Agnes Gmoser/Michael Kramer/Wolfgang Weirer (Hg.)

Christlich-Islamischer
Religionsunterricht im Teamteaching

V&R unipress



IR unipress

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Religiose Bildung kooperativ

Band 3

Herausgegeben von
Mouhanad Khorchide, Konstantin Lindner, Antje Roggenkamp,
Clauf Peter Sajak und Henrik Simojoki

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Agnes Gmoser / Michael Kramer /
Wolfgang Weirer (Hg.)

Christlich-Islamischer
Religionsunterricht im Teamteaching

Beitrdge zu Theorie und Praxis
interreligioser Bildung

Mit 11 Abbildungen

V&R unipress

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



[Das Land
Steiermark

=» Wirtschaft, Tourismus,
Wissenschaft und Forschung

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber
https://dnb.de abrufbar.

Open Access publiziert mit Unterstiitzung des Landes Steiermark und der Universitit Graz.

© 2024 Brill | V&R unipress, Robert-Bosch-Breite 10, D-37079 Géttingen, ein Imprint der Brill-Gruppe
(Koninklijke Brill NV, Leiden, Niederlande; Brill USA Inc., Boston MA, USA; Brill Asia Pte Ltd,
Singapore; Brill Deutschland GmbH, Paderborn, Deutschland; Brill Osterreich GmbH, Wien,
Osterreich)

Koninklijke Brill NV umfasst die Imprints Brill, Brill Nijhoff, Brill Schoningh, Brill Fink, Brill mentis,
Brill Wageningen Academic, Vandenhoeck & Ruprecht, Bohlau und V&R unipress.

Wo nicht anders angegeben, ist diese Publikation unter der Creative-Commons-Lizenz
Namensnennung-Nicht kommerziell-Keine Bearbeitungen 4.0 lizenziert (siehe https://creative
commons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/) und unter dem DOI 10.14220/9783737016971 abzurufen.
Jede Verwertung in anderen als den durch diese Lizenz zugelassenen Fillen bedarf der vorherigen
schriftlichen Einwilligung des Verlages.

Vandenhoeck & Ruprecht Verlage | www.vandenhoeck-ruprecht-verlage.com

ISSN 2749-9286
ISBN 978-3-7370-1697-1

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Inhalt

Agnes Gmoser / Michael Kramer / Wolfgang Weirer
Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching -
einleitendes Vorwort . . . . ... ... .. L o o 7

I. Kontextualisierung: Ein interreligioses Forschungs- und
Entwicklungsprojekt

Agnes Gmoser / Michael Kramer / Mevlida Mesanovi¢ /
Wolfgang Weirer / Eva Wenig / Senol Yagd:
Sechs Jahre Forschungsarbeit im interreligiésen Projektteam —

eineReflexion . ....... ... ... .. ... ... . .. 13
Wolfgang Weirer

Fachdidaktische Entwicklungsforschung als Rahmen fiir die Analyse und
Weiterentwicklung religionskooperativer Lehr-/Lernprozesse . . ... .. 33

Michael Kramer
Der religions(unterrichts)rechtliche und schulpraktische Kontext der
religiosen und interreligiésen Bildung . . . . ... ... ... ... ..., 51

Il. Lehrende und Lernende in (inter-)religiésen Bildungsprozessen

Agnes Gmoser
Religionsbezogene Vor- und Einstellungen als Lernvoraussetzungen . .. 75

Senol Yagd

Erfahrungen und Orientierungen islamischer Religionslehrer*innen im
osterreichischen Schulsystem. Empirische Erkenntnisse zur religiosen

und interreligiosen Bildung . . . . ... ... .. o o oL 101

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



6 Inhalt

Mevlida Mesanovi¢
Das Profil interreligioser Kompetenzen von islamischen
Religionslehrkrdften . . ... ... ... .. ... ... ... .. . ..., 117

lll. Erkenntnisse aus dem Christlich-Islamischen Teamteaching

Eva Wenig
Christlich-Islamisches Teamteaching. Empirische Einblicke in das
religionskooperative Unterrichtssetting . . .. ... ... ... ...... 141

Johanna Spiegel
Die Perspektive der Schiiler*innen auf Unterrichtseinheiten im
Christlich-Islamischen Teamteaching . .. ... .............. 163

Senol Yagd:

»Man hat wirklich gesehen, dass die Kinder auf das Gemeinsame

konzentriert sind.« Perspektiven der katholischen und islamischen
Lehrpersonen auf den gemeinsamen Religionsunterricht . . . .. ... .. 185

IV. Interreligiése Bildung — quo vadis? Resiimee und Ausblicke

Agnes Gmoser / Michael Kramer / Mevlida Mesanovic /

Wolfgang Weirer / Eva Wenig / Senol Yagd:

Lokale Theorien als Aspekte einer Didaktik religionskooperativer
Lehr-/Lernprozesse im Kontext der Fachdidaktischen

Entwicklungsforschung . . . ... ... .. ... ... ... .. . ... 201

Wolfgang Weirer
Kooperation - ja, aber wann, mit wem, unter welchen Bedingungen und
wie? Zur Weiterentwicklung des Religionsunterrichts und der

Religionspadagogik in Osterreich . . . . . . ... .............. 217
Jan Woppowa

Von der Kooperation zur Kokonstruktion. Spiegelungen und Resonanzen

zu einem Projekt interreligioser Bildungsarbeit . . .. ... ... ... .. 233
Abkiirzungsverzeichnis . . . .. .. ... ... L L o oL 249
Verzeichnis der Autor*innen . . .. ..................... 251

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Agnes Gmoser / Michael Kramer / Wolfgang Weirer

Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching —
einleitendes Vorwort

Die Situation des konfessionsgebundenen Religionsunterrichts ist im Rahmen der ge-
sellschaftlichen Entwicklung zu iiberdenken. Ich hielte einen konfessionsiibergreifenden
Religionsunterricht fiir sehr wertvoll. (588, BHS)

Deshalb wiire es besonders wichtig, interreligiosen Unterricht anzubieten, um die Dif-
ferenzen, die oft nur aus Mangel an Wissen entstehen, erst gar nicht aufkommen zu
lassen. (547, VS)!

In diesen zwei paradigmatischen Zitaten Osterreichischer Schulleiter*innen
kommt deutlich der Wunsch nach interreligiéser Bildung im schulischen Kontext
zum Ausdruck, der entgegen aller Erwartung nicht mit organisatorischen Pro-
blemen, sondern mit gesellschaftlichen Transformationsprozessen und einem
dadurch verdnderten Aufgabenbereich der Schule begriindet wird.

Seit einigen Jahrzehnten ist die zunehmende religiose Pluralitdt in der Ge-
sellschaft Anlass fiir die wissenschaftliche Religionspddagogik, Grundsatziiber-
legungen zu interreligiosem Lernen anzustellen und passende Konzepte zu
entwerfen. Zugleich wurden an vielen Schulstandorten Praxiserfahrungen mit
interreligiosen Feiern, Projekten und religionskooperativen Unterrichtsversu-
chen gesammelt. Diese beiden Entwicklungsstrange haben sich bislang weitge-
hend unabhingig voneinander entfaltet: Theorie wurde vielfach ohne intensiven
Praxisbezug generiert und Lehrpersonen unternahmen angesichts struktureller
Notwendigkeiten und didaktischer Herausforderungen autonom erste Schritte
in Richtung interreligioser Lehr-/Lernprozesse im schulischen Kontext.

Die Wahrnehmung dieses Spannungsverhiltnisses zwischen Theorie und
Praxis inspirierte 2017 zur Konzeption des Forschungs- und Entwicklungspro-
jekts >Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching. Evidenzba-
sierte Entwicklung lokaler Theorien zu einer Didaktik religionskooperativer

1 Gmoser, Agnes, Bericht iiber die Datenerhebung zum islamischen Religionsunterricht bei
Schulleitungen in der Steiermark und in Kérnten, Graz 2018, 32, 41.
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8 Agnes Gmoser [ Michael Kramer / Wolfgang Weirer

Lehr-/Lernprozesse< an der Katholisch-Theologischen Fakultit der Universitit
Graz. Integrativer Bestandteil des Projekts war das Erarbeiten eines spezifi-
schen Unterrichtsettings durch ein interreligids (christlich-islamisch) zusam-
mengesetztes Projektteam. Dabei unterrichteten je eine katholische und eine
islamische Religionslehrkraft muslimische und katholische Schiiler*innen im
Teamteaching. Anschlieend wurde das religionskooperative Unterrichtsprojekt
in einem multimethodischen Verfahren evaluiert.

Dieser Sammelband fiihrt die Ergebnisse des genannten Projekts, aus dem
fiinf Dissertationen und eine Masterarbeit hervorgegangen sind, in kompakter
Weise zusammen. Er ist in vier Abschnitte gegliedert: In Kapitel I >Kontextua-
lisierung: Ein interreligiéses Forschungs- und Entwicklungsprojekt« werden die
Projektgenese, das Forschungsformat sowie der rechtliche Rahmen erldutert,
bevor sich Kapitel II >Lehrende und Lernende in (inter-)religiésen Bildungs-
prozessen< den Schiiler*innen sowie Lehrenden als Akteur*innen interreligiosen
Lernens widmet. In Kapitel III finden sich >Erkenntnisse aus dem Christlich-
Islamischen Teamteachingy, die in Kapitel IV >Interreligiose Bildung — quo vadis?
Resiimee und Ausblicke« weitergedacht werden.

Den Einstieg in das I. Kapitel bildet ein Beitrag, in dem das interreligiose
Projektteam (Agnes Gmoser, Michael Kramer, Mevlida Mesanovic, Wolfgang
Weirer, Eva Wenig, Senol Yagdi) die Projektkonstituierung und -genese schildert
und den gemeinsamen Forschungs- und Arbeitsprozess in einer Riickschau re-
flektiert. Ziel dieses Artikels ist es, jene Beobachtungen festzuhalten, die sich
abseits explizit wissenschaftlicher Ergebnisse in den sechs Jahren der religions-
kooperativen Zusammenarbeit gezeigt haben (I.1). Wolfgang Weirer stellt daran
anschlieffend das fiir das Projekt »>Christlich-Islamischer Religionsunterricht
im Teamteaching« gewdhlte Forschungsformat der Fachdidaktischen Entwick-
lungsforschung vor und beschreibt die Adaptierungen, die vorgenommen wur-
den, um der Projektkonzeption gerecht zu werden. Nach der Einordnung der
vielfdltigen Forschungsaspekte des Projekts in die Arbeitsbereiche der Fachdi-
daktischen Entwicklungsforschung diskutiert er die Chancen und Grenzen dieses
Forschungsformats (1.2). Michael Kramer erldutert die rechtlichen Aspekte (in-
ter-)religioser Bildungsprozesse, indem er einerseits das normative Recht - den
vorgegebenen rechtlichen Rahmen interreligioser Zusammenarbeit in der Schu-
le - und andererseits das gelebte Recht - Einblicke in die interreligiose Praxis an
vorwiegend Mittelschulen, wie sie von Direktor*innen und Schulautoritéten der
Islamischen Glaubensgemeinschaft in Osterreich gehandhabt wird - beleuchtet.
Seine Ausfithrungen schliefen mit der Darstellung von Spannungsverhiltnissen
ab, die in diesem Zusammenhang auftreten (1.3).

2 Das Projekt wurde vom Osterreichischen Wissenschaftsfonds (FWF) geférdert (Projekt-
nummer P 34282); Website des Projekts: https://interreligioese-bildung.uni-graz.at.
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Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching — einleitendes Vorwort 9

Das II. Kapitel lenkt den Fokus auf die Lehrenden und Lernenden in inter-
religiosen Bildungsprozessen. Den Lernenden widmet sich Agnes Gmoser in
ihrem Beitrag, in dem sie die religionsbezogenen Vor- und Einstellungen von
christlichen und muslimischen Schiiler*innen, die in Gruppendiskussionen er-
hoben wurden, analysiert. Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, wie diese als
Lernvoraussetzungen in (inter-)religiosen Bildungsprozessen wahrgenommen
werden konnen und sollen (IL.1). In den beiden weiteren Beitrdgen dieses Ka-
pitels wird der Blick indessen auf die Lehrenden gerichtet: Senol Yagd: préasen-
tiert Erkenntnisse aus seiner Forschung zum religionspadagogischen Habitus
von islamischen Religionslehrer*innen und gibt ihre in Gruppendiskussionen
angesprochenen kollektiven Erfahrungen und Orientierungen in Bezug auf re-
ligiose Bildung wieder (II.2). Mevlida Mesanovié befasst sich in jhrem Beitrag
ebenfalls mit islamischen Religionslehrer*innen. Sie gewéhrt Einblicke in ihre
Interviews zur Untersuchung des vielschichtigen Profils interreligioser Kompe-
tenzen dieser Berufsgruppe sowie der Moglichkeiten, die die islamischen Reli-
gionslehrer*innen selbst formulieren, um solche Kompetenzen zu entwickeln
und auszubauen. Ausgehend davon zeigt sie wesentliche Implikationen fiir die
Professionalisierung von Religionslehrpersonen auf (IL.3).

Der Schwerpunkt des III. Kapitels liegt auf Erkenntnissen, die sich aus der
Evaluierung des Christlich-Islamischen Religionsunterrichts im Teamteaching
ergeben haben. Zunichst diskutiert Eva Wenig die Herausforderungen und
Chancen des religionskooperativen Teamteachings, die sie durch teilnehmende
Beobachtung und Videografie der interreligiosen Unterrichtseinheiten erforscht
hat (IIL.1). Johanna Spiegel geht auf die Perspektiven der am gemeinsamen Re-
ligionsunterricht teilnehmenden Schiiler*innen ein und legt die Vor- und
Nachteile dieses Unterrichtssettings dar, die die Lernenden in den Gruppenge-
sprachen erkennen lieflen (III.2). Danach werden von Senol Yagd: die Sicht-
weisen zweier am Projekt beteiligter Lehrpersonen auf den Religionsunterricht
im Teamteaching vorgestellt, die er aus Interviews mit ihnen abgeleitet hat (IIL.3).

Das IV. Kapitel dient der Biindelung der Erkenntnisse aus den einzelnen
Projektteilen und beinhaltet Ausblicke fiir die Weiterentwicklung einer interre-
ligiosen Didaktik. Das Projektteam (Agnes Gmoser, Michael Kramer, Mevlida
Mesanovic, Wolfgang Weirer, Eva Wenig, Senol Yagdi) formuliert in einer Zu-
sammenschau die aus dem Projekt gewonnenen lokalen Lehr-/Lerntheorien zu
religionskooperativen Bildungsprozessen in Form von zw6lf Thesen. Diese
koénnen zum Ausgangspunkt fiir einen weiteren Forschungszyklus zu Christlich-
Islamischem Religionsunterricht im Teamteaching im Sinne der Fachdidakti-
schen Entwicklungsforschung werden (IV.1). Wolfgang Weirer spielt die Pro-
jektergebnisse in den religionspadagogischen Diskurs ein und liefert Impulse fiir
den konfessionellen Religionsunterricht und zur Professionalisierung von Reli-
gionslehrer*innen in Osterreich (IV.2). Der Sammelband findet seinen Ab-
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10 Agnes Gmoser [ Michael Kramer / Wolfgang Weirer

schluss mit einer Auflenperspektive auf das Projekt >Christlich-Islamischer Re-
ligionsunterricht im Teamteaching«: Jan Woppowa (Universitit Paderborn)
spiegelt und diskutiert in seinem Beitrag die Thesen des Projektteams aus einer
professionsorientierten, einer praxeologischen und einer konzeptionellen Per-
spektive und weist mit den offenen Fragen seines Fazits auf Entwicklungsmog-
lichkeiten hin (IV.3). Fiir diese Sicht von auflen und seine Rolle als kritisch-
konstruktiver Gesprachspartner des Projektteams danken wir ihm herzlich.

Dariiber hinaus bedanken wir uns bei allen, die zum Gelingen dieser Publi-
kation beigetragen haben. Die Herausgeber*innen der Reihe >Religiése Bildung
kooperativ< haben die Erstellung dieses Sammelwerks von Beginn an mit groflem
Wohlwollen begleitet und die Aufnahme in diese Reihe dankenswerterweise er-
mdglicht. Gerhard Lechner hat sich sehr kurzfristig bereit erklért, das Lektorat
der einzelnen Beitrdge zu iibernehmen - vielen Dank fiir die kritischen Kor-
rekturen und die konstruktiven Hinweise. Fiir die professionelle Begleitung bei
der Drucklegung bedanken wir uns bei Julia Schwanke vom Verlag V&R unipress
und fiir die administrative Unterstiitzung sei Julia Brunner und Katharina Maier
vom Institut fiir Katechetik und Religionspddagogik der Universitit Graz herz-
lich gedankt.

Als Autor*innen und Herausgeber*innen wiinschen wir uns eine intensive
Rezeption und Diskussion unserer Thesen und den Leser*innen eine ertragrei-
che Lektiire.

Graz, November 2023
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Agnes Gmoser / Michael Kramer / Mevlida MeSanovi¢ /
Wolfgang Weirer / Eva Wenig / $enol Yagdi

Sechs Jahre Forschungsarbeit im interreligiésen Projektteam —
eine Reflexion

Bei der Konzepterstellung fiir diesen Sammelband wurde uns als Autor*innen
rasch bewusst, dass die Beschreibung von >fertigen< Ergebnissen aus der inter-
religiosen Projektarbeit in mehrfacher Hinsicht unvollstindig bleibt. Vieles, das
sich in den letzten sechs Jahren ereignet hat, ist nicht als klassischer wissen-
schaftlicher Output darstellbar. Aus diesem Grund haben wir uns dazu ent-
schieden, einen Beitrag an den Beginn dieser Publikation zu stellen, in dem wir
als Projektteam gemeinsam unseren Forschungs- und Arbeitsprozess reflektie-
ren. Dafiir trafen wir uns im Februar 2023 zu einer Schreibklausur. Die an diesem
Tag verfassten Texte bilden die Grundlage dieses einleitenden Artikels, der sich in
mehrere Abschnitte gliedert.

Zunichst werden die Ursprungsidee und die Genese des Projekts umris-
sen. Danach gehen wir auf unsere je unterschiedlichen (berufs-)biografischen
Voraussetzungen und Zuginge zur interreligiésen Zusammenarbeit ein. Im
Hauptteil beschreiben wir die Erkenntnisse, die wir wihrend der Projektlaufzeit
nebenher, sozusagen im Prozess, gewonnen haben und die an dieser Stelle ex-
plizit und somit auch bearbeitbar gemacht werden sollen. Abschlieflend be-
trachten wir blinde Flecken, nicht wahrgenommene Themengebiete sowie ge-
plante Vorhaben und reflektieren das Zustandekommen des vorliegenden Bei-
trags.

1 Genese und Konstituierung des Projekts

Am 9. Mai 2014 hielt der islamische Religionspiddagoge Ednan Aslan an der
Katholisch-Theologischen Fakultit der Universitit Graz einen Gastvortrag zum
Thema >Herausforderungen der islamischen Religionspadagogik in Europac.
Aslan machte dabei im Besonderen auf die demografischen Veridnderungen
in Osterreich aufmerksam und betonte die steigende Anzahl von muslimi-
schen Schiiler*innen in den meisten Schulen. Zugleich wies er auf fehlende
Ausbildungsmoglichkeiten fiir islamische Religionslehrer*innen (IRL) im Stiden
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14 Gmoser [ Kramer | MeSanovi¢ [ Weirer / Wenig / Yagd

Osterreichs und damit auf die personell prekire Situation fiir den islamischen
Religionsunterricht (IRU) in dieser Region hin.'

Seine Impulse wirkten an der Fakultdt nach. Vor allem der damalige Dekan,
Prof. Reinhold Esterbauer, nahm sich zusammen mit seinem Team dieser The-
matik an. Sein Anliegen war es, in Graz eine Ausbildungsstitte fiir IRL zu eta-
blieren und dafiir in einem ersten Schritt eine Professur fiir islamische Reli-
gionspdadagogik an der Universitdt Graz einzurichten. In Gesprichen an der
Fakultdt sowie mit der Universitdtsleitung, mit den verantwortlichen Politi-
ker*innen der Stadt Graz und des Landes Steiermark sowie mit Vertreter*in-
nen der IGGO wurde ein breiter Konsens beziiglich der Notwendigkeit einer
derartigen Ausbildung festgestellt und es wurden erste Schritte fiir die Finan-
zierung und Verwirklichung gesetzt. Trotz dieser intensiven Bemiihungen und
wesentlicher Teilerfolge ist eine Konkretisierung dieser Idee bis dato aus unter-
schiedlichen Griinden nicht erfolgt. Durch das Zusammenwirken verschiedener
Fordereinrichtungen konnte jedoch als »Akutmafinahme« 2017 das Projekt »>In-
tegration durch interreligiése Bildung« seitens der Grazer Katholisch-Theologi-
schen Fakultit initiiert werden.

Der wesentliche Ausgangspunkt fiir dieses Projekt war ein Gesprich in der
damaligen Sektion fiir Integration im Osterreichischen Auflenministerium {iber
die kritische Situation des IRU. Im Rahmen dieses Treffens zeichnete sich rasch
ein gemeinsames Problembewusstsein ab, lediglich in Bezug auf die moglichen
Mafinahmen bestanden unterschiedliche Zuginge. Nachdem sich das Auflen-
ministerium nicht in der Lage sah, langfristig eine Professur fiir islamische Re-
ligionspddagogik zu finanzieren, wurde der Vorschlag unterbreitet, in der Zwi-
schenzeit eine Projektidee zu entwerfen und fiir eine Férderung einzureichen, die
zumindest kurz- und mittelfristig zu einer Qualitdtsentwicklung der Ausbildung
von IRL in Kérnten und in der Steiermark beitragen sollte. Die konkrete Be-
nennung dieses mehrjdhrigen Projekts resultierte - im Bewusstsein um die
Ambivalenz des Integrationsbegriffs — aus der Notwendigkeit, die Relevanz des
geplanten Vorhabens fiir die jeweiligen Ausschreibungen der Integrationssek-
tion deutlich zu machen. Zeitgleich mit diesem Projektantrag wurde in Koope-
ration mit der Rechtswissenschaftlichen Fakultit der Universitit Graz, allen
voran mit Prof. Joseph Marko, das Projekt »Migration - Integration - religiose
Vielfalt« als Hochschulraumstrukturmittel-Projekt (HRSM) beim Wissenschafts-
ministerium eingereicht und in der Folge auch gefordert. Ein Cluster dieses
Projekts war dem Fokus >Interreligioses Lernen - Islam und Christentum« ge-
widmet. Flankierend dazu wurden Férdermittel des Landes Steiermark, der Stadt
Graz sowie der Universitit Graz eingeworben.

1 Wenn wir vom IRU und von IRL schreiben, meinen wir den Religionsunterricht und die
Religionslehrer*innen der Islamischen Glaubensgemeinschaft in Osterreich (IGGO).
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Sechs Jahre Forschungsarbeit im interreligiosen Projektteam — eine Reflexion 15

Auf dieser Grundlage konnte die Projektkonzeption beginnen. Wegen der
Vielfalt und der unterschiedlichen Férderungszeitraume wurde kein statisches
und abgeschlossenes Projektdesign festgelegt, sondern wurden zunichst allge-
meine Ziele formuliert: Vorrangig ging es um eine Stirkung und Qualititsent-
wicklung des IRU. Zugleich wurde eine Kooperation zwischen der Diézese Graz-
Seckau und der Islamischen Glaubensgemeinschaft in Osterreich (IGGO) an-
gestrebt, um Schiiler*innen zusétzlich zum katholischen bzw. islamischen RU
interreligiose Bildung zu erméglichen und dabei Erfahrungen in einem religi-
onskooperativen Lehr-/Lernsetting fiir die Schule und fiir die Professionalisie-
rung von Lehrkriften zu sammeln.

Um die intendierten Vorhaben zu erreichen und den umfassenden Erwar-
tungen der Fordergeber und Stakeholder zu entsprechen, wurde ein Projekt
konzipiert, das sich einerseits mit spezifischen Forschungsfragen beschiftigte
und andererseits konkrete bildungs- und religionspolitische Entwicklungsziele
verfolgte. So wurde in einer zweistufigen empirischen Studie die Situation der
IRL und die des IRU erhoben - zum einen durch eine Befragung aller IRL in
Kérnten und in der Steiermark und zum anderen durch eine Onlinebefragung
aller Schulleitungen in diesen beiden Bundeslindern.” Auflerdem wurde in
Kooperation mit der Privaten Pddagogischen Hochschule (PPH) Augustinum
- damals Kirchliche Pddagogische Hochschule (KPH) der Didzese Graz-Seckau -
ein viersemestriger Hochschullehrgang zur Weiterbildung von islamischen Re-
ligionslehrkriften, die bereits im Dienst standen, konzipiert und durchgefiihrt.’
Daneben wurde an einigen Projektschulen Christlich-Islamischer Religionsun-
terricht im Teamteaching von einer katholischen und einer islamischen Religi-
onslehrkraft erprobt und wissenschaftlich begleitet. In Ergdnzung zu diesen
Mafinahmen wurden interreligiose Lehr-/Lernprozesse erforscht, die rechtlichen
Rahmenbedingungen des IRU aufbereitet und ein rechtlicher Leitfaden fiir IRL
verfasst.

Fiir die Entwicklung und Umsetzung dieser Projektbereiche wurde an der
Katholisch-Theologischen Fakultit ein interreligioses Projektteam eingesetzt,
das im nédchsten Abschnitt dieses Beitrags vorgestellt wird. Sowohl fiir die Gra-
zer Fakultdt als auch fiir die deutschsprachige Universitdtslandschaft war der
Umstand, dass islamische Religionspddagog*innen an einer katholisch-theolo-
gischen Fakultdt angestellt wurden, ein Novum, das zwiespiltige Reaktionen
hervorrief: Auf der einen Seite gab es viel Interesse, Zustimmung und Unter-

2 Vgl. Gmoser, Bericht iiber die Datenerhebung zum islamischen Religionsunterricht in der
Steiermark und in Kirnten; dies., Bericht iiber die Datenerhebung zum islamischen Religi-
onsunterricht bei Schulleitungen.

Fiir ndhere Informationen zum Hochschullehrgang >Islamische Religionspddagogik im
osterreichischen Kontext« siehe: https://interreligioese-bildung.uni-graz.at/de/irb-i-iii/hochs
chullehrgang/ [abgerufen am 02.06.2023].

w
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stiitzung, auf der anderen Seite aber auch ernst zu nehmende Bedenken. So
wurde immer wieder die Befiirchtung geduflert, damit eine paternalistische
Haltung gegeniiber der IGGO bzw. postkoloniale Tendenzen zum Ausdruck zu
bringen.

Die Ausschreibung und Anstellung der katholischen und muslimischen
Projektmitarbeiter*innen waren autonome Vorgénge der Katholisch-Theologi-
schen Fakultdt, wurden aber in enger Kommunikation mit den entsprechenden
Schulimtern der Didzese Graz-Seckau und der IGGO, inklusive der Fachauf-
sicht fiir Kdrnten bzw. die Steiermark, sowie — aufgrund des Novitdtscharakters
des Projekts am Standort - in Abstimmung mit den Lehrstiihlen fiir Islamische
Religionspddagogik der Universitdten Wien und Innsbruck vorgenommen. Auch
der weitere Projektverlauf war von zahlreichen Absprachen mit verschiedenen
Kooperationspartner*innen gekennzeichnet, insbesondere mit den (Schul-)
Autoritdten der IGGO, der PPH Augustinum, den Bildungsdirektionen Kérntens
und der Steiermark, den betroffenen Schulleitungen und vor allem mit den
beteiligten IRL im Hochschullehrgang sowie den Lehrpersonen im Teamtea-
ching-Projekt. Dariiber hinaus kam es zur zeit- und ressourcenintensiven Ge-
winnung von und Abstimmung mit Lehrenden im Hochschullehrgang.

Uber diese organisatorische Zusammenarbeit mit verschiedenen Institutionen
etablierten sich zunehmend wissenschaftliche Projektkooperationen im gesamten
deutschen Sprachraum, wie etwa mit Prof. Oliver Reis (Universitit Paderborn),
Prof. Jan Woppowa (Universitidt Paderborn), Prof.” Bettina Brandstetter (Uni-
versitdt Wien, nun Pddagogische Hochschule der Di6zese Linz), Prof. Ednan Aslan
(Universitdt Wien) und Prof. Zekirija Sejdini sowie Prof.” Martina Kraml (Uni-
versitit Innsbruck), die auch einige gemeinsame wissenschaftliche Beitrdge her-
vorbrachten.

Parallel zu den genannten Teilprojekten arbeiteten die Projektmitarbei-
ter*innen an ihren jeweiligen religionspadagogischen bzw. rechts- und politik-
wissenschaftlichen Dissertationen, die mittlerweile alle positiv abgeschlossen
sind. Die wesentlichen Resultate aus diesen Studien sind in den vorliegenden
Sammelband eingeflossen.

Nach dieser Startphase, in der sowohl in Forschungs- als auch in Entwick-
lungsbereiche investiert wurde, konzentrierte sich der Projektverlauf zuneh-
mend auf Fragestellungen der religionspadagogischen Forschung. Vor allem ist
hierbei die Weiterentwicklung von »>Christlich-Islamischem Religionsunterricht
im Teamteaching« zu nennen. Unter diesem Titel wurde schliefSlich auch ein
Projekt seitens des Osterreichischen Wissenschaftsfonds (FWF) geférdert. Ein
Grofiteil der Ergebnisse aus diesem Projekt wird in diesem Sammelband in
komprimierter Form présentiert.
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2 Zusammensetzung des Projektteams

Das Projektteam im engeren Sinne setzte sich aus sechs Personen - drei mit
katholischer und drei mit islamischer Religionszugehorigkeit - zusammen, die
sich in diesem Kapitel jeweils selbst vorstellen und dabei auch Einblicke in ihre
jeweilige Herkunft und Sozialisation sowie ihre Zugénge zu projektrelevanten
Themen geben.

Zum Team im etwas weiteren Sinne zihlten zudem Julia Brunner, die das
Projekt iiber die Jahre hinweg als administrative Unterstiitzung begleitete, sowie
Johanna Spiegel und Christina Zisser, die das Team wihrend der Erstellung ihrer
Masterarbeiten zu projektrelevanten Themen erweiterten.

Wolfgang Weirer

Als katholischer Religionspddagoge an einer theologischen Fakultit ist mir die
Leitung eines Projekts zu interreligioser Bildung nicht»in die Wiege gelegt«. Viele
Jahre sah ich es als meine Kernaufgabe, mich primar mit Fragen des katholischen
Religionsunterrichts, seiner Konzeption, Begriindung und Didaktik, seinen or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen usw. zu beschiftigen. Die Zusammenar-
beit mit anderen Konfessionen und Religionen war in meiner Berufsbiografie
nicht von vornherein grundgelegt. Bis vor wenigen Jahren hatte ich - als Teil der
Mehrheitsgesellschaft - kaum Kontakt zu Personen anderer Religionszugeho-
rigkeiten, insofern waren weder Kenntnisse in Bezug auf den Islam noch Er-
fahrungen mit interreligidsem Dialog besonders ausgeprigt. Ein Ort, an dem
diese monokonfessionelle Perspektive jedoch regelmiflig erweitert wurde, ist die
Arbeitsgemeinschaft der universitiren Religionspidagogik in Osterreich, in der
seit ihrer Existenz an den Universititen Wien und Innsbruck auch islamische
Religionspddagog*innen gleichberechtigter Teil der Gruppe und wichtige Ge-
sprachspartner*innen sind.

Fiir das vorliegende Projekt brachte ich somit kaum fachliche Erfahrungen,
dafiir viel Neugier und eine Haltung mit, die grundsitzlich an der Entwicklung
von neuen Projekten interessiert ist. Die Frage, wie sich Religionsunterricht,
Religionspddagogik und (wissenschaftliche) Theologie angesichts sich rasant
verdndernder Rahmenbedingungen weiterentwickeln sollen, ist eine Thematik,
die meine Berufsbiografie schon ldnger begleitet. Dariiber hinaus wird mir in der
eigenen Reflexion deutlich, dass ich schon von Kindheit und Jugend an ein
offenes und nicht exklusives Verstdndnis von Religion ausbilden durfte.

Was dariiber hinaus zu meinen personlichen Startbedingungen fiir die Lei-
tung des Projekts gehort, ist die Leidenschaft fiir die Arbeit in Teams sowie die
lange Erfahrung in Entwicklungsprozessen an der eigenen Fakultit. Die Kon-
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zeption und Durchfithrung des vorliegenden Projekts fithrten zu einer weiteren
Etablierung und Vernetzung des Fachs Religionspadagogik.

Agnes Gmoser

Religios sozialisiert wurde ich in meinem Heimatdorf, einem kleinen katholisch
geprégten Ort in der Steiermark. Religios zu sein, galt in dieser Umgebung als
selbstverstindlich bzw. wurde es erwartet. Kontakt mit Angehérigen anderer
Religionen war die Ausnahme; lediglich das Besuchen des evangelischen Reli-
gionsunterrichts einiger Mitschiiler*innen fiel mir als Kind auf. Riickblickend
wurde mir in dieser Zeit kein allzu positives Bild tiber religise Vielfalt vermittelt.
Im Gegenzug waren es eher Vorbehalte bzw. ein gewisser Uberlegenheitsan-
spruch des romisch-katholischen Christentums.

Nach der Schule entschied ich mich fiir das Lehramtsstudium fiir die Facher
Deutsch und Katholische Religion; spiter erweiterte ich meine Facherkombi-
nation durch die Absolvierung eines Masterstudiums um das Fach Ethik. Durch
meine Diplomarbeit iiber Kinderbibeln gelangte ich ans Institut fiir Katechetik
und Religionspddagogik und war motiviert, am kommenden interreligiosen
Projekt, fiir das mein Diplomarbeitsbetreuer Wolfgang Weirer zu dieser Zeit
Mitarbeiter*innen suchte, mitzuwirken. Schon wihrend des Studiums intensi-
vierten sich mein Interesse an anderen Religionen und Konfessionen, meine
Offenheit dafiir und auch meine Neugier fiir andere Religionen und eine in-
terreligise Zusammenarbeit. Daher stieg ich mit Freude in das Projekt ein.
Gleichzeitig bin ich seitdem an einer Grazer Schule als Ethik-, Deutsch- und
Religionslehrerin tatig.

Aus der eigenen Erfahrung heraus, wie sich vorhandene Vorbehalte in der
Auseinandersetzung mit Angehorigen anderer Religionen dndern kénnen, und
aus der Wahrnehmung gesellschaftlich verbreiteter Vorurteile entwickelte sich
mein Forschungsschwerpunkt zu Vor- und Einstellungen von Kindern zu Reli-
gion(en) und zur Herausforderung, diese als Lernvoraussetzungen fiir (inter-)
religiose Bildungsprozesse zu betrachten. Durch die Arbeit im Projekt hat sich
jedenfalls auch meine Aufmerksamkeit fiir die christliche Mehrheitsposition im
Gegensatz zur Minderheitenposition anderer Religionen und Konfessionen ge-
scharft.

Michael Kramer

Geboren wurde ich als Protestant im Salzburger Pongau, wo ich in den Folge-
jahren mit einer protestantischen Mutter und einem katholischen Vater in einer
tiefkatholischen Gemeinde sozialisiert wurde. Im Kindergarten entdeckte der
Skiclub mein skifahrerisches Talent und es begann schon in frithen Jahren ein
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bewegtes Leben als Skirennldufer, das mich durch die Aufnahme in den Salz-
burger Landeskader bis in die spiten Jugendjahre begleitete und nachhaltig
prégte. Nach der Eheschlieffung meiner Eltern wurde ich beim Volksschuleintritt
- zur besseren Integration in die Dorfgemeinschaft - zum Katholiken >gemachts,
der mit Begeisterung religiose Feste feierte, den katholischen Religionsunterricht
besuchte und sogar die Einladung des Pfarrers zum Ministrieren annahm. Mich
faszinierten die Geschichten aus dem Alten und Neuen Testament, die der Pfarrer
in Personalunion als Religionslehrer unter Zuhilfenahme lebensgrof3er Bilder im
Religionsunterricht zu erzéhlen wusste.

Nach dem Karriereende als Schiiler der Skihandelsakademie in Schladming
gerietichin eine gottlose Phase, die ich aufgrund einer ernsten Situation auf einer
meiner verschiedenen Reisen auf ferne Kontinente (wie Australien und Siid-
amerika) als junger Erwachsener hinter mir lief3. Es begann eine Suche nach Gott,
die mich wihrend meines Jus- und Arabischstudiums zum Islam und zur Be-
geisterung fiir die arabische Kultur sowie die islamische Zivilisation fiihrte.
Fasziniert von dieser Religion, zu der ich im Rahmen einer Syrienreise 2008
konvertierte, gab sie mir fiir mein Leben einen neuen Sinn, insbesondere fiir den
beruflichen Werdegang. So spezialisierte ich mich im letzten Abschnitt meines
Jusstudiums auf das islamische Eherecht und auf die Streitschlichtung innerhalb
muslimischer Familien. Nach der Gerichtspraxis arbeitete ich kurz als ehren-
amtlicher Mitarbeiter bei Asylanwilt¥innen der Caritas in Wien, um dann den
Weg in die Wissenschaft einzuschlagen.

Am Institut fiir Islamisch-Theologische Studien in Wien durfte ich im Projekt
»Citizenship Education and Islam«unter anderem Unterrichtsmaterialien fiir den
IRU erstellen. Die dabei erarbeiteten Fachtexte und Stundentafeln behandelten
diverse gesellschaftspolitische Themen wie Demokratie, Pluralismus oder Ge-
schlechtergerechtigkeit im Islam. Daran ankniipfend suchte ich eine Mdglichkeit
zum Verfassen einer Dissertation, die mich iber Umwege zum Grazer Projekt
»Integration durch interreligitse Bildung« und zuriick an die Universitdt Graz
zu Prof. Wolfgang Weirer sowie zu einem meiner fritheren Professoren, Joseph
Marko, fiithrte. Als Jurist, angestellt am Institut fiir Katechetik und Religions-
padagogik, versuchte ich, im Rahmen des HRSM-Projekts eine thematische
Briicke zwischen den Wissenschaftsdisziplinen Offentliches Recht, Politikwis-
senschaft und Religionspadagogik zu schlagen, weshalb ich mich mit der Be-
ziehung zwischen dem Staat und der IGGO auseinandersetzte, um die rechtlichen
und politischen Rahmenbedingungen fiir (inter-)religiose Bildung an Oster-
reichs Schulen zu beleuchten.

Zusammengefasst liegen meine Forschungsinteressen in den Bereichen Recht,
Politik, Religion und Bildung, insbesondere im Hinblick auf die Integration >des«
Islam in seiner Vielfalt und der muslimischen Gemeinschaft in Osterreich in das
Bildungs- und Religionsrechtssystem Osterreichs.
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Mevlida MeSanovi¢

Geboren in Biha¢ (Bosnien) in einer an Religionen reichen Gesellschaft wuchs ich
als Muslimin mit der Uberzeugung heran, alle Christ*innen wiren gleich und
gehorten ein und derselben Gruppe an. Die Gesellschaft, die mich umgab, er-
achtete Religionen weniger als Teil der Offentlichkeit, sondern dringte sie in den
Hintergrund. Nach der schulischen Ausbildung in meiner Heimatstadt fokus-
sierte ich mich auf das Studium der slawischen Sprachen und Literatur an der
Universitét Sarajevo. In diesem Kontext begegnete ich zum ersten Mal religiosen
Texten einer anderen Religion, des Christentums, und nahm zugleich wahr, dass
doch nicht alle Christ*innen gleich sind. Das bewies sich auch wihrend meiner
Flucht aus der umzingelten Stadt Sarajevo im Jahr 1992. Hier machte ich eine
Erfahrung, die mein weiteres Leben stark prigte: Wihrend ich von der einen
christlichen (serbisch-orthodoxen) Gruppe vertrieben wurde, erlebte ich andere
Christ*innen als jene, die mich auf meinem Fluchtweg unterstiitzten und mir
Hilfe anboten.

In Osterreich angekommen wurde ich von der Vielfalt der Religionen weiter
begleitet. Ich machte neue Erfahrungen, vor allem mit dem katholischen Chris-
tentum, aber zugleich auch mit meiner Religion, der ich mich nun intensiver
widmete. Auch wahrend meiner Studienzeit in Salzburg, wo ich Russisch und
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS) studierte, setzte ich mich mit Religionen
auseinander. Im Anschluss entschied ich mich fiir das Studium Islamische Re-
ligionspadagogik, um mir sowohl Wissen iiber meine als auch iiber andere Re-
ligionen anzueignen. Zu dieser Zeit begann ich, als Religionslehrerin zu arbeiten,
was neue Herausforderungen mit sich brachte - in erster Linie im Bereich des
interreligiosen Lernens. Gemeinsam mit meinen Kolleg*innen an diversen
Schulen in Salzburg plante, organisierte und fiihrte ich verschiedene interreli-
giose Projekte durch. Dabei entstand in mir der Wunsch, auf diesem Gebiet mehr
zu leisten, als mich auf diese Projekte zu fokussieren.

Als offener und an verschiedenen Kulturen und Religionen interessierter
Mensch suchte ich nach einer Mdoglichkeit, meine religiosen Kenntnisse zu
stirken, den Horizont zu erweitern und Menschen mit dhnlichen Einstellungen
kennenzulernen. Das Projekt »Integration durch interreligiose Bildung« bot mir
diese Moglichkeit und ich schlug den Weg nach Graz ein, liberzeugt davon, im
Rahmen dieses Projekts meinen Beitrag zum Zusammenleben von Menschen
unterschiedlicher Kulturen und Religionen zu leisten und auf diesem Gebiet
wissenschaftlich zu forschen. So begann ich, an meiner Dissertation zu interre-
ligiosen Kompetenzen von IRL zu arbeiten.
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Eva Wenig

Wie es fiir Kinder, die in einer lindlichen Umgebung aufwachsen, iiblich ist,
wurde ich als Baby getauft. Meine romisch-katholische Sozialisierung begann
also schon friith, dennoch war ich lange Zeit nicht besonders religios, da meine
Eltern wenig Bezug zur Kirche hatten. Auch Gottesdienste besuchten wir selten.
Erst der Religionsunterricht in der Oberstufe weckte mein Interesse an religidsen
Themen. Besonders die Geschichten aus dem Alten Testament fesselten mich
und je mehr ich mich damit beschiftigte, desto spannender wurde die Welt der
Religion fiir mich. Aus diesem Grund beschloss ich, neben Deutsch auch Religion
auf Lehramt zu studieren. Das Theologiestudium bot eine Kombination aus
Religion, Philosophie, Ethik, Geschichte und Gesellschaftslehre, die mir sehr
zusagte. Die Moglichkeit, mit Professor*innen und Studierenden zu diskutieren
und zu philosophieren, war etwas, das ich wahrend meiner gesamten Studienzeit
liebte. In diesen Gesprichen formte sich meine Religiositit. Eines fehlte jedoch
im Studium: der interreligiose Kontakt. Erst als ich nach dem Abschluss meines
Studiums im Projekt >Integration durch interreligitse Bildung« zu arbeiten be-
gann, ergab sich dieser zum islamischen Glauben.

Ein Teil des Projekts zu werden, war ein bedeutendes Ereignis in meinem
Leben. Die ersten interreligiésen Kooperationserfahrungen haben mir gezeigt,
wie wichtig Begegnung und Austausch sind, um den Islam und dessen Tradi-
tionen sowie spirituelle Dimensionen eingehender zu verstehen. In meinem
Lehramtsstudium sind mir zwar immer wieder die sogenannten >Weltreligionenc«
begegnet - theoretisch bearbeitet von katholischen Professor*innen - aber ein
tiefgehender, direkter Einblick von Vertreter*innen fehlte. Dennoch war ich zu
dieser Zeit davon iiberzeugt, dass dieses Wissen geniigt, um anderen Religionen
spéter im eigenen RU gerecht zu werden. Erst als ich am Ende meines Studiums
begonnen habe, am Institut fiir Katechetik und Religionspddagogik zu arbeiten,
und Teil des Projekts wurde, habe ich gelernt, was Religion tatsdchlich ausmacht:
nicht die dogmatische, organisatorische Struktur, sondern die Menschen, die die
Religion leben. Ich habe gelernt, was es bedeutet, in christlich-islamischer Ko-
operation zu arbeiten.

Schon bald wurde mir durch das Arbeiten im Projektteam und durch die
Erfahrungen, die ich als Lehrperson selbst in der Schule gemacht habe, die
Notwendigkeit bewusst, interreligiose Begegnungssituationen in der Schule zu
schaffen, damit ein Kennenlernen inszeniert werden kann und mégliche Vor-
behalte reflektiert werden konnen. In der Entwicklung, Umsetzung und Eva-
luation von religionskooperativen Unterrichtseinheiten habe ich mich selbst
intensiv mit Muslim*innen und ihren je eigenen Perspektiven auseinanderge-
setzt, wodurch die Relevanz von interreligioser Begegnung fiir die eigene Posi-
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tionalitdt fiir mich deutlich wurde. Die Perspektiven, die ich durch diesen Kon-
takt gewonnen habe, bereicherten meine Religiositdt zusétzlich.

Senol Yagd

Die erste Etappe meiner Bildungslaufbahn habe ich in Aksaray (Zentralana-
tolien), meiner Heimatprovinz in der Tiirkei, durchlaufen. Die dortigen ge-
sellschaftlichen Verhéltnisse waren monokulturell und -religios gepragt. Nach
meiner Einwanderung nach Osterreich 2001 bin ich einer vorerst >fremdenc
Kultur begegnet, was mit einigen Herausforderungen verbunden war. Um mein
Studium der P4ddagogik (spéter erginzt durch Philosophie, Religionspddagogik,
Politische Bildung und Islamwissenschaft) betreiben zu kénnen, habe ich be-
gonnen, die deutsche Sprache zu erlernen; gleichzeitig habe ich mich bemiiht, die
Strukturen und Ordnungen der osterreichischen Gesellschaft besser zu verste-
hen. Mein Integrationsprozess verlief unter den komplexen gesellschaftlichen
Umstdnden nicht immer geradlinig, aber im Lauf der Zeit habe ich die n6tigen
Kompetenzen erworben, um mit den gesellschaftlichen Dynamiken in Osterreich
besser umgehen zu konnen.

Meine Migrationserfahrung und die gesellschaftliche, kulturelle und religiose
Vielfalt in Osterreich haben mich fiir meine eigene religidse Identitit sensibili-
siert. Mithilfe meines wachsenden theologischen und religionspadagogischen
Fachwissens entwickelte ich eine kritische Haltung gegeniiber in der Kindheit
erworbenen religidsen Denk- und Deutungsmustern, die ohne meine spezifische
Migrationsgeschichte im européischen Kontext nicht hétte entstehen kénnen. In
meinem Studium der Islamischen Religionspadagogik und seit ich selbst als IRL
an offentlichen Schulen in Wien titig bin, habe ich einen fundierten Einblick in
die vielseitige Ideengeschichte der islamischen Theologie und in die Lebenswelt
meiner Schiiler*innen in einer sidkular gepragten Gesellschaft gewonnen. Die
Schule ist fiir mich ein Ort gesellschaftlicher Pluralitdt und die Erfahrungen als
IRL haben mir eine differenzierte Perspektive auf (Inter-)Religiositét verschafft.
Fiir mich sind dabei stets zwei Fragen entscheidend: Wie stehe ich theologisch zu
religioser, weltanschaulicher und gesellschaftlicher Pluralitdt? Und: Wie kann ich
meine Schiiler*innen férdern, damit sie pluralitdtsfdhig und ambiguitétstolerant
zu handeln lernen?

Um weiter an einer konstruktiven Einstellung zu arbeiten, habe ich mich 2017
fiir eine Stelle im Forschungsprojekt »Integration durch interreligiose Bildung«
beworben. Die vielfiltigen Erfahrungen im Rahmen dieses interreligiés zusam-
mengesetzten Teams haben mein Fachwissen und meine Perspektiven erweitert,
sodass ich auch meine Standpunkte besser vertreten kann. Die Auseinander-
setzung mit interreligiosen Diskursen ist fiir mich jedoch kein abgeschlossener
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Prozess, vielmehr bedarf sie einer stindigen Selbstkritik und der Weiterbildung
eines pluralitdtsfahigen Habitus.

Mein Aufgabenbereich im Projekt bestand darin, gemeinsam mit meiner
Kollegin Eva Wenig interreligiése Unterrichtseinheiten an ausgewéhlten Pilot-
schulen zu begleiten und empirische Daten dariiber zu erheben. Dadurch konnte
ich einen differenzierten Blick auf die jeweiligen Lehr-/Lernprozesse gewinnen.
Die auf Grundlage der Lehrer*innen- und Schiiler*innengespréiche erworbenen
Erkenntnisse haben es uns gestattet, die Umsetzung von Interreligiositdt auf
verschiedenen Ebenen als Lerndimension zu reflektieren und in den Fachdiskurs
einzubringen. Das hat sich fiir mich - wissenschaftlich, aber auch menschlich in
diesem Team - als grofle Bereicherung erwiesen.

3 Beobachtungen auf dem Weg

In den sechs Jahren der gemeinsamen Arbeit im interreligiosen Team machten
wir zahlreiche Beobachtungen, die wir im Folgenden erldutern méchten. Dabei
sollen inhaltliche Aspekte (3.1) sowie strukturelle Herausforderungen (3.2), mit
denen wir im Zuge unserer gemeinsamen Projektarbeit konfrontiert waren, be-
schrieben werden. Zudem betrachten wir die Fremdwahrnehmung des Projekts
im Laufe der Zeit (3.3) und reflektieren daran anschlieflend personliche Ver-
anderungsprozesse (3.4) und die Kommunikation und Kooperation innerhalb
des Projektteams (3.5).

3.1 Inhaltliche Fragen

Der Ausgangspunkt unseres Projekts war das Konzept der Begegnung, das be-
sonders im religionspiddagogischen Kontext von vielen Forscher*innen wie
Leimgruber, Lihnemann®, Boehme® und Meyer’ fiir interreligiose Bildung als
wegweisend bezeichnet wird. Leimgruber betitelt die Begegnung sogar als den
»Konigsweg® fiir interreligidse Lehr-/Lernprozesse. Wir versuchten, mit diesem
Begegnungsparadigma auf unterschiedlichen Ebenen (Projektteam, Lehrperso-
nen, Schulklasse) umzugehen, wobei sich die folgenden Fragen ergaben:

4 Vgl. dazu Leimgruber, Interreligioses Lernen.

5 Vgl. dazu Lihnemann, Interreligious Education.

6 Vgl. dazu Boehme, Das Konzept des ficherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens
in Schule und Hochschule.

7 Vgl. dazu Meyer, Grundlagen interreligiésen Lernens.

8 Vgl. Leimgruber, Interreligiéses Lernen, 101.
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- Wie gelingt die Bearbeitung unterschiedlicher interreligioser Fragestellungen
in einem christlich-islamisch zusammengesetzten Team und welche Auswir-
kungen hat die Kooperation auf den Forschungsprozess und dessen Ergeb-
nisse?

- Welche Voraussetzungen auf fachlicher und personlicher Ebene braucht die
Zusammenarbeit von islamischen und katholischen Lehrpersonen im Rah-
men des Teamteachings?

- Welche Chancen und Herausforderungen erdffnen sich in der Begegnung von
Schiiler*innen unterschiedlicher Religionszugehdrigkeiten im RU?

Speziell bei der Unterrichtsgestaltung im Christlich-Islamischen Teamteaching
stellten wir einen Theorie-Praxis-Gap fest: Die mannigfachen Rahmenbedin-
gungen der Schulrealitdt, wie etwa Nachmittagsstunden, Zeitressourcen, per-
sonliche Bereitschaft sowie theologische Grundhaltungen der Lehrpersonen,
werden in religionspiddagogischen Publikationen kaum beriicksichtigt, beein-
flussen aber den Lehr-/Lernprozess. Viele Modelle gehen zum einen von guten
organisatorischen Voraussetzungen in der Schule und zum anderen von »idealenc
Schiiler*innen aus, die fundiert iiber die eigene Weltanschauung bzw. den ei-
genen religiosen Standpunkt Auskunft geben konnen.

Bei der gemeinsamen Arbeit im Team konnten wir erfahren, dass in der Be-
gegnung unterschiedliche individuell geprdgte Denk- und Deutungsmuster
sowie innerislamische und innerchristliche Vielfalt zum Tragen kommen. Die
interreligiose Kooperation ermdglichte eine Mehrperspektivitdt auf das erho-
bene Material sowie eine konstruktive und kritische Auseinandersetzung damit,
was zu detaillierteren Auswertungen fiihrte.

3.2 Strukturelle Herausforderungen

Das Projekt hat uns je nach Perspektive und Projektverantwortung vor diverse
strukturelle Herausforderungen gestellt.

Aus der Sicht der Projektleitung war beispielsweise eine kontinuierliche Sorge
um die (Weiter-)Finanzierung des Projekts gegeben. Es musste um Finanzie-
rungsiiberbriickungen durch die Fakultit angesucht werden oder es galt, neue
Finanzierungsantrige an staatliche und wissenschaftliche Stellen, allen voran
das BM:EIA, das Bundeskanzleramt (BKA) und den FWF, zu richten. In jenem
Projektteil, in dem ein Hochschullehrgang als Weiterbildung fiir IRL konzipiert
wurde, war die Erstellung des Curriculums ebenso herausfordernd wie die
Konzeption der einzelnen Module oder des pandemiebedingten Online-Unter-
richts. Weiters mussten wir vorab fiir die verschiedenen Forschungsdesigns der
Teilprojekte forschungsethische und datenschutzrechtliche Fragen kldren, etwa
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wessen Einverstdndnis fiir welche empirischen Fragestellungen notwendiger-
weise eingeholt werden muss. Das heift, dass fiir die Zusammenarbeit mit un-
seren Kooperationspartner*innen stets deren unterschiedliche Interessen zu
beriicksichtigen waren, insbesondere der beiden involvierten Schuldmter der
IGGO und der Didzese Graz-Seckau.

In der Konstituierungsphase des Projekts wurden von den Schuldmtern, die
das Projekt grundsitzlich befiirworteten und positiv beschieden, Bedenken
und Angste gedufBert. Die zustindige islamische Fachaufsicht befiirchtete For-
schungsergebnisse, die der gesellschaftlichen und politischen Position der IGGO
schaden kénnten. Um dieser Sorge zu begegnen, waren wir um die Einbeziehung
der Fachinspektoren, eine gute Kommunikation sowie eine transparente Dar-
legung der Prozessschritte bemiiht. Leider ldsst sich im Riickblick feststellen,
dass diese offene Kommunikation mit allen Beteiligten nicht in allen Phasen des
Projekts von Erfolg gekront war.

Demgegeniiber lagen die Bedenken des Schulamts der Di6zese Graz-Seckau
in parteipolitischen Begehrlichkeiten, da es in der Vergangenheit beispielsweise
in Bezug auf interreligiose Schulfeiern negative Reaktionen vonseiten der Frei-
heitlichen Partei Osterreichs (FPO) gegeben hatte. Diese Befiirchtung bewahr-
heitete sich, als die FPO im Jahr 2021 eine parlamentarische Anfrage zum Projekt
stellte.” Zudem war das katholische Schulamt darauf bedacht, das Projekt hin-
sichtlich aller beteiligter Personen rechtlich abzusichern, u.a. auf die negative
Religionsfreiheit der Schiiler*innen und ihrer Erziehungsberechtigten zu achten.
Aus diesen Griinden wurde eine Kooperationsvereinbarung zwischen der Di-
ozese Graz-Seckau und der IGGO abgeschlossen sowie ein Informationsschrei-
ben fiir Schiiler*innen und Erziehungsberechtigte verfasst.

3.3 Fremdwahrnehmung des Projekts

Die teaminternen Erfahrungen mit der Aulenwahrnehmung unseres Projekts
sind in vielerlei Hinsicht duflerst erfreulich. Nicht nur die Katholisch-Theolo-
gische Fakultit der Universitdt Graz brachte uns grofie Wertschitzung entgegen,
sondern auch die mediale Berichterstattung war uns wohlgesonnen und die
Resonanz von Gesellschaft und Politik - mit Ausnahme fremdenfeindlicher
Parteipolitik — sehr positiv. Fiir unsere interreligiose Teamarbeit zur Erforschung
eines alternativen innovativen Weges der interreligiosen Bildung fiir Osterreichs
Schulen gab es ebenfalls von den Kooperationspartner*innen ermunterndes
Feedback, allen voran von den staatlichen und religionsgesellschaftlichen bzw.

9 Zur Beantwortung der parlamentarischen Anfrage siehe: https://www.parlament.gv.at/doku
ment/BR/AB-BR/3552/imfname_939363.pdf [abgerufen am 02.06.2023].
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kirchlichen Verantwortlichen der involvierten Schuldmter der IGGO und der
Dibdzese Graz-Seckau. Dariiber hinaus zeigten bisher unbeteiligte Religionsleh-
rer*innen dieser Schuldmter und anderer Kirchen und Religionsgesellschaften,
mitunter aus anderen Bundesldndern, Interesse am Projekt und sind motiviert,
an ihren Schulen mit ihren Kolleg*innen gemeinsam im Teamteaching zu un-
terrichten.

Grof3es Kooperationsinteresse bestand auch seitens verschiedener wissen-
schaftlicher Teams an Osterreichischen und ausldndischen Universitdten und
Forschungseinrichtungen. Im Forschungskontext wurden zwei Aspekte beson-
ders hervorgehoben: die interreligiose Zusammensetzung unseres Teams und die
interreligiose Feldforschung in organisatorischer und methodischer Hinsicht.
Aufgrund eines multimethodischen Zugangs zum interreligidsen Lernen mittels
Schiiler*innen- und Lehrer*innengesprachen, Unterrichtsbeobachtung und Vi-
deografie fanden unser empirisches Material und die daraus abgeleiteten Er-
kenntnisse im Fachdiskurs Anerkennung. Uber den Grazer Kontext hinaus er-
fuhr das Projekt Interesse von mehreren Wissenschaftler*innen innerhalb der
religionspiddagogischen Forschungslandschaft. Vor allem die empirische Erfor-
schung der interreligiosen Lehr-/Lernprozesse fithrte zu einer erh6hten Auf-
merksambkeit. Diese driickte sich etwa in Einladungen zu Tagungen und Konfe-
renzen sowie zur Mitwirkung an diversen Publikationen aus. Es erreichten uns
etliche Anfragen zu Kooperationsmoglichkeiten, wodurch wir im Austausch
mit Religionspiddagog*innen und Vertreter*innen anderer Fachdisziplinen tiber
unser empirisches Datenmaterial neue Erkenntnisse gewannen. Fiir uns, aber
wohl auch fiir unsere Kolleg*innen waren diese Kooperationen bereichernd, weil
die Qualitdt der Interpretationen durch die Hereinnahme neuer Perspektiven
gesteigert und die neu gewonnenen Erkenntnisse dem erhobenen Datenmaterial
zugrunde gelegt werden konnten.

3.4 Personliche Verdnderungsprozesse

Die vielfiltige Kooperation in unserem heterogen zusammengesetzten Team
brachte nicht nur fachliche, sondern auch personliche Verdnderungsprozesse
mit sich. Dies zeigte sich zunéchst darin, dass sich die von Anfang an herrschende
wertschdtzende Haltung (religiés) andersdenkenden Personen gegeniiber durch
das gemeinsame Wirken jedenfalls verstiarkte. Das erlangte Wissen iiber die je
andere Religion fiihrte zu mehr Verstdndnis fiir die inhaltlichen Zugénge und die
religiose Praxis unserer Kolleg*innen. Die Wahrnehmung von religiésen Phi-
nomenen verdnderte sich nicht nur im Hinblick auf die andere Religion, sondern
auch auf die eigene. Wir stellten fest, dass wir unsere eigene Religion im inter-
religiosen Austausch neu erforschten und religionsbezogene Inhalte kritisch
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hinterfragten. Manche Teammitglieder trieb die Suche nach Parallelen an, die
personliche Religiositdt zu vertiefen. Dadurch wurde die eigene Sichtweise je
nach kontextuellen und personlichen Gegebenheiten irritiert oder geklért.

Irritationen l§ste in erster Linie die vorhandene Ambiguitit religidser Deu-
tungen aus. Diese wurde von uns mehr und mehr als selbstverstindlich, ja sogar
als Mehrwert wahrgenommen. Fiir uns zeigte sich, dass der in der Theorie hiufig
verwendete Begriff Ambiguitdtstoleranz, der lediglich das Dulden von Mehr-
deutigkeit impliziert, nicht das umfasst, was wir darunter verstehen. Unserem
Zugang entspricht eher der Begriff Ambiguititsakzeptanz.

Zudem entwickelten wir in unserer Zusammenarbeit ein erhéhtes Bewusst-
sein fiir religioses Othering. Diese Wahrnehmungsveridnderung wird von uns
wertgeschitzt, sie fithrte in manchen Situationen aber auch dazu, dass die Sen-
sibilitdt gewissermafen zur Ubersensibilitdt wurde, die sich lihmend auswirken
kann. Das wurde vor allem dann deutlich, wenn wir in alltdglichen Situationen
Diskriminierung und Ausgrenzung erkannten (wie etwa wechselseitige stereo-
type Zuschreibungen zu christlichen bzw. muslimischen Personen), aber nicht
die nétigen Strategien parat hatten, um addquat darauf zu reagieren.

Sowohl im privaten als auch im wissenschaftlichen Kontext wurden wir auf-
merksamer fiir Othering-Prozesse. Erhielten einzelne Mitglieder unseres Teams
Einladungen zu Tagungen, um interreligiose Aspekte unseres Projekts zu be-
leuchten, versuchten wir, dieser Bitte ausschliefllich in interreligits zusammen-
gesetzten Teams nachzukommen, damit beide Perspektiven vertreten waren. Wir
sind riickblickend erfreut dariiber, welche Veridnderungen im religionspadago-
gischen Bereich auf internationaler Ebene in den letzten Jahren stattgefunden
haben: Konfessionelle oder 6kumenische Strukturen werden Stiick fiir Stiick
aufgebrochen und interreligiosen Themen wird im Rahmen von Konferenzen
und Tagungen immer mehr Aufmerksamkeit geschenkt und Raum gegeben.

In Bezug auf den interreligiosen Dialog (in der Schule), das Kernthema un-
seres Projekts, verdeutlichten die vergangenen Jahre den Wert, aber auch die
Komplexitdt interreligioser Begegnung. Wir sind iiberzeugt, dass das Aufein-
andertreffen von Menschen unterschiedlicher Religionen zu einer Erweiterung
des eigenen Horizonts fiithrt, sind uns aufgrund unserer Erfahrungen aber be-
wusst, dass fiir das Gelingen eines solchen Prozesses diverse Haltungen, Kom-
petenzen und Kenntnisse nétig sind, um nicht an die Grenzen interreligiéser
Lehr-/Lernprozesse zu stoflen.

Auch wenn nach Ablauf unserer Projektzeit noch einige Fragen offenbleiben,
sind wir dankbar fiir die persénlichen Verdnderungsprozesse, die uns sowohl im
beruflichen als auch im privaten Leben bereichert und geprigt haben.
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3.5  Kommunikation und Kooperation im Projektteam

Teamarbeit stellt immer hohe Anforderungen an die Kommunikation und Ko-
operation zwischen den Teammitgliedern. In unserem Fall trugen vor allem
regelméflige Projekttreffen dazu bei, dass sich die Kommunikation im Team auf
eine besondere Art und Weise entwickelt hat. Dabei ging es zun4chst vor allem
um Meetings, die auf die gemeinsame Arbeit ausgerichtet waren: Wir beschif-
tigten uns mit der schrittweisen Planung der Projektteile, werteten das erhobene
Material gemeinsam aus, setzten uns mit Literatur zu interreligidsem Lernen
auseinander und tauschten uns tiber den Stand unserer Dissertationen aus. Bei
diesen Gelegenheiten konnten auch Fachtermini gekldrt werden, die aufgrund
der eigenen religiésen Priagung (noch) fremd waren oder vielleicht sogar miss-
verstanden wurden. Auflerdem vertrauten alle Teammitglieder zunehmend
darauf, dass in diesem Rahmen allen Fragen mit einer wertschidtzenden Offenheit
begegnet wird. Als Einstieg in diese Treffen fragte unser Projektleiter stets: »Wie
geht es dir und was beschiftigt dich gerade?« Die Beantwortung dieser Fragen
reihum foérderte riickblickend die Offenheit, das Vertrauen und das Verstindnis
fiireinander entscheidend.

Das entstandene Gefiihl der Zusammengehorigkeit verstiarkte sich durch
weitere Aktivititen auflerhalb des Arbeitsumfelds: Wir nahmen am Fastenbre-
chen teil, beendeten das Kalenderjahr mit einem Weihnachtsessen und schlos-
sen das Studienjahr mit einem Gartenfest ab. Auflerdem betétigten wir uns ge-
meinsam sportlich, indem wir z. B. Minigolf spielten oder als >Team Optimismus<
beim Graz- und Wienmarathon an den Start gingen. Je nach individuellen
Moglichkeiten unternahmen wir in Kleingruppen auch Auslandsreisen oder
waren Teil interreligioser Exkursionen der Fakultit.

Die Gruppenaktivititen — ob arbeitsbezogen oder privat - férderten den
wertschdtzenden Umgang miteinander, was auch dazu beitrug, dass wir theo-
logische sowie gesellschaftlich aktuelle Themen offen besprechen und iiber
vieles gemeinsam lachen konnten. Am Ende der Projektzeit stellen wir fest, dass
sich bei uns allen die Sensibilitit fiir Zusammenhinge, die die je andere Religion
betreffen, gesteigert hat. So war es uns beispielsweise nach dem extremistischen
Terroranschlag in Wien im November 2020 ein Anliegen, als Projektteam dariiber
zu sprechen, welchen pauschalisierenden Zuschreibungen die muslimischen
Kolleg*innen danach ausgesetzt waren und wie es ihnen damit ging. Ferner zeigt
sich als Folge unserer Zusammenarbeit, dass wir nicht nur zu Multiplika-
tor*innen fiir Inhalte der je anderen Religion wurden, sondern bei ungerechten
Zuschreibungen auch vermehrt fiir diese einstanden.

Wie in allen Teams gab es auch bei uns manche Stolpersteine und Rei-
bungspunkte. Diese waren jedoch nicht das Resultat religionsbezogener Unge-
reimtheiten. Vielmehr riihrten sie von organisatorischen oder strukturellen Be-
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langen her oder waren auf individuelle Charakterziige oder eine unterschiedliche
Sozialisation der Teammitglieder zuriickzufiihren. Hilfreich zur Kldrung etwai-
ger Differenzen und Konflikte war es in der Regel, diese bei den Projekttreffen
explizit zu thematisieren. Oft konnten diese aber auch schon im Vorfeld auf-
grund des guten Klimas innerhalb des Projektteams mit etwas Humor entschérft
werden.

Eine besondere Herausforderung fiir uns als Team war die Zeit der Covid-19-
Pandemie. Wie aus dem Nichts mussten wir, wohnhaft in unterschiedlichen
Bundesldndern, einen Weg finden, die Kommunikation fortzusetzen. Dazu ver-
lagerten wir unsere regelmifligen Treffen in den digitalen Raum. Wider Erwarten
brachte uns diese Zeit der rdumlichen Trennung als Team noch niher zusammen,
weil wir unsere Kolleg*innen im Austausch tiber die Ausnahmesituation anders
kennenlernen konnten. Auch wenn der Wunsch nach Face-to-Face-Kommuni-
kation bestehen blieb, fanden wir neben dem allgemeinen Besprechen unserer
Dissertationen auch Moglichkeiten, in dieser Zeit online an einem Projektantrag
zu schreiben und eine gemeinsame Publikation fertigzustellen. Wir sind heute
noch erstaunt dariiber, wie produktiv und bereichernd ein sechsstiindiges On-
linemeeting sein kann. Die Pandemie hinderte uns nicht daran, unsere Teamak-
tivitdten zu erhalten. Wir trafen uns zum interreligiésen Austausch und setzten
sogar unsere Tradition des gemeinsamen Fastenbrechens online fort.

4  Offengebliebene Aufgaben und
Weiterentwicklungsperspektiven

Letztendlich erkennen wir am Ende der Projektlaufzeit auch, dass nicht alle
Pline umgesetzt werden konnten und sich zudem viele Weiterentwicklungs-
moglichkeiten aufgetan haben. Dieser Abschnitt dient daher dem Blick auf un-
erfiillte Ideen und Visionen sowie auf blinde Flecken.

Wie am Ende des letzten Unterkapitels erwdhnt wurde, hatten wir das Ziel,
interreligiosen Austausch auch bewusst im Team anzuregen und miteinander
tiber (inter-)religios relevante Themen ins personliche Gesprich zu kommen.
Trotz der wiederholten Thematisierung dieses internen Wunschs kam es ledig-
lich zu einem dieser Treffen. In der Kommunikation tiber Themen wie Sexua-
litdt, normative religidse Vorgaben und personliche Lebensfithrung prallten
unterschiedliche Sichtweisen aufeinander, die zum Teil unaufgelést nebenein-
ander stehen blieben, was als unzufriedenstellend erlebt wurde. Ungeklart waren
grundlegende Fragen wie: Wie gehen wir mit personlichen Einstellungen um,
die der institutionellen Lehre widersprechen? Was bedeutet das fiir die eigene
Identitdt und Religiositdt? Wie kann die eigene Position in diesem Fall gegeniiber
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Angehorigen anderer Religionen artikuliert und begriindet werden? Angesichts
unterschiedlicher Interpretationen normativer religioser Vorgaben blieb das
Gefiihl der Irritation, das wohl neben anderen Umstinden dazu fiihrte, dass der
interreligiése Austausch innerhalb des Projektteams letztlich zu kurz kam. Je-
doch kam es zu spontanen assoziativen Gesprichen zwischen einzelnen Perso-
nen, bei denen sehr wohl interreligiose sowie interkulturelle Differenzen aus-
gehandelt wurden.

Riickblickend hat sich die Einsicht, dass es gerade zu Beginn einer Zusam-
menarbeit Themen gibt, die zu intim sind, um sie zu diskutieren, als richtig
erwiesen. Wie wir erkannt haben, muss zuerst ein stabiles Fundament zwischen
den Angehorigen verschiedener Religionen etabliert werden, bevor daran ge-
riittelt werden kann. Wir lernten in den letzten sechs Jahren, dass Vertrauen und
ein gegenseitiges Kennenlernen aller Projektbeteiligten mit ihren unterschied-
lichen Biografien eine zentrale Grundlage fiir offene Dialoge darstellen, in de-
nen auch ein Einblick in die religiose sowie weltanschauliche Innenperspektive
gewihrt werden kann. Wir sehen es nun als kontinuierlichen Ubungsprozess,
Meinungen, Zuginge und Positionen so ins Gesprich zu bringen, dass sie als
gleichberechtigt nebeneinander existieren.

Im Verlauf des Projekts haben sich auch viele Weiterentwicklungsperspekti-
ven aufgetan, vor allem im Hinblick auf einen interreligios ausgerichteten Reli-
gionsunterricht im Setting eines Christlich-Islamischen Teamteachings. So ist
ein zweiter Forschungszyklus, in dem die bisherigen Erkenntnisse mithilfe von
theologisch reflektierten und didaktisch sowie methodisch gezielt ausgearbei-
teten Unterrichtsdesigns erprobt werden, der logische nichste Schritt. Im Zuge
dessen soll die Erarbeitung von spezifischen Unterrichtsmaterialien als Hilfe-
stellung fiir einen gelingenden Dialog zwischen Weltanschauungen und reli-
giosen Sichtweisen im Mittelpunkt stehen.

Mittelfristig streben wir an, ein interkulturelles und interreligiéses Dialogzen-
trum fiir den Bildungsbereich zu etablieren, in dem sich Menschen unter profes-
sioneller Begleitung mit anderen Kulturen, Traditionen, Religionen und Weltan-
schauungen konstruktiv, kritisch und wertschidtzend auseinandersetzen konnen.

5 Reflexion iiber die Entstehung des vorliegenden Beitrags

Den Abschluss unserer Schreibklausur zur Konzeption dieses einleitenden Bei-
trages bildete eine Reflexionsrunde, in der wir die kooperative Arbeit an diesem
Tag thematisierten und dariiber hinaus einen Blick auf die gesamte Projekt-
laufzeit warfen. Mehrfach wurde dabei auf die spiirbar positive Energie hinge-
wiesen, die beim inhaltlichen Austausch und bei der gemeinsamen Arbeit ent-
standen ist. Die intensive Vernetzung iiber die eigene Perspektive hinaus lohnt

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Sechs Jahre Forschungsarbeit im interreligiosen Projektteam — eine Reflexion 31

sich, auch wenn sie mit Aufwand verbunden ist. Durch das Erstellen dieses Textes
riickten viele personliche, inhaltliche und strukturelle Verdnderungen der letzten
Jahre in unser Bewusstsein.

Zugleich machte die gemeinsame Reflexion deutlich, dass sich trotz der
mehrjéhrigen Bearbeitung der Thematik kein Verstdndnis des Begriffs interre-
ligios« entwickelt hat, das alle teilen. Dariiber hinaus zeigten sich auch nach der
intensiven Kooperation bleibende Unterschiede in der Auffassung von Theologie
sowie in Bezug auf das Verhiltnis von Religion und persénlicher Lebensgestal-
tung.

Dieser Umstand weist darauf hin, dass zwar viel gemeinsam geleistet wurde,
aber zentrale inhaltliche Fragen und Optionen einer Klirung bediirfen. Beson-
ders markant wurde diese Diskrepanz durch die Aussage eines Projektmitar-
beiters, der (sinngemédfl) meinte: »Wir waren zwar ofter in der Moschee, aber in
einer Kirche waren wir nie gemeinsam.« Damit wurden wir auf ein Ungleich-
gewicht aufmerksam, das trotz viel Sensibilitit fiir religiose Othering-Struktu-
ren entstanden ist und gesellschaftlichen Majoritdts- und Minoritétssituationen
entspringt. Der Islam mit seinen konkreten rituellen Orten scheint im mittel-
europdischen Kontext immer noch die unbekanntere und somit »exotische«
Religion zu sein, die es niher zu erkunden gilt. Aus den genannten Griinden
war es offenbar naheliegend, Versammlungsrdume christlicher Gemeinden und
entsprechende Feiern nicht in den Blick zu nehmen, Moscheeeinrichtungen aber
wiederholt zu besuchen. Wir bedauern, dass uns diese majorititsbedingte
Schieflage wiahrend des Prozesses nicht aufgefallen ist, sondern uns dieser
Sachverhalt erst am Ende durch die gemeinsame Reflexion bewusst wurde.
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Wolfgang Weirer

Fachdidaktische Entwicklungsforschung als Rahmen fiir
die Analyse und Weiterentwicklung religionskooperativer
Lehr-/Lernprozesse

Unterrichts-, Habitus- und Kompetenzforschung, Gruppendiskussionen mit
Schiiler*innen sowie mit Religionslehrer*innen, die Klarung der rechtlichen
Rahmenbedingungen und Grenzen eines Unterrichtsprojektes, das die Zusam-
menarbeit von islamischem und katholischem Religionsunterricht intendiert —
in unserem Forschungsvorhaben trafen viele verschiedene Fragestellungen, un-
terschiedliche Disziplinen, Methoden und Interessen aufeinander, die dennoch
in einem spezifischen Anliegen kumulierten.

In der Konzeptionsphase unseres Projekts wurde bald klar, dass innerhalb
eines gemeinsamen Rahmens verschiedene Themenstrdnge bearbeitet werden
sollen. Hinzu kamen die je eigenen Interessenschwerpunkte der einzelnen Mit-
arbeiter*innen, die planten, sich mit der Rolle und Perspektive der beteiligten
Lehrpersonen, den Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen und dem konkreten
Unterrichtssetting im Christlich-Islamischen Teamteaching zu beschiftigten.
Somit stellte sich in der ersten Arbeitsphase im frisch konstituierten, interreligios
zusammengesetzten Forschungsteam die Frage, wie diese unterschiedlichen
Forschungsperspektiven konstruktiv, inhaltlich und methodisch aufeinander
bezogen werden konnen. Bei den diesbeziiglichen Uberlegungen wurde deutlich,
dass die Entwicklung einer iibergreifenden Forschungsmethodologie (etwa im
Sinne einer Entscheidung fiir den Einsatz kompatibler Methoden zur Daten-
erhebung und -analyse) eine wesentliche Voraussetzung fiir die Kooperation
im Projekt darstellt. Letztendlich gelangten wir jedoch zu der Einsicht, dass die
Einigung auf eine gemeinsame Forschungsmethodologie zu kurz greift und es
eines Formats bedarf, das geeignet ist, die verschiedenen Fragestellungen, die
Forschungsdesigns und die gewonnenen Erkenntnisse miteinander zu ver-
kniipfen.

Bei den einzelnen Projektbereichen handelte es sich vorwiegend um analyti-
sche Forschungsvorhaben, so etwa die Dissertationen von Mevlida Mesanovic
und Senol Yagdi, die sich mit den spezifischen Perspektiven und Kompeten-
zen islamischer Religionslehrer*innen befassten, oder die Dissertation von
Agnes Gmoser iiber die Vor- und Einstellungen von Schiiler*innen zu Religi-
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34 Wolfgang Weirer

on(en). Indessen machte Eva Wenig in ihrer Dissertation die Entwicklung und
Erforschung von Unterrichtsdesigns fiir Christlich-Islamisches Teamteaching zu
ihrem Forschungsinteresse. Insofern fiel die Entscheidung im Projektteam auf
die Fachdidaktische Entwicklungsforschung (FDEF), die als Forschungsformat
analytische und entwickelnde Aspekte zusammenfiihrt und kritisch-konstruktiv
zueinander in Beziehung setzt. Sie bildete fiir die individuellen Arbeitsbereiche
eine strukturierende Grundlage sowie ein Analyseinstrumentarium und lieferte
das entsprechende Fachvokabular.'

In diesem Beitrag werden zunichst der Begriff des Forschungsformats und
dessen Genese erldutert, um anschlieflend die FDEF vorzustellen. Danach wird
beschrieben, wie die einzelnen Forschungsaspekte im Rahmen der FDEF mit-
einander kommunizieren, welche Adaptierungen dazu vorgenommen wurden
und wie >lokale Theorien< aus der Zusammenschau der Erkenntnisse aus den
Teilbereichen generiert wurden. Abschliefend wird auf die Chancen und Gren-
zen der FDEF eingegangen.

1 Forschungsformate in der Fachdidaktik

Im Kontext fachdidaktischer Disziplinen geht der Begriff des Forschungsfor-
mats’ urspriinglich auf ein Positionspapier der Gesellschaft fiir Fachdidaktik
(GfD)® zuriick, das im Jahr 2015 versffentlicht wurde. Die GfD versteht darunter
die
Gesamtheit aller inhaltlichen, methodischen und organisatorischen Aspekte der For-
schung, die sich in der Planung, Durchfiihrung, Auswertung und Aufbereitung der
Ergebnisse eines fachdidaktischen Forschungsprojekts beschreiben lassen [...]. Dazu
gehoren u.a. die theoretische Relevanz, das Erkenntnisinteresse, die Methoden der

Untersuchung und Auswertung sowie die Verfahren zur Nutzung der gewonnenen
Erkenntnisse.*

Durch die Bestimmung eines Forschungsformats soll eine Abgrenzung zu Po-
sitionen und Vorgehensweisen erfolgen, die Forschung »ausschlieflich iiber die

—

Prediger/Link, Fachdidaktische Entwicklungsforschung; Gértner, Einfithrung in Fachdidak-
tische Entwicklungsforschung; Weirer, Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Team-
teaching, 54.

Rothgangel/Riegel, Forschungsformat, 1.; Riegel/Rothgangel, Formate religionsdidaktischer
Forschung.

Gesellschaft fiir Fachdidaktik e.V., Formate Fachdidaktischer Forschung. Grundlegend und
mit Beispielen aus einzelnen Fachdidaktiken widmet sich erstmals bereits folgender Band der
Thematik von fachdidaktischen Forschungsformaten: Bayrhuber et al., Formate fachdidak-
tischer Forschung.

4 Gesellschaft fiir Fachdidaktik e.V., Formate Fachdidaktischer Forschung, 2.
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Fachdidaktische Entwicklungsforschung 35

verwendeten Methoden definieren. Stattdessen umfasst ein Forschungsformat
den gesamten Prozess wissenschaftlicher Erkenntnis, beginnend mit der
Wahrnehmung eines Phianomens als Problem bis hin zur Formulierung mogli-
cher Problemlésungen.«’ Riegel und Rothgangel schlagen vor, ein Forschungs-
format durch drei grundlegende Dimensionen zu charakterisieren: durch den
Gegenstandsbereich, der in den Projekten des jeweiligen Formats untersucht
wird, durch die Bezugstheorien, anhand derer der jeweilige Gegenstandsbereich
reflektiert wird, sowie durch die angewendete Methodik.®

Die Neuausrichtung der Lehrer*innenbildung in Osterreich (Pidagog*in-
nenbildung 2.0¢<) fithrt gegenwirtig zu hochvirulenten Diskussionen um das
Profil fachdidaktischer Forschung.” Diese beziehen sich u.a. auf die Entwick-
lung einer iibergreifenden »Allgemeinen Fachdidaktik«® sowie auf die Schaffung
genuin fachdidaktischer Forschungsformate. Dieser Prozess zielt darauf ab,
Fachdidaktiken als eigenstdndige Disziplinen an Universitdten und Hochschu-
len zu etablieren’, nachdem die Fachdidaktik lange Zeit in allen Fachern als eine
reine Vermittlungsdisziplin angesehen wurde, die lediglich das in den soge-
nannten Fachwissenschaften erarbeitete Wissen schiiler*innengerecht aufbe-
reitet.'” Mit einem sich davon abhebenden Selbstverstindnis und Selbstbe-
wusstsein der Fachdidaktiken geht auch die Notwendigkeit einher, das For-
schungsprofil von fachdidaktischen Disziplinen zu spezifizieren."

Auch in der Religionsdidaktik ist eine verstirkte Debatte {iber geeignete
Formate fiir die fachdidaktische Forschung und ihre fachspezifische Weiter-
fithrung wahrzunehmen."

2 Fachdidaktische Entwicklungsforschung

Die Fachdidaktische Entwicklungsforschung (FDEF) ist ein Forschungsformat,
das unter der Bezeichnung >Design-Based Research« oder auch >Educational
Design Research« zunichst im angloamerikanischen Raum etabliert wurde' und

Rothgangel/Riegel, Forschungsformat, 1.

Vgl. Riegel/Rothgangel, Religionsdidaktische Forschung, 70.

Vgl. auch Leuders et al., Fachdidaktische Forschung zur Lehrerbildung.

Bayrhuber et al., Auf dem Weg zu einer allgemeinen Fachdidaktik.

Vgl. Tenorth, Forschungsfragen und Reflexionsprobleme, 14-16.

Vgl. Terhart, Zur Situation der Fachdidaktiken aus Sicht der Erziehungswissenschaft, 245.;

vgl. dazu auch Heitzmann et al., Professionalisierung in den Fachdidaktiken.

11 Vgl. dazu Rothgangel et al., Lernen im Fach und tiber das Fach hinaus.

12 Vgl. Riegel/Rothgangel, Religionsdidaktische Forschung; dies., Formate religionsdidakti-
scher Forschung.

13 van den Akker et al., Educational design research.
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36 Wolfgang Weirer

in den letzten zehn Jahren im deutschen Sprachraum zunichst in der Natur-
wissenschaftsdidaktik'* zur Anwendung kam. Mittlerweile erfolgten auch in
anderen Fachdidaktiken eine breite Rezeption und disziplinspezifische Adap-
tierung.

Die FDEF ist vor allem eine Antwort auf die von Lehrpersonen immer wieder
monierte Liicke zwischen Theorie und Praxis in deren Ausbildung, indem sie
dezidiert sowohl theoriebezogen als auch praxisorientiert vorgeht."” Ausge-
schlossen ist dabei eine deduktiv angelegte >Einwegbeziehungs, die von einer
linearen Anwendung der Theorie auf Praxissituationen ausgeht. »Vielmehr er-
weist sich der Forschungszugang als ein vernetztes, prozessorientiertes und zy-
klisches Vorgehen, um Theorie und Praxis miteinander zu verbinden.«!®

Federfiihrend bei der Implementierung der FDEF im deutschen Sprachraum
war die Dortmunder Mathematikdidaktikerin Susanne Prediger, die auf das
innovative Spezifikum hinwies, dass dieses Forschungsformat fachdidaktische
Grundlagenforschung und das Gestalten von Lernprozessen miteinander ver-
bindet:

Viele Fachdidaktiken decken traditionell ein breites Spektrum von wissenschaftlichen
Zugingen ab, von rein deskriptiver Grundlagenforschung bis hin zu praxisnaher kon-
kreter Entwicklungsarbeit mit unterschiedlich starker empirischer und theoretischer
Absicherung. Wihrend das eine Ende des Spektrums schwerpunktmiflig auf das
Analysieren und Verstehen von Lernstinden und -prozessen und ihren Bedingungs-
konstellationen ausgerichtet ist, steht am anderen Ende des Spektrums das Gestalten
und Verdndern von Lehr-Lern-Prozessen im Vordergrund [...] Beide Pole stehen oft
unverbunden nebeneinander, obwohl sie eigentlich verbunden werden sollten: Fach-
didaktiken sollten ihrer Verantwortung fiir die Weiterentwicklung des Unterrichts
gerecht werden, daher ist Entwicklungsarbeit als wichtiger Teil der Wissenschaft zu
betrachten. Eine fundierte Entwicklungsarbeit kommt dabei nicht ohne Forschung aus,
denn sie basiert auf einer stetig weiter auszudifferenzierenden Theorie und auf stets
auszuweitenden empirischen Erkenntnissen iiber die initiierten Lehr-Lern-Prozesse.
Das Forschungsprogramm der fachdidaktischen Entwicklungsforschung bringt die
beiden Pole Forschung und Entwicklung in eine solche produktive Verbindung."”

Forschung und Entwicklung werden dabei in einer Weise miteinander ver-
flochten, dass einerseits wissenschaftliche Theorien iiber das Lehren und Lernen
eines spezifischen Lerngegenstands weiterentwickelt werden und andererseits
relevante Entwicklungsprodukte fiir die Unterrichtspraxis daraus hervorgehen.'®

14 Prediger et al., Lehr-Lernprozesse initiieren und erforschen.

15 Vgl. Girtner, Einfithrung in Fachdidaktische Entwicklungsforschung, 14.
16 Ebd.

17 Prediger/Link, Fachdidaktische Entwicklungsforschung, 29.

18 Vgl. Prediger et al., Lehr-Lernprozesse initiieren und erforschen, 452.
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Fachdidaktische Entwicklungsforschung 37

Der Kern ist daher die Arbeit an Designexperimenten" (»Design Research«), um
forschungsbasierte und zugleich praxistaugliche, theoretisch wie empirisch be-
griindete Unterrichtssettings und Lernumgebungen zu schaffen. Ein Unter-
richtsdesign bezieht sich auf theoretisch bzw. empirisch abgesicherte Theorien
und umfasst fachdidaktisch und allgemeindidaktisch fundierte Spezifizierungen
sowie fachliche Strukturierungen des Lerngegenstands, das alles orientiert an
definierten Lernzielen.”

Gerechnet wird in diesem Forschungsformat mit mehreren Forschungspha-
sen und Uberarbeitungsschleifen sowie mit der wiederholten Erprobung von
(immer weiter) entwickelten Lehr-/ Lernarrangements.21

Abbildung 1 verdeutlicht den intendierten Forschungsprozess.

Fachlicher und stoffdidaktischer Hintergrund Empirische und
theoretische Einsichten zu
Lehrmittel, Bedingungen

Uber L i und Wirkungsweisen
Gegenstandsiibergreifende Bildungsziele und Empir\SChe und
gegenstandsspezifische Lernziele theoretische Einsichten zu tin
Lernverldufen und
/ typischen Hiirden
Lerngegenstinde : / Dasign-Printipian
s Design
spezifizieren _ Design
: (weiter) entwickeln
und strukturieren ehr
\ Lernarrangements
Lokale Thearien Design-Experimente
(weiter) entwickeln durchfiihren

&_____’ und auswerten

/ : : X \ Lokale

Gegenstandsspezifische Lehr-Lerntheorien, wenn Forschungsmethoden und -methodologie
vorhanden

Abbildung 1: Fachdidaktische Entwicklungsforschung, angelehnt an Huffmann et al.”

Als gemeinsame Merkmale der Forschung in allen Fachdidaktiken kénnen et-
liche profilbildende Charakteristika der FDEF angefiihrt werden.” So arbeitet sie
intervenierend, indem einerseits Losungen fiir Problemstellungen in der Un-

19 Vgl. Prediger et al., Design research with a focus on learning processes.

20 Vgl. Hufmann et al., Gegenstandsorientierte Unterrichtsdesigns, 26.

21 Vgl. Komorek/Prediger, Der lange Weg zum Unterrichtsdesign, 50.

22 Hufimann et al., Gegenstandsorientierte Unterrichtsdesigns, 22.

23 Vgl. Gértner, Einfithrung in Fachdidaktische Entwicklungsforschung, 16-22.
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terrichtspraxis gefunden und andererseits die in den konkreten Interventionen
gemachten Erfahrungen ausgewertet und im Horizont von Theoriebildung re-
flektiert werden. Diese komplexen Theorie-Praxis-Konstellationen werden in
iterativen Forschungszyklen bearbeitet. Das heiflt, Unterrichtsdesigns werden
in unterschiedlichen Praxissituationen erprobt, empirisch evaluiert und weiter-
entwickelt, wobei die theoretischen Annahmen, die dem jeweiligen Design zu-
grunde liegen, permanent reflektiert und gegebenenfalls adaptiert werden. Der
Erkenntnisgewinn ist dabei nicht ausschliefllich auf zu verbessernde Lerner-
gebnisse, sondern dariiber hinaus auf Lernwege und -prozesse ausgerichtet. Das
Forschungsformat ist somit einer prozessorientierten Ausrichtung verpflichtet.
Dadurch ist es auch moglich, soziale und kulturelle Faktoren, die den jeweiligen
Lernprozess beeinflussen, addquat zu berticksichtigen.

Im Prozess der FDEF werden aber nicht nur Unterrichtsdesigns entwickelt
und evaluiert, sondern sie versteht sich auch als Forschungsansatz, der die
Theoriebildung vorantreibt. Da bezogen auf fachdidaktische Fragestellungen
ibergreifende Lehr-/Lerntheorien, wie sie etwa in der Entwicklungspsychologie
generiert werden, als zu unspezifisch gelten, ist die Formulierung lokaler Theo-
rien zu einem markanten Kennzeichen der FDEF geworden. Diese Theorien
resultieren aus der Logik und aus dem Gegenstand der Fachdidaktik selbst und
stehen daher nicht fiir eine Reduktion des Forschungsansatzes im Sinne einer
Nichtverallgemeinbarkeit der Erkenntnisse. Lokale Theorien bespielen vielmehr
den Zwischenraum von allgemeinen Lehr-/Lerntheorien (wie etwa dem didak-
tischen Konstruktivismus) und Einzelfallbeobachtungen. »Den Anspruch, eine
lokale Theorie zu bilden [sic!] entwickelt eine entsprechende Forschung dann,
wenn es ihr gelingt, in den unterschiedlichen Zyklen durch Fallvergleich Muster
zu erkennen, die auch losgel6st vom konkreten Kontext plausibilisierbar sind
[...]. In diesem spezifischen Sinn konnen die Ergebnisse dann als valide [...]
bezeichnet werden.«**

Eng mit der lokalen Theoriebildung verkniipft ist die ausdriickliche Orien-
tierung der FDEF am fachlichen Lerngegenstand, der vorab didaktisch spezifi-
ziert und strukturiert wird. Dabei geht es explizit wiederum nicht um eine Re-
duktion des Fachgegenstands im Sinne einer Simplifizierung, sondern um des-
sen didaktische Rekonstruktion®, vergleichbar mit dem in der Religionsdidaktik
seit vielen Jahren etablierten Prinzip der Elementarisierung®. Die genuine Vor-
gehensweise bei der Spezifikation und Strukturierung der Lerngegenstiande lasst
sich mit Prediger wie folgt zusammenfassen: Diese »erfolgt auf der Basis wis-

24 Girtner, Einfithrung in Fachdidaktische Entwicklungsforschung, 19.

25 Vgl. Prediger et al., Der lange Weg zum Unterrichtsdesign, 9.

26 Schweitzer, Elementarisierung; Schweitzer et al., Elementarisierung 2.0; Baumann, Elemen-
tarisierung.
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Fachdidaktische Entwicklungsforschung 39

senschaftlich wohl begriindeter normativer Setzungen, mit methodisch abgesi-
cherten empirischen Erhebungen der Vorerfahrungen und Perspektiven der
Lernenden und mit Hilfe einer Gegeniiberstellung der fachlichen und indivi-
duellen Perspektiven, um lernforderliche Ankniipfungspunkte und lernhinder-
liche Diskontinuititen herauszustellen.«”’

Fiir die geschilderten zyklischen und iterativen Forschungs- und Entwick-
lungsprozesse ist das Einbeziehen von Ergebnissen unterschiedlicher Fachdis-
ziplinen konstitutiv. Da es dariiber hinaus gilt, die Akteur*innen aus den ver-
schiedenen Theorie- und Praxisbereichen zu involvieren, ist ein vernetztes Vor-
gehen ein weiteres Merkmal der FDEF. Nicht zuletzt richtet sie einen Fokus auf
das natiirliche Lernumfeld, wie etwa den Ort Schule mit seinen spezifischen
Variablen und Kontexten.

Auf Grundlage der skizzierten Charakteristika entfaltet sich das Paradigma
der FDEF in vier Arbeitsbereiche (vgl. Abb. 1), die eng miteinander verbunden
und aufeinander bezogen sind:

1. Lerngegenstinde spezifizieren und strukturieren
2. Designs (weiter-)entwickeln

3. Designexperimente durchfiihren und auswerten
4. Lokale Lehr-/Lerntheorien aufstellen

Den Ausgangspunkt fachdidaktischer Entwicklungsarbeit bilden die Spezifizie-
rung und Strukturierung des Lerngegenstands (1). Erst auf der Basis einer dif-
ferenzierten Analyse des Lerngegenstands werden konkrete Unterrichtsdesigns
konzipiert (2) und realisiert, empirisch ausgewertet und evaluiert (3). Hier
kommen verschiedene Methoden der Unterrichtsforschung (etwa Unterrichts-
beobachtung, Videoanalyse, Lehrenden- und Schiiler*inneninterviews, Analyse
von Unterrichtsergebnissen) zum Einsatz. Der letzte Schritt und zugleich
Grundlage fiir einen neuen Forschungszyklus ist das Aufstellen lokaler Lehr-/
Lerntheorien, wobei abermals die konkrete didaktische Rekonstruktion und
Strukturierung des jeweiligen Lerngegenstands im Vordergrund stehen (4).

27 Prediger et al., Der lange Weg zum Unterrichtsdesign, 11.
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40 Wolfgang Weirer

3 Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching —
beforscht im Rahmen der Fachdidaktischen
Entwicklungsforschung

In diesem Unterkapitel werden die Konzeption und die Anlage des Gesamt-
projekts »Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching« darge-
stellt, indem die Forschungsaspekte des Projekts jeweils in den einzelnen Ar-
beitsbereichen der FDEF verortet werden.

(Gegenstandsiibergreifende) Ziele
interreligivser Bildung

interreligios
zusammengesetztes Team
(inkl.

Projektlehrpersonen) Mg

spezifizieren und
P strukturieren

Lernendenperspektive und
Lernvoraussetzung

Lokale Theorien
Ergebnis: Theoretisch (weiter) entwickeln
und empirisch
fundierte interreligise
Didaktik

Zusammenschau der Ergebnisse
aller Subprojekte

Planung der
Unterrichtseinheiten = * Interviews mit
Projektlehrpersonen im

1 Vorfeld
3 -~

Design (weiter)
entwickeln \
Didaktische

Vorannahmen

Fachdidaktische
Entwicklungsforschung

Erforschung des Profils interreligioser
Kompetenz und des Habitus islamischer
Lehrpersonen

Designexperimente
durchfihren und

F P auswerten \

Erprobung von

Forschungsmethoden: Teilnehmende Lehr-/Lernarrangements

Beobachtung, Videoaufnahmen,
Gruppendiskussionen
(Schiiler*innen + Lehrpersonen)

Abbildung 2: Fachdidaktische Entwicklungsforschung im Projekt »Christlich-Islamischer Reli-
gionsunterricht im Teamteaching«

3.1 Lerngegenstiande spezifizieren und strukturieren

Die Aufgabenstellung in diesem Arbeitsbereich bestand zunéchst darin, ein fiir
das interreligios zusammengesetzte Projektteam und zugleich auch fiir die be-
teiligten katholischen und islamischen Religionslehrpersonen tragfahiges Grund-
verstdndnis von religiser Bildung in der Schule, von interreligiésen Bildungs-
prozessen sowie zur Kooperation von Lehrpersonen verschiedener Religionen zu
entwickeln. Dafiir wurde im Team gemeinsam die relevante Literatur gesichtet
und strukturiert, es wurden Erfahrungen aus bereits durchgefiihrten Projekten
zusammengetragen und auf dieser Grundlage Intentionen fiir die zu konzipie-
renden Unterrichtsdesigns formuliert.

Aus diesen unterschiedlichen Perspektiven wurde eine erste Spezifizierung
und Strukturierung des Lerngegenstands vorgenommen. Bald wurde dabei
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deutlich, dass die Inhalte und Anliegen des Lerngegenstands >Interreligiose
Bildung im Unterrichtssetting eines Christlich-Islamischen Teamteachings« auf
verschiedenen Ebenen angesiedelt sind. Diese waren relativ allgemein gehalten
und noch auf die von den Projektlehrpersonen gewdhlte Thematik fiir die spe-
zifischen Unterrichtsdesigns zu konkretisieren.
Im Folgenden werden die strukturierten Anliegen fiir entsprechende Unter-
richtsprozesse in stichwortartiger Form wiedergegeben:
- Themenbezogenes (Grund-)Wissen und Informationen iiber christliche und
islamische Perspektiven erlangen, z.B. zu folgenden Aspekten:
- Religiose Texte
- Religiose Rituale, Praktiken, Gegenstinde, Symbole und Orte
- Fiir die jeweilige Religion konstitutive Personen und Biografien
- Historische und soziokulturelle Kontexte sowie (religiose) Kunst
- Ethik und Werte (Auseinandersetzung mit ethischen Fragen anhand von
Themenbereichen wie z.B. Liebe oder Gewalt)
- Eigene Haltungen reflektieren, sich eigener Vorurteile in Bezug auf Religi-
on(en) bewusstwerden und diese gegebenenfalls aufbrechen
- Sensibilitédt fiir und konstruktives Verstdndnis von religidser Vielfalt (auch
innerhalb von Religionen) entwickeln
- Interesse fiir Angehorige anderer Religionen und deren Zugénge zu Religion
wecken
- Am Modell des wahrgenommenen Dialogs im Teamteaching Impulse fiir den
eigenen Umgang mit Personen unterschiedlicher religioser Pragung erfahren
- Im Dialog wechselseitige Wertschitzung, Respekt und Empathie iiben
- Die gesellschaftliche Perspektive auf Religion(en) und damit verbundene
Machtstrukturen erkennen und letztere kritisch hinterfragen
- Religiose Sprachfihigkeit entwickeln und erweitern

Neben der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Reflexion des Lernge-
genstands und der gegenstandsiibergreifenden und -spezifischen Formulierung
von Anliegen fiir den Lernprozess (s.0.) stand in diesem Arbeitsbereich die
Erhebung der Lernausgangslagen von Schiiler*innen in Bezug auf religidse
Pluralitdt und interreligioses Lernen im Mittelpunkt. Claudia Gértner weist in
ihren Uberlegungen zu religionsdidaktischer Entwicklungsforschung darauf hin,
dass den Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen in den meisten religions-
padagogischen Forschungen bislang zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt wur-
de.”® Im Rahmen ihrer Dissertation® beschiftigte sich Agnes Gmoser grundle-
gend mit religionsbezogenen Vorurteilen in der mitteleuropéischen Gesellschaft.

28 Vgl. Gértner, Einfithrung in Fachdidaktische Entwicklungsforschung, 24.
29 Gmoser, Religionsbezogene Vor- und Einstellungen.
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Sie erhob in Gruppendiskussionen religionsbezogene Vor- und Einstellungen
von christlichen und muslimischen Kindern und diskutierte deren Rolle als
Lernvoraussetzungen fiir interreligiése Bildungsprozesse (vgl. Beitrag von Agnes
Gmoser in diesem Band, II.1). Die differenzierte Auseinandersetzung mit Vor-
und Einstellungen von Schiiler*innen ermdglicht eine realitdtsbezogene und an
den Ausgangsbedingungen von Kindern und Jugendlichen orientierte Klarung
und Spezifizierung der Lerngegenstinde >Interreligiose Bildung« bzw. >Religi-
onskooperative Lehr-/Lernprozesse«. Vor allem die hochst differenten Zugénge
zu Religion(en) von christlichen bzw. muslimischen Schiiler*innen spielen
hierbei eine wesentliche Rolle.

Eine Besonderheit des Projekts »Christlich-Islamischer Religionsunterricht im
Teamteaching¢ liegt darin, dass nicht nur die Lernausgangslagen der Schii-
ler*innen methodisch geleitet erhoben wurden und in die Spezifizierung des
Lerngegenstands einflossen, sondern dass zugleich die »teachers’ beliefs«’® der
beteiligten Lehrpersonen und die Einstellungen, Selbstverstindnisse und Kom-
petenzen von (islamischen) Religionslehrpersonen erforscht wurden. Dazu gibt
es zwar erste empirische Erkenntnisse mit Blick auf christliche Religionslehr-
personen’', islamische Religionslehrer*innen standen diesbeziiglich jedoch noch
kaum im Fokus der Forschung. Dementsprechend beschiftigte sich $enol Yagd:
im Rahmen seiner Dissertation” mit dem (interreligiosen) Habitus islamischer
Religionslehrkréfte und somit mit wesentlichen kontextuell gepragten Voraus-
setzungen, die diese auch fiir die Gestaltung religionskooperativer Lehr-/Lern-
prozesse mitbringen (vgl. Beitrag von Senol Yagdi in diesem Band, II.2).

Mevlida Me$anovic analysierte auf der Basis einer empirischen Studie sowie
in Auseinandersetzung mit einschlédgiger (christlicher religionspadagogischer)
Fachliteratur”, welche Kompetenzen aus der Sicht islamischer Religionslehr-
kréfte fiir interreligiose Bildungsprozesse notwendig sind (vgl. Beitrag von
Mevlida Mesanovi¢ in diesem Band, I1.3). In Bezug auf die Strukturierung des
Lerngegenstands ist schon an dieser Stelle festzuhalten, dass sich vor allem die
organisatorischen und inhaltlichen Rahmenbedingungen islamischer Religi-
onslehrer*innen von denen christlicher Lehrkrifte deutlich unterscheiden und
sie somit ganz anderen Herausforderungen gegeniiberstehen, die bislang noch
kaum reflektiert wurden. Die Konsequenzen aus dieser Wahrnehmung finden

30 Vgl. Fives/Gill, International handbook of research on teachers’ beliefs; Pirner/Wamser,
Religiositdt und Lehrerprofessionalitit.

31 Vgl z. B. Altmeyer, Competences in Inter-religious Learning; Bernlochner, Interkulturell-
interreligiose Kompetenz; Schambeck, Interreligiose Kompetenz; Willems, Interreligiose
Kompetenz.

32 Yagdi, Religionspddagogischer Habitus.

33 Mesanovi¢, Entwicklung von interreligiésen Kompetenzen.
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sich im abschlieflenden Abschnitt (IV.1), in dem erste >lokale Theorien« zu re-
ligionskooperativen Lehr-/Lernprozessen im Teamteaching prasentiert werden.

3.2 Design (weiter-)entwickeln

Das Forschungsformat der FDEF wurde im vorliegenden Projekt in mehrfacher
Weise adaptiert bzw. fiir die konkreten Forschungsziele weiterentwickelt.

Die einschneidendste Veridnderung des Konzepts der FDEF geschah dadurch,
dass den beteiligten Lehrpersonen im Rahmen des Christlich-Islamischen Te-
amteachings kein fertig durchkomponiertes Unterrichtsdesign zur Verfiigung
gestellt wurde, sondern dass diese als Praxisexpert*innen von Anfang an in die
Designentwicklung einbezogen wurden. Nach einem Workshop zu den Grund-
anliegen interreligioser Bildung insgesamt sowie zu den Spezifika von religi-
onskooperativen Lehr-/Lernprozessen im Teamteaching (s.0.) erhielten sie den
Auftrag, unter Beriicksichtigung der Lernausgangslagen sowie der spezifischen
Interessen der Schiiler*innengruppen eigenstindig ein Unterrichtsdesign, das
sich iiber drei bis fiinf Unterrichtseinheiten erstreckt, zu entwerfen und im
Vorfeld mit dem Projektteam zu besprechen. Dieses gemeinsam entwickelte und
verantwortete Unterrichtsdesign wurde somit zum Ausgangspunkt der multi-
methodischen Unterrichtsforschung.

Die interreligios zusammengesetzten Lehrendenteams entschieden sich je nach
Altersstufe, Schulart und individuellen Préferenzen bzw. impliziten religionsdi-
daktischen Konzeptionen fiir sehr unterschiedliche thematische Schwerpunkt-
setzungen, die dann jeweils in entsprechende Unterrichtsdesigns umgesetzt wur-
den. Die Palette reichte von sehr >klassischen< Zugéngen, die einen Vergleich der
verschiedenen Merkmale der beiden Religionen Christentum und Islam anstreb-
ten, bis hin zu stérker lebensweltbezogenen Themen, wie etwa die Gestaltung von
Beziehungen zwischen den Geschlechtern.

Ohne detaillierte Erkenntnisse aus der Projektarbeit vorwegzunehmen, sollte
hier erwdhnt werden, dass sowohl dem Spezifizieren und Strukturieren des
Lerngegenstands als auch der konkreten Designentwicklung das hochste Wei-
terentwicklungspotenzial zukommt. Das Ziel des religionskooperativen Team-
teachings war es von vornherein, die christlich-islamische Begegnung von
Lehrpersonen (und von Schiiler*innen) im Sinne eines >Lernens am Modell<
didaktisch so zu gestalten, dass Gemeinsamkeiten und Differenzen der unter-
schiedlichen religiosen Zuginge sowie der religi6s, kulturell und weltanschau-
lich geprégten Auffassungen zutage treten. Auf dieser Basis sollte auch das aus
der religiosen Differenz resultierende Konfliktpotenzial wahrnehmbar und be-
arbeitbar werden. Auflerdem war mit der Unterrichtsgestaltung die Intention
verbunden, durch die wechselseitige Auseinandersetzung positive Auswirkungen
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auf das gesellschaftliche Zusammenleben von Personen unterschiedlicher Reli-
gionsbekenntnisse im Sinne von Toleranz, Anerkennung von anderen, Respekt
und sozialer Integration zu erreichen.

3.3 Designexperimente durchfiihren und auswerten

Die im Projekt von den Lehrendenteams entwickelten Unterrichtsdesigns wur-
den in weiterer Folge in den ausgewahlten Projektschulen umgesetzt und mittels
eines multimethodischen Verfahrens beobachtet, dokumentiert, ausgewertet
und evaluiert. Besonderes Augenmerk lag dabei auf der Kommunikation und
Interaktion der am Unterrichtsgeschehen beteiligten Subjekte, vor allem aber der
beiden Lehrpersonen. Im Gegensatz zu vielen Projekten der FDEF wurden die
Unterrichtsdesigns nicht in spezifischen Laborsituationen™ inszeniert, sondern
im alltdglichen schulischen Kontext — als Erweiterung des konfessionellen Reli-
gionsunterrichts - erprobt, indem jeweils die katholische und die islamische
Religionsunterrichtsgruppe von den beiden Lehrpersonen gemeinsam unter-
richtet wurden.

Das empirische Forschungsdesign zur Untersuchung der Unterrichtseinhei-
ten setzte sich aus mehreren Schritten und Komponenten zusammen. Zunéchst
wurde im Vorfeld der Umsetzung der jeweiligen Unterrichtsdesigns mit dem
Lehrendenteam ein Gruppengesprach gefiihrt, um deren religionsdidaktische
Vorannahmen zu erheben, vor allem im Blick auf die einzelnen Zuginge zu
interreligiésen Lehr-/Lernprozessen (vgl. Beitrag von $enol Yagd: in diesem
Band, II1.3). Der Unterricht selbst wurde von einer christlichen Religionspad-
agogin und von einem islamischen Religionspddagogen aus unserem Projekt-
team in Form von teilnehmender Beobachtung dokumentiert. Besonders wichtig
war die interreligiose Zusammensetzung dieses Forschungsteams, um religi-
onsspezifische Blickwinkel abzudecken und jeweilige blinde Flecken mdoglichst
auszuschlieflen. Dariiber hinaus wurde der Unterricht mit zwei Kameras aus
unterschiedlichen Perspektiven videografiert und das erfasste Videomaterial im
Anschluss transkribiert (fiir ndhere Beschreibungen zur Methodologie der Un-
terrichtsbeobachtung, Videografie und deren Auswertung vgl. Beitrag von Eva
Wenig in diesem Band, III.1). Im Anschluss an die einzelnen Unterrichtsreihen
fanden Diskussionen in gemischt religidsen Gruppen mit je vier bis sechs teil-
nehmenden Schiiler*innen statt. Diese Diskussionen wurden - wie auch jene mit
den Projektlehrpersonen - per Audioaufnahme dokumentiert, transkribiert und
mittels Dokumentarischer Methode analysiert (vgl. Beitrag von Johanna Spiegel
in diesem Band, III.2).

34 Vgl. Prediger et al., Lehr-Lernprozesse initiieren und erforschen, 457.
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Insgesamt wurde das Unterrichtsgeschehen somit zu verschiedenen Zeit-
punkten und mit verschiedenen Methodiken erfasst und beforscht, wobei die
FDEF auch fiir die Zusammenfithrung dieser Ergebnisse einen geeigneten Rah-
men bietet. Der vorliegende Band liefert erstmals eine kompakte Zusammen-
schau der Einzelergebnisse der einzelnen methodischen Schritte und versucht,
Folgerungen daraus zu ziehen. Als besonders innovativ und relevant erwies sich
dabei die gewidhlte Herangehensweise, die einzelnen Forschungsbereiche, -per-
spektiven und -ergebnisse jeweils dem gesamten interreligios zusammenge-
setzten Team vorzustellen und diese - oft hochkontrovers - zu diskutieren sowie
gemeinsam weiterzuentwickeln.

3.4 Lokale Lehr-/Lerntheorien aufstellen

Wie bereits erldutert wurde, ist es das Kennzeichen lokaler Lehr-/Lerntheorien,
Muster im Vergleich verschiedener Unterrichtsbeobachtungen zu erkennen,
denen auch jenseits des je spezifischen Kontexts ein bestimmter Geltungsan-
spruch zukommt. Die entwickelten Theorien sind jedoch als >lokal« zu bezeich-
nen, da sie den konkreten Entstehungskontext nicht vollstindig iibersteigen
konnen und - im Sinne des Anliegens der FDEF - bewusst gegenstandsspezifisch
bleiben und somit nicht unhinterfragt auf andere Lerngegensténde tibertragbar
sind.”

Im vorliegenden Band ist der Generierung lokaler Lehr-/Lerntheorien - als
vorldufiges Ergebnis und Resiimee - ein eigenes Kapitel gewidmet (vgl. Beitrag
des gesamten Projektteams in diesem Band, IV.1). Hier werden nicht nur die
Erkenntnisse aus den einzelnen Bereichen und Teilprojekten gebiindelt, auf-
einander bezogen und wechselseitig kritisch hinterfragt, sondern es werden
iiberdies erste »lokale« didaktische Theorien fiir ein religionskooperatives Te-
amteaching beschrieben. Auch diesen kommt kein Anspruch auf generelle
Giiltigkeit zu, sie mochten aber jedenfalls die Entwicklung weiterer elaborierter
Unterrichtsdesigns anstoflen und somit neue Forschungszyklen im Kontext der
FDEF anregen.

Mit lokalen Theorien zu interreligiosen Lehr-/Lernprozessen im religions-
kooperativen Teamteaching werden insofern (Hypo-)Thesen zu den Rahmen-
bedingungen und Voraussetzungen sowie zu bestimmten >Gelingensbedingun-
gen« in Bezug auf den spezifischen Lerngegenstand aufgestellt. Sie beschreiben,
was zu den Lernprozessen am Lerngegenstand wahrzunehmen ist, und emp-
fehlen, wie diese optimiert, d.h. dem jeweiligen Anliegen mdoglichst addquat
angepasst werden konnen.

35 Vgl. Prediger et al., Lehr-Lernprozesse initiieren und erforschen, 456.
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Ein besonderes Kennzeichen der Theorieentwicklung im vorliegenden Projekt
ist es, dass diese lokalen Lehr-/Lerntheorien im interreligiésen Team generiert
und diskutiert werden und somit das Produkt eines intensiven interaktiven
Forschungsprozesses sind, in den die Ergebnisse aus den einzelnen Teilprojekten
eingespielt werden. Dabei kommt es einerseits zu Ergebnissen, die inhaltlich
miteinander positiv korrelieren, und andererseits zu einzelnen widerspriichli-
chen Resultaten, wenn etwa Lehrpersonen die Kooperation >auf Augenhéhes
mehrfach betonen, die Unterrichtsbeobachtung allerdings klar erkennbare
Macht- und Dominanzstrukturen belegt. Gerade in solchen Situationen ist die
Validierung von Theorien in einem vielfiltig zusammengesetzten Forschungs-
team im Grunde unerlésslich.

4 FDEF als Forschungsformat — Chancen und Grenzen

Im Verlauf des mehrjahrigen Forschungsprozesses kamen wir zu der Erkenntnis,
dass ein Format wie die Fachdidaktische Entwicklungsforschung nicht nur einen
Mehrwert fiir ein fachdidaktisches Forschungsprojekt darstellt, sondern eine
wesentliche Voraussetzung ist, um die einzelnen Teilprojekte sinnvoll, metho-
disch gesichert und konstruktiv miteinander in Beziehung zu setzen. Zugleich ist
es in jedem Fall notwendig, das entsprechende Forschungsformat im Detail fiir
das konkrete Forschungsprojekt zu adaptieren. FDEF ist dafiir flexibel genug.
Das zeigt auch die Vielfalt der Umsetzungsvarianten in einzelnen Fachdidakti-
ken. Die konkreten Anpassungsschritte sind jedenfalls zu reflektieren und
transparent zu machen.

Im hier dokumentierten Projekt »Christlich-Islamischer Religionsunterricht
im Teamteaching« (bzw. im Vorgédngerprojekt >Integration durch interreligiose
Bildung() war es einerseits der Arbeitsbereich >Strukturierung und Spezifizie-
rung des Lerngegenstandss, der eine Reihe von Adaptionen erforderlich machte.
Vor allem mussten in diesem Bereich einige kontextuell geprigte Vorausset-
zungen, wie die konkreten schulischen Rahmenbedingungen und die Sichtwei-
sen der beteiligten Lehrpersonen, mitberiicksichtigt werden. Auf der anderen
Seite erkannten wir, dass der Lerngegenstand im konkreten Projektsetting nicht
von vornherein in der Weise definiert und beschrieben werden konnte, wie es in
anderen Unterrichtsgegenstdinden und Fachdidaktiken vielfach moglich und
iiblich ist. Daraus resultierte eine weitere Adaptierung im Hinblick auf die Ent-
wicklung der Unterrichtsdesigns. Da dieser Arbeitsschritt weitgehend an die
beteiligten Lehrpersonen »delegiert« wurde, lassen sich die beobachteten Designs,
wie es die FDEF prinzipiell vorsehen wiirde, nur bedingt miteinander verglei-
chen. Zudem sind daher auch die aufgestellten lokalen Lehr-/Lerntheorien all-
gemeiner gehalten, als es in vielen anderen fachdidaktischen Projekten mit
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konkreten Lerngegenstinden und detaillierter ausgearbeiteten Unterrichtsde-
signs der Fall ist.

Dennoch - oder gerade deshalb - ldsst sich aus den Erkenntnissen der ein-
zelnen Projektbereiche eine ganze Reihe von Hypothesen und Theorien ableiten,
die fiir die Entwicklung einer Didaktik interreligiéser Lehr-/Lernprozesse im
Teamteaching relevant sind.
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Michael Kramer

Der religions(unterrichts)rechtliche und schulpraktische
Kontext der religiésen und interreligiésen Bildung

Viele rechtliche Texte beschéftigen sich zwar mit dem (konfessionellen und/oder
kooperativen) Religionsunterricht in Osterreich', jedoch vernachldssigen oder
exkludieren sie hdufig die tatsichlichen Lebenserfahrungen der Normanwen-
der*innen auf diesem Gebiet. In diesem Sinne versucht dieser Beitrag, angelehnt
an Teilbereiche meiner interdisziplindren Dissertation iiber das Verhaltnis zwi-
schen dem Staat und der Islamischen Glaubensgemeinschaft in Osterreich
(IGGO) im schulrechtlichen Kontext’, rechtssoziologische Erkenntnisse zum
Status quo der religiosen und interreligiosen Bildung in der Schule zu generie-
ren. Die konkrete Leitfrage lautet: Welche Herausforderungen und Spannungs-
felder konnen bei der Umsetzung interreligiéser Projekte im religions(unter-
richts)rechtlichen und schulpraktischen Kontext, insbesondere aus den Erfah-
rungen im Projekt >Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Teamteachings,
benannt und identifiziert werden?

Fiir die Beantwortung dieser Frage wird einerseits der rechtliche Rahmen fiir
die religiose und interreligiose Bildung dargelegt und andererseits ein Einblick
in die interreligidse Praxis an Osterreichs Schulen, allen voran an Mittelschulen
(MS), gegeben. Die Aufbereitung des normativen Rechts folgt einem strikt
rechtsdogmatischen Zugang; die Praxis im Sinne des gelebten Rechts, insbe-
sondere die Umsetzung unseres interreligiosen Projekts in Graz, wird mit em-
pirischen Forschungsmethoden der qualitativen Sozialforschung erhoben. Das
gelebte Recht umfasst die Erfahrungen und Wahrnehmungen der Akteur*innen
bei der Anwendung des normativen Rechts, zum einen aus der Sicht des For-
schers in der Projektumsetzung durch teilnehmende Beobachtung und zum
anderen aus der Perspektive der Schulleiter*innen und Bildungsverantwortli-
chen der IGGO. Entsprechend dem Dissertationsdesign wurden 13 Expert*in-

—_

Vgl. Schwendenwein, Das osterreichische Katechetenrecht; Potz, Der islamische Religions-
unterricht; Gastl, Der Religionsunterricht; Rees, Rechtliche Rahmenbedingungen fiir einen
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Bischéfliches Amt fiir Schule und Bildung der
Di6zese Graz-Seckau. Leitfaden fiir den Religionsunterricht; etc.

Kramer, Ein 6sterreichischer Islam fiir Schulen?

NS}
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neninterviews mit sechs nicht muslimischen Wiener Mittelschuldirektor*innen
(MSD) und sieben Schulautorititen der IGGO (IGGO-SA) durchgefiihrt. Die
erkenntnisorientierte Gegeniiberstellung von rechtlichen Vorgaben und tat-
sachlicher Umsetzung zielt in dieser rechtssoziologischen Forschung darauf ab,
die gesellschaftliche Realitdt des Rechts durch empirische Forschung zu erkun-
den. Dies bezieht sich auf die Untersuchung, wie bestimmte rechtliche Rege-
lungen in der Praxis wirklich funktionieren und wie das Rechtsleben in der
Realitét aussieht. Dabei konzentriert sich die Forschung speziell auf die faktische
Anwendung des forschungsrelevanten Rechts bzw. auf die Priifung der Ideale des
anzuwendenden Rechts anhand empirischer Erkenntnisse.’

Der Beitrag gliedert sich wie folgt: Die beiden ersten Abschnitte umfassen die
gesetzlichen und curricularen Bestimmungen fiir die religiése und interreligiose
Bildung (1) sowie deren verfassungsrechtliche und religionspadagogische Rele-
vanz fiir interreligioses Lehren und Lernen (2). Im darauffolgenden Abschnitt
werden die von den Interviewpartner*in(nen) (IP) wahrgenommenen Schwie-
rigkeiten in Bezug auf interkulturelle und interreligiose Aktivititen und Ko-
operationen zur Abbildung der Lebenswirklichkeit von Schiiler*innen, Schul-
direktor*innen und Fachinspektor*innen fiir Religion behandelt (3); darin fin-
det sich auch ein Blick auf die rechtliche Umsetzung des Projekts >Christlich-
Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching«. Anschlieflend werden die
Spannungsverhéltnisse im Zusammenhang mit der Schulpraxis und den nor-
mativen Rahmenbedingungen rechtssoziologisch analysiert (4). Der Beitrag
endet mit einem zusammenfassenden Fazit (5).

Die Ausfithrungen sollen dem Gesetzgeber und der Schulverwaltung zeigen,
wo bei interreligiosen Projekten rechtssoziologische Reibungsfelder zwischen
normativem und gelebtem Recht bestehen, um darauf entsprechend reagieren zu
konnen. Auflerdem soll dieser Beitrag kiinftigen Initiator*innen &hnlicher Pro-
jekte und Schuldirektor*innen vermitteln, worauf in rechtlicher und organisa-
torischer Hinsicht bei der Umsetzung besonders zu achten ist.

1 Die rechtliche Ausgangslage fiir die religiose und interreligiose
Bildung an Osterreichs Schulen

Die religiose Bildung an osterreichischen Schulen ist in Form eines konfessio-
nellen Religionsunterrichts (RU) seit jeher die Angelegenheit der Kirchen und
Religionsgesellschaften (KuR). Diese Autonomie ist durch Art. 15 und Art. 17 (4)
Staatsgrundgesetz 1867 (StGG) verfassungsrechtlich sowie durch eine Vielzahl

3 Rehbinder, Rechtssoziologie 9f.
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einfachgesetzlicher Bestimmungen* abgesichert, v.a. im Religionsunterrichts-
gesetz 1949 (RelUG), das im Nationalrat nur mit einer Zweidrittelmehrheit ge-
andert werden kann (vgl. Art. 14 Abs. 10 B-VG).

Das korporative Recht auf RU beinhaltet die Leitung, Besorgung® und un-
mittelbare Beaufsichtigung sowie damit einhergehend den Aufbau eines
kirchlichen bzw. religionsgesellschaftlichen Schulamts samt Aufsichtsorganen
(Fachinspektor*innen), die Rekrutierung, die (partielle)® Ausbildung, Bestellung
und Schulzuweisung von Religionslehrer*innen (RL), die Erstellung der Lehr-
pléne fiir die verschiedenen Schultypen und -stufen, die Festlegung der Lehrin-
halte und -methoden sowie die Bereitstellung von Lehrbiichern und -materialien.
Dem Staat bzw. den staatlichen Schulbeh6rden obliegen indessen die organisa-
torische und disziplindre Aufsicht’ des RU sowie die Bezahlung der RL.?

Beim RU handelt es sich um eine klassische res mixta, in der der Staat die
Bildungskompetenzen und -ziele mit den KuR teilt. Die religionsunterrichts-
rechtliche Autonomie der KuR bedeutet, dass nur sie als Veranstaltungsleite-
rinnen des je eigenen RU dariiber bestimmen kénnen, in welchem Umfang
(aufgrund der Verfiigbarkeit von RL) und auf welche Art und Weise (aufgrund
der Inhalts- und Methodenkompetenz) unterrichtet werden kann bzw. darf.’
Die inhaltlichen Grenzen fiir den konfessionellen RU und folglich fiir interreli-
gidses Unterrichten verlaufen entlang der »staatsbiirgerlichen Erziehung«.'’
Dabei handelt es sich zwar um einen - im Jahr 1962 ins RelUG aufgenomme-
nen'' - unbestimmten Rechtsbegriff, der jedoch fiir RL in der Anwendung von
Lehrbiichern und -mitteln zwei wesentliche Grenzbereiche markiert, namlich die
bildungsstaatlichen Zielsetzungen (siehe 2. Abschnitt) und die >Baugesetze« der
osterreichischen Verfassung', insbesondere das demokratische Prinzip sowie

4 Vgl. § 2 (1) RelUG, §§ 1 und 2 Schule-Kirchen-Gesetz 1868, § 6 Z 5 AnerkG 1874, § 4
Schulvertrag 1962. Eine zusitzliche Absicherung erfihrt die Gewéhrleistung zur unmittel-
baren Aufsicht der KuR in manchen Gesetzen iiber die duferen Rechtsverhiltnisse, vgl. § 6 (1)
Z 9 IslamG idgF und § 5 (4) Z 10 IsraelitenG idgF.

5 Das Recht auf Besorgung des eigenen RU inkludiert, dass Schiiler*innen anderer KuR in

erster Linie nicht daran teilnehmen diirfen (RS Nr. 5/2007), sofern es dariiber keine Ver-

stindigung und Einigung gibt.

Nur fiir die RL an Pflichtschulen rechtlich gedeckt.

Vgl. § 2 (1) RelUG idgF.

Vgl. § 7iVm § 6 RelUG idgF.

Vgl. Kalb/Potz/Schinkele, Religionsrecht, 357.

Vgl. § 2 (3) RelUG idgF und Art. I'§ 5 (2) Schulvertrag 1962 idgF.

Vgl. Bundesgesetzblatt der Republik Osterreich (BGBL) Jahrgang 1962, Ausgegeben am

8. August 1962, 61. Stiick, Nr. 243 (BGBL. Nr. 243/1962).

12 Adamovich/Funk/Holzinger/Frank, Osterreichisches Staatsrecht, 129.

—
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Grund-, Menschen- und Minderheitenrechte.”” Diese Grenzbereiche gelten so-
wohl fiir den konfessionellen RU als auch fiir interreligiosen Unterricht.

Die Stundenplanerstellung erfolgt durch die Schulleiter*innen. Sie legen fest,
ob der RU in einzelnen Klassen oder in zusammengezogenen (klassen-, schul-
stufen- und schuliibergreifenden) Gruppen' stattfinden soll."” Die Gruppenbil-
dung muss gem. § 7a (1) RelUG vom »Standpunkt der Schulorganisation und des
Religionsunterrichts vertretbar [sein]«.'® Von Fachinspektor*innen wird die
Stundenplanung hinsichtlich der Organisation des RU und der damit in Ver-
bindung stehenden Stundenzahlberechnung' kontrolliert und gegebenenfalls
beeinsprucht, wie dies ein*e MSD mit Hinweis auf die Inferioritidt der Fachauf-
sicht berichtet'®.

In der Regel sind, sofern geniigend" Schiiler*innen teilnehmen, zwei Wo-
chenstunden fiir den RU vorgesehen.” Die Typenfestlegung, ob RU in der Klasse
oder in der Gruppe stattfindet, hdngt in erster Linie davon ab, wie viele Schii-

13 Dem Verstindnis des Gesetzgebers nach - zum IslamG 2015 - ergeben sich »[d]ie Ziele der
staatsbiirgerlichen Erziehung [...] aus den Baugesetzen der Bundesverfassung, Staatsziel-
bestimmungen, den Grund- und Freiheitsrechten des Staatsgrundgesetzes von 1867, der
Européischen Menschenrechtskonvention (EMRK), Art. 14 Abs. 5a B-VG sowie den Aufga-
ben der osterreichischen Schule in § 2 SchOG. Sie sind daher demokratisches, republikani-
sches, bundesstaatliches, gewaltentrennendes, liberales und rechtsstaatliches Prinzip,
Gleichheit vor dem Gesetz allgemein (Art. 7 Abs. 1), Gleichbehandlung von Behinderten
(Art. 7 Abs. 1), Gleichheit von Mann und Frau (Art. 7 Abs. 2 und 3), Staatssprache (Art. 8
Abs. 1) [etc.]«; Erlduterungen zum IslamG 2015, RV 446 BIgNR 25. GP, 3.

14 Bei der Gruppenbildung ist im Allgemeinen »stets auf die Erfordernisse der Pddagogik, die
rdumlichen Moglichkeiten sowie einen effizienten Ressourceneinsatz und eine straffe Or-
ganisation der Religionsunterrichtsgruppen Bedacht zu nehmen«; RS 5/2021, Pkt. 3.5.2.

15 Vgl. § 7a RelUG idgF; RS 5/2021, Pkt. 3.5.2.

16 Das Rundschreiben des BMBWF (RS) 5/2021 stellt klar, dass die Bildung von RU-Gruppen
»hinsichtlich der schulorganisatorischen Vertretbarkeit durch die Schulleitung erfolgt, die in
diesem Zusammenhang an die Weisungen der staatlichen Schulbehdrden gebunden ist.
Hinsichtlich der Frage, ob die Gruppenbildung vom Standpunkt des Religionsunterrichts
vertretbar ist, ist die jeweilige Fachinspektion einzubeziehen«; RS 5/2021, Pkt. 3.5.2.

17 »Fiir die Berechnung der Religionsunterrichtsgruppen im Sinne des § 7a RelUG sind sdmt-
liche Schiilerinnen und Schiiler, unabhéngig von ihrem Bekenntnis sowie davon, ob sie den
Religionsunterricht als Pflichtgegenstand oder als Freigegenstand besuchen, heranzuziehen«;
RS 5/2021, Pkt. 3.5.2.

18 Vgl. IP12, 267-269.

19 Eine Verminderung der Wochenstundenzahl in einer RU-Klasse ergibt sich, wenn aus dieser
Klasse weniger als zehn Schiiler*innen teilnehmen und diese zugleich weniger sind als die
Hilfte der Schiiler*innen dieser Klasse. Nehmen am RU in einer Klasse lediglich drei oder vier
Schiiler*innen teil, haben RL keinen Anspruch auf eine Reisekostenerstattung. Kein RU
kommt bei weniger als drei Schiiler*innen zustande. Eine Verminderung der Wochenstun-
denzahl in einer RU-Gruppe ergibt sich, wenn weniger als zehn Schiiler*innen einer Klasse
teilnehmen und die teilnehmenden Schiiler*innen in ihren jeweiligen Klassen weniger als die
Hilfte der Schiiler*innen ausmachen. Vgl. § 7 (2) bis (4) RelUG idgF.

20 Vgl. Potz, Der islamische Religionsunterricht in Osterreich, in: Hinghofer-Szalkay/Kalb
(Hrsg.), Islam, Recht und Diversitit, 2018, 409.
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ler*innen daran teilnehmen. Der RU ist zwar fiir Angehorige einer Kirche oder
Religionsgesellschaft ein Pflichtfach, jedoch kénnen die Schiiler*innen bzw.
deren Eltern und Erziehungsberechtigten (bis zur Vollendung des 14. Lebens-
jahrs der Kinder) innerhalb der ersten Schulwoche eine Abmeldung vom RU
vornehmen.” Damit achtet der Gesetzgeber die individuelle negative Religions-
freiheit im Einklang mit der Rechtsprechung des Europdischen Gerichtshofs fiir
Menschenrechte (EGMR).?

Alle bisherigen Ausfithrungen zur religiésen bzw. konfessionellen Bildung
gelten auch fiir interreligidse Projekte in der Verantwortung und Umsetzung
mehrerer KuR. Dieser Analogieschluss ist deshalb nétig, weil es fiir derartige
Kooperationen bislang keine gesetzliche Regelung gibt. Diesbeziiglich ist auf die
Stellungnahme des Kultusamts zum Bildungsreformgesetz 2017 beziiglich der
Organisation interreligioser Unterrichtseinheiten aufmerksam zu machen, das
einen lange bestehenden Wunsch der KuR aufgreift und fiir einen derartigen RU
eine gesicherte rechtliche Basis fordert. Die vom Staat vorgegebenen Rahmen-
bedingungen kénnten laut Kultusamt durch eine Novellierung des RelUG er-
heblich unterstiitzt werden, weshalb es eine Ergdnzung mit einem zuséitzlichen
Abs. 4in § 2 RelUG empfahl:

Abweichend von Abs.1 kann der Religionsunterricht von zwei oder mehr gesetzlich
anerkannten Kirchen oder Religionsgesellschaften auf der Grundlage von schriftlichen
Vereinbarungen zwischen diesen beteiligten Kirchen oder Religionsgesellschaften be-
sorgt, geleitet und unmittelbar beaufsichtigt werden. Der Aufwand an Lehrerwochen-
stunden ist dabei so festzusetzen, wie er sich bei getrennter Besorgung gemif} § 7a
ergibe.”

Der Umstand, dass fiir eine interreligidse Unterrichtsform in Osterreich keine
rechtliche Bestimmung existiert, hindert die KuR aufgrund ihrer Autonomie
nicht an der Umsetzung interreligioser Schulprojekte, wenn sich RL unter-
schiedlicher Religionszugehorigkeit dafiir engagieren und alternative Formen im
Rahmen des konfessionellen RU auch sonst »vom Standpunkt der Schulorga-
nisation und des Religionsunterrichtes« (§ 7a Abs. 1 RelUG idgF) méglich sind.
Im Bewusstsein, dass etliche Schulleitungen Schwierigkeiten bei der Organi-
sation des RU mit Konsequenzen fiir potenzielle interreligiose Projekte sehen,
sollen die Schulleiter*innen dennoch - jedenfalls dem Gesetz nach - interre-
ligidse Kooperationsmdglichkeiten fordern. Denn entsprechend den verfas-
sungsrechtlichen Staatszielbestimmungen samt einfachgesetzlichen und curri-

21 Vgl § 1 (2) RelUG idgF.

22 Vgl. VfSlg. 802/1927; 1206/1929; EGMR, H. & E. Zengin gegen Tiirkei, Appl. Nr. 11448/04;
EGMR, Folgerg u.a. gegen Norwegen, Appl. Nr. 15472/02.

23 Stellungnahme des Kultusamts zum Bildungsreformgesetz 2017, BMB-12.660_0001-Pris.
10_2017_20.03.2017_Begutachtungsverfahren.
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cularen Bestimmungen mit religionspddagogischen Zielsetzungen ist dieses
Sollen sowohl von Schulleitungen als auch von Schuldmtern der KuR, insbe-
sondere von den RL, ernst zu nehmen.

2 Die verfassungsrechtliche und religionspadagogische
Bedeutung des interreligiosen Austauschs und Lernens

Die Vermittlung von Wissen iiber, das Verstindnis fiir und die Beschiftigung mit
Religionen und religiosem Handeln im schulischen Kontext sind fiir den Staat
zweifelsfrei bedeutsam. Dies kommt nicht blof} in der religionsunterrichts-
rechtlichen Autonomie der KuR zum Ausdruck, sondern auch in Art. 13 des
Internationalen Pakts iiber wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte (BGBI.
Nr. 590/1978)* sowie in den nationalen Staatszielbestimmungen zu den Aufga-
ben und Grundwerten der Schule, allen voran in Art. 14 (5a) Bundes-Verfas-
sungsgesetz (B-VG). Dort heifit es:

Demokratie, Humanitit, Solidaritdt, Friede und Gerechtigkeit sowie Offenheit und To-
leranz gegeniiber den Menschen sind Grundwerte der Schule, auf deren Grundlage sie
der gesamten Bevolkerung, unabhingig von Herkunft, sozialer Lage und finanziellem
Hintergrund, unter steter Sicherung und Weiterentwicklung bestméglicher Qualitit ein
hochstmogliches Bildungsniveau sichert. Im partnerschaftlichen Zusammenwirken von
Schiilern, Eltern und Lehrern ist Kindern und Jugendlichen die bestmdgliche geistige,
seelische und kérperliche Entwicklung zu ermoglichen, damit sie zu gesunden, selbst-
bewussten, gliicklichen, leistungsorientierten, pflichttreuen, musischen und kreativen
Menschen werden, die befihigt sind, an den sozialen, religiosen und moralischen Werten
orientiert Verantwortung fiir sich selbst, Mitmenschen, Umwelt und nachfolgende Ge-
nerationen zu iibernehmen. Jeder Jugendliche soll seiner Entwicklung und seinem
Bildungsweg entsprechend zu selbstindigem Urteil und sozialem Verstindnis gefiihrt
werden, dem politischen, religiosen und weltanschaulichen Denken anderer aufge-
schlossen sein sowie befihigt werden, am Kultur- und Wirtschaftsleben Osterreichs,
Europas und der Welt teilzunehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an den ge-
meinsamen Aufgaben der Menschheit mitzuwirken.

Die kursiven Hervorhebungen in dem Zitat verdeutlichen die religisen Beziige
dieser Bestimmung auf die Befdhigung junger Menschen zur Verantwortungs-
iibernahme fiir ihre Mitmenschen und unseren Planeten, die auch das religiose

24 Art. 13 dieses Pakts stellt auf das Recht auf Bildung, die volle Entfaltung der menschlichen
Personlichkeit und des Bewusstseins ihrer Wiirde sowie auf die Achtung der Menschenrechte
und Grundfreiheiten ab, damit jede*r eine niitzliche Rolle in einer freien Gesellschaft spielen
kann. In Bezug auf die Interreligiositit bestimmt dieser Artikel weiter: »Osterreich stimmt in
diesem Pakt iiberein, dass die Bildung Verstidndnis, Toleranz und Freundschaft unter allen
Vélkern und allen rassischen, ethnischen und religiosen Gruppen fordern muss.«
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Denken einschlief3t. Fiir diese Aufgabe sieht der Staat den konfessionellen RU in
der Verantwortung der KuR vor, in dem Schiiler*innen geistig - und je nach
Glaubensvermittlung auch spirituell - durch die Vermittlung und Behandlung
religiser, gesellschaftlicher, politischer etc. Themen wachsen und reifen sollen.
Interreligiése Beziige ergeben sich folgerichtig durch die Wahrnehmung der
genannten Grundwerte in der Schule und durch einen Kooperationswillen fiir ein
spartnerschaftliches Zusammenwirken«< mit einem offenen, toleranten und ge-
rechten Umgang mit Andersgldubigen oder -denkenden. In diesem Sinne haben
die genannten Akteur*innen im Rahmen des RU die interreligiose Begegnung
von Schiiler*innen mit unterschiedlichen Religionszugehorigkeiten und das
Kennenlernen religiser Lebens- und Glaubensvorstellungen, Traditionen, Fei-
ern etc. zu fordern. Eine derartige Férderung kann - wie im Fall unseres Grazer
Projekts — durch interreligioses Teamteaching im erweiterten Zusammenwirken
von Schiiler*innen, Eltern bzw. Erziehungsberechtigten, Religionslehrer*innen,
Schulleitungen sowie Fachinspektor*innen bzw. Schulamtsleiter*innen der be-
teiligten KuR geschehen.

Die religionspadagogische Bedeutung der Forderung interreligiéser Aktivi-
tdten in der Schule spiegelt sich in diversen Gesetzen und Verordnungen (VO)
zum tertidren Bildungssystem sowie in allgemeinen und vielen religionsgesell-
schaftlichen RU-Lehrpldanen wider, wie die folgenden Ausfiihrungen zu den
notwendigen Lehrer*innenkompetenzen und curricularen Unterrichtsvorgaben
zeigen. Nach den Rahmenvorgaben fiir die Begutachtung der Curricula durch
den Qualitétssicherungsrat fiir Pddagog*innenbildung haben die Bachelor- und
Masterstudien fiir das Lehramt

kompetenzorientiert gestaltet zu sein. Sie haben die Entwicklung professionsorien-
tierter Kompetenzen wie allgemeiner und spezieller pidagogischer Kompetenzen,
fachlicher und didaktischer, inklusiver, interkultureller, interreligiéser und sozialer
Kompetenzen, Diversitits- und Genderkompetenzen und Professionsverstindnis zu
beriicksichtigen sowie ein umfassendes Verstdndnis fiir die Bildungsaufgabe zu for-
dern.”

Ahnliche Regelungen finden sich in § 3 Hochschul-Curriculaverordnung 2013
idF BGBL II Nr. 220/2022 und in der Anlage zu § 30a (1) Z 4 Hochschul-Quali-
tatssicherungsgesetz 2011 idF BGBI. I Nr. 129/2017. Konsequenterweise haben
sich in den groflen nationalen Bildungseinrichtungen diverse Kooperationsfor-
men institutionalisiert, etwa das >Netzwerk Interreligiositit« an der Kirchlichen
Piddagogischen Hochschule (KPH) Wien/Krems®, das >Zentrum fiir interreli-
gidse Studienc an der Universitdt Innsbruck” und das >Zentrum fiir Diversitit

25 Anlage zu § 74a (1) Z 4 Hochschulgesetz 2005, BGBI. I Nr. 30/2006 idgF.
26 https://kphvie.ac.at/netzwerk-interreligiositaet.html [abgerufen 11.03.2023].
27 https://www.uibk.ac.at/zirs/zentrum/ [abgerufen 11.03.2023].
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und Inklusive Bildung« an der Privaten Pddagogischen Hochschule der Didzese

Linz*.

In den Lehrplénen fiir Pflichtschulen und allgemeinbildende héhere Schulen
(AHS) ist in Bezug auf die schulautonome Gestaltung der gegenstandsbezogenen
und der individuellen Lernzeiten nur festgehalten, dass in ganztigigen Schul-
formen die Angebotspalette mitunter das >Soziale Lernen« zu beriicksichtigen
hat. Das >Soziale Lernen«< umfasst die »Entwicklung von Kontaktfihigkeit, Tole-
ranz, Konfliktmanagement, Interreligiositit usw. als Beitrdge zu Inklusion,
Friedenserziehung, Gewaltpréavention, politischer Bildung u.4. Peer-Mediation
kann in das Angebot integriert werden.«”” Dass die Begriffe »interreligits< und
»Interreligiositit« in den allgemeinen Lehrpldnen kaum verwendet werden, kann
mitunter mit dem Prinzip der Sékularitdt begriindet werden. Diesem Prinzip
zufolge sind staatliche und religiése bzw. kirchliche (religionsgesellschaftliche)
Angelegenheiten voneinander getrennt, sodass auch interreligiése Kooperatio-
nen zu gemeinsamen Feiern oder Unterrichtsformen im Kontext des sozialen
Lernens ausschliellich KuR vorbehalten sind. Dementsprechend haben die lei-
tenden, besorgenden und unmittelbar beaufsichtigenden KuR die Kompetenz
zur Erstellung der RU-Lehrpldne.*

Diese Lehrpldne werden - nach Uberpriifung auf ihre Kompatibilitdt mit der
staatsbiirgerlichen Erziehung - vom Bundesministerium fiir Bildung kundge-
macht. Diesbeziiglich ist - im Wissen, dass ab dem Schuljahr 2023/24 vielfach
neue Lehrplédne in Kraft treten® - ein kurzer Blick in die Lehrplidne einzelner KuR
zu werfen, um Beziige zu interreligidsen Bildungszielen zu finden:

- Fiir den katholischen RU wird an Pflichtschulen das religionsdidaktische
Prinzip zur Beriicksichtigung bzw. Férderung des 6kumenischen, interreli-
giosen und interkulturellen Dialogs vorgegeben. Ab der vierten Klasse
Volksschule sollen Schiiler*innen laut Lehrplan (Leitkompetenz 6) »unter-
schiedlichen Lebensweisen und Glaubensformen reflexiv begegnen konnen,

28 https://www.phdl.at/ueber_uns/zentren/dib [abgerufen am 17.01.2024].

29 Vgl. Lehrpldne der Volksschule und der Sonderschulen, BGBL. II Nr. 134/1963 idF BGBI. II
Nr. 1/2023; Verordnung des Bundesministers fiir Unterricht und Kunst vom 14. November
1984 iiber die Lehrpline der allgemeinbildenden héheren Schulen, Bekanntmachung der
Lehrpline fiir den Religionsunterricht an diesen Schulen, BGBL. II Nr. 88/1985 idF BGBI. II
Nr. 1/2023; Verordnung der Bundesministerin fiir Unterricht, Kunst und Kultur; Bekannt-
machung der Lehrpléne fiir den Religionsunterricht, BGBL II Nr. 185/2012 idF BGBLII Nr. 1/
2023.

30 Siehe § 2 RelUG idgF.

31 Die Schiiler*innen erhalten in der Schule ein zeitgemifles Riistzeug, weshalb laut BMBWF
mitunter die »21* Century Skills« gestérkt werden sollen: »Kommunikation, Kooperation,
Kreativitdt und kritisches Denken riicken ebenso stirker in den Fokus wie Digitale Kom-
petenz, Umweltbildung und Nachhaltigkeit«; vgl. https://www.paedagogik-paket.at [abge-
rufen am 27.06.2023].
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etwa um »Elemente muslimischen Lebens und Glaubens beschreiben und die
monotheistischen Religionen zueinander in Beziehung setzen [zu kénnen]«*.
Der Lehrplan fiir den buddhistischen RU enthélt den folgenden methodischen
Hinweis fiir die Lernziele in der Sekundarstufe I: »Einladen eines Vertreters
einer Glaubensgemeinschaft zu Vortrag und Diskussion. Altersaddquater
interreligiéser Dialog mit Gleichaltrigen anderer Konfessionen [...].«** Wei-
ters sollen interreligiose Themen »so geplant werden, dass ein zeitlicher Bezug
zu deren bedeutenden Festen (z.B. Weihnachten, Ramadan) méglich ist.«**
Der Lehrplan fiir den evangelischen RU schreibt als Bildungs- und Lehrauf-
gabe in der Sekundarstufe I vor, dass er die Riickbesinnung auf die eigenen
religiésen und kulturellen Wurzeln fordert und Rdume des interreligiésen und
-kulturellen Lernens eroffnet. »Er beteiligt sich an der Gestaltung der Schule
als Lebens- und Erfahrungsraum, insbesondere durch die Mitgestaltung von
Festen, Feiern und Gottesdiensten.«*

Die Lehrpldne fiir den alevitischen RU sehen fiir einen Grofiteil aller Schul-
typen als Bildungs- und Lehraufgabe vor, dass »[d]ie Islamische Weltkom-
mune betreffende und interreligiose Anliegen [...] nach Méglichkeit Be-
riicksichtigung finden und so ein gelebtes Zeichen des Dialogs zwischen
Konfessionen und Religionen sein [sollen]«.”® Als Beitrdge zu den schulischen
Aufgaben wird explizit das interreligiése und interkulturelle Lernen ge-
nannt.”’

Auch die von der IGGO verfassten Lehrpline fiir den IRU an Pflichtschulen,
mittleren und hoheren Schulen nennen im Rahmen der allgemeinen didak-
tischen Grundsitze u.a. das interdisziplindre und ficheriibergreifende Un-
terrichten, wobei die interreligiose Zusammenarbeit mit den RL anderer
Konfessionen ausdriicklich empfohlen wird und die IRL angehalten sind, sich
»in jedem Jahr entweder an einem interdisziplindren oder interkonfessio-
nellen Projekt zu beteiligen oder zumindest ein interdisziplinédres Projekt mit
Kolleginnen und Kollegen zu planen und durchzufiihren«.”

32
33
34
35
36

37
38

Lehrplane fiir den katholischen Religionsunterricht an VS, MS, Unterstufe AHS, BHS [...] idF
BGBL. II Nr. 253/2023.

Lehrplan - buddhistischer Religionsunterricht, BGBL. II Nr. 241/2008 idgF.

Ebd.

Lehrplan - Evangelischer Religionsunterricht an Hauptschulen idF BGBL II Nr. 395/2019
idgF.

Lehrpldne - Alevitischer Religionsunterricht an Volksschulen, Hauptschulen, NMS, AHS,
BMS, BHS idF BGBI. II Nr. 14/2014.

Ebd.

Lehrpldne - islam. Religionsunterricht an Pflichtschulen, mittleren und héheren Schulen,
BGBL. II Nr. 234/2011.
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Diese Empfehlungen in der Rechtsordnung machen deutlich, dass eine grund-
satzliche Offenheit des Gesetzgebers sowie vieler KuR gegeniiber interreligiosen
Kooperationen besteht, zugleich aber nur wenige Lehrpline ausdriicklich auf das
interreligiose Lernen eingehen. Es bleibt abzuwarten, inwiefern sich dieser
Umstand mit den neuen Lehrplédnen édndern wird. Der empirische Teil meiner
Dissertation weist jedenfalls darauf hin, dass eine interkulturelle und interreli-
gidse Schulpraxis an vielen Schulen Osterreichs heute bereits eine Selbstver-
standlichkeit ist.

3 Empirische Blitzlichter ...
3.1 ... zurinterkulturellen und interreligiésen Schulpraxis in Osterreich

Die empirischen Erhebungen im Rahmen unseres Projekts sowie meiner Dis-
sertation bestétigen, dass interkulturelle und interreligiése Aktivititen und
Kooperationen heute in vielen Schulen mit ethnisch, kulturell und religiés plu-
ralen Schulgemeinschaften selbstverstindlich sind. Die Antworten aus der On-
line-Umfrage unter Kérntner und steirischen Schulleiter*innen (Gmoser &
Weirer 2018) belegen™, dass ein »interreligiéser Gottesdienst« bzw. eine »inter-
religiose Feier/Andacht am Schulanfang und/oder -schluss (S40, S175, S224,
S286)« sowie »interkulturelle und interreligiose Projekte« als Schulveranstal-
tungen im Laufe des Schuljahrs (S270, dhnlich S407) zur Schulrealitit gehdren.

Die im Rahmen meiner Dissertation durchgefiihrten Interviews mit IGGO-SA
(IP0-IP6) und MSD (IP7-IP12), in denen nach interkulturellen und -religiosen
Aktivitdten in den Zustidndigkeitsbereichen bzw. an den sechs Schulstandorten
gefragt wurde, brachten grofiteils dieselben Ergebnisse wie das Grazer Projekt
hervor. Aufgrund der konkreten Fragestellung gaben die Antworten der MSD
und IGGO-SA einen tieferen Einblick in die Schulpraxis, die - dies sei vorweg-
genommen - aus der Perspektive der MSD vordergriindig interkulturell und
weniger interreligios geprégt ist. Die MSD erzéhlen beispielsweise, dass schu-
lische Projekte (z.B. Flohmirkte) organisiert oder Elternsprechtage sowie
Deutschkurse fiir einen interkulturellen Austausch genutzt werden, damit Eltern
und Erziehungsberechtigte verschiedener Herkunft in einem organisierten
Rahmen, insbesondere durch mitgebrachte traditionelle Speisen bei »Kaffee und

39 Die Umfrage erfolgte mittels eines Online-Fragebogens, der iiber die Bildungsdirektionen an
alle Schulleitungen der Bundesldnder Kirnten und Steiermark erging und von 514 Schullei-
ter*innen - grofiteils aus der Steiermark - schriftlich beantwortet wurde. Zum Abschluss der
Umfrage bestand die Moglichkeit, die personliche Meinung zum RU im Allgemeinen
kundzutun, was 172 Personen nutzten; vgl. Gmoser/Weirer, Es muss sich etwas verdndern!,
170.
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Kucheny, ins Gesprach kommen und sich kennenlernen kénnen. Die MSD be-
teuern, stets auf die jeweiligen religiésen und kulturellen Eigenheiten Riicksicht
zu nehmen (IP9, 291-293; IP8, 288-292; IP11, 428-433). Aus einer Ganztags-
schule wird berichtet, dass eine unverbindliche Ubung mit dem Titel >Kreatives
Kochen<angeboten wird, die auch viele muslimische Jungs interessiert und in der
ihnen die Verrichtung ihres Nachmittagsgebets im Turnsaal erlaubt wird. In
derselben Schule wurden gemeinschaftlich >Gedenksteine der Erinnerung< an
den Holocaust gestaltet (IP8, 142). Gewiinscht werden auch interreligiose Ex-
kursionen zu verschiedenen Religionsstétten, um Einblicke in fremde Religionen
zu gewinnen, »ein bisschen {iber den Tellerrand« zu schauen und zu erkennen,
»dass nicht alles andere ein Feindbild ist« (IP11, 413-417).

Fiir eine*n MSD hatte der Terroranschlag in Wien am 2. November 2020 zur
Folge, dass ein gemeinschaftliches Projekt fiir ein friedliches Miteinander um-
gesetzt wurde und die Schulgemeinschaft »mehr zusammengewachsen« st (IP10,
241-244). Interreligiositdt wird beispielsweise als Feiern wichtiger religioser Er-
eignisse aus dem jeweiligen Kulturkreis verstanden, etwa Weihnachten, das in
Form eines »Familienfests«, »Winterfests« oder »Fests des Friedens« im Rahmen
einer Schulveranstaltung kollektiv mit allen Schiiler*innen und Eltern zelebriert
wird (IP10, 532-543). Eine andere Schulleitung hat beobachtet, dass die religiose
Vielfalt in der Schule auch dazu fiihrt, dass Religion insgesamt anders als frither
praktiziert wird, auch wenn man nach wie vor versucht, gemeinsam zu Weih-
nachten »nicht unbedingt religiose Lieder, aber doch Lieder zu singen« (IP11,
429).

Die Interreligiositit ist auch fiir IGGO-SA von grofler Bedeutung, allen voran
der interreligiose Dialog mit KuR, wie er etwa in den Lehrpldanen proklamiert
wird (IP2a, 148) oder sich in regelmifligen Besprechungen, Besuchen und ge-
genseitigen Einladungen zu den je eigenen Festen manifestiert, die zu mehr
Miteinander und Akzeptanz in der Gesellschaft beitragen konnen (IP3b, 86-88).
Wihrend die - vonseiten der IGGO-SA grundsitzlich gut funktionierende -
interreligidse Zusammenarbeit in den Schulen vorwiegend auf Lehrer*innen-
ebene geschieht, erfolgt sie im gesellschaftspolitischen Kontext im Rahmen der
»Plattform der Kirchen und Religionsgesellschaften¢, um sich bei diversen An-
gelegenheiten mit religisen Beziigen gegenseitig zu unterstiitzen (IP4a2, 77-78).
Weiters konnen interreligiése Veranstaltungen innerhalb und auflerhalb der
Schule teilweise geschiirte Angste und Vorurteile entkréften, vor allem »in De-
batten um die Sichtbarkeit von muslimischen Frauen, wenn sie ein Kopftuch
tragen« (IP2a, 67). Konkrete Kooperationen hat es beispielsweise bei den Erin-
nerungsfeiern 2014 zu den beiden Weltkriegen gegeben, an denen verschiedene
Vertreter*innen der KuR aus ihrer eigenen Tradition eine Art Friedensgebet
initiierten (IP3a, 485-490). Einer IGGO-SA zufolge sollte sich interreligitses
Handeln in der Schule an gesellschaftlichen Gepflogenheiten, insbesondere am
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Arbeitsleben, orientieren, wo etwa Muslim*innen ihre Arbeitszeiten mit Nicht-
muslim*innen - und auch umgekehrt - tauschen, damit sie ihre Feste wie
Weihnachten oder Ostern feiern konnen (IP3b, 46). Im politischen Kontext er-
innerte sich eine IGGO-SA zudem daran, dass in fritheren Zeiten Muslim*innen
und Nichtmuslim*innen gemeinsam im Parlament das Opferfest feierten (IP4a2,
438-441).

3.2 .. zurinterreligidsen Bildung

Nicht nur in der Online-Umfrage unter Schulleiter*innen aus Kirnten und der
Steiermark war explizit der Wunsch zu vernehmen, einen »interreligiésen Un-
terricht anzubieten, um die Differenzen, die oft nur aus Mangel an Wissen ent-
stehen, erst gar nicht aufkommen zu lassen«.*’ Auch die Auswertung der Inter-
views im Rahmen meiner Dissertation verdeutlichte, dass die MSD eine grund-
satzlich positive Einstellung gegeniiber interreligiosen Unterrichtseinheiten
haben und die Religionslehrer*innen verschiedener KuR zu bestimmten Themen
gemeinsam ihre Klassen in Religion(en) unterrichten (IP8, 293-296; IP11, 413;
IP12, 404-409), wenngleich sich drei der sechs MSD gegen Religion im 6ffent-
lichen Raum Schule und stattdessen fiir einen Ethikunterricht fiir alle Schii-
ler*innen aussprachen (IP7, 32; IP9, 100-103; IP12, 134). Dennoch berichtet
eine*r dieser Direktor*innen, dass es bis vor Kurzem an der Schule ein Projekt
der dort unterrichtenden katholischen und islamischen Religionslehrer*innen
gab, bei dem sie mit dem Alterspflegeheim nebenan generationeniibergreifend
kooperierten und »jede Woche eine Gruppe Kinder um zehn Uhr dort hin-
iiber[ging] und so quasi die alten Leute dort bespaf3t[e], mit Spielen, Singen und
Plaudern« (IP12, 401).

Auch den IGGO-SA sind verschiedene interreligidse Kooperationen im Rah-
men des RU nicht fremd. So wurde beispielsweise das Projekt >Werte — Inter-
kulturelles Lernen - Religionen (W.L.R.)< des Erzbischoflichen Amts fiir Schule
und Bildung der Erzditzese Wien*' genannt. Das W.LR.-Projekt, in dem die
Schiiler*innen im Klassenverband von einer katholischen Religionslehrkraft
unterrichtet werden, kann nach Angaben des erzbischoflichen Schulamts als
schulautonomer Pflichtgegenstand mittels SGA-Beschluss und mit der Zustim-
mung der Fachinspektor*innen umgesetzt werden. Diesbeziiglich beklagte eine
IGGO-SA allerdings, dass die IGGO nicht in die Konzeption eingebunden war;
das Projekt wird von der IGGO aufgrund des Angebots an nur wenigen Schu-

40 S133; dhnlich S493; vgl. Gmoser/Weirer, Es muss sich etwas verdndern!, 172.
41 Fiir mehr Informationen siehe: https://www.schulamt.at/werte-interkulturelles-lernen-relig
ionen/ [abgerufen am 11.03.2023].
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len toleriert. Vielversprechender findet diese IGGO-SA das Unterrichtsmodell
»Leben in Vielfalt - Lernen in Begegnung« der KPH Wien/Krems*, bei dem es um
die Offnung eines pidagogischen Raums geht, in dem die Schiiler*innen der
Religionsvielfalt begegnen konnen. Die interreligiés kooperierenden und be-
gleitenden Lehrer*innen moderieren diese Begegnung mehr, als sie frontal die
Inhalte steuern. Die Themen wiirden vorab besprochen, aufeinander abge-
stimmt, fiir den Unterricht konzipiert und die Materialien dafiir bereitgestellt
(IP2b, 99-117).

Dass IGGO-SA sowie insgesamt die IGGO ein Interesse am interreligitsen
Lehren und Lernen sowie am Begegnungslernen im Besonderen bekunden, z. B.
durch gemeinsame Projekte an der KPH Wien/Krems, kann im Ubrigen mit dem
Koranvers 13 in Sure 49 begriindet werden. Diesem Vers zufolge ist es Gottes
Anliegen, dass Menschen unterschiedlicher Herkunft aufeinander zugehen und
sich kennenlernen®. In praktischer Hinsicht beschreibt eine IGGO-SA eine
konkrete religionspiadagogische Handlungsanweisung fiir interkulturelles und
interreligioses Unterrichten im IRU. Die IRL sollen ein Arbeitsblatt fiir den IRU
mit Beziigen zu Spiritualitit, Freundschaft und Interreligiositit gestalten, indem
sich die Schiiler*innen folgenden Sachverhalt (mit gestrafftem Text) vorstellen
und den inkludierten Arbeitsauftrag erledigen sollen:

Laura und Zeynep sind dicke Freunde, die gemeinsam in die Schule gehen und sich jetzt
wegen Corona leider nicht sehen konnen. Sie telefonieren 6fter miteinander und in
einem Gespréch erzédhlt Zeynep ihrer Freundin, dass sie sich um ihre Oma in der Tiirkei
sorge und deshalb immer Bittgebete mache, damit sie behiitet bleibt. Laura fand diese
Idee so gut, dass sie ebenfalls ein Bittgebet machen mdchte. Versuch dein eigenes
Bittgebet und schliefle die Leute, die du gerne hast, in dein Gebet ein. (IP1b1, 77-78)

3.3 ... zur rechtlichen Umsetzung des Projekts >Christlich-Islamischer
Religionsunterricht im Teamteachingx

In der Vereinbarung zum Projekt >Integration durch interreligiése Bildung« aus
dem Jahr 2018 - dem Vorlduferprojekt (vgl. Beitrag des Projektteams in diesem
Band, I.1) - einigten sich die Kooperationspartner*innen, d.h. die katholische
Kirche, die IGGO und das Projektteam, auf die folgenden fiinf Punkte:

42 Fiir mehr Informationen siehe: https://kphvie.ac.at/fileadmin/Dateien_KPH/Fortbildung Re
ligion/2020-21/Lernen_in_Begegnung _Homepage.pdf [abgerufen am 27.06.2023].

43 Im Koran heif3t es dazu: »O Menschen! Siehe, Wir haben euch alle aus einem Minnlichen und
einem Weiblichen erschaffen, und haben euch zu Nationen und Stimmen gemacht, auf dafy
ihr einander kennenlernen méget. Wahrlich, der Edelste von euch in der Sicht Gottes ist der,
der sich Seiner am tiefsten bewuf3t ist. Siehe, Gott ist allwissend, allgewahr.«; Asad, Die
Botschaft des Koran, 980.
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1. Die Auswahl von anfangs vier Schulstandorten, an denen »[...] in einzelnen
Klassen im konfessionellen Religionsunterricht interreligiose Unterrichts-
einheiten fiir je drei Wochen erteilt [werden]. Durch die dabei stattfindende
wechselseitige Begegnung der Schiilerinnen und Schiiler soll das Wissen tiber
und das Verstdndnis fiir die je andere religiose Uberzeugung gesteigert und
die Dialogfahigkeit gefordert werden.

2. Die Wahrnehmungen, Erfahrungen und Ergebnisse des Projektes werden
durch das Institut fiir Katechetik und Religionspadagogik der Karl-Franzens-
Universitit dokumentiert und wissenschaftlich reflektiert und ausgewertet.
Die Ergebnisse sollen fiir die Ausbildung zukiinftiger Religionspidagoginnen
und Religionspadagogen beriicksichtigt werden.

3. Die Schulleitungen sind informiert und haben sich bereit erkldrt, an der
Umsetzung mitzuwirken.

4. Eltern/Erziehungsberechtigte werden von dem Projekt informiert.

5. Fiir jene Schiilerinnen und Schiiler, die eine Teilnahme am Projekt ablehnen,
gibt es an der Schule andere Moglichkeiten der Teilnahme am jeweiligen
konfessionellen Religionsunterricht bzw. an einer qualitétsvollen Beaufsich-
tigung.«*

Weitere Vereinbarungen fiir zusitzliche Schulstandorte folgten, jedoch mit der
Ergdnzung konkreter Termine fiir die interreligiosen Unterrichtseinheiten. An-
hand dieser Vorgehensweise wurde trotz fehlender Rechtsgrundlage die Zu-
sammenarbeit von katholischen und islamischen Religionslehrer*innen legiti-
miert und der Rahmen fiir die Durchfithrung und Erforschung des Projekts
geschaffen. Dieser Rahmen ldsst sich mit den folgenden W-Fragen umreiflen:
WER (Religionslehrer*innen der katholischen Kirche und der IGGO) soll WO
(Schulstandorte), WEN (Schiiler*innen des katholischen und islamischen RU),
WANN (Zeitpunkt und Dauer) und WESHALB (Zweck und Ziele) unterrichten?
Fiir das grundsitzliche Ubereinkommen zu interreligiésen Unterrichtseinheiten
bedurfte es indes keiner Festlegung auf das WAS (Inhalt), das WIE (Methoden)
oder das WOMIT (Lehrbiicher und -mittel), da den Religionslehrer*innen in
inhaltlichen und methodischen Fragen méglichst viel Spielraum gegeben werden
sollte.

Neben der Beantwortung der W-Fragen wurden zwei weitere Aspekte be-
riicksichtigt: die Wahrung der individuellen negativen Religionsfreiheit und das
Recht der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten zur religiésen Erziehung ihrer
Kinder. Diesbeziiglich wurden Informationsschreiben an die Eltern und Erzie-
hungsberechtigten verfasst, um iiber das Projekt aufzukldren. Diese Schreiben

44 Vereinbarung vom 30. Oktober 2018.
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enthielten am Schluss den folgenden Hinweis zur Wahrung der beiden Grund-
bzw. Freiheitsrechte:

Sollten Sie der Teilnahme Threr Tochter bzw. Thres Sohnes an diesem Projekt nicht
zustimmen konnen, was wir sehr bedauern wiirden, bitten wir Sie um eine entspre-
chende Benachrichtigung iiber den/die zustdndige ReligionslehrerIn. Die Schule wiirde
sich dann um einen adidquaten Ersatzunterricht bemiihen.

Diese Formulierung sollte die grundsitzliche Freiwilligkeit der Teilnahme der
Schiiler*innen zum Ausdruck bringen, ohne sie eigens zu betonen, weil aus der
Sicht des Projektteams das interreligiose Lernen im Rahmen des konfessionellen
RU mit den oben genannten staatlichen Bildungszielen und den curricularen
Bestimmungen im Einklang steht. Beide Lehrpldne fiir den IRU und den ka-
tholischen RU nennen die interreligiose Zusammenarbeit bzw. das interreligiose
Lernen als Bildungsziel. Dennoch enthielt das Informationsschreiben die Ver-
sicherung fiir die Eltern und Erziehungsberechtigten, dass fiir nicht teilneh-
mende Kinder ein Alternativprogramm angeboten wird. Daneben wurde darauf
geachtet, dass das Projekt fiir die Offentlichkeit transparent und méglichst ein-
fach zugdnglich ist, um einer potenziellen Kritik seitens diverser politischer und
medialer Akteur*innen vorzubeugen.

4  Spannungsverhiltnisse im Zusammenhang mit der
interreligiésen Schulpraxis und den normativen
Rahmenbedingungen

Nach der Darstellung der rechtlichen Grundlagen und der empirischen Blitz-
lichter werden in diesem Unterkapitel abschlieflend einzelne Spannungsver-
héltnisse behandelt, die in der interreligiésen Schulpraxis in der Zusammen-
schau des normativen und des gelebten Rechts auftreten.

4.1  Ein rechtlich differenzierter Blick auf schulische Veranstaltungen mit
interreligioser Zielsetzung

Die Auswertung der Interviews mit den MSD offenbart bei gemeinsamen
Schulfeiern mit religiosen und interreligiosen Beziigen (Gottesdienste, Feiern,
Exkursionen etc.) rechtliche Spannungsverhiltnisse hinsichtlich der Religions-
und Weltanschauungsfreiheit der Schiiler*innen und beziiglich des Rechts der
Eltern und Erziehungsberechtigten auf die religiose Erziehung ihrer Kinder (bis
zur religiosen Miindigkeit nach Vollendung des 14. Lebensjahrs). Diese Grund-
rechte bieten einen staatlichen Schutz vor religiéser Indoktrinierung in der
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Schule, sowohl fiir religiése als auch fiir areligiése Schiiler*innen und Erzie-
hungsberechtigte. Zur Wahrung dieser Freiheits- und Anspruchsrechte gegen-
iiber dem Staat haben die Schulleiter*innen der rechtlich vorgegebenen Struktur
fiir Veranstaltungen in Schulen zu folgen und bei traditionellen kulturellen und/
oder religiosen Festen in Osterreich (z. B. in der Advents-, Weihnachts-, Osterzeit
etc.) auf die Minderheitenrechte der Schiiler*innen mit anderer Herkunft und
Religion zu achten.

Ebenso haben sie die Trennung von >religissen Ubungen und Veranstaltun-
gen<nach dem RelUG und »Schulveranstaltungen« (ohne religiose Inhalte) nach
dem Schulunterrichtsgesetz (SchUG) zu berticksichtigen. Religiése Veranstal-
tungen werden in der Verantwortung der KuR organisiert und finden »zu be-
sonderen Anlidssen des schulischen oder staatlichen Lebens, insbesondere zu
Beginn und am Ende des Schuljahres«*, statt. Schulveranstaltungen liegen hin-
gegen in der Verantwortung der Schulleitungen und haben die Aufgabe, den
lehrplanméfligen Unterricht »durch unmittelbaren und anschaulichen Kontakt
zum wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und kulturellen Leben, durch die For-
derung der musischen Anlagen der Schiiler und durch die korperliche Ertiich-
tigung [zu erginzen]«.** Wihrend den Lehrer*innen und Schiiler*innen die
Teilnahme an religiosen Ubungen und Veranstaltungen freigestellt ist, ist sie bei
Schulveranstaltungen grundsitzlich verpflichtend.”

Diese Differenzierung soll sicherstellen, dass die Schiiler*innen nicht in jhrem
Recht auf negative Religionsfreiheit gem. Art. 9 EMRK bzw. in der >Freiheit von
Religion« verletzt werden. Dieser Schutz findet sich in Osterreich in Bezug auf die
Teilnahme an religisen Veranstaltungen im Art. 14 (3) Staatsgrundgesetz 1867
(StGG), wonach niemand, also weder Schiiler*innen noch Lehrer*innen, zu einer
kirchlichen bzw. religiosen (religionsgesellschaftlichen) Handlung oder zur
Teilnahme an einer kirchlichen bzw. religiosen Feierlichkeit gezwungen werden
kann. Neben dem Schutz der negativen Religionsfreiheit achtet der Staat das
Recht der Eltern und Erziehungsberechtigten auf die religiése Erziehung gem.
Art. 2 des 1. Zusatzprotokolls (ZP) der Européischen Menschenrechtskonvention
(EMRK):

Das Recht auf Bildung darf niemandem verwehrt werden. Der Staat hat bei Ausiibung
der von ihm auf dem Gebiete der Erziehung und des Unterrichts iibernommenen
Aufgaben das Recht der Eltern zu achten, die Erziehung und den Unterricht entspre-
chend ihren eigenen religiésen und weltanschaulichen Uberzeugungen sicherzustel-
len.*®

45 § 2a (1) RelUG idgF.

46 § 13 SchUG idgF.

47 Vgl. § 2a RelUG und § 13 (3) SchUG idgF.

48 Art. 2 (1) des 1. ZP der EMRK, BGBI. 1958/210 idF BGBI. III 1998/30.
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Dem Europdischen Gerichtshof fiir Menschenrechte (EGMR) zufolge handelt
es sich bei Uberzeugungen um »Ansichten, die ein gewisses Maf} an Uberzeu-
gungskraft (cogency), Ernsthaftigkeit (seriousness), Zusammenbhalt (cohesion)
und Bedeutung (importance) erreichen«.* Der Schutz solcher Uberzeugungen
von Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und Kindern ist insbesondere im Licht
des Rechts auf Achtung des Privat- und Familienlebens (Art. 8 EMRK), der
Gedanken-, Gewissens- und Religionsfreiheit (Art. 9 EMRK) und der Mei-
nungsduferungsfreiheit (Art. 10 EMRK) zu verstehen.”® Dementsprechend ha-
ben Eltern bzw. Erziehungsberechtigte das Recht, ihre Kinder auf einen Weg zu
fiihren, der mit ihren religidsen oder philosophischen Uberzeugungen {iber-
einstimmt.”’ Der Staat ist sohin verpflichtet, einen objektiven, pluralistischen
und kritischen Unterricht frei von Indoktrinierung politischer oder religioser
Natur anzubieten und Eingriffe in die Religionsfreiheit der Schiiler*innen und in
das elterliche Erziehungsrecht zu unterlassen. Eingriffe seitens der Schulleitung
wiirden in Osterreich beispielsweise dann vorliegen, wenn bei Schulveranstal-
tungen nicht katholische Schiiler*innen mit Glaubenslehren der katholischen
Kirche in Kontakt kimen oder nicht christliche Schiiler*innen Weihnachtslieder
singen oder Psalmen lesen miissten.

Aufgrund der teils undifferenzierten Wiinsche der Schulleitungen, z.B. nach
einem interreligiosen Gottesdienst oder interreligiosen Feiern/Andachten in
Form von Schulveranstaltungen, besteht ein Spannungsverhiltnis zu der nor-
mativen Differenzierung von religiésen Veranstaltungen gem. § 2a RelUG in der
Verantwortung der KuR und (kulturellen) >Schulveranstaltungen« gem. § 13
SchUG in der Verantwortung der Schulleitungen, weil fiir die Schiiler*innen kein
Fernbleiben von Schulveranstaltungen aus religidsen Griinden vorgesehen ist.”
Zur Auflosung dieses Spannungsverhiltnisses sollte ein zusétzlicher Veranstal-
tungstyp fiir interreligiése Veranstaltungen in Schulen in Erwédgung gezogen
werden: ein Res-mixta-Typ in Form kulturell-religidser Schulveranstaltungen«.”
Durch die Einbindung von und die aktive Zusammenarbeit mit den an der je-
weiligen Schule tétigen Religionslehrer*innen kann die verantwortliche Schul-
leitung sicherstellen, dass die Schiiler*innen bei Schulveranstaltungen nicht mit
religiosen Inhalten indoktriniert werden. Die Kooperation zwischen Schullei-
tungen als staatliche Vertreter*innen und Religionslehrer*innen als Vertre-

49 EGMR, Efstratiou gegen Griechenland, Appl. Nr. 24095/94, Rn. 26; Verweis auf EGMR,
Campbell and Cosans gegen Vereinigtes Konigreich, App. Nr. 7511/76; 7743/76.

50 EGMR, Kjeldsen, Busk Madsen und Pedersen gegen Ddnemark, Appl. Nr. 5095/71; 5920/72;
5926/72, Rn. 52.

51 Vgl. Efstratiou gegen Griechenland, Appl. Nr. 24095/94, Rn. 32; EGMR, Valsamis gegen
Griechenland, Appl. Nr. 21787/93, Rn. 31

52 Vgl. Scharfe, Zur Zuléssigkeit und Unzulédssigkeit, 45.

53 Kramer, Gemeinsame Feiern, 296.
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ter*innen von KuR iiberwindet die strikte Trennung zwischen Staat und Reli-
gion durch Res-mixta-Veranstaltungen, die gegenseitiges Kennenlernen und
gemeinsames interreligioses Feiern und Lernen in der Schule ermdglichen.

4.2  Organisatorische Herausforderungen fiir ein gemeinsames
interreligioses Unterrichten

In schulorganisatorischer Hinsicht werden schwer {iberwindbare Herausforde-

rungen bei der Organisation interreligiser Unterrichtseinheiten benannt, die

eine Parallelschaltung der jeweiligen RU voraussetzen. Je zwei Aussagen von

Schulleiter*innen im Rahmen der Online-Umfrage und der Dissertation sollen

veranschaulichen, worin das konkrete Hindernis liegt:

- »Die Einteilung der Stunden ist eine grofle Herausforderung, da der Lehrer so
viele Schulen zu betreuen hat, dass er nur bestimmte Zeitfenster zur Verfii-
gung hat und diese in unseren Stundenplan oft schwer integrierbar sind.«
(S175)

- »Das Bauen eines Stundenplans ist an einer Schule mit mehreren verschie-
denen Religionsunterrichten, die nicht immer parallel laufen kénnen (un-
terschiedliche Stundenanzahl, Lehrer kommen nur an bestimmten Wochen-
tagen, usw.), fast nicht zu schaffen - von padagogisch wertvoll kann keine Rede
sein.« (§419)

- »Ein einziges Mal, glaube ich, haben sich Religionslehrer interreligiés zu-
sammengetan, aber das hingt auch damit zusammen, dass die Zeiten von den
Religionsstunden natiirlich an unterschiedlichen Tagen sind. Also da gibt es
ein bisschen Schwierigkeiten logistischer Art, weil ganz einfach die Religi-
onslehrer zu unterschiedlichen Tagen im Haus sind.« (IP11, 413)

- »So ein Teamteaching haben wir schon gehabt, dass der katholische und is-
lamische Religionslehrer gemeinsam unterrichteten. Nur jetzt, dadurch, dass
es dieses Unverhdltnis in der Gruppe gibt, geht das nicht mehr. Weil frither
hatte ich in jeder Klasse eine Stunde Religion gehabt und da waren gleich viele
katholische und gleich viele islamische Schiiler.« (IP12, 404)

Diese genannten Schwierigkeiten betreffen unabhéngig von der Zugehorigkeit
zu KuR alle RL, die neben der Stammschule - oft nachmittags — noch in vielen
Nebenschulen unterrichten und folglich kaum bis gar nicht in die Lehrer*in-
nenkollegien integriert sind. Die unterschiedliche Anzahl an Wochenstunden
erschwert die Stundenplangestaltung zusétzlich und verhindert eine ausgegli-
chene Parallelschaltung aller RU (vgl. Beitrag von Mevlida MeSanovic in diesem
Band, I1.3). Der fehlende alternative Unterricht (z. B. Ethik) fiir die Schiiler*innen
an Pflichtschulen, die sich vom RU abmelden, konfessionslos sind oder als An-
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gehorige von Bekenntnisgemeinschaften kein RU-Angebot in Anspruch nehmen
konnen, fiihrt wiederum zur Notwendigkeit, dass diese Schiiler*innen zu be-
aufsichtigen sind, dafiir aber in der Regel keine Stundenkontingente zur Ver-
fiigung stehen. Kurzum, der RU ist fiir Schulleiter*innen im Vergleich zu den
anderen Pflichtfichern sehr speziell und aufwendig zu administrieren.

Fiir die Schulleitungen ist die Umsetzung interreligioser Projekte weniger eine
Frage des Wollens als vielmehr eine des Konnens, weil sie die Zustimmung
der KuR bzw. ihrer Schulimter oder Fachinspektor*innen bend&tigen. Dariiber
hinaus hingt eine gelingende Stundenplangestaltung fiir eine Gleichschaltung
zweier oder mehrerer RU zusitzlich von Umstinden ab, die sie nicht beeinflussen
kénnen, z.B. von der kirchlichen bzw. religionsgesellschaftlichen Zuteilung der
Religionslehrer*innen an den Stamm- und Nebenschulen.

4.3 Fehlende Rechtsgrundlage fr interreligiése Kooperationen im
schulischen Kontext

Das Fehlen rechtlicher Bestimmungen fiir interreligidse Kooperationen im
Rahmen des RU hinderte die Kooperationspartner*innen der katholischen
Kirche und der IGGO nicht daran, die nétigen Voraussetzungen fiir eine gelin-
gende Planung, Organisation und Durchfiihrung von Projekten - wie des un-
seren — vorab zu vereinbaren. Allerdings gibt es fiir solche Vereinbarungen keine
Rechtssicherheit und es bleiben Fragen offen, die bisher nur im Verhiltnis zwi-
schen Staat und einzelner KoR beantwortet wurden und einen ungeregelten
Bereich der schulischen Zusammenarbeit von KuR sichtbar machen. Dieser
Bereich betrifft in erster Linie Fragen zur Leitung, Besorgung und unmittelbaren
Beaufsichtigung im Zusammenhang mit Haftungsfragen, ferner zur Teilnahme
oder zum Stundenausmaf. Da es bislang trotz der fehlenden Rechtsgrundlage in
der Praxis keine konkreten Schwierigkeiten bei interreligiosen Lehr- und Lern-
projekten gab, wird an dieser Stelle auf weitere rechtstheoretische Ausfiihrungen
verzichtet.

5 Fazit

Dieser Beitrag zeigt, dass interkulturelle und interreligiose Aktivitdten, insbe-
sondere interreligidses Lernen, in urbanen Schulen mit einer heterogenen
Schulgemeinschaft bereits gelebte Praxis und von diversen Lehrpldnen gedeckt
sind. Diese Erkenntnis deckt sich mit der Logik der Staatszielbestimmungen und
curricularen Vorgaben, wonach u.a. Themen mit Bezug zu Grundwerten der
Schule sowie der Umgang mit Andersdenkenden nicht nur im konfessionellen
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RU, sondern auch und vor allem in interreligiosen Unterrichtseinheiten be-
handelt und erfahren werden kann. Die Frage etwa nach der Wahrheit und
Lebensorientierung von Schiiler*innen mit unterschiedlichen Religionszugeho-
rigkeiten ist in getrennten konfessionellen Lerngruppen wesentlich schwieriger
zu beantworten als in einem gemeinsamen interreligiosen Bildungsprojekt.

Mit interreligiosem Unterricht kann auflerdem der immer wieder geduf3erten
Kritik begegnet werden, dass gerade Religion durch getrennte Lerngruppen se-
pariert. Entsprechend der Rechtsordnung kann - auch ohne explizite Rechts-
grundlage und Rechtssicherheit - im Rahmen des RU in der Verantwortung der
KuR interreligidses Zusammenarbeiten in Bezug auf schulische Veranstaltungen
(Feiern, Exkursionen etc.) sowie auf interreligiéses Lehren und Lernen statt-
finden, wie es das Grazer Projekt belegte und nach Angaben mancher Inter-
viewpartner*innen auch in anderen Kooperationen der Fall ist.

Neben den fehlenden konkreten Rechtsgrundlagen fiir interreligiose Schul-
veranstaltungen und interreligiéses Lehren und Lernen sind noch zwei weitere
Spannungsfelder von Bedeutung: Einerseits verlangt die im Schulbereich strikte
Trennung zwischen den Aufgaben der Schule und der KuR vor allem fiir ge-
meinsame interreligiose Veranstaltungen eine Mischvariante im Sinne >kulturell-
religioser Schulveranstaltungenc«. Fiir interreligioses Unterrichten sollte der Ge-
setzgeber den Vorschlag des Kultusamts aufgreifen und eine rechtliche Grund-
lage fiir Kooperationen von KuR schaffen. Andererseits besteht ein organisato-
risches Spannungsverhiltnis zwischen dem Wunsch nach mehr interreligiésen
Unterrichtseinheiten und den organisatorischen Herausforderungen bei der
Gleichschaltung der verschiedenen RU. Doch nichts davon ist unldsbar oder
uniiberbriickbar.
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Agnes Gmoser

Religionsbezogene Vor- und Einstellungen als
Lernvoraussetzungen

»Das Kopftuch ist ein Symbol der Unterdriickung der Frau.« — »Ich habe Angst,
dass Terroristen unter den Muslimen in Osterreich sind.« — »Muslime sollten nicht
gleiche Rechte haben wie alle in Osterreich.« - Dies sind Aussagen, denen jeweils
71 %, 59 % und 45 % der Befragten im Sozialen Survey Osterreich 2018' zuge-
stimmt haben. Sie stehen beispielhaft fiir die skeptischen bis hin zu diskrimi-
nierenden Zuschreibungen, die Muslim*innen in Osterreich, aber auch in vielen
anderen Lindern Europasz, erfahren.

Betrachtet man diese Vorbehalte, die bei Erwachsenen festgestellt wurden,
unter dem Aspekt, dass Kinder bereits im Sduglingsalter Reaktionen ihrer Be-
zugspersonen registrieren, wodurch unter anderem ihre Einstellungen gepragt
werden®, so muss eine Tatsache gesehen und benannt werden: Interreligise
Bildung findet nie unter >neutralen< Voraussetzungen statt. Kinder und Ju-
gendliche werden durch ihre Bezugspersonen und ihre Umgebung beeinflusst
und haben bestimmte Vorstellungen von (anderen) Religion(en), mit denen
positive oder negative Einstellungen einhergehen koénnen. All diese Wahrneh-
mungen flieflen immer in gewisser Weise in den Unterricht ein, auch wenn sie
moglicherweise aufgrund des schulischen Kontexts, der Tagesverfassung oder
anderer Umstdnde nicht immer ausgesprochen werden. Sie bilden eine Lern-
voraussetzung, pragen die Schiilerfinnen und haben Einfluss auf ihre Aufnah-
mefihigkeit fiir neues Wissen, ihre Motivation und damit auch auf den Erfolg
interreligioser Unterrichtseinheiten.

Diese spezifische Voraussetzung fiir interreligiéses Lernen - die Vor- und
Einstellungen zu (anderen) Religion(en) von christlichen und muslimischen
Schiiler*innen - zu erforschen, war das Hauptanliegen meines Dissertations-
projekts®. Dabei sollten die Fragen beantwortet werden, wie und was Schii-

1 Aschauer, Einstellungen zu Muslimen in Osterreich, 2.

2 Vgl. dazu beispielsweise Zick et al., Die Abwertung der Anderen.
3 Vgl. York, Welche Unterschiede Kinder wahrnehmen, 3.

4 Gmoser, Religionsbezogene Vor- und Einstellungen.
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ler*innen iiber Religion und andere Religionen denken und ob gesellschaftlich
verbreitete Zuschreibungen zu bestimmten Religionen, wie sie auszugsweise am
Beginn des Beitrags dargelegt wurden, bereits in jungen Jahren feststellbar sind.
Im Sinne der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung (FDEF) wurden dar-
authin Handlungsoptionen entwickelt, um diese Vor- und Einstellungen als Teil
der Lernendenperspektive bei der Strukturierung und Spezifizierung des Lern-
gegenstandes zu beriicksichtigen.

Bevor eben jene Handlungsoptionen erortert werden (4), werden zunéchst die
im vorliegenden Beitrag verwendeten Begrifflichkeiten erldutert (1), um dann die
Methodenwahl und deren Umsetzung zu beschreiben (2) und die wichtigsten
Ergebnisse darzulegen (3).

1 Begriffskldarungen und Einbettung in den Forschungskontext

Eingangs werden die fiir das Forschungsdesign relevanten Begriffe >Vorstellun-
gen« und >Einstellungen« definiert und von verwandten Begrifflichkeiten abge-
grenzt.

Vorstellungen werden als »eigenstdndig konstruiertes mentales Erleben«’
beschrieben, d.h. sie werden nicht durch einen visuellen Reiz ausgeldst, sondern
vom Individuum konstruiert und von diesem lediglich mental erlebt. Da der
Prozess des Konstruierens immer wieder neu geschieht und sich die Ergebnisse
unterscheiden kénnen, sind Vorstellungen als im Prozess befindlich zu verste-
hen.’ In der empirischen Forschung muss bedacht werden, dass Vorstellungen
nur durch Auflerungen der untersuchten Personen erschlossen werden kénnen
und anschlieflend interpretiert werden miissen — oder wie Gropengiefer es an-
gewendet auf die fachdidaktische Forschung zusammenfasst: »Fachdidakti-
ker[*innen] konstruieren Vorstellungen von Vorstellungen.«’ Von Wissen un-
terscheiden sich Vorstellungen insofern, als sie »keinem Wahrheitsanspruch
unterliegen, nicht auf Einvernehmen beruhen und eine Person von ihnen stark,
aber auch weniger stark {iberzeugt sein kann«®.

Unter Einstellungen versteht man »Bewertungen von Sachverhalten, Men-
schen, Gruppen und anderen Arten von Objekten unserer sozialen Welt«’, die
unsere Wahrnehmung und unser Verhalten beeinflussen. In der Einstellungs-
forschung wird zwischen der kognitiven, der affektiven und der verhaltensbe-

5 Gropengiefer, Vorstellungen im Fokus, 12.
6 Vgl. ebd., 13.

7 Ebd., 14.

8 Kriiger, Vorstellungsforschung, 128.

9 Haddock/Maio, Einstellungen, 198.

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Religionsbezogene Vor- und Einstellungen als Lernvoraussetzungen 77

zogenen Ebene von Einstellungen unterschieden. Diese Differenzierung wird im
»Multikomponentenmodell< beschrieben:

Als kognitive Komponente bezeichnet man die Uberzeugungen, Gedanken und
Merkmale, die mit einem Einstellungsobjekt verbunden sind. Als affektive Komponente
werden die Gefiithle oder Emotionen bezeichnet, die mit einem Einstellungsobjekt as-
soziiert sind. Die Verhaltenskomponente bezieht sich auf (frithere, aktuelle oder anti-
zipierte) Verhaltensweisen gegeniiber dem Einstellungsobjekt.”’

In der Sozialpsychologie werden Einstellungen verschiedenste Funktionen zu-
geschrieben, wie beispielsweise die Einschdtzungsfunktion, die soziale Anpas-
sungsfunktion oder die Ich-Verteidigungsfunktion'', deren Gemeinsamkeit es
ist, Komplexitit auf verschiedenen Ebenen zu minimieren.

Vorurteile werden als eine den Einstellungen untergeordnete Kategorie ge-
wertet'? und in der Literatur umfassend behandelt. Thnen werden vielfiltige
Merkmale zugesprochen, die hier nur umrissen werden kénnen. So dienen sie
zur Orientierung in einer pluralen und komplexen Gesellschaft und erméglichen
die Reduktion von Komplexitit, indem Individuen aufgrund bestimmter
Gruppenzugehdrigkeiten gleiche Eigenschaften zugeschrieben werden.”” Wie die
beiden Wortteile >vor< und »Urteil< bereits andeuten, werden Vorurteile gefillt,
ohne sie auf ihre Giiltigkeit hin zu iiberpriifen'* - und selbst wenn es zur Mog-
lichkeit der Widerlegung eines Vorurteils kommt, sind diese meist resistent
dagegen.” Sie kdnnen als Einstellungen gegeniiber Gruppen oder deren Mit-
gliedern gesehen werden, »die sie direkt oder indirekt abwerten, oft aus Eigen-
interesse oder zum Nutzen der eigenen Gruppe«'’. So wird nicht nur die
Fremdgruppe abgewertet, sondern zugleich die Eigengruppe aufgewertet, wo-
durch das Selbstwertgefiihl gesteigert wird."

In der hier beschriebenen Studie werden Vorurteile als Schnittstelle von Vor-
und Einstellungen verstanden: Sie sind demnach Vorstellungen iiber Angehérige
einer konstruierten Gruppe, mit denen bestimmte (meist negative) Einstellungen
einhergehen.

Die Bezeichnung religionsbezogen meint Vor- und Einstellungen oder Vor-
urteile zu Menschen mit einer bestimmten Religionszugehorigkeit. Dabei ist zu
beachten, dass es sich bei Zuschreibungen aufgrund der Religion auch nur um

10 Ebd., 206.

11 Vgl ebd., 208f.

12 Vgl. Rothgangel, Religionspddagogik im Dialog I, 205.

13 Vgl. Abels, Wirklichkeit, 274-276.

14 Vgl. Auernheimer, Einfithrung in die interkulturelle Pddagogik, 88.
15 Vgl. Abels, Wirklichkeit, 248.

16 Spears/Tausch, Vorurteile und Intergruppenbeziehungen, 509.

17 Vgl. ebd., 525f.
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die vermeintliche Religionszugehorigkeit einer Person oder einer konstruierten
Gruppe handeln kann.

Die Erhebung der Vor- und Einstellungen von Schiiler*innen zu Religion(en)
bildet in diesem Forschungsdesign die Basis, um diese als Lernvoraussetzungen
wahrzunehmen und zu reflektieren. Die grundlegende Frage ist demnach nicht
nur, welche Vor- und Einstellungen die Schiiler*innen in der empirischen Er-
forschung direkt oder indirekt zur Sprache bringen, sondern auch, wie eben
diese als Ausgangssituation fiir interreligioses Lernen erkannt und als Lern-
ausgangslage fruchtbar gemacht werden kénnen. Dazu ist es notwendig, sich mit
Lernvoraussetzungen und ihrer Bedeutung in Lehr-/Lernprozessen auseinan-
derzusetzen, wofiir zunichst der Begriff Lernvoraussetzung definiert wird.

Aufgrund der Verortung der vorliegenden Studie im Forschungsprojekt
»Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching« gelten die Lern-
voraussetzungen als Teil der Prozesse der Fachdidaktischen Entwicklungsfor-
schung (vgl. Beitrag von Wolfgang Weirer in diesem Band, 1.2). Den ersten Schritt
der FDEF bilden die Spezifizierung und Strukturierung des Lerngegenstandes,
wozu neben der fachwissenschaftlichen Auseinandersetzung auch die Beachtung
der »Lernendenperspektiven«'® zahlt. Darunter versteht man die bei den Schii-
ler*innen »bestehenden kognitiven Konstruktionen und Dispositionen in Hin-
blick auf den jeweiligen konkreten Lerngegenstand«'. Da in interreligidsen
Bildungsprozessen von Religion und anderen Religionen als Lerngegenstdnde
ausgegangen werden kann, erscheint der Fokus auf Vor- und Einstellungen zu
Religion(en) als ein passender und notwendiger Forschungsschwerpunkt.

2 Methodenwahl und -umsetzung

Um die religionsbezogenen Vor- und Einstellungen von Schiiler*innen zu er-
heben, wurde ein qualitativ-empirischer Zugang gewdhlt. Damit wurde es den
teilnehmenden Schiiler*innen ermoglicht, frei iiber Religion(en) zu sprechen
und nicht durch vorformulierte Antworten, wie sie beispielsweise bei Fragebégen
vorkommen, beeinflusst zu werden. Die Methodenwabhl fiir die Erhebung sowie
die Auswertung und ihre konkrete Umsetzung werden im Folgenden beschrie-
ben.

18 Girtner, Einfithrung in Fachdidaktische Entwicklungsforschung aus religionsdidaktischer
Perspektive, 14.
19 Ebd., 24.
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2.1 Gruppendiskussion als Erhebungsmethode

Die konkrete Forschungsmethode fiir die Erhebung war die Gruppendiskussion
(Focus Group). Darunter wird in der qualitativen Forschung ein Gesprich
mehrerer Teilnehmer*innen zu einem vorgegebenen Thema verstanden, das zur
Sammlung von Informationen dient.”

Fiir die Erhebung von Einstellungen und Meinungen wird die Gruppendis-
kussion schon lange herangezogen, da durch die sich dabei ergebende soziale
Situation der Tatsache Rechnung getragen wird, dass Einstellungen »stark an
soziale Zusammenhinge gebunden«* sind. Durch die Erhebung in Gruppen wird
daher ermdglicht, dass »Rationalisierungen, psychische Sperren durchbrochen
werden konnen und die Beteiligten dann die Einstellungen offen legen, die auch
im Alltag ihr Denken, Fithlen und Handeln bestimmen«*. Die Erforschung von
Vorstellungen wiederum geschieht indessen zumeist in Einzelinterviews™, doch
auch Gruppendiskussionen eignen sich fiir ihre Erhebung. Dabei erhalten die
Vorstellungen von einzelnen Teilnehmer*innen zwar weniger Raum, die Be-
fragten konnen sich jedoch in den alltagsnahen Gesprdchen mit anderen au-
thentischer &ulern und sind herausgefordert, ihre eigenen Uberlegungen durch
die Konfrontation mit anderen Vorstellungen zu hinterfragen, wodurch sich eine
deutlichere Kontur dieser ergeben kann.

In der Kindheitsforschung wird die Methode eingesetzt, um Kinder selbst zu
Wort kommen zu lassen, sodass ihre Zugénge nicht nur von Erwachsenen ein-
geschitzt werden.** Gruppendiskussionen tragen aulerdem dazu bei, dass das
forschungsethisch zu bedenkende ungleiche Autoritdtsverhaltnis zwischen For-
scher*in und Kind verringert wird, weil die Kinder zahlenmifig in der Mehrheit
sind und ihre Kommunikation untereinander und nicht jene mit der moderie-
renden Person im Fokus steht.”

Die konkrete Vorgehensweise der Erhebung von religionsbezogenen Vor- und
Einstellungen von Schiiler*innen zu (anderen) Religion(en) war wie folgt:

Die Schiiler*innen diskutierten, wie es fiir Gruppendiskussionen mit Kindern
empfohlen wird”, in sogenannten Realgruppen, d.h. sie bildeten auch im Alltag
- durch die Zugehorigkeit zu derselben Klasse oder das Besuchen desselben
Unterrichtsfaches - eine Gruppe. Zudem hatten sie dieselbe Religionszugeho-
rigkeit, die Gruppen waren demnach katholisch oder muslimisch zusammenge-

20 Vgl. Lamnek, Qualitative Sozialforschung, 372.

21 Mayring, Einfithrung in die qualitative Sozialforschung, 76.

22 Ebd., 76f.

23 Vgl. Hartinger/Murmann, Schiilervorstellungen erschlief8en, 53.
24 Vgl. Vogl, Gruppendiskussionen mit Kindern, 29f.

25 Vgl. Heinzel, Kinder in Gruppendiskussionen, 117.

26 Vgl. Vogl, Gruppendiskussionen mit Kindern, 56.
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setzt, damit die Schiiler*innen ungehemmter {iber andere Religionen sprechen
konnten. Die teilnehmenden Schiiler*innen sollten 11 bis 12 Jahre alt sein, weil sie
in diesem Alter bestimmte Voraussetzungen mitbringen: Sie sind sich sowohl
ihrer Ich-Identitit als auch ihrer Bezugsgruppen-Identitit(en) bewusst”, sind fiir
gesellschaftliche Machtverhiltnisse sensibel und nehmen diese in ihr Selbstbild
auf.”® Zudem hat die Entwicklung von Empathie bereits stattgefunden, weshalb sie
sich in andere, z.B. in Minderheiten, hineinversetzen konnen?, was fiir die Aus-
einandersetzung mit anderen Religionen von Vorteil sein kann. Auch die Tatsa-
che, dass sich Vorurteile zwischen dem zehnten und zwdlften Lebensjahr ver-
festigen®, war fiir die Entscheidung fiir diese Altersgruppe ausschlaggebend, da
sich die Schiiler*innen dementsprechend in einer interessanten Phase ihrer
Meinungsbildung befinden.

Die Gruppendiskussionen wurden von mir als Moderatorin geleitet und nach
einer kurzen allgemeinen Einfiihrung (Informationen zu den Rahmenbedin-
gungen, Schaffen einer moglichst entspannten und vertrauensvollen Atmo-
sphire) inhaltlich mit einem Grundreiz gestartet. Die Schiiler*innen wurden
dabei zu folgendem Gedankenexperiment eingeladen:

Stellt euch vor, ihr trefft einen Alien oder ein anderes Wesen, das zuvor noch nie auf der
Erde war und nun in seinen ersten Stunden auf der Erde schon gehort hat, dass es
verschiedene Religionen gibt. Mit dem Wort >Religion« kann es gar nichts anfangen.
Darum fragt es euch als Gruppe, ob ihr ihm erzdhlen kinnt, welche Erfahrungen ihr
bisher mit verschiedenen Religionen gemacht habt. Es will auch wissen, wie sich die
Menschen unterschiedlicher Religionen verhalten und was euch sonst noch alles einfillt
zu den Religionen, die ihr kennt. Was wiirdet ihr ihm antworten?

Die Schiiler*innen sollten ihren Gedanken anschlieflend mdéglichst freien Lauf
lassen und wurden nur dann mit erzdhlgenerierenden Reizargumenten kon-
frontiert, wenn diese anschlussfihig an die von den Schiiler*innen genannten
Themen waren. Dabei wurden sie beispielsweise dazu aufgefordert, dariiber
nachzudenken, welche Fragen sie Angehorigen anderer Religionen gerne stellen
wiirden oder wie sie iiber die Religionszugehérigkeit ihrer Freund*innen denken.
Die Gruppendiskussionen wurden mit einem Aufnahmegerit und zwei Ka-
meras aus verschiedenen Perspektiven aufgezeichnet und anschlieflend fiir die
Auswertung, die im folgenden Unterkapitel beschrieben wird, transkribiert.

27 Vgl. York, Welche Unterschiede Kinder wahrnehmen, 7.

28 Vgl. Richter, Eine vorurteilsbewusste Lernumgebung gestalten, 7.
29 Vgl. York, Welche Unterschiede Kinder wahrnehmen, 9.

30 Vgl. Fischer/Wiswede, Grundlagen der Sozialpsychologie, 339.
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2.2 Dokumentarische Methode als Auswertungsmethode

Als Auswertungsmethode diente die Dokumentarische Methode nach Bohn-
sack’. Diese schien insofern besonders angemessen fiir das Forschungsvorha-
ben, als damit auf das implizite, atheoretische Erfahrungswissen der Schii-
ler*innen, das fiir sie handlungsleitend ist, zugegriffen werden kann. Sie wurde in
zwei Arbeitsschritten vollzogen: der formulierenden Interpretation und der re-
flektierenden Interpretation mit der komparativen Analyse.

Dafiir war zunéchst die thematische Gliederung der Gesprichsverldufe no-
tig, in der Ober- und Unterthemen der Gruppendiskussionen benannt wurden.
In der daran anschlieflend durchgefiihrten formulierenden Interpretation wurde
der thematische Verlauf der Gruppendiskussionen zusammengefasst, um den
expliziten Diskussionsinhalt nachvollziehbar zu machen. Im néchsten Schritt
folgte die Auswahl von Interaktionseinheiten, d.h. Gesprichssequenzen, die
inhaltlich eine Einheit bilden, welche fiir die Auswertung von besonderer Rele-
vanz waren. Gewahlt wurden jeweils vier Passagen:

- die jeweilige Einstiegssequenz, in der die Schiiler*innen auf den Grundreiz
reagieren
- eine Interaktionseinheit, in der Vor- und Einstellungen der Schiiler*innen zu

Religion an sich deutlich werden
- eine Interaktionseinheit, in der die Schiiler*innen die Frage beantworten, ob

sie sich wiinschen, dass ihre Freund*innen derselben Religion angehéren wie

sie
- eine Interaktionseinheit, in der Vor- und Einstellungen zur jeweils anderen

Religion (Islam bei den christlichen Schiiler*innen, Christentum bei den

muslimischen Schiiler*innen) zum Ausdruck kommen.

Jede Interaktionseinheit wurde daran anschlieflend reflektierend interpretiert.
Der erste Schritt dabei war die Rekonstruierung der Diskursorganisation. Die
Fokussierung auf den Dokumentsinn ermdglichte mir als Forscherin und zu-
gleich Moderatorin der Gruppendiskussion eine besonders bereichernde Dis-
tanzierung zum inhaltlichen Verlauf. Durch die methodisch kontrollierte
Durchsicht und Analyse zeigten sich einige Dynamiken der Gesprachsverldufe,
die als solche wahrend der Durchfiihrung und Ausarbeitung der formulierenden
Interpretation noch nicht deutlich geworden waren.

Aufbauend auf die Erstellung der Diskursorganisation folgte die Formulie-
rung der reflektierenden Interpretation jeder ausgewihlten Gesprichssequenz.
Sehr wertvoll fiir diesen Prozess war der Austausch in unserem interreligiosen
Forschungsteam. Vor allem im Kontext der Gruppendiskussionen mit den mu-

31 Vgl. Bohnsack, Rekonstruktive Sozialforschung, 33-69.
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slimischen Schiiler*innen er6ffneten Interpretationen der muslimischen Kol-
leg¥innen neue Perspektiven.

Die reflektierende Interpretation diente schlussendlich als Grundlage fiir
Falldarstellungen, wobei jede Gruppendiskussion als >Fall« betrachtet wurde,
dessen Beschreibung sich grundsitzlich auf die Analyse der Interaktionsein-
heiten stiitzt. Dariiber hinaus wurden zusitzliche Stellen aus den jeweiligen
Gruppendiskussionen herangezogen, um Erkenntnisse durch weitere Beispiele
zu untermauern oder diese durch die Gegeniiberstellung mit anderen Passagen
kritisch zu hinterfragen. Damit sollte der Forderung von Simojoki nachgekom-
men werden, die er in einem Beitrag {iber islambezogene Ordnungskonstruk-
tionen von Lehrkriften als »kontextualisierende Interpretation« bezeichnet: Bei
der Auswertung von Interviewpassagen o.A. konne es »zu Verzerrungen kom-
men, wenn stereotypisierende Einzelaussagen ohne Beriicksichtigung des wei-
teren Kontextes, in den die jeweilige Aussage eingebettet ist, [beispielsweise] als
Beleg fiir islamfeindliche Einstellungen herangezogen werden«”. In diesem
Sinne sollte bei der Analyse und Interpretation ausgewéhlter Passagen darauf
geachtet werden, etwaige Pauschalisierungen oder anderweitige bedenkliche
Formulierungen im jeweiligen Kontext zu betrachten und mit weiteren Aussagen
der betreffenden Schiiler*innen abzugleichen.

Den letzten Schritt der Interpretation bildete die komparative Analyse. Bei
dieser Zusammenschau aller vier Gruppendiskussionen wurde zunichst ein
Vergleich zwischen den Interaktionen gezogen, um die grundsitzlichen Zugédnge
der Schiiler*innen zum Thema und zur Gruppendiskussion zu eruieren und
eventuelle Unterschiede zu thematisieren und zu deuten. Danach wurden die
Vor- und Einstellungen der Schiiler*innen zu Religion komparativ erschlossen,
wobei Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Gruppen klar kontu-
riert werden konnten. Schlussendlich wurde einander gegeniibergestellt, wie die
katholischen und muslimischen Schiiler*innen ihren Diskursen zufolge ihre je
religiose Eigengruppe wahrnehmen und welche Vor- und Einstellungen sich in
Bezug auf die jeweilige religiose Fremdgruppe zeigen. Die Erkenntnisse werden
im folgenden Kapitel zusammengefasst dargestellt.

3 Die erhobenen Vor- und Einstellungen der Schiiler*innen

Die Darlegung der Ergebnisse wird unterteilt in Vor- und Einstellungen der
Schiiler*innen zu Religion und religioser Pluralitdt (3.1), zum Christentum (3.2)
sowie zum Islam (3.3).

32 Simojoki, Islambezogene Ordnungskonstruktionen von Lehrkriften, 62.
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3.1 Vor-und Einstellungen zu Religion und religiéser Pluralitat

Die Zugdnge der Schiiler*innen zum Phinomen Religion, die unter anderem an
ihrer Reaktion auf den Grundreiz festgemacht werden kdnnen, erweisen sich als
unterschiedlich:

In den Gruppendiskussionen der katholischen Schiiler*innen (GD1 und GD2)
ist ein analytischer und wenig personlicher Zugang zu Religion(en) beobachtbar.
Die Schiiler*innen nehmen eine Einteilung in Welt- bzw. Hauptreligionen und
Nebenreligionen vor und zdhlen diese auf. Auffallend ist, dass sich die Schii-
ler*innen dabei meist nicht religids positionieren, demnach mehr eine Beob-
achter*innen- als eine Teilnehmer*innenrolle einnehmen, und ihre Religions-
zugehorigkeit auch im weiteren Gesprachsverlauf nicht oder nur selten zum
Thema machen. Dieser Zugang kann zum einen darauf verweisen, dass sich die
Schiiler*innen der Religion, der sie formal angehéren, nicht verbunden fiihlen,
zum anderen kann er auch ein Hinweis darauf sein, dass Religion fiir sie aufgrund
ihrer Sozialisierung in einem sékular geprigten Umfeld nicht alltagsrelevant ist
und sie dementsprechend auch in einem solchen Kontext weniger dazu tendie-
ren, ihre Religionszugehorigkeit zu thematisieren.

Ein anderer Zugang wird in den Gruppendiskussionen der muslimischen
Schiiler*innen (GD3 und GD4) deutlich: Sie positionieren sich gleich zu Beginn
des Gesprdchs zum Islam. Durch die Verweise auf bestimmte religiose Vor-
schriften, die sie im Alltag einhalten, ldsst sich eine Alltagsrelevanz von Religion
vermuten. Diese Positionierung muss jedoch nicht zwangsweise auf eine starke
religidse Verankerung hinweisen. Sie kénnte auch darauf zuriickzufiihren sein,
dass sich die Schiiler*innen wiahrend der gesamten Diskussion von der nicht
muslimischen Moderatorin als Muslim*innen wahrgenommen und dazu auf-
gefordert fiihlen, eine solche Positionierung zur eigenen Religion als Abgrenzung
einzunehmen und/oder sich erkldren zu miissen. Dies ist ihnen vermutlich auch
aus dem alltdglichen Leben bekannt, da Muslim*innen hédufig damit konfrontiert
sind, als Muslim*innen wahrgenommen und darauf reduziert zu werden, An-
gehorige einer bestimmten Religion zu sein, und in diesem Setting méglicher-
weise einen gewissen Rechtfertigungsdruck empfinden.

Alle Schiiler*innen - gleich welcher Religionszugehorigkeit - teilen eine
Prioritdt in Bezug auf Religion: Sie alle sprechen (religioser) Freiheit einen ho-
hen Stellenwert zu und lehnen Zwang innerhalb oder durch Religion dezidiert ab.
Dies kommt in den Gruppendiskussionen auf unterschiedliche Weise zum
Ausdruck: Die Schiiler*innen der GD1 sprechen sich beispielsweise fiir die po-
sitive Religionsfreiheit aus und thematisieren ihr Unbehagen, wenn sie sich
vorstellen, aus religiésen Griinden zu etwas gezwungen zu werden. In GD2 wird
die Bedeutung der Freiheit in religiosen Entscheidungen im Zusammenhang mit
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der Kindertaufe diskutiert, in GD3 und GD4 kommt sie vor allem im Zuge der
Thematisierung des Kopftuchtragens zur Sprache.

Religiose Vielfalt wird in allen Gruppendiskussionen thematisiert, meist be-
reits mit den ersten Assoziationen zum Grundreiz, wenn die Schiiler*innen die
Vielzahl an Religionen auf der Welt aufzidhlen. Neben dem Christentum und dem
Islam nennen sie alle das Judentum, den Buddhismus und den Hinduismus. Die
Schiiler*innen wissen in Grundziigen iiber die angefiihrten Religionen Bescheid,
wobei ihr Wissen oft bruchstiickhaft ist oder gewisse Details nicht der richtigen
Religion zugeordnet werden kénnen.

In zwei Gruppendiskussionen (GD1 und GD3) wird deutlich, dass die Schii-
ler*innen authentische Informationen von Angehdrigen der jeweiligen Religion
schitzen. So mochte ein katholischer Schiiler seine Frage zum Schweinefleisch-
verbot etwa von einem*r Muslim*in und nicht von seinem ebenfalls katholischen
Mitschiiler beantwortet bekommen (vgl. GD1, Z252). Ein muslimischer Schiiler
erkundigt sich im Gegenzug nach der Religionszugehorigkeit der Moderatorin
und stellt dieser dann gemeinsam mit seinen Mitschiiler*innen Fragen zum
Christentum (vgl. GD3, Z363-Z374).

Im Verlauf aller Gruppendiskussionen wurde den Schiiler*innen die Frage
gestellt, ob die Religionszugehorigkeit ihrer Freund*innen fiir sie von Relevanz
ist. Dieses Gespriachsthema wurde initiiert, um ein Bild davon zu erhalten, wie
sehr das Freizeitverhalten der Schiiler*innen von eventuellen Vorannahmen
iiber Religionen abhéngt, zumal in der Vorurteilsforschung davon ausgegangen
wird, dass sich die Intensitit eines Vorurteils daran messen lisst, »wie sehr
jemand auch sein Verhalten an seiner Einstellung ausrichten wiirde [...], also ob
man z.B. die Freizeit mit Angehorigen einer Minderschicht verbringt oder gar
Freundschaften eingeht«”. Wiirden sich die Schiiler*innen weigern, mit Ange-
horigen anderer Religionen Freundschaften zu schlieflen, wire dies ein Indiz fiir
starke Vorurteile. Die Diskutierenden aller Gruppen sind sich auf expliziter
Ebene aber einig, dass die Religionszugehorigkeit ihrer Freund*innen fiir sie
nicht relevant ist, denn alle verneinen die Frage, ob sie sich wiinschen, dass ihre
Freund*innen derselben Religion angehoren wie sie selbst. Religiose Pluralitit
wird von den Schiiler*innen demnach grundsitzlich akzeptiert oder gutgehei-
Ben.

Auf impliziter Ebene lassen sich jedoch aufgrund der anschlieflend bespro-
chenen Themen gewisse Vorbehalte anderen Religionen gegeniiber vermuten. So
ist beispielsweise fiir einige Schiiler*innen aus GD1 die Offenheit fiir andere
Religionen an bestimmte Bedingungen gekniipft. Sie mdchten keinesfalls durch
eine andere Religion in ihrer Freiheit eingeschriankt oder von Andersgldubigen
aus religiosen Griinden zur Auseinandersetzung mit Religion(en) oder zur

33 Weiss/Hofmann, Gegenseitige Wahrnehmungen, 116.
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Ausiibung von religiosen Ritualen gezwungen werden. Als hochstes Gut im
Umgang mit anderen Religionen gilt, wie oben beschrieben, ihre Autonomie. Die
Schiiler*innen aus GD3 sprechen anschlieflend an die Frage zur Relevanz der
Religionszugehorigkeit ihrer Freund*innen iiber die Voraussetzungen fiir eine
Konversion zum Islam. Diese Thematisierung eines Wechsels zu ihrer Religion
konnte darauf hinweisen, dass sie eine Zugehorigkeit ihrer Freund*innen zum
Islam bevorzugen wiirden und ihre Offenheit anderen Religionen gegeniiber
damit begrenzt ist.

Insgesamt zeigt sich, dass die Schiiler*innen zwar keine sehr starken Vorur-
teile aufweisen, da sie Freundschaften mit Andersgldubigen pflegen, jedoch
trotzdem Vorannahmen oder MutmafSungen iiber Angehdrige anderer Religio-
nen aufweisen, die auf impliziter Ebene eine Einschridnkung ihrer explizit for-
mulierten Offenheit nahelegen.

3.2 Vor-und Einstellungen zum Christentum

In Bezug darauf, welche Vor- und Einstellungen zum Christentum bei den
Schiiler*innen zu erkennen sind, wird im Folgenden die Wahrnehmung des
Christentums als religiose Eigengruppe (Vor- und Einstellungen christlicher
Schiiler*innen zum Christentum; 3.2.1) sowie als religiose Fremdgruppe (Vor-
und Einstellungen muslimischer Schiiler*innen zum Christentum; 3.2.2) dar-
gestellt.

3.2.1 Vor- und Einstellungen zum Christentum als religiése Eigengruppe

Die katholischen Schiiler*innen duflern sich, wie bereits beschrieben, meist
distanziert iiber die Religion, der sie angehoren: Sie beschreiben das Christentum
als Teil der religiosen Vielfalt und machen ihre eigene Zugehorigkeit zu dieser
Religion nur selten erkennbar. So wird beispielsweise von katholischen Schii-
ler*innen eingebracht, dass »die Christen eine Bibel haben« (GD1, Z129). Be-
zeichnend ist hier, dass nicht in der ersten Person, sondern aus sprachlich
neutraler Perspektive iiber das Christentum gesprochen wird. Auch wenn ein-
deutige Positionierungen zum Christentum selten vorgenommen werden, fallen
die Beschreibungen der christlichen Schiiler*innen dennoch meist positiv aus.
Lediglich in GD1 kritisiert ein Schiiler die ausschliellich mannliche Besetzung
des Priesteramts und den damit einhergehenden Zélibat.

Den christlichen Schiiler*innen ist bewusst, dass das Christentum sowohl
weltweit als auch in Osterreich die zahlenmiflig grofite Religionsgemeinschaft
ist. Der Unterschied zwischen der Religion Christentum und den christlichen
Konfessionen wird jedoch von ihnen nicht erkannt. So meint ein Schiiler: »Ah,
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viele sind auch evangelisch, aber ich glaub, bisschen mehr noch Christentum.«
(GD2, Z2128).

Zudem fillt auf, dass sich die Schiiler*innen - wahrscheinlich aufgrund ihrer
Zugehorigkeit zur Mehrheitsreligion und ihres sozialen Umfelds - bisher nicht
mit Vorbehalten gegeniiber ihrer Religion auseinandersetzen mussten. So kon-
nen die Schiiler*innen der GD1 auf Nachfrage der Moderatorin keine Vorurteile
nennen, mit denen Christ*innen konfrontiert werden. Ein Schiiler erklirt: »Zum
Christentum ist es, finde ich, schwer, weil wir nicht so wirklich dh/ die meisten
von uns also/ nicht so wirklich viel Leute kennen, die nicht halt Christen sind
und dariiber auch reden. Also ich hab mit noch niemandem dariiber geredet«
(GD1, Z307-Z309). Hierbei wird augenscheinlich, dass die Schiiler*innen wenig
Kontakt mit Angehorigen anderer Religionen haben bzw. im gesellschaftlichen
Miteinander nicht mit Vorurteilen konfrontiert, auf ihre Religionszugehorigkeit
reduziert oder aufgrund dieser kritisiert oder benachteiligt werden. Sie konnen
die von ihnen bewusst eingeforderte religiose Freiheit ohne Riicksicht auf
Konsequenzen ausleben.

3.2.2 Vor- und Einstellungen zur religiosen Fremdgruppe Christentum

In beiden Diskussionsgruppen wird von den muslimischen Schiiler*innen zu-
nichst festgehalten, dass sie wenig iiber das Christentum wissen. So meint ein
Schiiler beispielsweise: »Uber die wissen wir nicht wirklich vieles. Wir gehoren
nicht zu deren Religion.« (GD3, Z156). Im Verlauf der Gespriche zeigt sich
dennoch ein - wenn auch geringes - Grundwissen iiber das Christentum. Die
muslimischen Schiiler*innen kennen die Kirche und wissen tiber die Bibel als
Heilige Schrift Bescheid. Auflerdem fiihren sie eine Vielzahl von christlichen
Feiertagen an, die ihnen jedoch vor allem als schulfreie Tage bekannt sind.

Besonders aulffillig ist, dass sowohl in GD3 als auch in GD4 die Rolle Jesu
als Sohn Gottes im Christentum thematisiert wird, wobei diese als Unterschei-
dungsmerkmal zum Islam dient. In GD4 bewertet eine Schiilerin den christlichen
Glauben an Jesus als Sohn Gottes als >falsch¢, womit sie Glaubensfragen auf einer
Wissensebene beurteilt. Thre Mitschiilerin lenkt ein und macht sie darauf auf-
merksam, dass sie als Muslim*innen keine Deutungshoheit iiber die christliche
Glaubenslehre hitten (vgl. GD3, Z338-7340). Da diese Thematik beide musli-
mischen Gruppen intensiv zu beschdftigen scheint und sie eine der wenigen
inhaltlichen Informationen iiber die christliche Lehre ist, liegt die Vermutung
nahe, dass im Elternhaus und/oder im Religions- bzw. Moscheeunterricht die
Darstellung Jesu als Sohn Gottes im Christentum und als Prophet im Islam als ein
entscheidender Unterschied zwischen dem Islam und dem Christentum ver-
mittelt wird.
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In beiden Gruppendiskussionen merken die muslimischen Schiiler*innen an,
dass Christ*innen vieles tun diirfen, was ihnen als Muslim*innen aufgrund re-
ligiéser Vorschriften verwehrt bleibt, wie z. B. das Essen von Schweinefleisch, das
Trinken von Alkohol oder »Dating¢, obwohl sich ihrer Meinung nach auch in der
Bibel diesbeziigliche Regeln finden. Hierbei kristallisiert sich die Vorstellung
heraus, Christ*innen wiirden bestimmte Vorschriften ihrer Heiligen Schrift nicht
befolgen oder hitten die Bibel sogar abgedndert, was im Islam mit dem Koran
nicht denkbar wire.

Die muslimischen Schiiler*innen beider Gruppen titigen kaum explizite
Aussagen zu ihren Einstellungen dem Christentum gegeniiber. Allerdings wird
der fehlende Glaube an den Propheten Mohammed dezidiert als etwas erwihnt,
das einer Schiilerin an der christlichen Religion negativ auffillt. Es sei ihrer
Meinung nach nicht gerecht, dass Muslim*innen an Jesus, Christ*innen aber
nicht an Mohammed glauben. Auf impliziter Ebene kommt in einer Bemerkung
einer anderen Schiilerin ein gewisser Uberlegenheitsanspruch des Islam zum
Ausdruck, wenn sie erklirt, Christ*innen wiirden linger leben als Muslim*innen,
damit sie noch die Chance erhalten, an Gott zu glauben. Dadurch vermittelt
sie, dass Christ*innen den >richtigen« Glauben erst finden miissten, den Mus-
lim*innen schon (friither) haben.

3.3 Vor- und Einstellungen zum Islam

Bei der Darstellung der Vor- und Einstellungen zum Islam werden ebenso die
Wahrnehmungen der religiosen Eigengruppe (Vor- und Einstellungen musli-
mischer Schiiler*innen zum Islam; 3.3.1) und der religiésen Fremdgruppe (Vor-
und Einstellungen christlicher Schiiler*innen zum Islam; 3.3.2) einzeln be-
trachtet.

3.3.1 Vor- und Einstellungen zur religiésen Eigengruppe Islam

Die muslimischen Schiiler*innen beider Gruppendiskussionen (GD3 und GD4)
positionieren sich, wie schon beschrieben wurde, hdufiger zum Islam als die
christlichen Schiiler*innen zum Christentum und zeigen im Verlauf der Ge-
spréache eine hohe Motivation, iiber ihre Religion zu sprechen. Sie erbitten von
der als Christin wahrgenommenen Moderatorin deren Fragen zum Islam und
beantworten diese freimiitig. Daraus kann gefolgert werden, dass seitens der
muslimischen Schiiler*innen auch eine gewisse Neugier daran besteht, was eine
Angehérige einer religiosen Fremdgruppe iiber den Islam wissen mochte, oder
ein Drang, ihr Wissen iiber ihre Religion unter Beweis stellen zu konnen.
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In beiden Gruppendiskussionen wissen die Schiiler*innen viel iiber ihre Re-
ligion und erwarten dies auch voneinander. Allerdings bestehen auch Wissens-
liicken, wie beispielsweise die Verwechslung der Stadt Mekka und der Kaaba. In
beiden Gruppen werden die Begriffe von Schiiler*innen falsch zugeordnet bzw.
wird dariiber diskutiert, welcher Begriff die Stadt und welcher das Heiligtum
bezeichnet.

Die muslimischen Schiiler*innen bringen immer wieder die Unterscheidung
zwischen richtigem«und »falschem« Glauben in das Gesprich ein. Sowohl in GD3
als auch in GD4 wird als Beispiel das Gebet herangezogen, das fiir sich selbst
verrichtet werden soll und nicht dafiir, um vor anderen den Anschein eines
religiosen Menschen zu erwecken. Der Glaube wird als Herzensangelegenheit
dargestellt, der iiberzeugt ausgeiibt und gelebt werden soll, damit er seinen
Zweck erfiillt. Dies ldsst auf die Verbindung von Glauben bzw. Religion und
Identitét schlief3en, die bei den muslimischen Schiiler*innen stdrker ausgepragt
zu sein scheint als bei den christlichen. In beiden Diskussionen verstehen die
meisten Schiiler*innen den Islam als Teil ihres Lebens, was auch durch die
Orientierung am Koran bzw. an religios gepragten Vorschriften deutlich wird.
Die Schiiler*innen machen diese wiederholt zum Thema, wobei ein praskriptives
Religionsverstdndnis zu beobachten ist. Das heif3t, die von der Religion vorge-
gebenen Regeln diirften einen groflen Einfluss auf die Entscheidungen und
moglicherweise auf die Haltungen der Kinder haben.

Interessant ist, dass die Schiiler*innen in diesem Kontext von sich aus das
Thema Homosexualitit einbringen. Sie sind sich darin einig, dass homosexuelle
Beziehungen laut ihrer Religion nicht gestattet sind, d.h. im bindren Schema
»halal vs. haramc als haram« bewertet werden. In beiden Gruppendiskussionen
weisen die Schiiler*innen auf die Wichtigkeit, andere Lebensentwiirfe zu re-
spektieren, hin. Dabei berufen sie sich auf die Lehren des Koran und hinterfragen
ihre personliche Bewertung von Entscheidungen anderer Personen jedoch nicht.

Die muslimischen Schiiler*innen benennen in beiden Gruppendiskussionen
das Kopftuch als Erkennungsmerkmal von muslimischen Frauen, wobei in GD3
die einzige Schiilerin, die selbst ein Kopftuch trigt, diese Ansicht relativiert. Sie
argumentiert, dass dieses Kleidungsstiick auch in anderen Religionen getragen
wird, weshalb von diesem nicht ohne Weiteres auf eine islamische Religionszu-
gehorigkeit geschlossen werden kénne. In beiden Gruppendiskussionen wird auf
die Freiwilligkeit dieser Kleidervorschrift hingewiesen und die Wichtigkeit der
Autonomie von Frauen betont. Lediglich eine Schiilerin aus GD4 ldsst ihre per-
sonliche Haltung sichtbar werden, als sie festhlt: »Hitte ich sowieso nicht ge-
tragen.« (GD4, Z147). Die Relevanz dieser Thematik liegt insbesondere fiir mus-
limische Schiilerinnen vermutlich an der immer wiederkehrenden medialen
Aufmerksamkeit, die dem Kopftuch zuteilwird. Angesichts der Tatsache, dass
»[z]ahlreiche Studien [Anm.: zu Einstellungen gegeniiber Muslim*innen] zeigen,
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dass das Tragen des Kopftuchs mit Vorstellungen der Unterdriickung und
Rechtlosigkeit der Frau verbunden wird«*, wihrend die Schiiler*innen selbst
darin das Resultat einer sehr personlichen Entscheidung sehen, ist nicht aus-
zuschlief3en, dass sie sich gerade deshalb bemiiligt fithlen, die Freiwilligkeit der
Entscheidung fiir oder gegen das Tragen eines Kopftuchs zu unterstreichen.

3.3.2 Vor- und Einstellungen zur religidsen Fremdgruppe Islam

Die katholischen Schiiler*innen der GD1 lassen ein prinzipielles Interesse am
Islam erkennen, zumal sie viele Fragen an Muslim*innen hitten. Das Interesse
der Schiiler*innen aus GD2 hilt sich demgegeniiber eher in Grenzen. Sie geben
hédufiger ihr Wissen iiber den Islam wieder, anstatt Fragen zu stellen. Insgesamt
ist in beiden Gruppendiskussionen bemerkbar, dass die katholischen Schii-
ler*innen ein gewisses Maf3 an Wissen iiber den Islam aufweisen, das sie aus dem
Religionsunterricht oder den Medien beziehen. Sie sind beispielsweise iiber den
Ramadan informiert, wissen iiber einzelne Teile des Hadsch und den Koran
Bescheid und kennen religiose Vorschriften wie das Verbot, Schweinefleisch zu
essen. Das Wissen offenbart sich in den Erzdhlungen der Schiiler*innen meist
auf einer oberfldchlichen Ebene, wihrend ein tieferes Verstdndnis der Religion
Islam, im Sinne eines Nachvollziehens der Beweggriinde fiir bestimmte Rituale
oder Regeln, fehlt.

In beiden Gruppendiskussionen duflern die Schiiler*innen zwar keine dezi-
diert abwertenden Vorurteile oder Einstellungen zum Islam, deuten jedoch ge-
sellschaftlich verbreitete Zuschreibungen an, ohne diese infrage zu stellen. So
assoziieren die Schiiler*innen beider Gruppen das Tragen des Kopftuchs von
Frauen mit dem Islam. In GD1 hat eine Schiilerin in diesem Zusammenhang die
Sorge, dass von ihr eingebrachte Fragen dazu als rassistisch oder anderswie falsch
aufgefasst werden konnten. Auch in GD2 wird tiber das Kopftuch gesprochen,
wobei ein Schiiler hinzufiigt, dass Musliminnen ihren gesamten Korper bede-
cken, indem sie weite Kleidung tragen. Dass die christlichen Schiiler*innen mit
Angehorigen der »Fremdgruppe Islam« ein duflerliches Zeichen verbinden, er-
staunt nicht, da religiose Merkmale wie eine bestimmte Kleidung oder das
Ausfiihren religioser Praktiken Religion sichtbar und damit identifizierbar ma-
chen. »Das erkldrt, warum Debatten tiber Religion sich hdufig am »Sichtbarenx
entziinden, an Moscheen- oder Synagogenneubauten, an >Auf8erlichkeiten« wie
Kopftuch, Turban, Kippa etc. Sie werden zum emotional aufgeladenen Symbol
fiir Religionszugehorigkeit.«’> Durch Hinweise auf duflerlich erkennbare Merk-

34 Weiss/Hofmann, Gegenseitige Wahrnehmungen, 125.
35 Thiele, Medien und Stereotype, 201.
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male von Religion kénnen - bewusst oder unbewusst - Einteilungen in Eigen-
und Fremdgruppe vorgenommen werden:

Wihrend sich soziale Abgrenzungen an realen Ungleichheiten (Einkommen, Auf-
stiegschancen, Armut) manifestieren und Positionen zwischen >unten< und >oben¢
wiedergeben, werden bei den ethnischen Abgrenzungen Personen(-gruppen) durch
symbolische Markierungen (sei es Kleidung, religidse Symbole, aber auch Hautfarbe)
als »ahnlich« oder »anders« etikettiert und damit als zugehorig oder nicht-zugehorig
eingeordnet.”

Die Schiiler*innen lassen in ihren Ausfithrungen jedoch keine Bewertungen er-
kennen, sondern formulieren ihre Aussagen neutral bzw. sogar mit dem dezi-
dierten Hinweis auf keine intendierte negative Konnotation.

Zwei Wahrnehmungen aus GD2 zeigen den Einfluss gewisser Zuschreibun-
gen auf die Vorstellungen der Schiiler*innen: Zum einen verbinden zwei Schii-
ler*innen mit Muslim*innen eine Fluchterfahrung bzw. die Vorstellung, musli-
mische Personen miissten ein anderes Herkunftsland haben. Zum anderen wird
der Islam als freiheitseinschriankender und riickstandiger als das Christentum
wahrgenommen, was ebenso eine verbreitete Pauschalisierung ist.”

Obwohl die katholischen Schiiler*innen zum Teil stereotype Zuschreibungen
hinsichtlich des Islam wiedergeben, zeigen sie dennoch ein Bewusstsein bzw. eine
Feinfiihligkeit fiir Vorurteile, die Muslim*innen entgegengebracht werden, sowie
fiir Ungerechtigkeiten, die ihnen deshalb widerfahren. Darauf verweist einerseits
die bereits erwdhnte Sorge der Schiilerin in GD1, durch ihre Frage als rassistisch
oder klischeehaft missverstanden zu werden, sowie andererseits der Hinweis
ihres Mitschiilers, dass sich Muslim*innen einen respektvollen Umgang wiin-
schen, auch »wenn man in den Medien hort, dass die teilweise brutaler mit
Sachen umgehen« (GD1, Z417).

4 Handlungsoptionen fiir interreligiése Bildungsprozesse

Es ist davon auszugehen, dass interreligidses Lernen mit dem Fokus auf oder in
Begegnung mit >anderen« Religionen nie unter neutralen Voraussetzungen ge-
schieht. Schiiler*innen wie Lehrer*innen bringen aufgrund ihrer Erfahrungen
und Lebensrealitdt in einer bestimmten Gesellschaft Vorwissen und Vorstel-
lungen, aber immer auch Einstellungen zu Religion an sich und zu anderen
Religionen in den Unterricht mit. Dies zu negieren oder eine neutrale Aus-
gangslage anzunehmen, stellt sich angesichts der gewonnenen Erkenntnisse aus
der empirischen und theoretischen Auseinandersetzung als schlichtweg falsch

36 Weiss/Hofmann, Gegenseitige Wahrnehmungen, 114.
37 Vgl. Logvinov, Muslim- und Islamfeindlichkeit in Deutschland, 17.
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dar. Daher sollen nun Handlungsoptionen fiir interreligiése Bildungsprozesse
beschrieben werden, die die erhobenen religionsbezogenen Vor- und Einstel-
lungen der teilnehmenden Schiiler*innen im Sinne der Fachdidaktischen Ent-
wicklungsforschung als Lernendenperspektive in die Konzeption von Lehr-/
Lernprozessen einflieflen lassen.

41  Thematisierung religioser Pluralitét in interreligiésen Bildungsprozessen

Die befragten Schiiler*innen scheinen religiése Pluralitit in der Gesellschaft als
selbstverstindlich wahrzunehmen. Dies diirfte eine notwendige Voraussetzung
fiir interreligiosen Unterricht >auf Augenhéhe« sein, in dem Minderheitenreli-
gionen moglichst nicht diskriminiert werden bzw. stattfindende Diskriminie-
rung thematisiert werden kann. Es braucht daher eine realistische Bestands-
aufnahme der religios pluralen Gesellschaft — auch (oder vor allem) in Schulen,
die aufgrund einer Dominanz der Mehrheitsreligion in den Klassenzusammen-
setzungen religidse Vielfalt nicht abbilden.

In der Auswertung der Gruppendiskussionen wurde erkennbar, dass die
teilnehmenden Schiiler*innen selten klar umrissene Vorurteile oder negative
Einstellungen zu anderen Religionen vertreten, deren Inhalte oder Rituale bei
ihnen jedoch teilweise auf Unverstindnis stoflen. Moglicherweise emotional
besetztes Unverstdndnis fithrt nicht geradlinig zu Vorurteilen, es kann aber
darauf hinweisen, woriiber es sich zu sprechen lohnt, um Unsicherheiten aus-
zurdumen oder tatsichliche Fehlwahrnehmungen zu erkennen. In interreligio-
sen Bildungsprozessen kann es daher wertvoll sein, solche impliziten Bewer-
tungen didaktisch aufbereitet zum Thema zu machen, damit sich die Schii-
ler*innen mit ihren Wahrnehmungen auseinandersetzen und verstehen lernen,
was sie irritiert und warum es bei ihnen zu Verunsicherungen kommt. Unver-
standnis kann und soll demnach als Lernchance genutzt werden.

Das Erlernen neuer Sachverhalte ist erfolgreicher, je mehr relevantes Vor-
wissen bei den Lernenden bereits vorhanden ist, da neue Informationen mit
diesem verkniipft werden.”® Die Analyse der Gruppendiskussionen ergab, dass
die teilnehmenden Schiiler*innen zwar in Grundziigen {iber andere Religionen
Bescheid wissen, ihre Erlduterungen jedoch hdufig auf eher bruchstiickhaftes
Wissen schlieflen lassen. Dies macht deutlich, dass in interreligiosen Lehr-/
Lernprozessen Wissen {iber andere Religionen vermittelt werden muss. Hierbei
stellt sich jedoch die Frage, welches Wissen relevant ist und wie dieses am besten
vermittelt werden kann. Hiufig werden andere Religionen mittels einer Wie-
dergabe phinomenologischer Auffélligkeiten behandelt, die einerseits helfen, ein

38 Vgl. Hasselhorn/Gold, P4ddagogische Psychologie, 81.
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religioses System einzuordnen, andererseits aber »ebenso leicht Stereotype
und Klischees produzieren, die nicht weiter hinterfragt werden«”. Es erscheint
diesbeziiglich sinnvoll, sich mit konkretem religiosem Leben zu beschiftigen, um
verschiedene religios geprigte Lebenskonzepte kennenzulernen und so auch ein
Bild der innerreligiosen Vielfalt zu erhalten.

Die Hoffnung, Vorurteile durch Bildung aus der Welt zu schaffen, indem
sie durch Erkenntnis und Wissen ersetzt werden, formulierte bereits Kant®, der
Erfolg ist aber umstritten. Aronson/Wilson/Akert bezeichnen sie als »naive
Hoffnung«*' und erldutern hierzu:

Aufgrund der mit Vorurteilen verbundenen emotionalen Aspekte, aber auch aufgrund
einiger kognitiver Probleme, in die wir geraten (zum Beispiel illusorische Korrelationen,
Attributionsverzerrungen und verzerrte Erwartungen) ist es schwierig, auf Fehlinfor-
mationen beruhende Vorurteile einfach dadurch abzuschwichen, dass man die Men-
schen mit Fakten versorgt.”

Um den Schiiler*innen dennoch Wissen zu vermitteln, das zu einer reflektier-
ten Umgangsweise mit Religion(en) beitrdgt, empfiehlt es sich, die Lernenden
iber Vorurteile und deren Wirkungsweisen aufzukldren, d. h. »Schiilerinnen und
Schiilern die Langlebigkeit und Wandelbarkeit dieser Vorurteile, die ihren
Konstruktionscharakter und damit ihre Funktion fiir die Mehrheitsgesellschaft
deutlich machen, vor Augen zu fiihren«”. Zudem wird in der Fachliteratur
mehrfach darauf hingewiesen, konkrete bestehende Vorurteile nicht zu ver-
schweigen, sondern im Unterricht auf diese einzugehen.* In diesem Sinne ergibt
sich sowohl aus der soeben zitierten Literatur als auch aus den Aussagen der
Schiiler*innen ein Plddoyer fiir einen offenen Umgang mit Religion, Weltan-
schauungen und Spiritualitdt. Unter solchen Umstdnden konnte die Schiilerin
aus GD1 ihre Frage nach dem Kopftuch stellen, ohne sich Sorgen dariiber zu
machen, dass diese falsch ausgelegt wird. Dafiir braucht es unter anderem eine
Lehrperson mit interreligidsen Kompetenzen, um die dafiir notwendigen di-
daktischen und methodischen Voraussetzungen zu schaffen.

39 Stogbauer, Mit fremden Religionen im Klassenzimmer, 246.

40 Vgl. Luckmann/Luckmann, Wissen und Vorurteil, 244.

41 Aronson et al., Sozialpsychologie, 504.

42 Ebd.

43 Konigseder, Diskriminierung aufgrund von religioser Zugehorigkeit, 82.

44 Vgl. Betz, Interreligiose Bildung und Vorurteile, 256; vgl. Renoldner, Der gesellschaftliche
Nutzen des Religions- und Ethikunterrichts, 80.
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4.2 Vor- und Einstellungen zum Christentum als Lernvoraussetzungen

Die muslimischen Schiiler*innen lassen in manchen Aussagen die Vorstellung
erkennen, dass sich Christ*innen im Vergleich zu Muslim*innen weniger ge-
nau an die Vorschriften ihrer Religion halten. Interessant ist, dass Sandt (1996) in
seiner Studie dieselbe Wahrnehmung bei muslimischen Schiiler*innen fest-
stellte. In Gruppendiskussionen, die Ulfat (2022) mit muslimischen Schii-
ler*innen zu jhren Vor- und Einstellungen zu Christ*innen durchfiihrte, zeich-
nete sich ein Gegensatz zwischen mfrei sein« einerseits und >religios zu leben¢
andererseits«’® ab. Christ*innen hitten ihrer Meinung nach mehr Freiheit,
»zwischen den religiésen Vorstellungen ihrer Familien und den individuellen
Vorstellungen zu wihlen«”. Darin spiegelt sich die angesprochene Thematik
eines weniger strengen Christentums bzw. der weniger stark gelebten Ortho-
praxie von Christ*innen wider.

Wenn bei Schiiler*innen - gleich welcher Religionszugehorigkeit — die Vor-
stellung eines weniger strengen Christentums als Lernvoraussetzung fiir inter-
religiosen Unterricht vorherrscht, kénnen sich im interreligiosen Austausch
Probleme ergeben, wenn diese Wahrnehmung negativ bewertet wird, beispiels-
weise durch die Zuschreibung eines falschen Auslebens von Religion. Die
Schiiler*innen sollten daher darauf hingewiesen werden, dass innerhalb aller
Religionen oder Konfessionen unterschiedlichste Zugdnge und Auffassungen zu
Religion und ihren Inhalten bestehen. Zugleich soll jedoch nicht verschwiegen
werden, dass sich in christlich geprégten Gebieten eine gesellschaftliche Tendenz
zeigt, Religion weniger Einfluss auf die Gestaltung des eigenen Lebens zuzu-
schreiben.

4.3 Vor- und Einstellungen zum Islam als Lernvoraussetzungen

Die Gruppendiskussionen lassen darauf schlieflen, dass auch Kinder gesell-
schaftlich verankerte Zuschreibungen zum Islam in sich tragen. Im Folgenden
wird darauf eingegangen, was es heif3t, diese als Lernvoraussetzungen wahrzu-
nehmen.

45 Vgl. Sandt, Religiositit von Jugendlichen, 252f.
46 Ulfat, Was »Christ:innen« in den Augen muslimischer Jugendlicher ausmacht, 49.
47 Ebd., 55.
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4.3.1 Der Islam als strenge Religion mit zahlreichen Vorschriften

Im Gegensatz zum Christentum, dem wie beschrieben das Bild einer weniger
strengen Religion anhaftet, gilt der Islam fiir die katholischen Schiiler*innen
als Religion, deren Vorschriften von religiésen Autoritdten oder Eltern stirker
eingemahnt werden. Dies zeigt sich beispielsweise in GD2, in der katholische
Schiiler*innen davon ausgehen, dass es muslimischen Eltern wichtig ist, dass sich
ihre Tochter (auf nicht genauer definierte Art) verhiillen oder die Gebetszeiten
eingehalten werden und die Religion ernst genommen wird. Die katholischen
Schiiler*innen beziehen sich hierbei auf eine gesellschaftlich weitverbreitete
Zuschreibung, denn das »strenge Festhalten an althergebrachten Glaubens-
grundsitzen«* ist die zweithdufigste Assoziation der Deutschen mit dem Islam.
Auch in der bereits zitierten Studie von Sandt aus dem Jahr 1996 schrieben
christlich, atheistisch und spiritualistisch orientierte Schiiler*innen dem Islam
strenge Regeln zu, mit denen sie eine Freiheitseinschrinkung von Muslim*innen
verbanden.”

Nun kénnte man in Bezug auf ein Festhalten an (religiosen) Traditionen ins
Treffen fithren, dass dieses nicht unbedingt negativ besetzt sein muss, sondern
auch als ein Zeichen einer engen Verbundenheit mit der eigenen Religion und
Spiritualitdt interpretiert werden konnte. Mit dem Adjektiv >streng« geht jedoch
meist eine eher abwertende Konnotation im Sinne von fehlender Milde oder
Freundlichkeit einher.

Die muslimischen Schiiler*innen der vorliegenden Studie weisen hiufig auf
die Freiwilligkeit innerhalb der Religion hin, zdhlen jedoch im Verlauf der
Gruppendiskussionen auch viele religiése Vorschriften auf, deren Nichteinhal-
tung laut ihren Erkldrungen mit Konsequenzen (v.a. im Jenseits) verbunden ist.
Sie fithlen sich - entgegen den Zuschreibungen der christlichen Schiiler*innen -
durch die religiosen Vorgaben des Islam aber nicht eingeschrankt. Zum selben
Ergebnis gelangt auch Ulfat, die in den bereits genannten Gruppendiskussio-
nen u.a. die Eigenwahrnehmung der muslimischen Schiiler*innen erhob. Auch
diese empfinden sich aufgrund ihrer Religionszugehorigkeit und -praxis nicht als
unfrei, wenngleich ihnen gewisse Einschrdnkungen, mit denen ihre Religions-
ausiibung verbunden ist, bewusst sind. Diese bewerten sie jedoch als positiv und
schitzen sie als Beitrag zu einer guten und gesunden Lebensfithrung, wodurch
fiir sie auch ein Mehrwert in den Vorschriften erkennbar ist.” Die meisten
muslimischen Schiiler*innen der gegenstdndlichen Studie scheinen sich durch
die von ihnen eingehaltenen religiosen Vorschriften ebenfalls nicht einge-
schréankt zu fiihlen, wobei sie im Gegensatz zu den Teilnehmer*innen an Ulfats

48 Logvinov, Muslim- und Islamfeindlichkeit in Deutschland, 17.
49 Vgl. Sandt, Religiositét von Jugendlichen, 192f.
50 Vgl. Ulfat, Was »Christ:innen« in den Augen muslimischer Jugendlicher ausmacht, 49f.
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Studie den Mehrwert religioser Vorgaben (und damit einhergehender Ein-
schrinkungen) auflen vor lassen und auf der Ebene der Selbstbestimmtheit und
Freiwilligkeit argumentieren, dass vom Islam kein Zwang beziiglich der Einhal-
tung von religiosen Vorschriften ausgehe.

Aus diesen Beobachtungen kann fiir interreligioses Lernen gefolgert wer-
den, dass einerseits religiose Regeln und deren Sinn bzw. Nutzen fiir ein ge-
sellschaftliches Miteinander sowie fiir personliche Belange thematisiert werden
sollten. Andererseits ist eine Begegnung bzw. der Austausch mit Muslim*innen
ratsam, die religiése Vorschriften — wie die Schiiler*innen aus Ulfats Studie -
nicht als aufgezwungenes Konstrukt verstehen, sondern auch den darin ent-
haltenen Mehrwert sehen und kommunizieren kénnen. Die Schiiler*innen
sollten sich insgesamt mit vielfdltigen Perspektiven innerhalb einer Religion
beschiftigen, damit sie ein Verstdndnis und eine (tatsdchliche) Akzeptanz fiir
inter- und innerreligiose Pluralitit entwickeln.

4.3.2 Der Islam als riickstindige Religion

Mit der schon genannten Vorstellung, Muslim*innen wiirden an altherge-
brachten Glaubensgrundsitzen festhalten, geht zugleich die Zuschreibung einer
Riickstédndigkeit des Islam einher. Diesbeziiglich scheint das Verstehen grup-
penbezogener Zuschreibungen ein anzustrebendes Ziel von interreligiosem
Unterricht zu sein. Dabei soll es Schiiler*innen ermdglicht werden, ein tiefge-
hendes Verstindnis dafiir zu entwickeln, was es fiir Betroffene bedeutet, Vor-
urteilen ausgesetzt zu sein - beispielsweise der Annahme, in allen muslimischen
Familien wiirden sich veraltete Rollenbilder manifestieren oder Muslim*innen
wiirden mit ihren Einstellungen nicht in die >westliche Welt« passen. Aufierdem
konnen durch die Aufarbeitung von Rollenbildern und Geschlechterstereoty-
penim Unterricht auch Zuschreibungen aufgrund des Geschlechts generell - und
nicht nur bei Menschen, die einer bestimmten Religion angehoren - thematisiert
werden, damit Schiiler*innen Genderkonstrukte als gesamtgesellschaftliches
Problemfeld erkennen und nicht an einer Religion festmachen.

4.3.3 Die Benachteiligung muslimischer Frauen

Die laut einigen Studien am weitesten verbreitete Zuschreibung zum Islam ist
jene der Benachteiligung der Frau.”' In den letzten Jahren wurde die Debatte
dariiber medial und politisch meist unter Bezugnahme auf das Kopftuch bzw. die
Verhiillung des Korpers ausgetragen. Dass diese Thematik bei Schiiler*innen auf

51 Vgl. Logvinov, Muslim- und Islamfeindlichkeit in Deutschland, 17.
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Resonanz st6f3t, ist offensichtlich: Das Kopftuch und/oder die Verhiillung wird,
wie beschrieben, in allen Gruppendiskussionen dieser Studie erwihnt.

Daher stellt sich die Thematisierung des Kopftuchs bzw. der damit verbun-
denen gesellschaftlichen Debatten fiir interreligioses Lernen als unumgénglich
heraus. Den Schiiler*innen sollte dabei verdeutlicht werden, dass sich Diskus-
sionen héufig an duflerlichen Merkmalen entziinden, weil diese offenkundig und
deshalb fiir viele wahrnehmbar sind. Sie sollen aber auch verstehen, dass diese
(medial verstarkten) Diskussionen vielschichtiger sind, als auf den ersten Blick
ersichtlich ist, da »die Kritik an [...] Kopftiichern auch mit stereotypisierenden
Ausgrenzungen und Abwertungen verbunden wird«”’. Um dieser Stigmatisie-
rung und Ausgrenzung entgegenzuwirken, konnte im Religionsunterricht zu-
nichst besprochen werden, wie viele muslimische Frauen (bspw. in Osterreich)
tatsdchlich ein Kopftuch tragen, um eine Homogenisierung der Gruppe zu ver-
meiden. Willems schldgt zudem vor: »Gegen das Stereotyp der unterdriickten
Kopftuch-Trégerin etwa konnten die unterschiedlichen Motivlagen erarbeitet
werden, aus denen heraus muslimische Méadchen und Frauen ein Kopftuch
tragen.«”’

Gerade in einer Zeit, in der Frauen in einer islamischen Republik mit dem
Protestruf >Frau, Leben, Freiheit« fiir ihr Recht auf Freiheit protestieren, muss
jedoch auch in Mitteleuropa thematisiert werden, welchen Einfluss der Lebens-
mittelpunkt von Frauen auf ihre tatsdchliche Entscheidungsfreiheit hat, in wel-
chen Lindern Frauen demnach nicht dieselben Rechte zukommen wie Ménnern
und welche Rolle die Instrumentalisierung von Religion dabei spielt.

4.3.4 Der angenommene Migrationshintergrund von Muslim*innen

In manchen Aussagen der christlichen Schiiler*innen findet sich die Voran-
nahme, dass in Osterreich lebende Muslim*innen immer Migrant*innen seien.
Dies ist eine vorherrschende Zuschreibung, die von den Schiiler*innen an sich
nicht negativ gemeint oder besetzt ist, aber die Tendenz hat, mit negativen
Konnotationen verkniipft zu werden. Dazu zihlen die Vorurteile, Muslim*innen
wiirden die deutsche Sprache nicht ausreichend beherrschen oder wiren auf-
grund eines fehlenden Einkommens (bedingt durch mangelnde Deutschkennt-
nisse oder den Asylstatus) eine finanzielle Belastung fiir die Mehrheitsgesell-
schaft. In diesem Zusammenhang ist darauf zu achten, die (Nicht-)Verbindung
von Nation und Religion im Unterricht aufzugreifen. Hierzu bietet es sich bei-
spielsweise an, dass sich Schiiler*innen mit Muslim*innen, die in Osterreich
geboren sind, austauschen, um diese Annahme zu entkréften.

52 Willems, >Religionistischer« Rassismus und Religionsunterricht, 482.
53 Ebd., 483.

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Religionsbezogene Vor- und Einstellungen als Lernvoraussetzungen 97

5 Fazit

Wie zahlreiche sozialpsychologische Studien belegen, ist die Wahrnehmung von
Gruppenzugehorigkeiten hiufig mit der Aufwertung der Eigengruppe und der
Abwertung von Fremdgruppen verbunden.* Dieses Phinomen bedeutet fiir in-
terreligiose Bildungsprozesse, denen die Einteilung in verschiedene Religionen
per definitionem zugrunde liegt, gegenseitige (moglicherweise negative) Wahr-
nehmungen und Zuschreibungen nicht zu ignorieren, sondern als Lernvoraus-
setzungen wahrzunehmen. Nur so kann bewusst mit und an diesen Vorurteilen
gearbeitet werden, wodurch wiederum das Erreichen der meist sehr hohen Ziele
interreligiosen Unterrichts (gesteigerte gegenseitige Wertschédtzung, Vorurteils-
abbau etc.) realistischer wird. Es scheint vielversprechend zu sein, dem in Bezug
auf Religion(en) hdufig vertretenen Credo >Dariiber spricht man nichtc die
Verneinung zu nehmen und an herausfordernde Themen in Bezug auf Religi-
on(en) mit Offenheit, Wertschitzung und Mut heranzugehen, keine Scheu vor
Kontroversen zu haben und somit dieser Ansicht entgegenzuhalten: >Dariiber
spricht man.<.

Interreligioses Lernen wird bislang vor allem in Schulen praktiziert, in denen
religios heterogene Klassen der Normalfall sind und die Schiiler*innen daher
tagtdglich mit religioser Pluralitdt zu tun haben. Dieser Zugang ist nachvoll-
ziehbar und stellt sich als sinnvoll heraus, um Schiiler*innen verschiedener Re-
ligionen ins Gesprédch miteinander zu bringen und die vorhandene Pluralitdt
nicht zu verschweigen, sondern - im Gegenteil - zum Thema zu machen. So
lassen sich auch etwaige Probleme, die im Kontext religidser Vielfalt entstehen
konnen, bearbeiten. Die Fachliteratur bestétigt den Nutzen dieser Anndherung.

Die Kontakthypothese, die davon ausgeht, dass der Kontakt zu Personen einer
abgelehnten Gruppe unter bestimmten Voraussetzungen zu einem Abbau von
Vorurteilen fithren kann, wurde bereits in vielen Studien nachgewiesen, sodass
Pettigrew/Tropp in ihrer Meta-Analyse von iiber 515 Studien resiimieren: »The
meta-analysis finds that intergroup contact typically reduces intergroup preju-
dice.«” Schlieft man an diese Erkenntnisse und Uberlegungen an, ist die Aus-
weitung von interreligiosem Lernen auf Schulen und Klassen mit keiner oder
wenig religiéser Pluralitdt innerhalb der Schiiler*innenschaft der logische und
notwendige Schluss. Gerade Kinder, die in ihrem Alltag wenig Kontakt zu Per-
sonen mit anderen Religionszugehdrigkeiten haben, sollen die Mdglichkeit er-
halten, sich mit anderen Religionen in authentischer Art und Weise auseinan-
derzusetzen. Diese Schiiler*innen profitieren ganz besonders von interreligio-

54 Vgl. dazu beispielsweise Spears/Tausch, Vorurteile und Intergruppenbeziehungen, 509; 525f.
55 Pettigrew/Tropp, A Meta-Analytic Test of Intergroup Contact Theory, 751.
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sem Lernen (in Begegnung), das sich im besten Fall iiber einen ldngeren Zeitraum
erstreckt und nicht nur auf einzelne Unterrichtseinheiten beschrankt bleibt.

Fiir eine (moglichst) vorbehaltsfreie und diskriminierungslose Auseinander-
setzung mit Religion(en) im schulischen Kontext braucht es jedoch mehr als
punktuelles interreligioses (Begegnungs-)Lernen. Dariiber hinaus ist eine ge-
samtschulische rassismuskritische Haltung vonnéten, durch die Zuschreibun-
gen aufgrund von (angenommenen) Religionszugehorigkeiten hinterfragt wer-
den. In der Schule muss ein Bewusstsein fiir gesellschaftliche Majoritdts- und
Minoritétsverhéltnisse aufgrund der Religionszugehdorigkeit herrschen und zu-
gleich geférdert werden.*
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Senol Yagd:

Erfahrungen und Orientierungen islamischer
Religionslehrer*innen im osterreichischen Schulsystem.
Empirische Erkenntnisse zur religiosen und interreligiésen
Bildung

Innerhalb der aktuellen Diskurse iiber den islamischen Religionsunterricht an
Osterreichischen Schulen, iiber die dafiir verantwortlichen Lehrpersonen und die
Funktion im Bereich der religiosen Bildung lésst sich vielfach beobachten, dass
die Sichtweisen der islamischen Religionslehrkrifte - ihre professionsbezogenen
Erfahrungen, Wertestrukturen, Selbstverstindnisse, Erkenntnisse und Zielset-
zungen - kaum Beachtung finden. Die Haltungen und Einstellungen von Reli-
gionslehrer*innen zu ihrem Beruf und ihrem religionspidagogischen Auftrag
sind bislang kaum empirisch erforscht. Erst seit einigen Jahren reagieren em-
pirische Arbeiten vermehrt auf dieses Desiderat.!

Dieser Artikel, der auf den zentralen Erkenntnissen meiner Dissertation’
beruht, bietet daher einen Einblick in dieses noch junge Forschungsfeld, indem
die Denk- und Handlungsstrukturen islamischer Religionslehrpersonen in ihrer
Profession erldutert werden. Zugleich wird das in der Theorie, etwa in der
christlichen Religionspddagogik, bereits seit Langem etablierte Konzept des re-
ligionspddagogischen Habitus als potenzieller Ansatz fiir die islamische Religi-
onspiadagogik diskutiert.

Aufgrund der Methodik der Studie ldsst sich kein allgemeingiiltiges Modell
eines Habitus von islamischen Religionslehrkriften entwickeln. Dennoch soll ein
erster Schritt in Richtung einer empirischen religionspadagogischen Habitus-
forschung aus der und fiir die Praxis religiosen Lernens gesetzt werden. Durch
ein Bottom-up-Verfahren konnten aus Gruppendiskussionen mit insgesamt
41 islamischen Religionslehrkriften, die an 6ffentlichen Schulen in verschiede-
nen Osterreichischen Bundesldndern tdtig sind, kollektive religionspddagogische
Erfahrungen und Orientierungen in Bezug auf religiose Bildung abgeleitet wer-
den.

—

Vgl. Badawia et al., Von einer Phantom-Lehrkraft zum Mister Islam; Mesanovi¢, Entwicklung
von interreligiosen Kompetenzen; Tuna, Islamische ReligionslehrerInnen; Kamcili-Yildiz,
Zwischen Glaubensvermittlung und Reflexivitit.

Yagdi, Religionspddagogischer Habitus.
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Da eine zeitgemifle religiose Bildung in Osterreich im Kontext der Lebens-
realitdt der Schiiler*innen in einer pluralen Gesellschaft stattfindet, ist der in-
terreligiose Aspekt aus dem konfessionellen Religionsunterricht nicht wegzu-
denken. Darum wurde in der Studie auch besonderes Augenmerk auf die in-
terreligiosen Erfahrungen der Religionslehrkrifte gelegt.

1 Theoretische Grundlagen und Begriffskldrungen

Im folgenden Theorieteil gehe ich zuerst auf den fiir meine Forschungsarbeit
wesentlichen Begriff des Habitus nach Pierre Bourdieu und dessen Rolle in der
religionspadagogischen Professionalitdtstheorie ein. Danach beschreibe ich die
Weiterentwicklung des Habitusbegriffs im Rahmen von Ralf Bohnsacks >Do-
kumentarischer Methode« sowie deren Bedeutung fiir die rekonstruktive Sozi-
alforschung, bevor die wichtigsten empirischen Erkenntnisse aus meiner Dis-
sertation im Uberblick dargelegt werden.

1.1 Das Habituskonzept in der religionspiddagogischen
Professionalititstheorie

Das aus der Soziologie und den Bildungswissenschaften stammende Habitus-
konzept, das im christlich-religionspddagogischen Diskurs bereits seit Linge-
rem rezipiert wird’, findet sich in der derzeitigen Forschungslandschaft im
deutschsprachigen Raum auch in vereinzelten empirischen Studien zur Erfor-
schung der Professionalitit islamischer Religionslehrkrifte wieder.*

Der Habitus wird von Bourdieu als ein »System [...] dauerhafter und iiber-
tragbarer Dispositionen, [...] strukturierte Strukturen, die wie geschaffen sind,
als strukturierende Strukturen zu fungieren, d.h. als Erzeugungs- und Ord-
nungsgrundlage fiir Praktiken und Vorstellungen«’, definiert. Diese semantische
Doppeldeutigkeit des Habitusbegriffs als sowohl strukturiertes als auch struk-
turierendes Prinzip macht die Habitustheorie fiir die Religionspadagogik »an-
schlussfahig an die klassischen religionspadagogischen Kategorien Lernen, Bil-

3 Vgl. Mendl et al., Das Habituskonzept, 325-331; Burrichter et al., Professionell Religion un-
terrichten; Heil, Weiterentwicklung des Habitusmodells, 43-55; Altmeyer/Griimme, Unent-
deckte Potentiale, 248-267.

4 Vgl. Badawia et al., Von einer Phantom-Lehrkraft zum Mister Islam; Tuna, Islamische Reli-
gionslehrerInnen; Kamcili-Yildiz, Zwischen Glaubensvermittlung und Reflexivitdt; Yagds,
Pluralititsfahige Habitusbildung, 61-69; Yagdi, Religious Educational Habitus, 95-109.

5 Bourdieu, Sozialer Sinn, 98.
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dung, Sozialisation und Erziehung«®. Sie ist daher auch fiir die professions-
theoretische religionspiadagogische Auseinandersetzung wertvoll, da sie Hand-
lungsmoglichkeiten zur Auffassung der Identitit von Religionslehrkréften im
komplexen Verhiltnis von Beruf, Leben und Glauben bereithilt.”

Innerhalb dieses Forschungszweigs wird der Habitusbegriff oft in Verbindung
mit Kompetenzmodellen fiir die religionspadagogische Ausbildung verwendet
und beinhaltet die Operationalisierung der verwandten, aber eigenstindig zu
betrachtenden Begriffe »Professionalitéts, »Professionalisierung« und >Professi-
ong, die sich auf professionell handelnde Personen beziehen:

Profis verfiigen iiber eine dominenspezifische, kompetenzbasierte Ausbildung (Pro-
fessionalisierung), konnen lebenspraktische Flle in problematischen Situationen 16sen
(Professionalitdt) und gehoren einem an Standards orientierten Berufsstand an (Pro-
fession).?

Die der Wechselwirkung zwischen strukturierter und strukturierender Funktion
des Habitus innewohnende Synthese von Determiniertheit und Objektivitdt
sowie Freiheit des menschlichen Handelns und Subjektivitdt ldsst eine Anné-
herung des Habituskonzepts an diese Begriffe zu.

Als Profi wird eine Person verstanden, die einen Handlungsstil erworben hat,
der anderen Stilen dhnelt, wie dem (Religions-)Lehrer*innenhabitus. So kann es
sich beim professionellen Habitus einer (Religions-)Lehrkraft zwar um einen
relativ persdnlichen Stil handeln, allerdings gleicht dieser aufgrund der Profes-
sionalisierungsprozesse im selben sozialen Umfeld dem Stil anderer Religions-
lehrkrifte.” Die diesbeziigliche empirische Bildungsforschung basiert auf einem
speziell fiir religionspadagogische Profis entwickelten Habitusmodell, das Ele-
mente der Habitus- und der Professionalitétstheorie kombiniert."

Im wissenschaftlichen Diskurs finden der religionspiddagogische Habitus
(islamischer) Religionslehrkrifte sowie deren professionelle Anliegen angesichts
sich verdndernder Anforderungen kaum Beriicksichtigung. In der christlichen
Religionspiddagogik wurden zwar konzeptionell angelegte Studien von Heil"
durchgefiihrt, die jedoch keine Ableitung empirischer Erkenntnisse aus der
Habitusrekonstruktion erlauben. Daher sind zusitzliche empirische Untersu-
chungen zum professionellen Handeln notwendig, um das soziale Umfeld und
die damit zusammenhingende religionspadagogische Praxis offenzulegen.

6 Heil, Habitus, 10.
7 Vgl. Burrichter, In komplexen Unterrichtssituationen handeln, 80.
8 Heil, Der professionelle religionspiadagogische Habitus, 9.
9 Vgl. ebd., 19.
10 Vgl ebd.
11 Vgl. Heil, Der professionelle Habitus, 8-15.
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Es steht allerdings nicht die Frage im Mittelpunkt, welchen Habitus Religi-
onslehrkrifte erlangen sollen oder miissen, um sich professionell zu verhalten,
sondern es geht um eine rein beschreibende Erfassung des Habitus, der sich
im professionellen Verhalten duflert. Die signifikanten Orientierungsrahmen im
Sinne der dokumentarischen Methode werden aus den Erzéhlungen der be-
forschten Gruppe und den dabei angesprochenen Erfahrungen aus einer Bot-
tom-up-Perspektive erschlossen.

1.2 Die dokumentarische Methode und der Begriff des
Orientierungsrahmens

Ralf Bohnsack entwickelte mit der dokumentarischen Methode ein qualitati-
ves Auswertungsverfahren fiir die rekonstruktive Sozialforschung, die auf Karl
Mannheims Wissenssoziologie und Harold Garfinkels Ethnomethodologie ba-
siert. Im Vordergrund steht dabei nicht die Auswertung von Meinungen zu einem
spezifischen Thema, sondern das Aufzeigen der Denk- und Handlungsmuster
der zu erforschenden Gruppe, weshalb sich das Verfahren bestens zur Rekon-
struktion von Habituskonzepten eignet."?

Mittels der dokumentarischen Methode soll das »handlungsleitende Erfah-
rungswissen«”’, auch als Orientierungsmuster bekannt, zuginglich gemacht
werden. Dieses ldsst sich wiederum in zwei Wissensformen unterteilen: die
Orientierungsschemata und die Orientierungsrahmen. Zu den Orientierungs-
schemata zdhlen bewusste, institutionalisierte und standardisierte Handlungs-
abldufe, die den Alltag der Menschen bestimmen. Die Orientierungsrahmen
umfassen daneben individuelle, konkrete Erfahrungen und das Alltagswissen,
die das Handeln jedes und jeder Einzelnen beeinflussen. Sie helfen den Indivi-
duen, mit den Orientierungsschemata umzugehen."

Der Orientierungsrahmen wird héufig als Synonym fiir Habitus verwendet
und gilt innerhalb Bohnsacks praxeologischer Wissenssoziologie als substan-
ziell. Obwohl es offensichtliche Ahnlichkeiten gibt, versucht Bohnsack, sich von
Bourdieus Verstdndnis vielfach abzuheben. Primir kritisiert er Bourdieus Er-
klarung der Habitusentstehung in seiner Kapitaltheorie, welche die »milieuspe-
zifischen Erlebnisschichtungen als Basis des Habitus«'* nicht beriicksichtigt:

Aus der Perspektive der Dokumentarischen Methode erscheint die empirische Analyse
des Habitus bei Bourdieu insofern eindimensional, als es empirisch weitgehend un-

12 Vgl. Kleemann et al., Interpretative Sozialforschung, 154.
13 Ebd., 156.

14 Vgl. Bohnsack, Habitus, Norm und Identitit, 35.

15 Kubisch, Habituelle Konstruktion, 78.
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gekldrt bleibt, wie bspw. der klassenspezifische Habitus gender- und generationen-
spezifisch iiberlagert und modifiziert wird."®

Im Gegensatz zu Bourdieus Versuch, den Habitus anhand seiner dufleren
Merkmale zu verstehen, fokussiert sich Bohnsack auf die subjektive Logik der
Akteur*innen, also auf deren individuelle Haltungen und Wahrnehmungen.
Dieser Zugang, der die subjektiven Sinnzusammenhénge innerhalb von Orien-
tierungsrahmen verstehen will und keine objektivierten Habituszuschreibungen
vornimmt, hat sich fiir die Habitusrekonstruktion in dieser Untersuchung als
dienlich erwiesen. So konnten die vielschichtigen Denk- und Handlungsstruk-
turen, die fiir den kollektiven religionspadagogischen Habitus priagend sind,
beleuchtet werden. Die interaktiven Gruppendiskussionen liefen dabei Schliisse
auf die wesentlichen Ansichten, Anliegen und Anspriiche der Zielgruppe zu.

2 Methodischer Zugang

Die Daten wurden auf der Grundlage des von Bohnsack fiir seine dokumenta-
rische Methode entwickelten Gruppendiskussionsverfahrens erhoben', da hier
- im Gegensatz zu Einzelinterviews - Interaktionen innerhalb der Gruppe und
selbst gewdhlte Schwerpunkte sichtbar werden. So konnen insbesondere ge-
meinsame Erfahrungen und der kollektive Orientierungsrahmen rekonstruiert
werden.

2.1 Gruppendiskussionsverfahren

Um die Gespriche in Gang zu bringen, wurden Erzdhlimpulse festgelegt. Der
Leitfaden konzentrierte sich zwar auf forschungsrelevante Themen, d.h. die
Entwicklung der eigenen Religiositit, das Selbstbild islamischer Religionslehr-
krifte und (inter-)religioses Lernen, er wurde aber entsprechend der Gruppen-
und Gesprichsdynamik angepasst. Als Einstieg diente der folgende erzihlge-
nerierende Stimulus: »Ich lade euch ein, mir davon zu erzidhlen, wie ihr dazu
gekommen seid, den Beruf der islamischen Religionslehrer*innen zu wéhlen.
Mich interessiert alles, was euch dazu einfillt und was euch wichtig ist.«

Es wurden acht Gruppendiskussionen mit insgesamt 41 Teilnehmer*innen
(20 Ménner und 21 Frauen) durchgefiihrt. Beim Zusammenstellen der »Real-
gruppen«'® wurde insbesondere auf Heterogenitdt geachtet, um die zahlreichen

16 Bohnsack, Dokumentarische Methode, 195.
17 Vgl. Bohnsack, Rekonstruktive Sozialforschung; Bohnsack, Gruppendiskussion.
18 Loos/Schiffer, Das Gruppendiskussionsverfahren, 44.
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religionspadagogischen Orientierungen, Vorgeschichten und Erfahrungen zu
erfassen, denn nur so ist es moglich, den kollektiven Orientierungsrahmen hinter
den vielfdltigen persdnlichen Blickwinkeln aufzudecken und zu verstehen.

Die teilnehmenden islamischen Religionslehrpersonen sind an 6ffentlichen
Schulen (Volksschule, Neue Mittelschule, allgemeinbildende hohere Schule,
berufsbildende hohere Schule) in verschiedenen Bundeslindern Osterreichs
beschiftigt. Hinsichtlich ihrer Ausbildung unterscheiden sich die Religions-
lehrkrifte dahin gehend, dass einige eine Fachausbildung in islamischer Reli-
gionspadagogik nach Gsterreichischem Standard, eine Fachausbildung im Aus-
land oder keine spezifische Fachausbildung, aber ein fachverwandtes Studium
absolviert haben. Differenzen ergeben sich ferner aus der Dauer ihrer Tétigkeit
als islamische Religionslehrkraft und der Hiufigkeit und Intensitét bisheriger
interreligioser Lehr-/Lernerfahrungen im Zuge von konfessionsiibergreifenden
Projekten oder Religionsunterricht mit Lehrkrdften anderer Konfessionen.

Die Rekonstruktion eines falliibergreifenden (kollektiven) Orientierungs-
rahmens soll durch dieses vielfiltig zusammengesetzte Sample eine mdoglichst
grofle Bandbreite an iiberindividuellen Erfahrungen und Orientierungen ein-
beziehen.

2.2 Auswertungsverfahren

Zu Beginn wird der Wortlaut der Diskussionen bzw. der ausgewéhlten, fiir die
Forschungsfrage inhaltlich ertragreichen Passagen mithilfe der formulierenden
Interpretation paraphrasiert und thematisch gegliedert. Eine addquate Inter-
pretation gewihrleistet die nétige intersubjektive Uberpriifbarkeit.

Im nichsten Schritt, der reflektierenden Interpretation, werden Uberlegungen
angestellt, wie ein Orientierungsrahmen, aus dem eine Auflerung stammt, ge-
staltet sein konnte. Es wird davon ausgegangen, dass es sich bei allem Gesagten
um einen Ausdruck verborgener Denk- und Handlungsstrukturen handelt und
daher eine entsprechende Interpretation geboten ist. Das Wie des Gesagten tragt
mafigeblich zum Erkennen des eigentlichen Wortsinns bei. Ebenso bedeutsam ist
der systematische Vergleich des Orientierungsrahmens einer Gruppendiskussi-
on mit »weitere[n] empirische[n] Vergleichshorizonte[n]«". Die Forschenden
sind hierbei in erster Linie gefordert, den Orientierungsrahmen des konkreten
Falls zu identifizieren und durch eine komparative Auseinandersetzung zu er-
mitteln, in welcher Hinsicht sich dieser von anderen Fillen unterscheidet oder
darin widerspiegelt.

19 Nohl, Interview und dokumentarische Methode, 53.
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Zur Gewihrleistung der intersubjektiven Uberpriifbarkeit der Analyse von
Daten ist es sinnvoll, diese in Forschungsgruppen vorzunehmen. Auf diese Weise
konnen sich die Forschenden hinsichtlich ihres persénlichen Hintergrunds, ihrer
Erfahrungen und Sichtweisen gegenseitig erginzen. In der qualitativen Sozial-
forschung gilt eine Interpretation in Gruppen als ein dringendes Giitekriterium.
Bei den Forschenden wird eine reflektierte Subjektivitdt vorausgesetzt, die im
Sinne der dokumentarischen Methode fiir eine intersubjektive Nachvollzieh-
barkeit sorgt.”

3 Zentrale Ergebnisse der komparativen Analyse

Fiir die Interpretation der jeweiligen Gruppendiskussionen wurden jene Aus-
schnitte gewahlt, die besonders aussagekréftig erschienen und Riickschliisse
auf relevante Elemente des professionellen Habitus zulieflen. Diese Passagen
zeichnen sich in der Regel durch eine hohe interaktive Dichte, d.h. einen regen
Austausch der Diskutierenden, zu einem gemeinsamen Thema bzw. Aspekt aus.
Damit konnten in der Analyse habituelle Praxen und handlungsleitende Ori-
entierungen in der religionspadagogischen Profession, konkret mit Bezug auf
(inter-)religiose Bildung, nachvollziehbar gemacht werden.

Im Zuge der komparativen Analyse konnten die Ergebnisse aus den einzelnen
Gruppendiskussionen zusammengefiihrt und gebiindelt werden. Dafiir wurden
die festgestellten Gemeinsamkeiten und Unterschiede durch den systematischen
Vergleich mit weiteren Textpassagen iiberpriift, zueinander in Beziehung gesetzt,
vom Einzelfall abstrahiert und daraus Schliisse gezogen. Das Ergebnis ist eine
Auflistung der zentralen, wiederkehrenden Punkte in sechs Vergleichsdimen-
sionen. Diese stellen den Versuch dar, die kollektiven Orientierungsrahmen der
untersuchten Gruppe mit Blick auf die gestellte Forschungsfrage zu rekonstru-
ieren. Im Folgenden werden die Erkenntnisse zu den einzelnen Dimensionen
iiberblickshaft dargestellt.

Herausforderungen religioser Bildung im gesellschaftlichen Kontext

Eine bemerkenswerte Erkenntnis besteht darin, dass religiése Bildung in all ihren
Facetten stets im Kontext der gegebenen Lebensrealitdt zu betrachten ist, was
eine Anpassungsleistung vonseiten der islamischen Religionslehrkrifte verlangt.
Einerseits ist eine kritische Reflexion der eigenen Tradition unerldsslich fiir die
Vermittlung religioser Bildung. Andererseits zeigt sich, dass in einem sdkularen
Umfeld bzw. einer pluralen Gesellschaft interkulturelles sowie interreligioses

20 Vgl. Steinke, Giitekriterien qualitativer Forschung, 323-325.
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Verstdndnis ein grundlegendes Erfordernis fiir eine konstruktive und wert-
schitzende Auseinandersetzung mit Unterschieden ist”, da die Religionslehr-
personen auch innerhalb des konfessionellen Religionsunterrichts zwischen
mitgebrachten Deutungsmustern der Schiiler*innen mit ihren mannigfaltigen
familidren, kulturellen und ethischen Hintergriinden vermitteln.

Migrationsspezifische Kompetenzen, wie etwa eine besondere Sensibilitét fiir
interkulturelle Differenzen und Kontextbedingungen, gelten in diesem Zusam-
menhang als Chance und Bereicherung. Die Religionslehrperson fungiert in
ihrem Berufsalltag als Ubersetzer*in bzw. Briickenbauer*in zwischen verschie-
denen Kulturen und Religionen. Je mehr die Unterrichtsgestaltung diesen Be-
dingungen entspricht, desto eher ist eine zeitgemifle religiose Bildung in der
Praxis umsetzbar. Dieser Anspruch legt eine kontinuierliche Beschéftigung mit
Habitusbildung” bzw. eine kritische Befassung mit den eigenen habituellen
Orientierungen nahe.

Subjektorientierung als religionspadagogischer Anspruch

Der unmittelbare Ausrichtungspunkt der Unterrichtspraxis fiir islamische Re-
ligionslehrkrifte sind die Schiiler*innen, die im gesellschaftlichen Kontext als
selbststdndig denkende, lernende und urteilende Individuen wahrgenommen
werden. Die Diskutierenden mochten die Schiiler*innen dabei unterstiitzen,
ihre Personlichkeit sowie ihre Fahigkeit zum Diskurs, zum Dialog und zur kri-
tischen Reflexion vor dem Hintergrund ihrer personlichen Bediirfnisse, Nei-
gungen und Herkunft zu entfalten. Wenn dies gelingt, konnen interreligiose
Spannungen iiberwunden und es kann mdéglichen Radikalisierungstendenzen
vorgebeugt werden.

Anders als im schiiler*innenorientierten Ansatz, der Schiiler*innen lediglich
als Handelnde in der Schule betrachtet, werden in einem subjektorientierten
Verstindnis die Schiiler*innen als eigenstindige Individuen mit persénlicher
Herkunftsgeschichte anerkannt.” Ein solcher Zugang wird von den islamischen
Religionslehrkriften als fortschrittlich und beachtenswert empfunden. Diese

21 Vgl. auch Kamcili-Yildiz, Zwischen Glaubensvermittlung und Reflexivitit, 224; Badawia/
Topalovi¢/Tuhc¢i¢, Von einer »Phantom-Lehrkraft« zum »Mister Islam«, 37.

22 Vgl. Heil, Der professionelle Habitus; Heil, Der professionelle religionspidagogische Habitus;
Rieger, Habitusbildung durch Simulation, 256; Kamcili-Yildiz, Zwischen Glaubensvermitt-
lung und Reflexivitit, 211.

23 Die Subjektorientierung ist in der christlichen Religionspiddagogik bereits intensiv erforscht,
wihrend sie sich in der islamischen Religionspidagogik eher in einer Phase der Reflexion
tiber die Tradition befindet. Vgl. Hilger/Ziebertz, Wer lernt?, 175. Zum Begriff der Subjekt-
orientierung und dessen Diskussion im Kontext des islamischen Religionsunterrichts vgl.
Ebrahim, Im Diskurs mit dem Qur’an, 59-82; Cavis, Den Koran verstehen lernen, 27-66; Isik/
Kamcili-Yildiz, Zwischen Glaubensvermittlung und Reflexivitit, 23-34.
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Erkenntnis deutet auf einen religionspadagogischen Paradigmenwechsel in der
islamischen Religionspadagogik von einem stark inhaltszentrierten zu einem an
den Fragen der Schiiler*innen interessierten Habitus hin. Allerdings sehen sich
die Lehrpersonen hiufig mit konkurrierenden Anforderungen, beispielsweise
durch die Einflussnahme der Eltern, die eigene Vorstellungen haben und diese
auch einbringen, konfrontiert.*

Rollenbilder und -zuschreibungen von islamischen Religionslehrer*innen

Ein schiiler*innenzentrierter und subjektorientierter Habitus bedingt umfang-
reiche Kompetenzen seitens der Religionslehrkrifte, die weit tiber die blof3e
Vermittlung von Wissen hinausgehen, da sie die Rolle der Vertrauenspersonen,
religiéser Autoritdten und Vorbilder sowie Seelsorger*innen und Mediator*in-
nen ibernehmen. Nachdem diese Vorbild- und Beratungsfunktion héufig den
unmittelbaren Unterrichtskontext iiberschreitet, kann sie als handlungsleiten-
des Prinzip verstanden werden. Die Lehrkrifte sind hier insbesondere gefordert,
die eigenen Grenzen zu kennen und zu wahren, wenn diese Anspriiche von auflen
- durch Eltern, Schiiler*innen, Kolleg*innen oder die Direktion - an sie heran-
getragen werden.”

Herausforderungen durch strukturelle Bedingungen

Die Analyse der Gruppendiskussionen ergab, dass der Habitus islamischer Re-
ligionslehrer*innen neben intrinsischen Faktoren auch von institutionellen Ge-
gebenheiten und strukturellen Defiziten beeinflusst wird. Die Diskutierenden
empfinden die universitdre religionspiddagogische Ausbildung als unzureichend
und vermissen eine Anpassung an die padagogisch-didaktischen Herausforde-
rungen der Schulrealitit, wie etwa die divergierenden Bediirfnisse und Ansprii-
che von Schiiler*innen unterschiedlicher Altersgruppen, Schultypen und Back-
grounds.” Dazu kommen verschiedene Hintergriinde hinsichtlich Sozialisation
und Ausbildung sowie sprachliche und kulturelle Differenzen, die die Anpas-
sungsleistung der religiosen Bildung an die Lebenswirklichkeit der Schiiler*in-
nen in einer pluralen Gesellschaft erschweren kénnen.

Die Lehrpersonen miissen sich angesichts der kontextgebundenen Anforde-
rungen kontinuierlich und kritisch mit der eigenen Berufsbiografie auseinan-
dersetzen und so einen »wissenschaftlich-reflexiven Habitus (in der wechsel-
seitigen Verschrinkung von Wissenschafts- und Berufsorientierung mit der

24 Vgl. auch Badawia et al., Von einer »Phantom-Lehrkraft«, 40.
25 Vgl. auch Tuna, Islamische ReligionslehrerInnen, 255.
26 Vgl. ebd., 301.
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Personlichkeitsbildung)«”” entwickeln. Da eine lediglich kognitive Beschiftigung
mit dem Ziel, diesen Anforderungen gerecht zu werden, als unzuldnglich er-
scheint®, sind zusitzliche Ressourcen, wie beispielsweise adiquate Fort- und
Weiterbildungsmdoglichkeiten, geeignete Unterrichtsmaterialien, Zugang zu Netz-
werken zum Austausch sowie Supervision, wiinschenswert.”” An diesem Punkt
stoflt die Professionalitét islamischer Religionslehrkrifte jedoch an ihre Gren-
zen, da diese Mittel und Rahmenbedingungen nicht flichendeckend gegeben
sind. Dennoch stellen die Beteiligten einen hohen Anspruch an das eigene pro-
fessionelle Handeln und bemiihen sich um eine optimale Unterrichtsqualitét.

Interreligiéses Lehren und Lernen

In den Gruppendiskussionen kam zum Ausdruck, dass interreligiose Bildung im
Sinne einer »Lerndimension«” als essenzieller Bestandteil des kollektiven Pro-
fessionsverstidndnisses zu sehen ist. Die Lehrkrifte bestitigen die Notwendigkeit,
junge Menschen zur Dialog- und Pluralititsfihigkeit zu erziehen, und erkennen
an, dass deren individuelle religiose Identitdtsbildung im Kontext einer zuneh-
mend pluralen Gesellschaft immer auch vor dem Hintergrund einer »Verhlt-
nisbestimmung zum Glauben der Anderen«” stattfindet. Religionslehrer*innen
sollten deshalb in der Schule niederschwellige Moglichkeiten zur respektvollen
und wertschédtzenden Begegnung schaffen, um auf schulischer und gesamtge-
sellschaftlicher Ebene Akzeptanz und Toleranz zu férdern. Interreligidses Lernen
steht hier neben der Vermittlung von inhaltlichem Wissen vor allem fiir die
Entwicklung von Empathie, differenzierter Urteilsfdhigkeit und der Fahigkeit
zum Perspektivenwechsel.”

Durch Formen der religioneniibergreifenden Zusammenarbeit, wie sie im
Christlich-Islamischen Teamteaching passiert, kann laut den Diskutierenden ein
authentischer Einblick in die Unterschiede zwischen Religionen gewéhrt werden,
wobei die verbindenden eher als die trennenden Elemente im Vordergrund
stehen sollen. Durch einen solchen Austausch kann interreligiéses Lernen helfen,
radikale, diskriminierende oder extremistische Religionsverstindnisse zu ver-
meiden und einen Grundstein fiir eine friedliche, demokratische Gemeinschaft
zu legen. Ein bedeutsamer Aspekt des kollektiven Orientierungsrahmens besteht
folglich in der Hoffnung, aber vorrangig auch Uberzeugung der (islamischen)

27 Mendl, Religionsdidaktik kompakt, 223.

28 Vgl. hierzu auch kritisch Yagds, Pluralititsfdhige Habitusbildung.

29 Vgl. hierzu fiir den deutschen Kontext Kamcili-Yildiz, Zwischen Glaubensvermittlung und
Reflexivitit, 231.

30 Schroder, Religionspiddagogik, 48.

31 Langenhorst/Naurath, Zur Bedeutung (inter-)religiéser Bildung in pluralen Kontexten, 28.

32 Vgl. auch Kamcili-Yildiz, Zwischen Glaubensvermittlung und Reflexivitit, 219.
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Religionslehrkriéfte, mit ihrer Arbeit einen positiven, vermittelnden Beitrag zu
leisten.

Anerkennung, Hierarchien und Othering-Prozesse im Kontext des
interkulturellen bzw. -religiésen Dialogs

Dariiber hinaus sind Erfahrungen von Exklusion und Inklusion, interreligiose
Machtasymmetrien und die Marginalisierung bzw. Pejorisierung als >das An-
dere« charakteristisch fiir den kollektiven Orientierungsrahmen. Das Ankdmpfen
gegen solche Othering-Prozesse® und eine Abgrenzung vom nicht muslimischen
Auflen sowie das Ringen um Wertschitzung sind ausschlaggebende Faktoren im
konjunktiven Erfahrungsraum islamischer Religionslehrpersonen, die ihrerseits
versuchen, Othering-Prozesse umzukehren und sich so nicht als >Rand« der
Gesellschaft, sondern als deren »Mitte« zu verstehen. Das (Gegen-)Othering wird
demnach fiir die Befragten zum Mittel, um gesellschaftliche Positionen und
hierarchische Strukturen infrage zu stellen und zu ihrem Vorteil zu wenden, um
Anerkennung zu finden.

Diese Konfrontation bedeutet stets eine Abstraktion vom >Selbst« und vom
»Anderen«. Damit einhergehende simplifizierende Zuschreibungen treten daher
immer wieder auf. In simtlichen Gruppendiskussionen bildet beispielsweise die
unkompliziert gelebte Vielfalt im Klassenraum ein anzustrebendes Ideal. In
Bezug auf die Gesamtgesellschaft, etwa mit Blick auf den politischen und me-
dialen Diskurs, begegnet man hingegen einer Konstellation, die keineswegs frei
ist von Spannungen, Problemen und Vorurteilen.”*

Als Strategien gegen Ausgrenzung, Unsichtbarkeit und Stigmatisierung ge-
langen hdufig die bewusste Prasenz im schulischen Umfeld und die aktive
Initiierung von Begegnungen zur Anwendung. Thr Bestreben ist nicht nur die
Aufkldrungsarbeit bei interkulturellen bzw. -religisen Missverstindnissen,
wenngleich auch diese eine wichtige Rolle spielt, sondern generell eine Image-
verbesserung von Muslim*innen in ihrem Arbeitsumfeld. Als Angehdrige einer
Minoritit fithlen sich die Diskussionsteilnehmer*innen dafiir verantwortlich, zur
Erreichung dieses Ziels eigenstindig und oft mit einem groflen persénlichen
Einsatz tdtig zu werden. Sie konnen dafiir in einem hohen Maf3 - wenn auch nicht
uneingeschréankt — wirksame Handlungsoptionen erkennen.

Der Wunsch nach Akzeptanz und Anerkennung und dessen praktische Um-
setzung wurden in den Diskussionen immer wieder thematisiert und veran-
schaulichen, wie sehr Erfahrungen von Othering und Machtasymmetrien die

33 Vgl. Lingen-Ali/Mecheril, Religion als soziale Deutungspraxis; Freuding/Konstantin, Ste-
reotype und Othering.
34 Vgl. auch Tuna, Islamische ReligionslehrerInnen, 221.
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religionspadagogischen Denk- und Handlungsstrukturen der Befragten mit-
prégen.

4 Resiimee

Die Studie konnte die vielfiltigen Erfahrungen und Orientierungen, die den
religionspadagogischen Habitus determinieren, rekonstruieren, indem sie mit
interaktiven Gruppendiskussionen ein geeignetes Setting bot, um die belang-
vollsten Ansichten, Anliegen und Anspriiche der Befragten zu eruieren. Damit
wurde ein Grundstein fiir eine empirische Habitusforschung im religionspad-
agogischen Kontext gelegt, die die hier verwendeten, aus der christlichen Reli-
gionspddagogik stammenden theoretischen Modelle erginzt, unterstiitzt und
zugleich zu einem besseren Verstidndnis religioser wie auch interreligioser Lehr-/
Lernprozesse beitrigt.

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem religionspadagogischen
Habitus islamischer Religionslehrkrifte, wie sie hier durchgefithrt worden ist,
kann eine tragfihige Basis fiir die Konzeption eines gegenwarts- und zukunfts-
fahigen islamischen Religionsunterrichts und in weiterer Folge fiir eine praxis-
taugliche interreligiose Bildung schaffen, die iiber die blofle Mitteilung von
Differenzen und Gemeinsamkeiten der jeweiligen Religionen hinausgeht und
einen Rahmen fiir das Einiiben von Respekt und Toleranz sowie fiir die Ent-
wicklung von Dialog- und Urteilskompetenz sowie Kritik- und Deutungsfihig-
keit gesellschaftlicher Dynamiken bieten kann.

Betrachtet man die Erfahrungen und Orientierungen islamischer Religions-
lehrkrifte, dann stellt man fest, dass die Vermittlung religiéser und interreli-
gioser Bildung unter komplexen und herausfordernden Bedingungen stattfindet.
Die Berticksichtigung des kulturellen und religiosen gesellschaftlichen Kontexts
stellt ebenso eine notwendige Voraussetzung dar wie die Wahrnehmung der
Schiiler*innen als Individuen mit unterschiedlichen soziokulturellen und auch
migrationsbedingten Backgrounds, um ein Lernumfeld zu kreieren, in dem die
Férderung und kritische Begleitung einer individuellen und pluralitdtsfdhigen
Identitdtsbildung der Schiiler*innen méglich sind.
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Das Profil interreligioser Kompetenzen von islamischen
Religionslehrkraften

Der gesellschaftliche Wandel hin zu religioser Pluralitdt, der auch die Zusam-
mensetzung von Schulklassen beeinflusst, stellt eine Herausforderung dar, vor
allem dann, wenn durch die Vielfalt an angebotenen Religionsunterrichten der
organisatorische Aspekt des Religionsunterrichts zu einer Hiirde wird." In einer
Gesellschaft, die sozialintegrativ und pluralistisch ausgerichtet ist, spielt ein
positiver Umgang mit religiéser und kultureller Pluralitit eine entscheidende
Rolle fiir ein gut funktionierendes Miteinander. Die Fahigkeit, die Diversitét der
Religionen, Kulturen und Weltanschauungen als bereichernd anzuerkennen, ist
dabei ein relevanter Punkt, der von der Elementarpadagogik iiber die Schule? bis
hin zur Erwachsenenbildung unterstiitzt werden sollte.

Gerade im schulischen Kontext, wo Schiiler*innen mit verschiedenen kultu-
rellen und religidsen Hintergriinden aufeinandertreffen, birgt die religiose
Vielfalt ein grofles Potenzial und bietet eine wertvolle Chance fiir gemeinsames
Lernen.’ Es ist wesentlich, junge Menschen noch in ihrer Schulzeit und im
schulischen Umfeld auf religiose und kulturelle Pluralitit vorzubereiten und ihre
Fahigkeit, mit verschiedenen Religionen und Kulturen umzugehen, zu stiarken.
Diese Verantwortung liegt auch bei den islamischen Religionslehrer*innen (IRL),
deren interreligiose Kompetenzen (IRK) ebenso gestarkt werden miissen, um bei
Schiiler*innen mit verschiedenen religiosen und kulturellen Prigungen die
Ausbildung von IRK begleiten und férdern zu kénnen.

In der bisherigen Forschung zur IRK lag der Fokus hauptsichlich auf den
Schiiler*innen und sowie hauptsichlich auf der christlichen Perspektive. Dies
wirft jedoch die Frage auf, wie das Profil der IRK bei den IRL aussieht und welche
Kompetenzen sie aus ihrer eigenen Sicht und in der schulischen Praxis in den
Vordergrund stellen. Mit meiner Dissertation konnte ich dazu beitragen, diese
bestehende Forschungsliicke zumindest teilweise zu schlieflen. Durch die Ein-

1 Vgl. Klutz, Religionsunterricht vor den Herausforderungen religioser Pluralitit, 64.
2 Vgl. Miiller, Religiose Pluralitit und Schule, 40.
3 Vgl. van Dellen, Ist der konfessionelle Religionsunterricht in Osterreich zukunftsfihig?, 165.
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beziehung der Perspektive der IRL in meine Untersuchung ergab sich ein fa-
cettenreicher Blick auf die vielfiltigen Herausforderungen und Chancen des
(inter-)religiosen Lernens.

Meine diesbeziiglichen Erhebungen werden in diesem Beitrag nachgezeichnet,
der mit einem allgemeinen Teil zum interreligiosen Lernen und zur Entwicklung
von IRK (1) beginnt. Darauf folgt die Beschreibung des theoriebasierten IRK-
Modells (2), um im néchsten Schritt (3) die IRK bei IRL und das Forschungs-
design der durchgefiihrten Studie zu erértern. Anschlieflend wird auf die em-
pirischen Ergebnisse eingegangen (4), wobei der Fokus auf der inhaltlichen und
institutionellen Dimension sowie auf dem im Rahmen des Auswertungsverfah-
rens entwickelten Kategoriensystem liegt. Zum Abschluss werden Uberlegungen
zum IRK-Profil von IRL angestellt (5), bevor der Beitrag mit einem Ausblick (6)
abgerundet wird.

1 Vom interreligiosen Lernen zur interreligiosen Kompetenz

Die Schule als »Vorbereitungsstitte fiir das kiinftige Leben«* ist ein Ort, an dem
versucht wird, »die Wirklichkeit unter Einbezug von lebensrelevanten (Schliis-
sel-)Fragen und der Lebenswelt der Schiiler zu erschliefen«’. In Zeiten der
Globalisierung und einer zunehmenden Pluralitit an Religionen und Weltan-
schauungen scheint es fiir Kinder und Jugendliche wichtig zu sein, »in ihrer
eigenen Religion das interreligiose Moment [zu] entdecken [...], um mit den
sanderen« angstfrei und natiirlich umgehen zu kénnen«’. Dafiir bieten der
schulische Kontext und in diesem das interreligiése Lernen, das bereits ein fester
Bestandteil der Religionspddagogik ist, in alle Sphéren des Schullebens eindringt
und in den Schulbiichern und Lehrplinen einen besonderen Platz einnimmt’,
einen optimalen Rahmen.

Es gehort zur gelebten Realitét, dass sich in einigen Schulen Fachkolleg*innen
unterschiedlicher Religionen und Konfessionen treffen und gemeinsam Unter-
richtseinheiten planen, gestalten und abhalten, um ihren Schiiler*innen die
Moglichkeit zu geben, die eigene Religionszugehorigkeit zu reflektieren sowie
Wissen iiber jhre Mitmenschen und deren religiose und kulturelle Praxis zu
erlangen. So entstehen interreligiése Projekte oder Unterrichtseinheiten im
Teamteaching.

4 Bagrag, Kompetenzorientierung des Islamunterrichts, 68.

5 Ebd., 68.

6 Miiller, Islamische Perspektiven zum interreligiésen Lernen, 144.
7 Vgl. Langenhorst, Trialogische Religionspadagogik, 25f.
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Im Lehrplan fiir den islamischen Religionsunterricht (IRU) wird dem Thema
des interreligiosen Lernens eine besondere Bedeutung zugeschrieben. Die IRL
finden darin Empfehlungen fiir interreligiése Unterrichtseinheiten® sowie Vor-
schlige fiir interreligiose Begegnungen®’ und es wird ihnen die religionskoope-
rative Zusammenarbeit mit Fachkolleg*innen empfohlen.'’ Ferner werden in-
terreligiose Diskurse angeregt, um die Schiiler*innen im IRU auf das Leben in
einer vielfiltigen Gesellschaft vorzubereiten."" Eines der zentralen Ziele dabei ist
die Ausbildung interreligiés kompetenter junger Menschen, die sich in der
Pluralitdt der osterreichischen Gesellschaft zurechtfinden. Aufgrund der Stel-
lung des interreligiésen Lernens im Lehrplan nehmen die IRL eine leitende Rolle
ein, fiir deren Erfiillung sie jedoch iiber IRK verfiigen und ein fundiertes Wissen
iiber andere Religionen besitzen miissen, um authentisch interreligiés handeln
und die Entwicklung von IRK ihrer Schiiler*innen férdern zu konnen.

Konkret bedeutet dies fiir IRL, im Religionsunterricht Verbindungen zur
bestehenden Heterogenitdt in verschiedenen thematischen Bereichen herzu-
stellen und die Schiiler*innen anzuleiten, dariiber nachzudenken und zu lernen,
um die fiir ein Leben in Pluralitdt erforderlichen Kompetenzen wihrend ihrer
Schulzeit zu erlangen. Die Frage, welche Kompetenzen die IRL dazu selbst be-
notigen und wie sie diese im Lauf ihrer Ausbildung oder ihrer beruflichen
Karriere erwerben kénnen, wird dabei hdufig vernachldssigt.

Die Einfiihrung des Kompetenzbegriffs und seine zunehmende Priasenz im
pidagogischen Diskurs kénnen mit der PISA-Studie? in Verbindung gebracht
werden, die einen bedeutenden Wandel im Schulwesen insgesamt und insbe-
sondere im Verstindnis von Lernen bewirkt hat. Lehr-/Lernprozesse im Religi-
onsunterricht konzentrieren sich heute auf die Entwicklung und Férderung von
IRK sowie auf die Reflexion der Fahigkeiten, die notwendig sind, um sich in einer
(religios) pluralen Gesellschaft angemessen verhalten zu konnen. Bei der Ent-
wicklung von IRK steht demnach im Vordergrund, »was jemand gelernt hat und
nun tun kann oder tun sollte, um sich angesichts der Vielfalt der Religionen
sicher bewegen zu kénnen«".

8 Lehrplan fiir IRU, 69f.

9 Ebd., 46.

10 Lehrplan, 29.

11 Ebd., 47.

12 Programme for International Student Assessment; wird in Osterreich seit dem Jahr 2000
durchgefiihrt.

13 Schambeck, Interreligiose Kompetenz, 55.
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2 Theoriebasiertes Profil interreligioser Kompetenzen

Der Begriff >interreligiose Kompetenzen« scheint in der Pddagogik ein Modewort
zu sein, das mit den mit PISA zusammenhingenden Veridnderungen im Bil-
dungssystem in den letzten Jahren aufgekommen ist. Wegen der anfinglichen
Unklarheit und der kontroversen Ansichten beziiglich des Begriffs haben Ex-
pert¥innen versucht, diesen zu definieren. So finden sich beispielsweise IRK-
Definitionen'* von Johannes Lihnemann", Matthias Vétt'®, Stephan Leimgru-
ber"”, Katja Baur'®, Max Bernlochner" und Friedrich Schweitzer®. In diesem
Beitrag soll den Beschreibungen von Joachim Willems® und Mirjam Scham-
beck”, die als Pionier*innen auf diesem Gebiet gelten, besondere Aufmerk-
samkeit geschenkt werden.

Willems zufolge handelt es sich bei IRK um die Fdhigkeit®, interreligiose
Uberschneidungssituationen zu bewiltigen, d.h. Situationen, in denen ver-
schiedene Akteur*innen jeweils religios-kulturell gepragte Deutungs-, Verhal-
tens-, Zuschreibungs-, Gefiihls- und Bewertungsmuster anwenden, durch deren
Inkongruenz Spannungen (von Konflikt bis Exotik) entstehen. IRK beginnen bei
der Sensibilitdt dafiir, interreligiose Konvergenzen als solche wahrzunehmen,
und reichen von der Féhigkeit, Hypothesen iiber mogliche Entstehungsgriinde
von »Critical Incidents** und etwaige andere Deutungen einer interreligids re-
levanten Situation zu bilden, Zuordnungen zum Bereich des (Inter-)Religiésen
zu reflektieren und zu hinterfragen, die eigene religios-weltanschauliche Position
in einer interreligiosen Intersektion auszudriicken und sie in Begegnung zu re-
flektieren, bis hin zu Kenntnissen iiber Religion(en) in der gegenwirtigen Ge-
sellschaft und ihren Subsystemen.”

Schambeck untersucht in ihrer Forschung IRK sowohl theoretisch als auch
empirisch. Sie beschreibt IRK als Féhigkeiten, die es Menschen ermdglichen, in
Bezug auf eine bestimmte religiose Tradition eine verantwortete und begriindete

14 Aufgelistet nach dem Erscheinungsjahr von vorhandenen Publikationen.

15 Vgl. Ldhnemann, Nichtchristliche Religionen im Unterricht, 412-414.

16 Vaott, Interreligiose Dialogkompetenz, 301.

17 Vgl. Leimgruber, Interreligiéses Lernen, 97-99.

18 Vgl. Baur, Zu Gast bei Abraham, 41.

19 Bernlochner, Interkulturell-interreligiése Kompetenz, 19.

20 Vgl. Schweitzer, Interreligiose Bildung, 151f.

21 Vgl. Willems, Interreligiése Kompetenz, 31.

22 Vgl. Schambeck, Interreligiose Kompetenz, 179.

23 Vgl. Willems, Interreligiose Kompetenz, 31.

24 Vgl. ebd., 78: Situationen, in denen die Beteiligten jeweils in Ubereinstimmung mit unter-
schiedlichen kulturellen bzw. religidsen Deutungs- und Kommunikationsmustern inter-
agieren und frither oder spéter tiberrascht sind, weil die Handlungen der Interaktionspart-
ner*innen vor dem Hintergrund der eigenen Muster keinen »>Sinn« ergeben.

25 Vgl. ebd., 164f.
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Position einzunehmen. Diese Position erkennt bewusst an, dass Religion nur im
Plural existiert, und vermittelt Religionspluralitidt produktiv zueinander.”® Zu
den IRK gehoren aber auch Kenntnisse und Kompetenzen, durch die sich eine
Person im religiosen Pluralismus sicher fithlen und sich angemessen verhalten
kann.” Basierend auf Schambecks theoretischen Uberlegungen und ihrer em-
pirischen Studie beinhalten IRK Diversifikations- und Beziehungsfihigkeiten
sowie Einstellungen und Haltungen, die dazu befdhigen, mit religioser Vielfalt
umzugehen und die eigene religidse Tradition kompetent von anderen religiésen
Traditionen zu unterscheiden und zu diesen in Beziehung zu setzen.”®

Die Analyse der religionspadagogischen Fachliteratur zur Definition von IRK,
die sich auf die IRK von Schiiler*innen fokussiert, zeigt, dass es sich bei IRK um
ein Biindel von unterschiedlichen Kenntnissen, Fahigkeiten und Haltungen
handelt, die fiir das Zusammenleben in einer religiés und kulturell pluralen
Gesellschaft notwendig sind. Zusitzlich ist festzustellen, dass IRK eine dyna-
mische Dimension umfassen, da sich religiése und kulturelle Gegebenheiten im
Laufe der Zeit verdndern. Daher erfordert die Entwicklung von IRK kontinu-
ierliches Lernen und Anpassungsfihigkeit, um auf aktuelle gesellschaftliche
Entwicklungen angemessen reagieren zu konnen. In diesem Kontext gewinnt die
Férderung von IRK im schulischen Umfeld eine entscheidende Bedeutung, da sie
junge Menschen auf die komplexen Anforderungen einer vielfltigen Welt vor-
bereitet und sie dazu befihigt, respektvoll und kompetent mit Unterschieden
umzugehen.

3 Interreligiose Kompetenzen bei islamischen
Religionslehrer*innen: Forschungsdesign

Die in der Theorie zu findenden Beschreibungen von IRK und deren Entwicklung
bei Schiiler*innen kénnen nicht ohne Weiteres auf Lehrpersonen iibertragen
werden, da Lernende und Lehrende im schulischen Kontext unterschiedliche
Rollen, Aufgaben, Wissensstdnde und Erfahrungen haben. Um erfolgreich un-
terrichten zu konnen, benétigen Lehrer*innen nicht nur Fachkenntnisse, sondern
auch pidagogische, soziale und emotionale Kompetenzen, die von jenen der
Schiiler*innen abweichen, bei denen das Lernen in verschiedenen Fichern und die
personliche Entwicklung im Mittelpunkt stehen.

Ausgehend von diesen Uberlegungen widmete ich mich in meiner Studie dem
Profil interreligioser Kompetenzen von Lehrenden. Dabei lauteten die grundle-

26 Schambeck, Interreligiose Kompetenz, 174.
27 Ebd., 181-183.
28 Ebd., 177-179.
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genden Fragen, wie islamische Religionslehrer*innen IRK wahrnehmen und
welche Faktoren jhrer Meinung nach deren Entwicklung beeinflussen.

Vor der Befragung wurde Kontakt mit den Schulimtern® sowohl in Kirnten
als auch in der Steiermark aufgenommen, um das Forschungsvorhaben zu er-
lautern und gemeinsam Auswahlkriterien fiir die Interviewpartner*innen fest-
zulegen. Dazu wurden episodische Interviews mit insgesamt 15 IRL durchge-
fithrt, in denen die Befragten auf Situationen oder Episoden Bezug nahmen, die
fiir das Forschungsanliegen relevante Erfahrungen beinhalteten. Die Entschei-
dung fiir eine qualitative Forschungsmethode basierte auf der Annahme, dass
sich liber narrative Erzahlungen diskursrelevante Erkenntnisse gewinnen lassen,
vor allem im Hinblick auf die Erfahrungen von IRL mit interreligiésem Lernen
und den IRK im Schulalltag.

Die Auswertung des Materials erfolgte mittels Mayrings qualitativer Inhalts-
analyse®, bei der alle Kategorien samt Unterkategorien aus dem paraphrasierten
Datenmaterial induktiv abgeleitet werden. Fiir die Auswertung der Daten wurde
auf die Software MAXQDA zuriickgegriffen.”” Das Datenmaterial ergab zwei
Dimensionen, die mit ihren Kategorien das Kategoriensystem bilden, mit dem
sich das IRK-Profil von IRL niher beschreiben lésst.

4 Empirische Ergebnisse aus den Interviews mit islamischen
Religionslehrkraften

Das auf der Wissenschaftssoziologie basierende Kategoriensystem deutet auf
Faktoren hin, die das IRK-Profil bei IRL auf inhaltlicher bzw. intellektueller und
institutioneller Ebene priformieren und beeinflussen. Die intellektuelle Di-
mension bezieht sich auf das vermittelte Wissen, die geférderten Kompetenzen
und deren Einfluss auf die Lehrpléne. (Die erlangten Erkenntnisse kénnen dazu
beitragen, Lehrpldne zu optimieren und sicherzustellen, dass sie den Bediirf-
nissen der Lernenden und den Anforderungen der Gesellschaft gerecht werden.)
Die institutionelle Dimension befasst sich demgegeniiber mit organisatorischen
Rahmenbedingungen, der Finanzierung und den Aushandlungsprozessen bei
der Einrichtung von Studiengéngen.”

29 Fachaufsicht bzw. Fachinspektor*innen.

30 Vgl. Flick, Qualitative Sozialforschung, 239.

31 Vgl. Mayring, Einfithrung in die qualitative Sozialforschung, 66.
32 Mehr dazu: https://www.maxqda.de/ [abgerufen am 09.08.2023].
33 Vgl. Malli et al., Nach Bologna, 5-7.

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Das Profil interreligioser Kompetenzen von islamischen Religionslehrkriften 123

4.1 Inhaltliche Dimension

Aus den Aussagen der befragten IRL wurden vier inhaltliche Kategorien abge-
leitet, die das Profil und die Entwicklung von IRK mafigeblich beeinflussen: das
gesamtgesellschaftliche Image der IRL, die Ziele und die Stellung des IRU im
Facherkanon, die bidirektionale Natur des interreligiosen Lernens und die
Kompetenzentwicklung in der Aus-, Fort- und Weiterbildung.

41.1 DasImage von islamischen Religionslehrer*innen und ihr Bediirfnis nach
Anerkennung

Die Wahrmehmung des Religionslehrberufs durch die IRL

Im Allgemeinen kann festgehalten werden, dass IRL ihren Beruf als wichtig
betrachten. Sie schitzen die Méglichkeit, Menschen zu préigen und die Zukunft
der Gesellschaft mitgestalten zu konnen. Gleichzeitig bemingeln sie jedoch die
- vor allem im Vergleich zu anderen Berufsausbildungen - unzureichende
Vorbereitung auf ihre Titigkeit (vgl. IP9, Pos. 33™). Gleichzeitig empfinden die
IRL ihren Beruf aber auch als belastend und unsicher. Als eine Herausforderung
nennen sie bspw. ihre Verantwortung den Schiiler*innen, der Gesellschaft und
Gott gegeniiber. Da sie an der Bildung und Erziehung junger Menschen aktiv
beteiligt sind (vgl. IP1, Pos. 21) und deren Werdegang beeinflussen, stehen sie
unter erheblichem Druck. Sie tragen »sehr viel zum Entwicklungsprozess bei«
und »wenn man dabei verfehlt, dann hat man eine Katastrophe ausgelost, die
nicht nur fiir die Gesellschaft, sondern fiir die ganze Welt geféhrlich sein konnte«
(IP4, Pos. 157).

Die Entwicklung von IRK ist ihrer Meinung nach von enormer Bedeutung fiir
die Schiiler*innen, doch diverse Hindernisse (in den Bereichen Organisation des
Unterrichts, Herausgabe von Materialien, Unterricht am Nachmittag, mehrere
Unterrichtsorte an einem Tag etc.) erschweren es, diese bei ihren Schiiler*innen
aktiv zu férdern.

Die Wahrnehmung des Religionslehrberufs durch die Gesellschaft

Uber die Hilfte der Befragten thematisiert, dass in der Gesellschaft ein von
Vorurteilen geprigtes Bild des Religionslehrberufs existiert, das weitere negative
Assoziationen hervorruft. Dieses Phinomen fithren die Interviewpartner*innen
auf die generelle Geringschitzung von Religion und damit auch des Religions-
lehrberufs in der Gesellschaft zuriick, »weil die Gesellschaft allgemein nichts von

34 Die verwendeten Kiirzel beziehen sich auf das Datenmaterial der Interviews und folgen dem
Schema: IP (= Interviewpartner*in) Nummerierung, Pos. (= Position).
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Religion hilt« (IP10, Pos. 146). Ihrer Ansicht nach legen die Menschen nicht »so
viel Wert darauf - ach, passt eh, das ist nur der Religionslehrer oder die Religi-
onslehrerin« (IP6, Pos. 41). Interessant ist, dass sich die Befragten hierbei nicht
explizit auf IRL beziehen, sondern auf den Religionslehrberuf im Allgemeinen.

Die IRL fithren das negative Image des Religionslehrberufs hauptséchlich auf
mangelndes Wissen, voreingenommene Ansichten sowie Angste und Unsicher-
heiten zuriick. Sie gehen davon aus, dass sich diese Vorbehalte auch auf die
Schiiler*innen auswirken kénnen, wodurch die Forderung der IRK erschwert
wird. Insbesondere konnten interreligiose Begegnungen und Interaktionen be-
eintrachtigt werden. Hinzu kommen ungiinstige Medienbilder, die unreflektiert
verbreitet werden und das Verstindnis, die Offenheit und die Bereitschaft fiir
interreligiose Begegnungen beeinflussen.

Die mediale Prisenz von islamischen Religionslehrer*innen

Die Medien spielen eine wichtige Rolle bei der Formung von Wahrnehmungen
und Vorurteilen sowohl iiber Muslim*innen als auch iiber den Islam und be-
einflussen damit auch das Image der IRL. All dies beeinflusst ihre Interaktionen
mit den Schiiler*innen, Kolleg*innen, Schulleitungen und Erziehungsberech-
tigten. In der Offentlichkeit entsteht ein verzerrtes Bild vom Islam, von Mus-
lim*innen und von der Arbeit der IRL. Den Befragten zufolge werden einige
Themen unnétig aufgebauscht und in einen politischen Kontext gesetzt, anstatt
sie losungsorientiert zu behandeln (vgl. IP14, Pos. 113). Die damit einhergehende
Generalisierung von Muslim*innen wird von den Interviewten als unangenehm
empfunden.

Die IRL geben an, neben dem Unterrichten stindig damit beschiftigt zu sein,
verbreitete Falschinformationen tiber Muslim*innen, den Islam und den Reli-
gionslehrberuf zu widerlegen, was Zeit und Energie kostet und die Zusammen-
arbeit mit Kolleg*innen beeintréichtigt. So wird der Unterricht zur Belastung,
weil alles, »was in der ganzen Welt geschieht« (IP14, Pos. 42), in den Unterricht
getragen wird und Einfluss auf diesen hat. Unter dieser Mehrfachbelastung lei-
den oft auch die Entwicklung und Férderung von IRK. Dariiber hinaus kann die
immer wiederkehrende Konfrontation mit Stereotypen und Vorurteilen im
schulischen Kontext zu einer Distanzierung von Kolleg*innen und gesamtge-
sellschaftlich zur Entstehung von Parallelgesellschaften fiihren.

Die Verkérperung diverser Rollen in ihrem Beruf

Die befragten IRL berichten davon, dass sie in der Schule neben ihrer Lehrta-
tigkeit auch weitere Aufgaben tibernehmen und dabei verschiedene Rollen ein-
nehmen (miissen). Diese Rollen sind mit unterschiedlichen Erwartungen sei-
tens der Religionslehrer*innen selbst, ihrer Schiiler*innen, der Schulleitungen,
der Fachaufsicht, der Kolleg*innen, der Religionsgemeinschaften, der Erzie-
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hungsberechtigten und der Gesellschaft verbunden. Die Rollenpalette ist breit
gefichert: Sie sehen sich als Erzieher*in, Konfliktmanager*in, Aufkldrer*in,
Berater*in, Friedensstifter*in, Dolmetscher*in, Freund*in, Persénlichkeitsent-
wickler*in, Psycholog*in, Vertrauensperson, Fachkraft, Praventionskraft und
sogar Weltverdnder*in. Eine islamische Religionslehrperson ist »nicht nur eine
Fachperson [...], sondern eine Rundum-Kraft« (IP2, Pos. 21) bzw. »ein Mddchen
fiir alles« (IP6, Pos. 119). Durch die Ubernahme dieser Rollen versuchen die IRL,
mehrere Gebiete abzudecken und als Briickenbauer*innen zwischen verschie-
denen Instanzen zu agieren. Das wirkt sich positiv auf das IRK-Profil aus, denn
diese Aufgaben erfordern eine effektive interkulturelle Kommunikation, sie
unterstiitzen die Entwicklung von Empathie und foérdern den Respekt, die Per-
spektiveniibernahme sowie die interreligiése Zusammenarbeit.

Auch Schambeck weist darauf hin, dass der Lehrberuf nicht nur das Unter-
richten umfasst®, sondern eine Vielzahl von weiteren Aufgaben impliziert, die
Lehrkrifte zusitzlich erfiillen miissen, um sicherzustellen, dass eine Schule ef-
fektiv funktioniert und eine positive Lernumgebung bietet. Bei (islamischen)
Religionslehrer*innen kommen weitere Aspekte hinzu, die ihren Beruf noch
herausfordernder und facettenreicher machen, wie z.B. die Anforderungen von
Schulbehérden und Religionsgemeinschaften, der interkulturelle und interreli-
giose Dialog oder die Diskussion ethischer und moralischer Fragen. Auflerdem
werden Religionslehrer*innen besondere soziale Kompetenzen zugeschrieben,
die sie in die Lage versetzen, sich in andere schulische Angelegenheiten ein-
zubringen und bspw. zur Losung interkultureller und interreligioser Konflikte
beizutragen.

Die Fahigkeit, verschiedene Rollen zu iibernehmen und die Erwartungen
unterschiedlicher Institutionen zu erfiillen, macht den Beruf der Religionsleh-
rer*innen zu einer anspruchsvollen und bedeutsamen Bildungsaufgabe. Sie
tragen dazu bei, Briicken des Verstandnisses zwischen verschiedenen kulturellen
und religiésen Gruppierungen zu errichten und leisten somit einen Beitrag zur
Forderung des interreligiosen Dialogs. Ihre Rolle erfordert nicht nur padagogi-
sche Kompetenz, sondern auch ein tiefes Verstindnis fiir die vielfiltigen reli-
giosen Hintergriinde der Schiiler*innen, um eine inklusive und respektvolle
Lernumgebung zu schaffen.

Das Bediirfnis nach Anerkennung und Wertschditzung

In den Interviews wird deutlich, dass die IRL eine Diskrepanz zwischen ihrem
Engagement und der ihnen entgegengebrachten Anerkennung und Wertschit-
zung vonseiten der Schiiler*innen, der Schulleitung und der Kolleg*innen
wahrnehmen. Zudem fehlt manchen Kolleg*innen die Sensibilitdt im Umgang

35 Vgl. Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so, 123.
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mit ihnen, was sich in ausbleibenden Begriiflungen oder anderen unangemes-
senen Verhaltensweisen duf8ern kann (vgl. IP9, Pos. 69). Dieses Verhalten ihnen
gegeniiber wird von den IRL als ein Mangel an Respekt und Achtung interpre-
tiert. Diese Umstidnde bringen die Lehrpersonen jedoch nicht von ihrem Vor-
haben ab: »Ich mache weiter, egal was passiert, egal was sie reden« (IP9, Pos. 157).

Das Bediirfnis nach Anerkennung und Wertschétzung wird von der Mehrheit
der Befragten hervorgehoben. Wird dieses erfiillt, konnen die IRL ihre Fach-
kenntnisse iiber islamische Traditionen, Geschichte und Kultur sowie ihre Fi-
higkeit, interreligiése Dialoge zu fithren und Schiiler*innen fiir religiése Vielfalt
zu sensibilisieren, optimal einsetzen. Die Anerkennung durch das Schulteam
schafft zudem eine Vertrauensbasis fiir eine effektive Zusammenarbeit. Die IRL
konnen ihre Kompetenzen nicht nur im eigenen Unterricht, sondern auch z.B. in
facheriibergreifenden Projekten mit anderen Kolleg*innen, bei denen es um
interreligiose Aspekte und das Kennenlernen des Islam geht, unter Beweis stel-
len. Die Wiirdigung ihrer Kompetenzen und Kenntnisse zum Thema Islam sowie
die Ermutigung, diese aktiv in den Schulalltag einzubringen, pragen und stérken
ihr Profil von IRK und fordern die interkulturelle und interreligiose Schulbil-
dung.

4.1.2 Ziele und Image des islamischen Religionsunterrichts

Die zweite Subkategorie der inhaltlichen Dimension, die einen optimalen Rah-
men fiir die Entwicklung von IRK bietet, stellt der IRU samt seinen Zielen dar. Im
Folgenden werden die diesbeziiglichen Lehrer*innen- und die angenommenen
Schiiler*innenperspektiven erértert. Dabei wird betrachtet, wie die Lehrkrifte
den IRU konzipieren und welche Ziele sie damit verfolgen, um den Schiiler*in-
nen ein umfassendes Verstidndnis fiir religiose Vielfalt zu vermitteln. Gleichzeitig
wird analysiert, wie die Lehrer*innen glauben, dass die Schiiler*innen den IRU
wahrnehmen und wie sie sich durch diesen Unterricht in ihrer eigenen interre-
ligidsen Kompetenz entwickeln kénnten.

Aus Sicht der IRL ist »Religionsunterricht [...] eine Art Entwicklung« (IP14,
Pos. 81), die primidr der Personlichkeitsbildung der Schiiler*innen unter Beto-
nung der dsterreichisch-islamischen Identitét zutréglich ist (vgl. IP14, Pos. 81).
Ferner bietet der IRU einen Raum, in dem Préventivarbeit geleistet werden kann,
denn die Inhalte des Religionsunterrichts machen ihn zu einer »Medizin gegen
Radikalisierung« (IP2, Pos. 83). Die Schiiler*innen kénnen in diesem Rahmen
gegen verschiedene fundamentalistische Stromungen gewappnet werden, sich
kritisch mit dieser Thematik auseinandersetzen und fiir extremistische Ten-
denzen sensibilisiert werden. Zudem konnen im IRU interreligiose Begegnungen
stattfinden, was »eine sehr wichtige Sache« (IP5, Pos. 125) ist, denn »dadurch
lernen die Kinder auch andere Religionen kennen« (IP5, Pos. 125) und es ent-
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wickelt sich bei ihnen ein Gefiihl fir den Menschen als Gegeniiber - ein Gefiihl,
das besagt, »du bist genau wie ich, nur du glaubst etwas anderes. [...] aber im
Prinzip sind wir ganz gleich« (IP5, Pos. 125). Im Idealfall verringert sich das
Fremdheitsgefiihl durch solche Begegnungen und das Gemeinsame, ndmlich das
Menschsein, tiberwiegt.

Als Chance des IRU sehen die IRL auch die Méglichkeit, nicht muslimische
Schiiler*innen wéhrend der Pausenaufsicht, Supplierstunden, Projektwochen
etc. aufzukldren und ihnen dazu zu verhelfen, den Islam als Religion und Mus-
lim*innen als Menschen zu verstehen, wodurch sie zu Multiplikator*innen
werden. Dies wirkt sich wiederum positiv auf die IRK aus, und zwar nicht nur bei
nicht muslimischen Schiiler*innen, sondern auch bei ihren Erziehungsberech-
tigten und den anderen Lehrpersonen. Indem die IRL die Gelegenheit nutzen,
nicht muslimische Schiiler*innen auf3erhalb des reguldren Religionsunterrichts
tiber den Islam als Religion und Muslim*innen zu informieren, ergreifen sie eine
wertvolle Chance, um die Entwicklung von IRK in der gesamten Schulgemein-
schaft voranzutreiben.

Wihrend der IRU von einigen Schiiler*innen »als eine freie Stunde« (IP4,
Pos. 57) betrachtet wird, nehmen ihn viele Schiiler*innen als »vertraute, sub-
jektorientierte Rédume« (IP4, Pos. 57) wahr, in denen sie iiber ihre »Probleme [...]
sprechen« (IP7, Pos. 72) konnen. Fiir die Mehrheit der Schiiler*innen bietet der
IRU die Moglichkeit, ohne Zwang - kein Notendruck, kein Zwang zur Selbst-
darstellung - iiber verschiedene Themen sprechen zu konnen. Sollte es vor-
kommen, dass die Schiiler*innen den Unterricht nicht immer ernst nehmen,
pladieren die Befragten dafiir, dieser Haltung Verstindnis entgegenzubringen,
denn die Schiiler*innen »brauchen das. Sie haben wahrscheinlich nicht die
Maoglichkeit, in der Deutsch- oder Mathestunde iiber dieses Thema zu disku-
tieren wie in Religion« (IP7, Pos. 21).

Die Aussagen der Befragten beziiglich der inhaltlichen Dimension des IRU
und dessen Wahrnehmung durch Lehrkrifte und Schiiler*innen verdeutlichen
die facettenreiche Bandbreite an Einfliissen auf die Entwicklung der IRK. Zu-
sammenfassend lidsst sich aus den Statements der IRL ableiten, dass der IRU dazu
beitrégt, die eigene religiose Identitét zu stirken und auf die Herausforderun-
gen einer pluralen Gesellschaft vorzubereiten. Er ermdglicht ein vertieftes Ver-
standnis religioser Vielfalt und die Forderung IRK. Die Perspektiven der Reli-
gionslehrer*innen sowie der Schiiler*innen beleuchten die verschiedenen Wir-
kungsebenen des IRU, von der Festigung der eigenen religiosen Identitit iiber die
Auseinandersetzung mit der Extremismusprévention bis hin zur Férderung in-
terreligioser Begegnungen. Der IRU wird als offener Gesprichs- und Diskussi-
onsraum verstanden, in dem Schiiler*innen ihre Anliegen zu Religion und
Identitdt ohne Zwang einbringen kénnen. Dies unterstreicht den Wert des IRU
als Instrument fiir eine integrative und offene interreligiose Bildung, die auf
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Wissen, Verstindnis und Empathie beruht. In der Studie wird die Rolle des IRU
als wichtige Komponente in der Entwicklung der IRK hervorgehoben und auf-
gezeigt, wie er die interreligiose Kompetenz junger Menschen starkt.

4.1.3 Bidirektionalitat interreligiésen Lernens

Die dritte Kategorie der inhaltlichen Dimension stellt die Bidirektionalitdt des
interreligiosen Lernens dar. Der Begriff der Bidirektionalitdt hat seinen Ursprung
in der Technik und wird auch in der Wissenschaft, z.B. in der Entwicklungs-
psychologie zur Beschreibung der sprachlichen Entwicklung von Kindern und
deren Kommunikation mit ihrer Umwelt, verwendet.* Bezogen auf interreli-
gioses Lernen spiegelt sich die Bidirektionalitit in Begegnungen wider, bei denen
die Beteiligten Auskunft {iber ihre Religion geben, aber zugleich auch von an-
deren Informationen iiber deren Religion erhalten. Hiermit ist ein Prozess ge-
meint, der die Zusammenarbeit zwischen Lehrer*innen, zwischen Schiiler*innen
sowie zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen im Rahmen des interreligiosen
Lernens betrifft und der zu jeder Zeit stattfindet, auch »in der Pause« (IP12,
Pos. 139) oder »jeden Tag, jede Stunde, jede Sekunde« (P6, Pos. 205). Bei diesen
interreligiosen Begegnungen spielt der Dialog, also der interaktive Austausch
zwischen den Beteiligten, eine wichtige Rolle.

Die Interviewpartner*innen erwdhnen jedoch auch Gefahren und Hinder-
nisse, die den Dialog beeintrichtigen kénnen. Dazu zéhlen latente Angste wie
die Befiirchtung, Grenzen zu iiberschreiten, die andere Person zu verletzen oder
nicht verstanden zu werden, die Angst vor Konflikten, vor Vereinnahmung,
Missionierung und zu schneller Harmonisierung oder davor, dass Unterschiede
nicht akzeptiert werden. Damit ein bidirektionaler interreligioser Dialog gelin-
gen kann, bedarf es bestimmter Einstellungen sowie eines Gefiihls dafiir, »wie
weit man gehen kann und wo die Grenzen sind« (IP3, Pos. 46).

Fiir die Bidirektionalitédt interreligiosen Dialogs werden von den Befragten
vordergriindig Empathie, Offenheit, Interesse, Mut, Respekt und eine vorur-
teilsbewusste Haltung, die gleichzeitig die Entwicklung von IRK positiv beein-
flussen, als wichtig erachtet. Diese Einstellungen spielen eine zentrale Rolle, um
einen wirkungsvollen und ergebnisorientierten interreligiosen Austausch zu
ermdglichen. Die Interviewpartner*innen betonen, dass Empathie und Offenheit
dafiir sorgen, dass die Beteiligten bereit sind, sich in die Perspektive der anderen
Person hineinzuversetzen und ihre religissen Uberzeugungen besser zu verste-
hen. Durch Interesse und Mut werden Hemmschwellen iiberwunden, um Fragen
zu stellen, Bedenken zu #duflern und somit einen tieferen Einblick in unter-
schiedliche Glaubensvorstellungen zu erhalten. Der Respekt vor den Ansichten

36 Vgl. Cierpka, Friithe Kindheit, 52.
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ermoglicht einen achtsamen und konstruktiven Dialog, der geprégt ist von ge-
genseitiger Wertschdtzung und Verstdndnis. Insgesamt wirken diese Haltungen
als Grundpfeiler fiir eine gelungene bidirektionale interreligiose Kommunika-
tion, die eine authentische Auseinandersetzung mit den vielfiltigen Aspekten
des Glaubens ermoglicht.

Wihrend im religionspddagogischen Diskurs iiber interreligiose Bildungs-
prozesse hdufig von der anvisierten Ambiguitditstoleranz - einer Duldung der
Unterschiede - die Rede ist, scheinen die IRL viel eher darum bemiiht zu sein,
»Differenzierungen zu verstehen und zu akzeptieren« (IP8, Pos. 39). Aus die-
sem Grund bietet es sich an, statt des verbreiteten Begriffs Ambiguititstoleranz
die Formulierung Ambiguititsakzeptanz zu verwenden. Diese weist darauf hin,
bestehende Ambiguitdt zu respektieren und zu akzeptieren und driickt eine
vertiefte Bereitschaft aus, sich mit Ambiguitdt nicht nur im Sinne einer Toleranz,
sondern einer tieferen Akzeptanz auseinanderzusetzen. Wahrend Ambiguitats-
toleranz die Toleranz von Unterschieden betont, hebt Ambiguitdtsakzeptanz das
Verstindnis und die Wertschidtzung von Vielfalt und Ambiguitit als inhédrente
Bestandteile interreligioser Begegnungen und Bildungsprozesse hervor. Diese
Bereitschaft ermoglicht es, bestehende Mehrdeutigkeiten zu respektieren und
anzunehmen. Dadurch werden sowohl der Dialog unter Hervorhebung der
Conditio humana als auch die individuelle Entwicklung von IRK unterstiitzt.

Neben den genannten Haltungen muss fiir interreligiose Begegnungen jedoch
auch »geniigend Wissen oder viel Wissen iiber seine eigene Religion« (IP15,
Pos. 135) vorhanden sein. Die interviewten IRL weisen in diesem Zusammenhang
auch auf die innerislamische Pluralitit hin, die aufgrund der unterschiedlichen
kulturellen Hintergriinde muslimischer Personen existiert, in der Gesellschaft
aber hiufig unter der Religion Islam subsumiert wird. Diesbeziiglich machen die
Befragten zusitzlich auf das Potenzial der kulturellen Vielfalt der Lernenden
aufmerksam, um von den kulturellen Erfahrungen und Kenntnissen der (Mit-)
Schiiler*innen zu profitieren.

Besondere Signifikanz schreiben die IRL dem Vorurteilsabbau im Rahmen
von interreligidsen Begegnungen zu, denn »je mehr man einen Menschen ken-
nenlernt, desto mehr werden Dinge im Kopf klar, sogar, wenn Vorurteile vor-
handen [sind], eliminiert« (IP1, Pos. 121). Eine Mdglichkeit fiir den Abbau be-
reits bestehender Vorurteile bei Lehrer*innen sehen die IRL indessen in einer
»gewisse[n] interreligiose[n] Grundbildung« (IP2, Pos. 33).

Die Aussagen der Befragten verdeutlichen, dass die Bidirektionalitdt im in-
terreligiosen Lernen vielfiltige Einfliisse auf die Entwicklung der IRK hat. Teil-
nehmende tauschen sich nicht nur iiber religiése Ansichten aus, sondern ge-
winnen Einblicke in andere Glaubensrichtungen. Die kontinuierliche Zusam-
menarbeit von Lehrer*innen und Schiiler*innen betont die Bedeutung von
Einstellungen wie Empathie, Offenheit, Interesse, Mut, Respekt und vorurteils-
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bewusstem Denken, die ein inklusives Bildungsumfeld férdern. Dies ermoglicht
einen gezielten Austausch, der verschiedene Perspektiven und religiése Uber-
zeugungen verstindlich macht. Interesse und Mut fithren zu einer tieferen
Auseinandersetzung mit Glaubensinhalten, wihrend Respekt und Vorurteils-
bewusstsein eine wertschitzende Dialogkultur férdern. Die Betonung der Am-
biguitdtsakzeptanz ist besonders wichtig, da sie Unterschiede nicht nur toleriert,
sondern versteht und akzeptiert. Die Bedeutung des Wissens iiber die eigene
Religion und die Anerkennung der kulturellen Vielfalt der Lernenden wird
ebenfalls betont. Besondere Bedeutung hat der Abbau von Vorurteilen, da in-
terreligiose Begegnungen die Gelegenheit bieten, ein besseres Verstindnis von
Menschen zu erlangen. Die ganzheitliche Betrachtung der Bidirektionalitit im
interreligiosen Lernen unterstreicht ihre zentrale Rolle in der Entwicklung der
IRK.

4.1.4 Kompetenzentwicklung in der Aus-, Fort- und Weiterbildung

Die Kompetenzentwicklung wird bei Lehrpersonen als aktive und kontinuierli-
che Weiterentwicklung der eigenen Fahigkeiten verstanden, um den Anforde-
rungen des beruflichen Alltags gerecht zu werden. Von den befragten IRL wer-
den u.a. die Bedeutung von Evaluationsprozessen und Selbstreflexion sowie die
Bereitschaft zur Wissenserweiterung und zur Bewusstmachung der eigenen
Kompetenzen und des Weiterbildungsbedarfs hervorgehoben.

Die Evaluation gilt als ein Instrument zur Entwicklung des Unterrichts und
der Schule, das das Potenzial fiir die Verdnderung des eigenen Handelns und des
eigenen Unterrichts in sich birgt. Die Befragten unterbreiten konkrete Verbes-
serungsvorschldge fiir die Arbeit in der Schule, wie z.B. die Einfiihrung von
regelmidfligen Mitarbeiter*innengesprichen, Hospitationen, Supervisionen, die
notwendige Einfithrung eines Studiums der Islamischen Religionspadagogik im
Siiden Osterreichs im Siiden Osterreichs sowie die Moglichkeit, die Ausbildung
in einem weiteren Unterrichtsfach zu absolvieren (vgl. IP1, Pos. 71). Die Lehr-
krifte duflern den Wunsch nach einer intensiveren Begleitung und Unterstiit-
zung wihrend ihres Berufseinstiegs und betonen die Relevanz von Themen wie
Didaktik, Vorurteilsabbau, interreligiosem Lernen und Extremismuspravention.
Ihnen zufolge wiirden Mitarbeiter*innengesprache dabei helfen, auf die Be-
diirfnisse der IRL abgestimmte Fort- und Weiterbildungen anzubieten, um sie
fiir interreligioses Lernen zu qualifizieren und ihre IRK auszubauen.
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4.2 Institutionelle Dimension

Mit der institutionellen Dimension ist das soziale Umfeld gemeint, in dem sich
die IRL bei ihrer Berufsausiibung bewegen. Dieses wird durch verschiedene or-
ganisations- und personenbezogene Faktoren beeinflusst, die wiederum das
Profil und die Erweiterung der IRK im Laufe ihrer Berufstétigkeit pragen.

4.2.1 Organisationale Rahmenbedingungen

Die von den Befragten angesprochenen organisationalen Rahmenbedingungen
beziehen sich auf die Institutionen, in denen und fiir die sie beruflich agieren,
ndmlich das Schulamt der IGGO und die jeweiligen Schulen. In Bezug auf das
Schulamt wurden als institutionelle Rahmenbedingungen die Anzahl der Schu-
len, an denen sie tétig sind, der Umfang des Lehrdeputats, die Planung fiir das
nichste Schuljahr und der Umfang der nutzbaren Unterrichtsmaterialien ge-
nannt.

Aufgrund der verschiedenen Unterrichtsstandorte sowie des zum Teil sehr
hohen Lehrdeputats (bis zu 15 Schulen und 30 Wochenunterrichtsstunden) pro
Lehrperson nehmen die Organisation des Unterrichts, Unterrichtsvorbereitun-
gen und die Standortwechsel tiberdurchschnittlich viel Zeit in Anspruch. Dies-
beziiglich hoffen einige der Befragten auf eine baldige organisatorische Ande-
rung, denn mit »33 Stunden in 8 Schulen und mit neun Maturanten in vier
Schulen, mit einer VWA-Arbeit, mit zwei Reisen, mit einer Exkursion in drei
Stadte« (IP12, Pos. 115) sei die Situation »chaotisch« (IP12, Pos. 115). Diese
Problematik trifft jedoch nicht auf alle IRL gleichermaflen zu, da die Arbeits-
bedingungen und Anforderungen je nach individueller Situation und Schulor-
ganisation variieren kénnen. Die Ungewissheit dariiber, ob und wo die IRL im
nichsten Schuljahr eingesetzt werden, gilt fiir sie zusdtzlich als Erschwernis und
als ein stindiges Moment der Unsicherheit.

Die vielen Unterrichtsstandorte und das hohe Lehrdeputat konnen dazu
fithren, dass IRL weniger Zeit und Ressourcen fiir eine interreligiose Zusam-
menarbeit und die Starkung ihrer IRK haben. Dieser Mangel an interreligiosen
Kooperationsmoglichkeiten kann sich negativ auf die interkulturelle und inter-
religiose Bildung in der Schule auswirken und das IRK-Profil der IRL schwéchen.
Die hohe Arbeitsbelastung macht es fiir IRL schwierig, sich intensiv mit inter-
religiosen Themen auseinanderzusetzen, an Fortbildungen teilzunehmen und
Schulprojekte mit Kolleg*innen zu planen. Die Verteilung der Lehrtatigkeit auf
mehrere Schulstandorte kann aulerdem die Zeit und die Energie der IRL ein-
schranken, um ihre eigene religiose Identitdt und ihre Rolle als Religionsleh-
rer*in zu reflektieren. Eine solche Selbstreflexion wiére aber wichtig, um an der
eigenen interreligiosen Sensibilitit zu arbeiten und den Schiiler*innen ein au-
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thentisches Vorbild im interreligiosen Dialog zu sein. Somit hat auch der insti-
tutionelle Rahmen der Schule einen erheblichen Einfluss auf das IRK-Profil von
IRL.

Um diese negativen Auswirkungen zu minimieren, ist es erforderlich, dass die
IRL angemessene Unterstiitzung erfahren. Die nétigen Anderungen betreffen
u.a. die Unterrichtszeiten, die Verlegung des IRU auf den Nachmittag und die
Versetzung von IRL an Schulen, die interreligiése Begegnungen sowohl fiir die
Lehrenden als auch fiir ihre Schiiler*innen erschweren.

Da der islamische Religionsunterricht grofiteils in die Nachmittagsstunden
fallt und die Lehrpersonen »nachmittags [...] keine Lehrer« (IP12, Pos. 147)
sehen, sind die IRL kaum in die Schulteams integriert. Daher wird der Nach-
mittagsunterricht als Storfaktor empfunden, der die Tendenz der Befragten
verstirkt, sich als »Fremdkorper in einer Schule [zu fithlen]. In den meisten
Schulen kenne ich auch den Hausmeister oder die Putzfrauen besser als die
Direktoren« (IP10, Pos. 27). Mithsam wird es fiir die IRL auch dann, wenn sie
nicht in jene Ridume gelangen konnen, in denen sie mit ihren Schiiler*innen
arbeiten wollen, weil ihnen Ressourcen fehlen, »Schliissel zum Beispiel, um die
Klasse aufzusperren oder zum Material oder Kopierer zu kommen« (IP10,
Pos. 27). Weitere unerfreuliche Erfahrungen, beispielsweise fehlende Sitzplatze
und Fécher fir die Arbeitsmaterialien im Konferenzraum, kein Zugang zu Ko-
piergerdten usw., erzeugen bei den IRL das Gefiihl, ungerecht behandelt zu
werden, was die Motivation, interreligiése Begegnungen zu organisieren oder an
ihnen teilzuhaben, nicht steigert.

4.2.2 Personelle Rahmenbedingungen

Die organisationalen Voraussetzungen, die das IRK-Profil von IRL beeinflussen,
werden von den Befragten um personelle Rahmenbedingungen erweitert, die sich
auf zwischenmenschliche Aspekte in der Zusammenarbeit mit Schulleitungen
und Kolleg¥innen beziehen und ihnen oftmals Sensibilitdt, Kraft und Geduld
abverlangen.

Aufgrund mangelhafter Kenntnisse dariiber, wie das Schulsystem” und das
jeweilige Kollegium funktionieren, entstehen bei den IRL unterschiedliche Arten
von Unsicherheit. So duflert eine der befragten IRL, dass sie unsicher war, wie sie
mit den Direktor*innen und Lehrer*innen umgehen soll, da sie weder etwas tiber
die Zusammenarbeit in schulischen Teams noch iiber die gingige Schulpraxis -
die sich noch dazu von Schule zu Schule unterscheidet - wusste (vgl. IP10,
Pos. 25).

37 Manche der IRL kommen erst durch ihren Beruf mit dem &sterreichischen Schulsystem in
Beriihrung.
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Ferner betreffen die personellen Rahmenbedingungen auch das Aussehen, vor
allem den Kleidungsstil von IRL, sowie die ihnen auferlegten Pflichten, die ihre
Rechte als Lehrpersonen zum Teil nicht beriicksichtigen. Dabei sprechen sie
beispielsweise von Aufforderungen, das Kopftuch abzulegen oder Schiilerinnen
im Unterricht darauf hinzuweisen, dass sie keine schwarzen Kleider tragen sol-
len, sowie dem konkreten Bestimmen von Unterrichtsinhalten. Religionsbezo-
gene Zuschreibungen sind der Grund dafiir, dass sie von anderen Lehrenden
zum Teil nicht als Lehrpersonen akzeptiert, sondern zu einem »Nichts« (IP1,
Pos. 35) degradiert werden. Die IRL geben Aussagen ihrer Kolleg*innen zum
Thema Integration wieder, die eine Assimilationserwartung implizieren (vgl.
IP11, Pos. 46). In manchen Situationen miissen sich die IRL nicht nur gegeniiber
der Schulleitung, sondern auch im Kollegium rechtfertigen, wie das folgende
Zitat verdeutlicht: »Die Lehrer und die Direktoren [haben] sehr, sehr vorsichtig
[den ersten Schritt] gemacht. Also, welche Ansichten vertritt der neue Religi-
onslehrer? Und ich erinnere mich auch an ein Gesprich mit einer Direktorin, wo
sie mich eingeladen hatte zu einem Gesprich, damit sie mich fragt, was sind
meine Ansichten? Ob ich da zum politischen Islam gehore und ob ich da ir-
gendwie radikal bin. [...] Welchen Islam vertrete ich?« (IP6, Pos. 17).

Des Weiteren erwdhnen IRL verschiedene Situationen, in denen sie als Lehr-
personen von den Schulleitungen aus dem Schulgeschehen ausgeschlossen
werden, oder Aktivititen, bei denen sie unerwiinscht sind. Obwohl das Interesse
einer Lehrkraft etwa darin bestand, interne Konflikte zu 16sen, wurde ihre Ver-
setzung beantragt. Solche und &hnliche Begebenheiten mindern die Motivation
und beeintrdchtigen die Arbeitsleistung der IRL sowie die Arbeitsatmosphére.
Dies hat auch Auswirkungen auf das Wohlbefinden der Religionslehrkrifte, wie
eine Lehrperson anmerkt: »Jedes Mal, wo ich in die Schule musste, habe ich einen
Tag vorher im Bauch schon so ein komisches Gefiihl gehabt und natiirlich den
ganzen Tag vorher oder der Weg, wo ich mir gedacht habe: Ach, da muss ich jetzt
wieder hin, wird wieder was passieren? Wird mich wieder jemand beobachten?«
(IPS8, Pos. 27).

Neben ihren unzéhligen diffizilen Erfahrungen nennen die Befragten aber
auch positive Beispiele, in denen sich die Schulleitungen explizit interreligiose
Begegnungen im schulischen Kontext wiinschen, um das Zusammenleben in der
Schule zu erleichtern und gleichzeitig das Kollegium zu interreligiosem Lernen
und interreligiésen Kooperationen zu animieren.

Die ersten Begegnungen im Lehrer*innenteam sind hdufig von islambezo-
genen Vorurteilen geprigt, die sich auf die zwischenmenschlichen Beziehungen
auswirken konnen. So hat eine der Befragten mit Vorurteilen zu Muslim*innen
zu kdmpfen. Die Kolleg¥innen »haben alle zu mir geschaut, also irgendwie mit
Abstand und nur langsam kamen die Naherungen, wo sie dann irgendwann
gesagt haben [...], ist das iiberhaupt méglich, dass bei den Muslimen die Frauen
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arbeiten diirfen?« (IP8, Pos. 17). Die Befragten leiden auch oft unter den Vor- und
Einstellungen ihrer Kolleg*innen, die sich auf ihre Herkunftslinder oder jene
ihrer Vorfahr*innen beziehen. Sie beméngeln zudem die Gastrolle, in der sie sich
im schulischen Kontext o6fters wiederfinden und durch die sie sich nicht
gleichberechtigt fithlen. Um dem entgegenzuwirken, streben sie eine Teamzu-
gehorigkeit an, die dann erreicht ist, wenn sie als Lehrpersonen gleichberechtigt
und vor allem gleichgestellt in das schulische Geschehen integriert sind und bei
Bedarf auch ihre Meinungen eingeholt werden.

Die Zusammenarbeit mit katholischen und evangelischen Fachkolleg*innen
ist interreligiésen Begegnungen und den IRK dienlich, wahrend sich die ge-
nannten Herausforderungen, etwa die »Verhdrgesprache« zu Beginn des Diensts
an einer Schule, eine Einmischung in die Unterrichtsinhalte oder ein gefiihltes
Misstrauen seitens der Schulleitungen und/oder des Kollegiums, als hinderlich
erweisen. Von den befragten IRL wird ein integrativer Ansatz zur Férderung von
interreligiosem Lernen empfohlen. Sie schlagen vor, dass interreligioses Lernen
in Aus-, Fort- und Weiterbildungen eingebunden wird, um die Kollaboration der
Lehrpersonen und die IRK zu verbessern.

4.2.3 Kooperation mit Erziehungsberechtigten

Die IRL verweisen in den Interviews auch auf Konflikte mit den Erziehungsbe-
rechtigten. Die Aufgabe, die fehlende religiose Erziehung im Elternhaus durch
den Unterricht zu kompensieren, kann besonders schwierig sein, da die Eltern
oft als iiberlegene Wissensvermittler angesehen werden, sodass die »Schii-
ler*innen [...] sich total fest[halten] an den Eltern und der Religionslehrer kann
nichts, sondern die Eltern kénnen alles« (IP6, Pos. 57). Daher ist die Kontakt-
aufnahme mit den Erziehungsberechtigten wichtig, um eine Kooperation zwi-
schen ihnen und den Lehrkriften anzustoflen, in dem sie zu persdnlichen Ge-
sprachen oder beispielsweise zu informativen Elternabenden eingeladen werden,
bei denen sie erfahren, warum ihre Kinder an bestimmten schulischen Ange-
boten partizipieren sollen.” Dieser Plan geht aber nicht immer auf, denn gerade
»die Eltern, die du gerne hittest, kommen nicht« (IP7, Pos. 120). Die IRL er-
kennen an, dass fiir solche Gespriche mit den Erziehungsberechtigten eine
entsprechende Fortbildung notwendig ist, in welcher der Umgang der Leh-
rer*innen mit den Erziehungsberechtigten thematisiert wird (vgl. IP6, Pos. 139).

In Bezug auf die IRK verdeutlicht die Untersuchung, dass die Zusammenar-
beit mit den Eltern sowohl fiir die Schiiler*innen als auch fiir die Lehrpersonen
eine wesentliche Bedeutung hat. Diese Zusammenarbeit eréffnet Moglichkeiten
fiir religioses Wissen und interreligiose Begegnungen. Sie schafft Rdume fiir den

38 Vgl. Engin, Interreligiése Kompetenz als Grundlage fiir gelingende Elternarbeit, 126.
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Dialog und trdgt dazu bei, das Vertrauen und das gegenseitige Verstdndnis der
Beteiligten zu stédrken.

5  AbschlieRende Uberlegungen zum Profil interreligioser
Kompetenzen bei islamischen Religionslehrer*innen

In der Studie zeigt sich, dass IRK komplex und vielschichtig sind und deshalb
nichtin einem starren Modell beschrieben werden kénnen. Vielmehr umfasst das
IRK-Profil ein breites Spektrum an Féhigkeiten, Haltungen und Kenntnissen,
wie beispielsweise soziale Kompetenzen, sprachliche und kommunikative Fa-
higkeiten, gesellschaftliche und rechtliche Kenntnisse, interkulturelle Sensibili-
tét, Reflexionsfahigkeit, Konfliktlosungsfihigkeiten, kulturelle Kompetenz, Of-
fenheit fiir Diversitdt, Wissen iiber verschiedene Religionen und Weltanschau-
ungen und ein Verstindnis fiir religiose Bediirfnisse. Die Entwicklung dieser IRK
ist nie abgeschlossen. Sie ist ein dynamischer und kontextabhidngiger Prozess,
der sich durch individuelle Erfahrungen der Lehrpersonen, die Zusammenarbeit
mit Schiiler*innen, Kolleg*innen, Direktor*innen und Erziehungsberechtigten
sowie aufgrund gesellschaftlicher und schulischer Bedingungen stindig neu
konzipiert und veréndert.

Durch die Verbindung von theoretischen Grundlagen mit einer empirischen
Untersuchung stellte sich heraus, dass die institutionellen Rahmenbedingungen,
mit denen die IRL konfrontiert sind, einen bedeutenden Einfluss auf die Ent-
wicklung ihrer IRK haben. Um IRK effektiv zu fordern, gilt es, die Arbeitsbe-
lastung der Lehrpersonen zu reduzieren, ein positives Arbeitsklima zu schaffen
und die Zusammenarbeit aller Beteiligten zu unterstiitzen. Dies ermdglicht es
den IRL, ihre IRK zu erweitern und einen sensiblen und erfolgreichen Umgang
miteinander in einem schulischen Kontext zu gewéhrleisten, der als ein >safe
space« sowohl fiir sie als auch fiir ihre Schiiler*innen und als Raum der Praxis
dienen kann. Ebenso sind gegenseitiger Respekt, Wertschdtzung und die ange-
messene Bereitstellung von Ressourcen vonseiten der Institutionen und Schulen
entscheidend, um die negativen Erfahrungen zu minimieren und die IRK zu
férdern. Ein integrativer Ansatz im schulischen Kontext kann zudem zu einem
harmonischen Zusammenleben beitragen.

Die Ergebnisse der Studie machen deutlich, dass bereits wihrend der Aus-
bildung fiir den Lehrberuf an den IRK gearbeitet werden sollte, wozu sich in-
terreligiose Begegnungen in unterschiedlichen Formen anbieten. Die (ange-
henden) Lehrpersonen konnen dabei praktische Erfahrungen im Umgang mit
verschiedenen religiosen Traditionen und Kulturen sammeln, das Verstdndnis
fiir religiose Vielfalt steigern sowie etwaige religionsbezogene Vorurteile abbauen

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



136 Mevlida Me$anovi¢

bzw. aufbrechen. Ebenso wichtig sind in spdterer Folge kontinuierliche Fort- und
Weiterbildungen zu interreligiosen Bildungsprozessen, um die erlangten Kom-
petenzen der IRL zu erhalten und auszubauen.

Auch die organisationalen Rahmenbedingungen an Schulen sowie eine
wertschdtzende Schulkultur und die Zusammenarbeit mit Kolleg*innen haben
einen wesentlichen Einfluss auf die Entwicklung der IRK. Wenn IRL merken,
dass sie als gleichwertige Mitglieder des gesamten Schulteams gesehen und als
Kolleg*innen geschétzt werden, so iibernehmen sie die Rolle als Briickenbau-
er*innen zwischen verschiedenen religiosen und kulturellen Gemeinschaften
gerne und stdrken den interreligiésen Dialog.

Bislang gibt es laut den Befragten jedoch immer wieder Situationen, in de-
nen die interreligiose Begegnung mit nicht muslimischen Kolleg*innen proble-
matisch ist. Es kommt zu Zuriickweisung oder sogar Exklusion. Diese Aspekte
fithren zu Barrieren zwischen religiosen und kulturellen Gemeinschaften und
begiinstigen Vorurteile, Misstrauen und Isolation. Dies kann wiederum zur
Entstehung von Parallelgesellschaften und sozialen Spannungen beitragen.

6 Ausblick

Die vorliegende Studie erweiterte das Verstindnis von IRK bei IRL. Vor allem
die Tatsache, dass Differenzen zwischen den praktischen Erfahrungen der IRL
und den bisher aufgestellten theoretischen Modellen bestehen, legt notwendige
Anpassungen in ihrer Aus- Fort- und Weiterbildung und Praxis nahe. Diese
Anderungen sollen garantieren, dass die IRL besser auf die realen Herausfor-
derungen und Bediirfnisse im Kontext interreligioser Bildungsprozesse vorbe-
reitet werden. Zudem wird damit eine wertvolle Grundlage fiir die Weiterent-
wicklung von Lehrpldnen und Fortbildungsangeboten geschaffen, die darauf
abzielen, die IRK von IRL zu férdern und somit in weiterer Folge einen positiven
Beitrag zur interreligiésen Bildung in Schulen zu leisten.

Die identifizierten Unterschiede zwischen Theorie und Praxis legen den
Grundstein fiir eine kontinuierliche Reflexion und Anpassung der Lehrer*in-
nenbildung im Bereich der IRK. Die Zusammenarbeit von Bildungseinrich-
tungen, Lehrkréften und Forschenden ist entscheidend, um Lehrpldne und
Fortbildungsangebote zu entwickeln, die den Anforderungen der Praxis gerecht
werden und gleichzeitig den Wert IRK in einer globalisierten Welt betonen.
In Osterreich wird die Basisausbildung fiir IRL an zwei Universititen - der
Universitdt Wien und der Universitdt Innsbruck - angeboten und durch Fort-
und Weiterbildungen der KPH Wien/Krems fiir bereits im Dienst stehende IRL
erginzt. Eine mogliche Verbesserung der Ausbildung koénnte darin bestehen,
praxisorientierte Lehrmodule und interreligiose Erfahrungsmdglichkeiten zu
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integrieren. Fortbildungsangebote sollten spezifische Themen wie interreligiose
Begegnungen, Konfliktlgsung in interreligiésen Kontexten und interkulturelle
Sensibilitit umfassen, damit die IRL als Briickenbauer*innen zwischen ver-
schiedenen Kulturen und Religionen fungieren konnen. Systematische Weiter-
bildungen iiber einen lingeren Zeitraum hinweg, beispielsweise Hochschul-
lehrgénge, konnen die Weiterentwicklung von IRK kontinuierlich fordern.
Allerdings konnen auch sogenannte >One-Shot-Angebote<” wie Halbtagsfort-
bildungen positive Effekte auf die Kompetenzen haben.

Zudem erscheint es sinnvoll, vonseiten des Schulamts der IGGO Mitarbei-
ter*innengespriche zu etablieren. Diese Gespriche konnten dazu beitragen, die
Weiterbildungsangebote noch gezielter an die spezifischen Bediirfnisse der IRL
anzupassen. Dadurch kénnten die Lehrkréfte bestmoglich bei der anspruchs-
vollen Aufgabe der (Weiter-)Entwicklung ihrer IRK unterstiitzt werden, um
letztlich eine effektive interreligiose Bildung in den Schulen zu gewdhrleisten.
Diese individuelle Herangehensweise wiirde nicht nur dazu beitragen, die Leh-
rer*innen gezielt zu férdern, sondern auch das Gesamtniveau der interreligiésen
Bildung in den Schulen zu heben.
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Eva Wenig

Christlich-Islamisches Teamteaching. Empirische Einblicke in
das religionskooperative Unterrichtssetting

Der Stellenwert des Religionsunterrichts in der Schule verdndert sich seit vielen
Jahren. Der konfessionelle Religionsunterricht - wie er im Moment in Osterreich
praktiziert wird - lduft Gefahr, ein Auslaufmodell zu werden, wenn er nicht auf
die pluralen und »modernen«< Anforderungen reagiert. Die Schiiler*innen werden
immer heterogener. Der Islam, freikirchliche Bewegungen, aber auch konfessi-
onsfreie Kinder und Jugendliche behaupten ihre Position im Schulalltag, sodass
auch die Organisation des Religionsunterrichts immer schwieriger wird und die
Administrator*innen bei der Planung von oft bis zu fiinf verschiedenen Religi-
onsunterrichten vor zahlreichen Herausforderungen stehen. Gerade angesichts
der Tatsache, dass das Erlernen von interkulturellen und interreligiosen Kom-
petenzen im Bildungssektor immer wichtiger wird, stellt sich die Frage, wie der
Religionsunterricht in Zukunft inhaltlich und organisatorisch gestaltet werden
kann, damit die Schiiler*innen die Méglichkeit haben, sich mit gesellschaftlicher
und religidser Pluralitit zu beschiftigen.

Findet der Religionsunterricht konfessionell getrennt statt, ist es nur schwer
moglich, unterschiedliche Religionen oder Weltanschauungen miteinander ins
Gesprich zu bringen. Daher sollten nicht nur Religionslehrpersonen unter-
schiedlicher Konfessionen, sondern auch verschiedener Religionen innerhalb
des schulischen Religionsunterrichts zusammenarbeiten und diesen zunehmend
gemeinsam verantworten.

Konfessionell-kooperativer Unterricht wird bereits seit gut 20 Jahren in
Osterreich und in Deutschland auf der Grundlage kirchlicher Ubereinkommen
praktiziert.' Dagegen stecken Konzepte des interreligiosen Lernens noch in den
Kinderschuhen. Doch ein religionskooperatives Lehr-/Lernarrangement hat das
Potenzial, Kinder und Jugendliche in der direkten Begegnung unter professio-
neller Anleitung von ausgebildeten Religionslehrer*innen unterschiedlicher
Religionen einander niher zu bringen. Die Schiiler*innen kénnen dadurch nicht
nur einen Einblick in eine andere Religion bekommen, sondern sich auch mit der

1 Vgl. Krobath et al., Miteinander?! - Religionsunterricht in Kooperation, i.
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eigenen Religiositdt und/oder Weltanschauung auseinandersetzen und vorhan-
dene Vorurteile gegeniiber der je anderen Religion im Dialog reflektieren.

Diese Beobachtung war unter anderem ausschlaggebend fiir die Konzeption
des in diesem Beitrag vorgestellten interreligiosen Unterrichtsmodells des
Christlich-Islamischen Teamteachings. Durch die Anwesenheit einer christlichen
und einer islamischen Lehrperson konnte der konfessionelle Religionsunterricht
zeitlich begrenzt zu einem Ort werden, an dem eine direkte Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Religionen und Religiositétsstilen erfolgte. Konzipiert
wurde das Christlich-Islamische Teamteaching als ein gemeinsames Lernen im
Klassenraum. Die wegweisenden Paradigmen des Lernsettings bildeten die Be-
gegnung sowie die dialogische Ausrichtung.

Bereits seit den ersten Konzeptionen des interreligiésen Lernens, u.a. durch
Stephan Leimgruber?, Johannes Lihnemann® und Folkert Rickers*, wird disku-
tiert, wie sich Treffen zwischen Vertreter*innen und Angehdrigen verschiedener
Religionen und Weltanschauungen sinnvoll initiieren lassen. Leimgruber be-
zeichnet die personliche Begegnung von Angesicht zu Angesicht sogar als den
»Konigsweg« interreligioser Lernprozesse.” Dennoch besteht bisher nur wenig
Konsens dariiber, wie interreligiose Zusammenarbeit in der Schule gestaltet
werden soll und wie deren Potenzial nachhaltig genutzt werden kann.

Dieser Beitrag gibt Einblicke in das Setting des Christlich-Islamischen Team-
teachings sowie dessen Erforschung und stellt zentrale Erkenntnisse zu den
Chancen und Herausforderungen dieses Modells der interreligiosen Koopera-
tion vor.

1 Teamteaching als Lernchance

Im Hinblick auf eine dialogische Ausrichtung des Religionsunterrichts ergibt
sich bei der Betrachtung der aktuellen Praxis ein deutliches Potenzial fiir
Christlich-Islamisches Teamteaching im Vergleich zu einem Delegationsmodell,
bei dem eine Lehrperson Wissen iiber eine andere Religion vermittelt. Religi-
onsunterricht in Delegation kann dazu fithren, dass lediglich ein begrenztes
Verstidndnis fiir die tatsdchliche Vielfalt und Komplexitit der verschiedenen
Religionen erzeugt wird. Oft wird kritisiert, dass religiose Inhalte so nur ober-
flachlich behandelt oder vereinfacht dargestellt werden. In einem christlich-is-
lamisch-kooperativen Unterrichtssetting sind im Gegensatz dazu Vertreter*in-

2 Vgl. Leimgruber, Interreligioses Lernen, 1995.

3 Vgl. Léhnemann, Evangelische Religionspadagogik in interreligiéser Perspektive.
4 Vgl. Rickers, Lernen durch Begegnung.

5 Vgl. Leimgruber, Interreligiéses Lernen, 2012, 101.
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nen beider Religionen im Klassenzimmer anwesend und konnen fundiert Aus-
kunft {iber ihre Religion und ihre persénliche Innenperspektive geben. Durch
den Austausch und die Interaktion wird eine tiefgehende Auseinandersetzung
mit religiosen Traditionen ermdglicht. Ein dementsprechend konzipierter Reli-
gionsunterricht schafft eine wichtige Grundlage fiir einen Perspektivenwechsel
zwischen unterschiedlichen religios-weltanschaulichen Standpunkten und wird
den pluralen Weltbildern der Gesellschaft gerecht.® Dariiber hinaus sind die
Schiiler*innen hier nicht mit der Erwartung konfrontiert, als Expert*innen ihrer
jeweiligen Religion aufzutreten.

Hiufig kénnen oder wollen Schiiler*innen nicht iiber ihre personliche Reli-
giositdt sprechen, da sie sich selbst noch nicht im Klaren dariiber sind. In diesem
Zusammenhang weist Zimmermann darauf hin, dass eine interreligiose Begeg-
nung speziell dann scheitern kann, wenn die Kinder und Jugendlichen nicht
auskunftsfihig oder -willig sind.” Der religionskooperative Unterricht im Team-
teaching kann sie dabei unterstiitzen, eine religiose Sprachfihigkeit zu erwerben,
indem sie im Lernprozess von den Lehrpersonen angeleitet werden, eigene
Standpunkte zu artikulieren.?

Auf der Basis vergleichender sowie priifender Betrachtungen verschiedener
Traditionen der christlichen und der islamischen Religion kann im Unterricht
ein Dialog inszeniert werden. Dadurch konnen die Schiiler*innen, aber auch
die Lehrpersonen erfahren, dass sich Religiositdt und Spiritualitdt im Leben von
Individuen unterschiedlich duflern konnen und es den einen >richtigen< Weg
eines religios geprédgten Lebens nicht gibt, sondern dass eine Vielfalt von ge-
rechtfertigten Denkwegen existiert.

Ein multiperspektivischer und perspektivenverschrinkender interreligioser
Unterricht im Tandem hat in Anbetracht dieser Vorteile gegeniiber dem Dele-
gationsunterricht das Potenzial, den inhaltlichen Kern christlicher und musli-
mischer Traditionen umfassender zu erschliefen.’

6 Vgl. Rothgangel, Didaktische Grenzen des Delegationsmodells im Vergleich zum Teamtea-
ching, 19-22.

7 Vgl. Zimmermann, Interreligiéses Lernen narrativ. Feste in den Weltreligionen, 44.

8 Vgl. Weirer et al., Christlich-Islamisches Teamteaching. Einblicke in ein interreligitses Un-
terrichtssetting, 46-50.

9 Vgl. Rothgangel, Didaktische Grenzen des Delegationsmodells im Vergleich zum Teamtea-
ching, 20-22.
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2 Erforschung des Unterrichtsdesigns

Da Begegnung an sich nicht ausreicht, um interreligiése Lernprozesse anzusto-

Ben, muss diese inhaltlich, theologisch, didaktisch sowie methodisch von den

Lehrpersonen vorbereitet werden. Eine gelingende Begegnung im schulischen

Kontext ist somit wesentlich von der Kooperation der Lehrkrifte abhingig,

weshalb diese bei der Erforschung eines Unterrichtssettings im Mittelpunkt

stehen miissen. Eingebettet ist diese in das Format der Fachdidaktischen Ent-
wicklungsforschung."’

Alle angefiihrten Uberlegungen haben in dieser Studie'' folgende For-
schungsfragen hervorgebracht:

1. Welche interaktionalen Aspekte zeigen sich in einem zeitlich begrenzten
Christlich-Islamischen Teamteaching im Hinblick auf die Lehrpersonen in-
nerhalb des konfessionellen Religionsunterrichts?

2. Welche lokalen Lehr-/Lerntheorien lassen sich aus den Erkenntnissen der
dokumentarischen Analyse von Unterrichtssequenzen des Christlich-Isla-
mischen Teamteachings fiir einen zweiten Forschungszyklus ableiten?

Zu Beginn der Untersuchung bestand kaum praktisches Wissen {iber die Um-
setzung eines Christlich-Islamischen Unterrichts und es gab keine vergleichba-
ren Forschungsarbeiten. Daher wurden theoriebasierte Erkenntnisse aus der
facheinschldgigen Literatur herangezogen und gemeinsam mit den Projekt-
lehrpersonen, die fiir die Durchfithrung des Lehr-/Lernsettings verantwortlich
waren, an die schulische Realitit angepasst. Bei der Auswahl der Projektschulen
wurde darauf geachtet, dass die Lehrpersonen bereits Erfahrung mit gemeinsa-
men Projekten hatten, um einerseits eine Vertrauensbasis zwischen den ko-
operierenden Lehrer*innen und andererseits die notige Expertise fiir die ge-
meinsame Entwicklung von Unterrichtsdesigns sicherzustellen.

2.1 Methodischer Zugang

Erforscht wurden die Unterrichtseinheiten mithilfe von Videografie und teil-
nehmender Beobachtung. Um dem spezifischen Setting gerecht zu werden,
wurde der Unterricht sowohl von einer katholischen Religionspadagogin als
auch von einem islamischen Religionspiddagogen beobachtet. Dadurch konnten

10 Vgl. dazu den Grundlagentext: Gértner, Einfithrung in Fachdidaktische Entwicklungsfor-
schung.

11 Diein diesem Beitrag préisentierten Ergebnisse stammen aus meiner Dissertation >Christlich-
Islamisches Teamteaching. Eine Studie zu einem religionskooperativen Unterrichtssetting als
Basis interreligidser Lernprozesse« (Universitdt Graz).
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mehrperspektivische Erkenntnisse {iber das piddagogische Handeln, das Ver-
halten sowie die Auswirkungen der Handlungen von Lehrpersonen im interre-
ligiosen Teamteaching gewonnen werden. Die Videografie bot iiberdies die
Moglichkeit der wiederholten Einsichtnahme in die Unterrichtseinheiten, wo-
durch ein hoher Detaillierungsgrad bei der Beobachtung von Kooperationsver-
halten und Interaktionsprozessen erreicht wurde und die Wahrnehmungen aus
den Beobachtungen erweitert und belegt werden konnten."” Ebenso lieRen sich
simultan ablaufende Aktivititen durch eine wiederholte Betrachtung der au-
diovisuellen Aufzeichnung besser erschlieflen.

Ein Nachteil der Videografie war jedoch die grofle Menge an erzeugten Daten,
die es unmoglich machte, die Unterrichtseinheiten in ihrer Gesamtheit zu er-
fassen. Deshalb musste eine Stichprobe herangezogen werden, indem einzelne
Unterrichtssequenzen unter dem Postulat der >maximalen Kontrastierung<"
zur Analyse und Interpretation ausgewéhlt wurden. Dazu wurde nach Interak-
tionseinheiten gesucht, die sich von der Erscheinungsweise der anderen Se-
quenzen moglichst stark unterschieden. Auflerdem waren folgende weitere
Kriterien fiir die Sequenzauswahl ausschlaggebend:

- Kooperation: Es wurden Sequenzen gesucht, in denen die verbale und non-
verbale Interaktion der Lehrkréfte besonders deutlich sichtbar war.

- Religiose/ethische/weltanschauliche Inhalte: Besonders relevant war der Um-
gang mit religiéser Vielfalt sowie mit religiosen, ethischen und weltanschau-
lichen Themen. Es wurden nur Sequenzen ausgewdhlt, in denen solche zur
Sprache kamen.

- Interaktive Dichte: Das Verhiltnis zwischen den Lehrpersonen und den
Schiiler*innen sollte ersichtlich sein, da dies essenziell ist, um die strukturellen
Merkmale (z.B. die aktive Beteiligung, die individuelle Unterstiitzung, die
dialogische Kommunikation, das gemeinsame Erarbeiten von Inhalten oder
die Einbeziehung unterschiedlicher Lehr-/Lernmethoden) zu erkennen.

- Umgang mit Differenzen: Sequenzen, die die Auseinandersetzung mit Wahr-
heitsfragen sowie den Umgang mit Konfliktsituationen zeigen, wurden ver-
wendet, da sie einen besonderen Einblick in Kooperationshiirden und -chancen
geben.

12 Vgl. Baltruschat et al., Videoanalyse; Corsten et al., Videographie praktizieren; Heath et al.,
Analysing Interaction: Video, Ethnography and Situated Conduct.
13 Vgl. Raab, Visuelle Wissenssoziologie.
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2.2 Dokumentarische Unterrichtsforschung

Die Analyse der einzelnen Sequenzen erfolgte mithilfe der dokumentarischen
Methode nach Bohnsack', die von Martens, Asbrand und Peterson fiir die Un-
tersuchung von Unterrichtseinheiten weiterentwickelt wurde'. Um interpreta-
tive Willkiir zu vermeiden, wurde ein umfassendes Bild-, Ton- und Schrifttran-
skript erstellt, da bei der ausschlieflichen Nutzung sprachlicher Auflerungen als
Interpretationsquelle das Interaktionsgeschehen sowie Mimik und Gestik ver-
loren gehen wiirden.

Das Ziel der dokumentarischen Unterrichtsforschung besteht darin, die
Kommunikations- und Konjunktivwissensbestinde von Lehrpersonen und
Schiiler*innen sowie deren (Re-)Produktionsbedingungen umfassend zu re-
konstruieren.'® Damit das gelingt, sieht die Methode zwei Schritte vor: die for-
mulierende und die reflektierende Interpretation.'”

Im Rahmen der formulierenden Interpretation wird ein detaillierter Uber-
blick iiber die Themen der zu analysierenden Sequenz gegeben. Damit wird der
immanente Sinngehalt von Aulerungen und Handlungen der Beforschten zum
Ausdruck gebracht. Im zweiten Analyseschritt folgt ein Wechsel der Analyse-
einstellung vom immanenten zum dokumentarischen Sinngehalt von Aufle-
rungen und Handlungen, um die Ebene des konjunktiven Wissens zu rekon-
struieren. Bei dieser reflektierenden Interpretation wird herausgearbeitet, »wie
verbal, kérperlich und in Assoziation mit den Dingen interagiert wird, wie Au-
Berungen und Handlungen innerhalb der Interaktion gerahmt sind, was sich in
der Spezifik des Zusammenhangs iiber den untersuchten Gegenstand doku-
mentiert«'®, Von priméarem Interesse ist demnach die Rekonstruktion des Modus
Operandi der Interaktion, des Habitus bzw. des Orientierungsrahmens, die die
Handlungspraxis der Lehrpersonen und Schiiler*innen bestimmen."

Die Verwendung von Videotranskripten stellt bei der Interpretation von
Unterrichtssequenzen eine grofle Arbeitserleichterung dar, da Interaktions-
abldufe in ihrer Genese Schritt fiir Schritt festgehalten und gedeutet werden
kénnen. Zudem konnen Fotogramme Interaktionskonstellationen (korperliche
Aktionen, Anordnung der Gegenstinde und Koérper im Raum) sowie deren
Verdnderungen veranschaulichen.

14 Vgl. Bohnsack, Rekonstruktive Sozialforschung, 164.

15 Vgl. Asbrand et al., Dokumentarische Unterrichtsforschung.

16 Vgl. Asbrand et al., Dokumentarische Unterrichtsforschung, 11.
17 Vgl. Bohnsack, Rekonstruktive Sozialforschung, 56.

18 Asbrand et al., Dokumentarische Unterrichtsforschung, 54.

19 Vgl. ebd., 55-57.
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2.3 Sampling

Insgesamt wurde das Unterrichtsdesign in fiinf Klassen ausprobiert, und zwar in
zwei Volksschulen, in einer vierten Klasse einer Mittelschule (Sekundarstufe I)
und in einer sechsten sowie achten Oberstufenklasse eines Gymnasiums (Se-
kundarstufe II). Alle Schulen befanden sich im stddtischen Raum (Graz bzw.
Klagenfurt). Die Schiiler*innen der Klassen waren unterschiedlich durchmischt,
wobei das gemeinsame Merkmal aller fiinf Klassen war, dass sie multireligios
zusammengesetzt waren. Der katholische und der islamische Schiiler*innenan-
teil hielt sich - aufler in der Mittelschule - die Waage. Am Unterricht nahmen
keine Schiiler*innen anderer Religionen teil. In einigen Stunden waren jedoch
konfessionsfreie Kinder und Jugendliche anwesend. An den am Projekt betei-
ligten Schulen fanden der katholische und der islamische Religionsunterricht in
der Regel zur selben Zeit statt, damit die Zusammenlegung der beiden Lern-
gruppen organisatorisch einfach umsetzbar war und sich die Lehrkréfte nur
hinsichtlich der Vor- und Nachbereitung koordinieren mussten.

Den Lehrpersonen war die inhaltliche und didaktische Gestaltung der religi-
onskooperativen Stunden freigestellt. Dies hatte einerseits den Grund, dass die
Lehrpersonen ihre Schiiler*innen und deren Bediirfnisse am besten einschdtzen
konnen und wissen, welche Themen fiir sie interessant und wichtig sind. An-
dererseits wurde, wie bereits erwdhnt, ein derartiges Unterrichtssetting bislang
noch kaum erforscht, weshalb das Forschendenteam auf die unterstiitzende
Expertise der Lehrkrifte angewiesen war.

3 Christlich-Islamisches Teamteaching: Zentrale Erkenntnisse

Bei der Erlduterung der zentralen Erkenntnisse im Hinblick auf das Christlich-
Islamische Teamteaching liegt ein besonderer Fokus auf dem Unterrichtssetting,
dem Professionsverstindnis der Lehrpersonen und den Interaktionsmomenten
zwischen allen am Unterricht Beteiligten. Zudem werden der Dialog und die
Kooperationssituation genauer beleuchtet, da sich diese als voraussetzungsreich
erweisen und eine lingere Einarbeitungszeit erfordern.

3.1 Das Unterrichtssetting

Was das von den Lehrkriften gewihlte Unterrichtssetting betrifft, zeigt sich, dass
je nach didaktischem Zugang und inhaltlicher Intention unterschiedliche Stra-
tegien gewdhlt werden: In dialogischen Phasen wird eher ein Sitz- oder Sessel-
kreis gebildet, wahrend bei der Aktivierung von Vorwissen sowie der Wissens-
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vermittlung durch die Lehrpersonen ein frontales Unterrichtssetting bevorzugt
wird.

In der Volksschule haben sich die Lehrkrifte - wie die folgenden Fotogramme
veranschaulichen - fiir einen Sitzkreis am Boden entschieden. Das gewihlte
Setting erlaubt es allen Schiiler*innen, sich dem Unterrichtsgeschehen in der
Mitte des Kreises zuzuwenden. Die Mitte wird so zur Bithne fiir die Lehrperso-
nen. Dort wurden unter Zuhilfenahme von Kértchen die Strukturen des Chris-
tentums und des Islam erklart und Begriffe prasentiert, die fiir die beiden Reli-
gionen spezifisch sind, wie Bibel und Koran, Kirche und Moschee oder Jesus und
Mohammed.

ey .

#03:41 Aufzeigen dhnlicher Strukturen im | #05:36 Alle Kinder kénnen sich dem Ge-
Christentum und im Islam mithilfe der schehen zuwenden und ihr Wissen in den
Bildung von zwei Kreisen. Auf einem ist das | Unterrichtsprozess einbringen. Die Kreise
Wort »Christentums, auf dem anderen >Is- | werden kontinuierlich mit Begriffen aus
lam« notiert. der jeweiligen Religion erweitert.

Wie auf den Fotogrammen zu erkennen ist, treten die Volksschullehrerinnen in
eine parallele Interaktion. Sie verstehen sich als Team mit klar abgegrenzten
Zustiandigkeitsbereichen: Jede ist fiir die Inhalte der eigenen Religion verant-
wortlich. Sie knien gemeinsam mit den Kindern am Boden und begeben sich
dadurch auf physische Augenhthe mit ihnen, was - nachdem sie natiirlich mit
institutionalisierter Autoritdt ausgestattet sind - vermutlich zu einer verstand-
nisvollen Unterrichtsatmosphére beitragen soll. Diese Sitzkonstellation verbin-
det die Schiiler*innen und die Lehrpersonen gewissermafien zu einem Kollektiv.

Der Sitzkreis gehort zur iibergeordneten Rahmung der Unterrichtseinheit,
denn er ermdglicht eine egalitidre Interaktion der Beteiligten. Alle konnen sich
gleichermaflen dem Ereignis zuwenden und sich an der Konstituierung dhnlicher
Strukturen im Islam und im Christentum durch die gemeinsame Bildung von
zwei Kreisen, die analog Begriffe aus den beiden Religionen darstellen, beteiligen.

Eine dhnliche didaktische Absicht verfolgen auch die Lehrpersonen der Se-
kundarstufe II. In einem Sesselkreis im hinteren Teil des Klassenzimmers fithren
sie mit den Jugendlichen ein offenes Gesprich iiber Liebe, Ehe und Sexualitit.
Das folgende Fotogramm demonstriert dies beispielhaft.
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#24:00 Gespréchssetting in der Oberstufe zu den Themen Liebe, Ehe und Sexualitit

Ein derartiges Setting begiinstigt eine vertrauensvolle Gespréachskultur.
Im Unterschied dazu geben die Lehrkrifte der Sekundarstufe I in ihren reli-
gionskooperativen Einheiten einem frontalen Unterrichtssetting den Vorzug.

#30:18 Die beiden Lehrpersonen positionieren sich nebeneinander vor der Tafel. Die
Schiiler*innen sind zu ihnen ausgerichtet und blicken nach vorne.

In diesem frontalen Unterrichtssetting kontrollieren die Lehrpersonen den ge-
samten Interaktions- und Kommunikationsprozess. Sie konnen unmittelbar ins
Geschehen eingreifen und auf Antworten oder Auflerungen der Schiiler*innen
augenblicklich reagieren. Durch diese Lehrer*in-Schiiler*in-Interaktion haben
die Jugendlichen jedoch weniger Méglichkeiten, ihre eigenen Ideen unterein-
ander auszutauschen und zu diskutieren. Auflerdem wird stirker mit jenen
Schiiler*innen kommuniziert, die sich durch Aufzeigen regelmifig freiwillig
melden.

Hinsichtlich der rdumlichen Anordnungen ist festzuhalten, dass die Lehr-
krifte je nach gewidhltem Unterrichtssetting interaktional unterschiedlich Ein-
fluss ausiiben. In einem dialogisch ausgerichteten Unterricht scheint es fiir die
Lernenden einfacher zu sein, ihre Standpunkte einzubringen und miteinander zu
diskutieren. Dabei ist allerdings anzumerken, dass die Lehrkrifte der Volks-
schule trotz des offenen Settings vermehrt Fragen gestellt haben, die auf Ein-
Wort-Antworten abzielten. Anstatt zu einer lebendigen Interaktion anzuregen,
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wurden die Schiiler*innen damit oft auf die Rolle von Antwortgeber*innen re-
duziert und in eine passive, rezeptive Konsument*innenhaltung gedrangt. Leh-
rerfinnenzentrierte Phasen eignen sich eher dazu, Vorwissen zu aktivieren und
Wissen zu vermitteln, aber auch fiir Erzdhlungen aus der je eigenen religiésen
Tradition. Insgesamt erscheint es sinnvoll, eine gute Mischung zwischen dialo-
gischen und frontalen Phasen zu finden - je nachdem, welche Ziele in einzelnen
Unterrichtssequenzen verfolgt werden.

Dariiber hinaus lsst sich im Umgang mit den Auerungen der Schiiler*innen
grofiteils pddagogisches Taktgefiihl beobachten. Die Lehrkrifte nicken bestiti-
gend, halten mit den antwortgebenden Schiiler*innen Blickkontakt und achten
speziell darauf, mit allen Kindern und Jugendlichen - besonders auch mit jenen
aus der je anderen Religionsgruppe - wertschitzend umzugehen. Dieses Ver-
haltensmuster wirkt sich positiv auf das Unterrichtsklima aus.

3.2 Professionsverstindnis

Durch das gemeinsame Auftreten bilden die Lehrpersonen, wie oben demon-
striert, eine Einheit und werden von den Schiiler*innen als unterrichtendes Team
wahrgenommen. Dennoch hingt ein gelingendes Teamteaching, das auf Wert-
schitzung und Gleichberechtigung basiert, von vielen Faktoren ab, wie dem
gegenseitigen Vertrauen, dem Selbstverstidndnis als Lehrperson, dem eigenen
Kooperationsverstindnis sowie dem persoénlichen Theologieverstindnis. Daher
ist diese Unterrichtsform fiir das Lehrendentandem sehr herausfordernd. Vor
allem Unstimmigkeiten im Professionsverstdndnis konnen in der konkreten
Unterrichtssituation der Ausloser von Stérungen sein und Konfliktpotenzial in
sich bergen. Wie sich das im Unterricht duflert, wird nachfolgend erortert.

Vorweggenommen sei, dass die Lehrpersonen in allen Unterrichtseinheiten
ganz selbstverstandlich eine Expert*innenrolle einnehmen. Das bedeutet, jede
Lehrperson ist fiir die Inhalte der eigenen Religion und fiir deren Vermittlung
zustdndig. Dies bestdtigt auch die Adressierung, die die Schiiler*innen vorneh-
men, da sie sich mit konkreten religionsbezogenen Fragen fast immer an die
entsprechende Religionslehrkraft wenden, die authentisch Auskunft erteilen
kann. Zur Geltung kommt diese Expert*innenrolle vor allem in der oben dar-
gestellten Unterrichtssequenz aus der Volksschule, bei der Begriffe aus dem
Islam und dem Christentum in einem parallelen Interaktionsmodus gegen-
iibergestellt werden. Es ldsst sich eine klare Aufgabenteilung erkennen: Die
christliche Lehrperson ist fiir die christlichen Inhalte verantwortlich und die
islamische Lehrperson fiir die islamischen.

Das wechselseitige Einbringen von Wissen aus den jeweiligen Religionen er-
moglicht einen mehrperspektivischen Zugang und die Schiiler*innen kénnen die
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Personen hinter den Religionen besser wahrnehmen. Dennoch bleibt die Aus-
einandersetzung oft auf einer religionskundlichen Ebene, anstatt dass Einbli-
cke in die Innenperspektive — beispielsweise in den Umgang mit dem eigenen
Glauben - gegeben werden. Natiirlich ist es einerseits erforderlich und wichtig,
die Schiiler*innen mit Grundlagenwissen zu Religionen auszustatten, religiose
Strukturen zu erldutern und ihre Sachkompetenz zu férdern. Andererseits fithrt
eine rein oberfldchliche Behandlung des Themas dazu, dass selten miteinander
iiber gelebte Religiositdt gesprochen wird.

Die Reserviertheit der Lehrpersonen, ihre Religiositit in der Unterrichtsof-
fentlichkeit zu thematisieren, liegt vermutlich an einer zu geringen gegenseitigen
Vertrauensbasis. Eine solche muss iiber einen lingeren Zeitraum hinweg auf-
gebaut werden, damit man selbstbewusst iiber religivse Uberzeugungen ins
Gesprach kommen kann. Der Umstand, dass die Lehrpersonen noch wenig Er-
fahrung mit der interreligiosen Unterrichtsfithrung in geteilter Verantwortung
haben, wirkt sich zudem nachteilig auf den Dialog aus. Die Kooperationssitua-
tion bringt aber auch einige weitere Herausforderungen mit sich.

Unterschiedliche Fiihrungsstile, ein Ungleichgewicht in der didaktischen und
methodischen Arbeit sowie eine unzureichende Zielinterdependenz verursachen
zum einen Unterrichtsstérungen und zum anderen offenkundige Konkurrenz-
situationen im Unterricht. Dazu werden zwei Beispiele angefiihrt.

In der Volksschule erlebt die katholische Lehrperson durch die dominante
Unterrichtsfithrung der islamischen Lehrperson Autonomieverluste, was in einer
mangelnden didaktischen Ausfithrung ihrerseits miindet. Dies soll mithilfe
zweier Fotogramme veranschaulicht werden.

Qa

#03:41 Die islamische Lehrperson hat die
analogen Begriffe in der Mappe verstaut
und holt sie erst dann heraus, wenn sie im
Gesprich bedeutsam werden.

#04:26 Die katholische Lehrperson hat ihre
Unterrichtsmaterialien offen neben sich
liegen. Diese sind teilweise zerknittert und
weisen Eselsohren auf. Aulerdem konnen
sie von den Schiiler*innen eingesehen
werden.

Wihrend die islamische Lehrperson den Unterricht strukturiert leitet und ihre
Unterrichtsmaterialien mit den Begriffen der beiden Religionen siuberlich in
ihrer Mappe verstaut sind, hat die katholische Lehrperson diese offen neben sich
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liegen, sodass die Kinder diese bereits sehen konnen, bevor der darauf abgebil-
dete Inhalt im Unterricht relevant wird.

Diese Dynamik hat ihren Ausgangspunkt im Interaktionsgeschehen zwischen
den beiden Lehrkriften. Die islamische Kollegin steuert den gesamten Ablauf,
indem sie der katholischen Lehrperson nicht nur didaktisch-methodische An-
weisungen erteilt, sondern ihr auch explizit im Unterrichtsgeschehen das Re-
derecht zuweist und wieder entzieht. Die katholische Lehrkraft zeigt zwischen-
zeitlich sogar auf, um zu signalisieren, dass sie in die Unterrichtskommunikation
einbezogen werden mdchte, und begibt sich damit auf die Ebene der Schii-
ler*innen. Die islamische Lehrperson hat mit ihrer Mappe buchstiblich »das Heft
in der Hand.. Sie gibt fiir alle sichtbar die Richtung der Lerneinheit vor und leitet
die Gruppe mit Bestimmtheit, weshalb sich ihre Partnerin degradiert fiihlt und
vermutlich deshalb die didaktischen Anweisungen - wie auf dem rechten Foto-
gramm dargestellt - mangelhaft ausfiihrt.

Das zweite Beispiel betrifft Lehrpersonen der Sekundarstufe II. Diese tragen
iiber die gesamte Dauer der Unterrichtseinheiten hinweg einen subtilen Kon-
kurrenzkampf um die Gunst der Jugendlichen aus. Dies wird vor allem an pro-
vokanten Aussagen der Lehrkrifte zum Thema Polygamie sichtbar, die im
Verlauf der Stunde zunehmend an Schirfe gewinnen und darauf abzielen, die
Jugendlichen aus dem Konzept zu bringen. Sie fordern die Schiiler*innen da-
durch nicht nur auf, ihre eigene Position zu tiberdenken, sondern sorgen durch
Provokationen teilweise fiir sehr emotional aufgeladene Diskussionen, in denen
es zu einem Fokusverlust und zu einer Reproduktion von Vorurteilen und Ste-
reotypen kommt, wie es der folgende Gesprichsauszug aus der Unterrichtsein-
heit veranschaulicht.”

LI: [...] Du als Frau, kannst du nicht zwei Ménner gleichzeitig haben? #27:56-28:01
SI5 (laut betont): Nein! Wiird’ ich nie tun! #28:02-28:04

S12 (lacht lauthals) #28:04-28:06

LK: Wir’ das, wiér das nicht moglicherweise total praktisch? #28:09-28:11

SI1: Nein. #28:12

Mehrere S: Warum praktisch?

SI6 + SI2 + SI5 (lauter Tonfall): Warum soll das praktisch sein? #28:13-28:15

LK: Ja, den einen hast zum Arbeiten, den anderen hast fiirs Bett oder umgekehrt [...].
#28:16-28:19

Obwohl die Lehrpersonen iiberwiegend um einen freundlichen Umgangston
bemiiht sind, geschieht in Situationen der Provokation eine unbeabsichtigte
Degradierung (vor allem) der Maddchen. Schlussendlich offenbart sich hier aber

20 Die verwendeten Abkiirzungen in den folgenden Beispielen stehen fiir: LI = Lehrperson
islamisch, LK = Lehrperson katholisch, SK = Schiiler*in katholisch, SI = Schiiler*in islamisch,
S = mehrere Schiiler*innen gleichzeitig.

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Christlich-Islamisches Teamteaching 153

ein Konkurrenzkampf der Lehrkrifte, die mithilfe solcher Aussagen ldssig wir-
ken und den Jugendlichen ihre >Coolness< beweisen mochten.

Die beiden Beispiele verdeutlichen, dass es ratsam ist, auf die Kooperations-
sowie Umgangsform im Teamteaching zu achten, damit verdeckten Konkur-
renzdynamiken von vornherein entgegengewirkt werden kann. Des Weiteren
braucht es eine gemeinsame Zielinterdependenz, damit der Fokus auf den ei-
gentlichen Unterrichtsgegenstand nicht verloren geht und Diskussionen nicht
dazu genutzt werden, sich selbst zu profilieren.

Auch diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass es einer lingeren Zusam-
menarbeit bedarf, damit sich eine Vertrauensbasis etablieren kann.

3.3 Interaktionsmomente zwischen den Lehrpersonen

Generell ist zu sagen, dass sich nur wenige Momente direkter verbaler Interaktion
zwischen den Lehrpersonen beobachten lassen. Hauptsdchlich sind diese non-
verbal und beschrinken sich besonders in der Volksschule und in der Sekun-
darstufe I auf Blickwechsel, um die nichsten Unterrichtsschritte abzustimmen
oder sich bestitigend zuzunicken. Die gegenseitige Bestdrkung scheint im in-
terreligiosen Teamteaching wichtig zu sein, da die Sensibilitat fiir Falschaussagen
iiber die je andere Religion besonders hoch ist. Zudem sind Ubereinkiinfte zum
Classroom Management erkennbar.

Das interreligiose Teamteaching wiirde die Gelegenheit bieten, dass auch die
Lehrpersonen zu einem spezifischen Thema in Dialog miteinander treten, doch
die am Projekt teilnehmenden Lehrer*innen nutzen diese kaum. Die beiden
Lehrpersonen der Sekundarstufe II versuchen teilweise, sich aufeinander zu
beziehen und die Fragen des Tandempartners weiterzufiihren sowie die Inhalte
und Traditionen der anderen Religion auf die eigene umzulegen. Allerdings
fallen sie sich gegenseitig ins Wort und behindern, wie bereits im vorigen Un-
terkapitel demonstriert, den Unterrichtsfluss durch Provokationen, um vor der
Schulklasse gut dazustehen.

Mit den Schiiler*innen kommunizieren die Lehrkréfte hauptséchlich verbal.
Dabei scheint ihnen ein ausgewogener Anteil an Gesprdchen mit den Schii-
ler*innen der eigenen Lerngruppe und mit jenen der anderen ein grundsétzliches
Anliegen zu sein. Wenn in einer Gesprichsphase jedoch die Schiiler*innen einer
Religion dominant agieren, versucht die jeweils andere Lehrperson, mithilfe
unterschiedlicher Strategien die eigene Religionsgruppe stéirker einzubinden.
Oft werden die Lernenden in solchen Fillen als Expert*innen angesprochen und
es zeigt sich, dass sowohl die Schiiler*innen der Volksschule als auch jene der
Sekundarstufe I und II die Chance gerne ergreifen, sich zu religiésen sowie
ethischen oder weltanschaulichen Themen zu positionieren. Im Kontrast dazu
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tritt aber auch zutage, dass die Lernenden teils kaum religiéses Grundwissen
mitbringen und sich deshalb auch von religiosen Standortbestimmungen dis-
tanzieren, wenn sie explizit dazu aufgefordert werden. Die Lehrkrifte brauchen
dementsprechend ein gewisses Feingefiihl dafiir, wann einzelne Schiiler*innen
als Expert*innen in den Unterricht eingebunden werden mochten, damit sie
ihrem Wissen, ihren Erfahrungen und Einstellungen Ausdruck verleihen konnen
und nicht stattdessen in eine unangenehme Situation geraten.

Die Beobachtungen lassen prinzipiell darauf schlielen, dass sich die Lehr-
krifte in der gemeinsamen Vorbereitungsphase Gedanken iiber die methodische
und didaktische Vorgehensweise gemacht sowie diese geplant haben. Vermut-
lich haben sie aber wenige Absprachen iiber Fiithrungsrollen und Redeanteile
im Unterrichtsgeschehen getroffen, was zu einer geringen Interaktion zwischen
ihnen fithrt. Spezifische dialogisch ausgerichtete Unterrichtsarrangements
konnten diese erhdhen und gleichzeitig dazu beitragen, die Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der beiden Religionen deutlicher zum Vorschein zu bringen.

3.4 Binire Codierung

Die Verwendung einer bindren Codierung, die die Lerngruppen in Christ*innen
und Muslim*innen unterteilt, scheint fiir alle Beteiligten in jeder Klasse natiirlich
und allgegenwirtig zu sein. Religion wird so zu einer differenz-, aber auch zu
einer identitétsstiftenden Kategorie. Die Einteilung in >wir< und »die anderenc
wird dabei diskursiv am Beispiel der Religion hergestellt. Betrifft ein Thema die
gesamte Klasse, so wird diese auch als Gesamtheit angesprochen. Religion fun-
giert folglich als Differenzmarker. Dabei werden die beiden Religionen nicht
diametral unterschiedlich konstruiert, sondern gleichwertig nebeneinander
dargestellt, indem #hnliche Strukturen und Gemeinsamkeiten hervorgehoben
werden. Dazu zwei Ausschnitte aus einem Wortwechsel in der Volksschule:

LI: So, wenn ich jetzt einen Kreis mit Islam hinlege, was kommt dir in den Kopf, was
denkst du dann? [...] #01:59-02:14

LI (die katholische Lehrperson legt den Kreisausschnitt mit dem Begriff Christentum in
die Mitte des Sitzkreises): Und da unten ist Christentum. #02:22-02:24

SK2: Sie sind unterschiedlich. #02:29-02:30

[...]

LI: Sie sind unterschiedlich. Super! Haben sie aber Ahnlichkeiten auch? #02:32-02:37
SK: Ja. #02:38

LI: [...] Ja, das werden wir heute ein bisschen kennenlernen. [...] #02:40-02:45

In diesem Gespriachsausschnitt lenkt die Lehrperson augenblicklich die Auf-
merksamkeit der Kinder zuriick auf die Gemeinsamkeiten, sobald sie anmer-
ken, dass die genannten Religionen Unterschiede aufweisen. Im nun folgenden
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Ausschnitt wird ausdriicklich betont, dass Muslim*innen und Christ*innen an
denselben Gott glauben:

LI: So, und Allah ist das ein anderer Gott? #03:25-03:30

SK: Nein. #03:31

SI: Nur andere Sprache. #03:32-03:33

LI: Nur andere Sprache. Toll. Genau, aber wir kénnen auch Gott dazu sagen. #03:34-03:41

Mit der Bezeichnung >wir¢ ist in diesem Fall die Gruppe der muslimischen
Schiiler*innen gemeint. Das heifit, es gibt fiir sie (mindestens) zwei mogliche
Gottesbezeichnungen: Gott und Allah. Es handelt sich hierbei ebenfalls um eine
Differenzierung in die islamische und die christliche Lerngruppe, die durch
die Lehrkrifte und die Zuschreibung >meine« und »>deine« Kinder sowie eine
Selbstzuordnung zu einem >wir«< und >ihr« im weiteren Unterrichtsverlauf fort-
gefiihrt wird.

Kollektivitdt entsteht demnach in unterschiedlichen Dimensionen. In der
Regel werden die Schiiler*innen in dreifacher Weise in den Unterrichtsverlauf
einbezogen: 1. als Einzelpersonen, 2. als Gesamtgruppe und 3. als Angehorige
einer bestimmten Religionsgemeinschaft, wofiir die (formale) Religionszuge-
horigkeit und nicht die personliche Religiositit das entscheidende Kriterium ist.
Da die Lehrkrifte sich partiell selbst als Teil ihrer Religionsgruppe ansprechen,
sind sie durch die Religionszugehorigkeit mit ihrer Gruppe verbunden.

3.5  >Heilige Scheus

Wie aus den vorherigen Ausfilhrungen hervorgeht, konzentrieren sich die
Lehrkrifte vorrangig auf verbindende Elemente zwischen dem Christentum und
dem Islam. Generell ldsst sich eine gewisse Scheu beobachten, sich mit Diffe-
renzen der beiden Religionen auseinanderzusetzen. Dies kann einerseits daran
liegen, dass Religion als privates und sensibles Thema eingestuft wird, und an-
dererseits an der Angst, der anderen Lehrkraft, etwa durch kritische oder wenig
fundierte Aussagen zur anderen Religion, zu nahe zu treten.

In der Mittelschule beispielsweise scheint es fiir die katholische Lehrperson
einfacher zu sein, im Unterrichtsgeschehen eine ethische Haltung einzunehmen,
die auf gegenseitiger Akzeptanz basiert und sich von Stereotypen distanziert,
als sich mit kulturellen und religiésen Differenzen auseinanderzusetzen. Meis-
tens erfolgt dann eine Homogenisierung der Differenz. Zuschreibungen und
Stereotype werden anerkannt, wenn die Eigengruppe davon nicht ausgenommen
wird. Dazu ein Beispiel aus einem konflikttrichtigen Wortwechsel in der Mit-
telschule:
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SKI: [...], oder vielleicht weil (unv.) bei den ganzen Ausldndern ist halt die Ehre etwas
Wichtiges. Und wenn ...#33:06-33:14

S: (Lautes Geldichter) #33:12-33:17

[...]

LK: SK1. Dazu mdchte ich gern etwas sagen. #33:26

[...]

LK: (unv.) also es ist schon wichtig, dass, wenn gewisse Meinungen fallen - und jeder hat
ja seine Meinung - dass man sozusagen auch sagt, wie wir dariiber denken, und ich denke
halt, ich personlich denke, dass man da sehr sehr vorsichtig sein sollte, weil dieses, da
schwingen so viele Vorurteile mit und dhm ich denke, dass es bei Inldndern genauso
vorkommt, dass man sagt, naja, also ich fithle mich da jetzt in meiner Ehre verletzt, gell.
#33:52-34:27

LK: LI, mochtest du das ergidnzen? #34:28

[...]

LI: In verschiedenen Kulturen, in bestimmten Kulturen, bestimmte Vélker haben sind/
sensibler, wenn es um die Ehre geht als die anderen. #34:35-34:44

[...]

LK: Naja, es gibt sie natiirlich auch, genauso wie es in unseren Kulturen vielleicht auch
Dinge gibt, die vielleicht auch so ein bisschen typisch sind. Vielleich nur ganz kurz, dann
koénnen wir weitermachen. Wenn ich jetzt auf diesen Zeitungsartikel schaue: Wessen
Leben ist zerstort? #34:45-34:52

Kulturelle Differenzen bezieht die katholische Lehrperson in diesem Ausschnitt
nur in einem Riickbezug zur eigenen (religiésen) Haltung ein. Mit der Formu-
lierung »dass es bei Inlindern genauso vorkommt« erkennt die katholische
Lehrperson die Aussage der Schiilerin iiber die vermeintlichen Schwichen der
eigenen Gruppe an und versucht dadurch, die Situation zu deeskalieren und zu
beenden. Diese Homogenisierung kann als Versuch gesehen werden, einen
Diskurs zu unterbinden, der negative Fremdzuschreibungen beinhaltet und
Menschen mit Migrationshintergrund ausgrenzt. Die Lehrperson schliefit Un-
terschiede zwar nicht grundsitzlich aus, diese sollen aber keinesfalls zur Ab-
grenzung von anderen fithren, indem das Eigene aufgewertet wird. Als Ausgleich
werden sofort auch mégliche Missstdnde in der Eigengruppe erwdhnt. Unter-
schiede zwischen Menschen, Kulturen, Religionen etc. werden dadurch nivelliert.

3.6 Kooperationssituation

Alle genannten Erkenntnisse bestétigen, dass ein interreligidses Teamteaching
sehr voraussetzungsreich ist. Das Gelingen der Kooperation hidngt von vielen
interpersonellen Faktoren ab. Als wesentlich hat sich eine lidngerfristig aufge-
baute Vertrauensbasis herauskristallisiert. Ist diese vorhanden, gelingt es eher,
das individuelle religionsbezogene Wissen, religiése Praxiserfahrungen und die
didaktischen und methodischen Kenntnisse aufeinander zu beziehen.
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Da die meisten Lehrpersonen fiir diese Projektarbeit zum ersten Mal zu-
sammen in dieser Konstellation unterrichtet haben, ist es nicht iiberraschend,
dass eine kokonstruktive Zusammenarbeit, die sich durch eine gemeinsame
Aufgabenteilung und eine Bereitschaft zum Perspektivenwechsel auszeichnet,
nicht umsetzbar war. Die Kokonstruktion stellt die anspruchsvollste Form der
Kooperation dar und liegt dann vor, »wenn die Partner sich intensiv hinsichtlich
einer Aufgabe austauschen und dabei ihr individuelles Wissen so aufeinander
beziehen (kokonstruieren), dass sie dabei Wissen erwerben oder gemeinsame
Aufgaben- oder Problemlésungen entwickeln«’'. Das bedeutet, im gesamten
Prozess miteinander an verschiedenen Aufgaben zu arbeiten.

In fast allen Unterrichtseinheiten wirkt die Zusammenarbeit der Lehrkrifte
koordiniert. Das heifit, sie haben mehr oder weniger detaillierte Absprachen
beziiglich der Thematik, der methodischen Vorgehensweise und der didakti-
schen Umsetzung getroffen. Klare Vereinbarungen beziiglich der Fithrungsrolle
fehlen jedoch. Wer wann hauptverantwortlich die Leitung von Unterrichtsphasen
ibernimmt, entscheidet sich meist spontan, was, wie bereits demonstriert, zu
Konflikt- oder Konkurrenzsituationen fithren kann. Dennoch besteht im Sinne
der Arbeitsteilung ein stilles Einverstdndnis dariiber, dass jede Lehrperson vor
allem fiir die Inhalte der eigenen Religion zustédndig ist. Dabei bleibt sie in ihrem
abgegrenzten Verantwortungsbereich und es finden kaum dialogische Ausein-
andersetzungen mit den Inhalten der beiden Religionen statt. Ungleichgewichte
zwischen den Lehrkriften entstehen im Unterricht unbeabsichtigt und unbe-
wusst, meistens indem die Fiithrungsrolle unmittelbar vor den Lernenden aus-
gehandelt wird.

Die Dominanz einer Lehrperson hat unterschiedliche Griinde. Es spielt nicht
nur ein gesellschaftlich bedingtes Majoritéts- oder Minoritdtsverstandnis einer
Religion eine Rolle, sondern auch der eigene Schiiler*innenanteil sowie das
Selbstverstindnis als Lehrperson. In der Regel hat sich die Religionslehrkraft mit
der geringeren Anzahl an Schiiler*innen eher zuriickgehalten und der anderen
den Vortritt gelassen. In der Mittelschule ist auch die Dynamik zwischen Mann
und Frau zu beachten. In diesem spezifischen Setting hat die ménnliche Lehr-
person — moglicherweise wegen der Political Correctness — der weiblichen oft die
Unterrichtsfithrung gelassen. Dies wurde insbesondere dadurch deutlich, dass
der Lehrer stets in den Hintergrund riickte und seiner Kollegin, etwa beim Be-
antworten von Schiiler*innenduflerungen oder bei der Uberleitung einzelner
Unterrichtsphasen, die Fithrungsverantwortung iiberlief3.

Angesichts dieser Erkenntnisse und der nur schwer umsetzbaren Kokon-
struktion stellt sich die Frage, wie gelingende kooperative Handlungen in in-
terreligios zusammengesetzten Lehrer*innenteams zukiinftig gestaltet werden

21 Grisel et al., Lehrkrifte zur Kooperation anregen - eine Aufgabe fiir Sisyphos?, 210-211.
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konnen. Diesbeziiglich kann festgestellt werden, dass es genaue Absprachen im
Arbeitsprozess und vor allem in der Planung braucht. Zudem ist es ratsam,
gerade zu Beginn einer Zusammenarbeit auf >niederschwellige< Kooperations-
formen zuriickzugreifen. Dafiir kénnten sich am Anfang Formen des sequenzi-
ellen Lernens eignen, wobei die Rollenverteilung im Unterricht gut durchdacht
und strukturiert wird, sodass jede Lehrperson in einzelnen Phasen die Haupt-
verantwortung iibernimmt.”

3.7  Dialog im Christlich-Islamischen Teamteaching

Als signifikant erweisen sich neben dem Kooperationsverhiltnis zwischen den
Lehrkriften auch die Spezifika des dialogischen Unterrichtssettings. Es ist hier
zu bedenken, dass interreligioses Lernen im Kontext Schule nicht nur von einem
Dialog abhingig sein kann, in dem die Schiiler*innen gemeinsam mit den
Lehrpersonen unterschiedliche religidse sowie weltanschauliche Positionen
verhandeln und adaptieren. Viele Kinder und Jugendliche bringen in der Regel
wenig religionsbezogenes Wissen mit und befinden sich selbst auf religitser
Identitédtssuche. Gerade deshalb hingt der religionskooperative Unterricht ganz
wesentlich von der Wissensvermittlung ab. Durch die Anwesenheit von zwei
»Native Speakers< haben die Schiiler*innen die Moglichkeit, authentische In-
formationen zu erhalten. Dariiber hinaus konnen sie am Beispiel der Lehrper-
sonen erfahren, dass Religiositdt unterschiedlich ausgeprégt ist, wodurch wie-
derum Stereotypisierungen entgegengewirkt werden kann.

Der Dialog zwischen den Lehrpersonen stellte sich dementsprechend als
Schliisselfaktor fiir den Erwerb religioser Sprachfahigkeit heraus. Die Lehrkréfte
haben im Teamteaching die Chance, Gemeinsamkeiten und Unterschiede vor der
Klassengemeinschaft zu erdrtern sowie einen Einblick in ihre persénliche In-
nenperspektive zu geben. Der Aushandlungsprozess zwischen ihnen stellt eine
bedeutende Lernchance fiir die Schiiler*innen dar und kann sie dabei unter-
stiitzen, in ihrer Religion auskunftsfahiger zu werden.

Das religionskooperative Unterrichtssetting fordert die Lehrkrifte folglich
dazu auf, unterschiedliche Rollen in den gemeinsamen Stunden einzunehmen.
Auf der einen Seite sind sie fiir die (Diskussions-)Leitung verantwortlich und auf
der anderen Seite selbst Teilnehmende am Gesprich. Es obliegt ihnen, (theolo-
gisches) Wissen zu vermitteln, korrigierend einzugreifen, fiir ausgewogene Re-
deanteile zwischen ihnen, aber auch zwischen den Schiiler*innen zu sorgen und
iiber ihre personliche (religiose) Innenperspektive zu sprechen. Bei Letzterem

22 Vgl. dazu etwa: Baeten et al., Student teachers’ teamteaching: Models, effects, and conditions,
94.; Zordo et al., Gelingensbedingungen fiir Teamteaching im Praktikum, 171.
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geben die Lehrpersonen selbst einen Einblick iiber ihre Uberzeugungen und
Weltanschauungen, wodurch sich zeigt, dass sie ebenfalls emotional betroffen
sind und konkrete Positionen zu gewissen Themen einnehmen. Dabei vermi-
schen sich in der Gesprichsfithrung Differenzen zwischen persénlicher Posi-
tionalitit und offizieller dogmatischer Lehre sowie zwischen historischen und
modernen Sichtweisen. Das Durcheinander unterschiedlicher Perspektiven fiihrt
zu einer héheren Komplexitdt und Vielfalt im Unterricht. Es wird herausfor-
dernder, klare und einheitliche Aussagen zu treffen, da die Lehrpersonen und
Schiiler*innen verschiedene Ansichten und Uberzeugungen vertreten kénnen.

Wann sie welche Rolle einnehmen, ist in der Regel relativ spontan wihrend
des Unterrichts zu entscheiden. Somit wird deutlich, dass Lehrpersonen im
Christlich-Islamischen Teamteaching iiber eine hohe Dialogkompetenz verfiigen
miissen. Im Dialog sollen nicht Gemeinsamkeiten hervorgehoben und Unter-
schiede nivelliert oder homogenisiert, sondern Differenzen bewusst thematisiert
und besprochen werden. Aufgrund dieser betrdchtlichen Anforderungen ist
nicht zu erwarten, dass eine dialogische Unterrichtskonzeption auf Anhieb ge-
lingt. Die Lehrpersonen entwickeln ihre Dialogkompetenz im gemeinsamen
Unterricht stindig weiter.

Dieser Befund spricht ebenfalls dafiir, dass Unterrichtseinheiten im Christ-
lich-Islamischen Teamteaching immer wieder {iber einen beschrinkten Zeitraum
(z.B. drei bis fiinf Einheiten pro Schuljahr) stattfinden sollten, damit die Lehr-
kréfte lernen, mit den mannigfaltigen Aufgaben im Dialog produktiv umzuge-
hen. Eine derartige Vorgehensweise wiirde die Entwicklung einer religidsen
sowie dialogischen Sprachfihigkeit auf Schiiler*innen-, aber auch auf Leh-
rer*innenseite begiinstigen, was in weiterer Folge ein respektvolles Miteinander
in einer religios und sékular diversifizierten Gesellschaft unterstiitzt.

4 Fazit

Die vorliegenden Ergebnisse zum interreligiésen Teamteaching liefern wertvolle
Einblicke in die Dynamik dieser Unterrichtsform sowie in die Herausforde-
rungen und Chancen, die sich damit ergeben. Die gewonnenen Erkenntnisse
verdeutlichen, dass das Gelingen eines derartigen kooperativen Unterrichtsset-
tings von einer Vielzahl interpersoneller Faktoren abhingig ist und dass eine
langfristig aufgebaute Vertrauensbasis zwischen den Lehrkriften eine wesentli-
che Voraussetzung darstellt. Gleichzeitig zeigt sich, dass ein zeitlich begrenztes
Christlich-Islamisches Teamteaching einen Mehrwert fiir den konfessionellen
Religionsunterricht hat.

In einem derartigen Setting treten die Lehrkréafte miteinander auf und werden
als Team wahrgenommen. Des Weiteren fungieren sie als >Role Models« und
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vermitteln als Expert*innen authentische Informationen iiber ihre Religion.
Damit entlasten sie die Schiiler*innen davon, diese Rolle einnehmen zu miissen
und stattdessen selbst entscheiden zu konnen, wann sie zu welchem religiésen
Thema personlich Stellung beziehen méchten. Auch wenn die Einheiten teilweise
religionskundlich gestaltet sind, lernen die Schiiler*innen dennoch, dass Ange-
horige der beiden Religionen friedlich miteinander kommunizieren kénnen.

Ein Raum des Erfahrungsaustauschs wird geschaffen, der auch von binédren
Codierungen geprigt ist. Die Differenzierung der Lerngruppe in Christ*innen
und Muslim*innen zieht>Wir und die anderen«-Konstruktionen nach sich. Dabei
werden Gemeinsamkeiten betont, aber auch Unterschiede gleichwertig neben-
einandergestellt. Fiir die Lehrpersonen gilt es in diesem Kontext, Grundwissen zu
vermitteln und zugleich Stereotypisierungen entgegenzuwirken. Je nach ge-
wiahltem Thema werden unterschiedliche Erfahrungen und Fragestellungen in
den Unterricht eingebracht. In diesem Zusammenhang ldsst sich festhalten, dass
das Sprechen von Lehrpersonen oder Schiiler*innen iiber ihre (religiosen) Bio-
grafien und Einstellungen in der Klasse Aufmerksamkeit erregt, was daran er-
kennbar ist, dass alle gespannt zuhdren. Dies verweist auf die Bedeutung der
Auseinandersetzung mit individuellen Glaubenspraktiken im Unterricht.

Es hat sich herausgestellt, dass die Unterrichtsform des Teamteachings
deutlich anspruchsvoller ist als zunédchst angenommen. Eine gleichberechtigte
Kooperation auf Augenhéhe ist nicht automatisch gegeben, sondern muss
kontinuierlich im Unterricht hergestellt werden. Deshalb ist eine detaillierte
Planung der Unterrichtseinheiten auch in Bezug auf die Rollenverteilung und die
Kldrung der Kooperationssituation unerldsslich. Neben der Themenfindung und
der Wahl der passenden Methoden braucht es eine intensive Beschiftigung der
Lehrpersonen mit ihrem personlichen Theologieverstdndnis. Gemeinsamkeiten
und Unterschiede sollten im Rahmen einer gemeinsamen Spurensuche entdeckt
werden, wobei die Fithrungsverantwortung {iber alle Unterrichtsphasen hinweg
klar definiert sein sollte. Damit das gelingt, braucht es gegenseitiges Vertrauen
und die Bereitschaft, sich auf die Tandempartner*innen einzulassen. Eine stabile
Vertrauensbasis fithrt wiederum dazu, dass die Lehrpersonen im Unterricht
offener miteinander kommunizieren und sich nicht zuriickhalten oder durch
Angste hemmen lassen.

All diese Faktoren und Voraussetzungen machen deutlich, dass ein Christlich-
Islamisches Teamteaching bestenfalls schon in der pidagogischen Ausbildung
oder in der Weiterbildung eingeiibt werden sollte. Durch interreligiése Begeg-
nungssituationen koénnen (zukiinftige) Lehrpersonen die fiir einen effektiven
religionskooperativen Unterricht notwendigen Dialogkompetenzen entwickeln.
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Johanna Spiegel

Die Perspektive der Schiiler*innen auf Unterrichtseinheiten
im Christlich-Islamischen Teamteaching

Dieser Beitrag richtet den Blick auf die Erfahrungen der an den religionsko-
operativen Unterrichtseinheiten teilnehmenden Schiiler*innen. Um ihre Wahr-
nehmungen des Christlich-Islamischen Religionsunterrichts im Teamteaching
zu erheben, wurden anschlieend an den gemeinsamen Unterricht vier Grup-
pengespriche' mit Schiiler*innen gefiihrt, die ich im Zuge meiner Masterarbeit’
mittels dokumentarischer Methode nach Bohnsack® ausgewertet habe. Zentrale
Erkenntnisse aus dem empirischen Teil der Arbeit werden in diesem Artikel
zusammengefasst dargestellt.

Zu Beginn werden die Rahmenbedingungen der Gruppengespriache skiz-
ziert (1) und ein Einblick in das vorliegende Datenmaterial* gegeben (2). Nach
der Betrachtung der einzelnen Interviews werden ausgewihlte Themenbereiche
einer vergleichenden Gesamtschau unterzogen (3). Den Abschluss bildet die
Conclusio mit den wichtigsten Ergebnissen der Analyse (4).

1 Rahmenbedingungen der Gruppengesprache

Um einen Uberblick iiber das konkrete Datenmaterial zu geben, werden in einem
ersten Schritt die formalen und inhaltlichen Rahmenbedingungen der vier
Schiiler*innen-Gruppengespriche beschrieben.

1 Die Gruppengespréche werden in diesem Beitrag z. T. auch als Interviews bezeichnet.

2 Spiegel, »Wir lernen die Werte und man sollte nicht nur in seine Religion eingeschlossen sein«.

3 Siehe dazu Bohnsack et al., Die dokumentarische Methode und ihre Forschungspraxis.

4 Dabei wird auf Ausziige aus der Diskursbeschreibung zuriickgegriffen, die durch Interview-
Schliisselstellen der reflektierenden Interpretation erganzt werden.
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1.1 Formale Rahmenbedingungen

Die Gruppengespriche fanden in vier Schulen statt: in zwei Volksschulen (VS A:
6- bis 7-jahrige Schiiler*innen, VS B: 9- bis 10-jihrige Schiiler*innen), einer
Mittelschule (MS C: 13- bis 14-jahrige Schiiler*innen) und in einer AHS (AHS D:
16- bis 17-jahrige Schiiler*innen). Bei der Auswahl der Gruppen wurde auf eine
grofle Spannbreite der Altersklassen Wert gelegt. Ebenso wurde ein ausgegli-
chenes Verhiltnis der Religionsbekenntnisse in der Interviewsituation ange-
strebt, weshalb je zwei katholische und zwei muslimische Schiiler*innen zu den
Gesprichen eingeladen wurden. Neben der Religionsparitit wurde auch auf die
Geschlechterparitit geachtet. Bis auf eine Ausnahme (VS B) mit drei Jungen und
einem Médchen waren bei den Gesprichen je gleich viele Jungen wie Mddchen
anwesend.

Alle Gesprdche wurden erst nach Abschluss der Teamteaching-Unterrichts-
phase, die drei bis sechs Unterrichtseinheiten umfasste, in den jeweiligen Schulen
durchgefiihrt. Sie wurden von einem Projektmitarbeiter moderiert, aufgezeich-
net und im Anschluss transkribiert. Beim Gesprich mit den jiingsten Kindern
(im Alter von 6 bis 7 Jahren) waren die unterrichtenden Lehrpersonen mit im
Raum, bei den anderen nicht.

1.2 Inhaltliche Rahmenbedingungen

Fir die Gruppengespriache wurde (mit Ausnahme von VS A) kein Leitfaden
erstellt, sondern es wurde auf die einzelnen Situationen, die sich alters- und
themenbedingt sehr unterschiedlich gestalteten, eingegangen. Da die Lehrper-
sonen den Inhalt der interreligiosen Einheiten jeweils selbst wahlen konnten, war
eine grofle Vielfalt an Themen zu erkennen, auf die auch in den Gruppenge-
sprachen Bezug genommen wurde. Diese werden bei der Vorstellung der ein-
zelnen Gruppen benannt.

Die Zusammenschau der Gespriche ergab eine Einordnung der Textstellen in
die folgenden sechs Bereiche: Gesamteindruck des interreligiosen Unterrichts,
behandelte Themengebiete, Vergleich von Christentum und Islam hinsichtlich
Gemeinsamkeiten und Unterschieden, Besonderheiten des Unterrichtssettings
(Teamteaching und Kamera), moglicher Lernerfolg des interreligiésen Unter-
richts sowie Erwartungen und Wiinsche der Schiiler*innen an religionskoope-
rative Unterrichtseinheiten.
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2 Einblicke in die Gruppengespriche

Um einen kurzen Einblick in die sehr unterschiedlichen Gruppengespriche zu
geben, wird in diesem Abschnitt die im Zuge der dokumentarischen Methode
erarbeitete Diskursbeschreibung erldutert. Bei diesem Auswertungsschritt geht
es darum, die Verldufe der einzelnen Gespréche herauszuarbeiten, um den Zu-
sammenhang der Erkenntnisse fiir die Leser*innen ersichtlich zu machen. Ge-
gliedert werden die Ausfithrungen zu den Gruppengespréchen in die Aspekte
»genereller Eindruck der Gespriachsdynamiks, >thematische Weichenstellungen«
und »dramaturgische Entwicklung der Interviews«. Abschlieflend wird je ein
Analysebeispiel genauer behandelt.

2.1 Gruppengesprich in der Volksschule: VS A

Genereller Eindruck der Gesprichsdynamik

Dieses Gruppengesprach zeichnet sich durch eine stark vom Interviewer ange-
leitete Dynamik aus. Die Antworten der Schiiler*innen sind - obwohl doch sehr
bemiiht - eher knapp gehalten. Beim Lesen des Transkripts entsteht der Ein-
druck, dass den Kindern manche Antworten eher mithsam abgerungen werden,
als dass sie einem freien Gesprachsverlauf entspringen. Weiters werden die
Fragen teils affirmativ gestellt, was entsprechende Antworten zur Folge hat.

Thematische Weichenstellungen

Der Interviewer fragt v. a. nach als positivempfundenen Inhalten des Unterrichts,
nach der Meinung der Schiiler*innen dazu, was es heiflen kann, >anders« zu sein,
und wie sich dies ihrer Meinung nach auch in Religionen duflert. Er versucht
mehrmals und auf unterschiedliche Weise, die in den religionskooperativen
Unterrichtseinheiten thematisierten Inhalte abzufragen und alle Kinder in das
Gesprich einzubinden.

Dramaturgische Entwicklung des Interviews

Es gibt keinen konkreten Hohepunkt im Sinne eines gréfleren Spannungsauf-
baus oder einer lingeren Strecke intensiveren Austauschs. Die verschiedenen
Themen pldtschern eher ruhig vor sich hin und werden von den Kindern wie-
derholt oder vom Interviewer erneut aufgegriffen und vertieft. Dabei beziehen
sich die Kinder aufeinander und bestdtigen einander. Gegensitzliche Aussagen
finden sich - aufler auf die Frage, ob die muslimischen Kinder noch mehr tiber
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die »andere Religion lernen wollen - keine. Da dieses Gesprich einer Frage-
Antwort-Logik folgt, sind wenig eigenstidndige Entwicklungen zu beobachten.

Analysebeispiel

I Uber Allah. (...) Und ihr habt auch gelernt, ich habe auch gehdért, dass Gott die Welt
erschaffen hat. Aber was sind unsere, was sind die Unterschiede, die wir haben? [Bezug auf
die Religionen] Das habt ihr auch gemeinsam diskutiert, besprochen.
$2 (muslimisch, weiblich): Die Namen sind verschieden. (VS A, 350)’

S2 antwortet auf die Frage des Interviewers nach Unterschieden zwischen den
Religionen Christentum und Islam, dass »die Namen [...] verschieden« sind. Bei
der expliziten Frage nach Differenzen erwidert diese Schiilerin demnach, dass
sich nur die religionsspezifischen Bezeichnungen unterscheiden. Im gesamten
Gesprich finden sich mehrere Passagen, in denen christliche und islamische
Inhalte analog zueinander verstanden werden. Diese Parallelisierung ist z.B.
beim Gottesbegriff zu erkennen. So wird von den »Gottern von beiden« (VS A,
290) gesprochen oder es wird die jeweils >andere« Gottesbezeichnung (Allah oder
Gott) im Gesprich erginzt.

Bei der Analyse des Interviews wird nicht deutlich, ob die Schiiler*innen in
den Unterrichtseinheiten tatsichlich nur andere Ausdriicke fiir die in der »ei-
genen« Religion bekannten Phianomene gelernt haben oder ob auch inhaltliche
Unterschiede thematisiert wurden. Durch ihre Tendenz der Parallelisierung wird
zwar die Gesprachsharmonie gefordert, Unterschiede konnen in diesem Setting
jedoch schwerer ausgemacht werden. Unter der Annahme, dass sich in »anderenc
Religionen nur die Bezeichnungen der bereits aus der »eigenen« Religion be-
kannten Sachverhalte unterscheiden, werden die Schiiler*innen auch weniger
dazu angeregt, aktiv nachzufragen, denn vieles scheint selbstversténdlich zu sein.
Dennoch benennen die Schiiler*innen im Laufe des Gespriachs den einen oder
anderen Unterschied zwischen Islam und Christentum, z.B. die Wahrnehmung
einer Vielzahl an Regeln im Islam durch einen christlichen Schiiler (VS A, 384)
oder den als interessant wahrgenommenen Gesang in der Kirche durch eine
muslimische Schiilerin (VS A, 332).

5 In diesem Artikel werden die Adjektive >eigene« und >andere« in Bezug auf Religion unter
Anfiihrungszeichen gesetzt. Dies soll dafiir sensibilisieren, dass sich viele - v.a. christliche -
Kinder und Jugendliche nicht mehr so stark mit der Religion identifizieren, der sie formal
angehoren. Weiters befinden sich gerade im stddtischen Raum viele Kinder in einem religios
pluralen Umfeld, was die Identifikation mit einer Religion als >geschlossenem« System weiter
erschwert.

6 I = Interviewer.

7 Zitate aus den Gruppengesprichen werden mittels Schule und Zeile des transkribierten
Gruppengespriachs angegeben. Die nummerierten Gespriche finden sich im Anhang der
diesem Beitrag zugrunde liegenden Masterarbeit.
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2.2 Gruppengesprich in der Volksschule: VS B

Genereller Eindruck der Gesprichsdynamik

Dieses Interview wird im Vergleich zu jenem in der VS A wesentlich schii-
ler*innenzentrierter gefiihrt und die Schiiler*innen bringen sich begeistert und
eigeninitiativ ein. Insgesamt herrscht eine harmonische Atmosphire. Eine Son-
derrolle nimmt hier S1 (ménnlich, christlich) ein, der den Gespréchsverlauf
durch seine vielen interessierten Wortmeldungen bedeutend mitsteuert. Die
Abwesenheit der Lehrpersonen kann zusétzlich zum héheren Alter der Kinder
(9 bis 10 Jahre) ein Grund sein, warum die Schiiler*innen ihre Meinung sehr frei
kundtun und auch nicht davor zuriickschrecken, kritische Punkte anzusprechen.
Die Themen sind in diesem Gesprich vergleichend religionswissenschaftlich und
innovativ-partizipativ ausgerichtet.

Thematische Weichenstellungen

Durch die offenen Fragestellungen und die stark ausgeprégte Eigeninitiative der
Schiiler*innen kommt es zur Nennung vieler Inhalte durch die Kinder. Sie ver-
weisen beispielsweise auf Exkursionen zu Gotteshdusern, die sie sich wiinschen,
bringen diverse Verbesserungsvorschldge am Religionsunterricht ein und be-
ziehen sich auf die inhaltliche und methodische Bearbeitung verschiedener re-
ligionsbezogener Themen.

Dramaturgische Entwicklung des Interviews

Dieses Gesprich hat einen eindeutigen Hohepunkt: die gemeinsamen Uberle-
gungen der Kinder zu den Rahmenbedingungen eines Ausflugs in das jeweils
»andere« Gotteshaus. Sie sprechen dariiber, wer dieses vorstellen soll, was es zu
sehen gibt und wie man dort feiert und betet. Letzteres stellt sich v.a. fiir die
muslimischen Schiiler*innen als interessant heraus. Dabei bringen sich die
Kinder gegenseitig immer wieder auf neue Ideen. Jede*r will etwas beitragen und
die Mitschiiler*innen mit den eigenen Ideen iibertrumpfen. Dabei héren die
Schiiler*innen einander aufmerksam zu und bestirken sich gegenseitig. Der
Interviewer hdlt sich in dieser Phase weitgehend zuriick und ldsst den Prozess
zu, in dem implizit sehr viel Wissen transportiert und auch eine interessierte
Grundhaltung deutlich wird. Erst gegen Ende des Gruppengesprichs stellt er
explizite Fragen dazu.

Analysebeispiel
Der folgende Ausschnitt stammt aus dem eben beschriebenen Diskurs dariiber,
wie eine Besichtigung des jeweils >anderen« Gotteshauses ablaufen konnte.
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S1 (christlich, ménnlich): Ich wiirde auch gerne so mit der ganzen Schule, also dass
wirklich jedes Kind, das Religion geht, aber es konnen auch die anderen Kinder mitgehen,
dass wir einmal in die Kirche gehen und, dass dann wir, die vierte Klasse einen Vortrag
macht, und die anderen kénnen dann zuhéren und, dass wir das einmal in der Kirche
machen und einmal in der Moschee. Also dass wir auch sehen, wie die Moschee innen
aussieht und auch von aufSen. Das wire auch ziemlich lustig, glaube ich. (VS B, 173-179)

Die ausgewdhlte Stelle bildet den Hohepunkt der bereits herausgearbeiteten
Ideenentwicklung beziiglich einer Exkursion. Im Vorfeld denken die Schii-
ler*innen dariiber nach, wer die jeweiligen Hiuser préasentieren konnte. Hierbei
werden die Lehrpersonen, der Interviewer, seine Kollegin und die Schiiler*innen
selbst vorgeschlagen. Im Anschluss daran geht es darum, was man dort konkret
erleben konnte. Hostien, Gesang, Gebetsteppiche, Bilder, Gebetskleidung, ritu-
elle Gebete etc. werden erwidhnt. Im oben wiedergegebenen Gesprichsabschnitt
schldgt S1 vor, dass die gesamte Schule - also auch jene Kinder, die nicht am
Religionsunterricht teilnehmen - die Gotteshduser beider Religionen besuchen
konnte.

Hier ist das einzige Mal in den vier Gruppengesprichen auch von jenen
Schiiler*innen die Rede, die keiner oder einer »anderen« Religion oder Konfes-
sion angehdren. Dabei wird von den diskutierenden Schiiler*innen impliziert,
dass ein Besuch verschiedener Gotteshduser auch fiir sie spannend oder wertvoll
ist und dass es keine religiose Pragung benotigt, um an einem solchen Besuch von
Gotteshdusern teilnehmen zu konnen oder zu wollen. Interessant ist auch die
erwihnte Freiwilligkeit der Teilnahme an den Ausfliigen.

Weiters schldgt der Schiiler vor, dass die Schiiler*innen der vierten (seiner)
Klasse dabei die Rolle der Vortragenden iibernehmen, die Inhalte also eigen-
stindig aufbereiten. Dass er es sich zutraut, den Kirchenraum vorzustellen, l4sst
vermuten, dass der Schiiler religids sozialisiert ist. Bei der Moschee differenziert
er zwischen der Betrachtung dieses Gotteshauses von innen und auflen, was die
Frage aufkommen ldsst, ob er sie - zumindest von auflen - schon einmal gesehen
hat und nun auch den Innenraum erkunden mochte. Insgesamt ldsst sich in
diesem Abschnitt ein grofles Interesse am Kennenlernen >anderer< Religionen
erkennen. Dabei scheint ihm auch der Unterhaltungswert wichtig zu sein, denn er
nutzt den damit verbundenen Spafifaktor, um seinen Mitschiiler*innen diese
Idee schmackhaft zu machen.
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2.3 Gruppengesprich in der Mittelschule: MS C

Genereller Eindruck der Gesprichsdynamik

Die Gruppe der Mittelschule scheint sehr homogen zu sein, da sich die Schii-
ler*innen immer wieder gegenseitig bestédtigen und den Aussagen der anderen
wenige Ergdnzungen hinzufiigen. Die Gesprachssituation wirkt dadurch ent-
spannt, das Gesprach erweist sich als gewissermaflen unaufgeregt. Insgesamt
lasst sich wenig Eigeninitiative der Schiiler*innen erkennen und auch ihre Ant-
worten auf die Fragen des Interviewers halten sie kurz. Inhaltlich sind die Fra-
gestellungen stark auf das Thema des Unterrichts und das Unterrichtssetting
ausgerichtet.®

Thematische Weichenstellungen

Gleich zu Beginn wird der Fokus auf das im Unterricht behandelte Thema >Ge-
walt und Frieden« gelenkt, das auch den weiteren Interviewverlauf dominiert.
Andere Themen treten demgegeniiber in den Hintergrund.

Dramaturgische Entwicklung des Interviews

Obwohl dieses Gesprich von der Dynamik her eher - ausgenommen von der am
Anfang spiirbaren Begeisterung fiir das Thema >Gewalt und Frieden« - ruhig
verlduft, gibt es v. a. aus theologischer Sicht doch einige Hohepunkte, die es wert
sind, eigens erwdhnt zu werden. Dabei handelt es sich zum einen um die Aussage
von Schiilerin S3, dass »eigentlich ... beide Religionen gleich [sind], weil sie das
gleiche Ziel [haben]«, welches ihrer Meinung nach Frieden ist (MS C, 38-39).
Damit betont sie eine Gemeinsamkeit der Religionen. Ein weiterer Hohepunkt
zeigt sich im Austausch {iber das Erlangen von Frieden, das laut S2 durch das
Wissen {iiber die Lebensumstdnde und Kulturen der Menschen, durch Empathie
und Kommunikation gelingen kann. Als weiteres Argument werden die Unsin-
nigkeit der Gewaltspirale und die daraus resultierende Eigenbelastung angefiihrt.
Interessant ist der explizit formulierte Wunsch der Jugendlichen nach mehr
vergleichendem religiésen Fachwissen. Inhalte >anderer« Religionen werden
dabei grundsitzlich als spannend und positive Abwechslung empfunden.

8 Obwohl die Verteilung der Redebeitrdge nach Geschlecht der Teilnehmer*innen hier nicht
genauer betrachtet wird, soll dennoch angemerkt werden, dass die Midchen in dieser Grup-
pendiskussion etwas stirker in den Vordergrund treten, als dies bei den anderen drei Inter-
views der Fall ist.
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Analysebeispiel

I: Danke, und was war fiir dich besonders interessant, bei dem du sagst, das nehme ich aus
dem Unterricht mit?

S2 (weiblich, christlich): Ja, einfach die Erfahrungen auch von anderen Menschen. Also so
etwas, wie die es empfinden, weil ja (...) wie er schon gesagt hat, Kommunikation ist halt
wichtig und es bringt nichts, halt jemanden zu verletzen, weil im Endeffekt schadet man
sich nur selbst damit. (MS C, 84-87)

S2 spricht dariiber, dass es ein Schliisselfaktor fiir die Gewaltprivention sein
kann, Erfahrungen und Empfindungen von anderen Menschen nachzuvollzie-
hen. Weiters schreibt sie der Kommunikation einen sehr hohen Stellenwert bei
der friedlichen Lésung von Problemen zu und versteht Gewalt als etwas, mit dem
man sich nur selbst schadet. Damit gibt sie wieder, was im Unterricht themati-
siert wurde, und zeigt, dass sie mit den gelernten Inhalten einverstanden ist und
diese verinnerlicht hat.

In ihrer Erklirung findet keine Bewertung der Emotionen verschiedener
Menschen statt. Sie zu verstehen, wird als Basis fiir wechselseitiges Verstindnis
betrachtet. Somit wird der Mensch nicht nur an seinen Aussagen und Taten
gemessen, sondern dariiber hinaus als emotionales, verletzliches Wesen in den
Blick genommen. Die erwdhnte Kommunikation wird nicht genauer differen-
ziert. Daher wird auch nicht deutlich, um welche Art von Kommunikation es sich
ihrer Meinung nach handeln soll. Klar ist, dass es grolen Engagements bedarf,
um aus der eigenen Gedankenwelt auszubrechen und das Gegeniiber - auch
auflerhalb der eigenen Peergroup - wirklich aktiv verstehen zu wollen. Hier kann
man eine Grundhaltung des Aufeinander-Zugehens herauslesen, die auch fiir
den interreligiosen Dialog wertvoll ist.

2.4 Gruppengesprich in der AHS: AHS D

Genereller Eindruck der Gesprichsdynamik

Dieses Gruppengespréch ist das dichteste, aber auch das inhaltlich heikelste. Dies
liegt einerseits am Hauptthema >Vorurteile, andererseits aber auch daran, dass
die Schiilerfinnen bemiiht sind, konkrete Vorurteile - v.a. in Bezug auf den
(politischen) Islam - anzusprechen, ohne die muslimischen Klassenkolleg*innen
damit zu kréanken.

Thematische Weichenstellungen

Die Schiiler*innen bemiihen sich, den zu Beginn des Interviews fallenden Begriff
>Terrorreligion Islam« zu korrigieren. Sie setzen sich fiir einen friedliebenden
Islam ein, der getrennt vom politischen Islam existiert. Diese (solidarische)
Verteidigungshaltung prigt den gesamten Interviewverlauf.
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Dramaturgische Entwicklung des Interviews

Das Gesprich startet zunichst sehr engagiert mit der Wiedergabe der Erfah-
rungen, die die Schiiler*innen im interreligiosen Unterricht gesammelt haben,
und wird dann angespannter, als der Abbau von Vorurteilen und die Unter-
scheidung des Islam als Religion vom politischen Islam thematisiert werden. Hier
kommt es zum ersten Gesprachshéhepunkt. Die darauffolgende Beschreibung
von Unterschieden und Gemeinsamkeiten der Religionen gestaltet sich hingegen
sehr ruhig. Bei den im weiteren Verlauf besprochenen Erwartungen der Schii-
ler*innen an interreligiosen Religionsunterricht bringen sich die Jugendlichen
noch einmal sehr engagiert in den Austausch ein. Beim abschlieflenden Gespriach
iiber gednderte religiose Vorstellungen und die Unterrichtssituation als solche
lasst ihre Beteiligung wieder etwas nach.

Eigenstindige Entwicklungen zeigen sich bei der Erwdhnung der Kameras
und der Thematisierung von Vorurteilen und Grundhaltungen, die ihrer Ansicht
nach fiir den Abbau von vorschnellen Zuschreibungen erforderlich sind. Beide
Themen werden ohne Nachfrage des Interviewers von den Jugendlichen selbst
eingebracht. Am Ende des Gesprichs gelangen die Schiiler*innen zu der Kon-
klusion, dass interreligioser Religionsunterricht zur Reduktion von Vorurteilen
beitragt.

Analysebeispiel
Im Vorfeld des folgenden Ausschnitts wird dariiber gesprochen, dass Vorurteile
durch gemeinsamen Religionsunterricht im Christlich-Islamischen Teamtea-
ching abgebaut werden kénnen. S3 geht darauf ein, dass es vor allem wichtig ist,
bei Themen, die die je >andere« Religion betreffen, besser aufzupassen und to-
lerant zu sein.

$4 (muslimisch, ménnlich): Ja oder wenn man etwas Falsches gehort hat (...) und zum
Beispiel ein Vorurteil, dass man halt im gemeinsamen Unterricht von den Christen halt
die eigentlichen Fakten hirt, wie so etwas funktioniert oder wie so etwas eigentlich sein
sollte. Weil wenn wir jetzt horen, ja alle Christen sind (...) ja, keine Ahnung, irgendein
Vorurteil, ja dann sollen auch die Christen halt sagen, nein, es ist nicht so, eigentlich sollte
das so und so sein. Und durch diesen gemeinsamen Religionsunterricht haben/ bekommen
wir auch die Werte/ Wir lernen die Werte und man sollte nicht nur in seine Religion
eingeschlossen sein. Man sollte auch die anderen/ von anderen Religionen etwas horen.
(AHS D, 165-173)

Diese Stelle ist sehr dicht und beginnt damit, dass S4 klarstellt, dass man
manchmal falsche Informationen oder Vorurteile {iber die je »andere« Religion
hort, die im interreligisen Unterricht angesprochen und berichtigt werden
koénnen. Dabei fordert er eine starke Eigeninitiative der Angehorigen der be-
troffenen Religion ein. Neben Informationen werden demnach auch Werte ver-
mittelt, die es einem erlauben, {iber die Grenzen der >eigenen« Religion hinaus-
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zublicken. Somit schreibt er dem interreligiésen Unterricht - durchaus auch
in Abgrenzung zum konfessionellen Religionsunterricht - eine Moglichkeit der
Aufklarung fehlerhaften Wissens iiber »andere« Religionen zu, die in der
Schulwirklichkeit sonst kaum einen Ort findet. Weiters spricht er den Religi-
onsgruppen die Fahigkeit zu, Vorurteile als solche zu benennen und begriindet
dagegen zu argumentieren, sodass unzutreffende Zuschreibungen richtiggestellt
werden kénnen.

Dass dies ein komplexer Vorgang und nicht immer erfolgreich ist, wird an
einer anderen Stelle des Gesprichs deutlich: Beim Versuch eines christlichen
Schiilers, eine Zuschreibung zum Islam zu tilgen, formuliert dieser gleichzeitig
ein Vorurteil iiber &ltere christliche Personen. Daran zeigt sich, dass Generali-
sierungen auch innerhalb der eigenen Religionsgruppe existieren bzw. gebildet
werden konnen und dass auch eine gut gemeinte Erkldrung Stolpersteine in
Bezug auf Stereotype oder Zuschreibungen enthalten kann.

Ein weiterer beachtenswerter Aspekt des oben zitierten Ausschnitts ist, dass
dem muslimischen Schiiler offensichtlich kein konkretes Vorurteil zum Chris-
tentum einfillt, was auch durch eine kurze Sprechpause, in der er vermutlich
nachdenkt, unterstrichen wird. Ahnlich wie in der MS C finden die Schiiler*in-
nen keine Zuschreibung, die Christ*innen entgegengebracht wird, was die
Wahrnehmung festigt, dass das Christentum gesellschaftlich weniger stereoty-
pisiert bzw. problematisiert wird, als das offenbar beim Islam der Fall ist.

Interessant ist auch die Formulierung »nicht nur in seine Religion einge-
schlossen sein«. Dadurch wird suggeriert, dass die innerreligiose Welt teils
sehr eng sein kann und es zur Verantwortung eines gebildeten, reflektierten
Menschen gehort, sich iiber »andere« Religionen zu informieren. Das zeugt von
einer offenen Grundhaltung hinsichtlich religioser Pluralitit. Eine Riickfrage an
den Schiiler, wann er sich in seiner Religion >eingeschlossenc fiihlt, wire auf-
schlussreich. Dartiber hinaus wird der Abbau von religionsbezogenen Vorur-
teilen v.a. in der direkten Gesprichssituation und unter Anwesenheit von Ex-
pert¥innen fiir moglich gehalten.

Als letzter Aspekt dieses Analysebeispiels sollen die beschriebenen Werte
thematisiert werden. Der Schiiler spricht explizit davon, dass im gemeinsamen
Religionsunterricht Werte vermittelt werden. Obwohl diese an keiner Stelle ge-
nauer benannt werden, ldsst sich aus dem Kontext schlieflen, dass es sich dabei
um Werte wie Offenheit, Toleranz und Interesse an >anderen« Religionen oder
um die Reflexion des eigenen Wertekodexes handeln konnte. An anderen In-
terviewstellen werden auch das Empathievermogen oder die Menschenrechte
implizit als >Grundwerte« bezeichnet. Dabei werden diese Werthaltungen auch
unabhingig von beiden Religionen als relevant beschrieben, sie scheinen sich
allerdings aus Sicht der Schiiler*innen in ihnen widerzuspiegeln.
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3 Ausgewihlte Themenbereiche in einer vergleichenden
Gesamtschau

Die Diskursbeschreibungen veranschaulichen die iiberaus grofle inhaltliche
Spannbreite der Interviews und deren unterschiedliche Verldufe. Einige ausge-
wihlte Aspekte, die in allen Gruppengespriachen zum Tragen kommen, sollen
nun in einer vergleichenden Zusammenschau der Interviews betrachtet werden.
Dabei handelt es sich um die Wahrnehmung der Religionen (3.1), die in den
Unterrichtseinheiten behandelten Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Re-
ligionen (3.2) und Herausforderungen, die sich aus den ersten beiden Punkten
ergeben (3.3).

3.1 Wahrnehmung der Religionen

Da die Wahrnehmung der Religionen und die Positionierung der Schiiler*innen
mit zunehmendem Alter und unterschiedlicher Religiositét sehr divergieren, lohnt
sich ein vergleichender Blick auf die Selbstverstindnisse der Schiiler*innen in
Bezugauf dieeigene« Religion (3.1.1) und die »andere« Religion (3.1.2). Darauf folgt
eine zusammenfassende Schilderung der Wahrnehmung der Religionen (3.1.3).

3.1.1 Das Selbstverstiandnis der Schiiler*innen in Bezug auf die je seigene«
Religion

Fiir das Christentum wird im Gruppengespriach der VS A grundsitzliches In-
teresse bekundet, allerdings werden von den Schiiler*innen wenige Inhalte ex-
plizit christlich besetzt. Dass dies — wenn iiberhaupt - in Reaktion auf eine davor
genannte islamische Bezeichnung geschieht, ist am Beispiel der folgenden Se-
quenz ersichtlich: Auf die Frage nach Gemeinsamkeiten der Religionen erwihnt
ein muslimischer Schiiler »Allah«, woraufhin eine christliche Schiilerin »und
Gott« hinzufiigt, wodurch sie dem islamischen Gottesbegriff den christlich ge-
deuteten ergdnzend zur Seite stellt, ohne eine genauere Er6rterung vorzuneh-
men, wie die beiden Begriffe einander bedingen.

Anders gestaltet sich der Bezug zu christlichen Begriffen im Gruppengespréich
der VS B. Hier kommt dem Christentum - v.a. durch die Aussagen des christlich
sozialisierten Schiilers S1- eine Bedeutung zu, die sich im Erlernen und Repra-
sentieren von religiosem Fachwissen, religiosen Gegenstdnden und Gebetspraxis
zeigt. Beispielsweise bewertet S1 es positiv, mehr iiber >seine« Religion gelernt zu
haben. Hierbei bezieht er sich vor allem auf die Fachbegriffe fiir die »Tische in
einer Kirche« (VS B, 8), von denen zumindest der Ambo neu fiir ihn war. Beide
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christlichen Schiiler demonstrieren grofles Engagement, wenn es um eine
mogliche Prasentation der Kirche geht, die sie auch gerne personlich iiberneh-
men wiirden.

Im Vergleich zu den christlichen Schiiler*innen der VS A, die nur an wenigen
Stellen eine Positionierung zum Christentum vornehmen, findet sich hier eine
Gegeniiberstellung von >eigener< und >anderer« Religion, in der sich die christ-
lichen Schiiler*innen als Repradsentant*innen ihrer Religion verstehen. Der »ei-
genenc« Religion bringen sie grundsitzlich Interesse entgegen, gleichzeitig wird
aber gezeigt, dass das Wissen hier schon grofier ist, weswegen die noch nicht so
bekannte >andere« Religion als spannender wahrgenommen wird.’ In der MS C
und AHS D ist eine weniger ausgeprégte Identifikation mit dem Christentum zu
erkennen.

Ein anderes Bild offenbart sich bei der Wahrnehmung der »eigenen« Religion
von muslimischen Schiiler*innen. Vor allem die jiingeren Schiiler*innen wiin-
schen sich, mehr iiber den Islam zu lernen. In VS A erwihnt der muslimische
Schiiler S4 beispielsweise auf die Frage, woriiber er noch gerne mehr lernen
wiirde, Allah (vgl. VS A, 130-135). Im Gesprich der VS B bezieht sich die
Schiilerin S4 darauf, dass sie und alle Schiiler*innen die 99 Namen von Allah
lernen sollten (vgl. VS B, 103-105), und dem Schiiler S2 ist es wichtig, »dass man
auch an seinen Gott glaubt und dariiber ein bisschen lernt« (129). Die eigene
Religion wird als spannend und interessant empfunden. Gerade in der VS B leben
die muslimischen Schiiler*innen auf, wenn es darum geht, die Moschee und die
mit diesem Gebetsort verbundene ritualisierte Gebetspraxis zu prisentieren. Es
wird einerseits die Freude spiirbar, andere an der >eigenen« Religion teilhaben zu
lassen, andererseits kommt Religion an sich auch ein - stérker als im Christen-
tum ausformulierter - Eigenwert zu.

Im Interview der MS C wird von den Schiiler*innen (beider Religionen) an
keiner Stelle der Wunsch geduflert, mehr iiber die je >eigene« Religion lernen zu
wollen. Ahnlich verhilt es sich in der AHS D. In beiden Gesprichen ist jedoch zu
merken, dass sich die muslimischen Schiiler*innen automatisch stirker zu»ihrer<
Religion positionieren (miissen), da sie im Kontext der jeweils behandelten
Themenbereiche (Gewalt in der MS und Vorurteile in der AHS) mehr im Fokus
stehen. Die muslimischen Schiiler*innen begriiflen es, dass sie sich im religi-
onskooperativen Unterricht von Vorbehalten, die auf >ihrer« Religion lasten,
befreien konnen und es aufgrund der respektvollen, angenehmen und zuge-
neigten Grundhaltung der Klassenkolleg*innen vertretbar ist, Muslim*in zu sein.

9 Das starke Interesse am Islam wird sicher auch durch die als spannender empfundene isla-
mische Lehrperson und das lockere, lustige Unterrichtssetting beeinflusst, bei dem die
Schiiler*innen ihren Aussagen zufolge weniger abschreiben miissen als im konfessionellen
Religionsunterricht.

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Die Perspektive der Schiiler*innen 175

3.1.2 Die Wahrnehmung der je »anderen«< Religion durch die Schiiler*innen

Es lédsst sich feststellen, dass der jeweils >anderen« Religion ein sehr starkes In-
teresse entgegengebracht wird. In der Volksschule kommt noch eine gewisse
Unvoreingenommenbheit hinzu. In der VS B sind die Schiiler*innen an ver-
schiedenen Gotteshdusern, Gebetspraktiken und religiosen Fachbegriffen in-
teressiert und es gilt grundsitzlich als etwas Positives, mehr iiber die jeweils
»andere« Religion zu lernen (vgl. VS B, 26-31; 39-41). In der MS C werden ge-
sellschaftlich verbreitete Wahrnehmungen von Religionen spiirbar. Dies ist je-
doch vor allem der Wahl des Unterrichtsthemas Gewalt geschuldet, das im Ge-
sprich der Schiiler*innen eine bedeutende Rolle einnimmt. Gewalt(-pravention)
wird dabei nicht mit bestimmten Religionen verbunden.

Im Hinblick auf »andere« Religionen wiinschen sich die Schiiler*innen mehr
religionsspezifisches Wissen (vgl. MS C, 105-121), da es als interessant emp-
funden wird. Der gemeinsame Unterricht wird als sehr positiv beurteilt und auch
der Mehrwert neuen Wissens betont. Dies bringt beispielsweise in der Mittel-
schule mit sich, dass die >eigene« Religion implizit als eher eintonig dargestellt
wird (vgl. MS C, 150-152). Anders verhilt sich dies in der AHS D, wo schon im
ersten Satz nicht nur auf religiése Inhalte und Begrifflichkeiten Bezug genom-
men, sondern explizit auf Meinungen, Grundwerte und das gegenseitige Ken-
nenlernen (als Personen) eingegangen wird (vgl. AHS D, 5-10). Religion wird mit
ihren gesellschaftlich verbreiteten Zuschreibungen verkniipft betrachtet und
dem gemeinsamen Religionsunterricht kommt dabei die Aufgabe des Korrigie-
rens von Vorurteilen zu.

Hier werden die Religionen sehr unterschiedlich wahrgenommen. Wiahrend
der Islam von christlichen Jugendlichen als >fremde« Religion mit grofier Vor-
sicht behandelt wird, um einerseits negative Konnotationen anzusprechen und
sich andererseits sofort davon zu distanzieren, suchen muslimische Jugendliche
in Bezug auf das Christentum iiberhaupt erst nach Grundwerten, die sie in den
Menschenrechten finden, sowie religiésen Inhalten bzw. Positionen. Dabei sind
eine pluralititsfreundliche Stimmung und ein grofes Interesse der Schiiler*in-
nen, v.a. an der stirker problematisierten Religion Islam, erkennbar.

Zusammengefasst kommt es mit zunehmendem Alter der Schiiler*innen zu
einer Ausweitung des Bildes von Religion(en). In der Volksschule wird Religion
noch sehr kleinrdumig und unbelastet wahrgenommen, dann jedoch vermehrt
iiber den ganzen Globus gedacht, was weitere Spannungs- und Begegnungsfelder
eroffnet und folglich verstdrkt nach kooperativen Unterrichtssettings verlangt.
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3.1.3 Die Wahrnehmung von Religionen an sich

Was die Wahrnehmung der verschiedenen Religionen von christlichen und
muslimischen Schiiler*innen betrifft, kommen mit steigendem Alter der Schii-
ler*innen unterschiedliche Assoziationen zum Ausdruck. In Bezug auf das
Christentum werden in der VS A noch wenig explizit christliche Inhalte ge-
schildert und bei einer Frage nach den Unterschieden der Religionen, die fiir die
Schiiler*innen neu waren, nur islamische Inhalte angefiihrt. In der VS B wird
demgegeniiber viel genuin Christliches thematisiert. Es ist spannend, dass das
Christentum von den katholischen Schiiler*innen als schon bekannt und ver-
gleichsméfig langweiliger beschrieben wird, als dies beim Islam von den mu-
slimischen Schiiler*innen der Fall ist. Dies riihrt allerdings — wie im Gruppen-
gesprich auch von den Schiiler*innen benannt wird - insbesondere vom Un-
terrichtsstil der jeweiligen Religionslehrperson her.

Das Christentum als Unterrichtsinhalt riickt im Verhaltnis zum Islam zu-
nehmend in den Hintergrund. Diese Dynamik verstdrkt sich in den hoheren
Schulstufen. Griinde dafiir kénnten die weniger spannungsgeladene Wahrneh-
mung in der Gesellschaft, der groflere Bekanntheitsgrad oder auch die schwé-
chere kirchliche Sozialisation sein. In den hoheren Schulen sind die muslimi-
schen Jugendlichen, die sich im Vergleich zu den christlichen Jugendlichen
starker mit ihrer Religion identifizieren, sichtbar erleichtert, dass sie gewisser-
maflen »unbelastet« Muslim*innen sein kénnen. Um diesen Rahmen herzustel-
len, wird auf die friedensstiftende Zielsetzung der Religionen und die gemein-
same (ethische) Wertebasis verwiesen. Somit ldsst sich restimieren: Das Sprechen
tiber den Islam ist in den hoheren Schultypen mehr von den gesellschaftlich
verbreiteten Zuschreibungen geprigt, aber fiir die Schiiler*innen deutlich
spannender als die Auseinandersetzung mit dem Christentum.

3.2 Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Religionen

In der VS A lautet das Unterrichtsthema >Ich bin anders«, was zu einer eher
individualistischen, ganzheitlichen Wahrnehmung von Andersartigkeit fiihrt,
die nicht (nur) auf Religionen begrenzt ist. Die Frage nach den Unterschieden
zwischen den Menschen beantworten die Kinder mit mehreren Aspekten, wie
dem Korper, dem Herzen, den Haaren, der Sprache, dem Geschlecht und dann
erst der Religion. Es scheint demnach nicht vordergriindig wichtig zu sein,
welcher Religion man angehort, und die Beschreibung der Teilnahme an Reli-
gionsunterrichten erinnert eher an die Wahl zwischen unterschiedlichen Sport-
klubs: »Da gibt es verschiedene Moglichkeiten« (VS A, 170).
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In der VS B wird indessen viel stirker religionsvergleichend gearbeitet. Auf-
fallend ist hier, dass fiir die Schiiler*innen v.a. die Unterschiede im Mittelpunkt
stehen. Dies ldsst sich an mehreren Beispielen festmachen, unter denen der von
den Schiiler*innen gewiinschte Besuch beider Gotteshduser den groiten Teil
einnimmt. Bei der Planung dieses Vorhabens riicken dann auch viele Eigenheiten
in den Fokus, die die Schiiler*innen einander présentieren konnten, wie z.B. die
Architektur der Gebédude, die unterschiedliche Kleidung, Traditionen und Ge-
betsformen. Die Religionen werden als eigenstdndige Konzepte begriffen. Par-
allelsetzungen finden zwar statt, allerdings mehr als Ausgangspunkt fiir einen
differenzierten bzw. differenzfokussierten Blick. Es ist fiir die Schiiler*innen v.a.
spannend, was alles »anders« ist. Dieser oft verwendete Begriff ist fiir die Schii-
ler*innen - besonders von christlicher Seite - positiv konnotiert.

In der MS C betrachten die Schiiler*innen die beiden Religionen unter
Betonung ihrer Ziele als gleich. Auch bei den Lehrpersonen seien die unter-
schiedlichen Religionen wenig spiirbar gewesen. Es kommt zu einer Fokussie-
rung auf das Gemeinsame, das ihren Aussagen zufolge auch im Unterricht so
présentiert worden ist. Erst bei den offenen Fragen und Wiinschen an interre-
ligiose Unterrichtseinheiten merkt S4 an, dass er auch gern »ein bisschen mehr
iiber die andere Religion« (MS C, 106) erfahren hitte, was von den anderen
Jugendlichen bestdtigt wird. Konkret wiirden sie Themen wie die Alltagsbrauche,
die Feste und die Geschichte Mohammeds interessieren. Die jeweiligen Selbst-
verstdndnisse der Religionen scheinen demnach einerseits interessant, ande-
rerseits auch noch nicht so bekannt zu sein, dass deren Behandlung fiir die
Schiiler*innen nicht mehr spannend wire. Dabei stellt sich die Frage, wie viel die
Schiiler*innen iiber die >anderen« Religionen wissen oder ob hier versucht wurde,
eine gemeinsame christlich-islamische Perspektive zu generieren.

In der AHS D werden sowohl Gemeinsamkeiten (Bedeutung der Ehe) als auch
Unterschiede (historischer Bezug auf Polygynie) der beiden Religionen behan-
delt. Auffallend ist das dem Gesprich zugrunde liegende Muster der gemeinsa-
men ethischen Wertebasis. Dies kann mit einer Sequenz belegt werden, in der die
Menschenrechte und das Achten bestimmter Werte als Bindeglied zwischen den
Religionen angefiihrt werden. Auf die Frage nach Wiinschen in Bezug auf in-
terreligioses Lernen sticht vor allem die Aussage heraus, dass die beiden Reli-
gionen generell gemeinsam unterrichtet werden sollten.

Alles in allem sind die Wahrnehmung und Bedeutung von Gemeinsamkeiten
und Unterschieden von Religionen in den verschiedenen Schiiler*innengespra-
chen sehr verschieden, das Thema wird aber grundsitzlich als interessant
empfunden. Wihrend in der VS A Unterschiede als naturgegeben und bei ge-
nauerer Betrachtung als iiberhaupt nur marginal existent wahrgenommen wer-
den, erfolgt in der VS B eine grofle Konzentration auf die Eigenheiten der ein-
zelnen Religionen. Diese treten in der MS C zugunsten der gemeinsamen Ziele
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der Religionen in den Hintergrund und diese gemeinsame Wertebasis bildet in
der AHS D die Grundlage, um iiberhaupt erst wieder einzelne Unterschiede in
den Blick nehmen zu konnen. Hierbei lassen sich Verbindungen zur entwick-
lungspsychologischen Perspektive finden, nach der der Blick der Schiiler*innen
im Laufe ihrer Entwicklung ausgehend von der eigenen Person und der klein-
rdaumigen Gruppe hin zu groleren Gesellschaften und dann auch zu weltpoliti-
schen Themen gelenkt wird. Wihrend Religionen in der Volksschule noch un-
voreingenommen behandelt werden konnen, wird in den héheren Schulformen
der »Globe«!’ immer bedeutender, was sich auch in der Wahl der ibergreifenden
Unterrichtsthemen (Gewalt und Vorurteile) widerspiegelt.

3.3 Herausforderungen fiir den interreligiosen Dialog

Zum Abschluss dieser Zusammenschau werden die folgenden Herausforde-
rungen des interreligiésen Dialogs, die in den Gruppengesprichen deutlich
werden, behandelt: die Tendenz zu einer Fokussierung auf die Gemeinsamkeiten
(3.3.1), der Aspekt der Parallelisierung (3.3.2) und die Rolle der Schiiler*innen als
Vertreter*innen oder Expert*innen ihrer Religionen (3.3.3).

3.3.1 Die Fokussierung auf die Gemeinsamkeiten der Religionen

Gerade in den h6heren Schulstufen ist sowohl bei den Lehrpersonen (vgl. Beitrag
von Eva Wenig in diesem Band, II1.1) als auch den Schiiler*innen zu beobachten,
dass sie dazu tendieren, religiose Unterschiede zugunsten der Betonung einer
gemeinsamen Wertebasis auszublenden. Wenn mit dem Ziel unterrichtet wird,
religionsbezogene Vorurteile abzubauen, wie es etwa in der AHS D stark her-
auskommt, ist es naheliegend, dass man darauf bedacht ist, Trennendes zu
vermeiden, um nicht noch mehr potenzielle >Pulverfisser« zu 6ffnen. Jedoch
koénnen Vorurteile nur dann bearbeitet werden, wenn es moglich ist, einen rea-
listischen, kritischen Blick auf sie zu werfen (vgl. Beitrag von Agnes Gmoser in
diesem Band, II.1).

Um in solchen Gesprichssituationen Unterschiede genauso zu berticksichti-
gen wie Gemeinsamkeiten und dabei ein harmonisches Miteinander zu wahren,
braucht es von allen Seiten viel Feingefiihl. Dazu wiirden sich vielleicht be-
stimmte Methoden, die weniger persdnliche Stellungnahmen einfordern, wie
etwa Rollenspiele oder anonyme Fragekarten, eignen. Problematisch ist es auch,
wenn durch eine Uberbetonung von Gemeinsamkeiten eine Grundhaltung
unterstiitzt wird, die davon ausgeht, dass man gleich sein muss, um einander

10 Siehe dazu: https://www.ruth-cohn-institute.org/tzi-konzept.html [abgerufen am 23.06.2023].
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wirklich respektieren und verstehen zu kénnen. In (religios) pluralen Gesell-
schaften erscheint es umso wichtiger, bleibende Fremdheit zu akzeptieren und
Vielfalt grundsitzlich als Wert wahrzunehmen, der das Zusammenleben berei-
chern kann.

3.3.2 Die Parallelisierung religicser Phanomene

Ein weitverbreiteter Umgang mit unterschiedlichen religiésen Phanomenen
ist der Versuch der Parallelisierung religioser Inhalte (Gott und Allah, Kirche
und Moschee etc.). Dieser ist mit Blick auf die Verarbeitung neuer Inhalte unter
Einordnung in das schon vorhandene Weltbild ganz natiirlich, allerdings
durchaus problematisch, denn es besteht die Gefahr einer vereinfachten oder
falschen Sichtweise durch das Umlegen des schon Bekannten auf das noch Un-
bekannte. So konnten beispielsweise christliche Schiiler*innen annehmen, dass
es in der Moschee auch einen Tisch geben konnte, oder muslimische Kinder ein
christlich-trinitarisches Gottesbild zugunsten des einen Gottes ausblenden. Dies
wiederum kann zur Folge haben, dass nach Unterschieden nicht mehr gefragt
wird und so vielleicht bereichernde Offnungen des bisherigen Weltbilds nicht
vollzogen werden. Im Unterricht mit Schiiler*innen in einem Alter von sechs
Jahren ist eine vergleichende Herangehensweise noch nachvollziehbar. Hin-
sichtlich der vielfach versuchten Harmonisierungen der beiden Religionen von
Jugendlichen erscheint eine zu vorschnelle Parallelsetzung allerdings einerseits
nicht mehr wirklich zu greifen und andererseits die eigentlich von den Schii-
ler*innen gewiinschte Behandlung konfliktgeladener Themen und der Unter-
schiede eher zu erschweren.

Die Frage danach, wie grofl das Verstindnis und die Kenntnis der jeweils
randeren« sind, wurde in diesem Beitrag bereits in den Raum gestellt. Dennoch
erscheint es besonders mit héherem Alter immer wichtiger, eine gemeinsame
(Werte-)Basis sicherzustellen, um tiberhaupt in den Dialog treten zu kénnen.
Die Schiiler*innen der AHS D nennen Vertrauen und Offenheit als notwendige
Grundlagen fiir ein fruchtbares Gesprich iiber Vorurteile in den beiden Reli-
gionen. Sie wollen einen Rahmen schaffen, um ins Gespréich zu kommen. Al-
lerdings scheint diese Bemiihung, Gleiches hervorzukehren, speziell in der MS C
so weit zu gehen, dass man sich im Gesprich grundsitzlich sehr einig zu sein
scheint, Unterschiede folglich weniger angesprochen werden und es eine ge-
sellschaftsfahige Meinung in der Gruppe gibt, die den Grundtenor setzt und
kritische Aussagen nur schwer moglich macht, ohne sich zu blamieren oder von
der Gruppe zu distanzieren.
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3.3.3 Die Rolle der Schiiler*innen

In der AHS D findet sich die bereits angefiihrte Schliisselstelle, bei der der mus-
limische Schiiler S4 auch von den christlichen Mitschiiler*innen einfordert, dass
sie eventuelle Vorurteile in Bezug auf das Christentum ausrdumen (vgl. AHS D,
165-170). Es scheint fiir ihn eine gute Losung zu sein, in einer betreuten, wert-
schitzenden Gesprichssituation iiber die einzelnen Religionen sprechen zu
koénnen und sich als religiose Personen zu positionieren. Einerseits ist dieser
Anspruch an heranwachsende, wahlberechtigte Jugendliche durchaus berechtigt,
andererseits ist er auch sehr hoch. Es wird vorausgesetzt, dass die einzelnen
Schiiler*innen iiber »ihre« Religion informiert und argumentativ dazu in der Lage
sind, ihre Position, die sie zum Teil auch erst finden miissen, darzulegen und
hinterfragen zu lassen. Hier miissen die Lehrpersonen eine unterstiitzende Rolle
erfiillen, denn das interreligiose Klassenzimmer ist in erster Linie ein Lernort fiir
die Schiiler*innen und kein perfekter Auskunftsort im Sinne eines Expert*in-
nengesprichs unter den Schiiler*innen. Weiters muss es fiir die Schiiler*innen
moglich sein, sich auch kritisch iiber die ihnen zugeschriebene Religion duflern
zu konnen und diese nicht nur zu verteidigen.

4 Conclusio

Abschlieflend werden die wichtigsten Erkenntnisse aus der Interpretation der
Schiiler*innengespréche in drei Themenbereiche gebiindelt: die durchwegs po-
sitive Wahrnehmung der interreligiosen Unterrichtseinheiten und die von den
Schiiler*innen eingebrachten Argumente fiir einen interreligiosen Unterricht
(4.1), zwei besonders prisente Stolpersteine fiir den interreligiosen Dialog (4.2)
und die unterschiedlichen gesellschaftlich verbreiteten Zuschreibungen zum
Islam und Christentum (in Osterreich), gepaart mit einer duf8erst divergierenden
Religiositdt von christlichen und muslimischen Jugendlichen (4.3).

41  Argumente der Schiiler*innen fiir religionskooperative
Unterrichtseinheiten

Abgesehen von der VS A, in der das Interesse an weiteren interreligiésen Ein-
heiten auf die Frage des Interviewers zwar wiederholt, jedoch eher neutral be-
kundet wird, finden sich in den anderen drei Schulen sehr starke und mit Be-
geisterung verlautbarte Wunschformulierungen nach mehr religionskooperati-
vem Unterricht. Ein Schiiler der VS B geht sogar so weit, sich einen téglichen
gemeinsamen Religionsunterricht in Form des Teamteachings (auch aufgrund
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der als spannender wahrgenommenen muslimischen Lehrperson) zu wiinschen.
In der MS C meint S1, dass der Unterricht mit zwei Lehrpersonen viel interes-
santer sei als der klassische konfessionelle Religionsunterricht. Dieser Aussage
schlieflen sich seine Mitschiiler*innen an. In der AHS D wird die religionsko-
operative Unterrichtsform ebenso positiv bewertet.

Insgesamt lassen sich in allen Gruppengesprichen sechs Argumente der
Schiiler*innen fiir den interreligiésen Unterricht erkennen, die teilweise durch
Fragen des Interviewers angeregt und teilweise von den Schiiler*innen selbst
eingebracht wurden:

1. Spaffaktor (VS A, VS B)
2. Behandlung von als spannend empfundenen Themen (VS A, MS C)
3. Kennenlernen der >anderen< und >eigenen« Religion (VS A, VS B, MS C,

AHS D)

4. Besseres Kennenlernen der Klassenkolleg*innen mit >anderer« Religionszu-

gehorigkeit (MS C, AHS D)

5. Bildung und Reflexion gemeinsamer Werte (MS C, AHS D)
6. Abbau von religionsbezogenen Vorurteilen (AHS D)

Diese Vielfalt an positiven Aspekten der interreligiosen Unterrichtsform spricht
fiir die grofle Bedeutung, die dem Unterrichtssetting aus Sicht der Schiiler*innen
zukommt. Auf drei der eingebrachten Vorteile soll genauer eingegangen werden.

Punkt 3 zeigt auf, dass in der heutigen, auf vielfache Weise pluralen Gesell-
schaft das Kennenlernen »anderer« Religionen von den Kindern und Jugendli-
chen als Basis des Zusammenlebens anerkannt und dementsprechend auch
eingefordert wird. Vor allem in den hoheren Schulformen scheinen die ge-
meinsamen Werte (Punkt 5) die Grundlage dafiir zu bilden, dass ein interreli-
gioser Dialog tiberhaupt erst moglich erscheint. Dabei bleibt eine genauere De-
finition dieser Werte zwar unkonkret, aber aus den Gespréchen geht hervor, dass
die Menschenrechte eine gemeinsame Basis darstellen und durch eigens for-
mulierte Werte wie Offenheit, Vertrauen und Empathie ergénzt werden. Wenn
die gemeinsamen Unterrichtseinheiten von diesen Werten durchdrungen sind,
dann ist - wie in der AHS D - auch ein Abbau von religionsbezogenen Vorur-
teilen (Punkt 6) erreichbar, wobei hier aufgrund der gesellschaftlichen Situation
v.a. Vorurteile hinsichtlich des Islam im Zentrum stehen. Dies scheint den
Schiiler*innen auch deshalb sehr wichtig zu sein, weil sie auflerhalb der Schule
eine solche Mdoglichkeit weniger sehen. Die Bedeutung der Lehrpersonen als
Expert*innen und Diskursleiter*innen in diesem Prozess ist daher nicht zu un-
terschitzen.
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4.2  Stolpersteine fiir den interreligiésen Dialog

Als mogliche Stolpersteine sind die von den Schiiler*innen immer wieder vor-
genommenen Parallelisierungen von theologischen Begriffen zu sehen, die die
unterschiedlichen Facetten oder Grundhaltungen der beiden Religionen zum
Teil ausblenden oder mit falschen Vorannahmen auffiillen (z.B. christlich tri-
nitarischer Gott versus Allah als >EINheit<). Hinzu kommt das Problem der
Uberbetonung der Gemeinsamkeiten auf Kosten der Unterschiede. Gerade in
den beiden héheren Schultypen sind die Schiiler*innen sehr daran interessiert,
ein harmonisches Miteinander zu gewéhrleisten. Das zeigt sich daran, dass ge-
meinsame ethische Werte und theologische Grundhaltungen in den Fokus ge-
riickt werden, die dann die Basis dafiir bilden sollen, Unterschiede und Proble-
matiken tiberhaupt erst anzusprechen, was als groflere Herausforderung dar-
gestellt wird, als dies in der Volksschule der Fall ist.

43  Gesellschaftliche Zuschreibungen zu Religionen und deren Auswirkung
auf die Religiositdt/Positionierung von Schiiler*innen

Die Ausprigungen von Christentum und Islam in Osterreich sind sehr unter-
schiedlich und auch die Religiositdt von christlichen und muslimischen Ju-
gendlichen divergiert teils stark. Da das Christentum die Mehrheitsreligion
darstellt und der Islam eine Minoritétsposition einnimmt, sind muslimische
Schiiler*innen ganz anders dazu herausgefordert, reflexiv eine personlich als
passend empfundene Form der Religiositidt und kulturellen Identitit einzu-
nehmen sowie eine Haltung zu entwickeln, mit voneinander abweichenden
Meinungen umzugehen, wéhrend christliche Kinder und Jugendliche viel un-
bedarfter »ein bisschen und ein bisschen nicht« Christ*in sein kénnen. Aufgrund
der kaum vorhandenen Vorurteile, die ihrer Religionszugehérigkeit entgegen-
gebracht werden, sind christliche Jugendliche in der bequemen Lage, sich kaum
verteidigen zu miissen. Auflerdem ist eine kritische Anfrage in Bezug auf ihre
Religion angesichts der - statistisch betrachtet — schwécher ausgeprégten Reli-
giositdt von christlichen Schiiler*innen wahrscheinlich weniger emotional auf-
geladen als fiir starker religios identifizierte muslimische Schiiler*innen. Daher
scheint eine vorsichtige, respektvolle und von Vertrauen bestimmte Vorge-
hensweise im interreligiosen Unterricht umso entscheidender.

Auch vonseiten der Schiiler*innen ist diesbeziiglich eine gewisse Unsicherheit
spiirbar, was beispielsweise in der angefithrten Schliisselstelle der AHS D er-
kennbar ist, wenn S3 versucht, ein Vorurteil gegeniiber dem Islam vorzubringen,
dieses jedoch im gleichen Atemzug noch entkréftet und von sich weist. Insgesamt
wird ersichtlich, dass gerade in den hoheren Schulstufen der Islam die »span-

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Die Perspektive der Schiiler*innen 183

nendere« Religion ist, was wiederum auf seine Position in der Gesellschaft als das
»Fremde« oder »>Andere« zuriickfiihrbar sein kann.

Aus den Gesprichen geht deutlich hervor, dass sich Kinder wie Jugendliche
einen weltanschaulich pluralen Unterrichtsstil wiinschen, in dem ethische Werte
geschult und verschiedene Religionen thematisiert werden. Aulerdem soll das
Lernen von- und iibereinander Spafl machen und in einer partizipativen, re-
spektvollen Weise stattfinden. Die Aussage eines Schiilers bringt all dies auf den
Punkt und soll damit den Abschluss dieses Beitrags bilden: »Wir lernen die Werte
und man sollte nicht nur in seine Religion eingeschlossen sein« (AHS D, 171~
172).
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Senol Yagd:

»Man hat wirklich gesehen, dass die Kinder auf das
Gemeinsame konzentriert sind.« Perspektiven der
katholischen und islamischen Lehrpersonen auf den
gemeinsamen Religionsunterricht

Osterreich kann als eine plurale Gesellschaft beschrieben werden, in der sich
unterschiedliche Kulturen, Religionen und Weltanschauungen begegnen. Die
Schule ist zu einem Ort geworden, der diese Vielfalt widerspiegelt. Die Fahigkeit
zum interkulturellen und -religiosen Austausch ist daher sowohl seitens der
Lehrkrifte als auch der Schiiler*innen fiir eine offene Schulpraxis unerlésslich.
Insbesondere im stddtischen Bereich sind Schulklassen hinsichtlich der Religi-
onszugehorigkeit und des kulturellen bzw. ethnischen Hintergrunds der Schii-
ler*innen heterogen. Der konfessionelle Religionsunterricht steht vor der Her-
ausforderung, durch seine Prasenz im &ffentlichen Raum der gesellschaftlichen
Pluralitdt gerecht zu werden. In diesem Zusammenhang kommt den Religions-
lehrkriften aller Religionen und Konfessionen die entscheidende Aufgabe zu,
religidse Bildung pluralititsfihig zu konzipieren.'

Interreligiése Bildung kann nicht nur eine wichtige Ressource innerhalb der
Schule sein, sondern auch zu einem gelingenden Zusammenleben innerhalb der
Gesellschaft beitragen. Dieser Zugang kann iiber den Teilbereich der religiésen
Bildung hinaus auf die Friedenspddagogik allgemein ausgedehnt werden und
so dazu anregen, anderen Weltanschauungen offen zu begegnen.” Eine Mog-
lichkeit, dies entsprechend den schulischen Rahmenbedingungen umzusetzen,
ist ein religionskooperativer Religionsunterricht, in dem zwei Lehrpersonen
unterschiedlicher Religionen gemischte Schiiler*innengruppen im Teamtea-
ching’ unterrichten.

Innerhalb der empirischen Religionspddagogik gilt das Teamteaching als ein
hochrelevantes, aber noch wenig erforschtes Gebiet. Deshalb ist es notwendig, die

1 Vgl. Gmoser/Weirer, Es muss sich etwas verdndern!, 184; Weirer et al., »... und dass man nicht
einfach das von zu Hause nachredet«, 132; Weirer, Religionsunterricht in Osterreich, 147.

2 Vgl. Neurath, Die Kinder zu Wort kommen lassen, 177; Yagd, Interreligious Learning, 327-
342.

3 In diesem Beitrag bezieht sich Teamteaching auf einen zeitlich begrenzten christlich-islami-
schen Unterricht.
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Praxistauglichkeit derartiger Lehr-/Lernarrangements noch weiter zu erkunden
und die einschligige Theoriebildung voranzutreiben.*

Die vorliegende Fallanalyse beleuchtet die Wahrnehmungen zweier am Pro-
jekt beteiligter Religionslehrerinnen und ihre Erfahrungen mit interreligiosen
Lehr-/Lernprozessen im Christlich-Islamischen Teamteaching. Um Erkenntnisse
zur Fachdidaktischen Entwicklungsforschung und theologischen Positionalitét
der Lehrkrifte zu gewinnen, wurde das aus einer Gruppendiskussion stammende
Datenmaterial einer Inhaltsanalyse unterzogen.

Die spezifische Fragestellung dieses Beitrags lautet: Wie nehmen die bei-
den Lehrerinnen die interreligiose Unterrichtsgestaltung in Form des Teamtea-
chings, insbesondere im Vergleich mit dem >gew6hnlichen« Religionsunterricht
in nach Religionen getrennten Unterrichtsgruppen, wahr? Welche fachdidakti-
schen Herausforderungen und Perspektiven lassen sich daraus ableiten?

1 Kontext der Gruppendiskussion mit Religionslehrkriften

Die hier analysierte Gruppendiskussion fand im Anschluss an die letzte von drei
interreligiosen Unterrichtseinheiten an einer Volksschule in Graz mit den beiden
Lehrerinnen des islamischen und des katholischen Religionsunterrichts statt.
Geleitet wurde sie von einem Forschendenteam, bestehend aus einer Katholikin,
einem Katholiken und einem Muslim. Die Diskussion wurde méglichst offen
gefiihrt, um den Lehrerinnen Raum zu geben, {iber ihre Erfahrungen im Rahmen
des Teamteachings sowie in der Vorbereitungsphase zu sprechen. Den Aus-
gangspunkt des Gesprichs bildete eine erzahlstimulierende offene Frage, die
sich damit befasste, wie die Lehrerinnen die interreligiésen Unterrichtsstunden
wahrgenommen haben. In Abhingigkeit vom Gesprachsverlauf erfolgten dar-
iber hinaus kurze Interventionen in Form weiterer offener Fragen.

Am interreligiosen Unterricht nahmen 26 Schiiler*innen teil: 12 katholische
und 14 muslimische Kinder im Alter von sieben bis zehn Jahren. Die Themen-
schwerpunkte des gemeinsamen Unterrichts waren >Ich bin anders als duc< und
»Wir lernen unsere Religionen kennenc. Es handelte sich um eine Mehrstufenklasse
mit einem Schiiler der 1. Klasse, vier Schiiler*innen der 4. Klasse und zwei Schii-
ler*innen der Sonderschule. Die iibrigen Kinder besuchten die 2. Klasse. Die
Schiiler*innen des katholischen Religionsunterrichts stammten aus unterschied-
lichen Schulstufen, wihrend die muslimischen alle in die 2. Schulstufe gingen.

4 Vgl. Wenig, Christlich-Islamisches Teamteaching, 243. Die empirische Studie von Eva Wenig,
die sich mit den Kommunikations- und Interaktionssituationen innerhalb eines religions-
kooperativen Unterrichtssettings und der Rolle der Lehrkrifte im Christlich-Islamischen
Teamteaching eines interreligiosen Unterrichtssettings innerhalb des konfessionellen Religi-
onsunterrichts auseinandersetzt, bietet wichtige Einblicke.
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2 Methodischer Zugang

Das Material wurde mittels der qualitativen zusammenfassenden Inhaltsanalyse
nach Mayring analysiert und interpretiert. »Ziel der Analyse ist es, das Material
so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Ab-
straktion einen iiberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des
Grundmaterials ist.<’ Die Aufbereitung des Datenmaterials erfolgte in mehreren
Schritten: Die Paraphrasierung, die systematische Kiirzung der Transkriptionen
und eine Reduktion auf die zentralen Sinngehalte bildeten die Grundlage fiir die
Entwicklung eines Kategoriensystems, das zur Auswertung der Daten diente.

Im Anschluss werden die aus dem Gruppengespriach induktiv abgeleiteten
Kategorien beschrieben und mit Beispielpassagen unterlegt.

3 Erkenntnisse aus dem Gruppengesprich

Aus der Analyse und Interpretation des Gruppengespriachs wurden folgende

Kategorien gebildet:

- Gemeinsame Vorbereitungsphase als Bereicherung fiir die Lehrpersonen

- Gemeinsame schiiler*innenorientierte Haltung

- Kommunikation auf Augenhéhe und gegenseitige Unterstiitzung

- Heterogenitit der Gruppe als Herausforderung und Bereicherung

- Fokus auf das Verbindende gegeniiber dem Trennenden

- Schiiler*innenebene: Sensibilisierung der Kinder fiir das Verbindende der
Religionen

- Reflektierter Umgang mit der eigenen Haltung als Voraussetzung und Re-
sultat interreligiéser Lehr-/Lernprozesse

Im Folgenden geht der Beitrag auf die zentralen Ergebnisse entlang der ange-
fithrten Kategorien mit aussagekriftigen Passagen ein, die sich fiir das bessere
Verstidndnis der interreligiosen Lehr-/Lernprozesse im Rahmen des Christlich-
Islamischen Teamteachings als aufschlussreich erweisen.

5 Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, 65.
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3.1 Gemeinsame Vorbereitungsphase als Bereicherung fiir die Lehrpersonen

Die Lehrkrifte betonen, wie wesentlich es ist, bereits bei der Vorbereitung der
Unterrichtsstunden zusammenzuarbeiten, da sie in dieser Phase die Gelegenheit
hatten, voneinander iiber die jeweils andere Religion zu lernen. Dazu merkt die
katholische Lehrkraft (KL) an:

Erstens einmal fand das gemeinsame Vorbereiten der Stunden und das gemeinsame
Vorbereiten der Materialien auflerhalb des Unterrichts statt, wobei wir uns auch ge-
genseitig nihergekommen sind, uns gegenseitig bereichert und voneinander gelernt
haben. (Z. 6-9)

Die islamische Lehrkraft (IL) empfindet dies dhnlich und erwihnt zusétzlich
konkrete Beispiele wie religiose Symbole, religiose Amter oder Fehlannahmen
iiber die andere Religion:

Ja, genau. Zum Beispiel hast du gesagt, dass wir jetzt Halbmond und Stern bearbeiten.
Dann habe ich gesagt, Halbmond und Stern sind eigentlich keine islamischen Zeichen,
sondern eher traditionelle, denn im Islam haben wir keine richtigen Symbole. Das war
(lacht) auch neu fiir [KL]. Besonders in Europa gelten Halbmond und Stern als isla-
mische Zeichen und werden in Biichern so prisentiert, obwohl sie nur traditionelle sind
[...]. Mir umgekehrt hat [KL] erklirt, wer ein Bischof ist, welche Aufgaben er hat und wer
in der Hierarchie unter einem Bischof steht. Ich hatte schon ein wenig Ahnung dariiber,
aber im Gesprdich wird es dann detaillierter - welche Bedeutung hat ein Bischof, wie ist es
in der Kirche ganz genau, welche Rolle hat ein Pfarrer oder ein Imam. (Z. 199-214)

Es zeigt sich, dass bei Religionslehrkréften Missverstindnisse und Unwissenheit
iiber die andere Religion vorliegen kénnen. Die Vorbereitungsphase geht in
diesem Zusammenhang iiber die reine Kldrung der methodischen und didakti-
schen Vorgehensweise hinaus und bietet den Lehrenden die Mdoglichkeit, ein-
ander auf Augenhohe zu begegnen, voneinander zu lernen, Wissensliicken zu
schlieflen sowie theologisch gepragte Deutungen der eigenen Religion zu hin-
terfragen. Anhand der Passagen kann man schlussfolgern, dass eine diskursive
Vorbereitungsphase als wesentlicher Aspekt eines gelungenen Teamteachings
betrachtet werden kann, da hier die ersten Grundsteine fiir eine reflektierte
Zusammenarbeit gelegt werden.

3.2 Gemeinsame schiler*innenorientierte Haltung

Die Lehrpersonen heben hervor, dass sie bei der Planung darauf geachtet haben,
den Unterricht schiiler*innenorientiert zu gestalten. Frontalunterricht wurde
bewusst vermieden, um eine moglichst aktive Beteiligung der Schiiler*innen am
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Unterrichtsgeschehen zu gewdhrleisten. Die katholische Lehrkraft erkldrt die
Vorteile einer aktiven Unterrichtsgestaltung wie folgt:

[...] das Tolle war, dass vor allem nicht unsere Vortrdige iiber bestimmte Themen im
Vordergrund standen, sondern wirklich die Schiiler und Schiilerinnen aktiv arbeiten
konnten mit diesen Materialien. Sie konnten sich sehr aktiv in allen drei Unterrichts-
einheiten einbringen. (Z. 11-14)

Bei der Aufbereitung der Lehrinhalte wurde somit Wert darauf gelegt, die
Schiiler*innen nicht in eine rein rezipierende Position zu dringen. Die islamische
Lehrkraft bestétigt die Vorgehensweise bei der Unterrichtsvorbereitung folgen-
dermaflen:

Wir haben fast jedes Mal ein bis zwei Tage die Materialien vorbereitet, weil zundichst die
Planung, was wir machen wollen, im Vordergrund stand. Und wie [KL] schon gesagt hat,
wollten wir beide nicht viel reden, sondern die Kinder in den Mittelpunkt stellen, damit
sie selbst dariiber reden und diskutieren. Dazu war die ganze Planung sehr wichtig [...].
(z.18-21)

Die Lehrpersonen verstehen eine offene Unterrichtsgestaltung als wichtiges
Element des Teamteachings, um den Schiiler*innen so eine gegenseitige Anna-
herung im Zuge einer aktiven Diskussion und Auseinandersetzung mit dem
Gegeniiber zu ermdglichen. Aus den Aussagen der beiden Religionslehrkrifte
geht hervor, dass ihrer Unterrichtsplanung und -gestaltung eine subjektorien-
tierte Haltung zugrunde liegt, bei der die Lehr-/Lernprozesse an die Bediirfnisse
der Kinder angepasst werden, beispielsweise durch den Einsatz vielfiltiger Me-
thoden, die die Schiiler*innen zur aktiven Partizipation anregen.’®

3.3 Kommunikation auf Augenhshe und gegenseitige Unterstiitzung

In der Vorbereitungsphase teilten die beiden Lehrpersonen die zu iiberneh-
menden Aufgaben untereinander auf. Wihrend des Unterrichts blieb aber
trotzdem ein gewisses Maf3 an Flexibilit4t erhalten, um bei Bedarf die jeweils
andere Lehrkraft zu unterstiitzen bzw. einander zu ergidnzen. Die islamische
Lehrerin erkldrt, wie die Aufgaben vorab aufgeteilt wurden, und fithrt weiter aus,
wie je nach Situation spezifisch gehandelt wurde:

Wir haben vorher schon ausgemacht, wie wir das angehen, in welchem Bereich jede von
uns einspringt, das haben wir gut aufgeteilt. In Situationen, bei denen es zu Schwie-
rigkeiten gekommen ist, habe ich geschaut, dass ich mich dazu einbringe. (Z. 251-254)

6 Vgl. auch Wenig, Christlich-Islamisches Teamteaching, 154.
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Der Fokus lag dabei auf dem Gelingen des Unterrichts bzw. auf der Schii-
ler*innengruppe. Um den Unterrichtserfolg zu gewahrleisten, haben die Lehr-
kréfte nicht nur die Gruppe im Blick behalten, sondern auch aufeinander ge-
achtet. Dies erfordert das Vermeiden jeglichen Konkurrenzdenkens sowie Of-
fenheit und Respekt, einerseits vor der jeweils anderen Religion und andererseits
vor der zweiten Lehrperson als gleichberechtigte Akteurin. Damit dies erreicht
werden kann, ist bei der Planung der Inhalte eine Begegnung auf Augenhéhe
unabdingbar, um die Auswahl der Themen im Rahmen eines gemeinsamen,
partizipativen Prozesses stattfinden zu lassen. Die Grundlagen fiir einen er-
folgreichen Ideenaustausch sind eine konstruktive, reflexive Auseinanderset-
zung mit dem eigenen Religionsverstindnis sowie die Bereitschaft zum Per-
spektivenwechsel. Die islamische Religionslehrkraft bringt diese Sichtweise wie
folgt zum Ausdruck:

Ja, ich denke auch, dass es in der Vorbereitung sehr wichtig ist, auf gleicher Augenhéhe zu
arbeiten. Das heif$t, ich muss achtsam umgehen mit der anderen Religion. Ich muss
schauen, nicht aus meiner Sicht die Religion zu verstehen, sondern versuchen mich
hineinzuversetzen, wie [KL] das Christentum versteht. Oder wie ich den Islam verstehe.
Dann kann man auch anders planen. Und man muss wirklich offen sein, denn wenn man
nicht ehrlich und offen miteinander umgeht, ist es auch bei der Planung schwierig. [...]
Wir haben uns hingesetzt und ein paar Themen festgehalten. Welche Themen nehmen
wir, welche sind wichtig und wie bearbeiten wir sie? Wir haben gemeinsam entschieden,
welches Thema wir vorlegen und wie wir es aufbauen. Es kamen Ideen von [KL] und
Ideen von mir, und anschlieffend haben wir uns auf jene, die wir am besten gefunden
haben, geeinigt. Das gemeinsame Entscheiden war sehr wichtig, keine von uns war
dominant. (Z. 529-548)

Die katholische Lehrkraft bezeichnet Vertrauen als wesentliche Basis fiir rei-
bungsloses Teamteaching. Gegenseitige Dankbarkeit fiir unterstiitzende Hand-
lungen férdert ihrer Meinung nach den Abbau von Konkurrenzdenken sowie ein
gemeinsames und nicht nebeneinander stattfindendes interreligioses Lehren.
Grundsitzlich ist aber Konkurrenz sehr wohl ein Thema.

Beim Teamteaching ist das gegenseitige Vertrauen besonders wichtig wie auch das Be-
streben, die Gruppe in den Vordergrund zu stellen und eine gute Stunde gestalten zu
wollen. Deshalb unterstiitzten wir uns gegenseitig. Es gab kein Konkurrenzdenken in
dem Sinne, dass nur ich diese Stunde super gestalten mochte, nein, wir arbeiteten auf
einer gemeinsamen Ebene. Das fiihrt auch dazu, dass man zum Beispiel etwas erkennt,
das man vorher nicht gesehen hat. Ich war oft dankbar, dass du etwas gesehen hast, was
ich nicht gesehen habe. Dabei habe ich auch gespiirt, dass du viel mehr Unterrichtser-
fahrung hast [...]. (Z. 567-574)

Die islamische Lehrkraft berichtet {iber ihre positiven Erfahrungen bei der Rol-
leniibernahme wihrend des gemeinsam gehaltenen Unterrichts. Dabei stand
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weniger das eigene Bediirfnis nach Dominanz im Vordergrund, sondern die
gegenseitige Unterstiitzung.

Wir haben uns immer wieder angesehen und Blicke ausgetauscht. Wenn ich gemerkt
habe, [KL] ist jetzt in einer Position, in der sie nicht mehr genau weiterkommt, habe ich
die Rolle iibernommen. [...] Aber das geschah nicht, um zu dominieren, sondern damit
die Sache funktioniert und der Uberblick behalten wird. Wir haben uns darauf kon-
zentriert, dass wir vielseitige Methoden haben und die Kinder Abwechslung haben,
damit es ihnen nicht langweilig wird. (Z. 581-591)

In diesen Passagen wird deutlich, dass Teamteaching einen kooperativen Um-
gang der Lehrkrifte sowohl vor dem Unterricht als auch wédhrenddessen bedingt,
wobei die Rolle der handelnden Personen je nach Situation wechseln kann.
Dariiber hinaus wird der Anwendung vielfiltiger schiiler*innenorientierter
Methoden grofie Bedeutung beigemessen, um diese fiir die Beschiftigung mit
einem Thema zu begeistern.

3.4 Heterogenitat der Gruppe als Herausforderung und Bereicherung

Bei der Planung und beim Abhalten des Unterrichts wurde darauf geachtet, dass
Schiiler*innen beider Religionen in Gruppen zusammenarbeiten, sodass sie
miteinander und voneinander lernen kénnen. Der Verzicht auf eine Aufteilung
der Schiiler*innen nach Religionszugehorigkeit kann dem Aufkommen von
Differenzkategorien entgegenwirken. Traten Konflikte oder Widerspriiche zwi-
schen den Schiiler*innen auf, wurde darauf eingegangen, ohne die Gesamt-
gruppe aus dem Blick zu verlieren.

Die islamische Lehrkraft nahm den Unterricht fiir eine heterogen gemischte
Gruppe auf folgende Weise wahr:

Es war eine bunte, nicht so einfache Gruppe. Manche haben sich nicht vertragen, obwohl
wir darauf geachtet haben. [...] Es war schon herausfordernd, aber es hat Spaf§ gemacht.
Nach jeder Stunde waren wir gliicklich. Irgendwie haben wir etwas geschafft, und die
Kinder haben wirklich Spaf gehabt. (Z. 46-51)

Laut der islamischen Religionslehrerin war es fiir den Unterricht erforderlich, die
gemischte Gruppe als Ganzes zu betrachten, sodass ein kooperativer Austausch
unter den Schiiler*innen der beiden Religionen mdglich war. Dazu hilt sie fest:

Wir haben nie eine Gruppe muslimischer und eine Gruppe katholischer Kinder gehabt.
Die Stunden waren keine einseitigen Vortrdge, sondern wir haben gemeinsam iiber
unsere Religionen gelernt. Wir haben es auf diese Art aufgebaut und geplant. Also, nicht
so, dass die muslimischen Kinder ein Thema und die katholischen ein anderes bear-
beiten, sondern immer gemeinsam, damit sie voneinander lernen. (Z. 155-161)
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Wenngleich die Lehrerinnen die religiése Heterogenitédt der Gruppe als heraus-
fordernd beschreiben, sehen sie diese als Bereicherung und als Chance fiir die
Kinder, um ein {iber die Religionen hinausgehendes Gemeinschaftsgefiihl zu
entwickeln.

3.5  Fokus auf das Verbindende gegeniiber dem Trennenden

Dieser Abschnitt behandelt die verbindenden Aspekte der Religionen, die unter
gleichzeitiger Beriicksichtigung mdoglicher trennender Faktoren dabei helfen,
den Schiiler*innen Kompetenzen fiir einen verantwortungsbewussten Umgang
mit Andersartigkeit zu vermitteln. Dabei ergeben sich fiir die Lehrer*innen wie
fiir die Schiiler*innen unterschiedliche Herausforderungen.

3.5.1 Schiiler*innenebene: Sensibilisierung der Kinder fiir das Verbindende
der Religionen

Die Auswahl der Themen beinhaltete sowohl trennende als auch verbindende
Elemente der Religionen. Der Fokus lag jedoch auf dem Gemeinsamen, um die
Kinder fiir eine tiber die Religion hinausgehende gesamtgesellschaftliche Ver-
antwortung und die dafiir erforderliche Uberwindung von Angsten und Diffe-
renzen zu sensibilisieren.

Die katholische Lehrkraft erldutert, wie sie mit den trennenden Faktoren
umgegangen sind und versucht haben, den Schwerpunkt auf das Gemeinsame zu
legen:

Von den Themen haben wir das Gemeinsame gewdhlt, aber auch das Trennende und
Gegenseitige, damit die Kinder es kennenlernen und Vorbehalte iiberwinden, denn
damit wachsen sie auf. Damit sie schon jetzt damit konfrontiert sind und erkennen, okay,
der geht in die Kirche, ich gehe in die Moschee, aber wir haben gelernt, dass beide
Gebetshduser sind und ein Imam und ein Pfarrer fast das Gleiche sind, nur halt in der
anderen Religion. Am Schluss der dritten Einheit, ging es darum - was auch eines meiner
Hauptanliegen ist -, dass die Kinder verstehen, zwar unterschiedliche Religionen und
Weltanschauungen zu haben, aber gerade heute bei den globalen Problemen gemeinsam
verantwortlich sind und dieses Trennende iiberwinden miissen, um zusammenzuar-
beiten. Deswegen gab es das Thema Schopfungsverantwortung. (Z. 56-67)

Aus dieser Aussage ladsst sich schlieflen, dass die katholische Lehrkraft bean-
sprucht, Differenzen zu iiberwinden, indem sie auf die verbindenden Elemente
der beiden Religionen hinweist. Die Lehrpersonen blenden Unterschiede nicht
aus, aber versuchen, den Schiiler*innen dhnliche Strukturen als Gemeinsam-
keiten naherzubringen. Daran ankniipfend schildert die islamische Lehrerin, wie
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dieser Fokus auf verbindende Elemente iiber die Religiositdt hinaus eine Sensi-
bilitdt fiir gesamtgesellschaftliche Strukturen eréffnet hat:

Da hat man wirklich gesehen, dass die Kinder auf das Gemeinsame, auf die gemeinsame
Verantwortung konzentriert sind, und dabei hat die Religion keine Rolle mehr gespielt.
In der letzten Einheit ging es darum, was wir fiir die Umwelt tun, was wir besser machen
kénnen. Und das war auch unser Ziel [...]. (Z. 136-139)

Der interreligiose Unterricht bietet den Schiiler*innen demnach eine Méglich-
keit, Gemeinsamkeiten verschiedener Religionen und Kulturen, die sie im Alltag
moglicherweise als trennende Faktoren wahrnehmen, zu erkennen. Das kann die
Entwicklung einer Kernkompetenz férdern, die nicht nur zu Offenheit gegeniiber
anderen Religionen fiihrt, sondern sich dariiber hinaus positiv auf das gesamt-
gesellschaftliche Zusammenleben auswirken kann.

3.5.2 Reflektierter Umgang mit der eigenen Haltung als Voraussetzung und
Resultat interreligiéser Lehr-/Lernprozesse

Die katholische Lehrperson hélt fest, dass das interreligitse Arbeiten einer kri-
tischen Auseinandersetzung mit der eigenen Haltung und Religion zutréglich
sein kann. Die bewusste Besinnung auf das Wesentliche, das Religionen mit-
einander verbindet, konne der Entstehung von Differenzkategorien entgegen-
wirken. Auflerdem erkennt sie die Notwendigkeit einer differenzierten Haltung
der eigenen Religion gegeniiber als Voraussetzung interreligiosen Unterrichtens
an:

Interreligidses Arbeiten fithrt natiirlich auch dazu, dass man seine eigene Religion
manchmal hinterfragt und kritisch iiberdenkt. Uberhaupt, man muss sowieso weg-
kommen von diesem Denken, dass meine Religion die einzig wahre ist. Ich glaube, wenn
man interreligids arbeitet, filhrt es auch dazu, dass man umso mehr das Wesentliche in
der Religion entdeckt. Das Wesentliche, das in beiden Religionen vorhanden ist, das uns
verbindet. Also, wir miissen von dieser Haltung wegkommen. [...] Fiir einen streng
fundamentalistisch gldubigen Katholiken wire das interreligiose Zusammenarbeiten
vielleicht ein Problem. (lacht) (Z. 504-510)

Die islamische Lehrkraft berichtet in diesem Kontext von positiven und re-
spektvollen Begegnungen in der Zusammenarbeit mit katholischen Religions-
lehrer*innen. Dariiber hinaus erfolgt hier ein Hinweis auf die Othering-Sensi-
bilitét:

Ich denke, alle katholischen Kolleginnen, mit denen ich bis jetzt gearbeitet habe, haben
die gleiche Einstellung gehabt. Ich habe nie eine Kollegin getroffen, die >ihr« und »wir«
oder so gesagt hat, sondern nur solche, die sich auch fiir mich eingesetzt haben. Das hat
man gesehen, nicht nur in den Worten, sondern auch gespiirt, dass sie sich genauso
einsetzen. (Z. 596-501)
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Eine ausschlaggebende Vorbedingung fiir interreligiése Lehr-/Lernprozesse ist
die grundsitzliche Offenheit gegeniiber anderen Menschen. Ist diese gegeben,
birgt interreligiéser Unterricht nicht nur fiir Schiiler*innen, sondern auch fiir
Lehrkrifte das Potenzial, ein Wir-Gefiihl jenseits von Differenzkategorien aus-
zubilden bzw. zu starken. Ein sensibler Umgang mit interreligiosem Lernen kann
dienlich sein, um konstruktiv und kritisch mit potenziellen Othering-Strukturen
umzugehen. Anhand der Aussagen der Lehrerinnen ldsst sich feststellen, dass
eine Wechselbeziehung zwischen der eigenen reflektierten und offenen Haltung
und erfolgreicher interreligitser Kooperation besteht.

4 Resiimee und Ausblick

Obwohl dieser Beitrag nur einen Ausschnitt der abgehaltenen interreligiosen
Unterrichtseinheiten an einer Schule’ analysiert und interpretiert und immer in
den Kontext der jeweiligen Bedingungen des Schulalltags gesetzt werden sollte,
bietet er Erkenntnisse fiir die fachdidaktische Perspektive und die Vorausset-
zungen eines gelingenden Teamteachings.

Zunichst zeigt sich, dass Teamteaching schon vor dem eigentlichen Unterricht
beginnt. Die am Projekt teilnehmenden Lehrerinnen nehmen vor allem die
Vorbereitungsphase als besonders wichtig wahr, da sie den ersten Ort der Be-
gegnung und den Beginn der Zusammenarbeit darstellt. In diesem Rahmen
konnen die Lehrkrifte voneinander iiber die andere Religion lernen und im
besten Fall gingige Vorurteile, etwa zu religiosen Deutungsmustern, oder all-
gemeine Fehlannahmen abbauen. Fiir ein erfolgreiches Teamteaching ist daher
die gemeinsame Vorbereitung die Basis einer authentischen und konstruktiven
Unterrichtsfithrung.

Hinzu kommt eine offene Gestaltung des Unterrichts, der die Schiiler*innen
zu Partizipation motiviert. Auch im Zuge eines weiteren Gruppengesprachs mit
Lehrkriéften an einer anderen teilnehmenden Schule bestitigte sich, dass von den
Lehrenden nicht nur Fachkompetenz, sondern auch eine auf Respekt basierende
Kommunikation und die Bereitschaft, sich mit religioser Pluralitit auseinan-
derzusetzen, gefordert sind. Die Lehrpersonen haben dahingehend, wie sie

7 Andieser Stelle soll auf die Erkenntnisse zweier Beitrage hingewiesen werden, die sich mit dem
Teamteaching von zwei weiteren Religionslehrer*innen, die am Projekt teilgenommen und
andere Kooperationserfahrungen gemacht haben, auseinandersetzen. Kontrire Professions-
vorstellungen sowie eine bindre, exkludierende Handlungslogik haben zu hierarchischen In-
teraktionsmustern gefithrt und oppositionelle Professionstypen offengelegt. Vgl. Brandstetter
et al., Nebeneinander ohne Konflikte; Brandstetter et al., Professionstypen in interreligiésen
Lehrer*innenteams.
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miteinander und auch mit den Schiiler*innen der eigenen und der anderen
Religion umgehen, eine wichtige Vorbildfunktion.®

Auch wenn eine griindliche Vorbereitung der Unterrichtseinheiten wesentlich
ist, hat sich die Wahrung einer gewissen Flexibilitdt seitens der Lehrkrifte als
ratsam erwiesen. Die Aufgaben wurden zwar vorab aufgeteilt, allerdings waren
beide Lehrerinnen wihrend des Unterrichts veranlasst, sich gegenseitig je nach
Bedarf zu fordern und die handelnde Rolle auch in nicht vorab besprochenen
Sequenzen des Unterrichts zu tibernehmen. Mittels nonverbaler Zeichen wurde
im Verlauf der Stunde kommuniziert, ob und wann es fiir die Lehrkrifte vor-
teilhaft und sinnvoll war, aus der passiven Rolle herauszutreten und unterstiit-
zend einzugreifen. Die beiden Lehrerinnen sind sich darin einig, dass dies nicht
aus einem Konkurrenzdenken heraus geschah, sondern vielmehr der Intention
entsprang, einen gut funktionierenden Unterricht zu gewahrleisten, in dem beide
Lehrpersonen miteinander und nicht nebeneinander unterrichten. Die ent-
scheidenden Voraussetzungen dafiir sind ihrer Ansicht nach Vertrauen, Respekt
und Offenheit gegeniiber der anderen Religion sowie der anderen Lehrkraft, die
als gleichberechtigte Akteurin betrachtet wird.’

Das spezifische Setting eines interreligidsen Teamteachings verlangt von den
Lehrkriften iiberdies die Kompetenz, das Potenzial der Differenzen so auszu-
schopfen, dass die Schiiler*innen miteinander und voneinander lernen konnen.
Im Rahmen des Teamteachings, bei dem Schiiler*innen und Lehrer*innen un-
terschiedlicher Religionen im Kollektiv aufeinandertreffen, kann Religion als
offensichtliche Differenzlinie gelten, anhand welcher die Schiiler*innen in eine
christliche und eine islamische Gruppe geteilt werden. Die Unterschiede zwi-
schen den Religionen werden einander allerdings nicht unvereinbar gegen-
iibergestellt, sondern es wird vielmehr auf die zugrunde liegenden Ahnlichkeiten
hingewiesen."

Wie die Analyse an einer anderen Schule ergab, besteht die Gefahr, dass
interreligioses Teamteaching die Differenzkategorie >Religion« iiberhaupt erst
deutlich macht. Indem die eigene Religionszugehdrigkeit in den Mittelpunkt
geriickt und der anderen Religion entgegengesetzt wird, kann es zu einer
Trennung in >Wir< und >die anderen< kommen." Es ist jedoch von grofler Rele-

8 Vgl. Weirer et al., »... und dass man nicht einfach, 149.

9 Die Analyse der Videosequenz von Eva Wenig ldsst eine abweichende Interpretation der
beschriebenen Interaktionsmuster zu. Die Autorin beobachtet eine deutlich erkennbare
Fithrungsrolle der islamischen Lehrkraft und Autonomieverluste seitens der katholischen
Lehrperson; vgl. dazu Wenig, Christlich-Islamisches Teamteaching, 147-149.

10 Vgl. ebd., 150.
11 Vgl. Weirer et al., Christlich-Islamisches Teamteaching, 51; Weirer et al., »... und dass man
nicht einfachg, 138.
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vanz, die Gruppe als Kollektiv wahrzunehmen, sodass keine Abgrenzungen
ausgehend von den Religionszugehorigkeiten vollzogen werden.

Auf der Grundlage der bisherigen Erkenntnisse lassen sich einige fachdi-
daktische Ansitze fiir interreligiosen Unterricht ableiten. In diesem Sinne soll-
ten bei den Schiiler*innen die Sensibilitit, Offenheit und eine wertschitzende
Grundhaltung gegeniiber anderen Religionen gesteigert werden, da sich dies auf
die Ausbildung von Kompetenzen, wie z. B. Dialogfahigkeit, Pluralitétsfdhigkeit,
Toleranzfihigkeit und Urteilskompetenz, auswirkt, die sowohl den Schulalltag
als auch das gesamtgesellschaftliche Zusammenleben positiv beeinflussen kon-
nen. Der gemeinsame Religionsunterricht bietet einen geeigneten Rahmen fiir
die Entwicklung dieser Kompetenzen.

Angesichts dessen ist es unerlisslich, dass die Religionslehrkrifte iiber eine
grundsitzliche Offenheit gegeniiber anderen Religionen bzw. Weltanschauungen
und die Bereitschaft zur kritischen Beschiftigung mit den eigenen theologischen
Deutungsmustern verfiigen. Dariiber hinaus ist von den Lehrkriften eine Ko-
operationskompetenz gefordert, die eine intensive gemeinsame Auseinander-
setzung mit Fragen der Organisation, der Didaktik und des Inhalts der geplanten
Einheiten ermdglicht, ohne dass dabei asymmetrische Strukturen entstehen.

In der Vorbereitungsphase ist genau festzulegen, wer in welchen Situationen
die leitende Rolle im Unterricht tibernimmt und wie auf Meinungen und kriti-
sche Fragen der Schiiler*innen zu reagieren ist. Ferner sollte vorab besprochen
werden, ob und wann vor der Klasse diskutiert und den Schiiler*innen damit ein
Beispiel fiir einen wertschitzenden Dialog geboten wird." Diese Phase stellt nicht
nur einen wichtigen organisatorischen Rahmen dar, sondern bietet den Lehr-
kriften auch die Moglichkeit, sich iiber ihre Haltungen auszutauschen und da-
durch die eigene interreligiose Kompetenz auszubauen sowie Vertrauen auf
personlicher und professioneller Ebene zu entwickeln. Auf diese Weise ist ge-
meinsamer interreligioser Unterricht nicht nur fiir die Schiiler*innen, sondern
auch fiir die Lehrkrifte eine Bereicherung.
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Insights from Christian-Islamic Team Teaching, in: Aslan, Ednan/Hermansen, Marcia/
AKkilic, Evrim Ersan (Hg.), Peace Education and Religion: Perspectives, Pedagogy,
Policies, Wiesbaden 2022, 327-342.
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IV. Interreligiése Bildung — quo vadis? Resiimee und
Ausblicke

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Agnes Gmoser / Michael Kramer / Mevlida MeSanovi¢ /
Wolfgang Weirer / Eva Wenig / $enol Yagdi

Lokale Theorien als Aspekte einer Didaktik
religionskooperativer Lehr-/Lernprozesse im Kontext der
Fachdidaktischen Entwicklungsforschung

Wie die Beitrdge dieses Sammelbands aufzeigen, wurde im Rahmen des Projekts
»Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching« das religionsko-
operative Setting des Christlich-Islamischen Teamteachings wissenschaftlich
begleitet und beforscht. Im Sinne des gewdhlten Forschungsformats, der Fach-
didaktischen Entwicklungsforschung (FDEF), stellt sich nun die abschlieflende
Frage, welche lokalen Lehr-/Lerntheorien sich als Hypothesen anhand der vor-
liegenden Erkenntnisse zusammenfassend formulieren lassen.

Im Unterschied zu >groflen< Theorien zielen >lokale« Lehr-/Lerntheorien auf
keine gegenstandsiibergreifende Représentativitit ab. Dennoch wollen sie in
Bezug auf einen bestimmten Lerngegenstand einzelfalliibergreifende Beobach-
tungen thematisieren, die Aussagen iiber die Gelingensbedingungen der jewei-
ligen Lehr-/Lernprozesse beinhalten. Girtner beschreibt den Entstehungspro-
zess valider lokaler Theorien wie folgt:

Den Anspruch, eine lokale Theorie zu bilden [sic!] entwickelt eine entsprechende
Forschung dann, wenn es ihr gelingt, in den unterschiedlichen Zyklen durch Fallver-
gleich Muster zu erkennen, die auch losgelst vom konkreten Kontext plausibilisierbar
sind [...]. In diesem spezifischen Sinn konnen die Ergebnisse dann als valide [...]
bezeichnet werden.'

Folglich werden hier zwolf lokale Lehr-/Lerntheorien zu religionskooperativen
Bildungsprozessen zunichst thesenartig présentiert. Basierend auf dem gesam-
melten empirischen Material werden diese dann im kritisch-konstruktiven Ab-
gleich mit bereits erforschten Anforderungen und Einsichten zu interreligiosem
Lernen in der einschldgigen Fachdiskussion nédher erldutert und begriindet.
Der Lerngegenstand, auf den sich die vorgestellten lokalen Theorien beziehen,
wurde im einleitenden Beitrag {iber die FDEF (vgl. Beitrag von Wolfgang Weirer
in diesem Band, 1.2) detailliert beschrieben. Im Wesentlichen handelt es sich

1 Gértner, Einfithrung in Fachdidaktische Entwicklungsforschung aus religionsdidaktischer
Perspektive, 19.

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



202 Gmoser [/ Kramer | MeSanovi¢ [ Weirer / Wenig / Yagdi

dabei um Anliegen und Vorannahmen des Projektteams und der am Projekt

beteiligten Lehrpersonen im Hinblick auf interreligioses Lernen in einem reli-

gionskooperativen Unterrichtssetting. Zum Lerngegenstand zdhlen demnach

u.a. folgende Kenntnisse und Féhigkeiten:

- Themenbezogenes (Grund-)Wissen und Informationen iiber christliche und
islamische Perspektiven erlangen, z.B. zu religiésen Texten, religionsbezoge-
nen Ritualen, Praktiken, Gegenstdnden, Symbolen und Orten, Personen und
Biografien, historischen und soziokulturellen Kontexten, (religioser) Kunst
sowie zu Ethik und Werten (Liebe, Gewalt etc.)

- Eigene Haltungen reflektieren und sich der persénlichen Vorannahmen in
Bezug auf Religion(en) bewusst werden und diese gegebenenfalls iiberdenken

- Sensibilitdt fiir und konstruktives Verstdndnis von religioser Vielfalt (auch
innerhalb von Religionen) entwickeln

- Interesse fiir Angehorige anderer Religionen und ihre Zuginge zu Religion
wecken

- Am Modell des wahrgenommenen Dialogs im Teamteaching Impulse fiir den
eigenen Umgang mit Personen unterschiedlicher religioser Prigung erhalten

- Im Dialog wechselseitige Wertschitzung, Respekt und Empathie einiiben

- Die gesellschaftliche Perspektive auf Religion(en) und damit verbundene
Machtstrukturen erkennen und kritisch hinterfragen

- Religiose Sprachfihigkeit entwickeln und erweitern

Zwolf Thesen zu einer Didaktik religionskooperativer
Lehr-/Lernprozesse

1) Die Initiator*innen interreligidser Schulprojekte sollten die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen, allen voran das politische Klima und die mediale Be-
richterstattung, beachten. Diese Aspekte prigen das Verhdltnis zwischen re-
ligioser Majoritit und Minoritit sowohl in der Gesellschaft im Allgemeinen
als auch in der Schule.

Wer interreligiose, insbesondere christlich-islamische, Projekte im schulischen

Kontext initiiert, mag grundsitzlich davon ausgehen, dass alle Beteiligten ge-

geniiber »dem politischen, religiésen und weltanschaulichen Denken anderer

aufgeschlossen« sind (Art. 14 Abs. 5a B-VG). Neben dieser Offenheit gegeniiber
anderen Religionen und Weltanschauungen duflern Lehrende oft den Wunsch
nach gegenseitigem Respekt und einer Begegnung »auf Augenhohe«. Dies ist ein

Ideal, das in der Realitdt zwischen den Lehrenden und mit den Schiiler*innen

zwar moglich, aber nicht ohne Weiteres zu erreichen ist. Die Griinde dafiir liegen

nicht ausschliefllich im personlichen Umgang mit Andersgldubigen innerhalb
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einer je nach lindlichem oder urbanem Gebiet mehr oder weniger pluralen
Gesellschaft, sondern auch in gesellschaftlichen Faktoren, die von den Projekt-
beteiligten unabhingig sind.

Diese dufleren Umstinde betreffen im Kontext des Christlich-Islamischen
Teamteachings beispielsweise das politische Klima, wenn etwa Parteien, u.a.
aufgrund der demografischen Verdnderung durch Migration und Flucht, mit
monistisch identitédtspolitischen Argumenten zur Sicherheit und Integration die
Sonderbehandlung einer Religion gutheiflen oder gar vorantreiben (»securitisa-
tion«).? Zugleich ist der Umgang mit Andersgldubigen in der Gesellschaft und im
Besonderen in der Schule ein Resultat der medialen Darstellung von Religion(en)
und deren Angehorigen. Gesellschaftlich bedingte Vorurteile, Diskriminierun-
gen und Assimilierungszwénge, die Menschen mit einer anderen Religion,
Kultur oder Sprache entgegengebracht werden, konnen die Folgen sein. Fiir
interreligiose Schulprojekte und im Besonderen fiir das Christlich-Islamische
Teamteaching besteht deshalb die Gefahr, dass unausgeglichene Minoritéts- und
Majoritétsverhéltnisse zwischen den Beteiligten zutage treten. Erforderlich ist
daher eine Sensibilisierung fiir die Anliegen der Mehrheitsgesellschaft wie auch
der Minderheiten, um schon vorab etwaige negative Einfliisse aus der Gesell-
schaft auf ein Teamteaching >auf Augenhohe«identifizieren und hintanhalten zu
konnen. Daher sollten die Projektinitiator*innen bei interreligiosen Vorhaben
jedenfalls die politischen und medialen Einfliisse auf das gesellschaftliche und
schulische Klima beriicksichtigen.

2) Interreligidse Bildungsprozesse sind - sowohl aus religionspddagogischer als
auch aus bildungspolitischer und schulischer Perspektive - mit hohen Er-
wartungen konfrontiert. Diese fiihren zu einer emotionalen Aufladung und
gegebenenfalls zu Situationen der Uberforderung. In der schulischen Praxis
héngt die Erfiillung der Erwartungen von vielen verschiedenen Bedingungen
ab.

Seit die religionspddagogische Fachdiskussion um interreligiose Lehr-/Lern-

prozesse begonnen hat, werden diesen verschiedenste Intentionen zugeschrie-

ben. Die Schiiler*innen sollen sich zentrale Kenntnisse iiber die eigene Religion
und {iber andere Religionen aneignen, sie sollen Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen den einzelnen Religionen benennen konnen, Menschen mit
anderer religioser Uberzeugung mit Wertschitzung und Respekt begegnen,
einen Perspektivenwechsel einiiben, den Wahrheitsanspruch von Religion(en)
bejahen und dennoch entgegen allen relativistischen Tendenzen in der eigenen
und auch in anderen Religionen Aspekte von Wahrheit erkennen und somit eine

2 Vgl. Cesari, The securitisation of Islam in Europe.
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religionspluralistische Grundhaltung einnehmen. Zugleich sollen sie sensibel fiir
die intrareligiése Vielfalt werden.’

Schulleiter*innen und Bildungspolitiker*innen erwarten sich von interreli-
giosen Bildungsprozessen eine Befriedung religiés (mit)bedingter Konflikte in
der Schule, Priaventionsarbeit in Bezug auf radikalisierte Formen von Religion und
letztlich ein friedliches Zusammenleben in einer demokratischen Gesellschaft.
Diese vielfiltigen und hochgesteckten Anspriiche sind in der schulischen Praxis
aber schwer zu erfiillen, da der Erfolg derartiger Bildungsprozesse maf3geblich von
verschiedenen strukturellen und personalen Rahmenbedingungen abhingt. Vor
allem der Kompetenz und Kooperationsbereitschaft der beteiligten Lehrpersonen
kommt dabei ein hoher Stellenwert zu. Besonders deutlich wurde, dass die
Lehrkrifte jeweils unterschiedliche strukturelle und habituelle Voraussetzungen
fiir die Gestaltung interreligiéser Unterrichtsprozesse mitbringen (vgl. Beitrag
von $enol Yagd: in diesem Band, I1.2) - je nachdem, ob sie Teil der Mehrheits-
gesellschaft sind oder einer kulturellen bzw. religiésen Minderheit angehéren.

Wenn es den Lehrpersonen gelingt, sich sowohl mit Gemeinsamkeiten als
auch Differenzen produktiv und kritisch-konstruktiv auseinanderzusetzen,
haben interreligiose Lehr-/Lernprozesse im Modus der Begegnung auch das
Potenzial, zu einem Modell fiir die Bearbeitung anderer gesellschaftlich polari-
sierender Thematiken im Kontext schulischer Bildung zu werden.

3) Fir interreligioses Lehren und Lernen sind vorab die normativen Bestim-
mungen und strukturellen Voraussetzungen im Zusammenhang mit den
verschiedenen Stakeholder*innen zu kliren, insbesondere mit der Bildungs-
und Schuldirektion, den Schuldmtern der beteiligten Kirchen und Religi-
onsgesellschaften sowie den Erziehungsberechtigten. Dazu bendtigen die In-
itiator*innen Wissen iiber die individuellen und korporativen Grund- und
Freiheitsrechte. AufSerdem sollte ihnen die Notwendigkeit einer transparen-
ten Kommunikation mit allen Beteiligten wihrend des gesamten Prozesses
bewusst sein.

Fiir interreligioses Lehren und Lernen bzw. Christlich-Islamisches Teamteaching

und die inhaltliche Ausrichtung des Projekts sind Kenntnisse iiber die verfas-

sungsrechtlich verankerten Aufgaben der Schule ebenso erforderlich wie iiber die

Organisation des Religionsunterrichts und die rechtliche Moglichkeit zur Um-

setzung interreligioser Projekte, um vorab die strukturellen Voraussetzungen fiir

einen moglichst reibungslosen Ablauf kldren zu konnen. Interreligiose Koope-

rationen sind im Gesetz zwar nicht ausdriicklich festgeschrieben, jedoch im

3 Vgl. Unser, Uber Méglichkeiten und Grenzen des Abbaus von Vorurteilen und Stereotypen
durch interreligidses Lernen; Unser, Interreligiéses Lernen; Meyer, Grundlagen interreligiésen
Lernens.
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Rahmen des schulischen Religionsunterrichts, der in der Verantwortung der
anerkannten Kirchen und Religionsgesellschaften (KuR) liegt, insofern unpro-
blematisch, als sich die kooperierenden KuR iiber die interreligiose Projektaus-
richtung einig werden. Grundsitzlich diirfen alle KuR als formell gleichberech-
tigte Institutionen solche Vorhaben organisieren und umsetzen. Dieser Umstand
ist fiir Projektinitiator*innen in Absprache mit den Schulleiter*innen dann re-
levant, wenn eine potenzielle Bevorzugung katholischer Kolleg*innen bzw. eine
Ungleichbehandlung (z.B. in der Stundenplanung) wahrgenommen wird.

Die Aufgabe der Schule, staatliche Bildungsziele zu erreichen, steht in engem
Zusammenhang mit der Vermittlung von liberaldemokratischen Werten, die
beispielsweise die Rechtsstaatlichkeit, die Nichtdiskriminierung aufgrund von
Herkunft, Geschlecht, Religion etc. sowie die Grund- und Freiheitsrechte be-
treffen. Letztere sind in interreligiosen Projekten wie dem Christlich-Islamischen
Teamteaching zu bedenken, da die Religionsfreiheit neben der positiven Di-
mension der freien Ausiibung der Religion auch die negative Dimension des
Schutzes vor religiosen Einfliissen umfasst. Im Christlich-Islamischen Team-
teaching kommen Schiiler*innen zwangsldufig mit religiosen Inhalten anderer
Religionen in Kontakt, weshalb im Besonderen die negative Religionsfreiheit der
Lernenden zu berticksichtigen ist.

In interreligiésen Projekten besteht immer ein Spannungsverhiltnis zwischen
den Vorgaben konfessioneller Lehrpléne zur Férderung des interreligiosen Dialogs
einerseits und der negativen Religionsfreiheit andererseits. Diesbeziiglich ist wie-
derum zu bedenken, dass dieser Zwiespalt von politischen Parteien oder sonstigen
gesellschaftlichen Organisationen mit identitétspolitischen Agenden instrumen-
talisiert werden kann. Daher sind die Projektinitiator*innen gut beraten, ihr in-
terreligioses Vorhaben den beteiligten bzw. betroffenen Stakeholder*innen mog-
lichst transparent zu kommunizieren. Schon in der Anfangsphase des Projekts
sollten die Schulleitung und die Schuldmter der KuR in die Konzeptualisierung
einbezogen, die Bildungsdirektion informiert sowie die Eltern und Erziehungs-
berechtigten mittels Elternbrief aufgeklart werden. Im Idealfall bleiben die Kom-
munikationskanile zu den Projektverantwortlichen bis zum Ende des Projekts
aufrecht.

4) Religionskooperativem Unterricht im Teamteaching muss eine intensive
Vorbereitungs- und Planungsphase mit gemeinsamen Uberlegungen zu
theologischen, religionspiddagogischen sowie -didaktischen Vorannahmen
und Zielsetzungen der Lehrpersonen vorausgehen. Im Sinne der Subjektori-
entierung und der vollen Ausschopfung des Unterrichtssettings sind alltags-
und lebensrelevante Themen religionskundlichen vorzuziehen.

Um die Schiiler*innen zur Reflexion und Begriindung ihrer religiésen und

weltanschaulichen Uberzeugungen anzuleiten, sollten die kooperierenden Lehr-
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personen im Vorfeld ihre personlichen theologischen sowie religionspadagogi-
schen Vorannahmen reflektieren und sich dariiber austauschen. Diese dem
Unterricht vorgelagerte Kommunikation kann gegenseitiges Verstdndnis und
Vertrauen schaffen und erleichtert es den Lehrenden, im darauffolgenden Pro-
zess Themen aus unterschiedlichen religiosen Perspektiven kritisch-konstruktiv
zu betrachten und zu erarbeiten. Sie konnen die Haltungen der je anderen Person
besser einordnen und gemeinsame Normen und Werte finden, die zu einer
professionellen Zusammenarbeit sowie zur Vermeidung von koexistentem oder
konflikthaftem Unterricht beitragen. Es empfiehlt sich deshalb, vor dem ge-
meinsamen Unterricht vertrauensbildende Mafinahmen zu ergreifen, damit
sich die Lehrpersonen aufeinander verlassen und erfolgreich miteinander ar-
beiten konnen. Dieses Vertrauen kann durch das gemeinsame Unterrichten dann
nochmals gestarkt werden.

Auch die Kldrung religionsdidaktischer Prdmissen und Ziele ist ein bedeu-
tender Schritt der Vorbereitungs- und Planungsphase eines religionskooperati-
ven Unterrichts. Die Religionslehrer*innen miissen sich der Vor- und Nachteile
des gewihlten didaktischen Settings (beispielsweise beim Verhiltnis von Leh-
rer*innen- oder Schiiler*innenzentrierung) bewusst sein und dieses mit Blick auf
das angestrebte Unterrichtsziel festlegen. Die Themenwahl sollte an den Inter-
essen der Schiiler*innen ausgerichtet werden, damit diese die Relevanz der in-
terreligiosen Einheiten erkennen. Dementsprechend sind alltags- und lebens-
relevante Themen religionskundlichen vorzuziehen, wenngleich religionskund-
liche Aspekte fiir den interreligiosen Dialog in Begegnung durchaus relevant sind
und durch die Lehrpersonen oder das Unterrichtsmaterial eingebracht werden
sollten.

5) Fiir eine gelingende Kooperation im interreligiésen Teamteaching - besten-
falls in Form der >Kokonstruktion< - ist seitens der Lehrpersonen eine be-
wusste (gemeinsame) Auseinandersetzung mit ihren je eigenen sowie ge-
meinsamen Rollen im Unterricht vonniten.

Als anzustrebende Kooperationsform fiir das interreligiose Teamteaching gilt die

»Kokonstruktion«. Diese Form der Zusammenarbeit zeichnet sich dadurch aus,

dass die Lehrpersonen ihr Wissen im gegenseitigen Austausch aufeinander be-

ziehen (kokonstruieren), es dabei erweitern und ausgehend davon gemeinsame

Zuginge zu den vorab definierten Zielen entwickeln.* Als Voraussetzung fiir

dieses anspruchsvolle Modell braucht es Offenheit und Vertrauen zwischen den

Lehrpersonen, die wiederum durch die gemeinsame Arbeit gefestigt werden.

Kokonstruktives Teamteaching ist demnach als prozesshaft und in stdndiger

Weiterentwicklung befindlich zu betrachten. Bei der Analyse der interreligiosen

4 Vgl. Grisel et al., Lehrkrifte zur Kooperation anregen, 210f.
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Unterrichtseinheiten hat sich die Notwendigkeit gezeigt, dass die Lehrpersonen
vor dem gemeinsamen Unterricht die Rollenverteilung kldren, damit ein Un-
gleichgewicht und etwaige Konflikt- oder Konkurrenzsituationen vermieden
werden.

Ein besonderes Kennzeichen des religionskooperativen Teamteachings ist
die Vorbildfunktion, die den Religionslehrer*innen dabei zukommt. Die Art und
Weise, wie die christliche und die islamische Lehrperson miteinander sprechen
und wie sie einander auch nonverbal Aufmerksamkeit und Wertschdtzung
schenken, vermittelt den Schiiler*innen, dass sich Angehdorige verschiedener
Religionen auf Augenhohe begegnen und ohne Vorbehalte oder Missionie-
rungsgedanken iiber ihre - moglicherweise vollig unterschiedlichen - Zugédnge
und Weltanschauungen austauschen konnen. Dieses Modellcharakters miissen
sich die Lehrkrifte bewusst sein.

Um den hohen Anforderungen an einen religionskooperativen Unterricht im
Teamteaching gerecht zu werden, bendtigen beide Lehrpersonen ein umfang-
reiches Biindel an interreligiosen Kompetenzen. Im Forschungsprozess zur
christlich-islamischen Kooperation wurde allerdings deutlich, dass die erfor-
derlichen Fahigkeiten je nach Religionszugehdrigkeit variieren. Diese Unter-
schiede riihren beispielsweise von der Majoritdts- oder Minoritétsposition der
Religionen in der Gesellschaft oder der historischen Entwicklung und dem Stand
des jeweiligen konfessionellen Religionsunterrichts in der Schule her, hdngen
aber auch von den organisatorischen Gegebenheiten ab.

6) Die Schiiler*innen finden sich in interreligidsen Projekten in verschiedenen
Rollen wieder. Withrend sie manche durchaus iiberzeugt oder ganz selbst-
verstindlich einnehmen, kann es vorkommen, dass ihnen andere durch die
Lehrpersonen oder Mitschiiler*innen zugeschrieben bzw. aufgedringt werden
(z.B. die Expert*innenrolle oder die Rolle von Reprdsentant¥innen >ihrer<
Religion bzw. Kultur). Daher ist darauf zu achten, dass der Unterricht zu
einem geschiitzten Raum wird, in dem die Schiiler*innen ihre Rolle weitest-
gehend selbst bestimmen kdnnen.

In interreligiosen Einheiten nehmen die Schiiler*innen wie in jedem anderen

Unterricht unterschiedliche Rollen ein. Je nach Interesse am Thema und Rah-

menbedingungen verhalten sie sich aktiver oder passiver.

In den analysierten Sequenzen zeigte sich, dass einzelne Schiiler*innen gerne
die Rolle als Expert*innen ihrer Religion einnahmen, ihr religidses Wissen und
ihre Erfahrungen teilten sowie von ihren eigenen Glaubensiiberzeugungen und
Traditionen erzéhlten, also auch ihre personliche Religiositét in den Unterricht
einbrachten. Dennoch ist nicht davon auszugehen, dass derartige Rollen von
allen Schiiler*innen selbstverstdndlich und freiwillig tibernommen werden.
Lehrkrifte miissen daher darauf achten, dass sie den Schiiler*innen in interre-
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ligiosen Lehr-/Lernprozessen keine Expert*innenrolle in Bezug auf >ihre« Reli-
gion aufdringen.

Die Analyse des Datenmaterials liel eine weitere Herausforderung erken-
nen: Wenn beispielsweise von Schiiler*innen erwartet wird, dass sie Lehre, Riten
oder Werte von Religion authentisch vertreten oder religiése Praktiken im Un-
terricht vorstellen, werden diese gegebenenfalls stark iiberfordert bzw. in eine
Rolle gedrangt, die ihnen nicht entspricht. Somit ist zu vermeiden, dass Lernende
als Reprisentant*innen fiir die jeweilige (institutionalisierte) Religionsgemein-
schaft sprechen oder einstehen miissen.

In diesem Sinne ist von den kooperierenden Lehrkriften zu gewidhrleisten,
dass sie in den interreligiosen Unterrichtseinheiten einen geschiitzten Raum
schaffen, in dem Schiiler*innen aller religiéser Gruppierungen die Freiheit ha-
ben, ihre eigenen Glaubensansichten offen zu duflern und direkt mit Anders-
gldubigen iiber unterschiedliche Uberzeugungen in Austausch zu treten. Sie
sollen sich darin frei entfalten und positionieren konnen. Dies schafft die Vor-
aussetzung dafiir, dass die Schiiler*innen vorhandene Differenzlinien quer durch
alle Lebensbereiche und nicht ausschlieSlich im religiosen Kontext wahrnehmen,
thematisieren und diskutieren.

7) Die religionsbezogenen Vor- und Einstellungen sowie konkrete Vorurteile von
Schiiler*innen sollen als Lernvoraussetzungen fiir interreligidse Bildungspro-
zesse wahrgenommen und in den Unterrichtseinheiten bearbeitet werden.

Der Abbau von Vorurteilen oder zumindest das Hinterfragen und Aufbrechen

von generalisierenden Vorstellungen von anderen Religionen werden in der

Fachliteratur immer wieder als Ziel interreligioser Bildungsprozesse benannt

und angestrebt.’ Indessen sind die religionsbezogenen Vor- und Einstellungen

von Schiiler*innen als Lernvoraussetzungen bisher nur selten in den Blick ge-
langt. Im Sinne der FDEF und unter Beachtung der Erforschung von Lernvor-
gangen ist jedoch der Lernausgangslage - das heiflt im Kontext interreligioser

Bildungsprozesse auch den Vorurteilen, die gegeniiber Religion und anderen

Religionen bei den Schiiler*innen vorhanden sind - besondere Aufmerksamkeit

zu widmen, da diese das Lernen bzw. den Lernerfolg mafigeblich beeinflussen.

Insofern ist es empfehlenswert, dass Lehrpersonen vor oder am Beginn in-
terreligioser Unterrichtseinheiten die Zugangsweisen der Schiiler*innen zu re-
ligioser Vielfalt und (anderen) Religion(en) in Erfahrung bringen und die dies-
beziiglichen Erkenntnisse in didaktische Uberlegungen einfliefen lassen. Zudem
scheint es vielversprechend fiir das Erreichen des Lernziels >Abbau oder Auf-
brechen von religionsbezogenen Vorurteilens, konkrete, bei den Schiiler*innen
und auch in der Gesellschaft verbreitete Vorurteile in den interreligiosen Bil-

5 Vgl. beispielsweise Unser, Interreligioses Lernen, 271.
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dungsprozessen zum Thema und dadurch bearbeitbar zu machen. Dies erfordert
wiederum von den Lehrpersonen, sich ihrer eigenen (oft impliziten) religions-
bezogenen Vor- und Einstellungen bewusst zu werden, da sonst die Gefahr be-
steht, dass in einem solchen Prozess Schiiler*innenvorstellungen vorschnell
bewertet, eigene Argumentations- und Uberzeugungsmuster unreflektiert an-
gewendet und alternative Sichtweisen ausgeblendet werden.

8) Die explizite Thematisierung religidser Differenz, die im Unterrichtssetting
des Christlich-Islamischen Teamteachings durch die Lehrpersonen und die
Schiiler*innen reprdsentiert wird, ist anfillig fiir religiéses Othering. Da sich
dieser Effekt aber nicht vollkommen vermeiden ldsst, zumal damit auch die
Alltagsrealitit abgebildet wird, ist es das Ziel interreligioser Bildungspro-
zesse, bei den Lehrenden und Lernenden eine besondere Sensibilitit fiir po-
tenzielle Abwertungen durch Othering-Prozesse zu schaffen.

Schon in der Konzeption des Projekts >Christlich-Islamischer Religionsunter-

richt im Teamteaching« wird von der Religionszugehdrigkeit als Differenzkate-

gorie ausgegangen. Da eine Begegnung zwischen zwei Lerngruppen, die aufgrund
ihrer Religionszugehorigkeit tiblicherweise getrennt voneinander unterrichtet
werden, in einem gemeinsamen Unterrichtsprozess stattfindet, wird die religiose

Differenz von vornherein - explizit oder implizit - ins Spiel gebracht. Lingen-Ali

und Mecheril weisen eindringlich darauf hin, dass begegnungspddagogische

Ansitze »immer jene Differenzen voraus[setzen], auf die sie padagogisch zu

reagieren suchen, wodurch diese Ansitze zu einer Praxis der Herstellung von

Differenz werden«. Ein solches religionsdidaktisches Konzept ist somit »immer

auch gefahrdet, nicht nur die Differenz zwischen Religionen, sondern auch Bilder

iiber die Religion der Anderen zu zeichnen und zu bekriftigen. [...] [Kinder]
lernen zu MuslimInnen und Nicht-MuslimInnen zu werden, wobei unter Be-
dingungen einer potenziell und tendenziell antimuslimischen Kultur dieser

Lernprozess auch einer ist, in dem die Kinder in das Schema von Hoher- und

Minderwertigkeit eingefiihrt werden«’.

Die Konstruktion eines >Anderen, mit der dessen Abwertung und zugleich die
Aufwertung des >Eigenenc einhergeht, wird als »religiéses Othering«® bezeich-
net. Zu beachten ist dabei vor allem, welche Wirkweisen und Gefiihle die Rede
iiber »>Andere« bzw. >Fremde« gerade bei der angesprochenen Personengruppe
ausldsen kann. Willems spricht in diesem Zusammenhang von »religionistischem
Rassismus«’, der dadurch gekennzeichnet ist, dass sich die Differenzkategorien

6 Lingen-Ali et al., Religion als soziale Deutungspraxis, 22.

7 Ebd., 23.

8 Willems, >Religionistischer< Rassismus und Religionsunterricht, 479.
9 Ebd., 478.
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Religion, Kultur, Rasse, mdglicherweise dariiber hinaus auch Sprache, Staatsan-
gehorigkeit und Gender iiberschneiden kénnen. Insbesondere die Muslim*in-
nenfeindlichkeit ist von derartigen Zuschreibungsiiberlagerungen betroffen.

Vor diesem Hintergrund ist zu fragen, wie in (inter-)religiosen Bildungspro-
zessen andere Religionen thematisiert werden. Der Religionsunterricht kann
Differenzlinien - gezielt oder unbeabsichtigt - verstdrken und damit Dominanz
reproduzieren'® oder im Gegenteil zu einem Ort werden, an dem »entsprechende
Exklusionsmechanismen und Zuschreibungspraktiken in auflerreligiosen und
auflertheologischen (z.B. politischen) Diskursen«'' behandelt und kritisiert
werden, um fiir >religionistischen« Rassismus zu sensibilisieren. Kaum ein an-
derer Gegenstand im existierenden Ficherkanon diirfte besser als der Religi-
onsunterricht dazu geeignet sein, sich kritisch mit Schemata von H6her- und
Minderwertigkeit von Religionen auseinanderzusetzen."

Abwertende Fremdzuschreibungen méglichst zu vermeiden bzw. eine Sensi-
bilitdt fiir Othering-Strukturen zu entwickeln, bedeutet zuallererst, Wissen iiber
verschiedene Formen von Rassismus zu vermitteln'” und damit einen Grundstein
fiir rassismuskritische Bildungsprozesse zu legen. Dabei ist auch eine selbstkri-
tische Reflexion dariiber nétig, ob und inwiefern im Religionsunterricht und
vor allem in interreligiosen Bildungsprozessen in Begegnung anderen Religionen
»bestimmte Merkmale, Eigenschaften und Verhaltensweisen zugeschrieben
werden, sodass ein stereotypes und abwertendes Fremdbild«'* entsteht. Hier
kann es hilfreich sein, sich mit der intrareligiosen Vielfalt explizit zu befassen,
denn Differenzlinien in Bezug auf die Interpretation von Offenbarungsschriften,
von religidser Praxis oder von ethischen Entscheidungen bestehen auch inner-
halb einzelner Religionsbekenntnisse.

9) Der Dialog iiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede religioser Weltdeutun-
gen ist in interreligiosen Lehr-/Lernprozessen dann fruchtbar, wenn die be-
teiligten Lehrpersonen maglichst differenzierte Positionierungen einbringen,
und das ohne Angst vor Differenzen. Letztere konnen produktiv genutzt wer-
den, um bindre Argumentationslogiken zu durchbrechen.

Ein wesentlicher Aspekt des skizzierten Lerngegenstands im Projekt >Christlich-

Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching« ist der angestrebte Dialog

zwischen der katholischen und der islamischen Religionslehrkraft iber Ge-

meinsamkeiten und Unterschiede religiéser Zugiange, um religionsspezifische

Gottes-, Welt- und Menschenbilder deutlich zu machen. Durch das modellhafte

10 Vgl. Mecheril et al., GewShnliche Unterscheidungen, 176.

11 Willems, >Religionistischer« Rassismus und Religionsunterricht, 484.

12 Vgl. »Religionistischer< Rassismus und Religionsunterricht, 490.

13 Vgl. ebd., 482.

14 Willems, Art. 7 Abs. 3 GG bleibt - aber wohin geht der Religionsunterricht?, 246.
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Gesprich zweier »Native Speakers« soll erfahrbar werden, dass auch Differenzen
zwischen religiosen Positionen konstruktiv und wertschédtzend thematisiert und
bearbeitet werden konnen. Der intendierte Dialog zwischen den Lehrpersonen
fand im Projekt lediglich rudimentdr statt. Vielmehr konzentrierten sich die
Lehrenden auf die Kommunikation mit den Schiiler*innen. Wenn die Lehrper-
sonen hingegen in Dialog traten, standen primar die Gemeinsamkeiten von Islam
und Christentum im Vordergrund. Das Gesprich iiber Unterschiede wurde in
den meisten Unterrichtssituationen weitgehend vermieden. Kamen dennoch
- etwa durch Nachfragen von Schiiler*innen - Differenzen zur Sprache, so wurde
das Unterrichtsgesprach rasch trivialisiert oder in eine andere Richtung gelenkt.

Um das Potenzial dieses didaktischen Settings optimal zu nutzen, sollten die
Lehrpersonen in Bezug auf die jeweilige Unterrichtsthematik bereits im Vorfeld
eine moglichst differenzierte Positionierung erarbeiten und diese ohne Scheu vor
Differenzen in den Unterricht einbringen. Angesichts der Diagnose von Englert
und seinem Forschungsteam, dass theologische Expertise und darauf aufbau-
ende Positionalitdt auch im konfessionellen Religionsunterricht selten anzu-
treffen sind", diirfte dieser Aspekt eine entscheidende Herausforderung, zu-
gleich aber eine wesentliche Gelingensbedingung interreligiéser Bildungspro-
zesse im Modus der Begegnung darstellen.

Eine differenzierte Darlegung religioser Wissensbestinde und die Argumen-
tation darauf basierender individueller Positionen ermdglichen das Ausbrechen
aus bindren Logiken (im Sinne von erlaubt« oder »verbotens, >richtig« oder
»falsch¢). Diese Dekonstruktion reiner Schwarz-Weif-Argumentationen kann
auch die Schiiler*innen zu individuellen Positionierungen jenseits binérer
Denkmuster herausfordern und ist daher ein zentrales Element religiéser Bil-
dung, die vor fundamentalistischen Denkmustern schiitzt."®

10) Religionslehrkrifte bendtigen fiir das interreligiGse Lehren und das Erreichen
der damit verbundenen lehrplanmdfigen Ziele eine addquate Ausbildung.
Die Praxis zeigt Professionalisierungsdefizite in der kirchlich bzw. religi-
onsgesellschaftlich verantworteten Ausbildung, die sich unterschiedlich ma-
nifestieren. In den religionspddagogischen Aus-, Fort- und Weiterbildungs-
programmen ist daher auf eine fachgerechte, multidimensionale Kompe-
tenzschulung zu achten.

Ebenso wie die inhaltliche Ausrichtung des Religionsunterrichts liegt auch die

Ausbildung von katholischen und islamischen Religionslehrer*innen in der

Verantwortung der KuR, sodass sich die Curricula nur in religios inhaltlicher

Hinsicht voneinander unterscheiden. Sowohl katholische als auch islamische

15 Vgl. dazu beispielsweise Englert, Religion gibt zu denken, 31-34.
16 Vgl. Weirer, Religious Fundamentalism as a Challenge for (Inter-)religious Education.
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Religionslehrer*innen weisen diverse Professionalisierungsdefizite beim inter-
religiosen Lehren auf. Um die Kompetenzen von Religionslehrkriften fiir reli-
gionskooperative Unterrichtssettings in der Aus-, Fort- und Weiterbildung zu
forcieren und sicherzustellen, sind die folgenden Aspekte zu beriicksichtigen.

Die Kompetenzforderung umfasst die Vermittlung eines soliden theologi-
schen Grundwissens iiber andere Religionen, insbesondere deren Glaubens-
prinzipien, theologische Konzepte, Geschichten, Erzéhlungen und Schriften. Die
Lehrkréfte sollen ein tiefes Verstindnis fiir die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen den Religionen entwickeln, um den Schiiler*innen ein ausge-
wogenes Bild zu prisentieren. Weiters sollen sich (angehende) Religionslehr-
krifte mit interreligiosen Dialogen, interkultureller Sensibilitit und dem Wert
des interreligiosen Lernens auseinandersetzen, damit sie die Schiiler*innen
dabei unterstiitzen konnen, Werte wie Offenheit, Respekt und Wertschitzung zu
internalisieren.

Im Hinblick auf die padagogischen Fihigkeiten fiir das interreligiose Lehren
muss die didaktische Aufbereitung effektiver Unterrichtsmethoden geschult
werden, wie etwa partizipative Lernstrategien, kooperatives Lernen, interaktive
Diskussionen oder die Férderung des kritischen Denkens. Lehrende sollten in
der Lage sein, einen Unterricht zu gestalten, der die individuellen Bediirfnisse der
Schiiler*innen beriicksichtigt und es ihnen ermdglicht, aktiv am Lernprozess
teilzunehmen. Die Ausbildung sollte zudem praktische Erfahrungen im Umgang
mit interreligiésen Projekten (im Teamteaching) bieten, beispielsweise durch
Hospitationen in Schulen oder die Teilnahme an interreligiosen Workshops und
Seminaren. Auf diese Weise konnen zukiinftige Lehrkrifte ihre Fahigkeiten
weiterentwickeln und sich mit den Herausforderungen und Chancen des inter-
religiosen Unterrichts vertraut machen.

Religionslehrkriéfte sollten sich dariiber hinaus bewusst sein, dass der inter-
religiose Unterricht auch ethische und rechtliche Aspekte umfasst. Demgeméaf3
sollten sie nicht nur tiber die Rechte und Pflichten der Schiiler*innen informiert
sein und die Balance zwischen positiver und negativer Religionsfreiheit wahren
koénnen, sondern sich auch mit Fragen der kulturellen Sensibilitit und der
Vermeidung von Diskriminierung beschéftigen.

11) Das gegenseitige Kennenlernen und der reziproke Wissensaustausch im in-
terreligiosen Unterricht ermdiglichen die Steigerung von Akzeptanz und
Respekt gegeniiber Menschen unterschiedlicher Religionszugehdrigkeiten.
Dariiber hinaus fordern gemeinsame Projekte die Teilhabe aller Religionen
und stirken die Stellung des Religionsunterrichts sowie von Religion insge-
samt in der Schulgemeinschaft.

Das Initiieren von interreligiosen Bildungsprozessen bringt iiber die positiven

Auswirkungen bei den teilnehmenden Lehrenden und Lernenden hinaus auch
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wiinschenswerte Effekte auf die Teilhabe und Akzeptanz von Religion in der
Schule mit sich. So kann die Kooperation der Lehrpersonen dazu fithren, dass
Religionslehrer*innen, die z.B. aufgrund einer geringen Stundenanzahl an der
Schule oder durch wenig Nachmittagsunterricht bislang nicht gut in den Lehr-
korper integriert sind, als gleichgestellte Kolleg*innen wahrgenommen werden.
Dadurch kénnen wiederum ihnen entgegengebrachte religionsbezogene Vor-
urteile abgebaut werden. Die in These 5 thematisierte Vorbildwirkung der teil-
nehmenden Lehrpersonen gilt damit nicht nur fiir die Schiiler*innen, sondern
kann auch bei den Lehrenden, der Schulleitung und dem restlichen Schulper-
sonal zum Uberdenken von verfestigten Annahmen zu Religion(en) fithren und
damit zu einer Verbesserung des Schulklimas beitragen.

Im Idealfall entsteht ein positiv(er) konnotiertes Bild von Religionen, aber
auch von Religion an sich, das in weiterer Folge zu einem guten Image und einer
besseren Stellung des konfessionellen Religionsunterrichts in der Schule fithren
kann.

12) Entsprechend der Kontakthypothese ist es fiir den Abbau von Vorurteilen
wesentlich, interreligidses Lernen auch in religids homogenen Lerngruppen
oder Schulen anzubieten.

Der Mehrwert interreligiosen Lernens wird bislang vor allem fiir Schulen oder

Klassen gesehen, in denen eine religios heterogene Zusammensetzung von

Schiiler*innen und damit die stetige Konfrontation mit religiéser Pluralitdt ge-

geben sind. Die Fachliteratur bestdtigt den positiven Effekt einer bewussten

Begegnung: Die Kontakthypothese, die davon ausgeht, dass der Kontakt zu

Personen einer abgelehnten Gruppe unter bestimmten Voraussetzungen zu

einem Abbau von Vorurteilen fithren kann, wurde bereits in vielen Studien

nachgewiesen."” Diese Erkenntnisse legen jedoch auch nahe, dass gerade Schii-
ler*innen, die in ihrem Alltag wenig Beriihrungspunkte mit Angehorigen anderer

Religionen haben, von interreligiosem Lernen (in Begegnung) - das sich im

besten Fall iiber einen lingeren Zeitraum erstreckt und nicht nur auf einzelne

Unterrichtseinheiten beschrinkt bleibt - profitieren wiirden. Daher empfiehlt

sich das Initiieren interreligioser Bildungsprozesse auch in religios homogenen

Klassen und Schulen.

Die zwolf angefiihrten Thesen weisen auf Aspekte hin, die im Sinne der Fach-
didaktischen Entwicklungsforschung in die Planung von weiteren Forschungs-
zyklen zu Christlich-Islamischem Teamteaching einflieffen und in zukiinftigen
Durchgéngen iiberpriift werden sollten. Gleichzeitig bieten sie Anhaltspunkte fiir

17 Vgl. Pettigrew et al., A Meta-Analytic Test of Intergroup Contact Theory, 751.
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eine Didaktik religionskooperativer Lehr-/Lernprozesse, die auch auf andere
kooperative Formen interreligitser Bildung angewendet werden konnen.
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Wolfgang Weirer

Kooperation — ja, aber wann, mit wem, unter welchen
Bedingungen und wie? Zur Weiterentwicklung des
Religionsunterrichts und der Religionspidagogik in Osterreich

Der Religionsunterricht in einer entlegenen Region Osterreichs (die Schiiler*innen
sind mehrheitlich evangelisch, katholische Schiiler*innen in einer Minderheitensi-
tuation) kann aufgrund der angespannten Personalsituation (es fehlen zwei evange-
lische Religionslehrpersonen in der Region, vier katholische Religionslehrer*innen
sind kurz vor dem Ruhestand) in den ndchsten Jahren mdoglicherweise nicht mehr
angeboten werden.

An einer Grazer Volksschule sind von 292 Schiiler*innen 39 romisch-katholisch, de facto
gibt es an dieser Schule beinahe keinen christlichen Religionsunterricht mehr. Die fiinf
angebotenen Stunden werden am Nachmittag gehalten. Die Direktion wiinscht sich
daher einen gemeinsamen Ethikunterricht. Eine Kooperation mit dem islamischen Re-
ligionsunterricht wird dringend befiirwortet."

Diese beiden willkiirlich herausgegriffenen Beispiele aus dem Schulalltag zeigen,
dass die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts - nicht erst seit
Kurzem - aus verschiedenen Griinden fraglich geworden ist. Herausforderungen
und Anfragen stellen sich aus zumindest zwei voneinander deutlich unter-
scheidbaren Perspektiven.

Viele Schulleiter*innen, Verantwortliche in den Bildungsdirektionen und im
zustdndigen Ministerium, aber auch Lehrpersonen klagen zunehmend dariiber,
dass sich konfessioneller Religionsunterricht wegen der steigenden religiosen
Pluralitit in vielen Schulen bereits jetzt kaum mehr organisieren ldsst, worauf
sich auch die genannten Beispiele beziehen. Angesichts dieser strukturellen
Herausforderungen kommen die konzeptionellen Anfragen in vielen Debatten
zu kurz. Diese spielen aber eine mindestens ebenso ausschlaggebende Rolle.
Worin bestehen die Aufgabe und das Ziel konfessioneller religitser Bildung in
der Schule unter den Bedingungen religiéser Pluralitit und in Anbetracht
abnehmender institutionell-religidser Bindungen, vor allem im Kontext der

1 Beide genannten Beispiele stammen aus einer Zusammenfassung von verschiedenen Pro-
blembeispielen, die vom ehemaligen Rechtsreferenten des rémisch-katholischen Schulamtes
der Didzese Graz-Seckau, Dr. Johannes Lienhart, zusammengestellt wurde.
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christlichen Kirchen? Und welche Konsequenzen hitte ein erneuertes Ver-
standnis von religionsbezogener schulischer Bildung auf die Organisationsform
von (konfessionellem) Religionsunterricht?*

Mittlerweile ist — zumindest in Osterreich - eine dritte Infragestellung der
gegenwdrtigen Form des Religionsunterrichts hinzugekommen, ndmlich die
Schwierigkeit, angesichts demografischer Entwicklungen (Pensionierungswel-
len, sinkende Studierendenzahlen im Lehramtsstudium etc.) und der geringen
Attraktivitdt des Religionslehrer*innenberufs geeignete Lehrpersonen fiir den
Religionsunterricht zu finden.

In Anbetracht des in den letzten Jahren immer wieder laut gewordenen Rufs
nach einer Weiterentwicklung des Konzepts von konfessionellem Religionsun-
terricht in der Schule’ und einer Reihe von ersten Modellversuchen® widmet sich
dieser Beitrag der Frage, welche Impulse sich aus den Ergebnissen des in diesem
Sammelband vorgestellten Projekts »Christlich-Islamischer Religionsunterricht
im Teamteaching« fiir die Weiterentwicklung religionsbezogener Bildung an 6f-
fentlichen Schulen in Osterreich sowie dariiber hinaus fiir notwendige Profes-
sionalisierungsmafinahmen ableiten lassen.

Nach einer kurzen Darstellung der gegenwirtigen Ausgangssituation des
Religionsunterrichts in Osterreich sowie aktueller Debatten bzw. Varianten
von Reaktionen (1) werden einige fiir das Thema relevante Erkenntnisse aus
dem Projekt présentiert (2). Darauf folgen Impulse zur Weiterentwicklung des
Religionsunterrichts (3) und der Professionalisierung von Religionslehrperso-
nen (4). Abgeschlossen wird dieser Beitrag mit der Beschreibung von notwen-
digen nichsten Entwicklungsschritten fiir einen zukunftsfihigen Religionsun-
terricht (5).

1 Ausgangssituation: Religionsunterricht in Osterreich

Der schulische Religionsunterricht in Osterreich ist traditionell konfessionell
und mehrheitlich katholisch geprigt, da sich die katholische Kirche (im Unter-
schied etwa zur Situation in Deutschland) noch bis vor 20 Jahren in einer deut-
lichen Majoritétsposition gegeniiber allen anderen Konfessionen und Religionen
befunden hat.

Die derzeitige rechtliche Organisationsform geht auf das Religionsunter-
richtsgesetz (RelUG) aus dem Jahr 1949 zuriick. Das RelUG ermdoglicht es — und

NS}

Vgl. etwa die Zusammenfassung der Problemlage bei Lindner et al., Zukunftsfihiger Religi-
onsunterricht; Griimme et al., Religionsunterricht weiterdenken; Krobath et al., Konfessionell
- kooperativ - interreligios.

3 Vgl. beispielsweise Gmoser/Weirer, Es muss sich etwas verandern!

4 Vgl. etwa die Beitrdge im Band Krobath et al., Konfessionell - kooperativ - interreligios.
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das ist ein Spezifikum im internationalen Kontext - allen 16 gesetzlich aner-
kannten Kirchen und Religionsgesellschaften, in allen Schultypen und Schul-
stufen konfessionellen Religionsunterricht anzubieten. Als das Gesetz in Kraft
trat, gab es allerdings ausschliellich katholischen und als >Minderheitenpro-
grammc evangelischen Religionsunterricht. Seit dem Schuljahr 1982/83 gibt es in
Osterreich islamischen Religionsunterricht und seit 1991/92 orthodoxen Religi-
onsunterricht.

Aktuell bieten so gut wie alle Kirchen und Religionsgesellschaften zumindest
an ausgewdhlten Standorten konfessionellen Religionsunterricht an, was die in
den letzten Jahrzehnten zunehmende religiose Vielfalt in der Gesellschaft auch
im schulischen Kontext abbildet. Die folgende Grafik (Abb. 1) veranschaulicht
die Entwicklung der religiésen Zusammensetzung innerhalb einer Spanne von
20 Jahren. Dabei wird deutlich, dass sich der Anteil der romisch-katholischen
Christ*innen in der Gesamtbevolkerung um etwa 20 % reduziert hat, wiahrend
die protestantische Bevolkerung einigermaflen stabil geblieben ist und die
Zahlen der orthodoxen Christ*innen, der Muslim*innen sowie der Konfessi-
onslosen deutlich im Steigen begriffen sind. Letztere stellen bereits seit Lingerem
die zweitgrofSte Bevolkerungsgruppe Osterreichs dar.

2021 55,2%

2016 64,2% 4,6% 7.9% 1,6%

2001 75,1% IRV 13%

0% 20% 0% 60% 80% 100%

mRomisch-katholisch = Protestantisch W Orthodox ~ mMuslimisch -~ Sonstige = Konfessionslos

Abbildung 1: Entwicklung der Zusammensetzung der osterreichischen Gesamtbevélke-
rung nach Religionsbekenntnissen 2001-2021°

In Bezug auf den Religionsunterricht findet sich - abgesehen von Teilnahme-
und Abmeldestatistiken der einzelnen Kirchen und Religionsgesellschaften -
kaum aktuelles, valides und belastbares empirisches Datenmaterial. Die beiden
folgenden Grafiken (Abb. 2 und 3) beruhen daher auf eigens bei den jeweili-
gen Schuldmtern der Kirchen bzw. Religionsgesellschaften erhobenen Zahlen
und sind moglicherweise auch nicht hochvalide, da die von den jeweiligen
Schuldmtern eingesetzten Datenerhebungsmethoden voneinander abweichen
kénnen.

5 Statistik Austria, Religionsbekenntnis, in: https://www.statistik.at/statistiken/bevoelkerung
-und-soziales/bevoelkerung/weiterfuehrende-bevoelkerungsstatistiken/religionsbekenntnis
[abgerufen am 24.07.2023].
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Abbildung 2: Entwicklung der Teilnehmendenzahlen am konfessionellen Religionsunterricht in
Osterreich
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Abbildung 3: Entwicklung der Teilnehmendenzahlen am konfessionellen Religionsunterricht in
Osterreich ohne katholische Schiiler*innen

Abbildung 3 zeigt die Entwicklungen im Bereich des Religionsunterrichts der
zahlenmiflig kleineren Konfessionen bzw. Religionen, ohne den katholischen
Religionsunterricht zu beriicksichtigen. Bei den am katholischen bzw. evange-
lischen Religionsunterricht teilnehmenden Schiiler*innen wird ein deutlicher
Riickgang sichtbar, wogegen sowohl der orthodoxe als auch der islamische Re-
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ligionsunterricht in den letzten Schuljahren einen deutlichen Aufwirtstrend
erfahren haben. So hat sich die Anzahl von Schiiler*innen im islamischen Reli-
gionsunterricht in den letzten 16 Jahren mehr als verdoppelt und im orthodoxen
Religionsunterricht verdreifacht, wihrend die Zahl der Schiiler*innen im ka-
tholischen Religionsunterricht um mehr als 220.000 und damit um etwa 28 %
gesunken ist.

Uber die gelebte Praxis des Religionsunterrichts in Osterreich kénnen kaum
Aussagen getroffen werden, da so gut wie keine empirischen Studien dazu vor-
liegen. Es fehlt Datenmaterial zu etwaigen - wie auch immer gearteten — Ko-
operationen, zur konkreten inhaltlichen Ausgestaltung des Unterrichts sowie zur
Akzeptanz seitens der Kollegien, der Schulleitungen, der Erziehungsberechtigten
und letztlich der Schiiler*innen.

An vielen Schulstandorten fiithrt die religiose Pluralitédt jedenfalls dazu, dass
Religionsunterricht durch die hohe Anzahl der durch die Schiiler*innen repri-
sentierten Konfessionen und Religionen kaum noch zu organisieren ist. In man-
chen Schulen finden bis zu neun verschiedene Religionsunterrichte unterschied-
licher Kirchen und Religionsgesellschaften statt. Zugleich herrscht in anderen
Schulen eine sehr homogene Situation vor. Insbesondere kann in einem be-
stimmten stddtischen oder ldndlichen Umfeld nach wie vor der rémisch-katholi-
sche Religionsunterricht dominieren. In Anbetracht dieser divergierenden Rah-
menbedingungen und Voraussetzungen religiéser Bildung konstatierte bereits
2009 ein Positionspapier des Osterreichischen Religionspidagogischen Forums:

Wenn der konfessionelle Religionsunterricht mancherorts an Grenzen gerit, etwa
aufgrund zu geringer TeilnehmerInnenzahlen, miissen kontextsensible, nach Schultyp
und Standort differenzierte Modelle im Rahmen des von Kirchen und Religionsge-
sellschaften verantworteten Religionsunterrichtes entwickelt werden, damit die Schule
ihrer Verpflichtung zur religiésen Bildung nachkommen kann.’

KoKoRU, Dk:RU und mehr

In den letzten Jahren kam es zur Entwicklung verschiedener kontextsensibler
Modelle religioser Bildung in der Schule. Als eine Antwort auf die pddagogischen
und organisatorischen Herausforderungen des Religionsunterrichts werden so-
wohl in Deutschland als auch in Osterreich seit geraumer Zeit kooperative For-
men religidser Bildung angesehen.” Auch ganz aktuell befasst sich eine Reihe

6 Osterreichisches Religionspidagogisches Forum, Positionspapier des ORF 2009 zum konfes-
sionellen Religionsunterricht, 62.

7 Einen aktuellen Uberblick iiber Modelle bietet etwa Woppowa, Quo vadis?; eine eingehendere
Auseinandersetzung findet sich u.a. in Lindner et al., Zukunftsfdhiger Religionsunterricht.
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von Publikationsprojekten und religionspddagogischen Fachtagungen mit Fra-
gen rund um den konfessionell-kooperativen Religionsunterricht.® Bei genauer
Durchsicht der Programme und Inhalte ist allerdings festzustellen, dass diese
Uberlegungen primir die Zusammenarbeit von evangelischem und katholischem
Religionsunterricht betreffen.

Fiir Osterreich erschien unldngst der Band »Konfessionell - kooperativ -
interreligi®s. Liegt die Zukunft des Religionsunterrichts im Miteinander?«’, der
die Beitrdge einer Tagung mit demselben Titel zusammenfasst. In dieser Publi-
kation werden einerseits die bislang in Osterreich seit Jahren erprobten Schul-
versuche KoKoRU" und Dk:RU" sowie Evaluierungsergebnisse zu diesen Mo-
dellen vorgestellt', andererseits auch Weiterentwicklungsperspektiven disku-
tiert, die {iber die Zusammenarbeit der christlichen Konfessionen hinausgehen
und eine breitere Kooperation intendieren.

2 Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching —
relevante Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung des
Religionsunterrichts

Eine Vorbemerkung zu der nun folgenden Zusammenfassung wesentlicher As-
pekte aus dem diesem Band zugrundeliegenden Projekt, die bereits ein erstes
Ergebnis aus sechs Jahren interreligioser Kooperation darstellt: Wenn iiber re-
ligiose Pluralitdt in der Schule als Rahmenbedingung fiir den Religionsunterricht
und tiiber diesbeziigliche Weiterentwicklungsmoglichkeiten diskutiert wird, ge-
schieht das hiufig aus einer Majoritétsperspektive. Zumindest in Osterreich wird
- demografisch klar begriindbar - die Diskussion oft durch Vertreter*innen
romisch-katholischer Schulbeh6rden oder auch der katholischen Religionspa-
dagogik initiiert. Die Situation, die spezifischen Sichtweisen und die Anliegen
der >kleineren« Kirchen und Religionsgemeinschaften werden in den entspre-
chenden Uberlegungen wenig beriicksichtigt. Der Diskurs erfolgt vielmehr oft

8 Beispielsweise fiir das Bundesland Bayern eine Fachtagung fiir Multiplikator*innen in Schule,
Universitdt und auf Entscheidungsebene mit dem Titel >Den Religionsunterricht in Bayern
konfessionell-kooperativ weiterentwickeln« im Februar 2024 bzw. in Frankfurt die Fachta-
gung>Zur Zukunftsfihigkeit des Religionsunterrichts — konfessionelle Kooperation auf dem
Priifstand« im November 2023.

9 Krobath et al., Konfessionell - kooperativ - interreligids.

10 Vgl. dazu Danner, KoKoRu: konfessionell-kooperativer Religionsunterricht — >das Wiener
Modell.

11 Vgl. Pinz, Andrea/Géllner, Manfred, dk:RU. Dialogisch-konfessioneller Religionsunterricht.

12 Vgl. Becks et al., Konfessionsbezogene Unterrichtspraktiken in gemischt-konfessionellen
Lerngruppen.
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stark vereinnahmend. Das heifdt, die Mehrheitsreligion tétigt Aussagen iiber
»den« Religionsunterricht insgesamt.

Fiir die weniger stark vertretenen — und daher in der Regel auch weniger
strukturiert organisierten — Religionen bzw. Konfessionen wirkt dieser Umstand
zwar hdufig entlastend und vordergriindig praktisch, obwohl die Ausgangssi-
tuation (z.B. sinkende Schiiler*innenzahlen) fiir den islamischen oder ortho-
doxen Religionsunterricht eine v6llig andere ist. Eine subjektiv wahrgenommene
Entlastung besteht etwa durch die schulrechtliche Expertise der katholischen
Schuldmter, die fiir die zahlenmifig kleineren Religionsgemeinschaften auf-
grund ihrer personellen Infrastruktur so nicht moglich ist. Dennoch ergeben sich
durch diese Situation explizite oder implizite Dominanz- und damit einherge-
hend Machtstrukturen, die gezielt wahrzunehmen und zu reflektieren sind.

Aus diesem Grund erscheint es wichtig und angebracht, darauf hinzuweisen,
dass die im Folgenden beschriebenen Weiterentwicklungsperspektiven aus einer
katholischen Sicht formuliert, aber in einem interreligios zusammengesetzten
Projektteam diskutiert worden sind. Dadurch flieflen islamisch-religionspad-
agogische Aspekte jedenfalls mit ein.

Nach dieser Vorbemerkung nun zu Erkenntnissen aus der Projektarbeit, die
fiir die Thematik dieses Beitrags relevant sind: Vor allem aus der Schiiler*in-
nenperspektive werden interreligiose Unterrichtseinheiten im Begegnungsmo-
dus eindeutig als ein interessanter und spannender Mehrwert zum konfes-
sionellen Religionsunterricht wahrgenommen. Ahnliches duflerten auch die
beteiligten Projektlehrpersonen, die die Unterrichtseinheiten im Christlich-Is-
lamischen Teamteaching abhielten. Bereits diese basale Wahrnehmung lisst
darauf schlieflen, dass fiir die zukiinftige Konzeption von Religionsunterricht
eine rein monokonfessionelle Ausrichtung wie bisher nicht mehr ausreichen
wird. Zusitzlich wurde von allen Beteiligten am Projekt immer wieder darauf
hingewiesen, dass sie einem hermetisch in Konfessionen und Religionen ge-
trennten Religionsunterricht wenig Verstidndnis entgegenbringen, da Religion in
der Organisation und inhaltlichen Gestaltung des schulischen Unterrichts damit
als strukturelle Differenzkategorie ins Spiel kommt.

Auch das in der Literatur hiufig genannte Anliegen eines interreligits ange-
legten Unterrichts, einen Beitrag zur Dekonstruktion von Vorurteilen zu leisten,
bekriftigten die befragten Schiiler*innen von sich aus: Nach eigenen Angaben
konnten sie durch die interreligidsen Unterrichtseinheiten neue Einsichten in
Bezug auf die jeweils >andere« Religion gewinnen, wodurch latente Stereotype
und Vorurteile relativiert wurden.

Sowohl in der Studie iiber die Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen (vgl.
Beitrag von Agnes Gmoser in diesem Band, I1.1) als auch im Bereich der kon-
kreten Unterrichtsforschung (vgl. Beitrag von Eva Wenig in diesem Band, III.1)
wurden hochst differente Religionsverstandnisse der muslimischen bzw. christ-
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lichen Kinder und Jugendlichen deutlich. Auch einschligige Jugendstudien"
bestitigen diese Unterschiede. Dennoch existieren bislang wenige religions-
padagogische Konzepte zur Bearbeitung dieser Differenz. Derartige Diagnosen
und Wahrnehmungen sind - abseits von allen organisatorischen Fragestellun-
gen - ein klarer Auftrag fiir kooperative Formen religiéser Bildung. Wenn Plu-
ralitdt zur Erscheinungsform von Religion im gegenwértigen mitteleuropéischen
Kontext konstitutiv dazugehort, dann muss diese Vielfalt (von Religionen wie
auch intrareligis) zu einem Thema der religiosen Bildung in der Schule werden,
und zwar nicht lediglich aus einer Metaperspektive, sondern im Dialog von Be-
kenntnissen, um dem Wesen konfessioneller Bildung gerecht zu werden. Das Ziel
inter- und intrareligioser Bildung muss es sein, verstehen zu lernen, dass es
unterschiedliche Auspragungen und Verstdndnisse von Religion gibt.

Dariiber hinaus geht es darum, den Blick der Lernenden dafiir zu schérfen,
dass Differenzlinien in der Lerngruppe (und im Alltag) nicht unbedingt anhand
von Religionsbekenntnissen verlaufen miissen, sondern dass oft eine intersek-
tionale Sichtweise zutreffender ist. Unterschiede und auch Konflikte in der
Schulklasse kénnen verschiedenste Ursachen haben. Die Differenzen kénnen auf
das soziale Milieu, auf das Herkunftsland, die Geschlechterzugehéorigkeit usw.
oder eben auch auf Religion zuriickzufiihren sein. In den meisten Fillen wird es
eine Mischung dieser Aspekte sein.

Die differenzierte Rezeption u.a. der Kontakthypothese (vgl. Beitrag von
Agnes Gmoser in diesem Band, II.1) fithrte zur Erkenntnis, dass die Auseinan-
dersetzung mit religiéser Pluralitdt und somit interreligiose Bildungsprozesse
nicht nur in explizit heterogenen Schulsituationen notwendig sind, sondern dass
auch in homogenen Kontexten die Vorbereitung auf Vielfalt iiberaus relevant ist,
um Stereotypisierungen zu vermeiden.

Die oben erwdhnte Tatsache, dass Weiterentwicklungsvarianten fiir den Re-
ligionsunterricht primér aus der Majoritdtsperspektive der romisch-katholi-
schen Kirche ventiliert werden, fithrt dazu, dass auch die Zielbestimmungen des
Religionsunterrichts schwerpunktmiflig aus dieser Sicht formuliert und verfolgt
werden. Dabei wird tendenziell iibersehen, dass auch >Identititsbildung« ein le-
gitimes Ziel religioser Bildung in der Schule ist - vor allem fiir die Kirchen und
Religionsgemeinschaften, deren Mitglieder sich in einer Diasporasituation be-
finden bzw. der Migrationsgesellschaft angehéren.

Die Untersuchungen der Situation islamischer Religionslehrpersonen (vgl.
Beitrige von Senol Yagdi, I1.2, und Mevlida Mesanovi¢, I1.3, in diesem Band)
zeigten iiberdeutlich, dass aus deren Sicht die >integrative« Funktion des islami-
schen Religionsunterrichts in und fiir die dsterreichische Gesellschaft eine zen-

13 Vgl. z.B. Shell Deutschland Holding GmbH (Hg.), Jugend 2019, 153; Benesch et al., Kon-
struktionen von Religiositit bei muslimischen Jugendlichen.
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trale Rolle spielt. Dieses Argument spricht gegen eine rein kooperative Konzep-
tion des Religionsunterrichts, da dieses Ziel damit gegebenenfalls unterlaufen
wird. Zugleich wurde durch diese Studien klar, wie unterschiedlich die organi-
satorischen und strukturellen Bedingungen des islamischen und des katholischen
Religionsunterrichts sind. Diese Voraussetzungen sind vielfach wenig forderlich
fiir eine interreligiose Kooperation in der Schule. Aulerdem ist die Wahrneh-
mung interreligidser Bildungsaufgaben fiir islamische Religionslehrer*innen of-
fenbar wesentlich selbstverstandlicher als fiir deren katholische Kolleg*innen.

Ein fiir Uberlegungen zur Weiterentwicklung des Religionsunterrichts rich-
tungsweisendes Ergebnis der Unterrichtsforschung (vgl. Beitrag von Eva Wenig
in diesem Band, III.1) ist die Beobachtung, dass auch in einem religionskoope-
rativen Unterrichtssetting mit >Native Speakers< des Christentums sowie des
Islam die Lernprozesse mehr auf einer religionskundlichen als auf einer be-
kenntnisorientierten Ebene angesiedelt waren. Die Arbeit an Differenzen zwi-
schen beiden Religionen geschah sehr zogerlich, obwohl sich zeigte, dass gerade
die Unterschiede aus der Sicht von Schiiler*innen besonders interessant sind.
Aus den konkreten Analysen zur Durchfithrung des Teamteachings ergeben sich
somit vor allem Konsequenzen fiir die Professionalisierung von katholischen
und islamischen Religionslehrer*innen, die die Spannung zwischen Bekennt-
nisorientierung und religionskundlichem Unterricht, die Sensibilitét fiir poten-
ziell stattfindende Othering-Prozesse sowie die Kooperation von Lehrpersonen
im Rahmen des Teamteachings betreffen.

3 Impulse zur Weiterentwicklung des Religionsunterrichts

Betrachtet man sowohl die gegenwirtigen Rahmenbedingungen und Heraus-
forderungen des schulischen Religionsunterrichts als auch die Erkenntnisse
aus dem vorliegenden Projekt, so wird deutlich, dass als erste Konsequenz eine
konfessions- und religionsgemeinschaftsiibergreifende Kldrung der Zielper-
spektiven religidser Bildung in der Schule erfolgen sollte. Gerade die Analyse der
Unterrichtseinheiten im Teamteaching legt nahe, dass dieser Kldrungsprozess
zum einen auf der Makroebene, etwa in Form einer Abstimmung der einzelnen
Bildungsziele und Lehrplédne fiir den Religionsunterricht, passieren muss und
zum anderen auf der Mikroebene der einzelnen Schulen und Lehrpersonen, die
miteinander kooperieren (sollen).

Um diese Prozesse zu koordinieren, sind nicht nur die Kirchen und Religi-
onsgemeinschaften gefordert, sondern auch die staatlichen Verantwortlichen fiir
den Bildungsbereich (Bildungsministerium und -direktionen etc.). Dabei wird
ein Kompromiss zwischen zwei unzureichend erscheinenden Modellen, die ge-
genwirtig diskutiert werden, anzustreben sein: dem rein religionskundlichen
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Lernen, »das darauf verzichtet, eigene religios-weltanschauliche Positionierun-
gen der Lernenden zu explizieren und weiterzuentwickeln«'"*, und katechetischen
Modellen, »die vor allem in einer religiésen Tradition »beheimaten« wollen und
den konfessionellen Religionsunterricht als Ort der bekenntnisorientierten, or-
thodoxen und orthopraktischen Sozialisation und Erziehung (miss)verstehen«.”
Aufgrund dieser Spannung wird es kaum mdoglich sein, ein klar konturiertes
Modell von Religionsunterricht fiir alle Kirchen und Religionsgemeinschaften,
die in Osterreich Religionsunterricht anbieten, zu entwerfen. Angesichts der
Diasporasituation zahlenmiflig kleinerer Religionsgemeinschaften sollte der
oben bereits apostrophierten Rolle religiéser Bildung im Bereich der Entwick-
lung von religiéser Identitit aber jedenfalls ein addquater Raum gegeben werden.
Dennoch sind - bei aller Offenheit - grofle gemeinsame Linien im Diskurs zu
entwickeln.

Eine weitere Conclusio aus den dargestellten Erkenntnissen ist, dass Reli-
gionsunterricht nicht mehr ausschliefSlich in einem monokonfessionellen Set-
ting und lediglich aus der Perspektive einer konkreten Religionsgemeinschaft
denkbar ist, sondern nur mit Blick auf das Gesamtphinomen von Religion(en) in
einer plural geprigten Welt sowie auf die Bildungsziele, die die 6sterreichische
Schule insgesamt erreichen will. Demnach ist zundchst die Grundausrichtung
religionsbezogener Bildung in der Schule insgesamt zu definieren und darauf
aufbauend sind konfessionelle Auspragungen zu beriicksichtigen.

Vor diesem Hintergrund ist auch die Rolle von Kooperation bzw. von koope-
rativen Formen religioser Bildung in der Schule zu kliren. Was bedeutet Ko-
operation {iberhaupt, wann ist die Rede von einer (inter-)religiosen Kooperation
und warum, wo und wann kooperiert wer mit wem und fiir wen? Ist» Kooperation«
ein verschleiernder Begriff fiir die >Delegation« des Religionsunterrichts an die
Religionslehrperson einer anderen Konfession, da sich der Unterricht anders
nicht organisieren ldsst, oder kommen tatsédchlich kooperative Momente ins
Spiel und auf welcher Ebene (der Verantwortungstrager*innen, verschiedener
Schulen, der Lehrpersonen usw.) sind diese wie angesiedelt? Ist es das primére
Ziel, organisatorische Probleme zu losen, oder geht es darum, angesichts der
gesellschaftlichen Realitét religioser Pluralitdt den Religionsunterricht inhalt-
lich zu starken und neu zu profilieren? Die (organisatorische oder strukturelle)
Notwendigkeit kooperativer Formen religioser Bildung kann somit zugleich zur
Chance werden, neu iiber das Anliegen von Religionsunterricht im Sinne der
Schiiler*innen zu reflektieren.

In diesem Kontext zeigt sich auch ein deutlicher Theorie-Praxis-Gap: Wie
anhand der Praxisbeispiele am Beginn dieses Beitrags erldutert wurde, kommt

14 Willems, Art. 7 Abs. 3 GG bleibt - aber wohin geht der Religionsunterricht?, 240.
15 Ebd.
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gegenwirtig aus vielen Schulen die Riickmeldung an die Schulverantwortlichen
von Kirchen und Religionsgesellschaften, aber auch an die 6ffentlichen Schul-
behorden, dass Religionsunterricht nur mehr unter grofien Schwierigkeiten oder
gar nicht mehr zu organisieren ist. Seitens der (wissenschaftlichen) Religions-
pédagogik wird aus bildungstheoretischen Griinden stark auf kooperative For-
men religioser Bildung gesetzt. Es stellt sich daher die Frage, wie diese beiden
Perspektiven konstruktiv und weiterfithrend aufeinander bezogen werden kon-
nen. Bei der Entwicklung neuer Zielbestimmungen und Modelle religioser Bil-
dung sind jedenfalls beide Pole zu beachten, damit keine der legitimen Inten-
tionen verloren geht.

In Anbetracht all dieser Uberlegungen stellt sich die Frage, inwiefern und auf
welche Weise das »Konfessionelles, d. h. die Teilnehmer*innenperspektive in Bezug
auf Religion, ins Spiel kommt. Das Verstidndnis von Konfessionalitét geht in den
meisten Auferungen zum Religionsunterricht bzw. auch in den gegenwirtig
giiltigen Lehrpldnen nach wie vor davon aus, dass der Religionsunterricht von der
konfessionellen Trias bestimmt wird, die sich aus den Inhalten, den Lehrpersonen
und den Schiiler*innen konstituiert.'® Aufgrund der realen religiosen Ausgangs-
und Sozialisationsbedingungen von Kindern und Jugendlichen ist dieses Ver-
stindnis ldngst antiquiert. Nichtsdestotrotz herrscht weitgehender Konsens in der
religionspddagogischen Diskussion iiber religiose Bildung darin, die religiése
Positionalitdt und damit letztlich auch den Bekenntnischarakter von Religion
nicht auszublenden. Auch bzw. gerade angesichts der verstdrkten Sakularisierung
ist Modellen der Vorzug zu geben, die Religion aus einer reinen Beobachter*in-
nenperspektive thematisieren.

Speziell die AuBSerungen von Schiiler*innen im vorliegenden Projekt doku-
mentieren das grofle Interesse an den je individuellen >Native Speakers« der
jeweiligen Religion, die {iber Religion aus der Sicht der jeweiligen Institution
Auskunft geben konnen und - damit nicht zu verwechseln - gleichzeitig ihre
personliche Positionalitdt in Bezug auf Religion in den Unterrichtsprozess ein-
bringen. Woppowa beschreibt die Spannung zwischen Konfessionalitdt und
Kooperation - mit besonderem Blick auf die steigende Anzahl von konfessi-
onsfreien Schiiler*innen - folgendermaflen:

Wie lassen sich der Anspruch eines bekenntnisbefdhigenden oder positionellen Lernens
auf der einen Seite und das Anliegen eines dialogischen oder kooperativen Lernens auf
der anderen Seite miteinander in Einklang bringen? Schulischer Religionsunterricht
soll einerseits in der vertieften Auseinandersetzung mit einer religiosen Tradition zur
Ausbildung eines individuellen Standpunkts befahigen, soll Positionalitét zeigen und
ermdglichen. Darin liegt nach wie vor der Anspruch des konfessionellen Modells und
auch sein heimlicher Lehrplan. Andererseits soll er das gerade in einer dialogischen

16 Vgl. Gmoser/Weirer, Es muss sich etwas verandern!
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Offenheit und Kooperationsbereitschaft tun, und zwar mit dem Religionsunterricht
anderer Bekenntnisse, mit affinen Fichern wie Philosophie und Ethik oder Politik und
Geschichte sowie nicht zuletzt auch im Dialog mit dem Phidnomen der Konfessions-
losigkeit."”

Aus den hier skizzierten Uberlegungen zur Weiterentwicklung des Modells und
des Grundverstindnisses von Religionsunterricht geht deutlich hervor, dass
letztlich das >Res mixta«-Prinzip, das die Zusammenarbeit von Kirchen bzw.
Religionsgemeinschaften und dem Staat in Bezug auf den Religionsunterricht
regelt, iiberdacht werden sollte. Es erscheint duflerst problematisch, dass die
offentliche Hand keinerlei inhaltliche Verantwortung fiir religiése Bildung
tibernimmt und diese in vollem Umfang an die Kirchen und Religionsgemein-
schaften delegiert. Ein gemeinsames Verstdandnis in Bezug auf religiése Bildung
als Grundlage fiir sinnvolle Modelle von Zusammenarbeit kann auf diesem Weg
nicht entstehen. Zumindest die Verantwortung fiir den Prozess der Erarbeitung
eines an die aktuelle Situation angepassten Verstdndnisses von religioser Bildung
in der Schule, das allen Kirchen und Religionsgemeinschaften, aber auch der
aktuellen gesellschaftlichen und religidsen Situation in der Offentlichkeit ent-
spricht, wire auf staatlicher Ebene anzusiedeln.'® Als Best-Practice-Beispiel fiir
einen derartigen Vorgang in gemeinsamer Verantwortung — wenn auch in klei-
neren Dimensionen - kann die Etablierung von Kompetenzen im Bereich der
miindlichen Reifepriifung angefiihrt werden.'” Auch das Verhaltnis des Religi-
onsunterrichts zum Ethikunterricht wére im Zusammenhang mit einem derar-
tigen Prozess (neu) zu klaren.

4 Uberlegungen zur Professionalisierung von
Religionslehrpersonen

Mindestens ebenso dringend wie die Weiterentwicklung des inhaltlichen und
organisatorischen Konzepts von Religionsunterricht - und zugleich damit in
enger Verbindung - sind die Reflexion sowie die Umgestaltung des Professio-
nalisierungskonzepts fiir Religionslehrpersonen aller Konfessionen und Reli-
gionen.

17 Woppowa, Konfessioneller Religionsunterricht, wohin?, 257.

18 Vgl. dazu Kramer, Ein 6sterreichischer Islam fiir die Schulen?, 464-467.

19 Vgl. Fiechter-Alber et al., Die Handreichung >Neue Reifepriifung Religion an AHS«< Nur
formale Pflichterfiillung oder interreligiose Vision? In dhnlicher Art und Weise in gemein-
samer Autor*innenschaft von Religionspddagog*innen aus fast allen Kirchen und Religi-
onsgemeinschaften, die Religionsunterricht in Osterreich anbieten, ist jiingst erschienen:
Ladstitter et al. (Hg.), Gemeinsame religiose Feiern an Schulen.
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Bislang bereiten die Professionalisierungsmafinahmen - sei es an Universi-
titen oder Pdadagogischen Hochschulen - angehende Religionslehrer*innen fast
ausschlieffllich auf das klassische monokonfessionelle Modell von Religionsun-
terricht vor. Daher ist eine Reihe von Ergdnzungen bzw. Adaptierungen der Aus-,
Weiter- und Fortbildung notwendig, da sich nicht alle erforderlichen Ande-
rungen im Bereich der Basisausbildung umsetzen lassen werden. Zuallererst zu
nennen ist dabei die Vermittlung fundierter Kenntnisse iiber andere Konfes-
sionen und Religionen im Studium als religionswissenschaftliche Kompetenz.
Allerdings sind diese Informationen nicht nur aus einer rein neutralen Sichtweise
in die einzelnen Professionalisierungsschritte zu integrieren, sondern auch im
Modus der Begegnung mit Fachleuten aus den jeweiligen Religionen - angesichts
der demografischen Entwicklungen zumindest des Islam bzw. orthodoxer Kir-
chen - zugénglich zu machen.

Nach wie vor ist die Professionalisierung von Lehrpersonen auf einen >Ein-
zelkdmpferjob« ausgerichtet, wahrend Teamkompetenzen in der Regel maximal
eine untergeordnete Rolle spielen. Fiir kooperative Formen religiéser Bildung -
vor allem fiir das Planen und Umsetzen gemeinsamer Unterrichtssequenzen im
Teamteaching - bedarf es aber bereits im Studium der Erfahrung konkreter
Zusammenarbeit.”® Solche kooperativen Angebote im Bereich der Lehre betreffen
das Teamteaching von Lehrenden an der Ausbildungsinstitution (am sinnvolls-
ten von zwei verschiedenen Religionen), aber auch Kooperationserfahrungen
von Studierenden - etwa im Sinne einer angeleiteten und fachlich begleiteten
Planung und Durchfithrung von Teamteaching-Sequenzen.

Ein dritter Kompetenzbereich, der im Rahmen der Professionalisierung zu
adressieren ist, betrifft die Sensibilitdt fiir Othering-Prozesse, besonders was re-
ligiose Diskriminierung angeht. Auch eine solche Kompetenz lasst sich nicht rein
kognitiv entwickeln, sondern benétigt ein gut durchdachtes Wechselspiel von
Theorie und Praxis. Ahnlich verhilt es sich mit dem aufmerksamen Wahrneh-
men von Stereotypen in Bezug auf die reigene« Religion und auf »andere« Reli-
gionen. Auch hier sind theoretisch fundierte Kenntnisse zum Auftreten und zur
Genese von Stereotypen und Vorurteilen unerldsslich, um dann in konkreten
Beobachtungsaufgaben und Planspielen paradigmatisch die Bearbeitung solcher
Vorannahmen und Lernvoraussetzungen einzuiiben.

20 Vgl. z.B. Ratzke, Christian/MeSanovi¢, Mevlida, Interreligiose Kompetenzentwicklung in der
Hochschullehre.
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5 Veranderung ist notwendig — erforderliche nichste Schritte

Ein erster Schritt in Richtung eines kooperativen Modells von Religionsunter-
richt sollte darin bestehen, dass sich Verantwortliche der einzelnen Konfessionen
und Religionsgemeinschaften in einem - méglicherweise mithsamen und nicht
konfliktfreien - Prozess an einen Tisch setzen, um sich auf gemeinsame Eck-
punkte fiir die Zielbestimmung religionsbezogener Bildung in der osterreichi-
schen Schule zu einigen. Diese miissten die Grundlage fiir gegebenenfalls er-
neuerte und auch inhaltlich synchronisierte Lehrpldne darstellen.

In der Schule braucht es neben dem >klassischen< monokonfessionellen Re-
ligionsunterricht Phasen der Kooperation. Wo dies aus Stundenplangriinden
nicht anders méglich ist, kann diese religiose Kooperation zunéchst in mehrté-
gigen Projektphasen erfolgen.”

Fiir all das bendtigt es moglichst rasch eine addquate Adaption der Curricula
fiir die Ausbildung von Religionslehrpersonen sowie entsprechende Fortbil-
dungsangebote fiir alle bereits im Beruf stehenden Lehrkrifte. Wenn der Erwerb
interreligiser Kompetenzen mittelfristig ein integrativer Bestandteil der Pro-
fessionalisierung von Religionslehrer*innen sein soll, ist ein verdndertes Mit-
einander der beteiligten Ausbildungsinstitutionen notwendig. Eine Kooperation
- zumindest auf katholischer, evangelischer und islamischer Ebene - und die
Einrichtung von Schnittstellen zwischen den jeweiligen Fakultiten bzw. Pad-
agogischen Hochschulen sind zwingend notwendig.

Viele Modellversuche und Ansitze zur Weiterentwicklung des konfessionellen
Religionsunterrichts in Osterreich geschahen bisher im >Defensivmodus«. Im
Vordergrund stand (und steht vielfach), die gegenwirtige Form des Religions-
unterrichts in Osterreichs Schulen zu sichern und méglichst lange zu bewahren.
Um den Religionsunterricht zukunftsfahig zu machen und im Schulsystem der
Zukunft zu verankern, erscheint das Umschalten in einen Offensivmodus drin-
gend erforderlich. Primir muss dabei nach addquaten bildungstauglichen For-
men von Religionsunterricht im Sinne von religionsbezogener Bildung gesucht
werden, die den Schiiler*innen eine verldssliche Orientierung in einer religits
pluralen Welt ermdglichen. Dazu werden scheinbare Gewissheiten aufgegeben
oder wenigstens hinterfragt werden miissen.

21 Vgl. dazu die einschldgigen Erfahrungen bei Boehme, Ficherkooperierendes Interreligioses
Begegnungslernen.
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Jan Woppowa

Von der Kooperation zur Kokonstruktion. Spiegelungen und
Resonanzen zu einem Projekt interreligioser Bildungsarbeit

Das seit 2017 durchgefithrte und mit Erfolg abgeschlossene Grazer Projekt
»Christlich-Islamischer Religionsunterricht im Teamteaching« zeichnet sich
durch eine pluriforme und multimethodische Anlage aus, die sich um das for-
schungsmethodische Zentrum der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung
gruppiert. Das Forschungsdesign, das Erkenntnisinteresse der gesamten Pro-
jektgruppe sowie der einzelnen Teilprojekte, iibergreifende und spezifische
Fragestellungen sowie Teilergebnisse und resiimierende Gesamterkenntnisse im
Sinne lokaler Theorien werden in den Beitrédgen des vorliegenden Sammelbands
aus unterschiedlichen Perspektiven dargestellt. Wenn hier nun aus einer Au-
Benperspektive auf das Projekt einige Spiegelungen und Resonanzen erfolgen,
sind damit zwei Anliegen verbunden:

Als Spiegelung wird das physikalisch-optische Phanomen bezeichnet, wenn
ein Lichtstrahl auf eine (glatte oder raue) Oberfliche trifft und von dort reflek-
tiert wird. Die glatte Oberfldche eines Spiegels erzeugt dabei eine sogenannte
Spiegelwelt, eine Scheinwelt. Denn ein gespiegelter Gegenstand aus der Realwelt
ist fiir den*die Betrachter*in nicht greifbar, befindet sich scheinbar hinter dem
Spiegel, real aber davor. Insofern hier also einige Gegenstidnde aus dem Projekt
gespiegelt werden, treten sie aus der realen Projektwelt heraus und in eine kri-
tische Distanz, bleiben aber den realen Gegenstinden direkt gegeniiberstehend.
Dariiber hinaus erscheinen reale Gegenstinde bzw. Erkenntnisse nach einer
Spiegelung spiegelverkehrt, also dem Anschein nach doch verdndert oder da-
durch moéglicherweise impulsgebend fiir neue Erkenntnisse in der Realwelt.

Mit Resonanz wird ein physikalisch-akustisches Phanomen bezeichnet, bei
dem zwei schwingungsfihige Korper dermaflen in eine Beziehung eintreten, dass
die Schwingung des einen Korpers die Eigenschwingung des anderen anregt.
Resonanz liegt allerdings nur dann vor, wenn beide Korper gerade nicht so
miteinander verbunden sind, dass man das etwa als mechanische Koppelung
bezeichnen konnte. Sie behalten also jeweils ihren Eigenstand bzw. ihre Eigen-
schwingung. In diesem Sinne wiederum sollen die folgenden Ausfiihrungen als
Resonanz(en) gelten, in denen mit eigener Stimme gesprochen wird, allerdings
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angeregt durch die Erkenntnisse und Gegenstdnde des vorliegenden Projekts.
Aus soziologischer Sicht gilt Resonanz (Widerhall, Erténen) als Antwortbezie-
hung und stellt insbesondere keine Echobeziehung dar, in der die eigene Stimme
fehlt und die andere nur noch in mechanischer Weise widerhallt.' Resonanz ist
im Gegensatz zum Echo unverfiigbar, kann Uberraschendes und Unvorherseh-
bares hervorbringen. Dabei kann es auch zu Resonanzverstirkungen kommen,
hier beispielsweise dann, wenn bestimmten Ergebnissen eine iiber den engeren
Projektrahmen hinausgehende Relevanz beigemessen wird. Resonanz darf aber
nicht mit Konsonanz und Harmonie verwechselt werden, denn Resonanz im-
pliziert als Form der Weltbeziehung auch Kritik und Widerspruch.’

1 Selbstreflexive standorttransparente Forschung: eine lingst
uberfillige Forschungskultur?

Meine besondere Aufmerksamkeit gilt zunéchst der einleitenden Reflexion des
zuriickliegenden Forschungsprozesses (vgl. Beitrag des Projektteams in diesem
Band, I.1). Der von den Projektbeteiligten gewidhlte Zugang erscheint mit Blick
auf das Genre eines Forschungsberichts zur fachdidaktischen Theoriebildung
zunéchst ungewohnlich, aber im Kontext des Forschungsinteresses und quali-
tativ-empirischer Ansdtze hochst bedeutsam. Motiviert ist er durch die eingangs
artikulierte Erkenntnis, dass nicht alles, was sich im Rahmen des Projekts er-
eignet hat, auf der Ebene wissenschaftlichen Outputs darstellbar ist.> Die Au-
tor*innen stellen daher eine ausfiihrliche Prozessreflexion voran, die u.a. eine
Darstellung der personlichen Standorte aller Projektbeteiligten beinhaltet. Dabei
deutet sich bereits ein besonderer Forschungshabitus bzw. eine forschungs-
ethische Verortung an, die auf alle Beitrage dieses Bandes zutrifft. Die sich an-
schlieffenden Erkenntnisse zu einer Theorie und Praxis interreligioser Bildung
werden durchwegs mit einem Habitus epistemischer Bescheidenheit vorgetragen,
zumal sich die Autor*innen dariiber bewusst sind, dass es nicht mehr als lokale
Theorien sein konnen, die hier entwickelt werden. Das interpretierende Subjekt
reflektiert sich dabei immer wieder selbstkritisch.

1 Vgl. Rosa, Resonanz, 285f.

2 Vgl. ebd., 316f.

3 Siehe S. 13 im vorliegenden Band.

4 So streicht bspw. Agnes Gmoser in ihrem Beitrag im vorliegenden Band (I1.1) deutlich heraus,
dass der Einsatz der dokumentarischen Methode auch dazu dient, bei der Auswertung des
Datenmaterials subjektivistische Verkiirzungen und Verzerrungen durch eine kontextuali-
sierende Interpretation zu erkennen bzw. zu minimieren. Auf das in diesem Zusammenhang
wichtige Giitekriterium intersubjektiver Uberpriifbarkeit weist bspw. $enol Yagdi in seinem
Beitrag zu den Erfahrungen und Orientierungen islamischer Religionslehrer*innen (I1.2) hin.

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2024 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116974 — ISBN E-Lib: 9783737016971



Von der Kooperation zur Kokonstruktion 235

Zu einem Habitus epistemischer Bescheidenheit passt das realisierte Anliegen,
den je eigenen Standort, die (berufs-)biografischen Voraussetzungen und per-
sonlichen Zielvorstellungen in Bezug auf das Projekt zum interreligiésen Lehren
und Lernen zu markieren. Das verdient zum einen uneingeschriankte Anerken-
nung, denn es macht die Subjekte hinter der angestrebten Objektivitdt wissen-
schaftlicher Forschung erkennbar, aber auch angreifbar. Zum anderen ist eine
solche Selbstverortung an praxeologische Zugidnge der qualitativ-empirischen
Sozialforschung und der Unterrichts- und Bildungsforschung anschlussfahig.’
Dariiber hinaus kann eine kritische Selbstreflexivitit hinsichtlich der eigenen
Standortgebundenheit nicht nur von Religionslehrkriften im Umgang mit
Heterogenitit, Differenz und Machtformigkeiten im Unterricht bzw. in interre-
ligiosen Bildungsprozessen verlangt werden®, sondern ist auch im Bewusstsein
religionspddagogischer Forschung und Theoriebildung zu verankern. Auch
Forscher*innen sind durch die je eigene Erfahrung und Perspektive auf einen
Forschungsgegenstand geprégt und tragen (nicht identifizierte) blinde Flecken
mit sich. Die Selbstreflexion der Standortgebundenheit der eigenen Wissens-
produktion ist allerdings zugleich auch eine Voraussetzung fiir die Kreativitit
der Interpretation, weil eigene Erfahrungsrdume als komparative Interpretati-
onsfolie fiir den beforschten Gegenstandsbereich dienen kénnen.”

Fiir die Projektbeteiligten haben sich aus dieser Forschungshaltung heraus
nicht nur wissenschaftliche Erkenntniswege (insbesondere in der Anwendung
der dokumentarischen Methode) eroffnet, sondern auch personliche Lernpro-
zesse ergeben, bis hin zum Erwerb einer Ambiguititsakzeptanz®, aber auch
Grenzerfahrungen im Umgang mit religiéser Differenz und unterschiedlichen
religiosen Lebensstilen. Eine projektartig angelegte Forschung kann nicht zuletzt
- auch das offenbart die eingangs durchgefiihrte Prozessreflexion - auf der
Ebene von Intersubjektivitit sogar ein neues Erleben von Solidaritdt und inter-
religids geteilter Spiritualitit ermdglichen.” Darin zeigt sich wiederum eine be-
stimmte Haltung, insofern wissenschaftliche Erkenntnisse zum interreligiosen
Lernen und Lehren in den groleren und eigentlich lebensrelevanten Kontext von
religios-spiritueller Konvivenz eingeordnet werden.

Bevor ich mich im Weiteren nun den resiimierenden Thesen des Projektteams
zuwende, scheint es - angesichts einer hier eingezogenen forschungsethischen
Norm - geboten, auch meinen eigenen Standort zu markieren: Als katholi-
scher Religionspddagoge begegne ich in Deutschland - von Ausnahmen abge-

5 Vgl. Bohnsack, Aspekthaftigkeit, 193-206.

6 Vgl. Griimme, Art. Praxeologie; Woppowa, Rekonstruktive Fallarbeit als Weg religionsdi-
daktischer Professionalisierung, 103-119.

7 Vgl. Bohnsack, Aspekthaftigkeit, 205f.

8 Siehe S. 27 im vorliegenden Band.

9 Siehe S. 28 im vorliegenden Band.
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sehen und bezogen auf katholisches und evangelisches Christentum - relativ
ausgewogenen konfessionellen Mehrheitsverhiltnissen, sodass — auch aus bio-
grafischer Erfahrung heraus - 6kumenische Offenheit schon immer eine
Selbstverstindlichkeit war und insbesondere in den letzten Jahren fiir meine
religionspadagogische Tatigkeit unverzichtbar geworden ist. Der nicht unbedingt
neuartige, aber neu belebte Weg eines konfessionell-kooperativen bzw. 6kume-
nischen Religionsunterrichts hat auch deshalb fiir meine religionspddagogische
Tatigkeit schon bald eine zukunftsrelevante Bedeutung bekommen. Auflerdem
ist der Dialog mit anderen religiésen Traditionen, insbesondere mit denen von
Judentum und Islam, ein zentraler Referenzpunkt meines religionspidagogi-
schen Denkens. In der Folge spielt auch die Idee eines interreligits-kooperativen
Religionsunterrichts eine bedeutende Rolle, allerdings zunehmend auch in kri-
tischer Reflexion. Denn weil sich die mit dem Religionsunterricht verbundenen
Absichten oftmals ganz anders darstellen, abhéngig davon, ob jemand aus einer
religiosen Minderheiten- oder Mehrheitsperspektive spricht, kann kooperative
Bildung nur gelingen, wenn sie sich der Dynamiken von Deutungsmacht und
hegemonialen Strukturen selbstkritisch bewusst ist.

Nicht selten sind es die grofien christlichen Kirchen, die in Osterreich und
Deutschland den Ton angeben und die Richtung festlegen, wenn es um den
schulischen Religionsunterricht geht. Umso wichtiger werden daher selbstkri-
tisch-reflexive Strukturen in der kooperativen Verantwortung fiir religiose Bil-
dung in der Schule. Der §sterreichische Kontext mit seinen sehr unterschiedli-
chen Mehrheitsverhéltnissen, beispielsweise einer deutlichen Minderheitenpo-
sition des evangelischen Religionsunterrichts und zugleich einer groflen und
historisch schon linger bestehenden Prédsenz vieler verschiedener religioser Be-
kenntnisse im Religionsunterricht, ist fiir mich dabei ein wichtiger kritischer
Gespréchspartner. Dariiber hinaus sind die Probleme und Herausforderungen
fiir einen zukunftsfdhigen Religionsunterricht in konfessioneller bzw. religioser
Pluralitdt in Osterreich und Deutschland #hnlich gelagert, sodass sich hier in
hohem Mafle transnational voneinander lernen ldsst. Nicht zuletzt ist meine
Auflenperspektive auf das Grazer Projekt mit der Intention eines gemeinsamen
forschenden Lernens bzw. lernenden Forschens eng verbunden."

10 Wesentliche Aspekte und Ergebnisse des Projekts, aber auch dariiber hinausgehende Er-
kenntnisse durfte ich mit dem gesamten Projektteam zuletzt wihrend meines Forschungs-
aufenthalts an der Universitit Graz im Juni 2023 diskutieren.
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2 Lokale Lehr-/Lerntheorien in der Diskussion

Der mit der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung methodisch gewahlte
Projektrahmen ermdglicht es, sogenannte lokale Theorien zu formulieren. Diese
erheben einerseits zwar keinen Anspruch auf Reprisentativitit und globale
Geltung, lassen andererseits aber sehr wohl einzelfalliibergreifende Beobach-
tungen mit exemplarischer Bedeutung zu, die wiederum als Gelingensbedin-
gungen fiir interreligiose Lehr-/Lernprozesse (nicht nur im Christlich-Islami-
schen Teamteaching) reformuliert werden konnen. Solche lokalen Theorien
haben die projektbeteiligten Autor*innen in ihrem resiimierenden Beitrag the-
senartig entwickelt. Diese Thesen werden im Folgenden aus drei verschiedenen
Blickwinkeln diskutiert bzw. im obigen Sinne gespiegelt, auch unter Hinzunahme
einiger Beobachtungen aus den in diesem Band présentierten Einzeldarstellun-
gen des Projekts.

2.1 Professionsorientiert gespiegelt

Der entlang des Ansatzes der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung oben
umrissene Lerngegenstand ist auf einer Metaebene angesiedelt und setzt sich
primér aus professionellen Haltungen, Einstellungen und Kompetenzen der
beteiligten Lehrkrifte im durchgefiihrten Teamteaching-Projekt zusammen."
Eine erste Relektiire der Thesen erfolgt daher in professionsorientierter Hinsicht.

Die Autor*innen weisen in These 4 darauf hin, dass die Kldrung religionsdi-
daktischer Vorannahmen und Ziele »ein bedeutender Schritt der Vorbereitungs-
und Planungsphase eines religionskooperativen Unterrichts«'? ist, und benen-
nen damit zugleich ein Qualitdtskriterium kooperativen Religionsunterrichts
schlechthin.”” Denn unter verschiedenen religiosen Bekenntnisgemeinschaften
durchaus bestehende differierende Zielvorstellungen iiber religiése Bildung in
der Schule werden sich mitunter auch in den Vorstellungen von Lehrkriften
widerspiegeln und sind damit auf lokaler Handlungsebene einer der Praxis
vorangestellten Reflexion zu unterziehen. Dabei diirften vielgestaltige Rollen-
bilder ebenso zutage treten wie Fremdzuschreibungen und Erwartungen, in
denen auch Dynamiken von Othering und (verkennender) Anerkennung sicht-
bar werden." Eine solche Reflexionsfihigkeit ist nicht einfach vorauszusetzen,
sondern stellt eine bleibende Aufgabe einer umfassenden Lehrkriftebildung dar,

11 Siehe dazu den Beitrag zur Fachdidaktischen Entwicklungsforschung (I.2) von Wolfgang
Weirer.

12 S.206 in diesem Band.

13 Vgl. Kébisch et al., Qualititskriterien fiir kooperative Formate im Religionsunterricht.

14 Siehe dazu auch These 8 sowie den Beitrag I.2 von $enol Yagdi im vorliegenden Band.
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der es um eine enge Verzahnung von Selbstreflexivitit und Praxisreflexivitit
gehen muss.” Daher gilt es, »ein umfangreiches Biindel an interreligidsen
Kompetenzen«'® immer weiter auszudifferenzieren.

Daraus kann zum einen eine durchaus schmerzvolle Arbeit an den eigenen
Vorstellungen und Einstellungen resultieren, wenn bspw. eigene religions- und
kulturbezogene Vorurteile gegeniiber Minderheiten erkannt werden und zu
bearbeiten sind, wie das in These 7 auch im Hinblick auf die Garantie von
Unterrichtsqualitdt und die unterrichtsbezogene Bearbeitung von gesellschaft-
lich verankerten Vorurteilen und Stereotypen zum Ausdruck gebracht wird. Zum
anderen ist es daher plausibel, »vor dem gemeinsamen Unterricht vertrauens-
bildende Maflnahmen zu ergreifen, damit sich die Lehrpersonen aufeinander
verlassen und erfolgreich miteinander arbeiten kénnen«'”. Uber eine rein ap-
pellative Forderung und den Hinweis auf den Prozesscharakter solcher Maf3-
nahmen hinausgehend miisste danach gefragt werden, wie solche vertrauens-
bildenden Mafinahmen im schulischen Alltag und als Prozessbegleitung des
gemeinsamen Unterrichtens konkret zu realisieren wiren.

Wie voraussetzungsreich und anspruchsvoll ein Unterrichten im interreligi6-
sen Teamteaching im Kern ist, zeigen die Thesen 9, 10 und 11. Sie bringen sehr
deutlich zum Ausdruck, dass es einerseits eine qualitativ hochwertige Leh-
rer*innenbildung in Bezug auf interreligiose Lehr-/Lernprozesse braucht, die sich
in kritischer Selbstreflexivitdt auch ihrer eigenen Leerstellen bewusst ist. Ande-
rerseits sind die Erwartungen an eine Professionalitdt der Lehrkréfte nicht zu
unterschitzen, wenn sie zugleich positionsstark und dialogfahig agieren und
dariiber hinaus auch in der eigenen Unterrichtsperformanz »das modellhafte
Gesprach zweier »Native Speakers«® fithren sollen. Dass diese Anforderung nicht
problemlos erfiillbar ist und nicht selten auch durch die Praxis torpediert wird,
bestitigen die in diesem Band dokumentierten Unterrichtsbeobachtungen.”

Daran unmittelbar anschlieflend soll im Folgenden eine praxeologische Be-
trachtungsweise einen Einblick in die bestehende Praxis interreligiéser Bildung
und ihre Eigenlogik ermdglichen.

15 Vgl. Woppowa, Rekonstruktive Fallarbeit.

16 S. 207 (These 5) in diesem Band, siehe dazu auch den Beitrag I1.3 von Mevlida Mesanovic.

17 S. 206 (These 4) in diesem Band.

18 S. 211 (These 9) in diesem Band. Zum hier ins Spiel gebrachten Umgang mit einer biniren
Logik siehe weiter unten.

19 Siehe dazu den Beitrag von Eva Wenig in diesem Band (IIL.1).
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2.2 Praxeologisch gespiegelt

Wenn in These 1 in Bezug auf interreligiése Lernprozesse und eine damit in-
tendierte Begegnung auf Augenhohe von einem Ideal gesprochen wird, »das in
der Realitédt zwischen den Lehrenden und mit den Schiiler*innen zwar méglich,
aber nicht ohne Weiteres zu erreichen ist«*’, dann ist das ein Beleg dafiir, dass
sich Praxis nicht selten kontraintentional entwickelt’'. Das hat mit den han-
delnden Unterrichtsakteur*innen selbst zu tun (Kommunikationsverhalten,
Gesprichsfithrung etc.), ist aber auch beeinflusst durch strukturelle und gesell-
schaftliche Bedingungen wie Vorurteile, Assimilierungszwinge oder auch or-
ganisatorische Hiirden bei der Einrichtung von Teamteaching-Projekten. So gibt
es bei Schulleitungen durchaus ein >Wollens, aber kein >Kénnenc, weil sich auf der
Folie von rechtssoziologischen Spannungen zwischen normativem und gelebtem
Recht ungeregelte Bereiche und fehlende Rechtssicherheiten offenbaren, die
jenseits theoretischer Intentionen kooperativen Religionsunterricht in der Pra-
xis erschweren oder unméglich machen.” Darin diirfte ein spezifisches Problem
des schulischen Religionsunterrichts in religios-weltanschaulicher Pluralitit
schlechthin liegen, weshalb man diesbeziiglich wohl auch eine Geltung iiber
lokale Theorien hinaus in Anspruch nehmen kann. Denn um eine starre Ver-
sdulung des Religionsunterrichts in verschiedenen Bekenntnissen zu verhindern
oder eine administrativ uniiberschaubare und nicht mehr organisierbare Viel-
falt bekenntnisgebundener Angebote nicht noch komplexer werden zu lassen,
braucht es rechtlich geregelte Bereiche und Sicherheiten - auch, um der Grau-
zone eines oftmals >irgendwie« und unreflektiert im Klassenverband durchge-
fiihrten Religionsunterrichts zu entkommen.”

Nicht zuletzt folgt daraus, dass sich eine kooperative Teamteaching-Praxis
selbst damit auseinandersetzen muss, in welchem Bedingungsgefiige sie sich
wiederfindet und welche Moglichkeiten alternativer Formen innerhalb eines
normativen Rechtsrahmens bestehen. Die Verantwortlichen benétigen ein ho-
hes Maf an Selbstreflexivitit iiber unbewusste Vorannahmen, insbesondere
auch gegeniiber Minderheitenperspektiven und hegemonialen Anspriichen einer
Mehrheitskonfession. These 2 verstirkt diese Dringlichkeit insofern, als auf
die hohen religionspadagogischen, schulpddagogischen und bildungspolitischen
Erwartungen an interreligiose Bildungsprozesse hingewiesen wird. Allerdings
wird hier auf eine damit verbundene und sich mdoglicherweise einstellende

20 S. 202 in diesem Band.

21 Vgl. Griimme, Art. Praxeologie.

22 Siehe dazu den Beitrag von Michael Kramer in diesem Band (I.3).

23 Hier bestehen natiirlich Unterschiede zwischen dem deutschen und osterreichischen (reli-
gionsverfassungsrechtlichen) Kontext, die Grundproblematiken diirften sich aber hier wie
dort in dhnlicher Weise zeigen.
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»emotionale Aufladung« sowie »Situationen der Uberforderung«** nicht weiter
eingegangen. Dabei scheint gerade hierin ein zentraler Problemkomplex zu be-
stehen, da eine affektiv-emotionale Dimension des Lernens in differenzsensiblen
bzw. interreligiosen Bildungsprozessen noch weitgehend unterschitzt wird. Eine
praxeologische Perspektive kann genau das offenlegen.

Wo intentionale Absichten entlang didaktischer Theorien interreligiosen
Lernens formuliert und - auch emotionsbeladene - Lernziele (bspw. der Erwerb
von religiéser Sprach- und Dialogfahigkeit, von Standpunkt- und Toleranzfi-
higkeit) verfolgt werden, kann die Praxis kontraintentional wirken, wenn un-
vorhersehbare und nicht planbare Emotionen kognitiv anspruchsvolle Lernin-
tentionen iiberlagern und sogar verhindern.” Das tritt beispielsweise dann ein,
wenn Differenzen im Professionsverstindnis zu differenzverfestigenden und
problematischen Praxen im Unterricht fithren, die man durchaus als einen
»subtilen Konkurrenzkampf«’® deuten kann. Insgesamt macht der Blick in die
Praxis evident, »dass die Unterrichtsform des Teamteachings deutlich an-
spruchsvoller ist als zunidchst angenommen« und dass eine »gleichberechtigte
Kooperation auf Augenhéhe [...] nicht automatisch gegeben [ist], sondern [...]
kontinuierlich im Unterricht hergestellt werden«”” muss.

Ob das allerdings gelingt, hidngt davon ab, wie im Unterricht selbst mit Dif-
ferenzen auf inhaltlicher und personaler Ebene umgegangen wird und welche
Praktiken dabei vorherrschen. Einer bei den Lehrkriften zu beobachtenden
»heiligen Scheu«®® vor zu starker Differenzbetonung steht die in These 8 zu
findende Feststellung gegeniiber, dass religiose Differenz explizit oder implizit
immer im Spiel ist, also Praxis a priori mitbestimmt und dabei zugleich eine
Paradoxie schafft. Denn begegnungspddagogische Ansitze setzen »immer jene
Differenzen voraus, auf die sie padagogisch zu reagieren suchen, wodurch diese
Ansitze zu einer Praxis der Herstellung von Differenz werden«”. Religidse und
kulturelle Differenzen miissen demnach adressiert und im Unterricht bearbeitet
werden. Sie kénnen gar nicht ausgeblendet werden. Wenn dies versdumt wird,
duflern sie sich unreflektiert in differenzverstirkenden Praktiken wie den oben
erwdhnten subtilen Konkurrenzkdmpfen. Auch die damit verkniipfte Praxis-

24 S.203 in diesem Band.

25 Vgl. bspw. zu unvorhersehbaren Positionierungsdynamiken: Woppowa, Positionierung.

26 S. 152 im Beitrag III.1 von Eva Wenig in diesem Band. Hier zeigt sich der grof3e Wert der
dokumentarischen Methode, deren Weg entlang einer streng festgelegten Schrittfolge zwar
aufwendig, aber im verlangsamten Umgang mit dem Datenmaterial sehr ertragreich ist und
zudem viele Moglichkeiten fiir eine praxeologische Analyse bietet (vgl. dazu auch Bohnsack,
Rekonstruktive Sozialforschung).

27 S. 160 im Beitrag III.1 von Eva Wenig in diesem Band.

28 S. 155 im Beitrag III.1 von Eva Wenig in diesem Band.

29 Lingen-Ali et al., Religion als soziale Deutungspraxis, 22; siche auch These 8 in diesem Band
und vgl. dhnliche Erkenntnisse bei Woppowa et al., Gemeinsam lernen?
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problematik bindrer Argumentationslogiken™ kann wohl erst aufgebrochen
werden, wenn Differenzen einer vorunterrichtlichen Reflexion unterzogen, in
einen grofleren Kontext religioser Wissensbestidnde eingeordnet und dadurch
zugleich relativiert werden. Auch aus den Unterrichtsbeobachtungen geht her-
vor, dass bindre Codierungen als maf3gebliche religiése Differenzkonstruktionen
in Erscheinung treten.”

Aus praxeologischer Sicht ist darauf aufmerksam zu machen, dass interreligios-
kooperative Projekte, insbesondere unter Beteiligung islamischer Partner*innen,
problematische politisch-gesellschaftliche Reaktionen auslosen. Durch ihre Praxis
evozieren sie bestimmte Praktiken der Abwehr und Abwertung, und zwar aus
politischen und ideologischen Griinden, aus dem Lager rechtskonservativer Kreise
in Politik und Kirche. Darauf weisen zum einen die Autor*innen in ihrer Pro-
jektreflexion selbst hin, zum anderen gab es dhnliche Reaktionen bereits bei an-
deren kooperativen christlich-islamischen Unterrichtsversuchen.”

Die kritischen Reflexionen iiber das strukturelle Bedingungsgefiige interre-
ligioser Bildungsprozesse, insbesondere der Kooperation im Teamteaching,
verdeutlichen, dass die Praxis selbst eine kritische Selbstreflexivitdit im Blick auf
das eigene Unterrichtshandeln erforderlich macht, und zwar einschliefllich eines
aufgekldrten Umgangs mit strukturellen und politisch-gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen. Denn es sind, so bringen es die Autor*innen in These 3 zum
Ausdruck, gerade auch »die normativen Bestimmungen und strukturellen Vor-
aussetzungen im Zusammenhang mit den verschiedenen Stakeholder*innen zu
kldren, insbesondere mit der Bildungs- und Schuldirektion, den Schuldimtern der
beteiligten Kirchen und Religionsgesellschaften sowie den Erziehungsberech-
tigten«. Das setzt zudem voraus, dass die Initiator*innen solcher Projekte »die
individuellen und korporativen Grund- und Freiheitsrechte«” kennen, was das
Recht auf positive wie negative Religionsfreiheit mit einschlieit. Der ausdriick-
liche Bezug auf bekenntnisférmige Religion darf nicht die negative Religions-
freiheit in Bildungsprozessen iiberlagern. Die Schule und auch der Religions-
unterricht werden ihrem allgemeinen Bildungsauftrag nur dann gerecht, wenn
sie Kinder und Jugendliche dazu befihigen, ihr personliches Recht auf Religi-
onsfreiheit zu realisieren, das heift aber sowohl positiv als auch negativ. Die
Praktiken des Religionsunterrichts miissen daher widerspiegeln, dass ein tradi-
tionskritischer Umgang mit religiésen Traditionen Vorrang vor einem positi-
vistischen erhilt, dass religiose Essenzialisierungen und Zuschreibungen ebenso

30 Siehe dazu These 9 in diesem Band sowie weiter unten.

31 Siehe dazu den Beitrag III.1 von Eva Wenig in diesem Band.

32 Siehe dazu den Beitrag I.1 des Projektteams sowie den Beitrag 1.3 von Michael Kramer in
diesem Band und vgl. expl. Woppowa, Konfessioneller Religionsunterricht, wohin? Ein
Antwortversuch aus katholischer Sicht, 256.

33 S. 204 (These 3) in diesem Band.
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vermieden werden wie hegemoniale Machtgefélle und dass auch interreligiése
Bildung dem groleren Anspruch von Demokratiefahigkeit und Menschen-
rechtsbildung untergeordnet wird.*

2.3 Konzeptionell gespiegelt

Die zuvor bereits erwdhnte und in These 9 spezifisch betrachtete Problematik
bindrer Argumentationslogiken wird in den Unterrichtsbeobachtungen deutlich
und bringt einige Erkenntnisse in konzeptioneller Hinsicht. Denn interkonfes-
sionelle oder interreligiose Lernprozesse folgen nicht selten einer solchen bi-
ndren Logik von Gemeinsamkeiten und Unterschieden, von christlich hier und
islamisch dort, von vorher und nachher, von streng versus liberal, von alt versus
neu etc.” Die Autor*innen sind in These 9 der Ansicht, dass eine »differenzierte
Darlegung religioser Wissensbestinde und die Argumentation darauf basie-
render individueller Positionen [...] das Ausbrechen aus binidren Logiken (im
Sinne von >erlaubt« oder >verbotens, »richtigc oder >falsch<)« erméglicht. »Diese
Dekonstruktion reiner Schwarz-Weif3-Argumentationen kann auch Schiiler*in-
nen zu individuellen Positionierungen jenseits bindrer Denkmuster herausfor-
dern und ist daher ein zentrales Element religiéser Bildung, die vor fundamen-
talistischen Denkmustern schiitzt.«*

Vielleicht sollte man an dieser Stelle aber noch weiter gehen: Auch die binére
Logik des Vergleichs zwischen zwei religiosen Traditionen - die es ihrerseits in
Reinkultur so gar nicht gibt - muss zugunsten einer grofleren Vielfalt religioser
Phinomene und Stromungen aufgebrochen und immer wieder durch inter- wie
intrareligiose Pluralitdt erweitert werden. Hierin wire dann bspw. eine islamisch-
sunnitische oder islamisch-schiitische, eine christlich-katholische oder christlich-
orthodoxe Perspektive der beteiligten Lehrkrifte oder anwesenden Schiiler*innen
integriert und aufgehoben, allerdings jenseits einer bindren Logik von Gemein-
samkeiten und Unterschieden zwischen Islam und Christentum. Fiir die prinzi-
pielle Unterrichtsentwicklung hiefle das, dass Religion immer als Phdnomen der
Vielfalt zu vermitteln ist. Im Rahmen von Teamteaching-Prozessen passiert dies

34 Siehe dazu auch These 8 zur Gefahr von Praktiken der Abwertung und des Othering.

35 Auch aus religionshistorischer Sicht verbietet sich eine solche bindre Logik im Blick auf
religiose Traditionen, denn die Entwicklungs- und Abgrenzungsprozesse, bspw. der abra-
hamischen Religionen, erscheinen deutlich komplexer als vielfach angenommen, zumal
immer auch wechselseitige Beeinflussungen iiber mehrere Jahrhunderte hinweg die heutige
Gestalt der Religionen geprégt haben. Auch dafiir sollten und kénnen religionskooperative
Lehr-/Lernprozesse ein entsprechendes Bewusstsein schaffen. Fiir das Verhiltnis zwischen
Judentum und Christentum vgl. bspw. Standhartinger, »Parting of the Ways«. Stationen einer
Debatte.

36 S.211 (These 9) in diesem Band.
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dann mit zwei schwerpunktmifligen Innensichten bzw. Teilnehmer*innenper-
spektiven der Lehrkrifte, die aber ihrerseits in eine weitaus groflere Pluralitit von
Perspektiven eingeordnet sind. Nicht nur »empfehlenswert«, sondern vielmehr
notwendig wird es dann, »dass Lehrpersonen vor oder am Beginn interreligiéser
Unterrichtseinheiten die Zugangsweisen der Schiiler*innen zu religioser Vielfalt
und (anderen) Religion(en) in Erfahrung bringen und die diesbeziiglichen Er-
kenntnisse in didaktische Uberlegungen einflieen lassen«”.

Um einen Religionsunterricht, der von vornherein differenzbezogen ist und
aus seiner Programmatik heraus auch in Lernprozessen religiose Differenzen
adressiert, nicht Gefahr laufen zu lassen, rein religionskundlich zu bleiben oder
Religion in essenzialisierender Weise zu vermitteln, gilt es, zu iiberlegen, wie er
Alltags- und Lebensrelevanz herstellen kann. These 4 bringt das zundchst mit
einem starken Appellcharakter zum Ausdruck und plddiert fiir eine Priorisie-
rung von alltags- und lebensrelevanten Themen gegeniiber religionskundlichen
Aspekten. Ungeachtet der Riickfrage, ob hier nicht eher eine gute Ausbalancie-
rung wiinschenswert wire, liegt darin wohl eine konzeptionelle Kernaufgabe, die
im Detail zu 16sen und keineswegs trivial ist. Denn man konnte und miisste
hinsichtlich der Entfaltung der These differenzierter weiterfragen: Was sind die
Interessen von Kindern und Jugendlichen, wenn sie selbst moglicherweise we-
nig religioses bzw. konfessionelles Bewusstsein mitbringen? Wie ist im Sinne
eines gemeinsamen Lernprozesses damit umzugehen, wenn sich ihre Vorstel-
lungen und Erwartungen innerhalb einer heterogenen Lerngruppe aufgrund
ihrer jeweiligen religiosen Herkunft stark unterscheiden? Inwiefern spielen dabei
praktische Erfahrungen, biografische Pragungen und Emotionen eine Rolle und
wie ldsst sich das unterrichtlich auffangen?*®

Die alte korrelative Grundabsicht eines zugleich relevanzerschlieffenden und
sachlich fundierten Fachunterrichts stellt sich hier wie insgesamt, allerdings
unter neuen Vorzeichen: Die Beschéftigung mit religioser Tradition erfahrt
durch interreligiose Kontexte eine Pluralisierung, die sich bereits in den hete-
rogenen Einstellungen innerhalb der jeweiligen Lerngruppe bemerkbar machen
kann und die den Lebenswelt- und Relevanzbezug noch komplexer gestaltet, als
er ohnehin schon ist. Daher ist im Detail zu kldren, wie eigentlich ein interreli-
gios-kooperativer Religionsunterricht angelegt werden sollte, der eben nicht nur
religionskundlich ausgerichtet bleibt.”” Die Forderung nach einem relevanzer-
schlieflenden Unterricht hat auch Auswirkungen auf den Umgang mit potenzi-
ellen Rollen von Schiiler*innen. Insofern sich diese in einer aktiven persdnlichen

37 S. 208 (These 7) in diesem Band.

38 Siehe dazu die Ergebnisse von Agnes Gmoser in diesem Band (BeitragII.1) und vgl. neuestens
Gennerich, Die Jugendlichen und ihr Verhéltnis zu Glaube, Religion und Sinnsuche.

39 Dazu ist das Erheben von Lernausgangslagen und Vorstellungen der Lernenden notwendig,
wie bei Agnes Gmoser in diesem Band (Beitrag II.1) beschrieben.
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Positionierung oder Reprisentation individueller Religiositdt zeigt, kann sie
moglicherweise ein personliches Relevanzerleben auf Seiten der Schiiler*innen
sichtbar werden lassen. Mafigeblich bleibt dabei allerdings das Kriterium der
Freiwilligkeit in einer aktiven Rolleniibernahme und Reprisentation individu-
eller Religiositdt, sei es mit oder ohne Riickbindung an eine institutionalisierte
Glaubensgemeinschaft. Voraussetzung dafiir ist eine entsprechende Lernatmo-
sphdre und die Erfahrung des Religionsunterrichts als »geschiitzte[r] Raum«*
bzw. >safe space<*' fiir personliche religiése Lernprozesse. Das ist insbesondere in
religios heterogenen Lerngruppen so wiinschenswert wie herausfordernd. Not-
wendig zu vermeiden ist in jedem Fall, wie in These 6 hinreichend entfaltet und
empirisch begriindet, Kinder und Jugendliche zu Repriasentant*innen oder Ex-
pert¥innen institutionalisierter Religion zu machen. Das heif3t, Schiiler*innen
sind vor einer bewussten oder unbewussten Rollenzuschreibung durch ihre
Lehrkréfte und deren Wunsch nach »>Authentizitdt< zu schiitzen. Die in These 6
komprimierten Forderungen gehen zwar nicht iiber bereits vorliegende empi-
rische Erkenntnisse zu Représentationslogiken in interreligiosen bzw. koope-
rativen Lernprozessen hinaus, sind angesichts bestehender problematischer
Unterrichtspraktiken allerdings — wie hier - einer stindigen Aktualisierung und
Bewusstmachung zu unterziehen.

Mit dem in These 5 formulierten konzeptionellen Gedanken einer Prézisie-
rung von Kooperation und Teamteaching nach dem Ideal der Kokonstruktion
wird ein inhaltlicher Bogen zuriick zu den vorherigen professionstheoretischen
Uberlegungen gespannt. Denn die Praxis der Kokonstruktion kann auf Ebene
der Lehrkrifte und deren Professionalitét als notwendige und im besten Fall auch
hinreichende Kehrseite von Kooperation beschrieben werden. Da es sich dabei
immer auch um Aushandlungsprozesse zwischen zwei oder mehr beteiligten
Personen handelt, wird damit ein hdchst anspruchsvolles Unterfangen be-
schrieben, das wiederum ein ganzes Biindel von Lehrer*innenkompetenzen
adressiert, aber auch diverse Probleme und Herausforderungen offenbart.”? Im
Idealfall hingegen kann Teamteaching als Kokonstruktion von Lehrkréften einer
hohen Qualititssicherung kooperativen Religionsunterrichts dienen, weil sich
die Lehrkrifte selbst in einen iterativen Prozess aus Konstruktion, Erprobung,
Kritik und Dekonstruktion sowie Rekonstruktion und neuer Erprobung bege-
ben. Sie stellen damit sogenannte professionelle Lerngemeinschaften im lokalen
Handlungsraum ihres gemeinsamen Unterrichts dar.”

40 S. 207 (These 6) in diesem Band.

41 Vgl. dazu im Kontext elementarer Bildung: Stockinger, Elementare Bildungseinrichtungen
als safe spaces.

42 Siehe dazu Beitrag III.1 von Eva Wenig in diesem Band.

43 Zur Einrichtung sog. Professioneller Lerngemeinschaften vgl. bspw. Kansteiner et al., Pro-
fessionelle Lerngemeinschaften als Entwicklungsinstrument im Bildungswesen.
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Schlief3lich gilt es in konzeptioneller Hinsicht, auch die beiden letzten The-
sen 11 und 12 hervorzuheben, da die Teamteaching-Praxis in der Tat einen
wichtigen Einfluss auf die positive Wahrnehmung und Wertschitzung von Re-
ligion im Rahmen von Schulkultur und Schulgemeinschaft haben kann. Das kann
zum einen wiederum durch strukturelle Bedingungen und Hiirden in der Praxis
problematisch werden - wie oben und in den ersten Thesen bereits erwédhnt -,
aber auch dazu fiihren, diese Probleme zu bearbeiten und abzubauen. Dass sich
interreligioses Lernen »im besten Fall {iber einen lingeren Zeitraum erstreckt
und nicht nur auf einzelne Unterrichtseinheiten beschrénkt bleibt«, damit »ge-
rade Schiiler*innen, die in ihrem Alltag wenig Berithrungspunkte mit Angeho-
rigen anderer Religionen haben, von interreligidsem Lernen (in Begegnung) [...]
profitieren«“, stellt ein ideales Ziel dar, aber auch einen notwendigen Ansatz zur
Realisierung. Denn anders konnten die umfassenden Kriterien und Bedingungen
fiir einen erfolgreichen Abbau von Vorurteilen im Sinne der Kontakthypothese
wohl gar nicht erfiillt werden.

3 Offenes Fazit oder Spiegelungen in die nahe Zukunft

Die Autor*innen beenden ihr Restimee mit dem konkreten Ausblick: »Die zwolf
angefiihrten Thesen weisen auf Aspekte hin, die im Sinne der Fachdidaktischen
Entwicklungsforschung in die Planung von weiteren Forschungszyklen zu Christ-
lich-Islamischem Teamteaching einflieBen und in zukiinftigen Durchgingen
iiberpriift werden sollten.«* Mein Fazit schlie8t vor dem Hintergrund dieses
Ausblicks daher mit einer offenen Frage einschliefSlich einiger Desiderate im
Sinne eines neuen Forschungszyklus Fachdidaktischer Entwicklungsforschung.

Die Frage gilt dem oben umrissenen Lerngegenstand: Miisste der Lernge-
genstand interreligioser Bildung im Sinne der Fachdidaktischen Entwicklungs-
forschung® nicht wesentlich priziser gefasst werden, um die Ableitung lokaler
Theorien spezifischer und konkreter vollziehen zu kénnen? Oder anders und
nach vorne gerichtet gefragt: Welche lokalen Theorien konnten sich ergeben,
wenn ein Teamteaching-Design an einem spezifischen Lerngegenstand entwi-
ckelt und erprobt wird? Wie konkret lassen sich Vorstellungen der Lernenden
und Lernausgangslagen im Unterrichtsprozess erheben, wenn ein bestimmter
fachbezogener Lerngegenstand unterrichtet wird? Wie entsteht beispielsweise
zwischen Lehrkriften ein vertrauensbildender gemeinsamer Dialog, wenn der
Lerngegenstand moglicherweise auch aufseiten der Lehrenden besondere emo-

44 S. 213 (These 12) in diesem Band.
45 S. 213 in diesem Band.
46 Vgl. Gértner, Einfithrung in Fachdidaktische Entwicklungsforschung, 20f.
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tionale Reaktionen hervorruft? Was muss im Vorfeld des Unterrichts lernge-
genstandsbezogen thematisiert werden und wie konnte auch biografisch gear-
beitet werden, um im Unterricht konkurrenzartige Situationen und Praktiken
zwischen den Lehrkriften zu verhindern? Wie miisste das eingesetzte Unter-
richtsmaterial fiir einen konkreten Lerngegenstand gestaltet sein, damit die
Gefahr bindrer Argumentationslogiken bereits auf dieser Ebene eingeschréankt
wird?

Das Projektteam hat offene Fragen dieser Art im Blick und auf mehr oder
weniger konkretisierender Ebene immer wieder auch selbst artikuliert, um die
eingangs benannten Forschungsfragen logisch und konsequent weiterfithren zu
kénnen. Mit der Beantwortung dieser Fragen liefSe sich moglicherweise ein die
urspriingliche Metaebene iiberschreitender detaillierter Forschungsprozess auf
der Makro- und Mikroebene der Unterrichtsvorbereitung und Unterrichts-
durchfithrung initiieren. Die bisherigen Ergebnisse und Erkenntnisse bieten
dafiir eine sehr gute Grundlage und sollten in ihrem Potenzial weiter ausge-
schopft werden.
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