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Pallitsch Lukas / Sejdini, Zekirija

Theologien der Pluralitat -
Padagogiken der Differenz

Editorial

Come writers and critics
Who prophesize with your pen
And keep your eyes wide

The chance won't come again
And don't speak too soon

For the wheel's still in spin
And there's no tellin' who
That it's namin’

For the loser now

Will be later to win

For the times they are a-changin’

Es scheint eine der groen Erkenntnisse dieses Liedes von Bob Dylan zu sein,
dass man sich nicht allzu sicher sein kann. Hinsichtlich Giberschwanglicher Pro-
gnosen und unheilvoller Prophezeiungen gilt es, vorsichtig zu sein, da feste
Uberzeugungen iiber Nacht fragil werden kdnnen. Als der Song im Friihjahr 1964
zu horen war, verdichtete er eine Erfahrung gesellschaftlichen Wandels, deren
Richtung offenblieb: Aufbruch und Erniichterung, Hoffnung und Verlust lieBen
sich nicht sauber voneinander trennen. Liest man die Verse zunachst nicht unter
historischem Gesichtspunkt, sondern wortlich, so liegt ihre Pointe in der War-
nung vor vorschneller Gewissheit: Man darf nicht zu friih sprechen, denn das
Rad dreht sich noch weiter.

Wer die gesellschafts- und religionspolitischen Herausforderungen der Gegen-
wart verstehen will, tut gut daran, sich zunachst die Diagnosen der vergangenen

1 Dylan, Bob (2017) 34.
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Jahrzehnte vor Augen zu fiihren. Mit Blick auf religiose Bildungsprozesse ver-
zeichnet die Rede vom (Um-)Bruch eine starke Kontinuitat. Praziser formuliert:
Die Rede davon, dass sich fiir die ,Religionspadagogik ein erneuter Umbruch ab[-
zeichnet]"?, kommt nicht ins Stocken. Im Hintergrund dieser Kontinuitat von Dis-
kontinuitaten firmieren unterschiedliche Begriffe: Moderne, Postmoderne, Saku-
larisierung, Individualisierung, Vielfalt und Pluralitat, um nur einige zu nennen.

Wahrend sich die Religionspadagogik in jenem Jahrzehnt, in dem Dylan mit The
Times They Are A-Changin’ berihmt wurde, vor allem durch Prozesse der Sakula-
risierung herausgefordert sah, gewann seit Beginn des 21. Jahrhunderts die kul-
turelle, weltanschauliche und religiése Pluralitat als zentraler Horizont religions-
padagogischen Denkens zunehmend an Gewicht. In europdischen Gesellschaf-
ten gehort weltanschaulich-religiose Vielfalt zu den pragenden Signaturen der
Gegenwart. Diese Pluralitat hat sich in den vergangenen Jahrzehnten, nicht
zuletzt durch Migrations- und Fluchtbewegungen, verdichtet und ist zugleich
sichtbarer geworden. Sie eroffnet neue Mdglichkeiten der Begegnung, des Dia-
logs und der gesellschaftlichen Teilhabe, stellt demokratische Gesellschaften
zugleich aber vor die anspruchsvolle Aufgabe, mit kultureller und religidser
Heterogenitat produktiv umzugehen.

Damit wird deutlich, dass Deutungs- und Handlungskonzepte erforderlich sind,
die Vielfalt weder primar als Problem oder Bedrohung noch vorschnell als har-
monisch zu bewaltigende Bereicherung verstehen. Vielmehr gilt es, sie als Res-
source gesellschaftlicher Gestaltung anzuerkennen und zugleich die mit ihr ver-
bundenen Spannungen, Ungleichheiten und Exklusionserfahrungen kritisch in
den Blick zu nehmen. Pluralitat erweist sich insofern als Priifstein der Fahigkeit
einer Gesellschaft, Differenz als konstitutiven Bestandteil ihres Selbstverstand-
nisses anzuerkennen und gerechte Formen der Teilhabe zu ermdoglichen.
Zugleich wird sie zum Impuls fiir Bildungsprozesse, die Verschiedenheit als Lern-
und Erkenntnischance begreifen, ohne die Konflikthaftigkeit und Machtformig-
keit gesellschaftlicher Beziehungen auszublenden. Ein Ansatz kann darin beste-
hen, theologische und religionspadagogische Fragen unter der leitenden Pers-
pektive einer Theologie der Pluralitat und einer Padagogik der Differenz zu
beleuchten: Wie kdnnen religiose und weltanschauliche Pluralitat theologisch
reflektiert, padagogisch gerahmt und didaktisch fruchtbar gemacht werden — im
schulischen und aufierschulischen Religionsunterricht ebenso wie in weiteren
Kontexten religidser Bildung und in der systematisch-theologischen Reflexion?

2 Schweitzer, Friedrich / Englert, Rudolf / Schwab, Ulrich / Ziebertz, Hans-Georg (2002) 11.
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Diese Frage verweist schliellich auf ein weiteres Axiom der Religionspadagogik:
Sie weil} sich dem autonomen Subjekt verpflichtet und muss dessen Freiheit zur
eigenen Urteilsbildung ernst nehmen. Religios-weltanschauliche Pluralitat for-
dert religionspadagogisches Denken auch deshalb heraus, weil sie mit unter-
schiedlichen Wahrheitsanspriichen verbunden ist. Dabei existieren Religionen
selbst nicht als homogene GréRen: Die Rede von ,dem" Christentum ist ebenso
vereinfachend wie jene von ,dem" Islam. Pluralitat zeigt sich folglich nicht nur
zwischen Religionen und Weltanschauungen, sondern auch innerhalb ihrer viel-
faltigen Auspragungen. Dass unterschiedliche religiose und weltanschauliche
Perspektiven aufeinandertreffen, macht den Umgang mit Differenz zu einer zent-
ralen religionspadagogischen Herausforderung. Zugleich stellt sich die Frage,
wie sich Bildungsziele im Verhaltnis zu den jeweiligen Konfessionen, Religions-
gemeinschaften und den damit verbundenen Wahrheitsanspriichen bestimmen
lassen. So gesehen ist mit der Frage nach Bezugspunkten auch jene nach den
klassischen Modellen der Religionspluralitat (Exklusivismus, Inklusivismus und
Pluralismus) verbunden. Diese sind zwar anschaulich und einflussreich, bringen
jedoch erhebliche Probleme und Gefahren mit sich: Tendenzen zur Abwertung
und Abkapselung (Exklusivismus), zur Vereinnahmung des Anderen durch rasche
Einpassung ins Eigene, wodurch die bleibende Fremdheit ausgeblendet wird
(Inklusivismus) oder zur Nivellierung konkreter Traditionen zugunsten einer tiber-
greifenden Metatheorie, in der Differenzen an Bedeutung verlieren (Pluralismus).
Es gilt daher, diese Modelle kritisch zu priifen, weiter zu differenzieren und fort-
zuentwickeln, beispielsweise im Anschluss an Modifikationen wie einen ,aufge-
klarten Inklusivismus", komparativ-theologische Ansatze oder neuere Differen-
zierungen.

Ist von Differenz und Pluralitat die Rede, kann die Wahrheitsfrage jedenfalls nicht
umgangen werden. An dieser Stelle lohnt es, wichtigen Erkenntnissen der Bei-
trage dieses Heftes ausgehend von der Wahrheitsfrage tiber Tradition und Sub-
jekt etwas vorauszugreifen: Die klassischen Modelle (Exklusivismus, Inklusivis-
mus und Pluralismus) bleiben als analytische Orientierungen bedeutsam; zur
Erfassung empirischer Positionierungen reichen sie jedoch kaum aus. Kinder
und Jugendliche entwickeln haufig keine eindeutig zuordenbaren Haltungen,
sondern situative, kontextabhangige und ambivalente Formen religioser Orientie-
rung (Lisa Reck). Ahnlich zeigen sich bei islamischen Religionslehrkraften hyb-
ride Umgangsweisen mit Wahrheitsanspriichen: Wahrheit kann bei Gott verortet,
Vielfalt als gottgewollt verstanden, der eigene Standpunkt dialogisch vertreten
oder die Wahrheitsfrage zugunsten von Respekt und Anerkennung zuriickge-
stellt werden (Senol Yagdi). Die Frage lautet deshalb nicht nur, welche Wahrheit
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gilt, sondern auch, wie Wahrheitsanspriiche artikuliert werden konnen, ohne das
Gegeniiber zu vereinnahmen, zu marginalisieren oder in seiner Andersheit zum
bloBen Objekt padagogischer Bearbeitung zu machen.

Eine solche Perspektive verlangt eine mehrdimensionale Arbeit am Wahrheitsbe-
griff. Wahrheit ist weder schlicht privates Gefiihl noch ein Besitzstand, der sich
didaktisch nur weitergeben lieRe. Sie erscheint vielmehr als Gegenstand reflexi-
ver Auseinandersetzung, insbesondere dort, wo religiése und nichtreligiose Welt-
deutungen aufeinandertreffen (Eva-Maria Spiegelhalter). Fiktionale Erzahlungen
konnen hierfiir einen produktiven Diskurs eréffnen, zumal ihnen ein hohes Mal
an Kontingenz- und Mdaglichkeitssinn inharent ist: Insbesondere ihre narrative
Multiperspektivitat macht religiose Wahrheitsfragen als offen, perspektivisch
gebrochen und dennoch existenziell bedeutsam erfahrbar. Der Unterricht muss
und darf Wahrheit also nicht verabschieden, um pluralitatsfahig zu werden. Er
kann vielmehr Formen finden, in denen Wahrheit zur Sprache kommt, ohne dass
ihre Bearbeitung in einen autoritaren Entscheidungszwang miindet (Lukas Pal-
litsch).

Ein vergleichbarer Impuls zeigt sich in Zugangen, die Traditionen nicht nivellie-
ren, sondern ihre konkreten Stimmen und Eigenlogiken ernst nehmen. Kompara-
tive Theologie bietet hierfiir Anregungen, insofern sie an einzelnen, liberschau-
baren Phanomenen arbeitet und auf vorschnelle Wahrheitsvermutungen verzich-
tet; zugleich bedarf sie fiir religionsferne Lernende einer bewussten didaktischen
Transformation (Sabine Pemsel-Maier). Auch innerchristliche Vielfalt wird dabei
relevant: Wenn neben Nizaa auch andere Christologien beriicksichtigt werden,
kann Religionsunterricht Raume fiir eigenstandige Positionierungen eréffnen
(Iris MandI-Schmidt). Pluralitat meint somit nicht allein das Verhaltnis zwischen
Religionen und Weltanschauungen, sondern ebenso die Vielstimmigkeit inner-
halb religioser Traditionen selbst.

Besonders deutlich wird dies in subjektorientierten Formen religioser Bildung.
Diese setzen bei Erfahrungen, Fragen und religiosen Orientierungen von Schii-
ler:innen an, ohne normative Uberlieferungen einfach preiszugeben. Religidses
Lernen erscheint dann als reflexiver, dialogischer und lebensweltbezogener Pro-
zess, der die Spannung zwischen religioser Vermittlung, personlicher Beglei-
tung und gesellschaftlicher Pluralitat nicht auflost, sondern produktiv bearbei-
tet (Senol Yagdi). Fiir den alevitischen Religionsunterricht wird ein solcher Hori-
zont als Suche nach Wahrheit(en) konkret: Wahrheit und Pluralitat sind hier
subjektorientiert, dialogisch und prozesshaft angelegt; im Zentrum steht nicht
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die Einlibung exklusiver Gewissheiten, sondern die Befahigung zur reflektierten
Wahrheitsfindung (Erdal und Nurten Kalayci).

Religiose und weltanschauliche Pluralitat durchzieht den schulischen Alltag,
formt Erfahrungen von Zugeharigkeit und Fremdheit und verscharft die Frage,
wie Menschen mit unterschiedlichen Uberzeugungen, Lebensformen und Deu-
tungsmustern miteinander in Beziehung treten konnen. Schule wird damit zur
.Contact Zone": zu einem Ort, an dem Begegnung mdglich ist, aber ebenso
Zuschreibungen, Grenzziehungen und religiose Othering-Dynamiken hervorge-
bracht werden kdnnen (Jonas Hiister). Pluralitat bezeichnet folglich nicht ein-
fach die erfreuliche Tatsache von Vielfalt. Sie verweist zugleich auf Spannungen,
asymmetrische Machtverhaltnisse und Konflikte um Sichtbarkeit, Anerkennung
und Deutungshoheit.

Eine Padagogik der Differenz darf Vielfalt weder romantisieren noch als Stérung
behandeln, die mdglichst gerauschlos zu neutralisieren ware. Sie muss die Ambi-
valenz aushalten, dass religiose Differenz Erkenntnis eroffnen und Verletzungen
erzeugen, Verstandigung fordern und Abwehr hervorrufen kann. In schriftlichen
AuRerungen von Schiilerinnen wird diese Gleichzeitigkeit besonders sichtbar:
Neben Normen von Respekt, Offenheit und Anerkennung treten islambezogene
Stereotype, Konfliktdeutungen und moralische Zuschreibungen auf (Eva Wenig /
Mevlida Mesanovic¢). Differenzsensibler Unterricht beginnt nicht erst dort, wo
Stereotype und Zuschreibungen offen zutage treten, sondern bereits bei Irritatio-
nen, Unsicherheiten und widerspriichlichem Vorwissen.

Eine Padagogik der Differenz bleibt jedoch unvollstandig, wenn sie nur auf Hal-
tungen und Inhalte blickt. Sie muss auch nach den institutionellen Bedingungen
gerechter Bildung fragen. Religiously Responsive Education versteht Pluralitat
deshalb nicht allein als demografische Vielfalt, sondern im Zusammenhang
struktureller Ungleichheiten, politischer Auseinandersetzungen und fragmentier-
ter epistemischer Offentlichkeiten (Christoph Knoblauch). Inklusion wird ent-
sprechend zu einem universalen Prinzip, das unterschiedliche Dimensionen von
Diversitat umfasst und gemeinsames Lernen durch Kooperation, innere Differen-
zierung und Individualisierung ermdoglichen soll (Wolfhard Schweiker). Dafiir
bendtigen Lehrkrafte diagnostische und reflexive Kompetenzen; gerade im pada-
gogischen Wissen zur Diagnose heterogener Lernvoraussetzungen zeigt sich
noch erheblicher Entwicklungsbedarf (Claudia Gartner / Annalena Sieveke / Isa-
belle Hoyer).
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Die vorliegende Heftausgabe Theologien der Pluralitat — Pddagogiken der Diffe-
renz erkundet diese Spannungen aus unterschiedlichen theologischen, religiosen
und padagogischen Perspektiven. Ihre Beitrage verbinden theoretische, empiri-
sche und praxisorientierte Zugange und fragen nach Konsequenzen fiir Unter-
richt, Lehrer:innenbildung und didaktische Entwicklung. Theologien der Pluralitat
— Padagogiken der Differenz bezeichnet damit kein fertiges Programm, sondern
einen Arbeitsauftrag: Differenz weder zu domestizieren noch zu dramatisieren,
Wahrheit weder zu verabsolutieren noch zu entleeren und Vielfalt als Anlass zu
begreifen, genauer hinzusehen, widerspruchsfahiger zu denken und gerechter zu
handeln.

Wie immer gilt es an dieser Stelle vielen Institutionen und konkreten Personen
.Danke" zu sagen fir ihr Engagement und ihre Unterstiitzung fiir das
.Osterreichische Religionspadagogische Forum" (ORF).

Zunachst ein herzlicher Dank an das interreligios zusammengesetzte Team der
Issue-Editors dieser Ausgabe, Lukas Pallitsch und Zekirija Sejdini, die den gesam-
ten Prozess vom Call bis zur Fertigstellung mit viel Sorgfalt, Weitsicht und Kom-
petenz gestalteten und betreuten.

Danke an die Autor:innen, die fiir diese Ausgabe einen Beitrag verfasst haben,
sowie an alle Gutachter:innen fiir ihre Bereitschaft, ein konstruktives Feedback
zu den Beitragen abzugeben und damit die Qualitat des Journals sicherzustellen.

Im Bereich der Administration der Zeitschrift gibt es eine personelle Verande-
rung: Die Ausgabe wurde noch maRgeblich von Magdalena Zecevic als studenti-
scher Mitarbeiterin bis Ende September betreut. Mit Beginn des neuen Schul-
jahrs hat sie eine Lehrverpflichtung in einer Grazer Schule ibernommen und
daher keine zeitlichen Ressourcen fiir die Mitarbeit im ORF-Team. Magdalena —
auch an dieser Stelle sei dir fiir die mehrjahrige intensive Zusammenarbeit sehr
herzlich gedankt! Du hast wesentlich Anteil daran, dass die Ausgaben der letzten
Jahre in der vorliegenden Form (und auch im geplanten Zeitrahmen) erscheinen
konnten. Ihr Nachfolger ist Thomas Divjak, ebenfalls studentischer Mitarbeiter —
er ist seit 1. Oktober fiir alle organisatorischen Belange des ORF zusténdig. Tho-
mas, herzlich willkommen im Team! Fiir die Finalisierung der vorliegenden Aus-
gabe ist er bereits zustandig.

Das Lektorat der Zeitschrift ibernimmt ab der vorliegenden Ausgabe Adina Honi-
cke — sie ist Office-Managerin am Grazer Institut fiir Religionspadagogik und
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ethische Bildung. Danke, dass du spontan bereit warst, diese Aufgabe kompe-
tent und gewissenhaft spontan zu tibernehmen!

Melanie Hofer betreut den Rezensionsteil, die Vergabe von Buchbesprechungen
und die Kommunikation mit den jeweiligen Verlagen — herzlichen Dank! Das Lay-
out wurde in aulerst bewahrter Weise — mittlerweile seit vielen Jahren — von
Katrin Staab gestaltet. Lisa Schilhan und das Team der Publikationsservices der
Universitatsbibliothek Graz sorgen fiir das Hosting des Journals sowie fiir viele
bibliothekarische Details und UnterstiitzungsmaBRnahmen und liefern die Daten-
grundlage fiir alle wichtigen Kataloge, Nachweissysteme und Indizes. Danke
vielmals auch diesmal fiir die reibungslose und vorbildliche Kooperation, um die
uns viele beneiden!

Vielen herzlichen Dank auch an alle Institutionen, die das Osterreichische Religi-
onspadagogische Forum finanziell unterstiitzen: die dsterreichischen Padagogi-
schen Hochschulen in kirchlicher Tragerschaft (KPH Edith Stein, KPH Wien/NO,
PPH Augustinum) und die Grazer Katholisch-Theologische Fakultat.

Diese substanzielle und verlassliche Unterstiitzung ist gerade in Zeiten deutlich
schmaler werdender Budgets alles andere als selbstverstandlich und zugleich
die Grundlage fiir das regelmaRige und verlassliche Erscheinen von ORF.

Wir wiinschen allen Leser:innen viel Freude und interessante Erkenntnisse bel
der Lektiire dieser Ausgabe des Osterreichischen Religionspadagogischen
Forums (ORF) mit dem Schwerpunktthema ,Theologien der Pluralitat — Paddago-
giken der Differenz'!

Wolfgang Weirer

Dylan, Bob (2017). Best of lyrics. (Heinrich Detering Hrsg.). Hoffmann und Campe.

Schweitzer, Friedrich, Englert, Rudolf, Schwab, Ulrich, & Ziebertz, Hans-Georg (2002). Entwurf einer plurali-
tatsfahigen Religionspadagogik (Religionspadagogik in pluraler Gesellschaft, Bd. 1). Herder.
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Senol Yagdi

Religiose Wahrheitsanspriiche in
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Religiose Wahrheitsanspriiche in
pluralen Schulkontexten

Eine empirische Studie zu den Positionierungen islamischer Religionslehrkrafte

Abstract

Der Beitrag untersucht, wie islamische Religionslehrkrafte im schulischen Kon-
text mit religiosen Wahrheitsanspriichen umgehen. Grundlage bildet eine quali-
tativ-explorative Online-Befragung von 43 Religionslehrkraften in Osterreich und
Deutschland. Die Auswertung der offenen Antworten erfolgt mittels der qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Kuckartz. Die Ergebnisse zeigen, dass die Positionen
der islamischen Lehrkrafte nur begrenzt durch die klassischen religionstheologi-
schen Modelle von Exklusivismus, Inklusivismus und Pluralismus erfasst wer-
den konnen. Rekonstruiert werden vielmehr unterschiedliche und teilweise hyb-
ride Umgangsweisen: die Verortung der Wahrheit bei Gott, die positive Deutung
religioser Vielfalt als gottgewollt, eine dialogische Standpunktklarheit ohne mis-
sionarischen Anspruch, die Subjektivierung bzw. Ausklammerung der Wahrheits-
frage sowie ein ethisch-padagogischer Fokus auf Respekt und Anerkennung.
Anhand der empirischen Ergebnisse kann festgestellt werden, dass religions-
theologische Modelle starker an empirische Perspektiven riickgebunden und in
der Professionalisierung von Religionslehrkraften vermehrt reflexive Auseinan-
dersetzungen mit religiosen Wahrheitsvorstellungen und professionsbezogenen
Orientierungen gefordert werden sollten.

Schlagworte
Religiose Wahrheit — Interreligiose Bildung — Islamische Religionslehrkrafte —
Qualitative Inhaltsanalyse
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An empirical study on perspectives of Islamic religious education teachers

Abstract

This article examines how Islamic religious education teachers deal with claims
toreligious truth in school settings. It is based on a qualitative, exploratory online
survey of 43 religious education teachers in Austria and Germany. The respon-
ses were analysed according to Kuckartz's qualitative content analysis. The
results show that the positions of Islamic teachers can only be captured to a
limited extent by the classical models of religious theology-exclusivism, inclusi-
vism, and pluralism. Instead, diverse and sometimes hybrid approaches can be
reconstructed: the attribution of truth to God, the positive interpretation of religi-
ous diversity as God's will, a dialogically clear stance without missionary tenden-
cies, the subjectivisation or non-consideration of the question of truth, or an ethi-
cal-pedagogical focus on respect and recognition. Based on the empirical fin-
dings, it can be concluded that models of religious theology should be more clo-
sely linked to empirical perspectives, and that the professional development of
religious education teachers should promote reflective engagement with religi-
ous conceptions of truth and profession-related orientations.

Keywords
Religious truth — Interreligious education — Islamic religious education
teachers — Qualitative content analysis
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Religiose Pluralitat gehort zu den zentralen Signaturen vieler gegenwartiger
Gesellschaften. Sie pragt nicht nur 6ffentliche Debatten, sondern auch schuli-
sche Lernraume, in denen Schiiler:innen und Lehrkrafte mit unterschiedlichen
religiosen, weltanschaulichen und biografischen Hintergriinden aufeinandertref-
fen. Fiir den Religionsunterricht stellt sich damit zunehmend die Frage, wie religi-
ose Differenz, konfessionelle Positionalitat und konkurrierende Wahrheitsansprii-
che padagogisch verantwortet thematisiert werden kénnen.

Eine besondere Stellung nimmt dabei die Wahrheitsfrage ein: Einerseits zahlt sie
zum Kern der religiosen Selbstverstandigung, insofern als Religionen nicht nur
durch kulturelle Praktiken oder ethische Orientierungen konstituiert sind, son-
dern auch Anspruch auf Wahrheit, Sinn und Geltung erheben. Andererseits kann
gerade die Wahrheitsfrage im interreligiosen Kontext konflikthaft sein, namlich
dann, wenn sie exklusiv, abwertend oder missionarisch formuliert wird. Umge-
kehrt mag die Neigung bestehen, sie zugunsten eines konfliktarmen Miteinan-
ders zu relativieren, zu privatisieren oder ganz auszuklammern. Zwischen diesen
Polen bewegt sich religiose Bildung in pluralen Gesellschaften.

Aus religionspadagogischer Perspektive ist daher nicht nur theoretisch zu fra-
gen, wie religiose Wahrheitsanspriiche im Verhaltnis zu Exklusivismus, Inklusi-
vismus und Pluralismus zu bestimmen sind — ebenso wichtig ist die empirische
Frage, wie Lehrkrafte im schulischen Alltag mit solchen Anspriichen umgehen.
Die klassischen religionstheologischen Modelle sind hilfreich zur Orientierung,
bleiben jedoch stark theoriegeleitet. Welche theologischen Positionierungen
Religionslehrkrafte tatsachlich in konkreten interreligiosen Situationen entwi-
ckeln, wie sie Wahrheit, religiose Vielfalt und padagogische Verantwortung zuei-
nander in Beziehung setzen und welche Deutungsmuster ihr professionelles
Handeln leiten, ist bislang kaum bekannt.

Diese Fragen sind nicht nur aus religionspadagogischer Forschungsperspektive
relevant, sondern auch vor dem Hintergrund religionspadagogischer Praxis. Im
interreligiosen Lernen zeigt sich immer wieder, dass die Wahrheitsfrage nicht
abstrakt bleibt, sondern in Unterrichtssituationen, Begegnungen, Fragen von
Schiiler:iinnen und Kooperationen mit Kolleg:innen aufbricht." Gerade deshalb
erscheint es notwendig, sie nicht nur normativ oder systematisch-theologisch zu
diskutieren, sondern auch empirisch zu erschlieBen. An dieser Stelle setzt der
vorliegende Beitrag an, der anhand einer qualitativ-explorativen Online-Befragung

1 Yagdi, Senol (2024a); Yagdi, Senol (2025) 149.
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von islamischen Religionslehrkraften darlegt, welche theologischen Uberzeugun-
gen deren interreligiose Zusammenarbeit pragen und wie sie mit religidosen
Wahrheitsanspriichen im schulischen Kontext umgehen. Bei dieser Untersu-
chung geht es nicht darum, die Positionierungen der Lehrkrafte vollstandig abzu-
bilden; Ziel ist es, empirisch rekonstruierte Haltungen islamischer Religionslehr-
krafte im Umgang mit religiosen Wahrheitsanspriichen herauszuarbeiten und
deren Verhaltnis zu klassischen religionstheologischen Modellen zu bestimmen.
Das Zusammenspiel von Glaubensgewissheiten, theologischen Positionen und
deren Auswirkungen auf den Umgang mit religioser Vielfalt im Kontext des isla-
mischen Religionsunterrichts steht damit im Mittelpunkt der empirischen Unter-
suchung.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Zunachst werden ein religionstheologischer
und ein religionspadagogischer Referenzrahmen zur Wahrheitsfrage entfaltet.
Daran schlief3t die Darstellung des empirischen Designs der Studie und des Vor-
gehens bei der Auswertung an. Der Ergebnisteil bietet eine Rekonstruktion der
Positionierungen im Umgang mit religiosen Wahrheitsanspriichen. Darauf auf-
bauend wird eine religionspadagogische Einordnung der Befunde vorgenommen
und Impulse fiir eine Weiterentwicklung religionstheologischer Reflexionen dis-
kutiert. AbschlieBend werden Implikationen fiir die Praxis interreligioser Bildung
sowie Perspektiven fiir weitere Forschung formuliert.

Die Frage nach religioser Wahrheit ist im schulischen Kontext eng mit konfessio-
neller Identitat, biografischer Verortung, der professionellen Rolle von Lehrperso-
nen und dem Bildungsauftrag zur Pluralitatsfahigkeit verbunden. Mit der zuneh-
menden religidsen Pluralisierung in unserer Gesellschaft hat sich seit der Mitte
des 20. Jahrhunderts die Theologie der Religionen als eigenstandiger Diskursbe-
reich entwickelt. Sie fragt danach, wie sich der Wahrheitsanspruch der eigenen
Religion im Verhaltnis zu anderen Religionen theologisch bestimmen l3sst.?

Als klassische Systematisierung dieses Verhaltnisses hat sich insbesondere
das Dreierschema von Exklusivismus, Inklusivismus und Pluralismus etabliert:
Der Exklusivismus geht davon aus, dass die eigene religiése Tradition in ent-
scheidender Weise liber die Wahrheit bzw. den ma3geblichen Heilsweg verfiigt,

2 Vgl. Bernhardt, Reinhold (2023); Danz, Christian (2024) 153-170; Vroom, Hendrik M. / Schwdbel, Christoph / D'Arcy May, John
(2018); Wrogemann, Henning (2015).
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wahrend konkurrierende religiose Wahrheitsanspriiche zuriickgewiesen wer-
den. Der Inklusivismus erkennt Wahrheit und Heil auch auerhalb der eigenen
Tradition an, deutet diese jedoch aus dem Wahrheits- und Heilsverstandnis der
eigenen Religion heraus; paradigmatisch hierfiir steht Karl Rahners Ansatz. Der
Pluralismus, prominent von John Hick vertreten, versteht demgegeniiber unter-
schiedliche Religionen als kulturell und geschichtlich gepragte Zugange zu
einer transzendenten bzw. ,ultimativen” Wirklichkeit.>

Diese Modelle stellen idealtypische Mdéglichkeiten dar, um das Verhaltnis zwi-
schen eigenem Wahrheitsanspruch und religidser Alteritdt zu bestimmen.
Zugleich ist ihre schematische Struktur vielfach kritisiert worden: So besteht
beim Exklusivismus die Gefahr, religiose Alteritat lediglich als Gegensatz von
Wahrheit und Irrtum wahrzunehmen. Inklusivistische Positionen 6ffnen sich
zwar gegeniiber der Wahrheit anderer Religionen, kdnnen deren Eigenstandigkeit
jedoch insofern begrenzen, als das religios Andere letztlich innerhalb des eige-
nen theologischen Deutungsrahmens verstanden wird. Pluralistische Modelle
wiederum stehen vor der Herausforderung, religiose Differenzen zugunsten einer
vorausgesetzten gemeinsamen transzendenten Wirklichkeit einzuebnen.* Neu-
ere Ansatze wie die Komparative Theologie und hermeneutische Modelle versu-
chen daher, religiose Differenz starker anzuerkennen und Innen- wie AuRenper-
spektiven aufeinander zu beziehen.”

Auch fir den Religionsunterricht ist diese Kritik bedeutsam. Pollefeyt und
Richards weisen darauf hin, dass die drei religionstheologischen Paradigmen
unterschiedliche Konsequenzen fiir den padagogischen Umgang mit religidser
Alteritat haben: Wahrend exklusivistische Positionierungen den hermeneutischen
Raum gegenliber anderen Perspektiven verschliefen konnen, besteht bei inklusi-
vistischen Zugangen die Gefahr, die Alteritat des Gegeniibers in den eigenen
Wahrheitsrahmen zu integrieren. Ein undifferenzierter Pluralismus wiederum
kann religiose Differenzen relativieren und damit gerade jene Fragen entschar-
fen, die fiir einen ernsthaften interreligiosen Lernprozess relevant sind. Fiir religi-
ose Bildung stellt sich daher weniger die Frage nach der Wahl eines einzelnen
Modells als danach, wie eigene Positionalitat, Anerkennung religioser Alteritat
und dialogische Offenheit miteinander vermittelt werden kénnen.®

Pollefeyt, Didier / Richards, Michael (2019) 5; vgl. Rahner, Karl (1964); Hick, John 2017 [1982]; Race, Alan (1983); Schmidt-
Leukel, Perry (2019); Wrogemann, Henning (2015).

Vgl. Pollefeyt, Didier / Richards, Michael (2019) 3-8; Bernhardt Reinhold (1997); von Stosch, Klaus 2021.
Vgl. von Stosch, Klaus (2021); Bernhardt, Reinhold (1997 bzw. 2023); Danz, Christian (2013/2024).
Vgl. Pollefeyt, Didier / Richards, Michael (2019).
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In den letzten Jahren haben zudem islamisch-theologische Perspektiven ver-
starkt zur Debatte beigetragen.7 Sie reflektieren insbesondere das Verhaltnis von
gottlicher Wahrheit und menschlicher Erkenntnis: Wahrend die Einheit Gottes
(tawhid) als grundlegender Wahrheitsanspruch affirmiert wird, liegt die Betonung
zugleich auf der Begrenztheit des menschlichen Verstandnisses.® EI-Beziri weist
in diesem Kontext darauf hin, dass der koranische Begriff al-haqq sowohl Wahr-
heit als auch ein Attribut Gottes bezeichnet; Wahrheit ist demnach ihrem
Ursprung nach gottliche Wahrheit, wahrend menschliche Erkenntnis und Inter-
pretation notwendig beschrankt bleiben.’ In dhnlicher Weise unterscheidet El
Fadl zwischen der unveranderlichen Wahrheit (haqq) und ihrer geschichtlich
bedingten menschlichen ErschlieBung (hikma).10 Ein Ausgangspunkt der gegen-
wartigen islamisch-theologischen Diskussion besteht nun darin, dass der Koran
keine systematisch entfaltete Religionstheologie im modernen Sinne bietet. Aus-
sagen zum Verhaltnis zwischen den Religionen sind daher in ihren jeweiligen
Offenbarungs- und Lebenskontexten zu verstehen, und unterschiedliche Positio-
nen zur Wahrheitsfrage ergeben sich folglich nicht allein aus verschiedenen
Koranstellen, sondern ebenso aus unterschiedlichen hermeneutischen Zugan-
gen zu denselben Quellen. Entsprechend weist Sejdini darauf hin, dass es
.keine, von allen geteilte, einheitliche islamische Position” gibt.11

Zugleich wird religiose Vielfalt in zahlreichen aktuellen Ansatzen nicht als Defi-
zit, sondern als Ausdruck gottlichen Willens interpretiert. Unter Riickgriff auf
Koran 49:13 und Koran 5:48 wird die Verschiedenheit der Menschen als Vor-
aussetzung gegenseitigen Kennenlernens und eines Wettstreits im Guten ver-
standen.'? Ellethy verbindet diese Perspektive mit dem Gedanken des tawhid:
Aus der Einheit Gottes folge nicht die Einheitlichkeit der Schopfung, sondern
gerade die Anerkennung ihrer Vielfalt. Daraus leitet er ab, dass die eigene religi-
ose Uberzeugung und die Anerkennung religidser Pluralitat keinen Widerspruch
bilden miissen. '

Islamisch-theologische Uberlegungen zur Wahrheitsfrage befinden sich im
europaischen Kontext noch in der wissenschaftlichen Profilbildung. Die Ent-
wicklung eigenstandiger Modelle ist nicht Gegenstand dieses Beitrags, die

Vgl. Falaturi, Abdoldjavad (2017); Sejdini, Zekirija / Kraml, Martina (2020); Ellethy, Yaser (2022); Schweitzer, Friedrich / Ulfat,
Fahimah (2022); Sejdini, Zekirija (2022); Moser, Sigrid (2024).

Vgl. Abou El Fadl, Khaled (2015); Yagdi, Senol (2026).

El-Bizri, Nader (2017) 8.

Abou El Fadl, Khaled (2015) 181.

Sejdini, Zekirija (2022) 287; vgl. Hartmann, Angelika (2006) 131.
Mohagheghi, Hamideh (2014; 2021).

Ellethy, Yaser (2022) 78-81.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 « 15-43 21



14

15
16

empirischen Befunde kénnen jedoch Anhaltspunkte dafiir liefern, wie beste-
hende religionstheologische Ansatze aus religionspadagogischer Perspektive
reflektiert und weiterentwickelt werden konnen.

Fiir die nachfolgende empirische Analyse fungiert das klassische Dreierschema
von Exklusivismus, Inklusivismus und Pluralismus als heuristischer Referenzrah-
men, der dazu dient, die Positionierungen der befragten Lehrkrafte im Umgang
mit religiosen Wahrheitsanspriichen zu analysieren und ihr Verhaltnis zu den
klassischen religionstheologischen Modellen zu bestimmen.

Vor dem Hintergrund religioser und weltanschaulicher Pluralisierung hat sich die
Religionspadagogik in den vergangenen Jahrzehnten intensiv damit auseinan-
dergesetzt, wie religiose Wahrheitsanspriiche im schulischen Kontext themati-
siert und bearbeitet werden kdnnten. Dabei sind unterschiedliche Modelle eines
religionskooperativen und pluralitatssensiblen Religionsunterrichts entwickelt
worden, die auf veranderte gesellschaftliche Bedingungen reagieren. Dazu zah-
len unter anderem konfessionell-kooperative Formate, interreligiose Begeg-
nungsansatze sowie mehrperspektivische Unterrichtskonzepte.14

Parallel dazu hat sich innerhalb der Religionspadagogik auch das Verstandnis
religioser Wahrheit verandert. Statt als objektiv feststellbare GréRe wird religiose
Wahrheit nunmehr eher als etwas Relationales und Subjektbezogenes gefasst,
das sich im Zusammenspiel von individueller Erfahrung, biografischer Verortung
und kommunikativer Auseinandersetzung herausbildet.’® Dies macht es mog-
lich, Absolutheitsanspriiche kritisch zu reflektieren, ohne religidse Uberzeugun-
gen in Beliebigkeit aufzuldsen. In diesem Kontext weist Schlag darauf hin, dass
religionskooperative und pluralitatssensible Ansatze nicht in eine Gleichgiiltig-
keit gegenliber religiosen Unterschieden miinden oder in eine Abschottung
innerhalb der eigenen Wahrheitsiiberzeugungen fiihren sollen.'®

Fiir den Religionsunterricht ergibt sich daraus ein Spannungsfeld: Einerseits
steht er unter dem Anspruch, Fragen nach religioser Wahrheit nicht aus dem
Weg zu gehen, andererseits ist er mit der pluralen Lebenswelt der Schiiler:iinnen
konfrontiert, in der religiose Uberzeugungen haufig individuell gepragt und erfah-

Vgl. Schambeck, Mirjam (2022) 20; Schambeck, Mirjam (2019); Boehme, Katja (2023); Gennerich, Carsten / Mokrosch, Reinhold
(2016); Pohl-Patalong, Uta (2017); Weirer, Wolfgang (2024).

Vgl. Schlag, Thomas (2012); Schweitzer, Friedrich / Ulfat, Fahimah (2022).
Vgl. Schlag, Thomas (2017) 188.
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rungsbezogen sind."” Didaktische Konzepte reagieren darauf auf je eigene
Weise: So lautet etwa ein Vorschlag, zwischen einem binnendifferenzierenden
Umgang mit Wahrheitsanspriichen innerhalb des Religionsunterrichts und einem
religionskundlichenAustauschzuunterscheiden.18Ausislamisch—religionspéda—
gogischer Perspektive wird zudem betont, dass die religiose Wahrheit nicht als
durchzusetzender Besitzanspruch zu verstehen sei, sondern als Orientierung,
die ethisch verantwortet reflektiert wird."?

In der Entwicklung religionspadagogischer Ansatze lasst sich insgesamt ein
Wandel beobachten: von starker wissensorientierten hin zu dialogischen, auf
Begegnung und Perspektiviibernahme ausgerichteten Zugangen. Damit riickt
auch die Fahigkeit, mit Differenz umzugehen, zunehmend in den Mittelpunkt.
Beispielsweise betont Dressler, dass es in religionspadagogischen Kontexten
darum gehe, Lernende dazu zu befahigen, verschiedene religiose Deutungen der
Wirklichkeit und deren Wahrheitsanspriiche nachzuvollziehen, kritisch zu reflek-
tieren und begriindet einzuordnen.?’ Gleichzeitig herrscht in Sachen Thematisie-
rung der Wahrheitsfrage in der Praxis oft eine gewisse Zurlickhaltung, da sie mit
Exklusivitat, Dogmatismus oder Konfliktpotenzial assoziiert wird.?" Lehrkrafte
tben sich im Umgang mit religiosen Wahrheitsanspriichen vielfach in Zuriickhal-
tung, die Ausgleich und Verstandigung gewahrleisten soll.? Dies kann jedoch
dazu fiihren, dass eine vertiefte Auseinandersetzung mit Differenzen und inne-
ren Spannungen religioser Traditionen ausbleibt.

Empirische Studien weisen darauf hin, dass religiose Wahrheit fiir Schiiler:innen
vor allem im Hinblick auf ihre personliche Orientierung relevant ist. 23 Haufig wer-
den Wahrheitsfragen nicht im Sinne objektiver Geltung, sondern im Horizont indi-
vidueller Erfahrungen und sozialer Werte wie Toleranz verhandelt. Aus weiteren
Studien geht hervor, dass Lernende im Umgang mit konkurrierenden Wahrheits-
anspriichen mitunter keine stabilen Positionen entwickeln, sondern zwischen
unterschiedlichen Deutungen oszillieren.?* Zugleich haben Untersuchungen zum
interreligiosen Lernen nachgewiesen, dass dialogische Formate dazu beitragen

Vgl.
Vgl.
Vgl.
Vgl.
Vgl.
Vgl.
Vgl.
Vgl.

Englert, Rudolf (2020) 31.

Boehme, Katja (2023).

Badawia, Tarek (2022).

Dressler, Bernhard (2017) 61.

Nord, llona / Schlag, Thomas (2017); Mdller, Rainer (2016).

Reis, Oliver u. a. (2020); Weirer, Wolfgang (2022) 57; Wenig, Eva (2024).

Gmoser, Agnes u. a. (2024); Weirer, Wolfgang (2022) 329; Schwarz, Susanne u. a. (2022) 337.
Bloch, Alina (2018).
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konnen, exklusive Wahrheitsanspriiche zu relativieren und neue Formen der Ver-
standigung zu ermtiglichen.25

Ergebnisse aus einer Gruppendiskussion zum religionspadagogischen Habitus
islamischer Religionslehrkrafte verdeutlichen, dass die Wahrheitsfrage von den
Befragten nicht als Wettbewerb um die ,richtige' Religion verstanden wird, son-
dern im Kontext eines dialogischen und wechselseitigen Lernens. Missionari-
sche Haltungen werden dabei als Hindernis eines gelingenden interreligiosen
Dialogs wahrgenommen. Wie ein Religionslehrer formuliert: ,Es gibt wiederum
Leute, die immer irgendwie in diese Schiene reinrutschen: Ich muss beweisen,
dass meins die Wahrheit ist. Aber das ist nicht Sinn und Zweck des Dialoges.
Dialog ist: Man kommt zusammen, du erzahlst mir etwas Uiber dich, ich erzahle
dir etwas tber mich, und so haben wir beide etwas libereinander gelernt und
gehen bereichert quasi aus dieser Runde wieder raus. Und nicht, dass wir ver-
suchen, uns gegenseitig zu missionieren. Das ist ja nicht Sinn und Zweck."%°

Daraus folgt die Erkenntnis, dass die religionspadagogische Herausforderung
nicht in erster Linie darin besteht, die Wahrheitsfrage theoretisch aufzulosen —
entscheidend ist vielmehr, wie die Lehrkrafte im schulischen Alltag mit der die-
ser Frage immanenten Spannung umgehen und welche Perspektiven ihr Handeln
leiten. Dariiber hinaus zeigt sich, dass auch die Religionspadagogik weiterhin vor
der Aufgabe steht, die theologischen Deutungsmuster von Religionslehrkraften
im Umgang mit religiosen Wahrheitsanspriichen und deren Bedeutung fiir inter-
religiose Bildungsprozesse systematisch zu untersuchen. Eine starkere Verzah-
nung religionstheologischer und religionspadagogischer Perspektiven stellt
daher ein zentrales Desiderat dar, zu dessen Bearbeitung der vorliegende Auf-
satz beitragen soll.

Zur Annaherung an den Forschungsgegenstand wurde eine qualitativ-explorative
Online-Befragung von Religionslehrkraften durchgeflihrt, mit dem Ziel, erste Ein-
blicke in die Praxis interreligiosen Lernens sowie in damit verbundene theologi-
sche Deutungen der religiosen Wahrheitsfrage zu gewinnen. Die Datenerhebung
erfolgte Uiber ein digitales Umfragetool, die Teilnahme war freiwillig und anony-
misiert.

Vgl. Yagdi, Senol (2024a) 193; Yagd, Senol (2025) 176; Wenig, Eva (2024) 89-91.
Vgl. Yagdi, Senol (2025) 145.
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An der Befragung nahmen insgesamt 43 Religionslehrkrafte teil, von denen 29
weiblich und 14 mannlich als Geschlecht angaben. Die Befragten unterrichten an
unterschiedlichen Schulformen in Osterreich und Deutschland, namentlich in
Wien, Niederosterreich, Oberdsterreich, Baden-Wirttemberg und Nordrhein-
Westfalen. Auch hinsichtlich der Berufserfahrung ist die Stichprobe heterogen:
Zehn Lehrkrafte verfligen tiber weniger als fiinf Dienstjahre, fiinfzehn tiber flinf
bis zehn, dreizehn {iber zehn bis zwanzig und fiinf Giber mehr als zwanzig Dienst-
jahre.

Aus den Angaben zu bisherigen interreligiosen Erfahrungen geht hervor, dass die
Befragten sehr unterschiedliche Formen interreligiosen Lernens und interreligio-
ser Kooperation kennen. Zur Sprache kommen vor allem gemeinsame Unter-
richtsstunden mit christlichen Religionslehrkraften, Besuche von Moscheen, Kir-
chen, Synagogen oder Friedhofen, multireligiose Schulfeiern, gemeinsames Fas-
tenbrechen, Projekte zu religiosen Festen, Frieden, Menschenwiirde, Kinderrech-
ten, Vorbildern oder religiosen Symbolen sowie Formen des Austauschs mit Kol-
leg:innen anderer Religionen oder Facher. Einzelne Lehrkrafte berichten von noch
fehlenden Erfahrungen oder davon, dass die interreligiose Kooperation erst lang-
sam aufgebaut werden musste. Insgesamt wird aus den Antworten ersichtlich,
dass interreligioses Lernen nicht nur ein theoretisches Thema darstellt, sondern
bereits in vielfaltigen schulischen Praxisformen vorkommt.

Neben geschlossenen Fragen zu Geschlecht, Religions- bzw. Konfessionszuge-
horigkeit, Schulform, Unterrichtsort und Dienstjahren wurden den Lehrkraften
zwei offene Fragen gestellt. Die erste bezog sich auf konkrete interreligiose
Erfahrungen im schulischen Kontext. Die zweite, flir diesen Beitrag zentrale
Frage, lautete: ,Welche theologischen Uberzeugungen préagen lhre interreligidse
Zusammenarbeit und wie gehen Sie im interreligiosen Austausch mit der Frage
nach Wahrheit um?" Insgesamt liegen hierzu 38 auswertbare Antworten vor.

Die Auswertung verlief in Anlehnung an die inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse nach Kuckartz?’ und hatte zum Ziel, zentrale Themen, Begriin-
dungen und Positionierungen im Umgang mit religiosen Wahrheitsanspriichen
herauszuarbeiten. Die Analyse erfolgte zunachst materialnah; dabei wurden wie-
derkehrende Motive, Argumentationsmuster und theologische Bezugnahmen
markiert und zu vorlaufigen Kategorien verdichtet. Dabei zielte die Analyse nicht
auf die Bildung von Typen von Religionslehrkraften, rekonstruiert wurden viel-
mehr empirische Positionierungen im Umgang mit religiosen Wahrheitsansprii-

Vgl. Kuckartz, Udo (2018) 123; Kuckartz, Udo / Radiker, Stefan (2022) 132-156.
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chen, die sich auf unterschiedliche Ebenen — etwa theologische Uberzeugungen,
professionsbezogene Haltungen oder padagogische Umgangsweisen — bezie-
hen und sich innerhalb einzelner Aussagen iiberschneiden kdnnen.

Gleichzeitig wurde das Material mit Blick auf die religionstheologischen Modelle
des Exklusivismus, Inklusivismus und Pluralismus ausgewertet. Diese dienten
jedoch nicht dazu, die Lehrkrafte festen religionstheologischen Typen zuzuord-
nen, sondern als heuristische Vergleichsfolie, um empirisch rekonstruierte Posi-
tionierungen im Umgang mit religiosen Wahrheitsanspriichen zu beschreiben
und deren Verhaltnis zu den klassischen Modellen zu bestimmen. Die in der
Folge diskutierten Passagen sind exemplarisch ausgewahlt, weil sie fiir die
Sichtweisen der islamischen Religionslehrkrafte besonders aussagekraftig sind.
Der Beitrag erhebt dabei keinen Anspruch, eine vollstandige Analyse aller Pers-
pektiven der befragten Lehrkrafte zu leisten — vielmehr geht es darum, auf der
Grundlage ausgewahlter Aussagen Positionierungen und Begriindungsmuster
im Umgang mit religiosen Wahrheitsanspriichen sichtbar zu machen.

Wie sich die Wahrheitsfrage in konkreten schulischen Situationen zuspitzen
kann, soll zunachst an einem Beispiel illustriert werden. Religiose Wahrheit kann
im Religionsunterricht dann zum Thema werden, wenn Lernende eine Spannung
zwischen dem eigenen Glauben und den Uberzeugungen anderer wahrnehmen.
Auftreten kann dies beispielsweise, wenn eine islamische Religionslehrkraft im
Unterricht die Bedeutung von Jesus im Christentum und im Islam behandelt.
Dabei wird besprochen, dass Christ:innen Jesus als Sohn Gottes und Teil der
Trinitat verstehen, wahrend Muslim:innen ihn als bedeutenden Propheten, jedoch
nicht als gottlich ansehen. Schiiler:innen sind hierbei mit unterschiedlichen reli-
giosen Wahrheiten konfrontiert, die sie zu einem Perspektivwechsel auffordern.

Auch in der interreligiosen Zusammenarbeit von Religionslehrkraften konnen
religiose Wahrheiten relevant werden. So berichtet ein islamischer Religionsleh-
rer von einer gemeinsamen Unterrichtsstunde mit einem katholischen Kollegen,
in der unterschiedliche religiose Wahrheitsanspriiche zum Spannungsfeld wur-
den. Riickblickend fragt er: ,Geht es hier quasi um einen Kampf: Wer hat die rich-
tige Religion? Wer hat die Wahrheit? Oder sind wir hier, um gemeinsam etwas
iibereinander zu lernen?"?® Dieses Zitat verdeutlicht exemplarisch, dass die
Wahrheitsfrage gerade in interreligiosen Unterrichtssituationen professionsbe-
zogen relevant werden kann, wenn eigene religiose Uberzeugungen, die Positio-

Yagdi, Senol (2025) 149.
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nen anderer und der padagogische Auftrag zur Verstandigung aufeinandertref-
fen.

Die materialnahe Analyse der Antworten fiir die vorliegende Untersuchung zeigt
vier wiederkehrende Positionierungen im Umgang mit religiosen Wahrheits-
anspriichen: (1) die Verortung letztgiiltiger Wahrheit bei Gott, (2) die Deutung
religioser Pluralitat als gottgewollt, (3) die Verbindung eines eigenen Wahrheits-
anspruchs mit dem Verzicht auf missionarische Durchsetzung sowie (4) die
Subjektivierung bzw. Ausklammerung der Wahrheitsfrage. Diese Positionierun-
gen sind nicht als feste Typen von Religionslehrkraften zu verstehen, sondern als
empirisch rekonstruierte Deutungs- und Argumentationsmuster. Einzelne Aussa-
gen kdonnen daher Elemente mehrerer Positionierungen enthalten.

Erganzend zu diesen vier Kategorien zeigt sich eine religionspadagogische
Dimension, in der Wahrheitsanspriiche insbesondere mit Respekt, Menschen-
wiirde, Dialogfahigkeit und professioneller Verantwortung verbunden werden.
Diese wird nach der Darstellung der vier Positionierungen gesondert betrachtet.

Positionierung Kurzbeschreibung Umgang mit religioser Dif-
ferenz
Verortung letztgiiltiger | Wahrheit wird theozentrisch | Die Begrenztheit mensch-
Wabhrheit bei Gott verstanden; menschliche Er- | licher Erkenntnis bedingt
kenntnis bleibt begrenzt. Zurickhaltung gegeniiber

abschlieRenden Urteilen
Uber andere.
Deutung religioser Plura- | Religiose Vielfalt wird als Teil | Religiose Differenz wird

litat als gottgewollt der géttlichen Schopfung und | positiv anerkannt und als
als Anlass zum Kennenlernen | Maglichkeit fiir Dialog und
gedeutet. Lernen verstanden.
Eigener Wahrheitsan- Die eigene religiose Wahrheit | Der eigene Standpunkt
spruch mit dem Verzicht | wird vertreten, aber nicht mis- | bleibt bestehen, wahrend
auf missionarische sionarisch durchgesetzt. andere Uberzeugungenres-
Durchsetzung pektiert werden.
Subjektivierung bzw. Wahrheit wird als individuel- | Unterschiedliche Wahr-
Ausklammerung der le Uberzeugung verstanden | heitsanspriiche kdnnen
Wahrheitsfrage oder im Dialog zuriickgestellt. | nebeneinander bestehen,

werden jedoch teilweise
nicht vertieft.

Tabelle 1: Rekonstruierte Positionierungen islamischer Lehrpersonen (LP29) im Umgang mit religiosen Wahrheits-
anspriichen

Die Nummern neben der Abkiirzung LP kennzeichnen die anonymisierten Lehrpersonen.
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Als eine zentrale Positionierung der Lehrkrafte lasst sich jene nennen, die religi-
ose Wahrheit theozentrisch verortet. Demnach begreifen die Befragten Wahrheit
nicht als vollstandig verfligbares Gut, sondern als etwas, das letztlich allein Gott
zukommt. So ist etwa LP 8 liberzeugt, dass ,die Wahrheit letztlich bei Gott liegt
(Allah weil es am besten') und kein Mensch oder keine Gemeinschaft sie voll-
standig erfassen kann". Ahnlich die Definition von LP 18: ,Wahrheit bedeutet,
dass nur Gott die ganze Wahrheit kennt — wir Menschen kénnen ihr nur naher-
kommen." Aber um sich dieser Wahrheit tiberhaupt annahern zu kénnen, miiss-
ten Menschen ,einander mit Respekt begegnen und voneinander lernen" (ebd.).
In diesem Satz wird also die theologische Annahme direkt mit einer dialogischen
Praxis verkniipft.

In den vorliegenden Aussagen geht diese Positionierung mit einer bewussten
Zurickhaltung gegeniiber abschlieBenden Urteilen einher. Besonders deutlich
wird dies in Aussagen zur Heilsfrage, wenn es etwa heil3t, dass ,Allah alleine
weil}, wer ins Paradies und wer in die Holle kommt" (LP 28), und menschliche
Urteile dariiber letztlich nicht méglich seien. Selbst dort, wo religiose Quellen
scheinbar klare Aussagen treffen, sei dies ,nicht zielflihrend" (ebd.), da letztlich
Gottes Barmherzigkeit und Beschluss entscheidend blieben. Diese Haltung wird
auch auf einer starker systematisch-theologischen Ebene reflektiert, etwa in der
Aussage, dass ,das letztgiiltige Urteil Gott vorbehalten bleibt" (LP 32). Eine Ver-
tiefung erfahrt die Position durch die Uberzeugung, dass menschliche Urteile
Uber Wahrheit und Differenz immer unter dem Vorbehalt stiinden, dass Gott
.uber die Differenzen zwischen den Menschen richten wird" (ebd.) — daher die
bewusste Zuriickhaltung gegeniiber Absolutheitsanspriichen.

Ausdriicklich zur Sprache kommt daneben die Begrenztheit menschlicher
Erkenntnis. So heil3t es etwa, dass ,Gottes Essenz[...] nicht erfasst werden kann*
und Aussagen liber Gott daher immer ,durch menschliche Begrenztheit bedingt"
(LP 37) seien. Diese Einsicht wird weiter ausgefiihrt, und zwar dahingehend,
dass unterschiedliche Gottesvorstellungen letztlich nur ,Gottesbilder" (ebd.) und
nicht mit Gott selbst gleichzusetzen seien. Aus dieser Gewissheit heraus wird im
interreligiosen Austausch auf eine Infragestellung anderer Wahrheitsanspriiche
haufig verzichtet, weil die ,absolute Wahrheit allein bei Gott liegt" (LP 36). Im
Dialog gehe es nicht darum, ,die Wahrheit des Gegeniibers infrage zu stellen”
(ebd.), sondern vielmehr darum, zu verstehen, welche Bedeutung der Glaube fiir
den anderen hat.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 « 15-43 28



Die Aussagen legen nahe, dass die Verlagerung der Wahrheit zu Gott eine zent-
rale Funktion erfiillt: Sie ermdglicht es, an der eigenen religidsen Uberzeugung
festzuhalten und zugleich eine dialogische Offenheit gegeniiber anderen
Uberzeugungen zu bewahren. Analytisch I4sst sich diese Positionierung dahin-
gehend rekonstruieren, dass Wahrheit nicht als Besitz einzelner Akteurinnen
verstanden wird, sondern als transzendente GroRe, der sich Menschen lediglich
annahern konnen. Das Konzept der religiosen Wahrheit zeigt sich hier insgesamt
als ,Wahrheitsiiberzeugung" (LP 22), die zwar vorausgesetzt wird, deren letztgil-
tige Begriindung jedoch menschlicher Verfligung entzogen bleibt. Unter den
Bedingungen interreligioser Verstandigung wird sie daher nicht aufgegeben, son-
dern reflektiert begrenzt und zugunsten eines dialogischen Miteinanders zuriick-
genommen.

Eine weitere zentrale Positionierung besteht darin, religiése Vielfalt nicht als Pro-
blem, sondern als von Gott ausdriicklich gewollte Realitat zu interpretieren. Den
Aussagen der Lehrkrafte zufolge ist Pluralitat nicht eine Abweichung von einer
Norm, sondern integraler Bestandteil der Schopfungsordnung: ,Wenn er gewollt
hatte, waren wir alle gleich. Unsere Unterschiede sind also im Grunde gottge-
wollt. D. h. es ist unsere Priifung, wie wir miteinander umgehen" (LP 1). Aus die-
ser Deutung resultiert unmittelbar eine Absage an Missionierung: Es sei ,nicht
unsere Aufgabe, einander zu ,missionieren", sondern die eigene Religion ,auf-
richtig vorzustellen" und Unterschiede ,offen" (ebd.) anzusprechen.

In diesem Zusammenhang wird auf koranische Begriindungen verwiesen, die
Vielfalt als giinstigen Ausgangspunkt fiir Begegnungen verstiinden: ,Der Qur'an
erinnert daran, dass Gott die Menschheit in Vielfalt erschaffen hat, ,damit ihr ein-
ander kennenlernt' (Sure 49:13). Diese Vielfalt ist fiir mich keine Bedrohung, son-
dern ein Zeichen géttlicher Weisheit" (LP 8). Damit wird Vielfalt nicht bloR tole-
riert, sondern theologisch positiv bewertet — sie erscheint als Aufruf zu Respekt,
Gerechtigkeit und ,aufrichtige[m] Dialog mit allen Menschen" (ebd.). Diese Pers-
pektive vertritt eine weitere Lehrkraft, wenn sie Vielfalt als Mdglichkeit beschreibt,
.Gottes GroRe in der Verschiedenheit zu erkennen" (ebd.).

Auch als Lernchance wird Pluralitat nicht nur akzeptiert, sondern aktiv wahrge-
nommen: ,Diese gottgewollte Pluralitat betrachte ich als eine Einladung zum
Dialog und als Chance, durch die Begegnung mit allen Religionen auch den eige-
nen Glauben tiefer zu reflektieren und zu verstehen" (LP 25). Interreligiose Begeg-
nungen treten hier ausdriicklich nicht als Gefahrdung der eigenen religiosen
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Identitat auf, sondern als Gelegenheit, den eigenen Glauben im Kontakt mit ande-
ren bewusster wahrzunehmen.

Haufig geht diese Deutung von Vielfalt mit einer klaren religiosen Verortung
Hand in Hand: Religiose Diversitat ist ,Teil der von Gott geschaffenen Welt" (LP
31), wahrend ,Wahrheit im Islam an die Offenbarung gebunden bleibt" (ebd.).
Eine andere Lehrperson betont zudem, dass Vielfalt ein ,bewusster Teil der gott-
lichen Schopfung” sei, der zum ,Kennenlernen" und zu einem ,Wetteifern im
Guten" (LP 36) aufrufe. Diese Aussagen deuten darauf hin, dass die Lehrkrafte
religiose Pluralitat groBtenteils theologisch positiv deuten; sie sehen darin nicht
eine zu bewaltigende Herausforderung, sondern einen konstitutiven Bestandteil
der religiosen Wirklichkeit, der Dialog ermdglicht und zur Reflexion der eigenen
Glaubensiiberzeugung beitragt.

Eine bei den Lehrkraften ebenfalls haufig anzutreffende Haltung lasst sich als
eine Form dialogischer Standpunktklarheit beschreiben. Damit ist gemeint, dass
sie an ihrer religidsen Uberzeugung festhalten, ohne diese im interreligiosen
Kontext missionarisch durchsetzen zu wollen. Demnach kommt es nicht darauf
an, die eigene Wahrheit anderen aufzuzwingen, sondern sie authentisch zu ver-
treten und im eigenen Handeln sichtbar zu machen.

So formuliert LP 1: ,Es ist lediglich unsere Aufgabe, unsere Religion aufrichtig
vorzustellen, ehrlich zu sein. Unterschiede miissen dabei nicht in den Vorder-
grund gestellt werden, werden aber offen angesprochen, um ehrlich zu sein."
Indem diese Aussage hervorhebt, dass Unterschiede zwar nicht zentral gesetzt,
aber dennoch ,offen angesprochen" werden sollen, wird eine Balance zwischen
Zuriickhaltung und Klarheit im Wahrheitsanspruch hergestellt.

Noch deutlicher zeigt sich diese Perspektive in AuRerungen, die selbstbewusst
die eigene religiose Uberzeugung vertreten, daraus aber keineswegs einen
Anspruch gegeniiber anderen ableiten: ,Fiir mich ist es klar, dass meine Wahr-
heit die ,richtige’ ist. Aber ich versuche niemanden davon zu Uiberzeugen. Fir
mich ist es wichtig, meine Dava richtig vorzuleben. Indem ich ein guter Mensch
bin und in meinem Handeln die Religion austibe" (LP 17). Die Betonung, dass vor
allem das eigene Handeln die Wahrheit sichtbar machen solle, lasst ein perfor-
matives Verstandnis von Wahrheit erkennen.
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Eine differenzierte Reflexion des Spannungsverhaltnisses zwischen Wahrheits-
anspruch und dialogischer Offenheit findet sich bei LP 22: ,Ich unterscheide zwi-
schen ,Wahrheit bezeugen' (authentisch sagen, wofiir ich stehe) und ,Wahrheit
besitzen' (so tun, als ware mein Verstehen unfehlbar)." Verdeutlichend wird hin-
zugefiigt, dass ein exklusiver Wahrheitsbesitz ,intellektuell schwach und pada-
gogisch gefahrlich" sei. Was es vielmehr anzustreben gelte, sei ,Standpunktklar-
heit ohne Uberheblichkeit" (ebd.). Uberhaupt werde im schulischen Kontext
,hicht missioniert" (ebd.), sondern argumentiert, erklart und zugehort — eine
Klarstellung, in der sich die theologische Position mit der professionellen Rolle
verknipft.

Auch im Kontext interreligioser Zusammenarbeit kommt diese Balance zur Spra-
che: Dialog bedeute nicht, ,den eigenen Glauben zu relativieren, sondern ihn ver-
antwortungsvoll zu vertreten” (LP 31). Erganzend heil}t es, dass unterschiedliche
Wahrheitsanspriiche ,nebeneinander bestehen kénnen, ohne dass sie gegenein-
ander ausgespielt werden miissen" (ebd.), womit LP 31 einen nicht-konfrontati-
ven Umgang mit Differenz einfordert. Eine ahnliche Position kommt auch hier
zum Ausdruck: Interreligiose Zusammenarbeit solle ,keine Verallgemeinerung
dessen sein, an was man glaubt, im Sinne des Ausspruchs ,wir glauben eh alle
an das Gleiche" (LP 33). Stattdessen konnten Unterschiede ausdriicklich
benannt werden, ohne dass dadurch das Miteinander in Gefahr gerate. Das Ziel
bestehe darin, sich ,trotz des Unterschieds auf das gemeinsame Gute zu kon-
zentrieren" (ebd.).

Solche AuRerungen verweisen auf eine Form der religidsen Positionierung, die
sich weder im Anspruch auf Durchsetzung einer exklusiven Wahrheit noch in
einer vollstandigen Relativierung der eigenen Uberzeugungen erschopft. Viel-
mehr wird Wahrheit als etwas verstanden, das ,im Gespréach prasent [ist] — aber
nicht als Machtmittel" (LP 22). Die Aussagen konnen mithin als Hinweis auf ein
reflektiertes Verstandnis interreligiosen Austausches gelesen werden, in dem
missionarische Durchsetzung zugunsten dialogischer Verstandigung zuriicktritt.

Neben theologisch reflektierten und dialogisch ausbalancierten Positionen fin-
den sich im Material auch Aussagen, in denen die Wahrheitsfrage eher in den
Hintergrund tritt oder bewusst ausgeklammert wird. In solchen Fallen steht nicht
mehr die Wahrheit einer religiésen Position im Vordergrund, sondern die Uberle-
gung, wie ein respektvolles Miteinander trotz unterschiedlicher Uberzeugungen
zu gestalten sei.
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So heil3t es etwa dezidiert: ,Jede/r hat seine religiose Wahrheit, hierzu soll es
nicht um die Wahrheitsfrage gehen, sondern um [...] Voneinander-Lernen" (LP 9).
Wahrheit erscheint hier nicht als strittige, gemeinsam zu klarende Position, son-
dern als individuelle Setzung, die nicht weiter verhandelbar ist. Eine ahnliche Per-
spektive zeigt sich hier: ,Jede Religion hat ja eigentlich [..] [ihre] eigene Wahrheit
[..]. Wir kommen ins Gesprach, freuen uns tiber Gemeinsamkeiten und respektie-
ren Meinungsverschiedenheiten" (LP 12). Die Lehrperson unterstreicht also
ebenfalls die Koexistenz unterschiedlicher Wahrheitsanspriiche, ohne diese
inhaltlich aufeinander zu beziehen.

Besonders deutlich wird die Ausklammerung der Wahrheitsfrage in folgenden
Aussagen: ,Es ging [..] nie um ,die Wahrheit'. [...] Beide Seiten [haben] fiir sich
ihre Wahrheit und wir [konnen] parallel existieren und glauben [..], ohne dem
anderen die Wahrheit abzusprechen" (LP 13). Wahrheit wird hier nicht mehr als
zentrale Frage des interreligiosen Austauschs behandelt, sondern bewusst in
den Hintergrund gerilickt, um ein konfliktfreies Nebeneinander zu ermdglichen.
Diese Sichtweise pragt auch starker padagogisch orientierte Feststellungen, die
die Vielfalt von Wahrheiten mit der Realitat moderner Gesellschaften begriinden:
~Jeder Mensch hat seine eigene Wahrheit. [...] Es gibt meine Wahrheit und deine
Wahrheit. Die Schule ist [..] ein Spiegelbild der pluralen Gesellschaft" (LP 30).
Hier wird die Subjektivierung von Wahrheit eng mit der gesellschaftlichen Plurali-
tat verkniipft und zugleich mit dem Ziel verbunden, ,Respekt und gegenseitige
Wertschatzung" (ebd.) im schulischen Kontext zu fordern.

In diesen Aussagen ist religiose Wahrheit nicht Gegenstand einer theologischen
Vertiefung oder einer dialogischen Aushandlung, sondern eher eine subjektive
Uberzeugung, die parallel zu anderen existiert. Damit tritt die Wahrheitsfrage in
den Hintergrund oder wird bewusst vermieden, um interreligiose Begegnungen
moglichst respektvoll und spannungsarm zu gestalten. Zugleich bleibt offen,
inwiefern dies eine griindliche Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Wahr-
heitsanspriichen moglicherweise begrenzt. Problematisch erscheint in diesem
Zusammenhang, dass der Subjektivismus als Form eines Relativismus nicht nur
hinter die eigenen Wahrheitsanspriiche zuriickfallt, sondern auch pragmatisch
kaum in der Lage ist, tragfahige Strategien fiir potenziell auftretende Konflikte zu
entwickeln, da er dazu tendiert, bestehende religiose Differenzen eher auszu-
blenden, als sie konstruktiv zu bearbeiten.
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Neben diesen vier rekonstruierten Positionierungen zeigt sich im Material eine
religionspadagogische Dimension des Umgangs mitreligiosen Wahrheitsansprii-
chen. Sie stellt keine eigenstandige Positionierung zur Wahrheitsfrage dar, son-
dern befasst sich mit der padagogischen Ubersetzung theologischer Uberzeu-
gungen unter den Bedingungen schulischer Praxis. Im Vordergrund steht fiir die
Lehrkrafte dabei vor allem die Frage, wie religiose Uberzeugungen im schuli-
schen Kontext verantwortungsvoll gelebt und vermittelt werden kdnnen. Dabei
treten insbesondere Respekt, Menschenwiirde, Dialogfahigkeit und die Ableh-
nung missionarischer Durchsetzung als wiederkehrende Orientierungen hervor.
So wird interreligiose Zusammenarbeit haufig mit grundlegenden ethischen Prin-
zipien begriindet: ,Die anderen Religionszugehorigkeiten [...] so akzeptieren, wie
sie sind [...]. Respektvollen Umgang auch den Schiilerinnen und Schiilern vermit-
teln, die Wichtigkeit auch erklaren" (LP 19). LP 21 halt fest, dass ,jeder Mensch
als Geschopf Gottes eine unveraufRerliche Wiirde besitzt und mit Respekt und
Ernsthaftigkeit behandelt werden muss". Wahrheit erscheint hier nicht als ein
Grund fiir Abgrenzung, sondern als die Voraussetzung eines respektvollen
Umgangs miteinander.

Einige Lehrkrafte begriinden diese ethische Orientierung explizit religios — ,Ganz
wichtig ist[...] die Wiirde des Menschen als religios begriindeter Mindestkonsens
[..] auch dann, wenn ich seine Weltanschauung nicht teile” (LP 22) — und deuten
sie zugleich padagogisch, indem sie daraus konkrete Handlungsweisen ableiten:
.Ich argumentiere, erklare, hore zu — aber ich missioniere nicht im schulischen
Kontext" (ebd.). In diesem Satz tritt die Verbindung von theologischer Uberzeu-
gung und professioneller Rolle besonders deutlich zutage. Zudem begegnet uns
hier explizit die Unterscheidung zwischen ,Wahrheit bezeugen* und ,Wahrheit
besitzen" (ebd.) — und damit die Gewissheit, dass Wahrheit nicht als durchzuset-
zender Anspruch, sondern als verantwortungsvoll zu vertretende Position zu gel-
ten habe.

Auch komplexere theologische Reflexionen miinden letztlich in eine ethische
Praxis. So findet sich etwa die Meinung, interreligiose Kooperation solle ,nicht
als Relativierung eigener Wahrheitsiiberzeugungen, sondern als deren ethisch
verantwortete Reprasentation in Form von Gerechtigkeit, Barmherzigkeit und
sozialem Engagement” (LP 32) verstanden werden. In anderen Worten: Wahrheit
moge nicht primar diskursiv geklart, sondern im Handeln sichtbar werden.
Dadurch riickt die praktische Dimension religioser Wahrheit starker in den Vor-
dergrund.
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Wohl am deutlichsten kommt der padagogische Umgang mit der Wahrheitsfrage
im schulischen Alltag zum Tragen. Dazu auBert sich eine Lehrkraft: ,Ich schil-
dere ausfihrlich, wie der Islam dazu steht und wie es im Christentum ist, aber
ich gebe keine vorgefertigten Antworten [...]. Meistens kommen die Kinder selber
auf die Antworten" (LP 35). Hier wird Wahrheit nicht vorgegeben, sondern im dia-
logischen Lernprozess erschlossen, wobei der Fokus auf eigenstandigem Den-
ken, Perspektiviibernahme und altersgerechter Auseinandersetzung liegt.
Zugange wie dieser verfahren mit religioser Wahrheit stark praxisorientiert; im
Kontext zentraler moralischer Fragen wird deutlich, dass der Wahrheitsanspruch
nicht primar diskursiv, sondern eher intuitiv bzw. pragmatisch interpretiert wird.
Die rekonstruierten Positionierungen der Lehrkrafte griinden nicht allein auf einer
Reflexion Uber die Grenzen menschlicher Erkenntnis, sondern ebenso auf einer
Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Bedingungen pluraler Verstandi-
gung. Gerade dadurch wird der Weg zu einer gewaltfreien Form interreligiosen
Austausches eroffnet. In moralischer Hinsicht fungiert dabei die Wiirde des
Menschen als eine Art Minimalkonsens, der iiber konfessionelle Grenzen hinweg
als zustimmungsfahig erscheint.

Wie die Auswertung der empirischen Daten zeigt, lassen sich die Aussagen der
Lehrkrafte nur eingeschrankt den klassischen religionstheologischen Modellen
des Exklusivismus, Inklusivismus und Pluralismus zuordnen. Vielmehr verbinden
sie unterschiedliche Elemente dieser Modelle und entwickeln kontextbezogene
professionsspezifische Formen des Umgangs mit religiosen Wahrheitsansprii-
chen. Die klassischen Modelle erweisen sich daher zwar als heuristische Ver-
gleichsfolie fiir die Beschreibung religionspadagogischer Praxis, bilden aber
nicht ohne Weiteres die Komplexitat der schulischen Praxis ab.

An den induktiv gewonnenen Kategorien lasst sich ablesen, dass Lehrkrafte ihre
Positionen nicht entlang einer einzigen Modelllogik formulieren. Vielmehr verbin-
den sie unterschiedliche Elemente: die Bejahung der eigenen religiosen Wahr-
heit, die Einsicht in die Begrenztheit der menschlichen Erkenntnis, die positive
Deutung religioser Vielfalt, die Ablehnung missionarischer Durchsetzung sowie
die padagogische Orientierung an Respekt, Wiirde und Dialogfahigkeit. Es zeigt
sich also, dass die Modelle in der Praxis nicht in Reinform auftreten. Exklusivisti-
sche, inklusivistische und pluralistische Elemente konnen innerhalb derselben
Aussage nebeneinanderstehen oder ineinander libergehen. Eine Lehrkraft kann
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etwa an der Wahrheit ihrer Religion festhalten, zugleich aber betonen, dass die
endgiiltige Wahrheit Gott vorbehalten bleibe und andere religidse Uberzeugun-
gen zu respektieren seien. Solche Einstellungen verweisen auf hybride, situa-
tions- und professionsbezogene Umgangsweisen, die sich eben nicht aus-
schlieBlich einem Modell zuordnen lassen.

Die Modelle beschreiben idealtypische theologische Optionen, wahrend die Lehr-
krafte erfahrungsbezogene Aushandlungen artikulieren. Die empirische Analyse
erweitert den religionstheologischen Diskurs somit nicht um ein weiteres norma-
tives Modell, sondern um eine Perspektive auf den praktischen Umgang mit reli-
giésen Wahrheitsanspriichen: Im schulischen Kontext wird religiose Wahrheit
nicht einfach dogmatisch bestimmt, sondern padagogisch verantwortet. Ent-
scheidend ist nicht allein, welche Wahrheit vertreten wird, sondern wie sie im
Gesprach, im Unterricht und in interreligioser Kooperation zur Sprache kommt.
Dieser Befund lasst sich mit Knauths Forderung verbinden, den Religionsunter-
richt ,als Raum der Verstéeindigung“a0 zu konzipieren, der die gemeinsame
Suche nach Wahrheit ermiiglicht.a1

Aus religionstheologischer Perspektive ist festzuhalten, dass die schlichte
Zuordnung zu Exklusivismus, Inklusivismus oder Pluralismus der Wahrheitsfrage
nicht angemessen ist. Religionspadagogisch gefasst besagt dieser Befund, dass
die Lehrkrafte religiose Wahrheit unter den Bedingungen pluraler Lernraume
praktisch transformieren: Wahrheit wird bezeugt, begrenzt, dialogisch geoffnet,
teilweise zuriickgestellt und ethisch-padagogisch Ubersetzt. Insgesamt lasst
sich anhand der Ergebnisse konstatieren, dass die klassischen Modelle ihren
heuristischen Wert behalten, aber durch empirische Perspektiven erganzt und
kritisch weiterentwickelt werden miissen. Gerade die schulische Praxis demons-
triert, dass religiose Wahrheit nicht als festes Schema reproduziert, sondern als
dynamische, kontextabhangige und professionell zu verantwortende Grole bear-
beitet wird.

Die rekonstruierten Positionen lassen sich als unterschiedliche padagogische
Haltungen zu religioser Wahrheit verstehen, die sich in einem Spannungsfeld
zwischen eigener Glaubensgewissheit und der Anerkennung religioser Pluralitat
bewegen. Die Aussagen der Lehrkrafte zeigen, dass weder das Festhalten an
eigenen religiosen Uberzeugungen noch die Offenheit gegeniiber anderen religi-
osen Wahrheitsanspriichen isoliert auftritt. Vielmehr werden beide Pole in unter-
schiedlichen Formen miteinander vermittelt.

Knauth, Thorsten (2016) 96.
Vgl. Yagdi, Senol (2024b) 311-335.
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Die folgende Abbildung stellt die vier rekonstruierten Positionierungen im
Umgang mit religiosen Wahrheitsanspriichen sowie die ethisch-padagogische
Dimension zusammenfassend dar.

Eigene Glaubensgewissheit | _ EE"_"F':"ZQS __ L i Religiése Pluralitat
Wahrhest bersugen Anerkennung von Diffesens
f r :
Wahrheit liegt letztlich bei Gott Standpunktklarheit ohne Mission
theozentrische Verartung "\ y “ / eigene Uberzeugung vertraten
mansshlicha Erkanntnis blaibt ohra Durchsatzungsanspruch
hegrenzt s s im Dialog und mit Respekt
Padagogische Haltungen )
zu religioser Wahrheit .
P )
Subjeltivierung bzw.
Pluralitit als géttlich gewollt ‘/’ . ) \ Rahlatrnariong i
Wielfalt als Schapfungswirdichkeit Wahrheitsfrage
unel Antags zum Hennememen Waheheit als eigene Perspeliive
L ugunsten des Dialogs
urticksteflen

Ethisch-padagogisch motivierte Pluralitat
Wiirde, Respekt und Zusammenleben als
profassionalle Crientierung; Cifenhalt flir religidse
Differenz als Grundlage des Mitzinanders

!

Abbildung 1: Zentrale Positionierungen islamischer Religionslehrkrafte im Umgang mit religiosen Wahrheits-
anspriichen (Eigendarstellung)

Der vorliegende Beitrag hat untersucht, wie islamische Religionslehrkrafte mit
religiosen Wahrheitsanspriichen im schulischen und interreligiosen Kontext
umgehen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich ihre Positionierungen nicht eindeutig
den klassischen religionstheologischen Modellen von Exklusivismus, Inklusivis-
mus und Pluralismus zuordnen lassen. Vielmehr verbinden Lehrkrafte unter-
schiedliche theologische und religionspadagogische Argumentationsmuster,
wenn sie eigene Wahrheitsiiberzeugungen formulieren, religiose Vielfalt deuten
und ihre professionelle Rolle im Umgang mit anderen religiosen Positionen
reflektieren. Die klassischen Modelle behalten damit ihren Wert als heuristischer
Referenzrahmen, erfassen die situations- und professionsbezogenen Aushand-
lungen der Lehrkrafte jedoch nur teilweise.
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Der religionspadagogische Ertrag der Untersuchung liegt insbesondere darin,
den Umgang mit religiosen Wahrheitsanspriichen als professionelle Aufgabe
sichtbar zu machen. Im schulischen Kontext stellt sich nicht allein die Frage,
welche religiose Wahrheit eine Lehrkraft vertritt, sondern ebenso, wie sie ihre
Uberzeugungen kommuniziert, andere Wahrheitsanspriiche wahrnimmt und reli-
giose Differenz padagogisch bearbeitet. Die empirischen Befunde zeigen dabei
ein Spannungsfeld zwischen eigener Glaubensgewissheit und dialogischer
Offenheit, das weder durch die Relativierung der eigenen Uberzeugungen noch
durch deren missionarische Durchsetzung aufgelGst wird.

Diese Ergebnisse lassen sich an religionspadagogische Uberlegungen zur
Bedeutung der Wahrheitsfrage im interreligiosen Lernen anschlielen. Dressler
weist darauf hin, dass die Wahrheitsfrage im Religionsunterricht weder auf kon-
kurrierende religiose Bekenntnisse noch auf die bloRe Forderung von Toleranz
reduziert werden darf. Interreligiose Bildung zielt vielmehr darauf ab, Lernende
zu befahigen, unterschiedliche religiose Weltzugange und ihre jeweiligen Wahr-
heitsanspriiche zu verstehen, argumentativ zu reflektieren und verantwortlich
einzuordnen.>? Die vorgelegten Befunde unterstreichen diese Perspektive inso-
fern, als auch die befragten Lehrkrafte eigene religiose Uberzeugung und die
Anerkennung anderer religioser Positionen nicht grundsatzlich als Gegensatz
verstehen. Interreligiose Bildung setzt demnach nicht die Aufgabe eigener Wahr-
heitsiiberzeugungen voraus, sondern erfordert die Fahigkeit, diese reflektiert zu
vertreten und zugleich andere religiose Deutungen als ernstzunehmende Pers-
pektiven wahrzunehmen.

Auch Schlags Uberlegungen bieten einen wichtigen Bezugspunkt fiir die Inter-
pretation der Ergebnisse: Er warnt sowohl vor einer Gleichgiiltigkeit gegeniiber
religiosen Unterschieden als auch vor einem Riickzug auf die ausschlie3lich
eigene Wahrheit und pladiert fiir dialogische Lernprozesse, in denen Toleranz,
Respekt und Anerkennung nicht mit einer Ausklammerung der Wahrheitsfrage
einhergehen.33 Gerade vor diesem Hintergrund erscheint die aus dem Material
rekonstruierte Subjektivierung bzw. Ausklammerung der Wahrheitsfrage religi-
onspadagogisch ambivalent: Sie kann zwar einen respektvollen und konfliktar-
men Umgang mit religioser Differenz ermdglichen — zugleich besteht jedoch die
Gefahr, dass unterschiedliche Wahrheitsanspriiche nicht mehr inhaltlich zur
Sprache kommen. Die Ergebnisse sprechen insofern dafiir, interreligiose Ver-
standigung nicht mit der Vermeidung religioser Differenz gleichzusetzen.

Vgl. Dressler, Bernhard (2017) 61.
Vgl. Schlag, Thomas (2017) 188.
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Daraus ergeben sich Konsequenzen fiir die Professionalisierung von Religions-
lehrkraften. In der Aus-, Fort- und Weiterbildung sollten religionstheologische
Modelle nicht ausschlieflich als abstrakte Kategorien behandelt, sondern mit
konkreten religionspadagogischen Situationen und empirischen Positionierun-
gen verbunden werden. Die Auseinandersetzung mit Exklusivismus, Inklusivis-
mus und Pluralismus kann dabei als Reflexionsfolie dienen, um eigene Wahr-
heitsvorstellungen, implizite Deutungsmuster und professionelle Orientierungen
kritisch zu priifen. Im Kontext interreligioser Bildung bedarf es insofern einer
reflexiven Habitusbildung, die religiose Standpunktfahigkeit und Dialogfahigkeit
nicht als Gegensatze versteht, sondern aufeinander bezieht.>*

Die explorative Anlage der Untersuchung begrenzt zugleich die Reichweite der
Ergebnisse, weshalb die rekonstruierten Positionierungen keine reprasentativen
Aussagen iber islamische Religionslehrkrafte insgesamt erlauben. Zukiinftige
Forschung sollte daher starker untersuchen, wie religiose Wahrheitsanspriiche
nicht nur in retrospektiven Selbstauskiinften, sondern in konkreten Unterrichtssi-
tuationen thematisiert und bearbeitet werden. Von besonderem Interesse waren
vergleichende Untersuchungen mit Religionslehrkraften unterschiedlicherreligio-
ser Zugehorigkeiten, etwa aus christlichen, islamischen und jlidischen Kontex-
ten, die bereits Erfahrungen mit interreligiosen Lernsettings aufweisen. Einstel-
lungsforschung, Habitusrekonstruktionen und komparative Studien konnten
dabei naher beleuchten, welche theologischen Uberzeugungen, impliziten Deu-
tungsmuster und professionellen Orientierungen das Handeln der Lehrkrafte pra-
gen.

Der Umgang mit religiosen Wahrheitsanspriichen erweist sich damit als ein zen-
trales Spannungsfeld interreligioser Bildung. Die Wahrheitsfrage sollte weder
zugunsten eines konfliktarmen Miteinanders ausgeklammert noch als unvermit-
telter Geltungsanspruch in den Unterricht eingebracht werden. Religionspadago-
gisch entscheidend ist vielmehr, Raume zu eroffnen, in denen eigene religidse
Uberzeugungen begriindet artikuliert, Differenzen wahrgenommen und andere
Wahrheitsanspriiche ernsthaft reflektiert werden konnen. Die empirische Erfor-
schung solcher Prozesse kann dazu beitragen, die Reichweite religionstheologi-
scher Modelle genauer zu bestimmen und sie fiir die Professionalisierung von
Religionslehrkraften sowie fiir interreligiose Bildungsprozesse weiterfiihrend zu
erschliefen.

Vgl. Griimmer, Bernhard (2009); Heil, Stefan (2017); Yagd, Senol (2018).
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Abstract

Im Beitrag werden zentrale systematisch-theologische Konzepte des Aleviten-
tums hinsichtlich ihres Potenzials fiir eine pluralitatssensible alevitische Theolo-
gie und Religionspadagogik analysiert. Im systematisch-theologischen Teil wer-
den zentrale doktrinare Konzepte des alevitischen Glaubens hinsichtlich ihrer
Zuganglichkeit fiir pluralitatssensible Zugange untersucht. Im zweiten Teil wer-
den die Lehrplédne fiir den alevitischen Religionsunterricht in Osterreich (ARU)
entlang der Kategorien ,Wahrheit" und ,Pluralitat” unter die Lupe genommen. Die
Ergebnisse zeigen, dass beide Kategorien in den Lehrplanen verankert und sub-
jektorientiert, dialogisch und prozesshaft konzipiert sind. Ergdnzend werden
konkrete Unterrichtsmethoden dargestellt, die diese Prinzipien performativ
umsetzen, etwa das Einstiegsritual, narrative Zugange iiber alevitische Heilige
sowie die Integration biographischer und familiarer Vielfalt. Es wird aufgezeigt,
dass der ARU einen Beitrag zur Debatte um religidse Bildung in pluralen Gesell-
schaften leisten kann, indem er eine theologisch fundierte und zugleich plurali-
tatssensible Konzeption religiéser Bildung entfaltet. Der Beitrag zeigt, dass plu-
ralitatssensible alevitische Religionspadagogik nicht auf die Vermittlung exklusi-
vistischer Wahrheitsgehalte zielt. Sie er6ffnet Lernrdume, in denen Schiiler:innen
zur reflektierten Suche nach Wahrheiten beféahigt werden.
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Abstract

The article analyzes central systematic-theological concepts of Alevism with
regard to their potential for a plurality-sensitive Alevi theology and religious ped-
agogy. In the systematic-theological part, key doctrinal concepts of the Alevi
faith are examined in terms of their accessibility for plurality-sensitive approa-
ches. In the second part, the curricula for Alevi Religious Education in Austria
(ARU) are analyzed along the categories of “truth” and “plurality”. The results
show that both categories are embedded in the curricula and are conceptualized
in a subject-oriented, dialogical, and process-oriented manner. In addition, con-
crete teaching methods are presented that implement these principles perfor-
matively, such as the opening ritual, narrative approaches through Alevi saints,
and the integration of biographical and familial diversity. It is demonstrated that
Alevi Religious Education can contribute to the broader debate on religious
education in plural societies by developing a theologically grounded and at the
same time plurality-sensitive concept of religious education. The article shows
that a plurality-sensitive Alevi religious pedagogy does not aim at conveying
exclusivist notions of truth. Rather, it opens learning spaces in which pupils are
enabled to engage in a reflective search for truths.
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religious pedagogy — curriculum analysis
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Religiose Bildung geschieht heutzutage in einem Spannungsfeld, in dem abso-
lute Wahrheitsanspriiche und religiose Pluralitat gleichzeitig nebeneinander exis-
tieren. Wie kann Wahrheit bei so vielen unterschiedlichen religiosen Ansichten
vermittelt werden, ohne dabei jemanden auszuschlieBen bzw. sich selbst zu
delegitimieren? Diese Frage stellt eine zentrale Herausforderung religionspada-
gogischer Reflexion dar. Religiose Pluralitat und ihre religionspadagogische
Bedeutung sind bereits etablierte Forschungsfelder.1 Die Verbindung von plurali-
tatssensibler Theologie und Wahrheitsverstandnis im alevitischen Religionsun-
terricht (ARU) hingegen ist bislang nicht systematisch untersucht worden.

Dervorliegende Beitrag untersucht daher die systematisch-theologischen Grund-
lagen pluralitatssensibler Ansatze im Alevitentum und analysiert deren religions-
padagogische Implikationen fiir den ARU an Osterreichischen Schulen.

Gesellschaften werden durch Migrationsbewegungen sprachlich, ethnisch, kultu-
rell und religiés plural. Diese Fragmentierung erfordert von allen Stakeholdern
eine Reaktion und Anpassung an die neue soziale Realitat. Auch die Religionen
und deren Institutionen sind herausgefordert. Verschiedene theologische
Zugange haben sich in den letzten Jahrzehnten herauskristallisiert, um den inter-
religiosen Dialog zu gestalten. Diese Zugange werden je nach Grad ihrer Dialog-
bereitschaft in drei Kategorien eingeteilt: exklusivistische, inklusivistische und
pluralistische Zugange. Wahrend exklusivistische Zugange nur den Wahrheitsan-
spruch der eigenen Religion anerkennen, stehen inklusivistische und pluralisti-
sche Zugange anderen Vorstellungen offen gegentiber. Beim Inklusivismus wird
jedoch dem eigenen Wahrheitsanspruch Vorrang eingeréumtz. Die alevitische
Theologie ist in einem Spektrum zu verorten, das inklusivistische und pluralisti-
sche Zugange zulasst. Daraus lasst sich der pluralitatssensible Charakter des
alevitischen Glaubens begriinden.

Die Migration und Urbanisierung der alevitischen Bevolkerung seit Mitte des 20.
Jahrhunderts fiihrte zu einer Vielfalt an theologischen Positionierungen. Derzeit
gibt es in Osterreich eine staatlich anerkannte Religionsgesellschaft der Alevi-

1 Vgl. Sejdini, Zekirija (2022) 91-111; Kraml, Martina / Sejdini, Zekirija (2015); Polak, Regina (Hrsg.) (2023); Fermor, Gotthard /
Knauth, Thorsten / Méller, Rainer / Obermann, Andreas (Hrsg.) (2022); Fiirlinger, Ernst / Kusur, Senad (Hrsg.) (2019); Paczyriska-
Werner, Katarzyna / Schneider-Stengel, Detlef (Hrsg.) (2026); Amirpur, Katajun / WeiRe, Wolfram (Hrsg.) (2015).

2 Detaillierte Ausfiihrungen zum Dreierschema siehe Kiister (2011); Basinger (2025); Bernhardt (2005); Danz (2005).
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tiinnen: die Alevitische Glaubensgemeinschaft in Osterreich (ALEVI)3. Daneben
existieren zwei eingetragene alevitische Bekenntnisgemeinschaften: die Alt-Ale-
vitische Glaubensgemeinschaft (AAGO) und die Frei-Alevitische Glaubensge-
meinschaft (FAGC))4. Beide Bekenntnisgemeinschaften stellen Minderheiten
innerhalb der alevitischen Community dar, die das Alevitentum als einen Glauben
aullerhalb des Islams verorten. Die ALEVI hingegen definiert das Alevitentum als
eine vom Sunnitentum und Schiitentum differente islamisch-mystische Stro-
mung, so wie es von der Mehrheit der Alevit:innen im Herkunftsland Tiirkei und
in der Diaspora vertreten wird®.

Fir die theologische Untersuchung der Pluralitatssensibilitat werden die in der
alevitischen Mehrheitsgesellschaft anerkannten miindlichen und schriftlichen
Quellen herangezogens. Um den Rahmen dieses Beitrages nicht zu sprengen,
werden exemplarisch vier theologische Grundhaltungen auf die Frage hin unter-
sucht, wie sie einen pluralitatsoffenen Zugang der alevitischen Theologie konsti-
tuieren.

Diese im alevitischen kollektiven Gedachtnis eingebrannte Leitformel zeigt
zunadchst den offenen Zugang zur inneralevitischen Pluralitat in der Glaubenspra-
xis’ bei weitgehend einheitlicher Glaubensdoktrin.® In hermeneutischer Perspek-
tive bedeutet dies, dass der Zugang zu religioser Wahrheit nicht als statisch
begriffen wird, sondern als dynamisch und interpretationsbediirftig. Unterschied-
liche religiose Praktiken, Rituale und Traditionen stellen demnach keine defizita-
ren Abweichungen von einer normativen Idealvorstellung dar, sondern sind Aus-
druck kontextgebundener Sinn- und Bedeutungszuschreibungen. Die Vielfalt ale-
vitischer Praxisformen kann somit als Ergebnis einer pluralistischen religiésen
Hermeneutik verstanden werden, in der alevitische Gemeinschaften regionsspe-
zifische Zugange zur transzendenten Wirklichkeit entwickelt haben. Diese

siehe gesetzlich anerkannte Kirchen und Religionsgesellschaften: https://www.bundeskanzleramt.gv.at/agenda/kultusamt/
kirchen-und-religionsgesellschaften.html, 15.09.2026.

siehe staatlich eingetragene religidse Bekenntnisgemeinschaften: https://www.bundeskanzleramt.gv.at/agenda/kultusamt/
religioese-bekenntnisgemeinschaften.html, 15.09.2026.

Vgl. Lohlker, Riidiger (2020) 6; Sékefeld, Martin (2008) 100-103; siehe auch die Darstellung des Alevitentums durch die staatlich
anerkannte ALEVI in Osterreich unter https://www.aleviten.at/wp-content/uploads/2023/10/ALEVI-Glaubenslehre.pdf und die
.Charakterisierung des Alevitentums" der Alevitischen Gemeinde Deutschland (AABF) unter https://aabf-inanc-kurulu.com/eine-
seite/.

Vgl. Yildirim, Riza (2018b) 295-302; Yaman, Mehmet (2013) 218-219; Ozdemir, Ali Riza (2017).
N&here Informationen siehe Kapitel 3.
Vgl. Ulusoy, Ali Celalettin (1980) 255-259.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 « 44—66 48



10
11
12

zunachst auf die interne Realitat abzielende Toleranz wird in Migrationskontex-
ten auf andere Glaubensrichtungen ausgedehnt. Diese Perspektive impliziert
zugleich eine Relativierung exklusivistischer Wahrheitsanspriiche, ohne jedoch
in einen beliebigen Relativismus zu verfallen. Vielmehr wird die gottliche Wahr-
heit als eine zugrunde liegende ontologische Dimension gedacht, die sich in
einer Vielzahl legitimer Ausdrucksformen manifestiert. Differenz erscheint folg-
lich nicht als Problem, sondern als konstitutive Erscheinungsform religidser
Wirklichkeit.

Im Sinne eines normativen Religionspluralismus wird davon ausgegangen, dass
unterschiedliche religiose Traditionen jeweils spezifische, kulturell gepragte
Zugange zu der einen gottlichen Wahrheit darstellen. Daraus ergibt sich eine
Grundhaltung, die auf dialogischer Offenheit und gegenseitigem Respekt basiert
und interreligiosen Austausch als produktiven Prozess begreift.

Der Seelenreifungsprozess soll den alevitischen Glaubigen zu einem vollkomme-
nen oder edlen Menschen (insan-1 Kamil) reifen lassen. Hier kommt die Lehre der
.Vier Tore und Vierzig Stufen" (Dért Kapr Kirk Makam) zum Tragen. Eine dieser
vierzig Stufen schreibt vor, Angehorige anderer Glaubensrichtungen nicht zu
missbilligen oder gering zu schitzen.?

Der Hinweis auf zweiundsiebzig Volker, Gemeinschaften oder Gruppen geht auf
eine Uberlieferung des Propheten Muhammed zuriick. Demnach prophezeite er,
dass sich seine Gemeinschaft nach seinem Ableben in dreiundsiebzig Gruppen
spalten wiirde und bis auf eine alle vom rechten Weg abkommen wiirden.'?
Bezugnehmend auf diese prophetische Aussage sehen sich verschiedene isla-
mische Stromungen als diese jene Gruppe an, die errettet werden wiirde.'" Die
alidische Lesart verbindet diese eine Gruppe der Erretteten mit der Prophetenfa-
milie, der Ehl-i Beyt, die aus flinf Personen'? (Prophet Muhammed, seine Tochter
Ana Fatma, sein Nachfolger Imam Ali sowie seine Enkelsohne Imam Hasan und
Imam Hiseyin) besteht und weiters die Anhanger:innen der Ehl-i Beyt. Der von
der Prophetenfamilie und ihren Nachfahren aufgezeigte Weg wird im alevitischen

Haci Bektas Veli (2007) 78.

Vgl. Emir, Enis (2021) 20.

Vgl. Eren, Muhammet Emin (2018).
Vgl. Akin, Biilent (2025) 42-48.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 « 44—66 49



13
14
15
16

Selbstverstandnis als der gerechte Weg13 zur gottlichen Wahrheit begangen.
Dabei darf das Gebot, die anderen Gruppen nicht zu missbilligen, nicht auer
Acht gelassen werden. Denn es liegt nicht im menschlichen Ermessen, Uber
andere zu richten. Die Gleichwertigkeit und Ebenbiirtigkeit aller menschlichen
Geschopfe sind stets zu achten. Folglich lautet die anthropologische Deutung im
Alevitentum, dass ein respektvoller und anerkennender Umgang mit den {ibrigen
zweiundsiebzig Gruppen oder Gemeinschaften gepflegt werden soll. Dadurch
werden Wege fiir einen innerislamischen und interreligiosen Dialog eroffnet. Eine
theologisch-hermeneutische Interpretation weitet den Kreis der moglichen Dia-
logpartner:innen im europaischen Migrationskontext auf Angehorige nichtislami-
scher Gemeinden aus. So ist im kollektiven Gedachtnis von Alevit:innen in der
Gegenwartsgesellschaft tief verankert, dass die Begegnung auf Augenhdhe mit
allen Menschen ohne Unterschied von Glauben, Ethnie, Geschlecht oder Her-
kunft zu suchen und zu pflegen ist.

14

Pluralitat erscheint in diesem Koranvers als konstitutives Prinzip der Schopfung
selbst und erhalt eine theologische Legitimation, da sie das Ergebnis einer von
Gott gewollten Ordnung ist."> Dariiber hinaus wird eine erkenntnistheoretische
Dimension erdffnet: Das Eigene wird erst im Gegentiber erfahrbar. Der Mensch
gelangt zu einem Bewusstsein seiner selbst gerade durch die Begegnung mit
dem Anderen, der ihm zugleich Grenze und Spiegel ist.

Diese Uberlegungen stehen in enger Verbindung mit zentralen Motiven der alevi-
tischen Schopfungsmythologie. Die Vielfalt der Erscheinungen ist Ausdruck
einer zugrunde liegenden Einheit (Vahdet-i Viicid)'®, die sich in der Schépfung
widerspiegelt. Der Mensch erkennt sich selbst und letztlich das Géttliche in sich
erst im Kontakt mit dem Anderen. So wird die Begegnung mit Vielfalt zu einer
notwendigen Gegebenheit auf dem alevitisch-mystischen Erkenntnisweg (Yol).

Koran, 1:6.

Koraniibertragungen aus dem Arabischen ins Deutsche werden nach Hartmut Bobzin (2012) wiedergegeben.
Aslan, Ednan (2016).

Vgl. Akin, Biilent (2025) 82-86.
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Imam Ali gilt in der islamischen Mystik als das Tor zum verborgenen, géttlichen
Wissen'®. Er ist vorbildhaft hinsichtlich seines Wissens, seines Heldenmuts und
nicht zuletzt seines Umgangs mit seinen Mitmenschen. Seine Einstellung zu
Andersglaubigen ftritt in seiner Anweisung fiir gerechte Amtsfiihrung an Malik
al-Aschtar hervor, den er zuvor zum Gouverneur von Agypten berufen hatte:

.Lass dein Herz die Barmherzigkeit gegeniiber den Untertanen fiihlen sowie die
Liebe und Freundlichkeit ihnen gegeniiber, und stehe nicht iber ihnen wie rei-
Bende Raubtiere, die ihre Nahrung erbeuten, denn sie sind von zweierlei Art: Ent-
weder dein Bruder in der Religion oder dir in der Schépfung gleich.“"

Imam Ali verweist hier deutlich auf den gottlichen Ursprung der gesamten
Schopfung und damit der Gleichwertigkeit der Geschopfe. Dies wird in der gottli-
chen Offenbarung ebenfalls festgehalten:

.Wir erweisen den Kindern Adams Ehre und trugen sie auf Meer und Festland,
versorgten sie mit guten Dingen und zeichneten sie besonders aus vor vielen,
die wir erschaffen haben." (Koran, 17:70)

Die besondere Stellung der Menschheitsfamilie in der Schépfung kann an dieser
Stelle der gottlichen Anrede herausgelesen werden. Der Mensch ist es auch, der
mit Vernunft und Verstand ausgestattet wurde und als gottlicher ,Stellvertreter"?°
auf Erden fungiert und damit Verantwortung tragt. Dabei weist die Bezeichnung
.Kinder Adams" auf die gemeinsame Herkunft dieser Menschheitsfamilie hin und
verlangt einen wiirdevollen Umgang miteinander. Die Wiirde des Menschen ist
ein von Gott verliehenes einzigartiges Gut und verbindet die Sonderstellung mit
aufgetragenen Verantwortlichkeiten und Aufgaben21.

Die Frage nach der Wahrheit nimmt im ARU in Osterreich eine zentrale Rolle ein.
Dies ist unter anderem auf inneralevitische Diskussionen liber die Deutung des
Alevitentums zuriickzufiihren. Unterschiedliche Auffassungen hinsichtlich der

Das Kompendium ,Nahdsch-ul-Balagha" (dt. ,Pfad der Eloquenz”) enthalt Briefe, Reden und Zitate von Imam Ali.

Eine Uberlieferung des Propheten Muhammed: ,Ich bin die Stadt des Wissens. Ali hingegen ist das Tor dazu. Wer Wissen erlangen
will, soll zum Tor kommen.", Emir, Enis (2021) 173.

Scharif Radhi (2009) 253.
Koran, 2:30.
Sejdini, Zekirija (2016) 22—-24.
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historischen Urspriinge, theologischen Grundlagen und religiosen Selbstveror-
tung des Alevitentums fiihren dazu, dass innerhalb der alevitischen Gemein-
schaft unterschiedliche Wahrheitsanspriiche existieren.? Diese Pluralitit ver-
schiedener Deutungen ist in Osterreich auch auf rechtlicher Ebene sichtbar: Wie
bereits erlautert, bestehen neben der staatlich anerkannten Alevitischen Glau-
bensgemeinschaft in Osterreich, kurz ALEVI, mit der Alt-Alevitischen sowie der
Frei-Alevitischen Glaubensgemeinschaft zwei Bekenntnisgemeinschaften, die
jeweils unterschiedliche Verstandnisse alevitischer Tradition vertreten. Dies fiihrt
zu Verunsicherungen, von denen auch Kinder, Jugendliche und deren Familien
betroffen sind. Vor diesem Hintergrund wird vom ARU erwartet, Orientierung zu
bieten und Klarheit tiber die als widerspriichlich wahrgenommenen religiosen
Wahrheitsanspriiche herzustellen.

Wie stark diese Erwartung an den ARU ausgepragt ist, zeigt die qualitative Mas-
terarbeit von Bozkaya und Kalayci (2024), in der alevitische Oberstufenschii-
ler:innen und Eltern aus Wien und Niederdsterreich zum ARU befragt wurden. Die
Studie macht deutlich, dass die Befragten den Unterricht als Ort verlasslicher
religioser Wissensvermittlung wahrnehmen. Besonders die befragten Eltern ver-
binden mit dem Unterricht die Erwartung, dass dort der Glaube ,wie's wirklich
gehort" vermittelt wird?. Auch Schiilerinnen formulieren einen &hnlichen
Anspruch, wenn sie betonen, dass Lehrpersonen ihnen ,das Richtige" beibringen
sollen’*. Diese Erwartungshaltung betrifft auch die Auseinandersetzung mit
nicht-alevitischen Glaubensrichtungen und deren Wahrheitsanspriichen.

Fir die Beantwortung der Frage, wie sich die Konzepte von Wahrheit und Plurali-
tat im Unterricht widerspiegeln, wurden zunachst die Lehrplane fiir Volksschu-
len, fiir die Sekundarstufe | (Neue Mittelschulen und AHS-Unterstufe) sowie fiir
die AHS-Oberstufe untersucht. Methodisch erfolgte die Auswertung mittels einer
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring.25 Aufgrund der Fra-
gestellung wurden die deduktiven Hauptkategorien ,Wahrheit" und ,Pluralitat"
festgelegt. Analysiert wurden alle Passagen der Lehrplane, in denen sich Pro-
zesse religioser Wahrheitssuche, sowie der Umgang mit inneralevitischer, inner-

Die unterschiedlichen Selbstverstandnisse von Alevit:iinnen sowie deren historische und gesellschaftspolitische Ursachen
diskutiert DreRler, Markus (2013).

Vgl. Bozkaya, Dilek / Kalayci, Nurten (2024) 63.
Vgl. ebd. 64.
Vgl. Mayring, Philipp (2015) 97-98.
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islamischer und gesellschaftlicher Vielfalt widerspiegeln. Die Analyse der schul-
stufeniibergreifend identen Lehrplanabschnitte zeigt folgende Ergebnisse:

Die Analyse der deduktiven Kategorie ,Wahrheit" zeigt, dass der Lehrplan zu
Beginn einen normativen Rahmen vorgibt: Der Religionsunterricht orientiert sich
,an der koranischen Offenbarung und der alevitischen Tradition".?® Wahrheit ist
hiermit in einer konkreten religidsen Uberlieferung verankert. Gleichzeitig sollen
die Schiiler:innen zu eigenen Glaubensentscheidungen befahigt werden, wobei
ihre personlichen Lebens- und Glaubenserfahrungen den Ausgangspunkt des
Lernens bilden.?’” Damit wird der normative Anspruch durch Subjektorientierung
erganzt. Wahrheit ist also nicht nur etwas Vorgegebenes, sie soll individuell
angeeignet und reflektiert werden. Darliber hinaus wird religiose Wahrheit als
prozesshaft verstanden. Der Lehrplan beschreibt religiose Bildung als ,kommu-
nikatives und prozessorientiertes Geschehen", bei dem das alevitische Gottes-,
Menschen- und Weltbild erarbeitet und dabei gleichzeitig ,Riicksicht auf biogra-
phische, geschlechtsspezifische und entwicklungspsychologische Gegebenhei-
ten" genommen wird.?® Wahrheit entsteht somit im dialogischen Lernen. Eine
zentrale Rolle spielt dabei die Deutung von Erfahrung. Lebens- und Glaubenser-
fahrungen werden aus der Perspektive des alevitischen Glaubens reflektiert und
erhalten dadurch eine religiose Bedeutung. Wahrheit wird hier als Deutungskate-
gorie verstanden, die es ermdglicht, existenzielle Fragen nach Herkunft, Sinn und
Zukunft religios zu reflektieren. Damit ist sie auch sinnstiftend ausgerichtetzg.
Diese Perspektive wird durch die religionsdidaktischen Grundsatze weiterge-
flihrt. Prinzipien wie ,Fragen — erzahlen — lernen" und ,Aus Biographien lernen"
zeigen, dass Wahrheit im Unterricht durch Reflexion, Austausch und persénliche
Aneignung erschlossen wird. Gleichzeitig sollen Schiiler:innen religiose Vorstel-
lungen beurteilen und kritisch einordnen®’. Zuletzt wird Wahrheit eng mit Praxis
verbunden. In den Kompetenzen zeigt sich, dass religiose Erkenntnis im Handeln
wirksam werden soll. Wahrheit ist somit nicht nur zu verstehen, sondern auch im
Alltag umzusetzen.>’

Vgl. Lehrplan der Volksschule, 1.
Vgl. ebd. 1-2.

Vgl. ebd. 2.

Vgl. ebd. 1-2.

Vgl. ebd. 3.

Vgl. ebd. 4-5.
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Insgesamt wird Wahrheit im Lehrplan als mehrdimensionales Konzept sichtbar:
Sie ist normativ verankert, wird individuell angeeignet, prozesshaft entwickelt,
reflektiert und praktisch gelebt. Diese Erkenntnisse sind anschlussfahig an religi-
onspadagogische Ansatze, die Lernen im Religionsunterricht als Zusammen-
spiel von Subjektorientierung, Handlungsorientierung, langfristigen und steten

Lernprozessen und Deutung von Erfahrungen verstehen?,

Die Analyse der deduktiven Kategorie ,Pluralitat” zeigt, dass Pluralitat ein wesent-
liches Merkmal des ARU ist. Bereits in der Bildungs- und Lehraufgabe fordert der
Lehrplan die Beriicksichtigung der unterschiedlichen religiosen Einstellungen
und Erfahrungen der Schiilerinnen.®® Es wird also von vornherein von einer
heterogenen Schiilerinnengruppe ausgegangen. Pluralitat erscheint hier
zunachst als Vielfalt innerhalb der Lerngruppe. Dies lasst sich auch im Kontext
aktueller religionssoziologischer Untersuchungen einordnen. So verweist die
Studie Was glaubt Osterreich? darauf, dass religiése Gruppen eine ,nicht zu ver-

nachlassigende Binnenheterogenitat" aufweisen>*.

Pluralitat wird im Lehrplan auch im gesellschaftlichen Kontext erwahnt. Er
spricht von einer ,pluralistischen Welt" und betont die Auseinandersetzung mit
.anderen Kulturen, Religionen, Weltanschauungen und Trends". Ziel ist es, Schii-
ler:innen zu einer offenen Haltung gegeniiber dem Anderen zu befahigen und sie
zugleich zu einer reflektierten Positionierung innerhalb dieser Vielfalt anzulei-
ten.>” Pluralitit wird als eine Wirklichkeit und Herausforderung moderner Gesell-
schaften gesehen, auf die der Religionsunterricht vorbereiten soll. Diese Pers-
pektive wird durch die religionsdidaktischen Grundsatze vertieft. Das Prinzip
.Uber Differenzen ins Gesprach kommen" hebt hervor, dass Vielfalt aktiv bearbei-
tet werden soll. Pluralitat wird dabei als dialogischer Prozess verstanden, der
.Differenzkompetenz und Toleranz" fordert. Gleichzeitig wird sie als ,Chance und
Reichtum“>® bewertet, wobei auch kritische Auseinandersetzungen moglich sind.
Neben der interreligiosen und gesellschaftlichen Pluralitat wird auch die innera-
levitische Vielfalt sichtbar, etwa in unterschiedlichen Ausdrucksformen und
Lebensweisen des alevitischen Glaubens.>” In den Kompetenzformulierungen

Vgl. Schweitzer (2024) 57; 268; 273-274.

Vgl. Lehrplan der Volksschule, 1.

Vgl. Mattes-Zippenfenig, Astrid / Polak, Regina (2025) 9.
Vgl. Lehrplan der Volksschule, 2.

Vgl. ebd. 3.

Vgl. ebd. 3.
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wird Pluralitat in folgenden Bereichen deutlich: Schiiler:innen sollen etwa ,andere
Uberzeugungenbeschreiben*, eine ,wertschatzende Gesprachskultur entwickeln®

und den ,Umgang mit Vielfalt in Europa" erlernen®,

Insgesamt wird auch Pluralitat im Lehrplan als mehrdimensionales Konzept ver-
standen, das individuelle, inneralevitische, innerislamische und gesellschaftliche
Vielfalt umfasst. Sie wird sowohl als gegebene Realitat anerkannt als auch als
padagogische Aufgabe verstanden, die im Unterricht reflektiert und bearbeitet
werden soll. Diese Erkenntnisse sind anschlussfahig an religionspadagogische
Ansatze, die religiose Vielfalt als Kontext religioser Bildung verstehen und Diffe-

renz im Allgemeinen als konstitutiven Bestandteil von Lernen sehen’?.

Wahrheit und Pluralitat sind keine statischen Begriffe, sondern wachsen mit den
Lernenden mit. Daher werden im nachsten Schritt die schulstufenspezifischen
Lehrplanabschnitte betrachtet, um zu sehen, wie ,Wahrheit" und ,Pluralitat” in
den verschiedenen Altersstufen umgesetzt werden.

Die Analyse der Kategorie ,Wahrheit" zeigt, dass religiose Erkenntnis in den ers-
ten Schuljahren primar tber die personliche Gottesbeziehung, Selbsterkenntnis
und ethische Praxis vermittelt wird. Formulierungen wie ,Meine Vorstellungen
und Bilder von Gott", ,Gott ist in mir" oder ,Gott im Angesicht des Menschen
erblicken" verdeutlichen ein subjekt- und beziehungsorientiertes Wahrheitsver-
standnis.*° Die Hinflihrung in die Lehre der ,Vier Tore und Vierzig Stufen" in der
vierten Schulstufe zeigt, dass bereits in der Volksschule ein prozesshaftes Ver-
standnis religioser Wahrheitsannaherung lehrplanmaBig eingefiihrt wird*'.

Parallel dazu wird ,Pluralitat" bereits in der Vorschulstufe als selbstverstandli-
cher Bestandteil religioser Bildung beschrieben. Themen wie ,Was wir gemein-
sam haben, worin ich besonders bin“, der Umgang mit Verschiedenheit sowie die
Beschaftigung mit christlichem und jlidischem Leben zeigen, dass religidse Dif-
ferenz bereits in der Volksschule positiv bearbeitet wird. Besonders das Prinzip

Vgl. ebd. 4-5.

Vgl. Jaggle, Martin (2009) 54-55.
Vgl. Lehrplan der Volksschule, 6-7.
Vgl. ebd. 10.
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.Betrachte alle 72 Vélker gleich" verweist auf ein universelles Verstandnis religio-
ser Vielfalt*’.

In der Sekundarstufe | wird das prozesshafte Wahrheitsverstandnis systemati-
scher und theologischer ausformuliert. Wahrend in der Volksschule vor allem
beziehungsorientierte und erfahrungsnahe Zugange im Vordergrund stehen, wer-
den Jugendliche nun in die mystischen Erkenntnisstufen eingefiihrt. Besonders
deutlich wird dies in der Thematisierung von Ayn'el Yakin, Ilm'el Yakin und Hakk'el
Yakin®®, die Wahrheit als gestuften Prozess des Sehens, Wissens und Tuns
beschreiben.** Dies wird erganzt durch Konzepte wie insan-i Kamil*>, Vahdet-i
Viicad*®, Terk-i Dijnya47 sowie die weitere Vertiefung in die Lehre der ,Vier Tore
und Vierzig Stufen”. Dadurch wird Wahrheit zunehmend als innerer Erkenntnis-
prozess verstanden®®. Parallel dazu erweitert sich auch die pluralitatsbezogene
Dimension des Lehrplans. Neben interreligiosen Inhalten, die vertieft werden,
wird explizit auf die inneralevitische Vielfalt hingewiesen, etwa durch die Behand-
lung regional unterschiedlicher alevitischer Traditionen™. Die Formulierung ,Kein
Zwang in der Religion" zeigt eine deutliche Ablehnung exklusivistischer Wahr-
heitsansprUcheSO.

In der AHS-Oberstufe wird Wahrheit zunehmend analytisch und philosophisch
reflektiert. Dies zeigt sich etwa im Vergleich alevitischer Schopfungsvorstellun-
gen mit evolutionstheoretischen Ansatzen oder in der Aufforderung, religiose
Theorie mit gelebter Praxis zu vergleichen51. AuRerdem werden Fragen religio-
ser Legitimitat verhandelt, wie etwa, wer religiose Rituale leiten darf oder wenn
religiose Regeln kritisch hinterfragt werden’?.

Vgl. ebd. 5-11.

Bedeutung: Islamisch-mystische Erkenntnislehre, in der Wahrheit durch Sehen (ayn), Wissen (ilim) und géttliche (hak)
Erkenntnis stufenweise erfahren wird.

Vgl. Lehrplan Sekundarstufe I, 5.

Bedeutung: Der vollkommene und edle Mensch.

Bedeutung: Einheit des Seins und die Widerspiegelung Gottes in seiner Schopfung.
Bedeutung: Verzicht auf Weltliches.

Vgl. Lehrplan Sekundarstufe I, 7-8.

Vgl. ebd. 8.

Vgl. ebd. 8; Koran, 2:256.

Vgl. Lehrplan Oberstufe, 6.

Vgl. ebd. 7-8.
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Parallel dazu vertieft sich die pluralitatsbezogene Dimension weiter: Neben inter-
religiosen Vergleichen und gesellschaftlichen Integrationsfragen wird festgehal-
ten, dass ,kein Glaube besser als der andere” sei>. In der Oberstufe wird Wahr-
heit als prozesshafte Suche verstanden und gleichzeitig pluralitatssensible
Offenheit eingefordert.

Uber alle Schulstufen hinweg zeigt sich eine didaktische Struktur, in der Wahrheit
zunachst subjektiv erfahren, dann religios vertieft und schlieBlich kritisch reflek-
tiert wird, wahrend Pluralitat zunachst wahrgenommen, dann gedeutet und
schlieBlich reflektiert und anerkannt wird:

Volksschule erleben wahrnehmen
Sekundarstufe | vertiefen deuten
Oberstufe reflektieren anerkennen
54

Abbildung1: Didaktische Entwicklung von Wahrheit und Pluralitat im ARU

Die im zweiten Kapitel herausgearbeiteten vier Grundhaltungen einer pluralitats-
sensiblen alevitischen Theologie werden nun anhand von Beispielen aus der Pra-
xis didaktisch konkretisiert. Die Beispiele basieren auf unserer langjahrigen eige-
nen Tatigkeit in der Lehre, Konzeption, Begleitung und Weiterentwicklung des
ARU in Osterreich und werden als erfahrungsbasierte Praxisvignetten verstan-
den.

Vgl. ebd. 7.

Eigene Darstellung.
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Ein besonderes Erkennungsmerkmal des ARU ist das sogenannte Einstiegsritual,
das sich didaktisch am Beginn des alevitischen Cem-Gottesdienstes > orientiert
und als performative Umsetzung des Koranverses 49:13 verstanden werden

kann.

Zu Beginn der Unterrichtseinheit versammeln sich die Schiiler:innen gemeinsam
mit der Lehrperson in einem Kreis und fiihren ein sogenanntes ,Gefiihlsbarome-
ter" durch. Dabei werden sie eingeladen, ihre aktuellen Emotionen wahrzuneh-
men, zu benennen, die Griinde daflir zu teilen und somit gemeinschaftlich zu
reflektieren. Kohler-Spiegel (2022) betont, dass ,Wahrnehmung von Gefiihlen,
deren Erkennen und Benennen [...] gelernt und gelibt werden" miissen und wie-
derkehrende Rituale Vertrauen fordern und Orientierung vermitteln”®.

Dieser Einstieg dient dazu, mogliche Spannungen, Konflikte oder Unstimmigkei-
ten innerhalb der Gruppe sichtbar zu machen und gemeinsam zu bearbeiten.
Zusatzlich bietet der Kreis den Schiiler:innen die Mdglichkeit, Fragen oder per-
sonliche Anliegen einzubringen, die sie beschaftigen. Diese konnen im Zusam-
menhang mit der letzten Unterrichtseinheit, mit Gesprachen im familiaren Umfeld
oder Erfahrungen im schulischen Alltag stehen. Auch Fragen zu anderen Religio-
nen und Weltanschauungen konnen hier offen thematisiert werden.

Ziel dieses Rituals ist es, vor dem eigentlichen Unterricht eine Form des gegen-
seitigen Einvernehmens bzw. der Versohnung herzustellen. Erst nachdem sym-
bolisch dieses Rizalik®’, was gegenseitige Zustimmung, Einverstandnis oder Ver-
sohnung bedeutet, eingeholt wurde, beginnt die inhaltliche Auseinandersetzung
mit dem Unterrichtsstoff. Die Lehrperson beteiligt sich ebenfalls, indem sie
eigene Gefiihle oder aktuelle Befindlichkeiten offenlegt, kann den Kreis jedoch
zugleich nutzen, um thematisch in die jeweilige Unterrichtseinheit liberzuleiten.
Dieses Ritual wurde in Anlehnung an den Cem-Gottesdienstes eingefiihrt, in dem
zu Beginn ebenfalls weltliche Konflikte, Sorgen und zwischenmenschliche Span-
nungen gelost werden, damit in gemeinschaftlicher Harmonie gebetet werden

kann.”®

Im Alevitentum wird der gemeinschaftliche Gottesdienst Cem genannt und in Cem-H&usern, den alevitischen Gotteshausern,
abgehalten.

Vgl. Kohler-Spiegel, Helga (2022) 124.
Vgl. Akin, Biilent (2025) 178-182.
Vgl. Sokefeld, Martin (2005) 208-209.
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Die Praxisvignette veranschaulicht damit, wie Wahrheit im ARU in zwischen-
menschlichen Beziehungen gedacht wird. Gleichzeitig werden unterschiedliche
Perspektiven und Erfahrungen sichtbar gemacht, Neugierde aneinander geweckt
und das von Gott gewollte gegenseitige Kennenlernen als Bereicherung angese-
hen.

Ein weiteres wiederkehrendes Element der Unterrichtspraxis ist der Einsatz von
Erzahlungen und Zitaten alevitischer Heiliger. In narrativen religionspadagogi-
schen Ansatzen werden diese als zentraler Zugang religiosen Lernens verstan-
den. Boehme (2022) beschreibt Narrativitdt in diesem Zusammenhang als
Chance fiir den Religionsunterricht der Zukunft, da religiose Traditionen nicht nur
erzahlt, sondern mit der Lebenswelt und den Erfahrungen der Schiiler:innen in
Beziehung gesetzt werden. Boehme stiitzt sich hier auf Ritschls Story-Konzept
und betont die Bedeutung der Verbindung zwischen der ,Meta-story" einer religi-
osen Gemeinschaft und der individuellen ,Life-story" der Schiiler:innen.>?

Im ARU zeigt sich dies insbesondere in der Auseinandersetzung mit Erzahlungen
und Zitaten lber Imam Ali und weitere alevitische Hellige. Diese thematisieren
einerseits zentrale ethische Grundhaltungen wie Selbstachtung, Verantwortung
fuir sich selbst und andere sowie einen respektvollen Umgang mit sich selbst
und anderen. Andererseits werden alevitische Heilige im Umgang mit Konflikten,
unterschiedlichen Perspektiven und Wahrheitsanspriichen als ethische Vorbilder
thematisiert. Ein hierfiir herangezogener Text ist der Brief Imam Alis an Malik
al-Aschtar, in dem Gerechtigkeit, Barmherzigkeit und der respektvolle Umgang
mit allen Menschen als grundlegende ethische Prinzipien betont werden.

Durch den Einsatz der Narrative erhalten die Schiileriinnen einerseits eine nor-
mative Orientierung an den Weisheiten alevitischer Heiliger, werden aber stets
dazu ermutigt, diese Narrative mit eigenen Erfahrungen und lebensweltlichen
Situationen in Beziehung zu setzen und gemeinsam zu reflektieren. Boehme
(2022) nennt dies die ,individuelle lebensweltliche Realisierung einer religiosen
Tradition*®°.

Vgl. Boehme, Katja (2022) 90-91.
Boehme, Katja (2022) 94.
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Die Praxisvignette veranschaulicht damit, wie religiose Wahrheit als eine im All-
tag zu realisierende Haltung und Pluralitat als grundlegende Realitat menschli-
chen Zusammenlebens verstanden werden kann.

Ein weiteres charakteristisches Merkmal der Unterrichtspraxis ist der regelma-
Bige Einbezug familidrer und regionaler Ausdrucksformen alevitischer Glaubens-
praxis. Der Unterricht bemiiht sich auf diese Weise um Subjekt- und Lebenswelt-
orientierung und die bewusste Integration biographischer Erfahrungen in den
religiosen Lernprozess der Schiiler:innen.

Gerade im Kontext des Alevitentums, in dem die miindliche Tradierung der Glau-
benslehre eine wichtige Rolle spielt, er6ffnet biographisches Lernen besondere
Zugange religioser Lernprozesse. Durch die Begegnung mit unterschiedlichen
religiosen Biografien und familiaren Erzahlungen lernen die Schiiler:innen nicht
nur verschiedene Ausdrucksformen alevitischer Glaubenspraxis kennen, son-
dern reflektieren zugleich ihre eigenen religiosen Wurzeln und familiaren Traditi-
onen. Die Auseinandersetzung mit ,fremden Biografien" ermdglicht es dabei, ,,...
eigene Erfahrungen bewusst in den Lernprozess zu integrieren, und andererseits
den Lernenden unaufdringlich Orientierungshilfen fiir die personliche Lebensge-

staltung [zu] offerieren“®’.

Die Schiiler.innen werden dazu ermutigt, ihre eigenen religiosen Erfahrungen aus
dem familidaren Kontext in den Unterricht einzubringen. Diese konnen teilweise
unterschiedliche Vorstellungen dariiber enthalten, was als ,richtiges" aleviti-
sches Verstandnis gilt. In solchen Situationen werden die verschiedenen Pers-
pektiven nebeneinandergestellt, gemeinsam unter Einbezug alevitischer Primar-
quellen®? reflektiert und im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir das eigene Leben
diskutiert.

Wahrend jiingere Schiiler:innen etwa davon berichten, wie Rituale oder Traditio-
nen in ihren Familien gelebt werden, werden altere Schiiler:innen dazu motiviert,
gezielt Eltern, GroRReltern oder Verwandte nach religidser Praxis in friiheren Gene-
rationen oder im Herkunftskontext zu befragen. Teilweise treten sie hierfiir auch
mit Verwandten oder Bekannten im Ausland in Kontakt. Dariiber hinaus werden

Lindner, Konstantin (2011) 65.

Vgl. Yildirim, Riza (2018a). ,Literary Foundations of the Alevi Tradition: Mainstream, Canon, and Orthodoxy". Yildirim diskutiert
ausfuhrlich die schriftlichen Grundlagen der Kizilbas-Alevi-Tradition und zeigt, dass neben dem Koran insbesondere die Buyruk-
Literatur, die Dichtung Sah Hatayis sowie weitere poetische und hagiographische Texte eine zentrale Rolle innerhalb der
religiosen Uberlieferung spielen. Zugleich betont er, dass noch kein eindeutig abgeschlossener Kanon existiert.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 « 44—66 60



63
64

die Schiiler:innen ermutigt, mit Menschen unterschiedlicher religioser Zugehorig-
keiten ins Gesprach zu treten, um verschiedene Glaubensvorstellungen kennen-
zulernen und zu reflektieren. Ziel ist es, den Unterricht als Raum gemeinsamer
Aushandlung religioser Vielfalt zu gestalten. Das im ersten Teil beschriebene
ethische Prinzip ,Missbillige nicht die zweiundsiebzig Volker" wird dabei konkret
umgesetzt.

Die Praxisvignette veranschaulicht damit, wie sich religiose Wahrheit in unter-
schiedlichen biographischen, regionalen und kulturellen Kontexten zeigen und
Pluralitat dadurch nicht nur thematisiert, sondern aktiv in den Lernprozess integ-
riert werden kann.

Zuletzt wird ein Beispiel fiir asthetisches Lernen im ARU dargestellt. In Anleh-
nung an Baumert (2020) tragt asthetisches Lernen dazu bei, religiése Inhalte
nicht nur sachkundlich zu vermitteln, sondern subjektive und theologische Aus-
einandersetzungen mit Glaubensfragen zu er6ffnen. Durch poetische Sprache,
Riten, Symbole und kiinstlerische Ausdrucksformen werden religiése Inhalte
nicht nur erklart, sondern auch sinnlich und lebensweltlich erfahrbar gemacht.63
Ein besonders anschauliches Beispiel fiir den Umgang mit Wahrheit und Plurali-
tat im Horizont des oben genannten alevitischen Grundsatzes findet sich im
Lehrwerk fiir den ARU in Osterreich:

RN - - I

e R s
St L SN e B M AT

Abbildung 2: Darstellung unterschiedlicher Formen gottlicher Mitteilung: Propheten, heilige Schriften und Telli
Kuran®*

Vgl. Baumert, Britta (2020) 193-202.
Kalayci, Nurten / Korkmaz, Sedat (2015) 20-21.
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Eine dort abgebildete Doppelseite (siehe Abb. 2) stellt die Vorstellung dar, dass
Gott sich den Menschen iber eine Vielzahl von Propheten mitteilt, die jeweils in
unterschiedlichen historischen und kulturellen Kontexten aufgetreten sind. Dabei
wird in der alevitischen Tradition haufig von 124.000 Propheten65 gesprochen,
die zu verschiedenen Menschengruppen gesandt wurden. Diese sind jeweils in
der Sprache und im kulturellen Kontext der jeweiligen Gemeinschaft aufgetreten,
um den Menschen einen Zugang zu Gott zu er6ffnen. Erganzt wird diese Darstel-
lung durch den Verweis auf die vier heiligen Biicher (Torah, Psalmen, Evangelium
und Koran), wodurch unterschiedliche religiose Traditionen als Ausdruck gottli-
cher Offenbarung anerkannt werden.®®

Dieses Verstandnis macht deutlich, dass es nicht nur einen exklusiven Weg zur
religiosen Wahrheit gibt, sondern Gott selbst unterschiedliche Wege zu sich
eroffnet. Gleichzeitig wird jedoch eine klare religiose Orientierung aufrechterhal-
ten, indem fiir die eigene Glaubenspraxis, insbesondere auf den Koran, den Pro-
pheten Muhammed und die 12 Imame Bezug genommen wird. Andere religiose
Traditionen und ihre heiligen Schriften werden dabei als Ausdruck gottlicher
Offenbarung anerkannt und respektiert.

Die Praxisvignette veranschaulicht damit einen theologischen Zugang, in dem
die Einheit gottlicher Wahrheit mit der Vielfalt ihrer historischen Vermittlungsfor-
men verbunden werden kann.

Der Beitrag zeigt am Beispiel des ARU in Osterreich, wie theologische Wahrheits-
anspriiche und die Anerkennung religioser Vielfalt miteinander verbunden wer-
den kdnnen. Es zeigt sich, dass die analysierten theologischen Grundhaltungen
sich auch in der Analyse des Lehrplans widerspiegeln: Wahrheit wird traditions-
bezogen, subjektorientiert und prozesshaft erschlossen, wahrend Pluralitat als
inneralevitische, religiose und gesamtgesellschaftliche Realitat reflektiert wird.
Die Praxisvignetten veranschaulichen exemplarisch, wie die Analyseerkenntnisse
performativ, narrativ, biographisch und asthetisch im ARU didaktisch umgesetzt
werden konnen. Fiir die allgemeine Religionspadagogik zeigt der ARU damit ein
religioses Bildungsverstandnis, das konfessionell normative Orientierung, sub-
jektorientierte religiose Bildung, dialogische Offenheit und einen reflektierten
Umgang mit Differenz miteinander verbindet.

Vgl. Yildirim, Riza (2020) 151.
Vgl. Ozmen, Ismail (1998) 97.
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Abstract

Der Beitrag untersucht das Verhaltnis von Wahrheit und Fiktion im Horizont
gegenwartiger religionspadagogischer Debatten um Pluralitat und konkurrie-
rende Wahrheitsanspriiche. Ausgehend von einer Differenzierung zwischen
Wahrheit und Wahrheitsanspriichen wird gezeigt, dass fiktionale Texte einen
eigenstandigen und produktiven Zugang zur Frage nach religioser Wahrheit
eroffnen. Dabei wird zunachst das Verhaltnis von Fiktion und Wahrheit in litera-
turtheoretischer und theologisch-hermeneutischer Perspektive bestimmt, um
anschlieBend zu diskutieren, inwiefern Fiktion als spezifische Sprachform religi-
oser Wahrheit verstanden werden kann. Der Mehrwert der Fiktion fiir die Bear-
beitung religioser Wahrheitsfragen wird anhand von Mirjam Presslers Nathan
und seine Kinder exemplarisch entfaltet: Narrative Multiperspektivitat ermoglicht
es, die Wahrheitsfrage als offenen und zugleich perspektivisch gebrochenen Dis-
kurs zu bearbeiten.
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The article examines the relationship between truth and fiction in the horizon of
current religious-pedagogical debates about plurality and competing claims to
truth. Starting from a differentiation between truth and truth claims, it is shown
that fictional texts open up an independent and productive approach to the ques-
tion of religious truth. First, the relationship between fiction and truth is deter-
mined from a literary theoretical and theological-hermeneutic perspective, and
then the extent to which fiction can be understood as a specific language form
of religious truth is discussed. The added value of fiction for dealing with religi-
ous questions of truth is exemplified by Mirjam Pressler's Nathan und seine Kin-
der: Narrative multiperspectivity makes it possible to work on the question of
truth as an open and at the same time perspective-broken discourse.

Keywords
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kids
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sub pontio et pilato

gott
heisst es

lebt in unserer stadt

ich suchte

von pontius bis pilatus:

pontius hielt mich

flir einen mormonen

pilatus

flir einen zeugen jehovas —

beide beriefen sich

auf die kirchensteuer die sie entrichten
und baten mit nachdruck

in ruhe gelassen zu werden

da niemand wisse

was wabhr sei

gott

heisst es

lebt in unserer stadt

sub pontio et pilato1

In diesem Gedicht von Kurt Marti aus der Sammlung seiner gedichte am rand
aus dem Jahr 1963, in denen er biblische Textpassagen in die Gegenwart fort-
schreibt, wird zunachst Pilatus als Figur vordergriindig. Ausgangspunkt ist die
geriichtartige Behauptung ,gott / heisst es / lebt in unserer stadt" (Z. 1-3). Die
Aussage bezieht sich auf das Horensagen und stiftet zur Suchbewegung des
lyrischen Ichs an, die jedoch folgenlos bleibt. Statt auf religiose Wahrheit zu sto-
Ben, begegnet es zwei Figuren (pontius und pilatus), die, indem sie sich auf insti-
tutionelle Zugehorigkeit (Kirchensteuer) berufen, eine tiefere inhaltliche Ausein-
andersetzung abwehren. Sie haben ein bestimmtes Bekenntnis, bringen aber
keine Bereitschaft auf, sich die bzw. den (groBen) Fragen zu stellen. Stattdessen
verweisen sie auf einen erkenntnistheoretischen Skeptizismus (,niemand wisse
/ was wahr sei"). In diesem Satz steckt jene Kernaussage, die zu interpretatori-
schem Fragen anspornt: Soll die unbequeme Frage nach der Wahrheit suspen-
diert werden? Das Gedicht inszeniert eine Spannung zwischen tradiertem Wahr-

1 Marti, Kurt (2017) 59.
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heitsversprechen, das sich im Gedichttitel mit dem intertextuellen Verweis auf
das Glaubensbekenntnis findet, und moderner Indifferenz gegeniiber Wahrheit.
Die Wiederholung der Eingangsaussage am Schluss verstarkt dies: Nicht die
Abwesenheit Gottes scheint das Problem zu sein, sondern der Unwille, die Wahr-
heitsfrage liberhaupt noch ernsthaft zu stellen.

In zeitlicher Nahe zur Publikation der gedichte am rand sah insbesondere Joseph
Ratzinger im Relativismus ,das tiefste Problem unserer Zeit. Er ist auch der
Grund dafiir, dal nun Wahrheit durch Praxis ersetzt und damit die Achse der
Religionen verschoben wird: Was wahr ist, wissen wir nicht, aber was wir machen
miissen, wissen wir"2. GemaR dem von Ratzinger ,konstruierten Verfallsnarra-
tiv*® diirfe es nicht darum gehen, sich vom Windhauch treiben zu lassen. Ange-
sichts des Relativismus, den Ratzinger auch spater in seinem Amt als Benedikt
XVI. als ,,Zynismus“4 brandmarkte, sprach selbst Papst Franziskus in der Enzyk-
lika Lumen fidei von einer verscharften ,Wahrheitskrise"®. Obwohl die Téne der
Theologie zum Kampf gegen eine Dominanz des Relativismus leiser geworden
sind, birgt diese Diskurslage fiir theologisches Denken einige Herausforderun-
gen. So erinnert etwa der Antirelativismusdiskurs daran, dass dort, ,wo keine
Wahrheitsanspriiche mehr erhoben, mithin wahr nicht mehr von falsch, gute
Handlungen nicht mehr von schlechten Handlungen unterschieden werden, [..]
kein[ ] Erkenntnisfortschritt und auch kein universales Ethos"® mehr moglich
sind. Denn sonst miisste man alles als gleich richtig oder falsch beurteilen.
Sofern nicht alles gleich richtig ist, wird es leicht uniibersichtlich. Nicht zuletzt
deshalb ist Wahrheit gegenwartig ,ein fragwiirdiger, fast schon anstoRiger
Begriff geworden. Mit dem Festhalten an Wahrheit im Singular verbindet post-
modernes Denken eine Strategie der Herrschaft, deren Uniformierungstendenz
die irreduzible Pluralitit des Konkreten und Individuellen missachte."” Wahrend
es angesichts dieses Befundes kaum Wunder nimmt, dass eine emphatische
Rede von Wabhrheit in soziologischen Bereichen vom Begriff der Authentizitat
ersetzt wird, verzichten Religionen keineswegs auf einen Wahrheitsanspruch.
Damit stellt sich eine Reihe von Fragen, die hier nur angedeutet werden kdnnen.
Zumindest bedarf die Frage, was Wahrheit ist, einer Nuancierung: Wovon genau
ist die Rede, wenn wir von Wahrheit sprechen? Welche Kriterien gibt es dafiir?

Ratzinger, Joseph (2003) 60.

Seewald, Michael (2018) 21.

Ratzinger, Joseph (2005) 58.

Franziskus (2013) 25.

Sewald, Michael (2018) 24.

Liike, Ulrich / Peters, Hildegard (2018) 8.
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Kann nur eine Religion wahr sein? Inwieweit unterscheiden sich Wahrheit und
Wahrheitsanspriiche?

Vor dem Hintergrund dieser Fragen und auf Grundlage der gegenwartigen Prob-
lemlage der Wahrheitsfrage im Spannungsfeld von Relativismus und Wahrheits-
anspruch werde ich im Folgenden (2) zwischen Wahrheit und Wahrheitsansprii-
chen differenzieren und deren Bedeutung fiir religiose Bildungsprozesse klaren.
Darauf aufbauend soll (3) die Frage nach geeigneten didaktischen Zugangen zur
Wahrheitsfrage im Religionsunterricht gestellt werden, wobei fiktionale Texte
einen moglichen Zugang eroffnen. Dies legt es nahe, (4) das Verhaltnis von Fik-
tion und Wahrheit in literatur- und theologischhermeneutischer Perspektive
naher zu bestimmen, um in einem weiteren Schritt (5) zu zeigen, inwiefern Fik-
tion als spezifische Sprachform religioser Wahrheit verstanden werden kann. (6)
Anhand von Mirjam Presslers Nathan und seine Kinder mochte ich exemplarisch
verdeutlichen, wie sich die Wahrheitsfrage im Medium narrativer Multiperspekti-
vitat didaktisch produktiv machen lasst, um abschlieRend (7) den Mehrwert der
Fiktion in Fragen zur Wahrheit zu diskutieren.

In interreligiosen Fragen ist Religionsdidaktik daran gebunden, ,welches Wahr-
heitsverstandnis wir zugrunde legen und wie wir mit Wahrheitsanspriichen
umgehen“8
scheint es erforderlich, zwischen Wahrheit und Wahrheitsanspruch zu differen-

. Well diese Fragestellung nicht ganz ausgeblendet werden kann,

zieren. Wahrheitsanspriiche sind immer von bestimmten Interessen geleitet.
Sofern es um Wahrheitsanspriiche geht, hat dies nicht selten zur Folge, dass
menschliche Sprach- und Denkformen machtformig werden: ,Diese Machtbeset-
zung vollzieht sich mit den [...] zundchst unproblematischen Unterscheidungen,
Einordnungen und Kategorisierungen, wenn sie einseitig und mit einem essentia-
listischen und objektivistischen Anspruch eingefiihrt und verwendet werden."®
Aber in einer auf den ersten Blick oft vollkommen plausiblen Herangehensweise
und in dem scheinbar alltaglichen Sprachgestus liegt mitunter jenes ,Machtpo-
tenzial, das das Zusammenleben mallgeblich pragt. Dieses Machtpotenzial wird
zu unterschiedlichen Zeiten und in unterschiedlichem Ausmal sowohl politisch
als auch 6konomisch aktiviert, um, wie wir es z.B. bei rechtspolitischen Gruppen
erleben, mittels Diffamierung“10
als defizitar zu problematisieren oder gar abzuwerten, um letztlich Eigeninteres-

anderer Menschen oder Gemeinschaften diese

Sejdini, Zekirija / Kraml, Martina / Scharer, Matthias (2017) 116.
Sejdini, Zekirija / Kraml, Martina / Scharer, Matthias (2017) 118.
Sejdini, Zekirija / Kraml, Martina / Scharer, Matthias (2017) 118.
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sen durchzusetzen. Wenn Sejdini, Kraml und Scharer in ihren Grundlagen einer
interreligiosen Religionspadagogik konstatieren,dass ein,,Charakteristikumeines
interreligios sensiblen existenziell-theologischen Wahrheitsbegriffs die Uberzeu-
gung [ist], dass uns Wahrheit im Latenten entzogen bleibt*'!, stellt sich die Frage,
inwieweit ein solcher Wahrheitsbegriff nicht bereits ab ovo relativiert ist. Aber
auch vice versa: Steckt im Sprechen und Denken {iber die Wahrheit ein unverfiig-
barer und kaum einholbarer Rest, der sich letztgiiltigen Festschreibungen ver-
sperrt? Auf die Frage nach der Wahrheit baten die Figuren in Kurt Martis Gedicht
»mit nachdruck/ in ruhe gelassen zu werden*'?, Allerdings ist die Wahrheitsfrage
fur religiose Bildung unumganglich. Die Frage kann ,im Unterricht explizit und
implizit zur Sprache kommen*'3 und gehort im Grunde zum Pflichtprogramm im
Religionsunterricht:

.Die Herausforderung des Umgangs mit der Wahrheitsfrage im Religionsun-
terricht liegt sicher in der Komplexitat des Themas. Aber dieser Komplexitat
kann nicht ausgewichen werden, denn sie ist eine Signatur von Wahrheit ange-
sichts von Pluralitat. Mehr noch besteht die Herausforderung aber im Umgang
mit Positionen einer Verweigerung, diese Komplexitat wahrzunehmen und
anzuerkennen. Die Versuchung zur Vereinfachung ist der groRte Gegenspieler
der Wahrheitsfrage. Weder die Behauptung einer Gleichgiiltigkeit aller religio-
sen Wahrheitsanspriiche noch der vollmundige Anspruch auf exklusiven
Wahrheitsbesitz beférdert den Dialog, der als Medium der Wahrheitssuche

auch im Religionsunterricht unabdingbar ist. !4

Die Komplexitat der Wahrheitsfrage fordert heraus. Folgt man dem evangeli-
schen Religionspadagogen Thorsten Knauth weiter, ware es jedenfalls proble-
matisch, im Religionsunterricht lediglich deduktive Schlussfolgerungen zur
Wahrheitsfrage zu ziehen. Katholischerseits lieBe sich dieser Frage seit dem
Zweiten Vaticanum auf Augenhohe begegnen.15 Natirlich hat der ,Prozess der
Wahrheitsfindung mit den beteiligten Subjekten zu tun"'® und sollte didaktisch
nicht Gber sie hinweg gestaltet werden. Flir den religionspadagogischen Kontext
ist in diesem Zusammenhang unbedingt zu beachten, dass sich ,[p]ersénlicher
Glaube nicht in der Ubernahme allgemein anerkannter, zeitloser objektiver Wahr-

Sejdini, Zekirija / Kraml, Martina / Scharer, Matthias (2017) 118.

Marti, Kurt (2011) 59. Es stellen sich auch weitere Fragen, wie etwa: Welche Geltung beansprucht eine Wahrheit, die zunachst
indoktriniert und dann durchgesetzt wird? Die Fragen verdeutlichen jedenfalls: Wahrheit kann (liber-)beansprucht werden.

Meyer, Karlo (2019) 108.

Knauth, Thorsten (2016) 94-95.

Vgl. Schambeck, Mirjam (2013) 31-47.
Weirer, Wolfgang (2020) 104.
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heitsaussagen [erschopft], sondern wesentlich geformt [wird] durch die biografi-
schen Erfahrungen in Beziehung zu und in Auseinandersetzung mit anderen
Menschen und deren Uberzeugungen.“17 Wie aber soll eine personale Verstandi-
gung aussehen? Von welchen Prinzipien soll der Diskurs geleitet sein? Es gilt,
die Regeln des Zusammenlebens und damit die Sprache, in der diese formuliert
sind, einer tieferen Betrachtung zu unterziehen. Dann stellen sich Fragen der
Begriindung fiir jene Regeln, denen alle zustimmen konnen.

Die Wahrheitsfrage tritt im Religionsunterricht sowohl explizit als auch implizit
auf: Sie wird einerseits direkt adressiert, etwa in der Frage nach der wahren Reli-
gion, andererseits zeigt sie sich indirekt in AuRerungen von Schiileriinnen, die
einen Anspruch auf Verbindlichkeit oder Giiltigkeit erheben. Damit ist sie nicht
nur thematischer Gegenstand, sondern auch eine strukturbildende Dimension
religioser Lernprozesse. Um diese Dimension analytisch zu fassen, miissen
zunachst unterschiedliche Zugange zum Wahrheitsbegriff unterschieden wer-
den. Nur einige Facetten: Erstens kann Wahrheit als Eigenschaft von Satzen ver-
standen werden, die bewertet und als wahr oder falsch qualifiziert werden. Zwei-
tens riickt ein performativer Zugang die konkrete Vollzugsdimension von Sprech-
akten in den Vordergrund, in denen Wahrheit behauptet, zugesprochen oder
bestritten wird. Drittens eroffnet ein pragmatischer Zugang die Perspektive auf
Wahrheit als das, ,was uns auf dem Wege des Denkens vorwarts bringt“18, also
als orientierungsstiftende GroRe. Viertens schlieflich ist Wahrheit im Kontext
religioser Rede zu betrachten, deren Sinn sich nicht unabhangig von spezifischen
Deutungshorizonten erschlieRt.'®

Wenn angesichts von Kriegen, weltweiten Konflikten und fundamentalistischen
Verengungen immer wieder die Rede von finstern Zeiten ist,’® wire an dieser
Stelle anzumerken, dass Religion zwar als Verursacherin von Problemen, aber
auch als ein Reservoir von Deutungsmaoglichkeiten und damit als Ressource zu
begreifen ist.?! In religionspadagogischer Hinsicht ist jedenfalls zu beobachten,

Lehner-Hartmann, Andrea (2020) 28.
James, William (1977) 154.
Vgl. Meyer, Karlo (2019) 109-117.

Bert Brechts beriihmte Worte aus seinem Gedicht An die Nachgeborenen findet sich in Gestalt von Buchtiteln bzw. Untertiteln
gegenwartig — und mitunter leicht verandert — auf zahlreichen Buchriicken. Vielleicht sagt auch dies etwas — in metaphorisch
antithetischer Weise (zur Lichtmetaphorik der Aufklarung) — iiber die damit gedeutete (gegenwértige) Zeit aus. Vgl.
exemplarisch bei Wolfram Eilenberger, Feuer der Freiheit: Die Rettung der Philosophie in finsteren Zeiten, bei Markus Gabriel,
Moralischer Fortschritt in dunklen Zeiten: Universale Werte fiir das 21. Jahrhundert oder auch bei Helmuth Kiesel, Schreiben in
finsteren Zeiten. Geschichte der deutschsprachigen Literatur 1933-1945.

In diesem Zusammenhang schreibt Knauth, dass Religion ,ein Speicher rettender Deutungsvorrate in kargen und feindlichen
Zeiten" (Knauth, Thorsten (2024) 44) ist.
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dass Wabhrheit in erster Linie nicht als feststehendes Ergebnis, sondern ,im
Modus der Frage“22 begegnen sollte: ,Wenn man etwas empathisch die soge-
nannte ,Wahrheitsfrage' nennt, betrifft eine entscheidende Sinnvoraussetzung
desReligionsunterrichts: dass sichnamlich tGiber die verschiedenen Méglichkeiten
letztinstanzlicher Selbstversicherung produktiv streiten l3sst."” Diese Wahr-
heitsfrage ist herausfordernd und wird dann problematisch, wenn Wahrheitsaus-
sagen im Unterricht entweder isoliert bleiben oder nicht in einen tragfahigen
kommunikativen Zusammenhang eingebunden werden: ,Zum Problem werden
diese maskierten Wahrheits-Satze im Religionsunterricht namlich, wenn sie in
Spannungsfeldern stecken oder Teil eines Dilemmas sind. Dann bleiben sie ohne
Resonanz [...] und verkiimmern zu Solitaren des Unterrichtsgespr'eichs."24 Ist der
.grof3te Siindenfall konfessionellen Religionsunterrichts, in konfessionalistischer
Verengung zu agieren“25, so besteht ein fortwahrendes Risiko darin, Wahrheits-
anspriiche Uber die Képfe der Lernenden hinweg zu formulieren und dialogische
Prozesse auf diese Weise zu unterlaufen. In solchen Fallen werden ,Hier-gilt-
das"-Strukturen gefestigt, bei denen bestimmte Aussagen als verbindlich gesetzt
werden, ohne dass ihre Geltung diskursiv erschlossen wiirde. Dies verweist auf
das bereits einleitend angedeutete Exklusivitatsdilemma: Einerseits sollen Schii-
lerinnen mit normativen Orientierungen vertraut gemacht werden, andererseits
kann eine Fixierung auf eine als objektiv gesetzte Position dazu fiihren, dass
andere Perspektiven delegitimiert werden. Je starker Wahrheitsanspriiche objek-
tiviert werden, desto geringer wird das Potenzial fiir dialogische Auseinanderset-
zung. Religionsunterricht liefe damit Gefahr, ,im Sinne des Weitergabe-Konzepts
konfessionell“?® zu sein.

Ebenso problematisch ist die entgegengesetzte Bewegung, bei der normative
Gehalte vollstandig relativiert und in subjektive Perspektiven aufgelost werden.
Die Denkform ,Jeder soll doch glauben, was er fiir richtig halt*?’ oder auf die
Wahrheitsfrage nochmals zugespitzt als ,jede:r muss flir sich selbst wissen, was
die Wahrheit ist" mag auf den ersten Blick demokratisch wirken, doch ,[s]ie kann
dazu fiihren, dass religidse Fragen und Uberzeugungen privatisiert werden und
die Fahigkeit, in demokratischer Weise Orte von Pluralitat mitzugestalten, nicht

Genauer formuliert Knauth an dieser Stelle: ,Religionspadagogisch tritt Wahrheit im Modus der Frage auf, die von allen gehort
und beantwortet werden will" (Knauth, Thorsten (2024) 44).

Englert, Rudolf (2007) 241.

Knauth, Thorsten (2024) 45.
Lehner-Hartmann, Andrea (2020) 39.
Englert, Rudolf (2007) 241.
Beuscher, Bernd (2001) 1538.
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ausreichend kultiviert wird“?%. Eine solche Privatisierung droht, Religion ihres ori-
entierenden Charakters zu berauben.

Zwischen der viel beschworenen Skylla des Relativismus und der Charybdis des
Exklusivismus, um in einer etwas hypertrophen Bildlichkeit zu sprechen, liegt
gegenwartig ein durchaus lebendiges Fahrwasser mit maandrierenden Stromun-
gen, die es religionspadagogisch produktiv zu bearbeiten gilt. Eine angemessene
Zielperspektive konnte darin bestehen, Lernprozesse so zu gestalten, dass Schii-
lerinnen angeregt werden, ,die eigene Position in der Interpretationsgemein-
schaft der Gruppe zu priifen und weiterzuentwickeln. Je subjektiver die Position,
desto wichtiger wird der mehrperspektivische Dialog.“29 Damit verschiebt sich
der Fokus von der Setzung von Wahrheiten hin zu ihrer diskursiven Priifung. Reli-
gionspadagogik hat demnach die Aufgabe, Kommunikationsraume zu er6ffnen,
in denen unterschiedliche Religiositatsstile und Glaubensformen zur Sprache
kommen kdnnen und in Beziehung gesetzt werden. In diesem Sinne ist ,[d]ie
Auseinandersetzung mit Wahrheit [...] als kommunikativer Prozess zu gestalten,
in dem man sich nicht eines gegebenen Einverstandnisses versichert, sondern in
Anerkennung unterschiedlicher Voraussetzungen und Geltungsanspriiche in
einer offenen Bewegung gemeinsam nach Wahrheit sucht.*3° Zugleich bleibt zu
fragen, inwiefern eine solch ,offene Bewegung" tatsachlich auf eine gemein-
same Wahrheit hin orientiert sein kann oder ob sie notwendig plural und unabge-
schlossen bleibt. Die Vorstellung eines konsensualen Endpunkts verweist auf
die bleibende Spannung innerhalb dieses Ansatzes. Deshalb ist es fraglich, ob
der Begriff interreligios den beschriebenen Prozess angemessen erfasst, insbe-
sondere dann, wenn darunter ein Austausch zwischen abgegrenzten religiosen
Positionen verstanden wird. Da individuelle Perspektiven sehr ,plural und hetero-
gen“31 und nicht eindeutig (intra-)religisen Grenzen zuzuordnen sind, erscheint
vordiesem Hintergrund der Begriff religionsbezogenes dialogisches Lernen geeig-
neter, da er sowohl die Vielfalt subjektiver Zugéange als auch die semantischen
Gehalte religioser Traditionen beriicksichtigt und in einen dialogischen Zusam-
menhang stellt.

Ein moglicher Ausgangspunkt fiir eine solche Gestaltung liegt nicht primar im
Bereich dogmatischer Festlegungen, sondern in den symbolischen und narrati-
ven Ressourcen von Religion. So betont Knauth: ,Das Entscheidende von Reli-
gion besteht nicht in einem geschichtlichen Fakten- oder dogmatischen Formel-

Novakovits, David (2025) 84.
Knauth, Thorsten (2024) 46.

Knauth, Thorsten (2016) 89-90.
Lehner-Hartmann, Andrea (2020) 28.
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wissen. [...] Was Religion bieten kann, ist Sprache, sind Deutungsmuster, Denk-
mittel, Bilder, Geschichten und Vorbilder einer menschlicheren Erde"*?. Durch die
Arbeit mit Sprache, Texten, Geschichten, Figuren und maoglichen Vorbildern ent-
stehen konkrete Zugange fiir den Unterricht. Inshesondere narrative Formen
erweisen sich als didaktisch anschlussfahig, da sie Raume eréffnen, in denen
unterschiedliche Perspektiven koexistieren und erprobt werden kdnnen. Entspre-
chend gilt:

.Gerade Personliches und Narratives bieten oft eher als Dogmatisches Platz
und Freiraum fiir alternative Erfahrungen und das Erleben einer dynamisieren-
den Stimmigkeit zweiter Ordnung, die neue Denkwege er6ffnen kann (und lie-

gen damit in der Tradition des Erzahlens Heiliger Schriften)“33.

Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden die Wahrheitsfrage in den Kontext von
Text-, Sprach- und Erzahlwelten gerlickt werden. Wahrheit erscheint dann nicht
als statische GroRRe, sondern als etwas, das sich im Vollzug des Verstehens, im
Umgang mit narrativen Strukturen und im dialogischen Austausch erschliet und
weiterentwickelt. Wird dieser Zugang ernst genommen, dann steht im Hinter-
grund die noch etwas ungeklarte Frage nach dem Verhaltnis von Fiktion und
Wabhrheit.

Sofern umgangssprachlich die Rede davon ist, dass etwas ,bloR' fiktiv ist, asso-
ziieren wir meist, etwas sei frei erfunden und verflige demnach iber keinen Rea-
litatsgehalt. Mitunter weckt es den Anschein, es handle sich um eine Liige. Der
Vorwurf der Fiktion impliziert, dass etwas unecht oder eben unwahr ist, und rich-
tet sich folglich ,gegen den Wahrheitsanspruch von einzelnen Spielarten des
Religiosen oder gegen Religion insgesamt“34. Was ,von auflen' in herangetrage-
ner Weise gilt, kann auch intern Thema sei: Auf die Frage, wie sich der Glaube
zur Fiktion und Geschichte verhalt, kommt Hans Weder in seiner Neutestamentli-
chen Hermeneutik zu dem Ergebnis, dass ,Verstehen dessen, was geschehen ist,
niemals stattfinden [kann] ohne den Tatsachenbezug. Verstehen dessen, was
geschehen ist, kann niemals zu Fiktionen geharen. [..] Die Fiktion ist genau jene
Sprachform, in welcher geschichtliche Ereignisse vernichtet werden.">° Damit
riickt die Fiktion nicht nur in Spannung zur Wirklichkeit, sondern wird gegen sie

Knauth, Thorsten (2024) 44.

Meyer, Karlo (2019) 120.
Kutzer, Mirjam (2020) 380.
Weder, Hans (1986) 343 und 345.
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in Anschlag gebracht. Ein solches Verstandnis ist jedoch kaum aufrecht zu hal-
ten: Fir christlichste Theologie ist die Beschaftigung mit Fiktionen deshalb gera-
dezu unvermeidbar, ,weil gemall dem christlichsten Offenbarungsverstandnis
Gott zwar im sinnlich Erfahrbaren wahrgenommen wird. Doch sind die Gotteser-
fahrungen, von denen in der Bibel und christliche Tradition erzahlen, keine
Geschehnisse, die auf der Hand Iiegen“36. Um etwas sprachlich zum Ausdruck
zu bringen, ist Theologie auf eine fingierende Sprache angewiesen. Auch unter
religionspadagogischen Gesichtspunkten ist, wie Dressler ausfiihrt, Fiktionalitat
nicht als Kontrastbegriff zur Wirklichkeit zu verstehen.” Die Rede von einem
Gott bedarf einer Sprachform, ,die diese Entzogenheit mitsagt [...]. Ob und inwie-
fern der Fiktion Wahrheit zugesprochen werden kann, erweist sich als Gretchen-
frage von Theologie schlechthin.”*® Bevor ich mich dieser Frage zuwende,
braucht es eine Klarung, was unter Fiktion zu verstehen ist. Theorien der Fiktio-
nalitat zielen auf prazise begriffliche Differenzierungen: fiktional bezeichnet die
Eigenschaft von Medien oder AuRerungen, als erfunden zu gelten (z. B. ein Fan-
tasy-Roman), wahrend fiktiv die darin dargestellten Entitaten betrifft, die keinen
realen ontologischen Status besitzen (z. B. ein Tyrann als erfundene Figur). Ent-
sprechend wird Fiktionalitdt als Merkmal der Darstellung selbst und Fiktivitéat als
Merkmal ihrer Inhalte bestimmt. Fiktion bezeichnet schlieRlich die Gesamtheit
der dargestellten fiktiven Zusammenhange, oft als ,fiktive Welt" gefasst (z. B.
ein postapokalyptisches Szenario mit eigenen Regeln).39 Mit Scheffel und Marti-
nez lasst sich schliissig folgern: ,Fiktional steht im Gegensatz zu faktual bzw.
authentisch und bezeichnet den pragmatischen Status der Rede. Fiktiv steht im
Gegensatz zu real und bezeichnet den ontologischen Status des in dieser Rede
Ausgesagten.“40 In Anlehnung an die strenger narratologischen Aspekte der
begrifflichen Differenzierung erkundet Johannes Anderegg den Begriff der Fik-
tion mit asthetischer Absicht: Abgesehen davon, dass es sich bei einer Fiktion
um eine begrenzte und strukturierte Texteinheit mit bewusst gewahlten Gestal-
tungsmitteln (bspw. homodiegetischer Erzdhler) handelt, bezieht die Fiktion
ihren Gehalt daraus, dass sie alltagliche Vorstellungen neu arrangiert und kombi-
niert, um auf diese Weise ein Spiel mit der (eigenen) Welt zu inszenieren: ,Bei
Vorstellungen, die wir als fiktional begreifen, verweilen wir so, als ob wir mit

Kutzer, Mirjam (2020) 380.

Was ich hier starker narratologisch entfalte, gilt im Grunde auch unter semiotischen Gesichtspunkten: ,Fiktionalitat darf nicht
als Gegenbegriff zur Wirklichkeit verstanden werden”, so Bernhard Dressler, weshalb Texte nicht voreilig vor die ,Alternative
fact or fiction" (Dressler, Bernhard (2018), 441) zu stellen sind.

Kutzer, Mirjam (2020) 380.
Vgl. Klauk, Tobias / Képpe, Tilmann (2014) 5-6.
Scheffel, Matthias / Martinez, Michael (2009) 13.
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ihnen schon das Eigentliche, das Ganze, das Wirkliche hitten.*! Deshalb emp-
finden wir Fiktionen nicht als Liige im strengen Sinne, obwohl sie — wie etwa am
Beispiel des Marchens besonders eindriicklich wird — in Spannung zur Wirklich-
keit stehen. Dieses Als-ob der Fiktion setzt Anderegg dezidiert von der Tauschung
ab: ,Vielmehr gleicht das Verweilen bei der Vorstellungswelt dem Verweilen
beim Spiel. Wie beim Spiel ist man sich auch bei der Fiktion, bei den inszenierten
Vorstellungen bewult, aber innerhalb der Grenzen des Als-ob wird die Reflexion
des Als-ob suspendiert.“42 Allerdings ist gerade dieses Als-ob fragil und vor
allem Erzahltexte spitzen das Spiel mit dem Als-ob — auf mithin verwirrende
Weise — zu. Wer sich also auf das Spiel mit der Fiktion einlasst, ist ,nicht so sehr
bei der Fiktion als vielmehr in der Fiktion**. Das Eintreten in die Fiktion ermog-
licht zudem eine Form der Fremderfahrung, weil wir uns als Leser:innen sowohl
als Subjekte, die sich auf die Fiktion einlassen, wie auch als Objekte, die durch
das Als-ob beansprucht werden, empfinden. Aus dieser literaturwissenschaftli-
chen Perspektive von Fiktion wird deutlich, dass Fiktion nicht im Gegensatz, son-
dern in einer Spannung zur Wirklichkeit steht. Genau dies macht die Fiktion aus:

In der Fiktion kdnnen wir Erfahrungen machen, als ob wir im Wirklichen
waren: Wir angstigen oder freuen uns, wir sind gespannt oder erleben unvor-
hergesehene Uberraschungen. [...] Wer sich auf das fiktionale Als-ob einlaft,
ist in der Fiktion, und das heil’t: Er ist im Wirklichen nicht. Wer im Fiktionalen
verweilt, sieht von dem ab, was ihm nicht Fiktion, nicht Spiel ist. Das Wirkliche
verliert fiir ihn seine Wirklichkeit, und mit dem Wirklichen setzt er, fiir die

Dauer, die er der Fiktion einraumt, sich selbst aufs Spiel.“44

Fiktion bringt, so bedacht, Wirklichkeit zum Klingen. In der Fiktion der Erzahlwelt
werden wir sowohl mit den faktischen Implikationen der Wirklichkeit als auch
den der Wirklichkeit inharenten Mdglichkeiten konfrontiert. Folglich entsteht ,aus
der Spannung der Fiktion gegeniber der Wirklichkeit nicht ein Weniger, sondern
ein Mehr an Wirklichkeit**°. Ist die Fiktion nun weder eine Tauschung noch wirk-
lichkeitsfern, so stellt sich die Frage nach dem Wahrheitsgehalt von Fiktionen.

Anderegg, Johannes (1985) 110.

Anderegg, Johannes (1985) 111.

Anderegg, Johannes (1985) 111 (Hvhg. von mir).
Anderegg, Johannes (1985) 112.

Grozinger, Albrecht (1991) 183.
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Abgesehen von der asthetischen Leistung von Fiktionen sind diese nicht in einen
scharfen Kontrast zum theologischen Begriff von Wahrheit zu bringen, vielmehr
kann ,Fiktion als Stilmittel" gesehen werden, um ,der theologischen Wahrheit
zum Ausdruck zu verhelfen*“®. Wolfhart Pannenberg hat in seinem Beitrag Das
Irreale des Glaubens ausgehend von den Prophetenschriften die Bedeutungskraft
von Fiktionen fiir die Glaubenssprache herausgearbeitet. Er verweist darauf,
dass Fiktionen nicht in Konkurrenz zum (christlichen) Glauben stehen; vielmehr
gehort es zur Eigenheit des Glaubens, sich sprachlich und — mit Blick auf die bib-
lischen Texte — mithilfe der Fiktion zu artikulieren:

.Der Glaube ist also die Gegenwart des fiir diese Welt Irrealen. Dieses Irreale
des Glaubens besteht nicht nur in bestimmten Ereignissen, auf die sich die
Erwartung der Glaubenden richtet, die der Welt als unrealistisch und verstie-
gen erscheinen mag. Das Irreale des Glaubens besteht zentral in der Wirklich-
keit Gottes selbst, fiir den in dieser Welt kein Platz zu sein scheint, die aber
der Glaube kontrafaktisch als Zukunft dieser Welt im Kommen des Reiches

Gottes bejaht. Ist dieses Irreale des Glaubens nun Fiktion oder Inspiration?“47

Pannenberg relativiert die von ihm aufgeworfene Frage, indem er herausarbeitet,
dass Fiktion und Interpretation in einem religiosen Zusammenhang kein Wider-
spruch sein miissen. Die Zuspitzung Fiktion oder inspirierte Einsicht ist dichoto-
misch und kann so nicht bestehen bleiben. Mit Verweis auf die Erzahlung von
Abrahams Glauben, auf die spater Paulus Bezug nimmt, konstatiert Pannenberg,
dass es sich in der entsprechenden Textpassage zur VerheiBung unzahlbarer
Nachkommen (Gen 15,1ff) gemaR der biblischen Schematik des prophetischen
Wortempfangs ,mit hoher Wahrscheinlichkeit um eine literarische Fiktion"*® han-
delt:

.Dennoch hat gerade diese literarische Fiktion pragende Kraft fiir das Glau-
bensverstandnis Israels und noch des Apostels Paulus gehabt, sowie durch
ihn auch fiir das christliche Glaubensverstandnis. Ist das etwa kein Erweis
ihrer Inspiriertheit und inspirierenden Kraft? Handelt es sich aber deshalb
weniger um eine Fiktion? Oder wirkt die Inspiration gerade durch die literari-
sche Fiktion hindurch?**?

Grozinger, Albrecht (1991) 186.

Pannenberg, Wolfhart (1983) 30.
Pannenberg, Wolfhart (1983) 32.
Pannenberg, Wolfhart (1983) 32.
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Aus diesen Fragen ist ein rhetorischer Ton zu vernehmen. Nicht zuletzt deshalb,
weil sich diese Fragen weiter in die Evangelien ziehen, kann die Fiktion als eine
durchaus privilegierte Sprachform der Inspiration gelten. Vor diesem Hintergrund
greift dann jenes Verstandnis von Wahrheit zu kurz, das unter dem Verdikt steht,
das historisch Richtige vom Erfundenen zu segregieren, wobei eben das als
.theologisch wertvoll g[i]lt, was sich als historisch zuverlassig er[weist]**?. Ins-
besondere die rezeptionsasthetischen Konzepte zur literarischen Fiktionalitat,
wie sie etwa Wolfgang Iser, Hans Robert Jau3 oder Paul Ricceur vorgelegt haben,
setzen Faktizitat und Fiktion nicht mehr kontrastiv voneinander ab. Theologisch
lasst sich hier ankniipfen, da Offenbarung auf Grundlage von Dei verbum nicht
mehr an das Konzept der Satzwahrheiten gebunden, sondern als personales
Geschehen zu verstehen ist, in dem Gott nicht etwas, sondern sich selbst mit-
teilt. Manfred Oeming hat den Ansatz Pannenbergs rezipiert und mit Blick auf
die biblische Geschichtsschreibung weiterfilhrende Uberlegungen angestellt:
Dabei versteht er unter ,Fiktion" jene Art der ,Geschichtsdarstellung, die zwar
historisch Unzutreffendes erzahlt, die aber dennoch auf Historie bezogen ist,
indem sie eine Wahrheit am Gewesenen aufdecken will, die in der bloRen
Beschreibung nicht aufgeht.“s] Ist nun die Wahrheit der Texte in den konkreten
Texten selbst zu erkunden, so impliziert dies, sich mit verschiedenen ,bibli-
sche[n] Spielarten" und ,Funktionen des Fiktionalen“®? auseinanderzusetzen.
Ohne dies hier weiter auszufiihren, soll ein wichtiger Hinweis von Paul Ricceur
genligen, der in seiner umfanglichen Erzahltheorie Zeit und Erzdhlung den Hin-
weis gibt, dass die Erzahlung einem ,Fiktionsraum*°3 gleicht, den wir uns als
eine Art ,Laboratorium” vorstellen kénnen, ,in dem wir mégliche Handlungskon-
figurationen ausprobieren“54. In diesem Laboratorium lassen sich unterschiedli-
che Moglichkeiten durchspielen, ohne den Beschrankungen der faktischen Wirk-
lichkeit unmittelbar unterworfen zu sein. Dadurch schafft die Erzahlung die M6g-
lichkeit, Konsistenz und Plausibilitat von Handlungen zu priifen und auf diese
Weise ein vertieftes Verstandnis menschlicher Handlungsweisen zu gewinnen.

Dies kann zumindest zweierlei Bedeutung haben: Sich erstens die fiktionale
Dimension der Heiligen Schrift zu vergegenwartigen, bedeutet nicht, den Wahr-
heitsanspruch des Textes zu nivellieren, sondern vielmehr dessen Absolutheits-
anspruch zu relativieren. Zweitens zielt gerade Literatur, wie Robert Musil zu

Oeming, Manfred (1984) 255.
Oeming, Manfred (1984) 262.
Kutzer, Mirjam (2020) 386.
Ricceur, Paul (1988) 77.
Ricceur, Paul (1974) 238.
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Beginn seines Romans Der Mann ohne Eigenschaften bedenkt, auf den Moglich-
keitssinn. Wenn es einen Wirklichkeitssinn gibt, schreibt Musil,

.muss es auch etwas geben, das man Mdglichkeitssinn nennen kann. Wer ihn
besitzt, sagt beispielsweise nicht: Hier ist dies oder das geschehen, wird
geschehen, muss geschehen; sondern er erfindet: Hier konnte, sollte oder
misste geschehen; und wenn man ihm von irgendetwas erklart, dass es so
sei, wie es sei, dann denkt er: Nun, es kdonnte wahrscheinlich auch anders

sein.“55

Das Mogliche steht zwar meist in Beziehung zum Wirklichen, geht aber zugleich
Uber das hinaus, was faktisch gegeben ist. Religionspadagogisch liegt hier ein
erkenntnistheoretischer Wert: Bestehende Ordnungssysteme sollten nicht als
abgeschlossen betrachtet werden, sondern sind gerade im Hinblick auf alterna-
tive — gar Uberschreitende — Deutungsmaoglichkeiten zu reflektieren.®® Fiir die
Ausbildung einer solchen Pluralitatskompetenz bieten literarische Texte beson-
ders geeignete Voraussetzungen, da sie Wirklichkeitsbeziige variieren, verschie-
ben und somit unterschiedliche Moglichkeiten erfahrbar machen. Literaturdidak-
tisch lielRe sich hier anknlipfen: ,Nur wer ,fragende Fragen' an den Text stellt,
kann Moglichkeitssinn entwickeln und erkennen, dass die bestehende Ordnung
nicht die einzig giiltige ist.">" Nicht vorgefertigte Antworten und Phrasen sind
von Interesse, sondern die Impulse, die von den (ungeahnten) Mdglichkeiten
ausgehen.

Unter dem Gesichtspunkt der Wahrheitsfrage und dem Verhaltnis der grofRen
Traditionen wird in religionspadagogischer Hinsicht gerne der Bezug zu Lessings
Ringparabel gesuch’[,58 wobei eine Gefahr darin besteht, die groRRe religidse Frage
ethisch engzufiihren. Demgegeniiber bietet eine narrative Entfaltung von Les-
sings Drama als Jungendroman einige Vorziige, auf die ich abschliefend Bezug
nehmen mochte.

Auf der Suche nach einer gegenwartigen Bearbeitung der Frage nach der wahren
Religion und starker noch deren Ausagieren lasst sich der Erzahltext Nathan und
seine Kinder von der deutsch-jiidische Schriftstellerin Mirjam Pressler als wich-

Musil, Robert (2013) 16.

Vgl. Sejdini, Zekirija / Kraml, Martina / Scharer, Matthias (2017) 114-115.
Mitterer, Nicola (2016) 90-91.

Vgl. Meyer, Karlo (2019) 87-90.
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tige Ressource der Gegenwartsliteratur aktivieren.®® In diesem historischen
Roman wird die religiose Wahrheitsfrage unter den Bedingungen der Gegenwart
verhandelt. Im Zentrum stehen aber die Figuren des Romans selbst, deren Pers-
pektiven die Spannung zwischen exklusiven Wahrheitsanspriichen (,Nur die eine
Religion ist die wahre") und relativierenden Positionen (,Jeder soll doch glauben,
was er fir richtig hélt“60) in konkreten Konflikten sichtbar machen. Eine beson-
dere Wirkkraft des Romans besteht darin, dass die Romanfiguren Entwicklungen
durchlaufen. Damit bietet der Text kein fertiges Modell, sondern eine Konstella-
tion von Figuren und Stimmen, mit denen sich Fragen, wie etwa jene, mit welcher
Perspektive sich Schiiler:innen identifizieren,®' bearbeiten lassen. Indem der
Roman diese Fragen weder abstrahiert noch 16st, sondern vielmehr narrativ ent-
faltet, bietet er Anlass fiir eine Auseinandersetzung auf Augenhdhe unserer Zeit.
Die Wahrheitsfrage erscheint nicht als rein theoretisches Problem, sondern der-
gestalt, dass sie im Spannungsfeld konkreter Lebensgeschichten, relationaler
Erfahrungen und kultureller Verschrankungen — stets aufs Neue — ausgehandelt
werden muss. Damit mochte ich die eingangs gestellte Frage aufgreifen, wie
eine Verstandigung zur Wahrheit aussehen soll und wie der Diskurs geleitet sein
soll. Mithilfe des Romans lassen sich Regeln des Zusammenlebens und vor
allem die Sprache, in der etwas formuliert wird, einer Betrachtung unterziehen.
Dann stellen sich Fragen der Begriindung fiir jene Regeln, denen alle zustimmen
konnen. ,Dazu aber muss man aufeinander horen, nur so stofRt man auf das Ver-
bindliche im Kontingenten. Ohne dieses Horen und die damit verbundene Ach-
tung und Anerkennung gibt es nichts Verbindliches, sondern hochstens das, was
erzwungen werden kann.“®? Presslers Roman kann hierfiir ein Anlass sein.

Mit Nathan und seine Kinder hat Pressler ,keineswegs ein[en] Gegentext", son-
dern eine ,Variation“®3 von Lessings Nathan der Weise verfasst. Bei der Transfor-
mation des Stoffs in einen Jugendroman findet sie zu einer starker subjektiven
und historisch konkretisierten Erzahlweise. Inhaltlich halt sich Pressler an zent-
rale Linien ihres Pratexts: Im Jerusalem der Kreuzzugszeit begegnen sich Figu-
ren unterschiedlicher religioser Herkunft, die in ein tiefes Beziehungsgeflecht
verwoben sind. Zugleich verscharft Pressler manche Konfliktlinien, etwa durch

Vgl. Zimmermann, Mirjam (2015) 64-66.
Beuscher, Bernd (2001) 1538.

Zur Identifikation mit Figuren vgl. umfassend das Konzept der narrativen Identitat von Paul Ricceur. Weiterfiihrende Fragen
kdnnen dann etwa sein: Wie konnen religiose Traditionen verbindlich sein, ohne andere Perspektiven auszuschlieBen, und wie
lassen sich subjektive Uberzeugungen artikulieren, ohne in Beliebigkeit zu miinden?

Kraml, Hans (2020) 57.
Pressler, Mirjam (2009) 251.
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zusatzliche Figuren wie den fanatischen Abu Hassan, und fiihrt die Handlung zu
einem offenen, von Gewalt iiberschatteten Ende.

Im Vergleich zur Vorlage verschiebt sich das Gewicht mancher Akzente: Wah-
rend etwa Lessing ein aufklarerisches Ideal der Toleranz entwirft, zeigt Pressler
im Lichte der historischen Bedingungen dessen prekare Voraussetzungen und
Grenzen mit einem starker an der Gegenwart geschulten Blickwinkel. Da es sich
um einen Erzahltext handelt, werden die Fragen nach der wahren Religion und
einer friedlichen Koexistenz nicht theologisch normativ beantwortet, sondern in
ihrer Ambivalenz literarisiert. Darin ist zugleich die transkulturelle Dimension®’
des Romans zu sehen: Religion begegnet nicht als System, vielmehr thematisiert
Pressler jene ,Durchdringungen und Verflechtungen" zwischen den Religionen

465 sind. Diese Ver-

und Kulturen, die ,permeativ und nicht separatistisch verfasst
schrankungen, seien sie in Form von Spannungen, aber auch von Identitatskon-
flikten, kommen sowohl in den Figuren und Figurenkonstellation als auch in einer
Vielzahl kultureller und religioser (Text-)Bezlige zur Lesbarkeit. Auf diese Weise
offnet Pressler einen Raum, in dem unterschiedliche religiose Perspektiven nicht
nivelliert, sondern in ihrer — teils friedlich koexistierenden, teils fanatischen —
Differenz aufeinander bezogen werden. Gerade weil im Roman unterschiedliche
Figuren so verschiedene Positionen hinsichtlich der Wahrheitsfrage verkorpern,
kann didaktisch bei der Perspektivierung angesetzt werden. Die Frage der Pers-

pektive und deren Zusammenhang mit der Kontingenz scheint mit bedeutsam.

Ein zentraler Zugang zur Wahrheitsfrage im Roman ergibt sich aus dem spezifi-
schen Modus, verstanden als ,jene Momente des Erzahlens, die den Grad der
Mittelbarkeit und die Perspektivierung des Erzahlten betreffen“®®. Das Erzshlte
istintern fokalisiert,®” eine Ubergeordnete, allwissende Erzahlinstanz fehlt: Jedes
Kapitel ist an die Perspektive einer anderen Figur gebunden, sodass das Gesche-
hen ausschliellich aus deren je eigener Innenansicht erschlossen wird. Nathan
und seine Kinder ist durchgehend durch eine multiple interne Fokalisie-
rung68 gepragt. Im Unterschied zu Lessing wird die Handlung liber eine Reihe
von Ich-Erzahlungen entfaltet; jede Figur erschliel3t die Ereignisse aus ihrer eige-
nen Binnenperspektive. Dadurch entsteht ein vielschichtiges Bild individueller
Wahrnehmungen und Deutungen des Geschehens. Die gewahlte Form des Rom-

Vgl. Welsch, Wolfgang (2012).
Welsch, Wolfgang (2012) 26.
Scheffel, Matthias / Martinez, Michael (2009) 47.

Eine interne Fokalisierung bedeutet, dass der ,Blickwinkel, aus dem erzéhlt wird, eindeutig auf die Wahrnehmung der
erlebenden Figur begrenzt ist." (Scheffel, Matthias / Martinez, Michael (2009) 65).

Vgl. Scheffel, Matthias / Martinez, Michael (2009) 66.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 « 67-92 84



69
70
71
72
73
74

ans selbst ist ,in diesem Sinne ein Ort des kommunikativen Geschehens", in dem
,Vielfalt, Widerspriiche [ ] und Ambivalenz"®® zur Geltung gebracht werden.
Didaktisch ware in der Auseinandersetzung mit dem Erzahltext die Vielfalt der
Perspektiven zu thematisieren, um auf diese Weise ,religiose Heterogenitat als
unhintergehbare Rahmenbedingung religioser Lernprozesse ernst zu nehmen*’".
Denn der Roman ist so konzipiert, dass der Inhalt nicht von der Form loszulGsen
ist und die Form den Inhalt wesentlich steuert: Durch die multiple interne Fokali-
sierung entfallt die Moglichkeit, bloR einen privilegierten, objektiven Zugriff auf
das Geschehen zu gewinnen. Wahrheit konstituiert sich in der Differenz, Uberla-
gerung und partiellen Korrektur der einzelnen Perspektiven. Unterschiedliche
Figuren schildern ein (und mithin dasselbe) Ereignis dhnlich, aber doch etwas
anders. Infolgedessen erscheint Wahrheit nicht als statische GroRe, sondern
relational und perspektivisch gebrochen. Thematisiert wird im Roman, wie Tho-
mas Bauer mit Blick auf die Welt konstatiert, zum einen die , Vielfalt an Lebensent-
wiirfen, sowie andererseits auch unser Umgang mit den vielfaltigen Wahrheiten
einer uneindeutigen Welt. Denn genau dies ist unsere Welt: uneindeutig."ﬂ Und
es macht es nicht einfacher fiir die Leser:innen, dass die pluralen Sichtweisen
sunterschiedliche Interpretationen zulassen, unklar erscheinen, keinen eindeuti-
gen Sinn ergeben, sich zu widersprechen scheinen, widerspriichliche Handlun-
gen nahezulegen scheinen."’? Aber durch einen Perspektivenwechsel wird es
beispielsweise moglich, als christlicher Mensch in die Denkwelt eines jlidischen
Kaufmanns oder muslimischen Derwischs einzutauchen, mehr noch, die eigene
Position — ganz im Sinne eines reflexiven Inklusivismus — ,mit den Augen der
anderen zu sehen und sich durch die Defizite der eigenen Geschichte spiegeln
zu lassen"’>. Ein passender Umgang mit Sichtweisen und Positionen lasst sich
aus der Literaturdidaktik gewinnen: ,Nur in einer Sprache, die sich aus der Starre
der vorgepragten Form befreien und ihre irreduzible Besonderheit zur Geltung
bringen kann, findet namlich die Einzigartigkeit Ausdruck, die iiber den bedeu-
tungslosen Austausch vorgefertigter Sprachschablonen hinausfiihrt und Sinn
stiftet."’* Ein echter Austausch kommt nur im Gesprach zustande, bei dem wie
in bestimmten Formen des literarischen Gesprachs auf das letzte Wort verzichtet

Sejdini, Zekirija / Kraml, Martina / Scharer, Matthias (2017) 135.
Weirer, Wolfgang (2020) 111.

Bauer, Thomas (2018) 14.

Bauer, Thomas (2018) 14.

Tiick, Jan-Heiner (2016) 59.

Mitterer, Nicola (2016) 46.
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wird.”® So sollte auch der Diskurs — in Anlehnung an die literarische Form —
angelegt werden.

Dass bzw. wie religiose Schriftzitate auf problematische Weise beansprucht wer-
den konnen, zeigt der Roman gleichfalls: Dieselben Texte, die eine ,Welt [...] voll
Ambiguitat" vor Augen stellen, konnen auch zur Legitimation exklusiver und
gewaltformiger Positionen verwendet werden, wenn etwa Figuren einzelne Stel-
len selektiv zitieren, um Feindbilder zu stabilisieren und damit letztlich eine ,Erl6-
sung von der unhintergehbaren Ambiguitat der Welt versprechen“76. Demgegen-
Uber macht die multiperspektivische Fokalisierung diese Ambiguitat sichtbar,
ohne sie aufzulosen. Wahrheit erscheint damit nicht als einheitlicher Besitz, son-
dern als GréRe, die sich im Spannungsfeld unterschiedlicher Deutungen diskutie-
ren lasst. Damit stellen sich abschlieBend nochmals zwei Fragen: Was macht
bzw. tragt eine solche Perspektive in religionspadagogischer Hinsicht aus? Wie
ware eine solche Perspektive zu vermitteln? Auf diese Fragen mochte ich
abschlieBend nacheinander Bezug nehmen.

Zur ersten Frage: Vor dem Hintergrund der oben skizzierten fiktionstheoreti-
schen Uberlegungen lasst sich Nathan und seine Kinder als ein Fiktionsraum'"
beschreiben, in dem Wahrheit nicht trotz, sondern mithilfe Fiktion bearbeitet
wird. Die spezifische Form der multiplen internen Fokalisierung tragt wesentlich
dazu bei: Weil kein privilegierter Zugriff auf das Geschehen existiert, erscheint
Wahrheit weder als objektiv verfligbare GrofRe noch als bloR subjektive Setzung,
sondern als Ergebnis perspektivischer Vermittlung. Was heif3t es, eine fiktionale
Dimension von Wahrheit zu haben? Und welche Einsicht birgt diese fiktive Form
der Wahrheit? Ich mochte an dieser Stelle nochmals an den Gedanken ankniip-
fen, dass Fiktionen fiir theologische Auseinandersetzungen mit der Wahrheits-
frage, sofern sie sich auf die Offenbarungszeugnisse beziehen, unvermeidbar
sind. Fiir die christliche Theologie ergibt sich daraus ein notwendiger Auftrag zur
Beschaftigung mit Fiktionen: Zwar gilt im Offenbarungsverstandnis des Chris-
tentums, dass Gott im Sinnlich-Erfahrbaren zur Erscheinung kommt, doch die in
Bibel und Tradition iberlieferten Gotteserfahrungen entziehen sich einer unmit-
telbaren Evidenz. Sie prasentieren sich nicht als schlicht gegebene Tatsachen,
sondern als Deutungsereignisse, die erst im Modus erzahlerischer und symboli-

Vgl. Hérle, Gerhard / Steinbrenner, Marcus (2011).
Bauer, Thomas (2018) 14 und 36.
Ricceur, Paul (1988) 77.
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scher Vermittlung zuganglich werden.’® Mit Blick auf religionspadagogische
Uberlegungen geht es bei der Lektiire folglich nicht um die Alternative Fakt oder
Fiktion, sondern darum, deren ,Deutungsoffenheit und Deutungsbediirftigkeit
anzuerkennen", weshalb religiose Lernprozesse ,nicht auf eindeutige Einsichten
zielen, sondern auf das Verstehen von und den Umgang mit Mehrdeutigkeiten“79.
Hier 6ffnen fiktionale Erzahltexte, wie jener von Pressler, einige Mdglichkeiten,
da sie Ambiguita'l‘80 nicht vereindeutigen. Jene formalasthetische Variante, wie
sie etwa Pressler narrativ entfaltet, hat in gewisser Hinsicht ein Vorbild in jenen
biblischen Texten, in denen die Rede von Gott und der Wahrheit zwischen Pra-
senz und gleichzeitigem Entzug oszilliert. Ein Beispiel dafiir ware die Geschichte
von Mose, dem der brennende Dornbusch zum Zeichen wird. Ein Zeichen
bezeichnet etwas fiir jemanden, es steht nicht isoliert nur fiir sich. Das Zeichen
ist auf einen Rezipient:innen angewiesen, umgekehrt aber kreiert Moses dieses
Zeichen nicht, vielmehr wird der brennende Dornbusch ihm zum Zeichen. Im
Falle des Dornbuschs offenbart Gott sich Mose, indem er sich ihm zugleich ent-
zieht. Es handelt sich um ein unverfligbares Ereignis, das Moses widerfahrt. Die
Rede von Gott erfolgt in einer Weise, die diese Entzogenheit immer schon mit
zum Ausdruck bringt.81 Fiktionale Texte I6sen die (biblische) Wahrheit folglich
keineswegs ab, sie bilden auch keinen Gegensatz aus, aber sie konnen diese
Wahrheit (in anderer Weise) problematisieren, durchspielen (als-ob) und sagen
— und damit theologische Wahrheit zur Sprache bringen. Es geht nicht um ein
Gegenprogramm, sondern um eine andere Spielart. Wahrheit(-sanspriiche), so
meine These, lassen sich in literarischen Texten unter rein medialem Gesichts-
punkt etwas ,einfacher' bearbeiten, weil sie nicht jenen normativen Anspruch
erheben, der Heiligen Schriften immer schon inharent ist.

Dann aber stellt sich die Frage, was die Vorstellung austragt, dass die Erzahlung
einem Laboratorium gleicht, in dem sich Handlungskonfigurationen und Konstel-
lationen austarieren lassen.®? Vielleicht eben dies, dass eine besondere Bedeu-
tungskraft von Fiktionen im Mdglichkeitssinn besteht, der eine Verbiindete hat in
der Kontingenzsensibilitat, aber auch in der Ambiguitatstoleranz, verstanden als
Fahigkeit zum Umgang mit ,unhintergehbaren Mehrdeutigkeiten, genauer noch
die Fahigkeit, mehrdeutige Situationen und widerspriichliche Handlungsmaxi-
men [...] auszuhalten und zu bewaltigen, und dabei aber [..] nicht alles relativis-

Kutzer, Mirjam (2020) 380.
Dressler, Bernhard (2018) 442.
Meyer-Blanck, Michael (2002) 78.
Vgl. Kutzer, Mirjam (2020) 380.
Ricceur, Paul (1974) 238.
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tisch fir gleichgiiltig zu halten, sondern auf eigene Wahrheitsanspriiche nicht zu
verzichten"®®. Es geht dann auch darum, Wahrheitsanspriiche ,angesichts von
Ambiguitatszumutungen religidser Pluralitat“®* unter pluralen Perspektiven zu
reflektieren. Zwar mag das Madgliche an das Wirkliche gebunden sein, aber es
kann auch ,unabhangig von dem, was wirklich ist" sein, weshalb religionspada-
gogisch hinsichtlich einer ,Pluralitatskompetenz die geltenden Ordnungssys-
teme stets neu auf andere Maglichkeiten hin zu iberdenken und zu tiberschrei-
ten [sind]“85. Maoglicherweise bietet sich kaum ein anderes Medium fiir die Aus-
bildung dieser Kompetenz besser an als literarische Texte, und kaum ein anderer
Modus besser als die Fiktion, wo Mehrdeutiges, Widerspriichliches und Ambiges
begegnet.

Der zweiten Frage mochte ich mich mithilfe von Presslers Erzahltext anndhern.
Im Roman macht beispielsweise die Figur Nathans diese ambige Struktur formal
sichtbar. Obwohl er inhaltlich im Zentrum des Romans steht, kommt er nie selbst
als Ich-Erzahler zu Wort. Sein Denken und Handeln wird ausschlief3lich durch die
Wahrnehmungen anderer Figuren vermittelt und ist damit gefiltert, wie auch die
von ihm erzahlte Ringparabel.86 Fir den diskursiven Zusammenhang ist
zunachst der Einsatz seiner Rede von Bedeutung: Vermittelt iber die Erzahlung
Al-Hafis spricht Saladin zu Nathan: ,Sage mir, welcher Glaube ist der richtige?
Wer hat recht, der Muslim, der Jude oder der Christ?“” Auf diese Frage wurde
Nathan blass und windet sich zunachst.

Die vom Roman vorgestellte Zielperspektive besteht darin, dass Wahrheit nicht
aufgegeben wird, sondern sich erweisen soll. Ein Ziel der Auseinandersetzung
mit dem Roman konnte darin bestehen, dass die Rezipient:innen angeregt wer-
den, die im Roman zur Geltung kommenden Positionen konstellativ zu wagen
und zu durchdenken. Entscheidend scheint mir, was im Erzahltext angelegt ist,
namlich ,der mehrperspektivische Dialog.“88 Dabei kann sich dann das Augen-
merk von der Erhebung des Wahrheitsanspruchs hin zu ihrer diskursiven Priifung
verschieben. Im Roman finden sich wichtige Leitlinien: Wenn Nathan mit den
Worten ,Hore, grolRer Sultan“®? einsetzt, dann deckt sich dies mit der Beobach-

Dressler, Bernhard (2020) 217.

Dressler, Bernhard (2020) 225.

Sejdini, Zekirija / Kraml, Martina / Scharer, Matthias (2017) 114-115.
Vgl. Pressler, Mirjam (2009) 160—166.

Pressler, Mirjam (2009) 157.

Knauth, Thorsten (2024) 46.

Pressler, Mirjam (2009) 160.
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tung, dass man einander zuhdren oder gar aufeinander héren sollte.’® Als inter-
textueller Verweis auf das Hore Israel kann der Imperativ auch in einer tieferen
Dimension gelesen werden. Mit fortlaufendem Erzahlgang entdeckt Saladin im
Moglichkeitsraum von Nathans parabolischer Erzahlung etwas Verbindliches.
Nachdem Nathan den ersten Teil seiner Parabel vortragt, wendet Saladin ein: ,Du
willst sagen, das sei die Antwort auf meine Frage?“91 Noch geht es mir gar nicht
um die Parabel als lehrhafte Gattung, sondern um die Bereitschaft, einer Erzah-
lung zuzuhoren und Fragen zu stellen. Fir den Zusammenhang ist ebenso
entscheidend, dass die Ringerzahlung, die Nathan Saladin als Parabel darlegt,
aus der Perspektive Al-Hafis erzahlt wird. Diese indirekte Fokalisierung verhin-
dert eine autoritative Selbstdeutung und verweist darauf, dass eine integrative
Position nur perspektivisch zuganglich ist. Stimmt man Sejdini et al. zu, dass
Wahrheitsanspriiche immer ,,perspektivisch“(':J2 sind, dann unternimmt Pressler
mit ihrer multiperspektivischen Fokalisierung den Versuch, dies im Roman for-
mal einzulosen. Dies wird in der Ringparabel lesbar, die — wie in der Textvorlage
hervorgehoben — die ontologische Frage nach der wahren Religion in eine prakti-
sche iiberfiihrt.”® Die Pointe liegt darin, dass Wahrheit nicht vorausgesetzt, son-
dern durch Handeln eingelost werden muss: Erst in der Bewdhrung der Glaubi-
gen kann sich zeigen, ,wer den echten Ring besitze"** Wahrheit erhalt damit eine
prozessuale Struktur und ist an die Praxis gebunden. Wie in der literarischen
Vorlage wird ,[ijm Namen der verborgenen Wahrheit, die ebenso unerkannt wie
unerkennbar ist, den Anhangern der Offenbarungsreligion empfohlen, so zu tun,
als ob sie wahr seien"’°. Dieses Als ob ist hochgradig performativ: Zum einen ist
der echte Ring nicht sichtbar, sondern muss sich erweisen, zum anderen zielt es
Jan Assmann zufolge ,auf Wirklichkeit, aber nicht auf gegebene Wirklichkeit,
sondern auf Verwirklichung, auf im Handeln herzustellende Wirklichkeit*“®. Die
Moral der Ringparabel besteht mit Kant gesprochen darin, ,so zu handeln als ob
eine andere Welt ware*?’. Dafiir bietet sich Nathan als Figur beispielhaft an: Nat-
hans religiose Grundhaltung verdichtet sich in den von anderen erinnerten Aus-
sagen, etwa wenn Recha formuliert: ,Mein Vater sagt, es sind nur die Wege, ihm
zu dienen, welche die Religionen unterscheiden, der Kern ist gleich: die Liebe zu

Vgl. Kraml, Hans (2020) 57.

Pressler, Mirjam (2009) 161.

Sejdini, Zekirija / Kraml, Martina / Scharer, Matthias (2017) 118.
Vgl. Conterno, Chiara (2022).

Pressler, Mirjam (2009) 163.

Tiick, Jan-Heiner (2016) 54.

Assmann, Jan (2016) 32.

Kant, Immanuel (1971) 341.
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Gott und den Menschen. Und die Dankbarkeit fiir das Leben.““ Vielleicht lieRe
sich an dieser Stelle festhalten, dass Wahrheit nicht beliebig, aber auch kein
Besitz ist, sondern vielmehr einer Suche oder gar, wie Karimi es ausdriickt, einer
,Sehnsucht"*® gleicht. Unter theologischem Gesichtspunkt kann es auch nicht
darum gehen, den Anspruch auf Wahrheit ganzlich aufzugeben. Die Fiktion der
Wabhrheit zielt auf Verwirklichung und bleibt zugleich eine Sehnsucht.
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Eine Theologie der Pluralitat und eine Padagogik der Differenz scheint im Kon-
text der religios-weltanschaulich heterogenen Schiiler.innenschaft geboten.
Zugleich stellt sich damit die Frage nach der Vermittlung von Wahrheitsansprii-
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andersetzung mit nicht-religiosen Weltdeutungen zur Herausforderung. Fiir
(angehende) Lehrkréfte ist dies ein zentrales Thema im Professionalisierungs-
prozess. Der Artikel zeigt die Vielschichtigkeit des Wahrheitsbegriffes in unter-
schiedlichen Kontexten und die damit verbunden entstehenden fachdidaktischen
und fachwissenschaftlichen Fragen. Zudem zeigt es exemplarisch an empiri-
schen Daten, wie Studierende in der Studieneingangsphase mit dem Wahrheits-
begriff umgehen und welche Chancen darin liegen, die Wahrheitsfrage als Teil
des Professionalisierungsprozesses zu bearbeiten.
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same time, this raises the question of how to address claims to truth. This is a

challenge not only ininterreligious dialogue but also when engaging with non-re-

ligious interpretations of the world. For (prospective) teachers, this is a central

theme in their professional development. The article highlights the complexity of

the concept of truth in various contexts and the related questions that arise in

terms of subject-specific pedagogy and academic disciplines. Furthermore,

using empirical data as examples, it demonstrates how students in the early sta-

ges of their studies engage with the concept of truth and what opportunities

exist for addressing the question of truth as part of the professional develop-

ment process.
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Die Frage nach der Wahrheit ist ,ein sensibles und nicht weniger spannungsrei-
ches Thema im Umgang mit religios eingestellten Menschen*'. Und so erscheint
es im Rahmen des christlichen Religionsunterrichts, der christliche, konfessions-
lose und muslimische Schiiler:innen einschlieBt?, fast unmoglich, das ,Dilemma
zwischen exklusiven Wahrheitsanspriichen und radikaler Subjektivierung der
Wabhrheitsfrage" zu 16sen®. Aus islamischer Perspektive wird festgestellt, dass
eine besondere Herausforderung in den absoluten Wahrheitsanspriichen der
jeweiligen Religionen und ihren Glaubigen liegt: ,Der absolute Wahrheitsan-
spruch pragt also auch gegenwartig Denken und Handeln der Menschen im
(Unter-)Bewusstsein und erschwert folglich einen wahren Dialog, einen konstruk-
tiven Austausch und ein demokratisch-friedliches Miteinander zwischen den
Anhangerinnen der Religionen.“4 Aus islamischer Perspektive wird daher die
Bedeutung der Pluralitat fiir den Bereich der religiosen Bildung stark gemacht:
«Therefore, Islamic religious education and didactics also have the task of
engaging with the intracultural and intrareligious plurality of respective cultures
and religions, especially with their own plurality; otherwise, due to the described
homogenization, stereotyping, and culturalization, dualisms in the sense of us
vs. them can emerge, contradicting (inter)cultural and (inter)religious educa-
tion."® Fiir den christlichen konfessionellen Religionsunterricht besteht zudem
im Kontext der Wahrheitsfrage der Anspruch, dass Lehrkrafte einerseits Vertre-
terinnen der jeweiligen christlichen Religionsgemeinschaft sind und damit auch
Wahrheitsanspriiche im Sinne einer eigenen existenziellen christlichen Veror-
tung einbringen. Andererseits miissen Lehrkrafte auch ,die religiose Autonomie
der Schiiler/innen und ihre pluralen Vorstellungen" im unterrichtlichen Kontext
beachten®.

Die Frage nach der Wahrheit birgt fiir Religionslehrkrafte folglich die Herausfor-
derung, zwischen religiosen Absolutheitsanspriichen und Subjektivierung bzw.
Pluralisierung der Wahrheitsfrage zu agieren, sowie zwischen religionskundli-
chem Informieren und der eigenen Teilnehmer:innenperspektive zu unterschei-
den. Im Rahmen des Professionalisierungsprozesses zukiinftiger Religionslehr-

Badawia, Tarek (2018) 244.

Vgl. Knauth, Thorsten (2016) 85.
Knauth, Thorsten (2016) 87.
Sarikaya, Yasar (2020) 137.

Tuna, Mehmet H. (2024) 333.

Vgl. Leven, Eva-Maria (2019) 426.
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krafte ergibt sich damit ein enormer Lern- und Entwicklungsraum. Zugleich liegt
hier ein bisher wenig bearbeitetes Feld. Eine Ausnahme ist die Arbeit von Leven.
Sie geht dem Umgang mit der Wahrheitsfrage in der Planung und Durchfiihrung
von Religionsunterricht nach. Leven formuliert drei Forschungsfragen: ,(1) Wel-
che ldeale auflern die Lehrkrafte im Umgang mit Wahrheitsfragen und kennen
sie Strategien im Umgang damit? (2) Wie realisieren die Lehrkrafte den Umgang
mit Wahrheitsfragen im Unterricht? und (3) Wie erklaren sie sich ihr Tun im Ver-
haltnis zur vorherigen Planung im reflexiven Nachgang?“7. Leven kann zeigen,
dass Lehrkrafte zwar in der Planungsphase ihres Unterrichts theoretisch die Her-
ausforderungen hinsichtlich des Umgangs mit Wahrheitsfragen bedenken, in der
konkreten Unterrichtssituation dieses Wissen jedoch kaum Anwendung findet®.
Leven differenziert dabei den christlichen Wahrheitsbegriff nicht weiter aus.

Im Folgenden werden daher zunachst die unterschiedlichen Dimensionen des
Wabhrheitsbegriffs, die im katholischen Religionsunterricht eine Rolle spielen,
entfaltet. AnschlieRend wird eine hochschuldidaktische Lerngelegenheit vorge-
stellt, die Studierenden ermdglichte, liber die verschiedenen Dimensionen von
Wahrheit ins Gesprach zu kommen. Empirische Daten aus den Gesprachspha-
sen verdeutlichen die Komplexitat der Wahrheitsthematik und die Relevanz der
Wabhrheitsfrage im Kontext des Professionalisierungsprozesses.

Um die Herausforderungen genauer zu lokalisieren, die durch die Wahrheitsfrage
im Rahmen des schulischen Religionsunterrichts entstehen, werden im Folgen-
den vier Dimensionen von Wahrheit vorgestellt, die fiir unterrichtliche Prozesse
in unterschiedlichen Themenbereichen relevant werden.

Fir die katholische und evangelische Religionsdidaktik spielt der Begriff der
Wahrheit eine wichtige Rolle, wenn es um die Wahrheit in den biblischen Erzah-
lungen geht. Aufgrund der narrativen Struktur der biblischen Texte gilt es immer
wieder zu unterscheiden, was historisch und was theologisch wahr ist. Denn aus
christlicher Perspektive spielt die Bedeutung der Geschichte und damit die histo-

7 Vgl. Leven, Eva-Maria (2019) 426.
8 Vgl. Leven, Eva-Maria (2019) 433.
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rische Wahrheit eine entscheidende Rolle. Aufgrund der Inkarnation kommt den
geschichtlichen Ereignissen eine besondere Bedeutung zu. So sind die histori-
schen Ereignisse zwar christlich gesehen nicht irrelevant, jedoch haben sie keine
direkte Beweiskraft®. Daher wird zwischen historischer und theologischer Wahr-
heit in den biblischen Texten unterschieden. Wahrend die historischen Wahrhei-
ten unabhangig von der jeweiligen Glaubensposition nachzuvollziehen sind, spie-
geln die theologischen Wahrheiten die Glaubenskonzepte der jeweiligen Autor:in-
nen wider. Im Rahmen der Rezeption biblischer Texte wird zudem ein existenziel-
ler Wahrheitsbegriff in Anschlag gebrachtm. Alle Aussagen, die ich in den drei
Kategorien treffe, erheben einen Wahrheitsanspruch. Wahrheit meint dabei
jedoch etwas durchaus Verschiedenes: Die ,historische" Wahrheit zielt — stark
vereinfacht — auf die Darstellung von Ereignissen, wie sie einmal passiert sind.
Die Ermittlung von Glaubensiiberzeugungen, wie sie uns in biblischen Texten
begegnen, zielt auf die methodisch kontrollierte und damit intersubjektiv nach-
vollziehbare Erhebung von ,Glaubenswahrheiten' bestimmter Personen. Personli-
che Glaubensaussagen erheben einen existenziellen Wahrheitsanspruch.“” Im
Rahmen des Professionalisierungsprozesses angehender Religionslehrkrafte
des katholischen und evangelischen Religionsunterrichts ist es daher wichtig,
das Verhaltnis zwischen historischer, theologischer und existenzieller Wahrheit
zu bearbeiten. So ist es beispielsweise fiir die Geburtserzahlung elementar, zu
unterscheiden, was historisch wahrscheinlich ist, welche theologischen Deutun-
gen die Erzahlung pragen und welche existenzielle Wahrheit in der biblischen
Erzahlung grundgelegt ist.

Wie bereits angesprochen, besteht ein ,Dilemma zwischen exklusiven Wahr-
heitsanspriichen und radikaler Subjektivierung der Wahrheitsfrage“z. Wenn es
um religiose Wahrheitsanspriiche geht, zeigt sich immer die Spannung zwischen
individuellen Glaubensvorstellungen und den kollektiven, die Glaubensgemein-
schaft verbindenden Glaubenswahrheiten. Innerhalb der katholischen Religions-
didaktik schiitzt der Begriff der Subjektorientierung die Schiileriinnen vor der
Ubernahme von Glaubensiiberzeugungen, die von auBen an sie herangetragen
werden. Zugleich lasst sich fiir jede Religionsgemeinschaft ein bestimmter Fun-

Vgl. Walter. Peter (2015) 110-111.

Vgl. Kraft, Friedhelm und Roose, Hanna (2011) 75-78.
Kraft, Friedhelm und Roose, Hanna (2011) 77.

Knauth, Thorsten (2016) 87.
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dus an fiir die Glaubensgemeinschaft konstitutiven und identitatsstiftenden
Inhalten festhalten, der jedoch selten deckungsgleich mit den personlichen Glau-
bensvorstellungen ist. Fest steht daher, dass im Rahmen der religiosen Bildung
im Religionsunterricht die Varianzen des christlichen, muslimischen oder jidi-
schen Glaubens zur Sprache kommen miissen und fiir den Prozess der religio-
sen Bildung grundlegend sind'®. Damit stellt sich aber die Frage, in welchem
Zusammenhang die personlichen Wahrheiten zur gemeinschaftlichen Wahrheit
stehen. Diese Dimension des Wahrheitsbegriffs diirfte daher auch aufRerhalb des
katholischen und evangelischen Religionsunterrichts als relevant wahrgenom-
men werden.

In der Auseinandersetzung mit nicht religidsen Positionen, die mehr und mehr
die gesellschaftliche Realitat und damit auch die Situation des Religionsunter-
richts bestimmen, ist die religiose Rede nicht mehr selbstverstandlich. Gerade
unter Konfessionslosen sind szientistische Positionen weit verbreitet, die Reli-
gion innerhalb des modernen Weltbilds als (iberfliissig empfinden'®. In diesem
Kontext muss aufgezeigt werden, dass die religiose Rationalitat ihre Berechti-
gung besitzt und unterschiedliche Rationalitaten, also auch die philosophische
bzw. religiose Rationalitat, den Blick auf die Welt ausmachen'®. Fiir Leven ergibt
sich durch die Rationalitat des religiosen Weltzugangs ,eine fachspezifische[n]
Antinomie", da hier ,konkurrierende WirkIichkeitsvorstellungen“6 aufeinander-
treffen. Diese Dimension des Wahrheitsbegriffs ist fiir zukiinftige Religionsleh-
rer:innen aufgrund der religiés und weltanschaulich heterogenen Schiiler:innen-
schaft als wichtig anzusehen und muss daher im Professionalisierungsprozess
bearbeitet werden.

Im interreligiosen Kontext zeigen sich flir die Wahrheitsfrage weitere Herausfor-
derungen. Denn es gibt immer die Versuchung, zu klaren, welche Religion die
wahre ist. Aus katholischer Perspektive markiert Rahners Rede vom anonymen
Christen eine inklusivistische Wende und beendet das exklusivistische Denken.
Doch mittlerweile ist klar, dass auch inklusivistischen Ansatzen die Anerkennung

Vgl. Tuna, Mehmet H. (2024) 333.

Vgl. Hock, Johanna und Kabisch David (2023) 190.
Vgl. Baumert, Jiirgen (2004) 106f.

Leven, Eva-Maria (2019) 429.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 + 93-109 99



17
18
19
20
21
22
23
24

von fremdreligiosen Konzepten nur bedingt gelingtw. Exemplarisch lasst sich
dies an christlichen bzw. islamischen Schulbiichern zeigen18. Ob die Herausfor-
derungen der komparativen Theologie]9 fur den schulischen Religionsunterricht
zu hoch sind, bleibt offen?’. Anschlussfahig fiir den schulischen Kontext
erscheint ein ,kontingenzsensibles religioses Wahrheitsverstandnis*?'. Denn
zum einen nimmt dieser Wahrheitsbegriff seinen Ausgangspunkt in der konkre-
ten Lebenswirklichkeit, was im Bereich des schulischen Religionsunterrichts
zum Vorteil werden kann??. Die Auseinandersetzung mit der eigenen religiésen
Biografie kann dazu flihren, dass die geschichtliche und kulturelle Verortung
jeder Religion und jeder Konfession starker in den Blick kommt?3. Zum anderen
bedenkt ein kontingenzsensibles religioses Wahrheitsverstandnis, dass die
Wahrheitsfindung ein Prozess ist, der biografisch nicht zu Ende geht24 und damit
standig Veranderungen unterworfen ist. Auch dieser Aspekt erweist sich fiir reli-
giose Bildungsprozesse als anschlussfahig. Mit diesem Wahrheitsverstandnis
konnen Exklusivitatsanspriiche zurlickgewiesen und hierarchische Ordnungen
vermieden werden.

Wenn zukiinftige Religionslehrkrafte iber Wahrheitsanspriiche nachdenken, ist
es daher weitreichend, wenn sie Klarheit Gber die unterschiedlichen Dimensio-
nen des Wahrheitsbegriffes erwerben. Geht es um die Unterscheidung zwischen
historischer und theologischer Wahrheit im Kontext der Bibeldidaktik bzw. der
unterrichtlichen Inszenierung biblischer Texte? Sind Lehrkrafte im unterrichtli-
chen Kontext angefragt, zwischen den individuellen Wahrheitsanspriichen und
den Wahrheitsanspriichen der Religionsgemeinschaft zu vermitteln bzw. hier die
Unterschiede und Gemeinsamkeiten aufzuzeigen? Geht es darum, nicht religios
deutenden Schiilerinnen und Schiilern die Bedeutungreligioser Wahrheitsansprii-
che verstandlich zu machen? Oder entsteht im Kontext des interreligiosen Ler-
nens die Frage, welche Religion die wahre ist?

Vgl. Stosch, Klaus von (2012) 96.
Vgl. Sarikaya Yasar (2020) 136-137.
Vgl. Migge, Elisabeth (2025).
Sarikaya, Yasar (2020) 139.
Sarikaya, Yasar (2020) 138.
Sarikaya, Yasar (2020) 138.

Vgl. Bongardt, Michael (2025) 165.
Vgl. Sarikaya, Yasar (2020) 138-139.
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Im Folgenden wird ein Einblick in eine hochschuldidaktische Lerngelegenheit
gegeben, innerhalb derer Studierende ein Bewusstsein fiir die Herausforderun-
gen der Wahrheitsfrage im schulischen Kontext entwickeln. Im Wintersemester
24/25 wurde im Rahmen einer einfiihrenden Lehrveranstaltung fiir die Studien-
gange Primar — und Sekundarlehramt der Katholischen Theologie/Religionspad-
agogik ein fallbasiertes Lehrprojekt durchgefiihrt. Ziel des Lehrprojekts ist es,
durch fallbasiertes Arbeiten die Verkniipfung von fachwissenschaftlichen Inhal-
ten der Dogmatik bzw. der Fundamentaltheologie mit unterrichtlichen Situatio-
nen zu fordern. Der Kontext des fallbasierten Arbeitens war durch den Religions-
unterricht mit religios und weltanschaulich heterogenen Schiiler;innen bestimmt.
Aufgrund dieses Kontextes war auch der Umgang mit Wahrheitsfragen Teil des
Forschungsprojekts. Im Folgenden wird das Lehrprojekt skizziert und dessen
Bezug zur Wahrheitsfrage aufgezeigt. AuRerdem folgt ein Einblick in den Pro-
zess der Datenerhebung und Auswertung.

Die hochschuldidaktische Lerngelegenheit ist an das Konzept des problem-ba-
sed learning angelehnt und durch konkrete Falle strukturiert. Fallbasiertes Arbei-
ten wird innerhalb der Professionalisierung von zukiinftigen Lehrkraften mehr
und mehr verwendet, findet sich jedoch meist im Bereich der Fachdidaktik?®.
Allerdings wird auch innerhalb der Theologie empfohlen ,eine theologische Dog-
matik bestandig auf die religiose Praxis" zu beziehen?®. Es wird festgestellt,
dass fachwissenschaftlicher Wissenserwerb bei Studierenden besser gelingt,
wenn die schulische Praxis im Blick bleibt und der Praxisbezug als ,produktiver
Motor" fiir die Forderung dogmatischen Wissens genutzt werden kann’’. So
macht erst die ,konkrete handlungspraktische Anforderungssituation die Rele-
vanz von fachlichem Wissen" deutlich?®. Daher wurde auch fiir das vorliegende
Lehrprojekt ein fallbasiertes hochschuldidaktisches Konzept gewahlt.

Die Studierenden bearbeiten vier Falle. Alle Falle haben einen fachwissenschaft-
lichen Schwerpunkt und sind im Religionsunterricht angesiedelt, der sich durch
eine religios und weltanschaulich heterogene Schiilerinnenschaft auszeichnet.

Vgl. Caruso, Carina / Woppowa, Jan (2021); Friesen, Marita Eva et al. (2020); Krammer, Kathrin (2014); Kreutz, Jessica et al.
(2020).

Vgl. Etzelmiiller, Gregor (2022) 34.
Etzelmidiller, Gregor (2022) 32.
Rothenbusch, Nina / Fuchs, Monika E. (2022) 6.
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Der erste Fall thematisiert religiose und nichtreligiose Weltzugange im Sinne
Baumerts sowie das Verhaltnis von Naturwissenschaft und Theologie. Der
zweite Fall bezieht sich auf die fachwissenschaftliche Thematik des Glaubens
(Glaubensinhalt, Glaubensgriinde, religiose Erfahrung, Gnade). Der dritte Fall zielt
auf die Mehrperspektivitat der christlichen und nichtchristlichen Gottesrede. Der
vierte Fall bearbeitet die Frage nach dem Verhaltnis von historischer und theolo-
gischer Wahrheit.

Die Frage nach dem Umgang mit Wahrheit ergibt sich an mehreren Stellen inner-
halb des fallbasierten Lernens: So thematisiert der erste Fall Wahrheit in Bezug
auf die Schopfungsfrage im Kontext religioser und nicht religioser Deutungen
(vgl. 2.3.). Aufgrund der Verortung des Falls in einem unterrichtlichen Kontext,
bei dem muslimische Schiiler:innen am konfessionell-kooperativen Religionsun-
terricht teilnehmen, wird auch der Wahrheitsbegriff in interreligioser Perspektive
relevant (vgl. 2.4.). Der vierte Fall bearbeitet explizit die Fragen nach dem Ver-
haltnis von historischer und theologischer Wahrheit. In allen vier Fallen stellt sich
die Frage nach den Wahrheitsanspriichen zwischen individueller und gemein-
schaftlicher Deutung (2.2.).

Die Lerngelegenheit orientiert sich am Ablauf des problemorientierten Lernens??

und umfasst Phasen der Gruppenarbeit und Selbststudiumsphasen. Jeder Fall
generiert drei Arbeitsphasen. Die gemeinsame Erarbeitung des Falls stellt die
erste Phase dar. Hier arbeiten die Studierenden in einer Gruppe von sechs bis
zehn Mitgliedern die Problematik des Falls heraus. In der zweiten Phase setzen
sich die Studierenden in Einzelarbeit mit den entsprechenden fachwissenschaft-
lichen Hintergriinden und Themen auseinander. In der dritten Phase kommen die
Mitglieder der Gruppe wieder zusammen und wenden die Ertrage der zweiten
Arbeitsphase auf den Fall an.

Es nahmen 22 Studierende am Lehrprojekt teil. 17 Studierende befanden sich im
ersten Semester des BA-Studiums, zwei Studierende im zweiten Semester und
drei im dritten bis flinften Semester. Ein Studierender gehorte dem Sekundarlehr-
amt an und 21 Studierende studierten auf Primarlehramt. Vier Studierende haben
Religion in der Oberstufe als Leistungskurs, siebzehn Studierende als Grundkurs
belegt. Eine Person gibt an, das Unterrichtsfach Religion in der Oberstufe nicht
belegt zu haben. Dreizehn Studierende schatzen ihr Vorwissen aus dem Religi-

Vgl. Herrler (2020); Weber (2007).
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onsunterricht hoch bzw. eher hoch ein, neun schatzen ihr Vorwissen eher niedrig
ein.

Die empfohlene GruppengréRe wird beim problem-based learning mit 8-12 Per-
sonen angegeben30. Die GruppengrofRe wurde daher im vorliegenden Lehrpro-
jekt zunachst auf 10 bzw. 11 Personen festgelegt. Nach der Bearbeitung des
ersten Falls wurde die GruppengrofRe in Abstimmung mit den Studierenden
modifiziert, da diese als zu grof empfunden wurde. Fiir die folgenden drei Fall-
bearbeitungen wurden drei Gruppen mit jeweils 6-7 Personen gebildet.

Die Gruppengesprache der Studierenden wahrend der Erarbeitungsphase und
wahrend der Ergebnisphase wurden aufgezeichnet. Die Datenerhebung erfolgte
pro Fall von zwei der drei Arbeitsgruppen, um die Studierenden nicht liber die
MaRe zu belasten. Die Lange der Transkripte der Gruppendiskussionen variierte
zwischen 42 min und 81 min.

Die Transkription erfolgte nach den Transkriptionsregeln fiir die computerge-
stiitzte Auswertung3]. Das Transkript wurde aber final von einer Hilfskraft
erstellt, da computergestiitzte Transkriptionen keine befriedigenden Ergebnisse
erbrachten. Der haufige Sprecher:innenwechsel konnte nicht adaquat abgebildet
werden. Gerade lebendige Gesprachssituationen, die z. B. durch Uberlappungen
bestimmt waren, konnten von den computergestiitzten Transkriptionsprogram-
men nicht zufriedenstellend dargestellt werden, sodass die Nachbearbeitungs-
zeit der Transkripte unverhaltnismafRig hoch war (> 1:4). Unterstiitzt wurden die
Audioaufnahmen durch Videografien, die jedoch nur verwendet wurden, um die
Herausforderung der Sprecheriinnenzuordnung zu meistern. Zudem wurden
Transkripte von noscribe dafiir verwendet, um einzelne, unverstandliche Stellen
zu korrigieren.

Die Auswertung der Daten erfolgte nach der Qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz>?, da hier sowohl induktive wie auch deduktive Kategorienbildung mog-
lich ist®. In der ersten Phase der iniziierenden Textarbeit wurden Memos zu
wichtigen Passagen, inhaltlichen Schwerpunkten, aber auch Uberlegungen zur
Selektion festgehalten. Erste Themen fiir die Entwicklung induktiver, aber auch
deduktiver Kategorien wurden gesammelt. Hier zeichnete sich bereits das

Vgl. Herrler, Andreas (2020) 18.

Vgl. Kuckartz, Udo / Rédiker, Stefan (2022) 509-510.
Vgl. Kuckartz, Udo / Radiker, Stefan (2024).

Vgl. Kuckartz, Udo / Rédiker, Stefan (2024) 129.
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Thema ,Umgang mit Wahrheitsfragen" ab. Im nachsten Arbeitsschritt wurden
die Hauptkategorien entwickelt, um so eine inhaltliche Strukturierung der Daten
zu erzielen®*. Die Kategorie ,Umgang mit Wahrheitsfragen" wurde erstellt. Die
Subcodes dieser Kategorie wurden zunachst induktiv gebildet und im zweiten
Schritt deduktiv durch die in Kapitel 2 dargestellten Wahrheitsdimensionen
gescharft. Die Subcodes korrespondieren daher mit den Wahrheitsdimensionen
wie folgende Tabelle zeigt. Der Subcode, der zu Wahrheitsfragen im Kontext von
nicht religiosen Weltdeutungen gebildet wurde, wurde aufgrund einer entspre-
chenden Forschungsfrage in eine andere Kategorie eingeordnet. Im zweiten
Kodierprozess wurden die gesamten Daten kodiert und 46 Segmente den drei
Subcodes zugeordnet. Die Subcodes werden im Folgenden dargestellt.

Mehrdimensionaler Wahrheitsbegriff in Verbindung mit den jeweiligen Subcodes

Perspektive des
Wahrheilsbagrifis

Herausforderungen Subcode

In der chnstlichen
Binnenperspeklive

Unterscheidung von
historischer, theologischer
und existenzieller Wahrheit
(2.1

Subcode  Verhalinis
von theologischer und
historischer YWahrheit”

Im Kontext von nicht

Einspielen der

Subcode  Religiose

religidsen Weltdeutungen | philosophischen bzw. Perspektive
religidsen Rationalitét reflektieran”
Unterscheidung won Kategorie
Teilne hmenden- bzw. JErkenntnistheoretische

Aulenperspeklive {2.3.)

Voraussetzung religiis
- nicht religios”

Varianzen der
Wahrheitsansprilche
innerhalb der jeweiligen
Religion

Vermittlung zwischen
individualler und kollektiver
Wahrheit {2.2)

Subcode Wahrheit
2wischen Individuum
und Institution”

Im interreligidsen Kontext

Kontingenzsensibles
Wahrheitsversiaindnis (2.4.)

Subcode Wahrheit
interreligiose”

Vgl. Kuckartz, Udo / Rédiker, Stefan (2024)133.
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Beschreibung

Ankerbeispia|

Es wird zwiischen
historischer und
theologischer
Wahrheait
unterschieden.
Teilweise wird
Zudem eine
existenzielle
Bedeutung der
Wahrhait
thamatisiert.

1: Ja und du schiagst ja nicht die Bibel auf, um zu gucken,
wann &% ungefahr ein Erdbeben gab ahm im / weil, also die
Kreuzigung Jesu war ca, 30 n, Chr, im Juni oder so und da war
ein Erdbeben. Das macht ja keiner, sondam f es gehl @ auch
nicht um das Erdbeben.

4: Ja,

9: Mea. Das Erdbaben isl ja sozusagen nur ein Symbaol /

1: flr die Gottlichkeit.

5: ja genau, um den Menschen halt zu zeigen, so ey guck mal
was da passiert ist'.

1: Ja, dass sich Jesus abhebt von uns. (k4 EA G 06, Pos, 206-

211)

Abbildung 2: Subcode ,Verhaltnis von theologischer und historischer Wahrheit"

Alle acht Segmente des Subcodes ,Verhaltnis von theologischer und historischer
Wabhrheit" finden sich im vierten Fall, der explizit die Fragen nach dem Verhaltnis
von historischer und theologischer Wahrheit thematisiert (vgl. 2.1.). Diese
Dimension der Wahrheitsfrage wird auBerhalb des Falls nicht selbststandig von
den Studierenden eingebracht. Erst durch die hochschuldidaktische Intervention
beginnen die Studierenden liber diese Dimension von Wahrheit nachzudenken.
Fiir den Prozess der Professionalisierung bedeutet dies, dass die Unterschei-
dung von theologischer und historischer Wahrheit durch hochschuldidaktische
Interventionen gezielt bearbeitet werden muss.

Beschreibung

Hier reflektieren die Studieranden
daruber, dass Wahrheitsanspriuche
sowoh! individuell erboben werdan,
jedoch im Rahmen des christlichen
Religionsunterrichts auch die
Wahrheitsanspriche der jeweiligen
religigsen Institulion bzw. religifisen
Gemeinschaft, in dissem Fall des
Christentums, eine Rolle spislen.

Anlkerbeispiel

8: Aber egentlich sind ja grundsatzlich alle
Antworten rnchiig, weil es ja individuell ist.
Also es muss ja nicht mal an der Religion
wion dem anderen Kind arientiar sein,
{unv.} einfach das, was das Kind glaubt.

& Ja das ist eben voll das Schwierige,
wall @s ja christlicher Unterricht ist, {01 EA
G 02, Pos. 405-406)

Abbildung 3: ,Wahrheit zwischen Individuum und Institution”

Dieser Subcode umfasst 27 Segmente, die im zweiten, dritten und vierten Fall
zu finden sind. Die Studierenden stellen die Spannung fest, die darin liegt, einer-
seits religiose AuBerungen der Schiiler:innen nicht in Frage zu stellen und wert-
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schatzend zu behandeln, und andererseits den Wahrheitsanspriichen, die mit
dem christlichen Religionsunterricht verbunden sind, gerecht zu werden. Die
Studierenden nehmen die Notwendigkeit wahr, bestimmte AuBerungen zu beur-
teilen und stellen zugleich fest, dass sich hier ein Widerspruch ergibt zur vorhe-
rigen Position, die jede AuBerung der Kinder als richtig aufgrund der subjektiven
Vorstellung annimmt. Sie thematisieren die Spannung zwischen individueller
und gemeinschaftlicher Deutung von Wahrheitsanspriichen (vgl. 2.2.), die hier
durch den Ausdruck des christlichen Religionsunterrichts aufgerufen wird. Dies
stellt einen wichtigen Schritt im Professionalisierungsprozess dar. Da sich diese
Segmente in mehreren Fallbearbeitungen finden, kann geschlossen werden,
dass die Studierenden sich mit dieser Herausforderung des Wahrheitsbegriffs
grundlegender auseinandergesetzt haben, als mit der Unterscheidung von his-
torischer und theologischer Wahrheit. Denn dies wurde nur im vierten und letz-
ten Fall diskutiert.

Beschrebung Ankerbespisl:

Die Frage nach 1: [...] Das Ding ist ja auch, wenn jetzt das muslimische
Wahrheit im Kontext | Kind eine Antwort gibt {...) und er [der Lehrer] denkl ja, das
anderer Religionen | ist falsch aber fur dieses musimische Kind st es hall, das
wird thematesiert. wurde ihm halt so beigebracht. Und da solite er [der Lehrer]
auch wissen, dass die Antworl auch richtig ist”" (01 EA G 02,
Pos, 403)

Abbildung 4: Subcode ,Wahrheit interreligios"

Der Subcode ,Wahrheit interreligios" umfasst elf Segmente. Die Segmente kom-
men vor allem in den ersten Phasen der Fallerarbeitung vor. D. h. die im Fall dar-
gestellten Situationen, in denen nicht-christliche Schiiler:innen beteiligt sind, fiih-
ren dazu, dass die Studierenden Beziige zum Thema Wahrheit in interreligidser
Perspektive herstellen. Hier reflektieren die Studierenden dariiber, dass jede Reli-
gion ihre eigenen Wahrheitsanspriiche hat und dass damit auch unterschiedli-
che Ansichten als wahr im Religionsunterricht thematisiert werden konnen.
Zudem sprechen die Studierenden die Herausforderung an, dass die Lehrkraft
ein Wissen iiber andere Religionen benétigt, um die jeweilige AuRerung entspre-
chend einordnen zu konnen. Zugleich wird deutlich, dass flir die Studierenden
kein Konflikt zwischen den verschiedenen Wahrheitsanspriichen entsteht: die
AuRerung des muslimischen Kindes wird als ,auch richtig" eingeordnet. Hier
lasst sich das kontingenzsensible Wahrheitsverstandnis anschlieBen (vgl. 2.3.),

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 + 93-109 106



35

das die Bedeutung der individuellen religiosen Biografie sowie der geschichtli-
chen und kulturellen Verortung von religiosen Perspektiven in den Blick nimmt.
Interessanterweise bearbeiten nur einige Gruppen das Thema Wahrheit in der
interreligiosen Perspektive, manche Gruppen nehmen die im Fall gegebenen
Impulse nicht auf.

Das vorliegende fallbasierte Setting fiihrte dazu, dass Studierende iiber die Her-
ausforderungen des Wahrheitsbegriffs ins Gesprach kamen und in den Fallbear-
beitungen die Komplexitat der Wahrheitsfrage entdeckten. Die durch die Falle
konzipierten Impulse wurden je nach Gruppe unterschiedlich aufgenommen.
Anhand der Anzahl der Subcodes zeigt sich, dass die Studierenden sich starker
mit der Spannung zwischen individueller und gemeinschaftlicher Deutung von
Wahrheit beschiftigten (26 Segmente), was seine Ursache in den konzipierten
Fallen haben kann. Die Unterscheidung zwischen historischer und theologischer
Wabhrheit wird erst durch eine gezielte hochschuldidaktische Intervention durch
den vierten Fall bearbeitet.

In Bezug auf die Wahrheitsfrage sind die Gruppendiskussionen zum vierten Fall
besonders aufschlussreich. Denn neben der intendierten Auseinandersetzung
mit der historischen und der theologischen Wahrheit finden sich auch vier Seg-
mente zum interreligiosen Wahrheitsbegriff und vier Segmente des Subcodes
+Wahrheit zwischen Individuum und Institution". Die fokussierte Thematik des
Falls auf die Wahrheitsfrage regt die Diskussion von unterschiedlichen Dimensi-
onen von Wahrheit an. Zugleich zeigt sich hier eine Limitation des fallbasierten
Arbeitens: Wissen wird nicht unbedingt systematisiert und geordnet35. Es lasst
sich nicht zeigen, dass die Studierenden die unterschiedlichen Dimensionen von
Wahrheit im vierten Fall in einen Zusammenhang bringen. Der Prozess, die unter-
schiedlichen Wahrheitsdimensionen zu ordnen und theoretisch aufzuarbeiten,
fand in den meisten Fallen erst im Rahmen der zu verfassenden Essays statt.

Fiir den Professionalisierungsprozess kann jedoch festgehalten werden, dass
Studierende durch fallbasiertes Lernen bereits zu Beginn des Studiums die Her-
ausforderungen beziiglich des Umgangs mit der Wahrheitsfrage erkennen und
die Bedeutung der unterschiedlichen Dimensionen von Wahrheit fiir die unter-
richtlichen Kontexte diskutieren. Der Lernprozess der Studierenden ist damit
nicht abgeschlossen. Es bedarf weiterer hochschuldidaktischer Interventionen,
damit zukiinftige Lehrkrafte die Wahrheitsfrage nicht nur bei der Planung von

Vgl. Weber, Agnes (2007) 25.
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Religionsunterricht bedenken, sondern auch in der konkreten Unterrichtssitua-
tion dieses Wissen anwenden. Weitere empirische Erhebungen kdnnten einen
Hinweis darauf geben, was sich hierfiir als lernforderlich erweist.
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Abstract

Wie deuten muslimische Kinder und Jugendliche ihren Glauben in einer religios
pluralen Gesellschaft? Welche Bedeutung haben gesellschaftliche Zuschreibun-
gen fiir ihr Selbstverstandnis, und wie gestalten sie Beziehungen zu Menschen
anderer Religionszugehorigkeiten? Der Beitrag geht diesen Fragen anhand von
Gruppendiskussionen mit muslimischen Schiiler:innen im Alter von zehn bis vier-
zehn Jahren nach. Im Mittelpunkt stehen die subjektiven Perspektiven der Kin-
der und Jugendlichen beziiglich ihres Glaubens, ihrer Zugehdorigkeit und der
gesellschaftlichen Vielfalt. Die Untersuchung kniipft an aktuelle Debatten zur
Individualisierung von Religiositat sowie zu religioser Diversitat und Differenzer-
fahrungen an. Mithilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse werden die religiésen
Selbstdeutungen der Teilnehmer:innen rekonstruiert und in Beziehung zu ihren
Erfahrungen im sozialen Umfeld gesetzt. Die Analyse zeigt, dass religidse Identi-
tat durch das Zusammenspiel religioser Deutungen und sozialer Erfahrungen
gepragt wird. Die Erzahlungen der jungen Muslim:innen verweisen dabei auf Pro-
zesse religioser Selbstverortung, den Umgang mit gesellschaftlichen Zuschrei-
bungen sowie die Gestaltung sozialer Beziehungen in einem religios pluralen All-
tag.
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Lisa Reck

Between Faith, Belonging, and Diversity

Subjective Religiosity and Experiences of Social Othering among Muslim Children and
Adolescents in Styria

Abstract

How do Muslim children and adolescents interpret their faith in a religiously plu-
ral society? What significance do societal ascriptions have for their self-under-
standing, and how do they shape their relationships with people of other religi-
ous affiliations? This article addresses these questions through group discussi-
ons with Muslim students aged ten to fourteen. The focus lies on the subjective
perspectives of the children and adolescents regarding their faith, their sense of
belonging, and their experiences of societal diversity. The study engages with
contemporary debates on the individualisation of religiosity, religious diversity,
and experiences of difference. Using qualitative content analysis, the partici-
pants’ religious self-interpretations are reconstructed and related to their experi-
ences within their social environments. The analysis suggests that religious
identity is shaped through the interplay of religious interpretations and social
experiences. The narratives of the young Muslims point to processes of religi-
ous self-positioning, the negotiation of societal ascriptions, and the formation of
social relationships within a religiously plural everyday context.

Keywords
muslim adolescents — subjective religiosity — religious identity — societal
ascriptions — religious diversity — qualitative content analysis
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Der Stellenwert von Religion im Leben eines Menschen ist sehr unterschiedlich.
Selbst innerhalb derselben Kultur oder religidsen Tradition unterscheiden sich
die Motivation und die Art der Bindung an die Religion. Im Gegensatz zu den
christlichen Kirchen existiert im Islam keine zentrale Instanz, die eine einheitli-
che Auslegung der heiligen Schriften vorgibt. Dadurch entstehen verschiedene
Interpretationen und zahlreiche Sichtweisen. Muslim:innen haben die Mdglich-
keit, die Botschaft des Islams eigenstandig auszulegen oder sich bestehenden
Gelehrtenmeinungen anzuschlieflen. Soziologisch betrachtet ist es wichtig, Reli-
gion, verstanden als Gesamtheit bestimmter Rituale, Glaubensiiberzeugungen,
Gebote und Verbote, und Religiositat als individuell gelebte, subjektive Form von
Religion zu unterscheiden. Die Deutungen des Qur'ans und der Sunna konnen
stark variieren oder sich sogar widersprechen, wodurch sehr unterschiedliche
Ausdrucksformen muslimischer Religiositat moglich werden.'

Die vorgestellte Untersuchung richtet sich auf zwei zentrale Forschungsfragen.
Einerseits wird untersucht, wie junge Muslim:innen in Osterreich ihre subjektive
Religiositat und ihren individuellen Gottesglauben deuten und welche Spannun-
gen sie zwischen eigenen Uberzeugungen und gesellschaftlichen Zuschreibun-
gen erleben. Andererseits wird analysiert, welchen Umgang diese Kinder und
Jugendlichen mit Andersgldaubigen im Kontext eines von religioser Vielfalt
gepragten Alltags pflegen.

Einen theoretischen Rahmen fiir diese individuelle Religiositat bietet das Kon-
zept der religiosen Positionierung nach Stefanie Lorenzen. Sie versteht Positio-
nierung nicht als starres Ja-Nein-Bekenntnis, sondern als fluiden biografischen
Prozess der ,,Passungsreaktion”z: Jugendliche fragen sich heute situativ: Was
von Religion passt zu mir?". Diese Positionierung speist sich aus konkreten
Erfahrungen von Halt und Sinn (,religiésen Verdichtungen3“), die von punktuellen
StoRgebeten bis zu Gemeinschaftserlebnissen reichen. Fiir junge Muslim:innen
bedeutet dies, einen Glauben zu haben, der keine statische Zugehdarigkeit ist,
sondern eine dynamische, subjektive Ressource im pluralen Alltag darstellt.*

In dieser Arbeit werden in einem ersten Schritt zentrale Perspektiven junger Mus-
lim:innen zwischen religidser Sozialisation und individueller Glaubenspraxis auf-
gezeigt sowie auch gesellschaftliche Zuschreibungen und Differenzmarkierun-

Vgl. Khorchide, Mouhanad (2007) 217.
Englert, Rudolf (2021) 102.

Englert, Rudolf (2021) 102.

Vgl. Englert, Rudolf (2021) 101, 102.
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gen in den Blick genommen. AnschlieRend folgt ein Uberblick tiber das methodi-
sche Vorgehen, bevor der Kern der Arbeit mit einer Darstellung der empirischen
Ergebnisse beginnt. Die zentralen Befunde werden abschlieBend in der Diskus-
sion reflektiert und im Fazit verdichtet.

Bis heute pragt die religiése Sozialisation innerhalb der Familie malRgeblich die
konkrete religiose Praxis, Orientierung sowie die spatere Haltung im Erwachse-
nenalter.’

Durch Globalisierungs-und Migrationsbewegungen der letzten Jahrzehnte wach-
sen Kinder und Jugendliche mit einer immer gréBeren Vielfalt an religiosen Sinn-
angeboten, Perspektiven und Weltanschauungen auf. Vor allem im urbanen,
zunehmend aber auch im landlichen Raum werden unterschiedliche kulturelle
und religiose Traditionen sichtbar.®

Vor dem Hintergrund dieser gesellschaftlichen Entwicklungen geben empirische
Studien Einblicke in die religiosen Orientierungen muslimischer Jugendlicher.

Viele Untersuchungen stellen eine deutlich starkere Religiositat bei muslimi-
schen Jugendlichen als bei jungen Menschen mit christlichem Hintergrund oder
sakularer Pragung fest.” Zugleich verweisen diese Studien auf die groRe Vielfalt
innerhalb des muslimischen Glaubens, etwa in Bezug auf die verschiedenen Wei-
sen, mit dem Islam umzugehen, sowie die wachsende Individualisierung religio-
ser Praxis.® Dies zeigen auch Ergebnisse der Langsschnittstudie Jugend-Glau-
be-Religion, die sich ebenfalls mit der religiosen Sozialisation Jugendlicher in
Deutschland befasst.’

Die genannten quantitativen Studien ermdglichen Einblicke in die religiose Veror-
tung junger Muslim:innen, erfassen die innermuslimische Vielfalt jedoch nur ein-
geschrankt. Qualitative Untersuchungen von Tressat (2011), Tietze (2001) und
Ulfat (2017) weisen hingegen auf Prozesse der Individualisierung, Privatisierung

Vgl. Pickel, Gert / Pollack, Detlef / SpieR, Tabea (2015) 31.

Vgl. Kogler, llse / Dammayr, Maria (2015) 158.

Vgl. Weirer, Wolfgang (2020) 111.

Vgl. Kenar, Berna / Stein, Margit / Zimmer, Veronika (2020) 345.

Vgl. Bohner, Anette / Boschki, Reinhold / Gronover, Matthias / Nowack, Rebecca / Schweitzer, Friedrich / Wissner, Golder (2018)
151.
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und Subjektivierung muslimischer Religiositat im Kindes- und Jugendalter hin.
Die Fallstudien von Tressat verdeutlichen beispielsweise, in welchem Ausmal
religiose Elemente in die Lebenswelten junger Muslim:innen integriert werden.
Die Bedeutung von Religiositat orientiert sich dabei zunehmend weniger an reli-
giosen Dogmen, stattdessen gewinnen individualisierte und privatisierte Formen
religidoser Praxis an Relevanz.'” Die von Tressat beschriebenen Individualisie-
rungsprozesse finden sich auch in den Untersuchungen von Nicola Tietze wie-
der.!’

Die Vielfalt religioser Orientierungen lasst sich bereits im Alter von zehn Jahren
feststellen. Fahimah Ulfat unterscheidet bei muslimischen Kindern drei Typen
von Gottesbeziehungen, die jeweils unterschiedliche Formen der Vereinbarkeit
von Religiositat und sakularer Lebenswelt erkennen lassen. Typ 1 umfasst mus-
limisch sozialisierte Kinder mit einer individuellen und selbstbestimmten Religio-
sitat. Typ 2 bezeichnet Kinder, deren Religiositat mageblich durch religiose Tra-
ditionen gepragt ist, wahrend Typ 3 Kinder beschreibt, die nur eine geringe religi-
ose Bindung aufweisen und sich von religiosen Traditionen distanzieren.'?

Diese Studien verdeutlichen die hohe Vielfalt und individuelle Auspragung religi-
oser ldentitaten muslimischer Jugendlicher. Die Individualisierung religidser
Identitat vollzieht sich dabei nicht unabhangig von gesellschaftlichen Erwartun-
gen und Zuschreibungen. Gerade junge Muslim:innen stehen haufig vor der Her-
ausforderung, eigene religivse Uberzeugungen mit gesellschaftlichen Wahrneh-
mungen ihres Muslimseins in Beziehung zu setzen.

Die Analyse der Tiibinger Studie zeigt einen religiosen Austausch zwischen jun-
gen Muslim:innen und ihrem sozialen Umfeld auf. Dennoch geben viele der Stu-
dienteilnehmer:innen an, bereits negative Erfahrungen mit Vorurteilen beziiglich
ihrer Religionszugehdorigkeit gemacht zu haben.'®

Trotz solcher Erfahrungen dominieren bei den meisten befragten Kindern und
Jugendlichen interreligiose Kontakte. Dieses Ergebnis deckt sich mit empiri-
schen Befunden zur Bedeutung von Begegnungen zwischen unterschiedlichen
gesellschaftlichen Gruppen. Sowohl die Art als auch die Intensitat solcher Kon-

Vgl. Ulfat, Fahimah (2022) 4, 5.
Vgl. Tietze, Nicola (2001) 8, 9.
Vgl. Ulfat, Fahimah (2022) 6, 7.

Vgl. Bohner, Anette / Boschki, Reinhold / Gronover, Matthias / Nowack, Rebecca / Schweitzer, Friedrich / Wissner, Golder (2018)
243.
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takte beeinflussen die gegenseitige Wahrnehmung maRgeblich. Bereits Gordon
Allport verweist in seiner Intergruppen-Kontakt-Hypothese darauf, dass Begeg-
nungen zwischen Angehdrigen unterschiedlicher religioser oder sozialer Grup-
pen Vertrauen fordern und Vorurteile abbauen konnen. Auch Robert Putnam
beschreibt kooperative Interaktionen zwischen Menschen unterschiedlicher Her-
kunft oder Zugehorigkeit als eine wichtige Grundlage fiir die Entstehung sozialen
Vertrauens. Die positiven Effekte solcher Kontakte beziehen sich nicht nur auf
die Wahrnehmung anderer Gruppen, sondern auch auf gesellschaftliche Instituti-
onen und demokratische Strukturen.'* Die positiven Effekte solcher Kontakte
entfalten sich jedoch nicht unabhangig von gesellschaftlichen Machtverhaltnis-
sen und bestehenden Zuschreibungen.

Auch wenn nicht alle Menschen einer Gesellschaft eigene Migrationserfahrun-
gen gemacht haben, bleiben Merkmale wie Namen, duflere Erscheinungsbilder
oder Kleidung ausschlaggebende Faktoren, die Migration weiterhin zu einem
pragenden biografischen Aspekt machen.'® Eine Untersuchung (2016) verdeut-
licht, dass Personen mit sichtbarem Migrationshintergrund, unabhangig von ihrer
tatsachlichen Herkunft, haufiger Diskriminierungserfahrungen machen als
Migrant:innen, die sich auflerlich nicht von der Mehrheitsbevdlkerung abheben.
Auch die religiose Zugehorigkeit hat Einfluss auf Diskriminierungserfahrungen.
Muslimisch sozialisierte Personen berichten von haufigerer Diskriminierung als
Christ:innen oder Menschen ohne religioses Bekenntnis. '°

Die genannten Befunde verweisen auf die anhaltende Bedeutung von Rassismus
und Ausgrenzung im Alltag vieler Betroffener. lhre Ursache liegt weniger in indi-
viduellen Begegnungen, sondern im Prinzip gesellschaftlicher Differenz und in
ungleichen Machtverhaltnissen.'’

In der kollektiven Wahrnehmung werden Religionen im gesellschaftlichen Alltag
haufig in ,gute' und ,problematische' eingeteilt, unabhangig davon, welche per-
sonliche Bedeutung Religion fiir die Betroffenen hat.'® ,Insbesondere der Islam
wird von vielen Deutschen als etwas Fremdes, Andersartiges und Bedrohliches
empfunden.”19 Diese Wahrnehmung fiihrt dazu, dass sich die Gesellschaft in ein
kollektives ,Wir" und ,die Anderen” aufteilt.”° Diese gruppenbezogenen Stereo-

Vgl. EI-Menouar, Yasemin / Miike, Marcel / Schnabel, Annette / Tranow, UIf (2023) 46, 47.

Vgl. Ulfat, Fahimah (2022) 8.

Vgl. Forschungsbereich beim Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (2018) 4.
Vgl. Initiative fiir ein Diskriminierungsfreies Bildungswesen (2021) 15.

Vgl. Ulfat, Fahimah (2022) 9.

Miiller, Olaf / Pollack, Detlef (2024) 58.

Vgl. Ulfat, Fahimah (2022) 9.
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type und Vorurteile konnen sich laut Pickel in die Kategorisierung von Menschen
verfestigen.21 Eine magliche Folge solcher Zuschreibungen besteht darin, dass
Religionszugehorigkeiten mit homogenen Eigenschaften verkniipft und Gruppen
voneinander abgegrenzt werden. Solche Zuschreibungsprozesse kdnnen dazu
beitragen, den Islam als von der gesellschaftlichen Norm abweichende Religion
wahrzunehmen, wodurch bestehende Vielfalt weniger sichtbar wird. In der Lite-
ratur wird dieser Prozess als Muslimisierung beschrieben, bei dem die religiose
Zugehorigkeit gegeniiber anderen Identitatsmerkmalen starker in den Vorder-
grund tritt. Diese Muslimisierung kann zur Stabilisierung von Stereotypen beitra-
gen und symbolische Grenzziehungen zwischen gesellschaftlichen Gruppen
begUnstigenzz, wie die Studie von Agnes Gmoser Uiber religionsbezogene Vor-
und Einstellungen als Lernvoraussetzungen fiir (inter-)religiose Bildungspro-
zesse zeigt23.

Gleichzeitig werden Muslim:innen, denen die Befolgung religiéser Gebote und
Verbote wichtig ist, etwa Frauen und Madchen, die sich fiir das Tragen eines
Kopftuchs entscheiden, in 6ffentlichen Diskursen oftmals als traditionell und als
in sakularisierte Gesellschaften schwer integrierbar betrachtet. Diejenigen, die
sich von der religiosen Praxis distanzieren, werden iberwiegend als liberal,
modern und problemlos integrierbar wahrgenommen. Eine solche Perspektive
beriicksichtigt die individuelle Bedeutung von Religion sowie deren unterschied-
liche gesellschaftliche Bedeutung nur eingeschrénkt.24

Die dargestellten empirischen Ergebnisse zeigen, dass die religiose Selbstveror-
tung fiir viele junge Muslim:innen eng mit Fragen der Zugehdorigkeit, Anerken-
nung und gesellschaftlichen Verortung sowie dem Umgang mit Differenz im
sozialen Umfeld verbunden ist.

Im Folgenden wird die eigene Studie vorgestellt, die sich an diesen offenen Fra-
gen orientiert und mit Gruppendiskussionen neue Impulse liefert.

Um diesen komplexen Prozessen der subjektiven Religiositat, gesellschaftlichen
Zuschreibungen sowie dem Umgang mit Andersglaubigen in einem religios viel-
faltigen Alltag empirisch nachzugehen, wurden Gruppendiskussionen mit musli-
mischen Schiilerinnen als Forschungsmethode gewahlt. Das empirische

Vgl. Pickel, Gert (2022) 14.

Vgl. Ulfat, Fahimah (2022) 9.

Vgl. Gmoser, Agnes (2023) 262-264.
Vgl. Khorchide, Mouhanad (2007) 218.
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Erkenntnisinteresse der Untersuchung wird dabei durch zwei Forschungsfragen
geleitet:

Wie deuten und verarbeiten muslimische Kinder und Jugendliche (10-14 Jahre)
ihre subjektive Religiositat sowie ihren individuellen Gottesglauben und erleben
Spannungen zwischen eigenen Uberzeugungen und gesellschaftlichen Zuschrei-
bungen?

Welchen Umgang pflegen diese jungen Muslim:innen mit Andersglaubigen im
Zuge eines von religidser Vielfalt gepragten Alltags?

Gruppendiskussionen ermdglichen eine realitatsnahe Gesprachssituation, in der
Kinder und Jugendliche selbst Einfluss darauf nehmen, wie viel Personliches sie
teilen machten.?®

Ein zentraler Vorzug methodisch kontrolliert moderierter Gruppendiskussionen
liegt darin, Einzel- und Extrempositionen durch die Gruppeninteraktion zu relati-
vieren und bestehende Hemmschwellen zu tiberwinden. Dies fiihrt dazu, dass
Teilnehmende Haltungen offenlegen, die im Alltagsleben ihr Denken, Handeln
und Flihlen préeigen.26

Im Herbst 2024 wurden zur Erhebung dieser Sichtweisen flinf Gruppendiskussio-
nen durchgeflihrt. Beteiligt waren Schiiler:innen im Alter zwischen zehn und vier-
zehn Jahren, wobei die GruppengrofRe jeweils zwischen drei und fiinf Personen
lag. In Bezug auf Alter, Geschlecht und Herkunft waren die Diskussionsgruppen
unterschiedlich zusammengesetzt. Die Teilnehmenden besuchten dieselbe
Schule, jedoch nicht zwangslaufig dieselbe Klasse. Alle involvierten Kinder und
Jugendlichen bekannten sich zum Islam, wobei der Besuch des islamischen
Religionsunterrichts keine Voraussetzung fiir die Teilnahme war.

Zwei der besuchten Schulen lagen im Umfeld von Graz, die beiden anderen
befanden sich in der Grazer Innenstadt, wobei an einer von diesen zwei Gruppen-
gesprache durchgefiihrt wurden. Insgesamt beteiligten sich 18 Schiiler:innen mit
unterschiedlichen Erstsprachen. Die Auswahl der Teilnehmenden erfolgte in
Kooperation mit den Schulen. Die Eltern der Schiiler:innen wurden tber das Pro-
jekt informiert und gaben schriftlich ihr Einverstandnis.

Zur Durchflihrung fanden die Gruppendiskussionen in einem geschiitzten schuli-
schen Rahmen statt und wurden von der Autorin moderiert, die als Primarstufen-

Vgl. Lamnek, Siegfried (2010) 647.
Vgl. Flick, Uwe (1991) 158.
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padagogin mit Zusatzqualifikation in Deutsch als Zweitsprache und abgeschlos-
senem Masterstudium im Bereich Religionswissenschaften (Schwerpunkt isla-
mische Religion) liber einschlagige Fachkenntnisse verfiigt.

Die Erhebung orientierte sich an Leitfragen wie beispielsweise ,Was bedeutet
Religion fiir dich?' oder ,Wie wichtig ist dir Religion — zu Hause, in der Schule
oder wenn du mit deinen Freunden unterwegs bist?'. Die Angaben der Beteiligten
wurden zum Zwecke der Auswertung pseudonymisiert und das Gesprochene
digital aufgezeichnet und im Anschluss wortlich transkribiert. Die Transkription
erfolgte nach einfachem wortlichem Standard.

Die Auswertung des Materials sowie die Kodierung wurden von der Autorin
eigenstandig mithilfe der Software MAXQDA durchgefiihrt. Da es sich um ein
Ein-Personen-Forschungsprojekt handelt, wurde zur methodischen Absicherung
die Intracoder-Reliabilitat tUberpriift. Hierzu wurde ein Teil des Datenmaterials
nach einem zeitlichen Abstand von mehreren Wochen erneut kodiert, um die Sta-
bilitat und Konsistenz des Kategoriensystems intern zu verifizieren und subjek-
tive Verzerrungen zu minimieren.

Bei der Auswertung von Forschungsdaten ist die methodologische Sensibilitat
dafiir zu wahren, dass auch vermeintlich homogene Gruppen hinsichtlich ihrer
Biografien und Identitaten Binnendifferenzen aufweisen kénnen.?’ Zudem giltes
zu beriicksichtigen, dass soziale Gruppen in modernen Gesellschaften selten
trennscharf voneinander abgrenzbar sind und kollektive Zuschreibungen im
Datenmaterial kritisch hinterfragt werden miissen. Die Zugehorigkeit zu einer
bestimmten Gruppe erweist sich in der empirischen Realitat oft als ein dynami-
sches Phanomen, das wesentlich von der individuellen Rollenauslegung der
Akteur:innen mitgepragt wird.?®

Fir die Auswertung wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz her-
angezogen, die einen systematischen Zugang zu den AuBerungen der Kinder
und Jugendlichen bietet und ermdglicht, zentrale Themen und Bedeutungszu-
schreibungen herauszuarbeiten. Gerade fiir Gruppendiskussionen eignet sich die
strukturierende Inhaltsanalyse, da sie auf einem differenzierten Kategoriensys-
tem basiert.

Die Hauptkategorien wurden deduktiv aus dem Leitfaden beziehungsweise der
Theorie abgeleitet und durch induktive Subkategorien aus dem Material erganzt.

Vgl. Koschel, Kay-Volker / Kiihn, Thomas (2018) 69.
Vgl. Koschel, Kay-Volker / Kiihn, Thomas (2018) 70.
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Durch die Gegenuiberstellung der Daten liefert dieses Verfahren differenzierte
und vertiefende Ergebnisse.29

Das konkrete Auswertungsverfahren orientierte sich strikt am dreistufigen
Ablauf der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz.

Im ersten Schritt (Initiilerende Textarbeit und Hauptkategorien) wurden nach dem
intensiven Lesen der Transkripte vorab definierte Hauptkategorien (wie z. B.
.Religioser Alltag" oder ,Glaubenswelt") deduktiv an das Material angelegt. In
einem ersten Codierdurchgang wurden alle relevanten Textstellen diesen Haupt-
kategorien zugewiesen.30

Im zweiten Schritt (Induktive Feincodierung) wurden, um der Individualitat der
Jugendlichen gerecht zu werden und die Binnendifferenzen sichtbar zu machen,
die Textstellen innerhalb der Hauptkategorien am Material feincodiert. Aus den
konkreten Aussagen der Schiiler:innen wurden induktiv Subkategorien entwickelt
(z. B. Differenzierungen zwischen ,Gebet" und ,Qur anbezug*).”’

Im dritten Schritt (Ergebnisaufbereitung und Fallkontrastierung) wurden schliel3-
lich die codierten Segmente systematisch einander gegeniibergestellt. Die Ana-
lyse erfolgte hierbei nicht isoliert, sondern durch eine permanente Kontrastie-
rung der fiinf verschiedenen Diskussionsgruppen sowie der einzelnen Spre-
cher:innen innerhalb einer Gruppe. Erst durch diese systematische Verkniipfung
der Textsegmente konnten Muster, aber auch markante Widerspriiche in den reli-

gidsen Haltungen der Jugendlichen herausgearbeitet werden.>?

Die auf diese Weise systematisch ausgewerteten empirischen Daten verdeutli-
chen ein breites Spektrum an subjektiver Religiositat, unterschiedlichen Erfah-
rungen gesellschaftlicher Fremdzuschreibungen sowie eines heterogenen
Umgangs mit Differenz im sozialen Umfeld der befragten Schiilerinnen. Somit
konnten die Forschungsfragen differenziert beantwortet werden. Gleichzeitig ist
zu beriicksichtigen, dass qualitative Gruppendiskussionen zwar tiefe Einblicke in
die subjektiven Sichtweisen und Aushandlungsprozesse der Teilnehmenden
erlauben, diese Ergebnisse jedoch auf einer begrenzten Stichprobe basieren und
keine verallgemeinerbaren Aussagen lber die Gesamtheit muslimischer Kinder
und Jugendlicher zulassen.

Vgl. Kuckartz, Udo (2018) 97, 98.

Vgl. Kuckartz, Udo / Rédiker, Stefan (2024) 25-44.
Vgl. Kuckartz, Udo / Radiker, Stefan (2024) 45-56.
Vgl. Kuckartz, Udo / Radiker, Stefan (2024) 57-111.
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Die folgenden empirischen Ergebnisse geben Einblicke in die Art und Weise, wie
junge Muslim:innen ihre subjektive Religiositat und ihren individuellen Gottes-
glauben gestalten, wie sie gesellschaftliche Fremdzuschreibungen und interreli-
giose Differenzerfahrungen erleben und welche Formen des Umgangs mit religi-
oser Heterogenitat in ihrem sozialen Umfeld erkennbar werden.

Der folgende Abschnitt bezieht sich auf die subjektiven religiosen Vorstellungen
der beteiligten Kinder und Jugendlichen. In ihren Erzahlungen wird sichtbar, wie
sie personliche Glaubenshaltungen entwickeln, religiése Inhalte deuten und
eigene Bilder von Gott und dem Jenseits ausformen. Diese Innenperspektive
eroffnet Einblicke in die Bedeutung, die Religion im Alltag dieser jungen Men-
schen einnimmt.

Der Glaube an Gott scheint fiir viele der befragten Kinder und Jugendlichen zent-
ral in ihrem Leben. Ein Madchen betont: ,Man sollte immer, egal was man macht,
immer an Gott glauben, finde ich. Ist meine Meinung. Ja."*3. Diese AuRerung
macht sowohl normative als auch individuell gepragte Dimensionen ihrer religio-
sen Orientierung erkennbar. Es zeigt sich, dass dieser Glaube nicht allein auf ritu-
elle Handlungen begrenzt ist, sondern vielmehr als grundlegendes Lebensprinzip
verstanden wird. Die Verankerung des Glaubens im Bewusstsein scheint, wie
das ,egal, was man macht' verdeutlicht, fest im Alltag verankert zu sein. lhre per-
sonliche Uberzeugung unterstreicht sie, indem sie mehrfach hervorhebt, diese
Sichtweise wiirde ihrer eigenen Meinung entsprechen. Daran zeigt sich bereits in
jungem Alter eine bewusste Auseinandersetzung mit Glaubensinhalten.

Auch andere Teilnehmeriinnen beschreiben ihre Religion mit Adjektiven wie
,schon’, ,stiR' und ,gut'. Diese Zuschreibungen betonen emotionale Aspekte, die
sie mit dem Islam verbinden. Einerseits sind die Zuschreibungen sehr kindlich
gepragt, andererseits deuten sie auf einen lebendigen, gefiihlsbasierten Bezug
zur eigenen Religion und weniger auf einen rein regelbasierten Zugang hin.

In einer Gruppendiskussion diskutierten vier Jungen tradierte Vorstellungen vom
Paradies und wie Muslim:innen nach ihrem Tod ins Jenseits libertreten werden:
.SCH 1 (GD4): Wenn du stirbst, kommst du direkt in den Dschanna. [...] Es gibt
Paradies und Hélle. Dschanna ist Paradies. Und wenn dich jemand zum Beispiel
bedroht, dass du Schweinefleisch isst, oder du bist zum Beispiel auf dem Weg zur
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Moschee, und er will dich téten. Jemand sagt,Geh in die Moschee rein, ich schiel3e
dich ab.” Dann gehst du in die Moschee rein. Und wenn du gestorben bist, kommst
du direkt in den Paradies.

SCH 2 (GD4): Auch wenn es das erste Mal ist, dass du eine Moschee gehst.

SCH 1 (GD4): Ist egal. Und wenn dich jemand bedroht, dass du Schweinefleisch
isst, oder Alkohol trinkst, oder ich bringe dich um. Er kann dich umbringen. Und
dann landest du direktim Paradies. Da hat man dann eigentlich keine Sorgen. Well
wir leben. Das hier alles ist eigentlich ein Test. Also alles, was wir hier machen,
wird liberpriift. Und dann am jiingsten Tag werden wir gefragt, was wir in unserem

Leben alles gemacht haben. Den einzelnen Tag, die einzelne Minute. u34

Die Erlauterung dieses Schiilers verdeutlicht seine Auffassung, wonach Men-
schen, die zur Wahrung ihrer Religion Gefahren auf sich nehmen, dafiir im Para-
dies belohnt werden. Nach seinem Verstandnis ist das Paradies ein Ort der
Sicherheit und Rettung. Durch diese beispielhafte Darstellung einer konkreten
Szene lasst sich erkennen, dass religiose Inhalte von Kindern und Jugendlichen
nicht nur wiedergegeben, sondern emotional verarbeitet und in eigene Bilder
Ubersetzt werden. Die Auffassung dieses Schiilers kann als sehr stark an religio-
sen ldealen orientiert bezeichnet werden.

AuBerdem betont der Schiiler, das Leben sei ein grof3er Test, den ein:e Muslim:in
bestehen miisse, um ins Paradies zu gelangen. Seiner Aussage nach miisse
man jeglichen Gefahren trotzen, um unbeirrt am Glauben festzuhalten. Es ist
anzunehmen, dass diese AuRerungen zumindest teilweise auf tradierten Vorstel-
lungen und erlerntem Wissen beruhen. Inwieweit der Schiiler die Tragweite der
von ihm geschilderten Szenarien bereits vollstandig reflektiert, Iasst sich anhand
des Materials jedoch nicht beurteilen. Die Aussage macht dennoch sichtbar, wie
ernst manche Jugendliche die Vorstellung einer Paradiesverheilung nehmen
und in welchem Male diese ihr Denken liber das Leben und den Tod pragt.

Ein anderer Mitschiiler relativierte diese prinzipientreue Einstellung im Zuge des
Gesprachs. Er erganzte, es sei zwar wichtig, sich an islamische Vorschriften zu
halten, sofern die Mdglichkeit bestehe, dass es aber erlaubt sei, beispielsweise
Schweinefleisch oder Alkohol zu konsumieren, falls keine Alternative bestiinde.

Diese kontraren, vielseitigen Glaubensvorstellungen lassen insgesamt erkennen,
wie heterogen religidse Uberzeugungen junger Muslim:innen ausgepragt sind
und lassen eine bereits im Kindes- und Jugendalter gelebte ambivalente und
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hybride Religiositat vermuten. Ahnliche Muster zeigen auch die Ergebnisse der
Tlbinger Studie, die einen ausgepragten Gottesglauben, eine enge Beziehung zu
Gott und eine stark personalisierte Religiositat unter muslimischen Jugendlichen
beschreibt. Viele schildern Gott als nah und zuhorend, reflektieren ihre Religion,
hinterfragen grundlegende Prinzipien jedoch kaum. Der Glaube bietet ihnen
spirbar Halt und Orientierung und ist selbstverstandlich in den Alltag integriert.35

Dieses Kapitel widmet sich den gesellschaftlichen Zuschreibungen, die muslimi-
sche Kinder und Jugendliche im Alltag, in der Schule oder in Peer-Groups erfah-
ren. Im Fokus stehen dabei Erlebnisse von Ausgrenzung, Akzeptanz und Diskri-
minierung und deren Bedeutung fiir die Identitatsentwicklung dieser jungen
Muslim:innen.

Die Analyse der Gruppendiskussionen macht sichtbar, wie stark sowohl sicht-
bare Zugehorigkeitsmarker als auch religiose Identitat die Wahrnehmung von
Diskriminierung beeinflussen. Die Diskussionen verdeutlichen dies anhand zahl-
reicher Schilderungen religios motivierter Ausgrenzungserfahrungen.

Die Schiileriinnen tauschen sich in den Gesprachen Uber Erlebnisse im Zusam-
menhang mit religioser Diskriminierung aus. So schildert eine Schiilerin ein
Gefiihl der Andersbehandlung als Muslimin in ihrem Heimatort. Ein Mitschiiler
berichtet von widerspriichlichen Reaktionen in seinem Freundeskreis. Wahrend
ein Teil der Peers seine Religionszugehorigkeit akzeptiert, erlebt er von anderer
Seite Hanseleien, etwa aufgrund der Einhaltung religioser Speisevorschriften:
.Dann verarschen die mich zum Beispiel damit, dass sie sagen, wie lecker das
schmeckt und der Scheil3 interessiert mich halt echt nicht und die anderen akzep-
tieren es halt einfach, akzeptieren, wie ich bin.*°.

Aus den Schilderungen des Madchens geht die konkrete Form der Benachteili-
gung zwar nicht detailliert hervor, was jedoch die Bedeutung der subjektiven
Wahrnehmung von Diskriminierung fiir das individuelle Stressempfinden unter-
streicht.

Auch laut dem Bericht des Jungen zeigen seine Freund:innen wenig Bereitschaft,
sich in seine Situation hineinzuversetzen oder seine Uberzeugungen nachzuvoll-

Vgl. Bohner, Anette / Boschki, Reinhold / Gronover, Matthias / Nowack, Rebecca / Schweitzer, Friedrich/ Wissner, Golder (2018)
243.
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ziehen. Der Schiiler betont jedoch, dass ihn solche Bemerkungen kaum beriih-
ren. Er grenzt sich von negativen Kommentaren ab und verweist auf seine Fahig-
keit, an seinen personlichen Uberzeugungen festzuhalten. Dieses Verhalten kann
als verbale Abwehrstrategie interpretiert werden, die auf einen pragmatischen
Umgang mit widerspriichlichen Erfahrungen im sozialen Umfeld hinweist.

Die Erzahlungen deuten auf subjektiv empfundene Ausgrenzung und wider-
spriichliche Reaktionen im Freundeskreis hin, Erfahrungen, die in einer Phase der
Identitatsentwicklung belastend wirken kénnen. Zugleich wird sichtbar, welche
Bedeutung die Akzeptanz oder Ablehnung religioser Praktiken durch das soziale
Umfeld fiir die offene Religionsausiibung Jugendlicher besitzt. Diese Dynamiken
pragen nicht nur ihr Zugehorigkeitsgefiihl zur Peergroup und zur Gesellschaft,
sondern beeinflussen im weiteren Sinne auch die Entwicklung ihres Selbstbe-
wusstseins und den Umgang mit religioser Differenz.

Eine weitere Schiilerin berichtet von gesellschaftlichen Zuschreibungen beim
Tragen eines Kopftuchs: ,[...] [llch werde auch anders behandelt, wenn ich ein
Kopftuch drauBen in der Offentlichkeit trage. Da hatte ich schon sehr oft solche
Aussagen wie,Salafisten” zum Beispiel. [...] Also man wird da auf jeden Fall anders
behandelt, weil jetzt wird man mich, jetzt nicht glaube ich halt eben erkennen, dass
ich ein Moslem bin, zum Beispiel. Damals war sehr viele schockiert, wie ich immer
meinte,Ja, ich bin Muslim und so’, ich hatte halt, ich hatte, ich hatte damals blond
blondierte Haare und deshalb hat keiner geglaubt, dass ich Moslem bin. Und so

weil ich aussah wie eine von hier.**’,

Selbst als das Madchen angibt, von den rassistischen Aussagen fremder Men-
schen verletzt zu sein, erganzt sie: ,Aber ich mache es ja nicht fiir diese Men-
schen, sondern ich mache es ja flir meinen Gott, weil jeder wird, wie gesagt eines
Tages vor Gott stehen mit seinen Aussagen. u38

Die Erfahrungen muslimischer Madchen mit sichtbaren religiosen Symbolen zei-
gen die Konfrontation mit massiven Vorurteilen. Das Kopftuch wird dabei mit
kultureller Andersartigkeit gleichgesetzt, was Stereotypisierung und mangelnde
Differenzierungsfahigkeit in Teilen der Mehrheitsgesellschaft verdeutlicht. Die
Schiilerin erganzt zudem ihre Erfahrung, ohne Kopftuch optisch der Mehrheits-
gesellschaft zu entsprechen und folglich auch als Osterreicherin behandelt zu
werden. Diese AuBerung gewinnt durch die Tatsache, dass das Madchen in
Osterreich geboren wurde, an Relevanz. Dies weist darauf hin, wie sehr gesell-
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schaftliche Ausgrenzungserfahrungen die eigene Verortung innerhalb der natio-
nalen Identitat beeinflussen kénnen. Die Uberraschung des Umfelds bei der
Offenbarung ihrer muslimischen Religion unterstreicht die starke Abhangigkeit
gesellschaftlicher Gleichbehandlung von auBlerlich erkennbaren Merkmalen.
Zudem verweist dieser Befund auf intersektionale Diskriminierungsrisiken fiir
muslimische Madchen.

Trotz dieser Erfahrungen verweist die Schiilerin auf eine spirituelle Ressource,
aus der sie Kraft schopft und die ihr hilft, an religiosen Traditionen festzuhalten.
Diese Orientierung scheint ihr zu ermdglichen, belastende Fremdzuschreibungen
abzuwehren und einen eigenen Umgang mit diskriminierenden Situationen zu
entwickeln.

Insgesamt zeigt das Fallbeispiel, wie sehr die Identitat junger Muslim:innen
sowohl von eigenen religiosen Vorstellungen als auch von gesellschaftlichen
Reaktionen gepragt wird. Die Jugendlichen stehen vor der Herausforderung, ihre
Selbstdefinition, religiose Motive und die Erfahrung sozialer Stereotypisierung
miteinander zu vereinbaren.

Auch die aktuellen Befunde des Berichts ,Being Muslim in the EU" der European
Union Agency for Fundamental Rights (2024) stiitzen diese Beobachtungen.
Muslimische Frauen berichten europaweit deutlich haufiger von Ausgrenzung
aufgrund sichtbarer religioser Merkmale, wahrend Manner eher Benachteiligun-
gen im Zusammenhang mit ihrer Hautfarbe schildern. Der Bericht verweist
zudem auf einen deutlichen Anstieg antimuslimischer Diskriminierung seit 2016
und zeigt, dass inzwischen etwa jede zweite muslimische Person in der EU im
Alltag Erfahrungen mit Rassismus oder Diskriminierung macht.*’

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse dieser Untersuchung, dass der
Umgang mit religioser Differenz im unmittelbaren sozialen Umfeld der Befragten
erhebliche Auswirkungen auf deren alltagliches Selbstwertgefiihl hat. Die betei-
ligten jungen Menschen stehen im Alltag haufig vor der Herausforderung, ihr reli-
gioses Selbstverstandnis gegeniiber gesellschaftlichen Vorurteilen zu behaup-
ten.

Vgl. European Union Agency for Fundamental Rights (2024) 42.
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Die folgenden Ergebnisse geben Einblick in die Art und Weise, wie junge Mus-
lim:innen Differenzerfahrungen im sozialen Umfeld wahrnehmen, deuten und in
ihren Peer-Beziehungen aushandeln.

Die Ergebnisse der Gruppendiskussionen verdeutlichen einen offenen und situa-
tiv flexiblen Umgang mit Andersglaubigen im Zuge eines von religioser Vielfalt
gepragten Alltags.

Fiir die meisten Schiiler:innen spielt die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Reli-
gion oder Nationalitat im Kontext von Freundschaften keine Rolle. Diese entste-
hen liberwiegend auf Basis gemeinsamer Interessen und personlicher Beziehun-
gen: ,Die kbnnen muslimisch sein, miissen nicht muslimisch sein."*0.

An den Aussagen der Kinder und Jugendlichen wird eine offene sowie tolerante
Haltung gegeniiber Menschen unterschiedlicher religioser und kultureller Hinter-
grinde sichtbar, wobei die Religionszugehorigkeit oder Nationalitat ihrer
Freund:innen fiir die meisten keine Rolle spielt. Kulturelle und religiose Vielfalt
zeigt sich fiir die befragten Kinder und Jugendlichen als selbstverstandlicher
Bestandteil ihres sozialen Umfelds. Aus ihren Erzahlungen lasst sich ableiten,
dass Freundschaften vor allem auf gemeinsamen Interessen und personlichen
Bindungen beruhen und weniger durch religiose oder kulturelle Gemeinsamkei-
ten gepragt sind.

Die Schiiler:innen berichteten, ihre Freund:innen gehoren unterschiedlichen Kon-
fessionen an oder sie wiissten nicht, welcher Religion diese angehéren. Diese
Aussagen machen deutlich, dass die religiose Zugehorigkeit im sozialen Mitein-
ander vieler junger Menschen kaum eine Rolle spielt und haufig in den Hinter-
grund tritt.

Die Schiileriinnen wachsen in einem Umfeld auf, das durch religiése und kultu-
relle Vielfalt gepragt ist und in dem ein respektvoller Umgang mit unterschiedli-
chen Identitaten selbstverstandlich erscheint. Diese alltagliche Erfahrung von
Diversitat kann den Abbau von Vorurteilen fordern und ein wertschatzendes
Zusammenleben unterstiitzen.

Mehrere Kinder und Jugendliche betonen, wie wichtig ihnen ein respektvoller
Umgang ist. Sie wiinschen sich, dass ihre eigene religiose Zugehorigkeit Aner-
kennung erhalt und ihnen mit Wertschatzung begegnet wird.

Schule 3_Transkript_Gruppe 2_MaxQDA_GD 4, Pos. 369.
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Auf die Frage, ob unter Freund:innen lber Religion gesprochen wird, antwortet
ein Junge: ,Bei mir ist es nicht so. Am meisten, wir haben alle so die gleiche Reli-
gion und jetzt redet keiner mehr davon, weil wir wissen alle, was wir machen miis-
sen. Oder zum Beispiel, wenn jemand etwas falsch macht, wir sagen dann, mach
das nicht und so."*'

Die religiose Zugehorigkeit dieses Jungen scheint in seinem Freundeskreis als
selbstverstandlich zu gelten, da viele seiner sozialen Kontakte der gleichen Reli-
gion angehoren. Dieses geteilte Verstandnis religioser Werte und Praktiken
konnte erklaren, warum Religion im Alltag kaum explizit angesprochen wird.
Zugleich deutet die Situation auf einen gemeinsamen Orientierungsrahmen hin,
der Erwartungen an religioses Verhalten vorgibt. Werden diese Erwartungen
nicht erflillt, entsteht offenbar Raum fiir gegenseitige Ermahnungen innerhalb
der Gruppe. Die Aussage kann als Hinweis auf eine Form gegenseitiger sozialer
Regulierung innerhalb der Gruppe interpretiert werden.

Ein Madchen tauscht sich mit ihren muslimischen Freund:innen aus: ,Also ich
weil jamanche Sachen, die nicht sie weil3 und genauso halt eben auch umgekehrt.
Alsoich sage ihr manchmal Sachen iiber den Islam, die sie noch nicht weil3 und sie
genauso auch mir. wh?

Ihren Freund:innen anderer Konfessionen beantwortet sie deren Fragen zum
Islam:

»An meine alte Schule. Da hatte ich islamische Freunde, weil meine ganze Klasse
war Moslem und so, seitdem ich hier bin, habe ich auch andere Freunde, katholisch
usw. und die fragen manchmal iiber was wir machen im Ramadan und ob wir Was-

ser trinken usw,“*3

Die Aussagen der Schiilerin machen deutlich, dass innerhalb der religiosen
Gemeinschaft unterschiedliche Wissensstande bestehen, die durch Austausch
und gegenseitige Unterstiitzung ausgeglichen werden koénnen. Zugleich
beschreibt sie, wie sie eine vermittelnde Rolle zwischen verschiedenen religio-
sen Gruppen tibernimmt und ihren Freund:innen Fragen zum Islam beantwortet.
Ihre Bereitschaft, die eigene religidse Identitat mit Menschen anderer Konfessio-
nen zu teilen, tragt zur Klarung von Missverstandnissen und zum SchlieBen von
Wissensliicken bei. Auf diese Weise entstehen Gelegenheiten fiir interreligioses
Verstandnis und eine Haltung der Toleranz.

Schule 3_Transkript_Gruppe 2_MaxQDA_GD 4, Pos. 345.
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Die Ergebnisse der Gruppendiskussionen finden eine Parallele in einer empiri-
schen Untersuchung von Mouhanad Khorchide. In dieser Studie gibt lediglich ein
sehr kleiner Teil der befragten muslimischen Jugendlichen, rund ein Prozent, an,
Freundschaften ausschlief3lich innerhalb der eigenen Glaubensgemeinschaft zu
akzeptieren.** Eine ahnliche Tendenz zeigt sich in den aktuellen Daten des Reli-
gionsmonitors 2023. Rund 80 % der befragten Muslim:innen geben an, enge Frei-
zeitkontakte zu Personen anderer religioser Gemeinschaften zu pflegen. Diese
Zahlen unterstreichen, wie selbstverstandlich interreligiose Freundschaften fiir
viele Jugendliche geworden sind.*® Die hier dargestellten Befunde kniipfen an
altere wie jlingere Studien an und aktualisieren deren Ergebnisse. Obwohl die
Untersuchung von Mouhanad Khorchide inzwischen rund zwei Jahrzehnte
zuriickliegt, zeigt sie weiterhin die Offenheit vieler muslimischer Jugendlicher,
deren Freundschaften vor allem durch gemeinsame Interessen und personliche
N#he entstehen, weniger durch kulturelle oder religidse Ubereinstimmungen.

Es gilt aber auch anzumerken, dass sich in dieser Erhebung differenzierte Ten-
denzen zeigen. Der Wunsch nach starker muslimisch gepragten Beziehungen
bleibt zwar eine Minderheitenposition, wird aber in einzelnen Fallen deutlich for-
muliert. Religiose Homogenitat kann hier als Ausdruck von Identitatsbindung
verstanden werden und bietet zugleich einen gemeinsamen Referenzrahmen fiir
Gesprache iiber religiose Uberzeugungen und Praktiken.

Insgesamt bestatigen die Ergebnisse damit zentrale Forschungslinien und zei-
gen zugleich, dass Offenheit und Toleranz unter jungen Muslim:innen in Oster-
reich nicht nur in Studien sichtbar werden, sondern sich auch im alltaglichen Mit-
einander konkret manifestieren.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass junge Muslim:innen in Osterreich
ihre religiose ldentitat in einem komplexen Zusammenspiel aus personlichen
Uberzeugungen und sozialen Erfahrungen entwickeln. Die subjektive Religiositat
der Kinder und Jugendlichen ist stark durch emotionale Beziige, personalisierte
Gottesvorstellungen und alltagsnahe Deutungsmuster gekennzeichnet. Diese
Befunde decken sich mit friiheren Studien, die eine ausgepragte Gottesnahe und
eine intuitive, weniger regelorientierte Religiositat unter muslimischen Jugendli-

Vgl. Khorchide, Mouhanad (2007) 226.
Vgl. EI-Menouar, Yasemin / Miike, Marcel / Schnabel, Annette / Tranow, Ulf (2023) 47.
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chen beschreiben.*® Gleichzeitig wird sichtbar, dass religidse Inhalte nicht nur
reproduziert, sondern aktiv interpretiert und in eigene Bilder libersetzt werden.
Die heterogenen Glaubensvorstellungen verweisen auf eine bereits im Kindes-
und Jugendalter ausgepragte hybride Religiositat, die sich zwischen tradierten
Normen und individuellen Deutungen bewegt.

Im sozialen Umfeld zeigt sich ein iberwiegend offener und flexibler Umgang mit
religioser Differenz. Freundschaften entstehen primar auf Basis gemeinsamer
Interessen und personlicher Nahe, wahrend religiose Zugeharigkeit fiir die meis-
ten Kinder und Jugendlichen kaum eine Rolle spielt. Diese Tendenz wird durch
aktuelle empirische Daten gestiitzt, die interreligiose Kontakte als selbstver-

standlichen Bestandteil jugendlicher Lebenswelten beschreiben.*’

Die Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass gesellschaftliche Fremdzuschreibun-
gen sowie Diskriminierungserfahrungen eine zentrale Rolle fiir die Identitatsent-
wicklung junger Muslim:innen spielen und sichtbare religiose Marker wie das
Kopftuch das Risiko von Ausgrenzung erhohen. Die Jugendlichen entwickeln
unterschiedliche Strategien, um mit solchen Erfahrungen umzugehen, von
Abgrenzung bis hin zur Nutzung spiritueller Ressourcen. Diese Befunde korres-
pondieren mit internationalen Studien, die auf die Bedeutung intersektionaler
Diskriminierungsrisiken und die Relevanz subjektiver Wahrnehmungen fiir das
Stressempfinden hinweisen.*8

Damit zeigt sich insgesamt, dass junge Muslim:innen sowohl ihre personliche
Religiositat reflektiert ausgestalten als auch religiose Vielfalt im Alltag offen
leben, wahrend sie zugleich ihre eigenen Uberzeugungen gegeniiber gesell-
schaftlichen Zuschreibungen und Spannungen situativ positionieren.

Die Untersuchung zielte darauf ab, zu verstehen, wie junge Muslim:innen in der
Steiermark ihre subjektive Religiositat sowie ihren individuellen Gottesglauben
deuten, wie Spannungen zwischen eigenen Uberzeugungen und gesellschaftli-
chen Zuschreibungen erlebt werden und welchen Umgang sie mit Andersglaubi-
gen in einem von religidser Vielfalt gepragten Alltag pflegen. Die Ergebnisse zei-
gen, dass ihre Glaubensvorstellungen emotional und alltagsnah gepragt sind
und in einem dynamischen Verhaltnis zu religiosen Traditionen stehen. Gleich-

Vgl. Bohner, Anette / Boschki, Reinhold / Gronover, Matthias / Nowack, Rebecca / Schweitzer, Friedrich / Wissner, Golder (2018)
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zeitig begegnen die befragten Kinder und Jugendlichen religioser Differenz tiber-
wiegend flexibel und pflegen vielfaltige Formen interreligioser Kontakte. Eigene
religiose Uberzeugungen werden dabei situativ mit gesellschaftlichen Zuschrei-
bungen und Spannungen in Beziehung gesetzt.

Insgesamt leistet die Studie einen empirischen Beitrag zur Erforschung muslimi-
scher Jugendreligiositat im dsterreichischen Kontext. Sie verdeutlicht, dass reli-
giose Identitatsentwicklung in einem komplexen Zusammenspiel von subjekti-
ven Glaubensdeutungen, religioser Vielfalt und gesellschaftlichen Differenzer-
fahrungen erfolgt. Daraus ergeben sich weiterflihrende Forschungsfragen hin-
sichtlich der langfristigen Entwicklung solcher Aushandlungsprozesse sowie der
Strategien, mit denen muslimische Kinder und Jugendliche Ambivalenzen und
widerspriichliche Erwartungen bewaltigen.
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Schilerinnen

Abstract

Bildungsprozesse mit religionsfernen Schiilerinnen sind eine Herausforderung:
Das ,inter", das interreligioses Lernen auszeichnet, kann nur schwer eingeldst
werden, da die partizipative Perspektive fehlt. Angesichts dessen bietet sich die
Komparative Theologie an: Sie vergleicht nicht Religionen, sondern arbeitet mik-
rologisch an einzelnen Phanomenen, die auch fiir religionsferne Schiiler:innen
uberschaubar sind. Sie strebt eine grundsatzliche Wertschatzung von Religionen
an und verzichtet auf apriorische Wahrheitsvermutungen, die religionsferne
Schiiler:iinnen in der Regel nicht teilen. Allerdings setzt Komparative Theologie
konfessorische Verbundenheit mit der eigenen Religion voraus, die bei Religions-
fernen nicht gegeben ist; zudem ist sie kein religionsdidaktisches Modell. Der
Beitrag nimmt eine bewusste Selektion vor von Pramissen, die die Komparative
Theologie setzt, mit dem Ziel, potentielle Anleihen fiir interreligiose Lernprozesse
zu er6ffnen und Méglichkeiten der didaktischen Transformation aufzuzeigen.
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Transformations and implications for religious education with students who are distant from
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Abstract

Educational processes involving students with little religious background pre-
sent a challenge: the 'inter' that characterises interreligious learning is difficult to
achieve, as the participatory perspective is lacking. In view of this, comparative
theology offers a solution: it does not compare religions, but takes a micro-level
approach to individual phenomena that are manageable even for students with
little religious background. It aims to foster a fundamental appreciation of reli-
gions and refrains from making a priori assumptions about truth, which students
with little religious background generally do not share. However, comparative
theology presupposes a confessional attachment to one's own religion, which is
not present in those who are distant from religion; furthermore, it is not a model
for religious education. This paper makes a deliberate selection of the premises
established by comparative theology, with the aim of opening up potential
avenues for interreligious learning processes and highlighting possibilities for
didactic transformation.
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Interreligiose Bildungsprozesse in heterogenen Lerngruppen mit religionsfernen
Schiiler:iinnen, die keinen oder kaum einen Bezug zu Religion bzw. zu einer kon-
kreten Religion wie dem Christentum oder dem Islam haben, stellen eine Heraus-
forderung dar. Denn die Dimension des ,inter", die interreligioses Lernen in
besonderer Weise auszeichnet, lasst sich umso schwieriger einlosen, je mehr
die partizipative Perspektive fehlt. Zugleich nimmt der Anteil religionsferner Kin-
der und Jugendlichen im Christentum zu.! Auch unter Muslim:innen, die sich
weitaus starker mit ihrer Religion identifizieren, zeichnen sich Sakularisierungs-
und Individualisierungstendenzen sowie ein Riickgang religioser Praxis ab.?

Die Option einer ausschlieBlich religionskundlichen Bearbeitung von Religion(en)
als ,Lehren und Lernen {iber Religion, das unabhangig von religiosen Uberzeu-
gungen und Institutionen ist*> und ,weder eine religionsaffirmative, noch eine
religionskritische bzw. sakularistische noch eine spekulative Perspektive ein|-
nimmt]**, sondern ,die unterschiedlichen Pramissen von Werturteilsbildungen“5
analysiert, bliebe hinter den Anspriichen eines bekenntnisorientierten Unter-
richts, wie er in Osterreich und weiten Teilen Deutschlands erteilt wird, zuriick.
Denn die ,Arbeit am Verstehen und an der Relationierung unterschiedlicher
Wahrheits- und Geltungsanspriiche kann nur eine Disziplin leisten, die nach der
Wahrheit und Rationalitat religioser Traditionen fragt. Sie muss also von der
Theologie geleistet werden, nicht bloR von der Religionswissenschaf’t“.6 Ohnehin
gibt es religionskundlichen Unterricht im deutschsprachigen Raum nur in einigen
Kantonen der Schweiz mit dem Fach RKE (Religionen, Kulturen, Ethik) sowie in
Deutschland in Brandenburg mit dem Fach LER (Lebensgestaltung—Ethik—Religi-
onskunde).

Dieser Beitrag schlagt fiir interreligioses Lernen in Lerngruppen mit religionsfer-
nen Schiiler.innen Anleihen bei der Komparativen Theologie vor. Dabei ist keines-
wegs eine Adaption der Komparativen Theologie an den Schulkontext intendiert,
sondern vielmehr eine Selektion und Modifikation einzelner Pramissen mit dem
Ziel einer didaktischen Transformation. Der damit verbundene selektive Zugriff
erscheint insofern legitim, als er dem Interesse komparativ arbeitender Theolo-
g:innen entspricht, ,dass die in den Anliegen der Komparativen Theologie formu-

Vgl. Schwillus, Harald (2025) 46-59; sowie verschiedene Beitrage in Kropac, Ulrich / Schambeck, Mirjam (2022).
Vgl. Ulfat, Fahima (2022) 296—308.

Deutsche Vereinigung fiir Religionswissenschaft (2023) 1.

Alberts, Wanda (2025) 151.

Alberts, Wanda (2025) 151.

Von Stosch, Klaus (2009) 18.
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lierten Leitgedanken Lehrerinnen und Lehrer inspirieren, ihren Unterricht in einer

produktiven Weise neu zu justieren“.7

Komparative Theologie, in den letzten 25 Jahren zunachst im englischsprachi-
gen und mittlerweile auch im deutschsprachigen Raum etabliert, ist das Ergeb-
nis eines interdisziplindaren Dialogs zwischen Theologie, Religionswissenschaft
und Philosophie. Erste Ansatze finden sich im Zuge verstarkter interreligidser
Dialoge seit den 80er und 90er Jahren besonders im anglo-amerikanischen
Raum. Kennzeichen dieser neuen Art des Theologie-Treibens waren vergleichen-
des Arbeiten, der Verzicht auf allgemeingiiltige Aussagen und Urteile, Detailstu-
dien, das Bewusstsein fiir die eigenen normativen Grundlagen sowie die Bereit-
schaft, diese Grundlagen kritisch zu hinterfragen. Exponierter Vordenker im
deutschsprachigen Raum war und ist auf christlicher Seite der Fundamental-
theologe Klaus von Stosch. Im islamischen Kontext wurde die Komparative
Theologie besonders (wenngleich nicht allein) von Muna Tarati aufgegriffen.
Wahrend die Komparative Theologie im englischsprachigen Raum starker den
Dialog mit den ostlichen Religionen suchte, profilierte sich im deutschsprachi-
gen Kontext neben dem Dialog mit dem Judentum vor allem der Dialog mit dem
Islam.® Mittlerweile gibt es eine breite Community von komparativ Lehrenden
und Forschenden, aber auch vereinzelte kritische Stimmen®. Mit dem Zentrum
flir Komparative Theologie und Kulturwissenschaften (ZeKK) an der Universitat
Paderborn'® und dem International Center for Comparative Theology and Social
Issues" (CTSI) an der Universitat Bonn'' haben sich zwei Institutionen etabliert,
die Komparative Forschung auch in internationaler Vernetzung12 vorantreiben
und biindeln.

Von Stosch, Klaus (2015), 280.
Vgl. von Stosch, Klaus (2007) 53f.

Diese Kritik, die vor allem aus fundamentaltheologischer und religionstheologischer Perspektive vorgebracht wurde, ist nicht
Gegenstand dieses Beitrags, da sie den Dialog mit der Religionspadagogik nicht tangiert. Zur Kritik vgl. exemplarisch EiRler,
Friedmann (2011) 449-455 sowie Pfiiller, Wolfgang (2012) 240-253.

https://kw.uni-paderborn.de/zekk.
https://www.ctsi.uni-bonn.de/en.

Vgl. exemplarisch Clooney, Francis / von Stosch, Klaus (2018).
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Vor ca. zehn Jahren trat insbesondere die katholische Religionspadagogik in
einen intensiven Diskurs mit der Komparativen Theologie13, an dem sich mit
Rabeya Miiller und Tuba Isik auch islamische Religionspadagog:innen beteilig-
ten.

Im Rahmen dieses Diskurses wurde von verschiedenen Seiten Kritik vorgebracht.
Insbesondere Georg Langenhorst stellt, neben den zu wiirdigenden religionspad-
agogischen Impulsen der Komparativen Theologie, die Frage, ob hier nicht ein
elitares Bildungsmodell proklamiert wird, das der schulischen Wirklichkeit nicht
gerecht wird, wahrend die gelebte Religion mit ihren Alltagserfahrungen in den
Hintergrund gedrangt wird. '

Die Kritik ist berechtigt. Zugleich ist offensichtlich, dass Komparative Theologie
nicht einfach auf religiose bzw. religionsbezogene Bildung in Schulen libertragen
werden kann; dies konzedieren auch ihre Vertreterinnen selbst.'® Sie umfasst
kein religionsdidaktisches Programm und ist kein Modell fiir die Unterrichtspra-
xis. Sie wurde konzipiert als akademische Disziplin von und fiir Expert:innen,
nicht fiir Schiiler:innen. Sie arbeitet mit anspruchsvollen theologischen Quellen
und achtet nicht auf Lebensweltbezug. Sie ist textlastig und muss in performa-
tive und erfahrungsbezogene Lernformen transformiert werden. Ihr Ausgangs-
punkt sind theologische Systeme, nicht die Subjekte. Die von ihr geforderte
.detaillierte Kenntnis nicht nur der eigenen, sondern auch der theologischen
Position des bzw. der Anderen”'® kann im schulischen Religionsunterricht nie-
mals eingeldst werden. Dies gilt auch fiir das komparative Procedere, das vom
Eigenen ausgehend den Blick auf die Religion der Anderen richtet: Nicht nur gibt
es speziell fur religionsferne Schiileriinnen kein ,Eigenes", sondern auch fiir
andere, die noch einen gewissen Bezug zu Religion haben, ist das ,Eigene" oft
fremd geworden.

Weitere Grenzen sind gesetzt durch einige der von Catherine Cornille geforder-
ten Grundhaltungen, die auf die Wertschatzung anderer Religionen abzielen und
die Cornille zu conditions, Bedingungen fiir die Begegnung mit anderen Religio-
nen macht.'” In besonderer Weise betrifft dies die Haltung der empathy, der lie-

Vgl. fiir den deutschsprachigen Kontext Burrichter, Rita / Langenhorst, Georg / von Stosch, Klaus (2015), fiir den
US-amerikanischen Kontext Brecht, Mara / Lockling, Reid (2016).

Vgl. Langenhorst, Georg (2015) 102f.

Vgl. Roebben, Bernd / von Stosch, Klaus (2022).
Von Stosch, Klaus (2012) 203.

Vgl. Cornille, Catherine (2008) 156-168.
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bevollen Aufmerksamkeit und Bereitschaft, sich in die Anderen hineinzuverset-
zen, sich auf ihre Perspektive einzulassen und ihre Denk- und Wahrnehmungs-
weisen nachzuvollziehen. Zwar haben interreligidose Lernprozesse im Schulkon-
text auch das Ziel, empathisches Lernen zu fordern,'® jedoch kdnnen sie dieses
allenfalls anbahnen. Uneinholbar im Schulkontext ist auch, die von Stosch zum
Ziel des interreligiosen Dialogs erklarte ,Freundschaft, also eine Form von Liebe,
die am Anderen das Liebenswerte entdeckt und sich mit ihm solidarisch
erklart.'®

Trotz vielfaltiger Grenzen und kritischer Anfragen ist der Dialog mit der Kompa-
rativen Theologie lohnenswert und ihr religionspadagogisches Potential noch
langst nicht ausgeschopft. Der mittlerweile etwas verebbte intradisziplinare Dis-
kurs soll darum an dieser Stelle aufgenommen unter dem Vorzeichen der wach-
senden Religionsferne vieler Schiilerinnen weitergefiihrt werden.

Denn unstrittig ist, dass Komparative Theologie als Bezugswissenschaft fiir
interreligiose Lernprozesse20 und als ,Wegweiser fiir eine [..] dialogische Ausei-
nandersetzung“21 dienen kann. Unstrittig ist auch, dass sie Kongruenzen zum
interreligiosen Lernen aufweist.”? So sind zahlreiche Religionspadagog:innen
trotz Kritik der Uberzeugung, dass sie fiir die didaktische Bearbeitung religidser
Differenz fruchtbar gemacht werden kann: Das Konzept bietet sich ,flir eine weit-
reichende didaktische Reflexion des konfessionellen bzw. konfessionell-koope-
rativen Religionsunterrichts [...] an, da dieses einen echten Dialog auf Augenhohe
mit authentischen Vertreterinnen intendiert sowie das Eigene in der Auseinan-
dersetzung mit dem Fremden besser verstehen lernen will."?3 Besonders Monika
Tautz halt Komparative Theologie fiir zukunftsweisend fiir den Religionsunter-
richt?* und bietet, teils in Kooperation mit der islamischen Religionspadagogik,
uber die Homepage des ZEK eine Reihe von kundigen komparativ ausgestalteten

digitalen Unterrichtsmaterialien?®.

Vgl. Stettberger, Herbert / Bernlochner, Max (2013).

Von Stosch, Klaus (2012) 150.

Vgl. Pemsel-Maier, Sabine (2018) 229-250.

Domsel, Maike / Krahn, Annika / Me$anovi¢, Mevlida (2023) 168.
Woppowa, Jan (2015) 21.

Kiirzinger, Kathrin / Naurath, Elisabeth (2015) 172; vgl. auch die dhnlichen Positionen von Jan Woppowa, Claul Peter Sajak,
Rita Burrichter, Katja Boehme, Stefan Altmeyer, Monika Tautz, Rabeya Miiller und Tuba Isik in diesem Band.

Vgl. Tautz, Monika (2022); Kamgili-Yildiz, Naciye / Tautz, Monika (2022).
Vgl. Tautz, Monika (2025) sowie Kamgili-Yildiz, Naciye / Tautz, Monika (2025).
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Ziel ist dabei nicht eine unterrichtliche Integration Komparativer Theologie, son-
dern ein ,komparativ orientiertes interreligioses Lernen“?®, das sich von ihr inspi-
rieren lasst und entsprechende Anleihen vornimmt. Zu diesem Zweck werden
nachfolgend Selbstverstandnis, Grundhaltungen und konstitutive Elemente der
Komparativen Theologie vorgestellt und auf potentielle Anschlussmdglichkeiten
zu religionsfernen Schiiler:innen befragt.

Wahrend eine Reihe von Komparativen Theolog:innen sie starker im Sinn von
Religionswissenschaft ohne konfessionelle Anbindung betreiben, verankerten
Francis X. Clooney27, Catherine Cornille?® und James L. Fredericks?® Kompara-
tive Theologie in der konfessionellen Theologie. Diese Richtung wurde durch
Klaus von Stosch rezipiert und weiterentwickelt. In seinem Grundlagenwerk von
2012 pladierte er zwar noch fiir einen ,religionskundlich ausgerichteten Religi-
onsunterricht fiir alle, in dem neben dem Erwerb eines allgemeinen Bildungswis-
sens auch der Dialog unterschiedlicher religioser Uberzeugungen gestarkt
wird“*3® und der in ,konfessionellen Differenzierungsphasen eingeholt“31 werden
muss. Nach intensiverer Auseinandersetzung mit den Anliegen gegenwartiger
Religionspadagogik sprach er sich dann jedoch fiir Teilnehmerperspektive und
einen bekenntnisorientierten konfessionellen oder konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht aus.>?

Mit Catherine Cornille halt von Stosch commitment, die ,konfessorische Verbun-
denheit mit der eigenen Tradition"*? fiir eine wesentliche Grundhaltung.34 Kom-
parative Theologie nimmt daher fiir sich keine Neutralitat in Anspruch, sondern
bezieht gezielt Position und setzt auf teilnehmerorientierte Partizipation. Ent-
sprechend verorten sich die Vertreter:innen Komparativer Theologie in einer kon-
kreten Religion und einem konkreten Bekenntnis.>° Die Verwurzelung in der eige-
nen Religion bildet die Basis fiir die Hinwendung zu anderen Religionen.

Langenhorst, Georg (2015), 110.

Vgl. Clooney,Francis (2013).

Vgl. Cornille,Catherine (2008).

Vgl. Fredericks, James (1999).

Von Stosch, Klaus (2012) 327.

Von Stosch, Klaus (2012) 327.

Vgl. von Stosch, Klaus (2015) 2015; von Stosch, Klaus (2017).
Von Stosch, Klaus (2012) 157.

Vgl. Woppowa, Jan (2015).

Vgl. von Stosch (2012) 157.
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An diesem Punkt eroffnet sich eine wesentliche Anschlussstelle fiir interreligio-
ses Lernen im konfessionellen oder konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richt. Zwar ist die Voraussetzung der konfessionellen Positionierung bei religi-
onsfernen Schiiler:innen gerade nicht gegeben. Doch so wie mangelnde religidse
Sozialisation kein Hindernis fiir die Teilnahme am bekenntnisorientierten Unter-
richt darstellt, ist sie auch kein Hindernis fiir interreligioses Lernen im Sinne
Komparativer Theologie. Denn Bekenntnisorientierung wird nicht von den Schii-
ler:innen erwartet und eingelGst, sondern in erster Linie von den Lehrkraften, die
die Binnenperspektive von Religion reprasentieren. Auch Tautz halt es nicht fiir
entscheidend, ,ob sich Schiilerinnen und Schiiler aus der Verbundenheit mit der
eigenen Tradition heraus auf eine vergleichende Auseinandersetzung [..] einlas-
sen oder diese Position probeweise einnehmen. Moglich ist das, wenn die Ausei-
nandersetzung im Unterricht als eine Form des Gedankenexperiments erfolgt.“36
Entscheidend ist vielmehr die Einordnung und Deutung religioser Phanomene
aus der Perspektive religioser Partizipation, die die Lehrkrafte einspielen. Tautz
verdeutlicht dies an folgendem Beispiel: ,Ein Vergleich beispielsweise zwischen
Jesus und Muhammad kann schnell in die Sackgasse fiihren. Es ist noch nicht
so lange her, dass Jesus und Muhammad in Religionsbiichern als Religionsstif-
ter verglichen wurden. Damit erfolgt der Vergleich aus religionswissenschaftli-
cher Perspektive, nicht aber aus einer theologisch bedeutsamen Binnenperspek-
tive von Christentum und Islam. Dass fiir Christinnen und Christen Gott sich
durch, in und mit Jesus Christus selbst offenbart, fiir Musliminnen und Muslime
Gott sich Giber Muhammad in Form seines gesprochenen und vom Menschen
gehorten Wortes in Form eines Buches offenbart, bleibt so unbedacht. Die
Bedeutung von Inkarnation und Inlibration erschlief3t sich so nicht.*3’

Die Komparative Theologie strebt fiinf Grundhaltungen an, die sie immer wieder
neu zu kultivieren sucht und die in ihrer Gesamtheit auf die Wertschatzung ande-
rer Religionen abzielen. 38 Keineswegs alle sind im Schulkontext realisierbar
bzw. Gberhaupt erwartbar, wie die bereits thematisierte empathy.

Anders verhalt es sich potentiell fir humility, die erste der von Cornille genannten

Grundhaltungen, die von Stosch mit ,epistemischer Demut“®? iibersetzt wurden.

Tautz, Monika (2022) 7.

Tautz, Monika (2022) 7.

Vgl. Cornille, Catherine (2008) 156—168.
Von Stosch, Klaus (2012) 161.
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Gefordert ist erkenntnistheoretische Demut im Sinne von Zuriickhaltung und
Bescheidenheit, was die Verabsolutierung des eigenen Standpunkts betrifft. Epi-
stemische Demut bestimmt aber nicht nur das Verhaltnis zur eigenen Religion,
sondern auch das zu anderen Religionen mit ihren jeweiligen Wahrheitsanspri-
chen. Epistemische Demut findet ihren Ausdruck in der Anerkennung, dass man
die Glaubensiiberzeugungen und -praxen der anderen nie ganz verstehen kann,
und dass auch eigene religiose Uberzeugungen stets von Vorldufigkeit und
Briichigkeit gekennzeichnet sind. Religionsferne Schiilerinnen und Schiiler wer-
den diesbeziiglich mitgehen kdnnen, da sie in der Regel ohnehin nicht den
Anspruch erheben, Religion, sei es die eigene, sei es eine fremde, verstehen zu
konnen.

Weiter gilt die Vermutung der Nachvollziehbarkeit und potentiellen Einnehmbar-
keit auch fiir die Grundhaltung der interconnection, die von Stosch mit ,Kommen-
surabiIité':itsunterstelIung“40 wiedergibt. Gemeint ist damit eine Haltung, die
davon ausgeht, dass man Religionen, die eigene ebenso wie fremde, {iberhaupt
verstehen kann, wenngleich niemals erschopfend, und die zudem eine prinzipi-
elle Vergleichbarkeit von Religionen annimmt. Auch wenn sie sich in ihren Glau-
bensinhalten wesentlich unterscheiden, sind sie doch insofern vergleichbar, als
sie sich mit grundlegenden menschlichen Herausforderungen und Problemen
befassen. Auf dieser Grundlage konnen sowohl Gemeinsamkeiten als auch
Unterschiede in Bezug auf Glaubensinhalte und -praxen wahrgenommen werden.

Der Wesenszug Komparativer Theologie ist das vergleichende Arbeiten. Dabel
lehnt sie es ab, Religionen als ganze miteinander zu vergleichen, da dies nach
ihrer Uberzeugung nur ,Allgemeinurteile und Generalisierungen“41 hervorbringt.
Stattdessen konzentriert sie sich auf einzelne konkrete Phanomene und nimmt
so eine ,Wendung zum Einzelfall*4? vor, mit dem Ziel ,einer behutsamen Betrach-
tung ausgewahlter Details in genau bestimmten Fallen"*3. Mit dieser ~mikrologi-
schen Vorgehensweise“44 konzentriert sich die Komparative Theologie auf kon-
krete Themen, Fragen oder Probleme, ohne dabei das gesamte System der ande-
ren Religion(en) im Blick zu haben. Bei den ,Einzelfallen" kann es sich um ,genau

Von Stosch, Klaus (2012) 154.
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Von Stosch, Klaus (2012) 194.
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spezifizierte theologische, literarische oder konfessorische Texte, konkrete Ritu-
alien, umgrenzte Glaubensinhalte, bestimmte theologische Konzeptionen jeweils
in unterschiedlichen Religionen oder Kulturen, aber in begrenzten Kontexten und
historisch genau umgrenzten Zeitraumen" 45 handeln.

Dieses mikrologische Vorgehen lasst die Arbeitsweise Komparativer Theologie
fur interreligiose Lernprozesse mit religionsfernen Schiiler.innen aus mehreren
Grinden geeignet erscheinen. Fir Kinder und Jugendliche, die kaum Bezug zu
Religion haben — aber nicht nur fiir sie — ist es nicht nur eine Uberforderung, Reli-
gionen als ganze miteinander zu vergleichen. Sie brauchen in besonderer Weise
konkrete Anschauungen von Religion, weil sie Religion in der Regel nicht oder
weniger unter dem Aspekt der Kognition, sondern als Praxis wahrnehmen.
Gerade fiir sie ,geht es also nicht darum, Religionen rein auf theoretischer Ebene
und mithilfe von Modellbildungen, wie z. B. dem Modell des Inklusivismus, zu
beurteilen, sondern sich auf konkrete Streitpunkte zu konzentrieren, die sich im
Rahmen des theologisch gefiihrten interreligiosen Dialogs als diskussionswiir-
dig und -notwendig erwiesen haben.“*® Da die Hinwendung zum Einzelfall eine
gezielte Auswahl erfordert, ist es moglich und nétig, fiir interreligiose Bildungs-
prozesse eben jene religiosen Phanomene auszuwahlen, die die Schiiler.innen
einer Lerngruppe aktuell interessieren, befremden oder an denen sich Fragen
oder Diskussionen entziinden. Insofern die ausgewahlten ,Einzelfalle" keines-
wegs nur Texte sein miissen, sondern auch Alltagspraktiken, wie die Beachtung
von Speisevorschriften im Judentum, oder Rituale, wie das Gebet im Islam, oder
Dinge, wie eine Gebetskette oder die Kipa oder das Kopftuch, sein kdnnen,
ermdoglicht dies ein Arbeiten am konkreten Gegenstand, das sich aufgrund der
Anschaulichkeit und Konkretheit besonders fiir religionsferne Schiiler:innen
nahelegt.

Was Texte, Glaubenssatze und Bekenntnisse betrifft, so macht die Komparative
Theologie auf einen Aspekt aufmerksam, der auch fiir den Schulkontext von
Bedeutung ist: Glaubenssatze sind nicht ohne Auswirkungen auf die religiose
Praxis. ,Glaubende [...] lassen ihr Leben von religiosen Glaubenssatzen, Symbo-
len und Normen regeln; sie lassen sich in ihren durch Zeichensysteme struktu-
rierten Handlungen von religiosen Regeln leiten. Interessant an dieser auf den
ersten Blick trivialen Einsicht ist, dass das im Glauben Gemeinte oft erst vor dem
Hintergrund des im Glauben Gelebten verstandlich wird. Was der Glaube an die
Gottessohnschaft Jesu Christi eigentlich bedeutet, zeigt sich oft erst, wenn ich

Von Stosch, Klaus (2013) 72.
Tautz, Monika (2022) 4.
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sehe, in welche Praxis er eingebettet ist. Wird er auf praktischer Ebene zur Aus-
tbung von Gewalt und zur Ausgrenzung Andersdenkender verwendet, hat er eine
andere Bedeutung, als wenn er sich in einer friedensstiftenden Praxis auswirkt
und von ihr getragen wird."4’

Eine Besonderheit Komparativer Theologie besteht darin, dass sie im interreligio-
sen Dialog die kritische Instanz ,des Dritten" vorsieht. Dies kann, wenn der Dia-
log zwischen zwei Religionen geflihrt wird, eine dritte religiose Tradition sein,
bevorzugt jedoch eine atheistische oder agnostische Position: ,Die Instanz des
Dritten kann und sollte bis zu einem gewissen Grad in der Tat mit einer philoso-
phisch autonomen, religionskritischen Instanz besetzt werden."*® Entscheidend
ist, dass sie nicht unmittelbar am Dialog beteiligt ist, sondern eine libergeord-
nete und distanzierte Position einnimmt. Denn andernfalls ,besteht die Gefahr
der wechselseitigen Verabredung auf eine Stillstellung bestimmter Probleme.
Wenn zwei konfessionelle Innenansichten sich an einem Problem abarbeiten,
konnte es passieren, dass sie das Problem auf der Basis gemeinsam geteilter
Grundiiberzeugungen trivialisieren.**” Die ,Instanz des Dritten” représentiert eine
Ubergreifende reflexive und kritische Stimme, die ,als Kontrollinstanz auf den
Dialog der zwei Ersten zu schauen vermag“50. Sie setzt die unterschiedlichen
Traditionen zueinander in Beziehung und sorgt dafiir, dass Unterschiede nicht
verschleiert, sondern benannt, reflektiert und produktiv bearbeitet werden. Bei
Bedarf kann sie auch eine mediative, also vermittelnde Funktion einnehmen.
Durch ihre Uibergeordnete Position ist sie in der Lage, gegenseitige Vorurteile,
Vereinfachungen oder Uberheblichkeiten aufzudecken und zu ihrer Uberwindung
anzuregen.

Es ist in der Praxis zu erproben, ob religionsferne bzw. religionslose Schiiler:in-
nen in heterogenen Lerngruppen diesen Part des ,Dritten" libernehmen konnen.
In vielen Fallen mag ihre Distanziertheit zu Religion Ausdruck eines Apatheismus
sein, den Religion schlechterdings nicht interessiert. Andere entsprechen aber
moglicherweise der Rolle des ,Dritten”, der so zu wahlen ist, ,dass er ein bleiben-
des Moment der Kritik bei dem bearbeiteten Problem aufrecht erhalt. Dieser
Dritte kann deshalb ein Atheist oder Agnostiker sein [...].Wichtig ist in jedem Fall,

Von Stosch, Klaus (2008) 403.
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dass der Dritte mit Mitteln der Vernunft versucht, die im Dialog erzielten Ergeb-
nisse zu hinterfragen.“51 Auf diese Weise konnten religionskritische Schiiler:in-
nen in den Unterricht integriert werden, ohne sie zu vereinnahmen.

Komparative Theologie weicht der Wahrheitsfrage nicht aus, sondern legt Wert
darauf, dass sie gestellt wird. Damit teilt sie eine Zielsetzung konfessionellen
Unterrichts. lhre Art und Weise, Wahrheitsfragen zu begegnen, ist durch zwei
besondere Merkmale gekennzeichnet: Erstens stellt sie im Sinne ihrer mikrologi-
schen Vorgehensweise und Wendung zum Einzelfall nicht die Wahrheit nach
einer Religion an sich, sondern es geht ihr stets ,um die Bewertung und Einord-
nung einzelner religidser Uberzeugungen“52. Zweitens verzichtet sie auf apriori-
sche Wahrheitsvermutungen, die ,vor dem Dialog Wahrheiten oder auch nur
Wahrheitsvermutungen Uiber andere Religionen aufstellen"®. Dies gebietet zum
einen die Grundhaltung der hospitality, Gastfreundschaft, die auch Gastfreund-
schaft fiir die mogliche Wahrheit anderer Religionen einschlieRt.>* Gemeint ist
damit die Bereitschaft, andere so als Gast willkommen zu heil3en, dass ihnen ein
Platz im eigenen Denken eingeraumt wird, durch den sich moglicherweise auch
das eigene Denken @ndern kann. Den Verzicht auf apriorische Wahrheitsvermu-
tungen gebietet zum anderen auch die zuvor skizzierte ,epistemische Demut"®®,
die angesichts des Wissens um erkenntnistheoretische Grenzen der Reflexion
Uber Gott erkenntnistheoretische Zuriickhaltung und Bescheidenheit im Ringen
um die eigene Wahrheit wie die Wahrheit anderer Religionen fordert. Aus diesem
Grund ist sich die komparative Theologie der eigenen Verwundbarkeit und der
Reversibilitat bzw. Fallibilitit ihrer Urteile bewusst. > Epistemische Demut bedeu-
tet also weder die Anerkennung oder Aberkennung der Wahrheit anderer Religio-
nen, sondern die grundsatzliche Akzeptanz ihrer ,,Wahrheitsféihigkeit“57. Dies hat
zur Folge, dass Urteile in Bezug auf andere Religionen grundsatzlich kontextbe-
zogen und vorlaufig sind und immer neu auf den Priifstand zu stellen und ggf. zu

Von Stosch, Klaus (2009) 26.

Von Stosch, Klaus (2012) 301.

Von Stosch, Klaus (2012) 167.

Vgl. von Stosch, Klaus (2012) 137-138.
Vgl. von Stosch, Klaus (2012) 161-169.
Von Stosch, Klaus (2012) 409.
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revidieren sind. Angesichts ,der Radikalitat ihrer Wahrheitssuche" ist die Kompa-

rative Theologie bereit, ,alle iberkommenen Traditionen in Frage zu stellen".%®

Da Komparative Theologie keine vorlaufenden Wahrheits- oder Unwahrheitsun-
terstellungen trifft, werden Wahrheitsanspriiche im Dialog selbst entfaltet. Ent-
scheidungen, welche Religion ein addquates Licht auf die letzte Wirklichkeit wirft
und tragt — mit Blick auf religionsferne Schiiler:innen ist zu ergéanzen: ob Religion
Uberhaupt ein Licht auf die letzte Wirklichkeit wirft und tragt —, kénnen nur im
Prozess des Dialoges getroffen werden. Hier zeigt sich, inwieweit Wertschat-
zung von Andersheit und Anerkennung von Wahrheit moglich sind. Dschihadis-
mus oder Salafismus kdnnen unter dieser Pramisse ebenso wenig wie christli-
cher Antijudaismus oder Fundamentalismus nicht mit der Anerkennung ihrer je
eigenen Wahrheit rechnen.

Wahrheitsfragen zahlen gegenwartig zu den sensiblen Themen im Bereich reli-
gioser Bildung. Wiewohl zum Profil konfessionellen Religionsunterrichts das
Stellen von Wahrheitsfragen zahlt, zeigen Unterrichtsforschungen und Schul-
buchanalysen, dass von Lehrkraften und auch in Unterrichtsmaterialien aus
.Sorge, den interreligiosen Konflikten um die Wahrheit in bestimmten Glaubens-
fragen nicht gewachsen zu sein, [..] Lernformate bevorzugt [werden] , die die
Wahrheitsfrage kalt stellen."®® Von daher ist es ausdriicklich zu begriiRen, dass
sich die Komparative Theologie dieser Frage stellt. Die Art und Weise, wie sie
dies tut, trifft sich mit den Voraussetzungen und Bediirfnissen religionsferner
Schiiler:innen, die in der Regel nicht von der Wahrheit einer bestimmten Religion
oder von der Wahrheit von Religion tberhaupt tberzeugt sind, aber dennoch
potentiell Alltags-beliefs von Wahrheit haben.

Zugleich entziindet sich an der komparativen Art und Weise, Wahrheitsfragen zu
bearbeiten, auch religionspadagogische Kritik: ,Gewiss, dem Anderen die Wahr-
heitsfahigkeit von vornherein nicht abzusprechen, auch und gerade dort, wo er
nicht mit den eigenen Uberzeugungen libereinstimmt, ist eine Grundvorausset-
zung, ohne welche dialogische Begegnung nicht moglich sein kann. Aber kann
ein glaubiger Mensch jemals seine Wahrheitsvermutungen tiber andere Religio-

Von Stosch, Klaus (2012) 148.
Reis, Oliver / Potthast, Fabian (2017) 103.
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nen vollig abstreifen?"®° Bezogen auf religionsferne Schiiler:innen ist analog zu
fragen: Konnen sie ihre Wahrheitsvermutungen bzw. mogliche existierende
Vor-Urteile zur Wahrheit oder Unwahrheit von Religion und Religionen abstrei-
fen? Nach Georg Langenhorst wirkt diese Forderung aus einem weiteren Grund
problematisch. ,Schultrager, Eltern und Kinder haben ein Recht auf Transparenz.
Ein Unterricht, der vorgeblich ohne Wahrheitsvermutungen operieren wollte,
wiirde tendenziell vorhandene Uberzeugungen eher verschleiern als vermeiden.
Das gerade sind entscheidende Vorteile des — durchaus umstrittenen — konfes-
sionellen Religionsunterrichtes: dass alle Beteiligten zumindest theoretisch wis-
sen, woran sie mit diesem Fach sind; dass Mal3stabe, Erwartungen und Ansprii-
che nicht standig neu auszuhandeln sind.” 1 Der wichtige Impuls, ,der hier von
der Komparativen Theologie ausgeht, liegt so vor allem in der Mahnung, sich
eigener Wahrheitsvermutungen bewusst zu werden, sich in der Auseinanderset-
zung mit anderen Religionen nicht auf sie zu versteifen, sich selbst immer wie-
der kritisch zu tiberpriifen und Gberpriifen zu lassen."®?

Komparative Theologie hat das Potential, religionsferne Schiiler:innen anzuspre-
chen, ohne sie fiir christliche Interessen zu vereinnahmen. Sie nimmt Bezug auf
religiose Vielfalt, ohne sie apriorisch zu beurteilen oder an einer Rangordnung
interessiert zu sein — dies lasst sie in den Augen religionskritischer Schiiler:in-
nen unverdachtig erscheinen. Sie hat das Ziel, ,andere in ihrer Andersheit zu ver-
stehen und sich ihnen deshalb in ihrer Andersheit auszusetzen“®3—, ohne sie in
die Schubladen der eigenen religiosen Logik einzupassen — ein Zugang, der
Schiiler:innen ohne Bezug zu einer bestimmten Religion entgegenkommt. Dabei
rechnet Komparative Theologie damit, dass die ,Einzelfélle", die sie bearbeitet,
befremdend und verstérend wirken und dadurch neue Perspektiven eréffnen
kdnnen — eine Erfahrung, die in (inter)religiosen Unterrichtsprozesse immer wie-
der auftritt.

Ziel des Beitrags ist es, Impulse aus der Komparativen Theologie fiir interreligi-
ose Lernprozesse mit religionsfernen Schiiler:innen zu er6ffnen. Empirische Stu-
dien oder Unterrichtsforschungen liegen weder dazu vor noch zur Wirkung kom-
parativ-theologischer Zugange im Unterricht im Allgemeinen. Uberhaupt ist die

Reis, Oliver / Potthast, Fabian (2017) 97.
Langenhorst, Georg (2015) 98.
Langenhorst, Georg (2015) 99.
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empirische Datenlage zum interreligiosen Lernen vergleichsweise diinn.** Wih-
rend Zuwachse an Wissen tiber andere Religionen relativ gut belegt sind, erschei-
nen die Effekte zu Perspektiveniibernahme und Einstellungsveranderungen
uneinheitlich und haufig gering.65 Von daher waren komparative Praxis mit religi-
onsfernen Schiileriinnen sowie begleitende Wirkungsforschung sinnvoll und
geboten.
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sible Schulkultur (Studien zur Religionspadagogik und Praktischen Theologie, Bd. 4, S. 343-359). IKS Gara-

mond.
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von Stosch, Klaus (2012a). Komparative Theologie als Wegweiser in die Welt der Religionen (Beitrage zur

Komparativen Theologie, Bd. 6). Ferdinand Schéningh.

von Stosch, Klaus (2012b). Dialog der Religionen im Religionsunterricht. Pladoyer fiir eine religionspadago-
gische Neubesinnung. In Norbert Mette & Matthias Sellmann (Hrsg.), Religionsunterricht als Ort der Theolo-

gie (QD 247, S. 325-337). Herder.

von Stosch, Klaus (2013). Die Methodik Komparativer Theologie als Chance fiir den muslimisch-christlichen

Dialog. CIBEDO-Beitrédge, 2, 72-81.

von Stosch, Klaus (2015). Komparative Theologie und Religionspadagogik. Versuch einer Replik und
Bestandsaufnahme aus komparativ fundamentaltheologischer Sicht. In Rita Burrichter, Georg Langenhorst
& Klaus von Stosch (Hrsg.), Komparative Theologie: Herausforderung fiir die Religionspddagogik. Perspekti-

ven zukunftsfahigen interreligiosen Lernens (S. 279-301). Ferdinand Schoningh.

von Stosch, Klaus (2017). Konfessionalitat und Komparative Theologie. In Jan Woppowa, Tuba Isik, Katha-
rina Kammeyer & Bergit Peters (Hrsg.), Kooperativer Religionsunterricht. Fragen — Optionen — Wege (Religi-

onspadagogik innovativ, Bd. 20, S. 59-78). W. Kohlhammer.

von Stosch, Klaus, & Bergdolt, Klaus. (2009). Wahr oder tolerant? Zum Grunddilemma der Theologie der Reli-

gionen. Ferdinand Schoningh.

Woppowa, Jan (2015). Das Konfessorische als Stein des AnstoRes. Aspekte eines kritischen Gesprachs
zwischen Komparativer Theologie und Religionsdidaktik. In Rita Burrichter, Georg Langenhorst & Klaus von
Stosch(Hrsg.),Komparative Theologie: Herausforderungfiirdie Religionspadagogik. Perspektiven zukunftsfa-

higen interreligisen Lernens (S. 15—30). Ferdinand Schéningh.
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Das 1700-Jahre-Jubilaum des Konzils von Nizda wurde 2025 mit Feiern, Vortragen und
theologischen Publikationen begangen. Seit dem Konzil von 325 n. Chr. definiert die
Christenheit ihr theologisches Proprium als den Glauben an den einen Gott als Vater,
Sohn und Heiligen Geist. Eine groBe Leistung des Konzils wird in seiner theologischen
Einheitsstiftung gesehen, nicht ohne den Hinweis auf die Fragilitat der Einheit und der
spateren Entfremdung zwischen Ost- und Westchristenheit.' Einheitsleistung wird aber
nicht nur im dogmatischen Glaubensbekenntnis (mit christologischem Fokus) gesehen,
sondern auch im gemeinsamen Ostertermin.” Urspriinglich wurde das Konzil als die
.grofRe und heilige Synode" bezeichnet, einige Jahre spater von Eusebius von Casarea
als ,06kumenische Versammlung". Eusebius verstand ,6kumenisch' geografisch (,Kir-
chen, die ganz Europa, Libyen und Asien erfiillten"), Athanasius von Alexandrien spater
theologisch.3 Heute wird in beiderlei Perspektiven die bleibende 6kumenische Bedeu-
tung des Konzils betont: das Glaubensbekenntnis von Nizda wird weltweit in den katho-
lischen, orthodoxen und evangelischen Kirchen bewahrt und gesprochen. In den aktuel-
len Publikationen erfahrt man, dass die Quellenlage zum ersten Konzil nicht gut ist und
vieles in der Forschung umstritten bleibt.*

Fiir Kaiser Konstantin den GroRen, der die Bischéfe nach Nizaa einlud, hatte das Konzil
zunachst reichspolitische Bedeutung. Nach dem Sieg Uber Lizinius im Osten hatte er
das ganze romische Reich unter seine Herrschaft gebracht und diese Einheit wollte er
mit dem Segen einer geeinten Kirche konsolidieren.® Auch wenn er die rémisch-heidni-
sche Religion noch gelten lieB, tendierte er zunehmend zur christlichen Uberzeugung
und férderte die Kirche an vielen Stellen. Fiir Konstantin storend war jedoch die Uneinig-
keit der Bischofe liber eine theologische Frage, die er im Vorfeld einmal als Lappalie
bezeichnete: In welchem Verhéltnis stehen Vater und Sohn? Im Verlauf des Konzils
Ubernahm er jedoch nicht nur die Rolle des Gastgebers, sondern auch des theologisch
Aktiven, er brachte sogar das gewichtige und umstrittene Wort ,wesenseins”
(6poovoiog) ein.® Die vom Kaiser nach Nizia geladenen Bischofe (die Zahlen schwan-
ken zwischen zwei- und dreihundertzwanzig) wollten den jahrhundertelangen Diskurs,
wie Jesus Christus in seiner Gottlichkeit zu verstehen sei, beenden. Arius, der nach

Vgl. Ulrich, Jorg (2025) 221. Vgl. auch Fiirst, Alfons (2025) 242. Christof Markschies weist auf die mit biblischen Beziigen
erkennbare Einheit in Verschiedenheit hin (in der Perspektive von Ernst Kdsemann). Vgl. Markschies, Christof (2025) 35.

Vgl. Arbeitsgemeinschaft Christlicher Kirchen in Deutschland (2025).

Vgl. Ulrich, Jorg (2025) 213-215, zitierend aus Eusebius von Césareas ,De vita Constantini'
Vgl. Heil, Uta (2025) 48. Vgl. auch Ulrich, Jorg (2025) 211.

Vgl. Markschies, Christof (2025) 24.

Vgl. Heil, Uta (2025) 65. Vgl. Drecoll, Henning (2025) 142.
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Ergebnissen neuerer Forschung wahrscheinlich nicht in Nizaa anwesend war, vertrat mit
seinen Anhangern eine Subordination des Sohnes zugunsten der Einheit Gottes, die ihm
bedroht schien. Die heutige Forschung ist sich einig, dass Arius damit nicht die
Gottlichkeit Jesu in Frage stellen wollte. Arius nannte den Sohn Geschopf, aber zu den-
ken als Geschopf vor aller Zeit, als erstes Geschopf, geschaffen vor allen Zeiten.7 Die
Mehrheit der Konzilstheologen folgten dem Verdacht der Alexandriner, dass Arius damit
Jesus auf das Geschopfliche reduzieren wollte. Die polemische Verzerrung des Athana-
sius von Alexandrien verstirkte dieses Bild in den Jahren nach dem Konzil.® Man
einigte sich nun mehrheitlich auf die Theologie einer Gleichwesentlichkeit von Vater und
Sohn, indem man unter anderem das kaiserlich vorgeschlagene ,homoousius' verwen-
dete. Ein Glaubensbekenntnis wurde formuliert, an dessen Anschluss Anathematismen
gegen die Anhanger der arianischen Uberzeugung formuliert wurden. Arius und seine
Anhanger wurden exkommuniziert und ins Exil verbannt. Auch zweifelnde Bischofe wie
Eusebius von Caserea unterschrieben das Dokument, nicht zuletzt, um dem Wunsch
des Kaisers Folge zu leisten.

Es gab schon vor Nizda Lehrverurteilungen und Kirchenausschliisse. Zuvor waren es oft
theologische Konflikte, die ein Bischof mit seiner Autoritat regional regelte, und die
Uberregional keine grolRe Aufmerksamkeit erregten. Neu war nun, dass die staatliche
Macht kirchliche Sanktionen umsetzte und mit Verbindlichkeit regelte. Damit hatte ein
Konzilsbeschluss ein neues Gewicht und eine neue Reichweite. Einige Jahre spater wur-
den in Trier die ersten ,Haretiker' dem romischen Usurpator zur Totung tibergeben.

Inhaltlich war fiir den Moment eine dreihundert Jahre alte Diskussion, wie Jesus als
Christus zu deuten sei, beendet. Zunachst nur fiir den Moment, da die arianische Vari-
ante wie andere Varianten der Interpretation Jesu in vielen Regionen verbreitet waren
und vielerorts das Dogma von Nizaa jahrzehntelang keine Rolle spielte. Unter den Theo-
logen gingen indes Diskussionen weiter, da die Frage nach der Gottlichkeit des Heiligen
Geistes noch ungeklart war, wie auch genau der Status der gottlichen Personen in ihrer
Einheit und Differenz. Konstantinopel formulierte 381 n. Chr. das nizano-konstantinopo-
litanische Glaubensbekenntnis, das bei katholischen und evangelischen Christ:innen bis
heute im Gesangbuch steht und an Feiertagen gesprochen wird. Es dauerte noch ein-
mal 70 Jahre, bis in Chalcedon eine dogmatische Formel gefunden wurde, die die Gott-
lichkeit und Menschlichkeit Jesu mit Abgrenzungsbegriffen zum Ausdruck brachte. Das
nizano-konstantinopolitanische Glaubensbekenntnis wurde in Chalcedon bestatigt.
Damit war nun eine Trinitatslehre mit griechisch-philosophischen Begriffen gesichert.
7 Die neuere Wiirdigung des Presbyters Arius speist sich aus diirftigen, aber genuinen Zeugnissen des Priesters, vgl. Bohm,

Thomas (2025) 111, 113 u. 120f. mit Verweis auf Brennecke, Hanns Christof u.a. (2007). Zur Quellenlage der Arius-Texte auch
Brennecke, Hanns Christof (2014) 20 f.

8 Nach Brennecke ist der nun verwendete Begriff ,Arianismus” ein Konstrukt der antiarianischen Polemik, vgl. Brennecke, Hanns
Christof (2014) 37.
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Seither gilt verbindlich, dass die christliche Gottesvorstellung trinitarisch insofernist, als
von einer wesenseinen Gottlichkeit aller drei gottlichen Personen ausgegangen wird,
welche von Getauften zu bekennen ist. Die ostkirchliche Christenheit behielt nur das
Nizanum als Bekenntnis. Konzentrieren wir uns im Folgenden auf die Christologie.

Da die Beschliisse von Nizda zunachst wenig beachtet wurden, konnte sich Gregor von
Nyssa 383 n. Chr. in Konstantinopel darliber argern, dass er beim Einkaufen auf dem
Markt vom Handler das Gemiise erst bekam, als er seine Meinung ,GréRer ist der Vater,
und der Sohn steht unter ihm' angehért hatte. Er schimpfte ,[...] erst gestern oder vor-
gestern aus banausischem Gewerbe emporgestiegen und ohne jede rechte Vorbildung
tragen sie mit dem Anspruch auf Letztgiiltigkeit theologische Lehren vor, ja, womdglich
sind es gar Hausdiener, solche denen die Peitsche geblihrt, und aus Sklavendiensten
Entlaufene, die vor uns feierlich iber Unaussprechliches philosophieren!“g

Wahrend sich damals ein Theologe liber das Theologisieren des Volkes argern konnte,
wiirde er sich heute als Religionslehrer vor Freude liberschlagen, wenn jemand aus der
Schiilerschaft mit ihm christologisieren wollte. Wo ist das Interesse an christlich theolo-
gischen Fragen geblieben? Liegt der Stillstand des Themas daran, dass mit Nizaa, Kons-
tantinopel, Ephesus und Chalcedon alles gesagt ist und das Dogma schlicht ,in Fleisch
und Blut' der Getauften ibergegangen ist? Ist den Menschen diese Theologie zu speku-
lativ? Hat Nizaa das Theologisieren der Christenheit sterilisiert? Nicht zuletzt ist heute
die christologische Frage tiberlagert von der Frage nach der Existenz Gottes. Man muss
keine Sakularisierungsthese bemiihen, um zu erkennen, dass liber die letzten Jahr-
zehnte bei religios Orientierten Abstrahierungsprozesse stattgefunden haben, in denen
sich die Christozentrik zu einer Theozentrik hin verschoben hat.'® .Ich glaube, dass es
einen Gott gibt, der sich in Jesus Christus zu erkennen gegeben hat" haben in der Kir-
chenmitgliedschaftsstudie 2024 nur noch 32% der Katholik:innen zugestimmt, 29% der

Evangelischen.1 !

Viele Religionschiilerinnen kommen aus religios-skeptischen Elternhdausern. Demge-
geniiber gibt es auch noch Schiiler:innen aus traditionell-katholischen, evangelischen,
orthodoxen oder freikirchlichen Sozialisationen, die durchaus einer christologisch-niza-
nischenodereineremphatischen,Jesus-der-gottliche-Siindenerloser'-Denkweiseanhan-
gen.]2 Dass letztere Schiiler:innen, und haufig auch Theologiestudierende mit einer

Gregor von Nyssa, zitiert in: Gutschera, Herbert u.a. (2006) 41.
Hinweise auf empirische Befunde dazu vgl. MandI-Schmidt, Iris (2021) 248f.
Wie haltst du's mit der Kirche? (2025) 141.

Manche Kirchen der Reformierten Tradition legen sich dabei aber nicht mehr auf ein fest formuliertes Glaubensbekenntnis fest,
vgl. Heller, Dagmar (2025) 32.
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ihnen selbstverstandlichen ,Jesus-ist-Gott-Vorstellung' leben, ist nicht nur auf familiare
Tradition, Kirchenmusik oder verbalistische Bibelauslegungen in Predigten, sondern
auch auf liturgische Praxis zuriickzufiihren. Die Vorstellung von Jesus als wesenseinen
Gott ist in jene liturgische Formeln gefasst, die Kirchganger.innen jahrhundertelang
pragten und pragen. Die christologisch fokussierte Trinitatslehre von Nizaa war ein dog-
matisiertes Glaubensbekenntnis, Lehre und Doxologie flossen zusammen.13 Es fand
seinen Platz in der liturgischen Wiederholung und zunehmend in einer pastoralen Chris-
tusfrommigkeit. Selbst wenn es noch einige Jahrzehnte dauerte, bis das liturgische
Zeugnis datiert wurde und das dogmatische Glaubensbekenntnis in allen Regionen des
Christentums ankam, wurde die Trinitatslehre (mit Homoousios-Christologie) durch got-
tesdienstliche Anwendung (ungeachtet der zunehmenden Dominanz im Westen des
apostolischen Glaubensbekenntnisses) zur Selbstverstandlichkeit.'* Die Zwei-Natu-
ren-Lehre von Chalcedon tat dieser Entwicklung keinen Abbruch.

Die mit biblischen Bildern gespeiste christologische Wahrheitsauffassung wurde im
Mittelalter christologisch weiterentwickelt zu einer umfanglichen Satisfaktionstheorie
(Anselm v. Canterbury, Thomas v. Aquin). Nizdas Durchsetzung ist damit nicht nur auf
eine kaiserliche Einheitsarbeit, auch nicht nur auf theologisch-philosophisch passende
Formeln fiir ein kirchliches Wahrheitsgefiihl, und auch nicht nur auf spatere soteriologi-
sche Vertiefungen zurlickzufiihren, sondern auch auf eine effektive Kombination von
Theorie und Praxis: Lehre und gottesdienstliche Doxologie gingen Hand in Hand, bis das
Dogma tatsachlich ,in Fleisch und Blut' der Getauften libergegangen ist.

Daneben darf die Durchsetzung mittels Gehorsamsverpflichtung aller Glaubigen nicht
Ubersehen werden. Empfindliche Strafen hinderten Christ:innen am erneuten Hinterfra-
gen seit der kirchlichen Kooperation mit dem romischen Staat und dessen umgesetzten
Sanktionen. Verbote fordern nicht das Interesse an Theologie.

Auch wenn eine Satisfaktionstheorie fiir die meisten Christen heute wenig plausibel
scheint,15 braucht die supranaturale religiose Sehnsucht eine Sprache. Gibt es eine
christologische Sprache, in der sich Heranwachsende sowohl im Religionsunterricht als
auch im Gottesdienst — wahrscheinlich besuchen sie mehr Gottesdienste als Erwach-
sene: Schulgottesdienste/ Erstkommunion-, Firmungs-, Konfirmationsvorbereitung —
wiederfinden? Die liturgischen Formeln der christlichen Gottesdienste sind vom Charak-
ter her tendenziell monophysitisch: Jesus ist Gott. Der menschliche Jesus ist, von sei-

Vgl. Tiick, Jan-Heiner (2025) 425f.
Vgl. Feulner, Hans-Jiirgen (2025) 297.
Vgl. Striet, Magnus (2024) 92f. Vgl. auch Striet, Magnus (2019) 115.
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nem Kreuzesleiden abgesehen, kaum darin bedacht. Vielleicht mutet es komisch an,
mochte man in chalcedonischer Gefolgschaft auch das Natiirliche am Leben Jesu in
Formeln fassen (vielleicht gleich mit theozentrischer Ausrichtung), wie beispielsweise
,Guter Gott, wir héren die Worte von Jesus, der dich so geliebt hat' oder ,Guter Gott,
Jesus, dein Heiliger, der sich im See Genezareth frisch gemacht hat'. Im Religionsunter-
richt konnen Schiileriinnen eingeladen werden, kreativ zu (iberlegen: wie kann Jesus
gottlich-menschlich — in beidem — zum Ausdruck gebracht werden? Konnte es im Got-
tesdienst sprachlich zeitgemall umgesetzt werden? Was passt fir mich? Kann oder
muss neu gedacht werden? Neben kreativen Anregungen braucht es gut elementari-

sierte Denkangebote der alteren und neueren Tradition. ' ®

Was Gottesdienste angeht, sprechen viele Griinde fiir die Beibehaltung alter Formeln
wie Ehrfurcht vor der Tradition, Universalitat, Wiedererkennung, Beheimatung. Allerdings
missten flir einige Teilnehmende diese Formeln mit Zwischenworten oder guten Pre-
digten als historisch markiert werden.17 Wird die Distanz nie benannt, entsteht ein
Fremdheitsgefiihl, und so kann angesichts des Konzilsjubilaums gefragt werden:
.Konnte es nicht sein, dass unsere Gottesdienste auch deshalb so leer geworden sind,
weil wir mit diesen alten Worten immer wieder Bilder und fragwiirdige theologische
Konstrukte reproduzieren, die Menschen heute nicht mehr Gibernehmen méchten?" 8
«Wir miissen fragen, ob das, was im Jahr 325 fiir zentral gehalten und als solches dekla-
riert wurde, im Jahr 2025 und mehr noch mit Blick auf 3025 nicht wieder aufgegeben,

umformuliert oder ganzlich neugefasst werden miisste."

Das christologische Lernen findet implizit in Gottesdiensten statt, wie auch in Familien,
Jugendgruppen, Medien und kulturellen Ereignissen. Im Ansatz des Performativen Reli-
gionsunterrichts ist man auf dem Weg impliziter Christologie mit formstarken Metho-
den.?% Im Religionsunterricht wie auch in Lehrbiichern und Arbeitsmaterialien kommt
jedoch das explizite christologische Lernen immer noch zu kurz, obgleich sich Schiiler
und Schiilerinnen fiir die Beziehung zwischen Jesus Christus und Gott interessieren

kénnen.”! Es reicht nicht, in synchroner Lesart biblische Halbsatze aneinanderzureihen

oder thetisch mit der Formel ,Jesus ist wahrer Mensch und wahrer Gott' zu arbeiten.22

23

Es braucht hermeneutisch diachron arbeitende Lehrpersonen.”” Im Ansinnen, ein

Vgl. Schweitzer, Friedrich (2017) 33-35.

Arzt, Silvia (2003) 285. Arzt berichtet von Gottesdiensterfahrungen von Frauen.
Kosch, Stephan (2025) 31.

Vinzent, Markus (2025) 280.

Vgl. Dressler (2017) 101.

Vgl. Englert, Rudolf (2017) 15-19. Empirische Befunde zur Christologie von Kindern und Jugendlichen vgl. auch Wiistner, Eva-
Maria (2015) 87f.

Vgl. die Beitrage eines jiingeren Arbeitshefts in Kiroudi, Marina u.a. (Hrsg.) (2025).

Die Kriteriologie der historischen Jesus-Forschung kann an diachrones Arbeiten erinnern, vgl. Lohr, Hermut (2021) 31.
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Bewusstsein fiir die biblischen, historischen und heutigen christologischen Motive zu

entwickeln, sind MalRgaben im konstruktivistischen Ansatz zu finden.?*

Die (vor)nizanische Tradition bietet eine vielféltige Christologie, an die der Religionsun-
terricht ankniipfen kann, um die Lernenden in ihrem eigenen christologischen Denken
abzuholen. Voraussetzung ist die Kenntnis der Lehrkraft der biblischen und historischen
Variantenvon Deszendenz (Substanzielle Einheit von Vater und Sohn/ Praexistenz-Chris-
tologie) und Aszendenzchristologien (Erwahlung/ Erhéhung/ Adoption) und ein didak-
tisch strukturiertes Hinflihren der Schiiler:innen zum Thema. ,Ist Gott Vater der Erzeuger
oder der Schopfer Christi?' ist die alte zugrunde liegende theologische Frage. In beiden
Fallen kann hierarchisiert werden. Subordinatianische Christologien gibt es in zwei Ver-
sionen: Die Unterordnung des Sohnes innertrinitarisch oder in der Sphare des Geschdopf-
lichen gedacht.25 Lasst man Studierende eine Darstellung der Trinitat zeichnen, wird
fast immer Gott-Vater oben in einem Dreieck gezeichnet, also innertrinitarisch subordi-
natianisch, biblisch begriindet mit ,der Vater, der Jesus in die Welt geschickt hat'. Im
Vergleich zu den Studierenden ist das Spektrum von Schiiler:innen weniger traditionsge-
bunden und multipler. Eine fachkundige und strukturierte Darstellung der historischen
Christologien kann Lernenden helfen, sich selbst zu positionieren. Wenn im Religionsun-
terricht mit Schiilerinnen neben der dogmatisch-nizanischen auch subordinatia-
nisch-geschopfliche Christologien von unten (Jesus als der erhohte oder geistvolle
Mensch) besprochen werden, ist das nicht sofort ,Arianismus' (dieser ist in seiner spe-
kulativen Komplexitat kaum kopierbar), selbst wenn ,Arianismus' bis heute das Shibbo-
leth dogmatisch Konservativer ist, um angebliche Haretiker zu markieren.”® Gerne wird
von Konservativen mit dem Johannesevangelium argumentiert, um das trinitatstheolo-
gische Denken zu festigen, aber selektiv.”’ Die Schule braucht offenere Zugange, damit
Schiiler:innen eine Deutungslust entwickeln und schlieBlich ihre Auffassung zum Aus-
druck bringen kénnen.

Wie sich einst die gelehrten Aufklarer im 18./ 19./ 20. Jahrhundert frei fiihlten zu chris-
tologisieren, kann das auch heute an den Bildungsorten von Religion geschehen — im
Anschluss an die ersten Deutungsprozesse der Christenheit. Wenn ein rigider Glaubens-

Vgl. Biittner, Gerhard, Roose, Hanna (2017) 209.
Vgl. Oberdorfer, Bernd (2025) 351. Oberdorfer fiihrt hier auch die Kritik der Ost-Christenheit aus.

Brennecke weist darauf hin, dass ,Arianismus' auch falsch von Theologen verwendet wird, die damit eine eigene Ablehnung der
Trinitatstheologie kennzeichnen wollen. Die Gottlichkeit Christi stand fiir Arius aulRer Frage. Fir beide Seiten gilt: ,Arius war
kein ,Arianer". Brennecke, Hanns Christof (2014) 25.

Link, Christian (2024) 84. Nach Christian Link wird Joh 10,30 nicht korrekt beachtet (,ich und der Vater sind eins'.) ,Wie ist diese
Einheit zu verstehen? Schon ein Blick in die Grammatik — es hei3t ,eines' (hen), nicht ‘einer’ (heis) — zeigt, dass eine personale
Einheit, geschweige denn Identitat, hier offenbar nicht gemeint ist, was bereits Calvin zu der kritischen Feststellung veranlasste:
(die alten Ausleger haben diese Stelle falschlich dazu verwandt, zu beweisen, Christus sei mit dem Vater eines Wesens."
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33
34
35
36

gehorsam nicht federfiihrend ist, sondern sich das Individuum selbst die Erklarung
sucht, differenzieren sich die Antworten wieder aus. Sie konnen von einer vernunftbe-
griindeten moralorientierten Gottesannahme (Kant) oder von einer emotional-apophati-
schen Transzendenzannahme (Schleiermacher) bestimmt sein. Eine Antwort kann sein,
Jesus nach strengem historisch-kritischen Forschen als Menschen mit besonderer und
einzigartiger Gottesbeziehung und damit in der Sphare des Geschopflichen zu betrach-
ten (von Harnack).28 Man kann mit Theologen des 20. Jahrhunderts versuchen, Jesus
sowohl menschlich als auch gottlich zugleich zu denken (Rahner, Schillebeeckx).29 Es
kann schlieBlich mit einer neuen ,Christologie von unten' intensiv nach der Einzigartig-
keit Jesu und seinem Alleinstellungsmerkmal gefragt werden (Knitter).30

Ansatze der pluralistischen Theologie der Religionen sollten nicht zu schnell ad acta
gelegt werden.®! Gerade neuere Versuche wie Bernhardts pneumatologisch fundierte
und beziehungstheologisch ausgerichtete Reprasentationschristologie kann fiir eine
Christologiedidaktik in Abgrenzung zur Logos-Inkarnations-Naturen-Christologie hilf-
reich sein.>? .Denn wahrend diese mit dem Begriff des homoousios (6poouvolog) die
wesenhafte Einheit der Person Jesu Christi mit Gott wie mit den Menschen betonte,
erlaubt das Reprasentationsmodell, Einheit und Unterschiedenheit in einer Balance zu

“33

halten. Auf der Basis zahlreicher beziehungsorientierter Christologien entwickelt

Bernhardt die reprasentationschristologische Theorie.

Wenn schlieBlich ein konservativer Dogmatiker befiirchtet: ,Aber ohne das Attribut
opoouvotog Tw naTpi bleiben alle Jesus-Bezeichnungen der vier Evangelien zweideutig",
ist dies keine Furcht der Religionspéaidagogin.34 Sie kann von einer wertvollen Zweideu-

tigkeit des Unsagbaren der Person Christi ausgehen, mit der die Schiilerinnen umzuge-

36

hen lernen knnen.>° Dieser Vorgang ist kein eklektischer Relativismus,”" sondern ein

konstruktives In-Beziehung-Sein, d.h. ein sich im wortlichen Sinne relatives Verhalten zu
den eigenen Fragen, und damit ein konstruktiver Relativismus. In einer Welt, in der die
Menschen permanent mit Pluralitdt umgehen miissen, kann Religion nicht einfach von
oben her zementiert werden. Dogmatiker halten normativ an der Uberzeugung fest, dass

Vgl. Kuschel, Karl-Josef (1990) 39-70.
Vgl. Kuschel (1990) 530547 u. 606-625.
Vgl. Knitter, Paul F. (1988) 101-135.

Was mit einer auf John Hick reduzierten Darstellung geschieht bei Kasper, Walter (2015) 123f. Moderate Ansétze der Theologie
der Religionen tibergeht auch Stosch, Klaus v. (2009) 90-92.

Vgl. Bernhardt, Reinhold (2015) 103-109. Vgl. auch Bernhardt, Reinhold (2017) 354f. Bernhardt wird von Ulrich Kértner (2015)
der pluralistischen Religionstheologie zugeordnet (S. 116), im Handbuch Theologie der Religionen (2017) dem mutualen
Inklusivismus (S. 338).

Bernhardt, Reinhold (2021) 167f.

Menke, Karl-Heinz (2025) 384.

Vgl. Obermann, Andreas (2021) 94f.

Vgl. Papst Johannes Paulus II. (2000) Kap. 4.
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40

in Jesus Christus die Herrlichkeit Gottes offenbart ist, kommunizieren aber auch, dass
nicht alles, was es liber Jesus Christus zu sagen gibt, in Nizaa gesagt wurde. ,Dennoch
lasst sich dieses Konzil nicht iibergehen oder zur Seite schieben. Denn ebenso richtig,
wie es ist, dass die Theologie liber Nizda hinausdenken muss, ist es, dass eine dogmati-
«37 Es ist die Pflicht von
Theologie und Kirche, um Wahrheit und Einheit zu ringen, aber freiheitliche (Schul-)Kul-

sche Christologie nicht gegen Nizaa konzipiert werden kann.

turen brauchen Nachvollziehbarkeit.

Im Religionsunterricht wird es Begegnungen beider Richtungen geben, dem Glauben an

38 Fir

die gottliche Natur Christi und dem ,Jesus-der-vorbildliche-Mensch'-Glauben.
diese Begegnungen bedarf es nicht nur einer permissiven Haltung der Lehrperson, son-
dern einer christologischen Pluralitatstoleranz aller Beteiligten: das Aushalten, dass
man Jesus in die eine oder andere Richtung deuten kann. Das kann bis an die Schmerz-
grenze gehen, wenn ein Jugendlicher, wie es in einer Studie vorkam, bereits am histori-
schen Jesus Kritik tibt, und ihn als ,Fanatiker" bezeichnet.39 Im Rahmen einer human-
wissenschaftlichen Kritik gibt es auch die psychologische, die nach der Seriositat eines
,Gurus' fragt — fiir Jugendliche eine legitime und wichtige Frage. Andere Schiileriinnen
fihlen sich durch diese Aussage religios irritiert, empfinden sie gar als Sakrileg. Fiir
konstruktive Gesprache ist eine Sensibilitat der Lehrkraft und eine Bereitschaft zur
Akzeptanz jener, die Uiber die eigene ideelle Normativitat oder die der Kirche hinausge-
hen, notig. Notig ist genauso die Toleranz der liberalen Schiiler.innen gegeniiber den
konservativen Auffassungen, wenn beispielsweise eine Schiilerin duBlert, sie mochte
sich an die Anweisungen der Kirche halten, weil sie diese fiir glaubwiirdig halt. Nach
Fowlers Glaubensentwicklungstheorie befinden sich Jugendliche haufig in Stufe 3, dem
synthetisch-konventionellen Glauben mit dem Bediirfnis nach Zugehdarigkeit zu selbst-
gewahlten Autoritaten.*Y Manchen Jugendlichen hilft der Gedanke an den wundertati-
gen, supranatural machtigen Jesus und sie fiihlen sich mit der gottlichen Jesusvorstel-
lung in der Kirche gut aufgehoben. Andere jugendliche Christ:innen leben hingegen gut
mit einem abstrakten, irgendwie mit Jesus verbundenen Gottesbezug, wieder andere
riicken ganz auf Distanz.

Seewald, Michael (2026) 24.

AuchdieZahlenderempirisch-quantitativen Studie (Haupt- Mittel- und Realschiiler:innen des evangelischen Religionsunterrichts
in Bayern) von Susanne Schwarz kénnten das Spektrum indizieren: Jesus war ein Mensch: 79,9%, Jesus war Gottes Sohn:
68,3%, Jesus war ein Prophet: 65,0 %, Jesus Christus ist von den Toten auferstanden: 55,6%. Vgl. Schwarz, Susanne (2019)
390.

Ziegler, Tobias (2006) 225.

Der Religionspsychologe Allolio-N&cke halt den Rekurs auf Fowler immer noch fiir den besten, solange die Religionspsychologie
keine neue Studie erstellt, vgl. Allolio-N&cke (2018) 228.
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In einer multikulturellen Landschaft konnen fiir Religionsschiiler:innen auch Begegnun-
gen mit Schulkamerad:innen muslimischer (oder in seltenen Fallen jiidischer) Herkunft,
die offensiv die christliche Gottesvorstellung als keine rein monotheistische kritisieren,
herausfordernd sein. Es ist fiir christliche Schiiler:innen hilfreich, ein wenig Theologiege-
schichte zu kennen und sich selbst eine Meinung gebildet zu haben, besonders, wenn
sie sich frei fiihlen, mit ihrer je eigenen Christologie dem Christentum zugehorig zu sein.
Aus dem Spektrum der christologischen Mdglichkeiten und eigenen Gedanken ist es
gut, fiir sich selbst eine Antwort gebildet zu haben — in christologischer ,Eigenprodukti-
vitate 4!
Ein strukturierter Austausch der Erfahrungen und Gedanken will gelibt sein. Genauso
geschieht es schon in vielen Religionsstunden und nicht wenige Theologiestudierende
berichten von motivierenden Erfahrungen mit permissiven und strukturierenden Religi-
onslehrenden.

Das Thema Jesus Christus steht in den Curricula von Grundschulen. Die Christologie
steht in den Curricula der mittleren und hoheren Sekundarstufe und kann von Lehrkraf-
ten als zu anspruchsvolles Thema betrachtet werden, manche umgehen es bedauerli-
cherweise.*? Gefragt wird auch, ob Christologie als systematisches Theologisieren
nicht einer gewissen kognitiven Reife bei Schiilerinnen bedarf. Petra Freudenber-
ger-L6tz zeigte vor einigen Jahren, dass es sogar schon bei Grundschulkindern ange-
sichts der Lehre von Chalcedon mdglich ist. 43 Ergreifend ist, wie der Grundschiiler
Lukas die Paradoxie des christologischen Dogmas entlarvt und doch eine Lésung
sucht.** Lukas kénnte vielleicht Systematiker, die leichtfiiBig vom ,Sinn des mystischen
Paradoxons von Nizaa" sprechen, nachdenklich machen (Nizaa und Chalcedon fordern
Orthodoxie, nicht Paradoxie).45 Andere Ergebnisse der Kinder kénnte man schmunzelnd
als ,haretisch'im Sinne Chalcedons bewerten, wenn sie Jesus als ,Halbbliitler" beschrei-
ben.*® Dem Schluss, dass die Kinder ,erortern" konnen, ,was es bedeutet, wenn Jesus
als ,Gottessohn' und ,Messias' bezeichnet wird und ,wahrer Mensch und wahrer Gott'
ist", ist mit Vorsicht zu begegnen.47 Zu beobachten ist, dass manche Kinder fiir sich
Konstruktionen schaffen, mit denen sie sich dem schwer zuganglichen Dogma anna-
hern, andere hingegen es schlicht vertrauensvoll nachsprechen (hier: aufschreiben).

Ritter, Werner, Simojoki, Henrik (2014) 190.

Vielleicht steht es auch nicht konkret genug in den Lehrpléanen, vgl. Englert (2017) 19.
Vgl. Freudenberger-Lotz, Petra (2007) 188-218.

Vgl. Freudenberger-L&tz, Petra (2007) 204 u. 207.

Hoff, Johannes (2025) 412.

Vgl. Freudenberger-L&tz, Petra (2007) 209f.

Konz, Britta, Roggenkamp, Antje (2022) 48.
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Da Heranwachsende wie auch Erwachsene in Liturgien, im Religionsunterricht und in
anderen kirchlichen Formaten dem Bekenntnis von Nizda begegnen, ist eine christologi-
sche Alphabetisierung wie auch ein konstruktives Mitdenken wichtig. Von einer Christo-
logiedidaktik ist zu erwarten, dass sie sich auf Deutungsmuster der Bibel, aber auch der
weiteren christlichen Tradition einlasst.*® Eine permissive Religionspadagogik bleibt bei
Nizaa, Chalcedon und dem Mittelalter nicht stehen, sondern erkennt gerade auch chris-
tologische Entwiirfe des 19., 20. und 21. Jahrhunderts als Tradition an. Kritische Schii-
ler:innen konnen sich etwa in einer Aussage wiederfinden, wie: ,Erlésung besteht gera-

dezu darin, gleichsam ins Kraftfeld der Religion Jesu zu geraten [..].“49

Eine permissive religionspadagogische Haltung enthalt sich normativen Anspriichen,
die von der Schiilerschaft einen gehorsamen Anschluss an altkirchliche Dogmen erwar-
tet. Sie baut keinen Graben zwischen Jesulogie und Christologie. Sie versaumt es nicht,
(bereits) dem Gottesglauben Jesu Bedeutung zuzumessen.

Eine ausstehende Aufgabe bleibt fiir Lehrwerke und Lehrplane, komplexe historische
und aktuelle Christologien fiir die jeweiligen Altersstufen zu elementarisieren. Ziel ist
eine theologische Bilingualitat, in der es gelingt, Altes und Neues zu wiirdigen, christolo-
gische Fragen durch plural-komplexe Herausforderungen zu steuern und Interesse an
der Theologie zu wecken. Auf alle Falle sollten sich Jesus-Sympathisant:innen aller
Couleurs im Religionsunterricht und an anderen kirchlichen Bildungsorten mit ihren je
eigenen Ansichten und aufgeworfenen Fragen als Christ:innen ernst genommen fiihlen.

Allolio-N&cke, Lars (2018). Der Mensch in der kulturpsychologischen Religionspsychologie. In Jiirgen van

Oorschot (Hrsg.), Mensch (S. 203-252). UTB.

Arbeitsgemeinschaft Christlicher Kirchen in Deutschland (2025). Erkldrung der Mitgliederversammlung der
Arbeitsgemeinschaft Christlicher Kirchen in Deutschland (ACK) zu 1.700 Jahre Konzil von Nizda im Jahr 2025.
Abgerufen 10.03.2026 von https://shop.oekumene-ack.de/media/pdf/56/d2/43/Wort-des-DOSTA_Nizaa_

Download_dtsch_engl.pdf

Arzt, Silvia (2003). Wie Frauen heute von Jesus reden. Theologisch Praktische Quartalschrift, 151, 283-291.

Vgl. Pemsel-Maier, Sabine (2015) Kap. 4.2
Oberdorfer, Bernd (2025) 357, in Bezug auf Schleiermacher.
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Jonas Maximilian Hister

+Also, ich mochte dazu schnell etwas
sagen ..."

Leerstellen in der reflexiven Auseinandersetzung mit Unterricht und Moglichkeiten,
diese zu fllen

Abstract

Schulen und ihre Ordnungen konstituieren sich in Abhangigkeit der Transformati-
onsprozesse einer ,superdiversen Klassengesellschaft" (EI-Mafaalani, 2023, 27),
wodurch Unterricht zu einer Art ,Contact Zone" (Pratt, 1991, 33) wird, in der sich
Menschen mit unterschiedlichen Uberzeugungen, Voraussetzungen, Sozialisati-
onen und Identitatsvorstellungen begegnen. Als Konsequenz kommt es im
Unterricht zu religiosen Otheringdynamiken, die unterschiedliche Praktiken der
(religiosen) Positionierung, Adressierung und Zuschreibung von Gruppenzugeho-
rigkeiten auslosen. Wenn Lehrkrafte als Gesellschaftsmitglieder gleichzeitig
Opfer und Mittater hegemonialer Diskurse und Machtzusammenhange sind,
schleichen sich aufgrund der Verflochtenheit gesellschaftlicher und schulischer
Systeme ebenfalls differenz- und ungleichheitsstiftende Denk- und Handlungs-
muster innerhalb schulischer Praktiken ein. Die darauf griindenden, binaren und
paradoxen Wirkungsgeflige unterrichtlicher Praxis sollen im folgenden Beitrag
zum Anlass genommen werden, vor dem Hintergrund einer empirischen Pilotstu-
die die Methode der rekonstruktiven Fallarbeit als Baustein einer reflexiven Lehr-
kraftepraxis weiterzuentwickeln.

Schlagworte

Religioses Othering — Reprasentationslogiken — Adressierungspraktiken —
Praxistheorie — Kontraintentionalitat — Reflexive Lehrkrafteprofessionali-
sierung — Rekonstruktive Fallarbeit
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Jonas Maximilian Hister

"Well, I'd just like to say a few words
about this..."

Gaps in the critical examination of teaching and ways to fill them

Abstract

Schools and their rules are shaped by transformative processes of a ,superdi-
verse class society” (Ubers.d . Verf. EI-Mafaalani, 2023, 27), turning the class-
room into a kind of ,contact zone" (Pratt, 1991, 33), where people with different
beliefs, backgrounds, socialisations and conceptions of identity come together.
As a consequence, dynamics of religious othering arise, leading to different
practices of (religious) positioning, addressing, and assigning group affiliations.
However, if teachers, as members of society, are simultaneously victims and
accomplices of hegemonic discourses and power relations, patterns of thought
and action that foster differentiation and inequality crawl into school practices
due to the intertwining of social and educational systems. Against the backdrop
of an empirical pilot study, the resulting binary and paradoxical structures of
educational practices will be used as a basis for further developing the method
of reconstructive case work as an element of a reflective teaching practice.

Keywords

religious othering — addressing practices — theory of practice — counter-in-
tentionality — reflexive teacher professionalization — reconstructive case work
- logics of representation
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Der institutionelle Raum der Schule bleibt als Teil des gesellschaftlichen Sys-
tems nicht unberiihrt von dessen transformativen Entwicklungen, wodurch
gesellschaftliche Dynamiken bis in schulische und unterrichtliche Strukturen hin-
einwirken. Der gegenwartige Religionsunterricht sieht sich demnach mit neuen
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, bei denen man nicht mehr auf eine kon-
fessionell und religios homogene, sondern sakulare und religiés plurale Schiiler-
schaft trifft, konfrontiert. Schulen und ihre Ordnungen konstituieren sich deshalb
in Abhangigkeit der Transformationsprozesse einer ,superdiversen Klassenge-
sellschaft."’ Die dadurch im Klassenraum vorzufindende, religios vielfaltige
Schiilerschaft l4sst den Unterricht zu einer Art ,Contact Zone"? werden, in der
sich Menschen mit unterschiedlichen Uberzeugungen, Voraussetzungen, Soziali-
sationen und Identitatsvorstellungen begegnen. Als Konsequenz kommt es im
Unterricht zu unterschiedlichen Praktiken der (religiosen) Positionierung, Adres-
sierung und Zuschreibung von Gruppenzugehdorigkeiten. Da Religion als Diffe-
renzmarker von solchen Zuschreibungsprozessen nicht unberiihrt bleibt, besteht
immer auch die Gefahr eines religiosen Otherings. Daher missen nicht nur
Adressierungspraktiken, sondern auch Erfahrungen des Adressiertwerdens mit-
beriicksichtigt werden. Speziell interreligiose und begegnungspadagogische
Ansatze sind dann einer paradoxen Wirkung ausgesetzt, indem religidse Diffe-
renzen kiinstlich inszeniert und erzeugt werden, um auf sie reagieren zu konnen.
Entgegen der spezifischen Programmatik solcher Ansatze, zu einem sensiblen
Umgang mit religioser Differenz zu befahigen, tragen diese zur Herstellung von
Differenzen und gleichzeitig zur Re-Produktion religioser Othering-Dynamiken
bei.> Besonders eine unreflektierte und differenzenunsensible Sprachnutzung
kann zu Hierarchisierungs- und Unterscheidungspraktiken zwischen einem ima-
ginierten ,\Wir' und ,Anderen’ fiihren, da gerade in der Verwendung von Sprache
spezifische und subjektiv gefarbte Muster, Einstellungen, Uberzeugungen oder
Erfahrungen transportiert werden.? Schiiler.innen werden dann durch Adressie-
rungs- und Reprasentationspraktiken ihrer Subjektivitat beraubt und nur noch auf
ihre vermeintliche Religionszugehdrigkeit reduziert.” Fiir die Schiilerinnen der
.Religion der Anderen*® hat dies zur Folge, dass sie als Expert:iinnen und

El-Mafaalani, Aladin (2023) 27.

Pratt, Mary Louise (19971) 33.

Vgl. Mecheril, Paul / Thomas-Olalde, Oscar (2024) 12-14.
Vgl. Ratzke, Christian / Meyer, Guido (2024) 49-50.

Vgl. Mecheril, Paul / Thomas-Olalde, Oscar (2024) 12-14.
Ebd. 5.
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Anschauungsobjekt ihrer Religion instrumentalisiert werden.” Sie werden augen-
blicklich als anders, exotisch und fremd exponiert und exkludiert.® So wird nicht
nur ein spezifisches Wissen iiber ,die Anderen’ erzeugt, sondern auch im Unter-
richt vermittelt und auf die Schiiler:innen projiziert. Schule, Bildungs- und Unter-
richtsprozesse spielen daher eine groe Rolle bei der (Re-)Produktion von Diffe-
renzen und damit einhergehend sozialen Ungleichheiten. Innerhalb der Schule
wird eine gesellschaftliche Unterscheidungspraxis fortgefiihrt, die Schiiler:innen
in binare Gruppen einteilt.” Denn Heterogenitat als Abweichung zu einer imagi-
nierten mehrheitsgesellschaftlichen Norm'® tragt auf der Grundlage eines ver-
meintlichen Zusammenhangs zwischen Herkunftslandern, religidsen Uberzeu-
gungen und schulischen Leistungen zur Bildung von Kategorien bei, die Schii-
lerinnen in normale und nicht-normale, in normerfiillende und normabwei-

chende sowie in fremde und dazugehérige Schiiler:innen einteilen.'”

Dieser Beitrag widmet sich einer in diesem Zusammenhang vielfach bedienten
Adressierungspraktik: Die Instrumentalisierung von Schiiler:innen als (religiose)
Expert:innen. Hierzu wird an der Herausforderung und spezifisch religionsunter-
richtlichen Problemanzeige des religiosen Otherings und einer dadurch oftmals
im RU ausgeldsten Reprasentationslogik angekniipft (Kap. 2), um daraus, vor
dem Hintergrund einer zweifachen Binaritat schulischer Praxis (Kap.3), professi-
onsorientierte Konsequenzen (Kap. 4) zu ziehen. Diese miinden in einer metho-
dischen Weiterentwicklung der rekonstruktiven Fallarbeit, welche anhand eines
eigenen empirischen Feldzugangs verdeutlicht wird (Kap. 5 und 6). Der Beitrag
schlief3t daraufhin mit pointierten Schlussfolgerungen fiir eine reflexive Lehrkraf-
tepraxis (Kap. 7).

Multireligiose Lernraume als Realisierung solcher Kontaktzonen kdnnen auf Sei-
ten der Lehrkrafte schnell zu einem Gefiihl der religidsen Uberforderung fiihren.
Die Irritation eigener religioser Vorstellungen und Ordnungen und die dadurch
ausgelosten Fremdheitserfahrungen konnen eine Flucht in eine leichter zu
bewaltigende Homogenitat motivieren, die dann durch binare Gruppenkonstruk-

Vgl. Gasser, Nathalie (2019) 11-14.

Vgl. Brandstetter, Bettina (2023) 101.

Vgl. Dirim, Inci / Mecheril, Paul (2018) 65-89.
Vgl. Konz, Britta / Gartner, Claudia (2024) 15-16.
Vgl. Dirim, Inci / Mecheril, Paul (2018) 81-84.
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tionen realisiert und aufrechterhalten wird.'? Auch wenn dies zu einem gewissen
Grad ein alltagliches Phanomen jeder zwischenmenschlichen Interaktion wider-
spiegelt, wird sich, trotz post-kolonialer Zeiten, oftmals kolonialer Denkmuster
bedient, wodurch identitare und hegemoniale Machtanspriiche verfestigt und
Ungleichheiten stetig fortgefiihrt werden. Aus solchen Fremdheitserfahrungen
kénnen dann schnell Praktiken des ,Different-Machen[s]"'> entstehen, bei denen
mithilfe von binaren Gegensatzpaaren scheinbar miteinander unvereinbare Grup-
pen zuerst kiinstlich erzeugt und dann unterschieden werden. Othering nimmt
nichtnurin stereotypen Unterscheidungspraktiken, gruppenspezifischen Konkur-
renzkampfen oder Aushandlungsprozessen zwischen In- und Outgroup Gestalt
an. Vielmehr ist es eine auf kolonialen Denkmustern fuRende und im post-koloni-
alen Zeitalter fortgesetzte Praktik hegemonialer und globaler Machtausiibung.'*
Das ,Eigene’ wird aufgewertet und das ,Fremde' als das ,AuBerordentliche"'> und
von der eigenen Norm abweichend abgewertet.16 Othering realisiert sich so in
,Strategien des Fremdmachens bzw. der Veranderung[..], die eine ,eigene’ (Grup-
pen-)ldentitat einer ,fremden' gegeniiberstellen. Othering versucht ,Fremdes’

fremder zu machen, um das ,Eigene' eigener zu machen.""”

In diesem Kontext markiert Religion ,wie auch Sprache oder Kultur einen
natio-ethno-kulturellen Zugehijrigkeitscode.“18 Menschen werden dann anhand
einer imaginierten Verflechtung zwischen Religionszugehdorigkeit, sozialem Sta-
tus und territorialer Verortung unterschieden.'” nReligioses Othering’ besteht im
Wesentlichen darin, dass bestimmte (selbstartikulierte oder zugeschriebene)
religiose Zugehorigkeiten als Ausdruck gesellschaftlichen Andersseins und als
Hinweis auf die Legitimitat spezifischer Behandlungsweisen interpretiert wer-
den."%°

Bezogen auf den Unterricht erfolgt auf der Grundlage solcher Dynamiken und
einer dadurch proklamierten spezifischen Wesenhaftigkeit oftmals, ohne ein
Wissen Uber die tatsachliche Religiositat zu haben, eine religiose Adressierung
und Reduktion auf eine vermeintliche religiose Identitat von Schiilerinnen.?’ Eine

12 Vgl. Foroutan, Naika (2016) 98—-102.

13 Castro Varela, Maria do Mar / Dhawan, Nikita (2005) 60.
14 Vgl. Freuding, Janosch (2023) 1.

15 Freuding, Janosch (2022) 378.

16 Vgl. Riegel, Christine (2016) 52—53.

17 Freuding, Janosch / Lindner, Konstantin (2022) 89.

18 Mecheril, Paul / Thomas-Olalde, Oscar (2024) 6.

19 Vgl. ebd.

20 Mecheril, Paul / Thomas-Olalde, Oscar (2021) 109.

21 Vgl. Meyer-Magister, Hendrik (2012) 168-183.
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eigentlich intendierte Anerkennung des ,Anderen’ lauft dann Gefahr, Schiiler:in-
nen nicht mehr als Individuum, sondern als Reprasentant:innen einer religiosen
Gruppe und infolgedessen als religioses und exotisches Anschauungsobjekt im
Unterricht einzusetzen. Der Unterricht wird so auf Stereotypen und Differenzord-
nungen begriindet, indem Differenzen — meist kiinstlich — hervorgerufen und
machtvolle Mehrheitspositionen fortgefiihrt werden.?? Eine so bezeichnete Logik
der Reprasentation kann dann am Beispiel muslimischer Schiiler:innen nachvoll-
zogen werden, welche als Expertiinnen des Islams religioses Wissen in den
Unterricht einspielen oder religiose Praktiken, wie z. B. das Gebet, im Unterricht
vormachen sollen. Nicht nur Zugehérigkeiten, sondern auch religiose Uberzeu-
gungen und Lebensweisen werden so anhand einer Gruppenzugehdérigkeit vor-
ausgesetzt.23 Besonders, wenn Lehrkrafte iber ein mangelndes Wissen iber
verschiedene Religionen verfiigen, werden Schiilerinnen als Expert:innen,
authentische Glaubenszeug:innen oder als ,Lerngegenstand' instrumentalisiert.
Diese didaktisch fehlgeleitete, aber nutzbar gemachte Reprasentationslogik und
Erwartungshaltung fiihrt dann auf Seiten der Schiiler.innen zu einem Erwar-
tungs-, Rechtfertigungs- und Legitimierungsdruck, wovon —im Unterschied dazu
— Kinder und Jugendliche, die mit der Religion der Lehrkraft Gibereinstimmen,
nicht betroffen zu sein scheinen.?* Bestimmte Schiiler:innen erscheinen durch
fremdbestimmte Identifikationsprozesse als ,die Fremden' und ,die Anderen'. Es
wird eine religiose Identitat kiinstlich erzeugt, wodurch sie nicht mehr zur Gruppe
der ,normalen’ Schiileriinnen gehoren. Anstelle der Anerkennung kommt es zur
BloRstellung und Exklusion.?’

Im ,operativen Kerngeschéeift“26 der Schiiler:innen-Lehrer:innen-Interaktion kon-
nen die dort vollzogenen padagogischen Praktiken als Konglomerat des Zeigens
und (Re-)Adressierens verstanden werden. Adressierungen werden dabei immer
auf Grundlage von unterrichtsspezifischen Ordnungen, Normen und Verhaltens-
regeln vollzogen und legen Subjekte auf Positionen und Identitaten fest.?’ Der
Adressat ,wird dabei als ein Besonderer, als Subjekt anerkannt, bestatigt, konsti-
tuiert, aber auch negiert und transformiert."?® Praktiken vollziehen sich in Inter-

Vgl. Woppowa, Jan (2021) 114.

Vgl. Griimme, Bernhard (2017) 192.

Vgl. Gasser, Nathalie (2019) 11-12.

Vgl. Griimme, Bernhard (2017) 192.

Breuer, Anne / Idel, Till-Sebastian / Schiitz, Anna (2019) 308.

Vgl. Reh, Sabine / Rabenstein, Kerstin / Idel, Till-Sebastian (2011) 214-215.
Reh, Sabine / Rabenstein, Kerstin (2013) 295.
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aktionen und sind auf ein gegeniiber gerichtet, weshalb sie explizit oder implizit
auf die Offentlichkeit hin ausgerichtet sind. Mit jeder Praxis wird ein 6ffentlich
wirksames Wissen transportiert, egal ob die Akteur:innen der Praxis dies beab-
sichtigen.29 Gestiitzt auf praxistheoretische Uberlegungen folgen (unterrichtli-
che) Praktiken als Organisationen ,of doings and sayings“30 einem impliziten
Wissen, welches kein kommunizierbares Wissen bedarf und erst im Vollzug
ersichtlich wird.>' Praktiken griinden auf gemeinsamen Ansichten, Regeln und
Erwartungen, die dem Zweck dienen, den sozialen Raum zu strukturieren.> Prak-
tiken sind demnach ein kultureller und gesellschaftlicher Code eingeschrieben,
der mithilfe von kollektiven Bedeutungs-, Sinn-, und Wissenseinheiten die Ver-
standlichkeit untereinander ermb’glicht.33 Weil Praktiken dadurch immer auch
Ausdruck gesellschaftlicher und sozialer Ordnungen und der dort vollzogenen
historischen Tradierung von Ungleichheits- und Machtverhaltnissen sind, verfes-
tigen sich diese Ungleichheiten ebenfalls innerhalb des impliziten Wissens einer
Gemeinschaft und somit innerhalb der Praktiken im sozialen Raum. Da alle
Gesellschaftsmitglieder infolgedessen ein hegemoniales Wissen erwerben, neh-
men Ungleichheitsverhaltnisse in der Lebenswelt aller Menschen einen konstitu-
tiven Part ein. Da Praktiken auch immer auf Erfahrungen in diesen Ordnungsge-
fligen basieren, werden ebenfalls die den gesellschaftlichen Ordnungen inharen-
ten Differenz- und Machtstrukturen in einen individuellen Sinn- und Bedeutungs-
zusammenhang aufgenommen und durch die Routinisierung von Praktiken fort-
geﬂ]hrt.34 Weil sich eigene Einstellungen und Uberzeugungen in Abhangigkeit zu
diesen Ordnungsgefligen entwickeln, produzieren Lehrkrafte ,durch ihre milieu-
bedingten Vorannahmen bis in didaktische und methodische Entscheidungen“35
hinein Differenzen und provozieren Ungleichheiten. Da Subjekten solche Pro-
zesse oftmals nicht mehr reflexiv zuganglich sind,*® kann schulischen Praktiken
zusatzlich eine gewisse Unverfiligbarkeit und Unvorhersehbarkeit zugesprochen
werden.>’” Schulische Akteurinnen sind als Gesellschaftsmitglieder somit
sowohl Empfanger:in als auch unterrichtliche Vermittler.in des mehrheitsgesell-
schaftlichen Wissens und dessen inharenten Differenz-, Gruppen- und Macht-
strukturen. ,(Re-)Produktionen von Differenzen vollziehen sich dabei in der Inter-

Vgl. Rohl, Tobias (2016) 330-331.

Schatzki, Theodore R. (2012) 14.

Vgl. Reckwitz, Andreas (2003) 282-301.

Vgl. Bittner, Martin / Budde, Jiirgen (2018) 35-39.
Vgl. Reckwitz, Andreas (2003) 290-299.

Vgl. Griimme, Bernhard (2021a) 26-27.

Griimme, Bernhard (2021b) 54.

Vgl. Brandstetter, Bettina (2023) 91.

Vgl. Griimme, Bernhard (2021a) 66—67.
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aktion zwischen Lehrenden und Lernenden (und auch innerhalb der Gruppe der
Lernenden), sie sind aber auch in Schulkulturen und curriculare Bestimmungen
eingeschrieben.“:’}8

Weil die eigene Involviertheit in ein gesellschaftliches und vor allem hegemoni-
ales System oftmals nicht mitbedacht wird, entsteht eine hegemoniale Deu-
tungshoheit, die solche Denk- und Handlungsmuster nicht problematisiert und
hinterfragt. Ohne kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbstverstand-
nis, der Involviertheit in gesellschaftliche Strukturen und den dort inharenten
Machtstrukturen ist es daher schwer, sich diesen Ordnungen zu entziehen.>?
Wenn daraufhin aus Haltungen und Praktiken des Otherings Adressierungsprak-
tiken, die Schiiler:innen als (religiose) Expert:innen instrumentalisieren, resultie-
ren, kann von einer zweifachen Binaritat gesprochen werden. Zum einen fordert
Othering an sich Ausgrenzung und Ungleichheitsverhaltnisse. Zum anderen wer-
den diese Verhaltnisse durch eine verkennende Anerkennung, die eigentlich Aus-
grenzung entgegenwirken mochte, verstarkt. Die Institution Schule, schulische
Akteur:innen und in Folge auch Bildungsprozesse wirken daher kontraintentional
zu den eigenen Zielvorstellungen und Postulaten, indem sie selber einen gro3en
Beitrag zur Bildungsungerechtigkeit, Exklusion und Diskriminierung leisten.*°

Wenn Lehrkrafte als Gesellschaftsmitglieder gleichzeitig Opfer und Mittater
hegemonialer Diskurse und Machtzusammenhange sind, schleichen sich auf-
grund der Verflochtenheit gesellschaftlicher und schulischer Systeme ebenfalls
differenz- und ungleichheitsstiftende Denk- und Handlungsmuster innerhalb
schulischer Praktiken ein. Lehrkrafte scheinen im Unterricht daher nicht nur die
Kompetenz besitzen zu missen, Othering, Machtstrukturen und Diskriminierun-
gen entgegenzuwirken. Vielmehr muss auch die eigene Re-Produktion solcher
Strukturen nicht nur mitbedacht, sondern zum Gegenstand der Auseinanderset-
zung gemacht werden.

Wenn allerdings aufgrund hegemonialer Deutungshoheiten eine reine Selbstre-
flexion bei der Enttarnung hegemonialer Strukturen an ihre Grenzen stoff,
braucht es zusatzlich Moglichkeitsraume einer otheringsensiblen sowie rassis-
muskritischen Wissensaneignung, die fiir die Reflexion und das Aufdecken der
eigenen Involviertheit in Macht- und Otheringstrukturen als notwendige Voraus-

Konz, Britta / Gartner, Claudia (2024) 16.
Vgl. Fereidooni, Karim / El, Meral (2017) 480—-481.
Vgl. Griimme, Bernhard (2021a) 57—-59.
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setzung erscheint. Innerhalb einer Professionalisierung von Lehrkraften braucht
es daher eine Kombination aus Wissensaneignung und Wissensreflexion, die die
Institution Schule als machtvollen Raum sowie die eigene Involviertheit in diese
machtvollen Strukturen bedenkt. Konkret bedeutet dies, dass es, um gesell-
schaftliche Ordnungen und darauf griindende schulische Praktiken auf ihre inha-
renten Differenzen, Ungleichheiten und grenzstiftenden Potentiale hin zu unter-
suchen, zuallererst ein fachwissenschaftlich fundiertes Wissen tber Othering
und Rassismus, dessen Theorien, Genese, Wirkmachtigkeit und Orte braucht.*'
Ziel dieser Wissensaneignung muss es sein, ein (reflexives) Analyseinstrument
etablieren zu konnen, mit dem das Schulsystem sowie die eigenen schulischen
Praktiken auf machtvolle Zuschreibungs- und Adressierungspraktiken hin befragt
werden kdonnen. Gerade aufgrund der eigenen Involviertheit in solche Strukturen
bendtigen Lehrkrafte zusatzlich Moglichkeitsraume der (selbst-)reflexiven Ausei-
nandersetzung, um ,etwas zu verlernen oder umzulernen und angelernte Prinzi-
pien zumindest in Frage stellen zu kénnen."*? Besonders vor dem Hintergrund
einer Widersprichlichkeit padagogischer Praktiken miissen im Sinne einer ,Kul-
tur der kritischen Selbstreflexivitat*** daher sowohl eigene Uberzeugungen als
auch darauf griindende didaktische Entscheidungen sowie Praktiken auf ver-
deckte Normativitaten, Hierarchien und Othering-Mechanismen hin untersucht
und reflektiert werden. Diese reflexive Haltung darf nicht nur eine personen- oder
praxisbezogene Ebene tangieren. Vielmehr braucht es zusatzlich metareflexive
Interventionen, die die eigene Person, den eigenen Unterricht und ihre Wechsel-
wirkungen beriihrt.

Helfen kann die rekonstruktive Fallarbeit im Sinne einer ,differenzierten Beob-
achtung“44, welche erlaubt, die Komplexitat unterrichtlicher Praxis und dessen
Ordnungssysteme sowie Ambivalenzen zu erfassen.* Irritationen der je eigenen
Ordnungen, Normen, Erwartungen und Vorstellungen — wozu ebenfalls Fremd-
heitserfahrungen gezahlt werden — fiihren dazu, dass ein Fall begriindet wird.*®
Eine unterrichtspraktische Situation wird dann zum Fall, wenn ,im Besonderen
etwas Allgemeines aufscheint und [...] ein Vorgang [...] nicht mehr vollige Selbst-

Vgl. Freuding, Janosch / Lindner, Konstantin (2022) 97-98 und Fereidooni, Karim (2016) 11.
Messerschmidt, Astrid (2016) 8.

Griimme, Bernhard (2021a) 423.

Idel, Till-Sebastian / Reh, Sabine / Rabenstein, Kerstin (2014) 85.

Vgl. ebd. 84-86.

Vgl. Hummrich, Merle (2016) 1-2.
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verstandlichkeit genieRt**’, woraufhin Routinen und Haltungen iiberdacht wie
reflektiert werden konnen. Die Arbeit mit Fallen bietet hierbei einen Moglichkeits-
raum der reflexiven und verlangsamten Auseinandersetzung mit der sozialen
Wirklichkeit unterrichtlicher Praxis. Bedeutungen und Sinngehalte sowie Normen
und Ordnungen, die im Unterricht vollzogen werden, konnen so rekonstruiert wer-
den.*® Es geht demnach mehr ,um die Rekonstruktion der vorliegenden Praxis
und der Praktiken der Akteurinnen und Akteure**°, als um die Projektion vorhan-
dener didaktischer Theorien auf den Fall. ,Normen werden also nicht schon an
das Feld herangetragen, sondern im Feld entdeckt und rekonstruiert.">° Ver-
deckte Ambivalenzen, normierte Machtformigkeiten und hegemoniale Struktu-
ren kdnnen so aufgedeckt werden und zur Etablierung eines reflexiven Habitus
bei'[ragen.51 Durch den Einsatz rekonstruktiver Fallarbeit kann daraufhin eine
Relation zwischen Theorie und Praxis hergestellt werden, indem ein die Praxis
wahrnehmendes und rekonstruktives Vorgehen mit einem konkreten Anwenden
religionspadagogischer und religionsdidaktischer Konzepte verzahnt wird. Nicht
nur, dass Theorien auf ihre Praxistauglichkeit hin Giberpriift werden kénnen. Viel-
mehr wird am konkreten Fall mithilfe von fachdidaktischem Wissen nach Hand-
lungsalternativen gesucht, wodurch der Unterricht und die je eigenen professio-
nellen Handlungskompetenzen weiterentwickelt werden kénnen.>?

In einer empirischen Pilotstudie wurden eine katholische und eine muslimische
Religionslehrkraft, welche sich in Folge eines dafiir angelegten Fortbildungsmo-
duls in einer professionellen Lerngemeinschaft (PLG)53 zusammengefunden
haben, bei der gemeinsamen Planung, Durchfiihrung, Beobachtung und Refle-
xion einer Unterrichtsreihe zum Thema Schépfung begleitet. Diese Unterrichts-
reihe wurde daraufhin in einer multireligios zusammengesetzten sechsten
Klasse eines Gymnasiums durchgefiihrt. Mit einem Gruppeninterview am Ende
der Planungsphase sollten die didaktischen Entscheidungen und dessen Begriin-
dungen, welche wahrend der Planungsprozesse getroffen wurden, eruiert wer-

Wernet, Andreas (2006) 112.

Vgl. Hummrich, Merle (2016) 13.

Woppowa, Jan (2021) 109.

Ebd.

Vgl. ebd. 110-111.

Vgl. Woppowa, Jan / Caruso, Carina (2023) 587-590.

Vgl. z. B. Kansteiner, Katja / Stamann, Christoph / Buhren, Claus G., et al. (2020).
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den. Ankniipfend an die Planungsphase wurden die jeweiligen Unterrichtsstun-
den durchgefiihrt, videographiert und beobachtet. In der daran anschlieRenden
Phase erfolgte mithilfe eines Stimulated Recalls®* die Reflexion einzelner, vorher
ausgewahlter Unterrichtssequenzen.

Da auch in der rekonstruktiven Fallarbeit die Herausforderung der interpretativen
Leerstellen, gerade im Hinblick auf didaktische Entscheidungen, die dem Beob-
achtungsauge verborgen bleiben, besteht, sollte die Methode in dieser Pilotstu-
die weiterentwickelt werden. Ziel war es, drei unterschiedliche Perspektiven auf
ein religionspadagogisches Thema zu erhalten. Hierzu wurden sowohl Tran-
skripte des Planungs- sowie des Reflexionsinterviews als auch eine dichte
Beschreibung einer videographierten Unterrichtssituation angefertigt. Dadurch
sollten sowohl subjektive Erfahrungsberichte als auch der tatsachliche Unter-
richt miteinander verkniipft und in einer Fallvignette, die im Folgenden vorgestellt
wird, zusammengefiihrt werden. Durch Einblicke in die didaktische Entschei-
dungsfindung, in die unterrichtliche Umsetzung und in die Reflexion sollten der
intentionale Gedanken- und Entscheidungsprozess der Lehrkrafte, dessen
Begriindungsstrukturen sowie potentielle Leerstellen und Widerspriiche reflexiv
nachvollzogen werden. Hierbei gilt es, gerade die Praktiken und Prozesse sowie
dessen Konsequenzen fiir den Unterricht, die der Reflexion der Lehrkrafte verbor-
gen bleiben, aufzudecken.

Die erste Interviewsequenz ist eingebettet in die Schilderung der Planung einer
Gruppenarbeit, die im Zuge der Unterrichtseinheit zum Thema ,Schopfung”
durchgefiihrt werden soll.

I: Ja vielen Dank. Ich habe eine Nachfrage. In dieser Gruppenarbeit, die Ergeb-
nisse sollen ja prasentiert werden. Wie soll das realisiert werden? (30:12 — 30:41)

L2: Ja es geht ja darum, dass sie in diesen Rollenspielen die religidse Seite noch-
mal darstellen werden [...]. Was ich aber jede Stunde auch mache auf jeden Fall,
das ist diese wichtige Seite, dass zum Beispiel muslimische Schiler [..], diese
Islam-Gruppen sozusagen tiber islamische Schépfung, wenn wir sprechen, wenn
die Fragen da sind, die Muslime zum Beispiel zusammenkommen und die Fra-
gen allgemein verstandlicher machen, was sie unter zum Beispiel Schépfungs-

Vgl. Messmer, Roland (2015).
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geschichte verstehen. Also sie sagen dann immer, das sind die Experten, die
berichten dann liber die Einzelheiten zum Beispiel in welcher Sure, wieso wird
diese Sure so benannt und in welcher Sure haben sie was anderes noch und
diese Expertise, dieser Austausch. Wenn christliche Fragen sind, dass christliche
Schiiler kommen und Antworten dann geben. Das ist diese Dialogfahigkeit,
sodass sie diesen Dialog entwickeln. [..] Wie bei einer Talkshow. Sie kommen in
Rollen, dass Sie Experten sind. Das ist ein Experte, ein Islamexperte, der ist ein-
geladen zu einer Talkshow. Der andere ist Judentum und so dann geben sie sich
immer so Namen Professor so was weil ich und so. (30:41 — 33:40)

L1: Ja so ahnlich mache ich das ja dann auch. Der Experte erzahlt den anderen,
was er so weill. Oder eben mit Karteikarten, dass man den fragt, sozusagen wie
in so einem Interview. (33:40 — 33:56)

Die folgende Unterrichtssequenz wurde an einem Gymnasium in einer religios plu-
ral zusammengesetzten sechsten Klasse durchgefiihrt. Bei der beschriebenen
Unterrichtssequenz handelt es sich um eine Gruppenarbeit innerhalb der ersten
Doppelstunde, welche Teil der Unterrichtsreihe zum Thema ,Schépfung” ist und
von L1 durchgefiihrt wird.

Nach erfolgtem Einstieg und Uberleitung zur Gruppenarbeit stellt die Lehrkraft
das Material und die religiosen Perspektiven, welche in der Gruppenarbeit bear-
beitet werden sollen, vor: ,Und wenn wir Texte lesen, habe ich noch eine andere
Religion immer mit drin. Wir haben uns ja hauptsachlich nicht mit Buddhismus
und Hinduismus beschaftigt, sondern wir haben ja auch noch Alevitentum. Und
ich habe jetzt hier fiinf Texte. Nummer eins bis fiinf. Da ist das Alevitentum
dabei, das Christentum, der Hinduismus und der Islam und dann natiirlich die
Naturwissenschaft." Innerhalb der Gruppenarbeit sollen die Schiiler:innen Pla-
kate zur Entstehung der Welt aus der Perspektive einer dieser Religionen oder
der Naturwissenschaft erstellen. Nachdem sich die Schiiler:innen in Dreier- oder
Vierer-Gruppen eingefunden haben, bekommt jede Gruppe eine dieser Perspekti-
ven zugeteilt. Die Lehrkraft geht von Gruppe zu Gruppe und fragt die Schiiler:in-
nen nach einer Nummer von eins bis fiinf, bei der jede Nummer fiir eine Perspek-
tive steht. Ohne, dass die Schiiler:innen die Relation zwischen Nummer und Per-
spektive kennen, sollen so die Perspektiven per Losverfahren zugeteilt werden.
Hierbei versucht die Lehrkraft, die Schiileriinnen so zu lenken, dass sie am Ende
genau die Nummer auswahlen, die die Lehrkraft fiir jede Gruppe vorgesehen hat.
.L: welchen Umschlag wollt ihr, 1, 2, 3, 4 oder 5? S: Was nehmen wir? 3! L: |hr
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wollt die drei? Ihr wollt nicht die fiinf? S: Wir nehmen die drei! L: Ich find die fiinf
besser. lhr wollt die fiinf? Ihr wollt die Fiinf! Wusste ich es doch, dass ihr die finf
wollt." Als die Gruppe dadurch das Alevitentum zugeteilt bekommt, freuen sie
sich erleichtert. Dieses Nummernspiel wird mit jeder Gruppe vollzogen, sodass
jede Gruppe die (religiose) Perspektive erhalt, die aus Sicht der Lehrkraft durch
mindestens eine Person und ihre Religionszugehorigkeit in der Gruppe vertreten
wird. Nach dieser Logik sitzt z. B. in der Gruppe zum Islam mindestens ein mus-
limisches Kind und in der Gruppe zum Alevitentum ein alevitisches Kind. Die
Lehrkraft lasst die Gruppenarbeitsphase mit folgender Aussage beginnen:
.Lesen, markieren, wenn ihr eine Frage in der Gruppe habt, ihr habt immer einen
Experten in der Gruppe, der euch helfen kann. Die einzige Gruppe, die auf sich
gestellt ist, ist die Hinduismus-Gruppe.” Daraufhin fangen die Gruppen an, zu
arbeiten und beschaftigen sich mit dem Material.

Die nun nachfolgenden Aussagen der Lehrkrafte erfolgen als Reaktion auf die
Videosequenz, in der L1 auf die jeweiligen Expert:innen innerhalb der Gruppen
verweist.

L1: Jaich bin zufrieden (lacht). Warum ich das so gemacht habe, war ja, vorher
durften sie ja ihre Gruppe selbst entscheiden, also ich habe nicht die Gruppen so
zusammengestellt, dass bestimmte Religionen zusammensitzen, sondern sie
durften sich selbst einteilen und dadurch, also ich weil} ja, wer welche Religion
hat, aber dadurch war es halt so, dass zum Beispiel die sich nachher abge-
klatscht haben. [Namen von zwei Schiilerinnen] sind beide Muslima und [Name
einer Schiilerin] gehért gar keiner Religion an, die haben sich gefreut, die haben
die richtige Nummer gewahlt, die sie gerne wollten. Aber ich hab halt die Erfah-
rung gemacht, wenn man jetzt freistellt ,was wollt ihr haben?' dann kommt da
ein anderer Drive rein. Also dann ist es so ,wir sind die Besseren, wir nehmen
das' und das und so war es, dass sie sich erst in der Gruppe zusammengesetzt
haben und dann hab ich sie schon gelenkt mit den Nummern, weil [Namen von
drei Schiilern] saBRen zusammen und da wollte ich nattirlich, dass sie den Alevi-
tentum bekommen, allerdings haben die sehr wenig Ahnung von ihrer Religion,
muss ich gestehen. Und die Naturwissenschaftler, wo [Name von einem Schiller]
sal}, da sind einige evangelisch, aber die sind halt sehr clever, deshalb wollte ich
da das hinhaben. Und bei der Truppe, die vorne sal}, ahm das sind nicht gerade
fleiBige Schiiler, die gerne lesen, sondern die eigentliche eher Quatsch machen
und deshalb durften sie sich das dann aussuchen ja. Also von daher fand ich
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das so am gelungensten, mit erst wiinschen und dann so ein bisschen nachsteu-
ern, dass das doch irgendwie so hinkommt, dass die Leute, wo immer einer auch
dabei ist, der die Religion hat, dann dazwischen ist als Experte. (26:50 — 29:03)

I: Dankeschon. Was wiirden Sie sagen, was das mit einem Schiiler oder einer
Schiilerin macht, wenn sie wirklich ganz klar als Experte oder als Expertin adres-
siert wird? (31:57 — 32:42)

L2: Also ich mdchte ah dazu schnell etwas sagen [...]. Meine Kinder waren ja als
muslimische Kinder in den Schulen jeweils und das hat sie belastet, also das hat
sie unter Druck gesetzt, also wie eben gerade auch [Name der Lehrkraft] meinte,
beide [Namen von zwei Schilern] sind zwar alevitisch, aber haben kaum eine
Ahnung von ihrer Religion. [..] Sie wollten nicht als muslimische Experten
benannt werden, das haben sie immer bis zur achten Klasse oder so {iber sich
ergehen lassen sozusagen, aber in der Oberstufe wollten sie damit iberhaupt
nicht identifiziert werden, das haben sie dann auch zur Sprache gebracht. Ich
wusste das von meinen Kindern, dass sie das sehr belastete, deswegen ver-
meide ich das sehr haufig. Aber es ist nur so, dass in manchen Klassen, zum
Beispiel in meiner Klasse [Name einer Schiilerin] zum Beispiel, die sehr islamisch
und expertenhaft sein mochte. Dann gibt es zum Beispiel eine Klasse, in der sie
dann wirklich auch in den Vordergrund kommt, das verstarkt sie, das motiviert
sie. Dann muss man denen diesen Raum geben, dann muss man sagen: ,ok du
bist Experte.' Also sie wollen in den Vordergrund, das muss man als Lehrkraft
selbstimmer situativ herausstellen und herausarbeiten und gucken, diese Perso-
nen werden unter Druck gesetzt damit und diese Personen wollen aber damit
prasent sein. Da muss man selbst unterscheiden. Manchmal kann das tatsach-
lich motivierend wirken tatsachlich, wie es bei [Name der Schiilerin] zum Beispiel
der Fall ist. (32:42 — 35:36)

L1: Okay also ich muss das jetzt nicht wiederholen, aber genauso ist es. Die wer-
den damit grof3, dass es immer Experten gibt. Der eine ist Zeitmesser, also das
ist ja eine methodische Form. Der eine ist Zeitmesser, der nachste ist Moderator,
der nachste ist Experte so und so war es auch gemeint. Es wurde ja auch nicht
gesagt ,du bist jetzt der Experte, sondern es gibt einen Experten' so und das
konnte man annehmen oder auch lassen. (35:36 — 36:15)

Das Skript der ersten Interviewsequenz gibt sowohl Aufschluss tber die didakti-
sche Entscheidungsfindung als auch lber die Ziele, die fiir die geplante Unter-
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richtsreihe verfolgt wurden. Die Lehrkrafte bauen ihren Unterricht auf der ver-
meintlich religiosen Perspektive ihrer Schiiler:innen auf, indem diese aufgrund
einer Religionszugehorigkeit zu religiosen Expert:innen gemacht werden, um
scheinbar authentisches Wissen in den Unterricht einzuspielen. Laut L2 wird
dadurch eine Dialogfahigkeit angestrebt. Dass gerade L2, die als muslimische
Lehrkraft durchaus in der Lage sein sollte, authentisches Wissen liber den Islam
in den Unterricht einzuspielen, die Verantwortung an die Schiiler:innen abgibt,
erscheint besonders interessant. Durch die Verkniipfung mit den methodischen
Arrangements der Talkshow oder des Interviews werden bei bestimmten Schii-
ler:innen eine gruppenspezifische Religiositat und Auskunftsfahigkeit vorausge-
setzt. Es entsteht eine Erwartungshaltung an die Schiiler:innen, die dadurch
nochmals verstarkt wird, dass man an diese Schiiler:innen bei den vermeintlich
ihre Religion betreffenden Fragen herantreten soll. Durch das Voraussetzen einer
religiosen Expertise und Auskunftsfahigkeit wird die Unterrichtsreihe und das
Einspielen religiosen Wissens auf die Schiiler:innen verlagert, wodurch Lernende
zu Lehrenden gemacht werden. Die religios adressierten Kinder werden somit
als fiir den Unterricht notwendiges und ,exotisches' Anschauungsmaterial und
als Lerngegenstand instrumentalisiert, wodurch sie im Weiteren nicht mehr zu
den ,normalen’ bzw. ,die Norm' darstellenden Kindern gehdren kénnen.

Der Unterricht von L1 baut dann genau auf diesen Vorstellungen auf. Die didakti-
sche Entscheidung der Lehrkraft, sowohl durch die Zuteilung der Gruppenthe-
men als auch die zum Schluss getatigte verbale AuRerung, fiihrt dazu, dass ein-
zelne Schiileriinnen auf eine vermeintliche religidse Identitat reduziert und daher
als religiose Expert:iinnen instrumentalisiert werden. Dass die Gruppe mit der
Perspektive zum Hinduismus scheinbar keine:n Expert:in hat und ,auf sich
gestellt ist", zeigt, dass sich die Lehrkraft an den von ihr angenommenen Religi-
onszugehorigkeiten ihrer Schiileriinnen orientiert und diese fiir die Adressie-
rungspraktiken zum Anlass nimmt. Weil die Zuteilung der Themenzuweisung
sehr bewusst geschieht, kann durchaus von einer absichtlichen Inszenierung
gesprochen werden. Eine Sprachhandlung fiihrt daraufhin dazu, dass bestimmte
Schiiler:iinnen als ,die Anderen' adressiert werden, weil sie, im Vergleich zu den
,normalen’ Schiiler:innen, eine religiose Sonderrolle zugewiesen bekommen. Auf
der Seite der nicht adressierten Schiilerinnen kann dies zusatzlich zu einem
Motivationsabfall fiihren, da man indirekt gespiegelt bekommt, es gabe jeman-
den in der Gruppe, der es ohnehin (besser) weil.

Interessant ist nun, wie auf diese Unterrichtssituation reagiert wird. Zuallererst
scheint der Stimulated Recall ein erklarungsbediirftiges Wissen bei L1 auszul6-
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sen, da zunachst Begriindungen fiir das didaktische Arrangement angefiihrt wer-
den. So wollte die Lehrkraft durch ein Losverfahren verhindern, dass die Schii-
leriinnen aufgrund hierarchischer Denkprozesse die eigene, weil vermeintlich
bessere, Religion auswahlen. Paradox daran ist, dass es gerade die Lehrkraft ist,
die das scheinbare Losverfahren so steuert, dass am Ende die Schiiler:innen die
religiose Perspektive erhalten, mit der sie qua vermeintlicher Zugeharigkeit tiber-
einstimmen. Wo allein auf der Grundlage der dichten Beschreibung nur tiber die
Intention und Adressaten der Adressierungspraktik von L1 spekuliert werden
konnte, gibt die Reflexion Aufschluss liber die Beweggriinde. Die Reduktion ein-
zelner Schiiler:innen auf ihre religiose Zugehorigkeit und die kiinstlich inszenierte
Expert:innenrolle scheinen hierbei beabsichtigt. Ebenfalls interessant ist, dass
die zugewiesene Expert:innenrolle und dadurch implizierte religiose Expertise
gar nicht auf die Schiilerinnen zuzutreffen scheint, indem z. B. die alevitischen
Schiiler:innen ,allerdings [...] sehr wenig Ahnung von ihrer Religion" haben. Die
didaktische Inszenierung und Instrumentalisierung von Schiiler:innen als religi-
ose Reprasentant:iinnen fiihrt demnach nicht nur zu einem Erwartungsdruck.
Vielmehr scheinen die Schiilerinnen diesen Erwartungen wissentlich nicht
gerecht werden zu kdnnen, was sicher nicht zu einem gesteigerten Selbstwirk-
samkeitsgefiihl beitragt. Zusatzlich bekommt jede Gruppe, je nach Leistungs-
stand, eine andere Perspektive zugewiesen. Die Schiiler:innen werden hierbei in
storende/unproblematische sowie lernstarke/lernschwache Kategorien einge-
teilt, was Gruppen- und Otheringbildung zumindest einmal begiinstigt. An den
Aussagen der Lehrkraft zeigt sich, dass die Schiileriinnen fortan in diesen ste-
reotypen Kategorien verharren werden. Interessant ist zusatzlich, dass sich in
den Augen der Lehrkraft Religiositat und Cleverness scheinbar widersprechen,
indem ,einige evangelisch [sind; JH], aber die sind halt clever [..].* Auffallig ist,
dass gerade die hierbei vorgenommene und beabsichtigte Instrumentalisierung
von Schiiler:innen als religiose Expert:innen von der Lehrkraft nicht als proble-
matisch oder erklarungsbediirftig bemerkt oder angesprochen, sondern ,am
gelungensten” wahrgenommen wird. Gerade hier zeigen sich die binaren und
paradoxen Wirkungsgefiige padagogischer Praktiken sowie die Grenzen einer
reinen Selbstreflexion. Eine reflexive Lehrkraftebildung, die hierauf reagieren
mochte, muss demnach berlicksichtigen, dass zuvor ein fachwissenschaftliches
Wissen uber Othering erworben werden muss, bevor solche Mechanismen
dekonstruiert, reflektiert und iiberhaupt wahrgenommen werden kénnen. Auf
Seiten von L1 ist demnach in der didaktischen Entscheidungsfindung, Umset-
zung und Reflexion ein deutlicher Hang zu religiosen Adressierungspraktiken zu
identifizieren, durch die bestimmte Schiiler:innen auf ihre religiose Zugeharigkeit
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reduziert und als religiose Expert:innen instrumentalisiert und exkludiert werden.
Besonders interessant ist, dass L2 die religiose Expert:innen-Rolle in der Refle-
xion dekonstruiert und vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen kritisch einord-
net, obwohl sie diesen Zugang im ersten Interview selbst als didaktische
Methode vorschlagt. Am Beispiel ihrer Kinder eruiert sie die personlichen Konse-
quenzen einer solchen Reprasentationslogik und Adressierungspraktik. Aus
einer personlichen Betroffenheit heraus stellt sie hierbei die Belastung heraus,
die ihre Kinder durch eine solche, als Drucksituation attribuierte, Praxis empfun-
den haben. Interessant ist nun, dass sie eine didaktische Inszenierung der
Expert:innenrolle allerdings nicht kategorisch ausschlie3t, sondern abhangig von
den Schiiler:innen einordnet. Hierbei entsteht insofern ein sehr differenzierter
Blick bzw. eine sich diametral widersprechende Einordnung, als eine Expert:in-
nenrolle daher entweder als didaktisches Empowerment>> oder als Belastung
eingeordnet wird. Die Konsequenzen religioser Reprasentationslogiken und
Adressierungspraktiken geraten hierbei aus dem Blick, was ebenfalls die erneute
Reaktion von L1, die eine Expert:innenrolle nur mit einer didaktischen Methode in
Verbindung bringt, zeigt. Auch wenn sie zu bedenken gibt, dass man diese Adres-
sierung als Expert:in ,annehmen oder auch lassen" konnte, geht aus ihrer zuvor
getatigten Einordnung der Situation eindeutig hervor, dass die Gruppen und die
Themenzuweisung absichtlich so strukturiert waren, ,dass das doch irgendwie
so hinkommt, dass die Leute, wo immer einer auch dabei ist, der die Religion hat,
dann dazwischen ist als Experte.” Dies scheint dann genauso ihrer Wahrneh-
mung zu entgehen, wie die religiosen Zuschreibungen, die damit einhergehen. Es
lasst sich zudem eine Diskrepanz sowohl zwischen der Wahrnehmung und Wir-
kung ihrer eigenen Sprachhandlungen sowie der dadurch ausgeldsten Adressie-
rungspraktiken als auch zwischen den Bewertungen von L1 und L2 derselben
Sprachhandlung erkennen. Daran zeigt sich, dass es, inshesondere in multireligi-
osen Unterrichtsformaten und interreligiosen Teams, sprachbezogene Kompe-
tenzen und Ubersetzungsleistungen bendtigt, um, auf der Basis einer ,gemeinsa-
me[n] Sprachbasis zur Verstindigung>®, differenzensensible Lernarrangements
gewahrleisten zu konnen.>’” Auszubilden wire demzufolge eine ,Fahigkeit, die
Vielfalt unterschiedlicher religioser Sprechweisen kooperativ und moderierend
aufeinander beziehen zu kénnen.">®

Vgl. z. B. Mohseni, Maryam (2020).
Hild, Christian (2025) 5.

Vgl. ebd. 1-10.

Altmeyer, Stefan (2017) 110.
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Es braucht daher gezielte sowie praxisorientierte Unterstiitzungsangebote, die
einerseits durch eine Wissensvermittlung tiber hegemoniale und ungleichheits-
beférdernde Strukturen sowie liber die eigene Involviertheit in solche Macht- und
Otheringstrukturen aufklaren. Andererseits braucht es zusatzlich Moglichkeits-
raume der (selbst-)reflexiven Auseinandersetzung mit eben solchen Dynamiken.

Es zeigt sich, dass gerade interreligios zusammengesetzte PLGen in der Lage
sind, mehrere Perspektiven einzuspielen, die, vor dem Hintergrund einer anzu-
strebenden religiosen bzw. religionsbezogenen Differenzensensibilitat, bei der
Irritation, Dekonstruktion und Reflexion didaktischer Handlungen helfen kénnen.
Ein Stimulated Recall als Reflexionsmedium scheint dann besonders dazu geeig-
net, ein erklarungsbediirftiges Wissen zu provozieren, wodurch besonders die
Verbalisierung unterrichtspraktischer und didaktischer Beweggriinde motiviert
wird. Es lassen sich so Einblicke in Gedankenprozesse hinsichtlich der eigenen
didaktischen Handlungen und Entscheidungen bis hinein in handlungsleitende
Intentionen gewinnen. Dass es fiir eine Reflexion eigener Haltungen, Uberzeu-
gungen und Konzepte sowie von Machtstrukturen und Othering zusatzlich
andere reflexive Korrektive sowie zuvor geleistete Wissensaneignungen bedarf,
hat das Reflexionspotential des zweiten Interview-Transkripts gezeigt. Gerade
hier konnte die Methode der rekonstruktiven Fallarbeit, die — wie hier exempla-
risch vorgestellt — mehrere Praxiszugange miteinander vereinen kann, eine hilf-
reiche Erganzung darstellen. Durch diese methodische Weiterentwicklung —
Interview zur Unterrichtsplanung, dichte Beschreibung des Unterrichtsprozesses,
Stimulated Recall — kann das Potential der rekonstruktiven Fallarbeit, verdeckte
Normativitaten und Ambivalenzen aufzudecken sowie zu einer stetigen (selbst-)
reflexiven Praxis und Haltung beizutragen, noch besser ausgeschopft werden.
Leerstellen der Unterrichtsstunde, die Beobachter:innen verborgen bleiben, kon-
nen dadurch gefiillt werden. Dies tragt dann nicht nur zu einer liickenlosen Ein-
ordnung des Falls bei, sondern offeriert ebenfalls aus einem praxistheoretischen
Blickwinkel Einblicke in implizite Wissensstrukturen und durch den Vollzug von
Praktiken transportierte Sinn- und Bedeutungszusammenhange. Den hier vorge-
stellten Problemanzeigen kann so mithilfe einer Wissensaneignung und -refle-
xion begegnet und methodisch durch die rekonstruktive Fallarbeit zusammenge-
fiihrt werden. Innerhalb von PLGen kdnnten dann z. B. kollektive Dialog- und
Reflexionsraume entstehen, die einerseits mit der Praxis verzahnt und metho-
disch durch eine Theorie-Praxis-Relation im Sinne der rekonstruktiven Fallarbeit
aufgefangen werden. Im besten Fall werden dadurch zugleich Mdglichkeits-
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raume geboten, die zu einer praxisnahen und praxisreflexiven Weiterentwicklung
des eigenen Unterrichtens sowie der eigenen Professionalitat beitragen konnen.
Besonders vor dem Hintergrund stetig neu gefiihrter Modelldiskurse, unterrichtli-
cher Kooperationsformate und immer heterogener werdender Lerngruppen
scheinen mir dies daher wichtige Impulse zu sein, um dem Anliegen einer reflexi-
ven Lehrkraftebildung einschlieBlich der Ausbildung einer differenzensensiblen
Unterrichtspraxis Rechnung zu tragen.
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Mevlida MeSanovi¢ / Eva Wenig

Zwischen Neugier und Vorurtelil

Schriftliche Schilerinnenaulerungen zu Religion in christlich-islamischen
Teamteaching-Workshops

Abstract

Der vorliegende Beitrag untersucht Schiileriinnenvorstellungen zu Religion im
Kontext christlich-islamischer Teamteaching-Workshops. Ausgangspunktistdie
Annahme, dass religiose Lernprozesse wesentlich von bereits vorhandenen Deu-
tungsmustern, Einstellungen und impliziten Theorien der Schiiler.innen gepragt
sind. Die Datengrundlage bilden schriftliche AuBerungen, die im Rahmen einer
stillen Diskussion bzw. eines Gallery Walks entstanden sind und qualitativ-in-
haltsanalytisch ausgewertet werden. Die Ergebnisse zeigen, dass religiose Plura-
litat im schulischen Raum sowohl als Vielfalt religioser Zugehérigkeiten
erscheint, als auch ambivalentes Deutungsfeld. Schiiler.innen artikulieren exis-
tenzielle Fragen nach Gott, Leid und Gerechtigkeit, deuten Religion als gesell-
schaftliches Konflikt- und Moralfeld, greifen islambezogene Stereotype auf und
formulieren zugleich Normen von Respekt, Offenheit und Anerkennung. Gerade
die Gleichzeitigkeit von Anerkennungsnormen und stereotypen Differenzmarkie-
rungen erweist sich dabei als zentraler Befund des Materials. Im Zentrum steht
die These, dass Schiilerinnenvorstellungen religiose Pluralitat zugleich als
Erkenntnischance und als Differenzzumutung sichtbar machen. Daraus ergeben
sich Konsequenzen fiir eine differenzsensible Religionspadagogik, die Vorwis-
sen, Irritationen, stereotype Zuschreibungen sichtbar macht und reflexiv bearbei-
tet.

Schlagworte
religiose Pluralitat — Schiileriinnenvorstellungen — interreligioses Lernen —
Teamteaching — Padagogik der Differenz
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Mevlida MeSanovi¢ / Eva Wenig

Between Curiosity and Prejudice

Students' Perceptions of Religion in Christian-Islamic Team-Teaching Workshops

Abstract

This article examines students' conceptions of religion in the context of Christi-
an-Muslim team-teaching workshops. It starts from the assumption that religi-
ous learning processes are significantly shaped by students' pre-existing inter-
pretive patterns, attitudes and implicit theories. The data consist of written stu-
dent statements produced during a silent discussion and gallery walk and are
analysed using qualitative content analysis. The findings show that religious plu-
rality in schools does not appear merely as a diversity of religious affiliations,
but as an ambivalent field of interpretation. Students articulate existential ques-
tions about God, suffering and justice, interpret religion as a social field of con-
flict and morality, reproduce Islam-related stereotypes and, at the same time, for-
mulate norms of respect, openness and recognition. The article argues that stu-
dents' conceptions make religious plurality visible both as an opportunity for
insight and as a challenge of difference. The findings therefore point to the need
for a difference-sensitive religious education that makes prior knowledge, irrita-
tions, stereotypical ascriptions and resources of recognition visible and availa-
ble for further reflection.

Keywords
religious plurality — students' conceptions - interfaith learning -
teamteaching — pedagogy of difference
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Religiose Heterogenitat gehort zum schulischen Alltag. Sie zeigt sich sowohl in
verschiedenen religiosen und weltanschaulichen Zugehdorigkeiten als auch in
den Fragen, Irritationen, Vorannahmen und Deutungen, mit denen Schiiler:innen
Religion begegnen. Wenn sie fragen, warum Frauen im Islam ein Kopftuch tragen
mussen, ob Gott Leid verhindern konnte oder warum Religion immer wieder mit
Krieg verbunden wird, greifen sie auf unterschiedliche Wissensbestande, Erfah-
rungen und gesellschaftlich verfiigbare Religionsbilder zuriick. Religidse Bildung
steht damit vor der Herausforderung, solche Deutungen zur Sprache zu bringen,
kritisch zu bearbeiten, ohne Schiileriinnen auf religiose Zugehdarigkeit festzule-
gen oder stereotype Zuschreibungen zu verfestigen. Studien zum interreligiosen
Lernen zeigen, dass Schiiler:innen nicht voraussetzungslos in Lernprozesse ein-
treten, sondern bereits unterschiedliche Einstellungen, Bilder und Vorannahmen
mitbringen.]

Dieser Beitrag setzt an dieser religionspadagogischen Herausforderung an und
untersucht schriftliche Schiiler.innenauBerungen, die im Rahmen christlich-isla-
mischer Teamteachingz-Workshops entstanden sind. Im Zentrum steht die
Frage, wie Schiiler:innen Religion und religiose Differenz in diesem interreligio-
sen Lernsetting artikulieren, welche gesellschaftlichen Deutungsmuster dabei
sichtbar werden und welche religionspadagogischen Herausforderungen sich
daraus ergeben. Empirische Grundlage bilden AuRerungen aus fiinf Klassen an
zwei Hoheren Lehranstalten fiir wirtschaftliche Berufe (HLW)3 in der Steiermark
und in Oberdsterreich. Die Schiilerinnen besuchten die 11. und 12. Schulstufe
(3. und 4. Klasse HLW). Zu Beginn der Workshops reagierten sie im Rahmen
eines Gallery Walks schriftlich auf Impulsfragen zu Religion, Christentum und
Islam. Die dabei entstandenen Beitrage werden als situativ hervorgebrachte
AuRerungen innerhalb eines spezifisch gerahmten padagogischen Settings ver-
standen. Im Gesamtmaterial zeigt sich eine charakteristische Spannung: Aussa-
gen wie ,Jede Religion respektieren" oder ,Menschen anhand ihres Glaubens
nicht direkt in eine Schublade zu stecken" stehen neben Fragen und AuRerungen
zu Frauenunterdriickung, Zwang oder Gewalt im Islam. Anerkennung, Neugier
und der Wunsch, beide Religionen besser zu verstehen, treten neben stereotype
Differenzmarkierungen und Irritationen. Der Beitrag untersucht diese Gleichzei-

1 Vgl. Gmoser, Agnes (2024) 83.
2 Im Weiteren mit CITT abgekiirzt.

3 HLW = Héhere Lehranstalt fiir wirtschaftliche Berufe, eine fiinfjahrige berufsbildende héhere Schule in Osterreich.
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tigkeit als Ausgangspunkt fiir die Frage, wie interreligiose Bildungsprozesse sol-
che Artikulationen aufgreifen, differenzieren und reflexiv bearbeiten konnen.

Um die SchiilerinnendufRerungen einordnen zu konnen, ist zunachst das pada-
gogische Setting zu berlicksichtigen, in dem sie entstanden sind: Das christ-
lich-islamische Teamteaching. Dieses bildet den organisatorischen Rahmen der
Workshops, aber macht auch religiose Differenz durch die Positionierungen der
Workshopleitenden selbst sichtbar und zum Gegenstand der Auseinanderset-
zung. Dieses Kapitel stellt zunachst den Projektkontext und das CITT als Lern-
setting vor. AnschlieBend wird die differenzsensible Religionspadagogik als the-
oretische Perspektive entfaltet. Sie ermdglicht es, die AuRerungen danach zu
befragen, welche religiosen Unterschiede Schiiler.innen thematisieren, wie religi-
ose Differenz in AuRerungen hergestellt, zugeschrieben und bewertet wird.

Die Workshops wurden im CITT im Klassenverband durchgefiihrt. Dabei treten
eine christlich-romisch-katholische und eine muslimisch-sunnitische Work-
shopleitung miteinander und mit der Klasse in Beziehung. Religiose Differenz
wird durch die (verschiedenen) religiosen Positionierungen der Workshopleiten-
den auch im Setting selbst sichtbar. Christliche und muslimische Perspektiven
konnen unmittelbar miteinander ins Gesprach gebracht, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede thematisiert und religiose Zugange zu Traditionen und Praktiken
sichtbar gemacht werden. CITT er6ffnet zudem die Moglichkeit, einseitige Repra-
sentationsrollen zu irritieren: Aussagen uber ,die Christiinnen" oder ,die Mus-
lim:innen" konnen aus unterschiedlichen religiosen, fachlichen und biografischen
Perspektiven kommentiert werden. Fiir sensible oder kontroverse Fragen bietet
das gemeinsame Arbeiten zweier Workshopleitender damit besondere Moglich-
keiten der Gesprachsfiihrung und Reflexion. Zugleich ist das CITT selbst nicht
als neutraler Rahmen zu verstehen. Indem eine christliche und eine muslimische
Position im Workshop sichtbar werden und aufeinander bezogen sind, wird reli-
giose Differenz bereits durch das Setting markiert. Dies kann bestimmte Fragen
und Vergleiche anregen und mitpragen, was Schiiler:innen als erklarungsbeduirf-
tig wahrnehmen und im Workshop artikulieren. Fiir die Analyse der schriftlichen
AuRerungen ist daher nicht nur relevant, was Schiiler:innen iiber Religion, Chris-
tentum und Islam schreiben, sondern auch, dass diese AuRerungen innerhalb

4 Vgl. Wenig, Eva (2024).
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eines Settings entstehen, das religiose Differenz bewusst sichtbar und zum
Gegenstand der Auseinandersetzung macht.

Die Workshops wurden im Rahmen der Initiative Starke Schule — starke Gesell-
schaft® vom Bildungsministerium und dem OeAD geférdert und iber das
Afro-Asiatische Institut durchgefiihrt. Bis dato fanden rund 150 Workshops in
nahezu allen Bundeslandern Osterreichs statt und erreichten mehr als 3.500
Schiileriinnen sowie zahlreiche Lehrkrafte verschiedener Unterrichtsfacher. Im
Folgenden wird deshalb die differenzsensible Religionspadagogik als theoreti-
sche Perspektive des Beitrags entfaltet.

Differenzsensible Religionspadagogik wird im vorliegenden Beitrag als eine Per-
spektive verstanden, die unterschiedliche religiose und weltanschauliche Positi-
onierungen, Erfahrungen und Praktiken wahrnimmt und zugleich reflektiert, wie
Differenzen gesellschaftlich hergestellt, zugeschrieben und mit asymmetrischen
Macht- und Mehrheitsverhaltnissen verbunden werden. Ziel ist es, religiose Ver-
schiedenheit zur Sprache zu bringen und dabei Vereindeutigungen, Essentialisie-
rungen und Reprasentationsrollen kritisch zu reflektieren.

Fir die Analyse der SchiilerauBerungen heil3t das, wenn etwa nach Sinn des
Kopftuchs im Islam gefragt wird, kann darin zunachst ein Interesse an einer kon-
kreten religiosen Praxis zum Ausdruck kommen. Wenn jedoch muslimische
Frauen wiederholt im Zusammenhang mit Kopftuch, Zwang oder Unterdriickung
thematisiert werden, wahrend christliche Religiositat weitgehend unmarkiert
bleibt, stellt sich zunachst die Frage, warum bestimmte religiose Positionen hau-
figer als fremd oder erklarungsbediirftig erscheinen als andere. Differenzsensibi-
litat richtet den Blick daher auf die Bedingungen und Folgen ihrer Thematisie-
rung. Fir religiose Bildungsprozesse bedeutet dies, Fragen, Irritationen und Dif-
ferenzerfahrungen als Lernanlasse aufzugreifen, innerreligiose Vielfalt sichtbar
zu machen und zwischen religidser Lehre, individueller Praxis, kultureller Pra-
gung und gesellschaftlichen Diskursen zu differenzieren. Differenzsensibilitat
verbindet damit die Anerkennung realer Unterschiede mit der Reflexion ihrer Her-
stellung und Zuschreibung.

Diese Perspektive schlieBt an differenz- und otheringkritische Ansatze an.
Mecheril und Thomas-Olalde zeigen mit der ,Religion der Anderen”, wie religiose
Zugehorigkeit im Verhaltnis von Eigenem und Anderem als Differenzmarkierung

5 Vgl. Wenig, Eva (2024) 143.
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wirksam werden kann.® Freuding beschreibt Othering als eine Wahrnehmungs-
und Ordnungsstruktur, in der Fremdheit verfestigt und das als fremd Markierte
gegeniiber dem Eigenen ungleich positioniert werden kann.’ Freuding und Lind-
ner weisen zudem auf die Bedeutung stereotyper Zuschreibungen und von Othe-
ringprozessen in religiosen Bildungsprozessen hin.® Fiir eine differenzsensible
Religionspadagogik folgt daraus, religiose Differenz inhaltlich zu thematisieren
und zugleich zu reflektieren, wie sie im schulischen Sprechen hergestellt wird,
welche  Positionen als erklarungsbediirftig  erscheinen und wie
Reprasentationsrollen entstehen konnen.

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Perspektive richtet sich das Erkennt-
nisinteresse auf die Frage, wie Religion und religiose Differenz in den schriftli-
chen Schiiler:innenaufRerungen artikuliert werden und welche gesellschaftlichen
Deutungsmuster darin sichtbar werden. Die Aussagen werden als situativ her-
vorgebrachte AuBerungen innerhalb des beschriebenen padagogischen Settings
verstanden. Daraus ergibt sich die Forschungsfrage: Wie artikulieren Schiiler:in-
nen Religion und religiose Differenz im CITT, welche Deutungsmuster treten
dabei hervor und welche Herausforderungen ergeben sich daraus fiir eine diffe-
renzsensible Religionspadagogik.

Da die im Workshop artikulierten Deutungen gesellschaftlich, medial und biogra-
fisch mitgepragt sind, konnen sie im Rahmen eines einzelnen Workshops nicht
abschlieBend geklart oder vollstandig aufgelost werden. Vielmehr verweisen sie
auf Themen und Spannungen, an die Lehrkrafte in schulischen Settings anschlie-
Ben konnen. Der Workshop fungiert in diesem Sinne als Verdichtungs- und Sicht-
barmachungsraum: Er bringt Fragen, Irritationen, Zuschreibungen und Deutungs-
muster an die Oberflache, die im schulischen Alltag haufig implizit bleiben und
nicht unbedingt einen entsprechenden Reflexionsraum finden.

Der Beitrag gliedert sich in mehrere aufeinander aufbauende Schritte: Nach der
Darstellung des Projektkontextes, der theoretischen Perspektive einer differenz-
sensiblen Religionspadagogik sowie des Erkenntnisinteresses (Kap. 2) werden
der methodische Zugang und das Vorgehen bei der Auswertung der schriftlichen
SchiilerinnenduBerungen erldautert (Kap. 3). Daran anschlieRend werden die
empirischen Ergebnisse anhand von fiinf analytisch verdichteten Kategorien

6 Vgl. Mecheril, Paul / Thomas-Olalde, Oskar (2011) 36.

7 Vgl. Freuding, Janosch (2022) 49.
8 Vgl. Freuding, Janosch / Lindner, Konstantin (2022) 89.
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materialnah dargestellt (Kap. 4) und im Horizont einer differenzsensiblen Religi-
onspadagogik diskutiert, bevor religionspadagogische und didaktische Konse-
quenzen sowie die Mikro-Moves als konkrete Mdglichkeiten professionellen
Handelns herausgearbeitet werden (Kap. 5). AbschlieBend biindelt die Conclusio
die zentralen Befunde und Perspektiven des Beitrags (Kap. 6).

Der empirische Zugang erfolgt liber schriftliche SchiilerinnendufRerungen, die
wahrend fiinf dreistiindiger Workshopeinheiten an zwei HLW — einer in der Stei-
ermark (12. Schulstufe) und einer in Oberdsterreich (11./12. Schulstufe) — ent-
standen sind. Die Klassen umfassten jeweils 20 bis 28 Schiiler:innen, liberwie-
gend christlich sozialisiert; muslimische Schiiler:innen waren nicht oder nur ver-
einzelt vertreten. Da Religionszugehdrigkeit und Teilnahme am Religionsunter-
richt nicht eigens erhoben wurden, beruhen diese Einschatzungen auf Gespra-
chen mit Lehrpersonen sowie auf Klassenlisten.

Der Workshop beginnt mit einem Gallery Walk. Im Raum werden Plakate mit
offenen Impulsfragen verteilt, etwa ,Wenn es Gott gibt, frage ich mich ...", ,Ein
Vorurteil, das ich schon gehort habe — und das ich hinterfragen mochte, ,Was
ich gerne tber Religion besser verstehen wiirde", ,Was ich im Unterschied zwi-
schen Christentum und Islam noch nicht kapiere" oder ,Bei Kopftuch, Fasten,
Beten oder religidser Kleidung frage ich mich". Die Schiiler.innen bewegen sich
still von Plakat zu Plakat und reagieren schriftlich auf die Impulse. Fiir jedes Pla-
kat stehen etwa zwei Minuten zur Verfligung; bereits vorhandene Beitrage kon-
nen kommentiert, erganzt, bejaht oder widersprochen werden. Auf diese Weise
entsteht ein schriftlich vermittelter Dialog, der ohne miindliche Diskussion ver-
lauft und weniger von unmittelbarem Gruppendruck gepragt ist als ein Plenums-
gesprach.

Die Impulsfragen rahmen zugleich, welche Aspekte religioser Differenz sichtbar
werden. Fragen zu Kopftuch, Fasten oder religioser Kleidung lenken die Aufmerk-
samkeit verstarkt auf sichtbare religiose Praxis und konnen insbesondere den
Islam als erklarungsbediirftig markieren. Die dokumentierten AuRerungen wer-
den daher als situativ hervorgebrachte Artikulationen, Fragen und Deutungen
verstanden. Die Analyse richtet sich darauf, welche Deutungen und Deutungs-
muster in dieser Situation sichtbar werden; Riickschliisse auf dauerhaft stabile
Einstellungen einzelner Schiiler.innen werden daraus nicht gezogen.
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Die schriftliche Form ermdglicht es, auch tastende, unfertige und ambivalente
Gedanken sowie Irritationen und stereotype Zuschreibungen zu erfassen. Das
Material wurde im Sinne einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring ausgewertet.9 Der Auswertungsprozess erfolgte in mehreren aufeinan-
der bezogenen Schritten (Abb. 1).

1. Empirisches Material
(Silent Writing / Gallery Walk)

N7

2. Materialgeleitete Sichtung und
erste Codierung

A4

3. Vorldufige Kategorienbildung

G

4. Priifung, Prazisierung und
Verdichtung

G

5. Differenziertes
Kategoriensystem

G

6. Auswalbhl fiir die
Ergebnisdarstellung

Abbildung 1: Auswertungsprozess schriftlicher SchiileriinnenaufRerungen und Kategorienbildung. Eigene Dar-
stellung.

Zunachst wurden die schriftlichen Schiilerinnenauerungen gesichtet und the-
matisch ahnliche Aussagen gebiindelt. Auf dieser Grundlage wurden vorlaufige
Kategorien gebildet und charakteristische AuBerungen als Ankerbeispiele fest-
gehalten. Die zunachst entwickelten Kategorien wurden anschlieBend erneut am
Material Uberpriift und im weiteren Analyseprozess prazisiert, ausdifferenziert
oder — dort, wo sich deutliche inhaltliche Uberschneidungen zeigten — zusam-
mengefiihrt. Auf diese Weise konnten innerhalb einzelner Kategorien auch the-
matische Subdimensionen herausgearbeitet werden. In einem weiteren Schritt
wurden die so gewonnenen Kategorien zu libergeordneten Deutungsmustern
verdichtet. Daraus entstand ein differenziertes Kategoriensystem, das unter-
schiedliche Wahrnehmungen und Deutungen von Religion, religioser Differenz
und religidser Praxis im Material abbildet.

Da eine vollstandige Darstellung aller entwickelten Kategorien und Subkatego-
rien den Rahmen des Beitrags iiberschreiten wiirde, werden im Folgenden fiinf
analytisch verdichtete Kategorien dargestellt (Abb. 2).

9 Mayring, Philipp (2016) 114-121.
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Abbildung 2: Fiinf Analytisch verdichtete Kategorien. Eigene Darstellung.

MaRgeblich dafiir waren ihr wiederkehrendes Auftreten im Material, ihre Rele-
vanz fiir die Forschungsfrage sowie ihr Beitrag zu zentralen Spannungslinien der
Schiiler:innenauBerungen. Die flinf Kategorien biindeln Deutungen, in denen sich
existentielle und religiose Neugier, Irritation und stereotype Zuschreibungen
ebenso zeigen wie Kritik, Respekt und Anerkennung. Sie fiihren thematisch ver-
wandte AuRerungen aus unterschiedlichen Plakaten zusammen.

In diesem Kapitel werden die fiinf analytisch verdichteten Kategorien material-
nah dargestellt. Im Zentrum stehen die in den schriftlichen Schiilerinnenaufe-
rungen sichtbar werdenden Themen, Deutungen, Spannungen und Kontraste.
Ausgewihlte Ankerbeispiele werden im Zusammenhang mit weiteren AuRerun-
gen derselben Kategorie interpretiert.

In den AuRerungen erscheint Religion als Horizont existenzieller und theologi-
scher Fragen. Besonders deutlich wird dies beim Impuls ,Wenn es Gott gibt,
frage ich mich...". Die Schiiler:innen fragen, ,warum nicht jeder glaubt”, ,warum
es keine Zeichen gibt, dass es ihn wirklich gibt" oder ,wie schafft man es, wirk-
lich an Gott zu glauben?”. Gottesglaube wird hinsichtlich seiner Plausibilitat und
Erfahrbarkeit befragt.

Stark verdichten sich die AuRerungen um die Frage nach Leid und Gerechtigkeit:
+Warum trotzdem schlimme Sachen passieren”, ,Warum unschuldigen Men-
schen trotzdem Leid beigefiigt wird?", ,Wieso es so viel Hass auf dieser Welt
gibt?" oder ,Warum es noch Kriege und Hungersnéte gibt?" Aussagen zu Hass
und Leid erhielten auf den Plakaten mehrfach Zustimmung. Wiederkehrende
Formulierungen wie ,warum" und ,trotzdem" bringen eine Spannung zum Aus-
druck: Die Mdglichkeit eines existierenden und handelnden Gottes wird mit einer
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Welt konfrontiert, in der Leid, Krankheit und Ungerechtigkeit erfahren werden.
Noch konkreter wird diese Spannung in der Frage, ,warum er nicht alle kranken
Menschen heilt", sowie in der Beobachtung, ,warum immer guten Menschen
Schlechtes wiederfahrt und den schlechten fast nie". Religion wird hier nach
ihrer Erklarungskraft angesichts einer ungerecht erfahrenen Wirklichkeit befragt.

Daneben richten sich die Fragen auf die personliche Beziehung zu Gott und auf
letzte Dinge: ,Kann man ihm alles erzahlen und hort er uns?*, ,\Warum nicht alle
Gebete erhort werden?”, ,0b er fiir jeden Menschen einen Plan hat?" oder ,Ob wir
wirklich nach dem Tod ein anderes Leben haben werden?”. Damit reicht das
Spektrum von Zweifel und Theodizee bis zu Gebet, gottlichem Handeln und Jen-
seitshoffnung. Auffallig ist weniger eine eindeutige Positionierung fiir oder
gegen Glauben als ein priifendes Fragen: Religiose Deutungen werden aufgegrif-
fen, mit Erfahrungen von Leid und Ungerechtigkeit konfrontiert und auf ihre Plau-
sibilitat fiir das eigene Weltverstandnis hin befragt.

Die zweite Kategorie biindelt AuRerungen, in denen Religion mit gesellschaftli-
chen Konflikten, Gewalt, Macht und moralischer Bewertung verbunden wird. Im
Kategoriensystem betreffen sie insbesondere Instrumentalisierung, Diskriminie-
rung, Ausgrenzung und Gewalt.

Deutlich zeigt sich dies beim Impuls ,Ich finde es unfair, wenn Religion benutzt
wird, um...". Erganzt werden etwa ,schlechte Taten zu rechtfertigen”, ,zu diskrimi-
nieren", ,Menschen auszuschlieBen", ,Frauen zu diskriminieren”, ,Menschen
zuriick in ihr Land zu schicken" oder ,Krieg zu treiben". Die Aussage ,schlechte
Taten zu rechtfertigen” erhielt auf dem Plakat viele zustimmende Markierungen.
Die Beitrage formulieren eine deutliche normative Grenze: Als problematisch
erscheint nicht Religion an sich, vielmehr ist das ihr Gebrauch zur Legitimation
von Gewalt, Diskriminierung und sozialem Ausschluss.

Dieses Muster findet sich auch in offener formulierten Impulsen. Schiiler.innen
fragen, ,warum immer Religion ein Fokus ist, wenn Krieg gefiihrt wird", ,warum
Menschen mit anderen Religionen oft nicht akzeptiert werden" oder ,wieso nicht
jeder seinen Glauben verfolgen kann und es trotzdem Diskriminierung unter Reli-
gion gibt". Im Unterschied zu den Aussagen des ersten Impulses formulieren
diese AuBerungen starker ein Erklarungsinteresse. Gemeinsam ist ihnen, dass
Religion Uiber den persénlichen Glauben hinaus als gesellschaftlich wirksame
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GroRe thematisiert und an MaRRstaben von Gerechtigkeit, Freiheit und Nichtdis-
kriminierung gemessen wird.

Zugleich ist die Rahmung durch die Impulse zu berlicksichtigen: Die Formulie-
rung ,Ich finde es unfair, wenn Religion benutzt wird, um..." fordert bereits zu
einer moralisch-kritischen Perspektive auf Religion auf. Dass dabei unterschied-
liche Formen der Benachteiligung — von geschlechtsbezogener Diskriminierung
Uber soziale Ausgrenzung bis zu Krieg — genannt werden, zeigt, welche Formen
religios begriindeter oder religios markierter Ungleichbehandlung im konkreten
Setting artikuliert werden. Religion erscheint als moglicher Bezugspunkt gesell-
schaftlicher Konflikte und als Gegenstand einer ausgepragten moralischen Kri-
tik.

Die dritte Kategorie biindelt AuRerungen, in denen der Islam wiederholt iiber
Geschlecht, Korper, Rechte und Freiheit thematisiert wird. Im Material treten ins-
besondere Fragen und Aussagen zu Kopftuch, Frauenrechten, Freiwilligkeit,
Zwang und Unterdriickung hervor. Dabei zeigen sich unterschiedliche Deutun-
gen: Neben Fragen mit bereits sprachlich angelegten Annahmen finden sich Bei-
trage, die solchen Zuschreibungen widersprechen oder sie relativieren.

Schiiler:innen fragen etwa: ,Warum miissen Frauen Kopftuch tragen?", ,Frauen
im Islam haben weniger Rechte als Manner?", ,Dass Manner immer die Chefs
sind — aber warum?“ oder ,Warum Frauen unterdriickt werden". Hinzu kommen
Fragen, warum muslimische Manner mehrere Frauen haben diirfen, Frauen aber
nicht dasselbe tun diirfen, warum Frauen und Manner getrennt beten oder ob
Frauen fiir die Hausarbeit zustandig sein miissen. Uber verschiedene Impulse
hinweg verdichten sich Fragen nach Geschlechterverhaltnissen mit Vorstellun-
gen, Regeln, Ungleichheit und eingeschrankter Freiheit. Sichtbar wird diese Ver-
kniipfung am Kopftuch. Neben offenen Fragen nach seinem ,religiosen Hinter-
grund" oder ,was es fiir einen Sinn hat" stehen Formulierungen ,Warum miissen
Frauen Kopftuch tragen?" oder ,Wiirden Sie auch fasten, wenn es nicht so einen
gesellschaftlichen Druck gabe?". Worter wie ,miissen" und ,Druck” legen bereits
eine Deutung religioser Praxis als fremdbestimmt nahe. Das Informationsinter-
esse ist somit teilweise mit Annahmen tber Verpflichtung und Freiwilligkeit ver-
schrankt.
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Das Material bleibt aber nicht bei diesen Zuschreibungen stehen. Aussagen wie
.aber das stimmt nicht" als Reaktion auf die Behauptung, Frauen hatten im Islam
weniger Rechte, oder ,Das Kopftuch ist kein Kafig" widersprechen einer pau-
schalen Verbindung von Islam, Geschlecht und Unfreiheit. Ebenso wird gefragt,
.warum viele denken, dass wir gezwungen werden zu fasten oder das Kopftuch
zu tragen“. Das ,wir" markiert hier eine Gegenposition aus einer offenbar musli-
mischen Selbstpositionierung und verschiebt die Perspektive: Nicht die religiose
Praxis selbst, vordergriindig die Fremdzuschreibungen von Zwang wird zum
Gegenstand der Kritik.

Es zeigt sich also ein Spannungsfeld aus Fragen, stereotypen Zuschreibungen
und deren Zuriickweisung. Auffallig bleibt die asymmetrische Markierung von
Geschlecht: Fragen nach Frauenrechten, Unterdriickung, Kleidung und Freiheit
werden im Material Giberwiegend am Islam verhandelt. Christliche Geschlechts-
ordnungen treten demgegeniiber deutlich seltener hervor. Eine Ausnahme bildet
etwa die Frage, ,warum Frauen keine Pfarrerinnen werden konnen". Geschlecht
und Korper sind zentrale Felder, liber die religiose Differenz — insbesondere im
Islam — im untersuchten Setting artikuliert wird.

Die vierte Kategorie biindelt AuBerungen, in denen Schiiler:innen Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede zwischen Christentum und Islam anhand religidser Vor-
stellungen, Regeln und Praktiken thematisieren. Im Material beziehen sich diese
unter anderem auf Beten, Fasten, Speisegebote, Jesus, Himmel und Holle, Feier-
tage und religiose Kleidung. Religiose Differenz wird dabei haufig Giber konkrete
Formen religioser Praxis artikuliert. Die Schiiler:innen fragen etwa, ,,0ob dieselben
Personen gemeint sind, z.B. Isa und Jesus", ,ob Gott und Allah dieselbe ,Person’
sind", ,welche Traditionen im Christentum bestehen und ob es diese im Islam
auch gibt" oder ob es ,im Islam dasselbe wie im Christentum etwa wie Himmel
und die Holle" gibt. Verdichtet erscheint diese Vergleichslogik in der Frage: ,Wie
kann es sein, dass man an denselben Gott glaubt und andere Regeln hat".
Gemeinsamkeiten und Unterschiede werden hier aufeinander bezogen.

Haufig erfolgt der Vergleich liber religiose Praxis. Gefragt wird etwa, ,warum
man im Islam kein Schweinefleisch essen darf", ,warum Muslime fasten und
Christen nicht fasten”, ,wie die Christen beten" oder ob es ,in der Bibel vorge-
schrieben ist fiir Christen, dass sie fasten miissen.” Auch die Frage ,Im Christen-
tum wird auch eine Kopfbedeckung erwahnt, warum tragt keiner mehr diese?"
verschiebt den zunachst stark islambezogenen Blick auf das Kopftuch hin zur
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christlichen Tradition. Religiose Differenz wird damit vor allem Uber sichtbare
und alltagliche Praktiken erschlossen.

Auffallig ist eine Asymmetrie des Vergleichs. Vor dem Hintergrund der Klassen-
zusammensetzung erscheint der Islam im Material haufig als das Erklarungsbe-
diirftige: Warum Kopftuch, warum kein Schweinefleisch etc. Das Christentum
dient dabei teilweise als impliziter Vergleichshorizont. Zugleich zeigen Fragen
wie ,Wie beten Christen?", ,Warum so viel Weihrauch?" oder ,Warum muss Jesus
auf dem Kreuz hangen?*, dass auch christliche Praxis keineswegs durchgehend
vertraut und selbstverstandlich ist. Die Unterscheidung zwischen einem bekann-
ten ,Eigenen” und einem unbekannten ,Anderen” wird so im Material selbst
briichig.

Die Kategorie zeigt religiose Differenz somit als vergleichendes Fragen, in dem
vorhandene Wissensbestande, Wissensliicken und Irritationen ineinandergrei-
fen. Christentum und Islam werden iber Gemeinsamkeiten aufeinander bezogen
und zugleich anhand konkreter Lehren und Praktiken unterschieden. Der Ver-
gleich dient der Orientierung und der Markierung dessen, was jeweils als erkla-
rungsbediirftig erscheint.

Die fiinfte Kategorie biindelt AuRerungen, in denen Schiilerinnen Vorstellungen
darliber formulieren, wie mit religioser Differenz umgegangen werden sollte. Auf
dem Plakat ,Was Respekt im Gesprach iiber Religion fiir mich bedeutet" finden
sich beispielsweise Formulierungen wie ,andere Religion akzeptieren”, ,jeden
Glauben und jede Ansicht zu akzeptieren”, ,andere Brauche akzeptieren" oder
schlicht ,Offenheit". Einzelne dieser Aussagen werden mehrfach genannt und
durch andere Schiiler:innen zustimmend bestatigt. Respekt wird als normative
Forderung nach Akzeptanz unterschiedlicher religioser und weltanschaulicher
Positionen artikuliert.

Andere AuRerungen richten sich konkreter gegen Zuschreibung und Abwertung:
Respekt bedeutet, ,Menschen anhand ihres Glaubens nicht direkt in eine Schub-
lade zu stecken" und ,dass man niemanden fiir die Religion, die er hat, verur-
teilt". Auch die Aussage ,Es sollte egal sein, welche Religion das Gegeniiber hat"
formuliert eine Gleichheitsorientierung, bei der Religionszugehérigkeit nicht zum
Malstab fiir die Bewertung einer Person werden soll. Anerkennung richtet sich
auf den Umgang mit Personen, die nicht auf ihre religiose Zugehdorigkeit redu-
ziert werden sollen.
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Im Vergleich mit den anderen Kategorien entsteht eine aufschlussreiche Span-
nung. Wahrend Schiiler:innen hier ausdriicklich fordern, Menschen nicht ,in eine
Schublade zu stecken”, werden an anderer Stelle pauschalisierende Vorstellun-
gen uber den Islam, muslimische Frauen, Zwang oder Unterdriickung aufgegrif-
fen. Normativer Anerkennungsanspruch und stereotype Differenzmarkierungen
schliefen sich im Material nicht aus, sie treten nebeneinander auf. Daraus lasst
sich nicht schlieRen, dass dieselben Schiiler:innen beide Positionen vertreten.
Auf Ebene des Gesamtmaterials zeigt sich aber, dass religidse Differenz zugleich
Uber Respekt und Gleichwertigkeit sowie Uber Irritationen und stereotype
Zuschreibungen artikuliert wird.

Das folgende Kapitel diskutiert die empirischen Befunde im Horizont einer diffe-
renzsensiblen Religionspadagogik. Im Zentrum steht die Gleichzeitigkeit unter-
schiedlicher Deutungen religioser Differenz sowie die Frage, welche religiosen
Positionen und Praktiken im Material als besonders erklarungsbediirftig erschei-
nen. Davon analytisch unterschieden werden anschlieBend didaktische Konse-
quenzen fiir interreligioses Lernen entwickelt.

Die Ergebnisse zeigen kein einheitliches Bild davon, wie Schiiler.innen Religion
oder religiose Differenz deuten. Im selben Lernsetting treten Neugier und Wis-
sensliicken, Irritation und stereotype Zuschreibungen, deren Zuriickweisung
sowie moralische Kritik und Anerkennungsanspriiche nebeneinander auf. Religi-
ose Differenz wird in den schriftlichen AuRerungen auf unterschiedliche Weise
sprachlich hergestellt, bewertet und teilweise auch relativiert. Die existenziellen
AuRerungen zu Gott, Leid, Tod und Weiterleben zeigen Religion als Deutungsho-
rizont fur Erfahrungen von Endlichkeit und Unsicherheit. Diese Befunde lassen
sich mit Mirjam Schambecks Uberlegungen zur Gottesfrage von Kindern und
Jugendlichen verbinden. Anhand der drastischen Aulerung eines Schiilers, Gott
miisse ,so ein Spasti” sein, weil er so viel Unheil auf Erden zulasse, zeigt Scham-
beck, dass die Gottesfrage gerade dort aufbrechen kann, wo Erfahrungen von
Leid, Gewalt und Ungerechtigkeit religiose Deutungen herausfordern.'® Auch im
vorliegenden Material erscheint die Gottesfrage weniger als abstrakte Lehrfrage
denn als Frage nach der Plausibilitat religioser Deutung angesichts erfahrener
Weltwirklichkeit.

Schambeck, Mirjam (2022) 163-165.
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Eine weitere Linie betrifft Religion als gesellschaftlich und moralisch umstritte-
nes Feld. AuBerungen zu ,schlechten Taten" oder zu Kriegen ,im Namen der Reli-
gion" verweisen auf Fragen nach Gewalt, Verantwortung und Legitimation. Im
Anschluss an El-Mafaalanis Integrationsparadox lassen sich solche Konflikte als
Ausdruck gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse lesen.' Religion erscheint
im Material entsprechend als Gegenstand der Frage, welche Begriindungen
gesellschaftlich akzeptabel sind und wo Grenzen religioser Legitimation gese-
hen werden. Fiir die Artikulation religidser Differenz fallt eine Asymmetrie auf.
Insbesondere der Islam wird liber sichtbare Praxis, Geschlecht, Korper, Regeln
und Freiheit als erklarungsbediirftig markiert. Fragen nach Kopftuch, Frauenrech-
ten, Geschlechtertrennung oder religiosen Verpflichtungen greifen dabei teil-
weise gesellschaftlich verbreitete Stereotype auf, denen im Material zugleich
widersprochen wird. Im Anschluss an Pickel lassen sich solche AuRerungen im
Kontext gesellschaftlich verbreiteter Stereotype und Vorurteile lesen, die Wahr-
nehmungen religioser Gruppen strukturieren kénnen.'? Die in Kapitel 2.2 skiz-
zierte Otheringperspektive scharft den Blick dafiir, dass Personen aufgrund
zugeschriebener Zugehorigkeiten als Reprasentant:innen vermeintlich homoge-
ner Gruppen adressiert werden kénnen.'® Fremdheit entsteht dabei, wie Freudig
herausarbeitet,'* relational gegeniiber einem angenommen ,Eigenen”. Zugleich
erweist sich eine einfache Gegenliberstellung von vertrautem christlichem ,Eige-
nen" und unbekannten muslimischen ,Anderen” als zu kurz. Zwar erscheint der
Islam im Material haufiger als erklarungsbediirftig; Fragen nach christlichem
Beten, Fasten, Weihrauch oder Bedeutung des Kreuzes zeigen auch, dass die
vermeintlich vertraute christliche Tradition nicht selbstverstandlich bekannt ist.

Eine weitere Spannung entsteht zwischen stereotypen Differenzmarkierungen
und den ausdriicklich formulierten Anspriichen auf Respekt und Gleichbehand-
lung. Forderungen, Menschen nicht aufgrund ihres Glaubens ,in eine Schublade"
zu stecken, stehen im Gesamtmaterial neben pauschalisierenden Deutungen
insbesondere des Islam. Es lasst sich nicht daraus schlielen, dass dieselben
Schiiler:iinnen beide Positionen vertreten. Sichtbar wird die Koexistenz unter-
schiedlicher Deutungsangebote innerhalb desselben Lernsettings. Auch der wie-
derkehrende Anspruch, ,jede Meinung" oder ,jeden Glauben und jede Ansicht" zu
akzeptieren, ist dabei nicht spannungsfrei: Zugleich ziehen Schiiler.innen klare
moralische Grenzen gegeniiber Diskriminierung, Ausschluss und Gewalt. Aner-

Vgl. EI-Mafaalani, Aladin (2024) 88—90.

Vgl. Pickel, Gert (2022) 13.

Freuding, Janosch / Lindner, Konstantin (2022) 89.
Vgl. Freuding, Janosch (2022) 49.
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kennung religioser Verschiedenheit und Kritik an religios begriindeten Positionen
erscheinen damit nicht notwendig als Gegensatze.

Im Horizont einer differenzsensiblen Religionspadagogik liegt die Bedeutung der
Befunde gerade in diesen Ambivalenzen. Das Material verweist weder auf sta-
bile und homogene Schiileriinnenvorstellungen noch lasst es sich auf vorhan-
dene Vorurteile reduzieren. Die Befunde sind entsprechend nicht als stabile
Schiiler:innenvorstellungen, sondern als situativ hervorgebrachte Deutungen zu
lesen.

Aus den Befunden ergeben sich mehrere Konsequenzen fiir interreligioses Ler-
nen.

1. Fragen, Vorannahmen und Deutungen von Schiiler:innen sollten systematisch
sichtbar gemacht werden. Methoden wie Silent Writing oder Gallery Walk kon-
nen hierfiir geeignet sein, weil sie auch tastende, noch nicht abschlieRend
formulierte oder im Plenum maoglicherweise unausgesprochene Gedanken
zuganglich machen. Zugleich ist zu beriicksichtigen, dass die verwendeten
Impulse selbst mitstrukturieren, welche Formen religioser Differenz themati-
siert werden.

2. Stereotype oder pauschalisierende AuBerungen fordern eine differenzierende
Bearbeitung. Dabei gilt es, zugrunde liegende Annahmen wahrzunehmen und
flr weitere Perspektiven zu 6ffnen. Bei Themen wie Kopftuch, Frauenrechten
oder Geschlechterrollen sollte Informationsinteresse aufgegriffen werden,
ohne muslimische Schiileriinnen in Reprasentations- oder Rechtfertigungs-
rollen zu dréngen. Innerreligidse Vielfalt, unterschiedliche Auslegungen und
individuelle Praxis konnen die Perspektive erweitern.

3. Theologische und existenzielle Fragen sollten als eigenstandige Lernanlasse
ernst genommen werden. Fragen nach Gott, Leid, Tod, Hoffnung oder einem
moglichen Leben nach dem Tod miissen nicht vorschnell auf eindeutige Ant-
worten zugespitzt werden. Sie eroffnen Raume fiir unterschiedliche religiose
und nichtreligiose Deutungen, Zweifel und Formen des Nichtwissens.

4. Religionsvergleiche erfordern besondere Differenzsensibilitat. Aussagen wie
.Gleicher Gott, aber trotzdem andere Regeln" zeigen ein Interesse an Gemein-
samkeiten und Unterschieden, bergen zugleich jedoch die Gefahr vereinfa-
chender Gegeniiberstellungen. Interreligioses Lernen sollte deshalb zwischen
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religioser Lehre, verschiedenen Auslegungstraditionen, kulturellen Pragungen
und individueller Praxis unterscheiden und innerreligiose Vielfalt sichtbar hal-
ten.

5. InterreligiésesLernenbrauchteine Gesprachskultur,die AnerkennungundKritik
zusammendenkt. Dazu gehort, Differenzen zur Sprache zu bringen und
zugleich einen Raum fiir kritische Fragen, Widerspruch und unterschiedliche
Positionierungen zu eroffnen. Entscheidend ist, wie gefragt, widersprochen
und kritisiert wird, sodass Personen oder Gruppen differenziert wahrgenom-
men und wertschatzend adressiert werden. Die von den Schiiler:innen selbst
genannten Orientierungen an Offenheit, Akzeptanz und Gleichbehandlung
bieten hierfiir einen geeigneten Ausgangspunkt.

CITT bietet hierfiir gute Moglichkeiten, weil unterschiedliche religiose und bio-
grafische Perspektiven im gemeinsamen padagogischen Handeln prasent sind
und unmittelbar auf Fragen und Zuschreibungen reagieren konnen. Zugleich diir-
fen auch die Lehrenden nicht als Reprasentant:innen ,des Christentums" oder
.des Islam" vereindeutigt werden. Teamteaching kann vielmehr exemplarisch
sichtbar machen, dass religiose Tradition unterschiedliche Positionierungen und
Deutungen umfasst und Differenz, Widerspruch und Verstandigung miteinander
verbunden werden konnen.

Die zeitliche Begrenzung des Workshopformats verweist auf die Notwendigkeit
weiterfiihrender schulischer Lernprozesse. Der Workshop kann Fragen, Irritatio-
nen und Zuschreibungen sichtbar machen, Themen verdichten und erste Diffe-
renzierungen anregen. Fiir Lehrkrafte ergeben sich daraus vielfaltige Anschluss-
moglichkeiten: Existenzielle Fragen kdnnen in Unterrichtssequenzen zu Theodi-
zee und Sinnfragen vertieft werden, Vergleichsfragen zu religiésen Praktiken und
Vorstellungen eréffnen interreligiose und pluralitatstheologische Weiterarbeit.
Gesellschaftlich kontroverse Themen wie Kopftuch, Frauenrechte, Gewalt im
Namen von Religion oder Diskriminierung konnen im Religions- und Ethikunter-
richt sowie in facheriibergreifenden, diskriminierungssensiblen und demokratie-
padagogischen Lernsettings aufgegriffen werden.

Die zuvor beschriebenen didaktischen Konsequenzen stellen Lehrkrafte vor die
Frage, wie sie in konkreten Gesprachssituationen auf SchiilerinnendufRerungen
reagieren konnen. Fir solche Situationen lassen sich kleine didaktische
Anschlussbewegungen beschreiben, die in diesem Beitrag als Mikro-Moves
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bezeichnet werden. Der Begriff wird hier als religionspadagogischer Arbeitsbe-
griff eingefiihrt und steht im Anschluss an Konzepte wie talk moves, teacher
moves und responsives Unterrichtshandeln.'® Anders als diese starker allge-
mein-didaktischen bzw. gesprachsanalytischen Konzepte beziehen sich Mik-
ro-Moves in diesem Beitrag spezifisch auf differenzsensible Situationen interreli-
giosen Lernens. Gemeint sind kurze, situative und sprachlich-didaktische Inter-
ventionen, mit denen Lehrkrafte auf Fragen, Irritationen, stereotype Zuschreibun-
gen oder Anerkennungsversuche reagieren kénnen, ohne AuBerungen vorschnell
zu bewerten oder den Gesprachsfluss abzubrechen. Mikro-Moves markieren,
verlangsamen, differenzieren und 6ffnen SchiilerinnenaulRerungen fiir weitere
Reflexion. Die folgende Tabelle veranschaulicht dies anhand ausgewahlter Bei-

spiele.

Mikro-Move

Ausgangssituation

Maogliche Formulierung
der Lehrkraft

Didaktische Funktion

Markieren
statt  sofort
korrigieren

Problematische An-
nahme, etwa beim
Kopftuch: Miussen
muslimische Frau-
en das tragen?

Ich hore eine wichtige
Frage. Gleichzeitig steckt
im Wort ,mussen' bereits
eine Annahme. Lasst uns
diese Annahme kurz an-
schauen.

Die Vorannahme wird sichtbar
gemacht, ohne die fragende
Person bloRzustellen. Die Fra-
ge wird gedffnet: Wer schreibt
wem etwas vor? Was kann frei-
willig, familiar gepragt, kulturell
eingebettet, religios begriindet
oder politisch reguliert sein?

Entdichten
und  unter-
scheiden

In einer Aussage
werden Religion,
Kultur, Familie, Po-
litik und Medienbil-
der vermischt

Sprechen wir gerade tber
eine religiose Regel, eine
kulturelle Praxis, eine po-
litische Debatte oder eine
personliche Erfahrung?

Die verschiedenen Ebenen wer-
den auseinandergehalten. Da-
durch wird verhindert, dass Re-
ligion zur Sammelbezeichnung
fir sehr unterschiedliche Pha-
nomene wird.

Aus Vor-
urteil eine
Forschungs-
frage formu-
lieren

Eine pauschale
Aussage wird
formuliert, etwa:
Muslimische Frau-
en werden unter-
drickt.

Welche unterschiedli-
chen Erfahrungen mus-
limischer Frauen mit
Religion, Familie, Gesell-
schaft und Selbstbestim-
mung gibt es?

Die pauschale Behauptung
wird in eine Uberprifbare Frage
verwandelt. Dadurch wird das
Gesprach von der Verallge-
meinerung zur differenzierten
Erkundung verschoben.

Perspektiven
vervielfalti-
gen

Eine Gruppe wird
einseitig beschrie-
ben, es wird Uber
andere gesprochen,
ohne deren Stim-
men einzubeziehen.

Welche/Wessen Pers-
pektiven missten wir
horen, bevor wir urteilen?

Der Blick wird von der Rede
Uber andere hin zu Selbstdeu-
tung, Reprasentation und Pers-
pektivenvielfalt verschoben.

Vgl. Michaels, Sarah / 0'Connor, Catherine (2015) 352; Ellis, Amy B. / Ozgiir, Zekiye / Reiten, Lindsay (2019) 112; Jacobs,
Victoria R. / Empson, Susan B. (2016) 191.
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Die Analyse zeigt, dass Schiiler:innen religiose Differenz im untersuchten Lern-
setting weder ausschlie8lich neugierig oder offen noch ausschliel3lich stereotyp
oder ablehnend artikulieren. Fragen, Wissensliicken, gesellschaftlich verfiigbare
Zuschreibungen, deren Zurlickweisung sowie Anspriiche auf Respekt und Gleich-
behandlung stehen nebeneinander. Die Forschungsfrage lasst sich damit nicht
durch die Rekonstruktion eines einheitlichen ,Schiiler:innenbildes' von Religion
beantworten. Sichtbar wird ein ambivalenter Deutungsraum, in dem religiose Dif-
ferenz erfragt, hergestellt, bewertet, bestritten und neu relationiert wird.

Fiir eine differenzsensible Religionspadagogik folgt daraus, dass die im Material
sichtbar werdenden Fragen, Vorannahmen und Deutungsmuster nicht lediglich
als Vorwissen verstanden werden sollten. Sie sind Ausdruck gesellschaftlicher
und religiéser Deutungsmuster, die padagogisch sichtbar gemacht, theologisch
reflektiert und didaktisch weiterbearbeitet werden miissen. Dabei geht es nicht
darum, Vorurteile lediglich zu korrigieren oder religiose Differenz vorschnell zu
harmonisieren. Vielmehr braucht es Lernraume, in denen Fragen, Irritationen,
stereotype Zuschreibungen und Anerkennungsressourcen aufgegriffen, verlang-
samt und differenziert werden kénnen. Entscheidend ist danach zu fragen, wie
Differenz im Sprechen Uber Religion entsteht, wer als erklarungsbediirftig
erscheint und welche gesellschaftlichen Deutungen darin wirksam werden.

CITT bietet hierfiir einen geeigneten Rahmen. Im Anschluss an Wenig lasst sich
das Teamteaching als ein Setting verstehen, in dem religiése Differenz im
gemeinsamen Austausch konkret erfahrbar und reflexiv bearbeitbar wird. Gerade
dadurch kénnen jedoch auch Vorstellungen vom ,Eigenen* und ,Anderen” sicht-
bar werden oder neu entstehen.'® Begegnung allein verhindert Zuschreibungen
nicht; ihr religionspadagogisches Potenzial liegt vielmehr darin, solche Deutun-
gen wahrnehmbar und reflexiv bearbeitbar zu machen. Dies gilt liber punktuelle
Workshops hinaus fiir religiose und weltanschauliche Bildungsprozesse im
schulischen Alltag.

Der Beitrag zeigt damit exemplarisch, wie religidése Pluralitat im Klassenzimmer
artikuliert und ausgehandelt wird und welche Herausforderungen sich daraus fiir
eine differenzsensible Religionspadagogik ergeben. Die entwickelten Mikro-Mo-
ves konkretisieren diesen Anspruch auf der Ebene professionellen Handelns: Sie
eroffnen Moglichkeiten, Fragen und Irritationen aufzugreifen, ohne Personen

Weirer, Wolfgang / Wenig, Eva / Yagdi, Senol (2024) 110.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 + 192-213 211



festzulegen, und religiose Differenz zum Ausgangspunkt reflexiver Lernprozesse
zu machen.
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Abstract

This article develops Religiously Responsive Education (RRE) as a pedagogy of
difference for educational contexts characterized by increasing religious and
worldview plurality. Building on its anthropological grounding in attentiveness to
existential experience, the article examines how RRE can respond to contempo-
rary transformations in plural societies. It argues that plurality must be under-
stood not only as demographic diversity but also in terms of structural inequali-
ties, political contestationin public discourse, and fragmented epistemic environ-
ments shaping encounters with religious difference. Against this background,
RRE is placed in dialogue with Democratic Education (DE) and Critical Global
Citizenship Education (CGCE) as justice-oriented pedagogies of plurality. While
DE emphasizes equality, participation, and deliberative engagement in plural
democracies, CGCE highlights structural inequalities, global interdependence,
and epistemic positioning. In conversation with systematic-theological reflec-
tion, these perspectives illuminate the ethical and anthropological assumptions
underlying justice-oriented pedagogies. On this basis, the article proposes a
development of RRE toward a justice-sensitive pedagogy of difference that inte-
grates existential attentiveness with structural reflexivity, normative discern-
ment, and epistemic responsibility. RRE can thus be understood not only as a
concern of religious education but as a broader professional competence for
educators working in plural democratic societies.
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Educational contexts are increasingly shaped by religious and worldview plural-
ity characterized by internal diversity within traditions, communities, and fami-
lies.' Migration, political polarization, and debates about identity and belonging
contribute, among other factors, to situations where religious differences are
socially negotiated and contested.” Difference, thus, constitutes a central refer-
ence point for RRE. Related pedagogical approaches concerned with democratic
participation and social justice seek to engage difference constructively and to
create equitable learning environments capable of addressing prejudice and dis-
crimination.® However, plurality does not automatically lead to mutual recogni-
tion; it may instead intensify stereotyping, exclusion, and group-based hostility.
Studies indicate that prejudices against religious groups—particularly Muslims
and Jews—remain widespread and socially embedded.* Large-scale analyses
further suggest that attitudes grounded in an Ideologie der Ungleichwertigkeit
(ideology of inequality) persist within segments of the societal center.’ Recogni-
tion of difference, therefore, cannot be assumed as a stable cultural achieve-
ment but must be cultivated within educational practice. Educational institutions
face not only the diversity of social reality but also the challenge of fostering
responsible engagement with religious differences in contested normative con-
texts.® In this horizon, RRE emerges as a pedagogical approach that requires
conceptual clarification.

The anthropological foundation of RRE is closely linked to Martin Lechner's exis-
tential perspective, as it places religious education within a wider reflection on
human experience.7 He differentiates between everyday experience, religious
experience, and confessional experience. Everyday experiences constitute the
ground of human life; religious experiences refer to moments in which individu-
als perceive a "deeper dimension" of reality; confessional experiences represent

Working definition: Religiously responsive education is a justice-sensitive approach that treats learners' religious and worldview
identities, knowledge, and practices as legitimate resources for learning. Following the logic of culturally responsive teaching
(Gay, 2018), it asks educators to engage religious diversity deliberately and reflectively rather than marginalize it. In German-
language discourse, the closest equivalent is religionssensible Bildung.

Das, Veena (2013) 69-84.

Berger, Peter (2014) 68-78.

Trifonas, Peter (2003) 2.

Stockinger, Helena (2021) 143-144.

Zick, Andreas / Kiipper, Beate / Mokros, Niko / Eden, Marco (2025) 149-151.

Jackson, Robert (2004) 4-21.

Lechner, Martin (2009a) 104-113.
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institutionalized interpretations of such experiences.8 This differentiation allows
RRE to acknowledge existential depth without presupposing confessional
belonging. The model does not assume universal religiosity but recognizes that
individuals confront questions of meaning, contingency, vulnerability, and rela-
tionality, while religions can provide historically and culturally shaped interpreta-
tions of such experiences. Religion is thus approached as one horizon within
broader processes of human self—interpretation.9 The so-called “anthropological
turn” in practical theology emphasizes that faith concerns concrete human exist-
ence rather than abstract doctrinal systems.10 Practical theology is often dis-
cussed as attentive to the “signs of the times" and to contexts in which faith
becomes meaningful within lived reaIity.” From this standpoint, theological
anthropology does not presuppose universal religiosity but acknowledges that
individuals interpret their existence within normative and symbolic horizons.
Religion may thus be understood as orientation toward what is experienced as
ultimate, without implying uniform belief or confessional homogeneity.12 Such
an approach allows RRE to address existential depth without dissolving plurality
into homogenization or relativism.

This broad concept of religion, oriented toward Tillich's notion of ultimate con-
cern, is not without difficulties. Detaching religious experience from confessional
or institutional specificity risks blurring the disciplinary profile of religious educa-
tion, dissolving it into a generalized existential pedagogy under a different name.
This tension is not new: comparable objections were raised for example against
problem-oriented religious education (Problemorientierter Religionsunterricht),
which was criticized for its sociologizing tendency and its neglect of confes-
sional identity and biblical tradition.'® RRE's reliance on a broad concept of reli-
gion consequently requires ongoing critical reflection: existential openness must
be balanced against the need to preserve religious education's distinctive com-
petence in engaging concrete religious traditions, symbols, and practices, rather
than collapsing religion into a generic category of meaning-making.

Lechner, Martin (2009b) 162-164.

Knoblauch, Christoph / Weber, Judith (2018).

Boschki, Reinhold (2007) 32; Mette, Norbert (2005) 63.
Mette, Norbert (2006) 269.

Tillich, Paul (1957) 1—4: Tillich's notion of ultimate concern designates that which unconditionally claims a person, the concern
in which being or non-being is at stake, and it is therefore defined formally rather than by any particular religious content. Faith,
on this account, is the state of being ultimately concerned, which allows RRE to recognize secular commitments as functionally
religious while retaining a critical criterion: finite concerns raised to ultimacy remain distinguishable from what genuinely bears
unconditional significance.

Knauth, Thorsten (2003) 268-271, 309.
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In this context, the concept of “sensibility/responsiveness” further specifies this
anthropological grounding. Religionssensibilitdt (religious responsiveness)
denotes less a body of doctrinal knowledge than a reflective pedagogical stance
characterized by attentiveness, empathy, and reflexivity.]4 Educational frame-
works like the Orientierungsplan Baden-Wiirttemberg (2025) emphasize this ori-
entation.'® Such epistemic modesty affirms the other's right to difference and
resists the appropriation of religious expressions. However, studies of religious
difference in contexts such as early childhood education show that plurality is
often negotiated within organizational cultures shaped by power relations and
implicit norms.'° A conception of RRE limited to existential attentiveness would
therefore remain insufficient; it must also address structural conditions, group
dynamics, and affective dimensions shaping encounters with religious differ-
ence. From this perspective, RRE is becoming an increasingly important profes-
sional skill for all educators. Religious and worldview plurality is encountered
across all educational settings. Religious responsiveness can thus be seen as a
skill that educators are required to cultivate. Because existential questions, reli-
gious symbols, and worldview references emerge beyond formal religious
instruction, educators require the capacity to engage such dimensions responsi-
bly. This includes recognizing prejudice, facilitating dialogue, and navigating nor-
mative tensions within democratic frameworks.'’

Taken together, the existential-anthropological foundation, the focus on sensibil-
ity and responsiveness, and attention to structural conditions show that RRE can
be seen as a pedagogy of difference with importance beyond the field of reli-
gious education. Individuals interpret their lives within culturally and religiously
shaped horizons of meaning, and educational professionalism accordingly
requires attentiveness to both existential and social dimensions of experience.
While this anthropological perspective does not resolve the normative questions
raised by democratic and justice-oriented discourses, it provides a basis for situ-
ating RRE within them.

Democratic Education (DE) and Critical Global Citizenship Education (CGCE)
accordingly constitute important interlocutors. Both address how education can
respond to plural societies, shape encounters with difference in accordance with
democratic principles, and critically examine prejudice and exclusion within edu-
cational contexts. They extend pedagogical reflection beyond interpersonal atti-

Lechner, Martin / Gabriel, Angelika (2011) 9.

Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (2025) 211-225.
Stockinger, Helena (2018) 97-111.

Schluss, Henning (2011) 222.
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tudes toward structural conditions, power relations, and global interdepen-
dence.'® These perspectives can provide conceptual resources for relating
questions of religious difference to broader debates about democracy, justice,
and social responsibility in education.'® The following section accordingly
places this anthropologically grounded understanding of RRE in dialogue with
DE and CGCE.

Plurality in contemporary societies cannot be reduced to demographic diversi-
ty.20 It unfolds within structural transformations that reshape public discourse,
institutional frameworks, and processes of identity formation. Religious and
worldview plurality today appears intensified, socially stratified, politically con-
tested, and epistemically fragmented. Educational reflection must therefore
move beyond descriptive acknowledgment toward analytical differentiation.’’

Plurality has undergone qualitative transformation. It no longer refers only to the
coexistence of distinct religious traditions but also includes internal differentia-
tion within traditions, individualized constructions of belief, and hybrid identity
configurations. In educational contexts, religious and non-religious orientations
cannot be treated as stable group properties; they appear fluid, biographically
shaped, and context—dependent.22

Plurality is also structurally embedded. Religious belonging intersects with other
axes of difference such as gender and socio-economic status, shaping recogni-
tion, participation, and exclusion in educational contexts.”® These intersections
operate within broader social inequalities and institutional arrangements that
privilege certain identities and forms of knowledge. Religious difference thus
becomes socially significant in interaction with other structural markers. Educa-
tional institutions operate within these asymmetrical conditions and may repro-

Nusshaum, Martha (2006) 385—395.
Gonzalez-Valencia, Gustavo / Massip Sabater, Mariona / Santisteban Fernandez, Antoni (2022) 1-13.

This article uses plurality as its primary analytical category, denoting the coexistence of multiple religious and worldview
positions within a shared social space. Diversity and heterogeneity are used where the cited literature employs them,
respectively to describe demographic composition and the internal non-uniformity of traditions and groups; the three terms
overlap but are not treated as strictly synonymous.

Griimme, Bernhard (2021) 35-40.
Koukounaras-Liagkis, Marios (2015) 88-89.
Knauth, Thorsten (2017) 13-32.
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duce symbolic hierarchies or promote more inclusive practices. Plurality thus
raises questions of institutional responsibility and justice-sensitive reflection.’*
These dynamics are closely related to debates in social-scientific and reli-
gious-education debate on superdiversity,25 intersectionality, and heterogeneity,
which similarly emphasize that religious plurality cannot be treated as a stable
descriptive category but must be analyzed in its entanglement with other social
differences and institutional structures.’®

Plurality unfolds within contested public spheres in which religion continues to
function as a source of symbolic identification and normative language in
debates about social cohesion and the common good.27 Educational reflection
must consequently examine how religious and non-religious convictions appear
in public discourse and relate to democratic norms. Religious education scholar-
ship describes this development as a “public turn,” indicating the increasing ori-
entation of religious education toward challenges of public life in plural socie-
ties.”®

Educational settings reflect these tensions. They must navigate between recog-
nition of difference and commitment to shared democratic principles, as well as
between communicability in plural democracies and the persistence of particu-
lar convictions. While plurality may enable dialogue, it can also intensify bounda-
ry-making and polarization when convictions are mobilized for exclusionary pur-
poses.29 Educational responses must therefore avoid both norm-free neutrality

and normativity that suppresses difference.*°

Plurality is also epistemic. Learners encounter competing truth claims through
diverse media environments in which religious, secular, and hybrid narratives
coexist and contest one another. Educational engagement with religion must

Fraser, Nancy (2008) 2.

Vertovec, Steven (2007) 1024-1054.

Griimme, Bernhard (2017) 84-88; Konemann, Judith (2021) 1-17.
Pirner, Manfred (2018) 1-7.

Griimme, Bernhard (2021) 36.

Brubaker, Rogers (2013) 3-4.

Biesta, Gert (2011) 84-87.
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therefore address not only content but also modes of justification, interpretation,
and critique.31

Two reductive tendencies frequently emerge in this context: rigid absolutization
that closes dialogical space and unreflective relativization that undermines nor-
mative discernment.>? Both weaken democratic dialogue. Educational practice,
therefore, requires epistemic responsibility—the capacity to engage competing
claims, identify stereotypes, and distinguish critique from delegitimization. Plu-
rality should neither be romanticized as inherently emancipatory nor patholo-
gized as inherently conflictual; it constitutes a structurally ambivalent condition
requiring reflective professional competence.

Religious and worldview plurality unfolds through structural inequalities, political
contestation in the public sphere, and fragmented epistemic environments.
These dynamics shape how religious difference is experienced, interpreted, and
negotiated within educational contexts. Against this background, Religiously
Responsive Education cannot be understood solely as existential attentiveness.
While attentiveness to existential questions remains central to its anthropologi-
cal grounding, plural educational settings also require capacities to address
structural inequalities, public controversies, and competing truth claims.

Educational engagement with religion takes place within plural democratic pub-
lics and requires balancing respect for differing convictions with commitment to
shared democratic principles. It thus involves supporting learners in critically
engaging competing truth claims and stereotypical representations within reflec-
tive dialogue. RRE can thus be understood as more than existential mean-
ing-making alone: it also functions as a professional competence for engaging
religious difference within plural democratic societies.

Adam, Gottfried / Lachmann, Rainer (2014) 145-146.
Koukounaras-Liagkis, Marios (2015) 92-93.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 + 214-235 221



33
34
35
36
37
38
39

DE and CGCE have developed as closely related pedagogical responses to inten-
sified plurality, political polarization, and structural inequality. Although they dif-
fer in emphasis and genealogy, both address challenges facing democratic cul-
tures under contemporary conditions.>3 Both also resonate with the broader
Anglo-American tradition of Social Justice Education and Critical Pedagogy,
which likewise conceptualizes education as a site for confronting oppression,
cultivating critical consciousness, and enacting democratic participation.34
While DE and CGCE are the primary interlocutors pursued here, this article does
not attempt a systematic engagement with this wider tradition; the focus reflects
the aim of situating RRE specifically within democratic and global-citizenship

discourses rather than a claim that these are the only relevant frameworks.

DE, particularly in critical-philosophical traditions, rejects the reduction of citi-
zenship to civic knowledge or behavioral adaptation and instead understands
citizenship as the enactment of equality.35 Citizenship therefore involves not
only legal membership in a political order but also the capacity to contest and
reshape it.>® Democratic subjectivity is thus conceived as the formation of indi-
viduals capable of appearing as political equals in public life.2” Educational prac-
tices that position students solely as future citizens risk postponing democratic
agency and reinforcing hierarchical assumptions about competence.

DE also emphasizes the institutional dimension of democracy. Democratic cul-
ture must be practiced within educational institutions through participation,
non-authoritarian governance, and recognition of students' rights.38 These prac-
tices shape how learners experience participation and voice in everyday peda-
gogical settings. DE accordingly combines political literacy, value orientation -
particularly human rights and plural democracy — and participatory practice.39

Gutmann, Amy (1999) 288-291; Osler, Audrey / Starkey, Hugh (2005) 26-37.

e.g. Freire, Paulo (1970); Giroux, Henry (2011); Adams, Maurianne / Bell, Lee Anne / Griffin, Pat (2016).
Parker, Walter (2003) 20-24.

Andreotti, Vanessa (2006) 40—51.

Ruitenberg, Claudia (2015) 1-9.

Biesta, Gert (2016) 137-142.

Council of Europe (2018) (Vols. 1-3) 7-11; Griimme, Bernhard (2025) 37-38.
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CGCE shares these commitments but expands the analytical horizon toward
global interdependence and structural asymmetry. It critiques approaches to
global citizenship focused primarily on empathy while neglecting historical and
economic inequalities. Instead, CGCE foregrounds questions of power, complic-
ity, and epistemic positioning, encouraging learners to examine how global sys-
tems of production, knowledge, and representation shape moral and political
agency.40 This expanded horizon draws on analyses of global interdependence
and cosmopolitanism in higher education,*’ as well as on longstanding debates
about whether global citizenship remains too abstract to translate into curricu-
lum practice.42 In this context, CGCE highlights the global and historical con-
texts shaping identities, cultural narratives, and religious representations.

Human rights discourse functions as an important normative horizon in both
approaches. DE frameworks often connect citizenship education with cultures
of human rights, pluralism, and the rule of law.*® CGCE, while critical of unreflec-
tive universalism, treats human rights as a site of contestation and translation
rather than a fixed moral vocabulary. Commitments to dignity, equality, and
non-discrimination remain central but are accompanied by reflection on whose
interpretations of these norms prevail.44

Both discourses reject romanticized understandings of plurality and recognize
disagreement as a constitutive element of democratic life. They also emphasize
that plural contexts are shaped by structural inequalities and therefore require
attentiveness to how assumptions—for example, Eurocentric perspectives—may
influence interpretations of cultural or religious difference.*® In this regard, dem-
ocratic education highlights equality and participation within institutional set-
tings, while critical global citizenship education adds particular attention to
structural and epistemic reflexivity in global contexts. Their convergence
becomes particularly visible in the shared emphasis on responsibility. Responsi-
bility is understood not merely as compliance with norms but as participation in
shared political worlds— — locally and globally — and as a willingness to respond
when equality or rights are undermined.*®

Andreotti, Vanessa (2006) 40-51.

Torres, Carlos (2015) 262-279.

Davies, Lynn (2006) 5-25.

Council of Europe (2018) (Vol. 1) 8-9.

Andreotti, Vanessa (2006) 45, 47, 49.

Gonzalez-Valencia, Gustavo / Massip Sabater, Mariona / Santisteban Fernandez, Antoni (2022) 1-13.
Biesta, Gert (2011) 1-4.
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For teacher education this convergence implies demanding professional expec-
tations. Educators must facilitate disagreement without allowing antagonism,
address structural injustices without reducing educational practice to ideology,
and support normative orientation without moral coercion. These tensions
belong to the dynamics of democratic pedagogy itself.

Although democratic education (DE) and critical global citizenship education
(CGCE) are primarily articulated within pedagogical discourse, their normative
concerns — equality, justice, participation, and responsibility — connect with
themes in contemporary theology. The following reflections do not introduce
theology as an external normative authority for educational theory. Rather,
selected strands of systematic theology are considered as interpretive interlocu-
tors whose anthropological and ethical insights might illuminate questions
already present within justice-oriented pedagogies. In this context, Liberation
Theology can serve as a particularly relevant dialogue partner through its empha-
sis on the relationship among reflection, historical experience, and social condi-
tions.*” These normative concerns also resonate with a well-established strand
of German-language practical theology that discusses religious education as
politically situated, insisting that it engage questions of justice, participation,
and public responsibility rather than remain confined to confessional transmis-

sion.*8

A first point of resonance concerns the connection between normative reflection
and experiences of injustice. Liberation Theology situates theological reasoning
within historical praxis and social analysis, emphasizing that reflection emerges
from engagement with concrete situations of exclusion and suffering.49 Political
and practical theology likewise emphasize attentiveness to the “signs of the
times," interpreting social realities as contexts in which questions of justice and
responsibility become visible.?? In dialogue with DE and CGCE, this perspective
highlights that educational engagement with plurality must address the contexts
in which inequalities of recognition, participation, and power arise.

Stalsett, Sturla (2019) 872-881.

e.g. Schlag, Thomas (2010); Kénemann, Judith / Mette, Norbert (2013); Gartner, Claudia / Herbst, Jan-Hendrik (2020); Griimme,
Bernhard (2025).

Gutiérrez, Gustavo (1988) 8,11.
Metz, Johann Baptist (1998) 45.
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A second point of convergence concerns Liberation Theology's orientation
toward marginalized perspectives.‘r’] The “preferential option for the poor” func-
tions both as an ethical commitment and as a hermeneutical principle asking
whose experiences become visible within interpretive frameworks.’? In educa-
tional contexts, this perspective draws attention to how certain religious, cul-
tural, or ideological positions become institutionally empowered while others
remain marginalized. Such concerns parallel CGCE's emphasis on structural
complicity and epistemic positioning and align with DE's focus on equality as
enacted practice. Systematic theological anthropology similarly emphasizes that
recognition of the dignity of the other” requires attentiveness to asymmetries
of power and voice within social relations.®”

A third point of resonance concerns the concept of hope. In Liberation Theology,
hope is not discussed as abstract optimism but as a historically situated orien-
tation, grounded in promise and emerging within contexts of injustice and fragil-
ity.55 Hope sustains the possibility of transformation despite structural con-
straints. In educational theory this perspective counterbalances both naive ideal-
ism and political cynicism. DE requires realistic engagement with conflict and
polarization, yet pedagogical commitment to democratic life presupposes confi-
dence that forms of shared political coexistence remain possible.

Finally, Liberation Theology's attentiveness to epistemic location resonates with
systematic-theological reflections on the situated character of knowledge. Con-
temporary theology increasingly emphasizes that moral and theological reason-
ing emerge within historically and culturally embedded perspectives rather than
neutral vantage points.56 Such insights parallel critiques of universalized know-
ledge claims in CGCE. Acknowledging epistemic situatedness does not relativ-
ize truth claims but invites reflection on how claims to truth and justice are artic-
ulated and whose experiences they represent.57 Within educational contexts this
perspective supports dialogical engagement in which differing interpretations
are examined in relation to their historical and social contexts.

Metz, Johann Baptist (2007) 68.

Echeverria, Javier (2014) 47-68.

Levinas, Emmanuel (1969) 99; Volf, Miroslav (1996) 29.
Rahner, Karl (1978) 25, 116.

Moltmann, Jiirgen (1993) 16, 21.

Bevans, Steven (2002) 3.

On hope as an orientation grounded in promise, which has been formative for liberation theoloy, see Moltmann (1993/1964, pp.
16, 21); for its development within liberation theoloy, see Gutiérrez (1988).
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If DE and CGCE are understood as justice-oriented pedagogies of plurality, the
question arises how RRE may be further developed in dialogue with these per-
spectives. As discussed in the preceding sections, RRE is grounded in attentive-
ness to existential experience, dialogical engagement across religious and
worldview differences, and the professional capacity to address religion as a
lived and socially embedded reality. Engagement with DE and CGCE in turn offers
analytical resources for clarifying the normative orientation of RRE under con-
temporary conditions of plurality.

Central to the RRE approach are guiding principles that articulate how religious
responsiveness can be translated into educational prac'cice.58 In what follows,
these principles are interpreted through the analytical framework developed in
the preceding sections, situating RRE within broader debates on plurality, justice,
and democratic responsibility.

The first guiding principle concerns attentiveness to learners' everyday and exis-
tential experiences. Situations involving trust, hope, joy, loneliness, or insecurity
may carry existential or religious dimensions that emerge in ordinary educational
interactions.

For educators this requires attentiveness to how learners articulate questions of
identity, belonging, or fairness through narratives, emotions, or responses to
social events. Recognizing such expressions as starting points for reflection
allows connections to be drawn between personal experiences and broader
questions of meaning. For example, a student's unease after media coverage
attributing a violent act to a religious group, or a child's question about why a
classmate fasts during Ramadan, can become such starting points, opening
reflection on belonging, prejudice, and shared vulnerability rather than being
brushed aside as merely factual or disciplinary matters.

From the perspectives of DE and CGCE, these experiences are also shaped by
broader social contexts, e.g., migration histories, minority-majority relations, and
public representations of religious communities. Reflection on such experiences
can therefore connect personal perspectives with wider questions of justice, dig-
nity, and coexistence in plural societies.

Lechner, Martin (2009a) 104-113; Weber, Judith (2014) 154-166.
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The second guiding principle concerns the institutional dimension of educational
practice. Norms such as fairness, participation, respect, and trust structure
everyday interactions and function as implicit forms of civic education.

Within RRE this means that religious responsiveness becomes visible not only in
explicit discussions of religion but also in the quality of relationships within edu-
cational communities. Practices of participation, transparent decision-making,
and mutual respect communicate normative commitments that shape experi-
ences of belonging and recognition. Decisions about whether and how to accom-
modate prayer times, dietary requirements, or religious holidays, for instance,
translate abstract commitments to fairness into concrete, consequential institu-
tional practice.

DE highlights participation and shared responsibility within institutions, while
CGCE encourages reflection on how institutional arrangements may reproduce
broader patterns of inequality. The constructive reflection of structures in educa-
tional institutions, in turn, can play a key role in creating environments where
religious and worldview differences can be expressed without marginalization.

Educational institutions function as everyday spaces in which learners encoun-
ter diverse religious and worldview perspectives. The design of relationships,
shared practices, and spatial arrangements, therefore, carries pedagogical sig-
nificance.

Such environments can foster capacities for respectful engagement with differ-
ence, provided that educational practices remain attentive to questions of inclu-
sion and recognition. DE emphasizes dialogue and participation in negotiating
shared norms, while CGCE encourages reflection on the broader social and his-
torical dynamics shaping cultural and religious differences. These broader con-
texts may become directly relevant for the development of educational spaces,
for example through critical reflection on the presence and interpretation of reli-
gious symbols and signs.

Biographical events, celebrations, and institutional festivities often create occa-
sions for reflecting on identity, belonging, and collective life. These moments
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can provide opportunities to explore how individuals relate to cultural and reli-
gious traditions within educational settings.

At the same time, such practices require critical reflection. When celebrations
present religious traditions primarily as elements of cultural heritage, they may
risk simplifying religious diversity or overlooking questions of representation and
power. For example, a Christmas celebration that frames the nativity story solely
as shared cultural heritage, without acknowledging its theological significance
for practicing Christians or the position of learners for whom it holds no such
significance, illustrates this risk. Engagement with DE and CGCE, therefore,
encourages attention to how such events are organized and interpreted so that
they can support inclusive participation and reflective dialogue.

Educational institutions operate within broader social environments shaped by
religious and cultural diversity. Encounters with religious communities, cultural
organizations, or civic initiatives can therefore provide opportunities for learners
to engage with perspectives beyond the classroom.

Such encounters require careful preparation in order to support reflective
engagement rather than reinforce stereotypes. They may also encourage learn-
ers to consider how religious identities are represented in public discourse and
how broader processes such as migration and globalization shape local reli-
gious landscapes.

The final guiding principle concerns the professional dimension of religious
responsiveness. Religionssensibilitdt can be understood as a professional com-
petence involving awareness of one's own assumptions, openness to biographi-
cal reflection, and the capacity to engage religious and worldview plurality in
pedagogically responsible ways.

Educational encounters with religious difference frequently arise in discussions
of social events, personal experiences, or public debates. Educators, therefore,
require the ability to facilitate dialogue in contexts marked by disagreement
while maintaining orientation toward equality, mutual respect, and democratic
participation.59

Boehme, Katja (2025) 54-59.
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CGCE complements this perspective by emphasizing reflection on how
representations of religious communities are shaped by broader social and
global dynamics. Approaches that emphasize openness and respect remain
important but must also address the structural contexts in which religious differ-
ences are interpreted.

Together, these guiding principles point to the potential for developing RRE
toward a more explicitly justice-sensitive pedagogy of difference. Questions of
religious and worldview plurality emerge not only in discussions of belief but
also in everyday experiences, institutional practices, shared events, community
encounters, and the professional reflexivity of educators.

In this context, DE highlights participation and recognition within educational
institutions, while CGCE draws attention to structural and global conditions
shaping the interpretation of religious difference. Within this framework, recogni-
tion of plurality extends beyond interpersonal tolerance toward the creation of
educational spaces in which disagreement can be expressed without exclusion
and diverse perspectives examined in relation to questions of justice and coex-
istence.

RRE can thus be understood as a pedagogical approach that prepares learners
for responsible participation in societies characterized by religious and world-
view diversity. In this perspective, insights from DE and CGCE situate RRE not
only within religious education but also within a broader framework of profes-
sional competence required for educators in plural societies.

This article has argued that RRE can be understood as a professional compe-
tence for all educators working within plural democratic societies. In contexts of
evolving religious and worldview plurality, educational practice requires more
than dialogical openness or cultural responsiveness.60 As the preceding analy-
sis has shown, DE and CGCE articulate pedagogical responses to structural ine-
quality, contested public spheres, and epistemic fragmentation. Both approaches
are grounded in human rights, plural democracy, and the equal dignity of per-
sons. Plurality must therefore neither be romanticized nor treated merely as a

Gorski, Paul (2008) 517-520; Barrett, Martyn / Byram, Michael / Lazar, Ildiké / Mompoint-Gaillard, Pascale / Philippou, Stavroula
(2014) 16-18.
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management problem; it calls for capacities of discernment, structural reflex-
ivity, and responsible participation.

Engagement with these pedagogical discourses does not displace the theologi-
cal dimension of RRE but invites it to clarify its public and normative commit-
ments. In this regard, strands of political theology influenced by Liberation The-
ology offer conceptual resources. Johann Baptist Metz's concept of the “danger-
ous memory" (memoria passionis) situates religious reflection within histories of
suffering and exclusion, insisting that faith remains accountable to the victims
of history and to the unfinished project ofjustice.61 Metz's New Political Theo-
logy (Neue Politische Theologie) should not be conflated with Liberation Theol-
ogy as discussed above: whereas Liberation Theology developed primarily within
Latin American contexts of poverty and political oppression and grounds theo-
logical reflection in the lived praxis of the poor, Metz's political theology emerged
from a European, post-Holocaust context and foregrounds the interruptive func-
tion of remembering suffering as a critique of a privatized, bourgeois Christian-
ity. Read as distinct but complementary rather than interchangeable, the two tra-
ditions can offer different, mutually clarifying resources for a justice-sensitive
RRE.%? Interpreted in the context of educational discourse, this perspective may
help strengthen a justice-sensitive orientation within RRE: Religious plurality is
not only a matter of coexistence of beliefs but is entangled with experiences of
marginalization, discrimination, and symbolic violence. A pedagogy of difference
informed by such theological awareness resists reducing religion to cultural folk-
lore and recognizes that religious and worldview convictions carry existential
and public significance. Metz's political theology does not provide a blueprint for
educational practice; its relevance lies in its methodological posture of remem-
bering suffering as a critical lens for evaluating social arrangements. This con-
verges with DE's presupposition of equality and with CGCE's attention to struc-
tural asymmetry. Together, these perspectives can encourage educators to con-
sider how institutional practices and public discourses affect those most vulner-
able within plural societies.

Understanding RRE as a professional competence for all teachers, in turn, situ-
ates it within a broader democratic context. It cultivates existential reflexivity
without privatizing religion, fosters recognition of plurality without abandoning
normative clarity, and supports relational engagement without suppressing con-
flict. By integrating justice-sensitive recognition, normative discernment, and

Metz, Johann Baptist (2007) 5-10.

On the specifically Latin American, poverty-focused genealogy of Liberation Theology see Gutiérrez, Gustavo (1988); on Metz's
distinct, post-Holocaust European genealogy of political theology see Metz, Johann Baptist (2007) 68—75.
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structural reflexivity, RRE can help sustain democratic cultures in conditions of
plurality. Such an orientation does not resolve tensions between competing truth
claims or eliminate social conflict. It does, however, equip educators to navigate
these tensions responsibly — neither collapsing into relativism nor resorting to
coercive normativity. RRE can thus be understood as a pedagogy of difference
that supports DE and CGCE by cultivating justice-oriented public responsibility.

This article develops RRE against the background of confessionally organized
religious education, as practiced in Germany and comparable European contexts
rather than presupposing a non-confessional or purely pluralistic model of reli-
gious instruction. Even within confessionally organized classrooms, learner
populations are often religiously and denominationally heterogeneous, so that
questions of plurality, recognition, and justice-sensitivity remain pedagogically
significant. RRE is therefore not conceived as an alternative to confessional reli-
gious education but as an orientation that can be integrated within it, informing
how confessional RE responds to the plurality present among its learners. How
this integration might differ across more strongly confessional systems remains
a task for future comparative work. Future research may further explore how
such a justice-sensitive understanding of religious responsiveness can be devel-
oped within teacher education and institutional cultures of schooling in plural
societies.
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Abstract

Der Beitrag entwickelt einen konsistenten, differenzsensiblen und praxisnahen
Entwurf einer ,Inklusiven Religionsdidaktik der Vielfalt" vor dem Hintergrund der
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von der menschenrechtlichen Perspektive der UN-Behindertenrechtskonvention
verbindet der Entwurf religionspadagogische, inklusionstheoretische und bil-
dungstheoretische Ansatze. Zentrale Bezugspunkte sind Wolfgang Klafkis kri-
tisch-konstruktive Didaktik, Georg Feusers entwicklungslogisch-integrative
Didaktik sowie das Tiibinger Elementarisierungsmodell. Inklusion wird als uni-
versales Prinzip verstanden, das alle Diversitatsdimensionen umfasst. Ziel ist es,
Lernen am gemeinsamen Gegenstand durch Kooperation, innere Differenzierung
und Individualisierung systematisch zu ermdglichen und in konkrete, inklusive
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Abstract

This article develops a consistent, difference-sensitive, and practical draft of an
“inclusive religious education pedagogy of diversity" against the backdrop of the
continuing shortcomings in the implementation of inclusive education in the
school system. Based on the human rights perspective of the UN Convention on
the Rights of Persons with Disabilities, the draft combines approaches from reli-
gious education, inclusion theory, and educational theory. Key points of refe-
rence are Wolfgang Klafki's critical-constructive didactics, Georg Feuser's
developmentally logical-integrative didactics, and the Tiibingen elementarization
model. Inclusion is understood as a universal principle that encompasses all
dimensions of diversity. The aim is to systematically enable learning on a com-
mon subject through cooperation, inner differentiation, and individualization, and
to translate this into concrete, inclusive lesson planning.
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" Inklusion ist in diesem Land komplett gescheitert”, so die Bilanz des Tiibinger
Oberbirgermeisters Boris Palmer im Kontext kommunaler Sparpléine.1 Ohne
diese AuBerung kritisch zu kommentieren, muss im Blick auf das deutsche
Schulsystem festgestellt werden: Ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebe-
nen, wie es die UN-Behindertenrechtskonvention (UN—BRK)2 seit 2009 rechtsver-
bindlich einfordert, bleibt weiterhin Zukunftsmusik. Noch immer fehlen geeig-
nete schulische Vorkehrungen, um das Recht auf inklusive Bildungsteilhabe an
wohnortnahen Schulen zu realisieren. Es mangelt an passenden Schulformen,
Schulrdumen, Qualifikationen und Didaktiken — auch fiir den Religionsunterricht.

Mit den Gelingensbedingungen schulischer Inklusion riickt ein Thema in den Mit-
telpunkt, das zunachst keinen finanziellen Aufwand verursacht: Ein konsistenter,
differenzsensibler und praxisnaher Entwurf einer inklusiven Religionsdidaktik der
Vielfalt®.

Wenn der Inklusionspadagoge Hans Wocken* vom ,Haus der inklusiven Schule
mit seinen Baustellen und Bausteinen spricht, dann beschaftigt sich dieser Fach-
beitrag mit dem Bauplan der Didaktik dieses Hauses. Es ist der Teilplan fiir die
Fachdidaktik Religion. Auch wenn dieser Plan noch keine Einrichtungsgegen-
stande enthalt, gibt er Einblick in den (1) Baugrund, also den fachlichen Kontext,
(2) den Bauplan der Didaktik mit allen Raumen und einen (3) Ausblick, wie dieses
Haus weiter eingerichtet und mit Leben gefiillt werden kann.

+Entwurf" signalisiert einerseits, dass die Architektur des theoretischen Grundge-
rists bereits besteht, praxistheoretische Weiterentwicklungen und empirische
Validierungen jedoch noch ausstehen. Der Titel des Entwurfs ,Inklusive Religi-
onsdidaktik der Vielfalt" enthalt eine dreifache Bestimmung.

1. Als Religionsdidaktik entfaltet der Entwurf eine Didaktik der religiosen Bildung
im Allgemeinen. Die hier vorgestellte Religionsdidaktik bezieht sich primar
auf die evangelische Religionslehre an der 6ffentlichen Schule, die nach Art.
7,3 des deutschen Grundgesetzes vom Staat und von den Religionsgemein-
schaften in einer res mixta verantwortet wird. Dieser Entwurf ist ein Beitrag in

Schwiabisches Tagblatt vom 07.01.2026 unter ,Kommunen fordern Abkehr von ,iiberzogenen Standards" sowie am 16.01.2026,
17 unter ,Weniger Vorschriften — und die Haushaltskrise ware gelost".

UN-BRK (2010).

Dieser Fachbeitrag ist eine redaktionelle Bearbeitung der Antrittsvorlesung des Autors vom 28.01.2026 als auRerplanmaRiger
Professor an der Evangelisch-theologisches Fakultat der Eberhard Karls Universitat Tiibingen.

Wocken, Hans (2013a).
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einem dynamischen und innovativen Feld pointierter und dimensionaler Reli-
gionsdidaktiken. Als eine grundlegende Fachdidaktik® hebt er sich von diesen
ab und kann in modifizierter Form auch in den Kontexten von Schuldidaktik,
Gemeindepadagogik, sowie unterschiedlichen Konfessionen und Religionen
zur Anwendung gebracht werden.

2. Die inklusive Konzeptionierung der Fachdidaktik fokussiert die menschen-
rechtliche Dimension der Konkretisierung von Teilhabe und Antidiskriminie-
rung aller Menschen®. Sie stiitzt sich auf das Prinzip Inklusion” und somit auf
ein aufgeklartes Werte- und Begriffsverstandnis von Inklusion aus soziologi-
scher, rechtswissenschaftlicher, padagogischer und religionspadagogischer
Perspektive. Inklusion meint die ,soziale Einbezogenheit' des Menschen und
erfordert einen kritischen Umgang mit Antinomien und Dilemmata®. Denn ein
inklusionsdidaktisches Modell braucht auch eine inklusionstheoretische Wer-
teklarung. Obwohl Inklusion urspriinglich von au3en auf die Theologie zukam,
ist das normative Theoriekonzept mittlerweile in allen Teildisziplinen der
Theologie angekommen9 und entspricht weitgehend den theologischen
Anliegenw. Jiingst weisen die neuen theologischen Disability Studies jedoch
kritisch auf unterschiedliche Formen des Ableismus in Theologie und Kirche
hin'".

3. Vielfalt als dritte Bestimmung der Fachdidaktik weist im Sinne des Prinzip
Inklusion darauf hin, dass es sich bei Inklusion um ein universales Prinzip,
insbesondere ein Menschenrecht handelt, das fiir alle Menschen gilt. Alle
Diversitatsdimensionen, die zu Diskriminierung und Exklusionen fiihren kén-
nen, sind im Blick. Dies sind insbesondere die big six: Gender, Kultur, Alter,
Dis:Ability, Sozio-Okonomie sowie Religion und Weltanschauung.

Der Begriff Vielfalt ist zielgerichtet gewahlt, da sich die Fachdidaktik auf wichtige
konzeptionelle Grundlagen der ,Inklusiven Religionspadagogik der Vielfalt'
(InReV)12 bezieht. Dies umfasst auch die intersektionale Verkniipfung unter-
schiedlicher Differenz-Diskurse sowie die mehrperspektivische Berlicksichtigung

5 Rothgangel, Martin (2023) 136 unterscheidet zwischen grundlegenden, pointierten und dimensionalen Religionsdidaktiken.

6 Vgl. UN-BRK 2010 als menschenrechtliche Grundlage.

7 Schweiker, Wolfhard (2024).

8 Siehe die fiinf wertorientierten Definitionen von Inklusion in Schweiker, Wolfhard (2024) 431-438 und die Kurzdefinition:
Inklusion als Menschenrecht, werthaltige Vision und gesellschaftlicher Prozess ist, wo ,das ICH sich bildet, um gemeinsam mit
dem DU das WIR zu leben - frei, gleich, gerecht und wiirdevoll” (ebd., 445). Zu Antinomien und Dilemmata siehe ebd., 208—224.

9 Siehe Liedke, UIf / Schweiker, Wolfhard (2026).

10 U. a. Liedke, UIf (2009).

11 Vgl. Hecke, Marie u. a. (2024) und Bohne, Eva u. a. (2026).

12 Siehe Knauth, Thorsten u. a. (2020) und www.inrev.de
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19

der Konzepte Pluralismus, Diversitat, Differenz und Heterogenitat unter der Leit-
perspektive der Inklusion'3, ohne dabei dem idealtypischen Vielfaltbegriffs des

InReV-Konzepts zu folgen”'.

Seit Beginn der 2010er Jahre wurden bereits unterschiedliche Bausteine einer
inklusiven Religionsdidaktik entwickelt und additiv zusammengestelltw. Diese
ersten Ansatze wurden im Fachdiskurs als entwicklungsbediirftig erkannt' ©. Mit
dem vorliegenden Entwurf soll nun die berechtigte Forderung nach einer konsis-
tenten ,padagogisch-theologischen Grundlegung eines Gesamtkonzepts" erfiillt
werden. Damit wird ein Erfordernis realisiert, das bereits friihzeitig erkannt und
beschrieben wurde'”.

Die Grundlage der didaktischen Theorie bildet (1) die kritisch-konstruktive Didak-
tik von Wolfgang Klafki, die seit den 1960er Jahren die Allgemeine Didaktik maf}-
geblich gepragt hat. Aufbauend darauf entwickelt (2) Georg Feuser eine entwick-
lungslogische integrative Didaktik, die in der Inklusionspadagogik aufgrund ihrer
fundierten theoretischen Verankerung hoch bewertet wird.'® Die religionspada-
gogische Komponente dieser Fachdidaktik wird durch das (3) Tiibinger Elemen-
tarisierungsmodell eingetragen.19 Es dient als Analysegrundlage zur Erstellung
von Unterrichtsentwiirfen und besitzt liber das Fach der konfessionellen Religi-
onslehre hinaus eine schuldidaktische Strahlkraft. Die zentrale Aufgabe des vor-
liegenden Entwurfs ist es, diese drei bildungstheoretischen Traditionslinien kon-
sistent miteinander zu verbinden und dies eingehend zu begriinden.

Feusers grofRes inklusionspadagogisches Verdienst ist die Weiterentwicklung
von Klafkis kritisch-konstruktiver Didaktik hin zu einem gemeinsamen Unterricht
einer ,Schule fiir alle”. Er verankert sein Konzept in der philosophischen Tradition
der materialistischen Behindertenpadagogik sowie in einer Personlichkeits- und
Entwicklungstheorie, basierend auf der der sowjetischen Kulturhistorischen
Schule.

Vgl. Schweiker, Wolfhard (2021).

Vgl. Knauth, Thorsten u. a. (2020) 37-38.

Siehe Schweiker, Wolfhard (2012), Grasser, Patrick (2014) und Anderssohn, Stefan (2016).
Hierzu u. a. Mdller, Rainer (2012), Peter, Karin (2018) und Kohlmeyer, Theresa (2018).
Schweiker, Wolfhard (2012) 12.

So Reis, Oliver (2021) 476. Siehe u.a. das von Feusers mitherausgegebene 10-bandige ,Enzyklopéadischen Handbuch der
Behindertenpadagogik".

Siehe Schweitzer, Friedrich (2018a) und (2019).
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Das Konzept seiner Didaktik verdeutlicht Feuser am 6kologischen Bild des Bau-
mes, das auch fiir diesen Entwurf, nicht zuletzt aufgrund biblisch-theologischer
Ankniipfungspunkte (vgl. u. a. Jeremia 17, 7—8), iibernommen wird.
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Abbildung 1: Die didaktische Struktur einer Allgemeinen integrativen Didaktik (Feuser 2005, 179)

Feusers Didaktik besteht aus vier Dimensionen, die auch fiir diesen Entwurf lei-
tend sind. Die erste Dimension bilden die Fach- und Humanwissenschaften, die
als Wurzeln den Baum der Didaktik tragen und nahren. In dieser Fachdidaktik
werden die Wurzeln primar durch das inklusive Menschen- und Wirklichkeitsver-
standnis protestantisch-lutherischer Pragung gebildet. Es muss den Priifkrite-
rien standhalten, dass jede Aussage liber den Menschen universelle Giiltigkeit
fir jeden Menschen besitzt und ihm bedingungslos die gleiche Anerkennung

zukommt2°.

20 Vgl. Schweiker, Wolfhard (2024) 304-333.
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Feusers entwicklungslogische, integrative Didaktik folgt einer materialistischen
Anthropologie. Marx stellt in seinen Thesen ber Feuerbach die sinnlich-prakti-
sche Tatigkeit des Menschen in den Mittelpunkt. Der Mensch eignet sich in sei-
ner Tatigkeit sein Gattungswesen selbst an. Sein Wesen ist ,die in der Tatigkeit
gewonnene innere Konkretion dieses Ensembles der gesellschaftlichen Verhalt-
nisse. Der Mensch wird zum Menschen also nur durch seine Tatigkeit, die grund-
satzlich gesellschaftliche Tatigkeit ist."?]

Diese Perspektive steht im Spannungsverhaltnis zu geisteswissenschaftlichen
und theologischen Annahmen. Sie kulminiert in den kontraren Vorstellungen des
von Gott geschaffenen Menschen und des durch seine gesellschaftlich bedingte
Tatigkeit sich selbst schaffenden Menschen. Dennoch kann der materialistische
Ansatz diese Fachdidaktik kritisch korrigieren, da er subjektorientiert das histo-
risch und gesellschaftlich bedingte Gewordensein des Menschen in den Blick
nimmt.

Auf dieser Grundlage erhalt dieser geisteswissenschaftliche Entwurf zwei criti-
cal friends: Den historisch-kritischen Materialismus und die oben erwahnten Cri-
tical Studies in ihren unterschiedlichen Auspragungsformen, wie z.B. den Disabi-
lity Studies, Queer Studies oder Cultural Studies.

Neben der geisteswissenschaftlichen Tradition bezieht Feuser auch die sowjeti-
sche Kulturhistorische Schule ein, insbesondere die Arbeiten von Lev S. Vygots-
kij, Aleksej Leontjev und Pjotr Galperin. Die kulturhistorische Perspektive erganzt
die padagogische Psychologie und schlielt eine Liicke, die in der deutschen
Schuldidaktik bis dato zu verzeichnen ist.??

In der entwicklungslogischen Didaktik dient die Zone der nachsten Entwicklung
(ZdnE) von Vygotskij als analytisches Modell. Sie ist das angestrebte Niveau,
das die lernende Person noch nicht selbstandig erreicht, jedoch durch lernstruk-
turelle und therapeutische Hilfe oder in Kooperation mit fahigeren Peers bereits
bewaltigen kann. Dies Zone ist die unmittelbar nachste Entwicklungszone, die
aus der sog. flihrenden Tatigkeit der momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungskompetenz der aktuellen Zone der Entwicklung (ZdaE) hervorgeht. In
der ZdnE konnen Aufgaben (ohne Unterstiitzung) bewaltigt werden, die auf der
Grundlage der aktuellen Lernausgangslage noch nicht eigenstandig durchgefiihrt
werden kdnnen.

Jantzen, Wolfgang (1987) 109; vgl. auch 43.
Siehe u. a. Reich, Kersten (2014) 48.
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Diese Entwicklungstheorie kann in einem doppelten Sinn als inklusionsorientiert
bezeichnet werden. Denn sie betont sowohl die soziale Beziehung des Kindes zu
seiner Umwelt als auch seine individuellen biografischen Besonderheiten, die im
Sinne der sog. subjektiven ZdnE?® untrennbar mit formalen Entwicklungsaspek-

ten verbunden sind.

Obgleich Klafki das Anliegen der Inklusion nicht eigens ins Auge fasste, ist seine
didaktische Grundlegung den Herausforderungen einer Schule fiir alle gewach-
sen’*. Im Zentrum seiner Bildungstheorie steht die doppelseitige ErschlieBung
von Welt und Mensch aus.

.Bildung ist kategoriale Bildung in dem Doppelsinn, daR sich dem Menschen eine
Wirklichkeit 'kategorial’ erschlossen hat und daR eben damit er selbst — dank der
selbstvollzogenen ,kategorialen' Einsichten, Erfahrungen, Erlebnisse — fiir diese
Wirklichkeit erschlossen worden ist."2°
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Abbildung 2: Doppelseitige ErschlieBung (Klafki) und dj% Neu- und Weiterentwicklung i.S. der ,Allgemeinen P&d-
agogik und entwicklungslogischen Didaktik" (Feuser)

23 Chaiklin, Seth (2010) 84.

24 Vgl. Platte, Andrea (2005) 167-168.
25 Klafki, Wolfgang (1975) 44.
26 Feuser, Georg (2021) 211.
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Feuser prazisiert dieses Bildungshandeln durch die Tatigkeitstheorie von Leont-
jev. Bildung ist die Tatigkeit zwischen Mensch und Welt. Die Bildungstatigkeit
zwischen Subjekt (S) und ,Objekte" (O) wird mit , T" abgekiirzt. Daraus ergibt sich
das Grundschema der doppelseitig sich bildenden Aneignungstatigkeit von
S-T-0%",

Die Doppelseitigkeit der Mensch-Welt-ErschlieBung und der Welt-Mensch-Er-
schlieBung (S—T-0) erdéffnen der Bildung nach Feuser’® einen .Moglichkeits-
raum”. “Sinn' und ,Bedeutung' fungieren dabei als die fiihrenden, motivbildenden
Ebenen, hinter denen Bediirfnisse und Emotionen stehen.*? An diesen Grundge-
danken kann religidse Bildung ankniipfen. Denn die passive Seite dieses Erschlie-
Rungsprozesses ist jeweils unverfiigbar. Er erfolgt durch das groRe Du, des
belebten und unbelebten Gegeniibers bzw. die immanente und transzendente
Wirklichkeit. Die doppelseitige ErschlieRung des Bildungskonzepts bildet die
Basis, auf der Feuser seine dreifache didaktische S-T-O-Analyse durchfiihrt.

Die S-Analyse bestimmt anhand der entwicklungslogischen Didaktik die Zone
der aktuellen Entwicklung (ZdaE) jeder Lernperson und der Lerngruppe insge-
samt. Zentral ist die Ermittlung der Lernausgangslagen und des subjektiven Ent-
wicklungsstandes. Das Tiibinger Elementarisierungsmodell kniipft mit den ele-
mentaren Zugangen an diesen Ansatz der Subjektstrukturanalyse an. Es richtet
das Augenmerk auf die Weltzugange der Lernenden und fragt nach den individu-
ellen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsformen der Kinder und Jugendlichen
in ihrem jeweiligen Alter.

Durch die Beriicksichtigung elementarer Erfahrungen erweitert das Elementari-
sierungsmodell den Horizont der Subjektanalyse, auch iber die Grenzen der
Fach- und Religionsspezifika hinaus. Im Sinne eines subjekt- und erfahrungsori-
entierten Unterrichts fragt diese elementare Dimension nach den personlichen
Erfahrungen der Schiilerinnen. Damit 6ffnet sie ein bedeutsames Tor zu einem
differenzsensiblen Unterricht.

An die von Feuser eingefiihrten Kiirzel S-T-O fiir Subjekt-Tatigkeit-Objekt ankniipfend wird hier begriffsklarend nicht mit Feuser
von Tatigkeitsstruktur (S), Handlungsstruktur (T) und Sachstruktur (O) besprochen, sondern von Subjektstruktur (S),
Tatigkeitsstruktur (T) und Sach- bzw. Objektstruktur (O).

Siehe Feuser, Georg (2011) 96.
Feuser, Georg (1998) 31.
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Die T-Analyse untersucht die Struktur der fiihrenden Aneignungstatigkeit im Blick
auf die Zone der nachsten Entwicklung (ZdnE). Diese wird subjektiv hinsichtlich
der individuellen Entwicklungszone der einzelnen Person bestimmt und in Rela-
tion zudem, was im Sinn der objektiven ZdnE fiir die nachste Entwicklungsperiode
im Allgemeinen notig ist.3% Insofern wird bei der Aneignungsanalyse sowohl auf
allgemeine struktur-genetische Entwicklungsmodelle als auch auf domanenspe-
zifische Entwicklungsmodelle Bezug genommen.31

Im Zentrum der Aneignungsanalyse steht die Zielbestimmung der bildenden
Aneignungstatigkeit und somit die Ermittlung Gibergeordneter Lernziele®?. Dieser
wichtige Aspekt der Kompetenzbestimmung, der im Elementarisierungsmodell
durch keine spezifische elementare Dimension reprasentiert ist, sollte elementa-
risiert werden und Beziige zu den Standards der Bildungsplane herstellen.

Die Aneignungsstrukturanalyse (T) beschéftigt sich neben den sogq. fiihrenden
Tatigkeiten auch mit der Art der Tatigkeit und damit zentral mit den Aneignungs-
formen. Zu ihnen zahlen auch die vier grundlegenden Zugangs- und Aneignungs-
formen®3, die auf der Basis von Jerome S. Bruner®* und des Bildungsplans fiir
den Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung in Baden-WUrttemberg35 in die
Religionsdidaktik eingefiihrt wurden. Die Zugangsformen sind von den Lehrer:in-
nen als Lernangebote so auszurichten, dass sie den vielfaltigen Aneignungs-
moglichkeiten der Schiileriinnen passgenau entsprechen.

Feuser gestaltet die Analyse der Sachstruktur tiber die klassische Form bei Klafki
hinausgehend entwicklungslogisch, indem er sie vertikal anordnet und von den
am wenigsten komplexen Komponenten ausgeht und bis zu den komplexesten
fortschreitet.3®

Das Tibinger Elementarisierungsmodell vertieft mit den elementaren Strukturen
die Sachanalyse im Sinne der Inklusion. Sie elementarisieren der ,Sache Kern"

Vgl. Chaiklin, Seth (2010).

Siehe Biittner, Gerhard / Dieterich, Veith-Jakobus 2016 u. a. zu den doménenspezifische und den struktur-genetischen
Entwicklungsmodellen, in der Traditionslinie von Jean Piaget, Lawrence Kohlberg und James W. Fowler.

Zur Verhaltnisbestimmung von Lernzielen und Kompetenzen siehe Schweitzer, Friedrich (2018b).
Siehe Schweiker, Wolfhard (2012) 41-44 sowie (2019).

Vgl. Bruner, Jerome S. (1966).

Vgl. Ministerium (2009).

Vgl. Platte, Andrea (2005) 188.
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und bestimmen die fundamentalen Bildungsgehalte. In einer theologischen Pro-
filierung fragen die elementaren Wahrheiten nach dem gewissmachenden Wah-
ren. Norbert Heinen bezeichnet sie in der allgemeinen Schuldidaktik als ,elemen-
tare lebensleitende Grundannahmen* ' Es sind zentrale kollektive und individu-
elle Haltungen und Uberzeugungen, die sich eignen, zu Bildungsgehalten im
Unterricht erhoben zu werden.

Die dritte Dimension der entwicklungslogischen Didaktik ist ihr inklusionsdidakti-
sches Fundament. lhr Kern bildet Feusers Grundsatz mit der Kurzform: ,Alle
kooperieren am gemeinsamen Gegenstand.“38 Der ,Gemeinsame Gegenstand'
wird im Baum-Modell durch den Stamm reprasentiert. Das Lernen am gemeinsa-
men Gegenstand erfolgt vom Stamm aus in den Modi des Kooperierens, Indivi-
dualisierens und Differenzierens iiber die Aste und Zweig bis zu den Blattspitzen,
die in der Abbildung oben als individuelle LZ (= Lernziele) gekennzeichnet wer-
den.

Feuser spricht von ,gepaarten und dialektisch vermittelten Momenten der
Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand“39. Die drei kraftvollen ,Momente"
sind (1) Individualisierung, (2) innere Differenzierung und (3) Kooperation. Diese
inklusionsdidaktischen ,Prinzipien” sollen gewahrleisten, dass Lernende bei der
tatigen Aneignung des ,Gemeinsamen Gegenstands' ein passgenaues individua-
lisiertes, differenziertes und kooperierendes Lernangebot erhalten.

Der ,Gemeinsame Gegenstand' ist nach Feuser*’ eine epistemische GroRe. Er ist

kein Gegenstand der Erkenntnis, sondern die gemeinsame Erkenntnis des Lernge-
genstands.

Das didaktische Prinzip der Kooperation bezeichnet mehr als die Methoden®'
oder Grundformen®? des kooperativen Lernens. Es betont, dass der andere als
Kooperationspartner eine zentrale Voraussetzung des Lernens ist. Feuser geht

Siehe Heinen, Norbert (2017) 64.

Siehe zur Langformel Feuser, Georg (2005) 173—174 bzw. Schweiker, Wolfhard 2012, 30. Die Fachdidaktik mit ausfiihrlichen
Begriindungen und Umsetzungsbeispielen wird zeitnah im Calwer Verlag erscheinen.

Feuser, Georg (2011) 91/1.

Siehe Feuser, Georg (2013) 284-286.

Vgl. Borsch, Frank / Gold, Andreas (2023).
Vgl. Wocken, Hans (2013b) 206-207.
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sogar so weit, die Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand strikt an die Projek-
tarbeit zu binden. Diese ,Exklusionsklausel des Kooperativen' wird hier aus guten
Griinden nicht Ubernommen, nicht zuletzt, weil sie ein wesentlicher Grund ist,
dass Feusers Didaktik in der breiten Praxis bis dato noch nicht angekommen ist.

Dem Prinzip der Kooperation korrespondiert das Prinzip der Individualisierung,
das insbesondere in Diagnostik und Férderung das spezifische Wissenschafts-
und Qualifikationsprofil der Sonderpadagogik pragt. Was in Férderschulen seit
Langem etabliert ist, muss — so die inklusive Konsequenz — verstarkt auch in
den heterogenen Lerngruppen der allgemeinen Schule wirksam werden. Indivi-
dualisierung erhebt hier den idealtypischen Anspruch, fiir jede Lernperson ein
passendes, an ihren Voraussetzungen, Bediirfnissen und Entwicklungsmaoglich-
keiten orientiertes Lernangebot bereitzustellen, ohne den gemeinsamen Lernzu-
sammenhang aufzuldsen.

.Eine Allgemeine, nicht ausgrenzende Padagogik verlangt eine innere Differen-
zierung [...], um die umfassenden Welt-, Gesellschafts- und Sachfragen in ihrer
Komplexitat didaktisch in die Wahrnehmung der oder des jeweils einzelnen Ler-
nenden zu transformieren."**>

Bezliglich der Differenzierungsformen ist Feusers entwicklungslogische Didaktik
in ihrer klaren Ausrichtung auf den Projektunterricht vergleichsweise wenig aus-
differenziert**. Ein Uberblick zu maoglichen Differenzierungsaspekten zeigt, dass
hier eine Ausweitung und Priorisierung von Differenzierungsformen erforderlich

ist™®.

Individualisierung und innere Differenzierung dirfen nicht in die Vereinzelung
fihren. Das wiirde der Idee der Kooperation am gemeinsamen Gegenstand
widersprechen. Hans Wochen betont, dass der inklusive Unterricht sinnvoll
gesteuert werden muss”*® und spricht von der Notwendigkeit einer didaktischen

Feuser, Georg (2017) 227.
Vgl. Seitz, Simone (2006).
Siehe Schweiker, Wolfhard (2012) 34.
Vgl. Wocken, Hans (2013b) 204-207.
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und professionellen Passung47. Dain der inklusiven Schule alle willkommen sind
und eine ,Entgrenzung der Heterogenitat' stattfindet, muss ,das gesamte pada-
gogische Haus' dieser Heterogenitat angepasst werden. Diese geschieht durch
eine Heterogenitatssteigerung auf Seiten der Schule in der doppelten Passung

zwischen den Lernbediirfnissen der Lernenden und den padagogischen Angebo-
ten der Schule (Didaktische Passung) und

zwischen den Lernbediirfnissen der Lernenden und den Kompetenzen eines
multiprofessionellen Mitarbeiterteams (Professionelle Passung)48.

Mit Dimension IV vollzieht diese Fachdidaktik einen entscheidenden Schritt: Den
Ubergang von der didaktischen Analyse zur konkreten Unterrichtsplanung49. Auf
der Basis der S-T-O-Analyse und dem kriteriengeleiteten Zusammenspiel der drei
inklusiven Prinzipien werden hier die passgenauen elementaren Lernformen ent-
wickelt. Diese Dimension entspricht der fiinften Dimension des Elementarisie-
rungsmodells. Sie fiihrt die vier vorausgehenden Elementarisierungsschritte
konspektiv zusammen®C. Neu ist, dass diese Fachdidaktik nun einen vertiefen-
den Aufschluss dariiber gibt, nach welchen Gesichtspunkten die fiinf Elementari-
sierungsprozesse gestaltet werden®' und wie aus elementaren Lernformen expli-
zit inklusive Lernformen hervorgehen konnen.

Entsprechend vollziehen sich die Schritte der Unterrichtsplanung nicht linear,
sondern spiralformig und inklusionsdidaktisch begriindet. Sie greifen ineinander,
werden immer wieder revidiert und weiterentwickelt. Im Folgenden sind sie in
einer linearen Gesamtschau mit den vier Dimensionen der Fachdidaktik und
jeweils drei zentralen didaktischen Aspekten dargestellt.

Siehe Wocken, Hans (2013a) 112-113.

Siehe ebd., 113.

Zur Unterrichtsplanung siehe Wiater, Werner (2020).
Vgl. Schweitzer, Friedrich (2019) 56.

Die Kriterien beziehen sich auf die acht wesentlichen Faktoren dieser Fachdidaktik (siehe Abb. unten).
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Dimensionen

Aspekt |

Aspekt Il

Aspekt 1l

- Elem. Erfahrungen
- Elem. Zugange

Zugangsformen

Lernziele und
Kompetenzen

Aneignungsformen

1. Fach- und Anthropologische Entwicklungslogik (Inklusions-) Padago-
Humanwiss. Grundlagen gik und Theologie
2. Doppelseitig- | S = Subjekt T = Tatigkeit O = Objekt
bildende Struktur
Subjektstruturana- | Aneignungsstruk- Sachstrukturanalyse
lyse tur-analyse

- Elem. Strukturen

- Elem. Wahrheiten /
Grundannahmen

3. Inklusions-
didaktische Prin-
zipien

Individualisierung

am gemeinsamen
Gegenstand

Kooperationen

am gemeinsamen
Gegenstand

Differenzierung

am gemeinsamen
Gegenstand

4. Inklusive, ele-
mentare Lernfor-
men und Unter-

richtsplanung

Differenzlinien- und
Differenzsensibilitat

Zugangs- und Aneig-

nungsformen

sachorientiert

subjektorientiert

kooperativ

werteorientiert

entwicklungslogisch

kooperierend

differenzsensibel

individualisierend

elementarisierend

differenzierend

Abbildung 3: Linearer Gesamtiiberblick zu den Dimensionen und Aspekten der inklusiven Religionsdidaktik der
Vielfalt

AbschlieBend wird am Unterrichtsnotationsschema exemplarisch ein konkretes
inklusives Planungsinstrument vorgestellt.

Bereits Klafki®? stellt friih die Frage nach der Realisierung des Konzepts der
inneren Differenzierung. Dazu entwickelte er ein ,Kriterienraster” mit den drei
Dimensionen:

A) Phasen des Unterrichtsprozesses
B) Sechs Differenzierungsaspekte im Blick auf die Schiiler:innen
C) Aneignungsebene

Diese A-B-C-Grundstruktur von Klafkis wird in der vorliegenden Fachdidaktik auf-
genommen und konzeptionell modifiziert. Dimension A orientiert sich an den
Unterrichtsphasen der religionspadagogischen Fachdiskussion (Delling/Riegel
2022). Dimension B greift Feusers didaktisches Prinzip der Binnendifferenzie-

Siehe Klafki, Wolfgang (1985) 133-134.
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rung auf und entfaltet dieses mehrperspektivisch in unterschiedlichen Spalten.
Zugleich bleibt die Grundstruktur klassischer Unterrichtsverlaufsplane weitge-
hend erhalten oder wird nur moderat variiert.

Unterrichtsver|aufs- und Differenzierungsschema der inklusiven Heligionsdidaktik
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Abbildung 4: Unterrichtsverlaufs- und Differenzierungsschema der inklusiven Fachdidaktik

In der ersten Spalte (B1) werden, wie in der Unterrichtsplanung (iblich, die Hand-
lungen und Interaktionen beschrieben. Da bei der inklusiven Religionsdidaktik
das Von- und Miteinander Lernen unter dem Leitbegriff der ,Kooperation" eine
zentrale Rolle spielt, werden die Lehrkrafte- und Schiilerinnen-Aktivitaten in einer
gemeinsamen Spalte zusammengefasst.

Die zweite Spalte (B2) entspricht dem klassischen ,didaktisch-methodischen
Kommentar". Hier erfolgt die Differenzierung der Kompetenz- und Inhaltsniveaus
in Ubereinstimmung mit den Entwicklungslogiken und den Bildungsgédngen der
Schiiler:innen.

In der dritten Spalte (A3) werden Methoden, Medien und Hilfsmittel aufgefiihrt
und im Blick auf unterschiedliche Bedarfe und Niveaus differenziert.

Uber die klassischen Notationsschemata hinaus wird schlieRlich eine vierte
Spalte (A4) erganzt, in der das Prinzip der Individualisierung systematisch veror-
tet ist. Hier werden individuelle Bildungs-, Unterstiitzungs- und Fordermalinah-
men einzelner Schiiler:innen — auch mit Namensnennungen — in Bezug auf die
Dimensionen B1-B3 sowie C dokumentiert. Dabei kénnen auch langerfristige
Prozesse, etwa Individuelle Lern- und Entwicklungsplane (ILEP), einbezogen wer-
den.

Insgesamt erweist sich diese Struktur als praxisnah, da sie das etablierte Grund-
raster der Unterrichtsplanung beibehalt und zugleich um eine differenzierungs-
sensible Perspektive erweitert. Gegeniiber klassischen Verlaufsplanen werden
im Kern lediglich zwei Elemente erganzt: die explizite Spalte der Individualisie-
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rung (B4) sowie — in Anlehnung an Klafki — die Aneignungsebenen C, die zwar
formal am linken Rand stehen, jedoch ,eigentlich (in einem raumlichen Modell)

in einer dritten Dimension angeordnet werden"°S.

Abgerundet wird der neue Unterrichtsverlaufsplan durch eine Kopfzeile, in wel-
cher die vier Dimensionen der Elementarisierung ausgewiesen werden. Auf diese
Weise wird der Zusammenhang zwischen der Analyse und Planung des Unter-
richts transparent und nachvollziehbar gemacht.

Die konkrete Unterrichtsplanung ist die Nagelprobe dieser Fachdidaktik. An ihr
zeigt sich, ob es gelingt, die acht zentralen Faktoren der inklusiven Didaktik der
Vielfalt— fachlich sinnvoll und vernetzt — im Planungsprozess zu beriicksichti-
gen.

Kooperation _..-f-"""-. ST Subjekt

= '.I. W
I

.'u_

Differenzierung i“ 5—-‘*‘ Aneignung

Individualisierung -3 40T

Elermentarisierung

Abbildung 5: Oktogramm interagierender Faktoren der inklusiven Religionsdidaktik der Vielfalt

Erste Versuche, das neue Gebaude dieser Didaktik einzurichten und die Theorie
in Unterrichtsplanung umzusetzen, wurden in der Vorlesung des Wintersemes-
ters begonnen. Im Sommersemester folgen weitere ,Einrichtungsversuche" im
Seminarangebot und im Rahmen von Unterrichtsbesuchen. Der Praxistest wird
zeigen, inwieweit es gelungen ist, die drei Traditionsstrange miteinander koha-
rent zu verbinden. Zugleich gilt es, die korrigierenden, machtkritischen Ansatze
aus der materialistischen Perspektive sowie die Betroffenheitsperspektive der

Klafki, Wolfgang (1985) 133.
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Critical Studies in Theorie und Planungskonzept weiter zu verankern. Um den
Entwurf praxisnaher und praktikabler zu gestalten, bedarf es weiterer Ausarbei-
tungen zu Planung, Durchfiihrung, Evaluation und empirischer Uberpriifung.

Dieser Entwicklungsprozess wird von der Fragestellung begleitet, wie die Kom-
plexitatssteigerung dieser Fachdidaktik in der praktischen Umsetzung bewaltigt
werden kann. Die drei inklusiven (Feuser'schen) Prinzipien und die Elementarisie-
rung in der dreifachen didaktischen S-T-O-Analyse stets mitzubedenken und in
der Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen, ist mehr als herausfordernd. Die
Anpassung des Unterrichtsnotationsschemas bot einen Einblick in das ,Entwick-
lungslabor" dieser Didaktik. Mit eigenen Spalten und Dimensionen erhalten Bin-
nendifferenzierung, Individualisierung und Kooperation eine klare Verortung im
Notationsschema. Und mit der von Klafki vorgeschlagenen linken Spalte der
Aneignung wird die doppelseitige ErschlieBung als Kern dieser geistes- und bil-
dungswissenschaftlichen Didaktik markiert und im Sinne der entwicklungslo-
gisch gedachten Zugangs- und Aneignungsformen weiter elaboriert. Bei der bild-
samen Aneignungstatigkeit (T) dieser Dimension wird insbesondere die koope-
rierende Tatigkeit des gemeinsamen Lernens der Verschiedenen im Kontext der
Tatigkeitstheorie mitbedacht, inklusive des Lernens der Lehrenden und des Leh-
rens der Lernenden! Diese kooperativ-inklusiven Bildungsprozesse sind dezidiert
differenzsensibel ausgerichtet, indem konsequent die drei inklusiven Prinzipien
Feusers und die Elementarisierungsprozesse nach dem Tiibinger Modell beriick-
sichtigen werden.

Diese inklusive Religionsdidaktik der Vielfalt versteht sich als ein kleiner, jedoch
bedeutsamer wissenschaftlicher Gelingensbeitrag, um das Mit- und Voneinan-
der-Lernen der Verschiedenen im Religionsunterricht zu ermadglichen und Inklu-
sion nicht — noch weiter — scheitern zu lassen. Denn ohne sozio-6kologische Ein-
beziehung und solidarischen Zusammenhalt haben unser Land und unsere Welt
keine Zukunft. Statt an einer falschen Stelle zu sparen, ist hier eine entschiedene
Investition und Innovation geboten, eine Investition, die kurz- und langfristig
Sparpotentiale durchaus impliziert.

Anderssohn, Stefan (2016). Handbuch Inklusiver Religionsunterricht: Ein didaktisches Konzept. Grundlagen —

Theorie — Praxis. Neukirchener Verlagsgesellschaft.

Bohne, Eva, Marquardt, Bettina, Murmann, Ulrike & Schweiker, Wolfhard (Hrsg.). (2026). Aus der Geschichte

gelernt? Disability Studies und Disability History fordern Kirche und Theologie heraus. Kohlhammer.
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Abstract

Der Beitrag untersucht die Subjektorientierung im islamischen Religionsunter-
richt aus religionspadagogischer und islamisch-theologischer Perspektive. Aus-
gehend von gegenwartigen Diskussionen um religiose Bildung, Mindigkeit,
Lebensweltorientierung und Pluralitatsfahigkeit wird auf der Basis empirischen
Datenmaterials der Frage nachgegangen, welche subjektorientierten religionspa-
dagogischen Orientierungen dem professionellen Selbstverstandnis islamischer
Religionslehrkrafte zugrunde liegen. Die Grundlage der Analyse bilden mit der
Dokumentarischen Methode ausgewertete Gruppendiskussionen mit islami-
schen Religionslehrkraften. Die Rekonstruktionen verweisen auf ein Verstandnis
religioser Bildung, das bei den Erfahrungen, Fragen und religiosen Orientierun-
gen der Schiiler:innen ankniipft und religioses Lernen als reflexiven, dialogischen
und lebensweltbezogenen Prozess versteht. Zugleich zeigen sich Spannungsfel-
der zwischen normativer Religionsvermittlung, subjektorientierter Begleitung und
gesellschaftlicher Pluralitat.
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teachers

Abstract

This article examines subject-oriented approaches in Islamic religious education
from the perspectives of religious pedagogy and Islamic theology. Drawing on
current discussions regarding religious education, maturity, lifeworld orientation,
and the capacity for pluralism, the author uses empirical data to examine which
subject-oriented approaches in religious education underlie the professional
self-understanding of Islamic religious education teachers. The analysis is based
on group discussions with Islamic religious education teachers, which were ana-
lyzed using the Documentary Method. The reconstructions point to an under-
standing of religious education that builds on the students' experiences, ques-
tions, and religious orientations and views religious learning as a reflective, dia-
logical, and lifeworld-oriented process. At the same time, areas of tension
emerge between normative religious instruction, subject-oriented guidance, and
social plurality.
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Subject orientation — Islamic religious education — Islamic religious
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Subjektorientierung gehort heute zu den zentralen Leitbegriffen religionspadago-
gischer Theorie und Praxis. Kaum ein religionspadagogischer Ansatz reduziert
Schiiler:iinnen zu bloRen Adressat:innen religioser Normen oder institutioneller
Erwartungen. Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Pluralisierung, Individuali-
sierung und Digitalisierung stellt sich jedoch verstarkt die Frage, wie religidse
Bildung so gestaltet werden kann, dass die Schiileriinnen als Subjekte religioser
Bildungsprozesse ernst genommen, ihre Erfahrungen einbezogen und religiose
Lehr- und Lernprozesse konsequent an ihren Lebenswelten ausgerichtet werden.

Die Diskussion um die Subjektorientierung war im deutschsprachigen Raum bis-
lang vor allem bildungswissenschaftlich sowie christlich-religionspadagogisch
gepragt. Auch die Islamische Religionspadagogik greift viele dieser Diskussio-
nen auf und entwickelt sie im Kontext der Islamischen Theologie und Religions-
didaktik weiter. Dabei zeigt sich jedoch, dass die subjektorientierte religiose Bil-
dung im islamischen Religionsunterricht unter komplexen Bedingungen verhan-
delt wird, etwa im Spannungsfeld zwischen religioser Tradition, gesellschaftli-
cher Pluralitat, migrationsgesellschaftlichen Erfahrungen und heterogenen religi-
osen Selbstverstandnissen muslimischer Schiiler:innen. Vor diesem Hintergrund
wird eine ausgepragte Diversitat deutlich, denn die Lernenden bringen sehr
unterschiedliche religiose Pragungen, familiare Traditionen, Gottesvorstellungen,
Wissensbestande und biografische Erfahrungen in den Unterricht ein. Wahrend
einige Schiiler:innen stark religios sozialisiert sind, begegnen andere der Religion
eher distanziert oder sie verstehen sich nur vage als religios. Hinzu kommen
Schiiler:innen, die den Religionsunterricht besuchen, ohne sich ausdriicklich mit
einer religiosen Praxis oder konfessionellen Identitat zu identifizieren.

Aus diesen Beobachtungen speist sich mein Erkenntnisinteresse. Als islami-
scher Religionslehrer begegne ich seit vielen Jahren Schiileriinnen mit sehr
unterschiedlichen Zugangen zu Religion. Zugleich erlebe ich in fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen und im wissenschaftlichen Diskurs, dass viele theoretische
Grundlagen einer subjektorientierten Islamischen Religionspadagogik aus christ-
lich-religionspadagogischen Quellen stammen. Dies wirft die Frage auf, wie die
Subjektorientierung im islamischen Religionsunterricht unter seinen spezifi-
schen theologischen, didaktischen und gesellschaftlichen Bedingungen verstan-
den und akzentuiert wird. Das Anliegen dieses Beitrags besteht daher darin,
diese Diskussion wissenschaftlich-empirisch zu untersuchen.
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Der Artikel geht zunachst auf zentrale religionspadagogische Diskurse zum
Begriff des Subjekts und zur Subjektorientierung ein und skizziert anschlieRend
islamisch-theologischesowieislamisch-religionspadagogischePerspektivenauf
eine subjektorientierte religiose Bildung. Ich untersuche zudem islamisch-theo-
logische Schriften daraufhin, welche Positionen zur Subjektorientierung sich dar-
aus ableiten lassen. Ich konzentriere mich jedoch darauf, wie islamische Religi-
onslehrkrafte ihre Schiiler:iinnen als Subjekte religioser Bildungsprozesse wahr-
nehmen. Nach der Darstellung des zugrunde liegenden Datenmaterials werden
ausgewahlte empirische Rekonstruktionen aus Gruppendiskussionen mitislami-
schen Religionslehrkraften analysiert. Herausgearbeitet wird hierbei, welche
Bedeutung Lehrende den Lebenswelten, Erfahrungen und religiosen Orientierun-
gen der Lernenden zuschreiben und welche Spannungen, Ambivalenzen und
Herausforderungen sich dabei fiir einen subjektorientierten islamischen Religi-
onsunterricht zeigen.

Der moderne Subjektbegriff ist eng mit der europaischen Aufklarung verbunden.
Bei Immanuel Kant steht der Mensch als vernunftfahiges Wesen im Zentrum,
das sich seines Verstandes bedienen und aus der Unmiindigkeit heraustreten
soll. Miindigkeit meint nicht bloR Selbststandigkeit, sondern die Fahigkeit, eigen-
standig zu urteilen und Verantwortung fiir das eigene Denken und Handeln zu
tibernehmen." Der Begriff Subjekt gehort aber ebenso zu den zentralen Grundbe-
griffen der modernen Bildungs- und Religionspadagogik. In Letzterer markiert
die Subjektorientierung einen Perspektivenwechsel. Nicht mehr die bloRe Weiter-
gabe religidser Inhalte stehtim Zentrum, sondern die Frage, wie Menschen religi-
ose Bildungsprozesse eigenstandig, reflexiv und verantwortet vollziehen konnen.
Reinhold Boschki beschreibt die Subjektorientierung deshalb als ein nahezu
konsensuales Prinzip religionspadagogischer Theorie, Forschung und Praxis.’

Bildungstheoretisch steht der Subjektbegriff in einem unmittelbaren Bezug zur
Miindigkeit. Denn das Subjekt gilt nicht als passiver Empfanger von Wissen, son-
dern als denkendes, urteilendes und handelndes Wesen. Allerdings greift ein
Verstandnis zu kurz, das Subjektsein ausschliellich mit Autonomie und Selbst-

1 Vgl. Kant, Immanuel (1784) 481.
2 Vgl. Boschki, Reinhold (2017).
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bestimmung verbindet. Neuere subjektkritische und religionspadagogische
Ansatze betonen starker die Verletzlichkeit, Fragmentierung, biografische Pra-
gung und Scheiternsanfalligkeit des Menschen.> Hans-Ridiger Miiller weist dar-
auf hin, dass sich Menschen iiber ihre Lebensgeschichte definieren und ,auto-
biographisch leben*?, indem sie sich selbst und anderen fortlaufend Versionen
ihres Lebens erzahlen. Biografische Identitat entstiinde somit nicht unabhangig
von sozialen und kulturellen Zusammenhangen, sondern wird in lebensge-
schichtlichen Deutungsprozessen hervorgebracht.” Die Subjektorientierung
nimmt Schiilerinnen daher nicht idealisiert als bereits autonome Individuen
wahr, sondern als Menschen, die in sozialen, kulturellen, religiosen und biografi-
schen Beziigen zu Subjekten werden.

Dieser relationale Aspekt der Subjektwerdung ist fiir die Religionspadagogik ent-
scheidend. Menschen sind dialogische und beziehungsorientierte Wesen, die
nicht isoliert, sondern in Auseinandersetzung mit Mitmenschen, Traditionen,
gesellschaftlichen Ordnungen und religiosen Deutungsangeboten zu Subjekten
werden.® Fiir Norbert Ricken ist Individualitit keine naturgegebene Eigenschaft,
sondern eine historisch und gesellschaftlich hervorgebrachte Form menschli-
cher Selbstdeutung. Das Subjekt entwickele sich grundsatzlich in sozialen
Beziehungen.7

Vor diesem Hintergrund bedeutet die Subjektorientierung im Religionsunterricht
somit nicht, religidse Inhalte zu relativieren oder aufzugeben. Sie fragt vielmehr
danach, wie die Inhalte fiir konkrete Subjekte bedeutsam, befragbar und aneig-
nungsfahig werden. Jorg Zirfas schreibt dabei der Identitat eine zentrale Rolle
zu, nicht als fester Kern, sondern als das Ergebnis von Selbst- und Fremdidentifi-
zierungen, die sich in sozialen Beziehungen, Erzahlungen und Erfahrungen voll-
ziehen.® Erfahrungen seien nicht zu vernachlassigen, denn sie seien es oft, die
das Denken, Fiihlen und Handeln nachhaltig pragen und damit wesentlich an der
Entwicklung von Persoénlichkeit und Selbstverhaltnis beteiligt sind.” Es ist also
von zentraler Bedeutung, die Schiilerinnen im Religionsunterricht mit ihren

Vgl. ebd.

Miiller, Hans-Rudiger (2014) 541.

Vgl. ebd., 541-543.

Vgl. Boschki, Reinhold (2005) 58-64; Boschki, Reinhold (2017).
Vgl. Ricken, Norbert (2014) 559-564.

Vgl. Zirfas, Jorg (2014) 567-575.

Vgl. Morasch, Gudrun (2014) 550-557.
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Erfahrungen, Fragen, Zweifeln, Deutungen und biografischen Voraussetzungen
ernst zu nehmen.'°

Die religionspadagogische Diskussion versteht Subjektorientierung heute als ein
zentrales Leitprinzip. Einigkeit besteht dariiber, religiose Lernprozesse nicht pri-
mar von den zu vermittelnden Inhalten her zu denken, sondern von den Lernen-
den als Subjekten. Subjektorientierung zielt damit auf Prozesse der ,Subjekt-
werdung”“ und gilt als ,Maxime religionspadagogisch reflektierten Handelns"
12 Laut Friedrich Schweitzer reicht es ,nicht (mehr) aus, einfach von Subjekto-
rientierung der Religionsdidaktik zu sprechen, ohne dabei deutlich zu machen,
was genau damit gemeint sein soll*'3. Zugleich zeigt die aktuelle Diskussion
die Uneinigkeit dariber, was unter Subjektwerdung konkret zu verstehen ist.
Wahrend einige Ansatze vor allem die Lebenswelten der Lernenden in den Mit-
telpunkt riicken, betonen andere starker Identitatsprozesse oder erweitern Sub-
jektorientierung um gesellschafts- und machtkritische Perspektiven. Allerdings
stellt die Subjektorientierung kein voraussetzungsloses Leitprinzip dar, sondern
ist als religionspadagogisches Narrativ kritisch auf ihre impliziten Annahmen,

normativen Setzungen und maoglichen Ausschliisse hin zu reflektieren.'®

Ein gemeinsamer Ausgangspunkt vieler religionspadagogischer Ansatze besteht
in der Annahme, dass religioses Lernen nicht losgeldst von den Lebenswelten
der Lernenden zu verstehen ist. Andrea Lehner-Hartmann und David Novakovits
beschreiben gegenwartige Lebenswelten als gepragt von Leistungsdruck, gesell-
schaftlichen Krisenerfahrungen, Digitalisierung und zunehmender Pluralisierung.
Gerade junge Menschen bewegten sich in digitalen Kommunikations- und Infor-
mationsraumen, die neue Mdglichkeiten der Selbstinszenierung und Selbstwirk-
samkeit eréffneten, zugleich jedoch Unsicherheit, Uberforderung und Vereinze-
lung verstarken. '

Vor diesem Hintergrund stellt sich die religionspadagogische Frage, wie Ler-
nende ihre lebensweltlichen Erfahrungen deuten und sprachfahig werden kén-

Vgl. Biehl, Peter (2001) 421; Kolb, Jonas (2024) 47.

Schrdder, Bernd (2012) 232; siehe auch Stockinger, Helena (2021) 31-38.
Schréder, Bernd (2012) 232; siehe auch Mendl, Hans (2023) 53-64.
Schweitzer, Friedrich (2022) 32.

Vgl. Reis, Oliver (2021).

Vgl. Lehner-Hartmann, Andrea / Novakovits, David (2025) 359-360.
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nen. Erfahrungen entstehen nicht unmittelbar aus Erlebnissen, sondern erst
durch Reflexion, Versprachlichung und Symbolisierung. Der Religionsunterricht
erhalt dadurch die Aufgabe, Diskursraume zu er6ffnen, in denen z. B. Krisener-
fahrungen, Neugier oder Unsicherheiten erzahlt und mit religiosen Traditionen
in eine Beziehung gesetzt werden kénnen.'®

Joachim Kunstmann versteht subjektorientierte Religionspadagogik nicht pri-
mar als Einflihrung in vorgegebene religiose Inhalte, sondern als Unterstlitzung
bei der religiosen Deutung eigener Erfahrungen. Gemeinsam ist diesen Ansat-
zen somit die Uberzeugung, dass religiése Bildung nicht bei der Vermittlung von

Glaubenswissen beginnt, sondern bei den Deutungsprozessen der Lernenden.'’

Eine besondere Bedeutung kommt dabei narrativen Zugangen zu. So beschreibt
Martina Kumlehn das Erzahlen als grundlegende Form menschlicher Sinnbil-
dung. Menschen verbinden einzelne Erlebnisse erst durch das Erzahlen zu bio-
grafischen Zusammenhangen und verleihen ihnen dadurch eine Bedeutung. Reli-
giose Bildung eroffne die Moglichkeit, diese Lebensgeschichten mit theologi-
schen Narrationen in Beziehung zu setzen. '8 Konstantin Lindner hebt ergan-
zend die Bedeutung von Erinnerungsprozessen hervor. Erinnerungen strukturie-
ren Erfahrungen, verorten Menschen in sozialen und kulturellen Zusammenhan-
gen und wirken identitatsbildend."®

Eine solche Erfahrungs- und Lebensweltorientierung darf jedoch nicht mit der
bloRen Bestatigung vorhandener Deutungen gleichgesetzt werden. Fiir Bernhard
Grimme istreligiose Bildung angehalten, ebenso Differenz-, Fremdheits- und Irri-
tationserfahrungen zu er6ffnen, durch die vertraute Selbst- und Weltdeutungen
kritisch hinterfragt und erweitert werden konnen. Subjektorientierung bedeute
daher nicht nur, an den Erfahrungen der Lernenden anzukniipfen, sondern diese
auf religiose Traditionen zu beziehen, die bestehende Deutungsmuster heraus-
fordern und neue Perspektiven erdffnen.?®

Neben der Erfahrungs- und Lebensweltorientierung wird Subjektorientierung reli-
gionspadagogisch haufig als Identitatsbildung verstanden. Allerdings zeigt sich
gerade hier eine deutliche Entwicklung innerhalb der Diskussion. Wahrend Erik

Vgl. ebd. 360—-361.

Vgl. Kunstmann, Joachim (2017) 374.
Vgl. Kumlehn, Martina (2018) 293-306.
Vgl. Lindner, Konstantin (2025) 374-376.
Vgl. Griimme, Bernhard (2022).
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Erikson Identitat noch als Entwicklung einer inneren Einheitlichkeit und Kontinui-
tat des Ichs beschrieb,?! kritisiert Heiner Keupp dieses Verstandnis eines stabi-
len Selbst. Sein Konzept der ,Patchwork-Identitat" betont, dass Identitat aus
unterschiedlichen und teilweise widerspriichlichen Erfahrungen hervorgehe und
unter Bedingungen gesellschaftlicher Pluralisierung immer wieder neu zusam-
mengesetzt werde.??

Henning Luthers Konzept der ,fragmentarischen Identitit"?3, das besonders
einflussreich fiir die Religionspadagogik wurde, wendet sich ebenfalls gegen
die Vorstellung einer einheitlichen und stabilen Personlichkeit. Die menschliche
Identitat bleibe vielmehr grundsatzlich unabgeschlossen und sei von Briichen,
Verlusten und offenen Entwicklungsprozessen gepragt. Gerade dieser Frag-
mentcharakter er6ffnet jedoch auch Mdglichkeiten von Hoffnung, Beziehung
und Verieinderung.24

Neuere religionspadagogische Ansatze erweitern den subjektorientierten
Zugang um gesellschafts- und machtkritische Perspektiven. Bernhard Griimme
kritisiert Konzepte, die subjektive Erfahrungen lediglich affirmieren und dadurch
gesellschaftliche Macht und Ungleichheit ausblenden. Subjekte entwickelten
sich keineswegs unabhangig von ihrer sozialen Umwelt, sondern innerhalb von
Anerkennungs-, Macht- und Ausschlussverhiltnissen.”” Die Religionspadago-
gik diirfe sich deshalb nicht auf individuelle Erfahrungsorientierung beschran-
ken, sondern solle Bildungsprozesse ermdglichen, die Fremdheit, Alteritat und
gesellschaftliche Konflikte sichtbar machen. Das Ziel sei es, Lernende zu befa-
higen, gesellschaftliche Wirklichkeiten kritisch zu reflektieren und Verantwor-
tung flir Gerechtigkeit und Solidaritat zu iibernehmen.?® In diesem Zusammen-
hang wies Janosch Freuding darauf hin, dass eine subjektorientierte Religions-
padagogik ihre eigenen Formen der Sinnstiftung und Ordnung nicht ausblenden
darf, sondern diese als potenziell wirksame Macht- und Deutungsstrukturen
mitreflektieren musse.?’

Vgl. Erikson, Erik (2002) 107.

Vgl. Keupp, Heiner (1989) 64.

Luther, Henning (2014) 164.

Ebd.; vgl. Pirker, Viera (2022) 65-69; Gojny, Tanja (2020) 148-154.
Vgl. Griimme, Bernhard (2022) 33-49.

Vgl. Griimme, Bernhard (2023) 213-248.

Vgl. Freuding, Janosch (2024).
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Diese Perspektive wird durch intersektionale Ansatze weiter differenziert. Fiir
Ulrike Witten sind Subjekte niemals nur durch ein einzelnes Distinktionskriterium
gepragt. Geschlecht, Religion, soziale Herkunft, Behinderung und kulturelle Zuge-
horigkeit iberschneiden sich und beeinflussen wechselseitig Bildungs- und Teil-
habechancen. Subjektorientierung bedeutet daher auch, vereinfachende
Zuschreibungen zu vermeiden und die komplexen Lebenslagen der Lernenden

wahrzunehmen.?8

Die skizzierte religionspadagogische Diskussion macht deutlich, dass Subjek-
torientierung kein einheitliches Konzept darstellt. Wahrend einige Ansatze vor
allem die Erfahrungen und Lebenswelten der Lernenden in den Mittelpunkt stel-
len, verstehen andere Subjektwerdung starker als Prozess narrativer Identitats-
bildung oder erweitern sie um gesellschafts- und machtkritische Dimensionen.
Gemeinsam ist ihnen die Abkehr von einem Verstandnis religioser Bildung, das
sich auf die Vermittlung religioser Inhalte beschrankt. Unterschiede bestehen
jedoch in der Frage, was Subjektwerdung fordert und welche Bedeutung Erfah-
rungen, ldentitat, Anerkennung und gesellschaftliche Machtverhaltnisse dabei
erhalten. Der vorliegende Beitrag versteht Subjektorientierung deshalb als religi-
onspadagogische Perspektive, die subjektive Erfahrungen, biografische Identi-
tatsprozesse sowie gesellschaftliche Anerkennungs- und Differenzverhaltnisse
beriicksichtigt. Diese Arbeitsdefinition bildet den theoretischen Rahmen fiir die
anschlieBende Analyse der empirischen Rekonstruktionen.

Um der Frage nachzugehen, wie die Islamische Religionspadagogik das Thema
Subjektorientierung diskutiert und wie islamische Religionslehrer:iinnen damit
umgehen, ist es vorab notwendig, einen Blick auf islamisch-theologische Schrif-
ten zu werfen, da diese Quellen eine wichtige Grundlage fiir Lehrkrafte darstel-
len, mit der sie ihre Ansichten und Handlungen rechtfertigen. Im Folgenden kann
keine vertiefte islamisch-theologische Anthropologie geboten werden. Stattdes-
sen soll ein skizzenhafter Zugang er6ffnet werden, der einige fiir die Fragestel-
lung relevante Perspektiven sichtbar macht.

Festzuhalten ist zunachst, dass eine islamisch-theologische Begriindung der
Subjektorientierung nicht einfach vorbehaltlos den neuzeitlichen Subjektbegriff
Uibernehmen kann. Sie muss vom koranischen Menschenbild ausgehen; der Aus-

Vgl. Witten, Ulrike (2025) 414-420.
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gangs- und Referenzpunkt dieser Uberlegungen ist die Offenbarung im Koran.
Allerdings enthalt der Koran keine systematisch ausgearbeitete Anthropologie.
Laut Asmaa El Maaroufi gelte es daher auf der Grundlage der koranischen Texte

stets zu fragen, ,wie der Mensch koranisch gedacht werden kénnte"?°.

Der Subjektbegriff lasst sich islamisch-theologisch dort begriinden, wo der
Mensch als Trager von Wiirde, Vernunft, Freiheit und Verantwortung auftritt.>°
Als zentraler Ausgangspunkt erweist sich hierfiir die koranische Vorstellung der
Wiirde des Menschen. So spricht der Koran davon, dass Gott den ,Kindern
Adams Wiirde verliehen®' habe. Diese Wiirde gelte nicht nur fiir Angehorige
einer bestimmten religiosen Gruppe, sondern fiir alle Menschen. Sie hange daher
nicht vom Grad der Religiositat ab, sondern wird als gottliche Auszeichnung ver-
standen.>? Damit besitze der Mensch einen Wert, der jeder (religions-)padagogi-
schen Reflexion vorausgeht.

Mit dieser Wiirde verbindet sich im islamischen Denken die besondere Stellung
des Menschen innerhalb der Schépfung. Die Literatur beschreibt dies haufig mit
dem Ausdruck ,,aérafal—mablaqét“33, der Mensch als edelstes bzw. wiirdevollstes
Geschopf. Er bleibe dennoch ein Geschopf Gottes und stehe in einer Beziehung
zu seinem Schopfer. Seine Freiheit sei daher nicht absolut, sondern eine verant-
wortete Freiheit vor Gott, sich selbst, den Mitmenschen und der Schbpfung.34

Zugleich erscheint der Mensch im Koran als ein erkenntnis- und verantwor-
tungsfahiges Wesen, das die Zeichen Gottes in Schopfung und Offenbarung
deuten soll. Vernunft und Reflexionsfahigkeit geh6ren wesentlich zur menschli-
chen Verantwortung.35 Miifit Selim Saruhan beschreibt den Menschen im isla-
mischen Denken als intelligentes Wesen, das Wissen aufnehmen und in verant-
wortliches Handeln iibersetzen kdnne. Der Mensch gewinne seine Wiirde nicht
durch bloRRe Selbstbehauptung, sondern dadurch, dass er seine Freiheit mora-
lisch nutzt und sein Leben an Gerechtigkeit, Verantwortung und tagwa (Gottes-
bewusstsein) ausrichtet.>®

El Maaroufi, Asmaa (2021) 45.

Fir interreligiose Perspektiven auf das Menschenbild in Christentum und Islam vgl. Hock, Klaus / Khorchide, Mouhanad /
Schwdbel, Christoph / Takim, Abdullah (2016) 82—108; Tautz, Monika (2007) 167-201.

Vgl. Koran 17:70, Uibersetzt nach Asad, Muhammad (2017) 544.
Vgl. Kamali, Mohammad Hashim (2011) 11.

Vgl. Takim, Abdullah (2017) 106.

Vgl. Polat, Mizrap (2010) 188-189.

Vgl. Djamaluddin, Ahdar (2016) 97-99.

Vgl. Saruhan, Miifit Selim (2020) 123-130.
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Eine weitere theologische Grundlage bildet die Vorstellung der fifra. Der Mensch
besitzt nach koranischem Verstandnis eine urspriingliche Veranlagung, die ihn
auf Gott hin ausrichtet. Diese Veranlagung kann man als die innere Fahigkeit ver-
stehen, Wahrheit, Gut und Bose sowie die Beziehung zu Gott wahrzunehmen.
Gleichwohl ist der Mensch ambivalent. Er konne seiner Veranlagung folgen, sich
aber auch gegen sie entscheiden. Gerade diese Mdoglichkeit zeigt, dass der
Mensch nicht als ein bloR determiniertes Wesen gedacht wird, sondern als ein
verantwortliches Subjekt, wie es im Koran in Sure 30:30 heiRt.’

Die islamisch-theologische Anthropologie versteht den Menschen zudem hau-
fig als Einheit von Korper, Vernunft und Geist. Religiose Bildung muss daher den
Menschen in seiner Ganzheit ansprechen und darf sich weder auf bloBe Wis-
sensvermittlung noch auf reine Spiritualitat reduzieren.>®

Eng damit verbunden ist die koranische Rede vom Menschen als halifa. Der
Begriff wird unterschiedlich {ibersetzt, etwa als Nachfolger, Sachwalter oder
Statthalter.> Gedeutet wird dies so, dass der Mensch die Aufgabe erhalt, in der
Welt gerecht zu handeln, die Schépfung zu bewahren und seine Fahigkeiten
nicht nur fiir sich selbst, sondern auch fiir andere einzusetzen.*°

Auch der Begriff amana ist fir eine islamisch-theologische Annaherung an die
Subjektorientierung bedeutsam. Er verweist auf ein dem Menschen anvertrautes
Gut, das als Vernunft, Willen, Entscheidungsfahigkeit und moralische Verantwor-
tung verstanden wird.*! Der Mensch kénne zwischen verschiedenen Handlungs-
wegen wahlen und muss fiir seine Entscheidungen einstehen. Damit wird seine
religiose und ethische Zurechnungsfahigkeit begriindet.

Darliber hinaus versteht der Koran den Menschen als ein Wesen der Entwicklung
und Vervollkommnung. Seine Existenz bewegt sich zwischen unterschiedlichen
Seinsstufen und Mdglichkeiten. In diesem Zusammenhang verweist die islami-
sche Tradition auf das Konzept des al-insan al-kamil, des ,vollkommenen Men-
schen". Er sei dazu aufgerufen, sich nicht den niederen Seinsweisen zuzuwen-
den, sondern sich ethisch, geistig und spirituell weiterzuentwickeln. Der Koran
deutet damit eine Dynamik der Selbstwerdung an, in der der Mensch seine Fahig-

Vgl. Asad, Muhammad (2017) 776.

Vgl. Djamaluddin, Ahdar (2016) 98—-100.
Vgl. Asad, Muhammad (2017) 34.

Vgl. Takim, Abdullah (2017) 104-105.
Vgl. Asad, Muhammad (2017) 812-813.
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keiten entfaltet und sich schrittweise einer hoheren Form verantworteter Exis-
tenz annahert.*?

Vor dem Hintergrund islamisch-theologischer Positionen lasst sich eine sub-
jektorientierte Religionspadagogik grundsatzlich begriinden, da zentrale kora-
nische Aussagen ein Menschenbild erkennen lassen, das die Wiirde, Vernunft,
Freiheit und Verantwortungsfahigkeit des Menschen hervorhebt. Auf dieser
Grundlage erscheint religiose Bildung nicht als bloRe Anpassung an vorgege-
bene Normen, sondern als ein Prozess, der die Erfahrungen, Lebenswelten und
Fragen der Lernenden ernst nimmt. Koranische Quellen kénnen insofern als
Ausgangspunkt fiir ein Verstandnis religioser Bildung gelesen werden, das eine
reflektierte religiose Identitat fordert. Religiose Bildungsprozesse sind damit
offen fiir Diskurs, personliche Sinnsuche und verantwortliche Urteilsbildung.
Betont werden diese Zugange auch von neueren islamisch-religionspadagogi-
schen Ansatzen, die einen Paradigmenwechsel von einer inhaltsorientierten hin
zu einer subjekt- und kontextorientierten Korandidaktik vollziehen. Der Koran
erscheint nicht primar als Gegenstand instruktionistischer Wissensvermittlung,
sondern als Offenbarung, die in einen dialogischen Deutungsprozess mit den
Lebenswelten der Lernenden tritt.*>

Die gegenwartigen Diskurse der Islamischen Religionspadagogik im deutsch-
sprachigen Raum orientieren sich in vielen Grundfragen sowohl an isla-
misch-theologischen Grundlagen als auch an allgemeinen religionspadagogi-
schen Diskussionen, die maRgeblich durch die christliche Religionspadagogik
gepragt wurden. Dabei zeigen sich zahlreiche gemeinsame Herausforderungen
und Zielvorstellungen religioser Bildung, etwa hinsichtlich Miindigkeit, Subjekto-
rientierung, Reflexivitat, Pluralitatsfahigkeit und Lebensweltbezug. Auch wenn
islamisch-theologische Zugange eigene hermeneutische und theologische
Akzente setzen, weisen die Diskussionen in zentralen Fragen religioser Bildung
deutliche Gemeinsamkeiten auf.

Hervorzuheben ist zunachst, dass die Islamische Religionspadagogik im
deutschsprachigen Raum religioses Lernen zunehmend als Prozess der Subjekt-
werdung versteht, in dessen Zentrum die Ausbildung einer reflektierten Religiosi-

Vgl. Arnaldez, Roger (1971).
Vgl. Cavis, Fatima (2021; 2022).
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tat steht. Dabei wird die religiose Bildung nicht primar als Einiibung vorgegebe-
ner Glaubensformen verstanden, sondern als die Befahigung zu eigenstandiger
Urteilsbildung, verantwortlichem Handeln und selbstreflexiver Auseinanderset-
zung mit Religion und Lebenswelt.**

Biilent Ugar unterscheidet Erziehung und Bildung. Wahrend Erziehung starker
auf Eindibung und Einfiihrung ziele, richte sich Bildung auf Selbstverantwor-
tung.45 Religiositat diirfe daher nicht das Ergebnis von Zwang oder unreflektier-
ter Nachahmung sein, sondern miisse aus einer freien Entscheidung hervorge-
hen.*®

Ahnliche Akzente finden sich bei Harry Harun Behr, der den islamischen Religi-
onsunterricht nicht als Ort einer ,Erziehung zum Glauben’, sondern als einen
Raum reflektierter Auseinandersetzung mit Glauben versteht.*” Zentral sei die
Forderung von Urteilskraft und Diskursfahigkeit, aber weniger, ob die Schiiler:in-
nen glauben oder nicht glauben, sondern ob sie ihre Position begriinden kon-
nen.*®

Ein zentrales Merkmal der Islamischen Religionspadagogik besteht dariiber
hinaus in der starken Orientierung an den Lebenswelten der Schiiler:innen. Reli-
giose Bildung sei daher nicht losgelost von gesellschaftlichen, kulturellen und
biografischen Kontexten zu denken.*® So beschreibt Yasemin Karakasoglu die
Identitatsbildung als einen dynamischen Prozess, der padagogischer Beglei-
tung bedarf, ohne dabei die Subjekte zu bevormunden oder normativ festzule-
gen.50 Die Einbindung konkreter Lebenswirklichkeiten in den Religionsunter-
richt fungiere hierbei als zentrales didaktisches Prinzip.51

Zekirija Sejdini entwickelt religionspadagogische Konzeptionen auf der Grund-
lage einer islamisch-theologischen Anthropologie.52 Der Ausgangspunkt ist ein
Verstandnis von Religion als dynamischer und lebensweltbezogener Deutungs-
zusammenhang. Tradition erscheint dabei als ein lebendiges Gefiige, das sich in

Vgl. Ugar, Biilent (2008) 125-127; Behr, Harry Harun (2008) 55-61; Polat, Mizrap (2010) 186-192.
Vgl. Ugar, Biilent (2008) 125.

Vgl. ebd. 126.

Vgl. Behr, Harry Harun (2008) 55-61.

Vgl. ebd. 61; Polat, Mizrap (2010) 186, 192.

Vgl. Yagdi, Senol (2015) 273.

Vgl. Karakasoglu, Yasemin (2010) 133.

Vgl. ebd.

Vgl. Sejdini, Zekirija (2022).
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der Entfaltung konkreter Lebenssituationen aktualisiert. Die Subjektorientierung
beginnt bereits bei der Auslegung der religiosen Quellen, die stets das Subjekt
und dessen Lebenswirklichkeit berlicksichtigen miisse.”>

Tuba Isik und Naciye Kamcili-Yildiz kniipfen daran an und konkretisieren die
Subjektorientierung mit Blick auf die religiose, kulturelle und soziale Heteroge-
nitat der muslimischen Schiler:iinnen. So wiirden die Lernenden unterschiedli-
che Zugange zum Islam, verschiedene familiare Traditionen, religiose Praktiken,
Gottesvorstellungen und biografische Erfahrungen einbringen. Subjektorientier-
ter islamischer Religionsunterricht setze daher bei diesen Voraussetzungen an
und mache sie zum Ausgangspunkt religioser Lehr- und Lernprozesse. Die
Lehrkraft habe folglich die Aufgabe, solche Zugange wahrzunehmen, anzuer-
kennen, herauszufordern und die Schiiler:innen in ihrer religiosen Urteilsbildung
zu begleiten.54

Eine vergleichbare Verbindung von Subjekt- und Lebensweltorientierung nimmt
Said Topalovi¢ vor. Ausgehend von der Annahme, der Mensch sei ,das Subjekt
und nicht das Objekt der Offenbarung“55, versteht er islamisch-religiose Bildung
als einen Prozess, der Schiiler:innen auf dem Weg zu einer selbstbestimmten
und reflektierten Position gegeniiber ihrer Religion begleitet. Ein solcher Isla-
munterricht miisse daher die unterschiedlichen religiosen, kulturellen und bio-
grafischen Voraussetzungen der Lernenden zum Ausgangspunkt religidser Bil-
dungsprozesse machen.®

Eng verbunden mit subjektorientierten Ansatzen ist die Forderung von Plurali-
tatsfahigkeit und dialogischer sowie diskursiver Kompetenz. Der islamische Reli-
gionsunterricht wird als Bildungsprozess verstanden, in dem die Schiiler:innen
lernen, mit religidser und weltanschaulicher Vielfalt umzugehen.?’ Ednan Aslan
beschreibt den Religionsunterricht als einen Ort der ,Selbstverortung’ muslimi-
scher Schiileriinnen in der europaischen Gesellschaft. Die Entwicklung einer
reflektierten religiosen Identitat sei mit der Fahigkeit verbunden, sich aktiv und
verantwortungsvoll in pluralen gesellschaftlichen Kontexten zu positionieren.
Pluralitat erscheint hiermit nicht bloR als eine Gegebenheit, sondern als ein

Vgl. Sejdini, Zekirija (2015) 22-24.

Vgl. Isik, Tuba / Kamcili-Yildiz, Naciye (2023) 23-34.

Topalovi¢, Said (2024) 183.

Ebd.; vgl. Badawia, Tarek / Topalovi¢, Said / Tuh¢i¢, Aida (2023) 184.
Ebd.
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Bestandteil subjektiver Bildungsprozesse, die Selbstreflexion und gesell-
schaftskritisches Denken erforderten.”®

Mehrere islamisch-religionspadagogische Ansatze betonen zudem die Verbin-
dung von Wissen, Reflexion und Praxis. Religioses Lernen erschopfe sich dem-
nach nicht in kognitivem Wissenserwerb, sondern ziele auf die Ausbildung von
ethischen Orientierungen durch selbstverantwortliches Handeln ab. Mouhanad
Khorchide betont in diesem Kontext, dass der islamische Religionsunterricht
Schiileriinnen dazu ermutigen solle, ihre Religiositat selbstverantwortlich zu ent-
wickeln und religiose Inhalte individuell zu reflektieren. Die Voraussetzung dafiir
sei die Abkehr von autoritdren und rein instruktiven Unterrichtsformen zuguns-
ten dialogischer Lernprozesse.59

Von zentraler Bedeutung seien dialogische Lernprozesse, weil sich das Lernen
nicht auf bloBen kognitiven Wissenserwerb reduzieren solle. Vielmehr sei religio-
ses Lernen, worauf ismail Bagrac hinweist, als ein Prozess der Ausbildung eines
reflektierten und verantwortungsfahigen Menschen zu verstehen, in dem Wissen
und Handeln untrennbar miteinander verbunden seien.®° Religiose Bildung
miisse daher Lernprozesse ermdglichen, die kritisches Denken, Selbstreflexion
und verantwortliches Handeln miteinander verbinden.®’

Darliber hinaus wird religioses Lernen zunehmend als narrativer und herme-
neutischer Prozess verstanden. Der islamische Religionsunterricht soll seine
Schiiler:iinnen dazu befahigen, religiose Narrative wahrzunehmen, kritisch zu
reflektieren und sprachfahig tiber Religion zu werden. Von zentraler Bedeutung
sei hier die Fahigkeit, zwischen religioser Rede und reflektiertem Sprechen {iber
Religion zu unterscheiden.®?

Die in der Islamischen Religionspadagogik gefiihrten Debatten um Subjektori-
entierung spiegeln sich auch in den konzeptionellen Weiterentwicklungen des
islamischen Religionsunterrichts wider. So meint beispielsweise Irka-Christin
Mohr, dass sich die Diskussion um den islamischen Religionsunterricht zuneh-
mend von einer bloRBen Glaubensunterweisung entfernt habe. Stattdessen riicke
die eigenverantwortliche Auseinandersetzung der Schiilerinnen mit Religion,

Vgl. Aslan, Ednan (2017) 411-425; Miiller, Rabeya (2010) 175-177.

Vgl. Khorchide, Mouhanad (2013) 10.

Vgl. Bagrac, ismail (2018) 136; siehe hierzu auch Ugar, Biilent (2008) 123-127.
Vgl. Ulfat, Fahimah (2020) 58.

Ebd.
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Tradition und Lebenswelt in den Vordergrund. Die Schiileriinnen gelten nicht
mehr als passive Empfanger religioser Wahrheiten, sondern als handelnde Sub-
jekte, die ihre religiose Orientierung reflexiv entwickelten.®

Dass subjektorientierte Ansatze inzwischen auch curricular verankert sind,
zeigt nicht zuletzt der osterreichische Lehrplan fiir den Islamischen Religions-
unterricht von 2011. Er halt ausdriicklich fest, dass ,die Schiilerin und der Schii-
ler im Mittelpunkt des Unterrichtes" 64 stehen. Die Lehrkrifte sollen die Inhalte
,mit der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler verbinden"®> sowie ,schiiler-
aktivierende und handlungsorientierte Methoden anwenden“®®. Zudem schreibt
der Lehrplan vor, dass die Schiileriinnen ,zur Miindigkeit erzogen” werden sol-
len, indem sie befahigt werden, ,Sachverhalte aus verschiedenen Perspektiven
zu betrachten und selbststandig einen eigenen Standpunkt zu entwickeln und

zu begrt’jnden“.67

Die dargestellten Ansatze verdeutlichen, dass sich die Islamische Religionspa-
dagogik in ihren grundlegenden Zielen vielfach an den allgemeinen religionspa-
dagogischen Diskussionen orientiert. Auch hier stehen Miindigkeit, Reflexions-
fahigkeit, Lebensweltorientierung und die Begleitung subjektiver Bildungspro-
zesse im Mittelpunkt. Dieser Zugang wird ebenso islamisch-theologisch
begriindet, da zentrale koranische Aussagen ein Bild des Menschen erkennen
lassen, das seine Wiirde, Vernunft, Freiheit und Verantwortungsfahigkeit her-
vorhebt. Zugleich vollzieht sich subjektorientierter Islamischer Religionsunter-
richt unter spezifischen gesellschaftlichen Bedingungen. Wahrend die christli-
che Religionspadagogik vielfach vor der Herausforderung steht, religiose
Sprachfahigkeit und religiose Sozialisation unter den Bedingungen fortschrei-
tender Sakularisierung und Konfessionslosigkeit zu fordern, ist der Islamische
Religionsunterricht zusatzlich mit gesellschaftlichen Diskursen tiber den Islam,
Integration, Zugehorigkeit und demokratischer Teilhabe konfrontiert.®® Islami-
sche Religionslehrkrafte formulieren daher haufig Erwartungen, die tber den
eigentlichen Bildungsauftrag hinausgehen und sie zugleich als Integrationsak-
teuriinnen oder Reprasentant:iinnen des Islam adressieren.®’ Subjektorientie-
rung erweist sich vor diesem Hintergrund nicht als selbstverstandlich umsetz-

Vgl. Mohr, Irka-Christin (2015) 191-202.

Lehrplane fiir den islamischen Religionsunterricht an Pflichtschulen, mittleren und hoheren Schulen, Fassung vom 09.05.2026.
Ebd.

Ebd.

Ebd.

Vgl. Peters, Fabian / Ilg, Wolfgang / Gutmann, David (2019) 196—207; Pickel, Gert (2011; 2017).

Vgl. Behr, Harry Harun (2008) 49-65; Yagdi, Senol (2015) 136.
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bares didaktisches Prinzip, sondern als professioneller Orientierungsrahmen,
der unterschiedliche padagogische, religiose und gesellschaftliche Anforderun-
gen vermitteln muss.

Vor dem Hintergrund der religionspadagogischen sowie islamisch-theologischen
Perspektiven auf die Subjektorientierung untersucht dieser Abschnitt, inwiefern
islamische Religionslehrkrafte Schiileriinnen als Subjekte religidser Bildungspro-
zesse wahrnehmen. Zurlickgegriffen wird hierfiir auf empirisches Material, das
ich im Rahmen meiner Dissertation erhoben habe. Im Zentrum stand die Rekon-
struktion professionsbezogener Orientierungsrahmen (bzw. des Habitus) islami-
scher Religionslehrkrafte im Kontext religioser und interreligioser Bildung.70 Das
Material wird mit der dokumentarischen Methode nach Ralf Bohnsack ausge-
wertet. Wahrend in der Dissertation der religionspadagogische Habitus islami-
scher Religionslehrkrafte umfassend rekonstruiert wurde, richtet dieser Beitrag
den Blick gezielt auf jene Passagen, in denen sich die Subjektorientierung impli-
zit als handlungsleitende Orientierung zeigt.

Die empirische Grundlage bilden acht Gruppendiskussionen mit 41 islamischen
Religionslehrkraften aus verschiedenen &sterreichischen Bundeslandern und
unterschiedlichen Schultypen. Die Teilnehmenden wurden liber ein ,Schneeball-
verfahren"’" gewonnen. Bei der Zusammenstellung der Gruppen wurde auf
Heterogenitat hinsichtlich Schultyp, Ausbildungsweg, Berufserfahrung sowie
religioser und interreligioser Unterrichtserfahrungen geachtet. Zugleich verband
die Teilnehmenden ein gemeinsamer konjunktiver Erfahrungsraum, namlich ihre
Tatigkeit als islamische Religionslehrkrafte in Osterreich. Die Gesprache fanden
zwischen 2019 und 2021 statt. Die GruppengroRen lagen zwischen vier und
sechs Personen, die Gesprachsdauer zwischen eineinhalb und zweieinhalb
Stunden.”?

Fir die Datenerhebung wurde das Gruppendiskussionsverfahren nach Bohnsack
gewéihlt.73 Es eignet sich besonders zur Rekonstruktion kollektiver Orientierun-
gen, weil es nicht nur individuelle Positionen erhebt, sondern auch sichtbar
macht, wie Erfahrungen im Gesprach geteilt, bestatigt, kontrastiert oder weiter-
gefiihrt werden. Die Diskussionen wurden durch offene Erzahlimpulse angesto-

Vgl. Yagdi, Senol (2025).

Helfferich, Cornelia (2005) 176.

Fir weitere Informationen zur methodischen Anlage der Erhebung siehe: Yagdi, Senol (2025) 95-114.
Vgl. Bohnsack, Ralf (2014) 107-129.
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Ren und an einem narrativ offenen Leitfaden orientiert. Die Einstiegsfrage lau-
tete: ,Ich lade euch ein, mir davon zu erzahlen, wie ihr dazu gekommen seid, den
Beruf der islamischen Religionslehrkraft zu wahlen." Weitere Impulse bezogen
sich auf das professionelle Selbstverstandnis, religiose Bildungsprozesse, Erfah-
rungen mit Schiiler:innen sowie interreligioses Lernen.

Die Auswertung erfolgte mit der Dokumentarischen Methode. Diese fragt nicht
nur danach, was gesagt wird, sondern auch, wie Erfahrungen dargestellt und
gedeutet werden.”# In einem ersten Schritt wurden relevante Passagen formulie-
rend interpretiert. Dabei ging es darum, den thematischen Gehalt zu erfassen.
Daraufhin wurden sie reflektierend interpretiert, um die impliziten Orientierungs-
rahmen herauszuarbeiten. Anschlielend wurden die rekonstruierten Muster
innerhalb einzelner Gruppendiskussionen und zwischen den Gruppen kompara-
tiv analysiert.75

Im Zuge dieser Analyse wurden verschiedene zentrale Dimensionen des kollek-
tiven Orientierungsrahmens rekonstruiert.”®Dieser Beitrag greift die Dimension
,Subjektorientierung als religionspadagogischer Anspruch' auf und unterzieht
ausgewahlte Passagen unter der beschriebenen Analyseperspektive einer Relek-
tire. Im Zentrum steht daher, wie islamische Religionslehrkrafte ihre Schiiler:in-
nen als Subjekte wahrnehmen, welche Bedeutung sie deren Lebenswelten, Fra-
gen, Erfahrungen und religiosen Suchbewegungen zuschreiben und wie sich dar-
aus ein subjektorientiertes Verstandnis rekonstruieren lasst.

Die folgenden Rekonstruktionen untersuchen ausgewahlte Sequenzen daraufhin,
welche Vorstellungen von Schiiler:innen, religioser Bildung und professionellem
Handeln darin dokumentiert sind. Im Zuge der Relektiire lieBen sich vier Orientie-
rungsdimensionen herausarbeiten: ,Schiiler:innen als miindige Subjekte”, ,Religi-
onsunterricht als lebensweltlicher und geschiitzter Gesprachsraum®, ,Kontext-
sensibilitat und differenzorientierte Religionsdidaktik" sowie ,Reflexion statt blo-
Rer Normvermittlung".

Diese Dimensionen bezeichnen keine unmittelbar beobachtbaren Unterrichts-
praktiken. Sie erfassen zunachst professionsbezogene Selbstdeutungen und
implizite Orientierungen der befragten Lehrkrafte. Aus den Aussagen lasst sich

Vgl. Bohnsack, Ralf (2018) 195-120.
Vgl. Bohnsack, Ralf (2014) 135.
Fur eine detaillierte Darstellung der Dimensionen siehe: Yagdi, Senol (2025) 272-284.
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daher nicht unmittelbar ableiten, ob und in welchem Umfang die angestrebte
Subjektwerdung der Schiiler:innen im Unterricht tatsachlich ermdglicht wird. Die
Analyse fragt vielmehr danach, welches Verstandnis subjektorientierter religio-
ser Bildung den AuRerungen zugrunde liegt, welche Spannungen, Grenzen oder
Ambivalenzen dieser Orientierungen erkennbar sind.

Die folgende Sequenz folgt auf die Frage nach den grundlegenden Anliegen isla-
mischer Religionslehrkrafte im Religionsunterricht sowie nach ihrem professio-
nellen Selbstverstandnis. Die Beteiligten sprechen {iber Bildungsziele,
gesellschaftliche Teilhabe, Vorbildfunktionen und den Umgang mit ihren Schii-
ler:innen in schwierigen Lebenssituationen.

TN10 (m)77: .Grundanliegen sind mehrere Sachen. Erstens, dass wir den Kindern
Wissen vermitteln. Dass wir versuchen, sie zu motivieren, dieses Wissen umzu-
setzen. Und die dritte Sache, das ist das groRte Anliegen liberhaupt, dass diese
Kinder irgendwie etwas in der Gesellschaft werden. Teilhabe an der Gesellschaft.
Und sie nehmen uns als Vorbild, das heil3t, jemand auch mit Migrationshinter-
grund, eine Person, die das auch schaffen kann. Wir vermitteln Bilder dadurch."

TN7 (w): ,Ich bin fest davon liberzeugt, dass wir durch das Bildungssystem die
Gesellschaft positiv beeinflussen konnen. Wir konnen die Schiilerinnen und
Schiiler ermutigen, an sich personlich weiterzuarbeiten, sich zu entwickeln. Aber
nicht vergessen, dass sie miindige Menschen sind. Unabhangig davon, was sie
sind, dann miissen sie wissen, dass sie Menschen sind und dass die anderen
um sie auch Menschen sind. Dass sie einem Menschen mit Wiirde begegnen.
Ein Satz, ein Wort kann einen Schiiler dazu bewegen, dass er die Schule abbricht.
Und was machen wir sehr haufig, wenn wir sehen, dass jemand im Dreck
schwimmt? Dann kommen wir und driicken ihn fester rein, anstatt ihm die Hand
zu geben. Aber da ist ein Mensch wichtig, dem muss ich helfen."

Bereits auf der formulierenden Ebene fallt auf, dass die Teilnehmer.innen den
Religionsunterricht nicht primar iber die Vermittlung religiosen Wissens definie-
ren. Zwar nennt TN10 die Wissensvermittlung zunachst als einen Bestandteil, er
verschiebt die Perspektive jedoch unmittelbar zugunsten gesellschaftlicher Teil-
habe und persénlicher Entwicklung. Der Fokus liegt damit weniger auf der Repro-

TN steht fiir Teilnehmer:in; die Zahl bezeichnet die jeweilige Person innerhalb der Gruppendiskussion. m steht fiir mannlich, w
fiir weiblich.
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duktion religidser Inhalte als auf der Unterstiitzung der Schiiler:iinnen in ihrer
Lebensflihrung und gesellschaftlichen Positionierung.

Auf der reflektierenden Ebene deutet sich ein Orientierungsrahmen an, in dem
die Schiiler:innen nicht primar als Adressat:innen religioser Normen erscheinen,
sondern als entwicklungsfahige und anerkennungswiirdige Subjekte. Besonders
die wiederkehrenden Begriffe ,Teilhabe", ,Entwicklung", ,miindige Menschen"
und ,Wiirde" verweisen auf ein Verstandnis religioser Bildung, das stark subjekt-
und beziehungsorientiert ist. Ob und wie daraus im Unterricht tatsachlich Pro-
zesse der Subjektwerdung hervorgehen, ist auf der Grundlage der professions-
bezogenen Selbstbeschreibungen jedoch nicht zu bestimmen.

Auffallig ist zudem, dass TN10 die eigene Migrationsbiografie als bedeutsame
Ressource markiert. Die Aussage, die Schiiler:innen brauchten ,Bilder" von Per-
sonen ,mit Migrationshintergrund", die gesellschaftliche Teilhabe erreicht haben,
verweist auf einen konjunktiven Erfahrungsraum zwischen Lehrkraft und Schii-
ler:innen. Die Lehrperson erscheint dadurch nicht nur als Wissensvermittler:in,
sondern als biografisch anschlussfahige Orientierungsperson. Die Vorbildfunk-
tion erhalt damit eine existenzielle und gesellschaftliche Dimension. Professio-
nalitat wird nicht ausschlieBlich tiber fachliche Kompetenz konstruiert. Vielmehr
wird die eigene Biografie zu einer professionsbezogenen Ressource, liber die
gesellschaftliche Anerkennung und Teilhabe fiir die Schiiler:innen vorstellbar
werden.

TN7 konstruiert die Beziehung zu den Schiilerinnen ebenfalls nicht hierar-
chisch-distanzierend, sondern relational und fiirsorglich. In ihrer Metapher des
.die Hand Gebens" gegeniiber Menschen, die ,im Dreck schwimmen®, artikuliert
sich ein Orientierungsrahmen, der von Verantwortung, Anerkennung und padago-
gischer Unterstiitzung gepragt ist. Implizit wird dabei ein Gegenhorizont sicht-
bar. Kritik gibt es fiir eine Praxis des Beschamens, Ausgrenzens oder vorschnel-
len Verurteilens. Demgegeniiber erscheint der Religionsunterricht als ein Raum,
in dem die Schiiler:innen gerade in vulnerablen Situationen ernst genommen und
unterstitzt werden.

Die Passage verweist auf ein professionsbezogenes Selbstverstandnis, das die
religiose Bildung eng mit Anerkennung, Beziehungsarbeit und der Férderung der
subjektiven Entwicklung verbindet.
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Die folgende Passage steht im Kontext einer Diskussion tiber Fragen, mit denen
die Schiiler:iinnen an die Lehrkrafte herantreten. Die Beteiligten sprechen insbe-
sondere Uber alltagsbezogene, intime oder tabuisierte Themen sowie Uber die
Rolle des Religionsunterrichts als Ort des Austauschs und der Orientierung.

TN7 (w): ,Ja, ich muss mich mit dem Alltag, mit der Realitat, mit dem Leben mei-
ner Schiilerinnen und Schiiler beschaftigen. Weil wenn ein Schiiler zu mir kommt
und sagt: ,Frau Professor, darf ich mich neben meine Freundin hinlegen?' Das
sind Sachen, die sie beschaftigen. Schiilerinnen und Schiiler mochten miteinan-
der reden und dann versuchen sie, von uns irgendwie Rat zu holen. Es gibt Fra-
gen Uber Verhiitung oder —*

TN8 (m): ,Genau."
TN7 (w): ,Uber alles."

TN10 (m): ,Diese Themen, die die Schiiler beschaftigen, und sie konnen nicht
mit ihren Eltern darliber sprechen. Das Thema Sexualitat ist ein Tabuthema und
die eine Moglichkeit, wo sie darliber sprechen wiirden, ist entweder Biologie-
oder Religionsunterricht."

TN7 (w): ,Geschiitzten Rahmen."

TN10 (m): ,Wir sind schon da, um diese alltaglichen Fragen zu beantworten und
die Kinder in ihrem Leben zu unterstiitzen. Unsere Aufgabe ist nicht, dass wir
sagen: Ja, bete da, tue das, dann faste. Das ist irgendwie komische Padagogik.
Man schaut nicht auf die Spiritualitat, man schaut nicht auf den Sinn der Sache,
sondern ist das halal, ist das haram?*

TN7 (w): ,Sie haben viel Wissen, man soll ihnen nur die Richtungen ein bisschen
im Kopf sortieren. Und sie sollen selbst entscheiden."

Bereits auf der formulierenden Ebene zeigt sich, dass die Lehrkrafte den Religi-
onsunterricht stark an den Lebensfragen der Schiiler:innen orientieren. Der Aus-
gangspunkt religioser Bildung sind in dieser Passage nicht primar dogmatische
oder ritualbezogene Inhalte, sondern Themen des Alltags und der Lebensfiih-
rung. Besonders Fragen zu Beziehungen, Sexualitat und persénlichen Unsicher-
heiten beschreiben die Lehrkrafte als legitime Bestandteile ihres Unterrichts.

Auf der impliziten Ebene zeigt sich ein Orientierungsrahmen, in dem der Religi-
onsunterricht als lebensweltlicher Gesprachs- und Reflexionsraum verstanden
wird. Die wiederkehrenden Bezugnahmen auf ,Alltag”, ,Realitat", ,geschiitzten
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Rahmen" und ,Unterstiitzung" verweisen darauf, dass die religiése Bildung eng
mit Erfahrungen und biografischen Fragen der Schiiler:iinnen verbunden ist. Die
Lehrkrafte positionieren sich dabei weniger als reine Vermittler.innen religidser
Vorschriften, sondern vielmehr als Gesprachspartner:iinnen und Begleiter:innen
in Orientierungsprozessen.

Auffallig ist zudem der implizite Gegenhorizont, der sich in der Kritik an einer
bloR normativen Religionsvermittlung manifestiert. Insbesondere TN10 grenzt
sich mit der Aussage ,Das ist irgendwie komische Padagogik" davon ab, Reli-
gion primar Uber Gebote, Verbote oder ritualisierte Praxis zu vermitteln. Demge-
geniiber wird ein Verstandnis religioser Bildung sichtbar, das starker auf Spiritua-
litat, Sinnorientierung und lebenspraktische Unterstiitzung ausgerichtet ist.

Gleichzeitig erscheint die Beziehung zu den Schiiler:innen deutlich subjektorien-
tiert. TN7 beschreibt die Schiileriinnen als Personen, die bereits Erfahrungen,
Fragen und Wissen mitbringen. Die Aufgabe der Lehrkraft besteht demnach
weniger darin, fertige Antworten vorzugeben, als darin, Orientierungs- und Refle-
xionsprozesse zu begleiten. Die Aussage, man miisse ,die Richtungen ein biss-
chen im Kopf sortieren. Und sie sollen selbst entscheiden”, verweist auf ein pad-
agogisches Selbstverstandnis, das die Entwicklung der eigenstandigen Urteilsfa-
higkeit unterstiitzt.”® Zudem zeigt sich durch die Einbindung konkreter Lebens-
wirklichkeiten wie alltaglicher Fragen, dass die Religionslehrkrafte Subjekte bei
ihrer Identitatsbildung unterstiitzen, ohne dabei die Lernenden zu bevormun-
den.”®

Diese Passagen verweisen auf ein Verstandnis des Islamischen Religionsunter-
richts, das lebensweltliche Nahe, Gesprachsoffenheit und subjektive Begleitung
in den Mittelpunkt stellt. Die Schiiler:innen erscheinen darin als reflexionsfahige
Subjekte, deren Fragen, Erfahrungen und Unsicherheiten in Bildungsprozesse
integriert werden.

Gleichzeitig macht die Passage eine zentrale Spannung subjektorientierter Reli-
gionspadagogik sichtbar. Der Anspruch, einen geschiitzten Gesprachsraum zu
eroffnen, ist nicht voraussetzungslos. Auch in offenen Gesprachen verfiigt die
Lehrkraft Gber institutionelle, padagogische und religiose Autoritat. Damit stellt
sich die Frage, wer bestimmt, welche Themen, Deutungen oder religiosen Positi-
onen im Unterricht als legitim gelten und wie mit AuRerungen umgegangen wird,
die den Erwartungen der Lehrkraft oder religiosen Traditionen widersprechen.

Vgl. Ulfat, Fahimah (2020) 58.
Vgl. Karakasoglu, Yasemin (2010) 133.
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Gesprachsoffenheit allein gewahrleistet noch keine gleichberechtigte Beteili-
gung aller Schiiler:innen.

In einer Gruppendiskussion tiber Unterrichtsmaterialien und Herausforderungen
der Unterrichtspraxis in unterschiedlichen Schulkontexten kam es zu einem
Wortwechsel liber einen gelungenen Religionsunterricht. Im Zentrum stand die
Erfahrung von TN7, die ausfiihrlich auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen,
kulturelle Hintergriinde sowie auf die Notwendigkeit eines lebensweltbezogenen
Unterrichts eingeht.

TN7 (w): ,Gelungener Unterricht ist fiir mich erst dann gelungen, wenn ich merke,
es sind noch viele Fragen durch diese Religionsstunde entstanden. [...] Sie ver-
binden alle Inhalte mit ihrem Leben, mit ihrer Realitat. Ich habe in einem Gymna-
sium und im BAKIP [Bildungsanstalt fiir Kindergartenpadagogik (Anm. d. Verf.)]
gearbeitet. Das sind vier unterschiedliche Bereiche, und dementsprechend
musste man auch den Religionsunterricht vorbereiten. Ich hatte viele Schiilerin-
nen, die noch nie in ihrem Leben Religionsunterricht besucht haben. Und auf der
anderen Seite habe ich jetzt eine Schiilerin, die die Halfte vom Koran auswendig
kann. Wie mache ich das? Schiilerinnen und Schiiler leben hier. Wie feiern wir
das hier? [..] Ich brauche Beispiele auch aus Osterreich."

TN7 denkt, was bereits auf der formulierenden Ebene klar wird, den Religionsun-
terricht stark von den Lebenswelten und Voraussetzungen der Schiiler:innen her.
Gelingender Unterricht wird nicht primar Gber das Erreichen curricularer Inhalte
definiert, sondern dariiber, ob die Schiileriinnen eigene Fragen entwickeln und
religiose Inhalte ,mit ihrer Realitat" verbinden kdnnen. Unterricht erscheint damit
als ein dynamischer Prozess, der an Erfahrungen und lebensweltliche Relevan-
zen anschliefRen soll.

Implizit zeigt sich hier ein Orientierungsrahmen, der durch hohe Kontextsensibili-
tat und Differenzwahrnehmung gepragt ist. Die wiederholten Hinweise auf ver-
schiedene Schultypen, heterogene Wissensbestande und kulturelle Hintergriinde
verweisen darauf, dass die Schiiler.innen implizit nicht als homogene religiose
Gruppe konstruiert werden. Vielmehr erscheint religiose Bildung als ein Prozess,
der unterschiedliche biografische, kulturelle und religiose Ausgangslagen
beriicksichtigen muss.

In der Gegenliiberstellung einer Schiilerin ohne jegliche Erfahrungen mit Religi-
onsunterricht und einer anderen, ,die die Halfte vom Koran auswendig kann",
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wird diese Heterogenitat besonders deutlich. ,Wie mache ich das?" verweist
weniger auf ein didaktisches Problem der Unterrichtgestaltung als auf eine
grundlegende Herausforderung der subjektorientierten Religionspadagogik.
Heterogenitatssensibler Unterricht steht vor der Herausforderung, unterschiedli-
che Voraussetzungen, Erfahrungen und Zugange in eine Beziehung zu setzen.

Zudem deutet TN7 einen lebensweltlich-kontextuellen Zugang zur Religion an,
wenn sie fragt: ,Wie feiern wir das hier?" Hier wird ein impliziter Gegenhorizont
sichtbar, der sich gegen eine rein traditions- oder herkunftsbezogene Vermittlung
religioser Praxis richtet. Religiose Bildung soll offenbar nicht losgelGst von der
osterreichischen Lebensrealitat stattfinden, sondern an den konkreten sozialen
und kulturellen Kontext anschlussfahig sein. Die Forderung nach ,Beispielen
auch aus Osterreich" verweist auf das Bediirfnis nach einer kontextbezogenen
und lebensweltlich verankerten Religionsdidaktik.

Die Orientierung an unterschiedlichen Voraussetzungen ist ambivalent. Diffe-
renzsensibilitat kann dazu beitragen, individuelle Lernwege zu er6ffnen; sie kann
Unterschiede jedoch auch verfestigen, wenn Schiiler:innen dauerhaft iiber ihre
religiose Sozialisation, ihre Herkunft oder ihr Vorwissen kategorisiert werden.
Das Material zeigt, dass Heterogenitat wahrgenommen wird, es erlaubt aber
keine Aussage darliber, wie Zuschreibungen im Unterricht vermieden oder bear-
beitet werden.

Die folgende Passage thematisiert Ziele des Religionsunterrichts sowie den
Umgang mit religiosen Fragen und normativen Erwartungen im Unterricht. Die
Teilnehmer:innen sprechen Uiber ihre Rolle im Umgang mit den Erfahrungen,
Emotionen und religiosen Vorverstandnissen der Schiiler:innen.

TN12 (m): ,Im Zentrum meines Unterrichtes stehen die Schiiler. Nicht die Eltern,
nicht die Inspektoren, sondern selbst die Schiilerinnen und Schiiler.”

TN11 (m): ,Die Religion geht vom Menschen aus und nicht von der Gesellschaft
oder von den Regeln und Gesetzen."

TN12 (m): ,Wir werden mit der Psychologie der Schiiler, mit den Emotionen der
Schiiler, mit den Alltagserlebnissen der Schiiler auch konfrontiert."

TN16 (m): ,Ich beantworte manche Fragen auch nicht direkt. Ich stelle immer so
Fragen, damit sie selber bewusst nachdenken kdonnen, damit sie selber mal zum
Nachdenken kommen. Nicht immer so gleich in Bezug zum Beispiel auf halal-
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und haram-Fragen, ja. Ich fiihle mich manchmal — ich habe keinen Stempel in
der Hand, ja, so halal und haram, halal, haram. Ich 6ffne das Thema noch mehr,
damit wir diskutieren kdnnen, kritisieren konnen."

TN19 (m): ,Dieses halal-haram-Denken ist sehr stark bei unseren Schiilern veran-
kert. Dieses Schwarz-WeiR-Bild ist einfach sehr einfach.”

TN21 (w): ,Die Kinder bringen so vieles Wissen von zu Hause mit in die Schule.
Solche Ansatze miissen wir beginnen mit dem Unterricht, damit sie weiterkom-
men."

Bereits auf der formulierenden Ebene fallt auf, dass die Beteiligten die Schiiler:in-
nen konsequent als Ausgangspunkt religioser Bildungsprozesse markieren. Wie-
derholt betonen sie, dass nicht institutionelle Erwartungen, gesellschaftliche
Vorgaben oder reine Stoff- und Regelvermittlung im Zentrum stehen sollen, son-
dern die Erfahrungen, Emotionen und Lebenssituationen der Schiiler:innen. Reli-
giose Bildung erscheint dadurch eng mit subjektiven Deutungs- und Entwick-
lungsprozessen verbunden.

Damit wird ein handlungsleitender Deutungsrahmen sichtbar, in dem der Religi-
onsunterricht deutlich subjekt- und reflexionsorientiert verstanden wird. Beson-
ders die Aussagen von TN12 und TN11 artikulieren ein Verstandnis von Religion,
das nicht primar Gber Regeln strukturiert, sondern vom Menschen und dessen
Lebenswirklichkeit her gedacht ist. ,Die Religion geht vom Menschen aus" deu-
tet auf einen impliziten Gegenhorizont zu einer rein normativen Religionsvermitt-
lung hin.

Zugleich wird die Rolle der Lehrkraft nicht als autoritative Instanz absoluter Ant-
worten konstruiert. Besonders deutlich zeigt sich dies bei TN16. Die Strategie,
Fragen nicht unmittelbar zu beantworten, sondern Gegenfragen zu stellen, ver-
weist auf ein padagogisches Selbstverstandnis, das auf Reflexion, eigenstandi-
ges Nachdenken und die Entwicklung von Urteils- und Kritikfahigkeit abzielt. Die
metaphorische Distanzierung vom ,Stempel” fiir ,halal und haram" markiert die
Abgrenzung von einem Religionsunterricht, der sich auf die Vermittlung dogmati-
scher Einordnungen in ,erlaubt" und ,verboten" beschrankt. Deutlich wird ferner,
dass die Lehrkrafte ein stark dichotomes Religionsverstandnis bei ihren Schii-
lerinnen wahrnehmen. Implizit deutet sich hier ein Gegenhorizont zwischen
reflexiver religioser Bildung und schematischer Normorientierung an.

Dadurch erscheint religioses Lernen als ein Prozess, der an vorhandene Wis-
sensbestande und familiare Pragungen der Schiiler:innen anschlieBt. TN21
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erwahnt, dass Kinder religiose Vorstellungen und Deutungen ,von zu Hause" mit-
brachten. Diese Vorverstandnisse werden nicht zuriickgewiesen, sondern sie bil-
den den Ausgangspunkt weiterer Lernprozesse. Religiose Bildung wird damit als
ein dialogischer Prozess sichtbar, der vorhandene Deutungsmuster aufgreift und
weiterfihrt.

Diese Passage deutet auf ein Verstandnis des islamischen Religionsunterrichts
hin, das weniger auf schematische Normvermittlung als auf reflexive Begleitung
und subjektive Auseinandersetzung gerichtet ist. Die Lehrkrafte entwerfen damit
ein professionelles Selbstverstandnis, das auf die Unterstiitzung eigenstandiger
Urteile zielt. Ob dies in der Unterrichtspraxis tatsachlich eingeldst wird, bleibt mit
dem vorliegenden Material offen.

Die Abkehr von halal-haram-Zuordnungen bedeutet allerdings nicht, dass religi-
ose Bildung normfrei erfolgt. Bereits die Auswahl der Fragen, die Gesprachsfiih-
rung und die Entscheidung dariiber, welche Deutungen weitergefiihrt werden,
enthalten normative Setzungen. Die Lehrkraft gibt zwar keine unmittelbare Ant-
wort, strukturiert aber weiterhin den Deutungsraum. Offen bleibt daher, wie weit
die angestrebte Reflexion tatsachlich ergebnisoffen ist und wie mit religios dis-
tanzierten oder widersprechenden Positionierungen umgegangen wird.

Zusammenfassend zeigt sich in den Passagen ein professionsbezogener Orien-
tierungsrahmen, in dem eine subjektorientierte religiése Bildung insbesondere
mittels Anerkennung, Lebensweltbezug, Reflexion, Gesprachsoffenheit und diffe-
renzorientierter Begleitung konstruiert wird. Zugleich verweisen die Diskussio-
nen auf unterschiedliche Spannungsfelder, innerhalb derer die Religionslehr-
krafte ihren Unterricht verorten.

Abbildung 1 verdichtet die zentralen empirisch rekonstruierten Dimensionen
einer subjektorientierten religiosen Bildung.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 + 257-293 283



ey
’f_‘_,_,_,—'—'_ -\_\_\_\‘
Schidlerinnen als Lebenswehtbezug und

Suhjcate Hoonbestsers il iat
L
f \
# Arsrkarnung, Words end Teilkate | 'I & Fartiedasraibilfat
= B Schilsrinrea shy redndips . Schaftyp. e, Womr., Fulhs
ek mhrnbrae: By inds FEpwrocy ] weheeghewr
Huworan: b ynkica ce |
Lhwhre 1 |
L | & Beglertung alell Bekdrang
& Gmchulcier Gaagacaresr II'. Ill rA. Crissiareng smedigichea
B inbwisiarin s3d infiea Tharsan ! atwa raina Siofhwmiddung
baprechbar ket Vesrwarayan III"l ST ganral sl dicirnicie
P sl \ AmEuecs retmn
Ritlacian und
Urseil shildur

@  Epfleaion dati Heersseiiiung
. Cwixnairdficn sinfeches ishl-israe-Lopien
papre ey el e egan

ik Femgen dnbsberen, begrorsden

A balng: dudmeyinn me g

Abbildung 1: Dimensionen subjektorientierter religidser Bildung im professionellen Selbstverstandnis islami-
scher Religionslehrkrafte (Eigendarstellung)

Abbildung 1 fasst die empirisch rekonstruierten Dimensionen subjektorientier-
ter religioser Bildung im professionellen Selbstverstandnis islamischer Religi-
onslehrkrafte zusammen. Die zyklische Anordnung der drei Dimensionen
.Schiiler:innen als Subjekte”, ,Lebensweltbezug und Kontextsensibilitat" sowie
.Reflexion und Urteilsbildung" verdeutlicht, dass diese nicht isoliert nebenein-
anderstehen, sondern sich wechselseitig bedingen und in einem kontinuierli-
chen Bildungsprozess aufeinander bezogen sind. Die den Dimensionen zuge-
ordneten Aspekte — etwa Anerkennung, Kontextsensibilitat und Reflexion statt
Normvermittlung — konkretisieren zentrale theoretische Leitkategorien wie
Subjektwerdung, Lebensweltorientierung und diskursive Religiositat.

Gleichzeitig macht die Abbildung sichtbar, dass subjektorientierte religiose Bil-
dung nicht als lineares Modell, sondern als dynamischer und spannungsreicher
Orientierungsrahmen zu verstehen ist. Die empirischen Rekonstruktionen in den
Abschnitten 5.1 bis 5.4 zeigen verdichtet, dass Subjektorientierungen im profes-
sionellen Selbstverstandnis eine zentrale Rolle spielen. Diese weisen in mehrfa-
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cher Hinsicht Ankniipfungspunkte an die dargestellten theoretischen Perspekti-
ven auf.

Zunachst wird in allen vier empirischen Dimensionen deutlich, dass die Schii-
ler:innen als aktive, reflexionsfahige und entwicklungsbediirftige Subjekte ver-
standen werden. Die rekonstruierte Orientierung an ,miindigen Menschen" (TN7)
sowie die Betonung von Wiirde, Teilhabe und biografischer Entwicklung korres-
pondieren eng mit dem religionspadagogischen Subjektverstandnis. Das Subjekt
erscheint nicht als passiver Empfanger religioser Inhalte, sondern als sich ent-
wickelnde Instanz, die im Sinne von Harry Harun Behr im Zuge einer reflektierten
Auseinandersetzung mit Glauben eine religiose Diskursfahigkeit in sozialen
Beziehungen und biografischen Prozessen ausbildet.

Die Deutung des Religionsunterrichts als lebensweltlicher und geschiitzter
Gesprachsraum lasst sich unmittelbar an die Konzepte von Andrea Lehner-Hart-
mann, David Novakovits sowie Joachim Kunstmann anschlieBen. Religioses Ler-
nen beginnt bei den Erfahrungen der Schiiler:innen und vollzieht sich in Prozes-
sen der Versprachlichung und Reflexion. Die Aussagen der Lehrkrafte bestatigen
die theoretische Annahme, dass religiose Bildung Diskursraume eroffnen soll, in
denen subjektive Erfahrungen gedeutet und Lernende bei ihrer religiésen Urteils-
bildung begleitet werden.

Bei der Kategorie der Kontextsensibilitat und Differenzwahrnehmung zeigen sich
wiederum Ankniipfungspunkte an intersektionale Ansatze. Die Lehrkrafte konst-
ruieren ihre Schiilerinnen nicht als homogene Gruppe, sondern nehmen unter-
schiedliche religiose Sozialisationen, Bildungsbiografien und kulturelle Kontexte
wahr. Dies entspricht der von Ulrike Witten hervorgehobenen Perspektive, Sub-
jekte als durch multiple Zugehdorigkeiten gepragt zu verstehen. Gleichzeitig wird
eine Sensibilitat fiir gesellschaftliche Bedingungen und Bildungsvoraussetzun-
gen erkennbar, die an Bernhard Grimmes Forderung nach einer machtkritisch
erweiterten Subjektorientierung anschlief3t.

Zugleich zeigt sich jedoch eine Spannung zwischen der Forderung eigenstandi-
ger Urteilsbhildung und der fortbestehenden religiosen Positionalitat der Lehr-
krafte. Auch wenn sie fertige Antworten vermeiden, bleiben sie eine religiose
Autoritat, die Diskurse strukturiert und Orientierungen anbietet. Subjektorientie-
rung bedeutet daher nicht den Verzicht auf religiose Positionierung, sondern
deren padagogisch reflektierte Gestaltung.

Die kritische Distanzierung vom ,halal-haram-Denken" (TN19) bestatigt die von
Biilent Ugar, Harry Harun Behr und Mizrap Polat formulierte Forderung nach einer

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 + 257-293 285



80

reflektierten Religiositat, die auf eigenstandige Urteilsbildung abzielt. Ebenso
wird der Religionsunterricht — ganz im Sinne von Mouhanad Khorchide und Zeki-
rija Sejdini — als dialogischer Raum verstanden, in dem religiése Deutungen
gemeinsam ausgehandelt werden. Die Strategie, Fragen offenzuhalten und zur
eigenstandigen Reflexion anzuregen, lasst sich zudem mit Fahimah Ulfats Ver-
standnis religioser Sprachfahigkeit und narrativer Kompetenz verbinden. Dies
zeigt sich im Anliegen der Lehrkrafte, Diskussionen zu eroffnen, Perspektiven-
wechsel anzuregen und eigenstandige Urteilsbildung zu fordern. Ambiguitatsto-
leranz, Dialogfahigkeit und Reflexion erhalten damit einen zentralen Stellenwert.
Hierbei zeigt sich ein religionspadagogischer Paradigmenwechsel, den die Lehr-
krafte teilweise selbst als bewusste Abkehr von einem stark inhalts- und norm-
zentrierten Religionsunterricht beschreiben.

Uber die religionspadagogischen Beziige hinaus lassen sich die empirischen
Befunde auch theologisch rahmen. Die wiederholte Betonung von Wiirde, Verant-
wortung, Vernunft und Entscheidungsfahigkeit verweist auf zentrale Aspekte der
islamisch-theologischen Anthropologie. Die Anerkennung der Schiileriinnen als
eigenstandig denkende und entscheidende Subjekte entspricht dem koranischen
Verstandnis des Menschen als Trager von Wiirde und amana sowie als verant-
wortliches Wesen vor Gott. Zugleich wird die Prozesshaftigkeit der religiésen
Entwicklung sichtbar, die mit dem Konzept einer dynamischen menschlichen
Vervollkommnung (al-insan al-kamil) korrespondiert.

Theoretische Konzepte wie relationale Subjektwerdung, Fragmentaritat, Aner-
kennung, Kontextsensibilitat und Pluralitatsfahigkeit erhalten folglich durch die
empirischen Rekonstruktionen eine konkrete professionsbezogene Dimension.
Die Rekonstruktionen zeigen vielmehr, dass subjektorientierte religiose Bildung
islamisch-theologisch unterschiedlich begriindet werden kann und ihre konkrete
Ausgestaltung stets professionsbezogene Aushandlungsprozesse voraussetzt.
Damit bestatigt sich zugleich die von Janosch Freuding formulierte Herausfor-
derung, Subjektorientierung nicht als machtfreien Zugang zu verstehen, son-
dern ihre eigenen Deutungs- und Ordnungsleistungen kritisch mitzudenken.&°

Die Analysen dieses Beitrags machen deutlich, dass die Subjektorientierung im
islamischen Religionsunterricht weit liber eine allgemeine Schiilerinnenorientie-
rung hinausgeht. Sie erscheint hier nicht als bloRes programmatisches Postulat,
sondern als implizit handlungsleitende Orientierung im professionellen Selbst-

Vgl. Freuding, Janosch (2024).
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verstandnis vieler Lehrkrafte. Im Zentrum steht ein Verstandnis religioser Bil-
dung, das die Schiiler:iinnen als eigenstandig denkende Individuen wahrnimmt,
deren religiose Bildung eng mit ihren biografischen Erfahrungen, sozialen Kon-
texten und Lebenswelten verbunden ist. Die theoretischen Perspektiven erwei-
sen sich zwar als anschlussfahig, die Rekonstruktionen machen jedoch zugleich
deutlich, dass Subjektorientierung in der Praxis kein widerspruchsfreies Leitprin-
zip darstellt. Vielmehr bewegen sich die Lehrkrafte fortwahrend in Spannungs-
feldern zwischen religioser Positionalitat, padagogischer Verantwortung, institu-
tionellen Erwartungen und der Offenheit subjektiver Bildungsprozesse.

Die Befunde legen nahe, Subjektorientierung weniger als fest umrissenes religi-
onspadagogisches Konzept denn als professionellen Orientierungsrahmen zu
verstehen, der in der Unterrichtspraxis immer wieder neu zwischen Anerkennung,
Positionalitat, padagogischer Verantwortung und gesellschaftlichen Erwartun-
gen ausgehandelt werden muss. So lasst sich im Selbstverstandnis vieler Lehr-
krafte ein subjekt- und lebensweltorientierter religionspadagogischer Habitus
erkennen. Religiose Bildung wird nicht primar Uber die Vermittlung normativer
Inhalte definiert, sondern lber die Begleitung von Entwicklungsprozessen. Die
Lehrkrafte knlipfen an Fragen, Erfahrungen und Unsicherheiten der Schiiler:innen
an und verstehen den Religionsunterricht als einen Raum, in dem personliche,
gesellschaftliche und religiose Themen offen verhandelt werden konnen.
Gesprachsoffenheit allein gewahrleistet noch keine gleichberechtigte Beteili-
gung. Die Lehrkraft bleibt an der Strukturierung des Gesprachs beteiligt. lhre
eigene Glaubensbiografie, konfessionelle Einbindung und professionelle Rolle
beeinflussen, welche Themen aufgegriffen und welche Deutungen als
anschlussfahig wahrgenommen werden.?’

Dabei riickt die Heterogenitat der Schiiler:innen deutlich in den Vordergrund.
Unterschiedlichereligiose Sozialisationen, familiare Pragungen, kulturelle Hinter-
griinde und Nahe- oder Distanzverhaltnisse zur Religion gehoren zur Unterrichts-
realitat. Subjektorientierung bedeutet unter diesen Bedingungen, die religidse Bil-
dung kontextsensibel zu gestalten und religiose Traditionen mit den konkreten
Lebenswelten junger Menschen in eine Beziehung zu setzen.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass sich dieser subjektorientierte Habitus nicht
losgeldst von gesellschaftlichen und institutionellen Bedingungen entwickelt.
Professionalisierung erscheint vielmehr als ein dynamischer Prozess der Habi-
tusbildung, der durch migrationsgesellschaftliche Erfahrungen, Anerkennungs-

Vgl. Fabricius, Steffi (2022).
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konflikte, schulische Strukturen und gesellschaftliche Erwartungen mitgepragt
wird. Die Lehrkrafte bewegen sich dabei in komplexen Spannungsfeldern zwi-
schen religioser Tradition, schulischem Bildungsauftrag, pluralen Lebenswelten
und gesellschaftlichen Zuschreibungen. Hinzu kommen konkurrierende Erwar-
tungen von Eltern, Kollegien, Institutionen oder 6ffentlichen Diskursen, die den
professionellen Handlungsspielraum beeinflussen.

Darliber hinaus erweitert der subjektorientierte Habitus das professionelle
Selbstverstandnis islamischer Religionslehrkrafte deutlich {iber die klassische
Wissensvermittlung hinaus. Die Lehrkrafte verstehen sich vielfach auch als Ver-
trauenspersonen, Begleiteriinnen, Vermittlerinnen und Vorbilder fiir ihre Schii-
ler:innen. Damit verbunden ist ein hohes Verantwortungsbewusstsein, aber auch
die Erfahrung permanenter Anforderungen und Grenzverschiebungen innerhalb
der eigenen Rolle.

Die Analysen legen nahe, dass ein subjektorientierter islamischer Religionsunter-
richt unter komplexen Bedingungen entsteht, die von religidser Pluralitat, migrati-
onsgesellschaftlichen Erfahrungen, Anerkennungsfragen und institutionellen
Erwartungen gepragt sind. Offen bleibt jedoch, inwiefern sich diese Dynamiken
von jenen unterscheiden, mit denen die Lehrkrafte anderer konfessioneller Reli-
gionsunterrichte konfrontiert sind. Komparative Studien betreffend islamische
und christliche Religionslehrkrafte konnten hierzu wichtige Erkenntnisse liefern.

Weitere Forschung erscheint zudem dahingehend erforderlich, die konkrete Aus-
gestaltung einer subjektorientierten religiosen Bildung unter den Bedingungen
zunehmender religidser Distanz, gesellschaftlicher Polarisierung und wachsen-
der Heterogenitat systematisch zu untersuchen. Ebenso erscheint eine intensi-
vere Verbindung mit differenztheoretischen, intersektionalen und machtkriti-
schen Ansatzen zielflihrend, um Anerkennungsverhaltnisse, Ausschliisse und
Ambivalenzen religioser Bildung genauer analysieren zu konnen.

Darliber hinaus erscheint eine starkere empirische Unterrichtsforschung notwen-
dig. Die vorliegenden Rekonstruktionen beziehen sich primar auf professionsbe-
zogene Selbstdeutungen und Orientierungsrahmen. Wie eine subjektorientierte
religiose Bildung konkret im islamischen Religionsunterricht ausgestaltet wer-
den kann, bleibt eine zentrale Frage zukiinftiger religionspadagogischer For-
schung.
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Wie gut konnen Religionslehrkrafte
diagnostizieren?

Diagnostische Kompetenzen am Beispiel des Lerngegenstands ,Schopfung"

Abstract

Der Beitrag untersucht die Diagnosekompetenz von Religionslehrkraften im Umgang mit hetero-
genen Lernvoraussetzungen im Religionsunterricht und adressiert damit ein bislang wenig
erforschtes Feld der Religionsdidaktik. Ausgangspunkt ist die zunehmende Heterogenitat schuli-
scher Lerngruppen sowie die Bedeutung diagnostischer Kompetenzen fiir professionelles Leh-
rerxinnenhandeln. Vor diesem Hintergrund analysiert das DFG-geforderte Forschungsprojekt
.Diagnostik heterogener Lernvoraussetzungen im Religionsunterricht” (DiaLeRU) in einer quanti-
tativ-qualitativen mixed-method-Studie, wie Religionslehrkrafte diagnostische Situationen inter-
pretieren, welche Wissensbestinde und Uberzeugungen dabei wirksam werden und wie diese
mit diagnostischer Urteilsgenauigkeit und wahrgenommener Unterrichtsqualitdt zusammenhéan-
gen. Der Beitrag fokussiert die qualitative Teilstudie des Projekts und bietet erste Teilergebnisse
des Projekts. Methodisch basiert die Untersuchung auf Expert+*inneninterviews mit 25 Religions-
lehrkraften aus unterschiedlichen Schulformen der Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen. Die
Auswertung erfolgt mittels evaluativer qualitativer Inhaltsanalyse auf Grundlage eines eigens
entwickelten fiinfstufigen Niveaustufenmodells, das verschiedene Facetten diagnostischer Kom-
petenz umfasst. Die Ergebnisse zeigen insgesamt niedrige Kompetenzniveaus, insbesondere im
Bereich des padagogischen Wissens zur Diagnostik, wahrend hermeneutisch-fachwissenschaft-
liche Kompetenzen etwas starker ausgepragt sind. Insgesamt verdeutlicht die Studie den kon-
zeptionellen und empirischen Entwicklungsbedarf religionspadagogischer Diagnostik und liefert

erste empirisch fundierte Anséatze zur Modellierung entsprechender Kompetenzdimensionen.
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Diagnosekompetenz — Diagnostik — Schopfung — Professionalisierung
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How skilled are religious education tea-
chers at assessment?

Diagnostic competencies using the subject of “creation” as an example

Abstract

This article examines the diagnostic competence of religious education teachers in dealing with
heterogeneous learning prerequisites in religious education classes, thereby addressing a field
of religious education didactics that has received little research attention to date. The starting
point is the increasing heterogeneity of school classes as well as the importance of diagnostic
competencies for professional teaching practice. Against this backdrop, the DFG-funded re-
search project DiaLeRu uses a quantitative-qualitative mixed-methods study to analyze how reli-
gious education teachers interpret diagnostic situations, which bodies of knowledge and beliefs
come into play in the process, and how these relate to diagnostic accuracy and perceived tea-
ching quality. This article focuses on the qualitative sub-study of the project and presents initial
findings. Methodologically, the study is based on expert interviews with 25 religion teachers
from various types of lower secondary schools in North Rhine-Westphalia. The data is analyzed
using evaluative qualitative content analysis based on a specially developed five-level model that
encompasses various facets of diagnostic competence. The results show generally low levels of
competence, particularly in the area of pedagogical knowledge regarding diagnostics, while her-
meneutic and subject-specific competencies are slightly more pronounced. Overall, the study
highlights the need for conceptual and empirical development in the field of religious education
diagnostics and provides initial empirically grounded approaches for modeling corresponding

dimensions of competence.

Keywords
assessment — creation — professional development — diagnostic competence
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Die zunehmende Heterogenitat schulischer Lerngruppen stellt Lehrkrafte aller
Facher vor die Herausforderung, Lernprozesse individuell zu gestalten und dabei
den unterschiedlichen Voraussetzungen ihrer Schiiler:innen gerecht zu werden.
Die deutsche Kultusministerkonferenz betont in ihren Professionsstandards die
Bedeutung von Diagnosekompetenzen als zentrale Qualifikationen fiir professio-
nelles Lehrer:innenhandeln im Umgang mit Vielfalt.! Lehrkrifte sollen demnach
in der Lage sein, individuelle Lernausgangslagen korrekt zu erfassen, Schwierig-
keiten wahrend des Lernprozesses zu identifizieren sowie Lernfortschritte ange-
messen zu bewerten, um darauf mit gezielten unterrichtlichen MaRnahmen
reagieren zu konnen.

Im Religionsunterricht (RU) gewinnt diagnostische Kompetenz an Bedeutung.
Der RU ist durch eine hohe personale, kulturelle und weltanschauliche Pluralitat
gekennzeichnet. Religiose Sozialisation, individuelle Glaubensiiberzeugungen,
religiose Indifferenz oder sakulare Weltdeutungen wirken sich nicht nur auf fach-
liche Lernprozesse, sondern auch auf Motivation, Beteiligung und die wahrge-
nommene Relevanz des Unterrichts aus. Empirische Studien zeigen, dass Merk-
male wie Religiositat, Geschlecht oder kulturelles Kapital signifikante Effekte auf
das Lernverhalten im RU haben,® wobei Lehrkrifte Schwierigkeiten besitzen,
diese zu diagnostizieren und hiermit z. B. klassismusreflexiv umzugehen.3 Viel-
fach dominiert ein defizitorientierter Blick und spontan-reaktiver Umgang mit
Heterogenitéit.4 Zugleich adressiert der RU Lerngegenstande, die in besonderer
Weise mit personalen Sinn- und Wertfragen verbunden sind und daher nicht los-
geldst von den individuellen Voraussetzungen der Lernenden erschlossen wer-
den konnen.

Trotz dieser bildungspolitischen Relevanz existieren innerhalb der Religionsdi-
daktik bislang nur wenige empirische Studien zur Diagnosekompetenz von Reli-
gionslehrkraften. Die vorhandenen Untersuchungen beschranken sich meist auf
Teilaspekte wie die Wahrnehmung von Schiileriinneneinstellungen, Prakonzep-
ten oder Urteilsgenauigkeit5 beziehungsweise auf Fragen der Leistungsbeurtei-
Iung.6 Andere bedeutsame Lernvoraussetzungen — etwa Geschlecht, kulturelles
Kapital oder Religiositat — wurden bisher kaum berlicksichtigt, obwohl sie nach-

Vgl. Sekretariat der standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (2019) 55.
Vgl. Unser, Alexander (2019) 241-242.

Vgl. Gartner, Claudia / Sieveke, Annalena (2025) 100.

Vgl. Kremer, Carolin (2026) 163-167.

Vgl. Klose, Britta (2014) 50-53; Fricke, Michael (2017) 300-302.

Vgl. Leven, Eva-Maria (2019) 16; Pirker, Viera / Juen, Maria (2018) 27-33.
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weislich das Lernverhalten und die Beteiligung am Unterricht beeinflussen’ und
ihnen auf konzeptioneller Ebene eine groRe Bedeutung zugewiesen wird.®

Das DFG-geforderte Forschungsprojekt ,Diagnostik heterogener Lernausvor-
aussetzungen im Religionsunterricht" (DiaLeRU), durchgefiihrt von Alexander
Unser und Claudia Gartner, setzt hier an. Es untersucht erstmals systematisch,
ob, wie und mit welchem Ziel Religionslehrkrafte diagnostische Prozesse durch-
fihren, welche Wissensbestande dafiir relevant sind und ob eine korrekte Diag-
nostik mit einer héheren Unterrichtsqualitat einhergeht. DiaLeRU ist eine kom-
plexe quantitativ-qualitative Mixed-Methods-Studie mit einem quantitativen
Teilprojekt (Alexander Unser) und einem qualitativen Teilprojekt (Claudia Gart-
ner), die folgende vier Fragestellungen verfolgt:

Forschungsfrage (FF) 1: Inwiefern schlagen sich Wissen und Uberzeugungen
von Religionslehrkraften beziiglich der Gegenstande, Methoden und Ziele von
Diagnose in der Interpretation diagnostischer Situationen und daraus resultie-
render Entscheidungen in ihrem Unterricht nieder?

FF 2: Wie akkurat diagnostizieren Religionslehrkrafte die heterogenen Lernvor-
aussetzungen ihrer Schiiler:innen (Urteilsgenauigkeit)?

FF 3: Beeinflussen Fachwissen, fachdidaktisches und padagogisches Wissen zu
kognitiven Kompetenzen, Kompetenzveranderung und Fehlkonzepten, motivatio-
nal-emotionalen Dispositionen und zum Lernverhalten die Interpretation dia-
gnostischer Situationen und daraus resultierende Entscheidungen sowie die
Urteilsgenauigkeit der Religionslehrkrafte?

FF 4a: Gibt es einen Zusammenhang zwischen Urteilsgenauigkeit und diagnosti-
schen Entscheidungen einerseits und Unterrichtsqualitat andererseits?

FF 4b: Werden durch akkurate diagnostische Urteile und entsprechende diagnos-
tische Entscheidungen Schiiler:innen mit jenen Merkmalen starker aktiviert und
motiviert, die sich gewohnlich negativ auf das Lernverhalten im Religionsunter-
richt auswirken?

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die qualitative Teilstudie mit besonderem
Fokus auf die FF 1 und 3. Um diese Fragen, die den komplexen Beziehungen zwi-
schen diagnostischem Wissen, Uberzeugungen und Kompetenzen mit Diagnose-
praxis, Urteilsgenauigkeit und Unterrichtsqualitat nachgehen, zu bearbeiten, ist

7 Vgl. Unser, Alexander (2019) 242; (2022) 56-57.
8 Vgl. Griimme, Bernhard / Schlag, Thomas / Ricken, Norbert (2021).
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es in einem ersten Schritt notwendig, zu klaren, welches Wissen, welche Uber-
zeugungen und Kompetenzen bei einer religionspadagogischen Diagnostik rele-
vant sind und wie diese erhoben werden kdnnen. Zudem bedarf es Modelle, um
die erhobenen Daten hinsichtlich ihres Kompetenzniveaus evaluieren zu konnen.
Auch diesbeziiglich muss DiaLeRU Neuland betreten: Denn was z. B. notwendi-
ges Fachwissen bzw. fachdidaktisches Wissen oder ausreichendes padagogi-
sches Wissen fiir gute Diagnosen darstellt, ist bislang religionspadagogisch
ebenfalls nicht systematisch geklart.

Im Folgenden soll daher in einem ersten Schritt ein kurzer Blick in die entspre-
chenden bildungswissenschaftlichen und die bislang sparlichen religionspada-
gogischen Diskurse gerichtet werden (Kap. 2). In einem zweiten Schritt wird das
methodische Design der qualitativen Teilstudie erlautert (Kap. 3). AnschlieBend
werden die Ergebnisse von insgesamt 25 Lehrkrafteinterviews vorgestellt und
nach einzelnen Faktoren wie Schulform, Alter oder Schulsozialindex differenzier-
ter analysiert (Kap. 4). Damit werden erstmalig qualitativ breit gewonnene Daten
ausgewertet, die Auskunft lGber zentrale Aspekte der Diagnosekompetenz von
Religionslehrkraften geben. Die Ergebnisse ermdglichen abschlieBend einen
Ausblick auf die weiteren qualitativen und quantitativen Teilfragen des Gesamt-
projekts und erfordern zugleich, die Limitationen der qualitativen Studie in den
Blick zu nehmen (Kap. 5).

Um Wissen, Uberzeugungen und Kompetenzen von Diagnostik bei Religionslehr-
kraften erheben zu kénnen, ist es angesichts des weitgehenden religionspada-
gogischen Forschungsdefizits hilfreich, auf den entsprechenden bildungswis-
senschaftlichen Diskurs zu rekurrieren, um hieraus Impulse fiir eine religionspa-
dagogische Diagnostik zu erlangen. Dabei konzentriert sich die folgende Darstel-
lung darauf, Grunddimensionen und Facetten von Diagnostik herauszuarbeiten,
die fiir den Entwurf eines Forschungsdesigns in DiaLeRU relevant sind.

In den Bildungswissenschaften wird Diagnosekompetenz als zentraler Bestand-
teil professionellen Lehreriinnenhandelns verstanden.’ Padagogische Diagnostik
wird dabei als Informationsverarbeitungsprozess konzipiert: Lehrkrafte nehmen
relevante Schiilerinnenmerkmale wahr oder erheben sie gezielt, bewerten diese

9 Vgl. Artelt, Cordula / Grasel, Cornelia (2009) 157-160; Stidkamp, Anna / Praetorius, Anna-Katharina (2017) 13.
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vor dem Hintergrund fachwissenschaftlicher und padagogischer Kriterien und
leiten daraus Handlungsfolgen fiir ihren Unterricht ab. Von Aufschnaiter et al.
unterscheiden drei Facetten diagnostischer Kompetenz:10 a) den Gegenstand
der Diagnostik — also die Merkmale, die erhoben werden sollen; (b) die Ziele der
Diagnostik — etwa summativ (,assessment of learning") oder formativ (,assess-
ment for learning"); (c) die eingesetzten Methoden - von informeller
.on-the-fly“-Diagnostik bis hin zu formalisierten ,embedded assessments". Dia-
gnosekompetenz ist dabei eng verkniipft mit anderen Bereichen professionellen
Wissens wie Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und padagogischem Wis-
sen.'

Aus dieser theoretischen Rahmung wird das Erhebungsdesign fiir die Lehrkraf-
teinterviews in DiaLeRU gebildet. Ein besonderer Schwerpunkt liegt hierbei auf
der formativen Diagnostik, die im Verhaltnis zur summativen Diagnostik den
Zusammenhang zwischen Diagnose und Forderung und die lernforderliche Riick-
meldung und Adaption des Lehr-Lernprozesses an die individuellen Lernvoraus-
setzungen fokussiert.'? Dieser Schwerpunkt ist vor allem fachspezifisch begriin-
det, da zum einen fiir Religionslehrkrafte eine summative Diagnostik, insbeson-
dere in Form notenbezogener Leistungsbewertung, weniger stark didaktisch lei-
tend ist und oftmals auch kritisch betrachtet wird.'> Zum anderen erweisen sich
Lehrkrafte beim formativen Assessment als stark herausgefordert, insbhesondere
wenn es auf der Ebene des professionellen Handelns von Lehrkraften in den
konzeptionellen Rahmen des adaptiven Unterrichts eingebettet wird. Denn fiir
adaptive Unterrichtsgestaltung benotigen Lehrkrafte diagnostische Einschatzun-
gen zu Vorerfahrungen, Prakonzepten, Interessen und Kompetenzen der Schii-
ler:innen, um hieraus angemessene Aufgaben auswahlen zu konnen. Nicht nur
Religionslehrkraften fallt es hierbei schwer, individuelle Lernvoraussetzungen
angemessen und korrekt einzuschatzen. Vielmehr melden (angehende) Lehr-
krafte fachlibergreifend zuriick, auf diese Aufgabe nicht angemessen vorberei-

tet zu sein.'?

Vgl. Von Aufschnaiter, Claudia et al. (2015) 738.

Vgl. Brunner, Martin / Anders, Yvonne / Hachfeld, Axinja / Krauss, Stefan (2011) 193-196; Leuders, Timo / Dérfler, Tobias /
Leuders, Juliane / Philipp, Kathleen (2018) 17-19.

Vgl. Glogger-Frey, Inga / Herppich, Stephanie (2017) 45.
Vgl. Pirker, Viera / Juen, Maria (2018) 178; Reese-Schnitker, Annegret (2010) 35-39.
Vgl. Nett, Ulrike E. et al., Andreas (2022) 25.
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Der religionsdidaktische Diskurs hat das Thema Diagnostik bislang nur punktuell
aufgegriffen. Klose untersuchte erstmals empirisch die Ubereinstimmung zwi-
schen Schiileriinneneinstellungen zu Werten sowie zum Verhaltnis von Natur-
wissenschaften und Theologie und den Lehreriinnenwahrnehmungen dieser Ein-
stellungen.15 Fricke konnte zeigen, dass diagnostische Leistungen signifikant
mit Fachwissen korrelieren, wenngleich Diagnosekompetenz eine eigenstandige
Dimension darstellt.'® Leven wiederum fasst Diagnosekompetenz als Teil des
fachdidaktischen Wissens auf, wobei Leistungsbeurteilung haufig dominiert."”
Auf konzeptioneller Ebene stellte Sieveke die domanenspezifischen Herausfor-
derungen heraus, die bei der Modellierung einer Diagnosekompetenz fiir religi-

ose Lernprozesse bewaltigt werden miussen.'®

Um die Lernausgangslage von Schiiler*sinnen angemessen zu diagnostizieren, ist
fachdidaktisches Wissen von Lehrkraften (iber die themenspezifischen Prakon-
zepte von Schiiler:innen notwendig. Obgleich die Vorstellungen von Schiiler:in-
nen im religionspadagogischen Diskurs als zunehmend relevantes Forschungs-
feld fiir die Weiterentwicklung religioser Bildungsprozesse identifiziert werden
kénnen'?, lassen sich insbesondere hinsichtlich fachlicher und themenspezifi-
scher Prakonzepte und Vorstellungen von Lernenden nur wenige umfassende
empiriebasierte Kenntnisse wahrnehmen. Relativ breit erforscht ist dies beim
Fachgegenstand ,Schopfung". Hier liegen zahlreiche Studien zu Weltbildentwick-
lung und Schopfungsvorstellungen von Kindern und Jugendlichen vor’? sowie
mogliche didaktische Konsequenzen hieraus.”’ Zudem gibt es — in der Religi-
onspadagogik aullerst selten — eine Langzeitstudie zum Wissen und Einstellun-
gen von Schiileriinnen zu Schopfung und Evolution.”?

Aus dem vorliegenden religionspadagogischen Forschungsstand wird fiir Dia-
LeRU zum einen der fachliche Schwerpunkt abgeleitet und Diagnosekompetenz
hinsichtlich des Lerngegenstands ,Schopfung” untersucht.”> Zudem werden im
Horizont des bildungswissenschaftlichen Forschungsstands (Kap. 2.2) in Dia-

Vgl. Klose, Britta (2014) 15-16.

Vgl. Fricke, Michael (2017) 302-303.
Vgl. Leven, Eva-Maria (2019) 256.

Vgl. Sieveke, Annalena (2023) 272-274.
Vgl. Peter, Karin (2024) 10.

Vgl. Fetz, Reto Luzius / Reich, Karl Helmut / Valentin, Peter (2001) 13, 78; Hoger, Christian (2008) 13, 35—36; Hoger, Christian
(2024) 161.

Vgl. Hunze, Guido (2007); Hoger, Christian (2016) 91.
Vgl. Hoger, Christian (2020) 80.
Vgl. Sieveke, Annalena / Taxacher, Gregor / Gartner, Claudia / Unser, Alexander (2023) 8.
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LeRU folgende Facetten diagnostischer Kompetenz besonders fokussiert: pada-
gogisches Wissen (Arten und Formalisierungsgrade der Diagnostik), fachdidakti-
sches und -wissenschaftliches Wissen (hinsichtlich Schépfung und deren Didak-
tik).

Einleitend wurde bereits auf die komplexe Mixed-Methods-Struktur von DiaLeRU
mit ihren vier Forschungszielen (FF1-FF4) hingewiesen. Im Folgenden wird der
Fokus auf erste Teilziele gerichtet, die Voraussetzung fiir die weiteren Zielset-
zungen bilden. Ein zentrales Teilziel des qualitativen Teilprojekts von DiaLeRU
besteht darin, die beschriebenen Facetten diagnostischer Kompetenz, padagogi-
sches, fachdidaktisches sowie fachwissenschaftliches Wissen von Religions-
lehrkraften hinsichtlich religionspadagogischer Diagnostik erstmalig grundle-
gend zu erheben, zu analysieren und zu evaluieren. Dabei soll auch untersucht
werden, inwiefern hier ein differenzierter Blick hinsichtlich Berufsalter, unter-
schiedlicher Schulformen oder Schulsozialindex relevant ist. Um die erhobenen
Daten hinsichtlich ihres Kompetenzniveaus evaluieren zu kdnnen, bedarf es
zugleich fachspezifischer Modelle. Diese zu entwickeln, stellt ein zweites grund-
legendes Teilziel von DiaLeRU dar.

Die Erhebung und Analyse von padagogischen, fachdidaktischen und -wissen-
schaftlichen professionellen Wissensbestanden der Religionslehrkrafte
geschieht mittels evaluativer Inhaltsanalyse. Dabei erfolgt die qualitative Daten-
erhebung Uber leitfadengestiitzte Experteninterviews mit den teilnehmenden
Lehrkraften. Der halbstrukturierte Interviewleitfaden basiert auf assoziativen
offenen Verfahren sowie auf fallbezogenen Vignetten, die diagnostische Anfor-
derungssituationen (Reaktion auf Schiilerinnengesprach, kriterienbasierte Mate-
rialanalyse, Gedankenexperiment) bereitstellen. Fachspezifische Facetten der
diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften werden am Lerngegenstand Schop-
fung mittels der Einschatzung von themenspezifischen Fehlkonzepten von Schii-
ler:innen, der Entwicklung adaptiver Lernarrangements sowie der kriterienbasier-
ten Einschatzung von Aufgabenqualitat erhoben (Anhang 1). Dariiber hinaus
werden mittels Bildkarten und dem Frageimpuls ,Was verbinden Sie mit dem
Thema ,Schopfung'?” individuelle Zugange zum Schopfungsthema sichtbar
gemacht.
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Der Interviewleitfaden wurde im Rahmen eines Pretests, in dem zwei Religions-
lehrkrafte einer Gesamtschule und eines Gymnasiums interviewt wurden, sowie
mittels eines projektinternen Expert:innenworkshops modifiziert. Auf Basis die-
ser Einsichten wurde die Formulierung und Darbietung der Fallvignetten ange-
passt, um fiir die anschlieBende evaluative Inhaltsanalyse prazisere Aussagen
zu den verschiedenen Auspragungsgraden in der Einschatzung themenspezifi-
scher Fehlkonzepte tatigen zu kdnnen.

Interviewt wurden insgesamt 29 Religionslehrkrafte an verschiedenen Schulen
Nordrhein-Westfalens, die zum Zeitpunkt der Erhebung das Fach Religion (Katho-
lische Religionslehre, evangelische Religionslehre oder Konfessionell-Kooperati-
ver Religionsunterricht) in der Sekundarstufe | unterrichteten. Parallel wurden in
der quantitativen Teilstudie Fragebogenerhebungen bei den jeweiligen Schii-
ler:innen der unterrichteten Religionskurse durchgefiihrt. Beide Teilstudien wer-
den in einem Mixed-Methods-Verfahren aufeinander bezogen. Wegen der hohen
Anforderungen, die mit einer Verschrankung qualitativer und quantitativer Daten
einhergehen, wurden vier Lehrkrafteinterviews nicht weiter beriicksichtigt,
sodass das vorliegende Sample 25 Religionslehreriinnen umfasst. Das Sample
beinhaltet Lehrkrafte, die an Gymnasien, Realschulen, Sekundarschulen und
Gesamtschulen unterrichten. Die interviewten Lehrkrafte befinden sich in unter-
schiedlichen Phasen ihrer professionellen Laufbahn (Abb. 2). Von den 25 Inter-
views wurden 16 prasentisch und 9 digital durchgefiihrt. Die Durchschnittsdauer
der prasentischen Interviews betragt 55:11 Minuten, die der digitalen 1 Stunde
und 5 Minuten, die durchschnittliche Dauer der gesamten Interviews 59 Minuten.
Alle Interviews wurden vollstandig digital aufgezeichnet und transkribiert. Nach
jedem Interview wurde ein Postskript angefertigt, in welchem situative Aspekte
des Interviews, Aspekte zur Rollenwahrnehmung der Interviewerin, Gesprachsin-
halte nach und vor der Aufnahme, Wahrnehmungen {iber nonverbale Aspekte,
wahrgenommene Schwerpunktsetzungen des:r Interviewten, spontane themati-
sche Auffalligkeiten und erste Interpretationsideen festgehalten wurden.

Um die beschriebenen Facetten diagnostischer Kompetenz zu rekonstruieren
und ihre Auspragungen auf Basis des qualitativen Datenmaterials differenziert
zu evaluieren, wird das Verfahren der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse als
Auswertungsverfahren eingesetzt. Dieses Verfahren versteht sich als Variante
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qualitativer Inhaltsanalyse, bei dem die ,Einschatzung, Klassifizierung und

Bewertung von Inhalten durch die Forschenden“?* im Fokus steht.

Die fir die evaluative Inhaltsanalyse entwickelten Bewertungskategorien erge-
ben sich weitgehend deduktiv aus der theoretischen Fundierung von Diagnostik
(Kap. 2), die durch fachdidaktische Vorbefunde des Pretests erweitert und im
Auswertungsverfahren induktiv differenziert wurden. Da fiir die deduktive Kate-
gorienbildung im Kontext der Religionsdidaktik bislang keine konkreten Operatio-
nalisierungen diagnostischer Kompetenz vorliegen, wurden die Operationalisie-
rungen anderer Fachdidaktiken in das Feld der Religionsdidaktik transformiert
und fiir diese Domane konkretisiert. Hier wurde insbesondere das fachdidakti-
sche Wissen fokussiert, das ,Wissen liber Konzepte von Schiilerinnen und Schii-
lern (z. B. wissenschaftlich nicht haltbare Konzepte) und mogliche Umstrukturie-
rungsschwierigkeiten der Konzepte [..], Wissen lber Mdglichkeiten der Erfas-
sung von Konzepten der Schiilerinnen und Schiiler zu einem bestimmten fachli-
chen Inhalt [...] und Wissen tiber unterstiitzende Lehr-Lernstrategien (z. B. M6g-
lichkeiten einer lernforderlichen Riickmeldung bei Aufgabenbearbeitungen)“25
umfasst. Auf Basis dieser Kompetenzfacetten des formativen Assessments
wurden diese fachdidaktischen Wissensdimensionen domanenspezifisch fiir
den Lerngegenstand ,Schopfung" operationalisiert. Als weitere Kompetenzfa-
cette wurde das padagogische Wissen zur Diagnostik ausgemacht. Diese Facet-
ten wurden um eine fachwissenschaftliche zum Thema ,Schépfung” erganzt.

Da Schopfung ein duBerst komplexer Lerngegenstand ist, der fachwissenschaft-
lich in seiner Breite kaum umfassend im vorliegenden Erhebungsrahmen zu
erfassen ist, wurde nach dem Pretest und Expert:innenworkshop die deduktiv
gesetzte fachwissenschaftliche Kategorie ,Schopfung” induktiv modifiziert. Aus
dem Datenmaterial wurde mit ,hermeneutischer Kompetenz hinsichtlich Schop-
fungstheologie" ein Teilaspekt fachwissenschaftlicher Kompetenz herausgear-
beitet, der sich anhand der qualitativen als auch quantitativen Pretest-Daten
sowohl als relevant als auch gut operationalisierbar erwies.

Somit ergeben sich flinf Kompetenzfacetten: Fachwissen Hermeneutik (1.), fach-
didaktisches Wissen zu unterstiitzenden Lehr-Lernstrategien (2.), zu typischen
Fehldeutungen (3.) sowie zur heterogenitatssensiblen Aufgabeneinschatzung
(4.) und padagogisches Wissen zur Diagnostik (5.). Um die unterschiedlichen
Auspragungsgrade der jeweiligen Kompetenzfacetten moglichst differenziert
abzubilden, wurde je Bewertungskategorie ein flinfstufiges Niveaustufenmodell

Vgl. Kuckartz, Udo / Réadiker, Stefan (2024) 157.
Zucker, Verena (2019) 39.
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Fachdidaktisches 0 0 . Fachdidaktisches
. . Fachdidaktisches Wissen| . . " . .
Fachwissen Wissen 2utypischen Wissen zur Pédagogisches Wissen
Hermeneutik zu unterstiitzenden Lehr- ypP heterogenitatssensiblen | zur Diagnostik
. Fehldeutungen N m

Lernstrategien Aufgabeneinschatzung
Nichtzu klassifizieren | Nichtzu klassifizieren Nichtzu klassifizieren Nichtzu klassifizieren Nichtzu klassifizieren
Beschreibung Beschreibung Beschreibung Beschreibung Beschreibung
Erlduterung Erlduterung Erlduterung Erlduterung Erlauterung
Problemanalyse Problemanalyse Problemanalyse Problemanalyse Problemanalyse
Synthese Adaption Metareflexion Adaption Synthese

Abbildung 1: Niveaustufenmodell Diagnosekompetenz

Exemplarisch sei dies an der Fallvignette ,Fachdidaktisches Wissen zu unter-
stiitzenden Lehr-Lernstrategien im Bereich Schopfung" konkretisiert (Anhang 2).
Ausgehend von der héchsten Stufe, einer adaptiv ausgerichteten und fachwis-
senschaftlich fundierten FérdermalRnahme, werden Abstufungsgrade operatio-
nalisiert, die jeweils ein abnehmendes Mal} an fachdidaktischer und fachwissen-
schaftlicher Fundierung sowie an Adaptivitat zu Gedanken und Prakonzepten
der Schiileriinnen, die in der vorliegenden Fallvignette zum Tragen kommen,
abbilden.

Dadie evaluative Inhaltsanalyse im Vergleich zur inhaltlich strukturierenden Vari-
ante ,starker hermeneutisch interpretativ*2® vorgeht und die vorzunehmenden
Klassifizierungen ,hohere Anforderungen an die Codierenden [stellen, Anm. d.
Verf] als dies bei der inhaltlich strukturierenden Variante der Fall ist*?”, wurde im
Verlauf des Codierprozesses mit mindestens zwei voneinander unabhangigen
Codierenden gearbeitet. Diese wurden vorab fiir die evaluative Analyse geschult,
sodass sie sowohl liber fachkundiges Wissen im Bereich der Diagnostik sowie
im fachtheologischen Themenfeld ,Schopfung" verfiigen.

Ziel der evaluativen Analyse ist es, je Fall eine Zuordnung zu einer Auspragung
der Bewertungskategorie vorzunehmen. Hierzu werden in einem ersten Schritt
alle Textstellen eines Falls, die sich auf die genannte Kategorie beziehen, bewer-
tet. Danach wird das Textsegment ausgewahlt, in dem sich die hochste Stufe,

Kuckartz, Udo / Radiker, Stefan (2024) 174.
Ebd.
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die in einem Interview erreicht wurde, am pragnantesten abbildet. Diejenigen
Falle, in denen keine zweifelsfreie Zuordnung zu einer Auspragung maglich ist,
werden im Codierprozess mithilfe von Memos fiir ein vertiefendes Intercoder-Ge-
sprach dokumentiert, in dem fallbezogen einzelne Zuordnungsentscheidungen
mit dem Ziel einer konsensuellen finalen Zuordnungsentscheidung diskutiert
werden.

Anhand der fiinf Niveaustufenmodelle wurden alle 25 Lehrkrafteinterviews eva-
luiert und Kompetenzstufen fiir die unterschiedlichen Facetten der definierten
Diagnosekompetenz ausgewiesen (Abb. 2). Insgesamt konnten alle Niveaustu-
fen in den ausgewerteten Daten nachgewiesen werden. Das neu fiir die Religi-
onsdidaktik deduktiv-induktiv entwickelte Modell fiir Diagnosekompetenz erweist
sich somit weitgehend als empirisch belastbar. Das Modell kann damit als ein
erstes empirisch evaluiertes qualitatives Ergebnis von DiaLeRU betrachtet wer-

den.

Schul. ) Falchdidakt's::has i . ) Fachdi N Wissen .,

. Fachwissen [Wissen zu Fachdidaktisches Wissen zuf o -

sozial- |, . denLehr- ltypischen Fehldeutungen zu h_eleroger:nals- \rl‘\{lssen zur

index Lernstrategien
Interview C Gym > 20 J. 3 Problemanalyse 3 [Erduterung 2 |Erlduterung 2 |Problemanalyse 3 |Erlauterung 2
Interview D Gym [5-10J 3 Problemanalyse 3 |Problemanalyse 3 |Beschreibung 1 |Erlauterung 2 |Erlauterung 2
Interview E Gym > 20 J. 2 [Erlauterung 2 |Beschreibung 1 |Beschreibung 1 |Beschreibung 1 [Beschreibung 1
Interview F Real < 5 J. 3 [Erlauterung 2 |Erlauterung 2 |Erlauterung 2 |Beschreibung 1 [Erlauterung 2
Interview G Sekundar |10 Jahre 3 [Erlauterung 2 [Erauterung 2 |Beschreibung 1 |Beschreibung 1 |Beschreibung 1
Interview H Gesamt [5-10J 5 Beschreibung 1 |Beschreibung 1 [Erlauterung 2 |Beschreibung 1 |Erlauterung 2
Interview | Gesamt < 5 J. 5 [Erlduterung 2 |Erauterung 2 |Beschreibung 1 |Erlauterung 2 [Erlauterung 2
Interview J Gesamt 10.J 5 [Erlduterung 2 |Beschreibung 1 |Beschreibung 1 |Beschreibung 1 [Beschreibung 1
Interview K Real 10-20 J. 3 Beschreibung 1 |Beschreibung 1 |Beschreibung 1 |Erlauterung 2 |Erlauterung 2
Interview L Real 10-20 J. 3 Beschreibung 1 [Beschreibung 1 |Beschreibung 1 |Beschreibung 1 [Erlauterung 2
Interview M Gym > 20J. 1 Problemanalyse 3 |Erauterung 2 |Erauterung 2 [Erlauterung 2 |Beschreibung 1
Interview P Gym 10-20 J. 3 Problemanalyse 3 |Problemanalyse 3 |Erauterung 2 |Problemanalyse 3 [Problemanalyse 3
Interview R Sekundar  |<5J. 3 Beschreibung 1 [Beschreibung 1 |Beschreibung 1 |Beschreibung 1 _|Beschreibung 1
|Interview S Sekundar  |5-10J 3 [Erlauterung 2 [Erlauterung 2 |[Erlauterung 2 |Erlauterung 2 |Beschreibung 1
Interview T Sekundar  |10-20 J. 3 Beschreibung 1 [Beschreibung 1 |Erauterung 2 |Erlauterung 2 [Beschreibung 1
Interview U Sekundar  |5-10J 3 [Erlduterung 2 |Problemanalyse 3 |Erauterung 2 |Erlauterung 2 [Erlauterung 2
Interview V Gym < 5J 1 Beschreibung 1 [Erauterung 2 |Beschreibung 1 |Beschreibung 1 [Erlauterung 2
Interview W Gesamt <5 J. 4 Beschreibung 1 |Erlduterung 2 |Beschreibung 1 |Erlauterung 2 |Beschreibung 1
Interview X Sekundar  |10-20 J. 6 [Erlauterung 2 |Erauterung 2 |Erauterung 2 |Beschreibung 1 [Beschreibung 1
Interview Z Gesamt <5 J. tA  |Beschreibung 1 [Beschreibung 1 |Nicht zu klassifizieren 0 |Beschreibung 1 [Beschreibung 1
Interview Z2 Gym 10-20 J. 2 Problemanalyse 3 [Erduterung 2 |Problemanalyse 3 |Erlauterung 2 |Erlauterung 2
Interview Z3 Gym > 20 J. 3 [Erlauterung 2 |Beschreibung 1 |Erauterung 2 |Beschreibung 1 [Beschreibung 1
Interview Z4 Gym =20 J. 3 [Erlauterung 2 |Edauterung 2 |Edauterung 2 |Beschreibung 1 [Beschreibung 1
Interview Z5 Gym > 20J. 4 [Erlauterung 2 |Problemanalyse 3 |Erauterung 2 |Erlauterung 2 [Beschreibung 1
Interview Z6 Gym [5-10 J. kA, ISynthese 4  |Adaption 4 |Problemanalyse 3 |Erlauterung 2 |Erlauterung 2

Abbildung 2: Ergebnisse der evaluativen Analyse der Diagnosekompetenz

Gleichzeitig verdeutlicht die evaluative Auswertung, dass vor allem Kompeten-
zen auf den unteren Niveaustufen ausweisbar sind. So beschreibt (=Niveaustufe
1) eine Lehrkraft mogliche unterstiitzende Lehr-Lernstrategien, ohne dabei diffe-
renzierter auf Prakonzepte, Einstellungen und Vorwissen der Schiileriinnen in der
Fallvignette einzugehen, wie folgt:

.Ja, weil so Sachen darstellen und malen machen die meisten Kinder ja eigent-
lich ganz gerne, so sich da ausdriicken quasi. Denen fallt es ja auch oft schwer
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sichin Sprache richtig auszudriicken. Und ja, vielleicht hilft ihnen das so ein biss-
chen, wirklich dann auch nochmal zu sehen, ja, das ist alles so entstanden und
das widerspricht gar nicht der wissenschaftlichen Erkenntnis." (Niveaustufe 1,
Interview T, 52)

Eine weitere Lehrkraft erlautert (=Niveaustufe 2) unterstiitzende Lehr-Lernstrate-
gien differenzierter und fallbezogener, ohne hierbei jedoch auf fachdidaktische
oder -wissenschaftliche Konzepte einzugehen, die flir hdhere Niveaustufen not-
wendig sind (Anhang 2).

+Also, dass die Symbolik bei ihm fehlt, und vielleicht wiirde ich dann erstmal ver-
suchen, auch ihm die symbolhafte Deutung der Schopfung naher zu bringen,
dass halt auch deutlich wird, dass die einzelnen, also die Verse, die dort zu fin-
den sind, halt nicht wortwortlich zu verstehen sind. Gleichzeitig wiirde ich aber
auch Yara unterstiitzen in ihrer Aussage, dass das theoretisch auch durch Gott
moglich ist, weil man es halt, also weil der Urknall an sich, den braucht man gar
nicht bestreiten. Das ist wissenschaftlich auch belegt. Das ist, glaube ich, auch
der gemeinsame Nenner, den ich beiden irgendwie herausheben wiirde. Gleich-
zeitig wiirde ich dann aber auch zu Yara sagen, dass natiirlich auch die Moglich-
keit bestiinde, dass Gott den Urknall erschaffen hat. Wenn davor nichts da war
und es ist was entstanden, kdnnen wir nicht belegen, dass es nicht Gott ist."
(Niveaustufe 2, Interview V, 36)

Das Niveau der Problemanalyse, das sich u. a. durch starkere fachwissenschaft-
liche und -didaktische Beziige charakterisiert (Anhang 2), findet sich ofter im
Bereich hermeneutisch-fachwissenschaftlicher Kompetenzen, wie folgende
Interviewpassage verdeutlicht:

+Also ich werde oft gefragt von Schiilern in der Sekundarstufe 1 auch, ,ja, aber
sie haben doch Bio und Reli, das geht doch gar nicht, das widerspricht sich
doch”. [..] Ich finde so richtig verstehen geht erst in der Oberstufe und da mache
ich das sehr ausfiihrlich und ganz genau. Die Qualitat der Texte spielt eine ganz
groBe Rolle. Und da muss man wissenschaftlich rangehen. Also Visionstheorie
sozusagen. Also gehe ich davon aus, dass Wort fiir Wort der Text von Gott
kommt oder nicht. Und dann die Frage, also kommt der biblische Text jetzt wort-
lich von Gott, dann passt es ja nicht und dann habe ich ja auch einen Konflikt mit
meinem Glauben direkt. Und der Entstehungskontext des babylonischen Exils,
den mache ich auch sehr ausfiihrlich, sodass die erkennen, warum haben die
Priester denn im babylonischen Exil diesen Text liberhaupt geschrieben. Als Wer-
beschrift, weil sie dachten, oh, die Assimilation an die babylonischen Gétter und
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Brauche nimmt hier immer weiter zu. Es gab ja junge Menschen, die Israel gar
nicht mehr gesehen, Jerusalem gar nicht gesehen haben, den Tempel nie
besucht haben, warum sollen die den vermissen? Also nahmen die Assimilation
immer weiter zu und da haben die Priester sich gedacht, wir miissen einfach
einen hymnusartigen Text schreiben, den man im Gottesdienst auch beten kann
und so, das verstehen die [Schiiler] aber auch.” (Niveaustufe 3, Interview C, 54)

Zudem weisen die Daten darauf hin, dass im Bereich des padagogischen Wis-
sens zur Diagnostik die befragten Lehrkrafte tendenziell niedrige Kompetenzen
besitzen. Diese Facette diagnostischer Kompetenz scheint weitgehend am
geringsten ausgepragt zu sein. Dieser Befund hangt mdglicherweise mit der
Beobachtung der Codierenden zusammen, dass in den Selbstaussagen der Inter-
viewten dem diagnostischen Wissen im Fach Religion haufig im Vergleich zu
den ,Hauptfachern" nicht dieselbe Relevanz zugesprochen wird:

.Ja, das ist immer ganz spannend, weil da ist auch ein riesen Unterschied zu
einem Hauptfach. Also da sind wir viel festgelegter. Bei einem Hauptfach habe
ich ja ganz klare Vorgaben, wie viel zahlt der Inhalt, wie viel zahlt die Darstellung
zum Beispiel. Also sprich Rechtschreibung, Ausdrucksweise und so weiter. Ahm,
wie viel, ja, lasse ich, da ist auch genauer vorgegeben, was der Inhalt sein muss.
Also gerade in Englisch, da ist genau vorgegeben, es muss ein Teil Horverstehen
sein, Leseverstehen, also alle Kompetenzen abgedeckt. Und von daher ist das,
ich will nicht sagen ((lacht)), dass das in Religion ein bisschen willkiirlicher ist,
aber man hat schon viel mehr Freiheiten, wiirde ich sagen. Also das ist schon
nicht so festgelegt, auch von der Fachschaft, dass wir da, wer weill wie festge-
zurrte Bewertungskriterien hatten. Das ist schon, ja, konnte ich jetzt gar nicht so
ganz eindeutig benennen, wahrscheinlich, was man da vorgibt. Aber klar, man
wird natirlich in irgendeiner Form die inhaltliche Richtigkeit bewerten und dann,
weil ein Gestaltungsaspekt ist immer wichtig, ne? Ist es irgendwie ansprechend
Ubersichtlich gestaltet? Ja, genau. Und ich denke mal schon, dass man auch
immer ein bisschen drauf guckt, ist das jetzt nochmal, geht das nochmal in so
eine reflektive Ebene oder ist das halt eben sehr oberflachlich, also bleibt das
auf so einem einfach nur Wiedergabe von Informationsebene sozusagen?”
(Interview G, 24)

Grundsatzlich wird die héchste Kompetenzstufe nur von einer Lehrperson in ein-
zelnen Kompetenzfacetten erreicht, wobei sich in der Codierung durchaus
Schwierigkeiten gezeigt haben, einzelne Textsegmente trennscharf einer Niveau-
stufe zuzuordnen. Dies betrifft vor allem die Abgrenzung zwischen Beschreibung
oder Erlauterung.
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Aufschlussreich ist eine vertiefte Auswertung nach Schulformen, nach Sozialin-
dex und Berufsalter (Abb. 2). Fiir diese Auswertung wurde der Mittelwert aus
den jeweils erreichten Niveaustufen gebildet (Abb. 3). Da im vorliegenden Daten-
satz die Spannweite der Werte nur zwischen 0-4 liegt, wird der Mittelwert nicht
durch Extremwerte verzerrt. Am Mittelwert lassen sich somit zumindest auffal-
lige Haufungen hoherer bzw. niedriger Kompetenzstufen ablesen. Diese konnen
explorativ fiir vertiefte Analysen verwendet werden, z. B. fiir qualitative Einzelfal-
lanalysen oder fiir die Mixed-Methods-Auswertung mit den quantitativen Daten
des zweiten Teilprojekts.

Schulform

n=

Fachwissen
Hermeneutik

Fachdidaktisches
Wissen zu
unterstiitzenden
Lehr-
Lernstrategien

Fachdidaktisches
Wissen zu
typischen
Fehldeutungen

Fachdidaktisches
Wissen zu
heterogenitéts-
sensiblen
Aufgaben

P&ddagogisches
Wissen zur
Diagnostik

Mittelwerte
MW

MW Gym

11

2,55

22

1,91

1,82

1,64

2,04

MW Gesamt/

14

1,5

1,57

1,36

1,43

1,42

1,46

Real/
Sekundar

Abbildung 3: Mittelwerte der erreichten Niveaustufen

Deutliche Unterschiede ergeben sich hinsichtlich der Schulformen der befragten
Lehrkrafte: Unterteilt man diese nach Gymnasiallehrkraften (n=11) und Lehrkraf-
ten der Sekundarstufe | (Gesamt-, Real- und Sekundarschule; n=14) so weisen
die Lehrkrafte am Gymnasium in allen Kompetenzfacetten hohere Niveaustufen
auf, insbesondere bei den hermeneutischen und fachwissenschaftlichen Kom-
petenzfacetten. Beim padagogischen Wissen zur Diagnostik nahern sich die bei-
den Lehrkraftegruppen auf sehr niedrigem Niveau aneinander an. Werden die
Daten in Hinblick auf Berufserfahrung oder Schulsozialindex ausgewertet, so
ergeben die Mittelwerte keine deutlichen Tendenzen (hinsichtlich Berufserfah-
rung: MW < 5 Jahre: 1,37; 5-10 Jahre: 2,12; 10-20 Jahre: 1,68; > 20 Jahre: 1,77).

Somit zeigt sich durchgangig in den Daten, dass die Diagnosekompetenz bei
Religionslehrkraften nicht stark ausgebildet ist. Insbesondere die Kompetenzfa-
cette ,Padagogisches Wissen zur Diagnostik" ist sehr gering ausgepragt — und
dies durchgangig in allen Schulformen. Lediglich eine Lehrkraft erreicht hier
Niveaustufe 3.

Die Ergebnisse lassen sich im Horizont des religionspadagogischen Forschungs-
stands nur bedingt interpretieren, da hierzu bislang keine vergleichbaren Daten
vorliegen. Vielmehr kdnnen sie angesichts des sowohl empirischen als auch
konzeptionell-theoretischen Forschungsdefizits (Kap. 2) als dessen Konsequenz
gedeutet werden: Da religionspadagogische Diagnostik bislang noch nicht breit
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etabliert ist, erscheinen die niedrigen Kompetenzen, inshesondere in Hinblick auf
padagogisches Wissen zur Diagnostik, aulerst plausibel.

Die Ergebnisse der evaluativen Inhaltsanalyse werden im weiteren Projektverlauf
in einem Mixed-Methods-Verfahren mit den quantitativen Daten verkniipft. So
kann z. B. analysiert werden, inwiefern Lehrkrafte mit einer hohen Diagnosekom-
petenz zu genaueren Diagnoseurteilen (Urteilsgenauigkeit) kommen oder inwie-
fern die von Schiiler:innen im quantitativen Fragebogen angegebene hohe bzw.
niedrige Unterrichtsqualitat mit der Diagnosekompetenz von Lehrkraften korre-
liert. Hierdurch ist es notwendig, die qualitativen Daten schlussendlich auf ein-
zelne Zahlen zu konzentrieren. Um jedoch die inhaltlich reichhaltigen Interview-
daten hierauf nicht zu reduzieren, werden im qualitativen Teilprojekt von DiaLeRU
im weiteren Verlauf zusatzlich qualitativ-strukturierend die unterschiedlichen
Vorstellungen von und Einstellungen zu Diagnostik von den Religionslehrkraften
ausgewertet sowie Einzelfallanalysen von Lehrkraften oder von einzelnen Kom-
petenzfacetten vorgenommen. Hierbei ist auch der Bedeutung des jeweiligen
Zweitfachs der Lehrkrafte nachzugehen, da ein erster Einblick in die Daten nahe-
legt, dass Wissen, Vorstellungen von und Einstellungen zu Diagnostik auch
davon beeinflusst sein konnten, ob bzw. welche Diagnosepraktiken im jeweiligen
Zweitfach vorherrschen. Insbesondere Facher mit ausgepragter Diagnosepraxis,
wie z. B. Deutsch, Fremdsprachen und Mathematik, konnten demnach den Blick
der Lehrkrafte auf religionspadagogische Diagnostik pragen.

Die starksten Limitationen der Studie liegen im Erhebungsdesign. Zwar sind die
gefiihrten Interviews mit durchschnittlich ca. einer Stunde sehr umfassend.
Durch vielfaltige Frageimpulse und Fallvignetten konnten sowohl Wissensas-
pekte als auch diagnostische Praxis erhoben werden. Dennoch kénnen auch die
erreichten, relativ niedrigen Niveaustufen darin begriindet liegen, dass Lehrkrafte
ihr Wissen oder ihre Kompetenzen anhand der Impulse nicht umfassend abrufen
konnten. Zudem werden durch die Arbeit mit Fallvignetten zwar praxisnah
Lehr-Lernsituationen adressiert, sie stellen aber dennoch keine konkreten Hand-
lungen in der Praxis dar. Lehrkrafte konnen somit durchaus in ihren Lerngruppen
andere Diagnosefacetten und -kompetenzen abrufen, die in DiaLeRU nicht sicht-
bar wurden. So hatten viele Lehrkrafte Schwierigkeiten, adaptive lernunterstiit-
zende MalRnahmen fachwissenschaftlich und didaktisch fundiert zu entwickeln.
Sie verwiesen zwar in ihren Erlauterungen auf einzelne fachdidaktische und
fachwissenschaftliche Konzeptionen, knilipften dabei jedoch selten adaptiv an
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die Vorstellungen und Gedanken der Schiiler:innen an, die in den Fallvignetten
eingebracht wurden.

Auch auf der Ebene des Codierens zeigen sich mogliche Limitationen der Aus-
wertung. Insbesondere die Frage, ab wann und in welchem Mal von einer fachli-
chen Fundierung der Aussagen der Religionslehrkrafte gesprochen werden kann,
wurde zu einem Gesprachsthema des Inter-Coder-Gespraches in der kategorien-
bezogenen Einschatzung, da fachliche Elemente oftmals stark in praxisorientier-
ter Sprache auf der Beispielebene eingebunden werden. An dieser Stelle ware
zum Beispiel mittels dokumentarischer Methode weiterfiihrend zu untersuchen,
wie fachdidaktische Theorien in der Selbstbeschreibung der diagnostischen Pra-
xen von Lehrkraften zur Sprache kommen. Aus dieser Analyse konnten perspek-
tivisch auch Kriterien abgeleitet werden, um zukiinftige Fortbildungsmalnahmen
zur Forderung diagnostischer Kompetenz von Religionslehrkraften an impliziten
Wissensbestanden und Einstellungen zur Diagnostik im Religionsunterricht dif-
ferenziert auszurichten und dadurch maglichst nachhaltig zu gestalten.

Artelt, Cordula & Grasel, Cornelia (2009). Diagnostische Kompetenz von Lehrkraften. Zeitschrift fiir Padago-
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In den letzten Jahren ist in 6ffentlichen, politischen und bildungswissenschaftli-
chen Diskursen vermehrt ein Ruf nach Wertebildung zu vernehmen. Dies steht
im Zusammenhang mit tiefgreifenden gesellschaftlichen Transformationspro-
zessen, wie zunehmender kultureller und weltanschaulicher Pluralisierung,
migrationsbedingter Diversitat, medialer Polarisierung sowie der Wahrnehmung
eines beschleunigten Wertewandels. Schule wird in diesem Kontext nicht mehr
rein als Ort der Wissensvermittlung, sondern zunehmend als zentraler Ort mora-
lischer Orientierung adressiert. Forderungen nach einer verstarkten schulischen
Wertevermittlung oder nach institutionell verankerten Wertekursen verdeutlichen
ebenfalls das Bedirfnis nach normativer Orientierung in pluralen Gesellschaf-
ten'. Diese Diagnose zeigt, dass Wertebildung nicht einfach auf die Vermittlung
eines vermeintlich homogenen Wertekanons reduziert werden kann, sondern
einer systematischen theoretischen Fundierung bedarf, die (iber appellative oder
kanonische Setzungen hinausgeht. Damit entsteht ein padagogisches Span-
nungsfeld zwischen dem Anspruch auf normative Orientierung und der Forde-
rung der autonomen Urteilsfahigkeit der Schiiler:innen.

Ausgehend von der dargestellten Problemlage untersucht die Masterarbeit das
Verhaltnis von normativer Orientierung, Wertebildung und Wertereflexion im
Ethikunterricht. Leitend ist dabei die Frage, wie Wertereflexion unter Beriicksich-
tigung gesellschaftlicher Pluralitat didaktisch begriindet werden kann, ohne
weltanschauliche Uberwaltigung oder normativen Relativismus zu riskieren.

Methodisch handelt es sich um eine theoretisch-analytische und hermeneuti-
sche Arbeit auf Grundlage philosophischer, moralpsychologischer, bildungstheo-
retischer und ethikdidaktischer Literatur. Der Zugang ist interdisziplinar angelegt
und bewusst nicht empirisch ausgerichtet. Im Zentrum steht somit nicht die
Analyse konkreter Unterrichtspraxis, sondern vielmehr die theoretische Klarung
von Bedingungen und Grenzen von Wertereflexion im Ethikunterricht.

Die vorliegende Arbeit versteht sich zugleich als Beitrag zu den aktuellen Diskus-
sionen um die Implementierung des seit 2021/22 schrittweise eingefiihrten und
mittlerweile flichendeckend etablierten Ethikunterrichts in Osterreich und kniipft
damit an jlingere empirische und fachdidaktische Forschungen zur Ausgestal-

tung des Faches an’.

1 Vgl. Bambauer, Christoph (2019) 25-46; Schubarth, Wilfried / Gruhne, Christina / Zylla, Birgitta (2017) 10.
2 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Frauen, Bundesgesetzesblatt 133/2020; Miiller, Thomas (2022) 13-33.
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Vor diesem Hintergrund lassen sich zentrale Erkenntnisse der Arbeit herausar-
beiten.

Die Analyse zeigt zunachst, dass Wertepluralitat nicht als padagogisches Defizit,
sondern als strukturelles Merkmal moderner Gesellschaften zu verstehen ist.
Unterschiedliche moralische Uberzeugungen, Lebensformen und Wertorientie-
rungen existieren in pluralen Demokratien nebeneinander und lassen sich nicht
auf einen allgemein geteilten Wertekonsens reduzieren. Damit kann Wertebil-
dung nicht auf die Vermittlung eines vermeintlich homogenen Wertekatalogs
abzielen. Vielmehr besteht ihre Aufgabe darin, Lernende zu einem reflektierten
Umgang mit normativer Vielfalt zu befahigen. In diesem Zusammenhang erweist
sich die Unterscheidung zwischen Wertepluralitat als gesellschaftlicher Aus-
gangslage und Wertepluralismus als reflexiver Umgangsform mit dieser Vielfalt
als zentral.®

Damit wird Wertereflexion als Kernaufgabe ethischer Bildung bestimmt. Werte-
reflexion meint nicht die Ubernahme vorgegebener Wertbestande, sondern die
Fahigkeit, Wertorientierungen zu begriinden, kritisch zu priifen, unterschiedliche
Perspektiven einzunehmen und eigene Positionen argumentativ zu entwickeln®.
Der Ethikunterricht nimmt hierbei eine besondere Stellung ein, da er als instituti-
onalisierter Raum reflexiver Wertebildung zugleich pluralitatsorientiert, autono-
miebezogen und normativ gerahmt ist.”

Gerade aus dieser Bestimmung von Wertereflexion ergeben sich jene Span-
nungsfelder, die den Ethikunterricht konstitutiv prégen6. Erstens besteht ein
Spannungsverhaltnis zwischen weltanschaulicher Neutralitat und normativer
Orientierung7. Der Ethikunterricht darf Schiiler:innen keine bestimmten Werthal-
tungen autoritativ vorgeben, sondern soll ihre autonome Urteilsbildung fordern.
Gleichzeitig kann Ethikunterricht als Teil der Institution Schule aber auch nicht
vollstandig wertneutral sein, da er curricular und verfassungsrechtlich an
bestimmte normative Rahmenbedingungen gebunden ist®. Dariiber hinaus ist

Vgl. Bambauer, Christoph (2019) 25-46; Feichtinger, Christian (2024) 41-45; Standop, Jutta (2016) 31-33.
Vgl. Pfeifer, Volker (2009) 41.

Vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Frauen, Ethik — Pflichtgegenstand fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, die
keinen Religionsunterricht besuchen, Ziele des Ethikunterrichts, Stand: 26.02.2026, https://www.bmb.gv.at/Themen/schule/
schulpraxis/ugbm/ethik.html; Richter, Philipp (2016) 15-30.

Vgl. Helbling, Dominik / Bussmann, Bettina / Thomas, Philipp (2024); Wiater, Werner (2011) 79.
Vgl. Roew, Rolf (2017) 29-58.
Vgl. B-VG Art. 14 Abs. 5a; Schulorganisationsgesetz (SchOG) §2, Abs. 1.
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dieser normative Rahmen nicht frei von impliziten Wertsetzungen, die ebenso
einer kritischen Reflexion bediirfen.

Zweitens zeigt sich ein Spannungsfeld zwischen pluralistischer Offenheit und
begriindeter Grenzziehung®. GemaR dem Kontroversitatsgebot muss pluralitats-
orientierter Unterricht kontroverse Perspektiven zulassen, gleichzeitig jedoch
normative Grenzen markieren'?. Nicht jede Position kann allein aufgrund ihres
Vorhandenseins als gleichermalien legitim gelten. Insbesondere menschen-
rechtswidrige und demokratiefeindliche Positionen markieren dabei normative
Grenzen, die wiederum als bewusste Entscheidung padagogisch begriindet wer-
den missen.

Drittens entsteht eine Spannung zwischen curricular verankerter Werteerziehung
und dem Anspruch autonomer Urteilsbildung. Wahrend Schule zur Vermittlung
demokratischer und menschenrechtlicher Grundwerte verpflichtet ist, darf sie
Lernende nicht zu bestimmten Werthaltungen verpflichten.

Die Analyse legt nahe, dass die Spannungsfelder des Ethikunterrichts nicht als
Defizite, sondern als konstitutive Bedingungen ethischer Bildung zu verstehen
sind. Die Aufgabe des Ethikunterrichts besteht folglich nicht darin, diese Span-
nungen aufzulésen, sondern sie reflexiv und didaktisch verantwortbar zu gestal-
ten.

In diesem Sinne lasst sich das Verhaltnis von Neutralitat, Wertevermittlung und
Wertereflexion im Ethikunterricht als reziprok bestimmen. Formale Neutralitat
allein erweist sich als unzureichend, weil sie die faktische Normativitat schuli-
scher Praxis verkennt und keine tragfahige Grundlage fiir Wertereflexion bietet.
Eine unreflektierte Wertevermittlung wiederum gefahrdet die Entwicklung auto-
nomer Urteilsfahigkeit. Zwischen diesen Polen positioniert sich eine Konzeption
wertereflektierter Wertebildung, die normative Orientierung anerkennt, diese
jedoch zugleich der kritischen Priifung 6ffnet.

Die Arbeit schlieRt damit an Pfeifers Beschreibung des Ethikunterrichts als ,Grat-
wanderung zwischen Indoktrination und Dogmatismus einerseits und einem
Indifferentismus und radikaler Skepsis andererseits” an''. Wertereflexion erweist
sich damit weder als voraussetzungslos noch als normativ beliebig. Sie bedarf
eines demokratischen und menschenrechtlichen Orientierungsrahmens, der die

Vgl. Pfeifer, Volker (2009) 42—44.
Vgl. Wehling, Hans-Georg (1977) 173-184.
Pfeifer, Volker (2009) 32.
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Bedingungen freier und gleicher Teilhabe sichert, ohne normative Positionen
autoritativ festzuschreiben.

Wertereflexion zielt folglich nicht auf die Ubernahme bestimmter Werte, sondern
auf die Fahigkeit, eigene und fremde Wertorientierungen kritisch zu priifen, zu
begriinden und zueinander in Beziehung zu setzen und stellt damit den padago-
gischen Umgang mit gesellschaftlicher Wertepluralitat dar. Der Ethikunterricht
erscheint dabei als Raum reflexiver Urteilsbildung unter Bedingungen gesell-
schaftlicher Pluralitat. Gerade darin liegt sein spezifischer Beitrag zu demokrati-
scher Bildung in pluralen Gesellschaften, wie Schubarth treffend resiimiert'?:

Um sich in einer wertepluralistischen Welt orientieren zu konnen, bedarf es einer
hohen Wertekompetenz, d. h. Fahigkeiten, mit konkurrierenden Werten produktiv
umzugehen und Wertepluralismus auf der Basis allgemeingiiltiger Werte des
friedlichen Zusammenlebens von Menschen anzuerkennen.

Bambauer, Christoph (2019). Werte aus philosophischer Perspektive. In Roland Verwiebe (Hrsg.), Werte und
Wertebildung aus interdisziplindrer Perspektive (S. 25—-46). Springer VS.

Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich. (2020). Bundesgesetzblatt | Nr. 133/2020.

Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung. (0. D.). Ethik — Pflichtgegenstand fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler, die keinen Religionsunterricht besuchen: Ziele des Ethikunterrichts. https://www.

bmb.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/ugbm/ethik.html

Bundes-Verfassungsgesetz (B-VG). (0. D.). Art. 14 Abs. 5a. https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.

wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10000138
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Multiple Krisenherde und Fluchtbewegungen haben in den letzten Jahren zu
einem — auch in weltanschaulich-religioser Hinsicht — heterogenerem Klassen-
zimmer beigetragen. Obwohl der Umgang mit religioser Diversitat zu Dialog
sowie Vorurteilsabbau fiihren kann und Bildung ohne Kompetenzen im interreli-
giosen Bereich mangelhaft erscheint, wird dieser neu entstandenen Diversitat
nicht immer positiv gegeniibergestanden. Nach wie vor erfahren muslimische
und jlidische Schiiler:innenin christlich-gepragten europaischen Landern Anfein-
dungen aufgrund ihrer Religions- und Konfessionszugehorigkeit. Bildungspoliti-
sche Verantwortungstrager:.innen, Religions- und Glaubensgemeinschaften und
schulische Akteur:innen stehen vor nicht auBer Acht zu lassenden Herausforde-
rungen.

Der von Ednan Aslan und Marcia Hermansen herausgegebene Sammelband
.Religious Diversity at School” setzt an diesen Problemfeldern an. Er vertieft und
verdichtet ausgewahlte Vortrage der 2019 in Wien stattgefundenen Tagung , Reli-
gion(s)@school”und er6ffnetreligions- und konfessionsiibergreifende sowie reli-
gionspadagogische Anschlussmaoglichkeiten. Als multiperspektivische Samm-
lung empirischer Studien diskutiert der Band die in der Schullandschaft vorherr-
schende religiose Diversitat. Zudem versucht er gemall seinen einleitenden
Uberlegungen einen Beitrag dazu zu leisten, Islam in Europa nicht mehr als mar-
ginalisierte, vermeintlich fremde Religion aufzufassen, sondern im gemeinsa-
men religios-diversen europaischen Kontext zu verorten (4).

Das Werk biindelt neben einer Einleitung, die fiir religiose Bildung an Schulen
sensibilisiert und tiber den weiteren Verlauf des Bandes informiert (1-12), insge-
samt 25 Artikel, mit einem Umfang zwischen neun und 25 Seiten. Diese ergeben
ein breites — bezogen auf die Vergleichbarkeit untereinander vielleicht zu dispa-
rates — Bild von religioser Diversitat in westlichen Bildungslandschaften und
gliedern sich in drei Sektionen: ,Educating for Pluralism and Religious Education
inPlural Settings”(13—137),,Challenges and Responses to Religious Diversity and
Pluralism in the Classroom* (139—-209) sowie ,Case Studies: Islam, Muslims, and
Islamic Religious Education in Plural Settings” (211-438).

Die Sektionen bauen aufeinander auf, sind inhaltlich weit gefasst und prasentie-
ren Forschungsergebnisse aus 16 verschiedenen Landern. Obwohl Studien aus
dem deutschsprachigen Raum die relative Mehrheit bilden, besteht in der vor-
handenen Fiille an unterschiedlichen landerspezifischen Studien ein groRer
Mehrwert, da der Blick nicht nur auf bekannte Bildungskontexte liegt. Aufgrund
eines Gesamtumfangs von rund 440 Seiten ist es nur moglich, ausgewahlte Bei-
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trage sowie umspannende Leitlinien darzulegen. Die Beitrage nehmen — von
exemplarischen interreligiosen und christlichen Studien abgesehen — ab der
Halfte des Bandes vordergriindig muslimische Perspektiven in den Blick. Ein
zusammenfassendes Schlusskapitel liegt nicht vor. Welche Synthesen sich im
Entstehungsprozess flir das Editor:innenduo erschlossen haben, wo ihrer Mei-
nung nach weitere Forschungsdesiderate bestehen und welches Diversitatsver-
standnis — unterschiedliches klingt im Sammelband an — sich daraus ableiten
lasst, bleibt offen.

Im Zentrum der ersten Sektion stehen Uberlegungen beziiglich (institutionell ver-
antworteter) Bildung zu einem Umgang mit Pluralitat sowie religionsunterrichtli-
ches Handeln angesichts ausgewahlter Herausforderungen, wie Migrationsbe-
wegungen oder Extremismus. Sieben Artikel sind diesem Themenfeld zugeord-
net. Fokussiert wird dabei nicht nur auf Schiilerinnen und den Habitus von Lehr-
personen, sondern auch auf Erziehungsberechtigte und gesellschaftliche Ent-
wicklungen. So erdrtern Hermisson und Gochyyev (15—39) ihre in San Francisco
und Wien durchgefiihrte Studie, die Einstellungen von jungen Erwachsenen
gegeniiber der zunehmenden religiosen Diversitat untersucht und tiber ihre (ste-
reotypischen) Ansichten zu nicht religiosen Weltanschauungen und ,anderen”
Religionen befragt. Laut ihrer Erhebung fallt es vor allem glaubigen Jugendlichen
schwer, mit atheistisch-agnostischen Altersgenoss:innen und vice versa ins
Gesprach zu kommen. Einen weiteren Zugang thematisieren Pirner und Bradtke
(41-61), die die Bedeutung sowie Verschrankung von Religiositat und Bildungs-
hintergrund jugendlicher Fliichtlinge in Deutschland anfragen. lhre Forschung
betont, wie wichtig angesichts der religiosen Pluralitat ein Wissen iiber ,andere"
Religionen ist, und dass Religion eine wichtige Rolle bei der Integration und dem
Wohlergehen von geflohenen Schiiler:innen einnimmt.

Flinf Beitrage skizzieren im zweiten Teil ausgewahlte Problemfelder, die mit reli-
giosem Pluralismus im Klassenzimmer einhergehen und prasentieren mogliche
Antworten darauf. Diese sind keinesfalls als universell anzuwendende best-
practice Beispiele zu verstehen, sondern konturieren verschiedene Themenfelder
religioser Diversitat. Zunachst stellt Sejdini (141-149) drei koranbezogene
Zugange vor, die grundlegende Rahmenbedingungen fiir muslimisch-christlichen
Dialog darstellen und wichtig fiir eine ,friedliche Koexistenz" (148) sind. Ihm
folgt ein Beitrag von Weirer (151-163), der sich mit fundamentalistischen Ten-
denzen als ,Herausforderung fiir die (inter-)religiose Bildung" (151) auseinander-
setzt. Den Abbau von Vorurteilen und den Kampf gegen Diskriminierung am Bei-
spiel von Geflohenen in Osterreich diskutieren Windisch und Rothgangel (165—
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175). Aus Expert:inneninterviews leiten sie sechs Thesen ab. Hierzu zahlt etwa,
dass geflohene Menschen durchaus ein einseitiges und auf falschen Informatio-
nen beruhendes Wissen iiber ,andere" Religionen haben (174). Die in dieser Sek-
tion vorherrschende osterreichische Perspektive runden Beitrage aus Zypern
(177-194) und den Vereinigten Staaten (195-209) ab.

Dreizehn Fallstudien, die sich mit islamischen Bildungsprozessen und Religions-
unterricht in unterschiedlichen eurasischen Kontexten auseinandersetzen, bilden
den Korpus fiir die dritte Sektion. Sie zeigen auf, wie unterschiedlich Modelle
islamischer Bildung und deren Umsetzung sein konnen. Zunachst analysiert
Daun (213-233) Freiheiten und Befugnisse islamischer Bildungseinrichtungen in
Russland, Schweden, England und den Niederlanden. Sein Ergebnis: In den Nie-
derlanden ist, verglichen mit der absoluten Anzahl an Schulen, der Anteil an isla-
mischen Bildungsinstitutionen am hochsten und die Voraussetzungen am
offensten (231). Modelle zur islamischen Lehramtsausbildung in Hessen (235—
251), des islamischen Religionsunterrichts in Osterreich (253-273) sowie
Uberlegungen zu in Osterreich erforschten Modellen eines kooperativ-konfessio-
nellen Religionsunterrichts (Wien), eines muslimisch-christlichen Religionsunter-
richts im Teamteaching (Graz) sowie des interreligiosen Lernens (Innsbruck)
schlieBen daran an (275-289). Erganzt wird der Abschnitt mit Beitragen aus
Lettland, Bulgarien, Thrakien, Albanien, Nordmazedonien, der Ukraine und Tatar-
stan (291-396). Zwei Beitrage lber das Alevitentum beschlieRen die Sektion.
Diese weisen zum einen anhand der Buyruk-Schriften auf historische Konzepte
religioser Bildung im Alevismus hin (397-415); zum anderen berichten sie darii-
ber, wie in 6ffentlichen Schulen in der Tiirkei heute liber Alevismus ,gelehrt" wird
(417-438).

+Religious Diversity at School" gibt somit einen facettenreichen Einblick in das
aus interreligioser und religionspadagogischer Sicht forschungsrelevante Feld
der schulischen religiésen Diversitat. Beziige zwischen einzelnen Artikeln und
die Dichte an Studien aus nicht deutschsprachigen Landern kénnen als groe
Pluspunkte des Werkes identifiziert werden. Angesichts der seit Durchfiihrung
der prasentierten Studien stattgefundenen Ereignisse in Osteuropa, dem Nahen
und Mittleren Osten sowie unlangst in den spanischen Enklaven Ceuta und
Melilla gilt es entsprechende Uberlegungen aufs Neue weiterzudenken. Dass
das Werk, wie von Aslan und Hermansen gewiinscht, dazu beitragt, Islam in
einem Europa religioser Diversitat unisono entmarginalisiert vorzufinden, ist zu
hoffen. AnstoRe dazu werden durch ihren Sammelband auf jeden Fall geliefert.
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Das vorliegende Werk ist eine tGiberarbeitete Fassung von Jonas Kolbs Habilita-
tionsschrift (Springer VS), welche die Sektion Religionssoziologie der Deutschen
Gesellschaft fiir Soziologie im Jahr 2024 veroffentlichte. Die Beitrage gliedern
sichin vier Teile: Einfiihrung, religionssoziologische Analysen, bildungsbezogene
Reflexionen und Synopse. Sie wurden entweder von Jonas Kolb allein oder in
Zusammenarbeit mit Autor:innen wie Carsten Gennerich, Erol Yildiz, Vera Brand-
ner, Aykut Gelengec, Petra Juen und Gudrun Quenzel verfasst.

Zu Beginn bietet ein Uberblick iiber die historische und gesellschaftliche Ent-
wicklung muslimischen Lebens im deutschsprachigen Raum einen gelungenen
Einstieg. Die islamische Geschichte in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
reicht lange zuriick. Dennoch wandelte sich der Fokus auf Muslim:innen einer-
seits durch einen vermehrten Bevolkerungsanstieg in den letzten Jahrzehnten,
andererseits durch Ereignisse wie 09/11 oder auch durch den Einzug der Islami-
schen Theologie als wissenschaftliche Disziplin in universitaren Kontexten. Die
Forschung konzentrierte sich meist auf Integration, Extremismus, Radikalisie-
rung oder Fundamentalismus. Der Alltag und die Lebenswirklichkeit von Mus-
lim:innen wurden dabei weniger berijcksichtigt.1 Dieser problembehaftete Blick
auf die muslimische Bevélkerungsgruppe birgt die Gefahr, den Eindruck einer
homogenen Gruppe von Glaubigen zu erzeugen. So entsteht das Bild, dass sich
Muslim:innen durch dhnliche Umgangsformen, Auffassungen und Lebensweisen
auszeichnen. Die tatsachliche Vielfalt muslimischer Lebenswelten und religiéser
Alltagspraxis bleibt dadurch unberijcksichtigt.2

Vor diesem Hintergrund setzt Jonas Kolb mit seinen Beitrdgen einen neuen
Schwerpunkt, indem er die Diversitat und Vielschichtigkeit muslimischer Alltags-
praktiken und Lebensrealitaten in den Mittelpunkt riickt. Durch zahlreiche empiri-
sche Befunde werden Einblicke in Alltagsroutinen und religiose Praxisformen der
muslimischen Bevolkerung gegeben, was anschlieBend an einem exemplari-
schen Ausschnitt aufgezeigt wird. Zusatzlich wird verdeutlicht, welche Relevanz
die Erkenntnisse in bildungsbezogener Hinsicht haben und wie sie in Bildungs-
kontexten genutzt werden konnen. Muslimische Schiiler:innen werden oftmals
auf ihre religiose Zugehdorigkeit reduziert und als .Problemfille*® angesehen,
ohne der tatsachlichen Heterogenitat dieser Bevolkerungsgruppe Beachtung zu
schenken.”

Vgl. Kolb, Jonas (2024) 3.
Vgl. ebd. 4.

Ebd. 5.

Vgl. ebd. 5.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 + 326—330 327



O 00 ~N o o

Die Beitrage sind vielfaltig, werden jedoch durch einen differenzierten Blick auf
die muslimische Bevélkerung und ihre individuellen Lebensweisen zusammen-
gefiihrt. Bevor sich der Autor den religionssoziologischen Analysen und bil-
dungsbezogenen Reflexionen widmet, bietet die Einfiihrung einen theoretischen
Uberblick tiber die Entwicklung der islamisch-theologischen Studien, die Situa-
tion von Muslim:innen im deutschsprachigen Raum sowie zentrale Begriffsbe-
s’[immungen.5 Einen wesentlichen Teil des Buchs bilden die bildungsbezogenen
Reflexionen, die Differenzen im Erziehungsverhalten muslimischer Eltern® sowie
interreligiose Ansatze und die damit verbundenen Herausforderungen im Religi-
onsunterricht beleuchten. Beispielhaft wird dies anhand der interreligiosen
Zusammenarbeit in der Ausbildung islamischer und katholischer Padagog:innen
an der Universitat Innsbruck dargestellt.7

Exemplarisch wird in dieser Rezension der Beitrag ,Religiose Diversitat unter
muslimischen Jugendlichen und jungen Erwachsenen: Uberlegungen zur
Virtualisierung, Bricolage und Prozessualitat des religiosen Lebens” vorgestellt.
Im Mittelpunkt steht die Analyse der fiinf Praxisformen, die die Lebensrealitaten
von Muslim:innen unter 30 Jahren anschaulich darstellen.

Die empirische Fundierung dieses Beitrags basiert auf den Ergebnissen des
mehrjahrigen Forschungsprojekts ,Muslimische Milieus in Osterreich’, welches
darauf abzielt, das religiose Leben der dsterreichischen muslimischen Bevolke-
rung alltagsnah abzubilden. Die Analysen basieren auf dem Mehrebenenmodell
von Charles Y. Glock, mit Implikationen fiir die muslimische Religiositat von
Yasemin Karakasocjlug. Sie zeigen, dass die Glaubenspraxis deutlich vielfaltiger
und facettenreicher ist als bisher angenommen.9 Die Auswertung des Datenma-
terials ergab eine Unterteilung in flinf Praxisformen. Die bewahrende Religiositat
ist durch strenge Glaubigkeit, konservative Werte und kompromisslose Einhal-
tung religioser Pflichten gekennzeichnet, wobei das soziale Umfeld meist homo-
gen muslimisch ist und eine Integration in die Mehrheitsgesellschaft gering
bleibt.'® Moderat-konservative, teilweise auch weltoffene Haltungen verzeichnet
die pragmatische Religiositat. Familien-, Beziehungs- und Erziehungsvorstellun-
gen folgen meist traditionellen Mustern, sind jedoch sozial und kulturell statt reli-

Vgl. Kolb, Jonas (2024) 6.
Vgl. ebd. 332.
Vgl. ebd. 334.
Vgl. ebd. 185.
Vgl. ebd. 184.
Vgl. ebd. 187.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 + 326—330 328



11
12
13
14
15
16
17

gios begrUndet.” Auch die offene Religiositat kann wie die beiden vorigen als
hochreligios eingestuft werden. Ein wesentlicher Unterschied ist jedoch der
Zugang zur Religion. Dieser basiert nicht auf religiosen Pflichten und Vorschrif-
ten, sondern auf individuellen Bediirfnissen.'? Die Religiositat als kulturelle
Gewohnheit ist durch einen Bedeutungsverlust im Alltag gepragt, bleibt aber als
identitatsstiftender Anker und grundlegende Uberzeugung erhalten, ohne dass
die eigene Religion infrage gestellt wird.'® Die fiinfte Praxisform der ungebunde-
nen Restreligiositat unterscheidet sich malRgeblich von den anderen. Zentrale
Merkmale sind entweder die Religionsferne oder der distanzierte Umgang mit
Religion. Oftmals fehlt den Personen dieser Praxisform auch das notwendige
Wissen, um religiose Rituale nach Vorschrift ausiiben zu kénnen.'* Unter den
Befragten unter 30 Jahren zeigt sich, dass eine bewahrende Religiositat deutlich
seltener praktiziert wird, wahrend eine offene Religiositat im Alltag wesentlich
haufiger vorkommt. Die tbrigen Formen religidser Praxis unterscheiden sich im
Vergleich zur Gesamtstichprobe hingegen nur geringf'ugig.1 °

Die religionssoziologischen Einblicke dieses Werks in die vielfaltigen Lebens-
wirklichkeiten deutschsprachiger Muslim:innen leisten einen wichtigen Impuls
zur Weiterentwicklung der islamisch-theologischen Studien.'®

Mit seinen zahlreichen Beitragen verbindet dieses Buch sozialtheoretische Pers-
pektiven mit konkreten Einblicken in das Handlungsfeld individueller Akteur:in-
nen sowie in die zugrunde liegenden strukturellen Rahmenbedingungen. Die pra-
xistheoretische Forschungsperspektive verdeutlicht, dass Religiositat als etwas
Wandelbares, sich Entwickelndes und im Alltag Entstehendes anzusehen ist. !
Somit wird ein vertiefender Einblick in die heterogene Lebenswelt der muslimi-
schen Bevdlkerung im deutschsprachigem Raum gegeben. Exkurse in Fallbei-
spielen und der groBe Anteil an empirischen Befunden verdeutlichen die hohe
Relevanz dieser Thematik, insbesondere fiir Personen, deren Fokus im Bildungs-
bereich verortet ist. Bildungsfragen werden im direkten Austausch mit muslimi-
schen Lebenswelten analysiert und erfolgen unter der Berlicksichtigung der
diversen religiosen Glaubenspraxis von Muslim:innen, was bildungswissen-

Vgl. ebd. 189.

Vgl. ebd. 192.

Vgl. ebd. 194.

Vgl. ebd. 196.

Vgl. Kolb, Jonas (2024) 187.
Vgl. ebd. 6.

Vgl. ebd. 327.
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schaftliche und religionspadagogische Reflexionen praxisnah werden 3sst.'®
Aus den Befunden dieses Werks konnen Impulse fiir die Islamische Religionspa-
dagogik, den schulischen Religionsunterricht, die Lehrerinnenbildung sowie
auch fiirinterreligiose Lehr- und Lernkonzepte gewonnen werden. ,Religidse Pra-
xis und Bildung werden also nicht als voneinander isoliert betrachtet, sondern
systematisch zusammengedacht.”9

Insgesamt bietet Jonas Kolbs Werk einen fundierten, empirisch gestiitzten und
differenzierten Einblick in die religiose Lebenswelt von Muslim:innen im deutsch-
sprachigen Raum. Besonders hervorzuheben ist die Verbindung von religionsso-
ziologischer Analyse und bildungsbezogener Reflexion. Das Buch ist sowohl fiir
Wissenschaftlerinnen, Bildungspolitiker:innen als auch fiir Praktiker:innen im
Bildungsbereich eine wertvolle Lektiire.

Kolb, Jonas. (2024). Muslimisches Leben und religiése Bildung in der Gegenwartsgesellschaft — Befunde und

Reflexionen zu Migration, Integration und religioser Diversitat. Springer VS.

Vgl. ebd. 331, 332.
Ebd. 6.
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Der vorliegende Band von Darjusch Bartsch stellt die iberarbeitete Fassung
seiner Dissertation dar, die an der Westfalischen Wilhelms-Universitat Miinster
eingereicht wurde. Ebendort ist der Verfasser als wissenschaftlicher Mitarbeiter
am Institut fiir Islamische Theologie und Religionspadagogik tatig.

Die zentrale Zielsetzung der Arbeit bildet die Klarung der Korrelationsfrage, wie
sie in der christlichen Religionspadagogik seit geraumer Zeit bearbeitet wird,
wobei der Autor den Anspruch erhebt, einen eigenstandigen islamischen Zugang
zu entwickeln. Im Fall des Korrelationsprinzips handelt es sich in religionspada-
gogischer Hinsicht um die Frage nach dem Zusammenhang zwischen den nor-
mativen Vorgaben religioser Traditionen einerseits und der Lebenswirklichkeit
der Schiilerinnen und Schiiler andererseits. Insgesamt analysiert der Autor die
Frage ,nach dem Vorhandensein und Verstandnis von Korrelation sowohl als
theologisches als auch didaktisches Konzept bzw. Prinzip in der Jiidischen und
Islamischen Religionspadagogik bzw. Religionslehre" (11).

Nach der Einleitung (1. Kapitel) beschreibt der Autor in der Einfiihrung (2. Kapi-
tel) seinen Zugang und erldutert verschiedene Aspekte der Fragestellung. Der
Methode wird dabei allerdings nur ein kurzer Abschnitt gewidmet, weshalb das
Vorgehen stellenweise nicht vollstandig transparent erscheint. Die diesbeziigli-
chen Bemerkungen beschranken sich auf Uberlegungen zur Literaturauswahl, zu
Leitfadeninterviews sowie den Hinweis auf ein selbst entwickeltes didaktisches
Modell.

Im dritten Kapitel untersucht der Verfasser die Lehrplane fiir Islamkunde und
islamische Religionslehre in Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen. Er analy-
siert dabei sowohl die Entstehungsgeschichte des islamischen Religionsunter-
richts als auch die Frage, wie Uberlegungen zur Korrelation in den Lehrpldnen
erkennbar werden. Auffallig ist dabei, dass die zugrundeliegende Begrifflichkeit
weniger systematisch entfaltet als vielmehr im Kontext der Debatten zwischen
den Entwicklergruppen diskutiert wird.

Die Korrelationsfrage stellt in der katholischen Religionspadagogik seit mehre-
ren Jahrzehnten einen hermeneutischen und theologischen Topos dar, der insbe-
sondere auf die Herausforderungen moderner Gesellschaften reagiert. Das vierte
Kapitel widmet sich daher der Korrelation im Kontext katholischer Theologie,
wobei zentrale Autoren wie Paul Tillich, Edward Schillebeeckx und Karl Rahner
beriicksichtigt werden. Demnach verfiigt die Theologie tiber zwei Quellen: einer-
seits die jlidisch-christliche Tradition religioser Erfahrung und andererseits die
lebensweltlichen Erfahrungen der Menschen. Zentral ist hierbei die anthropologi-
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sche Wende Karl Rahners, die eine wesentliche Voraussetzung fiir die Entwick-
lung des Korrelationskonzeptes bildet. In didaktischer Hinsicht entsteht daraus
das Prinzip der Elementarisierung, das die wechselseitige Bezugnahme von reli-
gidser Tradition und gegenwartiger Lebenswelt zu explizieren sucht. Im
Anschluss formuliert der Verfasser einen eigenen Definitionsversuch: ,Korrela-
tion ist ein dynamisches In-Bezug-Setzen von erlebter Wirklichkeit (Lebenswirk-
lichkeit) und ibermittelter bzw. {iberlieferter Erfahrung (Tradition). Hieraus ent-
steht aktualisiertes und handlungsorientiertes Wissen, um auf zeitnahe Ereig-
nisse adaquat reagieren zu kénnen" (66). Darliber hinaus werden aktuelle
Zugange wie die abduktive Korrelation und die performative Didaktik kurz vorge-
stellt.

Das flinfte Kapitel beschaftigt sich anschlieBend mit dem Konzept der Korrela-
tion in der islamischen Religionslehre. Dabei werden zunachst aktuelle Positio-
nen der Islamischen Theologie dargestellt, wofiir der Autor mit verschiedenen
Vertreterinnen und Vertretern leitfadengestiitzte Interviews durchgefiihrt hat.
Eine ausfiihrlichere Darstellung der Erhebungs- und Auswertungsverfahren hatte
dabei zur besseren Nachvollziehbarkeit beitragen kénnen.

Im Anschluss werden insgesamt 16 Autorinnen und Autoren hinsichtlich ihres
Verstandnisses des Korrelationsprinzips analysiert und drei Ansatzen zugeord-
net: dem historisch-kritischen Ansatz, dem literaturwissenschaftlich-kommuni-
kationstheoretischen Ansatz und der neuen (Koran-)Hermeneutik. Im Fazit argu-
mentiert der Verfasser dafiir, dass dem Islam die Korrelation nicht vollig fremd
sei, diese jedoch im Kontext aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen eine
neue Perspektive eroffne.

Das sechste Kapitel widmet sich der konkreten Umsetzung des Korrelationsprin-
zips innerhalb des islamischen Religionsunterrichts. Fiir den Autor stellt insbe-
sondere das Erzahlen eine zentrale Methode dar, um Korrelation im Unterricht
fruchtbar zu machen, wobei dessen Verankerung in der islamischen Tradition als
wesentliches Argument dient. Das Erzahlen wird dabei literaturwissenschaftlich
sowie unter Bezugnahme auf die koranische und prophetische Uberlieferung
begriindet. Hervorgehoben werden insbesondere dessen Bedeutung fiir Identi-
tat, Erinnerung und die Vergegenwartigung gelebter Erfahrungen.

Die Schlussbetrachtungen (Kapitel 7) bieten einen Riickblick auf die Untersu-
chung sowie einen Ausblick auf weitere Forschungsfelder. AbschlieBend kann
festgehalten werden, dass die Arbeit einen umfangreichen und interessanten
Einblick in ein aktuelles Forschungsfeld der islamischen Religionspadagogik bie-
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tet. Besonders hervorzuheben ist der Versuch, die Korrelationsfrage sowohl in
theologischer und hermeneutischer als auch in fachdidaktischer Hinsicht fiir die
islamische Religionslehre fruchtbar zu machen. Damit greift der Verfasser ein
Konzept auf, das innerhalb der christlichen Religionspadagogik bereits intensiv
diskutiert wird, und libertragt es auf den islamisch-religionspadagogischen Dis-
kurs.

An einigen Stellen waren eine starkere methodische Transparenz sowie eine sys-
tematischere Verkniipfung der einzelnen Untersuchungsschritte wiinschenswert
gewesen. Gleichwohl eréffnet die Arbeit wichtige Perspektiven fiir weitere For-
schungsvorhaben. Insbesondere erscheint es als zukiinftige Aufgabe, die entwi-
ckelten theoretischen und didaktischen Modelle starker empirisch zu tiberpriifen
und fiir die Professionalisierungs- und Unterrichtsforschung weiterzufiihren.

Das Buch kann insgesamt mit Gewinn gelesen werden und stellt einen wichtigen
Beitrag zur aktuellen Diskussion innerhalb der islamischen Religionspadagogik
dar.
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Die Herausgeber:innen legen mit diesem Band eine Sammlung von Beitragen
vor, die in vier thematische Abschnitte gegliedert sind. Die Aufsatze eroffnen
vielfaltige Perspektiven auf zentrale Fragestellungen der Bildungsforschung und
zeichnen sich durch unterschiedliche theoretische Zugange sowie interdiszipli-
nare Verortungen aus. Die Autor:iinnen setzen sich kritisch mit bestehenden Bil-
dungsstrukturen auseinander und hinterfragen etablierte Konzepte und Prakti-
ken. Aufgrund der thematischen Breite erschlielft sich ein gemeinsamer roter
Faden nicht unmittelbar. Dieser lasst sich jedoch in der wiederkehrenden Ausein-
andersetzung mit bindren Denk- und Ordnungsmustern erkennen, die gesell-
schaftliche und bildungsinstitutionelle Zusammenhange pragen, etwa in den
Spannungsfeldern von Inklusion und Exklusion, Gleichheit und Differenz sowie
Heterogenitat und Diversitat etc. Die Beitrage beleuchten diese Ambivalenzen
aus unterschiedlichen Perspektiven und entwickeln auf Grundlage von For-
schungsergebnissen und fachlicher Expertise mdogliche Handlungsansatze.
Dabei wird deutlich, dass insbesondere die Hochschulen gefordert sind, ihre
didaktischen Konzepte weiterzuentwickeln, um angehende Lehrkrafte auf eine
heterogene und plurale Schulrealitat vorzubereiten und sie zu befahigen, diese
aktiv mitzugestalten. Der Sammelband macht zugleich deutlich, dass in diesem
Bereich weiterhin Entwicklungsbedarf besteht.

Inhaltlich vereint der Band unterschiedliche theoretische und empirische
Zugange, wobei Perspektiven aus Bildungswissenschaft, Inklusionspadagogik,
Sozialphilosophie und Ethik eingenommen und Fragen von Diversitat, Inklusion,
Bildungsgerechtigkeit und gesellschaftlicher Teilhabe in unterschiedlichen Fach-
bereichen aufgeworfen werden. Dabei wird deutlich, dass eine binare Sichtweise
von Gleichheit und Differenz nicht aufrecht zu erhalten ist, da diese in padagogi-
schen Kontexten stets miteinander verflochten sind. Bildung wird als Prozess
beschrieben, der Unterschiede anerkennen und sich von ,Beharrungstendenzen”
|6sen muss.

Unter der Uberschrift ,Gleichheit — nicht ohne Differenz" werden drei inhaltlich
unterschiedliche Themenfelder behandelt, die sich jedoch alle mit der Frage aus-
einandersetzen, wie der Anspruch auf Gleichheit in einem Bildungssystem umge-
setzt werden kann, das zugleich Heterogenitat anerkennt und wertschatzt. Dabei
wird zunachst das Konzept der Transklusion aufgegriffen, das interessante Pers-
pektiven fiir den Umgang mit Vielfalt eroffnet. Angesichts seines Potenzials
waren eine vertiefte Auseinandersetzung sowie eine starkere Verkniipfung mit
Ansatzen der Transkulturalitat wiinschenswert. In den weiteren Beitragen treten
inklusionspadagogische Fragestellungen in den Vordergrund und die Verbindun-
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gen zur Menschenrechtspadagogik und damit der Anspruch auf eine gerechte
und angemessene ,Bildung fiir alle" riicken in den Fokus. Wie dieser Anspruch
konkret umgesetzt werden kann, verdeutlicht insbesondere der Beitrag, der
anhand eines Orientierungsrasters zur Auswahl von Klassenlektiiren praxisnahe
Anregungen fir einen differenzsensiblen Unterricht bietet.

Der Abschnitt ,Differenz — nicht ohne Gleichheit" wird mit Uberlegungen zur sok-
ratischen Maeutik eroffnet, die als Grundlage philosophischer Gesprache im
Ethikunterricht vorgestellt wird. Dabei werden das Zusammenspiel von objekti-
vem Sachwissen und individueller Lebenspraxis sowie die Beziehung zwischen
Lehren als ,Zeigen" und Lernen als ,Sehen” fiir eine padagogische Praxis des
Perspektivenwechsels herausgearbeitet. Sensibilisierungsiibungen zur Alteritat
vertiefen diese Uberlegungen und verdeutlichen die Bedeutung eines reflexiven
Umgangs mit Verschiedenheit.

Die anschlieRenden Beitrage geben Einblicke in die Religionspadagogik, die
MINT-Didaktik und die Leistungsbeurteilung. Dabei wird deutlich, dass Vielfaltim
Religionsunterricht zwar wahrgenommen wird, ihre intersektionalen Dimensio-
nen jedoch haufig unberiicksichtigt bleiben. Fiir die MINT-Didaktik hingegen wird
eine starkere Verankerung von Geschlechtersensibilitat in der Lehrerinnenbil-
dung gefordert. Zudem zeigen die Ergebnisse Defizite bei der Diagnose und
Bewertung von Schiiler:innenleistungen auf, weshalb chancengerechte Formen
der Leistungsbeurteilung starker in der Hochschuldidaktik beriicksichtigt werden
sollten.

Der dritte Abschnitt, ,(Re-)Konstruktion — nicht ohne Dekonstruktion®, wird mit
der Auseinandersetzung eines im schulischen Kontext haufig wenig beachteten
Themas eréffnet: der Beschamung im (Religions)Unterricht. Beschamung wird
dabei als Machtinstrument beschrieben, das nicht nur bestehende Ungleichhei-
ten stabilisiert, sondern diese zugleich hervorbringen und verschleiern kann. Der
Beitrag sensibilisiert damit fiir subtile Mechanismen der Ausgrenzung, die auch
in padagogischen Beziehungen wirksam werden kénnen.

In den folgenden Beitragen stehen insbesondere blinde und gehdrlose Menschen
sowie deren Bildungsbiografien im Mittelpunkt. Kritisch diskutiert wird dabei die
Gehorlosenpadagogik Walter Schotts, der die Autor:innen libereinstimmend eine
unzureichende wissenschaftliche Fundierung attestieren, deren Konzepte jedoch
bis heute rezipiert werden. Vor diesem Hintergrund wird die Notwendigkeit einer
kontinuierlichen Dekonstruktion tradierter Wissensbestande und padagogischer
Selbstverstandlichkeiten deutlich.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 + 335-338 337



Einen zentralen Stellenwert nimmt die Biografiearbeit ein, die als bedeutsamer
Ansatz zur Forderung von Selbstwirksamkeit und Partizipation in inklusiven Bil-
dungsprozessen verstanden wird. Dabei wird Expert:innenwissen als wichtige
Ressource hervorgehoben. Unter Riickgriff auf die Theorie Ludwik Flecks wird
gezeigt, wie Wissen zunachst in einem ,esoterischen Kreis" von Expert:innen
entsteht und anschlieend in einen ,exoterischen Kreis" weiterer Interessierter
diffundiert. Veranschaulicht werden diese Uberlegungen anhand der Geschichte
der ehemaligen ,Taubstummenanstalt” in Linz, deren Entwicklung mithilfe dreier
Mikrobiografien rekonstruiert wird, um daraus Perspektiven und Handlungsopti-
onen fiir gegenwartige inklusive Bildungsprozesse abzuleiten.

Der letzte Abschnitt scheint zunachst einen Schwerpunkt auf eine Didaktik zu
legen, die aus unterschiedlichen Blickwinkeln non-bindre genderqueere
Geschlechtsidentitaten fokussiert. Aber die Beitrage dekonstruieren ein breite-
res Feld: Kategorien wie Behinderung, Geschlecht, Herkunft oder Leistungsfahig-
keit werden nicht ausschlieBlich als individuelle Eigenschaften beschrieben, son-
dern als gesellschaftlich und institutionell hergestellt. Diagnostische Zuschrei-
bungen (Behinderungen) im Schulsystem beeinflussen zusatzlich Bildungsbio-
grafien und konnen soziale Ungleichheiten reproduzieren. Als Grundlage gelin-
gender Inklusion — auch von Lehrpersonen im Lehrkorper — und Teamarbeit sind
gemeinsame Werte, multiprofessionelle Zusammenarbeit und praxisnahe Schul-
entwicklung angebracht.

Trotz der inhaltlichen Vielfalt und der hohen Qualitat der einzelnen Beitrage bleibt
eine systematische Zusammenfiihrung der zentralen Erkenntnisse weitgehend
aus. Angesichts der groRen thematischen Bandbreite des Sammelbandes ware
dies wiinschenswert. Eine solche Synthese kdnnte dazu beitragen, konkrete
Impulse fiir die Weiterentwicklung einer Hochschuldidaktik zu formulieren, die
padagogisches Handeln im Spannungsfeld von Gleichheit, Differenz sowie de-
und rekonstruktiven Perspektiven auf Identitat und Normativitat reflektiert. Den-
noch bieten die Beitrage zahlreiche wertvolle Ansatze zur kritischen Auseinan-
dersetzung mit etablierten Bildungspraktiken. Indem sie bestehende Strukturen
und Selbstverstandlichkeiten hinterfragen und dekonstruieren, schaffen sie eine
tragfahige Grundlage fiir inklusive, reflexive und gendersensible Bildungspro-
zesse.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 + 335-338 338



Sebastian Eck

Rezension zu:

Brauer, Magda, Losert, Martin, Schweitzer, Friedrich, & Boschki, Reinhold (Hrsg.). (2025).
Schiilerinnenorientierung — Perspektiveniibernahme — Interreligioses Lernen. Wirksamkeit
unterschiedlicher Formen von Religionsunterricht: Ein Cluster Randomized Controlled Trial.
Waxmann.

Der Autor

Dr. Sebastian Eck, Oberstudienrat am Institut fiir Katholische Theologie der Universi-
tat Duisburg-Essen.

Dr. Sebastian Eck

Universitat Duisburg-Essen

Institut fiir Katholische Theologie
Universitatsstralle 12

D-45141 Essen

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-1931-1023
e-mail: sebastian.eck@uni-due.de

Sebastian Eck: Rezension zu: Brauer, Magda, Losert, Martin, Schweitzer, Friedrich, & Boschki,
Reinhold (Hrsg.). (2025). Schiilerinnenorientierung — Perspektiveniibernahme — Interreligidses

Lernen. Wirksamkeit unterschiedlicher Formen von Religionsunterricht: Ein Cluster Randomized
Controlled Trial
‘ BY 339

ORF 34 (2026) 2, 339-342 + DOI: 10.25364/10.34:2026.2.20



Der hier zu besprechende Band dokumentiert die Ergebnisse eines DFG-gefor-
derten Forschungsprojekts, das an den Tibinger Instituten fiir berufsorientierte
Religionspadagogik (EIBOR und KIBOR) durchgefiihrt wurde. Im Mittelpunkt
steht die Frage, inwiefern sich unterschiedliche Grade der Schiiler.innenorientie-
rung auf religionsbezogenes Wissen, Perspektiveniibernahmefahigkeit und Ein-
stellungen im Kontext interreligiosen Lernens auswirken.

Dafiir greift die Forschungsgruppe auf ein in der Religionspadagogik bislang
ungewohnliches Design zuriick: einen Cluster Randomized Controlled Trial. Im
Zentrum stehen unterschiedlich stark schiilerinnenorientierte Varianten dersel-
beninterreligiosen Unterrichtseinheit. Die beteiligten Berufsschulklassen wurden
verschiedenen Versuchsbedingungen mit niedrigem, mittlerem oder hohem Grad
an Schiilerinnenorientierung zugewiesen und mit Kontrollgruppen verglichen.
Die Datenerhebung erfolgte Giber mehrere Messzeitpunkte hinweg (Pretest, Post-
test und Follow-up). Die langsschnittliche Stichprobe der Schiiler:innen, die im
Rahmen der Interventionsstudien an allen drei Messzeitpunkten teilnahmen,
bestand aus n = 885.

Der Band gliedert sich in vier groRere Teile. Der erste Teil (S. 11-32) fiihrt in das
Forschungsprojekt und -design ein. Zugleich verorten die Herausgeber:innen ihre
Untersuchung in einem religionspadagogischen Forschungszusammenhang, der
nach belastbaren empirischen Erkenntnissen tiber Wirkungen und Bedingungen
religioser Bildungsprozesse fragt.

Der zweite Teil (S. 33—-125) bildet das theoretische Zentrum des Bandes. Er wird
eroffnet mit einer umfassenden Darstellung der gesellschaftlichen, theologi-
schen und religionspadagogischen Begriindungen interreligidsen Lernens
(Boschki, Schweitzer, Ulfat). Die Autor:innen greifen dabei klassische Positionen
interreligioser Bildung auf und verbinden diese mit gegenwartigen Debatten um
Pluralitat, Diversitat und gesellschaftlichen Zusammenhalt. Interreligioses Ler-
nen erscheint so als Auseinandersetzung mit Prozessen der Wahrnehmung,
Zuschreibung und Differenzkonstruktion.

Das folgende Kapitel (Schweitzer) entfaltet unterschiedliche Facetten von Schii-
ler:innenorientierung wie Lebensweltbezug, Erfahrungsorientierung, Beriicksich-
tigung individueller Voraussetzungen und subjektiver Aneignungsprozesse.
Daran schlieBt ein Kapitel zur Perspektiveniibernahme (Schweitzer/Brauer/
Losert) an, das diese als zentrale Dimension interreligioser Kompetenz konzep-
tualisiert.
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Methodisch von besonderem Interesse ist das Kapitel zum Forschungsdesign
des Randomized Controlled Trial (Losert/Schweitzer), dessen Kennzeichen die
zufallige Zuweisung von Untersuchungseinheiten auf verschiedene Versuchsbe-
dingungen ist. So soll gewahrleistet werden, dass Gruppenunterschiede mog-
lichst auf die Intervention und nicht auf individuelle Voraussetzungen zuriickge-
hen.

Den Abschluss des theoretischen Teils bildet ein Beitrag zur unterrichtlichen
Umsetzung des Projekts (Hiller/Schnabel-Henke), der einen anschaulichen Ein-
blick in die didaktische Architektur der spater empirisch untersuchten Interventi-
onen gibt. Vorgestellt wird die Unterrichtseinheit,Mit Fremden leben’, die als zen-
trale Intervention der Untersuchung dient. Ausgangspunkt der Unterrichtsreihe
sind lebensweltlich anschlussfahige Situationen, in denen Schiiler;innen mit Dif-
ferenz, Zugehorigkeit und religioser Vielfalt konfrontiert werden.

Der dritte Teil (S. 127-233) dokumentiert die empirische Durchfiihrung der Stu-
die und bildet damit das methodische und auswertungsbezogene Zentrum des
Bandes. Das erste Unterkapitel (Brauer) widmet sich den Entwicklungsarbeiten
und der Methodik der Untersuchung. Dabei wird deutlich, dass die Forschungs-
gruppe zentrale Konstrukte wie religionshezogenes Wissen, religionsbezogene
Perspektiveniibernahme, Einstellungen und Schiiler.innenorientierung eigens fiir
das Forschungsprojekt operationalisiert hat. Aufschlussreich ist dabei, wie zen-
trale normative Zielbegriffe religioser Bildung in empirisch untersuchbare Kate-
gorien Uberflihrt werden. Hervorzuheben ist die Konstruktion der Messinstru-
mente zur Perspektiveniibernahme. Die Erhebung erfolgt iber Aufgabenformate,
mit denen gepriift wird, ob Schiiler:innen religiose Sichtweisen anderer Personen
nachvollziehen und angemessen deuten kénnen. Damit wird ein Kompetenzbe-
reich empirisch zuganglich gemacht, der religionsdidaktisch haufig eingefordert,
aber methodisch nur schwer zu erfassen ist.

An diese methodische Grundlegung schlieBt das folgende Kapitel (Losert) mit
der Prasentation der empirischen Befunde an. Es entfaltet zunachst die Hypo-
thesen und Forschungsfragen, beschreibt die Stichprobe und erlautert die Fakto-
renanalysen sowie die Skalierung der eingesetzten Instrumente. Danach folgen
die eigentlichen Analysen, in denen die verschiedenen Versuchsbedingungen
miteinander verglichen werden. Beriicksichtigt werden dabei nicht nur einfache
Mittelwertunterschiede, sondern auch Mehrebenenmodelle, die der Struktur
schulischer Daten angemessen sind: Schiiler:innen sind in Klassen eingebunden,
Klassen wiederum in spezifische Unterrichtsbedingungen. Dadurch wird vermie-
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den, Lernwirkungen vorschnell einzelnen Schiilerinnen oder allein dem Treat-
ment zuzuschreiben.

Die Ergebnisse zeigen deutliche und stabile Wissenseffekte. Interreligidser Reli-
gionsunterricht tragt demnach zuverlassig zum Aufbau religionsbezogenen Wis-
sens bei. Differenzierter fallen die Befunde hinsichtlich der Perspektiveniiber-
nahme aus. Zwar lassen sich positive Effekte nachweisen, diese zeigen sich
jedoch nicht in allen Gruppen und nicht in gleicher Intensitat. Bemerkenswert ist
der Befund, dass wahrgenommene Schiilerinnenorientierung mit giinstigeren
Lernprozessen zusammenhangt.

Weniger eindeutig fallen die Befunde zu Einstellungen aus. Hier bestatigt die
Studie eine in der Bildungsforschung (und auch in der Religionspadagogik) hau-
fig gemachte Beobachtung, dass sich Einstellungen und Haltungen gegeniiber
padagogischen Interventionen als deutlich weniger veranderbar erweisen als
Wissensbestande.

Der vierte Teil (S. 235-246) zieht religionsdidaktische Konsequenzen aus den
Ergebnissen (Boschki/Schweitzer). Besonders hervorzuheben ist dabei die Refle-
xion des Begriffs der Schiiler.innenorientierung. Die Studie zeigt, dass dieser
Begriff empirisch tragfahig gemacht werden kann, zugleich aber weiterer theore-
tischer Prazisierung bedarf. Damit wird ein religionspadagogisches Forschungs-
programm eroffnet, das liber den konkreten Gegenstand interreligiosen Lernens
hinausweist.

Der ausfiihrliche Anhang (S. 247-304) dokumentiert Unterrichtseinheiten, Frage-
bogen und Ergebnistabellen. Dadurch gewinnt die Studie deutlich an Transpa-
renz und Nachpriifbarkeit; zugleich wird der Band so fiir weitere religionspada-
gogische Forschungs- und Entwicklungsarbeiten anschlussfahig.

Insgesamt stellt der Band einen herausragenden Beitrag zur empirischen Religi-
onspadagogik dar. Durch die Kombination von Randomisierung, Kontrollgruppen
und Langsschnittperspektive nahert sich die Studie dem methodischen Gold-
standard experimenteller Wirksamkeitsforschung an. lhre Bedeutung reicht
damit Uber die konkrete Untersuchung hinaus. Der Band diirfte fiir zukiinftige
Forschungen zum interreligiésen Lernen ebenso zu einem Referenzpunkt wer-
den wie fiir die Diskussion um eine empirisch fundierte Religionsdidaktik insge-
samt.
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Au[&ergewb’hnlich an der Studie von Senol Yagdi sind vor allem die Ebenen, die
explizit miteinander verkniipft werden: die Ebene der personlichen Migrations-
erfahrung, die Ebene der beruflichen Erfahrung als islamischer Religionslehrer
und die Ebene als Forschungsperson. Diese Verkniipfung macht die theoreti-
sche (und praktische) Sensibilitat aus, die Yagdis vorliegende publizierte Dis-
sertation auszeichnen. Sie begegnet beim Lesen immer wieder, so z. B. wenn
der Autor dariiber spricht, dass sich der islamische Religionsunterricht in einer
.<ambivalenten Situation" befinde, Verschiebungen ,hin zu einer Islamdebatte"
stattgefunden hatten, der islamische Religionsunterricht fiir Teile der Offent-
lichkeit ,immer noch ein Fremdkoérper” sei und die Lehreriinnen ,Gegenstand
politischer Debatten". (6) Dabei werden auch eine Reihe von Spannungsfeldern
benannt wie z. B. einem oGffentlichen Islamverstandnis, wonach der Islam ,mit
religios motivierter Gewalt" gekoppelt ist und dem ein Zugang zum Islam
gegeniibersteht, der im Islamischen Religionsunterricht zentral ist, namlich
.sachlich, kritisch, faktenbasiert und offen". (10)

Auf diesem Hintergrund will Yagdi die handlungsleitenden Uberzeugungen der
islamischen Religionslehrerinnen im Hinblick auf religioses bzw. interreligioses
Lernen erforschen. (11) Dieses Interesse biindelt sich in der Forschungsfrage,
welche ,kollektiven habitualisierten Orientierungsrahmen vonislamischen Religi-
onslehrerinnen[..] sich in Bezug auf (inter-)religioses Lernen rekonstruieren" las-
sen. (12)

Zur Bearbeitung der Forschungsfrage zieht Yagdi methodisch zum einen die
Dokumentarische Methode nach Ralf Bohnsack heran, der sich explizit mit Habi-
tusforschung (im Gefolge von Bourdieu) und Orientierungsrahmen auseinander-
setzt. Religionspadagogisch wird auf das Analysekonzept von Heil/Ziebertz hin-
gewiesen. Als forschungsleitende Konzepte werden die religionspadagogischen
Verstandnisse von religiosem bzw. interreligiosem Lernen expliziert.

Der Aufbau und Inhalt der Arbeit spiegeln diese Anliegen wider. In der Einleitung
(1-13) wird die Ausgangssituation beschrieben, die Studie im Forschungskon-
text des Projekts ,Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching.
Evidenzbasierte Entwicklung lokaler Theorien zu einer Didaktik religionskoopera-
tiver Lehr-/Lernprozesse" bzw. dessen Vorgangerprojekt ,Integration durch inter-
religiose Bildung" situiert, das Erkenntnisinteresse und die Zielsetzungen sowie
die Forschungsfrage und einige methodische Uberlegungen dargelegt. Das
zweite Kapitel (15—-64) beschreibt den Kontext des Forschungsgegenstandes,
indem es die Geschichte des Islams in Osterreich darstellt, und stellt die for-
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schungsleitenden Konzepte zu religiosem und interreligiosem Lernen vor. Kapi-
tel drei (65—94) beschaftigt sich mit dem theoretischen Bezugsrahmen und
methodologischen Grundlagen. Hier ist zentral der Habitusbegriff, dessen Ver-
standnis einerseits auf dem Habituskonzept von Bourdieu beruht und anderer-
seits auf religionspadagogischen Zugangen, denen der Habitusbegriff in Zeiten
der Kompetenzorientierung und Professionalitatsdebatten als Link zwischen
Jinnen' und ,auBen' zufallt. In diesem Zusammenhang greift Yagdi auf das
Modell eines professionellen religionspadagogischen Habitus nach Heil und
Ziebertz zurilick und sieht dessen Wert in der Form eines Analysemodells. Der
zweite Teil des 3. Kapitels bezieht sich auf die methodologischen Grundlagen.
Das gewahlte Paradigma fiihrt die Wissenssoziologie, das Habitusverstandnis
von Bourdieu und die Dokumentarische Methode in kritischer Diskussion unter
praxeologischer Perspektive zusammen, wobei die Begriffe Orientierungssche-
mata und Orientierungsrahmen als Schliisselbegriffe fungieren. Ziel der empiri-
schen Arbeit ist es laut Yagdi, zu untersuchen ,welche Orientierungsrahmen
bzw. welcher Habitus fiir das (inter-)religiose Lernen der islamischen Religions-
lehrerinnen bei der Ausiibung ihres Berufs eine Rolle spielen”. (94) Kapitel 4
(95-114) widmet sich dem methodischen Zugang und der Forschungspraxis.
Zunachst wird die angewandte Erhebungsmethode, das Gruppendiskussions-
verfahren nach dem Konzept von Bohnsack und dessen Umsetzung in Form
von acht Gruppendiskussionen mit insgesamt 41 islamischen Religionsleh-
rer:innen, die nach transparenten Kriterien ausgewahlt wurden, vorgestellt. Im
Anschluss geht der Autor auf die Dokumentarische Methode als Auswertungs-
methode ein und prasentiert die in seiner Studie ausgewahlten Analyseschritte:
Formulierende Interpretation, Reflektierende Interpretation und Komparative
Analyse. Die empirischen Ergebnisse werden im 5. Kapitel (115-284) nach
einem einleitenden Teil zur Motivlage entsprechend den vier ausgewahlten
Gruppendiskussionen mit je einem Leitmotiv als Uberschrift vorgestellt.
Anschliefend folgt in Kapitel 6 (285—299) das Fazit und ein Ausblick. Eine Bib-
liographie schlieRt die Publikation ab.

Im Folgenden sollen einige Einblicke in die Ergebnisse der Gruppendiskussionen
gegeben werden. Das zusammenfassende Motiv der ersten Gruppendiskussion
adressiert implizit ein erstes Spannungsfeld und lautet: ,Wir miissen uns an das
osterreichische System anpassen". (133) Ein zentraler Aspekt, der in dieser Grup-
pendiskussion deutlich wird, scheint die ,in-between-Rolle' zu sein, in der sich
islamische Religionslehreriinnen wahrnehmen und aus der heraus sie spezifi-
sche Metakompetenzen im Hinblick auf den Umgang mit verschiedenen Kontex-
ten erwerben. Sie erleben sich dariiber hinaus ,als besonders sensibilisiert fiir
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interkulturelle Unterschiede und gesellschaftliche Strukturen generell, was ihnen
eine kontextsensible Vermittlung von religids-kulturellen Praxen ermdgliche".
(166) Gleichzeitig, so analysiert Yagdi im Hinblick auf die erste Gruppendiskus-
sion, sind die Religionslehrpersonen davon geleitet, ,sich als islamische/r Religi-
onslehrer:in mit Migrationsbiographie an die Rahmenbedingungen der osterrei-
chischen Gegenwartsgesellschaft anzupassen”. (166) Eindriicklich ist weiters
die Orientierung muslimischer Religionslehrpersonen, dass das (religiose) Mitei-
nander in Schule und Gesellschaft fiir die muslimischen Schiiler:innen selbstver-
standlich, wahrend es fiir die Erwachsenen mit Fremdheit konnotiert sei (140),
die Religionslehrer:innen selbst scheinen sich in der Mitte dieses Spannungsfel-
des zu befinden. Aus diesem Blickwinkel wird von Seiten der Religionslehrperso-
nen hier tendenziell abgeleitet, dass Pluralitatsfahigkeit im Religionsunterricht
nicht unbedingt gelernt werden, sondern lediglich moderiert werden muss. (166)
Respekt und Anerkennung der Differenzen ,stellen”, so Yagdi, ,einen gemeinsa-
men Orientierungsrahmen dar". (141) Was das interreligiose Lernen betrifft, so
scheinen die Orientierungen differenziert, einerseits gibt es Vorstellungen von
Begegnungen und ,basalen Gemeinsamkeiten in der Differenz" (146), die die
islamischen Religionslehrpersonen hauptsachlich pragen, andererseits werden
aus dem realen Erleben heraus auch Vorurteile und Differenzen angesprochen,
sodass Schule ,nicht von der tibrigen Gesellschaft losgeldst" betrachtet werden
kann, sondern diese sich auch in Schule widerspiegelt. (147)

Interessant ist der Verlauf der Gruppendiskussion 2 mit dem Leitmotiv ,Lehrer
ist immer ein Vorbild". Ein stark betontes Thema ist die innerislamische Vielfalt.
Dabei zeigt sich auch das Rollenverstandnis, das vielfache Aspekte und ein star-
kes Vorbildbewusstsein beinhaltet. (203) Als weitere Facetten von leitenden Ori-
entierungen werden die Vermittlung von ethischen und sozialen Kompetenzen
(204) im Religionsunterricht genannt, ebenso wie die Abgrenzung der Lehrer:in-
nen von ,radikal-fundamentalistischen religiosen Haltungen". (204) Bemerkens-
wert ist u. a. die Orientierung, die es fiir notwendig halt, die Theologie zu kontex-
tualisieren (204) sowie der ,Ruf nach Toleranz, nach der Bekampfung strukturel-
ler Benachteiligung und nach der Anerkennung und Starkung innerislamischer
Vielfalt". (204)

Inhaltlich wurde die Gruppendiskussion 3 mit dem Motiv ,Dann kann man den
Menschen vor lauter Theorie nicht sehen”. Dies korrespondiert mit der von
Yagdi aus dem Interviewtext erarbeiteten Orientierung der Schiiler.innenzentrie-
rung, die in Form einer ,Bezugsperson und ,Briickenbauerin' (Vermittlerin) eine
zentrale Funktion auf dem Lebensweg der Schiilerinnen innehabe". (211) Dabei
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gibt es die Einschatzung, dass der katholische Religionsunterricht, was Schii-
ler:innenorientierung betrifft, schon weiter entwickelt sei. (211) Auffallend ist
der Aspekt, dass die Schulbiicher zwar eine Hilfe fiir das Unterrichten darstell-
ten, andererseits, es ihnen aber an Lebensweltbezug mangle. (215) Insgesamt
zeigen sich im Hinblick auf Professionalisierung viele Aspekte, die mit dem Feh-
len von unterstiitzenden Lernmaterialien und strukturellen Mangeln zu tun
haben. (219) In der Analyse dieser Gruppendiskussion fiihrt der Autor noch eine
Reihe zentraler Orientierungen u. a. im Hinblick auf die Rolle als Religionsleh-
rer:in und die Akzeptanz dieser Rolle in der Fremdwahrnehmung unter Mus-
lim:innen an.

Die Ergebnisse der Gruppendiskussion 4 iibertitelt der Autor mit ,Uber den Reli-
gionsunterricht kann man die Gesellschaft bewegen" (244) und fasst zentrale
Aspekte von Orientierungen zusammen. Herausgegriffen sei, dass die Lehrper-
sonen padagogisch-didaktische Kompetenzen in der Ausbildung vermissen und
dass auch hier die Schiiler.innenzentrierung eine starke Orientierung darstellt.
(269) Dartiiber hinaus wird u. a. der Umgang mit Heterogenitat als eine Heraus-
forderung gesehen. Interreligioses Lernen gehort fiir die Lehrer.innen ebenso zu
einem professionell orientierten Unterricht wie ,interkultureller Austausch" (271)
und viele andere Aspekte.

Der Abschnitt ,Komparative Analyse" (272-284) fasst die Ergebnisse der Grup-
pendiskussionen zusammen, wahrend im anschlieBenden ,Fazit und Ausblick"
zunachst eine Bilanzierung vorgenommen wird. Weiters werden Beziige zu religi-
onspadagogischen Theorien und Studien hergestellt, die Anwendbarkeit fiir die
Religionspadagogik und die entsprechend diskutierten Modelle ausgelotet sowie
Implikationen fiir die Lehrer:iinnenbildung dargelegt. Weiterflihrende Fragen im
Sinne eines Ausblicks schlieRen dieses Kapitel ab.

Die Studie von Senol Yagdi prasentiert facettenreiche und nicht nur fiir die isla-
mische Religionspadagogik und Religionsdidaktik weiterfiihrende methodologi-
sche Ansatze und inhaltliche Ergebnisse. Es werden viele Spannungsfelder deut-
lich, in denen sich islamische Religionslehrerinnen situiert sehen. Es handelt
sich dabei vielfach um kollektive Orientierungen, die angesichts des (mehrheits-)
gesellschaftlichen und (mehrheits-)religisen Kontextes viele ,Lasten’ widerspie-
geln und viele Vorleistungen im Hinblick auf Dialog und Verstandigung erfordern.
Gerade mit Blick auf die Lehrer.innenbildung stellt sich hier die Frage, wie diese
Orientierungen bearbeitet werden konnen und wie jedenfalls in Teilen kooperati-
ves interreligioses Lernen ,auf Augenhohe" in Schule und Ausbildungsinstitutio-
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nen zu etablieren ware, sodass die Kontexte einander begegnen und derartige
Orientierungen vice-versa artikuliert werden konnen.

Grundsatzlich ist die Anlage der Dissertation nachvollziehbar. Hilfreich ware ein
sogenanntes Diskussionskapitel im Anschluss an die Prasentation der Ergeb-
nisse gewesen. Darin hatten die gebiindelten empirischen Erkenntnisse auf dem
Hintergrund der beschriebenen, aber auch neuer theoretischer Zugange und
anderer Studien diskutiert werden konnen. Zwar wird dies z. T. im Fazit geleistet,
doch hatte ein eigenes Kapitel dem Anliegen der Nachvollziehbarkeit und der
transparenten Beziige gutgetan. Dadurch hatte auch der Abschnitt ,Fazit und
Ausblick" an Klarheit und kompakter Ausfiilhrung gewonnen. Ahnliches gilt
ebenso fiir den Abschnitt ,Implikationen fiir die Lehrerlnnenbildung” (293-297),
in dem Reflexivitat und Selbst-Reflexivitat zentrale Themen sind, dies aber sowie
der Abschnitt insgesamt eher allgemein und abstrakt bleibt.
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Der von Maike Maria Domsel und Maurice Steffens herausgegebene Sammel-
band geht der Frage nach, inwiefern das in Theologie und Religionspadagogik
breit diskutierte Paradigma der Compassion fiir eine (religiose) Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung fruchtbar gemacht werden kann. Bereits im Vorwort
skizzieren die Herausgeber:innen die Potenziale einer Sensibilisierung fiir eine
compathische Haltung. Aus ihrer Sicht kann die Idee von Compassion dazu bei-
tragen, gesellschaftliche Probleme zu bewaltigen und positive Veranderungspro-
zesse hin zu einer 6kologisch, sozial sowie 6konomisch nachhaltigeren Welt
anzustolRen. Gerade die Postmoderne erfordere ein ganzheitliches Verstandnis
von Nachhaltigkeit, das die gesellschaftliche Transformation nicht technisch ver-
engt, sondern auch in seiner ethischen und spirituellen Dimension erfasst. Der
Begriff der Compassion, der mit dem Fundamentaltheologen Johan Baptist Metz
als aktive Mitleidenschaft mit den Armen und Schwachen verstanden werden
kann, biete hierfiir einen vielversprechenden religiosen Ankniipfungspunkt. Im
Sammelband werden unterschiedliche Zugange zu den Verbindungslinien zwi-
schen Compassion, Nachhaltigkeit und (religioser) Bildung er6ffnet sowie damit
zusammenhangende Chancen beziehungsweise Herausforderungen beleuchtet.
Neben wissenschaftlichen Perspektiven flieBen auch Berichte aus der Schulpra-
xis und der Lehrpersonen-Fortbildung mit ein.

Der erste Teil des Bandes widmet sich einer compathisch-empathischen Spiritu-
alitat und ihrer fachtheoretischen Begriindung. Teils gehen die Beitrdage explizit
auf Verbindungslinien zu Nachhaltigkeitsdiskursen ein, teils buchstabieren sie
den Begriff der Compassion im Horizont des Bildungsbegriffes eher allgemein
aus. Beispielhaft hierfiir stehen die Ausfiihrungen von Willem Marie Speelman.
Sie arbeiten auf Basis der Uberlegungen von Metz Unterschiede zwischen dem
immanent-menschlichen Mitleidund dertranszendent-gottlichen Barmherzigkeit
heraus. Wahre Hilfe sei vor diesem Hintergrund weniger in konkreten Probleml|o-
seversuchen als in einer — auch padagogisch zu starkenden — Kultur des Diens-
tes zu sehen: Barmherzigkeit verwirkliche sich dort, wo Menschen erkennen las-
sen, dass dieses Werk ihre geschopflichen Fahigkeiten letztlich tibersteigt. Auch
Bert Roebben und Christian Feichtinger entwickeln grundlegende padagogische
Perspektiven. Roebben versteht Compassion als unabdingbare Querschnittsauf-
gabe ethischer Bildungsprozesse. Emotionales Engagement fiir das Wohlergehen
anderer Personen sei fiir die Forderung moralischen Sehens, Urteilens und Han-
delns konstitutiv. Feichtinger stellt hingegen Perspektiven aus der jiingeren
Moralpsychologie vor, die Grenzen eines padagogischen Bezugs auf Empathie
und damit auch auf Compassion aufzeigen. Er bleibt aber optimistisch, dass
sich durch eine entsprechend kritische Reflexion ein angemessener Umgang mit
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problematischen Phanomenen wie kognitiven Verzerrungen infolge starker Per-
sonengebundenheit oder empathischer Erschopfung finden lasst. Maike Maria
Domsel und Lothar Kuld zeigen schlieBlich explizite Verbindungslinien zwischen
den Diskursen um Compassion und Nachhaltigkeit auf. Wahrend Domsels Bei-
trag durch Verweise in die postkoloniale Theorie, den Capabilities Approach und
papstliche Enzykliken einen sozialtheoretischen und theologischen Fokus setzt,
wird Kuld explizit religionspadagogisch. Er pladiert fiir eine Ausweitung der von
ihm malgeblich gepragten und erforschten Compassion-Initiative an Schulen
unter den Vorzeichen der Klimakrise.

Im zweiten Teil des Bandes, der mit dem Titel ,Ethik der Compassion — Zum
Potenzialgesellschaftlich-transformatorischenHandelns' liberschriebenist, wer-
den zahlreiche Perspektiven eroffnet. Das Spektrum reicht von religionswissen-
schaftlichen Ausflihrungen zur Haltung eines unbegrenzten Mitgeflihls in der
Bewegung des Engagierten Buddhismus Uber praktisch-theologische Impulse
fiir eine Disability-sensible Compassion in einer nachhaltigen Gesellschaft bis
hin zu Reflexionen liber die US-amerikanische Pre-Health und Health-Professio-
nal-Education vor dem Hintergrund des Ansatzes von Metz. Religionspadago-
gisch interessant erscheinen vor allem die Beitrage von Asfa Widiyanto und
Lukas Wiesenhiitter. Widiyanto fragt aus einem siidostasiatischen Kontext her-
aus, welche Strategien entwickelt werden miissen, um religiése MaRigung und
Mitgefiihl in der indonesischen islamischen Bildung zu fordern. Wiesenhiitter
wiederum reflektiert die Bedeutung von Narrativen flir Compassion in interreligi-
0sen Begegnungen. Er befindet sich damit an einem Schnittpunkt zwischen Sys-
tematischer Theologie und Religionspadagogik. Im Gottesglauben, der immer
auch stark interpersonal gepragt sei, ibernehmen demnach Erzahlungen eine
wichtige Funktion. Es spreche viel dafiir, ihr Potenzial auch religionspadagogisch
zu nutzen.

Der dritte Teil des Bandes versammelt verschiedene Ansatze aus der Schulpra-
xis zur Forderung von Nachhaltigkeitskompetenzen. Neben wissenschaftlichen
Beitragen enthalt er auch Berichte zu konkreten Unterrichts- und Schulprojekten.
So prasentieren Jennifer Jakob und Martin Rothgangel etwa Ergebnisse aus einer
Befragung von Religionslehrpersonen in Osterreich zum Thema Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung und entwickeln daraus Perspektiven fiir die Weiterentwick-
lung der Compassion-Initiative. Nina Frenzel reflektiert hingegen tiber die Fortbil-
dung von Lehrpersonen zur religiésen Bildung flir nachhaltige Entwicklung, wie
sie im Erzbistum Koln stattfindet. Christina Steffens beschaftigt sich mit Schul-
garten vor dem Hintergrund der Montessori-Padagogik. Mevlida Mesanovic fragt
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nach Ankniipfungsmaoglichkeiten von Compassion fiir den islamischen Religi-
onsunterricht und wertet dazu die Erfahrungen von Lehrerxinnen aus, die an
einem entsprechenden Projekt an einer Salzburger Schule mitgewirkt hatten.

Der Sammelband vereint zahlreiche Beitrage zu den Themen Compassion und
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, die ganz unterschiedliche Perspektiven bie-
ten. Dabei stehen oft die Potenziale einer compathischen Theologie, Religions-
padagogik und auch Spiritualitat im Mittelpunkt. Besonders spannend sind jene
Beitrage, die den Blick liber den evangelischen und katholischen Religionsunter-
richt im deutschen Sprachraum hinaus erweitern. So finden sich im Band sowohl
Impulse aus der islamischen Religionspadagogik als auch Beitrage von For-
schenden aus auBereuropaischen Kontexten. Zugleich fallt auf, dass reflexive
Kritiken am Compassion-Paradigma oder einer religiosen Nachhaltigkeitsidee
deutlich weniger reflektiert werden. Mdglicherweise spiegelt sich darin auch ein
allgemeines Forschungsdesiderat wider. Die Moglichkeit, sich kritisch mit (politi-
schen)Glaubensvorstellungenauseinanderzusetzen,gehort seitden 1970er-Jah-
ren eigentlich zu den zentralen Anspriichen des Religionsunterrichts. Umso mehr
Uberrascht es, wie randstandig das Thema der Kritik an Religion in der deutschen
Religionspadagogik behandelt wird. Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht,
dass sich im Sammelband kaum Uberlegungen zu einer Ideologiekritik von Com-
passion oder anderer religidser Ideen finden. Auch die Frage, inwiefern der Reli-
gionsunterricht eine reflexive Distanzierung der von ihm eingespielten Normative
ermdoglichen sollte, bleibt weitestgehend offen. Gerade solche kritischen Pers-
pektiven konnten jedoch dazu beitragen, den Religionsunterricht — neben der
Sensibilisierung fiir bestimmte Werte — auch zu einem Ort der autonomen
Urteilsbildung der Schiiler:innen zu machen.
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Der Band ,Was ist ,guter BRU'?" widmet sich einem bislang weitgehend ver-
nachlassigten Thema der empirischen Religionspadagogik: der Qualitat und
Qualitatsentwicklung im Religionsunterricht an beruflichen Schulen (BRU). Wah-
rend die schulpadagogische Qualitatsdebatte bislang vornehmlich auf die Facher
Mathematik, Sprachen und die Naturwissenschaften fokussiert war, blieb der
Religionsunterricht — und erst recht der Religionsunterricht an beruflichen Schu-
len — dabei weitgehend ausgespart. Friedrich Schweitzer, Hanne Schnabl-Henke
und Mirjam Rutkowski nehmen diese Forschungsliicke zum Anlass, um sowohl
theoretisch als auch empirisch zu erschlielen, was als ,guter BRU" gelten kann.
Die Studie ist eingebettet in das umfassendere Forschungs- und Entwicklungs-
projekt QUIRU, das am Lehrstuhl fiir Religionspadagogik der Evangelisch-Theolo-
gischen Fakultat der Universitat Tibingen angesiedelt ist und in enger Koopera-
tion mit den evangelischen Kirchen in Baden, Bayern, Hessen, Niedersachsen,
Schleswig-Holstein und Wiirttemberg durchgefiihrt wurde. Der vorliegende Band
QUIRU-B ist eines von fiinf Teilprojekten und wurde vom Tiibinger Evangelischen
Institut fir berufsorientierte Religionspadagogik (EIBOR) verantwortet. Die empi-
rische Analyse fokussiert sich ausschliellich auf Baden-Wiirttemberg im Pro-
jektzeitraum von 2019 bis 2024.

Der Band gliedert sich in fiinf Teile, deren Anlage die methodische Breite des
Projekts widerspiegelt: die Verschrankung von Expert:innenbefragungen, Wahr-
nehmungen von Schiileriinnen sowie Untersuchungen zu Fortbildungen fiir den
BRU.

Ausgehend von einer Bestimmung der Zielsetzung und der Einordnung von QUI-
RU-B in den Gesamtrahmen von QUIRU (Teil 1) versammelt Teil 2 theoretische
Analysen zum Konzept des ,guten BRU" und flihrt einschlagige Forschungen zur
Unterrichtsqualitat zusammen. Erlautert wird zudem das Verfahren der Del-
phi-Befragung, mit dem ,ein Konzentrationsprozess mit Expert:innen aus dem
Bereich des BRU angestolRen wurde, dessen Aufgabe darin bestand zu klaren,
welche Kriterien fiir ,guten BRU' nach Auffassung dieser Expert:innen gelten sol-
len" (S. 57). Der Expert:innenkreis setzte sich aus 10 bis 12 Vertreterinnen der
Unterrichtspraxis zusammen. Dies waren BRU-Lehrpersonen, die in Aus- und
Fortbildung sowie als Multiplikator:innen tatig sind. Sie wurden in einem iterati-
ven, mehrstufigen Prozess Uber drei Jahre (2019-2022) in analogen und digita-
len Gesprachsrunden und Fragebogenerhebungen zu ihren Vorstellungen von
gutem BRU befragt. Teil 3 prasentiert die Pilotstudie zur Unterrichtswahrneh-
mung aus Schiiler.innenperspektive. Die fragebogengestiitzte Qualitatserfas-
sung beriicksichtigte drei Dimensionen: von den Schiiler.innen wahrgenommene
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Outcomes im Sinne von Kompetenzerwerb, die wahrgenommene Prozessquali-
tat des Unterrichts sowie das besondere Profil des Religionsunterrichts.
Urspriinglich war die Erhebung auf den Nachweis eines Kompetenzzuwachses
ausgelegt. Aufgrund des geringen Riicklaufs musste dieses Vorhaben jedoch
umgestaltet werden. Zum ersten Messzeitpunkt lagen Daten von 130 Schiiler:in-
nen vor; die Stichprobe des zweiten Messzeitpunkts umfasste 137 Personen,
von denen 50 an beiden Erhebungen teilgenommen hatten (vgl. S. 102—104). Die
Studie versteht sich ausdriicklich als Piloterhebung mit explorativem Charakter;
Instrument und Design beanspruchen dementsprechend keine Reprasentativitat.
Teil 4 widmet sich der Fortbildung als Instrument der Unterrichtsentwicklung:
Mittels eines Online-Fragebogens wurden bei 93 BRU-Lehrkraften aus
Baden-Wiirttemberg Erfahrungen mit FortbildungsmalRnahmen, Einschatzungen
zu deren Wirksamkeit sowie wahrgenommene Fortbildungsbedarfe erhoben.
Auch diese Untersuchung ist explorativ angelegt. Abschlielend bietet Teil 5 eine
zusammenfassende Interpretation der Befunde aus allen drei Erhebungsstran-
gen sowie Zukunftsperspektiven fiir Praxis und Forschung.

Die zentralen Ergebnisse ergeben sich aus der Verschrankung normativer Vor-
stellungen von ,gutem BRU" seitens der Expert:innen mit der erhobenen Wahr-
nehmung der Schiiler:innen. Auf Expert:innenseite werden die Beziehungsdimen-
sion sowie die Subjekt- und Schiileriinnenorientierung als Kernkennzeichen
guten BRUs benannt, wobei der Schwerpunkt auf der Prozessqualitat des Unter-
richts liegt. Dabei werden die Beziehungs- und die religiose Dimension eng mitei-
nander verkniipft. Die von Lehrkraften und Schiiler.innen geforderte Positionali-
tat setzt Offenheit fiir die jeweiligen Auffassungen voraus (vgl. S. 195). Die Schii-
lerinnenbefragung zeichnet demgegeniiber ein ambivalentes Bild. Wahrend
Items zur kognitiven Aktivierung vergleichsweise positiv bewertet werden, fallen
die Einschatzungen zu Klassenfiihrung und konstruktiver Unterstiitzung deutlich
verhaltener aus. Bemerkenswert ist, dass weniger als die Halfte der Befragten
die Beziehungsqualitat zwischen Lehrkraft und der Klasse als gut bewertet, was
eine erhebliche Diskrepanz zu den Erwartungen der Expert:innen darstellt. Posi-
tiv hervorgehoben wird hingegen, dass die Schiileriinnen die Moglichkeit zur
eigenen Meinungsbildung sowie die Akzeptanz unterschiedlicher Perspektiven
durch die Religionslehrkraft klar wahrnehmen (ebd). Eine auffallige Leerstelle
offenbart sich beim Berufsbezug: Lediglich ein Drittel der Schiilerinnen nimmt
eine Verbindung zur eigenen Berufsausbildung im Unterricht wahr, obwohl die
Expert:iinnen diesen Bezug als zentrales Qualitatsmerkmal des BRU erachten
(vgl. S. 196). Dieser Befund verweist auf erheblichen Entwicklungsbedarf in der
Unterrichtspraxis.
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Mit Blick auf den Fortbildungsbedarf zeigt sich eine bemerkenswerte Kongruenz
zwischen der Perspektive der Schiileriinnen und der der Lehrkrafte: Schiiler:in-
nen betonen, dass guter Religionsunterricht von Toleranz sowie Glaubens- und
Meinungsoffenheit gepragt sein und zur religiésen Urteils- und Meinungsbildung
befahigen sollte. Diese Vorstellungen teilen die befragten Lehrkrafte weitgehend.
Als weiteres Qualitatsmerkmal heben die Schiileriinnen die methodische und
thematische Abwechslung hervor. Dieser Befund spiegelt sich auch in der Fort-
bildungsstudie: Die ausgepragtesten Fortbildungswiinsche der Lehrkrafte bezie-
hen sich ebenfalls auf Methoden und Didaktik des BRU. Diskrepanzen zwischen
den Perspektiven treten vor allem dort zutage, wo Lehrkrafte die Vermittlung
christlicher Werte und des christlichen Glaubens als Merkmal guten BRU beto-
nen. Dieses Ideal wird nur von wenigen der befragten Schiiler.innen geteilt (vgl.
S. 199).

Zu den Starken der Studie zahlt ihre konsequent mehrperspektivische Anlage.
Die Verkniipfung der Expert:innenperspektive, der Schiilerinnenwahrnehmung
und des Blicks auf die Fortbildung ermdglicht differenzierte Einblicke in die Qua-
litat des BRU, die ein monoperspektivisches Design nicht leisten kdnnte. Fiir die
religionspadagogische Forschung und Praxis liefert der Band vielfaltige Impulse:
Sowohl die aus der Delphi-Befragung gewonnenen Qualitatsmerkmale als auch
die aufgezeigten Diskrepanzen zwischen Expert:innen- und Schiiler:innensicht
eroffnen konkrete Ansatzpunkte fiir die Entwicklung von Unterrichtsqualitat und
Fortbildungen zum BRU. Einschrankend ist anzumerken, dass die wiederkehren-
den Verweise auf das Gesamtprojekt QUIRU und seine Teilprojekte zu gewissen
Redundanzen fiihren. Insgesamt stellt die Studie jedoch einen methodisch sorg-
faltig angelegten und inhaltlich weiterfiihrenden Beitrag zur Qualitatsdebatte im
Religionsunterricht an beruflichen Schulen dar. Es wird deutlich, dass sich die
Frage nach ,gutem BRU" weder theoretisch noch empirisch auf eine einfache
Formel bringen lasst. Die Studie leistet einen substanziellen Beitrag dazu, diese
Frage fiir die weitere Forschung offenzuhalten.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 34 (2026) 2 + 353-356 356



Antigona Shabani

Rezension zu:

Ladstatter, Markus, Feichtinger, Christian, Garcia Sobreira-Majer, Alfred, & Kowanda-Yassin,
Ursula. (2025).
Gemeinsame religidse Feiern an Schulen: Grundlagen — Perspektiven — Reflexionen. Lit Verlag.

Die Autorin

Antigona Shabani ist Doktorandin am Institut fiir Islamische Theologie und Religions-
padagogik an der Universitat Innsbruck sowie Stipendiatin der Universitat Innsbruck.

Antigona Shabani, MA

Universitat Innsbruck

Institut fiir Islamische Theologie und Religionspadagogik
Karl-Rahner-Platz 1

A-6020 Innsbruck

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-8485-6655

e-mail: antigona.shabani@student.uibk.ac.at

Antigona Shabani: Rezension zu: Ladstatter, Markus, Feichtinger, Christian, Garcia Sobreira-
Majer, Alfred, & Kowanda-Yassin, Ursula. (2025). Gemeinsame religidse Feiern an Schulen:

Grundlagen — Perspektiven — Reflexionen
ORF 34 (2026) 2, 357-360 + DOI: 10.25364/10.34:2026.2.24 ‘ BY 357



Der Sammelband ,Gemeinsame religiose Feiern an Schulen: Grundlagen — Per-
spektiven — Reflexionen", welcher von Markus Ladstatter, Christian Feichtinger,
Alfred Garcia Sobreira-Majer und Ursula Fatima Kowanda-Yassin herausgegeben
wurde, widmet sich einem aktuellen religionspadagogischen und schulprakti-
schen Thema, das angesichts zunehmender religioser und weltanschaulicher
Pluralitat an dsterreichischen Schulen kontinuierlich an Bedeutung gewinnt. Aus-
gehend von der Beobachtung, dass konfessionelle Schulgottesdienste die
heterogene Zusammensetzung der Schiilerschaft nur noch eingeschrankt wider-
spiegeln, riickt der Band gemeinsame religiose Feiern verschiedener Religions-
gemeinschaften als mogliche Antwort auf gesellschaftliche und schulische
Transformationsprozesse in den Mittelpunkt.

Die Herausgeber:innen verfolgen das Ziel, das Phanomen gemeinsamer religio-
ser Feiern aus unterschiedlichen wissenschaftlichen und praktischen Perspekti-
ven heraus zu beleuchten. Dabei werden anthropologische, psychologische,
soziologische, rechtliche, theologische und religionspadagogische Fragestellun-
gen ebenso beriicksichtigt wie schulpraktische Erfahrungen und kirchliche Stel-
lungnahmen. Ein besonderes Augenmerk gilt den theologischen Voraussetzun-
gen interreligioser Kooperation, den rechtlichen Rahmenbedingungen sowie der
Frage, wie religiose Feiern gestaltet werden konnen, ohne Schiilerinnen und
Schiiler anderer oder keiner Religionszugehdorigkeit auszuschlielRen.

Der Sammelband ist in fiinf Hauptteile gegliedert. Nach dem Vorwort er6ffnen
GruBworte des Bildungsministers Univ.-Prof. Dr. Martin Polaschek sowie Vertre-
terinnen verschiedener dsterreichischer Kirchen und Religionsgemeinschaften
den Band. Trotz unterschiedlicher konfessioneller Perspektiven zeichnen sie ein
gemeinsames Bild von Schule als Ort religioser Vielfalt und interreligioser Begeg-
nung und betonen vor allem die Potenziale gemeinsamer religidser Feiern, wah-
rend mogliche Herausforderungen kaum thematisiert werden. Damit unterstrei-
chen sie die Aktualitat und Relevanz des Themas, das in den folgenden Beitra-
gen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Perspektiven vertieft wird.

Nach der thematischen Einleitung der Herausgeber:innen folgt der erste Haupt-
teil mit einer allgemeinen Darstellung aus human- und rechtswissenschaftlicher
Sicht. Wahrend die ersten beiden Beitrage die Bedeutung von Festen und Feiern
aus anthropologischer und psychologischer Perspektive als gemeinschaftsstif-
tende Praxis herausarbeiten, widmen sich die zwei anderen Beitrage den rechtli-
chen Rahmenbedingungen gemeinsamer religioser Feiern in der Schule.
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Teil zwei des Bandes beleuchtet das Thema aus religionspadagogischer Pers-
pektive. Besonders hervorzuheben ist der Beitrag von Vehid Podojak, der die
Kompetenzférderung durch gemeinsames religidses Feiern anhand eines Praxis-
beispiels veranschaulicht und praxisnahe Empfehlungen fiir die Gestaltung einer
religionssensiblen Festkultur formuliert. Genauso widmen sich Peter Poier und
Christian Feichtinger einer Gruppe von Schiiler:innen, die bisher wenig Beach-
tung bekommt: den Bekenntnislosen. Dabei schlagen sie den Zugang zur schuli-
schen Feierkultur tiber den Begriff der Spiritualitat vor, um alle Schiiler:innen glei-
chermalien anzusprechen und miteinzubeziehen.

Der dritte Hauptteil widmet sich den Gebetstraditionen verschiedener Religions-
gemeinschaften und eroffnet Einblicke in katholische, evangelische, orthodoxe,
islamische und jidische Perspektiven. Wahrend die Beitrdage die jeweiligen
Gebetstraditionen ihrer Religionsgemeinschaften darstellen, Giberzeugt insbe-
sondere der Beitrag von Wolfgang J. Bauer, der die Mdoglichkeiten und Grenzen
gemeinsamen/interreligiosen Gebets aus islamischer Perspektive differenziert
diskutiert und dabei die Bedingungen aufzeigt, unter denen interreligioses Gebet
mindestens aus islamischer Sicht moglich erscheint.

Der vierte Hauptteil stellt mit elf religionspadagogischen Beitragen den inhaltli-
chen Kern des Sammelbandes dar. Besonders hervorzuheben ist, dass der Band
den interreligiosen Diskurs nicht auf christliche, islamische und jiidische Pers-
pektiven beschrankt, sondern auch kleinere Religionsgemeinschaften — wie bei-
spielsweise die koptisch-orthodoxe, altkatholische, freikirchliche, alevitische
oder buddhistische Perspektiven — einbezieht.

Ein wiederkehrendes Thema ist auch in diesem Teil das Gebet, welches als zen-
trales Moment gemeinsamer religidser Feiern gesehen wird. Spannend erscheint
hier, dass nicht nur positiv und romantisierend tber das gemeinsame Beten
berichtet wird, sondern durchaus auch Grenzen und Herausforderungen aus den
verschiedenen Traditionen benannt werden, wie beispielsweise aus romisch-ka-
tholischer, evangelischer, altkatholischer, freikirchlicher, islamischer oder
judischer Perspektive. Entgegen der Erwartung, dass gemeinsames Beten als
selbstverstandlicher Ausdruck interreligioser Begegnung verstanden wird, zeigen
die Beitrdge, dass gerade dieses Element haufig als problematisch gilt. Die
Griinde dafiir unterscheiden sich zwar je nach religioser Tradition — etwa die
Sorge vor Vereinnahmung, theologischen Widerspriichen oder einer Verwischung
konfessioneller Unterschiede —, dennoch wird deutlich, dass ein gemeinsames
Gebet nicht automatisch als Zeichen gelungener Feiern verstanden werden kann.
Vielmehr pladieren zahlreiche Autor:innen fiir multireligiose Formen, in denen die
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jeweiligen Gebetspraktiken nebeneinander sichtbar werden. Hervorzuheben sind
hierbei insbesondere die Beitrage von Martin Jaggle und Bassem Asker. Wah-
rend Jaggle die theologischen Spannungsfelder gemeinsamer religioser Feiern
aus romisch-katholischer Perspektive differenziert herausarbeitet, zeigt Asker
die Grenzen des gemeinsamen Feierns auf und bekraftigt, dass das Gebet bei-
spielsweise fiir muslimische Schiiler:innen ganzlich etwas anderes bedeutet als
fur christliche Schiiler:innen und umgekehrt. Daraus folgernd gibt er praktische
Hilfestellungen fir die Planung und Durchfilihrung interreligioser Feiern.

Besonders iiberzeugend erscheint dabei, dass der Sammelband keine vorschnel-
len Losungen prasentiert, sondern die unterschiedlichen theologischen Positio-
nen ernst nimmt. Dadurch wird sichtbar, dass gelingende religiose Feiern an
Schulen weniger von einem einheitlichen Gebet als vielmehr von einer sorgfalti-
gen Vorbereitung, echter Beteiligung aller Religionsgemeinschaften und einer
sensiblen Gestaltung auf Augenhohe abhangen.

Im flinften und letzten Teil werden Einblicke in die Diskurse liber religiose Feiern
in Deutschland und der Schweiz er6ffnet. Mit Blick auf Deutschland riicken vor
allem theologische und praktische Gestaltungsmadglichkeiten religioser Feiern in
den Vordergrund, wahrend die Schweizer Perspektive starker nach deren Ort im
pluralen und konfessionell neutralen Schulsystem fragt.

Den Abschluss des Sammelbandes bildet eine Zusammenschau der Herausge-
ber:iinnen, in der die wesentlichen Erkenntnisse der Beitrage zusammengefiihrt,
Herausforderungen benannt und der Entstehungsprozess des Bandes reflektiert
werden.

Insgesamt liberzeugt der Sammelband durch seinen interdisziplinaren Zugang
sowie die konsequente Einbeziehung einer breiten Vielfalt religioser Perspekti-
ven. Er stellt damit einen wertvollen Beitrag zur aktuellen Diskussion uber
gemeinsame religiose Feiern an Schulen dar und bietet sowohl fiir Wissenschaft
als auch fiir die schulische Praxis wichtige Impulse.

Den Herausgeber:innen gelingt es, Chancen und Grenzen gemeinsamer religio-
ser Feiern gleichermalien zu beleuchten. Dadurch leistet der Sammelband einen
wichtigen Beitrag zu einer reflektierten Gestaltung schulischer Feiern, die religi-
ose Vielfalt respektiert und die unterschiedlichen Uberzeugungen aller Beteilig-
ten beriicksichtigt.
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SchuIbUcher sind ein zentrales und pragendes Medium im schulischen Kon-
text. Eine Funktion des Schulbuchs besteht in der Reprasentation von Wissen,
die mit Konstruktionen, Vorstellungen und Imaginationen verbunden ist. Unter
Bezugnahme auf den Diskurs um religioses Othering zeigt sich, dass Schulbii-
cher Abwertung, Fremdmachen, Stereotypisierungen und Vorurteile beglinstigen
konnen. Nicht zuletzt deswegen kommt es auf die Wahrnehmung und Positio-
nierung der Lehrkraft an. Es ist eine professionelle Haltung gefragt (Gaus).

In der Monografie ,Der anwesende Abwesende" nimmt die Verfasserin Darstel-
lungen des Judentums und seine Beziige zum Christentum in ausgewahlten
Schulbiichern und im Unterricht der Facher Religion und Ethik in den Blick. In
einer gesellschaftlich hochst relevanten Perspektive werden Lehrmittel der
Facher katholische und evangelische Religion sowie Werte und Normen in Nie-
dersachsen untersucht. Das vom Bundesministerium fiir Forschung, Technolo-
gie und Raumfahrt geforderte Verbundprojekt ,Christliche Signaturen des zeitge-
nossischen Antisemitismus. Forschung, Analyse, Vermittlung" wurde von 2021
bis 2025 u. a. am Leibniz-Institut fiir Bildungsmedien, Georg-Eckert-Institut in
Braunschweig durchgefiihrt. Die interdisziplinare Publikation unter Bezug auf die
erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung, die Bildungsmedienfor-
schung und die antisemitismuskritische Religionspadagogik prasentiert mithilfe
einer konzis-eloquenten Darlegung Ergebnisse aus dem Teilprojekt zu Schulbuch
und Schule aus dem Forschungsverbund Christliche Signaturen des zeitgendssi-
schen Antisemitismus (ChriSzA).

Das Ziel der diskurstheoretischen Studie ist es, Konstruktionen des Verhaltnis-
ses zwischen Judentum und Christentum (bzw. zwischen Judentum und einem
christlich gepragten, sdkularen Selbstbild) im schulischen Raum zu analysieren.
Im Kern geht es um die Problemstellung, ob ,abwertende Konstruktionen des
»Anderen« im padagogischen Raum fortbestehen oder gar verfestigt werden,
obwohl dies weder den Intentionen der Handelnden noch den normativen
Anspriichen der Bildungsinstitutionen entspricht.” (11)

In diesem Rahmen stellt die Schule als Bildungsinstanz ein wichtiges Korrektiv
fur die Sichtweise auf Jiidinnen und Juden dar, die von Schiiler:innen auBerschu-
lisch aufgeschnappt und in der Gesellschaft vorherrschend sind.

Mit dem Blick auf den prazise durchgefiihrten Forschungsprozess lasst sich
sagen, dass sechs fiir Niedersachsen zugelassene Schulbuchreihen fiir die
Sekundarstufe | in den drei Fachern katholische und evangelische Religion sowie
Werte und Normen untersucht wurden. (21) Es wurde jeweils eine gymnasiale
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Reihe fiir jedes der drei Facher, sowie eine nicht-gymnasiale Reihe fiir jedes der
drei Facher sowie Schiiler- als auch Lehrerbande analysiert. Besonders wurde in
der Auswahl der Schulbiicher auf deren Aktualitdt geachtet (23). Hinzu kamen
acht Interviews mit Lehrkraften sowie Unterrichtsbeobachtungen in Schulklas-
sen, in denen diese Lehrkrafte unterrichteten. Die Facher lassen sich wie folgt
zuordnen: Zwei der Lehrkrafte unterrichteten katholische Religion, zwei evangeli-
sche Religion, zwei Religion als nicht konfessionell getrenntes Fach und zwei
Werte und Normen (23). Die teilnehmende Beobachtung umfasste 34 Unter-
richtsstunden an allen erwahnten Schulformen. Die leitfadengestiitzten Inter-
views dauerten im Schnitt ca. 30 Minuten. Die Auswertung erfolgte diskursanaly-
tisch mit Hilfe von Codierung, Verdichtung und Interpretation des Materials und
in Anlehnung an die Methodologie der Grounded Theory (26). Das Vorgehen
zeichnet sich durch einen stark empirischen und weniger theoretischen Ansatz
aus. Ruickfragen lieBen sich, wie die Forscherin en détail mit dem Bias umgegan-
gen ist, die aus der Vorrangigkeit der Schulbuchanalyse vor den Unterrichtsbe-
obachtungen und den Interviews entstanden sind (24).

Der Forschungsband ,Der anwesende Abwesende" gliedert sich mit einem
Schwerpunkt auf die empirischen Ergebnisse wie folgt: Einleitung, sechs empiri-
sche Kapitel und Schlussteil mit Danksagung. Die sechs empirischen Kategorien
lauten wie folgt:

In der christlichen Perspektivierung werden die Schulbuchkapitel in den Blick
genommen sowie punktuell auch Unterrichtssequenzen. Die Prasentation der
Inhalte der Hebraischen Bibel / des Alten Testaments im untersuchten Material
ist fast ausschlieBlich aus einer christlichen Sicht gestaltet (215).

Von Universalisierung wird gesprochen, wenn aus Texten der Hebraischen Bibel
bzw. des AT allgemeingiiltige Lehren abgeleitet werden und jiidische Lesarten
nicht zur Sprache kommen (30). Die Forscherin stellt heraus, dass die ,Wert-
schatzung jlidischer Religionsbestandteile mit der subtilen Dissolution des Jiidi-
schen" (217) einhergeht.

Unter der Genealogie werden die Urspriinge des Christentums im Judentum und
»Verwandtschaftsverhaltnisse« zwischen den Religionen angefiihrt. Problema-
tisch erscheint dies, wenn das Judentum allein als ,Wurzel" des Christentums
gezeigt wird und seine Entwicklungsgeschichte nach der Entstehung des Chris-
tentums — z. B. das rabbinische Judentum — unsichtbar bleibt (218).

Die Nebeneinanderstellung von Judentum und Christentum im untersuchten
Schulbuchsample und im Unterricht ist weit verbreitet. Dadurch wird die kon-
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struktive Bearbeitung von Vielfalt erschwert, da mit starren Kategorien der Kom-
plexitat des Judentums nicht gerecht werden kann. Die Forscherin aufert sich
hierzu wie folgt: ,Es fallt aber auf, dass die Schulbiicher an keiner Stelle etwa in
Verfassertexten oder Arbeitsauftragen jidische Subjekte als Teil des schuli-
schen »Wir« adressieren. Damit geht die Mdglichkeit verloren, Jiidinnen und
Juden in ein diskursives Register des »Eigenen« aufzunehmen; stattdessen wer-
den sie trotz aller Miterwahnung doch in die Rolle der »Anderen« gedrangt. (221)

Bei der Viktimisierung geht es darum, dass Jiidinnen und Juden im Kontext von
Verfolgung und Erinnerung an vergangenes Leid dargestellt werden. Zwar ist es
von hoher Bedeutung, sich mit Diskriminierung und Gewalt zu befassen, jedoch
entsteht im empirischen Material teilweise der Eindruck, Jiidinnen und Juden
seien im Laufe der Geschichte durchgangig Opfer gewesen (31).

Im Bereich der Abgrenzung wird eine Differenz zwischen Judentum und Christen-
tum hergestellt. Dabei kann Abgrenzung durchaus sinnvoll wirken, indem (ber-
legt wird, worin sich das Christentum und das Judentum unterscheiden. Abgren-
zung kann aber zugleich christlicherseits einen abwertenden Blick auf das
Judentum bzw. eine Selbstiiberh6hung auf Kosten des Judentums beinhalten,
die auf Grundstrukturen des christlichen Antijudaismus fulen (185).

Am Ende zieht die Forscherin das wegweisende und hdéchstspannende Fazit,
dass das Judentum im untersuchten schulischen Raum anwesend und gleich-
zeitig abwesend ist. Einerseits ist es sehr prasent und wird durchaus wertschat-
zend dargestellt, andererseits wird es diskursiv marginalisiert und verdeckt
(213). Die Forschung lasst sich als »critique of good practice« verstehen. Die
herausgearbeiteten sechs Konstruktionsmodi verdeutlichen, dass in Lehrmitteln
und im Unterricht ein ungleiches Verhaltnis zwischen Christentum und Juden-
tum (weiter) bestandig ist.

Fir die erziehungswissenschaftliche Antisemitismusforschung lasst sich
schlussfolgern, dass sich eine dominierende Instanz zeigt und selbst liberhoht,
die historisch durch den Antijudaismus stark belastet ist (224).

Fir die antisemitismuskritische Religionspadagogik muss das Verhaltnis zwi-
schen dem Judentum und dem Christentum beleuchtet und die »theologische
Matrix« (Hailer, Rutishauser) aufgearbeitet werden. Dies werde eine gewisse Zeit
brauchen (226).

Am Ende bleibt die Frage nach der professionellen Haltung der Ethik- und Religi-
onslehrkraft. Die Forscherin flihrt dazu aus: «Die Frage ist nicht nur, ob man
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etwas tun kann — ob man also latente und unterschwellig wirkende judenfeindli-
che Argumentationsmuster und Grundstrukturen identifizieren, entkraften, veran-
dern und ausraumen kann. Die Frage ist auch, ob man es will. Jedenfalls beein-
flusst die Art und Weise, wie Uber jidische Menschen gedacht wird, die »Exis-
tenzmaoglichkeiten fiir reale Juden«. (226f.)
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