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Ein heisses Eisen
Urteilskompetenz im religionswissenschaftlichen Fachdiskurs
und in religionskundlichen Lehrpldnen

Stefan Schroder

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit der Bedeutung der Urteilskompetenz und diese konkre-
tisierender Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAH) fiir den Religionskundeunterricht. Zunachst
wird der fachwissenschaftliche und fachdidaktische Diskurs zu diesem heissen Eisen nachvollzo-
gen. Dem schliesst sich eine qualitative Inhaltsanalyse dreier deutschsprachiger Lehrpldne (Kern-
curriculum Werte und Normen, Niedersachsen; Bildungsplan Religion, Bremen; Deutschschweizer
Lehrplan 21) zur schuldidaktischen Bedeutung der Urteilskompetenz im Religionskundeunterricht
an. Die Analyse zeigt die Existenz unterschiedlicher Massstabe und Bezugsrahmen fiir eine Urteils-
kompetenz in Religionskundeentwiirfen auf, die v.a. im Hinblick auf die zentrale Rolle personli-
cher religios-weltanschaulicher Werturteile in den deutschen Lehrplanen kritisch reflektiert wird.

This article explores the role of judgement as a way of
thinking, working and acting within Religion Education
(RE) in public schools. First, it reconstructs the disci-
plinary and didactical discourse within the study of re-
ligion on this hotly disputed subject. This is followed
by a qualitative content analysis of three RE syllabi
from German-speaking Europe (Kerncurriculum Wer-
te und Normen, Lower Saxony; Bildungsplan Religion,
Bremen; Lehrplan 21, German-speaking Switzerland)
concerning the application of judgement in public
school RE didactics. The analysis reveals and critically
reflects an assignment to multiple frames of reference
in the different RE conceptions, especially concerning
the constant usage of personal religious or philosophi-
cal value judgements in the German syllabi.

Cet article porte sur la signification de la compétence
de jugement en tant que mode de pensée, de travail
et d'agir dans le cadre d'un enseignement sur les re-
ligions. Il retrace tout d’abord le discours disciplinaire
et didactique en lien avec cette question vive. Il pro-
pose ensuite une analyse de contenu qualitative de
trois plans d'études de langue allemande (Kerncurricu-
lum Werte und Normen, Basse-Saxe; Bildungsplan Re-
ligion, Bréme; Lehrplan 21, Suisse alémanique) en
lien avec 'importance didactique de la compétence de
jugement au sein d'un enseignement sur les religions.
L'analyse révele 'existence de différents standards et
cadres de référence pour la compétence de jugement
qui font 'objet d'une réflexion critique avant tout en ce
qui concerne le réle central que jouent les jugements

basés sur des valeurs personnelles religieuses ou
idéologiques au sein des plans d'études allemands.

1 Einleitung

Die Ausbildung einer Urteilskompetenz bei Heranwachsenden wird in Deutschland und der Schweiz als eine grund-
legende Aufgabe von Schule aufgefasst. Dies zeigt bereits ein Blick in die einleitenden Passagen der Schulgesetze
der Lander bzw. Kantone. So legt gleich der erste Paragraf des Schulgesetzes fiir das Land Berlin (SchulG) fest, es
sei Auftrag der Schule, den Schiiler_innen ein ,HéchstmaB an Urteilskraft [...] zu vermitteln* (SchulG, §1), und im
Volksschulgesetz des Kantons Ziirich (VSG) heisst es, die 6ffentliche Schule habe ,insbesondere [...] Urteils- und
Kritikvermégen“ (VSG, §2, Abs. 4) zu férdern. Andere Schulgesetze aus dem deutschsprachigen Raum enthalten
ghnliche Passagen.

In den Lehrplénen (anteilig) religionskundlicher Fécher findet dieser Anspruch seine Entsprechung in einem ex-
pliziten Aufgreifen der Urteilskompetenz als Bildungsziel des Unterrichts, das durch Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen (DAH) wie ,beurteilen”, ,bewerten”, ,Stellung nehmen*, reflektieren” o. 4. konkretisiert wird. Fiir die
Bezugsdisziplin Religionswissenschaft, die gerne als wertneutral oder nicht-normativ beschrieben wird, stellt dies
eine erhebliche Herausforderung und ein heisses Eisen dar. Ein Blick auf den fachdidaktischen Diskurs zeigt, dass
keinesfalls Einigkeit bei der Beantwortung der Frage besteht, wie die Vermittlung einer Urteilskompetenz im Religi-
onskundeunterricht konkret umzusetzen ist. Die unterschiedlichen Auffassungen spiegeln sich auch in den schuli-
schen Lehrplénen, in denen religionskundlicher Unterricht zumindest anteilig vorkommt.
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Zur Systematisierung und Analyse der unterschiedlichen Auffassungen zur Urteilskompetenz fiir den religionskund-
lichen Unterricht identifiziert der vorliegende Beitrag den Bezugsrahmen des Urteils — d.h. den Urteilsmassstab, der
im Unterricht angelegt werden soll — als entscheidendes tertium comparationis. Dazu wird die von Rassiller (2022;
siehe Beitrag in dieser Ausgabe) aus der Geschichtsdidaktik in die Religionskundedidaktik transferierte grundle-
gende Unterscheidung von Sachurteilen und Werturteilen zum Ausgangspunkt gemacht. In den Einheitlichen Pri-
fungsanforderungen fiir das Abitur (EPA) im Fach Geschichte in Deutschland heisst es zu dieser Unterscheidung:

Das Sachurteil beruht auf der Auswahl, Verkntipfung und Deutung historischer Sachverhalte innerhalb eines Bezugsrah-
mens, die zu einem Urteil fiihren. Gelungene Sachurteile weisen sich durch sachliche Angemessenheit, innere Stimmig-
keit und ausreichende Triftigkeit von Argumenten aus. Darliber hinaus werden beim Werturteil ethische, moralische und
normative Kategorien auf historische Sachverhalte angewendet und eigene WertmaBstébe reflektiert. Es werden Zeit-
bedingtheit bzw. Dauerhaftigkeit von WertmaBstiben beriicksichtigt. (Deutsche Kultusministerkonferenz [KMK], 2005,
S. 4)

In Ubertragung auf die Religionskundedidaktik wird diese Unterscheidung von Sach- und Werturteilen in diesem Ar-
tikel folgendermassen angewendet: Unter Sachurteilen werden Urteile verstanden, in denen historisch-empirische
Adéquatheit oder rationale Kohédrenz zum Urteilsmassstab erhoben werden, wihrend Werturteile solche Urteile
zusammenfassen sollen, die vor dem Hintergrund ethisch-moralischer Bezugsrahmen getroffen werden, also z. B.
auf Grundlage personlicher oder geteilter religios-weltanschaulicher Werthaltungen, verfassungsrechtlicher Grund-
werte oder Menschenrechten.

Der vorliegende Artikel geht der Rolle der Urteilskompetenz und der DAH, durch die sie konkretisiert wird, fuir den
Religionskundeunterricht nach. Zunéchst werden religionswissenschaftliche und fachdidaktische Positionen zum
Thema herausgearbeitet. In einem zweiten Schritt werden ausgewsahlte Lehrplane mit religionskundlichen Anteilen
aus Deutschland und der Schweiz daraufhin analysiert, wie Urteilskompetenz in ihnen vorkommt. In beiden Teilen
treten unterschiedliche Interpretationsvarianten zu Tage, die systematisiert und einer kritischen Analyse unterzogen
werden. Der Beitrag schliesst mit einer Zusammenfassung und einem Fazit, in dem v.a. die zentrale Rolle person-
licher Werturteile mit religids-weltanschaulichem Bezugsrahmen in den Lernziel- und Kompetenzbeschreibungen
der deutschen Lehrpléne kritisch reflektiert wird.

2 Urteilskompetenz im religionswissenschaftlichen Fach(didaktik)diskurs

In diesem Kapitel wird der fachwissenschaftliche und fachdidaktische Diskurs innerhalb der Religionswissen-
schaft zur Rolle der Urteilskompetenz im Religionskundeunterricht nachgezeichnet.

2.1 Fachwissenschaftliche Perspektiven auf Urteilskompetenz

Einfuhrende Beitrage zu Geschichte und Proprium der Religionswissenschaft weisen in aller Regel religiés-weltan-
schauliche Neutralitdt und einen damit einhergehenden Verzicht auf entsprechende Werturteile als zentrale Cha-
raktereigenschaften des Faches aus. So betont z. B. Wilke: ,Die heutige Religionswissenschaft versteht sich als
tiberkonfessionelle, kulturwissenschaftliche Disziplin, die auf eigene Urteile tiber religise Uberzeugungen bewusst
verzichtet und eine weltanschaulich neutrale Erforschung von Religion anstrebt* (Wilke, 2012, S. 287). Neutralitat
und Werturteilsverzicht werden von Wilke als Teil eines kultur- bzw. sozialwissenschaftlichen Selbstverstandnisses
der Religionswissenschaft prasentiert, das sich systematisch und disziplinhistorisch nach zwei Seiten hin abgrenzt:
systematisch von der Theologie als normativer Wissenschaft, die sich ebenfalls mit Religion beschaftigt; disziplin-
historisch von Fachversténdnissen vor der kulturwissenschaftlichen Wende als ,radikale[m] Paradigmenwechsel*
(Wilke, 2012, S. 287) der Religionswissenschaft in den 1970er Jahren — und somit sowohl von religionssaffirmati-
ver Religonsphénomenologie als auch von szientistischer und philosophischer Religionskritik. ,Man kann von einem
konstruktivistischen Ansatz im Unterschied zu einem offenbarungstheologischen Ansatz sprechen und von einem
methodologischen Agnostizismus im Wissenschaftstreiben im Unterschied zu einer Religionskritik oder einer Glau-
benswissenschaft, wie frilher Religionswissenschaftler oft ihr Fach verstanden® (Wilke, 2012, S. 288). Im Rahmen
eines solchen boundary work gegentiber Theologie, Religionsphdnomenologie und Religionskritik herrscht unter
empirisch arbeitenden Religionswissenschaftler_innen grésstenteils Einigkeit dartiber, dass ihre Disziplin eine ,re-
ligis neutrale (agnostische) Geistes-, Human- und Kulturwissenschaft* (Stausberg, 2012, S. 2) sei, die sich ,sehr
bewusst der Urteile, Wahrheitsfragen und normativen Bewertungen enthalt" (Wilke, 2012, S. 292) und dabei in
eine ,doppelte Distanz [...] zum eigenen religiosen bzw. weltanschaulichen Standpunkt wie zum untersuchten
Gegenstand" (Freiberger, 2000, S. 119) tritt.
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Bei der praktischen Umsetzung dieser theoretischen Identitatsarbeit im Rahmen konkreter empirischer Religions-
forschung ergeben sich jedoch schnell kritische Rickfragen — die auch die oben zitierten Autor_innen durchaus
bewusst aufgreifen. Dies beginnt mit der Feststellung, dass es eine ,objektive Haltung gar nie geben kann* (Wilke,
2012, S. 321), da auch Religionswissenschaftler_innen biografisch bzw. kulturell geprégte persénliche Einstellun-
gen haben, die ,ihren Zugriff auf Religion zumindest implizit oder indirekt farben (z.B. bei der Auswahl der Frage-
stellungen)* (Stausberg, 2012, S. 2). Schlieter spricht in diesem Zusammenhang vom ,Paradox der Neutralitit"
(Schlieter, 2012, S. 237), die selbst ein Standpunkt sei, nur in Relation auf andere Standpunkte einen Sinn ergebe
und deshalb stets raum-zeitlich kontextualisiert werden miisse. Dessen eingedenk wird jedoch davor gewarnt, den
Anspruch auf Neutralitdt und Objektivitit géanzlich fallenzulassen (vgl. z.B. Schlieter, 2012, S. 237). Wilke spricht
gar davon, dass Obijekivitdt fiir die Religionswissenschaft ein unaufgebbares Ideal* (Wilke, 2012, S. 321) sei.
Bochinger pléadiert in diesem Zusammenhang dafir, in Anlehnung an Weber nicht von ,Wertfreiheit“, sondern von
Wertbewusstheit" zu sprechen (Bochinger, 2004, S. 194-195). Und auch Stausberg geht davon aus, ,dass
eventuell auftretende biografische Erkenntnisbarrieren durch kritische Diskussion eingeschrankt bzw. methodisch
kontrolliert werden kénnen* (Stausberg, 2012, S. 2-3).

Unabhingig von der sozio-kulturellen Standortgebundenheit und den persénlichen Einstellungen und (Vor-)Urteilen
der Forscher_innen stellt sich in einem zweiten Schritt die Frage, ob nicht auch dem beschriebenen Versténdnis
von Religionswissenschaft als Disziplin gewisse Werte und Normen zu Grunde liegen. Rudolph weist bereits 1976
darauf hin, dass das methodologische Vorgehen einer sozial- bzw. kulturwissenschaftlich interpretierten Religions-
wissenschaft notwendigerweise ideologiekritische Implikationen aufweise, weil es auf Transzendenz rekurrierende
religidse Wahrheitsanspriiche nicht gelten lasse (Rudolph, 1976, S. 26). Somit kann der methodologische Ag-
nostizismus als eine Norm religionswissenschaftlicher Arbeit bezeichnet werden. Etwas anders bzw. allgemeiner
gelagert ist Stausbergs Identifikation von Ehrlichkeit und Redlichkeit als grundlegende Normen sowie Freiheit und
Wiabhrheit als grundlegende Werte, zu denen sich Wissenschaft allgemein als ,unaufgebbaren Standpunkt bekennt”
(Stausberg, 2012, S. 2).

Die von Rudolph und Stausberg genannten methodologischen Pramissen und wissenschaftlichen Werte und Nor-
men entsprechen dem Bezugsrahmen von Sachurteilen, die im Rahmen des Fachdiskurses als unproblematisch,
ja sogar als unverzichtbarer Teil religionswissenschaftlicher Arbeit wahrgenommen werden. Religionswissenschaft-
ler_innen diskutieren auf ihrer Grundlage durchaus mit normativem Duktus und mitunter sehr kritisch tber die Giite
ihrer empirischen Arbeit und Theoriebildung. Damit sind jedoch keine Werturteile tiber ihre Gegensténde auf der
Objektebene verbunden, fiir die das weiter vorne genannte Neutralitdtsgebot weiterhin zur Anwendung gebracht
wird.

Die zentrale analytische Unterscheidung zwischen Sach- und Werturteilen funktioniert auch, wenn die Grenzen zwi-
schen Objekt- und Metaebene zu verschwimmen scheinen, wenn also z.B. im Feld unabhangige Religionstheorien
kursieren, die in der Offentlichkeit als Alternativen zu wissenschaftlichen Aussagen iiber Religion wahrgenommen
werden. Ein anschauliches Beispiel dafiir liefert Berner (2011), der in den sogenannten ,Neuen Atheisten“ um
Richard Dawkins eine religionstheoretische Konkurrenz zur Religionswissenschaft erkennt. Er sieht kein Problem
darin, auf Basis wissenschaftlich-methodologischer Werte und Normen Dawkins' Religionskonzept einer scharfen
Kritik zu unterziehen und somit ein Urteil Uber dieses zu fallen — allerdings lediglich mit Bezug auf die empirische
Adaquatheit der dahinterstehenden Religionstheorie und nicht hinsichtlich der personlichen atheistischen Weltan-
schauung von Dawkins. Berner fallt zu keiner Zeit ein Werturteil Uber die ,Neuen Atheisten”, sondern begreift sie
allein als religionstheoretische Konkurrenten und kritisiert ihre Aussagen im Rahmen von Sachurteilen — wie er es
bei Fachkolleg_innen ebenfalls tun wiirde.

Im Rahmen ihres 6ffentlichen Wirkens ist fiir Religionswissenschaftler_innen ein solcher Riickzug auf Sachurteile
jedoch kaum stringent durchzuhalten, denn es wird ,von der institutionalisierten Religionsforschung ja auch zuneh-
mend erwartet, dass sie zu aktuellen Konflikten, an denen religiése Akteure beteiligt sind, Position bezieht (Schlie-
ter, 2012, S. 235). Dies ist z.B. dann der Fall, wenn Religionswissenschaftler_innen von den Medien als Expert_in-
nen angefragt oder als beratende bzw. sogar gestaltende Instanz in politische Prozesse eingebunden werden.
Wie reagieren Religionswissenschaftler_innen z.B. auf eine Interviewanfrage von Medienvertreter_innen zu einem
aktuellen Fall religios legitimierter Gewalt? Ist hier tatséchlich die von Wilke vorgeschlagene Haltung angezeigt,
diese Gewalt nicht ethisch-moralisch zu verurteilen, sondern sich darauf zu beschranken, nach ihren ,historischen
Wurzeln, der Handlungsrationalitat, dem subjektiven Sinn und der ,Inszenierung’ [zu fragen], die die Gewalttat,
den Terrorakt oder Krieg mit der Sphare des Sakralen ausstatten und damit die motivationalen Kréafte der Akteure
verstirken" (Wilke, 2012, S. 293)? Einige Fachvertreter_innen wollen diese Selbstbeschrinkung angesichts ihrer
gleichzeitigen gesellschaftlichen Verantwortung als Staatsbiirger_innen nicht hinnehmen. Sie schlagen als Grenze
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(religions-)wissenschaftlicher Neutralitdt und Werturteilsenthaltung mit Bezug auf die Objektebene die Verletzung
transkultureller' Menschenrechte vor, dies allerdings

unter der Voraussetzung, dass Aufklarung und Menschenrechte zwar in der abendléndischen Kulturgeschichte ihre kon-
krete Ausgestaltung erfahren haben, aber grundsatzlich universal und eben nicht auf das Abendland beschrankt sind
[und] unter der Voraussetzung, dass Religionswissenschaft als Wissenschaft im Horizont der Wirkungsgeschichte von
Aufklarung und Menschenrechten entstanden ist und sich entsprechend auch den hierdurch erkampften Werten' ver-
dankt, die ein Stlick weit konstitutiv daftir sind, dass sie als Wissenschaft tberhaupt die fur ihre Arbeit notwendigen
Freirdume hat. (Hock, 2008, S. 42)

Ein Beispiel fiir ein religionswissenschaftliches Austarieren einer solchen ,bewusst kultivierten Wertfreiheit [..., die]
nicht einfach Standpunktlosigkeit bedeutet” (Wilke, 2012, S. 353), ist die Zusammenstellung thesenhafter Grund-
sétze der Religionswissenschaft von Franke und Pye (2004, S. 9-15). Sie schreiben dem Fach gerade aufgrund
seiner Prinzipien der doppelten Distanz, des methodologischen Agnostizismus und der Werturteilsenthaltung auf
religids-weltanschaulicher Ebene eine potenziell vermittelnde und damit friedensstiftende Kraft in religios stark pola-
risierten Kontexten zu.

Schlieter schlagt vor, ,religionswissenschaftliche Forschung in bestimmte Rollen und Zeitphasen zu unterteilen®,
die einerseits das Ideal neutraler Wissenschaft aufrechterhalten, die sich auf Sachurteile beschrénkt, andererseits
aber im Rollenwechsel zur &ffentlichen Akteurin dort Werturteile zulassen, ,wo [es] Forschende fiir nétig erachten”
(Schlieter, 2012, S. 237). Vor dem Hintergrund des ,Wechselspiels von entgegengebrachten und verinnerlichten
Rollenerwartungen” kénne so auch in ,publizierten religionswissenschaftlichen Stellungnahmen zwischen deskripti-
ven und wertenden Abschnitten unterschieden werden, so dass beide Teile auch unabhiangig voneinander evaluiert
werden kdnnen* (Schlieter, 2012, S. 238).

2.2 Fachdidaktische Perspektiven auf Urteilskompetenz

Im religionswissenschaftlichen Didaktikdiskurs werden die fachwissenschaftlichen Anspriiche des methodologi-
schen Agnostizismus und der doppelten Distanz sowie der Zurlickweisung von Werturteilen grundsatzlich aufge-
griffen und reproduziert. In einem der friihesten Beitrdge zu einer religionswissenschaftlichen Didaktik erklart etwa
Kérber die doppelte Distanz zum wichtigsten libergreifenden Lernziel einer religionswissenschaftlichen Didaktik
und halt fest: ,[Dlie Religionswissenschaft entbehrt [...] jeden weitreichenden normativen Charakters* (Kérber,
1988, S. 204). Schulische Religionskunde, die auf religionswissenschaftlicher Didaktik basiert, muss deshalb laut
Lott selbstverstéandlich ,weltanschaulich neutral* gestaltet werden, ,wie andere allgemeinbildende Facher z.B. Ge-
schichte, Deutsch, politische Bildung [...] ebenfalls* (Lott, 2013, S. 12). Und auch Alberts betont: ,Ideally, the study
of religions can offer an impartial framework for the study of different religions also in schools” (Alberts, 2008, S. 301).

Gerade fur den Erziehungsauftrag der Schule, der auch die Ausbildung einer Urteilskompetenz einschliesst, lasst
sich dieser fachdidaktische Anspruch jedoch nicht ohne weitere Differenzierungen aufrechterhalten. Deshalb ste-
hen z.B. Hannemann und Dé&bler einem praktischen Engagement der Religionswissenschaft im schulischen Kontext
grundsétzlich skeptisch gegentiber, weil sie sie ,als deskriptive Disziplin — wie alle Wissenschaft — der Wahrheit
verpflichtet* sehen, die sich ,darum bemiiht, Normativitat auszuschlieBen* (Hannemann & Débler, 2013, S. 125).
Wer sich als Religionswissenschaftler_in in Angelegenheiten des Schulunterrichts engagiere, verlasse die wissen-
schaftliche Metaebene und begebe sich auf der Objektebene in Konkurrenz zu Religionsgemeinschaften (Hanne-
mann & Débler, 2013, S. 125-128). Auch Kérber hebt hervor, dass didaktische Arbeit nicht ohne einen normativen
Bezugsrahmen auskomme. Daraus schliesst er jedoch nicht, dass Religionswissenschaft sich nicht im Bereich der
Schuldidaktik engagieren kann. Wichtig sei stattdessen einerseits, durch kontinuierliche Selbstreflexion den ,vor-
padagogische[n] Normierungshintergrund [...] auf ein ungefdhrliches Minimum* zu reduzieren, und andererseits
das, was von ihm noch tbrigbleibe, ,positiv in den [eigenen] Zielentwurf ein[zu]bauen, ohne dass es [...] zu De-
duktionismus und Realitdtsverschiebungen kommt" (Kérber, 1988, S. 199).

Die Rede von einem ,vorpddagogischen Normierungshintergrund” bedarf jedoch der Konkretisierung. Wie schon in
der Rekonstruktion des fachwissenschaftlichen Diskurses herausgestellt, darf die kritische Reflexion eines Objekti-
vitatspurismus eben nicht eine génzlich relativistische Aufgabe des Neutralitdtsideals zur Folge haben. Alberts hebt
deshalb hervor, dass die Religionswissenschaft hier spezifische Grenzen der Kompromissbereitschaft hinsicht-
lich eines Einflusses vorpadagogischer Normierungshintergriinde und damit einhergehende Bedingungen fiir ein

1 Der Zusatz ,transkulturell* wird aufgrund der u.a. kulturanthropologischen Forderung angefiihrt, dass auch die Idee der Menschenrechte kulturhistorisch verortet werden muss. Bestimmte
Lesarten (vgl. z.B. Asad, 2003) deuten sie als verschleierte Form einer Neo-Kolonialisierung der Welt auf westlicher Grundlage. So sei der ihnen inhérente Individualismus und Liberalismus
letztlich Teil eines westlich-sakularistischen politischen Projekts. Mir geht es hier um eine Lesart der Menschenrechte, die diese Kritik ernst nimmt und sich im transkulturellen Gespréch stets
selbstkritisch weiterentwickelt, ohne dabei einem Relativismus anheimzufallen.
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schulisches Engagement der Religionswissenschaft definieren miisse (Alberts, 2008, S. 323-324). Eine erste
solche Bedingung ist der nicht-konfessionelle und sékulare Charakter eines religionsbezogenen Unterrichts auf
Grundlage der Bezugsdisziplin Religionswissenschaft. Frank (2013, S. 91) begriindet dies mit Hilfe der Sozialisa-
tionstheorie von Berger und Luckmann, laut der Sozialisation eine ,Einflhrung des Individuums in die objektive Welt
einer Gesellschaft" (Berger & Luckmann, 2003 [1969], S. 140-141) sei. Im religionskundlichen Schulunterricht sei
zu bericksichtigen, dass in einer freiheitlichen und pluralen Gesellschaft diese ,objektive Welt" nicht als partikularis-
tisch-religiose préasentiert werde, sondern von allen Schiiler_innen geteilt werden kénne. So verfolge religionskund-
licher Unterricht als Teil gesellschaftlicher Sozialisation nicht das Ziel, Schiiler_innen in ein Religionssystem zu inklu-
dieren. Eine solche religise Sozialisation bleibt in weltanschaulich pluralen Gesellschaften den Eltern sowie dem
bekenntnisgebundenen Unterricht als Angebot von Religionsgemeinschaften tiberlassen (Frank, 2015b, S. 209).
Damit einher geht die Forderung, dass in einem Religionskundeunterricht keinerlei Werturteile auf religis-weltan-
schaulicher Ebene, z.B. theologischer Natur, stattfinden und auch nicht von den Schiiler_innen eingefordert werden
diirfen. Eine damit verbundene zweite Bedingung fiir ein schulisches Engagement der Religionswissenschaft ist
hinsichtlich des Gegenstandsversténdnisses zu formulieren. In einem religionskundlichen Unterricht soll Religion
demnach nicht als individuelle Ressource begriffen werden, die den Schiiler_innen im Unterricht angeboten wird,
um ihre eigene religis-weltanschauliche Identit4t auszubilden oder zu vertiefen (Frank, 2013, S. 91). Denn eine
solche Aufforderung zu einer ,nacherlebende[n] Identifikation mit der Sache" (Kérber, 1988, S. 207) impliziert eine
apriorische Bewertung von Religion als etwas Wichtiges, Wertvolles, zum Menschen Gehdrendes, und stellt somit
ein positives religids-weltanschauliches Werturteil dar, das im Unterricht vorausgesetzt wird. Selbst wenn dies in
einem inter- oder transkonfessionellen Rahmen geschieht, z.B. in einem interreligiés konzipierten Schulunterricht,
liegt hier ein religiéser Unterricht vor, der nicht nur in einem Spannungsverhéltnis zu den religionswissenschaft-
lichen Prinzipien des methodologischen Agnostizismus und der doppelten Distanz steht, sondern — insofern er
fur alle (vom konfessionellen Unterricht abgemeldeten) Schiiler_innen obligatorisch ist — auch zur in Deutschland
und der Schweiz verfassungsrechtlich garantierten (negativen) Religionsfreiheit. In fachdidaktischen Beitrdgen der
Religionswissenschaft wird deshalb hervorgehoben, dass die Schiiler_innen in einem religionskundlichen Unter-
richt lernen sollen, eine auf empirische Befunde gestiitzte Beobachter_innenperspektive einzunehmen und Religion
als empirisches, gesellschaftliches Phanomen zu begreifen (z.B. Frank, 2013, S. 91). Von dieser Perspektive aus
kénnen sie Religion(en) dann nicht nur beschreiben und analysieren, sondern auch deren soziale Représentationen
und Wirkungen reflektieren und in Abwégungsprozessen beurteilen.

Um naher zu klaren, wie Urteilskompetenz in einem so verstandenen religionskundlichen Unterricht konkret inter-
pretiert und geférdert werden kénnte, soll erneut auf die von Rassiller (2021; siehe Beitrag in dieser Ausgabe) vor-
geschlagene Ubertragung der geschichtsdidaktischen Unterscheidung zwischen Sachurteil und Werturteil auf die
Religionskundedidaktik Bezug genommen werden. Die Ubertragung einer Sachurteilskompetenz auf den religions-
kundlichen Unterricht ist m.E. weitgehend unproblematisch, denn der Bezugsrahmen ist hier wissenschaftsimma-
nenter Natur: Massstab ist die historische bzw. empirische Adaquatheit oder die koh&rente Darstellung einer empiri-
schen Représentation von Religion(en), z.B. einer Fremddarstellung des Islam in den Medien. Sachurteile sind damit
nicht nur inharenter Teil einer kultur- und sozialwissenschaftlich interpretierten empirischen Religionswissenschaft,
sondern auch einer auf diese bezugnehmenden Religionskundedidaktik. Religionskundliche Sachurteilskompetenz
lasst sich z.B. mit Hilfe des Lernziels konkretisieren, dass die Schiler_innen religidse wie nichtreligiése Religions-
und Legitimationsdiskurse rational und kritisch beschreiben und reflektieren kénnen sollen (Jensen, 2008, S. 135),
um Stereotype und Vorurteile Uber Religion(en) aufzudecken, die der Komplexitdt gegebener gesellschaftlicher
Wirklichkeiten nicht gerecht werden bzw. diese verzerren. Eine kritische Reflexion von Religionsrepréasentationen im
Sinne eines Sachurteils kann aber nicht nur an konkreten historischen Beispielen, sondern auch mit Bezug auf so-
genannte grand narratives {iber Religion erfolgen. Cotter und Robertson (2016) sowie Alberts (2017) machen z.B.
auf die stereotypisierenden Fallstricke des Weltreligionenparadigmas und die damit einhergehenden normativen
(z.B. euro- bzw. christozentrischen oder neokolonialen) Implikationen aufmerksam. Um diesem ideologiekritischen
Anspruch gerecht zu werden, fordert Alberts (2008, S. 317), dass sich entsprechende Positionen des aktuellen
Fachdiskurses wie postkoloniale Kritik, feministische Ansétze und eine postmoderne Dekonstruktion von Religion
in der religionswissenschaftlichen Didaktik widerspiegeln sollen. Eine solche kritisch-analytische Praxis im Rahmen
des schulischen Religionskundeunterrichts stellt auch Darm (2020) in Anlehnung an Foucault und Butler ins Zen-
trum ihres Ansatzes einer diskursiven Religionskundedidaktik. Um zu verdeutlichen, dass es ihr dabei keinesfalls
darum geht, religidse Selbst- oder Fremddarstellungen in die Kategorien ,gut” oder ,schlecht” einzuteilen, schlagt
sie sogar vor, den Begriff ,Urteilskompetenz” fiir den Religionskundeunterricht ganz zu verwerfen und stattdessen
von ,Reflexionskompetenz* zu sprechen. ,Ein Urteil bedient sich der Kategorien und verbleibt so auf Ebene dieser,
welche im Zuge der kritischen Praxis von der Metaebene aus zum Analysegegenstand gemacht werden” (Darm,
2020, S. 42-43). Ich gehe hier jedoch davon aus, dass dieses Verstdandnis von Reflexionskompetenz dem oben
erlauterten Konzept des Sachurteils entspricht, und mochte an diesem festhalten, auch um die Anschlussféhigkeit
religionskundlicher Didaktik an allgemeindidaktische Kompetenzdiskurse nicht zu geféhrden.
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Etwas komplizierter wird es bei der Ubertragung der Werturteilskompetenz auf religionskundlichen Unterricht,
weil sie auf den ersten Blick der religionswissenschatlichen Forderung nach doppelter Distanz zu widersprechen
scheint: Der Bewertungsmassstab ist hier ein ethisch-moralischer und geht somit tiber das Sachurteil hinaus. Um
den Bezugsrahmen zu bestimmen, in dem Werturteile im Religionskundeunterricht trotzdem notwendig werden
kénnen und sinnvoll einsetzbar sind, hilft in einem ersten Schritt Franks Definition des ,gesamtgesellschaftlichen
Beitrag[s]“ von Religionskunde: Dieser bestehe in der ,Férderung des friedlichen Miteinanders von Menschen
unterschiedlicher religidser oder weltanschaulicher Herkunft" (Frank, 2016, S. 23). Dies impliziert eine ethisch-mo-
ralische Verurteilung solcher Positionen — aber nicht Pauschalverurteilungen ganzer Religionsgemeinschaften! (vgl.
Bleisch, 2015, S.68-69) —, die dieses friedliche Miteinander in der Gesellschaft gefahrden. Entscheidend ist hier
m.E., dass der Bewertungsmassstab, den Frank flr solche Werturteile anlegt, kein partikular religits-weltanschau-
licher, sondern ein menschenrechtsbasierter ist.2 Er erwéchst aus einem Bildungskonzept fiir religionskundlichen
Unterricht, das auf Selbstbestimmung, politische, 6konomische und soziale Teilhabe sowie Solidaritat basiert. Als
Beispiel fiir ein solches Bildungskonzept fiihren sowohl Alberts (2008, S. 318) als auch Frank (2013, S. 90) die
Bildungstheorie Klafkis an. Religionskundeunterricht kann diesem Bildungskonzept laut Frank aber nur dann ent-
sprechen, wenn Lehrer_innen und Schiiler_innen ,eine bestimmte wissenschaftliche Distanz zu den religiésen Ein-
stellungen und Ritualen bewahren [...], um empirisch basiert iiber Religionen sprechen zu kénnen* (Frank, 20186,
S. 23). D.h,, ein solches Werturteil kann im Religionskundeunterricht erst dann kompetent gefillt werden, wenn
ihm eine sorgféltige beschreibend-analytische, kontextualisierende Betrachtung vorausgegangen ist. Das Werturteil
selbst lasst sich dann zwar nicht mehr religionswissenschaftlich begriinden; profundes religionswissenschaftliches
Denken und Arbeiten ist aber unbedingt seine Voraussetzung. Werturteile im Religionskundeunterricht bleiben
somit mit den wissenschaftstheoretischen und methodologischen Prinzipien dieses fachwissenschaftlichen Selbst-
verstandnisses vereinbar und machen es fiir schulische Erziehungsziele nutzbar. Wichtig ist es, den Schritt von
religionswissenschaftlicher Beschreibung und Analyse zu einem so verstandenen Werturteil ganz bewusst zu tun
und zu reflektieren, z.B. im Sinne Schlieters (vgl. Kapitel 2.1), indem man den Rollenwechsel zwischen Religions-
wissenschaftler_in und Religionsdidaktiker_in markiert.

Lott bringt das oben beschriebene Verstandnis des Werturteilskonzepts auf die Formel, dass Religionskunde — wie
jedes andere Schulfach auch — ,weltanschaulich neutral, aber nicht wertneutral* (Lott, 2013, S. 12) sein misse, d.h.
,neutral im Blick auf den Wahrheitsanspruch der einzelnen religiosen Richtungen, positionell im Blick auf die Ver-
mittlung der Grundwerte unserer Gesellschaft" (Lott, 2013, S. 15). Hier stellt sich allerdings zum einen die Frage,
was genau die ,Grundwerte unserer Gesellschaft” sind und wer sie festlegt; zum anderen, ob diese Grundwerte im
(religionskundlichen) Schulunterricht tatsdchlich in positivistischer Weise einfach unkritisch zum Mass aller Dinge
erhoben werden sollen. Der Verweis auf Verfassungswerte scheint zwar im ersten Moment logisch und sinnvoll.
Fiihrt man sich jedoch vor Augen, dass z.B. in der bayerischen Landesverfassung die ,Ehrfurcht vor Gott" (BV, Art.
131, Abs. 2) zum obersten Bildungsziel erhoben wird, scheint dies nicht nur religionswissenschaftlichen Prinzipien,
sondern auch anderen verfassungsimmanenten Werten wie der Religionsfreiheit zu widersprechen. Es bedarf hier
deshalb im Sinne des unter Kapitel 2.1 angefiigten Zitats von Hock (2008, S. 42) der Klarstellung, dass ein fir re-
ligionswissenschaftliche Didaktik tragbarer normativer pddagogisch-ethischer Bezugsrahmen durch das Ideal einer
transkulturellen, sich selbst permanent kritisch hinterfragenden universalen Interpretation von Menschenrechten,
unabhangig von religiésen oder nichtreligidsen Normierungen, zu setzen ist. Wenn Verfassungstexte diesem Rah-
men zu widersprechen scheinen, ist auch dies im Religionskundeunterricht kritisch zu reflektieren und zu beurteilen.

3 Lehrplananalysen

Wie wird in Lehrplanen (anteilig) religionskundlicher Facher aus dem deutschsprachigen Raum mit dem Span-
nungsverhaltnis aus doppelter Distanz und methodologischem Agnostizismus als fachdidaktischen Anspriichen auf
der einen und schulischen Erziehungszielen, zu denen auch die Ausbildung einer Urteilskompetenz z&hlt, auf der
anderen Seite umgegangen? Dieser Frage geht der vorliegende Beitrag nun auf Grundlage einer vergleichenden
qualitativen Inhaltsanalyse (nach Mayring, 2015) dreier Lehrpléne aus dem deutschsprachigen Raum mit signifikan-
ten religionskundlichen Anteilen nach. Konkret handelt es sich um die Lehrplane des niedersdchsischen Faches

2 Frank nimmt im Rahmen ihres Kompetenzmodells fiir die Urteilskompetenz die Einschriankung vor, dass Urteile und Bewertungen nur mit Bezug auf Fremddarstellungen von Religion(en)
zuzulassen seien. Sie begriindet dies mit der verfassungsrechtlich zugesicherten Religionsfreiheit in der Schweiz, die eine Beurteilung von religidsen Selbstdarstellungen im Schulunterricht
in ihren Augen verletzen wiirde (Frank, 2016, S. 26). Wahrend die grundsétzliche Unterscheidung zwischen Selbst- und Fremddarstellungen auch in meinen Augen eine wichtige analytische
Kompetenz darstellt, die Schiiler_innen im Religionskundeunterricht unbedingt erlernen sollten, méchte ich in Frage stellen, ob eine Anwendungsbeschrankung der Urteilskompetenz auf Frem-
ddarstellungen von Religion(en) nétig und sinnvoll ist: Etwa, weil Selbst- und Fremddarstellungen in der empirischen Wirklichkeit in vielen Féllen miteinander verflochten sind und Grenzen sich
dementsprechend beim konkreten Urteilen nicht eindeutig ziehen lassen; oder weil religisen Selbstdarstellungen damit eine gewisse Immunitat gegentiiber einer Kritik etwaiger menschenver-
achtender und gewaltverherrlichender Positionen zugestanden wiirde. Diese Unterscheidung spielt deshalb in diesem Aufsatz keine tragende Rolle.
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Werte und Normen“ (Gymnasium, Sekundarstufe I°), des Faches ,Religion im Bundesland Bremen (Grundschu-
le, Oberschule und Gymnasium, Sekundarstufe I) sowie den vereinheitlichen Lehrplan 21 der deutschsprachigen
Schweiz (Zyklus 1-3). Durch diese Fallauswahl werden unterschiedliche Vergleichsdimensionen eréffnet, etwa
nach nationalem Kontext, nach Fachzusammenhangen oder nach Bezugsdisziplinen.

Vor der Darstellung der Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalysen wird jeweils kurz die Entstehung und Ent-
wicklung der Lehrplane und der dazugehérigen Facher dargelegt. Dieses historische Kontextwissen hilft bei der
Einordnung der Lernplananalysen. Im Rahmen der Analysen wurden die Kategorien ,Bildungsauftrag®, ,Inhalte”,
,Kompetenzen“ und ,DAH" an die Lehrplane herangetragen. Unter den genannten Oberkategorien wurden durch
offenes Kodieren Unterkategorien gebildet und diese schliesslich in Beziehung zueinander gesetzt, wobei der Kate-
gorie Urteilskompetenz und ihrer Beziehungen zu anderen Kategorien besondere Aufmerksamkeit zukam. Die Lehr-
plananalysen wurden mit Hilfe des Programms f4-Analyse durchgefiihrt. In einem zweiten Analyseschritt wurden
die Ergebnisse dieser Lehrplananalysen dann jeweils mit den in Kapitel 2 erarbeiteten fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Anspriichen konfrontiert.

3.1 Urteilskompetenz im Kerncurriculum des niedersédchsischen Faches Werte und Normen

Bei ,Werte und Normen“ (WN) handelt es sich um ein sogenanntes ,Ersatzfach” fiir den nach Artikel 7 (3) des
Grundgesetzes fiir die Bundesrepublik Deutschland (GG) garantierten konfessionellen Religionsunterricht in
Deutschland, der als ordentliches Lehrfach an &ffentlichen Schulen und inhaltlich jeweils ,in Ubereinstimmung mit
den Grundsétzen der Religionsgemeinschaft” zu erteilen ist. Der konfessionelle Religionsunterricht ist somit das
einzige Schulfach, das explizit im deutschen Grundgesetz Erwahnung findet. Diese Sonderstellung kam nach den
durch das nationalsozialistische Deutschland zu verantwortenden Katastrophen des Zweiten Weltkriegs und des
Holocaust durch die Uberzeugung der ,Miitter und Viter des Grundgesetzes* zu Stande, dass der deutsche Staat
nie wieder unkontrolliert als weltanschaulich-wertevermittelnde Instanz in Erziehung und Bildung auftreten diirfe. Auf
der Suche nach einem nicht-staatlichen Korrektiv und Partner fiel die Wahl gegen den Widerstand des linken Par-
teienspektrums auf die christlichen Grosskirchen (rémisch-katholisch und evangelisch). Angesichts einer Kirchen-
zugehdrigkeit durch Mitgliedschaft von tiber 95 Prozent der Bevdlkerung in der unmittelbaren Nachkriegszeit und
einer erprobten Geschichte christlich-konfessionellen Religionsunterrichts — dessen im Grundgesetz verankertes
Modell bereits in der Weimarer Republik praktiziert wurde, dessen Vorlaufer zeitlich aber noch deutlich weiter zurtick-
reichen — war diese Entscheidung historisch plausibel. Staatliche Schule und christliche Kirchen sollten in Fragen
der Erziehung und Bildung freundlich kooperieren und sich wechselseitige kontrollieren (vgl. Alberts, 2019, S. 58).

Artikel 7 (2) GG verleiht Erziehungsberechtigten das Recht, ihre Kinder von diesem konfessionellen Unterricht
abzumelden. Diese sind dann i.d.R. dazu verpflichtet, an einem Ersatzfach teilzunehmen. Gleiches gilt fiir konfes-
sionsfreie Schiiler_innen und solche mit einer religidsen Affiliation, fiir die im betreffenden Bundesland bzw. an ihrer
Schule kein eigener Religionsunterricht angeboten wird.* In den meisten deutschen Bundesléndern, die in den Gel-
tungsbereich von Artikel 7 (3) GG fallen, heisst dieses Ersatzfach ,Ethik". Die Bezeichnung ,Werte und Normen* in
Niedersachsen ist ein Einzelfall; organisatorisch und konzeptionell &hnelt das Fach jedoch stark den Ersatzfachern
anderer Bundeslander, die unter dem Namen ,Ethik” o. 4. firmieren.

WN besteht in seiner heutigen Form offiziell (d.h. schulgesetzlich verankert) erst seit 1993. Bis dahin existierten
mit Religionskunde (seit 1956) und Philosophie (seit 1974) zeitgleich zwei Ersatzfacher fiir den konfessionellen
Religionsunterricht in Niedersachsen. Die ungewéhnlich frithe Einrichtung eines religionskundlichen Ersatzfaches
hing zu einem grossen Teil mit dem Engagement der Freireligiosen Landesgemeinschaft Niedersachsen (heute
Humanistischer Verband Niedersachsen (HVN)) zusammen, der das Land Niedersachsen 1970 in einem Staatsver-
trag sogar den Bestand dieses Unterrichtsfachs inklusive seiner universitéren Lehrer_innenausbildung garantierte
(Isemeyer, 2003, S. 64-65). Dies fiihrte zur Einrichtung des religionswissenschaftlichen Lehrstuhls in Hannover
1973 (zunichst durch Peter Antes besetzt). Die Freiwilligkeit des Besuchs eines der beiden Ersatzficher und
ihre Konkurrenzsituation fiihrten jedoch dazu, dass an vielen Schulen de facto weder Religionskunde- noch Philo-
sophieunterricht stattfand, da die Mindesteilnehmer_innenzahl von zwdlf nur selten erreicht wurde. Gegen den
anfénglichen Widerstand der Kirchen setzte sich Antes gemeinsam mit Kolleg_innen aus der Philosophie fiir eine
Zusammenlegung der Facher ein, die in den 1980er Jahren beschlossen und 1993 rechtlich fixiert wurde. 2002
wurde WN ab Klasse 5 verpflichtend fir all diejenigen Schiler_innen, die nicht an einem konfessionellen Religions-
unterricht teilnehmen (Wéstemeyer, im Erscheinen).

3  Die Sekundarstufe | in Deutschland umfasst die Klassenstufen 5—10. WN wird bislang an Grundschulen nicht erteilt.

4 Auf Antrag kénnen diese Schiiler_innen jedoch in den meisten Bundeslandern auch an einem (anderen) konfessionellen Religionsunterricht teilnehmen.
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Die Lehrplankommission fiir die verschiedenen sogenannten ,Kerncurricula“ (KC) des Faches WN besteht aus Ver-
treter_innen der akademischen Philosophiedidaktik, des HVN und aktiven Lehrer_innen. Eine dezidierte Beteiligung
religionswissenschaftlicher Akteur_innen ist bislang nicht vorgesehen. Das KC fiir WN fiir die Sekundarstufe | an
Gymnasien weist eindeutig die Philosophie als primare Bezugsdisziplin des Faches aus. Religionswissenschaft und
andere Gesellschaftswissenschaften kdnnen als sekundare Bezugsdisziplinen betrachtet werden. Die religionsbe-
zogenen Anteile beschrénken sich auf etwa 20 Prozent des KC.

Das KC legt als Bildungsauftrag des Faches WN fest, den ,Orientierungsproblemen” von Heranwachsenden in
einer pluralen Gesellschaft zu begegnen. Diese wiirden sichtbar durch eine ,tief greifende Unsicherheit bezliglich
der Moralitit und Legitimit4t des eigenen Handelns" (KC WN, 2017, S. 5). Die Schiiler_innen sollen einerseits ein
,die eigene Personlichkeit bejahendes und stabiles Ich entwickeln”, andererseits eine ,Haltung, die von Empathie
und Toleranz geprégt ist" (KC WN, 2017, S. 6). Um dieses Ziel zu erreichen, soll das Fach WN ,Riistzeug bereitstel-
len, um Einsichten in die tragenden Wertvorstellungen und Normen einer menschenwiirdigen Gesellschaft sowie
in die entsprechenden ethischen Grundsétze zu gewinnen und um wesentliche kulturelle, geistige und religitse
Bedingungen und Grundlagen der demokratischen Gesellschaftsordnungen kennenzulernen* (KC WN, 2017, S.
5). Auf der Suche nach persénlichen und sozialen Ressourcen zur Orientierung fiir Heranwachsende greift das KC
also auch religis-weltanschauliche Angebote auf, mit deren ,Wirkungsgeschichten wie Orientierungsmdglichkei-
ten [die Schiiler_innen] bekannt zu machen* seien. Gleichzeit wird betont: ,[E]ine spezifische Préferenz fiir eine die-
ser Positionen ist ausdriicklich nicht intendiert (KC WN, 2017, S. 8). WN ist somit kein religiéses Unterrichtsfach,
das die Schiler_innen aus der Perspektive einer bestimmten Konfession zu erziehen und bilden sucht. Dennoch
wird Religion(en) das Potenzial zugesprochen, Tragerin(nen) von Orientierungsressourcen® wie Wahrheitstheorien,
Sinn oder Ethik zu sein, und somit etwas von ihnen® lernen zu kénnen,” das man potenziell aber auch anderswo
bekommen, z.B. aus alternativen religiosen oder philosophischen Systemen ableiten kénnte. Die verschiedenen
philosophischen und religitsen Angebote seien im Unterricht ,beztiglich ihrer Plausibilitat, ihrer sozialen Zumutbar-
keit sowie ihres Sinnpotenzials zu unterscheiden (KC WN, 2017, S. 6). Fur ihre Auswahl und Bewertung sei ent-
scheidend, dass sie ,mit Wertorientierungen des Grundgesetzes und dem §2 NSchG in Einklang zu bringen sind*
(KC WN, 2017, S. 7). Laut dem in diesem Zitat genannten §2 des Niedersichsisches Schulgesetzes (NSchG)
besteht der Auftrag von Schule darin, ,die Personlichkeit der [Schiiler_innen] auf der Grundlage des Christentums,
des européischen Humanismus und der Ideen der liberalen, demokratischen und sozialen Freiheitsbewegungen
weiter([zu]entwickeln®. Ein Widerspruch dieser Grundlagen zur mehrfach im KC betonten Beachtung religios-welt-
anschaulicher Neutralitat und Pluralitét wird anscheinend nicht gesehen. Dies spricht fir ein kulturalisiertes Ver-
sténdnis von Christentum und Humanismus, die augenscheinlich weniger als spezifische Konfessionen denn als
Trager allgemeingesellschaftlicher Werte betrachtet werden.

Grundsétzlich unterscheidet das KC hinsichtlich des Kompetenzerwerbs drei Anforderungsbereiche voneinander,®
denen sogenannte ,Operatoren” zugeordnet werden. Der im deutschen Schulsystem tbliche Begriff ,Operator*
kann als Synonym zu dem der DAH betrachtet werden. Operatoren, die Urteilskompetenz konkretisieren sollen, wie
»Sich auseinandersetzen, beurteilen®, ,Stellung nehmen” oder ,reflektieren gehéren zum ,Anforderungsbereich
Il (Beurteilung und Reflexion)* (KC WN, 2017, S. 11). Das KC unterscheidet fachliche und tiberfachliche Kom-
petenzen (selbststiandiges Lernen und Arbeiten, Kooperation und Kommunikation, Lern- und Arbeitstechniken).
Die fachlichen Kompetenzen werden noch einmal in inhaltsbezogene® und prozessbezogene'® Kompetenzbereiche
unterteilt, die jedoch wechselseitig aufeinander bezogen gedacht werden sollen. Sie beziehen sich jeweils auf Dop-
peljahrgénge der Sekundarstufe | (KC WN, 2017, S. 14-18).

5  Wihrend dieses Religionsverstandnis einigen religiosen Innensichten und auch religionsfreundlichen Aussensichten auf Religion(en) sicherlich entspricht, wird seine unkritische Uber-
nahme als Grundlage eines sékularen religionskundlichen Unterrichts innerhalb der Religionswissenschaft i.d.R. kritisch gesehen (eine detaillierte Begriindung folgt unten).

6 Dies entspricht der Bildungsidee eines learning from religion, wie sie etwa fiir den nationalen Syllabus fiir schulischen Religionsunterricht in England prégend ist (Alberts, 2008b, S. 319).

7 Eine Sonderrolle wird dabei den ,christlich-abendléndischen Traditionen” eingeraumt, da diese ,seit Jahrhunderten die Wertvorstellungen, Normen und ethischen Grundsétze der hier
lebenden Menschen mitgeprégt haben und nach wie vor mitpragen* (KC WN, 2017, S. 8).

8  Anforderungsbereich I: Reproduktion und Beschreibung; Anforderungsbereich II: Reorganisation und Transfer; Anforderungsbereich Ill: Beurteilung und Reflexion (KC WN, 2017, S. 11).

9  Das KC unterscheidet folgende inhaltsbezogene Kompetenzbereiche: Fragen nach dem Ich, Fragen nach der Zukunft, Fragen nach Moral und Ethik, Fragen nach der Wirklichkeit, Fragen
nach Orientierungsméglichkeiten (KC WN, 2017, S. 14-15).

10  Das KC unterscheidet folgende prozessbezogene Kompetenzbereiche: Wahrnehmen und Beschreiben, Verstehen und Reflektieren, Diskutieren und Urteilen (KC WN, 2017, S. 15—
18).
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Der im KC am haufigsten genutzte Operator bei den Lernzielformulierungen mit Religionsbezug zum fiir das Thema
dieses Beitrags besonders relevanten Anforderungsbereich lll ist Reflektieren. So wird als Lernziel des WN Unter-
richts nach Jahrgangsstufe 8 z.B. formuliert, dass Schiiler_innen ,religiése und weltanschauliche Aspekte ethischen
Handelns" anhand der Beispiele ,christliche Sozialethik, Humanismus, Finf-Saulen des Islam, Achtfacher Pfad,
Konfuzianismus etc! reflektieren kénnen sollen (KC WN, 2017, S. 32). Nach Jahrgangsstufe 10 sollen die Schi-
ler_innen gelernt haben, den ,Umgang mit der eigenen Endlichkeit” zu reflektieren, z.B. anhand ,religidser Jenseits-
vorstellungen” (KC WN, 2017, S. 29). Die aus den Religionen abgeleiteten ethischen Handlungsdirektive und Jen-
seitsvorstellungen sollen den Schiler_innen laut KC im Unterricht also als Angebote prasentiert werden, die sie im
Rahmen ihrer individuellen Personlichkeitswerdung daraufhin beurteilen sollen, ob sie ihnen plausibel und sozialver-
traglich erscheinen und ob sie sie fiir sich selbst annehmen mdéchten oder nicht. Auch als Ressource fiir Sinn und
Orientierung haben Religionen im KC in diesem Sinne Angebotscharakter. Nach Klassenstufe 10 sollen die Schii-
ler_innen ,unterschiedliche Sinnstiftungen und Orientierungsangebote von Religionen und Weltanschauungen*
reflektieren kénnen (KC WN, 2017, S. 33). Fiir das , [R]eflektieren I6sungsorientierte[r] Mdglichkeiten zum Umgang
mit und zur Pravention von Krisen“, das die Schiler_innen nach Klassenstufe 8 beherrschen sollen, wird im KC
u.a. das ,Aufgreifen religidser und weltanschaulicher Lebensorientierungen* vorgeschlagen (KC WN, 2017, S. 25).

Ein solcher Bezugsrahmen fiir Urteilskompetenz im Rahmen des Religionskundeunterrichts ist vor dem Hintergrund
der unter Kapitel 2 diskutierten fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Anspriiche der Religionswissenschaft
in mehrfacher Hinsicht problematisch. Bei der Zusammenschau der genannten Belegstellen fallt auf, dass reli-
gionsbezogene Sachurteile im Rahmen der im KC formulierten prozessbezogenen Lernziele praktisch keine Rolle
spielen, wodurch die bedenklichen essentialistischen und ahistorischen Darstellungsweisen von Religion(en) im
KC im Unterricht véllig unreflektiert bleiben diirften. Entlang des Weltreligionenparadigmas werden Religion(en)
den Schiiler_innen als potenzielle Ressource(n) zur Welterschliessung und Persénlichkeitswerdung sowie zur
Ausbildung von Sozialkompetenzen und eines ethischen Radars angeboten. Die wiederholte Aufforderung an die
Schiiler_innen, Religion(en) in diesem Zusammenhang fir sich selbst zu beurteilen, diirfte im Unterricht dazu fiih-
ren, dass sie bestimmte religiése Vorstellungen oder ganze religidse Symbolsysteme in die Kategorien ,gut* oder
»Schlecht” bzw. ,wahr" oder ,unwahr” einteilen. Auch wenn im KC wiederholt darauf hingewiesen wird, dass der
Bewertungsmassstab fir diese Werturteile kein partikular religios-weltanschaulicher, sondern ein an Verfassungs-
werten und Menschenrechten orientierter zu sein hat, birgt die Prasentationsweise von Religion(en) als persénliche
Sinn- und Orientierungsressource mit Angebotscharakter fir die Schiiler_innen (statt als vielfaltiges gesellschaft-
liches Phanomen) die Gefahr, dass die Grenzen zum religits-weltanschaulichen Bezugsrahmen beim Urteilen im
WN Unterricht verschwimmen.’

3.2 Urteilskompetenz im Bildungsplan des Bremer Faches Religion

Beim Fach Religion im deutschen Stadtstaat Bremen handelt es sich in mehrfacher Hinsicht um einen Sonderfalll
religionsbezogenen Unterrichts in Deutschland. Rechtlich fixiert ist das Fach im Rahmen der sogenannten ,Bremer
Klausel, dem Artikel 141 GG, laut dem Artikel 7 (3) GG keine verbindliche Geltung in solchen Bundeslindern be-
sitzt, die vor Inkrafttreten des GG 1949 eine andere landesrechtliche Regelung firr Religionsunterricht besassen.
Seinen Beinamen fiihrt dieser Gesetzespassus, weil Bremer Senatsvertreter ihn dem Parlamentarischen Rat im
Zusammenhang der Aushandlung des GG abrangen. Dies ermdéglichte es dem Bundesland Bremen, die Geltung
des Artikels 32 (1) der bereits 1947 verabschiedeten Bremer Landesverfassung (LHB) zu bewahren, laut dem ,die
allgemein bildenden 6ffentlichen Schulen Gemeinschaftsschulen mit bekenntnisméssig nicht gebundenem Unter-
richt in Biblischer Geschichte auf allgemein christlicher Grundlage" (LHB, Art. 32, Abs. 1) sind. Das hier genannte
Unterrichtsfach hatte sich im protestantisch-pluralen Bremen — die Mehrheit der Stadtbevélkerung war entweder
Mitglied der Lutherischen oder der Reformierten Kirche — bereits seit dem spéaten 18. Jahrhundert herausgebildet.
Seine Ausrichtung war zunéchst protestantisch-6kumenisch. Es entwickelte jedoch im Zuge zunehmender Saku-
larisierung und religiés-weltanschaulicher Pluralisierung der Bevélkerung nach und nach einen allgemein religions-
kundlichen Charakter. Eine Konsequenz war die Umbenennung des Faches in ,Religion”, die 2014 erfolgte. Es
besitzt auch deshalb einen Sonderstatus, weil die Lehrer_innenausbildung der ersten Phase in alleiniger Verant-
wortung des Instituts fiir Religionswissenschaft und Religionspédagogik liegt. Das Zusammenspiel dieser beiden
Disziplinen ohne Beteiligung der christlichen Theologien ist in Deutschland einmalig (Hannemann & Débler, 2013;
Lott, 2013; Spiess, 2015).

11 Frank (20154, 50) spricht in diesem Zusammenhang von einem ,lebensweltlichen Vermittlungstypus* im Religionsunterricht und weist darauf hin, dass Schiiler_innen in diesem dazu auf-
gefordert werden, aktiv an Religion zu partizipieren. Dies sei dann problematisch, wenn das entsprechende Unterrichtsfach obligatorisch fiir alle (vom konfessionellen Unterricht abgemeldeten)
Schiiler_innen sei.
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In einem erheblichen Spannungsverhéltnis zu dieser rechtlichen Legitimation des Faches und der institutionellen
Verortung seiner Lehrer_innenausbildung steht der als ,Bildungsplan“ (BP) bezeichnete Lehrplan des Faches fiir
die Klassenstufen 1-10. Dieser wurde ohne Beteiligung des Instituts fiir Religionswissenschaft und Religionspa-
dagogik vom Landesinstitut fiir Schule erstellt und vom Senat fiir Bildung und Wissenschaft herausgegeben. Das
Landesinstitut entschied sich dazu, den Bremer BP fir das Fach ,Religion“ an den Lehrplan des interreligisen
Unterrichts in Hamburg anzulehnen (BP Religion, 2014, S. 4). Damit entsteht die absurde Situation, dass der BP
eines Faches, das laut GG und Landesverfassung ganz explizit dem Geltungsbereich von Artikel 7 (3) GG entzo-
gen ist, weitgehend eine Lehrplankopie eines Faches darstellt, das in diesen Geltungsbereich hineinféllt. So ergibt
es sich auch, dass der BP — im Widerspruch zur akademischen Verortung der Lehrer_innenausbildung des Faches
»Religion” an der Universitat Bremen - die Theologie als vorrangige inhaltliche Bezugsdisziplin des Faches ,Reli-
gion" anfiihrt (BP Religion, 2014, S. 8). Es verwundert vor diesem Hintergrund nicht, dass der BP die Lehrkrifte
dazu ,verpflichtet, ihre eigene - religiése — Position ohne Dominanz und pddagogisch verantwortet einzubringen”
und von ihnen einfordert, dass sie ,eine theologisch angemessene Auseinandersetzung” (BP Religion, 2014, S. 8)
der Schiler_innen mit im Unterricht behandelten Themen férdern. Auch von den Schiiler_innen wird also erwartet,
selbst eine religits-weltanschauliche Position einzunehmen und zu reflektieren, ,was ihnen an ihrer Religion, Kultur
und Lebensweise wichtig ist und ihre Einschétzung argumentativ [zu] vertreten (BP Religion, 2014, S. 11). Die
ndidaktische Grundform“ dieses Unterrichts sei der ,offene Dialog”, ,in dem Schiilerinnen und Schiler sowie Leh-
rerinnen und Lehrer ihre religisen bzw. weltanschaulichen Fragen und Uberzeugungen zur Sprache bringen und
reflektieren” (BP Religion, 2014, S. 8). Vielfalt sei dabei ,grundsitzlich als Reichtum und Chance" wahrzunehmen
(BP Religion, 2014, S. 6). Somit wird auch im Bremer BP fiir das Fach Religion davon ausgegangen, dass Religion
eine wichtige personliche Ressource fiir die Schiiler_innen ist. Anders als im niederséchsischen KC des Faches
WN tritt Religion hier jedoch nicht ,nur” als Tragerin fiir Vorstellungen von Wahrheit und Wirklichkeit, Lebenssinn
oder ethisch-moralischer Werte und Normen auf.'? Darliber hinaus wird ,dem Religiésen” im Bremer Lehrplan auch
ein Selbstwert zugesprochen: Religion wird als Kategorie sui generis, als einzigartige Dimension des Menschseins,
und als solche als wertvoll, férderungs- und schiitzenswert prasentiert. So habe der Religionsunterricht ,primér die
Funktion zur Bildung in religitsen Fragen* (BP Religion, 2014, S. 5) und die ,religiése Identitdt und Integritit der
Schiilerinnen und Schiiler ist im Religionsunterricht zu schiitzen und zu férdern” (BP Religion, 2014, S. 7).

Das beschriebene Gegenstandsverstandnis und die damit verbundenen Lernziele nehmen auch erheblichen Ein-
fluss auf den Bezugsrahmen der Urteilskompetenz im BP. Ahnlich wie das KC fiir das Fach WN in Niedersachsen
unterscheidet auch der Bremer BP fiir das Fach ,Religion” grundsétzlich drei Anforderungsbereiche mit entspre-
chenden Operatoren voneinander. Die Operatoren ,Beurteilen / Sich auseinandersetzen" sowie ,Bewerten, Stel-
lung nehmen* werden dabei dem Anforderungsbereich 1l zugeordnet.

Ebenso wie im WN-KC spielen Sachurteile bei der konkreten Beschreibung der fachlichen Kompetenzbereiche und
der Formulierung der Lernziele im BP eine untergeordnete Rolle. Stattdessen werden immer wieder religios-weltan-
schauliche Werturteile eingefordert. So wird die ,Urteils- und Reflexionskompetenz“'® beschrieben als ,die Fahig-
keit, in religiosen und ethischen Fragen begriindet zu urteilen und Respekt gegeniiber jeweils anderen Religionen
zu entwickeln" (BP Religion, 2014, S. 9). Durch das religiése und ethische Urteilen sollen die Schiiler_innen also
in erster Linie eine eigene subjektive religids-weltanschauliche Position entwickeln und/oder vertiefen, die dann
mit anderen ins Gesprach gebracht werden kann. lhnen werden Religionen im Unterricht also im Rahmen einer
Binaritat aus Eigenem vs. Fremdem présentiert. Mit Bezug auf das Thema ,Situationen, in denen letzte Fragen nach
Grund, Sinn, Ziel und Verantwortung des Lebens aufbrechen” wird die ,Urteils- und Reflexionskompetenz* folgen-
dermassen konkretisiert: ,Die Schiilerinnen und Schiiler sollen in der Vielfalt der religidsen und weltanschaulichen
Uberzeugungen das eigene Selbst- und Weltverstandnis entwickeln und eigene Positionen in religiésen und welt-
anschaulichen Fragen einnehmen und argumentativ vertreten* (BP Religion, 2014, S. 10). Und fiir das Ende der
Sekundarstufe | (Klasse 10) wird das Lernziel formuliert, dass die Schiiler_innen ,Positionen und Argumentationen
aus Philosophie und Theologie unter gezielten Fragestellungen analysieren, vergleichen und begriindet beurteilen®
kénnen sollen (BP Religion, 2014, S. 15).

Die zitierten Passagen vermitteln ein recht eindeutiges Bild hinsichtlich der Interpretation und des Masssta-
bes der Urteilskompetenz im BP: Es handelt sich ganz liberwiegend weder um religionskundliche Sachurteile
noch um menschenrechtsbasierte ethisch-moralische Werturteile. Stattdessen werden wiederholt personliche

12 Diese Funktion wird Religion jedoch auch im Bremer BP an verschiedensten Stellen zugeschrieben, z.B.: ,der Unterricht [geht] von der Voraussetzung aus, dass
in religiosen Traditionen und lebendigen Glaubenstiberzeugungen Mdglichkeiten der Selbst- und Weltdeutung sowie Aufforderungen zu verantwortlichem Handeln
angelegt sind, die die Identitatsbildung und die Handlungsfahigkeit des Menschen zu férdern vermégen“ (BP Religion, 2014, S. 5).

13 Die Urteils- und Reflexionskompetenz bildet im Bremer Lehrplan neben der Wahrnehmungskompetenz, der Deutungskompetenz, der Dialogkompetenz und der
Darstellungskompetenz einen von fiinf fachlichen Kompetenzbereichen (BP Religion, 2014, S. 9).
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religids-welt-anschauliche Werturteile eingefordert, die in einem Spannungsverhaltnis zu den in Kapitel 2 rekonst-
ruierten fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Anspriichen der Religionswissenschaft stehen. Der BP the-
matisiert Religion in erster Linie ,in ihrer Bedeutsamkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler* (BP Religion, 2014, S.
8). Auf dieser personlichen religiés-weltanschaulichen Ebene soll Religion dann auch beurteilt werden: Als eine
Ressource, die flir die Schiiler_innen einerseits einen irreduziblen Wert an sich besitzt, mit deren Hilfe sie sich
andererseits aber auch ein eigenes Selbst- und Weltversténdnis, Orientierung in Sinn- und Lebenszielfragen so-
wie ein ethisches Verantwortungsbewusstsein aneignen kénnen. Das dominante, tibergreifende Lernziel ist somit
zum einen die Ausbildung einer eigenen persoénlichen religios-weltanschaulichen Identitét der Schiiler_innen. Zum
anderen wird davon ausgegangen, dass eine solche Identitdt ein geeigneter Ausgangspunkt fiir die Entwicklung
eines dialogischen Austauschs mit anderen religids-weltanschaulichen Positionen und einem respektvollen, wert-
schitzenden Umgang miteinander ist.

3.3 Urteilskompetenz im Schweizer Lehrplan 21

Laut Tobler ,gibt es [in der Schweiz] kein anderes Thema im Zusammenhang mit der Schule als ihr Verhaltnis
zur Religion, bei dem auch nur annihernd so viele Bundesgerichtsfille zu verzeichnen sind“ (Tobler, 2006, S. 8).
Diese konfliktreiche Geschichte speiste sich lange Jahre v.a. aus Streitigkeiten zwischen Staat und Kirchen um
Rollenaufteilung und Verantwortlichkeiten im Bereich Schule. In die Bundesverfassung wurde 1874 ein Passus
aufgenommen, nach dem der Primarunterricht in der Schweiz ausschliesslich unter staatlicher Leitung stehen
soll. De facto war und blieb die Situation hinsichtlich konkreter Regelungen zum Religionsunterricht in den unter-
schiedlichen Kantonen aber héchst heterogen (vgl. z.B. Jédicke & Rota, 2010, S. 3-5; Rota & Miiller, 2015;
2017). In einigen Kantonen verblieb Religionsunterricht in der Verantwortlichkeit der Kirchen, in anderen wur-
den diese bei seiner Konzeptionalisierung zumindest als wichtige Gesprachspartnerinnen beteiligt. Gleichzeitig
gab es in der Schweiz jedoch immer mitunter lautstark auftretende Verfechter_innen einer sékular-laizistischen
Schulpolitik. Konzepte, die den Kirchen gréssere Raume der Gestaltung und Beteiligung einrdumten, wurden
spétestens seit den friihen Reformentwiirfen zur Vereinheitlichung des bildungspolitischen und schulpraktischen
kantonalen Flickenteppichs in den 1990er Jahren schrittweise zurlickgedréngt. Religionsbezogener Unterricht
in der Schweiz wird heute, gegen den bleibenden Widerstand einiger kirchlicher Kréfte, sehr viel stéarker als in
Deutschland als staatlicher Aufgabenbereich verstanden (Jodicke & Rota, 2010, S. 7-8).

Der Deutschschweizer Lehrplan 21 ist Resultat der genannten Bestrebungen nach einer Vereinheitlichung der
Bildungspolitik im Land. Die Verpflichtung zu diesem Vorhaben ergab sich u.a. aus dem Ergebnis einer entspre-
chenden Volksabstimmung tber die ,Neuordnung der Verfassungsbestimmungen zur Bildung” im Mai 2006.
Nachdem dem Vorlaufer des Lehrplans 21, dem sogenannten ,HarmoS-Konkordat”, bis September 2010 v.a.
die Kantone der Romandie beigetreten waren, formierte sich unabhangig von diesem das Projekt eines harmo-
nisierten Lehrplans der 21 deutschsprachigen Kantone, an dessen Entstehung auch religionswissenschaftliche
Akteur_innen beteiligt waren. Der Lehrplan 21 wurde Ende 2014 von der Deutschschweizer Erziehungsdirek-
toren-Konferenz verabschiedet. Fiir seine konkrete Einfiihrung sind die Kantone selbst verantwortlich (Bleisch,
Desponds, Durisch Gautier & Frank, 2015, S. 11-13). Eine allgemeine religionskundedidaktische Einordnung
des Lehrplans nimmt Bleisch (2015) vor.

In den Zyklen 1 und 2 (Kindergarten bis Klasse 6) des Lehrplans 21 bildet Religion eine von mehreren sogenannten
.Perspektiven“ des vereinheitlichten Fachbereichs ,Natur, Mensch, Gesellschaft* (NMG) und kommt hauptséchlich
in Kompetenzbereich NMG.12 (,Religionen und Weltsichten begegnen“) vor (Lehrplan 21, 2014, S. 63-67). In
Zyklus 3 (Klasse 7 bis 9 der Sekundarschule) gehért das Thema Religion zum neuen Fachbereich ,Ethik, Religio-
nen, Gemeinschaft" (ERG), hauptsichlich vertreten in den Kompetenzbereichen ERG.3 (,Spuren und Einfluss von
Religionen in Kultur und Gesellschaft erkennen“) und ERG.4 (,Sich mit Religionen und Weltsichten auseinander-
setzen) (Lehrplan 21, 2014, S. 120-123). Anders als bei den zuvor beschriebenen deutschen Lehrplanen wird
Religion im Lehrplan 21 nicht als potenzielle perstnliche Ressource mit Angebotscharakter fiir die Schiler_innen
prasentiert, sondern tiberwiegend als ein gesellschaftliches Phéanomen, das die Schiiler_innen ganz unabhangig
von ihrer personlichen Einstellung zum Thema zu verstehen, beschreiben und vergleichend analysieren lernen sol-
len, ,ohne dass [damit] Wertungen verbunden werden“ (Lehrplan 21, 2014, S. 16). Durch den Verweis darauf,
dass Religionen im Unterricht ,in ihren lebensweltlichen Kontexten exemplarisch erschlossen” (Lehrplan 21, 2014,
S. 24) werden sollen, ist ein weiteres zentrales Merkmal des Gegenstandsverstindnisses im Lehrplan 21 benannt:
Religionen sollen ,nicht enzyklopadisch (Lehrplan 21, 2014, S. 24), also als abstrakte, essenzialisierte Gebilde
verhandelt, sondern in ihrer empirischen Differenziertheit dort aufgesptirt und untersucht werden, wo sie den Sch-
ler_innen in ihrer sozialen Lebenswirklichkeit auch tatséchlich begegnen.
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Der Lehrplan 21 unterscheidet vier ,grundlegende Handlungsaspekte“', denen jeweils eine Reihe von DAH zuge-
ordnet werden (dhnlich dem Verhilinis von Anforderungsbereichen und Operatoren in den deutschen Lehrplénen).
Unter dem Handlungsaspekt ,Sich in der Welt orientieren” finden sich verschiedene DAH, die dem Bereich der Ur-
teilskompetenz zugerechnet werden kénnen, wie ,einschatzen", ,reflektieren” oder ,beurteilen” (Lehrplan 21, 2014,
S. 21). Konkrete Verwendung finden diese DAH im Rahmen von Lernzielformulierungen fiir die unterschiedlichen
Zyklen. Dabei werden — auch hier analog zu den deutschen Lehrplanen — tiberfachliche Kompetenzen (personal,
sozial, methodisch) und fachliche Kompetenzen unterschieden.

Mit Blick auf den Kompetenzbereich NMG.12 (,Religionen und Weltsichten begegnen*), in dem die Lernziele des
religionsbezogenen Unterrichts fiir die Zyklen 1 und 2 dargelegt werden, féllt auf, dass DAH, die auf Sach- oder
Werturteile hinweisen, nicht vorkommen. Sehr viel ist stattdessen von ,erkennen”, ,identifizieren“, ,benennen”, ,be-
schreiben”, ,erlautern” oder ,entdecken” die Rede. Dadurch entsteht ein religionskundlicher Umgang mit Religion,
der — ahnlich dem religionswissenschaftlich-akademischen Vorbild — auf Beschreibung und Analyse bedacht ist und
sich mit Urteilen fast vollstandig zuriickhlt; v.a. persénliche religis-weltanschauliche Werturteile tiber Religion(en)
werden an keiner Stelle gefordert. Eine eigene religids-weltanschauliche Identitat kénnen, mussen Schiiler_innen
aber nicht entwickeln — denn das sei nicht Ziel und Aufgabe der &ffentlichen Schule, sondern ,Sache der Eltern so-
wie der Kirchen und Glaubensgemeinschaften” (Lehrplan 21, 2014, S. 6). Wichtig sei aber, dass die Schiiler_innen
lernen, die gesellschaftliche Rolle von Religion(en) zu betrachten, zu analysieren und einzuschitzen: ,Die Schiile-
rinnen und Schiiler nehmen wahr und erkennen, wie sich Religionen im Leben von Menschen zeigen und was sie
ihnen bedeuten” (Lehrplan 21 (NMG 12.5), 2014, S. 21). Etwas anders verhilt es sich mit den religionsbezogenen
Kompetenzbereichen ERG.3 und ERG.4 des 3. Zyklus. Auch hier dominieren zwar DAH, die sich den Bereichen
der Wahrnehmungs-, Beschreibungs- und Analysekompetenz zuordnen lassen. An verschiedenen Stellen werden
jedoch auch Sachurteile zu unterschiedlichen Représentationen von Religion(en) gefordert (z.B. in den Medien),
auf deren Grundlage dann menschenrechtsbasierte Wertureile erfolgen sollen. So sollen die Schiler_innen z.B.
weinschatzen” sowie ,hinterfragen”, ,wie Religionen in Medien dargestellt werden* und dabei , diskriminierende Zu-
schreibungen” identifizieren und untersuchen kénnen (Lehrplan 21 (ERG 3.1, ERG 3.2), 2014, S. 120). Ob eine
Darstellung von Religion am Ende als diskriminierend bewertet wird, hdngt hier somit in einem ersten Schritt von der
sachlichen Korrekt- und Differenziertheit der Darstellung ab — also einem Sachurteil. Entspricht die Darstellung die-
sen empirischen Kriterien nicht, ist sie zundchst auf dieser Grundlage zu kritisieren und in einem zweiten Schritt im
Rahmen eines Werturteils als mglicherweise diskriminierend zu bewerten. Entscheidend sind dabei zwei Aspekte:
Das am Ende gefallte Werturteil basiert auf einem zuvor sorgféltig ausgearbeiteten empirischen Sachurteil, und der
Bewertungsmassstab des Werturteils ist kein partikular religios-weltanschaulicher, sondern entspricht einem trans-
kulturellen Verstandnis von Menschenrechten. Dieser religionskundlich einzufordernde Zweischritt — menschen-
rechtsbasierte Werturteile erfolgen auf der Grundlage empirischer Sachurteile — wird im Lehrplan 21 nicht an
allen Stellen so explizit herausgestellt wie im obigen Beispiel der Diskriminierung im Rahmen sachlich unhaltbarer
Repréasentationen von Religion. So wird nicht eindeutig explizit gemacht, auf welcher sachlichen Grundlage die
Schiiler_innen z.B. ,positive, ambivalente und negative Wirkungen von Religion einschitzen (z.B. soziale Netze,
Integration, Meinungsbildung, Orientierung, Fundamentalismus)* lernen (Lehrplan 21 (ERG 3.2), 2014, S. 120)
oder ,vereinnahmende Tendenzen [...] in religidsen und moralischen Fragen erkennen und aus unterschiedlichen
Perspektiven betrachten" (Lehrplan 21 (ERG 4.4), 2014, S. 122) kénnen sollen (vgl. dazu auch kritisch Bleisch
2015, S. 66—-67; Frank, im Erscheinen). Auch der Bezugsrahmen dieser Werturteile bleibt aber menschenrechts-
basiert. Es werden also keine Werturteile auf religids-weltanschaulicher Ebene eingefordert. Auf dieser Grundlage
sollen ,die Schilerinnen und Schiiler [...] Rolle und Wirkungen von Religionen und Religionsgemeinschaften in ge-
sellschaftlichen Zusammenhingen einschitzen (Lehrplan 21 (ERG 3.2), 2014, S. 120). So lange diese ,Rolle und
Wirkungen von Religionen und Religionsgemeinschaften® sich in einem verfassungsrechtlichen Rahmen bewegen,
in dem Menschenrechte geachtet werden, erhalten die Schiiler_innen vom Lehrplan wiederholt die Weisung, ihnen
.respektvoll [zu] begegnen“ (z.B. Lehrplan 21 (NMG 12.5), 2014, S. 21). Auf welcher sachlich-empirischen Grund-
lage diese Einschatzung allerdings erfolgen soll, ware m.E. genauer zu kléren.

Es wird schnell offensichtlich, dass — im Gegensatz zu den beiden deutschen Lehrplanen - religionswissenschaft-
lich geschulte Fachdidaktiker_innen den Lehrplan 21 zumindest anteilig mit ausgearbeitet haben. Seine Uberwie-
gend distanzierte Beobachter_innenperspektive auf Religion als gesellschaftliches Phanomen zeigt dies ebenso
wie sein zurlickhaltender Umgang mit Urteilen allgemein und der in weiten Teilen angemessene Raum, den reli-
gionskundliche Sachurteile (auch als Grundlage menschenrechtsbasierter Werturteile) im Lehrplan 21 einnehmen.

14 Die Urteils- und Reflexionskompetenz bildet im Bremer Lehrplan neben der Wahrnehmungskompetenz, der Deutungskompetenz, der Dialogkompetenz und der
Darstellungskompetenz einen von fiinf fachlichen Kompetenzbereichen (BP Religion, 2014, S. 9).
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4 Fazit

Der vorliegende Beitrag setzte sich mit der Bedeutung der Urteilskompetenz fir den Religionskundeunterricht in
Deutschland und der Schweiz auseinander. Zunichst wurde der aktuelle religionswissenschaftliche Fach(didaktik)
diskurs zum Thema abgebildet und kritisch reflektiert. In einem zweiten Schritt wurden exemplarisch drei (anteilig)
religionskundliche Lehrplanbeispiele (bis Sekundarstufe I) aus Deutschland und der Schweiz analysiert und mit den
zuvor dargestellten fachlichen und fachdidaktischen Anspriichen zur Urteilskompetenz konfrontiert: Das Kerncur-
riculum (KC) des niedersichsischen Ersatzfaches ,Werte und Normen* (WN), der Bildungsplan (BP) des Faches
,Religion“ in Bremen sowie der vereinheitlichte Deutschschweizer Lehrplan 21.

Zusammenfassend ldsst sich zunéchst festhalten, dass die Religionswissenschaft in fachwissenschaftlichen Ab-
grenzungsdiskursen v.a. zu Theologie, Religionsphianomenologie und philosophischer oder szientistischer Religi-
onskritik als Disziplin konstituiert wird, die sich durch religiés-weltanschauliche Neutralitdt und einen Verzicht auf
Werturteile auszeichnet. Wahrend Fachvertreter_innen eingestehen, dass Objektivitét in der Forschungs- und An-
wendungspraxis (z.B. bei der Ausbildung von Religionskundelehrkréften) niemals tatséchlich erreicht werden kann,
halten sie Uberwiegend am Neutralitdtsideal fest und rufen zu einer Wertebewusstheit im Sinne einer Reflexion
des Einflusses sozio-kultureller und personlicher Standortgebundenheit auf das eigene professionelle Handeln auf.
Zudem wird zur Kenntnis genommen, dass auch das Wissenschaftssystem als solches auf Werten und Normen
basiert, die einen kritisch-normativen Diskurs auf der wissenschaftlichen Metaebene nicht nur zulassen, sondern
Sachurteile hinsichtlich logischer Kohérenz und empirischer Differenziertheit von Religionsdarstellungen und -theo-
rien geradezu einfordern. Davon sind Werturteile mit Bezug auf die Objektebene zu unterscheiden, die weder religi-
onswissenschaftlich noch im schulisch-religionskundlichen Rahmen Ziel des eigenen, dem Anspruch nach religios-
weltanschaulich neutralen Forschens bzw. Unterrichtens im Rahmen einer Religionskunde sein kénnen. Grenzen
hat dieses Neutralitdtsgebot jedoch dort, wo transkulturelle Menschenrechte verletzt werden — gerade dann, wenn
Religion zum Gegenstand von Schulunterricht wird, der einen tbergreifenden wertebildenden Erziehungsauftrag
besitzt. Die Nichtachtung von Menschenrechten bedeutet einen Angriff auf einen normativen Bezugsrahmen, der
auch wissenschaftliches Handeln tiberhaupt erst ermdéglicht, und der somit auch von Religionswissenschaftler_in-
nen verteidigt werden kann und nach Meinung einiger Fachvertreter_innen auch sollte. Dabei ist jedoch bewusst zu
reflektieren und nach aussen hin transparent zu machen, in welcher Rolle man jeweils spricht und agiert.

Die vorgestellten Lehrplananalysen zeigen erhebliche Unterschiede hinsichtlich der Urteilskompetenz in den
drei untersuchten Lehrpléanen auf. Zunachst fallt auf, dass Sachurteile, die sich z.B. auf logische Koharenz und
empirische Differenziertheit von Religionsdarstellungen beziehen und einen wichtigen Bestandteil religionswissen-
schaftlicher und religionskundlich-didaktischer Praxis darstellen, in signifikantem Umfang nur im Lehrplan 21 vor-
gesehen sind. Im niedersachsischen WN-KC und im BP fiir das Fach ,Religion“ in Bremen kommen sie praktisch
nicht vor. Stattdessen dominieren hier persénliche Werturteile, die sich jedoch durch ihre unterschiedlichen Be-
wertungsmassstédbe voneinander unterscheiden: Im BP des Faches ,Religion” in Bremen ist der Bezugsrahmen ein
personlicher religids-weltanschaulicher. Das Beurteilen und Bewerten von Religion dient Schiiler_innen in erster
Linie dazu, eine eigene religids-weltanschauliche Identitét zu entwickeln oder reflektiert zu vertiefen und diese in
dialogischer Interaktion begriindet zu vertreten. Die Werturteile im KC des niedersachsischen Faches WN zielen
dagegen darauf, dass die Schiler_innen verschiedene, darunter auch religiose Angebote fiir Sinnstiftung, Welt-
wahrnehmung und ethisches Handeln daraufhin zu tberpriifen lernen, ob sie sie fiir sich tibernehmen oder sich
stattdessen fiir alternative Angebote entscheiden mochten. Religionen werden somit zu Trégerinnen der genannten
Orientierungsressourcen, die den Schiiler_innen im Unterricht als Angebote présentiert werden. Anders verhalt es
sich mit den Werturteilen im Schweizer Lehrplan 21. In den Zyklen 1 und 2 kommen sie nicht vor. In Zyklus 3 sind
sie an einzelnen Stellen anzutreffen, basieren dann jedoch zum einen mehr oder weniger explizit auf zuvor sorgfaltig
auszuarbeitenden Sachurteilen, und setzen zum anderen einen menschenrechtsbasierten Urteilsmassstab voraus.
Die Schiiler_innen sollen sich nicht auf einer personlichen Ebene mit verschiedenen Religionen auseinandersetzen,
sondern sie von einer distanzierten Beobachter_innenperspektive aus als vielfaltige Phanomene ihrer gesellschaft-
lichen Umwelt zu betrachten, analysieren und einzuschétzen lernen.

Konfrontiert man diesen Ist-Zustand verschiedener Lehrpléne fur religionskundlichen Unterricht im deutschsprachi-
gen Raum mit dem zuvor dargelegten Stand des religionswissenschaftlichen Fach(didaktik)diskurses tiber schuli-
sche Religionskunde, so findet man letzteren am deutlichsten im Deutschschweizer Lehrplan 21 reprasentiert. V.a.
die prominente Rolle religionsbezogener Sachurteile und der menschenrechtsbasierte Bezugsrahmen der sparsam
eingeforderten Werturteile entsprechen religionskundedidaktischen Anspriichen. Aus dieser Sicht miissen die bei-
den deutschen Lehrplane v.a. fiir den personlichen religios-weltanschaulichen Bezugsrahmen der in ihnen einge-
forderten Werturteile kritisiert werden: Werden Schiiler_innen mit Religion(en) als Ressource(n) und Angebot(e)
fuir ihre Personlichkeitsentwicklung konfrontiert, geht die distanzierte Beobachter_innenposition auf Religion(en) als
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Phanomen(e) der gesellschaftlichen Umwelt verloren, die religionswissenschaftliches und auch religionskundliches
Denken und Handeln auszeichnet.

Vor dem Hintergrund, dass — anders als in der Deutschschweiz — weder in Bremen noch in Niedersachsen bis-
lang die Beteiligung religionskundedidaktischer Akteur_innen an der Lehrplanentwicklung vorgesehen ist, ver-
wundern die oben dargestellten Befunde nicht. In beiden Bundeslandern gibt es von religionswissenschaftlicher
Seite aus Bestrebungen, an diesem Zustand etwas zu dndern. Der Schweizer Lehrplan 21 zeigt, dass ein sol-

ches Engagement lohnenswert sein kann.
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