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Editorial

Alfred Weinberger, Christoph Baumgartinger,
Emmerich Boxhofer, Franz Keplinger

Sehr geehrte Leserin, sehr geehrter Leser,

die Diskussion Uber das Fiir und Wider von Ethik- und Religionsunterricht hat eine
langere Geschichte in Osterreich, sie war in letzter Zeit wieder Teil der offentli-
chen Medienberichterstattung. Die Erfahrung zeigt, dass — wie auch bei vielen
offentlichen Diskussionen, in denen Pro- und Kontraargumente aufeinander pral-
len — die Begriindungen einer bestimmten Option auf den ersten Blick oftmals
plausibel erscheinen, bei naherer Betrachtung sich aber Defizite offenbaren wie
zum Beispiel der Verweis auf unrichtige oder unvollstindige Fakten, eine einseitige
Interpretation von Sachverhalten oder ganz einfach Unwissenheit. Als eine von der
katholischen Kirche getragene Bildungsinstitution, die sowohl Religionslehrer/-in-
nen als auch Ethiklehrer/-innen ausbildet, verfolgen wir die Diskussion mit grofSem
Interesse inklusive der Schwachen und Einseitigkeiten mancher Argumentationen.

Aus diesem Grund wollen wir mit diesem Themenheft einen Beitrag dazu
leisten, die Qualitdat der argumentativen Auseinandersetzung zu steigern. Den
Ausgangspunkt fiir dieses Themenheft bildete ein vielstimmiger Diskurs mit Pa-
dagoginnen und Padagogen, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern tber
aktuelle Medienberichte zur Thematik. Im Verlauf der Diskussion zeigte sich, dass
ein Bedarf an mehr Informationen und vertiefender Argumentation besteht. Das
Themenheft beinhaltet sowohl theoretische, praxisorientierte als auch empiri-
sche Beitrage, die eine breite — wenngleich nicht vollstindige — Perspektive auf
die Thematik gewahren.



viii  WEINBERGER, BAUMGARTINGER, BOXHOFER & KEPLINGER Editorial

MANFRED SCHEUER, Bischof von Obergsterreich, behandelt die Auflésung von
Religion in Ethik bei Immanuel Kant. Er bietet mit seinem Beitrag einen Blick auf
wichtige philosophische Weichenstellungen und damit einen Anstofs fiir eine fun-
dierte Auseinandersetzung mit der Thematik. FRANZ GMAINER-PRANZL fiihrt in
die religionspolitischen Hintergrundlogiken in der Debatte (iber Religions- und/
oder Ethikunterricht ein. Seine Ausfiihrungen erhellen verschiedene Denkweisen
in der Diskussion. ALFRED WEINBERGER und EMMERICH BOXHOFER berichten von
einer empirischen Studie zur Einschatzung der Relevanz von Ethik- und Religi-
onsunterricht bei Lehramtsstudierenden. Die Ergebnisse und die Schlussfolgerun-
gen der Autoren legen eine Integration des Ethikunterrichts in alle Facher nahe.
ROMAN SIEBENROCK erortert theologische Argumente fiir den Religionsunter-
richt. Seine gut nachvollziehbaren Ausfiihrungen stiitzen die Argumente fiir den
Religionsunterricht theoretisch. SEVERIN RENOLDNER diskutiert den gesellschaft-
lichen Nutzen von Religions- und Ethikunterricht. Er pladiert fiir eine verstarkte
Kooperation der Religionsunterrichts-Anbieter wie zwischen Religions- und Ethik-
unterricht. SILVIA HABRINGER-HAGLEITNER konzipiert den Religionsunterricht
vor gesellschaftsanalytischen Ansatzen. Sie erlautert den Religionsunterricht gut
nachvollziehbar als emanzipatorisch-befreiendes Gegenlernen. lhre theoretischen
Ausfiihrungen bieten eine iberzeugende Grundlage fiir den Religionsunterricht.
CHRISTIAN FEICHTINGER thematisiert die Pluralitdt ethischer Sichtweisen als Her-
ausforderung fiir ethisches Lernen. Er pladiert fir einen Ethikunterricht auf der
Basis der Toleranz unterschiedlicher Wertauffassungen und der Menschrechte.
ISOLDE KREIS und BIRGIT LEITNER beschreiben das Projekt KUER (Kultur-Ethik-Re-
ligion) und das dazugehorige empirische Begleitforschungsprojekt. Die ersten
Studienergebnisse sind vielversprechend und stofien die Weiterentwicklung von
KUER an. MONIKA WAGNER beschreibt ethisches Lernen am Beispiel der Thema-
tik Schopfungsverantwortung im Religionsunterricht. Sie zeigt, wie Schiilerinnen
und Schiiler fiir diese Thematik sensibilisiert werden kdnnen. MONIKA GIGERL dis-
kutiert in ihrem Beitrag, wie Miindigkeit durch ethisches Lernen fachiibergreifend
gefordert werden kann. Ihrem Pladoyer fiir eine starkere Einbindung ethischen
Lernens in der Ausbildung von Lehrpersonen kdnnen wir nur zustimmen. Schlief3-
lich zeigen EVA FREILINGER, JOSEF PUTZ und GERHARD WEISSHAUPL in ihrem pra-
xisnahen Beitrag, wie ethische und religiose Bildung am Beispiel Schopfung und
Evolution in der Sekundarstufe Il verbunden werden konnen. lhre zentrale Aussa-
ge ist, dass Ethik und Religion nicht getrennt werden konnen.
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Ethik versus Religion?

Manfred Scheuer

Didzese Linz
sekretariat.bischof@dioezese-linz.at

EINGEREICHT JULI 2019 ANGENOMMEN AUGUST 2019

Muss man im Bemithen um Humanitat Ethik gegen Religion stellen?, fragt Bischof
Manfred Scheuer im folgenden Artikel. Er zeigt, dass die Wurzel der Religionskritik
wie auch die Skepsis vieler Zeitgenossen dem Glauben gegeniiber bei Kant liegen.
Und doch haben Mystik und Aufklarung in ihren Anliegen der Selbstaufklarung, der
Selbstkritik mehr miteinander zu tun, als der Kénigsberger Philosoph sehen kann. Ein
philosophisch gesprachsbereites Gottesverstandnis wird Gewalt immer im Wider-
spruch zum Wesen Gottes ablehnen. Mehr noch: Das Kreuz Jesu wird zum Ort der
“Versohnung im Raum menschlicher Freiheit”. Religiose Traditionen bergen, wie der
kritische Denker Habermas zugesteht, (fast vergessene) Gehalte, die wir im mithsamen
Suchen nach einem bejahenswerten Leben und einer humanen Zukunft fiir alle nicht
unbeachtet lassen sollen. Das deutlich zu machen, so der Autor, sind wohl zentrale
Aufgaben von Bildung.

SCHLUSSELWORTER: Ethik, Religion, Aufklarung, Sakularitdt, Glaube

1. Auflosung von Religion in Ethik (Immanuel Kant)

Der Grundsatz, wonach das Gebet und Sakramente nur zur Befdrderung der
moralischen Gesinnung des Menschen, aber nicht als ein unmittelbar auf Gott
gerichteter Akt zulassig ist, wird vor allem von Immanuel Kant' entfaltet. In sei-
ner Religionsschrift aus dem Jahre 1793 kommt Kant im letzten Teil auch auf das
personliche Gebet und die Statuten des Kirchenglaubens (Sakramente, Taufe,
Kommunion) zu sprechen. Solange diese dufleren Formen dem wahren Vernunft-
glauben nicht im Wege stehen, lasst Kant sie aus volkspadagogischen Griinden
zu. Als Mittel zur Beférderung unserer sittlichen Gesinnung dienen sie dem End-
zweck des Reiches Gottes, dem durch die eigene moralische Gesinnung zu dienen
der einzige und wahre Gottesdienst eines verniinftigen Menschen ist. Sobald die
geschichtlichen Zutaten des Kirchenglaubens, darunter das Abendmahl, diesen
vernunftgemafen Kern zu verdrangen drohen und zum Selbstzweck werden, ent-

1 Schon Spinoza (1989) war davon Uberzeugt, dass die Bibel nichts Relevantes zur Philosophie zu sagen
hatte. Er verstand die Bibel als Gesetzbuch, nicht aber als ein theologisches Buch (Kap. IlI, IV, XIII). Gegen
Spinoza sucht Abraham Joschua Heschel (1980, S.249ff; Dolna, 1999, S. 10f) wieder eine judische Theologie
zu entwerfen. Dieses Konzept Spinozas wurde auch von Moses Mendelsohn, aber auch von Kant (vgl.
Winter, 1977; Haeffner, 1982) (ibernommen.
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steht jedoch etwas, was Kant (1956, B 261, 273, 275, 277) verachtlich ,blof3en Reli-
gionswahn®, ,Observanzen®, ,Fetischmachen®, ,Fetischglauben” und ,Afterdienst”
nennt. Gebet und Sakramente werden dann zu einem ,Schleichweg”, auf dem
der religiose Mensch die Pflichten der Moralitiat zu umgehen und sich auf billi-
ge Weise gottliche Gunst zu erwerben sucht. Solche ,Gunstbewerbung” verlasst
sich ganz aufs Bitten; der religiose Gottesdienst verkommt zu einem himmlischen
,Hofdienst" wie er in absolutistischen Fiirstenhausern tiblich war. Man will durch
Einschmeicheln Verglinstigungen erwerben ohne die Leistung, die vor Gott allein
zdhlt, ndmlich einen ihm wohlgefalligen Lebenswandel zu erbringen. Die Gefahr
der Heuchelei ist fir Kant in jedem duf8eren Gebet und Kult gegeben. Besonders
verwerflich ist das Gebet (natiirlich gilt das auch z.B. fir Buf3e, Umkehr und Ver-
gebung) in seinen Augen, wenn es einem falschen Sicherheitsdenken entspringt.
Wie in einer oberflichlichen Karikatur von Pascals beriihmter Wette sagt sich der
Beter dann: ,Sollte es Gott nicht geben und mein Gebet ins Leere gehen, habe ich
durch diese Anstrengung nicht viel verloren; gibt es ihn aber doch, so habe ich
mit geringem Einsatz alles gewonnen. Wie die Sache also auch ausgeht, schaden
kann mir die Frommigkeit auf keinen Fall An diesem Punkt setzt Kants leiden-
schaftlicher Protest ein. Genau das Gegenteil trifft zu; ein solcher Heuchler nimmt
schweren Schaden an seiner Seele, weil er sich dazu verleiten l3sst, ,das, was wir in
uns selbst suchen sollten, von oben herab in passiver MufSe zu erwarten” (a.a.O,,
1956, A280). Wo Kant ausnahmsweise positiv vom Gebet und Kult spricht, da
stellt er vor allem den ,Geist des Gebetes” (a.a.0., A285) heraus, der uns anhilt,
unsere Pflichten als Gebote Gottes zu erkennen. In den Vorlesungsmitschriften
der Jahre 1775-1780 (Kant, 1924) findet sich eine Formulierung, in der dieser Ge-
danke sehr deutlich wird. Danach kann ein gottesfiirchtiger Mensch sein ganzes
Leben zu einem ,unaufhorlichen Gottesdienst” machen; die Gottesfurcht und der
Gottesdienst sind dann ,keine besonderen Handlungen” mehr, sondern die ,Form
aller Handlungen®, das heif3t, der wahre Gottesdienst besteht in der Gesinnung, in
der wir alle unsere Handlungen verrichten. Ein Passus aus der spateren Religions-
schrift nimmt diesen Gedanken wieder auf und macht deutlich, welche Anliegen
Kants Gebetskritik bewegen: ,Das Beten, als ein innerer, formlicher Gottesdienst
und darum als Gnadenmittel gedacht, ist ein aberglaubischer Wahn (ein Feti-
schmachen); denn es ist ein blof erklartes Wiinschen, gegen ein Wesen, das kei-
ner Erklarung der inneren Gesinnung des Wiinschens bedarf, wodurch also nichts
getan, uns also keine von den Pflichten, die uns als Gebote Gottes obliegen, ausge-
ubt, mithin Gott wirklich nicht gedient wird. Ein herzlicher Wunsch, Gott in allem
unserm Tun und Lassen wohlgefallig zu sein, d.i. die alle unsere Handlungen be-
gleitende Gesinnung, sie, als ob sie im Dienste Gottes geschehen, zu betreiben, ist
der Geist des Gebetes, der ,ohne Unterlaf3” in uns stattfinden kann und soll. Die-
sen Wunsch aber (sei es auch nur innerlich) in Worte und Formeln einzukleiden,
kann hochstens nur den Wert eines Mittels zu wiederholter Belebung jener Gesin-
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nung in uns selbst bei sich fihren, unmittelbar aber keine Beziehung aufs gottli-
che Wohlgefallen haben, eben darum auch nicht fiir jedermann Pflicht sein kann;
weil ein Mittel nur dem vorgeschrieben werden kann, der es zu gewissen Zwe-
cken bedarf, aber bei weitem nicht jedermann dieses Mittel nétig hat, vielmehr
durch fortgesetzte Lauterung und Erhebung der moralischen Gesinnung dahin
gearbeitet werden muf3, dafd dieser Geist des Gebetes allein in uns hinreichend be-
lebt werde, und der Buchstabe desselben (wenigstens zu unserem eigenen Beruf)
endlich wegfallen kénne! (Kant, 1956, A284-289) Kants Uberlegungen sind von
dem ungewdhnlichen Willen gekennzeichnet, einen ethnologisch verfremdeten
Blick auf die eigene Kultur zu werfen. ,,Ob der Andachtler seinen statutenmafiigen
Gang zur Kirche, oder ob er eine Wallfahrt nach den Heiligtiimern in Loretto oder
Palastina anstellt, ob er seine Gebetsformel mit den Lippen, oder wie der Tibeta-
ner ... es durch ein Gebet-Rad an die himmlische Behorde bringt, oder was fiir ein
Surrogat des moralischen Dienstes Gottes es auch immer sein mag, das ist alles
einerlei und von gleichem Wert” (a.a.0,, B265) — namlich Unwert. Denn in einem
verfehlten ,Prinzip zu glauben” haben all diese Weisen einer dufierlichen, buch-
stablich verdinglichten, ritualisierten Religiositat ihre Gemeinsamkeit. ,Von einem
tungusischen Schaman, bis zu dem Kirche und Staat zugleich regierenden europa-
ischen Prdlaten, oder ... zwischen dem ganz sinnlichen Wogulitzen, der die Tatze
von seinem Barenfell sich des Morgens auf sein Haupt legt, mit einem kurzen Ge-
bet: Schlagt mich nicht tot! bis zum sublimierten Puritaner und Independenten in
Connecticut ist zwar ein machtiger Abstand in der Manier, aber nicht im Prinzip
zu glauben! (a.a.O, B271) Dass Kant in diese harsche Kritik auch das christliche
Zentralsakrament einschlief3t, gibt er offen zu erkennen: ,Ein Wahn aber heif3t
schwarmerisch, wo sogar das eingebildete Mittel, als tibersinnlich, nicht in dem
Vermogen des Menschen ist, ohne noch auf die Unerreichbarkeit des dadurch
beabsichtigten lbersinnlichen Zwecks zu sehen; denn dieses Gefiihl der unmit-
telbaren Gegenwart des hochsten Wesens und die Unterscheidung desselben von
jedem andern, selbst dem moralischen Gefiihl, wére eine Empfanglichkeit einer
Anschauung, fir die in der menschlichen Natur kein Sinn ist (a.a.0., B268) Wer
einer Theologie anhangt, deren Beglaubigung von Transsubstantiationen eine fa-
tale Ndhe zur Faszination durch Zauberkunststiicke aufweist, ,der verwandelt den
Dienst Gottes in ein blofSes Fetischmachen” (a.a.O., B275). ,Das Pfaffentum ist also
die Verfassung einer Kirche, sofern in ihr ein Fetischdienst regiert” (a.a.0., B276)
Weil hinter dieser distanzierten Bewertung des Gebetes und der Kirchensta-
tuten die wichtigsten Anliegen der neuzeitlichen Religionskritik stehen, ist Kants
philosophisches Urteil fiir die gegenwartige Spiritualitidt und Theologie nicht nur
von historischem Interesse. Sie entspricht ziemlich genau der Einschatzung, in der
sich auch heute ein wohlwollender aufgeklarter Zeitgenosse gegentiiber dem Pha-
nomen des Betens und des Gottesdienstes befindet. Manche dieser skeptischen
Wertungen verweisen auf ernsthafte theologische Probleme, die auch glaubige
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Menschen nicht auf Dauer verdrangen konnen, wenn sie ihre Gebets- und Kult-
praxis als intellektuell redliche Menschen zu reflektieren beginnen.

2. Autonomes Sittengesetz contra Offenbarung

Fiir den Konigsberger Philosophen Immanuel Kant liegt das Wesentliche der Re-
ligion in der Moralitat. Alles andere (Gebet, Kirchenglaube, Sakramente etc.) ge-
hort zu den Accessoires. Eine Begriindung der Moralitat durch den Willen Gottes,
durch Inspiration oder Offenbarung, ist eher schadlich als niitzlich (Kessler, 198s;
Reddemann, 1993; Sala, 1990). Im Streit der Fakultdten (1798) greift er Abrahams
Opfer auf: ,Ein Gesetzbuch des nicht aus der menschlichen Vernunft gezoge-
nen, aber doch mit ihr, als moralisch praktischer Vernunft, dem Endzwecke nach
vollkommen einstimmigen statutarischen (mithin aus der Offenbarung hervor-
gehenden) gottlichen Willens, wiirde nun das kraftigste Organ der Leitung des
Menschen und des Biirgers zum zeitlichen und ewigen Wohl sein, wenn sie nur als
Gottes Wort beglaubigt und ihre Authentizitit dokumentiert werden kodnnte. —
Diesem Umstande aber stehen viele Schwierigkeiten entgegen. Denn wenn Gott
zum Menschen wirklich spréache, so kann dieser doch niemals wissen, dass es Gott
sei, der zu ihm spricht. Es ist schlechterdings unméglich, dal der Mensch durch
seine Sinne den Unendlichen fassen, ihn von Sinnenwesen unterscheiden, und ihn
woran kennen solle. — Dass es aber nicht Gott sein konne, dessen Stimme er zu
horen glaubt, davon kann er sich wohl in einigen Fillen iberzeugen; denn, wenn
das, was ihm durch sie geboten wird, dem moralischen Gesetz zuwider ist, so mag
die Erscheinung ihm noch so majestatisch, und die ganze Natur (iberschreitend
diinken: er muss sie doch fiir Tauschung halten. Zum Beispiel kann die Mythe von
dem Opfer dienen, das Abraham, auf gottlichen Befehl, durch Abschlachtung und
Verbrennung seines einzigen Sohnes bringen wollte! Abraham hitte auf diese
vermeintliche gottliche Stimme antworten missen: ,dass ich meinen guten Sohn
nicht toten solle, ist ganz gewiss; dass aber du, der du mir erscheinst, Gott sei,
davon bin ich nicht gewiss, und kann es auch nicht werden, wenn sie auch vom
(sichtbaren) Himmel herabschallete!” (Kant, 1964a, S.332-334, A102-104)
Kriterium fir die Moralitat einer Norm ist die autonome Vernunft, nicht die
vermeintliche Offenbarung, nicht der Wille Gottes. Eine Offenbarung als Kundga-
be eines gottlichen Anspruchs, der von auf8en an meine Vernunft herangetragen
und somit als Gabe eines anderen verstanden wird, ist fiir Kant nicht akzepta-
bel. Der Begriff des Willens Gottes selbst ist leer oder anthropomorph, der ins
Praktische gezogen (was unvermeidlich ist) wird, alle Religion verdirbt, und sie
in Idolatrie verwandelt. Gott, Gottes Wille und Handeln wird bei Kant tendenzi-
ell in die transzendental griindenden Bedingungen des autonomen Denkens und
Handelns abgedrangt. Der Gottesgedanke sinkt zum blof8en Horizont der Selbst-
konstitution des Subjekts herab. Ein eigener Wille Gottes und ein freies Handeln



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|3 2020 5

Gottes wiirden die selbstzweckliche und vermeintlich unbeschrankte Autonomie
und Freiheit einschranken. Etwas Heteronomes und Despotisches kame ins Spiel.
Der Mensch konnte sich, seine Welt und sein Handeln nicht mehr rein aus sich
selbst entwerfen. So wird der Autonomiegedanke verbunden mit der Abwehr der
Macht des anderen. Zudem zeigt Kant die Grenzen der Erkenntnis auf. Dabei legt
es sich nahe, die Grenzen unserer sinnlichen Erfahrung mit den Grenzen jedes
moglichen Sichzeigens von anderen gleichzusetzen. Von einem Willen Gottes
konnen wir gar nichts wissen: Wie sollen wir denn erkennen und beweisen, dass
es Gott ist, der zu uns spricht und seinen Willen duf3ert?

3. Kritik der Mystik

Immanuel Kant sieht in der Mystik einen ,Ubersprung (salto mortale) von Begrif-
fen zum Undenkbaren, [...] einer Erwartung von Geheimnissen oder vielmehr Hin-
haltung mit solchen.” (Kant, 1964b, S.386, A 405). Sie ist ,Schwarmerei*, ,vernunft-
tédtend” und ,schweift ins Uberschwengliche hinaus”. Mystik und Mystizismus
entsprechen dem Konigsberger Philosophen zufolge einem unreifen Stadium des
Subjektes, sind letztlich krankhaft und so Quelle mannigfaltiger Seelenstérungen
(Kant, 1964c¢, S.190, A125; 1964d, S.184f, A 513; 19643, S.328, A 93). In der aufgeklar-
ten, rationalistischen und positivistischen Kritik an der Mystik kehren Attribute
wie unbestimmt, triigerisch, nebulos, unbewusst, verschwommen, verworren, ir-
rational, geheimnisvoll, versponnen, dunkel, unheimlich, subjektiv, hinterwaldle-
risch, dekadent, degeneriert u.a. refrainartig wieder. Immanuel Kant hatte Religion
auf Moral reduziert. Er begniigte sich mit der Hoffnung, zu der unbegreiflichen
und niemals gewissen ,Revolution der Gesinnung” durch ,eigene Kraftanwen-
dung” zu gelangen (Kant, 1964a, S.698, B54, As0, S.702, B60, A56). Freiheit und
Liebe nur zum Postulat des Sollens zu erheben, ist aber ,selber Bestandstlick der
Ideologie, welche die Kalte verewigt. lhm eignet das Zwanghafte, Unterdriicken-
de, das der Liebesfahigkeit entgegenwirkt” (Adorno, 1969, S.99). Eine auf morali-
sche Imperative reduzierte Religion wird immer weniger akzeptiert. Gott als ,mo-
ralischer Imperator” wird abgesetzt.

4. Mystik und Aufklirung

War die Aufklarung bzw. die Moderne grofiteils mit der Gefahr der Moralisierung
von Religion und Spiritualitat verbunden, so birgt die Postmoderne in ihren popu-
liren Formen die Gefahr der Asthetisierung. Diese ist verbunden mit einer Dere-
alisierung des Realen. Wirklichkeit ist asthetisch modellierbar und manipulierbar.
Im Styling von Lebensformen und Subjekten spielt die Spiritualitit, was immer
damit gemeint ist, eine wichtige Rolle. ,Bei den Individuen scheint die gegenwar-
tige Asthetisierung geradezu ihre Vollendung zu erreichen. Allenthalben erleben
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wir ein Styling von Kdrper, Seele und Geist - und was die schdnen Menschen sonst
noch alles haben mdgen (oder sich zulegen). In Schonheitsstudios und Fitness-
zentren betreiben sie die dsthetische Perfektionierung ihrer Kérper und in Me-
ditationskursen und New-Age-Seminaren die dsthetische Spiritualisierung ihrer
Seelen.” (Welsch, 1996, S.18f) So betrifft die Asthetisierung grundlegende Struktu-
ren der Wirklichkeit: ,der materiellen Wirklichkeit im Gefolge der neuen Materi-
altechnologien, der sozialen Wirklichkeit infolge ihrer medialen Vermittlung und
der subjektiven Wirklichkeit infolge der Ablosung moralischer Standards durch
Selbststilisierungen.” (a.a.0, S.20) Die Wirklichkeit hat eine Verfassung des Pro-
duziertseins, der Veranderbarkeit, der Unverbindlichkeit, des Schwebens. ,Nicht
mehr Heilige (wie einst) und nicht Forscher oder Intellektuelle (wie vielleicht noch
bis vor kurzem), sondern die beautiful people sind die zeitgendssischen Vorbilder
des Lebens. (a.a.0, S.204) Fur die dsthetische Existenz kennzeichnend ist — und da
folge ich der Kierkegaard'schen Stadienlehre — ein Leben in selbstrechtfertigungs-
loser Unmittelbarkeit und individuellen Beliebens. Der Asthetiker verweigert ver-
zweifelt das eigene Selbstsein, ist nicht zur Wahl der eigenen Freiheit gekommen
und lebt in moralischer Indifferenz. Letztlich ist der Asthetizismus prinzipienlo-
ser Nihilismus. Mit der Asthetisierung verbunden ist die Funktionalisierung des
Spirituellen: Auf dem Weg der Selbsterkenntnis, die notwendig eine Weise der
Selbsttranszendenz einschliefdt, eroffnet sich auch das Problem der Bedirfnisse,
die in ihrer Bewegungsrichtung — vom Ich hin zu einem begehrten Ziel — eine
Veranschaulichung der Sorge des Menschen um seine transzendente Bedeutung
sind. Abraham Joschua Heschel, der jldische Rabbiner und Religionsphilosoph
(1907-1973) sieht nun gerade im Faktum der menschlichen Bediirfnisse ein gro-
8es Problem. So warnt er vor der Gefahr, dass Bedurfnisse zu Zielen werden. Er
warnt vor einer Verkrimmung der Sorge um die transzendente Bedeutung in
eine Sorge um Bediirfnisbefriedigung. Demgegeniiber betont er, dass Bedirfnisse
nicht gegen die Humanitat und die Ausrichtung des Menschen auf Transzendenz
wirken sollen. Nach Heschel sterben mehr Menschen an Beddrfnisepidemien als
an Krankheitsepidemien. Er definiert geradezu die Zivilisation als Anpassung von
Umweltbedingungen an menschliche Bedirfnisse Heschel, 1993, S.182). In einer
technologisch orientierten Gesellschaft tendiert auch das geistliche Leben und
das Gebet dahin, dass es eine Funktion erfullt: ,Geistliches Leben ist kein Mittel
zur Befriedigung von Bediirfnissen. Es ist so wichtig, uns nicht anzugewdhnen,
unsere Geisteshaltung vom Funktionellen her bestimmen zu lassen, wie eine Ma-
schine, die man in Betrieb setzen kann, oder wie ein Geschiaft, das man nach ei-
genen Berechnungen betreibt. Die Ordnung des geistlichen Lebens ist geistlich.
... Deshalb ist es wichtig zu verstehen, dass von Gott gegebener Sinn spirituell ist.
Dass das Erfassen dieses Sinnes an geistliche Bereitschaft gebunden ist. Und dass
dieser Sinn im Handeln erfahren wird" (a.a.0,, S.281) Mit der Asthetisierung des
Religiosen geht die Individualisierung Hand in Hand (Bruteau, 1998). Was Indivi-
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dualisierung im religiosen Kontext meint, lasst sich auf die Kurzformel bringen:
Spiritualitdt im ,do it yourself-Verfahren’, ,Was Gott ist, bestimme ich!” (Hohn,
1998, S.70; Barz, 1995; Dalferth, 1996) Im Zeitalter der Individualisierung ist das re-
ligiose Subjekt selbst Experte in Religionsdingen (Sloterdijk, 1993, S.27; Hohn, 1998,
S.76). In diesem Kontext wird das religiése Subjekt zum ,religidsen Virtuosen®, der
aus der Vielfalt von Orientierungen und Aktivitdten auf doktrinaler und rituel-
ler Ebene das fiir sich auswahlt bzw. neu arrangiert, was seinen jeweils aktuellen
psychischen und asthetischen Bedirfnissen entspricht (Hohn, 1998, S.78). Religi-
Ose Pluralitat heifdt: freie Auswahl. Schlieflich: ,Spiritualitat’ — Selbstvergottung
vom Feinsten? ,Das Wort ,Spiritualitdt’ klingt nach Verrat. Der spirituelle Mensch
hat einen besonders feinen Glauben. Ja, er geniert sich ein bisschen dafir, dass
seine Spiritualitdit vom Glauben abstammt. Religion und Mythos sind etwas Ro-
hes. Deshalb muss man sich ganz auf die geistige Dimension konzentrieren. Dann
ist man auch mehr bei sich selbst, und man ist frei fiir Gott. Aber der spirituelle
Mensch spricht nicht gerne von Gott. Man scheut die Verdinglichung, auch im
Namen des Hochsten. Das Hochste ist positive Strahlung, reine liebende Energie.
Man ist ein Teil des Ganzen, Partner. Und das ist man vor allem: keiner, der sich
einfach unterwirft. Unterwerfung ist etwas Rohes. Spiritualitdt jedoch bedeutet
Teilhabe an der Allmacht. Gegen Gott, den allmachtigen Vater, spricht, dass man
als spirituelles Wesen selbst gottlich ist. Spirituell zu sein heifSt, die eigene Sub-
jektivitdt an das ontologische Zentrum der Macht heranzuriicken, es mit ihm zu
identifizieren.” (Strasser, 1998, S.269f)

Mystik und Aufklarung sind einander gar nicht so fremd, wie es auf den ersten
Blick erscheint. Dies lasst sich an der radikalen Selbstkritik bzw. Selbsterkenntnis,
die an der Basis mystischer Wege steht, aber auch fiir die Aufklarung charakte-
ristisch ist, zeigen.> Die Wahrung der Freiheit erfordert die Unterscheidung der
Geister mit einem Gesplir bzw. mit der Analyse der Tauschungen in Gefiihl und
Erkenntnis. Und in diesem Anliegen sind sich mystische, spirituelle und aufgeklar-
te Traditionen naher, als manche Verachter der Spiritualitat und der Mystik mei-
nen (Ignatius, Teresa von Avila, Fenelon, Kant). In beiden Traditionen schlagt das
Ideal der Reinigung bzw. Reinheit, Klarheit und Lauterkeit in allen Dimensionen
der Wirklichkeit immer wieder durch. Die Mystiker, und nicht nur sie, suchen die
reine Selbstlosigkeit der Liebe, Immanuel Kant die Reinheit der sittlichen Gesin-
nung (ohne jede sinnliche Neigung!). Die Anliegen von Mystik und Aufklarung
sind wahlverwandt. Selbstaufklarung tiber die Bedingungen der Mdglichkeit der
eigenen Erkenntnis, kritische Durchleuchtung aller vorfindlichen Bilder und Er-
gebnisse?, schonungslose Analyse des Subjekts und seiner Welt, eine Reinigung

2 Zur Bedeutung der Selbsterkenntnis im geistlichen Leben vgl. Evagruius Ponticos, Augustinus, Ignatius von
Loyola, Teresa von Avila.

3 Gerade Mystiker wie Meister Eckhart oder Johannes vom Kreuz sind die radikalsten Kritiker von vorder-
griindiger Sucht nach Erfahrung, Visionen oder Wundern.
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der sittlichen Motive (bis hin zu einem starken Antieuddamonismus), die Entde-
ckung der Passivitat der Vernunft ... (vgl. dazu Salmann, 1992, S.159).

Wie theoretische und praktische Vernunft so stehen Theologie und Freiheit in
einer komplementaren Einheit: Freiheit bedarf der Deutung und des kldrenden Be-
griffs, der geschichtlichen und transzendentalen Kriterien, der anthropologischen
Sinn-Verifizierung und Einholung; sonst verliert sie sich in Beliebigkeit, Fanatismus
oder Tyrannei. Theologie bedarf des Zeugnisses der Kundgabe des Willens Gottes,
d.h. der Gabe der Freiheit eines anderen; sonst verliert sie sich in Abstraktion, in
zeit- und anspruchslosen Parolen (vgl. dazu Salmann, 1992). ,Vernunftpostulate
ohnesittliche und religiose Erfahrung sind leer. Sittliche und religiése Erfahrungen
ohne Vernunftpostulate sind blind: (Schaeffler, 1995, S. 750)

Die transzendentale Funktion der Postulate bzw. eines Sinnbegriffs liegt nicht
im monolithischen System, das mit der Gefahr von Selbstbestatigungsmechanis-
men, der Gefahr von Dialogverweigerung, der Gesellschaftsentfremdung und des
Realitdtsverlustes verbunden ist. Beim Sinnbegriff geht es nicht um den Ausstieg
aus Intersubjektivitdt, nicht um Instrumentalisierung oder Bemachtigung des An-
deren fiir eigene Zwecke. Postulate ,benennen die Beziehung, in die die mensch-
liche Vernunft eintreten muss, wenn ihre bedrohte Transzendentalitat bewahrt,
ihre verlorene wiederhergestellt werden soll* (a.a.0., S.201) Die Verniinftigkeit des
Willens Gottes liegt in seiner inneren Stimmigkeit und Koharenz, aber auch im
Aufweis der Moglichkeiten, die menschliches Dasein durch ihn gewinnt, d.h. in
der wirklichkeitserschliefienden, integrierenden und auf Sinn und Ziel menschli-
cher Existenz ausrichtenden Kraft.

5. Gott, Vernunft und Gewalt*

Der byzantinische Kaiser Manuel Il. Palaeologos fithrte um 1391 im Winterlager
zu Ankara einen Dialog mit einem gebildeten Perser tiber Christentum und Islam
und beider Wahrheit. Der Kaiser begriindet, warum Glaubensverbreitung durch
Gewalt widersinnig ist. Gewalt steht im Widerspruch zum Wesen Gottes und zum
Wesen der Seele. ,Gott hat kein Gefallen am Blut”, sagt er, ,und nicht vernunft-
gemaf3, nicht ,o0v Aoyw” zu handeln, ist dem Wesen Gottes zuwider. Wer also
jemanden zum Glauben fiihren will, braucht die Fahigkeit zur guten Rede und ein
rechtes Denken, nicht aber Gewalt und Drohung. Um eine verniinftige Seele zu
Uberzeugen, braucht man nicht seinen Arm, nicht Schlagwerkzeuge noch sonst
eines der Mittel, durch die man jemanden mit dem Tod bedrohen kann! (Be-
nedikt XVI, 2006, S.16) Der entscheidende Satz in dieser Argumentation gegen
Bekehrung durch Gewalt lautet: Nicht vernunftgemaf} handeln ist dem Wesen
Gottes zuwider. Khoury (1966) interpretiert dies so: Fiir den Kaiser als einen in
griechischer Philosophie aufgewachsenen Byzantiner ist dieser Satz evident. Fir

4 vgl. Benedikt XVI, 2006
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die moslemische Lehre hingegen sei Gott absolut transzendent. Sein Wille sei an
keine unserer Kategorien gebunden und sei es die der Verniinftigkeit.

Jesus preist jene selig, die keine Gewalt anwenden (Mt 5,5). Und er fordert dazu
auf, die Feinde zu lieben und fr die Verfolger zu beten (Mt 5,43-48). Nachahmung
und Mittun mit Christus macht sich das Tun Christi zu eigen, ,leidendes Durchtra-
gen des Bosen, ohne neues Boses zu schaffen.” (Greshake, 1987, S.106) Die Zuspit-
zung von Gewaltlosigkeit und Feindesliebe realisiert Jesus am Kreuz. Das Kreuz
Jesu bedeutet kein ,Umstimmen” Gottes etwa vom zornigen zum gnadigen Gott,
sondern Feindesliebe und Versohnung angesichts von Gewalt. So verstandene
Siithne ist die Realisierung von Versdhnung im Raum menschlicher Freiheit und
menschlicher Gemeinschaft, und zwar gerade dann, wenn Freiheit und Beziehung
von sich aus pervertiert, festgefahren, monologisch einzementiert, arrogant auf-
geblasen, narzisstisch vergiftet, in ihren eigenen Moglichkeiten erschopft und zu
Tode gelaufen sind. Von innen her bricht Jesus die Logik des Bosen auf und tber-
windet sie. Nur so wird nicht das Karussell von Gewalt und Gegengewalt fort-
gesetzt. Nur so werden Leiden und Gewalt nicht zum Wachstumshormon von
Ressentiment, Rachegellisten und Revanchismus. Aus der Einwurzelung in Gott
durchbricht Jesus die unheilvolle Kette von Gewalt und Gegengewalt. Am Kreuz,
dem Gipfel der Feindesliebe, der Bereitschaft zu Vergebung und Verséhnung, ist
Jesus bereit, die Aggressionen der anderen auf sich zu ziehen und diese an sich
auslaufen zu lassen. So Giberwindet er das Bose durch das Gute (R6m 12,21). In ihm
zeigt sich auch der Unterschied zwischen dem wahren und dem falschen Gott:
,Der falsche Gott verwandelt das Leiden in Gewaltsamkeit. Der wahre Gott ver-
wandelt die Gewaltsamkeit in Leiden.” (Weil, 1952, S. 104)

6. Empirie und Erfahrung

,Die Tatsachen gehoren alle nur zur Aufgabe, nicht zur Losung” (Wittgenstein,
1975, 6.4321) Die Wirklichkeit ist aber nicht fertig, die Tatsachen sind nicht abge-
schlossen. Und das, was der Fall ist, ist noch lange nicht absolut, sondern kann
morgen schon ganz anders sein. Umso schlimmer fiir die Wirklichkeit? Ja, wenn
die Wirklichkeit Arbeitslosigkeit und Krise heifdt, wenn wir mit der Realitdt der
Armut der Armut konfrontiert sind, wenn zum Alltag Krankheit und Krieg geho-
ren. Wenn wir nach den ethischen Voraussetzungen von Erkenntnis und Wissen-
schaft suchen, so stellt das auch die Frage nach den dominanten Ideen, nach den
herrschenden Meinungen in den Feuilletons, nach der Macht der Uberschriften,
das stellt die Frage nach ,Leit“kulturen, nach den gemeinsamen Grundlagen einer
Gesellschaft und Europas. Was soll untergehen, was wird der Vergangenheit zu-
gerechnet? Was wird systematisch ausgeblendet oder auf Zeit bzw. auf Dauer ein-
fach vergessen? Es gibt die Hegemonie von Ideen, eine Kolonisierung des Bewusst-
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seins’, so, dass die Seelen verhext werden, das Miteinander langfristig vergiftet,
dass auf Sinn und Orientierung verzichtet wird®. Erkenntnis steht in einem Geflige
von Politik, Wissenschaft, Medien, Ethik, Okonomie. Es geht um die Reichweite
von Theorien, um Anspriiche von Leitwissenschaften. Wem wird die Definitions-
gewalt Giber den Beginn und das Ende des Lebens zugeschrieben oder wer reifit sie
an sich? Die Versuchung, den rechten Menschen zu konstruieren, die Versuchung,
mit Menschen zu experimentieren, die Versuchung Menschen als Miill anzusehen
und zu beseitigen, ist kein Hirngespinst fortschrittsfeindlicher Moralisten. Ethik
in der Politik darf den fundamentalen Fragen, die eine Gesellschaft als ganze be-
treffen, nicht ausweichen. Sie ist einer Kultur der Reflexion und Reflexivitit ver-
pflichtet, die auch die Grundfragen nach Fundament und Ziel einer Gesellschaft
stellt. Diese Fragen tangieren jene Aspekte, die das Gemeinwesen tiberhaupt und
als solches thematisieren. Wissenschaft steht damit nicht nur in besonderer Be-
ziehung zur Wahrheit, sondern auch in besonderer Beziehung zu Sinn und Sinn-
fragen. Diesen Zusammenhang von Ethik und Sinn sehe ich bei Friedrich Daniel
Schleiermacher (1973; 1960, S.14; Pannenberg, 1973, S.215) grundgelegt. Theolo-
gische Ethik ist zwischen Spekulation und Empirie vergleichende kritische Wis-
senschaft, nicht blof} die Wissenschaft von Normen. Aufgabe der theologischen
Echik: ,ein Bewusstsein von dem, was fehlt” zu schaffen und ,die Sehnsucht nach
dem ganz Anderen” zu erhalten: ,Gleichwohl verfehlt die praktische Vernunft ihre
eigene Bestimmung, wenn sie nicht mehr die Kraft hat, in profanen Gemiitern ein
Bewusstsein fur die weltweit verletzte Solidaritit, ein Bewusstsein von dem, was
fehlt, von dem, was zum Himmel schreit, zu wecken und wach zu halten.” (Haber-
mas, 2007) Damit ist eine Tiefendimension der menschlichen Koexistenzgestal-
tung angesprochen, die Frage nach Fundament und ,Telos” des Gemeinwesens.
,Woraufhin” und ,warum" soll Zusammenleben politisch gestaltet werden?

7. Eine Religion der Gebildeten?’

Das Christentum hat nicht als Religion der Gebildeten begonnen, es hat von An-
fang an einen ausgesprochen anti-elitdren (auch anti-bildungselitaren) Zug. Es
preist viel eher die Einfachen und Ungebildeten. Klassischer neutestamentlicher
Beleg dafiir ist das erste Kapitel des Ersten Korintherbriefs: ,Schaut doch auf eure
Berufung, Briider! Da sind nicht viele Weise im irdischen Sinn, nicht viele Machti-
ge, nicht viele Vornehme, sondern das Torichte in der Welt hat Gott erwahlt, um
die Weisen zuschanden zu machen, und das Schwache in der Welt hat Gott er-

5 Jurgen Habermas (1981, S.522ff) spricht hier von der Kolonisierung der Lebenswelt durch systemische In-
tervention. Besondere Bedeutung kommt hier dem Recht zu, das — als kulturelle Institution — einerseits die
Medien Macht und Geld lebensweltlich verankern kann, auf der anderen Seite — als systemisch verfasster
Handlungszusammenhang — auf nicht-kommunikative Art in die Lebenswelt interveniert.

6 Zum Verzicht auf Sinn durch das neuzeitliche Verstandnis von Wissenschaft und zur Verhexung des Be-
wusstseins vgl. Horkheimer & Adorno, 1971.

7 vgl. Schuller, 2014



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|3 2020 1

wahlt, um das Starke zuschanden zu machen” (1 Kor 1,26f.). Paulus hat mit seinen
Aussagen im Lauf der Kirchen- und Christentumsgeschichte immer wieder Nach-
folger gefunden. Tatsachlich ist nach christlichem Verstandnis Glaube nicht von
einem bestimmten Bildungsstand oder Bildungsgrad abhangig, weder im Sinn
theologischer Bildung noch von allgemeiner Bildung. Jeder theologisch oder auch
sonst hochgebildete Christenmensch muss sich gelegentlich vom Glauben ,einfa-
cher” Menschen beschimen lassen, die ohne viel Umschweife helfen, wo Not am
Mann ist und deren Gottvertrauen ohne differenziertes kulturelles Wissen oder
theologisches Reflexionsvermdgen auskommt.

Das Christentum war von Anfang an Bildungsreligion. Es hat nach Aussage von
Historikern in der Spatantike zum einen auf Grund seiner sozialen Diakonie den
Kampf der Religionen gewonnen, zum anderen, weil es moglich war, den Glauben
auf einfache Formeln zu bringen. Dazu kommt aber als drittes Moment, dass sich
das Christentum seit dem zweiten Jahrhundert mit der zeitgendssischen intellektu-
ellen Szene auseinandergesetzt hat, und zwar in Ankniipfungan das philosophische
Denken, und nicht an die Gotterkulte. Seine Botschaft war inhaltlich bestimmt.
Wenn ich Jesus Christus als wahren Menschen und wahren Gott verkiinde, bin
ich gezwungen, inhaltlich zu denken und die ,fides quae” zu reflektieren, iber die
blof3e ,fides qua“ hinauszugehen. ,Dies eine Wissen, dass im Absoluten alles gleich
ist, der unterscheidenden und erfiillten oder Erfiillung suchenden und fordernden
Erkenntnis entgegenzusetzen oder sein Absolutes fiir die Nacht auszugeben, wo-
rin, wie man zu sagen pflegt, alle Kithe schwarz sind, ist die Naivitét der leere an
Erkenntnis.” (Hegel, 1970, S. 22) Wenn in der Nacht alle Kiihe schwarz erscheinen,
d.h. wenn alle Religionen, Ideologien und Moden ohnehin gleichgiiltig sind, dann
gibt es auch keine Anwilte fiir Menschenrechte und fiir Menschenwiirde. Es ist
wichtig, den Glauben an einen nicht selbstbezogenen, nicht egoistischen und auch
nicht willkirlichen Gott ins Zentrum zu riicken: ,Auch wenn alle Volker ihren Weg
gehen, ein jedes im Namen seines Gottes, so gehen wir schon jetzt im Namen des
Herrn, unseres Gottes, fiir immer und ewig.” (Mi 4,5). Glaube, Hoffnung und Liebe
entstehen nicht automatisch und schon gar nicht zwangslaufig aus Bildungspro-
zessen. Aber sie verlangen nicht den Verzicht auf solche Prozesse, sondern kdnnen
von ihnen durchaus profitieren (Ruh, 2008, S.217-219).

Kluge Zeitbeobachter — wie jlingst Peter Sloterdijk (2014) in seinem Buch
Uber die ,schrecklichen Kinder der Neuzeit” — kommen bei ihren Analysen zum
Schluss, wir wiirden unser eigenes Leben mehr oder weniger zerstoren, weil wir
die Beziehung zu unseren Wurzeln, zu den Grundelementen unserer Identitét ab-
schneiden, weil jeder meint, sich individuell neu erfinden zu miissen. Dagegen
fordert Bildung, sich intensiv mit dem auseinanderzusetzen, was mich pragt, mich
kulturell sozialisiert hat. Die andere unverzichtbare Grunddimension von Bildung
ist allerdings Zeitgenossenschaft, der Austausch mit meinen Zeitgenossinnen und
Zeitgenossen. Wenn ich viel Glber meine geschichtlichen Pragungen weif3, aber
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sozusagen in einem Turm ohne Fenster sitze, bin ich nicht wirklich gebildet. Diese
beiden Dimensionen von Bildung befruchten sich gegenseitig, unabhangig davon,
wie ihr Miteinander strukturiert ist, bei jedem von uns sicher in unterschiedlicher
Mischung.

Bei Bildung geht es wesentlich um Orientierungswissen und um Sinnfindung.
Der Glaube fragt nach einem letzten Sinn und Ziel unseres Lebens, einem Sinn
und Ziel, die nicht ins Leere gehen, nicht in der Absurditat des Alltags enden,
sondern die Treue zur Erde und die Hoffnung auf Gliick miteinander verbinden
und versdhnen. Orientierungswissen, das Sinn erschliefit, hat einen Wahrheits-,
Freiheits- und Heilsbezug. Kirchliche Bildungsarbeit hat ein Bildungsverstandnis,
das von Jesus, dem Ebenbild des unsichtbaren Gottes und von der Gottebenbild-
lichkeit eines jeden Menschen gepragt ist.

Schon vor mehr als 200 Jahren machte der bedeutende protestantische Theo-
loge und Padagoge Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1991) darauf aufmerk-
sam, dass gerade die sog. Gebildeten die Verachter der Religion seien. In seinem
Buch ,Uber die Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren Verichtern” heif3t
es gleich zu Beginn der ersten Rede: ,Jetzt besonders ist das Leben der gebilde-
ten Menschen fern von allem, was ihr (sc.der Religion) auch nur dhnlich ware.
Ich weif3, dass Ihr eben so wenig in heiliger Stille die Gottheit verehrt, als lhr die
verlassenen Tempel besucht, dass es in Euren geschmackvollen Wohnungen kei-
ne anderen Hausgotter gibt, als die Spriiche der Weisen und die Gesange der
Dichter, und dass Menschheit und Vaterland, Kunst und Wissenschaft, denn Ihr
glaubt dies alles ganz umfassen zu kdnnen, so vollig von Eurem Gemiite Besitz
genommen haben, dass fiir das ewige und heilige Wesen, welches Euch jenseits
der Welt liegt, nichts tibrig bleibt, und Ihr keine Gefiihle habt fiir dasselbe und
mit ihm. Es ist Euch gelungen, das irdische Leben so reich und vielseitig zu ma-
chen, dass lhr der Ewigkeit nicht mehr bediirfet, und nachdem lhr Euch selbst ein
Universum geschaffen habt, seid Ihr (iberhoben, an dasjenige zu denken, welches
Euch schuf” (S.18f).

Schleiermacher charakterisiert die sog. Gebildeten nicht als Gegner bzw.
Feinde des Glaubens, sondern als dessen Verachter. Diese Unterscheidung ist
bedeutsam und auch zum Verstandnis der Gegenwartssituation instruktiv. Mit
einem Gegner muss man sich auseinandersetzen, man muss ihn ernst nehmen.
Das Verachtete ist intellektuell bereits endgtiltig erledigt und nur ein Relikt der
Vergangenheit, das - aus welchen Griinden auch immer - noch in die Gegenwart
hineinragt. Genau dies scheint auch die Einstellung zumindest eines Grof3teils der
sog. Gebildeten unserer Zeit zum Glauben zu sein. Religionssoziologische Unter-
suchungen dokumentieren immer wieder, dass gerade die akademisch gebildeten
Eliten, die zugleich die Museen, Kunstausstellungen, Theater und Opernhduser in
besonderer Weise frequentieren, kaum noch den Weg zum christlichen Gottes-
dienst finden. Sie besuchen Kirchen als Monumente der abendlandischen Kultur,
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nicht um in ihnen zu beten. Der Glaube scheint primar etwas fiir einfachere Ge-
muiter zu sein, nichts fiir die Reprasentanten des Geistes, die, wie Schleiermacher
sich pointiert ausdriicke, ,ihr irdisches Leben so reich und vielseitig“ gemacht ha-
ben, dass sie meinen, der Ewigkeit nicht mehr zu bediirfen. Gerade die Ausein-
andersetzungen mit der islamischen Welt zeigen, dass sich unsere Eliten unwohl
fuhlen, wenn sie mit Menschen konfrontiert werden, fiir die der Glaube noch eine
bestimmende Wirklichkeit, nicht nur etwas Antiquiertes darstellt. Sehr schnell
macht dann das Totschlagwort ,Fundamentalismus” die Runde, welches es eriib-
rigt, sich ernsthaft mit den religios bestimmten Argumenten Andersdenkender
auseinanderzusetzen.

8. Erwachsen glauben

Erwachsen glauben, das heif3t, dass er seine Verantwortung nicht infantil delegiert,
nicht an die anderen, nicht an das Volk. Fiir einen erwachsenen Glauben ist die
Freundschaft mit Jesus zentral: ,Erwachsen ist nicht ein Glaube, der den Wellen
der Mode und der letzten Neuheit folgt; erwachsen und reif ist ein Glaube, der tief
in der Freundschaft mit Christus verwurzelt ist.” (Ratzinger, 2005) Wer erwachsen
glaubt, ist nicht mehr infantil und auch nicht pubertar. Infantil ist der, der es sich
mit keinem vertun will, weil er Angst vor Liebes- und Sympathieentzug hat uns
sich nicht getraut, jemandem zu widersprechen. Infantile vermeiden in ihrer Suche
nach Harmonie jeden eigenen Standpunkt. Sie gehen standig Symbiosen ein, sind
jedoch unfahig zu Beziehungen unter freien und erwachsenen Menschen. Im Alltag
auBlert sich das im nicht fragen, nicht fordern, nicht zugreifen Kdnnen und im nicht
nein sagen Konnen. Pubertar sind blof3e Neinsager. Viele Nein-Sager haben keinen
Humor, sie kdnnen nicht Uber sich selbst lachen, sie sind kampfwiitig verbissen.
Das Nein ist nekrophil, wenn es aus dem Hass oder aus einer hochmiitigen Ab-
wehrreaktion kommt. Erwachsen sind auch nicht die Wendehalse. Die Wendehalse
sind tiberall dabei, die Widerspriiche gehoren zum System. Im Zeitalter des kultu-
rellen Pluralismus neigen nicht wenige dazu, die widerspriichlichsten Auffassungen
im Bereich der Ethik oder Religion gelten zu lassen. Wer an dieser unterschiedslo-
sen Liberalitdt, an dieser schlechten Gleichheit Anstofd nimmt, gilt als intolerant.
— Im Glauben nimmt der Christ teil an der Vorliebe Gottes fiir Mensch und Welt.
Glauben ist Horen und Annehmen des endgliltigen Ja Wortes, der irreversiblen
Zusage. Die christliche Botschaft ist eine Chiffre fiir schopferische Lebensfreund-
lichkeit. Glaube als freies Antwortgeschehen auf die Selbstmitteilung Gottes ist der
Mitvollzug dieser Option Gottes fiir Mensch und Welt. Er schlief3t eine Option
und eine Lebenswahl ein. Es bedeutet — um des Ja willen — auch Abschied und Ab-
sage. Die Kraft der Entscheidung fiir das Reich Gottes zeigt sich im Mut zum Nein
gegeniiber Gotzen, dem Mammon (Mt 6,19—21), gegeniiber kollektiven Egoismen,
zerstorenden Machten, Ungerechtigkeit und Unterdriickung. Ein Gebot der Stun-
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de ist die Unterscheidung der Geister (1 Thess 5,21; 1 Joh 4,1) zwischen fanatischen
und zerstorerischen bzw. erlosenden und befreienden Gottesbildern, zwischen Je-
sus Christus und Verfiihrern, zwischen dem Geist und dem Ungeist.

Bildungsarbeit soll helfen, barbarische, gott- und menschenverachtende Ideo-
logien zu durchschauen. Ideologien sind falsche Bilder vom Menschen und seiner
Welt, Bilder vom Menschen, wenn Wiirde oder Verachtung zu einer Frage des
Geschmacks und der Laune verkommen, Leben oder Tod zur Frage des besse-
ren Durchsetzungsvermogens wird, Wahrheit oder Liige eine Frage der besseren
Taktik, Liebe oder Hass eine Frage der Hormone, Friede oder Krieg eine Frage der
Konjunktur. Konstitutiv fiir Ideologie in der negativen Pragung des Begriffes ist
es, dass sie ein ,besonderes Interesse als allgemeines” (Marx, 1845/46; vgl. zum
Ideologiebegriff Schaeffler, 1975; Welte, 1981; Kern, 1980; Dierse, 1976) darstellt.
Bildung soll jenseits von Fundamentalismus und permissiver Gleichgtiltigkeit zur
Unterscheidung der Geister verhelfen, zu einer Urteilskraft im personlichen, aber
auch im politischen Bereich. Dabei geht es um ein Sensorium, Entwicklungen, die
im Ansatz schon da sind, aber noch durch Vielerlei tiberlagert werden, voraus zu
fithlen. Sie blickt hinter die Masken der Propaganda, hinter die Rhetorik der Ver-
flthrung, sie schaut auf den Schwanz von Entwicklungen. Bei der Unterscheidung
der Geister geht es um ein Zu-Ende-Denken und Zu-Ende-Fiihlen von Antrieben,
Motiven, Kriften, Stromungen, Tendenzen und mdglichen Entscheidungen im in-
dividuellen, aber auch im politischen Bereich. Was steht an der Wurzel, wie ist der
Verlauf und welche Konsequenzen kommen heraus? Entscheidend ist positiv die
Frage, was auf Dauer zu mehr Trost, d.h. zu einem Zuwachs an Glaube, Hoffnung
und Liebe fithrt. Negativ ist es, die Destruktivitat des Bosen, das vordergriindig
unter dem Schein des Guten und des Faszinierenden antritt. Bildung soll so gese-
hen ein Friihwarnsystem aufbauen und eine Starkung des Immunsystems gegen-
Uber todlichen Viren sein.

9. Religion in einer sikularen Zeit

Jose Casanova, der gegenwartig international wohl bedeutendste und bekann-
teste Religionssoziologe, sieht einen globalen Prozess der Sakularisierung als eine
strukturell verschrankte Konstellation der modernen kosmischen, sozialen, mora-
lischen und sakularen Ordnungen. Alle drei Ordnungen sind als vollkommen im-
manente sakulare Ordnungen ohne Transzendenz zu verstehen, die ,etsi Deus non
daretur’ funktionieren” (Casanova, 2009, S.98f). José Casanova sieht nun nicht die
Religionen als ein Problem fiir Europa, sondern die Annahme, dass nur sikulare
Gesellschaften demokratische Gesellschaften sein kdnnen. Die sakular gewordene
freiheitliche Gesellschaft ist trotz aller grofien Leistungen von ihrer Wurzel her be-
droht. Ein rein emanzipatorisches Freiheitsverstandnis schneidet sich in der Logik
der eigenen Entwicklung von den Wurzeln ab, aus denen es einmal grof8 geworden
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ist. Der Staat und das Land leben von Voraussetzungen, ,die er selbst nicht garan-
tieren kann.” Weil er nicht vollkommen ist, ist ,er zu seiner eigenen Fundierung
und Erhaltung auf andere Krifte angewiesen.” (Bockenforde, 1982, S.67) Fiir die
humane Zukunft unserer Lander, fiir eine humane Zukunft Europas ist es wichtig,
dass die Gesellschaft offen fiir die Transzendenz bleibt und damit auch der Wirk-
lichkeit Gottes Raum gibt. Der frithere tschechische Prasident (und Agnostiker)
Vaclav Havel (1998) betont eindringlich die Bedeutung der Transzendenz fiir das
politische Zusammenleben. Das Haus Europa kann er sich nur vorstellen, wenn
dessen Architektur ausdriicklich offen bleibt fiir die Transzendenz.

Jurgen Habermas schreibt 1985 in der ,Neuen Unibersichtlichkeit”: ,Die ein-
fachen Wahrheiten des common sense und die geschichtlichen Kontinuititen
konnen freilich nicht allein die Biirde der erhofften geistig-moralischen Erneue-
rung tragen. Am wichtigsten ist der Appell an die bindenden Krafte der Religion.
Tatsdchlich hat die Aufklarung eines nicht vermocht: das Bediirfnis nach Trost
sei es zu stillen oder zum Vergessen zu bringen. (Habermas, 1985, S.52) Begriffe
wie Moralitdat und Sittlichkeit, Person und Individualitit, Freiheit und Emanzi-
pation konnen wir Europaer, so Habermas 1988, nicht ernstlich verstehen, ,ohne
uns die Substanz des heilsgeschichtlichen Denkens jidisch-christlicher Herkunft
anzueignen.” (Habermas, 1988, S.23) Der Gesellschaft ginge Entscheidendes verlo-
ren im Prozess der Sakularisierung: Worte fiir das monstrose Bose, Hoffnung auf
Wiedergutmachung. Er sprach von einer ,spiirbaren Leere". Er, der sich wie Max
Weber fiir ,religios unmusikalisch” hilt, forderte nun nicht gleich die Riickkehr
zur Religion. Aber er forderte, auf die religiosen Stimmen in der Gesellschaft zu
horen, damit aus schon fast Vergessenem, aber doch implizit Vermissten sich ret-
tende Formulierungen einstellten. Habermas erinnerte daran, dass Glaube nicht
notwendig zum Fiirchten ist, sondern zur Selbstkontrolle einer diesseitig-demo-
kratischen Biirgerschaft hilfreich, wenn nicht unentbehrlich. Dabei hatte er die
Bioethik im Blick und gab zu verstehen, dass in religiosen Uberlieferungen wie
dem Motiv der Gottebenbildlichkeit des Menschen Einsichten liegen, die auch
eine weltliche Gesellschaft nur zu ihrem Schaden vernachlassigen kann (Haber-
mas, 2001, S.9). Gott relativiert menschliche Macht von Menschen ber andere.
Das ist gerade angesichts der Katastrophen des 20. Jh. und der damit verbunde-
nen Barbareien von grofSer Bedeutung.
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In diesem Beitrag wird die Frage behandelt, ob fiir die Gesellschaft Ethik wichtiger als
Religion ist. Zur Beantwortung werden einerseits die Situation der aktuellen Rolle des
konfessionellen Unterrichts und andererseits Konzeptionen von Religion und Gesell-
schaft herangezogen. Der Verlust der Plausibilitit von Religion wird unter anderem
auch durch die Beschreibung demographischer Prognosen beleuchtet. Es werden drei
Modelle vorgestellt, die Beziehungen zwischen Religion und Gesellschaft beschreiben:
a) Religion als integrierende Macht, b) Logik einer sakularen Dominanz und c) post-
sakulare Reziprozitat. Die Konkurrenz von Konfessionalitat und Sakularitat soll durch
eine postsikulare Haltung abgeldst werden, die versucht, eigene Uberzeugungen in
einer pluralen Gesellschaft entsprechend zu argumentieren und zu kommunizieren.
Diese postsakulare Orientierung konnte sich in einer modulhaften Auspragung mani-
festieren, in der neben konfessionellen und ethischen Fragen vor allem ein religios-sa-
kularer Dialog ermdglicht wird.

SCHLUSSELWORTER: Ethikuntericht, religiose Pluralitdt, Postsdkularitat,
Sakularismus, Religion und Gesellschaft

Als vor einigen Jahren ein kleines Biichlein mit Texten des Dalai Lama erschien, in
dem dieser mit der Meinung zitiert wird, ,dass es besser ware, wenn wir gar keine
Religionen mehr hatten” (Gyatso, 2016, S.7), und ausgerechnet er — der von vielen
als einer der wichtigsten Religionsreprasentanten der Welt wahrgenommen wird
— ,eine sdkulare Ethik jenseits aller Religionen” (ebd.) einforderte, fand diese Posi-
tion in vielen Medien des deutschen Sprachraums grof3e Zustimmung. Aussagen
wie: ,In den Schulen ist Ethikunterricht wichtiger als Religionsunterricht. Warum?
Weil zum Uberleben der Menschheit das Bewusstsein des Gemeinsamen wich-
tiger ist als das standige Hervorheben des Trennenden” (ebd.) bestatigen einen
Mainstream der offentlichen Meinung, der den konfessionellen Bekenntnischa-
rakter von Religion fiir fragwiirdig, wenn nicht fiir gefahrlich halt, den Einsatz fir
eine humanistische Ethik, der alle zustimmen kdnnen, hingegen stark befiirwor-
tet. Diese Wortmeldung des Dalai Lama, wie sie von Franz Alt dokumentiert wur-
de, betrifft die Diskussion liber Religions- und/oder Ethikunterricht in Osterreich
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unmittelbar und stellt klarerweise die Position jener, die fiir die Beibehaltung des
konfessionellen Religionsunterrichts pladieren, in Frage. Auch wenn an die Posi-
tion ,Ethik ist wichtiger als Religion” durchaus kritische Anfragen zu richten sind,
sollten sich Religionspadagoginnen und -padagogen nicht zu einem verkiirzten
und emotionalisierten Entweder-oder verleiten lassen, sondern die Voraussetzun-
gen dieser unterschiedlichen Stellungnahmen in den Blick nehmen. Genau diese
Absicht verfolgt dieser Beitrag, der (1) von der aktuellen Situation des konfessio-
nellen Religionsunterrichts in Osterreich ausgeht, (2) die zugrundeliegenden (und
selten offen ausgesprochenen) Konzeptionen des Verhiltnisses von Religion und
Gesellschaft beleuchtet und (3) daraus mogliche Konsequenzen ableitet.

1. Zur Ausgangslage: Sinkende Plausibilitt von Religion und
Religionsunterricht in Osterreich?

Seit geraumer Zeit lisst sich in Osterreich ein Erosionsprozess beobachten, was
Akzeptanz und Relevanz des konfessionellen Religionsunterrichts in den Schu-
len betrifft. Waren Abmeldungen vom Religionsunterricht vor einigen Jahrzehn-
ten noch die Ausnahme und eher Zeichen einer demonstrativen Ablehnung der
Kirche und ihres Wirkens, ist gegenwartig die aktive Teilnahme am Religionsun-
terricht — abgesehen von konfessionellen Privatschulen — nicht mehr selbstver-
standlich und mancherorts schon zur Ausnahme geworden. Immer &fter wird in
(meist stadtischen) Schulen die ndtige Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern, um
zwei Stunden Religionsunterricht pro Woche anbieten zu kdnnen, nicht mehr er-
reicht.’ Der Grund dafiir liegt zum einen in der demographischen Entwicklung,
die eine deutliche Pluralisierung religioser Bekenntnisse in der Osterreichischen
Gesellschaft mit sich bringt,” zum anderen in einer splrbaren Sakularisierung,
also in einem nachhaltigen Bedeutungsverlust christlicher Kirchen fiir die jiingere
Generation. Eine steigende Anzahl von Kindern und Jugendlichen ist nicht mehr
getauft und niitzt auch nicht mehr — wie dies friher haufig der Fall war - die
Maoglichkeit, vor der Feier der Erstkommunion die Taufe zu empfangen.

Der OIF-Forschungsbericht ,Demographie und Religion in Osterreich” lief§
im Sommer 2017 mit Zahlen und Prognosen aufhorchen. Mit Blick auf unter-
schiedliche Szenarien (entsprechend der Zahl der Migrantinnen und Migranten,
der Fertilitiatsrate und dem Grad an Sékularisierung?) wurden fiir das Jahr 2046

1 Ein aktuelles Beispiel, das typisch fiir die gegenwartigen Entwicklungen ist: Im Oktober 2019 wurde im
Bundesland Salzburg entschieden, dass nicht-katholische Schiiler/-innen, die den katholischen Religions-
unterricht besuchen, kiinftig nicht mehr als Teilnehmer/-innen gezihlt werden, was in mehreren Fillen
dazu fiihrte, dass ein zweistiindiger Religionsunterricht nicht mehr zustande kam (was fiir einige Religions-
lehrkriéfte splrbare Konsequenzen hatte).

2 In den letzten zwei Jahrzehnten wurden in Osterreich mehrere Religionsgemeinschaften registriert: 16 sind

offiziell ,,anerkannt”, 9 wurden ,eingetragen” (oesterreich.gv.at, 0..).

Das Verstandnis von ,Sakularisierung” ist bekanntlich nicht eindeutig; es reicht von radikaler Ablehnung

w
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vier verschiedene demographische Prognosen (fiir Osterreich und Wien) erstellt
(1.europdische Mobilitdt, 2. Diversitat, 3. geringe Zuwanderung, 4. starke Zuwan-
derung), denen zufolge die Anzahl der Katholikinnen und Katholiken zwischen
42% und 64 % (fiir Osterreich) betragen wird — was einen dramatischen Riick-
gang bedeutet, wie manche Kommentare befanden. Die Konsequenzen, die die-
se Prognosen fiir die Erteilung konfessionellen Religionsunterrichts haben, liegen
auf der Hand und sind Gegenstand einer intensiven Diskussion. Bedeutet diese
Pluralisierung und Sakularisierung? nicht eine Zersplitterung der Klassengemein-
schaft in mehrere Gruppen mit ihrem je eigenen Religionsunterricht? Wird Schi-
lerinnen und Schiilern ohne religioses Bekenntnis dadurch nicht Wichtiges vor-
enthalten, auch wenn sie den ,Vorteil” einer Freistunde geniefien kdnnen? Und
nicht zuletzt: Stellt diese Pluralisierung von Konfessionen nicht eine administra-
tive Uberforderung dar, die noch dazu betrichtliche Kosten verursacht? Aus die-
sen und anderen Griinden wurde bekanntlich schon vor einiger Zeit der Vorschlag
gemacht, einen einheitlichen, fiir alle verbindlichen Ethikunterricht, der tber
Religionen, Weltanschauungen, ethische Positionen und kulturelle Traditionen
informiert, einzufihren und den konfessionellen Religionsunterricht entweder
als zusatzliche Unterrichtseinheit zu belassen oder liberhaupt in die Verantwor-
tung der jeweiligen Religionsgemeinschaft auszulagern. Die bildungspolitischen
Diskussionen und Auseinandersetzungen der letzten Jahre haben bisher zwar zu
keiner verbindlichen Losung gefiihrt, auf die sich alle Beteiligten hitten einigen
konnen, und auch gegenwartig ist noch keine Entscheidung absehbar; dennoch
war die bisherige Debatte liber Religions- und/oder Ethikunterricht wichtig, inso-
fern sie der Katholischen Kirche sowie anderen Religionsgemeinschaften bewusst
machte, dass der konfessionelle Religionsunterricht weder selbstverstandlich ist
noch in der bisherigen Form einfach weitergefiihrt werden kann. Abgesehen von
einigen problematischen padagogischen Praktiken in Geschichte und Gegenwart
des Religionsunterrichts ist deutlich geworden, dass es einer neuen gesellschaftli-
chen Verstindigung dariiber bedarf, welche Rolle ,Religion” in der Offentlichkeit
spielt, welchen Wert und Sinn ein konfessionell gefiihrter Religionsunterricht in
der Schule haben kénnte (oder vielleicht nicht mehr hat?) und wie wichtig je-
ner intellektuelle und dialogische Prozess kritischer Selbstreflexivitat fiir alle
Religionsgemeinschaften ist, den Jirgen Habermas als ,Verarbeitung kognitiver
Dissonanzen” (Habermas, 2005b, S.143) bezeichnete. Das Verstindnis von Uber-
zeugungen, Ritualen und Symbolen religioser Traditionen kann in einer 6ffentli-
chen Schule nicht mehr einfach vorausgesetzt werden; vielmehr ist eine kritische
Selbstvergewisserung jener, die religidses Wissen vermitteln, erforderlich sowie
die Aufmerksamkeit und Mihe, an den Bewusstseins- und Problemstand gesell-

religidser Praxis und Uberzeugung iiber agnostische Einstellungen bis hin zu individueller Religiositit. Zur
Geschichte dieses Begriffs vgl. Gabriel, Gartner und Pollack (2014).

4 )e nach Prognoseszenario wird der Anteil der Konfessionslosen an der dsterreichischen Gesamtbevolkerung
zwischen 16 % und 21% betragen.
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schaftlicher Debatten anzuschliefien. Eine Form religidser Selbstbehauptung, die
sich — in einem fragwiirdigen Sinn — als ,missionarisch” versteht und die Schule
als Ort religioser Indoktrination (welche heute vor allem tiber soziale Medien er-
folgen wiirde) ansieht, wiirde jene, die eine konsequente Abldsung des konfessi-
onellen Religionsunterrichts durch einen Ethikunterricht bzw. einen Unterricht
ber Religionen fordern, nur bestérken. Spatestens hier zeigt sich, dass es bei der
Auseinandersetzung um Religions- und/oder Ethikunterricht nicht nur um Fra-
gen (religions-)padagogischer Methodik geht, sondern viel grundsatzlicher um
den Stellenwert von ,Religion(en)” in der Gesellschaft Giberhaupt. Die Positionen,
die in dieser Debatte — meist implizit — vertreten werden, reichen von der Frage,
wie das ,Problem Religion” und die damit verbundene Gewalt, Intoleranz und
Irrationalitdt moglichst eingedammt werden kdnnten, bis zum anderen Extrem,
Strategien einer Retraditionalisierung zu verfolgen, um das (vermeintliche) Welt-
bild einer bestimmten religidsen Uberzeugung so effizient wie méglich durch-
setzen zu konnen. Zudem hdngen unterschiedliche Vorstellungen tber Religion
im Allgemeinen und Religionsunterricht im Besonderen mit bestimmten gesell-
schaftspolitischen Positionen zusammen, was etwa Asyl- und Integrationspolitik,
Familienpolitik, die Rolle der Frau, die Einschatzung unterschiedlicher Lebensfor-
men und sexueller Orientierungen usw. betrifft. Immer wieder sind in der kon-
troversen Diskussion tber die angesprochenen Themen Stimmen zu hoéren, die
den Einfluss von Religion so weit wie moglich zurlickdrangen wollen, aber auch
Gegenstimmen, die den Wert religiéser Uberzeugungen als wichtigen Beitrag fiir
das gesellschaftliche Leben betonen. Dieser weltanschauliche Konflikt wird sich
insofern nicht ,l6sen” lassen, als mit solchen sdkularen bzw. religiosen Optio-
nen haufig biographische Erfahrungen, Emotionen, Zugehorigkeiten und Selbst-
wahrnehmungen verbunden sind, die sich nicht argumentativ begriinden oder
widerlegen lassen. Wenn etwa jemand leidenschaftlich fir die Abschaffung oder
Beibehaltung des Religionsunterrichts kimpft, dann ist ein solches Engagement
weniger Resultat einer erziehungswissenschaftlichen oder religionspadagogischen
Auseinandersetzung als eher Ausdruck von Lebenserfahrung und -orientierung.
Aber dennoch ist es moglich und sinnvoll, die Vorstellung davon, welchen ,Ort”
Religion in der Gesellschaft hat bzw. haben soll, zu rekonstruieren und so ein Stiick
weit die religionspolitische Hintergrundlogik einer scheinbar ,nur padagogischen”
Debatte offenzulegen.

2. Religion und Gesellschaft: Positionen, Optionen, Konsequenzen

Die folgenden Modelle stellen Beziehungen zwischen Religion und Gesellschaft®
auf idealtypische Weise dar und werden nur selten in dieser Eindeutigkeit ver-

5 Es geht im Folgenden weniger um juristische Fragen rund um das Verhiltnis von Religion und Staat, son-
dern eher um die politische Frage, welche Rolle Religion in der Offentlichkeit spielen kann und soll.
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treten; durch ihre abstrakte ,Eindeutigkeit” tragen diese Modelle dazu bei, eine
komplexe Debatte zu entwirren und zu verdeutlichen, inwiefern bestimmte Ar-
gumentationen von konkreten religionspolitischen Optionen abhangen. Ziel die-
ser Analyse ist weder eine vollstindige Rekonstruktion moglicher Szenarien des
Verhiltnisses von Religion und Gesellschaft noch eine klare Beantwortung der
Frage, ob nun Religions- oder Ethikunterricht die bessere bildungspolitische Opti-
on darstellt, sondern eine Erhellung mancher Hintergriinde und Voraussetzungen
gelaufiger gesellschafts- und religionspolitischer Argumentationsmuster.

Im mitunter polemisch gefiihrten und nicht immer leicht nachvollziehbaren
Diskurs (iber Religions- und/oder Ethikunterricht lassen sich grundsétzlich drei
Maéglichkeiten einer Verhaltnisbestimmung von religioser Praxis und gesellschaft-
licher Offentlichkeit unterscheiden: entweder liegt die Deutungshoheit {iber den
Menschen, sein Leben und die Gesellschaft bei der Religion (2.1), oder Religion —
bzw. das, was man dafiir hilt — wird tendenziell aus dem Raum der Gesellschaft
verdrangt (2.2), oder religiose und sakulare Akteure treten in einen wechselseiti-
gen Prozess der Kommunikation und Argumentation ein (2.3).

2.1 Religion als alles integrierende Macht

Unter bestimmten gesellschaftlichen und politischen Umstanden kénnen Religi-
onen zu einer ,alles integrierenden Macht” werden, insofern sie eine Gesamtdeu-
tung des (personlichen und sozialen) Lebens fiir sich in Anspruch nehmen und
keine alternativen oder gar widerspriichlichen Deutungen zulassen. Eine solche
totalitdre Perspektive konnen Religionen ,integralistisch” nach au3en bzw. ,sepa-
ratistisch” nach innen einnehmen.

Als Integralismus wird — in Ankniipfung an ,anti-modernistische” Tendenzen
des frithen 20.Jahrhunderts — eine Haltung verstanden, die alle Aktivititen der
Kirche, aber auch alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens in die Deutungsho-
heit des eigenen Glaubensverstandnisses zu ,integrieren” versucht. Es geht grund-
legend um den ,Versuch, die Wirklichkeit allein aus dem Glauben zu erklaren
bzw. zu bewiltigen, anstatt den Glauben als Schliissel zum Verstandnis oder zur
Bewiltigung der Welt anzusehen, der diese ermdglicht, aber nicht selbst leistet”
(Molinski, 1968, Sp. 861). Eine integralistische Einstellung kann das, was die Pasto-
ralkonstitution Gaudium et spes 36.2 ,die Autonomie der irdischen Dinge” nennt
— also die Anerkennung der Autonomie der Wirklichkeit, der eigenstandigen Me-
thodik der Wissenschaften und der Werte des menschlichen Lebens — nicht wiir-
digen, sondern iberwiltigt und vereinnahmt diese durch einen totalitdren Bezug
auf Bibel, Dogma, Tradition oder Moral.

Haben Religionen nicht die gesellschaftlich wirksame Macht, alle Bereiche des
Lebens zu okkupieren bzw. werden sie beispielsweise selbst durch einen totalita-
ren Staat unterdriickt und verfolgt, ziehen sie sich manchmal aus der gesellschaft-
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lichen Offentlichkeit zuriick und gehen gleichsam in den Untergrund. Zahlreiche
Beispiele aus Geschichte und Gegenwart der Religionen belegen einen solchen
Separatismus, der eine klare Abgrenzung nach auf8en, den Verzicht auf den An-
spruch einer gesellschaftsverandernden Wirksamkeit, aber zugleich eine starke
Identitdt ,nach innen” bedeutet. Mégen die Motive flr einen solchen religidsen
,Separatismus” auch unterschiedlich sein — sei es die als Bedrohung erfahrene
gesellschaftliche Modernisierung bei den ,Amish People” in den USA, die Kon-
trolle und Repression christlicher Gruppen in der Volksrepublik China oder die
Uberzeugung spezieller religidser Bewegungen, sich nicht von gesellschaftlichen
Plausibilitdten vereinnahmen lassen zu dirfen —, die Konsequenzen fiir das reli-
giose Leben bestehen vor allem darin, den Totalanspruch zur Interpretation und
Regelung des menschlichen Lebens, den sie nicht wie im Integralismus 6ffentlich
vertreten kdnnen, nach innen zu verlagern: in eine kleine, gesellschaftlich separier-
te und homogene Gruppe.

2.2 Zur Logik siakularer Dominanz

Dominanzbeziehungen zwischen Religion und Gesellschaft kdnnen auch umge-
kehrt erfolgen: als Druck, der auf Religion(en) ausgeiibt wird bzw. als politische
Strategie, religiése Praxis und Uberzeugungen aus der Offentlichkeit zu verdrin-
gen. Eine solche sdkularisierende Enteignung religioser Anspriiche kann offensiv
»sakularistisch” oder indirekt ,funktionalistisch” erfolgen.

Sdkularismus meint die Auffassung, Religion bringe tendenziell eine Bedro-
hung, Verfremdung oder Verachtung des menschlichen Lebens mit sich und dir-
fe daher hochstens als ,Privatsache” geduldet werden. In der Offentlichkeit, so die
sakularistische Einstellung, hatten Religionen und ihre Symbole nichts verloren;
die hinlanglich bekannten Beispiele sind das islamische Kopftuch von Lehrerin-
nen, das christliche Kreuz im Klassenzimmer, die (mogliche) Formel ,,so wahr mir
Gott helfe” bei der Angelobung von Politikerinnen und Politikern, aber auch die
Beschneidung von Knaben im Judentum oder das Schéachten von Tieren im Islam.
Religionssoziologisch sind jedenfalls sakularistische klar von sikularen Positionen
zu unterscheiden; wahrend ,Sakularismus” eine weltanschaulich bedingte Ableh-
nung von Religion besagt,® meint ,Sakularitat” eine soziale Ausdifferenzierung in
unterschiedliche Teilsysteme, zu denen eben auch die Religion gehort, und von
daher eine klare Trennung von politischer Macht und religiosen Bekenntnissen.
Ein sdkularer Staat achtet darauf, dass Religion keine politische Macht ausiibt,
wiéhrend ein sdkularistischer Staat Religion aus dem 6ffentlichen Leben zu tilgen
versucht. Die blof3e Tatsache, dass jemand kein religidses Bekenntnis hat, bedeu-

6 Der franzosische Philosoph Michel Onfray etwa, ein radikaler Religionskritiker und Vertreter einer pronon-
ciert sakularistischen Position, pladiert dafiir, ,.einen post-christlichen, also militant atheistischen Laizismus
voranzubringen” (Onfray, 2006, S.298f.).
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tet noch lange keine sdkularistische Einstellung, so wie auch ein Mensch, der einer
Religionsgemeinschaft angehort, deshalb keinem Integralismus oder gar Funda-
mentalismus folgen muss.

Mit dem Funktionalismus ist eines der wirkmachtigsten religionssoziologischen
Erklarungsmodelle angesprochen, namlich die Auffassung, das Proprium von ,Reli-
gionen” bestiinde in der Funktion, die sie fiir den Einzelnen bzw. fiir die Gesellschaft
ausubt. Es ist demnach nicht nur so, dass sich eine Reihe von Funktionen anfiihren
lassen, die fiir Religion(en) typisch sind (wie etwa Sinnstiftung, Herrschaftslegitima-
tion, Sozialkritik, Angstreduktion etc.; vgl. Zinser, 2010, S. 40—51), sondern Religionen
werden als identisch mit ihren Funktionen angesehen, wobei die soziale Kompetenz
von Religion(en), die Gesellschaft zusammenzuhalten, als zentral gilt — eine Auffas-
sung, die sich von Emile Durkheim (1858—1917) und seinem Verstindnis von Religi-
on als ,Garant der gesellschaftlichen Integration” (Pickel, 2011, S. 82), Talcott Parsons’
(1902-1979) Verortung von Religion in kulturellen Systemen zur Legitimation des
sozialen Systems Gesellschaft, Niklas Luhmanns (1927—-1998) bekannter These der
Kontingenzbewaltigung als zentraler Funktion der Religion fiir die Gesellschaft bis
zu Robert Bellahs (1927-2013) Betonung der civil religion als gemeinsamem Sinn-
und Uberzeugungssystem einer Gesellschaft durchzieht. Religion bzw. ihr funktio-
nales Aquivalent sei unentbehrlich fiir eine Gesellschaft, die von Desintegration und
Entsolidarisierung bedroht sei — so die These des religionssoziologischen Funktiona-
lismus. In dieser Logik wird Religion zwar nicht — wie im ,,Sakularismus” — offensiv
zurlickgedrangt, sondern sogar als wichtig und ,funktional unentbehrlich” angese-
hen, aber letztendlich von Bediirfnissen und strukturellen Erfordernissen einer Ge-
sellschaft aufgesogen. Es kommt ausschlieSlich jene Dimension von Religion in den
Blick, die dem Zweck sozialer Integration dient (z.B. Werte, Ethik, Integrationsleis-
tung usw.); alle anderen Aspekte, die ein religiéses Leben auszeichnen, werden nicht
wahrgenommen.

2.3 Postsdkulare Reziprozitat

Der Begriff ,Postsakularitat” erhielt seine Prominenz durch das religionsphiloso-
phische Werk von Jiirgen Habermas, das dieser vor allem seit seiner Friedenspreis-
rede von 2001 entfaltete. Mit dem Begriff ,postsakulare” Gesellschaft ist nicht
Entsakularisierung gemeint — als wiirde eine Gesellschaft die sakulare Ausdifferen-
zierung ihrer Teilsysteme riickgangig machen oder in eine Phase integralistischer
Religiositét eintreten —, sondern die paradox erscheinende Gleichzeitigkeit von
fortschreitender Sakularisierung und bleibender bzw. zunehmender Religiositat,
und dies unter sdkularen Bedingungen. Charakteristisch fir eine solche ,postsaku-
lare” Gesellschaft, die sich laut Habermas , auf das Fortbestehen religioser Gemein-
schaften in einer sich fortwahrend sikularisierenden Umgebung einstellt” (Haber-
mas, 2001, S.13), ist letztlich die Selbstreflexivitit, Dialog- und Lernbereitschaft
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sowohl der Angehdrigen unterschiedlicher Religionsgemeinschaften als auch der
Menschen ohne Religionsbekenntnis. In deutlichem Kontrast zu Versuchen integ-
ralistischer Vereinnahmungen oder sikularistischer Ausgrenzungen sind in einem
postsdkularen Szenario beide Seiten dazu herausgefordert, sich existentiell und
intellektuell dem jeweils anderen zu 6ffnen: sékulare’ Biirger/-innen, insofern sie
Religionen nicht blof§ dulden, sondern sie als mogliche kulturelle, intellektuelle,
ethische und humane Ressourcen fiir die gesamte Gesellschaft anzuerkennen
bereit sind - eine Einstellung, die Habermas als ,selbstreflexive Uberwindung ei-
nes sakularistisch verharteten und exklusiven Selbstverstandnisses der Moderne”
(Habermas, 2005b, S.145) bezeichnet; und religidse Biirger/-innen, insofern sie
zum einen neue ,epistemische Einstellungen” (vgl. ebd,, S.144f.) finden missen, in
denen sie die ,kognitiven Dissonanzen” zwischen ihren Glaubensiiberzeugungen
und dem Wissens- und Problemstand moderner Gesellschaften bearbeiten und
zum anderen in der Lage sind, religiose Glaubensinhalte in sakulare Sprache zu
Ubersetzen. ,Postsakular” ist eine Gesellschaft nach Habermas dann, ,wenn die
religiosen und die sdkularen Biirger komplementére Lernprozesse durchlaufen”
(ebd., S.146). Postsakularitat stellt demnach keine vermittelnde Zwischenposition
dar, die ,halb religios” und ,halb sékular” ware; sie versteht sich vielmehr als aufge-
klarte Sakularitat, die in Religion(en) nicht ihren Feind, sondern einen wichtigen
Gesprachspartner sieht. Die sdkulare Vernunft kann, wie Habermas festhilt, ,von
der Religion Abstand halten, ohne sich deren Perspektive zu verschlieBen” (Ha-
bermas, 2001, S.29).

3. Religionsunterricht postsakular?
Maogliche Konsequenzen und Szenarien

In den angefiihrten Modellen spiegeln sich nicht nur unterschiedliche Verhaltnis-
bestimmungen von Religion und Gesellschaft wider, sondern auch entsprechende
religionspolitische Logiken, die bestimmten Argumentationen in der bildungspo-
litischen Diskussion tber Ethik- und/oder Religionsunterricht zugrunde liegen.
In einer integralistischen Perspektive muss selbstverstandlich Religion das Sagen
haben und durch einen konfessionell gepragten Unterricht an Schulen prasent
sein. Ein separatistischer Zugang wird den integralen Erklarungsanspruch einer
bestimmten Religion ebenfalls nicht aufgeben, ihn aber in den Binnenraum einer
zuriickgezogenen Community verlegen. Vom Standpunkt einer sdkularistischen
Uberzeugung ist klar, dass konfessioneller Religionsunterricht an einer Schu-
le nichts verloren hat, sondern — wenn tiberhaupt — nur im privaten Raum der
Familie oder der jeweiligen Religionsgemeinschaft erteilt werden sollte. Von der
Warte eines funktionalistischen Religionsverstandnisses schlief3lich wird konfessio-
neller Religionsunterricht nicht von vornherein abgelehnt, aber als eine von vielen

7 Mit ,sakular” ist in diesem Zusammenhang Konfessionslosigkeit gemeint.
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Maoglichkeiten gesehen, das ,eigentliche” Ziel des Unterrichts — Menschen heran-
zubilden, die fir die Gesellschaft ,niitzlich” sind und den sozialen Zusammenhalt
starken — zu erreichen. Wenn allerdings ein allgemeiner Ethikunterricht diesem
gesellschaftlichen Ziel eher gerecht wird, sollte der konfessionelle Religionsunter-
richt entsprechend dieser Logik aufgegeben werden.

Wahrend die vier bisher angefiihrten Positionen mehr oder weniger einer Lo-
gik der Konkurrenz verpflichtet sind, der zufolge entweder Konfessionalitdt oder
Sakularitat den Sieg davontragen, ist Postsakularitdat von einer Haltung selbstre-
flexiver Dialogizitat gepragt. Weder der sakulare Rahmen der Gesellschaft, also
die Ausdifferenzierung von kulturellen, wissenschaftlichen, politischen, 6konomi-
schen, religiosen etc. Spharen, noch die Einstellungen areligioser oder religioser
Biirger/-innen stehen zur Debatte; vielmehr streben die Anhanger/-innen unter-
schiedlicher Weltanschauungen angesichts konkreter Herausforderungen (z.B. Po-
pulismus, Klimakrise usw.) danach, voneinander zu lernen und sich selbst weiter-
zuentwickeln. Von einem postsakularen Hintergrund her wiirde sowohl religiosen
als auch konfessionslosen Schiilerinnen und Schiilern zugemutet, andere religiose
Traditionen und ethische Bezugssysteme kennenzulernen. Jene, die einer Religi-
onsgemeinschaft angehoren, sowie auch ihre konfessionslosen Mitschiiler/-innen
miissen in der Lage sein, ihre Uberzeugungen in einer pluralen Gesellschaft zu
vertreten, zu argumentieren, zu kommunizieren — ohne Beriihrungsangst vor den
jeweils ,Anderen”. Eine Form des konfessionellen Religionsunterrichts, die nur an
der Starkung der Identitat der eigenen Community interessiert ist, sowie ein Kon-
zept von Ethikunterricht, das sich vor den origindren Stimmen religioser Bekennt-
nisse abschirmt und blof$ iiber Religionen spricht, wiirde jenen Bewusstseins- und
Problemstand einer postsdkularen Theorie verfehlen, die sowohl von einer ,Lern-
bereitschaft der Philosophie gegeniiber der Religion” (Habermas, 20053, S.115) als
auch von ,einer fiir die Beteiligten selbst einsichtigen Rekonstruktion tberlieferter
Glaubenswahrheiten” (Habermas, 2005b, S.144) spricht.

Ein Religions- und Ethikunterricht in postsdkularer Orientierung wiirde dem-
nach grundsatzlich dafiir sorgen, dass der ethische, kognitive und humane Ge-
halt aller relevanten Traditionen in einer Gesellschaft zur Sprache kommt, und
zwar sowohl in einer ,Ersten-Person-Perspektive” von Beteiligten als auch in einer
,Dritten-Person-Perspektive” von Beobachtern. Dies kdnnte zum Beispiel durch
ein Modell ermdglicht werden, in dem Module eines konfessionellen Religions-
unterrichts sowie Module eines allgemeinen, fiir alle Schiiler/-innen verpflichten-
den Ethikunterrichts angeboten werden.® Zweitens sollten konkrete Erfahrungen
des interreligiosen bzw. religios-sdkularen Dialogs ermoglicht werden, die den
Schiilerinnen und Schilern Méglichkeiten eroffnen, sich mit fremden Positionen
auseinanderzusetzen und Neues zu lernen. Drittens sollten Angehdrige von Re-
ligionsgemeinschaften wahrnehmen, dass Menschen auch ohne Religion ein gu-

8 Vgl. Carmignola, 2019.
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tes und erfiilltes Leben fiihren kdnnen (ohne diese sdkulare Existenz theologisch
umzuinterpretieren), aber zugleich auch ihre religiose Uberzeugung selbstbewusst
in einer sakularen Gesellschaft vertreten. Viertens sollte die eigenartige Gegen-
uberstellung von ,Religion” und ,Ethik” in Frage gestellt werden, weil Ethik von
jeher einen maf3geblichen (wenn auch nicht den einzigen) Bestandeteil religioser
Praxis ausmacht und das Kennenlernen unterschiedlicher ethischer Prinzipien
und Ansatze selbstverstandlich zum konfessionellen Religionsunterrichts gehort
und zugleich viele Konzepte von Ethik mit Theorie und Praxis konkreter religio-
ser Traditionen verwoben sind. Dem widersprechen nicht die bewusste Ausein-
andersetzung mit sakularer Ethik, mit philosophischen Ansdtzen und auch mit
Religionskritik sowie der Bezug auf jene Anspriiche, die unabhéngig von einer
konkreten Religion fiir alle Menschen gelten (wie etwa die Allgemeine Erklarung
der Menschenrechte), weil Religionen, sofern sie sich nicht vor der gesellschaft-
lichen Realitdt abschliefien, immer versuchen, durch ihre theologische Reflexion
an solche Diskurse anzuschliefen. Eine postsakulare Zugangsweise grenzt nicht
von vornherein bestimmte Positionen aus, sondern ist prinzipiell dazu bereit, von
allen Beitragen — seien sie religios oder sakular — zu lernen.® Und fiinftens schlief3-
lich ist ein postsakular orientierter Religionsunterricht durch Interdisziplinaritat
und Gesellschaftsbezug charakterisiert. Wenn die Gesellschaft den gemeinsamen
Bezugsrahmen fiir sakulare und religiése Gruppen darstellt, kann es nicht alleine
um einen Religions- und/oder Ethikunterricht gehen, sondern um eine Auseinan-
dersetzung ethisch-philosophischer sowie konfessionell-religiéser Uberzeugungen
mit politischer Bildung, 6konomischen Bedingungen, historischen Grundlagen
und sozialen Entwicklungen. In einer solchen interdisziplindren Vernetzung hétten
religiose Standpunkte genauso ihren Ort wie Beitrage aus der Philosophie- und
Ethikgeschichte oder unterschiedliche gesellschaftspolitische Erklarungsmodelle.

Die Debatte um Religions- und/oder Ethikunterricht ist offensichtlich gepragt
von einer Auseinandersetzung zwischen sdkularistischen und postsdkularen Posi-
tionen, die sich einerseits fiir den Ersatz des Religions- durch den Ethikunterricht
aussprechen, anderseits eine kritisch-komplementdre Reziprozitit von Religions-
und Ethikunterricht vertreten, in der beide Anliegen zum Tragen kommen: die
Information tiber Ethik und die Verantwortung einer konfessionellen Identitat

9 Diese wechselseitige Lernbereitschaft — als unverzichtbares Element einer postsikularen Einstellung —
kommt etwa in der ,Stellungnahme der Osterreichischen Gesellschaft fiir Philosophie (OGP) zum Ethi-
kunterricht” vom Februar 2019 (vgl. Stellungnahme, 2019) eindeutig zu kurz; durchgéngig wird in diesem
Positionspapier betont, dass es einer Unabhiangigkeit von religidsen Voraussetzungen bedarf. Zum einen
ist es eine Selbstverstandlichkeit, dass Philosophie bzw. philosophische Ethik ohne religiose Voraussetzun-
gen arbeitet — und dieser Aussage wiirde selbstverstandlich jede Theologin/jeder Theologe zustimmen —,
zum anderen konnte es auch fiir eine ,religiés unmusikalische” Ethik von Interesse sein, den Dialog mit
Ansitzen religioser Ethik zu suchen - so wie sich umgekehrt theologische Ethik mit grofSer Selbstver-
standlichkeit um den Dialog mit Philosophie, Natur-, Sozial- und Humanwissenschaften bemiiht, dabei
zwar darauf achtet, dass die Methoden und Zustindigkeiten unterschiedlicher Disziplinen nicht vermischt
werden, aber daran interessiert ist, von anderen Positionen, Methoden und Perspektiven — und auch von
religionskritischen Diskursen — etwas zu lernen.
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in einer pluralen Gesellschaft. Die erste, sdkularistisch gepragte Moglichkeit hat
den Vorteil, dass sie am leichtesten zu administrieren ist; die zweite, postsakular
inspirierte Moglichkeit bietet die Chance, alle Beteiligten in einen wechselseitigen
Lernprozess einzubinden. Ein solcher Lern- und Dialogprozess, wie er librigens
jiingst von katholischen, evangelischen und islamischen Religionspadagoginnen
und Religionspadagogen an Osterreichischen Universititen eingefordert wurde
(Religionsunterricht, 2019), ware hochst angebracht; keine der beteiligten gesell-
schaftlichen Gruppen wiirde dabei etwas verlieren, aber in der Uberzeugung ge-
starkt werden, dass Ethik und Religion in einer weltanschaulich pluralen Gesell-
schaft nur zum Nachteil aller gegeneinander ausgespielt werden kdnnen.
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1. Einleitung

Der Religionsunterricht und der Ethikunterricht riicken in letzter Zeit wieder
verstirkt in das Rampenlicht des politischen und éffentlichen Interesses in Os-
terreich. Mit der geplanten Einflihrung eines verpflichtenden Unterrichtsfaches
Ethik ab dem Schuljahr 2021/22 fiir alle Schilerinnen und Schiiler bestimmter
Schulen, die sich vom konfessionellen Religionsunterricht abgemeldet haben,
wurde die Diskussion tiber die Relevanz des Religions- und Ethikunterrichts er-
neut angefacht (z. B. Beck, 2018; Halbmayr, 2019). So wird etwa ein verpflichtendes
Schulfach Ethik zur Férderung der Werterziehung fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler gefordert (z.B. Hirn, 2019).

Religionsunterricht ist in Osterreich Pflichtgegenstand und vom Staat den
Kirchen und Religionsgemeinschaften ,anvertraut”. Aktuell sind 16 Kirchen und
Religionsgemeinschaften gesetzlich anerkannt und haben somit das Recht Religi-
onsunterricht zu erteilen (Rees, 2018). Am weitesten verbreitet ist der romisch-ka-
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tholische Religionsunterricht. Insgesamt besuchten etwa 607.000 Schiilerinnen
und Schiiler den katholischen Religionsunterricht im Schuljahr 2016/17 (Standard,
2017). Obwohl Religionsunterricht ein Pflichtgegenstand ist, kdnnen sich Schiile-
rinnen und Schiiler davon abmelden. Im Schuljahr 2018/19 haben sich 8,6 % al-
ler katholischen Schiilerinnen und Schiiler vom Religionsunterricht abgemeldet
(Niederleitner, 2019). Ethikunterricht wird in Osterreich als Schulversuch seit
dem Schuljahr 1997/98 in Schulen der Sekundarstufe Il (allgemeinbildende ho-
here Schulen, berufsbildende mittlere und hohere Schulen) als Pflichtgegenstand
fir jene angeboten, die keinen Religionsunterricht besuchen, um ,auch fir diese
Schiilerinnen und Schiiler einen — nicht blof} religiosen — systematischen staat-
lichen Ethik- und Werteunterricht zu vermitteln” (Bundesministerium Bildung,
Wissenschaft und Forschung, o.).). Etwa 60% der Schiilerinnen und Schiler,
die den Ethikunterricht besuchen, gehdren der katholischen Kirche an (Bucher,
2001a). Das Bundesministerium geht davon aus, dass etwa 105.000 Schiilerinnen
und Schiiler den Ethikunterricht in Anspruch nehmen werden, sobald dieser als
verpflichtendes Unterrichtsfach implementiert ist (Standard, 2020). In Zukunft
soll der Ethikunterricht auch an Unterstufen und Volksschulen umgesetzt werden.

Vor diesem Hintergrund geht die empirische Studie der Frage nach, in wel-
cher Intensitdat und warum der Religions- und Ethikunterricht relevant sind, wobei
beim Religionsunterricht der Fokus auf den am weitesten verbreiteten christli-
chen (romisch-katholischen und evangelischen) Religionsunterricht gelegt wird.
Zunachst werden die theoretischen Begriindungen fiir die Relevanz des Reli-
gions- und Ethikunterrichts herausgearbeitet und zentrale Ergebnisse von Stu-
dien zur Fragestellung vorgestellt. Es folgen die Beschreibung der methodischen
Vorgehensweise und der Ergebnisse der qualitativen Studie zu den Sichtweisen
von Lehramtsstudierenden. In der abschlieflenden Diskussion wird vor dem Hin-
tergrund der theoretischen Analyse und empirischen Ergebnisse ein moglicher
Ansatz fuir eine Zukunft der ethischen Bildung in der Schule skizziert.

2. Theoretische Grundlagen und empirische Ergebnisse

Die Relevanz des Religions- und Ethikunterrichts lasst sich tiber verschiedene Be-
griindungskomplexe erschlieen, die in der Literatur angefiihrt werden, um Reli-
gions- und Ethikunterricht zu legitimieren.

Der gesellschaftliche Begriindungskomplex beruht auf dem Bildungs- und
Schulverstandnis, dass Schule die Aufgabe hat, Heranwachsenden Orientierung
und Handlungsfahigkeit in der Welt zu vermitteln. Diese Aufgabe inkludiert u.a.
Werterziehung. Fiir den katholischen Religionsunterricht wird zur gesellschaftli-
chen Relevanzim Lehrplan festgehalten: ,Die Thematisierung der gesellschaftlichen
Bedeutung von christlichem Glauben soll zum Einsatz fiir Gerechtigkeit, Frieden
und Bewahrung der Schopfung ermutigen und befahigen. Damit verbunden ist die
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Einladung an die Schiilerinnen und Schiiler sich in Kirche und Gesellschaft sowie
in ihrer Berufs- und Arbeitswelt zu engagieren” (Lehrplan fiir den katholischen Re-
ligionsunterricht AHS Oberstufe, 2006, S.1). Der Religionsunterricht zielt darauf ab,
dass die Schiilerinnen und Schiiler besser mit sich selbst und mit der eigenen Reli-
gion und Konfession vertraut werden (ebd.). Erreicht soll dies werden, indem eine
»ausfihrliche Beschaftigung mit anderen Kulturen, Religionen, Weltanschauungen
und Trends"” erfolgt (ebd.). Dabei geht es sowohl um ,eine Befahigung von Toleranz
gegeniiber Menschen mit unterschiedlichen Uberzeugungen als auch gegebenen-
falls um die Kompetenz zu sachlich begriindetem Einspruch” (ebd.). Als Leitziele
werden dazu im Lehrplan (S.2) genannt, dass Schiilerinnen und Schiiler

[d]as Suchen und Fragen nach Gott zur Sprache bringen und sich mit dem trini-
tarischen Gott auf der Grundlage der Bibel, insbesondere mit der Menschwerdung
Gottes in Jesus Christus, auseinandersetzen; Wirklichkeitszugénge von Religionen
und Weltanschauungen kennen lernen, den Blick fiir das je Eigene und das blei-
bend Fremde scharfen und zum respektvollen und kritischen Dialog fahig werden;
[d]en Blick fiir Heils- und Unheilserfahrungen 6ffnen, Wege der Lebensgestaltung
und Daseinsbewaltigung aufzeigen und mit der Erlosung durch Jesus den Christus
vertraut werden; Freiheiten und Zwange reflektieren, sich deren Herausforderun-
gen bewusst werden und zu ethisch begriindetem Urteilen und solidarischem Han-
deln aus der prophetisch befreienden Kraft der christlichen Botschaft fahig werden;
[slich mit dem Weg der Kirche als Nachfolgegemeinschaft Jesu in ausgewahlten
Themen der Kirchengeschichte auseinandersetzen, religiose Ausdrucksformen er-
schlielen und zu einem vertieften Sakramentenverstandnis gelangen; [d]ie Frage
nach Mensch, Welt und Kosmos stellen, sich mit Antworten aus verschiedenen
Kulturen, Wissenschaften und der christlichen Schopfungstheologie auseinander-
setzen und fiir die Schopfung Sorge tragen.

In Bezug auf den gesellschaftlichen Begriindungskomplex heifdt es im Lehrpla-
nentwurf fur den Ethikunterricht, dass der Ethikunterricht Schilerinnen und
Schiilern zu ,selbststandiger Reflexion liber gelingende Lebensgestaltung befahi-
gen, ihnen Orientierungshilfen geben und sie zur fundierten Auseinandersetzung
mit Grundfragen der eigenen Existenz und des Zusammenlebens anleiten” soll
(AHS Lehrplan Ethik 2020, 2019, S.1). Als Leitziele werden dazu im Lehrplan ge-
nannt, dass bei den Schiilerinnen und Schiilern die Fahigkeit und die Bereitschaft
gestarkt wird (1) die Wiirde des Menschen zu achten, (2) Verantwortung fiir das
eigene Leben und das friedliche Zusammenleben zu iibernehmen, (3) eine Hal-
tung von Toleranz und Offenheit zu praktizieren, (4) die Auseinandersetzung mit
den eigenen Erfahrungen zu fordern und (5) autonomes und selbstreflektiertes
Urteilen und Handeln zu férdern (ebd.). Es werden fiinf Kompetenzbereiche an-
gesprochen: Wahrnehmen und Perspektiven einnehmen, Analysieren und Reflek-
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tieren, Argumentieren und Urteilen, Interagieren und Sich-Mitteilen und Hand-
lungsoptionen entwickeln.

Der anthropologische Begriindungskomplex bezieht sich auf die Entwicklung
einer Identitdt der Schilerinnen und Schiiler. Fiir den Religionsunterricht stellt
diesbezliglich die deutsche Bischofssynode fest, die das Osterreichische Kateche-
tische Direktorium in den meisten Punkten tbernahm (Scharer, 2004), dass der
Religionsunterricht bedeutsam sei, ,weil die Schule dem jungen Menschen zur
Selbstwerdung verhelfen soll und weil der Religionsunterricht durch seine Fragen
nach dem Sinn-Grund dazu hilft, die eigene Rolle und Aufgabe in der Gemein-
schaft und im Leben angemessen zu sehen und wahrzunehmen” (Gemeinsame
Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, 1976, S.135). Die Synode
flhrt weiter aus, dass der Mensch durch das Einlassen auf die Offenbarung bei der
Suche nach seiner Identitit neue Antworten auf die Fragen: Wer bin ich? Welche
Rolle habe ich? Welchen Sinn hat mein Leben? Welchen Sinn hat das Dasein? erhalt
(a.a.0, S.136). Dabei wird betont, dass christlicher Religionsunterricht die Fragen
und Probleme der Menschen und der Welt in Offenheit fiir das Zeugnis der Schrift
und den Glauben der Kirche zu klaren sucht (a.a.O,. S.137). Im Lehrplan des katho-
lischen Religionsunterrichts wird auf die anthropologische Begriindung verwiesen,
indem festgehalten wird, dass, ,[d]ie Auseinandersetzung mit der eigenen Her-
kunft und der Zugehdorigkeit zur katholischen Kirche [...] einen Beitrag zur Bildung
von Identitit leisten” soll, ,die eine unvoreingenommene und angstfreie Offnung
gegeniiber dem Anderen erleichtert” (Lehrplan fiir den katholischen Religionsun-
terricht AHS Oberstufe, 2006, S.1). Religion wird als Dimension der Selbstwerdung
angesehen (Schweitzer, 2013). Flir den Ethikunterricht ist im Zusammenhang mit
dem anthropologischen Begriindungskomplex grundlegend, dass Ethik vor allem
Lauf den Menschen als reflektierendes, sinnverwiesenes, freies und transzendieren-
des Wesen" eingehe (Wiater, 2011, S.14). Weiters halt Wiater fest:

Schliefilich ist fiir das Schulfach ,Ethik’ wichtig, dass der Mensch aus der Erfahrung
heraus, begrenzt, abhangig, veranderlich, sterblich, unvollkommen und angstbe-
haftet zu sein, sich und anderen die Frage nach dem Letztgiiltigen, nach dem Ab-
soluten, dem Unverganglichen und letzten Grund stellt, um dem totalen Relativis-
mus, dem Fatalismus oder einem aporetischen Agnostizismus entgehen zu kdnnen.
(a.a.0,S.14)

Im Lehrplanentwurf wird auf die anthropologische Begriindung verweisend
festgehalten, dass der Ethikunterricht ,[i]n der Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen philosophischen, weltanschaulichen, kulturellen und religiosen Tra-
ditionen und Menschenbildern [...] einen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung
leistet” (AHS Lehrplan Ethik 2020, 2019, S.1). Die theologische Ethik unterscheide
sich nach Wiater, ,obgleich eng mit der europdischen Philosophie (und ihrer Ge-
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schichte) verbunden, [...] von dieser [der philosophischen Ethik] zentral” durch
den Schopfungsgedanken.

Der kulturgeschichtliche Begriindungskomplex bezieht sich auf die Beziehung
von Religion und Ethik zu Kultur und/oder Geschichte. Fiir den Religionsunter-
richt lasst sich nach Adam und Lachmann (2013) festhalten, dass die biblische
Uberlieferung und ihre historische Konkretion fiir unseren abendlandischen Kul-
turraum als fundamental bedeutsam betrachtet werden kénnen. Mit Bezug auf
das Christentum halt Jirgen Habermas (2001, S.174f) dazu fest:

Das Christentum ist fiir das normative Selbstverstandnis der Moderne nicht nur
eine Vorlaufergestalt oder ein Katalysator gewesen. Der egalitare Universalismus,
aus dem die Ideen von Freiheit und solidarischem Zusammenleben, von autono-
mer Lebensflihrung und Emanzipation, von individueller Gewissensmoral, Men-
schenrechten und Demokratie entsprungen sind, ist unmittelbar ein Erbe der
judischen Gerechtigkeits- und der christlichen Liebesethik. In der Substanz un-
verandert, ist dieses Erbe immer wieder kritisch angeeignet und neu interpretiert
worden. Dazu gibt es bis heute keine Alternative. Auch angesichts der aktuellen
Herausforderungen einer postnationalen Konstellation zehren wir nach wie vor von
dieser Substanz. Alles andere ist postmodernes Gerede.

Im Beschluss zum Religionsunterricht auf der Gemeinsamen Synode der Bistiimer
in der Bundesrepublik Deutschland (1976) wird dazu ausgefiihrt, dass es Religions-
unterricht in der Schule geben miisse, ,weil die Schule den jungen Menschen mit
den geistigen Uberlieferungen vertraut machen soll, die unsere kulturelle Situation
gepragt haben, und weil Christentum in seinen Konfessionen zu unseren pragen-
den geistigen Uberlieferungen gehort” (S.135). Der Religionsunterricht erméglicht
die lebendige Weitergabe der geistigen Uberlieferungen. Fiir den Ethikunterricht
basiert der kulturgeschichtliche Begriindungskomplex nach Wiater (2011) in der
Auffassung, dass die Schule die Aufgabe der Enkulturation zu erfiillen habe, wozu
sie einerseits den Schiilerinnen und Schiilern die Wurzeln der abendlandischen
Kultur und die gegenwiartig vorherrschenden kulturellen Verhaltensformen ver-
stehbar machen muss und andererseits Kulturfahigkeit und Kulturmiindigkeit im
Sinne einer verantwortlichen, die Humanitat fordernden Weiterentwicklung der
einzelnen Kulturgebiete, fordern soll.

Der rechtliche Begriindungskomplex bezieht sich auf die rechtlichen Mafiga-
ben fiir den schulischen Religionsunterricht vor dem Hintergrund des Verhaltnis-
ses von Staat und Kirche im Kontext der Bundesverfassung). Die Grundlage fir
den rémisch-katholischen Religionsunterricht in Osterreich bildet das Konkordat
aus dem Jahr 1933, in dem im Artikel VI §1 der Kirche das Recht auf Erteilung
des Religionsunterrichts zusteht. Der Religionsunterricht wird durch das Religi-
onsunterrichtsgesetz von 1949 (BGBI. Nr. 190, Fassung 1993) geregelt. Er ist Pflicht-
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gegenstand fir alle Schiilerinnen und Schiiler, die einer gesetzlich anerkannten
Kirche angehoren. Religionsunterricht ist an 6ffentlichen Schulen auf der Ebene
der osterreichischen Bundesverfassung (Staatsgrundgesetz) im Sinne einer ins-
titutionellen Garantie verankert (§15 StGG). Nach §17 ist von der betreffenden
Kirche oder Religionsgesellschaft fiir den Religionsunterricht Sorge zu tragen (§17
StGG). Daneben bilden das Grundrecht auf Religionsfreiheit (Art.9 EMRK) und
das Elternrecht die Grundlage fiir den Religionsunterricht. Die ndhere rechtliche
Ausgestaltung wird durch das Religionsunterrichtsgesetz (BGBI. 1949/190) ge-
regelt. In der Osterreichischen Rechtsordnung gilt fiir den Staat das Prinzip der
religiosen Neutralitat. Das Bundesverfassungsgesetz verlangt in §14 (5a) von der
Schule, junge Menschen zu befahigen, ,an den sozialen, religiosen und morali-
schen Werten orientiert Verantwortung (...) zu tbernehmen. Jeder Jugendliche
soll (...) dem politischen, religiosen und weltanschaulichen Denken anderer auf-
geschlossen sein” (§14 (sa) B-VG). Das Schulorganisationsgesetz verpflichtet die
Schule im sogenannten ,Zielparagraphen®, an der Entwicklung junger Menschen
nach ,sittlichen, religiésen und sozialen Werten (§ 2 (1) SchOG) mitzuwirken. Da-
mit ist die Schule einerseits zu religioser Bildung verpflichtet und andererseits der
Religionsunterricht in der Schule verankert (Jaggle & Klutz, 2013, S.69). Fiir den
Ethikunterricht als Schulfach gibt es zum aktuellen Zeitpunkt noch keine recht-
lichen Grundlagen. Es ist lediglich moglich, den Ethikunterricht als Schulversuch
durchzufiihren. Auf der Basis des ,Zielparagraphen” ergibt sich die Option, dass
der Staat fiir jene Schiilerinnen und Schilern, die sich vom Religionsunterricht
abgemeldet haben, einen Ethikunterricht anbietet oder sie dazu verpflichtet. Ak-
tuell werden die rechtlichen Grundlagen fiir den verpflichtenden Ethikunterricht
fir jene Schiilerinnen und Schiiler in der Oberstufe erarbeitet, die den Religions-
unterricht nicht besuchen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass auf der Grundlage der Lehrplan-
ziele die gesellschaftliche und identitatsstiftende Relevanz des Religionsunterrichts
zentral durch die Auseinandersetzung mit dem christlichen Glauben begriindet
wird, wahrend im Gegensatz dazu im Ethikunterricht das autonome begriinde-
te Argumentieren und Reflektieren im Hinblick auf Fragen der Ethik und Moral
auf der Basis der Menschen- und Freiheitsrechte im Zentrum steht. Mit Bezug
auf die Leitziele und die angestrebten Kompetenzen gemafs Lehrplanentwurf ist
im Ethikunterricht im Gegensatz zum Religionsunterricht ethische Bildung oder
Werterziehung das zentrale Anliegen. Leitziele und angestrebte Kompetenzen des
Ethikunterrichts verweisen auf alle Aspekte einer umfassenden Werterziehung,
wie sie etwa auf der Basis des Vier-Komponenten-Modells ethischen Handelns
nach Rest (1984; Bebeau, Rest & Narvaez, 1999) grundgelegt sind. Der Kompe-
tenzbereich Wahrnehmen und Perspektiven einnehmen verweist auf die Kompo-
nente ethische Sensibilitat. Die Kompetenzbereiche Analysieren und Reflektieren,
Argumentieren und Urteilen beziehen sich auf die Komponente ethische Urteils-
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bildung. Die Kompetenzbereiche Interagieren und Sich-Mitteilen und Handlungs-
optionen entwickeln beziehen sich auf die Komponenten ethische Motivation
und ethisches Handeln. Der Bezug zur Kultur und Geschichte manifestiert sich
im Religionsunterricht durch die Bedeutung von Religion als Kulturbestandteil,
wahrend im Ethikunterricht die Verstehbarmachung und verantwortliche Weiter-
gabe kultureller Verhaltensformen (z.B. Werte) im Fokus steht. SchlieSlich weisen
die rechtlichen Grundlagen auf eine tiefe Verankerung des Religionsunterrichts in
den staatlichen Grundgesetzen hin, die zum aktuellen Zeitpunkt fir den Ethikun-
terricht noch nicht gegeben ist.

Die Frage der Relevanz des Religions- und Ethikunterrichts aus der Sicht Be-
troffener (Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiiler) wird nur in wenigen empiri-
schen Studien untersucht und wenn, dann handelt es sich lediglich um eine un-
tergeordnete Forschungsfrage.

Fiir den Religionsunterricht nennen Schiilerinnen und Schiiler als wichtige Re-
levanzfaktoren den allgemeinbildenden Charakter, die lebenspraktische Ausrich-
tung, die Vermittlung von Werten, den Erwerb von Wissen in Hinsicht auf andere
Religionen, die Vertiefung des Glaubens, allgemeines Interesse, Neugier, die Aus-
einandersetzung mit existentiellen Fragen und die Moglichkeit, sich auszuruhen
(Bucher, 1996; 2001a; Domsgen & Liitze, 2010; Kiesow, 2003; Sautermeister, 2006;
Schwarz & Dérnhofer, 2016; Schweitzer et al., 2018).

Direktorinnen und Direktoren halten den Religionsunterricht fiir relevant, weil
viel iiber andere Religionen gelernt wird, eine gelungene Friedenserziehung statt-
findet und soziale Kompetenzen erweitert werden. Als negativ wird erachtet, dass
die Trennung nach Religionen bzw. Konfessionen aufgrund der gesellschaftlichen
Entwicklung nicht mehr angebracht sei, d. h. Separation nicht dem Inklusionsge-
danken entspreche (Gmoser & Weirer, 2019).

Fir den Ethikunterricht nennen Schiilerinnen und Schiiler als wichtige Rele-
vanzfaktoren die Forderung der ethischen Reflexion, die Forderung moralischen
Handelns, die Entwicklung einer Gemeinschaft, die Entwicklung einer Konfliktlo-
sungskompetenz und den Bezug zu individuellen Fragestellungen (Bucher, 2001b;
Schweitzer et al.,, 2018).

Die genannten Relevanzfaktoren lassen sich dem gesellschaftlichen, anthropo-
logischen und kulturgeschichtlichen Begriindungskomplex zuordnen. Rechtliche
Begriindungen fiir die Relevanz des Religions- oder Ethikunterrichts werden nicht
genannt.

Es zeigt sich, dass in den bisherigen Studien vor allem Schiilerinnen und Schii-
ler zur Relevanz des Religions- und Ethikunterrichts befragt wurden. Es gibt kaum
Studien, in denen andere betroffene Personen wie beispielsweise Eltern oder lite-
rarische Lehrpersonen befragt wurden. Vor dem Hintergrund dieses Forschungs-
defizits verfolgt die vorliegende Studie das Ziel, die Perspektiven (iber die Relevanz
des Religions- und Ethikunterrichts zu erweitern, indem literarische Lehrpersonen,
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im Speziellen angehende Lehrpersonen fir Volksschulen, befragt wurden. Die
spezifischen Forschungsfragen lauten: (1) Fiir wie relevant halten Lehramtsstudie-
rende fiir Volksschulen den Religions- und Ethikunterricht? (2) Welche Griinde
flihren Lehramtsstudierende fiir Volksschulen fiir die Relevanz des Religions- und
Ethikunterrichts an?

3. Methodische Vorgehensweise

Untersuchungsdesign und Stichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein Mixed-Method-Ansatz ge-
wahlt. Dabei werden auf der Ebene der Datenerhebung sowohl quantitative als
auch qualitative Methoden verwendet. Im Speziellen handelt es sich in dieser
Untersuchung um ein explanatives Design (Cresswell & Plano Clark, 2007), bei
dem zuerst quantitative Daten erhoben werden, die um qualitative Daten erganzt
werden, um die quantitativen Ergebnisse zu vertiefen oder besser zu verstehen.
Im konkreten Fall wurde die erste Forschungsfrage mittels eines quantitativen
Vorgehens beantwortet, wahrend flr die zweite Forschungsfrage ein qualitatives
Vorgehen zu Grunde liegt. Zusatzlich erfolgte auf der Ebene der Datenauswer-
tung ein Mixed-Method-Ansatz, indem die verbalen Daten einer qualitativen und
nachfolgenden quantitativen Analyse unterzogen wurden.

Die Auswahl der Stichprobe beruht auf einem Convenience Sampling (Flick,
2012, S.166): Es wurden diejenigen Personen ausgewahlt, die unter den gegebenen
Bedingungen am einfachsten zugénglich waren. Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer dieser Untersuchung waren Studierende des Bachelorstudiums Volksschule
(N =128; 6 mannlich, 4 ohne Angaben; alle sechstes Studiensemester) an der Priva-
ten Padagogischen Hochschule der Didzese Linz.

Datenerhebung

Die Datenerhebung fand im Rahmen einer anonymen Onlinebefragung im Studi-
enjahr 2018/2019 statt.

Die relevanten Items mit Antwortvorgaben hinsichtlich der Forschungsfra-
ge lauteten: ,Fir wie wichtig halten Sie den Religionsunterricht?“ bzw. ,Fiir wie
wichtig halten Sie den Ethikunterricht?” Die Studierenden konnten die Items auf
einer 5-stufigen Likertskala einschitzen (1 = Gberhaupt nicht wichtig, 2 = eher
unwichtig, 3 = neutral, 4 = eher wichtig, 5 = sehr wichtig). Ergdnzend wurden die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer gebeten, ihre Einschitzung in einer offenen Fra-
ge verbal zu begriinden (,Warum? Bitte schreiben Sie in das Feld).
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Datenauswertung

Es wurden die verbalen Daten von jenen Personen ausgewertet, die in den bei-
den Items mit Antwortvorgabe zur Relevanz des Religions- und Ethikunterrichts
»wichtig” oder ,sehr wichtig” markierten. Die Aussagen zur Relevanz wurden
mittels einer ,kategoriengeleiteten qualitativ orientierten Textanalyse” (Mayring,
2012, S.30) auf der Basis einer strukturierenden Inhaltsanalyse ausgewertet. Die
Kategorien wurden in einem ersten Schritt deduktiv auf der Grundlage der vier
Begriindungskomplexe fiir die Relevanz des Religions- und Ethikunterrichts gene-
riert (gesellschaftlicher, anthropologischer, kulturgeschichtlicher und gesetzlicher
Begriindungskomplex). Im zweiten Schritt wurden die vier Hauptkategorien in
mehreren Materialdurchgangen induktiv differenziert, indem maoglichst nahe an
den Textstellen Subkategorien entwickelt wurden. Als Kodiereinheit wurde ein
einzelnes Wort bis zu einem Satz festgelegt, da die Aussagen der Studierenden
kurz waren. Die Kodiereinheiten im Textmaterial wurden von zwei unabhangig
arbeitenden Kodierern identifiziert (Ubereinstimmungsrate 76 %). Die endgiilti-
ge Festlegung der Kodiereinheiten erfolgte zwischen den beiden Kodierern. Pro
Person bzw. Aussage konnten mehrere zu kodierende Textpassagen identifiziert
werden. Die Zuordnung der Textstellen zu den Kategorien erfolgte ebenfalls von
zwei unabhangigen, in das Kategoriensystem instruierten Kodierern. Pro Kodier-
einheit wurde eine Kategorie einmal zugeordnet. Die Intercoderreliabilitat zeigt
ein Cohens Kappa von ,870 (Religionsunterricht) bzw. 780 (Ethikunterricht)'. Die
endgiiltige Kategorienzuordnung wurde im Diskurs festgelegt. Im abschliefienden
vierten Schritt wurden die Haufigkeiten der Kategorienzuordnungen berechnet.

4. Ergebnisse

Einerseits ergaben sich quantitative Daten durch die Fragestellung mit der likert-
skalierten Antwortvorgabe, andererseits qualitative Daten durch die offene Frage-
stellung.

Einschatzung der Relevanz des Ethik- und Religionsunterrichts

Die Einschitzung der Bedeutung des Religionsunterrichts korreliert hochsignifi-
kant (p =,001) mit der Einschdtzung der Bedeutung fiir den Ethikunterricht (Pear-
son r =,286**). Personen, die die Relevanz des Religionsunterrichts hoch einschit-
zen, tun dies auch fiir den Ethikunterricht.

Die Annahme der Normalverteilung der Werte kann auf der Grundlage eines
Kolmogorov-Smirnov-Tests nicht aufrechterhalten werden. Deshalb wurde auf

1 Die Ubereinstimmungsmafe sind laut Landis und Koch (1977, S.165) als beinahe perfekt (Religionsunter-
richt) und substanziell (Ethikunterricht) zu beschreiben.
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einen parameterfreien Test zurlickgegriffen. Der Wilcoxon-Test fiir verbundene
Stichproben ergibt einen hochst signifikanten Unterschied zwischen der Einschat-
zung der Relevanz des Religionsunterrichts und des Ethikunterrichts (p <,001).
Studierende halten den Ethikunterricht signifikant relevanter als den Religions-
unterricht (Ethikunterricht: M=4,05, SD=1,041; Religionsunterricht: M=3,61;
SD=1,09). 78,1% der Befragten halten den Ethikunterricht fiir ,eher wichtig” bis
»sehr wichtig”, wiahrend dies nur bei 57,8 % fiir den Religionsunterricht zutrifft (sie-
he Diagr.1). Die mittels z-Verteilung approximierte Effektstarke Cohens d betragt
0,778. Dies bedeutet eine hohe praktische Bedeutsamkeit (Cohen, 1988).

DIAGRAMM 1. Relevanz des Religions- und Ethikunterrichts
(Mittelwerte; N = 128; Skala: 1= tiberhaupt nicht wichtig; 5 = sehr wichtig)
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Inhaltsanalyse der verbalen Daten

Es liegen flir den Religionsunterricht verbale Riickmeldungen von 57 Lehramtsstu-
dierenden und fiir den Ethikunterricht von 61 Lehramtsstudierenden vor. Insgesamt
wurden 208 Textpassagen kodiert (Religionsunterricht: 98, Ethikunterricht: 110). Pro
Person wurden bis zu fiinf unterschiedliche Griinde fiir die Relevanz des Religions-
oder Ethikunterrichts angegeben.

Relevanz des Religionsunterrichts

Als Ergebnis der Inhaltsanalyse lassen sich zehn Kategorien fiir die Beschreibung
der Begriindungen fiir die Relevanz des Religionsunterrichts unterscheiden (sie-
he Diagr.2). 40,1% aller Personen finden den Religionsunterricht relevant, weil er
,Wissen tiber Religionen” vermittelt. Die Studierenden fiihrten an, dass man die
eigene Religion und andere Religionen kennen und dariiber etwas lernen sollte.
29,8 % der Personen machten Aussagen, die der Kategorie ,Werterziehung” zu-
geordnet wurden. Die Studierenden betonten, dass der Religionsunterricht be-
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deutsam ist, weil er moralische und soziale Kompetenzen vermittelt, zur Entwick-
lung von Werten und Normen der Gesellschaft beitragt und ethische Themen
behandelt. 24,6 % aller Personen fiihrten Griinde an, die der Kategorie ,Offenheit”
zugeordnet wurden. Die Studierenden beschrieben, dass Religionsunterricht dazu
beitragt offen, tolerant und verstandnisvoll fiir andere Religionen zu werden, Vor-
urteile zu beseitigen und zu einer positiven Einstellung gegentiber Religion und
Glauben zu gelangen. Es wurde auch angemerkt, dass man im Religionsunterricht
offen Uber etwas reden kann und keine Meinung aufgezwungen wird. Der Kate-
gorie ,Gemeinschaft” wurden Aussagen von 21,1% aller Personen zugeordnet. Die
Studierenden erwéhnten, dass der Religionsunterricht relevant ist, weil Themen
des Zusammenlebens behandelt werden und die Gemeinschaft und Beziehung
im Vordergrund stehen. 14 % der Studierenden gaben an, dass Religionsunterricht
relevant ist, weil er eine ,Sinnfindung und Lebenshilfe” ist. In ihren Aussagen spra-
chen sie Giber Halt, Orientierung, Kraft und Stiitze, welche die Religion bietet. Sie
meinten, dass man im Religionsunterricht tiber den Sinn des Lebens nachdenken
und Gesprache (iber das Leben fithren kann. Fiir 12,3% der Personen leitet sich
die Relevanz des Religionsunterrichts aus der Tatsache ab, dass Religion ein ,Kul-
turbestandteil” ist. 8,8 % der befragten Personen erachten Religionsunterricht fiir
Jdentitdtsbildung” als wichtig. Schliefllich meinen 7,7 %, dass der Religionsunter-
richt auf Grund seiner ,Sonderstellung” zu den literarischen Unterrichtsfichern
wichtig ist, denn er bietet geringe Anforderungen, keinen Notendruck und andere
Inhalte. Ebenfalls 7,7 % der Studierenden erachten den Religionsunterricht als re-
levant, weil er eine ,Kompensation” zum Fehlen religioser Erziehung in der Familie
bietet. 1,8 % der Personen gaben als Begriindung fiir die Bedeutsamkeit die ,allge-
meine Relevanz” des Religionsunterrichts an.

Der Hauptkategorie ,Gesellschaftliche Relevanz’, abgeleitet aus dem gesell-
schaftlichen Begriindungskomplex, lassen sich die Subkategorien ,Wissen tber
Religionen®, ,Werterziehung”, ,Offenheit” und ,Gemeinschaftsbildung” zuordnen.
Die Hauptkategorie ,anthropologische Relevanz®, abgeleitet aus dem anthropolo-
gischen Begriindungskomplex, unterteilt sich in die Subkategorien ,Sinnfindung
und Lebenshilfe” und ,Identitatsbildung”. Der Hauptkategorie ,kulturgeschicht-
liche Relevanz®, generiert aus dem kulturgeschichtlichen Begriindungskomplex,
entspricht die Kategorie ,Kulturbestandteil”. Die Kategorien ,Sonderstellung”,
»Kompensation” und ,Allgemeine Relevanz” lassen sich keiner Hauptkategorie
zuordnen. Die Studierenden nannten keine Aussagen, die dem rechtlichen Be-
griindungskomplex entsprechen wiirden.
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DIAGRAMM 2. Begriindungen fiir die Relevanz des Religionsunterrichts
(in %; N =57 Lehramtsstudierende; Mehrfachaussagen maglich)
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Relevanz des Ethikunterrichts

Aus der Inhaltsanalyse ergeben sich acht Kategorien zur Beschreibung der Be-
grindungen fiir die Relevanz des Ethikunterrichts (siehe Diagr.3). 34,4% aller
Studierenden, die den Ethikunterricht fur relevant erachten, betonten die Wer-
terziehung als Relevanzfaktor. Sie erwdhnten die Vermittlung bzw. Ausbildung
von Werten und/oder ethischen Wissens. Ferner wird in ihren Aussagen die Ent-
wicklung sozialer, moralischer und emotionaler Kompetenzen und Einstellungen
angesprochen. 32,8 % der Studierenden nannten Griinde, die der Kategorie ,Sinn-
findung und Lebenshilfe” zugeordnet wurden. Sie betonten, dass Ethik fiir viele
Lebenssituationen eine Entscheidungshilfe ermoglicht und im Ethikunterricht
auf viele (z.B. Alltags-) Situationen eingegangen werden kann. Ferner erwahnten
sie, dass Ethikunterricht kritisches Denken, Selbstreflexion und rationales Han-
deln fordert. 22,9 % der Studierenden nannten Griinde, die sich auf die Kategorie
,Wissen tiber Religionen” beziehen. Sie fiihrten an, dass im Ethikunterricht andere
Religionen (auch Kulturen) kennengelernt werden bzw. auch die Sensibilitat dies-
beziiglich geschdrft wird. 18 % der Studierenden betonten die ,Allgemeine Rele-
vanz"“ des Ethikunterrichts. Von jeweils 16,4 % der Studierenden wurden Aussagen
formuliert, die den Kategorien ,Offenheit”, ,Sonderstellung” und ,Inklusion” zu-
geordnet wurden. ,Offenheit” bezieht sich auf Aussagen, in denen erwahnt wird,
dass der Ethikunterricht dazu beitragt, die Toleranz und das Verstandnis gegen-
tiber anderen Religionen, Kulturen oder allgemein dem Fremden zu férdern. ,Son-
derstellung” betrifft Aussagen, in denen angefiihrt wird, dass im Ethikunterricht
andere Themen als im normalen Unterricht behandelt werden, die wichtig sind,
aber dort keinen Platz haben. ,Inklusion” wird in dieser Untersuchung definiert als



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|3 2020 43

»alle Kinder gemeinsam unterrichten” (im Gegensatz zum Religionsunterricht, in
dem eine religios homogene Gruppe unterrichtet wird). Schliefilich fiihrten 9,8 %
der Studierenden an, dass Ethik eigentlich ein ,Unterrichtsprinzip” ist, denn Wert-
erziehung ist in jedem Unterrichtsfach wichtig, da Werte in Zusammenhang mit
vielen Unterrichtsthemen stehen.

DIAGRAMM 3. Begriindungen fiir die Relevanz des Ethikunterrichts
(in %; N = 61 Lehramtsstudierende; Mehrfachaussagen maglich)
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Zur Hauptkategorie ,Gesellschaftliche Relevanz” lassen sich die Subkategorien
JWerterziehung”, ,Wissen uber Religionen®, ,Offenheit” und ,Inklusion” zuord-
nen. Die Kategorie ,Sinnfindung und Lebenshilfe” entspricht der Hauptkategorie
LAnthropologische Relevanz". Es finden sich keine kulturgeschichtlichen Rele-
vanzaspekte. Die rechtliche Bedeutsamkeit wird implizit durch die Kategorie ,Un-
terrichtsprinzip” ausgedriickt. Die Kategorien ,Allgemeine Relevanz” und ,Son-

derstellung” lassen sich keiner der vier Hauptkategorien zuordnen.

5. Diskussion

Die Studie untersuchte die Frage, in welcher Intensitat und warum der Religions-
und Ethikunterricht relevant sind. Auf der Grundlage einer Befragung von Lehr-
amtsstudierenden der Volksschule lassen sich als zentrale Ergebnisse festhalten,
dass (1) beide Unterrichtsfacher fiir relevant gehalten werden, (2) der Ethikunter-
richt aber relevanter als der Religionsunterricht eingeschatzt wird, (3) die genann-
ten Griinde fiir die Relevanz beider Unterrichtsfacher grofSteils sehr dhnlich sind,
aber (4) die Relevanz des Religionsunterrichts vor allem auf dem Wissenserwerb
Uber andere Religionen und der Werterziehung und beim Ethikunterricht vor al-
lem auf der Werterziehung und der Sinnfindung und Lebenshilfe beruht.
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Vergleicht man die Relevanzfaktoren des Religions- und Ethikunterrichts ge-
nauer, so lassen sich auf der Basis der Ergebnisse folgende deskriptive Unterschie-
de feststellen:

Studierende erwdhnen nicht explizit das zentrale Anliegen des Religions-
unterrichts, die Auseinandersetzung mit dem Glauben. Moglicherweise
ist dieser Relevanzfaktor in Aussagen wie ,uber die eigene Religion lernen”
(Kategorie ,Wissen Uber Religionen”), ,positive Einstellung zur eigenen Re-
ligion gewinnen” (Kategorie ,Offenheit”) oder ,Religion bietet Halt, Ori-
entierung, Kraft und Stiitze” (Kategorie ,Sinnfindung und Lebenshilfe”)
integriert. Das zentrale Anliegen des Ethikunterrichts, Werterziehung zu
leisten, wird von den Studierenden als am haufigsten genannte Kategorie
unterstrichen.

Der Inklusionsgedanke (Kategorie ,Inklusion”) wird im Ethikunterricht,
aber nicht im Religionsunterricht genannt. So bietet nach Ansicht der
Lehramtsstudierenden ein Ethikunterricht fiir alle die Moglichkeit, Werter-
ziehung auf der Grundlage unterschiedlicher religioser und kultureller An-
sichten durchzufithren (Kategorie ,Inklusion”). Studien zeigen, dass Wer-
terziehung in einer heterogenen Gruppe auf Grund der unterschiedlichen
kulturellen und religiosen Hintergriinde und damit zusammenhangend
divergierender Ansichten besonders effektiv ist (Berkowitz & Bier, 2007).
Im Religionsunterricht erfolgt Werterziehung in einer quasi kulturell und
religios homogenen Gruppe, sodass der Inklusionsgedanke hier auch nicht
zum Tragen kommt. Inklusion als Relevanzfaktor kann als eine Ausdifferen-
zierung des gesellschaftlichen Begriindungskomplexes fiir den Ethikunter-
richt interpretiert werden.

Sinnfindung und Lebenshilfe werden im Ethikunterricht hoher einge-
schitzt als im Religionsunterricht. Die praktische Bedeutsamkeit des Ge-
lernten erscheint den Studierenden hoher als im Religionsunterricht. Diese
Meinung spiegelt sich in den Leitzielen der Lehrplane wider. Die Leitziele
des Religionsunterrichts gehen weniger auf konkrete Alltagssituationen ein
als die Leitziele des Ethikunterrichts (vgl. Kap. 2).

Der Erwerb von Wissen uiber Religionen wird im Religionsunterricht héher
eingeschdtzt als im Ethikunterricht. Diese Meinung kontrastiert mit den
Lehrplanen, da sowohl im Ethik- als auch im Religionsunterricht die Ausei-
nandersetzung mit anderen Religionen ein wichtiges Ziel darstellt. Es kann
angenommen werden, dass die meisten Studierenden eher Religionsun-
terricht als Ethikunterricht in ihrer Schulzeit erlebt haben und daraus ihre
Meinung ableiten, was eine mogliche Erklarung fiir diese unterschiedliche
Einschatzung und die Favorisierung des Religionsunterrichts sein kdnnte.
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« Der Unterschied in der Einschatzung der allgemeinen Relevanz unter-
streicht das Ergebnis der quantitativen Fragestellung: Ethikunterricht wird
als relevanter eingeschatzt als Religionsunterricht.

« DieKategorie ,Unterrichtsprinzip" kann als Ausdifferenzierung des gesetz-
lichen Begriindungskomplexes fiir den Ethikunterricht betrachtet werden
und verweist auf den gesetzlichen Auftrag, dass alle Lehrpersonen Werter-
ziehung in ihrem Unterricht durchfiihren miissen.

Die vorliegenden Ergebnisse lassen sich weitgehend in die Resultate bisheriger
empirischer Untersuchungen einordnen (z.B. Bucher, 1996; 2001a; 2001b; Sauter-
meister, 2006; Schweitzer et al, 2018), erweitern diese aber auch substanziell um
die Perspektive von Lehramtsstudierenden und der Ausdifferenzierung der Be-
griindungskomplexe fiir die Relevanz des Religions- und Ethikunterrichts.

Als Limitationen der Studie lassen sich anfiihren, dass (1) lediglich Studierende
der Lehramtsausbildung fiir Volksschulen befragt wurden, (2) nicht spezifiziert
wurde, ob z.B. Studierende, die ein Schwerpunktfach Religion gewahlt haben,
Studierende, die ohne Bekenntnis sind, oder Studierende, die sich wahrend ih-
rer Schulzeit vom Religionsunterricht abgemeldet haben, differente Bewertun-
gen abgeben wiirden und (3) unklar ist, ob sich die Bewertung der Relevanz des
Ethikunterrichts auf seine Festlegung als Unterrichtsfach oder auf die Inhalte des
Ethikunterrichts bezieht.

In der Folge und im Hinblick auf die theoretische Auseinandersetzung ware
zu erforschen, inwieweit Studierende die Vermittlung von Werterziehung in allen
Fachern im Vergleich zu einem reinen Ethikunterricht bewerten wiirden. Weiters
wadre es interessant festzustellen, inwieweit Personlichkeitsdispositionen Einfluss
auf die Bewertung der beiden Gegenstande haben. Dies wird in Folgeuntersu-
chungen erhoben.

Fiir eine Zukunft der ethischen Bildung lasst sich aus den bisherigen Studiener-
gebnissen und auf der Grundlage theoretischer Uberlegungen zur Werterziehung
festhalten, dass ein verpflichtender Ethikunterricht das intendierte zentrale Ziel,
ethische Bildung bzw. Werterziehung fiir jene Schiilerinnen und Schiiler, die sich
vom konfessionellen Religionsunterricht abgemeldet haben, zweifellos erfiillt. Der
Ethikunterricht bietet eine umfassende Werterziehung, die ethische Sensibilitdt,
ethische Urteilsfahigkeit, ethische Motivation und ethisches Handeln inkludiert.
Allerdings stellt sich die Frage, warum eine Separierung der Werterziehung vom in-
haltlichen Lernen gefordert wird, wo doch sowohl im gesetzlichen Auftrag fiir die
Lehrpersonen als auch unter theoretischen Gesichtspunkten zur Werterziehung
eine Verbindung von Werten und Inhalten als sinnvoll erachtet wird. So heif3t es

2 Es sei darauf hingewiesen, dass die Kategorie ,Unterrichtsprinzip” induktiv aus den Aussagen der Studie-
renden gewonnen wurde. Diese Kategorie steht in keinem Bezug zu einem gesetzlichen Unterrichtsprinzip,
da es in Osterreich kein Unterrichtsprinzip ,Werterziehung” gibt. Sehr wohl gibt es aber den gesetzlichen
Auftrag fiir jede Lehrperson, Werterziehung im eigenen Unterricht durchzufiihren.
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etwa im Lehrplan der allgemeinbildenden hoheren Schulen (2018):,Die allgemein
bildende hohere Schule hat im Sinne des § 2 des Schulorganisationsgesetzes an der
Heranbildung der jungen Menschen mitzuwirken, namlich beim Erwerb von Wis-
sen, bei der Entwicklung von Kompetenzen und bei der Vermittlung von Werten.”
Dieser dreifache gesetzliche Auftrag gilt fiir alle Lehrpersonen. Wie ein Teil der
Lehramtsstudierenden in dieser Studie feststellt, sollte Werterziehung mit dem
Erwerb von Fachwissen verbunden werden. Viele Unterrichtsinhalte enthalten
Wertungen, wie Sprache (z.B. im Literaturunterricht: Literarische Texte enthalten
haufig Wertungen), Geschichte (z.B. ist der Holocaust nicht ansprechbar, ohne
dass Wertungen einflielen), Biologie (z.B. Massentierhaltung, Gentechnologie,
Schwangerschaftsabbruch), Physik (z.B. Atomphysik — Atomenergie, Warmelehre
— Verbrennung fossiler Brennstoffe) oder Geografie und Wirtschaftskunde (z.B.
globale Erwarmung, Migration, Wirtschaft) (Patry, 2009). Um im Kontext dieser
Unterrichtsinhalte ethisch verantwortungsvolle Entscheidungen treffen zu kon-
nen, bedarf es stets fachlichen Wissens. Wissen sollte deshalb in der Schule nicht
losgeldst von Werten unterrichtet werden (Filzmaier & Pelinka, 2002). Die Gefahr
eines eigenen Faches Ethik besteht darin, dass (Wert-)Erziehung als additive Zu-
gabe wahrgenommen wird, losgelost vom Lernen und Wissen (Heitger, 1999). So
entsteht fiir die Schilerinnen und Schiiler eine rational fachliche Welt im Fachun-
terricht, die abgekoppelt ist von einer emotional ethisch-moralischen Welt im
Ethikunterricht. Schon Herbart (1982) macht in seinem Konzept des erziehenden
Unterrichts deutlich, dass Unterricht und Erziehung miteinander verbunden sein
sollen. Freilich weisen empirische Ergebnisse darauf hin, dass der gesetzliche Auf-
trag, Werterziehung im Fachunterricht durchzufiihren, von vielen Lehrpersonen
nicht umgesetzt wird (z.B. Gruber, 2009). Ein Hauptgrund dafiir ist die Uberfrach-
tung der Lehrplane mit inhaltlichen Anforderungen. Vor diesem Hintergrund er-
scheint es fir die Zukunft der ethischen Bildung in der Schule umso wichtiger,
Lehrpersonen didaktische Ansdtze an die Hand zu geben, die eine Verbindung
von Wissenserwerb und ethischer Bildung ermoglichen, damit alle Lehrpersonen
Werterziehung im Fachunterricht durchfiihren kénnen. Ein solcher didaktischer
Ansatz ist beispielsweise VaKE (Values and Knowledge Education; Weinberger, Pa-
try & Weyringer, 2008), dessen Effektivitat in Bezug auf den Wissenserwerb und
die ethische und moralische Entwicklung in zahlreichen Studien nachgewiesen
wurde (z.B. Weinberger, 2006).
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Worin bestehen Profil und Bedeutung eines katholischen Religionsunterrichtes
heute?, das ist die Frage, mit der sich Roman Siebenrock in seinem Beitrag be-
schaftigt. Die Antwort formuliert er in vier erlauterten Thesen, die verknappt
so lauten: 1.Der Religionsunterricht in der (post-)sakularen Gesellschaft tragt
entscheidend zum Gelingen einer wirklich pluralistischen Gesellschaft bei. 2. Der
Religionsunterricht bedarf im Dienst an der weltanschaulichen Orientierungs-
kompetenz der Schiiler/-innen eines ,konfessorischen Standpunktes®, weil sich
Lebensorientierung nicht von einem ,Nirgendwo“ her entwickeln lasst. 3.Der
Religionsunterricht versteht sich als Lernen tiber, von und in bzw. durch Religion.
4.Die Ziel- und Kernkompetenz des Religionsunterrichts besteht im Umgang
mit den ,big questions” — und zwar authentisch und mit dem Mut zur ,eige-
nen“ Entscheidung. Ein so profilierter Religionsunterricht toleriert nicht nur den
Pluralismus von Lebensentwiirfen, sondern konstituiert ihn, und zwar dadurch,
dass er das Evangelium als markante und gesprachswiirdige Grundiiberzeugung
einer relevanten gesellschaftlichen Gruppe in der Schule thematisiert und lebt.

SCHLUSSELWORTER: katholischer Religionsunterricht, konfessorischer Standpunkt, plura-
listische Gesellschaft, praktizierte Fundamentaltheologie, Spiritualitat

Hinfiihrung

Die Debatte um den Ethikunterricht, der nach derzeitiger Planung mit dem
Schuljahr 2021/22 starten wird, impliziert notwendigerweise die Frage nach dem
Verhiltnis dieses Faches zum traditionellen Religionsunterricht. Die folgenden
Thesen, die zu einer Versachlichung der Debatte beitragen mochten, sind aus der
Sicht der romisch-katholischen Theologie geschrieben.” Damit ist eine geschicht-

1 Dieser Text stellt die erweiterte Fassung eines ersten Versuchs dar, sieche vom Autor: Siebenrock, R. (2016).
Verstehen, Begriinden und im eigenen Leben das Wort des Evangeliums verkosten. Zum Verhdltnis von
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liche Realitdt ebenso gemeint, wie ein Ideal von Katholizitat angezielt, das in allen
Konfessionen, Kirchen und Glaubensgemeinschaften jene Gestalt des christlichen
Glaubens sucht, in der Gottes umfassende Bejahung und Liebe realgeschichtlich
wirksames Zeichen fiir alle Menschen werden kann. Diese Vision von Katholizitdt
liegt fiir mich in der dritten, oft iibersehenen Verheiflung an Abraham, die immer
auch Anspruch und Auftrag bedeutet: ,Durch dich sollen alle Sippen der Erde
Segen erlangen” (Gen12,3). Jesus hat diese anspruchsvolle Verheiffung in seiner
Thoraregel verdichtet, die Gesetz und Propheten zusammenfasst und den Eintritt
in das Reich Gottes, d.h. in den Lebens- und Seinsbereich Gottes eroffnet: ,Hore,
Israel, der Herr, unser Gott, ist der einzige Herr. Darum sollst du den Herrn, deinen
Gott, lieben mit ganzem Herzen und ganzer Seele, mit deinem ganzen Denken
und mit deiner ganzen Kraft. Als zweites kommt hinzu: Du sollst deinen Néchsten
lieben wie dich selbst. Kein anderes Gebot ist grofier als diese beiden.” (Mk12,
28-34) Diese Vision von Katholizitdt hat Henry de Lubac (1992, S. 263) in kaum zu
tberbietender Weise fiir unsere Zeit ausgedriickt:

Der Katholizismus ist die Religion. Er ist die Form, die die Menschheit annehmen
soll, um endlich sie selbst zu werden. Er ist die einzige Wirklichkeit, die, um zu sein,
es nicht notig hat, sich entgegenzusetzen, also alles andere als eine ,geschlossene
Gesellschaft' Ewig und seiner selbst sicher wie sein Griinder, hindert ihn gerade die
Unduldsamkeit seiner Grundsatze nicht blof3, sich in vergangliche Werte zu ver-
lieren, sie sichert ihm zugleich eine unendlich umfassende Geschmeidigkeit, ganz
im Gegensatz zu der Ausschliefilichkeit und Steifheit, die den Sektengeist kenn-
zeichnet. Omnis gens secundam suam patriam in Ecclesia psallit Auctori (Hrabanus
Maurus, De Universo, lib. 22, c. 3 [PL 111, 598]). Die Kirche ist Giberall zu Hause und
jeder soll sich in der Kirche zu Hause fiihlen kdnnen. So tragt der auferstandene
Herr, wenn er sich seinen Freunden kundtut, das Gesicht aller Rassen, und jeder
hort ihn in seiner eigenen Sprache [...] Das ist die Kirche in ihrer echten Haltung.
Dies zu verkiinden und darzulegen, ist heute umso wichtiger, da die gegenteilige
Versuchung Uberhandzunehmen droht, und bei manchem Zuschauer von drau-
3en eine ganz andere Vorstellung sich vordrangt.

Und er fiigt in Kenntnis mancher Entwicklungen hinzu:

Fundamentaltheologie und Religionsunterricht an Schulen der Wissensgesellschaft. ORF 24(1), 21-28. Mit
der Angabe der Perspektive und des Standorts wird nur die eigene Pragung dargelegt. Wenn andere mit
diesen Perspektiven und Optionen (ibereinstimmen, ist das nur zu begriiffen. Die Angabe eines Stand-
punktes schlief3t niemanden aus, sondern ladt offen zum Dialog und Gesprich ein, um ein gutes gemein-
sames Leben zu ermoglichen. Der Beitrag wurde erstmals veréffentlicht in: Theologischer Leseraum der
Theologischen Fakultdt der Universitit Innsbruck: https://www.uibk.ac.at/theol/leseraum/1313.html. In
der vorliegenden Fassung ist der urspriingliche Beitrag leicht {iberarbeitet und durch die juristischen Rah-
menrichtlinien in Osterreich erginzt.
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Es ist, so lautet ein weises Wort, ein grofles Ungliick, den Katholizismus gegen je-
manden gelernt zu haben. Es ist zu fiirchten, da3 man ihn auf diese Weise nur zur
Halfte gelernt hat, und daf? selbst, wenn alles, was man davon behilt, dem Buchsta-
ben nach richtig ist, die Enge des Gesichtspunktes und das Miverhaltnis der Teile
praktisch nur zu oft einem Irrtum gleichkommen. (a.a.O,, S.275)

Diese Vision von Katholizitat liegt dem folgenden Beitrag zugrunde. In diesem
sollen diese Maximen allen christlichen Handelns fiir den Religionsunterricht un-
ter den aktuellen Bedingungen in Osterreich bedacht werden.

Vorbemerkung

Die folgenden Thesen beziehen sich primar auf einen Religionsunterricht im staat-
lich-schulischen Kontext in Osterreich. Indirekt scheinen sie mir aber auch fiir
Religionsunterricht an kirchlichen Privatschulen oder anderen Orten deshalb be-
deutsam zu sein, weil auch eine kirchliche Privatschule in einer pluralen Gesell-
schaft ihren Dienst zu leisten hat; d. h. junge Menschen der unterschiedlichsten
weltanschaulichen Herkiinfte auf ein partizipatives Leben in dieser Gesellschaft
ebenso vorzubereiten, wie eine vom Evangelium inspirierte Lebenshaltung zu ver-
mitteln. Deshalb gehe ich mit den einschldgigen gesamtkirchlichen Orientierun-
gen davon aus, dass auch in einer Schule mit kirchlicher Tragerschaft (,Kirchliche
Privatschule”) eine grundsatzliche Pluralitit existiert, ja existieren sollte und der
Religionsunterricht auch an diesem Ort die prinzipielle Meinungs- und Religions-
freiheit der Schiiler/-innen nicht nur achtet, sondern ausdriicklich fordert.?

These 1

Der Ort des Religionsunterrichts in der Schule einer (post-)sakularen und frei-
heitlich pluralen Gesellschaft ist vorbehaltlos von der/den christlichen Kir-
che(n) und Glaubensgemeinschaft(en) deshalb anzunehmen, weil sie dadurch
entscheidend zum Gelingen einer wirklich pluralistischen Gesellschaft beitra-
gen und weil an diesem Ort eine essentielle Bedingung fiir die Realisierung des
christlichen Glaubens als politische Realitit gegeben und ausdriicklich positiv
anzuerkennen ist: das verfassungsrechtlich garantierte Menschenrecht der
Gewissens- und Meinungsfreiheit.

Schule als einer der letzten Orte einer pluralistischen und sakularen Gesellschaft

Die Schule als einer der letzten Orte, an denen alle Gruppen einer Gesellschaft,
vertreten durch ihre ,Kinder und Jugendlichen®, zusammenkommen, erweist sich

2 Siehe zur aktuellen Positionierung katholischer Privatschulen Frick (2016).
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als ein bevorzugter Ort, an der die allgemein gegebene Diasporasituation der
Glaubenden greifbare Realitdt geworden ist. Deshalb ist die Schule fiir die Kirche
ein herausragender Lernort, dieses ,heilsgeschichtliche Muss” (Rahner, 2003, S.
251-273) anzunehmen und zu gestalten. Dieses Muss ist die Voraussetzung dafiir,
die postkonstantinische Situation von Kirche und Glauben angemessen angehen
zu kdnnen. Auch wenn in unseren europdischen Gesellschaften die Christglau-
bigen aller Traditionen noch eine signifikant starke Gruppe darstellen, sind ihre
kognitiven Uberzeugungen im Unterschied zu ihren caritativ-sozialen Orientie-
rungen in sehr unterschiedlicher Dichte anerkannt.?

Die flr die weitere Orientierung hier vorausgesetzte Minderheitensituation
zeichnet eine pluralistische Gesellschaft aber grundsatzlich aus: In einer pluralis-
tischen Gesellschaft sind alle weltanschaulichen Gruppierungen Minderheit. Dies
immer wieder zu verschleiern, zeigt unsere grundsatzliche europdische Schwache
mit gesellschaftlichem Pluralismus zu leben. Wir haben noch immer die Maxime
implizit vor Augen: ,cuius regio — eius religio”. Ein solcher nicht-iiberwindbarer
weltanschaulicher Pluralismus, d. h. ein Pluralismus, der nicht in eine hohere Syn-
these (ibersetzt werden kann (Karl Rahner), ist leitend fiir die folgenden Uberle-
gungen, insbesondere in der Kritik an den Kritikern des Religionsunterrichts. Denn
der konfessionelle Religionsunterricht tragt in der Schule zum Bewusstsein dieser
grundsatzlichen Situation nicht nur bei, sondern (bt in seinem Vollzug Praktiken
ein, mit diesem Pluralismus auf fruchtbare Weise umzugehen.

Die Kritik am konfessionellen Religionsunterricht und das Votum, ihn abzu-
schaffen, halte ich deshalb fiir ein Zeichen, diese Pluralitit nicht aushalten zu wol-
len (oder zu kdnnen). Ein wichtiges Indiz fiir diese Auffassung ist der Gebrauch des
Wortes ,sakular”, ,Sakular” bezeichnet eine Politik, die als Norm und Handlungs-
ziel sich immer neu darum bemdiht, eine (immer instabil sich zeigende) Friedens-,
Freiheits- und Gerechtigkeitsordnung fiir moglichst alle zu errichten. Dieses Ziel
ist unter den Bedingungen einer verfassungsrechtlich konstituierten Demokratie
eine zeitliche und weltliche Aufgabe, die nur im Diskurs mit allen Birgerinnen
und Biirgern erreicht werden kann. Weil die Politik sich nicht um weltanschauli-
che Letztfragen und damit auch um religidse oder nicht-religidse Sinnstiftungen
direkt kimmert und kiimmern darf, konnen in diesem Diskurs nur ,weltliche, d.h.
anthropologische Argumente” anerkannt werden. ,Sakular” bezeichnet also eine
Politik, die die weltanschauliche Letztorientierung offenhalt, sich um eine zeit-
liche und damit auch ,weltliche” Ordnung bemiiht und in diesem Kontext nur
,sakulare” Argumente anerkennen kann. Eine solche Politik hilt (philosophisch
gesprochen) die Spannung von Glaube und Wissen aufrecht und operiert nicht
insgeheim mit einem ontologischen Naturalismus, d. h. einem weltanschaulichen

3 Die entsprechenden ,Religionsmonitore” mit der Nachfrage nach bestimmten Glaubensiiberzeugungen
sprechen in dieser Hinsicht eine klare Sprache. Sie bestatigen nicht nur den gesellschaftlichen Pluralismus,
sondern auch die innerkirchliche Diversitit: siehe Bertelsmann-Stiftung (2020).
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Atheismus. Genau diese ontologische Uberzeugung wird aber dem Begriff ,sa-
kular” immer untergeschoben; und damit wird die kulturelle Leistung der ,sa-
kularen Gesellschaft” unterlaufen. Eine ,sakulare Politik” kdnnen daher religiose
Menschen ebenso gestalten wie nicht-religiose. In welcher Weise diese grundle-
gende Spannung in einem konkreten Politikentwurf fruchtbar fiir alle gelebt und
gefordert werden kann, ist eine wesentliches Subthema im Religionsunterricht: es
ist die Frage nach dem Umgang mit dem Anderen und Fremden. Deshalb ist der
Religionsunterricht immer auch ,Ethikunterricht”.

Religionsunterricht als Pionierort einer Theologie in den Zeichen der Zeit

Solange die Schule grundsatzlich ein Lernraum in der Vorbereitung und Ermog-
lichung einer umfassenden Partizipation an der gesellschaftlichen Entwicklung
und einer personlich erfiillenden Lebensgestaltung bleibt, ist sie fiir die Kirche
ein Pionierort, die Zeichen der Zeit im Licht des Evangeliums lesen zu lernen. Ein
Auftrag, den das Konzil auf Dauer der Kirche aufgegeben hat (GS* 4.11). Die Er-
fahrungen der Religionslehrer/-innen werden heute vor allem deshalb zum be-
vorzugten ,locus theologicus®, weil sie ihre Aufgabe nur angehen kénnen, wenn
sie in einer unbedingten Bejahung der Freiheit und der grundsatzlichen epistemi-
schen Kompetenz der Schiiler/-innen in Weltanschauungsfragen in ihrer pluralen
Andersheit eine habituelle Voraussetzung fir ihren Unterricht entwickeln. Damit
wird ein wesentliches Ziel des Konzils, namlich eine ,neue Haltung des Geistes" zu
entwickeln, zur Grundhaltung von Religionslehrenden. Diese Haltung hat Papst
Paul VI. als ,Gestalt des Gesprachs” umschrieben.® Religionslehrende sollen daher
in ihrem Unterrichtsstil diese Dialogfahigkeit verinnerlichen und verkérpern: Sie
sollen diese Gestalt des Gesprachs leben und sein.

Klarung einiger Bestimmungen in der These

Was bedeutet gesellschaftlicher Pluralismus? Pluralismus, wie schon betont, bedeu-
tet nicht verschiedene Variation desselben, sondern eine solche Verschiedenheit
in Lebensentwiirfen und Grundoptionen, so dass sie nicht in eine hohere Synthese

4 Zweites Vatikanisches Konzil: Pastorale Konstitution {ber die Kirche in der Welt von heute Gaudium et
spes (1965).

5 In seiner Ansprache an die CIC-Reformkommission vom 20. November 1965 forderte Paul VI., dass der
neue CIC (Kodex des kanonischen Rechts) vor allem von einem durch einen eigenen ,novo mentis ha-
bitui“ des Konzils gepragt sein miisse, aus dem vor allem die pastorale Sorge erwachse im Blick auf die
neuen Notwendigkeiten des Volkes Gottes (Acta Apostolicae Sedis 57 [1965] 985-989, hier 988). Diese
Uberzeugung strukturiert seine erste Enzyklika (Ecclesiam suam, 1964). Dort heifit es: ,Die Kirche muss zu
einem Dialog mit der Welt kommen, in der sie nun einmal lebt. Die Kirche macht sich selbst zum Wort,
zur Botschaft, zum Dialog Die lateinische Fassung ist deutlicher: ,lamvero Ecclesiae in colloquium veni-
endum est cum hominum societate, in qua vivit; ex quo fit, ut eadem veluti speciem et verbi, et nuntii, et
colloquii induat” Die Kirche solle die ,Gestalt/speciem” sowohl des Wortes als auch der Botschaft und des
Gesprachs mit den Menschen in der Gesellschaft, in der sie lebt, annehmen.
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uberfiihrt werden kann. Ein konfessionell verantworteter Religionsunterricht to-
leriert diesen Pluralismus nicht nur, sondern konstituiert ihn prinzipiell, weil er in
guter Weise die Verschiedenheit des Evangeliums und des Glaubens als Grund-
iberzeugung einer relevanten gesellschaftlichen Gruppe in der Schule lebt. Denn
ohne einen solchen Unterricht ware die Schule vom tatsachlich existierenden ge-
sellschaftlichen Pluralismus isoliert und sie ware nicht fahig, in fruchtbare Begeg-
nungen und Diskursen in diesen Pluralismus einzufiihren. Den konfessionellen Re-
ligionsunterricht aus der Schule grundsatzlich zu verbannen, ist ein klares Zeichen
fur Pluralismusunfahigkeit. Zugleich setzen die meisten Kritiker am konfessionel-
len Religionsunterricht eine offene oder verdeckte naturalistische Ontologie als
allein giiltige, d. h. wissenschaftlich vertretbare Weltanschauung voraus. Der kon-
fessionell verantwortete Religionsunterricht fiihrt in diesen Pluralismus ein, indem
er Diskussionen und Diskurse pflegt und immer wieder dazu ermutigt. So befahigt
er die Schiiler/-innen dazu, diesen Pluralismus so zu leben, dass er die ,Polis” (die
Gesellschaft) starkt und nicht zerstort. Deshalb soll allen anderen weltanschauli-
chen Gruppierungen ein Raum des Diskurses in der Schule eingeraumt werden.

Was bedeutet ,Postsékularitit“? Mit Jiirgen Habermas (2001)° kann festgestellt
werden, dass angesichts eines ,god-turn” in Philosophie und allen Kulturwissen-
schaften die Uberzeugung mehr als berechtigt ist, dass es den Natur-Wissenschaf-
ten nicht gelungen ist (und prinzipiell nicht gelingen kann), die Frage, was die
Welt im Innersten zusammenhalt, und worauf die Menschen letzten Endes ihr
Leben ausrichten sollen, mit ihren Mitteln abschlieBend zu beantworten. Die Wis-
senschaftsgeschichte des 20. Jahrhunderts zeigt zudem, dass es nicht maglich ist,
Wissenschaften wertfrei und in diesem Sinne objektiv zu begriinden. Selbst die
formalen Systeme (Kurt Godel) beruhen auf menschlichen Optionen; und damit
auf impliziten Entscheidungen, die folglich auch nicht als rein formal bezeichnet
werden konnen. Es erstaunt, dass die Diskussion um den Religionsunterricht diese
Entwicklungen ausklammert und mit einem Wissenschaftsmodell der Objektivi-
tat und Neutralitat operiert, das sich heute nicht mehr rechtfertigen lasst.

Auch aus diesem Grunde ist die Gleichung des 19. Jahrhunderts, Wissenschaft
und Aufklarung fiihren zum Ende der Religion, nicht mehr giltig und die klassi-
sche Sékularisierungsthese nach Max Weber, die davon gepragt war, nicht mehr
haltbar. Schon Weber hatte darauf hingewiesen, dass trotz oder gerade wegen die-
ser modernen Wissenschaft, der alte Kampf der Gotter weitergehen wird.” Bereits
Martin Luther hatte festgehalten:

6 Erstmals ist dieser Begriff nach dem Anschlag auf die ,Twin-Towers” in New York (9/11) bei der Verleihung
des Friedenspreises des Deutschen Buchhandels von ihm nachdriicklich in die Offentlichkeit eingebracht
worden. Dass er davon tiberzeugt ist, dass das Verhiltnis von Glauben und Vernunft zu einer notwendigen
Grundspannung unserer Gesellschaft gehort, die gut gelebt werden soll, hat er in seinem grofien Werk tiber
die europiische Philosophiegeschichte breit ausgefiihrt: sieche Habermas (2019).

7 Zur Debatte um Sékularisierung und Sékularitat siehe Taylor (2012).
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Das ist, du sollt mich alleine fiir Deinen Gott halten. Was ist das gesagt und wie
verstehet man’s? Was heif3t ein Gott haben oder was ist Gott? Antwort: Ein Gott
heiflet das, dazu man sich versehen soll alles Guten und Zuflucht haben in allen
Noten. Also daf3 ein Gott haben nichts anders ist, denn ihm von Herzen trauen und
glauben, wie ich oft gesagt habe, daR alleine das Trauen und Glauben des Herzens
machet beide Gott und Abgott. Ist der Glaube und Vertrauen recht, so ist auch
Dein Gott recht, und wideriimb, wo das Vertrauen falsch und unrecht ist, da ist
auch der rechte Gott nicht. Denn die zwei gehdren zuaufe, Glaube und Gott. Wor-
auf Du nu (sage ich) Dein Herz hangest und verldssest, das ist eigentlich Dein Gott.
Dartimb ist nu die Meinung dieses Gepots, daf es fordert rechten Glauben und
Zuversicht des Herzens, welche den rechten einigen Gott treffe und an ihm alleine
hange! (Luther, 1982, S.560)

Daher:

Frage und forsche Dein eigen Herz wohl, so wirst Du wohl finden, ob es allein an
Gott hange oder nicht. Hast Du ein solch Herz, das sich eitel guts zu ihm versehen
kann, sonderlich in Noten und Mangel, dazu alles gehen und fahren lassen, was
nicht Gott ist, so hast Du den einigen rechten Gott. Wiederiimb hanget es auf et-
was anders, dazu sichs mehr Guts und Halfe vertrostet denn zu Gott, und nicht zu
ihm lauft, sondern fur ihm fleugt, wenn es ihm ubel gehet, so hast Du ein andern
Abegott. (a.a.0,, S. 566-567)

Wir sind heute, weil offensichtlich die Gottesfrage und damit die Frage nach einer
letzten alle menschliche Wissenschaft tibersteigende Lebensorientierung nicht still
gelegt werden kann, vielmehr dazu aufgefordert, Pluralitat auf allen Ebenen einzu-
tiben, weil diese Pluralitat eine lebendige und kreative Gesellschaft erst ermdglicht.
Diese Aufgabe hat Schule und Religionsunterricht in einer Gegenwart zu leisten, die
das Ende der Menschheit beflirchtet oder bewusst fordert. Die Gegenwart denkt
das Ende der Menschheit als eine Apokalypse der Klimakatastrophe oder als eine
gewollte und mit Freuden zu vollbringende Selbstiiberwindung des Menschen
(,Transhumanismus”) (z.B. Kriiger, 2019). Die Stimme eines Religionsunterrichts, der
sich aus biblischen Wurzeln nahrt, ist fiir die Entwicklung und Forderung eines um-
fassenden ,neuen Humanismus” von hochster Bedeutung und kann ihren substan-
tiellen Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung leisten, wie es die UNO entwickelt
hat und von der Republik Osterreich ausdriicklich iibernommen worden ist.?

8 Siehe Bundeskanzleramt (0.).). Die Katholisch-Theologische Fakultit Innsbruck ist mit der Betreuung von
SDG (Sustainable Development Goal) 16 beauftragt worden: ,Friede, Gerechtigkeit und starke Institutio-
nen”. Dieses Ziel entspricht in einem hohen Mafle jenen Vorschlagen und weltweiten Initiativen, die die
katholische Soziallehre seit vielen Jahren angeregt hat, und heute im Pontifikat von Franziskus mit der
Enzyklika Laudato si (2015) verbunden wird. Papst Franziskus hat 2016 eine kuriale Institution gegriindet,
die diesen Zielen zu dienen sucht: ,Dikasterium fiir den Dienst zugunsten der ganzheitliche Entwicklung
des Menschen”: http://www.vatican.va/roman_curia/sviluppo-umano-integrale/index_ge.htm
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Die westliche Kultur ist epistemisch durch die Spannung von ,Glaube und Ver-
nunft” (siehe dazu Habermas, 2020) und politisch durch die Differenzierung von
Lgeistlicher und weltlicher Macht” (siehe dazu die umfassende historische Orien-
tierung von Winkler, 2009; 2011; 2014; 2015; 2016; zsfd. 2019) zutiefst strukturiert.
Die Auflosung dieser beiden Grunddifferenzierungen in eine Einheitsvorstellung
hinein war die Kontur aller Totalitarismen seit der Franzosischen Revolution in Eu-
ropa. Um der gemeinsamen Freiheit willen muss der konfessionelle Religionsun-
terricht an der Schule diese Differenzierungen lebendig halten. Aus diesem Grund
ist der Begriff ,sakular” politisch nicht nur auf Religion anzuwenden, sondern auf
alle umfassenden weltanschaulichen Anspriiche, die unter verschiedenen Chiff-
ren die Gottesfrage verhandeln. Eine sdkulare Bildungspolitik in den 6ffentlichen
Schulen bedeutet deshalb, den Schiiler/-innen in der weltanschaulichen Bildung
und Orientierung die Freiheit einer Wahl zu garantieren. Aus diesem Grunde
muss die Uberlegung, ob der Ethikunterricht verpflichtet sein soll, daraufhin be-
fragt werden, ob nicht durch diesen Zwang das wesentliche Ziel eines solchen Un-
terrichts, die Bildung einer freien Weltanschauungskompetenz nicht in héchstem
Maf3e gefahrdet wird. Der Religionsunterricht hat sich jedenfalls in den letzten
Jahrzehnten der freien Wahl der Schiiler/-innen immer gestellt.

These 2

Religionsunterricht ist Dienst an der weltanschaulichen Orientierungskom-
petenz der ihr anvertrauten Schiiler/-innen. Deshalb kann er nicht nur re-
ligionskundlich sein, sondern bedarf eines ausdriicklich ,konfessorischen
Standpunktes®, weil sich weltanschauliche Kompetenz in einer pluralistischen
Gesellschaft nur im freien Gegeniiber zu Standpunkten zu entwickeln vermag.
Eine Lebensorientierung lasst sich nie ohne Standpunkt von einem ,Nirgend-
wo”“ her entwickeln, weil Leben Handelh bedeutet, und Handeln immer mit
Optionen verbunden ist. Diese explizit zu machen, ist in einem konfessio-
nell-gebundenen Religionsunterricht notwendig, weil nur durch diese Offen-
heit implizite Optionen erfasst werden konnen. Diese Analyse gilt fiir das Un-
terrichten grundsatzlich, weil alles Unterrichten Handeln bedeutet und daher
von Uberzeugungen und Grundhaltungen geprigt ist. Deshalb ist eine prinzi-
piell neutral-objektive Padagogik Selbsttauschung und kann schon deshalb in
einem Staat, der auf der Grundlage der Menschenrechte verfasst ist, kein Ziel
sein, weil Respekt und Achtung allen gilt.

Gerade weil der Religionsunterricht in interessierter Interessenslosigkeit den
Schiiler/-innen zu dienen sucht, verwirklicht er die Sendung der Kirche an die-
sem Ort, weil er auf Vernunft und Freiheit setzt — und sonst auf ,,nichts”. Da-
durch aber stellt er ein Modell fiir alles weltanschauliche Verhalten im Kontext
von Schule dar.
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Religionsunterricht ist nicht Katechese im Sinne einer Gewinnung von Kirchen-
mitgliedern oder einer getrosteten Bestatigung einer vorgegebenen Glaubens-
tradition (dazu konkret These 3: Religionsunterricht als Fundamentaltheologie).
Religionsunterricht ist Dienst an den Schiiler/-innen im Blick auf die Herausforde-
rung, in ihrer Gegenwart ein bewusstes Leben fiihren zu sollen.’ Der Religionsun-
terricht in Osterreich steht noch immer im langen Schatten Habsburgs, d. h. einer
konfessionalistischen Staatsreligion, in der die Kirche fiir gute Staatsbiirger/-innen
im Sinne des Gehorsams und der geltenden Moral sorgte. Diese durch die Aufkla-
rung geforderte Moralisierung der Religion tragt noch heute Friichte, wenn vom
Religionsunterricht erwartet wird, dass er Werte zu vermitteln hatte.”

Dieser Religionsunterricht ist nicht konfessionalistisch, sondern wirklich ka-
tholisch, d.h. er hat sich nicht entgegenzusetzen (Henry de Lubac) und soll daher
als Katalysator von Verstandigung, Anerkennung und Toleranz durch Dialog wir-
ken. Weil aber wirklicher Dialog und reale Bildung sich immer an einem veran-
kerten Gegentiber entwickeln, ist der Religionsunterricht nicht neutral, sondern
ebenso dialogisch wie konfessorisch. Zu dieser konfessorischen Haltung gehort
essentiell und konstitutiv die Anerkennung der unbedingten Freiheit der Anderen
deshalb, weil ohne Freiheit der christliche Glaube ,nichts” und ,nichtig” ware. Alle
Formen von ubergreifendem und kooperativem Religionsunterricht sind deshalb
zu fordern und experimentell zu wagen, weil dies der Katholizitat entspricht.”

Unterricht kann niemals objektiv im Sinne einer weltanschaulichen Neutralitat
geschehen; und er darf es auch schon deshalb nicht wollen, weil die Schule die Wer-

9 So schon die Grundoption der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland
(Wiirzburg) in Ihrem Grundsatzpapier zum Religionsunterricht 1976: ,Der Religionsunterricht in der Schule”

10 Diese Funktionalisierung pragt auch die Debatte um den Ethikunterricht, von dem ebenfalls Wertever-
mittlung und Einlibung in demokratisches Verhalten erwartet wird. Dies wird frither oder spater dazu
fithren, tiber die Grenzen der Schule und eines Ethikunterrichts nachzudenken.

11 Nostra aetate2 (1965) entwickelt folgende Perspektiven, um die Grundhaltung der Kirche in der Begeg-
nung mit Menschen anderen Glaubens zu erlautern: 1.: Begegnung in Hochachtung, die nichts verwirft,
was in den anderen Traditionen wahr und heilig ist, weil aufrichtig auch jene Handlungen und Uberzeu-
gungen bedacht werden [,considerare"!], die von den eigenen Uberzeugungen auch mitunter erheblich
abweichen. Denn in ihnen ist ein Strahl jener Wahrheit zu erkennen, die sie selber tragt. 2.: Sie hat Christus
zu verkiinden, weil er die Wahrheit und das Leben verkorpert, die alles mit Gott verséhnt hat und die
Menschen in ihm die Fiille des religiosen Lebens finden. Diese Verkiindigung beruht selbstverstiandlich
auf einer Mystik der Gegenwart, muss heute hinzugefiigt werden. 3.: In Klugheit und Liebe sollen die
Glaubenden durch Gesprach und Zusammenarbeit als essentieller Ausdruck des eigenen Glaubenszeug-
nisses jene sittlichen und spirituellen Giiter, die sich bei den anderen finden, anerkennen, wahren und
fordern! Ich betone das ,considerare”, weil dieser Begriff kaum zu tbersetzen ist, den Text von Nostra
aetate strukturiert und eine geistige Haltung zum Ausdruck bringt, die die verschiedensten Seiten einer
Frage abwagt, alle moglichen Gesichtspunkte integriert und, so meine Interpretation, als intellektuelle
Nachstenliebe zu leben ist. Damit entspricht diese Haltung jenem vollen Sinn, den die Magna Charta der
Fundamentaltheologie (1 Petr 3,14-15) entworfen hat, aber in der gingigen Entwicklung der Theologie
um seine Voraussetzung und seine Begegnungsform verkiirzt worden ist. Wer vom Logos der Hoffnung
gegeniiber alle Menschen bereit ist zu sprechen, kann das nur angemessen, wenn er Christus in seinem
Herzen heilighdlt, und demiitig und bescheiden antwortet. Ohne Christusmystik und epistemische De-
mut kann eine christliche Theologie ihren Auftrag nur verfehlen, auch wenn alle ihre Schliisse giiltig und
sie als Siegerin aus allen Disputationen hervorgehen wiirde. Denn ohne die Liebe ist alles nichts (1 Kor 13).
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te-Optionen der Republik Osterreich (im Kontext des europiischen Wertekanons)
engagiert zu vertreten hat. Aber die lllusion der Weltneutralitat ist deutlicher her-
auszuarbeiten: Nach den Abgriinden der Wissenschaftsgeschichte des 20. Jahrhun-
derts erstaunt eine, wie immer modifizierte, Neutralititsthese in hochstem Maf3e.
Weil Unterrichten ein interpersonales Handlungsgeschehen ist (und Lernen immer
interpersonal war, ist und sein wird und deshalb nie durch Maschinen — und seien
sie noch so komplex — ersetzt werden kann) ist die Lehrperson selbst die erste Di-
daktik und kann sich daher niemals aus dem Geschehen als neutral verabschieden
oder in diesem Prozess sich als neutral verstehen. Das gilt nicht nur fir den Umgang
mit Schiiler/-innen, sondern auch im Sinne eines Engagements fiir das eigene Fach.
Lernen ist nur in der Begegnung mit anderen, vor allem authentischen Personen
maoglich, weil nur in dieser Begegnung jener Dia-Log geschieht, der eine umfassende
Bildung erst ermoglicht. Heute gilt mehr denn je das Wort John Henry Newmans:
der menschliche Geist ist keine Rechenmaschine. Menschliches Denken vollzieht
sich immer personal, d.h. im Dialog mit anderen und von Angesicht zu Angesicht
(Newman, 1964, S. 524).” Menschen sind keine Computer. Bildung und Lernen kon-
nen mit dem Hochladen auf eine Festplatte nicht verglichen werden.

Daher darf der Religionsunterricht nie Neutralitit simulieren. Aus diesem
Grunde ist die konfessionelle Bindung eine offentliche Klarlegung der eigenen
Herkunft und der damit verbundenen grundsatzlichen Optionen (Lehrplan und
Lehrmittel), die in der Lehrperson selber zu einer beispielhaften Synthese mit allen
Briichen und Zweifeln vermittelt werden sollen. In diesem Kontext ist es selbst-
verstandlich, dass eine Lehrperson nie mit ,der aktuellen Lehre®, wie sie z.B. im
Katechismus der Katholischen Kirche (1993) ansatzhaft geboten wird, vollstandig
tbereinstimmen wird®, weil das Leben der Kirche immer reicher ist als jeder Ka-
techismus. Es ist zudem selbstverstandlich, ja in strengem Sinne notwendig, dass
kein Christglaubiger mit dem faktischen Zustand seiner Kirche einverstanden
sein kann. Diese Differenzen hat der Religionsunterricht zu kultivieren und so die
Stellungnahmen der Schiiler/-innen ,ergebnisoffen” zu begleiten. Deshalb darf er
nie Indoktrination in der Vermittlung einer bloen Uberzeugung sein. Wie diese
Balance zu halten ist, wird im Theologiestudium im Fach Fundamentaltheologie
eingelibt, und sollte daher als Haltung den ganzen Unterricht pragen. Vielmehr
setzt der Religionsunterricht auf die Kraft der Vernunft und das Wirken des Hei-
ligen Geistes, der immer ein Geist der Freiheit und Anerkennung ist und deshalb
auch ein solches Milieu benétigt, um wirken zu kdnnen.

12 In der Dynamik der Digitalisierung wird diese Grunderkenntnis aller Bildung stréflich vernachlassigt.

13 Wie z.B. die seither festzustellende Lehrentwicklung der Kirche es zeigt: z.B., zur Todesstrafe KKK (Kate-
chismus der Katholischen Kirche) 2267; KKK 1283 lehrt die Hoffnung fiir ungetauft gestorbene Kinder,
auch wenn Benedikt XVI. die Frage des ,Limbus” erst 2007 nach der Stellungnahme der Internationalen
Theologenkommission entschieden hatte. Damit wird der Lehre des Konzils von Florenz kontradiktorisch
widersprochen (DH 1306).
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Das hat der Religionsunterricht in den letzten Jahrzehnten durch eine di-
daktische Qualitatsoffensive in hohem Maf3e geleistet. Und deshalb darf auch
gefragt werden, ob die Kritik am konfessionellen Religionsunterricht, die oft mit
Argumenten vorgetragen wird, die mit dem realen Religionsunterricht nichts zu
tun haben, nicht aus einer Angst vor dessen padagogisch-didaktischen Qualitat
entsteht. Der Religionsunterricht ist bislang das einzige Fach in der Schule, das
sich auf Gedeih und Verderb an der Schule bewahren muss, indem es sich der
Freiheitsentscheidung der Schiiler/-innen aussetzt (Abmeldungsmaoglichkeiten;
Ersetzbarkeit durch ,Ethik”). Aus diesem Grunde wiirde jeder Ethikunterricht und
auch die universitdre Qualifikation dazu davon profitieren, sich die Erfahrung und
die Kompetenz des Religionsunterrichts und der Theologie einmal ohne Vorur-
teile anzuschauen. Da gibt es viel zu erben. Dass Religionslehrer/-innen auch dem
neuen Ethikunterricht guttun, liegt vor allem daran, dass sie methodisch darin
geschult sind, mit Uberzeugungen in vernunftgemifier Weise umzugehen. Das
Fach, das dies in der Theologie einiibt, heifst Fundamentaltheologie.

These 3

Religionsunterricht versteht sich als praktizierte Fundamentaltheologie an ei-
nem anderen Ort, indem er jene drei Grundperspektiven, mit denen Religion
in der wissenschaftlichen Reflexion bearbeitet wird, exemplarisch einiibt und
dadurch die Kompetenz vermittelt, mit den Augen der anderen zu sehen und,
wenigstens ansatzhaft, in den Mokassins der anderen zu gehen.

Diese Empathie einzuiiben, ist fiir eine pluralistische Gesellschaft deshalb not-
wendig, weil sie den gangigen Strategien der Konstitution personlicher und so-
zialer ldentitatsbildung entgegenwirkt: Ausgrenzungs- und Siindenbockstra-
tegien, Uberlegenheitsdiinkel mit allen Varianten der Diskriminierung. Dass
diese Haltung auch viele traditionelle christliche Gewohnheiten in Frage stellt
und zu iiberwinden sucht (Paradebeispiel: ,Antijudaismus®), darf nicht ver-
heimlicht oder iibersehen werden. Insofern stellt dieser Religionsunterricht
auch eine Herausforderung fiir bestimmte christliche Traditionen dar und wird
daher auch von diesen abgelehnt. Manche Ablehnung von dieser Seite muss
als Qualitatsmerkmal eingeschitzt werden. Religionsunterricht hat es im um-
fassenden Sinne immer mit ,Bekehrung” zu tun. Biblisch gesprochen: Fiir den
Religionsunterricht ist die Thoraregel Jesu leitende Maxime: Liebe Gott und
Deinen Nachsten wie Dich selbst. Wenn dabei jemand mit dem Wort ,,G//T“
nichts anfangen kann, dann kann er in bester jiidisch-jesuanischer Tradition
damit beginnen, sich selbst und seinen Nachsten wirklich lieben zu lernen und
so jene Gebote zu halten beginnen, die dem Leben dienen (Lev18,5).
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Der Religionsunterricht Ubt alle drei konstitutiven Forschungs- und Lernhaltun-
gen zum Phanomen ,Religion” komplementar ein: Lernen tber Religion, Lernen
von Religion (Grimmitt & Read, 1975) und Lernen in bzw. durch Religion (,Theo-
logie”). Wahrend die ersten beiden Formen der Religionswissenschaft bzw. der
Religionsphilosophie entsprechen™ und auch als Geschichtsunterricht gestaltet
werden kdnnen™ oder in einen Ethikunterricht einflieBen missen, ist das Lernen
in und durch Religion mit der Ersten-Person-Perspektive verbunden und kann im
Regelfall nur in einer gelebten, d.h. spezifischen Religion eingeiibt werden. Dass
alles Unterrichten von dieser Perspektive lebt, wird heute gerne verschwiegen.
Doch wir alle wissen, auch ein Fach wie Chemie und Mathematik wird faszinie-
rend durch Lehrpersonen, die dafiir brennen. Erkenntnis und Bildung ist nur mit
Lust moglich. Die Freude tiber eine mathematische Erkenntnis, der Frust Gber eine
kaum Uibersetzbare Stelle, der sich in Ausdauer und Hartnackigkeit umsetzt, die
Erfahrung selber singen zu kdnnen u.v.a.m. weisen auf diese Unersetzbarkeit der
Perspektive der Ersten Person hin. Diese Erfahrung der Selbstentfremdung kon-
nen wir machen, wenn wir zum ersten Mal unsere Stimme nicht aus uns selber
horen, sondern lber ein Aufnahmegerat abhoren. Die Fundamentaltheologie ist
im klassischen Facherkanon der Theologie jenes Fach, das diese drei Formen inte-
griert und in einer spezifischen Form kultiviert, indem sie die Uberzeugungen der
anderen sich ganz zu Herzen zu nehmen versucht. Insofern tibt der Religionsun-
terricht als Fundamentaltheologie auch jene Haltung ein, die mit dem bekannten
Bild umschrieben werden kann: in den Mokassins der anderen gehen lernen.

Das Alleinstellungsmerkmal eines seiner ,Konfession” bewussten Religionsun-
terrichts kann zundchst mit einem Bild beschrieben werden. Wer nur distanziert
oder passiv Uiber Religion lernt, gleicht jenem Menschen, der in den Zoo geht, die
Lowen, Gorillas, Eisbaren und Wildpferde beobachtet und meint, er wiirde nun
hinreichend dariiber informiert sein, wer und wie diese Tiere sind. Ein Religions-
unterricht, der die Haltung ,Lernen in und durch” einiibt, gleicht jedoch jenen
Menschen, die diesen Tieren in freier Wildbahn ohne Gitter und Safarisicherheit
begegnen. Dann geht es bildlich gesprochen ums Leben. Das bedeutet: Ein be-
kenntnisverpflichteter Religionsunterricht steht immer in Gefahr, den ,Glauben”
zu verlieren, wie auch immer er ausgedriickt werden mag, und in jeder Hinsicht
zutiefst irritiert zu werden, weil es geschehen kann, dass sie von fremder und vol-
lig unvermuteter Seite den Léwen briillen horen kdnnen.” Diese Gefahr besteht
fur alle Beteiligten: Schiiler/-innen und Lehrpersonen; und zwar in jeder Hinsicht.
Im Blick auf den Umgang mit Religion (auch von Christinnen und Christen mit
anderen Religionstraditionen) lassen sich folgende Grundhaltungen und Vorge-
hensweisen wiederum mit einem bildlichen Vergleich unterscheiden:

14 Diese Methode liegt dem entsprechenden Unterricht in der Schweiz zugrunde.

15 So das Modell im laizistischen Frankreich.

16 Dieses Bild aus der buddhistischen Tradition wird als Motiv des christlich-buddhistischen Dialogs aufge-
griffen und bearbeitet in Perry Schmidt-Leukel (1992).
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— Der Normalfall des Umgangs mit dem Fremden und Anderen ist in unse-
rer Gegenwart das Zippen mit der Fernsteuerung, um Unterhaltung zu ge-
winnen. Kein Programm ist gut genug — und wenn alle durchgezippt sind,
ist die Langeweile auch nicht verschwunden. Dieses Zippen beseitigt keine
Vorurteile, im Gegenteil, es verstarkt diese.

— Anspruchsvoller ist eine touristische Haltung. Ich mache mich auf den Weg,
habe mich vorher entsprechend informiert und lasse mich in unterschied-
licher Weise auf den anderen auf seinem Terrain anfanglich ein. Diese Form
kann Modus 1 verstarken, aber auch zu Modus 3 fiihren, je nachdem ob ich
bereit bin, mich auf fremdem Boden anders zu ernahren.

— Gastfreundschaft ist jener Modus, in dem ich dazu eingeladen werde, die
Lebens- und Hoffnungswelt der anderen zu betreten und in dem mir ein
erster naherer Einblick in diese Welt geschenkt wird. Ich weif3 aber, dass ich
hier nicht zu Hause bin; aber es kann zu meinem Zuhause werden. Christ-
gliaubige sollten aus der Haltung leben, dass sie nur Gast auf Erden sind,
und daher hier keine bleibende Wohnstitte besitzen (Hebr13,14). Wir sind
immer nur ,zu Hause zu Gast®, auch bei uns selbst.

— Beheimatung, auch wenn sie unserer innersten Sehnsucht entspricht, ist eine
nicht machbare Moglichkeit, sowohl nach innen als auch nach aufien. Der
Religionsunterricht kann dazu Disposition vorschlagen, aber darf es grund-
satzlich nicht direkt machen wollen, weil ihm die Freiheit und das ,forum in-
ternum” seiner Schiiler/-innen heilig ist. Beheimatung ist eine zerbrechliche
Gabe und in unserem Leben nie vollstandig ,erreichbar®, weil wir immer von
Entfremdungserfahrungen durchdrungen bleiben. Immer gibt es eine ande-
re Form, dieses Leben in Zeit und Geschichte anders zu bewohnen.

Wenn es dem Religionsunterricht gelingen sollte, Erfahrungen von Gastfreund-
schaft ansatzhaft zu ermdglichen, dann hat er mehr getan, als was Schule sonst
anzielen kann, auch wenn von ihr heute immer wieder zu viel, ja Unmaogliches
erwartet wird. Aber: Weil Lernen immer eine sehr personale Angelegenheit ist
und das eigene Denken, Mithen und Einsehen niemandem abgenommen werden
kann, ist Lernen nur moglich als Aufgabe der Person. Schule kann und soll dafiir
beste Dispositionen bieten, sollte aber der Illusion widerstehen, Bildung als frei-
heitliche Selbstbestimmung ersetzen zu wollen. Dies gilt fir den Religionsunter-
richt in eminenter Weise. Wenn manche Gruppen in der Kirche heute sich biswei-
len dartiiber beklagen, dass z.B. Jugendliche im Religionsunterricht den Glauben
verlieren wiirden, dann ist dieser Vorwurf fiir mich ein Lob, weil es dem Unterricht
gelungen ist, existentiell relevant zu werden ohne die Freiheit der Schiiler/-innen
zu manipulieren.

Ein Religionsunterricht als Fundamentaltheologie kultiviert vor allem die Dif-

ferenz von Glaube und Vernunft und damit eines der hochsten Gter der euro-
paischen Geschichte. Die Bedeutung dieser Differenz liegt in einer doppelten Be-
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stimmung. Auf der einen Seite wird der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung
aus Erfahrung und entsprechender Methodik nicht nur ihr Recht eingerdumt,
sondern diese wird hochgeschitzt und muss, weil auch die Vernunft die gute
Gabe der guten Schopfung ist, kultiviert und entwickelt werden. Auf der anderen
Seite wird sie durch die Eigenqualitat des Glaubens daran gehindert zu einer all-
umfassenden ldeologie zu werden, die immer dann entsteht, wenn der Anspruch
erhoben wird, alle Wirklichkeit (auch die Zukunft) vollstandig zu begreifen und
nach eigener EntschlieBung allein (und in diesem Sinne autonom) gestalten und
manipulieren zu kénnen. In dieser Differenz liegt letzten Endes immer auch die
Begriindung jener Freiheit des Gewissens und der eigenen Lebensgestaltung, die
das Herz einer liberalen Gesellschaft ausmacht. Es bleibt daran zu erinnern, dass
alle menschenverachtenden Ideologien Europas sich als wissenschaftliche Welt-
anschauung verstanden haben, die daraus das Recht abgeleitet haben, sich bis in
die innersten Kreise des Privaten und des Gewissens hinein totalitar zu gebarden.
Der Religionsunterricht als Fundamentaltheologie versteht sich daher als Dienst
an der heute immer dringlicher werdenden Fahigkeit junger Menschen, sich welt-
anschaulich zu orientieren und, wenigstens als Ideal, aus eigener Erfahrung tber
das eigene Leben entscheiden zu konnen. Diese Kompetenz ist kaum einzuiiben
in distanzierender Selbstbeobachtung. Sie ist auch nicht zu gewinnen, ohne das
exemplarische Beispiel der Lehrperson, die gerade in der notwendigen Spannung,
die sie darstellen muss (auch als ,Prellbock” oder Referenzgrofie), solche notwendig
existentiellen Lernprozesse einliben ldsst. Analogien zu dieser doppelten Haltung
von Engagement und zu beobachtender Distanz sind in der Schule auch in ande-
ren Fachern gegeben. Musik ohne eigenes Horen und Singen ist ebenso unmog-
lich wie ein Sportunterricht ohne korperliche Erfahrung und engagiertem Einsatz.
Grundsatzlich gilt dieser aber fir alle Ficher, wenn es in ihnen zu jener Erfahrung
kommen soll, die alles Lernen auszeichnet: Lust und personlich engagierter Einsatz.
Der grofste Feind allen Lernens in diesem Sinne ist eine Konsumhaltung, die auf
Unterhaltung aus ist, ohne sich ,aus dem Stuhl“ bewegen zu missen.

These 4

Die Ziel- und Kernkompetenz eines christlichen Religionsunterrichts ist im
Umgang mit den ,,big questions” zu sehen; und zwar authentisch und mit dem
Mut zu ,eigenen” Entscheidungen.

Das Ziel des Religionsunterrichts ist also die Ausbildung jener Urteilskraft im Feld
der dem Menschen aufgegebenen ,letzten Fragen” (,big questions”) die mit dem
Leben selbst jedem Menschen aufgegeben sind und zwar nicht einfach deskriptiv
und beobachtend, sondern im Blick auf das eigene Leben. Ohne dass diese Frage
im Religionsunterricht einfach direkt angegangen werden kann (weil auch der Re-
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ligionsunterricht das ,forum internum” zu achten hat), hat er junge Menschen zu
ermutigen, ein eigenes Leben zu fiihren. Solches aber ist nur moglich, wenn der
Mut zu non-konformistischen Entscheidungen gefordert wird. Unter den realen
Bedingungen, soweit ich sie wahrnehme, ist die Entscheidung zum Religionsunter-
richt bereits ein Beweis eines solchen Non-Konformismus. Insofern dirfen sich die
Religions-Lehrpersonen Uber ihre Schiiler/-innen freuen. Ich spitze es provokativ
zu: Von solchen Personen wird die zukiinftige Gesellschaft deshalb leben, weil sie
Personen bendtigt, die ohne Hime und Profitinteresse neue Wege gehen werden.

Zuriick zum Markt der Weltanschauungen: Weil auch und wohl gerade heute
fur diese letzten Fragen in allen Bereichen unserer Gesellschaft ein hochst kreati-
ver und sich stets wandelnder Markt zu finden ist (Werbung, Unterhaltung und
Lebensorientierungen), ist die im Religionsunterricht ausgebildete Kompetenz,
kritisch und bewusst mit diesen Optionen und Angeboten umgehen zu kdnnen,
von hochster Bedeutung. Weil alle Menschen durch ihre Kultur und Sprache ir-
gendeine Form des ,Lebensglaubens” mitbringen und kultivieren (Theobald,
2018) hat der Religionsunterricht sorgsam aber auch kritisch-unterscheidend mit
den unterschiedlichen Traditionen in einer Klasse umzugehen.

In diesem Kontext bringt der katholische Religionsunterricht eine besondere

Kompetenz ein:

— Der Religionsunterricht kultiviert mit der Bibel die am weitesten in die
Menschheitsgeschichte zuriickreichende Erfahrungstradition (mehr als
3000 Jahre) mit allen ihren unterschiedlichen Zeugnissen in unserer Ge-
sellschaft. Er kultiviert sie, indem er sie zu lesen befdhigt, indem er dazu
anleitet, ihren wechselnden Kontext zu verstehen und als mogliche Muster
heutigen Lebens und Handelns erschliefit. Aus dieser Tradition sind immer
wieder Exodus-Aufbriiche entstanden, die der Idee der Freiheit Bahn ge-
brochen haben (Assmann, 2015). Die Bilder der messianischen Hoffnung
haben mit ihren Visionen des Friedens und der Gerechtigkeit, die die ganze
Schopfung (auch Tiere und Natur) umfasst, eine heilsame Unruhe ausge-
16st, sich nicht mit dem ,status quo” zufrieden zu geben. Ohne diese gefahr-
liche Erinnerung wiirden prinzipielle Alternativen zur giangigen Ordnung
nicht mehr im Bewusstsein bleiben.

— Der Religionsunterricht vergegenwartigt die Gestalt Jesu Christi, der im 20.
Jahrhundert die Grenzen der Christenheit iberschritten hat und Zeitge-
nosse aller Kulturen geworden ist. Seine Botschaft und sein Handeln sind
damals wie heute unzeitgemafs und haben zu einer spezifischen Sicht der
Geschichte geflihrt: Es gibt Ereignisse in der Geschichte, die nicht vom All-
gemeinen abgeleitet werden kdnnen, sondern diese Vorstellungen zutiefst
in Frage stellen. Seine Weise, die Thora zu leben, nimmt die Angst um sich
selbst und forderte immer zu jenem Mut heraus, der in der Hingabe an den
je grofBeren G//T die Bereitschaft wachsen lasst, den eigenen ,G//T“ um des
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anderen willen zu verlieren. Darin liegt wohl seine unvergleichliche und bis
heute immer wieder neu einzuholende Provokation. Der Religionsunter-
richt verwirklicht die jesuanische Option einer Einheit von Gottes-, Nachs-
ten- und Selbstliebe performativ, d. h. durch den Unterrichtsprozess selbst.
Es scheint mir auch kein Zufall zu sein, dass der europdische Atheismus
nicht nur in der Folge von Ludwig Feuerbach als ,Wesen des Christentums”
Wirkung erzielen konnte. Die Lebendigkeit der Person Jesu Christi ist in
der Gegenwart von neuem erwacht: Gerade in unserer Gegenwart erfahrt
seine Botschaft und seine Gestalt eine unerwartete Renaissance in jener
Bewegung, die als evangelikales oder pfingstliches Christentum bezeichnet
wird. Diese Bewegung ist die am schnellsten wachsende religiose Bewegung
der Gegenwart und wird nach allen Prognosen in den kommenden Jahr-
zehnten kaum an Dynamik einbii3en. Wenn diese Prognose stimmt, dann
werden viele Schiiler/-innen der Zukunft davon gepragt sein. Nach der Be-
sinnung der christlichen Kirchen auf ihre eigene Schuld und ihr Unheilsbe-
wusstsein liegt im Religionsunterricht ein hochst kritisches Potential, um
den ,neu-alten” Herausforderungen begegnen zu konnen, vor allem dem
Antisemitismus und dem Rassismus.

— Der Religionsunterricht kultiviert in der Kirchengeschichte mit all ihren
positiven und negativen Seiten in entscheidender Weise das kulturelle
Gedachtnis unserer Gesellschaften, weil nur der Religionsunterricht den
inneren Sinn und die aktuelle Bedeutung unzahliger Zeugnisse dieser Ge-
schichte zu lesen anleitet und kritisch die Ursachen fir Fehlentwicklungen
bewusst hilt. In diesem Bewusstsein muss er auch aktuelle Fragen aufgreifen
und ohne Scheuklappen und Ideologie zu kldren suchen. Es ist deshalb kein
Defizit, sondern ein Qualitadtsmerkmal, wenn sich die Lehrperson selbst als
fragende, kritisch unterscheidende und mitunter auch als ratlose Person
zu erkennen gibt, die in ihrem Glaubensringen selbst zum Beispiel werden
kann. Die Aufgabe, das kulturelle Gedachtnis der Gesellschaft zu pflegen,
teilt der Religionsunterricht mit dem Geschichtsunterricht, der aber ohne
die Herausforderung durch den Religionsunterricht wohl auf Dauer seinen
umfassenden Horizont einbiifSen wiirde. Auch in der Schule gilt in einem
gewissen Sinne die verfassungsrechtlich so wichtige Bedeutung einer ,ba-
lance of power”. Das daraus sich ergebende Verhaltnis sollte in manche Ko-
operation einflie8en.

— Der Religionsunterricht stellt eine qualitative Globalisierungsinstanz ersten
Ranges dar, weil er eine umfassende Solidaritat (nicht nur mit Getauften)
weltweit durch Bewusstseinsbildung und konkrete Aktionen einiibt, die fiir
die aktuelle Gesellschaft in ihren Krisen von hochster Bedeutung ist.

— Der Religionsunterricht vertritt eine Vision und eine ldee gelingenden und
erfiillten Lebens, das nicht auf Konsum und Haben, sondern auf spirituelle
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Erfahrung setzt, die auch im Verzicht Gewinn erfiahrt und eine durch die
Liturgie geforderte Kraft besitzt, sich mit allen Menschen (den Lebenden,
Toten und den Kommenden) als Gemeinschaft zu verstehen und entspre-
chend zu handeln.

— Ein Alleinstellungsmerkmal des Religionsunterrichts besteht in der Ver-
mittlung ritueller Kompetenz durch eigene Erfahrung und angeleitete Ge-
staltungsverantwortung. Unter der Riicksicht, dass Gemeinschaften ohne
Riten nicht denkbar sind (z. B. Geertz, 1973), ist diese Kompetenz nicht nur
fir die Gestaltung der Gesamtgesellschaft wichtig, sondern fiir die einzel-
nen Gruppen, insbesondere das Schulleben selbst, von besonderer Verant-
wortung.

Mir scheint, dass es zu einer spirituellen Haltung und Lebensform in Zukunft un-
ter den Bedingungen begrenzter Verbrauchsressourcen keine Alternative geben
wird. Dass in den letzten Jahren sehr viele Weltanschauungen, auch atheistische,
spirituelle Programme und Haltungen entwickelt haben, ist ebenso zu begriifien,
wie dies ein starkes Zeichen fir die andauernde Inspirationskraft des gelebten
Christentums darstellt. Denn der Begriff ,Spiritualitat” ist eine Erfindung der fran-
z0sisch-katholischen Tradition, der von Hans Urs von Balthasar?” ins Deutsche
ibersetzt worden ist. Insofern stehen selbst jene Gruppen, die fiir eine ,atheisti-
sche Spiritualitat” pladieren, im Erbe der christlichen Tradition. Deshalb kénnen
Schiiler/-innen ganz unterschiedliche Wege mit ihrem Religionsunterricht antre-
ten, nicht nur kirchliche. Und das ist gut so, solange sie dabei die Haltung bewah-
ren, Vernunft und Freiheit hoch zu schiatzen.

Anhang

Zur gesetzlichen Lage von Religionsunterricht in Osterreich und seinen bil-
dungstheoretischen Bedingungen

Zur unverzichtbaren Bedeutung einer Kooperation von Staat und Kirchen bzw. re-
ligiosen Gemeinschaften fiir das Gelingen einer sikularen und pluralen Gesellschaft
im Dienst an einer humanistischen Bildung

In der aktuellen Diskussion wird aus Griinden, denen ich hier nicht nachgehen
kann, oft unterstellt, dass es in Osterreich nach dem Modell von Frankreich eine
strikte Trennung von Staat und Kirche geben wiirde; oder wenigstens geben soll-
te. Auch wenn die Unterscheidung von geistlicher und weltlicher Macht aus der
romisch-katholischen Tradition stammt und in der Geschichte fast immer nur
in der Verbindung mit einer innerkirchlichen Autoritdt wie dem Papstamt reali-

17 Ein Schweizer Theologe (1904-1988), dessen umfangreiches theologisches Werk ihn zu den herausragen-
den theologischen Personlichkeiten des 20. Jahrhunderts werden lief3 (zur Einfithrung: Lochbrunner, 2020).
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siert werden konnte, auch wenn gerade die papstliche Lehrverkiindigung des 19.
Jahrhunderts die demokratischen Grundrechte nach der franzosischen Revolu-
tion seit ,Mirari vos” zuriickwies (Gregor XVI., 1832; vor allem der ,Syllabus” von
Pius IX., 1864), hat sich heute die Unterscheidung von Staat und Kirche, Religion
und Politik im Westen weitestgehend durchgesetzt.” Wie diese Unterscheidung
gestaltet wird, so dass die unaufhebbare Pluralitit der Gesellschaft das geheime
Band und die solidarische Zusammengehorigkeit nicht aufgeldst wird, ist in Euro-
pa sehr unterschiedlich ausgestaltet, weil das bis heute nationale Angelegenheit
ist (Weninger, 2007).” Faktisch gibt es in Europa alle historischen Modelle, vom
Staatskirchentum der nordischen Staaten und Englands (iber das strikte Tren-
nungsmodell der Laizitét in Frankreich bis zu den Kooperationsmodellen in den
deutschsprachigen Landern. Und heute kann nicht mehr behauptet werden, dass
die staatskirchliche Verfasstheit Schwedens oder Englands weniger auf die Wah-
rung der Menschenrechte achte als andere Modelle. Ohne auf die lange Geschich-
te des komplexen Verhdltnisses von Kirche und Staat hier einzugehen, sollten in
der heutigen Diskussion um diese Modelle die Entwicklungen seit der Franzosi-
schen Revolution, die ja zwischen Menschenrechtspathos und Terror schwankt,
nicht vergessen werden. Aus der Franzosischen Revolution erwachst namlich je-
ner Nationalismus, der bis zum Zweiten Weltkrieg als Religionsersatz wirkte und
in der allgemeinen Wehrpflicht seine pragende Disziplinierung ebenso gewann
wie in der Blirokratie und der industriellen Produktion. Alle drei Faktoren bildeten
jene Disziplinierung aus, die oft verdrangt wird, wenn von Freiheit und Individua-
lisierung als Charakteristikum der Moderne gesprochen wird.

Das Kooperationsmodell, das in Osterreich gilt, setzt auf die 6ffentliche Pri-
senz der unterschiedlichen Weltanschauungen, so dass ein bewusster und reflek-
tierter Umgang mit dieser Pluralitdt eingeiibt werden kann. Die Schule ist hierfir
ein besonders wichtiger gesellschaftlicher Ort, weil an diesem Ort noch alle, we-
nigstens die meisten gesellschaftlichen Gruppen zusammenkommen.?

Was der Religionsunterricht auch nach gesetzlicher Grundlage leisten soll”,
wird in der Regierungseingabe fiir den Ethikunterricht deutlich ausgedriickt:

18 Zur Bedeutung dieser Unterscheidung, die auf Jesu Wort in der Steuerdebatte zurtickgefiihrt wird (Mk 12,
12-17) siehe Winkler (2019). Zur Geschichte der Religionsfreiheit in der Auslegung der Erklarung des
Zweiten Vatikanischen Konzils ,Dignitatis humanae” siehe Siebenrock (2009).

19 Ebenso unterschiedlich ist auch die Entwicklung der einschlagigen Urteile des Europdischen Menschen-
rechtsgerichtshof auf der Grundlage der Europaischen Menschenrechtskonvention. Siehe auf der Home-
page die Urteile in verschiedenen Fillen: https://www.coe.int/de/web/impact-convention-human-rights/
freedom-of-religion

20 Dabei darf die Beobachtung nicht unterschlagen werden, dass die Privatschulen (nicht nur die konfessi-
onellen) immer gewinnen, wenn der Staat zu stark in die urspriinglichen Elternrechte eingreift. Im Blick
auf die Katholischen Schulen kann festgehalten werden: In Frankreich werden ca. 20% der Schiiler/-innen
in katholischen Privatschulen unterrichtet. In Osterreich besuchen ca. 10% eine der nicht wenigen Privat-
schulen. Diese punkten dadurch, dass sie ein bestimmtes Menschenbild oder bestimmte Werthaltungen
als integralen Bestandteil der Bildung ausdriicklich angeben.

21 Gesamte Rechtsvorschrift fiir Religionsunterrichtsgesetz, Fassung vom 30.11.2020, https://www.ris.bka.gv.at
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»Schilerinnen und Schiiler, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, erhal-
ten daher keine Bildung im gleichen Ausmaf3, wie Teilnehmende am Religions-
unterricht, unabhéngig davon, ob es sich um Personen ohne religioses Bekennt-
nis, Anhanger religioser Bekenntnisgemeinschaften oder vom Religionsunterricht
Abgemeldete handelt. Dies soll durch die vorliegende Novelle gedndert werden.
Der Ethikunterricht soll Schiilerinnen und Schiiler zu selbststandiger Reflexion im
Hinblick auf Wege gelingender Lebensgestaltung befahigen, ihnen Orientierungs-
hilfen geben und sie zur fundierten Auseinandersetzung mit den Grundfragen des
Lebens anleiten.” (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2020) Das bedeutet: ,Im Religionsunterricht verwirklicht die Schule in besonde-
rer Weise ihren Auftrag zur Mitwirkung an der religids-ethisch-philosophischen
Bildung (Art. 14, Abs. 5a B-VG, § 2 SchOG) in Form eines eigenen Unterrichtsge-
genstandes. Im Sinne ganzheitlicher Bildung hat der Religionsunterricht kogniti-
ve, affektive und handlungsorientierte Ziele, die entsprechend dem christlichen
Menschenbild davon ausgehen, dass der Mensch auf Transzendenz ausgerichtet
ist. So erhalten die zu behandelnden Grundfragen nach Herkunft, Zukunft und
Sinn eine religiose Dimension”. (Pinz, 2019)

Die hier erwahnte staatsrechtliche Grundlage und die bischofliche Ausfiih-
rungsbestimmung entsprechen auch den grundlegenden Zielen von ,,PISA". Auch
wenn bei den entsprechenden medial diskutierten Rankings ein anderes Bild ver-
mittelt wird, sind die Bildungsziele von ,PISA" nicht einfach auf Ausbildung im
Sinne der Berufsvorbereitung zu reduzieren. Religion kann nur dann einen Platz
im Bildungsauftrag der Schule und der Universitat beanspruchen, wenn die Be-
deutung eines umfassenden Bildungsbegriffs anerkannt wird. Wenn Bildung zur
personalen Aneignung der menschlichen Weltbegegnung und zur Ausbildung ei-
ner freien Lebensgestaltung anleiten soll, dann wird nach Jiirgen Baumert (2002)
nur in Konvergenz verschiedener Kompetenzen ein selbstbestimmtes und freies
Leben moglich. Als ,Modi der Weltbegegnung” schldgt er vor:

1. ,Kognitiv-instrumentelle Modellierung der Welt” (Mathematik, Naturwis-

senschaften)

2., Asthetisch-expressive Begegnung und Gestaltung” (Sprache/Literatur, Mu-

sik/Malerei/ Bildende Kunst, Physische Expression)

3. ,Normativ-evaluative Auseinandersetzung mit Wirtschaft und Gesellschaft”

(Geschichte, Okonomie, Politik/Gesellschaft, Recht)
4.,Probleme konstitutiver Rationalitat” (Religion, Philosophie).

Der Religionsunterricht, der in diesem Vorschlag die Probleme konstitutiver Rati-
onalitdt zu bearbeiten hat, ist daher kein ,Privileg” fiir Religions- und Glaubensge-
meinschaften, sondern Gbernimmt einen konstitutiven Beitrag zum Bildungsauftrag
einer aufgeklarten-humanistischen Gesellschaft. Im Unterschied zur Ethik und Reli-
gionskunde optiert er flr eine reflektierte Beteiligung, ohne die ein weltanschaulich
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orientierter Unterricht nicht moglich ist. Ob diese Option, die ich oben als verniinf-
tig und angemessen ausgewiesen habe, auch weiterhin die Schule mittragen wird,
[asst sich heute noch nicht absehen. Sie wird wohl wesentlich davon abhéngen, dass
der Religionsunterricht seiner zentralen Bestimmung gerecht zu werden vermag: in
engagierter Zugehorigkeit junge Menschen zu Freiheit und Vernunft in der Weise zu
bewegen, dass sie fiir die unbedingte Forderung und fiir die Grenzen der Vernunft
einen Sinn durch diesen Unterricht zu entwickeln vermaogen.

Da das eigene Leben nur engagiert in spezifischer Tradition gelebt werden
kann, der Staat aber gerade diese weltanschauliche Orientierung offenhalten
muss, ist er auf die verniinftige Kooperation mit weltanschaulichen Wertegemein-
schaften angewiesen. Zu diesen kdnnen natiirlich nicht nur Religionen gehoren.
Insofern ist der verpflichtende Ethikunterricht eine notwendige Erganzung, damit
der umfassende Bildungsauftrag der Schule erfillt werden kann. Wie sich dieser
Unterricht bewéhren wird, wird sich noch zeigen. Es ware sehr zu raten, dass er in
klug abwagender Urteilsbildung sich auch vom bestehenden Religionsunterricht
didaktisch und padagogisch bereichern lasse. Ob das in Osterreich aber moglich
ist, wage ich zu bezweifeln. Ich musste seit jetzt 35 Jahren immer wieder neu ler-
nen, wie lang der Schatten Habsburgs noch heute fallt (Siebenrock, 2014). Und sei
es nur als nitzliche, weil entlastende Schuldzuweisung. Der Religionsunterricht
wird dann nicht mehr argumentativ in Frage gestellt werden konnen. Aber es las-
sen sich dann immer administrative Entlastungsargumente finden.
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1. Einleitung

Nach dem ,Paradoxon” des deutschen Rechtsgelehrten Ernst-Wolfgang Bockenfor-
de (2006) setzt der freie demokratische Staat einen Sinn fiir das Gemeinwohl und
den Willen zum konstruktiven gesellschaftlichen Zusammenleben voraus. Diesen
ethischen Gemeinsinn, zum Gemeinwohl beitragen zu wollen, konne der Rechts-
staat mit seinen eigenen Mitteln — dem Recht, der Gewaltenteilung, der demokra-
tischen Legitimation von Macht etc. — nicht selbst erzeugen, sondern er sei dazu
auf Gesinnungsgemeinschaften angewiesen. Es muss, anders ausgedriickt, einen
guten Willen der Menschen fiireinander, der z.B. aus religidsen und weltanschau-
lichen Uberzeugungen kommt, in einem Gemeinwesen schon geben, damit sich
dieses demokratisch strukturieren kann.
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2. Sakularer Verfassungsstaat und institutionelle Religion

Wenn heute die Religionsgemeinschaften, wie z.B. Kirchen mit sinkenden Betei-
ligungszahlen, fragen: ,Wer will noch zu uns gehoren?’, oder ,Wer braucht uns
noch?”, so darf auch die Gegenfrage gestellt werden: Wozu benétigt die Gesell-
schaft, der Staat, die Religionsgemeinschaften? Was verdankt sie/er ihnen? Kdnnen
sie ersetzt oder blof als eine private Sache betrachtet werden, ohne gesellschaftli-
che Relevanz?

Personlich ist nicht gleich privat. Die personliche Freiheit, meinen Glauben und
meine Uberzeugungen zu wihlen, im gesellschaftlichen Raum nach meiner Facon
zu leben, Familie zu griinden, tétig zu sein etc. ist nicht dasselbe, wie das Recht auf
eine private (z.B. religiose, sexuelle, ...) Intimsphare, die die Gesellschaft ganz aus-
schlieen darf. Zwar ist private Freiheit in intimen, unantastbaren Wesenskernen
der Person wichtig. Aber Religion, organisierter, gemeinsamer Glaube, beansprucht
mehr. Sie ist keine Privatsache. Man kann Religion ihren 6ffentlichen Charakter
nicht nehmen, ohne sie zu unterdriicken (Bormann & Irlenborn, 2008, S.333). Ge-
meinsamer Glaube enthilt Verkiindigung, Botschaft, und hat immer eine 6ffent-
liche, gesellschaftliche Dimension, pragt das Gemeinwesen. Das gilt auch, wenn
nicht eine, sondern zahlreiche Konfessionen, Weltanschauungen koexistieren, und
auch, wenn niemand missioniert.

Eine demokratische Gesellschaft kann nicht sagen: ,Religidse Uberzeugungen
sollen sich nicht auf unsere Politik auswirken. Denn sie tun dies in jedem Fall. Wer
als Christ die Nachstenliebe als oberstes Prinzip der Moral ausgibt (auch wenn er
nicht immer danach handelt), wirkt mit dieser Uberzeugung jedenfalls auf eine
demokratische Gesellschaft gestaltend ein. Das gilt genauso fir humanitare Agnos-
tikerinnen und Agnostiker. Freie Demokratie lebt von Uberzeugungen und Werte-
vorstellungen, von der sozialen Qualitdt und Fahigkeit des ,Demos” (Volkes), d. h.
der konkreten Birgerinnen und Biirger mit ihren jeweiligen Grundiiberzeugungen
und Gesinnungen. Um sicherzustellen, dass konfessionell iiberzeugte Menschen
nicht mit ihren religiosen Werten die Gesetzgebung beeinflussen, miisste man sie
vom Wahlrecht ausschlief3en. Religion ist ein Teil des Volkes.

Es ist diese Frage — von der anderen Seite aufgegriffen —, der wir hier nachgehen:
Niitzen Religion und Ethik als Gegenstand des Schulunterrichtes, ggf. in modifi-
zierter Art, der demokratischen Gesellschaft und dem Rechtsstaat auch in einer
Zeit wachsender Vielfalt und gestiegener freier Wahlmaglichkeit? Niitzt ein solcher
Gegenstand indirekt allen, d.h. auch den je anders Denkenden?

Der freiheitliche, sdkularisierte Staat lebt von Voraussetzungen, die er selbst nicht ga-
rantieren kann. Das ist das grofle Wagnis, das er, um der Freiheit willen, eingegan-
gen ist. Als freiheitlicher Staat kann er einerseits nur bestehen, wenn sich die Frei-
heit, die er seinen Biirgern gewahrt, von innen her, aus der moralischen Substanz
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des einzelnen und der Homogenitat der Gesellschaft, reguliert. Anderseits kann
er diese inneren Regulierungskrifte nicht von sich aus, das heifSt mit den Mitteln
des Rechtszwanges und autoritativen Gebots zu garantieren suchen, ohne seine
Freiheitlichkeit aufzugeben und - auf sékularisierter Ebene — in jenen Totalitatsan-
spruch zuriickzufallen, aus dem er in den konfessionellen Biirgerkriegen herausge-
fithrt hat. (Bockenforde, 2006, S.112f, Hervorhebung im Original)

Weltanschaulicher Pluralismus umfasst nicht nur Christinnen und Christen, Mus-
liminnen und Muslime etc.,, sondern auch agnostische, liberal-sdkular gesinnte
Menschen. Humanitérer Agnostizismus darf der Allgemeinheit ebenso wenig auf-
gezwungen werden wie z.B. Katholizismus oder sunnitischer Islam. Das Ethos des
Rechtsstaates muss im Sinn Bockenfordes in einem weiteren Horizont gedacht
werden.

Das Bdckenforde-Paradoxon hat zu interdisziplindren und kontroversiellen Dis-
kussionen gefiihrt. Inspiriert durch die wachsende religiose Pluralitat, aber auch
z.B. den islamistischen Terrorismus in westlichen Landern, erschienen ab 2000 vie-
le Publikationen (z.B. Habermas, 2001; Bormann & Irlenborn, 2008; Guggenberger
& Regensburger, 2009; Binder & Schlag, 2020). Bockenférde wurde entgegengehal-
ten, dass staatsbiirgerliche Tugenden nicht direkt aus Religionen ableitbar seien,
bzw. sich abstrakt und verallgemeinerbar (im Sinn der Vertragstheorien) von ih-
nen abheben miissten. Dieses Argument wurde von ihm durchaus anerkannt: , Auf
der anderen Seite kann und darf der sikularisierte Staat keiner religiosen Uber-
zeugung, welchen Riickhalt bei den Menschen sie auch haben mag, die Chance
einrdumen, unter Inanspruchnahme der Religionsfreiheit und Ausnutzung demo-
kratischer Moglichkeiten seine auf Offenheit angelegte Ordnung von innen her
aufzurollen und schlief3lich abzubauen! (Bormann & Irlenborn, 2008, S.344; vgl.
dazu auch Binder & Schlag, 2020, bes. S.131f: gerade der von Religionen nicht direkt
definierte, aber indirekt gestarkte ,Gemeinsinn” ist im Blick). Der Bockenfordesche
Rechtsstaat griindet auf einer allgemein biirgerlichen ethischen Uberzeugung,
die weder als Gesellschaftsvertrag von einer ,Urversammlung” beschlossen wur-
de noch einfach ,vom Himmel gefallen” ist, sondern als Kulturleistung aus den im
Volk” vorhandenen Grundiiberzeugungen gebildet (nicht: von ihnen dominiert)
wird. Er bendtigt ein gewisses Mafd an Optimismus und Vertrauen zu den religio-
sen/weltanschaulichen Uberzeugungen, d. h. zu seinen Biirgerinnen und Biirgern.

Die ethische Ordnung, die ein Rechtsstaat zu seinem demokratischen Funktio-
nieren, seiner Toleranz und Freiheit benotigt, ist also sdkular: nicht identisch mit
religioser Ethik, aber u.U. aus ihr gespeist. Menschen miissen jedenfalls irgendwel-
che Grunduberzeugungen haben, die sie zu einem positiven Zusammenwirken als
Gesellschaft motivieren. Bockenforde (a.a.O, S.331) unterscheidet zwei Konzeptio-
nen staatlicher ,Neutralitit” gegeniiber den Religionen: a)eine ,distanzierende”
Neutralitat (die eher mit dem franzosischen Laizismus verwandt ist) und b)eine
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von Bockenforde favorisierte, eher dem deutschen Grundgesetz entsprechende:
die ,offene” Neutralitdt, die der Religion das Leben im offentlichen Raum belasst
und daher mit der Religionsfreiheit weniger in Konflikt gerat. Diese offene Neu-
tralitdt fordert und fordert Religionen als ethischen Nahrboden und schatzt ihren
Beitrag zu einem offentlichen Ethos.

3. Verfassungspatriotismus anstelle von Nationalismus oder
religioser Dominanz

In Osterreich herrschte wihrend der Monarchie eine Dominanz der katholischen
Kirche im kulturellen und gesellschaftlichen Leben vor, die lange Nachwirkungen
auch in der 1918 ausgerufenen Republik und bis nach 1945 zeitigte. Der Riickgang
an Mitgliedern der traditionellen Kirchen in den letzten Jahrzehnten mag Aus-
druck von ,weniger Religiositat” sein, folgt aber auch einem anderen gesellschaft-
lichen Trend: dem Verlust des Kollektiven und der Zunahme des Individualismus.
Auch andere Groforganisationen verlieren Mitglieder. Der Osterreichische Ge-
werkschaftsbund hat es z.B. dhnlich schwer, Mitglieder dauerhaft zu binden: zwi-
schen 1981 und 2015, in einer Zeit starker Zunahme der unselbstandig Erwerbsta-
tigen (= potenzieller Mitglieder), verlor er viele und sank von 1,677 Mio. auf 1,196
Mio., wobei 2016 ein minimaler Anstieg einsetzte (OGB Mitgliederstatistik, 2019).

Politischen ,Volksparteien” geht es nicht besser, keineswegs nur in Osterreich.
Sie verlieren Mitglieder. CDU und SPD hatten in der BRD um 1980 je zwischen
800.000 und 1 Million Mitglieder. Obwohl der deutsche Staat 1990 grofier wurde,
sanken beide bis 2015 auf unter s00.000 Mitglieder (Bundeszentrale fiir politische
Bildung, o0.).). Wir missen die Schrumpfung der Grofinstitutionen von der Ver-
breitung von Religiositdt unterscheiden: letztere kann auch in nicht kirchlich ge-
bundenem Rahmen gelebt und als wichtig erachtet werden.

Es ist evident, dass es 2020 wesentlich mehr religiose Diversitdt und eben
auch mehr ethischen und weltanschaulichen Individualismus in Osterreich und
Deutschland gibt als z.B. 1980. Der ethische Individualismus braucht — ebenso wie
die Vielfalt der Religionen — Selbsthinterfragung: Wofiir stehe ich im Hinblick auf
meine Verantwortung fiir das Gemeinwohl? Dazu ist eine Art Alphabetisierung —
Sprachbefahigung — dessen notig, was wir als Grundiiberzeugung, ethische Werte
und Spiritualitdt ansehen (Bucher, 2001). Diese Befahigung muss als Kernfrage von
Religionsunterricht und Ethikunterricht erkannt werden.

Ein Blick in die dsterreichische Geschichte zeigt die enorme Spannung, die die
Entkirchlichung der Schule durch die junge Republik Osterreich 1919/20 ausléste. In
einem Hirtenwort drohten die katholischen Bischofe 1921, die Verfassung der Repu-
blik wegen der Schulordnung zu Fall zu bringen: ,Wir kdnnen (...) den Verfassungs-
gesetzen (...) nur solange zustimmen, als sie nicht offenkundig die gottliche Rechts-
ordnung durchbrechen und die gottlichen und wohlerworbenen Rechte der Kirche
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nicht schmalern. Solche unbestreitbaren Rechte besitzt die Kirche v.a. hinsichtlich
der Schule. Unterricht und Erziehung diirfen nie und nimmer gegen den Glauben
verstofien oder die Sittlichkeit gefahrden, und hierliber entscheidet endgiiltig die
Kirche!” (Gann, 1988, S.28f) Wirklich zufrieden zeigten sich die Bischofe erst 1934 mit
dem Konkordat des austrofaschistischen Standestaates, das der Kirche die Hegemo-
nie Uber das gesamte Schulwesen tibertrug (Talos & Neugebauer, 2005).

Nach dem 2. Weltkrieg korrigierte die katholische Kirche diese Haltung und be-
grifite 1949 den neu geregelten Religionsunterricht fiir die eigenen Mitglieder (Jo-
nas & Kovesi, 2012, S.1329—-1351). Abmelden vom Religionsunterricht wurde moglich.
Die Schaffung eines Ethikunterrichts wurde aber von rechtskatholischen Kreisen
noch lange bekampft. Der St. Poltner Bischof Kurt Krenn polemisierte noch 1997:
»Wer bestimmt, was hier gelehrt wird? Soll etwa das Parlament sagen, was gut und
bose ist?" (zit.n. Auer, 2002, S.79). Diese Bemerkung offenbart zwei mogliche Miss-
verstandnisse: Zum einen bestimmt der Staat nicht im theologischen Sinn, was gut
und bose ist, jedoch verfligt er Uber ein Strafrecht und eine Rechtsordnung, die
sinnvoller Weise von biirgerlichen Tugenden und allgemeinen ethischen Einsichten
der Bevolkerung getragen werden. Zum anderen leistet Ethikunterricht nicht die
simple Vermittlung von Normen (also das Erziehen der Schiilerinnen und Schiiler
zu guten Menschen oder ,braven Biirgerlnnen”), sondern Diskurs tiber ethisch re-
levante Fragen und das Verstehen dieser Fragen.

Europdische Rechtsphilosophen und Verfassungsrechtler schufen zwischen
1880 und 1930 die Grundgedanken der dann meist ab 1918 ausgerufenen Verfassun-
gen fiir moderne Republiken — in Osterreich Hans Kelsen. Diese Gelehrten prigten
den Begriff des Verfassungspatriotismus: eine ethische Verpflichtung (Bockenforde,
2008), sich Giber den engen Rahmen kleiner Gemeinschaften hinaus einem grof3eren
Gemeinwohl verpflichtet zu fiihlen, das alle Staatsbiirger meint. Bernd Guggenber-
ger und Claus Offe (1984) haben zahlreiche Bausteine der damaligen rechtsphilo-
sophischen und verfassungsrechtlichen Debatte zusammengetragen, die eine be-
deutende Voraussetzung fiir die Verfassungen in den neuen Republiken nach dem
Ersten Weltkrieg bildeten. Der Verfassungspatriotismus ist gerade kein ethnischer,
sprachlicher oder konfessioneller Patriotismus (,Wir Franzosen®, ,Wir irische Katho-
liken” ...), sondern er setzt ein ,Wir", das sich auf unterschiedliche Mitglieder der
Gesamtgesellschaft bezieht. Gute Staatsbiirger im Sinn Kelsens missen sich zu allen
Gesellschaftsmitgliedern solidarisch verhalten. Dann funktioniert Demokratie.

4. Verantwortungsfihigkeit als Tugend der Biirgerinnen

Wenn eine demokratisch-rechtsstaatliche Verfassung davon ausgeht, alle Biir-
gerinnen und Biirger wiirden sich zu der umfassenden ethischen Verpflichtung
des Gemeinwohls bekennen, so begibt sie sich Bockenforde (2008) zufolge in ein
Risiko. Das gesellschaftliche, rechtsphilosophische und staatliche Interesse gilt



78  SEVERIN RENOLDNER Der gesellschaftliche Nutzen des Religions- und Ethikunterrichts

einer ethischen Grundeinstellung der Staatsbiirgerinnen und -birger: Sie sollen
eine konstruktive Gesinnung pflegen, um Riicksicht, Flexibilitat, Toleranz, Einsatz-
bereitschaft und Verpflichtungsgefiihle zu haben, die der demokratische Rechts-
staat zu seinem Bestehen bendtigt. Wenn all das nicht vorhanden ist, kann Demo-
kratie auch in Diktatur umkippen, und anstelle von Rechtsstaatlichkeit kdnnen
Menschenrechtsverletzungen und Willkiir aufkommen.

Man konnte daraus ableiten: Wo — wenn nicht in der Schule — soll dies unter-
richtet und gelernt werden? Zumindest ist die Schule der Ort, an dem der Staat sei-
ne Biirgerinnen und Biirger noch padagogisch beeinflussen, erreichen kann. Wenn
wir annehmen, dass meist das Elternhaus oder die sonstige soziale Umgebung ein
Kind von klein auf ethisch pragt, kann Schule nur einen Reflexionsrahmen bieten,
neue Fragen aufwerfen. Die Schule (und: der Staat) soll nicht als ,Moralist” Gber-
beansprucht werden, der Kinder ethisch erzieht. Ethikunterricht — fir die nicht
am Religionsunterricht teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler — muss ebenso
wie Religionsunterricht davon ausgehen, dass Kinder bereits in ihren Basics ethisch
sozialisiert und gepragt sind. Der Staat muss also einerseits das personliche Recht
seiner Blrgerinnen und Birger auf ethisch-religiose (oder: weltanschauliche) Ori-
entierung respektieren. Andererseits kann es ihm nicht gleichgtiltig sein, ob die
Pluralitit solcher Uberzeugungen sozialvertriglich ist, d.h. ob sie mit dem Ver-
fassungspatriotismus und der Toleranz vereinbar ist, gemeinsam in einer zivilen,
rechtsstaatlichen und toleranten Lebensfithrung mit Andersdenkenden zusam-
men zu sein und mit ihnen demokratisch Verantwortung zu tragen (Konflikte mit
fundamentalistischen religiosen Gruppen oder Ideologien sind denkbar!). Indirekt
will der Staat dann doch ein ,iberkonfessionelles” soziales Ethos bilden, also auf
seine Birgerinnen und Biirger einwirken.

Im geltenden bayerischen Gymnasiallehrplan kommt das Dilemma, der Staat
wiinsche ,mehr Ethik", wolle aber auch nicht moralisch indoktrinieren, gut zum
Ausdruck:

Das Fach Ethik unterstiitzt die Suche junger Menschen nach einer verlasslichen
moralischen Orientierung in der Welt von heute. Es basiert auf der Grundsitua-
tion, dass Menschen fiir ihr Handeln auch eine ethische Entscheidungskompe-
tenz bendtigen. Ethik greift dabei auf Entwiirfe zurlick, in denen bewahrte lebens-
praktische Einsichten in einer langen Entwicklungslinie mit Hilfe philosophischer
Denkweisen eine neue Deutung und Legitimierung erfahren haben. Die Jugendli-
chen kénnen diese Entwiirfe und Theorien mit den von ihnen selbst entwickelten
Vorstellungen vergleichen und dabei entdecken, dass auch ihre eigenen Gedanken
sich im Ansatz mit bestimmten Denktraditionen beriihren. Uberlegungen zu Mo-
ralprinzipien, die andere Menschen angestellt haben, konnen so zum Maf3stab fur
eigene Uberlegungen und damit zu einer Orientierungshilfe fiir das eigene Leben
werden. (zit.n. Wiater, 2011, S.57)
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Dass es nicht nur um philosophische, sondern auch um religios-spirituelle Lebens-
deutungen geht, wird hier zwar verschwiegen, jedoch wird der Vergleich ,eigener
Uberlegungen” mit den historischen Entwiirfen eingefiigt und der Begriff Orientie-
rungshilfe nachgeschoben. Letztlich kann nicht der Staat, sondern soll der ,junge
Mensch” entscheiden. Unverkennbar ist dennoch die Absicht, den Individualismus
zur Reflexion Uber gemeinsame Grundideen geistig anzuregen, auf die Einstellung
also indirekt Einfluss zu nehmen.

§2(1) des Osterreichischen Schulorganisationsgesetzes bestimmt: "Die Osterrei-
chische Schule hat die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der Jugend nach
den sittlichen, sozialen und religiosen Werten sowie nach den Werten des Wahren,
Guten und Schénen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg
entsprechenden Unterricht mitzuwirken.” (zit.n. Auer, 2002, S. 43f). Das beschreibt
ein allgemeines Unterrichtsprinzip, aber nicht die speziellen Aufgaben des Reli-
gions- oder Ethikunterrichts. Es kann dort aktualisiert werden.

Ethik ist Teil der Themen des Ethikunterrichts, aber bei weitem nicht alles, auch
wenn sie dem Unterrichtsfach seinen Namen gibt. Es geht nicht nur um das sitt-
liche Sollen (oder dessen Begriindung), sondern auch um den Sinn des Lebens,
das Verhaltnis des Ich zum Du, zum Wir und zur Welt, um eine Kenntnis verschie-
dener ethisch-religioser Grundorientierungen und dann um ein eigenes Urteil.
Die Benennung des Faches als ,Ethikunterricht” verweist m.E. darauf, dass wir in
Fragen der Religion und Weltanschauung sprachlich verarmt, fast sprachlos sind.
Sachlich bezeichnet ,Ethik” in diesem Unterrichtsfach in Deutschland wie in Os-
terreich ein Teilgebiet; etwa so, als wenn man das Fach Physik ,Mechanik” nennen
wiirde. Der Ethikunterricht soll in Wahrheit keineswegs nur moralische Fragen,
Werturteile oder die Begriindung sittlicher Normen erortern, auch wenn das zum
Stoffgebiet gehort. Er muss, genauso wie guter Religionsunterricht, die innere Seite
des Problems behandeln: Warum soll ich ,gut” handeln? Was ist bzw. was will der
Mensch? Wie begreift er seine Umgebung, was vermittelt ihm Sinn, welche soziale
Verlasslichkeit, welche Hoffnung und Zielrichtung findet er? Wie verhalt sich mei-
ne Gliicksvorstellung, meine Sicht des Guten zu den Mitmenschen? Wofiir haben
wir Verantwortung? Warum soll ich ,gut” (z.B. nicht egoistisch) handeln, obwohl
das ein Risiko beinhalten konnte?

5. Kultur, Spiritualitat und Ethik: die richtigen Fragen stellen

Musikunterricht, der dem Menschen Musik nur als Theorie vortragt, kann nie das
Gleiche leisten wie jene innere Stimmung, Empfanglichkeit, die durch aufmerk-
sames Horen und eigenes Singen (oder instrumentales Musizieren) erreicht wird.
Ebenso regen guter Religions- und Ethikunterricht (man muss sie gemeinsam be-
trachten!) die innere Sensibilitat (Spiritualitit) des Menschen an, sein Leben im
Sinn-Zusammenhang mit der Welt, der Gesellschaft und dem, was den Menschen
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transzendiert, zu deuten und in die Hand zu nehmen. So wie der Musikunterricht
das Verstehen vermittelt, einer Schiilerin oder einem Schiiler aber nicht den Ge-
schmack fiir die eigene Musikvorliebe aufzwingt, diirfen Religions- und Ethik-
unterricht eine Schiilerin oder einen Schiiler zu keiner Uberzeugung nétigen, ihr
oder ihm jedoch Respekt, Sensibilitat und Aufmerksamkeit fiir die Fahigkeit dazu
in sich selbst und ihren oder seinen Mitmenschen férdern. Ethikunterricht leis-
tet Alphabetisierung in Fragen des spirituellen, weltanschaulichen, ethischen und
sinnbezogenen Lebens, Denkens, Fiihlens, Reflektierens und Entscheidens. Guter
Ethikunterricht ist ein weltanschauungs-, spiritualitats-, religions- und ethikkundli-
cher Unterricht, der die Selbstfindung des Menschen anstrebt. Das Ziel von Ethik-
bildung lautet nicht: gut zu handeln, sondern verantwortungsfahig zu werden.

Die ethische Grundfrage ,Was soll ich tun?” ist nach Immanuel Kant nur eine
von drei Hauptfragen, die beiden benachbarten lauten: ,Was kann ich wissen?” und
,Was darf ich hoffen?” (vgl. dazu Bohlken & Thies, 2009, S.11-15). Erst die Beant-
wortung aller drei Fragen 10st nach Kant das Dilemma, was der Mensch ist, wie er
seinen Sinn finden kann. Die staatliche Schule soll keine moralischen Maschinen
erziehen (in einer falsch verstandenen Weise von Kants Pflichtgesinnung), keine
ethischen Gehorsams-Untertanen, sondern — gerade im Kantschen Sinn - freie,
miindige Blrgerinnen und Biirger. Dazu gehort Religionsfreiheit, und zwar nicht
im Sinn der Abwertung als Privatangelegenheit, peinlich und nicht besprechbar.
(Das religiose Tabu im offentlichen Raum hat m.E. Ahnlichkeiten mit der Ansicht,
iber Sexualitdt solle nicht geredet werden.) Religion, Spiritualitat, Grundiiberzeu-
gung gehoren diskutiert! Wer das Tragen eines Kopftuches nicht versteht, soll nicht
gleich nach einem Verbot rufen, wohl aber darf er fragen: ,Warum tragst du es?”
Eine Schiilerin, die ein Kreuz im Klassenzimmer stort, soll es nicht abhangen, sie
darf aber fragen: ,Was bedeutet das, warum hangt es hier?” Die richtigen Fragen,
mit Respekt gestellt, fiihren nicht zum Trennenden, sondern zum Gemeinsamen.
Sprache, Gesprach sind entscheidend! Auch die vermeintliche Riicksicht — ,Darti-
ber spricht man nicht!” — kann zur Abwertung fiihren.

Der Begriff Staat ist mit dem des Rechts eng verbunden. Ethikunterricht dient
aber der ,Gesellschaft”, denn der Staat ist nicht Selbstzweck, sondern Instrument
zum guten Zusammenleben von Gesellschaften. Anders als in der Entstehungszeit
der 6sterreichischen Verfassung leben wir heute nicht nur in staatlichen Einheiten,
sondern in einer transnational strukturierten, fast weltweiten Gesellschaft, deren
Vernetzung voranschreitet, nicht nur bei Handel und Produkttransfer, sondern
in 6konomisch-wissenschaftlich-technischer Verflochtenheit und Abhéngigkeit,
etwa von Borsenereignissen. Unser Schicksal ist bei der CO.-Konzentration oder
einer Pandemie ebenso wie bei Firmenfusionen, Automatisierung und Digitalisie-
rung von Ereignissen auflerhalb des Staates Osterreich abhingig und beeinflusst
andere wechselseitig.
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Schule kann heute nicht mehr wie vor 100 Jahren als nationale Erziehungsan-
stalt gedacht werden, sondern sie muss — bei aller Wahrung regionaler Besonder-
heiten, Heimatliebe und Kulturtradition — lebensfihige kiinftige Weltbiirgerinnen
und -blirger erziehen. Dies wird das historische Verhdltnis zu den Religionsgemein-
schaften beeinflussen. Verschiedene religionssoziologische und religionspadago-
gische Studien zeigen neben den oft diskutierten (exklusiv europiischen) Sakula-
risierungstrends erstaunliche Stabilititen und hohe Zustimmungsraten zu Fragen
der spirituellen, ethischen und weltanschaulichen Kompetenzbildung (Schweitzer,
Wissner, Bohne, Novack, Gronover & Boschki, 2018). Die Vergleiche derartiger Studi-
en werden hier von den empirischen Forschungsarbeiten Anton Buchners, Friedrich
Schweitzers und Golde Wissners iibernommen. Ubereinstimmend zeigt sich: Fra-
gen des Religions- und Ethikunterrichts werden nicht nur in hochreligiosen Milieus,
sondern auch in konfessionsfernen und heterogenen Gruppen bejaht (Bucher, 1996,
S.155—-158; Gmoser & Weirer, 2019, bes.S.175-179, 183-185).

Je mehr eine Schule allgemein geschatzt wird, desto beliebter ist dort der Re-
ligionsunterricht. Die Authentizitdt der Lehrperson wird positiv wahrgenommen,
sofern sie den Schiilerinnen und Schiilern eigene Anschauungen nicht aufdrangt.
Jugendliche respektieren Echtheit, und sie finden weltanschauliche Fragen von Be-
deutung, auch in konfessionslosen Milieus (Bucher, 2001, S.38; 67-84; 141ff). Das
bedeutet: fir den Ethikunterricht werden authentische Lehrpersonen gebraucht,
die - bei respektvoller Haltung zu anderen - eine religiose oder weltanschauliche
humanistische Uberzeugung personlich vertreten sollen. Genauso wie Religion
darf Atheismus kritisch hinterfragt werden: ob er humanitér oder nihilistisch ist.
Schiilerinnen und Schiiler erachten diese Fragen tiberwiegend nicht als irrelevant
oder schulfremd. Dem 6sterreichischen Religionsunterricht wird ,.eine erstaunliche
Akzeptanz” (Bucher, 1996, S.157) zugebilligt — weil er diese existenziellen Fragen
anspricht. Der Fribourger Padagoge Fritz Oser kommentierte die Ergebnisse dieser
Studien zusammenfassend als tiberraschend positiv: ,Ich hatte schlechtere Ergeb-
nisse erwartet” (a.a.0., S.155).

6. Das Recht auf religios-weltanschaulichen Unterricht in Osterreich

Eine wichtige Voraussetzung fiir den ,Ausgleich” zwischen Staat und Kirche war
zundchst die Entwicklung einer 6kumenischen Haltung zwischen den christlichen
Kirchen. Wichtig aufgrund der osterreichischen Geschichte war ein Bekenntnis
der katholischen Kirche zur rechtsstaatlichen Demokratie (vgl. 2. Vatikanisches
Konzil, ,Gaudium et Spes“ Nr.75; Bundesverband der Katholischen Arbeitneh-
mer-Bewegung Deutschlands — KAB, 1992, S.367). Die Europdische Menschen-
rechtskonvention (Art.2 des 1. Zusatzprotokolls) driickt den Wert religioser Erzie-
hung fiir das globale Gemeinwohl aus:
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Das Recht auf Bildung darf niemandem verwehrt werden. Der Staat hat bei der
Ausiibung der von ihm auf dem Gebiete der Erziehung und des Unterrichts tiber-
nommenen Aufgaben das Recht der Eltern zu achten, die Erziehung und den Un-
terricht entsprechend ihren eigenen religiosen und weltanschaulichen Uberzeu-
gungen sicherzustellen. (zit. n. Auer, 2002, S.55)

Dieser bilaterale Vertrag steht in Osterreich im Verfassungsrang, zusitzlich besitzt
der Schulvertrag volkerrechtliche Garantie (vgl. a.a.0, S.59), kann also nicht einsei-
tig gekiindigt werden. Nach Karl Heinz Auer bedeutet dies eine Besserstellung des
Religionsunterrichts in Osterreich verglichen mit der Rechtsstellung in Deutschland.

Das osterreichische Religionsunterrichtsgesetz von 1949 bestimmt nach §1(1):
,Fur alle Schiler, die einer gesetzlich anerkannten Kirche oder Religionsgesellschaft
angehoren, ist der Religionsunterreicht ihres Bekenntnisses Pflichtgegenstand
.." (Jonas & Kovesi, 2012, S.1329f). Absatz 2 regelt mogliche Abmeldungen vom
Religionsunterricht (ebd.). Unbestritten war von Anfang an eine Gleichstellung fiir
die Evangelische Kirche AB und HB, die israelitische Kultusgemeinde und bald da-
rauf flr alle gesetzlich anerkannten Religionsgesellschaften.

Obwohl die Kirchen das Lehrpersonal entsenden, bindet der Gesetzgeber
den Religionsunterricht an Gesetze und die Bundesverfassung: §2(3) ,Fiir den
Religionsunterricht dirfen nur Lehrbiicher und Lehrmittel verwendet werden, die
nicht im Widerspruch zur staatsbiirgerlichen Erziehung stehen” (a.a.O., S.1334).
Religionsunterricht darf nicht (wie evtl. 1933/34) zu antidemokratischer Beeinflus-
sung der Schiilerinnen und Schiiler missbraucht werden. Ebenso ist islamistische
oder fundamentalistische Propaganda im Religionsunterricht unzulassig. Eine Ge-
fahr, dass antidemokratische Tendenzen in den Religionsunterricht ,einsickern”,
muss durch Schulbehérden, durch die Ausbildung der Lehrpersonen und die
Kontrolle der Lehrmittel unterbunden werden.

Die Autoritat der Religionsgemeinschaften tiber den Inhalt des Religionsunter-
richts steht innerhalb der Bindung an die Verfassung. ,Alle Religionslehrer unter-
stehen hinsichtlich der Vermittlung des Lehrgutes des Religionsunterrichtes den
Vorschriften des Lehrplanes und den kirchlichen (religionsgesellschaftlichen) Vor-
schriften und Anordnungen; im Ubrigen (sic!) unterstehen sie in der Auslibung
ihrer Lehrtatigkeit den allgemeinen staatlichen schulrechtlichen Vorschriften”
(§3(3),2.2.0, 5.1336). Vertrage mit anerkannten Religionsgemeinschaften miissen
nach dem Gleichheitsgrundsatz der Verfassung analog behandelt werden. Damit
hat das Schulrecht im Zusammenhang mit der zahlenmaf3ig starken katholischen
Kirche doch Mafistébe fiir Toleranz gesetzt. Evangelische, ebenso wie z.B. kop-
tische Christinnen und Christen kdnnen mit staatlicher Finanzierung und Infra-
struktur Religionsunterricht halten.
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7. Fazit: Vergewisserung zukunftsfahiger modifizierter Aufgaben fiir
Religionsunterricht und Ethikunterricht

Der gesellschaftliche Auftrag, ethische und religiose Grundiiberzeugungen zu ken-
nen, ihre Argumente zu verstehen und eigene Standpunkte zu vertiefen, ist im Sinn
Wolfgang Bockenfordes unverandert giiltig und sozial sinnvoll. Hilfreich ist nicht
ein Wettbewerb zwischen Ethikunterricht oder Religionsunterricht, sondern das
Zusammenwirken beider in einem rechtsstaatlichen Bewusstsein und demokra-
tischer Kultur, sowie eine 6kumenisch-tolerante Ausrichtung. Wichtig ist es, die
personliche Verantwortung jedes Menschen fiir das Gemeinwohl und die Sprach-
befahigung als Wesensfrage modernen Religions- und Ethikunterrichts zu erken-
nen. Die heutigen Lebensumstande legen Aktualisierungen bzw. Vergewisserungen
nahe, die einen guten Religions- und Ethikunterricht beeinflussen und evtl. einan-
der ndherbringen. Dies kann in 3 Punkten verdeutlicht werden:

7.1 Den 6kumenischen Gedanken weiter denken

Die christlichen Kirchen pflegen heute eine sich vertiefende 6kumenische Partner-
schaft, die v.a. auf die oft vergessenen orthodoxen Ostkirchen ausgedehnt werden
muss. Ahnlich wie der Islam reprisentieren sie in Europa Milieus mit Migrationser-
fahrung. Schon heute kooperieren die katholische und die evangelisch-theologische
Fakultdt an der Universitat Wien; an der Universitit Graz bestehen Kooperationen
der katholisch-theologischen Fakultat mit orthodoxen Theologen und an der Uni-
versitdt Innsbruck gibt es eine enge Kooperation der theologischen Fakultat mit is-
lamischer Religionslehrpersonen-Ausbildung. Grundfragen des Religionsunterrichts
sollten nicht in Konkurrenz, sondern in Kollegialitat der Konfessionen erortert wer-
den. Was an den Universitaten schon begonnen hat, soll im Schulunterricht die So-
lidaritat der Konfessionen und Religionen auch im Hinblick auf ihre Verantwortung
fur eine demokratische Gesellschaft starken und das ,Gemeinsame in der Verschie-
denheit” sichtbar machen.

7.2 Engere Vernetzung Ethikunterricht — Religionsunterricht

Die Okumene zwischen Christinnen und Christen ist einfacher als eine interreligidse
“Partnerschaft” (mit Islam, Judentum, Hinduismus ...). Eine aus dieser Kooperation
entstehende Arbeitsgemeinschaft konfessionell unterschiedlicher Religionslehrerin-
nen und -lehrer kdnnte auf die Padagoginnen und Padagogen des Ethikunterrichts
ausgedehnt werden. Ob sich aus derartigen Teams spater anders bezeichnete Unter-
richtsficher entwickeln, muss offenbleiben und kann erst nach langerer Erfahrung
gemeinsam beantwortet werden, um die Alphabetisierung in der eigenen Uberzeu-
gung nicht zu gefahrden.
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7.3 Gesellschaftliche Anerkennung

Eine 6kumenisch-tolerante Ausrichtung des konfessionellen Religionsunterrichts
kann heute als selbstverstiandlich erwartet werden. Dies soll auch dazu fihren,
dass der gesellschaftliche Respekt und eine positive Toleranz fiir Religionsfreiheit
und fiir die personliche Grundiiberzeugung aller Mitmenschen vertieft werden
kann, gegeniliber Personen mit konfessionellen, agnostisch-humanistischen und
anderen Einstellungen, natiirlich auch gegeniiber Angehdrigen zahlenmaBig klei-
ner Religionsgemeinschaften. Aufgrund einer gewissen Fremdheit — z.B. mancher
Menschen gegeniiber dem Islam — ist die Arbeit an einer ethisch-religiosen Sprach-
befahigung und an der Fahigkeit, sich mitzuteilen, sozial wertvoll.
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In dem Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie religios-spirituelle Bildung in 6ffent-
lichen Bildungskontexten stattfinden kann. Zur Beantwortung diskutiert die Autorin
in einem ersten Schritt die gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, kulturellen und 6ko-
nomischen Bedingungen fiir professionelle religios-spirituelle Bildungsprozesse, wo-
bei sie exemplarisch die zwei gesellschaftsanalytischen Ansitze ,liquid modernity”
(Z.Bauman) und ,transzendenzlose Moderne” (R.Schmidtkunz) heranzieht. Beide
Ansitze beschreiben Phianomene, die belastende Auswirkungen auf Kinder haben.
Vor diesem Hintergrund erldutert sie die Chancen des Religionsunterrichts als eman-
zipatorisch-befreiendes Gegenlernen: Verbundenheitserfahrungen durch existenzielle
Kommunikation, empathisch-solidarisches Einander-Zuhéren, Ubungen zu Stille und
Achtsamkeit, weltpolitisches Denken und Handeln lernen, in Offenheit nach den letz-
ten Dingen und Geheimnissen von Welt und Himmel fragen diirfen ... leisten einen
Dienst an der nachsten Generation.

SCHLUSSELWORTER: religios-spirituelle Bildung, professioneller Religionsunterricht,
emanzipatorisch-befreiendes Gegenlernen, Bildungsbegriff,
transzendenzlose Moderne, liquid modernity

1. Einleitung

Wie in vielen europiischen Landern wird auch in Osterreich immer wieder neu die
Frage nach der religiosen Bildung in der Schule gestellt. Soll weiterhin religiose Bil-
dung in offentlichen Bildungskontexten stattfinden? Wenn ja, welche inhaltlichen
Ausrichtungen und welche organisatorischen Rahmenbedingungen soll es dafir
geben (Gmoser & Weirer, 2019)? Der folgende Beitrag richtet sein Augenmerk auf
die ersten beiden Fragen und sucht nach einer bildungstheoretischen Begriindung
fir das Fach Religion, die zuerst bei einer soziologisch-gesellschaftsanalytischen Be-
trachtung ansetzt.
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Unbestritten ist im Rahmen 6ffentlicher Bildung der Anspruch, dass religiose und
spirituelle Bildung — in welcher schulorganisatorischen Form auch immer — profes-
sionell angelegt sein muss. Bildungsprofessionalitdt — so die erste These dieses Ent-
wurfs — zeichnet sich durch die gesellschaftlich-sozialwissenschaftliche Verortung
ihrer Anliegen und Bildungsinhalte aus. In einem ersten Schritt wird daher — noch
vor allen padagogisch-didaktischen Uberlegungen — nach aktuellen soziologischen
und gesellschaftsanalytischen Erkenntnissen zum Leben und Denken von Menschen
heute gefragt. Welche gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, kulturellen und 6konomi-
schen Bedingungen findet religiose und spirituelle Bildung gegenwartig vor? Welche
,Gotter und Mythen” beherrschen die gegenwartige Welt und welche Auswirkun-
gen hat dies auf Kinder und Jugendliche? Welche geistige Atmosphare umgibt die
Schiilerinnen und Schiiler gesellschaftlich? Diese Fragen werden in der Religions-
padagogik als andauernde Suchprozesse verstanden, welche in professionell gestal-
teten Bildungsprozessen immer neu zu stellen sind. Sie kdnnen im Rahmen dieses
Beitrages nur ansatzweise und beispielhaft beantwortet werden. Dazu werden di-
verse gesellschaftsanalytische Ansdtze herangezogen, allen voran die Ausfiihrun-
gen des Soziologen Zygmunt Bauman zur ,liquid modernity” — im Deutschen als
fliichtige Moderne” Gibersetzt (Bauman, 2003). Zygmunt Baumans Analysen zeigen
gesellschaftliche Grundangste sowie globale Bedrohungen auf und kdnnen fiir die
Auswirkungen der Moderne sensibel machen. Als Erganzung dazu werden neuere
Erkenntnisse des Soziologen Andreas Reckwitz (2017) angefiihrt, der sich konkret
mit modernen Lebensstilen und damit verbunden mit Erziehung und Schule ausei-
nandersetzt. Da fiir die Religionspadagogik speziell auch religionssoziologische und
religionsphilosophische Beschreibungen der Gegenwart grundlegend sind, wird des
Weiteren in diesem ersten Abschnitt auf das Phanomen einer ,transzendenzlosen
Moderne” eingegangen, wie sie von der Theologin und Journalistin Renata Schmidt-
kunz (2019) beschrieben wird. Schmidtkunz gelingt es im Duktus einer Suchenden
— bezugnehmend auf Hans Joas, Hannah Arendt, Zygmunt Bauman u.v.a. — aufzu-
zeigen, wie an die Stelle Gottes die scheinbar alternativlose Logik der Finanzmark-
te getreten ist und wie Profiterzielung und Effizienz Werte wie Barmherzigkeit und
Mitgefiihl verdrangen und gesellschaftliche Solidaritat zersetzen.

Im Rahmen dieses ersten Abschnitts wird auch danach gefragt, welche Auswir-
kungen diese gesellschaftlichen Phanomene einer fliichtigen und transzendenzlo-
sen Moderne auf Kinder und Jugendliche haben kénnen. Dazu werden Ergebnisse
aus der Erziehungssoziologie und der Psychologie ebenso zusammengetragen wie
Aussagen von Religionslehrerinnen und -lehrern und eigene Alltagsbeobachtungen.

Der zweite Abschnitt dieses Beitrags geht von der These aus, dass professio-
neller Religionsunterricht einer bildungstheoretischen, gesellschaftlich relevanten
Begriindung bedarf und fragt nach einer solchen. Dabei wird auf das Konzept des
Gegenlernens des Fundamentaltheologen Jiirgen Werbick (1989) ebenso zuriickge-
griffen wie auf den von Karl-Ernst Nipkow (1990) interpretierten abendlandischen
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kritischen Bildungsbegriff. Aus dieser Bezugnahme leitet sich die Hypothese ab,
dass Religionsunterricht emanzipatorisch-befreiendes Gegenlernen in einer fliich-
tigen und transzendenzlosen Moderne anbieten kann.

Der dritte Abschnitt baut weiter auf dieser Hypothese auf und fragt danach,
inwiefern dies bislang im Religionsunterricht mit Hilfe diverser religionspadagogi-
scher Ansdtze gelungen ist und auch weiter gelingen kann. Es werden vier Aspekte
eines emanzipatorisch-befreienden Gegenlernens im Religionsunterricht vorge-
stellt. Als Grundlage fiir die Entwicklung dieser vier Aspekte dient ein kompetenz-
orientiertes Bild von Kindern und Jugendlichen. Hinter diesem Vorgehen steht die
These, dass Schilerinnen und Schiiler in ihrer subjektiv angelegten Spiritualitat
grundsatzliche Offenheit und auch Kompetenzen fiir ein solches Gegenlernen mit-
bringen. Beispielhaft wird dies durch originale Aussagen von Lernenden zu ihrem
Erleben im Religionsunterricht belegt.

2. Leben in fliichtiger und transzendenzloser Moderne mit ihren
Auswirkungen auf Kinder und Jugendliche

2.1 Leben in der ,liquid modernity”

Zygmunt Bauman (1925-2017) war einer der wichtigsten Soziologen der letzten
Jahrzehnte. Die Auseinandersetzung mit den Phanomenen der Moderne und Post-
moderne flihrte Bauman zur Entwicklung des Begriffs der ,liquid modernity”. Die
englische Erstausgabe seines wohl wichtigsten Werkes ist 2000 erschienen und
wurde 2003 unter dem Titel ,Fliichtige Moderne” ins Deutsche Ubersetzt. Bau-
man zeigte in diesem und weiteren Werken (2007, 2008, 2009) auf, wie sich im
Zuge der Moderne und Postmoderne Unsicherheit und Ungewissheit, Orientie-
rungsnot und der Zwang zur Flexibilitdt breit gemacht haben. Wir leben in einer
Welt, in der sich stindig Uberraschendes, nicht Vorhersehbares ereignet. Die alten
Ordnungs- und Wertesysteme sind zerfallen und haben keine Giiltigkeit mehr. Sie
werden abgeldst von Fragmenten, von kurzfristigen Hypes, welche die Massen in
den Bann ziehen. Diese Ungewissheit — so Bauman — betrifft den Bereich des Oko-
nomischen und wirkt sich in der Folge auf den Bereich des Berufslebens aus. Die
Zeiten, in denen man einen in jungen Jahren erlernten Beruf in einer einzigen Fir-
ma austibt, sind vorbei. Bauman bezieht sich in diesem Zusammenhang in seinen
Schriften immer wieder auf Richard Sennet (1998) und dessen Rede vom ,flexiblen
Menschen®, der gegenwartig gefragt ist und fiir den eine langfristige Planung nicht
mehr moglich ist. Dies wiederum beeinflusst die privaten Lebensentscheidungen,
wovon Partnerschaften und Kinder existenziell betroffen sind. Die Gewissheit, mit
Fleifs und Arbeitseifer eine sichere berufliche Position erlangen zu kénnen, gibt es
nicht mehr. An die Stelle der einstigen Mittelklasse ist auch in entwickelten Lan-
dern das Prekariat getreten. Die Angst, aus der Gewinnergesellschaft ausgeschlos-



90  SILVIA HABRINGER-HAGLEITNER Religions- und Spiritualitdtsbildung

sen zu werden, betrifft inzwischen eine breite Schicht. Bauman beschreibt, wie der
Begriff Fortschritt inzwischen fiir viele nicht mehr fiir Optimismus und Zukunft
steht, sondern Bedrohung verheif3t:

Jetzt steht er fiir die Bedrohung durch unablassige, unausweichliche Verdnderung,
die statt Ruhe und Frieden nichts als Dauerkrisen und Anspannung verheif3t und
uns keine Pause gonnt. Der Fortschritt hat sich in eine Art endloses, ununterbro-
chenes Reise nach Jerusalem’-Spiel verwandelt, bei dem ein Augenblick der Unauf-
merksamkeit zum unumkehrbaren Ausscheiden, zur unwiderruflichen Exklusion
flihrt. (Bauman, 2008, S.20)

Die Angst vor dem ,Abgehdangt-Werden" oder Zu-spat-Kommen hat inzwischen
gesellschaftlich um sich gegriffen. An mehreren Stellen beschiftigt sich Bauman
mit den Angsten, die das Leben in der fliichtigen Moderne auslost. Angst — so
Bauman - ist ein Kapital, aus dem sich politisch und wirtschaftlich Profit schlagen
lasst, weshalb sie standig weitergeschiirt wird:

Und im Kampf der Massenmedien um Einschaltquoten sind Berichte tiber Bedro-
hungen der personlichen Sicherheit ein bedeutender, vielleicht der bedeutendste
Aktivposten geworden, so dass das Kapital der Angst standig aufgestockt wird und
dessen Wert fiir politische und Werbezwecke weiter steigt. (a.a.O,, S.22f)

Bauman bezeichnet diese stets im Hintergrund lauernde Angst als hinterhaltigen
Damon, der sich aus der Unsicherheit der Gegenwart und der Ungewissheit der
Zukunft nahrt. Diese wiederum haben ihren Ursprung in einem Gefiihl des Ausge-
liefertseins (a.a.0, S.43). Ein Aspekt, der Unsicherheit und das Gefiihl des Ausge-
liefertseins begiinstigt, ist — so Bauman - die zunehmende Trennung von Macht
und Politik:

Die bisher existierenden Maglichkeiten des modernen Staates, effektiv zu handeln,
verlagern sich zunehmend in den politisch unkontrollierten globalen (und in vie-
lerlei Hinsicht exterritorialen) Raum, wahrend die Politik, also die Fahigkeit, Ziel
und Richtung des Geschehens zu beeinflussen, auBerstande ist, auf globaler Ebene
effektiv zu agieren, da sie nach wie vor lokal ausgerichtet ist. Das Fehlen politischer
Kontrolle lasst die neu entfesselten Krifte zu einer Quelle tiefer und im Prinzip un-
bezahmbarer Ungewissheit werden (...). (a.a.0,, S.8)

Durch den Abbau staatlicher Sicherungssysteme gegen Schicksalsschldge und in-
dividuelles Scheitern verschwindet auch die Attraktivitat des kollektiven Handelns
und die sozialen Grundlagen gesellschaftlicher Solidaritat werden untergraben.
Eine ,Solidaritatskrise” muss demzufolge auch in Europa diagnostiziert werden
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(Landau, 2016). Zwischenmenschliche Beziehungen — so Bauman — werden immer
briichiger und als vorlibergehend betrachtet. Dass der Einzelne den Unwagbarkei-
ten des Waren- und Arbeitsmarktes ausgesetzt ist, fordert die Spaltung, nicht die
Einheit einer Gesellschaft und begiinstigt eine wettbewerbsorientierte Einstellung.
Einsamkeit in der individualisierten Selbstoptimierungsgesellschaft ist die Folge.
Teamwork dient bestenfalls einer temporaren Strategie, die aufgegeben werden
muss, sobald ihre Vorteile verbraucht sind. Der Begriff Gemeinschaft verliert an
Bedeutung. Die Gesellschaft wird zunehmend als ,Netzwerk” mit einer unendli-
chen Fille moglicher Permutationen gesehen, nicht mehr als festgefligte Struktur
(Bauman, 2008, S.9). Eine besondere Ausdrucksform der ,liquid modernity” sieht
Bauman in der Kultur des Konsumismus:

Die Aufgabe der Konsumenten und das Hauptmotiv, das sie dazu bringt, unablassig
dem Konsum zu fronen, ist folglich die Aufgabe, sich aus der grauen und langweili-
gen Unsichtbarkeit und Nichtigkeit emporzustemmen, damit sie sich von der Mas-
se der mit gleichem spezifischen Gewicht schwimmenden’ Objekte unterscheiden.
(Bauman, 2009, S.21)

Gleichzeitig bietet die Kultur des Konsumismus so etwas wie ein Gemeinschaftsge-
fuhl, ein Gefiihl dazuzugehdren — zumindest in der Zeit, in der die Konsumenten
sich in den Konsumtempeln aufhalten:

In ihren Tempeln finden die Konsumenten-Kaufer etwas, das sie in der richtigen
Welt umsonst suchen: das angenehme Gefiihl, dazuzugehoren — das gute Gefiihl
der Sicherheit, Teil einer Gemeinschaft zu sein. (Bauman, 2003, S.119)

Die Konsumgesellschaft bezieht ihre Triebkraft und ihre Eigendynamik aus der
Unzufriedenheit, deren Produktion sie meisterhaft beherrscht. Ein anderer Motor
ist die Angst, nicht mithalten zu konnen und ausgeschlossen zu werden aus den
kommunikativen Netzwerken. Heinrich Geiselberger, der Lektor Zygmunt Bau-
mans, zeigt auf, dass der Begriff der ,Uberfliissigen” in den letzten Jahren fiir Bau-
man zentral und wichtig wurde: Im Rahmen kapitalistischer Modernisierung, ,wo
Menschen im neoliberalen Kapitalismus immer starker auf ihre 5konomische Rolle
reduziert werden, gibt es natiirlich auch Menschen, die aus 6konomischer Perspek-
tive Uberflissig sind, weil man mit ihrer Arbeitskraft keinen Profit mehr generieren
kann“ (Gutzeit, 2017). Solche ,Uberfliissigen” und Abgehingten gibt es sowohl in
den westlichen Industriegesellschaften, aber auch auf anderen Kontinenten, wo
Menschen komplett tiberfliissig werden, weil die Wirtschaft, in der sie gearbeitet
haben, zusammenbricht und man sie nicht mehr braucht. Dies wiederum sei einer
der Hauptmotoren fiir die gegenwartige globale Migrationsbewegung. Fiir Men-
schen in den westlichen Gesellschaften werden Fliichtlinge und Migranten sym-
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bolisch zu wandelnden Mahnmalen: Sie reprasentieren die reale Moglichkeit des
Verlustes von Arbeit, Heimat, Familie. Das Phanomen Flucht und Migration kann
die Angst vor dem eigenen Abstieg evozieren. Die Auflenseiter erinnern die Eta-
blierten, wie leicht auch sie aus ihrem vermeintlich sicheren Kokon herausfallen
konnten.

Gerade die entwirdigende und hoffnungslose Situation der schwachsten unter
den "Zuriickgebliebenen', der Fliichtlinge und Asylsuchenden, beschreibt Bauman
mit historischem Weitblick. Ihr unwiderruflicher Ausschluss aus der Gesellschaft
ist, laut Bauman, eine der wenigen Formen des Dauerhaften, das die fliichtige Mo-
derne zulief. (Ehret, 2008)

Zygmunt Bauman zeichnet also ein dsteres Bild der gegenwartigen postmoder-
nen Gesellschaft. Auswege daraus sieht er in einem verstarkten Bemiihen um die
Integration von Migranten, statt Parallelgesellschaften entwickeln zu lassen, um
staatliche Sicherheit der sozialen Systeme, welche notwendige Gegensteuerungs-
mittel in Zeiten der Ungewissheit und Unsicherheit sind. Nicht ein Mehr an Kon-
trolle und Uberwachung zur Absicherung gegen Terror seien notwendig, sondern
mehr sicherheitsbietende und solidarische Mafinahmen.

2.2 Leben in transzendenzloser Moderne

Es ist die Sorge angesichts beobachtbarer gesellschaftlicher und politischer Ent-
wicklungen, welche die Journalistin und Theologin Renata Schmidtkunz antrieb,
ein Buch mit dem Titel ,Warum wir wieder mehr Transzendenz brauchen” (2019)
zu schreiben. Ahnlich wie Zygmunt Bauman konstatiert auch Schmidtkunz, dass
wesentliche Pfeiler demokratischer Staaten, wie etwa das Prinzip der Sozialstaat-
lichkeit, zunehmend in Frage gestellt und ausgehohlt werden. Schmidtkunz zeigt
auf, wie politische Ausrichtungen, die dem neoliberalen Kapitalismus verpflichtet
sind, Oberhand gewinnen und ihre Mythen alltagssprachlich verkiindet werden:
»Die Menschen konnten nicht langer in den ,sozialen Hingematten' liegen. Leis-
tungsfahig sei nur, wer in standiger Konkurrenz zu anderen lebe!” (Schmidtkunz,
2019, S.9) So lauten Beispiele der neoliberalen Sprechweise. Eine Leitidee neoli-
beralen Denkens ist die Rede von der Alternativlosigkeit. Schmidtkunz ortet die
Geburtsstunde dieses nachhaltig wirksamen Mythos in einer Rede der britischen
Premierministerin Margret Thatcher, welche im Mai 1980 davon sprach, dass es zu
den dringend notwendigen Einsparungsmaf3nahmen keine Alternative gibe. ,Da-
mit war das sogenannte TINA-Syndrom (There Is No Alternative) geboren, und
diese seither von vielen Politikerinnen und Politikern gebetsmiihlenartig wieder-
holte ,Alternativlosigkeit’ sickerte tber die Jahre und Jahrzehnte in die Gehirne der
Menschen in ganz Europa ein” (a.a.0, S.1f.) Ein weiterer wichtiger Baustein im
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Neoliberalismus sei das ,Diktat der Effizienz” (a.a.O,, S.12). Evaluierung und Quali-
titskontrolle mutierten zu Beherrschungsinstrumenten zugunsten der Okonomie,
ein ausgepragtes Nutzen- und Gewinndenken griff um sich unter dem Motto: ,Was
nichts bringt, wird nicht mehr gemacht! (a.a.O,, S.13) Der Siegeszug des Neolibe-
ralismus hat 6konomische und politische Veranderungen gebracht, sich aber auch
auf die Rolle des Individuums in diesen Strukturen ausgewirkt. Aus Biirgerinnen
und Biirgern, welche fiir demokratische Rechte demonstrierten und aufstanden,
wurden Konsumentinnen und Konsumenten: Menschen, deren Hauptziel der
Konsum ist und die das Konsumieren als ihre Lebensaufgabe sehen, dabei aber
innerlich leer ausgehen. Schmidtkunz zitiert in der Folge den rumanisch-ungari-
schen Philosophen Gaspar Miklés, der den Verlust von Vertrauen in unserer Ge-
sellschaft beklagt und das Abhandenkommen der Idee von Gemeinwohl. Es gebe
keinen Glauben mehr an Freiheit und Gerechtigkeit. ,Die Tradition ist zerstiickelt,
die Zukunft existiert nicht. Also, was wollen wir?” (zit. n. Schmidtkunz, 2019, S.18)
Anders als Bauman bringt Schmidtkunz die Dominanz der neoliberalen Mythen,
die Rede von der Alternativlosigkeit in Zusammenhang mit dem Religionsverlust,
der in den westlichen Industriestaaten zu verzeichnen ist: ,Der Himmel ist leerge-
raumt, die Gottheiten haben ausgedient” (Schmidtkunz, 2019, S.19) Im Zuge der
Moderne mit ihrer Absolutsetzung von rationalem und wissenschaftsorientiertem
Denken wurde der Idee, dass Gott der Urgrund allen Seins sein kdnnte, Abbitte
geleistet und der Mensch als alleiniger Erschaffer und Gestalter von Welt positi-
oniert. Der am Ende des 19. Jahrhunderts schlieSlich diagnostizierte ,Tod Gottes”
hat - so Schmidtkunz — wirklich stattgefunden. ,Und dieser Tod hat nicht zuletzt
mit unseren 6konomischen und technologisch-wissenschaftlichen Erkenntnissen
und Rahmenbedingungen zu tun.” (ebd.) Intellektualisierung und Rationalisierung
haben dazu gefiihrt, dass Transzendenz als Denkkategorie in der westlichen hoch-
entwickelten Gesellschaft zunehmend verschwunden ist. ,Modern ist, wer glaubt,
dass man bis ins Auflerste etwas anderes tun kann, als sich an Gott und hohere
Gewalten hinzugeben. Der moderne Mensch will die hohere Gewalt nicht erlei-
den, sondern sein.” (Sloterdijk, zit.n. Schmidtkunz, 2019, S.46f) Dazu gehort die
Haltung, sich die Welt verfiigbar zu machen.

Aus der Unverflgbarkeit, Unantastbarkeit, Heiligkeit wird Rundumverfiigbarkeit,
Machbarkeit bis ins Innerste unseres Seins und eine Profanitat, die alles, was uns
umgibt, selbst die Poesie, eindimensional macht. (Schmidtkunz, 2019, S. 47)

Wie viele Theologen (u.a. Hull, 2000; Halbmayr, 2009) verweist auch Schmidtkunz
auf eine Okonomisierung des Weltverstehens:

An die Stelle Gottes ist die Logik der Finanzmarkte getreten. Sie verlangt Gehorsam
von uns. Nicht Barmherzigkeit, Nachstenliebe und Mitgefiihl sind die Tugenden der
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Gegenwart, sondern die Einsicht in die naturrechtlich anmutende Notwendigkeit
der Profiterzielung und Effizienz. (Schmidtkunz, 2019, S. 47)

Die Folge dieser ,absoluten Welt” ist ein Erleben von Eintonigkeit, das sich breit
macht. Die absolute Welt macht ihre Blirger phantasielos und daher leicht be-
herrschbar, sie niitzt jenen, die Heilsversprechen verkaufen und von den Konsu-
menten leben: ,Es gibt keine Alternative, sagen sie, aber leg dir doch einfach ein
besseres Handy zu... Mit einem Wort: Konsumiere! Sie machen den Konsum zum
einzigen Zeichen unserer Lebendigkeit” (a.a.0,, S.48)

Eine weitere Spielform von Ersatzreligion im Projekt der Moderne und Spatmo-
derne sei jene der Digitalisierung aller Lebensbereiche, welche fundamentale Kon-
sequenzen fiir ethische und humane Fragestellungen hat. ,Data-ismus” ersetze den
Gott der jahrtausendealten, religiosen Traditionen. Transhumanismus trete an die
Stelle von Humanismus und erweitere die Grenzen der intellektuellen physischen
und psychischen menschlichen Méglichkeiten mithilfe neuer Technologien:

Der Glaube an den Fortschritt ist das Gebot der Stunde. Die Unvollkommenheit
des Menschen, die im Laufe der Geschichte der Religionen kultiviert wurde, wird
von den Silikon-Valley-Digitalisten durch das Versprechen der unfehlbaren kiinstli-
chen Intelligenz ausgemerzt. (a.a.0, S.51)

Gott wird durch Big-Data ersetzt. Schmidtkunz zeigt in ihrem Buch auf, welche
Folgen das Denken von Transzendenz fiir das Leben von Menschen auch heute
noch haben konnte:

Transzendenz zu denken, sich darin zu {iben, davon auszugehen, dass es einen Be-
reich gibt, der jenseits unseres Verstehens und unseres Einflusses ist, bedeutet ne-
ben vielem anderen auch, Distanz zum Weltgeschehen zu bekommen. Es ist eine
Distanz, die befreien kann von jenen Trieben, die unsere Welt und die Menschheit
im Moment zu zerstoren drohen. Es ist eine Distanz, die befreien kann von dem
Waunsch, alles alleine zu besitzen, dem Wunsch, die Welt und was auf ihr wachst
und existiert, nicht teilen zu wollen. (a.a.O., S.19f)

Schmidtkunz verwendet das Wort Transzendenz im Sinne dieser menschlichen
Geistesbewegung: als ein Denken an oder {iber etwas, das die vorfindliche Wirk-
lichkeit (ibersteigt und den Prozess des Uberschreitens, des Weiterschreitens er-
maoglicht. Sie sieht darin eine grof3e Chance fiir den modernen Menschen, zu inne-
rer Freiheit und Selbstbestimmung zu gelangen (a.a.O,, S.21). ,Denn was gedacht
ist, kann so auch Wirklichkeit werden.” (a.a.O,, S.22)
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2.3 Auswirkungen der Phanomene fliichtiger und transzendenzloser Moderne
auf Kinder und Jugendliche

2.3.1 Auswirkungen der fliichtigen Moderne auf Kinder und Jugendliche

Was Zygmunt Bauman als ,liquid modernity” diagnostiziert, hat im Leben von
Kindern konkrete — allerdings je nach sozialem Umfeld unterschiedliche — Aus-
wirkungen (vgl. dazu auch Habringer-Hagleitner, 2018, S.35—40). Der Soziologe
Andreas Reckwitz verweist in seinem Buch ,Die Gesellschaft der Singularitdten”
auf diese divergierenden Auswirkungen: ,Wahrend die akademische Mittelklasse
ihre Erziehungs- und Bildungsbemiihungen intensiviert und verfeinert, stehen auf
der anderen Seite die ,Bildungsverlierer’ und die ,Problemschulen’, in denen sich
die neue Unterklasse konzentriert!” (Reckwitz, 2017, S.331) Kinder und Jugendliche
sehen sich konfrontiert mit verunsicherten Eltern und Erwachsenen, die sich fra-
gen, auf welche Zukunft hin sie ihre Kinder erziehen sollen. Die Angst der Eltern
vor dem gesellschaftlich-6konomischen Ausschluss ihrer Kinder fiihrt vor allem
in der akademischen Mittelklasse zu einem gesteigerten Drang der Forderung und
»Besonderung” des Nachwuchses, so Reckwitz. Aus der Masse herausstechen, mit
besonderen Fihigkeiten die anderen in den Schatten stellen und damit im Wettbe-
werb um gute Jobs erfolgreich sein zu kdnnen - dafiir tun vor allem akademische
Mittelschichtseltern inzwischen viel, was Kinder und Jugendliche zeitlich und emo-
tional unter Druck setzen kann. In der Erziehungssoziologie wird jener anspruchs-
volle Erziehungsstil der neuen Mittelklasse als ,intensive Elternschaft” oder ,con-
certed cultivation” (Annette Lareau) beschrieben (ebd.).

Das einzelne Kind, so die Vorstellung, ist von Geburt an in seiner Besonderheit best-
méglich zu fordern. Uber die Férderung der emotionalen, sozialen, sprachlichen
und kognitiv-argumentativen Kompetenzen hinaus erhalten die Kinder in den aka-
demischen Familien eine Vielzahl diverser Anregungen. (ebd.)

Die spatmoderne Erziehungspraxis ist ein ,Singularisierungsprogramm des Kindes"
(ebd.) — nicht das Durchschnittliche und Allgemeine wird angestrebt, sondern das
Besondere. Das stellen auch osterreichische Religionslehrerinnen und -lehrer fest, die
2019 u.a. zu den gegenwartigen Herausforderungen von Kindern befragt wurden:

Und wir haben Eltern, die dauernd glauben sozusagen, die Kinder sind hochbegabt
(...) das ist fiir einen Klassenlehrer sehr lastig teilweise, die Kinder mussen gefordert
und gefordert und gefordert werden. Also das sozusagen: "Was wird einmal aus mei-
nem Kind werden?", oder: "Welche Karriere macht mein Kind einmal?”, das fangt
bei manchen Eltern eindeutig in der Volksschule an, weil da missen sie sofort die
Besten sein, und Englischkurs und so weiter. Also das sind die Herausforderungen
der Kinder, dass sie unter Druck sind eigentlich. (Ritzer et al,, 2020, Interview IlI_9)
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Die Folge ist eine fiir die Kinder vielfach durchgeplante Freizeitgestaltung und
durchgetaktete Zeitstruktur, die in Freizeitstress miinden kann:

Wir haben auch Kinder, die in der Woche viel zu viel zu tun haben und dadurch
nicht mehr Zeit fiir sich selber haben. Und das ist ein unheimlicher Leistungs-
druck. (...) Ich unterrichte in vielen Schulen, acht. In einer anderen Schule habe
ich Kinder, die miissen schon als Siebenjahrige zwei Sprachen lernen. Oder, da
habe ich jetzt wieder ein Kind, das muss am Sonntag die Muttersprachen-Schule
besuchen. Irgendwann muss einmal aus sein. Also, das geht nicht. Der Leistungs-
druck wird viel zu hoch. Der Freizeitstress und Leistungsdruck. (Ritzer et al., 2020,
Interview VIII_10)

Spatestens mit dem Schuleintritt sehen sich Kinder einem Wettlauf um das Bes-
ser-Sein ausgesetzt. Das zweckfreie Sein tritt in den Hintergrund, jemand sein heif3t,
plotzlich etwas kdnnen miissen, was andere festlegen. Jemand sein heif3t jetzt an-
dere uberholen: Konkurrenz statt Kooperation, Angst zu versagen statt vertrauen
dirfen, dass man etwas gemeinsam mit anderen schaffen kann (Habringer-Hag-
leitner, 2018, S.37).

Vertreter/-innen von Medizin und Psychologie warnen inzwischen vor den
Auswirkungen der ,liquid modernity” auf die Gesundheit von Kindern und Ju-
gendlichen:

Die Seele osterreichischer Kinder leidet immer ofter: Depressionen, Angst-
storungen und Autismus nehmen rasant zu. Jedes zehnte Kind ist hyperaktiv,
ebenso viele leiden an krankhafter Furcht. In nur drei Jahren stieg die Zahl der
verschriebenen Antidepressiva fiir Zehnjihrige laut Hauptverband um mehr als
50 Prozent. Rund 100.000 Kinder in Osterreich sind psychisch schwer angeschla-
gen, schatzt die Expertenorganisation ,Politische Kindermedizin“: Der Leistungs-
druck ist zu stark, gleichzeitig fehlt immer ofter der familidre Rickhalt. Viele
konnen sich nicht mehr richtig artikulieren, oft fehlt die Fahigkeit zur Empathie,
sie schlagen, trotzen oder kapseln sich ab. Schularzte sind immer haufiger mit
psychosozialen Problemen konfrontiert, fiir deren Losung sie nie ausgebildet
wurden. Schulpsychologen beklagen, dass sie wegen der Masse der Stérungen
nur noch die schwersten Fille ibernehmen kdnnen, aber sogar dafiir fehlen die
Ressourcen. (Rainer, 2011; vgl. auch Frohlich, 2018)

Wenn sich die Verunsicherung akademischer Mittelklasseeltern besonders in der
Intensivierung von Bildungsforderung dufSert, so duflert sich die Angst, nicht mit-
halten zu kdnnen, bei Eltern aus sozial benachteiligten Milieus (der neuen Unter-
klasse, wie es Reckwitz nennt) oftmals in verstarkter Konsumorientierung und in
dem Bemiihen, ihren Kindern méglichst alle materiellen Wiinsche zu erfiillen. Da-
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mit tiberlassen die Eltern ihre Kinder der verfiihrerischen Logik der Werbeindustrie.
Dazu mag ein Beispiel aus meinem eigenen padagogischen Handlungsfeld dienen
(Habringer-Hagleitner, 2018, S.36): In einer zweiten Volksschulklasse ereiferte sich
der Grofteil der Jungen fiir Star Wars-Karten und Star Wars-Legospielzeug und
zeigte sich als begeisterte Experten des galaktischen Kampfes. Auf meine Frage, was
denn das Tolle an Star Wars sei, antwortete ein Schler: ,Dass man da immer was
kaufen kann!“ Hier hat der heimliche Lehrplan der Werbe- und Spielzeugbranche
bereits erfolgreich und nachhaltig Wirkung gezeigt. Selbst ein Kind, das selber noch
niemals Star Wars-Produkte gekauft hat, begreift die Botschaft: Das Gliick liegt im
Akt des Kaufens. Dass dieses Gliick kurzlebig ist und etwas kostet, ist ganz im Sinne
der neokapitalistischen Religion. Die Werbeindustrie macht vor den Kinderzim-
mern keinen Halt, im Gegenteil: Kinder sind bevorzugte Adressaten von Werbung.
Die Angst von Eltern, ihre Kinder kdnnten aus den modernen Entwicklungen — wie
auch jenen der medialen und digitalen Welt — ausgeschlossen werden, bringt viele
dazy, schon jungen Kindern digitale Gerate zu kaufen. Damit sie aus dem sozialen
Netz mit den Freunden nicht rausfallen, bekommen sechsjahrige Volksschulkinder
Smartphones geschenkt. Dass der freie Zugang zu den digitalen Kommunikations-
formen ihre Kinder verandern und neue Probleme mit sich bringen wird, ist den
meisten Eltern zu diesem Zeitpunkt nicht bewusst.

Die Fliichtigkeit von Konsumglitern und konsumorientierter Massenkultur,
wie sie uns heute begegnet, kann kein dauerhaftes Gefiihl von Sicherheit, Gemein-
schaft oder Orientierung bei Kindern und Jugendlichen erzeugen (Habringer-Hag-
leitner, 2014). So zog beispielsweise im Juli 2016 plotzlich ein neues Mobile-Game
Millionen Kinder und Jugendliche in seinen Bann und weltweit bevolkerten Poké-
mon Go-Spieler mit Blick auf ihr Mobilgerat die Stralen und suchten nach virtu-
ellen Fantasiewesen. Mobilfunkanbieter sponserten Pokémon Go-Parties, zu wel-
chen tausende Menschen kamen. In Linz etwa organisierte die OON am 16.08.2016
eine derartige Party vor dem Landhaus und die befragten Teilnehmerinnen und
Teilnehmer waren darlber gliicklich: ,Es ist so toll, plotzlich mit so vielen unbe-
kannten Menschen zusammen zu sein, die alle dasselbe Interesse haben. Du kannst
dich sofort mit jedem dariiber unterhalten. Es ist eine richtige Gemeinschaft!”, so
schwarmte ein Jugendlicher. Die Aussage riihrt an, weil sie deutlich macht, wonach
sich auch Pokémon Go-Spielerinnen und Spieler letztlich sehnen: nach Verstan-
digung und Gemeinschaft. Nur neun Tage spater, am 25. August 2016, titelt der
Standard: ,Pokémon Go“-Hype ist vorbei. Das populdare Mobile-Game verlor im
zweiten Monat zwdlf Millionen aktive Spieler. Die Geschwindigkeit, mit der heute
also Interessensgemeinschaften zerfallen kdnnen, Verstandigung versiegt, ist nicht
mehr zu tberbieten. Pokémon Go konnte keinen dauerhaften Halt im Leben von
Kindern und Jugendlichen geben, es wurde langst von anderen neueren Spielen
und Attraktionen abgel0st.
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2.3.2 Auswirkungen der transzendenzlosen Moderne auf Kinder und Jugendliche
Auch die Phdanomene von Religionsverdunstung, Séakularisierung oder - wie
Schmidtkunz es nennt — ,Transzendenzlosigkeit” wirken sich auf das Leben von
Kindern aus. Wenn Kinder, die mit einer Offenheit fur transzendente Wirklich-
keit, fir die Frage nach dem Geheimnisvollen und Mystischen auf die Welt kom-
men, im Laufe ihres Groflerwerdens merken, dass diese Fragen und Einsichten fir
die Erwachsenen belanglos sind, passen sie sich dem Mainstream an und setzen
wie die Grofen auf die Logik des Sicht- und Zahlbaren. Mit Doris Wagner-Rei-
singer lasst sich von einer ,spirituellen Vernachldssigung” (Wagner, 2019, S. 81ff)
sprechen, welche Kinder und Jugendliche in einer transzendenzlosen Moderne
erfahren. Spirituelle Vernachlassigung findet sich dort, wo Kindern der Raum fur
Phantasie, fiir eigenstiandige kreative Auseinandersetzung mit Welt, fir Kommu-
nikation Uber existenzielle Fragen und eigenes Denken vorenthalten wird. Spiri-
tuelle Vernachlassigung geschieht dort, wo Kinder und Jugendliche nur mit ihren
Kompetenzen, Fahigkeiten und ihrer Leistungsbereitschaft zihlen, sie aber mit
ihren Schwachen, ihrem Scheitern und Zweifeln alleingelassen werden. Wenn es
keine Alternative zum “alles-selbst-und-alleine-Kdnnen-Miissen” gibt, wenn es
keine Alternative zum “selber-seines-Gliickes-Schmied-Sein” gibt, dann geraten
Kinder und Jugendliche unter Druck, den sie manchmal nur durch Flucht in die
Krankheit auflésen kdnnen.

Die Erfahrungen, die in einer transzendenzlosen Moderne gemacht werden
konnen, bleiben oberflichlich und beliebig einerseits, andererseits sehen sich Kin-
der einer Uberfiille an Konsum- und Medienreizen ausgesetzt. Der Polit-Philosoph
Jiirgen Manemann (2013) benennt als Kennzeichen unserer gegenwartigen Gesell-
schaft den Mangel an tiefer und den Uberfluss an platter Diesseitigkeit:

Ist die Erfahrung aber zerstort, so der Psychoanalytiker Ronald D. Laing, wird das
Verhalten zerstorerisch. Sowohl der aktive als auch der passive Nihilismus weisen auf
einen radikalen Erfahrungsverlust hin. Kinder miissen in einer medialen Konsum-
welt voll dufSerer Reiziiberflutung einen Reizschutz mobilisieren. Je starker dieser
Schutz wird, umso weniger gehen Eindriicke in verarbeitete Erfahrung tiber. (S.91)

Die Dauermobilisierung eines Reizschutzes gegeniiber der Umwelt fiihrt zu einer
allenfalls rudimentaren Ausbildung von Empathiefahigkeit. Ohne Empathie, ohne
Mitgefiihl, kommt Erfahrung und ohne Erfahrung Sinn abhanden. Die Gefahr der
erfahrungslosen Austrocknung von Kinderseelen in einer Kultur der Konzentrati-
on auf das Mehr-Haben-Wollen, des Cool-Sein-Miissens und Leisten-Missens, um
Anerkennung zu erzielen, diese Gefahr droht flichendeckend allen Kindern (Hab-
ringer-Hagleitner, 2014, S.363).
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3. Was Religionsunterricht in fliichtiger und transzendenzloser
Moderne leisten kann: emanzipatorisch-befreiendes Gegenlernen

Fasst man die Ergebnisse der soziologisch-gesellschaftsphilosophischen Betrach-
tungen aus dem ersten Abschnitt zusammen, so zeigen sich gesellschaftliche
Entwicklungen und Grundstimmungen sowie Denkmuster, die ein angstfreies
menschliches Leben, ein Leben mit Zuversicht und Selbstbewusstsein, ein Leben
in Freiheit und innerer Selbstbestimmung fiir die gegenwartige Generation von
Schiilerinnen und Schiilern in Frage stellen. Bewusstwerdung dieser Entwicklun-
gen durch Bildung kann zumindest ansatzweise Wege aus der Fremdbestimmung
deutlich machen. Religionspadagogik weifs sich einem solchen befreienden, eman-
zipatorischen Bildungsbegriff verpflichtet und verortet sich in einer entsprechen-
den Bildungstheorie. Dem soll im Folgenden nachgegangen werden.

Ein seit Jahrzehnten wirksames Prinzip religionspadagogischen Handelns be-
steht in dem grundlegenden Verstiandnis, dass religiose Bildung im Sinne von Glau-
ben-Lernen ursichlich mit Leben-Lernen zusammenhangt und daher verkniipft
werden muss (Bitter, 1987, S.917—930). Lehren und Lernen im Religionsunterricht
kniipft also bei dem an, was Schiilerinnen und Schiiler gesellschaftlich und person-
lich erfahren und erleben — demzufolge auch an den Erfahrungen einer fliichtigen
und transzendenzlosen Moderne. Ein anderes — fundamentaltheologisch begriin-
detes Prinzip ist jenes, das von Jirgen Werbick (1989) als ,Gegen-Lernen” bezeich-
net wird; gemeint ist damit die kritische, nachhaltig wirksame Auseinandersetzung
mit einengenden Mythen und Logiken, welche die gegenwartige Gesellschaft und
ihre Kulturen préagen:

So ist das Glaubenlernen, da es den Glauben als heilsame Alternative nahebringen
will, seinem Wesen nach ein ,Gegen-Lernen’; als solches muss es den Lernenden
dazu befdhigen, die vielfaltigen Beeinflussungen, denen er immer schon ausgesetzt
ist, so weit als moglich zu durchschauen und die jeweils vorherrschenden Plausibi-
litaten kritisch zu priifen. (Werbick, 1989, S.32)

Die gegenwartige Religionspadagogik ist demnach herausgefordert, deutlich zu
machen, wo dieses Gegenlernen heute anzusetzen hat: etwa im Thematisieren der
lauernden Angst vor dem Abgehangtwerden und all den damit verbundenen Pha-
nomenen, im Bewusstmachen jener latenten, bewusst gesteuerten Unzufriedenheit,
die in Konsumismus fiihrt, der einen letztlich seelisch leer ausgehen lasst oder auch
in einem achtsamen Bewusstmachen der je personlichen Ressourcen und Fahig-
keiten, was wiederum zu einem alternativen, selbstbestimmten Handeln bestarken
kann. Dass dieses ,Gegenlernen” dem Religionsunterricht immer wieder gelungen
ist, zeigen nicht nur Studien aus den letzten Jahrzehnten (z.B. Bucher, 1996). Auch
aktuelle Berichte von Schiilerinnen und Schiilern tiber ihren erlebten Religionsunter-
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richt bestatigen dies (z. B. Bauinger, Habringer-Hagleitner & Trenda, 2020) und sollen
im anschliefBenden dritten Kapitel dieses Beitrags zur Sprache gebracht werden.

Seit der Wiirzburger Synode (1974) steht der schulische Religionsunterricht aus
Sicht der katholischen Kirche unter dem Anspruch, Schiilerinnen und Schiiler in
ihrer Auseinandersetzung mit Welt- und Menschenbildern sowie in ihrer eigen-
standigen, personlichen Glaubensentscheidung zu begleiten (Deutsche Bischofs-
konferenz, 2001). Sowohl in der evangelischen wie in der katholischen Religionspa-
dagogik wird ab den 1970er Jahren mit einem emanzipatorischen Bildungsbegriff
gearbeitet. Der evangelische Theologe und Religionspadagoge Karl Ernst Nipkow
(1990) entfaltet diesen Begriff im Rekurs auf die abendlandische Bildungstradition
in fiinf Merkmalen, die auch in einer fliichtigen und transzendenzlosen Moderne
ihre (selbst-)bildende Wirkung haben kénnen. Erstens wird Bildung ein herrschafts-
kritisches Merkmal zugeschrieben, das seinen Blick auch auf die Opfer in Geschichte
und Gegenwart lenkt. Eine Bildung nach Auschwitz diirfe nicht mehr einzig auf
Erfolg und Optimierung hin orientiert sein, sondern misse die individuellen und
gesellschaftlichen Niederlagen und das Scheitern der Menschen wahrnehmen und
behutsam durcharbeiten (Orth, 1990, S.247). Gegenwartig bedeutet dies beispiels-
weise, sich kritisch auseinanderzusetzen mit einer um sich greifenden gegenwar-
tigen ,Fremdenangst”, die dazu angetan ist, neue Opfer zu produzieren. Zu the-
matisieren sind dabei die Ressentiments gegentiiber Fliichtlingen, denn ,sie bieten
sich geradezu als Stindenbdcke an, in denen man das Schreckgespenst einer aus
den Fugen geratenen Welt symbolisch vernichten kann” (Bauman, 2007, S.14). Wie
eine solche Bildungsarbeit — auch im Kontext des Religionsunterrichts — didaktisch
umgesetzt werden kann, zeigt der Religionspadagoge und TZI-Lehrende Matthias
Scharer in seinem Buch ,Vielheit couragiert leben. Die politische Kraft der Themen-
zentrierten Interaktion (Ruth C. Cohn) heute” (2019). Er bezieht sich darin auch auf
die Analysen Baumans.

Das zweite Grundmerkmal besteht fiir Nipkow im Zueinander von Bildung und
Utopie (Nipkow, 1990, S.34f), denn Bildung sei nie ,blof8 Schulung und Zurichtung
fur die Wirklichkeit, wie sie ist, sein sollte, sondern immer auch Bildung fiir eine
Lebenswirklichkeit, wie sie sein konnte” (a.a.0., S.35). Genau hier kann die Bewusst-
machung der gegenwartigen ,transzendenzlosen Moderne®, wie sie Schmidtkunz
beschreibt, ansetzen und zu einem Denken in Alternativen ermutigen. Das Auf-
zeigen von hoffnungsgebenden neuen Lebensentwiirfen gehort essenziell in einen
gegenwartigen Religionsunterricht.

Das dritte Merkmal dieses emanzipatorischen Bildungsbegriffes liegt in seiner
Subjektorientierung. Hier riickt der reflektierende und fiihlende, seine Umwelt
selbsttatig gestaltende und handelnde Mensch in den Blickpunkt; Miindigkeit und
Selbstverantwortung werden zum zentralen Anliegen (ebd.). Gegenwartiger Religi-
onsunterricht setzt bei der Subjektorientierung an, wobei er zugleich die Briichig-
keit der Subjekthaftigkeit in einer fliichtigen Moderne thematisiert. Subjektorien-
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tierung wird in gegenwartigen Trends zur Selbstoptimierung ebenso pervertiert
wie in der in social-media-gangigen Verobjektivierung des eigenen Korpers unter
dem Anspruch der permanenten Selbstinszenierung. Die Rede von der Wiirde der
eigenen Person unabhingig von Leistung, Aussehen und Outfit kann hier zu einer
Gegenrede werden, die auch zu einem Gegenlernen fiihren kann. Subjektorientie-
rung im Religionsunterricht bedeutet auch, die Frage der Kinder und Jugendlichen
nach ihrem Ort und ihrer Bedeutung in der Gesellschaft aufzugreifen und mit ih-
nen danach zu fragen, wo sie ihre Fahigkeiten gut und hilfreich einsetzen konnen.
Ein solches religionspadagogisches Vorgehen versteht sich als diakonisches Empo-
werment gegen eine fliichtige Moderne, die den Kindern und Jugendlichen mit
dem gesellschaftlichen Ausschluss, dem ,Uberfliissig-Sein” droht und ihnen sugge-
riert, bestenfalls als Konsumentinnen und Konsumenten niitzlich zu sein.

Als viertes Grundmerkmal wird ein kritischer Umgang mit Tradition und Uber-
lieferung postuliert — ein Anliegen, das gerade im Kontext religidser Uberlieferun-
gen von zentraler Bedeutung ist. Befreiend-emanzipatorischer Religionsunterricht
befragt die religiosen Schriften, die liturgischen Brauche und gangigen Theologien
nach ihren fiir Kinder und Jugendliche bestarkenden bzw. unterdriickenden Kon-
notationen und macht diese bewusst. Schiilerinnen und Schiiler werden in der
Folge ermutigt, ihre eigene theologische Rede zu entwickeln und ihre eigene Glau-
benssprache zu finden.

Als fiinftes Bildungsmerkmal nennt Nipkow den Zusammenhang von Bildung
und Verstindigung: ,Bildung heifdt: Leben im Gesprach” (a.a.O,, S.37). In einer von
Pluralitidt und Vielfalt gepragten Gesellschaft ist die Gefahr der Abschottung, des
LJunter-sich-bleiben-Wollens” beobachtbar. Deshalb sind das Bemiihen um Ver-
standigung und Dialog sowie offenes Miteinanderreden religionspadagogisch
zentrale Anliegen. Um mehr und Genaueres voneinander erfahren und sich im
offenen Gesprach begegnen zu kdnnen, dafiir wurden in der Religionspadagogik
dialogische und auch interreligios-interkonfessionelle Modelle entwickelt — die
allerdings in der konkreten Schulwirklichkeit — zumindest was das interreligiose
Lernen betrifft — noch auf starkere Umsetzung warten.

Wenn - so lasst sich zusammenfassend sagen — Religionsunterricht in seiner
Auseinandersetzung mit Religion und Spiritualitat diese fiinf Merkmale eines eman-
zipatorisch-befreienden Bildungsbegriffs integriert, kann er zu einem Lernen ansto-
f3en, das Schiilerinnen und Schiiler fiir ein Leben unter den Bedingungen fliichtiger
und transzendenzloser Moderne starkt und sie zu ihrem eigenen Weg ermutigt.
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4. Religions- und Spiritualitatsbildung als emanzipatorisch-
befreiendes Gegenlernen zu belastenden gesellschaftlichen
Phianomenen und Mythen der Spatmoderne -
und wie dies bereits gelingt

Wie schulische Bildung insgesamt, so darf auch der Religionsunterricht nicht mit
Anforderungen Uberfrachtet werden. Religios-spirituelle Bildung kann nicht allein
[6sen, was gesellschaftlich an Problemen fiir Kinder und Jugendliche produziert
wird. Aber — und dies soll im Folgenden ansatzweise dargestellt werden — Religi-
onsunterricht hat schon in den letzten Jahrzehnten Schilerinnen und Schiiler in
ihrer Auseinandersetzung mit herausfordernder Weltwirklichkeit und ihren Fragen
zur Sinnfindung und personlichen Identitatsbildung gefordert und wird dies auch
weiter tun konnen. Grundlage dafiir waren theologisch und religionspadagogisch
fundierte Modelle, die auch auf Grund der gesellschaftlich latenten Infragestel-
lung des Faches entwickelt wurden. Einen guten Uberblick tiber diese Entwicklung
bietet Claudia Gartner in ihrem Buch ,Religionsunterricht — ein Auslaufmodell?*
(Gartner, 2015). Sie nennt darin sieben zentrale Dimensionen religioser Bildung in
postmoderner Gegenwart: die philosophische, hermeneutische, ethische, spirituel-
le, symbolisch-asthetische, liturgische und communiale Dimension (a.a.0., S.17-97).

Das hier postulierte emanzipatorisch-befreiende Gegenlernen setzt bei dem an,
was Kinder in ihrer Spiritualitdt von klein auf mitbringen, was in ihnen angelegt ist
und gepflegt werden will. Dieses Vorgehen stiitzt sich auf die These, dass emanzi-
patorisch-befreiendes Gegenlernen im Sinne der Kinder und Jugendlichen ist, weil
es mit ihnen dorthin fiihrt, wo ihre zutiefst menschlichen Sehnsiichte angeriihrt
werden und wo sie auch kompetent sind: in ihrem Beziehungsbewusstsein, ihrer
Sehnsucht nach dem unverzweckten Dasein-Diirfen, ihrer Fihigkeit, existenzielle
und kritische Fragen zu stellen, ihrer Weltgestaltungslust, ihrer Sehnsucht nach
Frieden und Gerechtigkeit, ihrer Hoffnungsfahigkeit. Da diese Aspekte von kindli-
cher Spiritualitdt und von Spiritual Care hier nicht naher ausgefiihrt werden kon-
nen, sei aus der inzwischen breiten, weltweiten Forschung zu Children’s Spirituality
beispielhaft auf einen Artikel verwiesen: Die Australierin Vivienne Mountain (2011,
S.261-269) benennt vier Qualitaten kindlicher Spiritualitat:

1. Living based in relationship (Beziehungsorientierung, Beziehungsbewusstein,
Bewusstsein von Verbundenheit)

2. Living in vulnerability (Verwundbarkeit, Verletzlichkeit und Beddirftigkeit —
Angewiesenheit)

3. Living in imagination, creativity and play

4. Living in openness and hope
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In Resonanz auf diese vier Qualitaten sollen im Folgenden vier Aspekte religios-spiri-
tueller Bildung beschrieben werden, die in einem gut gefiihrten Religionsunterricht
berticksichtigt wurden und die auch hinkiinftig Chance zu einem Gegenlernen in
flichtiger Moderne sein konnen. Dabei wird stichwortartig auf religionspadagogi-
sche Modelle verwiesen, die fiir das jeweilige Anliegen hilfreich sein konnen.

4.1 Religions- und Spiritualitatsbildung bietet Zeit und Raum fiir
Verbundenheit, Anteilnahme und offene biografische Kommunikation

Kinder und Jugendliche kommen mit ihrer Beziehungsorientiertheit und ihrer
Sehnsucht nach Verbundenheit in die Schule. Damit stellen sie eine fliichtige Mo-
derne mit ihren unverbindlichen Beziehungsmustern in Frage. Religionsunterricht
kann Zeit und Raum fiir die Thematisierung dieser Sehnsucht bieten — ebenso
wie fiir konkrete Erfahrungsmomente von Verbundenheit mit anderen. Es sind
religionspadagogische Ansitze, wie jene der kommunikativen Theologie (Scha-
rer, 1995; Scharer & Hilberath, 2002) oder einer subjektorientierten Religionspa-
dagogik (Kunstmann, 2018; Bahr, Kropac & Schambeck, 2005) welche einen Re-
ligionsunterricht begriinden, in dem die Lebenserfahrungen der Lernenden zum
Ausgangspunkt fiir existenzielle Kommunikation werden. Die Lehrenden gestalten
eine beziehungsbereite Lernumgebung und sind offen fiir die Individualitat der
Lernenden: Offen-anteilnehmende Fragen sind die Hintergrundmelodie eines sol-
chen Unterrichts. ,Wer bist du? Was bringst du mit auf die Welt? Was begeistert
und fasziniert dich? Was sind deine Hoffnungen, Traume, Angste — wohin zieht es
dich? Was ist deine Sehnsucht, deine Leidenschaft, deine innere Bestimmung: dein
Auftrag in dieser Welt?” Die ehrliche Anteilnahme an der Eigen-Art der Schiilerin,
des Schiilers ermutigt zum biografischen Erzdhlen, zur Reflexion eigenen Gewor-
den-Seins. Religionsunterricht kann zum Gesprachsraum werden: von Angesicht
zu Angesicht, jenseits der jeweiligen digitalen Blase oder kommunalen Abschot-
tung. Die Erfahrung des in einer heterogenen Schulklasse einfach Da-Sein-Diirfens,
des offenen Gehort-Werdens und Erzdhlen-Diirfens wird von Schiilerinnen und
Schiilern als wohltuende Gegenerfahrung zu sonstigen Alltagserfahrungen in der
Schule geschitzt. Als Beispiel kann hier die Reflexion eines Oberstufenschiilers aus
einem Leistungssportgymnasium dienen:

In fast allen Fachern in der Schule wird das Zwischenmenschliche nicht nur ver-
nachlassigt, eigentlich ist es praktisch nicht vorhanden. Der Leistungsdruck, der
fiir viele von uns im Sport allgegenwartig schien, durchzog somit auch unseren
Schulalltag. Es geht immer besser, schneller, weiter. (...) Damals dachte ich, dass
man sich Respekt und Wertschatzung erst verdienen muss. Aber dann kam dieser
Religionslehrer. Ohne uns zu kennen, ohne tiber uns irgendetwas zu wissen, brach-
te er uns Respekt und Wertschatzung entgegen (...). Besonders gerne erinnere
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ich mich an die erste Stunde nach den Ferien oder generell nach einer langeren
Schulpause zuriick. Wir machten jedes Mal einen Sesselkreis und jede Schiilerin
und jeder Schiiler konnte tber die Dinge sprechen, die sie oder er in dieser Zeit
erlebt hatte. Jeder nutzte ausnahmslos diese Gelegenheit, um etwas zu erzihlen,
oft waren es irgendwelche sportlichen Erfolge oder ein toller Urlaub. Fiir viele von
uns waren dies die seltenen Momente, wo man sich mit den anderen freuen oder
einfach fiir einen kurzen Augenblick stolz sein konnte. Denn wie es im Leben eines
Nachwuchs-Leistungssportlers so ist, geht es nach einem Turnier gleich weiter, da
bleibt einfach keine Zeit sich tber Erreichtes zu freuen. Manche Nachrichten waren
jedoch nichts, woriiber man sich freuen konnte. Oft wurde auch tiber Verletzungen
oder bittere Niederlagen oder Verluste gesprochen. Kaum zu glauben, aber auch
nach solchen Berichten gab es ebenso schone Momente, als die Zuhdrerinnen und
Zuhorer versuchten demjenigen oder derjenigen wieder Mut zu machen. Diese
kurzen Augenblicke, wo man die eigenen Erfahrungen mit anderen teilen kann,
sind extrem wichtig. Man erfahrt Respekt, Wertschatzung und Mitgefiihl, Nachs-
tenliebe. (Willnauer, 2020, S.87-89)

Religionsunterricht kann — wie in diesem Fall bei einem Schiiler — so nachhaltig
wirken, dass er diese Satze zwei Jahre nach seiner Matura niederschreibt. Er deu-
tet sein Lernen im Religionsunterricht als Gegenlernen zu einer gesellschaftlichen
Haltung, in der auf Leistung, Effizienz und Verwertbarkeit gesetzt wird. Wenn im
Religionsunterricht, wie in diesem konkreten Beispiel, gegenseitige Anteilnahme
und Unterstiitzung erfahrbar wird, wird dies zu einer wohltuend-heilsamen Ge-
generfahrung in einer Welt der Selbstoptimierung und des Einzelkdmpfertums.
Verwundbarkeitsbewusste Subjektorientiertheit und Starkung der eigenen Per-
sonlichkeit sind in einer fliichtigen Moderne, in einer Zeit von Unsicherheit und
Orientierungslosigkeit diakonisches Handeln: Dienst an den Schiilerinnen und
Schiilern, der von ihnen auch als solcher geschitzt wird. So schreibt etwa Irma
Sutkovic im Jahr ihrer Reifepriifung Gber den muslimischen Religionsunterricht,
den sie besucht hat: ,Durch den RU habe ich auch die Méglichkeit gehabt, meine
Personlichkeit weiterzuentwickeln.” (Sutkovic, 2020, S.86)

4.2 Religions- und Spiritualitatsbildung bietet Zeit fiir ,,slow down” und Stille

Die fliichtige Moderne, wie sie Zygmunt Bauman beschreibt, ist auch eine erschopf-
te Moderne (Han, 2016). Dass inzwischen bereits Schiilerinnen und Schiiler und
Adoleszente von Burn-Out betroffen sind (Hohm & Jacobs 2019), kann als Alarmsi-
gnal gelten und lasst in Medizin und Psychologie zunehmend nach Achtsamkeits-
und Meditationsiibungen greifen. Eine ,Padagogik der Achtsamkeit” (Altner, 2009)
hat auch im schulischen Unterricht da und dort Einzug genommen und findet bei
Lehrpersonen und Lernenden Anklang (Gartner, 2015, S. 62; Jennings, 2017). Der Re-
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ligionsunterricht war schon vor diesen Entwicklungen ein Ort, in welchem Schii-
lerinnen und Schiiler zur Ruhe kommen konnten und wo meditative Elemente
und Stillephasen in den Unterricht eingebaut wurden (z.B. Boxhofer, 2018, S.207f).
Es sind ,Gegenerfahrungen” des ,Zu-Sich-Kommens®, in denen Schiilerinnen und
Schiiler erleben, dass sie einfach da sein diirfen, ohne etwas leisten und tun zu mus-
sen. Beispielsweise beschreibt die Lehrerin Sibylle Trawdger, wie sie im katholischen
Religionsunterricht in einer Modeschule von den Schiilerinnen und Schiilern einer
Klasse regelmafig gebeten wurde, den Stundenanfang mit einer Stilleibung und
einer gefiithrten Meditation zu beginnen (Trawdger, 2020, S.79). In der gegenwarti-
gen Zeit unaufhaltbarer Reiziiberflutung kann die Einlibung achtsamer Wahrneh-
mung des Korpers, des Atems und der Sinne zu einem existenziellen Dienst an den
Schiilerinnen und Schiilern werden. Wenn in Management- und Businesskreisen
inzwischen erkannt wurde, dass Innehalten, kontemplative Auszeiten, Stille und
Meditation zu einer besseren Lebensqualitdt, einem gesiinderen Leben und mehr
Freude verhelfen, dann sollte die Schule hier mindestens gleichziehen, allen vor-
an der Religionsunterricht. Wie dies im Rahmen konfessionellen Religionsunter-
richts und hochschulischer Ausbildung von Religionslehrpersonen gelingen kann,
wird von Piadagoginnen und Padagogen der unterschiedlichsten Schulstufen in
dem Buch ,Spiritualitatsbildung in Theorie und Praxis. Ein Handbuch” dargelegt
(Caloun & Habringer-Hagleitner, 2018). Mit der Schulung des Blicks nach innen,
mit Methoden der Entschleunigung wird ein Gegenlernen zu Phanomenen der
Midigkeitsgesellschaft, des immer Schneller und immer Mehr, des , Alles-kommt-
auf-dich-und-dein-Tun-an” ermdglicht. Im Anschluss an Anton Buchers Definition
von Spiritualitat als Verbundenheit mit sich selbst, mit den Mitmenschen, mit der
Natur und dem Transzendenten wird in diesem Buch — wie in anderen mystago-
gischen Ansitzen darauf verwiesen, dass sich Kinder nach der Verbundenheit mit
dem Transzendenten sehnen (Ebner, 2018). Fiir Kinder in der Primarstufe ist es da-
her — vorausgesetzt sie werden sensibel darin begleitet — ein Leichtes, mit dem
Gottlichen in Kommunikation zu treten. Viele Beispiele von Kindergebeten bele-
gen dies, u.a. auch jenes eines oberdsterreichischen Volksschiilers:

Gott, staunenswert sind deine Werke, / weil du mich noch nie im Stich gelassen
hast, / weil du immer hinter meinem Riicken stehst, / weil du mein Held bist, / weil
ich dich immer sehen kann, wenn ich an dich denke, / weil du mir Kraft fiirs ganze
Leben gibst, / weil du immer bei uns bist und / weil ich dich spiren kann. Filip
(Wagner, 2020, S.19)

Die spezifische, unverwechselbare Aufgabe des Religionsunterrichtes ist es daher,
nach dem Transzendenten, nach den Alternativen, dem die Wirklichkeit tiber-
schreitenden neu Hoffnung Gebenden zu fragen und auch nach der moglichen
Verbundenheit mit dem Transzendenten. Wie kann ich Gott erfahren? Wie kann
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ich mit Gott in Verbindung kommen? — das sind Fragen, die im Religionsunter-
richt auch hinkiinftig thematisiert werden miissen. Die erfahrungsbezogene und
reflexive Auseinandersetzung mit der je eigenen Spiritualitat fiihrt im Religions-
unterricht auch zur Einlibung in die Kommunikation mit dem Transzendenten
(Gartner, 2015, S. 64). Mystagogische Modelle der Religionspadagogik, wie sie u.a.
Mirjam Schambeck (2006) entworfen hat, kdnnen dazu fundierte theologische
Grundlagen liefern.

4.3 Religions- und Spiritualitatsbildung bietet Zeiten fiir Auseinandersetzung
mit welt- und gesellschaftspolitischer Wirklichkeit sowie Inspiration fiir
kreativ-aktive Weltgestaltung

Kinder und Jugendliche sehnen sich nach Verbundenheit, nach Sicherheit bieten-
den Beziehungen, sie wollen aber auch weltgestaltend an ihrer Umwelt und an
politischen Entwicklungen Anteil nehmen (z.B. Hiither & Hauser, 2012). Sehnsucht
nach Gerechtigkeit und Frieden in der Welt, die Sorge um die Zukunft der Erde
ist Kindern und Jugendlichen nicht erst anzutrainieren, sie bringen alles bereits in
die Schule mit. Die FridaysForFuture-Bewegung ist ein aktueller Ausdruck dieses
Mitgestaltungswillens. Religionsunterricht greift die Sehnsucht nach einer neu-
en Welt auf und thematisiert mit den Schiilerinnen und Schiilern herrschende
Ungleichheitsstrukturen sowie die Ausbeutung von Natur und Umwelt. Die im
Christentum verankerte Reich-Gottes-ldee beispielsweise eroffnet neue Sichtwei-
sen auf Gegenwart und Zukunft und bringt eine Hoffnungsperspektive ins Spiel,
die einer transzendenzlosen Moderne mit seiner Rede von der Alternativlosigkeit
fehlt. Ein auf Transzendenz und Reich Gottes ausgerichtetes Denken und Leben
kann vielmehr ,in die dekonstruktive Kraft relativierenden Bewusstseins und in die
schopferische Kraft transzendierenden Denkens einiiben” (Gartner, 2015, S.226).
Gesellschaftskritisches Hinterfragen im Religionsunterricht kann schon ab der Pri-
marstufe in eine prophetische Haltung eintiben. Die Sprache des Widerstands und
der Hoffnung wird gelibt, was sich in folgendem Beispiel zeigt. Im Rahmen des
Lehrplanthemas ,Bewahrung der Schopfung” wurde in einer vierten Schulstufe die
Haltung des amerikanischen Prasidenten Donald Trump thematisiert und die Kin-
der begannen, sich vorzustellen, selber Prasidentin oder Prasident zu sein und eine
Rede zu halten:

,Prasident Jonas” flir eine bessere Welt!

In vielen Landern ist Krieg. Passen wir auf, dass es bei uns nicht passiert!

Wir missen Krieg vermeiden!

Das Leben ist nur ein Leben, wenn wir alle daran teilnehmen.

Wir zerstoren mit zu vielen Abgasen, wie zum Beispiel von Autos, Flugzeugen,
Atomkraftwerken, usw. die Welt, wie sie einmal war.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|3 2020 107

Wir miissen auch an das denken, was einmal sein wird.
Viele Menschen haben fiir uns etwas getan.
Jetzt miissen wir fiir unsere Nachfahren etwas tun! (Wagner, 2020, S. 20)

Schon zeigt sich in diesem Text die Bewusstheit von Verbundenheit mit allen Men-
schen, auch mit den Vorfahren und Nachkommen, welche kindlicher Spiritualitat
eigen ist.

Mit der Thematisierung von Weltverantwortung, noch mehr mit Unterrichts-
projekten zu konkreter Weltgestaltung, die im Religionsunterricht durchgefiihrt
werden, kann ein Gegenlernen zu Ungewissheit, Unsicherheit und Zukunftsangst
in Gang gesetzt werden: Das Reich Gottes ist schon angebrochen, Kinder und Ju-
gendliche kdnnen teilhaben an der Vision: ,Wir schaffen das!”. Gerade in den letzten
Jahren erleben Entwiirfe einer politischen Religionspadagogik eine Renaissance (z.B.
Griimme, 2009; Kbnemann, 2018; Kbnemann & Mette, 2013; Roebben, 2011). Die Be-
wusstmachung und Forderung zivilgesellschaftlichen Engagements, das sich auf den
eigenen (christlichen) Glauben begriindet, war und ist Teil von Religionsunterricht
(Konemann, 2018, S.22). Alternativerzahlungen von menschlichem Engagement ge-
gen Ungerechtigkeit, Ausgrenzung und Zerstorung der Umwelt sind zentraler Be-
standteil einer Religionspadagogik der Hoffnung, wie sie in fliichtiger und transzen-
denzloser Moderne notig ist. Empowerment durch Bestarkung und durch kritisches
Hinterfragen von gesellschaftlichen Mythen und Vorgaben wird moglich.

4.4 Religions- und Spiritualitatsbildung bietet Zeit fiir kritisches Fragen,
miteinander Nachdenken und Freiraum fiir eigenstindiges Denken

»~Warum gibt es Krieg?’, ,\Warum gibt es arme und reiche Menschen?", ,Was ist Frei-
heit?”, ,Warum streiten sich Menschen?”, ,Wie ist die Liebe entstanden?”, ,Gibt es
Gott wirklich?’, ,Warum gibt es so viele Gedanken?’, ,Wer bin ich?, ,Wer sind mei-
ne Freunde?” Mit diesen und vielen weiteren Fragen kommen Kinder Tag fiir Tag
in die Schule. Kinder und Jugendliche sind wachstumsorientiert und wollen die
Méglichkeit haben, eigene Positionen und Gedanken entwickeln zu diirfen. Dass
Religionsunterricht genau dafiir Zeit und Raum bietet, schitzen Schiilerinnen und
Schiiler. So schreibt Irma Sutkovic, eine muslimische Schiilerin:

Wenn ich an den Religionsunterricht denke, dann spiire ich nur positive Gefiihle
in mir. Es ist namlich das einzige Fach, wo man sich als Schiiler mit seinem Glauben
befassen kann und gleichzeitig andere Glaubensrichtungen kennenlernt. Im Religi-
onsunterricht kann ich mein Wissen selbst weiterentwickeln und mich mit Fragen
wie dem Sinn des Daseins beschiftigen, was fiir meine Selbstfindung sehr wichtig
ist. (Sutkovic, 2020, S.86)



108  SILVIA HABRINGER-HAGLEITNER Religions- und Spiritualitdtsbildung

Jreligious in diversity” — so betiteln drei ehemalige Schilerinnen und Schiiler ihre
Eindriicke zu ihrem Religionsunterricht und betonen, wie gut sie es fanden, dass
unterschiedliche Meinungen und Ansichten im Religionsunterricht entwickelt
werden konnten und akzeptiert wurden. Die Moglichkeit, Glauben und Gott auch
kritisch betrachten zu diirfen, war fiir sie wichtig:

Unser Religionsunterricht war gepragt von Vielfalt. Vielfalt in den Themen, die wir
im Religionsunterricht behandelt haben, und Vielfalt in den Ansichten der Schiiler
und Schlerinnen. (...) Wie so oft hat es unser Religionslehrer geschafft, uns zu
zeigen, dass sich der Grundgedanke der Religion in vielen Aspekten unseres Lebens
widerspiegelt. Weiters hat er uns nahegebracht, dass die Kirche nicht nur aus dem
Glauben an einen bartigen Mann im Himmel besteht, wie wir uns ihn oft vorstellen,
sondern vielmehr Gott die Liebe in uns Menschen ist. Dennoch wurde uns vermit-
telt, dass wir Gott und den Glauben auch kritisch betrachten diirfen. (Reiter, R6f3I
& Schuhmann, 2020, S.91 und S.93)

Religiose Traditionen kritisch betrachten zu kdnnen ist ebenso Ziel von schulischer
Religions- und Spiritualititsbildung wie das offene Philosophieren und Theologi-
sieren mit Schiilerinnen und Schiilern. Kinder- und jugendtheologische Ansatze
haben in den letzten 20 Jahren wichtige Anregungen fiir die schulische Religions-
bildung gegeben (Biittner, Freudenberger-Lotz, Kalloch & Schneider, 2014). Sie wer-
den von Lernenden und Lehrpersonen gleichermaflen als bereichernd geschatzt,
weil damit ein gegenseitiges voneinander Lernen moglich wird. Dies zeigt u.a.
folgendes Beispiel: Eine Volksschiilerin berichtet {iber ihre Lernergebnisse und die
Lehrerin als Resonanz darauf tiber ihre Dankbarkeit den Kindern gegenber:

... Ich habe gelernt, dass der Tod und die Trauer zum Leben gehdren. Auch wenn
es weh tut und ich wiitend und zornig bin, (...) weifd ich jetzt, was ich tun kann,
dass es mir besser geht. Ich habe im Religionsunterricht gelernt, mit meiner Trauer,
Wut und Zorn umzugehen!” In solchen Momenten stehe ich sprachlos vor der
Klasse und bewundere diese kleinen Personlichkeiten fiir ihre Erkenntnisse, die
so manch Erwachsener noch nicht gefunden hat. Dann bin ich dankbar, dass ich
Religion unterrichten und junge Menschen auf ihrem Lebensweg begleiten darf.
(Auinger, 2020, S.33)

Religionsunterricht gibt Raum und Zeit fiir das Fragenlernen, fiir kognitiv-kritische
Auseinandersetzung mit existenziellen und gesellschaftlichen Themen und wird
dabei von den Schiilerinnen und Schiilern zugleich als personliche Lebenshilfe
erfahren. Als ,Safe Space” bezeichnet Alina Danilkow ihren erlebten Religionsun-
terricht, in welchem sie kognitive Herausforderung und personliche Starkung er-
fahren hat:
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Diese Professorin brachte mir in diesen zwei mal so-Minuten-Einheiten pro Wo-
che so viel mehr bei als lediglich das Suchen von Bibelstellen oder die Liturgie der
zentralen Feste. Sie erweiterte meinen Horizont mit Fragen wie ,Was ist Freiheit?”
oder ,Was ist der Tod?" Sie liefd mich aktuelle gesellschaftliche Themen und Pro-
bleme genauer betrachten und hinterfragen und sie liefd mich erkennen, dass in
mir als Schiilerin, als Tochter, als Schwester, als Frau, einfach als Mensch so viel
mehr steckt als diese nagende Angst, die mir auf Schritt und Tritt folgte, sobald
ich das Schulgebaude betrat. (Danilkow, 2020, S.94)

Das im Religionsunterricht erfahrene Gegenlernen wird von Alina Danilkow direkt
angesprochen. Sie erlebte Empowerment im Kontext eines gesellschaftskonformen
Schulsystems, das Leistungsdruck fiir junge Menschen bereithilt.

5. Conclusio

Professioneller Religionsunterricht — so die erste These dieses Beitrags — nimmt die
Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler, welche sie in der aktuellen Gesellschaft
machen, als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung inhaltlicher Anliegen im Unter-
richt. Dazu ist es notwendig, neueste soziologische und gesellschaftsphilosophi-
sche Erkenntnisse heranzuziehen. Beispielhaft wurde dies in einem ersten Schritt
durch die Rezeption der Analysen Baumans zu den Phdnomenen einer ,fliichtigen
Moderne” versucht. Diese produziere — angetrieben u.a. von einer globalen neoli-
beralen Marktlogik — Unsicherheit, Ungewissheit fiir die Zukunft sowie den Zwang
zur Flexibilitdt und férdere die Angst vor dem ,Abgehangtwerden, dem Uberfliis-
sig-Sein und dem gesellschaftlichen Ausschluss. Als Symboltrager fir die aus den
Fugen geratene Welt werden Fliichtlinge und Fremde gesehen, ddamonisiert und
abgewehrt. Neben einem Gefiihl des Ausgeliefertseins durch die zunehmende
Trennung von Macht und Politik werden auch zwischenmenschliche Beziehungen
immer briichiger und als voriibergehend betrachtet. Ersatz fiir verloren gegangene
Gemeinschaftserfahrungen bieten die Gotter und Mythen der Konsumwelt, die
kurzfristig fir die Dauer eines Shoppingevents das Gefiihl geben, dazuzugehdoren.
Gleichzeitig lebe der moderne Konsumismus von einer kiinstlich produzierten
dauernden Unzufriedenheit und einem Gefiihl der Leere, welches durch den neu-
erlichen Konsum beruhigt werden will.

Gesellschaftsphilosophisch wurde in einem zweiten Schritt auf die Rede einer
Jtranszendenzlosen Moderne” eingegangen, wie sie von der Theologin und Journa-
listin Renata Schmidtkunz im Anschluss an verschiedene Philosophinnen und Phi-
losophen und Kiinstlerinnen und Kiinstler vorgestellt wird. Transzendenzlosigkeit
wird von ihr als Alternativlosigkeit des Denkens und Handelns begriffen, welches
den Menschen klar zu machen versucht, dass sie keine Wahl hatten und sich dem
System anzupassen hatten. Die Gotter und Mythen einer neoliberalen Leistungs-
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gesellschaft heiflen Effizienz, Profit, Schnelligkeit, Anpassungsfahigkeit, angebetet
werden Big Data und Machbarkeit. Demgegentiber gehe in einer transzendenzlo-
sen Moderne der Glaube an Freiheit, Gerechtigkeit und Solidaritat verloren, eben-
so wie eine selbstbestimmte, konsumunabhéangige innere Lebendigkeit. Fasst man
die Ergebnisse der soziologisch-gesellschaftsphilosophischen Betrachtungen aus
dem ersten Abschnitt zusammen, so zeigen sich gesellschaftliche Grundstimmun-
gen und Denkmuster, die ein angstfreies menschliches Leben, ein Leben mit Zuver-
sicht und Selbstbewusstsein, ein Leben in Freiheit und innerer Selbstbestimmung
fur die gegenwartige Generation von Schiilerinnen und Schiilern in Frage stellen.
Die Auswirkungen einer fliichtigen und transzendenzlosen Moderne kénnen fiir
Kinder und Jugendliche schwerwiegend sein und bis zu psychischen Krankhei-
ten fiithren, die aus Angsten, libermifigem Leistungsdruck und fehlenden sicher-
heitsbietenden Bindungen entstehen. Professioneller Religionsunterricht — so die
Grundthese dieses Beitrags — wird vor dem Hintergrund dieser gesellschaftlichen
Bedingungen entwickelt und geplant. Bildungstheoretisch fundiert und aus der je-
weiligen Glaubenstradition begriindet fragt Religionsunterricht nach alternativen,
ermutigenden Perspektiven.

Der zweite Abschnitt dieses Beitrags sucht daher nach einer bildungstheoreti-
schen Fundierung von Religionsunterricht und findet diese im Konzept eines auf
Erfahrungslernen basierenden emanzipatorisch-befreiendem Gegenlernen. Dar-
an anschlieflend wird die Hypothese entworfen, dass Religionsunterricht ein sol-
ches Gegenlernen zu einer fliichtigen und transzendenzlosen Moderne anbieten
kann. Anhand der fiinf von Karl Ernst Nipkow vorgestellten Bildungsmerkmale des
abendlandischen kritischen Bildungsbegriffs wird dargestellt, wie ein solches Ler-
nen Themen der fliichtigen, transzendenzlosen Moderne im Bildungsgeschehen
aufgreifen kann. Das erste herrschaftskritische Merkmal, welches seinen Blick auf
die Opfer in Geschichte und Gegenwart lenkt, fordert — um nur ein Beispiel zu
nennen — eine kritische Auseinandersetzung mit gesellschaftlicher Fremdenangst
und den Ressentiments gegeniiber Fliichtlingen. Das zweite Bildungsmerkmal be-
steht im Zueinander von Bildung und Utopie und kann — in Gegenrede zu einer
Jtranszendenzlosen Moderne®, die auf eine vorgegebene Wirklichkeit zurichten
will — nach hoffnungsgebenden neuen Lebensentwiirfen suchen. Der Traum von
einer anderen Wirklichkeit, das Wachhalten einer Utopie- und Hoffnungsfahigkeit
gehort essenziell zu einem gegenwartigen, diakonischen Religionsunterricht. Sub-
jektorientierung, das dritte Bildungsmerkmal dieses emanzipatorischen Bildungs-
begriffes, verhilft dazu, in einer fliichtigen Moderne mit Kindern und Jugendlichen
die Frage nach ihrem Ort und ihrer Bedeutung in der Gesellschaft aufzugreifen. Ein
solcher Religionsunterricht sucht gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern
nach deren Fahigkeiten, Begeisterungen und Leidenschaften und danach, wie sie
diese fiir sich selber und andere sinnvoll einbringen und umsetzen kdnnen. Dia-
konisch wird damit ein Empowerment gegen eine fliichtige Moderne angestrebt,
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die den Kindern und Jugendlichen mit dem ,Uberfliissig-Sein“ droht und sie zu
bloflen Konsumentinnen und Konsumenten degradiert. Das vierte Merkmal zeigt
sich in einem kritischen Umgang mit (religiéser)Tradition und Uberlieferung und
sucht mit Hilfe des Modells des Philosophierens und Theologisierens mit Kindern/
Jugendlichen nach einer neuen und personlich authentischen theologisch-spiritu-
ellen Sprache. Dialogisch und kommunikativ setzt das fiinfte Merkmal kritischer
Bildung an: ,Bildung heifdt: Leben im Gesprach” (Nipkow). Die Suche nach Ver-
standigung ist zentrales Anliegen eines Religionsunterrichts in einer von Pluralitit
und Vielfalt gepragten Gesellschaft, in der die Gefahr der Abschottung, des ,Un-
ter-sich-bleiben-Wollens” beobachtbar ist.

Im dritten Abschnitt des Beitrags wird der Hypothese, dass emanzipato-
risch-befreiendes Gegenlernen im Religionsunterricht gelingen kann, weiter
nachgefragt und sie wird anhand von konkreten Aussagen von Schiilerinnen und
Schiilern zu belegen versucht. Es wird gezeigt, dass emanzipatorisch-befreiendes
Gegenlernen bei den (spirituellen) Fahigkeiten und Sehnstichten von Kindern und
Jugendlichen ansetzen kann. Emanzipatorisch-befreiendes Gegenlernen ist im Sin-
ne der Kinder und Jugendlichen, weil dabei ihre zutiefst menschlichen Sehnsiichte
angeriihrt werden. Sie werden dabei in ihrem Beziehungsbewusstsein, ihrer Sehn-
sucht nach dem unverzweckten Dasein-Diirfen, ihrer Fahigkeit, existenzielle und
kritische Fragen zu stellen, ihrer Weltgestaltungslust, ihrer Sehnsucht nach Frieden
und Gerechtigkeit, ihrer Hoffnungsfahigkeit bestarkt. Religionsunterricht kann
sich inhaltlich mit seinem Anliegen des befreienden Gegenlernens auf Inhalte aus
religiosen Schriften und Traditionen beziehen. Der christliche Religionsunterricht
kann dies etwa tun, indem er auf die Frohbotschaft der biblischen Schriften zu-
riickgreift: 366 Mal ist darin der trostende Zuspruch ,Fiirchtet euch nicht!” zu lesen,
womit die Bibel zu einer starken Stimme gegen eine fliichtige Moderne mit ihrer
hinterhaltigen Angst vor der Zukunft und allem Fremden wird. Religionsunterricht
- so zeigen die im dritten Abschnitt prasentierten praktischen Beispiele — kann
Gegenlernen sein zu einer von Verunsicherung und Transzendenzlosigkeit durch-
drungenen Moderne. Verbundenheitserfahrungen durch existenzielle Kommuni-
kation, durch empathisch-solidarisches Einanderzuhdren, anfanghaftes Eintiben in
Stille und Gebet, Da-Sein-Diirfen ohne Leistung erbringen zu miissen, weltpolitisch
alternatives Denken und Handeln lernen und in Offenheit die Fragen nach den
letzten Dingen und den Geheimnissen von Welt und Himmel stellen diirfen ...
mit diesen Merkmalen leistet theologisch begriindeter Religionsunterricht einen
Dienst an der nichsten Generation. Ob dies auch in einem Unterrichtsfach Ethik
oder einem rein religionskundlichen Unterricht moglich ist, sei dahingestellt und
miisste bewiesen werden.
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Der Autor stellt in diesem Artikel die Frage, was moralische Pluralitat fiir ethische
Bildung bedeutet, und welche moglichen Konsequenzen fiir deren zukiinftige Kon-
zeption zu ziehen sind. Vor dem Hintergrund verschiedener Ansétze und Studien zur
Konzeption von Moral wird auf die Bedeutung moralischer Pluralitdt — definiert als
erweitertes Verstandnis von Moral, das sich nicht allein auf spezifische Ideale wie Ge-
rechtigkeit oder Autonomie stiitzt und die soziale Verankerung berticksichtigt — fur
die ethische Bildung hingewiesen. Als Implikation fiir die ethische Bildung fordert der
Autor einen ,fundierten Pluralismus®, in dem die unterschiedlichen moralischen Pra-
gungen der Lernenden einerseits anerkannt, deren Begriindung und Reflexion auf der
Basis der Menschenrechte und dem damit verbundenen Konzept der Menschenwiir-
de jedoch eingefordert werden, um einen normativen Pluralismus zu vermeiden.

SCHLUSSELWORTER: ethische Bildung, Moralerziehung, Pluralitt,
Menschenrechte, Ethikunterricht

1. Einleitung

Sind Tierversuche moralisch vertretbar? Sollten wir alle Menschen gleich behan-
deln? Ist Abtreibung verwerflich? Welche Arten von sexueller Orientierung sollten
wir tolerieren? Wem drfen wir die Einreise in ein Land verweigern? Mit welchen
Mitteln? Ist Jungfraulichkeit ein wichtiger Wert? Sollten wir unsere Ehre wahren
und verteidigen? Ist es noch erlaubt, mit dem Flugzeug zu reisen? Sind wir unseren
Eltern Gehorsam schuldig? Ist die Todesstrafe nicht doch manchmal angebracht?
Diirfen wir noch Fleisch essen?

Fragen wie diese und die damit verbundenen Werthaltungen begegnen all-
taglich in ethischen Bildungsprozessen in der Schule — und die Antworten auf sie
konnten nicht unterschiedlicher ausfallen. Gerade bei moralischen Fragen treten
heute differierende Wahrnehmungen, Interpretationen und Urteile auf. Ethische
Bildungsprozesse, speziell bei heterogenen Lerngruppen, haben mit einer Vielfalt
von sozial, kulturell oder religios gepragten Werte- und Normenverstandnissen
der Lernenden zu tun. Dabei steht mehr auf dem Spiel als blofie Weltinterpreta-
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tion: Moral ist normativ und handlungsleitend und bildet auch eine wesentliche
Grundlage gesetzlicher Mafinahmen. Moralische Debatten um Migration, Ge-
schlechterrollen, Umwelt, Sexualitit, Zusammenleben, Gesundheit oder Ernih-
rung provozieren mehr denn je Unverstandnis und Empdrung. Eine am Subjekt
orientierte Konzeption ethischer Bildung steht daher vor der Herausforderung,
die Vielfalt moralischer Haltungen und Pragungen zu verstehen und sie konstruk-
tiv in Bildungsprozesse integrieren zu mussen. Mit moralischer Pluralitat gemeint
ist, dass Vorstellungen von dem, was als moralisch gilt, nicht nur unterschiedliche
Erscheinungsformen aufweisen (was evident ist), sondern ihre Grundlagen selbst
plural sind. Verschiedene Moralen lassen sich nicht auf ein universell anerkanntes
Prinzip, etwa Gerechtigkeit, Freiheit oder Flrsorge zuriickfithren, sondern beruhen
auf unterschiedlichen, zum Teil unvereinbaren Fundamenten: ,Moral pluralism
[is] the belief that there are multiple incompatible but morally defensable ways of
organizing a society.” (Haidt & Kesebir, 2012, S.800) Was bedeutet moralische Plu-
ralitdt fir ethische Bildung, und welche moglichen Konsequenzen sind fiir deren
zukiinftige Konzeption zu ziehen?

2. Ethische Bildung und moralische Pluralitat

Ethische Bildung ist gegenwartig im deutschsprachigen Raum primar als ethische
Reflexion konzipiert: Schiilerinnen und Schiiler sollen ermutigt werden, ethische
Grundsétze und Wertvorstellungen kritisch zu reflektieren und eine Orientierungs-
kompetenz zu entwickeln (Pfeifer, 2009, S. 30). Sie steht damit in der Tradition von
Kohlberg (1996) und dessen als universell angenommenen Entwicklungsstufen des
moralischen Urteilens. Dagegen hat Schweitzer (1999) auf die Schwierigkeit der
Schule hingewiesen, ethische Bildung auf Grundlage universell geteilter Werte zu
konzipieren: Die plurale Gesellschaft besteht nicht nur aus einer Vielfalt von Re-
ligionen, Kulturen oder Sprachen, sondern divergiert auch in ihren moralischen
Handlungsnormen und Motivationen entscheidend. Selbst liber Menschenrechte
besteht keineswegs Konsens.

Der Begriff ,moralische Pluralitdt’ bezieht sich dabei auf Verschiedenes: Es geht
nicht nur darum, was tiberhaupt als moralisch relevant wahrgenommen wird,
sondern auch, auf welcher Wertebasis moralische Urteile getroffen werden, um
die unterschiedlichen Auspragungen von moralischen Urteilen und um Konflikte
zwischen Individuen oder Kulturen (Graham, Haidt, Koleva, Motyl, lyer, Wojcik &
Ditto, 2013). Moralische Pluralitét ist dabei besonders konflikttrachtig: Moral ist
prinzipiell normativ; im Unterschied zu personlichen Werten ist sie nicht nur eine
Sache des Individuums und der subjektiven Praferenz. Mit der Setzung moralischer
Normen ist stets ein Anspruch der Verhaltensregulierung an andere verbunden,
oft auch mit dem Wunsch, dass ein Fehlverhalten anderer in irgendeiner Weise
sanktioniert werden muss (Bloom, 2011). Moral ist gruppenbezogen und identi-
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tatsstiftend und daher eng mit dem Selbstverstandnis von Menschen verbunden.
Durch diese Konstruktion von Gruppenidentitaten konnen sich sogenannte moral
tribes (Greene, 2014) bilden, die miteinander in Konflikt geraten. Institutionalisierte
Gruppen bilden diese Vielfalt jedoch nur bedingt ab; 6fter dufSert sich moralische
Gruppenbildung in Selbst- und Fremdzuordnungen wie ,aufgeklart, ,modern li-
beral, konservativ, wahrhaft’ kritisch, ,aufgeschlossen’, ,rechtglaubig’ und ahnli-
chem, welche der institutionellen Gruppenzugehdrigkeit beigefiigt werden.
Moralische Vielfalt entzieht sich daher simplen kulturellen, politischen oder
religionsbezogenen Zuschreibungen; ihre Differenzen durchdringen vielmehr Re-
ligionen, Kulturen oder Staaten, sie entstehen zwischen Stadt und Land, formal
Hochgebildeten und weniger Gebildeten, Anhangerinnen und Anhidngern ver-
schiedener Parteien, unterschiedlichen binnenreligiosen Traditionen und Theolo-
gien (Fiske & Rai, 2014). Damit stellt moralische Vielfalt ein spezifisches Problem
des geltenden Pluralismus-Paradigmas in padagogischen Diskursen dar. ,Diversitat;,
,Pluralitdt’ oder Vielfalt’ sind grundsatzlich positiv besetzt, ihre Forderung meist
erwinscht. Ein moralischer Pluralismus als affirmative Haltung zu Pluralitat ist hin-
gegen ein ,unbequemer’ Pluralismus, da Moral stets normativ fiir andere ist und
widerspriichliche moralische Normen deshalb nebeneinander nur schwer koexis-
tieren konnen: Eine Auseinandersetzung mit moralischer Pluralitdt muss zwingend
an die Grenzen pluralistischen Denkens flihren. Witschen (2016) schreibt hierzu:

Im Unterschied etwa zum politischen oder kulturellen oder dsthetischen Pluralis-
mus, der jeweils ausdriicklich gewlinscht wird oder sein kann, kann ein moralischer
Pluralismus unter Umstanden erhebliche Probleme aufwerfen. [...] [Es] lasst sich
bezweifeln, ob ein moralischer Pluralismus in jedem Fall wiinschenswert ist. Un-
ter anderem dann, wenn dies implizierte, es sei wiinschenswert, dass die Einen die
Méoglichkeit haben, beispielsweise die Todesstrafe, die Genitalverstimmelung, die
Blutrache, die Verheiratung von Minderjahrigen, die Ablehnung der Religionsfrei-
heit als moralisch erlaubt zu befiirworten, und die Anderen diese Praktiken strikt
ablehnen. (S. 9)

Ethische Bildung steht daher vor der Herausforderung, moralische Pluralitit zu
verstehen und mit ihr umzugehen. Sie benoétigt gerade wegen dieser Pluralitdt
einen Orientierungshintergrund; sie kann nicht ,wertneutral’ im Sinne eines ethi-
schen Relativismus sein, der alle moralischen Haltungen gleichberechtigt und un-
vermittelt nebeneinanderstehen lassen kann - eine Haltung, die Sperber (1985) als
,cognitive apartheid” (S.62) bezeichnet hat. Hier ist zu debattieren, wie weit eine
padagogische Homogenisierung moralischer Haltungen legitim und moglich ist,
und wie weit Pluralitat als Pluralismus ermoglicht und zugelassen werden muss.
Die Begriffe ,Pluralitit’ und ,Pluralismus’ werden im wissenschaftlichen und
oOffentlichen Diskurs nicht immer trennscharf unterschieden, bisweilen sogar sy-
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nonym verwendet. In der Regel bezeichnet der Begriff ,Pluralitat’ eine gegebene
Vielheit von etwas, wahrend der Begriff ,Pluralismus’ einen ,reflektierten Umgang
mit der Pluralitat” (Schweitzer 2004, S.51) zum Ausdruck bringt, die ihr meist po-
sitiv, mindestens aber konstruktiv gegentibersteht. Diese Haltung bejaht Pluralitat
zumindest insofern, als sie versucht, sie zu verstehen, zu akzeptieren oder zu ord-
nen und ihr damit eine prinzipielle Existenzberechtigung zuspricht, nicht versucht,
Pluralitdt zugunsten von Einheitlichkeit aufzulsen.

3. Moralischer Pluralismus

Pluralistische Ansatze der Moralpsychologie setzten sich bewusst von vorherr-
schenden monistischen Definitionen ab. Der Unterschied von moralischem Mo-
nismus und Pluralismus besteht darin, ,dass Monisten die unterschiedlichen Werte
auf einen allgemeinen und umfassenden Wert fiir riickfiihrbar, Pluralisten sie hin-
gegen fir irreduzibel halten” (Witschen, 2016, S.67).

3.1 Monismus

Uber gut dreifig Jahre hat das Stufenmodell Kohlbergs das Bild von Moralentwick-
lung und in der Folge auch von ethischer Bildung dominiert. Kohlberg (1996) defi-
nierte durch seine empirischen Studien sechs Stufen der Entwicklung moralischen
Urteilens in Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Konventionen: Die ersten
beiden ,pridkonventionellen’ Stufen beschreiben eine moralische Orientierung an
Strafe und Gehorsam (Stufe1) sowie an wechselseitiger Bediirfnisbefriedigung
(Stufe2). Dem folgt der Eintritt in die ,konventionelle’ Ebene, der Anerkennung
moralischer Erwartungen anderer (Stufe 3) sowie von Normen und Ordnungssys-
temen (Stufe 4). Nur eine Minderheit der Erwachsenen erreicht schlie8lich nach
Kohlberg die ,postkonventionelle’ Ebene, eine moralische Orientierung an Ver-
trags- und Gerechtigkeitstheorien (Stufes) und dariiber hinaus an abstrakten,
universellen Prinzipien (Stufe 6). Auf der postkonventionellen Ebene ist der Ein-
fluss der Philosophien von Rawls und Kant offensichtlich. Kohlbergs Ansatz bot
im liberal-progressiven Aufbruch der 1960er-Jahre ein ideales Gegenmodell zu den
als lberkommen und autoritar empfundenen Modellen der Moralerziehung und
Wertelibertragung. Die zunehmende gesellschaftliche Idealisierung individuel-
ler Freiheit ging einher mit dem Bildungsziel der ethischen Autonomie. Hier gab
Kohlbergs Modell einen idealen Fahrplan vor, weil es das Ideal der gesellschaftlichen
Entwicklung (von Heteronomie zu Autonomie) als stufenbasierte individuelle Ent-
wicklung widerspiegelte.

Als zentraler Grundwert in diesem Modell definiert ist Gerechtigkeit. Sie ist der
Maf3stab, nach dem die Einordnung in Stufen erfolgt. Kohlbergs Position, Moral
auf diesen singularen Inhalt zurtickzufiihren, kann somit als moralischer Monismus
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bezeichnet werden (Graham et. al,, 2013). Unterschiedliche moralische Positionen
lassen sich dann entweder als Abstufungen von Gerechtigkeit oder als unmora-
lisch deklarieren. Turiel (1983) hat auf dieser Basis noch einmal eine klarere Unter-
scheidung von Moral und Konvention getroffen. Alternative monistische Ansitze
stiitzen sich gegenwartig auf Fragen des Wohlergehens und der Leidvermeidung;
Moral kann demzufolge auf Vermeidung von (vermeintlicher) Schadigung und
Forderung des Wohlergehens anderer zuriickgefiihrt werden (Schwartz, 1997; Har-
ris, 2010; Gray, Young, & Waytz, 2012).

3.2 Pluralismus

Alternativ zum monistischen Ansatz Kohlbergs haben sich seit den 1980oern ver-
starkt pluralistische Modelle etabliert, die ein erweitertes Verstandnis von Moral
propagieren. Gegeniiber Kohlberg kann Gilligan (1984) als moralische Pluralistin
verstanden werden, indem sie dessen Gerechtigkeitsprinzip eine alternative Moral
der Firsorge (Care-Ethik) zur Seite stellte. Die Zuwendung zu einer pluralistischen
Sichtweise ist auch eine Frage der Anthropologie: Der grofite Teil der moralpsy-
chologischen Forschung beachtete bislang die Bedeutung von Gruppen, Bezie-
hungen, Gemeinschaften und sozialen Identitaten fiir die Moralentwicklung nicht
ausreichend. Sie zeigte wenig Verstandnis fiir alternative Wertesysteme oder fiir die
Uberragende Bedeutung, die Vorstellungen von Reinheit und Unreinheit in vielen
Moralsystemen haben konnen. Dahinter steht ein individualistisches Menschen-
bild, das Menschen als eigenstandige Tragerinnen und Trager von Werten, Ansich-
ten, Meinungen, Wiinschen und Entscheidungen betrachtet, die Beziehungen aus
selbstbezogenen Griinden suchen oder sie als Einschrankung zuriickweisen.

Dem gegentiber steht in der neueren Forschung ein Bild vom Menschen, das
diesen als fundamental gesellig versteht: Menschen wollen Beziehungen haben
und auch ihre (moralischen) Ziele und Handlungen sind wesentlich beziehungs-
und kontextbezogen (Fiske, 1992). Moralisches Verhalten kann nicht einfach stu-
fenorientiert beschrieben oder allein experimentell erforscht werden, sondern ist
wesentlich von der konkreten sozialen Einbettung beeinflusst (Mazar & Ariely,
2006; Rai & Fiske, 2011). Snarey (1985) hat zudem auf das Problem der tiberkulturel-
len Universalisierbarkeit von Kohlbergs Stufenmodell hingewiesen: Vor allem die
Stufen 5 und 6 wurden von Probandinnen und Probanden auflerhalb des westli-
chen Kulturkreises selten oder nie erreicht — damit stellt sich ebenfalls die Frage, ob
Kohlbergs Modell nicht eine spezifische, kulturell gepragte Vorstellung vom Men-
schen als autonomem Individuum ausdriickt.
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3.3 Shweders ,Big Three’

Wegweisend fiir eine Pluralisierung des Moralbegriffs waren vor allem die For-
schungen von Richard Shweder im indischen Bundesstaat Odisha; auch hier stief3
das Kohlberg-Modell an seine Grenzen (Shweder & Miller, 1991). Shweder kritisier-
te in der Folge den Ansatz von Kohlberg, seine Ergebnisse wurden durch spatere
kulturvergleichende Studien von Haidt, Koller und Dias (1993) gestiitzt. Shweder,
Much, Mahapatra und Park (1997) fassten ihre Ergebnisse spater im Konzept der
,Big Three of Morality’ zusammen. Sie unterscheiden eine Ethics of autonomy, eine
Ethics of community und eine Ethics of divinity mit ihren jeweiligen moralischen An-
liegen, durch die sich ein Erkenntnismodell moralischer Pluralitat ergibt. Entschei-
dend ist, dass alle drei Bereiche als Form von Moral verstanden werden miissen
und niemals in Reinform vorkommen, sondern je nach kulturellem und sozialem
Kontext unterschiedlich gewichtet sind. Sie basieren jeweils auf einer spezifischen
Anthropologie, moralische Fragen sind nach Shweder stets Ausdruck anthropolo-
gischer Fragen.

a) Ethics of autonomy

Diese Form von Moral beruht auf einem Bild vom Menschen als freies Individuum.
Sie propagiert Grundwerte wie Freiheit, Personenrechte, Gleichheit, Gerechtigkeit
und Schadensvermeidung. Sie zielt darauf ab, Individuen das Verfolgen personli-
cher Ziele zu ermdoglichen. Die Identitat einer Person wird tber ihre Individualitat
bestimmt.

b) Ethics of community

Diese Form von Moral beruht auf einem Bild vom Menschen als soziales, in Bezie-
hungen eingebettetes Wesen. Sie propagiert Grundwerte wie Pflicht, Hierarchie,
Autoritdt, Loyalitdt, Ehre und wechselseitige Abhangigkeit. Sie zielt darauf ab, Iden-
titat und Integritat von Gemeinschaften (z.B. Familien, Clans, Stande, Volksgrup-
pen, Religionen) zu schiitzen; im Konfliktfall sind die Bedurfnisse und Wiinsche
der Gemeinschaft jenen des Individuums tiberzuordnen. Die Identitat einer Person
wird Uber ihre soziale Zugehorigkeit bestimmt.

c) Ethics of divinity

Diese Form von Moral beruht auf einem Bild vom Menschen als in metaphysische
Zusammenhdnge eingebettetes Wesen. Sie propagiert Grundwerte wie Reinheit,
Heiligkeit oder Keuschheit und orientiert sich an regulativen Ideen wie heilige Ord-
nung, Naturrecht, Stinde oder Verunreinigung. Es geht darum, die Seele, das Geis-
tige, das Ideelle am Menschen vor Degradierung zu schiitzen. Die Identitét einer
Person wird {iber ihre Beziehung zu einer tiberweltlichen Entitat (Gott, Gottliches,
Heiliges) bestimmt.
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Moral ist also mehr als Gerechtigkeit, Freiheit und Fiirsorge. Die Ethics of communi-
ty erscheint aus Sicht einer modernen westlichen, autonomiebasierten Ethik nicht
selten als unmoralisch, als Einschrankung von Freiheit und gepragt von Autorita-
rismus. Doch sie stellt zweifelsohne die global meistverbreitete Form von Moral
dar; ,[i]t may be no exaggeration to say that outside of some subcultures of secular
Europa and America, obedience and reverence are the foundations of morality in
most of the world” (Fiske, Kitayama, Markus & Nisbett, 1998, S.939). Insgesamt
ergibt sich dadurch auch ein neuer Blick auf das, was Moral ist:

Any consideration of diversity in patterns of morality raises significant questions for
the analysis of social behavior. If, for example, filial piety, community, or interdepen-
dence is the moral good that is fostered in a given group's meanings and elaborated
in its patterns of sociality, then social behavior that is sometimes negatively valued
and difficult to fathom from the autonomy-valuing European-American perspecti-
ve will require new frameworks for interpretation and analysis. (Ebd.)

3.4 Weiterfiihrungen von Shweder

Narvaez (2008) hat in ihrer Triune Ethics die drei Cluster noch einmal unterteilt
und ihnen zwei unterschiedliche Perspektiven zugewiesen. Alle drei Cluster kon-
nen mit dem Fokus auf Engagement (mit dem Ziel sozialer Verbindung) und mit
dem Fokus auf Sicherheit (mit dem Ziel sozialer Abgrenzung) gelebt werden. Eine
engagierte Ethics of autonomy kiilmmert sich um Fiirsorge und Ausgleich fiir an-
dere, in ihrer abgrenzenden Form geht es allein um Unversehrtheit und Sicherheit
fur einen selbst, ohne Anteil an Mitmenschen zu nehmen. Eine engagierte Ethics of
community halt Werte wie Respekt und Loyalitat hoch, wéahrend ihre abgrenzen-
de Form Autoritdt und Gruppenidentitit propagiert. Die Ethics of transcendence
(wie es nun statt divinity heif3t) hilft in ihrer engagierten Form anderen, ein heiliges
Leben zu fithren, wihrend sie in ihrer abgrenzenden Form andere mit Forderun-
gen nach Reinheit konfrontiert. Mit diesem Ansatz versucht Narvaez, die sozialen
Ambivalenzen aller drei von Shweder definierten Moralen starker hervorzuheben.

Prominenter ist die Moral Foundations Theory (MFT), die vom Forschungsteam
um Jonathan Haidt und Jesse Graham entwickelt wurde. Die MFT geht von Fiske
(1992) und Shweder et.al. (1997) aus, differenziert jedoch fiinf moral foundations,
die gleichsam basale Lernmodule moralischen Verhaltens darstellen, die je nach
Kultur, sozialem Umfeld etc. unterschiedlich stark ausgepréagt werden (Graham et.
al, 2013). Als foundations wurden vorlaufig Fiirsorge, Fairness, Loyalitat, Autoritat
und Reinheit identifiziert, zudem wird auch Freiheit als sechste foundation inten-
siv diskutiert. Sie stellen eine allen Menschen gemeinsame, aber je nach Kontext
unterschiedlich entwickelte und inhaltlich bestimmte Grundstruktur von Moral
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dar. Entscheidend bei der Moral Foundations Theory ist wiederum, dass sich Moral
nicht auf ein einzelnes Grundprinzip zurlickfiihren lasst, sondern in sich plural ist;
es lassen sich Personen und Gesellschaften denken, fiir die Autonomie und Fiirsor-
ge fur Individuen die primaren moralischen Orientierungspunkte darstellen; um-
gekehrt aber auch Personen und Gesellschaften, welche die Achtung von Autori-
taten und die Interessen ihrer Kollektive tiber die Interessen von Individuen stellen.
Beides sind jedoch dezidiert moralische Haltungen.

Moralisches Urteilen gilt als sozial erlernt und im Regelfall intuitiv sowie von
Emotionen begleitet: Die meisten alltaglichen moralischen Urteile werden spon-
tan, affektiv, unbewusst und ohne Abwagung getroffen. In diesen Prozessen spielen
Emotionen wie Zorn oder Ekel, aber auch positive Emotionen wie Ehrfurcht und
Mitgefiihl, eine fundamentale Rolle. Erst wenn eine Person absichtlich in das mora-
lische Nachdenken wechselt, entweder freiwillig oder wenn sie von anderen dazu
gebracht wird, beginnt ein bewusster Prozess des Reflektierens und Abwigens
moralisch relevanter Situationen. Die moralische Alltagspraxis operiert jedoch im
intuitiven Bereich und ist dementsprechend emotional gepragt. Debattiert wird
hier, wie weit sich das verniinftige Denken von der urspriinglichen Intuition 16sen
kann, bzw. zukiinftige Intuitionen durch reflexives Nachdenken beeinflusst werden
konnen (pessimistischer: Haidt & Kesebir, 2012; optimistischer: Greene, 2014).

Eine besondere foundation sind Vorstellungen von Reinheit und Abscheulich-
keit: Werden Menschen nach Ekel gefragt, machen sie sehr hdufig Angaben tber
moralische Ubertretungen. Genannt werden hier vor allem bestimmte Formen von
Sexualitat, Gewalt und Missbrauch, aber auch Betrug, Heuchelei oder etwa Rassis-
mus — insgesamt verschiedene Arten von Handlungen, die als Angriff auf die Wiirde
der Person empfunden werden (Rozin, Haidt & McCauley, 2008; zuriickhaltender:
Ritter, Preston, Salomon & Pelihan-Johnson, 2015). In vergleichenden Experimenten
konnte festgestellt werden, dass sich Ekel nicht nur auf materiale Aspekte richtet,
sondern tatsachlich auch von als unmoralisch eingestuften Handlungen ausgelost
wird — es kann daher von einer Art ,moralischem Ekel' gesprochen werden. Be-
stimmte Handlungen werden als ,widerlich’ oder ,ekelhaft’ beschrieben, wobei es
sich hier nicht nur um Metaphern, sondern um tatsachlich erlebten, auch an Mi-
mik und Korperreaktionen messbaren, Abscheu handelt, dessen Auswirkung auf die
moralische Bewertung einer Situation gravierend ist (ebd.). Dies betrifft bestimmte,
je nach kultureller Auspragung, als menschenwidrig eingestufte Handlungen wie
Kindesmissbrauch, sexuelle Gewalt, Folter, als ekelhaft empfundener Umgang mit
dem menschlichen Korper (hierzu zahlen auch Fragen der Bioethik), aber traditi-
onell auch bestimmte sexuelle Praktiken wie Analverkehr und damit verbunden
(mannliche) Homosexualitit oder alle, oft religios gepragten, Vorstellungen von
Unreinheit (etwa unreine Speisen, verbotene Berlihrungen etc.).

In einem ,Post-Kohlbergianismus haben Rest, Narvaez, Thoma und Bebeau
(2000) versucht, Kohlbergs Ansatz mit pluralistischen Zugingen zu verbinden.
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Sie gehen von der Beobachtung aus, dass Kohlbergs Stufen 1 bis 4 durchaus kul-
turiibergreifend festgestellt werden konnen, die Schwierigkeiten jedoch bei den
postkonventionellen Stufen 5 und 6 liegen. Sie schlagen daher vor, Kohlbergs enge
Orientierung an einer von Kant und Rawls gepragten, prinzipienorientierten Ge-
rechtigkeitsethik aufzugeben; stattdessen nehmen sie an, dass sich post-konventio-
nelle Moral je nach Kultur unterschiedlich, z.B. auch tugendethisch, zeigen kann.

3.5 Globale Wertestudien

Vauclair & Fischer (2011) haben in einer Metastudie umfassendes empirisches
Material des israelischen Werteforschers Shalom Schwartz (Schwartz Value Sur-
vey) sowie der Weltwertestudie (World Value Survey) ausgewertet. Sie zeigen
ebenfalls, dass ein am Individuum orientiertes Verstandnis von Moral, das einer-
seits ein gerechtes Zusammenleben und andererseits die Freiheit personlicher
Lebensfiihrung ermdglicht, kaum verallgemeinerungsfahig ist. Die Daten legen
nahe, Moral in zwei Bereiche zu unterteilen: Den ersten Bereich bezeichnen sie
als dishonest-illegal. Hier geht es um moralische Probleme wie Korruption, Liige,
Betrug, Hintergehen, Unfairness und Egoismus. Im globalen Vergleich gibt es hier
nur geringe Varianzen im moralischen Urteil zwischen Kulturen, Religionen, Ge-
sellschaftsschichten oder sozialen Gruppen, wenngleich je nach sozialem Kontext
unterschiedliche Handlungen als betriigerisch oder unfair gelten (ahnlich: Mann,
Garcia-Rada, Hornuf, Tafurt & Ariely, 2016). Anders sieht es beim zweiten Bereich
aus, der personal-sexual genannt wird. Hier geht es um jene Fragen der personli-
chen Lebensfiithrung, die einer modern-aufgeklarten Ethik tendenziell als Frage
der Toleranz und Freiheit des Einzelnen gelten, in anderen Moralen aber hoch-
relevant sind. In diesen Bereich fallen moralische Probleme wie Regulierung von
Sexualitat (speziell Homosexualitdt), Ehe und Beziehungen, Geschlecht, Abtrei-
bung, Prostitution oder Sterbehilfe; generell die Frage, was Menschen mit ihren
Korpern machen diirfen oder nicht; darunter kdnnen auch Fragen der Erndhrung,
der Medizinethik oder der Bekleidung fallen. In diesem Bereich zeigen die Da-
ten grof3e Differenzen zwischen Kulturen, Religionen und verschiedenen Gesell-
schaftsschichten. Es sind gerade diese Fragen, an denen sich Konflikte zwischen
unterschiedlichen Moralvorstellungen am ehesten entziinden kdnnen. Dies be-
trifft nach Vauclair und Fischer keineswegs nur unterschiedliche Kulturen; Diffe-
renzen innerhalb von Gesellschaften sind ebenso grof8 wie jene zwischen ihnen.
Zu dhnlichen Erkenntnissen kommt auch Diilmer (2009) nach seiner Auswertung
von Daten aus der Europdischen Wertestudie 1999 und den Weltwertestudien
zwischen 1996 und 2002.
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4. Konsequenzen fiir die Konzeption ethischer Bildung

Fiir den Entwurf von ethischen Bildungskonzepten braucht es nach Nipkow (1996)
ein Bewusstsein dafiir, dass diese ,vor dem Hintergrund einer pluralistischen Welt,
in der vielfaltige Moralkonzeptionen miteinander konkurrieren” (S.9) zu entwi-
ckeln sind. Die in diesem Artikel angefiihrten Ansétze und Studien legen nahe, dass
diese Moralkonzeptionen nicht nur Variationen eines moralischen Grundthemas
(Gerechtigkeit, Fiirsorge, Freiheit) darstellen, sondern ihre Grundlagen selbst plural
und bis zu einem gewissen Grad nicht vereinbar sind. Nur ein erweitertes Verstand-
nis von Moral, dass sich nicht allein auf spezifische Ideale wie Freiheit, Autonomie,
Individualitat oder Gerechtigkeit stiitzt, ist in der Lage, Moral addaquat zu verstehen
und konstruktiv mit ihrer Vielfalt umzugehen.

Werte, Normen und Moralvorstellungen sind zudem sozial eingebettet und
fungieren als Marker von Gruppenidentitaten, sie werden ebenso wie Kultur oder
Religion zu einer Ressource der sozialen Identitat, der Zugehorigkeit, der Verortung
in einer als untibersichtlich empfundenen Welt und als solche symbolisch aufge-
laden (Esser, 1996). Dies gilt fiir den diffus gefiihrten Diskurs tiber ,europdische
Werte' ebenso wie fiir die Bedeutung von ,Ehre’ als moralischer Leitkategorie von
Jugendlichen aus bestimmten Minoritaten (Feichtinger, 2019). Eine kritische Re-
flexion von Moral muss deren Bedeutung fiir soziale Identitétsbildungen beriick-
sichtigen und sollte Pluralitdt nicht nur als Frage individueller Werte verstehen.
Eine solche Wahrnehmung und Analyse moralischer Pluralitat darf jedoch nicht
einfach die Grenzen entlang von ,Kulturen' oder Religionen ziehen; vielmehr sind
moralische Differenzen innerhalb von Gesellschaften, Kulturen und Religionen
wahrzunehmen, etwa zwischen Bildungsschichten, politischen Weltbildern, Stadt-
und Landbevélkerung und Generationen (Benda-Bleckmann, 2009; Haidt, 2013).

Ethische Bildungskonzepte, religiose wie nicht-religiose, unterliegen sonst dem
Risiko, Moral allein von einer spezifischen Sichtweise her zu verstehen, die Henrich,
Heine und Norenzayan (2010) als WEIRD — western, educated, industrialized, rich,
democratic — definiert haben. Eine solche WEIRD-morality’ vertritt vor allem Posi-
tionen von Autonomie, Freiheit und Gleichheit und setzt diese mit einem univer-
sellen Verstandnis von Moral gleich. Daraus folgt die Gefahr, dass eine gebildete Eli-
te, die solche Bildungskonzepte erstellt, ihre spezifischen moralischen Pragungen
verabsolutiert, alternative Moralkonzepte aus anderen Schichten, Kulturen oder
Subgruppen nicht versteht und es hier zu einem Verlust der Kommunikationsfa-
higkeit sowie Abwertungen der anderen als ,riickstandig, ungebildet’, ,konservativ’
etc. kommt, wie es Witschen (2016) formuliert:

Untaugliche Wege, mit fortbestehendem Ehischem umzugehen, sind zum einen
diese: Andersdenkenden wird im Gestus Uiberlegener Weisheit, rationaler Superi-
oritat begegnet, sie werden paternalistisch behandelt. lhre Auffassungen werden
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fur vollig irrational und daher fiir nicht diskussionsfahig gehalten; sie werden pa-
thologisch erklart. Andersurteilende werden stigmatisiert. Zum anderen ist es ein
untauglicher Weg, die nach eigener Uberzeugung moralisch falschen Auffassungen
der Anderen damit zu erkldren, dass sie von ihren Grundeinstellungen her mora-
lisch schlechte Menschen seien, die infolge ihrer Boswilligkeit oder moralischen
Verdorbenheit zu ihren moralisch falschen Ansichten kamen. (S. 121)

Dabei ist sowohl an den Umgang mit Menschen aus anderen Kulturen und Religi-
onen zu denken, aber gerade auch an Menschen aus anderen sozialen Schichten,
Lebenskontexten oder politisch-weltanschaulichen Pragungen. Ethische Bildung,
die sich am Subjekt orientiert, ist daher aufgefordert, die unterschiedlichen mora-
lischen Pragungen der Lernenden zundchst als solche anzuerkennen, auch wenn
moralische Orientierungen wie Ehre, Gruppenloyalitat, Reinheit oder Gehorsam ge-
genliber Autoritaten aus Sicht einer Ethics of autonomy als unmoralisch erscheinen.

Eine Beurteilung der Qualitat moralischer Ansichten nach einem spezifischen,
jedoch fiir universell gehaltenen, Maf3stab im Sinne Kohlbergs ist aus dieser Pers-
pektive fragwiirdig. Dennoch: Aus einem deskriptiven Pluralismus folgt kein nor-
mativer Pluralismus. Aus der Anerkennung verschiedener Konzepte und Werthal-
tungen als moralisch folgt nicht, dass diese Pluralitit auch Geltung haben muss
im Sinne eines sogenannten ,moralischen Relativismus, der die Gleichglltigkeit
oder Gleichwertigkeit moralischer Ansichten normativ behauptet. Was deskriptiv
als Moral bestimmt wird, ist nicht zugleich ,moralisch’ im Sinne einer normativen
Beurteilung. Aber eine normative Beurteilung verlangt stets einen prazisen weltan-
schaulichen Standpunkt, von dem aus beurteilt wird. Dieser Standpunkt muss be-
griindet und, noch wichtiger, reflektiert werden — daher die Bedeutung von Ethik.
Erst Ethik ermoglicht eine reflektierte normative Definition von Moral, die den An-
spruch stellt, von allen verniinftig nachvollzogen werden zu kénnen.

Auch ethische Bildung braucht und hat diesen Standpunkt: Sie basiert in einer
liberal-demokratischen Gesellschaft auf klar definierten Moralvorstellungen, die
sich entscheidend normativ an individuellen Menschenrechten und dem damit
verbundenen Konzept der Menschenwiirde orientieren. Dieses Verstandnis einer
menschenrechtsbasierten Ethik spiegelt eine bestimmte historische Entwicklung
wider, die keineswegs linear verlaufen ist, sondern von Riickschlagen und Wider-
standen begleitet war, als ,Geschichte der europdischen Moderne als einer Epoche,
die den Wert menschlicher Wiirde und individueller Freiheit schatzen gelernt und
gegen Widerstande durchgesetzt hat” (Frevert, 2017, S.208). Sie kann jedoch nicht
einfach als universell geltend und einsichtig angenommen werden, sondern ist eine
Form, moralisch zu denken und zu fiihlen.

Die Herausforderung und Kunst ethischer Bildung vor dem Hintergrund eines
moralischen Pluralismus besteht heute darin, die eigene, menschenrechts- und
wiirdebasierte Grundhaltung zwar in ihrer Genese als eine mogliche Form von Mo-
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ral zu relativieren, sie jedoch gleichzeitig entschlossen in ihrem umfassenden Gel-
tungsanspruch zu propagieren. Der Erweis von Menschenwiirde und Menschen-
rechten als ,bessere’ Form von Moral ist daher im pluralen Kontext notwendig,
ihre Anerkennung kann aber nicht als universelle Form von Moral vorausgesetzt
werden, weder global noch bei den verschiedenen Individuen und gesellschaftli-
chen Gruppen vor Ort. Dies kann nicht von oben herab erfolgen, vielmehr gilt
es, unterschiedliche moralische Orientierungen ernst zu nehmen und an diese
anzukniipfen: In allen religiosen, kulturellen und weltanschaulichen Traditionen
gibt es Konzepte und Begriffe, die an Menschenrechte anschlussfahig sind. Auch
in der Ethnologie ist mittlerweile eine Wandlung von uneingeschranktem Respekt
gegeniiber anderen Wertvorstellungen zu einem Einfordern menschenrechtlicher
Grundwerte und eine entsprechende Kritik feststellbar (Benda-Beckmann, 2009).

Im Kontext pluraler und divergierender moralischer Weltanschauungen stellt
sich zudem die Frage, ob traditionell individualistische Konzepte ethischer Refle-
xion ausreichend sind, oder ethische Bildung verbindliche und gemeinschaftsfor-
dernde Ansdtze im Sinne einer moral education neu zu integrieren hat; hier geht es
etwa um soziales Lernen, Umgang mit Emotionen und Verpflichtung auf gemein-
schaftliche Grundwerte (Berkowitz, 1997). Moral kann nicht einfach universell in
Stufen beschrieben werden, sondern ist eingebettet in konkrete Beziehungen, Ge-
meinschaften und Strukturen, die soziales Vertrauen und gutes Handeln ermogli-
chen oder erschweren. In diesem Kontext ist auch die zuletzt sehr zuriickhaltend
bis ablehnend diskutierte Form der Wertiibertragung’ bzw. vorsichtiger Wert-
orientierung’ als wesentlicher Bestandteil ethischer Bildung neu zu denken. Neue
Ansidtze in der Tugendethik (Nunner-Winkler, 2006; Kristjansson, 201s; Carr, 2018)
konnen hierfir Impulse geben, dies gilt auch fiir interreligiose, christlich-islamische
Lernarrangements (Feichtinger & Yagdi, 2020). Dafiir ist freilich ein umfassender
und breiter Diskurs tiber das gesellschaftliche Verstandnis von Gerechtigkeit und
des ,Guten’ notwendig, welche die historischen, politischen und spirituellen Tradi-
tionen berticksichtigt (Sandel, 1998; Manent, 2016; zuletzt auch Habermas, 2019).

Menschenwiirde und Menschenrechte sind nicht nur abstrakte und universelle
Prinzipien, sondern bediirfen einer gesellschaftlichen Einbettung, in der konkre-
te moralische, politische und rechtliche Normen vertreten werden. Ethische Bil-
dung kann daher nicht nur Reflexion sein, sondern benétigt eine Anbindung an
erfahrbare soziale Strukturen, Regeln und Gesetze sowie Zugehorigkeitsgefiihl und
Vertrauen in eine Gesellschaft, in der Menschenrechte Geltung haben und reali-
siert werden. Auch formale Ansitze wie etwa die Diskursethik (Habermas, 1991)
konnen dazu beitragen, aber auch diese stehen in einem Zusammenhang mit einer
bestimmten Anthropologie, die jeden einzelnen Menschen als diskursfahig und
diskursberechtigt ansieht.

Ethische Bildung muss auf den Menschenrechten basieren; ,als personliche
Freiheitsrechte, politische Mitwirkungsrechte sowie Sozial- und Kulturrechte sind
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sie [...] einem legitimen Pluralismus entzogen und als solche jeder Rechts- und
Staatsordnung vorgegeben” (Pfeifer, 2009, S.39). Bildungskonzepte kdnnen jedoch
zugleich nicht davon ausgehen, dass diese Freiheitsrechte von allen Lernenden
anerkannt werden. Vor die Herausforderung einer moralischen Pluralitét gestellt,
muss ethische Bildung daher die Besonderheit ihrer menschenrechtlichen Grun-
dierung neu anerkennen und sie selbstbewusst verteidigen und propagieren, sie
neu begriinden und rechtfertigen. Ethische Bildung sollte nicht nur Moderation
und Forum sein, sondern sich bewusst sein, dass sie eine hormative moralische
Grundierung inmitten einer Vielfalt besitzt. Insgesamt sollte ethische Bildung da-
her einen ,fundierten Pluralismus’ (Witschen, 2016, S.115—117) anstreben, der davon
ausgeht, dass Pluralismus nur auf Basis eines gemeinsamen, als normativ erachte-
ten moralischen Fundaments maglich ist, welcher auch gesellschaftlich verankert
und realisiert werden muss. Es bedarf eines minimalen Konsenses, da moralische
Konflikte sonst nicht sozial vertraglich gelost werden kdonnen. Dies verlangt ein kla-
res, moralisch normatives Bekenntnis zu Menschenrechten und Menschenwiirde;
im Bewusstsein, dass der Begriff der Wiirde deutungsoffen ist und stets neu ge-
dacht und gemeinschaftlich konkretisiert werden muss (Bauer, 2018, S.13) — gerade
darin besteht eine wesentliche Aufgabe ethischer Bildung der Zukunft.

Literatur

Bauer, T. (2018). Die Vereindeutigung der Welt. Uber den Verlust an Mehrdeutigkeit
und Vielfalt. Stuttgart: Reclam.

Benda-Beckmann, F. von (2009). Moralischer Relativismus. Eine rechtsethnologi-
sche Perspektive. In G. Ernst (Hrsg.), Moralischer Relativismus (S.13-28). Pader-
born: Mentis.

Berkowitz, M. W. (1997). The complete moral person. Anatomy and formation. In
). DuBois (Hrsg.), Moral issues in psychology. Personalist contributions to selec-
ted problems (S.1142). Lanham, MD: University Press of America.

Bloom, P. (2011). Family, community, trolley problems, and the crisis in moral psy-
chology. The Yale Review, 99, 26—34. DOI: 10.1111/j.1467-9736.2011.00701.

Carr, D. (2018). Virtue ethics and education. In N.E. Snow (Hrsg.), The Oxford
handbook of virtue (S.640—-659). Oxford/New York: University Press.

Diilmer, H. (2009). Moralischer Universalismus, moralischer Kontextualismus
oder moralischer Relativismus? Eine empirische Untersuchung anhand der Eu-
ropdischen- und der Weltwertestudie. In G. Ernst (Hrsg.), Moralischer Relativis-
mus (S.55—80). Paderborn: Mentis.

Esser, H. (1996). Ethnische Konflikte als Auseinandersetzung um den Wert von
kulturellem Kapital. In W. Heitmeyer & R. Dollase (Hrsg.), Die bedringte Tole-
ranz. Ethnisch-kulturelle Konflikte, religidse Differenzen und die Gefahren politi-
sierter Gewalt (S.64-99). Frankfurt am Main: Suhrkamp.



130  CHRISTIAN FEICHTINGER Moralische Pluralitit als Herausforderung ethischer Bildung

Feichtinger, C. (2019). Wer ist heute ,Ehrenmann’ und ,Ehrenfrau’? Ethische und
jugendkulturelle Aspekte des deutschen Jugendworts des Jahres. Diskurs Kind-
heits- und Jugendforschung, 14(2), 201—212. DOI: 10.3224/diskurs.v14i2.06.

Feichtinger, C. & Yagdj, S. (2020). Tugendethik im christlich-islamischen Religions-
unterricht. Auf dem Weg zu einer interreligiésen ethischen Bildung. Osterreichi-
sches Religionspddagogisches Forum, 28(1), 251—272. DOI: 10.25364/10.28:2020.1.

Fiske, A.P. (1992). The four elementary forms of sociality. Framework for a uni-
fied theory of social relations. Psychological Review, 99(4), 689—723. DOI:
10.1037/0033-295X.99.4.689.

Fiske, A.P. & Rai, T.S. (2014). Virtuous violence. Hurting and killing to create, sustain,
end, and honor social relationships. Cambridge: University Press.

Fiske, A.P, Kitayama, S., Markus, H.R. & Nisbett, R.E. (1998). The cultural matrix
of social pschology. In D.Gilbert, S. Fiske, & G.Lindzey (Hrsg.), The handbook of
social psychology (S.915-981). New York: McGraw-Hill.

Gilligan, C. (1984). Die andere Stimme. Lebenskonflikte und Moral der Frau. Min-
chen: Piper.

Graham, J,, Haidt, ). & Rimm-Kaufman, S. E. (2008). Ideology and intuition in mo-
ral education. European Journal of Developmental Science, 2(3), 269—286. DOI:
10.3233/DEV-2008-2306.

Graham, J,, Haidt, J., Koleva, S., Motyl, M, lyer, R,, Wojcik, S. & Ditto, P. (2013). The
pragmatic validity of moral pluralism. Advances in Experimental Social Psycho-
logy, 47, 55—130.

Gray, K., Young, L. & Waytz, A. (2012). Mind perception is the essence of morality.
Psychological Inquiry, 23(2), 101—-124.

Greene, ). (2014). Moral tribes. Emotion, reason, and the gap between us and them.
New York: Penguin.

Habermas, ). (1991). Erlduterungen zur Diskursethik. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Habermas, ). (2019). Auch eine Geschichte der Philosophie. Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

Haidt, J. (2013). The righteous mind. Why good people are divided by politics and
religion. London/New York: Penguin.

Haidt, )., Koller, S. H. & Dias, M. G. (1993). Affect, culture, and morality, or Is it wrong
to eat your dog? Journal of Personality and Social Psychology, 65(4), 613—628.
DOI: 10.1037//0022-3514.65.4.613.

Haidt, ). & Kesebir, S. (2012). Morality. In: S. Fiske, D. Gilbert & G. Lindzey (Hrsg.),
Handbook of social psychology (S.797—832). Hoboken, NJ: Wiley.

Harris, S. (2010). The moral landscape. How science can determine human values.
New York: Free Press.

Kristjansson, K. (2015). Aristotelian character education. London: Routledge.

Kohlberg, L. (1996). Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main:
Suhrkamp.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|3 2020 131

Manent, P. (2016). Beyond radical secularism. How France and the Christian west
should respond to the Islamic challenge. South Bend: St. Augustine’s Press.

Mann, H,, Garcia-Rada, X, Hornuf, L., Tafurt, J. & Ariely, D. (2016). Cut from the same
cloth. Similarly dishonest individuals across countries. Journal of Cross-Cultural
Psychology, 47(6), 858—874. DOI: 10.177/0022022116648211.

Mazar, N. & Ariely, D. (2006). Dishonesty in everyday life and its policy. Journal of
Public Policy & Marketing, 25(1), 117—126. DOI: 10.1509/jppm.25.1.117.

Nipkow, K. E. (1996). Ziele ethischer Erziehung heute. In G. Adam & F. Schweitzer
(Hrsg.), Ethisch erziehen in der Schule (S. 38—61). Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht.

Nunner-Winkler, G., Meyer-Nikele, M. & Wohlrab, D. (2006). Integration durch
Moral. Moralische Motivation und Ziviltugenden Jugendlicher. Wiesbaden: VS
Verlag.

Pfeifer, V. (2009). Didaktik des Ethikunterrichts. Bausteine einer integrativen Werte-
vermittlung. Stuttgart: Kohlhammer.

Rai, T.S. & Fiske, A.P. (2011). Moral Psychology is Relationship Regulation. Moral
Motives for Unity, Hierarchy, Equality, and Proportionality. Psychological Re-
view, 118(1), 57-75. DOI: 10.1037/20021867.

Rest, J.R., Narvaez, D, Thoma, S. & Bebeau, M. J. (2000). A Neo-Kohlbergian
approach to moral research. Journal of Moral Education, 29(4), 381-395. DOI:
10.1080/03057240020015001.

Ritter, R.S., Preston, J.L., Salomon, E. & Relihan-Johnson, D. (2015). Imagine no re-
ligion. Heretical disgust, anger and the symbolic purity of mind. Cognition and
Emotion, 30(4), 778—796. DOI: 10.1080/02699931.2015.1030334

Rozin, P, Haidt, J. & McCauley, C. (2008). Disgust. In M. Lewis, ). Haviland-Jones
& L. Barrett (Hrsg.), Handbook of Emotions (S.757-776). New York: Guilford.

Sandel, M. (1998). Liberalism and the Limits of Justice. Cambridge, MA: University
Press.

Schwartz, S. H. (2007). Universalism values and the inclusiveness of our moral
universe. Journal of Cross-Cultural Psychology, 38(6), 711—728. DOI: 10.1177/
0022022107308992.

Schweitzer, F. (1999). Ethische Erziehung in der Pluralitit. Loccumer Pelikan, 9(3),
115-120.

Shweder, R. A, Much, N.,, Mahapatra, M. & Park, L. (1997). The ‘Big Three’ of mora-
lity (autonomy, community, and divinity) and the ‘Big Three’ explanations of
suffering. In A. Brandt & P. Rozin (Hrsg.), Morality and Health (S. 121-169). New
York: Routledge.

Sperber, D. A. (1985). Apparently Irrational Beliefs. In D. A. Sperber (Hrsg.), On an-
thropological knowledge. Three essays (S.35-63). Cambridge: University Press.



Snarey, ). R. (1985). Cross-cultural universality of social-moral development. A cri-
tical review of Kohlbergian research. Psychological Bulletin, 97(2), 202—232. DOI:
10.1037//0033-2909.97.2.202.

Turiel, E. (1983). The development of social knowledge. Morality and convention.
Cambridge: University Press.

Vauclair, C.-M. & Fischer, R. (2011). Do cultural values predict individuals’ moral
attitudes? A cross-cultural multilevel approach. European Journal of Social Psy-
chology, 41, 645-657. DOI: 10.1002/ejsp.794.

Witschen, D. (2016). Ethischer Pluralismus. Grundarten, Differenzierungen, Um-
gangsweisen. Paderborn: Schoningh.

Kurzbiografie

Feichtinger, Christian: Universitatsassistent, Mag. DDr. MA MA; Karl-Franzens-
Universitdt Graz; Forschungs- und Arbeitschwerpunkte: Religionsdidaktik und
Ethikdidaktik, moralische Pluralitat und ethische Bildung, Schulbuchentwicklung,
Freikirchenforschung.



ISSN 2523-5656 (Online) | ISSN 2523-2916 (Print)
Private Padagogische Hochschule der Didzese Linz, Osterreich

'III”H”I‘ Pidagogische Horizonte, 4(3), 2020

Das Projekt KUER. Religios-ethische Bildung in einem
kooperativ-dialogischen Unterrichtsprojekt der
Sekundarstufe |

Ein Zwischenbericht zu einem laufenden Forschungsprojekt

Isolde Kreis®, Birgit Leitner’

Péidagogische Hochschule Kdrnten, ’Katholische Kirche Kérnten
isolde.kreis@ph-kaernten.ac.at, Birgit.Leitner@kath-kirche-kaernten.at

EINGEREICHT NOVEMBER 2019 UBERARBEITET JUNI 2020 ANGENOMMEN JULI 2020

Isolde Kreis und Birgit Leitner fragen nach dem Mehrwert und dem Weiterentwicklungs-
bedarf des kooperativ-dialogischen Unterrichtsprojektes , Kultur-Ethik-Religion” (KUER)
zur religios-ethischen Bildung in der Sekundarstufe 1, das auf der Basis der bestehenden
Lehrpldne sowohl katholische und evangelische wie auch katholische und islamische
Schiiler/-innen und Lehrer/-innen in ein gemeinsames Lernsetting bringt; auch Schii-
ler/-innen ohne Bekenntnis kdnnen an dieser unverbindlichen Ubung teilnehmen. Die
evaluierende Begleitforschung, die sich tiber den Zeitraum 20182021 erstreckt, bedient
sich eines Mixed-Methods-Konzeptes und befragt sowohl Religionslehrer/-innen, Schii-
ler/-innen und Eltern als auch Schulleitungen und Fachinspektorinnen. Der vorgelegte
Zwischenbericht liefert neben vielen positiven auch manche kritische Riickmeldungen,
die sich auf die Durchfiihrbarkeit und die Weiterentwicklung des KUER-Modells in
Richtung interreligioser Kooperation beziehen. Zur endgiiltigen Beantwortung der For-
schungsfragen ist die noch ausstandige Auswertung der Daten abzuwarten.

SCHLUSSELWORTER: kooperativ-dialogischer Religionsunterricht, interreligioses Lernen,
Kultur-Ethik-Religion (KUER)

1. Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird das kooperativ-konfessionelle Unterrichtsprojekt
,Kultur-Ethik-Religion” (KUER) und die dazu parallel konzipierte Begleitforschung
vorgestellt. KUER wird an zwei Schulstandorten in Karnten durchgefiihrt und be-
gleitend beforscht. Es handelt sich um ein Forschungsprojekt der Pidagogischen
Hochschule Kiarnten und des Schulamtes der Didzese Gurk, das berufsfeldbe-
zogene Personen und externe Partnerinnen und Partner aus unterschiedlichen
Kontexten im Bildungssystem in den Forschungsprozess miteinbezieht. Das Be-
gleitforschungskonzept ist wissenschaftstheoretisch der Evaluationsforschung zu-
zuordnen. Die Forschungsmethoden sind sowohl in der qualitativen als auch in der
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quantitativen Forschung (Mixed Methods) angesiedelt. Im Schuljahr 2018/19 fand
eine kdrntenweite Befragung von Religionslehrpersonen mittels Online-Fragebo-
gen statt; ebenfalls mittels Fragebogen (in Papierform) wurden Schiilerinnen und
Schiiler an den Schulen und deren Eltern befragt, mit Direktorinnen und Direkto-
ren und Fachinspektorinnen und -inspektoren wurden Interviews gefiihrt. Zudem
wurden eine KUER-Unterrichtsstunde videographiert sowie Unterrichtsvorberei-
tungen und -materialien analysiert.

2. Theorie und Praxis kooperativer Religionsunterrichtsprojekte

In diesem Kapitel werden theoretische Grundlagen zu kooperativ-konfessionellen
Unterrichtsprojekten dargelegt und im Anschluss daran praktische Umsetzungen
solcher Religionsprojekte beschrieben, insbesondere solche, deren Entwicklungs-
prozess auf spezifische Rahmenbedingungen zuriickzufiihren sind.

2.1 Theoretische Grundlagen

Die Religionspadagogen Friedrich Schweitzer und Albert Biesinger haben die Praxis
von konfessionell-kooperativem Religionsunterricht im Jugendalter analysiert und
folgende Erkenntnisse daraus gewonnen (Schweitzer, Biesinger, Conrad & Grono-
ver, 2006): Bei konfessionell-kooperativem Religionsunterricht geht es um Lernpro-
zesse im Umbkereis pluraler Wahrnehmung von Religion und Konfession und um das
didaktische Prinzip, Gemeinsamkeiten zu starken und Unterschieden gerecht zu
werden. Aufgrund der Erfahrungen im Zusammenhang mit ihrem Forschungspro-
jekt befinden die Religionspadagogen, dass konfessionelle Kooperationen sinnvoll
und maoglich sind und dass fiir eine erfolgreiche Realisierung lokale und regionale
Faktoren beriicksichtigt werden miissen und auch die Verfiigbarkeit von geeigne-
ten Lehrkraften von grofSer Bedeutung sein muss. Ziel eines kooperativ-konfessi-
onellen Religionsunterrichtes soll es sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler auch
Kompetenzen im Sinne konfessionellen und religiosen Orientierungswissens und
einer entsprechenden Dialogfahigkeit erwerben konnen (ebd.). Ein Ergebnis der
Studie zeigt, dass die bewusstere Wahrnehmung konfessionsbezogener Ausgangs-
voraussetzungen und die Thematisierung sowohl von Gemeinsambkeiten als auch
von Unterschieden im Unterricht zu einer spezifischen Qualitdt des Lernens fiih-
ren, die offenbar direkt mit der konfessionellen Kooperation verbunden ist und
einen Mehrwert des Religionsunterrichtes darstellt. In einem begleitenden Fortbil-
dungsprogramm sollte der Ausbildung von Teamfahigkeit als Grundlage fiir pro-
fessionelles Arbeiten im Team-Teaching und zur Erweiterung der Dialogfahigkeit
eigene Aufmerksamkeit gewidmet werden.
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Die Ergebnisse von Schweitzer et al. untermauern damit interkonfessionelle
und interreligiose Religionsunterrichtsprojekte, die auf Basis konkreter Rahmenbe-
dingungen und spezifischer regionaler Gegebenheiten entwickelt werden.

2.2 Kooperative Unterrichtsprojekte in Karnten

In unterschiedlichen Formen werden seit dem Schuljahr 2004/05 im Bundesland
Karnten interkonfessionelle und interreligiose Unterrichtsprojekte fiir verschiedene
Zielgruppen bzw. flr spezifische Schularten entwickelt, durchgefiihrt und evaluiert.

2.2.1 Kooperativ-konfessioneller Religionsunterricht an Fachberufsschulen in
Karnten

Ausgangspunkt fiir die Initilerung von interkonfessionellen Unterrichtsprojekten
war die Implementierung des Religionsunterrichtes als Freigegenstand an den
Fachberufsschulen in Kérnten, wie dies zwar im Religionsunterrichtsgesetz vor-
gegeben ist, aber bis zum Schuljahr 2003/04 in Kdrnten noch nicht umgesetzt
werden konnte. Mit der ,Karntner Erklarung fir den Religionsunterricht haben
Vertreter des Landes Karnten, der Sozialpartner, der Katholischen und der Evan-
gelischen Kirche im November 2004 eine Unterstiitzungserklarung fiir einen ko-
operativ organisierten Religionsunterricht durch katholische und evangelische
Religionslehrkrafte unterzeichnet. Damit wurde vereinbart, dass ab dem Schuljahr
2004/05 an neun Berufsschulen je eine katholische Religionslehrperson alle zum
Freigegenstand Religion angemeldeten Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet
und an der zehnten Berufsschule eine evangelische Religionslehrerin. So gelang
es durch dieses kooperative Religionsprojekt sukzessive an allen Karntner Berufs-
schulen den Religionsunterricht institutionell im Stundenplan zu verankern. Die
thematische Abstimmung und die Unterrichtsgestaltung erfolgten im Rahmen der
jahrlichen Inspektionskonferenz. Seit dem Schuljahr 2010/11 wird der Religionsun-
terricht an einem Standort, namlich an der Berufsschule fuir Tourismus in Warm-
bad, von einem Team von Religionslehrpersonen unterschiedlicher Religionen bzw.
Konfessionen gestaltet.

2.2.2 ,Religious studies” in der International School Carinthia

Ein zweites interkonfessionelles bzw. interreligioses Unterrichtsprojekt wurde im
Schuljahr 2013/14 an der katholischen Privatschule mit Offentlichkeitsrecht , Inter-
national School Carinthia” installiert. Ziel dieses Projektes ist es, die Kinder und
Jugendlichen aus unterschiedlichen Nationen, Kulturen und Religionen in einer
Unterrichtsstunde pro Woche, in den ,Religious Studies” gemeinsam zu religions-
kundlichen, ethischen und sozialen Themen zu unterrichten. Gemaf§ dem Lehrplan
der Internationalen Schulen erhalten die Schiilerinnen und Schiiler die Moglich-
keit, tiber ihre eigene Religion zu lernen, aber auch tber die Weltreligionen. In der
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zweiten Religionsstunde ,Religious Education” wird der konfessionelle Religions-
unterricht angeboten, so wie es das Religionsunterrichtsgesetz vorgibt. Ziel der re-
ligiosen Bildung an der International School Carinthia ist es, Respekt und Toleranz
anderen Religionen, Weltanschauungen und Traditionen gegentiiber zu erlernen.

2.2.3 Entwicklungsinitiative Sekundarstufe |

Aufgrund guter Erfahrungen mit kooperativ-konfessionellem Unterricht an den
Fachberufsschulen Kérntens und an der International School Carinthia in Velden
wurde nach vielen Gesprachen von den Fachinspektorinnen und -inspektoren des
katholischen Schulamtes und der Evangelischen Kirche mit Schulleitungen und Re-
ligionslehrkraften ein kooperativ-konfessionelles Unterrichtsprojekt fiir die Sekun-
darstufe | entwickelt. Ausgangssituation war die heterogene Zusammensetzung
der Schulklassen, was die Religionsbekenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler an-
langt und die damit verbundenen Herausforderungen den Stundenplan zu organi-
sieren und den Einsatz der Religionslehrkrafte der unterschiedlichen Konfessionen
zu koordinieren. Bestdrkend fir die Entwicklungsinitiative eines kooperativ-kon-
fessionellen Unterrichtsprojektes in der Sekundarstufe | war auch die Aussage der
damaligen Osterreichischen Bundesregierung im Regierungsprogramm von 2017
bis 2022, dass eine ,Weiterfiihrung von bestehenden Modellen des kooperativen
und dialogischen Religionsunterrichts” (Regierungsprogramm, 2017, S.65) unter
Wahrung der Konfessionalitit angestrebt wird, sowie dass ein verpflichtender
Ethikunterricht fiir alle angeboten werden soll, die keinen konfessionellen Religi-
onsunterricht besuchen.

3. Das Religionsunterrichtsprojekt ,Kultur-Ethik-Religion” in der
Sekundarstufe |

3.1 Leitlinien fiir dialogisch-konfessionelle Unterrichtsprojekte

In einer Osterreichweiten Steuerungsgruppe wurden seit 2013 unter Einbeziehung
von Vertretungen unterschiedlicher Kirchen und Religionsgesellschaften koope-
rativ-konfessionelle Unterrichtsprojekte vorgestellt, diskutiert und deren Weiter-
entwicklung begleitet. Diese Projektgruppe erstellte Leitlinien fiir die Durchfiihrung
von Projekten eines dialogisch-konfessionellen Religionsunterrichtes. Als Grundlage
dafiir wurde die Vereinbarung zur konfessionellen Kooperation im Religionsunter-
richt an allgemeinbildenden Schulen zwischen der Evangelischen Landeskirche in
Baden und der Evangelischen Landeskirche in Wiirttemberg einerseits sowie der Erz-
diozese Freiburg und der Didzese Rottenburg-Stuttgart andererseits herangezogen.
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3.2 Richtlinien fiir das Projekt KUER

Darauf aufbauend wurden 2016 die Rahmenrichtlinien fiir das Jahresprojekt ,Kul-
tur-Ethik-Religion” (KUER) vom Bischoflichen Schulamt der Didzese Gurk entwi-
ckelt. Diese dienen als Grundlage fiir dieses innovative Pilotprojekt KUER in Karnten,
bei dem sich die ganze Schulklasse — unabhangig von den religiosen, konfessionel-
len bzw. wertneutralen Einstellungen — im Rahmen einer unverbindlichen Ubung
»Kultur-Ethik-Religion” mit religios-ethischen Fragestellungen und Themen ausein-
andersetzen und voneinander und miteinander lernen kann. Fiir die Teilnahme an
der unverbindlichen Ubung KUER war bzw. ist die Anmeldung durch die Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten erforderlich. Uber die Durchfithrung wurden die beteiligten
Fachinspektorinnen und -inspektoren sowie Religionslehrkrifte informiert. Einbe-
zogen in die Projektdurchfiihrung ist die Katholische Kirche Karnten, die Evangeli-
sche Kirche Karnten und die Islamische Glaubensgemeinschaft in Kéarnten.

KUER orientiert sich an folgende Richtlinien:

« Das Unterrichtsmodell KUER will auf die zunehmende religiése sowie weltan-
schauliche Pluralitit eine Antwort finden und Pluralitdt nicht als Erschwernis,
sondern als Bildungschance begreifen.

« Die daran beteiligten Kirchen und Religionsgemeinschaften garantieren die
Konfessionalitdt durch das Bereitstellen der jeweiligen Lehrpersonen und
durch die Aufsicht tber die Lehrplan-Kompatibilitdt der Unterrichtsinhalte
und Uber die Durchfiihrung.

« Die Organisationsform des Projektes KUER muss standortspezifisch zwischen
den beteiligten Lehrpersonen der Kirchen und Religionsgemeinschaften und
in Absprache mit der Direktion und Schulaufsicht vereinbart werden.

« Am Projektunterricht KUER sollen auch Schiilerinnen und Schiiler ohne
religioses Bekenntnis teilnehmen konnen, was dazu beitragt, die Klassenge-
meinschaft moglichst ungeteilt zu erhalten und auch sakular begriindete
Weltanschauungen im Unterricht zu berlicksichtigen. Die Schiilerinnen und
Schiiler missen sich fiir eine ordnungsgemaf3e Teilnahme zur Unverbindli-
chen Ubung KUER anmelden, sofern sie religionsmiindig sind. Andernfalls ge-
schieht die Anmeldung durch die Erziehungsberechtigten. Im Zeugnis wird
dann der Vermerk ,teilgenommen” eingetragen. Das Recht auf Abmeldung
vom Religionsunterricht als Pflichtgegenstand bleibt unter den bekannten
Vorgaben unangetastet.

KUER und das Begleitforschungsprojekt verfolgen folgende Ziele:

1. KUER soll bei allen Beteiligten (Lernenden, Lehrendenkollegium, Team von
Religionslehrpersonen, Schulleitung, Eltern) das Bewusstsein flr religiose
bzw. interreligiose und ethische Bildung starken.
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2. Aufbauend auf den Forschungsergebnissen zum Projekt KUER soll ein zu-
kunftsfahiges Modell zur religidsen, interreligiosen und ethischen Bildung fir
alle Schiilerinnen und Schiiler entwickelt werden.

3. KUER soll einen Beitrag leisten, um die Organisation bzw. auch die Adminis-
tration der religios-ethischen Bildung zu optimieren.

3.3 Konkretisierung von KUER an drei Schulen in Karnten

Seit dem Schuljahr 2017/18 wird das Projekt KUER an drei Schulen in Karnten
durchgefiihrt (siehe Tab.1).

TAB.1. KUER in Kérnten

NMS St. Veit Klassen Schiiler/innen RL* Teamteaching Anzah**
2017/18 5 98 3 kath./evang. 1
2018/19 1 202 3 kath./evang. 2
2019/20 15 303 4 kath./evang. 3
Verbund PHK Klassen Schiiler/innen RL Teamteaching Anzahl
2017/18 3 62 3 kath./evang. und kath./islam. 11
2018/19 6 142 3 kath./evang. und kath./islam. 2/1
2019/20 6 151 3 kath./evang. und kath./islam. 2/1

*Anzahl der beteiligten Religionslehrpersonen; **Anzahl der Klassen mit Teamteaching

In Klagenfurt wird KUER im Schuljahr 2019/20 am Realgymnasium und an der
NMS der Padagogischen Hochschule Kérnten (Verbund PHK) in 6 Klassen durch-
gefiihrt und in St. Veit an der Glan an der NMS St. Veit in 15 Klassen. In fiinf Klas-
sen wird KUER im Teamteaching mit je einer katholischen und einer evangelischen
Religionslehrerin unterrichtet, in einer Klasse unterrichtet eine katholische Religi-
onslehrerin mit einem islamischen Religionslehrer und in allen anderen Klassen
unterrichtet im so genannten ,Delegationsmodell” die jeweilige katholische Religi-
onslehrerin alle Schiilerinnen und Schiiler der Klasse.

Beim Projekt KUER soll darauf geachtet werden, ein Bewusstsein der je eigenen
Konfession zu schaffen, die Offenheit der Kirchen und Religionsgemeinschaften fiir
die jeweils anderen erfahrbar zu machen, den Schiilerinnen und Schiilern die au-
thentische Begegnung mit den anderen Konfessionen/Religionen zu ermdglichen,
Schiilerinnen und Schiiler ohne religitses Bekenntnis in ihrer eventuell religionskri-
tischen Haltung ernst zu nehmen und den Dialog mit ihnen zu ermdglichen (vgl.
Ziel1zu KUER, Kap. 3.2).

Der Wunsch aller Beteiligten in diesem Projekt war es schon wahrend des ers-
ten Durchfiihrungsjahres 2017/18, dass KUER nach diesem ersten Projektjahr nicht
nur in den ersten Klassen des Schuljahres 2018/19 wieder angeboten werden soll,
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sondern auch, dass es in den zweiten Klassen noch einmal durchgefiihrt wird. Alle
Schiilerinnen und Schiiler der beteiligten Klassen sind bei der unverbindlichen
Ubung KUER in den ersten beiden Projektjahren angemeldet. Im zweiten Projekt-
jahr wurde im Auftrag des Rektorates der Padagogischen Hochschule Karnten und
in Kooperation mit dem Bischoflichen Schulamt der Didzese Gurk der Auftrag fir
das Begleitforschungsprojekt erteilt.

4. Das Forschungsprojekt

Das Forschungsprojekt wurde unter Berlicksichtigung der Forschungsschwer-
punkte der Padagogischen Hochschule Karnten konzipiert und durchgefiihrt. Da-
bei werden berufsfeldbezogene Forschungstatigkeiten forciert, die auch Lehrende
unterschiedlicher Institutionen mit einbeziehen. Das Projekt KUER wird durch
ein Forschungsprojekt (2018-2021), das von den Autorinnen dieses Artikels gelei-
tet wird, in Zusammenarbeit mit einer Reflexionsgruppe, beforscht. Im Sinne des
Partizipationsansatzes sind berufsfeldbezogene Personen, die beim Projekt mitar-
beiten, und externe Partnerinnen und Partner aus unterschiedlichen Kontexten
im Bildungssystem wichtiger Bestandteil der Begleitforschung. Die Partizipation,
die in Anlehnung an die Aktionsforschung verstanden wird, steht dabei fiir eine
systematisch reflektierte Praxis von professionellen Praktikerinnen und Praktikern,
die in der Auseinandersetzung ihre eigene Praxis vor dem Hintergrund ihrer beruf-
lichen Wertvorstellungen und Haltungen weiterentwickeln (Elliott, 1991).

4.1 Das Konzept der Forschung

Das Begleitforschungskonzept ist wissenschaftstheoretisch der Evaluationsfor-
schung zuzuordnen (Stockmann, 2006). Es handelt sich dabei um eine Disziplin der
angewandten Sozialforschung. Dabei kdnnen Aussagen gemacht werden, ob ein
Konzept, ein Projekt oder ein Modell wirkt und wenn ja, warum, oder wenn es nicht
wirkt, warum nicht. Die Evaluationsforschung unterscheidet sich von herkmmli-
chen Evaluationen dadurch, dass die Datenerhebungen mittels Forschungsmetho-
den durchgefiihrt werden, bei denen fiir die Datengewinnung grundlegende Regeln
gelten, wie die Formulierung von anwendungsorientierten Fragestellungen, die zur
Weiterentwicklung des beforschten Projektes herangezogen werden kdnnen. Ziel ist
es, zu unterschiedlichen Zeitpunkten der Durchfiihrung die Modifikation und die
Verbesserung der laufenden Intervention vornehmen zu kdnnen. Die Dialog- bzw.
Lernfunktion der Forschung bedeutet, dass die Ergebnisse der Datenerhebungen
mit den Stakeholdern diskutiert werden und die Legitimierungsfunktion soll aufzei-
gen, dass die Investitionen ihre Berechtigung haben.
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4.2 Die Forschungsfragen

Die Forschungsfragen sind auf zwei Ebenen angesiedelt:
Auf der Ebene der in KUER involvierten Personengruppen lauten die Forschungs-
fragen:
- Starkt KUER das Bewusstsein fir eine religiose und interreligiose Bildung?
- Erkennen die beteiligten Personen einen Mehrwert von KUER?
Auf der Ebene der Modellentwicklerinnen von KUER lautet die Forschungsfrage:
- Wie kann ein interreligioses Modell KUER aussehen?
Auf Grundlage der Forschungsfragen ergeben sich folgende Ziele, die mit dem For-
schungsprojekt verfolgt werden sollen: KUER soll dahingehend {iberpriift werden,
ob bei den beteiligten Personen das Bewusstsein fiir eine religiose bzw. interreligio-
se Bildung gestarkt wird und ob die beteiligten Personengruppen einen Mehrwert
von KUER erkennen. Fiir die Modellentwicklerinnen ist das Ziel der Weiterentwick-
lung des Konzepts von KUER zu einem auf Grundlage der empirischen Ergebnisse
erstellten Modells von KUER vorrangig.

4.3 Das Forschungsdesign und der Mixed Methods Ansatz

Die Forschungsfragen und Ziele sollen mittels Erhebungen bei den beteiligten
Personengruppen in Form eines Mixed-Methods Verfahren beantwortet werden.
Die Mixed-Methods-Designs werden seit den 1980-er Jahren vermehrt auch im
deutschsprachigen Raum in der empirischen Sozialforschung diskutiert und ge-
winnen an Bedeutung. Es handelt sich dabei um eine Kombination qualitativer
und quantitativer Forschungsmethoden (Baur, Kelle & Kuckartz, 2017). Entstanden
ist dieses Paradigma aus einer sehr langen methodologischen Diskussion zwischen
Vertretern der quantitativen und der qualitativen Methodentradition, die laut
Baur et al. in eine ,Sackgasse” gefiihrt hat (a.a.O,, S.7). Die gemeinsame Klammer
sind die im Forschungsprojekt genannten Forschungsfragen und die aufgestellte
Forschungsstrategie. Eine zusammenfassende Ubersicht (iber Fragen, Ziele und Er-
hebungen fiir das Projekt KUER gibt die anschliefiende Tabelle 2.
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1AB. 2. Uberblick iiber Forschungsfragen, Ziele und Methoden der Datenerhebungen

Fragen

Ziele

Erhebungen

Starke KUER das Bewusstsein fiir
eine religiose und interreligiose
Bildung?

Erkennen die beteiligten Personen
einen Mehrwert von KUER?

KUER soll bei den beteiligten
Personen das Bewusstsein fiir
eine religiose bzw. interreligiose
Bildung starken

Fiir die beteiligten Personen soll
ein Mehrwert des KUER-Konzepts
erkennbar sein

Befragungen von Schiilerinnen
und Schiilern, Lehrpersonen, Fa-
chinspektorinnen und -inspekto-
ren, Schulleitungen; Videographie
einer Unterrichtsstunde

Metaanalyse der erhobenen
Daten, Textanalysen und wissen-
schaftliche Auseinandersetzung

mit Beitrdgen aus unterschiedli-
chen Wissenschaftsdisziplinen

Weiterentwicklung eines evidenz-
basierten, interreligiosen Modells
KUER

Wie kann ein interreligioses
Modell KUER aussehen?

4.4 Uberblick der Datenerhebungen 2018-2020

Im einer ersten Ist-Erhebung wurden im Schuljahr 2017/18 an den drei mitwir-
kenden KUER-Schulen, der Praxisschule — Verbundmodell Neue Mittelschule,
dem BRG und der NMS St. Veit an der Glan, Schiilerinnen und Schiiler der ersten
Klassen, Eltern (nur in St. Veit) und eine Schulleiterin mit einem Fragebogen zum
Projekt KUER befragt. Im Schuljahr 2018/19 hat es eine karntenweite Befragung
aller Religionslehrpersonen mit einem Online-Fragebogen gegeben. Weiters wur-
den die beiden Schulleiterinnen der mitwirkenden Schulen, die Eltern (in St. Veit)
und die Schiilerinnen und Schiiler, die mitwirkenden Religionslehrpersonen und
die Fachinspektorinnen und -inspektoren befragt. Eine KUER-Unterrichtsstunde
wurde videografiert, Unterrichtsvorbereitungen und Unterrichtsmaterialien sowie
Lehrpldne analysiert.

Im Schuljahr 2019/20 sind im Sinne einer Verdichtung des bestehenden Da-
tenmaterials an beiden Schulen Erhebungen bei KUER-Lehrpersonen, bei den
Lernenden und bei den Eltern angedacht. Wissenschaftsgenerierte Aufsitze zum
Thema eines dialogisch-religios-ethischen Unterrichts werden von Expertinnen
und Experten unterschiedlicher Wissenschaftsdisziplinen verfasst. Diese Beitrage
sollen gemeinsam mit nationalen und internationalen interkonfessionellen Pro-
jekten und den Ergebnissen der Begleitforschung in der abschliefienden Publika-
tion des Forschungsprojektes (Herbst 2021) als Buch in den Klagenfurter Beitragen
zur Bildungsforschung und Entwicklung der Padagogischen Hochschule Karnten
veroffentlicht werden. Einen zusammenfassenden Uberblick zu den Erhebungen
2018-2020 gibt folgende Tabelles.
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TAB. 3. Uberblick zu den Datenerhebungen der KUER-Begleitforschung 2018—2020

Befragte Schuljahr der Befragungen Anzahl Methode
Personen(gruppe) 2017/18 2018/19 2019/20  der Befragten
NMS Verbund Klagenfurt
Schiiler/-innen 4 v geplant 51/68 Fragebogen und Interview
. v 25 Schiiler/-innen  Videographie
eine erste Klasse :
2 Lehrpersonen  Interview
Direktorin v v 1 SChI’IftlIChE? Riickmeldung
und Interview
Lehrpersonen v v 32 SchrlfFllche Befragung,
Interviews
NMS St. Veit an der Glan
Schiiler/-innen v v geplant 81/88 Fragebogen
Direktorin v 1 Interview
Eltern 4 v 3 Fragebogen
Lehrpersonen v v 3 Schriftliche Befragung
Schuliibergreifende Datenerhebungen
Religionslehrpersonen, v
Direktorinnen u. Direk- 155 Online Fragebogen
toren in ganz Karnten
Fachinspektorinnen u. v
Fachinspektoren fiir 2 Schriftliche Befragung
Religion
Unterrichtsmaterialien v v diverse Textanalysen

und Lehrplane

Wissenschaftliche
Auseinandersetzung
zum interreligidsen
Religionsunterricht

4

ca. 15 Autorinnen
und Autoren

Nationale u. internationale
wissenschaftliche Beitriage

4.5 Auswertung des Datenmaterials

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgt bei den qualitativ angelegten Erhebun-
gen der Interviews, der Videoanalyse und bei den offenen Fragen der schriftlichen
Befragungen in Anlehnung an Mayring im Sinne einer qualitativen Inhaltsanalyse.
Ziel der Inhaltsanalyse ist nach Mayring (2003) ,die Analyse von Material, das aus
irgendeiner Art von Kommunikation stammt” (S.11). Nach einer Sichtung des Da-
tenmaterials wird ein System von Kategorien festgelegt, kodiert und klassifiziert,
das ,die Ordnung eines Datenmaterials nach bestimmten, empirisch und theo-
retisch sinnvoll erscheinenden Ordnungsgesichtspunkten [erlaubt], um so eine
strukturiertere Beschreibung des erhobenen Materials zu ermdglichen” (a.a.O,
S.22). Die Kategorien- und Merkmalsbildung wurde in mehreren Interpretations-
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schritten und Riickkoppelungsschleifen durchgefiihrt. Die Auswertung der On-
line-Fragebdgen wird mittels statistischer Verfahren erfolgen.

4.6 Ergebnisse

Aktuell sind noch nicht alle erhobenen Daten des Forschungsprojekts KUER aus-
gewertet worden. Im Anschluss werden erste Ergebnisse aus den Befragungen der
Online-Fragebogenerhebung bei Karntner Religionspadagoginnen und -padago-
gen sowie Ergebnisse der Befragungen der Schiilerinnen und Schiiler, Schulleiterin-
nen, der Fachinspektorinnen und der Eltern beschrieben.

4.6.1 Ergebnisse der Online-Befragung der Lehrpersonen

Mit der Online-Befragung wurden im Zeitraum vom 7. Juni bis 5. Juli 2019 Karntner
Religionslehrkrafte um ihre Meinung bzw. Einstellung zu interreligiosen Koopera-
tionen bzw. zur ethisch-religiosen Bildung gebeten. Insgesamt haben sich 156 der
katholischen und evangelischen Religionslehrerinnen und -lehrer an der Befragung
beteiligt, das ist ein Riicklauf von 36%.

Eigene Erfahrungen

Bei den Fragen mit Blick auf die eigenen Erfahrungen beziiglich der (inter-)religi-
Os-ethischen Auseinandersetzung mit allen Schiilerinnen und Schiilern haben 60%
der Befragten angegeben, dass sie diese von Vertretungsstunden kennen, 40%, dass
sie diese Auseinandersetzung in kooperativen Unterrichtssequenzen mit Religi-
onslehrkréften anderer Konfessionen erleben und 47% gaben an, dass sie (inter-)
religiose Erfahrungen bei Schulveranstaltungen, Projekten oder zum Beispiel bei
Orientierungstagen machen.

Ziele von interreligiosem Lernen

Nach den Zielen von interreligiosem Lernen befragt, antworteten 77%, dass fiir sie
die Anerkennung des anderen durch Erziehung zur Aufmerksamkeit und Acht-
sambkeit ein solches Ziel ware, 73% sahen die Vermittlung, Erliuterung und den Er-
werb von Informationen tiber Religionen als Ziel der interreligiosen Bildung; auch
wurden bei dieser Frage ,Forderung des Verstehens (Selbstbild und Fremdbild)”
von 67% und ,Befahigung zum Perspektivenwechsel” von 60% angekreuzt.

Persdnliche Einstellungen

Zur Einstellung zu (inter-)religios-ethischem Unterricht befragt, antworteten 73%
Jpositiv’, da das (inter-)religios-ethische Lehren und Lernen grundsatzlich fiir
die Befragten einen hohen Stellenwert einnimmt. Dass ein religios-ethischer Re-
ligionsunterricht im ganzen Klassenverband eine Mdglichkeit ware, die Zukunft
des Religionsunterrichtes zu sichern, gaben 43% an. 39% sind der Meinung, dass
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in jeder Konfession/Religion entsprechend dem jeweiligen Lehrplan und gemaf3
dem Religionsunterrichtsgesetz die (inter-)religios-ethischen Inhalte unterrichtet
werden. Teamteaching ist fiir 65% der Religionslehrkrifte, die bei dieser Befragung
mitgemacht haben, moglich, wenn sich das Team gut versteht, gemeinsam plant
und gut aufeinander abgestimmt unterrichtet. Fiir 14% ware Teamteaching nicht
interessant bzw. gewinnbringend, fiir 18% ware Teamteaching keine Option.

Rahmenbedingungen

Weitere Fragen beschiftigten sich unter anderem mit den Rahmenbedingungen
fur (inter-)religios-ethische Unterrichtsprojekte an den Schulstandorten, mit et-
waigen erforderlichen Unterstlitzungsangeboten und mdglichen Motivationen fir
eine Beteiligung an so einem Unterrichtsprojekt.

Zu den meisten Fragen gab es auch die Moglichkeit, personliche Kommenta-
re und Antworten zu geben, auflerdem wurden zur abschlieflenden Frage nach
Gedanken/ldeen fiir einen zukunftsfahigen Religionsunterricht 59 Stellungnahmen
abgegeben. Die ausfiihrliche Analyse zu dieser Datenerfassung wird noch durchge-
fihrt und in der abschlieflenden Publikation des Forschungsprojektes veroffent-
licht werden.

4.6.2 Ergebnisse der Befragung der Schiilerinnen und Schiiler

Die mit offenen Fragen gestalteten Fragebogen, die an die Schiilerinnen und Schii-
ler der ersten Klassen in Klagenfurt (3 Klassen) und St. Veit (5 Klassen) in Papier-
form 2018 und 2019 ausgeteilt wurden, beziehen sich auf Fragestellungen, die zum
Ziel haben zu erfahren, was den Kindern am KUER-Unterricht gefallen hat, was sie
nachdenklich gestimmt hat, welche weiteren Themen sie sich noch wiinschen und
was sie allgemein zum KUER-Unterricht sagen mochten. Eine detaillierte Gesamt-
auswertung aller Fragebodgen an beiden Schulen hat noch nicht stattgefunden. Aus
diesem Grund kdnnen keine genauen Zahlen angefiihrt werden; die folgende Dar-
stellung bezieht sich auf eine Einschatzung der bisherigen Auseinandersetzung mit
den Fragebogen. Viele Nennungen hat es tiber verschiedene Inhalte der KUER-Un-
terrichtsstunden und dem sozialen Miteinander in den Unterrichtsstunden gege-
ben, wie die Aspekte der Gemeinschaft und Freundschaft, Gutes tber sich selbst
als Schiiler-in oder Schiiler zu horen oder zu erfahren, wie sich Schilerinnen und
Schiiler anderen Schulkolleginnen und -kollegen gegeniiber verhalten. Das Wis-
sen Uber Religionen und dabei vor allem das Wissen tiber ,fremde” Religionen, wie
den Islam, werden als besonders interessant erwéahnt. Die Auseinandersetzung mit
Religionen wird durch zahlreiche Fragen der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar,
wie zum Beispiel die Fragen, wie Jesus auferstehen konnte, oder warum {berhaupt
alle Religionen anders sind, oder warum Muslime kein Schweinefleisch essen. Ver-
besserungsvorschlage gibt es wenige — aufSer vereinzelten Anmerkungen, dass sie
nicht so viel schreiben mochten.
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4.6.3 Ergebnisse der Befragung der Eltern

Die Fragebogen wurden an die Eltern der Schiilerinnen und Schiiler in den ersten
Klassen in St. Veit 2018 und 2019 ausgegeben und beziehen sich auf Fragestellun-
gen, die zum Ziel haben zu erfahren, ob die Kinder mit ihren Eltern iber den KUER-
Unterricht sprechen und wenn ja, wortiiber, und welche Meinung und Einstellung
von Seiten der Eltern gegeniiber dem KUER-Unterricht vorherrscht.

Die im Fragebogen 2019 gestellte Frage, ob die Kinder mit den Eltern zu Hause
tiber den KUER-Unterricht sprechen, wurde zu knapp 50% (25 von 52 Personen)
mit Ja beantwortet. Ein Elternteil schreibt: ,Alex sagt, dass KUER sein Lieblingsge-
genstand ist, weil immer so spannende Themen behandelt werden” (Fragebogen
25, 2019). Die unterrichtenden Lehrpersonen werden von sechs Eltern lobend er-
wahnt und in Erinnerung sind den Eltern verschiedene Inhalte, die im KUER-Un-
terricht besprochen wurden, wie der Ramadan, das Sprechen (ber andere Kul-
turen, Ubungen zum respektvollen Miteinander, Zeichnen, Basteln, verschiedene
Filme. Die Frage, wie die Eltern KUER definieren, haben 2018 insgesamt 34 Eltern
beim Fragebogen beantwortet. 20 Eltern sagen tiber KUER, dass es sich um ei-
nen Unterricht handelt, bei dem die Kinder Wissen Uber verschiedene Religionen
und Kulturen lernen - ihre Brauche, Einstellungen und Feste — und dabei Angste
tiber das Unbekannte minimiert und das Verstandnis und die Toleranz gefordert
werden. 23 Eltern (2018 und 2019) geben an, dass das Gemeinsame und das Mitei-
nander im Fokus des KUER-Unterrichts steht, indem das Kennenlernen und Wis-
sen Uber die eigene Religion und iiber andere Religionen forciert wird. Negative
Anmerkungen gibt es nur wenige. In den beiden Fragebdgen haben insgesamt nur
vier Elternteile Angaben dazu gemacht.

4.6.4 Ergebnisse der Befragung der Schulleiterinnen
Die Schulleiterin an der NMS Verbund Klagenfurt hat 2018 eine schriftliche Riick-
meldung zu KUER verfasst. Die beiden Einzelinterviews im Jahr darauf wurden nach
einem Leitfaden gefiihrt und schriftlich zusammengefasst. Von Seiten der Schullei-
terinnen war es fiir das Forschungsprojekt wichtig zu erfahren, welche Erfahrungen
sie bisher mit KUER an ihren Schulen gemacht haben und welche Potentiale, Vor-
teile und Hindernisse sie mit einem KUER-Unterricht an ihren Schulen verbinden.
Beide Schulleiterinnen sprechen sich fiir eine Weiterfiihrung des KUER-Unter-
richts an ihren Schulen aus. lhren Aussagen nach ist das Projekt bisher reibungslos
und unkompliziert an der Schule verlaufen und sollte unbedingt weitergefiihrt
werden. ,Wichtige Entwicklung fiir Schulen, um Religionen zusammen zu bringen”
(Schulleiterin (SL) NMS Klagenfurt 2019, S.1). Die Zusammenarbeit im Teamtea-
ching ist eine wichtige Voraussetzung dafiir, ,damit steht und fallt das Projekt”
(SLNMS Klagenfurt, 2018). Die Schulleiterinnen fiihren an, dass fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler, die am KUER-Unterricht teilnehmen, ein grofier Mehrwert ent-
steht: ,Schiilerinnen und Schiiler lernen sich besser kennen, die Klassengemein-
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schaft wird gefordert und soziale Kontakte werden gekniipft” (SL NMS ST. Veit
2019, S.1). Ein gegenseitiges Verstehen und Kennen der Schiilerinnen und Schiiler
fordert demnach Toleranz im Miteinander, was auch zur Gewaltpravention an
Schulen beitragen kann. Aus der Sicht der Schulleiterinnen soll KUER im Schulsys-
tem nachhaltig implementiert werden.

4.6.5 Ergebnisse der Interviews mit KUER-Lehrpersonen

Die folgenden Ausfiihrungen stammen aus einem Gesprach mit fiinf Religionsleh-
renden, die beim ersten Reflexionsgruppentreffen 2018 anwesend waren und ihre
Meinungen und Ansichten zu KUER nach einer gemeinsamen Arbeitsphase auf
einem Flipchart-Plakat schriftlich zusammengefasst haben. Aus dem gemeinsam
gestalteten Plakat geht nicht hervor, von wem welche Aussage stammt. Die Do-
kumentation wurde als gemeinsam erarbeitetes Papier beim Reflexionsgruppen-
treffen prasentiert. Gemeinsam ist den Religionslehrpersonen die Meinung, dass
KUER ein zukunftsorientiertes Projekt mit dem Ziel darstellt, bei den Schiilerinnen
und Schiilern Toleranz, Weltoffenheit, Wissen tber andere Religionen und Abbau
von Vorurteilen zu erreichen. Die Unterrichtsform des Teamteachings wurde von
ihnen als hilfreich und fiir das Projekt zielfithrend empfunden. Die Organisation
des KUER-Unterrichtes bzw. die Erstellung der Stundenpldane kann ihrer Ansicht
nach mit einer zunehmenden Anzahl der beteiligten Klassen schwieriger werden
und stellt demnach fiir alle Beteiligten eine Herausforderung dar. Einig sind sich die
Lehrpersonen darin, dass eine Teilnahme am KUER-Unterricht fir alle Schiilerin-
nen und Schiiler verpflichtend sein soll, damit nicht einige eine Freistunde haben.

4.6.6 Ergebnisse der Befragung mit Fachinspektorinnen und -inspektoren

Die Erhebung wurde von einem Mitglied der KUER-Reflexionsgruppe im Juni 2019
mittels Einzelinterviews mit drei Fachinspektorinnen und -inspektoren geplant.
Aufgrund von Terminkollisionen wurden die geplanten Interviews in eine schrift-
liche Befragung umgewandelt, die von zwei, den christlichen Konfessionen ange-
horenden Fachinspektorinnen, retourniert wurden. Die beiden befragten Fach-
inspektorinnen beflirworten das Projekt KUER. Ein Benefit wird unter anderem
darin gesehen, dass Schiilerinnen und Schiiler in einem gemeinsamen Unterricht
voneinander und Ubereinander lernen und dabei neue soziale Kontakte entste-
hen konnen. ,Ein wesentlicher Beitrag zu echter Integration an unseren Schulen”
(Schriftliche Befragung 2019, S.1). Sie sprechen allerdings auch Widerstinde in
Form von Skepsis und personlichen Vorbehalten einiger Kolleginnen und Kolle-
gen und Fachinspektorinnen und -inspektoren gegeniiber dem Projekt KUER an.
Daneben werden aber das grofSe Engagement der beteiligten Direktorinnen und
das ,uibergrofe Engagement der Religionslehrerinnen und -lehrer” (Schriftliche Be-
fragung 2019, S.1) erwédhnt. Chancen werden in einer interreligiosen Kooperation
im Rahmen des konfessionellen Religionsunterrichts gesehen, wie zum Beispiel das
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»Kennenlernen des Anderen inklusive Ansichten und Meinungen religidser und
weltanschaulicher Fragen”. In der abschliefenden Fragestellung ,In welche Rich-
tung konnte bzw. sollte das Projekt KUER weiterentwickelt werden?” wird darauf
hingewiesen, dass sich das Projekt KUER ,von der unverbindlichen Ubung zum
schulautonomen Pflichtgegenstand” entwickeln sollte und ,an Schulstandorten
mit mehreren Konfessionen/Religionen eine Zusammenarbeit angestrebt werden
sollte, um dem gesellschaftlich geforderten Ethikunterricht eine sinnvolle Alterna-
tive gegentiberzustellen” (Schriftliche Befragung 2019, S.3).

5. Diskussion

KUER befindet sich derzeit im dritten Jahr der Erprobung. Sehr viele positive Riick-
meldungen von Schiilerinnen und Schiilern als auch von den Religionslehrkraften
und von den Schulleiterinnen sprechen fiir die Weiterfiihrung dieser koopera-
tiv-dialogischen Religionsunterrichtsform. Es gilt aber auch kritische Riickmeldun-
gen von den Beteiligten aufzugreifen und in der weiteren Durchfiithrung und Ent-
wicklung des Modells mitzuberiicksichtigen.

Erste Einschdtzungen zur Beantwortung der Forschungsfragen sind dahinge-
hend moglich, dass die bisherige Auswertung der Daten gezeigt hat, dass von den
Beteiligten die gesellschaftliche Bedeutung und der Mehrwert gesehen wird und
das Bewusstsein flr eine religiose und interreligiose Bildung gefordert wird. Erst
wenn alle Daten ausgewertet worden sind, kann ein Modell von KUER entwickelt
werden, das in das Osterreichische Bildungssystem implementiert werden soll.

In der weiteren Forschungsarbeit sollen die noch ausstandigen Auswertungen
der Datenerhebungen erfolgen, um die Forschungsfragen beantworten zu kdnnen.
Dazu gehort die statistische Auswertung und Darstellung des Online-Fragebogens
aller Religionslehrpersonen in Karnten, die Auswertung der Videographie einer
KUER-Unterrichtsstunde und die in diesem Jahr geplanten Erhebungen bei Schiile-
rinnen und Schilern, Lehrpersonen und Eltern.
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Dem folgenden Beitrag liegt die Frage zugrunde, welche Einsichten der biblische
Schopfungshymnus zur Verfigung stellt, um Schiilerinnen und Schiiler der Primar-
stufe fiir Schopfungsverantwortung und umweltbewusstes Handeln zu sensibilisieren.
In der theologischen Grundlegung wird deutlich, dass der sog. Schopfungsauftrag als
verantwortliche Pflege, Gestaltung und Nutzung der Erde zu verstehen ist und nicht
zuerst und vorrangig als 6konomische Verwertung ihrer Ressourcen durch dazu ge-
ristete Gesellschaften. Nicht der Mensch ist die Krone der Schopfung, ihr letzter Be-
zugspunkt, sondern der Sabbat, d.h. ihre Gutheilung durch Gott. Daraus ergeben
sich religionspadagogische und didaktische Schlussfolgerungen, die in fiinf Aspekte
schopfungsethischen Lernens miinden (Begreifen, dass Leben In-Beziehung-Sein
heiflt, Achtsamkeit, Dankbarkeit, Verantwortung diesem Gut gegentiiber sowie Hand-
lungsbereitschaft). Aufgrund dieses Gedankenganges wie aus ihrer padagogischen
Erfahrung kann die Autorin gut begriindet sagen, dass fiir die dringende Aufgabe, be-
reits Primarstufenschuler/-innen fiir umweltbewusstes Handeln zu sensibilisieren, in
den biblischen Texten wertvolle und motivierende Einsichten bereitliegen.

SCHLUSSELWORTER: Schopfungshymnus, Schopfungsethisches Lernen, Sensibilisierung,
Religionsunterricht, Primarstufe

1. Einleitung

Wenige Monate nach der Ernennung Donald Trumps zum Prasidenten der Ver-
einigten Staaten Amerikas schreibt der zehnjdhrige Schiiler Jonas im Rahmen des
Religionsunterrichts einen fiktiven Brief an die Weltbevolkerung:

‘Prasident Jonas' fiir eine bessere Welt! Das Leben ist nur ein Leben, wenn wir alle
daran teilnehmen.Wir zerstdren mit zu vielen Abgasen, wie zum Beispiel von Autos,
Flugzeugen, Atomkraftwerken usw. die Welt, wie sie einmal war.Wir miissen auch



150 MONIKA WAGNER »Damit wir auch morgen noch gut leben kénnen«

an das denken, was einmal sein wird. Viele Menschen haben fiir uns etwas getan.
Jetzt miissen wir fiir unsere Nachfahren etwas tun! (Wagner, 2020, S. 20)

Dies ist der Aufruf eines Kindes, das ganz offensichtlich — sei es durch sein fami-
lidres Umfeld oder auch durch Informationen aus den Medien — mit aktuellen
weltpolitischen und 6kologischen Themen vertraut ist. Vielmehr noch ist der Text
jedoch das Zeugnis eines kritischen Schiilers, der mit Vehemenz das verantwor-
tungsbewusste Handeln jedes Einzelnen einfordert, ,damit wir auch morgen noch
gut leben kdnnen!” Vor allem aber sind Jonas’ Ausfithrungen das Ergebnis einer
Auseinandersetzung mit der Thematik Schopfungsverantwortung im Rahmen
des Religionsunterrichtes der Primarstufe. Am Beispiel der priesterlichen Schop-
fungsgeschichte Gen1, 1-2,4a soll in diesem Beitrag exemplarisch die Relevanz
und der (Mehr-)Wert biblischer Erzahlungen fiir ethisches Lernen im Religions-
unterricht aufgezeigt werden. Die erkenntnisleitende Fragestellung lautet daher,
welche Einsichten der biblische Schopfungstext bietet, um Schiilerinnen und
Schiiler der Primarstufe fiir Schopfungsverantwortung und umweltbewusstes
Handeln zu sensibilisieren.

2. Theologische Grundlegung

Lange Zeit haben Politik und Kirche weggeschaut, wenn es um die Erhaltung un-
serer Umwelt ging. Zu sehr standen und stehen manchmal wirtschaftliche Inter-
essen, Macht- und Geldgier im Vordergrund. Vor allem aber fehlt das Bewusstsein
der Menschheit, dass es in der Eigenverantwortung eines jeden Einzelnen liegt,
wie wir unsere Erde gestalten, die Schopfung bewahren und nachhaltig schiitzen
konnen (Schirach, 2019). Fehlende Achtsamkeit und Wahrnehmung unseres Le-
bensraumes sowie ein am Materialismus orientierter Lebensstil haben unserem
Planeten einen unwiederbringlichen Schaden zugefiigt und zu globaler Ungerech-
tigkeit gefiihrt (Lessenich, 2016). Selbst biblische Texte, wie die beiden Schopfungs-
erzahlungen am Beginn der Bibel wurden bedauerlicherweise viel zu lange Zeit
missinterpretiert: zum einen als wortlich verstandener Tatsachenbericht tiber die
Entstehung der Erde, zum anderen als Rechtfertigungsgrund fiir die Ausbeutung
der Natur durch den Menschen (,Macht euch die Erde untertan®, Gen 1,28) (Hard-
meier, 2015). Dass sie dabei ihren urspriinglichen Sinn vollkommen verfehlt hatten,
ist unumstritten.’

Im Jahr 2015 stellt Papst Franziskus in seiner Umwelt- und Sozialenzyklika ,Lauda-
to si” die Verantwortung fiir die Erde, unser gemeinsames Haus, in den Mittelpunkt.
Er weist darin eindringlich auf die 6kologische Krise hin, ruft zum gemeinsamen soli-

1 In ihrem Werk ,Naturethik und biblische Schopfungserzihlung” gelingt den Autoren, Alttestamentler
Christof Hardmeier und Philosoph und Umweltethiker Konrad Ott, ein Briickenschlag zwischen heutiger
Naturethik und einer Neudeutung der Schopfungserzahlung (Hardmeier, 2015).
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darischen Handeln auf und benennt die Ursachen fiir den weltweiten Klimawandel.
Am 12. September 2019 ruft der Papst in einer Videobotschaft zu einem Bildungs-
pakt auf, an dem sich alle Menschen aus allen Lebensbereichen beteiligen sollen
(Galgano, 2019). In diesem Sinne ladt der Papst am 14. Mai 2020 die Verantwort-
lichen aus Bildung, Wissenschaft und Forschung und Personlichkeiten des offent-
lichen Lebens in die Audienzhalle des Vatikans ein, um durch einen gemeinsamen
Bildungspakt den Aufbau einer besseren Welt und die Bewahrung der Schopfung zu
gewahrleisten. In besonderer Weise gilt seine Einladung auch den jungen Menschen,
an deren Verantwortungsbewusstsein er appelliert. Franziskus ermutigt, den Men-
schen in den Mittelpunkt zu stellen und ihn durch Bildung zu einem geschwisterli-
chen und umweltbewussten Handeln zu motivieren (Galgano, 2019).

Neben dem internationalen Klimaschutzabkommen von Paris 2015 wird das
Anliegen des Papstes in beeindruckender Weise durch das Engagement von Greta
Thunberg untermauert. Seit dem Friihjahr 2018 macht die schwedische Schiilerin
mit ihren energischen Reden, Schulstreiks und weiteren Aktionen fiir den welt-
weiten Klimaschutz auf sich aufmerksam. Inzwischen haben sich Millionen von
Menschen aller Nationen und Generationen ihrem Anliegen angeschlossen, um
die existenzielle Bedrohung unseres Lebensraumes zu benennen und Schritte zur
Erhaltung und Bewahrung zu setzen. Fridays For Future ist zum Symbol weltweiter
Solidaritat von jungen Menschen im Kampf gegen Klimawandel geworden und hat
das Bewusstsein fiir die Notwendigkeit von nachhaltigem 6kologischem Handeln
gescharft (Fridays For Future Austria, 2019).

Die Sorge und der Einsatz fiir menschenwiirdige Lebensbedingungen fiir alle
Lebewesen sind Kern einer christlichen Ethik. Das bewusste Wahrnehmen der
Schopfung und der Auftrag zu ihrer Erhaltung und Bewahrung sind bereits am
Beginn der Bibel grundgelegt im Schépfungsmythos Gen 1,1-2,4a.

Mythen sind erzahlende Reden, die in Bildern und Symbolen zur Sprache brin-
gen, was immer schon war (Korsch, 2015). Diese Bilder und die Sinnlichkeit der
Sprache sind charakterisiert durch ihre Gberzeitliche Bedeutung. Die Wahrheit der
Erzahlungen liegt somit nicht im Wie des Geschehens, sondern in der Gliltigkeit
ihrer Bilder. In den Mythen wird der Anfang in die Gegenwart geholt. Darin erzah-
len Menschen, was ihrem Leben Halt und Orientierung gibt. Es sind sinnstiftende
Geschichten, die fiir die Entfaltung der menschlichen Identitat und fiir die Ausbil-
dung moralischer Sensibilisierung und ethischer Wahrnehmungsfahigkeit unver-
zichtbar sind. In ihnen kommt bildhaft zur Sprache, wonach wir unser Leben aus-
richten, was unsere Rolle und Aufgabe auf dieser Erde ist. ,Mythen begriinden den
Sinn, den sich eine Gesellschaft selbst gibt und geben muss.” (Schirach, 2019, S. 45)

Der biblische Schopfungsmythos entstand wéahrend oder kurz nach der baby-
lonischen Gefangenschaft und ist gepragt von den Erfahrungen des jidischen Vol-
kes in dieser Zeit. Wie konnte die Anwesenheit ihres Gottes JAHWE angesichts der
Zerstorung ihrer Heimat und Entziehung der Lebensgrundlage gegentiber den vie-
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len babylonischen Gottern gerechtfertigt werden? In Anbetracht dieser lebensbe-
deutsamen Frage galt es fiir die jidische Bevdlkerung sich riickzubesinnen auf den
Anfang, auf den Grund ihres Daseins: ,Was war gut in unserem bisherigen Leben?
Und was ist daraus geworden? Was ist falsch gelaufen? Wie wird es weitergehen?
Wie kann es weitergehen?” (Hardmeier, 2015)

Die Schopfungsgeschichte ist somit kein naturwissenschaftlicher Bericht tiber
die Weltentstehung. Vielmehr besteht die Aussage des Textes darin, dass Gott ei-
nen neuen Anfang setzt. Im Hier und Jetzt schafft er alles neu. Er ist Ausdruck der
Sehnsucht von Menschen nach einer ,von Grund auf” guten Welt und dem Ver-
trauen auf die Gegenwart und Nahe des Schopfer-Gottes, der Ordnung in eine
Welt des Chaos bringt, der alle seine Geschopfe sieht, wahrnimmt und dartber
staunt. Gottes Wort schafft Leben. Die liebende, fiirsorgende Beziehung zu seinen
Geschopfen zeigt sich in Gottes personlicher Anrede an den Menschen, sich um
die Erde und ihre Bewohnerinnen und Bewohner zu kiimmern (Hardmeier, 2015).

Somit ist die biblische Schopfungserzahlung ein Hymnus auf alle Geschopfe
und deren Beziehung zu ihrem Ursprung, zu Gott, dem Schopfer allen Lebens. Die
Schopfung wird als Sechstagewerk geschildert und endet mit dem Lob auf den
Sabbat als siebten Tag. Der Sabbat und nicht der Mensch ist die Krone der Schop-
fung. Gott segnet den Tag und erklart ihn fiir heilig (Gen 2,2f). Der siebte Tag ist der
Tag, an dem Gott ruht und sich an seiner Schopfung erfreut. Der Mensch als Bild
Gottes (Gen 1, 26) ist Teil von Gottes Schopfung und zugleich verantwortlich (Gen
1,28) fir die Schopfung (Gruber, 2003).

Papst Franziskus bezieht sich in der Enzyklika ,Laudato si“ mehrmals auf die
Weisheit der biblischen Schépfungserzahlung (Laudato si, Kap. 2) und deren Rele-
vanz fiir ein schopfungsverantwortetes Handeln. Der Bedeutsamkeit dieses Textes
wird sich daher auch ein schopfungsethisch orientierter Religionsunterricht nicht
entziehen konnen. Dieser nimmt die Verantwortung wahr, mit Schiilerinnen und
Schiilern eine Grundhaltung der Achtsamkeit und Dankbarkeit einzuiiben und
schopfungsverantwortetes Handeln zu fordern.

3. Religionspadagogische Folgerungen

In den Lehrpldnen des katholischen Religionsunterrichts nimmt die Forderung von
Schopfungsverantwortungsbewusstsein einen bedeutsamen Stellenwert ein (Erz-
bischofliches Amt fiir Schule und Bildung, o.].). Mit einer Padagogik der Achtsam-
keit und dem Einsatz fir Gerechtigkeit und Frieden erfiillt der Religionsunterricht
einen wichtigen Bildungsauftrag zur Befahigung ethischer Urteilsbildung.

In diesem Sinne und besonders auch im Hinblick auf die gegenwartige Um-
weltproblematik sind Religionspadagoginnen und Religionspadagogen angefragt,
Kinder und Jugendliche in den Schulen dahingehend zu sensibilisieren und mit
ihnen Wege zu beschreiten, die das Wohl und die Achtung aller Geschopfe im
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Blick haben. Es muss deren Anliegen sein, den Heranwachsenden die Vision eines
gegliickten Zusammenlebens mit allen Geschopfen nahe zu bringen und Schop-
fungsverantwortungsbewusstsein zu fordern.

Durch die biblischen Erzahlungen werden Schiilerinnen und Schiiler im Reli-
gionsunterricht sensibilisiert, vom Glauben her Antworten auf Lebensfragen zu
finden. Wenn sich dabei die ethischen Fragen nach dem guten und schlechten
Handeln stellen, geht es nicht nur um Urteilsfindung (was genau gut oder schlecht
ist). Kinder lernen, die Griinde des menschlichen Handelns und dessen Folgen
abzuwigen. Sie sollen befdhigt werden, selbst zu entscheiden und schrittweise
Verantwortung zu ibernehmen. Biblische Gedanken oder kindlich verstandliche
theologische Uberlegungen nehmen in der Regel nicht den Charakter feststehen-
der Normen an (,Du sollst ...!"), sondern sie geben Anregungen etwa der folgenden
Art: Welche meiner Handlungsalternativen entspricht der Liebe zu Gott und den
Mitmenschen mehr? Wie kann ich eigene Bediirfnisse befriedigen, ohne dabei Mit-
menschen zu schadigen? Kann ich darauf vertrauen, dass mein gutes Handeln mir
nicht Nachteile bringt oder mich ungliicklich machen wird?

Biblische Geschichten zeigen nicht in erster Linie, dass Menschen, vom Glau-
ben inspiriert, ethisch richtig gehandelt haben, sondern dass sie im Vertrauen auf
Gott und auf die Zusage des Weitergehens auf ein gutes Ziel (Heil) mutig und
liebevoll handeln konnten. Unter Umstanden haben sie — wegen ihres Glaubens
— gar nicht ethisch ,anders” entschieden, aber sie empfanden aufgrund des Glau-
bens eine Gewissheit oder fanden den Mut, sich in einer positiven Weise zu enga-
gieren (Englert, 2015).

Wiirde man Kindern den Wert des Geschichtenerzahlens vorenthalten, kime
daher eine unersetzbare Komponente der didaktischen Umsetzung religioser In-
halte im Religionsunterricht abhanden (Englert, 2015).

Oftmals wiederholte Schilerriickmeldungen wie ,Am schonsten waren fir
mich die Religionsstunden, in denen wir eine Geschichte horten” bezeugen eindeu-
tig: Kinder (wie auch Erwachsene) lieben Geschichten. Sie sind die &lteste Form, Er-
fahrungen, Emotionen und Informationen auszutauschen. Sie kdnnen begeistern,
unterhalten, zum Lachen und Weinen bringen, trosten, nachdenklich und betrof-
fen machen, aufriitteln, zum Handeln motivieren, den eigenen Gedankenhorizont
mafigeblich erweitern (Horlacher, 2015) und bisher vertraute Denkmuster und Le-
benseinstellungen in Frage stellen (Wulff, 2012). Die Bibel enthalt einen Reichtum
an Erzdhlungen — Lebens- und Glaubenserfahrungen von Menschen der jeweiligen
Zeit. In Jesus von Nazareth begegnen wir einem grandiosen Geschichtenerzahler,
der mit seinen Gleichnissen und Geschichten ermutigt, Augen 6ffnet, provoziert
und fiir ethisches Handeln sensibel macht (z.B. Das Gleichnis vom barmherzigen
Samariter, Lk 10, 25-37; Vom Weltgericht, Mt 25, 31-46). Der Religionsunterricht
wird daher der Bedeutung narrativer Ethik Rechnung tragen miissen, will er Kinder
und Jugendliche fiir ethisches Handeln sensibilisieren (Horlacher, 2015). Im folgen-
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den Kapitel wird aufgezeigt, welche Einsichten die biblische Schopfungsgeschichte
Gen 1, 1-2,4a dahingehend fiir Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe bietet.

4. ,Und Gott sah, dass es gut war” - Fiinf Aspekte zur
didaktischen Aufbereitung schopfungsethischen Lernens im
Religionsunterricht

4.1 Anerkennen, dass Leben Beziehung ist

Der erste, sich aus der Schopfungserzdhlung ergebende Aspekt, ist die Ausrich-
tung des Lebens auf Beziehung. Am Anfang ist Gott es, der in Beziehung zur Welt
und seinen Geschopfen tritt. Der Mensch ist selbst ein Geschenk Gottes, wie die
gesamte Schopfung. Er darf auf die immerwahrende liebende Zuwendung Gottes
vertrauen. Diese Zuwendung erstreckt sich auf die gesamte Schopfung und ihren
geschichtlichen Bestand. Gott spricht und tritt dadurch in Beziehung zur Welt, zu
seinen Geschopfen. Darin zeigt sich die grundlegende Ausrichtung unseres Lebens
auf Kommunikation und Begegnung. Erst in der Begegnung entwickelt der Mensch
seine ldentitat und lernt seinen Selbstwert zu erkennen. ,Der Mensch wird erst am
Du zum Ich", so lautet eine zentrale Aussage des jlidischen Religionsphilosophen
Martin Buber, der Gott als das ,ewige DU" benennt (Buber, 2006).

Wollen wir den Schiilerinnen und Schiilern eine Ahnung von der liebenden
und identitatsstiftenden Gottesbeziehung ermoglichen, dann kann dies in erster
Linie durch die liebevolle, achtsame und wertschatzende Zuwendung der Padago-
ginnen und Padagogen gelingen (José, 2016). Daher muss das bewusste Wahrneh-
men jedes einzelnen Kindes in seiner Ganzheit oberste Pramisse fiir den Religions-
unterricht sein (Miller, 2007).

Die Entwicklung des Selbstwerts eines Menschen erfolgt von Anfang an im
Wechselspiel zwischen Personen und Umwelt. Wenn das Kind von seinen Be-
zugspersonen liebevolle Zuwendung und Wertschatzung erfihrt, beeinflusst dies
dessen Selbstwertgefiihl positiv. Ein Mensch, der sich u.a. seines eigenen Wertes
bewusst ist, ist besser disponiert, auch schwierige Lebenssituationen zu bewaltigen
und flexibel auf Verdnderungen zu reagieren. Er ist eher fahig mit Kritik konstruk-
tiv umgehen, ohne sich dabei angegriffen zu fiihlen. Er kann eher seine Gefiihle
klar und verstandlich ausdriicken und braucht seine Fehler und Schwéachen weder
vor seinen Mitmenschen geschweige denn vor sich selbst verstecken (Bauer, 2005).
Entscheidend fir die Entwicklung all dieser Fahigkeiten sind positive zwischen-
menschliche Beziehungen, die die Personlichkeit des Menschen zur Entfaltung
bringen und die Motivation zu leben und zu handeln geben (Kastner, 2008).

Dieses Faktum wird durch die aktuelle Gehirnforschung bestatigt. Joachim Bau-
er (2014) zeigt in seinem Buch ,Prinzip Menschlichkeit” anhand zahlreicher neuro-
wissenschaftlicher Studien, dass der Mensch vor allem ein Beziehungswesen und
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die Motivation fiir sein Handeln eine gelungene zwischenmenschliche Beziehung
ist. , Im Antlitz des anderen Menschen begegnet uns unser eigenes Menschsein.”
(Bauer, 2005, S.115)

Als Christinnen und Christen haben wir in Jesus von Nazaret ein nachahmens-
wertes Vorbild fir die Gestaltung identitatsstiftender Beziehungen. Durch die
Begegnung mit Jesus, durch sein achtsames Wahrnehmen und seine liebevolle
Zuwendung bekamen Menschen eine neue Lebensperspektive. Sie wurden aufge-
richtet (Lk13, 10—17), aus der Erstarrung erlost (Mk 2, 1-12) und zu neuem Leben
erweckt (Mt 9, 18—26). Am Beispiel des unehrlichen, geldgierigen Zo6lIners Zachéus
(Lk 19, 1-10) oder an der Begegnung Jesu mit der Stinderin (Lk 7, 36—50) zeigt sich
exemplarisch, wie es die wertschdtzende und liebevolle Zuwendung Jesu Men-
schen ermdglicht, ihr bisheriges Leben neu zu tiberdenken und zu veréandern.

Ausgangspunkt fir ethisches Lernen im Religionsunterricht ist demzufolge die
gegliickte Beziehung der Religionspadagoginnen und Religionspadagogen zu den
ihnen anvertrauten Schiilerinnen und Schiilern. Ohne sie bleibt jede Rede von der
Liebe Gottes zu seinen Geschopfen unglaubwiirdig.

Der zweite Aspekt, der sich aus der Schopfungserzihlung als wichtiger Grund-
pfeiler fiir ethisches Lernen ergibt, ist die Haltung der Achtsamkeit, um die Glite
der Schopfung wahrnehmen zu kénnen.

4.2 Achtsamkeit - Sehen der Giite der Schopfung

,Gott sah, dass es gut war” (Gen1,12.18 usw.): Diese periodisch wiederholte Formel
spricht der Welt eine ,absolute” Schonheit zu. Gott selbst nimmt wahr, macht sich
das Wunder und die Schonheit seiner gewollten Schopfung bewusst, sieht und
bestatigt, dass sie gut ist.

Das bewusste Wahrnehmen der Umwelt — zu sehen, was ist — bildet die Vor-
aussetzung fir die Entwicklung von Schopfungsverantwortungsbewusstsein. Die
Schnelllebigkeit unserer Zeit lasst dem Menschen jedoch kaum Zeit fir ein bewuss-
tes Wahrnehmen seiner Umgebung. Viele Kinder leiden bereits unter Leistungs-
druck und Freizeitstress. Daher bedarf es im Religionsunterricht vielfaltiger Mog-
lichkeiten und Methoden, um mit den Schiilerinnen und Schiilern die Haltung der
Achtsamkeit einzuiiben und ihren Blick zunachst auf das Gute und Staunenswer-
te auf unserer Erde zu lenken. Wird diese Fahigkeit zur bewussten Wahrnehmung
gefordert, verandert dies die Einstellung zu sich selbst, zum Mitmenschen und zur
gesamten Schopfung im positiven Sinn. Dies zeigen auch die Forschungsergebnisse
aus der Psychologie. Durch Konzepte wie Positive Psychologie (Kaltwasser, 2016)
oder euthyme Therapie, auch ,Kleine Schule des Genief3ens” genannt, werden posi-
tives Erleben und Verhalten gefordert (Koppenhofer, 2004). Das bewusste Genief3en
gewinnt in der Psychologie zunehmend an Bedeutung. Die Fokussierung des Lebens
auf positive Momente, das Innehalten und Geniefien-Kénnen erzielt bei Menschen
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mit Depressionen oder Burnout-Syndromen oder psychosomatischen Stérungen
mafSgebliche Erfolge. Der deutsche Psychologe und Therapeut Rainer Lutz konnte
bereits in den Achtzigerjahren die positiven Auswirkungen von sogenannten Ge-
nusstrainings auf das Wohlbefinden und die Lebensqualitit des Menschen vorwei-
sen (Lutz, 1999). Genussfahigkeit muss demnach in den Alltag integriert werden.
Wer sich diese Fahigkeit angeeignet hat und sie bewusst trainiert, wird Emotionen
wie Freude, Gliick, Entspannung erleben und eine positive Einstellung zum Dasein
entwickeln. Diese wiederum erhoht die Motivation, selbst initiativ zu werden, um
das positive Lebensgefiihl zu bewahren und zu fordern (Blickhahn, 2018).

Dabei spielt der Zeitfaktor eine entscheidende Rolle, wie dies im Text von Max
Feigenwinter zutreffend formuliert wird:

Dann und wann das Tempo verlangsamen, anhalten, in Ruhe wahrnehmen, was
um uns ist, was uns schiitzt, bedroht, erfreut, fordert, fordert, uns neu einstellen
und ausrichten. (Feigenwinter, 0.).)

Nur wenn der Mensch zur Ruhe kommt, sich bewusst Zeit nimmt und ganz im
Hier und Jetzt verweilt, kann er wahrnehmen und genieflen (Lohmer, 2014). Auch
hierin ist die Schopfungserzahlung einladend, indem sie den siebten Tag als den
von Gott gesegneten und geheiligten Tag benennt. Das Schopfungswerk Gottes
findet seinen Hohepunkt im Sabbat, dem Tag des Ausruhens. Gott selbst nimmt
sich eine Auszeit, um zur Ruhe zu kommen und zu genieflen. Die Sabbatruhe stellt
ein Geschenk Gottes fiir den Menschen dar. Erst im Zustand der Ruhe kommt der
Mensch zu sich selbst. Nicht Arbeit und Leistung sind das Ziel unseres Daseins,
sondern das bewusste Erleben und Genief3en.?

Fiir den Religionsunterricht ergibt sich daraus die Konsequenz, mit den Kin-
dern eine Haltung der Achtsamkeit einzuliben und ihnen genligend Raum und
Zeit zum bewussten Wahrnehmen ihrer selbst und der Schonheit der Schopfung
zu geben und dariiber zu staunen, denn ,wenn wir uns der Natur und der Umwelt
ohne diese Offenheit fuir das Staunen tiber das Wunder nihern, wenn wir in unse-
rer Beziehung zur Welt nicht mehr die Sprache der Briiderlichkeit und der Schon-
heit sprechen, wird unser Verhalten das des Herrschers, des Konsumenten oder
des blof3en Ausbeuters der Ressourcen sein, der unféhig ist, seinen unmittelbaren
Interessen eine Grenze zu setzen”, so Papst Franziskus (Laudato si, Nr. 11).

Diese Schulung der achtsamen Wahrnehmung von allem, was uns umgibt, ge-
lingt umso besser, je mehr Sinne dabei angesprochen werden.

Grundbedingung fiir das Gelingen dieser Achtsamkeitsforderung ist der bereits
genannte Faktor Zeit. Religionsunterricht ist daher auch der Ort, wo die Schiilerin-

2 Dass die Sehnsucht nach Ruhe und Entschleunigung in unserer hektischen und leistungsorientierten Ge-
sellschaft grof3 ist, zeigt die steigende Inanspruchnahme von Sabbaticals, die durch langere Auszeiten vom
Berufsalltag gekennzeichnet sind. Studien zufolge finden Menschen durch das Sabbatjahr zu mehr Lebens-
freude und Lebensqualitat und entdecken neue Lebensprioritiaten (Weibler & Andrecht, o.).).
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nen und Schiiler zur Ruhe kommen kdnnen, wo sie Stille als Bereicherung und Ge-
nuss erfahren. Im Neuen Testament erfahren wir neben dem stets von Menschen
umgebenen Jesus auch jenen, der bewusst die Stille und Ruhe sucht, um Kraft zu
tanken und Gottes Nahe zu spiiren (Mt 14, 22—23; Mk 8,13; Lk 5,15b—16; Mk 1,35).
Stille-Zeiten in der Religionsstunde bieten den Kindern und den Lehrenden die
Chance, ganz im Augenblick zu leben, in sich selbst hineinzuhoren und diese Mo-
mente als wohltuend zu erleben. In der Stille geschieht achtsames Wahrnehmen
in seiner hochsten Form, der spirituellen Erfahrung (Caloun, 2018). So kann eine ri-
tualisierte Stille-Ubung am Unterrichtsbeginn die Selbstwahrnehmung und die Le-
benseinstellung der Schiilerinnen und Schiiler positiv beeinflussen und verandern.
Aus einer Haltung der Achtsamkeit, aus dem bewussten Wahrnehmen von
dem, was in unserem Leben als gut und als Geschenk empfunden wird, resultiert
eine von Dankbarkeit gepragte Lebensgesinnung. Sie ist der Kern von Spirituali-
tatserfahrung und legt einen unverzichtbaren Grundstein fiir die Handlungsmoti-
vation ethischen Lernens, wie nun im dritten Aspekt aufgezeigt werden soll.

4.3 Dankbarkeit fiir das Gute

,Gott sah alles an, was er gemacht hatte: Es war sehr gut!” (Gen 1,31) Nachdem der
Mensch als Ebenbild Gottes zuletzt erschaffen und ihm die tibrige Schopfung ,tiber-
geben” wurde, duflert Gott diese Gesamtbeurteilung. Die umfassende Gutheit alles
Geschaffenen - das ja zusammen gehort — impliziert den Abschluss des Schop-
fungswerkes, der mit dem Ruhetag begangen wird (Gen 2,1-3). Die gesamte Schop-
fung ansehen, sie bestaunen, mit ihr Gberaus zufrieden sein, das impliziert jene Hal-
tung, der aufseiten des Menschen Dankbarkeit entspricht. Der Mensch — Teil des
Werkes — kann mit Gott (dessen Bild er ist) einen Gesamtblick darauf werfen.
Zahlreiche Studien aus der Psychologie ergeben einhellig, dass dankbare Men-
schen gliicklichere Menschen sind und sich eine dankbare Lebensgesinnung positiv
auf die physische und psychische Gesundheit auswirkt (Emmons, 2008). Den For-
schungsergebnissen zufolge fordert Dankbarkeit die Produktion der beiden Hor-
mone Dopamin und Serotonin, welche auch Botenstoffe des Gliicks genannt wer-
den, da sie unsere Motivation, unsere Antriebslust und unser Wohlbefinden steuern
und positiv beeinflussen (Bauer, 2014). Dies konnte beispielsweise bei depressiven
und angsterfiillten Patienten mittels Gehirnscans festgestellt werden, nachdem sie
drei Monate lang Dankbarkeitsiibungen in ihren Alltag integrierten (Mills, 2015).
Der Benediktinermonch, Theologe und Psychologe David Steindl- Rast bezeichnet

3 Zahlreiche Impulse zu Stille-Ubungen und meditativen Elementen finden sich bei Rendle (2007).

4 Der kalifornische Psychologe Robert Emmons zeigt in seinem Buch ,Vom Glick, dankbar zu sein. Eine
Anleitung fiir den Alltag” die Synergie von Dankbarkeit und gegliicktem Leben auf. Neben den Studien
und Forschungsergebnissen aus der Psychologie und Neurowissenschaft bezieht er auch Literatur, Religion
und Kulturgeschichte in die Thematik mit ein. Er gibt Anregungen, wie wir Dankbarkeit in unser Leben
integrieren und kultivieren kdnnen.



158 MONIKA WAGNER »Damit wir auch morgen noch gut leben kénnen«

Dankbarkeit als spirituellen Weg, der sowohl fiir den einzelnen als auch fiir die ge-
samte Menschheit zukunftsweisend ist (Steindl-Rast, 2018). Wer dankbar ist, ver-
dankt sich einem Gegentiber. Die Freude tiber ein schones Buch ist beispielsweise
unvergleichlich grofier, wenn ich es von jemand geschenkt bekomme, als wenn
ich es mir selbst erwerbe. Aus der Freude entspringt die Haltung der ,dialogischen
Achtsamkeit”, wie David SteindI-Rast (2019) Dankbarkeit ndher definiert. Wenn wir
unser ganzes Leben als ein Geschenk betrachten konnen, das sich von Anbeginn an
einem Du verdankt, befahigt diese Haltung zu einem achtsamen Umgang mit mir
selbst und mit allen Lebewesen und infolgedessen zu einem schépfungsverantwor-
teten Handeln.

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich fiir den Religionsunterricht der Anspruch,
eine Haltung der Dankbarkeit zu férdern und zu kultivieren. An erster Stelle steht
die Lehrperson selbst mit einem von Achtsamkeit und Dankbarkeit gepragten
Umgang mit den ihr anvertrauten Kindern. Wenn die Religionsstunden mit Ritua-
len und Ubungen beginnen, die die Dankbarkeit férdern, werden sich diese positiv
auf ihre Lebenshaltung auswirken (Auhagen, 2008).

Auch das Schreiben von Dankbarkeitsgebeten oder Lobpreispsalmen sowie
das Singen von Dankbarkeitsliedern tragen zur Kultivierung von Dankbarkeit bei.
Dies wird wiederum durch die Kenntnisse aus der Dankbarkeitsforschung bestatigt
(Emmons, 2008). Wenn Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Innersten beriihrt wer-
den, dann geschieht das, was wir eine spirituelle Erfahrung nennen.

Einen wertvollen Impuls geben auch Dankbarkeitsgeschichten. Im Neuen Tes-
tament begegnen wir beispielsweise bei Lk 17, 11-19 dem geheilten Samariter, der
sich als einziger von zehn geheilten Aussatzigen bei Jesus bedankt. Jesus bezeichnet
ihn, den Dankbaren, daraufhin als geheilt. Dankbarkeit kann das Leben von Men-
schen nachhaltig verandern. Das zeigt sich auch an dieser Erzahlung.

Gelingt es, im Religionsunterricht eine Praxis des wertschiatzenden Umgangs,
der Achtsamkeit und Dankbarkeit zu etablieren, dann kann dies unter den Schi-
lerinnen und Schiilern zu mehr Einflihlungsvermdgen, zur besseren Selbst- und
Fremdwahrnehmung und zur Sensibilisierung fiir ethisches Handeln fiihren. Die
Fokussierung auf das Positive im Leben verschleiert in keiner Weise den Blick auf
die Realitdt mit all ihren lebensfeindlichen Tendenzen. Vielmehr jedoch 6ffnet sie
die Augen fiir das, was eben nicht gut oder nicht mehr gut ist. ,,Und Gott sah, dass
es gut war" — dieser Satz weist zum einen auf die von Grund auf gottgewollte gute
Schoépfung hin. Durch die Formulierung im Tempus der Vergangenheit weist sie
zum anderen darauf hin, dass dieser Urzustand nun nicht mehr gegeben ist, wie
dies bereits die Israeliten zur Zeit der Entstehung der Schopfungserzahlung durch
ihr Leben im Exil selbst schmerzlich erfahren mussten. Zugleich lasst dieser Refrain
auch die Sehnsucht nach der Wiederherstellung der guten Schopfung im Sinne
eines gegliickten Lebens fiir alle erahnen.
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Die vierte fiir ethisches Lernen wesentliche Erkenntnis, die der Schopfungstext
bietet, ist somit die Einsicht in die Verantwortung dem Gut gegentiber.

4.4 Einsichtin die Verantwortung dem Gut gegeniiber

,Hiermit tibergebe ich euch alle Pflanzen auf der ganzen Erde, die Samen tragen,
und alle Biume mit samenbhaltigen Friichten.” (Gen 1,29) Die ,Herrschaft” des Men-
schen iiber die Schopfung (Gen 1,26.30) entspricht nicht der riicksichtlosen Aus-
beutung, sondern einer klugen, nachhaltigen Nutzung. ,Euch sollen sie zur Nah-
rung dienen!” (Gen 1,29) Der Mensch bekommt gegeniiber der gesamten Welt die
Verantwortung eines Gartners. Er soll sie pflegen, durchaus auch zum eigenen Nut-
zen. Zudem soll diese Gartnerarbeit dafiir sorgen, dass die Welt auf Dauer Woh-
nung des Menschen und seiner Mitgeschopfe bleiben kann.

Wie an dem am Beginn dieses Beitrags zitierten Brief des Schiilers Jonas offen-
bar wird, sind bereits Kinder der Primarstufe mit der Umweltproblematik vertraut
und kdnnen Ursachen und Auswirkungen des Klimawandels benennen. Ethisches
Lernen am Beispiel Schopfungsverantwortung wird daher erst fruchtbar, wenn
die Religionslehrerinnen und Religionslehrer den Kindern in den Religionsstunden
Wege bereiten, um den Ist-Zustand der Erde bewusst zu machen: Fragen wie ,Wo-
durch werden unsere Erde, Mensch, Tier und Pflanzenwelt bedroht? oder ,Was
[auft falsch in unserem Zusammenleben?“ laden zum gemeinsamen Erfahrungs-
austausch und zur kritischen Selbstreflexion ein. Kurzfilme und kindgerechte Do-
kumentationen zur Umweltproblematik und zur Ausbeutung unserer Erde und
ihrer Bewohnerinnen und Bewohner sind geeignete Medien, um mit Schiilerinnen
und Schiilern tiber Schopfungsverantwortung ins Gesprach zu kommen und sie zu
ethischem Urteilen zu befdhigen.®

Lebensunmittelbare Realsituationen tragen dazu bei, dass Schiilerinnen und
Schiiler deren Bedeutsamkeit fiir ihr eigenes Leben entdecken. Im Sinne eines ganz-
heitlichen Religionsunterrichtes gilt auch fiir die Férderung der ethischen Urteilsfa-
higkeit die Pramisse, die Unterrichtsmethoden auf die Miteinbeziehung von Herz,
Hand und Verstand zu tberpriifen (Limmermann, 2007). Daraus resultiert fir
schopfungsverantwortetes Lernen im Religionsunterricht der Anspruch, Kindern
Raum und Maglichkeiten fiir ein kritisches Reflektieren ihrer Wahrnehmungen
zu geben, um diese im gemeinsamen Kommunizieren, im Schreiben, durch Musik
oder im kreativen Gestalten auszudriicken. Aus einer von Achtsamkeit und Dank-
barkeit gepragten Haltung und dem bewussten Hinsehen auf die Verwundungen
unseres Lebens und unserer Erde ergibt sich die Bereitschaft zu einem verantwor-
tungsbewussten Handeln, welche nun als fiinfter Aspekt dargelegt wird.

5 Ein vielfaltiges Angebot an thematisch relevanten Kurzfilmen findet sich in den diézesanen Medienverleihen.
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4.5 Handlungsbereitschaft

LAlles ist aufeinander bezogen, und alle Menschen sind als Briider und Schwestern
gemeinsam auf einer wunderbaren Pilgerschaft, miteinander verflochten durch die
Liebe, die Gott fiir jedes seiner Geschdpfe hegt und die uns auch in zartlicher Lie-
be mit ,Bruder Sonne’, ,Schwester Mond’, ,Bruder Fluss’ und ,Mutter Erde’ vereint.
(Papst Franziskus, Laudato si, Nr. 92). In vertrauensvoller Beziehung zu seinem Gott
nimmt der Mensch die gute Welt wahr, das Wunder der Schépfung, aber auch de-
ren Bedrohung, Ausbeutung und Zerstorung durch die eigene Spezies.

Die Konsequenz kann nicht lauten: ,Da kann man eh nichts mehr machen®,
sondern ,Mensch, es liegt in deiner Verantwortung, wie dein Leben und das deiner
Nachkommen gestaltet wird, damit die 6kologische und soziale Krise tiberwunden
werden kann!" Papst Franziskus legt in der Enzyklika ,Laudato si“ den Finger auf die
vielen durch den Menschen verursachten Verletzungen der Schopfung und des
Zusammenlebens und ruft zum gemeinsamen solidarischen Handeln aller Gene-
rationen auf. Diesem Bildungsauftrag tragt ein Religionsunterricht Rechnung, der
die Schiilerinnen und Schiiler fiir eigenverantwortliches Handeln sensibilisiert. Die
Enzyklika driickt das Vertrauen aus, dass den Menschen das richtige Handeln ge-
lingen kann: ,Die Menschheit besitzt noch die Fahigkeit zusammenzuarbeiten, um
unser gemeinsames Haus aufzubauen: (a.a.O., Nr.13)

Es liegt in der Verantwortung der Bezugspersonen und somit auch der Lehren-
den, die Handlungsinitiativen und kreativen Ideen von Schiilerinnen und Schiilern
zu unterstiitzen. Facheriibergreifende Projekte, wie beispielsweise die Reduzierung
von Plastikmiill, ein Klimameilen-Projekt fiir die gesamte Schule oder etwa das
Zubereiten und Genieflen eines Friihstiicks mit regionalen, hausgemachten und
biofairen Produkten, sind wertvolle Beitrdge fiir ein schopfungsverantwortungs-
bewusstes Handeln und — was entscheidend ist — bereiten den Kindern Freude.
Denn zuallererst kann ethisches Lernen in den Religionsstunden nur dann gelin-
gen, wenn dort eine positive Grundstimmung herrscht, in der Lebensfreude, Wert-
schatzung und gute Laune spirbar sind und der Humor nicht zu kurz kommt.
Es war stets die Lebensbejahung und die in seiner Gottesbeziehung begriindete
Lebenslust Jesu, die Menschen in ihrem Innersten berihrte, starkte, ermutigte und
veranderte (Habringer-Hagleitner, 2018).

5. Conclusio

Viele Menschen haben fiir uns etwas getan. Jetzt miissen wir fiir unsere Nachfah-
ren etwas tun!“ Dieser dringliche Appell des Schiilers Jonas am Ende seiner ,Prasi-
dentenrede” gibt davon Zeugnis, dass den Zehnjihrigen die Umweltproblematik
und die Sorge um ein friedliches Zusammenleben bewegen, aufriitteln und zum
eigenen Mitgestalten einer besseren Welt kreativ werden lassen. Sinngemaf3 gibt
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Jonas in seiner Aussage den Kerngehalt der jiidischen (ihm aus dem Religionsun-
terricht vertrauten) Uberlieferung wieder, nach der ein alter Mann einen Johannis-
brotbaum pflanzt, der erst nach siebzig Jahren die ersten Friichte tragt und er selbst
daher diese Ernte nicht mehr geniefien kann (vgl. dazu Halbfas, 2018, S.206).

Die Berufserfahrungen aus mehr als zwanzig Jahren als Religionslehrerin an Pri-
marschulen haben mir gezeigt, dass das Erzahlen von Geschichten ein wesentliches
Medium fiir ethisches Lernen im Religionsunterricht darstellt. Zum Faktum, dass
Kinder gerne Geschichten horen, kommt der Mehr-Wert der biblischen Erzahlun-
gen, der Schiilerinnen und Schiiler fiir eine christlich begriindete Ethik empfang-
lich machen soll. Aufgrund der Umweltprobleme spielen Fragen nach dem Schutz
und der Bewahrung der Schopfung eine zunehmend bedeutsame Rolle, vor allem
auch fir die Kinder als zukinftige Generation. Umso wichtiger erachte ich es, be-
reits Kinder im Grundschulalter fiir Schépfungsverantwortung zu sensibilisieren.

Esist der Reichtum der biblischen Narrationen, die Visionen von einem gegliick-
ten Zusammenleben der gesamten Schopfung beinhalten. ,Die Hoffnung erndhrt
sich von Geschichten” (Steffensky, 2009, S. 81). Daraus ergibt sich fiir den Religions-
unterricht der Anspruch, sich dieser Hoffnungsgeschichten zu ,bedienen”, sie zum
Anlass zu nehmen, um mit Kindern tiber den Sinn und die Einzigartigkeit unseres
Lebens nachzudenken, sich der Schonheit der Schépfung bewusst zu werden und
die Achtsamkeit gegeniiber allen Geschopfen ,hervorzulocken”.

Aus der Vielzahl an neutestamentlichen und alttestamentlichen Erzdhlungen
ragt der biblische Schopfungstext als Grundlage fiir das Nachdenken zu Fragen der
Umwelt- bzw. Schopfungsethik im Rahmen des konfessionellen Religionsunter-
richts besonders hervor. Wie die Ausfithrungen in diesem Beitrag zeigen, lassen sich
durch die Auseinandersetzung mit diesem Text wesentliche Einsichten zur Sensi-
bilisierung der Schiilerinnen und Schiiler fiir Schopfungsverantwortung gewinnen.
Biblische Erzdhlungen eroffnen bei den Zuhorerinnen und Zuhérern eine neue Sicht
der Wirklichkeit und kénnen bei Kindern wie auch bei Erwachsenen — wenn sie
von den Geschichten beriihrt werden — im gemeinsamen Austausch zu einer neuen
Sicht- und Denkweise fiihren, Ungerechtigkeiten und Lebenshinderliches bewusst
machen und eigene Verhaltens- und Handlungsmuster verandern helfen.

Wenn Religionspadagoginnen und Religionspadagogen die ihnen anvertrauten
Kinder nach jesuanischem Vorbild wahrnehmen und begleiten, wenn sie durch
das Erzdhlen biblischer und anderer Geschichten und durch deren Rezeption das
Bewusstsein von Gottes guter Schopfung und die eigene ethische Urteilsfahigkeit
fordern konnen, dann werden Schiilerinnen und Schiiler wie Jonas bereit sein, ethi-
sche Mitverantwortung fiir die Bewahrung und den Schutz unserer Schopfung zu
zeigen, ,damit wir auch morgen noch gut leben kénnen.”

... und damit werden sie zu Hoffnungstragern fir diese Welt!
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rung der Miindigkeit in politischer Bildung, Demokratie- und Menschenrechtsbildung
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Analyse der Bedeutung ethischer Bildung in einer globalisierten, durch die Heterogeni-
tat der Werte charakterisierten Welt, der theoretischen und praktischen Grundlagen
schulischer Wertebildung in politischer Bildung, Demokratie- und Menschenrechts-
bildung und Global Citizenship Education sowie verschiedener Miindigkeitskonzepte
und Kompetenzerwerbsinstrumente kommt sie zum zentralen Ergebnis, dass schuli-
sche Wertebildung unter dem zentralen Aspekt des selbstandigen Denkens erfolgen
sollte. Als wichtige Implikation ihrer Analysen hilt sie fest, Wertebildung in der Aus-
und Weiterbildung von Padagoginnen und Padagogen zu verankern.
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1. Einleitung

Das Thema der Wertebildung ist in der Schule ein grundlegendes, da der Ort Schu-
le fir Kinder, Jugendliche, aber auch Erwachsene stellvertretend fiir die Gesell-
schaft steht und damit Wertvorstellungen der Gemeinschaft vermittelt. Fragen der
Wertebildung im schulischen Umfeld treten in Konfliktsituationen haufig zu Tage
(Schubarth, Gruhne & Zylla, 2017). Gleichzeitig bietet die Schule fiir Schiilerinnen
und Schiiler aber auch einen Raum des Experimentierens, in dem Wertefragen un-
ter Begleitung von Erwachsenen diskutiert werden kdnnen.

Da Kinder und Jugendliche durch den Besuch des Kindergartens und der schu-
lischen Institutionen tiber langere Zeit systematisch mit MaBnahmen der Werte-
bildung konfrontiert werden, scheint fiir Schubarth et al. der Begriff Wertebildung
im Kontext der Padagogik besser geeignet als jener der Werteerziehung. Denn im
Gegensatz zu letzterem konne Wertebildung moderne Personlichkeitstheorien
mit padagogischen Konzepten zur Férderung von Werten verknipfen. Dartiber hi-
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naus inkludiert Wertebildung auch die stufenweise Herausbildung von Werten in
den verschiedenen Sozialisations- und Bildungsinstanzen. SchliefSlich betont dieser
Begriff die Autonomie des Subjekts, das sich als miindige Biirgerin oder miindi-
ger Biirger Werte selbstbestimmt aneignet. Abzugrenzen ist davon der Begriff der
Werterziehung. Dieser betont die Einlibung in jene Werte, fiir welche die erzie-
hende Person in ihrem Vorbild stellvertretend fiir die Gesellschaft steht (Hansel,
2009). Diese sind Produkt gesellschaftlicher Ubereinkiinfte und kénnen von Men-
schenwiirde bis Gottesfurcht reichen. Dabei wird der stufenweisen Entwicklung in
selbstbestimmter Aneignung von Werten weniger Bedeutung zugemessen.

In weiterer Folge wird in diesem Beitrag aus den oben dargestellten Uberlegun-
gen der Begriff Wertebildung verwendet, da dieser mit dem Lernziel Miindigkeit am
besten kompatibel erscheint. Der Bildungsweg zur Erreichung von grof3tmaglicher
Mindigkeit steht im Interesse dieses Textes, der Begriff Miindigkeit wird im Sinne
von Befdhigung zur gesellschaftlichen und politischen Teilhabe und Mitgestaltung
verstanden. Gleichzeitig gehen damit kritisch-reflektierte Analyse- und Urteilsfa-
higkeit fir bestehende Machtstrukturen sowie Handlungskompetenz im Alltag
einher (Kenner & Lange, 2018).

In diesem Artikel werden im Anschluss an die Darstellung des Problemfel-
des ,Orientierung in der globalisierten Welt" (Kapitel2) mogliche inhaltliche
Ausgangspunkte zur Themenarbeit durch politische Bildung, Demokratie- und
Menschenrechtsbildung sowie durch Global Citizenship Education skizziert (Ka-
pitel3). In der Folge wird erdrtert, welche Kompetenzen durch diese Ansitze in
der Forderung der Miindigkeit in der globalisierten Welt erreichbar sind und wie
dieser Kompetenzerwerb tiberpriift werden kann (Kapitel 4). Abschlieend wird
der Versuch unternommen, mogliche Auswirkungen auf die Pidagoginnen- und
Padagogenbildung zu beleuchten.

2. Problemstellung: Orientierung in Zeiten der Globalisierung

Der Begriff Globalisierung lasst sich als gesellschaftlicher Wandlungsprozess um-
schreiben, der fiir die einzelne Person haufig in einer Kluft zwischen potenziellen
Méglichkeiten und tatséchlich Erreichtem miindet (Stein, 2008). In einer Multi-
optionsgesellschaft und einem Pluralismus an Werthaltungen bendtigen Kinder
und Jugendliche zur Entwicklung eines stabilen, handlungsleitenden Wertesystems
Unterstlitzung. Vielerorts wird derzeit eine Orientierungskrise diagnostiziert, denn
Kinder bendtigen im 21. Jahrhundert nicht nur notiges Wissen zur Bestimmung
des eigenen Standortes, sondern auch die Befahigung zum Dialog tiber jene Werte,
die das Zusammenleben in der globalen Welt sichern kdnnen (ebd.). Sehr junge
Kinder erlernen Normen vorerst, indem sie geltende Regeln und ihre Begriindung
anhand der eigenen Erfahrung rekonstruieren. Im Laufe der Entwicklung kommt es
zur Ausdifferenzierung und Anpassung: Uber das Beobachten in Interaktionen und
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Aushandlungsprozesse mit Kompromissfindung lernen Kinder, zwischen katego-
risch einzuhaltenden und kontextabhangigen Regeln zu unterscheiden (Schneider
& Lindenberger, 2012).

Im Kontext Schule muss laut Schubarth et al. (2017) Wertebildung mehr sein
als reine Wertevermittlung: Im Spiegel gesellschaftlicher Angste und Vorurteile
braucht es einen konstruktiven Werte-Dialog, in dem tiber grundsatzliche Ori-
entierung gesprochen, kritisch diskutiert und verhandelt wird. Wertebildung ist
demzufolge Kern des Bildungsauftrages und Teil der Personlichkeitsbildung, die
Gemeinschaft entwickelt und Solidaritdt ausbildet. Positiv auf das Gelingen der
Wertebildung wirken sich dabei ein schulischer Wertekonsens sowie eine wert-
schatzende Schulkultur, Partizipationsmoglichkeiten und Bewusstsein der Lehr-
krafte hinsichtlich ihrer Vorbildwirkung aus:

Schulen sind Orte der Wertebildung und deshalb im Dialog um Werte gefor-
dert. Sie tragen dazu bei, wertorientierte Personlichkeiten zukunftsfahig zu ma-
chen und nehmen somit Einfluss auf die Zukunft unserer Gesellschaft. Gefragt
sind Personlichkeiten, die auf der Grundlage einer gemeinsamen Wertebasis mit
dem wachsenden Wertepluralismus in unserer Gesellschaft umgehen konnen. Fur
die Schulen besteht darin eine ihrer grofiten gegenwartigen Herausforderungen.
(Schubarth et al., 2017, S.195)

Im Sinne der Wertebildung kommt schon der Tatsache, dass Giberhaupt (iber die
Ausgestaltung eines guten Lebens nachgedacht wird, besondere Bedeutung zu.
Lehrpersonen missen daher wissen, wo sie selbst moralisch stehen, ansonsten
konnen sie padagogisch nur scheitern: Schiilerinnen und Schiiler werden dann in
diesem Prozess planvoll und zielgerichtet gefdrdert, wenn zum Ausdruck kommt,
was Lehrpersonen wichtig ist, denn darin liegt ihre moralische Autoritat (Reichen-
bach, 2018). Eine Wertebildung durch verunsicherte, moralisch gleichgiiltige Lehr-
krafte ist nicht moglich.

Die ethische Aufgabe der Schule besteht darin, dass sich sowohl die in der Schu-
le agierenden Personen als auch die Schule als Institution fiir die Gemeinschaft und
den Sinn fiir die Gemeinschaft einsetzen. Da Wertekonflikte unvermeidbar und
letztlich oft auch unldsbar sind, kommt der Fahigkeit, Kompromisse zu schliefSen
und der Fahigkeit, auszuhalten, in einem Konflikt in der Minderheit zu sein, gro-
3es Gewicht zu (ebd.). Tatsachliche Einigkeit ist in demokratischen Gesellschaften
nicht moglich, denn sie rechnen mit einer Vielfalt an Meinungen, Positionen und
Uberzeugungen. Es liegt daher auch an der Padagogik, zu vermitteln, wie konstruk-
tiv mit Uneinigkeit umgegangen werden kann: So ermdglicht etwa wiederholtes
Aufwerfen von Fragen zu Wertekonflikten ein Lernen im Diskurs. Empirische Be-
funde legen jedoch nahe, dass explizite moralische Erziehung und Wertebildung
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fur Padagoginnen und Padagogen derzeit nur eine untergeordnete Rolle spielen
(Reicher, 2017).

Durch Globalisierung und Neoliberalismus gelangen auch Widerspriiche der
Bildungssysteme oder der Religionen in der Werteorientierung in den Alltag, wo-
durch das Normsystem uniiberschaubar wird (Schneider & Lindenberger, 2012).
Laut Negt (2018) herrscht Orientierungsnotstand in Europa: Gesellschaftliches
Wissen fehlt, es gibt ein diffuses Bindungsbediirfnis und Orientierungslosigkeit,
Parteien und Kirchen erfahren zunehmend weniger Loyalitdt. In diesem Kontext
wird von einer kulturellen Erosionskrise gesprochen. Alte Bindungen, Haltungen,
Werte gelten nicht mehr unhinterfragt, neue sind weder gefunden noch ausgehan-
delt. Die durch den Orientierungsnotstand ausgeloste kulturelle Suchbewegung
stellt Schulen vor die Aufgabe, nicht nur Sachwissen zu vermitteln, sondern auch
Orientierungsmoglichkeiten zu er6ffnen. Orientierungs- und Emanzipationswis-
sen konnen dabei einen Beitrag zu Autonomie und Miindigkeit leisten, wobei der
Reflexion in gesellschaftlichen Umbruchphasen besondere Bedeutung zukommt
(ebd.). Der Forderung der Fahigkeiten zum Umgang mit wachsendem Werteplura-
lismus wird nun in der Behandlung der Frage ,Wie kann Miindigkeit in der globali-
sierten Welt gefordert werden?” im Kontext Schule unabhangig vom Angebot eines
Ethikunterrichts fiir alle nachgegangen.

3. Ausgangspunkte zur Forderung von Miindigkeit

In weiterer Folge werden nun verschiedene Konzepte zur schulischen Forderung
von Miindigkeit dargestellt, die geeignet erscheinen, Orientierungswissen und Ur-
teilsfahigkeit bei Kindern und Jugendlichen zu férdern. Da es in Osterreich bislang
keinen Ethikunterricht gibt, wird die Forderung der Miindigkeit im Kontext der Po-
litischen Bildung und verwandter Ansatze beschrieben. Die dargestellten Konzepte
erheben jedoch keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

Grundsatzlich lasst sich in der schulischen Wertebildung stets die indirekte und
die direkte Form der Wertebildung unterscheiden: Wahrend die indirekte Werte-
bildung die demokratische Partizipation hervorstreicht, werden in der direkten
Wertebildung konkrete Inhalte angefiihrt (Stein, 2008). In der indirekten Wertebil-
dung werden vier Elemente als wichtig erachtet: [...] das Zulassen von Mitwirkung,
[...] die Vorbildfunktion der Lehrkrifte, [...] die Sicherung einer stabilen Zugehérigkeit
zur Schulgemeinschaft sowie [...] die Erdffnung der Mdoglichkeit, Begegnung in und
aufSerhalb der Schule zu erfahren” (a.a.O,, S.157). Die direkte Wertebildung geht von
wiinschenswerten inhaltlichen Werten oder von der Reflexion von Dilemma-Si-
tuationen aus, die unabhéngig von Inhalten die Fahigkeit zur Moralentscheidung
fordern (ebd.). Sowohl direkte als auch indirekte Wertebildung sind dabei als
durchgingige facheriibergreifende Aufgabe zu verstehen, die auf soziale Achtung,
Wertschatzung und klare Verhaltensregeln griindet.
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3.1. Wertebildung in und durch Politische Bildung

Die Politische Bildung biindelt all jene Bemiihungen, die Lernende zur aktiven Rol-
lentibernahme in der demokratischen Gesellschaft befahigen (BMUK, 2012). Die
Prinzipien zur Gestaltung des Unterrichts werden im Beutelsbacher Konsens be-
schrieben und fokussieren das Indoktrinationsverbot, das Kontroversitatsgebot
und das Ziel der Partizipation an der Gesellschaft (bpb, 2011). Damit Wertebildung
im Kontext der Politischen Bildung gelingen kann, bedarf es eines wertschatzenden
Schulklimas. Daftir braucht es Lehrkrafte, die zu warmer, freundlicher Kommuni-
kation in der Lage sind. In Werteaufbau und Werteorientierung kommt auch der
Schulleitung grof3e Bedeutung zu: Beides wird durch den Fiihrungsstil, das gemein-
same Schulethos und die Kooperation mit Eltern und Erziehungsberechtigten mit-
bestimmt (Stein, 2008).

Das Verstandnis von Wertebildung in und durch den Zugang der Politischen
Bildung, welche in Osterreichs Schulen sowohl als Unterrichtsprinzip (fiir alle Schul-
stufen) als auch als Unterrichtsfach (ab der Sekundarstufe) verankert ist, wird auch
vom Europarat vertreten (Europarat, 2011). Darin werden europdische Grundwer-
te in der Wertebildung in Zusammenhang mit Selbstreflexivitdt, Mindigkeit, Au-
tonomie und Empathie betrachtet. Da sich eine demokratische Gesellschaft stets
durch Wertepluralismus auszeichnet, bedarf es dem Europarat zufolge gemeinsa-
mer Grundwerte. Diese Werte und Standards finden sich laut Europarat zuerst in
Demokratie, Menschenrechten und Rechtsstaatlichkeit, abgeleitet davon in inter-
kultureller Verstandigung und der Wertschatzung von Diversitat (Europarat, 2011).

3.2. Wertebildung in und durch Demokratie- und Menschenrechtsbildung

Das Bildungsministerium stellt ebenso wie der Europarat im entsprechenden Er-
lass die Politische Bildung an die Seite der Menschenrechtsbildung (BMUK, 2012).
Dabei wird Menschenrechtsbildung als jenes Bildungsziel definiert, das Personen
zum Leben einer Menschenrechtskultur und zur Verteidigung von Menschenrech-
ten und Grundfreiheiten befahigt. Als gesellschaftliche Institution ist die Schule
dazu verpflichtet, Kindern und Jugendlichen das Recht auf Zugang zu Menschen-
rechten zu erdffnen. Dadurch sollen junge Menschen dazu befihigt werden, ihre
Rechte und Verantwortung in der Gesellschaft einzunehmen und gleichzeitig die
demokratische Gesellschaft aktiv mitzugestalten (Kirchschlager, 2018). Menschen-
rechtsbildung kann Kinder befahigen, ihre Rechte bei Unrechtserfahrungen ein-
zufordern. Der Schutz des eigenen Lebens darf Menschen durch Vorenthaltung
dieses Wissens nicht genommen werden. Dieser ist bedingungslos und juristisch
einklagbar (Kirchschlager, 2018).

Eine Kultur der Menschenrechte kann dabei als kollektive Ressource gesell-
schaftlicher Anerkennung und als kritische Kontrolle der Umsetzung und Weiter-
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entwicklung der Menschenrechte dienen (UNESCO-Bericht, 1996). Die normative
Ausrichtung und das kritische Analysepotential werden aufgezeigt, dabei werden
die Menschenrechtsbewegung und ihre Gegenbewegung(en) beleuchtet. Denn
eine Menschenrechtskultur wirkt als Kommunikations- und Handlungsraum, wo-
durch aus dem verschriftlichten Recht erst lebendiges, reflektiertes Recht wird.
Auch Kritik und Wandel werden dabei beachtet: Kritik an der Missachtung von
Menschenrechten, Ausbeutung, Gewaltstrukturen und Kraft zum sozialen Wandel
bei sozialer Exklusion und Entwiirdigung.

3.3. Wertebildung in und durch Global Citizenship Education (GCE)

Die Ideen der Menschenrechte und des friedlichen Zusammenlebens im globalen
Kontext werden auch im Konzept der Global Citizenship Education (GCE) ins Zen-
trum des Lernens gestellt. Die GCE versteht sich als ,umbrella term®, als Sammel-
begriff fiir globales, interkulturelles und politisches Lernen, der in der Lage ist, die
gegenseitigen Abhdngigkeiten und Wechselwirkungen unterschiedlicher Einzelan-
sdtze in der globalisierten Welt zu verkniipfen (Wintersteiner, Grobbauer, Diendor-
fer & Reitmair-Juarez, 2014).

Dabei werden neben dem Wissenserwerb und der Analyse von globalen Prozes-
sen ebenso der Perspektivenwechsel, die kritische Stellungnahme und die Beurtei-
lung unterschiedlicher Lebenswirklichkeiten und Interessen angestrebt. Letztlich
miindet der Bildungsprozess in eine Handlungsfahigkeit im globalen Wandel und
zeigt sich in Partizipation und miindiger Mitgestaltung der Lebenswelt (Schmitt,
2019). Zur Analyse globaler Prozesse und als Anregung zum Perspektivenwechsel
sind unterschiedliche Instrumente und Verfahren einsetzbar. Das Modell Heads
Up bietet beispielsweise Tools, um problematische Muster in Reprasentation und
Zusammenhangen im Rahmen der GCE zu identifizieren (Andreotti, 2015). Darin
werden die Aspekte Hegemonie/Vorherrschaft, Ethnozentrismus, Ahistorizismus,
Depolitisierung, Bediirfnis nach Heilbringung, unkomplizierte Losungen und Pa-
ternalismus in globalem Handeln thematisiert (Andreotti, 2012). Das Ziel dieses
Modells ist es, die Fahigkeit zum kritischen Denken abseits bekannter Dichotomi-
en zu fordern und einen Beitrag zur Starkung der Miindigkeit zu leisten (Andreotti,
2012). Dieses Instrument kann Ankerpunkt und zugleich Analysetool fiir Lehrper-
sonen in der Diskussion von Wertefragen im globalen Kontext sein.

4. Zum Ziel der Miindigkeit in einer globalisierten Welt

Der Philosoph Immanuel Kant (1907) versteht Unmiindigkeit als das Unvermogen
sich seines Verstandes ohne Leitung anderer zu bedienen. Er geht von der Auf-
kldrung als Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit
aus. ,Selbstverschuldet” ist menschliche Unmiindigkeit Kant zufolge deshalb, weil
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diese nicht aus Mangel an Verstand, sondern an Entschluss und Mut, den Verstand
eigenstandig zu nutzen, entstehe. Die Griinde fiir Unmindigkeit seien laut Kant
Faulheit und Feigheit. Miindigkeit als autonomes Denken, Selbstdenken, sei kaum
ohne Anleitung zu erreichen, vielmehr miisse es erst geweckt werden. Daraus lasst
sich folgern, dass schulischer Bildung die Aufgabe zukommt, bereits vorhandene
Anlagen zur Miindigkeit in Kindern und Jugendlichen als individuelle Ressourcen
zu nutzen und Raume zum Selbst-Denken zu eroffnen und zu vergrofRern.

Theodor Adorno (1971) knipft an Kant an und betont, dass der Mensch nicht
allein nach der eigenen Bestimmung existieren kann, sondern die Gesellschaft
durch Vermittlungsinstanzen die Menschen heteronom formt und dem Bewusst-
sein entfremdet: Oft sei das Ziel lediglich die Akzeptanz der gesellschaftlich vermit-
telten Werte und die Anpassung an diese.

Michel Foucault (1996, zit. n. Darm & Lange, 2018, S.52) betont in diesem Zu-
sammenhang die Machtstrukturen und spricht von einer ,Gouverne-Mentalitat”.
Diese Haltung ziele nicht grundsatzlich auf die Unterwerfung, sondern auf die Kop-
pelung von Regierungs- und Selbstzielen (Selbsttechnologie) ab und stehe damit
der Miindigkeit entgegen. Denn Miindigkeit als Autonomieziel werde dabei durch
Akzeptanz des Herrschaftssystems ersetzt: affirmativ, reproduktiv, unterwerfend.
Nur durch Kritik und Widerstand werde die Weiterentwicklung der Demokratie
maoglich. Flr Lehrkréfte ergeben sich dadurch zahlreiche Widerspriiche: Einerseits
sollten die Lernenden sich (zukinftig) in der Welt zurechtfinden, andererseits darf
die Schule jedoch nicht nur ,gut erzogene”, angepasste Menschen produzieren,
was als Doppelschlachtigkeit der Erziehung bezeichnet wird (Darm & Lange, 2018).

Horkheimer und Adorno (2010) betonen, dass Aufklarung und Erziehung zur
Mindigkeit die Reflexion dieses Moments mitaufnehmen muss. lhnen zufolge soll
dieser nicht ldsbare Widerspruch auch ein Gegenstand der Diskussion und Refle-
xion im Lern-Lehrprozess sein. Schule miisse bestehende Regierungsstrategien auf
den Ebenen Anpassung und Reproduktion von Bestehendem reflektieren, sonst
werde sie inhaltsleeres Pathos. Der Widerspruch fiir das Individuum zwischen Teil-
habe an der Gesellschaft als Integration und gleichzeitig kritischer Distanz zur Inte-
gration erfordert miindigen Umgang der Lehrenden und Lernenden.

Ethische und Politische Bildung haben daher die Aufgabe, geeignete Raume
zum Selbst-Denken zu erdffnen. Nach Judith Butler (2002, zit.n. Darm & Lange,
2018, S.55) ist Miindigkeit zugleich Unterwerfung und Aufbegehren, ein standiger
Prozess der Selbstbestimmung, ist Produkt und Produzent der Selbstbildung. Da
es keine vermittlungsdidaktische Ebene gibt, will Miindigkeit gelernt, nicht gelehrt
sein. Mindigkeits-Selbstbildung ldsst sich daher als Referenzpunkt der Wertebil-
dung und der Demokratiebildung betrachten. Die didaktische Planung muss daher
von der subjektiven Vorstellung ausgehen und zu dieser zuriickkehren (Darm &
Lange, 2018). Das Biirgerinnen- und Biirgerbewusstsein als individuelle Vorstellung
dient als Ausgangspunkt, der Selbstbildungsprozess bietet Selbstreflexion, Kritik
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und Umdenken an. Miindigkeit geht stets mit Autonomie einher, die die eigen-
standige Entwicklung der Person ebenso wie die Zielperspektive reflektierten Han-
delns des Individuums in der Gesellschaft beschreibt (Speck-Hamdan, 2003). Die
Voraussetzungen zum autonomen, miindigen Urteilen und Handeln bilden sich
dabei in der moralischen Entwicklung des Kindes durch kooperative Beziehun-
gen innerhalb der Gemeinschaft (ebd.). Aufgabe der Schule ist es daher, vielfaltige
Lerngelegenheiten zur Selbst- und Sozialentwicklung zu schaffen, damit sich die
Fahigkeiten zur sozialen Perspektivenlibernahme und Interaktion im Sozialgefiige
entwickeln kénnen (ebd.).

Somit ist die Forderung von Miindigkeit bei Werturteilen ebenso gefragt wie
in Fragen der Politischen Bildung. Wéahrend das Ziel der Miindigkeit im Kompe-
tenzmodell fiir Politische Bildung mehrfach erlautert wird (Krammer, 2008), wird
es im oOsterreichischen Kompetenzmodell Ethik (BMBF, 2012), im Gegensatz zum
Ethik Lehrplan in Deutschland, derzeit nicht erwahnt (Bildungsministerium Rhein-
land-Pfalz, 2012).

4.1. Kompetenzen zur Forderung von Miindigkeit

Die Auswertung unterschiedlicher Ansédtze der Wertebildung zeigt, dass jene Mo-
delle, die Werte vermitteln, wenig zur Anderung der Einstellungen und des Verhal-
tens beitragen. Positiv wirken sich dagegen jene Ansdtze aus, die auf Diskurs und
moralischer Urteilsfahigkeit aufbauen (Stein, 2008). Das moralische Lernen bein-
haltet verschiedene, voneinander unabhangige Faktoren: intrinsische Konzepte
und Motive, kognitive und soziale Kompetenzen, Wissenserwerb und Entwicklung
moralischer Motivation.

Im Laufe des Heranwachsens erfahrt die moralische Urteilsfahigkeit gemeinsam
mit sprachlichen, kognitiven und soziokognitiven Fahigkeiten eine Weiterentwick-
lung. Wenn Menschen dazu in der Lage sind, hypothetisch und abstrakt zu denken
und Zeitperspektiven zu tiberblicken, sind sie Gblicherweise fahig, auch langere Be-
grindungen und Riickmeldungen zu beriicksichtigen. Dabei wird der Blick iiber
die eigene Person hinaus auf das System der Gemeinschaft gerichtet. Diese Fahig-
keit ist auch fir die politische Sozialisation eine wichtige Bedingung (Schneider &
Lindenberger, 2012).

In den Schulen braucht es Angebote, die zur Reflexion und Weiterentwicklung
eigener Werthaltungen beitragen und praktische Einlibung in prosoziales Verhal-
ten ermoglichen, welche auf respektvollen Beziehungen basieren (Stein, 2008).
Fiir das Zusammenleben in der Schule lasst sich daraus ableiten, dass die Klasse
als partizipative, gerechte Gemeinschaft positive Auswirkungen auf die Moralent-
wicklung der Kinder zeigt: Das Verantwortungsgefiihl flireinander steigt durch
die Vereinbarung und Einhaltung demokratischer Regeln im Zusammenleben.
Gewaltsame Konfliktlosungen und Vandalismus gehen schrittweise zuriick, die
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Lernenden binden sich selbst freiwillig an die Einhaltung der zuvor aufgestellten
Regeln. Gerade die verstarkte Ausrichtung der Schule auf Wirtschaft und Emplo-
yability lasst das selbststandige Denken oft zu kurz kommen (Kesselring, 2018). Es
wird daher dafiir pladiert, dass Selbstverwirklichung als soziales Wesen stets mit al-
tersentsprechenden Freiheitsraumen kombiniert werden soll. Dazu sind Freirdume
im Denken und Handeln notig, damit wird ermdglicht, das Ganze und die Zusam-
menhange starker in den Fokus zu riicken. Ansonsten lauft Schule Gefahr, blind fir
Zusammenhange zu machen (ebd.).

4.2. Kompetenzentwicklung sichtbar machen

Der Kompetenzbegriff in Anlehnung an Weinert (2001) inkludiert Fahigkeiten
und Fertigkeiten zur Problemldsung. Dazu wurde in Deutschland ein Messinstru-
ment entwickelt, das ethisch-moralische Grundkenntnisse, ethisch-moralische
Urteilskompetenz und ethisch-moralische Handlungsentwurfskompetenz iiber-
prift (Benner & Nikolova, 2016). Die Ergebnisse der Testaufgaben werden dabei
verschiedenen Schwierigkeitsniveaus zugeordnet, daraus wurde ein System von
Urteilsformen in sieben Kategorien entwickelt. Die Entwicklung der Aufgaben ba-
siert dabei auf der Frage nach dem Richtigen und Falschen und fordert dazu auf, in
Konfliktsituationen abzuwagen, zu entscheiden und schriftlich zu argumentieren.
Ausgehend von einer ersten eigenen Einschdtzung der Person wird ein Perspekti-
venwechsel zur Hinterfragung des eigenen Willens durchgefiihrt, im dritten Schritt
erfolgt der Abgleich der Beurteilung im Sozialkontakt. Die Handlungsentwurfs-
kompetenz als hochstes Niveau zielt darauf ab, dass Moralurteile stets entworfen
und mit anderen Personen in Sozialkontakt abgestimmt werden (ebd.).

Dieses Instrument zur Messung moralischer Kompetenzen liefert ein breit
angelegtes, systematisches Theoriekonzept der ethischen Kompetenzen mit und
wurde in Deutschland bereits validiert (Ritzer, 2018). Fiir Schulen in Osterreich
wird es nur nach Anpassung empfohlen, misst dieses doch vorwiegend sprach-
basierte Inhalte, die teilweise in der Begrifflichkeit nicht fiir alle verstandlich sind.
Ebenso miisste das Instrument an ein etwaiges Curriculum fir Ethik im konkreten
Fall angeglichen werden (ebd.). Offen bleibt dabei die Frage, ob durch ein sprach-
liches Tool tatsachlich ethisch-moralisches Handeln erfasst werden kann, oder ob
es hierfiir nicht zusatzlich andere ,Messungen” benétigt. Die grofden Widerspriiche
zwischen sprachlich proklamierten Werten und den tatsdchlich gesetzten Hand-
lungen im Alltag sind bekannt (Frey, Graupmann & Fladerer, 2016). Diese lassen
sich teils zurtickfiihren auf unterschiedliche Interpretationen von Werten inner-
halb einer Gruppe, auf individuelle Ziel- und Wertekonflikte oder auf Diskrepanzen
zwischen der Selbst- und Fremdeinschitzung (ebd.).

In Westeuropa bemiiht sich der Europarat durch die Kampagne free to spe-
ak and safe to learn seit 2018 um eine Verkniipfung von Grundwerten mit de-
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mokratischen Haltungen (Europarat, 2018): In zwanzig Hauptkategorien werden
Schlisselkompetenzen definiert, die in drei Werte-, sechs Einstellungs-, acht Fa-
higkeitsgruppen sowie drei Gruppen von Wissen und kritischem Denken unter-
gliedert sind (Europarat, 2018). Beispielsweise finden sich auf der Ebene der Werte
die Wertschatzung der Menschenwiirde und Menschenrechte, die Wertschatzung
der kulturellen Vielfalt sowie die Wertschiatzung der Demokratie, Gerechtigkeit,
Fairness, Gleichheit und Rechtsstaatlichkeit. Fiir jede dieser Hauptkategorien gibt
es drei vordefinierte Niveaustufen (Basic, Intermediate, Advanced), welche jeweils
mit drei Lernzielen (Deskriptoren) pro Niveau beschrieben werden. Diese Lernziele
ermoglichen fir Lehrkréfte die Unterrichtsplanung in stufenweisen Kompetenz-
niveaus und konnen gleichzeitig als Kompetenzraster zur Fremd- und Selbstein-
schatzung dienen (Europarat, 2018).

Ein anderer Ansatz zur Kompetenzmessung wird im Projekt zu Impact As-
sessment Tools (IAT) vorgestellt: Dabei werden anhand der Qualitdt von hand-
lungsorientierten Unterrichtsdiskussionen die Anderungen von Meinungen und
Einstellungen ablesbar gemacht (Stidwind, 2020). Tief verankerte Ansichten und
Haltungen bestimmen diesem Konzept zufolge, welches vor allem fiir Global Ci-
tizenship Education entwickelt wurde, den Erfolg der Bildungsbemiihungen zur
Forderung von miindiger Urteilsfahigkeit und von kritischem Weltverstehen. Un-
terschiedliche Methoden zur Messung von Einstellungen und Meinung geben
Hinweise auf den Umgang mit Stereotypien und Vorurteilen, diese kdnnen in der
padagogischen Arbeit in Form eines Kreislaufs eingeplant werden: Ausgehend von
einer ersten Messung der Einstellung der Lernenden wird die Wahl der Lernzie-
le und die zielgruppenspezifische Anpassung der Unterrichtsinhalte erstellt. Da-
nach erfolgt die Umsetzung der Inhalte in Unterrichtssequenzen. Diese Phase wird
durch eine abermalige Messung der Einstellungen und Meinungen abgeschlossen
und der Kreislauf beginnt bei Bedarf von vorne (ebd.). Diesem Projekt zufolge wird
durch diese Methoden fiir Lehrpersonen eine konsequente Wirkungsmessung
Uber einen langeren Zeitraum und die kontinuierliche Begleitung der Schiilerinnen
und Schiiler zu mindigen, kritischen (Welt-)Biirgerinnen und -Biirgern méglich.

Das Ziel dieser drei vorgestellten Ansatze lasst sich als Sichtbarmachen von
Kompetenz im miindigen Umgang mit einer komplexen, globalen Welt kurzfassen.
Offensichtlich wird bei diesen Versuchen, die Kompetenzentwicklung von Lernen-
den greifbar zu machen, dass diese Bemiihungen stets als langfristiges Ziel inner-
halb des formalen und informellen Bildungsprozesses zu verstehen sind.

5. Diskussion und Schlussfolgerungen fiir die Ausbildung von
Padagoginnen und Pidagogen

Die Herausforderung fiir die Gesellschaft und Schule von morgen ist es, gemein-
sam mit den Lernenden an einem Wertekanon fiir globalisierte Gesellschaften zu
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arbeiten und Schiilerinnen und Schiiler beim Aufbau eigenstandiger Wertesyste-
me und Verantwortungsbereitschaft zu unterstiitzen (Stein, 2008). Nur ethisch
kompetente Lehrkréfte kdnnen ihre Schiilerinnen und Schiiler im Aufbau einer
kritisch-reflexiven Haltung und bei der Entwicklung des miindigen Umgangs mit
den grofden Wertefragen im globalen Kontext begleiten. Als Problemfeld zeigt sich
dabei jedoch oft Unsicherheit und Ambivalenz der Lehrkrifte, daher sollte Werte-
bildung in der Aus- und Weiterbildung aller Padagoginnen und Padagogen veran-
kert werden. Personen, die in der Schule beschiftigt sind, spielen eine Schliisselrolle
fir Wertebildung, zum einen, weil sie Kinder und Jugendliche tiber lange Zeit be-
gleiten, zum anderen, weil Wertefragen immanenter Teil padagogischer Arbeit sind
(Schubarth et al,, 2017).

Fragen der Wertebildung, Demokratie und Menschenrechte sollten daher in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ab dem Studienbeginn als roter Faden in den
Ausbildungen unterrichtet werden. Auch im Kontext der Schulpraktischen Aus-
bildung sollte die Realisierung der Wertebildung gleichwertig mit der Eintibung in
den Fachunterricht behandelt werden. Gefragt ist eine Lehrkraft, die jenseits von
Perfektion steht, selbst nie fertig gelernt hat und ein Vorbild in der Orientierung fiir
Kinder und Jugendliche ist: etwa im kritischen Selbstgesprach. Sie soll die Selbstbe-
stimmungsrechte der Lernenden respektieren und ihnen helfen, in ihrer Entwick-
lung den eigenen Weg zu finden: bei Verantwortungsiibernahme, Diskussion von
Wertefragen und Entwicklung von Visionen einer besseren Welt.

Das gesamte Schulsystem kann sich der Aufgabe der Wertebildung nicht ent-
ziehen (Lind, 2009). Daher ist es besonders die Aufgabe von Hochschulen und
Universitdten, vorbereitend auf diese Herausforderungen adaquate inhaltliche
Angebote zu stellen und beispielhaft in der Gestaltung der Lehre voranzugehen.
Gefordert wird dabei an den Hochschulen allgemein und in Bezug auf ethische
Fragestellungen speziell, dass nicht nur fiktive Dilemma-Situationen diskutiert wer-
den, sondern Wertefragen anhand tagesaktueller Fragestellungen durch Lehrkrafte
mehrdimensional verhandelt werden.

Dazu sollte eine ethische Grundbildung flr alle angehenden Lehrkréfte sowie
die Aufwertung der Menschenrechtsbildung und der Global Citizenship Educa-
tion erfolgen. Hiermit kann der derzeit oft zu beobachtenden Unsicherheit von
Lehrkréften entgegengewirkt, und diese dazu ermutigt werden, in der Schule ihre
Schliisselrolle als Vorbilder der Wertebildung im Sinne der Menschenrechte und
Demokratie zu Gibernehmen (ebd.). Dabei ist auch die Gestaltung der Hochschulen
selbst im Sinne von Organisationen, die selbstbestimmte Lernprozesse und Partizi-
pation der Studierenden ernst nehmen, gefragt.
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Vor dem Hintergrund der Diskussion, ob der katholische Religionsunterricht auf adaqua-
te Weise Werte und ethische Positionen vermittelt, fragt der Beitrag nach dem Konnex
von Ethik und Religionsunterricht. Zur Beantwortung verweisen die Autoren auf die
Quellen des christlichen Glaubens, auf Lehrplanaussagen und auf Synodenbeschliisse.
Durch die Darstellung des Selbstverstandnisses des katholischen Religionsunterrichts
und die Auseinandersetzung mit dem ,Wertevermittlungsdilemma®“ und mit der Bedeu-
tung religioser Narrative fiir die ethische Bildung wird veranschaulicht, dass Religions-
unterricht auf nicht indoktrinierende Weise ethisch bildet. Exemplarisch wird dies ver-
deutlicht an einer Unterrichtssequenz zum Thema Schopfung und Evolution. Das Fazit
der Autoren: Ethische Bildung ist integraler Bestandteil des Religionsunterrichts.

SCHLUSSELWORTER: Diakonischer/Dialogischer Religionsunterricht, Wertneutralitat versus
kritische Positionalitat, Schépfung und Evolution,
Rationalitdt religioser Weltzugange, Menschenbild

1. Einleitung

,Gehe ich in Religion oder in Ethik?", fragen sich Schilerinnen und Schiiler am Be-
ginn eines Schuljahres in der Oberstufe jener Schulen in Osterreich, die den Schul-
versuch ,Ethik” erproben. Die Bezeichnung des Unterrichtsfachs ,Ethik” hat in der
Theorie und in der schulischen Praxis irrefiihrende Fragestellungen und Vorstel-
lungen zur Folge, etwa jene, dass es dem konfessionellen Religionsunterricht im
Unterschied zum Fach ,Ethik” an der Vermittlung ethischer Bildung mangle.

Als universitar ausgebildete Religionspadagogen und Religionspadagogin mit
jahrelanger Unterrichtserfahrung mochten die Autoren und die Autorin mit ihrem
Beitrag einen Einblick geben in das Selbstverstandnis des katholischen Religions-
unterrichts und in die Verbindung von religiosem und ethischem Lernen in ihrer
unterrichtlichen Praxis.
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Im folgenden Beitrag wird — exemplarisch am Unterrichtsthema ,Schopfung
und Evolution” — gezeigt, dass ethische Bildung integraler Bestandteil des katho-
lischen Religionsunterrichts ist. Zunachst wird dabei dem Selbstverstandnis des
katholischen Religionsunterrichts durch eine Klarung seiner Bildungs- und Lehr-
aufgabe, wie sie die entsprechenden Lehrpline oder die wegweisenden Beschliisse
zum Religionsunterricht der sogenannten ,Wiirzburger Synode” aus dem Jahr 1974
zum Ausdruck bringen, nachgegangen. Auch den Grundlagen einer christlichen
Ethik gilt ein Blick. Seinem Anspruch nach leistet der konfessionelle Religionsun-
terricht ,kritische Sinn- und Wertfindung” im Rahmen einer deklarierten, d.h.
christlichen Positionalisierung. Wie letztere ein begriindetes Angebot sein kann —
und nicht als Indoktrination gedacht ist —, zeigt der Abschnitt ,Ethische Bildung
im Spannungsfeld von Wertneutralitidt und Positionalitat”. Diese Grundlegungen
miinden in den Themenkomplex ,Schépfung und Evolution” als praktisches Un-
terrichtsbeispiel fiir die Verschrankung der Rationalitat von Weltbildern, Ethik und
christlichem Glauben. Nach der Darlegung unterschiedlicher legitimer Zugangs-
weisen zur Wirklichkeit und der Gefahr wechselseitiger ,Grenziiberschreitungen”
soll schliefdlich dem Menschenbild und den ethischen Impulsen aus den Schop-
fungserzihlungen der Genesis nachgegangen werden.

2. Das Selbstverstiandnis des katholischen Religionsunterrichts

2.1 Religionsunterricht ohne ,,Ethik“?

Sind Religionsunterricht und Ethikunterricht tatsachlich Alternativen, ja vielleicht
sogar Gegensitze? Die Bezeichnung der Unterrichtsfacher legt diesen Schluss
ebenso nahe wie Aussagen von Proponenten eines Ethikunterrichts anstelle des
Religionsunterrichts. Hier zwei Beispiele:

BEISPIEL1: Die Chancen, die ein ,Ethikunterricht fiir alle” dem Religionsunter-
richt bieten kénnte, formulierte der Philosoph Konrad Paul Lissmann in einer Po-
diumsdiskussion folgendermafien: ,Sie [die Kirche, d. Verf.] kdnnte sich im Reli-
gionsunterricht endlich wieder auf ihre zentralen Botschaften konzentrieren und
musste nicht in Ethik dilettieren. (Initiative Religion ist Privatsache, 2012) Lissmann
hat hier wohl nur die philosophische Ethik im Blick und bedenkt bei dieser tiber-
spitzten Aussage weder die umfangreiche philosophische Ausbildung noch die
Inhalte der zeitgendssischen theologischen Ethik, die Religionspadagoginnen und
-padagogen im Rahmen des Theologiestudiums erwerben.

BEISPIEL 2: Ethik sei bei Religionen ,in schlechten Hinden" (ORF, 2019), zitiert
der ORF die Initiatorinnen und Initiatoren der Plattform ,Ethik fiir alle”. Der Re-
ligionsunterricht biete nur vorgefertigte Antworten und Scheindiskussionen. Der
Religionsunterricht sei flir diverse aktuelle ethische Fragen — beispielsweise Frauen-
rechte oder Bioethik — weder kompetent noch zustandig.
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Der evangelische Superintendent von Salzburg und Tirol, Olivier Dantine, halt
diesen Aussagen entgegen:

Wer so argumentiert, hat keine Ahnung von der akademischen und universitaren
religionspadagogischen Ausbildung und vom Religionsunterricht. Wie kommen
die Initiatorlnnen darauf, dass die Religionslehrerinnen nicht die Kooperationen
mit anderen Fachern wie Biologie suchen? Und wieso soll es Religionslehrerlnnen
schwerer fallen, die wissenschaftlichen Diskussionen etwa zu medizinethischen Fra-
gen zu verfolgen als den Ethiklehrerlnnen? (Dantine, 2019)

Die Annahme, Religion ware ohne ,Ethik” denkbar, widerspricht jedenfalls dem
Selbstverstandnis der grofien Weltreligionen. Ein Blick in Geschichte und Gegen-
wart zeigt, dass das Christentum sowohl vor dem spezifischen Hintergrund seines
Glaubens nach dem guten Leben und dem ,richtigen” Handeln fragt, als sich auch
mit den ethisch-philosophischen Ansdtzen der jeweiligen Zeit auseinandersetzt.
Diese Auseinandersetzung kann zu Abgrenzung fiihren, oft aber fiihrt sie zu Per-
formation oder auch zu Integration in christlich-theologische Ethik. Heute versteht
sich theologisch-ethisches Nachdenken als

... unabdingbar auf die allen Menschen gegebene sittliche Vernunft verwiesen. Da-
her vertritt die Theologische Ethik entgegen mancher Auffassungen keine religiose
Sondermoral. Die sittliche Vernunft als Reflexionsgrundlage weist sie vielmehr als
eine Form universaler Ethik aus, die grundsatzlich fiir alle Menschen nachvollzieh-
bar sein mochte und auf Konvergenz mit philosophischer Argumentation hinzielt.
(Universitat Wien, 2019)

Welche Auswirkungen hat nun das skizzierte Verstandnis von Ethik als integralem
Bestandteil des Christentums auf die Definition von Aufgabe, Inhalt und Methodik
des Religionsunterrichts?

2.2 Bildungs- und Lehraufgabe des Religionsunterrichts gemafd den
Lehrplanen an AHS und BHS

Nirgendwo sonst ist das Selbstverstandnis des Religionsunterrichts und die Zu-
ordnung von ethischen Themen deutlicher abzulesen als in den 6sterreichischen
Lehrplanen fiir den katholischen Religionsunterricht an hoheren Schulen. Sie leiten
die Formulierung von Inhalt und Anliegen des Religionsunterrichts mit folgenden
Worten ein: ,In der Mitte des Religionsunterrichts stehen die Schiilerinnen und
Schiiler, ihr Leben und ihr Glaube” (Lehrplane, 2014, S. 4). Einem christlichen Men-
schenbild entsprechend stehen nicht bestimmte Inhalte, Interessen und Zwecke
an erster Stelle, sondern der Mensch selbst in seiner Wiirde und Einzigartigkeit.
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Nicht nur der christliche Glaube, sondern ebenso das menschliche Leben, die un-
terschiedlichen Lebens-, Glaubens- und Welterfahrungen junger Menschen sind
Inhalt des Religionsunterrichts.

Das unterschiedliche Ausmaf3 kirchlicher Sozialisation wird dabei ausdricklich
ernst genommen. Die vielfiltigen Zugdnge von katholischen Schiilerinnen und
Schiilern zu ihrem Leben und Glauben erfordern die Fahigkeit zu gegenseitigem
Respekt und zum Dialog. Diese Dialogfahigkeit soll den Lehrplanen nach aber
nicht nur innerhalb des eigenen Bekenntnisses gefordert werden, sondern auch in
der Auseinandersetzung und in der Begegnung mit anderen Konfessionen, Religi-
onen, Wissenschaften und Weltanschauungen (ebd.). Auf diese Weise mdchte der
Religionsunterricht den in §2 SchOG formulierten Auftrag der Schule zur religio-
sen Bildung verwirklichen.

Als Grundfragen des Religionsunterrichts benennen die genannten Lehrplane
die Fragen nach Herkunft, Zukunft und Sinn im Leben. Diese Fragen werden re-
flektiert und gedeutet im Glauben daran, dass der Mensch auf Transzendenz aus-
gerichtet ist, dass er seinem Leben nicht erst selbst Sinn verleihen muss und dass er
sein Ziel in einem Sein jenseits des Erfahrbaren findet (ebd.).

Die Auseinandersetzung mit der eigenen Herkunft und der Zugehorigkeit zur
katholischen Kirche wird als Beitrag zur Bildung von Identitdt verstanden. Es wird
davon ausgegangen, dass fiir die Entwicklung des personlichen Standpunkts die Be-
schaftigung mit den eigenen Wurzeln essenziell ist. Eine ,unvoreingenommene und
angstfreie Offnung gegeniiber dem Anderen” (a.a.0, S.5) gelingt demnach besser,
wenn man sich seiner selbst gewiss ist. Oder wie es die Prasidentin des C.-G. Jung
Instituts Zirich, Verena Kast (2017, S.27), formuliert: ,Wenn ich mich einigermafSen
sicher fiihle in mir, dann kann ich das Fremde an mich heranlassen”. Dies wird als
Voraussetzung dafiir gesehen, anderen Kulturen, Religionen und Weltanschauun-
gen interessiert, wertschdtzend, tolerant, aber auch kritisch begegnen zu kénnen.

Christlicher Glaube fiihrt seinem Selbstverstandnis nach zum Einsatz fir den
Nachsten — nicht nur im privaten Bereich, sondern auch in der Gesellschaft. So
soll Religionsunterricht ermutigen zu gesellschaftlichem Engagement im Sinne der
katholischen Soziallehre, zu ethisch begriindetem Urteilen, solidarischem Handeln
und zum ,Einsatz fiir Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schopfung” (Lehr-
plane, 2014, S. 4).

2.3 Die Beschliisse der Wiirzburger Synode zum Religionsunterricht

Die Grundlagen fiir das in den 0Osterreichischen Lehrpldanen formulierte Selbstver-
standnis des katholischen Religionsunterrichts wurden bereits im Jahr 1974 im Rah-
men der sogenannten ,Wiirzburger Synode” formuliert. Aufgabe dieser Synode war
es, die Verwirklichung der Beschliisse des Zweiten Vatikanischen Konzils zu fordern.
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Schon damals entwarf man ein Konzept von Religionsunterricht, das der zuneh-
menden Pluralitdt in der Gesellschaft und der grof3en Bandbreite an religidser Sozi-
alisation von jungen Menschen gerecht werden soll. Innerkirchlich gab es eine rege
Diskussion zu den Zielvorstellungen von Religionsunterricht: Welche Rolle sollten
die Vermittlung von Glaubenswahrheiten, die Einiibung von Frommigkeits- oder
Bekenntnisakten, die Einfiihrung in die Bibel und die theologische Reflexion des
Glaubens haben? Oder soll sich der Unterricht auf Information beschranken? Oder
einfach zur Weltverbesserung motivieren (Bertsch, Boonen, Hammerschmidt, Ho-
meyer, Kronenburg & Lehmann, 1976, S.124)? Mit Blick auf die Verfassung der BRD
konnte die Synode formulieren:

Das deutsche Verfassungsrecht denkt beim Verhaltnis von Staat und Religionsge-
meinschaften nicht negativ-ausschliefend im Sinne einer Trennung, sondern geht
vor allem von der Religionsfreiheit aus und strebt deren positive Ermdglichung an
— unter Wahrung der Neutralitat gegeniiber einzelnen gesellschaftlichen Gruppen
und unter Berticksichtigung des Gleichheitsgrundsatzes. Wiirde der Staat religiose
Fragen und Antworten ausschlieSlich in den Bereich des Privaten abschieben, so
hatte er damit im Grunde den Neutralismus zur Weltanschauung erhoben. Eben
weil der Staat bekenntnismafSig und weltanschaulich neutral sein muf, ist er zur
Ausfiillung der von der Verfassung gesetzten Ziele und Inhalte des Religionsunter-
richts auf die Kooperation mit den Kirchen und Religionsgemeinschaften ange-
wiesen. (Bertsch et al., 1976, S.132)

Als Ziel des Religionsunterrichts nennt die Synode an erster Stelle: ,,... zu verant-
wortlichem Denken und Verhalten im Hinblick auf Religion und Glaube befahigen”
(a.a.0, S.139). Diesem Ziel weifd sich auch die dsterreichische Kirche verpflichtet.

Schon damals war den Bischofen bewusst, dass es im Religionsunterricht so-
wohl glaubige als auch suchende oder ,im Glauben angefochtene Schiiler” (ebd.)
gab, und es stellte sich die Frage, ob Kirche ihre personellen Ressourcen nicht auf
andere Aufgaben — etwa im innerkirchlichen Bereich — konzentrieren sollte. Die
Synode fiihrte mehrere Griinde fiir das Engagement der katholischen Kirche im
schulischen Religionsunterricht an. Das Fundament bildet freilich folgende Be-
grindung:

Durch Christus wird der Mensch zum Glauben gerufen und zugleich zum ,Dasein
fiir andere” befreit und beauftragt. Zu einer Kirche, die sich auf Jesus Christus be-
ruft, gehort als ureigene Aufgabe dieses ,Dasein fiir andere”. Unabhangig davon, ob
die Menschen zu ihr gehoren oder nicht, muf sie bereit sein, ihnen (...) zu dienen.
(a.a.0, S.142)



184  EVA FREILINGER, JOSEF PUTZ, GERHARD WEISSHAUPL Religiose UND ethische Bildung

Kirche will ihrem biblischen Auftrag entsprechend in der Welt und fiir die Men-
schen wirksam sein, will auch kritische Instanz sein und fiir die unantastbare Wiir-
de des Menschen in allen Lebensbereichen eintreten:

Die Kirche entspricht ihrem Auftrag, wenn durch ihre Beteiligung am Religions-
unterricht gesellschaftskritische und humanisierende Impulse des Evangeliums
wirksam werden kdnnen und einer Verengung des Denk- und Fragehorizontes der
Lernenden auf Zweckrationalitat gewehrt wird. (ebd.)

Ins Treffen geflihrt wird in diesem Zusammenhang auch, dass der Dienst am Einzel-
nen und an der Gesellschaft wieder positive Riickwirkungen auf diejenigen habe,
die ihn ausliben - also auf die Religionslehrer/-innen: Sie wiirden auf diese Weise
immer herausgefordert, den Zusammenhang des Glaubens mit den grundlegen-
den menschlichen Fragen der Gegenwart zu bedenken. Selbstverstandlich soll die-
ser Unterricht den Dialog mit anderen Fichern und wissenschaftlichen Disziplinen
suchen. Anregungen aus dieser Auseinandersetzung und diesem Dialog sollen in
die Kirche eingebracht werden (ebd.).

Auf diese Weise wird der schulische Religionsunterricht ein Gewinn fiir Kirche,
Schule und Gesellschaft: Zum einen verschafft er Schiilerinnen und Schiilern die
Méglichkeit, Religion und Glaube zu reflektieren — auch zu kritisieren — und im
besten Falle finden sie Zugang zum Glauben. Zum anderen kann auch auf Basis der
vielfaltigen Positionen von Schiilerinnen und Schiilern im Religionsunterricht der
Dialog geiibt und Respekt vor den Uberzeugungen anderer gelernt werden. Dies
kann umso besser gelingen, wenn die Religionsgemeinschaften zur Zusammenar-
beit bereit sind (a.a.0., S.144).

So will der Religionsunterricht der Forderung des 2. Vatikanischen Konzils ge-
recht werden, ,Freude und Hoffnung, Trauer und Angst der Menschen von heute”
(Pastoralkonstitution, 1966, S.449) zu teilen. lhren Einsatz in der Schule verstehen
die christlichen Kirchen als diakonisch, als Dienst an den Menschen: teilend, Anteil
nehmend, helfend und ohne Erwartung einer Gegenleistung — aus Liebe zu den
Nachsten, wer immer und wie immer sie auch sind.

2.4 Schlussfolgerungen

Ethik und Religion sind keine Gegensatze. Vielmehr sind ethische Fragen integraler
Bestandteil des Religionsunterrichts. Begriindet liegt dies in den Quellen des christ-
lichen Glaubens selbst, die zum Einsatz fiir den Nachsten im personlichen Umfeld
wie auch in der Gesellschaft auffordern.

Religionsunterricht stellt — dem christlichen Menschenbild entsprechend -
nicht bestimmte Inhalte, Interessen und Zwecke an erster Stelle, sondern die jun-
gen Menschen selbst. Er ermdglicht Schiilerinnen und Schiilern eine Auseinan-
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dersetzung mit ihrer Herkunft und ihrem Glauben und tragt so zu Sinnfindung,
zum Bewusstwerden der eigenen Wurzeln und zur Bildung von Identitét bei. Das
so gewonnene Selbst-Bewusstsein erméglicht eine angstfreie Offnung auf andere
(ethische) Standpunkte hin und den Dialog mit anderen Religionen, Kulturen und
Weltanschauungen.

3. Ethische Bildung im Spannungsfeld von Wertneutralitat und
Positionalitat

3.1 Das ,Wertevermittlungsdilemma“ oder: Wo ist der ,Rahmen“?

Die Lehrplane des katholischen Religionsunterrichts zielen — wie oben ausgefiihrt
— auf eine kritische Sichtung von Sinnangeboten, auf eine reflektierte Sinnfindung
und eine Wertebildung im Kontext der deklarierten konfessionellen Positionierung
des Religionsunterrichts. Ist ein solches Ziel blof3e Rhetorik? Und muss der Religi-
onsunterricht damit nicht den Verdacht einer (mdglicherweise subtilen) unzulassi-
gen Indoktrinierung auf sich ziehen? Darf ethische Bildung im schulischen Kontext
eine bestimmte weltanschauliche Kolorierung aufweisen?

Mit einem klaren ,Nein” wird diese letzte Frage beispielsweise im aktuellen
Lehrplanentwurf fiir das Fach Ethik in Osterreich (FEWD, 2019, S.3) beantwor-
tet, indem zwar eine Verpflichtung auf ,grundlegende Menschen- und Freiheits-
rechte” betont wird, die Urteilsbildung der Schiilerinnen und Schiiler aber nicht
»durch eine besondere Akzentuierung bestimmter weltanschaulicher oder religio-
ser Standpunkte von Seiten der Lehrerinnen und Lehrer beeinflusst werden” darf.
Die Formulierung ,weltanschaulich neutral, aber nicht wertneutral” wird oftmals
gebraucht, wenn es darum geht, zu formulieren, wie Werteentwicklung im Kon-
text eines philosophisch-ethischen Unterrichts gelingen kann, ohne dabei ,Gesin-
nungserziehung” zu leisten. Nach Tiedemann (2017, S.27) — er selbst ist prononcier-
ter Vertreter eines Ethik-Unterrichts fiir alle — befinde man sich hier im klassischen
+~Wertevermittlungsdilemma“: Die Entwicklung moralisch wertvoller Grundsatze
ist zwar gewlinschtes Ziel, gleichzeitig miisse man aber dem Prinzip des Selbstden-
kens und der freien Urteilskraft treu bleiben. Die Radikalitit des philosophischen
,Sapere aude!" — als Leitsatz der Aufklarung tibersetzt mit ,Habe Mut, dich deines
eigenen Verstandes zu bedienen!” — sei mit normativen Vorgaben nicht vereinbar
(ebd.). Eine ethisch-philosophische Reflexion sei per definitionem ergebnisoffen,
wiéhrend eine religiose Perspektive ,notwendig an Dogmen” gebunden sei (Nim-
mervoll, 2019). In Spannung steht dazu folgender Passus bei Tiedemann (2017,
S.27ff): ,Nur eine vollstandige Entbindung des Philosophie- und Ethikunterrichts
von allen normativen Auflagen ware in der Lage, das Dilemma aufzulésen. Da dies
kaum zu erwarten ist, kdnnen nur pragmatische, aber keine prinzipiellen Losungen
gefunden werden. Konkret bedeutet dies, dass ggf. die Lehrkraft zur Verteidigung
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der im Grundgesetz festgeschriebenen Wertordnung in die Bresche springen muss.
Ihre Aufgabe wire es dann, die Vorziige von Demokratie und Rechtsstaatlichkeit
hervorzuheben.’

Gibt es also doch einen ,Rahmen” fiir das Selbstdenken? Und weitergefragt:
Muss eine Lehrkraft etwa in Fragen der Umweltethik bei Klimawandelleugnerinnen
und -leugnern (noch) nicht ,in die Bresche springen’, miissen im Kontext von Fun-
damentalismusdebatten Kreationistinnen und Kreationisten als Vertreter/-innen
fundierter Bibelhermeneutik betrachtet werden und ist auch das ,Auditing-Ver-
fahren” von Scientology ein probates Gliicksmodell? Geschieht nicht bereits die
Auswahl und Rubrizierung von Unterrichtsthemen sowie die Darstellungsformen
in Schulbtichern vor dem Hintergrund von expliziten und impliziten Wertungen?

Im Unterschied zu einem ,Notfalls-in-die-Bresche-Springen” deklariert der Re-
ligionsunterricht von vornherein einen bestimmten (christlichen) ,Rahmen” in
Wertefragen. Der Schluss, er sei deshalb indoktrinierend oder lasse keine freie Mei-
nungsbildung zu, ist nicht nachvollziehbar. Dies soll im Folgenden gezeigt werden.

3.2 Das Potenzial religioser Narrative fiir ethische Fragen

Neben der schwierigen Frage, wie Werte von weltanschaulichen Orientierungen
oder religiésen Beziigen tiberhaupt entkoppelt werden kdnnen, kann gefragt wer-
den, ob bspw. eine (christliche) Perspektive auf den Menschen und seine unverletz-
liche Wiirde weniger wert sei, wenn sie sich aus der Uberzeugung der Gotteben-
bildlichkeit speist, ob die Sorge um Klimaschutz weniger Gewicht habe, wenn sie
sich aus der Schopfungsverantwortung speist, oder die Sozialkritik der Propheten
und Prophetinnen weniger als Inspiration fir zivilcouragiertes Handeln angesehen
werden konne, weil sie aus einer religidsen Tradition komme (lgrec, 2019, S.18). Der
christliche Standpunkt speist sich aus dem ,Vorurteil’, dass ,heilige Narrative” ver-
gangener Gesellschaften auch uns Heutigen Heilsames und Lebensforderliches zu
sagen haben.

Zudem darf ein wesentlicher Aspekt ethischer Bildung nicht verkannt werden:
Uberzeugungen erwachsen weniger aus normativen Vorgaben, denn aus Erzihlun-
gen — wie dem judisch-christlichen Narrativ —, die einem Kulturkreis eingeschrie-
ben sind (ebd.). Schiiler/-innen haben oftmals ein Aha-Erlebnis, wenn sie vom
biblischen Hintergrund des ,Samariter”-bundes erfahren oder davon, woher das
,Elisabethinen-Krankenhaus” seinen Namen hat.

Dabei haben Bibel und Kirche in Fragen der Moral keine belehrende, sondern
subsididre, d. h. unterstlitzende Rolle. Sie kdnnen ethische Diskurse moderner Ge-
sellschaften begleiten und sich gleichberechtigt mit allen daran beteiligen. Der
Glaube begriindet in dieser Weise keine ,Binnenmoral’, sondern beteiligt sich an
den allgemeinen Diskursen ethischer Urteilsbildung auf Basis autonomer Vernunft
(Rosenberger, 2015, S.107).
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Das Potenzial religioser Narrative kann Jirgen Habermas (2001, S.13) zufolge
nicht ohne weiteres in eine wie auch immer geartete ,sdkulare Ethik” Gberfiihrt
werden. Er weist darauf hin, dass auch moderne, sikulare Gesellschaften auf die in
der Religion enthaltenen Vernunftpotentiale verwiesen bleiben. Eine sikulare Ge-
sellschaft schneidet sich ,nur dann nicht von wichtigen Ressourcen der Sinnstif-
tung” ab, wenn sie sich ,einen Sinn fiir die Artikulationskraft religidoser Sprachen
bewahrt” (ebd.). So verweise gerade die Rede von ,Geschopflichkeit” im Kontext
biotechnologischen Machbarkeits- und Optimierungsdenkens auf fundamentale,
unverfiigbare menschliche Grenzen.’

In Bezugnahme auf das oft zitierte ,Bockenforde-Diktum” — der freiheitliche,
sakularisierte Staat lebt von Voraussetzungen, die er selbst nicht garantieren kann
(Bockenforde, 1991, S.92—114) — kann auch dem Religionsunterricht attestiert wer-
den, dass er einen Beitrag zur Entwicklung sinn- und wertstiftender Potenziale im
Dienste des Gemeinwohls leistet.

Dass, wie Tiedemann (Nimmervoll, 2019) meint, die entscheidenden Werte
unserer Gesellschaft nicht auf religiosen Uberzeugungen beruhen und die Men-
schenrechte gegen und nicht durch die Religionen erkampft worden sind, stellt
zumindest eine Verkiirzung dar. Bereits Hegel betont, dass das fiir die Entwicklung
der europdischen Geschichte eminent wichtige Prinzip der subjektiven Freiheit eng
mit dem Christentum verknipft ist.> Auch Striet (2015, S.71) erinnert daran, dass
das Christentum humanisiert und somit zur Entstehung eines universellen Men-
schenrechtsethos beigetragen hat.

In diesen jlidisch-christlichen Deutehorizont sehen sich Religionslehrer/-innen
verwoben und versuchen, diesen auch transparent zu machen.

3.3 ,Native Speakers”

Damit jedoch die Lebensforderlichkeit einer bestimmten Tradition wirksam wer-
den kann, braucht es nicht nur ,neutrale Beobachter/-innen” von auféen — ansons-
ten besteht auch die Gefahr einer ,Musealisierung” von Religionen —, sondern Re-

1 ,Wenn jeder Mensch unaufhebbar kontingent ist, sich nicht sich selbst verdankt sowie sich im letzten
selbst entzogen bleibt, so miissen alle in ihrer Unterschiedlichkeit, Versehrtheit und Unvollkommenheit
als prinzipiell gleichwertig angesehen und dementsprechend als Gleiche behandelt werden. Dieses Band
der Solidaritat verbietet dann auch willkiirliche manipulative Eingriffe in das menschliche Genom nach
Mafigabe selbstgemachter Ideale. Der religiose ‘Mehrwert’ der Rede von der menschlichen Geschopflich-
keit bleibt allerdings auch angesichts einer solchen Ubersetzung ihres anthropologischen Gehalts in eine
sakulare Sprache erhalten. Dieser Mehrwert besteht darin, daff das menschliche Dasein auch in seiner viel-
faltigen Gebrochenheit und Unvollkommenheit als ein im ganzen Sinnvolles begriffen und bejaht werden
kann. Denn in einem religiosen Zusammenhang diirfen die Menschen sich gerade als solche unbedingt
anerkannt und angenommen wissen. Dies erschlief3t sich jedoch nur in einem glaubenden Vertrauen und
13t sich als Glaubensaussage nicht bruchlos in eine sakulare Sprache tibersetzen.” (Knapp, 2008)

2 ,Das Interesse, um das es sich jetzt handelt, ist das Prinzip des Christentums (...) Der Mensch ist zur
Freiheit bestimmt, er ist hier anerkannt als an sich frei. Diese Freiheit der Subjektivitat ist zunachst noch
formell nach dem Prinzip der Subjektivitat” (Hegel, 2013, S.11)
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ligionslehrer/-innen als ,native speakers”, wie Rudolf Englert (2011, S.36) es nennt,
denn: ,Ohne ein gewisses Mindestmaf3 an Erfahrung mit Religion kann es kein
Verstehen von Religion geben!” Religionsunterricht ist in dieser Weise also nicht
nur ,learning about religion”, sondern ,learning from religion” oder ,learning in re-
ligion”. Die religios-ethische Orientierungsfahigkeit von Schiilerinnen und Schiilern
wird nach Englert gerade nicht durch distanziertes Beobachten geférdert:

Orientierungsfahigkeit kommt nicht schon da zustande, wo man vieles kennt und
weif3, sondern erst da, wo man sich aufgefordert fiihlt, aus seiner Rolle als neutraler
Beobachter herauszutreten und sich selbst zu positionieren. (...) Konfessioneller
Religionsunterricht fordert die Schiler/innen heraus, sich mit der Botschaft und
dem Anspruch einer Religion kritisch auseinanderzusetzen; er ladt sie gleichzeitig
aber auch dazu ein, sich ihrerseits von dieser Botschaft und diesem Anspruch be-
fragen zu lassen. (a.a.0., S.38)

3.4 Begegnung auf Augenhohe

Nun sind die religionsdidaktischen Modelle des katholischen Religionsunterrichts
der letzten Jahrzehnte keineswegs indoktrinierend konzipiert, sondern vielmehr
dialogisch — im Wissen um die Unverfiigbarkeit der je subjektiven Aneignung. So
versucht etwa die Korrelationsdidaktik die ,Gegenwartserfahrung der Schiler/-in-
nen und die Tradition einer Religion zu einer ,Begegnung’ auf Augenhdhe zusam-
menzufiithren. So kann es zu Befragungen und Kontroversen zwischen den beiden
Dialogpartnern kommen (...)" (ebd.). Bei dieser kritischen Befragung religioser Tra-
ditionen sind im Ubrigen konfessionslose Schiiler/-innen erwiinscht und kénnen
hier eine hervorragende Rolle spielen (a.a.O,, S. 43).

3.5 Transparenz, ,kritische Positionalitat” und gemeinsamer Suchprozess

Religionslehrer/-innen machen Kontext, Herkunft und Plausibilitatsstruktur ihres
Denkens transparent und argumentieren aus der Perspektive einer Glaubensge-
meinschaft und Tradition, freilich im Wissen, dass auch diese in sich plural ist. In
vielen Fragen gibt es nicht nur unterschiedliche Antworten, sondern auch einen
Diskussionsprozess (zwischen Lehramt, theologischer Wissenschaft und ,Sensus
fidelium®, also der Rezeption der Glaubensgemeinschaft).

Die spannende Frage fiir die Biirger/-innen wird im Kontext einer pluralen Ge-
sellschaft sein: Wie kdnnen wir einerseits eine begriindete, ,wertende” Haltung
einnehmen, zugleich aber reflexiv kritisch fiir die eigenen Schattenseiten sein und
offen fiir Argumente und auch Anfragen der ,Anderen”. Die ,Schulung” dieser Hal-
tung kann als eine der Chancen des Religionsunterrichtes gesehen werden. So ist
es durchaus eine Herausforderung fiir Religionslehrer/-innen, begriindete Haltung
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zu zeigen, diese zur Verfliigung zu stellen, und fiir die lebens- und gesellschafts-
fordernde Kraft judisch-christlichen Denkens einzutreten, zugleich aber kritische
Anfragen und Widerspruch zuzulassen bzw. auch zu férdern. Auch unsere Gesell-
schaft scheint diesen Balanceakt zu brauchen. Allerdings tritt im Religionsunter-
richt nicht eine ,wertneutrale” Lehrperson mit ,wertenden Schiiler/-innen” in Kon-
takt, vielmehr geht es im Religionsunterricht um einen gemeinsamen Suchprozess
transparenter Einstellungen. Dass der Religionsunterricht in bestimmten Fragen
eine inhaltliche und personelle ,Parteilichkeit” aufweist, die sich nicht zuletzt aus
biblischen Narrativen speist, soll nicht verleugnet werden. Diese Parteilichkeit wird
jedoch im Sinne eines Eintretens fiir (Marginalisierte, Gerechtigkeit, menschliche
Strukturen ...) verstanden.

3.6 Beobachter/-in- und Teilnehmer/-in-Perspektive

Gegenliber einer religionskundlich bzw. wertneutral ,beobachtenden” Aufienpers-
pektive (Gruber, 2001, S.175 ff) nimmt der Religionsunterricht oftmals eine existen-
ziell-teilnehmende Perspektive ein und ladt so Schiiler/-innen ein, ihr Leben selbst
als ,Teilnehmende” zu verstehen, existenziell bedeutsame Positionen und Haltun-
gen zu entwickeln und diese selbstverstandlich (im Sinne der Au3enperspektive)
kritisch zu reflektieren. Dies gilt auch fiir den Religionsunterricht bzw. die Lehren-
den selbst: Es geht um einen Balanceakt, zwischen engagierter, jidisch-christlicher
JTeilnehmer/-in-Perspektive” und kritisch-reflexiver Aulenperspektive. Inwieweit
gerade die Schopfungsfrage aus der engagierten ,Teilnehmer/-in-Perspektive” mo-
tiviert ist, zeigt der folgende Abschnitt.

4. Genesis1 als paradigmatischer Text fiir eine Verschrankung der
Rationalitat von Weltbildern, Ethik und christlichem Glauben

In der Auseinandersetzung mit dem ersten Kapitel der Bibel soll im Folgenden eine
Unterrichtssequenz zu Genesis 1 vorgestellt und als ein ,Begegnungsraum der be-
sonderen Art" betreten und erschlossen werden, anhand dessen sich grundsatzli-
che Aspekte fiir das Thema religioser und ethischer Bildung im Religionsunterricht
erortern lassen: Zum Ersten stellt sich die grundsatzliche Frage, wie das Verhiltnis
von Glaube, Theologie, Religion und Naturwissenschaft beziiglich Gen 1 zu formu-
lieren ist.? Gibt es im Bereich des christlichen Glaubens und in seiner wissenschaft-
lichen Reflexion, der Theologie, ein Vernunftpotential? Oder fallen der christliche
Glaube und die Theologie unter das Urteil der Unverniinftigkeit und unter das
Sinnlosigkeitsverdikt, wie es Vertreter des Logischen Empirismus und des Wiener

3 Einen allgemeinen Uberblick iiber die verschiedenen Modelle von Wissen und Religion gibt Laux (2018,
S.131-133).
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Kreises in den 1920/30er Jahren im Gefolge des Positivismus des 19.Jahrhunderts
formuliert haben?

Verneint man solche Positionen des Logischen Empirismus und geht man von
einem Vernunftpotential des christlichen Glaubens und der Theologie aus, so
ist zum Zweiten nach den Chancen und dem Potential ethischer Bildung in der
Auseinandersetzung mit einem in der europdischen Geistesgeschichte zentralen
Bibeltext zu fragen. Im Folgenden wird daher zunichst die Frage nach der Ratio-
nalitat religioser Weltbilder und dem Vernunftpotential des christlichen Glaubens
behandelt. Dass diese Frage explizit in der Unterrichtssequenz thematisiert wird,
ist insofern bedeutsam, als erst vor diesem Hintergrund die ethischen Inhalte des
Bibeltextes entfaltet werden konnen.

4.1 Bibel oder Darwin? Uber die Rationalitit von religiosen Weltzugingen und
Weltdeutungen

,Bibel ODER Darwin? Evolutionstheorie ODER biblischer Schépfungsglaube? Mit
dieser — zugegebenermafien provokanten — Frage ist nach dem Eichstatter Religi-
onspadagogen Ulrich Kropa¢ (2013) ein ,Schliisselthema im schulischen Religions-
unterricht” angesprochen, weil die Auseinandersetzung mit diesem Thema (iber
die Plausibilitat des christlichen Glaubens (mit)entscheidet. Kropa¢ (2012) spricht
in diesem Zusammenhang auch von der neuen ,Einbruchsstelle” fiir den Glauben
junger Menschen.®> An dieser Frage entscheidet sich mit, ob der christliche Glaube
fir junge Menschen auch in intellektueller Hinsicht eine redliche und attraktive
Option darstellt, oder ob einem Abschied vom Glauben der Weg geebnet wird.
Eine sinnvolle und mit der Vernunft nachvollziehbare Antwort ist also gefragt.

Als grundsatzliche Frage stellt sich fiir Religionslehrer/-innen, in welchem Jahr-
gang sie das Thema bearbeiten. Obwohl im Lehrplan der AHS der entsprechende
Kompetenzbereich fiir die 7. Klasse Oberstufe vorgesehen ist, gibt es doch gute
Grunde, dieses Thema erst in der Maturaklasse zu behandeln. Zum einen haben die
Schiiler/-innen erst in der Maturaklasse Philosophieunterricht und damit ein ge-
wisses Niveau philosophischer Reflexion eingelibt, das flir die Auseinandersetzung
mit der Frage ,Bibel ODER Darwin?” hilfreich ist. Zum anderen gibt es in vielen
Schulen in der vorletzten Schulstufe keinen Biologieunterricht, erst wieder in der

4 Beispielhaft seien hier nur zwei klassische Texte zu dieser Thematik genannt: Ludwig Wittgensteins ,Trac-
tatus logico-philosophicus” (1921 [2003]) und Rudolf Carnaps Aufsatz ,Uberwindung der Metaphysik durch
logische Analyse der Sprache” (1931/32). Im Gegensatz zu Carnap ist Wittgenstein in seinem Urteil zu-
riickhaltender. Er hdlt daran fest, dass es Bereiche menschlicher Erfahrung gibt, die sich nicht in einer lo-
gisch-mathematischen Sprache abbilden lassen, lasst aber die Frage nach deren Sinnhaftigkeit offen, wenn
es im Tractatus am Ende heif3t: ,Wir fithlen, dass, selbst wenn alle m6 glichen wissenschaftlichen Fragen
beantwortet sind, unsere Lebensprobleme noch gar nicht beriihrt sind” (6.52) oder ,Es gibt allerdings Un-
aussprechliches. Dies zei gt sich, es ist das Mystische” (6.522).

5 Der Begriff der ,Einbruchstelle” des christlichen Glaubens wurde erstmals vom evangelischen Religionspad-
agogen Karl-Ernst Nipkow formuliert. Nipkow (1987, S.49) konstatierte am Ende der 1980er Jahre aber das
Thema der Theodizee als ,Einbruchstelle” fiir den Glauben Jugendlicher.
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Abschlussklasse. Erst in dieser Schulstufe wird das Thema ,Evolution” im Biologie-
unterricht behandelt (vgl. Lehrplane, 2018) und ist es naheliegend, das Thema im
Religionsunterricht in zeitlicher Nahe der Behandlung im Fach Biologie zu setzen.
In der BHS ist das Thema von vornherein fiir den Maturajahrgang vorgesehen.

Folgende Zugangsweise wurde am Beginn der Unterrichtssequenz gewahlt:
Als Einstieg in die Thematik fiihrte der Religionslehrer als Radioreporter mit den
Schiilerinnen und Schiilern ein fiktives Straeninterview zu den Fragen ,Was ist
der Mensch? Was ist die Welt?” Mit der Methode des Straf3eninterviews setzte ein
erster Reflexionsprozess ein, was die Frage nach dem Wesen des Menschen betrifft.
Im Mittelpunkt der Unterrichtssequenz stand dann die gemeinsame Lektiire der
ersten drei Kapitel des Buches Genesis und deren Interpretation.® Dabei ergaben
sich fiir die Schiiler/-innen viele ,Aha-Erlebnisse”, so etwa dass der Begriff ,Urge-
schichte”, mit dem die ersten elf Kapiteln der Genesis haufig tiberschrieben sind,
nicht Geschichte im Sinne einer Rekonstruktion historischer Begebenheiten und
Ablaufe meint, sondern auf ,Urthemen” der Menschheit, auf Grundfragen des
Menschseins verweist, die in diesen Kapiteln erzahlerisch erschlossen werden.

Ein erstes Ziel in der Beschaftigung mit Gen 1 muss es sein, den Schiiler/-innen
einen sachgerechten Umgang mit dem Text zu vermitteln. Dazu gehort die Kennt-
nis der literarischen Gattung, der dieser Text angehort. Mit Hilfe einer Analyse des
Textes von Gen1 erkannten die Schiler/-innen, dass es sich bei Gen12,4a nicht
um einen ,Schopfungsbericht” handelt, sondern um ein hymnisches Gedicht, das
kunstvoll aufgebaut und gestaltet ist. Als Arbeitshilfe diente hier ein Arbeitsblatt,
das auf anschauliche Weise den Aufbau und die Struktur des Textes vermittelte.
Die Schiiler/-innen erkannten die sich wiederholenden Formeln am Beginn und
am Ende der Strophen, die deutlich den Liedcharakter dieses Textes zeigen. Ein
erstes Verstandnis war geschaffen, dass es sich beim ersten Schopfungstext nicht
um naturwissenschaftliche Aussagen tber die Entstehung der Welt und des Men-
schen handelt, sondern um einen lyrischen Lobpreis Gottes, der Glaubensaussagen
Uber das Wesen der Welt, tiber das Bild des Menschen und seine Beziehung zu
Gott machen mochte. Freilich musste den Schiilerinnen und Schiilern auch das
biblisch-altorientalische Weltbild (Koch, 2013) vorgestellt werden, das ein ganz an-
deres als unser heutiges astrophysikalisches Verstandnis des Universums ist. Doch:
,Der Glaube an Gott, den Schopfer, hangt nicht ab von einem bestimmten Welt-
modell, auch wenn er ... im Kontext eines solchen formuliert worden ist” (Liike,
2019, S.52). Daher bleibt die grundlegende Erkenntnis unberiihrt, die im Unterricht
zusammenfassend so festgehalten worden ist: Nicht WIE die Welt und der Mensch
entstanden sind, sondern WAS die Welt und der Mensch sind — das ist die Aussa-
geabsicht des biblischen Textes.

6 Der Artikel beschrankt sich hier auf die Darstellung des Unterrichtsprozesses zum ersten Schopfungstext
in Gen 1-2,4a.



192 EVA FREILINGER, JOSEF PUTZ, GERHARD WEISSHAUPL Religiose UND ethische Bildung

Vertieft wurde diese Unterscheidung zwischen einem naturwissenschaftlichen
und einem symbolisch-religidsen Zugang zur Welt mit einem zweifachen Impuls:
Was wiirde passieren, wenn man ein Liebesgedicht als naturwissenschaftliche Aus-
sage lesen wiirde? Naturwissenschaft und Glaube werden bildlich gesprochen als
zwei verschiedene ,Brillen” vorgestellt, mit denen die Wirklichkeit gesehen und
gelesen werden kann. Jede Sichtweise ist wichtig und kann nicht durch die ande-
re ersetzt werden. Der deutsche Bildungswissenschaftler Jiirgen Baumert (2002,
S.107-113) spricht in diesem Zusammenhang von vier verschiedenen ,Modi der
Weltbegegnung”, denen er eine spezifische Form von Rationalitdt zuordnet. Im
Hinblick auf die Naturwissenschaft und Mathematik bezeichnet er die Vernunft,
die darin zum Ausdruck kommt, als ,kognitive Rationalitit”, der Weltbegegnung
im Modus von Religion und Philosophie entspricht die ,konstitutive Rationalitat"’
Im Kontext der (6ffentlichen) Schule sind fiir Baumert alle vier Formen der Ratio-
nalitat wichtig. Die einzelne ,Brille“ kann nicht durch eine andere ersetzt werden.

Zum Zweiten wurden diese verschiedenen Zugange zur Welt noch an einem
alltéglichen Beispiel aus der Lebenswelt der Jugendlichen veranschaulicht, am Bei-
spiel einer roten Rose, die ein junger Mann seiner Freundin schenkt. Die Rose als
,Konigin der Blumen” steht hier nicht fiir eine bestimmte Gattung innerhalb der
botanischen Familie der Rosengewdchse, sondern ist Ausdruck der besonderen
Zuneigung und Liebe zwischen zwei Menschen. Als Symbol verdeutlicht die rote
Rose, was mit ,konstitutiver Rationalitdt” gemeint ist. Die Schiiler/-innen erkann-
ten intuitiv, wie wichtig die Beziehungsqualitat fiir menschliches Dasein ist, die
sich naturwissenschaftlich nicht fassen lasst, und auch wie leer dieses Dasein wire,
wenn man nur mit der naturwissenschaftlichen Brille unsere Welt betrachten wiir-
de. Grof3e und wesentliche Bereiche unserer menschlichen Existenz wiirden darin
gar nicht vorkommen. Eine Schiilerin brachte es auf den Punkt: ,Herr Professor,
wenn mein Freund mir eine rote Rose schenkt und mir botanisches Wissen damit
vermitteln will, dann war er die langste Zeit mein Freund.

4.2 Grenzen des religiosen und des naturwissenschaftlichen Weltzugangs

In einem nachsten Schritt wurde gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern
versucht, Grenzen des Weltzugangs von Naturwissenschaft und Religion aufzu-
zeigen und Grenziiberschreitungen zu thematisieren. Zu diesen Uberschreitun-
gen kommt es immer dann, wenn die verschiedenen Modi der Weltbegegnung
nicht mehr unterschieden werden bzw. dort, wo Vertreter/-innen eines bestimm-
ten Modus einen Totalanspruch auf die Erklarung von Wirklichkeit erheben. Von
Seiten der Naturwissenschaft passiert das, wenn die ,kognitive Rationalitat” als
einzige Form des Weltzuganges vertreten wird. Beispielhaft dafiir stehen Vertre-

7 Neben diesen beiden Formen der Rationalitdt kennt Baumert auch noch die ,dsthetisch-expressive Ratio-
nalitdt” und die ,normativ-evaluative Rationalitat".



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|3 2020 193

ter/-innen eines neuen militanten und missionarischen Atheismus, am bekann-
testen ist im Zusammenhang von Evolution und Schopfung der britische Evo-
lutionsbiologie Richard Dawkins. Die Schiiler/-innen erkannten, dass es sich bei
Aussagen wie ,Alles ist durch Zufall entstanden” oder ,,Der Glaube an Gott ist eine
Wahnvorstellung”® um keine naturwissenschaftlichen Aussagen mehr handelt,
sondern diese im Bereich einer ,konstitutiven Rationalitat” angesiedelt sind. Der
neue naturwissenschaftliche Atheismus fiihrt damit zu einem naturwissenschaft-
lichen Reduktionismus (auch Naturalismus genannt), der seine eigenen Grenzen
verkennt. Dem katholischen Religionsunterricht kommt hier aufklarerische Kraft
zu, weil er diese Grenziiberschreitungen aufdeckt und den tiberzogenen Totalan-
spruch auf Wirklichkeitsdeutung durch ein fragwiirdiges Verstandnis von Wissen-
schaftlichkeit ablehnt.

Umgekehrt geschehen auch von Seiten der Religion, konkret von christlicher
Seite, Grenziiberschreitungen, wenn Gen 1 wortwortlich gelesen und/oder als na-
turwissenschaftliche Aussage missverstanden wird. Solche Deutungen von Gen
finden sich im sogenannten Kreationismus oder etwas raffinierter vorgetragen im
Konzept des ,Intelligent Design®, welche beide die dem religidsen Sprechen inne-
wohnende eigene Form der Vernunft verkennen. Beiden gemeinsam, Naturalismus
und Kreationismus, aber ist die falsche Lesart von Gen1 mit einer naturwissen-
schaftlichen Brille, die damit zu einem fundamentalen Missverstandnis biblischer
Schopfungstexte fithrt und letztlich in eine Sackgasse miindet. Wie ein Ausweg
aus dieser Sackgasse ausschauen kann, zeigt die folgende Aussage eines Schiilers.
Auf die Frage der Lehrperson, wie wir Naturwissenschaft und Glaube vereinbaren
konnen, brachte es ein Schiiller markant auf den Punkt, als ware es fiir ihn ganz
selbstverstandlich: ,Gott wirkt durch die Naturgesetze. Dieser Gedanke wurde
erstmals von Augustinus formuliert und gehort seit der Scholastik zum Gemeingut
theologischen Denkens. Als Begriindung dafiir nennen die scholastischen Autoren
folgenden Gedanken: Wenn sowohl die Bibel (Offenbarung) als auch die Vernunft
des Menschen ihren Ursprung in Gott haben, dann kann es zwischen Glauben und
Vernunft, zwischen Theologie und Naturwissenschaft keinen grundsatzlichen Wi-
derspruch geben. So hat religiose Bildung im katholischen Religionsunterricht auch
selbstaufklarerische Kraft fiir den christlichen Glauben.

4.3 Menschenbild und ethische Impulse aus Gen 1

Nach dieser philosophischen Reflexion liber verschiedene Wirklichkeitszugange
und ihre Grenzen soll nun in einem letzten Abschnitt auf das Potential ethischer
Bildung eingegangen werden, das sich im Schopfungslied findet. Erst mit der Diffe-
renzierung und Anerkennung der verschiedenen Weltzugiange und ihrer je eigenen
Rationalitdt kann das ethische Potential biblischer Texte entfaltet werden. Auch

8 So lautet eine Hauptthese im Buch ,Der Gotteswahn“ von Richard Dawkins (2007).
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die Ergebnisse der Mythenforschung weisen in diese Richtung. Wie die Mythen-
forschung gezeigt hat, sind Mythen nicht unverniinftig. Im Falle von Schépfungs-
und Weltentstehungsmythen geht es in erster Linie nicht darum zu erkldren, wie
die Welt entstanden ist, sondern um die Frage nach dem ,Was" der Welt und des
Menschen und um die kantischen Fragen ,Wie soll ich handeln? Was sollen wir
tun?” Mythen zielen immer auf die Handlungsrationalitdt der Rezipientinnen und
Rezipienten ab, in sprachphilosophischer Hinsicht geht es um den pragmatischen
Aspekt mythischer Darstellung und Rede (Schupp, 1990, S.33-52). Damit kommt
die Dimension der ethischen Bildung in den Blick. In der Unterrichtssequenz galt es
nun die normativ-ethischen Dimensionen, die ,befreienden Aussagen” des Schop-
fungsgedichtes in Gen1-2,4a mit den Schiilerinnen und Schiilern zu erschlie8en.
Hier die wesentlichen Erkenntnisse der Schiiler/-innen:

Alles an der Schopfung ist schon und gut und auch wohl geordnet. Im Text
gibt es keine Abwertung des Materiellen oder des Leiblichen. In diesem Zusam-
menhang sorgte das hebrdische Wort ,tohu wabohu®, das uns am Beginn des
Schopfungsgedichtes begegnet und das die meisten Schiiler/-innen zwar schon
einmal gehort hatten, aber seine Herkunft nicht kannten, fiir Erstaunen. Fiir man-
che Schiuler/-innen war auch das Bild Gottes als eines Dichters, der mit seinem
Wort alles ins Dasein ruft, sehr ansprechend. Durch den Kontrast zu babylonischen
und agyptischen Vorstellungen, in denen nur der Konig Abbild Gottes ist, erkann-
ten die Schiiler/-innen den unglaublichen geistigen Fortschritt, der im biblischen
Menschenbild liegt, namlich dass jeder einzelne Mensch — ohne jede Unterschei-
dung — Ebenbild Gottes ist, sowie den bedeutenden Impuls fiir die Grundlegung
der Wiirde des Menschen und der allgemeinen Menschenrechte. Aufmerksamen
Schiilerinnen und Schiilern fiel gleich bei der ersten Lektiire auch auf, dass Gen 1
den alten Traum von der Harmonie zwischen Menschen und Tieren anspricht, das
Bild eines goldenen, vegan anmutenden Zeitalters, in dem Menschen und Tiere in
Frieden leben und sich von Pflanzen erndhren.

Die grofite Irritation, ja fast ein Argernis bereitete den Schiilerinnen und Schii-
lern die Formulierung des Schopfungsauftrages: ,Unterwerft euch die Erde und
herrscht Gber alle Tiere ..." (Gen1,28). Der Blick auf das hebriische Verb, das an
dieser Stelle fiir ,herrschen” gebraucht wird, machte ihnen deutlich, dass daraus
keinesfalls eine Legitimation der Ausbeutung unserer Erde abgeleitet werden darf.
Das hebraische Verb kabash driickt die Sorge aus um das Wohl und das Gedeihen
aller, fur die der Mensch zustindig ist. Die besondere Verantwortung, die dem
Menschen als Ebenbild Gottes zukommt, liegt in dieser Sorge und in der Mitar-
beit an der Schépfung, dass wir sie auch kommenden Generationen intakt hinter-
lassen (Rosenberger, 2009).°

9 Auf die Frage einer Schiilerin, ob man die deutsche Ubersetzung dann an dieser Stelle nicht korrigieren
sollte, um das Verstandnis zu erleichtern, kann man als Religionslehrer/-in nur zustimmen und mit Bedau-
ern hinweisen, dass auch die revidierte Einheitsiibersetzung der Bibel aus dem Jahre 2016 die Ubersetzung
dieser Stelle fast unveridndert belassen hat.
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Gefragt, wie sich das Verhaltnis der Geschlechter zueinander darstellt, antwor-
teten die Schiiler/-innen, dass hier die Gleichheit von Frau und Mann ausgedriickt
ist.” Eine besondere Bedeutung kommt auch dem Wortchen ,,und” in der Formu-
lierung ,Als Mann und Frau schuf er sie” (Gen1,27)™ zu. Nicht nur im einzelnen
Menschen liegt das Gottliche, sondern in der Beziehung zwischen Menschen, zwi-
schen Mann und Frau, in ihrer Liebesfahigkeit driickt sich die Gottebenbildlich-
keit noch einmal verstarkt und im Besonderen aus. Der Mensch wird erst wahrhaft
Mensch in der Beziehung zu einem anderen, zu einem Du. Er ist ein soziales und zur
Liebe geschaffenes Wesen, der erst ,am Du zum Ich wird” (Buber, 2017, S.17): ,Alles
wirkliche Leben ist Begegnung.”

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Glaube und Naturwissen-
schaft zwei verschiedene Zugangsweisen zur Wirklichkeit darstellen, die beide
konstitutiv fir das Menschsein sind und nicht durch die jeweils andere ersetzt
werden kann. Wo versucht wird, diese beiden Zugangsweisen aufzuldsen oder zu
vermischen, miindet der christliche Glaube in einen biblizistischen Fundamen-
talismus a la Kreationismus. Auf naturwissenschaftlicher Seite fithrt die Absolut-
setzung kognitiver Rationalitdt zu einem naturwissenschaftlichen Reduktionis-
mus, wie er sich bei Autorinnen und Autoren des ,neuen Atheismus” findet. Am
Ende der Unterrichtssequenz war fir die Schiiler/-innen klar, dass es auf die Frage
,Bibel ODER Darwin” bzw. ,Glaube oder Naturwissenschaft” kein ausschliefendes
Entweder-Oder geben kann. Vielmehr lautet die Antwort in guter katholischer
Tradition ,Bibel UND Darwin”.

5. Fazit

Der katholische Religionsunterricht versteht sich ,diakonisch®, als Dienst an den
Schiiler/-innen. Seinem Selbstverstandnis nach — formuliert in der Wirzburger Sy-
node (1974) und zahlreichen Lehrplanen — will er die kritische Auseinandersetzung
und Dialogfahigkeit der Schiiler/-innen in Hinblick auf die eigenen Wurzeln, auf
Religion(en), Glaube, Kulturen und Weltanschauungen fordern und einen Beitrag
zur reflexiven ldentitatsbildung leisten.

Ethische Bildung und die Auseinandersetzung mit ethischen Fragen der Gegen-
wart sind integraler, wesentlicher Bestandteil des katholischen Religionsunterrichts:
Christlicher Glaube fiihrt seinen Quellen und seinem daraus folgenden Selbstver-
standnis nach zum Einsatz fir den Nichsten, fragt nach dem ,guten Leben” und

10 Eine weitere Verfolgung dieser Thematik, wie sie uns dann in Gen 2-3 begegnet, wiirde {iber den Rahmen dieses
Beitrages hinausgehen. Sehr wohl wurde das Verhaltnis der Geschlechter im Anschluss an Gen 1 bei der Lektiire
von Gen2-3 im Unterricht weiter behandelt und eine patriarchalische Auslegungstradition kritisch hinterfragt
— exemplarisch dargestellt an der Interpretation von Gen 1-3 bei Hildegard von Bingen (1098-1179), die sich
gegen eine frauenunterdriickende Auslegung der beiden Schopfungstexte zur Wehr setzt.

11 So die Wiedergabe des Verses in der alten Einheitsiibersetzung von 1980. Die revidierte Einheitsiiberset-
zung (2016) libersetzt diese Stelle mit ,Mannlich und weiblich erschuf er sie, was aber u.E. die Beziehungs-
und Liebesfahigkeit im Ebenbild nicht so deutlich zum Ausdruck bringt.
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motiviert zum Handeln in der Gesellschaft von heute, zum Einsatz fir Frieden und
Gerechtigkeit. Auch wenn der Glaube keine ,Binnenmoral” begriindet und sich an
den allgemeinen Diskursen ethischer Urteilsbildung auf Basis autonomer Vernunft
beteiligt, verweist der Religionsunterricht auf die Bedeutung religioser Narrative
fur die ethische Urteilsbildung. In der Ausbildung von Religionspadagoginnen und
-padagogen nehmen theologische Ethik und philosophische Ausbildung einen
breiten Raum ein. Gegeniiber vermeintlicher ,Wertneutralitat” legt katholischer
Religionsunterricht die eigene Positionalitdt, den ,Rahmen” in Wertefragen und
ethischen Positionen offen. Diese (kritische) Positionalitiat wird dabei als Chance
und keineswegs als Indoktrinierung gesehen: Religionspadagoginnen und -pada-
gogen treten als ,native speakers”, als selbst in einer bestimmten ethisch-religiosen
»Sprache” Beheimatete, Wertende und Handelnde in kritischen Dialog mit Schiile-
rinnen und Schiilern auf Augenhdhe ein — immer in Respekt vor der Unverfligbar-
keit der je subjektiven Aneignung der Schiiler/-innen.

Das ethisch-existentielle Potential religioser Narrative zeigt sich paradigma-
tisch in der Auseinandersetzung mit der Schépfungsthematik im alttestamentli-
chen Buch Genesis. Dabei legt erst eine kritische Differenzierung unterschiedlicher
,Rationalititen” dieses Potential von Genesis1 offen und zeigt gegeniiber reduk-
tionistisch-einseitigen Weltzugangen die Pluralitiat von ,Weltbegegnung” auf. Das
im Beitrag skizzierte Unterrichtsbeispiel zum Thema ,Schépfung und Evolution”
zeigt auch, wie in dialogisch-diakonischer Weise im Religionsunterricht mit Schii-
lerinnen und Schiilern die ethischen Dimensionen der Schopfungserzahlungen
erschlossen werden konnen und welche diese sind — so etwa die Fundierung der
Menschenwiirde in der Gottebenbildlichkeit, das Verhiltnis und die Verantwor-
tung des Menschen zur und fiir die Mitwelt, die Beziehung von Mann und Frau
und dgl. mehr.
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