Roland W. Henke:
Zur Behandlung von Religionen im Philoso-
phie- und Ethikunterricht

1. Didaktische Grundsatziiberlegungen

Dass Religionen im Ethik- und Philosophieunterricht ein sinnvoller Unter-
richtsgegenstand sind, ergibt sich schon aus dem Argument der Kulturmiin-
digkeit: Wer die Kulturen der Welt verstehen will, der sollte ihre religitsen
Wurzeln kennen, die bis heute in diesen Kulturen wirken. Dartber hinaus
gilt: Wer in der westlichen Kultur lebt, der sollte ihre christlichen Wurzeln
kennen, damit er die Kunst, Literatur und Musik dieser Kultur, ja ihre geisti-
gen Grundlagen tberhaupt zu verstehen vermag. Fur Schalerinnen und Schii-
ler, die in Deutschland nicht am christlichen bzw. konfessionellen Religions-
unterricht teilnehmen, ist also ein Grundwissen Uber das Christentum und
andere Religionen ein bildungstheoretisches Desiderat.

Dabei macht fiir den Ethik- und Philosophieunterricht eine Konzentration auf
die sog. Weltreligionen einen guten didaktischen Sinn, denn sie haben die
Kulturen der heutigen Welt besonders geprégt. Als Weltreligionen gelten
gemeinhin die monotheistischen Religionen Judentum, Christentum und
Islam — wobei das Judentum nicht wegen seiner Anhéngerzahl, sondern we-
gen seiner besonderen Wirkungen auf Christentum und Islam eine Weltreli-
gion darstellt — sowie Hinduismus und Buddhismus als bedeutende 6stliche
Religionen. In Helmuth von Glasenapps Klassiker tiber Die flinf Weltreligio-
nen wird, statt des Judentums, der ,,Chinesische Universismus®, insbesondere
Konfuzianismus und Taoismus, als fiinfte Weltreligion ausgewiesen. Denkt
man an China als bevélkerungsreichstes Land der Erde, dann kann man auch
diese beiden Religionen bzw. Weltanschauungen sinnvoll als Unterrichtsstoff
vorschreiben, wie es etwa im Ethik-Lehrplan fur das Land Thiringen ge-
schieht.*

Der Einfluss der Weltreligionen auf die Kulturen zeigt sich konkret an den
einer Kultur angehdrenden Individuen, deren kulturelle Identitét durch Reli-

1 In neueren Biichern uber die Weltreligionen werden bisweilen sieben Religionen vorgestellt, u.
a. die aus dem Islam entstandene Bah‘i-Religion; das verweist auf die dem Begriff der Weltre-
ligionen inhérente Dynamik, die mit dem Definitionsmerkmal der Kraft zur Kulturprdgung
einhergeht. (Vgl. u. a. Hutter 2012)



gionen (mit)gepragt wird. Diese Individuen bilden die Schilerschaft des
Ethik- und Philosophieunterrichts, die in ihren religiésen bzw. kulturellen
Orientierungen besonders heterogen ist. (Vgl. Blesenkemper 2015, S. 321 f.)
Wenn es gelingt, diese Individuen in diesem besonders sensiblen Bereich, in
dem es um ihre eigene kulturelle Identitat geht, in einen rationalen Diskurs zu
bringen, kann eine Haltung kritischer, d. i. unterscheidender Toleranz befor-
dert werden. Nach Hoffe bildet sie die Substanz einer ,,Ethik elementarer
Verbindlichkeiten“ (Hoffe 1979), die fir die friedliche Koexistenz divergie-
render kultureller Identititen in einer pluralistischen Gesellschaft unabding-
bar ist. Mit der Behandlung von (Welt-)Religionen im Fach Ethik / Philoso-
phie kann also nicht blo das Bildungsziel der Kulturmiindigkeit verfolgt
werden, es kann zudem in kritische Toleranz als ethische Basis des Zusam-
menlebens von Individuen mit unterschiedlichen Identitaten eingelibt werden.
Wie aber sollten die Weltreligionen behandelt werden? Wéhrend es
im Religionsunterricht immer auch um die Sozialisierung der Lernenden in
eine mit Wahrheitsanspruch auftretende richtige religidse Lehre (Orthodoxie)
und Praxis (Orthopraxie) geht, kann das nicht die Aufgabe des weltanschau-
lich neutral angelegten Ethik- und Philosophieunterrichts sein. Sollte sich
dieser also auf die (vergleichende) Vermittlung von Informationen ber die
verschiedenen Weltreligionen beschranken — oder sollte auch er die auf das
Ganze der Wirklichkeit zielende Deutungs- und Sinnperspektive von Religi-
onen erschlieBen und die Lernenden fir die religiose Dimension (berhaupt
sensibilisieren? Denkt man an Tillichs Bestimmung der Religion als ,.das,
was uns unbedingt angeht®, erscheint diese Frage durchaus bedenkenwert.
Philosophie- und Ethikunterricht ist nach gegenwartiger philosophiedidakti-
scher Auffassung dem Prinzip der Problemorientierung verpflichtet. Dieses
Lehr- und Lernprinzip geht zuriick auf den evangelischen Religionsdidaktiker
Hans Bernhard Kaufmann. (Vgl. Hilger, Kropac, Leimgruber 2010, 51 ff.) Er
entwickelte es zu Beginn der 1970er Jahre, um die Aussagen der christlichen
Tradition, besonders die der Bibel, als Antworten auf lebensweltlich veran-
kerte Problemfragen der Lernsubjekte didaktisch fruchtbar zu machen. Fur
den Ethik- und Philosophieunterricht bedeutet dieser Grundsatz, dass philo-
sophische Theorien als Antworten auf von den Lernenden gestellte oder zu-
mindest rekonstruierbare Problemfragen aufgefasst werden. Seine philoso-
phiedidaktische Karriere verdankt das Prinzip der Problemorientierung vor-
nehmlich dem Umstand, dass es an der Problemfrage einen jederzeit aktuali-
sierbaren Ankerpunkt hat und so einen sinnhaften Lernprozess mit dem Ak-
zent auf der Forderung der eigenstdndigen Urteilsfahigkeit der Lernenden



ermdglicht. (Vgl. Tiedemann 2015; Sistermann 2016) Grundsatzlich folgt aus
dem Ansatz der Problemorientierung das Verbot, Religionen lediglich infor-
mierend nebeneinanderzustellen und etwa zu verlangen, ihre Feste und Riten,
ihre ethischen Grundsétze oder ihr Gottes- und Menschenbild zu reproduzie-
ren. Soll die Behandlung von Religionen, wie die von philosophischen An-
sétzen, dem Prinzip der Problemorientierung unterstellt werden, sind Leit-
oder Problemfragen auszuweisen, unter deren Hinsicht die Religionen erar-
beitet werden konnen. Erst aufgrund solcher Fragen konnen die religidsen
Antworten ihr spezifisches Sinn- und Orientierungspotential entfalten.

Mit der Option fiir die Problemorientierung als didaktisches Leitprinzip des
Ethik- und Philosophieunterrichts wird ein anderes, schwerpunktmaBig fir
den katholischen Religionsunterricht ebenfalls in den 1970 Jahren entwickel-
tes religionsdidaktisches Prinzip ausgeschlossen: das der Korrelationsdidak-
tik. Dieses theologisch auf Karl Rahner zuriickgehende Konzept versucht
eine Korrelation zwischen der christlichen Uberlieferung und dem Erfah-
rungshorizont der heute Lebenden mit der Absicht, diese fiir jene zu erschlie-
Ren bzw. jene fir diese als attraktives Deutungsangebot aufzuweisen. (Vgl.
Hilger 2010) Theologischer Hintergrund ist die hermeneutisch inspirierte
Annahme, dass die christliche Offenbarung in die menschliche Geschichte
hinein erfolgt ist und auf den Verstehenshorizont der Glaubigen bezogen war.
Schon aufgrund der weltanschaulichen Neutralitdt des Ethik- und Philoso-
phieunterrichts, die eine ErschlieBung der Lernsubjekte fur eine bestimmte
Offenbarung oder Religion verbietet, scheidet die Korrelationsdidaktik als
Prinzip der Behandlung von Religionen in diesem Unterricht aus.

Anders verhalt es sich mit dem erst in jungster Zeit ebenfalls primar fur den
katholischen Religionsunterricht entwickelten Konzept des performativen
Religionsunterrichts. Der Ansatz reagiert auf die Beobachtung, dass im Reli-
gionsunterricht eine Dauerreflexion Uber theologische Inhalte Platz gegriffen
habe; dies sei aber fur die Glaubens- und TraditionserschlieSung vieler ge-
genwartiger Religionsschiler und -schilerinnen, die kaum noch Erfahrungen
mit der religidsen Praxis ihrer eigenen Konfession haben, kontraproduktiv.
Folglich solle der Religionsunterricht die religidse bzw. konfessionelle Praxis
Uber Gebete, Rituale, liturgische Vollziige, Meditationen usw. in den Unter-
richt hineinholen und sie fiir die Lernenden so sinnlich erfahrbar machen.
(\Vgl. Leimgruber / Hilger / Kopac 2010, 65 f.)

Dass in einem weltanschaulich neutralen Fach naturgeméaR keine Erfahrungs-
arrangements mit einer religiésen Orthopraxie — gar noch mit der Absicht in
diese hinein zu sozialisieren — ihren Platz haben, liegt auf der Hand. Es



spricht aber einiges dafir, gerade die in ihren weltanschaulichen Orientierun-
gen besonders heterogene Schilerschaft des Ethik- und Philosophieunter-
richts Erfahrungen mit der Praxis unterschiedlicher Religionen machen zu
lassen. Diese kdnnen etwa areligids sozialisierten Lernenden eine Lebensdi-
mension erdffnen, die sie andernfalls gar nicht kennen lernten. Unterschiedli-
che religiése Erfahrungen kénnten zudem das religiése Spektrum von Ler-
nenden erweitern, die nur die Erfahrung einer religidsen Praxis besitzen. Und
nicht zuletzt hat die im Ethik- und Philosophieunterricht primér angesiedelte
reflexive Auseinandersetzung mit Ideen und Theorien dann einen tragfahige-
ren Bodengrund, wenn auch die Seite ihrer duBeren Manifestation konkret
erfahren wurde — gemaR dem Grundsatz Hegels, dass das Wesen (einer Sa-
che) ohne ihre Erscheinung nicht begreifbar ist. Dabei muss dem Einzelnen
allerdings jederzeit die Option bleiben, sich selbst als "religios unmusika-
lisch" (Habermas) zu positionieren.

Die problemorientierte Behandlung von Religionen hat besonders die Forde-
rung der philosophischen Urteilskompetenz der Lernenden im Blick. Wenn
namlich unterschiedliche religiose Antworten auf vorher explizierte Problem-
fragen erarbeitet werden, stellt sich ganz von selbst die Frage nach ihrem
Wahrheitsanspruch, die in argumentativer Weise, und d. h. selbststandig
philosophierend zu beantworten ist. Anders als die wertende Beurteilung
philosophischer Positionen beruht die argumentative Auseinandersetzung mit
Religionen auf zwei Eigentimlichkeiten. Einmal sind die religiésen Orientie-
rungen emotional besonders fest in den Individuen verankert, weil sie — zu-
mindest bei jungen Menschen — zumeist das Ergebnis einer ber eine religit-
se Praxis vermittelten gemeinschaftlichen Lebensform sind, die mit fur die
Identitatsbildung eines Individuums verantwortlich zeichnet. Der zweite
Differenzpunkt liegt in der Art der religidsen Antwort selbst beschlossen:
Wiéhrend philosophische Positionen sich im Prinzip einer vollstandigen ratio-
nalen UberprUfung aussetzen und sich im ,,Raum der Griinde* zumindest mit
Plausibilitatsargumenten zu behaupten suchen, erheben religiése Aussagen
diesen Anspruch so nicht. Zwar kénnen sie rational beschrieben und auch als
subjektiv verniinftig ausgewiesen werden, wie es bereits Kant mit der Darle-
gung (s)eines Vernunftglaubens gezeigt hat (vgl. Kant 1977); sie gehen aber
darin nicht auf und sind in ihrem Kern nicht rational ableitbar. (Vgl. Meyer-
Blank, S. 43) Aufgrund ihres metaphysischen Referenzrahmens enthalten
religivse Uberzeugungen immer zugleich ein rational nicht einholbares dezi-
sionistisches Moment, das die menschliche Vernunft transzendiert. In christ-
licher Tradition wird es primar mit dem Begriff des Glaubens belegt, fir



dessen existentielle Aneignung der protestantische Philosoph Kierkegaard
einen Sprung in die Sphére jenseits der Vernunft fordert.

Fir den Ethik- und Philosophieunterricht indizieren diese beiden Eigenarten
der religidsen Antworten eine klare Grenze, die ihrer Bewertung durch die
Lernenden zu setzen ist. Denn die rationale Zersetzung der religidsen und der
mit ihr verbundenen kulturellen Identitit kann zumindest einzelne Lernende
in personliche Krisen oder gar — als irrationale Gegenreaktion — zu funda-
mentalistischer Radikalisierung fihren. Religiose Antworten sollten daher im
Ethik- und Philosophieunterricht zwar argumentativ bewertet werden, sie
sind aber dabei grundsétzlich in ihrer Fremdheit oder Vertrautheit verstehend
wahrzunehmen und zu akzeptieren. Den Uber sie gefiihrten Diskurs kénnte
man daher auch als Polylog bezeichnen, in dem kulturell durchwirkte Wahr-
heitsanspriiche angesichts der begrenzten Kraft der Vernunft nur abgefedert
vertreten und ausgetragen werden. (Vgl. Bartsch 2015, 123 f.) Hauptziel des
Polylogs ist es, die Lernsubjekte zu einem bewussten Verhaltnis gegeniiber
ihren eigenen religidsen Orientierungen zu fuhren.

Hier fallt nun der didaktische Primérsinn der Problemorientierung, die Stimu-
lierung des eigenen begrindeten Urteils, mit dem oben skizzierten zweiten
Ziel des Ethik- und Philosophieunterrichts zusammen: Problemorientierung
kann den Lernsubjekten in unserer durch rationale Diskurse geprégten Auf-
klarungskultur helfen, sich durch die Werturteile anderer sowie durch eine
Reflexion auf die Voraussetzungen der eigenen Werturteile ihrer eigenen
religiésen Orientierungen als solcher bewusst zu werden; das beinhaltet eine
Erkenntnis des rational nicht ableitbaren Kerns der jeweiligen Religion als
bewusste Entscheidung oder Wahl, die eine reflektierte Ablehnung oder Ak-
zeptanz der eigenen religiésen Sozialisation bzw. Akkulturation impliziert.
Analoges gilt dann auch fur areligiose Grundhaltungen. So kann die Behand-
lung von (Welt-) Religionen im Fach Ethik/Philosophie zu der kritischen
Toleranz fiihren, die fir das friedliche Zusammenleben unterschiedlicher
kultureller Identitéten in einer pluralistischen Gesellschaft unabdingbar ist.

2. Unterrichtspraktische Konsequenzen und Hinweise

Welches sind nun adaquate Problemfragen, mit denen das spezifische Sinn-
und Orientierungspotential religioser Antworten erschlossen werden kann?
Es sind Fragen, welche die stets partielle Wirklichkeitserkenntnis der Natur-
wissenschaften ebenso Uberschreiten wie den Bereich unmittelbarer lebens-
weltlicher Erfahrungen. Nach Kant sind sie der menschlichen Vernunft durch



ihre Natur selbst aufgegeben, transzendieren aber, da sie auf eine Interpreta-
tion der gesamten Wirklichkeit zielen, das menschliche Erkenntnisvermdégen.
Die folgende Auswahl an Fragen erfillt diese Bedingung und antizipiert
dartiber hinaus die wesentlichen Antwortbereiche der 0. g. Weltregionen:

Woher kommen wir? / Was ist der Ursprung von allem?

Wohin gehen wir und die Welt? (Was kommt nach dem Tod bzw. dem Ende
der Welt?)

Welchen Sinn hat das menschliche Leben?

Welche religitsen Feste und Riten gibt es und welche Bedeutung haben sie?
Was sollen wir tun — gegeniiber der Natur, anderen Menschen und Gott?

Gibt es eine hohere Gerechtigkeit als die menschliche — wie sieht sie ggf.
aus?

Welche Wesensziige tragt das Gottliche?

Welches Menschbild wird vertreten und welche Beziehung hat der Mensch
zu Gott bzw. zum Goéttlichen?

Um die Lernsubjekte tGberhaupt erst einmal in eine wertende Haltung gegen-
Uber den religiosen Antworten auf diese oder vergleichbare Problemfragen zu
versetzen, kann als didaktischer Kunstgriff die dialektische Gegenuberstel-
lung gewahlt werden. (Vgl. Henke 2015, 90 - 93) Dazu eignet sich besonders
die Kontrastierung von Antworten aus den monotheistischen Religionen mit
solchen aus Buddhismus oder Hinduismus.?

Weil das Hauptziel der Behandlung von Religionen der Aufbau kritischer
Toleranz als Grundhaltung ist, sollten in jedem Fall die religidsen Antworten
erarbeitet werden, die in der jeweiligen Lerngemeinschaft aufgrund der reli-
giosen Herkunft ihrer Mitglieder vertreten sind. Denn wenn die Lernenden
bei ihrer Auseinandersetzung mit religiosen Aussagen konkrete Mitschiile-
rinnen und Mitschiller vor Augen haben, die einer entsprechenden Religions-
gemeinschaft angehdren, kann die angesprochene Grundhaltung am nachhal-
tigsten entstehen. Hier kann man die Antworten verschiedener Religionen auf
die ausgewdhlten Problemfragen auch von solchen Schilerinnen und Schii-
lern selbst vorstellen zu lassen, die sich als authentische Vertreter_innen der
betreffenden Religion zugehorig fuhlen. Das fordert einen Unterrichtsdiskurs
tber religiose Uberzeugungen, der die eigene biographische und emotionale
Involviertheit nicht ausblendet.

2 S0 fiihrt die Erarbeitung der buddhistischen und der christlichen bzw. islamischen
Jenseitsvorstellung ganz von selbst zu einer argumentativen Positionierung der Lernenden,
welche die jeweilige VVorstellung als fiir sich tragfahig annehmen oder ablehnen.



Erganzend und um die Lernenden mit einer argumentativen Rechtfertigung
ihrer religiosen Uberzeugungen nicht zu tberfordern, kénnen auch authenti-
sche Vertreter_innen einer Religion (Pfarrer_in, Diakon, Imam, buddhisti-
scher Monch usw.) in den Unterricht eingeladen werden, um mit ihnen tber
ihre personlichen Griinde fiir ihre jeweilige religiose Uberzeugung ins Ge-
sprach zu kommen. Das kann auch durch den Einbezug auferschulischer
Lernorte geschehen, indem Kirchen, Synagogen, Moscheen sowie buddhisti-
sche und hinduistische Tempel besucht und hier vor Ort ein Gesprach mit
einem authentischen Vertreter der jeweiligen Religion bzw. Religionsge-
meinschaft gefihrt wird. Da der Besuch von authentischen religidsen Orten
oft mit der Auslibung verschiedener Praktiken verbunden ist, kbnnen hier
auch gut die bereits angesprochenen religidsen Erfahrungen vermittelt wer-
den. Dabei kommt es darauf an, verschiedene religiése Erfahrungen zu er-
mdglichen, die mdglichst einen Wesenszug der jeweiligen Religion sinnféllig
machen. So kennzeichnet etwa der vergehende Ton einer Klangschale den
Buddhismus (Nirwana-Vorstellung), rituelle Waschungen vor dem Betreten
einer Moschee sind typisch fiir den Islam usw. Die Lernenden solche religio-
sen Handlungen selbst ausfihren zu lassen, kann Religion konkret erfahrbar
machen. Daran sollte sich allerdings ein reflektierendes Gespréach Uber das
Erlebte und seinen religiésen Sinn anschlieBen. Generell ist hier mit Finger-
spitzengefiihl vorzugehen und darauf zu achten, dass die religiésen Handlun-
gen freiwillig und am besten in authentischen Kontexten erfolgen.

Dass der argumentativen Beurteilung religioser Antworten im Unterricht eine
klare Grenze gezogen werden muss, die in der Begrenztheit der menschlichen
Vernunft griindet, wurde schon thematisiert. Das heifl3t aber nicht, dass man
gar keine Griinde fiir ihre Ubernahme angeben kann. Diese Griinde werden
allerdings bloR subjektiver Natur sein und sollten daher stets in der Erste-
Person-Perspektive formuliert werden: ,,Fiir mich gilt ..., ,mir hilft ...,
,,mir gibt Halt ... usw.

Die von den Lernenden vorgebrachten Werturteile fuBen auf eigenen religio-
sen oder areligiésen Basalorientierungen. Diese kdnnen innerhalb der Lern-
gruppe auch sichtbar gemacht werden. Dazu werden fir die zur Erarbeitung
ausgewahlten Religionen passende Symbole (z. B. Kreuz, Koran, Buddha-
Figur) gewahlt und die Lernenden gebeten, sich in der N&he oder Distanz, die
sie gegeniiber diesen Symbolen empfinden — etwa auf einem Standpunkt-
strahl — aufzustellen. Werden nun Grinde fur die Ablehnung oder Annahme
einer religiosen Antwort angegeben, kann uber die subjektive Form hinaus
auch die entsprechende Grundhaltung als Urteilsfundament bewusst gemacht



werden: ,,Ich als Atheist / Materialist kann mit der Vorstellung eines indivi-
duellen Lebens nach dem Tod nichts anfangen, weil ...

Religion ist in der Schule, die ein 6ffentlicher Raum ist, Privatsache. Nie-
mand darf im Unterricht gezwungen werden, uber seine religiose Orientie-
rung zu sprechen und Griinde fur sie anzugeben, die der (ggf. vernichtenden)
Kritik anderer Gberantwortet werden. Ein solches Gesprach kann also seitens
der Lernenden stets nur auf freiwilliger Basis erfolgen, und die Lehrkraft
sollte darauf achten, dass die Lernenden angeleitet werden, sich bei der Ex-
plikation der Grunde fiir ihre religidsen Optionen auf Argumente zu konzent-
rieren, die, um einen Begriff von Hermann Libbe in didaktischer Absicht
aufzunehmen, die Kontingenzbewadltigungsleistung (Libbe 1978) der jewei-
ligen religiosen Antwort angeben. Religiése Antworten kommen dann ledig-
lich in ihrer Funktion fir die eigene Lebensbewéltigung in den Blick, und
nicht etwa in Bezug auf eine — ggf. durch eine bestimmte Sozialisation er-
zwungene — dogmatische innere Einstellung, die nur um den Verlust der
familialen oder kulturellen Identitat preisgegeben werden kann.

Ist die Fahigkeit zur philosophischen Reflexion hinreichend ausgeprégt,
kann auch die Differenz zwischen den philosophischen und den religiésen
Antworten erarbeitet werden. Dadurch wird auf einer Metaebene transparent,
weshalb die religidsen Antworten eine subjektivere argumentative Valenz
aufweisen als die philosophischen. Hier ist Kants Unterscheidung zwischen
Meinen, Glauben und Wissen didaktisch elementar: Sie verdeutlicht, dass die
Art des Flrwahrhaltens durch den Glauben zwar objektiv unzureichend, aber
subjektiv hinreichend ist und damit zwischen Meinen und Wissen steht. Phi-
losophische Argumentationen intendieren dagegen den Status des subjektiv
und objektiv zureichenden Wissens bzw. den seiner Begriindung (Kant, 1974,
689 ff.). Ein Rekurs auf Kants Originaltext ist zur Klarung der referierten
Begriffsunterscheidung dbrigens nicht vonndten: In der Regel lasst sie sich
ab Stufe 7 durch die Vorgabe der genannten Uberbegriffe und die Sammlung
jeweils passender Unterbegriffe bzw. Merkmale erarbeiten.

3. Wertorientierende Wahrnehmung der Lehrerrolle

Die Aufgabe der Lehrkréfte im (konfessionellen) Religionsunterricht besteht
einmal darin, die Schilerinnen und Schiler an eine bestimmte Religion her-
anzufiihren und sie fiir deren Lehre und Praxis zu erschlieRen.® Ihre zweite

® Diese Kennzeichnung des kirchlichen Auftrages gilt bei allen Entwicklungslinien seit den



Aufgabe liegt darin, die Lernenden mit ihrer (nominell) eigenen, aber auch
mit anderen religitsen Orientierungen bekannt zu machen und dabei zugleich
zur (behutsamen) argumentativ-wertenden Auseinandersetzung mit diesen
anzuleiten. Aufgrund dessen gilt fir den Religionsunterricht wie fiir jedes
andere Fach an einer 6ffentlichen Schule das Uberwaltigungsverbot: Das
Lernsubjekt muss auch — mit Argumenten sowie mit Verweisen auf eigene
nicht verhandelbare Grundiberzeugungen — dem Versuch zur ErschlieBung
fur (s)eine Religion widersprechen und widerstehen konnen, ohne dass dies
etwa negative Auswirkungen auf die Benotung haben darf.

Fiur die Ethik- und Philosophielehrkréafte entféllt dagegen der Auftrag, die
Lernenden an die Lehre und Praxis einer bestimmten Religion heranzufiihren.
Es geht lediglich darum, sie mit religiésen Orientierungen tberhaupt bekannt
zu machen und dabei auch zur argumentativ-wertenden Auseinandersetzung
mit ihnen anzuleiten. Dazu sollten die Lehrkrafte nicht nur so viel wie mdg-
lich (iber die Weltreligionen wissen, sondern auch deren Anliegen der Eroff-
nung eines ganzheitlichen Wirklichkeitsverstandnisses nachvollziehen. Nur
dann kdénnen sie die mit der Fokussierung auf Problemfragen einhergehende
Fragmentarisierung der religidsen Antworten aufbrechen und diese in ein
umfassenderes Glaubenssystem einordnen, was fiir einen den Religionen wie
den Lernenden gerecht werdenden Unterricht unabdingbar ist.

Obgleich die Ethik- und Philosophielehrkréfte ihren Schilerinnen und Schii-
lern keine religidse Antwort besonders nahezubringen haben, werden sie
selbst eine religiose Uberzeugung vertreten, und sei es eine dezidiert agnosti-
sche. (Vgl. Siekmann 1998, 274 f.) Wie ist aber mit dieser umzugehen?

Sich (ber die eigene religiose (oder areligiose) Orientierung gegeniber den
Lernenden auszuschweigen, verbietet schon der padagogische Auftrag zur
Werteerziehung, die ohne das Erleben von Vorbildern in der Einnahme wert-
bezogener Standpunkten nicht funktionieren kann. Das beinhaltet — zumin-
dest auf entsprechende Nachfrage — eine authentische Positionierung der
Lehrkréfte in Bezug auf die Gretchenfrage. Wéhrend es aber im Religionsun-
terricht didaktisch geboten ist, diese Positionierung zur Grundlage der Ausei-

1970er Jahren sowohl fiir die evangelische als auch fiir katholische Konfession. (Vgl. Kropac
2010, S. 321 — 330). Sie findet sich auch in der EKD-Denkschrift Religidse Orientierung ge-
winnen von 2014, in der das religiose Bildungsziel der ,Pluralitétsfiahigkeit® an eine eigene
identitatsstiftende religiose Orientierung gebunden wird. Dabei berufen sich die einschlagigen
kirchlichen Verlautbarungen auf Art. 7, Abs 3 des Grundgesetzes: ,,Unbeschadet des staatli-
chen Aufsichtsrechtes wird der Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsatzen
der Religionsgemeinschaften erteilt."”



nandersetzung der Schillerinnen und Schiler mit den religiésen Sinnangebo-
ten zu machen, kann die Entdeckung der eigenen religiésen Uberzeugung im
Ethik- und Philosophieunterricht nur als personliche Entscheidung manifest
werden. Damit ist schon ausgeschlossen, dass der eigene (a)religitse Stand-
punkt Uberwaltigend oder gar indoktrinierend wirkt.

Dartber hinaus sollten die Lehrenden sich im Sinne von Sokrates als Su-
chende und Fragende zeigen, die gerade auf die letzten Fragen keine endgl-
tigen Antworten wissen, sondern hier — mit Kants begrifflicher Unterschei-
dung von Wissen, Glauben und Meinen im Handgepéack — genauso unterwegs
sind wie in den Antwortversuchen auf philosophische Probleme. (Vgl. Henke
1997, 97 f.) Eine solche Haltung der suchenden und auf kritisches Verstehen
ausgerichteten Offenheit in Fragen nach den letzten Dingen konnte das Pen-
dant zum festen Standpunkt der Religionslehrkréfte sein. Diese Haltung kann
fur die Lernenden ein Modell darstellen, auch ihre eigenen Uberzeugungen
zu den letzten Dingen in derselben suchenden Offenheit zu entwickeln und
sie schlielich als Ergebnis einer bewussten, rational nicht endgultig be-
grindbaren Entscheidung zu verstehen, die aber mehr ist als ein bloRer Re-
flex auf kontingente kulturelle und erzieherische Einflisse. So konnte der
Ethik- und Philosophieunterricht kritische Toleranz und Offenheit als sub-
stanzielle Werte einer pluralistischen Gesellschaft in besonderer Weise for-
dern.
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