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Bettina Brandstetter / Helena Stockinger / Wolfgang Weirer

Religionspadagogik in der frithen
Kindheit

Editorial

ie Frage nach Religion in der frilhen Kindheit erfahrt gegenwartig in pada-

gogischen, medialen und gesellschaftspolitischen Diskursen neue Aufmerk-

samkeit, was einerseits als Zeichen fir eine positive Entwicklung gedeutet
werden kann, andererseits einer kritischen Beobachtung und Reflexion seitens
der Religionspadagogik bedarf. Die Auseinandersetzungen verlaufen kontrovers:
Wurde die Frage nach religiéser Bildung im Osterreichischen BildungsRahmenPlan
far Elementarpadagogische Bildungseinrichtungen 2009 noch ausgeblendet, so
erhielt sie nicht zuletzt durch die Debatte um die sogenannten ,islamischen Kin-
dergarten’, einen Ethikleitfaden der Stadt Wien sowie in der Diskussion um ein
Kopftuchverbot in Kindergarten und einen Wertekatalog als ,bundeslander-tber-
greifender und verpflichtender Leitfaden’ in Osterreich neue Brisanz. Zugleich
wird Religion als Quelle fur eine spirituell-religiése Identitatsentwicklung, als Res-
source fur Kinder mit Fluchterfahrungen und als Briicke in der Begegnung einan-
der fremder Menschen angesehen. Solche Diskurse greifen auf unterschiedliche
Felder frahkindlicher Entwicklung zu, vor allem auf elementarpadagogische Bil-
dungseinrichtungen. Sie 16sen zum einen Angste und Unsicherheiten aus, bringen
aber auch ein Bedurfnis nach Orientierung, Bildung und Reflexion der eigenen
Praxis hervor. Elementarpadagoginnen sind insbesondere vor die Herausforde-
rung gestellt, wie sie die Vielfalt an Weltanschauungen und religiésen Pragun-
gen, aber auch religiése Distanzierung in ihrem Berufsalltag vereinen kénnen,
der nach wie vor stark vom Ablauf des christlichen Kirchenjahres gepragt ist.
Zugleich stehen mediale und gesellschaftspolitische Anspriiche einer Identitatspo-
litik im Raum, die eine Trennlinie zwischen ,Wir’ und den ,Anderen’ forciert. Kein
Wunder also, dass dieses Konglomerat eine Vielzahl an Umgangsweisen mit Reli-
gion(en) hervorbringt, die einer verstarkten Reflexion und konzeptionellen Bear-
beitung bedarf. Dabei ist die frihe Kindheit langst nicht mehr als bloBe Adressa-
tin (religions)pddagogischer Uberlegungen anzusehen, sondern als eine Quelle
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fur gesellschaftspolitisch relevante Praxis und als eine Fundstelle flir theologische
Erkenntnis.

Religionspadagogik in der frihen Kindheit lasst sich nicht auf isolierte oder gar
idealisierte Rdume fir Kinder begrenzen. Vielmehr sind die Bemihungen um die
religiése Bildung von kleinen Kindern in gesellschaftliche Spannungsverhaltnisse
mitsamt deren etablierten sozialen Positionen und Ungleichheitsverhaltnissen
verwoben. Eine solche Ortsbestimmung nimmt Bernhard Griimme vor, der in sei-
nem Beitrag die Konstruktion des Kindergartens als ,safe space’ bzw. als Aushand-
lungsraum in heterogenen Verhaltnissen auslotet. Ausgehend von komplexen
Diskussionen in der Kindheitsforschung weist er auf die Interdependenz mit sozi-
alen und identitatslogischen bzw. kulturellen Faktoren hin, deren Reflexion fur
eine heterogenitatsfahige Elementarpadagogik unabdingbar ist. Der Beitrag von
Eva Polzl-Stefanec schlie3t direkt an diese Auseinandersetzung an und fragt nach
einem professionellen Umgang mit dem Spannungsverhaltnis von Kultur — Reli-
gion und Identitat in Kinderbildungs- und betreuungseinrichtungen. Die Autorin
pladiert fur eine Auflésung fixierender Differenzkategorien und schlagt aus erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive eine kultursensitive Haltung vor, die zugleich
der Reproduktion vorhandener Herrschaftsverhaltnisse entgegen wirkt. Eine Sen-
sibilitat in Fragen der Religion mahnt auch Henning Schluss ein und betont, dass
das Ausblenden von Religion in Bildungskontexten nicht zu mehr Gleichberechti-
gung fuhrt, sondern Exklusionsmechanismen frei setzt. Der Autor sieht — analog
zu klassischen Bildungsvorstellungen - (religiése) Vielfalt als konstitutiv fur Bil-
dungsprozesse an und zeigt an den jungsten Studien Uber sogenannte ,islamische
Kindergérten’ in Osterreich, wie Religion vom Stérfaktor zur Lernchance wird.
Karin Peter konkretisiert entsprechende Veranderungen vor Ort anhand einer
Bestandserhebung der offiziellen Grundlage von religiéser Bildung in 6ffentli-
chen Kindergarten in Osterreich. Auf der Basis einer kritischen Sichtung aktueller
Gesetzestexte und padagogischer Leitlinien konstatiert sie sowohl einen Paradig-
menwechsel durch die neue Offnung fur Religion(en), weist aber zugleich auf
dessen Ambivalenzen durch eine tendenzielle Abwertung von allem, was von
christlicher Religion bzw. Kultur abweicht, hin. Mit Norbert Mette erfolgt eine
Ausdehnung der ,Theologie der Kindheit’ tGber die Landes- und Sprachgrenzen
hinaus auf den englischsprachigen Raum. In seinem Beitrag skizziert er vor allem
den nordamerikanischen Diskurs theologischer Reflexion in seiner disziplinen-
und zugleich konfessionstibergreifenden Form. Dabei wird sichtbar, wie eine vor-
wiegend profan betriebene Kindheitsforschung durch die Perspektive auf Religi-
on(en) Bereicherung erfdhrt — und umgekehrt. Dem spiritual care widmet sich
Manfred Riegger, indem er anhand psychologischer und religionspsychologischer
Indizien die gesundheitsférderliche Wirkung von Spiritualitat auf die Fachkrafte
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in Kitas aufzeigt. In seinem Beitrag fuhrt er Parameter fir eine authentische Spiri-
tualitat an, die ein aktives berufliches und persoénliches Leben in Fulle begiinsti-
gen.

Neben den Beitragen zum Schwerpunkt umfasst das Heft auch Artikel, die sich
dem Kontext Schule widmen. Ausgehend von zentralen Gegenwartsphanomenen
der Pluralitat, Diversitat und Individualisierung beschreibt Heinz Ivkovits das Eras-
mus+ Projekt READY, in dem eine Auseinandersetzung mit landerspezifischen
Zugangen zum Umgang mit Vielfalt erfolgte und Konzepte und organisatorische
Varianten des Schulfaches Religion verglichen wurden. Ein anderes Projekt stellen
Wolfgang Weirer, Eva Wenig und Senol Yagdi vor. Sie beschaftigen sich mit der
Konzeption und Durchfihrung von interreligiésen Unterrichtsbausteinen und
erforschen, wie Schulerlnnen christlich-islamische Unterrichtssettings wahrneh-
men und ziehen daraus erste Schlussfolgerungen fir die Entwicklung einer Didak-
tik interreligidser Lehr- und Lernprozesse. Mit dem Unterricht setzt sich auch der
Beitrag von Rudolf Sitzberger auseinander, indem er der Frage nachgeht, welche
Rolle Artifakte im Unterrichtsprozess einnehmen kénnen und fir einen bewussten
Umgang mit diesen pladiert. Die Bedeutung der Religionslehrerinnen fir die
Schulpastoral zeigen Friedrich Rinnhofer, Ivan Rajic, Alexander Resch und Barbara
Spath auf. Sie erforschen in einer quantitativen Studie, die von Religionslehrper-
sonen in der Steiermark gesetzten pastoralen Akzente.

Abgerundet wird diese Ausgabe des Osterreichischen Religionspddagogischen
Forums mit der Vorstellung von aktuellen 6sterreichischen Qualifikationsarbeiten
aus dem Bereich der Religionspadagogik und von Rezensionen zu ausgewahlten
jungst erschienenen Publikationen.

Bitte beachten Sie die Homepage der Zeitschrift in Bezug auf die zuklinftigen
Themenschwerpunkte — die Ankliindigungen mit den aktuellen Calls for Papers
werden laufend erganzt und aktualisiert. Falls Sie als Autorin einen Beitrag fur
eine der nachsten Ausgaben einreichen wollen, finden Sie dort auch alle Informa-
tionen rund um den Einreich- und Begutachtungsprozess.

Wir bedanken uns herzlich bei den Subventionsgeberlnnen der Zeitschrift: Die
substantielle Unterstitzung seitens der Osterreichischen Pdadagogischen Hoch-
schulen in kirchlicher Tragerschaft (KPH Graz, KPH Edith Stein, KPH Wien/Krem:s,
PPH Linz) stellt einen wesentlichen finanziellen Eckpfeiler dar. Besonders bedan-
ken wir uns fur die Zusage der Katholisch-Theologischen Fakultat der Universitat
Graz, die Zeitschrift in den Jahren 2020 und 2021 mit einem namhaften Betrag zu
unterstitzen. Dadurch wird die organisatorische Abwicklung des Peer-Review-Ver-
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fahrens sowie die Betreuung der Webprasenz des ,Osterreichischen
Religionspadagogischen Forums’ wesentlich erleichtert.

Dank gebihrt Andreas Bogensberger fur seine administrativen Tatigkeiten, die
laufende Korrespondenz mit den Autorinnen und das akribische Lektorat, Stefa-
nie Mayer fir die Betreuung der OJS-Plattform sowie Katrin Staab fir die gewis-
senhafte Gestaltung des Layouts.

Wir winschen Ihnen eine intensive und bereichernde Auseinandersetzung mit

den Beitragen dieser Ausgabe des Osterreichischen Religionspddagogischen
Forums.

KIRCHLICHE PADAGOGISCHE HOCHSCHULE

ED]TH STEIN

‘ PRIVATE

ﬂ Hé@%’[l‘l[ IIIHIIIII PADAGOGISCHE HOCHSCHULE
HU(HSCHULE ’ DER DIOZESE LINZ

WIEN/KREMS

KARL-FRANZENS-UNIVERSITAT GRAZ
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Bernhard Grimme

Kindergarten als safe space?

Heterogenitatssensible Anmerkungen in ideologiekritischer Absicht

Abstract

Religitse Elementarpadagogik ist darum bemiht, den Kindergarten als safe space zu
entwickeln. In ihm soll Differenz kultiviert und kritisch wie produktiv bearbeitet wer-
den zugunsten der religiésen Bildung der Kinder. Der vorliegende Beitrag nimmt die-
ses Ziel auf, fragt aber kritisch an, ob dabei so wichtige Faktoren wie Bildungsgerech-
tigkeit und kulturelle Vielfalt tatsachlich in ihrer gegenseitigen Abhangigkeit hinrei-
chend bedacht werden. Erst unter dieser Bedingung, so die These, ist eine solche reli-
gidse Elementarpadagogik heterogenitatsfahig.

Schlagworte: Differenz — Bildungsgerechtigkeit - Heterogenitat — Kindheit

Kindergarten as safe space?

Heterogeneity-sensitive remarks with ideology-critical intent

Religious early childhood education strives to develop the kindergarten as a safe space.
In it, difference should be cultivated and critically as well as productively processed in
favor of the religious education of the children. The present contribution takes up this
goal, but critically questions whether such important factors as educational justice and
cultural diversity are actually adequately considered in their interdependence. Only
under this condition, according to the thesis, is such a religious early childhood educa-
tion capable of heterogeneity.

Keywords: Difference — educational justice — heterogeneity — childhood
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angst sind Kindergarten, Kindertagesstatten oder Krippen Teil des Bildungs-

systems geworden. Sie haben neben dem Aspekt der Betreuung vor allem

einen Erziehungs- und Bildungsauftrag. In vergleichbarer Tendenz zur Sub-
jektorientierung, zur Biographisierung und Problemorientierung religiésen Ler-
nens, wie sie in Schule und Gemeinde schon seit vielen Jahren praktiziert werden,
wird Vergleichbares auch in der religiosen Elementarpadagogik anvisiert. Auch
dort hat man sich jener Kompetenzorientierung angeschlossen, die sich in der
schulischen Religionspadagogik konzeptionell, theoretisch wie normativ in Kern-
curricula und Bildungsplanen manifestiert." Eine Jreligionssensible Erziehung”
steht im Zentrum. 2 Aus Sicht einer solchen religiésen Elementarbildung ist es zen-
tral, ,dass sie zu einer umfassenden Personlichkeitsbildung in der Auseinander-
setzung mit einer komplexen Lebenswelt beitragt, wobei ganz verschiedene
Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen erworben werden. Sie
tragt dazu bei, dass Kinder sich einen eigenen religiésen Weltzugang erschlieBen
und damit beginnen, eine reflektierende Position zu diesem Weltzugang einzu-
nehmen. Religiése Bildung als Bestandteil von allgemeinen Bildungsprozessen ist
mehr als Wissensaufbau, insofern sie zu Fragen nach Sinn und Bedeutung einladt
und dartber hinaus die Wahrnehmung scharfen und Sichtweisen verandern kann.
So verstanden ist religiése Bildung und Erziehung in der Frihpadagogik in einer
pluralistisch gepragten Welt aus katholischer Sicht, jedoch in 6kumenischer und
interreligidser Dialogbereitschaft vorzustellen, einzubringen und weiterzuentwi-
ckeln”.? In dieser bilanzierenden wie perspektivener6ffnenden Aussage wird das
Kind als aktiver Lerner in einem ganzheitlichen wie dialogischen Lernprozess ver-
standen. Kognitive, affektive, habituelle wie pragmatische Ziele sind hier ver-
schmolzen. Religiése Pluralisierung durch Entkonfessionalisierung, Individualisie-
rung sowie durch Migration wie Konfessionslosigkeit, aber auch die sich wandeln-
den Formen familidaren Lebens inmitten einer sich wirtschaftlich ausdifferenzie-
renden Gesellschaft, in der gerade fur Alleinerziehende Kinder zum Armutsrisiko
werden, werden als Faktoren elementarpadagogischen Selbstverstandnisses
bedacht. Daraus resultiert einerseits das Recht eines jeden Kindes auf Religion
eben bereits in der frihen Kindheit,” anderseits aber auch die diakonische Aus-
richtung der religiésen Elementarpadagogik. Diese versteht sich als Lebenshilfe

Vgl. HaweL, Joachim: Religiése Bildung im Kindergarten. Notwendig weitergedacht, in: ORF 26 (2018) 15-22; KNOBLAUCH,
Christoph: Art. Frahkindliche Bildung, in: Wissenschaftlich Religionspadagogisches Lexikon, in: www.wirelex.de [abgerufen
am 28.12.2018].

Vgl. BEDernA, Katrin / Konig, Hildegard (Hg.): Wohnt Gott in der Kita? Religionssensible Erziehung in
Kindertageseinrichtungen, Berlin Dusseldorf: Cornelsen 2009; BEpernA, Katrin / Mus, Dietlind: Gottesdienste fur den
Elementarbereich, Freiburg i. Br.: Herder Verlag 2013.

FLeck, Carola: Religiose Bildung und Erziehung in der Frihpadagogik. Fragehorizonte und Zukunftsperspektiven, in: RpB 69
(2013) 8-16, 16.

Vgl. LANGENHORST, Georg: Kinder brauchen Religion. Orientierung fir Erziehung und Bildung, Freiburg i.Br.: Herder Verlag
2014; MoLLEr, Rainer: Religiése Bildung im Elementarbereich; in: Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 10/1 (2011)
14-34.
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wie zugleich als ,Engagement fir Benach’ceiligte".5 Hat sich die GUberkommene
Leitlinie religionspadagogisch tberholt, nach der Kinder erst in ihrer jeweiligen
Religion beheimatet werden miussten, um dann in Dialog mit anderen Religionen
zu treten, werden nun Institutionen friher Bildung zu Orten interreligiésen wie
interkulturellen Lernens. Kinder lernen mit- und voneinander im Dienste von Kon-
vivenz und Dialog,6 gerade weil hier konstruktiv wie dialogisch mit Differenz
umgegangen wird.” Einem solchen Anspruch dient eine Fokussierung der Kompe-
tenzentwicklung von Erzieherlnnen,® aber zugleich die topografische Ausweitung
dieser religiésen frahkindlichen Bildung Uber Kindergarten und Pfarrgemeinden

hinaus bis in eine Erziehungspartnerschaft mit Eltern hinein.’

Doch lasst sich tatsachlich ein solcher Dialog realisieren? Offensichtlich ist ein
ganzheitliches wie dialogisches Férder- und Unterstitzungsmodell, das alle Ebe-
nen von Peers, Uber Familie, Institutionen wie Kita und Gemeinde bis in staatliche
Strukturen hinein zusammenbindet und dabei wissenschaftliche Expertise inter-
disziplinar aufgreift, der gewlnschte Zielhorizont.'® Impliziert dies nicht etwas
als Voraussetzung, was keineswegs fur alle vorhanden ist? Kbnnen bei allen Betei-
ligten tatsachlich jene Fahigkeiten und Fertigkeiten, jenes Wissen und jene Ein-
stellung vorausgesetzt werden, die ein solcher Dialog verlangt? Mussten nicht
soziale Differenzierungen beachtet werden? Macht es nicht einen Unterschied,
ob Alleinerziehende die elementarpadagogisch angezielte , Trias von Betreuung,
Bildung und Erziehung” in Anspruch nehmen oder solche,'! die bereits im Kin-
dergarten auf die Entwicklung von Fremdsprachenkompetenzen Wert legen, weil
die Vertrautheit mit der Erstsprache daheim bereits fraglos gelingt? Zeichnet die
religiose Elementarpadagogik gegenlaufig zu ihrem Selbstverstandnis nicht am
Ende doch die Idylle eines Schonraums, in dem Dialog und Zusammenleben

FLEck 2013 [Anm. 3], 15.

Vgl. EpeLerock, Anke / BIESINGER, Albert / ScHwEITzeR, Friedrich (Hg.): Religiose Vielfalt in der Kita. So gelingt religiose und
interkulturelle Bildung in der Praxis, Berlin: Cornelsen 2012; LiscHKE-EISINGER, Lisa: Sinn, Werte und Religion in der
Elementarpadagogik. Religion, Interreligiositat und Religionsfreiheit im Kontext der Bildungs- und Orientierungspléane,
Wiesbaden: Springer 2012; SuLg, Dursun: Islamische Religionspadagogik in elementaren Bildungseinrichtungen. Exemplarisch
konzipierte Diplompriifungsfragen im Kontext der kompetenzorientierten Reifepriifung, in: ORF 26 (2018) 1, 23-31.

Vgl. STockINGER, Helena: Umgang mit religidser Differenz in elementaren Bildungseinrichtungen. Eine ethnographische
Studie an Kindergarten in katholischer und islamischer Tragerschaft in Wien, Munster: Waxmann Verlag 2017; STOCKINGER,
Helena: Religiose Differenz in elementarpadagogischen Einrichtungen. Was der Religionspadagogik zu denken geben kann,
in: ORF 22 (2014) 85-91.

STeHLE, Andreas: Religionspadagogische Kompetenzen und persénliche Einstellungen von Erzieherinnen. Empirische Zugange
und Perspektiven fur die Praxis, Minster: Waxmann 2015.

Vgl. Wermke, Michael / Beier, Miriam: Art. Kindertagesstatte, in: Wissenschaftlich Religionspadagogisches Lexikon, in: www.
wirelex.de [abgerufen am 28.12.2018]; EpeLBrock, Anke: Eltern in religioser Heterogenitat - ein religionspadagogisches
Themen- und Forschungsfeld am Beispiel von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften in Kindertagesstatten, in: Zeitschrift
fur Paddagogik und Theologie 69/3 (2017) 231-241.

Vgl. GLoGer-TippELT, Gabriele: Kindheit und Bildung, in: TippeLT, Rudolf / ScHMIDT-HERTHA, Bernhard (Hg.): Handbuch
Bildungsforschung, Wiesbaden: Springer 2018, 781-800.

FLEck 2013 [Anm. 3], 10.
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gepflegt werden in einem Moratorium jener harten ékonomischen und gesell-
schaftlichen Systemzwange, die letztlich die Lebenswelten drauBen pragen? Es
scheint verraterisch wie provokant, wenn ausgerechnet die religiése Elementar-
padagogik den Kindergarten als einen ,safe space” qualifiziert.12 Dartberhinaus
erweist sich emphatische Insistenz auf der erkenntnistheoretischen, habituellen
wie motivationalen Eigeninitiative der Kinder im Lichte der Kindheitsforschung
als hochst klarungs- wie in hohem MaBe als legitimationsbedurftig. Denn danach
muss die ,starke Fokussierung auf Kinder als eigenstandige Akteure und Konst-
rukteure ihrer Lebenswelt angesichts der vielfaltigen Beschrankungen des kindli-
chen Aktionsspielraumes in den konkreten Zusammenhangen von Familie, Armut,
Schule und Freundschaft relativiert werden”.'> Legitimationsbedurftig ist dies -
erstens — deshalb, weil solche systemischen Beschrankungen performativ im Voll-
zug religidser Elementarbildung deren wesentliche Postulate sogleich dementie-
ren wirden; klarungsbediirftig, weil noch genauer zu erlautern ist, inwiefern eine
solche Insistenz auf den subjektiven Konstruktionsleistungen der Kinder neben
allen Errungenschaften eine dunkle Kehrseite hat. Dies wilirde aber dartberhin-
aus — zweitens — eine Analytik elementarpadagogischer Praxis erfordern, durch
die vielleicht sogar diese Praxen selber als Produzenten von Ungleichheit und
Benachteiligung dechiffriert werden kénnen. Erst dann lasst sich schlieBlich — drit-
tens — kritisch diskutieren, inwieweit tatsachlich der Kindergarten als safe space
gedacht werden kann - ohne jene offensichtlichen ideologischen Tendenzen. Mit
dieser Skizze ist damit zugleich der dreischrittige Aufbau der folgenden Uberle-
gungen erlautert.

Gegenwartige Elementarpadagogik im Allgemeinen wie die religidse Friherzie-
hung im Besonderen haben ein verandertes Bild von Kindheit. Nicht mehr das
passive, rezipierende Kind wird vorausgesetzt. Das aktive, von sich aus lernende
autonome Subjekt, das durch eine stark transformierte Entwicklungspsychologie
erforscht und in der individuellen Lernbiografie dialogisch von den professionals
in der Ausbildung und Entwicklung ihrer Bildungspotentiale begleitet wie gefor-
dert wird," steht im Zentrum. In Forschung und Praxis verandert sich das Bild
vom Kind dementsprechend von einer eher passiven hin zu einer aktiven Inter-
pretation des kindlichen Wesens. Durch Dialog mit den Erwachsenen und mit
peers sind demnach Kinder ,in der Lage, ihre persénliche Lebenswelt mitzuge-

12 STOCKINGER 2017 [Anm. 7], 196.

13 DeckerT-PEACEMAN, Heike / DieTricH, Cornelie / STENGER, Ursula: Einfihrung in die Kindheitsforschung, Darmstadt: WBG Verlag
2010 (= Grundwissen Erziehungswissenschaft), 85.

14 Vgl. BUTTNER, Gerhard / DieTericH, Veit-Jakobus: Entwicklungspsychologie in der Religionspadagogik, Géttingen: Vandenhoeck
& Ruprecht 2013, 9-89.
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stalten, soziale Beziehungen zu organisieren und somit aktiv an ihrer sozialen
und persodnlichen Entwicklung mitzuwirken. Sie nehmen ihre Umwelt aktiv wahr
und deuten die sie umgebende Wirklichkeit konstruktiv [...]. Bereits im frahkindli-
chen Bereich kénnen Kinder selbststandig Vorstellungen und Ideen reflektieren
und in Bildungssettings konstruktiv weiterentwickeln — die Férderung verschiede-
ner Domanen kann Prozesse des domanenspezifischen Kompetenzerwerbs gezielt

untersti]tzen".1 >

Ganz offensichtlich wird der inzwischen religionsdidaktisch breit rezipierte Konst-
ruktivismus zum Axiom auch der religiésen Elementarpadagogik. In einem sol-
chen ,Ko-Konstruktiven Lernen im Kindergarten",16 in dem die Kinder eben
getreu des konstruktivistischen Konzepts als Ko-Konstrukteure der Wirklichkeit
agieren, sind diese Kinder ganz folgerichtig als sich-selbstbildende Wesen zu wr-
digen, ,denen Interesse und Achtung vor ihrer Art der Weltkonstruktion entge-
gengebracht wird”."” Solches Zutrauen in die erkenntnistheoretischen wie moti-
vationalen Leistungen der Kinder Ubersetzt sich auf der Ebene der Grundschulen
und der Katechese in das ebenso ambitionierte wie ausdifferenzierte Programm
der Kindertheologie. In einer Radikalisierung des religionspadagogischen Axioms
der Subjektorientierung avancieren die Kinder demnach nicht nur zu Ko-Konst-
rukteuren, sondern gar zu Produzenten von Theologie, von denen sich auch die

Erwachsenen zu lernen geben lassen mussten. '8

Eine solche konstruktivistische Annahme bleibt freilich abstrakt. Sie Gbersieht die
realen sozialen wie identitatslogischen Differenzen zwischen den Kindern. Das
Kinderbild unterstellt so etwas wie eine burgerliche Normalbiographie: burgerli-
cher Mittelstand, in einer halbwegs intakten Familie situiert.'® Bildungssoziolo-
gisch lasst sich dies im Ruckgriff auf die kultursoziologische Bildungstheorie Pierre
Bourdieus und soziolinguistische Forschungen Basil Bernsteins erharten. Bernstein
arbeitet die Unterscheidung zwischen einem elaborierten Code und einem res-
tringierten Code sowie die jeweilige soziologische Milieu- und Schichtenbindung
heraus. Wahrend der elaborierte Code, gekennzeichnet durch grammatikalisch
anspruchsvolle und korrekte Sprache mit Fremdw®ortern und Begrindungen, der

KNoBLAUCH 2017 [Anm. 1], 1-2.

FLEck 2013 [Anm. 3], 14.

Esp., 11.

Vgl. exemplarisch ZimvermanN, Mirjam: Art. Kindertheologie, in: Wissenschaftlich Religionspddagogisches Lexikon, in: www.
wirelex.de [abgerufen am 28.12.2018]; GRUMME, Bernhard: Kindertheologie. Modethema oder Bereicherung fur die

Religionspadagogik, in: RpB 57 (2006) 103-118.

Vgl. GRUMME, Bernhard: Unter Ideologieverdacht. Bildungsferne und arme Kinder in der Kindertheologie, in: JabuKi 13
(2014) 11-24; JoHnsen, Elisabeth Tveito / ScHweITzer, Friedrich: Was ist kritische Kindertheologie? Vergleichende
Perspektiven aus Norwegen und Deutschland, in: JBKTh 10 (2011) 25-36, 34.
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gebildeten Mittel- und Oberschicht zuzuordnen ist, situiert sich der restringierte
Code im Milieu bildungsferner Schichten. Dieser restringierte Code ist gepragt
von einfachem Satzbau, sehr begrenztem Wortschatz, bezogen auf ein von allen
Kommunikationsteilnehmerinnen irgendwie geteiltes Wissen, von grammatika-
lisch fehlerhaften, oft unvollstéandigen, wenig argumentativen satzen.’’ Bourdieu
hat auf der Basis einer solchen soziolinguistischen Unterscheidung die durch den
jeweiligen Habitus konstituierten ,feinen Unterschiede” zwischen den gesell-
schaftlichen Schichten herausprapariert. Interpretiert als ein ,System von Diffe-
renzen”,?! unterscheiden sich Denk-, Wahrnehmungs- Handlungsweisen nach
sozialer Lage. Distinktionsgewinne werden durch die Akkumulation nicht nur von
pekuniarem, sondern eben auch von kulturellem Kapital erworben.?? Vor diesem
Hintergrund wird nun ersichtlich, warum die starke Fundierung der religiésen Ele-
mentarpadagogik in konstruktivistischen Annahmen problematisch ist. Sie scheint
mit einem bestimmten Sprachvermdgen, Reflexionsvermégen und Motivations-
hintergrund einen elaborierten Code und damit auch einen (bildungs-)burgerli-
chen Habitus zu unterstellen. Was ist mit Kindern, die sich lediglich im restringier-
ten Code auBern? Inwiefern kénnen sie Uberhaupt das normative Potential dieser
autonomen Ko-Konstruktion erreichen, sprachlich artikulierte Reflexion tber sich
selbst, den Glauben und Uber Religion zu sein? Inwiefern wiederholt damit nicht
religiése Frihpadagogik jenen gesellschaftlichen Marginalisierungsprozess von
Bildungsfernen, die durch ihren restringierten Code in ihrer gesellschaftlichen
und kulturellen Teilhabe abgehangt werden, wahrend sie die anderen dagegen
privilegiert?23 Zugespitzt auf methodische Modellierungen formuliert: Selbstge-
steuertes, konstruktivistisch begriindetes Lernen Ubersieht, dass hiermit jene pri-
vilegiert werden, ,die leistungsmotiviert, innengeleitet und individualistisch agie-
ren, kurz: die Uber ein profiliertes Selbstkonzept verfiigen. Alle Formen des selbst-
gesteuerten Lernens erweisen sich mithin als sozial selektiv, auch wenn das konst-

ruktivistische Pathos der Selbstorganisation dartber hinweghuscht".24

Gleichwohl zeigen sich neue Ansatze auch auf einer konzeptionellen Ebene sensi-
bel fur die sozialen Bedingungen und die massiven Benachteiligungen breiter
Schichten durch Exklusion, wie das neue Konzept der Frihpadagogik des Landes
Nordrhein-Westfalen eindrucksvoll zeigt. Man will dezidiert Vielfalt als ,Heraus-
forderung und Chance” begreifen und dabei soziale, individuelle und familiare

20
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24

Vgl. BERNSTEIN, Basil: Beitrage zu einer Theorie des padagogischen Prozesses, Frankfurt a. M.: Suhrkamp 1982.

Bourbieu, Pierre: Die feinen Unterschiede Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft, Frankfurt a. M.: Suhrkamp 1987, 279.
Vgl. Bourbieu, Pierre: Wie die Kultur zum Bauern kommt: Uber Bildung, Schule und Politik, Hamburg: VSA 2001, 35-37.
Vgl. JoHNseN / ScHwerTzer 2011 [Anm. 19], 33.

PoNGRATZ, Ludwig: Untiefen im Mainstream. Zur Kritik konstruktivistisch-systemtheoretischer Padagogik, Paderborn:
Ferdinand Schéningh 2009, 153.
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Bedingungen als Konstitutionsbedingungen frihpadagogischer Praxis begreifen.
So will es jedem Kind den jeweilig erforderlichen Unterstitzungsbedarf zukom-
men lassen und Heterogenitat als ,Normalfall” betrachten.””> Sie meint nur
dadurch die Dynamik der gegenwartigen Heterogenitdt in Kindergarten und
Kitas bearbeiten zu kénnen, dass sie ,soziale Ungleichheit” wie die, ,kulturelle
Unterschiedlichkeit” der Kinder sowie deren unterschiedliche Beeintrachtigungen
und Behinderungen als zentrale, wechselseitig aufeinander bezogene Konstituti-
onsbedingungen frihpadagogischer Praxis begreift.26 Ein solches Votum fur Bil-
dungsgerechtigkeit und Teilhabe deckt sich mit der wesentlichen Intention religi-
Oser Elementarpadagogik, die in ahnlicher StoB3richtung bis in normative Texte
der Kirchenleitung hinein auf weitreichende Inklusion und auf Bildungsgerechtig-
keit als bleibende Aufgabe abheben.?’ Doch dafiir musste sie nach den bisheri-
gen Ausfuhrungen mindestens an zwei Stellen selbstkritisch tatig werden: erstens
wirde sie diese Ziele am ehesten erreichen kdnnen, wenn sie starker ihre eigenen
didaktischen Voraussetzungen und Unterstellungen reflektierte; zweitens musste
sie in vergleichbarer Richtung ihr Verstandnis von Differenz in fast paradox klin-
gender Weise durch ausgeweitete Komplexitat prazisieren. Sie musste ihre Denk-
form kritisch Uberprifen, in der sie sich konzeptionalisiert. Es wirde den eigenen
Postulaten selber entgegenlaufen, wirde diese sich auf eine lediglich religiése
wie kulturelle Vielfalt reduzieren wie so haufig in der sich in der Denkform der
Pluralitatsfahigkeit definierenden Religionspé:idagogik.28 Soziale Fragen nach
Gerechtigkeit und Gleichheit waren vielmehr in einer heterogenitatsfahigen
Denkform eng mit Identitatsfragen von Kultur und Religion wechselseitig zusam-
menzubringen. Wie sollte sonst dem Phdanomen von wachsender Migration im
Kindergarten als Moment und Voraussetzung zugleich von interreligiéser und
interkultureller Bildung wie zugleich als Phanomen sozialer Stratifizierung ent-
2%° Erkennbar wird damit, dass Fragen von Identitat und
Gerechtigkeit auf intrikate Weise untrennbar intersektional zusammenhangen.

sprochen werden kénnen

Soziale und identitatslogische Momente wirken direkt in die Praxen religioser Ele-
mentarpadagogik hinein.
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Vgl. https://iwww.mkffi.nrw/sites/default/files/asset/document/bildungsgrundsaetze_januar_2016.pdf, [abgerufen am
26.11.2018], 47.

Esp., 47-48.

Vgl. DBK, SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BIsCHOFSKONFERENZ (Hg.): Welt entdecken, Glauben leben. Zum Bildungs- und
Erziehungsauftrag katholischer Kindertageseinrichtungen, Bonn 2009, 32-34; FLeck 2013 [Anm. 3], 15-16.

Vgl. GRUMME, Bernhard: Heterogenitat in der Religionspadagogik. Grundlagen und konkrete Bausteine, Freiburg i. Br.:
Herder Verlag 2017, 10-35.
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Doch es gibt noch einen weiteren Aspekt. Unsere kritischen Uberlegungen zum
Konstruktivismus und dem damit verbundenen Subjektbegriff lassen zugleich
Ruckschlisse auf die differenzstiftende Logik solcher Praxis selber zu. Differenzen
werden offensichtlich nicht nur von auB8en eingebracht. Sie werden in der Praxis
selber konstruiert.

Far diese Form der differenzstiftenden Methodik und Didaktik kann eine ideolo-
giekritische Hermeneutik padagogischer Praxen sensibel machen. Inzwischen wird
in der Bildungssoziologie wie im Heterogenitatsdiskurs der Fokus auf die diffe-
renzgenerierende Kraft durch das Handeln der Akteurinnen gelegt. Dies ist etwa
dort der Fall, wo auf dem Feld des Interreligiésen Lernens Anerkennung und
Inklusion angezielt werden, aber durch die vorauslaufenden Kriterien von Aner-
kennung zugleich Menschen ausgegrenzt werden. Der normative Horizont von
Anerkennung wird zur verkennenden Anerkennung.30

Die Diskurstheorie Michel Foucaults konnte helfen, solche Prozesse besser zu ver-
stehen. Fur sie konterkariert gangige Padagogik ihre Ziele von Autonomie im
Vollzug. ,,Die Erziehung mag de jure ein Instrument sein, das in einer Gesellschaft
wie der unsrigen jedem Individuum den Zugang zu jeder Art von Diskurs ermég-
licht - man weiB3 jedoch, daB sie in ihrer Verteilung, in dem, was sie erlaubt, und
in dem, was sie verhindert, den Linien folgt, die von den gesellschaftlichen Unter-
schieden, Gegensatzen und Kampfen gezogen sind. Jedes Erziehungssystem ist
eine politische Methode, die Aneignung der Diskurse mitsamt ihrem Wissen und
ihrer Macht aufrechtzuerhalten oder zu verandern”.>" Diskurstheoretisch besteht
demnach ein intrinsischer Zusammenhang von Macht und Erziehung der Sub-
jekte, handelt es sich doch dabei ,,um die groBen Prozeduren der Unterwerfung

des Diskurses”.3?

Was dies fur die Elementarpadagogik bedeutet, lasst sich an einem imaginierten
Beispiel verdeutlichen: Inklusive Gruppe, wo Behinderte und Nichtbehinderte, lei-
stungsschwache und leistungsstarkere Kinder zusammen lernen. Die Erzieherin
verteilt Aufgaben. Um aber subjektorientiert vorzugehen und jedes einzelne Kind
in seinen Fertigkeiten und Fahigkeiten zu wirdigen, mussen allerdings die Kinder
erst einmal in ihrem Kognitionsniveau und ihrer Lernmotivation identifiziert und
dann explizit, mindestens aber im Verteilen der differenzierten Aufgaben oder

30

31

32

Vgl. egp., 37-38.
FoucauLt, Michel: Schriften Ill, Frankfurt a. M.: Suhrkamp 2003, 29-30.

Eep., 30; vgl. BROCKLING, Ulrich: Gute Hirten filhren sanft. Uber Menschenregierungskiinste, Berlin: Suhrkamp 2017, 15-73.
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Materialien performativ benannt werden. Damit aber werden bereits in der
Gruppe abwertende Unterscheidungen vorgenommen und werden Kategorien
von Macht angewendet. Differenzen werden praxeologisch konstituiert und
machtlogisch codiert.

Im Bezug auf die sprachanalytischen Reflexionen von Beichtgesprachen will Fou-
cault solche Mechanismen in Bildungsprozessen als subtile Ausibungen von
Macht entlarven. Deren subtile Machtmechanismen bestehen darin, dass macht-
formige Strukturen der Gesellschaft sich gerade so durchsetzen, dass die Subjekte
frei zu sein glauben. Eine solche Fihrung beruht , nicht auf Zwang, sondern auf
der Bereitschaft, sich fihren zu lassen”. Sie beruht auf der EinGbung in das, was
aus Sicht liberaler Selbstbestimmung paradox erscheinen muss: ,freiwillige
Knechtschaft als hdchste Form individueller Freiheit”.3® In der Suche der Subjekte
nach Autonomie reproduziere sich eine Asymmetrie, die Foucault ,Pastoral-
macht” nennt.>* Wie der Beichtvater gemeinsam mit dem BuBenden, wie der
,Hirte’ gemeinsam mit dem ,Schaf’ die Ordnung des Beichtens und der spirituellen
Fihrung bejaht, so setzt sich darin die Macht des Diskurses durch. Der innere
Zusammenhang von Macht und Bildung besteht darin, dass Bildung letztlich
Selbst-Kontrolle kultiviert und damit in Machtzusammenhange einweist, die sich
darin hinter dem Rulcken der Subjekte reproduzieren. Bildung und Macht muUssen
also kritisch zusammen gedacht werden, um diese Diskursmacht dekonstruieren
zu kénnen.

Dies hat neben wahrheitstheoretischen Konsequenzen ebenfalls massive subjekt-
theoretische Implikationen. Die Subjekte werden in dieser stets prekaren Ausein-
andersetzung von normierender Macht, Identitatssuche und diskursiver Auseinan-
dersetzung gedacht.35 Das Selbst- und Weltverhaltnis der Subjekte bleibt in die
ausdifferenzierten performativen Praktiken seines Vollzugs konstitutiv verwik-
kelt.3® Dies pragt performativ die intersubjektiven Prozesse der Subjekt- und
Identitatskonstitutionen. Macht ist demnach nicht einfach etwas heteronom Ver-
hangtes. Macht kann ,nur Gber ,freie Subjekte’ ausgelibt werden, insofern sie
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EsD., 22.

Vgl. FoucauLt, Michel: Das Subjekt und die Macht, in: Drevrus, Hubert L. / RagiNow, Paul (Hg.): Michel Foucault. Jenseits von
Strukturalismus und Hermeneutik, Frankfurt a. M.: Beltz Athendum 1987, 243-261; vgl. Steinkamp, Hermann: Lange Schatten
der Pastoralmacht. Theologisch-kritische Ruckfragen, Munster: LIT Verlag 2015.

Vgl. FoucauLt, Michel: Die Ordnung des Diskurses, Frankfurt a. M.: Suhrkamp 1991.

Vgl. Jeraus, Kerstin / KRUGER, Jens Oliver / ScHENK, Sabrina: Heterogenitat — Zur Konjunktureines padagogischen Konzepts?
Analysen der Kontingenz, Generativitat und Performativitat padagogischer Artikulationen, in: KoLLer, Hans-Christoph /
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Sfrei’ sind”.3” Sie wirkt, indem sie innerlich bejaht wird — und formt damit die
Subjekte. ,Diese Form der Macht gilt dem unmittelbaren Alltagsleben; sie teilt
die Individuen in Kategorien ein, weist ihnen ihre Individualitat zu, bindet sie an
ihre Identitdt und erlegt ihnen das Gesetz einer Wahrheit auf, die sie in sich selbst
und die anderen in ihnen anzuerkennen haben. Diese Machtform verwandelt die
Individuen in Subjekte".38 Demnach wird das Subjekt in den machtgeleiteten Pro-
zessen gesellschaftlicher Diskurse und performativen Praktiken der ,Subjektiva-
tion” je neu konstituiert.>?

Diese Einsicht hat erhebliche Konsequenzen in der Elementarpadagogik. In
neueren Entwicklungen der Kindheitsforschung findet sich eine Unterscheidung,
die auch eine religidse Elementarpadagogik bereichern kénnte. Dort werden die
Akteurlnnenperspektive und die Strukturperspektive unterschieden: erstere
nimmt die Kinder in den Blick, untersucht deren Selbstvollziige und Praktiken und
nicht primar die Erwartungen der Gesellschaft oder der Institutionen. Dagegen
wendet sich die Strukturperspektive den gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen,
sozialen und kulturellen Milieus, Weltbilder und 6konomischen und gesellschaft-
lichen Strukturen zu. Das Interessante ist nun die Verhaltnisbestimmung der bei-
den GroBen, die durchaus empirisch basiert ist. Drei Einflussfaktoren greifen
ineinander: Kulturelle, 6konomische und sozialstrukturelle Faktoren sind - erstens
- die Rahmenbedingungen, unter denen Kinder aufwachsen. Die wiederum sind
diesen Bedingungen nicht einfach passiv Gberantwortet. Denn — zweitens - eig-
nen sich Kinder diese Bedingungen durchaus aktiv an. ,Kinder entwickeln unter-
schiedlich Strategien des Umgangs mit den Lebensbedingungen, die sie
vorfinden”.*? Und drittens setzen sich Kinder durchaus eigensinnig mit den ent-
wicklungsbedingten Herausforderungen auseinander, mit denen sie konfrontiert
sind. So konnte herausgearbeitet werden, dass elterliche und kindliche Lebensla-
gen sich unterscheiden kénnen, wenn Kinder etwa soziale Netzwerke nutzen
kénnen, um Erscheinungen von Armut zu kompensieren. Strategien wie die des
Mit-sich-selbst-Ausmachens, der aktiven Auseinandersetzung oder auch der exter-
nalisierenden Verlagerung konnten in Studien bei Grundschilerlnnen nachgewie-
sen werden.*! Fur die Kindheitsforschung ist das Kind also Ko-Konstrukteur seiner
Lebenswelt und Selbsterfahrung, das sich zusammen mit anderen Kinder sowie
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Erwachsenen aktiv und kreativ die Welt aneignet und sie im glnstigsten Fall mit-
gestaltet, obschon eben nicht vergessen werden darf, dass es viele Kinder gibt,
die Opfer und zu Objekt degradiert sind. Freilich unterscheidet sich diese Position
von der oben kritisierten konstruktivistischen Variante genau durch die Einbin-
dung in systemisch-strukturelle Bedingungsgeflige. Die Unterscheidung zwischen
Akteurlnnen- und Strukturperspektive schlagt sich nieder in der jeweils auszuhan-
delnden Balance zwischen Ideen Uber Kindern und den Erfahrungen der Kinder,
zwischen Kindheit und Kindsein als sozialkultureller Lebensphase und gesell-
schaftlicher Lebensrealitdt und dem konkreten Kind.*? Aber das Entscheidende
ist, dass die Kindheitsforschung subjektbezogene und strukturbezogene Ansatze
kritisch aufeinander bezieht und dies insbesondere auch dort bericksichtigt, wo
es um die hoch komplexe Spannung von Verletzlichkeit und Vulnerabilitat geht.43
Neben dieser Interdependenz gibt es einen weiteren Aspekt der Kindheitsfor-
schung, der nun die Praxen selber fokussiert. Er greift kulturwissenschaftliche,
soziologische wie padagogische Einsichten der Kindheitsforschung in den Kon-
struktionscharakter von Kindheit auf und verdichtet sie zu einer ideologiekriti-
schen Analyse elementarpadagogischer Praxen und Hermeneutiken. Kindheit an
sich gibt es nicht. Sie ist keine natirliche Gré6Be. Deren Wahrnehmung, Verstand-
nis, deren Padagogisierung und normative Erérterung sind Resultat eines perfor-
mativen VoIIzugs.44 Differenzen, Bedeutung und Sinn werden durch sprachliche
und leibliche Praxen hergestellt.45 Empirische Forschungen haben etwa herausge-
arbeitet, dass die professionellen Uberzeugungen der Erzieherlnnen im Kinder-
garten ganz erhebliche Auswirkungen auf die Konstruktion von Kindheit haben.
Sie oszillieren oft zwischen einer Normalitatsunterstellung, dem Glauben an ein
unverzwecktes, gltckliches Kindsein im Kindergarten, den eigenen Bildungsambi-
tionen als Erziehungsfachkraft und dem Versuch, insbesondere im Kontext preka-
rer Lebensverhaltnisse Probleme der Kinder zu padagogisieren und den Eltern
zuzuschreiben, ohne hinreichende Beriicksichtigung struktureller Zusammenhan-
ge.46 »Diese Sicht von Bildung und Akteurschaft lasst méglicherweise die Bedin-
gungen des Aufwachsens in prekaren Lebenslagen und die wachsende Chance-
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nungleichheit auB3er Acht”. % Signifikant ist dabei, dass in diesen Untersuchungen
den Erziehungsfachkraften die eigenen Konstruktionsmechanismen und damit
die Einbindung in die Prozesse von Kindheitskonstruktionen in strukturell-syste-
mischen wie akteurlnnenbezogenen Zusammenhangen nicht prasent waren.

Auf diese Weise aber wird nicht hinreichend deutlich, dass sich eine vergleichbare
Struktur von Subjektivierung und Macht, wie sie die Diskurstheorie fir Schule und
Universitat freilegt, nun eben auch als ideologiekritische Hermeneutik fur ele-
mentarpadagogische Praxen und Institutionen eignet.48 Fokussiert auf die Eltern
bedeutet dies: ,Die frihe Kindheit konstituiert sich in einem Spannungsfeld von
konkurrierenden, machtvollen Kraftfeldern, die in unterschiedliche Richtungen
ziehen. In der elterlichen Gestaltung des kindlichen Alltags zeigen sich gleichzei-
tig, sich erganzend und konkurrierend, Tendenzen zur Zukunftsorientierung,
Nutzenmaximierung, Potentialausschépfung, (De-)Familialisierung, (Uber-)Behi-
tung, Naturalisierung, Vereinbar- sowie Planbarmachung, welche in ihrer spezifi-
schen Kombination Zeichen der Zeit und Zeichen der Kindheit im angehenden 21.
Jahrhundert darstellen. Die Anforderungen an Eltern und Kinder, welche von die-
sen Tendenzen ausgehen, formieren sich zu haufig nicht auflésbaren Spannungs-

feldern, welche ausgehalten werden mussen” .’

Halten wir fest: Eindricklicher kédnnte die komplexe Wirksamkeit jener Momente
von Macht und Subjektivierung kaum deutlich gemacht werden. Sie wird wirksam
in der komplexen Interdependenz von Akteurlnnen- und Systemfragen wie in der
performativ wirksamen Praxis und dem Selbstverstandnis der Akteurlnnen selber.
Deutlich wird damit das Ineinander von Gleichheits- und Identitatsaspekten mit
Fragen einer performativen Praxis, in der Differenz und Heterogenitat konstitu-
iert wird in einer binaren Logik von Inklusion und Exklusion.

Vor diesem Hintergrund der Kindheitsforschung und der Bildungssoziologie wer-
den erst die hoch brisanten Anspriche in ihrer vieldimensionalen Komplexitat
deutlich, vor die sich eine religidse Elementarpadagogik gestellt sieht. Kann sie
diese aufnehmen? Zumindest eine diskurssensible Religionspddagogik versucht,
sich damit kritisch wie produktiv auseinanderzusetzen und etwa die differenzge-

47

48

49

Kaut, Ina: Kinder und Kindheiten in den heimlichen Bildungskonzepten von Erzieherinnen. Rekonstruktion eines
biographisch-narrativen Interviews, in: Kaut, Ina / ScHmipT, Desirée / THoLg, Werner (Hg.): Kinder und Kindheiten. Studien zur
Empirie der Kindheit. Unsicherheiten, Herausforderungen und Zumutungen, Wiesbaden: Springer 2018, 33-54, 48.

Vgl. Knott, Alex: Kindheit herstellen. Diskurs, Macht und soziale Ungleichheit in Betreuung und Alltagsgestaltung,
Wiesbaden: Springer 2018.

Eep., 362.
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nerierende Wirkung religiéser Bildungsprozesse wahrzunehmen und kritisch zu
reflektieren. Sie begreift ,Religionen und Identitaten nicht als gegeben, als in
sich geschlossene GréBen, die man als solche miteinander vergleichen kdénnte,
sondern ist sich der diskursiven Wechselwirkungen von Kulturen, Religionen und
Identitaten bewusst”. So kann man etwa an den derzeit in Osterreich heftig dis-
kutierten islamischen Kindergarten , zeigen, wie Religion als Kategorie in Identi-
tatspolitiken und damit verbundene Macht- und Ungleichheitsverhaltnisse ver-
strickt ist. Religionen und religidse Identitaten werden fortlaufend ausgehandelt.
Sie befinden sich in permanenten Spannungen und Wechselwirkungen

zueinander”.>°

Die Homogenisierungsprozesse, die durch identitatslogische Prozesse Fremdheit
ausschlieBen und Andersheit abwerten, die Gber das Schema von Inklusion und
Exklusion konstruierten Mechanismen von Homogenisierung und der Konstruk-
tion von Andersheit: sie sollen wahrgenommen und kritisch reflektiert werden.
Zugleich soll dadurch eine Perspektive er6ffnet werden, sollen Freirdume geschaf-
fen, Widerstandsbereiche, Méglichkeitsraume fir eine subjektkonstituierende Bil-
dung der Kinder angebahnt werden. Damit wird nun auch der konzeptionelle
Status jener eingangs erwahnten Topologie des safe space verstandlich. Bei der
Konzeptionalisierung eines solchen Mdglichkeitsraums greift religiése Frihpad-
agogik, auf das Konstrukt des Zwischenraums, des safe space zuriick, wie es in
postkolonialen Theorien entwickelt wird.>" Den ~Kindergarten als safe space zu
entwickeln” bedeutet dann:>? Den Kindern soll Anerkennung zuteil werden, Par-
tizipation soll méglich werden, sie sollen sich jeweils als sie selber einbringen kon-
nen, um daraus dann jene Resilienz zu kultivieren, die fir ein subjektorientiertes,
differenzsensibles wie offenes und dialogisches Miteinander erforderlich ist. Eine
solche differenzsensible Elementarpadagogik wird damit zur Voraussetzung reli-
gidser Lernprozesse im Kindergarten und seiner Formierung als Ort eines gelun-
genen Zusammenlebens. ,Der Kindergarten als safe space, indem die Entwick-
lung einer Kultur der Anerkennung durch die Perspektive der Kinder erganzt
wird, kann dazu beitragen, dass religidose Differenz nicht ausschlieBlich als Her-
ausforderung, sondern vermehrt als Chance, sowohl fur die Gestaltung des Kin-
dergartenalltags als auch fir die (religidse) Identitatsentwicklung, erlebt wird”.>3
Eine solche Profilierung beeindruckt. Sie nimmt sensibel die Relevanz religiéser
Differenzen fur religiése Bildungsprozesse wahr. Sie will betont differenzsensibel

50

51

52

53

BRANDSTETTER, Bettina: Die umstrittene Religionspluralitit im Kindergarten. Elementarpadagogik im Zwischenraum, in: ORF 26
(2018) 7-14, 12.

Vgl. BHABHA, Homi K.: The Location of Culture, Abingdon: Routledge 2004, 50-52.
STOCKINGER 2017 [Anm. 7], 196.

Eep., 211.
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sein und zum ,Umgang mit religiéser Differenz” im Kindergarten beféihigen.54

Dazu gehoért wesentlich die kritische Reflexivitat der eigenen hermeneutischen
Konstruktionsmechanismen von Differenz. Was aber deutlich zurtcktritt, ist die
Bedeutung von sozialen Faktoren gerade fir die Konstruktion religidser Identita-
ten der Kinder selber und anderer Handelnder im Kindergarten. Die Fixierung auf
kulturelle wie religiése Differenzfragen fallt auf. Die Interdependenz von sozi-
alen und identitatslogischen bzw. kulturellen Faktoren, die Interdependenz von
Ungleichheits- und Unterschiedlichkeitsaspekten, von Anerkennung und Gerech-
tigkeit bleibt blass. Dies ist deshalb problematisch, weil die eigenen Postulate der
Subjektorientierung und Autonomie damit nicht eingeholt und zugleich ein ideo-
logiekritisches Bewusstsein fur Instrumentalisierungszusammenhange nicht hin-
reichend moglich wird. Denn wie in der Kindheitsforschung herausgearbeitet
wurde, ist die Vorstellung eines von Anerkennung und Partizipation gepragten
Raumes durchaus ideologieanfallig, solange nicht die strukturellen und systemi-
schen Kontexte kritisch bedacht werden. Erst die Wechselwirkung von kritischer
Selbstreflexivitat, Gleichheits- und Differenzfragen, die sich in den Kategorien
einer aufgeklarten Heterogenitat reflektieren lasst,”> kdnnte dieser Komplexitat
gerecht werden und der Perspektive der Elementarpdadagogik und ihrer Vision
des safe space erst vollends Kraft und Orientierung verleihen. Erst so kann
Anschlussfahigkeit an die komplexen Diskussionen der Kindheitsforschung
erreicht werden, fir die eben dieses Ineinander von Akteurlnnenperspektive,
Strukturperspektive und kritischer Selbstreflexion von integraler Bedeutung sind.
~Religionsbedingte Identitatsverhandlungen sind nicht als isoliert zu betrachten,
sondern vollziehen sich in hoch komplexen, diskursiven Wechselwirkungen. Dabei
werden soziale Raume, gesellschaftliche Positionen und Partizipationsmoglichkei-
ten ausgehandelt. Es geht also wegen der kulturell angefochtenen Identitat nicht
um bloBe religidse Pluralitat im Sinne einer Differenz, sondern um vielschichtige
Zuschreibungen, Ungleichheiten und eine hergestellte Heterogenitat. Religions-
padagogik hat den Auftrag, wachsam fir Ungleichverhaltnisse und Diskriminie-

rungen zu sein und dagegen aufzutreten”.”®

54

55

56

Eep., 3.
Vgl. GRUMME 2017 [Anm. 28], 50-150.

BRANDSTETTER 2018 [Anm. 50], 12.
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Abstract

Obwohl Diversitat fir Kinder, die im Jahr 2019 aufwachsen, zur Normalitdt gehort,
werden kulturelle und religiose Vielfalt in gesellschaftspolitischen Diskussionen oft
noch als Differenzkategorien diskutiert. Diese Kontroversen kénnen fir die Identitats-
entwicklung von Madchen und Buben hinderlich sein. Aus diesem Grund wird fir eine
kultursensitive Haltung von padagogischen Fachpersonen pladiert, welche das Span-
nungsverhaltnis Kultur — Religion und Identitat in Kinderbildungs- und -betreuungsein-
richtungen professionell auflésen, ohne vorhandene Herrschaftssysteme zu tradieren.

Schlagworte: Religion — Diversitdt — kultursensibel — Kindergarten — pdadagogi-
sche Fachpersonen

Professional handling of the tension between culture, religion and identity in
kindergarten. An early childhood educational perspective

Although diversity is normal for children growing up in 2019, cultural and religious
diversity is often still discussed as a category of difference in socio-political discussi-
ons. These controversies can hinder the identity development of girls and boys. For
this reason, a culturally sensitive attitude is advocated by pedagogical experts who
professionally dissolve the tension between culture — religion and identity in child
education and care institutions without passing on existing systems of rule.

Keywords: religion - diversity — cultural sensivity — kindergarten — kindergarten
teacher
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In den letzten drei Kalenderjahren geriet die Thematik der Religionspadagogik
im Bereich der institutionellen Bildung und Betreuung von Kindern in den ersten
sechs Lebensjahren zunehmend in den Fokus der 6ffentlichen Wahrnehmung. Sei
es die kontrovers diskutierten Forschungen zu den umgangssprachlich genannten
,,Islamkindergérten"1 “2 oder

3

der jungst eingefiihrte ,Leitfaden fur Wertevermittlung im Kindergarten”-.

, das sogenannte ,Kopftuchverbot in Kindergarten

In diesen Zusammenhangen wird Religion meist als Differenzkategorie wahrge-
nommen - sie wird als Markierung und Abgrenzung einer oder mehreren Grup-
pen von anderen benutzt. In diesem Diskurs geht es um Identitatspolitiken, wel-
che dichotome Unterschiede verstarken und Macht- und Herrschaftspraxen tra-
dieren®. Vor allem die medial aufgeheizte Debatte um Muslima/Muslime zeigt
auf, dass Religion, Kultur und Identitaten in einer Wechselwirkung stehen und

kaum getrennt voneinander diskutiert werden kénnen®

. Kinderbildungs- und
-betreuungseinrichtungen sind Schmelztiegel unserer Gesellschaft; sie sind keine
Schonraume, in denen die Adressatinnen vor Ausgrenzung oder Diskriminierung
gefeit sind®. Zudem haben padagogische Fachpersonen in Kinderbildungs- und -
betreuungsinstitutionen die Pflicht, Kinder in ihrer Entwicklung individuell zu
unterstitzen, die Integrationsaufgabe hinsichtlich interkultureller Aspekte zu
Ubernehmen und zu einer ethischen und religiésen Bildung beizutragen7. Damit
tragen padagogische Fachpersonen zur Identitatsentwicklung von Madchen und

Buben maBgeblich bei.

Vgl. PLUKI, PLURALITAT IN WIENER KINDERGARTEN UND KINDERGRUPPEN UNTER BESONDERER BERUCKSICHTIGUNG SOGENANNTER ,,ISLAMISCHER "
EINRICHTUNGEN: Abschlussbericht des Projektteils zur Untersuchung von Orientierungs- und Prozessqualitat, in: https://www.
bmeia.gv.at/fileadmin/user_upload/Zentrale/Integration/Studien/Pluralitaet_in_Wiener_Kindergaerten.pdf [abgerufen am
30.05.2019]. Vgl. AsLan, Ednan: Projektbericht. Evaluierung ausgewahlter Islamischer Kindergarten und —gruppen in Wien
Tendenzen und Empfehlungen, in: https://iits.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/p_iits/Dateien/Abschlussbericht__ Vorstudie_
Islamische_Kindergarten_Wien_final.pdf [abgerufen am 30.05.2019].

Vgl. RIS, RECHTSINFORMATIONSSYSTEM LAND STEIERMARK: Anderung des Steiermérkischen Kinderbetreuungsférderungsgesetzes, in:
https://www.ris.bka.gv.at. [abgerufen am 30.05.2019].

Vgl. PH NieperOsTERREICH: Werte leben, Werte bilden. Wertebildung im Kindergarten. Impulse fur das padagogische Handeln,
in: https://www.bmbwf.gv.at/fileadmin/user_upload/Kindergarten/Wertebildung_im_Kindergarten.pdf [abgerufen am
30.05.2019].

Vgl. BRANDSTETTER, Bettina: Die umstrittene Religionspluralitat im Kindergarten. Elementarpadagogik im Zwischenraum, in:
ORF - Osterreichisches religionspadagogisches Forum 26 (2017) 7—14.

Vgl. esp.

Vgl. WAGNER, Petra: Diversitat respektieren, Diskriminierung widerstehen - Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung im
Rahmen von KINDERWELTEN, Dossier Diversitat und Kindheit - Frihkindliche Bildung, Vielfalt und Inklusion der Heinrich-
Boll-Stiftung 2013.

Vgl. RIS, 2019
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Die eingangs angefuhrten Beispiele zeigen auf, dass Religionszugehorigkeit als
ein Merkmal von Differenz, welches einerseits Zugehoérigkeit und Gemeinschaftsi-
dentitat stiften kann und anderseits auch Fremdheit und Ausgeschlossenheit her-
vorrufen kann, verstanden wird®. In &sterreichischen Kinderbildungs- und -
betreuungseinrichtungen ist die Jahresplanung oft mit dem christlich gepragten
Jahreskreis verbunden®. In diesem Fall dominieren die Werte und Normen der
Osterreichischen Mehrheitskultur.

Fur Kinder, die gegenwartig in Osterreich aufwachsen, gehért allerdings kultu-
relle und sprachliche Vielfalt zu ihrem Alltag. Im Jahr 2016/17 hatten in Osterreich
28 % aller Kindergartenkinder eine nichtdeutsche Erstsprache und 35 % der Kin-
derkrippenkinderm. Die Zahlen zeigen auf, dass jedes dritte/vierte Kind, welches
eine elementare Bildungs- und Betreuungseinrichtung besucht, eine Migrations-
geschichte mitbringt. In Kinderkrippen und Kindergarten gehéren soziale, religi-
O0se und kulturelle Pluralisierungsprozesse langst zum padagogischen AIItag”,
dennoch wird Religion in 6ffentlichen Bereichen haufig ausgeklammert12. Wei-
ters bleibt festzuhalten, dass Religion nicht ohne kulturellen Kontext diskutiert
werden kann'3. ,Kultur und Religion lassen sich nicht unabhangig von einander
erforschen, da diese in einer Wechselbeziehung zu einander stehen. Der Religion,
die mit ethischen und moralischen Werten verbunden ist, kommt eine kulturge-

pragte Funktion zu. Religion kann als ein Teil der Kultur angesehen werden” %,

In diesem Zusammenhang darf die Anerkennung und Thematisierung des jeweili-
gen kulturellen und religiésen Hintergrunds nicht vollkommen ausgeklammert
oder gar tabuisiert werden. Vielmehr muss der Frage nachgegangen werden, wie
professionell tatige padagogische Fachpersonen in elementarpadagogischen Bil-
dungs- und Betreuungseinrichtungen mit dem Spannungsverhaltnis zwischen Kul-
tur, Religion und Identitat professionell umgehen kénnen.

12

13

14

Vgl. DomMmeEL, Christa: Religion — Diskriminierungshintergrund oder kulturelle Ressource fur Kinder?, in: WAGNER, Petra (Hg.):
Handbuch Kinderwelten. Vielfalt als Chance — Grundlagen einer vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung, Freiburg im
Breisgau: Herder-Verlag 2008, 148—159.

Vgl. BRANDSTETTER 2017 [Anm. 4].
Vgl. OIF, 2018a

Vgl. PoLzL-STEFANEC, Eva: Anforderungen an die Ausbildung von Padagoglnnen in Kinderkrippen, Opladen: Barbara Budrich-
Verlag 2017. Vgl. Arzr, Silvia u.a.: Gender und Religionspadagogik der Vielfalt, in: PiTHAN Annebelle u.a.(Hg.).: Gender -
Religion - Bildung: Beitrage zu einer Religionspadagogik, Guterloh: Gutersloher Verlagshaus, 2009, 9—29. Vgl. BéHm, Dietmar
/ BOHM, Regine / Deiss-NIETHAMMER, Birgit: Handbuch Interkulturelles Lernen Theorie und Praxis fur die Arbeit in
Kindertageseinrichtungen, Wien: Herder-Verlag 2004.

Vgl. esp.

Vgl. KNoBLAUCH, Hubert: Die Verflichtigung der Religion ins Religiése: Thomas Luckmanns Unsichtbare Religion, in: LuckMANN,
Thomas (Hg.): Die unsichtbare Religion, Frankfurt am Main: Suhrkamp-Verlag 1991, 7—41.

Vgl. StockiNGEr, Helena: Elementare Bildungseinrichtungen als safe spaces fir (religiése) Differenz, in: ORF — Osterreichisches
religionspadagogisches Forum 24 (2016) 79—87.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 27 (2019) 2 ¢ 24-37 27



Ein professioneller Umgang bedeutet weder ein Ausklammern von Kultur und Religion
im padagogischen Alltag noch, dass diverse kulturelle Themenfeste gefeiert werden, in
welchen die vermeintlichen Herkunftslander'> der Kinder aus der Gruppe thematisiert
werden'. Bei homogenen, starren Vorstellungen von Kultur besteht die Gefahr der ,Kul-
turalisierung, namlich, dass Menschen ausschlieBlich auf ihre (vermeintlichen) Herkunfts-

kulturen reduziert werden"16

. Vielmehr geht es um ein kultursensibles und wirkungsvol-
les Handeln, bei dem die eigene Biografie, die Reflexion und die padagogische Haltung
einen wichtigen Stellenwert einnehmen'’. In diesem Zusammenhang ist eine Auseinan-
dersetzung mit dem zugrundeliegenden Kulturbegriff und den damit verbundenen Iden-

titatsverhandlungen vonnéten.

In jeder Gesellschaft herrschen vielfaltige Kulturen vor und Kulturen sind nie eindeutig
oder statisch. Sie befinden sich in einem standigen Verénderungsprozess18. Viele kultu-
relle Traditionen haben ihre Wurzeln in religiésen Bindungen, sodass kulturelle und reli-
gidse Traditionen im Alltag kaum voneinander zu trennen sind. In der Kultur werden
individuelle Lebensumstande, in denen menschliches Schaffen ihren Ursprung hat (Kult-
urtechniken, Herkunft, handwerkliches und intellektuelles Wirken), sichtbar. Kulturelle
Handlungsweisen und Gebrauche kénnen ein Gefuhl der Zusammengehdrigkeit erzeu-
gen. Durch das kulturelle Schaffen in regional gepragten Traditionen erlebt das Indivi-
duum Gemeinschaft. Kultur ist kein statisches Geflige, Menschen bewegen sich in einer

19. ,Kultur manifestiert sich immer in einem flr die eine Nation,

Vielzahl von Kulturen
Gesellschaft, Organisation oder Gruppe typischen Orientierungssystem [...]. Das Orientie-
rungssystem definiert fur alle Mitglieder ihre Zugehorigkeit zur Gesellschaft oder Gruppe
und ermdglicht ihnen ihre ganz eigene Umweltbewaltigung. Kultur beeinflusst das
Wahrnehmen, Denken, Werten und Handeln aller Mitglieder der jeweiligen Gesell-

schaft"zo. Kultur ist demnach ein universelles Phdanomen, in dem die spezifischen Hand-

17

20

Zwar weist nahezu jedes dritte/vierte Kind eine Migrationsgeschichte auf, es gibt allerdings kaum Daten wie viele Kinder
davon in Osterreich geboren wurden. Demnach ist es schwierig von ‘einem Herkunftsland' zu sprechen.

YoKsULABAKAN, Gulcan / Habbou, Nele: Kulturelle Werte und Erziehung in Migrantenfamilien aus den Nachfolgestaaten der
ehemaligen Sowjetunion, in: KeLLer, Heidi (Hg.): Interkulturelle Praxis in der Kita, Freiburg im Breisgau: Herder-Verlag 2013,
37-53.

Vgl. KorTe-RUTHER, Maria / ROHLING, Gisela: Weiterbildung zur Interkulturellen Kompetenz - Eine professionelle Haltung im
Umgang mit Vielfalt entwickeln, in: Lamm, Bettina (Hg.): Handbuch Interkulturelle Kompetenz, Kultursensitive Arbeit in der
Kita, Munchen: Herder-Verlag 2017, 141-157.

Vgl. YoksuLaBAKAN / Habbou 2013 [Anm. 16].

Vgl. HArz, Frieder: Interreligiose Erziehung und Bildung in Kitas (Frihe Bildung und Erziehung), Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht GmbH & Co. KG 2014.

KAMMHUBER, Stefan / ScHroLL, Machl: Moglichkeiten und Grenzen der Kulturstandardmethode, in: THomas, Alexander / KINAsT,
Eva-Ulrike / ScHroL-Machl, Sylvia (Hg.): Handbuch Interkulturelle Kommunikation und Kooperation. 2, Goéttingen:
Vandenhoeck und Ruprecht-Verlag 2007, 19-23, 22.
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lungsfelder der Bevélkerung strukturiert Werden21. ,Kultur beschreibt, wie wir unseren
Alltag gestalten und bewaltigen, bildet also quasi unseren Alltag ab. Kultur wurde und
wird von Menschen in der Interaktion miteinander und mit der jeweiligen Umwelt stets

Weiterentwickelt"22

. In den spezifischen kulturellen Verhaltensweisen, die etwa durch
Sprache, Kleidung, kulturelle Brauche und religiése Feste zum Ausdruck kommen, wird
ein Gefuhl von Zugehorigkeit und Bindung gestarkt, welches maBgeblich zur Identitats-

entwicklung von Menschen beitragt.

Aus der Psychologie ist bekannt, dass die Entwicklung des Selbst und der Identitat im
hohen MaBe mit der eigenen Sozialisation verkntpft ist>>. Fur Erik Erikson, welcher den
Begriff der ,Identitat’ als erster in die Psychologie einfuhrte24, ist die Identitatsentwick-
lung ein lebenslanger Prozess und bezieht sich im allgemeinen Sinn auf individuelle Kom-
binationen von persdnlichen Charakteristika’>. Im primar psychologischen Konzept wird
davon ausgegangen, dass Individuen sich mit Merkmalen einer bestimmten Gruppeni-
dentitat identifizieren’®. Demnach ist das ,Gefuhl der Identitat’ ein ,Gefiihl der eigenen

Einmaligkeit, und von einem unbewussten Verlangen nach Kontinuitat Gber die Zeit"?’

gepragt.

Herbert Mead ging davon aus, dass der Prozess der Identitdtsentwicklung ein gesell-
schaftlicher Prozess ist. Im Prozess der Sozialisation wird eine soziale Identitat erlangt,
welche Mythen und kollektive Selbstbilder einer Gesellschaft beinhaltet. Damit neue Bin-

dungen und Positionierungen innerhalb einer Gesellschaft entstehen kénnen, mussen

21

22

23

24

25

26

27
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KORTE-RUTHER, Maria / ROHLING, Gisela: Weiterbildung zur Interkulturellen Kompetenz — Eine professionelle Haltung im Umgang
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Mdinchen: Herder-Verlag, 141-157, 142.
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(Hg.): Identitat, geistige Behinderung und seelische Gesundheit - eine Einleitung. Dokumentation der Arbeitstagung der
DGSGB am 14.11.2008 in Kassel, in: http://dgsgb.de/volumes/978-3-938931-20-2/978-3-938931-20-2.pdf#page=13 [abgerufen
am 30.05.2019].

Vgl. SteiN, Margit: Allgemeine Padagogik, Miinchen: Ernst Reinhardt-Verlag 2017.
Vgl. KLauss 2019 [Anm. 24].

Vgl. Unzer, Lothar: Identitatsentwicklung unter dem Blickwinkel der Bindungsforschung, in: DossLaw, Gudrun / KLauss, Theo
(Hg.): Identitat, geistige Behinderung und seelische Gesundheit - eine Einleitung. Dokumentation der Arbeitstagung der
DGSGB am 14.11.2008 in Kassel, in: http://dgsgb.de/volumes/978-3-938931-20-2/978-3-938931-20-2.pdf#page=13 [abgerufen
am 30.05.2019].
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Werte, Normen und Deutungsmuster kontinuierlich zwischen Familie, Peers und Gesell-

schaft in Bezug auf vorherrschende Diversitatsdimensionen reflektiert werden?®,

Kinder begegnen Diversitat nicht neutral, sie erfahren primar von ihren Bezugspersonen
Uber Wertvorstellungen. Mit der Ausweitung ihres Aktionsradius erweitert sich das
Repertoire an Informationsquellen, die zur individuellen Moralentwicklung und Identi-
tatsbildung beitragen. Wird beispielsweise der gesellschaftliche Status der zugehérigen
sozialen Gruppe positiv bewertet, haben Kinder die Chance, ein positives Selbstbild auf-
zubauen; wird die eigene soziale Gruppe diskriminiert oder marginalisiert, kann sich dies

negativ auf die sozio-emotionale Entwicklung von Kindern auswirken®’.

Religion ist als eine Dimension von Vielfalt ein elementarer Bestandteil des Menschseins.
Da Religion in der westlichen Gesellschaft meist in den Bereich der individuellen Ent-
scheidung fallt, nimmt sie im Kontext der Vielfalt vermeintlich eine Sonderstellung ein.
Dennoch kann Religion als Ausdrucksmittel kultureller Identitat und Differenz betrachtet
werden>. Da ein Ziel von Kinderbildungs- und betreuungseinrichtungen darin besteht,
Kinder auf das Leben in einer von Vielfalt gepragten Gesellschaft vorzubereiten, ist eine
Tabuisierung von kulturellen und religiésen Themen nicht forderlich®'. Bettina Brands-
tetter fand in ihrer Dissertation ,Zwischen Homogenisierung und Pluralisierung: der Ort
der Kindergartenpadagogin in der Heterogenitdt von Kulturen und Religionen’ heraus,
dass vor allem in Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen unterschiedliche Identi-
tatspolitiken in diversen Kontexten sichtbar werden:

A) Vermeidung religiéser Inhalte vs. Identitatszuschreibung:

Die Mehrheit der Kinder gehért dem muslimischen Glauben an. Einerseits werden religi-
Ose Inhalte vermieden, gleichzeitig aber auf religids konnotierte Identitatszuschreibun-
gen ruckgegriffen.

B) Religiése Selbstbehauptung versus religiése Pluralitat:
Obwohl den Kindergarten Kinder unterschiedlichster Konfessionen besuchen, werden
nur christliche Feste gefeiert. Durch den damit verbunden dominanten Homogenisie-

rungsdiskurs werden trotz der vorhandenen religiésen Pluralitat Familien ausgegrenzt.

28

29

30

31

Vgl. GARTNER, Claudia: Religiose Identitat und Wertbindungen von Jugendlichen in Deutschland, in: WoLr, Christof / Koenig,
Matthias (Hg.), in: Religion und Gesellschaft (KéIner Zeitschrift fir Soziologie und Sozialpsychologie, Sonderheft 53) (2013)
211-233.

Vgl. WAGNER, Petra: Wie erleben Kinder Vielfalt, in: WAGNER, Petra: Handbuch Kinderwelten. Vielfalt als Chance - Grundlagen
einer vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung, Wien: Herder-Verlag 2010, 239-248.

Vgl. GARTNER 2013 [Anm 28].

Vgl. BéHM / BoHMm / DEiss-NIETHAMMER 2004 [Anm. 11].
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C) Synkretismus versus Identitétsverlust:
Um christliche Feste, wie beispielsweise das Martinsfest, fur alle Familien zu 6ffnen, fin-
det eine Umbenennung (bspw. Lichterfest) statt. Damit findet ein Identitatsverlust auf

allen Seiten statt.

D) Religiése Fragen und Identitdtsfragen im Spannungsfeld:

Fragen der Kinder zur Schépfung oder zum Tod kénnen nicht beantwortet werden. In
diesen Momenten kdénnen bei Kindern eine Orientierungssuche und damit verbundene
Identitatsfragen angeregt werden, die von padagogischen Fachpersonen erkannt und

gemeinsam ausgehandelt werden mussen und nicht ignoriert werden durfen>2.

Die Gefahr bei den beschriebenen Reaktionsweisen in Bezug auf religiése Pluralitat in
Kinderbildungs- und —betreuungsinstitutionen besteht darin, dass durch die vorhandene
Vielfalt auch identitatssichernde Bindungen und Orientierungen verschwinden kénnen>>

und dies zu einem Identitatsverlust bei den jeweiligen Adressatinnen fihren kann.

Gelingt es padagogischen Fachpersonen einen Begegnungsraum flr Personen unter-
schiedlichster oder auch keiner Konfessionen (sei es Kinder, Erziehungsberechtigte,
Teammitgliedern etc.) zu 6ffnen, kénnen komparative Religionsbegegnungen entste-
hen34, die von kollektiven und kulturellen Zwangen durch neue Lebensgestaltungsmog-
lichkeiten befreien k6nnen35. .Ein positiver Nebeneffekt solcher Aktivitaten ist, dass
dadurch auch Toleranz und Akzeptanz fir ,Fremdes’ bei den Kindern, die der Majoritat
angehodren, gefordert werden kann und somit vermittelt wird, dass Gebrauche und Tra-

ditionen unterschiedlicher Kulturen durchaus vereinbar sind”36.

Einem padagogisch-professionell gestalteten Bildungs- und Betreuungssetting muss ein
padagogisches Praxiskonzept zugrunde liegen, welches von gleichen Rechten fir Kinder
ausgeht - in welchem die vorhandene Pluralitadt sozialer Lebensverhaltnisse und individu-

elle Bildungsbiografien systematisch bertcksichtigt werden®’.
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Vgl. BRANDSTETTER, Bettina: Zwischen Homogenisierung und Pluralisierung: Elementarpadagogik inmitten religiés und
weltanschaulich ambivalenter Anspriche. EIFo-Elementarpadagogische Forschungsbeitrage 1 (2019) 24-30.

Vgl. GRUMME, Bernhard: Heterogenitat in der Religionspadagogik. Grundlagen und konkrete Bausteine, Freiburg im Breisgau:
Herder-Verlag 2017.

Vgl. BRANDSTETTER 2019 [Anm. 32].
Vgl. GROMME 2017 [Anm. 33].
Vgl. Siem / RoHRMANN 2018 [Anm. 23].

Vgl. WaGNEr 2010 [Anm. 29].
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Einen Ansatz, in dem Dominanzverhaltnisse und Ausgrenzung besonders berlcksichtigt
werden, ist der Anti-Bias-Ansatz, in welchem unterschiedliche Differenzlinien verschrankt
thematisiert werden. Die ,Anti-Bias Padagogik verfolgt die Vision einer Erziehung, Bil-
dung und Betreuung fur alle Kinder, so dass sie ihre Potenziale voll entfalten kénnen
und in ihren sozialen Identifikationen und Familienkulturen respektiert und anerkannt
werden”>8, Dabei geht es um eine kritische Betrachtung von Normalitatsvorstellungen

und eine Sensibilisierung fur offensichtliche Diskriminierungen39.

Der Ansatz bezieht alle Vielfaltselemente ein, die im Leben von Kindern bedeutsam sind,

dabei werden vier Ziele verfolgt:

1. Ziel: Alle Kinder in ihren Identitaten starken
2. Ziel: Allen Kindern Erfahrungen mit Vielfalt erméglichen
3. Ziel: Kritisches Denken Uber Gerechtigkeit und Fairness anregen

4. Ziel: Aktiv werden gegen Unrecht und Diskriminierung4o.

Die Besonderheit des Ansatzes ist die entwicklungspsychologische Fundierung. Dabei
werden die unterschiedlichen Rollen, die Personen innerhalb einer Gesellschaft einneh-
men, beleuchtet. Die Identifikation mit den verschiedenen Charakteristika tragt zur Iden-
titatsentwicklung von Kindern bei*!. In der Anti-Bias Padagogik wird darauf geachtet,
dass die sozialen Identitaten im Sinne von Gruppenidentitaten gedeutet werden.

ut2 ist eine Sensibi-

Auch mit dem programmatischen Begriff der ,,Padagogik der Vielfalt
lisierung des padagogischen Felds in Bezug auf tradierte Konstrukte verbunden, welche
die gesellschaftliche Teilhabe von Menschen in verschiedenen Lebenslagen zum Ziel
hat®?. Auf Differenzwahrnehmungen wird zunehmend verzichtet, vielmehr liegt der
Fokus auf dem Dialog und der Anerkennung der vorherrschenden Diversitat™*. Fur die
Praxis in elementaren Bildungs- und Betreuungseinrichtungen bedeutet das, sowohl fir

Kinder als auch padagogische Fachpersonen ,mit Unklarheiten, Widersprichlichkeiten
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DERMAN-SPARKS, Louise: Anti-Bias Padagogik: Aktuelle Entwicklungen und Erkenntnisse aus den USA, in: WAGNER, Petra (Hg.):
Handbuch Kinderwelten. Vielfalt als Chance — Grundlagen einer vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung, Wien: Herder-
Verlag 2010, 239-248, 239.

Vgl. BRockmAnN, Steffen: Diversitatsbewusstes Denken und Handeln von padagogischen Fachkraften in Kindertagesstatten,
Mdunster: Waxmann-Verlag 2014.

Vgl. WaGNEr 2012 [Anm. 6].
Vgl. esp.

Vgl. PrRenGEL, Annedore: Padagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Interkultureller, Feministischer
und Integrativer Padagogik, Wiesbaden: VS-Verlag 2019.

Vgl. OBERHUEMER, Pamela: Padagogik der Vielfalt — interkulturelle Padagogik: Reflexion zum Thema, in: ULicH, Michaela /
OBERHUEMER, Pamela / SoTenpieck, Monika (Hg.): Die Welt trifft sich im Kindergarten. Interkulturelle Arbeit und
Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen, Berlin: Cornelsen 2013, 5-13.

Vgl. GRUMME 2017 [Anm. 33].
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und Mehrdeutungen umgehen lernen; akzeptieren, dass es unterschiedliche Sichtweisen

und Wertvorstellungen gibt”45.

Dies bedeutet jedoch in keinem Fall ein laissez-fairer Umgang mit diversen Wertvorstel-
len. Padagogische Fachpersonen bendtigen einen inneren Wertekompass, der als klare
Orientierung definiert ist, wo Recht aufhért und Unrecht beginnt. In Kinderbildungs- und
-betreuungsinstitutionen stehen vor allem Normen und Werte, welche dem sozialen Mit-
einander Orientierung, Halt und Stabilitat geben, im Vordergrund46. Far die Arbeit in
Osterreichischen Kindergarten bedeutet dies fur padagogische Fachpersonen, dass sie
sich sowohl an der 6sterreichischen Bundesverfassung (Art. 14 Abs. 5a B-VG, zum Schul-
und Erziehungswesen), dem Kinderbildungs- und -betreuungsgesetz und am Inhalt des
bundesweitlbergreifenden BildungsRahmenPlan orientieren®’. Vor allem auch die Ori-
entierung an den weltweit geltenden Kinderrechten ist ein unverzichtbarer Baustein,
~wenn es darum geht, die Kita vom Kind her zu denken und die Rechte aller Kinder zu

verwirklichen"48.

Padagogische Fachpersonen begleiten Kinder in Kinderbildungs- und -betreuungseinrich-
tungen in ihren Aushandlungsprozessen sowie in ihren Selbst- und Weltdeutungsprozes-
sen. Religidse Bildung ist flr Kinder in den ersten Lebensjahren vielfaltig und zeigt sich in
hochst heterogenen Situationen des padagogischen AIItags49. Die Erfahrung, die Kinder
im Umgang mit Werten und den darauf aufbauenden Rechten in der institutionellen Bil-
dung und Betreuung machen, haben einen Einfluss auf ihre weitere Persdnlichkeitsent-
wicklung. Inwieweit sich Kinder als aktive Mitglieder einer Gesellschaft erleben kénnen,
kann wiederum eine Auswirkung auf die moralische Entwicklung und politische Soziali-

sation in spateren Lebensjahren haben’".
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Vgl. OBerHUEMER 2013 [Anm. 43], 10.

Normen werden als festgelegte soziale Konventionen beschrieben, wie sich Menschen in diversen Situationen zu verhalten
haben. Regeln sind Vereinbarungen, die fur eine bestimmte Gruppe festgelegt sind, sie konnen wiederum abgeandert
werden (PH Niederosterreich, 2018).
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Vgl. MAaYwALp, Jorg: Kinderrechte in der Kita. Kinder schtzen, fordern, beteiligen, Freiburg: Herder-Verlag 2016, 9

Vgl. DiesteL, Philipp: Religion - Vielfalt oder Mehrfalt, in: WustmANN, Cornelia / KAGg, Sylvia / MULLER, Jens (Hg.): Diversity im
Feld der Paddagogik der Kindheit, Weinheim / Basel: Beltz-Juventa-Verlag 2017, 112-131.
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Obwohl der , Anti-Bias-Ansatz” und die ,Padagogik der Vielfalt” mittlerweile in der
Fachcommunity und Praxis weit verbreitet sind, zeigt sich in der Dissertation von Helene
Stockinger, dass vor allem in katholischen Kindergarten kaum Uber religiése Differenz
gesprochen wird. Erkldarungsgrinde dafir kdnnen die geringe Thematisierung religidser
Differenz ohne Impuls, initiierte und stockende Diskussionen Uber religiése Differenz
oder wenig Wissen Uber religidse Differenz sein” . Ein weiterer Erklarungsansatz kénnte
der geringe Anteil an angehenden Kindergartenpadagoglnnen mit Migrationsgeschichte
sein”?. Moglicherweise kann in diesem Kontext der Umgang mit den meist zunachst
fremden Verhaltens- und Sichtweisen aus der Praxis flr Berufseinsteigerinnen irritierend
sein. Erzieherisches Handeln ist meist in gesellschaftliche Dominanz- und Machtverhalt-
nisse eingewoben53. Damit diese in der Praxis nicht reproduziert werden, muss die eigene
professionelle Kompetenz, wie mit Diversitdat bestmoéglich umgegangen werden kann,

weiterentwickelt Werden54.

Dabei ist es unabdinglich, sich Wissen Uber Vielfalt, Kultur und Religion anzueignen, die-
ses kontinuierlich weiterzuentwickeln und mit seinen biografischen Erfahrungen kritisch
zu reflektieren. Situationen des padagogischen Alltags sollten unter Berlcksichtigung
der kindlichen Individualitat, dessen familidrer Bezlige sowie kultureller, religiéser und

sprachlicher Hintergriinde, differenziert wahrgenommen und analysiert werden’”.

Aus diesem Grund sind eine Auseinandersetzung mit dem eigenen kulturellen/religidsen
Hintergrund, eine Offenheit fur Veranderungen der eigenen Positionen sowie Neugier
und Respekt in der Begegnung mit Kindern und Eltern/Erziehungsberechtigten unab-
dingbar56. In diesem Kontext muss Kultur ,als von Menschen geteilte Deutungs- und
Verhaltensmuster, die an 6konomische und soziale Ressourcen des Umfelds, in dem diese
Menschen leben, angepasst sind“>’ definiert werden. Werden beispielsweise stereotype
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Leykam-Verlag 2012.
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fachstelle_kinderwelten/kiwe_pdf/Wagner_Institutionalisierte_Diskriminierung.pdf. [abgerufen am 30.05.2019].

Vgl. WELTzen, Dérte: Eine inklusive Haltung entwickeln, in: WELTzien, Dorte / Awgers, Timm (Hg.): Kindergarten heute. Wissen
kompakt, Freiburg i. B.: Herder 2014.

Vgl. esp.

Vgl. Borkg, Jorn / BRuns, Hanna: Kultursensitive Krippenpadagogik. Anregungen fir den Umgang mit kultureller Vielfalt,
Berlin: Verlag-das Netz 2013.
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Zuschreibungen nicht wahrgenommen, kann es unbewusst zu einer Tradierung von Ste-

reotypen kommen’®,

Eine kultursensitive Haltung stellt dabei eine Selbstverstandlichkeit dar. ,Fur eine kultur-
sensitive Haltung ist es bedeutsam, sich zuerst mit dem kulturellen Hintergrund, in dem
man aufwuchs und lebt, auseinander zu setzen und sich bewusst zu machen, welchen

Einfluss diese Erfahrungen auf die eigene Entwicklung hatten und haben“>°.

Dorothee Gutknecht (2015) pragt in diesem Zusammenhang den Begriff der ,kulturellen

Responsivitat”. Professionell responsive padagogische Fachpersonen sind sich bewusst,

e dass sie selbst die Welt aus der eigenen, eingeschrankten kulturellen Perspektive aus
wahrnehmen,

e sie wissen, dass Ethnotheorien den Umgang mit anderen Menschen beeinflussen kén-
nen,

e sie Uberpriafen kontinuierlich ihre eigenen Erwartungen an die Kinder der eigenen
und anderen Kulturen, sie zeigen Offenheit und Interesse an anderen Lebens- und
Familiengeschichten sowie aus anderen Kulturkreisen,

e sie verflgen Uber vertieftes Verstandnis und ein Fachwissen Uber eigene und fremde
kulturelle Erziehungsorientierungen und milieuspezifische Wertorientierungen,

e sie erkennen, dass es Grenzen zwischen dem Akzeptablen und Tolerablen gibt, da
ihre Abwagung auf Fach- und Sachkenntnis basiert und

e ihre Entscheidungen basieren auf der demokratischen Werteordnung und stellen sich

aktiv gegen eine Beschrankung von Menschen- und Kinderrechte®’.

Eine kultursensitive Haltung zeigt sich im padagogischen Alltag in der Eingewéhnungs-
phase, in der Sprache, in Alltagssituationen, wie dem Schlafen, Essen und Wickeln/Beglei-

tung beim Toilettengang, beim Spielen sowie bei der Gestaltung von Festen®'.

Zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass die Grundlage fur
interreligiése Bildung Offenheit, Achtung und Wertschatzung fir andere Religionen und

Kulturen bilden. In diesem Zusammenhang muss interreligiése Bildung in der alltaglichen
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Vgl. WAGNER 2012 [Anm. 6].
BoRKE / BRUNS 2013 [Anm. 56], 11.

Vgl. GutknecHT, Dorothee: Bildung in der Kinderkrippe. Wege zur Professionellen Responsivitat, Stuttgart: Kohlhammer-
Verlag "2015.

Vgl. Borke / BRuns 2013 [Anm. 56]. Vgl. GuTknEcHT, Dorothee / HoHN, Kariane: Essen in der Kinderkrippe. Achtsame und
konkrete Gestaltungsmoglichkeiten, Freiburg: Herder-Verlag. 2017. Vgl. GutknecHt, Dorothee / KrAMER, Maren:
Mikrotransitionen in der Kinderkrippe. Den Tagesablauf achtsam gestalten, Freiburg: Herder-Verlag 2018 (= Entwicklungs-
und Bildungsort Kinderkrippe 1V). Vgl. GuTkNECHT, Dorothee / HAuG-ScHNABEL, Gabriele: Windel adé: Kinder in Krippe und Kita
achtsam begleiten, Freiburg: Herder-Verlag 2019
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Praxis der Kinderkrippe oder des Kindergartens verankert sein62. Die Studie ,Pluralitat in
Wiener Kindergdrten” zeigt auf, dass diesbeziglich jedoch noch Handlungsbedarf
besteht. Im Zuge der durchgefihrten Gruppendiskussionen in der Studie wurde ein hohes
AusmaB an Diffusitat, Verunsicherung und Unklarheit Gber Religion und der Begegnung
mit religidser Vielfalt in Kinderbildungs- und -betreuungsinstitutionen seitens der pada-
gogischen Fachpersonen Wahrgenommen63. In der Studie wurde deutlich, dass padago-
gische Fachpersonen in der Praxis sowohl kultur- und religionsbezogene Kompetenzen
als auch ein methodisch-didaktisches Know-how bendétigen, wie sie den Kindern diese

vermitteln, ohne dabei vielfaltige kulturelle und religiése Vorstellungen auszugrenzen64.

Kultur und Religion kénnen wie aufgezeigt, kaum getrennt voneinander thematisiert
werden®. An dieser Stelle darf die religiose Bildung nicht ausgeklammert werden, da
Kinder in ihrer unmittelbaren Lebenswelt auch religiése Themen als Teil von Diversitat in
ihren Lebenswelten wahrnehmen®®. Zudem haben Kinder ein Recht auf Religion und
brauchen daher Erwachsene, die sie, unabhangig von der Art der Einrichtung67, kompe-

tent begleiten konnen®,

Padagogischen Fachpersonen muss bewusst sein, dass ab dem dritten Lebensjahr etwa in
der Identitatsentwicklung von Kindern deutlich wird, dass sie Konstruktionen und Bewer-
tungen von und Uber Gruppen wahrnehmen und im Kontext von gesellschaftlichen
Machtverhaltnissen verarbeiten®”. Aus diesem Grund darf eine kultursensible Kompetenz
in Kinderbildungs- und -betreuungsalltag keine Zusatzkompetenz darstellen. Vielmehr
muss angestrebt werden, dass ein kultur- und religionssensibles Handeln generell von
den jeweiligen Adressantinnen in ihren Beziehungen und Lebenswelten in den Vorder-

d70

grund gerlckt wird” ~. Ein kultur- und religionssensibles Handeln in Kinderbildungs- und
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—betreuungseinrichtungen kann dazu beitragen, dass Kinder in Hinblick auf weltanschau-
liche und ethische Uberzeugungen entscheidungsfahiger werden. Es kann dafur férder-
lich sein, dass Kinder stark und resilient werden. Dies kann wiederum der Gesellschaft
dann zugutekommen, wenn Protest gegen Ungerechtigkeit und Parteinahme fir eine
gute Sache sowie Zivilcourage verlangt werden’". In diesem Kontext sind das Wissen
Uber und die Vertrautheit mit der eigenen Kultur ein wichtiger Eckpfeiler bei der eige-
nen ldentitatsentwicklung der padagogischen Fachpersonen. Durch das Aufgreifen und
die Thematisierung von kultureller und religiéser Vielfalt im padagogischen Alltag kon-
nen padagogische Fachpersonen zur Entwicklung einer positiven ethnischen Identitats-
entwicklung bei Kindern beitragen72. Ebenso kann ein professioneller Umgang mit der
Unwissenheit in Begegnungssituationen mit Kulturen und Religion anregend sein, denn:
.Professionelles Handeln in der padagogischen Praxis beginnt mit einem Prozess der
(gemeinsamen) Informationssammlung und nicht mit der Suche nach schnellen L&sun-
gen”73. Dafir braucht es in Kinderkrippen und Kindergarten Raum fur kulturelle und
religiése Aushandlungsprozesse und padagogische Fachpersonen, die sich immer wieder
fragend und offen auf gemeinsame Begegnungsprozesse einlassen und damit zu einem

Aufbrechen diskursiver Machtverhaltnisse beitragen.

71

72

73

Vgl. HugoTH 2015 [Anm. 66].
KORTE-RUTHER / ROHLING 2017 [Anm. 22], 142.

PrerFeR 2017 [Anm. 70], 105.
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Abstract

In seinem Artikel diskutiert der Autor die Frage der religidsen Vielfalt in Bezug auf den
Bereich der Bildung in der Opposition von Stérfaktor und Chance und zeigt — anhand
klassischer, Bildungsbegriffe, aktueller empirischer Bildungsforschung sowie Beobach-
tungen in der Lebenswelt — dass religidse Vielfalt, gerade weil sie Storfaktor sein kann,
Bildungschancen bietet.

Schlagworte: Religiése Vielfalt — Bildungsprozesse — Wiener Kindergarten -
PLUKI-Studie

Religious plurality in the realm of education and Bildung.

Adversity or opportunity?

In his article, the author explores the question of religious plurality in the realm of
education and Bildung via the opposition of adversity and opportunity. Discussing
classical pedagogical concepts of Bildung, current empirical research and every — day
observations, he argues that religious plurality — especially because of its possibility of
being an adversity — offers opportunities for Bildung.

Keywords: religious plurality — educational institutions — processes of Bildung -
Viennese kindergartens — PLUKI-Study
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Der hier vorgegebene Titel!, der einem Tagungstitel geschuldet ist, kénnte
beachtliche Erwartungen aufrufen. Diese sollen anhand eines kleinen Beispiels
deutlich gemacht werden: Wenn wir abwagen, ob zum Beispiel der Kauf eines
neuen Fahrrades eher ein Storfaktor oder eher eine Chance ist, dann kénnte ein
Fahrrad ja die langersehnte Chance sein, ein paar Pfunde loszuwerden und gleich-
zeitig noch etwas fur das Klima zu tun. Allerdings kdénnte der Kauf auch den
Familienfrieden ernstlich gefahrden, weil das neue Fahrrad das Budget der Fami-
lienkasse sprengt.

Insofern wirden wir hier abwagen - zumindest nach dem Modell der Rational -
Choice Theoryz, ob der Rad-kauf Stérfaktor oder Chance ist, oder jedenfalls mehr
Storfaktor als Chance oder mehr Chance als Storfaktor und wirden uns dann ent-
sprechend entscheiden, ob wir das Rad kaufen oder nicht, — wobei ja auch nicht
gesagt ist, dass alle unsere Entscheidungen rational begriindet sind.

Vor einer solchen Situation stehen wir in der Frage der religiésen Vielfalt, inwie-
fern sie mehr Chance oder mehr Stérfaktor ist, nicht. Denn wie auch immer wir
die Lage beurteilen, wir haben eigentlich keine Wahl, denn die religiose Vielfalt
ist im Bereich der Bildung bereits da.

Osterreich hat dabei, im Unterschied z.B. zu Deutschland, schon viel langer Erfah-
rungen mit religidser Vielfalt, wenn sie Uber die christlichen Konfessionen und
Sondergemeinschaften und die seit der zweiten Zerstérung des Tempels im rémi-
schen Imperium verteilten Juden hinausgeht. Freilich waren nicht in jedem &ster-
reichischen Dorf, nach der Annexion Bosniens 1878, auch Musliminnen da, aber
auf gouvernementalitarer Ebene machte man sich viel friher als in den vermeint-
lich homogenen Nationalstaaten Gedanken dartber, wie man nicht nur mit einer
Vielfalt der Nationen in einem Staatsgebilde, sondern auch mit einer Vielfalt von
Religionen umgeht.3 Wie auch immer man Religidse Vielfalt beurteilt, Osterreich
hat hier klar einen Vorsprung von fast hundert Jahren im Umgang mit diesen Fra-
gen. Wie dieser Vorsprung genutzt wurde, dartber hat Maja Haderlap auf ihrer

1 Uberarbeitete Fassung eines Vortrages auf der Fachtagung der Kirchlichen Pddagogischen Hochschulen Graz, Linz und Wien/
Krems sowie der PH Burgenland in Kooperation mit ComUnitySpirit, dem Afro-Asiatischen Institut Graz, der Stadt Graz und
dem Bundeszentrum fur Interkulturalitat, Mehrsprachigkeit und Migration, Graz, Freitag/16.-Samstag/17. November 2018 -
Mit Dank an Hanna Holzapfel fur die Unterstiitzung bei der Herstellung der Druckreife.

2 Apawms, Bert N. / Sypig, Rosalind A.: Contemporary Sociological Theory, California: Sage Publications 2011, 188-205.

3 WaNDRuUszkA, Adam / URBANITSCH, Peter (Hg.): Die Habsburgermonarchie 1848-1918. 4, Die Konfessionen, Wien: Verlag der
Osterreichischen Akademie der Wissenschaften 1995.
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Festrede zum Staatsakt anlasslich des 100-jahrigen Grindungsjubilaums der Repu-
blik das Notige gesagt:

.Den Untergang der alten Welt konnten das allgemeine Wahlrecht, das auch die Frauen
zum ersten Mal einschloss, der Kampf um eine gerechte Entlohnung, die EinfGhrung des
Achtstundentages, die sozialdemokratische Bewegung kaum aufwiegen. Das Alte wirkte
nach, im Anwachsen des Antisemitismus, in der Sehnsucht nach dem starken Mann und im
Aufbrechen der nationalen Frage. Zuerst versuchte die Erste Republik, alle vielsprachigen
kulturellen Bezlige zu den ehemaligen Kronlandern zu unterbinden. Die Forderung, ihre
Sprache und Kultur aufzugeben, bekamen vor allem die Karntner Slowenen zu spuUren.
Ruckblickend kénnte man sagen, dass die meisten Osterreicher in der Ersten Republik nichts
lieber wollten, als Deutsche zu werden. Doch der Preis fur diese Bestrebungen war hoch.
Rasch taumelte die 6sterreichische Demokratie in einen autoritdren Staat, in den Blrger-
krieg und letztlich in die Nazidiktatur. Die Restbestdande einer vielsprachigen, multireligio-
sen, demokratischen Wirklichkeit wurden spatestens nach dem Anschluss an Hitlerdeutsch-
land mit Terror, Gewalt und Krieg nahezu zur Ganze zerstdrt. Man sagt, dass Osterreich fir
Jahre von der Landkarte verschwunden sei, aber die Osterreicher sind auf allen Seiten der
Kriegsfront dabei gewesen, auch beim apokalyptischen Morden im besetzten Osten Euro-

pas.”*

Haderlap sieht es so, dass erst mit dem Eintritt in die Europaische Union diese
multinationale, multikulturelle und multireligiése Verfasstheit, die Osterreich
einst auszeichnete und zu etwas Besonderem unter den Nationalstaaten machte,
wiedergewonnen wurde oder jedenfalls die Chance da ist, sie wieder zu gewin-
nen und sie in den eigenen Traditionen auch in den autochthonen Minderheiten
wiederzuentdecken und wertzuschatzen. ,Im Zuge der Eingliederung in ein
mehrsprachiges Europa fand auch Osterreich zu seinen vielsprachigen Wurzeln

und erkannte sie als Teil des eigenen Wesens. ">

Man kann es also so sehen, dass durch die Riickkehr des Islams nach Osterreich
ein Stuck dessen, was Osterreich einst ausmachte, nach Osterreich zuriickgekehrt
ist. Denn wenn man auch in Deutschland zuweilen noch immer Politikerinnen
einer kleiner werdenden konservativen Volkspartei ténen hort, dass der Islam
nicht zu Deutschland gehére, so kann man dies fur Osterreich mit Blick auf seine
Geschichte schlechterdings nicht sagen.

4 HADERLAP, Maja: Im langen Atem der Geschichte (12. November 2018), in: https://www.bundespraesident.at/aktuelles/
detail/news/festrede-von-maja-haderlap-beim-staatsakt-zu-100-jahre-republik-oesterreich/ [abgerufen am 07.01.2019].

5 Esp.
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Nun liegt mit dem Begriff der ,Bildung’ allerdings ein weiterer schillernder Begriff
vor. Dass er in andere Sprachen schwer Ubersetzbar sein soll, liegt meines Erach-
tens vor allem daran, dass wir im deutschsprachigen Raum mit Bildung sehr Unter-
schiedliches bezeichnen.

Meister Eckart, der den Begriff in Bezug auf den Menschen verwendete, meinte
damit, dass der Mensch von sich, von seinen eigenen Winschen, Interessen und
Trieben, absehen solle damit Platz fur eine Gottesbeziehung ware, in der der
Mensch nach dem Bilde Gottes gebildet werden kdénne. Bildung wird hier als ein
ganz passives Geschehen, in dem der aktivste Teil noch das Absehen von den
eigenen Winschen und Bestrebungen ist, verstanden.® Ein fur unsere Ohren eher
ungewohnlicher Bildungsbegriff, aber wir kdnnten einmal tberlegen, ob ihm in
Zeiten, in denen die Selbstverwirklichung zur bestandigen Forderung an uns wird,
unter deren Erwartungsdruck wir kaum bestehen kénnen, ihm nicht wieder mehr
Beachtung zukommen sollte. Einmal von sich abzusehen, auf anderes hinzusehen,
vielleicht sogar auf Gott, der ja, wie er uns verrat, sich in unseren Nachsten zeigt,
ware vielleicht ganz entlastend?

Wenn wir die Faszination von buddhistischen Meditationen, von Konzepten der
Achtsamkeit, die ja auch aus dem buddhistischen Raum kommen, betrachten,
dann mussen wir anerkennen, dass fir dieses Konzept von Bildung die religiose
Vielfalt in unseren westlichen Breiten offenbar eine Chance bietet, Formen der
Konzentration und des Kontakts zur Sphare des Heiligen wiederzuentdecken, die
fur nicht wenige in der etablierten Religion verschlossen sind.

Weit popularer ist der Bildungsbegriff Wilhelm von Humboldts. Eine seiner
berihmten Bildungsdefinitionen steht in einer Schrift, in der es eigentlich darum,
was die ,Granzen der Wirksamkeit des Staates”’ sein sollen, geht. Humboldt
argumentiert, dass der Staat kein Selbstzweck sei, sondern er um des Menschen
Willen da ist und wenn der Staat um des Menschen willen da ist, dann mussen wir
herausfinden, was der wahre Zweck des Menschen ist. Und in diesem Zusammen-
hang steht dann die berhmte Definition von Bildung, die geradezu schulbildend
geworden ist: ,Der wahre Zweck des Menschen — nicht der, welchen die wech-
selnde Neigung, sondern welchen die ewig unveranderliche Vernunft ihm vor-

6 PreIfFFER, Franz (Hg.): Meister Eckhart, Leipzig: Géschen’sche Verlagshandlung' 1857 (= Deutsche Mystiker des vierzehnten
Jahrhunderts 2).

7 FUTNER, Andreas / GiEL, Klaus (Hg.): Wilhelm von Humboldt. Werke in finf Banden I. Schriften zur Politik und zum
Bildungswesen, Stuttgart: J. G. Cotta’sche Buchhandlung 1960, 56-233.
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schreibt — ist die héchste und proportionierlichste Bildung seiner Krafte zu einem

Ganzen.”®

Man kann das sicher fir etwas idealistisch halten, denn es stellt sich sehr wohl die
Frage danach, wie eine solche proportionierliche Bildung der Krafte zu einem
Ganzen aussehen kénne; andererseits handelt es sich hier sicher auch nicht um
die schlechteste Beschreibung der Bildungsidee. Humboldt nennt zwei Vorausset-
zungen.

»Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste und unerlaB3liche Bedingung."9 Freiheit ist
also nicht nur Ziel der Bildung, vielleicht in Form einer verninftig selbstverant-
worteten Autonomie, wie Kant das vielleicht denken kénnte, oder als ,Einsicht in

die Notwendigkeit"10

- wie die Freiheitsdefinition bei Engels (angelehnt an
Hegel) lautet —, sondern die Freiheit ist schon die Voraussetzung von Bildung!
Ohne Freiheit, keine Bildung, so muss man Humboldt wohl verstehen. Was bedeu-
tet das, wenn dieses Kriterium auf unsere Bildungsinstitutionen angelegt wird? In
Zeiten von Barcelona und Bologna-Abkommen, in Zeiten von verpflichtenden
Kindergartenjahren oder Anwesenheitspflichten und verbindlichen Regelstudien-

zeiten in konsekutiven Studiengangen im Studium? Dazu weiter unten mehr.

Humboldt nennt aber noch eine zweite Bedingung fur die Moglichkeit von Bil-
dung: ,Allein ausser der Freiheit erfordert die Entwikkelung der menschlichen
Krafte noch etwas andres, obgleich mit der Freiheit eng verbundenes, Mannigfal-
tigkeit der Situationen.”'! Denn, so begriindet er diese Voraussetzung: ,Auch der
freieste und unabhangigste Mensch, in einférmige Lagen versetzt, bildet sich
minder aus.”'? Damit Menschen sich also Uberhaupt selbst bilden und damit den
Zweck ihres Menschseins — ihre Krafte proportionierlich zu einem Ganzen zu bil-
den - erfullen kénnen, ist es notwendig, sich mit ganz unterschiedlichen Situatio-
nen, Sachverhalten, Gegenstanden, Menschen, Kulturen, Musikinstrumenten,
Sportgeraten, Natur- und Geisteswissenschaften, Sprachen und sicher auch Religi-
onen beschaftigen zu kdnnen. Wenn wir die Frage also vor dem Hintergrund der
Humboldtschen Bildungstheorie verstehen, ob Religidse Vielfalt fur die Bildung
des Menschen ein Storfaktor oder eine Chance sei, so mussen wir die Frage klar so
beantworten, dass Chance noch ein viel zu zurtickhaltender Begriff ist. Die Begeg-
nung mit einer Vielfalt von Religionen ist mit Humboldt als die Bedingung der

EsD., 64.

EBD.

EncELs, Friedrich: Herrn Eugens Dithrings Umwaélzung der Wissenschaft, Stuttgart: Dietz Verlag 3 1894, 106.
FLUTNER / GIEL 1960 [Anm. 7], 64.

Esp.
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Médglichkeit von Bildung, zumindest auf diesem Gebiet, zu bezeichnen und eine
Bildung ohne das Gebiet der Religion kann schwerlich als eine proportionierliche
bezeichnet werden.

Freilich muss Bildung auch nicht so idealistisch verstanden werden, sondern im
gemeinen Sprachgebrauch haben wir eher unsere Bildungsinstitutionen vor
Augen. Und Bildungsinstitutionen geht es nicht vordringlich um Bildung, sondern
sie sind Institutionen und ,,in Institutionen wird nicht von den Zielen her gedacht,
sondern von den verflgbaren Mitteln'3. Und da muss man sagen, dass religidse
Vielfalt unsere Ressourcen strapazieren kann.

Vor nicht allzu langer Zeit wurde ich in der Bahn kurz hinter KéIn Zeuge eines
Gespraches von mehreren Eisenbahnerlnnen, die gemeinsam zu einer Fortbildung
fuhren. Einer berichtete davon, dass an der Schule seiner Tochter nun die Kosten
far das Mittagessen steigen wirden. Der Direktor hatte allen Eltern einen Brief
geschrieben, dass wegen der Flichtlingskrise und der vielen muslimischen Fllcht-
linge in Zukunft auf Schweinefleisch an der Schule verzichtet werden misse und
Rindfleisch teurer ware als Schweinefleisch, weshalb das Schulessen sich verteure.
Religionsvielfalt hat sich far diese Eltern, die jetzt mehr fir das Mittagessen ihrer
Kinder berappen mussen, eindeutig als ein Stérfaktor erwiesen. Der Vater tat sei-
nen Unmut dann auch sehr deutlich kund. Das sei ja schén und gut mit den Flicht-
lingen, aber dass sie nun mehr firs Mittagessen der Kinder bezahlen mussen, das
sehe er nicht ein. SchlieBlich sind sie ja nach Deutschland in ein christliches Land
gekommen und da mussen sie sich auch an die christlichen Gepflogenheiten
anpassen. So gehore sich das schlieBlich. Seine Mitreisenden stimmten alle
Uberein, das kénne ja aus christlicher Perspektive nicht angehen, und es sei doch
ein wirklicher Skandal.

Die Religionsvielfalt wird zum Stérfaktor, ohne dass von Religion im eigentlichen
Sinne Uberhaupt die Rede war; vielmehr ging es um Essensfragen (wobei es
Gbrigens relativ haufig um Essensfragen geht, wenn Religion das Thema ist — ob
manche Regierungsverantwortliche fir Niederdsterreich die Juden registrieren
lassen wollen, damit man ihnen koscheres Fleisch zuteilen kann, oder bei Exklusi-
onsmechanismen im Kindergarten — deutlich wird: Essen ist immer ein sehr sensib-
ler Gradmesser flr unsere Pluralitatsfahigkeit).

13 Dewe, Bernd / RADTKE, Frank-Olaf: Was wissen Pddagogen (ber ihr Kénnen? Professionstheoretische Uberlegungen zum
Theorie-Praxis-Problem in der Padagogik, in: Zeitschrift fur Padagogik/27. Beiheft (1991) 143-162.
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Da sich die Reisegruppe so ausdricklich auf ihre Christlichkeit in ihrer Tradition
bezog, fragte ich sie, ob sie die Antwort des Apostel Paulus auf die Frage der
Korinther, wie man mit dem Essen von Gotzenopferfleisch umgeht, kennen wir-
den. In der Gemeinde von Korinth gab es einen Streit darum, ob man das Fleisch,
das fur heidnische Goétzenopfer bestimmt war, oder davon Ubrig blieb, essen
dirfe oder nicht. Zwar geht es da klarerweise nicht um Halal-Essen, aber ich fand,
dass man da durchaus eine Parallele in der Argumentation sehen kann.

.4 Was nun das Essen von Gotzenopferfleisch angeht, so wissen wir, dass es keine Gotzen
gibt in der Welt und keinen Gott auBer dem einen. 5 Und selbst wenn es im Himmel oder
auf der Erde sogenannte Gotter gibt - und solche Gotter und Herren gibt es viele -, 6 so
haben doch wir nur einen Gott, den Vater. Von ihm stammt alles und wir leben auf ihn hin.
Und einer ist der Herr: Jesus Christus. Durch ihn ist alles und wir sind durch ihn. 7 Aber nicht
alle haben die Erkenntnis. Einige essen, weil sie bisher an die Gétzen gewdhnt waren, das
Fleisch noch als Goétzenopferfleisch und so wird ihr schwaches Gewissen befleckt. 8 Speise
aber wird uns Gott nicht naherbringen. Wenn wir nicht essen, verlieren wir nichts, und
wenn wir essen, gewinnen wir nichts. 9 Doch gebt Acht, dass diese eure Freiheit nicht den
Schwachen zum Ansto83 wird! 10 Wenn namlich einer dich, der du Erkenntnis hast, im Got-
zentempel beim Mahl sieht, wird dann nicht sein Gewissen, da er schwach ist, verleitet, auch
Gotzenopferfleisch zu essen? 11 Der Schwache geht an deiner Erkenntnis zugrunde, er, dein
Bruder, fur den Christus gestorben ist. 12 Wenn ihr euch auf diese Weise gegen eure Bruder
versindigt und ihr schwaches Gewissen verletzt, versindigt ihr euch gegen Christus. 13
Wenn darum eine Speise meinem Bruder zum AnstoB3 wird, will ich bis in Ewigkeit kein

Fleisch mehr essen, um meinem Bruder keinen AnstoB zu geben.”'

Deutlich ist, dass Paulus meint, dass Christen keine besonderen Speisevorschriften
zu beachten haben. ,Wenn wir nicht essen, verlieren wir nichts, und wenn wir
essen, gewinnen wir nichts.”'> Daraus zieht er aber nicht die Konsequenz, dass
sich alle anderen an unsere Freiheit anpassen mussen, sondern ganz im Gegenteil:
~Wenn darum eine Speise meinem Bruder zum AnstoB3 wird, will ich bis in Ewig-
keit kein Fleisch mehr essen, um meinem Bruder keinen Anstof3 zu geben."16

Gleichwohl [6st diese Einsicht — namlich dass es uns Christinnen nichts ausmacht,
halal oder koscher zu essen, aber JidInnen und Musliminnen es sehr wohl etwas
ausmachen kann, der christlichen Freiheit beim Essen zu folgen; es deshalb Uber-
haupt nicht unchristlich ist, halal oder koscher zu essen, sondern im Gegenteil:

14 1. Kor. 8, 4-13:Die Bibel nach der Einheitsibersetzung 2016, in: https://www.bibleserver.com/text/EU/1.Korinther8
[abgerufen am 25.03.2019].

15 Eep., V. 8.

16 Esp., V. 13.
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wir so auch beim Essen Gemeinschaft haben kénnen - das Problem nicht, dass
Rindfleisch teurer ist als Schweinefleisch. Da wir nun so im Gesprach waren,
Uberlegten wir miteinander, ob es nicht Uberhaupt eine Idee ware, dann eben
nicht an jedem Tag Fleisch anzubieten. Das kame nicht nur den Vegetarierinnen
und vegan Lebenden entgegen, die sicher auch an dieser Schule vertreten waren,
sondern es kdnnte die Kosten senken. In Anbetracht dessen, was die Massentier-
haltung so mit unserer Welt und den Geschépfen anrichtet, ware ein wenig
Fleischverzicht sicher auch ein vertretbarer Verlust. Ich weil3 nicht, wie das
Gesprach ausgegangen ist, aber hier flihrte der Storfaktor religiose Vielfalt zu
einer Auseinandersetzung mit den Grundlagen der eigenen Religion, auf die man
sich erst einmal berufen hatte und die uns neue Einsichten und neue Handlungs-
optionen gewinnen lieB3.

Insofern wurde der Storfall Religidse Vielfalt hier zu einer Chance fur einen Bil-
dungsprozess. Ob diese Chance genutzt wurde, bleibt ungewiss, aber deutlich
wurde, dass Chance oder Stérfall kein Widerspruch sind, sondern fur Bildungspro-
zesse ein Storfall, eine Unterbrechung des Gewohnten, oft ein sehr willkommener
Anlass ist. Denn wir kdnnen zwar auch kontinuierlich, aufeinander aufbauend
lernen, aber unsere wichtigsten Lernprozesse, ja vielleicht Bildungserlebnisse,
haben wir dann, wenn etwas unsere bisherige Ordnung gestért hat und wir mit
unserem Latein am Ende waren; wir umlernen oder neu-lernen mussten. Da gibt
es die Aha-Effekte, die uns pl6tzlich etwas in einem ganz anderen Licht sehen las-
sen! Oft genug nach einiger Zeit der Ratlosigkeit, der Verstértheit und zuweilen
auch der Hilflosigkeit.

Vielleicht sind dies aber eher die harmlosen Stoérfalle im Kontext von Religion und
Bildung. Schwerwiegendere flUhrten zu unserer Studie Uber die Pluralitat in
Wiener Kindergarten und Kindergruppen.17

Im Jahr 2015 erregte die eine Pilot-Studie des Wiener Islamischen Religionspada-
gogen Ednan Aslan, der im Auftrag des damaligen Ministeriums fir AuBeres und
Integration islamische Kindergarten in Wien untersucht hat und zu erschrecken-
den Ergebnissen kam, erhebliche Aufmerksamkeit.'®

17 Hover-REISNER, Nina u.a.: Pluralitat in Wiener Kindergarten. Prozesse und Strukturen von In - und Exklusion, Wien: LIT 2018 (=
Padagogik in Forschung — Theorie — Geschichte 1).

18 AsLan, Ednan: Projektbericht. Evaluierung ausgewahlter Islamischer Kindergarten und -gruppen in Wien. Tendenzen und
Empfehlungen, in: https://iits.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/p_iits/Dateien/Abschlussbericht__Vorstudie_lslamische_
Kindergarten_Wien_final.pdf [abgerufen am 25.03.2019].
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Diese Ergebnisse waren u.a.:

1. Es gibt starke Abschottungstendenzen in islamischen Kindergarten und Kin-
dergruppen. Sie ziehen sich von der Mehrheitsgesellschaft zurtick und grin-
den Parallelgesellschaften.

2. Viele der Padagoglnnen, die in islamischen Kindergarten arbeiten, sind nur
unzureichend ausgebildet und die stadtischen Behérden wirden diese Einrich-
tungen groBBziigig mit sogenannten ,Nachsichten” ausstatten und somit die-
ses Treiben islamischer Kindergarten und —gruppen unterstitzen.

3. In diesen Kindergarten und Kindergruppen wirde islamischer Religionsunter-
richt erteilt und nicht selten auch indoktriniert und manche der Tragervereine
islamischer Kindergarten und —gruppen seien mit islamischen Moscheen eng
verbunden.

4. Die Sprachférderung lieBe zu wiinschen Ubrig.19

Diese Ergebnisse fuhrten zu einer Reihe von zum Teil sehr einschneidenden Akti-
onen, die von Seiten der behérdlichen Aufsicht aber auch von Seiten der Kinder-

garten und Kindergruppen und ihrer Trager ausgingen.20

In der Folge verabredeten sich die Stadt Wien und das Integrationsministerium,
eine umfassendere Studie in Auftrag zu geben, um die Situation islamischer Kin-
dergarten und -gruppen zu untersuchen.

Gemeinsam mit Ednan Aslan bewarben wir uns in einem Team mit Maria
Hover-Reisner, Elif Medeni, Nina Furstaller, Christian Andersen und mir darum,
diese Studie durchzuflhren. Bereits im Angebot beschrieben wir das Problem,
dass wir nicht sicher von islamischen Kindergarten sprechen kénnten, denn wah-
rend es z.B. Betreiber gibt, die eindeutig zum Bereich der katholischen, der evan-
gelischen Kirche oder der judischen Glaubensgemeinschaft zuzuordnen sind, ist
die islamische Glaubensgemeinschaft Trager keines einzigen Kindergartens und
besitzt auch keine islamische Kindergartenstiftun921. Insofern ist man mit der
Schwierigkeit konfrontiert, dass nicht klar beschrieben werden kann, was eigent-
lich ein islamischer Kindergarten oder eine Kindergruppe ist. Ist sie es dann, wenn
sie selbst sich als islamisch bezeichnet? Dies taten nach der Veréffentlichung der

20

21

AsLAN, Ednan: Projektbericht. Evaluierung ausgewahlter Islamischer Kindergarten und —gruppen in Wien. Tendenzen und
Empfehlungen, in: https://iits.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/p_iits/Dateien/Abschlussbericht__Vorstudie_lslamische_
Kindergarten_Wien_final.pdf [abgerufen am 25.03.2019], 37-150.

Daran anderte sich auch nichts, als nicht unerhebliche Zweifel an der Wissenschaftlichkeit der Entstehung dieses Berichts
aufkamen.

Hover-REISNER 2018 [Anm. 17], 9-11.
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Pilotstudie Ednan Aslans nur noch sehr, sehr wenige. Die meisten, die vorher noch
das Wort ,Islam’ in der Selbstbeschreibung verwendeten, verzichteten nun darauf
und bezeichneten sich als integrativ, interkulturell oder multikulturell. Sollte man
einen Kindergarten als islamisch bezeichnen, wenn die Mehrheit der ErzieherIn-
nen islamisch war? Oder die Mehrheit der Kinder? Aber wirde jemand auf die
Idee kommen, einen Kindergarten in Tragerschaft der Gemeinde Wien als ,isla-
misch’ zu beschreiben, wenn die Mehrheit der Kinder oder Erzieherlnnen sich
zum Islam bekennt? Wohl kaum. Sollte man es an den Leiterinnen festmachen?
Aber man sah sehr schnell, dass eine Vielzahl der Einrichtungen, die zuweilen
unter islamisch rubriziert wurden, eine christliche Leiterin oder eine Leiterperson
ohne religiésem Bekenntnis hatten. Und es wirde auch niemand auf die Idee
kommen, einen Kindergarten der Gemeinde Wien, dessen Leiterin sich zum Bud-
dhismus bekennt, als buddhistischen Kindergarten zu bezeichnen. Sollte man
nachschauen, inwiefern die Betreiberlnnen eine Ndahe zum Islam hatten, um von
da auf die Kindergarten und Kindergruppen rickzuschlieBen? Was in einem Fall
funktionierte, stellte sich im anderen als unmdéglich heraus. Wir entschieden uns
also von ,islamischen Kindergarten und Kindergruppen’ eher in Anfihrungszei-
chen als einem ,diskursiven Begriff’22 zu sprechen. Das bedeutet, dass umstritten
und nicht klar ist, was der Begriff eigentlich genau bezeichnet, es aber zugleich
ein Begriff ist, der im Diskurs bestandig verwendet wird — wir kdnnen uns an den
Bildungsbegriff erinnert fihlen.

Sodann gingen wir davon aus, dass zur Identifikation der Besonderheit oder des
Spezifikums eines islamischen Kindergartens alle Kindergarten und Kindergrup-
pen untersucht werden mussen. Denn wenn nur die vermeintlich islamischen
untersucht werden, kann nicht gesagt werden, ob das, was man sieht, nun eine
Besonderheit der islamischen ist, oder ob es eventuell etwas ist, was sie mit allen
anderen teilen.

Im Laufe der Untersuchung zeigte sich, dass das Teilprojekt von Ednan Aslan sich
vor allem mit den Tragern beschaftigte und dabei die Gruppe der von ihm identi-
fizierten islamischen Trager in den Fokus nahm.

Unser Team entwickelte einen Fragebogen, den wir mit Hilfe der Gemeinde Wien
und der Betreiberlnnen an alle Kindergruppen und Kindergarten schickten. Eine
erstaunlich hohe Rucklaufquote von Uber 50 % bot eine gute Datenbasis fir wei-
tere Auswertungen. Zugleich machten wir uns an die Analyse der Handakten, die
die Aufsichtsbehoérde fuhrte. Wahrend die Teilnahme an den Erhebungen freiwil-
lig war, suchten wir uns in der Handaktenanalyse auch gezielt die Kindergarten

22

Hover-REISNER 2018 [Anm. 17], 10.
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und Kindergruppen heraus, die im 6ffentlichen Diskurs als besonders problema-
tisch markiert worden waren. In der Auswertung der Fragebdgen luden wir Pada-
goglnnen aus den Einrichtungen zu Gruppengesprachen ein und besuchten zahl-
reiche Kindergruppen und Kindergarten, um hier Beobachtungen im alltaglichen
Ablauf vorzunehmen. Dies wurde kombiniert mit einer Analyse der Entwicklung
der normativen Vorgaben fir den elementarpadagogischen Bereich, insbeson-
dere seit der Jahrtausendwende?>.

In diesem mehrperspektivischen Vorgehen wurde nun deutlich, dass wir tatsach-
lich einige Ergebnisse der Aslan-Studie bestatigen konnten, dass jedoch die
Begrindungen oft ganz andere waren als bislang vermutet.

In der Tat fanden wir Kindergarten und Kindergruppen — oft auch solche, bei
denen ein besonderer Bezug zum Islam in der einen oder anderen Weise spurbar
war — in denen auffdllig viele Kinder mit Migrationshintergrund versammelt
waren. Dabei handelte es sich aber oft keineswegs nur um muslimische Kinder,
sondern gemeinsam war den Kindern vor allem ihr Migrationshintergrund. Auf
der Suche nach den Ursachen fanden wir eine ganze Reihe von Strukturen und
Mechanismen, die sich gegenseitig verstarken und solche Effekte zeigen. Viele
dieser Ursachen sind dabei als Nebeneffekte durchaus ehrenwerter Ziele zu
sehen.?* So ist das aber haufig bei Reformen, dass man ihre Nebeneffekte tber-
sieht.”

In der Umsetzung der Barcelona-Ziele hatte die Stadt Wien beschlossen, ab 2009
nicht nur das letzte Kindergartenjahr verpflichtend zu machen, sondern den Kin-
dergartenbesuch auch gratis zu halten.’® Damit fielen die bislang nach Einkom-
menshdhe gestaffelten Geblhren weg. Zugleich reichten die Kindergartenplatze
der Gemeinde Wien und der etablierten Trager bei weitem nicht aus, so dass man
handeringend Platze suchte. Da die Anforderungen zur Griindung eines Kinder-
gartens relativ hoch waren, verfielen nicht wenige auf die Idee, doch die viel
leichter zu etablierenden Kindergruppen zu grinden. Ein Modell, das aus den
elternverwalteten Kindergruppen hervorging, bei dem engagierte Eltern sich eine
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Esp., 35-148.
Esp., 151-169.

BeLLmanN, Johannes: Okonomische Dimensionen der Bildungsreform. Unbeabsichtigte Folgen, perverse Effekte,
Externalitaten, in: Neue Sammlung 45/1 (2005) 15-32.

WFFG: Gesetz Uber die verpflichtende frihe Férderung in Kinderbetreuungseinrichtungen. Wiener Frihférderungsgesetz, in:
Landesgesetzblatt fir Wien 21 (2010).
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oder zwei Padagoglnnen aussuchten und sie zur Betreuung ihrer Kinder anstell-
ten, mit viel persénlichem Engagement. Dieses Modell wurde nun zur Errichtung
von Quasi-Kindergarten mit geringeren Auflagen verwendet. Tragervereine griin-
deten durchaus mehrere Kindergruppen, zuweilen im gleichen Gebaude und in
unmittelbarer Nachbarschaft, die faktisch als Kindergarten gefihrt wurden. Die
Gemeinde war dankbar, weil so ihre Not, alle Kinder mit Platzen zu versorgen,
gemildert wurde. Zugleich wuchsen die Anforderungen an die Aufsicht, denn
diese Kindergruppen waren von ihrem Charakter etwas ganz anderes als die
elternverwalteten Kindergruppen. Hier tummelten sich nun viele Anbieter. Man-
che, die einen schnellen Euro machen wollten ebenso wie solche, die ein ernst-
haftes padagogisches Interesse hatten. Manche von diesen neuen Anbietern

waren auch Musliminnen.?’

Zwar war der Besuch von Kindergarten und Kindergruppen nun kostenlos, aber
es konnten Zusatzbeitrage flur besondere Dienstleistungen erhoben werden.
Diese Zusatzbeitrage waren freilich nicht mehr vom Einkommen der Eltern abhan-
gig, konnten aber von der Steuer abgesetzt werden. In gar nicht so wenigen Fal-
len erreichten die Zusatzbeitrage schnell die Hohe der fritheren Gebuihren. Kinder
von Eltern, die diese Zusatzbeitrage nicht zahlen konnten, konnten nicht in Kin-
dergarten gehen, die solche Zusatzbeitrage erhoben. Insofern sortierten sich
manche Kindergarten durch die Einfihrung des Gratiskindergartens sogar noch
schneller nach den Besitzverhaltnissen der Eltern als vorher. Kinder von Eltern mit
Migrationshintergrund, die hier noch nicht in gut bezahlten Berufen arbeiteten,

hatten kaum eine Chance, solche Kindergarten zu besuchen.?®

Die Gemeinde Wien erhebt in ihren Kindergarten keine ZusatzgebuUhren. Hier
hatten also auch Kinder von Eltern mit Migrationshintergrund, die noch nicht so
viel verdienen, eine Chance. Die Stadt Wien hat sich aber auch die Férderung der
Vereinbarkeit von Familie und Beruf auf die Fahnen geschrieben. Deshalb bekom-
men vorrangig Kinder einen Kindergartenplatz, von denen beide Elternteile einer
Erwerbsarbeit nachgehen. In vielen Familien mit Migrationshintergrund hat aber
nur ein Elternteil eine Erwerbsarbeit, oft der Vater. Das bedeutet, dass Kinder von
diesen Eltern es immer dann besonders schwer haben, einen Kindergartenplatz
bei der Gemeinde zu bekommen, wenn es einen Mangel an Platzen gibt —was

eher die Regel ist als die Ausnahme.??
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Manche Kindergarten legen aber Wert auf strikte Gleichberechtigung und des-
halb wird auf Religidses prinzipiell keine Ricksicht genommen. Religion gehore
in die Privatsphare, aber nicht in den Kindergarten als einer 6ffentlichen Einrich-
tung. Deshalb gibt es z.B. beim Essen keine Besonderheiten. Alle essen das glei-
che und naturlich mit Schweinefleisch. Wir sind ja in Osterreich und das Einfuhren
in die Osterreichische Kultur ist ja eine Kernaufgabe des Kindergartens! — solche
und ahnliche Argumentationsmuster lieBen sich vorfinden. Kinder von Eltern, die
auf die Einhaltung judischer oder muslimischer Speisevorschriften Wert legen,
wird man an solchen Kindergarten wohl nicht finden.3°

Andere Kindergarten sind religionssensibler. Sie bieten auch ein Essen ohne
Fleisch an. Wenn ein Kind Geburtstag hat, gibt’'s natirlich fir alle Gummibarchen.
Dass Gummibdrchen meist Gelatine enthalten, das aus Schwein gemacht wird, ist
den Erzieherlnnen oft nicht bewusst, im Gegensatz zu den Eltern, die auf eine
koschere oder halal Ernahrung Wert legen. Auch hier werden Kinder solcher
Eltern nicht lange bleiben’'.

Es kommen noch andere Mechanismen hinzu. So gibt es fast nirgends transpa-
rente Anmeldelisten, sondern die Platzvergabe erfolgt nach Kriterien, die den
Betroffenen oft ganz verschlossen sind. Selbst wenn die Kriterien benannt wer-
den, gibt es dennoch keine Wartelisten, die systematisch abgearbeitet werden,
sondern jedes Jahr beginnt eine neue Runde, wobei an manchen Kindergarten
seltsamerweise immer Kinder mit 6sterreichisch klingendem Nachnamen ganz
vorne auf der 6ffentlich nicht einsehbaren Liste stehen?.

Insofern wirken die Kindergruppen, die oft genug von Vereinen und Personen
gegrindet wurden, die selbst einen Migrations- und einen islamischen Hinter-
grund haben, als Auffangbecken fir alle die, die woanders nicht unterkommen.
So entsteht tatsachlich Exklusion. Aber es ist nicht der Fall, dass die Kinder der
Mehrheitsgesellschaft aus den vermeintlich islamischen Kindergarten ausgeschlos-
sen werden wirden — da bewerben sich eigentlich nur in sehr seltenen Fallen
Eltern um die Aufnahme ihrer Kinder — sondern die Kinder, die in den Kindergar-
ten und Kindergruppen der Mehrheitsgesellschaft aus diesen unterschiedlichen
und mehr oder weniger ehrenwerten Grinden keine Chance haben sammeln sich
deshalb hier — und bislang waren eigentlich alle ganz froh daruber.*?
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Tatsachlich konnten wir auch den Befund, dass in einer Vielzahl von Kindergarten
Menschen ohne eine einschlagige elementarpadagogische Ausbildung arbeiten
und die Betreiber dafir Nachsichten der Behérde ausgestellt bekommen, bestati-
gen. Auch dies ist allerdings kein Spezifikum der vermeintlich islamischen Kinder-

garten, sondern findet sich bei einer Vielzahl von Betreibern>”.

Das liegt zum einen daran, dass es zu wenig ausgebildete Elementarpadagogin-
nen gibt, die sich far die offenen Stellen bewerben. Sie wissen, dass die Bakip
oder Bafep Ausbildung mit dem 14. Lebensjahr beginnt und neben der Berufsaus-
bildung auch eine Matura umfasst.>> Die meisten der Abgangerinnen der Bafep
nehmen danach ein Studium auf, oft genug in der Padagogik und ich bin dank-
bar Uber die gut vorgebildeten Studierenden, die wir auf diese Weise an die Uni-
versitat bekommen. FUr die Kindergarten ist diese Situation freilich wenig befrie-
digend.

Zugleich erstattet die Gemeinde das Personal nach versorgten Kindern, nicht nach
tatsachlichen Personalkosten. Da der gleiche Satz sowohl fir ausgebildete als
auch far nicht-ausgebildete Erzieherlnnen ausbezahlt wird, ist es flr Betreiberin-
nen lukrativer, nicht-ausgebildete Ersatzkrafte anzustellen. Die neue Kindergar-
tengesetzgebung, die den Betreiberlnnen einen Businessplan auferlegt, in dem
sie auf 5 Jahre hinaus Profitabilitdt und Gewinnméglichkeiten nachweisen mus-
sen, verstarkt solche Tendenzen eher, als es diese verhindert. Insofern verwundert
es nicht, dass auch muslimische Kindergarten von der Moglichkeit der Nachsicht
regen Gebrauch machen.>®

Elementarpadagogische Unterweisung in Religion, in den Islam, war in der Tat
etwas, das viele Eltern von den Kindergarten erwarteten. Nachdem dies in der
Aslan-Studie thematisiert wurde, bietet heute kein Kindergarten mehr islami-
schen Religionsunterricht an.” Die Aufsicht kritisierte vor allem, dass es sich um
ein unterrichtliches Angebot handeln wirde und Unterricht im Kindergarten
nichts verloren hatte, sondern in die Schule gehére.38 Dadurch, dass die islami-
sche Religion nun aus den Kindergarten und Kindergruppen verbannt ist, ist sie
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aber nicht verschwunden, sondern die religiése Unterweisung findet nun am
Nachmittag, in den Moscheen statt und bleibt nun ganz in der Verantwortung
der jeweiligen Glaubensvereinigung.39

Auch diese haben wir gesehen. Aber der Blick auf die gesamte Kindergartenland-
schaft macht auch deutlich, dass es katholische oder evangelische Kindergarten
gibt, die eine besondere Nahe zu ihren Ortsgemeinden haben und zwar unab-
hangig davon, ob sie in direkter Tragerschaft der Gemeinden sind*’. Ich selbst bin
Vorsitzender eines Vereins, der einen evangelischen Kindergarten gegriindet hat,
der in Tragerschaft einer evangelischen Stiftung ist und enge Verbindungen zur
Ortsgemeinde pflegt. Der Pfarrer, die Katechetin und der Kirchenmusiker sind in
dem Kindergartenalltag integriert und die Kinder sind sogar an Gottesdiensten
beteiligt. Dennoch habe ich nicht den Eindruck, dass meine Tochter in diesem
Kindergarten indoktriniert wurde. Vielmehr wurde sie mit einer Dimension des
Menschseins vertraut gemacht, die uns als Eltern wichtig ist und in unserer Erzie-
hungsverantwortung stand es, dass auch unsere Kinder diese Welt kennenlernen.
Warum sollte das im Falle des Islams prinzipiell anders sein?

Dies war ein weiterer Aspekt, den wir bestatigt gefunden haben. Die Stunden,
die die Magistratsverwaltung fir die Sprachférderung zur Verfigung stellt, rei-
chen eigentlich nirgends aus. Zugleich wurde insbesondere nach der Pilotstudie
Uberall betont, dass man im Kindergarten Deutsch spricht. Dies fUhrt aber dazu,
dass die Muttersprache der Kinder oft nicht mehr wertgeschatzt, sondern verbo-
ten wird. Aus der Sprachférderung ist bekannt, dass eine Zweitsprache dann gut
erlernt werden kann, wenn die eigene Muttersprache gut gesprochen wird. Da
auch far nicht wenige Elementarpadagoglinnen in Wien Deutsch nicht die Mutter-
sprache ist, sondern sie z.B. aus Tschechien oder Ungarn kommen, aber nun alle
in Deutsch miteinander kommunizieren sollen, fanden wir nicht selten eine wenig
sprachanregende Umgebung vor. Gerade aber in Bezug auf Sprache kann der
Reichtum dessen erlebt werden, was mit Sprache ausgedrickt werden kann: Dass
Sprache eigentlich eine eigene Welt ist. Mit Dreiwortsatzen, die oft genug Ver-
bote sind, gelingt das nicht, selbst wenn sie auf Deutsch ausgesprochen werden.*!
Kurz, wir fanden viele der Ergebnisse bestatigt, aber die Griinde daflr waren oft
ganz andere, als die, die man dachte. Religion spielte dabei auch eine, aber eine
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viel geringere Rolle als man dachte. Eigentlich ist das Ergebnis, dass weniger die
religiose Vielfalt der Stérfaktor in Bezug auf Bildung ist, als unser selbstverschul-
deter mangelhafter Umgang mit dieser Vielfalt, der oft genug hinter unseren
eigenen Ansprichen zurickbleibt.

Die Stadt Wien hat diese Ergebnisse sehr interessiert aufgenommen und arbeitet
nun intensiv daran, verschiedene Stellschrauben zu verandern. Es war ein Lern-
prozess, dass das Ausblenden von Religion nicht zu mehr Gleichberechtigung
fuhrt, sondern Exklusionsmechanismen freisetzt. Niemand, auch keine Kinder-
gartnerin der Gemeinde Wien muss religiés sein. Religionsfreiheit bedeutet auch
die Moglichkeit, frei von Religion zu sein. Aber flr eine Gleichberechtigung ist
eine Sensibilitat in Fragen der Religion klnftig Teil der Berufsbeschreibung der
Elementarpadagoginnen.

Die muslimische Glaubensgemeinschaft will ein Siegel etablieren, mit dem Kin-
dergarten gekennzeichnet werden, die sich einem Qualitatsstandard muslimischer
Kitas unterziehen. Alle Kirchen und Konfessionen und Glaubensgemeinschaften
treffen sich nun regelmaBig, um einen religionspadagogischen Bildungsplan auf
den Weg zu bringen, den es bislang nur fir den katholischen Bereich gab.

Denn alle haben verstanden, dass die Ausklammerung der Religion aus der Ele-
mentarpadagogik dazu fuhren kann, dass sie gerade nicht padagogisch verant-
wortet in gemeindlichen Kontexten traktiert wird. Wie der schulische Religions-
unterricht zivilisierend wirken kann, so kann es auch eine elementarpadagogische
Beschaftigung mit Religion. Denn es gilt der alte Satz: Bildung ohne Religion ist
unvollstandig, Religion ohne Bildung ist gefahrlich.

Insofern bleibt es eigentlich dabei. Religidse Vielfalt mag ein Stérfaktor in unse-
ren gewohnten Ablaufen sein, eine Herausforderung vielleicht. Aber Bildung wird
sich nur mit solchen Herausforderungen ereignen. Solange alles im gewohnten
Trott, im ,Schlendrian’, wie Herbart sagt, weiterlauft, gibt es eigentlich keine Bil-
dung. Religidse Vielfalt kann deshalb Storfall und eben damit Chance fur Bildung
sein.
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Implikationen rechtlicher Vorgaben und verbindlicher padagogischer Leitlinien

Abstract

Zurickhaltung, Ausblendung und dezidierte Verdrangung bildeten lange Zeit die ent-
scheidenden politischen Strategien im Umgang mit religiéser Bildung in offentlichen
Kindergarten in Osterreich — bei einer zunehmend medial breit gefiihrten Diskussion
um diese. In den letzten Jahren wurden vom o6sterreichischen Bildungsministerium
bzw. der Stadt Wien allerdings neue Gesetzestexte und padagogische Leitlinien vorge-
legt, die sich explizit dem Umgang mit Religionen und Weltanschauungen widmen.
Die bisherige Ausgangssituation und diese neuen Dokumente werden auf ihre pada-
gogischen Implikationen hin untersucht — mit dem Ziel einer Bestandserhebung der
offiziellen Grundlage von religiéser Bildung in 6ffentlichen Kindergérten in Osterreich.

Schlagworte: Religiése Bildung - Offentlicher Kindergarten - Rechtliche
Vorgaben - Pddagogische Leitlinien — Osterreich

After all: Religious education in public kindergartens in Austria?!

Implications of legal regulations and binding educational guidelines

For a long time, restraint, marginalisation and resolute disregard formed the political
strategy for dealing with religious education in public kindergartens in Austria — des-
pite its increasing attention by media. In recent years the Austrian Federal Ministry of
Education, Science and Research and the City of Vienna have published new legal
texts and educational guidelines dealing explicitly with religions and world views. This
report describes the previous situation and analyses these new documents with regard
to their pedagogical implications — in order to identify an official basis for religious
education in public kindergartens in Austria.

Keywords: religious education - public kindergartens — legal regulations -
educational guidelines — Austria
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Religiése Bildung im Elementarbereich ist in Osterreich neu ins Blickfeld des Inter-
esses geruckt. Besonders eine Vorstudie zu islamischen Kindergarten in Wien hat
nach der Veroéffentlichung eines Zwischenberichts im Dezember 2015" und des
Gesamtdokuments im Februar 2016° fur Aufregung und einen aufgeheizten
medialen Diskurs gesorgt.3 Offenkundig auch als Reaktion auf diese Debatten ist
in jingeren offiziellen Veréffentlichungen des dsterreichischen Bildungsministeri-
ums und der verantwortlichen Stellen der Bundeslander hinsichtlich Religion und
religidser Bildung in 6ffentlichen Kindergarten nicht nur eine neue Aufmerksam-
keit, sondern auch eine gednderte Position zu beobachten. Nach einer (langen)
Zeit der Zurlckhaltung, ja Ausblendung dieser Thematik wird sie nun in einigen
neueren gesetzlichen Regelungen und verbindlichen Leitlinien dezidiert aufge-
griffen. Diese Dokumente werden in der Folge auf ihre padagogischen Implikati-
onen hin analysiert und so eine Bestandserhebung der aktuellen gesetzlichen
Grundlagen und Leitlinien fur religiése Bildung in allen 6ffentlichen elementar-
padagogischen Einrichtungen in Osterreich vorgenommen.

Die rechtliche und inhaltliche Verantwortung der elementarpadagogischen Ein-
richtungen tragen in Osterreich vorwiegend die Bundesldnder. Aus forschungs-
pragmatischen Grinden erfolgt deshalb neben der Bericksichtigung bundesweit
gultiger Dokumente eine Fokussierung auf offizielle Veréffentlichungen der Stadt
bzw. des Bundeslandes Wien. Die getroffene Auswahl ist sowohl quantitativen
Uberlegungen - da in Wien im Vergleich zu den anderen Bundeslandern in abso-
luten Zahlen am meisten Kinder eine elementarpadagogische Bildungseinrich-
tung besuchen - als auch inhaltlichen Grinden - da die Diskussion um den
Umgang mit Religion in den Kindergarten der Bundeshauptstadt besonders virul-
ent geworden ist — geschuldet.

In den rechtlichen Rahmenbedingungen und inhaltlichen Vorgaben zu 6ffentli-
chen Kindergarten in Wien wurde Religion lange Zeit weitgehend ausgeblendet.

1 Siehe einen Zeitungsbericht mit dem Zwischenbericht zum Downloaden: BuRGSTALLER, Katrin: Islamkindergarten: Autor
verteidigt ,Vorstudie’, in: Der Standard (10.12.2015): https://derstandard.at/2000027265366/Islamkindergaerten-Autor-
verteidigt-Studie [abgerufen am 27.03.2019].

2 Vgl. AsLan, Ednan: Projektbericht. Evaluierung ausgewahlter Islamischer Kindergarten und -gruppen in Wien. Tendenzen
und Empfehlungen, in: https:/iits.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/p_iits/Dateien/Abschlussbericht__Vorstudie_
Islamische_Kindergarten_Wien_final.pdf [abgerufen am 27.03.2019].

3 Exemplarisch dazu ein Bericht, der die Debatte zusammenfasst und politische Vorschlage um einheitliche Regelungen fur
konfessionelle Kinderbetreuungseinrichtungen skizziert: , Aslan: ,Radikalitat beginnt im Kindergarten’, in: orf.at
(10.12.2015): https://wien.orf.at/news/stories/2746749/ [abgerufen am 27.03.2019].
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Im Wiener Kindergartengesetz bis zur Novelle 2018 kann der weltanschauliche
Bereich am ehesten der angestrebten Férderung , ethischer Kompetenz"4 zuge-

ordnet werden, findet aber keine explizite Berlcksichtigung.

Im 2006 auf der Grundlage dieses Gesetzes entwickelten Bildungsplan der Stadt
Wien wird als dritter Kompetenzbereich neben den sensomotorisch-psychomoto-
rischen und kognitiven Feldern auch ein ,Bereich der emotionalen, sozialen und
ethischen (ESE) Kompetenz"5 definiert. Von Religion ist nicht die Rede. Der Bil-
dungsplan definiert 10 Bildungsbereiche, Weltanschauung/Religion bildet keinen
davon. Am ehesten kénnte Religion — einmal abgesehen davon, dass sie als Quer-
schnittmaterie viele Bereiche durchdringt — dem Bereich , Ethik und Werthaltun-
gen"6 zugeordnet werden. Nur in einer spezifischen Konkretisierung dieses Bil-
dungsbereichs findet Religion explizite Erwdahnung: in einem Raster, in dem die
Bildungsbereiche hinsichtlich Ich-Bezug, engeren und weiteren sozialen Bezligen
stichwortartig konkretisiert werden. ,Religionen” werden neben , Verbote[n] und

Gesetze[n]”, ,Hilfsaktionen” und ,,Traditionen"7

zur Erlauterung der weiteren
Sozialbezlige angefihrt. Auffallend ist die groBe Heterogenitat der gewahlten
Begriffe und das Nebeneinanderstellen der Termini, die auf unterschiedlichen

Ebenen anzusiedeln sind.

Im 2009 erschienenen bundeslanderibergreifenden Bildungsrahmenplan, in dem
fr den ganzen Bundesbereich — in Wien in gemeinsamer Gultigkeit mit dem stad-
tischen Bildungsplan — das grundlegende Bildungsverstandnis fir den Elementar-
bereich dargelegt ist, ist nicht von ,ethischer Kompetenz' die Rede, aber ,Sozial-

8 werden als Feld beschrie-

kompetenz oder sozial-kommunikative Kompetenz
ben, in dem Urteils- und Handlungsfahigkeit in sozialer Hinsicht erworben wer-
den. Es finden darin durchaus ethische Komponenten Berlicksichtigung, die aber
nicht als solche ausgewiesen werden. Wenig Uberraschend ist deshalb, dass Reli-
gion nicht explizit erwahnt wird. Die Ausfaltung der Bildungsbereiche erfolgt hier
in sechs Feldern. Die Beachtung religidser Aspekte ist am ehesten in den Teilbe-
reichen ,Emotionen und soziale Beziehungen’ sowie ,Ethik und Gesellschaft’ zu
erwarten. Sie fallt im ersten Teilbereich véllig aus, klingt aber im zweiten an. Dass

Kinder an lebensphilosophischen Themen und Wertfragen interessiert sind, wird

WIENER KINDERGARTENGESETZ (WKGG) 2018 (02.03.2018) § 2 (2), in: https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/LgblAuth/LGBLA _
WI_20180302_19/LGBLA_WI_20180302_19.pdfsig [abgerufen am 27.03.2019].

MAGISTRATSABTEILUNG 10 (Hg.): Bildungsplan Stadt Wien, Wien: Eigenverlag 2006, 25.
EsD., 45.
EsD., 53.

AMTER DER LANDESREGIERUNGEN DER OSTERREICHISCHEN BUNDESLANDER, MAGISTRAT DER STADT WIEN, BUNDESMINISTERIUM FUR UNTERRICHT, KUNST
UND KULTUR (Hg.): Bundeslénderibergreifender BildungsRahmenPlan fur elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich,
Wien: Eigenverlag 2009, 6.
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vorausgesetzt und soll in entsprechenden thematischen Gesprachen Bericksichti-
gung finden. Ausgangspunkt ist das eigenstandige Nachdenken der Kinder bzw.
.ihre Fahigkeit zu transzendieren, d.h. die Grenzen des Gegenstandlichen zu
Uberschreiten.”® Die durch die Kinder in einer pluralen Gesellschaft selbstver-
standlich prasente Vielfalt an Weltanschauungen und Traditionen im Kindergar-
ten wird grundlegend als Chance fir interessante Auseinandersetzungen und die
Basis fir ein respektvolles Miteinander gesehenm, mogliche Schwierigkeiten wer-
den hier nicht angeflhrt. Es ist dies im bundeslanderibergreifenden Bildungsrah-
menplan die einzige Passage, in der Weltanschauung/Religion thematisiert wird.
In den diesem Teilbereich zugeordneten Uberlegungen zu ,Diversitat’ wird Reli-
gion z.B. nicht als Diversitatsmerkmal berl'Jcksichtigt.11

In der jungsten Vergangenheit findet Religion in offiziellen Veréffentlichungen
zum elementarpadagogischen Bereich sowohl auf rechtlicher Ebene als auch in
padagogischer Hinsicht ndhere Beachtung.

In einer Novelle des Wiener Kindergartengesetzes vom 02.03.2018 wird neu fest-
gelegt, dass das fur eine Betriebsbewilligung eines Kindergartens einzureichende
padagogische Konzept auch darzulegen hat, ,ob religiése Erziehung vermittelt
wird”'?. Auffallend - tber die spezielle sprachliche Formulierung hinaus - ist die
damit gegebene dezidierte Aufmerksamkeit fir den religiésen Aspekt. Deutlich
wird, dass die Berucksichtigung der religiésen Dimension in der auch schon zuvor
erforderlichen Beschreibung des padagogischen Konzepts nicht gefordert war,
also offensichtlich als nicht regelungsbedurftig galt — weil als nicht vorgesehener
Faktor dezidiert ausgeblendet oder als unbedeutende GréBe mit keiner Aufmerk-
samkeit bedacht.

Uber diese Anderung auf der gesetzlichen Ebene in Wien hinaus sind in den Jah-
ren 2017 und 2018 zwei Dokumente fir Wien bzw. ganz Osterreich entstanden,
die sich dezidiert und ausfuhrlich Weltanschauung und Religion im Kindergarten
widmen, und in der Folge ebenso genauer analysiert werden wie eine gesetzliche
Regelung zwischen Bund und Landern, die 2018 in Kraft getreten ist.

9 Esp., 12.

10 Vgl. esp.

1 Vgl. eep., 12.

12 WKGG 2018 [Anm. 4], § 10.7.d.
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Als Vertiefung zum Wiener Bildungsplan versteht sich der 2017 von der zustandi-
gen Magistratsabteilung der Stadt herausgegebene Leitfaden, in dem sehr kom-
primiert eine handlungsleitende Haltung fir in 6ffentlichen Kindergarten pada-
gogisch Verantwortliche und Tatige ,im Umgang mit den Themen Ethik, Werte,
Religion und Weltanschauung” und Grundsatze fur eine ,kultur- und religions-
sensible Bildung”13 vorgegeben wird. Diese explizite Bertcksichtigung von Reli-
gion als Bildungsaspekt fir den Elementarbereich stellt in offiziellen Dokumen-
ten der 6ffentlichen Hand ein Novum dar. Adressatinnen des Leitfadens sind auf-
grund seines bindenden Charakters die in diesem Bereich Tatigen, das Dokument
hat aber natirlich auch eine entscheidende AuBenwirkung. Zunachst werden all-
gemeine Grundlagen formuliert, um dann auch spezifischere Fragestellungen zu
bertcksichtigen: hervorgehoben sind sechs Grundaussagen, denen jeweils kurze
Erlduterungen angeschlossen sind.

Als Voraussetzung und Basis kultur- und religionssensibler Bildung in elementar-
padagogischen Einrichtungen werden im Kontext einer ,offene[n] und pluralisti-
sche[n] Gesellschaft [...] eindeutig definierte [...] Werthaltungen”'* genannt, die
ein sicheres Fundament bilden, und in der Folge naher erlautert werden. Dass die
Gesellschaft zwei Mal als ,pluralistisch’ beschrieben, ja eine solche Pragung als
,unveranderbares Faktum”'® dargestellt wird, erstaunt. Im religionspadagogi-
schen Kontext jedenfalls wird tendenziell mit ,plural’ die gegebene Vielfalt
beschrieben, wahrend mit ,pluralistisch’ bereits eine bestimmte, konstruktive
Form des Umgangs mit dieser gemeint ist.1®

Vier Grundsatze, auf die 6ffentliche elementarpadagogische Einrichtungen ver-
pflichtet sind, werden angefihrt: (1) demokratische Rechtsstaatlichkeit und Vor-
rang staatlicher Gesetze gegeniber religiosen Vorschriften, (2) Gleichberechti-
gung aller Menschen unabhéangig von ihrer Weltanschauung, (3) Gleichberechti-
gung der Geschlechter, (4) Offenheit und Dialogbereitschaft gegentber der Plu-
ralitat der Gesellschaft. Auffallend ist, dass bei der Aufnahme von (selbstverstand-
lichen) rechtlichen Grundgegebenheiten (1-3) ausgerechnet das Recht auf Religi-
onsfreiheit in diesem Kontext keine Berlcksichtigung findet.

MAGISTRATSABTEILUNG 10 (Hg.): Ethik im Kindergarten. Vom Umgang mit Religionen, Weltanschauungen und Werten, Wien:
Eigenverlag 2017, 2.

EBD.
Esp.

Vgl. ScHwEITZER, Friedrich: Interreligiose Bildung. Religiése Vielfalt als religionspadagogische Herausforderung und Chance,
Gutersloh: Random House 2014, 134.
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Im Anschluss an die Grundsatze werden ,gemeinschaftlich geteilte[] Grundwer-
te” !’ dargelegt, die in Wiener Kindergarten anzuerkennen und zu achten sind,
wobei Unterschied und Abgrenzung zu den Grundsatzen unklar bleiben: Men-
schenwdrde, Freiheit, Demokratie, Gleichheit, Rechtsstaatlichkeit, Wahrung der
Menschen- und Kinderrechte einschlieBlich der Rechte der Personen, die Minder-
heiten angehéren.18 Die Aufzahlung ist — nur um die Wahrung der Kinderrechte
erganzt —, ohne als solche ausgewiesen zu sein, woértlich aus dem EU-Vertrag Art.
2 Ubernommen.’® Religionsfreiheit ist erneut nicht darunter. Die beschriebenen
Werte werden als Grundlage fir eine Gesellschaft beschrieben, in der Pluralismus,
Nichtdiskriminierung, Respekt, Gerechtigkeit, Partizipation, Solidaritdt und

d.20

Gleichheit der Geschlechter gegeben sin Auch diese Liste stammt — bis auf das

Ersetzen von ,Toleranz’ durch ,Respekt’ — wortlich aus dem EU—Vertrag.21 Mit der

~Padagogik der Vielfalt”??

wird ohne weitere Begrindung (nur) ein — allerdings
sehr einflussreiches — padagogisches Konzept eingespielt, das auf Akzeptanz und

Gleichberechtigung aller Menschen fuB3t.

Diesen Grundlegungen folgt die Konkretisierung des geforderten padagogischen
Handelns in Kindergarten. Betont wird, dass das Kind im Mittelpunkt allen pada-
gogischen Handelns zu stehen hat und nach seinen ,individuellen Voraussetzun-

gen, Interessen und Bedirfnissen”?>

gefoérdert werden soll. Interessant ist, dass
als Erlauterung dieser individuellen Férderung die Erméglichung der Wahrneh-
mung und das Respektieren vielfaltiger Lebenswelten genannt werden.’* Die
Entwicklung der eigenen Kompetenzen des Kindes wird unmittelbar mit dem res-
pektvollen Kontakt mit anderen verknipft. Aus einer religiés sensiblen Haltung
stellt sich die Frage, ob und wie sowohl bei den Voraussetzungen des Kindes als
auch in der Begegnung mit den vielfaltigen Lebenswelten auch Religion Beruck-
sichtigung findet. Der Text impliziert dies, benennt es aber nicht ausdricklich.

Analog zur Novelle des Wiener Kindergartengesetzes wird auch im Ethikleitfaden
die Offenlegung von religiéser Bildung gefordert: Die einzelnen elementarpada-

gogischen Einrichtungen haben darzulegen, ,ob und wie religiése Bildung ver-

20

21

22

23

24

MAGISTRATSABTEILUNG 10 2017 [Anm. 13], 2.

Vgl. esp.

Vgl. VERTRAG UBER DIE EUROPAISCHE UNION (01.12.2009), Art. 2, in: https://www.ris.bka.gv.at/NormDokument.
wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008048&Artikel=2&Paragraf=&Anlage=&Uebergangsrecht=
[abgerufen am 27.03.19].

Vgl. MAGISTRATSABTEILUNG 10 2017 [Anm. 13], 2.

Vgl. VERTRAG UBER DIE EUROPAISCHE UNION 2009 [Anm. 19], Art. 2.

MAGISTRATSABTEILUNG 10 2017 [Anm. 13], 2.

Eep., 3.

Vgl. esp.
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mittelt wird“?>. Das ,ob’ Uberrascht deswegen, weil in der Folge ,Ethik, Werte,
Weltanschauung und Religion” als ,,auch in den Lebenswelten der Kinder in nicht
konfessionellen elementarpadagogischen Einrichtungen prasent” beschrieben

und deswegen prinzipiell als ,Themen der Bildungsarbeit"26

ausgewiesen wer-
den. Dieser Formulierung kénnte, obwohl nicht explizit benannt, eine Unterschei-
dung zwischen religiéser Bildung in einem konfessionell gebundenen Sinn und
einer Uberkonfessionellen Thematisierung von Religion — die offensichtlich nicht
unter ,religiéser Bildung’ firmiert — zugrunde liegen. Fir eine padagogische
Grundhaltung, mit der die Annaherung an diesen Themenbereich zu erfolgen
hat, wird auf die bestehenden Vorgaben (Wiener Kindergarten- und Tagesbe-
treuungsgesetz, Wiener Bildungsplan und bundeslandertbergreifender Bildungs-
rahmenplan) verwiesen.?’ Dort ist aber, was die Auseinandersetzung mit diesem
Bereich anlangt, — wie dargelegt — quasi ein Leerbefund festzustellen. Betont
wird, dass Religion als Bildungsinhalt , grundsatzlich nicht an eine spezifische
Glaubensrichtung gebunden"28 ist. Dass Kinder allein durch das Wissen ,Uber
Religionen, Weltanschauungen und Werten [sic!]” die Fahigkeit erwerben,
~€igene Werthaltungen und Sinn- und Bedeutungsfragen in Beziehung zu ande-
ren zu setzen”?’

optimistische Einschatzung zu sein. Im Falle der Ausrichtung eines Kindergartens

, scheint in dieser so starken kognitiven Zuspitzung eine sehr

an einer spezifischen Glaubensrichtung wird die Notwendigkeit einer klaren
Offenlegung der Art religiéser Bildung herausgestrichen. Als inhaltliche Vorgabe
wird definiert, dass auch unter diesen Bedingungen ,nicht nur eine Religion als
ausschlieBliche einzige Weltanschauung vermittelt werden”3? darf.

Im Schlussstatement wird auf Basis des wiederholten Bekenntnisses zu Demokra-
tie und des erstmals eingebrachten Anliegens der Partizipation die Forderung
nach einer ,interaktiven Gestaltung ko-konstruktiver Bildungsprozesse, die von
Kindern und Erwachsenen gleichberechtigt beeinflusst und gesteuert werden”3",
erhoben. Dezidiert verboten werden Methoden der Indoktrinierung, des AusU-
#32 athni-

scher Herkunft, Religion bzw. Weltanschauung oder Geschlecht. Der Begriff

bens von Zwang und des Abwertens von Personen aufgrund ,anderer

25

26

27

28

29

30

31

32

EsD.
EsD.
Vgl. esp.
EsD.
EsD.
EsD.
EsD.

Esp.
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,andere’ kann hier durchaus als indexikalischer Begriff und nicht als Hinweis auf
eine unreflektierte Positionalitat verstanden werden. Generell gilt: ,Ziel ist die
Starkung kindlicher Kompetenzen fir ein selbstbestimmtes verantwortungsbe-

wusstes Leben in unserer pluralistischen Gesellschaft.”>?

Am Ende des Dokuments werden 10 weiterfihrende Links mit Hinweisen auf
rechtliche Grundlagen, interkulturelles, globales sowie demokratisches Lernen
angefuhrt34, ein Verzeichnis der im Leitfaden selbst verwendeten Quellen fehlt.

Insgesamt wird im Leitfaden spurbar und ist anzuerkennen, dass mit der Beruck-
sichtigung von Religion als entscheidendem, ja unaufgebbarem Bildungsinhalt
noch unbekanntes Terrain betreten wird. In sehr allgemeiner Weise werden
Grundlagen gelegt, die auf zuvor bestehenden rudimentaren Vorgaben auf-
bauen, bestehende Liicken geschlossen und Abgrenzungen vorgenommen. Einige
Klarungen erfolgen allerdings recht ungenau und werfen Fragen auf. Auch die
konkrete positive Gestaltung von religiéser Bildung in 6ffentlichen Kindergarten
kann nur erahnt werden und scheint den Fokus auf ein kognitives Wissen Uber
Religion(en) zu legen.

Im Auftrag des Osterreichischen Integrationsfonds in Kooperation mit dem Bil-
dungsministerium ist ein Behelf zur , Wertebildung im Kindergarten"35 entstan-
den. Der Untertitel , Impulse flr das padagogische Handeln”3® macht bereits die
grundlegende Ausrichtung deutlich. In der Einleitung, die mit ,Wertvolle Bil-
dungsarbeit"37
Broschire ,die eigene Arbeit mit ihren spezifischen Herausforderungen zu reflek-
tieren und neue Impulse, Anregungen und Tipps fur die Wertebildung im Kinder-
garten zu bekommen.”>® Demnach sind Padagoglinnen, die im Elementarbereich

Uberschrieben ist, wird explizit das Anliegen formuliert, durch die

tatig sind, die Adressatinnen des Behelfs. Durch die ganze Broschiire ziehen sich
auch durch Symbole gekennzeichnete Hinweise der Kategorien ,Fir Kinder”,

33

34

35

36

37

38

Esp.
Vgl. esp., 4.

PADAGOGISCHE HOCHSCHULE NIEDEROSTERREICH. IM AUFTRAG DES OSTERREICHISCHEN INTEGRATIONSFONDS (OIF) IN KOOPERATION MIT DEM
BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND ForscHuNG (BMBWF) (Hg.): Werte leben, Werte bilden. Wertebildung im
Kindergarten. Impulse fur das padagogische Handeln, Baden bei Wien: Eigenverlag 2018, 1.

Esp.
Eep., 5.

Esp.
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39 und weisen die

JFar Eltern”, ,Fir das Team”, ,Spiel”, ,Buchtipp”, ,Erklarung
Publikation als Heft mit einem hohen und unmittelbaren Praxisanspruch aus. Der
Anspruch einer fundierten und differenzierten theoretischen Auseinandersetzung
scheint demgegenuber nicht ganz so hoch zu sein, wie ein Blick auf das sehr tber-
schaubare Quellenverzeichnis*® und manche inhaltliche Ausfihrungen verraten.
Angesichts der Fulle des vorliegenden Materials ist eine Beschrankung auf einen
kurzen analytischen Uberblick Gber den gesamten Behelf bei exemplarischem
Herausgreifen von Passagen, die aus religionspadagogischer Perspektive von

besonderem Interesse sind, vonnoten.

Der Behelf ist im Anschluss an die Einleitung in drei groBe Abschnitte gegliedert.
Abschnitt | ,Was sind Werte?' bildet mit Ausfihrungen zu dem, was Werte prinzi-
piell sind, was Wertebildung grundsatzlich ausmacht und was die gesetzliche
Wertebasis in Osterreich ist, die Grundlage.41 Abschnitt Il ist unter der Uberschrift
,Werte im Kindergarten’ der Auseinandersetzung mit einzelnen konkreten Wer-
ten und Mdoglichkeiten fur deren Einibung mit Kindern im elementarpadagogi-
schen Kontext gewidmet.42 In der ,Padagogischen Praxis’ von Abschnitt Ill werden
unterschiedliche Arten und Orte der Wertebildung mit den verschiedenen an der
Kindergartengestaltung Beteiligten (Kinder, Eltern, Padagoglnnenteam, aber
auch Raum) in den Blick genommen.43 Religion wird nur in einzelnen Passagen
explizit bericksichtigt; ein Abschnitt — auf den noch naher eingegangen wird -

“4 auseinander.

setzt sich allerdings ausdrucklich mit ,Interreligiéser Bildung
In der Einleitung wird das Vermitteln und Erlebbar-Machen von Werten - in die-
ser Reihenfolge — in erster Linie an konkreten Normen und Regeln des Kindergar-
tenalltags festgemacht.45 Diese Fokussierung auf das unmittelbare und direkte
Erleben von Normen und Regeln ist auch im Abschnitt der Grundlegung ,In der
Praxis. Werte, Normen und Regeln in der padagogischen Arbeit’ festzustellen.*®
Dies ist deshalb ein wenig Uberraschend, da Wilfried Schubarth, auf dessen Wer-

tebildungskonzept Bezug genommen wird, durchaus die Bedeutung der , heimli-

39

40

41

42

43

44

45

46

Die Legende findet sich Egp., 2.
Vgl. esp., 35.

Vgl. esp., 6-11.

Vgl. eep., 12-20.

Vgl. eep., 21-34.

Vgl. esp., 15.

Vagl. esp., 5.

Vgl. esp., 7.
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che[n] Wertesozialisation einer Gesellschaft“*’ betont, die tber klar definierte
Normen und Regeln hinaus durch gesellschaftliche Macht- und Gerechtigkeits-
strukturen, konkretisiert in unterschiedlichen Anerkennungs- und Aufmerksam-
keitsverteilungen, erfolgt.48

Erganzend zu dieser ersten Bestimmung werden als entscheidende Basis der Wer-
tebildung auch die reflexive Haltung und das Wissen der Padagoglnnen um
eigene Wertvorstellungen, die Werte der konkreten Bildungseinrichtung, die
Werthaltungen der Kinder und Familien, die die Einrichtung besuchen, und die
~Werthaltungen der Kultur, in der sie leben”*? beschrieben. Letztere Formulie-
rung wirft Fragen auf, da unklar bleibt, welche Werte der in einer pluralen und
von verschiedenen Kulturen und Werthaltungen gepragten Gesellschaft damit
gemeint sind. Naheliegend ist, dass darunter die in dem Kapitel der Grundlegung
zum ,Gemeinsamen Werteverstandnis im Kindergarten’50 vorgestellten, aus Art. 2
des EU-Vertrags quasi wortlich Gbernommenen Werte - die auch im Ethikleitfa-
den angefihrt sind — sowie die der 6sterreichischen Bundesverfassung entnom-
menen Grundwerte der Schule, die ,sich auch auf die Bildungseinrichtung Kin-
dergarten Ubertragen lassen”>", verstanden werden. Im Rahmen der Darlegung
der Grundwerte der Schule findet auch die religiése Dimension explizite Berlck-
sichtigung. Aufgegriffen wird das Anliegen, dass Kinder und Jugendliche , orien-
tiert an den sozialen, religiésen und moralischen Werten">? Verantwortung fur
sich, andere und die Umwelt GUbernehmen lernen. Inhaltlich erfolgt weder hier
noch bei der Darlegung des Ziels, dass junge Menschen auf ihrem Bildungsweg
u.a. lernen sollen, ,dem politischen, religiésen und weltanschaulichen Denken
anderer aufgeschlossen [zu] sein”>3, eine nihere Erlduterung. Prinzipiell Gber-
rascht, dass als gemeinsames Werteverstandnis ausschlieBlich gesetzliche Grundla-
gen prasentiert werden und auf die von den verschiedenen Beteiligten im Kinder-

garten eingebrachten, moglicherweise unterschiedlichen, Werthaltungen -

47

48

49

50

51

52

53

ScHUBARTH, Wilfried: Die ,Ruckkehr der Werte”. Die neue Wertedebatte und die Chance der Wertebildung, in: SCHUBARTH,
Wilfried / Speck, Karsten / Lynen voN BerG, Heinz: Wertebildung in Jugendarbeit, Schule und Kommune. Bilanz und
Perspektiven, Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften 2010, 21-41, 29. Im Original sind die ersten beiden Worte
kursiv gesetzt.

ScHUBARTH 2010 [Anm. 47], 29 fuhrt als Beispiel an: ,Wenn Jugendliche die Erfahrung machen mussen, dass sie tUberflussig
sind, dass der Mensch vor allem als Kostenfaktor zahlt oder dass der dominierende Wert das Geld ist, dann brauchen sich die
Erwachsenen nicht zu wundern, dass Jugendliche sich nicht an die offiziell propagierten Werte einer Gesellschaft halten.”

PADAGOGISCHE HOCHSCHULE NIEDEROSTERREICH U.A. 2018 [Anm. 35], 5.
Vgl. eep., 10.

EsD.

EsD.

Esp.
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obwohl diese in der Einleitung angesprochen werden>* — und das Bemuhen um
eine gemeinsame Basis gar nicht eingegangen wird.

Die im Rahmen der Grundlegungen prasentierten ,Zwei Konzepte der Wertebil-
dung’ orientieren sich an dem zweiteiligen Wertebildungskonzept von Schubarth,
greifen dieses allerdings nur recht simplifizierend auf. Implizite Wertebildung
wird in der ZwischenUberschrift des Behelfs auf das Vorleben von Werten redu-
ziert, in den Ausfihrungen werden dartber hinaus die im Kindergarten herr-
schende Atmosphare und das Ausbilden von Ritualen, Traditionen und Gewohn-
heiten genannt; explizite Wertebildung wird ausschlieBlich mit dem Sprechen
Uber Werte gleichgesetzt.55 Demgegentber ist das auf schulisches Lernen ausge-
richtete Schubarth’sche Modell deutlich differenzierter. Indirekte Wertebildung
beschreibt Schubarth im Bildungsbereich Schule als auf den verschiedenen Ebe-
nen herrschendes Klima: von der persénlichen Ebene des Kontakts der Lehrperso-
nen mit den Schulerlnnen (Vorbildwirkung, Kultur des gegenseitigen Umgangs)
Uber die zur Unterrichtsebene (Klassenklima, Lehr- und Lernkultur, Mitbestim-
mung der Schilerlnnen) und Schulebene (Schulethos, Schulkultur, Méglichkeiten
der Mitbestimmung) bis zur Ebene des Schulumfelds (Kooperation mit Eltern und
anderen Schulpartnern), eingebettet in die prinzipielle Schulstruktur (Selektivitat
des Schulsystems, Inklusion/Exklusion).’® Diese Perspektiven finden im Werte- und
Orientierungsleitfaden fir den Kindergarten keinen wirklichen Niederschlag,
kdnnten aber natirlich entsprechend fir den Elementarbereich adaptiert und
konkretisiert werden. Bei der direkten Wertebildung werden von Schubarth
unterschiedliche Moglichkeiten — und nicht nur das im Behelf aufgegriffene Spre-
chen Uber Werte — angefihrt, wie exemplarisch Wertklarung, Wertfihlung, Wer-
telernen durch soziale Tétigkeiten57, die natirlich ebenfalls Adaptierung und
Konkretisierung fur den elementarpadagogischen Kontext finden kénnten.

Im zweiten Teil der Broschiire werden acht Werte herausgegriffen, kurz beschrie-
ben und konkrete Vorschlage zu deren Verwirklichung im Kindergarten — im
Sinne der Erlangung entsprechender Teilkompetenzen — dargelegt. Die Auswahl
der Werte erfolgt offensichtlich exemplarisch, da sie sich nicht unmittelbar aus
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57

Vgl. eep., 5.
Vgl. esp. 8-9.

Vgl. ScHuBARTH 2010 [Anm. 47], 32-34 sowie in der auf ein breiteres Publikum ausgerichteten Publikation ScHuArTH, Wilfried
/ GRUHNE, Christina / ZvLLA, Birgitta: Werte machen Schule. Lernen fir eine offene Gesellschaft, Stuttgart: Kohlhammer 2017,
102-105.

Vgl. ScHUBARTH 2010 [Anm. 47], 32-34 sowie SCHUBARTH / GRUHNE / ZyLLA 2017 [Anm. 56], 105-115, wobei die Seiten 106-115
konkreten direkten Wertebildungskonzepten fir alle sowie spezifische Schulstufen gewidmet sind.
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dem im grundlegenden Abschnitt vorgestellten gemeinsamen Werteverstandnis
ableiten lasst, aber doch Uberschneidungen mit diesem aufweist.”®

Unter dem Wertebereich ,Toleranz und Offenheit’>® werden zwei Unterabschnitte
angefuhrt: ,Padagogik der Vielfalt’ und ,Interreligi¢se Bildung'60. Mit der Pada-
gogik der Vielfalt wird — wie im Ethikleitfaden der Stadt Wien — (nur) ein padago-
gisches Konzept des Umgangs mit Diversitat herausgegriffen. Als ,Scharnier’ zwi-
schen den Ausfihrungen zur Padagogik der Vielfalt und zur Interreligiésen Bil-
dung finden die , unterschiedliche[n] weltanschauliche[n] und religiése[n] Traditi-

onen, die in einer Gruppe vertreten sind“®’

als mogliche Ressource fiur ein res-
pektvolles Miteinander Beachtung. Als Grundlage fir das Gelingen von Interreli-
giodser Bildung werden , Offenheit, Achtung und Wertschatzung fir andere Kul-
turen und Religionen"62 sowie die sensible Wahrnehmung von Religion genannt.
Auch hier kann das ,andere’ zunachst durchaus indexikalisch gelesen werden. Aus
religionspadagogischer Sicht ist die explizit genannte sensible Wahrnehmung von
Religion als Basis Interreligidser Bildung zu unterstreichen. Die im Anschluss ange-
fuhrten sechs Konkretionen weisen allerdings nur zum Teil die eingeforderte Sen-
sibilitat far die Verschiedenheit weltanschaulicher und religiéser Pragungen auf.
Vorrangig sollen namlich alle Kinder aufgrund der fir Osterreich konstatierten
mehrheitlich judisch-christlichen Pragung der Kultur christliche Symbole und Brau-
che der Gesellschaft kennenlernen. Das judische Erbe schlagt sich aber nicht in
einer naheren Auseinandersetzung mit ihm nieder. Erst nachgereiht wird gefor-
dert, ausgehend von der Gruppenkonstellation ,andere Religionen, religios
gepragte Feste und Orte”®® kennenzulernen. Hier zeigt sich in der Abgrenzung
zum Christlichen eine klare Positionalitat ausgehend von der betonten christli-
chen Mehrheitspragung der Gesellschaft — und nicht von der konkreten Kinder-
gartengruppe. Das ist angesichts der in der Einleitung postulierten Uberzeugung,
dass kulturelle und religiése Werthaltungen von den Beteiligten mit- und einge-
bracht werden, nicht leicht nachvollziehbar, stellt aber eine Analogie zu dem
beschriebenen ,gemeinsamen Werteverstandnis im Kindergarten’ dar, in dem
auch nicht auf die konkrete Gruppenkonstellation, sondern auf Gesetzesvorga-

ben aus Osterreich und der EU rekurriert wird.
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Vgl. PADAGOGISCHE HOCHSCHULE NIEDEROSTERREICH U.A. 2018 [Anm. 35], 12-20.
Vgl. eep., 14-15.

Vgl. esp., 15.

Eep., 15.

EBD.

Esp.
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In der Forderung des gemeinsamen Thematisierens der Bedeutung von religiésen
Festen, Bauten oder Symbolen zeigt sich Sensibilitat flr verschiedene religiose
Traditionen. Gefordert wird auch eine bewusste Unterscheidung ,zwischen Fei-
ern und Mitfeiern“®*. Gemeint ist damit wohl die klare Verortung einer religiésen
Feier in einer bestimmten religiésen Tradition, die auch den Kindern bewusst
gemacht wird und unterschiedliche Arten der Beteiligung, je nach Zugehérigkeit
zur jeweiligen religiésen Tradition, mit sich bringt. Dies ist aus dem Anliegen der
Vermeidung einer Ubergriffigen Vereinnahmung heraus zu beflrworten, hin-
sichtlich des bei Kindern ausgepragten Wunsches nach Zugehorigkeit, gerade in
Relation zu einer Mehrheitsgruppe, aber jedenfalls sensibel zu gestalten.

Uber die unmittelbare Arbeit mit den Kindern hinaus wird auch die Bedeutung
einer wertschatzenden und transparenten Bildungspartnerschaft eingemahnt und
die Forderung nach der Erarbeitung von allgemein geteilten Regelungen ange-

sichts religios begrindeter Speisevorschriften erhoben.®”

Dezidiert interreligiose Aspekte, unter denen gemeinhin der Austausch der Ange-
hoérigen unterschiedlicher weltanschaulicher Traditionen verstanden wird®®, fin-
den im Behelf kaum Bericksichtigung. Gerade auf elementarpadagogischer
Ebene scheint es durchaus legitim, das interreligidse Anliegen in einem weiteren
Sinn zu verstehen. Allerdings wirde dem eine entsprechende offenere begriffli-
che Bezeichnung — wie ,plurale religiése Bildung’ — besser gerecht werden.

Der dritte Teil, der der padagogischen Praxis gewidmet ist, macht in einem
Abschnitt ,Wertekonflikte’ zum Thema.®” Einleitend wird — angesichts der Uber-
schrift Gberraschend - festgehalten, dass Konflikte entstehen kénnen, auch wenn
Menschen sich an den gleichen Werten ausrichten. Offen bleibt deshalb, ob die
anschlieBend beschriebenen Konflikte, anders als von der Uberschrift insinuiert,
Uberhaupt auf einer Werteebene anzusiedeln sind. Nach einer kurzen Beschrei-
bung der jeweiligen Konfliktsituation wird der entsprechende Konfliktpunkt
jeweils mit einem Schlagwort abstrakt benannt. In einem eigenen Kastchen wird
die empfohlene prinzipielle Herangehensweise an solche Konflikte skizziert: ein
gemeinsamer Dialog, der auf ,Gleichwlrdigkeit” der Beteiligten fuBBt, der ,der
Verstandigung und der Akzeptanz des jeweils anderen” dient, bei dem es ,kein
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EBD.
Vgl. esp.

Vgl. exemplarisch: , Interreligioses Lernen heif3t: Angehorige einer religiosen Tradition sind bereit, religiése Erfahrungen
anderer Traditionen achtsam wahrzunehmen und fur das eigene Leben und Glauben schopferisch zu verarbeiten.” (ZiegerTz,
Hans-Georg / LEIMGRUBER, Stephan: Interreligidses Lernen, in: HILGER, Georg / LEIMGRUBER, Stephan / ZieserTz, Hans-Georg [Hg.]:
Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fur Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen: Kosel 2001, 433-442, 434).

Vgl. PADAGOGISCHE HOCHSCHULE NIEDEROSTERREICH U.A. 2018 [Anm. 35], 32-33.
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Richtig oder Falsch”©® gibt. Aufgefordert wird, offen in Dialog mit dem/der ande-
ren zu treten, von Pauschalierungen abzusehen und das konkrete Gegenuber
wahrzunehmen und kennenzulernen. Diese Grundlegung spiegelt sich in den
konkreten Beispielen allerdings wenig bis gar nicht wieder. Aus religionspadago-
gischer Perspektive von besonderem Interesse ist ein beschriebener Konflikt um
das Kopftuch im Kindergarten, der unter dem Aspekt ,Gleichwertigkeit’ subsu-
miert wird.>> Dem Wunsch eines Madchens, wie seine Mutter und seine &lteren
Schwestern ein Kopftuch zu tragen, wird die Einschatzung des padagogischen
Teams gegenubergestellt, das damit die Gleichwertigkeit der Geschlechter in
Frage gestellt sient. Kontrar zu der prinzipiellen Grundlegung wird als Lésung
dieses Konflikts nicht ein Verstehens- und Aushandlungsprozess vorgestellt, son-
dern die Erklarung der Padagoglnnen, dass das Kopftuch auBBerhalb des familia-
ren Kontexts als abgrenzendes Symbol aufgefasst werden kann. Auch das Able-
gen des Kopftuchs in der Garderobe als beschriebene exemplarische gemeinsame
Vereinbarung als Losung nimmt offensichtlich nur das Anliegen der Padagogin-
nen auf. Der beispielhaft dargelegte Lésungsvorschlag wird nicht nur kontrar zur
vorgestellten methodischen Konfliktbearbeitung entwickelt, sondern steht inhalt-
lich auch in Spannung zu den in Teil Il entwickelten Konkretisierungen des Werts
,Verantwortung - fir sich, fir andere, fur die Natur'’®. Dabei wird hinsichtlich der
Begleitung zur Selbstandigkeit u.a. folgende Frage gestellt: ,Gelten Kleidungs-
vorschriften fur alle [...] oder durfen die Kinder selbst tGber ihre Bekleidung ent-
scheiden und fir sich Verantwortung ibernehmen?”’" Die Strukturanalogie zu
weiteren aufgeworfenen Fragen und das Betonen des Verantwortungsaspekts
machen eine Praferierung der Eigenverantwortung der Kinder in Kleiderfragen
stark, die im Konfliktbeispiel gerade nicht eingeholt wird.

Insgesamt ist der Behelf differenziert, ja ambivalent einzuschatzen. Zum einen
bietet er eine Fllle an sehr konkreten und hilfreichen Anregungen, den Kinder-
gartenalltag hinsichtlich des Werte-Themas zu gestalten. Zum anderen zeigen
sich immer wieder Briche und Inkonsistenzen hinsichtlich eines wirklichen dialo-
gisch ausgelegten Lernens an und mit unterschiedlichen Werthaltungen und reli-
giésen Uberzeugungen.
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EsD., 33.
Vgl. esp.
Vagl. esp., 16.

Esp.
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Die Art. 15a-Vereinbarung beinhaltet das Ubereinkommen zwischen Bund und
Landern hinsichtlich der Elementarpadagogik fur die Kindergartenjahre 2018/19
bis 2021/22.”% Aus religionspadagogischer Sicht ist aufschlussreich, dass im Rah-
men der in der Ubereinkunft genannten Zielsetzungen und UmsetzungsmaBnah-
men dem bundeslanderlibergreifenden Bildungsrahmenplan entsprechend die
ganzheitliche Férderung der Kinder betont wird und einzelne Bereiche explizit
angefuhrt werden, der weltanschaulich-religiése Bereich dabei aber groBteils
(wieder) ausgespart bleibt bzw. unter einer bestimmten Ricksicht negativ konno-
tiert behandelt wird.”>

Im Zuge der dezidierten Darlegung der Bildungsaufgaben wird — in gewisser Ana-
logie zu der Formulierung im Bildungsplan der Stadt Wien — die Férderung der
,ethische[n] und soziale[n] Entwicklung"74 der Kinder verlangt und mehrfach die
Anerkennung und Vermittlung der ,grundlegenden Werte der &sterreichischen
Gesellschaft”’> gefordert. Was genau unter diesen verstanden wird, wird nicht
expliziert. Vermutlich sind damit die auch im Werte- und Orientierungsleitfaden
angefuhrten auch fur den Elementarbereich ausschlaggebenden Grundwerte der
Osterreichischen Schule sowie die im EU-Vertrag aufgezahlten grundlegenden
Werte gemeint. Vom Werteverstandnis der Menschen, die in diesem Land leben
bzw. der Menschen, die die entsprechenden Kindergarten pragen, ist nicht die
Rede. Schon im Werte- und Orientierungsleitfaden, auf den explizit verwiesen
wird’®, finden diese ja nur sehr eingeschrankt Berucksichtigung. Mit der ,Werte-
vermittlung’ wird ein engerer Begriff als der im Werte- und Orientierungsleitfa-
den gewahlte Terminus ,Wertebildung’ gewahlt, bei dem offen bleibt, wer hier in
welcher Form als Akteurln beteiligt ist.

Mit der Gewahrleistung bestmoglicher Entwicklung und Entfaltung aller Kinder
wird das Verbot von ,weltanschaulich oder religiés geprégter"77 Kleidung, durch
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Vgl. VEREINBARUNG GEMASS ART. 15A B-VG zwWISCHEN DEM BUND UND DEN LANDERN UBER DIE ELEMENTARPADAGOGIK FUR DIE
KINDERGARTENJAHRE 2018/19 BIs 2021/22 (22.12.2018), in: https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2018_1_103/
BGBLA_2018_1_103.pdfsig [abgerufen am 27.03.2019].

Vgl. esp., Art. 1 (2) 2.
Esp., Art. 3 (1).
EBD., Art. 1 (2) 6 sowie Art. 3 (1).

Vgl. VEREINBARUNG GEMASS ART. 15A B-VG 2018 [Anm. 72], Art. 1 (3) 4 sowie Art. 2.6.e. Die ERLAUTERUNGEN ZUR VEREINBARUNG ART.
15A B-VG, in: https://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XXVI/I/I_00331/fname_715792.pdf [abgerufen am 27.03.2019] zu
Art. 8 machen unzweifelhaft deutlich, dass mit dem im Gesetzestext erwahnten Werte- und Orientierungsleitfaden das
bereits veréffentlichte Dokument gemeint ist.

VEREINBARUNG GEMASS ART. 15A B-VG 2018 [Anm. 72], Art. 3 (1).
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die der Kopf verhullt wird, begriindet. ,Dies dient der erfolgreichen sozialen Inte-
gration von Kindern gemafB den lokalen Gebrauchen und Sitten, der verfassungs-
rechtlichen Grundwerte und Bildungsziele der Bundesverfassung sowie der Gleich-
stellung von Mann und Frau.”’® In dieser Zielsetzung verdeutlichen sich mehrere
implizite Vorannahmen: Fur alle Betroffenen — offenkundig in erster Linie Musli-
minnen — wird eine erforderliche soziale Integration angenommen. Ein Kopftuch
- das im Kindergartenalter unbestritten durchaus kritisch gesehen werden kann
— wird mit schlechter sozialer Integration gleichgesetzt und mit einem Verbot
belegt. Auf einer grundsatzlicheren Ebene wird so die Assimilierung an ,lokale
Gebrauche und Sitten’, wobei nicht naher spezifiziert wird, was darunter zu ver-
stehen ist, als entscheidende Komponente sozialer Integration ausgemacht. Den
in der 6sterreichischen Bundesverfassung festgehaltenen, so stark betonten Wer-
ten von Offenheit und Toleranz steht dies wohl ebenso entgegen wie den im
Werte- und Orientierungsleitfaden eingeforderten, aber auch da nicht durchge-
hend eingeholten, dialogischen Aushandlungsprozessen.

Der Gesetzestext nimmt sehr grundlegende Fundierungen im Bereich der Werte-
bildung vor, verweist entscheidend auf die Konkretisierungen im bereits vorlie-
genden Werte- und Orientierungsleitfaden, thematisiert den religiésen Aspekt
dabei aber nicht eigens — bis auf das Kopftuchverbot, das sich in erster Linie gegen
eine, in dieser Altersgruppe kaum relevante, Praxis von Musliminnen richtet.

Die Analyse der in offiziellen Dokumenten verstarkten Beachtung von Religion
und religiéser Bildung in elementarpadagogischen Einrichtungen ergibt ein ambi-
valentes Bild. Zum einen stellt die neu erwachte Sensibilitat und explizite Thema-
tisierung von Religion einen deutlichen Fortschritt, ja einen Paradigmenwechsel
gegenUber der Uber lange Zeit vorherrschenden Ausblendung, z.T. auch der
Negierung der Bedeutung von Religion, dar. Die Ausfihrungen in den verschie-
denen Dokumenten bleiben allerdings Uberwiegend sehr allgemein und lassen
damit entscheidende Fragen offen. Sie sind von unterschiedlicher Qualitat und
weisen neben Grundlegungen fir eine religiése Bildung im elementarpadagogi-
schen Bereich fur alle Kinder immer wieder auch dichotomische Pragungen auf,
mit einer tendenziellen Abwertung von allem, was von christlicher Religion bzw.
Kultur abweicht. Den eingemahnten Werten von Respekt, Offenheit und Tole-
ranz wird genau das aber nicht gerecht.
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Esp.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 27 (2019) 2 ¢ 55-72 71



Fur die Religionspadagogik stellt sich die Herausforderung, ausgehend von den
prasentierten gesetzlichen Ausgangspunkten ein Konzept und konkrete Méglich-
keiten von religiéser Bildung im elementarpadagogischen Bereich auszuarbeiten.
Diese gilt es — gerade angesichts einer weltanschaulich pluralen und noch pluraler
werdenden Gesellschaft — konsequent multireligdés auszurichten. Wichtige Grund-
lagen dafir sind im religionspadagogischen Bildungsplan79 bereits erarbeitet.
Gerade, was eine multireligidse Perspektive anlangt, sind aber auch hier durchaus
verschiedene Konzepte und manche Briche zu finden. So gilt es, eine vertiefte,
koharente Weiterentwicklung voranzutreiben, nach Méglichkeit in gemischtreli-
gidésen Teams.

79 Vgl. ST. NIKOLAUS-KINDERTAGESHEIMSTIFTUNG / CARITAS FUR KINDER UND JUGENDLICHE (Hg.): Religionspadagogischer
BildungsRahmenPlan fur elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich, Linz: Unsere Kinder 2010.
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Norbert Mette

Theology of Childhood

Ein Literaturbericht

Abstract

Unter der Bezeichnung ,Theologie der Kindheit” hat sich in jingster Zeit ein neuer
Forschungszweig im englischsprachigen Raum, vor allem in Nordamerika etabliert.
Dazu liegen mittlerweile zahlreiche Publikationen aus allen theologischen Disziplinen
vor. Dieser Literaturbericht mochte einen Einblick in diesen aktuellen Diskurs geben.

Schlagworte: Bibel — Elternschaft — Kindheit - Religion — Theologie

Theology of Childhood

A Review Essay

. Theology of Childhood” is a new branch of research in the anglophone area, particu-
larly in North America. This review essay wants to give an insight in the recent dis-
course between the different theological disciplines on the basis of some selected
publications.

Keywords: bible — parenthood - childhood - religion — theology
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indheit’ ist ein Bereich, der, nicht zuletzt angeregt durch die neuere Kind-
Kheitsforschung, in den letzten zwei Jahrzehnten in den USA zu einem zent-

ralen Thema theologischer Reflexion geworden ist, und zwar nicht nur in
der Praktischen Theologie, sondern disziplinen- und zugleich konfessionsiber-
greifend. Dazu méchte der folgende Bericht anhand ausgewahlter Schriften einen
Uberblick geben.1 Nicht bertcksichtigt wird die im englischsprachigen Raum
intensiv gefihrte Debatte Uber die Spiritualitat von Kindern.? Ausgeklammert
wird auch die von Jerome W. Berryman auf den Weg gebrachte und weit Uber
den anglophonen Raum hinaus groBBe Resonanz findende Godly Play-Bewegung,
weil diese schon seit Langerem auch im deutschsprachigen Raum angekommen
ist und breit (theoretisch und praktisch) rezipiert und weiterentwickelt wird.>

Wie erwahnt, sind am Diskurs Uber die ,Theology of Childhood” alle theologi-
schen Disziplinen beteiligt. Den Grundstock bildet eine Durchsicht durch die Bibel
und die Theologiegeschichte (1). Erganzt wird er durch eine Bestandsaufnahme
des Stellenwerts der Kinder in den Weltreligionen (2). Patrick McKinley-Brennan
wirbt fur die Anerkennung der eigenstandigen Berufung des Kindes (3). Bonnie J.
Miller-McLemore hat als selbst Betroffene gegen das Ausblenden der Mutter-
schaft und der Kinder im theologischen Mainstream energisch protestiert und
Uberzeugend aus der von ihr gemachten Erfahrung heraus deren theologischen
Stellenwert aufgezeigt (4). Damit hat sie den AnstoB3 zu weiteren praktisch-theo-
logischen Studien zur Kindheit gegeben. Dabei kommt besonders die Verletzlich-
keit der Kinder zur Sprache (5). Eine konsequent von der Perspektive der Kindheit
aus fundierte Ethik hat John Wall konzipiert (6). Fir eine Sichtweise des Kindes
als Geheimnis wirbt Martin E. Marty (7).

Der vor allem in den USA entwickelte Ansatz zur ,Theology of Childhood” ist
anders akzentuiert als der im deutschsprachigen Raum gefihrte Diskurs zur ,Kin-
dertheologie"4. Deswegen beschrankt sich dieser Beitrag bewusst auf eine Vor-
stellung der ausgewahlten und hierzulande weitgehend unbekannten Literatur.
Sich gegenseitig verstarkt zur Kenntnis zu nehmen und voneinander zu lernen,
dirfte sich fur beide Ansatze als Gewinn erweisen.

Far die vorgenommene Auswahl habe ich mich von Bonnie J. Miller-McLemore und Hubertus Roebben beraten lassen;
beiden bin ich fur ihre Hinweise dankbar.

Vgl. dazu die Studie von FREUDENREICH, Delia: Spiritualitat von Kindern. Was sie ausmacht und wie sie padagogisch gefordert
werden kann. Forschungsbericht tUber die psychologische und padagogische Diskussion im anglophonen Raum, Kassel: Kassel
University Press 2011.

Vgl. dazu die in der Evangelischen Verlagsanstalt (Leipzig) erschienene Reihe , Godly Play” (5 Bde., 2006-2008),
weiterentwickelt zur Reihe ,Gott im Spiel” (bisher drei Bde., 2018).

Vgl. als Uberblick ZimmermanN, Mirjam: Kindertheologie, in: WiReLex Jg. 2015, in: http:/www.bibelwissenschaft.de/
stichwort/100020/ [abgerufen am 29.10.2019].
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Einen umfassenden Uberblick Gber den (im Ganzen gesehen eher randstandigen)
Stellenwert von Kindern in der (christlichen) Theologiegeschichte sowie die Vor-
stellungen, die jeweils dem Umgang mit Kindern zugrunde lagen, gibt der von
Marcia J. Bunge (derzeit Professor of Religion and Lutheran Studies am Gustavus
Adolphus College in St. Peter, Minnesota) 2001 herausgegebene Sammelband The
Child in Christian Thought. Im Einzelnen befassen sich die Beitrage mit dem
Neuen Testament, Johannes Chrysostomos, Augustinus, Thomas von Aquin, Mar-
tin Luther, Johannes Calvin, Menno Simons, mit der Jesuiten- und Ursulinenmis-
sion im 17. Jahrhundert im damaligen Neufrankreich, weiterhin mit August Her-
mann Francke und dem deutschen Pietismus, mit John Wesley, Jonathan Edwards,
Friedrich Schleiermacher, Horace Bushnell, Mary Church Terzel, Karl Barth, Karl
Rahner und mit der Feministischen Theologie. Es liegt eine ausfihrliche deutsche
Rezension von Oliver KloB und Marie-Theres Wacker zu diesem Buch vor, so dass
hier auf sie verwiesen werden kann. > Zusammenfassend wirdigen sie es wie
folgt: ,Der vorgelegte Band ist eine Fundgrube historischer Informationen zur
Bedeutung von Kindern im Denken bedeutender Theologen und einflussreich
gewordener Bewegungen. Die Kombination historisch-konzeptualisierender und
systematisch-theologischer Zugriffe in den Einzelbeitragen eré6ffnet dabei erfri-
schende und immer differenzierende Perspektiven."6 Bemangelt werden zum
einen die ,Auslassung selbst bekanntester Gestalten der Geschichte christlicher
Erziehung"7 wie Jan Amos Comenius, Johann Heinrich Pestalozzi und Maria
Montessori und zum anderen die fehlende Kenntnisnahme der aktuellen prak-
tisch-theologischen und religionspadagogischen Diskussion zum Thema. Unbe-
stritten ist gleichwohl — wie die breite Rezeption dieses Sammelbandes unter-
streicht —, dass er zu den Grundlagenwerken einer Theologie der Kindheit zahlt.

Marcia J. Bunge ist Autorin und Mitherausgeberin weiterer wichtiger Blicher, mit
denen sie die Theologie der Kindheit vorangetrieben hat. Nicht im Einzelnen vor-
gestellt, aber wenigstens genannt, seien zwei: 2008 ist der von ihr zusammen mit
Terence Frechem (Prof. fir AT am Luther Seminar in Saint Paul, Minnesota) und
Beverly Roberts Gaventa (Prof. In dem. Am Princeton Theological Seminary) her-
ausgegebene Band The Child in the Bible erschienen. Er enthalt auBer der Einlei-
tung 18 Beitrage und ist in drei Teile gegliedert. Dabei ist entsprechend dem bib-
lischen Sprachgebrauch teils von realen Kindern die Rede, teils im metaphorischen
Sinn. Der erste Teil befasst sich aus dem Alten Testament mit den Blichern Gene-

5 Vgl. Kuss, Oliver / WAckEer, Marie-Theres: Nach Sofies Welt und Theos Reisen zu den Religionen. Die Theologie und die
Kindheit, in: EBNER, Martin u.a. (Hg.): Gottes Kinder, Neukirchen-VIuyn: Neukirchener Verlag 2002 (= JBTh 17), 391-410, bes.
391-405.

6 Eep., 404.

7 EsD.
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sis, Exodus, Sprichwoérter und Jesaja, der zweite Teil aus dem Neuen Testament
mit dem Markus-, Lukas- und Johannesevangelium, der Apostelgeschichte sowie
den paulinischen Schriften. Im dritten Teil werden Querschnittthemen behandelt,
wie z.B. Kinder und das Gottesbild oder verwundbare Kinder. Wie die Rezeption
der biblischen Vorlagen in der frihen Christentumsgeschichte zwischen 100 und
450 nach Chr. erfolgt ist, dem ist Odd Magne Bakke, (Kirchen-)Historiker und Ins-
titutsleiter des Instituts far Kultur- und Sprachwissenschaft an der Universitat in
Stavanger, Norwegen, in einer breit angelegten Studie When Children became
People. The Birth of Childhood in Early Christianity nachgegangen. Leitfragen fur
seine Untersuchung vor allem patristischer Texte sind: Was dachten Christen in
den ersten funf Jahrhunderten der Kirchengeschichte Uber die Natur und die
Eigenschaften von Kindern? Wie gingen sie mit Kindern um und was meinten sie,
wie mit Kindern umgegangen werden sollte? Damit ist neben der theologischen
Auffassung der Kirchenvater Uber die Kinder auch die Praxis des Umgangs mit
Kindern, soweit sie aus den literarischen Quellen zu entnehmen ist, im Blickfeld
der Kapitel dieses Buches. Thematisiert werden Abtreibung, Kindesmord, Ausset-
zen von Kindern und Padiatrie; Aufwachsen und Erziehung; Beteiligung der Kin-
der an der Liturgie, insbesondere Taufe und Kommunion; spirituelles Leben von
Kindern. Das Ganze wird noch einmal vor dem Hintergrund der Sichtweise von
Kindern und des Umgangs mit ihnen in der paganen Umgebung der griechisch-ro-
mischen Welt erértert. Auf der einen Seite kommt Bakke zu dem Befund, dass die
Einstellungen zu den Kindern auf christlicher Seite zu einem guten Teil sich nicht
von denen im damaligen allgemeinen Milieu unterschieden, etwa mit Blick auf
ihren sozialen Status in der familialen Struktur oder auf die traditionelle Bildung,
wie sie in den Schulen erfolgte. Auf der anderen Seite ist nach ihm doch in
Anschlag zu bringen, dass das Christentum neue anthropologische Gesichts-
punkte, eine neue ethische Bewertung und neue Ideale firs das Aufwachsen mit
sich brachte: Im Unterschied zu einer Einschatzung der Kinder als unfertige und
somit unvollkommene Wesen wurde ihnen nach dem Vorbild Jesu eine Wert-
schatzung als Vorbilder fur die Erwachsenen entgegengebracht. Damit einher-
ging eine radikale Ablehnung des Kindermords ebenso wie ihrer Aussetzung
sowie ihres sexuellen Missbrauchs. Was die Erziehung angeht, so lehnte beispiels-
weise Chrysostomos es ab, diese, wie damals vor allem in der Oberschicht Ublich,
Sklavinnen zu Uberlassen, sondern insistierte auf der elterlichen Verantwortung.
Diese Hinweise durfen allerdings nicht die Differenzen tUbersehen lassen, die nach
Bakke im Einzelnen festzustellen sind, beispielsweise zwischen dem &stlichen und
westlichen patristischen Denken. Auch weist er auf die Grenzen seiner Untersu-
chung hin, insofern die Texte mit ihrer eher praskriptiven Akzentuierung keine
Auskunft dartber geben, wie es in der gelebten Realitat ausgesehen hat. Auch
sei aufs Ganze gesehen die Thematisierung von Kindern eher ein Randthema
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gewesen. Doch genau dem ausfihrlich nachgegangen zu sein und es umfassend
darzubieten, ist ein Verdienst dieses Buches.

Das Spektrum interreligiés ausgeweitet haben Marcia J. Bunge und der 2010 ver-
storbene Nestor der Praktischen Theologie Don S. Browning in den USA in dem
2009 erschienenen Sammelband Children and Childhood in World Religions. Pri-
mary Sources and Texts. Behandelt werden darin das Judentum, das Christentum,
der Islam, der Hinduismus, der Buddhismus und der Konfuzianismus. Die einzel-
nen Beitrage sind jeweils nach Themen untergliedert und enthalten dazu nach
kommentierenden Einfihrungen eine Zusammenstellung einschlagiger Doku-
mente. Eine gute Erganzung zu diesem Buch stellt der von Don S. Browning und
Bonnie J. Miller-McLemore herausgegebene Sammelband Children and Childhood
in American Religions dar. Mit ihm soll die vorherrschende Forschung Uber Kinder
und Kindheit, die Uberwiegend sakular gepragt ist, um eine ergdnzende Perspek-
tive, namlich die Sichtweise der in den Vereinigten Staaten von Amerika vorfindli-
chen Religionen erweitert und bereichert werden. Die Leitfragen fir die Beitrage
lauten: Wie versteht die jeweilige religiése Tradition heute die Kinder und wie
tragt sie dazu bei, Kinder angesichts der Chancen und Risiken des landlaufigen
Lebensstils in Amerika zu unterstitzen und zu geleiten? Und wie nimmt der aktu-
elle kulturelle Kontext auf die jeweilige religidse Erziehung Einfluss? Im Einzel-
nen kommen die protestantischen Kirchen, die katholische Kirche, das Judentum,
die afro-amerikanische Kirche, die Konfessionsgruppe der Mormonen, die autoch-
thonen Religionen, der Hinduismus, der Buddhismus sowie der Konfuzianismus
zur Sprache. Insgesamt wird dabei deutlich, welche bedeutsame Rolle den Religi-
onen auch in einem &ffentlich sédkular sich verstehenden Staat bei der Sozialisa-
tion und Erziehung der Kinder zukommt, auch oder gerade wenn sie sich in der
Minderheit befinden. Umgekehrt tragen die Religionen ihrerseits zu einer von
der profanen Forschung so nicht gesehenen Sichtweise der Kinder bei.

In einem weiteren Sammelband, herausgegeben von Patrick McKinley Brennan,
Jurist an der Villanova University (Pennsylvania), wird von verschiedenen Zugan-
gen her (Geschichte, Philosophie, Recht und Theologie) die Berufung des Kindes
(The Vocation oft the Child) erértert. In einer instruktiven Einleitung legt der Her-
ausgeber die Spannweite des Themas dar. Dass Kinder vollwertige Subjekte sind
und von Gott eine eigenstandige Berufung haben, sei, geschichtlich gesehen, kei-
neswegs eine selbstverstindliche Uberzeugung, selbst unter gldubigen Denkern
nicht. Auch dazu, was diese Berufung ausmache, lieBen sich unterschiedliche Auf-
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fassungen ausmachen. Die weiteren 15 Beitrage sind in vier Sektionen gegliedert:
(1) Die Berufung des Kindes, (2 Unschuld, Verdorbenheit und Hoffnung auf die
Freiheit des Kindes, (3) die Rechte und Pflichten des Kindes und (4) der Beitrag
der Erziehung zur Berufung des Kindes. Zu welchen im guten Sinne provokativen
Einsichten eine solche intensive Auseinandersetzung mit dem Thema fuhrt, hat
Bonnie J. Miller u.a. mit Blick auf eine aktuelle Sichtweise von Kindern deutlich
gemacht: Die Marktlogik tendiere dazu, alles auf einen Geldwert zu reduzieren.
Entweder werde man als eine Ware oder als ein/e Konsumentln oder als eine Last
betrachtet. Kinder wirden in diese Logik nur schwer zu subsumieren sein. Sie ent-
sprachen einer anderen Logik, namlich der der Gnade, der Gerechtigkeit und der
Liebe, die Kinder willkommen heiBen wirde ungeachtet ihrer Kosten, Last und
Leistung.

Damit ist der Name einer der Protagonistinnen einer Theologie der Kindheit in
den USA gefallen: Bonnie J. Miller-McLemore. Sie ist verheiratet, Mutter von drei
S6hnen, feministische Theologin und Psychologin und als Professorin fir Prakti-
sche Theologie an der Vanderbilt University (Nashville, Tennessee) tatig. lhre
Theologie betreibt sie bewusst ,geerdet’, in Korrespondenz zu ihren eigenen
Erfahrungen. Begonnen hat sie damit in ihrem Buch Also A Mother. Work and
Family als Theological Dilemma aus dem Jahr 1994. Thema ist die ambivalente
Situation von jungen christlichen Eltern, besonders der Mutter, die in der Span-
nung leben, ihre familidren Bindungen mit ihrem beruflichen Tun in Einklang zu
bringen. 2003 ist ihr Buch Let the Children Come. Reimagining Childhood from a
Christian Perspective erschienen. Wie Miller-McLemore in der Einleitung schreibt,
haben ihre Kinder maBgeblichen Anteil daran, dass sie sich intensiver mit der For-
schung Uber Kindheit beschaftigt hat. Fragen, denen sie nachgeht, sind: Was
macht die aktuell vorherrschende Sichtweise von Kindern aus? Wie hat sich die
Sichtweise von Kindern im Laufe der Geschichte verandert? Gibt es eine spezifi-
sche christliche Auffassung vom Kind? Wenn ja, wie hat sie die Geschichte mitge-
pragt und wie verhalt sie sich zur heute dominanten Sichtweise? Als These stellt
sie ihren Ausfihrungen voran: Eine religidse Sichtweise trage dazu bei, Kinder als
vollwertige Personen anzuerkennen, indem sie als Geschenke wertgeschatzt und
als handelnde Subjekte ernst genommen wirden. Daraus geht hervor, dass Miller-
McLemore Religion nicht auf eine Privatangelegenheit reduziert, sondern als die
Kultur pragenden Faktor verstanden wissen will. Die Betrachtungsweise von Kin-
dern schwankt von Epoche zu Epoche, so referiert sie in einem kurzen Abriss der
neueren Geschichte der Kindheit, zwischen verdorben und unschuldig, unwissend
und klug. Bestimmend fiir die heutige Sichtweise sei die Psychologie geworden
insbesondere in der Fassung, wie sie in der zahlreichen Ratschlagsliteratur fur
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Eltern ihren Niederschlag gefunden habe. Zweifellos habe das zu einem heilsame-
ren Umgang der Erwachsenen mit den Kindern verholfen. Allerdings weise die
psychologische Sichtweise auch Einseitigkeiten auf, nehme zu wenig die mensch-
liche Schwache und Gebrochenheit wahr. Aber auch die kirchliche Tradition mit-
samt der Theologie habe einen verhangnisvollen Umgang mit Kindern geférdert,
insbesondere indem sie sie als siindig eingestuft habe. Dem steht das Verhalten
Jesu gegenuber, der — einer entsprechenden Linie in seiner judischen Tradition
folgend und im Gegensatz zum Mainstream in der Antike — den Kindern als
Geschenk und Segen Gottes einen hohen Rang zuerkannt habe. In den letzten
beiden Kapiteln des Buches bringt Miller-McLemore diese Sichtweise des christli-
chen Glaubens in ein produktives Gesprach mit dem Feminismus, wobei sie viele
positive AnknUpfungspunkte, aber auch an einigen Stellen Korrekturbedarf sieht.
Ihren eigenen Ansatz bestimmt sie als ,feminist maternal theoloy”. Diese
bestimmt sie naherhin wie folgt: , Die feministische mutterliche Theologie erwei-
tert vier Grundpramissen in neue Richtungen. Erstens, die Forderung, eine privile-
gierte Stimme den Marginalisierten zu geben, wird ausgedehnt auf die Mutter
und Kinder. Zweitens, die feministische mutterliche Theologie fordert den Wider-
spruch zwischen der Damonisierung und der Idealisierung der Kérper von Kin-
dern und Frauen mit Blick auf das Gebaren und Aufwachsen von Kindern heraus.
Drittens, sie bereichert die Debatte Uber theologische Lehraussagen uber christli-
che Liebe, Sinde und Gnade, indem sie sich mit den komplexen Fragen der Liebe
zwischen dem Erwachsenen und Kind als ungleichen Personen befasst. SchlieBlich
fordert eine feministische mutterliche Theologie, in die Anspriiche auf Gerechtig-
keit und Befreiung Uber Unterschiede hinweg die Kinder und Mutter einzubezie-
hen, wofir das demokratische Prinzip der Gleichheit, das auf der formalen Identi-
tat oder Gleichheit mit dem erwachsenen Mann basiert, schlicht und einfach nicht
eintritt.” (XXXII; eigene Ubersetzung)

Insgesamt leistet sie mit diesem Buch einen grundlegenden Beitrag zu einer auch
praktisch belangvollen ,Theologie der Kindheit”, indem sie die Irrwege im
Umgang mit Kindern, an denen eine ,abusive theology” mitschuldig ist, offen
benennt und umgekehrt die Ressourcen, die die biblische Tradition und ihre
Rezeption fur eine Wertschatzung der Kinder in sich bergen, zu Tage férdert. Mit
deren Wirdigung als Geschenke und der Betonung der (gegenseitigen) Liebe im
Umgang mit ihnen wirden essentielle gegenkulturelle Werte in der heutigen
Gesellschaft zur Geltung gebracht.

Lassen sich der familidre Alltag mit seinem Trubel und ein spirituelles Leben mit-

einander in Einklag bringen? Das ist die Frage, der Bonnie J. Miller-McLemore in
einem weiteren Buch nachgeht: In the Midst of Chaos. Caring for Children as Spi-
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ritual Practice. Die Praxis von Spiritualitat, Meditation und Kontemplation setzt
Stille und innere Ruhe voraus; so die gangige Auffassung, die stark von der
monastischen Tradition gepragt ist, kann eigentlich also nur von zélibatar leben-
den Menschen vollzogen werden. Das will Miller-McLemore so einseitig nicht gel-
ten lassen. Denn wenn das so ware, wirde eine spirituelle Praxis im familidren
Zusammenleben nicht méglich sein, es sei denn, der eine oder die andere wirde
sich eine Zeit lang aus der Familie zurtickziehen. Wenn jedoch das jesuitische Dik-
tum wabhr ist, dass Gott in allen Dingen zu finden ist, dann muss er auch im fami-
liaren Alltag zu finden sein, dann lasst sich die Elternschaft als spirituelle Praxis
wdurdigen, und zwar nicht nur dann, wenn Eltern und Kinder gemeinsam aus-
drickliche rituelle Praktiken verrichten. Wie sich das gestaltet, wird in diesem
Buch anschaulich geschildert, gespickt mit vielen Fallbeispielen aus dem eigenen
Alltag mit Ehemann und Kindern und ahnlichen Erfahrungen von Freunden und
Bekannten - wobei nicht nur die Sonnen-, sondern auch die Schattenseiten im
Zusammenleben zur Sprache kommen. Vertieft wird das mit theologischen Refle-
xionen im Gesprach mit klassischer und aktueller Literatur zu den jeweils behan-
delten Themen. Mit ihrem Buch will Miller-McLemore den Eltern keine direkt
praktisch umsetzbaren Ratschldge geben, sondern sie zum Nachdenken, zum
Gewinnen einer eigenen Orientierung anregen. Eine Romantisierung der Familie
und/oder der Kinder liegt ihr ebenso fern wie eine in der Vergangenheit oft
genug erhobene Mahnung vornehmlich der Mutter zur Selbstaufopferung. Im
Gegenteil, der Alltag wird so, wie er ist, nlichtern geschildert; gerade darin ist, so
ihre erfahrungsgesattigte These, Gott gegenwartig — in Freude und Leid. Dafur
sensibel zu werden, dazu ladt die Lektire dieses Buches ein.®

Zu den beiden folgenden Blichern - beide sind 2005 erschienen und beide kindi-
gen sich laut Untertitel als eine ,,Theologie der Kindheit” an — hat Bonnie J. Mil-
ler-McLemore ein Vorwort verfasst: Graced Vulnerability von David H. Jensen
(Professor fur , Constructive Theology” am Austin Presbyterian Theological Semi-
nary in Austin, Texas) und Welcome Children von Joyce Ann Mercer, nunmehr
Professorin fur Praktische Theologie, Seelsorge und christliche Erziehung an der
Yale Divinity School in New Heaven. Den Ansatz von Jensens Theologie der Kind-
heit charakterisiert Miller-McLemore als induktiv und advokatorisch. Sein eigenes
Anliegen umrei3t Jensen wie folgt: ,,Den Kindern Aufmerksamkeit zu schenken,

8 In ihrem Beitrag ,Feminism, Children and Mothering.Three Books and Three Children Later”, in: Journal of Childhood and
Religion 2/1 (2011); vgl. http:/childhoodandreligion.com/wp-content/uploads/2015/03/Miller-McLemore-Jan-2011.pdf
[abgerufen am 18.03.2019] charakterisiert Bonnie J. Miller-McLemore ihre drei Blicher al seine Art ,Protesttheologie”:
Protest gegen die Ausblendung der Mutterschaft in der Theologie (selbst in der feministischen Theologie), gegen die
Nichtbertcksichtigung der Kinder und Kindheit in der theologischen und kirchlichen Doktrin und gegen das
Nichtvorkommen von Kindern und derer, die fur Kinder sorgen, in den theologischen Beitragen tber Spiritualitat und
Glauben.
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ruft uns dazu heraus, sich bei der Sorge um sie selbst verwundbar zu machen.
Indem wir mit den Kindern in unserer Mitte verwundbar werden, solidarisieren
wir uns nicht nur mit ihrem Leben, sondern verstehen wir umfassender, was es
heiBt, nach Gottes Bild geschaffen zu sein, und was es bedeutet, Kirche zu sein.
Die Unterschiedlichkeit jedes Kindes wirft Licht auf die verschieden geschaffenen
Kreaturen, die zu sein wir berufen sind. Indem sie Aufmerksam auf das Leben der
Kinder wirft, die vielfach die Gewalt von Kriegen, Armut, Sexhandel und hausli-
chem Missbrauch erleiden, bringt die Kirche ihre eigenen andersartigen Praktiken
in Anwendung - Friedenstiften, Taufe, Zuflucht, Gebet —, mit denen sie sich um
Kinder in einer gebrochenen Welt kiimmert. Diese Einstellungen erinnern uns
dartber hinaus daran, dass der EiNg, den wir als den Erléser bekennen, um unse-
retwillen selbst verwundbar wurde.” (12; eigene Ubersetzung) Auf beindruckende
Weise zeigt Jensen auf, wie Kinder, wenn sie, ohne sie zu romantisieren, dem
Vorbild Jesu folgend ernstgenommen werden, Anlass dazu geben, zentrale theo-
logische Topoi wie das Gottesbild, das Verstandnis von Siinde und Taufe, von Kir-
che u.a.m. zu reformulieren. ,Die Verletzlichkeit der Kinder”, schreibt er, , er6ff-
net ein Verstandnis des menschlichen Lebens mit Gott: offen fur Beziehungen zu
anderen, aufmerksam fur die Welt, leidenschaftlich eingebunden in das Leben
der Gegenwart.” (62)

Der Fokus des Buches vom Joyce Ann Mercer ist enger gehalten; er richtet sich aus
praktisch-theologischer Perspektive speziell auf die religiése Erziehung von Kin-
dern und auf dem Gemeindeaufbau und die Liturgie mit ihnen. Dazu bringt die
Verfasserin verschiedene theoretische Elemente miteinander ins Spiel: aus der
biblischen und systematischen Theologie, aus der Gesellschaftstheorie, aus Stu-
dien zum Gemeindeaufbau, aus der Ritualforschung und aus der Erziehungswis-
senschaft. Insgesamt handelt es sich um ein vorbildliches Werkstick feminis-
tisch-befreiungstheologischen Arbeitens. Das befreiungstheologische Moment
zeigt sich insbesondere in der von Mercer vorgenommenen Gesellschaftsanalyse.
Es ist, so ihr Befund, der Konsumismus, der fur die Bevolkerung in den USA domi-
nant geworden ist. Das Konsumverhalten reicht bis in die Kirchen hinein, die als
Servicestationen fur Gottesdienst, religidse Erziehung u.a.m. konsultiert werden.
Diese Konsum(un)kultur pragt nicht nur das Verhalten der Erwachsenen, sondern
durch und durch auch das der Kinder und hat ihre Képfe und Herzen okkupiert.
Doch, so warnt Mercer, wirden die Kirchen sich unkritisch auf diesen Trend ein-
lassen, wirden sie ihr Ureigenes aufgeben. Deshalb ist nach ihr Widerstand gebo-
ten, soll die Menschlichkeit nicht vollends preisgegeben werden. Ein Potential
dafur sieht sie darin, dass den Kindern im Rahmen des kirchengemeindlichen
Lebens Raume erdffnet werden, wo sie als Kinder zum Zuge kommen k&énnen.
Das heif3t, dass sie das kirchliche Leben nicht nur konsumieren, sondern sich krea-
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tiv-gestaltend in es einbringen kénnen — mit ihren Optionen und Traumen. Erken-
nungsmerkmal einer christlichen Gemeinde musste nach Mercer ihre Kinder-
freundlichkeit sein. Und sie hofft, dass dann von dieser Kinderfreundlichkeit
etwas in die sie umgebende Gesellschaft Uberkommt, kritisch und konstruktiv
zugleich.

Ebenfalls gesellschaftskritisch-theologisch grundiert sind zwei weitere Bucher:
Seeing Children, Seeing God. A Practical Theology of Children and Poverty aus
dem Jahr 2000 von Pamela D. Couture (June and Geoffry Martin Chair in Church
and Community an der Toronto School of Theology) und Children, Consumerism
and the Common Good aus dem Jahr 2009 von Mary M. Doyle Roche (Associate
Professor fur Ethik am Department of Religious Studies am College of the Holy
Cross in Worcester, Massachusetts.

In ihrem Beitrag zu einer Theologie der Kindheit stellt Pamela D. Couture eine
Gruppe in den Mittelpunkt: die armen Kinder. Armut, so fuhrt sie auf, taucht bei
den Kindern in zweifacher Gestalt auf: als materielle Armut, die darin besteht,
dass die fur die Erfallung der Grundbedurfnisse wie Erndhrung, Unterkunft, medi-
zinische Versorgung u.a.m. notwendigen Mittel nicht bzw. nicht hinreichend zur
Verfliigung stehen. Die zweite Ausformung von Armut besteht im Fehlen der fur
das gedeihliche Aufwachsen benétigten férderlichen Beziehungen. Implizit ist in
dieser Bestimmung von Armut enthalten, wie nach Couture ihr zu begegnen ist:
durch Einsatz fir eine Behebung der materiellen Armut und eine férderliche sozi-
ale Umgebung fir Kinder (Sozial6kologie) einschlieBlich der Starkung ihrer
Rechte. Sich daran zu beteiligen, ist nach ihr genuiner Auftrag der Kirche. Mehr
noch, sie insistiert darauf, dass die Sorge fur arme Kinder fur das seelsorgerliche
Tun der Kirche insgesamt so etwas wie einen Fokus bildet, der aufmerksam dafur
werden lasst, dass Gottes vorrangige Liebe den armen und benachteiligten Men-
schen gilt. Daher sei das solidarische Engagement flr Kinder und mit ihnen ein
von der Gnade Gottes er6ffneter Weg auf ihn zu. lIhm wohnt also eine zutiefst
spirituelle Dimension inne. Der Einsatz der Kirche fir die armen Kinder, so betont
Couture, musse nicht erst erfunden werden; er lasse sich die gesamte Christen-
tumsgeschichte hindurch verfolgen. Aber er sei durch die Setzung anderer Priori-
taten immer wieder ins Abseits gedrangt worden. Coutures Anliegen ist es, ihm
den einerseits von der Sache her und andererseits vom christlichen Glauben her
geblUhrenden Stellenwert zu geben. In diesem Sinne mdchte sie die in diesem Feld
tatigen haupt- und ehrenamtlichen Mitarbeiterlnnen einen fir ihr Tun hilfreichen
Ruckhalt geben, indem es sie von der Pastoraltheologie her fundiert. Ihr Buch hat
sie neben der programmatisch verfassten Einleitung in vier Kapitel gegliedert: Im
ersten Kapitel gibt sie einen Uberblick Uber die Kinderarmut in den USA und
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weltweit und fuhrt sie die MaBBnahmen auf, die gegen diese Armut von verschie-
denen Seiten her — beginnend mit der Nachbarschaft bis hin zum Staat - ergriffen
werden. Wichtige Leitlinie bildet fir sie in diesem Zusammenhang die UN-Kinder-
rechtskonvention. Im zweiten Kapitel erértert Couture theologisch das Verhaltnis
von Gottes Gnade und menschlicher Frommigkeit und Firsorge. Daran schlieBt
sich eine Sichtung der biblischen Schriften daraufhin an, welch hohe Aufmerk-
samkeit sie von Gott her den Kindern, besonders den gesellschaftlich nicht inte-
grierten, zukommen lassen. Im letzten Kapitel entfaltet Couture in Form von kon-
zentrischen Kreisen — vom Individuum Uber Familie und Nachbarschaft bis hin zu
Staat, Kultur, Wirtschaft und Natur — das Aufgabenfeld einer Praktischen Theolo-
gie der Kinder und der Armut.

Der Frage, wie stark in der Gegenwart Kinder im Zuge ihres Aufwachsens durch
die in Gefolge des Marktkapitalismus vorherrschend gewordene Konsum(un)kul-
tur gepragt werden und welche Maéglichkeiten es gibt, sich dem um ihrer — und
des Gemeinwohls willen — zu widersetzen, ist auch Thema des Buches von Mary
M. Doyle Roche. Dabei liegt der Schwerpunkt ihrer Uberlegungen auf der Sozial-
ethik, wozu sie auch die praktisch-theologische Literatur zum Thema einbezieht.
Leiten lasst sich die Verfasserin bei ihren Uberlegungen von der Grundannahme
der theologischen Anthropologie, dass alle Kinder eine intrinsische humane
Woirde besitzen, woraus der fir den Umgang mit ihnen resultiert, dass sie als voll-
wertige, gegenseitig voneinander abhangige (interdependente) Mitglieder in
allen ihren sozialen Bezligen anzuerkennen sind. Ilhrem Alter und ihren Fahigkei-
ten gemanB sind sie aktiv an der Gestaltung des Zusammenlebens zu beteiligen.
Grundlegende Norm dafur ist die Gerechtigkeit.

Die Frage, die sich daraus fur Doyle Roche ergibt, ist, wie es mit der Umsetzung
dieser Grundannahme in der heutigen Gesellschaft bestellt ist und wie dazu fest-
zustellende Defizite anzugehen sind. Dass die christlichen Kirchen in besonderer
Weise zu einer solchen Sorge fur die Kinder und mit ihnen angehalten sind, ergibt
sich fur sie aus dem Glauben an Gott als dem Schépfer der Menschen nach seinem
Ebenbild und als dem, der sich bevorzugt den Verletzlichen und Benachteiligten
unter ihnen zuwendet und fur sie Partei ergreift.

Die Kapitel des Buches sind nach dem Dreischritt ,Sehen — Urteilen — Handeln”
gegliedert. Schwerpunkt des ersten Kapitels bildet die soziale Analyse. Zum einen
geht diese der Lage der Kinder in der heutigen Welt nach. Zwei Gruppen mussen
dabei nach Doyle Roche unterschieden werden: Da gibt es auf der einen Seite die
Kinder, die privilegiert sind, weil sie im Wohlstand leben und ihn genieBen kon-
nen, und auf der anderen Seite die Kinder, die ihr Leben in Armut oder Elend
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fristen mussen und mit teilweise ihnen aufgezwungener schwerer und unterbe-
zahlter Arbeit, Prostitution, Kriminalitat, Rekrutierung fir den Krieg u.a.m. um
ihr Uberleben kdmpfen. Zum anderen richtet sich die Analyse auf den global
gewordenen Marktkapitalismus mit dem von ihm ausgehenden Konsumismus,
der alle Lebensbereiche kolonialisiert hat und gerade die Kinder als rein 6kono-
mischen Faktor betrachtet. Mit dem Schritt Urteilen befassen sich das zweite und
dritte Kapitel. Zunachst fuhrt sie als Gegenbewegungen gegen diese Dominanz
des Kapitalismus mit seinen Auswirkungen auf die Kinder zwei mit unterschiedli-
chen Akzentsetzungen an: Die Kinderrechtsbewegung hebt starker auf die Kin-
der als eigene Rechtssubjekte ab, die andere setzt sich fir die Forderung der
Familien und ihrer genuinen Werte ein. Doyle Roche selbst sieht eine Moglichkeit,
beide Akzentsetzungen miteinander zu verbinden, indem sie auf den in der
katholischen Soziallehre beheimaten Begriff ,Gemeinwohl’ rekurriert und auf-
zeigt, welche Implikationen und Konsequenzen er flr das Verstandnis der Kinder-
rechte, der Familie, das Konsumverhalten, die Erziehung und die menschliche
Arbeit aufweist. Im vierten Kapitel schlieBlich fuhrt sie als gelungenes Beispiel flr
widerstandiges und die Logik des Marktes transformierendes Handeln im Sinne
der Anerkennung der Wirde der Kinder und ihrer aktiven Beteiligung am
Gemeinwohl das Christo Rey Centro (Christkdnigszentrum) fir arbeitende Kinder
an, das von Jesuiten in Peru gegrindet worden ist, dort Beachtliches fir die Kin-
der und ihre Familien der Unterschicht leistet und aus dessen Geist heraus ein
Netzwerk von Schulen (Christo Rey Network) auch in den USA und in anderen
Landern) entstanden ist.

Mit seinem Buch Ethics in the Light of Childhood méchte John Wall, Professor fur
Kindheitsstudien an der Abteilung fir Philosophie und Religion an der Rutgers
University in Camden (New lJersey), die Ethik sowohl theoretisch und praktisch
neu fundieren und daraus veranderte Perspektiven vermitteln, und zwar konse-
quent von der Kindheit aus gesehen. Fur seinen Ansatz hat er den Neologismus
»Childism” gepragt. Diesen Ausdruck méchte Wall analog zu ,, feminism”, ,,woma-
nism”, ,evironmentalism” oder auch ,humanism” verstanden wissen. Das heift,
dass die soziale Wirklichkeit von einem Standpunkt aus wahrgenommen wird, der
vorher noch nicht so eingenommen worden ist und die ganze Wirklichkeit, nicht
nur einen Teilbereich aus ihr in einem neuen Licht erscheinen lasst und damit zu
einer teilweise radikalen Revision bisheriger Annahmen Uber sie herausfordert.
So wie etwa eine feministische Position nicht nur von Frauen vertreten werden
kann, so ist auch die des ,Childisten” an kein Alter gebunden. Allererst sind
natdrlich die Kinder gerufen, aktiv ihre Stimme in den Diskurs einzubringen, und
die Erwachsenen gehalten, darauf zu horen. Sie haben aber auch die Chance, in
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ihrer Solidaritat mit den Kindern ,Childisten” zu sein. In der Entfaltung dieses
Ansatzes ist nach Wall zu berucksichtigen, dass zwar die Kindheit ein universales
Phdanomen ist, dass sie aber sich nicht nur von Land zu Land, von Kultur zu Kultur,
sondern auch innerhalb ein und derselben Gesellschaft unterschiedlich ausformt.
AngestoBen worden ist Wall zu einer Reformulierung der Ethik von den Kindern
her durch die Beobachtung, wie sehr auch heute noch Kinder nicht als vollwer-
tige Subjekte behandelt, sondern als Objekte den Bedulrfnissen und Interessen
von Erwachsenen (sexueller Missbrauch, Kinderarbeit, Kindersoldaten, Kinderkon-
sumenten etc.) dienstbar gemacht werden. Das fuhrte ihn zu der Frage: Wie kann
es dazu kommen? Aus welcher ethischen Einstellung heraus kann eine solche Ins-
trumentalisierung und Zerstérung der Kindheit erfolgen? Seine These ist, dass
dem nur mit einer total revidierten Auffassung von Kindheit und einem davon
geleiteten Umgang mit ihnen wirkungsvoll begegnet werden kann. Davon wdr-
den nicht nur die Kinder profitieren, sondern auch die Erwachsenen, letztlich der
gesamte Kosmos.

Untergliedert ist das Buch in drei Teile. Im ersten Teil werden die verschiedenen
Annahmen Uber Kinder und Kindheit in der Geschichte vornehmlich des westli-
chen Denkens re-und dekonstruiert. Wall unterteilt sie in drei Gruppen: ,top

Ill

down”, ,bottom up” und ,developmental” bzw. ,horizontal”. Aus dem kritisch
reflektierten historischen Befund und in Auseinandersetzung mit aktuellen ethi-
schen Ansatzen arbeitet er im zweiten Teil (,Theorie”) seinen eigenen ethischen
Ansatz anhand von drei Fragen heraus: Was heiB3t Menschsein? Worin besteht das
ethische Ziel? Wie sind sich Menschen gegenseitig verpflichtet? Im dritten Teil
(,Praxis”) erortert er die Konsequenzen aus den angestellten Uberlegungen fur
die Praxis, und zwar mit Blick auf drei Bereiche: die Menschenrechte, die Familie
und das ethische Denken, das er als Kunst, als Poesie, die miteinander kreativ
werden und den Horizont des Denkens und Tuns ausweiten lassen, konzipiert

wissen mochte.

Den Reigen der besprochenen Biicher soll die eindrucksvolle Studie The Mystery
of the Child von Martin E. Marty, emeritierter Kirchen- und Religionshistoriker an
der University of Chicago Divinity School, beschlieBen. Sie ist aus einer Studie tGber
»The Child in Religion, Law, and Society” an der Emory-University (Atlanta) her-
vorgegangen. Er hatte das Buch nicht geschrieben, so schreibt Marty in dem per-
sonlich gehaltenen Postscript, wenn die Liebe zu den Kindern und das Interesse
far sie nicht eine zentrale Linie in seinem Leben als Vater, Pflegevater, Stiefvater,
GroBvater und UrgroBvater ausgemacht hatte. Weiterhin reize Jesu Mahnung
~Wenn ihr nicht umkehrt und werdet wie die Kinder, werdet ihr nicht in das Him-
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melreich hineinkommen” (Mt 18, 3) auch noch in seinem hohen Alter zur existen-
tiellen Auseinandersetzung und Orientierung. Als These schickt er seinen Ausfih-
rungen voraus: Ohne abstreiten zu wollen, dass Kinder auch Probleme bereiten
wirden, denen abgeholfen werden musse, sei es fatal, wenn die Kindheit insge-
samt unter dem Vorzeichen des Problems betrachtet wirde. Stattdessen gelte es,
Kinder als das anzusehen, was sie sind: ein Geheimnis, umringt vom Geheimnis
und auf der Pilgerschaft ihres Lebens begriffen. Eine solche Perspektive wirke sich
nachhaltig auf den Umgang mit den Kindern aus, geleitet von Respekt, Hoffnung
und Freude. Nicht nur die Kinder hatten zu lernen, sondern auch die Erwachse-
nen hatten von ihnen zu lernen und bekdmen von ihnen wichtige AnstéBe fur
die eigene Entwicklung. Gedacht hat Marfty sein Buch fur Erwachsene, die sich
um Kinder kiimmern, angefangen von Eltern Uber Erzieherlnnen bis hin zu politi-
sche Verantwortung Tragenden; ihnen mdchte er eine tiefere Einsicht fur das
geheimnisvolle Wesen der Kinder er6ffnen, ohne damit gleich operationalisier-
bare Ratschlage fur den Erziehungsalltag an die Hand geben zu kénnen und zu
wollen. Das Buch ist in zehn Kapitel gegliedert, die ein gewisses Gefalle von theo-
retischen Grundlegungen hin zu deren Implikationen und Konsequenzen fir das
Zusammenleben mit den Kindern aufzeigen. Welchen Unterschied es ausmacht,
ob Kinder als Problem oder als Geheimnis betrachtet werden, macht Marty daran
klar, dass im ersten Fall die Kontrolle fir den Umgang mit ihnen leitend wird,
wahrend im zweiten Fall sie als Wesen voller Wunder angesehen und behandelt
wirden. Das funfte Kapitel geht ausfihrlich der nicht spannungsfreien Sichtweise
von Kindern in den biblischen Schriften nach. In diesem Zusammenhang weist
Marty auch auf die Bedeutung von Geschichten, bildender Kunst und Spiel im
Sinne der Stimulierung von Phantasie und Kreativitat hin. Weiterhin beschaftigt
er sich in den weiteren Kapiteln mit der Frage, welche Bedingungen fir eine
gedeihliche Entwicklung der Kinder férderlich und hinderlich sind, seien sie intrin-
sisch oder extrinsisch. Die Gegenwart von Kindern mitten unter uns, so schlie3t er
sein Buch, wirde das goéttliche Geheimnis wiederspiegeln, das beides in sich
berge, Abgrund und VerheiBBung.

Wie ersichtlich, ist die ,Theology of Childhood” ein weites Feld, quer durch die
theologischen Disziplinen.9 Langst konnten nicht alle Beitrage in diesem Uberblick
erfasst werden. Einige Bucher, auf die ich noch bei meinen Recherchen gestoBen
bin, mdchte ich wenigstens nennen:

9 ... und auch quer durch die Konfessionen hindurch. - Von England aus hat sich tbrigens eine ,,Child Theology Movement”
(CTM; www.childtheology.org) tber alle Kontinente hinweg verbreitet. lhren Ursprung hat sie in der evangelikal
orientierten ,, Church Mission Society”. In deren Zeitschrift ist jungst ein Heft Gber ,Child Theology” mit Grundsatzbeitragen
und Fallstudien zum Thema erschienen (vol. 35/1 (2019); vgl. https://churchmissionsociety.org/sites/default/files/wysiwyg/
Anvil_Complete_Volume_35_issue_1_2019_low_res.pdf; [abgerufen am 18.03.2019].
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May, Scottie u.a.: Children Matter. Celebrating their Place in the Church, Grand
Rapids (Michigan) / Cambridge (UK): William B. Eerdmans Publishing Company
2005.

Newey, Edmund: Children of God. The Child as Sopurce of Theological Anthropo-
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AuBer in Bichern wird eine breite Debatte in Zeitschriften gefihrt. Seit 2010 gibt
es die Internet-Zeitschrift ,Journal of Childhood and Religion”. Einen empfeh-
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10 Vgl. dazu die Rezension von Stefan Altmeyer, in: Theologische Revue 107 (2011) 148.
1 Speziell zum sexuellen Missbrauch von Kindern durch kirchliche Amtstrager vgl. u.a. Capps, Donald: The Child’s Song. The

Religious Abuse of Children, Louisville, KY: Westminster John Knox 1995; Orsl, Robert A.: History and Presence, Cambridge:
Harvard University Press 2016, chapter 7.
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Manfred Riegger

Fordert Spiritualitat die Gesundheit
von Fachkraften in Kitas?

Abstract

Kann Spiritualitat Gesundheit erhalten? Psychologische und religionspsychologische
Indizien sprechen dafir. Allerdings hangt es von der Art der Spiritualitdt ebenso ab
wie vom Gesundheits- und Professionsverstandnis. Beides wird geklart und auf Spiritu-
alitat in Kindertageseinrichtungen bezogen, um abschlieBend Perspektiven aufzuzei-
gen.

Schlagworte: Spiritualitdt — Gesundheit — Professionswissen

Does spirituality stimulate health of professionals in day-care centers?

Does spirituality stimulate health? There is evidence, empirical as well as in Psychology
and Psychology of Religion findings. The kind of spirituality is as important as the
understanding of health and profession. Thus, | will clarify these understandings rela-
ted to day-care centers, which offer numerous perspectives.

Keywords: Spirituality — Health — Professional Knowledge
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~Auf meinem Foto sieht man, wie ich in einem Erntedankgottesdienst in der Kita
mit Kindern ein Lied singe. Es freut mich so sehr, dass die Kinder aus ganzem Her-
zen singen, dass es mir warm ums Herz wird.” ,Auf meinem Bild sieht man mich
traurig. Eine mir nahestehende Person war gestorben. Trotz Trauer und Schmerz
habe ich das Gefuihl, dass ich wie an einem dicken Seil mit Gott verbunden bin. So
bestand ich diese schwere Zeit.” ,Ich musste nach meiner Erzieherinnenausbil-
dung nach Suddeutschland umziehen. Auf meinem Bild sieht man mich, wie ich
zum ersten Mal in der neuen Pfarrkirche war. Diese war véllig kahl und tGber dem
Altar war ein Kreuz aus Plexiglas. Ich war entsetzt und kam mir verloren vor.
Pl6tzlich traf mich ein Sonnenstrahl, der sich im Plexiglaskreuz spiegelte. In die-
sem Moment ging mir auf, was das Kreuz bedeuten kann.” ,Auf meinem Bild
sieht man mich am StraBenrand neben meinem Auto stehen. Ich schaue den Son-
nenaufgang an. Arg gestresst bin ich mit dem Auto auf dem Weg zu einer Kita,
die ich visitieren muss. Die aufgehende Sonne veranlasste mich, am Stra8enrand
anzuhalten und einige Augenblicke die Sonne zu beobachten. Gesammelt und
auf gute Begegnungen bedacht, fahre ich guten Mutes weiter.” Diese und ahnli-
che AuBerungen wurden innerhalb einer professionellen Simulation' von
Kita-Fachpersonal gedufBlert. Zeugen sie von subjektiv wahrgenommener, geleb-
ter Spiritualitat, die Kita-Fachkrafte trotz der Belastungen in der Kita gesund
erhalt?

Um dies zu klaren, nehme ich im Folgenden den spezifischen Bereich der Spiritua-

2 _ eine Res-

litat unter die Lupe und frage: Ist Spiritualitat — ahnlich wie Resilienz
source, die Kita-Fachkrafte gesund erhalten kann? Ist es méglich, dass lebendige
Spiritualitat, Religiositat oder gelebter Glaube Kita-Fachkraften Kraft geben kann,
Stress und schwierige Situationen besser zu ertragen, zu bewaltigen oder zu ver-
andern?’ Diese Fragen fuhren zu folgendem Aufbau des Beitrags: Um zu begrin-
den, warum Spiritualitat zur Gesundheit von Kita-Fachkraften beitragen kann,
erldutere ich zunachst ein Rahmenmodell zur Professionalisierung, welches die
Basis bildet, innerhalb derer Spiritualitat als Kompetenz fur Kita-Fachkrafte zu
verstehen ist (2). Sodann klare ich was unter Spiritualitat zu verstehen ist (3),

expliziere Zusammenhange zu Gesundheit im Allgemeinen (4) und zu Kitas im

1 Vgl. einfuhrend zu Simulation: Hei, Stefan / RiEGGer, Manfred: Der religionspadagogische Habitus. Professionalitat und
Kompetenzen entwickeln — mit innovativen Konzepten fur Studium, Seminar und Beruf, Warzburg: Echter 2017.

2 Vgl. z.B. RiEGGER, Manfred: Resilienzsensible Bildung. Resilienz als Response-Strategie durch Professionelle Simulation
(ProfiS) entwickeln, in: Karipi, Maria / SCHNEIDER, Martin / GuTwALD, Rebecca (Hg.): Resilienz: Interdisziplinare
Perspektiven zu Wandel und Transformation, Wiesbaden: Springer 2018, 203-225.

3 Diese Frage ist auch unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten interessant, denn empirische Studien u.a. des Ifo-Instituts
belegen klar, dass der Einsatz fur Kinder unter drei Jahren aus benachteiligten Familien — 6konomisch betrachtet —
den groBten Ertrag bringt [Vgl. Prof. Dr. Andreas Peichl im Interview mit Nikolaus Nutzel: MaB und Missverhaltnis, in:
Einsichten. Das Forschungsmagazin hg. vom Prasidium der LMU Munchen, 15/1 (2018) 20-25, 24].
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Besonderen (5), bevor ich Perspektiven fur ein gesundes Berufsleben von
Kita-Fachkraften gebe (6).

In der Frihpadagogik ist das Kompetenzmodell von Fréhlich-Gildhoff, Nent-
wig-Gesemann und Pietsch® weit verbreitet, weil es das professionelle Handeln
von frilhpadagogischen Fachkraften adressiert. Im Zentrum des Modells steht der
Erwerb von Kompetenzen, die es einer Fachkraft erméglichen ,,in komplexen und
mehrdeutigen, nicht vorhersehbaren und sich immer anders gestaltenden Situati-
onen eigenverantwortlich, selbstorganisiert und fachlich begriindet zu handeln”>.
Unterschieden wird zwischen Disposition und Performanz, wobei die Kompetenz-
facetten den Dispositionen (Handlungsgrundlagen) zugeordnet sind, die ausge-
hend von Handlungsplanung und -bereitschaft im konkreten Handeln realisiert
werden und anschlieBend analysiert und evaluiert werden kénnen (vgl. Abb. 1).
Damit verbindet es ein Strukturmodell® mit einem Handlungs- oder Prozessmo-

dell’.

Kontextfaktoren/
Rahmenbedingungen

A1
) Dispasition Performanz
\I |

Fachspezifisches, !
\ Haltung (Habitus)

theoretisches Wissen

Habituelles und reflektiertes
Erfabrungswissen

o
Handlungs-
Situationswahrneh- planung und - Handeln in der N Analyse und
mung und -analyse Handlungs- Situation Evaluation
— | bereitschaft
-

| Mativation ‘

Handlungspotenzale /

‘ (methodische Ferigkerten) | <

L= - S

Soriale Fahigkeiten

1) 1t L)

{Forschungs-) methodisch fundierte Praxis- und Selbstreflexion |

Abb. 1: Kompetenzmodell von Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, u.a. 2014

Vgl. FROHLICH-GILDHOFF, Klaus / NENTWIG-GESEMANN, Iris / PIETScH, Stefanie: Kompetenzorientierung in der Qualifizierung
fruhpadagogischer Fachkrafte (WiFF Expertisen Nr. 19), Minchen: DJI 2011 und FROHLICH-GILDHOFF, Klaus u.a.:
Kompetenzentwicklung und Kompetenzerfassung in der Frihpadagogik. Konzepte und Methoden, Freiburg: FEL
2014.

Egp., 21.

Vgl. z.B. RIEGGER, Manfred: Der professionalisierte religionspadagogische Habitus, in: Ders. / HeiL, Stefan: Der
religionspadagogische Habitus. Professionalitat und Kompetenzen entwickeln — mit innovativen Konzepten fur
Studium, Seminar und Beruf, Wirzburg: Echter 2017, 33-62.

Vgl. z.B. RiEGGER, Manfred: Handlungsorientierte Religionsdidaktik. 1: Haltungen, Wirkungen, Kommunikation,
Stuttgart: Kohlhammer 2019 (= Religionspadagogik innovativ 27), 42.
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Die Kompetenzfacetten werden unterteilt in fachspezifisches, theoretisches Wis-
sen, dazu zahlen u.a. Fachwissen (z.B. aus der Theologie), padagogisch-psycholo-
gisches bzw. bildungswissenschaftliches Wissen (z.B. entwicklungspsychologisches
Grundlagenwissen) und m. E. auch grundlegendes fachdidaktisches Wissen. Die-
ses theoretische Wissen wird erganzt durch habituelles Erfahrungswissen, das die
Fachkrafte z.B. im Umgang mit Kindergruppen bereits gesammelt und — im Ideal-
fall u.a. mit der Brille des theoretischen Wissens — im Sinne der Professionalisie-
rung reflektiert haben. Ferner werden angegeben: Soziale Fahigkeiten, Hand-
lungspotenziale (methodische Fertigkeiten), Motivation sowie Situationswahr-
nehmung und -analyse. Diese Kompetenzfacetten weisen teilweise Ahnlichkeiten
auf zu denen in der Lehrerlnnenbildung im Rahmen des COACTIV-Projektes empi-
risch erhobenen, weshalb diese sicher analog, und damit trennscharfer, formu-
liert werden kénnten. Die Kompetenzen beeinflussen die Handlungsbereitschaft
und flieBen in den Handlungsplan ein, der mehr oder weniger ins konkrete Han-
deln fuhrt. Damit zeigen sich die Kompetenzen der Fachkraft erst im konkreten,
beobachtbaren Handeln in einer konkreten Situation, also in der Performanz.
Analyse bzw. Evaluation schlieBen den Prozess ab, wobei deren Ergebnisse sich
wieder auf die Kompetenzen auswirken kénnen. Hinter dem gesamten Prozess
steht der professionelle Habitus, die professionelle Haltung. Wird der Prozess
positiv durchlaufen, fuhrt dies zu einem professionelleren Habitus. Der Habitus
selbst kann dreifach entfaltet betrachtet werden: als wissenschaftlich-reflexiver,
als reflexiv pragmatischer und als professionsbiographisch—reflexiver.8 Das
gesamte Modell stellt ein Rahmenmodell dar, innerhalb dessen Spiritualitat so
betrachtet werden kann, dass ein mdglicher Beitrag zur Professionalisierung9 und
zur Gesundheit der Fachkrafte nachvollziehbar wird.

Innerhalb der Frihpadagogik werden Spiritualité\t10 bzw. Religiosité\t11 immer

8 Vgl. ausfuhrlich: RiEGGer 2017 [Anm. 6].

9 Vgl. auch: GRiIMM, Anna-Maria: Professionelle Simulation in der Frihpadagogik. Habitusbildung durch professionelle
Simulation komplexer Interaktionssituationen in der padagogischen Praxis, in: RIEGGER, Manfred / HEiL, Stefan (Hg.):
Habitusbildung durch professionelle Simulation. Konzept — Diskurs — Praxis. Fur Religionspadagogik und Katechetik,
Warzburg: Echter 2018, 225-251.

10 Vgl. z.B. HABRINGER-HAGLEITNER, Silvia: Spiritualitatsbildung in der Familie, in: CaLoun, Elisabeth / Dies. (Hg.):
Spiritualitatsbildung in Theorie und Praxis. Ein Handbuch, Stuttgart: Kohlhammer 2018, 175-184; Horer, Roswitha:
Achtsam mit Kindern leben - Spiritualitat im Kindergarten ,pflegen”, in: EBp., 185-194; RiEGGER, Manfred: Spiritualitat
im Kita-Alltag. Spiritualitat im Kita-Alltag entdecken und férdern. Spirituelle und religiose Bildung mit einer
Handpuppe in der Kita, in: Verband Katholischer Tageseinrichtungen fur Kinder (KTK) — Bundesverband e.V. (Hg.):
.Ich gonne mir das Wort Gott.” Spiritualitat fur Kinder, padagogische Fachkrafte und Eltern im Kita-Alltag.
Dokumentation der Religionspéddagogischen Jahrestagung 2016, Freiburg: 2017, 35-43.

1 Vgl. z.B. WuckeLt, Agnes: Religiése Bildung in der KiTa: Ziele — Inhalte - Wege. Das Grundlagenbuch, Ostfildern:
Schwabenverlag 2017; Saiak, ClauB3 Peter: Religion in allen Dingen. Alltagsintegrierte religiose Bildung in der Kita,
Munchen: Don Bosco 2016; HucoTtH, Matthias / Kaupp, Angela (Hg.): Katholische Religionspadagogik: fur
sozialpadagogische Berufe, KoIn: Bildungsverlag EINS 2015; LANGENHORST, Georg: Kinder brauchen Religion.
Orientierung fur Erziehung und Bildung, Freiburg i. B.: Herder 2014.
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wieder thematisiert, auch in Bezug auf Differenz'?, aber kaum im Zusammen-
hang mit Professionalitdt und noch weniger in Bezug auf Gesundheitsférderung.
Weil unter Spiritualitat sehr Unterschiedliches verstanden wird, ist das Verstand-
nis zunachst zu erlautern.

Was féllt lhnen spontan ein, wenn Sie an Spiritualitit denken? — Gott, Ubernatr-
liches, Transzendenz, spirituelle Praktiken, Harmonie, Sinn, (GUber-)sinnliche Erfah-
rungen oder Esoterik und Okkultismus. Das und mehr antworteten 190 Studie-
rende an den Universitaten Fribourg (Schweiz) und Salzburg.13 Spiritualitat
scheint ein auBerst vielschichtiges, schwer zu fassendes Phdnomen zu sein, das

Konjunktur hat, in den USA (noch) starker als in Europa.'®

Etymologisch leitet sich Spiritualitat vom lateinischen ,spiritus’ ab, das so viel wie
.Geist, Hauch, Atem, Begeisterung, Seele” bedeutet. Das entsprechende Verb
,Spiro’ meint ,atmen, leben, hauchen, wehen, erfillt und beseelt sein”. Dem ent-
spricht im Griechischen ,psyché’ als ,Atem, Hauch, Seele”. Atmen ist auch in der
biblischen Tradition beim Hebraischen ,ruach’ von herausgehobener Bedeutung,
aber ebenso ,Luft, Wind, Sturm, Antrieb”. Auf diesem Hintergrund gilt: Erzahlen
Menschen, aus welchem Geist, aus welchem spiritus sie leben, gewahren sie Ein-
blicke in ihre Spiritualitdt und stellen dar, wes Geistes Kind sie sind.

Ahnliche Begriffe wurden und werden anstelle von oder ergénzend zu Spirituali-
tat verwendet. Wahrend , geistliches Leben" "> ein christliches Leben aus dem
Geist (vgl. Galater 5,25), in Christus, in der anbrechenden Gottesherrschaft meint,
versteht man unter Frémmigkeit (lat. pietas) ,eine religiése Hingabe des ganzen
Wesens an Gott"” und Glauben als persénlichen Akt (engl. faith, dt. Gbersetzt mit
Lebensglaube; lat. fides qua). Religiositét ist zunachst die individuelle, subjektive

Seite von Religion, das unmittelbare Erleben von Religion durch Subjekte16, also

Vgl. STOCKINGER, Helena: Umgang mit religioser Differenz im Kindergarten. Eine ethnographische Studie an
Einrichtungen in katholischer und islamischer Tragerschaft, Manster / New York: Waxmann 2017; vgl. zum
ethnographischen Zugang auch schon: RIEGGER, Manfred: Religionspdadagogische Ethnografie und Komparative
Theologie. Perspektiven hermeneutisch-methodischer Synergien, in: BURRICHTER, Rita / LANGENHORST, Georg / VON STOSCH,
Klaus (Hg.): Komparative Theologie: Herausforderung fiur die Religionspadagogik. Perspektiven zukunftsfahigen
interreligiésen Lernens, Paderborn: Schéningh 2015, 49-70.

Vgl. BucHer, Anton A.: Psychologie der Spiritualitat. Handbuch, Weinheim / Basel: Beltz 22014, 23.
Vgl. esp., 3.

Waauman, Kees: Handbuch der Spiritualitéat. Formen, Grundlagen, Methoden, 3 Bde (Bd. 1: 2004; Bd. 2: 2005; Bd. 3:
2007). 1, Mainz: Matthias-Grtinewald 2004, 238 und das folgende Zitat.

Vgl. Grom, Bernhard: Religionspsychologie, Neuausgabe, Miinchen: Késel 32007, 16.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 27 (2019) 2 « 90-113 95



gelebte Religion, wobei man unter Religion ein institutionell verankertes ,,System
von Glaubenssatzen”'” versteht, ein »Sinndeutungssystem mit Transzendenzbe-
zug”, eine ,Sinnressource, die dem Menschen in Bezug auf ein Unbedingtes, auf
Letztglltiges, Selbst- und Weltdeutung fir sein Leben zur Verfigung stellt”.
Manche verwenden Religiositat und Spiritualitat synonym18, andere differenzie-
ren: Verhalt sich jemand religids, weil es sozial erwlinscht ist und zeigt kaum inne-
res Engagement, dann zeichnet dies extrinsisch motivierte Religiositat aus, d.h.
man spricht zwar formelhaft ein Gebet oder besucht einen Gottesdienst, aber
zeigt keine oder kaum innere Beteiligung, empfindet keine geistige und spiritu-
elle Erlebnisqualitat. Intrinsisch motivierte Religiositdt erfolgt hingegen aus inne-
rer Uberzeugung, um ihrer selbst willen und fur Gott, ein Unbedingtes, ein Letzt-
gultiges. So gesehen sind intrinsische Religiositdat und Spiritualitat weitgehend
deckungsgleich. Demgegentber kann extrinsische Religiositat als Religiositat
ohne Spiritualitat verstanden werden. In postsakularen Umwelten (z.B. im Osten
Deutschlands) ist auch an sakulare'® bzw. agnostische Spiritualitat zu denken.
»~Damit soll eine Haltung bezeichnet werden, die einen Transzendenzbezug mehr
oder weniger abstrakt aufrechterhalt, ohne ihn verbindlich inhaltlich religiés zu
fallen, und die sich dabei von religiésen wie von materialistischen Vereindeuti-
gungen gleichermaBen absetzt”??. In diesem Fall kann von Spiritualitat ohne Reli-
giositat gesprochen werden.?' Spirituell kann also zusammenfassend eine Erfah-
rung22 sein, die rein innerweltlich existentiell bedeutsam (z.B. in der Natur), aber

auch existenziell auf absolute Transzendenz bezogen ist. Ich fasse das Ausge-
23

fuhrte schematisch in Abb. 2 zusammen.

Spiritualitit

Spiritualitdt  SPHHRHe Religiositit
ohne mit intrinsisch mo- ohne
Religiositat \Uvierter Religio- /" g.yiriealitat

Abb. 2: Verhaltnis von Spiritualitat und Religiositat

17

20

21

22

23

RiEGGER, Manfred: Religion, in: BAssarRAK, Herbert (Hg.): Lexikon der Schulsozialarbeit, Baden-Baden: Nomos 2018, 406—
408 und die folgenden Zitate.

Vgl. GRom 2007 [Anm. 16], 16.
Vgl. ComTe-SPonviLLE, André: Woran glaubt ein Atheist? Spiritualitdt ohne Gott, Zirich: Diogenes 2008.

WOHLRAB-SAHR, Monika / KARSTEIN, Ute / ScHmipT-Lux, Thomas: Forcierte Sakularitat. Religidoser Wandel und
Generationendynamik im Osten Deutschland, Frankfurt a.M.: Campus 2009, 203.

Vgl. BucHer 2014 [Anm. 13], 54.
Vgl. RiEGGER, Manfred: Erfahrung, in: https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100193/ [abgerufen am 09.08.2019].

Vgl. dazu RieGGcer, Manfred: Handlungsorientierte Religionsdidaktik. 2: Unterrichtsmethoden, Stuttgart: Kohlhammer
2019 (= Religionspadagogik innovativ 28), 186.
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Zwei Wurzeln des Begriffs Spiritualitat werden im Allgemeinen ausgemacht: Die
romanische Traditionslinie (franz. spiritualité) reicht Gber die katholische Ordens-
theologie in Frankreich um 1900 bis ins 17. Jahrhundert zurick und meint eine
persdnliche Beziehung des Menschen zu Gott.’* Die angelsachsische Traditionsli-
nie (engl. spirituality) ist etwa seit den 1890er Jahren nachweisbar und meint die
unmittelbare, persénliche Erfahrung von Transzendenz jenseits der Grenzen von
Religionen, Kulturen und Nationen, z.B. als subjektive und individuelle Verinnerli-
chung von Religion, in selbst gewahlter Verhaltnisbestimmung zur Religionsge-
meinschaft.”> Die christliche Theologie bezog und bezieht sich v.a. auf die erste
Linie, mit ihren stark traditionsgebundenen Ausdrucksformen und stellt sich nicht
selten gegen die zweite, u.a. mit dem Vorwurf der Funktionalisierung. Ohne auf
der Phdanomenebene, beispielsweise auf dem Wellnessmarkt, solche Instrumenta-
lisierungen in Abrede stellen zu wollen und den unterschiedlichen Bezug zur Tra-
dition zu Ubersehen, scheint es mir wichtig, die vorhandene gemeinsame Basis
herauszustellen: In beiden Traditionsstrangen geht es um ein Erahnen von dem,
was die Welt im Innersten zusammenhalt, gleichgultig, ob es sich eher um allge-
meinmenschlich-spirituelle oder spirituell-religiose Erfahrungen von Individuen
handelt. Auf dieser Basis kdbnnen dann sowohl interreligidse Gesprache tber Spiri-
tualitat gefuhrt, als auch unpolemische Auseinandersetzungen mit der neureligi-

6sen Szene angestrebt werden.?®

Umschreibungen von Spiritualitat gibt es viele. Ich verstehe Spiritualitat als Erfah-
27 mit der Natur, den Mit-
menschen, dem Selbst (das mehr ist als das Ego, das Ich), einem hdheren, geisti-
gen Wesen, Gott.”® Hier ruckt Spiritualitat in die Nahe von Mystik.29 Ob mit Gott
eine christliche, islamische oder andere Vorstellung verknipft ist und ob es sich

rung des ,Verbunden- und Einssein[s] (connectedness)

um eine personale Gottesvorstellung handelt, kann zunachst offenbleiben. Spiri-

24

25

26

27

28

29

Vgl. PENG-KELLER, Simon: EinfUhrung in die Theologie der Spiritualitat, Darmstadt: wbg 2010, 10.
Vgl. eBp., 11 und Ceming, Katharina: Spiritualitat im 21. Jahrhundert, Hamburg: Phdnomen 2011, 10.

Vgl. BAIEr, Karl: Spiritualitatsforschung heute, in: Ders. (Hg.): Handbuch Spiritualitat. Zugange, Traditionen,
interreligiose Prozesse, Darmstadt: wbg 2006, 11-45, 14.

BucHER 2014 [Anm. 13], 26.

Vgl. 8., 33; vgl. auch: CaLoun, Elisabeth / HABRINGER-HAGLEITNER, Silvia: Einfihrung, in: Dies. (Hg.): Spiritualitatsbildung
in Theorie und Praxis. Ein Handbuch, Stuttgart: Kohlhammer 2018, 13-16.

Vgl. Haas, Alois M.: Mystik als Aussage. Erfahrungs-, Denk- und Redeformen christlicher Mystik, Frankfurt a.M. /
Leipzig: Verl. der Weltreligionen 2007; Mopeg, Erwin: Christliche Spiritualitat und Mystik. Eine systematische
HinfGhrung, Regensburg: Pustet 2009 und MOopE, Erwin: Spiritualitat, ein ,weites Land”. Einleitende Hinflhrung zum
Begriff ,Spiritualitat”, in: Ders. (Hg.): Europa braucht Spiritualitat. Freiburg i.B. / Basel / Wien: Herder 2014 (=
Quaestiones Disputatae 263), 9-24.
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tualitat kann als ,Beziehung zwischen dem gé6ttlichen Geist und dem menschli-
chen Geist”3°, aber auch inhaltlich (z.B. christlich) mit konfessioneller Pré\gungg1

verstanden werden.

Diese grundlegende Definition muss zweifach differenziert werden: einmal im
Blick auf Zustande der Erfahrung und dann im Blick auf das Bewusstsein, kogni-
tive, entwicklungspsychologische Verstehensvoraussetzungen32. Beide Differen-
zierung beziehen Ken Wilber und Allan Comb (Abb. 3) aufeinander, sodass das
Verbunden- und Einssein in unterschiedlichen Zustdnden erfahren darstellbar
wird und diese unterschiedlichen Zustande mit den zur Verfliigung stehenden
kognitiven Mitteln, den unterschiedlichen Entwicklungsstufen bzw. -stilen (hier
nach Jean Gebser), unterschiedlich verstanden werden kénnen.?® Neu ist in dieser
Betrachtungsweise, dass die in unterschiedlichsten Religionen und spirituellen
Traditionen auftretenden Zustande sich auf den unterschiedlichen kognitiven Stu-
fen bzw. in den Stilen anders darstellen.

BEWUSSTSEIN

superintegral
integral
pluralistisch
rational
mythisch

magisch

archaisch

grobstofflich  subtil  lkavsal nonduoal FUSTANDE

Abb. 3: Stufen bzw. Stile und Zustande von Spiritualitat (Wilber-Combs-Raster, eigene, veranderte Darstellung)

Zustande: Die Erfahrung des Verbunden- und Einsseins einer Person kann sich in
vier Zustanden (grobstofflich, subtil, kausal-formlos, nicht-dual) entfalten: Eine
Person sieht eine Blume (1. grobstofflich), erlebt beim Betrachten Licht und Segen
als eine umfassende Liebe (2. subtil), nimmt sodann eine weite Leere in einem
unendlichen Urgrund wahr (3. kausal-formlos) und erlebt, dass goéttliche Leere
und relative Form nicht zweierlei sind (4. nondual). Neben den Erfahrungen einer

30

31

32

33

Waauman, Kees: Handbuch der Spiritualitat. Formen, Grundlagen, Methoden. 2, Mainz: Matthias-Griinewald 2005, 66.

Vgl. Eber, Margot: Spirituelle Begleitung fir padagogisches Personal in der katholischen Kindertageseinrichtung, in:
https://www.erzbistum-muenchen.de/media/media34778420.PDF [abgerufen am 09.08.2019].

Vgl. BUTTNER, Gerhard / DIeTerIcH, Veit-Jakobus: Entwicklungspsychologie in der Religionspadagogik, Goéttingen:
Vandenhoeck & Ruprecht 22016, bes. 125-140 und RiEGGER, Manfred: Professionelle religiése Bildung im Zeichen von
Progression und Regression. Entwicklungs- und lernpsychologische, sowie bildungs- und objektbeziehungstheoretische
Grundlegungen exemplarisch von Weihnachten her verdeutlicht, in: RunsTorrer, Karlheinz (Hg.): Zwischen Regression
und Progression. Streit um den Weg der katholischen Kirche, Freiburg i. B.: Herder 2019, 206-225.

Vgl. WiLBer, Ken: Integrale Spiritualitat. Spirituelle Intelligenz rettet die Welt, Miinchen: Késel 72018, 130.
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Person kénnen Schwerpunkte spiritueller Verstandnisse und Ubungen von diesen
Zustanden her verstanden werden:

1. Grobstoffliche Wachzustande, z.B. das, was ich erlebe, wenn ich Fahrrad fahre,
korperlich arbeite, ein Buch lese. Beispiele im Christentum: in der Bibel lesen,
die Messe lesen (mittelalterliche ,Lectio”>*

2. Subtile Traumzustande, wie sie in auf Form bezogenen lebhaften Traumen,

, = Schriftlesung).

Visualisierungsibungen oder Meditationen erlebbar sind. Beispiele im Chris-
tentum: diskursiv, betrachtende Schriftlesung (z.B. , einen Text auf sich wirken
lassen, durchdenken, verstehen, einordnen auf sich beziehen und als Folge
davon Lebenshaltungen andern.”3> (mittelalterliche ,Meditatio”>®, = Schrift-
betrachtung).

3. Kausal-formlose Zustande, wie im tiefen traumlosen Schlaf, Typen von formlo-
ser Meditation und Erfahrungen von weiter Offenheit oder Leerheit. Beispiele
im Christentum: kontemplatives Gebet, wie das Herzens- bzw. Jesusgebet, der
Rosenkranz, bei dem man zwar Ubungen durchfiihrt, aber ,Kontemplation
besteht prazise darin, dass man nichts erreichen will“37
templatio"38, = Schauen).

4. Nichtduales, immer prasentes Gewahrsein, das weniger ein Zustand ist als der

(mittelalterliche ,,Con-

immer gegenwartige Urgrund aller Zustande, der als solcher ,erfahrbar’ wer-
den kann. Beispiele im Christentum: Ausgehend von der Bibelstelle, die ,, wah-
ren Beter [beten] [...] den Vater [...] im Geist und in der Wahrheit” (Joh 4,23)
an, zeichnet diesen Zustand aus: ,Wenn ich hellwach bewusst bin, aber mein
Bewusstsein leer ist, bin ich in meiner Mitte. Dort sind wir nur Geist und befin-
den uns am nachsten zu Gott, der reiner Geist ist. Es ist ein einfaches Bewusst-
Sein, ein bewusstes Da-Sein. Dort ist der Mensch im héchsten Grad Ebenbild
Gottes. Dort kann er eine Ahnung davon bekommen, was es bedeutet, eins

mit Gott zu sein.”>?

Bewusstsein in Stufen bzw. Stilen: Die unterschiedlichen Zustdnde der Vereini-
gungs- und Einheitserfahrung kénnen kognitiv unterschiedlich verstanden wer-
den, und zwar von den kognitiven Entwicklungsstufen bzw. -stilen her. Damit
kann man die tiefen Zustande der Verbundenheits- und Einheitserfahrung in

34 JaLics, Franz: Kontemplative Exerzitien. Eine Einflihrung in die kontemplative Lebenshaltung und in das Jesusgebet,
Wiirzburg: Echter 12014, 22.

35 Esp., 21.
36 EsD., 22.
37 EsD., 19.
38 EsD., 22.
39 Javuics, Franz: Der kontemplative Weg, Wuirzburg: Echter 62014 (= Ignatianische Impulse 14), 28.
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Bezug auf die Bewusstheit bzw. das kognitive Vorverstandnis verschieden auffas-
sen (die Altersangaben sind ungefahre GréBen, wobei auch auf héheren Stufen
bzw. in héheren Stilen themenbezogen bereits Uberwunden geglaubte Stufen
bzw. Stile wieder auftreten kénnen):

1. archaisch (Sauglingsalter),

2. magisch (meist 3- bis 6- manchmal auch 7-Jahrige),

3. mythisch (gewdhnlich zwischen 6./7. und 11./13. Lebensjahr),

4. rational (ungefdhr ab der Pubertat),

5. pluralistisch (frihesten ab ca. 20, meistens jedoch in den dreiBiger und vierzi-
ger Jahren),

6. integral (bei einigen ab der Lebensmitte, bei vielen nie),

7. superintegral (sehr selten).

Veranschaulicht werden diese Stufen bzw. Stile am Beispiel der Erfahrung des
subtilen Zustands von einem intensiven, inneren Leuchten, das von einem umfas-
senden Gefluhl der Liebe begleitet wird.*? Konkretisiert wird das Umfeld als west-
lich und christlich, sodass eine solche Person diese Erfahrung als Begegnung mit
Jesus Christus interpretieren kann. Auf der magischen Stufe erscheint Jesus als
Zauberer, persénlicher Retter. Jesus ist nur fir mich da und einige biblische Erzah-
lungen bedeuten mir am meisten. Auf der mythischen Stufe wird die gleiche
Erfahrung als Kommunion mit Jesus, dem Uberbringer ewiger Wahrheiten inter-
pretiert. Hier halt man sich eng an das geschriebene Wort, sonst kommt man
nicht in den Himmel und landet in der Hoélle. Nur wer an Jesus glaubt, kann auch
erlést werden. Auf der rationalen Stufe wird Jesus zu einer glaubwurdigen,
menschlichen Gestalt, die uns Erlésung bringt, aber Erlésung wird auch anderen
Menschen zugestanden. Jesus Christus kann hier nicht nur im Christentum zur
Erlésung fuhren, sondern auch in anderen Religionen und Traditionen ist Erl6-
sung moglich, vielleicht auch dort durch eine ,géttliche Figur’ er6ffnet. Auf der
integralen Stufe wird Erlésung — wie auf den Stufen 1 bis 3 - direkt erlebt und
kann — wie auf Stufen 4 und 5 — mit unterschiedlichsten Begriffen gedeutet wer-
den, ohne dass Erfahrungen in anderen Religionen und Traditionen abgewertet
(Stufe 4) oder als ganzlich gleichwertig angesehen (Stufe 5) werden mussen. Es
kommt zu einer ,zweiten Naivitat” (Paul Ricoeur) oder zu einer mittelbaren
Unmittelbarkeit bzw. einer unmittelbaren Mittelbarkeit.

Festzuhalten ist auf diesem Hintergrund:

40

Vgl. zum Folgenden: WiLser 2018, 132.
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. Wesentlich ist eine intrinsisch motivierte Erfahrung des Verbunden- und

Einsseins.

. Eine solche tiefe Erfahrung ist auf allen Stufen bzw. in allen Stilen und in allen

Zustanden moglich, d.h. fur Kinder in Kitas ebenso, wie flur das Fachpersonal.

. Viele biblische Erzahlungen sind von Stufe 1, 2 und 3 her gut zu verstehen,

weshalb Kinder in der Kita die meisten biblischen Erzahlungen gern héren.

. Mit Stufe 4 und spatestens mit Stufe 5 treten Probleme in Bezug auf Spirituali-

tat auf (z.B. Verbindung von spirituellem Handeln und naturwissenschaftli-
chem Denken).

. Grundsatzlich kann es beim Aufeinandertreffen von Menschen mit unter-

schiedlichen Stufenverstandnissen zu unproduktiven Zusammenst6Ben kom-
men, da der Verbindungs- und Einheitserfahrung der Anderen die Berechti-
gung abgesprochen wird. Das muss bearbeitet werden.

. Die Spiritualitat des Fachpersonals kann sich vom mehrheitlich vertretenen

Stufen bzw. Stilverstandnis der Einrichtung bzw. der Kirche unterscheiden,
was zu grundsatzlicher Ablehnung von Spiritualitat fihren kann.

. Spirituelles Wachstum wird in religidésen Traditionen haufig im Blick auf die

Zustande und weniger im Blick auf die Stufen bzw. Stile gesehen, was die spi-
rituelle Entwicklung zwar horizontal, aber nicht vertikal voranbringt. Doch
scheint gerade das vertikale Wachstum in einer pluralen Gesellschaft von
besonderer Bedeutung, will man kommunikationsfahig bleiben und sich nicht
einfach in eine Sonderwelt zurlckziehen. Hilfreich kénnte hier der Ansatz

42

einer kommunikativen Theologie41 oder der Professionellen Simulation™ sein.

Sind die Spiritualitatsverstandnisse umrissen, stellt sich die Frage nach dem Bezug
zu Medizin, Psychologie, Soziologie und Padagogik, denn die Theologie kann sich
wohl kaum anmaBen festzulegen, was Gesundheit im Allgemeinen und Kita-Fach-
personalgesundheit im Speziellen ist.

Es scheint offensichtlich, dass das Verstandnis von Gesundheit mit Hilfe von Medi-
zin, Psychologie, Soziologie u.a. geklart werden muss. Doch welche der vielen
Ansatze soll man zu Rate ziehen? Und wie soll das geschehen? Wie kann also ein
Gesprach mit diesen Disziplinen gelingen?

41

42

Vgl. ScHARER, Matthias / HiLBERATH, Bern J.: Kommunikative Theologie. Eine Grundlegung, Ostfildern: Matthias-

Grinewald 2011.

Vgl. unten 6.2.
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In einer spirituellen Theologie bedenkt man die normative Seite eines Lebens aus
dem Glauben® mit entsprechenden Leitzielen wie Gottes-, Nachsten- und Selbst-
liebe, die in ein mehr oder weniger normatives christliches Menschenbild mun-
den, welches im Gesprach mit der Padagogik auf die Vereinbarkeit mit allgemei-
nen Menschenbildern hin geprift werden kann. Das Erreichen bzw. Verfehlen
der Ziele ist mit medizinischen, psychologischen, soziologischen, padagogischen
u.a. Erkenntnissen und Erklarungsansatzen zu untersuchen. In einer interdiszipli-
ndren Diskussion sind konvergierende Optionen®* herauszuarbeiten, die beide
Seiten mit ihren je eigenen Perspektiven achtet. In Bezug auf unser Thema bedeu-
tet dies: Wurde immer besser gelingendes Leben friher in weisheitlichen Klug-

I45, thematisiert, so sind diese aus

heitsregeln, wie z.B. die der Benediktusrege
heutiger Sicht vorwissenschaftlich formuliert, enthalten eine Laienmedizin, -psy-
chologie bzw. -soziologie sowie -padagogik und sind schon deshalb erganzungs-
bedi]rftig.46 Da Leben nie vollkommen gelingen kann, steht gelingendes Leben
theologisch immer unter einem eschatologischen Vorbehalt, denn es kann immer
noch besser gelingen und wird erst bei Gott vollendet! Damit schlieBt immer bes-
ser gelingendes Leben theologisch ewiges Leben mit ein. Medizin, Psychologie,
Soziologie und Padagogik kénnen dann mit ihren Methoden die medizinische,
psychologische, soziologische und padagogische Seite des Glaubens und das Errei-
chen bzw. Verfehlen des Ziels untersuchen und erforschen. Nicht mehr und nicht

weniger.

Beachtet man das Skizzierte, kann Gesundheit hier als physische und psychische
Gesundheit verstanden werden. Kérperliche Gesundheit kann als korperliches

Wohlbefinden mit Lebensdauer?’ K8
49

, niedrigem Blutdruck™, gesundheitsférderli-

chem Lebensstil™ u.a. relativ klar umrissen werden. Positive Effekte auf koérperli-
che Gesundheit sind in so vielen Untersuchungen belegt, dass man auf diese kaum
mehr eingehen muss. Indizien, die mittlerweile zum Allgemeinwissen gehéren,
sind Nonnen und Ménche, die alter werden als der Rest der Gesellschaft. Rechnet
man Effekte wie einen geregelten Alltag heraus, bleiben dennoch positive Wir-

kungen aufgrund von Spiritualitat. Dass spirituelle Praktiken Entspannungsreakti-
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Vgl. u.a. VoL, Wolfgang: Spirituelle Theologie ad extra und ad intra, in: Geist und Leben 84/4 (2011) 362-370.

Vgl. Mette, Norbert / STeinkamp, Hermann: Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, Dusseldorf: Patmos 1983,
170.

Die Benediktusregel: Lateinisch / deutsch, hg. im Auftrag der Salzburger Abtekonferenz, Beuron: Beuroner
Kunstverlag 21996.

Vgl. Grom, Bernhard: Fir eine Spirituelle Theologie ohne Psychologiedefizit, in: Geist und Leben 85/2 (2012) 111-119,
118.

Vgl. BucHer 2014 [Anm. 13], 101.
Vgl. esp., 103.

Vgl. esp., 105.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 27 (2019) 2 « 90-113 102



onen hervorrufen, die besonders Erkrankungen des Herz- und Kreislaufsystems
vorbeugen usw.”? ist fur die Allgemeinheit nachgewiesen. Spiritualitat wirkt oft
positiv auf den Koérper, insofern unterschiedliche Krankheiten seltener auftreten.
Bei psychischer Gesundheit bzw. subjektivem Wohlbefinden sieht die Sachlage
nicht so eindeutig aus, doch auch hier wurden Indizien fir positive Effekte in

Bezug auf wichtige Indikatoren wie ,Lebenszufriedenheit”>’

, »Hoffnung, Gene-
rativitat und Kreativitat, Vergebung, Dankbarkeit, [...] Gelassenheit und Hinga-

be">? gefunden.

Der schwache, aber verlasslich belegte ,Wohlbefindlichkeitsvorsprung’ von Spiri-
tuellen wird in der Forschung unterschiedlich erklart.”® Zuerst unterstitzt Spiritu-
alitat wohl gunstige Bewaltigungsstrategien (Coping)54 und aktiviert ,ermuti-
gende oder tréstende ,religidse Uberzeugungen’ (engl. beliefs), um negative
Gefihle wie Minderung des Selbstwertgefihls oder Angst vor der Zukunft (Kont-
rollverlust) durch positive ,religiése Geflihle’ wie Trost und Hoffnung zu vermei-
den”>>. Weil aber subjektives Wohlbefinden nicht nur aufrechterhalten, sondern
auch aufgebaut und gesteigert wird, scheinen zweitens auch ,religiése Befriedi-
gungsstrategien” von Bedeutung zu sein, d.h. man aktiviert , sinngebende Bewer-
tungen der eigenen Person, des sozialen Verhaltens und des Lebens”>®. Das Spe-
zifische, das Spiritualitat den ,allgemein menschlichen, profanen Befriedigungs-
strategien hinzuflgt, kénnte in der motivierenden Vision eines héchsten, unzer-
storbaren Werts und Sinns des Lebens bestehen”’. Grundsatzlich diirfte der
Mehrwert des Spirituellen aber ,davon abhangen, ob relevante Glaubensuber-
zeugungen so zentral und konkret verinnerlicht werden, dass sie die wohlbefin-
densbedeutsamen Bewertungsprozesse innerhalb der Emotionsregulation mit
ihren Befriedigungsstrategien beeinflussen — und nicht allgemeine feiertagliche

Bekenntnisformeln und damit ,kalte’ Kognitionen bleiben” 8.
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Vgl. esp., 100-116.

Esp., 117.

Eep., 122.

Vgl. GRom 2007 [Anm. 16], 255.

Vgl. KLeiN, Constantin / LEHR, Dirk: Religiéses Coping, in: Ders. / BERTH, Hendrik / BALck, Friedrich (Hg.): Gesundheit —
Religion — Spiritualitat. Konzepte, Befunde und Erklarungsansatze, Weinheimm / Munchen: Juventa 2011, 333-361.

Grom 2007 [Anm. 16], 31.
EsD.
EsD., 256.

EsD., 257.
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Das Skizzierte setzt insgesamt voraus, dass guinstige religiése Copingformen59

und Befriedigungsstrategien verwendet werden. Wenn eine unheilbar an Krebs
erkrankte Frau ihre Krankheit als die von Gott ,prasentierte Rechnung’ fir ihren
zu geringen Einsatz fir andere deutet (Stufe 3), ist dies sicher nicht wohlbefind-

lichkeitsforderlich, sondern -schéidigend.60

Zusammenfassend kann man feststellen, dass winschenswerte, gesunde Spiritua-
litat die Lebensdauer verlangern, das Krankheitsrisiko reduzieren, Coping erleich-
tern und subjektives Wohlbefinden steigern kann. Wahrend Soziologlnnen diese
Effekte vorzugsweise mit sozialen Ressourcen (z.B. Unterstitzung durch die Glau-
bensgemeinschaft) erklaren, sind fir Psychologlnnen die personalen Ressourcen
wie personliche, religiés motivierte Belastungsbewaltigung und -befriedigung
entscheidend. Zu fragen ist aber: Warum ist die nachweisbare Wirkung bei psy-
chischer Gesundheit eher gering? Weil ,psychische Gesundheit und subjektives
Wohlbefinden multifaktoriell bedingt sind: Sie hangen sowohl von intrapsychi-
schen, namlich emotionalen, kognitiven, neurobiologischen und lerngeschichtli-
chen, als auch von psychosozialen Faktoren ab”®". Spiritualitat ist also immer nur
ein Faktor unter mehreren.

Im Folgenden beziehe ich mich beim Verstandnis von Gesundheit v.a. auf Stress,
was flr den Bereich der Belastung am Arbeitsplatz Kita wohl angemessen
erscheint.

Spiritualitat wird zunachst aus individueller Perspektive als Belastungen und Res-
sourcen des Fachpersonals (5.1), dann aus kollektiver Perspektive als Kita-Klima
(5.2) und schlieBlich aus post- bzw. spatmoderner Perspektive als neue Herausfor-
derung (5.3) bearbeitet.

Im Kita-Bereich wurden Belastungen und ein hohes Burn-out-Risiko empirisch
mehrfach besté\tigt.62 Zudem lassen sich funf Faktoren der Fehlbelastung spezifi-
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Vgl. eep., 253.
Vgl. BucHer 2014 [Anm. 13], 135.
GRrRom 2007 [Anm. 16], 257.

Vgl. z.B. VERNICKEL, Susanne / Voss, Anjy / MAuz, Elvira: Arbeitsplatz Kita. Belastungen erkennen, Gesundheit férdern,
Weinheim / Basel: Beltz / Juventa 2017; JuNGBAUER, Johannes / EHLEN, Sebastian: Berufsbezogene Stressbelastungen und
Burnout-Risiko bei Erzieherinnen und Erziehern. Ergebnisse einer Frageborgenuntersuchung. Abschlussbericht, Aachen
2013, in: http://www.katho-nrw.de/fileadmin/primaryMnt/Aachen/Dateien/Forschung/igsp/Abschlussbericht_
Erzieherinnenstudie.pdf [abgerufen am 09.08.2019]; THiNscHMIDT, Marlene / GRUHNE, Brit / HoEsL, Simone:
Forschungsbericht zur beruflichen und gesundheitlichen Situation von Kita-Personal in Sachsen, Dresden 2008, in:
file:///C:/Users/manfr/AppData/Local/Temp/Gesundheitsbericht_2008.pdf [abgerufen am 09.08.2019].
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zieren, welche in einem besonders hohen Zusammenhang mit gesundheitlichen
Beschwerden stehen:

Hohe Arbeitsintensitat (3,87, z.B. ,Ich habe oft nicht geniigend Zeit, um meine
Aufgaben vollstandig zu erledigen.”)

Hohe Anspriche (3,43, z.B. ,Es werden mitunter zu hohe Erwartungen an
meine Arbeit gestellt.”)

Emotionale Dissonanz (2,96, z.B. ,Bei der Arbeit mit verhaltensauffalligen Kin-
dern muss ich mich oftmals bemihen, meine Gefihle unter Kontrolle zu hal-
ten.")

lllegitime Aufgaben (2,95, z.B. ,,Es gibt Aufgaben in meinem Arbeitsalltag, bei
denen ich mich frage, ob diese Uberhaupt gemacht werden mussen”)
Umgebungsbelastungen (2,83, z.B. ,Larm”, ,unginstige Beleuchtung”, ,unan-
genehme Temperatur.")63

Ressourcen der Arbeit in Kitas, die sehr eng mit Wohlbefinden und Arbeitszufrie-
denheit zusammenhangen, sind folgende:

Informing (3,52, z.B. ,Mir stehen alle nétigen Informationen zum Arbeiten zur
Verfigung”)

Arbeitsorganisation (3,09, z.B. ,Im Krankheitsfall gibt es eine klare Regelung,
wer als Ersatz einspringt”)

Entwicklungsméglichkeiten (3,52, z.B. ,Durch Fortbildungen kann ich mich
beruflich weiterentwickeln)

Beschaftigungsbedingungen (3,36, z.B. ,Die Kita bietet den Mitarbeitern gute
soziale Leistungen”)

Wertschdtzung (3,42, z.B. ,Die Eltern zeigen oft, dass sie meine Arbeit schat-
zen")

Untersttitzung im Team (3,69, z.B. ,Der Zusammenhalt im Team ist sehr gro3*)
Unterstltzung durch die Leitung (3,43, z.B. ,Die Kita-Leitung unterstitzt mich
im Arbeitsprozess, wenn ich Schwierigkeiten habe”)®*

Im Unterschied zu Stressausldsern ist Stress und Spiritualitat am Arbeitsplatz empi-
risch kaum untersucht worden®, erst recht nicht am Arbeitsplatz Kita. Deshalb
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VINCENT-HOPER, Sylvie: Forderung der psychischen Gesundheit von Erzieher*innen in Kitas, in: DDS (Zeitschrift der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft Landesverband Bayern), Juni (2016) 7-8, 7. Die Angaben sind Mittelwerte
der Merkmalsauspragungen auf eine Skala von 1 bis 5.

Vgl. esp., 8.

Vgl. BUcHER 2014 [Anm. 13], 120; Frick, Eckhard u.a.: Do Self-efficacy Expectation and Spirituality Provide a Buffer
Against Stress-Associated Impairment of Health? A Comprehensive Analysis of the German Pastoral Ministry Study, in:
Journal of Religion and Health 55/2 (2015) 448-468.
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gehe ich lediglich von der nachgewiesenen allgemeinen Pufferwirkung von Spiri-
tualitat gegen Stress aus®® und verdeutliche die Wirkung von Spiritualitat anhand
eines gebrauchlichen Erklarungsmodells, namlich anhand des Modells der berufli-
chen Gratifikationskrisen von Johannes Siegrist (1996) (vgl. Abb. 2)%7 Hier geht
man davon aus, dass Stress durch ein erlebtes Ungleichgewicht zwischen dem
Aufwand einer Person fir das Erreichen ihrer beruflichen Anforderungen bzw.
Leistungen und den erhaltenen Belohnungen bzw. Gratifikationen entsteht. So
kann jemand trotz hoher Belastungen stressfrei sein, wenn das Positive, das diese
Person erhalt, noch gréBer ist. Entscheidend ist damit das ausbalancierte Verhalt-
nis von Geben und Nehmen. Neben den beiden Faktoren Leistung und Belohnung
wird in diesem Modell als weiterer Einflussfaktor die Motivation bzw. das Uber-
engagement berucksichtigt.

Lohn, Gehalt
Anerkennung
Arbeitsplatzsicherheit
Entwicklungsmdglichkeiten

Anforderungen/
Verpilichtungen

Belohnung I

| Aulwand

/ \ |
\r/ / \ Motivation (,Uberengagement™)

Maotivation (Uberengagement®) | |

Abb. 4

Spiritualitdt wie sie hier verstanden wird, ist nicht nur ein Teilbereich einer Kita,
wie z.B. das Morgengebet oder der Kindergottesdienst. Sie ist vielmehr das , bele-
bende Prinzip"68, die alles durchdringende Lebendigkeit — ahnlich der Hefe, die
den Brotteig durchdringt. Spiritualitat bezieht sich auf das Kita-Leben mit all sei-
nen Facetten. Sie umfasst das irdische und das ewige Leben. Sie ist ein Einlassen
auf das Leben, auf das eigene und auf das anderer. Sie ist aktives Tun und passi-
ves Erspuren; sie ist ein mediales sich-Einlassen. Intendiert ist immer besser gelin-
gendes Leben, das nicht auf Irdisches begrenzt bleibt. Spiritualitat ist eine Dimen-
sion erzieherischen und religionspadagogischen Handelns. Ein spiritueller Mensch
weiB: Ich bin mehr als ein rein bio-psycho-soziales Wesen.
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Vgl. BucHer 2014 [Anm. 13], 131.

Zitiert nach LoHMANN-HAIsLAH, Andrea: Stressreport Deutschland 2012. Psychische Anforderungen, Ressourcen und
Befinden, hg. von der Bundesanstalt fur Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin, Dortmund / Berlin / Dresden 2012, in:
http:www.baua.de/de/Publikationen/Fachbeitraege/Gd68.pdf?_blob=publicationFile&v=10 [abgerufen am 09.08.2019],
16.

BUCHER, Anton A.: Wurzeln und Flugel. Wie spirituelle Erziehung fur das Leben starkt, Dusseldorf: Patmos 2007, 13.
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Spirituelle Ressourcen sind alle Fertigkeiten, Fahigkeiten, Eigenschaften und Hal-
tungen, welche eine Verbundenheit mit der Natur, den Mitmenschen, dem Selbst,
einem hoheren, geistigen Wesen, Gott erlebbar machen und die ein Mensch prin-
zipiell aktivieren kann, um mit seinem Leben angemessen umzugehen und sich
wohlzufihlen. Wie Ressourcen allgemein, so liefern auch spirituelle Ressourcen
Motivation und Kraft, um Ziele zu erreichen. Spirituelle Ressourcen sind zwar
prinzipiell unverfligbar, weshalb sie nicht wie materielle Ressourcen ausbeutbar
sind, kénnen aber durch spirituelle Praktiken ,angezapft’ werden. Ein wesentli-
cher Unterschied z.B. zu profanen Entspannungsibungen ist aber, dass spirituelle
Praktiken absichtslos durchgefihrt werden sollten. lhr Ziel ist also nicht die
Gesundheit! Ihre diesbezligliche Wirkung kann deshalb als positive Nebenwir-
kung aufgefasst werden, die den Alltag in der Kita meistern und schwierige Situ-
ationen so sehen lasst, wie sie wirklich sind. Dies beinhaltet auch Emotionen wie
Angst. Gesunde Spiritualitat, welche spirituelle Ressourcen zeitigt, ist keine Welt-
flucht, sondern macht kommunikations-, konflikt- und letztlich wirklichkeitsfahi-
ger.

Unter Kita-Klima®® wird die von den Beteiligten (Leitung, Fachkrafte, Kinder,
Eltern) erlebte Grundatmosphare verstanden, welche die gelebten Grundorientie-
rungen, die Normen und Werte charakterisiert und sich v.a. in den Beziehungen
der Mitglieder der Kita und deren Interaktionen widerspiegelt. Das Kita-Klima
wirkt sich nicht nur auf das Wohlbefinden und die Gesundheit der Kinder und
Fachkrafte aus, sondern auch auf die Lust, Neues zu entdecken und zu lernen.
Gegenseitige Wertschatzung und Respekt, Vertrauen, eine offene und freundli-
che Grundstimmung sind Facetten eines positiven Kita-Klimas, das eine gesund-
heits- und leistungsforderliche Wirkung besitzt.

Spirituelle Angebote wie regelmaBige gemeinsame Morgengebete, Gottesdienste
und Kita-Feste kénnen ein positives Klima entwickeln helfen, aber nur dann,
wenn diese nicht als Zwang, sondern als Angebot wahrgenommen werden und
Moglichkeiten enthalten, welche authentische Spiritualitat entwickeln helfen.
Das ist sicher nicht einfach, denn ein Ubergang von extrinsisch motivierter Reli-
giositat zu intrinsisch motivierter Spiritualitat ist wohl nur méglich, wenn ein ehr-
liches BemUhen vorliegt. Es muss also zu einer Resonanz kommen. Doch welche
Angebote kénnten konkret Resonanzen auslésen? Hier sind zunachst Trager und
Leitungen in der Pflicht.
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Vgl. dazu CorTINA, Kai S.: Psychologie der Lernumwelt, in: Krapp, Andreas / WEIDENMANN, Bernd (Hg.): Padagogische
Psychologie. Ein Lehrbuch, Weinheim: Beltz 52006, 477-524, 499.
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Was kann der Trdager der Kita dazu beitragen, dass Fachkrafte sich spirituelle
Zugange erschlieBen kénnen, ihrem beruflichen Handeln geistig-geistlichen Sinn
geben und ihren persénlichen Glauben auch im Bereich der Kita als relevant
erfahren? Sicher ist es ein erster Schritt, wenn entsprechende Passagen in Leitbil-
dern verankert sind.”® Wichtiger scheinen mir jedoch unterstitzende MaBnah-
men, wie Fortbildungen fir alle Fachpersonen. Essentiell ist fir solche Fortbildun-
gen, dass man nicht nur auf der Ebene von extrinsischer Religiositat verbleibt,

sondern authentische Spiritualitdt anregt.

Die Kita-Leitung einer Kindertageseinrichtung muss sich fragen, wie sie einen
unterstitzenden Rahmen vor Ort ausgestaltet, der sicher auch unterschiedliche
Religionen und Kulturen beri]cksichtigt.71 Da Fachkrafte an Kitas im Allgemeinen
und an katholischen Kitas im Besonderen’? nicht einheitlich in ihrer spirituellen
Pragung sind, ist zu bedenken, dass ein spirituelles Angebot fur diese zwar unter-
stitzend und gesundheitsférderlich, aber auch belastend sein kann. Dies scheint
v.a. dann der Fall zu sein, wenn die Form und die Botschaft spiritueller Angebote
lediglich extrinsische Religiositat ,belohnt’ und als im Widerspruch stehend zur
alltaglichen Umgangskultur in der Kita wahrgenommen wird.

Ob der Alltag in der Kita in sich geschlossen seiner eigenen Logik Uberlassen
bleibt oder ob diese flr Transzendentes offen ist, bestimmt den beruflichen Hab-
itus von Fachkradften grundlegend. Kinder splren, ob ihre Erzieherlnnen — und
diese wieder, ob ihre Leitung — sich mit ihrer eigenen Spiritualitdat auseinanderge-
setzt haben und diese auch pflegen! Wenn dies nicht geschieht, dann liegt das
oft weniger am stressigen Kita-Alltag, als an den falschen Prioritaten!

Wo Professionalitat standig weiterentwickelt werden muss, darf Spiritualitat nicht
auf dem Stand von gestern verharren. Auch Spiritualitat muss sich — entwicklungs-
psychologisch betrachtet — weiterentwickeln und soll reflektiert werden. Z.B. muss
Spiritualitat dort weitergedacht werden, wo religidse Inhalte selbst zum Problem
werden. Im Bereich der Medizin wird diese interprofessionelle Aufgabe mit dem
aus dem Angelsachsischen Gbernommenen Begriff ,Spiritual Care' angezeigt. Spi-
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Vgl. z.B. KTK: Verband Katholischer Tageseinrichtungen fur Kinder — Bundesverband. E.V. (Hg.): Religion fur alle
Kinder? Konfessionslose und andersglaubige Kinder in katholischen Kindertageseinrichtungen. Leitlinien und
Materialien fir die religiose Erziehung, Freiburg 2003, bes. 68.
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interreligiose und interkulturelle Bildung in der Praxis, Berlin: Cornelsen Scriptor 2012.

Vgl. dazu z.B. HeLLFRITSCH, Maria Magdalena: Zukunft gestalten. 10 Thesen fir die Zukunft der institutionellen
fruhkindlichen Bildung, Erziehung und Betreuung, in: Verband katholischer Kindertageseinrichtungen Bayern e.V.
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ritualitat wird dabei als Ressource fur die Stabilisierung der Lebensqualitat und
far die Verarbeitung von Problemlagen angesehen.73 In diesem Sinne geht es um
eine multidimensionale Begleitung von Menschen in Bezug auf Kérper, Psyche,
Geist und soziale Kontexte,”* um ein immer besser gelingendes ,Leben in Fulle”
(Joh 10,10) anzustreben. Dieser Aufgabe sollten sich Ausbildungseinrichtungen
stellen.

Ausbildungseinrichtungen von Fachkraften in konfessioneller Tragerschaft sollten
die spirituelle Dimension bewusst integrieren. Ahnlich wie in der Ausbildung von
Sozialarbeiterlnnen an Fachhochschulen’® sollte eine spezifische Theologie an
Ausbildungseinrichtungen fur Kita-Fachkrafte, eine Theologie des Spiritual Care
mit Bausteinen fur eine spirituelle Fundierung von fachlicher Professionalitat ent-
wickelt werden. Dabei sind die Spezifika des Tatigkeitsfeldes ebenso zu berick-
sichtigen wie die Kompetenzen der Fachkrafte und die BedUrfnisse der Kinder
und der Eltern. Innerhalb einer solchen Theologie waren spirituelle Traditionen in
der Lehre ebenso aufzugreifen wie unbewusst gelernte (sozialisierte) und (tat-
sachlich) gelebte Spiritualitat. Insgesamt scheint im Bereich der Kita-Spiritualitat
nicht das AuBergewdhnliche entscheidend zu sein, sondern das Gewohnliche,
welches auBerordentlich getan wird.

Wo erschlieBen sich angesichts von Routinen, Stress und Fehlern im Kita-Alltag
Quellen der Kraft und der Hoffnung? Was starkt, wenn Kinderverhalten einen
anstrengt und die Burokratie Uberhandnimmt? Neben grundlegenden Perspekti-
ven (6.1) werden auch praktische Perspektiven (6.2) veranschaulicht.

Auf der Basis des bisher Dargestellten, scheinen folgende Aspekte bedeutsam, die
weiter erforscht werden sollten:

Wissen Uber beruflich relevante Spiritualitatsverstandnisse scheinen ebenso wich-
tig, wie Entwicklungsperspektiven derselben.

Sollen wir — ggf. vom Trager aus — bestimmte Formen der Spiritualitat praktizie-
ren? Wie stehe ich, wie stehen wir zu diesem Sollen? Eine rein duBerliche Praxis
wird leicht zur verauBerlichten, innerlich leeren Praxis, die auf Dauer wohl mehr
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Vgl. RIEGGER, Manfred: Ehrenamtlicher Samariterdienst in Krankenhaus und Altenheim. Griine Damen und Herren sind
50, in: Wege zum Menschen 72/6 (2019).

Vgl. Nauer, Doris: Spiritual Care statt Seelsorge?, Stuttgart: Kohlhammer 2015.
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schadet als nUtzt, da sie den Zugang zu wirklich wirksamer Spiritualitat wohl eher
verhindert.

Wollen der Ubung von Spiritualitatspraxen sollte reflektiert werden: Welche Pra-
Xis von Spiritualitat spricht mich, uns als Kita-Team an? Welche Formen wollen
wir praktizieren?

Kénnen wir, kann ich bestimmte, selbst gewollte Formen der Spiritualitat so leben
und erleben, dass diese gesundheitsférderliche (Neben-)Wirkungen zeitigen? Die-
ses Kdnnen sollte dann auch in gelebte Praxis Gberfluhrt werden.

Es folgen einige Hinweise zur Unterstltzung von Spiritualitat im Alltag, die zur
Gesundheit beitragen kénnen.

Spirituell gepragtes Kita-Klima mit Professioneller Simulation férdern

Kommen wir auf die eingangs angefiihrten AuBerungen des Kita-Fachpersonals
zurick. Diese wurden erlebnisbezogen mit der Methode der Professionellen Simu-
lation /© folgendermaBen eruiert und kénnen weiterentwickelt und vertieft wer-
den:

Jede und jeder kann sich vorstellen, dass ein unsichtbarer Fotograf einen in Situa-
tionen fotografierte, die man selbst als spirituell verstand. Es waren Situationen,
die einen, aus welchem Grund auch immer, angesprochen haben. Auf den Fotos
sind unterschiedlichste Situationen zu sehen: unterschiedlichste Gottesdienste mit
unterschiedlichsten Musikstilen, Vorgehensweisen. Vielleicht ist es eine Eucharis-
tiefeier, eine Andacht. Vielleicht war es zu einem besonderen Anlass, unter freiem
Himmel, auf einem Berg. Vielleicht war es ein stilles-sich-Freuen, Dank empfin-
den. Jede und jeder kennt solche angenehmen Erlebnisse und kann sich daran
erinnern. Solche individuellen Erlebnisse sollte man sich dann gegenseitig erzah-
len. Was hat mich in dieser Situation angesprochen? Beim Zuhoren kristallisieren
sich dann vielleicht Aspekte heraus, die fir mehrere Fachkrafte in der Kita von
Bedeutung sind. Diese kann man dann festhalten und bei den kommenden Feiern
versuchen, evtl. in abgewandelter Form, umzusetzen. Solche ,Bestandsaufnah-
men’ sind in regelmaBigen Abstanden durchzufthren, da Spiritualitat nicht per-
sonenunabhangig vorgegeben ist, sondern sich im Wandel der Zeit verandert.
Damit ist Veranderung zu berlcksichtigen, denn nur dann kann die Glut und
nicht nur die Asche der Tradition weitergegeben werden. Dies ist zudem die
Grundlage dafir, dass ein spirituell gepragtes Kita-Klima die Gesundheit erhalt,
fordert oder wiederherstellt.
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Vgl. zusammenfassend: Riegcer, Manfred: Wirklichkeiten simulieren oder selbst erleben?, in: RpB 80 (2019) 57-69.
Verfasser fuhrt gerne in diese vielféltige Methode ein.
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Achtsamkeit

Koérperlich bin ich da, aber geistig bin ich abwesend! Wer kennt das nicht? Acht-
samkeit und Prasenz gehéren zu jeder Spiritualitat. Es ist die Fahigkeit, im Hier
und Jetzt zu sein, Kinder und Situationen wahrzunehmen und Situationen ange-
messen zu gestalten. Der folgende Fragebogen kann zur Selbstvergewisserung

dienen’”:

fast selten oft fast

nie immer
Ich nehme den Augenblick bewusst wahr. O 0O O O
Ich spure in meinen Korper hinein, beim Reden, bei O 0O O O
AuRerungen der Kinder, bei Spaziergéngen usw.
Wenn ich merke, dass ich innerlich abwesend war, kehre O O O O

ich zur Wahrnehmung des Augenblicks zurtck.

Ich kann mich selbst wertschatzen.

Ich achte auf die Motive meiner Handlungen.

Ooo|o
Ooo|o
Ooo|o
Ooo|o

Ich sehe meine Fehler, ohne mich zu verurteilen und
kann offen zu diesen stehen.

Ich bin im Hier und Jetzt.

Ich nehme unangenehme Erfahrungen an.

Ooa|o
Ooo|o
Ooo|o
Ooo|o

Ich bin mir gegenuber freundlich, auch wenn Dinge
schieflaufen.

Ich nehme meine Geflihle wahr und reagiere nicht unbe- O O O O
wusst affektiv aus diesen heraus.

In schwierigen Situationen kann ich innehalten. O 0O O O
Ich erlebe Momente innerer Ruhe und Gelassenheit, O O O O
selbst bei schwierigen aufieren Umstanden.

Ich bin geduldig mit meinen Kita-Kindern und mir. O O O O
Ich kann dartber lacheln, wenn ich sehe, wie ich mir O O O O

manchmal das Leben schwermache.

Achtsamkeit ist auch fur nachhaltige Erholung notwendig, denn diejenigen, die
etwas zur Erholung unternahmen (z.B. einen Spaziergang machen) und denen es
gelang, diese Momente (z.B. das eigene Gehen, die Natur um einen herum oder
den Menschen, mit dem man unterwegs ist) ganz bewusst wahrzunehmen, haben
bessere Chancen sich anschlieBend erholt zu fuhlen als andere.

Annehmen oder veréndern?
Was sollen, kdbnnen und mussen wir annehmen? Was sollen, kdbnnen und mussen
wir verandern? Zur Selbstreflexion kéonnte sich anbieten:
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Abgeandert nach BucHer 2007 [Anm. 68], 32.
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Welche unvermeidlichen beruflichen Situationen bereiten mir groRe Mihe?

Gibt es unvermeidliche Situationen in meinem Beruf, die mir so zu schaffen machen,
dass sie mich auf Dauer kaputt machen?

Mit welchen unveranderbaren Situationen habe ich gelernt, gut umzugehen?

Gibt es Situationen in meinem Beruf, die ich nicht frei gewahlt habe? Habe ich dar-
aus das Beste gemacht? Habe ich einen Sinn in dieser Situation gesehen?

Wann und wie erlebe ich den Zwischenbereich des Nicht-genau-Wissens, ob ich an-
nehmen oder verandern kann, muss, soll, darf?

Geduld eintiben

Alles muss immer schneller gehen. So ist es nicht verwunderlich, dass Kinder voller
Unruhe sind. Griinde fur die Unruhe gibt es sicher viele: von Uber- und Unterfor-
derung Uber Probleme in Familie und Freundeskreis bis hin zu GbermaBig stfBer,
salziger, chemisch erzeugter und zu reichlicher Nahrung. Fur Fachkrafte ist es da
oft nicht leicht, selbst ruhig zu bleiben. Unruhig werden Fachpersonen oft auch
dann, wenn Kinder immer wieder dieselben Verhaltensweisen an den Tag legen.
Der Geduldsfaden reif3t, wenn Fachkrafte etwas zehn Mal sagen missen und doch
nichts passiert. Absolut ungeduldig werden Fachpersonen oft, wenn sie nicht ver-
stehen oder nachvollziehen kénnen, warum Kinder so handeln, wie sie handeln.
Weil Ungeduld jeweils ansteckend ist, ist es wichtig, Ruhe bewahren zu kénnen.
Aber wie? Folgender Hinweis kédnnte hilfreich sein:

Ich lasse mich nicht von meinen Unruhe-Impulsen leiten, sondern atme zuerst tief
durch, bevor ich etwas sage.

Wer Geduld hat, ist bei sich selbst, zentriert und geerdet. Wenn ich weiterhin
ungeduldig bin, versuche ich die Ursache zu ergrinden:

Wann bin ich besonders ungeduldig?

Welches Verhalten strapaziert meine Geduld am meisten? Erinnert mich dieses Ver-
halten an anderes Verhalten, z.B. an jemanden aus meiner Kindheit?

Wie gelange ich zu mehr Geduld? Durch Spiritualitat und/oder Entspannungsubun-
gen?

Ohne dass ich hier auf die teilweise kaum veranderbaren Rahmenbedingungen
eingehen konnte, weist vieles darauf hin, dass man im persdnlichen Bereich durch
Spiritualitat sich selbst Gutes tun kann. Spirituelles Denken und Leben kénnen
beim Bemihen um ein erfilltes und méglichst gesund bewaltigtes Berufsleben
bedeutsam werden. Voraussetzung ist aber, dass Spiritualitat in einer je spezifi-

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 27 (2019) 2 « 90-113 112



schen Form als authentische Spiritualitat praktiziert wird. So wird man nicht nur
gelebt, sondern lebt sein berufliches und persénliches Leben in ganzer Fille.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 27 (2019) 2 « 90-113 113



Heinz Ivkovits

Are you READY?

Religionsunterricht im Angesicht von Vielfalt und Diversitat — Europaische
Perspektiven aus dem Erasmus+ Projekt READY

Der Autor

Heinz Ivkovits, Religionspadagoge und Anglist, war von
2007-2017 Leiter des interreligiosen Instituts fur die beruf-
liche Fortbildung von RU-Lehrkraften an der KPH Wien/
Krems und &sterreichischer Leiter des READY Projekts. Er ist
Autor fachspezifischer Beitrage und inzwischen im Ruhe-
stand.

Heinz Ivkovits
e-mail: heinz.ivkovits@kphvie.ac.at

Heinz Ivkovits: Are you READY? Religionsunterricht im Angesicht von Vielfalt und Diversitét -
Europaische Perspektiven aus dem Erasmus+ Projekt READY e
ORF 27 (2019) 2, 114-128 * DOI: 10.25364/10.27:2019.2.8

114



Heinz Ivkovits

Are you READY?

Religionsunterricht im Angesicht von Vielfalt und Diversitat — Europaische
Perspektiven aus dem Erasmus+ Projekt READY

Abstract

In diesem Beitrag sollen zentrale Diskussionspunkte und Schlussfolgerungen des von
sechs Landern getragenen Erasmus+ Projekts READY (Religious Education and Diver-
sity) dargestellt werden. Sie basieren auf den im Laufe des Projekts entstandenen Pub-
likationen, der Analyse entsprechender aktueller Fachliteratur sowie den Perspektiven
von Mitgliedern des READY Konsortiums und Expertinnengesprache vor Ort. Damit soll
sowohl zur internen Diskussion als auch zu dem durch READY initiierten europdischen
Fachdialog ein Beitrag geleistet werden.

Schlagworte: Diversitdt — Positionalitat — Professionalisierung - Religionsunter-
richt - safe space

Are you READY?

This paper aims to present key points of discussion and conclusions of the Erasmus+
project READY (Religious Education and Diversity), carried out in six countries. They
are based on the publications produced in the course of the project, the analysis of
relevant current specialist literature as well as the perspectives of members of the
READY consortium and discussions with local experts. Thus, a contribution is to be
made both to the local discourse and to the European expert dialogue initiated by
READY.

Keywords: diversity — positionality — professionalization — religious education -
safe space
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Pluralitat, Diversitat und Individualisierung als zentrale Gegenwartsphanomene
haben in ihrer gesellschafts- und bildungspolitischen Relevanz in den Schulen
Spuren hinterlassen, was vielerorts eine Diskussion Uber den Religionsunterricht
(RU) mit ausgeldst hat. Welche Aufgabe kommt ihm in einer religiés und weltan-
schaulich diversen Gesellschaft zu? Kann er als eigenstandiges Schulfach in kon-
fessioneller Ausrichtung Uberleben oder nur in Kombination mit Ethik bzw. als
Religionskunde fur alle? Hat religidse Bildung Uberhaupt bzw. in welcher Form
Platz in der 6ffentlichen Schule?’

Aus diesem Kontext heraus wollte das Projekt READY? landerspezifische Zugange
zum Umgang mit Vielfalt und Diversitat kennenlernen, Konzepte und organisato-
rische Varianten des jeweiligen Schulfachs Religion dahingehend vergleichen
sowie die Vernetzung der gewonnenen Erkenntnisse durch strukturierten Dialog
und Austausch von Materialien und Impulsen initiieren.> Diese Aspekte wurden
vor allem wahrend der Study Visits* im Sinne der teilnehmenden (ethnografi-
schen) BeobachtungS, aber auch durch Kommunikationsmedien wie eTwinning,
erforscht. Ziel war nicht die Generierung empirischer Daten, sondern das Erstellen
von Intellectual Outputs6, die Stakeholder, Lehrende und Studierende im Bereich
Religionspadagogik motivieren wollen, in landertbergreifender Zusammenarbeit
zukunftsfahige Modelle und Didaktiken fir den RU und - wo vorhanden - das
Fach Ethik zu entwickeln.

Vgl. GARTNER, Claudia: Religionsunterricht - ein Auslaufmodell? Begriindungen und Grundlagen religidser Bildung in der
Schule, Paderborn: Schéningh 2015 (= Religionspadagogik in pluraler Gesellschaft 19); The Future of Religious Education in
England and Wales: Debating Reform. Culham St. Gabriel’s 2017, in: https://www.theosthinktank.co.uk/cmsfiles/
Reportfiles/The-Future-of-Religious-Education---Debating-Reform.pdf; Religionsunterricht in Bewegung. YNFO -
Mitteilungen aus dem Diézesanschulamt St. Pélten 1 (2018), in: https://schulamt.dsp.at/sites/www.dsp.at/files/u235/ynfo_
fruehjahr_2018.pdf; Swedish teachers and students often talk about religion as something outdated and strange, University
of Gothenburg News December 2017, in: https://hum.gu.se/english/current/news/Nyhet_detalj/swedish-teachers-and-
students-often-talk-about-religion-as-something-outdated-and-strange.cid 1340014 [alle abgerufen am 10.09.2019].

Der komplette Projekttitel lautet: Religious Education & Diversity. Sharing experiences of and approaches to teacher
education in the context of ,Education and Training 2020”, www.readyproject.eu. Projektlander waren Deutschland,
England, Osterreich, Schottland und Schweden. Das Comenius Institut Minster fungierte als wissenschaftlicher Begleiter und
Publikationen-Koordinator.

Zu Zielsetzung, Verlauf, Einzelaspekten und Erkenntnissen: ScHReINER Peter (Hg.): Are you READY? Diversity and Religious
Education across Europe — The story of the READY Project, Munster: Waxmann 2018. Da die Projektsprache Englisch war, ist
die Publikation durchgehend in dieser Sprache verfasst, weshalb sich auch viele Literaturangaben in diesem Text auf Werke
aus dem anglo-amerikanischen Bereich beziehen; KLiEMANN, Peter: Tubingen, Europa & zurtick: Religionsdidaktische
Anmerkungen im internationalen Kontext, Stuttgart: Calwer 2019.

IvkoviTs, Heinz: Study visits: Concept — objectives — observation — analysis — evaluation, in: http://www.readyproject.eu/
uploads/files/1536320216102 [abgerufen am 07.09.2019].

ScHuLz, Marc: Ethnografische Beobachtung, in: TiLLmann, Angela / FLEISCHER, Sandra / HuGGeRr, Kai-Uwe (Hg): Handbuch Kinder
und Medien, Wiesbaden: Springer 2013, 225-235.

Fur eine genauere Beschreibung: ScHREINER 2018 [Anm. 3], 33-49.
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Trotz der unterschiedlichen Kontexte, in denen RU in den Projektlandern stattfin-
det, wurden in den Fachgesprachen vor Ort und bei den nationalen (London und
Tubingen) und internationalen Multiplier Events (Wien)’ gemeinsame zentrale
Herausforderungen identifiziert, die in diesem Beitrag im Lichte der aktuellen
Fachdiskussion dargestellt werden sollen:

e Diversitat und Othering

e Religiose Bildung (Literacy)

e RU in seiner Diversitat

e Selbstverstandnis und Professionalisierung der (Religions)Lehrkrafte

Die Vielfalt in den Schulen und Klassenzimmern wachst in allen Projektlandern.
Schule ist damit nicht nur Lern-, sondern auch Begegnungsort, wo Schulerinnen
und Lehrerinnen religiés und kulturell gepragte Werte, Uberzeugungen und
Praktiken einbringen, die sich manchmal deutlich voneinander unterscheiden. Sie
ist dadurch nicht nur pluraler, sondern auch diverser geworden, was die Refle-
xion, wie mit Diversitat und Differenzen padagogisch gerechtfertigt umgegangen
werden kann, notwendig macht.

Als Reflexionspunkt diente die Tatsache, dass in unserer Gesellschaft die Fahigkeit
zur Ambiguiti‘:its’coleranz8 - Mehrdeutigkeiten, Widersprichlichkeiten, Ungewiss-
heiten, aber auch unterschiedliche Erwartungen an die eigene Person auszuhal-
ten - rapide abgenommen hat. Das dadurch entstandene Beharren auf vermeint-
licher Eindeutigkeit fuhrt einerseits zu Autoritarismus, Fundamentalismus, der
Anfalligkeit far Populismus und in der Gegenrichtung zu banaler Gleichmache-
rei9; zum anderen muindet es oftmals in ein Wir und die Anderen-Denken (Othe-
ring)m. Die zum privilegierten Wir Gehérenden werden als uns ahnlich — gleich-
sam als Freunde — gesehen und als nationales Wir mit einer bestimmten Ethnie,
Religion und Kultur in Beziehung gesetzt; die verbleibenden Anderen werden in
vielfach konstruierten und ideologisch maBBgeschneiderten Bildern zu Fremden.
Das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Codes fiihrt zu Uberschneidungssituati-

7 EsD., 49-58.

8 BAUMANN, Zygmunt: Moderne und Ambivalenz. Das Ende der Eindeutigkeit, Hamburger Edition, Neuausgabe 22012;
HEIMBACH-STEINS, Marianne (Hg.): ZerreiBprobe Fluchtlingsintegration, Freiburg: Herder 2017.

9 Bauer, Thomas: Die Vereindeutigung der Welt: Uber den Verlust an Mehrdeutigkeit und Vielfalt, Ditzingen: Reclam 2018,
13-16.

10 RIEGLER, Christine: Bildung - Intersektionalitat - Othering, Bielefeld: transcript 2016.
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onen, die als critical incidents im Umgang mit Heterogenitat unterrichtsrelevant
werden."’

In der Schule trifft dies zunachst in zumeist defizitar ausgerichteter Perspektive
Kinder und Jugendliche aus bildungsfernen und sozial unterprivilegierten Schich-
ten, die sich ,sichtbar’ durch ihre Sprachkenntnisse, bildungssprachlichen Kompe-
tenzen, sozialen und kulturellen Unterschiede, Religionszugehorigkeit und/oder
auBere Merkmale von einer konstruierten vagen Norm abheben.'? Wie es die
Unterrichtsbesuche in den Projektlandern gezeigt haben, entsteht Othering aber
auch im RU durch eine essentialistisch-kategorisierende Darstellung der Religio-
nen und Weltanschauungen und den damit verbundenen Simplifizierungen. So
verwendeten Schilerlnnen und Lehrkrafte immer wieder Ausdriicke wie ,,in unse-
rer Religion” im Kontrast zu z.B. ,bei den Hindus, Muslimen”. Das wirft die Frage
auf: ,Wer sind die Hindus, Muslime?” und ,Wer sind wir (nicht)“?'3 Durch diese
Darstellungen werden Mitschilerlnnen und Lehrende, die nicht der jeweils eige-
nen Konfession oder Religion angehdéren oder als ,nicht-religiés’ eingestuft sind,
religiously otherized und fremder gemacht als sie es vielleicht sind.

Daraus wird ersichtlich, dass ohne Beachtung der im Unterricht verwendeten
Sprache Unbekanntes (Fremdes) vorschnell als unkontrollierbar und bedrohlich
empfunden und nur in einem Entweder/Oder-, bzw. Schwarz/\Wei3-Denken verar-
beitet wird. Das schafft ParaIIeIgeseIIschaften14 und wird sichtbar in Inklusion far
diejenigen, die uns ahnlich sind und denen wir deshalb gerne ins Gesicht sehen,
und Exklusion fur die anderen.’

11

14

FLanaGAN, John C.: The critical incident technique, in: Psychological Bulletin, 51/4 (1954) 327-358; WiLLems, Joachim: Lernen an
interreligiésen Uberschneidungssituationen — Uberlegungen zu Ausgangspunkten einer lebensweltlich orientierten
interreligiosen Didaktik, in: Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 1/10 (2011) 202-219.

Turecek, Martina: Die ,,Anderen” im Klassenzimmer: Othering im Kontext von DaZ in der Lehrerlnnenbildung, in: Scenario 1
(2015) 53-78.

ReADY: Vignettes, Spots & Short Reflections, in: www.readyproject.eu/uploads/files/1532618491VignettesSpots12.8.final.
pdf, 15 [abgerufen am 10.09.2019].

Vgl. THomAs-OLALDE, Oscar / VELHO, Astride: Othering and its Effects - Exploring the Concept, in: NiebriG, Heike / YDESEN,
Christian (Hg.): Writing Postcolonial Histories of Intercultural Education, Frankfurt: Peter Lang 2011 (= Interkulturelle
Padagogik und postkoloniale Theorie 2); CHARIM, Isolde: Ich und die Anderen. Wie die neue Pluralisierung uns alle verandert,
Wien: Zsolnay 2018; MorrisoN, Toni: Die Herkunft der Anderen. Uber Rasse, Rassismus und Literatur, Reinbeck: Rowohlt 2018.

z.B. in den Projektlandern: Address the injustice of racial inequalities in school exclusions, in: https://www.theguardian.com/
education/2019/may/09/address-the-injustice-of-racial-inequalities-in-school-exclusions; Addressing inclusion: Effectively
challenging racism in schools — Scottish government, in: respectme.org.uk/wp-content/uploads/2019/01/Addressing-Inclusion-
Effectively-Challenging-Racism-in-Schools.pdf; ScHierup, Carl-Ulrik / ALunp, Aleksandra / NeerGAARD, Anders: “Race” and the
upsurge of antagonistic popular movements in Sweden, in: Ethnic and Racial Studies 41/10 (2018) 1837-1854, DOI:
10.1080/01419870.2017.1361541 [alle abgerufen am 15.09.2019].
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Schulbesuche zeigten Uberall die Vielfalt von Differenzerfahrung und Identitats-
suche im Klassenzimmer: Ethnizitat, Gender, Sexualitat, individueller Lernbedarf
oder Religion und Weltanschauung.16 In unserem Kontext fUhrt das zur Frage
nach Art und Umfang religiéser Bildung im 6ffentlichen Schulwesen. Wenn wir

ul7 verstehen, welches Basiswissen Uber

Bildung als ,Bewusstsein von Differenz
Religion und Glauben mussen Schilerinnen dann haben, um in reflektierter Weise
religiose Phanomene und deren Manifestationen wahrzunehmen und zu deuten?
Was bendtigen sie, um dialogfahig zu sein und religiése/ethische Fragen ohne

fundamentalistische Vereinfachung kritisch zu beurteilen?'®

Klagen Uber die schwindende Zahl an religiously literate peop/e19 zeigen, dass es
hier fir den RU als Ort religiéser ,Alphabetisierung’ Verbesserungspotential gibt.
Aktuelle Untersuchungen20 sehen deshalb religious literacy und das Verstehen
anderer Menschen und Kulturen als oberste Ziele des RU. Die im Projekt verwen-
deten Definitionen von religious Iiteracy21 spezifizieren die Eigenschaften einer
religiés gebildeten Person als

e Wissen Uber Wesensmerkmale der Religionen, Weltanschauungen und des
religiosen Sprachgebrauchs sowie der sozialen, historischen und kulturellen
Kontexte, aus denen sie entstanden sind

e Versténdnis der den Religionen und Uberzeugungen zugrunde liegenden
Grammatiken, Regeln, Vokabeln und Narrative

e FErkennen und Deuten ihrer Schnittpunkte mit sozialem, politischem und kul-
turellem Leben

19

20

21

Stones, Alexis / PEARCE, Jo: Religion and diversity in the classroom, in: ScHREINER 2018 [Anm. 3], 76-78.

PeukerT, Helmut: Uber die Zukunft der Bildung, in: DIrks, Walter / KocoN, Eugen (Hg.): Nach 1984: Die Krise der Zivilisation
und unserer Zukunft, in: Frankfurter Hefte extra 6 (1984) 129-137, 134.

Vgl. ScHIEDER, Rolf: Was ist religious literacy?, in: ScHReINER, Martin (Hg.): Religious literacy und evangelische Schulen: Die
Berliner Barbara-Schadeberg-Vorlesungen, Miinster u.a.: Waxmann 2009 (= Schule in evangelischer Tragerschaft 9), 11-23.

z.B. DinHAM, Adam / Francis, Matthew (Hg.): Religious Literacy in Policy and Practice, Bristol: Policy Press 2015; Vom
Verdunsten religiéser Bildung, in: https://www.nzz.ch/schweiz/religion-und-ethik-in-der-volksschule-vom-verdunsten-
religioeser-bildung-1d.127479 vom 10.11.2016 [abgerufen am 20.09.2019].

z.B. All Party Parliamentary Group on religious education. Improving religious literacy: A contribution to the debate.
London: Religious Education Council of England and Wales 2016; PLaTer, Mark: What Is Religious Education for? Exploring
SACRE Member Views, in: Religion & Education (2019) DOI: 10.1080/15507394.2019.1648172 [abgerufen am 20.09.2019].

ProOTHERO, Stephen: Religious literacy: What every American needs to know — and doesn’t, New York: Harper Collins 2007;
Moore, Diane : Overcoming Religious Illiteracy: A Cultural Studies Approach to the Study of Religion in Secondary Education,
New York: Palgrave MacMillan 2007; Jackson, Robert: Wegweiser — Policy und Praxis des Unterrichts Gber Religionen und
nicht religiése Weltanschauungen im Rahmen interkultureller Bildung, Council of Europe Publishing 2014, 32 (dt. Version
von: ders.: Signposts — Policy and practice for teaching about religions and non-religious world views in intercultural
education, Council of Europe Publishing 2014); DinHAM, Adam: Public Religion in an Age of Ambivalence: Recovering
Religious Literacy after a Century of Secularism, in: BEAMAN, Lori / VAN ARRAGON, Leo (Hg.): Issues in Education and Religion:
Whose Religion?, Leiden: Koninklijke Brill 2015.
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e Sensibilitdt fir Macht- und Ohnmachtsverhaltnisse sowie fir die Realitat von
Exklusion und Inklusion in der Gesellschaft

e Wahrnehmung und Anerkennung (intra-religi¢s) gelebter Vielfalt an Mani-
festationen, Praktiken, Interpretationen eines Textes oder religiésen Prinzips
sowie der jeweiligen soziobkonomischen Einbettung als Identitatsmarker far
die handelnden Individuen

e Bewusstsein der eigenen emotionalen und tiefsitzenden Hypothesen und
deren Auswirkungen auf Begegnung und Gesprach

e Fdhigkeit, eine eigene Identitat (Identitaten) zu entwickeln, sich aber in seinen
Positionierungen auch infrage stellen zu lassen.??

Gerade in multiethnischen, -kulturellen und -religiésen Formen, aber auch im
konfessionellen RU, erleben wir die Suche nach Identitat(en) als eine nach Her-
kunft, Zugehorigkeit, Selbstbild und Tradition. Entsprechende Narrative pragen
unser Selbstverstandnis und dienen gleichzeitig auch der Abgrenzung gegenuber
anderen. Doch kein Mensch geht in seiner Religion, Ethnie oder Sexualitat restlos
auf, sondern erlebt sein Selbst und seine Zugehdrigkeiten in unterschiedlichen
Dimensionen und unterschiedlicher Intensitat.”® Kinder und Jugendliche finden
sich dabei in einem Spannungsfeld von starrer, abgeschlossener Identitatskonst-
ruktion und fluiden (hybriden) kulturellen, religiésen, ethnischen, nationalen
oder sexuellen Identitaten.?* Religiése Identitat entsteht sowohl aus der Ausein-
andersetzung mit eigenen und fremden Traditionen, Praktiken und der Einbet-
tung in eine konkrete Glaubensgemeinschaft als auch mit sich selbst, was in der
Regel zu individualisierten Vorstellungen von Religion und Glaube fuhrt.?> Andert
sich der Kontext, kann sich auch Identitdat wandeln, wie es die Radikalisierungs-
biografien zeigen.

Religi¢se Bildung muss aber auch den Blick auf die innere Diversitdt von Religion
und damit ihre Ambivalenz eré6ffnen. Wie und wofir kann Religion genutzt oder
missbraucht werden? Welche Handlungen lassen sich religiés begriinden und wel-
che nicht? Wie manifestiert sich Religion in der individuellen Lebensgestaltung?
Jo Pearce und Alexis Stones aus dem READY Team haben dafir eine Reihe von
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Vgl. die umfangreiche Aufarbeitung der aktuellen Diskussion dazu in: Biesta, Gert u.a.: Religious literacy: A way forward for
Religious Education? A Report Submitted to the Culham St Gabriel’s Trust, London & Hampshire: Brunel University
Inspection and Advisory Service 2019.

AppiaH, Kwame A.: The Lies That Bind: Creed, Country, Colour, Class, Culture: Rethinking identity, London: Profile Books
2018, 33-68.

ForouTan Naika: Hybride Identitaten, in: BRINKMANN, Heinz / UsLucan, Haci-Halil (Hg.): Dabeisein und Dazugehéren,
Wiesbaden: Springer VS 2013, 85-99.

Jugendliche in Deutschland z.B. interpretieren Glaube oft sehr individuell und nutzenorientiert, ohne notwendige
Kirchenbindung (, Gber das, was ich glaube, entscheide ich selber”; ,mein Glaube hat nichts mit Kirche zu tun”), vgl. Was
mein Leben bestimmt? Ich! Lebens- und Glaubenswelten junger Menschen heute, hg. v. Sozialwissenschaftlichen Institut der
EKD, Hannover 2018.
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Empfehlungen zusammengestellt, die einer essentialistischen und letztlich fal-
schen binaren Gegenuberstellung von guter/wahrer/echter Religion und schlech-
ter/falscher Religion entgegenwirken kénnen.”® Das ware auch bei der didakti-
schen Planung von Lehr- und Lernzielen im RU zu beachten.?’

In den Projektlandern sind wir mit unterschiedlichen Konzepten und Formen von
RU konfrontiert worden.?® Der konfessionell (meist) getrennte RU (eine europai-
sche Minderheit) lebt von seiner fir alle erkennbaren Positionalitat als Raum
einer (weitgehend) gemeinsamen religiésen Perspektive. Der offene RU (RU fur
alle), wie es ihn in den meisten Projektlandern gibt, eré6ffnet verschiedene religi-
6se und weltanschauliche Perspektiven29 ohne einer expliziten Forderung nach
Positionalitat (schlieBt diese aber auch nicht aus). Schilerlnnen in England beur-
teilen z.B. den Wert ihres RU, inwieweit er ihre Kenntnis und Achtung der religi6-
sen und kulturellen Vielfalt férdert und damit hilft, andere zu verstehen und zu

einer harmonischeren Gesellschaft beizutragen.3°

Vielfach wurden im Projekt z.B. britische wie skandinavische Formen des RU fur
alle als unzureichende (oberflachliche) Religionskunde gesehen, konfessioneller
RU wiederum schnell als konfessionalistische Engfiihrung im Sinne von indoktri-
nar, ja missionarisch, interpretiert. Interessant war, dass die authentische Positio-
nierung der Lehrenden und Lernenden im konfessionellen RU als positiv und hilf-
reich und deren Fehlen woanders als Mangel gesehen wurde. Wahrend es den-
noch in England, Schottland oder Schweden keine Diskussion Uber einen konfessi-
onellen Unterricht in 6ffentlichen Schulen gibt, stellen sich beispielsweise Exper-
tinnen in Osterreich und Deutschland die Frage, ob die strikte konfessionelle
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PEARCE, Jo / STONES, Alexis: Diversity in the classroom — Some guidelines, in: SCHREINER 2018 [Anm. 3], 78-79: z.B. statt ,Muslime
glauben” eher ,die Mehrzahl der Muslime glaubt”; Differenzierung zwischen divergierenden Praktiken, Einstellungen und
Glaubensinterpretationen innerhalb einer Religion (,,Christianities”); authentische Begegnungen mit unterschiedlichen
Vertreterlnnen einer Religion; keine vereinfachenden Gegenuberstellungen wie etwa ,Koran als Bibel der Muslime”.

Vgl. Lenmann, Christine / ScHmipT-KorTENBUScH, Martin: Der RU braucht eine Korrelationsdidaktik entlang kontrastierender
Grunderfahrungen, in: Braunschweiger Beitrage zur Religionspaddagogik 1 (2017) 4-25.

PEARCE, Jo: Are we talking about the same subject? in: ScHrReINER 2018 [Anm. 3], 86-87.

Vgl. BAUMFIELD, Vivienne M. / CusH, Denise A.: Religious education and identity formation: encountering religious and cultural
diversity, in: British Journal of Religious Education 39/3 (2017) 231-233.

Vgl. Orstep: Transforming religious education: Religious education in schools 2006-09, Manchester 2010, 16 (,how it
contributed to their understanding of and respect for religious and cultural diversity [...] helped them to understand others
and contributed to a more harmonious society”).
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Trennung der Schilerinnen angesichts der vorhandenen religiésen, kulturellen

und sozialen Vielfalt in der jetzigen Form beibehalten werden kann und soll.?

Die Anwesenheit von Menschen anderer Konfession oder Religion im Unterricht
verlangt Achtsamkeit. Durch die didaktische Leitlinie einer Achtung durch Anwe-
senheit>’ werden eigene Traditionen zu jenen anderer in Bezug gesetzt, wodurch
RU zu einem ,Lernort fir die produktive Auseinandersetzung mit Differenz”>3
wird. Die bereits praktizierten Modelle kooperativen und dialogischen Lernens im
RU3* haben konfessionell als Bezugsrahmen, der durch Inhalte und Lehrkrafte in
das Unterrichtsgeschehen eingebracht wird. Diese prozessuale und dialogische
Konfessionalitat> ist fur den RU aber erst stimmig, wenn dieser in seiner Zielset-
zung zwar durchaus bekenntnisbildend, aber stets ergebnisoffen und an den Sub-
jekten des religiésen Lernens orientiert bleibt.3®

Europaweit mussten wir aber auch den Trend zur Marginalisierung des RU fest-
stellen, z.B. durch Reduktion der wéchentlichen Stundenzahl (Schweden), Integ-
ration der religiésen Dimension oder von Religion an sich in ein breiteres Schema/
Fachgebiet (Luxemburg, Schweiz), Veranderung des Faches durch Inklusion neuer
Themen wie Humanismus, Sakularismus, Atheismus und Agnostizismus (England)
oder die Abschaffung des konfessionellen RU in staatlichen Grundschulen
(Irland).?’ Gleichzeitig erfolgt eine Art Rlickbesinnung auf die jeweils eigenen
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LiNDNER, Konstantin u.a. (Hg.): Zukunftsfahiger Religionsunterricht. Konfessionell — kooperativ — kontextuell, Freiburg: Herder
2017; RieceL, Ulrich: Wie Religion in Zukunft unterrichten? Zum Konfessionsbezug des Religionsunterrichts von (tber)
morgen, Stuttgart: Kohlhammer 2018; die beiden Tagungen ,Zukunft des konfessionellen RU" und
«Bekenntnisgebundenheit des RU als Potential?” 2017 und 2018 an der Universitat Innsbruck.

LINDNER, Konstantin: Uberlegungen zur Didaktik eines konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts, in: Woppowa, Jan u.a.
(Hg.): Kooperativer Religionsunterricht. Fragen - Optionen - Wege, Stuttgart: Kohlhammer 2017, 79-91, 85.

ScHAMBECK, Mirjam: Der Religionsunterricht als Lernort religioser Differenz in einer plural gewordenen Gesellschaft, in:
Religionspadagogische Beitrage 74 (2016) 93-104, 104.

Konfessionell-kooperativ erteilter RU: Grundlagen, Standards und Zielsetzungen, hg. v. Kirchenamt der EKD, Hannover 2018;
dk:RU in Wien: Erzbischofliches Amt f. Schule & Bildung, ED Wien, in: https://www.schulamt.at/dkru [abgerufen am
10.09.2019].

SCHLUTER, Richard: Christliche Konfessionalitat — prozessual und dialogisch, in: ScHreuAck, Thomas (Hg.): Christwerden im
Kulturwandel. Analysen, Themen und Optionen fir Religionspadagogik und Praktische Theologie. Ein Handbuch, Freiburg:
Herder 2001, 379-394, 379.

Worpowa, Jan: Garant konfessioneller Vielfalt?! Zu einer notwendigen Didaktik des konfessionell-kooperativen
Religionsunterrichts, in: Loccumer Pelikan 4 (2015) 157-160.

Zu diesen und weiteren aktuellen Entwicklungen: ScHReNER 2018 [Anm. 3], 29-30; KLIEMANN 2019 [Anm. 3], 9-11.
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,christlichen” Wurzeln und die damit in Verbindung gebrachten Werte, wie z.B. in
England (British values)*® oder Schweden (Swedishness).>?

In einem gesellschaftlich zunehmend polarisierten Klima werden kontroverse
Themen auch in der Unterrichtspraxis als kontrovers wahrgenommen. READY
warf deshalb die im deutschsprachigen Raum bisher kaum diskutierte Frage auf,
ob und in welcher Form RU ein safe space sein kann/soll, wo Lernende sich mit
authentisch eingebrachten und gelebten Anschauungen, Meinungen, Erfahrun-
gen und Praktiken ohne Angst vor Ablehnung oder Spott auseinandersetzen kén-
nen.*’ Umfragen zeigen, dass sich die meisten Schiilerlnnen an einem sicheren
Ort, zusammen mit Lehrkraften, die Wissen und Verstandnis vermitteln, und gere-
gelt durch vereinbarte Modi der Kommunikation und Diskussion, austauschen
mochten.*’ Dort sollen ihre Ansichten und Praktiken nicht in Frage gestellt wer-
den und die Akzeptanz von Differenz gesichert sein. Lehrkrdfte hingegen verste-
hen safe space eher als Ort der intellektuellen Verunsicherung und wertschatzen-
den Herausforderung.42

So gesehen, muss RU als safe space zwei Facetten umfassen: Dignity safe — intel-
lectually unsafe.*> Ein Ort, wo Menschen in Wirde — geschitzt vor Diskriminie-
rung, Intoleranz und Zuschreibungen - in Diskurs treten und zugleich fest veran-
kerte Uberzeugungen, Praktiken und Werte hinterfragt oder gar in Frage gestellt
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SpiELMAN, Amanda: The problem with teaching ‘British values’ in school, in: http://theconversation.com/the-problem-with-
teaching-british-values-in-school-83688, 6.2.2018. Ebenso der Wunsch, England als christliches Land im RU zu prasentieren:
Schools must teach children that Britain is a Christian country, in: https://www.telegraph.co.uk/news/religion/12070607/
Schools-must-teach-children-that-Britain-is-a-Christian-country.html, 27.12.2015 [alle abgerufen am 20.09.2019].

BerGLUND, Jenny: Swedish Religion Education: Objective but Marinated in Lutheran Protestantism? Sédertérn University 2013,
in: https:/journal.fiftemenos/article/view/9545 [abgerufen am 21.01.2019]. Der Titel indiziert die Spannung zwischen dem
Anspruch objektiver Sachvermittlung und der Einbettung in ein traditionell lutherisches Christentum; KITTELMANN FLENSNER,
Karin: Discourses of Religion and Secularism in Religious Education Classrooms. Analyses discourses of religion that
predominate in non-confessional Religious Education in Sweden, Cham: Springer International 22018; KLiEMmANN 2019 [Anm.
3], 33-34.

Vgl. ScHREINER, Peter: Educational conditions. A “safe space” to foster self-expression, in: Keast, John (Hg.): Religious diversity
and intercultural education: a reference book for schools, Strasbourg: Council of Europe Publishing 2007, 57-60; JAcksoN
2014 [Anm. 21], 47-57; Osgeck, Christina / Sporrg, Karin / GEIR, Skeie: The RE Classroom as a Safe Public Space. Critical
Perspectives on Dialogue, Demands for Respect, and Nuanced Religious Education, in: ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.):
Location, Space and Place in Religious Education, Munster: Waxmann 2017, 49-66; Ivkovits, Heinz: Safe or brave space or
communities of disagreement, in: SCHREINER 2018 [Anm. 3], 64-71.

z.B. die Ergebnisse des europdischen GroB3forschungsprojektes REDCo 2009: Interreligioser Dialog in Schule und Gesellschaft,
in: https://www.awr.uni-hamburg.de/website-content/pdfs-forschung/interreligioeser-dialog-zwid.pdf, 40 [abgerufen am
17.01.2019]; Jackson 2014 [Anm. 21], 54-58.

HoLLey, Lynn C./ STEINER, Sue: Safe Space: Student Perspectives on Classroom Environment, in: Journal of Social Work
Education 41/1 (2005) 49-64.

CALLAN, Eamonn: Education in Safe and Unsafe Spaces, in: Philosophical Inquiry in Education 24/1 (2016) 64-78.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 27 (2019) 2 « 114-128 123



werden kénnen, bis hin zur Wahrheitsfrage (truth claims)**. Das mag durchaus
eine Verunsicherung der Lernenden darstellen®®, RU wiirde aber so zu einem Ort
von brave (unerschrocken) und contested (kontrovers diskutiert) discourse®®; nicht
risk-free, sondern ein ,schénes Risiko’ im Rahmen des persénlichen Bildungspro-

zesses.47

Wie kénnte das bei Aufrechterhaltung eines monokonfessionellen Religionsun-
terrichts gelingen? Ein méglicher konzeptueller Konsens lage dort, wo es demo-
grafische Bedingungen sinnvoll und notwendig machen, im Wechselspiel verschie-
dener Lern-, Begegnungs- und Diskursraume fir eine Klasse: Konfessionelle Stun-
den, in denen Schilerlnnen ihre Fragen Uber Religion(en) und religiése Phano-
mene stellen und die wesentlichen Elemente ihres Glaubens in der jeweiligen
konfessionellen Pragung erschlieBen, sodass sie ihre religidse Basis verstehen und
begrinden und religiése Identitat aufbauen kénnen,*® in einer festzulegenden
Abfolge mit mit Ethik bzw. RU fir all (wie immer dieser Gegenstand vor Ort auch
heiBt), wo gemeinsames Lernen durch eine Vielzahl von durch Schilerlnnen und
Lehrkrafte authentisch eingebrachten religiésen und weltanschaulichen Perspek-
tiven stattfindet. Authentisch im Sinne eines persénlichen, subjektiven und ver-
antwortungsbewussten Erklarens dessen, was jede/r einzelne (nicht) glaubt und
wie sie/er daraus lebt (,Ich zeige dir, wie es bei mir lauft”).

Schilerlnnen kénnten so lernen, als community of disagreemem‘49 Divergenzen
und Herausforderungen aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten und sich
dartber mit Hoflichkeit und Anstand (civility) austauschen. Dadurch wiirde deut-
lich, dass Meinungsverschiedenheiten Teil eines rationalen Diskurses sind. Die
erwahnten Modelle KOKORU und dk:RU sowie ein bekenntnisorientierter RU fir
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Zur unterschiedlichen Rezeption des Themas ,truth claims” innerhalb der Projektgruppe: FiscHER, Martin: Getting to know
the ropes, in: SCHREINER 2018 [Anm. 3], 79-86; KLiEMANN 2019 [Anm. 3], 41-42; dazu auch: RieGeL, Ulrich: How do German RE
teachers deal with truth claims in a pluralist classroom setting? [with E. Leven], in: Journal of Religious Education 64/2 (2016)
75-68.

BARRETT, Betty J.: Is ‘Safety’ Dangerous? A Critical Examination of the Classroom as a Safe Space, in: The Canadian Journal for
the Scholarship of Teaching and Learning 1/1 (2010) article 9.

ARrAO, Brian / Kristi, Clemens: From Safe Spaces to Brave Spaces, in: LANDREMAN, Lisa M. (Hg.): The Art of Effective Facilitation:
reflections from social justice educators, Sterling: Stylus Publishing 2013, 135-150; GeiGer, Matthew W.: Locating
Intersubjectivity in Religious Education Praxis: A Safe Relational Space for Developing Self-conscious Agency, in: British
Journal of Religious Education 40/1 (2016) 20-30; PaLrreY, John: Safe Spaces, Brave Spaces. Diversity and Free Expression in
Education, Cambridge: MIT University Press Group 2017.

BiestA, Gert: Beautiful Risk of Education, Milton: Routledge 2014.

ScHmIDT-KORTENBUSCH, Martin: Katholischer Religionsunterricht — ein Fach, das Position bezieht, in: Religion unterrichten,
Bistum Hildesheim 2 (2015) 15-16. Ebenso z.B. Evang. Landeskirchenamt Hannover.

IVERSEN, Lars Laird: From safe spaces to communities of disagreement, in: British Journal of Religious Education (2018) DOI:
10.1080/01416200.2018.1445617; auf der Basis von Beispielen aus Norwegen und Schweden: KITTELMANN FLENSNER, Karin / VoN
DER Lippe, Marie: Being safe from what and safe for whom? A critical discussion of the conceptual metaphor of ‘safe space’,
in: Intercultural Education, 30/3 (2019) 275-288 DOI: 10.1080/14675986.2019.1540102 [alle abgerufen am 20.09.2019].
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alle®® sind erste Schritte in diese Richtung. Damit wirde auch einem Ziel des
READY Projekts entsprochen: Giving pupils a voice.

Wie wir aus weltweiten Untersuchungen wissen, ist es die Lehrkraft, auf die es
ankommt.”' Bei Religionslehrkraften betrifft dies auch ihr berufliches Selbstver-
standnis und ihre persénliche (Nicht-)ldentifikation mit einer bestimmten religio-
sen Uberzeugung. Es gibt jedoch im européischen Diskurs — und damit auch inner-
halb der READY-Gruppe - divergierende Ansichten, ob Religion und spezifische
Wertorientierungen einer Lehrkraft fur die Vermittlung von Wissen und Kénnen
eine Rolle spielen dirfen.”?

Wahrend es in Landern mit konfessionellem RU der kirchlichen Beheimatung und/
oder eines kirchlichen Sendungsauftrages (missio canonica/vocatio) bedarf und
Lehrkrafte als ,Zeugen ihres Glaubens’ gesehen werden®3, ist personliche Religio-
sitat fur Lehrkrafte in Schottland oder England keine Voraussetzun954; in Schwe-
den fiel oftmals der Satz, ,We are Swedish, we are not religious”. So fanden wir
dort Studierende mit deklarierten atheistischen/agnostischen Uberzeugungen,
was die Studierenden aus konfessionell homogenen Gruppen (wie z.B. in Oster-
reich) nicht nachvollziehen konnten. Unsere Beobachtungen haben gezeigt, dass
in den besuchten Schulen personliche religiése Hintergrinde und Einstellungen -
wenn Uberhaupt — eher innerhalb des konfessionellen RU relevant werden und
auch dort nicht primar in Form von Glaubensverkiindigung oder gar Indoktrina-
tion.

Im Projekt haben sich daraus kontrovers diskutierte Fragen ergeben:55
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ScHAMBECK, Mirjam: Gottlos haben wir hier nicht — Bekenntnisorientiert im Klassenverband unterrichten, in: Stimmen der Zeit
10 (2018) 703-711.

Vgl. HatTig, John / Bevwt, Wolfgang / Zierer, Klaus: Lernen sichtbar machen fir Lehrpersonen: Uberarbeitete deutschsprachige
Ausgabe von ,Visible Learning for Teachers”, Hohengehren: Schneider 32017.

British Journal of Religious Education 39/1 (2017): Neutrality and impartiality in RE: an impossible aim?; IvkoviTs, Heinz: Now
tell us what you believe, in: http://www.readyproject.eu/uploads/files/1485773091Nowtelluswhatyoubelieve.pdf [abgerufen
am 07.01.2019].

Vgl. die einschldgigen Dokumente der EKD und der Deutschen Bischofskonferenz sowie z.B. der altkatholischen und
orthodoxen Kirchen in Osterreich.

Far England: https://www.teachre.co.uk/want-to-teach-re/faq; Schottland: https://www.planitplus.net/JobProfiles/
View/453/121 [alle abgerufen am 20.09.2019].

z.B.: RE teacher students from Tiibingen and Karlstad discuss the issue of neutrality in Religious Education, in: http://www.
readyproject.eu/uploads/files/1517932677DialogueTbingen13012018.pdf [abgerufen am 07.01.2019].
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e Kann/soll nicht-konfessioneller RU neutral sein und was bedeutet Neutralitat
far Lehrkrafte und Inhalte? Sollen Schilerlnnen ebenfalls neutral sein?

e Wie kann grundsatzlich mit der Spannung zwischen Uberzeugung (commit-
ment), Unvoreingenommenheit/Unparteilichkeit (impartiality) oder Neutralitat
(neutrality) konstruktiv umgegangen werden?

e Durfen Religionslehrkrafte wie im konfessionellen RU ,Zeugen ihres Glaubens’
sein oder ist eine Lehrkraft nur Expertin, deren Uberzeugung oder Sichtweisen
verborgen bleiben sollen?

e |st es moglich, objektiv, kritisch und pluralistisch nicht nur tGber (about) Reli-
gion zu lernen, sondern auch von (from) ihr?

Um zwischen den Begriffen neutrality und impartiality zu unterscheiden, kénnen
wir folgende Differenzierung treffen: Neutrality im Sinne von ,keine Partei ergrei-
fen’ und impartiality als die unvoreingenommene und faire Gleichbehandlung
aller Religionen und Weltanschauungen durch Hintanstellen, aber nicht Aufgabe
der eigenen Uberzeugung (, the setting to one side of personal commitment, not
its eradication”)®. Jackson und Everington argumentieren, dass eine Lehrkraft in
Bezug auf ethnische, religidse, soziale oder politische Zugehorigkeiten ihrer Schi-
lerinnen unvoreingenommen/unparteiisch (impartial) agieren, sehr wohl aber —
wenn gefragt — ehrlich und altersgeméB (,honest and appropriate to the age of

the pupils") ihre persénlichen Ansichten benennen soll.>’

Solche Lehrkrafte sind dann mehr ,Dirigent als Macher’, die ihre Schilerlnnen
nicht indoktrinieren, sich aber — wenn gegeben - ,authentisch, personlich, sub-
jektiv” zu ihrer Religiositat und ihrem Glauben verantwortungsbewusst beken-

“58 nd in Res-

nen, immer ,der Relativitat (des eigenen) Bekenntnisses bewusst
pekt vor der Autonomie der Lernenden. In den beobachteten Stunden zeigte sich
diesbezuglich allerdings eine sehr individuelle und damit verschiedene Sichtweise

(manchmal auch innerhalb der Religionslehrkrafte einer Schule).
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Demonstrating respect for cultures and religions. Adopting an impartial stance while teaching, Gateway Document 2.1; 2.4.
Religious Education Council of England and Wales (2010) 2, in: https://www.religiouseducationcouncil.org.uk/wp-content/
uploads/2017/10/Gateway_2-1_and_2-4.pdf [abgerufen am 20.09.2019].

JAckson, Robert / EveriNgToN, Judith: Teaching inclusive education impartially: an English perspective, in: British Journal of
Religious Education 39/1 (2017) 7-24, 10.

10 Gebote fiur einen zukunftsfahigen dialogisch-interreligiésen Religionsunterricht, verfasst vom Interreligidsen
Gesprachskreis junger Menschen in Hamburg, PTI der evangelischen Nordkirche 2017.
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Der Weg zur Unterrichtsberechtigung im Fach Religion ist innerhalb der Projekt-
lander sehr unterschiedlich.”® Das zeigt sich z.B. darin, dass Lehrkrafte eines RU
far alle manchmal Besorgnis dartber auBBerten, inwieweit ihr erworbenes Wissen
Uber eine zu unterrichtende Religion dem Glaubensverstandnis und der religiésen
Praxis der anwesenden Schulerlnnen dieser Religion entspricht (und dies auch tun
kann). Dies betrifft vor allem die Tatsache, dass gelehrte Religion oder Uberzeu-
gung nicht mit der Vielfalt der kontextspezifisch gelebten Religion gleichzuset-
zen ist. Ebenso flhlen sich monokonfessionell ausgebildete Lehrkrafte oftmals
unzureichend vorbereitet, in kooperativen Formen Schilerlnnen anderer Konfes-
sion oder gar Religion zu unterrichten. Wenn wir davon ausgehen, dass ein koha-
renter Wissensstand Grundlage fur professionelles Unterrichten ist, unterminiert
ein offensichtlich unzureichendes Wissen diesen Anspruch.

Diese Erfahrungen zeigen, dass fur einen zukunftsorientierten Umgang mit Diver-
sitat in religiés homogenen wie heterogenen RU-Klassen Lehrkrafte neben fun-
dierter Sach- und Didaktik-Kompetenz folgende - durch vielfaltige multikultu-
relle und -religiése Praxiserfahrungen von Anfang (!) an®® eingelbte - Schllssel-
qualifikationen und Haltungen61 erwerben und weiterentwickeln mussen:

e Diversitatskompetenz zur Unterscheidung von Eigenem und Fremden (lear-
ning about) und als habituelle Sensibilitat dafar, was Schulerlnnen fur ihre
Identitatsbildung, das Zusammenleben und die eigene Lebensgestaltung von-
einander lernen kénnen (learning from)

e Kommunikationskompetenz um sachangemessen und wertschatzend von
Eigenem und Fremdem zu sprechen, besonders hinsichtlich méglicher Diffe-
renzerfahrungen (z.B. Wahrheitsfrage)

e Reflexionskompetenz in Bezug auf die eigene Religiositat und persénliche
Voreinstellungen (,subjektive Theorien”) anderen gegeniber.
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So genigt z.B. in England und Schottland ein BA in Soziologie, Kulturanthropologie oder Philosophie plus einem
einjahrigen religionsdidaktischen Universitatskurs. Im Jahre 2014 hatten in England 72 % der RU-Lehrkrafte an
Sekundarschulen keine fachspezifische Ausbildung in der Schule und 40 % keine auBerschulische Ausbildung erhalten, vgl.
The Future of Religious Education in England and Wales [Anm. 1], 4.

In der konfessionell getrennten Ausbildung mussten Praktika die Hospitation und Praxis in konfessionell/religios anderen
Klassen als der eigenen umfassen.

Vgl. Simosoki, Henrik: Okumenische Differenzkompetenz. Pladoyer fiir eine didaktische Kultur konfessioneller Kooperation
im Religionsunterricht, in: Zeitschrift fur Pddagogik und Theologie 67/1 (2016) 68-78 DOI: https://doi.org/10.1515/zpt-2015-
0109; ScHAamBECK, Mirjam: Migration und interreligidses Lernen im Religionsunterricht — Die Schule als Labor und Lernfeld fur
ein neues gesellschaftliches Miteinander, in: Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 16/2 (2017) 121-138 DOI: https:/
doi.org/10.23770/tw0030 [alle abgerufen am 20.09.2019].
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Letztlich bendtigen aber angesichts ethnisch, kulturell und religiés heterogener
Schilerinnen alle Lehrkrafte eine ausreichende (inter)religiése Querschnittskom-

petenz, um Geschehnisse im Klassenzimmer richtig einordnen zu kénnen.

62

READY hat gezeigt, dass bei ahnlichen gesellschaftlichen Ausgangslagen und -fra-
gen, die Antworten in Bezug auf den RU unterschiedlich sind und es auch bleiben
mussen. Dennoch haben sich im Projekt gemeinsame Aspekte herauskristalli-
- 463

siert:

1.

Klare Aussagen uber Ziel, Art und Weiterentwicklung des RU in der heutigen
Gesellschaft mUssen auf der Basis einer globalen Perspektive erfolgen. Wem
soll er dienen und zu welchen Zwecken? Ist er aus einem konfessionellen, ver-
schrankten oder pluralen Ansatz heraus zu konzipieren? Wo ein konfessionell
getrennter RU weiter besteht, sollte es zumindest ein zeitweises Wechselspiel
von Trennung und Gemeinsamkeit aller Schilerlnnen einer Klasse geben, das
Uber die rein kooperative Verschrankung hinausgeht und Mehrperspektivitat
ermoglicht.

Schule und RU sind Lernorte, wo junge Menschen fir das Leben in vielfaltigen
nationalen und internationalen Milieus vorbereitet und unterstitzt werden.
Durch eine praktizierte Kultur der Achtsamkeit und Anerkennung lernen sie,
Differenzen durch Begegnung, Dialog, Argumentieren und Perspektivenver-
schrankung zu verstehen und einzuordnen.®”
Die Darstellung der Religionen und Weltanschauungen erfolgt in Abkehr von
essentialistischen und simplifizierenden Vergleichen durch Einbeziehung
gelebter unterschiedlicher Interpretationen, Praktiken und Lebensformen.

Die durch READY initiierte bzw. vertiefte europdische Vernetzung ist rich-
tungsweisend und notwendig, nicht nur um andere zu verstehen, sondern
auch sich selber; um den eigenen Blick zu hinterfragen und vor allem die
Quelle dessen, woher etwaiges Nicht- oder Halb-Wissen bezogen wird. Dies
er6ffnet Moéglichkeiten far eine andere Art der Begegnung und somit ein
anderes Lernen.

62

63

64

Vgl. All Party Parliamentary Group on Religious Education 2016 [Anm. 20], 23-24.
SCHREINER 2018 [Anm. 3], 29-31; von Bromssen, Kerstin: Insights of the READY Project, in: Esp., 94-114.

Die Kirchliche Padagogische Hochschule Wien/Krems bietet durch ihre 6kumenische Trégerschaft und interreligise
Ausrichtung in der Lehrerinnenbildung ein in Europa einmaliges Beispiel dafir.
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... und dass man nicht einfach das von zu
Hause nachredet”

Interreligidses Lernen im christlich-islamischen Teamteaching

Abstract

Im Teilprojekt ,, Konzeption und Durchfihrung von interreligiésen Unterrichtsbaustei-
nen” werden — im Rahmen des Grazer Projektes ,Integration durch interreligidse Bil-
dung” - interreligidse Lehr-/Lernsettings mit Methoden der empirischen Unterrichts-
forschung sowie mit LehrerInneninterviews und Gruppengesprdachen mit Schilerlnnen
analysiert und interpretiert. Die gewonnenen Erkenntnisse flieBen einerseits in den
weiteren Prozess des Projektes ein, andererseits leisten sie einen theoriegenerierenden
Beitrag zur fachdidaktischen Entwicklungsforschung im Rahmen einer interreligiosen
Fachdidaktik. Bislang wurden bereits an einigen exemplarischen Schulstandorten zeit-
lich begrenzt interreligiése Unterrichtseinheiten im christlich-islamischen Teamteaching
erprobt. Der vorliegende Beitrag basiert auf zwei Gruppengesprachen mit katholischen
und muslimischen Schulerlnnen unterschiedlicher Schultypen, die im Anschluss an den
gemeinsamen interreligiésen Unterricht gefihrt wurden.

Die spezifische Fragestellung dieses Beitrags lautet: Was sind die subjektiven Wahr-
nehmungen der befragten Schilerinnen im Blick auf das spezifische Unterrichtssetting
— vor allem in Relation zu einem  klassischen’ Lehr-/Lernsetting in konfessionell
getrennten Lerngruppen — und welche vorsichtigen Schlussfolgerungen sind in Bezug
auf die Entwicklung von ersten Elementen einer Didaktik interreligidser Lehr-/Lernpro-
zesse aus diesen exemplarischen Einblicken zu ziehen?

Schlagworte: Konfessioneller Religionsunterricht — kulturelle und religiése Viel-
falt — interreligiéser Religionsunterricht im Teamteaching — Fachdidaktische Ent-
wicklungsforschung - interreligiése Fachdidaktik — empirische Unterrichtsfor-
schung
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Interreligidses Lernen im christlich-islamischen Teamteaching

«--. and that you do not simply repeat what you have heard at home”.
Interreligious Learning through Christian-Islamic Team-teaching

In the sub-project “Conception and implementation of interreligious lesson compo-
nents” — within the framework of Graz project “Integration through interreligious
education” teaching-learning settings are being analyzed and interpreted by using
methods of empirical teaching research and by implementing group discussions with
teachers, as well as students.

On the one hand, the gained experience had impact on the continuous process of the
project. On the other hand, they have a theory generating effect on developmental
research in context of interreligious teaching methodology. Previously, temporary
interreligious teaching sessions with Christian-Islamic team-teaching was attempted at
exemplary school locations.

The following article is based on two group discussions with Catholic and Muslim stu-
dents within different school types that were being implemented during the joint
interreligious teaching sessions.

The specific research question of this article is as follows: What are the subjective
perceptions of the questioned students with regard to the specific classroom settings
— especially in relation to classically structured settings in confessionally divided lear-
ner groups. Moreover, which cautious conclusions are being drawn from the develop-
ment of interreligious teaching-learning processes within an interreligious teaching
methodology?

Schlagworte: denominational religious education - interreligious education
through team-teaching — design research — empirical teaching research — interre-
ligious subject didactics
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Gesellschaftliche Entwicklungen wie Migrationsbewegungen und Globalisierungs-
tendenzen bewirken tiefgreifende Veranderungen in der kulturellen und religi6-
sen Situation und pragen das Leben in Mitteleuropa. Auch die Schule ist zu einem
Ort der Vielfalt und der Begegnung von gesellschaftlicher, weltanschaulicher, kul-
tureller und religiéser Diversitat geworden, weshalb die Fahigkeit zu interkultu-
rellem und interreligidsem Austausch eine Schlisselkompetenz einer offenen
Schulpraxis darstellt. Lehrpldne verlangen, die Entwicklung von Kontaktfahigkeit,
Toleranz, Konfliktmanagement sowie Interreligiositat als Beitrag zu Inklusion,
Friedenserziehung und Gewaltpravention in das Bildungsangebot einzubinden.
Gemal § 2 SchOG obliegt der dsterreichischen Schule die Aufgabe, ,,an der Ent-
wicklung der Anlagen der Jugend nach den sittlichen, religidsen und sozialen
Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten und Schénen durch einen
ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg entsprechenden Unterricht mit-

zuwirken” ",

15 der gegenwdrtig 16 in Osterreich staatlich anerkannten Kirchen und Religions-
gesellschaften bieten an o6ffentlichen Schulen Religionsunterricht an. Die stei-
gende Pluralisierung und Individualisierung haben zur Folge, dass der konfessio-
nelle Religionsunterricht mancherorts und in verschiedenen Situationen an inhalt-
liche oder strukturelle Grenzen stdBt.” Er steht vor der Aufgabe, die Lebenswelt
der Schilerlnnen in all ihren Dimensionen nicht nur implizit, sondern auch expli-
zit in den Mittelpunkt zu riicken. Eine Offnung gegeniiber anderen Konfessionen
und Religionen sowie die Ergdnzung um Lernformen, die eine von qualifizierten
Religionslehrerinnen begleitete Begegnung unterschiedlicher Religionen ermégli-
chen, kénnen dazu beitragen, den Anforderungen, die von der pluralen Gesell-
schaft an die Schule insgesamt und den Religionsunterricht im Besonderen gestellt
werden, gerecht zu werden.

Die Schulklasse als Gemeinschaft bestreitet den Schulalltag in den meisten Unter-
richtsgegenstanden als Kollektiv. Anders im konfessionellen Religionsunterricht:
Die Schulerlnnen werden nach konfessioneller Zugehérigkeit getrennt unterrich-
tet. Eine alternative Organisationsform — z. B. im Kontext eines gemeinsamen
interreligidésen Unterrichts im Teamteaching - stellt eine Chance dar, der kulturel-
len und religiésen Vielfalt des Schullebens gerecht zu werden. Die plurale Schul-

1 https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/NOR12118405/NOR12118405.html [abgerufen am 10.05.2019].
2 GMmosEr, Agnes / WERER, Wolfgang: Es muss sich etwas verandern! Religionsunterricht in Osterreich — empirische Blitzlichter

aus der schulischen Praxis und Uberlegungen zur konzeptionellen Weiterentwicklung, in: Osterreichisches
Religionspadagogisches Forum 27/1 (2019) 161-189.
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realitat verlangt von den Kindern und Jugendlichen im 6&sterreichischen Kontext
interreligiose Kompetenzen, zu deren Heranbildung sie im getrennten konfessio-
nellen Unterricht bislang nur wenige Moéglichkeiten finden. Diesem Umstand
kann das interreligiése Lernen im Rahmen eines gemeinsamen Religionsunter-
richts entgegenwirken, denn es eréffnet neue Perspektiven fir eine konfessions-
und religionstibergreifende Begegnung.

Interreligiése Bildung kann als eine Dimension von Bildung verstanden werden,
die sich mit Wahrnehmung, Reflexionsfahigkeit und Umgang mit der eigenen
und mit anderen Religionen bzw. der Religiositdt von Menschen befasst und
dabei ein dialogisches Verhaltnis auf Augenhdhe anstrebt. Indem religiése Plura-
litat anerkannt wird, versuchen interreligiése Bildungsprozesse unter Berucksich-
tigung der subjektiven religidésen Praxis sowie der eigenen Biografie, im Begeg-
nungslernen Wissen Uber die andere und zugleich Uber die eigene Religion zu
vermitteln. Dadurch sollen Haltungen eingelbt und Handlungsfahigkeiten erlernt
werden, die einen Umgang in Toleranz und Respekt und einen gleichberechtig-
ten Dialog erméglichen. Vor dem oben beschriebenen gesellschaftlichen Hinter-
grund wird die Bedeutung von interreligiésem Lernen sichtbar. Erst jingst kam
eine Studie der Bertelsmann-Stiftung im Gefolge des Religionsmonitors 2017 zur
Erkenntnis, dass interreligiése Begegnungen den Abbau von Vorbehalten und
Angsten fordern.® Die spezifische Relevanz, die interreligidse Bildung in verschie-
denen gesellschaftlichen und individuellen Bereichen einnimmt, wird von Schweit-
zer, Brauer und Losert konkretisiert. Einerseits stellt interreligidse Bildung eine
gesellschaftliche Aufgabe dar, da es Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erlernen
bzw. Einstellungen zu entwickeln gilt, die fir das Zusammenleben in einer Gesell-
schaft, die von religiéser und weltanschaulicher Vielfalt gepragt ist, erforderlich
sind. AuBerdem kénnen die Schilerlnnen dabei unterstitzt werden, persénliche
Einstellungen in einem individuellen Prozess weiterzuentwickeln und gegebenen-
falls zu verandern. Auf der individuellen Ebene stehen Kinder und Jugendliche,
aber auch Erwachsene andererseits vor der Herausforderung, in einer pluralen
Gesellschaft Orientierung fur das eigene Leben und Handeln zu finden. DarUber
hinaus reicht die Forderung nach interreligidser Kompetenz bis in berufliche
Zusammenhange hinein, wodurch sie zu einem Bildungsanspruch und einer Bil-
dungsaufgabe fur jeden Einzelnen/jede Einzelne wird. SchlieBlich tritt interreligi-
Oses Lernen auch in der Wissenschaft, insbesondere in den zunehmend im dialo-
gischen Sinn verstandenen Disziplinen der Theologie, der Erziehungswissenschaft

3

Vgl. PickeL, Gert: Weltanschauliche Vielfalt und Demokratie. Wie sich religiose Pluralitat auf die politische Kultur auswirkt,
Gutersloh 2019, 19, in: https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/
Religionsmonitor_Vielfalt_und_Demokratie_7_2019.pdf [abgerufen am 12.07.2019].
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und der Religionspadagogik immer mehr in den Vordergrund. Die Bildungspolitik
und -praxis im schulischen Bereich sind ihrerseits gefordert, den Stand der wissen-
schaftlichen Entwicklung wahrzunehmen und fir Bildungsprozesse fruchtbar zu
machen.*

Durch die Vermittlung authentischer Erfahrungen kann interreligiéses Lernen im
Rahmen des konfessionellen Religionsunterrichts dazu beitragen, dass Vorurteile
unter Schilerlnnen aufgebrochen und Angste abgebaut werden und ein positives
Verhaltnis des Eigenen zum anderen hergestellt wird. Durch eine offene, von Res-
pekt und Interesse gepragte Haltung zu anderen Religionen soll ermdéglicht wer-
den, die Perspektiven anderer Konfessionen besser zu verstehen und Sichtweisen
anderer Religionen anzuerkennen. Wenn dabei auf die individuellen Erfahrungen
der Schilerlnnen zurlickgegriffen wird, werden diese zu aktiv handelnden Perso-
nen in einem Religionsunterricht, der die Kinder und Jugendlichen zu einem dau-
erhaften Dialog mit Angehérigen anderer Religionsgemeinschaften anleiten soll.”
Durch eine paradigmatische Thematisierung von Konflikten kann die kritisch-kon-
struktive Begegnung wahrnehmbar und Schule als ein Ort des friedlichen und
konstruktiven Zusammenlebens in einer pluralen Gesellschaft erfahrbar gemacht
werden. All dies verlangt eine interreligiése und interkulturelle Didaktik, die es
versteht, die Relationen zwischen den einzelnen Konfessionen und Religionen zu
deuten und dabei die richtigen Ruckschlisse auf den eigenen Standpunkt zu zie-
hen.

Interreligidses Lernen wird seit gut 15 Jahren als Aufgabe religiéser Bildung
benannt und reflektiert, doch herrscht Gber seine Konzeption und Organisation
im schulischen Kontext bis heute wenig Konsens.® Das Projekt ,Integration durch
interreligidse Bildung”, das gegenwartig am Institut fir Katechetik und Religions-
padagogik der Karl-Franzens-Universitat Graz durchgefihrt wird, widmet sich der
Erforschung von Voraussetzungen, Rahmenbedingungen, Mdglichkeiten und
Grenzen interreligidser Lernsettings.

4 Vgl. SCHWEITZER, Friedrich / BRAUER, Magda / LoserT, Martin: Einfuhrung und zusammenfassende Darstellung des
Forschungsprojekts, in: SCHWEITZER, Friedrich / BRAUER, Magda / BoscHkl, Reinhold (Hg.): Interreligises Lernen durch
Perspektiventbernahme. Eine empirische Untersuchung religionsdidaktischer Ansatze, Munster: Waxmann 2017, 11-27, 13.

5 Vgl. SCHRODER, Bernd: Interreligioses Lernen als Herausforderung der Religionspadagogik, in: SCHREINER, Peter / SieG, Ursula /
EisensasT, Volker (Hg.): Handbuch Interreligiéses Lernen, Gutersloh: Gutersloher Verlags-Haus 2005, 520-532.

6 Vgl. BoenMg, Katja: Facherkooperierendes Interreligidses Begegnungslernen, in: Religionspadagogische Beitrage 79 (2018)
15-23; TauTz, Monika: Begegnungslernen - ein schillernder Begriff, in: Religionspadagogische Beitrage 79 (2018) 24-32.
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Das interreligids konzipierte und durchgefihrte Projekt ,Integration durch inter-
religiése Bildung” befasst sich neben der Qualitatsentwicklung der islamischen
Religionspadagogik in Osterreich auch mit der Erprobung und Evaluierung eines
gemeinsamen Religionsunterrichts im Teamteaching katholischer und islamischer
Lehrpersonen in religionstibergreifend zusammengesetzten Lerngruppen. Erste
empirische Einblicke, die aus Gruppengesprachen mit katholischen und muslimi-
schen Schilerlnnen gewonnen werden konnten, welche im Anschluss an die bis-
her umgesetzten interreligiésen Unterrichtseinheiten gefihrt wurden, werden in
diesem Beitrag prasentiert.

Das Forschungsprojekt, das sich zugleich als Beitrag zu einer Weiterentwicklung
der religionsdidaktischen Entwicklungsforschung8 im interreligidsen Kontext ver-
steht, wird von einem interreligids zusammengesetzten Projektteam umgesetzt
und verfolgt das Ziel, in einem multiperspektivischen Forschungsprozess heraus-
zufinden, welche spezifischen Chancen und Grenzen ein christlich-islamisches
Lernsetting im Hinblick auf einen konstruktiven und wertschatzenden Dialog von
Schilerlnnen aus verschiedenen Konfessionen und Religionen birgt. Die Ergeb-
nisse des Projektes kdnnen daher Ansatze fur die Entwicklung von Konturen einer
LDidaktik interreligidser Lehr-/Lernprozesse” liefern. Daflr werden angelehnt an
das methodische Design der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung9 lokale
Lehr-/Lern-Theorien entwickelt, die in ersten didaktischen Uberlegungen miinden.
An insgesamt sechs Schulstandorten in der Steiermark und in Karnten werden in
einem gemeinsamen Religionsunterricht von katholischen und muslimischen
Schilerlnnen, der von katholischen und islamischen Religionslehrerinnen im
Teamteaching abgehalten wird, interreligiése Unterrichtsbausteine erprobt und
evaluiert. Mit diesem Projekt wird nicht angestrebt, den konfessionellen Religi-
onsunterricht zu ersetzen, sondern diesen zeitlich begrenzt (ca. 3 - 5 Unterrichts-
stunden) inhaltlich zu erganzen. Da interreligiése Erfahrungen zwischen katholi-
schen und muslimischen Schilerlnnen im &sterreichischen Schulkontext bisher
kaum erforscht sind, besteht die Intention einerseits darin, zu beobachten, wie
die Schulerlnnen auf dieses spezifische Unterrichtssetting reagieren, und anderer-

7 Vgl. dazu https:/interreligioese-bildung.uni-graz.at/de/ [abgerufen am 10.07.2019]. Finanziert wird das Projekt durch das
dsterreichische Bundesministerium fir Europa, Integration und AuBeres, durch das Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung sowie durch die Universitat Graz.

8 GARTNER, Claudia: Einflhrung in die Fachdidaktische Entwicklungsforschung aus religionsdidaktischer Perspektive, in: Dies.
(Hg.): Religionsdidaktische Entwicklungsforschung: Lehr-Lernprozesse im Religionsunterricht initiieren und erforschen,
Stuttgart: Kohlhammer 2018 (= Religionspadagogik innovativ 24), 11-30. Durch die VerkntGpfung von Forschung und
Entwicklung werden in der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung einerseits wissenschaftliche Theorien tUber das Lehren
und Lernen weiterentwickelt und andererseits praxisrelevante Entwicklungsprodukte generiert. Vgl. PREDIGER, Susanne u.a.:
Lehr-Lernprozesse initiieren und erforschen. Fachdidaktische Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell, in: Der
mathematische und naturwissenschaftliche Unterricht 65/8 (2012) 452-457.

9 Vgl. egp.
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seits darin, zu eruieren, welche Rahmenbedingungen, didaktischen Settings und
Methoden fur diese Form interreligidésen Lernens notwendig bzw. geeignet sind.
Die religionsdidaktischen Elemente sowie die konkreten Erfahrungen der islami-
schen und katholischen Religionspadagoglnnen stehen im Mittelpunkt des Pro-
jektinteresses. Die interreligiésen Unterrichtsentwirfe werden von den Religions-
lehrerinnen in Absprache mit dem wissenschaftlichen Projektteam geplant, wobei
die Lehrerinnen in der Wahl der Themen grundsatzlich frei sind. Den Lehrperso-
nen kommt daher in diesem Projekt die Rolle von ,Co-Forscherlnnen’ zu. Die
behandelten Themen sollen der pluralen Schulrealitdt entsprechen, dem Alter der
Schilerlnnen angemessen sein und - soweit moéglich — die Interessen der Schile-
rinnen berulcksichtigen, sodass diese die Moglichkeit haben, ihre (religidse) Bio-
graphie und ihre Erfahrungen in den Unterricht aktiv einzubringen. Auch wenn
das Wissen Uber andere Religionen eine wesentliche Grundlage fir das Projekt
darstellt, ist es wichtig, dass sich der interreligidése Unterricht nicht allein auf das
Vermitteln von Inhalten die eigene/andere Religion betreffend beschrankt, son-
dern vor allem der Raum fir Begegnungen er6éffnet wird, in denen die SchilerIn-
nen Respekt, Toleranz und eine wertschatzende Haltung eintiben kénnen. Inso-
fern ist es von hoher Relevanz, dass die Religionspadagoginnen Themen wahlen,
die das interreligiose Gesprach férdern.

Vor Beginn der Umsetzung der interreligiésen Unterrichtseinheiten findet ein
gemeinsames Gesprach mit den jeweiligen christlichen und islamischen Religions-
lehrerlnnen statt, um die Anliegen in Bezug auf den Unterricht zu besprechen.
Der Unterrichtsprozess wird vom Projektteam begleitet, beobachtet und wissen-
schaftlich reflektiert. Ziel ist nicht, die Unterrichtseinheiten didaktisch zu bewer-
ten, sondern sie als Ausgangspunkt fur interreligiése Lernprozesse zu verstehen
und ihre spezifischen Qualitaten sichtbar und erfahrbar zu machen. Nach
Abschluss der jeweiligen Einheiten werden sowohl mit den Schilerlnnen als auch
mit den Lehrerinnen Gruppengesprache zur Schlussreflexion gefuhrt. Im Schile-
rinnengesprach werden je zwei muslimische und zwei katholische Schilerlnnen
zu ihren Erfahrungen und Eindriicken aus dem gemeinsamen Unterricht befragt.
In diesem Beitrag wird ein erster Einblick in zwei Gruppengesprache mit katholi-
schen und muslimischen Schilerinnen gegeben. Das Interesse der inhaltsanalyti-
schen Interpretation und Aufbereitung der Ergebnisse richtet sich auf die subjek-
tiven Wahrnehmungen der befragten Schilerlnnen im Blick auf das spezifische
Unterrichtssetting — vor allem in Relation zu einem ,klassischen’ Lehr-/Lernsetting
in konfessionell getrennten Lerngruppen.10

10 Die forschungsleitende Frage dieses Beitrags lautet: Was sind die subjektiven Wahrnehmungen der befragten Schilerinnen
im Blick auf das spezifische Unterrichtssetting — vor allem in Relation zu einem ,klassischen’ Lehr-/Lernsetting in konfessionell
getrennten Lerngruppen - und welche vorsichtigen Schlussfolgerungen sind in Bezug auf die Entwicklung von ersten
Elementen einer Didaktik interreligioser Lehr-/Lernprozesse aus diesen exemplarischen Einblicken zu ziehen?
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Nach einer kurzen Vorstellung des methodischen Vorgehens werden die aus den
beiden Gruppengesprachen entwickelten Kategorien vorgestellt und mit exemp-
larisch ausgewahlten Passagen untermauert. Fir die Analyse und Interpretation
wird auf das Verfahren der Zusammenfassung im Sinn der qualitativen Inhalts-
analyse zurickgegriffen. Nach Mayring11 existieren verschiedene Formen der
Inhaltsanalyse. Fur diesen Beitrag wurde entschieden, die Methode der Zusam-
menfassung zu wahlen. ,Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren,
dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen Uber-
schaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist.” 12
Ein daran anschlieBender methodischer Schritt besteht in der induktiven Katego-

rienbildung, die auf Interpretationen des Datenmaterials basiert."?

Die Gruppengesprache wurden in mehreren Schritten analysiert, wobei das Mate-
rial zunachst paraphrasiert, anschlieBend systematisch gekirzt und auf die zent-
ralen Sinngehalte reduziert wurde. Auf dieser Grundlage konnte ein Kategorien-
system entwickelt werden, anhand dessen das Textmaterial interpretiert wurde.
Durch die Gruppengesprache konnten wertvolle Erkenntnisse tGber die Wahrneh-
mungen der muslimischen und katholischen Schilerinnen hinsichtlich der interre-
ligidsen Unterrichtseinheiten gewonnen werden. Da es sich bei dem Projekt um
einen langerfristig geplanten Forschungsprozess handelt, stellen die in diesem
Beitrag prasentierten Erkenntnisse nur einen ersten Ausschnitt der an mehreren
Schulen geplanten interreligiésen Unterrichtssequenzen dar.

Die Gruppengesprache wurden moglichst offen gefihrt, um den Schulerinnen
einen Raum zu geben, Uber ihre Erfahrungen wahrend des interreligiésen Unter-
richts zu sprechen. Ausgangspunkt der Interviews bildete jeweils eine erzahlsti-
mulierende offene Fragestellung, die sich damit befasste, wie die Schulerlnnen
die interreligidsen Unterrichtsstunden erlebt haben. In Abhangigkeit vom jeweili-
gen Gesprachsverlauf wurden dartber hinaus kurze Interventionen in Form wei-
terer offener Fragen gesetzt.

1 Vgl. MaYRING, Philipp: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken, Weinheim: Beltz Verlag ''2010; Ders.:
EinfGhrung in die qualitative Sozialforschung: eine Anleitung zu qualitativem Denken, Minchen: Psychologie-Verlags Union
1990.

12 MAYRING 2010 [Anm. 10], 58.

13 Vgl. eep., 6; MAYRING 1990 [Anm. 10], 86.
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Das erste Gruppengesprach wurde im Anschluss an die letzte von drei interreligi-
6sen Unterrichtseinheiten in der 4. Klasse einer Volksschule in Graz durchgefihrt.
In dieser Klasse gibt es zehn katholische und zwolf muslimische Schilerinnen. Die
Themenschwerpunkte des gemeinsamen Unterrichts waren Kirche und Kaaba/
Moschee sowie Religionsstifter im Vergleich.

Aus der Analyse und Interpretation des Gruppengesprachs wurden folgende
Kategorien gewonnen:

e ,Wir und die Anderen’: Religion als Differenzkategorie

e Kommunikation auf Augenhoéhe als Voraussetzung und Desiderat interreligi6-
ser Lehr-/Lernprozesse

e Interesse an religidser Praxis/an Orten ritueller und spiritueller Praxis

Vorweg eine Gesamtbeobachtung: Die Schilerlnnen haben die interreligidsen
Unterrichtseinheiten als Abwechslung zum reguldaren Geschehen in der Schule
und somit als interessant und spannend erlebt; sie begegneten dem Projekt
durchwegs aufgeschlossen. Exemplarisch dafir steht folgende Aussage:

K1: , Es war sehr lustig auch, also es war auch spannend und mir hat gefal-
len, dass ich auch Gber meine eigene Religion noch mehr erfahren habe. Ich
habe auch Uber die andere Religion was erfahren. Es gab immer wieder
Bilder von einem Altar oder einem Ambo. Das sind lauter Tische in einer
Kirche. Ich habe auch Dinge von der Kaaba gehért, ganz viele Geschichten
von der Kaaba und von dem Islam. Das hat mir/Das war’s eigentlich.” (5-9)'4

Die folgende Auswertung orientiert sich an den identifizierten Kategorien, wel-
che durch Interviewpassagen im FlieBtext inhaltlich gestltzt und naher erlautert
werden.

14 Die Namen wurden anonymisiert und durch Siglen ersetzt. K bzw. | stehen fir ,katholisch’ bzw. ,islamisch’. Die interviewten
Kinder gehoren jeweils einer der beiden Glaubensrichtungen an. Die Nummern nach den zitierten Textpassagen beziehen
sich auf die Zeilenangaben im Transkript.
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Entgegen aller Vorannahmen und auch gegen die Intention des Projekts, eine
,,Représentationslogik’”5, welche Schulerlnnen didaktisch zu Vertreterinnen
Jihrer’ Religion macht, zu vermeiden, sprachen die Schilerlnnen im vorliegenden
Gruppengesprach fast durchgangig von der ,eigenen’ und der ,anderen’ Religion.
Das gewabhlte interreligiose Setting fihrte ganz offensichtlich dazu, dass Religion
als Identifikations- und zugleich als Differenzkategorie wahrgenommen wurde.
Das betrifft erwartungsgemaf die Lehrpersonen, aber auch die Lerngruppe. Diese
Differenz wurde allerdings nie negativ ins Spiel gebracht, sondern eher aus der
Perspektive von Interesse und der Wiinsche, den ,Anderen’ etwas Uber die ,eigene
Religion’ mitzuteilen und auch etwas Uber die ,andere Religion’ zu erfahren.
Anhand der folgenden Zitate soll die festgestellte Dichotomie exemplarisch dar-
gestellt werden.

K1 (auf die Frage, worlber er gerne noch mehr erfahren wiirde): ,,Uber die
anderen Namen auch mehr. Also wir haben zu jedem was gelernt, aber es
ware auch schon cool, wenn wir jeden Tag mit den anderen, mit der
Religion haben, weil bei uns da muissen wir meistens eh nur abschreiben
oder sowas und das ist nicht so lustig. Bei denen kénnen wir wirklich der
Islamlehrerin auch zuhéren und lernen viel und wenn wir das so machen
wirden, dann wirde ich gerne auch von jedem Propheten was wissen, also
wieso er ein Prophet ist.” (49-54)

Der Gebrauch der Begriffe ,wir’ und ,die Anderen’ sticht im Zitat deutlich hervor,
denn der Schuler definiert das ,Wir’ allein durch die christlichen Kinder im Kont-
rast zu ,den Anderen’, den muslimischen Schulerinnen.

I1: ,[...] Und heute hat mir auch das [...] mit unserer Religion und der ande-
ren Religion gefallen, das mit der [...] Kirche und das mit dem Wasser auf
den Kopf dann, wo die Kinder [...].” (17-20)

Religion als differenz- und identitatsstiftendes Moment tritt auch hier klar her-
vor, denn der Schuler spricht von , unserer Religion” und , der anderen Religion”.

Mehrfach und in unterschiedlichen Auspragungen (sowohl von muslimischer als
auch von christlicher Seite) wurde von den Schulerlnnen der Wunsch nach einem

15 GRUMME, Bernhard: Der Religionsunterricht zwischen Macht und Bildung. Perspektiven fiur seine Zukunftsfahigkeit, in:
LIMINA - Grazer Theologische Perspektiven 1/1 (2018) 141-163, 149.
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Lehr-/Lernprozess ,auf Augenhdhe’ eingefordert. Interreligidéses Lernen ist ein
wechselseitiger, reziproker Prozess und darf nicht zu einer EinbahnstraBe werden
(im Sinne von: christliche Schilerinnen erfahren etwas lGber die fremde und exoti-
sche Religion des Islam). Diesbeziglich legten die befragten Schilerinnen eine
hohe Sensibilitat fur ein mogliches Ungleichgewicht an den Tag, indem etwa ein
didaktisches Gefalle im regularen konfessionellen Religionsunterricht thematisiert
wurde. Die Schilerinnen fordern deutlich — flr diese Altersstufe in der Deutlich-
keit durchaus Uberraschend — einen Unterricht ein, der subjektorientiert gestaltet
ist und ihren (religiésen) Erfahrungen, Vorkenntnissen und Fragen entsprechen-
den Platz einraumt. In diesem Zusammenhang reflektierten die Schilerlnnen
(ohne dass danach gefragt worden ware) in einer eigenen Passage die Gemein-
samkeiten und Unterschiede der jeweiligen Religionsunterrichtsstile bzw. der
dahinter liegenden Didaktiken, was anhand der folgenden Zitate deutlich wird:

K1: ,Ja, dass wir auch mal was erzahlen, weil die Islamlehrerin hat viel mehr
erzahlt als wir. Die ist ja fast die ganze Zeit vorne bei der Tafel gestanden,
also zuerst einmal unsere Lehrerin ist vor der Tafel gestanden, hat so funf
Minuten was erzahlt und die restliche Stunde war die andere Frau dran, die
andere Religionslehrerin. Die hat die ganze Zeit nur erzahlt. Also dass es
auch wirklich abwechselnd ist, dass wir auch was tun mussen, weil die Kin-
der haben ja irgendwie fast gar nichts machen mussen. Das war langwei-
lig.” (78-83)

Der Schuler spricht hier die beiden oben genannten Umstande an, namlich die
scheinbar ungleiche Gewichtung (Fokus auf den Islam als fremdartig) sowie die
mangelnden Maéglichkeiten, sich als Schilerln wahrend des Unterrichts der islami-
schen Religionslehrerin selbst einzubringen, an. Dem pflichtet auch ein muslimi-
scher Schuler bei, indem er die beiden Didaktiken miteinander vergleicht:

I1: ,Wenn wir Religion haben, wir zeigen auf, sie sagt ,Spater, spater!’,
dann vergisst man und dann wei3 man nicht mehr, was man sagen muss.
Sie sagt gleich: ,Bitte, sag, was du moéchtest!’, das sagt sie nicht. Das sagt sie
nur manchmal.” (91-93)

Das Bedurfnis nach Beteiligung von Seiten der Schilerlnnen wird hier abermals
zur Sprache gebracht, indem der Schiler klar zu verstehen gibt, dass er sich einen
direkten Kontakt, ein sofortiges Eingehen auf seine Wortmeldung winschen
wirde.
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Neben den inhaltlichen Charakteristika der jeweils ,anderen’ Religion waren die
Schilerlnnen vor allem an der Eigenart von Orten, an denen rituelle religiése Pra-
xis stattfindet bzw. auch am Kennenlernen der jeweils ,anderen’ Gebetspraxis
besonders interessiert. Vor allem der gemeinsame Besuch einer Kirche und einer
Moschee, begleitet von der islamischen und der christlichen Religionslehrerin,
und die Begegnung mit gelebter Religionspraxis wurden ausfihrlich als Deside-
rate thematisiert. Zu letzterem Punkt duBerten sich die Schilerinnen folgender-
mafen:

K2: ,Ich wirde mich, eigentlich das ware ja mal cool, wenn man, wenn wir
mit diesem Projekt in die Kirche gehen und dann wissen die islamischen
Kinder und die [...] und wir wissen dann auch mehr tGber die, Uber die [...]
Uber Jesus, Gott und so.” (154-156)

12: ,Ich wirde auch gerne mit, auch christliche Kinder und die Muslime in
die Moschee gehen und die Lehrerin erklart, was diese Sachen sind oder
diese Sachen.” (160-161)

Beide Schilerlnnen méchten eine Kirche bzw. eine Moschee gemeinsam besu-
chen, um einerseits die Gottesbeziehung der jeweils ,anderen’ Religion besser
verstehen zu kdnnen bzw. mehr dariber zu erfahren und andererseits, damit die
materiellen und immateriellen ,Gegenstdnde’ in einem Gotteshaus anschaulich
erklart werden kdénnen.

Zur Erfahrung der jeweils anderen religiésen Praktiken formulierten die Schiler-
Innen selbst konkrete Vorschlage:

I1: ,Ich méchte gerne das mit dem Brotrest und dem Rest von dem Brot
ansehen. Das mit der Kiste, das méchte ich gerne ansehen.” (215-216)

K2: ,Interessant ware auch vielleicht, dass man mal sieht, wie die Kleider,
die Kleidungsstiicke von dem [...] vom Gebet oder sowas anschaut oder mal
sieht, wie das ausschaut und mal sowas anprobieren oder von muslimischen
Kindern dem Pfarrer sein Gewand anschauen, mal schauen.” (265-267)

K1: ,,Oder dass wir so, das ware vielleicht lustig, dass wir so einen Tag spie-

len, als ob wir jetzt Muslime waren und die anderen Christen, also dass sie
auch in dem Gewand von uns sind und wir in dem anderen Gewand, das
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ware glaube ich auch lustig. Wenn man das einmal machen kénnte.” (296-
299)

Der Wunsch nach einem performativen Zugang, einer spielerischen Auseinander-
setzung mit religiésen Praktiken, tritt hier deutlich hervor. Dabei richtet sich das
Interesse der Kinder auf die traditionellen Kleidungsstlicke, die ein sichtbarer Teil
der religiésen Praktiken sind und - im Kontext der Performanz — auf eine Rollen-
Ubernahme verweisen, der einerseits bereits die Fahigkeit zur Mentalisierung
(eine andere Person als intentional zu verstehen) zugrunde liegt und die anderer-
seits der Entwicklung von Empathie gegentber anderen férderlich sein kann.

Anhand des Gruppengesprachs zu den interreligiédsen Unterrichtseinheiten tber
Kirche und Kaaba/Moschee sowie Religionsstifter im Vergleich konnten zentrale
Beobachtungen in Kategorien gefasst werden, welche einerseits fir den interreli-
gidésen Unterricht im Allgemeinen von Relevanz sind und andererseits wichtige
Themen im interreligidésen Diskurs darstellen. Signifikant in diesem Gruppenge-
sprach war die Bedeutung von Religion als Differenzkategorie — die muslimischen
und christlichen Kinder formieren Gruppen, die (je nach Perspektive) mit ,wir’ und
,die Anderen’ bezeichnet werden kénnen und meist auch so von den Schulerin-
nen gebraucht werden. Die Schilerlnnen setzen so, ohne dass das durch die
Unterrichtsgestaltung intendiert worden ware, klare Grenzen zwischen sich und
den jeweils Andersglaubigen, ohne jedoch die andere Gruppe negativ zu beurtei-
len.

Als zweite Kernkategorie kann der Wunsch nach einer Kommunikation auf
Augenhéhe genannt werden: Die 10-jahrigen Schilerlnnen reagierten sehr fein-
fahlig auf das ungewohnte Unterrichtssetting und achteten sehr genau auf evtl.
vorhandene Ungleichgewichte im unterrichtlichen Sprachanteil, in didaktischen
Traditionen des jeweiligen konfessionellen Unterrichts und im Zueinander der
Lehrpersonen bzw. der Schilerlnnen. Die Notwendigkeit einer schilerinnenorien-
tierten Konzeption der gemeinsamen Unterrichtseinheiten wurde dadurch beson-
ders deutlich.

Neben dem Verlangen nach starkerem Dialog war auch das Interesse an einer
ganzheitlichen Erfahrung der anderen Religion durch sinnlich-asthetische Begeg-
nungen (Ausflige, Mitbringen von Gebetskleidung) und performatives Erleben
(Probieren der Hostien, Hineinschlipfen in die Rolle des/der Anderen) zu erken-
nen, was man unter der Kernkategorie Interesse an religiéser Praxis/ an Orten
ritueller und spiritueller Praxis zusammenfassen kann.
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Das folgende Interview wurde im Anschluss an die letzte von funf interreligiésen
Unterrichtseinheiten in der 6. Klasse an einem Gymnasium in Graz gefihrt. Diese
Klasse setzt sich aus sechs katholischen und neun muslimischen Schuilerinnen
zusammen. Der Themenschwerpunkt des gemeinsamen Unterrichts war Liebe und
Ehe in Christentum und Islam.

Aus der Analyse des Gruppengesprachs wurden folgende Kategorien gewonnen:

e Vermittlung authentischer Information

e Suche nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Islam und Christentum

e |Interreligidses Lernen kann Vorurteilen und Verallgemeinerungen gegenuber
der jeweils ,anderen’ Religion entgegenwirken

e Kommunikation auf Augenhoéhe als Voraussetzung und Desiderat interreligi6-
ser Lehr-/Lernprozesse

e Offenes Gesprachsklima und Toleranz als Grundhaltungen interreligiésen
Unterrichts

Kennenlernen von Religionen (und zwar sowohl der eigenen als auch der ande-
ren Religion) wird von den Schiilerinnen als eine zentrale Komponente ins Spiel
gebracht. Dabei stehen nicht bestimmte religiése Themenfelder oder Praktiken
im Mittelpunkt ihres Interesses, sondern das Kennenlernen an sich. Sie schatzen
die Moéglichkeit der wechselseitigen Begegnung, wobei der Austausch verschiede-
ner Ansichten und Haltungen, die in der jeweiligen Religion begrindet sind,
kennzeichnend ist. Dabei wird aus der Sicht der Schilerlnnen — im Gegensatz zu
medialer Kommunikation — authentische Information Uber die jeweilige Religion
vermittelt. Die folgende Aussage einer muslimischen Schulerin ist hierfir exemp-
larisch:

[1: ,Also ich finde es immer gut, weil dann lernt man auch die anderen so
richtig kennen, also die anderen Meinungen und so, was die Christen halt

so denken und was fir die so wichtig sind [...].” (5-6)

Das Bedurfnis nach Kontakt und Begegnung, um Werthaltungen und Einstellun-
gen der Anderen zu erfahren, tritt hier in signifikanter Weise vor Augen.
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Sowohl das Finden von Gemeinsamkeiten zwischen den beiden Religionen als
auch das Thematisieren von Unterschieden spielt aus der Perspektive der Schuler-
Innen eine Rolle bei interreligiésen Lehr-/Lernprozessen. Interessant war fur die
Lerngruppe, dass zwischen Islam und Christentum mehr Gemeinsamkeiten als
urspringlich erwartet ausgemacht werden konnten. Als Beispiele dafir wurden
die Relevanz der Menschenrechte, das Thema der Beziehung/Ehe von Mann und
Frau sowie die Wertorientierung von Religionen benannt. Dartber hinaus erschien
den Schulerlnnen aber auch der Blick auf charakteristische Unterschiede zwischen
den Religionen interessant und wichtig. Das allgemeine Interesse an Gemeinsam-
keiten und Unterschieden spiegelt sich im folgenden ersten Zitat wider. Ein christ-
licher Schiler erzahlt im zweiten Zitat von seiner Uberraschung, wie viele Gemein-
samkeiten er vorfinden konnte — ebenso spricht er von der Beseitigung von Vor-
urteilen, welche beispielsweise aus dem Elternhaus stammen kénnen:

K1: ,Ja, weil es gibt ja auch Unterschiede zum Beispiel zwischen Islam und
Christentum, aber es gibt genauso auch Sachen, die ahnlich sind und wenn
man mal so einen Unterricht hat, dann kann man schauen, ok, was ist ahn-
lich, was ist komplett verschieden und ich meine, ich finde es auch allge-
mein interessant, was vom Islam kennenzulernen, sozusagen, und ja, nicht
nur auf unsere eigene Religion zu fixieren, sondern auch mal schauen, wie
es bei den anderen so ist.” (11-15)

K2: ,Ja, es gibt sehr viele Gemeinsamkeiten zwischen den Religionen, die
man nicht erwarten wirde einfach. [...] deswegen finde ich solche Projekte
sehr gut, dass man auch sich selbst eine Meinung bilden kann Uber die
anderen Religionen und sieht, welche Unterschiede gibt es, welche Gemein-
samkeiten gibt es und dass man nicht einfach das von zu Hause nachredet.”
(18-24)

Augenfallig ist in diesem Zusammenhang der Anspruch eines Schulers, durch
interreligiésen Unterricht in die Lage versetzt zu werden, zu eigenstandiger
Urteilsfahigkeit zu gelangen. Die muslimische Schilerin geht in der nachsten Aus-
sage auf konkrete Ubereinstimmungen hinsichtlich der Menschenrechte in beiden
Religionen ein:

I1: ,Also, meiner Meinung nach ist es so, dass in beiden Religionen zum Bei-

spiel die Menschenrechte sehr wichtig ist, weil bei uns ist es ja auch so, dass
wir andere Menschen nicht wehtun sollen und dass wir andere Menschen
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wertschatzen sollen und mit denen gut umgehen sollen und das ist bei den
Christen genauso.” (105-108)

Ebenso erwahnt folgender Schiler ein bestimmtes Beispiel fir gemeinsame
Werte, welches auch das Hauptthema der gemeinsamen Unterrichtsstunden war:

12: ,Ja, beide Religionen achten halt auf bestimmte Werte. Werte zwischen
Mann und Frau und [...] zum Beispiel Liebe oder Ehe.” (110-111)

Durch eine wechselseitige Auseinandersetzung mit den Werthaltungen der/des
Anderen konnten die Schilerinnen somit bedeutsame Ubereinstimmungen erken-
nen, ohne dabei auf die relevanten Unterschiede zu vergessen, welche aber kei-
nesfalls wertend bestimmt wurden.

Als einen wesentlichen ,Mehrwert’ des spezifischen interreligiésen Settings
bezeichneten die Schulerinnen, dass es méglich wurde, Vorurteile und Stereoty-
pen in Bezug auf die jeweils ,andere’ Religion aufzuklaren. Die Schulerlnnen
reflektierten, wodurch irrefihrende Vorannahmen entstehen, und orteten deren
Genese einerseits im familidaren und kulturellen Kontext, andererseits in der
Medienlandschaft. Aufgabe interreligiésen Unterrichtes sei es, Verallgemeinerun-
gen und Pauschalverurteilungen in Bezug auf Religion in Form eines ,Fakten-
checks” entgegenzuwirken: ,[...] und mit diesem gemeinsamen Unterricht wissen
wir jetzt, was richtig und was falsch ist.” (34-35) Als konkrete Beispiele fr Vorur-
teile wurde etwa genannt, dass der Islam als gewaltbereite , Terror-Religion” in
den Medien prasent sei; dartber hinaus wurde die ,Zwangsehe’ im Islam — wohl
auch durch die konkrete Unterrichtsthematik — ins Spiel gebracht.

I2: ,Und es werden auch sehr viele Vorurteile aus dem Weg gerdumt, die
man halt einfach hat, weil man sie zum Beispiel von den, vom Elternhaus
oder generell von der eigenen Familie mitbekommt, was sie halt zu Hause
reden Uber die anderen Religionen [...].” (19-21)

Der Schiler macht hier darauf aufmerksam, dass eine mogliche Quelle solcher
Vorurteile das familiare Umfeld ist — die Schilerinnen bendtigen daher den inter-
religiésen Austausch, um sich anhand von authentischen Informationen ihr eige-
nes Bild der anderen Religion formen zu kénnen. Ahnlicher Meinung ist auch die
christliche Schilerin in folgender Aussage:
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K1: ,Und ich finde es halt auch wichtig, dass man diese Vorurteile einfach
mal aus dem Weg raumt und sagt, es ist nicht so jeder, wie sich alle irgend-
wie vorstellen, so quasi.” (51-53)

Hier bringt die Schilerin ihre Einsicht zum Ausdruck, dass eine in der Offentlich-
keit verbreitete Vorstellung einer bestimmten Religion nicht den tatsachlichen
Verhaltnissen entsprechen muss.

Die Schulerlnnen sprechen sich auch explizit gegen Pauschalurteile aus und erken-
nen die Struktur hinter denselben:

12: ,Weil wenn zum Beispiel jetzt ein Volk oder ein Land irgendwas Schlech-
tes gemacht hat, heif3t ja nicht, dass alle Bewohner das machen.” (71-72)
Dass interreligiose Begegnungen zur Beseitigung von voreiligen und nicht
fundierten Haltungen fuhren kénnen, zeigt die Aussage eines christlichen
Schilers, der einen historischen Einblick, den er wohl als besonders augen-
o6ffnend betrachtet, schildert:

K2: ,Also der groBte Unterschied, der mir aufgefallen ist, dass es [...] ist,
dass es damals im Islam einem Mann erlaubt war, mehrere Frauen zu haben
aufgrund eben der Situation vom gesamten Volk, dass halt viele Frauen
sonst einfach auf der StraBBe gelebt hatten, nichts gehabt hatten, keinen
Besitz, keine Familie.” (84-87)

Faktenwissen kann so zu einem differenzierteren Blick fihren. Beachtlich ist hier-
bei, dass die Schilerlnnen zwar einige Vorurteile dem Islam gegentber nennen
kénnen, ihnen fallt aber kein einziges zum Christentum ein, was man auch in fol-
gendem Zitat gut erkennen kann:

12: ,Weil wenn wir jetzt horen, ja alle Christen sind [...] ja, keine Ahnung,
irgendein Vorurteil [...].” (149-150)

Moglicherweise lasst sich dies durch den medial bedingten Fokus auf den Islam
und die darin oftmals gedauBerten Verallgemeinerungen begriinden.

Ahnlich wie bereits oben in der Analyse von Gruppengesprach | beschrieben, war
auch in diesem Gesprach die ,Gleichberechtigung’ zwischen den beteiligten Reli-
gionen und die Kommunikation auf Augenhéhe im interreligiésen Lehr-/Lernpro-
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zess ein wichtiges Thema. Schilerinnen beider Religionen sollen in ahnlicher
Weise zu Wort kommen und die Gelegenheit haben, ihre Ansichten zu vertreten.
Auch die Lehrpersonen sind gefordert: Sie haben aus der Perspektive der Schiler-
Innen die Aufgabe, durch ihre Kommunikation den Eindruck zu vermitteln, dass
beide Religionen den gleichen Wert haben.

K1: ,, Dass nicht nur speziell auf eine Religion ausgesetzt wird, also quasi,
dass wir nicht nur die ganze Zeit Uber das Christentum reden oder die ganze
Zeit nur Uber den Islam, sondern dass wir auch wirklich mal konkret beide
Religionen quasi zusammenfihren, nicht einfach nur jede Stunde lang nur
Uber diese eine Religion redet und dann die andere quasi vernachlassigt
wird, sondern dass man offen Uber beide Religionen spricht [...].” (118-122)

Eine konkrete GegenuUberstellung mit gleichwertigem Fokus kénnte maoglicher-
weise zu einem noch tieferen Verstandnis fir Gemeinsamkeiten und Unterschiede
fuhren, da nahtlos zwischen den beiden Religionen kommuniziert wird.

In unterschiedlichen Varianten wurde von den Schilerinnen thematisiert, dass ein
offenes Gesprachsklima in einer toleranten Atmosphare die Grundvoraussetzung
far gelingende interreligidse Lehr-/Lernprozesse sei. Die Schule sei der Ort, an
dem - offenbar im Gegensatz zu anderen Orten — das offene Gesprach Uber
Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Religionen méglich sein muss. Dafur ist
es notwendig, dass die beteiligten Lehrpersonen eine vertrauensvolle Atmosphare
schaffen, in der das wechselseitige Zuhéren geférdert und eine tolerante Haltung
gegenUber verschiedenen religiésen Ansichten eingelbt wird. Eine muslimische
Schilerin betont besonders die Offenheit in den Unterrichtsstunden:

I1: ,Ja, auch zum Beispiel, dass die Meinungen von den Schilern und Schi-
lerinnen also so offen/ dass man Uber die Meinungen offen reden kann,
also zum Beispiel jetzt welche Meinungen die Christen jetzt dartber haben
Uber dieses Thema und welche Meinungen die muslimischen Uber dieses
Thema haben, also dass man immer [...] offen Uber ein Thema reden kann
und das, was man vielleicht zu Hause gelernt hat, also, was man von den
Eltern so mitbekommen hat, was man so drauBBen so mitbekommt, also dass
man alles so, einfach OFFEN miteinander [...]" (126-132)

Die direkte Vergleichbarkeit, welche hier angesprochen wird, scheint eine funda-
mentale Voraussetzung fur die Pravention von Vorurteilen zu sein. Ebenso sind
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die Schulerinnen selbst gefordert, indem sie eine bestimmte Haltung mit in den
Unterricht bringen mussen - Toleranz soll, wie folgender Schuler festhalt, hoch-
gehalten werden:

K2: ,Ja und es ist auch wichtig, dass man halt [...] quasi nicht mit der/dass
man mit Toleranz in den Unterricht reingeht, dass man nicht sagt, so ja, wir
haben jetzt zus/ gemeinsam Unterricht, aber ich hére nur bei dem, was Uber
das Christentum/ wo was Uber das Christentum gesagt wird, zu, weil mich
das andere nicht interessiert.” (138-141)

Die Auswertung des Gruppengesprachs nach den interreligiésen Unterrichtsein-
heiten zum Thema Liebe und Ehe in Christentum und Islam ergab eine Reihe von
Kategorien, die auch fur den interreligiésen Diskurs von Relevanz sind. Eine von
funf Kernkategorien stellt die Vermittlung authentischer Information dar — die
Schulerlnnen begegnen der jeweils anderen Religion auf der Basis von authenti-
schen Sachinformationen, wodurch sie ein fundiertes Wissen ausbilden kénnen.
Auf diesem Wege lernen die Schilerlnnen, sowohl Gemeinsamkeiten als auch
Unterschiede der beiden Religionen zu erkennen, und begegnen diesen auf
nicht-wertende Weise. Dies stellt ebenfalls eine der Kernkategorien dar: Fur die
Schilerlnnen sind in sehr differenzierter Weise sowohl Gemeinsamkeiten als auch
Unterschiede in der Wahrnehmung der Religionen bedeutsam. Das in der Begeg-
nung erworbene Wissen dient in der Folge der Vermeidung von Vorurteilen und
Pauschalisierungen gegenuber Religionen und erweist sich als weitere Kategorie
des Gruppengesprachs. Eine fruchtbare Begegnung kann nur auf der Basis einer
Kommunikation auf Augenhéhe geschehen, welche die Jugendlichen auch im
zweiten Gruppengesprach in aller Deutlichkeit einfordern, indem sie die bisheri-
gen Unterrichtsstunden dahingehend kritisieren, dass die Religionen zu sehr von-
einander getrennt wurden und so ein direkter Vergleich erschwert wurde. DaruG-
ber hinaus bestimmen die Schilerlnnen ein offenes Gesprachsklima sowie Tole-
ranz als Bedingungen eines interreligiésen Unterrichts. Die Schilerlnnen erken-
nen selbst die Bedeutung dieser Haltungen dem Anderen gegeniber und beto-
nen sie in verschiedenen Phasen des Gesprachs.

Was sind die subjektiven Wahrnehmungen der befragten Schilerlnnen im Blick
auf das spezifische Unterrichtssetting — vor allem in Relation zu einem ,klassi-
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schen’ Lehr-/Lernsetting in konfessionell getrennten Lerngruppen — und welche
vorsichtigen Schlussfolgerungen sind in Bezug auf die Entwicklung von ersten
Elementen einer Didaktik interreligidser Lehr-/Lernprozesse aus diesen exemplari-
schen Einblicken zu ziehen?

Im Besonderen fallt auf, dass sowohl die Schilerinnen aus der Volkschule als auch
jene aus der Sekundarstufe Il die Durchfihrung der interreligiésen Unterrichtsein-
heiten sehr positiv bewerten und den Neuigkeitswert dieser Form hervorheben.
Zentrale Anliegen der befragten Schilerlnnen sind generell ein wertschatzendes,
tolerantes Unterrichtsklima sowie der Dialog auf Augenhc‘jhe.16 Einerseits heben
sie die Notwendigkeit hervor, dass beide Religionen gleichberechtigt im Unter-
richtsgeschehen sein sollen, und andererseits betonen sie die Wichtigkeit einer
offenen Gesprachsatmosphare, damit unterschiedliche persénliche und religiése
Biografien, Meinungen sowie Wahrnehmungen in einen kritisch-konstruktiven
Dialog mit Vorstellungen der verschiedenen Religionen gebracht werden kénnen.
Fir diesen offenen Dialog stellt die Schule aus der Perspektive der Schilerlnnen
ganz offensichtlich einen ,safe space’ dar, den sie in anderen Kontexten vermis-
sen.

Nimmt man diese Wahrnehmungen ernst, so sind an die beteiligten Lehrpersonen
hohe Anforderungen zu stellen, die nicht nur die fachliche Kompetenz und die
Bereitschaft, sich auf einen interreligiésen Lehr-/Lernprozess einzulassen, betref-
fen. DarUber hinaus ist ein spezifischer Habitus, der eine Begegnung auf Augen-
hoéhe zulasst, eine wesentliche Voraussetzung. Diese Begegnung ermdéglicht den
Schilerinnen die Erfahrung eines ,Anders-Ortes’, an dem sie auch Kontrasterfah-
rungen zu ihrem Alltag in Bezug auf den Umgang mit religiéser Pluralitat erleben
kénnen. Die Religionslehrerinnen stellen in der Art und Weise, wie sie einander
im Unterricht begegnen, aber auch, wie sie mit den Schilerlnnen der ,eigenen’
sowie der jeweils ,fremden’ Religion kommunizieren, exemplarische ,role-models’
dar.

Spezifische Wiinsche der Grundschilerlnnen an interreligiése Unterrichtseinhei-
ten sind zum einen ein mdglichst lebensnaher und lebendiger Unterricht, zum
anderen auch, persénlich und spielerisch in den Unterricht aktiv einbezogen zu
werden.

16 Die Notwendigkeit der Begegnung auf Augenhéhe hebt besonders hervor: GARTNER, Claudia: Interreligioses
Begegnungslernen - interdisziplindre Anfragen und asthetische Spurensuche, in: Religionsunterricht an héheren Schulen
53/3 (2010) 149-159.
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Demgegeniber wurde von den Schuilerinnen der Sekundarstufe Il neben der
Erwartung des gegenseitigen Kennenlernens in einem gemeinsamen Religionsun-
terricht auch der Wunsch nach méglichst authentischen Informationen Uber die
am Unterricht beteiligten Religionen artikuliert. DarGber hinaus wurde deutlich,
dass diese Gruppe sowohl Gemeinsamkeiten und Unterschiede als auch medial
prasente Vorurteile im Unterricht besprechen méchte.!” Besonders betont wurde,
dass es den Schulerlnnen ein Anliegen ist, die Vielfalt von Religionen in ihrer
Unterschiedlichkeit und auch in ihrer Ambivalenz kennenzulernen. Sie wollen
dabei sowohl die eigene als auch die fremde Tradition besser verstehen lernen.

FUr die Planung und Durchflihrung von interreligiésen Unterrichtseinheiten in der
Oberstufe bedeutet das, in aller Behutsamkeit Themen und Methoden zu wahlen,
welche Differenzen nicht harmonisieren, sondern die ,,Spannung zwischen dem

Eigenen und Fremden aufgreifen und produktiv gestalten"18.

Aus den Gruppengesprachen geht hervor, dass Nahraumerfahrungen, wie der
Besuch einer Moschee oder Kirche, zum einen geeignet sein kénnen, Religion
erlebbar zu machen, und zum anderen eine sinnlich-asthetische Erfahrung zu
ermdglichen.

Eine kontextlose Dogmatik der Religionen interessiert in beiden Schulstufen
wenig. Vielmehr werden die Schilerlnnen von konkreten Begegnungen mit Men-
schen, die eine andere Religion leben, angesprochen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es SchilerInnen der Sekundarstufe Il
in der Auseinandersetzung mit religiésen Traditionen im interreligiésen Unter-
richt darum geht, sowohl diese kennenzulernen und zu verstehen als auch eine
eigene Positionierung in Fragen von Religion und Glauben vorzunehmen, um auf
einer solchen Grundlage dialogfahig im Austausch mit anderen religiésen Einstel-
lungen und Haltungen zu werden. Die Grundschilerlnnen hingegen méchten in
diesen Unterrichtseinheiten vorwiegend Religion konkret erleben und sich mit
ihren eigenen Ideen und Erfahrungen in den Unterricht einbringen.

Die oben genannten Aspekte und Uberlegungen kénnen Impulse fur die Weiter-
entwicklung einer Didaktik interreligidser Lehr-/Lernprozesse, die sich gegenwar-
tig noch in den Kinderschuhen befindet, sein. Die Aussagen der Schulerlnnen

17 Es wird somit moglich, latent vorhandene Vorurteile Giber die jeweils andere Religion aufzugreifen und konstruktiv zu
bearbeiten; vgl. dazu auch GArciA SoBreiRA-MAIJER, Alfred: ,,Das Kennenlernen des Fremden baut Vorurteile ab”. Interreligiose
Studierenden-Begegnungen in der KPH Wien/Krems und der IRPA, in: ScHLuss, Henning u.a. (Hg.): Wir sind alle ,andere”.
Schule und Religion in der Pluralitat, Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2015, 139-144.

18 ScHAMBECK, Mirjam: Interreligiose Kompetenz. Basiswissen fur Studium, Ausbildung und Beruf, Gottingen / Stuttgart:
Vandenhoeck & Ruprecht/UTB 2013, 51.
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geben allerdings nur allererste Einblicke in die Wahrnehmung von interreligio-
sem Unterricht im christlich-islamischen Teamteaching. Um lokale Lehr-/Lerntheo-
rien im Sinn der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung zu entwickeln, braucht
es einen wesentlich umfassenderen Forschungsprozess. In Zukunft wird es Auf-
gabe religionspadagogischer Forschung sein, den konkreten Unterricht videoba-
siert zu beobachten. Erst die Zusammenschau von Gruppengesprachen mit Lehrer-
Innen und Schilerlnnen und konkretem Unterricht kann validen Aufschluss tGber
das didaktische Potential interreligiéser Unterrichtssettings im Teamteaching von
christlichen und islamischen Lehrpersonen geben.
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Rudolf Sitzberger

Die Macht religioser Artefakte im

religiosen Lehr-Lern-Prozess

Abstract

Die Wende zum subjektorientierten Religionsunterricht ist langst vollzogen. Didakti-
sche und methodische Uberlegungen zum Lehren und Lernen widmen sich den Prozes-
sen, die die einzelnen Subjekte betreffen und der Frage, wie Lernen beim einzelnen
Schuler / bei der einzelnen Schulerin gestaltet werden kann, um erwlnschte Kompe-
tenzen aufzubauen. Viel zu wenig wird jedoch die Rolle von Artefakten beim Lernen
bedacht. Im Kontext des interreligiésen Lernens ist a gift to the child mittlerweile breit
rezipiert. Welchen Einfluss nehmen die Gegenstdnde auf das Lernen, was wird von
ihnen bestimmt, ohne dies das immer hinreichend klar ist? Der Beitrag unternimmt
eine Klarung der Macht und Eigenart der Dinge in Lehr-Lern-Prozessen.

Schlagworte: interreligiéses Lernen - Artefakte - a gift to the child -
Lernprozesse — Gegenstdnde

The power of religious artifacts in religious teaching-learning processes

The turn to subject-oriented religious education has long been completed. Didactic
and methodological considerations of teaching and learning are focused on the pro-
cesses that affect each subject and on the question of how learning can be structured
in the individual pupil in order to build up desired competences. However, far too
little attention is paid to the role of artifacts in learning. In the context of interreligi-
ous learning, a gift to the child has become widely accepted. What influence do
objects have on learning, what is determined by them without always being suffi-
ciently clear? The article clarifies the power and specificity of things in the teaching-le-
arning processes.

Keywords: interreligious learning — artefacts — a gift to the child - learning
processes — objects
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Interreligidses Lernen gehoért zu den didaktischen Prinzipien bzw. Inhaltsfeldern
im Religionsunterricht. Unabhangig von der begrifflichen Zuordnung hat sich
neben den funf Schritten interreligiésen Lernens von Leimgruber1 mittlerweile
auch das Modell des Lernens nach dem Modell ,a gift to the child” etabliert, wie
es von Sajak2 far den Religionsunterricht in Deutschland eingebracht worden ist.
FUr das Vorgehen im Unterricht bietet Sajak ein Modell an, das in vier Phasen der
Annaherung und Distanzierung zur Auseinandersetzung mit den Artefakten ein-
1adt>. Dabei kann bei Sajak ein Artefakt oder Numen ein greifbarer Gegenstand
wie etwa die Kippa, der Kelch oder Koran sein, genauso gut aber ware der Ruf
des Muezzin denkbar, der nur auditiv wahrnehmbar ist. Im Lernprozess stehen
dabei die Schilerinnen im Mittelpunkt, die sich einerseits in der Annaherung
intensiv mit dem Artefakt beschaftigen, andererseits in der Distanzierung genu-
gend Raum finden, ihre eigene Verortung gegentber der (fremden) Religion
selbst zu bestimmen.

Welche Rolle nehmen aber die Artefakte dabei ein, was leisten sie im Unterrichts-
prozess? Im Folgenden soll zunachst einmal der Blick auf die Wahrnehmung
gelenkt werden, weil der Ansatzpunkt didaktischen Denkens beim Subjekt
beginnt und der einzelne Lernende im Fokus des Interesses steht. Die Uberlegun-
gen starten bei Uberlegungen zur Bildwahrnehmung, da zunichst einmal Arte-
fakte und Numen zwar bestenfalls real eingebracht werden, im Konzept von
Sajak aber die visuelle Wahrnehmung am Anfang steht. AnschlieBend daran ver-
suchen die folgenden Uberlegungen in einem zunéchst allgemein theoretischen
Rahmen und im weiteren Verlauf an konkreten Artefakten exemplifizierend auf-
zuzeigen, dass das Eigenleben und die Steuerungseigenschaften von Artefakten
im Unterrichtsprozess nicht unterschatzt werden dirfen.

Bereits in den 1960er Jahren beschaftigte sich Erwin Panofsky4 mit der Frage nach
der Wahrnehmung der Dinge, speziell nach der Deutung und Interpretation von
Bildern. Seine Uberlegungen miindeten in eine Lehre von der Bildwahrnehmung,
die sich in drei Ebenen darstellen lasst. Dieses Modell kann man auf Gegenstande

LEIMGRUBER, Stephan: Interreligioses Lernen. Neuausgabe, Mlnchen: Kosel 2007.

Salak, ClauB Peter: Kippa, Kelch, Koran. Interreligioses Lernen mit Zeugnissen der Weltreligionen. Ein Praxisbuch, Munchen:
Kosel 2010.

Eep., 44.

PANOFskY, Erwin: lkonographie und lkonologie. Bildinterpretation nach dem Dreistufenmodell, Kéln: DuMont 2006, 57.
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der Kunst ebenfalls anwenden und es konnte auf religidse Artefakte ebenso tber-
tragen werden. Die drei Ebenen gliedern sich in eine vorikonografische Beschrei-
bung, eine ikonografische Analyse und schlieBlich die ikonologische Interpreta-
tion:

In einem ersten Akt der Anndherung, in dem das primare oder naturliche Sujet
aufgegriffen wird, kommt es zur vor-ikonographischen Beschreibung eines Bildes
oder Gegenstandes. Um diesen Akt der Wahrnehmung leisten zu kénnen, ist nur
die praktische Erfahrung des/der Betrachters/Betrachterin notwendig, seine/ihre
Vertrautheit mit alltaglichen Gegenstanden und Ereignissen dient zur Einordnung
des Betrachteten. Man identifiziert auf dem Bild die bekannten Objekte, kann sie
zuordnen und ggf. Gefihle und Zusammenhange konstruieren.

Auf einer zweiten Stufe, dem sekundaren oder konventionellen Sujet, beschreibt
Panofsky die ikonographische Analyse, zu deren Bewaltigung man bereits mit
literarischen Quellen, bestimmten Themen und Vorstellungen vertraut sein muss.
Es kommt zu einer Auseinandersetzung, die sich im Kern um das Herausarbeiten
spezifischer Merkmale bemiuht. Um ein Bild oder einen Gegenstand auf dieser
Stufe analysieren zu kénnen, muss der/die Betrachterln also wissen, wie beispiels-
weise eine bestimmte Heiligenfigur in der Kunst dargestellt wird und welche
Motive wie in der Kunstgeschichte verwendet werden. Aus diesem Wissen heraus
kann die Betrachtung Uber die erste Stufe hinausgehen und neue Erkenntnisse
oder Zusammenhange in den Prozess der Auseinandersetzung einflieBen lassen.
SchlieBlich kommt es auf einer dritten Ebene zur ErschlieBung der eigentlichen
Bedeutung, die mithilfe der ikonologischen Interpretation geleistet werden kann.
In Art einer synthetischen Intuition werden weitere Quellen und Aspekte mit her-
angezogen, die Auskunft dartber geben, welche Eigenheiten, Vorgeschichten,
Zusammenhange Uber das lkonographische hinaus dem Bild oder Gegenstand
eine besondere Bedeutung verleihen. Dazu rechnet Panofsky unter anderem die
politischen, poetischen, religiésen, philosophischen und gesellschaftlichen Ten-
denzen, die man im Kontext mit dem Objekt verknlipfen kann.

Fur den Religionsunterricht hat Ginther Lange das Arbeiten mit Bildern gepragt:
bei ihm lassen sich Panofskys Ebenen in seinen Stufen der Bildbegegnung5 wie-
derfinden: in der spontanen Wahrnehmung (Stufe 1) ist die erste Ebene enthal-
ten. In der Analyse der Formensprache (Stufe 2) kommt es zur ikonografischen
Auseinandersetzung mit dem Bild und schlieBlich ist die Analyse des Bildgehalts
(Stufe 4) mit der dritten Ebene der ikonologischen Interpretation zu vergleichen.

5 LaNGE, GUnther: Bilder zum Glauben. Christliche Kunst sehen und verstehen, Minchen: Késel 2002, 43.
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Diese Art des Umgangs mit Bildern wird auch in den neueren und neuesten Ver-

o6ffentlichungen so oder ahnlich ibernommen®.

In den angesprochenen Modellen wird vor allem die aktive Leistung des/der
Betrachters/Betrachterin, der/die zum Entschlisseln des Sinngehalts Gber Kennt-
nisse auf unterschiedlichen Ebenen verfliigen muss, oder die ihm/ihr im Falle des
Unterrichts an der Schule beim Betrachten von der Lehrkraft zur Verfigung
gestellt werden, betont. Ebenso werden in neueren Veroffentlichungen vorran-

gig die Aspekte der subjektiven Aneignung von Bildern in den Blick genommen.7

Die Beschaftigung mit religidsen Artefakten findet nicht im luftleeren Raum statt.
Auch wenn die Frage danach, wie sehr uns Objekte in der Wahrnehmung lenken,
im Mittelpunkt steht, soll zunachst kurz auf die verdanderten Wahrnehmungsbe-
dingungen eingegangen werden. Sie sind das Gegenstlick zu den Gegenstanden,
die diese Wahrnehmung beeinflussen oder sogar steuern. Wie sehr sich hier eine
Eigendynamik entwickelt, gilt es im Folgenden noch aufzuzeigen. Die Verschie-
bung der Weltwahrnehmung von Texten hin zu Bildern hat die Sehgewohnheiten
vor allem der Kinder und Jugendlichen, aber mittlerweile auch der Erwachsenen
gewaltig verandert. Das Phanomen des second screen® ist dabei nur ein Beispiel,
wie sehr visuelle Wahrnehmung sich verandert hat und dazu fihrt, dass wir die
uns umgebende Welt anders aufnehmen (kénnen). Dabei ist das ,Wichtige an
den Bildern [...] das Zeigende (Deixis). Bilder existieren, weil das Imagindre des
Materiellen bedarf. Der Sinn wird in den Kérper eingesenkt. In Bildern kann sich
auf unverktrzte Weise die Fantasie manifestieren. Bilder reprdsentieren implizite
Formen des Wissens.” Dass es fur die Wahrnehmung von Bedeutung ist, dass Bil-
der (und Objekte) eine implizite Form des Wissens beinhalten, ist zwar mittler-
weile allgemein anerkannt. Es bleibt aber nach wie vor offen, wie sehr unsere
Wahrnehmung von den Objekten selbst gesteuert wird und wie sehr sie in den
Lernprozess eingreifen. Gerade bei religiésen Artefakten, die oftmals nicht nur
einfache Objekte sind, sondern als ikonische Zeichen oder Symbole zusatzlich

Vgl. dazu z.B. HiLGer, Georg / RiTTER, Werner H.: Religionsdidaktik Grundschule. Handbuch fur die Praxis des evangelischen
und katholischen Religionsunterrichts, Minchen: Késel 2006, 365; MenbpL, Hans: Taschenlexikon Religionspadagogik,
Munchen: Késel 2019, Stichwort Bilddidaktik, 30.

GOECKE-SEISCHAB, Margarete Luise / HARz, Frieder: Christliche Bilder verstehen. Themen - Symbole - Traditionen. Eine
Einfihrung, KéIn: Anaconda 2010, 140; BURRICHTER, Rita / GARTNER, Claudia: Mit Bildern lernen. Eine Bilddidaktik fir den
Religionsunterricht, Miinchen: Késel 2014; GARTNER, Claudia / Apen, Maike (Hg.): Kunst im Religionsunterricht — Funktion und
Wirkung. Entwicklung und Erprobung empirischer Verfahren, Stuttgart: Kohlhammer 2015. Hier insbesondere die Aufsatze
von Claudia Gartner im Sammelband.

Vgl. dazu den Digitalisierungsbericht der Landesmedienanstalten in Deutschland 2017, hier: https://www.die-
medienanstalten.de/fileadmin/user_upload/die_medienanstalten/Publikationen/Digitalisierungsbericht_Video_2018/
Digitalisierungsbericht_Archiv/2017/7_First_oder_Second_Screen.pdf

Boehm, Zitiert nach: https:/bildinterpretation.weebly.com/bezug-zu-heute.html [abgerufen am 20.11.2018].
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inhaltlich anders "aufgeladen” sind, bewegen sie sich zwischen einer dingvermit-
telten und der sprachvermittelten WelterschlieBung, zwischen konkret-prakti-
schem und andererseits abstrakt-sprachlichem Begriff.m Das Aufgeladen-Sein ist
jedoch mittlerweile im religiésen Bereich zu einem Tradierungsproblem gewor-
den: heutige Kinder und Jugendliche kénnen mit dem Bild- und Symbolschatz der
Kirche nur mehr wenig anfangen”. Umso mehr stoBen sie im Umgang mit religi-
O0sen Artefakten aus anderen Religionen an Grenzen, weil die ikonographische
Analyse selbst im Ruckgriff auf Vertrautes aus der eigenen Religion kaum mehr
moglich erscheint. Jedoch unterstitzt unsere moderne Welt zumindest die Wahr-
nehmung von Bildelementen und deren Einordnung in eine je eigene Weltkonst-
ruktion, die fur sie viabel erscheint. Die Zuordnung von unbekannten Symbolen
und Machtzeichen wird nicht zuletzt in Fantasy-Computerspielen oder Serien wie
Game of Thrones in Szene gesetzt und ist damit ein Stlck weit alltaglicher
Umgang mit Zeichensystemen flr heutige Schilerinnen. Dass also andere Viabili-
taten in anderen Raumen gelten, ist in unserer modernen Gesellschaft durchaus
etwas Plausibles. Schwierigkeiten ergeben sich dennoch aus dieser Tatsache: z.B.
ist die Frage nach den Grenzen dieser Systeme nicht so einfach zu klaren, wie
unten dann konkretisiert wird. Dass in einer Fantasy-Serie andere Regeln gelten,
betrifft mich als Zuschauerln nur indirekt. Wenn jedoch in der realen Welt meine
Regeln mit den Regeln Anderer kollidieren, stellen sich Fragen nach Gerechtig-
keit, Menschenrechten und der Verantwortung im menschlichen Miteinander,
was wiederum Rickwirkung auf die Wahrnehmung haben und diese beeinflussen
kann.

Ein weiterer Aspekt im Umgang mit den Artefakten soll hier nur kurz angespro-
chen werden: verwendet man dreidimensionale Objekte, die von den Lernenden
haptisch und ggf. mit weiteren Sinnen erfahren werden kénnen, spielt dies
ebenso eine Rolle im Lernprozess. Dass Kinder, die noch konkret-anschaulich den-
ken, die Welt zunachst einmal im wahrsten Sinn des Wortes begreifen, ist hin-
langlich bekannt. Hier konnen die Artefakte ein Potential ausspielen, das mittels
reiner textlicher Prasentation oder audio-visueller Darstellung nicht eingeholt
werden kann. Jenseits der kognitions- und entwicklungspsychologischen Argu-
mentation gilt dies aber auch fur altere Lernende, die Gber eine handlungsorien-
tierte Prasentation ebenso motivierend und lernférdernd angesprochen werden
kénnen.

10 Vgl. Hackt, Bernd: Lernen. Wie wir werden, was wir sind, Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt 2017 (= Studientexte
Bildungswissenschaft 4339), 268-269.

1 Vgl. SitzBerGeR, Rudolf: Die Bedeutung von Sprache im konstruktivistisch orientierten Religionsunterricht, Berlin: Lit Verlag
2013.
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Wir leben in der Welt, ohne uns gro3 Gedanken zu machen, welchen Einfluss die
uns umgebende Welt auf uns nimmt. In allen Bereichen lenken und steuern uns
Objekte und die Rahmenbedingungen, die wir kaum beeinflussen kdnnen. Im All-
tag geben uns StraBen vor, wie wir wohin kommen, lassen uns Ampeln stehen
bleiben, bringt uns Musik in euphorische Stimmung oder verfuhrt uns der frische
Duft zu einem Cafe-Besuch. ,Weder der Alltag noch die Arbeitswelt oder die
offentliche Ordnung lassen sich ohne den Einbezug von Artefakten in ihrer Funk-
tionsweise und Komplexitat hinreichend verstehen. Dabei handelt es sich um eine
Wechselbeziehung: Um Artefakte zu verstehen, muss man die soziale Welt dahin-
ter berlcksichtigen; und um die soziale Welt zu verstehen, muss man die darin
gehandhabten Artefakte bert‘Jcksichtigen.”12 Der Blick auf die Macht der Dinge
lohnt sich, denn wir partizipieren an unserer Religion und Kultur, indem wir sie in
unser Leben holen. Doch wieviel Macht sie Gber uns gewinnen, wie sehr sie unser
Denken steuern, das scheint im Hinblick auf das Lernen zu wenig im Blick zu sein.
Gerade religiése Artefakte speichern aber Bedeutungen und Erfahrungen, die wir
im Umgang mit unserem Glauben existentiell benétigen. Nicht alles lasst sich nach
unseren Vorlieben einfach so aus ihnen herausholen, manches scheint nach ihren
Spielregeln laufen zu mussen, damit wir die Schatze, die vor uns liegen, richtig
verstehen und einsetzen kénnen. ,,Wir mussen erst lernen, mit den Gegenstanden
dieser Welt angemessen zu verfahren. Um den Dingen das in ihnen steckende
Wissen wieder abzugewinnen, missen wir ein spezifisches Kénnen ausbilden und
erst wenn wir Uber dieses verfligen, offenbaren sie uns jene Zusammenhange, die
wir dann subjektiv als Wissen erfahren.' Dies beinhaltet aber ein Doppeltes: wir
mussen die Inspiration auf uns wirken lassen, dem Raum geben, was die Dinge in
uns anstoBen. Und wir missen die Konstruktionen vollziehen, die durch unsere
Vernetzungen mit Vorerfahrungen und Vorwissen entstehen.

Jegliche Wahrnehmung beginnt noch vor dem Akt der Wahrnehmung, indem
bereits zuvor etwas existieren muss, das wahrgenommen werden kann. Unsere
Welt umgibt uns, wir sind in sie hineingeboren, in unseren Lebensraum gewor-
fen, der uns von Anbeginn unseres Daseins umhullt. Alles Neue in unserem Leben
fordert uns heraus, regt an und fuhrt letztlich zu Lernen. Bei Babys und Kleinkin-
dern lasst sich das direkt mitverfolgen, sie werden von allen méglichen Objekten
inspiriert und erobern sich damit die Welt und erschlieBen sich immer neue Hori-

12 LueGer, Manfred / FroscHAUER, Ulrike: Artefaktanalyse. Grundlagen und Verfahren, Wiesbaden: Springer VS 2018
(= Lehrbuch), 7.
13 Hackt, Bernd: Lernen. Wie wir werden, was wir sind, Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt 2017 (= Studientexte

Bildungswissenschaft 4339), 223.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 27 (2019) 2 ¢ 152-169 158



zonte. Doch was treibt sie an? Ist es der innere Drang allein, der sie zu etwas
bewegt, oder sind es nicht auch die Dinge, die sie umgeben, die sie anregen, und
die ganz bestimmte Verlaufe und Handlungsmuster vorgeben, unsere Wahrneh-
mung strukturieren und Lernen so in eine Richtung lenken, die von ihnen maB-
geblich gepragt wird? Fest steht auf alle Falle: ,Bevor wir mit den Dingen etwas
tun kénnen, sind sie also immer schon da und nicht nur wir tun etwas mit ihnen,
sondern sie tun auch etwas mit uns: Sie sprechen uns an, ziehen unsere Aufmerk-
samkeit auf sich, laden uns ein, fordern uns auf.”'* Wer schon einmal in einem
Geschaft den Zettel ,Bitte nicht berGhren!” gelesen hat, kennt den Aufforde-
rungscharakter der Dinge — sehr zum Leidwesen der Ladenbesitzer, die mit den
Hinweisen versuchen, das Eigenleben der angebotenen Waren zu unterbinden.
Oder welcher Junge wirde nicht auf die tolle, griine Wiese stiirmen, um dort
FuBball zu spielen? — Das Schild "Rasen betreten verboten!” ist die logische Konse-
quenz fur den Besitzer, der das nicht mochte. Es lasst sich ein Erstes festhalten:
Artefakte inspirieren zu einem bestimmten Handeln, fordern eine Aktion von
uns, bringen uns in Bewegung. Und ein Zweites kann daraus geschlossen werden:
Artefakte bringen ebenso unsere Gedanken in Bewegung und lenken sie auf
bestimmte Bahnen. ,Daher sind Artefakte keineswegs neutrale Dinge, sondern
sie verandern mitunter die Menschen im Umgang mit ihnen: sie machen stark,
schwach oder stolz; sie zeigen, ob man kultiviert oder unzivilisiert ist; sie machen
es moglich, anderen Freirdume zu gewahren oder diese zu beschranken'. Dabei
ist beispielsweise an das Tragen einer Kippa zu denken: im April 2018 war in Ber-
lin auf offener StraBe ein Kippa tragender junger Mann offenbar wegen seiner
Religionszugehorigkeit angegriffen worden'®. Die Dinge animieren also Men-
schen, sind Ausloser fir Gedanken und fihren zu bestimmten Handlungen. Die-
ses Lenken der Gedanken muss nun aber nicht rein zufallig und kontextlos sein.
(Religiose) Artefakte sind oft eben nicht nur eine reine Abbildung eines Gesche-
hens, einer Person etc., sondern stellen eine Abstraktion dar, die etwas Bestimm-
tes vergegenwartigen wollen und ihn/sie dabei an die Hand nehmen, ,nicht blo3
nach ad hoc sich ergebenden Gesichtspunkten, wie sich das beim Betrachten der
zufallig angetroffenen Wirklichkeit selbst oder von zufédlligen Abbildungen dieser
Wirklichkeit ergabe, sondern auf wesentliche Momente des Dargestellten hin
zuspitzt. Was dem Betrachter so unmittelbar anschaulich zuganglich wird, ist
nicht eine zufallige Konstellation, sondern jene begriffene Ordnung der wirkli-
chen Gegebenheiten, wie sie der Hersteller der Darstellung entwickelt hat.""’

Eep., 213.
LUEGER / FROSCHAUER 2018 [Anm. 12], 57.

Vgl. https://www.zeit.de/gesellschaft/zeitgeschehen/2018-04/judenfeindlichkeit-berlin-uebergiff-kippa-maenner
[abgerufen am 21.10.2019(]].

Hackt 2017 [Anm. 13], 272.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 27 (2019) 2 ¢ 152-169 159



Artefakte inspirieren den/die Betrachterln aus ihrer eigenen Geschichte heraus,
legen damit Gedankengange, aber auch Handlungsweisen nahe, die sich mit
ihnen verknlUpfen und von denen der/die Betrachterln gelenkt wird, denen er/sie
sich nur schwer entziehen kann. Dabei lasst sich feststellen, dass sich Objekte Uber
die Jahrhunderte hinweg immer mehr “aufladen’, die Komplexitat der in ihnen
enthaltenen Erfahrungen vergréBert sich'®. Gleichzeitig gilt gerade fur den religi-
6sen Bereich, dass ein eigenes Geheimwissen entstehen kann, das wiederum in
Zeiten eines Traditionsabbruchs verloren zu gehen droht. Damit wirden dann
Inspirationen entfallen, weil sie nicht mehr aktiviert werden (kénnen).

Ein weiterer Aspekt ist fir das Lernen bedeutsam: ,Artefakte etablieren im Alltag
eine Verbindung zwischen dem materiellen Gegenstand, dessen begriffliche Ein-
ordnung, die eine Deutung impliziert und damit die Orientierung in Hinblick auf
ihn strukturiert. Auch wenn wir Artefakte bewusst ignorieren, haben wir uns
bereits in ein (wenn auch abwehrendes) Verhaltnis zu diesen gesetzt. Sobald wir
sie wahrnehmen, 16sen sie etwas aus” . Auf unterschiedlichen Ebenen beeinflus-
sen sie uns: auf der kognitiven Uberlegen wir, wie wir dieses Artefakt einordnen
kénnen, auf emotionaler sprechen sie uns an, weil sie uns ge- oder missfallen, auf
einer handlungspraktischen Ebene zwingen sie uns, unser Handeln auf sie auszu-
richten (weil wir bspw. die Kerze entziinden mussen, die vor uns steht). Fast
unmerklich werden wir im Umgang mit den Artefakten von ihnen mehr oder
weniger deutlich beeinflusst.

Wenn wir von Artefakten sprechen, sollte uns immer klar sein, dass diese Objekte
von Menschen gemacht sind. Insofern stecken von ihnen in den Objekten ja ihre
Gedanken, Erfahrungen, Winsche und Anliegen, die sie mit dem Gegenstand ver-
bunden haben. Wenn ,man es pointiert formulieren méchte, kann man auch
sagen, dass wir mit ihnen auf diese Weise tatsachlich in Kontakt treten. [...]
Unsere Interaktion mit den Artefakten ist also indirekt wieder eine Interaktion
mit anderen Menschen: Es sind ihre Lebensnotwendigkeiten, ihre Losungsstrate-
gien, ihre Vermachtnisse, die aus jenen sprechen.”20 Im religiésen Kontext mani-
festieren sich in ihnen z.B. die Offenbarungserlebnisse vergangener Generatio-
nen, die Uber die Zeit hinweg weitergegeben werden und so in den raum-zeitli-

chen Kontext der nachfolgenden Individuen gelangen.21

20

21

Vgl. HackL 2017 [Anm. 13], 218.
LUEGER / FROSCHAUER 2018 [Anm. 12], 56.
HackL 2017 [Anm. 13], 213.

GALLIKER, Markus Bernhard: Lernen im raum-zeitlichen Kontext:. Bemerkungen zu Problemen der Lernpsychologie auf der
Grundlage von Wittgenstein, in: Forum Kritische Psychologie 38 (1997) 18-34, 21.
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Dinge inspirieren, lenken und fihren unsere Gedanken auf eine bestimmte Spur.
Das ist die eine Seite der Medaille. Auf der anderen Seite sind wir aber auch aktive
Konstrukteurlnnen unserer Welt. Wie weit lassen die Artefakte aber Spielraum
fur eigene Gedankengdnge? Wie weit legen sie unsere Konstruktionen fest auf
bestimmte Denkwege und —-muster?

Grundsatzlich gilt, dass die Einbettung in den Kontext der Wirklichkeit nicht vor-
gegeben ist, sondern sie hangt von verschiedenen Faktoren der Bedeutungsgene-
rierung ab, wie sie 1969 bereits Blumer formuliert hat: ,Symbolic interactionism
rests in the last on three simple premises. The first premise is that human beings
act toward things on the basis of the meanings that the things have for them.
[...] The second premise is that the meaning of such things is derived from, or
arises out of, the social interaction that one has with one’s fellows. The third
premise is that the meanings are handled in, and modified through, an interpre-
tative process used by the person in dealing with the things he encounters.”?? Fur
die Arbeit mit religidsen Artefakten ist der erste Aspekt besonders interessant,
weil Blumer davon ausgeht, dass die Menschen gegentber den Objekten abhan-
gig von ihrer je eigenen Bedeutung, die sie fir sie besitzen, agieren. Was passiert
aber, wenn im Unterricht an Objekten gelernt werden soll, die zunachst fur die
Schulerlnnen Uberhaupt keine Bedeutung haben? Hier hilft Blumers dritte Pra-
misse, die klar macht, dass durch das gemeinsame Interagieren Bedeutungen ver-
andert oder eben erst generiert werden.

Aus konstruktivistischer Sicht spielen bei der Sinnkonstruktion die Vorerfahrung
und das Vorwissen eine entscheidende Rolle: ,,Das Vorgelernte wirkt sich daher
gravierend auf jedes Lernen aus. In jeder Lebenssituation gehen wir von bestimm-
ten Vorannahmen aus, die zwischen uns und einem moglichen nachsten Lernan-
lass vermitteln. Dies gilt auch, wenn wir mit flr uns neuen, tGberraschenden, noch
nie angetroffenen Lernobjekten konfrontiert werden.”?3 Man versucht, Bekann-
tes mit dem Neuen zu verknipfen und in Einklang zu bringen. So wird auf Anhieb
bei jeder Erstbegegnung mit Ganesha nattrlich die Vorerfahrung mit den Elefan-
ten aus dem Zoo eine Rolle in der Konstruktion der Wahrnehmung spielen. Je
komplexer sich ein Artefakt gestaltet, je mehr Verknipfungsoptionen es enthalt,
desto mehr kann der/die BetrachterIn in unterschiedliche Richtungen denken und
eigene Netzwerke knlpfen.

22

23

BLUMER, Herbert: Symbolic interactionism. Perspective and method, Englewood Cliffs: Prentice-Hall 1969, 2.

HackL 2017 [Anm. 13], 30.
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In der theoretischen Darstellung sollte soweit klar geworden sein, dass religidse
Artefakte ihr Eigenleben besitzen und unterrichtliche Lernprozesse nicht an den
Gegebenheiten der jeweils verwendeten Gegenstande vorbei angeregt werden
kénnen. An drei Beispielen soll dies nunmehr konkret in ihrer Wirkung aufge-
zeigt werden.

Als einer der beliebtesten Gotter des Hinduismus wird Ganesha angesehen. Er ist

auBerlich eine der pragnantesten Erscheinungen, gilt als freundlicher Gott, der

Hindernisse beseitigt und fur Glick und Wohlstand sorgen kann®?,

Abb.125

Ganesha kann in unterschiedlichen Varianten dargestellt werden, meist ist es
jedoch die Kombination mit menschlichem Kérper und Elefantenkopf, die ihn als
Ganesha kennzeichnet. In seinen vier Armen finden sich nicht immer die gleichen
Gegenstande und Symbole. Je nach Ausfihrung werden damit auch unterschied-
liche Aspekte mit Ganesha verknUpft. ,,Der urspringliche asthetische Akt findet
seinen Sinn also keineswegs im bloBen Nachbilden von Eindricken aus der Wirk-
lichkeit. Die Darstellung wird vielmehr — wie jedes Artefakt — angefertigt, um eine

entsprechende Ruckwirkung auf die Wirklichkeit zu gewéihrleisten."26

24
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26

Vgl. ScHuMANN, Hans Wolfgang: Die groBen Gotter Indiens. Grundzlge von Hinduismus und Buddhismus, Mnchen:
Diederichs 1996; Vgl. TworuscHkA, Udo, Lexikon. Die Religionen der Welt, Gutersloh: Gutersloher Verlagshaus 1999.

Foto: Rudolf Sitzberger

HackL 2017 [Anm. 13], 271.
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Artefakte lassen sich als Mitteilungselemente in kommunikativen Prozessen ver-
stehen, die den Auslegungsprozess wesentlich steuern. Dabei kénnen drei Sinndi-
mensionen entfaltet werden?’: (1) Die soziale Dimension bestimmt die Beziehun-
gen, die durch das Objekt entstehen. So verweist Ganesha unweigerlich auf den
religiésen Kontext, in dem ihm die Rolle des zu Verehrenden zukommt und der
Mensch nicht auf gleicher Stufe mit ihm steht. Damit gewinnt die Statue aber
auch Macht Uber den/die Betrachterin, bestimmte Handlungen werden erwartet,
andere durfen mit den Statuen nicht durchgefihrt werden. (2) Die sachliche
Dimension verweist auf den Verwendungszusammenhang. Seine Statue ist in
Zeremonien eingebunden, eine ,echte’ Begegnung ist somit fir den Religionsun-
terricht nur im Rahmen einer Exkursion zu einem hinduistischen Tempel oder
(Haus-)Altar moglich, in dem diese Handlungen auch ausgefihrt werden. (3) In
der zeitlichen Dimension erfolgt die Zuordnung bei Luhmann auf die méglichen
Verwendungszusammenhange: analog gelten fur Rituale ebenso Zeitfenster, in
denen sie ausgefihrt werden und entsprechend die Artefakte in das Leben der
Betrachterlnnen eingreifen, oder eben nicht. So ist im Jahreslauf das Geburtsfest
Ganeshas, Ganesh Chaturthi, das im Zeitfenster von August bis September gefei-
ert wird?®, vor allem fur die Menschen in Mumbai bedeutsam. Unzahlige fur das
Fest extra angefertigte Ganesha-Figuren werden am Ende der Feierlichkeiten in
einer Prozession im Fluss versenkt, wo sie sich wieder auflésen.

In religiésen Lernprozessen ist die ungewodhnliche Darstellung Ganeshas domi-
nant: die Kinder und Jugendlichen fragen nach dem Grund der Darstellung, wieso
hat diese Figur einen Elefantenkopf, was tragt er in seinen Armen. Auch vom
Reittier von Ganesha, der Ratte oder Maus, wird der Betrachter in seinen Bann
gezogen. Eine ErschlieBung der Figur an diesen markanten Kennzeichen vorbei
ist nicht vorstellbar. Das Denken wird in diesem Sinne inspiriert und angeregt.
+Allerdings sind diese mit Artefakten verbundenen Vorstellungen keineswegs sta-
bil, sondern verandern sich (und dabei vielleicht auch die Personen) im Laufe der
Beschreibung oder im Erinnerungsprozess."29 Das heif3t, die inspirierten Konst-
ruktionen werden vom/von der Betrachterin nétigenfalls korrigiert und angepasst.
Unweigerlich fuhrt die Statue aber in die Auseinandersetzung mit den mythischen
Vorstellungen und Symbolen des hinduistischen Denkens. Die subjektive Bedeu-
tung, die diesen Statuen zukommt, l3sst sich aber nur in der entsprechenden
Handhabung verdeutlichen. Hier treffen wir auf das Kernproblem des Performati-

27

28

29

Vgl. Lunmann, Niklas: Soziale Systeme. GrundriB einer allgemeinen Theorie, Frankfurt am Main: Suhrkamp 1984, 568; Vgl.
LUEGER / FROSCHAUER 2018 [Anm. 12], 46-47.

Wie viele Feste in den Weltreligionen richtet sich auch dieses nach dem Mondkalender und findet im Hindu-Monat Bhadra
statt. Je nach aktuellem Jahr liegt der eigentliche Festtag dann innerhalb des angegebenen Zeitrahmens.

LUEGER / FROSCHAUER 2018 [Anm. 12], 40.
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ven im Kontext interreligiésen Lernens und vor allem auch beim Lernen an religi-
Osen Artefakten! Bernd Hackl stellt zwar zu Artefakten allgemein fest: ,,Nur wenn
wir mit den Artefakten tun, wozu sie gestaltet wurden, verschaffen wir uns das
subjektive Erlebnis der in ihnen aufbewahrten Erfahrung, Einsicht oder Erkennt-
nis. Die angemessene Handhabung ist es also, die den eigentlichen Gegenstand
jedes Lernens ausmacht. Sein Ergebnis ist das Kénnen dieser Handhabung, d.h.
die korperliche Materialisierung der Praktiken, die die Handhabung der auBer-
korperlichen Materialisierungen erméglichen."30 Dies kann jedoch im Religions-
unterricht nur bis zu dem Grad umgesetzt werden, an dem man unweigerlich an
die Grenzen des Rahmens st6Bt, den der Religionsunterricht vorgibt. Das Erleben
einer Puja-Feier, in der die Ganesha-Statue verehrt wird, ihm geopfert wird, und
damit vor allem die von Luhmann angesprochene soziale Dimension deutlich
wird, kann nicht im katholischen Religionsunterricht durchgefihrt werden. Allen-
falls lasst sich einer solchen Feier beiwohnen, inwieweit dies aber ausreicht, um
dem Artefakt tatsachlich gerecht zu werden, muss offen bleiben.

4.2 Der Hidschab — Inspiration und Konstruktion auf festgefahrenen Wegen

Abb.231

Uber kaum ein anderes religiéses Artefakt wird in der Offentlichkeit mehr gestrit-
ten als Uber den Hidschab bzw. die Frage nach der Verschleierung im Islam>2. Und

30

31

32

HackL 2017 [Anm. 13], 25.
Foto: Zharif the Future Surgeon’s, in: https://www.flickr.com/photos/zharif/3504796495/ [abgerufen am 21.10.2019].

Fast alle Medien berichteten in den vergangenen Jahren Gber Burkaverbote, Kopftuchverbote in den europdischen Landern
und lieferten Erklarungen Uber die unterschiedlichen Arten der Verschleierung. Vgl. dazu auch den sehr guten Artikel von
RoseRr, Johannes: Burka. Die Verhdllung, in: Christ in der Gegenwart, in: https://www.herder.de/cig/
zeitgeschehen/2016/07-12-2016/burka-die-verhuellung/ [abgerufen am 21.10.2019].
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ist eine StraB3e erst einmal gebaut, so fihrt der Weg unweigerlich tber sie, andere
Bahnen sind nur mehr schwer zu begehen oder zu befahren. Kann also das Arbei-
ten mit dem Artefakt "Kopftuch” noch frei funktionieren? Aus der Erfahrung mit
vielen Exkursionen in Moscheen und eingeladenen Gasten in Seminaren scheint
es mir so zu sein, dass die Frage nach der Verschleierung die Gedanken und Uber-
legungen immer in eine feste Richtung lenkt: Unterdriickung der Frauen, Bevor-
mundung, Ruckstandigkeit und weitere politische Konnotationen. Es ist mihsam,
die Gesprachsteilnehmerinnen erst einmal darauf hinzuweisen, dass es ganz
unterschiedliche Arten der Verschleierung gibt: Hidschab, Nigab, Burka etc.®® Auf
die Frage nach der religiésen Bedeutung und eine mdégliche positive Sichtweise
der Tragerinnen einzugehen gelingt nur selten. Das Objekt "Kopftuch” ist so sehr
durch Debatten und mediale Darstellungen aufgeladen, dass es als religidses
Artefakt kaum mehr wahrgenommen werden kann. Die Vorerfahrungen, das zu
diesem Thema schon Gelernte, ist im Lernprozess die dominante Ressource und

h.3% Will man mit religiésen Artefakten lernen, so muss man

Beschrankung zugleic
sich klar machen, warum bestimmte Objekte in der Religion so wichtig sind, aber
ebenso, welche Wirkungen sie auf die Glaubigen und auf die AuBenstehenden,
auf die sozialen Beziehungen und die Gesellschaft insgesamt entfalten. ,Arte-
fakte erfullen mitunter eine groB3e Breite an Funktionen und entfalten Wirkun-
gen, die nicht immer intendiert sind und auch nicht immer als positiv erlebt wer-
den. Artefakte verandern diese Welt, indem sie schon durch ihre Existenz die

35u

Lebensbedingungen verandern=’”, so bspw. bei der Verschleierung, weil sie den

Frauen nicht erlaubt, sich unter Mannern ohne Verhillung zu bewegen.

Sind bei religiosen Artefakten solch dominante Festschreibungen vorhanden,
muss entsprechend gegengesteuert werden. Die Macht der Objekte kann dazu
fUhren, dass ein intendierter Lernprozess nicht umgesetzt werden kann. Die Asso-
ziationen, die ausgeldst werden, fihren zu einem Eigenleben bei den Wahrneh-
menden, das im Unterrichtsprozess das gewlinschte Lernen zunichtemachen kann.

33
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Die Beschreibungen der einzelnen Arten der Verschleierung lassen sich leicht im Internet nachschlagen.
Vgl. HackL 2017 [Anm. 13], 30.

LUEGER / FROSCHAUER 2018 [Anm. 12], 83.
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4.3 Die Menora - Inspiration und Konstruktion eines zentralen Symbols

Abb.336

Ein weiterer Gedanke lasst sich mit dem Kernsymbol des Judentums aufzeigen:
die Menora, der siebenarmige Leuchter, stellt neben dem Davidstern das zentrale
Symbol des Judentums dar. So ist der Davidstern auf der Flagge Israels zu finden,
die Menora hingegen ziert das Staatswappen Israels und zeugt so von der gleich-
bedeutenden Wichtigkeit dieses Symbols. Insofern muisste doch dieses Symbol im
Religionsunterricht bei der Behandlung des jadischen Glaubens auftauchen? Ein
Blick in bayerische Schulbticher zeigt, dass der Menora, wenn tUberhaupt, nur eine
untergeordnete Rolle eingerdumt wird. Um dies zu verstehen muss man sich den
Unterschied zwischen der Bedeutung der Menora als zentrales Symbol aus dem
alten Tempel fir das Volk und den Staat Israel einerseits und der Bedeutung der
Menora fir den/die einzelne/n Glaubige/n andererseits bewusst machen. Grund-
satzlich gilt ja: ,Ein Artefakt bedeutet nicht fir jeden Menschen dasselbe. Es kann
mehr oder weniger differenziert wahrgenommen werden. In je mehr kontextu-
elle Erfahrungen ein Artefakt eingebunden ist, desto bedeutungsvoller ist es. Die
Signifikanz manifestiert sich in dem, was mit einem Artefakt gemacht werden
kann, oder in den Assoziationen, die es auslést.”>” Und die Menora lasst zunéchst
als Artefakt nur ein bestimmtes Handeln zu®%: sie ist ein Leuchter, und dement-
sprechend kann man sie entziinden. Andere Verwendungsweisen sind damit aber
groBtenteils ausgeschlossen. ,Auch wenn die Menora im Tempel zu Jerusalem ein
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Vgl. HAackL 2017 [Anm. 13], 214.
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Kultgegenstand war, hatte sie mit der Zerstérung des Tempels ihre Bedeutung
verloren. Sie ist im Ubrigen auch verschollen. Es gibt keine religiése Pflicht, Ker-
zen in einer Nachbildung der Menora zu zinden, noch dient solch eine Abbil-
dung irgendeiner religiésen Zeremonie. Sie kann von Jedermann fabriziert und
tberall aufgestellt und zur Schaffung von Licht mit Kerzen (oder Ol) angeziindet
werden.”>? Im religidosen Alltag spielt die Menora so aber keine Rolle mehr, am
Schabbat werden zwei Schabbat-Kerzen entziindet, fur das Chanukka-Fest gibt es
den eigenen, acht-armigen Leuchter.

FUr unseren Kontext lasst sich daraus folgern: die Menora verweist von sich aus
zunachst auf ihre Funktion, das Entziinden von Kerzen. Dieses Ritual wird aber im
judischen Glauben nirgends aufgegriffen, sondern durch andere Kerzen und
Leuchter ausgefullt. Die Lernprozesse, die angesto3en werden, laufen damit inso-
fern ins Leere, weil sie nicht dem entsprechen, was in den meisten Lehrplanen
intendiert wird: Schilerlnnen das judische Glaubens/eben naher zu bringen. Man
muss sich also klar machen, welche Funktion ein Artefakt austbt, und ggf. muss
auf ein Artefakt verzichtet werden, weil es von sich aus nicht in den Kontext ver-
weist oder die Lernprozesse anregt, die man als Lehrkraft beabsichtigt. Lueger
macht am Beispiel eines Kelches deutlich, wie sehr die situative Verankerung auch
die Bedeutungsgenerierung beeinflusst: ,,So kdnnen fast identische Artefakte vol-
lig unterschiedliche Bedeutungen je nach ihrer situativen Verankerung aufwei-
sen. Ein Kelch wird vermutlich im Rahmen einer religiésen Zeremonie als religio-
ses Symbol ganz anders gehandhabt werden, als wenn ein solcher als altes Aus-
stellungsstiick in einer Museumsvitrine steht und die Kunstfertigkeit einer Epoche
demonstriert, als Souvenir einem berihmten Kelch — allerdings aus billigem Mate-
rial — nachgeahmt und als Massenprodukt an Touristinnen vertrieben wird, als
originelles TrinkgefaB in einer Taverne fungiert oder als Mull in einer Recycling-
anlage auftaucht.”*? Konkret ergibt sich damit ftr die Menora eigentlich nur die
Option, als Beispiel eines geschichtlichen Artefakts im Unterricht Verwendung zu
finden, an der zum Tempel und zum Selbstverstandnis des Volkes Israel gelernt
werden kann. FlUr das religidse Leben eignet sich hingegen der Chanukka-Leuch-
ter wesentlich besser, weil mit seiner Hilfe eine lebendige Praxis judischen Lebens
veranschaulicht werden kann.

Religiose Artefakte sind ein gewinnbringendes Medium fir interreligiése Lern-
prozesse. Sie unterstlitzen die Lehrenden und Lernenden in ihrem Bemihen, eine
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andere, ihnen fremde Religion zu verstehen. Wie schon Immanuel Kant festge-
stellt hat, sind wir in unserer Wahrnehmung auf Sinnliches angewiesen: ,Unsere
Natur bringt es so mit sich, daB3 die Anschauung niemals anders als sinnlich sein
kann, d.i. nur die Art enthalt, wie wir von Gegenstanden affiziert werden. Dage-
gen ist das Vermogen, den Gegenstand sinnlicher Anschauung zu denken, der
Verstand. Keine dieser Eigenschaften ist der anderen vorzuziehen. Ohne Sinnlich-
keit wirde uns kein Gegenstand gegeben, und ohne Verstand keiner gedacht
werden. Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe sind
blind.”*" Die Gedankenwelt wird aber mafBgeblich von den Anschauungen
gesteuert. Dies ist jedoch oft nicht im Bewusstsein der Wahrnehmenden. Hier gilt
es beim Lernen an Artefakten ein besonderes Augenmerk darauf zu haben. Die
bunte Welt der religidésen Artefakte legt gleichsam die Schienen, auf denen unser
Denken entlanggleitet. An einigen Stellen legen die Objekte auch Weichen, die
auf weitere, andere Wege fihren. So lasst sich hier mit Paul Klee gut von Haupt-
und Nebenwegen sprechen, die die Artefakte anbieten. Es braucht aber dann
immer ein “Ich’, das diese Wege auch begeht und sich auf ihnen auf Entdeckungs-
reise begibt. ,Die Welt der Artefakte bildet also eine weitere Instanz, die unse-
rem Ich, unserem Sein, unserem Handeln vorausgeht, die unsere Praktiken funda-
mental (mit-)bestimmt, eine weitere lebensweltliche Gegebenheit, in der unser
Tun und Lernen situiert ist. Und auch hier sind wieder beide Teile notwendig, um
den Gesamtprozess fortzuflihren: ein Reservoir an hergestellten Objekten, die
solches Wissen zur Verfligung halten und vielleicht sogar auf sich aufmerksam
machen, und ein Subjekt, das sich von ihnen ansprechen lasst, das sie aufsucht,
ihre Signale entsprechend versteht und sich ihrer bedient.”*?

Gerade im konstruktivistischen Lernverstandnis bleibt dies eine Herausforderung,
weil einerseits die aktive Konstruktion des Lerners beachtet werden muss, ande-
rerseits aber im schulischen Kontext immer intentionales Lernen angestrebt wird,
bei dem gleichsam ein Rahmen aufgespannt wird, innerhalb dessen sich die Ler-
nenden bewegen sollen. In die Planung dieser Lernlandschaften®® mussen die
Artefakte eingebunden werden.

Entscheidend ist also, dass in der didaktischen Vorbereitung religidser Lernpro-
zesse bewusst auf die Inspiration der Artefakte geachtet wird, die mit ihren vor-
gegebenen Bahnen das Denken beeinflussen, auf bestimmte Schienen lenken und
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so Assoziationen in Gang setzen, die dem intendierten Lernen entweder forder-
lich sind, oder ihm aber hinderlich im Weg stehen. In der Auseinandersetzung mit
Objekten kommt dem ikonisch vermittelten Weltzugang eine besondere Bedeu-
tung zu, die Uber das rein sprachliche ErschlieBen von Welt hinausgeht. Der
Zugriff auf religidse Inhalte kann dadurch insgesamt aber bereichert werden, weil
in der sinnlichen Begegnung ein ‘'mehr’ steckt, das nur auf diesem Weg erschlos-
sen werden kann.
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Friedrich Rinnhofer / lvan Rajic / Alexander Resch / Barbara Spath

Pastorales Handeln im Kontext Schule

Eine empirische Untersuchung an steirischen Schulen aller Schultypen

Abstract

Der Beitrag geht der Forschungsfrage nach, in welchem quantitativen Ausmal3 die
Religionslehrpersonen in der Steiermark pastorale Akzente in ihren Schulen setzen.
Die Autorinnen gehen von der Hypothese aus, dass Religionslehrerinnen einen wesent-
lichen Beitrag zur so genannten ,Schulpastoral” leisten. Sie stellen die Ergebnisse
einer Erhebung dar, mit der die pastoralen Beitrdge der katholischen Religionslehrerin-
nen in der Steiermark in den Lebensraum Schule hinein erfasst werden.

Schlagworte: Schule — Religionsunterricht — Schulpastoral -
Religionslehrerlnnen — Steiermark

Pastoral activity in the context of schools

This article investigates the research question: To what quantitative extent do religious
teachers in Styria emphasize pastoral work in their schools? The authors of this study
start from the hypothesis that religious teachers make a substantial contribution to
pastoral work in their schools. They present the results of a survey which recorded the
pastoral contributions of Catholic religious teachers in Styria in the school environ-
ment.

Keywords: school - religious education - pastoral care - religious pedagogue -
Styria
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Zum ersten Mal wurden mit einer Erhebung die pastoralen Beitrage der katholi-
schen Religionslehrerlnnen in der Steiermark in den Lebensraum Schule hinein
erfasst. Dabei geht es um bewusst gesetzte pastorale Handlungen jenseits des
fachbezogenen Unterrichts. Diese zahlreichen Beitrage wurden statistisch erfasst,
um sie der Offentlichkeit sichtbar zu machen.

Die Autorlinnen der Studie gehen von der Hypothese aus, dass sich Religionslehrer-
Innen auBerhalb des fachbezogenen Unterrichts im Kontext Schule im Sinne der
katholischen Kirche pastoral engagieren. Die Untersuchung geht der Forschungs-
frage nach, in welchem quantitativen AusmaB die Religionslehrpersonen in der
Steiermark pastorale Akzente in ihren Schulen setzen.

Bewusst haben die Autorinnen der Studie fir den Titel die Wendung ,, Pastorales
Handeln” und nicht den Terminus ,Schulpastoral” angewandt. Das Wort ,Schul-

Ill

pastoral”, das im evangelischen Bereich dem Begriff , Schulseelsorge” sehr nahe-
steht, wird namlich haufig fur pastorale Tatigkeiten von Personen verwendet, die
sich ehrenamtlich in diesem Bereich engagieren oder die fur diese Arbeit eine
eigene Abgeltung oder eine dienstliche Freistellung erhalten und zudem dafur
haufig eigens kirchlich beauftragt werden. Diese Form der ,,Schulseelsorge” gibt
es im untersuchten geografischen Raum der Di6ézese Graz-Seckau nur in wenigen
Fallen, vornehmlich an katholischen Privatschulen. Dort werden diese Aufgaben
in der Regel entweder von den dort angestellten Religionslehrerinnen bzw. in
Ordensschulen von entsprechend qualifizierten Ordensangehérigen wahrgenom-

men und in der Verantwortung der jeweiligen Schule durchgefihrt.

Diese Untersuchung nimmt aber nicht diese begriBenswerten Sonderformen in
den Fokus, sondern stellt die pastoralen Tatigkeiten der Religionslehrerlnnen1 in
den Mittelpunkt, welche diese Tatigkeit im Wesentlichen auBBerhalb der Religi-
onsstunden, aber ohne zusatzliche Entlohnung durchfihren, unabhangig davon,
ob sie an privaten oder 6ffentlichen Schulen angestellt sind. Zumeist besteht aber
ein starker Konnex zum Religionsunterricht, da viele Aktivitdten im Rahmen des

Unterrichts vor- und nachbereitet werden.?

1 Eine begriffliche Unterscheidung zwischen Religionspadagogin, Religionslehrperson oder Religionslehrkraft, wie sie in
Deutschland vorkommt, gibt es in Osterreich nicht. Es werden alle drei Ausdriicke verwendet, wobei die Bedeutung aber
ident ist.

2 In Osterreich ist fir alle Schulerinnen, die einer gesetzlich anerkannten Kirche oder Religionsgesellschaft angehéren, der

Religionsunterricht ihres Bekenntnisses ein Pflichtgegenstand; allerdings mit der Moglichkeit der Abmeldung (vgl.
Religionsunterrichtsgesetz § 1 Abs 1 u. 2). Der Religionsunterricht wird durch die betreffende gesetzlich anerkannte Kirche
oder Religionsgemeinschaft besorgt, geleitet und unmittelbar beaufsichtigt (vgl. esp. § 2).
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Auch wenn diese spezifischen Tatigkeiten der Religionslehrerinnen nicht als
»Schulpastoral” im Sinne der oben beschriebenen Beschreibung bezeichnet wer-
den kénnen, so werden doch zahlreiche Intentionen konkretisiert, die auch durch
»Schulpastoral” erreicht werden wollen.?

Dies wird deutlich im Blick auf die Erklarung der deutschen Bischofe, insbeson-
dere deren Kommission fir Erziehung und Schule, die im Janner 1996 ein Schrei-
ben zur Schulpastoral herausgaben, das bis heute als Orientierungsgrundlage
dient:

»In der Schule als Lern- und Lebensraum, der groBe Bedeutung hat fir die Leben-
sorientierung junger Menschen, will Schulpastoral im gelebten Miteinander des
Glaubens die heilsame Prasenz des Christlichen erfahrbar machen und dadurch
helfen, zu einer verninftigen Selbstbestimmung des einzelnen in Gemeinschaft
mit anderen zu gelangen. Schulpastoral will einladen und anleiten, in diakoni-
schem Geist Verantwortung fir die humane Gestaltung des Schullebens zu tber-
nehmen. [...] So stellt sich Schulpastoral dar als ein Dienst der Kirche an den Men-
schen im Handlungsfeld Schule und dadurch als ein diakonischer Dienst an der
Institution Schule selbst. Schulpastoral ermdéglicht in vielen unterschiedlichen
MaBnahmen, daB (sic) die froh und heil machende Wirkung des christlichen Glau-

bens im Lern— und Lebensraum Schule erfahrbar werden kann.“*

Die steirischen Religionslehrerinnen erfillen diese Anliegen in einem sehr hohen
MaB in ihrer pastoralen Tatigkeit im Lebensraum Schule. Sie verwirklichen im
gemeinsamen Feiern von Schulgottesdiensten, in der Durchfihrung von sozialen
Projekten, in der oft informellen Beratungstatigkeit und durch viele Initiativen
zur Pflege der Schulkultur und dem Engagement fur die Schulgemeinschaft
wesentliche Grundvollziige kirchlichen Lebens.

Die Erhebung erfasst jene pastoralen Tatigkeiten, die von den steirischen Religi-
onslehrpersonen auBBerhalb des reguldren Religionsunterrichts an ihren Schulen
ausgelbt werden. Dabei konnte das Autorinnenteam die Struktur der Kirchlichen
Padagogischen Hochschule Graz nutzen, indem die Erhebungsbégen im Rahmen
von religionspadagogischen Fortbildungsveranstaltungen ausgefullt wurden.

3 Kaupp, Angela u.a. (Hg.): Handbuch Schulpastoral, Freiburg i.B.: Herder 2015. Kaupp, Angela (Hg.): Pluralitatssensible
Schulpastoral. Chancen und Herausforderungen angesichts religioser und kultureller Diversitat, Ostfildern: Matthias
Grunewald Verlag 2018. LEHNER-HARTMANN, Andrea: Religion im Lebensraum Schule - mehr als Religionsunterricht?
Unveroffentlichtes Manuskript, Wien 2019.

4 SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BiscHOFSKONFERENZ (Hg.): Schulpastoral — der Dienst der Kirche an den Menschen im Handlungsfeld
Schule. Freiburg im Breisgau: Verlag Herder 1996.
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Dabei wurde die Methode der schriftlichen Befragung in Form eines Fragebogens
angewandt. Diese Vorgangsweise trug dazu bei, dass eine sehr hohe Rickmelde-
quote erreicht wurde. Mit dieser Erhebung steht eine groBe Datenmenge im Blick
auf die pastorale Tatigkeit von Religionslehrerinnen in der steirischen Schulland-
schaft zur Verfigung.

Die Erhebungsbdgen wurden nach Schultypen getrennt ausgefillt. Es ist aber
nicht ersichtlich, um welche einzelne Schule es sich innerhalb des Schultyps han-
delt. Die Erhebungsbdgen wurden nicht fur eine einzelne Lehrperson, sondern
jeweils flr eine gesamte Schule bearbeitet.

Laut Statistik des Bisch6flichen Amtes fur Schule und Bildung der Diézese Graz-
Seckau unterrichteten im Schuljahr 2018/19 im Pflichtschulbereich 460 Religions-
lehrerinnen.” Im Rahmen der Fortbildungsveranstaltungen der regionalen Arbeits-
gemeinschaften (,,Gut Informiert”-Treffen) im September 2018 wurden davon
376 Religionslehrerlinnen befragt. Das bedeutet, dass in der Erhebung 81 % der
Religionslehrerinnen an Pflichtschulen erfasst wurden.

261 Religionslehrerlnnen der Steiermark haben als Stammschule eine Volksschule,
188 Kolleginnen unterrichten in einer NMS als Stammschule, 6 Kolleginnen haben
eine Polytechnische Schule (PTS) und 9 eine Allgemeine Sonderschule (ASO) als
Stammschule.

Im mittleren und héheren Schulbereich unterrichteten im Schuljahr 2018/19 ins-
gesamt 314 Religionslehrerinnen. Beim jahrlichen Fachkoordinatorinnentag im
Janner 2019 wurden insgesamt 91 Erhebungsbdgen von den jeweiligen Fachkoor-
dinatorlnnen in Religion ausgefillt und abgegeben. Davon waren 35 Lehrerlnnen
einer AHS Langform, 12 der AHS Oberstufe zugehoérig und 44 Lehrende einer
BMHS.

Auf der Grundlage der genannten Zahlen ergibt sich fir die Erhebung folgende
Gesamt-Datenlage fur das Schuljahr 2018/19:

5 Statistik des Bischéflichen Amtes fur Schule und Bildung der Diézese Graz-Seckau. Ubermittelt per E-Mail am 25.02.2019.
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Schultyp Anzahléder. Schule1n in der Anzahl der ausg'ef[]IIten Prozent der Schulen
teiermark Erhebungsbdgen (gerundet)

Volksschulen 447 213 47
Sonderschulen 28 8 29
Neue Mittelschulen 166 112 67
Polytechnische Schulen 28 16 57
S Fachshulen 23 14 61
Berufsschulen 16 14 88
AHS Langform? 37 35 95
AHS Oberstufe 12 12 100
BMHS? 51 44 86

Tabelle 1: Ubersicht Giber die Anzahl der Schulen in der Steiermark und die Anzahl der ausgefiillten Fragebdgen.

1 Statistik Allgemeinbildende Pflichtschulen, hg. v. d. Bildungsdirektion Steiermark; in: https://www.lsr-stmk.
gv.at/de/Seiten/Statistik-10073776.aspx [abgerufen am 10.02.2019].

2 AHS= Allgemeinbildende hoéhere Schulen.

3 BMHS= Berufsbildende mittlere und héhere Schulen.

Die Zahlen aus der Erhebung wurden in der Folge auf 100 Prozent hochgerech-
net, um eine Gesamtzahl fur alle steirischen Schulen in den einzelnen Schultypen
zu erhalten. Alle in der Folge genannten Daten beziehen sich auf diese ermittelte
Gesamtsumme.

Die Schultypen mit einer hohen Anzahl von Schulstandorten — wie die Volksschu-
len, Neuen Mittelschulen oder Allgemeinbildenden und Berufsbildenden héheren
Schulen — werden im zweiten Kapitel naher ausgefuhrt, jene mit weniger Stand-
orten — wie die Sonderschulen, Polytechnischen Schulen, Landwirtschaftlichen
Fachschulen oder die Landesberufsschulen — werden in kurzen Darstellungen
zusammengefasst.

Mit Ausnahme der liturgischen Feiern wurden die Fragen aus operativen Grinden
zumeist nicht spezifiziert. Es wurde also nicht nachgefragt, ob beispielsweise eine
Exkursion oder ein Kunstprojekt einen spezifisch religiésen Inhalt hatte oder
nicht. Das heift, nicht jede Aktivitat muss unbedingt religiés motiviert sein, son-
dern sie kann auch in einer grundsatzlich erhéhten Bereitschaft zu freiwilligem
Engagement begrindet sein.

Im Folgenden wird in einem ersten Schritt ein Blick auf die pastoralen Tatigkeiten
von Religionslehrerinnen an steirischen Volkschulen geworfen.
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Von den 447 Volkschulen in der Steiermark® wurden in dieser Erhebung 213
Volksschulen erfasst, was einem Prozentsatz von 47,4 % entspricht.

Die Feier von Schulgottesdiensten nimmt im Rahmen der pastoralen Tatigkeiten
einen groBen Raum ein. Aus diesem Grund werden diese Aktivitaten besonders
detailliert ausgefuhrt.

An den steirischen Volksschulen finden jahrlich mehr als 2.359 liturgische Feiern
statt. Davon werden in der folgenden Tabelle auszugsweise die wichtigsten Fei-
ern quantitativ dargestellt.

Aktivitaten Anzahl Eucharistie- | Wort Gottes- | Okumenische | Interreligidse bi\?vnskté?rfe
feiern Feiern Feiern Feiern A ’
ngabe
Advenr’:tr:l;zseg— 456 13 % 50 % 4 % 1% 32 %
e esdans | e | % | m% | ew | 0w | 2%
e I L B R L B
GESAMT 2256 28 % 42 % 7% 2% 21 %

Tabelle 2: Ubersicht tber die wichtigsten liturgischen Feiern an Volksschulen im Laufe eines Schuljahres

Zu Beginn des Schuljahres werden rund 450 Gottesdienste gefeiert, 59 % davon
in Form von Wort Gottes-Feiern, rund 14 % als Eucharistiefeiern, 9 % werden im
6kumenischen Miteinander begangen.

Zu Adventbeginn gibt es an steirischen Volksschulen mehr als 450 Adventkranz-
segnungen, auch hier finden 50 % davon im Rahmen von Wort Gottes-Feiern
statt. Vor Weihnachten werden 432 Gottesdienste gefeiert, Eucharistie- (37 %)
und Wort Gottes-Feiern (30 %) halten sich die Waage. 10 % aller Weihnachtsgot-
tesdienste im Volksschul-Bereich werden ékumenisch veranstaltet.

6

Statistik Allgemeinbildende Pflichtschulen, hg. v. d. Bildungsdirektion Steiermark; in: https:/www.Isr-stmk.gv.at/de/Seiten/
Statistik-10073776.aspx [abgerufen am 10.02.2019].
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Bei den Ostergottesdiensten wird zwischen Gottesdiensten vor Ostern und
nachoésterlichen Feiern unterschieden. Hier zeigt sich, dass bevorzugt vorésterli-
che Gottesdienste als Eucharistiefeiern (55 %) vorbereitet und begangen werden,
22 % finden in Form von Wort Gottes-Feiern statt. Anzumerken ist allerdings,
dass nicht bei allen angegebenen Feiern eine detaillierte Angabe Uber die liturgi-
sche Form vorliegt.

Zu Schulschluss gibt es mehr als 428 liturgische Feiern an den Volksschulen. 52 %
davon sind Wort Gottes-Feiern, rund 24 % Eucharistiefeiern, knapp 10 % finden
als 6kumenische und 4 % als interreligidse Feiern statt.

Es fallt auf, dass in Summe lediglich 2 % der Feiern in einem ,interreligidsen” Set-
ting abgehalten werden.

31 % der religiésen Ubungen, die von katholischen Religionslehrerinnen an ihren
Schulen durchgefiihrt werden, finden im Rahmen der Erstkommunion, 10 % in
Zusammenhang mit der Erstbeichte statt.

Durch diese Zahlen wird sichtbar, dass Religionslehrerlnnen ein wesentliches
pastorales Feld der Pfarren in ehrenamtlicher Tatigkeit abdecken. Dazu gehéren
neben der Vorbereitung auf Erstbeichte und Erstkommunion auch die Durchfih-
rung und Leitung von Elternabenden, an denen Religionslehrerinnen einerseits
einen wesentlichen Beitrag zu gelebter Schulpartnerschaft leisten, andererseits
als Seelsorgerinnen tatig sind und Kirche mitgestalten (816 Aktivitaten pro Schul-
jahr).

Auch die folgenden Ergebnisse aus der Umfrage sind bereits hochgerechnet auf
alle steirischen Volksschulen.

Das hohe Engagement von Religionslehrerinnen Uber die Unterrichtstatigkeit hin-
aus wird in der empirischen Erhebung anhand der Ergebnisse im Bereich von Pro-
jekten im Bereich Kunst und Kultur sichtbar (4.280 Aktivitaten). Im Volksschul-Be-
reich scheinen 2.432 Aktivitaten mit musikalischen Darbietungen auf, was einem
Prozentsatz von 57 % aller Projekte im Kunst- und Kulturbereich entspricht.
26,9 % der Aktivitdaten in diesem Kontext betreffen Ausstellungen, Installationen
und die Schulhausgestaltung (1.152 Aktivitaten).
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Die Summe aller Sozialprojekte im Bereich der Primarstufe betragt steiermark-
weit 386. Bei den karitativen Projekten, die von katholischen Religionslehrerin-
nen an ihrer jeweiligen Volksschule initiiert und durchgeftuhrt werden, werden
Besuche in Sozialeinrichtungen (50,6 %), Benefizaktionen (39,7 %) und andere
Aktivitaten (9,7 %) wie die Aktion zum ,Sonntag der Weltkirche” mit dem Ver-
kauf fair gehandelter Schokolade, vorweihnachtliche Spendenprojekte fur Afrika,
Lateinamerika und heimische Familien in Not, sowie Sammlungen zum Familien-
fasttag genannt.

1130 Exkursionen und Lehrausgange werden von katholischen Religionslehrerin-
nen an den steirischen Volksschulen durchgefihrt. Explizit genannt werden hier
Aktionen, welche die Nahtstellen zum Kindergarten, aber auch zu den héheren
Schulen betreffen, Ausgange ins Didézesanmuseum, Kirchenbesichtigungen,
Emmaus-Wanderungen, Wandertage mit Gottesdiensten u.a.

Im Blick auf Funktionen, die von den 261 Religionslehrerinnen mit Stammschule
in einer Volksschule Gbernommen werden, zeigt sich folgendes Ergebnis:

180 der Steirischen Religionslehrerinnen mit Stammschule im Volksschul-Bereich
(knapp 69 %) sind Mitglied im Kriseninterventionsteam an ihrer Schule, 62 von
ihnen (23,7 %) sind verantwortlich fir das Projekt ,Soziales Lernen”, 52 Beauf-
tragte fur Offentlichkeitsarbeit (19,9 %), 50 Kolleginnen leiten einen Schulchor
(19,1 %), 26 sind Schulleiterinnen bzw. Provisorische Schulleiterinnen (knapp
10 %).

Im Bereich der Sonderschule sind durch diese Erhebung 8 von 28 Standorten (Sta-
tistik 2017), d.h. knapp 30 % erfasst.

Von 9 Religionslehrerinnen mit Stammschule Allgemeine Sonderschule sind durch
die Befragung 8 Kolleglnnen erreicht worden.

Hochgerechnet auf alle steirischen Sonderschulen ergeben sich folgende Daten:
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Aktivitaten Anzahl Eucharistie- | Wort Gottes- | Okumenische | Interreligidse | Sonstige bzw.

feiern Feiern Feiern Feiern keine Angabe
G?gfhsjfe";fnzu 27 1 % 63 % 1% 0% 15 %
Adventkranzsegnung 37 0 % 27 % 8 % 8 % 57 %
Gﬁﬁﬁﬂféﬁte‘r’fr 23 30 % 43 % 13 % 0% 13 %
G°tte(§gt'2;‘n8t vor 40 8 % 33% 8% 0% 53 %
G°tteg‘8’;§?;eti't“ der 10 30 % 30 % 30 % 0% 10 %
Gggﬁjgﬁ:‘lﬁtszu 27 0% 63 % 1% 0% 26 %
GESAMT 164 10 % 43 % 1% 2% 35%

Tabelle 3: Ubersicht Gber die wichtigsten liturgischen Feiern an Allgemeinen Sonderschulen im Laufe eines

Schuljahres

In Summe werden an den 28 Allgemeinen Sonderschulen 164 liturgische Feiern
durchgefihrt.

Ein Bereich, der vom Ergebnis her im Vergleich zu anderen Schultypen heraus-
sticht, ist der Bereich Beratungsgesprache mit Erziehungsberechtigten (47 Nen-
nungen), mit Schilerinnen (40 Nennungen), und mit Lehrerinnen (65 Nennun-
gen). Das lasst den Schluss zu, dass es aufgrund der besonderen Situation von
Schilerlnnen in diesem Schultyp einen hohen Bedarf an Kommunikation gibt, um
die Schilerlnnen bestmoglich betreuen und férdern zu kénnen.

Die Religionslehrerlnnen betonen, dass in diesem Schultyp in allen Bereichen
hohe Flexibilitat gefordert ist.

Die Studie ergibt auBerdem, dass im Bereich Kunst und Kultur Gber 200 Aktivita-
ten mit knapp 800 Schilerinnen von Religionslehrerinnen initiiert werden.

Lehrausgange in der Sonderschule finden gréBtenteils am Schulstandort statt,
was der besonderen Schulsituation geschuldet ist.

Drei von den neun Kolleglnnen sind in diesem Schultyp Mitglied des schulischen

Kriseninterventionsteams, zwei Religionslehrerinnen nehmen die Funktion des
Leiters/der Leiterin ein.
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Insgesamt gibt es in der Steiermark laut Information der Bildungsdirektion der-
zeit 166 NMS-Standorte, mit 1.456 Klassen und 28.410 Schilerlnnen. In der Studie
wurden 112 NMS mit ca. 1.000 Klassen und rund 20.000 Schilerinnen erfasst. Die
Rucklaufquote ist aufgrund der Paper and Pencil-Methode mit 67,5 % sehr hoch
und somit reprasentativ. An diesen 112 Standorten unterrichten 202 Religionsleh-
rerinnen. Die vorliegenden Daten wurden auf die gesamte Anzahl an Schulen sta-
tistisch hochgerechnet.

- Sonstige
Aktivitaten Anzahl Euc;hfa ristie- | Wort G.Ot' Okumenische Ir_1t9_r- bzw. keine
eiern tes-Feiern religibse

Angaben
GO“eSd'f)’;sgti‘r’f] = Schul- 1 479 14 % 74 % 8 % 4% 0%
Adventkranzsegnung 180 8 % 75 % 3% 0% 14 %
Gottesdienst vorWeih- | 29 41 % 49 % 6% 2% 2%
Gottesdienst in der Os- | 260 29 % 58 % 3% 1% 9%
GOtteSd':gﬁltuZ? Sehul-— | 509 20 % 75 % 8 % 6 % 1%
Gesamt 1030 22 % 64 % 6 % 3% 5%

Tabelle 4: Ubersicht tber die wichtigsten liturgischen Feiern an NMS im Laufe eines Schuljahres

Im Bereich Kunst und Kultur finden an steirischen NMS jahrlich ca. 1.600 Aktivita-
ten statt. Dazu zahlen ca. 700 musikalische Darbietungen von Schulbands und
Schulchéren im Rahmen der Gottesdienstgestaltung und dartber hinaus.

Zu erwahnen sind auch die rund 150 szenischen Auffihrungen, die pro Jahr von
den rund 188 Religionslehrerlnnen mit rund 8.700 Schilerlnnen einstudiert wer-
den.

An die 750 Klassen mit Gber 12.000 Schilerinnen beteiligen sich jedes Jahr bei der
Gestaltung der steirischen Schulhauser. Da werden Ausstellungen und Installatio-
nen organisiert, oder mehrmals im Jahr die Wanddekorationen verandert. Haufig
wird in dem Bereich mit anderen Kolleglnnen (zumeist aus den Fachern Bildneri-
sche Erziehung und Werken) im fachertbergreifenden Unterricht zusammengear-
beitet.
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Abgefragt wurden auch Aktivitaten im sozial-karitativen Bereich. Man kann hier
von rund 400 Projekten pro Jahr ausgehen. Dazu zahlen die rund 250 Besuche in
unterschiedlichen Sozialeinrichtungen (Seniorenheime, Institutionen fir behin-
derte Menschen, Vinziwerke, Einrichtungen der Caritas etc.). Hinzu kommen Uber
100 Benefizaktionen mit Spenden an Wohltatigkeitsorganisationen oder an Ein-
zelpersonen.

Die Studie ergab, dass pro Schuljahr an die 500 Exkursionen und Lehrausgange
von den steirischen Religionslehrerlinnen organisiert und durchgefiihrt werden.
Ca. 11.000 SchulerInnen nahmen daran teil.

Jeder Schulstandort hat laut Erlass des Landesschulrats fir Steiermark ein Krisen-
interventionsteam einzurichten. Derzeit sind ca. 100 RL (20 % aller Religionslehrer-
Innen) Teil eines solchen Teams, das sich um die psychosoziale Gesundheit der
Schulerlnnen kiimmert. Im Rahmen des Fachbereiches , Projekt Soziales Lernen”
sind an die 100 Religionslehrerinnen als hauptverantwortliche Soziallehrerinnen
engagiert.

Erwahnenswert aus der Studie sind noch einige Tatigkeiten, die von Religionsleh-
rerinnen ausgelbt werden: Zwei Religionslehrerinnen leiten eine Schule, acht
sind Administratorlnnen, 25 Religionslehrerlnnen sind auch Beratungslehrerin-
nen.

Das vielfaltige Engagement von Religionslehrerinnen an NMSen kam beim Punkt
~Erganzungen” zutage. Folgende Tatigkeiten und Funktionen wurden angeflhrt,
die hier in der Reihenfolge der Haufigkeit genannt werden: Beauftragte fir
Offentlichkeitsarbeit, Klassenvorstand, Gesunde Schule, Firmvorbereitung,
Schulerinnenberaterinnen, Dreikdnigsaktion, Vertrauenslehrerin, Schulbuchak-
tion, Feierkultur (Geburtstage, Pensionierungen), Pfarrgemeinderat, Verkehrser-
ziehung, Kinderliturgiekreis, Sammlungen, Caritas, Osterreichisches Jugendrot-
kreuz, Schilerparlament, Medienkustos, Klimaschutzbeauftragte/r, u.a.
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Derzeit gibt es Polytechnische Schulen an 28 Standorten in der Steiermark. 16 PTS
wurden in der Studie erhoben, das sind rund 60 Prozent.

Auch an diesem Schultyp gibt es zahlreiche liturgische Feiern:

i 2 . Inter-reli- Sonstige
Aktivititen Anzahl | Eucharistie- | Wort Got- | Okumenische | s o ot | ynd keine
feiern tes-Feiern Gottesdienste )
tesdienste Angabe
Gottesdienste zu 10 2% 98 % KA. KA. KA.
Schulbeginn
Gottesdienste vor 40 6% 90 % 2% 2% KA.
Weihnachten
Gottesdienste inder | 4, 14 % 82 % 4% KA. KA.
Osterzeit
Gottesdienste am o o o o
Schulschluss 25 4 % 88 % 4 % 4% k.A.
Gesamt 100 7% 88 % 3% 2% 0%

Tabelle 5: Ubersicht tber die wichtigsten liturgischen Feiern an PTS im Laufe eines Schuljahres

So werden von Religionslehrerinnen im Schultyp PTS rund 100 Gottesdienste pro
Jahr vorbereitet und mit den Jugendlichen gefeiert. Dazu kommen noch religiose
Ubungen wie Wallfahrten, Begrabnisse, Beicht- und BuBtage.

Die Studie ergab, dass im Bereich Kunst und Kultur rund 380 Aktivitaten mit ca.
3.000 Schulerlnnen stattfinden, die von Religionslehrerinnen initiiert werden.

Rund 120 karitative Aktionen (Besuche von Sozialeinrichtungen, Benefizaktionen
etc.) werden an den steirischen PTS pro Jahr durchgefihrt.

Die Anzahl von Uber 230 Lehrausgangen und Exkursionen zeigt, dass der Religi-
onsunterricht lebendig und lebensnah unterrichtet wird.

Fast jede/r zweite Religionslehrerin ist Mitglied im Kriseninterventionsteam sei-
ner/ihrer Schule. An die 40 Religonslehrerinnen leiten den Chor, die Schulband
oder beides an ihrer Polytechnischen Schule.

In der Steiermark gibt es an 23 Standorten eine Landwirtschaftliche Fachschule.
Eine Besonderheit ist in diesem Schultyp zu erwahnen: Gber 90 % der Religions-
lehrerlnnen unterrichten mit einer auBBerordentlichen Lehrbefahigung. Das heif3t,
die Schulerlnnen erleben ihre Religionslehrerinnen auch in anderen Gegenstan-
den als Fachlehrerinnen.
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I " . . - Sonstige
Aktivitaten Anzahl Euch_arlstle- Wort Qot— Okumgmsche |"nter-re.I|g|— und keine
feiern tes-feiern Feiern Ose Feiern
Angabe
Gottesdlznst.e zu Schul- o5 28 % 68 % 4% KA. KA.
eginn
Adventkranzsegnung 20 5% 60 % k.A. k.A. 35 %
Gottesdienste vor Weih- 15 54 9 42 9, 49 KA. KA.
nachten
Gottesdienste in der 15 27 % 49 % KA. KA. 34 %
Osterzeit
Gottesdienste am 25 24 % 72 % 4% KA. KA.
Schulschluss
Sonstige spirituelle Ak- o o o
tivitaten 25 15 % 40 % k.A. k.A. 45 %
Gesamt 125 25 % 54 % 2% k.A. 19 %

Tabelle 6: Ubersicht tber die wichtigsten liturgischen Feiern an LFS im Laufe eines Schuljahres

Daneben werden von Religionslehrerinnen verschiedenste Aktivitaten gesetzt,
die durchaus als pastorales Engagement bezeichnet werden kénnen. Vom Advent-
kranzbinden bis zum Besuch der Frihgeburtenstation am Landeskrankenhaus
oder der Durchfihrung von Orientierungstagen. Auch Patenschaftsprojekte oder
der Besuch von Obdachlosenheimen wachsen aus dem Religionsunterricht hervor.

In der Steiermark gibt es an 16 Standorten eine Landesberufsschule. Der Religi-
onsunterricht wird als anmeldepflichtiger Freigegenstand angeboten. Im Schul-
jahr 2017/18 haben sich 96 % der katholischen Schilerinnen und 60 % der Schile-
rinnen ohne religiéses Bekenntnis zum Religionsunterricht angemeldet.7

Auch an diesem Schultyp gibt es die sonst Ublichen Formen der Schulgottes-

dienste:
Eucharis- Wort Got- Okumenische | Inter-religio- Sonstige und
Aktivitaten Anzahl . : : ; . keine Anga-
tie-feiern tes-feiern Feiern se Feiern ben
Adventkranzsegnung 1 0% 100 % 0% 0% 0%
GD vor Weihnachten 7 14 % 64 % 14 % 28 % 0%
GD in der Osterzeit 4 0% 75 % 0% 0% 25 %
GD Schulschluss 10 0 % 30 % 0% 0% 70 %
GD Lehrgangsende 16 0% 15 % 0% 0% 85 %
Lehrlingswallfahrt 16 100 % 0% 0% 0% 0%
Sonstige spirituelle
Aktivititen 11 0 % 0% 0% 0% 100 %
Gesamt 65 16 % 36 % 7% 4% 37 %

Tabelle 7: Ubersicht tber die wichtigsten liturgischen Feiern an LBS im Laufe eines Schuljahres

7 http://schulamt.graz-seckau.at/upload/file/default/Statistik_Infobrosch_re_18.pdf [abgerufen am 12.04.2019].
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Erwahnenswert sind die zahlreichen Aktivitaten, die von Religionslehrerlnnen
neben den Schulgottesdienten an ihren Schulen durchgefihrt werden. Im Bereich
Kunst und Kultur sind es im Schnitt 90 Aktivitaten mit Gber 5.000 teilnehmenden
Schulerlnnen pro Schuljahr. An ca. 50 karitativen Projekten nehmen jahrlich an
die 3.000 Lehrlinge teil.

Das Bild, das sich aus der Umfrage an mittleren und héheren Schulen ergibt, hebt
sich in manchen Punkten deutlich von den Ergebnissen an den Pflichtschulen ab.
Insgesamt wurden 91 Fragebdgen fir die AHS Langform, die AHS Oberstufe und
die BMHS ausgefllt, abgegeben und ausgewertet. In der Steiermark gibt es
insgesamt 100 Schulen in diesen drei Bereichen. Da ein Fragebogen jeweils die
Aktivitaten einer Schule reprasentiert, ergibt die Ricklaufquote der Fragebdgen
91 Prozent aller Schulen.

Aktivitaten Anzahl Eucharistie- Wort Got- Okumenische | Interreligitse lﬁ%”ig%i
feiern tes-Feiern Feiern Feiern A
ngaben
. 1%
Gmms"'igztiirf“ Schul- | 404 12 % 23 % 52 % 12%
Adventkranzsegnungen 42 3% 56 % 20 % 3% 20 %
Roraten 26 59 % 23 % 5% 5% 9 %
VOMe'ﬁgzgr;'r']‘;?er Got- | 43 27 % 29 % 32 % 4% 9%
Gottesclenst zurFas- | 59 30 % 33 % 26 % ; 1%
Kreuzweg 14 - 100 % - - -
Osterlicher Gottesdienst 26 78 % - 1% - 1M1 %
Gmms"fgﬁ‘:;“ Schul- | 445 14.% 22 % 50 % 14 % 1%
Gesamt: 439 21 % 28 % 37 % 8 % 6 %

Tabelle 8: Ubersicht tber die wichtigsten liturgischen Feiern an ABMHS im Laufe eines Schuljahres

Die Angaben zu den liturgischen Feiern lassen auf die Wichtigkeit des gemein-
schaftlichen feierlichen Begehens besonderer Zeiten schlieBen. Die Tabelle zeigt,
dass vor allem Schulanfang und Schulschluss wichtige Marker sind, aber auch die
gepragten Zeiten um Weihnachten und Ostern herum sind Anlass zu zahlreichen
Gottesdiensten und Feiern. Nimmt man alle Aktivitaten um Weihnachten und
Ostern zusammen, ergeben die Summen insgesamt 131 liturgische Feiern in der
Adventzeit und zu Weihnachten und 69 in der Fasten- und der Osterzeit.
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Als Gottesdienste in Form einer katholischen Eucharistiefeier werden vor allem
Roraten in der Adventzeit (59 %) und 6sterliche Gottesdienste (78 %) und mit
kleinerem Anteil auch vorweihnachtliche Gottesdienste (26,5 %) und solche in
der Fastenzeit (30 %) gefeiert. Katholische Wort Gottes-Feiern finden hauptsach-
lich bei Adventkranzsegnungen (55,5 %) und in der Fastenzeit (33 %), aber auch
am Schulanfang (23 %) und Schulschluss (22 %) statt. Okumenische Feiern finden
hingegen hauptsachlich zu Schulbeginn (52 %) und Schulende (50 %) statt, aber
auch in der Advent- (32 %) und Fastenzeit (26 %). Interreligidse Feiern sind
ebenso am Beginn (12 %) und Ende (13,5 %) des Schuljahres angesiedelt, doch
hat es sich gezeigt, dass auch in der Adventzeit ein geringer Anteil an Feiern in
interreligidser Form stattfinden kann.

Erwahnung sollten noch jene Gottesdienste und Feiern finden, die in Ordensschu-
len an den jeweiligen Gedenktagen der Orden stattfinden und angegeben wur-
den und zahlreiche andere Formen (wie z.B. Fackelwanderungen in der Advent-
zeit, Kraftgottesdienste zur Matura usw.), die kaum statistisch erfassbar sind.

Anzahl gesamt | AHS Langform | AHS Oberstufe BMHS

Einkehrtag(e), Besinnungstag(e) 133 60 6 67

Tabelle 9: Ubersicht tber die Einkehr- und Besinnungstage an ABMHS im Laufe eines Schuljahres

Bemerkenswert ist die Zahl der Einkehr- und Besinnungstage, die mit 133 ange-
gebenen Veranstaltungen signifikant hoch ist und zeigt, dass ein spirituelles
Angebot von Seiten der Religionslehrerinnen breiten Anklang findet und vielfach,
trotz zumeist hohen organisatorischen Aufwands, durchgefthrt werden kann.

Anzahl gesamt | AHS Langform | AHS Oberstufe BMHS

Musikalische Darbietungen (inkl. Gottes-

dienste) 298 113 38 147

Literarische Projekte, z.B. Gestaltung
von Schilerlnnenzeitschriften, Blichern, 46 28 1 17
Wandzeitungen etc.

Projekte mit digitalen Medien z.B. Foto,

Film, Podcast etc. 77 35 17 25

Auffuhrungen mit szenischer Darstellung
z.B. Theaterstlicke, Sketches, Herbergs- 31 21 2 8
suche, Weihnachtsspiele, Passion etc.

Tabelle 10: Ubersicht Gber die Projekte im Bereich Kunst und Kultur an ABMHS im Laufe eines Schuljahres

Auch an hoéheren Schulen engagieren sich Religionslehrerinnen stark im Bereich
Kunst und Kultur. So zeigt die Auswertung einen sehr starken Einsatz im musika-
lischen Bereich an allen Schulformen. 77 mal wurde auf den Einsatz digitaler
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Medien und 46 mal auf literarische Projekte vonseiten der Religionslehrerlnnen
verwiesen. Auch in der Begleitung von schulinternen Auffihrungen mit szeni-
scher Darstellung zeigen sich ReligionslehrerInnen mit 31 Angaben stark beteiligt.

Anzahl gesamt | AHS Langform | AHS Oberstufe BMHS
Besuche in Sozialeinrichtungen 187 82 11 94
Benefizaktion(en) mit Spende an Wohita-
tigkeits-Organisation(en) oder an Einzel- 128 61 11 56
personen
Sonstige 33 17 3 13

Tabelle 11: Ubersicht Gber karitative Projekte an ABMHS im Laufe eines Schuljahres

Das Engagement im Rahmen karitativer Projekte ist laut Angaben der befragten
Religionslehrerinnen ein erstaunlich groBes. An jeder Schule werden karitative
Projekte in Form von Sammlungen oder anderen Aktionen durchgefihrt und
ebenso an jeder Schule findet Sensibilisierung fir soziale Anliegen in Form von
Besuchen verschiedener Sozialeinrichtungen statt. So zahlreich das Engagement
ist, so unterschiedlich ist es auch. Unter den erwahnten Aktionen lassen sich fol-
gende finden: Workshop zur Aufklarung Gber die Kinderrechte, Verkauf von Fair-
trade-Produkten, Vortrage von Vertreterlnnen des Welthauses, das Laufwunder
(Caritasprojekt), Besuch bei einer Antidiskriminierungsstelle, Patenschaftsprojekt
in Guatemala, 72 Stunden ohne Kompromiss, Briefmarathon fir Amnesty Interna-
tional, Rote-Nasen-Sammlung, Schenken mit Sinn (Caritasprojekt), Spendensamm-
lung fur die Krebshilfe, mehrjahrige Entwicklungshilfeprojekte u.v.m. Diese Bei-
spiele machen deutlich, dass an steirischen Schulen ein sehr breites durch Religi-
onslehrerlnnen angeregtes Spektrum karitativen Engagements realisiert wird.

Anzahl gesamt | AHS Langform | AHS Oberstufe BMHS
Lehrausgang (am Schulstandort) 514 266 25 223
Eintagige Exkursion(en) (auf3erhalb
des Schulstandorts) 218 75 10 133
Mehrtagige Exkursion(en) (auRerhalb
des Schulstandortes) 84 32 4 48
Sonstige 8 8 0 0

Tabelle 12: Ubersicht Gber Exkursionen und Lehrausgédnge an ABMHS im Laufe eines Schuljahres
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Zahlreich sind die zusatzlichen Funktionen, die von Religionslehrerlnnen an den
Schulen Ubernommen werden. Insgesamt 53 mal wurde angegeben, dass Lehrer-
Innen Mitglied im Kriseninterventionsteam der Schule sind, womit sie mit ande-
ren Kolleglnnen zur Sicherheit an der Schule beitragen. Auch fur das soziale Ler-
nen setzen sie sich ein und fungieren in vielen Fallen auch als Beratungslehrerin-
nen am Schulstandort.

Auch die Schulleitung oder das Schulmanagement werden einigen Religionspada-
goglnnen anvertraut: Insgesamt 9 Direktorlnnen, 5 provisorische Schulleiterinnen
und 7 Administratorinnen wurden angegeben.

Folgende Punkte kdnnen zusammenfassend festgestellt werden:

Wie in der Einleitung erwahnt, hat sich die Forschungsmethode mit paper und
pencil bewahrt. Die Rickmeldequoten sind sehr hoch und die Ergebnisse dadurch
reprasentativ. Die Befragung hat sich auf die quantitative Erhebung beschrankt.
Nicht erhoben wurden Rahmenbedingungen und Qualitat der pastoralen Aktivi-
taten der steirischen Religionslehrerinnen. In diesem Bereich waren Folgeuntersu-
chungen mit anderen Methoden sicher interessant.

Die Forschungsfrage, in welchem quantitativen AusmalB3 die Religionslehrperso-
nen in der Steiermark pastorale Akzente in ihren Schulen setzen, wurde durch
eine Fulle von Daten konkret beantwortet. Das Zahlenmaterial spiegelt die Akti-
vitdten der steirischen Religionslehrerlnnen sehr gut wider. Betrachtet man die
Aktivitaten an allen Schultypen, werden an den steirischen Schulen weit Uber
4.000 Schulgottesdienste in unterschiedlichsten Formen gefeiert. Im Bereich Kunst
und Kultur werden mehr als 7.000 Aktivitditen genannt. Zudem werden rund
1.300 karitative Projekte von Religionslehrerlnnen und ihren Schilerinnen durch-
gefuhrt. Ungefahr 2.700 Lehrausgéange und Exkursionen belegen, dass zahlreiche
Lernprozesse auch auBBerhalb des Schulgebaudes stattfinden.

Interessant sind die Ergebnisse in puncto zusatzlicher Funktionen, welche Religi-
onslehrerlnnen an ihren Schulen austben. Sie zeigen eine starke Affinitat zu sozi-
alen Feldern und zeugen vom Engagement der Religionspadagoglinnen an ihren
Schulen, das Uber die Gestaltung des Unterrichts hinausgeht.

8 Diese Angaben sind nicht auf die Gesamtzahl der Schulen hochgerechnet.
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Die Hypothese, dass Religionslehrerinnen sich auBerhalb des fachbezogenen
Unterrichts im Kontext Schule pastoral engagieren, wurde durch die Erhebung
klar bestatigt. Zudem zeigt die Untersuchung, dass die Religionslehrpersonen
damit zahlreiche und vielschichtige Beitrage zur Gestaltung des Lebensraums
Schule, der Schulgemeinschaft und der Schulkultur an ihren Dienstorten leisten.

Aus der vorliegenden Erhebung ergeben sich neue Fragestellungen, zum Beispiel
nach einem Vergleich von Schulen in stadtischen Ballungszentren mit Schulen in
landlichen Gebieten. Auch eine Gegenuberstellung von 6ffentlichen Schulen und
katholischen Privatschulen ware lohnend. Zuletzt waren auch Vergleiche mit
anderen O6sterreichischen Didzesen interessant, ebenso wie ein Blick auf andere
europaische Lander.
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it dem Studien- und Schuljahr 2019/20 geht Reli+Plus in das siebente Jahr

seines Bestehens. Unter den Leitworten , asthetisch + inspirierend”, ,for-

schungsorientiert + praxisbezogen”, ,kompetenzorientiert + pluralitats-
sensibel” und , katholisch + weltoffen” prasentiert sich ,reli+plus. Religionspdda-
gogische Zeitschrift flir Praxis & Forschung” als Publikationsorgan am aktuellen
Stand religionspadagogischer Diskurse und mit hoher Praxisrelevanz.

Finf Mal im Jahr widmet sich ,reli+plus” — je unter einem anderen Verb als Titel —
theologisch, religionspadagogisch und schulpraktisch relevanten Themen. Von
besonderer Bedeutung ist dabei die Einbettung der jeweiligen Themen in den
wissenschaftlichen Kontext: Unterschiedliche Autorlnnen aus der Religionspada-
gogik oder aus ihren diversen Bezugsdisziplinen setzen sich aus wissenschaftlicher
Perspektive mit den jeweiligen Themenfeldern auseinander und fihren die Lese-
rinnen in ebenso fundierten wie pointierten Beitragen an den aktuellen Stand
der Diskussion heran. Zu Wort kommen hier ausgewiesene Expertinnen aus Oster-
reich, wie beispielsweise Maria Juen, Erich Lehner, Martina Kraml, Rotraud Per-
ner, Karin Peter, Matthias Scharer oder Helga Kohler-Spiegel. Zahlreiche Beitrage
stammen aber auch von Wissenschafterinnen aus Deutschland, etwa von Hans
Mendl, Christiane Bundschuh-Schramm, der Dogmatikerin Johanna Rahner oder
dem evangelisch-lutherischen Gemeindepfarrer Ulrich Lincoln, wie auch jlngst
von Claudia Gartner. Die Schweiz ist mit dem Baseler Theologen Detlef Lienau
vertreten und mit Martin M. Lintner findet sich auch ein Vertreter aus Sudtirol
unter den Autorlnnen.

Neben der wissenschaftlichen Orientierung hat Reli+Plus mit seinen Praxisbeitra-
gen und dem ,Methodenlabor” die schulische Arbeit in der Primarstufe sowie in
der Sekundarstufe 1, wie auch in der Sekundarstufe 2 gut im Blick. Angeboten
werden religionspadagogische, wie didaktische Bausteine, welche von den Religi-
onslehrerinnen fiur ihre konkrete Schulsituation adaptiert und damit kontextad-
aquat umgesetzt werden kénnen. Ab Herbst 2019 gibt es hier nun eine wichtige
Erweiterung: Als Unterstitzung fir die Bemihungen um die Aufwertung der Ele-
mentarpadagogik weitet Reli+Plus sein Angebot aus und bietet auf vier zusatzli-
chen Seiten, also in einem eigenen Praxisbeitrag, nun auch religionspadagogisch
informierte Bausteine fur eine religionssensible Arbeit im Kindergarten an.

Elementarpadagoglnnen, die schon Uber Jahrzehnte in ihrem Beruf tatig sind,
haben in dieser Zeit einen Wandel ihres Berufsbildes und damit auch ihrer beruf-
lichen Bezeichnung erlebt. Wurden sie zunachst noch ,Tante” oder , Onkel” geru-
fen, bezeichnete man (frau) sie spater als Kindergartenpadagogin bzw. als Kin-
dergartenpadagogen, der nun gangige Terminus lautet ,Elementarpadagogin”
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oder ,Elementarpadagoge”. Mit diesem Wandel der Begriffe hat sich auch das
Aufgabenspektrum der Elementarpadagoglinnen verandert und erweitert: Bil-
dungsplane, Sprachférderung, Altersheterogenitat oder Partizipation von Kin-
dern, um hier nur einige Stichworte zu nennen. Immer mehr setzte sich die
Erkenntnis durch, dass in den Kindergarten wesentliche Grundlagen fur die Ent-
wicklung und damit auch fir die Bildungsbiografie von Kindern gelegt werden.
Um ein solches Bildungsfundament zu bauen, braucht es engagierte, gut ausge-
bildete und motivierende Padagoglnnen sowie optimale Rahmenbedingungen.
FUr Reli+Plus ist es ein Anliegen, Religion und Religiositat in diese Professionali-
sierungsbewegungen mit hinein zu nehmen. ,Kinder brauchen Religion”, sagt
dazu die evangelische Theologin Margot KaBmann, ,sie vermittelt ihnen Grund-
haltungen, aus denen heraus sie Kraft und Mut zum Leben und auch Solidaritat
mit anderen lernen kénnen”.

In all dem braucht ein Projekt wie Reli+Plus gute Rahmenbedingungen. So sind,
in konstruktiver Zusammenarbeit, verschiedene Institutionen aus dem Bereich Bil-
dung und Kirche der Di6zese Graz-Seckau mit ,an Bord’. Die Idee von Reli+Plus
wurde an der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Graz geboren, umgesetzt
wurde sie von Beginn an in Kooperation mit der steirischen Kirchenzeitung
~Sonntagsblatt”, welche alle Aufgaben des Verlages GUbernimmt. Im Autorinnen-
team vertreten ist das Institut fur Katechetik und Religionspadagogik der Univer-
sitat Graz, Lehrende der KPH Graz, wie nun auch das Referat flr Elementarpada-
gogik des Bischoflichen Amtes fur Schule und Bildung. GroBe Unterstitzung
erfahrt das Projekt Reli+Plus durch Lehrende an den Universitaten und Hochschu-
len, welche ihre Studierenden auf diese Zeitschrift aufmerksam machen. Nicht
zuletzt fordern 6sterreichische Kirchenzeitungen diese Publikation, indem sie den
Vertrieb der Abonnements von Reli+Plus durch entsprechende Sonderkonditio-
nen unterstutzen.

Langst sind die kommenden Nummern in Vorbereitung. Nach den Ausgaben zu
den Verben ,sehen” und ,fliegen” im Herbst dieses Jahres erscheinen am Beginn
des Jahres 2020 die Nummern zu , glicken” und ,streiten” — immer im Bemuhen,
die Padagoglinnen vor Ort in ihrem religionspadagogischen Wirken bestmdglich
zu unterstitzen. Letztlich bilden jedoch die Kinder im Kindergarten, wie auch die
Schilerlnnen im Religionsunterricht und damit deren Lebenswelten und (Glau-
bens-)Fragen den primaren Orientierungspunkt aller Hefte. Sie sind die eigentli-
chen Adressatinnen der Beitrage.
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In einer multireligidsen Gesellschaft stellt sich vermehrt die Frage nach christ-
lich-muslimischen religiésen Feiern. Besonders im Schulkontext fuhrt dieses Thema
aufgrund theologischer, religionspadagogischer und organisatorischer Rahmen-
bedingungen zu Herausforderungen. Die Diplomarbeit versucht daher der For-
schungsfrage , Inwieweit ist es muslimisch-christlichen Schilerinnen und Schlern
moglich miteinander (multi-)religiés zu feiern?” nachzugehen. Allerdings
beschrankt sich die Arbeit auf den Islam und das Christentum. Des Weiteren wird
innerchristlich aus der katholischen und evangelischen Sicht argumentiert und
muslimischerseits erwies es sich aufgrund kaum vorhandener schriftlicher Stel-
lungnahmen als schwierig auf klare innerkonfessionelle Positionen Bezug zu neh-
men. Teilweise konnten jedoch sunnitische und alevitische Standpunkte einge-
bracht werden. Der Schwerpunkt der Diplomarbeit ist auf der Ebene des Dialogs
der religiésen Erfahrungen1 zu verorten.

Folgende Feiermodelle lassen sich in diesem Zusammenhang nennen: konfessio-
nelle Feiern mit Gasten (Liturgische Gastfreundschaft), (christlich) religidse Brauch-
tumsfeiern, sakulare Feiern mit religidsen Beitragen, multireligiése Feiern, inter-
religidse Feiern und weitere Formen.” Die erfolgte Typologie der Modelle gabe
gemeinsamen Feiern einen Anhaltspunkt, denn fir die Umsetzung sei von groBer
Bedeutung, ob man eingeladen, selbst die Gastgeberin bzw. der Gastgeber oder
an einer gemeinsamen Feier mitwirke.> Bis auf die multireligiése und interreligi-
Ose Feier sind alle anderen akzeptiert und der Vollzug im Grunde nicht problema-
tisch. Interreligi¢se Feiern werden hingegen mehrheitlich abgelehnt. Als Griinde
werden unterschiedliche Gottesvorstellungen im Gebet, Vereinnahmung des
anderen, Synkretismus und eine simulierte Einheit der Religionen genannt.4 Eine
Schlisselrolle bestehe vor allem im Verstandnis des Gebets,” welches ein religioser

Vgl. GMAINER-PRANZL, Franz: Gottesdienst zwischen religiéser Verortung und gesellschaftlicher Offentlichkeit.
Fundamentaltheologische Reflexion einer Herausforderung des christlich-islamischen Dialogs, in: Heiliger Dienst 70/1 (2016)
3-12.

Vgl. HAUSREITHER, Johann: Die Vorbereitung von Schulgottesdiensten mit Nichtchristen. Eine Checkliste, in: Gottesdienst 12
(2016) 100.

Vgl. Mit anderen feiern — gemeinsam Gottes Nahe suchen: eine Orientierungshilfe der Liturgischen Konferenz fur christliche
Gemeinden zur Gestaltung von religiésen Feiern mit Menschen, die keiner christlichen Kirche angehéren, Lutherische
Liturgische Konferenz in Bayern, Gutersloh: Gutersloher Verl.-Haus 2006, 55.

Vgl. LEIMGRUBER, Stephan: Feinde oder Freunde. Wie kénnen Christen und Muslime miteinander umgehen, Kevelaer: Verl.-
Gemeinschaft Topos plus 2008, 161-163.

Vgl. Mit anderen feiern — gemeinsam Gottes Néhe suchen 2006, 57.
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Grundvollzog der abrahamitischen Religionen sei.? Viele kritische Stimmen in
Bezug auf interreligidse Feiern mit gemeinsam gesprochenen Gebeten kdénnen
daher ausgemacht werden.” Andreas Renz, Friedmann EiBler, Bernd Neuser sowie
Michael Bongardt um nur einige zu nennen, lehnen das gemeinsame Beten pri-
mar aufgrund trinitarischer Theologie ab. Fir den Theologen Martin Bauschke
hingegen sei gemeinsames Beten eine Form spiritueller Gastfreundschaft und ein
Mittel der Friedenserziehung.8 Weiters auBern sich Christian W. Troll, Reinhold
Bernhardt, Pater Klaus Mertes, Bischofin Barbel Wartenberg-Potter, Abdullah
Takim sowie Selcuk Dogruer positiv Uber das gemeinsame abrahamitische Beten.
Es sei eine Option, um friedliches Miteinander zu férdern und den Weltfrieden als
Menschheitsfamilie zu forcieren und schaffe, laut Bekir Alboga, weder eine neue
Religion noch sei es synkretistisch.9 Der Sinn interreligidsen Gebets liege nicht in
der Bekehrung, sondern in der Bereitschaft sich gemeinsam auf ein Thema zu

einem bestimmten Anlass einzubringen.10

Um daher weitere Erkenntnisse betreffend geeigneter religidser Feiermodelle zu
erhalten, sind verdffentlichte christlich-islamische Stellungnahmen aus dem
deutschsprachigen Raum herangezogen worden. Laut den meisten kirchlichen
Verlautbarungen und ihren Orientierungshilfen sowie Arbeitshilfen sind interreli-
gidse Feiern strikt abzulehnen."’ Multireligiose Feiern sind moglich, weil es sich
nicht um ein Miteinander, sondern um ein Beieinander im Gebet handelt.'?
Zusammenfassend kann laut Reinhold Bernhardt gesagt werden, dass evangeli-
sche und katholische KritikerlInnen mit dem Vollzug eines interreligiésen Gebets
das Zurlickdrangen von Glaubensidentitdaten befiirchten. Deswegen, so der Kon-
sens, sei das multireligiése Gebet vorzuziehen. lhre Argumentation stltze sich auf
das Christusgeschehen und seiner Offenbarung. Wohingegen die BeflirworterIn-

Vgl. HoLzapreL-KnoLL, Maria / LEIMGRUBER, Stephan: Gebete von Juden, Christen und Muslimen. Modelle fir religiése Feiern in
der Schule, Minchen: Deutscher Katecheten-Verein e.V. 2009, 16.

Vgl. Mit anderen feiern - gemeinsam Gottes Nahe suchen 2006, 29-32.

Vgl. BauscHke, Martin / HomoLka, Walter / MULLER, Rabeya (Hg.): Gemeinsam vor Gott. Gebete aus Judentum, Christentum und
Islam, Munchen: Gutersloher Verlagshaus 22006, 212-215.

Vgl. AtBoGa, Bekir: Was bedeutet Beten in meiner religiésen Tradition, in: BRenpLg, Franz (Hg.): Runder Tisch der Religionen
in Deutschland. Gemeinsam Beten? Interreligiose Feiern mit anderen Religionen, Hamburg-Schenefeld: EB-Verlag 2007,
43-47.

Vgl. Oznur, Dilek: Gebet und interreligiéses Gebet aus alevitischer Sicht, in: Murest, Multireligiése Studiengrupe (Hg.):
Handbuch Interreligioser Dialog. Aus katholischer, evangelischer, sunnitischer und alevitischer Perspektive, KéIn: AABF
Alevitissche Gemeinde Deutschland e.V. 2006, 137-138.

Zum Beispiel in ,Religidse Feiern im multireligiosen Kontext der Schule. Eine Handreichung fur die Fachkonferenzen
Evangelische und Katholische Religionslehre und Schulleitungen aller Schularten, Bischéfliches Ordinariat Rottenburg
Hauptabteilung Schulen; Erzbisch6fliches Ordinariat Freiburg Hauptabteilung Bildung; Evangelische Landeskirche in Baden
Oberkirchenrat Karlsruhe Referat Erziehung und Bildung; Evangelische Landeskirche in Wurttemberg Oberkirchenrat
Stuttgart: Dezernat Kirche und Bildung (Hg.), 2018” nachzulesen.

Vgl. Mit anderen feiern — gemeinsam Gottes Néhe suchen 2006, 42-50.
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nen gemeinsamer Gebete die Allgegenwart Gottes und des Geistes in der gesam-

ten Schépfung betonen.'?

Auf die Frage nach gemeinsamen religiésen Feierformen, die von allen beflrwor-
tet werden, kann keine allgemeingultige Antwort gegeben werden.'? Deswegen
sind eine sorgfaltige, verantwortungsbewusste Vorbereitung und Gestaltung fur
das Gelingen religiéser- insbesondere von multi- sowie den umstrittenen interre-
ligidsen — Feiern Voraussetzung. Zielgruppenorientierte sowie bedurfnisgerechte
Gestaltungsmaoglichkeiten sind unabdingbar bei der Wahl geeigneter Feierfor-
men im Schulkontext. Sie sind sowohl eine Herausforderung als auch eine Chance
Frieden und Toleranz im multikulturellen schulischen Umfeld einzuiiben.' Die
Themenwabhl, sowie die Verstandigung Uber Ort, Zeit, Veranstaltungsform, die
Adressatinnen der Feier und das Konzept sind mafBgebliche Faktoren, die zum
Gelingen einer religidésen Feier beitragen. Besonders im Schulkontext sind multi-
religidse Feiern nicht mit interreligiosen Momenten zu vermischen. So kénne es
zu Verwirrung bei den Schilerinnen kommen: alles sei eine Religion. Eine klare
Trennung zwischen den Traditionen sei erwiinscht.'® Gleichzeitig sollen multireli-
gidse Feiern nicht konfessionsgebundene und dkumenische ersetzen. Vielmehr
sind sie als Erganzung und Bereicherung im Gesamtkonzept einer Schulpastoral
eingebettet und stellen im 21. Jahrhundert eine Chance fir die Bildung von Frie-
den, Toleranz und Verséhnung dar."’

Vgl. BERNHARDT, Reinhold: Theologische Grundlagen fir das Beten von Christen und Muslimen in der Schule. Eine
evangelische Sicht, in: Dam, Harmjan / DoGRUER, Selcuk / FAusT-KALLENBERG, Susanna: Begegnung von Christen und Muslimen in
der Schule. Eine Arbeitshilfe fir gemeinsames Feiern, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2016, 16-17, 24-26.

Vgl. GMAINER-PRANZL 2016 [Anm. 1], 4.

Vgl. LEiMGRUBER 2008 [Anm. 4], 166-167.

Vgl. Mit anderen feiern — gemeinsam Gottes Néhe suchen 2006, 63.

Vgl. HoLzapreL-KNoLL / LEIMGRUBER 2009 [Anm. 6], 8-9, 22-23.
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Eine aktuelle Studie zeigt, dass sich die religiése Landschaft in Osterreich in den
kommenden Jahrzehnten verandern wird. Es wird angenommen, dass Diversitat
und Sakularisierung zunehmen." Damit stellen sich Fragen wie: Wie werden wir
alle friedlich zusammenleben? Wie werden wir mit Vorurteilen umgehen? AuBer-
dem muss auch die Frage gestellt werden, wie wir unsere Kinder erziehen vor
allem in Hinblick auf diese Fragen. Einen wichtigen Beitrag dazu kann die Schule
leisten und da vor allem der Religionsunterricht.

Die Forschungsfrage der Masterarbeit lautet daher: Was kann das &sterreichische
Modell des konfessionellen Religionsunterrichts an Pflichtschulen von anderen
europaischen Modellen des Religionsunterrichts lernen und auf welche Weise
kann das aktuelle Modell an ein zukinftig diverseres und sikulareres Osterreich
angepasst werden?

In der hermeneutischen Arbeit werden das Osterreichische Modell des konfessio-
nellen Religionsunterrichts sowie weitere europaische Modelle von Religionsun-
terricht beschrieben und diese dann vergleichend gegenibergestellt. SchlieBlich
werden auf Grund dessen mdgliche Szenarien und Vorschlage fur die Zukunft des
konfessionellen Religionsunterrichts in Osterreich erstellt.

Laut WiLLAIME gibt es in Europa drei Modelle von Religionsunterricht: kein Religi-
onsunterricht an Schulen, konfessioneller Religionsunterricht und nicht-konfessio-
neller Religionsunterrich’c.2

Das Modell kein Religionsunterricht an Schulen ist nur in Frankreich zu finden.
Religion flieBt dort aber in andere Schulfacher ein und die Schilerlnnen lernen

auf diese Art Fakten Uber Religion.3

Konfessioneller Religionsunterricht ist das aktuelle Modell in Osterreich. In Finn-
land ist die Situation ahnlich, mit dem Unterschied, dass die Verantwortung fur

1 Vgl. Goulon, Anne / JurasszovicH, Sandra / PoTancokova, Michaela: Demographie und Religion in Osterreich. Szenarien 2016
bis 2046, Wien: Osterreichischer Integrationsfonds 2017.

2 Vgl. WiLLAME, Jean-Paul: Different Models for Religion and Education in Europe, in: Jackson, Robert u.a. (Hg.): Religion and
Education in Europe. Developments, Contexts and Debates, Minster: Waxmann 2007 (= Religious Diversity and Education in
Europe 3), 57-66.

3 Vgl. WiLLaIME, Jean-Paul: Religious Education in French Schools, in: ROTHGANGEL, Martin / Jackson, Robert / JAGGLE, Martin (Hg.):
Religious Education at Schools in Europe. 2: Western Europe, Gottingen: V & R unipress 2014 (= Vienna Forum for Theology
and the Study of Religions 10, 2), 99.
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den Religionsunterricht beim Staat und nicht bei den Religionsgemeinschaften
Iiegt.4

Nicht-konfessioneller Religionsunterricht wird zum Beispiel in Schweden unter-
richtet, aber auch in der Schweiz, England und Wales.” In Hamburg hat sich der
Religionsunterricht fir alle etabliert, an dem in der Regel die ganze Schulklasse

teilnimmt, egal welcher Religion die Schilerlnnen angehc’jren.6

Aus dem Vergleich der vorgestellten Modelle ergeben sich folgende maégliche
Szenarien und Vorschlage fur die Zukunft des konfessionellen Religionsunter-
richts an Pflichtschulen und Osterreich:

Bei diesem sehr drastischen Szenario kann argumentiert werden, dass es in einem
sakularen Staat angemessen ware. Allerdings ist dabei zu bedenken, dass sich die
geschichtliche Entwicklung der Beziehung von Religion und Politik in Osterreich
und Frankreich deutlich unterscheiden. AuBerdem garantiert der Schulvertrag
den konfessionellen Religionsunterricht in Osterreich und ernsthafte Diskussionen
Uber die Abschaffung dessen mussten mit dem Heiligen Stuhl gefihrt werden.
Weiters musste in so einem Fall geklart werden, ob Religion in andere Facher ein-
flieBen kann, wie es in Frankreich der Fall ist, ob stattdessen das Unterrichtsfach
Ethik eingeftuhrt wird oder ob Religion Uberhaupt nicht an Schulen vorkommen
soll. SchlieBlich ware dabei zu bedenken, wie mit religiosen Symbolen an Schulen
umgegangen werden soll.

Diese Idee stammt von LeHNER-HARTMANN, die argumentiert, dass neue Konzepte
von Religionsunterricht auch an die geografischen Bedingungen angepasst wer-
den kénnten. Demnach wére es moglich, in Osterreich verschiedene Modelle von
Religionsunterricht nebeneinander zu haben.” So kénnte zum Beispiel in groBen
Stadten mit hoher religidser Diversitat ein ahnliches Modell wie in Hamburg prak-

Vgl. Usani, Martin / Tirri, Kirsi: Religious Education at Schools in Finland, in: ROTHGANGEL, Martin / SkEeig, Geir / JAGGLE, Martin
(Hg.): Religious Education at Schools in Europe. 3: Northern Europe, Goéttingen: V & R unipress 2014 (= Vienna Forum for
Theology and the Study of Religions 10, 3), 111.

Vgl. WiLLaive 2007 [Anm. 2], 61.

Vgl. van DELLEN, Alexander: Ist der konfessionelle Religionsunterricht in Osterreich zukunftsfahig? Einblicke in die Situation,
in aktuelle Herausforderungen und mogliche Perspektiven religioser Bildung an 6ffentlichen Schulen, in: Theo-Web.
Zeitschrift fur Religionspadagogik 15/1 (2016) 157.

Vgl. LEHNER-HARTMANN, Andrea: Religionsunterricht neu denken? Gesellschaftliche, demografische und inhaltliche
Herausforderungen an einen (katholischen) Religionsunterricht der Zukunft, in: ORF 22 (2014) 103-113.
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tiziert werden, wahrend im landlichen Raum das aktuelle Modell weitergefihrt
wird.

Das Osterreichische Schulsystem kénnte von Frankreich lernen, Religion auch in
anderen Schulfachern zu thematisieren. Zudem besteht fir den Religionsunter-
richt die Méglichkeit, interdisziplinar zu arbeiten und mit anderen Fachern zu
kooperieren. Damit wird einerseits gezeigt, dass Religion zum Leben der Men-
schen dazugehoért und Teil unserer Lebenswelt ist, andererseits wird auch das
Schulfach damit gestarkt.

Neben den bereits existierenden Formen von Kooperationen, ist vor allem die
Idee spannend, eine Diskussionsgruppe aller interessierten Religionsgemeinschaf-
ten und Kirchen einzurichten, um sich Uber den Religionsunterricht auszutau-
schen. Solch eine Gruppe gibt es bereits in Hamburg und in Finnland wurde inner-
halb des Finnish Ecumenical Council das Committee of Education gegriindet. Solch
eine Gruppe koénnte nicht nur als Diskussionsplattform far Herausforderungen
und Schwierigkeiten des Religionsunterrichts dienen, sondern auch die Zusam-
menarbeit und den Austausch der Religionsgemeinschaften und Religionslehrer-
Innen fordern.

In einer immer sakulareren Gesellschaft, in der Schilerinnen immer weniger Kon-
takt zu Religion und Kirche auBerhalb der Schule haben, ist es schwer, sich an das
Konzept von lernen in Religion zu halten. In Finnland und Schweden ist klar gere-
gelt, dass in der Schule von und dber Religion gelernt wird. Lernen in Religion
findet in den Familien und religidsen Institutionen statt, damit die Schilerinnen
in der Schule nicht damit GUberfordert werden. Es ware denkbar, diese strikte Dif-
ferenzierung auch in Osterreich vorzunehmen, um eben Schilerinnen nicht zu
Uberfordern.

Es wird deutlich, dass andere europaische Lander in Bezug auf den Religionsun-
terricht mit ahnlichen oder gar gleichen Herausforderungen konfrontiert sind wie
Osterreich. Deshalb lohnt es sich, Uber den Tellerrand zu schauen und herauszu-
finden, was man voneinander lernen kann.
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ie Religionspadagoglnnen Sejdini, Kraml und Scharer (2017) haben einen

Band vorgelegt, der die gemeinsam erworbenen Erfahrungen und durch-

gefihrten Studien zum Thema interreligidse Religionspadagogik und
-didaktik aus islamischer und katholisch-christlicher Sicht in sich versammelt und
zu einem systematischen Konzept verbindet. Unter dem Titel Mensch werden pra-
sentieren die Autorinnen Sejdini, Kraml und Scharer — basierend auf empirischen
Untersuchungen als auch auf theoretischen Uberlegungen - ein padagogisches
Modell, das in der Religionspadagogik, besonders im Hinblick auf die Praxis des
Lehrens und Lernens, Dialogfahigkeit als Personlichkeitsmerkmal betont. Mit
ihrem Unterfangen stehen sie im Gegensatz zu einer Sicht auf die konfessionellen
und bekenntnisorientierten Aspekte des Glaubens, die sich primar als identitats-
zentriert versteht, ohne individuelle, soziale, kulturelle und gesellschaftliche Dif-
ferenzerfahrungen zu bertcksichtigen.

Die Verfasserlnnen setzen sich mit der Frage auseinander, wie Dialog und Dialog-
fahigkeit praktisch in den Religionsunterricht einflieBen kénnen. Dabei setzt sich
die Erkenntnis durch, dass Religionsunterricht ein differentiell persénlichkeitsbil-
dender Unterricht ist, der sowohl Lehrerinnen in ihrem Vorbildbildcharakter als
auch Schulerlnnen umfasst. Davon ausgehend entfalten die Verfasserlnnen ihre
Position unter Heranziehung der Erzahlungen (,stories’) der Lebens- und Glau-
bensgeschichten von Menschen sowie von deren Entwicklung hinsichtlich ihres
Denkens und Urteilens. In ihren Erzahlungen wird sichtbar, wie sie sich als Men-
schen verstehen bzw. wie sie ihr Menschsein deuten und nicht zuletzt, inwiefern
sie die Gegenwart Gottes in ihrem Leben wahrnehmen.

Dieser Zugang stellt die Autorlnnen insbesondere vor methodische Herausforder-
ungen. Sie beziehen sich auf die im angloamerikanischen Raum verbreiteten Ver-
fahren des Storytelling und die damit verbundenen Formen der Narrationsfor-
schung sowie der biografischen Erzahlung. Letztere gewinnt auch in der bildungs-
wissenschaftlichen Forschung im deutschsprachigen Raum immer mehr an Rele-
vanz. Aufgrund der Komplexitat der Phanomene und der Schwierigkeit, in diesem
Bereich empirisch zu forschen, wird eine enge Zusammenarbeit mit den in der
Praxis stehenden Religionspadagoginnen beider Konfessionen angestrebt, um die
lebensweltlichen Erfahrungen fir eine wissenschaftliche Perspektive fruchtbar
machen zu kénnen.

In systematischer Hinsicht entwickeln die Autorinnen ihre Konzeption ausgehend
von Uberlegungen zum Kontext der Religionspadagogik, wie er sich heute dar-
stellt bzw. reflektieren religionspadagogische Bedingungen. Zur Analyse werden
Leitbegriffe entwickelt und naher erlautert. Dazu zahlen einerseits die allgemein
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zu bestimmenden Phdanomene der Sakularitat, der Konfessionalitat sowie der
Doppelbegriff Pluralitat-Heterogenitat und andererseits konkrete lebensweltliche
Kontexte wie Gewalterfahrungen, politischer Rechtspopulismus sowie Fltchtlings-
und Einwanderungsbewegungen. Anknipfend an die genannten Kontextphano-
mene présentieren die Autorinnen ihre Uberlegungen zu den anthropologischen
Grundlagen einer interreligids verstandenen Religionspadagogik. Dabei fokussie-
ren sie sich insbesondere auf finf Momente: Geschopflichkeit, Menschenwirde,
Freiheit, Vernunft und Verantwortung. Diese Momente stellen eine Differenzie-
rung der drei Grundkonflikte der menschlichen Existenzweise dar, die durch Bezo-
genheit, Freiheit und Verantwortung gekennzeichnet werden kann. Zu beruck-
sichtigen sei jedoch in diesem Zusammenhang ein kritischer Vorbehalt, der eine
Absolutsetzung der eigenen Position verhindern soll: ,Die anthropologischen Bil-
der sind durch ihre religids-weltanschauliche, historische und kulturelle Kontin-
genz gepragt und daher auch ,nie absolut zu bestimmen’ oder zu allgemein zu
setzen.” (S. 50)

In theologischer Hinsicht bedeutet das, eine empathische Theologie zu entwi-
ckeln, die der Welt zugewandst ist und die sich der Herausforderung stellt, die das
Menschsein und der Glaube an Gott fir den Menschen bedeuten. Fir die interre-
ligidse Religionspadagogik und -didaktik resultiere daraus vor allem die Aufgabe,
die unterschiedlichen Vorstellungen von Gott ernst zu nehmen und auf eine
Weise zu thematisieren, dass auch das Gemeinsame der Suche nach dem ganz
Anderen sichtbar werden kann.

Das darauf aufbauende Konzept einer interreligiésen Religionspadagogik bezieht
sich auf die beiden Ansatze der Themenzentrierten Interaktion, die von Ruth
Cohn, einer Vertreterin der humanistischen Psychologie, entwickelt wurde und
auch unter dem Namen Living Learning bekannt ist. AuBerdem beruht es zum
Teil auf dem Konzept der Kommunikativen Theologie, dessen Entwicklung von
Matthias Scharer und Bernd-Jochen Hilberath angestoBBen wurde. Das Innsbrucker
Modell vereinigt und erweitert die beiden Ansatze.

Die Verfasserlnnen verstehen ihren Ansatz als Méglichkeitssensible Religionspéad-
agogik und -didaktik: Im Unterschied zum Begriff der Notwendigkeit wird dabei
Kontingenz als das Mogliche verstanden. Erweitert wird der Begriff durch Einbe-
ziehung existenzieller Perspektiven, die subjektiv gefarbte und erfahrene Briche
miteinbeziehen, welche sich nicht problemlos in das eigene oder kollektive ver-
nunftbasierte Plausibilitatssystem einordnen lassen. Die durch Verstand und Ver-
nunft geordnete Wirklichkeit erfahrt durch nicht einzuordnende Erfahrungen
immer wieder Erschitterungen. Daraus ergibt sich die Aufgabe, neue Perspekti-
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ven einzunehmen und die bislang gultigen Konzepte zu kritisieren und sie gege-
benenfalls zu Uberschreiten, respektive zu transzendieren, wodurch neue Még-
lichkeiten eréffnet werden kénnen. Diese Analysen bestimmen das Innsbrucker
Modell der interreligidsen, religionspadagogischen und religionsdidaktischen Hal-
tung insgesamt. Darin erscheint Gott als Erméglichungsgrund fir die menschliche
Anerkennung von Kontingenz und das In-Begegnung-Treten mit dem Anderen.
Von den Autorlnnen wird dies als Kontingenzsensibilitdt oder Méglichkeitssensi-
bilitat bezeichnet. In Hinblick auf diese mdglichkeitssinnige Konzeption mussen
interreligidse Bildungsprozesse als transversal gedacht werden, die einen dritten
Raum zu er6ffnen trachten, an dem in der Begegnung mit anderen Kulturen und
Religionen etwas Neues entstehen kann, ohne die konfessionelle Orientierung
ganzlich hinter sich lassen zu mussen.

SchlieBlich komme es darauf an, religionspadagogische und religionsdidaktische
Leitlinien zu entwickeln, die eine Umsetzung des Modells nicht nur erlauben, son-
dern unterstitzen. Um interreligiés professionell unterrichten zu kénnen, bedirfe
es eines mehrperspektivischen didaktischen Vorgehens, das sich als prozessorien-
tiert, vielfaltig, sprach- und differenzsensibel sowie als auf Augenhéhe agierend
versteht.

Zu den wesentlichen Aufgaben einer interreligiésen Religionspadagogik und
-didaktik gehoren schlieBlich die Starkung der Kontingenzsensibilitat in Abkehr
von der Idee der Kontingenzbewaltigung, die Entwicklung eines Verstandnisses
von Wahrheit, das andere Wahrheitsanspriche miteinbezieht und Standpunkte
nicht verabsolutiert sowie eine interreligidse Transversalitat, verstanden als eine
Form der Durchlassigkeit fur die Standpunkte anderer, welche den Dialog erst
ermoglicht. Identitatsfestigung musse dabei im Sinne einer perspektivisch-transi-
torischen Identitat gedacht werden, die insbesondere in den Ubergéngen wirk-
sam ist und ein selbstbewusstes Handeln einschlieft.

Mensch werden stellt den anspruchsvollen Versuch dar, ausgehend von einem
bewussten Selbstbild beziglich Religion und Glaube, welches die eigene Biogra-
fie miteinschlieBt und die kontextualen Bedingungen im spezifischen Bezug auf
Religion im theologischen sowie im lebensweltlichen Umfeld und dessen Implika-
tionen thematisiert, einen Dialog zu ermdglichen, der eine Auseinandersetzung
auf Augenhéhe zuldsst, wobei die daraus hervorgehenden Briiche und Unter-
schiede Raume fur neue Fragen er6ffnen kénnen.

Obwohl der Band insgesamt empfohlen werden kann, missen doch einige kriti-
sche Anmerkungen gemacht werden. In methodischer Hinsicht bleiben Fragen
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offen, die eine detaillierte Analyse verfahrenstechnischer Probleme als wichtig
erscheinen lassen, bspw. auf welche bestimmte Weise die Kooperation mit Religi-
onspadagoglnnen einen Erkenntnisfortschritt hinsichtlich eines erfahrungsorien-
tierten Religionsunterrichts — der eine zentrale Zielsetzung darstellt — erbringen
kann. Im Sinne einer Mixed-Methods-Strategie ware dartber hinaus darzulegen,
wie die unterschiedlichen Zugange und Verfahrensweisen miteinander metho-
disch und systematisch abgestimmt werden sollen. In systematischer Hinsicht ste-
hen die Themenzentrierte Interaktion (TZI) von Ruth Cohn und die daran anknp-
fende Kommunikative Theologie im Zentrum. Beide Ansatze haben Modellcha-
rakter, wobei letzterer der TZI als Orientierungsinstrument dient. Die Autorinnen
setzen die Glultigkeit des Modells voraus, obwohl eine empirische Fundierung
noch aussteht.

SchlieBlich ist zu erwahnen, dass eine Verbindung zu aktuellen philosophischen
und sozialwissenschaftlichen Untersuchungen zu erganzen ware, insbesondere
um dem Konzept eine weitergehende theoretische Fundierung zu geben. Damit
ist zugleich auf kinftige Forschungsaufgaben hingewiesen.
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eligionsdidaktische Grundlagenwerke erleben in den letzten Jahren durch-

aus eine Konjunktur. Sich hier innovativ und nicht nur wiederholend positi-

onieren zu wollen, stellt durchaus eine Herausforderung dar. Jan Woppowa
versucht ihr zu begegnen, indem er sein religionsdidaktisches Vorhaben dahinge-
hend fokussiert, einen Beitrag zum Aufbau religionsdidaktischer Reflexionsfahig-
keit leisten zu wollen, die er als eine der Schlisselkompetenzen fir Professionali-
tat ansieht. Obwohl in der Fachwelt unbestritten, zeigt die Praxis, dass es an die-
ser Fahigkeit oftmals mangelt. In ihrem Handeln lassen sich Lehrpersonen von
ihren subjektiven Theorien leiten, ohne Uberprifen zu kénnen, wo diese richtig
und zielfuhrend oder vorurteilsbehaftet und falsch sind. Dass Studierende sich
bereits wahrend des Studiums die Kompetenz eines/einer reflektierenden Prakti-
kers/Praktikerin habituell aneignen kénnen und darauf zielt diese Religionsdidak-
tik mit dem Verweis auf die Praxisphasen und vielerorts eingefiihrten Praxisse-
mester auch ab, ist aufgrund komplexer (werdender) Lehr-Lern-Situationen, auf
die sie in Schulen treffen, dringlich.

Nach Woppowa liegen dem Aufbau dieser Kompetenz theologische und didakti-
sche Orientierungen zugrunde, die einen zentralen Einfluss auf die konkrete Pla-
nung und Durchfihrung von Unterricht zeigen. Er unterscheidet dabei vier
Grundoptionen, die es zu reflektieren gilt und die in unterschiedlicher Dichte in
den einzelnen Themenbldécken des Buches miteinander verwoben sind: theolo-
gisch-anthropologisch, bildungstheoretisch, didaktisch und spirituell-biografisch.
Diese geben zugleich auch die Basis fur , eine gewisse Auswahl- und Ordnungslo-
gik” (S. 16) des Buches ab. Um diesen Grundoptionen auf die Spur zu kommen,
wird jedes Kapitel mit gezielten Aufgaben zur Selbstreflexion beendet.

Der thematische Aufbau des Buches vermittelt auf den ersten Blick wohltuende
Klarheit: kurze Uberschriften, die die zentralen Stichworte ohne ausschmiickende
Beiworte benennen, bieten den Leserlnnen auf einen Blick eine gute Orientie-
rung. Der Aufbau der einzelnen Abschnitte ist so gestaltet, dass die Leserlnnen
mit einem Einstiegsimpuls die Mdglichkeit erhalten, die inhaltlichen Ausfihrun-
gen fur sich kontextualisieren und so bestmoglich rezipieren zu kénnen. Um das
Gelesene nochmals inhaltlich vertiefend und auf die eigenen Orientierungsmus-
ter hin eigenstandig reflektieren zu kénnen, werden zwei Reflexionsangebote
gemacht, Uberschrieben mit ,Wissen erweitern und anwenden” und , Persénliche
Grundoptionen bearbeiten”. Somit eignet sich dieses Lehrbuch fir die Arbeit mit
Studierenden in unterschiedlichen Lehrformaten. Die Studierendenfreundlichkeit
zeichnet sich durch das Bemihen um Verstandlichkeit aus, die dort, wo es not-
wendig erscheint, Fachbegriffe kurz erklart.
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In Kapitel | wird grundgelegt, wie die Religionsdidaktik als Wissenschaft hinsicht-
lich ihrer Methodologie, ihrem Verstandnis als Fachdidaktik, in Relation zu allge-
meindidaktischen Ansatzen und in ihrer Ausdifferenzierung in Bereichsdidaktiken
zu verstehen ist. In einem zweiten Abschnitt werden Grundlagen zum Verstehen
religidser Lernprozesse diskutiert, die vom Erfahrungslernen tber die Gestalt- und
Grundtypen religiéser Lernprozesse bis hin zur kontextuellen Verortung in der
Schule reichen. Dabei greift Woppowa auf etablierte Konzeptionen (Englert)
zurick und dekliniert sie mit Blick auf die konkreten Anforderungen schulischer
Unterrichtspraxis durch.

Kapitel Il widmet sich den Rahmenbedingungen und Herausforderungen religi6-
sen Lernens. Dazu werden zunachst die gesellschaftlich dominanten Stichworte
gegenwartiger Veranderungsprozesse mit Pluralisierung, Individualisierung und
Globalisierung beschrieben sowie der Umgang mit religidser Pluralitat als religi-
onsdidaktische Herausforderung und Aufgabe vorgestellt — in Anlehnung an
Schweitzer und Englert (1l.1). In 11.2 richtet sich die Aufmerksamkeit auf die Sub-
jekte religidosen Lernens. Nach der Ausleuchtung (religioser) Entwicklungsbedin-
gungen von Kindern im Kontext gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse wer-
den jugendliche Lebenswelten und -orientierungen in ihrer Auseinandersetzung
mit Religion und ihrer religiésen Pragung vorgestellt, vornehmlich unter Bezug-
nahme auf Sinus- und Shell-Jugendstudien und religionspadagogische Jugendstu-
dien. Als religionspadagogische Herausforderung wird der Umgang mit Hetero-
genitat thematisiert. Eine genauere Kenntnis der (religidsen) Entwicklung von
jungen Menschen ist notwendig, um religiése Lernprozesse adaquat planen zu
kénnen. Im Anschluss an Buttner/Dieterich werden Theorien religidser Entwick-
lung domanenspezifisch ausgewiesen; explizit wird auf die Entwicklung von Got-
tesvorstellungen eingegangen. Als religionspadagogische Herausforderung wird
der Umgang mit religiéser Individualitat festgehalten. Daran anschlieBend kommt
der Ort religiésen Lernens in Form des Religionsunterrichts an Schulen in den
damit zusammenhangenden gesellschaftspolitischen und rechtlichen Implikatio-
nen sowie in aktuellen Problemanzeigen hinsichtlich eines konfessionellen RUs
zur Sprache (11.3). Dem Problemaufriss folgt die Auseinandersetzung mit der
Frage, was unter religidéser Bildung zu verstehen ist. Der Zielsetzung von Bildung
als Schlusselbegriff fur subjektorientiertes Vorgehen und der doppelseitigen
ErschlieBung von Person und Inhalt (Klafki) folgt die Einordnung religiéser Bil-
dung in ein mehrperspektivisches Verstandnis (Baumert) und schlussendlich die
nahere Beschreibung religi¢ser Bildung als die dialektische Grundbewegung von
Indukation und Edukation (Englert) und in ihren Grunddimensionen (hermeneu-
tisch, ethisch, spirituell, philosophisch, communial). Als religionsdidaktische Her-
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ausforderung wird hier das Argumentieren fir religidse Bildung in der Schule
ausgewiesen und an einem konkreten Fallbeispiel sehr anschaulich demonstriert.

Kapitel Il als ausfuhrlichstes fuhrt in zentrale Prinzipien religionsdidaktischer
Reflexion ein. Einer begrifflichen Klarung von didaktischen Prinzipien in lIl.1 als
J~bestimmte fachwissenschaftlich und fachdidaktisch ausgewiesene Grundsatze
zur Gestaltung padagogischen Handelns” (S. 99) folgt die Darstellung unter-
schiedlicher Prinzipien. Der Reigen wird mit der doppelseitigen ErschlieBung als
didaktische Leitidee er6ffnet, die sich dann auch in die anderen Prinzipien hinein-
verwoben auffinden lasst. An unterschiedlichen (historischen) Konzeptionen zeigt
Woppowa die jeweiligen unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen von Person
und Inhalt auf und schlieBt mit der konvergenztheoretischen Argumentation der
Wirzburger Synode ab (lll.2). Danach folgt die Auseinandersetzung mit der Zielo-
rientierung religiésen Lernens und Lehrens, in der auch die Bildungsstandards
thematisiert werden (lll.3). Ausfihrlich wird Korrelation (l1.4) als hermeneuti-
sches, theologisches und didaktisches Prinzip und der dazu gefuhrte kritische Dis-
kurs vorgestellt, ebenso ihre theoretischen Weiterentwicklungen (abduktive Kor-
relation) sowie jene empirischen Befunde, die Uber korrelationsdidaktisch ausge-
richteten Unterricht gut Auskunft geben kénnen. Daran gut anschlussfahig wird
Elementarisierung (ll.5) in ihrer modellhaften Konzeption der finf Dimensionen
als ein geeignetes Instrument zur Unterrichtsplanung und -evaluation vorgestellt.
Mit der Auseinandersetzung zu Kompetenzorientierung (Ill.6) und dem kriterien-
geleiteten Einsatz von Methoden und Medien (lll.7) wird das Kapitel zu den Prin-
zipien abgeschlossen.

Kapitel IV widmet sich speziellen Ansatzen in der Religionsdidaktik, die der Autor
als didaktische Antwort auf die in Kapitel Il entfalteten Rahmenbedingungen und
Herausforderungen versteht. Es geht zunachst um pluralitatsbefahigendes Lernen
(IV.1), das er am Beispiel kooperativen Religionsunterrichts in heterogenen Lern-
formen anschaulich erlautert und davon ausgehend auch einen Ausblick auf ein
mogliches Modell zukinftigen religionskooperativen Religionsunterrichts wagt.
Ein weiterer Ansatz wird mit standpunktbefahigendem Lernen (IV.2) ausgewie-
sen, den multiperspektivische Zugange, in Anlehnung an ein Paradigma aus der
Geschichtsdidaktik, und perspektivenverschrankende Zugange, die konfessions-
kundlichen, konfessionalistischen und harmonisierenden Verengungen entgegen-
wirken sollen, charakterisieren. Erfahrungsnahes Lernen (IV.3) verfolgt das Ziel
der Entwicklung einer spirituellen Selbstkompetenz. Wie ein anthropologisch aus-
gerichteter spiritueller Lernprozess initiiert und begleitet werden kann, wird
anhand eines Lernzirkels vorgestellt und von Ansatzen performativer Religionsdi-
daktik oder mystagogischen Lernens abgegrenzt. In einem letzten vorgestellten
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Ansatz wird nach dem Lernen als Lebensform gefragt (IV.4) und dabei der Blick
auf komparatives Vorgehen geweitet. Ausgehend von einem judischen ,inneren
Gesprachspartner” (Schréder) wird religidses Lernen unter dem Anspruch der
Lebensrelevanz, zu der wesentlich auch das Ausbilden von Widerstandfahigkeit
gehort, diskutiert.

Das religionsdidaktische Lehrbuch — und als solches ist es zu verstehen - beschlie3t
Kapitel V, in welchem die Leserlnnen anhand vieler praxisorientierter Beispiele
und Fragen angeregt werden, dartber nachzudenken, was guten Religionsunter-
richt ausmacht. Dieser gelenkte Nachdenkprozess soll Studierende befahigen,
fremden Unterricht hinsichtlich Planungs-, Prozess- und Produktqualitat gezielt
und kriteriengeleitet beobachten zu kdnnen sowie eigenen Unterricht prinzipien-
geleitet zu planen und zu evaluieren. Weiter werden sie animiert, ihrem Professi-
onsverstandnis anhand von Metaphern nachzugehen und sich Klarheit zu ver-
schaffen, wie ihre eigene Glaubensgeschichte den eigenen Unterrichtsstil pragt.

Resimierend lasst sich festhalten, dass es dem Autor ansprechend und praxistaug-
lich gelungen ist, religionsdidaktische Grundlagen unter dem Fokus der Ausbil-
dung von Reflexionsfahigkeit als Professionalitatsmerkmal von (zukinftigen) Reli-
gionslehrpersonen zu prasentieren. Religionsdidaktische Grundsatzfragen werden
im Kontext gesellschaftlicher wie individueller Veranderungsprozesse diskutiert.
Insbesondere die Verortung in konkreten Beispielen und strukturierten Reflexi-
onsauftragen hilft, die Praxisrelevanz der systematisierten Darlegungen zu plausi-
bilisieren. Wer mit seinen Studierenden auf der Suche nach Deutungen, Antwor-
ten und DenkanstéBen im Umgang mit den gegenwartigen und moglichen
zukinftigen Herausforderungen fur religidses Lernen ist, ist mit dieser Religions-
didaktik bestens bedient.
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er Autor ist islamischer Theologe, Religionspadagoge sowie Soziologe und

versucht mit dieser Monografie erneut den Beweis daflr anzutreten, dass

sich eine islamische Theologie entwickeln lasst, die mit den Intentionen der
Moderne wie Freiheit, Vernunft und Wirde zusammengedacht werden kann. Im
Mittelpunkt des Interesses steht dabei in dieser Publikation der Begriff der Scha-
ria, der insbesondere im sogenannten Westen oftmals fir Unbehagen und durch-
aus auch auf heftige Ablehnung st6Bt. Das Ziel, das sich der Autor fiir dieses Buch
selbst gesetzt hat, ist kein geringeres als die islamische Theologie um eine
moderne Ethik zu erweitern.

Der Text behandelt, ausgehend von den funf Saulen bzw. den sechs Glaubenssat-
zen des Islams, den historischen und systematischen Kontext des Konzeptes der
Scharia, die islamische Normenlehre, das Problem des ,Salafismus’, eine Neukon-
zeption des Begriffs der Scharia sowie — als deren Konsequenz - ein anderes Ver-
standnis von Gott als es dem traditionellen Islam zugrunde liegt.

In der Einleitung beschreibt der Autor den Text als Fortsetzung seines Versuches,
eine Theologie der Barmherzigkeit zu etablieren, in welcher Gott und Mensch
gemeinsam an der Realisierung einer gerechten, durch Verantwortung und Frei-
heit gekennzeichneten, Gesellschaft arbeiten. Der Begriff der Scharia dient dabei
der lllustration der Méglichkeit einer Theologie, die jenseits juristischer Veren-
gungen des Verhaltnisses zwischen Mensch und Gott situiert wird.

Die bekannten funf Saulen des Islams, das Glaubensbekenntnis, das Gebet, das
Fasten, die soziale Abgabe und die Pilgerfahrt nach Mekka sowie die sechs Glau-
benssatze, die den Glauben an Gott, die Engel, an die Offenbarungen, die Gesand-
ten, die Auferstehung und das go6ttliche Schicksal beinhalten, brachten zunachst
nur ein Wissen zum Ausdruck, das keine Aussagekraft hinsichtlich der religiésen
Uberzeugungen einer Person habe. Deshalb sei es nétig, den Blick tUber die bloB
formale Festschreibung von Grundsatzen hinaus auf die Forderung nach einem
gottgefalligen bzw. tugendhaften Leben zu richten. Diese Perspektive zielt dar-
auf, sich im Sinne des Glaubensbekenntnisses von Autoritaten zu l6sen, was (auch)
in Bezug auf die weiteren Saulen verdeutlicht werden soll, indem gezeigt wird,
dass nicht die bloB formale Pflichterfillung im Zentrum des Glaubens zu stehen
hat, sondern die Hinwendung zu Gott in unserem Denken und Handeln, d. h. wir
sollen zu mindigen Subjekten werden, wenn wir den goéttlichen Geboten ent-
sprechen wollen. Analoges gilt, so der Verfasser, fur die sechs Glaubenssatze. In
beiden Fallen bestiinde die Herausforderung fir den Menschen darin, mit unse-
rem ganzen Herzen und unserer ganzen Kraft den Weg zu Gott zu suchen.
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Das Kapitel, welches der Scharia gewidmet ist, beginnt mit den o6ffentlichen
Debatten zu diesem umstrittenen Thema, wobei der Autor darauf aufmerksam
macht, dass der Begriff primar als ein juristisches Konzept verstanden wird. Dage-
gen argumentiert Khorchide mit der urspriinglichen Bedeutung des Ausdruckes,
der sich aus dem Arabischen mit dem Weg zur Quelle Ubersetzen lasst. So gese-
hen beinhaltet die Scharia einen individuellen und einen kollektiven Auftrag an
den Menschen, der sich als Lauterung der Seele und als die Aufgabe, eine gerechte
Gesellschaftsordnung herzustellen, beschreiben lasst. Als Konsequenz dieser Uber-
legungen sieht es der Verfasser als seine Pflicht an, auf den Irrtum hinzuweisen,
das Verhaltnis zwischen Gott und Mensch auf ein juristisches (d.h. eine Halal-Ha-
ram-Logik) zu reduzieren.

Das umfangreichste Kapitel seines Buches widmet Khorchide der islamischen Nor-
menlehre, wobei eine zentrale Intention darin besteht, das islamische Recht
gemaB den gegenwartigen gesellschaftlichen Anforderungen weiter zu entwi-
ckeln. Dazu ist es notwendig, die Quellen und Verfahren genau zu kennen (Koran,
Sunna, Konsens und Analogieschluss) und klar zwischen Recht und Normenlehre
zu unterscheiden. Vor allem Letzteres trifft auf den Koran zu, weil sich die tber-
wiegende Anzahl der Regeln nicht auf staatliche Gesetze, sondern auf religiose
Gebote beziehen wiirde. Die nétigen rechtlichen Bestimmungen mussten fur eine
gegenwartige Gesellschaft erganzt und erneuert werden, sofern sie dem Men-
schen und seiner Beziehung zu Gott gerecht werden sollen und nicht bloB formal
einem vorgeblichen Willen Gottes zu entsprechen. Diesbezlglich wird mit den
Prinzipien der rechtlichen Praferenz, des Brauchtums und des Gemeinwohls argu-
mentiert, die starker an der Lebenswelt orientiert sind als die alleinige Referenz
auf die genannten vier Quellen der Scharia. Diese Prinzipien Gbernimmt der Autor
insbesondere von der hanafitischen und der malikitischen Schule des islamischen
Rechts. Ziel sei es, den Widerspruch zwischen den Ansprichen der Scharia und der
konkreten Umsetzung zu beheben. Das kénne nur gelingen, wenn die Scharia auf
der Grundlage einer kooperativen Beziehung zwischen Mensch und Gott gedacht
und praktisch konzipiert wird. Die Religion musse demnach den Menschen und
ihren Bedurfnissen dienen und nicht umgekehrt, wobei Letzteres bedauerlicher-
weise der haufigere Fall sei.

In einem anschlieBenden Exkurs Uber den Salafismus behandelt Khorchide vor
allem den Wahhabismus, das Problem von dessen Attraktivitat fur Jugendliche
und stellt abschlieBend die Frage der Notwendigkeit kritischer religiéser Bildung.
Letztere versteht der Autor vor allem als die Befahigung zu autonomer Orientie-
rung am Islam, d. h. als die Mdglichkeit, das Leben in religiéser Hinsicht selbst zu
entwerfen und zu verantworten.
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Das folgende Kapitel widmet sich dem Entwurf einer Neukonzeption der Scharia,
die sich an dem Streben nach Selbsterkenntnis orientiert. Damit méchte der Autor
insbesondere zum Ausdruck bringen, dass die Grundlage der Scharia in einer Hal-
tung zu finden ist, die das Herz des Menschen erfasst, damit er in die Lage ver-
setzt wird, sein Denken, Fuhlen und Handeln an den Tugenden der Nachsten-
liebe, der Empathie, der Barmherzigkeit, der Aufrichtigkeit, der Verantwortlich-
keit und der Bereitschaft zum Verzeihen auszurichten.

Den Schluss des Textes bildet eine kurze Betrachtung des grundlegenden Missver-
standnisses in der Auffassung des Verhaltnisses zwischen Mensch und Gott inner-
halb des Islams, das solange nicht Gberwunden werden kénne als eine juristische
Lesart zu Ungunsten einer Orientierung an Liebe und Barmherzigkeit weiter pra-
feriert wird.

Im Folgenden sollen einige kritische Bemerkungen angefligt werden, die jedoch
nicht bestreiten méchten, dass es sich bei der Publikation Khorchides um einen
wichtigen Beitrag im Kontext eines europaisch gepragten Islams handelt.

Eine Problematik seiner Ausfihrungen kann darin gesehen werden, dass
Khorchide eine Auswahl hinsichtlich der islamischen Tradition trifft, die zwar
einerseits daran interessiert ist, die Vereinbarkeit des Islams mit den Prinzipien
der europaischen Aufklarung zu belegen, wodurch jedoch andererseits den
Widersprichen und Konflikten des innerislamischen Diskurses kein ausreichender
Platz eingeraumt wird. Der Text erweckt in manchen Passagen den Eindruck, als
gabe es einen einfachen und linearen Weg, der von den islamischen Diktaturen
(die von Khorchide kritisiert werden) zu einem Islam europaischer Pragung fuhrt,
wobei auch die Widerstande in Europa selbst kaum berucksichtigt werden.

Aus Sicht des Rezensenten tritt Khorchide fir eine Theologie der Vielfalt ein, die
darauf zielt, die theologischen Diskurse offen zu halten. Der Islamwissenschaftler
Thomas Bauer zeigt, dass das Prinzip der Offenheit innerhalb der theologischen
Diskurse in der Ideengeschichte des Islams eine zentrale Rolle gespielt hat, in der
Gegenwart aber seine Kraft aufgrund der Intoleranz gegentber der Ambiguitat
teilweise verloren ging. Daher kann man den Ansatz von Khorchide im Sinne der
Vielfalt als eine Bereicherung des Islamdiskurses nicht nur in Europa sehen.
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