehen.

In dem vorliegenden Band aus dem Jahr 2020 stellen die beiden Autoren
zunachst die Situation von (katholischer) Erwachsenenbildung im Kontext gesell-
schaftlicher, religioser und kirchlicher Transformationsprozesse und daraus
erwachsende Herausforderungen vor und formulieren auf dieser Grundlage dar-
aus resultierende theologische und bildungswissenschaftliche Perspektiven. Im
Wesentlichen geht es aus theologischer Perspektive um eine Haltung der ,Gast-
freundschaft als institutionelle Offenheit fiir spirituelle Wanderschaft” (40), um
die Entwicklung von ,Miindigkeit und Subjektorientierung als Ziele kirchlicher
Erwachsenenbildung” (43) sowie um eine Einbettung der Erwachsenenbildung in
die Communio-Ekklesiologie des II. Vatikanums (45). Aus bildungswissenschaft-
licher Sicht werden die apostrophierten Optionen organisch erganzt durch eine
Haltung ,forschenden Lernens durch Neugierde- und Anliegenorientierung” (52)
sowie — gegenwartig besonders relevant — durch ,demokratische Bildung durch
partizipatives Arrangieren von Lerngelegenheiten” (58). Die Argumentation der
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beiden Autoren ist gut lesbar und plausibel, zugleich aber sehr knapp gehalten,
sodass noch tiefergehende Reflexionen und Begriindungen der einzelnen Positi-
onen fiir deren Rezeption hilfreich waren.

Nach einem Einblick in die konkret operationalisierbaren Forschungsfragen, des
Erhebungsinstrumentariums sowie des methodischen Designs der Studie wer-
den sehr detailliert der inhaltliche Aufbau des Fragebogens, die hinter den einzel-
nen Items stehenden Grundannahmen und -fragestellungen sowie die Einzeler-
gebnisse vorgestellt. In diesem Abschnitt stehen sehr detaillierte Tabellen mit
Einzelauswertungen im Mittelpunkt, die einer raschen Erfassung der wichtigsten
Studienresultate teilweise entgegenstehen, aber zugleich prazise Auskunft tiber
die zugrundeliegenden Daten geben. Interessant ist, dass zwar eine Reihe indivi-
dualtypischer Merkmale wie Alter, Geschlecht, Ausbildung u. a. der Proband*in-
nen erhoben wurden, aber in Bezug auf die verschiedenen Kategorisierungen
kaum relevante Unterschiede festgestellt werden konnten, sodass in der Aus-
wertung keine Differenzierung nach biographischen Kenndaten vorgenommen
wurde. Insgesamt wurden die Daten an zwolf (!) Bildungshausern in der Diozese
Linz erhoben — in den meisten anderen Didzesen des deutschen Sprachraums
gibt es mittlerweile eine weitaus geringere Dichte des Angebots fiir Erwachsene.
75 % der Studienteilnehmer*innen sind Frauen, das Durchschnittsalter aller
Befragten betragt ca. 52 Jahre (kaum Unterschiede zwischen Méannern und
Frauen), mit einer Standardabweichung von ca. 15. Vor allem dieses erhobene
Durchschnittsalter falsifiziert die Annahme vieler, dass die faktische Hauptziel-
gruppe kirchlicher Bildungshauser Pensionist*innen sei. Beinahe 60 % der Teil-
nehmer*innen haben als hochsten Bildungsabschluss zumindest die Reifepri-
fung vorzuweisen, 37 % sind Akademiker*innen.

Besonders lberraschend ist fiir die beiden Autoren das Ergebnis, dass drei abge-
fragte Kirchenbilder, namlich das einer spirituellen, einer hierarchieorientierten
und einer communial/kommunikativ-partizipativen Kirche sich in der Wahrneh-
mung der Untersuchungsteilnehmer*innen einigermallen die Waage halten
(124). Das communiale Kirchenbild auf der Grundlage einer Ekklesiologie des II.
Vatikanums hat zwar die Griindungsidee und die Geschichte kirchlicher Erwach-
senenbildung und vor allem auch von Bildungshausern in kirchlicher Trager-
schaft stark (mit-)bestimmt. Dennoch scheint die Rezeption dieses Bildes aktu-
ell auf der Strecke zu bleiben: ,.... in der Breite der Wahrnehmung von Kirche ist
die Communio-Theologie (..) nicht angekommen. Dies gilt fir die Befragten
unserer Studie, obwohl sie die Bildungshauser selbst mit einer kommunikativen
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und partizipativen Kirche in Verbindung bringen. Deren Reprasentanz fiir die
katholische Kirche insgesamt wird jedoch nicht klar gesehen.” (124f)

Eher erwartbar waren die Ergebnisse aus einer religionssoziologischen Sicht: Die
Befragten wiesen liberdurchschnittlich hohe Zustimmungswerte zu Erfahrungen
religioser Individualisierung und zu posttraditionaler Vergemeinschaftung im
Kontext der Bildungshauser auf. Die vorfindlichen offenen Angebote korrelieren
also mit den angenommenen Wiinschen und Bediirfnissen der Teilnehmer*innen
nach unverbindlicher Vergemeinschaftung und nach einer institutionellen Rah-
mung, die offen ist fir Individualisierungsphanomene und fiir die Mentalitat ,spi-
ritueller Wanderschaft” (126).

Aus bildungswissenschaftlicher Perspektive zeigt die Interpretation der Studie-
nergebnisse die hohe Relevanz kirchlicher Erwachsenenbildungsangebote in
Bezug auf Demokratiebildung, und diese vor allem durch eine stark partizipativ
angelegte Konzeption der verschiedenen Veranstaltungsformate.

Die vorliegende Studie bietet daulerst relevante Einblicke in das gegenwartige
Geschehen im Bereich kirchlicher Erwachsenenbildung am Beispiel von Bil-
dungshausern einer Diczese, die aber mit Sicherheit auch fiir weitere Regionen
und geografischen Kontexte gelten. Zugleich gibt die Studie wichtige Impulse
zur Weiterentwicklung von kirchlichen Erwachsenenbildungskonzepten und sei
allen kirchlichen Bildungsverantwortlichen zur Lektiire empfohlen.
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