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Vorwort

zur Dimension von religiésen und nichtreligiosen Uberzeugungen in der inter-

kulturellen Bildung markiert eine historische Leistung in der Bildungsarbeit
des Europarates. Vor 2002 war Religion als Dimension von interkultureller Bildung
ausgeklammert. Sie galt als reine Privatsache. Erst allmahlich wurde klar, dass
Religion zunehmend Gegenstand verbreiteter Sorge und damit Teil des 6ffentlichen
Diskurses wurde. Die Ereignisse des 11. September 2001 in den Vereinigten Staaten
und die internationalen Reaktionen darauf konkretisierten diese Perspektive. Die
Ansicht, alle jungen Menschen sollten als Teil ihrer Schulbildung ein Verstandnis von
Religionen und Glaube erhalten, verbreitete sich. Hierauf reagierte der Europarat
mit seinem ersten Projekt zur Frage der religiosen Dimension interkultureller
Bildung, das 2002 unter der Schirmherrschaft des Lenkungskomitees fiir Erziehung
und Bildung begann. 2007 erschien ein Handbuch fiir Pddagogen in Europa zu
diesem Thema. Weitere Debatten im Jahr 2008 trugen zur Erstellung des ,WeiBbuchs
zum interkulturellen Dialog - Gleichberechtigt in Wiirde zusammenleben” bei. Im
gleichen Jahr versammelte der Europarat fihrende Vertreter europdischer religio-
ser Gruppen und humanistischer Organisationen sowie Vertreter institutioneller
Partnerim Europarat und anderer internationaler Nichtregierungsorganisationen.
Dieses Treffen war der erste ,Austausch” des Europarates mit Vertretern religidser
Gruppen und der europdischen Zivilgesellschaft zu Bildungsfragen vor dem
Hintergrund des Wandels im 6ffentlichen Stellenwert der Religion. Seitdem haben
solche Austauschtreffen jahrlich stattgefunden, und ihre kollaborative und kon-
sultative Natur hat den vorliegenden Text mitgepragt. Auch die Empfehlung des
Ministerkomitees zur Dimension religidser und nichtreligiéser Uberzeugungen in
der interkulturellen Bildung wurde 2008 verabschiedet.

D ie Empfehlung CM/Rec(2008)12 des Ministerkomitees an die Mitgliedstaaten
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Wir haben nun die Freude, ein Dokument zu veroffentlichen, das als Handreichung
fur Entscheidungstrdger, Schulen und Lehrkrafte — und alle anderen Beteiligten im
Bildungsbereich - zur Umsetzung der Empfehlung in ihrem eigenen nationalen,
regionalen und lokalen Kontext gedacht ist. Der Titel dieses Dokumentes - Wegweiser
- ist besonders angebracht, da sein Zweck ist, Diskussion und Handlung unter
seinen Nutzern in den Mitgliedstaaten zu fordern, die in ihrem eigenen Umfeld ver-
schiedene Fragen angehen miissen. Unser grof3er Dank gilt den Mitgliedern der vom
Europarat und dem Europdischen Wergeland Zentrum ausgerichteten Gemeinsamen
Implementierungs-Expertengruppe, die sich seit ihrem ersten Zusammentreffen im
Jahr 2010 mit den Ideen und Textentwiirfen fiir den Wegweiser auseinandergesetzt
haben. Besonderer Dank gilt Gabriele Mazza, der dieses Projekt als Bildungsdirektor
des Europarates auf den Weg brachte und es als Vorsitzender der Implementierungs-
Expertengruppe betreute. Ebenso danken wir Professor Robert Jackson, dem zweiten
Vorsitzenden und Berichterstatter der Expertengruppe, der diesen Text fiir seine
Kolleginnen und Kollegen verfasst hat und seit 2011 potentielle Nutzer in ver-
schiedenen Teilen Europas mit Entwiirfen des Dokuments berét. Professor Jackson
ist seit 2002 an allen Projekten des Europarates zu Fragen der religidsen Vielfalt
und Bildung beteiligt und nimmt auch in seiner Arbeit am Europaischen Wergeland
Zentrum und als Lehrender an der Universitat Warwick am &ffentlichen Diskurs teil.

Der néachste Schritt fiir Entscheidungstrdger, Schulen, Lehrerausbilder, zukiinftige
Lehrkrafte und Berufsverbéande in Einzelstaaten und auf europaischer Ebene ist
die Verwendung des Wegweisers in ihren Beratungen und ihrer Praxis. Sowohl das
gesamte Dokument als auch einzelne Teile sind geeignet, Anlass zu Diskussionen
und Beschéaftigung mit dem Thema zu geben.

Es ist meine Hoffnung, dass der Wegweiser zusammen mit der Empfehlung des
Europarates weite Verbreitung in Europa findet.

In diesem Sinne empfehle ich Ihnen den Wegweiser

Snezana Samardzi¢-Markovi¢
Generaldirektorin flir Demokratie
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Einleitung

Rec(2008)12 zur Dimension von Religionen und nichtreligiésen Uberzeugungen

in der interkulturellen Bildung der Mitgliedslander. Wie kdnnte es sein, dass eine
auf so weitreichender Zusammenarbeit der beteiligten Regierungen aufbauende
Empfehlung nicht auf umfassende Weise umgesetzt wiirde und auf nationaler
Ebene Wirkung zeitigte? Eine hdufige und einfache Antwort auf diese Frage ist, dass
der Europarat {iber keine Armee verfiigt, die seine Werte verteidigen und Respekt
vor seinen Normen und Entscheidungen durchsetzen kénnte, zumal wenn es sich
um eine unverbindliche Empfehlung” handelt. Die Wirksamkeit einer Initiative oder
Publikation des Europarates, wozu auch seine Empfehlungen gehdren, sicherzustellen
und zu bewerten, ist ein schwieriges Unterfangen, dessen Erfolg von einer komplexen
Konstellation von Bedingungen und Umstdanden abhangt. Hierunter zéhlen fraglos
die Relevanz und Dringlichkeit, die einer bestimmten MaBnahme zugeschrieben
werden, ihre diversen sozio-politischen Hintergriinde, und die Bereitschaft und
Fahigkeit der nationalen Regierungen und Verwaltungen, sich mit den kollektiven
Erfahrungen anderer Lander zu konfrontieren und aus ihnen zu lernen.

Z weck dieses Wegweisers ist die Begleitung der Umsetzung von Empfehlung CM/

Seit mehreren Jahren hat der teilweise unzureichende politische Wille auf nationaler
Ebene, internationale AuBerungen zur Kenntnis zu nehmen und umzusetzen, auf inter-
nationaler Ebene zu dem verbreiteten Wunsch nach einem Briickenschlag zwischen
Theorie und Umsetzung, Politik und Praxis gefiihrt, der heute lebhaft diskutiert wird.
Dass dies noch immer so ist, verweist auf die Schwierigkeiten dieses Unterfangens
und erklart die Frustration, die viele Verfechter politischer Zusammenarbeit in
einer Vielzahl von Feldern, nicht zuletzt im Bereich der Bildung, heute fiihlen. lhre
Frustration wird durch das Bewusstsein verstarkt, dass eine gemeinsame internatio-
nale Anstrengung, getragen von gemeinsamem politischem Willen und geniligender
Offentlichkeitswirkung und Unterstiitzung, durchaus erfolgreich sein kann.

Das Europaische Wergeland Zentrum (EWC) fiir Bildung fiir demokratische Biirgerschaft,
Menschenrechte und interkulturelles Bewusstsein wurde vom Europarat und den
norwegischen Behorden gegriindet, um diesen Briickenschlag zwischen Politik und
Praxis zu verwirklichen, und die dortigen Bemiihungen um die Verbesserung der
Umsetzbarkeit der Empfehlung CM/Rec(2008)12, die die Grundlage dieses Wegweisers
sind, verdienen Aufmerksamkeit und Dank.

» Seite 7



Die Zusammenarbeit zwischen Regierungen, die zu der Empfehlung CM/Rec(2008)12,
ihrer weiteren Ausarbeitung und schlieBlich zur Veréffentlichung dieses Wegweisers
gefuhrt hat, zeigt die andauernde Bereitschaft, Forschungen zu religiosen
Uberzeugungen in das Bildungswesen zu integrieren. Dies hat zumindest fiinf
Griinde. Zum Ersten ist die gemeinsame Rolle der Parlamentarischen Versammlung,
des Menschenrechtskommissars, der Organe zur Regierungszusammenarbeit und
des Sekretariats des Europarates zu nennen, die die ,Problematik” der religio-
sen Dimension im interkulturellen Austausch koordiniert und konsequent in den
Vordergrund gestellt haben. Zweitens, die Geschwindigkeit und Effektivitdt der
Regierungszusammenarbeit, die es ermoglichte, die Empfehlung CM/Rec(2008)12
zeitnah durch das Ministerkomitee zu verabschieden. Drittens, die darauf folgende
Bereitschaft der Standigen Vertreter im Ministerkomitee, sich Uiber ein Jahrzehnt
hinweg durch die Ausrichtung entsprechender Veranstaltungen - dem,Austausch”
- inverschiedenen Mitgliedstaaten direkt in dieser komplexen Frage zu engagieren.
Viertens, die aktive Rolle des Sekretariats des Europarates in Zusammenarbeit mit
dem EWCin der Ausrichtung dieses Prozesses und seiner dauerhaften Unterstlitzung
durch die gemeinsame Entwicklung einer Publikation, des Wegweisers, die die Ertrage
der bereits in der Erstellung der Empfehlung geleisteten Arbeit maximieren und
ihre gezielte und durchdachte Umsetzung in den einzelnen Mitgliedsstaaten wahr-
scheinlicher machen soll. SchlieBlich gilt es, sich in Erinnerung zu rufen, dass dieser
Wegweiser ohne die bereits genannte Zusammenarbeit zwischen dem Europarat und
dem Europdischen Wergeland Zentrum in Oslo niemals entstanden ware. Das EWC
selbstist das Ergebnis einer inspirierenden, au3erordentlich engen Zusammenarbeit
zwischen den norwegischen Behoérden und dem Europarat in einer Initiative mit
dem Ziel, die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts in den Bereichen Bildung fiir
demokratische Biirgerschaft, Menschenrechte und interkulturelle Bildung in Europa
zu meistern. Der grof3e Erfolg dieser Einrichtung gibt allen an seiner Griindung
Beteiligten in Oslo und StraBburg, und nicht zuletzt dem Sekretariat des Europarates,
Grund zur Freude. Der Wegweiser verdankt seine Existenz einer grof3en Stérke
des Europarates: seiner Fahigkeit, sich einer Fragestellung Uber einen langeren
Zeitraum hinweg konsequent zu widmen, schnelllebige Initiativen zu vermeiden,
und ein Instrumentarium an sowohl bewahrten als auch innovativen Methoden zum
Tragen zu bringen. Durch die Arbeit an zwei aufeinander folgenden Projekten, der
zukunftsorientierten Empfehlung und nun der Publikation des Wegweisers, erweist
sich der Europarat erneut als Wegbereiter in einem fiir die Zukunft Europas in Politik,
Gesellschaft und Bildung zentral wichtigen Feld.

Die nachste Herausforderung ist, wie wir dargelegt haben, die verstarkte
Implementierung der Empfehlungen in den Mitgliedstaaten. Hierfiir kann es kein
einziges, vorgefertigtes Rezept geben, sondern die Empfehlung und der Wegweiser
miissen genutzt werden, um breit angelegte Prozesse der Verbreitung, Debatte,
Kontextualisierung, des Experimentierens und der gezielten Aktionsforschung
anzustof3en. Schon in der ersten Phase der Nachbearbeitung zur Empfehlung hat
die zustandige Expertenkommission viel erreicht, so etwa ein erster gemeinsamer
padagogischer Rahmen fiir die Unterrichtspraxis, die Klarung bestehender linguis-
tischer und semantischer Unklarheiten und eine erste Erforschung der Schnittstelle
von interkultureller Bildung auf der einen Seite und von Glaubensiiberzeugungen
und nichtreligidsen Uberzeugungen und Wertesystemen, gemeinsam betrachtet,
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auf der anderen. Dennoch bleibt viel zu tun, besonders im Hinblick auf auBerschu-
lische Bildung und Erwachsenenbildung, die fiir ein lebenslanges Lernen und in der
Perspektive auf die soziokulturelle Entwicklung notwendig starker betont werden
muss, und die Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften und
anderen im Bildungsbereich Tatigen.

Die Expertenkommission, der ich vorsitzen durfte, ist sich der Tatsache bewusst, dass
der Wegweiser Teil einer noch zu I6senden Aufgabe ist, deren Herausforderung sein
Autor, Professor Jackson, als Berichterstatter durch seine Fahigkeit, ihren Gedanken
kohdrenten Ausdruck zu verleihen, in bemerkenswerter Weise gemeistert hat.
Dennoch steht diese Arbeit erst am Anfang. Es bedarf eines gréBeren Engagements
mit weiteren Akteuren und Gruppen, darunter Familien, den Medien, religiésen und
sdkularen Institutionen, Verbanden und Experten sowie aktiven und zukiinftigen
Lehrkraften. Dennoch teilen alle Mitglieder unserer vielfaltigen Gruppe mit den
unterschiedlichsten Hintergriinden und Sensibilisierungen, sowohl Glaubige als auch
Nichtgldubige (und vielleicht einige zwischen diesen Polen) denselben Glauben an
den Wert interkultureller Bildung fiir die Herstellung eines verstarkten empathischen
Bewusstseins fiir Gemeinsamkeiten und Unterschiede, dieselbe Uberzeugung der
Notwendigkeit, die Bandbreite der Zugange zur Dimension religidser und nichtreli-
goser Weltanschauungen zu vervielfachen und dasselbe Vertrauen in die Fahigkeit
des Europarates, in dieser Frage fiihrend tdtig zu sein.

Der Wegweiser zeigt in die Zukunft und stellt einen bedeutenden Beitrag zu den Pri-
oritdten des Europarates dar. Er dient als Grundstein eines noch auszuarbeitenden
konzeptuellen und operationalen Rahmens (ahnlich dem Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmen fiir Sprachen), in dem demokratische und politische Kompetenzen
(einschlieBlich interkultureller Fahigkeiten) identifiziert und zur Forderung einer
demokratischen Kultur nutzbar gemacht werden kdnnen. Der Europarat stitzt
sein Vorgehen auf die Soliditat seiner Grundwerte, die Qualitat seiner Argumente
und die Relevanz seiner Erfahrungen und sucht Menschen guten Willens in ihrem
fortdauernden Bemiihen um Sinnstiftung und eine bessere Form menschlicher
Koexistenz zu inspirieren. Die Forderung des Schrittes von einem Fortschritt der
Menschheit zu einem Fortschreiten der Menschlichkeit ist eine Aufgabe der Bildung,
und insbesondere der interkulturellen Bildung. Zwar mag der Europarat keine Armee
zu seiner Verfligung haben, doch zieht er Kraft aus seiner langjahrigen Kompetenz
im Dienste der demokratischen Kultur und der Menschenrechte, der individuellen
Entwicklung und der Menschlichkeit. Moge dieser Wegweiser als bedeutungsvoller
Beitrag zu dieser groBen Aufgabe beitragen.

Gabriele Mazza
Vorsitzender der Gemeinsamen Expertenkommission des Europarates
und des Europdischen Wergeland Zentrums
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Kapitel 1

Die Empfehlung:
Hintergriinde, Fragen
und Herausforderungen

Die Empfehlung

eine wichtige Empfehlung zur Dimension von religidsen und nichtreligidsen

Uberzeugungen im Rahmen interkultureller Bildung vor (Europarat 2008a). Die
Empfehlung beruhte auf der seit 2002 geleisteten Arbeit des Europarates in diesem
Bereich, die sich ihrerseits auf langere Vorarbeiten auf dem Gebiet der interkulturel-
len Bildung stiitzen konnte. Sie er6ffnet hoch interessante Diskussionszugange und
Anregungen flir die Praxis der Auseinandersetzung mit Religionen und nichtreligiosen
Weltanschauungen in der interkulturellen Bildung.

I m Dezember 2008 legte der Ministerrat des Europarates den Mitgliedstaaten

Die hier vorliegende Publikation - Wegweiser — ist entstanden, um Diskussion, Reflekti-
on und Handeln zu erleichtern. Sie wendet sich primar an Entscheidungstrager auf
allen Ebenen, an Schulen (sowohl an Lehrkrafte als auch an Schulleitungen) und an
die Lehrerbildung. lhnen soll sie zur Anregung und Unterstiitzung in der Diskussion
und der erfolgreichen und praktischen Umsetzung der Empfehlung des Europarates
von 2008 dienen.

Religion und Schule in Europa

Der Stellenwert von Religion in den Lehrplanen staatlicher Schulen ist in den europai-
schen Landern sehr unterschiedlich, gepragt nicht zuletzt durch eine unterschiedliche
Geschichte in der Entwicklung des Verhaltnisses von Kirche und Staat, aber auch durch
unterschiedliche Haltungen der beteiligten Entscheidungstrager, Schulen, Lehrkréfte,
Eltern und Kinder. Alle europdischen Staaten unterliegen zumindest potentiell dem
Einfluss Gibergeordneter Faktoren wie einer fortschreitenden Sakularisierung und
supranationalen globalen Phanomenen wie Migration, und viele haben in den vergan-
genen Jahrzehnten erhebliche Wandlungsprozesse erlebt. In manchen europaischen
Landern wie etwa Spanien und Italien, in denen eine vorherrschende religiose Tradition
eng mit dem Staat verbunden ist, wird traditionell nur oder hauptsachlich Unterricht
oder Unterweisung in den Werten und Glaubenssatzen der Mehrheitsreligion erteilt.
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In Landern mit anderen Traditionen im Verhdltnis von Staat und Kirche werden
im Unterricht unterschiedliche Religionen behandelt. In England und Wales etwa
werden verschiedene Religionen im Unterricht der staatlichen Schulen themati-
siert. In wiederum anderen Landern kommt Religion im staatlichen Schulunterricht
kaum oder gar nicht vor. Hier gilt die Familie oder eine religiose Privatschule
als geeigneter Ort fir religiose Bildung. Beispiele hierfiir sind etwa Albanien
und Frankreich. In manchen Staaten oder Nationen wie etwa Norwegen und
Schottland wird der schulische Religionsunterricht mit Unterricht tGiber nichtreli-
giose Philosophie und Ethik kombiniert. In einigen Fallen, etwa in Deutschland, ist
die Umsetzung nationaler Bestimmungen zum Religionsunterricht auf die Ebene
der Bundeslander delegiert, wo unterschiedliche L6sungen in der Organisation
und Praxis des Religionsunterrichtes (und verwandter Facher) bestehen. Manche
Lander schlieBlich entziehen sich einer einfachen Kategorisierung vollstandig.
(Davis/Miroshnikova 2012; Jackson et al. 2007; Kuyk et al. 2007). Die Beitrage fir
die Bénde des Projektes Religious Education at Schools in Europe (REL-EDU) der
Wiener Universitat zeigen, dass der Stellenwert von Religion in der Schulbildung
in allen bisher behandelten europdischen Landern umstritten ist, dass aber alle
Lander auf je eigene Weise versuchen, auf ,supranationale” Faktoren wie stei-
gende religiose Vielfalt, Globalisierung und Sakularisierung zu reagieren (Jaggle/
Rothgangel/Schlag 2013; Jaggle/Schlag/Rothgangel 2014; Rothgangel/Jackson/
Jaggle 2014; Rothgangel/Skeie/Jaggle 2014).

Vor 2002 gab es keine zwischenstaatlichen Projekte des Europarates, die sich mit
der Frage von Religion im 6ffentlichen Bildungswesen auseinandersetzten. Wie kam
es zu dieser Anderung? Ein Teil der Antwort findet sich in verschiedenen Aspekten
der Globalisierung, etwa der stark gestiegenen internationalen Migration und
der massiven Beschleunigung der Kommunikation durch das Internet. Einzelne
Lander werden heute von unterschiedlichsten weltweiten Einflissen bestimmt
und Religion ist auf globaler Ebene, im Guten wie im Schlechten, ein drangendes
Thema geworden. Die AuBerungen religiéser Oberhdupter wie etwa des Papstes
oder des Dalai Lama finden ein breites Medienecho und auch die Konsequenzen
von Ereignissen wie etwa der Anschldage des 11. September 2001 sind weiterhin
weltweit splirbar und werden in den Medien kommentiert. Kulturelle und religiose
Vielfalt findet sich weltweit: Es gibt keine kulturell homogenen Staaten. In man-
chen Landern existieren etablierte ethnische und religiose Minderheiten bereits
langer, als es ihre Staaten Gberhaupt gibt. In anderen Landern sind Minderheiten

1. Die sechs Buchverbffentlichungen der REL-EDU-Serie sind: Band 1 - Zentraleuropa, Osterreich,
Kroatien, Tschechische Republik, Deutschland, Ungarn, Polen, Fiirstentum Liechtenstein, Slowa-
kei, Slowenien, Schweiz. Band 2 - Nordeuropa, Déanemark, Estland, Lettland, Litauen, Finnland,
Island (Faroer), Norwegen, Schweden. Band 3 - Westeuropa, Belgien, England, Frankreich, Irland,
Luxemburg, Niederlande, Nordirland, Schottland, Wales. Band 4 - Siideuropa, Andorra, Zypern,
Griechenland, Italien, Malta, Monaco, Portugal, San Marino, Spanien. Band 5 - Stidosteuropa, Al-
banien, Bosnien-Herzegowina, Bulgarien, Kosovo, Mazedonien, Montenegro, Rumanien, Serbien,
Turkei. Band 6 — Osteuropa, Armenien, Aserbaidschan, Georgien, Moldawien, Russland, Ukraine,
Weil3russland. Bande 1-3 sind 2014 in Englisch erschienen. Band 1 wurde 2013 auf Deutsch
verof- fentlicht. Bande 4-6 sind in Vorbereitung. Siehe auch Braten 2013, 2014a und b zu einer
Methodo- logie des Vergleichs von ,Religionsunterricht” in verschiedenen Landern.
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durch Einwanderung entstanden, meist im Verlauf des 20. und 21. Jahrhunderts.
Diese Vielfalt innerhalb moderner Staaten ist ein komplexes und vielschichtiges
Phd@nomen mit einer Vielzahl von Beriihrungspunkten zu globalen, regionalen und
lokalen Fragen. All dies steht wiederum in enger Verknlpfung mit der zunehmen-
den Uberzeugung, dass Religion und Glaube nicht als reine Privatsache angesehen
werden kdnnen, sondern Gegenstand offentlicher Diskussion und des Dialogs sein
missen. Entsprechend haben sich in vielen Landern Debatten um die Rolle von
Religion in der Bildung entzlindet.

Der Europarat ist zu dem Schluss gekommen, dass eine breit aufgestellte religiose
Bildung fiir Schiilerinnen und Schiiler ungeachtet ihrer eigenen religidosen oder
nichtreligidsen Uberzeugungen wiinschenswert ist, um Vorurteile und Intoleranz
zu bekdampfen und gegenseitiges Verstandnis und demokratische Werte zu fordern.
Der Wandel wurde konkret durch die Ereignisse des 11. September 2001 ausgelost.
Im folgenden Jahr begann das erste gréBere Projekt des Europarates zu Religion
und Bildung. Zu diesem Zeitpunkt lag die Betonung noch voéllig auf der damals
neuen Vorstellung, Religion als einen Aspekt interkultureller Bildung zu verstehen.
Der Begriff der ,nichtreligiosen Uberzeugung” wurde spéter hinzugefiigt, um das
Konzept universell inklusiv zu machen. Auf die spezifische Bedeutung ,nichtreligi-
dser Uberzeugungen” und verwandter Begriffe in diesem Kontext wird in Kapitel 7
naher eingegangen.

Eine Perspektive des Europarates zu Religionen
und nichtreligiosen Uberzeugungen im Unterricht

Die Ideen des Europarats zu Religionen und nichtreligiésen Uberzeugungen
im Unterricht sind eng verknipft mit seiner Arbeit im Bereich interkultureller
Bildung, Menschenrechtserziehung und demokratischer Birgerschaftsbildung.
Ein Verstidndnis von Religionen und nichtreligidsen Uberzeugungen muss als ein
unverzichtbares Element eines interkulturellen Verstéandnisses betrachtet werden.
Ein Verstandnis kultureller Vielfalt wiederum ist eine Dimension von demokratischer
Birgerschaftsbildung und Menschenrechtserziehung, zwei eng verschrankte und
sich gegenseitig stiitzende Felder. Ein Verstandnis von Religionen und nichtreligi-
6sen Uberzeugungen, wie es insbesondere im 2008 erschienenen WeiBbuch zum
Interkulturellen Dialog — Gleichberechtigt in Wiirde zusammenleben dargelegt wird,
tragt insbesondere zu interkulturellem Dialog bei, der dort definiert wird als ,ein
offener Meinungsaustausch, der auf der Grundlage von Achtung und gegenseiti-
gem Verstandnis zwischen Einzelnen und Gruppen mit unterschiedlicher Herkunft,
unterschiedlichem ethnischem, kulturellem, religidsem und sprachlichem Erbe
gefihrt wird” (Europarat 2008b: 10).

Die Verbindung zur demokratischen Birgerschaftsbildung und zur
Menschenrechtserziehung wird auch in der Charta des Europarates Education
for Democratic Citizenship and Human Rights Education ebenso betont wie die
Bedeutung interkulturellen Verstdndnisses durch die Verbreitung von Wissen und
dialogischer Praxis, aber auch durch die Wertschatzung der Unterschiede zwischen
Glaubensgemeinschaften (Europarat 2010).
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Ethos der Empfehlung

Die Arbeit des Europarates zu Religionen und nichtreligiosen Uberzeugungen
im Rahmen von Bildung ist eine wichtige Dimension interkultureller Bildung.
Interkulturelle Bildung und die Férderung interkulturellen Dialogs sind wesentliche
Elemente einer eng verkniipften Menschenrechtserziehung und demokratischen
Biirgerschaftsbildung. Die Empfehlung betont die Werte von Toleranz und Solidaritat,
die durch das Verstandnis des Anderen entstehen, Werte, die fiir die Bildungsarbeit
des Europarats generell grundlegend sind. Das Ethos der Empfehlung ist inklusiv
und demokratisch. Es unterstiitzt eine Bildung zu Religionen und nichtreligiosen
Uberzeugungen, die sich deutlich von der Einfiihrung junger Menschen in eine
bestimmte Glaubenstradition unterscheidet. Dennoch kann die von ihr empfohlene
Form interkultureller religioser Bildung erganzend zu anderen Formen glaubens-
basierter Erziehung und angepasst an nach auflen gerichtete Glaubenskonzepte
umgesetzt werden.

Die Empfehlung erkennt Vielfalt und Komplexitat auf lokaler, regionaler und
internationaler Ebene an und unterstiitzt die Verkniipfung des,Lokalen” mit dem
»Globalen”. Sie ruft dazu auf, Fragen von Religion und Identitédt zu betrachten
und positive Beziehungen zu Eltern und religiosen Gemeinschaften sowie zu
Organisationen, die nichtreligidose Weltanschauungen vertreten, herzustellen und
zu pflegen. Die Absicht ist, junge Menschen durch Lehrplane und schulische Praxis
in einer Atmosphdre gegenseitiger Toleranz an eine Vielzahl von Positionen und
Debatten heranzufiihren.

Bandbreite und Relevanz

Die Empfehlung ist sowohl fiir die Praxis auf Schulebene als auch fiir die Gestaltung
des Unterrichts relevant. Das hier vertretene Ideal der Lernatmosphare ist das eines
geschitzten Raumes, in dem junge Menschen unter der Leitung fachlich und didak-
tisch geschulter Lehrkrafte in Dialog treten und Diskussionen fiihren kdnnen. Sie
enthalt Beispiele von ,offenen’, inklusiven” und,,unparteiischen” Lehrmethoden, die
die unterschiedlichen Hintergriinde der Teilnehmer anerkennen und wertschatzen

und die Menschenrechte achten.

Es wird nicht erwartet, dass jede religiose oder nichtreligiose Position in den Unterricht
integriert wird. Inhalte missen immer selektiv gewahlt werden und fir den Kontext
relevant sein. Das richtige Gleichgewicht zwischen Fahigkeiten, Einstellungen und
Wissen zu finden bleibt eine Kernaufgabe. Die Empfehlung legt ihren Schwerpunkt
auf eine Kompetenzentwicklung, die sorgsam ausgewdhlte Wissensbestdnde mit
Fahigkeiten und Einstellungen kombiniert, die einer interkulturellen und interreligit-
sen Verstandigung forderlich sind. Thr Ziel ist Wissensvermittlung in Verkniipfung mit
der Kultivierung von Sensibilitat, Reziprozitat und Empathie und der Bekdmpfung von
Vorurteilen, Intoleranz und Rassismus. Die Empfehlung erkennt die Notwendigkeit an,
eine solche Bildung durch eine hochwertige Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften,
die Bereitstellung von reihhaltigen und vielféltigen Unterrichtsressourcen und eine
andauernde Forschung und Evaluation zu unterstiitzen.

Wegweiser - Unterricht liber Religionen » Page 16



Interkulturelle Bildung und die Herausforderung von religioser
Vielfalt und Dialog in Europa

Wie schon erwadhnt stellt die Beschaftigung mit Religion fiir den Europarat kein vollig
neues Gebiet dar, sondern ist eng verkniipft mit zentralen Gebieten der Bildungspolitik
wie interkultureller und demokratischer Blirgerschaftsbildung und Menschenrechtser-
ziehung, auf denen das Engagement eine lange Tradition hat. Die Annahme war, dass
religidse Bildung, ob in einem eigenen Fach oder als Teil eines breiter angelegten Cur-
riculums vermittelt, ein wichtiger Beitrag zu interkultureller Bildung sei. Entsprechend
wurde das Projekt Interkulturelle Bildung und die Herausforderung von religiéser Vielfalt
und Dialog in Europa genannt. Der Grund, aus dem religidse Vielfalt als ein Thema der
interkulturellen Bildung betrachtet wurde, liegt in der besonderen Sichtweise des
Europarates, auf die Beziehung zwischen Religion und Kultur, die aus seiner friiheren
Beschaftigung mit interkultureller Bildung herrihrt. Hierzu wird weiter unten noch mehr
zu sagen sein. Fiir den Augenblick ist es wichtig festzustellen, dass es nicht beabsich-
tigt war, Religion als ein bloB untergeordnetes Element von Kultur zu betrachten und
dass die intendierte breit angelegte religiose Bildung als eine Ergdnzung zu anderen
Formen von Religionsunterricht funktionieren kann.

Zu den Ergebnissen des Projektes zahlen eine vom Europarat und der norwegischen
Regierung organisierte Konferenz und die Veroffentlichung der Vortrdage (Europarat
2004) sowie ein Nachschlagewerk fiir den Schulgebrauch, das weite Verbreitung fand
(Keast 2007). Die Arbeit am Projekt fiihrte zudem zu einer wichtigen Empfehlung
des Ministerrates (in dem die AuBenminister aller Mitgliedstaaten als Vertreter ihrer
Regierungen fungieren), die 2008 an alle 47 Mitgliedslander weitergegeben wurde.
Der Inhalt der Empfehlung wurde von allen 47 AuBBenministern befiirwortet. lhr Ethos
entspricht dem Ziel des Europarates, ein Bewusstsein fiir Europas kulturelle Identit&t
und Diversitat zu schaffen und sie weiter zu entwickeln. Mit anderen Worten ist die
Empfehlung als ein Mittel konzipiert, um Beteiligte in allen Mitgliedstaaten dabei zu
unterstiitzen, Fragen von Religion im Bildungswesen in einer Weise zu bearbeiten, die
mit ihrer Geschichte und Tradition im Einklang steht. Sie ist nicht als ein vorgeschrie-
benes Curriculum gedacht, sondern soll als ein Werkzeug zum flexiblen Einsatz in
unterschiedlichen Situationen Entscheidungstragern und Erziehungswissenschaftlern
in den einzelnen Landern zur Verfligung stehen.

Obwohl das Projekt 2002 die Zielsetzung hatte, sich mit religidser Vielfalt und Dialog zu
beschiftigen, entschied der Ministerrat 2008, dass die Empfehlung ihre Perspektive auch
auf nichtreligiose Uberzeugungen erweitern sollte. So wurde der Tatsache Rechnung
getragen, dass es neben vielen Europaern, die religiésen Traditionen angehdren und aus
ihnen Inspiration und Werte schopfen, eine Vielzahl anderer Menschen in europdischen
Gesellschaften gibt, deren Werte nichtin einer Religion begriindet sind. Die Erweiterung
reflektierte auch eine international gefiihrte Debatte und den bereits stattfindenden
Wandel in verschiedenen europdischen Bildungssystemen (siehe Kapitel 7).

Austausch zur religiosen Dimension von interkulturellem Dialog

Zur Diskussion von Fragen der religiésen Dimension von interkulturellem Dialog und
interkultureller Bildung sowie dem Verstandnis von Religionen und nichtreligisen
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Uberzeugungen richtete der Europarat seit 2008 eine Reihe jahrlicher Veranstaltungen
aus. Bei der Austauschveranstaltung 2008 nahmen beispielsweise Vertreter der
groB3en in Europa bestehenden Religionen und humanistischer Organisationen
sowie Reprasentanten der institutionellen Partner innerhalb des Europarates (des
Parlamentarischen Rates, des Europaischen Menschenrechtsgerichtshofes und des
Menschenrechtskommissars) und einer Reihe von Nichtregierungsorganisationen,
von denen einige mit religiosen Gemeinschaften assoziiert, andere in Bereichen wie
Bildung, Frauen-und Kinderfragen aktiv sind. Dies war die erste Austauschveranstaltung
des Europarates, zu der Vertreter religioser Gemeinschaften und der europdischen
Zivilgesellschaft eingeladen wurden, um Fragen der Bildung im Lichte des sich
wandelnden Stellenwertes von Religion in der Offentlichkeit zu diskutieren. Der
Austausch von 2009, der ebenfalls in StraBburg stattfand, setzte die Diskussion tber
den schulischen Umgang mit Religion und nichtreligiésen Uberzeugungen als Beitrag
zuinterkultureller Bildung fort. Die 2010 in Ohrid in der ehemaligen jugoslawischen
Republik Mazedonien abgehaltene Veranstaltung widmete sich dem Thema Die Rolle
der Medien in der Férderung von interkulturellem Dialog, Toleranz und gegenseitigem
Verstdndnis: Pressefreiheit und Respekt fiir kulturelle und religidse Vielfalt. Diese wichtige
Debatte wurde 2011 auf dem Treffen in Luxemburg fortgesetzt. Die Veranstaltung
von 2012 fand in Durrés in Albanien statt und trug den Titel Verantwortung fiir das
Europavon Morgen iibernehmen: Die Rolle junger Menschen in der religiésen Dimension
von interkulturellem Dialog, wahrend das Treffen von 2013 in Eriwan in Armenien
zum Thema Religionsfreiheit in der Welt von heute: Herausforderun- gen und Garantien
stattfand.

All diese Veranstaltungen brachten Vertreter unterschiedlicher Religionen und
Konfessionen im Geiste des WeiBbuches von 2008 mit Vertretern der Zivilgesellschaft,
darunter auch von nichtreligiosen weltanschaulichen Organisationen, zusammen.
Alle Anwesenden hatten Gelegenheit, die Arbeit des Europarates in diesem Bereich
zu diskutieren und die dadurch aufgeworfenen Fragen zu behandeln. lhre Beitrage
sind in die weitere Arbeit des Europarates zur Rolle von Religionen und nichtreligiosen
Uberzeugungen in der interkulturellen Bildung eingeflossen. Auch das vorliegende
Dokument ist verfasst im Geiste des interkulturellen Dialogs, in dem das Wei8buch
des Europarates von 2008 entstanden ist.

Die Empfehlung des Europarates

Die Empfehlung des Europarates zur Dimension von Religionen und nichtreligiésen
Uberzeugungen in der interkulturellen Bildung (Europarat 2008a) wurde im Dezember
2008 veroffentlicht, nur wenige Monate nach der ersten Diskussionsveranstaltung
in StralBburg nach der Veroffentlichung des WeiBbuches zum Interkulturellen Dialog
- Gleichberechtigt in Wiirde zusammenleben (Europarat 2008b) .

Sie lehnt sich an verschiedene Empfehlungen des Parlamentarischen Rates und an
das WeiBbuch zum Interkulturellen Dialog an, in dem die Auffassung begriindet
wird, dass ein Bewusstsein fiir kulturelle Vielfalt auch Wissen und Verstandnis der
wichtigsten Religionen und nichtreligiésen Uberzeugungen der Welt und ihre Rolle
in der Gesellschaft einschlieBen muss.
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Die Empfehlung zeigt Sensibilitatim Umgang mit den bestehenden Bildungssystemen
und Praktiken der Mitgliedstaaten und weist ausdriicklich auf ,bestehende Best
Practices der jeweiligen Mitgliedstaaten” hin. Sie ist ein flexibler Referenzrahmen,
der keine einzelne Lésungsformel vorgibt. Auch die Notwendigkeit, unterschiedliche
Ansétze fiir Schilerinnen und Schiler unterschiedlicher Altersstufen zu finden wird
in der Formulierung ,unter Beachtung des Alters und der Reife” aufgenommen.

Wegweiser

Im Jahr 2011 berief der Europarat in Zusammenarbeit mit dem Europdischen Werge-
land Zentrum ein Fachgremium (Gemeinsame Implementierungs-Expertengruppe)
zur Beratung bei der Anwendung der Empfehlung in den Mitgliedstaaten. Das
Ergebnis dieser Beratung ist der Wegweiser, in dem die Uberlegungen dieses Komitees
niedergelegt sind. Wahrend sich die Empfehlung auf Unterricht im formalen schuli-
schen Kontext konzentriert, hoffen wir, dass dieses Dokument auch im informellen
Bildungssektor und im Rahmen auBerschulischer Bildung DenkanstoBe geben kann.?

Wir hoffen, dass der Wegweiser in unterschiedlichen Bildungskontexten konstruktiv
nutzbar gemacht werden kann, auch dort, wo Religion oder eine Verbindung von
Religion, Ethik und/oder nichtreligiosen Lebensdeutungen als getrennte Facher
fungieren oder wo religidse Bildung nicht Teil des Lehrplans ist. Wir hoffen, dass der
Wegweiser Ihnen nitzlich sein kann und hilft, in Ihrem eigenen Land Diskussionen
und ein Uberdenken von Richtlinien und Bildungspraxis anzustoen. Sowohl
das Dokument insgesamt als auch einzelne Kapitel kdnnen in Diskussionen zur
Richtlinienentwicklung und als Mittel zur Unterrichtsgestaltung sowie in der Aus- und
Weiterbildung von Lehrkraften genutzt werden und als eine Anregung fiir weitere
Praxisforschung an Schulen dienen.

2. Ein Beispiel fur extracurriculare Bildung mit dem Ziel ,Stereotypen und Vorurteile im Bezug auf
ethnische, religiose und kulturelle Herkunft” zu bekdmpfen ist das Nansen-Modell fiir Integrierte
Bildung (Nansen Model for Integrated Education NMIE), das in Grundschulen in Petrovec nahe
Skopje in der Ehemaligen Jugoslawischen Republik Mazedonien eingesetzt wird. Das Projekt be-
zieht Schilerinnen und Schiiler, Eltern und Lehrkrafte aus der mazedonischen und albanischen
Gemeinschaft ein (http://nmie.org/index.php/en/nmie-in-the-primary-school-koco-racin-ognjan-
ci-petrovec-municipality, letzter Zugriff 23. Juni 2014.)
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Kapitel 2

Einfihrung in den
Wegweiser und
seine thematischen
Schwerpunkte

Fragen von Religionen und nichtreligiosen Weltanschauungen im Unterrichtin

verschiedenen nationalen Kontexten, die durch die Empfehlung des Europarates
aufgeworfen wurden. Der Name Wegweiser wurde gewahlt, um diese Flexibilitat
zum Ausdruck zu bringen. Es handelt sich um ein Instrument, das Lehrkraften und
andere Beteiligten in den Mitgliedstaaten an die Hand gegeben wird, um in ihren
jeweiligen Kontexten eigene an den Prinzipien, Werten und Ideen der Empfehlung
orientierte Richtlinien und Ansatze zur schulischen Behandlung von Religion und
Glaube zu entwickeln.

D er Wegweiser ist als Hilfsmittel konzipiert fiir eigenstindige Uberlegungen zu

Religion, Kultur und interkulturelle Bildung

Bei der Diskussion der Empfehlung im Rahmen verschiedener Treffen und Konferenzen
wurde die Frage aufgeworfen, ob hier nicht Religion in ihrer Komplexitat auf einen
Aspekt menschlicher Kultur reduziert wiirde. Dies war mit der Empfehlung nicht
beabsichtigt. Indem der Europarat Religion als ein kulturelles Phanomen einordnete,
verknipfte er das ,Verstehen von Religion und Glaube” mit seinem bestehenden
Engagement fiir das Verstehen eigener und anderer Kulturen. In Diskussionen mit den
Verfassern der Empfehlung im Europarat wurde rasch klar, dass dies nicht bedeutet,
Religion ausschlief3lich als einen Ausdruck menschlicher Kultur zu verstehen (fur
Glaubige ist sie weit mehr als das), sondern dass es darum geht, einen Zugang zu
finden, der es Schiilerinnen und Schiilern jeglichen Hintergrunds ermdglicht, soweit
als méglich die Sprache, Glaubensvorstellungen und AuBerungen anderer zu ver-
stehen, die sich an religidsen oder nichtreligiosen Lebenshaltungen orientieren. Mit
anderen Worten, es geht darum, im Hinblick auf Religion Methoden zu verwenden,
die es Lernenden ermdglichen, eine religidse Sprache von der Innenperspektive her
zu verstehen. Dies erfordert Vorstellungskraft und Empathie, aber es ist ein logisch
klar von der Einflihrung oder Erziehung in einer bestimmten religidsen Perspektive
unterscheidbarer Vorgang.
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Im Hinblick auf Religionen ist es nicht damit getan, im Unterricht ihre Geschichte oder
auBerliche Phdanomene zu behandeln. Religion beschrankt sich nicht auf Praktiken,
Artefakte oder Gebdude. Ein umfassenderes Verstehen erfordert, die Bedeutung der
religidsen Sprache zu erfassen, in der Glaubige ihre Glaubensiiberzeugungen, Werte und
Empfindungen zum Ausdruck bringen. Ein solches Verstehen erfordert Wissen, aber auch
bestimmte Einstellungen und Fahigkeiten, die zu einer erh6hten Selbstwahrnehmung
und zur Wahrnehmung und zum Versténdnis der Uberzeugungen und Werte anderer
fihren sowie einen Wertekanon, der auf der Menschenwiirde beruht.

Die Arbeit des Europarates zu interkultureller Kompetenz ist fiir die Entwicklung sol-
cher Einstellungen und Fahigkeiten hochst relevant. Es gibt jedoch auch im Feld der
religidsen Bildung und des interreligiésen Dialogs Ressourcen, die ergdnzend zu einer
Entwicklung von Kompetenzen zum Verstéandnis der Glaubensiiberzeugungen und
Werte anderer herangezogen werden kénnen. Die Identifikation von Ressourcen, die
eine Kompetenz zum Verstehen der religiosen Perspektive anderer entwickeln helfen
kénnen und die Uberlegung, wie sie systematisch gelehrt werden kann, sind hier vor-
rangige Aufgaben. Zunachst jedoch miissen wir eine systematische Unterscheidung
verschiedener Formen von Verstehen im Hinblick auf Religion unternehmen.

Religionen verstehen und religioses Verstandnis

Mehrere Autoren unterscheiden terminologisch zwischen einem ,Verstehen von
Religion(en)” (understanding religion) und einem,religitsen Verstandnis” (religious un-
derstanding) (so etwa Cox 1983). Manche Glaubige vertreten in diesem Zusammenhang
sogar die Auffassung, dass ein wirkliches Verstandnis nur durch eine Einfiihrung in die
religiése Lebensflihrung moglich ist. Aus dieser Perspektive ware ein ,Verstandnis”
nur dadurch mdglich, dass man in einer religiésen Tradition erzogen wird und in ihr
lernt und lebt. Diese Form der religitsen Bildung (man kann sie als die Grundlage des
religiosen Verstehens, einer spezifisch religiosen Art des Zuganges, bezeichnen) ist
fur junge Menschen aus glaubigen Familien einer bestimmten religiésen Tradition
durchaus angebracht. Als Element eines schulischen Religionsunterrichtes, der sich
an Schilerinnen und Schiiler aus verschiedenen Hintergriinden und mit unterschied-
lichen religiosen und nichtreligiosen Perspektiven wendet, ist sie jedoch ungeeignet.

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Religion wird die Auffassung ver-
treten, dass ein Grad an Verstandnis (ein Verstandnis von Religion) jedem Menschen
unabhéngig von der religidsen Zugehdorigkeit offensteht. Disziplinen wie Geschichte,
Kunstgeschichte, Theaterwissenschaft, Literaturwissenschaft, Ethnografie, Psychologie
und (Inter)Kulturelle Studien kdnnen das geistige Ristzeug zur Verfligung stel-
len, mit dem sich Lernende ein Verstandnis von Religionen und ihrer religiosen
Innenperspektiven aneignen kdnnen. Die dazu erforderlichen Ansatze gehen tGber
eine bloBe Wissensaneignung hinaus und schlieBen den Erwerb von Fahigkeiten
und die Kultivierung von hilfreichen Einstellungen ein. Sie dienen nicht nur dem
Verstandnis der Sprache und Erfahrungen anderer, sondern auch der Entwicklung
der Selbstwahrnehmung im Hinblick auf eigene Annahmen und Werte.

Methodisch ist es wichtig, keine zu scharfe Trennung zwischen den Ansdtzen
vorzunehmen, die praktizierende Glaubige zur Entwicklung ihres religidsen
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Verstandnisses nutzen, und denen, die von,AuBenstehenden” zur Entwicklung eines
Verstandnisses von Religion verwendet werden. Sowohl die Theologie als auch die
Religionswissenschaft bedienen sich dhnlicher Techniken und Haltungen, so etwa in
den Einstellungen, Kompetenzen und Wissensbestdnden, die mit dem Dialogprozess
verbunden sind. Zudem erfordert auch die Entwicklung eines Verstandnisses von
religioser Perspektive die Begegnung und den Austausch mit Glaubigen und/oder
religidosen Texten, Erzahlungen, Praktiken und Doktrinen. Auch werden Lerngruppen
im Religionsunterricht an staatlichen Schulen aller Wahrscheinlichkeit nach aus
jungen Menschen mit verschiedenen religiosen und nichtreligidsen Hintergriinden
bestehen. Fur einige von ihnen wird der Versuch, eine andere religiése Position zu
verstehen, auch religidse oder theologische Fragen aufwerfen. Somit werden diese
Beteiligten bei dem Versuch, Religionen zu verstehen, zu einem gewissen Grade
auch ihr religioses Verstandnis entwickeln.

Nichtreligiose Uberzeugungen

Die Empfehlung schlieBt sowohl das Verstehen von religidsen als auch von nichtre-
ligivsen Uberzeugungen ein. Sie unternimmt jedoch keine genauere Bestimmung
des Begriffes von nichtreligiésen Uberzeugungen oder der Beziehung, in der diese
zu Religionen stehen. In Kapitel 7 wird naher auf die Probleme eingegangen, die
die Integration nichtreligiéser Uberzeugungen in die Auseinandersetzung mit
Religionen mit sich bringt und eine ndhere Definition verwandter Begriffe wie etwa
LLebenshaltung” oder ,Weltanschauung” vorgenommen.

Verbreitung der Empfehlung

Die Empfehlung wurde im Dezember 2008 ver6ffentlicht und an die Mitgliedstaaten ver-
schickt. Um die Auseinandersetzung mit der Empfehlung und ihre aktive Umsetzung
zu fordern, wurde 2011 die Gemeinsame Implementierungs-Expertengruppe damit
beauftragt, ein Dokument zu erstellen, das es Nutzern ermdglichen sollte, sich in
ihren spezifischen nationalen und regionalen Kontexten mit der Empfehlung zu
beschéftigen. Der Wegweiser ist das Ergebnis ihrer Arbeit.

Zur Unterstiitzung bei dieser Aufgabe veranlasste die Implementierungsgruppe:

» die Durchfiihrung einer Umfrage unter Mitgliedern des Bildungs- und
Erziehungskomitees des Europarates;

» die Einbindung potentieller Akteure iiber Konferenzen und Treffen in
unterschiedlichen Teilen Europas;

» die Einbeziehung von Forschungsergebnissen zum Umgang mit religiésen
und nichtreligiésen Uberzeugungen im Schulunterricht auf européischer
und internationaler Ebene.

Die Umfrage

Eine der ersten Aufgaben der Gemeinsamen Implementierungs-Expertengruppe
war die Entwicklung eines Fragebogens, der Ende 2011 unter den Vertretern aller
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Mitgliedslander im Bildungs- und Erziehungskomitee des Europarates verteilt wurde.
Dabei war es ein wichtiges Ziel, Fragen zu identifizieren, die die Umsetzung der
Empfehlung in bestimmten nationalen Kontexten aufwarf. Der Riicklauf war sehr
gut und der Wunsch nach mehr Diskussion der Empfehlung Giberwaltigend.? Einige
der Antworten wiesen auf die Schwierigkeit hin, eine Stellungnahme auf nationaler
Ebene fiir Lander zu formulieren, in denen Bildungspolitik regional verantwortet
wird. Nichtsdestoweniger enthielten die Antworten insgesamt eine Reihe wichtiger
Inhalte, die von der Expertengruppe aufgenommen wurde.

Ein Problem, das aus den Antworten klar hervorging, war die Verwirrung, die ein un-
terschiedliches Verstandnis von Begriffen wie, religiose Bildung”,,Religionsunterricht”
oder ,nichtreligidse Uberzeugungen” in unterschiedlichen Léndern (oder sogar
innerhalb eines Landes) auslosen kann. Ein Aspekt dieses Problems ist das Verstandnis
von ,Religionsunterricht” bzw. ,religidser Bildung” (religious education) einerseits
als ein Weg zur Vertiefung des Verstandnisses junger Menschen jeglicher religidser
Herkunft von Religion, und andererseits als ihre Einflihrung in eine bestimmte

religiose Lebensform.

Die Qualitat von Unterricht war ein weiterer haufig genannter Punkt, dessen Implika-
tionen sich auf Pddagogik, Didaktik und Lehrkréfteausbildung erstrecken. Auch
wurde vielfach problematisiert, wie nichtreligiése Uberzeugungen zu definieren
und neben Religionen zu thematisieren seien bzw. ob dies liberhaupt angebracht
sei. Eine weitere oft angesprochene Sorge war die Darstellung von Religionen in
den Medien (etwa im Fernsehen, durch das Internet oder in Schulbiichern) und die
Maoglichkeit einer kritischen Auseinandersetzung damit im Unterricht. Einige der
Antworten thematisierten auch allgemeinere Menschenrechtsfragen wie etwa die
freie MeinungsauBerung und die Rechte von Minderheiten (etwa in Bezug auf das
Tragen religioser Symbole).

Ein weiterer Punkt, der hier angesprochen wurde, ist, dass die Empfehlung nicht
nur in ihrer Relevanz fiir den Unterricht gesehen werden muss, sondern allgemein
Implikationen fiir die Bildungspolitik auf lokaler Ebene enthalt, etwa im Hinblick
auf die kulturelle und religiose Vielfalt (als Beitrag zur interkulturellen Bildung),
Beziehungen mit 6rtlichen und globalen religidsen Gemeinschaften, demokratische
Birgerschaftsbildung und auf die Kooperation zwischen Schulen. Die Relevanz der
Empfehlung wurde fiir das Schulethos allgemein angesehen, nicht nur fiir einzelne
Facher und Lehrplane.

Weitere Stellungnahmen von Akteuren

Weitere Stellungnahmen wurden zwischen 2011 und 2013 von Beteiligten auf allen
Ebenen Uiber Vortrage auf Konferenzen und Treffen in verschiedenen europaischen
Landern eingeholt. In vielen Fallen reflektieren diese die Reaktionen auf die Umfrage
und unterstiitzen den Inhalt der Empfehlung. So wurde hdufig angemerkt, dass die
Empfehlung in unterschiedlichen Kontexten flexibel eingesetzt werden muss, etwa

3. Die Analyse nahm Dr. Mandy Robbins vor (Robbins 2012).
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in Landern mit einer unterschiedlichen Geschichte der Beziehung von Kirche und
Staat. Auch die Frage nach der Auswahl von Unterrichtsinhalten, der Entwicklung von
universell anwendbaren Auswabhlkriterien und die Balance zwischen der Vermittlung
von Wissen, Einstellungen und Fahigkeiten wurden in unterschiedlichen nationalen
und religiosen Kontexten thematisiert.

Bei vielen Treffen in verschiedenen europaischen Landern wurden die komplemen-
taren Interessen von interkultureller Bildung und verschiedenen Formen kateche-
tischer Bildung als ein wesentlicher Punkt angesprochen. Viele Lehrkréfte, die in
katechetisch ausgerichteten Kontexten arbeiten, haben ein Interesse daran gezeigt,
Fragen religioser (und nichtreligitser) Vielfalt auf eine Weise zu bearbeiten, die mit
den Empfehlungen des Europarates in Einklang steht, um gegenseitiges Verstandnis,
eine Kultur des Dialogs und friedliche Koexistenz zu férdern.

Forschungsergebnisse

Der Wegweiser ist als ein praktisches, handlungsleitendes Dokument konzipiert, das
sich spezifisch an Entscheidungstrager, Schulen und Lehrkrafte wendet. Gerade
deshalb bezieht es sich im Folgenden wiederholt auf die Ergebnisse aktueller
Forschungsprojekte innerhalb und auBBerhalb Europas, die besonders relevant fiir
Bildungspolitik, Schulpraxis und Lehrkréfteausbildung sind. Sie werden knapp und
im Hinblick auf ihre Anwendbarkeit zusammengefasst.

Beispiele aus Praxis, Politik und Forschung

Bereits jetzt gibt es in den Bildungssystemen einzelner Mitglied- und
Beobachterstaaten auf politischer und individueller Ebene Ansatze und Konzepte,
die mit Aspekten der Empfehlung in Einklang stehen. Zur Illustration werden wir
im Weiteren kurze Erlduterungen und ausgewdhlte Praxisbeispiele anfiihren. Diese
sind nicht als Muster zur direkten Nachahmung in anderen Landern gedacht,
sondern sollen darstellen, wie Entscheidungstrager/innen, Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrkrafte und ihre Ausbilder/innen sowie Wissenschaftler/innen in ihren
spezifischen nationalen und regionalen Kontexten versuchen, Herausforderungen
zu meistern, denen sich in dhnlicher Weise alle Anwender/innen der Empfehlung
gegeniiber sehen.

Struktur und Inhalt des Wegweisers

Nach den Ergebnissen der Umfrage und Beratungen wurde eine Reihe von zentralen
Fragestellungen zur weiteren Ausarbeitung identifiziert. Diese Fragestellungen,
zusammen mit dem Wortlaut der Empfehlung, gaben die Themen vor, die in den
Kapiteln 3 bis 9 des Wegweisers behandelt werden. Jede der (unten genannten)
Fragen steht zur Debatte und alle Beteiligten kdnnen, besonders im Hinblick auf ihre
unterschiedlichen nationalen Kontexte, zu unterschiedlichen Schlussfolgerungen
gelangen. Auch besteht in einigen Bereichen noch erheblicher Forschungsbedarf. Das
Zielist hier nicht, fertige Losungen zu prasentieren, sondern Entscheidungstragern,
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Schulen (sowohl Lehrkraften als auch Schulleitungen) und Lehrkrafteausbildern eine
Hilfe an die Hand zu geben, die Empfehlung des Europarates eigenstdandig und in
ihrem eigenen Kontext zu interpretieren und implementieren. Die zentralen Punkte,
die in den folgenden Kapiteln spezifisch angesprochen werden sollen, sind:

» Terminologie (Kapitel 3): Hier werden unterschiedliche Begriffe und ihre
Bedeutung in bestimmten Kontexten vorgestellt, um das Potenzial fiir
Missverstandnisse zu verringern und eine klare, allgemein anerkannte
Terminologie fiir die Diskussion von religiosen und nichtreligiosen
Uberzeugungen in der Bildung zu schaffen.

» Kompetenz und Didaktik (Kapitel 4): Hier liegt das Hauptaugenmerk
auf der Entwicklung von Kompetenzen (Sachwissen, Fahigkeiten und
Einstellungen) zum Verstandnis verschiedener Religionen und nichtreligidser
Uberzeugungen. Beispiele von didaktischen Ansitzen, die Lehrkrifte und
ihre Ausbilder zur Kompetenzentwicklung in diesem Feld nutzen kénnen,
werden zur Erlauterung angeftihrt.

» Das Klassenzimmer als ,geschiitzter Raum” fiir den Dialog unter
Schiilerinnen und Schiilern (Kapitel 5): Hier werden verschiedene Aspekte
angesprochen, darunter die Grundregeln gelingenden Dialogs und die Rolle
der Lehrkréfte, die Dialog erméglichen und anleiten. Relevante aktuelle
Forschungsergebnisse zur Rolle des Klassenzimmers als,geschiitzter Raum”
werden Entscheidungstragern, Schulen und Lehrkrafteausbildern an die
Hand gegeben.

» Analyse der Darstellung von Religionen in Medien, Internet und
Schulbiichern (Kapitel 6): Hier liegt ein besonderer Schwerpunkt auf der
Jinternen Vielfalt” von Religionen, um Lehrkradften dabei zu helfen, ihre
Sensibilitat fur den Umgang mit jungen Menschen unterschiedlicher
Hintergriinde in ihrem Unterricht zu schulen. Im Hinblick auf aktuelle
Forschungsergebnisse wird Methoden, mit denen Lehrkrafte, Schiilerin-
nen und Schiiler die Darstellung von Religionen in den Medien analysieren
konnen, besondere Aufmerksamkeit gewidmet.

» Fragen der Einordnung, Beschreibung und Integration von ,nichtreligiésen
Uberzeugungen” (Kapitel 7): Hier werden diese Fragen im Licht aktueller
Beispiele aus der 6ffentlichen Debatte, Politik und Forschung thematisiert
und analysiert.

» Menschenrechtsfragen und -diskussionen (Kapitel 8): Hier werden
Menschenrechtsfragen im Hinblick auf religiose und nichtreligiose
Uberzeugungen im Unterricht dargestellt.

» Handreichungen zur Entwicklung von Politik und Praxis zur Einbettung
von Schulen in lokale Netzwerke von Gemeinschaften und Organisationen
und zur Pflege von nationalen und internationalen Kontakten mit anderen
Schulen (Kapitel 9): Hier werden Beispiele von Best Practice und aktuelle
Forschungsergebnisse prasentiert.

» Forderung weiterer Diskussion und Entwicklung (Kapitel 10): Zum Abschluss
werden AnstoBe fir die weitere Diskussion auf nationaler und regionaler
Ebene gegeben und die Kommunikationskanale fiir Rickmeldungen an den
Europarat und das Europdische Wergeland Zentrum vorgestellt.

Wegweiser - Unterricht liber Religionen » Page 26



Schluss

Wir hoffen, dass der Wegweiser als Anregung und Beitrag zu einer konstruktiven Diskus-
sion der Empfehlung des Europarates im Hinblick auf Bildungspolitik, Unterrichtspraxis,
Einbindung verschiedener Gemeinschaften und Lehrkréfteausbildung in ganz Europa
und vielleicht jenseits seiner Grenzen sein kann. Hierzu kdnnen sowohl das Dokument
als Ganzes als auch einzelne Kapitel zu spezifischen Themen herangezogen werden.

Die Empfehlung baut auf Vorarbeiten des Europarates auf dem Gebiet der interkultu-
rellen Bildung auf und nimmt Bezug auf Aktivitaten in der Menschenrechtserziehung
und der demokratischen Biirgerschaftssbildung. Die Einordnung des Feldes in
den Bereich der interkulturellen Bildung geschieht in der Hoffnung, Verstandnis
fur die Sprache und Lebenspraxis von Glaubigen zu férdern. Auch ,nichtreligi-
6se Uberzeugungen” sind hier inbegriffen, und die Frage ihrer Integration mit
Religionen wird behandelt. Eine begriffliche Trennung zwischen dem ,Verstandnis
von Religionen” und einemreligisen Verstandnis” wurde vorgenommen. Wir stehen
auf dem Standpunkt, dass die unterrichtliche Auseinandersetzung mit Aspekten
von Religionen und nichtreligiésen Uberzeugungen im Kontext von interkultureller
Bildung prinzipiell beiden Seiten forderlich sein kann.

In diesem Bereich ist die Kompetenzentwicklung bei Lehrkréften, Schilerinnen
und Schilern von besonderer Bedeutung. Hierzu gehéren Wissen, Fahigkeiten
und Einstellungen sowie geeignete didaktische Methoden zu ihrer Entwicklung. Es
ist nicht notig, alle Aspekte des Fachwissens abzudecken. Nutzer der Empfehlung
muissen selbst die richtige Balance von Unterrichtsinhalten und -materialien fir ihre
eigenen Kontexte und Lerngruppen finden.

Form und Inhalt des Wegweisers wurden durch konsultative Prozesse gescharft: Mit
Vertreter/innen verschiedener Mitgliedslander im Bildungs- und Erziehungskomitee
des Europarates durch eine Umfrage, mit anderen Beteiligten und Expert/innen im
Rahmen von Konferenzen und Treffen in verschiedenen europaischen Landern und
mit Erziehungswissenschaftler/innen, die in ganz Europa zum Thema Religion und
Bildung forschen.
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Kapitel 3

Terminologie zu Religion
und Glaube im Unterricht

als auch im Rahmen von Konferenzen und bei der Sichtung von aktuel-

len und relevanten Forschungsergebnissen als eine potenzielle Quelle von
Missverstandnissen und Konflikten identifiziert. Klarheit bei der Verwendung von
Begriffen ist von grof3ter Bedeutung.

D ie Unscharfe der feldspezifischen Terminologie wurde sowohl in der Umfrage

Terminologie in der Fach- und Forschungsliteratur

Erziehungswissenschaftliche Fachterminologie bietet sehr spezifische Ubersetzungs-
probleme. So wird etwa der Begriff der ,Padagogik” (pedagogikk) in den nordi-
schen Sprachen, analog zum englischen Begriff education, als Oberbegriff fiir ein
groB3es Forschungsfeld verwendet, das neben Schul- und Erziehungsfragen auch
Sozialisations- und Lerntheorien umfasst. ,Didaktik” (didaktikk) bezeichnet den
Teil dieses Feldes, der sich spezifisch mit der unterrichtlichen Tatigkeit beschaftigt.
Im italienischen Sprachgebrauch hingegen bezeichnet educazione die Praxis des
Unterrichtens und seine Ergebnisse im engeren Sinne, wahrend sich pedagogia
auf die Theorie von Bildung und Erziehung bezieht. Im Englischen kann education
sowohl Erziehung als auch Bildung in Theorie und Praxis bedeuten, wahrend mit
pedagogy haufig spezifisch Lehr- und Unterrichtsmethoden gemeint sind. Dies ist eine
erhebliche Quelle von Missverstandnissen, da z.B. das in Grof3britannien als pedagogy
bezeichnete Feld (etwa bei Grimmitt 2000) in anderen europaischen Sprachen mit
kognaten Begriffen des Wortes, Didaktik” angesprochen wird. Die deutsche Sprache
verwendet den in anderen Sprachen nicht gelaufigen Begriff der,Bildung’, der nicht
nur Wissensbestande und Verstandnis umfasst, sondern auch Implikationen von
Lernen im Blick auf die Personlichkeitsentwicklung umfasst.

Auch Religion und Glaube erweisen sich als ein terminologisches Minenfeld.

7 1" 7

Zentrale Begriffe wie etwa ,Religion’, ,Religionen’, ,religios”, ,religiose Vielfalt”,

7

,Dimensionen von Religionen’, religiése Dimension”, ,Glaube’, ,nichtreligios’, ,theis-

7

tisch” ,atheistisch”, ,agnostisch”,sakular”,,Sakularitit”,Sakularismus*,,Uberzeugung’,

] 7 " 7

»Glaubensuiberzeugung®,,Spiritualitat’,,Weltanschauung’,, Lebenshaltung’,, multikultu-
relle Bildung®, ,interkultu- relle Bildung®,interkultureller Dialog”,religious literacy” etc.
werden in verschiedenen Sprachen und Kontexten nicht nur unterschiedlich verstanden,

sondern haben auch verschiedene Konnotationen. Diese ergeben sich teilweise aus
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spezifischen historischen Gegebenheiten eines Landes, wahrend sie sich in anderen
Fallen aus Perspektiven herleiten, die national oder international verbreitet sind. So
wirden manche Menschen etwa gegen eine begriffliche Trennung zwischen,,religios”
und,,spirituell” protestieren. Traditionen wie den Taoismus, den Konfuzianismus und
bestimmte Formen des Buddhismus wiirden einige Betrachter als ,nichtreligits” ein-
ordnen, wahrend andere sie als Religionen oder spirituelle Bewegungen betrachten.

Auch der Begriff der, religidsen Vielfalt” ist missverstandlich und kann auf verschiede-
ne Weise verwendet werden. Er kann die interne Diversitdt einer bestimmten Religion
bezeichnen, die Bandbreite der Beziehungen, die Individuen innerhalb ihrer ererbten
religidosen Tradition eingehen kdnnen, aber auch die Praxis verschiedener Religionen
(wahrscheinlich auch in unterschiedlicher Art und Weise) innerhalb eines bestimmten
geographischen Raumes (Akkari 2012).

In manchen Sprachen, so auch im Englischen, kann der Begriff ,Glaube” (faith) aus-
tauschbar mit,Religion” (religion) verwendet werden. Dennoch ist die Uberschneidung
des Bedeutungsspektrums nicht exakt, und manche Autoren ziehen es vor, statt
von ,Glauben” oder ,Religion” von einer ,Glaubenstradition” (faith tradition) oder
einer ,religiosen Tradition” (religious tradition) zu sprechen, um anzudeuten, dass
sie diese Phanomene als weniger begrenzt und reifiziert betrachten (Akkari 2012).
Die deutsche Sprache hingegen trennt klar zwischen,,Glaube” als individueller und
,Religion” als institutionalisierter Perspektive.

Der Begriff ,sdkular” kann in vielen Sprachen in Opposition zu ,religios” verwendet
werden, so dass es moglich wird, von religious and secular diversity zu sprechen. In
der offentlichen Debatte in Russland wird ,sdkular” hdufig mit Atheismus und der
Ablehnung von Religion assoziiert. In anderen Kontexten wird das Wort hingegen
ohne theologische Konnotationen verwendet, um eine Form des staatlichen Umgangs
mit religidsen Institutionen zu bezeichnen, die keine atheistische Position impliziert.
Hier ist eine klarere Unterscheidung zwischen den Begrifflichkeiten,sakular” (secular)
und,sakularistisch” (secularist) wichtig. Ein sakulares Bildungssystem kann Formen
religioser Bildung stiitzen, die sich der Glaubens- und Meinungsfreiheit verpflichtet
sehen. Dies unterscheidet sich von einem sakularistischen Programm, das religioses
Lernen zu unterdriicken sucht und die Auseinandersetzung mit Religion reduktio-
nistisch betrachtet. Zudem ist es wichtig, in der Verwendung zwischen Begriffen,
die rein deskriptiv sind (wie etwa ,Sakularitat’, ,Vielfalt’, ,Moderne*, ,Postmoderne”)
und solchen zu unterscheiden, die normative Werte transportieren (wie etwa

7]

,Sakularismus”,Pluralismus”,,Modernismus” ,Postmodernismus”) (Skeie 1995, 2002).

Abdeljalil Akkari (2012) weist auf die Probleme in der Ubersetzung des franzésischen
Schlisselbegriffs laicité hin. Er kann auf verschiedene Weise ins Arabische libertra-
gen werden, etwa als madani (etwa: burgerlich, stadtisch, zivilisiert) oder aalmania,
ein Wort, das aus dem Begriff fiir Welt” abgeleitet wird. Diese Ubersetzungen sind
generell negativ konnotiert und werden mit Atheismus und Religionsfeindlichkeit in
Verbindung gebracht. Im Bemiihen um gréBere Neutralitat und Klarheit versuchte
Régis Debray den Begriff fait religieux (religioses Faktum/religiose Tatsache) einzu-
fiihren (Debray 2002). Seine Ubersetzung in andere Sprachen wie etwa ins Englische
fuhrt jedoch auch hier zu Zweideutigkeit. Soll man darunter einfach ,Information tiber
Religionen” verstehen, oder deutet der Begriff auf eine Entwicklung im Verstandnis
religidser Sprache hin?
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Der Begriff belief, dessen Bedeutung im Deutschen zwischen ,Glaube” und
,Uberzeugung"” angesiedelt ist, wird in Menschenrechtskonventionen verwendet,
um ihrer Natur nach nichtreligidse Uberzeugungen oder Weltanschauungen wie etwa
den Humanismus zu bezeichnen (so in der Wendung freedom of religion or belief,
die im Deutschen meist als,,Religions- oder Glaubensfreiheit” bzw.,Gedanken- und
Religionsfreiheit” bezeichnet wird. In anderen Zusammenhdngen wird beliefjedoch
durchaus auch verwendet, um religiése Uberzeugungen zu bezeichnen. Eine derartige
Mehrdeutigkeit kann zu Missverstdndnissen und Fehlinterpretationen fiihren, wovon
auch regierungsamtliche Verlautbarungen und wissenschaftliche Veroffentlichungen
nicht ausgenommen sind. Zur Frage, wie und mit welchen Begriffen die Befassung mit
nichtreligidsen Uberzeugungen iiberhaupt in die Auseinandersetzung mit Religion
oder Religionen eingefligt werden kann, wird in Kapitel 7 mehr gesagt werden.
Hier sei nur auf die terminologische Debatte um den Begriff des ,Nichtreligiosen”
(non-religion) hingewiesen. Dieser wurde als ein neuer Oberbegriff vorgeschlagen,
unter dem spezifischer definierte Termini wie ,Atheismus”,,Sakularismus” etc. zusam-
mengefasst werden sollen (Lee 2012).

Auch die Terminologie der schulischen Auseinandersetzung mit Religion und
Religionen krankt an dhnlichen Schwierigkeiten. Schon die Bezeichnung des
Schulfaches ist international oft Ursache von Verwirrung. Was etwa im Sprachgebrauch
der Vereinigten Staaten oder der Republik Irland, um nur zwei Beispiele zu nennen,
als religious education bezeichnet wird, wiirde in England unter Begriffe wie religious
nurture oder religious instruction fallen. Dort versteht man unter religious education
eine unparteiische Auseinandersetzung mit Religionen im Unterricht 6ffentlicher
Schulen, etwas, das in den USA und Sudafrika als religion education bezeichnet
wird. In Frankreich, wo die Stellung der Religion im 6ffentlichen Bildungswesen
noch wesentlich weniger klar ist, wird der Begriff le fait religieux verwendet, um die
Beschéftigung mit religiésen Inhalten im Rahmen verschiedener anderer Schulfacher
zu bezeichnen. Ein Fach, das sich eigens mit Religion(en) beschéftigt, gibt es dort
nicht. Le fait religieux wird haufig als ,Unterricht Gber religitse Fakten” Gibersetzt (in
Englisch als education about religious facts), doch gibt eine Veroffentlichung des
Europarates den Begriff ausdriicklich mit religion and beliefs, religions and beliefs
(beides im Plural) und religions and belief systems wieder (Council of Europe 2009).
Hier bezieht er sich also ausdriicklich auf religiése und nichtreligidse Uberzeugungen.

Was sind Religionen?

Die oben beschriebene Diskussion wirft die Frage auf, was unter einer Religion
bzw. Religionen eigentlich zu verstehen ist. Dies wird in der Religionswissenschaft
durchaus kontrovers diskutiert. An einem Ende des Spektrums steht die Auffassung,
eine Religion sei ein klar definiertes und abgegrenztes Phanomen mit eigenen
Wahrheitsauffassungen (z.B. Wright 2008). Am anderen Ende werden Religion und
Religionen,dekonstruiert” und als Elemente menschlicher Kultur betrachtet, die sich
in nichts von anderen unterscheiden (z.B. Fitzgerald 2000). Eine zwischen diesen
Extremen angesiedelte Position schlief3lich betrachtet Religionen als klar unter-
scheidbare Phanomene, die jedoch intern durchaus vielfdltig und nicht immer klar
abgrenzbar sind, und anderen Religionen nach Art einer,,Familiendhnlichkeit” (family
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resemblance) verwandt sind (Flood 1999; Jackson 1997, 2008). Aus dieser Perspektive
kann man Religionen als Ausdruck menschlicher Kultur betrachten, ohne sie darauf
zu reduzieren. Sie haben einen transzendenten (oft, aber nicht immer géttlichen)
Bezug, befassen sich mit existentiellen Fragen und unterliegen den aktuell starken
Stromungen von Globalisierung und Lokalisierung, wozu einerseits eine starke
Tendenz zum Individualismus, andererseits auch eine Bewegung hin zu autoritdren
Positionen (etwa im Fundamentalismus) gehoren.

Spiritualitat und das Spirituelle

Die Verwendung von Begriffen wie,spirituelle Bildung” oder,Bildung zur Spiritualitat”
fuhrt zu weiteren Komplikationen. Der Begriff ,spirituell” kann sich auf konventio-
nelle Auslegungen von Religion beziehen, wie etwa in der Verwendung der Begriffe
JChristliche Spiritualitat” oder,buddhistische Spiritualitat”. Manche Autoren betrachten
Spiri- tualitat als notwendige Komponente von Religion, Religion jedoch nicht als
notwendige Voraussetzung fiir Spiritualitat (z.B. Fry et al. 2005). Fiir andere bezieht
sich Spiritualitat grundsatzlich auf die individuelle Transzendenzerfahrung, wahrend
Religiositat mit re- ligidsen Institutionen, Dogmen und Ritualen identifiziert wird
(Zinnbauer et al. 1997). Der Begriff der Spiritualitdt wird oft in einem postmodernen
Sinn zur Bezeichnung von unkonventionellen Auffassungen von Religion (etwa die
Verbindung einer sakular humanistischen Philosophie mit christlicher Ethik), Synthesen
aus Werten und Konzepten verschiedener religioser Traditionen, oder,,nichtreligidosen”
Formen der spirituellen Praxis ohne Bezug auf etablierte Religionen verwendet.

Lebensdeutung: livsdskddning

Besonders viele nordeuropaische Autoren versuchen einen Briickenschlag zwischen
religiésen und nichtreligiosen Themen lber die Verwendung des Préfix,Lebens-": Le-
bensfragen, Lebensorientierung, Lebensphilosophie und Lebenshaltung. Sie stehen
in einer eigenen skandinavischen, auf Anders Jeffner und den von ihm gepragten
Begriff livsdskadning (Jeffner 1981) zurlickgehenden Forschungstradition, die seit
den 1970er Jahren durch verschiedene theoretische und empirische Arbeiten weite
Verbreitung in den nordischen Léandern gefunden hat (siehe auch Kapitel 7).

Religious literacy

Der Begriff der religious literacy wird in der Forschung verwendet, um drei durchaus
unterschiedliche Dinge zu bezeichnen:

» eine offene und unparteiische Bildung iiber Religionen, die ein Verstiandnis
religiosen Sprachgebrauchs beinhaltet (Moore 2007);

» die Auseinandersetzung mit und Bewertung von Religionen aus einer
bestimmten Perspektive auf Wissen und Wahrheit (Wright 1998);

» ein Lernen in religioser Weise (Felderhof 2012).

Die zuerst genannte Verwendung ist fiir uns am relevantesten und kommt der
Vorstellung einer Auseinandersetzung mit Religionen und Uberzeugungen im
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offentlichen, allgemein zuganglichen Bildungswesen, die in der Empfehlung des
Europarates zum Ausdruck gebracht wird, am nachsten.

Der Begriff ,Verstehen”

Im vorherigen Kapitel wurde bereits die sinnvolle begriffliche Trennung zwischen
dem Verstehen von Religion(en)” (understanding religion(s)) und dem ,religiosen
Verstandnis” (religious understanding) eingefiihrt (Cox 1983). Das ,Verstehen von
Religionen”ist hier eine Fahigkeit, die alle Mitblirger zumindest potentiell zu einem
gewissen Grad teilen, wahrend ein ,religioses Verstandnis” von praktizierenden
Glaubigen entwickelt werden kann. Dennoch sind beide Fahigkeiten miteinander
verknUpft. Das Verstehen einer anderen Religion kann etwa zum eigenen religiésen
Verstandnis beitragen. In dhnlicher Weise kann das religitse Verstandnis, das in
einer bestimmten Tradition entwickelt wird, zum Verstehen einer anderen religitsen
Position beitragen. Diese Auffassung ist grundlegend fiir dialogische und interreli-
gidse Ansatze zum Verstandnis von Religion. Ein praktizierter religioser Glaube ist
jedoch nicht Voraussetzung fiir ein Verstandnis von Religion(en).

Multikulturelle und interkulturelle Bildung

Die Begriffe ,multikulturelle Bildung” und ,interkulturelle Bildung” wurden
in der Vergangenheit verschiedentlich und teilweise austauschbar verwendet.
Wahrend der Begriff,,multikulturell” von verschiedenen Autoren — besonders in der
Kulturanthropologie - flexibel und nicht essentialisierend verwendet wurde (z.B.
Goodenough 1976), haben friihe Konzepte von multikultureller Bildung Religionen
und Kulturen als klar umrissene Entitaten betrachtet (vgl. die Darstellung in Jackson
1997, 2004, 2011a). Dieses Verstandnis von multikultureller Bildung betrachtete
Kultur haufig als ein geschlossenes System und vertrat eine starre, unverriickbare
Vorstellung von Ethnizitdt. Die Auseinandersetzung mit Machtgeféllen innerhalb
von verschiedenen kulturellen Gruppen und mit der wissenschaftlichen Debatte zur
Frage der Definition von Kulturen wurde hier vermieden. Um ihre Ablehnung einer
derart geschlossenen Vorstellung von Kultur zum Ausdruck zu bringen, haben einige
Autoren den Begriff des, kritischen” (May 1999: 33) oder,,reflexiven Multikulturalismus”
(Rattansi 1999: 77) gepragt. Er bezeichnet Ansatze, die einer essentialistischen
Sicht von Kultur kritisch gegentiberstehen und sich der Rolle interner Vielfalt und
Ungleichheit in kulturellen Prozessen bewusst sind. Ein solches Verstandnis wird auch
durch empirische Forschungsergebnisse gestiitzt, die zeigen, dass Multikulturalismus
aus der kollektiven Aushandlung und nicht zuletzt den Machtkdmpfen um kultu-
relle und ethnische (racial) Unterschiede hervorgeht (z.B. Baumann 1996, 1999).
Trotz solcher kritischen und nuancierten Reflektionen wird der Begriff ,multikultu-
rell” — besonders in politischen Zusammenhadngen - zunehmend negativ und mit
der Implikation von nebeneinander existierenden, getrennten Kulturen innerhalb
einer Gesellschaft verwendet. In der politischen Debatte wird ,Multikulturalismus”
oft mit MaBnahmen gleichgesetzt, die diese Vorstellung perpetuieren (Vertovec/
Wessendorf 2010). Nicht zuletzt als Reaktion auf diese Kontroverse um den Begriff
hat sich der Terminus ,interkulturell” zunehmend durchgesetzt und wird nunin den
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Diskussionen und Veréffentlichungen des Europarates verwendet (Barrett 2013). Ein
zentraler Punkt hierbei ist, dass die Ansatze zur Auseinandersetzung mit Religionen
und nichtreligiésen Uberzeugungen, die der Europarat vertritt, im Einklang mit
Ideen der interkulturellen Bildung stehen, eine vielschichtige Analyse von Kultur und
Religion und der Komplexitat ihrer Realisierung im Leben von Individuen, darunter
auch Schiilerinnen und Schiiler, vorzunehmen. In dhnlich nuancierter Weise ist auch
der Begriff der Vielfalt” bzw. ,Diversitat” zu interpretieren.

Schluss

Die Diskussion legt nahe, dass es einen grof3en Bedarf fiir eine klare Terminologie
gibt, in der Entscheidungstrager, Schulen und Lehrkréfteausbilder ihre Ziele und
Absichten formulieren kdnnen. Abdeljalil Akkari schreibt hierzu:

,Nicht nur ist die Ubertragung aus einer Sprache in eine andere bei vielen
Begriffen schwierig, auch die historischen und politischen Konnotationen dieser
Begriffe kdnnen abhdngig vom nationalen Kontext sehr unterschiedlich sein.
Diese begriffliche Unklarheit erschwert die Einflihrung einer unterrichtlichen
Behandlung von religiéser Vielfalt in Schulen und Lehrpldnen. Besondere
Anstrengungen sind notig, um die Bedeutung hdufig verwendeter Begriffe zu
etablieren und zu analysieren, wie sie von Beteiligten im Kontext der Schule
verstanden werden.” (Akkari 2012)

Daher lautet unser Rat an Entscheidungstrager, Schulen, Lehrkrafteausbilder und
andere Beteiligte:

» Schliisselbegriffe in zentralen Dokumenten wie etwa Richtlinien oder
Lehrplénen sollten immer erldutert werden. In manchen Dokumenten ist
ein Glossar, in dem solche Definitionen gebiindelt werden, angebracht.

» Eine klare Trennung zwischen der deskriptiven und normativen Verwendung
von Begriffen muss gewahrt bleiben. Viele Autoren verwenden etwa Begriffe
wie Sakularitat, Moderne oder Postmoderne rein deskriptiv, wahrend dhnliche
Termini wie Sakularismus, Modernismus und Postmodernismus mit einer
normativen Bedeutung versehen sind.

» Eine klare, mit angemessenen allgemeinen Erwartungen und spezifischen
Zielen untermauerte Begriindung fiir eine Auseinandersetzung mit Religionen
und nichtreligiésen Uberzeugungen muss gegeben werden.

» Beteiligte im Entwicklungsprozess von Richtlinien und Lehrplanen sollten
sich gemeinsam vorab (iber die Verwendung bestimmter Begriffe einigen.

» Schiilerinnen und Schiiler sollten zu einer kritischen Analyse von Fachbegriffen
angeregt werden.

Wegweiser - Unterricht liber Religionen » Page 34



Kapitel 4

Kompetenz und Didaktik
zum Verstandnis
von Religionen

Einfiihrung

Religionen bei Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkréften und die Verbesserung der

Unterrichtsqualitdt von vielen Beteiligten als dringende Aufgaben empfunden
werden. Dieses Kapitel ist der Frage gewidmet, wie interkulturelle Kompetenzen bei
Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkréften entwickelt werden kdénnen. Es stiitzt sich
auf die Fachdiskussionen zum Thema, die im Europarat in der Zeit der Entstehung
dieses Textes gefiihrt wurden. Das Kapitel bezieht sich auch auf didaktische Ansatze
zur Férderung des Verstehens von Religion. Hier werden zur lllustration zwei solche
Ansatze zur Auseinandersetzung mit Religionen im Schulunterricht vorgestellt, die
in der Empfehlung angesprochen wurden und mit dem weiter unten ausgefiihrten
Konzept interkultureller Kompetenz in Einklang stehen. Beide Ansatze kénnen in
verschiedenen Situationen und Anforderungen flexibel angepasst und mit anderen
Vorgehensweisen kombiniert werden. Weitere didaktische Ansétze in diesem Feld
werden in Grimmitt (2000) und Keast (2007) vorgestellt. Auch der in Norwegen
entwickelte kontextuelle Ansatz, der sich weitgehend mit dem Konzept von inter-
kultureller Bildung des Europarates deckt, ist hier von Interesse (Leganger-Krogstad
2011). Die Frage, wie die Auseinandersetzung mit nichtreligidsen Uberzeugungen
in die Beschaftigung mit Religionen im Unterricht integriert werden kann, wird in
Kapitel 7 angesprochen. Dort finden sich auch Hinweise darauf, wie die hier illus-
trierten didaktischen Ansdtze entsprechend angepasst werden kénnen. Fragen
der Lehrkrafteausbildung zur Behandlung von religidsen und nichtreligiésen
Weltanschauungen werden ebenfalls in Kapitel 7 behandelt.

D ie Umfrage ergab, dass die Entwicklung von Kompetenzen zum Verstandnis von
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Das grundlegende Ziel der religiosen Dimension von interkultureller Bildung ist
die Entwicklung eines Verstandnisses von Religionen. Dies wird durch die Bildung
von Kompetenzen aufgebaut, zu denen neben Wissen auch die Aneignung und
Anwendung notwendiger Fahigkeiten und die Kultivierung von Haltungen vor
einem Hintergrund menschlicher Werte, Toleranz, Respekt fiir die Glaubens- und
Uberzeugungsfreiheit des Anderen, Menschenwiirde und Biirgersinn gehéren. Wir
gehen hier davon aus, dass ein Verstandnis von Religionen und den Perspektiven
von praktizierenden Glaubigen prinzipiell allen Menschen offensteht. Hierin stiit-
zen wir uns auf die Diskussionen des Europarates zur interkulturellen Kompetenz.
Wie bereits ausgefiihrt, kann die Kompetenz zum Verstdndnis von Religionen
fir Glaubige auch die Kompetenz zum religiésen Verstandnis erganzen oder
entwickeln.

Zur interkulturellen Kompetenz junger Menschen und zum
Verstehen von Religionen

Die Empfehlung des Europarates macht klare Aussagen dazu, welche Aspekte
von Kompetenz zur Auseinandersetzung mit religiosen und nichtreligidsen
Uberzeugungen bei Schiilerinnen und Schiilern allgemein entwickelt werden sol-
len. Die Kompetenzentwicklung soll stattfinden durch:

» die Entwicklung einer Haltung von Toleranz und Respekt fiir die Freiheit,
bestimmte Uberzeugungen zu vertreten, die auf der Anerkennung der Wiirde
und Freiheit jedes einzelnen Menschen beruht;

» die Sensibilisierung fiir die Vielfalt religidser und nichtreligiéser Uberzeugungen
als ein bereichernder Bestandteil europaischer Kultur;

» die Sorge, dass Unterricht zur Vielfalt von Religionen und nichtreligiésen
Uberzeugungen im Einklang mit den Zielen der demokratischen
Burgerschaftsbildung der Menschenrechtserziehung und dem Respekt fiir
die Gleichheit und Wiirde jedes Menschen steht;

» die Férderung von Kommunikation und Dialog zwischen Menschen mit
unterschiedlichen kulturellen, religiésen und nichtreligiésen Hintergriinden;

» die Férderung von Biirgersinn und MaB im éffentlichen Ausdruck der eigenen
Identitat;

» die Gelegenheit zur Schaffung geschiitzter Raume des interkulturellen Dialogs
zur Verhinderung religioser und kultureller Spaltungen;

» die Verbreitung von Wissen (iber unterschiedliche Aspekte von Religionen
(Symbole, Praktiken etc.);

» die Auseinandersetzung mit schwierigen oder kontroversen Themen, die
sich aus der Vielfalt von Religionen und nichtreligiésen Uberzeugungen
ergeben kdnnen;

» die Entwicklung der Fahigkeit zur kritischen Bewertung und Reflektion
im Hinblick auf das Verstandnis der Perspektiven und Lebensweisen
unterschiedlicher Religionen und nichtreligiéser Uberzeugungen;

» die Bekdmpfung von Vorurteilen und Stereotypen im Zusammenhang mit
Differenzen, die dem interkulturellen Dialog entgegenstehen und ein Lernen
im Geiste des Respekts fiir die Gleichheit und Wiirde aller Menschen;
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» die Férderung der Fahigkeit zur unabhéngigen Interpretation und Analyse der
Vielzahl von Informationen, die die Vielfalt von Religionen und nichtreligiésen
Uberzeugungen bietet, unbeschadet des gebotenen Respekts vor den
religidsen oder nichtreligidsen Uberzeugungen und unbeschadet der
religiosen Erziehung auflerhalb des 6ffentlichen Bildungswesens (Europarat
2008a).

In der Veroffentlichung des Europarates Developing intercultural competence through
education [Zur Entwicklung interkultureller Kompetenz durch Bildung] (Barrett et al.
2013) wird interkulturelle Kompetenz als eine Kombination aus Wissen, Fahigkeiten
und Haltungen verstanden, die es Lernenden erméglicht:

» Menschen, deren kulturelle Zugehérigkeit als anders wahrgenommen wird,
zu verstehen und zu respektieren;

» mit solchen Menschen adédquat, respektvoll und effektiv zu interagieren und
zu kommunizieren;

» positive und konstruktive Beziehungen zu solchen Menschen auszubauen;

» sich selbst und die eigenen vielfiltigen kulturellen Zugehérigkeiten durch
die Begegnung mit kultureller ,Differenz” zu verstehen.

In der Veroffentlichung werden in verschiedenen Bildungskontexten fiir interkultu-
relle Kompetenz relevante Fahigkeiten und Haltungen definiert und Ideen zu ihrer
Entwicklung vorgestellt. Einige dieser Schlisselideen zur Entwicklung interkultu-
reller Kompetenz haben wir hier mit Beispielen von Didaktik zum ,Verstandnis von
Religionen” kombiniert. Die,Entwicklung interkultureller Kompetenzin der Bildung”
konzentriert sich auf das Verstandnis anderer in ihren spezifischen, oft komplexen
kulturellen Kontexten. Ein solches Verstandnis entsteht teilweise dadurch, dass man
lernt, in Beziehung zu anderen zu treten. Die Reflektion dieses Verstandnisses kann,
so die Veroffentlichung, Lernenden auch helfen, sich selbst und die unterschiedlichen
Einfliisse, die auf sie einwirken, besser zu verstehen.

Implizit hierin ist eine Wertdimension, die ein Autor als ,ein ethischer Biirgersinn
im Hinblick auf Wissen, der zusatzlich zu Wissen, Fahigkeiten und Haltungen auch
Verantwortung in Denken und Handeln verlangt” beschreibt (Poulter 2013). Diese
Wertedimension hat Folgen fiir die Art und Weise, in der sich junge Menschen in
Diskussionen verhalten. Sie ist Teil der anhaltenden Diskussion des Europarates
zum Thema interkulturelle Kompetenz (siehe Kapitel 5 zu geschiitzten Raumen im
Unterricht und Kapitel 8 zu Menschenrechtsfragen).

Beispiele didaktischer Ansatze

Zwei didaktische Ansatze zur Einbeziehung der religiosen Dimension in der interkultu-
rellen Bildung, die in der Empfehlung angesprochen wurden, werden im Weiteren
als Beispiele angefiihrt. Zunachst soll in beiden Féllen erlautert werden, wie der
jeweilige Ansatz verwendet werden kann, um Wissen, Fahigkeiten und Haltungen
zu entwickeln, die interkulturelle Kompetenz ausmachen. Beide Ansatze werden
kurz umrissen, um ihre Anpassung in unterschiedliche Kontexte zu vereinfachen.
Vorgestellt werden der interpretative Ansatz (Jackson 1997, 2004: Kap. 6, 2011b)
und der dialogische Ansatz (z.B. Ipgrave 2001, 2003, 2013). In beiden Ansatzen ist
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eine aktive Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler in den Lernprozess bis hin zur
Gestaltung und Evaluation von Unterricht und Lernmethoden erwiinscht.

Der interpretative Ansatz,,fordert ein flexibles Verstandnis von Religionen und nicht-
religivsen Uberzeugungen und vermeidet es, sie in starre, vorgeformte Grenzen zu
zwingen” (Europarat 2008a). Er ist ebenso fiir religiés und nichtreligios vielfaltige
Lerngruppen geeignet wie fiir eher homogene Gruppen. Der dialogische Ansatz, der
es Lernenden ermdglicht, ,in Dialog mit Menschen zu treten, die andere Werte und
Ideen besitzen” (Europarat 2008a), ist besonders fiir religios vielfaltige Lerngruppen
geeignet, kann jedoch auch an andere Umstdnde angepasst werden. Beide Ansatze
versuchen, fiir das Lernen einen ,geschiitzten Raum” zu schaffen (siehe Kapitel 5).
Selbstverstandlich sind jedoch auch andere didaktische und methodische Ansatze
geeignet, der Konzeption von Kompetenz gerecht zu werden, die in der Veréffentlichung
des Europarates dargelegt ist. Nutzer sind ausdriicklich aufgerufen, Methoden anzu-
passen oder zu entwickeln, die ihrem Kontext und ihren Bedirfnissen entsprechen.

Der interpretative Ansatz

Im Zentrum des interpretativen Ansatzes steht die dynamische Beziehung zwi-
schen Religionen, unterschiedlichen Gruppen innerhalb dieser Religionen, und
den Individuen, die sich mit diesen Gruppen identifizieren. Ziel ist es, der Tatsache
Rechnung zu tragen, dass individuelle Interpretationen und Reprasentationen von
Religion sich von generalisierenden Darstellungen etwa in Schulblichern unter-
scheiden, um stereotype Zuweisungen zu vermeiden. Der Ansatz nimmt aktuelle
Forschungsergebnisse auf, die zeigen, dass manche junge Menschen sich in den
Darstellungen von Religion in Unterrichtsmaterialien nicht korrekt oder fair darge-
stellt fihlen (z.B. Jackson et al. 2010; Moulin 2011).

Der interpretative Ansatz betrachtet Individuen im Kontext der unterschiedlichen,
meist religidsen Gruppen, denen sie angehodren. Das Verstandnis dieser Gruppen ist
wiederum auf ein weitergehendes Verstandnis der Religionen bezogen, denen sich
die Individuen zugehorig fiihlen. Der Lernprozess kann unterschiedlich verlaufen.
Er kann von einem bestimmten Individuum ausgehen, aber auch von einer religio-
sen Gruppe (etwa einer Konfession oder Sekte), oder von der Begegnung mit einer
Religion im Allgemeinen, etwa dem Christentum, dem Islam oder dem Hinduismus.
In jedem Fall bleibt der Kernpunkt, dass das Verstandnis durch die Betrachtung
der Beziehung zwischen Individuen, Gruppen und Religionen vertieft wird. Ein
weiteres Augenmerk liegt auf der Interpretation religidser Sprache und religitser
Symbole. Hierfiir kann das aktuelle Verstandnis der Schilerinnen und Schiiler als
Ausgangspunkt dafiir dienen, sich imaginativ in die religiose Bedeutungswelt
anderer einzufiihlen. Ebenso wie die Veroffentlichung des Europarates Developing
intercultural competence through education betrachtet der interpretative Ansatz die
Reflektion des Lernprozesses durch die Lernenden als Mittel der Selbsterkenntnis.
Reflexivitdt spielt eine wichtige Rolle.

Drei Kernprinzipien des Lernens iber Religionen stehen im Mittelpunkt des inter-
pretativen Ansatzes:

> Wie Religionen fiir Lernende dargestellt werden (Reprasentation);
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» Wie Lernende religidse Sprache und Symbolik verstehen (Interpretation);
» Wie Lernende auf ihren Lernprozess reagieren (Reflexivitat).

Lehrkréfte und ihre Ausbilder/innen kdnnen diese Kernprinzipien kreativ auf die
Bediirfnisse ihrer jeweiligen Lerngruppe anwenden. Beispiele fiir einige solche
Strategien, die von Lehrkréften (oft in enger Zusammenarbeit mit Schilerinnen
und Schiilern) und Lehrkréfteausbilder/innen angewendet wurden, finden sich in
Ipgrave/Jackson/O’Grady (2009) und in Miller/O'Grady/McKenna (2013).

Reprasentation

Der interpretative Ansatz studiert die Reprasentation von Religionen auf drei mit-
einander verknlpften Ebenen.

Individuen

Jeder Mensch ist einzigartig. Auf der individuellen Ebene ist es am besten mdglich,
das menschliche Antlitz der Religion zu fassen und personliche Erzéhlungen zu héren,
die der Stereotypisierung entgegenwirken. Diese Erzahlungen kdnnen von hochran-
gigen internationalen Reprasentanten von Religionen stammen, aus Interviews mit
Glaubigen im eigenen Umfeld, oder aus der Lebenserfahrung der Lernenden selbst.
Wie bereits gesagt, fiihlen sich viele junge Menschen durch die Darstellung ihrer
Religion in Unterrichtsmaterialien und Lernressourcen nicht korrekt reprasentiert, da
diese sich nicht mit ihren eigenen Erfahrungen und Wissensbestanden als Mitglieder
bestimmter Gruppen und Traditionen decken (z.B. Jackson et al. 2010; Moulin 2011). Der
interpretative Ansatz will jungen Menschen in dieser Frage eine eigene Stimme geben.

Gruppen

Die zweite Ebene ist die der Gruppe. Es kann sich hier um eine religiose Untergruppe
handeln oder um eine Kombination mit anderen Aspekten wie etwa der Ethnizitat.
Die Arbeit etwa mit einer Familie mit islamischem Hintergrund oder einer 6rtlichen
Kirchengemeinde ware fiir diese Ebene informativ, aber auch fiir die Erweiterung
und Vertiefung unseres Verstandnisses von Religion insgesamt forderlich.

Religionen

Die am weitesten gefasste Ebene ist die der Religion oder der religisen Tradition.
So umfasst hier etwa ,Christentum” die Gesamtheit der unterschiedlichen kultu-
rellen und konfessionellen Auspragungen. Es ist natdirlich klar, dass kein Einzelner
ein umfassendes Verstandnis hiervon haben kann. Innen- und Au3enstehende
sind sich oft nicht einmal tiber die Grenzen einer religidsen Tradition einig. Fiir den
interpretativen Ansatz ist dies jedoch kein Problem. Jeder von uns (Lernende und
Lehrende) kann sich eine eigene Idee von Religionen und den Beziehungen zwischen
ihnen erarbeiten. Jedes neu erworbene Wissen stellt unser voriges Verstéandnis in
Frage und kann zu einer Anderung fiihren. Auf dieser Ebene ist eine Diskussion von
Schlisselbegriffen ein geeigneter Ansatz. Ihr Vorverstandnis stellt den Rahmen der
Diskussion dar und kann in ihrem Verlauf durch Lernfortschritte erweitert werden.
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Die Anwendung dieses Konzeptes von Ebenen impliziert keine Fragmentierung des
Religionsbegriffes. Die Beziehungen zwischen Individuen, Gruppen und Religionen als
Ganzes genommen kdnnen uns Einblicke darin geben, wie Religion von Menschen,
auch von Schiilerinnen und Schiilern, gelebt und praktiziert wird. Die Ebenen kdnnen
auch als unterschiedliche Ausgangspunkte zur Erforschung von Religionen fungieren:
die religidse Perspektive von Individuen wie etwa von Martin Luther King oder des
Dalai Lama; die Perspektive einer bestimmten Gruppe oder Konfession innerhalb
einer Religion (siehe Kapitel 9 fiir Beispiele von Unterrichtsthemen, die in Verbindung
mit religidsen Gemeinschaften auBerhalb der Schule entwickelt wurden); oder das
Studium eines Kerntextes der gesamten religiosen Tradition.

Interpretation

Die Kernidee der Interpretation ist der Versuch, die Bedeutung der religiésen Sprache
eines anderen soweit wie moglich zu verstehen. Dies bedeutet nicht, sein eigenes
Vorverstandnis in dem Versuch zu ersticken, sich anderen gegeniiber empathisch zu
verhalten. Vielmehr muss es als Ausgangspunkt fiir einen imaginativen Versuch dienen,
zu verstehen, was andere zu erkldren versuchen, auch wenn die Weltanschauung der
Lernenden stark von der des untersuchten Individuums, der Gruppe oder Tradition
abweicht. So wiirden sich etwa unterschiedliche persénliche Interpretationen des
Begriffes ,Leiden”, die die Lernenden zur Diskussion stellen, als Ausgangspunkt
fir einen Zugang zur vielschichtigen buddhistischen Idee des dukha eignen,
die oft auch als Leid, Sorge, Stress oder Ungentigen Ubersetzt wird. Diese
Herangehensweise beriicksichtigt, dass verschiedene Glaubige religidse Sprache
auf unterschiedliche Weise verwenden. Manche benutzen religise Begriffe nur
im wortlichen Sinne, wahrend sich andere in einigen Zusammenhangen einer
bildlichen Sprache bedienen, deren Bedeutung sich in mancher Hinsicht von
der wortlichen unterscheidet. Ein anderer Zugang ist das Interview, das die
Méglichkeit bietet, Menschen direkt zu ihrer Verwendung bestimmter religidser
Begriffe zu befragen (siehe Kapitel 9).

Reflexivitat

Kern des interpretativen Ansatzes ist das Verstandnis der Bedeutung von religitser
Sprache, Symbolik und Lebensweise, er muss sich aber auch auf eine Diskussion
Uber Wahrheitsfragen und die Beziehung zwischen Bedeutung und Wahrheit ein-
stellen (z.B. Was genau ist mit der Aussage gemeint, etwas sei wahr?). Reflexivitat
gibt Lernenden die Mdglichkeit, ihre eigenen Werte und ihr Vorverstandnis im
Lichte ihrer Lernfortschritte zu reflektieren. Sie sind nicht verpflichtet, die gelern-
ten Sichtweisen zu Gbernehmen, sondern nutzen ihr neues Verstandnis dazu, ihre
Selbstwahrnehmung zu entwickeln und sich kritisch mit ihren Annahmen auseinan-
derzusetzen. Der deutsche Begriff der,,Bildung®, der eine reflexive Dimension tber
den blo3en Wissenserwerb hinaus aufweist, ist hier angebracht.

Teil der Reflexivitat ist auch die Gelegenheit zu einer distanzierten, konstruktiven
Kritik des studierten Materials. Diese beiden Aspekte der Reflexivitdt — die grof3e
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Nahe zum Material im Geiste einer maximalen Empathie und die Distanz zur kriti-
schen Analyse - kdnnen in der Praxis die Form verschiedener Aktivitditen annehmen.
Hierzu gehoren:

» Selbstwahrnehmung: Ein zunehmendes Bewusstsein der eigenen Sichtweisen
und Vorurteile und die Fahigkeit, sie zu untersuchen und zu hinterfragen (auch
durch die Frage, welche Einfllsse sie geformt haben).

» Werte, die mit anderen Religionen assoziiert sind: Die Erarbeitung und
Diskussion von Werten der untersuchten Individuen/Gruppen/Religionen,
die in ihrer religidsen Tradition wurzeln und ihr Vergleich mit eigenen
Werten. Hierzu gehért auch, gleichartige Werte zu identifizieren, die in
anderen Vorstellungen verankert sind, oder Ahnlichkeiten mit eigenen
Werten aufzuzeigen, die nicht ganz deckungsgleich sind (siehe Kapitel 8 zu
Menschenrechtsfragen).

» Von Werten anderer Menschen lernen: Die Uberlegung, wie die persénlichen
Werte der untersuchten Individuen/Gruppen/Religionen fiir gesellschaftliche
Werte relevant sind bzw. zu ihnen beitragen kénnen. Diese Uberlegung wirft
Fragen auf zur Toleranz fiir die Weltanschauung anderer Menschen, zum
Respekt fir ihre Weltsicht und Lebensweise (Verdient dieser Standpunkt
meinen Respekt?) und zur Anerkennung, wie die Werte und Handlungsweisen
bestimmter Menschen eine breite gesellschaftliche Anerkennung erfahren
als positiver Beitrag zur gesellschaftlichen Harmonie.

» Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu eigenen Uberzeugungen und
Werten: Die Reflexion dariiber, wie die Glaubensliberzeugungen anderer
Menschen im Kontext ihrer Gruppen und Tradition sich von den eigenen
unterscheiden, ihnen dhnlich oder sogar gleich sind.

» Verbesserung der Lernmethoden: Reflexion der bisher verwendeten
Lernmethoden und Uberlegungen zur Verbesserung im Interesse eines
besseren und tieferen Verstandnisses.

Anpassung reflexiver Aktivitdten in verschiedenen nationalen
Kontexten

In einigen nationalen Kontexten sind alle hier dargestellten reflexiven Methoden
moglich, wenn sie von Lehrkréften in geschitzten Rdumen und unter Beachtung
von Grundregeln des korrekten Umgangs kompetent und durchdacht umgesetzt
werden. In anderen Kontexten gilt die Diskussion von persénlichen Sichtweisen
als unangebracht. Hier kann sich das reflexive Element auf die Implikationen von
Uberzeugungen und Werten aus einem bestimmten Umfeld fiir gesellschaftliche
(nicht individuelle) Werte beschranken. Dies wéren etwa Fragen von gesellschaftli-
cher Zugehorigkeit, Vorurteilen, interkulturellem und interreligiosem Verstandnis.
Bruce Grelle hat hiertiber aus US-amerikanischer Perspektive publiziert (Grelle 2006).

Interkulturelle Kompetenz und der interpretative Ansatz

Wie kann der interpretative Ansatz zur Entwicklung interkultureller Kompetenz
dienen? Seine Kernprinzipien kénnen formuliert werden als die Formen von Wissen,
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Fahigkeiten und Haltungen, die in der Veroffentlichung des Europarates Developing
intercultural competence through education als hilfreich zur Entwicklung interkultu-
reller Kompetenz identifiziert wurden.

So erfordert etwa Reprasentation:

Wissen und Verstandnis von:

» Kernkonzepten, die mit einer bestimmten Religion oder religiésen Tradition
assoziiert sind;

» Perspektiven, Glaubensiiberzeugungen und Praktiken von Gruppen innerhalb
einer bestimmten Religion;

» Beispiele von Kerntexten und relevanter Geschichte etc;

» Wissen um Beispiele, die die Vielfalt von Glaubensiiberzeugungen und
Praktiken innerhalb von Religionen aufzeigen.

Fahigkeiten wie:
» Menschen anderer Religion zuzuhoren;
» mit Menschen anderer Religion zu interagieren;
» verlassliche Informationen tiber andere Religionen zu sammeln;
» Austausch Uber Religionen zugestalten.

Haltungen wie:

» Respekt fiir das Recht anderer Menschen, einen bestimmten religiosen oder
nichtreligiosen Standpunkt zu vertreten;

» Offenheit fiir Menschen aus anderen Religionen und Kulturen;

» Bereitschaft, tiber andere Religionen zu lernen;

» Bereitschaft, das eigene Urteil zurtickzustellen;

» Bereitschaft, Mehrdeutigkeit zu ertragen;

» Wertschatzung von religidser und kultureller Vielfalt.

Interpretation erfordert:

Wissen und Verstandnis von:

» Kernkonzepten, die mit einer bestimmten Religion oder religiésen Tradition
assoziiert sind;
» Perspektiven, Glaubensiiberzeugungen und Praktiken von Gruppen innerhalb
einer bestimmten Religion;
Fahigkeiten wie:
» Empathie;
» Multiperspektivitat;
» mit Menschen anderer Religion zu interagieren, und ihnen zuzuhéren;
» Diskussionsfahigkeit.
Haltungen wie:
» Offenheit gegeniiber Menschen aus religiésen Hintergriinden/anderen
Religionen/anderen Gruppen innerhalb der eigenen Religion;
» Bereitschaft, das eigene Urteil zuriickzustellen und Mehrdeutigkeit zu ertragen;
» Wertschatzung von religidser und kultureller Vielfalt;
» Flexibilitat im kulturellen und kommunikativen Verhalten.
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Reflexivitat erfordert:

Wissen und Verstandnis von:

» Kernkonzepten, die mit einer bestimmten Religion oder religiésen Tradition
assoziiert sind;

» Perspektiven, Glaubensiiberzeugungen und Praktiken von Gruppen innerhalb
einer bestimmten Religion;

» Bewusstsein der eigenen Sichtweisen und Annahmen.

Fahigkeiten wie:

» Menschen anderer Religion zuzuhéren;

» Mit Menschen anderer Religion zu interagieren;

» Empathie;

» Multiperspektivitét;

» Evaluation unterschiedlicher religidser und nichtreligiéser Perspektiven,
einschlie3lich der eigenen;

» Bewusstsein der eigenen Urteile und Vorurteile;

» Flexibilitdt und Anpassungsfahigkeit im kulturellen und kommunikativen
Verhalten.

Haltungen wie:

» Offenheit fiir die Reflexion eigener Glaubensiiberzeugungen und Behauptungen;

» Bereitschaft, von anderen zu lernen;

» Bereitschaft zu einer distanzierten und ausgewogenen kritischen Reflexion
verschiedener religidser und nichtreligioser Positionen.

Das folgende Beispiel zeigt, wie Kernbegriffe des interpretativen Ansatzes von
Lehrkraften, Schilerinnen und Schiilern kreativ eingesetzt werden kdnnen. Der
Sekundarstufenlehrer Kevin O'Grady arbeitete hier mit (anfangs) unmotivierten
Schiilerinnen und Schilern im Alter von 12-13 Jahren in einer hauptsachlich ,wei3en”
offentlichen Gesamtschule im Norden Englands. In der Lerngruppe waren keine
Kinder aus muslimischen Familien.

Beispiel: Aktionsforschung und der interpretative Ansatz

mmm |, Ich habe ein mit der Klasse Giber 12 Wochen hinweg durchgefiihrtes
Aktionsforschungsprojekt entworfen, in dem Beobachtung, Gruppeninterviews
und die Analyse von Tagebtichern der Schiilerinnen und Schiiler eingesetzt
wurden. Die Schilerinnen und Schiiler haben selbst zur Forschungsarbeit
beigetragen, indem sie ihre Interessen und Praferenzen benannten. Dies hat
uns geholfen, unsere Arbeit zum Thema Islam zu planen. Die Schiilerinnen
und Schiler haben neue Ideen und ihre Evaluation der Arbeit in der Klasse in
ihren Tageblichern festgehalten und schriftliche Antworten auf die von mir
in Gruppeninterviews gestellten Fragen formuliert.”

mmm |, |ch habe die Tageblicher analysiert und unseren Unterrichtsplan abge-
andert, um ihre Ideen einzubeziehen. Die Anregungen aus den Tagebtichern
haben einen Ansatz der Beschaftigung mit dem Islam nahegelegt, der sich
Themen widmet, die fiir sie von unmittelbarem Interesse sind.”

Kompetenz und Didaktik zum Verstehen von Religionen » Seite 43



mmm |, Ich bin von dem personlichen Interesse der Schiilerinnen und Schiiler
(das in den Tageblichern haufig auftaucht) zur Thematisierung islamischer
Kleidungsvorschriften gekommen. Hierzu habe ich Berichte aus den Medien
gewahlt und zum Islam im Allgemeinen in Beziehung gesetzt. lhr Interesse
an der symbolischen Bedeutung von Kleidung und ihre Faszination mit Mode
haben die Schiilerinnen und Schiiler zu einem Interesse an islamischen
Bekleidungsvorschriften gefiihrt. Diese Art von Interesse wurde in unseren
Unterrichtsplan integriert. Die Arbeit der Schilerinnen und Schiiler zu ihrer
Einstellung zu Kleidung und der Vergleich mit islamischen Vorschriften
wurde Teil des Unterrichts. Die Themenstellung wurde insgesamt durch das
Ziel strukturiert, dass die Auseinandersetzung mit dem islamischen Material
die Schilerinnen und Schiiler dazu motivieren wiirde, ihre Einstellungen
zu Kleidung, Familienleben oder jeder anderen Frage, die sie stellen, zu
Uberdenken.”

mmm ,Die Schilerinnen und Schiuler hielten Aktivitaten wie Kunst, kreati-
ves Schreiben oder die Diskussion von Filmen fiir wichtig, nannten aber
Theater und Rollenspiel als beliebteste Form, sich mit Fragestellungen ausei-
nanderzusetzen. Aufgeworfene Fragen betrafen den Islam (Muslime, islami-
sche Glaubensiiberzeugungen und Konzepte) und die Beziehung zwischen
Individuum und Gesellschaft (personliche und religitse Fragen zur Gesellschaft
und der Welt im Allgemeinen).”

mmm ,Die Tagebucheintrage der Schiilerinnen und Schiiler sowie meine eige-
nen Beobachtungsprotokolle haben bestatigt, dass es ihnen ebenso zentral
wichtig war, etwas Uber sich selbst zu lernen, wie tber den Islam. Einzelne
Schiilerinnen und Schiler haben auch auf Hautfarbe bezogene Fragen und
Fragen zur ethnischen Identitat aufgeworfen und wir haben die Gelegenheit
genutzt, sie zu behandeln. So konnten wir neben der religiésen Bildung auch
zur interkulturellen und zu demokratischer Blirgerschaftsbildung beitragen.”

mmm ,Die Schiilerinnen und Schiiler haben kreative Aktivitaten zu Themen ent-
worfen wie — am Beispiel islamischer Kleidung - eine Analyse der Beziehung zwi-
schen Kleidung und Bullying, Recherche zu islamischen Kleidungsvorschriften
und die Ausgestaltung von Rollenspielen zur Frage, wie sich ein Verbot religits
vorgeschriebener Kleidung an der Schule anfiihlen wiirde. Das Mal3 der Reife,
die die Schiilerinnen und Schiiler in den folgenden Diskussionen zeigten, war
sehr erfreulich”

mmm Fragen der Reprasentation des Islam als Religion und von individu-
ellen Muslimen im Kontext von Familie, Schule und Medien wurden disku-
tiert. Interpretationsfragen wurden durch die Diskussion der Bedeutung von
Schlisselkonzepten und Symbolen (auch Kleidung) thematisiert. Fragen der
Reflexivitat wurden durch einen systematischen Wechsel zwischen den per-
sonlichen Interessen der Schiilerinnen und Schiiler und ihren Gegenstiicken
im untersuchten islamischen Unterrichtsmaterial abgedeckt.”

Mehr tiber Kevin O'Grady’s Arbeit findet sich in O'Grady 2008, 2009, 2013.
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Zum dialogischen Ansatz

In der Religionsdidaktik sind mehrere Ansdtze zum Dialog mit Kindern und
Jugendlichen entwickelt worden (Castelli 2012; Ipgrave 2013; Jackson 2004,
Chapter 7; Keast 2007; Leganger-Krogstad 2011; Weisse/Knauth 1997). Auch Teile
der Forschungsarbeit des REDCo-Projekts (Religion in Education: a Contribution to
Dialogue or a Factor of Conflict in Transforming Societies of European Countries), auf die
in Kapitel 5 zur Frage des ,geschiitzten Raums” naher eingegangen wird, sind zum
Dialog als didaktischem Ansatz héchst relevant (z.B. die Arbeit von Knauth/von der
Lippe/Kozyrev/Schihalejev). Dialog erfordert geeignete Haltungen und Fahigkeiten
zur Auseinandersetzung mit den Ideen und Denkweisen Anderer. Hierzu gehort die
Fahigkeit,zu fragen, zuzuhoren, zu reflektieren und rational zu denken, zu erklaren,
Ideen spekulativ zu erkunden, Probleme zu analysieren, Hypothesen zu formulieren
und Lésungen zu entwickeln; zu diskutieren, argumentieren, Beweise abzuwagen
und Argumente zu verteidigen, untersuchen und beurteilen” (Alexander 2006: 5).
Castellis Ansatz, den er als,Glaubensdialog” (faith dialogue) bezeichnet, bezieht die
Auseinandersetzung mit religiésen und nichtreligiosen Weltanschauungen ein. Sein
Ziel ist es, Fahigkeiten und Haltungen zu entwickeln, die es Lernenden ermdglichen,
auf die Glaubensiiberzeugungen anderer Menschen zu reagieren und ihre eigenen
zum Ausdruck zu bringen (Castelli 2012).

Ipgraves Ansatz, den wir hier als unser Beispiel wahlen, hat sich an Schulen mit
einer multireligidsen und multikulturellen Schiilerschaft gut bewédhrt. Seine Starke
liegt in der Bereitschaft der Kinder, sich mit religiosen Fragen auseinanderzusetzen
und ihrer Fahigkeit, religiose Sprache zu verwenden, der sie in ihrer Interaktion mit
Gleichaltrigen in ihrer Schule und Partnerschulen begegnet sind. lhre Forschung
entstand in der Zusammenarbeit mit Grundschulkindern im Alter von 8-11 Jahren,
kann aber auch fiir dltere Kinder abgewandelt werden (Ipgrave 2003, 2013).

Bei diesem Ansatz nimmt die Lehrkraft eine unterstiitzende Rolle ein, ermutigt und
kldrt Fragen, wahrend den Schilerinnen und Schiilern, die als Akteure im Lernprozess
betrachtet werden, eine sehr aktive Rolle zukommt. Der dialogische Ansatz hat
sich darin als erfolgreich erwiesen, das Selbstvertrauen der Kinder aufzubauen,
Gelegenheit zur Entwicklung kritischer Denkweisen zu bieten, leistungsschwachen
Kindern zu ermoglichen, ihre Gedanken zum Ausdruck zu bringen und ein Klima
ernsthafter ethischer Uberlegung zu schaffen. Die Kinder wurden zudem dazu ange-
halten, sich mit Ideen und Konzepten aus unterschiedlichen religiésen Traditionen
zu beschéftigen, ihre Beitrdge zu reflektieren und ihre Meinungen zu begriinden.
Sie sprachen dariber, wie sie zu ihren Schliissen kamen und wurden darin bestarkt,
die mogliche Validitat anderer Sichtweisen in Betracht zu ziehen und sich fiir andere
Argumente zu 6ffnen.

Versuche mit diesem Ansatz ergaben, dass die direkte Begegnung mit religidser
Vielfalt (oder die indirekte durch E-Mail-Kontakt) Kinder dazu motivierte, sich mit
religidsen Fragen zu beschéftigen. Es fiel auf, dass die Kinder nicht zu einer relativie-
renden Position neigten, die alle Religionen als gleich wahr (oder falsch) betrachtet.
Der dialogische Ansatz umfasst verschiedene Elemente:

» An erster Stelle steht die Akzeptanz von Vielfalt, Unterschied und Wandel
durch die regelmaBige Begegnung mit anderen Sichtweisen, Verstandnissen
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und Ideen. Hier profitiert er von den Erfahrungen und Einfliissen von Kindern
aus unterschiedlichen sozialen Hintergriinden.

» Die zweite Voraussetzung ist Offenheit und positive Einstellung zu Differenz.
Ein Austausch unterschiedlicher Sichtweisen wird als fiir alle Beteiligten positiv
betrachtet. Diese Einstellung wird durch ein Schulethos gestiitzt, das Vielfalt
wertschatzt (innerhalb der Grenzen des in Kapitel 5 behandelten,geschitzten
Raumes” und der in Kapitel 8 besprochenen Menschenrechtsfragen). Die
Grundregeln fir die Auseinandersetzung mit Religionen werden von den
Schiilerinnen und Schiilern selbst ausgearbeitet. Kinder formulieren Ideen
wie etwa Respekt fiir die Religion der Anderen, eine ernsthafte Diskussion
und Reflexion von Unterschieden und die Bereitschaft, Neues zu lernen, auch
Uber die eigene Religion. Sie werden ermutigt, in der Begegnung mit anderen
religiosen Positionen ihre eigenen Fragen zu formulieren, nicht zuletzt auch
fur die Besuche von Gastvortragenden (siehe Kapitel 9).

» An dritter Stelle stehen Diskussion und Debatte. Verschiedene Stimuli werden
genutzt, um Fragen aufzuwerfen und zur Diskussion zu stellen: Geschichten
und andere Narrative, Zitate, die andere Ansichten formulieren, Bilder
oder Videos und Beispiele aus den Lehren anderer Religionen. Die Kinder
werden auch an ethische Fragen (so etwa die Argumente fiir und gegen die
Anwendung von Gewalt oder die Tétung von Tieren) und Glaubensfragen
(etwa, ob es ein Leben nach dem Tod geben kann) herangefiihrt.

Die Anwendung des Modells

In der ersten Anwendung des dialogischen Ansatzes im Rahmen von Aktionsforschung
an einer Grundschule im stadtischen Raum erwies sich die Vielfalt der Schiilerschaft
in Verbindung mit der Erfahrung von Kindern an benachbarten Schulen in der
Verwendung von E-Mail als Kommunikationsmittel als wertvolle Ressource. Weitere
Stimmen wurden in den Unterricht eingebracht durch:

» Zitatevon Menschen, dieeine Reihe unterschiedlicher Glaubensiiberzeugungen
oder Positionen im Hinblick auf eine im Unterricht diskutierte Frage vertreten;

» Diskussionsmaterial aus unterschiedlichen religidsen Traditionen, u.a. Ausziige
oder Zitate aus Texten.

Eine personliche Auseinandersetzung mit den Ideen und Konzepten unterschied-
licher religioser Traditionen wird konstant unterstiitzt (Wie verhilt sich diese Idee
zu meiner Sichtweise?).

Die Kinder wurden ermutigt:

» ihre Beitrége zu reflektieren und ihre Meinung zu begriinden (Was sind die
Grinde, aus denen du so denkst?);

» zu bedenken, wie sie zu ihren Schliissen kommen (Wie kommst du zu dieser
Antwort?);

> die Moglichkeit anderer Positionen zu bedenken (Kannst du dir vorstellen,
warum andere Menschen hier nicht einer Meinung mit dir sein kdnnten?);

» anderen Argumenten gegeniiber offen zu sein (Glaubst du, dass X hier
Recht hat?).
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Um die Kinder bei der Auseinandersetzung mit anderen Sichtweisen zu unter-
stlitzen, wurden Rollenspiele eingesetzt. Hier mussten sie entweder allein oder in
Gruppen die Position einer bestimmten Interessengruppe vertreten. So nahmen
etwa Neunjdhrige in der Debatte lber die ErschieBung eines Menschen fressen-
den Tigers die Rollen von Naturschiitzern, Touristen, Beamten und trauernden
Angehdrigen an. Eine solche Aktivitat hilft Kindern dabei, Werte aus ihrem eige-
nen Hintergrund zu identifizieren, die moglicherweise mit denen anderer Kinder
oder konventionellen Menschenrechtswerten identisch oder ahnlich sind (siehe
hierzu Kapitel 8).

Der dialogische Ansatz nimmt Kinder als aktive Teilnehmer an, die verschiedene
Konzepte von Kindheit in Heim, Nachbarschaft und Schule aushandeln und ihre
Erfahrung, ihr Wissen und Verstandnis als Lernressourcen in die Klasse bringen.
Sie werden als Mitarbeitende im Lernprozess gesehen, in dem Lehrende nicht nur
Wissen zur Verfligung stellen, sondern auch ihre Beitrdge als Moderator, Interviewer
und Gesprachsleiter maximieren.

Interkulturelle Kompetenz und der dialogische Ansatz

Wie kann der dialogische Ansatz genutzt werden, um interkulturelle Kompetenz zu
entwickeln? Die Kernprinzipien von Ipgraves Modell kdnnen als Wissen, Fahigkeiten
und Haltungen formuliert werden, die in der Veroffentlichung des Europarates
Developing intercultural competence through education als hilfreich zur Entwicklung
interkultureller Kompetenz identifiziert wurden.

Ein erfolgreicher Dialog hdangt etwa von der Entwicklung bestimmter Haltungen
ab. Diese sind:

» Respekt fiir das Recht anderer Menschen, bestimmte religidse und
nichtreligiose Standpunkte zu vertreten;

» Wertschatzung kultureller und religiéser Vielfalt;

» Offenheit fiir Menschen aus unterschiedlichen Religionen und Kulturen;

» Offenheit dafiir, iiber andere Religionen zu lernen;

» Bereitschaft, das eigene Urteil zuriickzustellen;

» Bereitschaft, Mehrdeutigkeit auszuhalten.

Diese Haltungen missen Uber die Beitrdge einzelner Schilerinnen und Schiiler
hinaus in der Schulleitung und im Schulethos verankert sein.

Zu den erforderlichen Fahigkeiten gehoren:

» die Fahigkeit, verschiedene religiése und nichtreligitse Standpunkte zu
bewerten, einschliel3lich des eigenen;

» Bewusstsein der eigenen Urteile und Vorurteile;

» Menschen aus anderen Religionen und religidsen Gruppen zuzuhéren;

» mit Menschen aus anderen Religionen/religidsen Gruppen zu interagieren;

» Empathie;

» Multiperspektivitét;

» die Fahigkeit, verschiedene religiése und nichtreligidse Perspektiven zu
bewerten, einschliel3lich der eigenen.
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Der Ansatz profitiert vom Vorwissen und der Erfahrung der Kinder. Wissensbestande
werden durch die Verwendung einer Reihe von Quellen vertieft. Dazu gehdren:

» der Austausch von Wissen und Erfahrung mit anderen in der Lerngruppe
(einschlieB3lich ihrer Verwendung religiéser Terminologie und unter
Wertschatzung der Vielfalt ihres Wissens und ihrer Erfahrung);

» weiterfiihrende kontextuelle Informationen der Lehrkraft wie etwa Beispiele
von Kernkonzepten, Vorstellung von zentralen Texten, Lehren und relevanten
geschichtlichen Ereignissen, Zitate aus unterschiedlichen Perspektiven und
der kritische Einsatz visueller und anderer Ressourcen (siehe Kapitel 6).

Kreative Kombinationen der didaktischen Ansatze

Manche Lehrkréafte und ihre Ausbilder verwenden kreative Kombinationen unterschied-
licher didaktischer Ansatze. Ein solcher Fall ist ein Projekt aus Sankt Petersburg in Russland,
das sich auf Ideen des interpretativen, dialogischen und anderer Ansétze stiitzt:

LJUnser Ansatz ist interpretativ [...] So unterscheiden wir [...] drei Phasen des
Bildungsprozesses: Reprasentation, Interpretation und Reflexion/Edifikation.
Der Mikrozyklus dieser drei Phasen lauft mit der Einflihrung jedes neuen
Gegenstands ab, zuerst innerhalb einer Unterrichtsstunde, dann auf héherer
Ebene mit dem Ende einer Unterrichtseinheit in einer zusammenfassenden
Abschlussstunde [...] Wir konzentrieren uns auch auf Interaktion im Unterricht
[...]die interpretative Aktivitat von Schiillerinnen und Schilern. Die angeleitete
Suche nach Bedeutung in Texten und Erzdahlungen ist Kernbestandteil der
Lernaktivitaten. So erhadlt unser Ansatz auch eine dialogische Qualitat, da
die Teilnahme an Diskussionen ein naturlicher Bestandteil des Austausches
Uiber Bedeutungen ist [...] Wir betrachten unsere Lernenden als Forscher,
die sich aktiv um die Auseinandersetzung mit und ein Verstdndnis von den
Unterrichtsgegenstanden bemihen.” (Kozyrev 2012: 75)

Lehrkompetenz

Die Empfehlung des Europarates betont die Bedeutung qualitativ hochwertiger
Aus- und Weiterbildung, um die Kompetenzen der Lehrkrafte in diesem Feld zu ent-
wickeln und weist ausdriicklich auf die Notwendigkeit der Kompetenzentwicklung
in geeigneten didaktischen Ansdtzen hin. Es soll Lehrkraften ermdglicht werden:

» reichhaltige und unterschiedliche Lernmittel zur Verfiigung zu stellen; und
» Ressourcen und Erfahrungen auszutauschen und zu evaluieren.

Gelegenheiten zum Austausch zwischen Schiilerinnen und Schiilern aus unterschiedli-
chen kulturellen Umfeldern sind ebenfalls empfohlen (siehe Kapitel 9), wie auch
die Beachtung des lokalen und globalen Charakters von interkulturellem Dialog.

Schihalejevs Analyse von Unterrichtsdialogen und Interaktionen in Estland im Rahmen
des REDCo-Projektes (Schiilerinnen und Schiler im Alter von 14-16 Jahren) enthalt
einige Beobachtungen zur Rolle von Lehrkraften:

» Eine positive Verstarkung von Reaktionen der Lernenden ohne diese zu
diskutieren tragt nicht zum Dialog bei. Vielmehr entsteht der Eindruck, die
Jrichtige” Antwort sei bereits gegeben worden.
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» Eine zu starke Rolle in der Gespréchsleitung hlt Schiilerinnen und Schiiler davon
ab, eine Frage griindlicher zu untersuchen. Wenn sich Lehrkréfte zu stark am
Gesprach beteiligen, neigen Schiilerinnen und Schiiler dazu, ihre Argumente
zu Gibernehmen oder sich zuriickzuziehen (Schihalejev 2010: 166-67).

In der Lehrkréfteausbildung ist es wichtig, Lehrenden zumindest die Erfahrung mit
den gleichen Methoden und Lernmaoglichkeiten zu geben, die ihre Schiilerinnen
und Schiiler erfahren. So kénnen sie kompetent als Informationsquellen, in der
Gesprachsleitung und als sensible Moderatoren von Unterrichtsgesprachen aktiv
werden.

Im Hinblick auf Didaktik ist die aktive Teilnahme der Lernenden zu ermutigen (wie
etwa in den interpretativen und dialogischen Ansétzen). Ausbildung und Erfahrung
in aktiven Lernmethoden sind also im Hinblick auf die Entwicklung der in den obigen
Beispielen ausgefiihrten Fahigkeiten und Einstellungen und das komplexe Feld der
LLernstoffauswahl” absolut wiinschenswert.

Spezialwissen Uiber Religionen ist ein grofer Vorteil. Die Erfahrung zeigt jedoch, dass
Lehrkréfte, die der internen Diversitdt von Religionen sensibel gegentiberstehen und
sich bewusst sind, dass individuelle und gruppenbezogene Ausdrucksformen von
Religion sich aller Wahrscheinlichkeit nach von ihrer Darstellung in Lehrbiichern unter-
scheiden werden, in der Lage sind, sich ihr Fachwissen im Zuge ihrer Unterrichtstatigkeit
anzueignen, wenn sie hierbei Unterstiitzung erhalten. Besonders hilfreich ist hierbei
die Gelegenheit zur Konsultation mit Fachleuten bei Bedarf. Natdirlich wird eine hoch-
wertige Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften in jedem Fall die Unterrichtsqualitat
erhohen.

Die Empfehlung des Europarats erwahnt ausdriicklich die Schaffung von,geschiitzten
Raumen” fiir die Interaktion und den Dialog von Schiilerinnen und Schiilern. Fragen
hierzu (und zu benétigten Kompetenzen der Lehrkrafte) werden im folgenden Kapitel
behandelt. Siehe auch Kapitel 6 zur Frage der kritischen Analyse der Reprasentation
von Religionen in den Medien und Kapitel 9 zur Anknlipfung positiver Beziehungen
zu Eltern und Mitgliedern verschiedener Gemeinschaften, einschlieBlich Besuche
aufBlerhalb der Schule und Kontakte zu anderen Schulen. Die Lehrkrafteausbildung
sollte im Rahmen des Respekts fiir Menschenrechte stattfinden, die Menschenwiirde
und politische Bildung stiitzen (siehe Kapitel 8).

Schluss

Der Begriff der ,Kompetenz” in Bezug auf die religiése Dimension interkultu-
reller Bildung wurde hier besonders im Hinblick auf Schiilerinnen und Schiler
diskutiert. Ein unter Leitung des Europarats entwickeltes und in der Diskussion
befindliches Kompetenzmodell wurde in Verbindung mit zwei beispielhaften
religionsdidaktischen Ansatzen erwogen. Anhand der Beispiele wurden einige
Kernfragen der unterrichtlichen Beschaftigung mit religioser Vielfalt herausgear-
beitet und zur Entwicklung von Methoden angeregt, die bestimmten nationalen
und regionalen Kontexten angemessen sind. Obwohl es Unterschiede zwischen
den gewahlten Beispielen gibt, teilen sie im Hinblick auf die Analyse von kul-
turellem und religiosem Material und die aktive Beteiligung der Lernenden die
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Position, die der Europarat in seinem Bemiihen um interkulturelle Bildung und
Menschenrechtserziehung einnimmt (Europarat 2010).

Es wurde bereits verschiedentlich auf die Kompetenzentwicklung von Lehrkréften und
den Wunsch nach hochwertiger Aus- und Weiterbildung (wie in der Empfehlung darge-
legt) verwiesen. Im folgenden Kapitel werden Fragen der Funktion des Klassenzimmers
als ,geschitzter Raum” fiir aktive Lernansatze behandelt. Hierzu gehért auch die
Behandlung kontroverser Fragen im Unterricht. Die Frage der Behandlung nichtre-
ligidser Uberzeugungen wird in Kapitel 7 ndher behandelt.
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Kapitel 5

Der Unterrichtsraum
als geschiitzter Raum

Einfiihrung

Behandlung der Vielfalt von Religionen und nichtreligiésen Uberzeugungen

im Schulunterricht die ,Bereitstellung eines geschiitzten Lernraumes zur
Ermutigung eigenstdandigen Ausdrucks ohne Angst vor Ablehnung und Spott” als
eine wesentliche Voraussetzung (7.1). Hierin deckt sich die Sichtweise der Empfehlung
mit den Ansichten des Europarates zur Menschenrechtserziehung wie zur demo-
kratischen Biirgerschaftsbildung und interkulturellen Bildung (Europarat 2008b,
2010). Die Frage des,geschiitzten Raumes” betrifft politische Entscheidungstrager
ebenso wie Lehrkréfte und ihre Ausbilder. Eine konsequente Férderung aktiver
Lernmethoden, die es erfordern, dass Schiilerinnen und Schiiler sich in hohem Mal3e
selbst in den Austausch einbringen, kann Entscheidungen auf bildungspolitischer
Ebene erforderlich machen.

D ie Empfehlung des Europarates identifiziert in ihren Uberlegungen zur

Die Bereitstellung eines,geschiitzten Raumes’, in dem eine Begegnung mit Vielfalt
im Geist der Sensibilitat fir die Glaubensiiberzeugungen und Werte aller Beteiligten
stattfinden kann, erfordert die Anerkennung der,inneren Vielfalt” und des personli-
chen Charakters von Religionen und nichtreligiésen Uberzeugungen (siehe Kapitel 7).
In den Worten von Francesca Gobbo:

.Der Blick auf Religionen und nichtreligiése Uberzeugungen in der interkulturellen
Bildung fordert uns auf (ja, erfordert es geradezu) Vielfalt nicht nur duBlerlich,
sondern auch in der Binnendimension (als ,innere Vielfalt’) zu bedenken.
Homogene kulturelle, linguistische und religiose Identitdten sind viel haufiger
eine historische ,Fiktion als eine Realitat. Eine solche Perspektive libersieht
(oder Ubergeht bzw. marginalisiert) die ,andere Erinnerung’, die das Leben
vieler Individuen und Gruppen strukturiert.” (Gobbo 2012)

Professorin Gobbo vertritt die Auffassung, dass eine solche ,interne Vielfalt” im
Unterricht anerkannt und respektiert werden muss, um als Lernressource fir alle
Beteiligten zu dienen. Eine solche Atmosphare von Offenheit und Respekt im
Unterrichtsgesprach wird auch, wie im vorigen Kapitel ausgefiihrt, vom interpreta-
tiven und dialogischen Ansatz gestutzt. Ein ,geschiitzter Raum” kann sich jedoch
nicht auf das Klassenzimmer beschranken. Er muss in der gesamten Schule und in
ihren Beziehungen mit ihrem Umfeld kultiviert werden (siehe Kapitel 9).
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Geschiitzter Raum im Klassenzimmer

Dieses Kapitel wird sich auf das Unterrichtgeschehen konzentrieren. Der Begriff des
»geschiitzten Raumes” hat sich als Kurzbeschreibung einer erwiinschten Art der
Unterrichtsatmosphare durchgesetzt, in der Schiilerinnen und Schiiler Meinungen und
Einstellungen frei ausdriicken kénnen, auch wenn sie sich von denen der Mitschiiler oder
Lehrkrafte unterscheiden. Eine solche Atmosphare erfordert Grundregeln, die von allen
Teilnehmern verstanden und akzeptiert werden, die einen friedlichen und sensiblen Um-
gang miteinander sicherstellen und Inklusion und gegenseitigen Respekt ermdglichen.

Aktuelle Forschungsergebnisse zu Werten in der demokratischen Biirgerschaftsbildung
und religiosen Bildung sowie aus anderen Bereichen der beruflichen Bildung sind fiir
die Planung und Durchfiihrung von durch Lehrkrafte moderierten Diskussionen zu
Religionen und nichtreligidsen Uberzeugungen, die eine erhebliche Aktivierung der
Lerngruppe verlangen, sehr relevant. Auch muss darauf hingewiesen werden, dass
eine aktive Rolle der Schiilerinnen und Schiiler und das entsprechende Zurlicktreten
der Lehrkréfte in eine moderierende Funktion nicht bedeutet, dass der Unterricht
einen geringeren Grad an Fachwissen verlangt. Diese Kompetenz muss weiterhin
erworben und entwickelt werden.

Die Forschung zum Thema des,geschiitzten Raumes” konzentriert sich hauptsach-
lich auf die Interaktion von Schulerinnen und Schilern und die Probleme, denen
Lehrkrafte als Moderatoren einer offenen Lerngruppendiskussion begegnen kénnen.
Wir werden hier einige wesentliche Ergebnisse dieser Forschung gemeinsam mit
Beobachtungen und Vorschldgen fir Beteiligte wiedergeben.

Forschung aus der Sozialarbeit

In den USA sind Studien mit Studierenden der Sozialarbeit durchgefiihrt worden,
von denen die meisten 20-30 Jahre alt waren (Holley und Steiner 2005). Diese
Studierenden beschrieben folgende Merkmale eines Unterrichtsraumes, der als
»geschitzter Raum” funktionieren kann:

» Lehrkrafte miissen unvoreingenommen sein und keine Werturteile tiber
Beitrage abgeben. Sie miissen angemessene Umgangsregeln fir alle
Teilnehmer entwickeln, dirfen Konflikte nicht scheuen, und missen ihre
Lernenden unterstiitzen und respektieren.

» Lerngruppenmitglieder miissen Diskussionsfahigkeit mitbringen, ihre Ideen/
Meinungen/Fakten ehrlich teilen, sich mit Werturteilen zurilickhalten, neuen
Ideen gegeniiber offen sein und Gemeinsinn zeigen.

» Von sich selbst erwarten sie Offenheit, eine aktive Teilnahme, und einen
unterstitzenden und respektvollen Umgang mit anderen Mitgliedern der
Lerngruppe.

» Der Klassenraum sollte von angemessener GroRe sein und der Sitzplan sollte
es erlauben, dass alle Teilnehmer sich sehen konnen.

Die Studierenden nannten auch Eigenschaften, die die Gesprachsatmosphare ihrer
Meinung nach unsicher machen:

» Lehrkrifte, die voreingenommen waren, vorschnell Werturteile duBerten
und die Beitrdge von Lerngruppenmitgliedern kritisierten.
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» Lerngruppenmitglieder, die sich nicht beteiligten, Werturteile duBerten, sich
nicht offen zeigten oder apathisch waren.

» Die eigene Angst, Sorge, Einschiichterung und Unsicherheit.

» Eine Sitzanordnung in Reihen, die sich fiir offene Diskussion und Dialog als
hinderlich erwies.

Eine groRe Mehrheit der Befragten bewertete die Schaffung geschiitzter Raume fiir
den Unterricht als sehr wichtig, und eine Mehrheit gab an, unter solchen Bedingungen
mehr zu lernen. Ebenso berichtete die Mehrheit der Befragten, dass sie sich in
einem geschiitzten Raum akademisch mehr herausgefordert fiihlten, ein gro3eres
Problembewusstsein entwickelten und ihre Personlichkeit entfalteten. Studierende
berichteten auch, dass sie in einem geschiitzten Raum mehr tiber Andere lernten,
ihre Horizonte erweiterten, ihre Selbstwahrnehmung verbesserten und effektive
Kommunikationsfahigkeiten entwickelten. Sie empfanden die Unterrichtsinhalte
in einer geschitzten Lernumgebung als ,echter’, ,praktisch zuganglicher” und
Lerfahrungsoffener”.

Die Ergebnisse der Studie zeigten keine groBeren Abweichungen in der Einschatzung
der Merkmale eines geschiitzten Raumes nach Geschlecht und Hautfarbe/Ethnizitat
der Befragten. Die Studierenden betrachten die Schaffung eines geschiitzten Raumes
hauptsachlich als Verantwortung der Lehrkréfte und sind sich ihrer eigenen Rolle
hierbei nicht bewusst. Die Autoren der Studie kommen zu dem Schluss, dass der
Anspruch, ein Klassenzimmer fiir alle Lernenden géanzlich ,sicher” zu machen, illu-
sorisch ist. Sie empfehlen, von Lernenden Verhaltensregeln entwickeln zu lassen,
um den Lernenden klar zu machen, welches Verhalten und welche Einstellungen
von ihnen erwartet werden miissen.

Forschung zur demokratischen Biirgerschaftsbildung

Fir die demokratische Birgerschaftsbildung hat Deakin Cricks Metastudie von
sieben internationalen Studien gezeigt, dass moderierte Diskussion und Dialog
eine positive Auswirkung auf Lernerfolg und Ergebnisse haben (Deakin Crick 2005):

» Ansitze, die Dialog und Diskussion in den Mittelpunkt stellen, fithren zu
besonders hohen Lernerfolgen, Motivation und Mitarbeit.

» Ein kooperatives Lernumfeld, das Lernenden eigene Optionen erdffnet,
fuhrt zu groBerem Selbstvertrauen, erhéhter Selbststandigkeit und generell
positiverem Verhalten.

» Lernende beteiligen sich bereitwilliger, wenn das Thema des Unterrichts in
Beziehung zu ihren eigenen Erfahrungen steht.

» Lernende, die sich der Situation von Anderen bewusst werden, kdnnen
ihre eigenen Erfahrungen und Lebensgeschichten besser analysieren und
reflektieren.

» Diskussion und Dialog zu gemeinsamen Werten, Menschenrechtsfragen,
Gerechtigkeit und Gleichheit erwiesen sich als effektive Lehrmethoden.

» Die Qualitat der Diskussion ist ein wesentlicher Faktor fiir den Lernerfolg.

» Dauerhafte Gesprichsteilhabe stiitzt nachhaltigen Erfolg.

» Lernende engagieren sich bereitwilliger, wenn die Erfahrung zuganglich,
herausfordernd und fiir sie relevant ist.
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Wir wenden uns nun insbesondere der Frage zu, wie dies flr die unterrichtliche
Behandlung von Religionen und Glaubensiiberzeugungen relevant ist, wobei unser
Hauptaugenmerk auf der Erforschung von Interaktion im Unterricht liegt.

Das REDCo-Projekt

Im Rahmen des von der EU-Kommission geférderten REDCo-Projektes (z.B. Jackson
2012a; REDCo: www.redco.uni-hamburg.de/web/3480/3481/index.html) wurden
die Einstellungen und Erfahrungen von Schilerinnen und Schiilern im Alter von
14-16 Jahren zum Lernen Gber Religionen und religitse Vielfalt in acht europa-
ischen Landern untersucht (Deutschland, England, Estland, Frankreich, Niederlande,
Norwegen, Russland und Spanien). Obwohl die Forschung in Landern mit sehr unter-
schiedlichen Traditionen und Ansatzen zur Behandlung von Religion in der Schule
stattfand, lieBen sich in den Ergebnissen aus allen acht Landern Gemeinsamkeiten
nachweisen. Darunter war auch die Vorstellung des Klassenzimmers als sicheres
Lernumfeld:

» Schiilerinnen und Schiiler wiinschen sich, tiber Differenzen hinweg friedlich
zusammenleben zu kdnnen und halten dies auch fir prinzipiell moglich.

» Sie betrachten Wissen tiber die Religionen und Weltanschauungen der jeweils
Anderen und gemeinsame Interessen und Aktivitaten als eine wesentliche
Bedingung fiir friedliche Koexistenz.

» Schiilerinnen und Schiiler, die sich in der Schule mit religidser Vielfalt
beschéftigen, sind eher bereit, sich auf Gesprache Uber Religionen/
Glaubensiiberzeugungen mit Menschen aus anderen Hintergriinden
einzulassen als solche, bei denen das nicht der Fall ist.

» Schiilerinnen und Schiiler weichen Konflikten generell aus. Einige religiése
Schilerinnen und Schiiler fiihlen sich besonders verwundbar.

» Schiilerinnen und Schiiler wiinschen sich ein geschiitztes Lernumfeld, in
dem es festgelegte Regeln fiir die Diskussion und den Ausdruck eigener
Meinungen gibt.

» Die Mehrheit wiinscht sich, dass 6ffentliche Schulen unterschiedliche
Religionen und Weltanschauungen thematisieren, statt sie in eine einzige
Religion oder Weltanschauung einzufiihren (Jackson 2012b: 7-8).

Die breit aufgestellte REDCo-Studie schloss auch Unterrichtsbeobachtungen in
allen acht untersuchten Landern ein. Meist bestanden diese in der Analyse von auf
Video aufgezeichneten Unterrichtseinheiten.* Sie wurde von Professor Thorsten
Knauth koordiniert. Die analysierten Unterrichtseinheiten beschéftigten sich mit
Konflikten, die im Zusammenhang mit Religion stehen. Lehrende und Lerngruppen
bearbeiteten die Themen gemeinsam. Die Studie zeigte, dass die Jugendlichen die
Gelegenheit zu einem langeren Dialog zu Religionen im Unterricht mehrheitlich
begriiten. Diskussionen dieser Art in religiés gemischten Gruppen finden aul3er-
halb des Unterrichts nur sehr selten statt. Die Analysen zeigten jedoch auch, dass es

4, InSchulen in zwei untersuchten Landern war es aus ethischen Griinden nicht erlaubt, Unterrichts-
beobachtungen auf Video aufzuzeichnen. Hier wurden Tonaufzeichnungen gemacht und die
Transkripte analysiert.

Wegweiser - Unterricht liber Religionen » Page 54


http://www.redco.uni-hamburg.de/web/3480/3481/index.html

im moderierten Unterrichtsdialog ,unsichtbare Grenzen” zwischen verschiedenen
Gruppen geben kann, besonders, wenn die Jugendlichen sich zum ersten Mal auf
diese Weise begegnen.

Die Forschung des REDCo-Projektes zeigt auch, dass die Herangehensweise von
Lehrkraften an religios gemischte Lerngruppen von einer Reihe wechselseitig von-
einander abhdngigen Faktoren beeinflusst werden. Hierzu gehéren:

» ihr individueller Unterrichtsstil;

» ihre Interessen und Werte (van der Want et al. 2009);

» ihr Fachwissen: Dies kann in der Unterrichtsinteraktion zu Religionen und
Werten von zentraler Bedeutung sein. Lehrkrafte, die sich gut informiert
fuhlen, kdnnen mit Interventionen aus der Lerngruppe besser umgehen
(von der Lippe 2010).

Von der Lippes Forschungsarbeit an norwegischen Schulen zeigt auch die negativen
Auswirkungen, die die Reprasentation von religiosen Materialien in den Medien auf
die Unterrichtsdynamik haben kann. Sie schldgt eine Reihe von Lésungsansétzen vor
(siehe Kapitel 6 mit einem Beispiel ihrer Arbeit zur Medieninterpretation).

Schihalejevs Uberlegungen zur Interaktionsforschung und ihre Interviews mit
Schilerinnen, Schiilern und Lehrkraften in Estland fiihren zu dem Schluss, dass
Jugendliche,,meist an den Ansichten ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler interes-
siert sind, die sie motivieren und ihnen ein tieferes und vielschichtigeres Verstandnis
eines Phdanomens ermdglichen kdnnen” (Schihalejev 2010: 177). Lehrkréfte missen
Lernenden helfen, ihre Reaktionen zu,,entpacken’, statt sie nur positivaufzunehmen.
Anderenfalls kann der Eindruck entstehen, eine ,zufriedenstellende Antwort” ware
hiermit schon gegeben. Wenn der Redebeitrag der Lehrkraft zu gro3 wird, neigen
Lernende dazuy, sich an diesen zu orientieren oder sich selbst ganz aus dem Gesprach
zurlickzuziehen (Schihalejev 2009: 287). Im Hinblick auf die Dynamik des Dialogs
schreibt Schihalejev:

.Dialog wird als ein wichtiges Mittel zur Erkenntnis des eigenen Selbst, anderer
Menschen und des Lerngegenstandes betrachtet. Schilerinnen und Schiler sind
bereit, den Dialog als Herausforderung zu betrachten. Wenn sie wahrnehmen,
dass ihnen Sicherheit geboten wird und Vertrauen aufgebaut wurde, sind sie
bereit, sich auf Konflikte einzulassen und Verwundbarkeiten zu akzeptieren,
statt sie zu vermeiden oder in unkontrollierter Weise auf sie zu reagieren.”
(Schihalejev 2010: 177)

Sie stellt jedoch auch fest, dass ,Distanzierung” — die Diskussion von Themen jen-
seits der personlichen Erfahrung der Schiilerinnen und Schiiler - ein nitzlicher
anfanglicher Ansatz zum Aufbau einer sicheren Lernatmosphare sein kann, in der
die Lernenden anschlieBend ihre eigenen Erfahrungen einzubringen bereit sind
(Schihalejev 2010: 164).

Die Forschung des REDCo-Projektes ergab, dass die Mehrheit der befragten
Jugendlichen die Schule potentiell als geschitzten Raum fir den Dialog lber
Religionen betrachten. Die Familie oder Peer-Group hingegen sehen sie meist nicht
als geeignete Orte fiir solche Gesprache an. Es ist ihnen wichtig, dass Religion nicht
zum Konfliktthema wird. Auch wiinschen sie, sich in einem sicheren, von anerkannten

Unterrichtsraum als sicherer Ort» Seite 55



Regeln zur Gesprachsfiihrung und Meinungsauflerung bestimmten Lernumfeld mit
Religionen beschaftigen zu kénnen.

Die Befragung von Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkréften und die Beobachtung
von Unterrichtsinteraktion unterstreicht die Bedeutung des Klassenzimmers als eines
»geschiitzten Raumes” fiir die erfolgreiche, offene Kommunikation tiber Vielfalt. Ein
Kriterium fiir einen ,geschiitzten Raum”, das Schilerinnen und Schiiler regelmaBig
betonen, ist der Wunsch, wegen ihrer religiésen Zugehérigkeit oder Uberzeugung
nicht verspottet oder marginalisiert zu werden (ter Avest et al. 2009).

Von der Lippe fand heraus, dass manche religiésen Schilerinnen und Schiiler,
besonders solche mit muslimischem oder christlich-charismatischem Hintergrund,
ihre Sorge zum Ausdruck brachten, dass Gesprache lber Religion zu Konflikten
fihren konnten, und insbesondere, dass ihre eigenen Glaubensiiberzeugungen
kritisiert wiirden oder sie gezwungen sein wirden, zu stereotypen Darstellungen
ihres Glaubens Stellung zu beziehen (von der Lippe 2012). Auch dieses Ergebnis
stitzt die Notwendigkeit, Ansdtze, die es erfordern, dass Schiilerinnen und Schiiler
ihre personlichen Einstellungen offenlegen, mit groBter Sensitivitdt zu entwickeln.

Obwohl die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler angeben, dass sie Konflikte vermei-
den wollen, zeigt ein Uberblick iber die REDCo-Ergebnisse, dass, Konflikt” im Lehr-und
Lernprozess durchaus konstruktiv eingesetzt werden kann (Skeie 2008). O'Gradys Ansatz
zurVerwendung von Rollenspielen im Unterricht ist ein Beispiel dafiir, wie konfliktbe-
ladene Themen erfolgreich behandelt werden kénnen (O’'Grady 2013). Fedor Kozyrey,
der in Russland an der Arbeit der REDCo-Forschungsgruppe teilnahm, kam zu einem
ahnlichen Schluss. Die Aufzeichnung und Analyse von Unterrichtseinheiten zu religidsen,
potentiell konfliktbelasteten Themen an verschiedenen Schulen in Sankt Petersburg
zeigten, dass die Beziehung zwischen Konflikt und Dialog bestimmten Regeln folgte:
Auf den zu Beginn entstehenden Konflikt folgte ein Dialog, der als Mittel eingesetzt
wurde, den Konflikt zu I6sen oder zu vermeiden. Die Rolle der Lehrkraft hierbei war
es, den Dialog zu ermdglichen. Kozyrevs Beobachtungen zeigen, dass:

» Die Personlichkeit und die Professionalitiit der Lehrkraft von groBter
Wichtigkeit sind. ,Ob die Interaktion eher von geschlossener oder offener
Art ist, ob sie lehrerzentriert, bilateral oder polylateral ist, Schilerinnen
und Schiler mit unterschiedlichen Ansichten einbezieht und bestehende
Differenzen in der Lerngruppe in den Blick nimmt und fiir die Diskussion
offnet, hangt vollig von der Lehrkraft ab.”

» Die in der vorherigen Arbeit geformte Beziehung zwischen Lehrkraft
und Lerngruppe ist ein wesentlich bestimmender Faktor fiir die Qualitat
des Dialoges im Unterricht. ,Der Grad an gegenseitigem Vertrauen und
Respekt, langfristig bestehende persénliche Spannungen und Probleme
zwischen Individuen, die Pflichten der Lehrkraft und die Wahrnehmung
durch die Lerngruppe sind alle organische Bestandteile der Interaktion und
entscheidend fiir ihre Qualitat und Richtung.”

» Dialog wird natiirlicher, intensiver und produktiver, wenn die Lehrkraft
Mitglieder der Lerngruppe individuell anspricht. ,Dieses personliche
Element der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden scheint
eine unvermeidliche Vorbedingung fiir Dialog in konfessionellen wie
nichtkonfessionellen Kontexten zu sein.” (Kozyrev 2009: 215)
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Auch ein Bewusstsein der Lehrkraft fiir die Dynamik der Interaktion ist wichtig. Die
Forschungsarbeit von Knauth und Kollegen im REDCo-Projekt (z.B. Knauth 2009)
hat gezeigt, dass auch innerhalb religiéser Gruppen intrareligidse Trennlinien
auftreten konnen, etwa zwischen religiosen muslimischen Jugendlichen und
solchen, die zwar eine islamische Identitat fur sich reklamieren, deren Werte
aber starker von der Jugendkultur bestimmt sind. Hier kann der Dialog in der
Lerngruppe den Jugendlichen die Méglichkeit eréffnen, ihre Vorstellungen zu
erproben und priifen.

Thorsten Knauth gibtim Folgenden eine Zusammenfassung seiner Arbeit in Hamburg.

Beispiel: Unterrichtsdialog in einem geschiitzten Raum

mmm ,Als Teil des europaischen Forschungsprojektes REDCo habe ich die Analyse
von Videoaufzeichnungen aus dem Unterricht koordiniert, die Diskussionen mit
Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkraften aus verschiedenen Landern zeigten.
Die Themen waren konflikttradchtige Fragen, die mit Religion in Verbindung
standen. Wahrend meiner eigenen Arbeit in Hamburg stiel3 ich auf einige
wichtige Prinzipien im Hinblick auf den Unterrichtsraum als einem,geschiitz-
ten Dialograum".

mmm Die besten Diskussionen fanden statt, wenn Lehrkrafte Themen als eine
offene Frage prasentierten, statt eine Position einzunehmen. Verhaltensregeln
waren sehr wichtig, besonders das Recht aller Mitglieder, frei zu sprechen,
ohne dass andere sie unterbrechen. Auch erwies es sich als wichtig, dass
Lehrkrafte mit ihren eigenen Werturteilen zuriickhaltend waren. Schiilerinnen
und Schiilern mit den verschiedensten Hintergriinden so die Teilnahme an
der Diskussion zu eroffnen, ermoglicht es ihnen, bestimmte Standpunkte
zu Uberpriifen, zu bestatigen, zu dndern oder neu zu formulieren, oder eine
,Zwischenhaltung’ einzunehmen. Solche Dialoge waren anspruchsvoll und
nicht ohne Risiko. Sie erforderten eine kompetente und sensible Moderation
durch die Lehrkrafte.

mmm Die Forschung in Hamburg fand in unterschiedlichen Schulen statt.
An einigen der Diskussionen nahmen auch sehr religidse Schiilerinnen und
Schiiler teil. In anderen Fallen war das Setting sakular, aber multikulturell,
und die Teilnehmer standen Religion distanzierter gegentiber. In diesem Fall
behielten sie die Perspektive des ,interessierten AuBenseiters’ bei, und es
entstand ein Dialog Gber Religionen statt eines,interreligidosen Dialogs’, der in
anderen Fallen stattfand.

mmm Die Schilerinnen und Schiiler gingen die Gesprache sehr offen und mit
groBem Interesse an religidser Vielfalt an, besonders, wenn das Thema Religionen
mit ethischen oder politischen Fragen verkniipft wurde. Die Dialoge zeigten
die Notwendigkeit auf, die religiose Deutungs- und Partizipationsfahigkeit
(religious literacy) und die Kompetenz zur Analyse der gesellschaftlichen Rolle
von Religionen und ihrer Reprasentation in den Medien zu entwickeln.
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mmm Einige interessante Muster in der Beziehung zwischen Dialog und Konflikt
wurden im Verlauf der Forschungsarbeit offensichtlich: Insgesamt beobach-
teten wir eine Tendenz zur Konfliktvermeidung im Interesse der Harmonie
innerhalb der Lerngruppe. Ein Machtgefalle innerhalb der Gruppe konnte zu
\versteckten Konflikten’ fiihren, insbesondere im Hinblick auf Unterschiede bei
Kommunikationsfahigkeit und Selbstvertrauen. Letzteres stand in deutlicher
Verbindung zur Akzeptanz und Anerkennung innerhalb der Lerngruppe. Auch
die Beziehung zwischen Mehrheits- und Minderheitsgruppen konnte einen Ein-
fluss auf Kommunikationsfahigkeit und Selbstvertrauen haben. Als Moderator/
innen des Dialoges missen Lehrkrafte versuchen, sicherzustellen, dass das
Gesprach nicht von den selbstbewussteren und eloquenteren Teilnehmenden
dominiert wird, damit auch die weniger zum Dialog befahigten oder bereiten
Mitglieder eine Stimme innerhalb ihrer Gruppe haben kénnen.

Insgesamt hangt der Erfolg eines Dialoges ab von:

» einer kommunikativen Atmosphire, in der die Grundregeln klar und
bekannt sind;

» der Kompetenz der Lehrkraft zur sensiblen und effektiven
Gesprachsmoderation; und

» dem Vertrauen der Schiilerinnen und Schiiler, das durch fortdauernde
Ubung und wiederholte Dialogpraxis mit Geduld entwickelt werden
muss.”

(Mehr Gber Thorsten Knauths Forschung in Knauth 2006, 2008 und Jozsa/
Knauth/Weisse 2009).

Die Ergebnisse der REDCo-Studien aus verschiedenen Landern, darunter Estland,
England, Norwegen, Frankreich und die Niederlande, zeigen eine geringe Motivation
zur Auseinandersetzung mit religioser Sprache bei ,sdakularen” Schiilerinnen und
Schiilern. Toleranz ist hingegen fiir die groBe Mehrheit der Befragten in allen Teilen
der Studie ein wichtiger Wert. Die Mehrzahl der Jugendlichen ist zudem liberzeugt,
dass die schulische Beschaftigung mit Religionen wichtig ist, um Toleranzin pluralen
Gesellschaften sicherzustellen. Entscheidungstrager, Schulen und Lehrkrafteausbilder
sollten erwdgen, ob eine Befassung mit Toleranz und religi¢ser Differenz als Zugang
- nicht als Alternative - zur Auseinandersetzung mit der religidsen Sprache Anderer
geeignet ist.

Weitere europaische Forschungsarbeiten

Quantitative Feldforschung zur Behandlung von Religionen im Unterrichtin Schweden
hat gezeigt, dass manche Lehrkréafte eine Diskussion iber Glaubensiiberzeugungen
und Werte innerhalb der Lerngruppe vermeiden, weil sie die erforderliche respekt-
volle Lernatmosphare nicht sicherstellen kénnen (Osbeck 2009). Auch qualitative
Studien aus Norwegen und England haben gezeigt, dass ein beabsichtigter Dialog
Uber Glaubenstiberzeugungen und Werte in eine ohne gegenseitigen Respekt
gefiihrte Auseinandersetzung miinden kann, bei der religiose Minderheitengruppen
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zum Opfer werden (Lied 2011; Moulin 2011). Auch Falle von Mobbing und Mangel
an Respekt innerhalb von religiosen Gruppen kommen vor, wenn etwa Jugendliche
einer sozialen Gruppe innerhalb einer religiosen Gemeinschaft sich gegen solche aus
einer anderen Untergruppe wenden. Dies wird besonders dann zum Problem, wenn
sich die Lehrkréfte des Problems nicht bewusst sind und sich in ihrem Verstandnis
auf vereinfachte Darstellungen fiir die Unterrichtspraxis stiitzen (Nesbitt 2013).

Die Arbeiten von Ipgrave und McKenna mit dlteren Grundschulkindern in England
haben Beispiele dafiir geliefert, wie im Hinblick auf die Behandlung von Religionen
im Unterricht Respekt, Toleranz, Interaktionsbereitschaft und sozialer Zusammenhalt
gesteigert werden kdnnen, wenn Schilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen
Hintergriinden die Gelegenheit zum Dialog bekommen (z.B. Ipgrave/McKenna
2007). Ipgraves Aktionsforschung zeigt Methoden und Strategien auf, die Dialog
im Klassenzimmer ermdglichen kdnnen. Hierbei handelt es sich um eines der
wenigen Beispiele fiir Forschungsarbeit zum Lerngruppendialog, die sich an dltere
Grundschulkinder (9-11 Jahre) statt an Jugendliche richtet (Ipgrave 2013). Castelli gibt
Beispiele zur dialogischen Auseinandersetzung mit Religionen und nichtreligisen
Weltanschauungen mit dlteren Schiilerinnen und Schiilern aus eigener Forschung
und Unterrichtspraxis (Castelli 2012).

Die Notwendigkeit einer soliden theoretischen Grundlage fiir die Beschaftigung mit
hochgradig konflikttrachtigen Themen wie religisem Extremismus in Schulklassen
wird auch von Joyce Miller betont. Sie schlagt zwei mogliche Grundlagen vor: die
Forderung der moralischen Reife liber Ansatze der Menschenrechtserziehung (Miller
2013a) und die Verwendung dialogischer und hermeneutischer Ansatze, um die
Schiilerinnen und Schiiler zu befahigen, sich mit Texten, Symbolen und Ritualen
auseinanderzusetzen und sie zu verstehen (Miller 2013b).

Beobachtungen

Die Ergebnisse zur Thematisierung von Religion in Schulen decken sich mit denen
der Forschung tiber Lerngruppendialog und liber die Funktion des Klassenzimmers
als geschitzter Raum aus anderen Disziplinen. Deakin Cricks Metastudie zur demo-
kratischen Birgerschaftsbildung in Europa zeigt, dass Partizipation an Gesprachen
den Lernerfolg erhéht und dass Schiilerinnen und Schiiler bereit sind, sich zu
engagieren, wenn die Unterrichtserfahrung anspruchsvoll, zuganglich und fir
ihre Lebenswirklichkeit relevant ist (Deakin Crick 2005). Die Forschung von Holley
und Steiner aus der Sozialarbeit zeigt, dass eine Sitzordnung in Reihen fiir offenen
Austausch und Dialog hinderlich ist und weist auf die positive Wirkung hin, die die
direkte Einbeziehung der Lernenden in die Entwicklung der Diskussionsregeln haben
kann, so dass ihnen direkt einsichtig wird, welche Haltungen und Verhaltensweisen
fur eine positive Interaktion férderlich sind (Holley/Steiner 2005).

Vielfalt ist komplex

Die Ergebnisse der REDCo-Studie und andere Forschungsarbeiten zur religiosen
Bildung geben Beispiele der Komplexitat der Vielfalt in der Spatmoderne, in deren
Kontext der Dialog stattfindet. Traditionelle Vorstellungen von Pluralitat treffen auf
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den weiteren Kontext moderner und postmoderner Pluralitat (Jackson 2004; Skeie
2003). Im Hinblick auf Religion finden wir Schiilerinnen und Schdler, die traditionelle
religiose Sichtweisen haben; andere, die sich zwar mit einer religidsen Tradition
identifizieren, aber einige oder viele ihrer grundlegenden Lehren nicht teilen; wieder
andere formulieren eine personliche Weltanschauung, die sich auf unterschiedliche
religidse und nichtreligiés-humanistische Quellen stiitzt; andere schlieBlich bringen
eine Vielzahl nichtreligitser Perspektiven zum Ausdruck.

Lokalitat

Auch die lokalen Gegebenheiten miissen beachtet werden. Sie bestimmen etwa
die ethnische und religitse Zusammensetzung von Lerngruppen und beeinflussen
die im Unterricht zum Ausdruck gebrachten Einstellungen. Diese Frage wurde in
der REDCo-Studie und in spaterer Forschung zur Einstellung junger Menschen zu
religioser Vielfalt reflektiert (Ipgrave 2014).

Schiilerinnen und Schiiler

Schilerinnen und Schiiler geben an, dass sie sich mit gréBerer Wahrscheinlichkeit in
der Schule mit Fragen religioser und weltanschaulicher Vielfalt auseinandersetzen,
als an irgendeinem anderen Ort. Firr die Frage eines,geschiitzten Raumes” sind die
in der Lerngruppe vertretenen Personlichkeiten von gro3er Relevanz. Hinzu kommt
die Anzahl der Lernenden, die spezifische Untergruppen innerhalb der Lerngruppen
bilden und die Qualitdt der Beziehung zwischen Lehrkraft und Lerngruppe. Es
kann zur Schaffung einer als sicher empfundenen Gesprachsatmosphare hilfreich
sein, Fragen zundchst mit Abstand zur personlichen Erfahrung der Schilerinnen
und Schiiler zu thematisieren. Auch die Unterteilung von Lerngruppen in kleinere
Gesprachsgruppen hat sich nach Angabe mancher Lehrkrafte als hilfreich dabei
erwiesen, zuriickhaltende Teilnehmende zur AuBerung ihrer eigenen Meinung zu
ermutigen. In mehreren Studien wurde darauf hingewiesen, dass Schiilerinnen
und Schiler aus Minderheitengruppen sich im Unterrichtsgesprach verwundbar
fuhlen und dass es eine generelle Tendenz zur Konfliktvermeidung gibt. Im Rahmen
des REDCo-Projektes wurden jedoch auch mehrere Beispiele fiir erfolgreichen
Unterricht aufgezeigt, in denen Konflikte bewusst genutzt wurden. Auch das Alter der
Lerngruppe ist wichtig. Im Rahmen der REDCo-Studie wurden Jugendliche im Alter
von 14-16 Jahren untersucht. Ipgraves Arbeit mit Kindern im Alter von 10-11 Jahren
greift auf fir diese Altersgruppe geeignetere didaktische Methoden zuriick. Generell
kann davon ausgegangen werden, dass Schiilerinnen und Schiiler durch Einlibung
von Unterrichtsdialogen an Selbstvertrauen und Teilnahmebereitschaft gewinnen.
Die Thematisierung von Toleranz kann hierbei als Briicke zur Auseinandersetzung
mit religidser Sprache dienen.

Lehrkrafte

Die Rolle der Lehrkraft ist von zentraler Wichtigkeit. Lehrkréfte missen sich ihrer eige-
nen Uberzeugungen und Werte in Beziehung zu ihrer beruflichen Rolle voll bewusst
sein und eine neutrale Funktion als Gesprachsmoderator einnehmen kénnen (Jackson
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1982). Hierzu brauchen sie die notwendigen Fahigkeiten in der Gesprachsleitung;
Fachwissen im Bereich von Religionen und Glaubensiiberzeugungen; ein Bewusstsein
fur die verschiedenen Hintergriinde junger Menschen und flir das Machtgefalle inner-
halb der Lerngruppe. Die Personlichkeit und Professionalitat der Lehrkraft ist wichtig,
ebenso wie ihre Beziehung zu den Mitgliedern der Lerngruppe. Wenn Lehrkrafte
eine zu bestimmende Rolle einnehmen, kann dies dazu fiihren, dass Lernende ihre
Aussagen als vorgegeben annehmen und sich aus der Diskussion zuriickziehen. All
dies stellt hohe Anforderungen an die Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften und
an ihre Eigeninitiative. Auch das Schulethos muss generell mit einem dialogischen
Lernansatz vereinbar sein. In der Funktion der Diskussionsleitung wird von Lehrkréften
ein ,unparteiischer Vorsitz” gefordert, der sicherstellt, dass alle Ansichten gehort
werden. Hinzu kommt die Rolle als ,objektive Informationsquelle®, die unterschiedli-
che Sichtweisen erldutert, ohne die eigene preiszugeben. Als Moderatoren mussen
Lehrkrafte sicherstellen, dass der Dialog nicht durch selbstbewusstere und eloquentere
Individuen (oder durch sie selbst) dominiert wird, so dass auch die Stimmen derer, die
weniger willens oder fahig sind, sich einzubringen, Gehor finden kdnnen.

Wahrheit und Bedeutung

Lehrkrafte miissen imstande sein, Diskussionen zu Fragen der Wahrheit und Bedeutung
von im Unterricht zum Ausdruck gebrachten Glaubensiiberzeugungen unparteiisch
anzuregen und zu moderieren. Eine Sichtweise auszudriicken erfordert den Versuch,
die Bedeutung der verwendeten Sprache zu erkldren und einen Wahrheitsanspruch
zu formulieren. Im Verlauf der Diskussion kann eine Position durch die Erwdgung
der Beziehung zwischen ,Bedeutung” und ,Wahrheit” und durch die Klarung der
verwendeten Sprache (etwa ob sie wortlich oder metaphorisch zu verstehen ist)
neu und klarer formuliert werden.

Glaubens- und Gewissensfreiheit

Schiilerinnen und Schiilern muss klar sein, dass das Prinzip der Glaubens- und Gewis-
sensfreiheit jeder Person das Recht gibt, eine Glaubensiiberzeugung zu vertreten,
auch wenn andere diese nicht teilen. Alle Teilnehmer muissen verstehen, dass sie das
Recht des Anderen respektieren miissen, abweichende Uberzeugungen zu haben. Im
Hinblick auf die Bewertung der Uberzeugungen und Praktiken anderer Religionen
(und zur Kldrung ihrer eigenen Position) kann es hilfreich sein, Schilerinnen und
Schiiler dazu anzuregen, sich mégliche Reaktionen auf Ansichten und Uberzeugungen
vorzustellen, die sie nicht teilen.

» Toleranz: Ich stimme nicht mit deiner Sichtweise (iberein/akzeptiere die
Wabhrheit deiner Aussage nicht, aber ich respektiere dein Recht, diese Position
einzunehmen.

» Respekt: Obwohl ich die Wahrheit deiner Aussage nicht akzeptiere, respektiere
ich ihre positiven Auswirkungen auf personliches und gesellschaftliches Leben.

» Anerkennung: Ich stimme nicht mit deiner Sichtweise (iberein/akzeptiere
die Wahrheit deiner Aussage nicht, aber deine Sichtweise/Lebensweise hat
positive moralische und gesellschaftliche Auswirkungen, die Anerkennung
verdienen.
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Risiken

Es ist unrealistisch, anzunehmen, dass ein Klassenzimmer immer und fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler absolut ,sicher” sein kann. Die Gelegenheit zum Dialog birgt
unausweichlich auch gewisse Risiken, die allerdings durch geeignete Vorbereitung
und Einlibung verringert werden kénnen.

Grundregeln und demokratische Prinzipien

In der Forschung wird vielfach auf die Notwendigkeit anerkannter Grundregeln fir
den Umgang hingewiesen (auch die Einbeziehung von Schiilerinnen und Schiilern
bei ihrer Formulierung wurde angesprochen). Es ist jedoch wiinschenswert, dass
diese Regeln nicht bloB allseitig anerkannt werden, sondern als ein Ausdruck der
freiheitlich-demokratischen Prinzipien verstanden werden, die dem offentlichen
und politischen Leben in Schule und Gesellschaft zugrunde liegen, gleich, ob man
diese in der politischen Kultur als implizit betrachtet (Rawls 1993: 223) oder aus
hoher stehenden Prinzipien wie etwa den Menschenrechten ableitet.

Die folgenden Grundregeln sind von verschiedenen Lerngruppen in Zusammenarbeit
mit ihren Lehrkraften erarbeitet worden:

» Eine angemessene Sprache ist zu verwenden.

» Obwohl das Prinzip der freien MeinungsduBerung gilt, sollte anerkannt
werden, dass ihm Grenzen gesetzt sind. So sollten z.B. keine sexistischen
oder rassistischen AuBerungen oder andere Formen von,Hassrede” zulassig
sein (siehe auch www.nohate-speechmovement.org).

» Nur eine Person sollte jeweils sprechen und dabei nicht unterbrochen werden.

» Das Recht anderer Menschen, eigene abweichende Sichtweisen und
Uberzeugungen zu duBern, sollte respektiert werden.

» Ideen, nicht die Menschen, die sie vertreten, sollten kritisiert werden.

» Teilnehmer sollten ermutigt werden, ihre Ansichten zu begriinden.

» Der Austausch sollte inklusiv sein. Jeder sollte die Mdglichkeit haben, seine
Sichtweise beizutragen.

Schluss

Wir haben uns hier mit dem Bild des ,geschiitzten Raumes” fiir eine sichere und
wohlgeordnete Lernumgebung beschiftigt, in der kontroverse Themen wie
Religionen diskutiert werden kdnnen. Hierzu haben wir Forschungsergebnisse
aus der schulischen Religionspadagogik, besonders Unterrichtsbeobachtungen
und die Ansichten junger Menschen selbst, in Betracht gezogen. Die allgemeine
Schlussfolgerung lautet, dass es Methoden und Vorgehensweisen gibt, mit deren
Hilfe Klassenzimmer ,sicherer” gemacht werden kdnnen, dass aber jede Form der
Interaktion im Unterricht ein Risiko birgt, besonders wenn kontroverse Themen
und rivalisierende Wahrheitsanspriiche diskutiert werden. Dieses Risiko kann
durch ein Bewusstsein fiir das Machtgeflige der Lerngruppe, die Hintergriinde
ihrer Mitglieder, und relevante Forschungsergebnisse minimiert werden. Auch
gibt es Hinweise darauf, dass die Fahigkeit und Bereitschaft zur Teilnahme an
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Unterrichtsdialogen mit zunehmender Ubung gréRer wird. Im Hinblick auf die
Freiheit der MeinungsauBBerung nehmen wir den Standpunkt ein, dass eine
Auseinandersetzung mit kontroversen Fragen wiinschenswert ist, alle AuBerungen
in diesem Kontext aber im Bewusstsein der Vielfalt der Sichtweisen innerhalb der
Schule, der dort reprasentierten Minderheitengruppen und der Prinzipien von
Demokratie und Menschenrechten formuliert werden mussen.
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Kapitel 6

Die Reprasentation von
Religionen in den Medien

Einfiihrung

gefarbten und/oder falschen Darstellungen von Religionen in Zeitungen,

Zeitschriften und Fernsehen kritisch zu analysieren? Fragen dieser Art wurden
von vielen Teilnehmern unserer Umfrage aufgeworfen, obwohl die Empfehlung des
Europarates keinen direkten Bezug auf Medien nimmt. Sie nennt jedoch ausdriicklich
interkulturelle Kompetenzen, zu denen gehért:, Vorurteile und Stereotypen im Hinblick
auf Unterschiede, die dem interkulturellen Dialog im Wege stehen, (zu bekdampfen)
und im Geiste der Achtung der gleichen Wiirde aller Menschen lehren” (Abschnitt 5).

W ie kdonnen Lehrkrafte Schilerinnen und Schilern helfen, die oft emotional

Fragen in Bezug auf Medien wurden allerdings in zwei Dialogveranstaltungen des
Europarates (siehe Kapitel 1) spezifisch thematisiert, auf denen Vertreter religioser
und weltanschaulicher Organisationen, der Medien, der Institutionen des Europarates
und der Zivilgesellschaft zusammenkamen. Auf der 2010 in Ohrid in der Ehemaligen
Jugoslawischen Republik Mazedonien durchgefiihrten Veranstaltung konnten einige
Ansatze erarbeitet werden, die es ermdglichen sollten, in der Beziehung zwischen den
Medien und Religionen Fortschritte zu machen. Journalisten und Medienvertreter
stehen folgenden Herausforderungen gegentber:

» ein erneuertes Bekenntnis zu Genauigkeit, zur Fairness, dem Recht der
Betroffenen, auf Berichterstattung zu antworten, zur journalistischen Skepsis
und zur Bereitschaft, eigene Vorurteile in den Blick zu nehmen;

» die Bereitstellung besserer Ausbildungs- und Weiterbildungsprogramme fiir
Journalisten und Religionsleitende;

» die Unterstiitzung von Programmen zur Medienkompetenz, um Menschen
nahezubringen, wie Medien funktionieren und wie sie dazu beitragen kdnnen;

» Rauminden éffentlichen MedienzurVerfiigungstellen,indemreligiése Menschen
ihre Glaubensiiberzeugungen und Perspektiven teilen und zur Bestatigung
des Dialogs. (https://wcd.coe.int/ViewDoc.jsp?id=1579393&Site=CM)
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Die Beteiligten der 2011 in Luxemburg durchgefiihrten Veranstaltung betonten die
zentrale Rolle der Medien in der Vermeidung von Stereotypisierung und die Wichtigkeit
einer groBeren Medien- und Internetprasenz von religiosen Gemeinschaften und
Religionsvertretern, um mit jungen Menschen in Kontakt und in Dialog zu treten.
Die Notwendigkeit der schulischen Thematisierung des Umgangs mit traditionellen
und neuen Medien wurde erneut hervorgehoben (https://wcd.coe.int/ViewDoc.
jsp?id=1835599&Site=COE). Ein anderer Bericht des Europarates weist auch auf die
sverzerrten Darstellungen und schadliche Stereotypisierung von Minderheiten in
den Medien” hin (Europarat 2011).

Auch in der Umfrage zu diesem Projekt wurde das Thema,Medien” haufig angespro-
chen. Manche Antworten wiesen mit Sorge auf die Notwendigkeit hin, Lehrkréfte im
Umgang mit falschen oder emotional geprdgten Darstellungen von Religionen in
Zeitungsberichten oder Fernsehsendungen zu unterstiitzen. Auch auf verschiedenen
Treffen mit Beteiligten wurde Kritik an der Weise gelibt, in der Religionen jungen
Menschen in einigen Schulbiichern und Internetressourcen prasentiert werden.

Dieses Kapitel befasst sich mit Fragen der Medien, mit Forschungsergebnissen
zur Dar- stellung von Religionen durch Medien im Unterricht und mit Fragen zur
Darstellung von Religionen in der Schule. Darauf folgt eine Zusammenfassung eines
Projekts des Europarates zur Autobiographie interkultureller Begegnungen durch
visuelle Medien, das jungen Menschen helfen soll, Mediendarstellungen von Kultur,
darunter auch von Religionen, zu interpretieren. Es ist zu hoffen, dass diese Beispiele
europdischer Forschung und Entwicklung in ihrer Gesamtheit Entscheidungstragern,
Schulen und Lehrkréfteausbildern relevante und hilfreiche Informationen an die Hand
geben werden. Weitere Forschung zur Frage der Herstellung von Medieninhalten
durch junge Menschen und die Nutzung sozialer Netzwerke ist notwendig.

REDCo-Forschung zum Mediendiskurs

Im Rahmen des REDCo-Projektes hat die norwegische Wissenschaftlerin Marie von
der Lippe an mehreren norwegischen Schulen interkulturellen Dialog in Bezug auf
Bildungspolitik und Unterrichtspraxis im Religionsunterricht untersucht. Sie stellte
fest, dass die Schiilerinnen und Schler durch unterschiedliche Diskurse beeinflusst
waren. Dies waren vor allem die,,dominanten” Diskurse, die ihnen in den Medien am
haufigsten begegneten, darunter die politische Dimension von Religion, aber auch
Diskurse aus dem personlichen Umfeld, Familie, Schule, Freundeskreis und Freizeit,
waren nicht ohne Einfluss. Besonders deutlich war der Eindruck des dominanten
Mediendiskurses zum Islam erkennbar. Schiilerinnen und Schiiler bezogen sich im
Unterricht auf die mediale Reprasentation und duferten sich deutlich negativer
Uber den Islam und Muslime, als sie es in Interviews taten (von der Lippe 2009a).
Marie von der Lippe, die in der Lehrkrafteausbildung und Forschung tatig ist, stellt
nachfolgend ihre Arbeit mit Lehrkraften und Jugendlichen vor:
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Beispiel: Jugendliche, Medien und Religion im Unterricht

mmm , Wie sprechen Jugendliche tber Religion, woriiber reden sie, und warum tun
sie es auf diese Art? In meiner Forschungsarbeit zur Beziehung von Jugendlichen
zur Religion haben sich mir diese Fragen wiederholt gestellt. Durch die Analyse
von Unterrichtsbeobachtungen, Videoaufzeichnungen und Interviews mit
Schiilerinnen und Schiilern mit verschiedenen ethnischen und religidsen
bzw. nichtreligiosen Hintergriinden habe ich festgestellt, dass die Sprache der
Jugendlichen sehr weitgehend von so genannten,dominanten’ Diskursen tiber
Religion und Politik bestimmt ist. Diese Diskurse begegnen ihnen hauptsachlich
in den Medien und in der 6ffentlichen Debatte (von der Lippe 201 1a). lhr Einfluss
ist im Hinblick auf den Islam besonders stark festzustellen. Schiilerinnen und
Schiler bezogen sich im Unterrichtsgesprach auf diese Diskurse und duf3erten
sich hier negativer, als sie es im Forschungsinterview mit mir taten (von der
Lippe 2009a). Solche Einstellungen kénnen sich nattirlich negativ auf die Idee
des Klassenzimmers als einer,sicheren’ Lernumgebung fiir Dialog auswirken.
[siehe Kapitel 5].

mmm [n meiner Studie konnte ich nachweisen, dass die alltaglichen Diskurse
der Jugendlichen sowohl von dominanten Diskursen der multikulturellen
Debatte und als auch von ihren eigenen Erfahrungen mit religidser und kul-
tureller Vielfalt beeinflusst wurden. Diese Diskurse sind einander oft diametral
entgegengesetzt, und es scheint, dass es fiir junge Menschen schwieriger ist,
Diskurse zu aktivieren, die auf ihren eigenen Erfahrungen beruhen, als solche,
die sich auf mediale Reprasentationen beziehen. Wenn sie ihre Realitat auf der
Grundlage ihrer eigenen Erfahrungen mit religiéser und kultureller Vielfalt
beurteilen, sind diese Reprasentationen im Allgemeinen positiver als die,
denen sie in den Medien begegnen. Kurz zusammengefasst kann man sagen,
dass hier die erhebliche Macht des Mediendiskurses (u.a. im Fernsehen und
Internet) sichtbar wird, Schiilerinnen und Schuler aber durchaus imstande
sind, ihre eigenen, unabhdngigen Standpunkte zu formulieren. Dies sind im
Hinblick auf den Schulunterricht wichtige Ergebnisse.

mmm Schulerinnen und Schiiler geben an, dass die Schule einer der wenigen
Orte ist, an denen sie Uberhaupt tUber Religionen und ihre Erfahrungen mit
religioser Vielfalt sprechen. Daher kénnen die Schule, und insbesondere
der Religionsunterricht, eine wichtige Rolle spielen. Meine Forschung zur
Interaktion im Unterricht hat gezeigt, dass die Moglichkeit zum Austausch tiber
eigene Standpunkte und zur kritischen Auseinandersetzung mit dominanten
Diskursen es Schilerinnen und Schiilern ermdglichen kann, ihr Wissen tber
und ihr Verstandnis von Religionen besser in Beziehung zu ihrer persénlichen
Erfahrung und sozialen Entwicklung zu setzen, dass dies aber einen aktiven
Beitrag der Lehrkrafte erfordert (von der Lippe 2010; 201 1a). Die Verkniipfung
der personlichen und gesamtgesellschaftlichen Sphare im Unterricht legt
Ansdtze nahe, mit denen personliche Reflexion mit sozialethischen und buir-
gerschaftlichen Fragen verkniipft werden kann. Diskursanalyse hat hier gezeigt,

Darstellung von Religionen in den Medien » Seite 67



dass wir viel von jungen Menschen und ihrer Art, zu reden, lernen kdnnen (von
der Lippe 2011b). Wenn diese Erkenntnisse dafiir nutzbar gemacht werden
kdnnen, Schilerinnen und Schiiler dabei zu unterstiitzen, sich der Art, in der
sie Uber andere sprechen, der Themen, liber die sie sprechen und der Griinde,
warum sie dies tun, bewusster zu werden, wird es leichter werden, herauszu-
arbeiten, wie und wo Vorurteile und Stereotypisierungen konstruiert werden.
Diese Vorgange Schiilerinnen, Schillern und Lehrkraften transparenter und
klarer darzustellen, kdnnte zu einer offeneren, transparenteren und ausge-
wogeneren Unterrichtsdiskussion beitragen.”

Biicher und andere Ressourcen fiir den Unterricht

Der Umfang der aktuellen europdischen Forschung zu Unterrichtsressourcen liber
unterschiedliche Religionen ist bisher tGberschaubar. Die Unterschiede zwischen
europaischen Landern im Hinblick auf die Verwendung von Materialien sind erheb-
lich. So schreibt etwa Griechenland bestimmte Lehrbticher fir bestimmte Jahrgange
vor (Palaiologou et al. 2012) wahrend Lehrkréfte in England in der Auswahl des
Unterrichtsmaterials auBer in Abschlusspriifungen véllig frei sind. Das Department
for Children Schools and Families der britischen Regierung hat eine Studie zu den
Biichern, elektronischen Ressourcen und anderen Materialien in Auftrag gegeben,
mit denen der Unterricht tber Religionen gestaltet wird (Jackson et al. 2010). Die
in die Untersuchung einbezogenen Religionen waren Buddhismus, Christentum,
Islam, Judentum und Sikhismus. Im Rahmen der Studie wurde eine Auswahl von
auf dem Markt erhéltlichen Schulbiichern und Internetressourcen von Experten
(Religionswissenschaftlern, Fachleuten fiir religiose Unterweisung aus den unter-
suchten Religionen und schulischen Lehrkraften im Fach Religious Education) syste-
matisch begutachtet. Zudem wurden 20 Fallstudien zur Verwendung des Materials
an Schulen (jeweils 10 an Grundschulen und an weiterfiihrenden Schulen) und
eine Umfrage an Schulen in ganz England zum Thema Schulbiicher und andere
Unterrichtsmaterialien, einschlieBlich Internetressourcen durchgefiihrt, an der sich
Uber 600 Schulen beteiligten.

Einige der Leitfragen lauteten:

» Was fiir Materialien (Blicher, Internetmaterial und andere Ressourcen) stehen
Schulen zur Verfligung, um tber und von Weltreligionen zu lehren und zu
lernen?

» Welche Materialien verwenden die Schulen um ein Verstandnis tiber die
Weltreligionen zu vermitteln?

» Welcher Art und welchen Inhalts sind die verwendeten Materialien?

» Wie werden sie im Unterricht eingesetzt?

» Welche Faktoren sind fiir die Auswahl der Materialien ausschlaggebend?

Die Untersuchung betrachtete das auf dem Markt befindliche Unterrichtsmaterial
(einschlieBlich seit 2000 erschienene Schulblicher), analysierte die Faktoren, die
die Auswahl des Materials beeinflussen, und erforschte, welchen Beitrag sie zum
Lernerfolg leisten kdnnten.
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Die Experten beschrieben viele der Schulbiicher als attraktiv und leicht zuganglich
und die in ihnen gebotene Darstellung von Religionen als positiv. Blicher fir die
Altersgruppe von 11-13 Jahren waren im Blick auf eine inhaltlich korrekte Darstellung
und die Mdglichkeit, die behandelten Religionen bestmdglich zu verstehen, am
besten. Insgesamt bemédngelten die Religionswissenschaftler und Religionsvertreter
jedoch die groB3e Zahl an falschen und fragwiirdigen Aussagen bei der Darstellung
von Religionen.

Viele derim Unterricht verwendeten Materialien wurden von Lehrkraften aus unter-
schiedlichen Quellen (auch Internetressourcen und Schulbiichern) zusammengestellt.
Dies bedeutet, dass die Qualitat des Materials und des moglichen Lernfortschrittes
fur die damit konfrontierten Lerngruppen vom Fachwissen, den Fahigkeiten und
dem Arbeitsaufwand seitens der Lehrkrafte abhdngt.

Aus den Fallstudien und der Umfrage ergab sich:

» Elektronische Ressourcen werden zunehmend beliebter, besonders seit der
Einfihrung interaktiver Whiteboards und der Méglichkeit zum kostenlosen
Zugriff auf Videodateien im Internet;

» In vielen Fillen wurden Ressourcen,aus erster Hand” genutzt, so etwa Besuche
von Religionsvertretern an der Schule, Schulausfliige und religiose Artefakte
(siehe Kapitel 9 zu Kontakten von Schulen mit Religionsgemeinschaften in
ihrem Umfeld);

» Lehrkrifte erwarben hiufiger einzelne Biicher als Klassensatze fir den
eigenen Gebrauch.

Der Abschlussbericht der Studie empfiehilt:

» Verlage, Autoren und Verfasser von Internetseiten sollten mit
Religionswissenschaftlern und Religionsvertretern zusammenarbeiten,
um sicherzustellen, dass religiose Traditionen in ihrem Material korrekt,
ausgewogen und angemessen dargestellt werden.

» Schulen und Lehrkrifte sollten Beziehungen mit Religionsgemeinschaften in
ihrem Umfeld pflegen, um Schiilerinnen und Schiilern die Rolle von Religion
in der Gesellschaft zu verdeutlichen (siehe Kapitel 9).

» Verlage, Autoren und Verfasser von Webseiten sollten sich um eine Kultur der
Koexistenz bemiihen, indem sie Beispiele flir gemeinsames Leben, positives
gesellschaftliches Engagement und Zusammenarbeit zwischen verschiedene
Gruppen aus verschiedenen Religionen anfiihren.

Der dargestellte ausfiihrliche Forschungsbericht bezieht sich auf ein einziges Land,
wirft aber Fragen auf, die in ihrer allgemeinen Form fiir Schulen in ganz Europa
relevant sind. Es sind dies die Fragen der Darstellung von Religionen, einschlief3lich
ihrer inneren Vielfalt (siehe Kapitel 4), die Autoren und Verlage in die Verantwortung
nehmen. Vieles deutet darauf hin, dass Lehrkrafte sich gezwungen fiihlen, Material aus
unterschiedlichen Quellen zusammenzustellen und abzudndern, um den Beddirfnissen
ihrer Lerngruppen zu geniigen. Dies zeigt, dass Fachwissen Uber Religionen hier
notwendig ist und bleiben wird. Ein besonderes Problem ist die gebotene nicht
diskriminierende Verwendung von im Internet zuganglichen Materialien.

Eine wichtige Initiative im Hinblick auf den kritischen Umgang mit Internetressourcen
ist das von 2012 bis 2014 durchgefiihrte Projekt des Europarates Young People
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Combating Hate Speech Online. Das Projekt steht fiir Gleichheit, Wiirde,
Menschenrechte und Vielfalt und wendet sich gegen Hassreden, Rassismus und
Diskriminierung (auch religiése Diskriminierung) im Internet. ,Die Ansatze [des
Projektes] sind Bewusstmachung, 6ffentliche Firsprache und die Suche nach
kreativen Losungen. Es ist ein Aktions- und Interventionsprojekt. Es gibt jungen
Menschen und Jugendorganisationen die Kompetenzen an die Hand, die sie brau-
chen, um Menschenrechtsverletzungen zu erkennen und zu bekdmpfen” (www.
nohatespeechmovement.org).

Bisher gibt es nur wenig Forschung zur Nutzung des Internets durch junge
Menschen als Lernressource zu Religionen. In Schweden wird derzeit eine klei-
nere Studie von Hanna Zipernovszky durchgefiihrt, die zeigt, dass Schiilerinnen
und Schiiler der oberen Sekundarschule von ihren Lehrkraften hierin nur wenig
angeleitet werden. Sie neigen daher dazu, das Internet in dhnlicher Weise zu
nutzen wie ein Schulbuch, was sie zu der Einschatzung fihrt, dass digitales
Lernen keine Vorteile gegentiber herkdmmlichen Methoden béte, da es keinen
Unterschied mache, ob ein Text auf dem Bildschirm oder in einem Buch gelesen
wird (Zipernovszky 2010, 2013).

Viele Lehrkréfte und Schulleitungen betrachten direkte Kontakte mit Religionsgemein-
schaften als eine duBerst wertvolle zusatzliche Lernressource neben Schulbiichern
und anderen Lernmitteln. Hierzu geh&ren sowohl Besuche von Religionsvertretern
an Schulen als auch Ausfliige von Lerngruppen zu Gebetsstatten (siehe Kapitel 9).
Andere Forschungsarbeiten wie etwa von der Lippes Beitrag zum REDCo-Projekt
weisen darauf hin, wie wichtig es ist, Schiilerinnen und Schiiler in ihrer eigenen
Kompetenz zur Analyse und Evaluation von Medieninhalten zu férdern, die ihnen
etwa in Nachrichtensendungen taglich begegnen. Hier ist die Kompetenz der
Lehrkrafte (auch ihr Fachwissen) von zentraler Bedeutung, um es jungen Menschen
zu ermdglichen, ,dominante” Mediendiskurse in der Reprasentation von Religionen
kritisch zu hinterfragen.

Autobiographie interkultureller Kontakte durch visuelle Medien

Im Rahmen eines weiteren Projekts des Europarates zur Férderung der Analyse
interkultureller Kontakte durch Jugendliche wurde Material zusammengestellt, das
Schiilerinnen und Schiiler bei der Auseinandersetzung mit Bildern in den Medien
unterstutzen soll. Das Projekt tragt den Titel Autobiographie von interkulturellen
Begegnungen in visuellen Medien, hier abgekiirzt verwendet als Autobiographie und
visuelle Medien. Es soll jungen Menschen helfen, Bilder, die ihnen in den Medien (etwa
im Fernsehen, in Blichern oder im Internet) begegnen, kritisch zu hinterfragen und
zu analysieren. Obwohl die Sammlung kulturelles Material aller Art umfasst, ist das
Projekt von grof3er Bedeutung fiir Schiilerinnen und Schiiler, die sich mit Religionen
auseinandersetzen. Bildliche Darstellungen, die sich zur Analyse eignen, sollten einen
oder mehrere Menschen zeigen, die eine andere Religion entweder in einem ande-
ren Land oder aus einem anderen kulturellen Hintergrund im Land der Lernenden
praktizieren. Sowohl unbewegte (z.B. Fotos) als auch bewegte Bilder (z.B. Videoclips)
sind geeignet. Die Begegnung verlauft in einer Richtung: Betrachter interpretieren
das Bild, aber die abgebildete Person spielt keine aktive Rolle. Was jedoch analysiert
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werden kann, ist die Rolle der Person (oder Personen, etwa Fotograf oder Regisseur),
die das Bild hergestellt haben und durch ihre Entscheidungen dafiir verantwortlich
sind, wie die abgebildete Realitat dem Betrachter prasentiert wird. Das Material des
Projektes Autobiographie und visuelle Medien hat zwei eng miteinander verkniipfte
Aufgaben:

» Selbstevaluation: Es unterstiitzt Lernende darin, ihre eigenen Reaktionen
auf ein bestimmtes Bild zu beobachten und zu analysieren. Eine wiederholte
Einlbung ermdglicht es Lernenden, im Riickblick die von ihnen analysierten
Bilder zu vergleichen und dadurch Selbsterkenntnis zu gewinnen.

» Lehren und Lernen: Lehrkrifte kénnen es als einen Anreiz zur Reflektion
und Analyse nutzen und damit ein liberlegtes Lernen férdern.

Die drei zentralen Ideen hinter dem Projekt Autobiographie und visuelle Medien sind:

» Bilder, die Menschen in visuellen Medien sehen, kénnen ihre Gedanken,
Gefiihle und Verhaltensweisen gegeniiber Menschen aus anderen Kulturen
und Religionen beeinflussen, und dies haufig ohne, dass sie sich dessen
bewusst sind.

» Ein Mittel, das Menschen hilft, Bilder, die sie gesehen haben, zu reflektieren,
kann sie fir Stereotypisierung und unterschwellige Botschaften Giber
Menschen aus anderen Kulturen und Religionen, die durch visuelle Medien
transportiert werden, sensibilisieren.

» Dieses Mittel kann Menschen auch (ber die ,versteckten” Entschei-
dungsprozesse aufkldren, die den Inhalt von bildlichen Darstellungen in
den Medien bestimmen.

Die Autobiographie interkultureller Begegnungen durch visuelle Medien wird in unter-
schiedlichen Versionen angeboten: Fur jlingere Lerngruppen (von 5-6 Jahre bis ca.
10-12 Jahre), und fiir dltere Lernende (Sekundarstufe und Erwachsene). Es kann tGber
www.coe.int/t/dg4/autobiography/AEIVM_Tool_en.asp bezogen werden.

Die kritische Verwendung visueller Medien ist eine Ressource von groBer Wichtigkeit
in der schulischen Auseinandersetzung mit kultureller und religidser Vielfalt. Auch
die direkte eigene Erfahrung ist fiir ein Verstandnis von Religionen allerdings sehr
winschenswert (siehe Kapitel 9).

Schluss

Wir haben verschiedene Fragen im Hinblick auf die Reprdsentation von Religionen
in Medien und Schulbiichern betrachtet, die fiir Entscheidungstrager, Schulen und
Lehr- krafteausbilder relevant sind. Die Empfehlung des Europarates weist nach-
driicklich auf die Notwendigkeit hin, Schilerinnen und Schiilern Lernressourcen
von hoher Qualitdt zur Verfligung zu stellen. Die von einer grof3 angelegten
Studie zur Qualitat, Herstellung und Verwendung von Unterrichtsmaterialien zu
Religionen aufgeworfenen Fragen wurden ebenfalls angesprochen und einige
allgemeine Prinzipien formuliert. Die Ergebnisse des REDCo-Projektes zeigen auf,
wie wichtig es ist, Lehrer zu befdhigen, Schilerinnen und Schilern den Zugriff auf
ihre ,personlichen Diskurse” in der Auseinandersetzung mit der Darstellung von
Religionen in den Medien zu eréffnen. Auch aktuelle Forschung zur Verwendung des
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Internets durch Jugendliche wurde angesprochen. Auf das Projekt des Europarates
Autobiographie interkultureller Begegnungen durch visuelle Medien wurde hin-
gewiesen. Dies stellt eine besonders wertvolle Lernressource fiir Schiilerinnen,
Schiler und Lehrkrafte zur Analyse von Beispielen der medialen Reprasentation
von Religionen zur Verfligung.
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Kapitel 7

Nichtreligiose
Uberzeugungen
und Weltanschauungen

Einfiihrung

Verflechtung von sogenannten ,nichtreligidsen Uberzeugungen” mit Religionen

I n diesem Kapitel soll eine Reihe von Fragen angesprochen werden, die sich aus der
ergeben. Einige davon wurden bereits in Kapitel 1 und 3 angesprochen.

Der Europarat bekennt sich zum Recht auf Freiheit der Religion oder nichtreligiosen
Uberzeugung, und die Empfehlung des Ministerrates (Europarat 2008a) spricht sich fiir
die unterrichtliche Behandlung von,religidsen und nichtreligiésen Uberzeugungen
in der interkulturellen Bildung” aus.

Religitse Organisationen sind als Institutionen von Biirgerinnen und Biirgern zu
betrachten, denen das Recht auf Religionsfreiheit zusteht, und sie sind als solche
Teil der Zivilgesellschaft. Somit haben also Religionen ,das Potential, in ethischen
und politischen Fragen Rat zu bieten, die in nationalen Gemeinschaften eine Rolle
spielen”. Deshalb begrii3t und respektiert der Europarat Religion ,in all ihrer Vielfalt
als eine Form des ethischen, moralischen, ideologischen und spirituellen Ausdrucks
europaischer Birger, eingedenk der Unterschiede zwischen Religionen und den
Umstdnden in den betreffenden Landern” (Europarat 2007, Absatz 3).

Dem vergleichbar ist der hohe Stellenwert, den das Recht auf Freiheit nichtreligioser
Uberzeugungen fiir den Europarat genieBt. Interkulturelle Bildung soll hier ansetzen,
um ein Verstandnis fiir Religionen und nichtreligiése Uberzeugungen zu schaffen. Die
Vielfalt und Komplexitit von Religionen und nichtreligidsen Uberzeugungen wird in
der Empfehlung des Europarates zur Dimension von Religionen und nichtreligiésen
Uberzeugungen in der interkulturellen Bildung von 2008 ausdriicklich anerkannt.

+Religidse und nichtreligiése Uberzeugungen sind komplexe und vielschichtige
Phdanomene. Sie kdnnen nicht als monolithische Strukturen verstanden werden.
Zudem ist auch der Grad, zu dem verschiedene Menschen sich Religionen und
nichtreligiésen Uberzeugungen verschreiben, unterschiedlich, und sie tun dies aus
unterschiedlichen Griinden; fir manche steht die Uberzeugung im Mittelpunkt
und sie wéahlen ihre Zugehorigkeit selbst wéhrend sie flir andere eine zweitrangige
Angelegenheit ist, die sich historischen Zuféllen verdankt. Die Dimension von
Religion und nichtreligiésen Uberzeugungen in der interkulturellen Bildung
muss daher diese Vielfalt und Komplexitat auf lokaler, regionaler und nationaler
Ebene reflektieren.” (Europarat 2008a, Anhang: Absatz 3)
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Aus der Perspektive des Europarates ist es die Aufgabe von Unterricht, , Toleranz, gegen-
seitiges Vertrauen und Verstandnis zu entwickeln”. Dies gilt als,eine essentielle Vorbe-
dingung fir die Entwicklung von Toleranz und einer Kultur des Zusammenlebens
sowie fiir die Anerkennung unserer unterschiedlichen Identitdten auf der Grundlage
der Menschenrechte” (Europarat 2008a, Anhang: Absatz 4).

Nichtreligiose Uberzeugungen

Die Empfehlung erwihnt,,nichtreligiése Uberzeugungen’, ohne sie niher zu definie-
ren. (Alberts 2012). Wie ,Religionen” werden auch ,nichtreligiése Uberzeugungen”
als,kulturelle Tatsachen” innerhalb eines weiteren Feldes gesellschaftlicher Vielfalt
betrachtet und als, komplexe Phanomene” beschrieben, die,nicht monolithisch” sind.
Die Empfehlung schlagt eine Reihe von Prinzipien vor, gemaR denen Religionen und
nichtreligidse Uberzeugungen im Kontext der interkulturellen Bildung behandelt
werden kénnen. Dies sind:

» Glaubens- und Gewissensfreiheit;

» der Beitrag, den sie zum individuellen und gesellschaftlichen Leben leisten;

» der Einfluss auf Personen des 6ffentlichen Lebens;

» die Tatsache, dass sie nicht allein durch Familie oder Gemeinschaft definiert
sind;

» der Vorrang des interdisziplindren Ansatzes;

» die Funktion von Wissen zur Sensibilisierung fiir Menschenrechte, Frieden,
Demokratie, Dialog und Solidaritat;

» die Notwendigkeit der Dimension von Religionen und nichtreligidsen
Uberzeugungen in der interkulturellen Bildung fiir die Entwicklung von
Toleranz und einer Kultur des Zusammenlebens;

» die alters- und entwicklungsgerechte Art der Heranfiihrung von
Schilerinnen und Schiilern sowie Beachtung von aktueller ,best practice”
aus unterschiedlichen Mitgliedstaaten. (Alberts 2012).

Das ist klar und hilfreich, beantwortet aber nicht die Kernfrage: ,Was genau ist eine
nichtreligidse Uberzeugung?” Sie zu definieren scheint nicht weniger schwierig zu
sein, als dies fiir den Begriff der Religion zu tun.

Religion und Glaubensiiberzeugungen

Derzeit gibt es keinen Konsens dariiber, wo genau die Grenzen des weiten Feldes
zu ziehen sind, das mit den Worten, Religionen und nichtreligiése Uberzeugungen”
bezeichnet wird. Eine fir alle Parteien zufriedenstellende Terminologie zu finden
ist mit Problemen behaftet. Daher ist es nicht tberraschend, dass es eine rege
wissenschaftliche Debatte gibt, in der etwa die Komplexitat einer Unterscheidung
zwischen ,Religion” und ,Nicht-Religion” (Lee 2012) oder zwischen ,Religion”
und ,Glaubensiiberzeugung” (Day 2009, 2011) thematisiert wird. Der Begriff der
Jhichtreligiosen Uberzeugung” (non-religious conviction) ist nicht weit verbrei-
tet. Der Europarat verwendet ihn als Ubersetzung des franzésischen convic-
tions non religieuses. Ein Problem dieser Formulierung ist, dass sie sich allein auf
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Uberzeugungen oder Glaubenselemente zu beziehen scheint und andere Aspekte
der Lebensfiihrung und Lebensdeutung ausklammert. Andere Institutionen und
Projekte trennen konsequenter zwischen den dennoch in Verbindung miteinander
behandelten Spharen des ,Religiosen” und ,Nichtreligiosen”. So verwendet etwa
das UN-Programm Allianz der Zivilisationen den Begriff der,,Bildung tiber Religionen
oder Uberzeugungen” (Education about Religions and Beliefs, http://erb.unaoc.
org). Der Begriff der,,Uberzeugung” (belief) wird hier spezifisch (und verkiirzend)
fir ,nichtreligiose Uberzeugungen” gebraucht. Hierin bildet die Formulierung
auch die Praxis der Menschenrechtskodifikationen ab, in denen von ,Gedanken-,
Gewissens- und Religionsfreiheit” die Rede ist (siehe Kapitel 8).

Ahnlich ist auch die Terminologie der Leitsdtze von Toledo fiir die Lehre von
Religion und Glauben an 6ffentlichen Schulen der OSZE (OSZE 2007).° Die
Verwendung des Begriffes ,Uberzeugung” (belief) im Sinne von nichtreligiésen
Sichtweisen wird jedoch durchaus kritisch gesehen. Zudem kann auch der Begriff
der ,Religion” nicht als deckungsgleich mit,Gottesglaube” betrachtet werden,
da es in einigen Religionen wie etwa dem Buddhismus und Hinduismus nicht-
theistische Stromungen gibt.

Die Verbindung von Religionsunterricht und Ethik bzw.
Werteerziehung

Um nichtreligidse Uberzeugungen in die schulische Behandlung von Religionen zu
integrieren, wird in manchen Landern versucht, den Religionsunterricht (bzw. das
jeweilige dquivalente Fach) mit Werteerziehung zu verbinden. So werden etwa in der
kanadischen Provinz Quebec alle Schiilerinnen und Schiiler gemaR einem Lehrplan
in,Ethik und religiose Kultur” unterrichtet (Ministere de I'Education, du Loisir et du
Sport, Québec 2008), wahrend es in Schottland Bildungsprogramme in religidser
und moralischer Bildung gibt. Im offiziellen Curriculum Religious and Moral Education
Principles and Practice wird dazu festgestellt:

,Religidse und moralische Bildung ermdéglicht es Kindern und Jugendlichen, die
groBBen Religionen der Welt und Ansichten, die von der Religion unabhéngig
sind, kennenzulernen und die Herausforderungen dieser Uberzeugungen und
Werte zu erwdgen. Sie unterstitzt sie in der Entwicklung und Reflektion ihrer
Werte und ihrer Befdhigung zu moralischer Entscheidungsfindung.” (Education
Scotland 2014)

Einige Kritiker weisen hier darauf hin, dass eine nichtreligidose Weltsicht nicht auf
ethi- sche Fragen beschrankt ist. Andere kritisieren, dass Bezeichnungen wie ,Ethik
und religiose Kultur” oder ,religiose und moralische Bildung” implizieren, Religion sei
ein der Moral vergleichbares oder analoges Phanomen. In diesem Zusammenhang
wird oft darauf hingewiesen, dass Moral fiir religiose Menschen in eine umfassen-
dere religiose Perspektive eingebettet ist, zu der andere Aspekte oder Dimensionen
gehoren. Der norwegische Lehrplan fiir Religion, Lebensphilosophien und Ethik
(Kunnskapsdepartementet 2008) tragt dem Rechnung, indem er seine Perspektive

5. Ubersetzung folgt dem Gebrauch der OSZE http://www.osce.org/de/mc/29453?download=true
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auf nichtreligiose Philosophien jenseits der Ethik erweitert. Wir werden weiter unten
noch einmal auf das Problem der Bezeichnungen zuriickkommen.

Zur Frage der Ethik sei zum Schluss noch kurzangemerkt, dass Lehrkréfte Besucher/
innen wie etwa Richter/innen oder in sozialen Berufen Tatige, zu deren Aufgaben
die Auseinandersetzung mit ethischen Fragen gehort, als Gastredner/innenin ihren
Unterricht eingeladen haben (siehe Kapitel 9).

Spiritualitat

Ein anderer terminologischer Ansatz versucht, Religionen und nichtreligiose
Uberzeu- gungen inklusiv anzusprechen. Hier ist etwa der in der padagogischen
Literatur zunehmend verwendete Begriff der Spiritualitdt zu nennen, der oft in
einem religidsen wie auch nichtreligiésen Sinne verstanden wird. Zu den Vertreter/
innen eines inklusiven Ansatzes zahlt Jacqueline Watson (Watson 2009a, 2009b,
2010). Sie schldgt eine Padagogik der spirituellen Bildung vor, die sich am Vorbild
desinterreligiosen Dialoges orientiert und es jungen Menschen ermdéglichen soll,
in einem geschiitzten Raum unterschiedliche Ansichten zu duflern, zu denen auch
verschiedene Sichtweisen des Spirituellen gehoéren, darunter auch atheistische
Positionen. Die spirituelle Entwicklung und Bildung der jungen Menschen ist in
diesem Modell entscheidend von einem Dialogprozess zwischen unterschiedlichen
Standpunkten abhangig. Eine Auflésung der Differenzen wird nicht erwartet, aber
der Dialog in Differenz tragt zur Personlichkeitsbildung bei. Ein Problem des Begriffes
LSpiritualitdt” zur Bezeichnung von religiésen und nichtreligiosen Bereichen ist,
dass der Begriff selbst umstritten ist. Einerseits beanspruchen manche Autor/innen
das Konzept fiir bestimmte religiose Traditionen; andererseits mochten Anhanger/
innen nichtreligioser Lebensweisen ihre Philosophien oder Weltanschauungen
nicht als ,spirituell” bezeichnet sehen.

Lebensdeutung

Wie bereits in Kapitel 3 zur Terminologie erwahnt, versuchen einige europdische
Autorinnen und Autoren einen Briickenschlag zwischen Religion und sakularen
Weltanschauungen tber den Begriff des ,Lebens” in Termini wie ,Lebensfragen”,
.Lebensorientierung’,,Lebensphilosophie”,,Lebensdeutung”,,Lebensansicht” oder
,Lebenseinstellung”. Es gibt eine skandinavische Forschungstradition, die auf die
Verwendung des Begriffes livsaskddning durch Anders Jeffner zurlickgeht und
die seit den 1970er Jahren in Skandinavien und dariiber hinaus Einfluss hatte.
Jeffners urspriingliches Verstandnis von livsdskddning schloss drei Dimensionen
ein:,Lebensansicht’, ,Werteorientierung” und,,Grundhaltung”. Seit der Zeit Jeffners
ist dieser Ansatz durch Autoren wie Sven Hartman (Hartman 1986, 1994) weiterent-
wickelt worden. Verschiedene Begriffe in den nordischen Sprachen verweisen auf
.Lebensorientierung” (z.B.im Norwegischen: livssyn, Lebensansicht’; im Schwedischen:
livsaskddningar, Lebensdeutungen’). Diese Begriffe schlieBen religiose wie nicht-
religidse Lebensweisen ein (livsdaskddningar umfasst oft religiose und nichtreligi-

Ose Lebensweisen, wahrend livssyn als Teil sowohl religidser wie nichtreligioser
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Lebensdeutungen betrachtet wird). Sie entsprechen ungefahr dem zunehmend in
der padagogischen Literatur verwendeten englischen Begriff world view, der sich
ebenso auf religidse wie nichtreligitse Philosophien und Lebensweisen bezieht (siehe
unten). Allen, die sich der Integration von religiésen und nichtreligiosen Perspektiven
in einheitlichen Begriffen widmen sei das Studium dieser Literatur (z.B. Gunnarsson
2008, 2009a und 2009b) ebenso ans Herz gelegt wie die Begrifflichkeit des world view.

Weltanschauungen (world views)

Der Begriff ,world view” steht dem der, Lebenseinstellung” relativ nahe. Urspriinglich
handelt es sich um eine Ubertragung des deutschen Wortes ,Weltanschauung®,
eines Kernbegriffes der deutschen Philosophie, der das Gefiige von Ideen und
Uberzeugungen bezeichnet, durch das ein Individuum oder eine Gruppe die Welt deu-
tetund mitihrinteragiert. In religidsen, theologischen oder padagogischen Diskursen
Jwird World view” bzw. ,Weltanschauung” flexibler benutzt. Ein Uberblick tiber die
padagogische Literatur in diesem Bereich, den niederlandische Wissenschaftler
angefertigt haben, zeigt als Gemeinsamkeit die Beschaftigung mit existentiel-
len Fragen. Sie schlagen als eine provisorische Definition eine ,Anschauung vom
Leben, von der Welt und der Menschheit” vor (van der Kooij et al. 2013). Nach dieser
Definition wiirden Religionen zu den Weltanschauungen gezdhlt, auch wenn nicht
alle Weltanschauungen Religionen wéren. Religion ware zu einer Untergruppe der
Weltanschauung geworden. In der Fachliteratur ist eine Trennung zwischen ,per-
sonlichen” und organisierten” Weltanschauungen ublich geworden.

Organisierte Weltanschauungen sind mehr oder weniger fest etablierte Systeme
mit Gruppen von Anhdngern, deren genaue Begrenzungen allerdings umstritten
sein kdnnen. Persdnliche Weltanschauungen hingegen sind individuelle Ansichten
vom Leben und der Menschheit. Organisierte Weltanschauungen haben sich his-
torisch zu relativ kohdrenten und stabilen Glaubens- und Wertesystemen mit einer
grofBeren Anhdngerschaft entwickelt. Sie teilen nicht immer dieselben Elemente:
Die Weltreligionen sind organisierte Weltanschauungen, ebenso wie der sakulare
Humanismus. Organisierte Weltanschauungen bieten klare Perspektiven auf das
Leben, die Welt und die Menschheit. Sie geben Antworten auf existentielle Fragen,
schreiben moralische Werte vor (dieses Element Giberschneidet sich mit existentiellen
Fragen), versuchen, das Denken und Handeln der Menschen zu beeinflussen und
einen Lebenssinn zu konstruieren. Dies kann durch metaphysische Glaubenssatze
geschehen - etwa den Dienst an Gott — aber auch durch moralische oder sozi-
ale Uberzeugungen wie etwa der Verantwortung gegeniiber den Mitmenschen
oder der Umwelt. Dennoch gibt es die Frage, wie sich eine Liste der organisierten
Weltanschauungen zusammensetzt. Ein offensichtlicher Kandidat fiir die Aufnahme
ist der sakulare Humanismus. Dies ist eine atheistische Position, die sich jedoch
nichtim Atheismus erschopft. Der sakulare Humanismus postuliert, dass Menschen
ohne Religion oder Gott ethisch sein kdnnen und unterstreicht die einzigartige
Verantwortung, die Menschen angesichts der Folgen ihrer Entscheidungen haben.
Zu seinen Prinzipien gehort es, dass jede Form der Ideologie, gleich ob religios oder
politisch, von jedem Individuum griindlich gepriift werden muss und niemals auf
der Grundlage irgendwelcher Autoritdten angenommen oder abgelehnt werden

Nicht religiose Uberzeugungen und Weltanschauungen » Seite 77



darf. Zudem widmet sich der sdakulare Humanismus der andauernden Suche nach
Wahrheit, hauptsachlich durch Philosophie und Naturwissenschaft.

Andere organisierte nichtreligiose Weltanschauungen so zu klassifizieren, fallt
schwerer. Kann man etwa den ,Neoliberalismus” (6konomisch, egoistisch, utilita-
ristisch, rational, individualistisch) auf die Liste setzen? Und gibt es organisierte
Weltanschauungen an der Grenze zwischen der religiésen und nichtreligiésen Sphare,
wie etwa den ,6kologischen Holismus*, den man als eine im Entstehen begriffene
Weltanschauung betrachten kann?

Personliche Weltanschauungen hingegen sind individuelle Sichtweisen von Identitat,
die dem Leben Sinn geben und das Denken und Handeln von Menschen beein-
flussen. Eine personliche Weltanschauung kann auf einer religidsen oder nichtreli-
gitsen Weltanschauung (wie dem sakularen Humanismus) aufbauen oder mit ihr
verwandt sein, muss es aber nicht notwendig sein. Sie kann religise oder spirituelle
Uberzeugungen einschlieBen, ohne dass sie einer bestimmten religiésen Tradition
zugeordnet werden muss oder kann sich einer bestimmten Gruppe zuordnen, ohne
die Glaubensiiberzeugungen, die mit dieser Gruppe assoziiert werden, zu teilen.
Personliche Weltanschauungen kénnen eklektischer und ungewdhnlicher sein
als organisierte. Individualismus, Sakularisierung und Globalisierung haben dazu
gefiihrt, dass viele Menschen personliche Weltanschauungen entwickelt haben,
die nicht auf einer organisierten Weltanschauung aufbauen. Moralische Werte und
Ideale wie auch bestimmte Praktiken kdnnen Teil einer persénlichen Weltanschauung
sein. Personliche Weltanschauungen sind grundsatzlich komplexer und schwieriger
abzugrenzen, als organisierte. Sie kdnnen eine Zugehdrigkeit zu organisierten religi-
0sen Weltanschauungen beinhalten, die in der Praxis eher  kulturell” oder,ethnisch”
als theologisch oder spirituell sind, aber auch dies ist nicht notwendigerweise der
Fall. Francesca Gobbo merkt dazu an:

+Jeder einzelne Mensch ist — in einem groBeren oder kleineren MaB - ein
multikulturelles Subjekt, da seine/ihre Enkulturation in Familie und Gesellschaft
sie oder ihn nicht daran hindert, nachzuforschen, zu vergleichen und zu bewerten
und andere kulturelle Perspektiven und Praktiken kennenzulernen (es sei denn,
die Machtverhiltnisse in einer Gesellschaft verhindern dies durch politisch
durchgesetzte Segregation oder Exklusion).” (Gobbo 2012)

Personliche Weltanschauungen kdénnen zutiefst spirituell sein, wobei sie sich oft
auf religiose Konzepte und Praktiken beziehen und auch humanitare oder 6kolo-
gische Werte einbeziehen kénnen. In manchen Féllen beziehen sie ihre Vorbilder
aus mehr als einer religiésen Tradition. Sie sind nicht notwendigerweise komplett
individualistisch und decken sich oft weitgehend mit denen anderer Menschen. So
hat sich etwa der Begriff ,Jubu” fir Menschen mit jlidischem Hintergrund gebildet,
die buddhistische Meditation praktizieren (Kamenetz 1994). Manche Mitglieder
des Sea of Faith Netzwerkes verbinden Formen christlicher Spiritualitat mit einer
essentiell atheistischen Weltsicht (Boulton 1996).

Wenn Menschen eine personliche Weltanschauung haben, es ihnen aber schwerfillt,
sie zu artikulieren, kann man von einer latenten Weltanschauung sprechen. In anderen
Fallen kénnen sich Menschen auf eine personliche Weltanschauung hin entwickeln.
Die Bedeutungen der einer persdnlichen Weltanschauung zu Grunde liegenden
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Glaubensiiberzeugungen kénnen Ausdruck in Handlungen finden (Handlungen auf
der Grundlage moralischer Entscheidungen). Bedeutungen kénnen auch zeitweise
verloren gehen, etwa durch einen Todesfall oder das Ende einer Beziehung. Dies
schmalert jedoch nicht die Bedeutung einer persénlichen Weltanschauung.

Zusammenfassend kann man eine personliche Weltanschauung als eine personliche
Sichtweise auf das Leben, auf Identitdt, die Welt und die Menschheit definieren,
die sich auf existentielle Fragen bezieht und Werte und Ideale umfasst. Solche
Weltanschauungen kénnen aus einer Vielzahl von Quellen schépfen. Sie beeinflus-
sen das Denken und Handeln von Individuen und geben ihrem Leben Bedeutung.

Esistinteressant, dass die Mehrzahl der befragten Jugendlichen in einer qualitativen
Studie von Simeon Wallis, die angaben, keiner Religion anzugehoren, sich nicht
mit Atheismus oder Agnostizismus identifizierten, sondern weniger klar definierte
Standpunkte einnahmen (von 23 jungen Menschen identifizierten sich nur sieben
als Atheisten und zwei als Agnostiker). Der Autor stellt fest, dass die Einbeziehung
sakularer Philosophien in die Auseinandersetzung mit Religionen die interne Vielfalt
der,schweigenden Mehrheit” der nichtreligitsen/areligitsen Jugendlichen nichtin
Betracht zieht (Wallis 2013).

Weltanschauung/Lebensdeutung und Bildung: Politik und
Praxis

Entscheidungstrager, Lehrkrafteausbilder und Beteiligte im Bildungswesen sehen
sich verschiedenen Problemen gegeniiber. Eine zentrale Frage in vielen natio-
nalen Kontexten ist, ob die Einbeziehung nichtreligiéser Uberzeugungen in die
Auseinandersetzung mit Religionen im Rahmen der schulischen interkulturel-
len Bildung politisch und praktisch moglich ist. Das Alter der Lerngruppen ist in
dieser Frage ein wichtiger Entscheidungsfaktor. Wie oben dargelegt, findet eine
Beschéftigung mit organisierten Lebenshaltungen und Weltanschauungen, darunter
auch Religionen, in verschiedenen Bildungssystemen bereits statt. So in Norwegen,
wo sich Schiilerinnen und Schiiler mit Religionen und anderen Weltanschauungen
wie etwa dem sakularen Humanismus beschaftigen (siehe das Beispiel von Braten).

Eine Befassung mit persdnlichen Weltanschauungen ist in einem gewissen Rahmen
zusatzlich zur Auseinandersetzung mit organisierten Weltanschauungen angeraten,
um ein nuanciertes, nicht mit Stereotypen befrachtetes Bild der Vielfalt zu zeichnen. Im
Hinblick auf die Entwicklung personlicher Weltanschauungen werden junge Menschen
in manchen Bildungssystemen dazu aufgefordert, das im Religionsunterricht Erlernte
in der Entwicklung ihrer eigenen Perspektiven auf das Leben und ihre personli-
che Identitat einzusetzen. Dies kann sowohl eine enge als auch eine distanzierte
Beschéaftigung mit den Glaubensiiberzeugungen und Werten anderer implizieren,
etwa in der empathischen Identifikation mit Menschen mit anderen Hintergriinden,
aber auch der distanzierten, kritischen Bewertung.

Es kann von der Schule nicht erwartet werden, Kinder mit einer vollstandig koha-
renten personlichen Weltanschauung auszustatten. lhre Entwicklung ist ein lebens-
langer Prozess. Junge Menschen kénnen jedoch dazu angeregt werden, Uber ihre
eigenen Standpunkte und die anderer Menschen nachzudenken. Hier kdnnen
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die Beschaftigung mit existentiellen Fragen und die Erérterung von Lebenssinn,
zusammen mit dem Einfluss der Weltanschauungen, Schilerinnen und Schilern
helfen, andere Menschen und dadurch auch sich selbst besser zu verstehen. Dies
ist besonders in Gesellschaften wichtig, in denen traditionelle und nichttraditionelle
religiose und nichtreligiose Weltanschauungen koexistieren.

In etlichen Bildungssystemen werden Lehrkréfte nicht dazu angehalten, ihre
personlichen Weltanschauungen zu thematisieren, da ihre Rolle als Quelle gesi-
cherter Informationen, Anstifter von Dialog und unparteiische Gesprachsleitung
im Vordergrund stehen soll. In manchen Kontexten ist es ihnen aus Sorge um
mogliche Beeinflussungs- und Bekehrungsversuche sogar verboten, im Unterricht
Uber ihre persénliche Weltanschauung zu sprechen. In einem solchen Umfeld
muss der Riickgriff auf eigene Ansichten in neutraler und bewusst unparteiischer
Weise geschehen (Jackson 1997: 135-36). A Practice Code for Teachers of RE, eine
hilfreiche Sammlung von Richtlinien zum respektvollen Umgang mit Vielfalt und
zur Forderung von Gleichheit in der Behandlung von Religion im Unterricht,
ist online erhaltlich unter http://religiouseducationcouncil.org.uk/media/file/
Practice_Code_for_Teachers_of_RE.pdf.

Oddrun Braten, Lehrkrafteausbilderin und Erziehungswissenschaftlerin, hat Unterricht
im Fach Religionen, Lebensphilosophien und Ethik (RLE) in Norwegen beobachtet.
In diesem Beispiel beschreibt sie Unterrichtsstunden, in denen religidse und nicht-
religiose Weltanschauungen in den RLE-Unterricht integriert wurden.

Beispiel: Gemeinsam Religionen
und Weltanschauungen erforschen

mmm Vor einigen Jahren konnte ich wahrend einer Unterrichtsbeobachtung
ein Beispiel dafiir sehen, wie gut das Fach ,Religion, Leben und Ethik” (RLE)
unterrichtet werden kann. Nichtreligiose Weltanschauungen sind hier seit
der Zusammenfiihrung der urspriinglich getrennten Facher ,Christentum*
und,Lebensanschauungen” 1997 Teil des Lehrplans. In diesem Fall regte eine
Lehrkraft in zwei Lerngruppen des Jahrgangs 10 (Alter 15-16) Diskussionen
auf Grundlage von bekannten Songtexten an. Die von mir beobachteten
Unterrichtseinheiten thematisierten ,What if God was one of us?” von Joan
Osborne.

mmm |n der ersten Lerngruppe ging die Diskussion in eine existentielle Richtung,
die die Teilnehmer schnell an die Grenzen ihres Denkens fiihrte. In einen Fall
wurde etwa bemerkt:,Gott kann nicht aus dem Nichts geschaffen haben; Was
war vor Gott da, oder vor dem Urknall? Das ist eigentlich unmdglich, aber
wir sind doch hier ..."” In der anderen Lerngruppe drehte sich das Gesprach
um ethische Fragen. Die Mitglieder waren sich uneins, ob es als gut oder als
egoistisch gelten musse, jedem Menschen gegeniiber hilfreich zu sein, weil
einer von ihnen - so der Text des Liedes — Gott sein konnte. Auch die Frage,
ob Zweifel Teil des Glaubens sei und ob Menschen einen freien Willen hatten,
wurden angesprochen.
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mmm In beiden beobachteten Gruppen fiel auf, dass die Schiilerinnen und
Schiiler versuchten, sich von einer Identifikation als christlich oder religios zu
distanzieren. Dies fand Ausdruck in Aussagen wie, Nicht, dass ich daran glaube,
aber...". Niemand bekannte sich zu einer spezifisch christlichen Weltanschauung,
obwohl die Mehrheit dieser relativ homogenen Gruppen formell Mitglieder
von Glaubensgemeinschaften wie der norwegischen lutherischen Kirche oder
- moglicherweise — der Humanistischen Gesellschaft waren.

mmm Die Einfligung des, L fiir ,Leben” in die Bezeichnung des norwegischen
Schulfaches steht fiir die Einbeziehung nichtreligidser Lebensdeutungen
oder Weltanschauungen. Die Beschaftigung mit organisierten sakularen
Weltanschauungen nimmt mit einem Bruchteil eines Drittels jedoch nur
einen sehr geringen Teil der Unterrichtszeit ein. Vorgesehen ist nur die
Beschaftigung mit dem sdkularen Humanismus. Jedoch sind Lehrmaterialien
zur historischen Dimension des Humanismus auch in den Bereichen Ethik
und Philosophie etwa zur Beschaftigung mit Menschenrechten und
Menschenwiirde vorgesehen.

mmm Es ist wichtig, festzustellen, dass RLE kein religios begriindetes Schulfach
ist. Seine Konzeption ist inklusiv und neutral. Dies macht es méglich, die
Vielzahl individueller, auch nichtreligitser Weltanschauungen in die Diskussion
einzubeziehen, die junge Menschen heute haben. Im Fall des von mir beob-
achteten Lehrers gelang dies gut. Er schuf im Klassenzimmer einen Raum, in
dem ein offener Dialog zu ethischen und existentiellen Fragen stattfand und
alle Teilnehmer ihre verschiedenen nichtreligidosen Auffassungen frei duBern
konnten.

mmm Dies ist kein Beispiel fuir Unterricht tber eine spezifische nichtreligiose
Weltanschauung, sondern dafiir, wie eine Lehrkraft die Lerngruppe animieren
kann, ihre eigenen Weltanschauungen und die anderer zu reflektieren. Die
Auseinandersetzung mit einem Liedtext eréffnete einen geschiitzten Raum
fur Diskussionen, denen eigene Auffassungen nicht im Weg standen. Im 10.
Jahrgang konnte auch die bereits erworbene Kompetenz der Jugendlichen
zur Thematisierung ihrer Ansichten angesprochen werden, was ihnen half,
sie klarer zu formulieren und zu durchdenken. Darum betrachte ich diesen
Unterricht im eigentlichen Sinne als bespielhaft.

Mehr tiber Oddrun Bratens Arbeit in Braten 2013, 2014a und 2014b.

Religidse und nichtreligiose Uberzeugungen in Schulen

In didaktischer Hinsicht wére es sehr interessant, Ansatze zu entwickeln, die sowohl
religiose wie nichtreligidse, organisierte und personliche Weltanschauungen abde-
cken. Der interpretative Ansatz mit seinem Blick auf die dynamische Beziehung
zwischen Individuen, den Gruppen und der Gesamtheit der religidsen Tradition
(oder organisierten Weltanschauung), der sie sich zugehérig fiihlen, lieBe sich wohl
um nichtreligidse Lebenshaltungen erweitern. Ebenso wird jeder dialogische Ansatz
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allen Teilnehmenden gegenliber offen sein missen, gleich, ob sie religiése oder
nichtreligiose Hintergriinde und Weltanschauungen einbringen. Castellis inklusiver
Ansatz eines,Glaubensdialogs” im Unterricht etwa sieht ausdriicklich die Integration
religiéser und nichtreligioser Lebensdeutungen vor (Castelli 2012), und auch Ipgraves
dialogischer Ansatz (siehe Kapitel 4) eignet sich fiir eine solche Erweiterung (Ipgrave
2001, 2013). Auch das Projekt Face to Faith, das Videokonferenzen einsetzt, um einen
Dialog zwischen Jugendlichen an Schulen in verschiedenen Landern zu ermdogli-
chen, sollte hier Erwahnung finden (siehe Kapitel 9). Auch ist es sicher sinnvoll, zu
erforschen, wie Lehrkrafte in Norwegen, Schottland und Québec die Integration
von religidsen und nichtreligiosen Weltanschauungen in ihrem Unterricht bewerk-
stelligen (siehe auch das Beispiel von Braten oben). Die Arbeit des Europarates zum
interkulturellen Kompetenzerwerb (geeignetes Wissen, Fahigkeiten und Haltungen)
ist flrr die Auseinandersetzung mit Lebensdeutungen und Lebenshaltungen genauso
anwendbar wie flr Religionen.

Es ergeben sich auch verschiedene Herausforderungen fiir Entscheidungstrager, Lehr-
krafteausbilder und Schulleitungen. Politisch muss die Frage der Integration nichtreligi-
éser Uberzeugungen in die schulische Beschaftigung mit Religion und die Entwicklung
geeigneter Ansdtze im jeweiligen Kontext angegangen werden. Eine wichtige Frage ist
etwa, ob und wie organisierte und personliche Weltanschauungen oder Lebenshaltun-
gen thematisiert werden sollen. Schulleitungen und Lehrkréfteausbilder missen Lehr-
krafte in Aus- und Fortbildung darin unterstiitzen, ihr Fachwissen tiber verschiedene
relevante Weltanschauungen mit der Kompetenz der Lerngruppe, sich in alters- und
kenntnisgerechter Weise aktiv und engagiert selbst mit ihnen zu beschéftigen, in
ein produktives Gleichgewicht zu bringen. Auch ist es wichtig, in der universitdren
Bildung die erforderlichen Inhalte fiir akademische Qualifikationen zu identifizieren,
die Uber ein Studium der Religionswissenschaft oder Theologie hinausgehen.

Schluss

Entscheidungstrager, Schulen und Lehrkréfteausbilder sehen sich in der Integration
von nichtreligiésen Uberzeugungen und Religionen in der interkulturellen Bildung
mit einer Reihe von Fragen konfrontiert. Hier wurden terminologische und defini-
torische Probleme ebenso angesprochen, wie die Fahigkeiten und Haltungen, die
zur Beférderung von Dialog nétig sind (siehe hierzu auch Kapitel 4). Beispiele fiir
die Verbindung von Religion und sdkularer Ethik im Unterricht dienen als Vorbild
fur eine Beschaftigung mit nichtreligidsen Weltanschauungen und Religionen in
der interkulturellen Bildung. Der Begriff der, Spiritualitat” wurde als Oberbegriff fiir
religidse wie nichtreligiose Uberzeugungen angeregt, doch wurde auch auf die damit
zusammenhdngende Problematik hingewiesen. Die Begriffe ,Lebensorientierung”
(und das verwandte Wortfeld) sowie ,Weltanschauung” wurden erwogen und als
potentiell geeignet fiir eine Bezeichnung fiir religidse und nichtreligiose Lebensformen
und Uberzeugungen angesehen. Weiterhin wurde eine wichtige Unterscheidung
zwischen organisierten und personlichen Weltanschauungen getroffen und weitere
Herausforderungen fiir Entscheidungstrager, Schulen, Lehrkréfteausbilder und
Universitaten angerissen.
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Kapitel 8
Menschenrechtsfragen

Einfiihrung

der freiheitlichen Demokratie und des Rechtsstaates”; Menschenrechte neh-
men in allen Tatigkeitsfeldern des Europarates eine zentrale Stellung ein. In
der Empfehlung heif3t es:

Z uden wichtigsten Zielen des Europarates gehort,,der Schutz der Menschenrechte,

1. Ziel der Empfehlung ist es, die Einbeziehung der Dimension von Religionen
und nichtreligiésen Uberzeugungen in der interkulturellen Bildung als Beitrag
zur Starkung der Menschenrechte, der demokratischen Birgerschaftsbildung
und Teilhabe und zur Entwicklung von Kompetenzen fiir den interkulturellen
Dialog auf den folgenden Ebenen sicherzustellen. (Europarat 2008a: 9)

So muss auch die Arbeit des Europarates zum Unterricht Giber Religionen und nichtre-
ligiose Uberzeugungen als Dimension der interkulturellen Bildung im Zusammenhang
seiner umfangreichen Aktivitaten im Bereich der Menschenrechtserziehung und der
demokratischen Biirgerschaftsbildung verstanden werden.

Der Europarat betrachtet demokratische Biirgerschaftsbildung und Menschenrechtser-
ziehung als nahe verwandte Felder. So heif3t es in der Europarats-Charta zur demo-
kratischen Birgerschaftsbildung und Menschenrechtserziehung:

,Demokratische Blrgerschaftsbildung und Menschenrechtserziehung sind eng
miteinander verbunden und unterstiitzen sich wechselseitig. Sie unterscheiden
sich eher in Bezug auf Schwerpunkt und Geltungsbereich als in Zielsetzungen
und Arbeitsweisen. Demokratische Birgerschaftsbildung konzentriert sich
vorrangig auf die demokratischen Rechte und Pflichten und aktive Partizipation
im Hinblick auf die zivilgesellschaftlichen, politischen, sozialen, wirtschaftlichen,
rechtlichen und kulturellen Bereiche der Gesellschaft, wahrend sich die
Menschenrechtsbildung mit dem breiteren Spektrum der Menschenrechte
und Grundfreiheiten beschéftigt, die jeden Aspekt im Leben der Menschen
betreffen. (Europarat 2010)
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Auch zwischen Menschenrechtserziehung und interkultureller Bildung sieht der
Europarat eine enge Verknilipfung. So spricht die Erklarung zur Intoleranz des
Ministerrates (Regarding Intolerance — A Threat to Democracy) die Férderung
interkultureller Verstandigung als Beitrag zur demokratiepolitischen Bildung an
(Europarat 1981: 2.7) und der Bericht der,Gruppe herausragender Personlichkeiten”
des Europarates empfiehlt die Entwicklung interkultureller Kompetenzen durch
Bildung als Mittel zur Bekdmpfung von Intoleranz (Europarat 2011). Im ersten
Teil dieses 2011 veroffentlichten Dokumentes benennen die Autoren Risiken flr
europdische Werte, darunter die Moglichkeit eines Konfliktes zwischen ,Freiheit
der Religion” und Meinungsfreiheit. Weiterhin identifizieren sie als Akteure, die
erheblichen Einfluss auf die 6ffentliche Meinung haben, Lehrkrafte, Massenmedien,
die Zivilgesellschaft und religidse Gemeinschaften. Unter den Fragen, mit denen
der Bericht sich beschaftigt, ist auch die Stereotypisierung und tendenziose
Falschdarstellung religioser Gruppen.

Im Hinblick auf die Ausbildung von Lehrkraften verlangt die Empfehlung des
Europarates von 2008, Aus- und Weiterbildung im Einklang mit der Europdischen
Menschenrechtskonvention durchzufiihren, d.h. in offener und objekti-
ver Weise;". Es wird den Staaten auch empfohlen ,Aus- und Weiterbildung in
Lern- und Lehrmethoden zu entwickeln, die eine Bildung im Geiste der
Demokratie auf lokaler, regionaler, nationaler und internationaler Ebene sichern”
(Council of Europe 2008a).

Einige dieser Materialien zu Menschenrechten, etwa im Hinblick auf die Rechte von Kin-
dern, Eltern, Lehrkraften und Minderheiten, haben auch die europédische Gesetzgebung
beeinflusst. Entscheidungstrager, Schulleitungen und Lehrkrafteausbilder miissen
sich der Kernfragen bewusst sein und ihnen Rechnung tragen.

In diesem Kapitel wird das Konzept der Menschenrechte vorgestellt und im Hinblick
auf Rechtsfragen, die Eltern bzw. Erziehungsberechtigte und Kinder betreffen, unter-
sucht. Darauf folgt eine generellere Betrachtung des Konzepts der Menschenwiirde,
das fir die Idee von Menschenrechten zentral ist. Es wird davon ausgegangen,
dass nicht alle Kulturen und Religionen die Konzepte der Menschenwirde und des
Menschen in gleicher Weise formulieren, und eine Diskussion dieser Unterschiede
als Teil der interkulturellen Bildung anzusehen ist. Auch Hintergrundinformationen
zur Debatte der Beziehung zwischen individueller Autonomie, Menschenrechten
und personlicher Verantwortung werden Leserinnen und Lesern zur Verfligung
gestellt. SchlieB3lich wird das Augenmerk auf die Frage gerichtet, wie mit Situationen
umzugehen ist, in denen die Werte und Traditionen bestimmter religidser Gruppen
und der liberalen Perspektive der Menschenrechtskodifizierungen in Konflikt
stehen. Hierzu gehort eine Frage, die in vielen Antworten auf unsere Umfrage
angesprochen wurde: Das Tragen religiéser Symbole in Schulen. (Die Frage der
freien MeinungsauBerung im Unterrichtsgesprach wird bereits in Kapitel 5 zum
»geschiitzten Raum” ndher behandelt). Die Verantwortung der Schule im Umgang
mit Menschenrechtsfragen, die Religion betreffen, ist erheblich. Wie in einem wich-
tigen Bericht des Europarates erklart wird, ist Bildung ein wesentliches Mittel zur
Bekdampfung von Intoleranz, aber auch ein Feld, auf dem religiose Diskriminierung
existieren kann (Europarat 2011).
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Die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte

Im Dezember 1948 wurde die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte durch die
Vollversammlung der Vereinten Nationen angenommen. Die in ihr und folgenden
Kodifikationen der Menschenrechte festgeschriebenen Prinzipien sind die Grundlage
der Arbeit des Europarates und anderer westlicher internationaler Organisationen.
Die Allgemeine Erkldarung entstand als eine moralische Reaktion auf die Grauel des
Zweiten Weltkriegs. In 30 Artikeln sucht sie die grundlegenden Rechte zu formu-
lieren, die allen Menschen unwiderruflich zustehen. Artikel 18 bis 21 beschreiben
geistige, 6ffentliche und politische Rechte, darunter auch Gedanken-, Gewissens- und
Religionsfreiheit. Der englische Text verwendet den Begriff ,belief” im Sinne einer
Uberzeugung oder Weltanschauung, die nicht religios ist (siehe Kapitel 7).

Nach den Anschlagen vom 11. September 2001 kamen viele internationale Organisatio-
nen zu dem Schluss, dass junge Menschen eine Vorstellung und ein Verstéandnis von
der Vielfalt von Religionen und Uberzeugungen auf der Welt - religiéser wie nicht-
religioser Art — brauchten, um ein Klima der friedlichen Koexistenz in gegenseitiger
Anerkennung und Respekt zu fordern. In dieser Sache wurden etwa der Europarat,
die OSZE und das Alliance of Civilisations Programm der Vereinten Nationen aktiv.
Auch die Empfehlung des Europarates teilt diese inklusive Perspektive.

Menschenreche und das Gesetz

Die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte ist in das Volkerrecht, die Europdische
Menschenrechtskonvention und die Gesetze einzelner Staaten eingegangen. Die so
entstandenen Rechte beziiglich der Religionen und Uberzeugungen von Kindern,
Eltern, Lehrenden und Minderheiten im Kontext des Bildungssystems sind relevant
fur Entscheidungstrager, Schulleitungen und Lehrkréfteausbilder. Sie haben auch
die Arbeit des Europarates in diesem Bereich (z.B. Europarat 1981, 2010) und die der
OSZE im Bildungssektor (OSZE 2007) beeinflusst.

In staatlichen Bildungssystemen besteht die gro3te Herausforderung in der
Gewichtung der Rechte von Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und Kindern
sowie Fragen der Rechte von Lehrkréften allgemein, und von Angehérigen von
Minderheiten in Lerngruppen und im Lehrberuf.

Rechte von Eltern und Erziehungsberechtigten

Das Volkerrecht réumt Eltern und Erziehungsberechtigten das eindeutige und
unangefochtene Recht ein, ihre Kinder geman ihren religiosen und philosophi-
schen Uberzeugungen zu erziehen (Wiener Schlussakte 1989, zitiert nach OSZE
2007: 34). In dhnlicher Form erklart Artikel 2 des Zusatzprotokolls zur Europdischen
Menschenrechtskonvention:

+Niemandem darf das Recht auf Bildung verwehrt werden. Der Staat hat bei
Ausibung der von ihm auf dem Gebiet der Erziehung und des Unterrichts
ibernommenen Aufgaben das Recht der Eltern zu achten, die Erziehung und
den Unterricht entsprechend ihren eigenen religidosen und weltanschaulichen
Uberzeugungen sicherzustellen” (zitiert nach OSZE 2007: 38).
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Auch der Internationale Pakt tiber Blrgerliche und Politische Rechte (ein multilatera-
ler Vertrag, Teil der UN-Menschenrechtsabkommen, 1966 von der Vollversammlung
angenommen und seit 1976 in Kraft) verpflichtet die Unterzeichnerstaaten: ,die
Freiheit der Eltern und gegebenenfalls des Vormunds oder Pflegers zu achten, die
religiése und sittliche Erziehung ihrer Kinder in Ubereinstimmung mit ihren eigenen
Uberzeugungen sicherzustellen” (zit. nach OSZE 2007: 39).

Dies bedeutet jedoch nicht, dass Staaten verpflichtet sind, eine religitse Erziehung im
Einklang mit den Uberzeugungen der Eltern zu bieten. Sie kénnen dies tun, miissen
es aber nicht. Eltern bzw. Erziehungsberechtigte haben allerdings das Recht, gegen
Inhalte oder Formen der religiosen Bildung innerhalb eines staatlichen Bildungssystems
gerichtlich vorzugehen, wenn davon auszugehen ist, dass diese ,darauf abzielen, die
Wahrheit (oder Falschheit) einer bestimmten Reihe von Glaubensiiberzeugungen zu
projizieren, oder dies effektiv tun. Eltern miissen das Recht haben, ihre Kinder von
einer solchen Form des Unterrichts zu befreien” (OSZE 2007: 39).

Rechte des Kindes

Das Volkerrecht erkennt den Status des Kindes als autonom handelnde Person an.
Kindern stehen prinzipiell dieselben Freiheitsrechte in der Austibung ihrer Religion
und Uberzeugung zu, wie Erwachsenen. Diese Rechte miissen jedoch mit denen ihrer
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten in einem verniinftigen Gleichgewicht stehen, sie
innerhalb einer bestimmten religiosen oder philosophischen Tradition zu erziehen.
Die Rechte des Kindes, besonders im Hinblick auf das Bildungssystem, werden in
der Rechtspraxis meist durch Eltern bzw. Erziehungsberechtigte wahrgenommen.
Das Volkerrecht erkennt an, dass ein Kind zu einem bestimmten Zeitpunkt in seinem
Leben wiinschen kann, seine Rechte im Hinblick auf Religion und Uberzeugung etwa
in der Formulierung einer eigenstandigen religidsen Identitat selbst wahrzunehmen.
Es gibt allerdings keine klare und verbindliche Vorgabe zum Ubergang dieser Rechte
von den Eltern auf das autonom agierende Kind. Die bestehende Rechtspraxis ori-
entiert sich hierbei an den Interessen des Kindes. Staatliche Organe sind ebenso zur
Neutralitat verpflichtet, wie sie es gegeniiber Erwachsenen waren. Artikel 3.1 der
Kinderrechtskonvention legt fest:

,Der Staat hat gegeniiber Kindern dieselbe Verpflichtung, eine Position der
Neutralitdt und der Férderung von Toleranz und Respekt einzunehmen, wie er
dies gegentiber Erwachsenen hat, und darf sich in keiner Weise daran beteiligen,
die Gewissensfreiheit irgendeines Menschen einzuschranken. In der Praxis ist
zu erwarten, dass die Rechte der Eltern im Hinblick auf die Erziehung ihrer
Kinder im Rahmen ihrer religiésen und philosophischen Uberzeugungen in
einer der wachsenden persénlichen Reife angemessenen Form auf ihre Kinder
Ubergehen” (zitiert in OSZE 2007: 36).

Entscheidungstrager, Schulleitungen und Lehrkréfteausbilder seien fir weitere
Informationen zu den Rechten von Lehrkréaften und Minderheiten auf die Leitsatze
von Toledo (Toledo Guiding Principles, OSZE 2007) verwiesen.®

6. Eine Internetseite, die sich fur Gleichheit und Vielfalt im Bildungswesen einsetzt und besonders
auf Stereotypisierungen hinweist, ist www.insted.co.uk/insted.html.
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Interkulturelle Diskussionen liber Menschenwiirde
und Menschenrechte

Kritiker des Universalitatsanspruches der Menschenrechte weisen besonders darauf
hin, dass alle Wertesysteme in irgendeiner Form an bestimmte kulturelle (und damit
auch religiése) Erfahrungen und Vorgeschichten gebunden sind (z.B. MacIntyre 1981:
69). Manche haben argumentiert, die Konzepte von Naturrecht und Gleichheit aller
Menschen hatten ihre Wurzeln in der christlichen Tradition (Waldron 2002). Ungeachtet
des Ursprunges der Idee hat die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte ihren
Ausdruck jedoch im sakularen (nicht sakularistischen) Kontext einer internationalen
Organisation gefunden, die zur gemeinsamen o6ffentlichen Sphare der ganzen Welt
gehort. Diese Erklarung stellt die moralische Grundlage der Arbeit aller staatlich
getragenen internationalen Organisationen dar, die zur Neutralitat in religiosen
Fragen verpflichtet sind. Dass sie in einem westlichen kulturellen und politischen
Kontext entstanden ist, ist jedoch augenfillig.

Das Konzept der Menschenwiirde

Viele Menschen, die der Verbreitung westlicher Vorstellungen von Demokratie und Men-
schenrechten kritisch gegenlberstehen, akzeptieren die I[dee eines inhdrenten Wertes
jedes Menschen - ein Konzept, dass die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte
als die Menschenwiirde bezeichnet. Sie formulieren dies jedoch nicht innerhalb des
westlichen Verstandnisses einer individuellen, autonomen Personlichkeit, sondern
stlitzen sich auf moralische Konzepte und Praktiken ihrer eigenen kulturellen und
religidsen Traditionen, die die Menschenwiirde als notwendige Bedingung einer
gerechten Gesellschaft konzeptualisieren. Eine Form dieser Sichtweise weist auf den
relationalen Charakter individueller Identitat in manchen Kulturen hin, die Individuen
nicht als ,autarke Einheiten” betrachten, die isoliert von ihren Beziehungen verstan-
den werden kdnnen (Parekh 1994). Das heif3t nicht, dass diese Gesellschaften kein
Interesse an Menschenwdirde oder einer gerechten Gesellschaftsordnung haben. In
einer traditionellen Hindufamilie wird z.B. von bestimmten Mitgliedern erwartet, dass
sie aufgrund ihrer Stellung in der Familie (etwa als altester Sohn oder Cousin ersten
Grades) Verantwortung fiir bestimmte Dinge Gibernehmen. lhre Autonomie im westli-
chen Verstandnis wird durch ihren Geburtsstatus eingeschrankt. lhre Menschenwirde
hingegen bleibt hiervon unberihrt.

Der Weg zu einem konstruktiven Dialog liber Menschenrechte

Die Vorstellung, dass ein konstruktiver Dialog zwischen Individuen und Gruppen mit
unterschiedlichen Schwerpunkten in ihrer Vorstellung von Menschenwiirde mog-
lich ist, kann mit guten Argumenten untermauert werden. Eine solche dialogische
Sichtweise erkennt an, dass sich diese Idee aus unterschiedlichen ethischen, religidsen
und kulturellen Quellen speisen kann, aber auch, dass diese sich signifikant tiber-
schneiden. Sie steht im Einklang mit der Arbeit des Europarates mit ihrer Hinwendung
zur Férderung und Erforschung interkultureller (und interreligioser) Dialoge. Dieser
Ansatz sieht verwandte Formen, in denen unterschiedliche religidse oder kulturelle
Lebensformen die Idee der Menschenrechte ausdriicken. Ein Konsens kdnnte dann
tiber die Vorstellung einer Uberlappung und der Feststellung von Gemeinsamkeiten
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hergestellt werden, auch wenn die Begriindungen der jeweiligen Parteien ihre
Wurzeln in sehr unterschiedlichen Traditionen und Glaubenstiberzeugungen haben
(Jackson 1997). Konzeptuell kommt dies der Idee des, overlapping consensus” nahe,
die der Philosoph John Rawls entwickelt hat (Rawls 1993).

Ein dhnlicher Ansatz ist im Dialog mit Kindern erprobt worden. Hier bringen Kinder
unterschiedlicher kultureller und religiéser Hintergriinde Konzepte ihrer jeweiligen
Tradition in die gemeinsame Auseinandersetzung mit einer ethischen Frage ein
(Ipgrave 2013; siehe Kapitel 4). Auch Uber Reflexivitat und die Vorstellung, dass die
Begegnung mit dem Anderen das eigene Verstandnis vertiefen kann, wurde disku-
tiert (Jackson 1997, 2004; siehe Kapitel 4).

Rechte und Pflichten

Ein Thema fiir einen solchen Dialog bietet die Beziehung zwischen Rechten und
Verantwortung bzw. die aus ihnen entstehenden Pflichten. Ein haufiger Ansatz der
Kritik am Konzept der Menschenrechte ist, dass es sich zu einseitig auf Rechte konzen-
triert und Verantwortung und Pflichten zu wenig Beachtung schenkt. Dieser Ansatz
hat eine gewisse Berechtigung, auch wenn er in dieser Form sicherlich zu weit greift,
da ja z.B. Artikel 28-30 der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte ausdriicklich
Pflichten benennen. In Artikel 29 heilt es etwa: ,Jeder hat Pflichten gegeniiber der
Gemeinschaft, in der allein die freie und volle Entfaltung seiner [sic] Personlichkeit mdglich
ist” Nichtsdestotrotz haben Kritiker konsistent auf die Bedeutung einer Beschaftigung
mit Pflicht und Verantwortung hingewiesen. Ein Beispiel hierfiir ist die 1997 durch den
InterAction Council, ein internationales Komitee unter Vorsitz von Helmut Schmidt,
verdffentlichte Allgemeine Erklarung der Menschenpflichten.” Dies Dokument erkennt
die spezifisch westliche gesellschaftliche und historische Perspektive der Allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte an und versucht eine Anndherung zwischen Ost und West:

JViele Gesellschaften haben menschliche Beziehungen traditionell im Rahmen von
Pflichten verstanden. Dies ist, allgemein gesprochen, zum Beispiel in gro3en Teilen
der Ostlichen Geisteswelt der Fall. Wahrend im Westen traditionell spatestens seit
der Aufkldrung im 17. Jahrhundert Konzepte von Freiheit und Individualismus
betont werden, stehen im Osten die Ideen von Verantwortung und Gemeinschaft im
Vordergrund. Die Tatsache, dass eine Allgemeine Erklarung der Menschenrechte und
nicht der Menschenpflichten formuliert wurde, reflektiert den philosophischen und
kulturellen Hintergrund ihrer Autoren, der Vertreter der westlichen Siegermachte
des Zweiten Weltkriegs.” (InterAction Council 1997)

Weiter heif3t es:

»Da Rechte und Pflichten unléslich miteinander verbunden sind, kann die Idee der
Menschenrechte nur sinnvoll sein, wenn wir die Pflicht der Menschen anerkennen,
sie zu respektieren. Unabhdngig von den Werten einer bestimmten Gesellschaft
beruhen menschliche Beziehungen allgemein auf der Existenz von Rechten und
Pflichten.”

7. Zu weiteren Fragen von Gesetzen und Menschenrechten im Bereich der religidsen Bildung in
Europa, siehe auch Hunter-Henin (2011).
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Beispiele flr die in der Allgemeinen Erklarung aufgefiihrten Pflichten, die Menschen
aus der Existenz von Rechten entstehen, sind:

» Wenn ein Recht auf Glaubens-, Meinungs- und Gewissensfreiheit besteht,
dann besteht auch eine Pflicht, die Uberzeugungen und religiésen Prinzipien
anderer zu achten.

» Wenn ein Recht auf Bildung besteht, dann besteht auch eine Pflicht, nach
MaBgabe der eigenen Fahigkeiten zu lernen und unser Wissen und unsere
Erfahrung wo mdglich mit anderen zu teilen.

» Wenn ein Recht auf einen Anteil am Reichtum der Erde besteht, dann besteht
auch die Pflicht, die Erde und ihre natirlichen Ressourcen zu respektieren,
zu schonen und nachhaltig zu nutzen.

Fragen der Unterrichtspraxis: Konflikte zwischen Grundrechten
als Bedrohung des geschiitzten Raumes?

Die obige Diskussion soll zu einer kritischen und reflektierten Auseinandersetzung
mit Menschenrechtsfragen anregen, die den Dialog zwischen Vertretern unter-
schiedlicher Ansichten innerhalb eines breiten Rahmens der Anerkennung der
Menschenwdrde als Grundlage von Menschenrechten maximiert. In bestimmten
Situationen konnen jedoch bestimmte Rechte mit anderen in Konflikt geraten (etwa
die Rechte von Eltern und die von Kindern, oder die Rechte bestimmter Individuen
in der 6ffentlichen Sphére mit denen von anderen). Auch mag es zu Konfrontationen
zwischen Vertretern konservativer Standpunkte, die in religidsen Ansichten begriin-
det sein kdnnen, und denen liberaler Ansichten kommen, die in Einklang mit den
Menschenrechtserklarungen stehen. Die Méglichkeit einer Konfrontation zwischen
den Ansichten und Traditionen (einiger) Minderheitengruppen und bestimmten
Aspekten der Menschenrechte muss anerkannt werden.

Lehrkrafte sind verpflichtet, sich fiir die Menschenrechte einzusetzen. Wie kdnnen
sie im Unterricht einen geschiitzten Raum schaffen, der auch jene umfasst, die
liberale Vorstellungen nicht teilen (oder deren Eltern sie nicht teilen)? Konservative
religiose Einstellungen konnen durchaus mit den in den Menschenrechten
reflektierten liberalen Positionen in Konflikt stehen. Beispiele waren hier die
Auffassung von Homosexualitat, Fragen der Ungleichheit der Geschlechter oder
Bekleidungsvorschriften bzw. das Tragen religidser Symbole. In solchen Fallen
muss eine klare Unterscheidung getroffen werden zwischen dem Recht, eine mit
bestimmten Menschenrechtsprinzipien nicht in Einklang stehende Meinung zu
vertreten, und der Pflicht, im Rahmen der von den Menschenrechten bestimmten
Gesetze zu handeln.

Eine Unterrichtsdiskussion zu solchen Themen durchzufiihren erfordert betrachtliche
Kompetenzen, und Entscheidungstrager, Schulen, Lehrkrafte und ihre Ausbilder
missen sorgfaltig abwagen, wo die Grenzen des Angebrachten in ihren rechtlichen
und politischen Kontexten, ihren kulturellen Hintergriinden und ihren spezifischen
Lerngruppen liegen. Die Frage des ,geschiitzten Raumes” im Unterricht wird in
Kapitel 5 weiter ausgefiihrt.
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Religiose Symbole, Artefakte und Bekleidung an Schulen

Ein Problem, mit dem sich junge Menschen mit religiosem Hintergrund und ihre Eltern
haufig konfrontiert sehen, ist das Tragen religiéser Symbole in der Offentlichkeit, wozu
auch die Schule zahlt. Diese Frage wurde in der Umfrage des Bildungskomitees des
Europarates in verschiedenen Landern als ein Streitpunkt identifiziert.

In den meisten am REDCo-Forschungsprojekt beteiligten Landern unterstitzt die
Mehrheit der befragten Jugendlichen das Recht von Gldubigen, ihre Religion in
angemessener Weise 6ffentlich zum Ausdruck zu bringen. Hierzu zahlt auch das
Tragen unauffélliger religioser Symbole und die Teilnahme an freiwilligen Gebeten
flr Schilerinnen und Schiiler einer bestimmten Religion.

Es lieBen sich jedoch klare Unterschiede zwischen den Landern identifizieren, beson-
ders in der Haltung zu sichtbaren religiosen Symbolen und Bekleidungsvorschriften.
In der quantitativen Umfrage wird dies am Beispiel der Haltung in Frankreich und
Norwegen besonders deutlich. Fast 60% der befragten Jugendlichen in Frankreich
sahen das Tragen religioser Symbole negativ, wahrend sich in Norwegen 60% fiir
das Recht aussprachen, sichtbare religidse Symbole in der Schule zu tragen (von
der Lippe 2009b: 169).

In verschiedenen Mitgliedslandern des Europarates gibt es unterschiedliche politische
und juristische Ansdtze zum Umgang mit diesem Thema, die auch in gesetzlichen
Regelungen ihren Ausdruck finden. Der Europarat hat 2008 ein Handbuch zum Tragen
religidser Symbole in der Offentlichkeit herausgegeben, das sowohl den Begriff des
religiosen Symbols klaren helfen als auch Entscheidungstrdgern, Fachleuten und
anderen Interessierten als Orientierung Uber die vom Europdischen Gerichtshof
fir Menschenrechte verwendeten Kriterien dienen soll (Evans 2008). Der Autor,
Professor Malcolm Evans, setzt sich detailliert mit Fragen religidoser Symbole und
Kleidungsvorschriften in Bezug auf die Europadische Menschenrechtskonvention
auseinander. Hier seien zur Einflihrung nur einige zentrale Punkte wiedergegeben.

Die Entscheidungen des Europadischen Gerichtshof fir Menschenrechte lassen
Einzelstaa- ten betrachtlichen Spielraum in der Auslegung ihrer Rolle in der,,neutralen
und unpar- teiischen” Regulierung religiosen Lebens. Der Gerichtshof unterstreicht
jedoch auch die Verpflichtung der Staaten, die Glaubens- und Gewissensfreiheit sicher-
zustellen wahrend sie zugleich die Rechte und Freiheit anderer schiitzen. Im Handbuch
wird die Beziehung der Europadischen Menschenrechtskonvention zu Glaubens- und
Gewissensfreiheit analysiert. Die Kernpunkte der Rechtsprechung des Europdischen
Gerichtshof fir Menschenrechte werden untersucht, darunter die Prinzipien von
Respekt, individueller und gemeinschaftlicher Autonomie, und Nichtdiskriminierung.
Auch die Rolle und die Pflichten des Staates (Neutralitat, Unparteilichkeit, Férderung
von Vielfalt und Schutz der Rechte Dritter) und von Individuen werden analysiert.

Ziel des Handbuches ist es, Vorstellungen (iber die Sichtbarkeit von Religionen und
Uberzeugungen im éffentlichen Raum und das Tragen religiéser Symbole zu klaren.
Es bietet zudem eine Analyse zentraler Fragen fiir Entscheidungstrager, die sich mit
dieser Frage auseinandersetzen miissen. Schlie8lich wendet es diese Prinzipien auf
wichtige Bereiche des 6ffentlichen Lebens an, darunter auch das Bildungswesen
und die Schule.
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Nach Mal3gabe des Handbuches gibt es keine verbindliche Definition eines religi-
0sen Symbols. Vielmehr gibt es eine Reihe von Ansatzen, das Konzept zu verste-
hen. Einer begrenzt die Kategorie auf eine kleine Gruppe von ,Gestalten religioser
Verehrung’, wahrend ein anderer religiése Symbole weiter fasst und darunter alle
Elemente des re- ligiosen Lebens eines Glaubigen versteht. Hierzu gehdren etwa auch
Kleidungsstiicke, Gerédte, Schriften, Bilder und Gebdude. Der Europdische Gerichtshof
fir Menschenrechte bevorzugt einen flexiblen Ansatz, der die Definition dessen, was
fur sie ein religioses Symbol darstellt, Individuen Uberlasst, statt sie dem Gericht zu
Ubertragen. Zugleich nimmt er jedoch den Standpunkt ein, dass eine Begrenzung des
Rechtes zum Tragen religiéser Symbole durch Mitgliedstaaten durchaus zulassig ist.

Andere wesentliche Punkte sind:

» Kinder genieBen Glaubens- und Gewissensfreiheit, und der Staat sollte
sicherstellen, dass Inhalte von Lehrpldnen in objektiver, kritischer und
pluralistischer Weise vermittelt werden.

» Lehrkréften ist es gestattet, ihre Religion und Uberzeugungen zum Ausdruck
zu bringen, nicht aber, ihre Position zu nutzen, um Schiilerinnen und Schiilern
persdnliche Uberzeugungen aufzuzwingen, die mit den ihrigen in Konflikt
stehen.

» Die Tatigkeit von Lehrkraften im Unterricht darf berechtigten Einschrankungen
unterworfen sein, die sicherstellen, dass ein angemessenes Unterrichtsumfeld
besteht und die Grundrechte der Kinder und Eltern respektiert werden.

» Einschrankungen des Rechtes von Schiilerinnen und Schiilern, ihre Religion
offentlich zu bekunden, missen begriindet sein und ein legitimes Ziel wie
offentliche Sicherheit, Gesundheit, Ordnung, oder den Schutz der Rechte
Dritter verfolgen.

Leserinnen und Lesern sei das Handbuch zur Erwdgung dieser Fragen in ihrem eigenen
nationalen Kontext empfohlen. Eine detaillierte Lektiire ist lohnend, aber besonders
Professor Evans'Liste der Kernfragen flir Entscheidungstrager, die Einschrankungen
des Rechts zum Tragen religidser Symbole oder Kleidung erwagen, ist im Kontext
des Wegweisers interessant und sei hier wiedergegeben:

Fragen, die Sie sich stellen sollten,
wenn Sie die Zurschaustellung religioser Symbole
im offentlichen Raum einzuschranken erwagen

» Reflektiert die Einschrankung einen generell neutralen und unparteiischen
Ansatz gegeniiber allen Religionen, oder privilegiert sie eine bestimmte
Auffassung davon, was gut ist?

» st die Einschrankung diskriminierend, indem sie die Angehérigen einer
bestimmten Religion harter oder unmittelbarer trifft, als andere?

» Dient die Einschrankung direkt dem Schutz eines legitimen Interesses geméf
der Konvention, insbesondere dem Schutz der Rechte Dritter?

» Gibt es einen dringenden Grund, aus dem dieses Interesse geschiitzt werden
muss?

» Gibe es Alternativen zu einer Einschrankung, die diese Interessen in dhnlicher
Weise schiitzen wiirden, ohne das Recht, sich durch religids inspirierte
Kleidung oder Gegenstédnde zu seiner Religion zu bekennen, einzuschrénken?
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» Wenn es keine solche Alternative gibt, ist die Einschrankung auf das zur
Realisierung ihrer spezifisch definierten Ziele notwendige Mindestmaf
beschrankt?

» Ist ihre Einfiihrung vereinbar mit dem Prinzip des Respekts und der
Notwendigkeit, Toleranz und Vielfalt zu férdern?

Besonders zu betonen ist, dass die relevante Frage nicht lautet, ob die Einschrankung
unter den Umstanden,angemessen” ist, sondern, ob sie,,notwendig” ist. Dies macht
einen betrachtlichen Unterschied aus und erfordert eine wesentlich rigorosere
Prifung der Begriindung.

Fiir Entscheidungstréger, die sich diese Fragen in den Uberlegungen zu méglichen
Einschrankungen des Tragens religidser Symbole in der Offentlichkeit stellen,
erhéht sich die Wahrscheinlichkeit, dass das Ergebnis ihrer Uberlegungen sowohl
mit der Europdischen Menschenrechtskonvention in Einklang stehen als auch die
Freiheitsrechte religioser Menschen respektieren und einen Ausgleich mit den
konkurrierenden Interessen schaffen wird. (Evans 2008: 87-88)

Die Frage der Meinungsfreiheit im schulischen Umfeld, das in der Umfrage haufig
angesprochen wurde, wird in Kapitel 5 weitergehend behandelt.

Schluss

Zur Zusammenfassung der Kernpunkte dieses Kapitels ist zu sagen, dass Entscheidungs-
trager, Schulen und Lehrkrafteausbilder Schritte unternehmen sollten, um sicher-
zustellen, dass:

» niemand in Schule und Unterricht aufgrund religiéser Uberzeugungen oder
deren Abwesenheit diskriminiert wird;

» Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler mit den wichtigsten
Menschenrechtskonventionen und ihren Bestimmungen zur Glaubens-und
Gewissensfreiheit vertraut sind;

» Schulen und individuelle Lehrkrifte ein Klima der Koexistenz in einer
Atmosphdre gegenseitiger Toleranz fordern;

» die Rechte von Kindern und Eltern bzw. Erziehungsberechtigten in Schulen
ausreichend gewiirdigt werden;

» das Recht zur freien MeinungsauBerung in Schule und Unterricht unter
Beachtung der Verpflichtung zu angemessenem und respektvollem Umgang
insbesondere mit Minderheiten gewahrleistet bleibt;

» die Grenzen der annehmbaren Diskussionsthemen im Unterricht angesichts
der rechtlichen und kulturellen Kontexte und des Entwicklungsstandes der
Lerngruppen griindlich erwogen werden;

» die Beziehung zwischen Rechten und Pflichten von allen Beteiligten bedacht
wird;

» die Regeln zum Tragen religiéser Symbole an Schulen im Einklang mit
der nationalen Gesetzgebung stehen, und Entscheidungstrager innerhalb
dieser Grenzen Uberdenken sorgfaltig, ob eine erwogene Einschrankung
tatsachlich notig ist.

Menschenrechtsprinzipien formen die ethische Grundlage der Arbeit des Europarates
und Gben einen erheblichen Einfluss auf internationale und europaische Gesetzgebung
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aus. In diesem Kapitel wurde die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte und
die aus den Menschenrechten sich ergebende Rechtslage fiir Kinder und ihre
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten vorgestellt. Eine Diskussion unterschied-
licher Formen des Ausdrucks eines Konzeptes von Menschenwiirde wurde im
Zusammenhang des Unterrichtsdialoges angedacht und in eine Verbindung mit
den Ideen von Menschenrechten und Menschenpflichten gesetzt. Daraufhin wurde
das Konfliktpotential zwischen verschiedenen Grundrechten erwogen, das im
Unterrichtsgeschehen reflektiert werden konnte. Hier spielen auch mogliche Konflikte
zwischen bestimmten konservativen religiosen Ansichten und liberalen Positionen
eine Rolle, die den Status des Unterrichts als,,geschiitzter Raum” gefahrden konnten
(siehe Kapitel 5). Schlieflich wurde auch die Frage des Tragens religiéser Symbole an
Schulen mit Verweis auf die Ergebnisse von Umfragen unter Jugendlichen in verschie-
denen europdischen Landern thematisiert und Hilfestellung fiir Entscheidungstrager
auf der Grundlage einer Handreichung des Europarates zur Rechtslage gegeben.
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Kapitel 9

Einbindung von
Schulen in ihr Umfeld
und ihre Beziehung
zu auBBerschulischen
Organisationen

Einfithrung

offentlichen Raumes und legt groBen Wert auf ihre Kommunikation mit

Individuen und Organisationen in ihrem gesellschaftlichen Umfeld. Der Text
ermutigt zur Entwicklung der,Ausbildung in Methoden des Lernens und Lehrens,
die eine Bildung in Demokratie auf lokaler, regionaler, nationaler und internationaler
Ebene fordert”. So befiirwortet die Empfehlung des Europarates (Europarat 2008a)
Ansatze der Lehrkrafteausbildung, die ,Gelegenheiten zum Austausch und Dialog
zwischen Schilerinnen und Schiilern aus verschiedenen kulturellen Hintergriinden
zu ermoglichen”. Zudem erklart die Empfehlung, dass Lehrkréfte in ihrer Ausbildung
auf die Bedeutung positiver Beziehungen zu Eltern und zum lokalen Umfeld, zu dem
auch ortlich vertretene religiose Gemeinschaften gehdren, hingewiesen werden soll-
ten. Es gibt europaweit Beispiele fiir Schulen, die sich auf lokaler Ebene miteinander
vernetzen, fir Kinder und Jugendliche, die Kontakte innerhalb ihrer Altersgruppe
Uber ihren ortlichen Rahmen hinaus pflegen, und fir die internationale Vernetzung
von Schulen (siehe unten).

D ie Empfehlung des Europarates betrachtet Schulen als ein Kernelement des

Bildungskontakte zwischen Schulen und ortlich vertretenen religiosen und weltan-
schaulichen Organisationen kdnnen auf unterschiedliche Art und Weise gekniipft
werden. So kdnnen etwa Gaste aus solchen Organisationen in den Unterricht einge-
laden werden, um ihr Wissen aus erster Hand als Bildungsressource zur Verfligung
zu stellen. Sie kdnnen selbst mit den Lerngruppen arbeiten, andere Ressourcen
zur Verfligung stellen, einen Vortrag vor der Schulgemeinschaft oder Teilen davon
halten, oder sich von Lehrkraften oder Schiilerinnen und Schiilern befragen lassen,
wobei die Fragen in letzterem Falle vorab abgestimmt werden sollten.
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Eine weitere Methode, Verbindungen zu nutzen, ist ein Besuch von Lerngruppen
bei religidsen (und anderen) Gemeinschaften. Ein Besuch an religiésen
Versammlungsorten ist hier besonders zielfiihrend. Schiilerinnen und Schiiler
konnen Mitglieder der Religionsgemeinschaft auf ihrem eigenen Terrain begegnen
und Informationen durch Gesprache mit wichtigen Mitgliedern oder auch - so dies
gestattet ist - z.B. durch Fotografie oder Beobachtung sammeln. Solche Besuche
Uberschneiden sich fir gewohnlich nicht mit gottesdienstlichen Aktivitaten.
Dennoch ist es fiir Lehrkrafte wichtig, die erwarteten Abldaufe und Gebrdauche im
Voraus mit Lerngruppen und Eltern abzustimmen. So wird etwa erwartet, dass
Besucher eines hinduistischen Tempels, eines sikhistischen Gurdwara oder einer
Moschee sich angemessen kleiden, die Beine bedeckt haben, vor dem Betreten
die Schuhe ablegen und sich in einigen Fallen die Hinde waschen bzw. ihren
Kopf bedecken. Hier muss klar kommuniziert werden, dass diese Regeln Respekt
vor der religiosen Tradition ausdriicken, nicht aber selbst schon gottesdienstliche
Elemente sind. Schiilerinnen und Schiiler diirfen in keinem Fall gezwungen werden,
Handlungen auszufiihren, die als gottesdienstliche Akte betrachtet werden konnen,
etwa die Verbeugung vor dem Guru Granth Sahib, der heiligen Schrift des Sikhismus.
Auch ist es wichtig, alle Teilnehmer (iber das korrekte Verhalten an einem dem
Gottesdienst gewidmeten Ort zu informieren, etwa, zu vermeiden, Gegenstdande
zu berihren, die der Religionsgemeinschaft als heilig gelten. Lehrkradfte konnen
sich hierbei an Mitglieder der Religionsgemeinschaft wenden, um solche Fragen
bereits wahrend der Organisation des Besuches zu kldren. Eine solche Aufgabe
istimmer komplex und bedarf griindlicher Vorbereitung und Koordination, wozu
Schulleitungen entsprechende Ressourcen zur Verfligung stellen sollten.

Die Religionszugehérigkeit und Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler
miissen im Zusammenhang mit Besuchen an Orten des Gottesdienstes unbedingt
bedacht werden. Hierzu gehéren sowohl Kontakte mit Eltern als auch der einfiihl-
same Umgang mit den religidsen Hintergriinden und Verpflichtungen einzelner
Schiilerinnen und Schiiler. Auch in auBerschulischen Aktivitdten und fiir Besuche
AuBenstehender an der Schule gilt die Forderung, dass im Unterricht ein,geschiitz-
ter Raum” herzustellen ist (siehe Kapitel 5). Vertreter von Glaubensgemeinschaften,
die eine Schule besuchen, mussen verstehen, dass es nicht ihre Aufgabe ist, dort
zu missionieren, sondern Informationen zu geben und Fragen zu beantworten. Als
Vertreter der Schule muss die solche Besuche organisierende Lehrkraft bzw. die
damit betraute Person eine Reihe verschiedener Aufgaben wahrnehmen. Kontakte
mit Schlisselpersonen in den religiosen Gemeinschaften miissen angebahnt und
gepflegt werden, der Zweck der Verbindung kommuniziert und die Rolle, die der
Religionsgemeinschaft dabei zukommt, erldutert werden (Information und Erkldrung,
aber keine Missionsarbeit). Zudem muss sichergestellt werden, dass Besucher der
Schule die geeigneten Fahigkeiten und Fertigkeiten mitbringen, um ihre Aufgabe zu
erfiillen (etwa einen dem Stand der Lerngruppe angemessenen Vortrag zu halten).
Kommunikation mit anderen Schulbediensteten und mit betroffenen Schiilerinnen
und Schiilern ist erforderlich, um den Besuch reibungslos zu gestalten. Eventuell
anfallende praktische organisatorische Aufgaben sind natirlich ebenfalls zu erle-
digen. Schlie3lich missen sowohl die Lerngruppe als auch die Schule angehalten
werden, nach erfolgtem Besuch ihren Dank gegeniiber den Besuchern persénlich
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und schriftlich (etwa per Brief oder E-Mail) zum Ausdruck zu bringen. Eventuell sind
auch Reisekosten oder Unterbringung der Gaste zu bedenken.

Diese Vielzahl von Aufgaben macht die Komplexitédt des Vorhabens deutlich. Eine er-
folgreiche Pflege von Beziehungen mit Gemeinschaften aulerhalb der Schule erfordert
koordinierte Bemiihungen der gesamten Schule, eine ausreichende Unterstlitzung
der verantwortlichen Bediensteten und betroffenen Schilerinnen und Schiler, einen
(oder mehrere) fiir die Aufgabe verantwortlichen Ansprechpartner an der Schule,
und gegebenenfalls finanzielle Ressourcen. Besuche von Lerngruppen auB3erhalb
der Schule bedirfen der Sorgfalt, mit der jede Art der auBBerschulischen Aktivitat
vorbereitet werden muss: Zustimmung der Eltern, ausreichende Informationen,
Reisevorbereitungen, Vorkehrungen fiir die Sicherheit und Gesundheit der Teilnehmer
und Einweisung in korrektes Verhalten und angemessene Bekleidung. Kurz gesagt
ist es notig, dass sich Bedienstete, die mit der Organisation derartiger Besuche
sowohl von Au3enstehenden an der Schule als auch von Lerngruppen im aufler-
schulischen Bereich die erforderlichen Kompetenzen aneignen. Die Beschaftigung
mit den Gegebenheiten und Gelegenheit zu ersten eigenen Erfahrungen kénnen
ihren Platz in der Lehrkrafteausbildung finden, und die Entwicklung sowohl durch
formelle Weiterbildung als auch durch Anleitung erfahrener Kolleginnen und Kollegen
weitergefiihrt werden (siehe Kapitel 4 und die unten angefiihrten Beispiele).

Zusammenfassung: Die Rolle der Lehrkraft

Zusammenfassend ist es wichtig, darauf hinzuweisen, dass Besucher an der Schule
Lehrkréfte nicht ersetzen konnen.

Die Rolle der Lehrkraft ist:

» Vorbereitung auf das Eintreffen von Besuchern:

- Die Anbahnung von Kontakten mit geeigneten Gemeinschaften und ihren
Vertreterinnen und Vertretern;

— Die Kommunikation des Zwecks von Besuchen durch Vertreterinnen und
Vertreter der Religions- oder Glaubensgemeinschaft an der Schule und
der dabei zu beachtenden Regeln;

— Die Auswahl von Vortragenden mit ausreichender Erfahrung und Eignung;

— Die Einweisung der Besucher in ihre Aufgabe (sie kdnnen etwa gebeten
werden, einen kurzen Vortrag zu halten, sich von der Lehrkraft befragen
zu lassen, oder Fragen der Lerngruppe zu beantworten);

- Die Unterstiitzung der Vortragenden bei ihrem Auftritt (von einem Ablesen
vorbereiteter Texte ist abzuraten. Wenn sich Besucher nicht sicher genug
fihlen, frei zu reden, bietet sich eher eine andere Form der Kommunikation
- etwa ein von der Lehrkraft gefiihrtes Interview - an);

- Einbeziehung der religiésen und weltanschaulichen Vielfalt der Lerngruppe
in die Planung.

» Vorbereitung eines auBerschulischen Besuches:

- Kontakt und Vorbereitung der Vertreterinnen und Vertreter der Religionsge-
meinschaft auf den Besuch an ihrer Gebetsstatte, Kommunikation tUber
den Zweck, die von den Teilnehmern erwarteten Verhaltensregeln,
Kleidungsvorschriften etc.;
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— Kontakt zu den Eltern, Informationen zu Zweck und Verlauf des Besuches,
angemessene Kleidung und korrektes Verhalten sowie weitere relevanten
Fragen;

— Einweisung der Lerngruppe in erwartete Verhaltensregeln und
Kleidungsvorschriften sowie den Unterschied zwischen erwarteten
Respektbezeugungen gegeniiber der Religionsgemeinschaft und
gottesdienstlichen Handlungen, zu denen niemand verpflichtet werden kann;

- Orientierung der Lerngruppe (iber die geplanten Lernaktivitaten wahrend
des Besuches (etwa Beobachtungen, Interviews, Vortradge, moglicherweise
Fotografie etc.) und die erwarteten Ergebnisse;

— Einbeziehung der religiosen und weltanschaulichen Vielfalt der
Lerngruppe(n);

- Praktische Durchfiihrung (Transport, Sicherheits- und Gesundheitsvorschriften
etc.).

Im Folgenden werden einige Beispiele fiir schulische Aktivitaten in Einbindung in
das gesellschaftliche Umfeld aufgefiihrt. Hierzu gehdren u.a. auch Dialog unter
Schiilerinnen und Schiilern (per E-Mail oder Videokonferenz), Besuche Auf3enstehender
an der Schule, und auBerschulische Besuche von Lerngruppen. Sie sind zur lllustration
der Bandbreite moglicher Optionen gedacht. Forschungsergebnisse, die im Verlauf
der Projekte erarbeitet wurden, werden hier kurz zusammengefasst.

Dialog unter Schiilerinnen und Schiilern

Elektronische Briicken bauen

Ein Projekt, in dem das Potential von Kindern zum Dialog per E-Mail geweckt wurde,
verbindet Schulkinder im Alter von 10-11 Jahren in verschiedenen Teilen Englands
— einer sehr multikulturellen Gro8stadt im Norden des Landes und einer eher
monokulturellen, landlichen Region im Stiden. Die Kinder aus der monokulturellen
Region konnten so Beziehungen zu Stadtkindern unterschiedlicher religidser und
kultureller Hintergriinde kniipfen und mit ihnen kommunizieren. Eine Evaluation
dieses Projektes wurde in folgenden Arbeiten vorgenommen: Ipgrave 2013 und
McKenna, Ipgrave and Jackson 2008. Weitere Informationen zu Ipgraves dialogischem
Ansatz finden sich auch in Kapitel 4 und 5.

Das Face to Faith Projekt

Das Projekt Face to Faith, das von der Tony Blair Faith Foundation unterstiitzt wird,
verwendet Videokonferenzen, um Dialoge zwischen jungen Menschen in unterschied-
lichen Teilen der Welt zu ermdglichen, bei denen der Lehrkraft eine unterstiitzende
Rolle zukommt. Ziel der Tony Blair Faith Foundation ist es, das Verstandnis und den
Respekt fiir die gro3en Religionen der Welt zu fordern und aufzuzeigen, wie Glaube
in der modernen Welt Gutes bewirken kann. Die Vorstandsvorsitzende Charlotte
Keenan, schreibt hierzu:

,Das Face to Faith Programm arbeitet mit Jugendlichen im Alter zwischen 12 und
17 Jahren weltweit, um sie im Rahmen eines geschitzten Dialograumes zu
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Gesprachen Uber global wichtige Themen aus den verschiedenen Perspektiven
ihrer jeweiligen Glaubensiliberzeugungen in einer sicheren und respektvollen
Atmosphare anzuregen. Junge Menschen lernen, Unterschiede zu respektieren,
statt sie zu firchten und sich selbst und andere besser zu verstehen. Wenn wir
unseren Kindern beibringen, die Bande unserer gemeinsamen Menschlichkeit, die
alle Kulturen der Welt verbinden, zu erkennen, dann ist unsere Idee denjenigen
die Teilung und Damonisierung favorisieren, iberlegen.” (Keenan 2013)

Mehr Informationen finden sich unter www.tonyblairfaithfoundation.org/projects/
supportingnext-generation.

Besucher an Schulen

Gastvortrage von Eltern

Eine ehemalige Lehrkraft an einer weiterflihrenden Schule gab (iber die Arbeit
mit Kindern im Alter von 11-13 Jahren folgenden Bericht {iber eine persénliche
Erfahrung, die sowohl die Kinder im Lernfortschritt als auch die Lehrkraft in ihrer
Kompetenzentwicklung weiter brachte:

Jlch hatte durch Schilerinnen und Schiler Kontakte mit ortlichen
Religionsgemeinschaften geknlipft. An unserer Schule hatten wir viele jliidische
Kinder, und ich setzte mich mit dem &rtlichen Rabbi in Verbindung. Das Ergebnis
waren Besuche in der Synagoge und regelméaflige Besuche des Rabbis in der
Schule. Ich lud auch Eltern in die Schule ein, um Vortrdage zu halten, die fir
gewohnlich in der Vollversammlung der Schilerschaft stattfanden und nach
denen Fragen gestellt werden konnten. Ich erinnere mich gut, wie ich einen
Vater, der Muslim und Ingenieur war, bat, den unteren Jahrgangen einen Vortrag
Uber den Islam zu halten. Er wirkte sehr nervés, als er mit einem groBen Stapel
Notizen ankam, die er vorlesen wollte. Gliicklicherweise habe ich ihn bei einer
Tasse Kaffee gefragt, ob er sich daran erinnerte, wie es sich anfuhlt, 11 Jahre
alt zu sein. Er sagte ja; er war Palastinenser aus Jaffa. Im Ramadan bemuhten
er und seine Brider sich sehr darum, das Fastengebot einzuhalten, aber zur
Mittagszeit war die Hitze so grof3, dass sich ihre Willenskraft verfliichtigte und sie
heimlich auf Orangenbdume kletterten, um die saftigen Friichte zu verspeisen.
Ich bat ihn, diese Geschichte zu erzdhlen, statt aus seinen Notizen vorzulesen.
Glicklicherweise tat er das in sehr unterhaltsamer Weise, es ergaben sich viele
interessante Fragen, und ich habe damals zwei Lektionen gelernt: Darlber,
wie man mit Gdsten an unserer Schule umgeht, und dariiber, wie man jungen
Menschen Religionen nahebringt.” (Jackson 2012a: 59)

Altere Schiilerinnen und Schiiler als Vortragende

Derzeit laufen verschiedene Projekte, in denen Schiilerinnen und Schiler an wei-
terfiihrenden Schulen darauf vorbereitet werden, Vortrage tiber ihre Religion oder
Weltanschauung an Grundschulen zu halten.

Ein Schulbezirk in London hat mit dem Programm ,Ambassadors of Faith and Belief”
(AFaB) [Glaubensbotschafter] Pionierarbeit geleistet. Hier werden Jugendliche
von weiterfihrenden Schulen (meist im Alter zwischen 16 und 17 Jahren) dazu
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ausgebildet, Grundschulkindern altersgerecht Informationen tber ihre Religion
oder Weltanschauung zu geben. Das Projekt sollte drei aktuelle Probleme beheben
helfen: die Forderung qualitativ hochwertiger Bildung im religiésen und weltan-
schaulichen Bereich; die Gelegenheit fiir Jugendliche am Ende ihrer schulischen
Laufbahn wichtige individuelle und soziale Kompetenzen zu entwickeln; und die
Forderung des gesellschaftlichen Zusammenhalts. Die Jugendlichen versuchen in
ihren Vortriagen Uberblickswissen mit ihrer eigenen Perspektive und Erfahrung zu
verbinden. Durch ihre Ausbildung zu,Glaubensbotschaftern” gewinnen sie sowohl
Erfahrung in Unterrichts- und Prasentationstechniken als auch in der Arbeit und
Kommunikation mit Kindern. Die Grundschulkinder profitieren von der Gelegenheit,
in einer respektvollen Atmosphare, in ihrem vertrauten Unterrichtsumfeld und unter
der Aufsichtihrer Lehrkrafte eine Vielzahl von Stimmen zu verschiedenen religisen
und weltanschaulichen Perspektiven zu héren und Religion und Weltanschauung im
Allgemeinen, aber auch individuelle Erfahrungen offen besprechen zu kénnen. Einer
der Organisatoren bemerkte hierzu:,Die,Botschafter’ haben Grundschulkindern einen
intensiven, authentischen Zugang zur personlichen Begegnung und zum Dialog mit
sehr positiven religiosen Rollenvorbildern unterschiedlichen Glaubens erméglicht.”
Teilnehmende Grundschulkinder sagten, die Begegnung mit den ,Botschaftern”
hatten ihnen gezeigt, dass Religion durchaus ,modern” sei und unterschiedliche
Menschen ihren Glauben auf verschiedene Weise lebten.

Jugendliche, die als Botschafter im Ambassadors of Faith and Belief Programm tétig
waren, beschreiben, was sie Grundschulkindern bieten konnen, so:

Beispiel: Jugendliche beschreiben ihre Rolle als Glaubensbotschafter
Moenes

mmm Ich habe mich entschieden, am AFaB-Programm teilzunehmen, weil
mir die Idee, bei jungen Kindern fiir Verstandnis zwischen Menschen unter-
schiedlichen Glaubens zu werben, sehr gefiel. Ich komme selbst aus einer
ethnisch gemischten muslimischen Familie (mein Vater ist Bosnier und meine
Mutter Agypterin), und hatte so das Gliick, mit unterschiedlichen kulturel-
len Interpretationen des Islam aufzuwachsen. Kein Elternteil hat mir seine
Auffassungen und Uberzeugungen aufgezwungen. Ich hatte die Freiheit,
verschiedene Religionen selbst fiir mich zu entdecken. Flr mich ist es wich-
tig, dass Kinder die gleiche Freiheit haben und lernen, dass es OK ist, Fragen
zu stellen. Das wird den Zusammenhalt zwischen verschiedenen Religionen
innerhalb der Gemeinschaft steigern.

mmm Ich mache meinen Schulabschluss in Biologie, Chemie, Englische Literatur
und Geschichte, mit besonderem Schwerpunkt auf der Politik Europas und
des Nahen Ostens.”

Olivia
mmm ,Ich bin aktive Katholikin und besuche regelmaBig die St Thomas of
Canterbury Church. Dazu bin ich im Brentwood Catholic Youth Service aktiv,

was mir sehr viel Spal macht. Es ist schon, Menschen in meinem Alter zu treffen,
die ihren Glauben genauso aktiv leben.
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mmm [ch binim 12. Schuljahr mit den Schwerpunktfachern Biologie, Englische
Literatur, Psychologie und Mathematik. Meine Hobbies sind Lesen, Fahrrad fah-
ren, Musik héren und Shopping. Ich bin gernim Ambassadors-Programm, weil
es mir hilft, meine Sicht und meine Erfahrung des Katholizismus mit anderen
zu teilen. Ich werde hier nicht nur Gber meinen Glauben lehren, sondern auch
Neues dartiber lernen, und darauf freue ich mich schon!”

Shironika

mmm |, Hi! Ich bin jetzt im 12. Schuljahr mit den Schwerpunktfachern Biologie,
Chemie, Mathematik und Wirtschaft. Religion (Religious Studies) war immer eines
meiner Lieblingsfacher, deshalb bin ich jetzt auch ein AFaB-Glaubensbotschafter.
Das AFaB-Programm ist ja nicht nur eine gute Gelegenheit fiir Kinder, Religionen
aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten, sondern gibt mir auch die
Méoglichkeit, mein eigenes Verstandnis fiir andere Religionen zu entwickeln.

mmm [n meinem eigenen Glauben bin ich auf einer spirituellen Reise. Ich bin in
einer hinduistischen Familie aufgewachsen und bin als praktizierende Hindu
wochentlich zum Tempel gegangen. Als ich alter wurde, hatte ich aber immer
mehr Zweifel an Gott und seiner Existenz. Jetzt bin ich agnostisch. Trotzdem
halte ich Vortrage iber den Hinduismus, weil ich auf die Erfahrungen meiner
Kindheit zurtickgreifen kann. Aber wenn jemand aus dem Programm oder die
Kinder mehr liber meine agnostischen Uberzeugungen wissen wollen, dann
beantworte ich ihnen sehr gerne ihre Fragen.”

Akshita

mmm ,Meine Schwerpunktfacher sind Mathematik, Fortgeschrittene
Mathematik, Wirtschaft und Soziologie. In meiner Freizeit lese ich gern und
nehme an der Schule an vielen Aktivitdten teil. Als Atheistin gefallt mir das
Glaubensbotschafterprogramm, weil Grundschulkinder Gber den Atheismus
gar nichts beigebracht bekommen. Als Teil des Programmes kann ich ihnen
helfen, mehr dartiber zu lernen. Ein Besuch eines atheistischen AFaB hilft vie-
len Kindern dabei, ihre Religion anzuzweifeln, wodurch ihr Glauben gestarkt
werden kann und sie neuen Ideen gegeniiber offener werden. Danke.”

Amol

mmm Hi! Ich bin Amol und ich bin in der 12 Klasse. Ich freue mich sehr, am
AFaB-Programm teilnehmen zu kdnnen, weil ich glaube, dass es Kindern
einen ganz neuen Zugang zu anderen Glaubensweisen und Kulturen eroffnet.
Mein wichtigstes Ziel in diesem Programm ist es, den Kindern unterhaltsame
und interessante Vortrage zu prasentieren. So haben wir beide etwas davon:
Sie lernen etwas Uber Dinge, die ihnen vielleicht neu sind (und haben dabei
hoffentlich auch ein bisschen Spalf3), und ich habe Freude daran, mit ihnen zu
arbeiten, und verstehe meinen eigenen Glauben besser.
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mmm Ich bin Hindu, gehe regelmaBig zum Tempel und begehe religiose
Feiertage. Zu Hause bete ich mit meiner Familie vor unserem Hausschrein
(ich wiirde die Gegenstande darin gern einmal mitbringen und den Kindern
zeigen), und ich denke, ich bin (iber meinen Glauben und die Uberlegungen,
die hinter bestimmten Aspekten davon stehen, recht gut informiert. lch mochte
dariiber unterhaltsam und nicht ZU langweilig sprechen.

mmm Falls es Sie interessiert: Meine Schwerpunktfacher sind Biologie, Chemie,
Englische Literatur und Musik, und ich mochte Zahnarzt werden, jedenfalls
wenn es mit der Karriere in einer Rock'n’Roll Band nichts wird.”

Daniella

mmm ,|ch hei3e Daniella und bin Schilerin an einer jldischen Schule, wo ich
mich auf die A-Levels (externe Abschlusspriifungen im Alter von ca. 18) in
Mathematik, Biologie, Chemie und Religion (Religious Studies) vorbereite. Ich
liebe Musik, spiele Klarinette, Saxophon und Klavier und gehe auf die Redbridge
Music School, wo ich im Orchester spiele.

mmm Weil ich in einer jadischen Familie gro3 geworden und seit meinem
vierten Lebensjahr judisch erzogen worden bin, habe ich das Wissen, um ein
umfassendes Verstandnis vom Judentum zu vermitteln. Ich weil3, dass die
Konzepte in den Religionen anderer Menschen oft schwer zu verstehen sind
und will deshalb einfache, aber informative Vortrage Gber das Judentum halten.

mmm Glaubensbotschafterin zu werden war fiir mich eine aufregende und loh-
nende Erfahrung. Und ich bin stolz darauf, dass ich andere tiber meine Religion
unterrichten kann. Das Programm hat mir nicht nur die Fahigkeiten gegeben,
mein Wissen an andere weiterzugeben, es hat mir auch ermdglicht, mehr tiber
meine eigene Religion zu lernen. Ich habe an Selbstvertrauen gewonnen, und
die Vortrage, die ich geben werde, sind informativ und interaktiv, weil ich oft
judische religiose Gegenstande mitbringe, um sie interessanter zu gestalten.”

Mehr Informationen zum Ambassadors of Faith and Belief Programm gibt es
unter: www.redbridgeafab.org.uk/index.php.

Menschen und Orte besuchen: Ethnographische Beobachtung
durch Lerngruppen

Altere Grundschulkinder und Schiilerinnen und Schiiler von weiterfiihrenden
Schulen haben fiir Besuche an auBerschulischen Lernorten religiéser Art und
Gesprache mit Vertretern religidoser Gemeinschaften erfolgreich ethnographische
Techniken eingelibt (z.B. Jackson 1990). Zur ethnographischen Methode gehoéren
systematische Beobachtung, die Analyse von Dokumenten (z.B. Literatur oder schrift-
liche Mitteilungen, die bei einem Besuch vorgefunden werden) und strukturierte
Interviews (wobei Fragen und Interviewstrukturen unter Anleitung der Lehrkraft
entwickelt werden). Ziel der Methode ist es, interkulturelle Kompetenzen durch
aktives und selbststandiges Engagement zu schulen, Wissensbestande aufzubauen,
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Fahigkeiten zu entwickeln und geeignete Haltungen zu férdern, mit deren Hilfe
andere Formen des Lebens verstanden und wertgeschatzt werden kdnnen. Die
Einschatzung der Komplexitdt des Vorhabens, die Lebensform anderer Menschen
zu verstehen, kann durch aktive Partizipation und die Auseinandersetzung mit
den Methoden der Feldforschung vertieft werden. Die Erfahrung lehrt, dass junge
Menschen auf die Aufforderung, entsprechende Ideen und Methoden zu entwi-
ckeln, um andere Glaubensiiberzeugungen und religiose Praktiken zu verstehen,
sehr positiv reagieren.

Der Versuch, die Lebensweise anderer Menschen zu verstehen, wirft interessante
Fragen auf. Wie kdnnen Kinder aus sdkularen Hintergriinden versuchen, religiose
Lebensformen zu verstehen? Wie kénnen Kinder aus einer Religion den Glauben
von Menschen aus anderen Traditionen erfassen? Und, ebenso wichtig, wie kdnnen
Kinder mit einem konfessionellen Hintergrund ein Verstandnis fiir andere Richtungen
derselben religiosen Tradition entwickeln? Ethnographische Methoden kénnen
Kindern die Mittel an die Hand geben, sich fiir andere Traditionen zu sensibilisieren
und den Sinn religioser Praktiken, Glaubensiiberzeugungen, Begriffe und Symbole
zu erfassen. Sie konnen der Tendenz, unbekannte Rituale und Praktiken Gber ver-
traute Konzepte und Kategorien verstehen zu wollen, entgegenwirken und jungen
Menschen dabei helfen, die negativen oder ablehnenden Gefiihle, die durch die
Begegnung mit neuen und anfanglich véllig fremden Glaubensiiberzeugungen
und Ritualen entstehen kénnen, zu Giberwinden.

Die Verwendung gesammelter Daten

Das Ziel einer systematischen Sammlung von Material durch ethnographische
Methoden ist es, die jungen Menschen offen stehenden Zugdnge zur Erforschung
und Interpretation der Bedeutungen, die praktizierende Glaubige in der Religion
finden, zu erweitern und zu vermehren. Kinder, die den Vorsitzenden einer hindu-
istischen Tempelgemeinde interviewt hatten, haben dieses Material am Ende ihrer
Unterrichtseinheit, in deren Verlauf zwei religiose Orte (die 6rtliche Gemeindekirche
und der Hindutempel) besucht worden waren, fiir einen Vortrag vor der gesamten
Schule genutzt. Hierbei waren auch Eltern und Géaste anwesend, darunter auch der
Gemeindepastor und der Vorsitzende der Tempelgemeinde selbst. Teil des Vortrags
waren ethische Fragen in Zusammenhang mit interkulturellen Beziehungen, eine
erklarende Einflihrung in Bildmaterial, das von anderen Mitgliedern der Lerngruppe
hergestellt worden war (Fotos und kiinstlerische Arbeiten) und ein Bericht tber
die Besuche in Form eines Fernsehbeitrages. Auch andere Formen des kreativen
Ausdrucks wie Poesie und bildende Kunst kénnen genutzt werden, um Schiilerinnen
und Schiilern zu ermdglichen, ihre Gefiihle und Reaktionen auf einen Besuch und
die damit verbundenen Begegnungen zum Ausdruck zu bringen.

Interkulturelle Begegnungen analysieren

Eine andere Form der Nachbereitung ist die angeleitete kritische Reflexion der
Erfahrungen aus der Begegnung mit Menschen anderer religioser oder religio-
ser und kultureller Hintergriinde. Das Dokument Autobiography of Intercultural
Encounters (Byram et al. 2009) wurde von einer interdisziplindren Gruppe von
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Erziehungswissenschaftlern als Teil eines Projekts des Europarates erstellt, das sich
am Weillbuch Interkultureller Dialog orientierte (Europarat 2008b). Es ist fiir die
facherlibergreifende Verwendung in der religidsen und biirgerschaftlichen Bildung
vorgesehen und soll Nutzern helfen, Begegnungen, die sie beeindruckt haben, im
Riickblick zu analysieren. Ausgewdhlte Begegnungen kénnen Erfahrungen mit
Menschen anderer religioser und kultureller Hintergriinde sein, oder mit solchen
anderer Religionen aus einem gemeinsamen kulturellen Kontext. Der Besuch an
einem auBBerschulischen Lernort von religiéser Bedeutung bzw. die Begegnung mit
einem Besucher an der Schule wéren hier natirlich geeignet.

Die Nutzer wahlen und beschreiben selbststandig eine bestimmte interkulturelle
Begegnung aus, die sie erlebt haben, und analysieren sie individuell. Sie identifizieren
dabei Aspekte ihrer aktuellen interkulturellen Kompetenz (Wissen, Fahigkeiten und
Einstellungen) und setzen sich kritisch damit auseinander, wie sie sich zum Zeitpunkt
der Begegnung verhalten haben, wie sie sich jetzt verhalten wiirden, und wie sie
hoffen, es in Zukunft zu tun.

Das Dokument kann sowohl von Lernenden eigenstédndig als auch unter Anleitung
von Lehrkraften (etwa zur Nachbereitung eines Lerngruppenbesuchs) oder Eltern
verwendet werden. Es gibt zwei nach Alter abgestufte Versionen: Eine richtet sich an
jungere Lernende bis zum Alter von ca. 11 Jahren, die andere an dltere Nutzer innerhalb
und auBerhalb der Schule. Zum Dokument gehort eine Handreichung fiir Lehrkréfte.
Beides kann online unter: www.coe.int/t/dg4/autobiography/AutobiographyTool _
en.asp abgerufen werden.

Eine wichtige Weiterentwicklung des Projektes ist das Dokument Autobiography of
Intercultural Encounters through Visual Media, das in Kapitel 6 genauer besprochen
wird. Siehe hierzu www.coe.int/t/dg4/autobiography/AEIVM_Tool_en.asp.

Forschungsergebnisse zu Besuchern an Schulen
und zu auBBerschulischen Lernorten

Die Forschungsliteratur zu Besuchern an Schulen und zur Nutzung auB3erschuli-
scher Lernorte mit der damit verbundenen Einbindung in das breitere religiose
und weltanschauliche Umfeld in Europa ist Giberschaubar. In Kapitel 6 zur medi-
alen Reprdsentation von Religionen wurde bereits auf Forschungsergebnisse zur
Bedeutung der Beziehungen zu Religionsgemeinschaften auBerhalb der Schule
hingewiesen, die sowohl an als Fallbeispiel untersuchten Schulen als auch in einer
Umfrage unter Lehrkréften in ganz England deutlich wurde (Jackson et al. 2010).

Im Hinblick auf Besucher an Schulen hat Lars Naeslund in Schweden Forschungen
zu Eindriicken durchgefiihrt, die aktive religiose Gdste aus verschiedenen
Weltreligionen auf 17-jahrige Jugendliche machten (Naeslund 2009). Die Gaste
sollten hier nicht eine bestimmte Religion ,reprdsentieren”, sondern ihre eigene,
individuelle Weltsicht in Beziehung auf ihre religiése Tradition darstellen (siehe
Kapitel 7). In Naeslunds Worten: ,Jeder von ihnen ist Trager eines Repertoires
an Erfahrungen und Wissensbestdnden, die zu einem spezifischen persdnlichen
Blick innerhalb einer Tradition gefiihrt haben”. Interviews und schriftliche
AuBerungen von Schiilerinnen und Schiilern zeigen, dass die Begegnungen
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fiir viele eine Herausforderung darstellten und einen starken Eindruck hin-
terlieBen. Naeslund schreibt hierzu:,Die eindeutige Schlussfolgerung ist, dass
junge Menschen — wenigstens zeitweise - ihre heimische Sicherheit verlassen,
um sich der Begegnung mit dem Anderen zu stellen. Zu Hause mag vieles so
bleiben, wie es war, aber nicht alles ... Die Texte deuten darauf hin, dass die
Schiilerinnen und Schiiler nicht nur tGber Religion lernen, sondern - und viel-
leicht noch mehr - von der Religion”. (Naeslund 2009: 193)

Zu Naeslunds Gasten gehorten auch Vertreter nichtreligidser Organisationen. Die
Reaktionen der Lerngruppe auf diese sind jedoch nicht in den Abschlussbericht
eingegangen.

Ebenfalls in Schweden forscht Thérése Halvarson Britton. Als Teil ihrer Arbeit nahm
sie mit Jugendlichen im Alter von 15-16 Jahren an einem flinfzehnstiindigen Kurs
zum Thema Islam teil, zu dem auch der Besuch in einer Moschee gehorte. Dieser
wurde von den Teilnehmern sehr positiv aufgenommen. Im Gegensatz zum regu-
laren Unterricht eroffnete er inhnen eine Binnenperspektive der Religion. Besonders
positiv wurden angemerkt:

» die Begegnung mit einem Gldubigen, der seine persénliche Sichtweise
mitteilte;

» die Gelegenheit, eigene Fragen zu stellen und die Antworten des Gastgebers
auszurhalten (dies schloss auch kritische Sichtweisen mit ein);

» die Gelegenheit, die Umwelt der Moschee zu erfahren und zu erleben, wie
Religion praktiziert wird.

Es war den Teilnehmern wichtig, im Anschluss an den Besuch bestimmte Fragen zu
klaren, die sich wahrend des Besuchs ergeben hatten. Halvarson Britton stellte fest,
dass die Umgebung der Moschee das Verhalten der Jugendlichen beeinflusste. Sie
beachteten einander und ihren Gastgeber mehr, als sie es wahrend eines Vortrages
im Klassenzimmer getan hatten. Auch formulierten sie ihre Fragen respektvoller, als
sie es in der Schule getan hatten. Wahrend des Besuches nahmen die Schiilerinnen
und Schiiler eine von drei Rollen ein: tolerant und respektvoll, kritisch hinterfra-
gend” und ,nachdenklich sinnsuchend” (Halvarson Britton 2012).

Jo Beavan hat in England Feldforschungen mit Jugendlichen und Lehrkraften
durchgefiihrt, die zwischen 2010 und 2012 an Besuchen in 17 weiterfiihrenden
Schulen beteiligt waren (Beavan 2013). Alle bis auf drei der Schulen organisierten
wahrend dieser Zeit Besuche, die in der Mehrzahl Orten religiéser Bedeutung in
der Umgebung galten (einige jedoch auch an Orten ohne religidse Bedeutung wie
etwa einem Gerichtshof). Von 45 Besuchen, die thematisch mit Religion oder Ethik
in Zusammenhang standen, schatzten die befragten Lehrkrafte nur sechs als im
Ergebnis nicht befriedigend ein. Uber 150 Jugendliche fiillten nach dem Besuch
einer Kirche oder eines sikhistischen Gurdwara einen Fragebogen aus. Auch hier
auBerte sich ein hoher Prozentsatz sehr positiv iber die Besuche, die Gelegenheit,
mit einem oder mehreren Anhangern der betreffenden Religion zu sprechen, das
Gefiihl, dass sie die Glaubensliberzeugungen und Praktiken der Religion nach dem
Besuch besser verstanden, und ihre Befriedigung Uiber den Besuch insgesamt.

Im Hinblick auf Besucher an der Schule wurden tber 100 Schiilerinnen und Schiiler im
Anschluss an die Unterrichtseinheiten befragt, in denen Géaste Vortrage zu ethischen
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oder personlichen Fragen gehalten hatten. Dies waren ein Berater von Relate (qua-
lifiziert flr zwischenmenschliche Beziehungsarbeit) und ein Franziskanermonch.
Die grofe Mehrheit gab an, dass sie den Vortrag genossen hatten, schatzten dies als
eine effektive Art ein, Organisationen kennenzulernen, die mit Religion oder Ethik in
Zusammenhang standen, und stimmten zu, dass die vorgestellte Organisation einen
positiven Beitrag fiir die Gesellschaft als Ganzes leistete. Eine deutliche Mehrheit
gab zudem an, dass der Vortrag die Art, wie sie liber die betreffende Religion oder
Organisation dachten, verandert habe. Beavan hilt auch fest, dass einige der Besucher
die Erfahrung fiir sich selbst und ihre Gemeinschaften als bereichernd empfanden.
Auch weist sie auf Erfolge hin, die durch den Einsatz von Gastvortragenden aus mit
personlicher oder gesellschaftlicher Ethik beschéftigten Feldern — etwa Richtern oder
Beratern - moglich werden, die nicht direkt mit Religion in Verbindung stehende
ethisch-moralische Fragen ansprechen.

Obwohl der Umfang der Forschung zu diesem Thema in Europa begrenzt ist, zeigen
die bisherigen Ergebnisse doch deutlich, dass Schilerinnen und Schiiler Besuche an
religios bedeutsamen Orten bzw. Orten von ethischer Signifikanz und die Gelegenheit,
Gastvortrage zu horen, sehr positivaufnehmen. Die von Lehrkraften am haufigsten
geduBerten Bedenken betrafen den Mangel an Zeit und Ressourcen, um Besuche
oder Gastvortrage zu organisieren. Dies stiitzt die Forderung nach einer schulweiten
Forderung und finanziellen Unterstlitzung derartiger Aktivitaten.

Schluss

Die Empfehlung des Europarates beflirwortet die Einbindung von Schulen in ihr
Umfeld, einschlief3lich der Beziehungen zu Religionsgemeinschaften und nichtreligi-
0sen Organisationen, als eine Stiitze des Lernerfolges, zur Forderung einer Kultur des
friedlichen Zusammenlebens trotz bestehender Unterschiede, und zur Verbindung
lokaler und globaler Fragen. Dies ist nicht eine Frage nur von Bildungspolitik und
Lehrplanentwicklung, sondern erfordert Kompetenzentwicklung bei beteiligten
Lehrkraften und Anstrengungen durch Schulleitungen und Funktionstrager, nicht
nur einzelne Lehrkrafte. Weiterbildung und materielle Unterstiitzung sind erfor-
derlich. Auch erste Erfahrungen etwa mit der Organisation von Besuchen oder mit
dem Empfang von Gastvortragenden kénnen in die universitdare Ausbildung von
Lehrkraften integriert werden.

Wir haben Beispiele erfolgreicher Projekte angefiihrt, die Dialoge zwischen Kindern
und Jugendlichen mit unterschiedlichem religiésem, ethnischem und nationalem Hin-
tergrund fordern, darunter auch ein Projekt, das E-Mails nutzt, und ein internationales
Programm, das sich aufVideokonferenzen stiitzt. Auch die Einbindung von Gastvortra-
genden aus verschiedenen Gemeinschaften in den Schulunterricht wurde vorge-
stellt. Hierbei wurde auch ein Projekt in Partnerschaft zwischen Grundschulen und
weiterfiihrenden Schulen angefiihrt, in dem Jugendliche dazu ausgebildet werden,
Informationen Uiber ihre eigenen Glaubensiiberzeugungen oder Weltanschauungen
zu prasentieren. Ethnographische Methoden zur Analyse von auflerschulischen
Besuchen als ein Mittel, um das Verstandnis der Schilerinnen und Schuler fiir die
religidse Sprache, Symbole und Erfahrungen anderer zu verbessern, wurden eben-
falls vorgestellt. Auch eine vom Europarat hierzu entwickelte Ressource zur Analyse

Wegweiser - Unterricht iiber Religionen » Page 106



interkultureller Begegnungen wurde eingefiihrt. Es konnte festgestellt werden,
dass Gastvortragende den Einfluss ihrer Besuche an Schulen fiir sich selbst und ihre
Gemeinschaften als positiv einschatzen. Forschungsergebnisse aus Schweden und
GroBbritannien zeigten auch sehr positive Reaktionen von Jugendlichen auf die
Begegnung mit Gastvortragenden zu religiosen und ethischen Themen oder die
Gelegenheit zu Besuchen an Orten von religioser oder sozialethischer Bedeutung.
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Kapitel 10

Vorschlag zur
weiteren Diskussion
und fuir Aktionen

Zusammenfassung

Lehrkrafteausbilder in den Mitgliedstaaten des Europarates bei der Interpretation

und Umsetzung der Empfehlung des Ministerrates zur Behandlung von
Religionen und nichtreligiésen Uberzeugungen von 2008 konzipiert. Er bietet keine
vorgefertigten Lésungen, sondern ist ein Werkzeug zur Entwicklung politischer und
praktischer Ansatze, die den Bedirfnissen von Lehrkraften in den Mitgliedstaaten ent-
sprechen. Seine Zielsetzung ist die Férderung von ihrem Umfeld angepassten Anséatzen
zur unterrichtlichen Behandlung von Religionen und anderen Weltanschauungen,
die der interkulturellen Bildung aller Schiilerinnen und Schiiler unabhangig von
ihrem Hintergrund dienen. Der Wegweiser propagiert keine einzelne religiose
oder nichtreligiose Sichtweise, sondern beflirwortet den Dialog, das gegenseitige
Lernen voneinander, ein vertieftes Verstehen fiir eigene und andere Traditionen
und Hintergriinde, Toleranz fiir die Uberzeugungen anderer Menschen in unserer
Gesellschaft, respektvollen Umgang, und die Achtung der Menschenwiirde.

D er Wegweiser ist als Hilfestellung fiir Entscheidungstrager, Schulen und

Der Wegweiser ist Ansporn zu Reflexion und soll Kollegen anregen, die [deen der Emp-
fehlung des Europarates in ihrem jeweiligen Umfeld, angepasst an die Bediirfnisse
von Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkraften und im Bewusstsein europaweiter
und globaler Fragestellungen sowie der ,existierenden Best Practice aus allen
Mitgliedstaaten” umzusetzen. Er ist als flexibler Arbeitstext zu verstehen, nicht als
eine feste Vorgabe.

Der Wegweiser erkennt an, dass es bereits Strukturen und Systeme zur unterrichtli-
chen Behandlung von Religionen und nichtreligiosen Weltanschauungen in vielen
Landern gibt. Er geht jedoch ebenso von der Tatsache aus, dass es einen wissen-
schaftlichen Konsens dariber gibt, sich bei der Entwicklung zeitgemaRBer Anséatze
zur Beschiftigung mit Religionen und Weltanschauungen in der Schule, unabhéngig
vom existierenden nationalen oder regionalen System, mit Fragen von Diversitat,
Sékularisierung und Globalisierung auseinanderzusetzen.®

8. Das InterAction Council wurde 1983 als unabhéngiges internationales Gremium ins Leben gerufen
(es ist nicht formell Teil der UNO), um die Erfahrung ehemaliger Staats- und Regierungschefs zu
mobilisieren.
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Religionsunterricht, Unterricht Giber Religion und (iber andere Weltanschauungen
finden in einem interkulturellen Kontext statt, unabhangig davon, welches System
und welcher Grad an Vielfalt lokal und national vorherrschen. Es ist zu hoffen, dass
Experten aus konfessionell gebundenen und nichtkonfessionellen Systemen religitser
Bildung in der Lage sind, mit anderen in der interkulturellen Bildung beschaftigten
Menschen zusammenzuarbeiten und zur Entwicklung bildungspolitischer Ansatze,
Lehrmethoden und Unterrichtsmaterialien beizutragen, die zur Behandlung von
Religionen und nichtreligiosen Weltanschauungen an allen Schulen im Geiste der
Achtung der Menschenwiirde geeignet sind.

Praktische Ansatze fiir die Zukunft

Der Wegweiser stellt gemeinsam mit der Empfehlung einen Beitrag zur Bildungsstrategie
des Europarates (Strategy for Education 2014-2016) dar, insbesondere zu seiner Arbeit
in der Entwicklung interkultureller und demokratischer Kompetenzen und dem Aktions-
plan fiir Diversitat. Seine Verwendung wird Giber die Internetseiten des Europdischen
Wergeland Zentrums und des Europarates gefordert und unterstiitzt werden.

Esist zu hoffen, dass Entscheidungstrdger, Schulen, Lehrkrafteausbilder und andere Be-
teiligte in den Mitgliedslandern den Wegweiserin Kombination mit der Empfehlung des
Europarates auf verschiedene Weise nutzen werden. Der Wegweiser kann u.a. dienen als:

» Grundlage zur Fortbildung von Lehrkriften;

» Material zur Lehrkrafteausbildung;

» Grundlage fiir bildungspolitische Diskussionen auf nationaler, regionaler
und lokaler Ebene;

» Handreichung fiir Experten fiir religiése Bildung, die die Beschiftigung mit
kultureller und religiéser Vielfalt in ihren Unterricht integrieren wollen;

» Handreichung fiir Experten fiir interkulturelle Bildung, oder von
Religionslehrkraften in Zusammenarbeit mit blrgerschaftlicher und
interkultureller Bildung, Menschenrechtserziehung oder anderen Formen
der Werteerziehung Tatigen;

» Quelle fiir eine spezifische Beratung zur Bewusstmachung des Themas bei
Kindern und Eltern, Lehrkraften, Entscheidungstragern, Politikern und anderen
Mitgliedern der Gesellschaft.

Nationale berufliche Organisationen der religitsen, politischen und interkulturellen
Bildung kénnen den Wegweiser verbreiten und fir ihre Veroffentlichungen und
Konferenzen nutzen. Das gesamte Dokument sowie einzelne Kapitel oder Abschnitte
kénnen auch zur Aus- und Weiterbildung genutzt werden.

Der Wegweiser kann auch Grundlage der Zusammenarbeit auf europaischer Ebene
sein. Eine solche Zusammenarbeit konnte z.B. auch vom Europdischen Wergeland
Zentrum koordinierte Aus- und Fortbildungsprogramme fiir Lehrkrafte beinhalten.
Europdische und internationale berufliche Organisationen kénnen den Wegweiser
auf Konferenzen und als Grundlage gemeinsamer Arbeit verwenden. Auch andere
europdische und internationale Organisationen® kénnen den Wegweiser produktiv

9. Zum Beispiel Jdggle, Rothgangel und Schlag 2013; Jaggle, Schlag und Rothgangel 2014; Rothgangel,
Jackson und Jaggle 2014; Rothgangel, Skeie und Jaggle 2014.
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nutzen und Mitglieder in verschiedenen Teilen Europas dazu ermutigen, das Dokument
und die Empfehlung zu verwenden. Mitglieder europaischer, regionaler (wie etwa der
Nordic Conference on Religious Education) und nationaler beruflicher Organisationen
haben bereits konstruktive Rlickmeldungen zu mit dem Wegweiser entwickelten
Materialien gegeben. Auch viele Erziehungswissenschaftler und Lehrkrafteausbilder,
die sich mit religioser Vielfalt und Bildung beschéftigen, haben an der Entwicklung
des Dokumentes direkt oder indirekt mitgewirkt.

Aktionsforschung

Die Méglichkeiten zur Nutzung des Wegweisers in Verbindung mit der Empfehlung
des Europarates sind vielféltig. So kann er als Ausgangspunkt fiir Forschung und
Entwicklung dienen, etwa auch fiir Aktionsforschung zu Themen wie:

» Lehrkriftekompetenzen in diesem Bereich;

» Lehrkrifteausbildung;

> Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in diesem Bereich;

» Integration der Beschaftigung mit Religionen und nichtreligitsen
Weltanschauungen;

» Analyse von Unterrichtsgesprachen/-dialogen in diesem Bereich;

» Analyse der Darstellung von Religionen und anderen Weltanschauungen in
den Medien durch Schilerinnen und Schiiler;

» Verwendung sozialer Medien durch Schiilerinnen und Schiiler zur Diskussion
Uber Religionen und andere Weltanschauungen;

» Ankniipfung von Kontakten zwischen Schiilerinnen und Schiilern in
verschiedenen Teilen eines Landes oder in verschiedenen Landern;

» AuBerschulische Begegnungen mit Mitgliedern religiéser und anderer
Gemeinschaften oder Gastvortrdge von Besuchern an Schulen zu Fragen
von Glaube und Philosophie.

Aktionsforschung kann ihren Platz an Grundschulen und an weiterfiihrenden Schulen
finden und in kollaborativen und vergleichenden Projekten Forscher, Lehrkrafte und
Schilerinnen und Schiiler aus verschiedenen Landern zusammenbringen.

Verschiedene europdische Forschungsprojekte sind wahrend der Entstehungszeit
des Wegweisers begonnen, durchgefiihrt oder beendet worden.®

Es ist zu hoffen, dass Forscher (darunter auch forschende Lehrkréfte) das Dokument
und die Empfehlung des Europarates in Zukunft nutzen werden. Der Wegweiser kann
als Grundlage zur Entwicklung von Forschungsvorhaben in einzelnen Landern oder
Gruppen von europdischen Landern dienen. Das Europaische Wergeland Zentrum
bietet Forschern, deren Projekte eine positive Entwicklung in der Praxis versprechen,
besonders durch eine verbesserte Vernetzung, gern seine Zusammenarbeit an.

10. Zum Beispiel das International Seminar on Religious Education and Values (ISREV), die Interna-
tional Association for Intercultural Education (IAIE) (http://iaie.org/index.html), die Co-ordinating
Group for Religion in Education in Europe (CoGREE), das European Forum for Teachers of Religious
Education (EFTRE); und die European Association for the Study of Religions (EASR), die eine eigene
Interessensgruppe fiir Religion im Schulunterricht unterhalt.
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Schluss

Im Jahr 2002 entschloss sich der Europarat, die Dimension von Religion in seine Arbeit
zur interkulturellen Bildung zu integrieren. Dieser Schritt geschah in Anerkennung
der Tatsache, dass Religion ein offentlich und besonders medial viel diskutier-
tes Thema geworden war. Es als solches aus der unterrichtlichen Behandlung im
offentlichen Bildungswesen auszunehmen, war sinnlos. Die Notwendigkeit, den
Blick neben religiésen auch auf nichtreligiése Uberzeugungen auszuweiten fiihrte
2008 im Einklang mit dem Ansatz des Wei3buches zum Interkulturellen Dialog des
Europarates zu einer klaren Formulierung in diesem Sinne: Die Empfehlung des
Ministerrates von 2008 gab den Mitgliedstaaten klare Vorgaben fiir die zukiinftige
Entwicklungsarbeit in diesem Bereich.

Der Wegweiser ist entstanden, um Entscheidungstrager, Schulen, Lehrkrafteausbilder
und andere Beteiligte in der konstruktiven Arbeit mit der Empfehlung zu unter-
stitzen. Daher darf er nicht als ein Selbstzweck verstanden werden, sondern als
Werkzeug und Teil eines fortlaufenden Prozesses. Die Mitglieder der gemeinsamen
Implementierungs-Expertengruppe hoffen aufrichtig dass dieses Dokument sich als
nitzlich erweisen und eine Rolle in der Ermutigung von interessanten Initiativen in
einzelnen Mitgliedstaaten und kollaborativer Forschungs- und Entwicklungsarbeit
in ganz Europa und vielleicht dariiber hinaus spielen wird.
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Anhang 1

Die Empfehlung (Volltext)

Empfehlung CM/Rec(2008)12 des Ministerkomitees zur Dimension von Religionen und
nichtreligiésen Uberzeugungen in der interkulturellen Bildung an die Mitgliedstaaten.

(*Angenommen vom Ministerkomitee am 10. Dezember 2008 anldisslich der 1044.
Sitzung der Ministervertreter )

Gemal den in Artikel 15.b der Satzung des Europarates enthaltenen Bestimmungen;

In der Erwagung, dass der Europarat die Aufgabe hat, eine engere Verbindung zwi-
schen seinen Mitgliedern herzustellen und die demokratische Bilirgerschaft zu starken;

In Anbetracht des Europdischen Kulturabkommens (1954) (SEV Nr. 18), das die
Notwendigkeit der Bildung fiir die Entwicklung des gegenseitigen Verstandnisses
unter den Volkern betont;

In Kenntnis seiner Empfehlung Nr. R (84) 18 zur Lehrkrafteausbildung fiir die Bildung
zu interkulturellem Verstandnis, besonders vor dem Hintergrund von Migration;

Eingedenk der Vorgaben seiner Empfehlung Rec(2002)12 zur Bildung fiir demokra-
tische Birgerschaft, in der der Ministerrat festlegt:

» dass Bildung fiir demokratische Biirgerschaft ein Faktor fiir gesellschaftlichen
Zusammenhalt, gegenseitiges Verstandnis, interkulturellen und interreligiosen
Dialog und Solidaritat ist;

» dass die Implementierung von Bildung fiir demokratische Biirgerschaft die
Anerkennung und Akzeptanz von Unterschieden und die Entwicklung einer
kritischen Sichtweise auf Informationen, Denkmuster und philosophische,
religiose, gesellschaftliche, politische und kulturelle Konzepte erfordert, die
dennoch den Grundwerten und Prinzipien des Europarates verpflichtet ist;

In Kenntnis der Resolution Res(2003)7 zur Jugendpolitik des Europarates, die die
Forderung des interkulturellen Dialoges, insbesondere des Dialoges zwischen
Kulturen, und die Forderung des Friedens als ein vorrangiges Thema der kommen-
den Jahre betrachtet;

In Erwdgung von Empfehlung 1111 (1989) der Parlamentarischen Versammlung zur
europdischen Dimension der Bildung, die betont, dass Toleranz und Solidaritat aus
groBBerem Verstandnis und Wissen lber ,andere” hervorgehen;
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In Erwagung der Empfehlung 1346 (1997) der Parlamentarischen Versammlung zur
Menschenrechtserziehung, die die Einfiilhrung von Elementen zur Férderung von
Toleranz und Respekt fiir Menschen aus anderen Kulturen fordert;

In Erwagung der Empfehlung 1396 (1999) der Parlamentarischen Versammlung zu
Religion und Demokratie, die die Mitgliedstaaten dazu aufruft, bessere Beziehungen
mit und zwischen den verschiedenen Religionen zu férdern und Freiheit und gleichen
Zugang zu Bildung fiir alle Biirger unabhingig von religiéser Uberzeugung, Brauch
und Ritus sicherzustellen;

In Erwdgung der Empfehlung 1720 (2005) deer Parlamentarischen Versammlung
zu Bildung und Religion, die Bildung als unverzichtbar fiir die Bekdimpfung von
Unwissenheit, Stereotypisierungen und Missverstandnissen iber Religionen ansieht;

In Erwagung der Empfehlung 1804 (2007) der Parlamentarischen Versammlung zu
Staat, Religion, Sdkularitdt und Menschenrechten, die dem Ministerrat nahelegt,
die Mitgliedstaaten zu ermutigen, eine Aus- und Fortbildung von Lehrkréften zur
objektiven und ausgewogenen Behandlung von Religionen in der Geschichte und
in ihrer aktuellen Gestalt zu férdern und eine Fortbildung zu Menschenrechtsfragen
fir Vertreter von Religionsgemeinschaften, insbesondere solche mit einem
Bildungsauftrag gegeniiber Kindern und Jugendlichen, zu fordern;

In Erwagung der Empfehlung 1805 (2007) der Parlamentarischen Versammlung
zu Gotteslasterung, religiosen Beleidigungen und in der Religion begriindeten
Hassreden gegen Menschen, die dem Ministerkomitee nahelegt, seinen zustan-
digen Lenkungsausschuss anzuweisen, praktische Richtlinien fir nationale
Bildungsministerien zu erarbeiten, um gegenseitiges Verstandnis und Toleranz
zwischen Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Religion zu fordern;

In Kenntnis der europdischen Konferenz zur religiosen Dimension interkultureller
Bildung (Oslo, 6.-8. Juni 2004), die die notwendigen Bedingungen zur Einfiihrung
der religiésen Dimension in der interkulturellen Bildung an den Schulen der
Mitgliedstaaten im Licht der Ergebnisse der 21. Sitzung der Standigen Konferenz
der Europaischen Erziehungsminister (Athen, 10.-12. November 2003) identifiziert;

Eingedenk der Breslauer Erklarung zu ,50 Jahre europaisches Kulturabkommen”
(10. Dezember 2004), die die Wichtigkeit einer systematischen Férderung von interkul-
turellem und interreligiosem Dialog auf der Grundlage des Vorranges gemeinsamer Werte
zur Férderung der gegenseitigen Wahrnehmung und des gegenseitigen Verstandnisses,
zurVerhinderung von Konflikten, zur Férderung von Verstandigung und zur Sicherung des
gesellschaftlichen Zusammenhalts in der formellen und informellen Bildung unterstreicht;

In Kenntnis des auf dem 3. Gipfeltreffen der Staats- und Regierungsoberhdupter
(Warschau 16.-17. Mai 2005) verabschiedeten Aktionsplans, der ausdricklich auf inter-
kulturellen Dialog und die besondere Herausforderung religitser Vielfalt Bezug nimmt;

In Erwdgung der vorhergegangenen Initiativen des Kommissars fiir Menschenrechte
auf dem Gebiet des interkulturellen Dialoges und insbesondere der von den
Teilnehmern der internationalen Konferenz ,Dialogue of Cultures and Inter-Faith
Co-operation” in Nischnij-Nowgorod vom 7.-9. September 2006 verabschiedeten
.Volga Forum Declaration” (2006), die den Europarat aufruft, in einen von universellen
Werten und Prinzipien gestiitzten Dialog mit religidsen Organisationen zu treten;
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In Erwagung der Abschlusserklarung der Europaischen Konferenz zur religiésen
Dimension interkulturellen Dialoges in San Marino am 23. und 24. April 2007;

Eingedenk des anldsslich der 118. Sitzung in StraBburg am 7. Mai 2008 verdffentlichten
Weilbuches zum Interkulturellen Dialog,Gleichberechtigt in Wiirde Zusammenleben®,
das in Erinnerung ruft, dass eine Vision von kultureller Vielfalt auf Wissen tiber und
Verstandnis fiir die wichtigsten religiésen und nichtreligiésen Uberzeugungen der
Welt und ihrer gesellschaftlichen Rolle gegriindet sein muss;

Eingedenk der Austauschveranstaltung des Europarates zur religiosen Dimension der
interkulturellen Bildung (Stral3burg, 8. April 2008), die unter Anderem die Bedeutung
unterstrich, in pluralistischen, demokratischen Gesellschaften alle Schilerinnen und
Schiiler im Verlauf ihrer Schuljahre an ein Verstandnis anderer Weltanschauungen
heranzufihren;

In Kenntnis der Griindung des Europdischen Wergeland Zentrums fiir interkulturelle
Verstandigung, politische Bildung und Menschenrechtserziehung in Oslo (Norwegen),
das mit dem Europarat zusammenarbeiten wird und dessen Auftrag und Aufgabe
es ist, die Arbeit des Europarates im Bereich von interkultureller und politischer
Bildung und Menschenrechtserziehung, darunter auch die Dimension von Religionen
und nichtreligiosen Weltanschauungen in der interkulturellen Bildung, zu férdern
und zu verbreiten sowie aktiv an der Implementierung von Bildungsstandards des
Europarates mitzuwirken;

In Anerkennung der Tatsache, dass das vom Lenkungsausschuss Erziehung und
Bildung in Angriff genommene Projekt ,The new challenge to intercultural educa-
tion: religious diversity and dialogue in Europe” (2002-2005) es méglich gemacht
hat, unter anderem:

» erhebliche Fortschritte in der konzeptuellen Herangehensweise, den Inhalten
und Lernmethoden fiir die Auseinandersetzung mit der religidsen Dimension
interkultureller Bildung zu machen;

» die zentrale Bedeutung der Einbeziehung dieser religiésen Dimension
interkultureller Bildung fiir die Forderung von gegenseitigem Verstandnis,
Toleranz und einer Kultur des Zusammenlebens zu erkennen;

» Entwiirfe fiir innovative Lehrmethoden und Lernstrategien zu entwickeln,
die die religiose Dimension im interkulturellen Dialog einbeziehen;

» ein Handbuch zu entwickeln, das Lehrkraften eine Reihe von Konzepten und
padagogischen Ansatzen zur Bewusstmachung der religisen Dimension
der interkulturellen Bildung zur Verfligung stellt;

1. empfiehlt der Ministerrat, dass die Regierungen der Mitgliedstaaten unter ange-
messener Beachtung ihrer jeweiligen verfassungsrechtlichen Formen, nationalen
oder lokalen Gegebenheiten und Bildungssysteme:

a. die im Anhang zu dieser Empfehlung dargelegten Prinzipien in derzeitige oder
zukinftige Bildungsreformen einbeziehen;

b. Initiativen im Bereich der interkulturellen Bildung in Bezug auf die Vielfalt von
Religionen und nichtreligiosen Weltanschauungen verfolgen, um Toleranz und die
Entwicklung einer Kultur des Zusammenlebens zu férdern;
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c.sicherzustellen, dass diese Empfehlung den betroffenen &ffentlichen und privaten
Korperschaften (einschlieBlich der Religionsgemeinschaften und anderer weltan-
schaulicher Organisationen) in der auf nationaler Ebene hierfiir vorgesehenen Weise
zur Kenntnis gebracht wird;

2. ruft der Ministerrat den Generalsekretdr des Europarates auf, diese Empfehlung
zur Kenntnis aller Unterzeichnerstaaten des europaischen Kulturabkommens zu
bringen, die nicht Mitglieder des Europarates sind.

Anhang zur Empfehlung CM/Rec(2008)12
Umfang und Definitionen

1. Ziel der Empfehlung ist es, die Einbeziehung der Dimension von Religionen und
nichtreligiésen Uberzeugungen in der interkulturellen Bildung als Beitrag zur Stirkung
der Menschenrechte, der demokratischen Biirgerschaftsbildung und Teilhabe und
zur Entwicklung von Kompetenzen fiir den interkulturellen Dialog auf den folgenden
Ebenen sicherzustellen:

» in der Bildungspolitik durch klare Bildungsleitlinien und Zielvorgaben;

» in Bildungsinstitutionen, besonders durch die Schaffung positiver
Lernumgebungen und Inklusion;

»in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften durch geeignete
Bildungsangebote.

2. Innerhalb des Rahmens dieser Empfehlung werden ,Religionen” und ,nichtre-
ligidse Uberzeugungen” als kulturelle Gegebenheiten innerhalb eines gréBeren
Zusammenhangs gesellschaftlicher Vielfalt betrachtet.

3. Religiése und nichtreligiése Uberzeugungen sind komplexe Phdnomene; sie sind
nicht einheitlich. Zudem hangen Menschen ihren religiosen und nichtreligidsen
Uberzeugungen zu unterschiedlichen Graden an; fiir manche sind sie zentrale
Elemente und selbst gewahlt, wahrend sie fir andere eine zweitrangige Frage
und das Ergebnis eines historisch-biographischen Zufalls sind. Die Dimension von
Religionen und nichtreligidsen Uberzeugungen in der interkulturellen Bildung
muss daher diese Vielfalt und Komplexitat auf lokaler, regionaler und internatio-
naler Ebene reflektieren.

Prinzipien fiir die Einbeziehung der Dimension
von Religionen und nichtreligiosen Uberzeugungen
im Rahmen der interkulturellen Bildung

4. Die folgenden Prinzipien sollten die Grundlage der Einbeziehung von Religionen
und nichtreligiésen Uberzeugungen im Rahmen der interkulturellen Bildung dar-
stellen und ihre Perspektive leiten:

» Dass das Prinzip der Gewissens- und Gedankenfreiheit die Freiheit einschlieft,
einer Religion anzugehdren oder dies nicht zu tun, die Freiheit, die eigene
Religion zu praktizieren und sie auf eigenen Entschluss hin aufzugeben oder
zu andern;
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» Dass Religionen und nichtreligiése Uberzeugungen zumindest als, kulturelle
Gegebenheiten” anzuerkennen sind, die, so wie Sprache, historische
und kulturelle Traditionen und andere Elemente, zum individuellen und
gesellschaftlichen Leben beitragen;

» Dass Informationen {iber Religionen und nichtreligiése Uberzeugungen, die
das Verhalten von Individuen im o6ffentlichen Leben beeinflussen, in einer
Weise unterrichtet werden sollten, die gegenseitiges Vertrauen, Verstandnis
und Toleranz fordert;

» Dass religitse und nichtreligiose Uberzeugungen sich auf der Grundlage von
individuellen Lern- und Erfahrungsprozessen entwickeln und nicht vollstandig
von der Familie oder Gemeinschaft vorgepragt werden;

» Dass ein interdisziplinarer Ansatz zur religiésen, moralischen und politischen
Wertebildung gefordert werden sollte, um Sensibilitat flir Menschenrechte
(auch die Gleichheit der Geschlechter), Frieden, demokratische Biirgerrechte,
Dialog und Solidaritat zu entwickeln;

» Dass interkultureller Dialog und die darin inbegriffene Dimension von
religiésen und nichtreligidsen Uberzeugungen notwendige Vorbedingungen
fur die Entwicklung von Toleranz und einer Kultur des Zusammenlebens
wie auch die Anerkennung unserer unterschiedlichen Identitdten auf der
Grundlage der Menschenrechte sind;

» Dass die Weise, in der die Dimension von religiésen und nichtreligiésen
Uberzeugungen in der interkulturellen Bildung in der Praxis eingefiihrt wird,
das Alter und die Reife der angesprochenen Schiilerinnen und Schiiler und
existierende Best Practice der jeweiligen Mitgliedstaaten einbeziehen kann.

Ziele eines interkulturellen Ansatzes zur
Dimension religidser und nichtreligioser
Uberzeugungen in der Bildung

5. Die Bildung sollte interkulturelle Kompetenzen entwickeln, indem sie:

» tolerante Haltung und Respekt gegeniiber dem Recht, eine bestimmte
Uberzeugung zu haben, entwickelt;

P eine Sensibilitét fiir die Vielfalt an Religionen und nichtreligidsen Uberzeugungen
als einem zum Reichtum Europas beitragenden Element fordert;

» sicherstellt, dass die unterrichtliche Behandlung der Vielfalt religiéser und
nichtreligidser Uberzeugungen im Einklang mit den Zielen der Bildung fiir
demokratische Biirgerschaft, Menschenrechtserziehung, und der allgemeinen
und gleichen Wirde aller Menschen steht;

» Kommunikation und Dialog zwischen Menschen aus unterschiedlichen
kulturellen, religiosen und nichtreligiosen Hintergriinden unterstiitzt;

» Riicksichtnahme und Vernunft in der AuBerung der eigenen Identitét fordert;

» die Gelegenheit gibt, Raume fiir interkulturellen Dialog zu schaffen, um
religiose und kulturelle Briiche zu verhindern;

» Wissen iiber verschiedene Aspekte (z.B. Symbole, Praktiken etc.) religitser
Vielfalt vermittelt;

» sensible oder kontroverse Fragen anspricht, die eine Vielfalt von religitsen
und nichtreligiésen Uberzeugungen anstoBen kann;
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» die Fahigkeitzurkritischen Evaluation und Reflektion in der Auseinandersetzung
mit den Perspektiven und Lebensweisen unterschiedlicher Religionen und
nichtreligidser Uberzeugungen vermittelt;

» Vorurteile und Stereotypen im Hinblick auf Unterschiede, die dem
interkulturellen Dialog im Wege stehen, bekdmpft und im Geiste der Achtung
der gleichen Wiirde aller Menschen lehrt;

» die Fihigkeit zur unvoreingenommenen Analyse und Interpretation der
vielfaltigen Informationen zur Vielfalt von Religionen und nichtreligiosen
Uberzeugungen ver- mittelt, ohne den Respekt vor den religiésen und
nichtreligiésen Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler oder Formen
der religidsen Bildung auf3erhalb des 6ffentlichen Bildungswesens in Frage
zu stellen.

Anforderungen fiir eine Auseinandersetzung mit
der Vielfalt von Rellglonen und nichtreligiosen
Uberzeugungen im Kontext des Bildungswesens

6. Folgende Haltungen sollten geférdert werden, um Hindernisse fiir eine angemes-
sene Behandlung der Vielfalt von religisen und nichtreligiésen Uberzeugungen im
Bildungswesen zu beseitigen:

» die Anerkennung, dass die Diskussion und Reflektion tiber religiése und
nichtreligidse Uberzeugungen im 6ffentlichen Raum und an der Schule
einen berechtigten Platz hat;

» die Wertschitzung von kultureller und religiéser Vielfalt und von
gesellschaftlichem Zusammenhalt;

» die Erkenntnis, dass unterschiedliche Religionen und humanistische
Traditionen Europa tief gepragt haben und weiterhin pragen;

» die Férderung eines ausgewogenen Ansatzes in der Darstellung der Rolle
von Religionen und anderen Uberzeugungen in der Geschichte und im
kulturellen Erbe;

» die Akzeptanz, dass Religionen und nichtreligidse Uberzeugungen haufig
ein wichtiger Bestandteil individueller Identitdten sind;

» die Anerkennung, dass ein Ausdruck religiéser Zugehérigkeit innerhalb
der Schule mit einer sdkularen Gesellschaft und der wechselseitigen
Unabhangigkeit von Kirche und Staat vereinbar ist, wenn er unauffallig
und ohne missionarische Absicht erfolgt, die Rechte anderer, die 6ffentliche
Ordnung und die Menschenrechte respektiert;

» die Uberwindung von Vorurteilen und Stereotypen betreffend Religionen
und nichtreligitse Uberzeugungen, besonders im Hinblick auf die Praktiken
von Minderheitsgruppen und Migranten, als Beitrag zur Entwicklung von
solidarischen Gesellschaften.

Didaktische Aspekte eines interkulturellen
Ansatzes zu Rellglonen und nichtreligiosen
Uberzeugungen im Bildungswesen

7.Um zur Auseinandersetzung mit der Vielfalt von Religionen und nicht- religiésen
Uberzeugungen im Bildungswesen zu ermutigen und interkulturellen Dialog zu
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fordern konnen die folgenden Voraussetzungen und Lernmethoden als Beispiele
fir angemessenes Handeln dienen:

7.1. Pddagogische Voraussetzungen

> Sensibilitét fir die individuelle und gleiche Wiirde jedes Menschen;

» Anerkennung der Menschenrechte als einen auch (iber die religiése und
kulturelle Vielfalt hinaus gultigen Wertekanon;

» zwischenmenschliche Kommunikation und die Fahigkeit zur
Perspektiviibernahme zur Schaffung eines Lernumfeldes, das gegenseitiges
Vertrauen und Verstdndnis fordert;

» kooperative Lernformen, die Menschen aller Traditionen integrieren kénnen;

» die Schaffung einer geschiitzten Lernumgebung, die zum Ausdruck eigener
Positionen ohne Angst vor Spott oder Verurteilung anregt;

7.2 Verschiedene Lernmethoden:

> Verwendung von,Simulationen” zur Schaffung von Dialog, Dilemmata und

Reflektion im Unterricht;

» Ermutigung von Schiilerinnen und Schiiler zur objektiven Reflektion tiber
ihre eigene Existenz und Ansichten und die anderer Menschen;
» Rollenspiele zur Reproduktion und Veranschaulichung der Perspektiven und

Emotionen anderer Menschen;

> Verwendung des  Living Library” Ansatzes (,Lebendige Bibliothek”);
» Kooperation statt Konkurrenz zum Aufbau eines positiven Selbstbildes;
» Entwicklung angemessener padagogischer Ansitze wie:

- eines phanomenologischen Ansatzes, der Wissen um und Verstandnis
von Religionen und nichtreligiésen Uberzeugungen sowie Respekt vor
anderen Menschen unabhangig von ihren religiésen und nichtreligitsen
Uberzeugungen kultiviert;

- eines interpretativen Ansatzes, der ein flexibles Verstandnis von Religionen
und nichtreligiésen Uberzeugungen férdert und sie nicht in ein starres,
vorgefertigtes Muster zwingt;

- eines Ansatzes, der es Schiilerinnen und Schiilern ermdglicht, in einen
Dialog mit Menschen zu treten, die andere Werte und Ideen haben;

- eines kontextuellen Ansatzes, der lokale und globale Lernbedingungen
einbezieht.

Politische Konsequenzen fiir die Aus-
und Fortbildung von Lehrkraften

8. Die Mitgliedstaaten sind aufgefordert, im Einklang mit den oben dargelegten
Prinzipien, Zielen und Ansatzen:

» zu betonen, dass die Aus- und Weiterbildung eine der wichtigsten Formen
des Kompetenzerwerbs fiir Lehrkrafte ist, die durch ihren Beruf auch zur
Beteiligung am Aufbau einer toleranteren und einer dem Zusammenhalt
verpflichteten Gesellschaft aufgefordert sind;

» Lehrkraften die Ausbildung und die Mittel zur Verfiigung zu stellen,
erforderliche Unterrichtsressourcen zu erwerben, um die zu einer adaquaten
Einbeziehung von Religionen und nichtreligiésen Uberzeugungen in einem
interkulturellen Ansatz nétigen Fahigkeiten zu erwerben;
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» Aus- und Weiterbildung im Einklang mit der Europaischen
Menschenrechtskonvention durchzufiihren, d.h. in offener und objektiver
Weise;

» Aus- und Weiterbildung in Lern- und Lehrmethoden zu entwickeln, die eine
Bildung im Geiste der Demokratie auf lokaler, regionaler, nationaler und
internationaler Ebene sichern;

» die Einfiihrung von Multiperspektivitit als ein Schliisselelement zur
Einbeziehung vielfaltiger Perspektiven auf Lehren und Lernen in den Aus-
und Weiterbildungsprogrammen fiir Lehrkrafte zu fordern;

» Lehrkréfte dazu auszubilden, Ansitze zu entwickeln, die ihnen erméglichen:
- als reichhaltige und vielfaltige Lernressourcen zu agieren;

— Ressourcen und Erfahrungen zur Dimension von Religionen und
nichtreligidsen Uberzeugungen auszutauschen;

— die kritische Bewertung der Validitat und Verlasslichkeit von Quellen zu
fordern;

- Gelegenheiten zum Austausch und Dialog zwischen Schiilerinnen und
Schiilern aus verschiedenen kulturellen Hintergriinden zu ermdglichen;

- dem lokalen und globalen Charakter des interkulturellen Dialoges Rechnung
zu tragen;

- unter angemessener Beachtung des gesetzlichen Rahmens der freien
MeinungsaduBBerung dauerhaft wachsam zu sein in der Bekdmpfung von
rassistischen, auslanderfeindlichen oder missionarischen AuBerungen;

- sich der Bedeutung des Aufbaus von positiven Beziehungen mit Eltern, im
lokalen Umfeld und mit Religionsgemeinschaften (die etwa fiir Besuche
im Rahmen des Unterrichtes hilfreich sein kdnnen) bewusst zu sein;

- die zunehmende Nutzung moderner Informationstechnologie zur Kenntnis
zu nehmen.

» In der Entwicklung von Richtlinien fiir die Aus- und Weiterbildung die
notwendigen Ressourcen fiir die Erforschung und Evaluation der Ergebnisse,
der auftretenden Schwierigkeiten, erzielten Erfolge und resultierenden
Praktiken zur Verfligung zu stellen.
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Anhang 2

Die Gemeinsame Implementierungs-Expertengruppe:
Mitglieder und Sitzungen

Mitglieder der Gemeinsamen Implementierungs-
Expertengruppe

Abdeljalil Akkariist auBerordentlicher Professor und Vorsitzender einer Forschungsgruppe
ander Universitat von Genfin der Schweiz. Zudem ist er regelméaBig in beratender Funktion
fiir die UNESCO und andere internationale Organisationen tatig. Er war Forschungsdekan
des Hoheren Padagogischen Institutes HEP-BEJUNE (Bienne, Schweiz) und hat haupt-
sachlich Giber Bildungsplanung, multikulturelle Bildung, Lehrkrafteausbildung und Bil-
dungsungleichheit publiziert. Seine aktuellen Forschungsinteressen sind Lehrkrafteaus-
bildung und Bildungsreform in international vergleichender Perspektive. AuBerdem ist
er aktivam 2010 begonnenen Projekt des Europarates und der UNESCO-Lehrstiihle in
Bergamo, Rioja, Tunis und Marrakesch,,Education and religious diversity in the western
Mediterranean”beteiligt. Ziel dieses Projektes ist es, Lehrkraften ein besseres Verstandnis
fiir Fragen religiser Vielfalt und nichtreligiser Uberzeugungen in den Bildungssystemen
verschiedener Lander des westlichen Mittelmeerraumes, namentlich Spanien, Italien,
Marokko und Algerien, zu vermitteln.

Wanda Alberts promovierte in Religionswissenschaft an der Universitat Marburg
in Deutschland. Sie hat einen Lehrstuhl fiir Religionswissenschaft an der Universitat
Hannover inne. Zuvor war sie Professorin an der Fakultat fiir Archdologie, Geschichte,
Kulturwissenschaft und Religion der Universitdt Bergen in Norwegen, wo sie Lehrkréfte
fur das Pflichtschulfach,Religion, Lebensphilosophien und Ethik” (RLE) ausbildete. Sie
ist Mitbegriinderin der Arbeitsgruppe zur Religion in der sakularen Bildung im Rahmen
der European Association for the Study of Religions (EASR). Ihr Hauptinteresse ist die
Einbringung nichtkonfessioneller Ansatze der religidsen Bildung im Schulunterricht
Uber Religionen und nichtreligiose Weltanschauungen.

Francesca Gobbo ist Professorin fiir Interkulturelle Bildung und Anthropologie an
der Universitat von Turin in Italien. Nach ihrem Abschluss an der Universitat von
Padua stu- dierte sie an der University of California, Berkeley. Sie war Fulbright-
Stipendiatin (1969), Visiting Scholar an der UC Berkeley (1995) und in Harvard
(2001). Neben einer Vielzahl von Veroffentlichungen in englischer und italienischer
Sprache ist sie an verschiedenen Comenius-Projekten und mehreren internationalen
Fachzeitschriften beteiligt, darunter auch Intercultural Education, wo sie als stellver-
tretende Herausgeberin tatig ist. Sie forscht und lehrt zu aktuellen Bildungsfragen aus
interdisziplindrer und vergleichender Perspektive, wobei sie Ansétze der Padagogik
mit denen der Kultur- und Bildungsanthropologie verbindet, um den aktuellen Diskurs
um interkulturelle Bildung zu hinterfragen und auf eine breitere Basis zu stellen.
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Robert Jackson (Stellvertretender Vorsitzender), PhD, DLitt, war Direktor der Religions
and Education Research Unit der Universitat Warwick in England (1994-2012) und
hat derzeit Lehrstihle fir Religionen und Bildung in Warwick und fiir Religiose
Vielfalt und Bildung am Européischen Wergeland Zentrum in Oslo inne. Seine
Beitrage zur internationalen Forschung beinhalten die Teilnahme am europaischen
REDCo-Projekt sowie der Entwicklung der Leitsatze von Toledo fiir die Lehre von
Religion und Glauben an éffentlichen Schulen der OSZE. Seit 2002 war er an allen
Projekten des Europarates zur Religion in der interkulturellen Bildung beteiligt und
war Mitorganisator der ersten Austauschkonferenz des Europarates mit Vertretern
europaischer Religionsgemeinschaften und weltanschaulicher Organisationen 2008.
Von 1996 bis 2011 war er Herausgeber des British Journal of Religious Education.
Er hat 22 Monographien und viele Aufsatze zu Religion und Bildung veréffentlicht.
2013 erhielt er den William Rainey Harper-Preis der US-amerikanischen Religious
Education Association fiir,,auBerordentliche Vordenker, deren Arbeiten auf anderen
Gebieten die religiose Bildung nachhaltig gepragt haben”. Er ist Mitglied der briti-
schen Academy of Social Sciences.

Claudia Lenz wurde an der Universitat Hamburg in Politikwissenschaft promoviert
und ist die derzeitige Leiterin fiir Forschung und Entwicklung am Europaischen
Wergeland Zentrum und Associate Professor an der Norwegischen Universitat fur
Technologie und Naturwissenschaft (NTNU). Sie forscht und publiziert auf den
Gebieten Geschichtsbewusstsein, Erinnerungskultur und Erinnerungspolitik im
Zusammenhang mit dem Zweiten Weltkrieg und dem Holocaust und zu qualitativen
Forschungsmethoden als methodologische Ressource in Bildungsprozessen. lhre
neueste Publikation ist Teaching historical memories in an intercultural perspec-
tive. Concepts and methods. Experiences and results from the TeacMem project,
ReiheNeuengammerKolloquien, Band 4. Berlin: MetropolVerlag 2013 (herausgegeben
mit Helle Bjerg, Andreas Kérber und Oliver von Wrochem).

Gabriele Mazza (Vorsitzender) hidlt akademische Grade in Politikwissenschaft,
Soziologie und Pddagogik von italienischen, franzésischen und US-amerikanischen
Universitaten. Er ist international als Berater tatig und arbeitet vor allem mit dem
Europarat und der UNO zusammen, wo er in leitender Position mit Fragen von Bildung,
Jugend und Kultur befasst ist. Unter seiner Leitung fanden europaweite Reformen auf
der Ebene von Institutionen, Richtlinien und Forderung in allen 47 Mitgliedstaaten des
Europarates und darlber hinaus statt. Zudem war er federfiihrend in der Schaffung
und Entwicklung kultureller Netzwerke und multilateraler Institutionen, darunter
auch des Europaischen Wergeland Zentrums (EWC). Hier war er nach der Griindung
als Mitglied des Vorstandes fiir politische Bildung, Menschenrechtserziehung, inter-
kulturelle Bildung und Kulturpolitik zustandig. Dr. Mazza hat eine fiihrende Rolle in
den Verhandlungen Uber die Bildungsabkommen in den Staaten des ehemaligen
Jugoslawien gespielt, insbesondere in Kroatien, im 6stlichen Slawonien und Bosnien-
Herzegowina. Aktuell ist er filhrend in der Entwicklung europaisch-arabischer
Zusammenarbeit mit besonderem Augenmerk auf dem Beitrag, den Bildung zu
einem interkulturellen Dialog leisten kann.

Villano Qiriazi ist Leiter der Bildungspolitischen Abteilung des Europarates
(StraBBburg, Frankreich). Herr Qiriazi schloss sein Studium der Philologie und fran-
z6sischen Sprache an der Universitdt von Tirana 1988 ab. Seit 1996 ist er beim
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Europarat tatig, nachdem er zuvor als Lehrer und Journalist tatig war, und hat
hier seitdem verschiedene multilaterale Projekte im Bildungssektor geleitet, die
sich mit interkultureller, religiéser und Bildung fiir demokratische Birgerschaft,
Menschenrechtserziehung und Bildungsqualitdt befassten. Von 2004 bis 2012
war er Geschaftsflhrer des Leitungskomitees fiir Bildung, einem internationalen
Gremium von Regierungsvertretern zur Entwicklung und Umsetzung neuer bil-
dungspolitischer Ansatze in den 47 Mitgliedstaaten des Europarates. Herr Qiriazi ist
auch Geschéftsfiihrer der Standigen Konferenz der Bildungsminister, die seit 1959
regelmaRig in einem der Mitgliedslander stattfindet.

Peter Schreiner hat sein Studium der Pddagogik, Soziologie und Theologie an der
Mainzer Johannes Gutenberg Universitat in Deutschland mit dem Grad des Diplom-
Padagogen abgeschlossen. Er wurde im Rahmen eines Cotutelle-Verfahrens an der
VU Amsterdam und der Friedrich Alexander Universitat Erlangen Niirnberg promo-
viert (Dr. phil). Aktuell ist er Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Comenius-Institut in
Miinster, Deutschland. Seit 2003 hat er den Vorsitz der InterEuropean Commission on
Church and School (ICCS) inne und ist seit 2004 Moderator der Coordinating Group for
Religion in Education in Europe (CoGREE). Seine hauptsachlichen Forschungsinteressen
sind vergleichender Religionsunterricht, interkulturelles und interreligioses Lernen,
alternative Ansédtze in der Pddagogik, 6kumenisches Lernen, Religion und Bildung,
die Europaisierung des Bildungswesens, und die Bildungsverantwortung der pro-
testantischen Kirchen. Er hat in diesen Bereichen umfangreich publiziert. Fiir den
Europarat hat er in verschiedenen Projekten zur interkulturellen Bildung als Experte
mitgewirkt.

Marianna Shakhnovich hat an der Staatlichen Universitat von Sankt Petersburg
in Russland in Philosophiegeschichte und Religionsphilosophie den Titel eines
Dr. habil. erhalten. Seit 1998 ist sie Lehrstuhlinhaberin und Leiterin der Abteilung
fur Religionsphilosophie und Religionswissenschaft der Universitéat. lhre kreati-
ven und wissenschaftlichen Arbeiten konzentrieren sich auf die Geschichte der
klassischen Tradition in der Religionsphilosophie, die Theorien und Methoden der
Religionswissenschaft und Religion in der Bildung. Sie hat mehr als 150 Monographien
und Aufsatze verfasst, darunter die universitaren Lehrwerke World Religions (2003,
Herausgeberin und Mitverfasserin) und Religious Studies (2013, Herausgeberin
und Mitverfasserin) sowie das Schulbuch The Fundamentals of the World Religious
Culture (2013). Von 2009 bis 2012 war sie Mitglied des Koordinierungsrates fiir die
Einfihrung des neuen Schulfaches ,Grundlagen Religitser Kulturen und Sakularer
Ethik” in Russland. Auch an verschiedenen Projekten des Europarates zu Fragen
des interkulturellen und interreligiésen Dialogs durch Bildung und zur religidsen
Vielfalt war sie beteiligt.

Sitzungen der Gemeinsamen
Implementierungs-Expertengruppe

Erste Sitzung: Oslo, 9.-11. Mai 2010
Zweite Sitzung: Paris, 9.-10. November 2010
Dritte Sitzung: Oslo, 10.-11. Mai 2011
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Vierte Sitzung: Oslo, 3.-4. Mai 2012
Flnfte Sitzung: Sankt Petersburg, 4.-5. Oktober 2012

Sechste Sitzung: Stral3burg, 6.-7. Dezember 2012 (mit einem gemeinsamen Treffen
mit der gleichzeitigen Abschlusskonferenz des Europaratsprojektes,Education and
religious diversity in the Western Mediterranean” [EDIR])

Siebte Sitzung: Paris, 27.-28. Mai 2013
Achte Sitzung: Paris, 28.-29. Januar 2014

Referate von Mitgliedern der Gemeinsamen
Implementierungs-Expertengruppe

Verschiedene Mitglieder der Expertengruppe haben bei den Sitzungen Referate
vorgetragen, deren Inhalt und Perspektiven Aufnahme in den Wegweiser fanden.
Diese sind: Akkari 2012; Alberts 2012; Gobbo 2012; Jackson 2012 b und ¢; Lenz 2012;
Schreiner 2012a [siehe auch Schreiner 2012b]; Shakhnovitch 2012.
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Anhang 3

Vortrage, die eingeladenen Expertinnen und Experten bei
den Sitzungen zur Entwicklung des Dokumentes zu wichtigen
Themen vorgetragen wurden:

+Experiences of children with religious minority background in the Norwegian
educational system” (Oslo, 2.-4. Mai 2012)

Raena Aslam (Multicultural Integration and Resource Network/MIR).

.The Norwegian subject on education on religions and philosophies of life - the
ECHR judgment against Norway” (Oslo, 2.-4. Mai 2012)

Gunnar Mandt Ehemaliger Stellvertretender Generaldirektor des norwegischen
Bildungsministeriums; Sonderberater des Europaischen Wergeland Zentrums.

,The development of the ethics and religious culture subject in Quebec” (Paris,
9.-10. November 2011)

Dr Jacques Pettigrew Verantwortlicher Leiter des Ethics and Religious Culture (ERC)
Programmes im Ministerium fiir Bildung, Freizeit und Sport (MELS), Quebec, Kanada.

JFirst results of the survey: analysis of the first responses to the questionnaire” (Paris,
9.-10. November 2011)

Dr. Mandy Robbins Associate Fellow, WRERU, University of Warwick und Senior
Lecturer in Psychology, Glyndwr University, Wales. Expertin flr Religion und Bildung
sowie fiir quantitative Forschung.

+Educational programmes at the State Museum on the History of Religion for teachers
and children of different ages” (Sankt Petersburg, 5. Oktober 2012)

Dr. Ekaterina Teryokova Stellvertretende Direktorin des staatlichen Museums fir
Religionsgeschichte, Sankt Petersburg, Russische Foderation.

.The work of the European Council of Religious Leaders” (Oslo, 2.-4. Mai 2012)

Stein Villumstad Generalsekretdr des European Council of Religious Leaders, Teil
des globalen Netzwerkes Religions for Peace. Experte fiir interreligiosen Dialog,
internationale Entwicklung, Konflikttransformation und Menschenrechte.
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+The interaction between intergovernmental cooperation initiatives and national
realities: the French example” (Paris, 9.-10. November 2011)

Professor Jean-Paul Willaime Forschungsdirektor an der Ecole Pratique des Hautes
Etudes, Abteilung Religionswissenschaft, Sorbonne, Paris. Professor Willaime
ist Mitglied des Forschungszentrums EPHE-CNRS und ehemaliger Direktor des
Europdischen Instituts fiir Religionswissenschaft. Von 2007 bis 2011 war er Prasident
der Internationalen Gesellschaft fiir Religionssoziologie. Er hatte die Leitung der
franzosischen Forschungsgruppe im von der Européischen Union geférderten
Projekt REDCo inne.
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Wie kann die Beschaftigung mit Religionen und nichtreligiosen
Weltanschauungen zur interkulturellen Bildung an Europas Schulen
beitragen? Eine wichtige Empfehlung des Ministerrats des Europarates
(Empfehlung CM/Rec(2008)12) zur Dimension von Religionen und
nichtreligiésen Uberzeugungen in der interkulturellen Bildung) hat
versucht, die Form und Ziele dieser Art von Bildungsarbeit zu erklaren.
Der Wegweiser geht hierin weiter: Er gibt Entscheidungstragern, Schulen
(sowohl Lehrkraften als auch Funktionstragern und Schulleitungen)
und Lehrkrafteausbildern praktische Hinweise zum Umgang mit
den von der Empfehlung aufgeworfenen Fragen. Unter sorgfaltiger
Beachtung der Riickmeldungen von Bildungspolitikern, Lehrkraften
und ihren Ausbildern aus den Mitgliedsstaaten des Europarates bietet
der Wegweiser Unterstiitzung z.B. zur in diesem Feld verwendeten
Fachterminologie; zur Entwicklung von Lehr- und Lernkompetenzen und
der Verwendung unterschiedlicher didaktischer Ansatze; zur Schaffung
eines ,geschiitzten Raumes” fiir den Dialog innerhalb der Lerngruppe; zur
Unterstlitzung von Lernenden beider Analyse medialer Reprasentationen
von Religion; zur Thematisierung nichtreligioser Weltanschauung neben
religiosen Perspektiven; zum Umgang mit Menschenrechtsfragen
im Zusammenhang mit Religion und Glaubensiiberzeugungen; und
zur Vernetzung von Schulen (auch solchen unterschiedlicher Art)
untereinander und mit Gemeinschaften und Organisationen in ihrem
Umfeld. Der Wegweiser ist kein Lehrplan und keine bildungspolitische
Richtlinie. Er will Entscheidungstragern, Schulen und Lehrkrafteausbildern
in den Mitgliedsstaaten des Europarates und allen anderen interessierten
Lesern das Werkzeug an die Hand geben, um sich eigenstdandig mit den
Fragen auseinanderzusetzen, die die Interpretation der Empfehlung vor
dem Hintergrund der Erfordernisse in verschiedenen Landern aufwirft.

Der Wegweiser ist das Ergebnis der Arbeit eines vom Europarat und dem 2
Europdischen Wergeland Zentrum gemeinsam ins Leben gerufenen g
internationalen Expertengremiums und wurde im Auftrag dieses &
Gremiums durch Professor Robert Jackson verfasst.

DEU
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! Der Europarat ist Europas flihrende Organisation

: fir Menschenrechte. Er hat 47 Mitgliedsstaaten,

i von denen 28 auch Mitglied der Europdischen

I Union sind. Alle Mitgliedsstaaten des Europarates
www.coe.int 1 haben die Europdische Menschenrechtskonvention
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gezeichnet, ein Vertrag zum Schutz der
Menschenrechte, der Demokratie und der
Rechtsstaatlichkeit. Der Européische Gerichtshof
fur Menschenrechte Gberwacht die Umsetzung
der Konvention in den Mitgliedsstaaten.
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