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Profil der Zeitschrift

Die Zeitschrift fiir Religionskunde ist
eine religionswissenschaftliche, religi-
onskundlich-fachdidaktische und unter-
richtspraktische Zeitschrift. Sie richtet sich
sowohl an Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler, die sich mit dem Thema ,Reli-
gion im schulischen Kontext" befassen, als
auch an Fachdidaktikerinnen und Fachdi-
daktiker sowie Lehrpersonen, die an einem

religionskundlichen Unterricht interessiert Profil de Ia revue

sind.
Sie erscheint in der Regel einmal jahr-
lich. Die Zeitschrift ist auf die Schulen La Revue de didactique des sciences des
der Schweiz (Volksschulen und Gymna- religions est dédiée a I'enseignement des
sien) ausgerichtet und erscheint in fran- faits religieux dans une perspective de
z6sischer und deutscher Sprache mit sciences humaines et sociales. Soucieuse
englischen  Zusammenfassungen. Die de créer une interactivité entre réflexions
Beitrdge sollen auch in anderen euro- et pratiques, elle s'adresse aux cher-
pdischen L&ndern von Interesse sein. cheuses et chercheurs travaillant dans le

domaine des « religions a I'école », aux di-
) ) . dacticiennes et didacticiens de la branche
Artikelgewinnung und -prufung ainsi qu'aux enseignantes et enseignants
s'intéressant a la discipline. Elle parait en
principe une fois par an. Ayant pour objet

Die Artikel kénnen jederzeit bei der Ge- principalement le contexte scolaire suisse,
sellschaft fiir Religionskunde eingereicht la Revue propose des articles en francgais
werden. Die Redaktion entscheidet tber et en allemand, accompagnés de résumés
die Aufnahme eines Artikels und dessen en anglais. La Revue est aussi ouverte
Erscheinungsdatum. Falls das Heft einem aux contributions provenant d'autres pays.

speziellen Thema gewidmet ist, zeichnen
sich jeweils ein bis zwei Personen dafir L. , .
verantwortlich. Das Thema wird ein Jahr im La soumission et evaluation des
Voraus zur Einwerbung von Abstracts und articles
fertigen Manuskripten angekiindigt oder
das Themenheft geht aus einer Tagung

hervor. Sémtliche eingereichten Beitrdge Les articles peuvent étre soumis a tout mo-

in den Rubriken Forschung und Didaktik ment au Secrétariat de la Société pour la
werden im Peer-Review-Verfahren begut- didactique des sciences des religions. Le
achtet. comité de rédaction, soutenu par un comité

de lecture, évalue les articles et décide, le
cas échéant, de leur date de parution. Les
numéros thématiques sont sous la respon-
sabilité d'une ou de deux personnes. Il peut
s'agir d'actes de colloques ou d'un théme
proposé au minimun un an a I'avance. Tous
les articles des rubriques Recherche et
Didactique font I'objet d'une double évalua-
tion (peer-review).
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Editorial / Editorial
P. Bleisch & A. Dziri

Editorial / Editorial

Islam im Klassenzimmer - Transdisziplindre und internationale Beitrage zur
Forschung und Lehre von Islam im schulischen Unterricht /

Lislam en classe - Contributions transdisciplinaires et internationales a la
recherche et a 'enseignement de l’islam a ’école

Die kulturelle und religiose Diversifizierung der Gesell-
schaft spiegelt sich auch in den &ffentlichen Schulen
wider. Die Einfiihrung des Lehrplans 21 sowie des
,Plan d'études romand" in der Schweiz tragt dieser Ent-
wicklung Rechnung und macht das Thema ,Islam* zum
formellen Bestandteil des schulischen Unterrichtsstoffs
fur alle Schiler_innen — unabhéngig ihrer religionsbe-
zogenen oder weltanschaulichen Verortung. Der Um-
gang mit Religion und religiéser Vielfalt in der Schule
und die Frage danach, wie und aus welcher Perspekti-
ve religionsbezogene Themen unterrichtet werden sol-
len, bleibt nach wie vor zentral wie auch kontrovers, und
wird im europédischen Massstab unterschiedlich beant-
wortet. Einige europaische Lander wie Osterreich und
Deutschland haben konfessionellen islamischen Re-
ligionsunterricht an staatlichen Schulen etabliert. Die
Ausbildungen sind an Universitdten angegliedert, die
mittlerweile eigene Forschung im Bereich der Didaktik
des Islamischen Religionsunterrichts betreiben. Andere
Lénder wie Schweden und Grossbritannien gehen den
Weg komplementérer Unterrichtsangebote, wo staat-
lich religionskundlicher Unterricht und konfessioneller
Religionsunterricht sich gegenseitig erginzen sollen.
Frankreich verfolgt das Modell eines einzigen religions-
kundlichen Unterrichts fiir alle, sodass konfessionelle
religiése Erziehung ausschliesslich in privaten Trager-
schaften stattfindet.

Vor dem Hintergrund der Entwicklungen und Dynami-
ken der letzten Jahre im Bereich des Religionskundeun-
terrichts und des (konfessionellen) Religionsunterrichts
haben das Schweizerische Zentrum fiir Islam und Ge-
sellschaft der Universitat Freiburg und die Padagogi-
sche Hochschule Freiburg im November 2020 eine
gemeinsame Fachtagung organisiert, die den schwei-
zerischen und auch internationalen Diskussionsstand
zur Frage insbesondere des Islam-Unterrichts be-
leuchtet hat. Dabei kamen zahlreiche unterschiedliche
Perspektiven aus Padagogischen Hochschulen und
Universitdten, aus anderen europdischen Kontexten
wie auch aus unterschiedlichen Fachdisziplinen wie der
Religionswissenschaft, der Religionskundedidaktik und
der Islamischen Religionspadagogik zusammen. Die
Sonderedition der Zeitschrift fiir Religionskunde nimmt
zahlreiche der Beitrdge der Tagung auf und bietet da-
mit die Moglichkeit, tiber fachliche Grenzen hinweg,
Kenntnis zu nehmen von aktuellen Entwicklungen im
Bereich des Religions(kunde)unterrichts im Allgemei-
nen und des Themas Islam im Unterricht im Besonde-
ren. Die transdisziplindre Anlage dieser thematischen
Sondernummer verldsst die Ausrichtung auf eine

La diversification culturelle et religieuse de la socié-
té se reflete également dans les écoles publiques.
Lintroduction du « Lehrplan 21 » ainsi que du « Plan
d’'études romand » en Suisse tient compte de cette
évolution et fait du theme « Islam » un élément for-
mel de la matiére enseignée a I'école pour tous les
éléves — indépendamment de leur positionnement re-
ligieux ou idéologique. La gestion de la religion et de
la diversité religieuse a I'école et la question de savoir
comment et dans quelle perspective les thémes liés a
la religion doivent étre enseignés restent centrales et
controversées, et font I'objet de réponses différentes
a l'échelle européenne. Certains pays européens,
comme I'Autriche et I'Allemagne, ont mis en place des
cours de religion islamique confessionnelle dans les
écoles publiques. Les formations sont rattachées a
des universités qui ménent leurs propres recherches
dans le domaine de la didactique de I'enseignement
religieux islamique. D'autres pays, comme la Suéde
et la Grande-Bretagne, suivent la voie d'offres d’en-
seignement complémentaires, ou I'enseignement
public portant sur les religions et I'enseignement
religieux confessionnel doivent se compléter mutuel-
lement. La France suit le modéle d'un enseignement
unique dufait religieux pour tous et toutes, de sorte que
I'éducation religieuse confessionnelle est dispensée
exclusivement par des organismes privés.

Dans le contexte des développements et des dyna-
migues de ces derniéres années dans le domaine de
I'enseignement de la culture religieuse et de I'ensei-
gnement religieux (confessionnel), le « Centre suisse
islam et société » de I'Université de Fribourg et la
Haute école pédagogique de Fribourg ont organisé
en novembre 2020 un colloque commun qui a mis
en lumiére I'état des discussions suisses et interna-
tionales sur la question spécifique de I'enseignement
de lislam. Des perspectives différentes issues
de hautes écoles pédagogiques et d'universités,
d'autres contextes européens ainsi que de différentes
disciplines telles que les sciences des religions, la
didactique des sciences des religions et la pédagogie
religieuse islamique ont été réunies a cette occasion.
Cette édition spéciale de la « Revue de didactique
des sciences des religions » reprend de nombreuses
contributions du colloque et offre ainsi la possibilité
de prendre connaissance, au-dela des frontieres dis-
ciplinaires, des développements actuels dans le do-
maine de I'enseignement de la culture religieuse en
général et du theme de l'islam dans I'enseignement
en particulier. La conception transdisciplinaire de ce
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Editorial / Editorial
P. Bleisch & A. Dziri

religionswissenschaftlich orientierte Didaktik und soll
den Leser_innen die Md&glichkeit bieten, tiber aktuelle
Forschungsentwicklungen im Feld der Religionskunde
mit Bezug zu Islam, wie auch der Islamischen Theologie
und Islamischen Religionspadagogik informiert zu sein
und will dadurch zur Weiterentwicklung von Fragen der
Forschung und Lehre tiber Religion beitragen.

Petra Bleisch & Amir Dziri
Freiburg / Fribourg, Dezember 2021

numéro spécial thématique I'éloigne de la didactique
spécifiguement ancrée en sciences des religions pour
offrir aux lecteurs et lectrices la possibilité d'étre infor-
mé-e-s des développements actuels de la recherche
dans le domaine de I'étude des religions en rapport
avec l'islam, ainsi que de la théologie islamique et de la
pédagogie religieuse islamique, et veut ainsi contribuer
au développement des questions de recherche et d’en-
seignement sur la religion.
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Tagungsbeitrage ,Islam im Klassenzimmer* / Articles de conférence « Lislam dans la classe »
N. Durisch Gauthier — Les religions « autres » que le christianisme dans les curricula de Suisse romande : Iislam comme étude de cas

Les religions « autres » que le christianisme dans les curricula
de Suisse romande : I'islam comme étude de cas

Nicole Durisch Gauthier

Cet article a pour but d’analyser les logiques par lesquelles les religions percues comme « autres »,
dont P’islam, ont été intégrées aux cotés du christianisme dans les curricula de la discipline Ethique et
cultures religieuses de Suisse romande. Pour atteindre cet objectif, il examine les contenus retenus en
lien avec lislam et les musulman-es et les finalités éducatives liées a la diversité religieuse tels qu’ils
apparaissent dans les plans d’études romand et vaudois. Il propose également deux outils d’ana-
lyse pour éclairer cette intégration : une périodisation qui permet d’identifier différentes logiques
d’ouverture a la diversité, et trois paradigmes qui permettent d’éclairer les facons dont les curricula
romands ont organisé la diversité religieuse ces cinquante derniéres années. Si I’article s’inscrit dans
le contexte de la Suisse romande, il propose un questionnement didactique plus ample susceptible
d’intéresser aussi les didacticien-ne-s a I’international.

Dieser Artikel analysiert die Art und Weise, durch wel-
che Religionen wie der Islam, welche haufig als das
»<Andere" wahrgenommen werden, neben dem Chris-
tentum in die Lehrplane des Fachs Ethik und religiose
Kulturen der franzésischsprachigen Schweiz integriert
wurden. Dadurch wird herausgearbeitet, welche Inhalte
in Bezug auf Islam und Muslime gelehrt, sowie welche
didaktischen Ziele mit religidser Diversitat in den Lehr-
planen der franzdsischsprachigen Schweiz und dem
Kanton Waadt verknlipft werden. Der Beitrag verwen-
det dafir zwei analytische Instrumente: Eine Periodi-
sierung, welche es ermdglicht, verschiedene Logiken
der Offenheit gegentiber Diversitét zu identifizieren und
drei Paradigmen, welche beleuchten sollen, wie die
Lehrpléne der franzdsischsprachigen Schweiz religitse
Diversitét in den letzten fiinfzig Jahren thematisiert ha-
ben. Obwohl der Artikel speziell den Kontext der fran-
z6sischsprachigen Schweiz ins Auge fasst, eréffnet er
breitere didaktische Fragen, welche auch in anderen
Léndern von Interesse sein werden.

1 Introduction

This article aims to analyse the logics through which re-
ligions commonly perceived as the “other”, including Is-
lam, have been integrated alongside Christianity in the
curricula of the subject Ethics and Religious Cultures
in French-speaking Switzerland. To do so, it examines
the contents taught in relation to Islam and Muslims
and the educational aims linked to religious diversity as
they appear in the curricula of French-speaking Swit-
zerland and the Canton of Vaud. It also puts forward
two analytical tools to shed light on this integration:
a periodisation making it possible to identify different
logics of openness to diversity, and three paradigms
that shed light on the ways in which French-speaking
Swiss curricula have organised religious diversity in the
last fifty years. While the article deals with the context
of French-speaking Switzerland, it offers a broader di-
dactic questioning that will also interest didacticians in
other countries.

Depuis les années 1960, le paysage religieux de la Suisse se diversifie. Aux communautés juives présentes en
Suisse depuis le Moyen-Age, et aux multiples Eglises réformées, catholiques romaines et catholiques chrétiennes
viennent s'ajouter, a la suite de I'arrivée de groupes de migrant-e-s, des Eglises orthodoxes et des communautés
musulmanes caractérisées par une diversité interne importante (Lindemann & Stolz, 2016). Ainsi, I'islam dénombre
en Suisse romande des communautés sunnites, chiites, alévies, ahmadies et soufies (Centre intercantonal d'infor-
mation sur les croyances, 2014 ; Marzi, 2020).

Cette diversification religieuse de la société suisse est I'objet d'attention de la part des sociologues qui constatent
également une augmentation importante de personnes ne se réclamant d'aucune appartenance religieuse. Dans
le cadre académique, ces mutations sont généralement traitées en lien avec les concepts de « pluralisation », de
« sécularisation » et d'« individualisation » (Bochinger, 2012, p. 12). Cependant, ces mutations ont également un
impact sur I'Etat (gestion de la pluralité) ainsi que sur la société et les individus, qu'ils et elles soient croyant-e's ou
non, notamment via les discours médiatiques sur la pluralité. Sur ce dernier point, les chercheurs et chercheuses
constatent en particulier que la logique de présentation des médias conduit a une perception polarisée des
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religions : I'islam est connoté majoritairement négativement, tandis que le bouddhisme jouit d’une image positive
(Koch, 2011 ; Stolz, K6nemann, Schneuwly Purdie, Englberger & Kriiggeler, 2016).

La diversification religieuse de la société suisse est également une donnée prise en compte dans les prescrits
scolaires en Suisse romande. Ainsi la maison d’édition Enbiro/Agora qui congoit et publie les moyens d’enseigne-
ment pour la plupart des cantons de Suisse romande' propose dés les années 1980 une ouverture aux traditions
religieuses « autres » que celles dites judéo-chrétiennes? auxquelles elle se dédiait exclusivement jusque-la.

C'est dans ce contexte de croissance de la diversité religieuse a la fois dans la société, mais aussi dans les pres-
crits de Suisse romande que s'inscrit notre article. Ce dernier poursuit les buts suivants, selon une progression
qui part du plus large — les logiques d'intégration de la diversité religieuse dans les curricula de ces cinquante der-
nieres années — pour aller vers le plus précis — les contenus liés a I'islam dans les plans d'études romand et vaudois
(Conférence intercantonale de I'instruction publique de la Suisse romande et du Tessin (ci-apres CIIP), 2010 et Dé-
partement de la formation, de la jeunesse et de la culture (ci-aprés DFJC-VD), 2019) : (1) identifier & quels moments
et selon quelles logiques les religions pergues comme « autres » ont été intégrées dans les curricula originellement
consacrés a I'étude du seul christianisme ; (2) déduire des plans d'études romand et vaudois les finalités qui sont
lices a I'enseignement de la diversité religieuse, (3) repérer les types de contenus qui ont été retenus en lien avec
I'islam et les musulman-e-s dans les deux plans d'études (4) réfléchir, dans une perspective critique, aux limites que
représentent les logiques d'intégration et le traitement des religions « autres » dans les curricula avec une focale
sur I'islam comme étude de cas.

Larticle développera une double perspective complémentaire. La premiére est une perspective didactique avec
une attention portée aux types de savoirs disciplinaires mobilisés dans les prescrits ainsi qu'aux finalités qui sont
assignées a ces savoirs (Dorier, Leutenegger & Schneuwly, 2013). Des questions telles que « quels contenus sont
sélectionnés dans les curricula ? », « selon quelles stratégies sont-ils intégrés ? », « selon quelles préconceptions
et selon quel paradigme épistémologique ? », « étudier la diversité religieuse pour éduquer a quoi ? » participent
de cette perspective. La deuxiéme perspective se rapproche davantage de la sociologie du curriculum (Forquin,
2008). Selon cette perspective, les contenus des plans d'études — qui font partie du curriculum prescrit — ne
constituent en aucune fagon une culture universelle, mais sont le fruit d'un tri, d'une sélection faite a l'issue de dé-
bats et de négociations et sont ancrés dans un contexte particulier (Pasco & Léziart, 2005). Des questions telles
que « quelles influences sociales peut-on reconnaitre dans cette sélection ? », « quelles images cette sélection
renvoie-t-elle de la diversité et de l'islam ? », relévent de cette deuxieme perspective qui met davantage I'accent
sur les déterminants et les enjeux sociaux qui ressortent des prescrits que sur les enjeux liés aux savoirs, a leur
transmission et aux apprentissages®.

Outre les finalités liées a la diversité religieuse, les entrées privilégiées pour analyser les curricula seront d'une part,
I'islam, en tant que religion faisant partie des religions « autres » (sous-entendu que le christianisme) ou religions
minoritaires (sous-entendu en Suisse), et, d’autre part, le christianisme, non pas pour lui-méme, mais comme étant
la seule religion qui était étudiée avant I'introduction des religions « autres » et dont on peut penser par conséquent
gu’elle a eu une influence sur la fagon dont ces derniéres sont abordées et mises en scéne.

Les principaux corpus analysés seront constitués du Plan d'études romand (PER) (CIIP, 2010) et du Plan d'études
vaudois (PEV) (DFJC-VD, 2019) pour la discipline Ethique et cultures religieuses. Le choix de tenir compte du plan
d'études vaudois se justifie, d'une part, par le fait que le canton de Vaud — canton le plus grand et le plus peuplé de
Suisse romande — est un canton phare dans les orientations éditoriales de la maison d’'édition Enbiro/Agora* quiy est
établi depuis sa création ; d'autre part, parce qu'il permet d'introduire une vision diachronique a notre étude, ayant été
publié neuf ans apres le plan d'études romand. Lorsque cela s’avérera utile, par exemple pour étayer une hypothése,
nous nous référerons également aux moyens d'enseignement en tant que parties du curriculum prescrit ou formel
(Perrenoud, 1993 ; Defise, Ettayebi & Jonneart, 2009). Notons qu'en Suisse romande le lien entre prescrits et moyens

1 A ses débuts, la maison d'édition Enbiro/Agora, fondée dans les années 1960, fournissait les cantons de Berne, Jura, Fribourg, Valais et Vaud. Actuellement, elle fournit des moyens d'en-
seignement a tous les cantons romands, y compris aux cantons laiques de Neuchatel et Genéve, avec, dans ce dernier canton cependant, une majorité de moyens édités par le Département
de l'instruction publique.

2 Cette désignation est utilisée dans les moyens d’enseignement Enbiro/Agora (par exemple, Dutoit, Girardet et Schwab, 2006) ainsi que dans le Plan d'études romand (voir infra) pour
désigner I'héritage culturel de I'Occident et/ou de la Suisse. Le terme, qui a été forgé au 19° siécle, est problématique a maints égards (Trigano, 2008). Nous ['utiliserons uniquement dans
son sens émique pour désigner a) un enseignement fondé sur la Bible (Ancien et Nouveau Testament) qui permettrait, selon celles et ceux qui le promeuvent, de familiariser « les éléves aux
références juives » (Enbiro, 1992, p. 134), mais qui adopte un point de vue chrétien ; b) I'héritage culturel de la Suisse et/ou de I'Occident, tel que congu par le Plan d'études romand notam-
ment (I'expression n'apparait pas dans le Plan d’études vaudois).

3 Concernant les relations complexes qu'entretiennent la didactique et la sociologie, voir Losego (2014).

4 On le voit, par exemple, au fait que le canton de Neuchatel suit de trés prés les choix opérés par le canton de Vaud en matiére de programme et de moyens d’enseignement.
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d’'enseignement est particulierement fort du fait que les enseignant-e-s se voient proposer les moyens d'enseigne-
ments d'une seule maison d’édition. Il n'existe donc pas de concurrence, comme par exemple en France, ce qui
place la maison d'édition Enbiro/Agora de fait dans une situation de quasi monopole (Rota, 2017). De plus, dans
le cas de la discipline Ethique et cultures religieuses, les moyens, au lieu de prolonger les prescrits, peuvent les
précéder et les orienter, comme ce fut le cas pour le Plan d'études romand qui a été en grande partie rédigé en
fonction des moyens d'enseignement disponibles au catalogue de la maison d'édition Enbiro (Desponds, 2018 ;
Rota, 2015). Prescrits et moyens d’enseignement entretiennent ainsi des relations trés étroites.

Notre article sera articulé en cinq parties : les trois premiéres se rapportent au contexte spécifique de la Suisse
romande, les deux derniéres discutent d’enjeux qui intéressent un cadre plus général. La premiére partie (2) propo-
sera une périodisation de l'introduction des religions « autres » en Suisse romande a partir de I'analyse des curricula
et de I'histoire de la maison Enbiro/Agora. Celle-ci permet de décrire le contexte général et contribuera par la suite
a cerner les différentes logiques qui ont présidé a l'introduction des religions autres que le christianisme dans les
curricula. La deuxiéme partie (3) identifiera les finalités en lien avec la diversité religieuse a partir des prescrits
d'Ethique et cultures religieuses. Celle-ci nous permettra de mettre en évidence les principales visées mais aussi
les limites d'un enseignement portant sur la diversité religieuse tel qu'il est programmé dans les plans d’'études de
Suisse romande. La troisiéme partie (4) sera consacrée a la présentation des contenus que les prescrits mettent
explicitement en lien avec I'islam et les musulman-e-s. Celle-ci nous permettra de considérer la place de l'islam par
rapport aux religions « autres ». La quatriéme partie (5) traitera du réle du christianisme par rapport aux autres reli-
gions ainsi que des stratégies d'intégration de I'islam dans les curricula. Cette partie nous permettra en particulier
de discuter la place et I'influence du christianisme au sein des dynamiques d’'ouverture a la diversité et de dégager
trois paradigmes (judéo-christianisme, monothéismes, grandes religions) selon lesquels les contenus des religions
« autres » sont organisés a travers le temps. La cinquiéme partie (6), enfin, indiquera quelques enjeux et pistes pour
un enseignement sur la diversité religieuse résolument émancipé des modeles confessionnels et qui tienne mieux
compte des enjeux de citoyenneté liés au vivre-ensemble au sein d'une situation plurielle.

2 Ouverture a la diversité : proposition de périodisation

Comme on I'a dit, les mutations du paysage religieux ont eu un impact sur les curricula de la Suisse romande quant
a la nécessité de sensibiliser les éléves a différentes religions. Cing phases principales peuvent étre identifiées a
partir de I'analyse des publications de la maison romande Enbiro/Agora dont les décisions et orientations édito-
riales ont eu, comme on I'a dit, un impact décisif sur les prescrits analysés (Desponds 2018 ; Rota, 2015)°.

(1) La premiere phase comprend les années 1970-1980. Elle est caractérisée par un rapprochement entre
réformé-e-s et catholiques dans I'élaboration de moyens d’enseignement, avec pour but explicite de pro-
mouvoir une coexistence pacifique (Rota & Miiller, 2017). Louverture se fait ici par rapport au catholicisme,
I'harmonisation des programmes scolaires ayant porté précédemment sur les enseignements protestants
(Rota, 2015).

(2) Une deuxieme phase comprend les années 1980-1990. Elle correspond & une premiére ouverture aux
religions « autres » chez les éléves du cycle 3 (12-15 ans) avec la parution de deux fascicules portant respec-
tivement sur l'islam (Editions Enbiro, 1980) et sur le bouddhisme (Editions Enbiro, 1985), dans un contexte
ou I'enseignement proposé est encore résolument ancré en histoire biblique. Louverture se fait ici sous la
forme d'ajouts de fascicules séparés.

(3) La troisieme étape comprend les années 1990-2010 : elle est marquée par l'introduction, dans les
programmes et les moyens d’enseignement, de fétes religieuses juives et musulmanes des le début de
la scolarité, soit pour les éléves de 6-8 ans (Editions Enbiro, 1992). C'est également durant les années
1990 que démarre la publication des calendriers interreligieux toujours disponibles aujourd’hui, le premier
consacré aux fétes (Basset, 1996), le second aux personnages fondateurs (Basset, 1997). Dans le can-
ton de Vaud, I'accent mis sur la dimension interreligieuse est attesté aussi dans le plan d'études de 2000
(discipline « Histoire biblique ») qui souligne « le pluralisme culturel de I'école » qui rend nécessaire « de
sensibiliser I'éléve aux différentes religions » (DFJC-VD, 2000, partie 3, plan d'études 5, p. 1). Sur le plan
institutionnel, cet accent s'est traduit, en 2002, par un changement de nom de la maison d'édition Enbiro :

5 Le PER d'Ethique et cultures religieuses étant I'héritier des prescrits et des moyens d’enseignement de I'ancienne histoire biblique, il semble indispensable pour en cerner les logiques de
tenir compte des périodes qui ont précédé son implémentation.
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I'acronyme d’Enseignement biblique romand est réinterprété en Enseignement biblique et interreligieux ro-
mand. En 2006, le Plan d'études vaudois remplace au cycle 3 la dénomination « Culture chrétienne » par
« Cultures religieuses » (DFJC-VD, 2006). L'ouverture est congue ici selon une logique interreligieuse.

(4) La quatrisme phase comprend les années 2010-2019. Elle est constituée par I'introduction, a partir
de 2011, du Plan d'études romand (CIIP, 2010) dans les (demi-)cantons francophones. Sous I'appellation
d'Ethique et cultures religieuses, cet enseignement se distingue par le fait qu'il s'adresse a toutes et tous
les ¢leves (croyant-e:s et non-croyant-e-s) et qu'il n'est plus soumis a dispense comme c'était le cas aupa-
ravant. C'est aussi durant cette décennie, en 2013, qu’Enbiro devient Agora et prend ses distances avec
les communautés religieuses qui ne feront plus partie de la maison d’édition du point de vue institutionnel
(Rota, 2017). L'ouverture se fait ici sous la forme d'un enseignement qui s'adresse a I'ensemble des éléves
quelle que soit leur appartenance, étape qui s'accompagne, dans le canton de Vaud, d'une association de la
discipline « éthique et cultures religieuse » a la discipline « histoire » (Desponds, 2018).

(5) Une cinquiéme phase a débuté, dans le canton de Vaud, en 2019, année ou le canton a publié une adap-
tation du plan d'études d’Ethique et cultures religieuses (DFJC-VD, 2019) avec notamment un rééquilibrage
des contenus d'enseignement en lien avec les différentes traditions religieuses. Le canton de Neuchatel
a proposé récemment un programme trés similaire (Egger & Rebetez Giauque, s.d.), et suit largement le
canton de Vaud dans le choix de ses moyens d'enseignement. A titre d’exemple, les innovations principales
du moyen Un monde en couleurs (Dutoit & Girardet, 2020) consistent en la suppression de plusieurs
séquences basées sur des récits bibliques®, I'allongement d'une séquence consacrée a la diversité des
¢éleves et I'intégration d'éléments de comparaison entre les récits de la naissance de Jésus et des récits de
naissances d'autres religions. Dans le canton de Genéve, les moyens développés récemment’ intégrent
I'étude de nouvelles traditions, telles les Aztéques ou les Yorubas, avec une attention portée aux contextes
historiques et géographiques (Vuillemin & Eckert, 2021). Les différents éléments mentionnés — comparaison,
élargissement a d'autres traditions que les « grandes religions » et attention portée aux contextes — marquent
une ouverture a un enseignement davantage orienté sciences des religions.

A ces cinqg phases qui correspondent au passage d'un enseignement chrétien (parfois désigné de « judéo-chré-
tien » dans les curricula) & un enseignement qui s'ouvre & une orientation de type sciences des religions sont
également liées différentes conceptions du public-cible : un public d'éléves prioritairement protestant et catholique
jusque dans les années 1990, un public intégrant également des éléves de religions minoritaires en Suisse, mais
sur une base facultative jusque dans les années 2010, et enfin un public scolaire qui n’est plus identifié en fonction
d'appartenances religieuses particuliéres depuis une décennie.

3 Les finalités en lien avec la diversité religieuse dans les Plans d’études romand et vaudois

Les finalités liées a la diversité religieuse peuvent étre déduites du texte qui présente les intentions de la discipline
Ethique et cultures religieuses. Par finalité, nous entendons une affirmation de principe « au travers de laquelle une
société (ou un groupe social) identifie et véhicule ses valeurs » (Hameline, 1979, p. 97, cité d'apreés Defise, Ettayebi
& Jonneart, 2009, p. 11). Les finalités fournissent un ensemble d'orientations que le plan d'études entend actuali-
ser & travers les savoirs et démarches qu'il propose. Théoriquement, les savoirs proposés a |'étude devraient donc
s'orienter aux finalités déclarées.

Quatre finalités peuvent étre mises en évidence a partir de I'analyse du texte d'intention du Plan d’'études romand
(CIIP, 2010, p. 68) pour la discipline Ethique et cultures religieuses. La premiére finalité repérée est la finalité iden-
titaire : a travers 'étude des cultures religieuses, I'éléve est amené-e & « comprendre sa propre origine et celle des
autres » et a « trouver ses racines ». Le texte n'indique pas de quel type d’origine il s’agit, mais le contexte fait penser
a une origine et a des racines religieuses, ce qui est possiblement problématique pour des éléves non-croyant-e-s
ou pour toute approche qui se voudrait non essentialisante. A coté de cette référence a I'identité individuelle de

6 Les séquences Ruth et Noémi, Jacob et Esali, La reine Esther ainsi que les paraboles de Jésus ont été supprimées dans le moyen destiné au canton de Vaud. Dans le canton de Neuchatel
ou le temps dédié a la discipline est encore plus réduit, la séquence Joseph et ses fréres a été supprimée en sus des séquences déja citées.

7  Un enseignement des « Grands Textes » parmi lesquels figuraient des textes religieux a été introduit en 2011 dans le canton de Genéve qui a alors développé ses propres moyens
d'enseignement, en collaboration étroite avec I'Unité d'histoire des religions de I'Université de Genéve (Borgeaud, Durisch Gauthier & Heimberg, 2021). En 2018, le canton a renoncé a cet
enseignement pour un enseignement du fait religieux. Depuis, le canton publie des fascicules avec I'expertise de la méme Unité, et confie la conception graphique et cartographique a la maison
d'édition Agora (Editions Agora, 2020).
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I'éleve, le texte fait également référence a une identité collective, celle que procurent les « origines culturelles
fondatrices de la société occidentale, déclinées sous le terme de judéo-christianisme, sans oublier les racines
grecques ou arabo-persiques notamment ». La deuxiéme finalité repérée est une finalité citoyenne en lien avec
des enjeux de vivre-ensemble et d'interculturalité. L'éléve est invité-e & comprendre I'origine des autres et a « se
placer dans un contexte interculturel et interreligieux ». A noter que I'adjectif « interreligieux » (littéralement : entre
les religions) dénote d'une compréhension davantage religieuse que sociologique du contexte. La troisiéme finalité
peut étre qualifiée de « patrimoniale » selon la nomenclature utilisée par le plan d'études pour définir les finalités
du domaine des sciences humaines et sociales (CIIP, 2010). La discipline vise en effet & donner aux éléves « une
connaissance des diverses cultures religieuses ». La quatriéme finalité, la finalité éthique, est visée a travers une
compréhension du « sens des valeurs diverses cohabitant dans la société », rejoignant ainsi I'enjeu de vivre-en-
semble déja mentionné (Durisch Gauthier, 2020). Notons que la finalité du questionnement existentiel®, qui appa-
rait également dans ce texte d'intention, n'est pas mentionnée en lien avec la diversité. Ce domaine se caractérise
en effet plutdt par une forme de résolution de la diversité par un questionnement que I'on suppose universel.

Le Plan d'études vaudois de la discipline Ethique et cultures religieuses est, comme on I'a vu, une adaptation du
Plan d'études romand. Beaucoup plus réduit que la version romande, ce plan d'études se caractérise par la sup-
pression de nombreux contenus bibliques. Parmi les finalités communes aux deux plans d’études figurent la finalité
« patrimoniale » (acquérir « des connaissances sur les principales traditions religieuses ») ainsi que les finalités
éthique et interculturelle (identifier et comprendre ses valeurs et découvrir et respecter les valeurs et les convictions
des autres, développer une responsabilité éthique orientée vers la recherche du vivre ensemble, sensibiliser a la no-
tion de croyance/non-croyance et 4 la diversité des croyances pour saisir la tolérance et le respect de la différence).
La finalité identitaire n'est pas évoquée dans sa dimension individuelle (I'identité de I'éléve), mais le christianisme
sert ici aussi de point de référence généralisé, cette religion étant décrite comme ayant « profondément marqué la
culture, les institutions, les valeurs et les mentalités de la Suisse ».

Les finalités en lien avec la diversité religieuse que nous avons formalisées a partir du texte d'intention montre une
double fagon de concevoir la diversité dans sa réalité sociale contemporaine : d'une part, la diversité considérée
sous l'angle d'un nécessaire ancrage de l'individu au sein d'une pluralité (I'étre humain considéré comme situé,
comme enracing), sans que ne soient cependant pris-e-s en compte les non-croyant-e's ou les sans appartenance.
La perspective est ici individuelle ; d'autre part, la diversité considérée comme une occasion de poursuivre un inté-
rét général, civique, a savoir le vivre-ensemble dans la tolérance et le maintien de la cohésion sociale. La perspec-
tive est ici sociale. On remarquera que dans les deux cas, les connaissances sur les religions représentent autant
un moyen de se connaitre et de mieux vivre-ensemble en société qu'une finalité en soi.

Dans cette partie, nous nous sommes intéressé-e-s a la question « la diversité, pour éduquer a quoi ? ». Dans la
prochaine partie, nous allons examiner quels contenus ont été sélectionnés en lien avec l'islam et les musulman-e-s
donc la question « pour faire apprendre quelles connaissances ? »°.

8 Les valeurs dans les plans d'études sont li¢es explicitement au domaine de I'éthique. Le domaine existentiel, distinct du domaine éthique, aborde les interrogations et réponses des tradi-
tions religieuses pour adresser la question du sens.

9  Je reprends ici des formulations du didacticien Jadoulle (2015, p. 60), pour lequel la question « pour éduquer & quoi ? » sert a identifier les finalités, la question « pour faire apprendre
quoi ? » les objectifs d’enseignement-apprentissage, la question « Pour répondre a quelle question ? » la question de recherche, la question « pour faire apprendre quelles connaissances ? »
les contenus principaux et secondaires. Dans cet article, nous examinons en particulier les questions 1 et 4.
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4 Lislam et les musulman-e-s dans les Plans d’études romand et vaudois

La figure suivante synthétise les contenus qui ont été sélectionnés en lien avec l'islam et les musulmans dans le
Plan d'études romand en Ethique et cultures religieuses (CIIP, 2010). Les trois cycles ont été pris en compte.

PERSONNAGES DE REFERENCE

CARACTERISTIQUES PRINCIPALES ABRAHAM

MOHAMED

LIEU DE CULTE Fétes (C1, C2) et calendriers (C3)
5 piliers (C2)
ArT(C1) Vétements et nourriture (C3)

Fig. 1. Contenus explicitement mis en lien avec I'islam ou les musulman-e-s dans le Plan d'études romand, discipline Ethique et cultures religieuses (avec indi-

cation des cycles)'®

Lislam est décrit dans le plan d'études comme faisant partie « des trois grandes religions monothéistes », et plus
généralement, lorsque la liste comprend aussi le bouddhisme, des « grandes religions ». |l est également relié au
judaisme et au christianisme a travers la figure d’Abraham qui est décrit comme « personnage commun aux trois
religions monothgistes », selon une approche attestée dés I'année 1988 dans les moyens d’enseignement (Editions
Enbiro, 1988) et qui est toujours en vigueur aujourd’hui (DFJC-VD, 2019).

Si I'on compare l'islam aux autres religions « minoritaires », on constate que les contenus explicitement mis en
lien avec I'islam sont trés largement du méme type que ceux explicitement associés au judaisme. La principale
différence entre les deux religions s'exprime dans les aspects spécifiques retenus au cycle 2 pour étudier ces
derniéres : le « monothéisme » et le « décalogue » pour le judaisme, les « 5 piliers » pour I'islam. Quant au boud-
dhisme, il vient en tant que « grande religion » s'ajouter a I'étude des monothéismes a travers principalement la
figure de Siddharta. Les aspects spécifiques retenus pour le bouddhisme sont la « libération de la souffrance » et
la « réincarnation ». Au cycle 3, le bouddhisme est également présent dans la liste des « personnalités humanistes
ou religieuses marquantes » a travers le Dalai-Lama et Aung San Suu Kyi. En revanche, aucune personnalité juive
ou musulmane n'est mentionnée dans cette liste'".

La figure 1 montre que l'islam (mais c’est vrai aussi du judaisme et du bouddhisme) est abordé en priorité a travers
I'étude de ses principaux composants et non comme une religion vécue aujourd’hui en Suisse. Deux exceptions
peuvent étre signalées. La premiére se trouve au programme du cycle 2 ou I'éléve est convié-e a une « analyse
historique et sociologique du paysage religieux en Suisse ». On remarquera qu’une telle entrée n'implique pas

10 C1 =cycle 1, degré primaire, éléves de 4-8 ans ; C2 = cycle 2, degré primaire, éléves de 8 4 12 ans ; C3 = cycle 3, degré secondaire, éléves de 12-15 ans. Lentrée « lieu de culte »
apparait deux fois dans le tableau : une fois, briévement, comme I'un des composants de I'islam au cycle 1, une autre fois au cycle 2 comme une thématique a étudier en soi. La nécessité de
régles, de valeurs et de lois est traitée a travers le décalogue et de toute une série de personnages religieux (Abraham, Moise, David, Salomon, Marie, Jésus, Mohamed, Siddharta).

11 Les moyens qui étaient historiquement élaborés en lien avec cette entrée intégrent Elie Wiesel et Khomeiny dans la liste des personnalités religieuses du 20° siecle (Baud et al., 1999).
Ces derniers ne sont cependant pas mentionnés dans le plan d’études romand.
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forcément une attention portée aux fagons divergentes de vivre une religion, ni aux enjeux de citoyenneté liés au
vivre-ensemble au sein d'une situation plurielle. En effet, comme cela ressort du moyen d’enseignement les Reli-
gions en Suisse (Dutoit, 2008), la diversité du paysage religieux est envisagée prioritairement de maniére quan-
titative & savoir de maniére statistique et en privilégiant I'angle de la pluralité (il existe de nombreuses religions)
plutét que de maniére qualitative a savoir sous I'angle de la diversité (il existe des divergences entre elles et en leur
sein) (Becci, 2018, p. 77)'2. Il ne s'agit pas non plus de s'interroger sur ce que cela signifie de vivre au sein d'une
société plurielle. Lentrée par les fétes et les rites, qui constitue la deuxiéme exception, est également propice a
une thématisation de la diversité des pratiques en Suisse, mais comme le montrent les moyens d’enseignement,
les différences sont davantage celles qui existent entre les religions que celles présentes au sein de ces derniéres.
Ainsi, le moyen Un monde en fétes (Editions Agora, 2019), destiné au cycle 1, présente les « principales fétes
musulmanes » selon un déroulement-type, sans les mettre en rapport avec le contexte suisse et sans thématiser
la diversité des pratiques en leur sein. Certes les prescrits romand et vaudois prévoient la possibilité d'aborder les
fétes en fonction du profil religieux (PER) ou du contexte de la classe (PEV), mais comme le montrent les études
empiriques, c'est alors prioritairement sur les éléves que repose la responsabilité de donner a voir la diversité (voir,
par exemple, Bleisch & Desponds, 2021, dans ce numéro).

CARACTERISTIQUES PRINCIPALES
(C1)

PERSONNAGES DE REFERENCE
(C2)

LIEUX DE CULTE, ART (C2)
Vision de I'homme et sa place
RSN dans |'univers et sa terre

Fig. 2. Contenus mis en lien avec I'islam dans le Plan d'études vaudois (avec indication des cycles)13

Les contenus et la structure du Plan d’études vaudois sont tres similaires au modéle romand. En-dehors des fétes
qui sont travaillées aux cycles 1 et 2, les thémes sont cependant abordés sur un seul cycle et sont donc moins
approfondis que dans la version romande. L'adaptation vaudoise est en effet une réduction du Plan d'études ro-
mand motivée principalement par une réduction du volume horaire alloué a la discipline. Ainsi, méme si ce sont les
contenus bibliques qui ont été supprimés en priorité, le volume de contenus en lien avec les religions autres que
le christianisme a également été revu a la baisse. L'entrée « textes fondateurs » et « récits de création » fait écho a
I'étude des récits cosmogoniques du Plan d'études romand, avec une focale mise, dans la version vaudoise, sur
les « grandes religions » (le christianisme, le judaisme, I'islam, le bouddhisme et, c’est une nouveauté, I'hindouisme)
plutdt que sous I'angle des civilisations antiques (Genése, Mésopotamie, Gréce et Chine). Cette approche par les
mythes de création antiques, qui reléve de I'histoire comparée des religions, explique I'absence du théme « récits
de création » dans la figure 1.

12 Notons que I'ouvrage de Clémence et Vonlanthen (2013) qui fait partie du coffret Planéte religions (Editions Agora, 2016) intégre des pages sur les pratiques en Suisse et constitue a ce
titre une exception. Cet ouvrage n'est cependant pas destiné directement a I'enseignement. Il s'agit d'un ouvrage informatif destiné aux enseignant-e-s, comme I'était auparavant le Panorama
des religions (Basset, Dutoit, Girardet & Schwab, 2001).

18 C1 =cycle 1, degré primaire, éléves de 4-8 ans ; C2 = cycle 2, degré primaire, éléves de 8 4 12 ans (primaire) ; C3 = cycle 3, degré secondaire, ¢léves de 12-15 ans.
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Les entrées du Plan d'études vaudois sont trés générales et ne sont pas mises en lien avec des religions parti-
culieres. Parmi les nouveautés, on peut citer au cycle 3, I'« identification de plusieurs situations de tension ou de
cohabitation harmonieuse dans différentes aires géographiques et culturelles en lien avec les religions ». Cette
nouvelle entrée est mise en lien avec des thématiques du programme d’Histoire, notamment les conflits au Moyen-
Orient. On remarquera aussi la suppression de I'entrée « découverte du témoignage de personnalités humanistes
ou religieuses marquantes » au cycle 3 qui permettait d'aborder des personnalités contemporaines, mais aussi
I'ajout des items « diversité des confessions » et « conversion religieuse » sans mention d'attentes fondamentales
qui auraient permis de préciser ce qui entrait dans le périmétre de ces deux thémes. Alors que le caractére général
des entrées du Plan d'études vaudois pouvait donner a penser qu'il était plus ouvert que la version romande, on
constate aprés analyse qu'il est surtout moins précis.

5 Relations entre le christianisme et les religions « autres » et stratégies d’intégration de ’islam :
perspective critique

Dans cette partie, nous évaluerons dans un premier temps le role que joue le christianisme au sein des dynamiques
d'ouverture a la diversité. Il ne s’agit pas ici d'étudier le christianisme pour lui-méme, mais de le cerner comme
« catégorie » qui influe sur la fagon de traiter les religions « minoritaires ». Puis, dans un deuxiéeme temps, nous
identifierons les logiques qui ont prévalu a I'intégration des contenus sur I'islam. Une synthése de I'évolution de la
fagon d'organiser les relations entre le christianisme et les autres religions en fonction des cing phases identifiées
dans la partie 1 conclut cette partie.

5.1 Christianisme : la religion de référence

Le christianisme jouit d’une place privilégiée dans les plans d'études d’Ethique et cultures religieuses. Ceci est
lisible sur différents plans. Sur le plan des finalités, les prescrits, on I'a vu, considérent le (judéo-)christianisme
comme un point de repére important et Iégitiment ce statut par I'histoire : le christianisme est décrit comme étant au
fondement de la société occidentale (PER) ou de la Suisse (PEV). Le christianisme participerait ainsi d'une identité
collective qui s’exprime comme une culture ou un systéme de valeurs détaché de la foi ou de la pratique cultuelle et
qui est partagé et partageable par I'ensemble de la classe. Il devient « |a religion de toutes et tous » selon une com-
préhension aussi attestée chez les enseignant-e-s et promue par les Eglises traditionnelles qui prétendent s’adres-
ser « indistinctement a I'ensemble de la société » (Rota, 2017, p. 139). On remarquera que cette présentation du
christianisme sous I'angle d’une culture historique partagée a pour effet de donner une image idéalisée de cette re-
ligion, sans prise en compte des évolutions et dynamiques sociologiques contemporaines comme le fort recul des
adhérent-e's et la perte d'influence des Eglises sur les structures étatiques et sociales (Frank, 2014) qui ne sont
d'ailleurs mentionnées en nul endroit dans les prescrits. La prérogative du christianisme se lit également dans le
nombre d'items qui lui sont consacrés en particulier par le Plan d'études romand. Héritier du prescrit et des moyens
d’enseignement de I'ancienne histoire biblique (DFJC-VD, 2000 ; Desponds, 2018), le Plan d'études romand met
un fort accent sur les récits et les personnages bibliques dont une partie sont communs aux chrétien-ne-s, aux
juifs et juives et aux musulman-e's. Une grande part de ces contenus a été supprimée du Plan d'études vaudois
qui conserve cependant des entrées spécifiquement en lien avec le christianisme comme « Découverte du per-
sonnage de Jésus », qui y est traité uniquement selon la perspective chrétienne, ou « Peinture au Moyen-Age, a la
Renaissance et au XVllle siécle » qui ne sont pas contrebalancés par des contenus en lien avec d’autres religions.
Si I'on considére a présent la question de la diversité interne, on s’apercoit que, dans le Plan d'études romand,
seul le christianisme recoit un traitement différencié. Or, des études ont montré que la représentation de religions
comme des entités monoblocs — on pense ici aux religions « autres » — pouvaient maintenir des stéréotypes et des
préjugés (Rissanen, Ubani & Sakaranaho, 2020)'4. Un autre paramétre dont il s’agit de tenir compte par rapport au
christianisme dans les prescrits est la place qu'y occupe le paradigme « des grandes religions » qui privilégie des
« connaissances de base », sans relation avec un contexte précis (Alberts, 2017). Le focus est ainsi moins 'activité
humaine dans sa diversité (méme si elle est présente de maniére quantitative dans la rubrique « Rites et pratiques »)
que les éléments constitutifs des religions a savoir une liste d'éléments souvent réducteurs sinon stéréotypés. Le
fait que les contenus en lien avec le christianisme soient plus riches et plus diversifiés que pour les autres religions
rend cette situation moins aiglie pour cette religion. Par ailleurs, la prérogative attribuée au christianisme se lit
aussi dans ['utilisation de catégories christiano-centrées pour aborder les autres traditions religieuses, comme, par
exemple, les catégories de « croyance » ou de « fondateur » (Frank & Uehlinger, 2009 ; Meylan, 2015).

14 Le contraste entre un christianisme diversifi¢ et des religions présentées de maniére monobloc est a son comble dans le Panorama des religions (Basset, Dutoit, Girardet & Schwab,
2001, 2004, 2009, 2011) qui détaille treize communautés chrétiennes et ne consacre qu’une seule entrée générale aux musulman-e-s.
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L'ensemble de ces dimensions révéle la place privilégiée qu'occupe le christianisme dans le projet de formation
propre a I'Ethique et cultures religieuses. Une des questions qui se pose & présent est comment analyser la place
faite aux autres religions et en particulier a I'islam dans ce projet et les stratégies utilisées par les rédactrices et
rédacteurs pour les intégrer dans les curricula.

5.2 Lislam (et les autres religions) : stratégies d’intégration

De maniére générale, les curricula justifient la prise en compte d’autres religions que le christianisme par la diversité
religieuse présente dans la société. Si cet élément de contexte explique la raison pour laquelle les programmes ont
intégré ces autres religions, il ne nous dit rien de la fagon dont celles-ci ont été intégrées. Deux stratégies princi-
pales d'intégration peuvent étre mises en évidence : celle d'une intégration par recours & un passé commun et celle
par les « caractéristiques principales » des religions qui s'inscrit dans le paradigme des « grandes religions ». Si la
premiére vise en priorité a créer du commun et a réduire les différences, la seconde vise a une prise en compte
d'apparence plus égalitaire entre les religions.

5.2.1  Appel a un passé commun

La premiere stratégie est celle de I'intégration par recours a un passé « commun »'® (Lamine, 2004). Adoptée pour
légitimer la perspective cecuménique au sein du christianisme, cette stratégie est également adoptée dés 1992 par
les éditeurs et éditrices de Vive /a vie (Editions Enbiro, 1992) qui apportent les justifications suivantes en lien avec
l'introduction des fétes religieuses juives et musulmanes dans les moyens d'enseignement destinés aux jeunes
éléves : les trois religions « considérent qu'Abraham est le Pére des croyants », elles « sont monothéistes » et, enfin,
toutes trois « se référent aux traditions bibliques » (Editions Enbiro, 1992, p. 134). Avec le patriarche Abraham, nous
sommes reporté-e-s en des temps mythiques selon une argumentation bien attestée dans le contexte interreligieux :
Abraham est présenté comme 'ancétre commun, ce qui implique non seulement une origine commune, mais aussi
une filiation partagée. Le but de la stratégie ici est de « se relier, de trouver du commun, des convergences, de
créer de I'affinité » (Lamine, 2004, p. 138). On remarquera que cette stratégie est a I'ceuvre dans les programmes
depuis la phase 3 jusqu’a la phase 5 actuelle, ou il est attendu de I'éléve qu'il ou elle « identifie Abraham comme
personnage commun aux trois monothéismes » (DFJC-VD, 2019, p. 9)'. Largument des monothéismes revét un
caractere plus historique que celui d’Abraham, méme s'il ne tient compte ni de la complexité relative a I'histoire du
monothéisme, ni des débats qui existent a ce sujet entre les trois religions. Cependant, au méme titre qu’Abraham,
il a pour effet de créer de I'affinité avec le christianisme et se retrouve également de la phase 3 jusqu’a la phase 5.
Quant au dernier argument, il souligne que les trois religions se référent a des épisodes communs (par exemple la
création du monde). Le fait de désigner ces épisodes de « biblique » reléve certes d'un bibliocentrisme, mais une
fois encore il s’agit de mettre I'accent sur des convergences entre les trois traditions.

Une autre maniére d'utiliser le passé pour créer de I'affinité est de souligner les apports de la civilisation musulmane
a I'Europe (Lamine, 2014, p. 142). Ceci est 4 I'ceuvre dans le Plan d'études romand lorsque celui-ci affirme la né-
cessité de reconnaitre les racines « arabo-persiques notamment ». On peut aussi lire ceci dans la nouvelle entrée
du Plan d'études vaudois « Identification de plusieurs situations de tension ou de cohabitation harmonieuse dans
différentes aires géographiques et culturelles en lien avec les religions » (DFJC-VD, 2019, p. 8). Lexemple scolaire
par excellence de la situation de cohabitation harmonieuse est celui d'Al-Andalus que I'on retrouve dans les moyens
romands d'Histoire du cycle 3. Comme le reléve Lamine (2014, p. 142) : « Dans les relations interculturelles
et interreligieuses, I'’Andalousie joue fréquemment un réle de modéle idéalisé de relations harmonieuses et fruc-
tueuses entre les religions ». Quant aux situations de tension mentionnées ci-dessus par le plan d'études vaudois,
elles peuvent étre mises en lien avec les discours qui convoquent le passé a travers les conflits, un type de discours
également attesté dans les contextes interreligieux, méme si moins mobilisés que ceux qui cherchent a créer de
I'affinité (Lamine, 2014, p. 147). Lexemple scolaire par excellence est celui des conflits au Moyen-Orient qui est
mentionné dans le Plan d'études vaudois en lien avec le programme d'Histoire (DFJC-VD, 2019, p. 8) et qui est
thématisé dans Planéte religions (Editions Agora, 2016), un moyen développé pour un enseignement qui associe
Ethique et cultures religieuses avec Histoire. A propos des mémoires conflictuelles dans le cadre des relations
interreligieuses, Lamine constate que ces derniéres sont trés fortes dans la représentation de 'autre et dans I'affir-
mation des identités, conduisant possiblement a des clichés voire a une « concurrence des victimes », un phéno-
mene trés bien attesté dans le contexte scolaire en particulier dans le cadre de I'enseignement de I'Histoire (par
exemple, Ernst, 2008).

15 Il ne s’agit pas ici d'un pass¢ historique. « L'appel 4 la mémoire s’appuie surtout sur une relecture de I'histoire » comme moyen de se relier (Lamine, 2004, p. 138).

16  Le moyen Sur les traces d’Abraham dont I'étape 1 est intitulée « Trois religions, un ancétre commun » est paru durant la phase 4 (Dutoit, Girardet & Gotheil, 2011).
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5.2.2 Des entrées identiques

Une deuxieme stratégie utilisée pour intégrer les autres religions est I'approche par les caractéristiques principales
en lien avec le paradigme des « grandes religions ». Cette stratégie a I'avantage sur la précédente de permettre la
prise en compte d'autres religions que les religions monotheistes (semblables par le fait qu'elles vouent un culte a
un Dieu unique) et abrahamiques (semblables par le fait qu'elles se donnent Abraham comme ancétre commun).
En utilisant les mémes entrées pour toutes les religions, I'impression qui s'en dégage est celle d'un inventaire sys-
tématique, d'un passage en revue qui procede de I'extérieur et qui est effectué sans partis pris. Sans entrer en dis-
cussion sur le manque d'intérét et de pertinence didactique d'une telle approche qui conduit & une mémorisation de
« bribes de savoirs plus ou moins hétéroclites » plutét qu’a une interrogation sur des questions sociales pertinentes
(Hertig, 2012, p. 7), on remarquera que 'entrée par les connaissances de base sur les religions est aussi trés criti-
guée dans le champ académique des sciences des religions notamment parce qu’elle présente les connaissances
comme des donnés dont on n'interroge pas les présupposés (Alberts, 2017). Cette fagon d’aborder les religions
n'est donc dictée ni par une logique didactique de type constructiviste, ni par une logique épistémologique, mais
permet d'aborder les religions d’'une maniére apparemment égalitaire, car basée sur des entrées sinon identiques
du moins similaires. Cette approche est attestée dés la phase 3 en particulier a travers les calendriers interreligieux,
le Panorama des religions (Basset, Dutoit, Girardet & Schwab, 2001) et des manuels comme Un monde en cou-
leurs (Dutoit, Girardet & Schwab, 2005) destinés aux jeunes éléves. Elle trouve une confirmation, en phases 4 et 5,
dans les Plans d'études romand et vaudois. On notera que cette attention a une « égalité de traitement » du point
de vue du volume semble encore se renforcer a I'heure actuelle, comme en témoigne la mouture de 2020 d'un
Monde en couleurs (Dutoit, Descoeudres, Girardet & Matthey) qui consacre deux pages a chacune des religions
monothéistes alors que la version de 2005 consacrait deux pages au christianisme et une seule page respective-
ment au judaisme et a I'islam. Cette regle du « deux fois plus » pour le christianisme a été appliquée dans la plupart
des moyens d’'enseignement cités jusqu'ici.

Les analyses proposées permettent de mettre en évidence une évolution dans la fagon d’'organiser les relations
entre le christianisme et les autres religions. La phase 1 (1970-1980) met en avant le paradigme judéo-chrétien,
avec un judaisme qui est cantonné aux textes bibliques de I'Ancien Testament, avec le risque de le présenter
comme la religion qui a précédeé le christianisme selon une compréhension évolutionniste de I'histoire'” ; les phases
2 (1980-1990) et surtout 3 (1990-2010) ajoutent au paradigme judéo-chrétien le paradigme monothéiste qui
consiste en un enseignement sur le christianisme, le judaisme et I'islam selon une logique prioritairement basée sur
la recherche d'affinités au travers d'un passé commun et auxquels s'ajoute assez rapidement le bouddhisme selon
le paradigme des « grandes religions ». La phase 4 (2010-2019) du plan d'études romand confirme et systématise
les trois paradigmes du judéo-christianisme, des monothéismes et des grandes religions. La phase 5 (dés 2019),
enfin, renonce largement au paradigme judéo-chrétien, mais conserve ceux des monothéismes et des « grandes
religions ». Le croisement entre la périodisation proposée dans la partie 2 de notre article et les différents para-
digmes identifiés a partir des stratégies d'intégration des religions « autres » permet de mettre en évidence les
changements, mais aussi les continuités a I'ceuvre dans les moyens d'enseignement.

6 Conclusion

Les mutations du paysage religieux de la Suisse et la nécessité de prendre en compte la diversité religieuse ex-
pliguent, sur un plan macroscopique, la plupart des modifications des curricula mises en évidence dans cet article.
Le contexte de diversité religieuse a poussé les rédacteurs et rédactrices des moyens d’enseignement a aborder,
dés les années 1980, d'autres religions que le christianisme notamment l'islam. Cette tendance est encore tres
présente dans les curricula actuels et semble un acquis. Nous avons vu que l'introduction de I'islam dans les
programmes s'est opérée dans un premier temps selon une stratégie de réduction des différences, avec pour
but probable d’amoindrir le choc de I'altérité voire d'éviter le rejet dans une société que I'on décrit alors volontiers
comme profondément marquée par ses racines judéo-chrétiennes. Le deuxiéme grand changement est le recul
de l'influence des Eglises nationales et 'augmentation importante des personnes ne se réclamant d’aucune affi-
liation religieuse qui ont conduit également a une perte en légitimité des prérogatives liées au christianisme. Les
conséquences de ces évolutions peuvent se lire dans la suppression de la majorité des contenus bibliques du plan
d’'études vaudois en 2019, sans toutefois oublier que cette suppression a aussi été motivée par une volonté de
réduire la dotation horaire consacrée a la discipline.

17  Le risque qu'une telle présentation implique est souligné dans un manuel Enbiro de la phase 2 dans lequel il est dit : « Lenseignant évitera de créer chez I'enfant un sentiment de
supériorité par rapport aux Juifs d'autrefois et d’aujourd’hui » (Enbiro, 1988, p. 10). Dans le méme manuel, il est dit, p. 4, « Croyants, indifférents ou non-croyants sont héritiers de la culture
judéo-chrétienne ».
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De maniére générale, une approche plus inclusive et égalitaire (mais aussi en partie plus réductrice) est en train
de s'imposer. Cette tendance n’efface cependant pas entierement le passé : les curricula actuellement en vigueur
ne sont pas exempts de christiano-centrisme en particulier le Plan d'études romand qui, on I'a vu, présente encore
de nombreux contenus bibliques, mais aussi le Plan d'études vaudois qui, comme son modéle romand, continue
a utiliser des catégories christiano-centrées pour analyser les autres religions, un fait dont les conceptrices et
les concepteurs ne sont toutefois pas nécessairement conscient-e's. En-dehors de I'influence du christianisme
sur les contenus et les catégories d'analyse, la vision égalitaire est aussi mise a I'épreuve par un traitement dif-
férencié des religions entre elles, en particulier lorsqu’on compare les aspects spécifiques que le plan d'études
romand programme au cycle 2 pour chacune des religions « autres ». Ainsi, le plan d’études sélectionne : « les 5
piliers » comme aspect de I'islam, donnant ainsi de cette religion une image normative, « le monothéisme » et « le
décalogue » comme aspects du judaisme, avec a nouveau une insistance sur les commandements et un judaisme
préchrétien'®, « la libération de la souffrance » et « la réincarnation » comme aspects du bouddhisme, des points
de doctrine qui sont particulierement valorisés en Occident. S'ajoutent ici nos observations sur la liste des person-
nalités religieuses figurant au programme du cycle 3 dans laquelle n'apparait aucun-e représentant-e du judaisme
et de l'islam, comme s'il n'existait pas de personnalités religieuses dignes d'intérét pour ces religions alors que la
liste mentionne deux personnages pour le bouddhisme. L'ensemble de ces éléments indiquent le risque a travers
les curricula de (re-)produire des hiérarchies entre les religions, celles-la mémes qui ont cours dans 'espace public,
en particulier dans les médias. Il est en effet particuliérement frappant de constater a quel point le bouddhisme
jouit d'une image positive aussi bien dans les médias que dans les moyens d’enseignement — une remarque qui
est valable aussi pour d'autres contextes que la Suisse romande (Frank, 2014), le bouddhisme étant le plus sou-
vent présenté comme une tradition pacificatrice et non problématique politiquement, alors que l'islam est décrit, a
I'instar du judaisme, comme une religion normative (les cinq piliers, le décalogue) et intimement liée a des enjeux
politiques'®. Ce dernier aspect ressort avec force lorsque I'islam est abordé sous I'angle de I'Histoire : le passé ne
sert alors plus a créer du commun ou des affinités, mais a thématiser des conflits.

L'analyse des curricula d'Ethique et cultures religieuses de cette derniére décennie révéle un enseignement de
I'islam qui se trouve en tension entre deux approches : d'un c6té, celle qui souligne les affinités de l'islam avec les
religions abrahamiques et monothéistes selon une perspective bien attestée dans les milieux interreligieux ; d'un
autre, celle qui cherche a dégager des aspects spécifiques de I'islam et a inscrire la religion dans un passé plus
ou moins proche dans lequel les conflits et le politique tiennent une place importante. La premiére approche est
attestée surtout dans les cycles 1 et 2, alors que la seconde est attestée en priorité au cycle 3, comme s'il s’agissait
d’abord d'unir, puis de diviser.

Existerait-il une autre voie qui ne soit ni ancrée dans une logique interreligieuse et son modéle confessionnel, ni en
Histoire qui constitue une discipline distincte de I'Ethique et cultures religieuses ? L'approche par éléments consti-
tutifs en est assurément une, mais avec le défaut, on I'a vu, de réduire la complexité des savoirs autour de quelques
mots-clés et de perpétuer des modéles et des stéréotypes christiano-centrés. Pour esquisser ce que pourrait étre
un enseignement renouvelé de l'islam et plus généralement des religions dans leurs diversités, une piste pourrait
consister a sortir du modéle des connaissances de base sur les religions et d'aborder ces derniéres comme
des religions vécues aujourd’hui en Suisse (Frank & Bleisch, 2017). Cette entrée a I'avantage de considérer les
croyances et pratiques non pas sous 'angle de comment elles sont supposées étre — en reproduisant les perspec-
tives trés normatives (théologiquement et rituellement) pronées par les courants conservateurs —, mais de comment
elles sont, dans leur variété. Elle a aussi pour avantage d'aborder les religions de maniére située et contextualisée
et selon les formes variées qu'elles peuvent prendre dans un environnement proche (nous avons vu qu'il existait
une grande diversité de communautés musulmanes en Suisse romande par exemple). Les religions pourraient étre
étudiées a travers une démarche d’'enquéte telle que le propose le moyen récent Un monde en féte destiné aux
éléves de 4-6 ans, avec le souci d'intégrer aussi les non-pratiquant-e-s et de ne pas faire dépendre la séquence
du vécu personnel des éléves. Ces derniéres et derniers sont en effet encore trop souvent utilisé-e's comme les
personnes ressources principales pour aborder la diversité religieuse en classe, ce qui est possiblement pro-
blématique par rapport au respect de la sphére privée et aux risques d'assignations identitaires (Bleisch, 2019).
La démarche d'enquéte offre a ce titre I'avantage de placer I'éléve dans une posture d'enquéteur ou d’enquétrice
et de I'aider ainsi a créer une distance avec son expérience personnelle et a entrer dans un processus de seconda-
risation (Bautier & Goigoux, 2004). L'enseignement sur les religions participerait ainsi de maniére significative a

18 La place du judaisme dans les prescrits, tout comme celle du bouddhisme, demanderait & étre étudiée pour elle-méme. Le fait que le judaisme partage les textes de I'Ancien Testament
avec le christianisme n'a pas favorisé son « émancipation » hors du champ « judéo-chrétien » auquel le confine la plupart du temps les moyens d'enseignement.

19  Ce dernier aspect est trés marqué dans le moyen Planéte Religions (Editions Agora, 2016) destiné au cycle 3 qui propose pour chacune des « grandes religions » une rubrique « Grand
angle » qui porte sur « les trois principaux courants » pour le christianisme, « islam et politique » pour I'islam, le « conflit isra¢lo-palestinien » pour le judaisme, « les divinités majeures de
I'hindouisme » et « les trois véhicules » pour les religions de I'Asie. Judaisme et islam sont ici tous les deux traités en lien avec des situations de conflits.
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une éducation a la recherche scientifique dans le domaine des sciences humaines et sociales. Outre un accent
mis sur les formes vécues des religions en contexte suisse, notamment pour privilégier des connaissances de type
empirique plutét que des savoirs normés théologiquement, une attention plus grande portée aux enjeux de vivre-en-
semble serait également la bienvenue. Nous avons vu, dans la partie (4), que la finalité citoyenne faisait partie des
finalités en lien avec la diversité religieuse et que le fait d’aborder différentes religions ou croyances était considéré
en soi comme apte a favoriser la tolérance. Nos analyses ont montré que cet objectif de tolérance n'était pas simple
a atteindre, et que le danger de reproduire des stéréotypes et des hiérarchies était bien réel. Des voix se sont
ainsi élevées pour défendre I'idée que c'était moins la pluralité religieuse qui devaient occuper les rédacteurs et
rédactrices des curricula que I'acceptation du fait que nous vivons dans une société pluriculturelle et plurireligieuse
(Allemann-Ghionda, 1999 ; Frank, 2014) dans laquelle les personnes sans affiliation religieuse représentent un
groupe en forte progression. En ce sens, les approches qui lient diversité (religieuse et non religieuse) et éduca-
tion interculturelle paraissent trés porteuses. A notre avis, les deux pistes suggérées — aborder les religions telles
gu’elles sont vécues en Suisse dans leur diversité et renforcer les dispositifs approfondissant la réflexion sur le
vivre-ensemble au sein d’'une société plurielle — sont complémentaires et permettraient d’assurer un enseignement
sur la diversité religieuse attentive tant aux dimensions scientifiques que citoyennes de la discipline.
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La place des éléves « musulman-e-s » lors de ’enseignement de
la culture religieuse a I’école primaire publique : analyse des
pratiques enseignantes déclarées de « normalisation »

Petra Bleisch et Séverine Desponds

Cet article analyse les énoncés spontanés concernant « llislam » tenus par des enseignant-e-s de
I’école primaire publique lors d’une enquéte qui portait sur les pratiques enseignant-e:s en éthique
et cultures religieuses dans trois cantons francophones. Plusieurs microrécits (small stories) ont été
identifiés qui rapportent des situations variées singularisant les éléeves « musulman-e:s » aux yeux
des enseignant-e's. Exposée en deux parties, ’analyse porte d’abord sur la variété des situations et
des postures identifiées en présentant six portraits d’enseignant-e-s. Les pratiques rapportées et les
réflexions des professionnel-le:s sont mises en lien avec leurs conceptions et leurs biographies. Puis
PPanalyse présente des facons contrastées de considérer les éléeves « musulman-e-s » et les pratiques
didactiques afférentes. Larticle met ainsi en lumiére des pratiques qui norment les éléves
« musulman-e-s » et des stratégies de « normalisation » de situations singuliéres.

In diesem Artikel werden die spontanen AuBerungen
Uber ,Islam“ analysiert, die von Lehrpersonen der 6f-
fentlichen Schule im Rahmen einer Forschung zur
Unterrichtspraxis in drei franzdsischsprachigen Kanto-
nen im Unterrichtsfach ,éthique et cultures religieuses
(Ethik und religitse Kulturen)* gemacht wurden. Es
konnten verschiedene Mikronarrative (small stories)
identifiziert werden, die liber unterschiedliche Situatio-
nen berichteten, in denen ,muslimische” Schiiler_innen
von Lehrpersonen besondert wurden. Die in zwei Teile
gegliederte Analyse konzentriert sich zunéchst auf die
Vielfalt der Situationen und Haltungen, die tiber Port-
raits von sechs Lehrpersonen dargestellt werden. Die
berichteten Praktiken und Uberlegungen der Lehrper-
sonen werden mit ihren Vorstellungen und Biografien
verknlipft. Im zweiten Teil werden die unterschiedlichen
und sich zum Teil kontrastierenden Konzeptionen von
»muslimischen” Schuler_innen analysiert und die damit
verbundenen Unterrichtspraktiken vorgestellt. Der Ar-
tikel beleuchtet Praktiken der ,Normierung“ ,muslimi-
scher" Schiiler_innen, sowie Strategien zur ,Normali-
sierung” spezifischer Situationen im Unterricht.

1 Introduction

This article analyses the spontaneous utterances re-
garding “Islam” made by Swiss state primary school
teachers in a survey on teachers’ practices in the cur-
riculum of the subject Ethics and Religious Cultures in
three French-speaking cantons. Several “small stories”
were identified, relating various situations which singu-
larised “Muslim” pupils in the eyes of the teachers. The
analysis, set out in two parts, first deals with the variety
of situations and postures identified by presenting six
portraits of teachers. The practices described and the
reflections of the professionals are related to their ideas
and their biographies. The analysis then presents con-
trasting ways of considering “Muslim” pupils and the
associated didactic practices. The article thus sheds
light on practices that standardize “Muslim” pupils and
strategies for “normalisation” of singular situations.

Lors de I'implémentation du Plan d’études romand (PER) a partir des années 2011, ce dernier a remplacé les plans
d'études de sept cantons (partiellement) francophones et introduit en Suisse occidentale une branche dénommée
« éthique et cultures religieuses (ECR) » (Conférence intercantonale de l'instruction publique de la Suisse romande
et du Tessin [CIIP], 2010-2021) pour répondre, entre autres, & une augmentation de la diversité religieuse en Suisse
(Rota, 2015). Du point de vue de la politique éducative, la coexistence pacifique et le respect mutuel sont les objec-
tifs centraux de cet enseignement (Jédicke & Rota, 2010). Le PER prévoit notamment un enseignement sur les trois
monothéismes, dont « I'islam », & I'école primaire ; cependant le contenu n’est pas neuf car il reprend celui des ma-
nuels dont I'harmonisation intercantonale prédate celle du Plan d’études (Durisch Gauthier, 2021, dans ce numéro).
La nouveauté réside dans le caractére obligatoire de cet enseignement jusqu’alors facultatif. Les enseignant-e-s se
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retrouvent donc potentiellement dans une situation nouvelle puisque les familles qui auraient des réserves par rap-
port a cet enseignement ne peuvent en principe plus y soustraire leurs enfants, qui restent en classe et participent.
Dans les classes, cohabitent dés lors des enfants issu-e-s de familles ayant différentes appartenances religieuses
et des opinions diverses, voire opposées, sur la présentation du pluralisme religieux a I'école. De plus, dans les
cantons de Fribourg et du Valais, un enseignement religieux chrétien facultatif organisé par les Eglises est proposé
a I'école publique. En Suisse occidentale, aucune école ne dispense un cours religieux islamique.

Le projet de recherche intercantonal « Pratiques d’enseignements en ECR », dont sont tirés les résultats présentés
dans cet article, s'inscrit dans ce contexte. Conduit par des chercheuses et chercheur des Hautes Ecoles Pédago-
giques de Fribourg, de Vaud et du Valais, il vise a recenser et a analyser des représentations et des pratiques d'en-
seignant-e-s d'écoles primaires en lien avec I'enseignement de 'ECR". Lors des analyses que nous avons menées
sur les conceptions de la diversité religieuse présentes chez les enseignant-e-s, nous avons constaté que lorsque
ces derniers et derniéres font état de situations de classe qu'ils et elles ont vécu-e-s, ils et elles parlent des éléves
« musulman-e-s » notablement plus souvent que des éléves d'autres affiliations religieuses ou désigné-e's comme
« athées », « agnostiques » ou autre (Bleisch, Desponds & Girardet, 2021, dans ce numéro). Parallelement, il est
possible de constater dans le discours public en Suisse — a l'instar d'autres pays européens — une substitution des
désignations « arabe », « albanais-e », « turc » ou « turque » par « musulman-e » et une focale sur la question de la com-
patibilité de I'islam avec les valeurs juridiques séculaires et libérales des sociétés occidentales » (Behloul, 2009, p.
61 ; Ettinger & Imhof, 2011 ; Clavien, 2009, p. 97-98). Depuis environ 30 ans, « les musulman-e-s » sont connoté-e-s
dans les discours publics, « comme problémes » (Gianni, 2009, p. 74). Ces discours se sont manifestés a I'école
publique a travers des conflits fortement médiatisés comme, par exemple, 'affaire de « Therwil » ou deux gargons
scolarisés dans le secondaire ont refusé de serrer la main a leurs enseignantes sur la base d’'un argumentaire reli-
gieux islamique (Bleisch, 2016a ; Walthert & Hetmanczyk, 2021). Le contexte d’enseignement s’est modifié progres-
sivement mais de fagon importante par rapport & « I'islam » a I'école (Mecheril & Thomas-Olalde, 2011 ; Buchardt,
2014 ; Mottet, 2017 ; Bozec, 2020). A ce contexte s'ajoute le prescrit en lien avec « I'islam » que nous présentons
ici car il en sera fait mention au fil de I'article : en Suisse francophone, « I'islam » ne fait véritablement partie du
curriculum et des manuels en ECR que depuis les années 1990 avec la parution de la collection de manuels A /a
découverte des religions édité par la maison Agora (anciennement Enbiro). Auparavant, les manuels portaient prin-
cipalement sur la Bible (chrétienne) avec I'cecuménisme comme principe organisateur (Durisch Gauthier, 2021).
Les manuels de culture religieuse pour les 6-8 ans, issus de la collection A /a découverte des religions, proposent,
a coté de séquences fondées sur des personnages bibliques, une séquence de découverte sur les trois mono-
théismes pour les éléves de 6-7 ans et une séquence sur la vie de Mohammed pour les éléves de 8-9 ans (Dutoit,
2002 ; Dutoit, Girardet & Schwab, 2005)2. Leur principe organisateur est interreligieux (Durisch Gauthier, 2021).
Ces manuels incluent des photographies représentant des « musulman-e's », prises en général dans des pays
non-européens. Les manuels pour les éléves plus agé-e-s de I'école obligatoire, parus plus tardivement, contiennent
également des séquences abordant « I'islam » soit sous la forme d'une double page d'introduction générale a « I'is-
lam » selon de grandes catégories phénoménologiques (croyances, rites, etc.) (Dutoit, 2008), soit sous la forme
de quelques paragraphes comparatifs dans un manuel focalisé sur Abraham dans la perspective biblique (Dutoit,
Girardet & Gotheil, 2010).

Dans cet article, nous allons nous intéresser aux propos tenus par les enseignant-e-s sur leurs pratiques déclarées
d’'enseignement d'ECR en lien avec « l'islam » et les éléves « musulman-e-s ». Nous comprenons ici « islam » et
éléves « musulman-e-s » comme des catégories socialement construites. En tant que termes liés a des pratiques
de désignation, ils constituent des outils de perception et ne représentent pas une réalité objective (Wirklichkeit)
(Mecheril, 2016). Dans I'analyse, nous n'utiliserons les guillements que lorsque ce terme fonctionne comme une
citation des enseignant-e-s interrogé-e's afin de ne pas alourdir le texte. Le fait de considérer ces désignations
comme provenant de I'extérieur n'exclut pas la possibilité pour certain-e-s acteurs et actrices de penser certaines
pratiques ou positions — par exemple ne pas manger du porc — comme marqueurs d'une identité musulmane et, par
conséquent, de s'auto-identifier comme musulman-e.

Par pratique enseignante déclarée, nous entendons les récits que font les enseignant-e-s de et sur leur pratique, com-
prise comme « I'ensemble des comportements, actes observables, actions, réactions, interactions » mais aussi « les
procédés de mise en ceuvre de I'activité dans une situation donnée par une personne, les choix, les prises de déci-
sion sous-jacents » (Altet, 2002, [p. 5]). La pratique comprend « d'un cété, les gestes, les conduites, les langages »
et de l'autre « les objectifs, les stratégies et les idéologies qui sont invoqués » (Beillerot cité par Altet, 2002, [p. B]).

1 Ce projet est soutenu par le Centre de compétence romand de didactique disciplinaire (2Cr2D). L'équipe de recherche, notamment Petra Bleisch, Anne-Claude Hess, Elisabeth Ansen
Zeder, Séverine Desponds et Bernhard Rotzer, la collaboratrice scientifique Mélissa Girardet, les stagiaires Ndeye Maty Kane, Simon Michel, Matthieu Santos, ainsi que toutes les autres
personnes qui ont contribué au projet, sont ici remercié-e-s.

2 Ces manuels ont été réeédités en 2020 avec modifications (voir Durisch Gauthier, 2021). Néanmoins, les manuels modifiés n'étant pas disponibles durant la période de récolte des données,
il n’en sera pas fait mention ici.
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Nous apporterons des éclairages sur les questions suivantes : comment les enseignant-e-s répondent-ils et elles
aux changements issus du PER et a l'influence du discours public ? Est-ce que l'islam et les éléves musulman-e-s
préoccupent les enseignant-e-s et si oui, pourquoi et comment ? Quelles pratiques déclarées d’enseignement sont
mises en place par les enseignant-e-s pour répondre aux défis didactiques pergus ?

Apres une revue de la littérature (chapitre 2), des considérations méthodologiques et la description du contexte
(chapitre 3), nous présenterons nos données en deux chapitres. Afin de rendre justice a la richesse de notre matériel
et aux différents accents mis par les enseignant-e-s sur I'islam et les éléves musulman-e-s dans leurs déclarations
spontanées, nous avons organisé et analysé ces déclarations en deux approches. Le chapitre 4 propose une pré-
sentation en profondeur des conceptions et pratiques de six enseignant-e-s afin d’en souligner les principaux points
d'intérét et de tisser des liens — dans la mesure possible de nos données — avec des narrations biographiques.
Nous allons nous intéresser a I'enseignement de I'islam en tant que sujet de cours en lien avec la construction de
I'islam et des musulman-e-s. Dans le chapitre 5, nous reconstituerons les représentations qu'ont les enseignant-e-s
des éléves musulman-e-s en lien avec leurs pratiques d'enseignements déclarées. Nous distinguerons quatre cas
de figure : I'éléve musulman-e comme défi a I'enseignement (5.1), comme auxiliaire a I'enseignement (5.2), comme
¢éleéve qui doit étre « recadré-e » (5.3) et comme sujet nécessitant une protection (5.4). La discussion (chapitre 6)
vise a relier les différents résultats entre eux. Nos résultats exemplifient un double mouvement : des processus de
singularisation des éléeves musulman-e-s telle qu’elle reste en vigueur dans les écoles et les discours publics ainsi
que des pratiques de « normalisation » des éléves ou de la situation, qui renforcent cette singularisation ou tentent
de la contrer, selon les cas. D'un c6té, une partie d'entre eux et elles norment les enfants au « moule » d'un-e éléve
religieusement modéré-es. Ainsi, les éléves identifié-e:s comme « extrémes », « fondamentalistes » ou « intégristes »
devraient apprendre a s’abstenir de leurs propos ou comportements et les éléves qui s'opposeraient a un enseigne-
ment al'islam ou au christianisme devraient respecter I'enseignant-e comme la ou le gardien-ne du savoir a apprendre.
De 'autre c6té, une partie des enseignant-e-s considérent les éléves « musulman-e-s » comme des éléves « normaux
ou normales » ou comme des éléves qui devraient étre traité-e's comme tel-le-s. Enfin, dans des situations de drama-
tisation des différences (comme, par exemple, lors des attentats), les enseignant-e-s cherchent & protéger ces éléves.

2 Revue de la littérature

Les recherches conduites dans le champ de I'école publique se sont concentrées jusqu’ici soit sur la construc-
tion de certains éléves en tant qu'éléves musulman-e's (Buchardt, 2014 ; Gasser, 2019) soit sur les expériences
des enseignant-e's « migrant-e's musulman-e:s » (Akbaba, 2017 ; Fereidooni, 2020), soit sur I'enseignement de
I'islam a I'école (Toft, 2019). A partir des années 1980, nous pouvons observer dans différents pays européens la
construction d'un « probléme musulman » dans la sphére politique et, par conséquent, également a I'école a partir
des années 90, ou « I'éléve étranger et étrangére » devient de plus en plus fréquemment dans les discours « |'éléve
musulman-e » (Mecheril & Thomas-Olalde, 2011 ; Buchardt, 2014 ; Mottet, 2017 pour la Suisse ; Bozec, 2020).
Les premiers ouvrages concernant le champ « islam/musulman-e-s et école » ont traité de controverses nées dans
les écoles et devenues publiques telles que le port du foulard par des enseignantes ou des éléves ou encore les
demandes de dispense pour les cours de natation ou d'éducation sexuelle (cf. Karakasoglu, 2009 ; Ferhat & Boni-
face, 2019). Ce n'est que récemment que la pratique enseignante a été analysée de plus prés.

Un premier volet de la littérature s'intéresse a l'action des enseignant-e's dans le contexte de la gestion de la
diversité religieuse a I'école. Dans le cadre d'une analyse renouvelée des recherches précédentes, Géraldine
Bozec (2020) constate, sur la base de ses données en France, qu'une grande partie des enseignant-e:s recourt a
une conception culturaliste pour expliquer certains comportements de leurs éléves musulman-e-s et partagent la
vision des normes laiques imposées dans le champ scolaire qui consistent a contrdler les signes religieux visibles,
principalement musulmans. Par « culturaliste », elle décrit « une logique essentialiste qui tend a homogénéiser et a
réifier cette ‘culture’ et ainsi a occulter les variations et les différences existant selon les individus et les contextes
sociaux » (p. 81). La lecture culturaliste d'une grande partie des enseignant-e-s est également mise en évidence
dans des recherches conduites au Danemark (Buchardt, 2014) et en Finlande (Rissanen, Ubani & Sakaranaho,
2020). Néanmoins, Bozec (2020) constate que le recours a I'explication culturaliste s’actualise prioritairement
dans des situations trés tendues telles que la gestion de la période post-attentats. Elle conclut que « [d]lans des
situations plus ordinaires, on peut plutot relever une attitude pragmatique des enseignant-e-s face aux identités et
pratiques religieuses des éléves et des familles » (Bozec, 2020, p. 92). Par ailleurs, Rissanen, Ubani et Sakaranaho
(2020) constatent que les enseignant-e-s ont tendance a percevoir les situations qu'ils et elles rencontrent dans
leur fonction soit au travers du prisme de la religion (ce que les auteur-e-s appellent la religionisation des situations
— religionisation), soit en ne reconnaissant pas le facteur religieux comme important (appelé cécité religieuse — re-
ligion blindness), ignorant ainsi la place de la religion dans I'identité d'autrui.
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Un second volet de la littérature s'intéresse a la pratique enseignante dans le cadre d'une discipline scolaire liée a la
religion. Comme I'a mis en évidence Mette Buchardt (2014) dans le contexte d’'un enseignement sur les religions au
Danemark, les pratiques enseignantes entrainent une différenciation entre les éléves « musulman-e-s et les éléves
« danois-e-s/chrétien-ne-s ». Néanmoins, les analyses de Buchardt (2014) montrent que la construction des éléves
musulman-e-s différe en fonction du nombre d’éleves musulman-e-s présent en classe : les enseignant-e-s projettent
en effet moins d’homogénéité sur elles et eux lorsque leur nombre est plus élevé. Buchardt montre également que
le milieu socio-culturel attribué a I'éléve améne les enseignant-e-s a différencier entre les « musulman-e-s légitimes »
aptes a contribuer au savoir de I'école et les « musulman-e-s illégitimes » qui en sont exclu-e-s. Cependant, lors-
qu'une école est fréquentée par un nombre moins important d'éléves musulman-e's, ces derniers et derniéres sont
pergu-e's de fagon uniforme comme « sous-performant-e-s », les attributions religieuse et socio-culturelle étant
associées. Ces éléves peuvent alors participer a la construction du savoir en classe uniquement en tant que « mu-
sulman-e-s ».

3 Considérations méthodologiques et description du contexte

L'analyse présentée dans cet article se base sur des entretiens conduits avec trente-neuf enseignant-e's de I'école
primaire provenant de neuf établissements scolaires publics différents, dont trois se situent dans le canton de
Fribourg (22 enseignant-e-s, dont un duo pédagogique®), trois dans le canton du Valais (9 enseignant-e-s) et trois
dans le canton de Vaud (8 enseignant-e-s). Les entretiens ont été réalisés entre 2017 et 2020 par les différent-e-s
membres de I'équipe de recherche. A I'exception des enseignant-e's envoyé-e's par la paroisse catholique qui dis-
pensent uniquement le cours ECR dans une école publique au Valais et qui ont recu une formation catéchétique,
tout-es les enseignant-e-s ont été formé-e-s soit 4 'Ecole Normale, soit dans une Haute Ecole Pédagogique* et
couvrent un large éventail d’ages et d'années d’expériences (pour plus de détails sur la récolte des données et le
contexte du travail de terrain, voir Ansen Zeder, Bleisch, Desponds, Girardet, Hess & Rotzer, 2020).

Dans les trois cantons suisses ou nous avons mené notre recherche, la laicité n'est pas un principe mentionné
dans les lois scolaires. En revanche, un principe de « neutralité » est évoqué. La relation au christianisme n'est pas
mentionnée dans la loi scolaire du canton de Vaud mais elle I'est dans les cantons de Fribourg et du Valais. Par
exemple, la loi scolaire fribourgeoise de 2014, dans son article 2 (al. 2 et 3), affirme : « ancrée dans une tradition
chrétienne, I'école est fondée sur le respect des droits fondamentaux et sur le principe de réciprocité entre droits
et devoirs. L'école respecte la neutralité confessionnelle et politique ». Cette relation particuliére au christianisme
se laisse également voir dans les contenus du plan d'études romand en ECR. Nicole Durisch Gauthier (2021) y
constate un christiano-centrisme. Les autorités scolaires vaudoises ont en revanche amoindri I'impact de cette
branche en réduisant I'horaire et en adoptant un plan d'études réduit. Le canton de Vaud se distingue aussi des
deux autres cantons par une moins forte prégnance du catholicisme : il est marqué soit par une faible prédominance
protestante (régions rurales), soit par une codominance entre personnes sans appartenance religieuse et catho-
liques (régions urbaines) (Freire & Freymond, 2016).

Trois des écoles visitées se situent dans de petites villes (une a Fribourg, deux en Valais). Dans le contexte d'écoles
comme celles-ci, les enseignant-e-s mentionnent la présence d'éléves issu-e's de la migration portugaise et espa-
gnole, donc des enfants qu'ils et elles assignent a la « tradition religieuse catholique ». Deux écoles (une a Fribourg,
une en Valais) se situent dans un village. Nous sommes ici dans des contextes et des écoles ou la population
d'éléves est pergue comme « homogéne » par plusieurs enseignant-e's interrogé-e-s : il y aurait peu d’enfants non
catholiques. De temps en temps, ils et elles mentionnent la présence dans leur classe d'un-e éléve protestant-e,
évangeélique, athé-e, juif ou juive, musulman-e ou Témoin de Jéhovah. Quatre écoles (une & Fribourg, trois dans le
canton de Vaud) peuvent étre qualifiées d'écoles urbaines et présentent une population d'éléves marquée par une
grande diversité (la diversité socio-économique, d'origine, de parcours de vie, de culture et de religion est évoquée
par les enseignant-e-s). Dans ces écoles de type « multiculturel », une partie — parfois importante — d'éléves identi-
fié-e-s comme musulman-e-s par les enseignan-e-s font partie des classes.

« Islam » et « éléves musulman-e-s » n'étaient pas des catégories utilisées dans notre guide d’entretien. Ce dernier
contenait des questions générales sur le parcours professionnel et les expériences d’enseignement (épisodes
marquants), I'évolution du cours ECR, ses finalités et les représentations en lien avec I'« éthique » et la « reli-
gion » en général. Notre recherche ne s'inscrit donc pas dans une logique d'investigation systématique du champ

3 Il s'agit d'un enseignement & un groupe classe par deux personnes.

4 Au début des années 2000, la formation des futur-e-s enseignant-e's en Suisse a fait I'objet d'importants changements et d'un travail d'uniformisation au niveau national, notamment par
la tertiarisation de la formation. Ainsi, les Hautes Ecoles Pédagogiques ont été introduites dans le systéme de I'enseignement supérieur suisse et ont remplacé les formations cantonales
disparates, appelées Ecoles Normales.
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« islam/musulman-e-s et école », mais vise a contribuer & ce champ grace aux énoncés spontanés sur |'« islam »
ou les « musulmans » présents dans les réponses des enseignant-e:s. Ce recours aux énoncés spontanés permet
d'atténuer les effets d'une catégorisation imposée par les chercheuses et chercheurs et de mieux identifier les
représentations des enseignant-e-s en lien avec ces catégories. Ceci nous semble d'autant plus important, que
« islam » et éleves « musulman-e's » sont des catégories fortement mobilisées dans le discours public politique.
Nous n'avons donc pas nécessairement pu extraire de tous nos entretiens avec les enseignant-e's des données
pertinentes sur les éléments qui nous intéressent ici.

De nos trente-neuf enseignant-e's interviewé-e-s, six ne mentionnent ni « islam » ni éléeves « musulman-e-s ». Nous
avons écarté ces interviews de notre analyse, ce qui nous laisse un corpus de trente-trois entretiens. De ce corpus,
nous avons extrait tous les énoncés contenant les termes « islam » ou « musulmans ».

Dans la logique de la grounded theory, cet article explore et contraste les différentes énoncés et les contextes dans
lesquels « islam » et éléves « musulman-e-s » deviennent pertinents pour les enseignant-e-s ainsi que les actions/
réactions qui leur sont liges (Striibing, 2014 ; Glaser & Strauss, 1998 [1965]). Nous présentons ainsi quelques
premiéres hypothéses qui pourront mener a une investigation plus appofondie dont nous mentionnons certaines
possibilités dans la derniére partie de notre article (chapitre 6).

Pour répondre & nos questions de recherche, nous avons procédé a la reconstitution de la logique interne des
énoncés sur l'islam et sur les éléves musulman-e's a partir de quelques entretiens d’enseignant-e-s afin de re-
construire les contextes et représentations dans lesquels l'islam et les éléves musulman-e-s deviennent pertinents.
Nous supposons que, si les enseignant-e-s nous parlent des éléves musulman-e-s, c’est soit parce qu'ils et elles
connaissent leur appartenance (registres scolaires dans les cantons de Fribourg et du Valais), soit parce qu'ils et
elles les auto-identifient comme musulman-e-s, soit parce qu'ils et elles se basent sur le nom ou I'origine d'un pays
gu'ils et elles supposent étre « musulmans » et attribuent a ces éléves une religiosité en conséquence.

Dans I'analyse, nous avons particulierement prété attention aux narrations. Suivant Matias Martinez et Michael
Scheffel (2009), nous comprenons une narration comme une séquence qui est exprimée linguistiquement et qui
connecte de maniére causale au moins deux événements. Michael Bamberg (2004) et Alexandra Georgakopoulou
(2006) se sont intéressé-e-s aux « petites » narrations ou fragments narratifs dans les conversations quotidiennes
pour lesquelles il et elle ont inventé le terme de small stories. Pour le chercheur et la chercheuse, la narration des ex-
périences personnelles serait la forme la plus probable pour rendre les négociations et ruptures visibles ou, comme
exprimé par Elinor Ochs et Lisa Capps (2001), « to air, probe, and otherwise attempt to reconstruct and make
sense of actual and possible life experiences » (p. 7). Ochs et Capps ont pu montrer que I'analyse de ces narrations
d’'expériences personnelles dans les interactions quotidiennes est fructueuse pour enquéter non seulement sur les
discours dominants, mais également sur les normes, valeurs et visions alternatives par rapport a ces discours do-
minants. Petra Bleisch (2016b) a pu montrer que I'analyse des narrations des expériences personnelles du passé
contenues dans des entretiens pointe vers des événements significatifs dans la construction d'une identité et sont
fructueuses pour la reconstruction du sens que les acteurs et actrices attribuent a leurs actions. Nous considérons
donc que les narrations des expériences personnelles dans le cadre de I'enseignement du cours ECR sont signi-
ficatives pour la compréhension de I'identité professionnelle des enseignant-e-s et de leur pratiques enseignantes.

4 Enseignant-e's face aux éléves musulman-e-s et au savoir sur ’islam : six portraits

Les portraits présentés ci-dessous sont emblématiques de notre population : pris dans leur totalité, ils représentent
I'ensemble des pratiques enseignantes déclarées rencontrées dans nos entretiens. Les cas ont été choisis a la fois
par le contraste qu'ils offrent I'un par rapport a 'autre et par leur capacité a rendre compte de tendances obser-
vables dans le groupe des enseignant-e-s interviewé-e-s ou les traits « typiques » peuvent s'entreméler.

4.1 Diana : un enseignement enthousiaste et exotisant de ’islam

Nous avons choiside présenter le portrait de Diana, enseignante fribourgeoise, car elle se distingue par'enthousiasme
gu’elle affiche pour I'enseignement de I'islam. Elle fait partie des sept enseignant-e-s de notre population interrogée
qui mentionnent donner un enseignement structuré surl'islam dans le cours d'ECR. Elle déclare enseigner « réguliére-
ment»laséquence surMohammed et lanaissance de I'islam dumanuel Au fil du temps (destiné aux éléves de 8-11 ans).
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Diana se présente comme fille de parents immigrés d'un pays latin d'Europe, avec une identité catholique forte. Elle
décrit sa solide éducation religieuse catholique et la pratique familiale de son enfance comme contraignantes mais
en fait globalement une évaluation positive, percevant I'aide que sa religion lui a apportée dans les épreuves de la
vie. Dans I'entretien, Diana thématise notamment a plusieurs reprises le Ramadan :

Diana : Ce qui impressionne énormément les enfants, c'est aussi de voir que, dans ces pays-1a°, ils vivent encore de
maniére trés différente de chez nous. Ou qu'il y a aussi, enfin — certains trouvent parfois que leur religion est aussi trés
contraignante. Parce que 13, [...] par exemple, on est catholiques mais [on ne] voit pas qu’on est catholiques. Et puis
apreés, on a parlé justement de la maman qui fait le Ramadan avec le papa. On arrive a voir qu'ils ne sont pas de la méme
religion que nous par rapport aux vétements qu'ils portent, aux signes...

Chercheuse : Extérieurs.

Diana : Voila, mais on arrive a voir, méme sans parler avec eux. Et puis I3, ils disent « c'est fou » — parce que bon, I3, c'est
le moment de la priére, dés qu'ils portent quelque chose sur la téte, enfin, les enfants disent « ha ben voila on arrive a voir
que ce n'est pas la méme religion que nous ou que », voila. Des fois c'est un peu plus contraignant aussi la. lls avaient
I'air trés surpris. Enfin, on a parlé du Ramadan, ils ne pensaient pas que c'était possible et puis, eux, ils disent plutot que
¢a fait du mal parce que notre corps il a besoin de manger, de boire alors que... On ne peut pas faire ¢a pour du bien.
La, ils ont un peu de peine mais oui, ils parlaient des fois des différentes contraintes que peuvent avoir les religions.

Il est frappant de constater le paralléle entre sa fagon de mettre en exergue les contraintes dans le catholicisme et
dans l'islam (« les différentes contraintes que peuvent avoir les religions »). Cependant, I'exercice de comparaison
mené avec les éléves peut tendre également a différencier fortement un « nous/catholique » et un vous « des musul-
man-e-s d'ailleurs » — quand bien méme la discussion semble inclure les éléves musulman-e-s. Comme Diana a men-
tionné le rapport de son catholicisme avec I'origine étrangére de ses parents, elle couple I'islam avec « I'étrangeté ».
L'énoncé qu'« ils vivent encore de maniére trés différente de chez nous » pointe vers un imaginaire exotisant. Dans
la narration d'une co-construction entre I'enseignante et les éléves, « les musulman-e's » en Suisse, personnifié-e-s
par les parents d'un-e éléve de la classe, sont visibles a travers des signes vestimentaires et contrastés par rapport
aux « catholiques », invisibles. Si dans I'échange, les intervenant-e-s semblent attester que « les religions » peuvent
avoir des contraintes, c'est le Ramadan qui sert d'exemple explicite et particulierement incompréhensible. Si cette
représentation se retrouve explicitement dans environ un cinquiéme des enseignant-e-s interrogé-e-s, pour un autre
cinquieéme, « les musulman-e-s » ne représentent pas l'unique Autre, mais font partie du « migrant-Autre » comme,
par exemple les « Portugais-e-s/Espagnol-e-s/catholiques fervent-e-s » (voir Bleisch, Desponds et Girardet, 2021,
dans ce numéro). Ainsi, I'islam est représenté comme une figure d'altérité ce qui refléte fortement le discours public
de différenciation (Attia, 2009 ; Mecheril & Thomas-Olalde, 2011).

4.2 Fabienne : les éléves qui aménent I'islam en classe - entre occasion d’apprentissage et déran-
gement des habitudes d’enseignement

Fabienne, une enseignante expérimentée, travaille dans une classe d'éléves de 4 a 6 ans dans une école citadine
avec « une nonantaine de nationalités différentes ». Elle se déclare nominalement chrétienne. Dans son parcours
professionnel, Fabienne nous raconte avoir commencé sa carriére dans des classes homogénes, « catholiques ».
Ensuite, la religion serait devenue plus privée, plus personnelle et I'enseignement des histoires bibliques « plus
difficile ». Puis, elle aurait accueilli les premiers et premiéres éléeves issu-e-s des familles des Témoins de Jéhovah,
ce qui 'améne a expliquer aux éléves « qu’on avait tous des croyances différentes », des lieux de prieres différentes,
mais « la méme foi ». La prochaine étape dans son récit porte sur 'arrivée des « religions hyper différentes entre les
musulmans ou nous les chrétiens », ce qui aurait rendu I'enseignement compliqué :

Et puis les derniéres années, ¢a devenait vraiment compliqué parce qu'ily a quand méme des religions hyper différentes,
entre les musulmans ou nous les chrétiens, dans le sens que, pour les parents, c'est... On en parle plus réguliérement
parce qu’'on ne mange pas de porc. Si on mange un sandwich, on ne mange pas ¢a, donc il y avait toute cette, ce respect
des habitudes sociales, ga débordait de — de simplement le moment d'éducation religieuse. [...] Depuis qu'il y a vraiment
une grande arrivée d'étrangers, de personnes, et bien les requérants, toutes ces personnes, ¢a a fait des — un grand flux
de population, ou vraiment de cultures religieuses trés différentes.

Fabienne utilise la distinction entre un « nous » et des « étrangers ». Comme marqueur de différence, elle men-
tionne la croyance a des dieux, des lieux de priére, des fétes, des normes de nourriture et des pratiques sociales.
Elle continue dans la suite de I'entretien :

5 Limage du manuel ayant suscité la discussion présente une famille de Bédouin-e-s.
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Je trouve ga vraiment chouette [I'enseignement religieux confessionnel]. Je trouve qu’elles [les catéchétes] font un super
travail aussi. Et puis ¢a garde quand méme un lien avec la culture, avec notre culture chrétienne, parce que... Je trouve-
rais dommage aussi qu'on éjecte notre culture, parce que c'est culturel chez nous, on a ces fétes-la, elles existent. Alors
c'est clair qu’elles ne concernent pas tous les éléves, toutes les cultures religieuses, mais on en profite tous. [...] Alors
¢a m'a donné l'occasion de parler de la différence de culture religieuse. Voila, on a parlé, la premiére fois, de qui allait
partir, et pourquoi ils allaient®. C'est des enfants, et bien qui prient Jésus, qui vont dans une église, ouais, une église pour
prier — que ce soit protestant ou ailleurs — qui font des priéres. Différentes que [celles des] musulmans, les musulmans
vont & la mosquée. Alors j'ai parlé de ga pour savoir pourquoi certains partaient et d'autres pas, qu'on avait un autre, une
autre culture religieuse, et puis ¢a a trés bien passé.

Si Fabienne mentionne différentes « cultures religieuses », ce sont « les musulman-e-s » qui servent d'exemples.
Ainsi, comme nous 'avons vu chez Diana, Fabienne tisse la distinction entre le « nous/chrétien » dont les fétes sont
culturelles et qui profitent a tout le monde et « I'étranger/musulman » qui a des pratiques sociales différentes. Ce
qui réunirait tout le monde a travers les différences, c'est la foi, qui est exprimée par la priére et qui est également
au centre de sa propre religiosité : « Ca ne me géne pas qu’on croie en Allah, en Dieu ou en rien, du moment qu'il
y a une certaine foi dans la vie ». Dans cet extrait, c'est encore « I'islam » qui sert d'exemple d’'une autre croyance.
A cette différence s’ajoute alors la foi comme point commun, ce qui peut étre interprété comme stratégie de mini-
misation de différence (Everington, Avest & Bakker, 2011). Cette interprétation est favorisée par une déclaration de
Fabienne qui craint I'impact des discours xénophobes sur ses éléves :

Et puis, je n'ai pas envie de toujours aussi les mettre a I'écart, ou de trop souligner cette différence-la. Je trouve que
le monde s’en charge bien. Le monde fait déja beaucoup de différence, alors je me dis, je n'ai pas envie qu'il y ait des
étiquettes.

Par son enseignement, Fabienne vise a estomper cette distinction dans la mesure ou celle-ci deviendrait discrimi-
natoire. Elle préfére ainsi renoncer a enseigner I'éthique et cultures religieuse pour contrebalancer les différences
gue cet enseignement induirait entre les éléves et normaliser la situation dans sa classe — normaliser s’entendant
ici comme le rétablissement d'une situation équitable entre les éléves, a I'abri des discriminations sociétales. Nous
pouvons interpréter cette déclaration comme une référence aux discours publics qui stigmatisent les musulman-e-s
dans les médias suisses.

L'adaptation didactique la plus marquante dans son parcours d’enseignante était de ne plus partir des textes reli-
gieux (bibliques) mais des situations du quotidien comme le fait que certain-e:s éléves quittent momentanément la
classe pour des cours de religion chrétienne ou des « signes » de fétes que les éléves aménent en classe :

Alors oui, si je connais. Par exemple, quand elle a le maquillage, la, je lui dis « ah mais t'as eu la féte de I'Aid, vous étes
allés tous ensemble, vous étes allés en famille, vous avez prié ensemble, vous avez mangé ensemble, vous avez fait la
féte ». Voila, mais ga s'arréte 1a. Je ne connais pas assez non plus, quoi, je — enfin je connais, voila, je parle de s'ils vont a
la mosquée. Mais eux ne parlent pas de mosquée. A cet 4ge-la [entre 4 et 8 ans], ils ne m'ont jamais parlé de mosquée
ou d'église ou de... donc - ils n'en parlent pas beaucoup, en fait, c'est juste ces petites choses visibles. Ou elle est
venue avec une jolie coiffure parce que c'était la féte. Mais autrement, eux, ne parlent pas des actes.

Au lieu de I'ignorer, Fabienne thématise pour I'ensemble des éléves le lien entre le henné visible (vu par elle comme
un marqueur d'identité musulmane) et la féte de I'Aid et I'utilise comme point de départ pour un échange.

Nous pouvons mettre les réflexions de Fabienne en lien avec une posture professionnelle de volonté d'intégration.
Comme elle I'explique au début de I'entretien, elle adapte son enseignement pour que « personne ne se sente
exclu ». En méme temps, les parents et éléves d'ailleurs — et parmi eux et elles les musulman-e-s — demandent des
adaptations de sa part, parce que — comme elle I'explique précédemment dans l'interview — « ¢a fait presque peur
de blesser quelgu’un au passage, d'irriter quelqu’un, de montrer de l'irrespect ». Au but de ne pas exclure s'ajoute
donc une « peur » d'étre pergcue comme non respectueuse. Ceci explique sa remarque concernant l'arrivée des
« religions hyper différentes » qui rendent son enseignement compliqué. Cette tension s'exprime a nouveau chez
I'enseignante dans le récit d'un moment difficile :

J'ai été confrontée I'année passée, ou I'année d’'avant, je ne sais plus, ici par un enfant musulman, de famille musulmane.
Et on a un jeu qui s'appelle le tic-tac-boum (en riant). Je ne sais pas si vous le connaissez, c'est la premiére fois que je
I'utilisais, parce que je ne le connaissais pas avant de venir ici. Mes collégues I'utilisent, donc « paf », je me dis « super,

6 Les enfants se rendant au cours confessionnel quittent momentanément la classe. Ce cours confessionnel est distinct de 'ECR et cette double fagon de traiter les religions a I'école ne
se retrouve pas dans le canton de Vaud.
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je I'utilise ». Et en fait, ce qui depuis me géne beaucoup — c'est une bombe [...] et j'ai fait ¢a la premiére fois voila, j'avais
un éléve musulman et il m'a dit « ha, moi, ¢a j'aime trop, je prends et je vais donner a Allah pour qu'il fasse tout sauter »,
un truc horrible, mais un truc horrible. Je ne sais plus les paroles, j'ai été tellement choquée, j'ai été mal, ah mais vraiment,
[..] et 14, y a toutes ces images qui reviennent, toute cette actualité qu'on voit.

Par la suite, 'enseignante se questionne et se demande s'il serait mieux d’'arréter d'utiliser I'objet, s'il faudrait le
transformer ou le repeindre et elle conclut sa narration avec la remarque « la religion c’est sensible ». Méme expéri-
mentée, Fabienne se sent démunie de stratégies pour réagir aux propos complétement inattendus de cet éleve agé
de 4-6 ans. Si, de maniére générale, « I'islam » est devenu une normalité en classe grace a la capacité d'adaptation
de I'enseignante a de nouvelles réalités en lien avec la diversité, cette derniére semble étre prise au dépourvu dans
cette situation : elle se trouve dans un dilemme entre conserver un outil qui lui plait et intégrer I'éléve en réagissant
d'une fagon a ne pas potentiellement heurter des sensibilités issues d'une religion — méme si elle trouve les paroles
déplacées. En plus, elle n'attribue trés probablement pas ces paroles a une conviction de I'éléve mais a ce qu'il
aurait pu entendre a la maison. Nous estimons que son souci de ne pas « étiqueter » lui a probablement permis
d'éviter le « piege de la culturalisation (Kulturalisierungsfalle) » (Kalpaka, 2015) et de la « religionisation » (Rissanen,
2020). Une explication simplifiée des propos de I'éléve par son appartenance a une famille musulmane est absente
de son discours.

4.3 Soléne : se sentir étrangére dans son propre pays

Depuis une dizaine d'années, Soléne enseigne exclusivement la matiére religieuse a des éléves de 6 a 8 ans dans
une petite ville du Valais qui abrite également une population diverse. Cette enseignante est emblématique du réle
de spécialiste de la matiére religieuse qui est parfois donnée a certain-e-s personnes dans les écoles du Valais.
Elle s'occupe donc a la fois de I'ECR, qui est obligatoire, dans plusieurs classes, déchargeant les enseignant-e-s
réguliers et réguliéres et elle est également responsable de I'enseignement catéchétique, qui est donné de fagon
facultative dans les écoles du canton du Valais. L'organisation de son travail et sa posture sont donc exception-
nelles dans notre échantillon car elle est employée par I'Eglise catholique romaine et sa formation est théologique —
elle n'est donc pas au bénéfice d'un dipldme d'enseignant-e. Soléne démontre donc une connaissance et un intérét
particulier pour la théologie. Dans ses cours, elle affirme prendre de la distance vis-a-vis d'une posture confessante
par son discours — elle dit aux éléves que telle pratique ou croyance est celle des « chrétien-ne-s » et déclare ne pas
utiliser un « nous » identitaire pour parler du « christianisme ». Cependant, conformément aux manuels a disposition
pour cette tranche d'age, elle travaille sur la base d’histoires bibliques avec les éléves qu’elle présente de maniére
existentielle (Bleisch & Frank, 2017). En outre, en Valais, les manuels sont complétés par des brochures portant
sur le catholicisme, ce qui a pour conséquence que le christianisme bénéficie d'un temps d’enseignement trés
important dans le cours d'ECR. Un enseignement sur la culture religieuse est présenté par Soléne comme un outil
de transmission culturelle : le « nous » est défini par le christianisme. Du reste, interrogée sur le sens qu’elle donne
au cours d'ECR, elle donne une réponse identitaire et préventive, a savoir que cette branche donne des informa-
tions sur « notre culture, d'ol on vient finalement, ou sont nos racines [...]. Le fait de savoir qui on est, on se sentira
moins agressés aussi par d'autres si on sait qui on est. Si on est plus fort dans notre identité ». Si la mention des
racines est conforme aux commentaires figurant dans le plan d'études (CIIP, 2010, p. 68), c'est sa mise en exergue
gue nous soulignons ici. Cet enseignement est également présenté comme un outil de modération religieuse et
de tolérance, ce qui est difficile a transposer pour des éléves qui ne sont pas concernés par le « nous » qu'elle
circonscrit. A I'aise avec une éthique et cultures religieuse ancrée dans le christianisme, elle reléve sans surprise,
comme défis particuliers a I'enseignement de I'ECR, I'opposition des parents non seulement au cours — un-e éléve
présenté-e comme musulman-e lui aurait rapporté que sa mére estimait qu’elle racontait « des conneries » — mais
a un enseignement sur Jésus.

Ensuite, par rapport aux éléeves — c'est vrai que beaucoup d'éléves ne comprennent pas qu'on parle tellement, par
exemple — les musulmans — autant de Jésus, et puis pas de Mohammed, par exemple. Alors, a chaque fois je dois reca-
drer en disant que c'est parce qu'on est dans un pays a tradition chrétienne qu'on parle beaucoup de christianisme. Si
on vivait dans un pays bouddhiste, on parlerait plus de Bouddha, si on vivait dans un pays, enfin, voila, je suis obligée de
recadrer en expliquant que ¢a leur donne des clés de lecture sur le monde dans lequel ils vivent. Mais c'est vrai que je
fais plus du culturel que du religieux quoi. Mais chaque fois on est obligé de recadrer, quoi, par rapport a ¢a.

Si elle estime dans l'introduction de sa narration que différents parents s'opposent au cours (athées, etc.), elle
qualifie certain-e-s des parents « musulman-e-s » oppositionnel-le-s comme « extrémistes ». Soléne ne remet pas
en question ce qu'elle appelle le « cadre », c’est-a-dire la norme culturelle chrétienne (catholique en I'occurrence),
gu’elle doit transmettre, méme lorsqu’elle est confrontée a la pluralité religieuse.
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Donc c'est vrai que je ne peux pas faire de I'enseignement de la méme maniére dans des classes ou ils ne connaissent
rien au christianisme que dans d'autres classes, ou ils ont quand méme une certaine culture chrétienne. Mais c'est vrai
que ¢a se perd énormément. De moins en moins d'éléves savent ce que c'est Noél finalement, par exemple. Il y a peut-
étre un ou deux éléves par classe qui savent que c'est en lien avec Jésus. Et trois quarts, ils n'en savent rien, quoi. Donc
on a vraiment un énorme travail de connaissances, culture générale de notre société, la ol on vit, a travailler.

Plus loin dans I'interview elle rajoute un autre exemple a sa liste de défis : « Le petit musulman qui, quand on parle
de Jésus, fait des priéres en arabe. Parce qu'il ne faut pas qu'il entende parler de Jésus par exemple ». Nous pou-
vons interpréter cette incidence, rendue en small story, comme la perception, par I'enseignante d'une rupture du
contrat pédagogique qui, selon Janine Filloux (1974), aurait une clause initiale, c'est-a-dire, que 'enseignant-e a le
devoir d’enseigner et |'éléve d'étre enseigné-e. Un-e éléve qui se ferme a I'enseignement est donc en faute.

Soléne, avec sa formation théologique et sa posture particuliére de spécialiste (focalisation sur la matiére plutot
que sur I'éléve), affronte plus d’oppositions que les autres enseignant-e's de notre population interrogée. Elle est
également la seule & mentionner gu’elle enseigne dans une classe majoritairement composée d’'éléves musul-
man-e's et qu’elle s’y est sentie « étrangere » :

Alors c'est trés varié. J'ai des classes, des classes de quartier, par exemple au [nom du quartier], c’est des classes de
quartier & majorité musulmane. Donc, par exemple, une fois, il y a les éléves qui m'ont demandé, « mais toi t'es quoi
comme religion ? » et puis je leur ai dit, « eh bien je suis chrétienne ». lls m’'ont dit, « tu manges du porc ? ». J'ai dit « oui ».
Je me suis retrouvée devant vingt éléves qui me faisaient « Héééé tu manges du porc ». C'était moi I'étrangére tout d'un
coup, donc c'était trés confrontant. C'était intéressant, quoi, de tout d'un coup se sentir étrangére dans son pays, quoi.

Investie dans la transmission d’une culture chrétienne et a sa pérennisation, elle s’adapte au pluralisme en tentant
d'étayer le sens du cours, d'en expliciter la fonction afin de permettre aux éleves d’'assimiler ces connaissances et,
partant, pourrait-on dire de devenir assimilé-e-s.

44 Valérie : la protection de la laicité - mettre la pratique a sa place dans le privé

Valérie est une enseignante vaudoise expérimentée (20 ans d'ancienneté) pour des éléves de 7 a 9 ans dans une
agglomération urbaine marquée par une trés grande diversité d'origines nationales, socio-économique, culturelle et
religieuse. Valérie est emblématique des enseignant-e-s présentant une posture plut6t laique, opposée a celle de
Soléne. Elle présente cependant un intérét pour 'intégration qui n'est pas aussi distinctif. Si certains éléments bio-
graphiques la rapprochent de Diana, elle présente également un discours sur une approche de sciences humaines
qui la distingue.

Née dans une famille binationale, de mére suisse et de pére issu de I'immigration d'un pays latin, tous deux ca-
tholiques, elle a grandi au sein de deux univers culturels et linguistiques. Elle juge négativement la socialisation
religieuse qu'elle a regue et le jugement qu’elle porte sur I'éducation religieuse en général est également sévere.
Ayant une posture de séparation stricte entre le domaine public auquel appartiendrait I'école et I'instruction, et le
domaine privé auquel appartiendraient religions et éducation, elle désapprouve la présence d'un enseignement sur
les religions a I'école :

J'ai pris déja du recul, c’est pour ¢a que je ne supporte pas d'aller a I'église parce que pour moi c'est trop infantilisant j'ai
I'impression de... « debout assis couché donne la patte debout assis couché prie maintenant attention tout de suite »,
alors qu'on n'est peut-étre pas, c'est pas le moment [...]. Surtout de culture [latine], moi je ne supportais pas. On de-
vait mettre nos plus beaux habits, surtout enfants : « attention, pas salir, pas trouer les collants » [...]. On a peur de les
perdre, de se faire engueuler parce qu'on a perdu la boucle d'oreille en or. Donc ¢a, c'est trés contraignant [...]. Puis
c'était presque effrayant [...] « attention si tu te trompes [dans la priére] il va t'arriver quelque chose », enfin, ga c'était trés
effrayant [...] et c’est pour ga que je suis trés tolérante et que je prends du recul par rapport a tout ¢a. Et je n'imposerais
rien, en tout cas pas ma vision des choses, 4 mes éléves. C'est exclu, ce n'est pas mon travail [...]. Tout le reste, c'est de
I'éducation, c'est du domaine du privé, pour moi. C'est quelque chose qui se fait a la maison et puis qui s'acquiert a la
maison. Ca ne serait pas a nous de le faire.

Quelques enseignant-e-s interrogé-e-s partagent son point de vue laique sur cet enseignement, en particulier dans
le canton de Vaud. Le témoignage de Valérie est précieux car la plupart d’entre elles et eux ont développé des stra-
tégies d'évitement de cet enseignement, la ou Valérie dispense un enseignement d’'ECR régulier, conformément
au prescrit.
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Contrairement a beaucoup d'autres enseignant-e-s de notre population interrogée, elle ne s'intéresse pas a la vie
religieuse des éléves (contrairement a Mireille ci-aprés, par exemple). Et méme, elle ne souhaite pas que les éléves
s'intéressent de trop prés a la religion de leurs camarades qui reléve, selon elle, strictement du domaine privé, voire
intime.

Quand je leur parle de religion je leur dis toujours : « c’est une affaire privée. Chacun croit ce qu'il a envie de croire,
c'est vos affaires, c'est une affaire de famille ». Voila, on les a baptisés, ou pas, et on n'a pas a s'intéresser a ce que fait
son camarade & la maison, c'est privé. Et puis je dis : « c’est comme... vous venez avec votre slip a I'école, je ne vous
demande pas si vous avez tous mis du blanc, du bleu, on s’en fiche ».

L'analogie entre les sous-vétements et la religion est frappante. La religion n’appartient pas seulement au domaine
privé, mais au domaine intime pour Valérie. Elle n'apprécie pas cette branche, non seulement pour des raisons
biographiques et de conceptions, mais également en raison de I'age des éléves et a la priorité qu’elle accorde a
I'enseignement du francais et des mathématiques. Selon elle, le programme est trop copieux et quelques périodes
d’'enseignement suffiraient pour faire connaitre I'existence d’'une diversité religieuse et I'importance de la tolérance.
Ainsi, elle n'élimine pas totalement I'enseignement sur les religions mais le restreindrait a faire connaitre la diversité
religieuse aux éléves : 'expression « reconnaitre la diversité » se trouve dans le prescrit (CIIP, 2010, p. 68). Lorsque
les manuels ont été renouvelés pour inclure davantage de religions différentes (avec le manuel Au fil du temps), elle
dit s’en étre trouvée soulagée, notamment en lien avec les éléves musulman-e-s.

Par rapport aux enfants, oui, c'était presque un soulagement parce que j'avais I'impression de faire du catéchisme. Tan-
dis que 13, j'ai plus I'impression de leur donner une information en prenant mes distances sur les religions au pluriel. Et
puis [le changement de manuels] pouvait aussi éviter qu'ils aient peur de certains camarades différents en classe, parce
qu’on avait les premiers musulmans qui sont arrivés.

Sa conception de la finalité citoyenne du cours impose de faire connaitre I'islam a tous les éléves afin de favoriser la
tolérance vis-a-vis de cette nouvelle minorité religieuse — elle parle ici d'un changement de manuels qui date d'une
vingtaine d'années. Mais aussi, de fagon plus pragmatique, la présence des éléves musulman-e-s donne du sens au
module consacré a la vie de Mohammed :

Alors, pour moi, je voulais un théme par religion et puis [le module] Jésus dans son pays, pour moi je le regroupe avec [le
module] Les derniéres semaines de Jésus. Quand ils [ont 8 ans], 4 ils sont un peu plus aptes & comprendre justement,
par rapport a Paques, pourquoi on a congé, qu’est-ce qui s'est passé, c'est quoi I'ascension. L3, ils arrivent mieux a faire
des paralléles mais [a 7 ans] c'est un peu trop t6t donc je me suis dit David... De toute fagon David et Goliath, c'était
quelque chose qui allait plus les passionner parce que I'histoire est trés connue. Ga va devenir un grand roi donc on
rejoint aussi I'histoire...ensuite... Mohammed, évidemment parce qu'il y a des musulmans dans la classe.

Comme le montre cette citation, dans sa planification des cours, elle recherche un lien entre les préoccupations
des éléves et la matiére a enseigner afin de donner du sens et susciter la motivation. Cependant, si elle inclut I'islam
dans les savoirs scolaires, elle pose une frontiére stricte a I'expression de la foi musulmane dans le cadre de I'école
et méme dans le cadre des camps d'une semaine. Elle déclare étre intervenue pour demander a un éléve en camp
de modérer sa pratique pour s'adapter aux besoins du groupe et interdire les tentatives prosélytes (elle mentionne
la priere et I'alimentation) de ces derniers. La pratique de normalisation consiste ici & éduquer a une norme laique.

Parallélement a cette perspective quasi anti-cléricale plutét rare dans notre population, Valérie inscrit clairement
son enseignement sur les religions en sciences humaines et sociales et juge difficile de faire comprendre aux éléves
de cet age la distance nécessaire a prendre pour lire les textes fondateurs avec cette perspective. C'est dans ce
cadre que la perspective croyante d'éléves musulman-e-s est relevée et méme différenciée :

lls n'ont pas tellement de recul parce que... Je 'ai vu quand justement, on fait Moise. Tu parles de I'eau qui s'ouvre en
deus, alors, il y aura tout de suite les sceptiques qui vont dire « non mais ce n'est pas possible » [...]. Puis ceux qui ont
vraiment les cours de catéchisme dire « oui parce que ma maman a dit que, ou mon papa, ou au catéchisme on nous a dit,
alors c'est comme ¢a et pas autrement ». La, ils ne prennent pas de recul. lls y croient dur comme fer donc il faut toujours
leur dire « mais attends quelqu’un qui écoute ¢a, qui n'a jamais entendu cette histoire, il peut se poser des questions.
Il a le droit de douter parce qu'il ne va pas croire la méme chose que toi ». Donc il faut aussi leur apprendre a accepter
ca. Cette distance, eux, ils ne I'ont pas. Ceux qui sont dans les cours de catéchisme, ils ne I'ont pas. Clairement, les
musulmans, tu ne peux pas non plus changer une virgule.
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Les éléves musulman-e-s sont désigné-e-s ici, dans leur ensemble et sans distinction, comme des éléves ayant plus
particulierement de la peine a accepter une lecture non-littérale des textes. Cette lecture de la classe n'est pas
exceptionnelle car plusieurs enseignant-e-s relevent comme défi a I'enseignement sur les religions la présence de
convictions fortes et opposées des familles : les athées premiérement puis les croyant-e-s. Les musulman-e-s sont
souvent cité-e-s dans le prolongement des chrétien-ne-s convaincu-e-s. Certain-e-s distinguent entre musulman-e-s
« modéré-es » et musulman-e's « extrémes ». Ce n'est pas le cas de Valérie qui ne fait pas de distinction mais se
concentre sur une attitude vis-a-vis du texte. Enfin, elle se distingue de ses collégues dans le souci de faire respec-
ter les éléves athées ou agnostiques aux éléves croyant-e-s en arguant que ces éléves « ont le droit » de douter de
la véracité des textes.

4.5 Mireille : le tapis de priére a I’école qui suscite des émotions

Mireille est une enseignante expérimentée, qui enseigne dans une petite ville dont la population est diverse en na-
tionalités et religions. Ses éléves ont entre 6 et 8 ans. Bien qu'ayant été « élevée dans un milieu trés catholique »
sans en « étre marquée trop négativement », elle percoit le changement du paysage socio-religieux comme positif.
« Avec le recul », elle considére que son milieu d’origine « était assez fermé » et qu'il y « avait quand méme moins
d'ouverture aux autres religions » et « peut-étre moins de respect face aux autres religions que ce qu'on enseigne
maintenant ». Elle considere les religions « comme une grande famille » et se montre aussi tolérante envers les
non-croyant-e-s auxquel-le-s elle reconnait aussi la capacité a vivre de maniére éthique (« Tu peux avoir beaucoup
d'éthique sans étre croyant », dit-elle) — tandis que le prescrit et plusieurs enseignant-e-s associent I'éthique aux
religions.

L'égalité est un théme important qui traverse I'entretien. Par exemple, a la question « Quels sont les principaux défis
de ce cours ? », elle répond :

Que chacun se sente respecté. Et puis que chacun ait sa place, croyant, pas croyant, musulman, catholique, de n'im-
porte quelle religion. Moi, ce que je vise surtout c'est le respect de I'autre — et la connaissance aussi. Oui c'est intéres-
sant de voir qu'il y a différentes religions. Ou c'est plus difficile, c’est quand tu rentres dans la foi mais la, avec un cours
pareil, tu n'entres pas dans la foi. Tant qu'il y a le respect de la personne — il n'y a pas de souci, je trouve.

La notion de respect est reliée a I'égalité comme I'implique I'expression « chacun sa place ». Contrairement a Valé-
rie, Mireille est satisfaite que le cours soit devenu obligatoire sans possibilité de dispense qui « marginalisait » les
éléves qu'« on mettait ailleurs dans une autre salle ». Pour garantir le respect et I'égalité, elle transmet un message
relativiste ou « chacun est différent » — souvent utilisé avec les éléves les plus jeunes par les enseignant-e-s de notre
population — et ou il n'y a « rien qui est juste ou faux ». En outre, elle prend soin de déculpabiliser les éléves « non
croyant-e-s » dans ce canton catholique.

Lorsqu'il est lui est demandé de raconter une expérience spéciale qu’elle aurait vécue avec ses éléves, elle signale
une expérience qui contraste avec le récit de Valérie :

Ce qui m'a le plus — touchée peut-étre [...], c’est le moment ot quelqu’un a apporté le tapis de priere. Ca a été révélateur
alors. Puis, en plus, il était beau. Et puis, il y a eu tout ce respect : on n'a pas le droit d'aller dessus, mais alors ils ont
respecté. Peut-étre plus que si c’est moi qui I'avais amené parce que c'est quelqu’un des leurs qui I'a amené. [...]. Ouais,
c'est ce qui m'a le plus, ouais, marquée. Et puis que les enfants... Ce n’est pas moi qui ai demandé « qui a un tapis de
priere ? » — c'est eux qui ont dit, « on en a un, est-ce qu'on peut amener ? » [...] Oui la, c’est parce qu'on parlait des
différentes religions alors ils ont amené puis ils ont expliqué tout, comment ils faisaient pour prier, comment ils devaient
se laver, enfin, et cetera [...].

La neutralité, pour elle, n'est pas synonyme d’une laicité de séparation mais s'exprime par le respect qu'elle porte
aux croyances de chacun-e. Pour elle, un enseignement réussi porte les enfants eux- et elles-mémes au respect de
la religiosité des éléves différent-e's d’eux et elles-mémes.

4.6 Orhan : le souci de la non-discrimination

Orhan enseigne dans une école citadine a des éléves de 8 a 11 ans. Il décrit sa classe ainsi : « J'ai quatre religions
qui se mélangent, et il y a vraiment une ambiance qui est juste incroyable ». Il s'identifie lui-méme alternativement
comme musulman et comme alévi et présente sa propre identité comme une des raisons de l'importance qu'il
donne au cours ECR. L'éducation a la tolérance est une finalité du cours qu'il valorise. En outre, il a & cceur de
présenter une image de l'islam différente de celle portée par I'actualité médiatique (I'islam comme « probléme »).
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Il déclare cependant ne pas utiliser les manuels mais les exposés d'éléves sur leur propre religion en justifiant ce
procédé didactique par les liens que les éléves créent entre eux par ce biais. Aussi, contrairement a Valérie, Orhan
s'inscrit plus dans une perspective interreligieuse que strictement de sciences humaines et sociales.

Et aussi, j'ai aussi gardé la croix [au-dessus de la porte d’entrée en salle de classe], je trouve que, méme si je sais que
¢a ne se fait plus dans les classes — c'est vrai qu’elle est trés bien au fond de I'armoire — mais je trouvais dommage. On
est quand méme dans un pays catholique. Etant croyant, je me dis, eh bien, ga nous protége un peu notre classe, et
puis voila [...].

Comme dans d'autres classes avec une plus ou moins grande partie des éléves musulman-e-s, les attentats de
Paris ont également mis le vivre-ensemble en péril :

Orhan : J'ai une autre expérience [a raconter] ol c'était plus par rapport a la religion [...]. C'était dans ces attentats,
Paris, tout ¢a, et 14, il a fallu justement discuter, montrer, parce qu’on assimilait, je veux dire, « t'es islamique, donc ouais
t'es — mon papa m'a dit que c'était que des terroristes », tout ¢a [...]. Une éléve venait d'un pays musulman, et c'était
souvent qu'on discutait de ¢a, c'était « ha, mais moi, monsieur, mon papa m'a dit que » ou «j'ai entendu a la télé que tous
les musulmans c’était des terroristes » et il fallait casser cette image-la, parce que, vraiment, on sentait qu’elle n'était plus
appréciée a cause de ¢a et ¢a, c'était vraiment important de discuter, de leur faire comprendre. J'avais méme envoyé
une lettre aux parents, d'essayer d'éviter ¢a, parce que — voila, je ne veux pas rentrer dans leur sphére privée, mais c'est
vrai que par rapport a d'autres éléves de la classe, ga pouvait étre trés blessant et on les met de cété, et ¢a, je trouve
dommage.

Chercheuse : Et donc ¢a, tu as fait comment pour résoudre la question ?

Orhan : Alors c’était de leur montrer les bons co6tés de I'islam. C'était vraiment, et je voulais que ce soit cette fille-la qui le
montre, pas moi... Alors, moi, je leur disais qu'il y avait des bons cotés, tout ¢a, mais j'avais besoin d'elle, que ¢a vienne
d'elle, que les copains voient que vraiment « ha mais ouais, non c’est juste ce qu’elle nous dit, ha, mais ouais, ha mais
¢a, je ne connaissais pas ». Et je partais de I'idée que si ¢a venait de moi, « ha ben ouais, c'est le maitre qui nous dit, il
fait ga pour qu’on I'accepte dans notre groupe » ou je ne sais pas quoi d'autre. Mais quand ga vient d'elle je pense que
c'est beaucoup plus fort — que moi. Et ¢a les a pas mal aidés. On a aussi affiché [I'exposé] — j'ai laissé pendant un mois
au tableau noir, je trouvais important. Puis quand ils venaient des fois au bureau, ils passaient, ils jetaient un petit coup
d'ceil, puis ils repartaient, puis... c'était juste une petite piqire de rappel.

Contrairement a d’'autres enseignant-e's qui utilisent les éléves musulman-e:s comme auxiliaires a I'enseignement,
ce que nous allons approfondir dans le prochain chapitre, Ohran utilise I'éléve pour recréer le lien mis en péril par
les attentats et lutter contre son exclusion par les autres enfants.

Dans son passage professionnel dans un village, Orhan a lui-méme vécu une situation de stigmatisation et de dis-
qualification de la part de parents :

Un papa m'a dit « mais écoute, c'est vrai, je suis honnéte, je te le dis, on s'est vus au bistro et puis on s'est posés la
question de — déja ton nom de famille, on n'arrivait pas a le dire ». J'ai dit « ce n'est pas difficile [son nom de famille],
j'ai dit ». Bien, c'est vrai qu'eux, ils ont eu aussi peur par rapport & « mon dieu c'est un musulman... Qu'est-ce qu'il va
apprendre a nos enfants ». Puis il m'a dit : « le troisiéme jour, le quatriéme jour, quand mon enfant, il rentre & la maison
tous les jours et puis il attend qu'une chose, c'est d'aller a I'école, j'ai dit mais attends ». Et d'ailleurs, aprés, il est venu
me voir et j'ai dit « ha mais je comprends pourquoi t'es venu me voir apres le premier vendredi de la premiére semaine ».
Puis, il m'a dit « oui je ne comprenais pas, je voyais mon gamin qui était tout heureux d'aller & I'école, se réveiller encore
plus vite que moi parce qu'il voulait déjeuner, il voulait vite faire ses mots d'allemand, avant d'aller a I'école ». Puis aprés,
il m'a dit « mais en fait, on s'est complétement trompés, quoi, et maintenant, on veut qu'une chose, c’est que tu restes
parmi nous » (rires). Mais c'est vrai que, au début, malgré ¢a, c'est quand méme un peu blessant, on va dire, parce que,
voila, moi je pars de I'idée que ce n'est pas le nom de famille, ce n'est pas la religion qui fait la personne.

Comme Fereidooni (2020) le montre pour I'Allemagne, cette expérience d'Orhan rejoint les expériences islamo-ra-
cistes que subissent la majorité des enseignant-e-s « musulman-e-s ». Orhan montre deux des cing stratégies mo-
bilisées pour gérer de telles expériences. La premiére est nommée par Fereidooni « authenticité » : Orhan a joué
un role actif en thématisant la stigmatisation avec un parent dans le but d'étre accepté comme tout le monde. La
deuxiéme est nommée par Fereidooni « idéalisme » : Orhan se comprend fortement comme un change agent (agent
du changement) avec une volonté de sensibiliser et transformer I'école en un lieu sans discrimination.
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De sa propre socialisation, Orhan est sensibilisé aux différences intra-islamiques, ce qu'il discute parfois avec des
éléves musulman-e's :

Ici, dans la classe, comme il y a des musulmans, ils m'ont demandé si j'étais pratiquant alors je leur ai dit : « je suis trés
croyant, je suis quelqu'un de trés croyant mais alors vraiment non pratiquant du tout ». Alors : « ha mais, monsieur, ¢a
veut dire que vous mangez du porc ? ». J'ai dit : « oui, je mange du porc ».

Orhan ne déclare pas enseigner les différences intra-islamiques aux autres éléves. Il s'adresse de maniére différen-
ciée aux éléves musulman-e-s lors d'un moment informel. Plus loin, I'entretien revient sur son identification comme
alévi et il ajoute un épisode avec des gargons de sa classe :

Alors j'ai abordé avec deux-trois musulmans que j'ai dans la classe — puisque moi je suis alévi [...]. lls m'ont demandé de
quelle branche j'étais. Puis — c'était en début d’année — puis, j'ai dit que j'étais [alévi]. C'est vrai que, pour un musulman,
d’entendre un autre musulman dire qu'il est [alévi] — eh bien, avec ¢a, on n'est pas considérés comme des vrais musul-
mans, parce qu'on a un prophéte qui est différent, on ne fait pas le Ramadan pareillement, on est beaucoup plus ouverts,
eh bien, parce qu'on ne porte pas le voile, on peut manger, boire ce dont on a envie. Donc c’est vrai que, pour eux, c'était
aussi important que je leur explique, mais tout en disant « eh bien voila... J'ai cette différence-Ia, vous vous avez... Cette
différence... Est ce qu'on peut travailler ensemble ? »

Les points qu'Orhan énumere font partie des marqueurs de différences entre I'alévisme et 'islam sunnite dans les
discours identitaires (en outre, encore plus complexe) de I'alévisme de nos jours (Sékefeld, 2005). Ainsi, I'oppo-
sition entre « Nous » et « Eux », chez Orhan, différe de la distinction utilisée par d'autres enseignant-e:s de notre
échantillon, qui oppose un « Nous » chrétien et parfois sécularisé a un « Eux » musulman. Cependant, le but de son
entretien avec ces éléves ne se limite pas a une explicitation de la pluralité interne a I'islam, mais rejoint les finalités
de son enseignement : le vivre ensemble, la coopération en classe indépendamment des identités religieuses.

5 La place de I’éléve musulman-e

Aprés avoir esquissé différentes conceptions de I'islam, ainsi que des stratégies et pratiques des enseignant-e-s
face a l'islam et les éléves musulman-e's, ce chapitre se focalisera sur la place faite aux éléves explicitement
identifié:e's comme musulman-e-s dans le contexte du cours d’'ECR. Nous avons observé quatre perceptions ou
différentes des éleves musulman-e-s par leurs enseignant-e-s. Ces perceptions ne s'excluent pas toujours : ainsi,
I'enseignant-e peut percevoir I'éléve musulman-e comme un « défi didactique » mais également comme une « per-
sonne a protéger » de I'islamophobie.

5.1 Léléve musulman-e comme défi a '’enseignement planifié du christianisme et destinataire
spécifique de I'enseignement en ECR

Dans une logique culturaliste de différenciation entre le « nous/chrétien-ne-sécularisé-e » et « I'Autre/migrant-e/
(musulman-e) », une partie des enseignant-e-s s'adresse dans leur cours en particulier aux éléves musulman-e's afin
de les familiariser avec la « culture locale », sous-entendue chrétienne. Ceci est particulierement visible lorsque I'en-
seignant-e explique le caractére christianocentré du cours aux éléves (sur le christianocentrisme des prescrits, voir
Durisch Gauthier, 2021). Ainsi, nous explique Gerta, catéchéte qui enseigne en Valais avec un nombre significatif
d'éléves musulman-es :

Quais, [le but est de] leur transmettre d'une part, vraiment, transmettre notre tradition, notre culture, d'une part, et
apprendre les cultures des autres, pour un respect mutuel. Mais, je trouve important, je leur dis, c'est important de
connaitre et de savoir lire notre culture. Vous ne pouvez pas avoir un batiment avec une tour comme ¢a et ne pas savoir
ce que c'est. Il faut avoir les clés de lecture de notre culture. Et comprendre. Je leur dis, méme votre année scolaire
est copiée-collée avec la vie de Jésus. Toutes les vacances et tout ¢a, donc vous devez comprendre. Et j'avais entendu
quelque chose d'intéressant a la radio, je le dis toujours dans toutes les classes. lIs ont interviewé des éléves, a Genéve.
A Geneve, il n'y a pas ECR. Et ils ont montré des statues de Marie. Et ils ont demandé — je ne sais pas si vous étes au
courant ? — ils ont demandé, « qui c'est ? », a des grands éléves. lIs ont dit : « Jeanne d'Arc peut-étre ». J'ai dit : « vous
trouvez ¢a normal, de ne pas reconnaitre une chose comme ga ? »

L'enseignante exprime ici son indignation a I'idée que les éléments clés du christianisme ne soient plus reconnus.
Une situation « normale », pour elle, se reconnait au fait que le christianisme fait partie d'une culture partagée par
la population.
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Vous vivez dans un pays de culture chrétienne, vous devez quand méme au minimum savoir qui est Marie. Quand vous
voyez une statue [...], vous devez avoir ces clés pour lire ga. Et vous allez dans une belle église, vous pouvez y aller. Des
fois les musulmans demandent, « est-ce qu’on a le droit d'y entrer », je leur dis, « oui ». « Qu'est-ce qui va se passer si on
entre ? » Je leur dis : « si vos parents sont d'accord, il n’y a aucun probléme, le ciel ne va pas vous tomber sur la téte. Mais,
comme ¢a, vous comprenez ce que vous voyez. Des églises, temples protestants, temples, voila. » [...] « Et je dis, bien
voila, vous devez comprendre la culture dans laquelle vous vivez. Ensuite, si vous avez une autre culture, c'est aussi bien
gu'ici on vous comprenne. Mais on vit quand méme ici. » Ca, ils comprennent. Ca dépend aussi de la fagon de le dire.
Il ne faut jamais un jugement. Mais — j'aimerais tellement qu'ils s’entendent bien [rires]. Voila, mon but, c’est cette entente
réciproque, ce respect réciproque et une connaissance de la culture locale.

Gerta, comme bien d'autres enseignant-e's de notre échantillon, percoit les éléves « musulman-e's d'ailleurs »
comme des personnes ayant des lacunes en matiére de christianisme, religion qu’elle pergoit comme faisant partie
de la culture générale (et d'un savoir scolaire). Ainsi, de fagon implicite, elle ne s’adresse pas aux éléves « d'ici »
dans le cours décrit, supposant que les éléves « d'ici » ont déja les connaissances générales nécessaires. Si le
« respect réciproque » est important, c’est la connaissance du christianisme, qualifié de « culture locale » par I'en-
seignante, qui prime, qui constitue le savoir qui est le plus valorisé comme savoir scolaire. La distinction des éléves
en fonction de celles et ceux qui ont des savoirs et celles et ceux qui n'en ont pas peut étre interprétée comme
une technique de différenciation de base a I'ceuvre dans toute institution de formation. Dans le récit de Gerta, nous
pouvons ainsi observer une superposition des catégories « origine » et « niveau de savoir » : les éléves d'ici sont
supposé-e-s disposer de savoirs, les éléves d'ailleurs ne pas en disposer et le role de I'enseignant-e est alors de
compenser la lacune de ces derniéres et derniers.

L'enseignement sur la thématique de Jésus est un moment que plusieurs enseignant-e-s jugent délicat, car il peut sus-
citer la réaction d'éleves musulman-e-s, comme nous I'avons vu chez Soléne. Néanmoins, le cas de figure rapporté
ou un éléve se ferme a I'enseignement et, donc, rompt le contrat pédagogique, semble plutot rare. Le plus souvent,
c'est la vision chrétienne de Jésus comme fils de Dieu qui est remise en question, comme le rapporte Liliane, qui
enseigne a des éléves de 8 a 11 ans :

Par exemple, pour les musulmans, quand on parle du Christ — alors pour, eux c'est un prophéte — et puis, pour les chré-
tiens, c’est totalement autre chose. Et si on ne fait pas attention aux mots qu'on utilise — ¢a peut provoquer, eh bien, une
mauvaise compréhension et puis — peut-étre pas une attaque directe contre la religion musulmane mais — ils ne sont
vraiment pas d'accord, avec ce que ce personnage représente pour eux.

Liliane, comme d'autres enseignant-e-s, en conclut qu'il faut faire attention a ce que I'on dit lorsqu’on parle de
christianisme pour ne pas froisser les éléves « musulman-e-s ». Ces éléves sont donc vu-e-s comme des éléves plus
sensibles que d'autres et posent ainsi un défi a I'enseignement du cours ECR.

Une autre stratégie face a une remise en question d’'une éléve musulmane est rapportée par Nadine, qui enseigne
adesélévesde 7a 10 ans:

Alors, dans ma classe actuelle, il y a une fille musulmane. Chaque fois que je dis quelque chose sur I'islam, ce n'est pas
exactement ¢a, quoi — « ce n'est pas juste », en fait, je n'ai rien compris (rires) donc je me dis que je n'en dis pas trop,
et puis tant pis.

Nadine se sent ici remise en question par I'éléve. Par conséquent, elle déclare abréger ses explications sur I'islam,
au vu de la concurrence d'expertise avec I'éléve. La réaction de I'éléve a lieu suite a un enseignement portant sur
un épisode biblique (Joseph et ses fréres). Lentretien se poursuit ainsi :

Chercheuse : Elle peut expliquer, elle, et puis dire... ?

Nadine : Non, elle n'a jamais réussi a ... Elle a demandé a faire un exposé sur l'islam avec une copine et puis j'ai dit
« volontiers vous pouvez nous préparer une présentation de l'islam » mais elle avait vraiment fait ¢a, tout par écrit.
Elles lisaient ce gu'elles avaient préparé, ga me donnait I'impression qu'elles n'avaient pas préparé ¢a toutes seules.
C'était vraiment euh... J'ai senti...C’est mon impression, hein ? Mais j'ai senti une volonté de montrer : « nous ne sommes
pas tous des terroristes » [...]. Une volonté de convaincre. Un peu endoctrinement. [...]. Aprés, c'est vrai, une fois que
j'ai entendu leur exposé, elles avaient beaucoup de peine. L'une des deux était incapable de répondre & mes questions
et 'autre avait beaucoup de peine a sortir de ce qu'elle avait prévu, écrit.
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Il n'est pas rare que des éléves de cet age lisent leurs notes lors d'un exposé. Mais Nadine nous raconte que I'éléve
ne disposait pas d'autant de savoirs qu'attendu, ce qui confirme que les éléves musulman-e-s peuvent présenter,
pour les enseignant-e-s non-musulman-e-s, un défi d’expertise. Par son récit, Nadine démontre que les prétentions
d'expertise des éleves n'étaient pas légitimes. Le savoir des deux filles est rejeté comme non pertinent, ce qui est,
selon Buchardt (2014), une des stratégies pour traiter les objections des éléves musulman-e-s & un enseignement
sur l'islam.

Ainsi, le caractére christianocentré du cours peut susciter des réactions d'éléves musulman-e-s. Il est difficile d'éva-
luer a quoi précisément les éléves réagissent dans ces cas — cela peut aller d'un simple enseignement de connais-
sance sur le christianisme donné au méme titre que les connaissances sur les autres religions jusqu’a la repro-
duction d'un enseignement exclusivement catéchétique. Nous remarquons néanmoins que I'enseignement sur le
christianisme est plus souvent rapporté comme un défi que I'enseignement sur l'islam. Le christianisme apparait
au travers de ces narrations comme une norme a laquelle I'éleve doit adhérer, ne serait-ce que par le biais de la
compréhension. Notons cependant que quelques enseignant-e-s de notre population partagent un avis critique sur
le christianocentrisme de cet enseignement — c’est le cas de Nadine qui évite I'emploi des manuels pour cette rai-
son — ou craignent de blesser leurs éléves et en viennent carrément a éviter I'enseignement de la culture religieuse.

5.2 Léléve musulman-e comme auxiliaire d’enseignement sur P’islam et la recevabilité du savoir
des éléves

Une partie des enseignant-e-s partage avec nous des narrations évoquant I'implication des éléves musulman-e-s
ou de leurs parents dans I'enseignement du cours ECR : soit I'enseignant-e sollicite I'éléve (ou les parents), soit
I'éléve améne un savoir a I'école de sa propre initiative. Comme nous I'avons vu dans le portrait de Fabienne, les
éléves arrivent parfois a I'école avec des signes liés a des fétes : dans le cas précis, une éléve avait des tatouages
au henné que 'enseignante a identifiés comme signe que I'enfant avait fété I'’Aid. Marianne estime que ses connais-
sances en matiére de traditions musulmanes sont fragiles et une partie importante des enseignant-e-s se joignent a
elle en nous confiant leur manque de connaissances soit sur les religions en général, soit sur I'islam en particulier :

Moi, je manque un peu de connaissances de tout ce qui est musulman ou juif — surtout musulman. J'ai beau — chaque
fois, je dois lire avant parce — pour moi-méme, ce n'est pas... J'aurais besoin de... J'ai beau lire, lire, lire, c'est quand
méme dur de s'imprégner vraiment.

Une partie de ces enseignant-e-s attribuent aux enfants musulman-e-s et/ou a leurs parents un statut d'auxiliaire de
I'enseignement pour combler leurs lacunes. Pour certaines enseignant-e-s, les enfants musulman-e-s qui racontent
leurs expériences amélioreraient le cours, comme nous le raconte Nadine :

Une classe — il y avait quatre musulmans. Je me suis dit « ah génial » et puis, en fait, ouais, ils n'avaient pas trop envie de
raconter, voila. Tout d'un coup, pendant le Ramadan, ils nous avaient expliqué comment ils le vivaient, ¢a donnait quelque
chose de plus vivant pour mon cours sur l'islam (rires), de plus moderne aussi (rires).

Eliane, enseignante d'éléves de 10 a 12 ans, raconte, quant a elle :

Et puis ils [membres d'une famille musulmane] en ont apporté un [Coran], a I'école. On a eu dans les mains un Coran.
Ca, c'était important et puis I'enfant nous a expliqué comment... J'avais une petite fille qui était bouddhiste, elle nous a
expliqué aussi comment ¢a se passait.

Comme nous I'avons vu dans les portraits de Mireille (le tapis qui suscite des émotions) et d'Orhan (I'éléve qui
explique les bons cotés de l'islam apres les attentats), le savoir amené par les éléves musulman-e-s se voit parfois
attribuer une valeur spéciale : il est jugé plus authentique que le savoir amené par I'enseignant-e. Néanmoins, Mette
Buchardt (2014) nous rend attentifs et attentives au fait que le savoir jugé recevable de la part d'éléves musul-
man-e-s est spécifique : il s'agit surtout d'un savoir d’expériences personnelles qui doit correspondre, en plus, a la
représentation de I'enseignant-e.

La construction des éléves musulman-e-s comme des éléves savants de leur propre religion est en lien avec la
représentation de ceux et celles-ci comme personnes plus religieuses. Ceci se confirme par le propos des en-
seignant-e-s qui se disent étre surpris-e-s par le non-savoir supposé de leurs éléves musulman-e-s (qui, peut-étre,
choisissent de ne pas répondre), comme en témoigne Christéle, enseignante pour des éléves de 8 a4 12 ans :
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Alors, j'ai été étonnée de voir aussi que certains musulmans n'étaient pas toujours pratiquants, aussi. Parce que j'ai
toujours eu des musulmans qui étaient trés pratiquants. J'ai eu toujours des majorités de classes avec des musulmans
gargons et donc qui accompagnaient déja les papas a la mosquée, qui étaient déja vraiment dans un esprit de — c'était
souvent des enfants qui avaient vécu la guerre et puis qui étaient déja dans un esprit de vraiment voila — il y a les mu-
sulmans, il y a le Dieu des musulmans, et puis le reste... il n'y a rien d'autre. Et |, cette année, je n'ai pas du tout cette
sensation-la — et je remarque, parce que, comme j'ai une majorité de musulmans filles — je remarque que, sur la religion,
quand je leur pose des questions, « comment c'est de votre coté », elles ne savent pas toujours répondre. Donc je pense
— alors gu'ils sont croyants, ¢a, c'est sir, tous les musulmans sont croyants, aprés ils ne sont pas forcément pratiquants.

De nouveau, I'enseignante n’envisage pas la possibilité que les éléves puissent étre athées ou choisissent délibé-
rément de ne pas répondre. Lidée que les filles auraient moins de connaissances que les gargons se retrouve éga-
lement chez Philippe, un enseignant fribourgeois (¢léves de 10 a4 12 ans). Il semble que, pour ces enseignant-e-s,
le savoir serait davantage acquis a la mosquée et/ou moins transmis aux filles dans les familles. L'enseignante citée
ci-dessus évoque un récent changement parmi ses éléves « musulman-e-s » : une diminution de la pratique qu’elle
attribue au genre des éléves. Il est intéressant de constater que d'autres interprétations comme un réel changement
de pratique ou un changement de sa propre perception des éléves ne sont pas évoquées. Par |'attribution de ce
changement au genre de ses éléves, sa propre représentation n'est pas mise en question.

Enfin, une des enseignantes de notre échantillon, Coralie (¢léves de 8 a 12 ans), se montre précautionneuse dans
I'utilisation du témoignage des éléves, conscient-e que 'exposition de I'éleve comme témoin de « I'islam » n'est pas
forcément désirée par I'éléve lui-méme.

Absolument, parce gu'ici, c'est, c'était plus compliqué quand on, on a vingt éléves, qu'il y en a dix-neuf qui sont catho-
liques et un qui est musulman. Le but, ce n'est pas qu'il se sente encore mis dans son petit coin & devoir tout le temps
réexpliquer. Il y en a qui ont plaisir et souvent je leur propose, quand on peut parler une fois a deux, discrétement, eh
bien leur dire : « est-ce que toi tu as envie, est-ce que ¢a te fait plaisir ou au contraire est-ce que tu veux que je te laisse
tranquille avec ga ? ». Et finalement c'est a I'enfant de choisir. Il y en a qui aiment bien, qui raménent les choses de la
maison et puis il y en a d'autres qui — « non non, tu me laisses surtout tranquille, je le sens pas du tout ». Et puis — et
c'est aussi leur choix. On ne peut pas, ¢a serait le stigmatiser, le rendre mal a I'aise et le pauvre, il serait tout malheureux.
Ce n'est pas le but.

L'enseignante pergoit ici le risque de singularisation compris dans I'exposition de I'islam, qui est aussi une exposi-
tion de I'¢léve.

5.3 Mettre des limites a I’expression de I’éléve « extréme » : ’éléve musulman-es qui doit étre « re-
cadré-e »

Un autre type de pratique déclarée chez quelques enseignant-e's concerne les éléves identifiés par les ensei-
gnant-e's comme ayant des propos hors norme — depuis la lecture littérale des textes jusqu'a des propos jugés
hostiles envers les non-musulman-e-s. Par exemple, Marianne, enseignante pour des éléves de 6 a 8 ans, mentionne
sa pratique face a des propos « intégristes » :

Marianne : Moi j'ai eu une fois un éléve qui [...] avait une éducation intégriste musulmane. [...]. Puis, quand on a parlé¢ de
¢a, il tenait des propos vraiment — intégristes. Mais je ne lui en voulais pas. C'était intéressant parce que c'était la seule
branche ou il participait.

Chercheuse : C'est drole.

Marianne : Ouais, 13, il se sentait vraiment concerné puis il me sortait des phrases du style, ouais, que Dieu va tout
démolir ceux qui ne croient pas en lui ou comme ¢a. Enfin, il a vraiment des propos hyper violents quant a la religion. Et
puis, plusieurs fois je lui ai dit parce qu'il disait « je sais, je sais » — puis je lui ai dit « mais tu sais — ici, tu ne vas pas dire
« je sais », tu vas dire « je crois ». Je lui dis « celui qui est & c6té de toi, pour lui, il sait autre chose et il a le droit de croire
en autre chose et il ne croit pas la méme chose que toi. Dong, toi tu sais, pour toi, mais lui, il sait pour lui et puis tu dois
respecter ». Et puis tout le temps, il disait « je sais ». « Non « tu crois » ». Et puis je voyais que ¢a, que ¢a heurtait dans sa
téte — & la réflexion — mais que c'était vraiment positif. J'étais — j'ai trouvé dommage - enfin, je ne sais pas ou il est allé
aprés... Et puis ¢a faisait souci de se dire a 7 ans — de déja parler comme ga. Si justement il n'y a personne en face de lui
pour le remettre en question par rapport & ses croyances [...]. Puis je voyais que — je me suis dit « ah bah I'école 13, avec
cette discipline [ECRI], ¢a permet de modérer, en fait, son — ce qu'il regoit & la maison ». Puis 13, j'ai trouvé que, pour un
¢éleve comme ¢a, ¢'était vraiment [...] vital quoi — de remettre en question ce qu'il recevait lui dans sa téte.
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D'un point de vue didactique, Marianne nous raconte avoir corrigé I'éléve « musulman/intégriste » sur sa fagon
d’'exprimer ses convictions a I'école. Ainsi, elle vise a apprendre a I'éléve a distinguer son savoir de ses croyances,
ce qui correspond a l'inscription de I'ECR dans le domaine des sciences humaines et sociales. En effet, Marianne
se distingue de Gerta et Soléne car elle enseigne dans un canton excluant tout a fait le catéchisme de I'école. Il
lui parait sans doute plus important d’exclure le langage religieux. D'un point de vue pédagogique, elle se posi-
tionne vis-a-vis de I'éléve comme seule interface pour modeérer et remettre en question le savoir religieux familial.
Si, en principe, elle n'intervient pas dans la sphere privée des éléves, son procédé est justifié par le savoir non
recevable que I'éléve améne a I'école (« Dieu va tout démolir ceux qui ne croient pas en lui ») et par la nécessité de
veiller au respect mutuel entre les éléves.

Buchardt (2014) a relevé que le savoir d’expérience des éléves « musulman-es » peut également étre jugé comme
non recevable par les enseignant-e-s, ce que nous avons observé dans les extraits des quelques entretiens. Pour
illustrer ce point, nous retournons vers Valérie qui, comme cela a été approfondi dans son portrait, défend la laicité
et I'idée que la religion appartient a la sphére privée :

Valerie : Il y en a [des éléves musulman-e-s] qui essaient de, chaque fois, de dire aux copains de venir voir « com-
ment je fais quand je prie » parce qu'il voulait faire ses prieres. On est parti [au camp] une fois en plein Ramadan et
puis je lui dis : « tu peux faire tes priéres mais c'est discret hein ?». Puis je dis : « puis c'est si on est au chalet, parce
que si on est en promenade, qu'on a un train a prendre, hé bien, tant pis, tu t'adaptes aussi & notre programme ».
Et puis chaque fois qu'on était au chalet, puis que ga tombait sur ces moments de priére, il demandait & des copains de
venir voir. J'ai dit : « non, ¢a c'est privé, tu fais tout seul ». Un peu comme si ¢'était un spectacle ou je ne sais pas ce qu'il
voulait leur faire passer comme...

Chercheuse : Oui, il était fier peut-étre.
Valérie : Oui, il était — alors il était assez fier de ce qu'il faisait pour montrer qu'il avait amené son petit tapis, tout, ouais.
Chercheuse : C'est I'age ou ils apprennent, en fait.

Valérie : Oui, ils veulent partager, mais peut-étre un peu trop, donc on les remet gentiment en place parce qu'on va dire,
« tu ne peux pas, c'est privé ».

Dans cette situation, I'enseignante empéche que la pratique de la priere devienne une occasion de partage et d'ap-
prentissage pour les autres éléves, mais saisit I'occasion pour « enseigner », ou plutét dire a I'éleve musulman-e-s
gue sa pratique appartient a la sphére privée. Le savoir-faire de I'éléve est probablement pergu par I'enseignante
comme du prosélytisme et, par conséquent, non recevable dans le cadre de I'école, tout comme les propos de
I'éleve jugé « intégriste » par Marianne. Pour ces enseignant-e-s, il faut remettre ces éléves « en place ». Un savoir
jugé « intégriste » « fermé » ou « extréme » est souvent exclu du savoir scolaire. Sindyan Qasem et Marcel Knapp
(2018) nous rendent attentifs et attentives au fait que ces termes restent souvent étonnamment vagues, et amal-
gament des attitudes « antimodernes » apparemment diverses, notamment le rejet de la démocratie, ainsi que le
sexisme, I'antisémitisme et I'hostilité envers les LGBTQ*.

Cependant, nous avons rencontré quelques nuances. Soléne a partagé avec nous une situation vécue dans sa
classe a majorité « musulmane », au sein de laquelle un éléve a contesté son enseignement sur la tolérance et la
co-existence de plusieurs points de vue :

Soléne : Et puis, un petit musulman est revenu en me disant : « ma maman, elle dit que c'est des conneries ce que tu me
racontes. De toute maniére ce n'est pas vrai, il n'y a qu'une seule religion qui vaut, c'est I'lslam et puis Allah ». Enfin voila.
Donc, des fois, a travers les enfants, on ressent des conflits avec les parents, quoi. Puis & chaque fois je dois recadrer,
« ben écoute, ¢a, ce sont les croyances de ta maman, c'est OK, mais nous a |'école, voila ce qu’on fait. »

Chercheuse : En général, comment tu réagis s'il y a un éléve, comme tu as dit, il y a quelqu’un qui dit, je ne suis pas
d'accord avec toi ?

Soléne : Bien, je lui dis qu'il a le droit d’avoir son avis. Aprés je demande I'avis aux autres, puis : « les autres, qu’est-ce
gue vous en pensez, comment vous vous positionnez par rapport a ¢a ? ». Et bien justement dans cette classe, ou ce pe-
tit est trés trés comme ¢a, enfin trés fermé dans sa maniére de voir, méme les autres musulmans n’étaient pas d'accord
avec. Et du coup, ¢a a permis un débat entre musulmans mais... Puis, lui, il disait : « ouais vous n'étes pas vraiment
musulmans si vous ne faites pas ¢a, si vous ne croyez pas ¢a ». Puis les autres : « mais non on est aussi musulmans.
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Mais c'est pas parce que »... Enfin. Mais du coup, ¢a a mis un débat en disant — et puis aprés recadrer en disant, « cha-
cun a le droit de faire comme il veut, agir selon ses croyances, c'est comme ¢a qu'a I'école on agit, et dans notre société,
c'est comme ga que »... Remettre les critéres de la société dans laquelle on vit. Et puis que lui, bien c'est trés bien pour
lui, bien, s'il a ses croyances, |4, sa maniere de fonctionner, &, mais qu'il ne doit pas les imposer aux autres.

Ce qui est similaire chez Valérie et Soléne, c'est la distinction faite entre I'expérience des éléves jugée « fermée »
et privée, a ne pas imposer aux autres éléeves, et un savoir autorisé par I'institution scolaire, et recevable a I'école.
Cependant, ce qui les distingue, c'est que Soléne ne prend pas I'entiére responsabilité de remettre I'éleve « a sa
place », de le ou la « recadrer », mais elle inclut les éléves « musulman-e's modéré-e-s » comme auxiliaires dans
cette démarche. En méme temps, une visibilisation de la diversité interne a I'islam se produit dans le cours. Bu-
chardt (2014) attire I'attention sur le fait que la pédagogie individualisée actuelle demande — en régle générale
— aux éléves de contribuer avec leur savoir d'expérience, « but in a pedagogized form, reshaped for curriculum,
to the extent that the pupil does not even necessarily have to say anything, if only he/she willingly lets the teacher
organize her/his life as curricular material » (p. 174). Il nous est important de noter qu'il n'y a pas uniquement des
éléves musulman-e-s qui sont jugé-e's « extrémes » par les enseignant-e-s, mais également des éléves « d'Econe »’,
évangéliques ou Témoins de Jéhovah.

5.4 Léleve musulman-e comme sujet nécessitant une protection

Les attentats de 2015 en France ont eu un écho dans les narrations des enseignant-e-s — surtout dans des entre-
tiens entamés a Fribourg en été 2017. Comme nous 'avons vu dans le portrait d’Orhan, des éléves « non-musul-
man-e-s » sont arrivé-e's dans les écoles avec des propos islamophobes comme « tous les musulmans sont des ter-
roristes ». Les enseignant-e-s témoignent s'étre senti-e-s appel-é-s a réagir soit par des discussions avec les éléves
soit par la thématisation des bons cétés de I'islam, comme raconté par Orhan. Nous pouvons interpréter I'arrivée
des propos islamophobes comme une dramatisation de la différenciation entre le « nous/Suisse » et « I'autre/mu-
sulman » : une attention accrue est accordée a I'islam et a la signification situationnelle des musulman-e-s dans ce
contexte social (Faulstich-Wieland, 2004). D'un point de vue pédagogique, les pratiques enseignantes racontées
visent une dédramatisation, une réduction des différences pour protéger les éléves « musulman-e-s » de I'exclusion
afin de garder un bon vivre ensemble en classe. Audun Toft (2020) nous rend attentifs et attentives au fait qu'un
tel enseignement, montrant les bons et les mauvais « cotés » supposés d'une religion, peut, malgré les bonnes
intentions de rectification des biais introduits par la couverture médiatique des attentats, confirmer la supposée
« normalité » de I'extrémisme dans I'islam.

Plusieurs enseignant-e-s nous racontent des situations de discrimination de leurs éléves « musulman-e-s », comme
par exemple la catécheéte valaisanne Gerta qui partage au début de I'entretien le récit suivant :

Gerta : Mais j'aime beaucoup. J'aime beaucoup, beaucoup [enseigner le cours ECRY.
Chercheuse : Et pourquoi ? Qu'est-ce que tu aimes en fait, qu'est-ce que tu aimes la-dedans ?

Gerta : Déja, transmettre — ce qui, pour moi, sont des valeurs et puis moi, j'aime aussi chercher d'entrée les différentes
religions, les points communs, pour que les éléves comprennent qu'on a beaucoup de choses en commun dans les
monothéismes. Et des fois, je suis quand méme frappée, méme les enfants, qui ont des remarques dures les uns avec
les autres. J'ai encore un enfant qui m'a dit — ¢a c'était trés émouvant — je ne sais pas si c'est une parenthése que je
peux mettre, c'était juste avant les vacances. J'avais le test sur les monothéistes. C'était par exemple marqué, « ils lisent
la Bible, ils croient en Jésus Christ ressuscité, ce sont les... Chrétiens. lIs lisent le Coran, ils vont a la mosquée ». Et
puis il a noté, de sa main en-dessous : « mais ce sont avant tout, tous des humains ». Septiéme Harmos, hein [10-11
ans] | Moi j'étais émue de ga et il m'a dit : « Madame, vous ne pensez pas qu'on devrait arréter toutes les religions ? ».
J'ai dit : « pourquoi ? ». « Parce que ¢a ne fait que des différences entre nous. » Et il avait les larmes aux yeux. J'ai dit :
« il t'est arrivé quelque chose comme ¢a ? » Il est musulman. Il a dit « je voulais jouer avec les enfants. lls m'ont dit, t'es
catholique, toi ? ». Et il a dit non et il n'a pas pu jouer. Alors j'ai dit devant la classe : « le seul but, pourquoi je suis la, je
ne 'ai pas atteint. Je ne I'ai pas atteint. Parce que moi je cherche le respect des uns et des autres. » Et moi, j'étais émue,
je suis encore émue, parce que — et voila, 14, on n'a pas atteint le but. lls ne se sont pas respectés les uns et les autres,
donc voila c'était un peu, c'était émouvant pour ce garcon. Et voir sur son examen, c'était touchant. Et lui, il disait, « sans
religions, on n'aurait jamais de guerre ».

7  Dont les familles soutiennent la Fraternité sacerdotale Saint-Pie X établie dans le village valaisan d’Econe.
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Si nous retrouvons chez les enseignant-e-s I'idée quasi-unanime que le cours d'ECR devrait mener avant tout au
respect mutuel (Hess & Brumeau, 2020 ; Bleisch, Desponds et Girardet, 2021), dans le cas de Gerta, le rejet
d'unéléve « musulman » par les autres éléves est constaté et I'enseignement est vécu comme échec. D'un point
de vue didactique, Greta raconte avoir utilisé cet incident pour rendre sa déception explicite aux éléves en tenant
un discours moralisant. D'un point de vue pédagogique, nous assistons a ce qui était décrit précédemment : une
situation de dramatisation de « I'islam » comme marqueur de différence nécessite une action de la part de I'ensei-
gnant-e's afin de protéger I'éléve et de s'inscrire dans une déontologie professionnelle.

6 Conclusion : les éléves musulman-e-s entre sujets « normaux » et objet de normalisation

Dans cet article, nous avons investigué les pratiques enseignantes en ECR en relation, d'un cété, avec I'enseigne-
ment de I'islam et, de 'autre c6té, avec les éléves musulman-e's sur la base des énoncés spontanés de trente-trois
enseignant-e-s de |'école primaire dans le cadre d’'un entretien sur leurs pratiques enseignantes.

C'est a travers des narrations portant sur des échanges avec les éléves que les enseignant-e-s élaborent des récits
sur leurs pratiques en lien avec I'islam. Ces élaborations ont été présentées a travers des portraits (chapitre 4) et
I'analyse des narrations portant sur les éléves (chapitre 5). Nous y avons rencontré cing types de pratiques décla-
rées de normalisation en lien avec les éléves musulman-e-s. Nous les présentons ci-dessous, répondant ainsi a la
question initiale suivante : quelles pratiques déclarées d’enseignement sont mises en place par les enseignant-e-s
pour répondre aux défis didactiques pergus ? Les pratiques mentionnées dans cette typologie ne s'excluent pas
mutuellement mais peuvent s'articuler et se pondérer entre elles :

(1) Premiérement, une partie des enseignant-e-s estime que certain-e's ¢léves doivent étre « recadré-es » ou « re-
mis-es en place ». Ces enseignant-e-s singularisent I'islam et/ou les familles musulmanes. lls et elles deviennent
des « Autres » face a un « nous » qui est présenté comme chrétien, sécularisé, dont la pratique est modérée et qui
est tolérant envers les autres croyances — ce qui confirme le constat fait par Buchardt (2014) dans le cadre de
son étude menée au Danemark. Ce modéle du « nous » sert de norme pour normer les éléves musulman-e's, en
particulier les éléves considéré-e-s comme étant dans « I'extréme », a savoir : les éléves qui rapportent une pratique
ou des propos « non recevables » & I'école (émettre des propos intolérants envers les autres religions) et les éléves
qui, selon les enseignant-e-s, ne font pas une distinction suffisante entre public/privé et fait/croyance par exemple,
inviter les autres éléves a assister a la priere). Ces éléves doivent étre « recadré-e's » et « remis-es en place ». Les
éléves musulman-e-s considérés déja comme « modéré-e-s » deviennent a leur tour des allié-e-s pour normer les
eéléves « extrémes ». Dans ce cas, nous observons une reproduction du discours public présenté en introduction.

2) Deuxiémement, quelques enseignant-e:s développent des pratiques d'explicitation du caractére christianocentré
du curriculum ainsi que des pratiques de gestion des postures de refus face a un enseignement christianocen-
tré. Les enseignant-e-s concerné-e's considérent les connaissances de base sur le christianisme et la « culture
locale » (vue par ils et elles comme fortement imprégnée par le christianisme) comme une mise a niveau et un
savoir scolaire important pour les éléves « migrant-e-s / musulman-e-s ». Une mise a niveau des éléves « migrant-e-s
/ musulman-e's » a pour but, de leur permettre de s'intégrer dans « notre » société, de devenir « normal-e ». Ces
enseignant-e-s développent des stratégies pour justifier et expliciter cette norme.

(3) Troisitmement, quelques enseignant-e:s évoquent leurs pratiques d'accueil, leurs sollicitations de témoignages
d'éléves musulman-e-s et la mise en valeur de leurs savoirs par des exposés ou d’autres moyens visant a leur donner
la parole. Lenseignement est considéré comme particulierement réussi si le cours est « authentique » ou « vivant ».

(4) Quatriemement, des enseignant-e-s rapportent des pratiques d'éducation & une posture distanciée vis-a-vis des
croyances. Les enseignant-e-s ont des pratiques déclarées d'agrégation soit & une norme de coexistence pacifique
entre les religions et de pluralisme, soit & une norme scientifique de décentrement en lien avec I'inscription de I'ECR
dans le domaine des sciences humaines et sociales (prescrite par le PER). lIs et elles développent des stratégies
de justification et d'explicitation de cette norme face aux éléves qui présenteraient des comportements contraires
ou tiendraient des propos alternatifs : ils et elles les « norment » ainsi & un comportement modéré.

(5) Enfin, plusieurs enseignant-e's ont des pratiques déclarées d'éducation au respect des camarades musul-
man-e-s. Les propos stéréotypés envers l'islam et les musulman-e-s sont un défi pour elles et eux et ce sont les
éléves qui aménent ces stéréotypes en classe qui, dans ce cas, devraient adopter un comportement modéré aux
yeux de ces enseignant-e's. Ceci est d'autant plus virulent dans des situations de dramatisation de l'islam lors
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des attentats et en cas de forte médiatisation. Dans les situations de discrimination ou de gestion de la période
post-attentat, certain-e-s enseignant-e-s adoptent des pratiques de protection des éléeves musulman-e-s, par exemple
en minimisant les différences ou en expliquant que la religion s'hérite des parents. Nous pouvons décrire ces
pratiques comme une stratégie de normalisation de I'éléve musulman-e singularisé-e par d'autres éléves ou par
le discours public afin de faire de lui ou d’elle un-e éléve de la classe égal-e aux autres. Dans ces cas, les ensei-
gnant-e's estiment que la place de I'éléve musulman-e doit étre considérée comme normale — et I'islam doit étre
présenté en tant que religion comme les autres. Les enseignant-e-s réagissent au discours public en tentant de le
contrer.

En général, nous observons donc une tension entre la singularisation des éléves musulman-e-s (opposé-e's au
« Nous »), portée par le discours public et la nécessité de traiter chacun-e 4 égalité, selon le discours professionnel.
Face a cette tension, les enseignant-e-s sont en recherche de solutions.
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Kontroversitat: Notwendigkeit und Herausforderung in der
Praxis des (islamischen) Religionsunterrichts

Mehmet Hilmi Tuna

In kulturell und religioés pluralen Gesellschaften existieren unterschiedliche und dadurch naturgemass
kontroverse Standpunkte, Wertvorstellungen und Glaubensiiberzeugungen. Als Beitrag zu einem pro-
duktiven und friedvollen Miteinander in Schule und Gesellschaft will der Religionsunterricht, sei er
konfessionell oder religionskundlich ausgerichtet, Raume des Lernens und Reflektierens anbieten,
in denen die Lernenden durch verantwortungsbewusste und begriindete Urteilsbildung Miindigkeit
erlangen. Ein solches Verstidndnis bedeutet auch Meinungen und Positionen entwickeln zu kénnen,
die nicht im Einklang mit jenen stehen, die etwa von Lehrenden vertreten werden. Sichtweisen, die
als kontrovers erlebt werden, gilt es mit Blick auf das Bildungsziel Pluralitdatsfahigkeit akzeptieren
und anerkennen zu lernen. Die Befdhigung der Lernenden zum Umgang mit Kontroversitat ist freilich
nur dann zu erreichen, wenn auch im Rahmen des Religionsunterrichts die Wertigkeit von Pluralitat
reflektiert wird. Vor diesem Hintergrund wird im Beitrag die Notwendigkeit und Herausforderung von
Kontroversitdt im (islamischen) Religionsunterricht als Bedingung fiir eine selbstidndige und reflek-
tierte Urteilsfindung und damit fiir Pluralitdatsfahigkeit thematisiert.

In culturally and religiously plural societies, there are
different and thus naturally controversial points of view,
values and beliefs. As a contribution to a productive
and peaceful way of living together in school and so-
ciety, confessional and non-confessional religious edu-
cation aims to offer spaces of learning and reflection in
which learners attain maturity through responsible and
well-founded judgment. Such an understanding also
means being able to develop opinions and positions
that are not in alignment with those held by teachers,
for example. Views that are experienced as controversi-
al must be accepted and acknowledged with regard to
the educational goal of pluralism. However, the ability
of learners to deal with controversy can only be achie-
ved if the value of plurality is also reflected within the
framework of religious education. Against this back-
ground, the article discusses the necessity and chal-
lenge of controversy in (Islamic) religious education as
a precondition for autonomous and reflective judgment
and thus for the ability to deal with plurality.

1 Einleitung

Dans les sociétés culturellement et religieusement plu-
rielles, il existe des points de vue, des valeurs et des
croyances différents et donc naturellement controver-
sés. En tant que contribution a une vie en commun
productive et pacifique a I'école et dans la société,
I'éducation a la religion, qu'elle soit confessionnelle
ou non, vise a offrir des espaces d'apprentissage et
de réflexion dans lesquels les apprenant-e-s atteignent
une maturité par un jugement responsable et fondé.
Une telle compréhension implique également la capa-
cité de développer des opinions et des positions qui
ne sont pas conformes a celles des enseignant-e-s,
par exemple. Les points de vue qui sont vécus comme
controversés doivent étre acceptés et reconnus par
rapport a I'objectif du pluralisme. Cependant, la capa-
cité des apprenant-e-s a gérer la controverse ne peut
étre atteinte que si la valeur de la pluralité est égale-
ment reflétée dans le cadre de I'éducation religieuse.
Dans ce contexte, I'article discute de la nécessité et
du défi de la controverse dans I'éducation religieuse
(islamique) comme condition d'un jugement autonome
et réfléchi et donc de la capacité a gérer la pluralité.do-
cumentaire, un certain nombre d’orientations centrales
sont mises en évidence, interprétées et étudiées.

Schiler_innen kénnen — ebenso wie Lehrkrafte — als freie Individuen, als Angehdrige einer Religion oder in Ab-
grenzung zur Religion verschiedenste Themen, Wertvorstellungen, Haltungen, Sichtweisen und Weltanschauun-
gen in den Fachunterricht und die Schule tragen — auch solche, die nicht im Lehrplan vorgesehen sind. Die dabei
unweigerlich zu Tage tretenden Divergenzen und Diskrepanzen zwischen wissenschaftlich fundierten Konzepten
und personlichen Vorstellungen mégen mitunter als unversohnlich wahrgenommen und daher als negativ emp-
funden werden. Bleiben diese Diskrepanzen unangesprochen, kénnen sie — sowohl bei Lernenden als auch bei
Lehrenden — zum N&hrboden fiir intolerante und ablehnende Haltungen werden, die sich gegen andere Individuen,
Gruppierungen oder auch gegen Religionen, gesellschaftliche Phanomene, (wissenschaftliche) Konzepte und Er-
kenntnisse richten.

ZFRK / RDSR 9 (2021)

48



Tagungsbeitrdge ,Islam im Klassenzimmer* / Articles de conférence « Lislam dans la classe »
M. H. Tuna - Kontroversitat: Notwendigkeit und Herausforderung in der Praxis des (islamischen) Religionsunterrichts

Demnach liegt die zentrale Herausforderung fiir den (Religions-)Unterricht und die Lehrenden in der Aufarbeitung
und Reflexion der unterschiedlichen — und mitunter eben kontrovers erlebten — fachlichen (theologischen) und sub-
jektiven Perspektiven — und zwar so, dass die Lernenden nicht von der Vielzahl an Sichtweisen tiberwaltigt oder zu
,der einen’ Sichtweise gedréngt werden und ablehnende Haltungen entwickeln.

Mit Blick darauf widmet sich der vorliegende Beitrag einerseits der theoretischen Reflexion und andererseits der
empirischen Analyse und Diskussion der ,Kontroversitit' bzw. von Kontroversen im Kontext des (islamischen) Reli-
gionsunterrichts. Letztere stutzen sich auf Daten, die meinem Dissertationsprojekt ,Islamische Religionslehrerinnen
auf dem Weg zur Professionalisierung” (Tuna, 2019) entnommen sind. Zum besseren Verstindnis folgen zunschst
eine Begriffsdefinition und eine kurze Erlauterung des Studiendesigns bzw. der Studienmethode. Darauf folgt die
evidenzbasierte Darstellung und Analyse von Kontroversitit bzw. von Kontroversen in der Praxis des (islamischen)
Religionsunterrichts. AnschlieBend findet die Diskussion der Ergebnisse statt. Den Abschluss bildet ein kurzes
Reslimee der Ergebnisse.

2 Einfiihrung in einen (neu) diskutierten Begriff

In der Forschungsliteratur finden sich unterschiedliche Definitionen des Begriffs Kontroversitat. Gemeinsam ist ihnen,
dass es jeweils um die Darlegung von ,berechtigten’ Kontroversen — verstanden als gegensétzliche, miteinander unver-
einbare Ansichten — geht. Daraus ergibt sich die Frage, wann und unter welchen Bedingungen von miteinander unverein-
baren Ansichten, Perspektiven, Weltanschauungen — eben von Kontroversen — die Rede sein kann.

Die einschldagigen wissenschaftlichen Diskurse sind im englischsprachigen Raum vor allem von den Ansétzen von Dear-
den (1981), Stradling (1984) und Hand (2007; 2008) gepragt, im deutschsprachigen Raum beziehen sie sich in erster
Linie auf den viel zitierten, insbesondere in der politischen Bildung gelaufigen ,Beutelsbacher Konsens* von 1976. Dieser
fuhrt Kontroversitat als Unterrichtsprinzip ein, demzufolge es gilt, wissenschaftliche und politische Kontroversen auch im
Unterricht kontrovers zu verhandeln und abzubilden (vgl. Wehling, 1977, S. 179).

GemiB dem von Dearden (1981, S. 38) mit Blick auf das Thema Bildung verfolgten epistemischen Ansatz ist ein Sach-
verhalt dann ,kontrovers’, wenn er gegenteilige Ansichten provoziert, von denen keine der Vernunft widerspricht. Kontro-
versitat/Kontroversen, so Deardens Argument, kénnen nur anhand bewéahrter kritischer Wissens- und Wahrheitskriterien,
Standards und Validierungsprozessen definiert werden. Denn andernfalls bestiinde die Gefahr, dass Ignoranz und Rela-
tivismus an die Stelle von Wahrheit treten (vgl. Dearden, 1981, S. 38).

Dabei sei das von ihm vorgeschlagene vernunftorientierte epistemische Herangehen, so Dearden weiter, keineswegs
als absolut, ahistorisch oder zeitlos zu verstehen, schlieBlich wiirden sich Pramissen und in weiterer Folge epistemische
Erkenntnisse verandern und damit auch die Kontroversen. Auf dieser Grundlage unterscheidet Dearden mehrere Erschei-
nungsformen von Kontroversitit (vgl. Dearden, 1981, S. 38-39):

a) Gegensitzliche Sichtweisen kénnen auf mangelnde Evidenz zuriickgefiihrt werden. Diesfalls wéren sie aber von
temporarer Natur, da bei einer Anderung der Evidenzlage sich auch die Sichtweisen dndern bzw. die Gegensitz-
lichkeit(en) auflésen wiirden.

b) Eine andere Form von Kontroversitét besteht darin, dass zwischen den Parteien zwar grundsétzlich Einigung
herrscht, man sich aber nicht auf die Gewichtung, den Wert oder die Effektivitat der einzelnen Bestandteile des
Sachverhalts einigen kann.

c) Kontroversitat liegt mit Sicherheit dann vor, wenn nicht einmal eine Grundsatzeinigung dartiber erzielt werden
kann, welche Kriterien auf einen Sachverhalt angewandt werden sollen.

d) SchlieBlich kann Kontroversitét eine grundsétzliche Differenz in der Perspektive und im Verstehen widerspie-
geln.

Hand (2007; 2008) nihert sich der Kontroversitit, indem er fragt, ob bzw. welche Sachverhalte offen kontrovers gelehrt
werden konnen, ohne dass die Lernenden in eine bestimmte Richtung und zu einem vermeintlich ,richtigen* Urteil ge-
dréngt werden. In Beantwortung der Frage schlagt Hand vor, dass ein Sachverhalt kontrovers gelehrt werden soll, wenn

1 Da der Beutelsbacher Konsens in seinen Grundziigen sich auch in den englischsprachigen Diskursen wiederfinden lasst, wird auf ihn hier nicht weiter eingegangen.
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a) gegensitzliche Ansichten durch (epistemische) Beweismittel oder iiberzeugende Argumente gestiitzt werden (vgl.
.epistemic criterion von Dearden, 1981);

b) auf Personen verwiesen werden kann, die den in Zusammenhang mit dem Thema getroffenen Aussagen und Behaup-
tungen widersprechen (vgl. ,behavioural criterion* von Bailey, 1975);

c) Ansichten nicht von den Werten des demokratischen Rechtsstaats gestiitzt werden (vgl. ,political criterion* von Hand,
2007; 2008).

Hands Ansatz wurde u. a. ob seiner ungeniigenden Beriicksichtigung religiéser Argumente (Cooling, 2012) und der
mangelnden Einbeziehung gesamtgesellschaftlicher Dynamiken (Cooling, 2012; Hess & McAvoy, 2015) kritisiert.

Stradling wiederum gibt in seinem Artikel von 1984 zu bedenken, dass viele wissenschaftliche Diskurse sich zwar mit
.Kontroversitat" auf einer theoretischen Ebene auseinandersetzen, aber kaum die Alltagswirklichkeiten der Schule bzw.
des Klassenzimmers berticksichtigen. Nach Stradling liegt die Herausforderung fiir den Fachunterricht bzw. die Lehren-
den nicht im Lehren ,iiber' epistemisch begriindbare Kontroversen, verstanden als ein ,Lehren tiber" (,to teach about")
Themen, die gegenteilige, sich jeweils auf Evidenz berufende Ansichten hervorbringen, sondern im Lehren, Thematisieren
und Reflektieren von Sachverhalten, die aufgrund von alternierenden Wertesystemen und Weltanschauungen zu gegen-
sétzlichen, konfligierenden Erklarungen und Ansétzen fiihren und die Gesellschaft bzw. das Klassenzimmer tief spalten
(vgl. Stradling, 1984, S. 121).

Mit Blick auf den Fachunterricht scheint die Definition von Stradling am meisten fiir sich zu haben, zumal Studien belegen,
dass Lehrende dazu neigen, potenziell kontroverse Themen im Fachunterricht zu meiden (Anker, 2018; Pollak et al., 2018;
Tuna, 2019). Fur Stradlings Ansatz spricht ferner dessen Beriicksichtigung der sozialen und menschlichen Dynamiken,
die im Klassenzimmer auftreten und das Unterrichtsgeschehen stark beeinflussen kénnen.

Unter Einbezug dieser Uberlegungen baut der vorliegende Beitrag auf folgendem Verstandnis der Begriffe Kontroversitét
bzw. Kontroversen auf:

Kontroversitat beschreibt als Prinzip, Grundsatz und Haltung, wie Kontroversen — affirmativ oder ablehnend — wahrge-
nommen und gehandhabt werden. Mit Blick auf den (Religions-)Unterricht ist damit die affirmativ-,bejahende' Befahigung
der Lernenden, mit Kontroversen produktiv umzugehen und diese auszuhalten, gemeint.

Kontroversen sind epistemisch, sozial und/oder politisch, aber auch subjektiv begriindete, einander widersprechende
- bzw. als widerspriichlich wahrgenommene - Sichtweisen.

3 Kontroversitat: Ein notwendiger Ansatz fiir den islamischen Religionsunterricht

Aus in Deutschland und Osterreich zum Thema islamischer Religionsunterricht durchgefiihrten Studien geht hervor,
dass der reflektierte Umgang sowohl mit verschiedenen (kontroversen) fachlich-theologischen als auch mit persén-
lichen religiosen Ansichten und Uberzeugungen fiir muslimische Lehrende und Lernende gleichermaBen eine groBe
Herausforderung darstellt.

So etwa halten Zimmer et al. (2017, S. 361-362) in ihrer qualitativen Studie zur ,Religiositat und religiése[n]
Selbstverortung muslimischer Religionslehrer_innen sowie Lehramtsanwérter_innen in Deutschland” restimierend
fest, dass die interviewten (angehenden) Lehrenden des islamischen Religionsunterrichts eine ,nur gering aus-
geprigte Reflexion eigener religioser Uberzeugungen im Sinne einer nur von den Eltern und anderen Autoritzten
tbernommenen Religiositat” zeigen.

Ahnliche Ergebnisse finden sich in der Studie von Krainz (2014), die die Unterrichtspraxis im katholischen und
islamischen Religionsunterricht in Wien und Nieder&sterreich analysiert. Krainz konstatiert u. a., dass muslimische
Lehrende ,sich im Unterricht tiberwiegend an den vorgeschriebenen Gesetzen der Religion, den Regeln, Normen
und Riten orientieren” und ,in ihren Ausfiihrungen auch immer wieder auf die Bedeutung kollektiver Kategorien wie
Religionszugehdrigkeit und Familie* verweisen. Dies kann ,individuelle Entscheidungen in Bezug auf die eigene
Lebensfiihrung erschweren und blockieren [...]. Persénliche Absanderungen und Neudeutungen religiGser Vorstel-
lungen und Vorschriften, die besser zum personlichen Lebenshorizont passen, Kritik oder ein Hinterfragen usw. sind
nicht vorgesehen", so Krainz (2014, S. 232).
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Nicht zuletzt meine eigenen Studien (vgl. Tuna, 2019; 2020) in diesem Bereich zeigen die dringende Notwendigkeit
der (Neu-)Konzeptualisierung des islamischen Religionsunterrichts mit dem Ziel, den Lernenden einen reflektierten
Umgang sowohl mit verschiedenen (kontroversen) fachlichen als auch mit subjektiven Perspektiven zu vermitteln,
um in weiterer Folge Miindigkeit und Pluralitatsféhigkeit im Sinne von begriindeter Urteilsbildung und Wertschét-
zung kontroverser Meinungen und Urteile anderer zu erméglichen.

4 Forschungsdesign und -methode

Die nachfolgend vorgestellten und diskutierten empirischen Daten sind, wie erwahnt, meinem Dissertationsprojekt
sIslamische Religionslehrerinnen auf dem Weg zur Professionalisierung” (Tuna, 2019) entnommen und wurden
unter dem Aspekt von Kontroversitat/Kontroversen (neu) analysiert. Das Dissertationsprojekt widmete sich der
Frage der Professionalitdt und Professionalisierung islamischer Religionslehrkréfte im schulischen Kontext. Diese
Fragestellung erwies sich insofern als sehr ergiebig, als die interviewten islamischen Religionslehrkrafte zahlreiche
Herausforderungen — so auch das Thema Kontroversitdt/Kontroversen — benennen konnten.

Im vorliegenden Beitrag wird dieses Thema, das in der Dissertation nur im Hinblick auf Professionalisierung und
Professionalitét analysiert und diskutiert wurde, mit Blick auf das Lehren und Lernen aufgegriffen und vertieft. Vor
der Darstellung und Diskussion der Ergebnisse der Analyse seien an dieser Stelle zunéchst die in der Studie an-
gewandten methodischen Zugénge erlautert.

4.1 Qualitative Datenerhebung

Die Erhebung der Daten fand in den Jahren 2015 bis 2017 im Zuge von problemzentrierten narrativen Interviews
(vgl. Mayring, 1999; Witzel, 2000; Witzel & Reiter, 2012) statt. In den leitfadengestitzten Interviews wurden ins-
besondere die Themen Berufseinstieg, Werdegang, Aufgaben, Rolle(n), Fahigkeiten/Kompetenzen, Unterrichts-
versténdnis, Berufs- bzw. Professionalitatsverstédndnis und Herausforderungen als Lehrende angesprochen und
erortert (Tuna, 2019, S. 67-68).

Entsprechend den unterschiedlichen Berufsbiografien der Lehrenden wurde insbesondere auf ein kontrastreiches
und theoretisches Sampling? Wert gelegt. Demnach erfolgte die Auswahl der Interviewpartner_innen sukzessiv und
orientierte sich an Merkmalen wie Dienstalter, Ausbildungsgrad, ethnische Zugehdérigkeit, Glaubensgemeinschaft,
Geschlecht, Bundesland und Schultyp. Ziel war es, anhand eines kontrastreichen Samplings mdglichst viele ver-
schiedene Perspektiven zu erfassen (Tuna, 2019, S. 68-69). Insgesamt wurden 11 Interviews mit fuinf weiblichen
und sechs ménnlichen Lehrenden durchgefiihrt.

4.2 Datenauswertung

Die Auswertung und Kodierung der transkribierten Daten erfolgte mittels der Situationsanalyse von A. Clarke
(2012), eine Weiterentwicklung der ,Grounded Theory" (Strauss & Corbin, 1996). Clarkes Weiterentwicklung der
GT zu einem ,Ansatz zur gegenstandsverankerten Theoriebildung postmoderner Verschiebungen in der Sozialtheo-
rie und qualitativen Forschung" (Clarke, 2012, S. 35) basiert auf der Grundannahme, ,dass alles, was sich in der
Situation befindet, so ziemlich alles andere, was sich in der Situation befindet, auf irgendeine (oder auch mehrere)
Weise(n) konstituiert und beeinflusst (Clarke, 2012, S. 114) und fiihrt im Wesentlichen folgende Neuerungen ein
(vgl. Clarke, 2012, S. 31-37):

— die Abwendung von einer positivistischen Sozialwissenschaft und die Hinwendung zur ,Postmoderne’, verstanden als
»Partikularismus, Positionalitdten, Komplikationen, Substanzlosigkeit, Instabilitdten, UnregelméBigkeiten, Widerspriiche
[...], Heterogenitéten, Situiertheit und Fragmentierung — kurz: Komplexitét “ (Clarke, 2012, S. 26);

- die Einflihrung 6kologischer Leitmetaphern, sozialer Welten, Arenen, Aushandlungen und Diskurse als alternative kon-
zeptionelle Infrastrukturen sozialen Handelns;

— die Herausarbeitung eines der Komplexitét postmodernen Lebens entsprechenden, systematischen und flexiblen For-
schungsdesigns.

Nachstehend werden nun die Studienergebnisse unter dem Aspekt der Kontroversitat in der Unterrichtspraxis des
islamischen Religionsunterrichts dargestellt.

2 Beim theoretischen Sampling sind die ersten Ergebnisse der Fallauswertung entscheidend fiir die Auswahl der nachfolgenden Interviewpartner_innen (vgl. Equit & Hohage, 2016, S.
12).
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5 Ergebnisse

Aus der Analyse der Daten geht hervor, dass junge Menschen muslimischen Glaubens in Europa insbesondere im
schulischen Kontext zum einen mit innerislamischen Kontroversen und zum anderen mit politisch-gesellschaftlichen
Kontroversen konfrontiert sind. Diese beiden Formen von Kontroversen werden zunachst anhand von InterviewauszU-
genim Detail dargestellt, bevor dann darauf eingegangen wird, wie muslimische Lehrende mit Kontroversen umgehen.

5.1 Innerislamische Kontroversen

Ob der stattfindende Unterricht nun konfessionelle oder religionskundliche Ziige trégt, das Klassenzimmer ist in
jedem Fall ein Ort, an dem sich junge Menschen muslimischen Glaubens aus unterschiedlichen islamischen Tradi-
tionen begegnen. Dementsprechend bringen Lernende und Lehrende — als Subjekte/Individuen und zugleich als
Angehérige einer muslimischen Tradition bzw. in Abgrenzung zu einer muslimischen Tradition oder einer anderen
Religion — Perspektiven, Ansichten, Erkenntnisse etc. in den Unterricht ein, die sich als kontrovers erweisen bzw.
als kontrovers empfunden werden kénnen. Wie aus dem Datenmaterial hervorgeht, bedarf diese innerislamische
Kontroversitat ganz besonderer Aufmerksamkeit und stellt damit fir die Lehrenden eine groBe Herausforderung
dar. Diese Wahrnehmung wird durch die folgende Aussage des interviewten Hud — ein 32-jahriger Religionslehrer
— untermauert, in der er auf die — in seinen Augen angesichts der Lebenswirklichkeit nicht langer haltbare — Tabui-
sierung bzw. eine koranisch legitimierte Ablehnung von Homosexualitét zu sprechen kommt:

[...] Homosexualitdt zum Beispiel. Es geht natiirlich, du kannst das aus Sicht des Islams betrachten und sagen: ,Okay,
das ist laut Koran so." Aber wir kénnen das nicht mehr verdréangen und sagen: ,Okay, sowas gibt's nicht. Das gibt's ja."
(Hud 140)®

Zusatzlich zur Komplexitét der Frage, wieweit bestimmte theologische Anndherungen, Normen oder traditionelle
Umgangsformen im heutigen Kontext vertretbar sind, ist diesen Worten auch ein Bewusstsein davon zu entnehmen,
dass die Behandlung solcher Themen hohes Einfiihlungsvermégen und Geduld erfordert. Andernfalls ist die Ge-
fahr groB, dass Lernende nicht-liberale Meinungen und Sichtweisen ausbilden, so der 45-jdhrige Studienteilnehmer
Nuh:

[Dlie Schiiler nehmen das so auf, wie sie es wiinschen, oft mal auch nicht, wie ich das denen vorgespielt habe oder vor-
gesagt habe. Und deswegen miissen wir da auch aufpassen. (Nuh 22)

Als Teil des personlichen Bildungsprozesses kénnen Lernende vom Curriculum (vgl. Zinnecker 1975) bzw. Unter-
richtsziel abweichende Meinungen, Sichtweisen und Urteile oder aber mit dem Bildungsziel nicht vereinbare Posi-
tionen entwickeln. Solche Tendenzen treten laut Datenmaterial insbesondere in Zusammenhang mit fachlich-theo-
logischen Kontroversen bzw. mit Diversitat auf, wie auch Cem, ein 42-jdhriger Religionslehrer, beobachten konnte:

[Els kommen tagtédglich immer Sachen vor, auf die man nicht vorbereitet ist. Und wo man manchmal schon genervt ist
und die Zdhne zusammenbeiBt. [...] Naja, wenn er Meinungsverschiedenheit im Islam nicht tolerieren kann; wenn er
sagt, ,nur meine Meinung ist die einzig richtige Meinung” bzw. ,ich kenne das und alle anderen interessieren mich nicht,
und die sind islamisch nicht legitim* — dann ist die Gefahr da, dass sich so ein Schiiler schnell radikalisiert. (Cem 182)

Zusammenfassend ldsst sich anhand der angefiihrten Interviewpassagen konstatieren, dass Kontroversitét im IRU
aufgrund sowohl der fachlich-theologischen als auch der menschlich-subjektiven Vielfalt an Erkenntnissen, Sicht-
weisen, Standpunkten und Weltanschauungen fiir die Bildungsziele des RU unvermeidlich ist und daher in jedem
Fall Eingang in den ()RU finden muss. Zudem wird deutlich, dass eine scharfe Grenzziehung zwischen fachlichen,
politisch-gesellschaftlichen und subjektiven/individuellen Kontroversen nicht méglich ist, da religiose Sachverhalte
zu gesellschaftsrelevanten und handlungsorientierten Urteilen, Haltungen, Wertvorstellungen und somit zur (Identi-
téats-)Bildung des Individuums beitragen und umgekehrt.

Nach dieser kurzen Darstellung der innerislamischen Kontroversen folgt nun die Hinwendung zu den politisch-ge-
sellschaftliche Kontroversen.

3 Interviewpassagen werden mit Pseudonym und Absatznummer belegt.
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5.2 Politisch-gesellschaftliche Kontroversen

So, wie Religionen oder religiose Weltanschauungen in die Gesellschaft hineinwirken und sie mitgestalten bzw.
politisch-gesellschaftliche Diskurse mitprégen, so erwarten Politik und Gesellschaft ihrerseits von den Religions-
gemeinden und deren Angehérigen die Bereitschaft, ihre Theologien, Uberzeugungen, Weltanschauungen und
Traditionen kontinuierlich zu reflektieren bzw. zu hinterfragen. Im schulischen Kontext kann sich dies so &uBern, dass
Angehdrige einer ,Interessenspartei’ direkt an einzelne muslimische Lernende und Lehrende herantreten und sie
mit ihren Sichtweisen konfrontieren oder ihre Sichtweisen (indirekt) in das Klassenzimmer tragen und so gewollt
oder ungewollt Kontroversen auslésen oder befeuern. Ersteres illustriert die folgende Schilderung von Naz, eine
29-jahrige Religionslehrerin:

Und es gab mal zum Beispiel eine Lehrerin, die hat gemeint, tiber das Kopftuch oder allgemeine Bedeckung: ,Ja, glaubst
du nicht, dass dieses Gebot [Kopftuch bzw. Bedeckung] damals nur fiir diese Zeit gedacht war? Weil es dort sehr hei3
war und ein anderes Klima war, ein anderes Land war. Und du bist ja jetzt in einem anderen Land, es ist nicht mehr so
heiB und du bist sicherer, du brauchst dich auch vor niemandem beschiitzen! (Naz 107)

AuBer von der schieren Existenz unterschiedlicher Standpunkte zeugt diese Begebenheit davon, dass gewisse
Formen von Konfrontation als unwillkommene Belehrung bzw. MaBregelung — ob nun so gemeint oder nicht — wahr-
genommen werden. Aus der Sicht von Naz ist das, was das Gegentiber betreibt, keine offene, geschweige denn
eine respektvolle Kommunikation, sondern eine vorsitzliche, fast untergriffige Konfrontation, die von Naz die Uber-
nahme der eigenen Sichtweise einfordert. Konkreter werden solche Forderungen, wenn die jeweiligen Sachver-
halte die Schule bzw. den Unterricht betreffen. So finden sich im Datenmaterial Aussagen von Lehrenden, wonach
Schulleitungen und nichtmuslimische Lehrende muslimische Lehrende implizit oder explizit dazu anhalten, eine
vermittelnde Rolle einzunehmen oder beziiglich islamisch-religidser Themen und Praktiken wie Fasten (Han 112;
Naz 95) und Bekleidung/Kopftuch (Hud 178; Nuh 22; Naz 42) im Kontext des Sportunterrichts oder mit Verweis
auf das jugendliche Alter der Lernenden gegentiber diesen und ihren Erziehungsberechtigten den Standpunkt der
Schule zu vertreten.

Besonders herausfordernd — und mitunter tiberfordernd — fiir muslimische Lernende und Lehrende erweisen sich
subtil kommunizierte Kontroversitat, wie sie etwa dann vorliegt, wenn einschlagige Themen nicht direkt an sie per-
sonlich herangetragen, sondern allgemein in den Fachunterricht und die Schule eingebracht werden. Ein solcher
Fall wird von Nuh mit folgendem Beispiel illustriert:

[llch habe mal mitbekommen, dass eine Lehrerin gesagt haben soll - soll muss man sagen, weil oft ist es so, dass das
immer wieder manipuliert wird — eine Lehrerin gefragt haben soll: ,\Was macht man tiberhaupt im Religionsunterricht?*;
[...] Und dann hat sie gleich die Antwort gegeben. Und Antwort war: ,Ja ihr lernt, wie man Bomben baut im Religions-
unterricht! (Nuh 103)

In der hier geschilderten Episode greift die nicht muslimische Lehrende zum Mittel der rhetorischen Frage, um damit
ihre verallgemeinernde, insinuierende, provokant-konfrontative Haltung kundzutun — von einer wertschatzenden und
interessierten Kommunikation ist diese Art von Gesprachsfiihrung also denkbar weit entfernt. Der Entschluss der
muslimischen Lernenden wiederum, sich hilfesuchend an den muslimischen Lehrenden zu wenden, zeugt von ihrer
Uberforderung mit der Situation. Zugleich verweist Nuhs Verdacht, Berichte tiber derartige Kontroversen kénnten
»manipuliert sein, darauf, dass hierbei subjektive Wahrnehmungen, Sichtweisen und Emotionen eine groBe Rolle
spielen kdnnen — eine gréBere vielleicht als die Vernunft.

Der nachste Punkt widmet sich nun der Frage, wie muslimische Lehrende mit Kontroversen umgehen.

5.3 Der Umgang muslimischer Lehrender mit Kontroversen

Hinsichtlich méglicher Umgangsformen der Lehrenden zeigen sich im Datenmaterial folgende zwei Tendenzen: die
Vermeidung von Kontroversen und die Auffassung von Kontroversitét als neutrales und offenes ,Lehren tber": ,to
teach about".

Vermeidung von Kontroversen

Der herausfordernde und mitunter Uberfordernde Zug, den Kontroversen — seien diese innerislamisch

oder politisch-gesellschaftlich begriindet — fur muslimische Lehrende bisweilen annimmt, macht sich dem
Datenmaterial zufolge insbesondere in ihrer Neigung geltend, kontroverse Themen zu marginalisieren
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bzw. génzlich zu vermeiden. So etwa meint Hud: ,Also auf diese Themen sollte man lieber ver-
zichten“ (192); auch Ece, 25-jghrige Religionslehrerin, kennt die Schwierigkeiten kontroverser
Themen, gleichwohl kénne sie — auch, wenn sie es gerne wiirde — ihnen nicht immer aus dem Weg gehen, da die
Lernenden sie nun einmal einbringen wiirden:

[Mlanchmal will ich Themen, die fiir mich schwierig sind, gar nicht ansprechen. Wenn sie fragen, dann mach ich das
durch. Aber wenn ich selber nicht ganz weiB, wie ich das weitergeben soll, dann tiberspring ich es. (Ece 149)

Ece und anderen Lehrenden zufolge liegt die Schwierigkeit darin, dass ihnen zum einen das Wie* und zum anderen
von der Allgemeinheit akzeptierte Losungen und Normen fehlen. So wird in den Interviews immer wieder betont,
dass muslimische Lehrende aufzupassen hitten, ,dass es nicht zu einem Missverstindnis kommt" (Hud 196; vgl.
auch Hud 192 und Nuh 22). Hilt man aber solche Themen aus dem Unterricht heraus, dann kénnen auch keine
Missverstandnisse und Kontroversen auftreten, so die Logik dieser Lehrenden.

Auffassung von Kontroversitat als neutrales und offenes ,Lehren iiber* ...: ,to teach about*

Wie dargelegt, konnen Lehrende zwar versuchen, Kontroversitat bzw. kontroverse Themen aus dem Unterricht weit-
gehend zu verbannen, génzlich unterbinden lassen sie sich freilich nicht. Im Fall also, dass ,kontroverse* Themen im
Klassenzimmer auftauchen, gelte es sie so zu behandeln, dass allen Beteiligten recht getan werde. Die Lehrkraft,
so Hud, ,muss das so erkliren, dass es jedem passt (Hud 196). Beinhaltet der Sachverhalt innerislamische Kont-
roversen, so sollten Ece zufolge die unterschiedlichen muslimischen Sichtweisen klar benannt werden:

Da sag ich zumindest die Meinungen, sag aber auch, wer was vertritt. Weil manche sind von Atib, dann sagen sie: ,Bei
uns ist es nicht so! Dann sag ich: ,Ja, ihr sollt euch entscheiden und nicht das nehmen, was euch vorgegeben wird. Aber,
wenn Sie fragen, welche Moschee welche Meinung vertritt, dann sag ich das auch! (Ece 72)

Kommt der Kontroverse hingegen auch eine politisch-gesellschaftliche Dimension zu, so haben die Lehrenden
diese ebenfalls zu beriicksichtigen und darauf zu achten, dass ,die Grundideen und Grundregeln* (Hud 192) der
Gesellschaft gewahrt bleiben. Mit Nuhs Worten muss den Lehrenden bewusst sein,

dass wir als muslimische, also Uberzeugte praktizierende Muslime ein Weltbild haben, und dieses Weltbild sollte auch in
Osterreich umsetzbar sein. In der Theorie und Praxis ist es aber nicht immer so. Ich sollte auch Lésungen vorschlagen,
die beide Seiten bedienen sollten. (Nuh 22)

Nach den von den Lehrenden beschworenen Losungen, die alle Beteiligten bedienen bzw. es allen recht machen
sollen, sucht man im Datenmaterial freilich vergebens. Dies durfte daran liegen, dass das Beilegen von Kontrover-
sen, das Finden von allgemein akzeptierten dauerhaften (Konsens)Lésungen und Regelungen in Anbetracht des
Umstands, dass Diversitdt und Kontroversitat in der Natur des Menschen liegen, kaum mdglich ist und auch nicht
die Aufgabe von Lehrenden sein kann.

6 Diskussion

Mit Blick auf das Thema Kontroversen/Kontroversitédt im Religionsunterricht lassen die Studienergebnisse folgende
Umgangsweisen erkennen, die in diesem Abschnitt eingehender diskutiert werden sollen:

1. Kontroversitat wahrnehmen: das Erleben, Wahrnehmen, Bestimmen (und auch Aushalten) von ,kontro-
versen’, miteinander unvereinbaren, gegensétzlichen Standpunkten unter Einbeziehung sowohl von wissen-
schaftlichen als auch subjektiven Perspektiven;

2. Kontroversitat operationalisieren: das Austragen, Aufarbeiten und Reflektieren von ,kontroversen’ Stand-
punkten — seien es wissenschaftlich belegte und/oder subjektive Perspektiven.

4 Der als ,Technologiedefizit“ (Luhmann & Schorr, 1982, S. 11-40) des Lehrens/Unterrichtens bezeichnete fehlende Kausalzusammenhang zwischen dem padagogischen Handeln der
Lehrenden und dem Lernerfolg und Handeln der Lernenden diirfte im Fall von Kontroversitét/Kontroversen besonders deutlich spiirbar werden.
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6.1 Kontroversitat und ,Nichtwissen‘ wahrnehmen und (re-)konstruieren

Sowohl die Theorie als auch die empirische Evidenz prasentieren Kontroversitit (insbesondere im Religionsunter-
richt) u. a. als eine Folge unterschiedlicher subjektiver Sichtweisen und Weltanschauungen. Verschiedene Pers-
pektiven und Erkenntnisse miissen sich nicht zwangslaufig widersprechen, sondern kénnen sich durchaus kom-
plementar zueinander verhalten. Damit sich aber zwei Perspektiven ergdnzen und gegenseitig bereichern kénnen,
bedarf es zunéchst einmal der Wahrnehmung der eigenen Subjektivitat/Perspektivitat sowie eines entsprechenden
epistemischen Versténdnisses.

Menschliches Wissen — und Urteil, ob begriindet oder nicht — entspricht ,dem Gebrauch unserer Sinne & dem
Gebrauch unserer Vernunft* (Selg & Wieland, 2001, S. 74). Der Gebrauch der Sinne und der Vernunft unterliegt
wiederum dem Einfluss verschiedener Dispositionen. So kénnen genetische, soziale und kontextuelle Dispositionen
unterschiedliche Erfahrungen, Erlebnisse, Verstandnisse, Schlussfolgerungen, Erkenntnisse und (Vor-)Urteile her-
vorbringen. Ein konstruktivistisches Wissens- und Wirklichkeitsversténdnis (vgl. Lindemann, 2006) und in weiterer
Folge die bewusste Wahrnehmung der eigenen Subjektivitat/Perspektivitat machen es mdglich, dass unterschiedli-
che Perspektiven, Erkenntnisse etc. nicht als kontrovers bzw. antagonistisch, sondern als komplementér zueinander
verstanden und erlebt werden. Das bedeutet, dass neben der eigenen auch andere Perspektiven aushaltbar und
akzeptierbar werden.

Zugleich ist die Aneignung eines solchen Verstandnisses und Bewusstseins ein erster Schritt in Richtung sokrati-
sches ,Nichtwissen®, das seinerseits den Ausgangspunkt eines jeden Bildungsprozesses bildet. Bildung beginnt
stets mit der Destruktion bloBer Meinungen bzw. Vor-Urteile, ihrer Uberfiihrung als Unwissen und ihrer Transforma-
tion in ,Nichtwissen” (vgl. Reichenbach, 2007, S. 196). Begriindete Meinungen und Urteile kénnen sich erst bilden,
wenn bloBe Meinungen und Vor-Urteile dekonstruiert und in ,Nichtwissen' transformiert worden sind. Denn nur

[w]er in den dauerhaften Kontakt mit dem Universum des Nichtwissens getreten ist, hat gelernt, auch die eigenen Mei-
nungen riickhaltlos zu hinterfragen und, wenn nétig, zu verwerfen. (Reichenbach, 2007, S. 22)

6.2 Den Umgang mit Kontroversitat lehren

Mit Blick auf Unterricht und Schule pladieren manche Autor_innen dafiir, bestimmte Themen ,kontrovers'zulehren —wo-
beisie unter kontrovers' ein neutrales und offen gehaltenes Lehren iber' divergierende Ansichten verstehen (vgl. Hand
2008; Beutelsbacher Konsens). Ein solches Verstiandnis von Kontroversitit lassen auch die in diesem Beitrag zitierten
Lehrenden erkennen, wenn sie in den Interviews vorschlagen, Kontroversen im Unterricht auf eine Weise zu themati-
sieren, die es allen Beteiligten recht macht, indem méglichst iiber* alle Perspektiven gelehrt wird (siehe Abschnitt 4.2).

Ob ein solches Herangehen — ein bloBes Lernen ,lber’ — zu einem produktiven Umgang mit Kontroversitat bzw.
Kontroversen und zu einer begriindeten Urteilsbildung beitragen kann, ist duBerst fraglich. SchlieBlich sind Lernen-
de dabei primar angehalten, normativ und wissensorientiert zu lernen — was die Gefahr birgt, dass sie von der Viel-
zahl an Perspektiven oder der Verpflichtung auf ,eine’ Perspektive tiberwéltigt werden und ablehnende Haltungen
und (Vor-)Urteile bilden. Das bloBe Lehren und Lernen von Kontroversitat bzw. Kontroversen kommt einer Selbst-
beschrénkung des Begriffs der Bildung gleich, erschopft sich Bildung doch nicht im bloBen Lehren und Lernen von
verschiedenen Perspektiven oder Inhalten. Mit Abbotts Worten:

Education is not about content. It is not even about skills. It is a habit or stance of mind. It is not something that you have.
It is something that you are. (Abbott, 2003, S. 16)

Die Schule (und der Fachunterricht) als ein Ort der Bildung muss ein geschiitzter Raum sein, ein Ubungsfeld fiir
das subjektive Handeln in diversen Lebenssituationen sowie fiir das Austragen und Aushalten von Widerspriichen,
so das einhellige Urteil zahlreicher Autor_innen (vgl. Barton & McCully, 2007; Klingberg, 1977; Kohlberg, 1971).

Doch das Aushalten von und der produktive Umgang mit Kontroversitét bzw. Kontroversen und damit die Férderung
einer begriindeten Urteilsbildung setzen voraus, dass diese im Fachunterricht zugelassen, ausgetragen und aus-
diskutiert werden. So bewies Diana C. Mutz (2006) in einer Serie von Studien, dass Diskussionen und Gespréche,
in denen Diskutanten mit anderen (kontroversen) Sichtweisen konfrontiert werden, die Toleranzfshigkeit erhéhen.
Denn in solchen Diskussionen und Begegnungen lernen die Beteiligten nicht nur die (kontroversen) Perspektiven
der anderen kennen, sondern gew&hnen sich an Kontroversitét bzw. an kontroverse Sichtweisen und lernen diese
als legitim und als Normalitét zu akzeptieren (Mutz, 2006, S. 85-86).°

5 Eine solche Vorgehensweise entspréche sicherlich auch der Islamischen Tradition. So zeugen doch zahlreiche innerislamische Kontroversen sowie Berichte und Abhandlungen zum Lehren
und Lernen, etwa in Medresen und Lehr/-Lernzirkeln (halga), davon, dass intilaf und Disputation essenziell fiir die Exzellenz in der Islamischen Lehre war. Siehe dazu etwa die Beitrage von
Sebastian Giinther (2016; 2017), Dziri (2015), Schacht (2012) und Ignaz Goldziher (1884).
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7 Resiimee

Im vorliegenden Beitrag wurden verschiedene Erscheinungsformen von Kontroversitat bzw. Kontroversen und még-
liche Umgangsstrategien aus der Praxis der Lehrenden und der Theorie diskutiert. Dabei sollte deutlich werden,
dass Kontroversitat im Religionsunterrichts- bzw. Bildungskontext sich nicht darauf beschranken darf, Lernenden
unterschiedliche (kontroverse) Perspektiven bloB vorzufiihren und in jedem Fall Konsensldsungen anzubieten bzw.
zu erarbeiten — auch wenn sowohl Lernende und Lehrende als auch die Gesellschaft zu solchen Erwartungen
neigen. Worauf es tatsdchlich ankommt, ist das Lehren, Lernen, Aneignen, Eintiben und Angew&hnen von Kontro-
versitat mit dem Ziel, Widerspriichlichkeiten und andere Perspektiven auszuhalten, sich der eigenen Subjektivitat/
Perspektivitat bewusst zu werden und bloBe Meinungen und (Vor-)Urteile erst in ,Nichtwissen‘ und dann in begriin-
dete Urteile zu transformieren.
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Erfahrungen und Orientierungen islamischer
Religionslehrer_innen im dsterreichischen Schulsystem -
empirische Erkenntnisse und Zugange
zum (inter-)religiosen Lernen

Senol Yagdi

Der folgende Artikel prasentiert erste Eindriicke und Erkenntnisse aus einer derzeit im Entstehen
begriffenen, umfassend angelegten Studie zu den professionsbezogenen Orientierungen und
Erfahrungen islamischer Religionslehrkrédfte im dsterreichischen Schulsystem mit besonderem Blick
auf (inter-)religioses Lernen. Anhand exemplarisch ausgewadhlter Zitate werden einige zentrale Orien-
tierungen, die im Rahmen einer nach den Vorgaben der Dokumentarischen Methode durchgefiihrten

Gruppendiskussion zutage getreten sind, herausgearbeitet, interpretiert und reflektiert.

This essay presents a collection of first impressions
and findings from a comprehensive study currently
underway that seeks to enquire into the professional
orientations and experiences of Islamic religious edu-
cation teachers in the Austrian school system. More
specifically, the central question is what orientations to-
wards (inter-)religious learning come to light in a group
discussion conceived and held according to the Docu-
mentary Method guidelines. Using selected quotes as

Cet article présente les premiéres impressions et les ré-
sultats d'une étude approfondie actuellement en cours
qui vise a enquéter sur les orientations et les expé-
riences professionnelles des professeurs d'éducation
religieuse islamique dans le systéme scolaire autrichien
- avec un accent particulier sur I'apprentissage (inter)
religieux. En utilisant des citations exemplaires tirées
d'une discussion de groupe congue selon la méthode
documentaire, un certain nombre d'orientations cen-

examples, a number of central orientations are brought trales sont mises en évidence, interprétées et étudiées.

to the surface, interpreted and reflected upon.

1 Einleitung

Der aktuelle religionspadagogische Diskurs tber den islamischen Religionsunterricht, die mit ihm betrauten Lehr-
kréfte und seine Aufgaben im Kontext (inter-)religiéser Bildung zeigt immer wieder, dass in rein theoretischen Dis-
kussionen die Perspektiven der islamischen Religionslehrer_innen auf das (inter-)religidse Lernen — und damit ihre
professionsbezogenen Selbstverstindnisse, Orientierungen, Erfahrungen, Uberzeugungen, Wertestrukturen, Ein-
sichten und Ziele — keinerlei Berlicksichtigung finden.

Tatséchlich handelt es sich bei Fragen wie etwa danach, wie islamische Religionslehrer_innen zu ihrer Profes-
sion stehen, wie sie ihre Tatigkeit wahrnehmen und welche religionspadagogischen Anliegen sie vertreten, um ein
Forschungsfeld, das noch in den Kinderschuhen steckt und zu dem folglich kaum wissenschaftlich fundierte und
empirisch begriindete Erkenntnisse vorliegen. Dem will der vorliegende Beitrag, der auf den Ergebnissen meiner
in Arbeit befindlichen Dissertation aufbaut, begegnen, indem er versucht, anhand von Aussagen von Angehdrigen
dieser Berufsgruppe die ihrer religionspadagogischen Tatigkeit zugrunde liegenden typischen Denk- und Hand-
lungsstrukturen zu erschlieBen. Anstatt also tber die Kopfe der islamischen Religionslehrkrafte hinweg normative
Aussagen zu treffen oder ihnen bestimmte Grundhaltungen und Préferenzen anzuempfehlen, méchte diese Unter-
suchung sie selbst zu Wort kommen lassen.

Abgesehen von einer theoriegenerierenden empirischen Forschung zu den Erfahrungen und Orientierungen der
untersuchten Zielgruppe zum (inter-)religiésen Lernen besteht in der Religionspadagogik aber noch eine weitere
Forschungsliicke, namlich dort, wo es um spezifische Ansétze fur die islamische Religionspadagogik — ein im
deutschsprachigen Raum noch junges Fach, das sich vorderhand bereits vorhandener Konzepte, beispielsweise
aus der christlichen Religionspadagogik, bedient — geht. Fiir diese konnte sich die Erforschung der Orientierungs-
Orientierungsrahmen von islamischen Religionslehrkréften als wichtiger Impulsgeber erweisen. Daher besteht das
zentrale Ziel der Studie — die aufgrund ihrer methodischen Orientierung natrlich nicht den Anspruch erheben kann,

ZFRK / RDSR 9 (2021)

59



Tagungsbeitrdge ,Islam im Klassenzimmer* / Articles de conférence « Lislam dans la classe »
$. Yagdi- Erfahrungen und Orientierungen islamischer Religionslehrer_innen im &sterreichischen Schulsystem

ein allgemeingliltiges Modell eines religionspddagogischen Habitus zu prasentieren — darin, die gewonnenen Er-
kenntnisse flr den religionspddagogischen wissenschaftlichen Diskurs fruchtbar zu machen. Damit soll ein erster
Schritt hin zu empirisch fundierten religionspédagogischen Ansatzen zum (inter-)religiosen Lernen aus der und fiir
die Praxis islamischer Religionslehrer_innen gesetzt werden.

Ihren Anfang nahm die Untersuchung im Rahmen des Projekts ,Integration durch interreligiose Bildung*, das unter
der Leitung von Prof. Wolfgang Weirer am Institut fiir Katechetik und Religionspadagogik der Universitat Graz
durchgefiihrt wurde und das mittlerweile im drittmittelgeférderten Folgeprojekt ,Christlich-Islamischer Religions-
unterricht im Teamteaching"! seine Fortsetzung findet. Als Datenbasis fiir die Studie, aus der dieser Beitrag schopft,
fungierten Gruppendiskussionen mit islamischen Religionslehrer_innen an &ffentlichen Schulen in Osterreich, aus
denen im Sinne eines Bottom-up-Verfahrens deren kollektive religionspddagogische Erfahrungen und Orientierun-
gen rekonstruiert werden sollten. Auch die hier présentierten Ergebnisse konnen selbstredend keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit oder uneingeschriankte Generalisierbarkeit erheben. Vielmehr sind sie als ein empirisch fundierter
Beitrag zur religionspadagogischen Habitus- und Professionalitatsforschung zu verstehen.

Die in diesem Beitrag vereinigten ersten Erkenntnisse kénnen als Anhaltspunkte fiir das Vorhandensein bzw. die
Natur von professionsbezogenen Denk- und Handlungsmustern im Zusammenhang mit religiésem Lernen im All-
gemeinen und interreligidsem Lernen im Besonderen,? wie sie sich aus den Gruppendiskussionen rekonstruieren
lassen, dienen. Aus diesen stammen auch die exemplarisch ausgewahlten Passagen zum (inter-)religitsen Lernen,
wobei darauf hinzuweisen ist, dass die Interpretation des empirischen Datenmaterials noch nicht abgeschlossen ist.
Ein umfassenderes Bild wird meine Dissertation vermitteln.

Im Rahmen des folgenden theoretischen Teils werden zunéchst der fiir meine Forschung grundlegende Begriff
des Habitus nach Pierre Bourdieu und seine Bedeutung fir die religionspadagogische Professionalitatstheorie
umrissen. Die daran anschlieBenden Ausfiihrungen widmen sich der Weiterentwicklung des Habitusbegriffs in Ralf
Bohnsacks Dokumentarischer Methode und deren Bedeutung fiir die rekonstruktive Sozialforschung.

2 Theoretische Grundlagen und Begriffskldrungen
2.1 Das Habituskonzept in der religionspadagogischen Professionalitatstheorie

Auch wenn die Einbindung des Habituskonzepts in die christliche Religionspadagogik eine relativ neue Idee ist
— was umso mehr fur die islamische Religionspédagogik gilt, ein wie gesagt im deutschsprachigen Raum noch
junges Fach, das sich derzeit noch reflektierend auf die Rezeption bereits vorhandener Konzepte, vornehmlich aus
der christlichen Religionspadagogik, bezieht —, fasst dieses in der Religionspadagogik zunehmend FuB (z. B. Mend|,
Heil & Ziebertz, 2005; Lenhard et al., 2012; Heil, 2013; Altmeyer & Griimme, 2018; Yagddi, 2018; Yagdi, 2021).
Im Folgenden soll daher das von Bourdieu entwickelte Habituskonzept in seinen Grundziigen vorgestellt werden.

Fur Bourdieu ist der Habitus ein ,System [...] dauerhafter und Ubertragbarer Dispositionen, [...] strukturierte Struk-
turen, die wie geschaffen sind, als strukturierende Strukturen zu fungieren, d. h. als Erzeugungs- und Ordnungs-
grundlage fiir Praktiken und Vorstellungen* (Bourdieu, 1987, S. 98). Von besonderer Bedeutung fiir die Religions-
padagogik ist die semantische Doppeldeutigkeit des Habitusbegriffs als strukturiertes und zugleich strukturierendes
Prinzip, ein Umstand, der die Habitustheorie in vielerlei Hinsicht ,anschlussféhig an die klassischen religionspada-
gogischen Kategorien Lernen, Bildung, Sozialisation und Erziehung" (Heil, 2016) macht. Damit empfiehlt sie sich
auch fur die professionstheoretische religionspddagogische Forschung, insofern, als sie dieser ein Instrumentarium
zur Beschreibung der Identitat von Religionslehrer_innen im Spannungsfeld von Beruf, Leben und Glauben liefert
(vgl. Burrichter, 2012, S. 80-81).

Wird in diesem Forschungsbereich auf den Habitusbegriff rekurriert, dann zumeist im Zusammenhang mit Kompe-
tenzmodellen fiir die religionspédagogische Ausbildung, wo es um die Operationalisierung der drei verwandten,
aber voneinander abzugrenzenden Begriffe Professionalitdt, Professionalisierung und Profession geht; diese kenn-
zeichnen unterschiedliche Aspekte dessen, was eine professionell handelnde Person ausmacht:

1 Detaillierte Informationen zum Gesamtprojekt finden sich auf der Homepage: https://interreligioese-bildung.uni-graz.at/de/.

2  Fiir eine ausfiihrliche religionswissenschaftliche Diskussion des Begriffs der Interreligiositat vgl. z. B. Lehmann (2018). Fiir eine detaillierte Definition religisen Lernens im konfessionellen
Religionsunterricht sei verwiesen auf Riegel (2018).
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Profis verfiigen iiber eine domanenspezifische, kompetenzbasierte Ausbildung (Professionalisierung), kénnen lebens-
praktische Fille in problematischen Situationen lésen (Professionalitit) und gehéren einem an Standards orientierten
Berufsstand an (Profession). (Heil, 2017, S. 9-10)

Was das Habituskonzept zur Annéherung an die Begriffe Profi, Profession, Professionalitiat und Professionalisie-
rung geeignet macht, ist die der Wechselwirkung zwischen strukturierter und strukturierender Funktion des Habitus
inharente Synthese von Determiniertheit und Objektivitét einerseits und Freiheit menschlichen Handelns und Sub-
jektivitat andererseits: Demnach ist ein Profi jemand, der einen Handlungsstil erworben hat, der, obgleich individuell,
dennoch mit anderen Stilen vergleichbar ist — so lasst sich von einem Lehrer_innen-Habitus bzw. (konkreter) von
einem Religionslehrer_innen-Habitus sprechen. Der professionelle Habitus einer Religionslehrkraft &uBert sich in
einem personlichen Handlungsstil, der jedoch aufgrund von Professionalisierungsprozessen im selben sozialen
Raum mit dem Stil anderer Religionslehrer_innen vergleichbar ist (vgl. Heil, 2017, S. 19-20). Tatsachlich greift die
empirische Religionslehrerbildungsforschung auf ein eigens fiir religionspadagogische Profis entwickeltes Habitus-
modell zuriick, in dem Elemente der Habitus- und Professionalititstheorie ineinanderflieBen (vgl. Heil 2016a; Heil
2017, S. 19-20).

Zur Frage, welche Aspekte eines religionspddagogischen Habitus von (islamischen) Religionslehrer_innen ange-
sichts sich wandelnder Anforderungen und professioneller Anliegen rekonstruierbar sind, gibt es bislang kaum
empirische Forschung. In der christlichen Religionspadagogik hat Heil (2016) einschlagige Studien vorgelegt, die
jedoch primér konzeptionell angelegt sind und aus der Habitusforschung keine empirischen Erkenntnisse ableiten.
Zur Erfassung des sozialen Umfelds und der damit zusammenhéngenden religionspadagogischen Praxis sind im
Kontext des professionellen Handelns weitere empirische Untersuchungen nétig (vgl. Heil, 2016, S. 14).

Eine Ergédnzung zu solchen theoretisch orientierten Forschungen, die den (religionspadagogischen) Habitus im
Kontext von Professionalisierung und Kompetenzerwerb betrachten und in der Regel eine Top-down-Perspektive
auf den Habitus von Religionslehrkréften einnehmen, stellt die auch die vorliegende Studie leitende praxeologisch-
wissenssoziologische Orientierung dar, die anders als jene Forschungsrichtung, die den Habitus mit Professiona-
lisierung und Kompetenzerwerb in Beziehung setzt, die Mdglichkeit zuldsst, sich dem untersuchten Gegenstand
mithilfe des Habitusbegriffs empirisch anzunahern. Im Zentrum steht dann nicht die Frage, welchen Habitus Reli-
gionslehrer_innen erwerben miissen oder sollen, um professionell handeln zu kdnnen, sondern die rein deskriptive
Erfassung des Habitus, der sich in ihrem professionellen Verhalten zeigt. Orientierungsrahmen werden hier also aus
den Erzdhlungen der beforschten Gruppe und den sich daraus erschlieBenden Erfahrungen und Orientierungen in
einer Bottom-up-Perspektive rekonstruiert.

2.2 Die Dokumentarische Methode und der Begriff des Orientierungsrahmens

Bei der Dokumentarischen Methode handelt es sich um ein qualitatives Auswertungsverfahren der rekonstruktiven
Sozialforschung, das von Ralf Bohnsack auf der Grundlage von Karl Mannheims Wissenssoziologie und Harold
Garfinkels Ethnomethodologie entwickelt wurde. Sie zielt — im Gegensatz zu anderen qualitativen Vorgehenswei-
sen — nicht darauf ab, Meinungen zu einem gegebenen Thema auszuwerten, sondern ebenfalls darauf, die Denk-
und Handlungsmuster einer Zielgruppe aus deren Narrationen zu erschlieBen (vgl. Bohnsack, 2014a; Kleemann,
Krahnke & Matuschek, 2009, S. 154).

Das ,handlungsleitende Erfahrungswissen” (Kleemann et al., 2009, S. 156), auf das mit der Dokumentarischen
Methode zugegriffen werden soll, wird als Orientierungsmuster bezeichnet. Dieser Begriff gliedert sich wiederum
in zwei distinkte Wissensformen: Orientierungsrahmen und Orientierungsschemata. In die Orientierungsschemata
fallt das Wissen um institutionalisierte und standardisierte Handlungsabléufe, die das Leben von Menschen pragen.
Orientierungsrahmen hingegen ergeben sich aus konkreten, individuellen Erfahrungen und dem Alltagswissen, die
das Handeln von Individuen anleiten. Der Orientierungsrahmen kann somit — wie sein Name sagt — einen Rahmen
vorgeben, mit dessen Hilfe das Individuum mit den Orientierungsschemata umgehen kann (vgl. Bohnsack 2014b,
S. 35).

Der Orientierungsrahmen als zentraler Begriff von Bohnsacks sogenannter praxeologischer Wissenssoziologie
wird oftmals als Synonym fiir Habitus gebraucht. Allerdings hebt Bohnsack sich trotz groBer Uberschneidungen mit
Bourdieus Konzept in mehrfacher Hinsicht von diesem ab. Insbesondere tibt er Kritik an Bourdieus im Rahmen sei-
ner Kapitaltheorie vorgebrachten Erklarung der Habitusentstehung, in der die ,milieuspezifischen Erlebnisschich-
tungen als Basis des Habitus" unberiicksichtigt blieben (Kubisch, 2008, S. 78):
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Aus der Perspektive der Dokumentarischen Methode erscheint die empirische Analyse des Habitus bei Bourdieu inso-
fern eindimensional, als es empirisch weitgehend ungeklart bleibt, wie bspw. der klassenspezifische Habitus gender- und
generationenspezifisch tiberlagert und modifiziert wird. (Bohnsack, 2013, S. 195)

Wihrend Bourdieu den Habitus also aus duBeren Merkmalen zu erschlieBen sucht, konzentriert Bohnsack sich
auf die Wahrnehmungen und Einstellungen der Akteur_innen, also deren subjektive Logik. Dieses Versténdnis von
Orientierungsrahmen der Dokumentarischen Methode liegt auch der gegenstandlichen Untersuchung zugrunde,
die keine objektivierten Habituszuschreibungen vornehmen, sondern subjektive Sinnzusammenhange innerhalb von
Orientierungsrahmen rekonstruieren will.

3 Forschungspraxis
3.1 Auswertungsverfahren

Um diese Orientierungsrahmen fassbar zu machen, wurde mit der Dokumentarischen Methode ein Verfahren entwi-
ckelt, auf das Forschende bei der Auswertung von empirisch erhobenem Datenmaterial aus Gruppendiskussionen
mit der beforschten Gruppe zurlickgreifen kénnen. Dabei werden im ersten Interpretationsschritt, der sogenannten
formulierenden Interpretation, der Wortlaut der Gruppendiskussion bzw. daraus ausgewabhlter, fur die Forschungs-
frage relevanter und inhaltlich besonders dichter Passagen paraphrasiert und eine thematische Gliederung vorge-
nommen, um sich dem objektiven Sinngehalt der getatigten AuBerungen anzunihern. Dieser Auswertungsschritt
gewahrleistet nicht zuletzt die intersubjektive Uberprufbarkeit, da grundsatzlich alles, was gesagt wird, ,nicht selbst-
versténdlich, sondern interpretationsbediirftig ist" (Nohl, 2017, S. 47).

Erst im Anschluss daran, bei der reflektierenden Interpretation, wird zur Frage libergegangen, wie ein Orientie-
rungsrahmen, dem diese oder jene AuBerung entspringt, gestaltet sein konnte — alles Gesagte wird als Ausdruck
verborgener Denk- und Handlungsstrukturen angesehen und dahingehend interpretiert. Dabei verschiebt sich das
Augenmerk vom Wortsinn verstarkt auf das Wie des Gesagten (vgl. Kleemann et al., 2009, S. 176; Bohnsack,
20144, S. 135). Ein wesentlicher Schritt besteht darin, den Orientierungsrahmen einer Gruppendiskussion syste-
matisch mit ,weitere[n] empirische[n] Vergleichshorizonte[n]* (Nohl, 2017, S. 53), d. h. mit den Orientierungsrah-
men anderer Félle, in Beziehung zu setzen. Die primére Aufgabe der Forschenden besteht darin, aus dem konkreten
Fall die grundlegenden Orientierungsrahmen zu erschlieBen und zu abstrahieren sowie im Zuge einer komparativen
Analyse festzustellen, inwiefern diese sich von den Orientierungsrahmen anderer Félle unterscheiden oder sich in
ihnen wiederfinden.

Das fiir die Analyse von Diskussionssequenzen im Rahmen der Dokumentarischen Methode entwickelte Begriffs-
instrumentarium findet auch in der folgenden Ergebnisdarstellung Verwendung. Als grundlegende Strukturierungs-
prinzipien von Gruppendiskussionen, die Aufschluss tiber Orientierungsrahmen geben kénnen, gelten (vgl. Klee-
mann et al., 2009, S. 161):

a) Positive Gegenhorizonte: Solche liegen vor, wenn die Diskussionsteilnehmenden einer AuBerung zu-
stimmen und so ihre Zugehdrigkeit zu einem gemeinsamen Erfahrungsraum signalisieren. Dadurch werden
kollektive Erfahrungen und Einstellungen sichtbar.

b) Negative Gegenhorizonte: Hierbei handelt es sich um jene AuBerungen, durch die ein_e Sprecher_in sich
von den Positionen oder Erfahrungen anderer abgrenzt, also zeigt, dass ein bestimmter Erfahrungsraum nicht
geteilt wird.

c) Enaktierungspotenzial: Mit diesem Begriff meinen Sprecher_innen die Chance, den eigenen Orientie-
rungsrahmen in die Praxis umzusetzen, ein Aspekt, der haufig nur implizit zur Sprache kommt.

In meiner Ergebnisdarstellung setze ich vorwiegend auf dieses Instrumentarium, um das Professionsversténdnis
und Haltungen zu (den Gelingensbedingungen von) interreligisem Lernen mithilfe positiver und negativer Gegen-
horizonte anschaulich zu machen.

Um die intersubjektive Uberpriifbarkeit der Interpretation der Daten zu gewihrleisten, empfiehlt es sich, diese in Grup-
penvorzunehmen, die als Forschungsteam gemeinsam Auszlige aus den Daten diskutieren. Dies erméglichtes den For-
schenden, ihreneigenen (begrenzten) Erfahrungshintergrund um Standpunkte und Sichtweisen andererzu bereichern.
Eine solche Interpretation in Gruppen entspricht den zentralen Gutekriterien der qualitativen Sozialforschung und
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insbesondere der Dokumentarischen Methode, indem sie intersubjektive Nachvollziehbarkeit sicherstellt und von
den Forschenden eine reflektierte Subjektivitat einfordert (vgl. Steinke, 2004, S. 323-325). Aus diesem Grund
wurden die hier diskutierten Daten unterschiedlichen Forschungsteams zur gemeinsamen Diskussion vorgelegt.

3.2 Gruppendiskussionsverfahren

Fir die Datenerhebung kommt das von Bohnsack im Rahmen der Dokumentarischen Methode entwickelte Grup-
pendiskussionsverfahren zum Einsatz (Bohnsack, 2014a). Dieser Methode wurde gegeniiber Einzelinterviews der
Vorzug gegeben, weil sich mit ihr die Interaktion innerhalb der beforschten Gruppe und deren (weitgehend) selbst-
bestimmte Schwerpunktsetzungen im Diskurs beobachten lassen, sie sich daher ganz besonders zur Erhebung
von gemeinsamen Erfahrungen und zur Rekonstruktion des kollektiven Orientierungsrahmens eignet. Dafiir wurden
Erzahlimpulse entwickelt, um die Teilnehmer_innen zu AuBerungen (iber fiir das Erkenntnisinteresse relevante As-
pekte anzuregen. Die Fragen zu diesen Themenschwerpunkten — Entwicklung der eigenen Religiositdt, Selbstbild
als islamische Religionslehrer_innen, religioses Lernen, interreligiéses Lernen — dienten als Leitfaden, konnten aber
je nach Gruppendynamik und Gesprachsverlauf variiert werden. Einen unbefangenen Einstieg in die Diskussion
ermdglichte folgende Frage: ,Ich lade euch ein, mir davon zu erzéhlen, wie ihr dazu gekommen seid, den Beruf der
islamischen Religionslehrkraft zu wahlen. Mich interessiert alles, was euch dazu einfallt und was euch wichtig ist."

Die Auswahl der insgesamt 41 Teilnehmer_innen fur die bisher durchgefiihrten acht Gruppendiskussionen erfolgte
Uber personliche Netzwerke, aber auch Uber das Projekt ,Integration durch interreligiése Bildung”. Im Sinne der
Gespréachsdynamik ist es wichtig, innerhalb der so zusammengestellten ,Realgruppen” (Przyborski & Wohlrab-
Sahr, 2009, S. 113), deren gemeinsamer Erfahrungshorizont erforscht werden soll, eine méglichst heterogene
Auswahl der Teilnehmer_innen zu gewéhrleisten, die die vielfaltigen religionspéddagogischen Orientierungen und
Vorgeschichten widerspiegelt. Das Ziel bei der Zusammenstellung war also groBtmégliche Reprédsentanz, um unter-
schiedliche Erfahrungen und Blickwinkel zu erheben und den kollektiven Orientierungsrahmen hinter den zahlrei-
chen individuellen Perspektiven moglichst vollstédndig herauszuarbeiten.

Die teilnehmenden islamischen Religionslehrkrifte sind allesamt an &ffentlichen Schulen in Osterreich titig, jedoch
in verschiedenen Bundesldndern und an verschiedenen Schultypen (Volksschule, Neue Mittelschule, allgemein-
bildende hhere Schule, berufsbildende hohere Schule). Teilweise kénnen sie eine Fachausbildung in islamischer
Religionspadagogik nach 6sterreichischem Standard vorweisen, teilweise eine Fachausbildung im Ausland oder
zwar keine spezifische Fachausbildung, aber ein fachverwandtes Studium. Daneben unterscheiden sie sich durch
die Dauer ihrer Berufserfahrung als islamische_r Religionslehrer_in und durch die Haufigkeit und Intensitét bisheri-
ger interreligiéser Lehr-/Lernerfahrungen im Rahmen von gemeinsam durchgefiihrtem Religionsunterricht mit Reli-
gionslehrkraften anderer Konfessionen, konfessionsiibergreifenden Projekten o. A. Dieses gemischte Sample soll
sicherstellen, dass fur die ErschlieBung eines falliibergreifenden (kollektiven) Orientierungsrahmens ein méglichst
breites Spektrum an tiberindividuellen Erfahrungen und Orientierungen beriicksichtigt werden.

Ein Problem bei der Zusammenstellung der Gruppen stellte vielfach die Sorge der potenziellen Studienteilneh-
mer_innen vor einer eventuell negativen Darstellung dar: Angesichts des in Osterreich haufig negativen medialen
Diskurses tber islamischen Religionsunterricht und muslimische Religionslehrkréfte sowie dadurch geschiirte Res-
sentiments reagierten viele Angesprochene zunéchst zurtickhaltend, manche lehnten eine Teilnahme ab. Anderer-
seits wurde das Vorhaben, der Berufsgruppe eine Stimme zu geben, sehr positiv aufgenommen; die zugesicherte
Anonymitat und der Umstand, dass der Forscher selbst dieser Berufsgruppe angehort, férderten den Abbau von
Angsten.

4 Einblicke in die Erfahrungen und Orientierungen islamischer Religionslehrer_innen

Gegenstand des folgenden Abschnitts ist die Auswertung des Datenmaterials, das zu professionsbezogenen Er-
fahrungen und Orientierungen islamischer Religionslehrkréfte, insbesondere deren Haltungen zu interreligiosem
Lehren und Lernen und den Gegebenheiten, unter denen diese zustande kommen, gewonnen werden konnte.
Diese Punkte sollen anhand ausgewdbhlter, besonders dichter Passagen aus der ersten von mehreren Gruppendis-
kussionen?® reflektiert und interpretiert werden, und zwar eng am Text der Gesamtdiskussion, der abstrahiert und
verdichtet wird. Aus Platzgriinden kann die Diskussion an dieser Stelle nur schlaglichtartig durch wértliche Zitate

3 Als Abkiirzung fiir die einzelnen Gruppendiskussionen wird im Folgenden die Sigle GD (Gruppendiskussion) mit fortlaufenden Nummern verwendet.
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wiedergegeben werden, die Ergebnisdarstellung nimmt indes auch Bezug auf tiber die angefiihrten Zitate hinaus-
gehende Passagen.

An dieser ersten Gruppendiskussion nahmen sechs Personen — vier weibliche und zwei mannliche - teil, die alle
in der Steiermark tétig sind. Bis auf eine Lehrkraft hatten alle Teilnehmer_innen ihre Schullaufbahn im nichtoster-
reichischen Herkunftsland absolviert, von diesen fiinf wiederum hat eine Lehrperson in Osterreich die Universitt
besucht. Eine einschldgige Fachausbildung konnten vier Teilnehmer_innen vorweisen, die tbrigen, die zuvor eine
akademische Ausbildung in einem anderen Bereich absolviert hatten, haben die fiir die Berufsaustibung als Religi-
onslehrer_innen notwendige Eignungspriifung abgelegt. Die bisherige Berufspraxis liegt zwischen zwei und zwan-
zig Jahren. Die von den Gruppenmitgliedern abgedeckten Schultypen reichen von Volksschulen tiber Mittelschulen
bis hin zu Gymnasien und Berufsschulen.

Weitere Gruppendiskussionen wurden bereits durchgefiihrt, harren jedoch noch der abschlieBenden Interpretation.
Sie werden in Zukunft dazu dienen, die hier présentierte vorlaufige Deutung durch weitere Passagen und Fallver-
gleiche zu validieren. An dieser Stelle wird lediglich ein erster Versuch vorgestellt, dem kollektiven Orientierungs-
rahmen auf die Spur zu kommen.

4.1 Themenverlauf der ersten Gruppendiskussion

Nach der Einstiegsfrage, in der sich alle Teilnehmer_innen reihum zu ihren personlichen Beweggriinden fiir die
Berufswahl* duBern, ohne jedoch miteinander in Austausch zu treten, beginnt der eigentliche Diskurs mit der Frage
nach innerislamischer Pluralitatsfahigkeit und einem allgemeinen Erfahrungs- und Meinungsaustausch zwischen
den Gruppenmitgliedern. Von diesem Punkt an entwickelt sich eine selbstlaufige Gesprachsdynamik unter reger
wechselseitiger Bezugnahme.

Die im Folgenden behandelten Inhalte decken jene Themen ab, die die Diskussion dominieren und daher als fiir
die Gruppenmitglieder besonders relevant angesehen werden kénnen. Diese Themen sind — grob umrissen — die
Anpassung des islamischen Religionsunterrichts an die dsterreichische Lebensrealitat auf Grundlage eines kon-
textbezogenen Theologieversténdnisses, Vorbildfunktion sowie Moral- und Wertevermittlung, Religionsunterricht
als Toleranzerziehung, die Bedeutung interreligidsen Lernens fiir gesellschaftliche Pluralitdt und die Kompetenzen,
die Religionslehrkrafte dafiir benétigen. Dariiber hinaus dreht sich die Diskussion um Schwierigkeiten in der (schu-
lischen) Kommunikation, Ausgrenzungserfahrungen, Diskriminierung, strukturelle Benachteiligung, Vorurteile und
Lésungsansétze (mit Fokus auf deren praktische Durchfiihrbarkeit), Grundverstiandnisse eines gleichberechtigten
interreligiosen Dialogs, gegenseitige Wertschatzung und unrealistische Erwartungshaltungen. Zentral sind zudem
die Debatte rund um AuBenwahrnehmungen des Islams, Integration als wechselseitiger Prozess und An- und Her-
ausforderungen fir Immigrant_innen persénlich wie auch fiir die Aufnahmegesellschaft insgesamt.

Im néchsten Abschnitt sollen exemplarisch besonders hervorstechende Ergebnisse vorgestellt werden; die Reihen-
folge der Darstellung ist dabei thematisch bestimmt und entspricht nicht unbedingt der chronologischen Reihen-
folge ihres Auftretens in der Diskussion (wie sich den Zeilenangaben nach den jeweiligen Zitaten entnehmen lasst).

4.2 Professionsverstidndnis: kollektive Erfahrungen und Orientierungen
Perspektivenwechsel als Teil der Professionalisierung

Eine Herausforderung, die in den Gruppendiskussionen haufig zur Sprache kommt, ist der Perspektivenwechsel,
der von islamischen Religionslehrkraften mit Migrationsgeschichte erwartet wird, wenn sie ihren Glauben im Kon-
text der Gsterreichischen Gesellschaft und Kultur weitergeben méchten, wie der 6sterreichische Lehrplan dies als
allgemeines Bildungsziel vorsieht:

Die konfessionelle Pragung des Religionsunterrichtes [...] befahigt sie [die Schiilerinnen und Schiiler] dazu, einen eige-
nen Standpunkt einzunehmen und gleichzeitig den Standpunkt von Mitschtilerinnen und Mitschilern anderer Religions-
zugehorigkeit oder Weltanschauung zu respektieren und zu akzeptieren. In der Auseinandersetzung mit der eigenen
Herkunft und der Zugehorigkeit zur Islamischen Glaubensgemeinschaft in Osterreich soll ein Beitrag zur Bildung von
Identitét geleistet werden, der eine verantwortungsbewusste, unvoreingenommene, von Toleranz gepréagte und selbst-
bestimmte Lebensfiihrung in einer pluralistischen Gesellschaft erméglicht. (Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und
Kultur 2011)

4 Dieser Aspekt ist ebenfalls ein wichtiger Anhaltspunkt fiir die Habitusrekonstruktion, eine genauere Betrachtung wiirde aber den Rahmen dieses Beitrags sprengen. Fiir eine eingehende
Diskussion der biographischen Verflechtungen méchte ich auf meine in Arbeit befindliche Diskussion verweisen.
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Wie die befragten Religionslehrkréfte der Aufgabe begegnen, religiése Bildung in der Schule an den gegebenen
Umsténden auszurichten, zeigt exemplarisch das folgende Zitat:

Wir kommen aus unterschiedlichen Landern, wir haben unterschiedliche Traditionen, unterschiedlichen Zugang zur Theo-
logie. Und das, was wir eigentlich in unserer Arbeit machen, ist, das, was wir haben, in den Alltag der Gsterreichischen
Gesellschaft zu setzen. (GD1, Z. 243-246)

Aus diesen Worten spricht die Uberzeugung, dass es darum geht, Religion bzw. religiése Praktiken kontextgemaB
zu vermitteln, unabhzngig davon, ob man in Osterreich geboren bzw. sozialisiert worden ist oder nicht, und dass
es daflir eines entsprechenden Berufsversténdnisses bedarf, das es ermdglicht, innerhalb der gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen kompetent zu handeln. Weiterbildung und Anpassung gelten jedenfalls als berufliche Not-
wendigkeiten, denen — so wird in der Diskussion klar — insbesondere islamische Religionslehrkrafte mit Migrations-
hintergrund zu gentigen haben. Die Teilnehmer_innen erachten es als berufliche und persénliche Anforderung, aus
ihren Herkunftsldndern und -kulturen mitgebrachte Deutungsmuster kritisch zu reflektieren und gegebenenfalls zu
modifizieren. Dabei erscheint gleichermaBen Wissen um den Kontext als Voraussetzung fiir Anpassung an den-
selben und Anpassung wiederum als Voraussetzung dafiir, dass Wissen liberhaupt vermittelt werden kann. Das
hier offenbarte Berufsverstandnis unterliegt demnach einem dynamischen Wandel und stellt ein religionspéada-
gogisches Engagement ins Zentrum, das u. a. auf gemeinsamer Erfahrung und direkter Begegnung beruht. Die
schulischen Rahmenbedingungen in Osterreich kennenzulernen und sich in sie einzufiigen, stellt sich als conditio
sine qua non der Professionalisierung dar, wobei auffallt, dass aus vorliegenden interkulturellen Unterschieden ein
Selbstversténdnis als Vermittler_innen erwéchst — es handelt sich hierbei ganz offenbar um eine kollektive Orientie-
rung im professionellen Selbstverstandnis.

Schiiler_innenorientierung als Teil der Professionalisierung

Ein weiteres zentrales Element des Professionsverstandnisses ist die Schiler_innenorientierung, die sich etwa
darin duBert, wie die Lehrkrafte auf Fragen und Anliegen seitens der Klasse reagieren:

Deswegen finde ich, keine einzige Frage, egal aus welcher Richtung, ist fiir mich unnétig. Uberhaupt bei den Schiilern.
Jede Frage, die im Unterricht gestellt wird, ist super. Es gibt keine unnétigen Fragen. Es gibt vielleicht manchmal dumme
Fragen, aber keine unnétigen Fragen. Das ist was anderes. (GD1, Z. 250-253)

Auch hierin zeigt sich ein kollektives Professionalititsverstandnis: Das Zulassen von und die Auseinandersetzung
mit Fragen wird als unschatzbare Gelegenheit gesehen, den Islam direkt mit der eigenen Lebenswelt in Beziehung
zu setzen, wobei man, um Fragen richtig einordnen und darauf eingehen zu kénnen, die gesellschaftlichen Verhalt-
nisse und Lebensrealitdten der Schiiler_innen kennen miisse. Der in dieser Passage auszumachende Teil eines
Orientierungsrahmens von islamischen Religionslehrkréften ist also erstens das Interesse daran, die dsterreichische
Gesellschaft besser zu verstehen und ihre Besonderheiten den Schiiler_innen nahezubringen, zweitens aber auch
die Fragen per se. Die Gelegenheit, Fragen zu stellen, und der damit verbundene Ansatzpunkt, um den Islam unmit-
telbar mit der Lebensrealitat der Schiiler_innen zu verkntipfen, kann somit gleichzeitig als positiver Gegenhorizont
verstanden werden.

Neben den genannten Punkten nehmen in der Gruppendiskussion die interreligiésen Erfahrungen der Religionsleh-
rer_innen besonders viel Raum ein. Daher entspricht die Relevanzsetzung in diesem Artikel jener der Diskussions-
teilnehmer_innen.

4.3 Interreligioses Lehren und Lernen: kollektive Erfahrungen und Orientierungen
Interreligioses Teamteaching

Ein wesentlicher Bestandteil des (islamischen) Religionsunterrichts ist das interreligidse Lernen, also der Blick
Uber die eigene Konfession hinaus. Fir solche interreligidsen Lehr- und Lernprozesse bieten sich grundsétzlich ver-
schiedene Organisationsformen an, es muss keineswegs ein religionsiibergreifender Unterricht mit interreligidsem
Teamteaching sein. Um einen authentischen Eindruck von der jeweils ,anderen” Religion zu vermitteln und Vorurtei-
le abzubauen, birgt die interreligise Zusammenarbeit freilich besonders vielfaltige Moglichkeiten, die weit tiber die
reine Wissensvermittlung hinausgehen — vor allem fiir die islamischen Religionslehrer_innen, die, wie die gefiihrten
Gesprache immer wieder gezeigt haben, innerhalb des Schulsystems héufig groBem Rechtfertigungsdruck aus-
gesetzt sind und sich sichtbar machen und positionieren mochten. Das Konzept sieht also einen konfessionellen
Religionsunterricht vor, in dem katholische und muslimische Schiiler_innen im Idealfall gemeinsam in der Klasse von
zwei Lehrkréften unterrichtet werden.
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Dies ist der Ansatz, der auch von den Mitgliedern der Gruppendiskussion und damit in der folgenden Ergebnisdar-
stellung praferiert wird.

Ein solcher Ansatz der interreligiésen Bildung kann unterschiedliche Formen annehmen. In den Gruppendiskus-
sionen wird deutlich, dass es islamischen Religionslehrer_innen ein Anliegen ist, das ihr innewohnende Potenzial
jedenfalls zu nutzen, etwa durch gemeinsame Projekte mit den christlichen Kolleg_innen:

Im vorherigen Jahr haben wir auch ein Projekt, ein interreligiéses Projekt, gemacht. Wir haben die Kirche besucht und
auch die Moschee besucht. Und als die Lehrer und Lehrerinnen die Moschee besucht haben, hatten sie einen guten Ein-
druck, und ab dieser Zeit haben sie Interesse lber Islam und so. Und sie haben gesagt, wir haben nicht so gedacht, so
ist eine Moschee, so ist die Moschee. Sie haben viele Fragen zum Imam gestellt. (GD1, Z. 618-622)

In dieser Passage werden erneut die Vermittlerrolle der Religionslehrkréafte und ihre Orientierung an gemeinsam
gemachten Erfahrungen — besonders im direkten Dialog mit Vertreter_innen anderer Religionen — betont. So gehe
es im interreligiosen Lernen darum, die Schiiler_innen ebenso wie die Lehrerkolleg_innen mit Inhalten vertraut zu
machen, vor allem aber ihnen Begegnungsmdéglichkeiten zu eréffnen. In der Gruppendiskussion wird oftmals die
Ansicht laut, dass das Versténdnis fiireinander in dem MaB wachse, in dem die Beschéftigung mit anderen Glau-
bensrichtungen erméglicht und geférdert werde. Was sich hier als gemeinsame Orientierung festhalten lasst, ist
das Interesse an der Schaffung von Begegnungsraumen, um Versténdnis fur Differenzen zu entwickeln und Proble-
me im interkulturellen und -religisen Zusammentreffen zu verhindern bzw. auszurdaumen.

Interreligioses Lernen auBerhalb des Religionsunterrichts

Gleichzeitig besteht aber auch das Bewusstsein, dass der Religionsunterricht im Zusammenleben und -arbeiten
der Schiiler_innen verhaltnisméBig wenig Raum einnimmt und die Aneignung von interreligidésen Kompetenzen
gleichsam nebenher auch im Schulalltag im Allgemeinen stattfinde:

Wir sind, wie du gesagt hast, wir sind mit manchen nur eine Stunde die Woche in der Klasse. Die sind aber jeden Tag
sieben Stunden zusammen. Das heiBt, die reden viel &fter Uber religiose Inhalte, tiber Unterschiede, tUber andere Sachen,
als wir jemals mit ihnen in diesen acht Jahren vielleicht Gymnasium oder was hinbekommen werden. Wir kénnen nur
DenkanstéBe gebenl.] (GD1, Z. 475-479)

In diesem Zusammenhang sehen die Religionslehrer_innen sich nicht als Unterweiser_innen, sondern als Modera-
tor_innen, deren Aufgabe es sei, den Schiler_innen Impulse zu geben. Die zitierte Passage dreht sich somit weni-
ger um die eigene Professionalitét als Lehrperson oder um die Vermittlung von Sachwissen im engeren Sinn als um
den lebendigen, naturlichen Austauschprozess zwischen den Schiiler_innen, auf den man als Lehrkraft vertrauen
und im Unterricht aufbauen kann. Probleme im interreligiésen Umgang ergeben sich vor allem dann, wenn wenig
oder kein direkter Austausch stattfindet. Darin erfahrt auch Leimgrubers Postulat der ,Begegnung von Angesicht
zu Angesicht als ,Kénigsweg' fiir interreligidses Lernen" (Leimgruber, 2007, S. 21) seine Bestitigung in der Praxis.

Bildungs- und gesellschaftspolitische Rahmenbedingungen fiir interreligioses Lernen

Als negativer Gegenhorizont wird wiederholt die mediale Darstellung von Islam und Muslim_innen herangezogen,
die, so die Lehrkréfte in der Gruppendiskussion, nicht der Realitat in den Schulen entspricht:

Und was auf eine Art und Weise verletzlich war fiir den Schiiler, dann haben die anderen Mitschiiler, die katholischen
und so weiter, haben ihn verteidigt. Nein, im Islam ist es nicht SO, und so weiter, oder Islam ist nicht SO. [...] Und sie
sagen, wir sind befreundet, sie wissen, wie wir sind, was Islam ist und so weiter. Und das ist nicht, wie es in den Medien
dargestellt ist. (GD1, Z. 530-537)

Medien und Politik bilden einen Gegenpol zur biographisch erlebten Realitat, die doch gemeinhin auf Miteinander
und Zusammenhalt beruhe: Wahrend — so empfinden es die Diskussionsteilnehmer_innen — in der Gesellschaft
héufig der Eindruck vorherrscht, dass untiberbriickbare Differenzen ein funktionierendes Zusammenleben unmég-
lich machten, werde mit der Schule als Experimentierraum ein positives Gegenbeispiel entworfen.

Im weiteren Verlauf der Diskussion gehen die Gruppenmitglieder klar auf Distanz zur medialen Darstellung, aber
ebenso zur Bildungspolitik und deren Einmischung in das schulische Geschehen, die von mangelndem Einblick in
die tatséchliche Situation zeuge:
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Die Politiker, die den Schulalltag beeinflussen, sollten ein bisschen mehr vom Schulalltag lernen als umgekehrt. Die ver-
suchen quasi die Norm der Gesellschaft in die Schule zu tragen. (GD1, Z. 539-541)

Dabei krankt das Verhaltnis zwischen Bildungspolitik bzw. Schulverwaltung und Schule aus Sicht der islamischen
Religionslehrkrafte vor allem daran, dass der notwendige wechselseitige Lernprozess zwischen den beiden Teil-
systemen nicht oder nur ungentigend stattfindet. Die Schule wird in Abgrenzung von der Schulbiirokratie als — im
Idealfall — geschitzter Raum betrachtet, in dem die Schiiler_innen durch den alltédglichen Austausch Verstéandnis
und Respekt flireinander entwickeln. Nichtsdestotrotz ist auch dort die Art und Weise des Umgangs mit muslimi-
schen Schiiler_innen nicht immer wiinschenswert, und dies wird in der Diskussion nicht beschonigt:

Eine Sache, was fur nattrlich fur die Atmosphéare in der Schule sehr betriibend ist, ist ja dieser DoppelmaBstab. Das
heiBt, es kommen manchmal Kollegen und sagen, [TN4], die Schiilerin tragt seit gestern Kopftuch, was ist los? Naja,
sie ist in der finften Klasse und nach den Sommerferien hat sie halt angefangen zu tragen, ihrem Alter entsprechend ist
das normal. Wenn sie diese Entscheidung fiir sich getroffen hat, dann kann sie tragen. Wenn aber jetzt ein katholischer
Schiler plétzlich religidser ist und spiritueller, dann ist das was Schones. Dieser DoppelmaBstab betriibt die Atmosphére
in der Schule. Die muslimischen Schiiler missen sich standig rechtfertigen, warum sie das machen und wieso sie beten
und warum das und dies. Und werden auch zum Teil von manchen Kollegen, Kolleginnen zur Rechenschaft gezogen. Da
kommt man immer und sagt, stimmt bei dir alles zu Hause? Und ist das eh freiwillig? (GD1, Z. 671-681)

Das Problem besteht also in der ungleichen Behandlung und Bewertung des offenen Auslebens von Religiositat
in Christentum und Islam: Als Norm gilt die christliche Religion, Angehdrige anderer Religionen miissen sich an
diesem MaBstab messen lassen. Hier wird also eine implizite Hierarchie zwischen den Religionen explizit. Solche
Asymmetrien erschweren einen gleichberechtigten interreligiésen Dialog in der Schule.

Darin verbirgt sich ein weiterer Aspekt eines negativen Gegenhorizonts: Die Schieflage sowohl in der Wahrneh-
mung der Vertreter_innen des Islams als auch im Umgang mit ihnen hat einen bestandigen Legitimationszwang zur
Folge, der den Unterricht sowie die alltdgliche Interaktion mit den Schiiler_innen unterschiedlicher Konfessionen
und mit der Schulleitung erschwert und dadurch auch die Umsetzung interreligidser Zusammenarbeit negativ be-
einflussen kann.

Individuelle Haltung als Gelingensbedingung fiir interreligioses Lernen

Mitunter wird als Dreh- und Angelpunkt fiir das Gelingen einer interreligidsen Zusammenarbeit die Personlichkeit
bzw. personliche Haltung der Beteiligten angefiihrt:

Ich habe die Erfahrung gemacht, dass es sehr stark auf die Person ankommt, mit der man das macht. Weil ich habe Kol-
legen erlebt, da war es wirklich eine extreme Bereicherung, diese gemeinsamen Einheiten. Es war sogar eine Zeit lang
so in einer Schule, wo ich kurz unterrichtet habe, ein Jahr oder so, da haben wir das standig gemacht. Wir haben wirklich
so drei, vier Wochen hintereinander, funf Wochen hintereinander ein groBes Thema behandelt und immer gemeinsam
Unterricht gehabt. Und die Schiiler waren auch begeistert. Und da gab es andere Schulen, wo ein Kollege mich zwei-,
dreimal eingeladen zu einer gemeinsamen Stunde hat. Und dann haben wir gesagt, okay, machen wir dieses und dieses
Thema, und haben das dann gemacht. Und er hat dann mitten in der Stunde begonnen, quasi irgendwie den Islam klein-
zumachen [...] Und ich habe gemerkt, das geht in eine falsche Richtung. Die Schiiler waren auch verwundert. (GD1, Z.
690-702)

Eine offene Haltung in der interreligiosen Zusammenarbeit gilt also als Grundvoraussetzung dafiir, dass ein Mit- und
Voneinander-Lernen auf Augenh&he im interreligiosen Dialog liberhaupt méglich wird — entsprechend groB ist die
Bedeutung, die die Gruppenmitglieder einer solchen Haltung zuschreiben. Diese Relevanzsetzung kann gleichfalls
als Teil eines Orientierungsrahmens betrachtet werden. Der Ursprung des im obenstehenden Zitat beschriebenen
Konflikts lasst sich in der mangelnden interreligiosen Kompetenz der katholischen Kolleg_innen verorten. Statt eines
sensiblen Umgangs mit interreligiésen Differenzen werde ein Uberlegenheitsanspruch geltend gemacht — eine Er-
fahrung, die wiederum als negativer Gegenhorizont zur funktionierenden Zusammenarbeit identifiziert werden kann.

Eine wichtige Rolle im interreligidsen Umgang spielt fiir die befragten Religionslehrkrafte zudem der auf der wert-
freien Anerkennung von Differenz gegriindete gegenseitige Respekt — auch dies eine gemeinsame Orientierung.
Der aktive Abbau von Vorurteilen und das Akzeptiert-Werden in der Schulumgebung sind insgesamt ein bedeuten-
des Thema:

Bezliglich Deiner Frage, wie schafft man es als islamischer Religionslehrer vielleicht, Vorurteile abzubauen oder eben ak-
zeptiert zu sein im Kollegium. Aus eigener Erfahrung ist das Wichtigste einmal Kommunikation. Man muss kommunizieren,
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ohne Kommunikation funktioniert gar nichts. Ich kann nicht immer von den anderen erwarten, dass sie das und dies tUber
mich wissen, sondern ich muss auf sie zugehen und das mitteilen. [...] Es ist aber auch, dass wir selber uns eingestehen
mussen, akzeptieren missen, hey, ich bin Teil dieser Schule, ich bin Teil dieses Kollegiums. Ich bin nicht nur als Gast, wie
du so schon gesagt hast, zwei Stunden am Nachmittag da und sonst habe ich nichts mit der Schule zu tun. Sondern ich
nehme teil an den Elternsprechtagen, an den Kollegiumssitzungen, an das und das. (GD1, Z. 1237-1246)

Im Verlauf der Sequenz werden verschiedene Strategien besprochen, die zu mehr Anerkennung fiihren kénnen bzw.
sollen. Dass diese fraglos als erstrebenswertes Ziel vorausgesetzt wird, lasst auf ein hohes MaB an Identifikation mit
(gewissen Aspekten) der dsterreichischen Gesellschaft schlieBen, um die sich die Diskussionsteilnehmer_innen ak-
tiv bemiihen. Dieses Bemiihen scheint einen nicht unwesentlichen Teil des Professionsversténdnisses islamischer
Religionslehrkrafte auszumachen, wobei — glaubt man den Darstellungen — die Initiative stets und ausschlieBlich
von ihrer Seite ausgeht. Es ist an ihnen, Présenz zu zeigen, um nicht nur als ,Gast" wahrgenommen, sondern ins
Kollegium eingegliedert und diesem gleichgestellt zu werden. Dabei sind sie sich der — mangelnder Aufgeschlos-
senheit der anderen Seite geschuldeten — Grenzen solcher Bemiihungen, aber auch der tber die unmittelbare
schulische Umgebung hinausgehenden politischen Dimension dieser Frage bewusst.

Als leitende Prinzipien im Bestreben, Vorurteilen und Benachteiligungen aufgrund religioser Differenzen aktiv zu be-
gegnen, werden in der Diskussion Kommunikation und Partizipation genannt. Ein gewisses Enaktierungspotenzial
durfte hier in der Tatsache liegen, dass die Religionslehrer_innen sich gefordert sehen, sich dieser Aufgabe initiativ
anzunehmen. Freilich seien personliche Beziehungen ebenfalls eine grundlegende Bedingung fur das Gelingen
interkultureller und -religiéser Verstandigung.

5 Zwischenbilanz

Im Zuge der sozialen und kulturellen Verédnderungen der letzten Jahrzehnte — insbesondere der sich zum Teil noch
in Gang befindlichen religiésen Pluralisierungsprozesse — hat auch die religiése Bildung in Osterreich einen Wan-
del vollzogen. Interreligidses Lehren und Lernen wird — wie sich in der Relevanzsetzung dieses Themas in der
durchgefiihrten Gruppendiskussion gezeigt hat — von Religionslehrkréften zunehmend als wesentlicher Bestandteil
ihrer Profession wahrgenommen. Auch die interreligiose Zusammenarbeit und der Dialog im Schulkontext sowie
der damit verbundene Integrations- und Anerkennungsdiskurs nehmen in der professionsbezogenen Haltung eine
prominente Stellung ein. All dies kann als Teil eines kollektiven Orientierungsrahmens angesehen werden (vgl. dazu
auch Weirer, Wenig & Yagdi, 2021).

Die religionspadagogische Professionalititstheorie nach Heil und Ziebertz (2005, S. 41-42) kann einen Ansatz
bieten, um die unterschiedlichen, aber eng ineinandergreifenden Erwartungshaltungen in den Blick zu nehmen,
denen Religionslehrer_innen sich vonseiten der Gesellschaft allgemein, der religisen Institution sowie des Schul-
betriebs gegenuibersehen, verbunden mit ihren eigenen Anspriichen und denen der Schiiler_innen als primaren
Adressat_innen des Religionsunterrichts. So konnte die vorgelegte Analyse aufzeigen, dass die religionspadagogi-
schen Orientierungen islamischer Religionslehrer_innen in nicht geringem MaBe durch die gesellschaftspolitischen
und konkret die schulischen Rahmenbedingungen, unter denen sie leben und arbeiten, determiniert sind. Religions-
lehrkréfte ,befinden sich in einem Rollengeflecht und missen sich dazu verhalten. Sie tbernehmen Rollen nicht nur
aus vorgefertigten Mustern, sondern bilden ihre eigene Rollenidentit4t aus” (Heil & Ziebertz, 2005, S. 41).

Aber auch die praktische Perspektive auf die Aufgaben, die der Schulalltag fiir Religionslehrkrafte bereithalt, und
die Kompetenzen, die zu deren Bewaltigung nétig sind, sowie das subjektive, personliche Erleben des Lehrberufes
(vgl. Heil & Ziebertz, 2005, S. 41-42) sind lohnende Blickwinkel auf die Fragestellung der vorliegenden Studie.
Einige erste Ergebnisse aus einem Teil des empirischen Materials konnten in diesem Beitrag gezeigt werden.

Neben der Kontextabhéngigkeit (inter-)religiéser Bildung und der Subjektorientierung und Beriicksichtigung in-
dividueller Lebensrealitdten im Religionsunterricht kommt in der analysierten Gruppendiskussion besonders die
Bedeutung wechselseitiger Anerkennung, respektvoller Kommunikation und interreligidser Sensibilitat — nicht nur
— im Teamteaching zur Sprache. Weitere pragende Momente der kollektiven Erfahrung sind herrschende Vorurteile
und Asymmetrien im interreligiésen Zusammenleben und damit verbunden die Mé&glichkeit und Notwendigkeit,
sich Anerkennung und gesellschaftliche Teilhabe zu verschaffen. Der Erwerb interreligioser Kompetenzen durch
konfessionsiibergreifenden Religionsunterricht, aber auch durch das Zusammenleben im Schulalltag findet ebenso
Erwdhnung wie die Abweichung der schulischen Realitét von medialen und politischen Reprasentationen.
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Gleichzeitig lassen sich der Analyse einerseits erste interreligiése Konfliktlinien entnehmen, die Resultat dessen
sind, dass die als notwendig erachtete konfessionelle Grenzen tberschreitende Zusammenarbeit in einen Gegen-
satz zu den herrschenden religidsen Asymmetrien gerét; andererseits wird deutlich, dass sich die professions-
theoretisch begriindeten Orientierungen nicht ohne Weiteres mit den konjunktiven Erfahrungsrdumen, d. h. den
unbewussten habituellen Orientierungsrahmen der Akteur_innen, in Ubereinstimmung bringen lassen. Letzteres
findet seinen Ausdruck unter anderem in den Schwierigkeiten, der verlangten Vorbildfunktion gerecht zu werden
oder Antworten auf die lebensweltlichen Erfahrungen der Schiiler_innen zu finden.

Die Erforschung der Orientierungsrahmen islamischer Religionslehrkrafte, wie sie hier in Ansétzen skizziert worden
ist, kann eine empirisch tragféhige Basis flir die Konzeption eines gegenwarts- und zukunftsfahigen islamischen
Religionsunterrichts und in weiterer Folge fiir eine praxistaugliche interreligiése Bildung schaffen. Dabei sind nicht
zuletzt die soziokulturellen Ausgangsbedingungen der Lehrpersonen einzubeziehen, die nicht selten einen Migra-
tionshintergrund haben und fiir die die Einbindung islamischer Bildung in das &sterreichische Bildungssystem und
die Osterreichische Gesellschaft eine in der empirischen Habitusforschung allzu haufig verkannte Herausforderung
darstellt.
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massenmedialen Verhandlung zum (vorlaufigen) Ende des
hessischen Islamunterrichtes

Junus el-Naggar und S6ren Sponick

Der Beitrag untersucht die massenmediale Verhandlung des vorldufigen Endes der Kooperation
zwischen der DITIB Hessen und der hessischen Landesregierung bei der gemeinsamen Gestaltung des
bekenntnisorientierten Islamischen Religionsunterrichts im Jahr 2020. Es werden hauptsachlich jour-
nalistische Kommentare mit Hilfe einer Kritischen Diskursanalyse untersucht. Der Beitrag rekonstruiert
das sich zwischen den untersuchten Beitragen aufspannende Feld des Sagbaren. Es wird gezeigt, dass
klare Erwartungen an Islamverbdnde geduBert werden, denen wiederum ein implizites Verstandnis
eines vermeintlich guten bzw. schlechten Islams zugrunde liegt, das in der Debatte nicht expliziert wird.
Darin zeichnet sich der gute Islam durch Konformitat mit der freiheitlich-demokratischen Grundordnung
der BRD aus. Der schlechte Islam strebt eine politisch-religiose Einheit an, die abzulehnen sei.
Die Islamverbidnde in Deutschland werden in diese Erwartungsschablone eingespannt und anhand
dieser bewertet. Der Beitrag schlieBt mit politischen, padagogischen und sozialwissenschaftlichen
Folgeproblemen, die an Muslim_innen und Verbédnde gerichtete Positionierungerwartungen mit sich
bringen.

This contribution examines the treatment by mass me-
dia of the pause in the cooperation between the DITIB
(Turkish-Islamic Union of the Institute for Religion) Hes-
sen and the Hessian state government in the co-con-
figuration of confessional Islamic religion class in 2020.
Journalistic comments are examined with the help of
Critical Discourse Analysis. By means of the recon-
struction of the discursive field, we will show that Is-
lamic organizations are expected to qualify as partners
for the state, thus implying a classification of good and
bad Islam. These expectations, however, are not made
explicit in the debate. “Good Islam” is characterized by
conformity with the free-democratic order of Germany.
“Bad Islam”, on the contrary, strives for a political-reli-
gious unity that is to be rejected. Islamic organizations
in Germany are made to conform to these expectations
and are evaluated accordingly. Our contribution closes
with political, educational and social problems that re-
sult from such expectations towards Muslims and their
organizations.

1 Einleitung

En 2020, la coopération du DITIB (Union turco-musul-
mane de I'Institut pour la religion) hessois et du gou-
vernement de I'Etat de la Hesse pour la conception
conjointe de I'enseignement religieux islamique confes-
sionnel prenait fin temporairement. L'article en examine
la couverture médiatique par une analyse critique du
discours. Larticle reconstruit le champ du dicible qui
s'étend entre les commentaires examinés, principa-
lement journalistiques. Il démontre que des attentes
claires sont exprimées a I'égard des associations isla-
miques, basées sur une compréhension implicite d'un
islam supposé bon ou mauvais. Le « bon islam » se ca-
ractérise par la conformité a I'ordre fondamental démo-
cratique libre de la République fédérale d'Allemagne.
Le « mauvais islam » aspire a une unité politico-reli-
gieuse, qui doit étre rejetée. Cette distinction n'est pas
explicitée dans le débat. Les associations islamiques
en Allemagne sont enfermées dans ce modéle d'at-
tentes et évaluées sur cette base. Larticle conclut sur
les problémes politiques, pédagogiques et sociolo-
giques qui en découlent et qui entrainent des attentes
de positionnement a I'égard des musulman-e-s et des
associations.

Im April 2020 hat die hessische Landesregierung den seit dem Schuljahr 2013/14 bestehenden Kooperationsver-
trag mit dem hessischen Landesverband der Tiirkisch-Islamischen Union der Anstalt fiir Religion (DITIB) beztiglich
der gemeinsamen Gestaltung des bekenntnisorientierten Islamischen Religionsunterrichtes (IRU) beendet. Ab dem
Schuljahr 2020/21 wird stattdessen der bereits seit dem Jahr 2019 bestehende staatlich organisierte /slamunter-
richt auf alle Schulen ausgeweitet werden, an denen bisher DITIB Hessen den Religionsunterricht erteilt hat (Medi-
endienst Integration, 2020, S. 7). Die DITIB habe es trotz Verdnderungen in der Vereinsstruktur nicht gewéhrleisten
konnen, einen mdglichen Einfluss der tuirkischen Regierung auf interne Prozesse des Vereins véllig auszuschlieBen,
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begriindete der hessische Kultusminister Alexander Lorz die Entscheidung (Hessische Landesregierung, 2020).
Bereits 2017 hatte das Bundesland mehrere islam- und rechtswissenschaftliche Gutachten in Auftrag gegeben, im
Rahmen derer erfasst werden sollte, ob DITIB Hessen als Verband und der von ihm verantwortete Religionsunter-
richt vom turkischen Staat beeinflusst werden. Die ebenfalls seit dem Schuljahr 2013/14 bestehende Kooperation
mit der Ahmadiyya Muslim Jamaat ist von der Entscheidung hingegen nicht betroffen (Mediendienst Integration,
2020, S. 7), wenngleich deren Lehrplan mit Ausnahme zweier Begriffe mit dem der DITIB identisch ist (Hessisches
Kultusmininsterium, 2017a).

Auf die Aufkiindigung der Zusammenarbeit folgte eine kontrovers gefiihrte Diskussion in der bundesdeutschen
Zeitungs- und Medienlandschaft. Diese stellte neben der Angemessenheit der Entscheidung besonders generelle
Fragen nach dem Status der rechtlichen Anerkennung des Islams’ in Deutschland (Spielhaus, 2018) beziehungs-
weise der hiesigen muslimischen Verbande in den Vordergrund. In der Diskussion wurden dann konkrete Erwartun-
gen an Struktur und inhaltliche Ausrichtung eines kooperationswiirdigen deutschen Verbandsislams gestellt. Diese
stehen im Zentrum des vorliegenden Textes.

Uber diskursive Eingebundenheiten der Rede vom Islam ist in den vergangenen Jahren viel Literatur entstanden (At-
tia, 2009; Shooman, 2014). Dieser Beitrag rekonstruiert die Diskussion um die Beendigung der Zusammenarbeit
nun anhand einer Kritischen Diskursanalyse (KDA) nach Siegfried Jager (2015). Die massenmediale Verhandlung
des Falls soll nachfolgend anhand folgender Leitfragen untersucht werden. Was ist sagbar in Bezug auf die Auf-
kiindigung der Zusammenarbeit? Mit welchen Diskursen verschrénkt sich die Debatte? Welche Themen kommen
auf? Wo und wie wird die Grenze zwischen einem akzeptablen Islam(ischen Religionsunterricht) und einem in-
akzeptablen gezogen?? Welche Erwartungen werden an muslimische religiése Organisationen, hier insbesondere
die DITIB, gerichtet? Der Beitrag gliedert sich wie folgt: Zunéchst erfolgt ein Abriss der bisherigen Geschichte des
Islamischen Religionsunterrichtes in der Bundesrepublik Deutschland. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Situa-
tion in Hessen. Kapitel zwei steckt den grundlegenden erkenntnistheoretische Rahmen dieses Artikels ab, wahrend
in Kapitel drei Ansatz und Methode der KDA nach Jager beschrieben werden. In Kapitel vier wird das der Analyse
zugrunde liegende Sample vorgestellt. Darauf folgt in Kapitel fiinf eine Strukturanalyse, die das gesamte Sample
in groben Ziigen analysiert sowie in Kapitel sechs eine Feinanalyse, die auf den zuvor gewonnenen Erkenntnissen
basierend einzelne Texte und Aspekte ins Auge fasst. Dabei sind wir® auf konkrete Erwartungen an den deutschen
Verbandsislam gestoBen, die im Diskurs ge&duBert werden. Dem liegt ein implizites Verstandnis eines guten und
eines schlechten Islams zugrunde, das vielfaltige Konsequenzen fir Muslim_innen nach sich zieht, die wir im Ab-
schluss (Kapitel 7) diskutieren und die Analyseergebnisse einordnen.

1.1 Islamischer Religionsunterricht in Deutschland

Nach Artikel 7 Absatz 34 des deutschen Grundgesetztes, muss fiir alle Schiiler_innen in Deutschland ein schulisches
Angebot fir Religionsunterricht bereitgestellt werden (Grundgesetz, 2020). Erste Forderungen nach einem Reli-
gionsunterricht flr muslimische Schiiler_innen in Deutschland stammen dabei aus den spéten 1970er bzw. friihen
1980er Jahren. Davor gingen sowohl der deutsche Staat wie auch der GroBteil der im Zuge der Anwerbeabkommen
ab den 1960er Jahren in die Bundesrepublik migrierten Muslim_innen davon aus, dass ihr Aufenthalt nur von kurzer
Dauer sein wiirde. Erst nachdem deutlich geworden war, dass muslimische Gastarbeiter_innen ihre Riickkehrambi-
tionen sukzessive aufgaben, setzte ein schrittweises Umdenken ein und die Formalisierung und Professionalisierung
vormals provisorischer Gebetsrdume begann (Kiefer, 2014, S. 16, Ceylan, 2017). Der erste Unterrichtsversuch zur
.[rleligiése[n] Unterweisung fiir Schiiler islamischen Glaubens" (Mohr, 2009, S. 192) startete bereits im Jahr 1986
in Nordrhein-Westfalen. Bis andere Bundeslénder nachzogen, sollte es jedoch bis in die friihen 2000er Jahre dauern
(Deutsche Islam Konferenz [DIK] & Bodenstein, 2009). MaBgebliche Impulse dazu kamen aus der Deutschen Islam
Konferenz (DIK). Im Jahr 2008 stimmte die DIK unter dem damaligen Bundesinnenminister Wolfgang Schiuble
fur die Einfuhrung des bundesweit flaichendeckenden Islamischen Religionsunterrichts. Zwei Jahre spater empfahl
der deutsche Wissenschaftsrat, die dafiir notwendige Ausbildung von Lehrkréften an deutschen Universitéten zu
etablieren (Ulfat, Engelhardt & Yavuz, 2021, S. 3). Diese Entscheidung zog eine Vielzahl von Folgeproblemen bzw.
-fragen nach sich: Wer sollte den Unterricht durchfiihren? Welche muslimischen Verbande wéren dafiir geeignet?
Welche Inhalte sollen darin Uberhaupt vermittelt werden? Streitpunkt war zudem die bis

1 Mit der Kursivsetzung einiger Begriffe méchten wir auf ihren konstruierten Charakter hinweisen.
2 In der massenmedialen Debatte selbst stand hingegen die Frage im Vordergrund, ob die DITIB der richtige Partner sei, um in Hessen bekenntnisorientierten Islamunterricht durchzufiihren.

3  Wir halten das Transparentmachen der eigenen Diskurspositionen, der in den Forschungsprozess eingebrachten Subjektivitaten und selbstreflexiver und autobiografischer Darlegungen fiir
unverzichtbar fiir (diskursanalytische) Forschung. Bei den Autoren handelt es sich (1) um einen deutschen Muslim, der soziale Vielfalt als Ressource und ihre Anerkennung als erstrebenswertes
Ziel versteht; der antimuslimischen Rassismus erféhrt und auf anderen Ebenen zugleich privilegiert ist, beispielsweise aufgrund seiner Nichtbetroffenheit von Behinderung, seiner Ménnlich-
keit, seines Bildungsstandes und seines 6konomischen Wohlstandes. Es handelt sich ferner (2) um einen deutschen evangelisch getauften und konfirmierten Christen, der eine wertplurale
Gesellschaft als erstrebens- und bewahrenswertes Ziel versteht. Der Autor erfahrt aufgrund seiner Gruppenzugehdrigkeit keinen Rassismus, gleichzeitig ist er sich seiner Privilegien bewusst.

4 JDer Religionsurlterricht ist in den offentlichen Schulen mit Ausnahme der bekenntnisfreien Schulen ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes wird der
Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsatzen der Religionsgemeinschaften erteilt. Kein Lehrer darf gegen seinen Willen verpflichtet werden, Religionsunterricht zu erteilen*
(Grundgesetz, 2020).
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heute nicht abschlieBend beantwortete Frage nach dem Kérperschaftsstatus bzw. der rechtlichen Anerkennung des
Islams in der Bundesrepublik (Spielhaus, 2018). Es fehlte zudem an padagogischen Unterrichtskonzepten, Lehr-
materialien und verfiigbarem Lehrpersonal (Stein, Ceylan & Zimmer, 2017). An den letztgenannten Herausfor de-
rungen wird seit der Etablierung der Islamischen Theologie an deutschen Hochschulen gearbeitet.

Im weiteren diskursiven Kontext der Etablierung des IRU stehen Fragen nach Zugehérigkeit und Partizipation der
als Gastarbeiter_innen nach Deutschland Migrierten. Bis in die 1990er Jahre wurde ihre Religionszugehdrigkeit
weder thematisiert noch wahrgenommen. Die Rede war stattdessen von Gastarbeiter_innen, Tirk_innen oder Aus-
lander_innen (Tezcan, 2012, S. 13).

Ein Umdenken setzte hier erst ab Anfang des neuen Jahrtausends ein, als Deutschland begann, sich als Einwande-
rungsland zu begreifen und hiesige Muslim_innen tradierte Platzanweisungen und Positionierungen zunehmend in
Frage stellten (Hittermann, 2018). Die Griindung der DIK im Jahr 2006 hatte einen entscheidenden Anteil daran,
die Diskussion in die breite Offentlichkeit zu tragen. Nicht zuletzt trug eine zunehmend selbstbewusste muslimische
Zivilgesellschaft (Soliman, 2018) essentiell dazu bei, Muslim_innen in der Deutschen Gesellschaft sichtbar(er) zu
machen sowie Anerkennung und gleichberechtigte Partizipation einzufordern. Gleichwohl wird der Satz des dama-
ligen Bundesprésidenten Christian Wulff aus dem Jahr 2010, wonach der Islam zu Deutschland gehére, bis heute
in der bundesdeutschen Offentlichkeit kontrovers diskutiert. Die Islamdebatten ab den 2010er Jahren, bilanzierte
Michael Kiefer bereits im Jahr 2014, ,zeigen, dass dieser Prozess bis heute nicht abgeschlossen werden konnte*
(Kiefer, 2014, S. 16). Kiefer identifiziert fiinf Problembereiche, die in den letzten vier Dekaden um die Einfiihrung
des IRU in Deutschland gefiihrt wurden:

1. Der erste Problembereich liegt in der Wahrnehmungsproblematik, wonach der Islam bis in die 1990er
Jahre hinein in Deutschland als Auslidnder_innenreligion wahrgenommen wurde (S. 16). Zwar ist hier in den
letzten Jahren einiges in Bewegung gekommen, doch zeigen aktuelle Diskussionen tber antimuslimischen
Rassismus und/oder Islamfeindlichkeit, dass der Islam hierzulande bis heute nicht als gleichberechtigte Reli-
gion akzeptiert wird (Shooman, 2015). In vielen Teilen der bundesdeutschen Gesellschaft herrscht nach wie
vor ein Narrativ vor, nach dem der Islam so kulturell anders sei, dass er nicht zu Deutschland passen kénne
(Shooman, 2014).

2. Ferner sind religionsverfassungsrechtliche Fragestellungen bis heute offen. Rund um diesen religionsver-
fassungsrechtlichen Themenkreis ,lautet die zentrale Frage, welche Voraussetzungen [...] eine Religions-
gemeinschaft erfiillen [muss], um vom Staat als vollwertiger Partner anerkannt zu werden» (Kiefer, 2014, S.
17). Wie die nachfolgende Analyse zeigt, ist diese Frage bis heute unbeantwortet und bietet daher nach wie
vor Raum fiir kontroverse Diskussionen.

3. Kontroverse Diskussion werden auch um die Organisationsproblematik gefiihrt. Kiefer (2014) weist darauf
hin, ,dass Muslime [...] in der Regel keinen kooperierten Zusammenschliissen angehéren. Fiir die Glaubens-
auslibung benétigen Muslime grundsétzlich keine Organisationen» (S.17-18). Zudem sei die ,Forderung
nach Verorganisation islamischer Organisationen [...] ein relativ neues Phianomen“ (S.18), das erst seit
einigen Jahrzehnten zu beobachten sei.

4. Ein weiteres ,Dauerproblem” (S. 18) stellt die Extremismusproblematik im ,Umgang mit islamischen Or-
ganisationen [dar], denen staatliche Behorden verfassungsfeindliche Absichten unterstellen» (S. 18). Als
ein aktuelles Beispiel sind hier die muslimischen Jugendverbande in Deutschland zu nennen. Einigen wird
aufgrund vermeintlicher ,Kontaktschuld" (Schiffauer, 2020) zu als nicht legitim anerkannten Organisationen
eine Aufnahme in Dachverbdnde oder die Bewilligung finanzieller Mittel verwehrt (Greschner, 2020). Die da-
mit einhergehenden Markierungen bleiben im Gedachtnis der Offentlichkeit gewissermaBen ,hingen’, selbst
wenn die betreffenden Personen die Organisationen schon seit langem verlassen haben.

5. SchlieBlich stellt auch der besonders gegentiiber der DITIB geduBerte Vorwurf der ,AuBensteuerung”
(Kiefer, 2014, S. 19) einen Problembereich dar, der bis heute nicht ausgerdumt werden konnte. ,Zu der
Frage, ob die DITIB-Gliederungen [...] als eigensténdige Organisationen angesehen werden kénnen, gibt es
seit vielen Jahren eine kontrovers verlaufende Diskussion.» (Kiefer, 2014, S. 19). Diese Frage wird je nach
Bundesland unterschiedlich beantwortet. So bescheinigte etwa die nordrheinwestfélische Schulministerin
Yvonne Gebauer dem dortigen DITIB-Landesverband erst im Mai 2021, dass dieser in den letzten Wochen
eine interne wie auch &ffentliche Staatsferne an den Tag gelegt habe, die auf eine Unabhangigkeit des Lan-
desverbands hinweisen wiirde (Stiddeutsche, 17.05.2021). Eben diese habe DITIB-Hessen nicht schliissig
darlegen kdnnen, hatte ihr hessischer Kollege Alexander Lorz die Aufkiindigung der Kooperation beziiglich
des IRU im vorigen Jahr noch mit mangelnder Unabhéngigkeit begriindet.
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1.2 Ausbildung Islamischer Religionslehrkrafte in Deutschland

Im Jahr 2021 bilden mittlerweile sieben Universitdten in Deutschland (Erlangen/Niirnberg, Frankfurt/GieBen, Miins-
ter, Tubingen, Berlin, Paderborn, Osnabriick) muslimische Religionspiddagog_innen und Theolog_innen sowie Lehr-
krafte fir den bekenntnisorientierten IRU aus. Diese universitdren Studiengénge versprechen, den angehenden
Lehrer_innen das notwendige MaB an fachlichen Kenntnissen und didaktischen Fahigkeiten zu vermitteln, die sie
fur den IRU bendétigen (Ulfat et al., 2021, S. 3). Zur Fortbildung bereits in der Praxis tatigen religiosen Personals
finanzieren das Bundesministerium des Innern, fiir Bau und Heimat im Rahmen der Deutschen Islam Konferenz seit
dem Jahr 2020 firr fiinf Jahre das ebenfalls in Osnabriick ansissige Islamkolleg Deutschland (IKD)®. Der Lehrbe-
trieb startete im April 2021.

Aktuell gibt es in neun der 16 deutschen Bundeslénder ein Unterrichtsangebot fiir muslimische Schiiler_innen. Der
Mediendienst Integration (2020) schétzt, dass im Jahr 2020 rund 60000 Schiiler_innen am bekenntnisorientierten
Islamischen Religionsunterricht teilnahmen — Tendenz steigend. Schatzungen gehen davon aus, dass ca. 580000
Schiiler_innen muslimischen Glaubens in Deutschland ein solches Unterrichtsangebot im Falle der Verfligbarkeit
wahrnehmen wiirden (Haug, Missig & Stichs, 2009, S. 186-187). Viele von ihnen nehmen aufgrund des nicht
vorhandenen Angebotes am Schulfach Ethik teil (Ulfat et al., 2021, S. 3). Beziiglich der Unterrichtsgestaltung fin-
den sich groBe Unterschiede zwischen den verschiedenen deutschen Bundeslandern. Die Gliederung beruht auf
dem aktuellen Informationspapier ,Islamischer Religionsunterricht in Deutschland” des Mediendienstes Integration
(2020):

1. Bekenntnisorientierter Religionsunterricht durch islamische Verbdnde: In Hessen und Niedersachsen
wird der IRU in geteilter Verantwortung zwischen staatlichen Stellen und muslimischen Verbanden orga-
nisiert. In Hessen und Niedersachsen werden die Lehrpldne ,dabei von den Religionsgemeinschaften und
staatlichen Stellen gemeinsam entwickelt. Die religidsen Grundsétze des Unterrichts werden durch die Re-
ligionsgemeinschaften festgelegt" (S. 3). In Berlin ist ein muslimischer Landesverband, die Islamische Fo-
deration Berlin alleine fur die Unterrichtsplanung und Gestaltung zustandig. Der IRU ist hier ein freiwilliges
Zusatzfach (S. 4).

2. Modellprojekte mit muslimischen Partnern: Vier Bundeslander erproben den Islamischen Religionsunter-
richt in Form von Modellprojekten. Muslimische Verbande werden dabei in unterschiedlicher Form einbezo-
gen. Den IRU-Modellprojekten in Rheinland-Pfalz und dem Saarland stehen zeitlich befristete Ubergangs-
projekte in Nordrhein-Westfalen und Baden-Wiirttemberg gegentiber. In Nordrhein-Westfalen sind lokale
muslimische Gruppen- und Verbénde in Form von Beirdten an der Erstellung der Curricula beteiligt. Diese
sollen perspektivisch durch eine Kommission muslimischer Verbande ersetzt werden.® Baden-Wiirttemberg'
hat ein zunéchst bis 2025 befristetes Stiftungsmodell ins Leben gerufen Das Saarland hat sein Modellpro-
jekt 2019 um vier Jahre verlangert und mochte es schrittweise auf mehr Grundschulen ausweiten.

3. Islamkundeunterricht in rein staatlicher Verantwortung: Bayern” und Schleswig-Holstein bieten einen ,is-
lamkundlichen” Unterricht in rein staatlicher Verantwortung an. Dieser ist explizit nicht als bekenntnisorientier-
ter Unterricht konzipiert. Muslimische Verb&nde sind an der Unterrichtsgestaltung nicht beteiligt. In Hessen
gibt es ab dem Schuljahr 2019/20 das Angebot des Islamkundeunterrichts in staatlicher Verantwortung als
Modellprojekt. Es soll schrittweise ausgebaut werden (S. 4).

4. Konfessionsiibergreifender Religionsunterricht fiir alle Schiiler_innen wird in Hamburg und Bremen an-
geboten. An diesem Unterrichtsmodell nehmen Schiiler_innen aller Glaubensrichtungen teil. Hamburg plant
diesen Unterricht kiinftig interreligiés auszurichten (S. 4).

5. Kein Unterrichtsangebot: In den flinf 6stlichen Bundeslandern Thiringen, Sachsen, Sachsen-Anhalt,
Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern gibt es derzeit kein Unterrichtsangebot fiir muslimische Schii-
ler_innen. Aufgrund der geringen Anzahl an muslimischen Schiiler_innen ist dort perspektivisch auch keine
Einrichtung geplant. Die Fluchtmigration seit dem Jahr 2015 und der damit einhergehende Zuzug muslim-
scher Gefliichteter kénnte zukiinftig jedoch zu einem Umdenken fihren (S. 4).

5  https://www.islamkolleg.de/
6  Die Entwicklungen in NRW aus dem Mai 2021 sind hier noch nicht berticksichtigt.

7  Bayern wird den bisher im Modellversuch durchgefiihrten Islamkundeunterricht ab dem Schuljahr 2021/21 als Wahlpflichtfach einfiihren (NTV, 2021).

ZFRK / RDSR 9 (2021)

74



Tagungsbeitrdge ,Islam im Klassenzimmer* / Articles de conférence « Lislam dans la classe »
J. el-Naggar & S. Sponick — Guter Verband, schlechter Verband: Diskursive Konstruktionen

1.3 Islamischer Religionsunterricht in Hessen

Bekenntnisorientierter Islamischer Religionsunterricht wird in Hessen seit dem Schuljahr 2013/14 angeboten. In
diesem Jahr unterzeichneten der DITIB Landesverband Hessen e.V. und die Ahmadiyya Muslim Jamaat einen Ko-
operationsvertrag mit der hessischen Landesregierung tiber die gemeinsame Durchfiihrung eines bekenntnisorien-
tierten IRU. Damit war Hessen das erste deutsche Bundesland, das bekenntnisorientierten IRU auf Grundlage von
Artikel 7 Absatz 3 des Grundgesetzes in Deutschland einfiihrte (Hessisches Kultusministerium, 2020a). Im Schul-
jahr 2019/20 nahmen an 68 Schulen insgesamt 2978 Schiiler_innen (2784 DITIB, 194 Ahmadiyya) an bekennt-
nisorientiertem IRU teil (Mediendienst Integration, 2020, S. 7). Beide Unterrichtsangebote wurden bzw. werden
fur die Klassenstufen 1 bis 6 an hessischen Grundschulen und weiterfilhrenden Schulen angeboten (Hessisches
Kultusministerium, 2020b). Die Unterrichtsinhalte werden wie oben erwihnt ,von den Religionsgemeinschaften
und staatlichen Stellen gemeinsam entwickelt. Die religiosen Grundsétze des Unterrichts werden durch die Reli-
gionsgemeinschaften festgelegt* (Mediendienst Integration, 2020, S. 3). Seit dem Schuljahr 2020 wird zudem ab
Klassenstufe 7 das staatlich verantwortete Fach Islamunterricht® im Schulversuch angeboten. Derzeit (Stand 2020)
nehmen 157 Schiiler_innen daran teil (S. 7).

Ende April 2020 hat das Kultusministerium entschieden, die Zusammenarbeit mit dem hessischen DITIB Landes-
verband bis auf Weiteres auszusetzen (Hessisches Kultusministerium, 2020b). Ab dem Schuljahr 2020/21 soll
stattdessen der Modellversuch Islamunterricht auf alle Schulen ausgeweitet werden, an denen bisher DITIB Hessen
den Religionsunterricht erteilt hat. Die Zusammenarbeit mit der in Hessen als Kérperschaft des &ffentlichen Rechts
anerkannten Ahmadiyya Muslim Jamaat ist von der Entscheidung nicht betroffen (Mediendienst Integration 2020, S.
7).° Zur Begriindung verwies das Kultusministerium darauf, dass die von DITIB Hessen getroffenen Verdnderungen
in der Vereinsstruktur nicht ausreichend seien, um einen Einfluss der tirkischen Regierung auf die Gestaltung der
Unterrichtsinhalte effektiv auszuschlieBen (Hessisches Kultusministerium, 2017b). Sie berief sich dabei auf drei von
ihr in Auftrag gegebene islamwissenschaftliche und juristische Gutachten. Diese kamen auch in aktualisierter Form
zu dem Schluss, dass eine Einflussnahme Ankaras zwar unwahrscheinlich sei, durch die Organisationsstruktur der
DITIB jedoch nicht véllig ausgeschlossen werden kénne. ,Eben solche Griinde sind gegeben in den Zweifeln an
der Unabhéngigkeit des Kooperationspartners vom tirkischen Staat und in der Erflllung seiner Pflichten zur Erstel-
lung eines brauchbaren Mitgliederverzeichnisses und einer aufgabengemaBen Verwaltung” (Isensee, 2019, S. 14).
Der Rechtswissenschaftler Wolfgang Isensee kommt in seinem Gutachten zu dem Schluss, dass eine Aussetzung
fur alle beteiligten Parteien ,eine schonende Lésung” (S. 16) bis zur endgiiltigen Entscheidung tiber die Fortfiih-
rung oder Beendigung der Kooperation darstelle. Dartiber hinaus bestehe vonseiten des Landes Hessen ,[kleine
Rechtspflicht zur Fortsetzung” (S. 15) zur Fortfiihrung des IRU: ,Das Faktum, daB sechs Jahre lang der Ausbau des
Unterrichts von einer Jahrgangsstufe zur néchsten erfolgt ist, erzeugt noch keinen rechtlichen Zwang, daran auch
im siebten Jahr festzuhalten" (S.15).

Ohnehin seien DITIB Hessen sowie die Offentlichkeit bereits seit 2017 dariiber informiert gewesen, dass die Ko-
operation aus den vorgenannten Griinden jederzeit ausgesetzt werden kénne. Daher hatten sich der Verband wie
auch Schiiler_innen und Eltern kein Vertrauen auf die unmittelbare Fortfiihrung des IRU bilden kénnen (S. 16).

Bevor in Kapitel 3 Struktur- und Feinanalyse der massenmedialen Diskussion erfolgen, werden nachfolgend zu-
néachst theoretische Grundlagen und das forschungspraktische Vorgehen der KDA erldutert sowie das Sample
beschrieben, auf dem die hier vorgenommene Analyse beruht.

2 Theorie

Das diesem Beitrag zugrundeliegende Diskursverstandnis wurde maBgeblich von dem franzdsischen Philosophen
und Soziologen Michel Foucault geprégt. Die von Foucault hervorgebrachten theoretischen Fragmente wurden neben
etlichen weiteren Rezeptionen von dem Sprachwissenschaftler Siegfried Jiger methodisch umsetzbar gemacht. Im
Rahmen der folgenden Analyse wird die Diskussion rund um den IRU in Hessen als ,Diskursstrang” (Jager, 2015, S.
80) verstanden. Jager'® erldutert das Foucaultsche Diskursverstandnis anhand einer Naturmetapher: Diskurse sind
demnach als ,Fluss von Wissen bzw. sozialen Wissensvorriten durch die Zeit" (Jager, 2015, S. 26) zu verstehen.

8  Dieser stellt dezidiert keinen bekenntnisorientierten IRU im Sinne von Artikel 7 Absatz drei des GG dar, da dort das ,Kondominium zwischen Staat und Religionsgemeinschaft entfallt*
(Isensee, 2019, S. 17).

9  DITIB Hessen hat inzwischen gegen die Entscheidung Klage eingereicht und teilweise Recht bekommen (Siiddeutsche Zeitung, 22.01.2021). Anfang Juli 2021 wird das Land Hessen
vom Verwaltungsgericht Wiesbaden verpflichtet, den bekenntnisgebundenen Islamunterricht mit der DITIB weiterzufiihren. Das hessische Kultusministerium wird in Revision gehen (Frankfurter
Rundschau, 02.07.2021). Diese Entwicklungen ergehen deutlich nach dem Erhebungszeitraum und werden in die Analyse nicht miteinbezogen.

10  Fir grundlegende Begriffe wie Macht und Wissen beziehen wir uns auf Foucault und fiir die methodische Umsetzung und in Teilen auch fiir theoretische Spezifizierungen auf Jager.
Foucaults theoretisches Geriist und Jigers darauf aufbauendes Diskursverstindnis und seine methodische Umsetzung sind breit rezipiert.
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Es geht bei diesem diskursanalytischen Vorhaben also um die Erfassung und Dekonstruktion sozialer Wissensvor-
rate und damit unabdingbar auch um Machtverhaltnisse, denn die Begriffe der Macht und des Wissens sind bei
Foucault untrennbar miteinander verwoben. Foucault versteht Macht nicht als absolute Macht von oben nach unten
und lehnt die Unterscheidung von Herrschenden und Beherrschten als zu simpel ab. Er betrachtet Macht vielmehr
als Verhaltnis, das sich in negativer restriktiver einschrankender Weise, aber auch in positiver produktiver Weise
durch alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens zieht (Foucault, 2019, S. 114).

Aus Jagers Naturmetapher geht zudem das temporédre Moment von Diskursen hervor. Aktuelle Diskurse entstehen
nicht aus dem Nichts, sondern kniipfen stets an vergangene an. Diskurse verfligen einerseits Uber eine gewisse
Zahlebigkeit und sind andererseits immer wieder durch Briiche, Diskontinuitdten und Ambivalenzen gekennzeichnet
(Hanke, 2003).

Leitend fur das Erkenntnisinteresse dieses Beitrages ist zudem das sozialkonstruktivistische Axiom, wonach Spra-
che eine pradiskursive Wahrheit nicht lediglich abbildet, sondern diese Wahrheit diskursiv konstruiert wird (Berger
& Luckmann, 2016). Somit spiegeln Medien auch nicht bloB wider, sondern produzieren Wissen und konstruieren
Realitaten. Im vorliegenden Fall interessieren uns vor allem Konstruktionen des Islam bzw. islamischer Verbande.
Wir gehen also davon aus, dass Diskurse den Islam bzw. die entsprechenden Verbénde sprachlich in bestimmter
Weise und in bestimmten Zusammenhéngen hervorbringen. Wie sie dies tun, soll Gegenstand der Analyse sein.

Ein Diskurs ist, verkiirzt gesagt, eine Sammlung von sprachlichen Aussagen, die zu einem bestimmten Ort zu einer
bestimmten Zeit getétigt werden. Die Gesamtheit dieser Aussagen bildet das sogenannte Sagbarkeitsfeld, das be-
grenzt ist. Foucault beschreibt einen Diskurs deswegen als ,die Differenz zwischen dem, was man korrekt in einer
Epoche sagen kénnte (nach den Regeln der Grammatik und denen der Logik) und dem, was tatséchlich gesagt
wird" (Foucault, 1978, S. 316). Wir werden dieses Sagbarkeitsfeld auf den vorliegenden Fall angewendet zu er-
fassen versuchen. Das geht auch damit einher, dass das Nichtsagbare zu erfassen versucht bzw. das Sagbare um
mdgliche Deutungsalternativen erganzt und somit kritisiert wird.

Diskurse produzieren Subjektivitdt zum einen und schrénken die konstruierten Subjekte gleichzeitig ein. Individuen
werden also erst dadurch zu Subjekten, dass sie sich einer Diskursposition, beispielsweise einer politischen Ein-
stellung, einem Beruf, einem Geschlecht oder — wie im Rahmen dieses Artikels von gesonderter Relevanz — einer
Religion unterwerfen. Der Philosoph Louis Althusser hatte diesen Prozess der Interpellation anhand des Beispiels
erklart, in der ein Polizist einen Passanten mittels der Anrufung ,He, Sie da!* zum Subjekt macht. Dadurch, dass
sich das Individuum angesprochen fuhlt, es sich als angerufen wiedererkennt und umdreht wird aus ihm ein Sub-
jekt (Althusser, 1977, S. 142). Nach Patchen Markell (2003) erfordert politische Anerkennung ein klar konturiertes
Subjekt, das erst durch den Akt der Anerkennung geschaffen wird. Das Subjekt des Muslims ist also nicht natur-
gegeben, sondern es muss sich kenntlich zeigen und an Konturen gewinnen, um tiberhaupt um Anerkennung ringen
zu kénnen. Markell geht von der Notwendigkeit einer Instanz aus, die Anerkennung ausspricht und verwaltet sowie
den ordnungspolitischen Rahmen bestimmt, in dem Anerkennung stattfindet

3 Methodik

Die hier gewéhlte Methodik soll nicht nur das Feld des Sagbaren erfassen, sondern auch das Wie des Gesagten
untersuchen. Die KDA nach Jager ist eine sprach- und sozialwissenschaftlich orientierte, an Foucaults Uberle-
gungen zu Diskurs, Macht und Wissen anschlieBende methodische ,Werkzeugkiste" zur praktischen Umsetzung
diskursanalytischer Forschungsvorhaben. Thematisch hat sie sich besonders fiir die Analyse populistischer Dis-
kurse und gesellschaftlich brisanter Themen wie Rassismus, Rechtsextremismus, Einwanderung, Antisemitismus
und antimuslimischem Rassismus sowie fur die Analyse von Zeitungsmedien etabliert. Die KDA untersucht gultiges
Wissen und dessen Auswirkungen fir die Gesellschaft. Sie fragt zudem nach vorausgesetztem Wissen, an das an-
gekniipft wird und eignet sich somit, um die erwéhnten Prasuppositionen zu erfassen.

Die KDA bietet im Gegensatz zu den meisten der etlichen weiteren diskursanalytischen Anschliissen an Foucaults
Werke einen formalisierten und konkret umsetzbaren Analyseleitfaden, der jedoch abhéngig vom Untersuchungs-
gegenstand flexibel angepasst werden kann. Diese forschungspraktische Flexibilitat méchten wir nutzen, um den
Fokus vor allem auf vermeintlich selbstverstandliche Erwartungen an muslimische religiése Organisationen wie die
DITIB zu lenken.

Die KDA verfolgt zudem den interventiven, politischen und kritischen Anspruch, Wahrheitsanspriiche und Exklu-
sionsprozesse systematisch nicht nur offenzulegen, sondern auch zu problematisieren.
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3.1 Terminologie

Jager (2015, S. 79-90) hat fur die KDA eine Terminologie entworfen, deren wichtigste Bausteine hier kurz er-
lautert werden sollen. Ein Diskursfragment ist ein Text oder Textteil. Das zu analysierende Korpus setzt sich
also aus mehreren Diskursfragmenten zusammen. Diese Diskursfragmente eines identischen Themas bilden
gemeinsam einen Diskursstrang. Diskursstrange sind Verlaufe von Diskursen desselben Themas. Sie verschrén-
ken sich mit anderen Diskursstréngen, stiitzen oder schwéchen sich. Diskursfragmente bestehen meist aus unter-
schiedlichen Diskursstréangen, beispielsweise kann ein Diskursfragment tiber die Coronakrise an einer Stelle auf
einen Okonomie- und an einer anderen auf einen Klimaschutz-Diskursstrang verweisen. Unter diskursiven Ereig-
nissen versteht Jager solche, die medial und/oder politisch groB herausgestellt wurden; die 6ffentlich breit wahrge-
nommen werden und Diskursstrange veréndern. Mit dem Untersuchungsgegenstand in Zusammenhang stehende
vergangene diskursive Ereignisse bilden den diskursiven Kontext, den es vor der Analyse selbst zu erfassen gilt
und dessen Kenntnis fir ebenjene unabdingbar ist. So ist es beispielsweise mdglich, dass die Weltmeisterschaft
2006 ein diskursives Ereignis des Migrationsdiskurses war. Ob das tatséchlich der Fall ist, ist jedoch erst nach
einer Analyse festzustellen. Diskursstrange verlaufen auf unterschiedlichen Diskursebenen. Diese Ebenen, also
etwa die der Medien, der Politik, des Alltags, des Rechts oder der Medizin, verlaufen nicht unabhéngig voneinander,
sondern wirken aufeinander ein und greifen einander auf. Der zu einer Weltanschauung und Ideologie verarbeitete
Standort und die entsprechende Perspektive, von der aus ein Subjekt am Diskurs teilnimmt, bezeichnet Jéger als
Diskursposition.

3.2 Strukturanalyse

Durch eine Strukturanalyse sollen das Sagbarkeitsfeld erfasst und grundlegende Trends und dominante Diskurs-
positionen anhand der Analyse von journalistischen Beitragen (z. B. der Zeit) herausgearbeitet werden, die online in
Folge der Verkiindung der Beendigung der Zusammenarbeit durch Hessens Kultusminister Alexander Lorz (CDU)
erschienen. Die Strukturanalyse untersucht das Korpus mit Blick auf die in den Beitrdgen getroffenen Aussagen,
die Verschrdnkungen des Diskursstrangs mit anderen Diskursstrangen, die angesprochenen Themen sowie die
Kategorien Normalismus und Kollektivsymbolik (Link, 1997).

Im Konkreten wurden die einzelnen Diskursfragmente im Rahmen der Strukturanalyse unter folgendem Analyse-
raster untersucht:

a) Themen und Unterthemen: Unter einem Thema verstehen wir den angesprochenen Gegenstand bzw.
einen leitenden Gedanken, der zum Zwecke der Reduktion von Komplexitat unter Umstanden in Unterthe-
men untergliedert werden kann.

b) Diskurs(strang)verschriankungen: Diskurse bestehen aus etlichen verschiedenen Diskursstrangen,
die sich miteinander verschrianken, was wiederum bestimmte Effekte produzieren kann (Jiger & Zimmer-
mann, 2010, S. 47). Die Vielfalt an Diskurs(string)en und deren Umherwabern (Schifer, 2019, S. 1) fiihrt
zu einem zun&chst untibersichtlichen Chaos. Um dieses Gewimmel systematisch zu entknoten und zu ent-
zerren, ist die Kategorie der Verschrankung von Nutzen.

c) AuBerungen und Aussagen: Unter AuBerungen verstehen wir hier die direkten konkreten sprachlichen
Satze, die wir in den zu analysierenden Diskursfragmenten finden. Verschiedene AuBerungen kénnen zu
einer einzigen Aussage zusammengefiihrt werden. Eine Aussage bildet also den ,inhaltlich gemeinsame[n]
Nenner aus AuBerungen“ (Jager & Zimmermann, 2010, S. 47). Unter Beriicksichtigung des diskursiven Kon-
textes bedarf es einer Interpretationsleistung, um AuBerungen zu Aussagen zusammenzufassen.

d) Kollektivsymbolik: Link (1997) versteht unter Kollektivsymbolen in der sprachlichen Verhandlung ge-
nutzte Allegorien, Embleme, Metaphern, Modelle, Topiken, Vergleiche und Analogien, die unmittelbar ein-
leuchten und komplexe Wirklichkeiten simplifizieren, plausibel machen und dadurch Wissen erzeugen und
Handlungsoptionen nahelegen. Kollektivsymbole tragen eine indirekte Bedeutung und bieten den Rezipient_
innen Orientierungshilfe. Besonders wichtig ist zudem, dass sie Folgerungen bzw. Forderungen enthalten. Ist
,das Boot voll“, so geht damit die u. U. nicht derart explizit geduBerte Forderung einher, Grenzen flir Gefllich-
tete zu schlieBen. Kollektivsymbolik hat also stets Auswirkungen auf das Feld des Sagbaren und konstituiert
sich zugleich durch dieses Feld.
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3.3 Feinanalyse

Auf die relativ oberflachliche Strukturanalyse folgt eine Feinanalyse, die sich auf ausgewéhlte Beitrédge auf der Mik-
roebene im Detail fokussiert. Diese Feinanalyse wird auf ausgewahlte einzelne Diskursfragmente angewendet, die
besonders repréasentativ erscheinen. Die Feinanalyse widmet sich also nicht der Breite der Texte und versucht im
Gegensatz zur Strukturanalyse nicht, das Feld des Sagbaren zu erfassen, sondern sie untersucht das, was fiir die
Masse der Texte nicht leistbar ist.

a) Prasuppositionen: Unter Prasuppositionen verstehen wir implizit vorausgesetztes Wissen.  Dieses
Wissen wird als selbstverstandlich unterstellt. Es wird von ihm ausgegangen und folglich kein Bedarf er-
kannt, es zu erklaren oder zu begriinden. Es handelt sich um einen Konsens, auf Grund dessen es kaum nétig
ist, sich explizit auf Annahmen zu beziehen. Weil sie ohnehin ,umherwabern® (Schafer, 2019, S. 1), miissen
gewisse Wissensbestédnde nicht explizit geduBert werden, um verstanden zu werden.

b) Normalismus: Der Normalismus ist ein an Foucault ankniipfendes Konzept des Sprachwissenschaftlers
Jurgen Link (1997), das reflektiert, was als normal gilt und im vorliegenden Fall dabei helfen kann, die von
den Kommentierenden angestrebten und von Muslim_innen geforderten Vorstellungen eines akzeptablen
und normalen Islams zu erfassen. Das Konzept kann eine entweder eher enge (,protonormalistische") oder
eher weite (,flexibel-normalistische”) Grenze dekonstruieren, die diesen akzeptablen Islam von einem inak-
zeptablen trennt. Was als normal gilt, soll hier reflektiert und explizit kritisiert werden. Die Grenze zwischen
akzeptabel und inakzeptabel soll also zunachst identifiziert werden, um dann hegemoniale Wissensbestande
und Ordnungen, die Untersuchung ihrer Urspriinge, die Akzentuierung ihrer Historizitat und Veranderbarkeit
sowie die ,'Zerstérung' von Denkgewohnheiten” (Bublitz, 2003, S. 35) zu hinterfragen.

4 Sampling

Die Zusammenstellung des Korpus begann mit einer Recherche auf Google News unter dem Stichwort ,Hessen
Religionsunterricht”. Der Untersuchungszeitraum setzte mit der Verkiindung des Endes der Zusammenarbeit am
28.04.2020 ein. Der Zeitraum wurde zunachst weit gewéhlt und dann entsprechend der Frequenz der veréffent-
lichten Artikel enger gefasst. Bis zum 31.05.2020 umfasste das Korpus ca. 100 Beitrdge, von denen der uber-
wiegende Teil in den ersten Tagen nach dem 28.04.2020 erschien. In der Folge wurde das Korpus erstens durch
die Reduzierung weitestgehend auf die Gattung der Kommentare beschrinkt (d. h. Berichte, Nachrichten oder
Pressemitteilungen wurden nicht weiter beriicksichtigt) und zweitens durch die Entfernung aller Beitrage, die die
Beendigung der Zusammenarbeit zwischen dem Land Hessen und der DITIB bzw. den Hessischen Religionsunter-
richt nicht zum Hauptthema hatten. Die Gattung der Kommentare eignet sich besonders fiir diskursanalytische
Vorhaben, weil in ihr fiir gew&hnlich eine deutlich hthere Aussagendichte transportiert wird als bspw. in Berichten
oder Pressemitteilungen. Fur das Erfassen des Sagbarkeitsfeldes und normalistische Analysen erscheinen Kom-
mentare somit am fruchtbarsten. Es wurde daneben ein Interview mit einer Ethnologin, eine Pressemitteilung einer
politischen Partei und ein Newsletter eines Studierendenverbandes ins Korpus aufgenommen, da diese ebenfalls
eine hohe Aussagendichte aufwiesen.

Letztlich umfasste das analysierte Korpus 17 Beitrdge, die zwischen dem 28.04.2020 und dem 15.05.2020 ver-
offentlicht wurden.' Die Quellen lauten Achse des Guten, Frankfurter Allgemeine Zeitung (3 Beitrdge), Frankfurter
Rundschau, Hessenschau, Neue Zircher Zeitung, Newsletter Studierendenverband YXK, Presseportal Piraten,
Qantara, Siiddeutsche Zeitung (2 Beitrdge), Tichys Einblick (2 Beitrdge) und Welt (2 Beitrage). Diese Beitrage
wurden einer Strukturanalyse unterzogen.

5 Strukturanalyse

Nachfolgend werden die Ergebnisse der auf dem oben skizzierten erkenntnistheoretischen Rahmen und dem for-
schungspraktischen Vorgehen der KDA basierenden Strukturanalyse prasentiert. Um das Feld des Sagbaren zu
untersuchen, werden wir die erfassten Aussagen, Diskursstrangverschrankungen und Kollektivsymbole thematisch
geordnet wiedergeben.

11 Die Entwicklungen rund um den Islamischen Religionsunterricht in Deutschland sind von einer gewissen Dynamik und Schnelllebigkeit gekennzeichnet. Die Arbeit am vorliegenden Artikel
wurde im Mai 2021 abgeschlossen.
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5.1 Der Umgang der deutschen Politik mit dem Verbandsislam

Das am meisten prasente Thema in dem Diskursstrang rund um die Beendigung der Zusammenarbeit zwischen
Hessen und DITIB ist der Umgang der deutschen Politik mit dem Verbandsislam. Hier wird kritisiert, der Kurs der
deutschen Politik gegentiber dem Verbandsislam sei unklar. Dies sei die unmittelbare Folge des uneinheitlichen
Vorgehens der Bundeslénder, was die Kommentator_innen wiederum als Zeichen politischer Orientierungslosigkeit
deuten. Hier wird die Forderung nach (absoluter) Unabhzngigkeit muslimischer Verdnde von externen (staatlichen)
Einflissen laut. Die schlichte Eventualitat einer Einflussnahme der Tiirkei auf die IRU in Deutschland miisse dem-
nach absolut ausgeschlossen werden. Zwar wird die faktisch nicht nachgewiesene Einflussnahme eingestanden
(,keine Hinweise auf direkte Einflussnahme auf Lehrkréfte und Lehrinhalte. Entscheidend ist aber, dass es jederzeit
passieren kénnte* [Hessenschau, 29.04.2020]; ,Ein Bundesland darf sich nicht dem Verdacht aussetzen, dass
ein fremder Staat, der zudem von einem Autokraten regiert wird, in den Schulunterricht hineinregiert! [Frankfurter
Rundschau, 28.04.2020]), doch legitimiere schon die Bedingung der Méglichkeit einer Einflussnahme der Tirkei
auf deutschen Religionsunterricht die Beendigung der Zusammenarbeit mit der DITIB. Ausschlaggebend ist hier,
dass dem ,autokratischen Staat [...] zuzutrauen ist, dass er den Moscheeverband Ditib nutzt, um auch in Deutsch-
land Einfluss auszuiiben [Herv. J.e-N.]* (Hessenschau, 29.04.2020).

Prasent sind weiterhin an muslimische Verbande gerichtete Reformforderungen. Die DITIB miisse ihre Unabhéngig-
keit und ihre Eignung als Kooperationspartner anhand der Realisierung konkreter organisatorischer Vorstellungen
der hessischen Politik wie etwa einem Mitgliedsregister und dem Aufbau professioneller Verwaltungsstrukturen erst
wieder unter Beweis stellen (Frankfurter Allgemeine Zeitung, 29.04.2020a).

Forderungen nach Reform werden an die DITIB, aber auch im weiteren Sinne an muslimische Verbénde im Allge-
meinen gestellt. Die Machtasymmetrie im Verhaltnis zwischen Politik und Religionsgemeinschaften zieht sich dabei
durch den Diskurs. Die Politik biete den Religionsgemeinschaften stets die Chance einer Zusammenarbeit. Doch
seien diese schlicht nicht bereit oder willens, die Angebote aus der Politik entgegenzunehmen. Diese Machtasym-
metrie als solche sowie die Tatsache, dass die organisatorischen Anforderungen vollstéandig von Seiten der Politik
bestimmt werden, bleiben unhinterfragt. Die Position des Landes Hessen bleibt hier zwar als unmarkierte Schablo-
ne im Hintergrund, waltet aber dennoch dariiber, wie ein guter Verband, guter Religionsunterricht und letztlich auch
ein guter Islam auszusehen hétten und tritt damit gewissermaBen ,hinter dem Riicken* wieder in den Diskurs ein.
Diese ,unwidersprochene Perspektive der Benennenden" (Gumisay, 2020, S. 57) setzt die Erwartungen der Politik
an die Religionsgemeinschaften absolut. Dies flihrt zu einer Verfestigung von Sprecher_innenrollen. Aufgrund ihrer
vermeintlichen Selbstverstandlichkeit sind Forderungen nach einem einheitlichen Ansprechpartner muslimischer
Verbénde oder einer strukturellen Anpassung von Verbanden wie der DITIB nicht zu hinterfragen. Sie haben sich
dermaBen fest in den Diskurs eingeschrieben, dass sie als gesellschaftlicher Konsens gelten. So wird kritisiert,
dass es neben der Ahmadiyya Muslim Jamaat und der DITIB ,bis heute keine muslimische Gruppierung gibt, die
den steinigen Weg zum Kooperationspartner des Landes beim Islamunterricht gehen will* (Frankfurter Rundschau,
28.04.2020). Kompromissbereitschaft, Bewegung und Verdnderung werden hier einseitig von der DITIB und an-
deren muslimischen Verbénden eingefordert. Die staatlich geforderte Organisationsform wird so als alternativios
konstruiert. Die Rolle des Landes Hessen, das einladt, untersucht, einschatzt, kontrolliert, einteilt, bewertet, zulasst
oder eben abweist (Bauman, 2021, S. 166-254), bleibt hierbei unterhinterfragt.

5.2 Die DITIB

Die DITIB wird im Rahmen der Diskussion um den Hessischen Religionsunterricht in mehrerlei Hinsicht kritisiert
und ihr wird dadurch die Eignung als Partnerin fiir die Gestaltung des Islamischen Religionsunterrichts in Hessen
abgesprochen. Die Fragwiirdigkeit der DITIB wird neben etlichen weiteren Vorwiirfen etwa belegt mit Spitzelvor-
wiirfen gegen DITIB-Imame, die in Folge des tirkischen Putschversuches im Jahr 2016 in deutschen Moscheen
fuhrende Gemeindemitglieder und vermeintliche Giilen-Anhanger bespitzelt haben sollen.

Die Tauglichkeit der DITIB als Partnerin der Politik wird zudem aufgrund fragwiirdiger Predigten aus dem Jahr 2018
in Frage gestellt. Damals soll in Predigten fiir einen Sieg der tuirkischen Armee Uber die kurdische YPG in Nord-
syrien gebetet worden sein. Die Vermischung politischer und religioser Inhalte im Rahmen von Predigten wird als
problematisch wahrgenommen. Derartige Predigten vermittelten ,ei[n] ganz andere[s] Weltbild* (Frankfurter Rund-
schau, 28.04.2020), das nicht wiinschenswert sei.

Der Diskursstrang verschrankt sich zudem mit einem Diskursstrang zu Homosexualitdt. Die Nichteignung der
DITIB wird begriindet mit Aussagen von Ali Erbag, dem ehemaligen Présidenten der tirkischen Religionsbehdrde
DIYANET, wonach homosexuelle Menschen nicht nur fir die Verbreitung des Corona-Virus mitverantwortlich seien,
sondern der Islam Homosexualitat tiberhaupt verdamme. Diese Aussagen von Erbas werden fiir den Kontext eines

ZFRK / RDSR 9 (2021)

79



Tagungsbeitrdge ,Islam im Klassenzimmer* / Articles de conférence « Lislam dans la classe »
J. el-Naggar & S. Sponick — Guter Verband, schlechter Verband: Diskursive Konstruktionen

deutschen Religionsunterrichtes fiir relevant erachtet und herangezogen, um die Nichteignung der DITIB zu bele-
gen. An deutschen Schulen sei kein Platz fiir Hetze gegen Homosexuelle. Die DITIB hatte sich von den Aussagen
Ali Erbass distanzieren miissen (Welt, 29.04.2020b). Die erwihnten Praxen der DITIB fiihren die Kommentie-
renden Uberwiegend zur Konklusion, dass die Beendigung der Zusammenarbeit des Landes Hessen mit der DI-
TIB ein nétiger oder gar ,liberfilliger" (Hessenschau, 29.04.2020) und ,unvermeidlicher" (Frankfurter Rundschau,
28.04.2020) Schritt gewesen sei.

Dabei habe das Land Hessen groBes Entgegenkommen gezeigt und der DITIB eine mindestens faire Chance ge-
geben, die hessischen Reformforderungen (priméar: eine Unabhéngigkeit vom tiirkischen Staat) zu erfiillen, ,von
Gesamtverband und dem tiirkischen Staat freizuschwimmen® (Hessenschau, 29.04.2020). Es sei verwunderlich,
.dass Hessen so lange die Geduld mit dem tiirkischen Moscheeverband bewahrt [habe]* (FAZ, 29.04.2020a).
Bei der Metapher des ,Freischwimmens” handelt es sich um ein Kollektivsymbol. Dass es sich auf die Befreiung
von bzw. auf die Flucht vor einem schiadlichen Einfluss, auf einen Akt der Emanzipation und der (strukturellen)
Autonomie abzielt, scheint umgehend einleuchtend. Der Begriff trégt jedoch nicht nur eine nicht zuféllige indirekte
Bedeutung, sondern er ldsst sich auch visuell darstellen und deutet eine Forderung an; namlich die nach Unabhén-
gigkeit der DITIB. Der Versuch der Integration der DITIB in das politische System jedoch sei gescheitert und die
Beendigung der Zusammenarbeit somit legitim.

Die Zusammenarbeit zwischen dem Land Hessen und der DITIB wird nicht als (eine) auf Augenhéhe konstruiert,
sondern als Chance fiir die DITIB, die durch die GroBzligigkeit der deutschen Politik zustande gekommen sei.
Den deutschen Islamverbinden sei seit 2006 ,der Gebetsteppich ausgerollt* (Neue Ziircher Zeitung, 07.05.2020)
worden. Diese Kollektivsymbolik passt das bekannte Sprichwort, jemandem den roten Teppich auszurollen, einem
muslimisch-religidsen Kontext an. Dieses steht an sich fiir den ehrenhaften Empfang eines Gastes (also eines Frem-
den, dem eigenen Haushalt nicht zugehdrigen) und fiir eine bevorzugte und besonders groBziigige Behandlung. Im
gegebenen Kontext duBert sich die bevorzugte Behandlung zusétzlich dadurch, dass der DITIB kein gewd&hnlicher
roter Teppich ausgerollt worden sei, sondern ein explizit auf muslimische Bed(irfnisse angepasster Gebetsteppich.
Auf einem dem Artikel beigefiigten Foto sind Muslime zu sehen, die auf einem roten Teppich das Gebet verrichten,
was den Effekt zusétzlich verstarkt. Das Foto zeigt den Blick aus dem Eingangsbereich auf eine in einer Moschee
versammelte betende muslimische Gemeinschaft. Sie verrichtet das Gebet auf einem roten Gebetsteppich. Das
Foto wurde wahrend des Freitagsgebets in der DITIB-Merkez-Moschee in Duisburg'? aufgenommen. Umso deut-
licher sticht ins Auge, was durch die Metapher des Gebetsteppichs verdeckt wird (Kruse et al., 2011, S. 93). Das
Land Hessen ist in der Betrachtung der Kommentierenden bei der (Nicht)Gestaltung der Zusammenarbeit mit der
DITIB der (einzige) aktive Akteur. So ist es nicht etwa die DITIB, sondern bloB das Land Hessen, das ,neue Wege
im Islamunterricht beschreiten [miisse]” (FAZ, 29.04.2020b). Die Méglichkeit der Innovation, Entdeckung, Priifung
und Umsetzung neuer Ideen und Mdglichkeiten fiir die zukiinftige Gestaltung des Islamischen Religionsunterrich-
tes liegt hier allein bei der deutschen Politik. Wer handlungsfahig ist und wer nicht, wird besonders deutlich an
folgendem Kollektivsymbol. Die ,Tur [fur die Ditib zum IRU] ist nicht nur geschlossen, sondern abgeschlossen. [...]
Allerdings hanglt] der Schliissel noch neben der Tiir fuir den Fall, dass man ihn irgendwann wieder einmal bené&tigen
sollte" (FAZ, 29.04.2020b).

Es ist hier erneut das Land Hessen, das die Tur fur die DITIB geschlossen und sie damit ausgesperrt hat. Allein
Hessen scheint den Schlussel der Entscheidungsfindung in seinen Hénden zu tragen. Durch das AbschlieBen der
Tur ist eine erneute zukiinftige Zusammenarbeit in Form einer Wiederkehr der DITIB durch die Tir bis auf Weite-
res ausgeschlossen. Sollte die DITIB jedoch den Vorstellungen der Hessischen Landesregierung entsprechende
Reformen einleiten, so hingt der Schlisselbund, der die Tiir zur Wiederaufnahme der Kooperation (metaphorisch
gesprochen) aufschlieBt — selbstverstéandlich auf der Hessischen Innenseite des Eingangs — noch neben der Tiir.

5.3 Tiirkische Politik: Die AKP und Recep Tayyib Erdogan

Neben der Kritik an (den Strukturen) der DITIB stellt auch die Person Recep Tayyip Erdogan selbst'® einen wichtigen
Themenkomplex in der Diskussion um den IRU in Hessen. Auch er wird mit Kollektivsymbolen angereichert. Die DITIB
wird schon aufgrund ihrer Struktur, die die Mdglichkeit der direkten Einflussnahme vorsehe, als ,Instrument der turki-
schen Regierung und der AKP* (FAZ, 29.04.2020a) markiert, als bewusst gew#hltes Mittel zur Erreichung bestimm-
ter Zwecke also, welches von Erdogan gezielt eingesetzt werde, um Einfluss und Kontrolle auszutiben. Die DITIB sei
,Erdogdans Sprachrohr* (FAZ, 29.04.2020a), eine Institution also, die den Zweck erfiillt, Erdogans politische ,Stimme*
zu verstérken und seine Ziele zu erreichen. Der Einfluss Erdodans, seine Kontrollversuche und die Erreichung seiner
politischen Ziele miissen jedoch — obwohl bisher nicht nachgewiesen — unbedingt verhindert werden. Da Unabhéngig-
keit von turrkischen Einfliissen fiir die DITIB strukturell unmdéglich sei, sei die Beendigung der Zusammenarbeit legitim.

12 Das Foto (Neue Ziircher Zeitung, 07.05.2020) darf aus lizenzrechtlichen Griinden hier nicht abgebildet, kann aber online abgerufen werden.

13 Bzw. die kommunikative Fiktion, an die der Diskurs gewissermaBen andockt - das Symbol dessen also, wofiir der tiirkische Staatsprasident vermeintlich steht.
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Erdogans ,Arm [darf] nicht bis in Hessens Klassenzimmer reich[en]* (Stiddeutsche Zeitung, 15.05.2020). Hier
wird eine scharfe, protonormalistische Grenze zur Tirkei und Erdogans Politik gefordert. Sie wird mit kollektiv-
symbolischer Kriegsmetaphorik angereichert (,zur Wehr setzen [Neue Zircher Zeitung, 07.05.2020]). Damit der
Feind weiterhin auBerhalb der eigenen Grenzen verortet werden kann, muss diese Grenze verscharft und geschiitzt
werden. Dem Eigenen wird so ein aktiver Subjektstatus verliehen, der sich zur Wehr setzen kann gegen das ent-
subjektivierte AuBen.

5.4 Der Militar-Putsch 2016 als Wendepunkt in den Beziehungen zur DITIB

Bezug genommen wird in der Diskussion wiederholt auch auf den gescheiterten Putsch-Versuch in der Tiirkei aus
dem Jahr 20186. Er gilt als Ausgangspunkt einer zunehmend autokratischen Ausrichtung der tlirkischen Regierung
und daher als Wendepunkt in den Beziehungen zur DITIB. Einer fruchtbaren Zusammenarbeit mit der DITIB im Jahr
2012 in realistische Aussicht zu stellen wird somit riickblickend nicht als Fehler betrachtet, da eine mit dem Putsch-
versuch 2016'% zusammenhingende Entwicklung nicht abzusehen gewesen sei (Hessenschau, 29.04.2020).
2012 sei es ,eine gute ldee" (Frankfurter Rundschau, 28.04.2020) gewesen, da die Tiirkei realistischer EU-Bei-
trittskandidat gewesen sei. Das sei nun nicht mehr der Fall, was die Beendigung der Zusammenarbeit mit der DITIB
legitimiere.

5.5 Verfassungsrechtliche Diskussionen

An der RechtméBigkeit des Kippens der Zusammenarbeit werden juristische Zweifel laut. Hier wird einerseits eine
vermeintliche Verfassungswidrigkeit behauptet, die vorliege, wenn der Staat Inhalte fiir den Religionskundeunter-
richt statt der Religionsgemeinschaften fiir den Religionsunterricht bereitstelle. Dass der Staat religidse Lehrinhalte
bereitstelle, sei verfassungswidrig und inakzeptabel (Welt, 29.04.2020b).

Auf der anderen Seite wird argumentiert, dass das Mitbestimmungsrecht lediglich anerkannten Religionsgemein-
schaften zufalle, die DITIB aber keine sei, weswegen das Angebot eines reinstaatlich verantworteten Islamkundeun-
terricht legitim sei (Welt, 29.04.2020b). Diese Argumentation l4uft auf einen Circulus Vituosus hinaus, in dessen
Rahmen muslimische Religionsgemeinschaften sich nach staatlichen Idealen ausrichten miissten, um anerkannt zu
werden.

5.6 Kritik an der Entscheidung der Beendigung

Neben der in der Diskussion sehr présenten Kritik an der in der Person Erdogan personifizierten tiirkischen Politik,
ihres Einflusses auf die DITIB und damit auch potenziell auf hessischen IRU treten im Diskursstrang auch Stimmen
auf, die die Entscheidung der Beendigung der Zusammenarbeit kritisch betrachten bzw. ablehnen. Diese Kritik ist
in ihrer argumentativen Breite zwar vielfaltig, im Diskursstrang jedoch bloB randmé&Big présent und deswegen im
Rahmen dieses Beitrags nur in einem Unterkapitel zusammengefasst.

Die Begriindung der Beendigung der Zusammenarbeit wird fiir ,nicht nachvollziehbar" (Stiddeutsche Zeitung,
02.05.2020) erklart, da die Strukturen der DITIB bereits zu Beginn der Kooperation im Jahr 2012 bekannt gewe-
sen seien. In den vergangenen Jahren seien organisatorische Defizite der DITIB behoben (Siiddeutsche Zeitung,
10.05.2020) und ,vielle] gutle] Erfahrungen von Lehrkraften, Schulkindern und Eltern* (Siiddeutsche Zeitung,
10.05.2020) gemacht worden. Legitime Griinde fiir die Beendigung der Zusammenarbeit gebe es daher nicht.

Die tatsdchlichen Griinde fiir das Ende der Kooperation seien vielmehr abstrakter politischer Natur. Die Stddeut-
sche Zeitung zitiert den Frankfurter Erziehungswissenschaftler Harry Harun Behr, fiir den die Zusammenarbeit
npolitisch einfach nicht mehr opportun* (Stiddeutsche Zeitung, 10.05.2020 gewesen sei. Dies schade letztlich den
konkret Betroffenen. Fiir Behr handelt es sich bei diesen um ,die junge Generation in der DITIB, die eine engere
Bindung an Deutschland wiinscht. Die ist nun vor den Kopf geschlagen* (Stiddeutsche Zeitung, 10.05.2020). Fur
Burhan Kesici vom Koordinationsrat der Muslime in Deutschland ist das gar die Gesamtheit der Muslime, deren
,Bemiihungen um die Gleichstellung [...] um viele Jahre zuriick[geworfen]* (Stiddeutsche Zeitung, 02.05.2020)
wiirden.

14 Der Vorwurf, wonach die DITIB als ,langer Arm Erdogans® (Lau, 2009) gelte, ist dabei nicht neu. Siehe auch den Beitrag von Yiicel (2016). Zur Geschichte der DITIB im Besonderen
siehe Yasar (2012).
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5.7 Islamischer Religionsunterricht oder Islamkundeunterricht?

Die Debatte wirft die Frage nach der zukiinftigen Gestaltung der Vermittlung religiosen Wissens auf. Dazu werden
von den Kommentierenden mehrere Méglichkeiten der Verantwortlichkeit eingebracht.

Ein Teil der Kommentierenden befiirwortet einen Islamischen Religionsunterricht grundsétzlich. Die Argumentation
fur den IRU findet jedoch tberwiegend im Kontext der Radikalisierungsprévention statt. Der Islamische Religions-
unterricht sei demnach bloB deswegen zu befiirworten, weil er an staatlichen Schulen und auf Deutsch unterrichtet
werde und muslimische Schiler_innen somit davor bewahrt wiirden, ,von Hinterhofpredigten mit einem ganz an-
deren Weltbild abhingig" (Frankfurter Rundschau, 28.04.2020) zu werden. Die Notwendigkeit eines Islamischen
Religionsunterrichts basiert hier auf der schlichten Kenntnisnahme der zahlenmaBigen Existenz deutscher Mus-
lim_innen. Langfristig sei Islamischer Religionsunterricht demnach ,vor dem Hintergrund eines stindig wachsen-
den Anteils muslimischer Mitbiirger* (FAZ, 11.05.2020) anzustreben. Mit Blick auf eine mégliche Radikalisierung
muslimischer Jugendlicher wird in der FAZ davor gewarnt, ,die religiése Erziehung in diesem Zeitraum den Imamen
der Moscheen und den Eltern allein zu tiberlassen* (FAZ, 11.05.2020). Die AuBerung zielt auf die Gefahr einer
Radikalisierung ab, die durch einen Islamischen Religionsunterricht verhindert werden kénne. Erschwert werde die
Konzeption eines Islamischen Religionsunterrichts zudem durch innermuslimische Diversitit (FAZ, 11.05.2020).
Die heterarchische Struktur des Islams wird hier als stérend empfunden. Diversitét erschwere die Suche nach
konkreten muslimischen Ansprechpartnern fuir die Politik und passe somit nicht in die organisatorischen Strukturen
Deutschlands. Ein bekenntnisgebundener Religionsunterricht wird trotz des rechtlichen Anspruchs grundsétzlich
nur unter bestimmten Bedingungen befiirwortet. Er sei nur dann legitim, wenn er ,Religionsvarianten [lehre], die
dem deutschen Rechtssystem nicht zuwiderlaufen* (FAZ, 11.05.2020) und klar vermittle, ,dass in Deutschland
Religion vom Staat geschiitzte Privatsache ist und keinerlei inhaltliche Vermengung zwischen Regierung/Politik
und Religion besteht" (FAZ, 11.05.2020). Hier werden Idealvorstellungen von der Art und Weise, wie Religion
zu verstehen sei, auf den Islam Ubertragen und in ein Narrativ eines sakularisierten Christentums eingeschrieben.
Mit der Aussage einher geht zudem die Annahme, dass von Islamverbénden verantworteter Religionsunterricht
Religion unter keinen Umsténden als Privatsache verstehe, sondern notwendigerweise eine Unterwanderung des
politischen Systems anstrebe, indem die besagte ,Vermengung zwischen Regierung/Politik und Religion®
(FAZ, 11.05.2020) vermittelt werde.

Obgleich ein bekenntnisgebundener Religionsunterricht grundsétzlich und unter Bedingungen befiirwortet wer-
den mag, wird er im gegebenen Kontext tUberwiegend abgelehnt. Denn solle ein solcher flaichendeckend einge-
fiihrt werden, so brauche es eine ,selbstbestimmte staatlich unabhingige Religionsgemeinschaft' (Hessenschau,
29.04.2020), was die DITIB nicht sei. Ein bekenntnisorientierter Religionsunterricht wird hier also nicht pauschal
abgelehnt, sondern aufgrund der Nichteignung der DITIB verworfen. Dass die rechtliche Lage dem entgegenstehe,
wird teilweise eingestanden. Die Erteilung eines Islamkundeunterrichts an Stelle des Religionsunterrichts stelle eine
,Ungleichbehandlung gegeniiber anderen Gruppen“ (Hessenschau, 29.04.2020) dar, weswegen ein Islamkun-
deunterricht ,nur eine Ubergangslosung sein“ (Hessenschau, 29.04.2020) kénne. An der Eignung der DITIB als
Partner wird jedoch grundsatzlich gezweifelt. Die Untauglichkeit der DITIB steht im Diskurs tiber den gesetzlichen
Regelungen, die muslimischen Schiiler_innen ein Recht auf bekenntnisorientierten Religionsunterricht einrdumen.

Zumindest als vorlaufige ,Ubergangslésung” (Hessenschau, 29.04.2020; Qantara, 01.05.2020) wird der Wunsch
nach einem nicht konfessionell gebundenen Islamkundeunterricht hervorgebracht. Dieser in der Verantwortung des
Staates stehende Unterricht sei gegentiber einem bekenntnisgebundenen Islamischen Religionsunterricht zu pra-
ferieren; man misse lediglich noch fiir ,Akzeptanz unter den muslimischen Familien“ (FAZ, 29.04.2020b) sorgen.
Als Vorbild fur einen Islamkundeunterricht werden die Lander Nordrhein-Westfalen, Bayern (Stiddeutsche Zeitung,
11.05.2020) und Schleswig-Holstein (Tichys Einblick, 02.05.2020) genannt.

Als alternatives Modell zum Religionskundeunterricht zumindest kurz angeschnitten werden die des Landes Baden-
Wiirttemberg, wo eine Stiftung ohne Beteiligung der DITIB lange den Religionsunterricht verantwortet hatte sowie
die aus NRW und Niedersachsen, wo eine Kommission bzw. ein Beirat flir den Islamischen Religionsunterricht
bestehen (Welt, 29.04.2020b)."®

15 Wir verzichten nachfolgend auf die Darstellung von Haufigkeitsverteilungen, da dies fiir die hier vorgenommene Kritische Diskursanalyse keinen erkenntnistheoretischen Mehrwert bie-
tet.
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6 Aspektorientierte Feinanalyse: Guter vs. schlechter (Verbands)lslam

Die oben vorgenommene Strukturanalyse hat breite Kritik an den Strukturen muslimischer Verbande, ihren Richtli-
nien, Entscheidungsprozessen und Einflussnahmen aufgezeigt. Weil davon ausgegangen wird, dass die kritisierten
Verbande (alle) Muslim_innen vertreten und Debatten um politische Einflussnahme sich mit Islamdiskursen ver-
schréanken, offenbaren sich letztlich Konstruktionen eines guten und schlechten Islam. Vonseiten der Kommentie-
renden werden also bestimmte Erwartungen an den Islam gerichtet. Im Sinne des Linkschen Normalismus wird so
eine Grenze gezogen zwischen einem tolerierbaren, normalen (Verbands)lslam einerseits und einem inakzeptablen
und nicht normalen andererseits. Diese betreffen (1.) dessen konkrete Ausprigung, (2.) seine praktische Ausgestal-
tung sowie (3.) die Frage der Kompatibilitat mit der freiheitlich demokratischen Grundordnung der Bundesrepublik
Deutschland. Daher haben wir den Blick im Folgenden auf die Konstruktion verschiedener Formen, Strémungen,
Spielarten, Richtungen, Gruppierungen bzw. Interpretationen des (Verbands)lslams gerichtet, von denen manche
den medial Kommentierenden genehmer erscheinen als andere. Diese diskursive Konstruktion eines guten und
schlechten (Verbands)lslams'® unterziehen wir nachfolgend einer aspektorientierten Feinanalyse, die neben einem
detaillierten inhaltlichen, auch sprachliche Aspekte untersucht. Die Flexibilitat und Modifizierbarkeit der KDA macht
mdglich, dass wir firr die vorliegende Untersuchung auf die Detailanalyse von sprachlich-rhetorischen Mitteln, etwa
Substantiven, Zeitrastern oder Personalpronomen sowie auf eine inhaltlich-ideologische Analyse verzichten und
uns stattdessen anschlieBend an Anya Topolskis (2018) Untersuchungen zu (innerjiidischen und -muslimischen)
Divisionen in gut und schlecht und das Andere-zum-Problem-Machen der Frage widmen, welcher Islam den Kom-
mentierenden genehm ist und welcher nicht. Wir haben fiir die Feinanalyse zudem nicht einen einzelnen Text aus
der Strukturanalyse analysiert, sondern betrachten das gesamte Korpus unter aspektorientierter Detailperspektive.
Wir unterziehen das Korpus also einer Feinanalyse in dem Sinne, dass wir einen einzelnen Aspekt intensiv betrach-
ten.

Bei den Formulierungen gut und schlecht handelt es sich um analytische und komplexitatsreduzierende Kategorien,
die im Folgenden differenzierter betrachtet werden sollen. Wichtig ist an dieser Stelle festzuhalten, dass es sich um
Bezeichnungen handelt, die wir im Zuge unserer Analyse rekonstruiert haben. Die Kommentierenden selbst wiirden
diese Unterscheidung womdéglich anders formulieren.

6.1 Prasuppositionen

Betrachtet man das Datenmaterial unter der genannten Unterscheidung, so zeigen sich drei Voraussetzungen,
welche muslimische Verbande in Deutschland aus Sicht der Kommentierenden erflllen missen, um als legitime Dis-
kurspartner_innen anerkannt zu werden. Vorausgesetzt wird (1) eine Verfasstheit hiesiger religiéser muslimischer
Verbande #hnlich der etablierten christlichen Kirchen. (2) Weiterhin die Unabhzngigkeit und Selbstbestimmung der
Verb#nde ohne AuBenleitung. (3) Drittens die Anpassung der DITIB an deutsche Strukturen statt eines gemein-
samen Lernens voneinander. Hiesige religiose muslimische Verbénde sollten in ihrer Organisationsstruktur dhn-
lich verfasst sein wie die etablierten christlichen Kirchen oder zumindest im Zeitverlauf eine Angleichung an de-
ren Strukturen forcieren. So wird statt einer grundsatzlichen Offenheit fiir organisatorische und strukturelle Viel-
falt fir gegeben angenommen, dass die DITIB sich an die hierzulande etablierten Strukturen anzupassen habe.
Der Weg, sich als Kooperationspartner zu qualifizieren, kann demnach ausschlieBlich Uber eine organisatorische
Angleichung muslimischer Verbande an etablierte Strukturen erfolgen:

Bedauerlich ist, dass es neben der kleinen Ahmadiyya-Gemeinde und dem Verband Ditib bis heute keine muslimi-
sche Gruppierung gibt, die den steinigen Weg zum Kooperationspartner des Landes beim Islamunterricht gehen
will. (Frankfurter Rundschau, 28.04.2020)

Die christlichen Kirchen in Deutschland sind traditionell Gberwiegend hierarchisch organisiert und beanspruchen
fur sich, fur alle oder zumindest fir den GroBteil der Mitglieder der entsprechenden Konfession zu sprechen.”
Die vorausgesetzte, mitunter aber auch explizit geforderte Anpassung lésst sich somit als Versuch interpretieren,
tiber die Anderung der Organisationsstrukturen religiéser Verbande Erwartungssicherheit im Umgang mit diesen
herzustellen, wie etwa die FAZ schreibt, denn ,[ilmmerhin vertritt der Moscheeverband Zigtausende tiirkische
Muslime und ist einer der wenigen organisierten Ansprechpartner der Glaubensrichtung” (FAZ, 29.04.2020b).
Die sich darin &uBernde Erwartungshaltung, wonach eine Organisation den GroBteil der Glaubigen vertreten bzw.
stellverstretend flir diese sprechen wiirde, |dsst sich jedoch fiir den organisierten sunnitischen Islam in Deutschland
nicht ohne weiteres halten. Tatséchlich vertreten die groBen religidsen muslimischen Verbande nur einen kleinen Teil
der hiesigen Muslim_innen (Haug, Miissig & Stichs, 2009, S. 17). Zwar ist seit den 1990er Jahren eine Organisierung
desIslamszubeobachten (Chbib,2017,S. 15), die sich etwain derzunehmenden Griindung von Dachverbinden zeigt.

16 InAnlehnungan eine Formulierung von Schirin Amir-Moazami kénnte auch von einem kompatiblen gegeniiber einem normabweichenden Islam gesprochen werden (Amir-Moazami, 2016, S. 28).

17  Das trifft etwa nicht fir Kirchen, wie z. B. die evangelische Kirche im Rheinland, die synodal organisiert ist und den Gemeinden die Selbstverwaltung ihrer Angelegenheiten tiberlasst zu.
Die Anzahl der kirchlich gebundenen Christen nimmt in den letzten Jahren kontinuierlich ab (Pollack & Miiller, 2013). Laut einer Umfrage des Meinungsforschungsinstitutes fowid aus dem Jahr
2019 bezeichnen sich knapp 40 % der in Deutschland lebenden Menschen als konfessionslos oder bekennen sich zu keiner religissen Gemeinschaft (fowid, 2019).
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Doch sind diese weit davon entfernt, die Mehrheit der Muslim_innen in Deutschland zu repréasentieren. So kam eine
von der DIK im Jahr 2009 in Auftrag gegebene Studie zu dem Ergebnis, dass lediglich ein Viertel aller befragten
Muslim_innen mindestens einen der in der DIK vertretenen Dachverbinde kennen wiirden. Von diesen kommen
lediglich DITIB Deutschland und die alevitische Gemeinde auf einen Vertretungsgrad von ca. 16 %, wobei alle an-
deren deutlich geringer ausfallen (Haug, Miissig & Stichs, 2009, S. 17). Vonseiten der Kommentierenden herrscht
weiterhin die Erwartungshaltung vor, dass die muslimischen Verbdnde autonom und selbstbestimmt agieren soll-
ten. Personal- und andere Entscheidungen sollten unabhéngig von externen Einfliissen getroffen werden kénnen.
Dieser Punkt referenziert direkt auf den bereits wiederholt zitierten Vorwurf der vermeintlichen AuBensteuerung
von DITIB Deutschland bzw. ihrer jeweiligen Landesverbénde (Yasar, 2012). Demnach sei die DITIB aufgrund der
direkten Unterstelltheit unter die tlirkische Religionsbehdrde, der wiederum der tiirkische Staatsprasident vorste-
he, nicht in der Lage, génzlich unbeeinflusst vom tiirkischen Staat zu agieren. Wie bereits oben ausgefihrt, war
dies einer der Grinde, aus dem die hessische Landesregierung die Kooperation beztiglich des IRU aussetzte.
Ein Vorwurf, den DITIB Hessen auch durch zahlreiche Anderungen in der eigenen Vereinsstruktur nicht aus der
Welt schaffen konnte. Muslimische Organisationen im Sinne eines guten Islams, wie ihn die Kommentierenden
verstehen, sind demgegentiiber in ihrer organisatorischen Entscheidungsfindung génzlich autonom. Gleichwohl
konnte auch das oben erwidhnte rechtswissenschaftliche Gutachten von Isensee (2019) in seiner aktualisierten
Form keine Anzeichen fiir die Einflussnahme des tirkischen Staates auf die Gestaltung des IRU finden.

6.2 Guter vs. schlechter (Verbands)lslam

Auf der Ebene der unterrichtspraktischen Umsetzung des IRU ist ein schlechter (Verbands)lslam laut den Kom-
mentierenden ein solcher, der bereits in seiner Grundausrichtung der freiheitlichen demokratischen Grundaus-
richtung der Bundesrepublik Deutschland zuwiderlduft. Auf die konkrete Kooperation mit DITIB Hessen bezogen
wird befiirchtet, dass der tiurkische Staat tiber den IRU muslimische Schiiler_innen politisch indoktrinieren kénne.
Diese Beflirchtung wird besonders in der Formulierung deutlich, wonach unbedingt verhindert werden musse,
dass Erdogans Arm in deutsche Klassenzimmer reiche, um auf diese Weise die politische Ideologie der turkischen
Regierung zu verbreiten. Daraus ergibt sich die Forderung vieler Kommentierenden, bekenntnisorientierten IRU
ausschlieBlich mit einer Religionsgemeinschaft durchzufiihren, ,die auch nur ansatzweise dazu in der Lage wére,
einen Religionsunterricht nach dem Grundgesetz zu verantworten” (FAZ, 29.04.2020a). Dementsprechend diirfe
auch Religionsunterricht fir ,Religionsvarianten [angeboten werden], die dem deutschen Rechtssystem nicht zu-
widerlaufen* (FAZ, 11.05.2020).

Ein guter (Verbands)lslam bekenne sich hingegen zu den in der freiheitlich-demokratischen Grundordnung der
BRD festgeschriebenen Normen und Werten. Dies misse sich auch in den Statuen und Satzungen der hiesigen
muslimischen Verbande niederschlagen und von den Fiihrungspersonen und religidsen Bediensteten derselben
gelebt und offentlich geduBert werden:

Von den in Deutschland tétigen Religionsvertretern erwarten wir, dass sie sich zu den hier geltenden Grundwer-
ten wie Freiheit und Toleranz bekennen und diese auch vermitteln. [...] Dies [gilt] auch und gerade fiir Iname, die
hier bei uns fir Ditib tatig sind. (Welt, 29.04.2020a)

Die Forderung nach einem solchen Bekenntnis stellt mithin alle Muslim_innen unter Generalverdacht und miindet in
einen permanenten Rechtfertigungsdruck. An dieser Forderung zu kritisieren ist zudem, dass sie héufig einseitig an
Muslim_innen gerichtet wird. Mitglieder anderer Religionen werden in Deutschland eher selten dazu aufgefordert,
sich zur freiheitlich-demokratischen Grundordnung zu bekennen (Pollack & Miiller, 2013, S. 37).

Ein schlechter (Verbands)lslam ist weiterhin einer, der nach einer religits-politischer Einheit strebt. Diese laufe der
im deutschen Grundgesetz verankerten Trennung von Politik und Religion grundsétzlich entgegen. Eine solche Ein-
heit anzustreben, schreiben die Kommentierenden vor allem der tiirkischen Religionsbehérde DIYANET zu, wie im
folgenden Zitat aus der Frankfurter Allgemeinen Zeitung deutlich wird:

[Die] Religionsbehérde [...] habe sich von einer Institution, die sich ehemals dem Laizismus des Republikgriin-
ders verpflichtet fiihlte und auf einer Zurtickdrangung religiéser Normen aus dem Alltag und der politischen
Debatte bestand, zu einer Behorde direkter Instrumentalisierung der Religion fiir die Regierungspartei entwickelt.
(FAZ, 29.04.2020a)

Ein guter (Verbands)lslam sei demgegentiber einer, der Demokratie und Rechtsstaat achte und die in Deutschland
vorherrschende Trennung zwischen Staat und Religion respektiere. Die Politikerin Sevim Dagdelen (Die Linke)
erkennt in den homosexuellenfeindlichen AuBerungen des ehemaligen DIYANET-Vorsitzenden Ali Erbas einen ,er-
neuten Beleg dafiir, dass sich das Erdogan-Regime weiter in Richtung Islamismus und antidemokratischer Muslim-
bruderschaft radikalisiert* (Welt, 29.04.2020a). Die Muslimbruderschaft steht hier fiir einen demokratiefeindlichen
schlechten Islam.
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Ein guter (Verbands)lslam ist den Kommentierenden zufolge einer, der einer liberalen und zeitgeméBen Ausrichtung
folge, die in Ubereinstimmung mit dem deutschen Grundgesetz stehe. Dies sei bei DITIB Hessen jedoch nicht der
Fall aufgrund der vermeintlichen AuBensteuerung des DITIB Bundesverbandes. Daran &ndere auch nichts, dass
der Vorstand des Landesverbandes dem hessischen Kultusministerium bislang als ,ausreichend verlasslich* (Siid-
deutsche Zeitung, 11.05.2020) erschienen sei.

Schlecht ist laut den Kommentierenden weiterhin ein homophober (Verbands)lslam. Damit nehmen sie Bezug auf die
bereits oben erwdhnten diskriminierenden Aussagen Ali Erbass gegen marginalisierte Gruppen. ,Fiir Hetze gegen
Homosexuelle", so schreibt etwa die Welt, diirfe es ,jin unseren Schulen keinen Platz geben* (Welt, 29.04.2020a).
Wer Menschen aufgrund ihrer Sexualitat beleidige ,ist kein geeigneter Gesprachspartner fir einen interkulturellen
Austausch und schon gar kein akzeptabler Vertragspartner der Stadt" (Welt, 29.04.2020a).

Beim schlechten (Verbands)lslam handelt es sich demnach um einen, der sich nicht kontrollieren bzw. inspizieren
(Amir-Moazami, 2018) lasse sowie einer, wie er in DITIB-Moscheen gepredigt werde. Mit dieser Bemerkung wird
Bezug genommen auf Berichte tber Predigten, in denen fir einen schnellen Sieg der tiirkischen Armee tber kurdi-
sche Milizen in Syrien gebetet wurde. Gleichwohl sei ein bekenntnisorientierter Islamunterricht wichtig und notwen-
dig, formuliert etwa die Frankfurter Rundschau, denn ,[e]s war gut, [muslimischen Schiiler_innen] Religionsunter-
richt in staatlichen Schulen und in deutscher Sprache anzubieten, um sie nicht von Hinterhofpredigern mit einem
ganz anderen Weltbild abhangig zu machen” (Frankfurter Rundschau, 28.04.2020).

Das organisierte Format IRU sei diesen Hinterhofpredigten in jedem Fall vorzuziehen, um muslimischen Schiiler_in-
nen die in Deutschland geltenden Werte und Normen zu vermitteln. Nur auf diese Weise habe der Staat metapho-
risch gesprochen eine Hand auf der Gestaltung des bekenntnisorientierten IRU und die Kontrolle, dass ein guter,
kein schlechter Islam gelehrt und gelebt werde.

Gut ist zuletzt auch ein (Verbands)lslam, der in Deutschland rechtsstaatlich anerkannt sei. Mit dieser Begriindung
wird die Beendigung der Kooperation zwischen DITIB Hessen und der Hessischen Landesregierung legitimiert.
Diese sei legitim, weil Religionsunterricht nur staatlich anerkannten Religionsgemeinschaften zustehe, was bei DI-
TIB Hessen im Gegensatz zu der als Kérperschaft des &ffentlichen Rechts anerkannten Ahmadiyya Muslim Jamaat
aber nicht der Fall sei. Hier findet sich ein erneuter Zirkelschluss: Eine bestimmte Ausprdgung des /slams wird
als schlecht markiert, weil sie rechtlich nicht anerkannt ist — und sie wird nicht anerkannt, weil sie als schlecht mar-
kiert ist. Die Macht zur Auflésung der hieraus resultierenden ,Kommunikationssperren® (Luhmann & Fuchs, 2007, S.
209-211) obliegt wiederum dem deutschen Staat bzw. hier der Hessischen Landesregierung.

Als Fazit der hier vorgenommenen Analyse lésst sich festhalten: Der Islam wird hier durch die Einteilung in gute
und schlechte Richtungen als Entitéat konstruiert, die gesteuert, kontrolliert, regiert und reguliert werden muss.
Die Erwartungen an muslimische Verbande stehen fiir die an eine Religion als solche. Dabei legen die Kommen
tierenden jedoch weder die Ordnungen explizit offen, nach denen sie die Differenzierung in gut und schlecht
vor-nehmen, noch werden Kriterien der Bewertung, normative Grundlagen oder Pramissen der Klassifika-
tion benannt. Wenn Kriterien nicht begriindet werden (missen), so lieBe sich annehmen, scheint ein implizites
Verstandnis des Beschriebenen bei den Kommentierenden bereits vorzuliegen. Diesem impliziten Verstand-
nis zufolge erdffnet ein bekenntnisorientierter Islamischer Religionsunterricht mit der DITIB als Kooperations-
partner per se ein Risiko der Beeinflussbarkeit durch den tiirkischen Staat und damit einer potentiellen Indok-
trination muslimischer Schiler_innen. Dass es bisher keine Beeinflussungsversuche gegeben hat, spielt dann
keine Rolle mehr. Das Risiko ist gegeben und ldsst sich nur durch die Beendigung der Kooperation ausschlieBen.
Damit offenbart sich letztendlich die préventive Logik, die dem hier analysierten Diskurs zugrunde liegt. Prévention
sucht dabei stets gegenwartig als unerwiinscht angesehene Entwicklungen aus gegenwartiger Perspektive in der
Zukunft unwahrscheinlicher zu machen bzw. auszuschlieBen. Eine solche Logik operiert so, ,[d]ass es sinnvoller ist,
kiinftige Ubel durch geeignete Interventionen in der Gegenwart zu vermeiden, als sie erst dann zu bekampfen, wenn
sie manifest geworden sind, das erscheint so selbstverstandlich, dass es keiner weiteren Begriindung bedarf"
(Brockling, 2017, S. 74). Das ,kiinftige Ubel“ stellt in diesem Fall die Maoglichkeit der Beeinflussung muslimischer
Schiiler_innen durch die tlirkische Staatsregierung dar, welcher, so gering die Eintrittswahrscheinlichkeit auch sein
mag, aktiv vorgebeugt werden miisse. Es geht dann, so Bréckling an anderer Stelle, mithin nicht um ,ein bereits
Geschehenes, sondern ein fiir die Zukunft beflirchteter Schaden [6st das Handeln aus — und zeitigt intendierte wie
nichtintendierte Folgen in der Gegenwart» (Brockling, 2017, S. 76). Ein solches Versténdnis wird in den analysier-
ten Kommentaren dann lediglich noch aktualisiert und zum Ausdruck gebracht, jedoch nicht reflektiert. Provokant
formuliert: Die Positionen im Diskurstheater um die rechtliche Anerkennung des Islams in Deutschland scheinen
bereits vor der Aufkiindigung des Kooperationsvertrages verteilt. Das Skript schien somit bereits im Voraus fest-
gestanden zu haben, um von den Beteiligten nur noch ausgefiihrt zu werden.
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7 Diskussion und kontextuelle Einordnungen

An DITIB und muslimische Verbande im Allgemeinen gerichtete Unabhangigkeitsforderungen kénnen in sich logisch
und stimmig sein, so etwa bei Verweis auf Hetze gegen eine homosexuelle Minderheit. Diese Diskursverschrénkung
projiziert Phdnomene wie Homosexuellenfeindlichkeit aber weg von der deutschen sogenannten Mehrheitsgesell-
schaft hin zu der Gruppe der Muslim_innen, die somit als riickstandig konstruiert werden. Diese Zuschreibungen
sind eingeschrieben in historisch tradierte Islamdiskurse sowie in gesamtgesellschaftliche Machtverhéltnisse. Die
Diskussion um DITIB Hessen bewegt sich im Kontext von bereits seit geraumer Zeit an Muslim_innen gerichteten
Forderungen nach Integration und dem Bestreben, auf diese Weise einer potentiellen Radikalisierung muslimischer
Jugendlicher vorzubeugen. Sie verstérkt trotz der eingestandenermaBen nicht nachgewiesenen auslandischen Ein-
flussnahme das Narrativ des_der fremdbestimmten, desintegrierten und radikalisierunganfélligen Muslim_in.

In diesem Beitrag haben wir das Feld des Sagbaren aufgezeigt, das der massenmedialen Verhandlung der Aufkin-
digung des Kooperationsvertrages zwischen der hessischen Landesregierung und DITIB Hessen zugrunde liegt.
Dieses haben wir kritisiert und darauf hingewiesen, was nicht gesagt wurde. Wir haben auf die Machtasymmetrien
in der Betrachtung der (hessischen) Politik und der hessischen DITIB verwiesen und gezeigt, dass eine (Selbst)
Reflexivitédt der teilnehmenden Kommentator_innen beziiglich dieser kontextualen Rahmungen und diskursiven Ver-
schrankungen der Diskussion weitgehend ausgeblieben ist. Aus der Art und Weise der diskursiven Verhandlung
des Falles ergeben sich unserer Ansicht nach Folgen auf verschiedenen Ebenen:

1. Muslimische Verbédnde und (deutsche) Politik: Mit Blick auf zukiinftige Kooperationen des Landes Hes-
sen (oder anderer Bundesldnder bzw. des Bundes) mit muslimischen Verbanden fiir den bekenntnisorien-
tierten IRU hat der vorliegende Fall strukturelle Machtasymmetrien offenbart, die im Verhéltnis zwischen der
deutschen Politik und muslimischen Verbanden liegen. Die Bedingungen der Kooperation werden weitestge-
hend unausgewogen von Seiten der Politik diktiert, wahrend muslimische Verbénde sich diesen Erwartungen
— etwa ihre Struktur und Organisationsform betreffend — entweder zu fligen oder aber auf Kooperationen zu
verzichten haben.

2. Schulen, Schiiler_innen und IRU: Auf einer padagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen Ebene
werden mittelfristig betrachtet vor allem muslimische Schiler_innen und ihre Eltern als potentielle Verlie-
rer_innen der politischen Grabenkédmpfe sein. In ihrer religidsen Beschulung entsteht im besten Fall eine
Diskontinuitat, im schlechtesten kommt es zu einer Nichtbeschulung. Im hier betrachteten Fall stehen jene
muslimischen Schiler_innen in Hessen, die bisher am bekenntnisorientierten IRU teilgenommen haben, vor
der schwierigen Entscheidung, ob sie kiinftig den rein staatlichen Islamkundeunterricht besuchen sollen
oder nicht. Schiiler_innen, die dieses Angebot nicht annehmen und sich einen bekenntnisorientierten IRU
wiinschen, hatten in diesem Fall das Nachsehen.

3. Gesellschaftspolitische Folgen: Hier offenbart die Konstruktion eines guten und eines schlechten Islams
einen starken Rechtfertigungsdruck fiir deutsche Muslim_innen. Von ihnen wird durch die Macht der Normen
zunehmend eine vermeintlich liberale muslimische Interpretations- und Lebensweise gefordert, um dazu-
gehdren zu kénnen. Anerkennung und Zugehérigkeit bleiben dabei unméglich (Bauman, 2012, S. 195).
Diskursiv als erstrebenswert konstruierte muslimische religidse Interpretations- und grundlegende Lebens-
weisen erfolgen anhand der MaBstébe der am Diskurs Teilnehmenden. Sie werden jedoch entweder nur
briichig angedeutet oder aber auf widerspriichliche Weise ausgefiihrt (etwa mit Verweis auf eine vermeint-
lich alltaglich relevante Konkurrenz zwischen Grundgesetz und Scharia). Die Folgen davon sind konstante
an Muslim_innen gerichtete Positionierungs- und Distanzierungsaufforderungen sowie ein sie umgebender
Generalverdacht.

4. Politische Folgen: Auf einer politisch-institutionellen Ebene entstehen aus Debatten wie der in diesem Bei-
trag analysierten konkrete Folgen fiir die Verteilung materieller Ressourcen, etwa mit Blick auf Projekt- und
Fordermittel. Diese bleiben vielen muslimischen Verbénden, Gemeinden und Organisationen verwehrt, die
als dem schlechten Islam zugehdrig verstanden werden.

Aus der Dekonstruktion des Diskursstranges rund um die Beendigung der Zusammenarbeit zwischen dem Land
Hessen und der DITIB wird erstens ersichtlich, dass ein bekenntnisorientierter IRU nicht prinzipiell unméglich ist,
sondern es sich offensichtlich um eine Entscheidung handelt, die mit politischer Einflussnahme begriindet wird, die
verhindert werden soll. Dass die (hessische) Politik hier eine machtvolle Akteurin ist, ist insofern zu kritisieren, als diese
Macht im Diskurs nicht transparent gemacht wird, sondern maB- und normgebend unbenannt im Hintergrund waltet.
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Ebenso implizit verliuft die Konstruktion eines guten und schlechten (Verbands)lslams nach intransparenten MaB-
stédben. Es ist davon auszugehen, dass die Differenz zwischen gut und schlecht in weiteren Islamdiskursstrangen
verlauft, die es zukiinftig zu untersuchen gilt.
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Conceptions de la diversité religieuse chez les enseignant-e:s
et enseignement de la branche « éthique et cultures religieuses
(ECR) » dans des écoles primaires en Suisse romande

Petra Bleisch, Séverine Desponds & Melissa Girardet

En Suisse, le paysage religieux a fortement changé et évolué ces derniéres décennies vers une impor-
tante diversité d’affiliations religieuses et non-religieuses ce qui s’est traduit, au niveau scolaire, par
Pintroduction de nouvelles branches, notamment la branche « éthique et cultures religieuses » (ECR).
Sur la base d’entretiens conduits auprés de trente-neuf enseignant-e-s de I’école primaire en Suisse
romande, cet article analyse leurs conceptions de la diversité religieuse dans un cadre profession-
nel et analyse 'impact de ces conceptions sur la maniére dont les enseignant-e:s abordent le cours
d’ECR. Nous observons entre autres qu’aux yeux d’une majorité d’enseignant-e:s, il existe un lien
étroit entre la pertinence de Penseignement ECR (en termes d’utilité et d’intérét) et la présence d’une
certaine diversité (religieuse et d’origine) au sein de la classe. Nos analyses montrent également que
la conception que les enseignant-e's ont de la diversité influe sur la maniére dont ils-elles percoivent
et abordent la diversité présente en classe. Pour certain-e-s, cette diversité représente un défi, plus
ou moins contraignant d’un point de vue social et professionnel, pour d’autres une opportunité riche

d’apprentissage.

In der Schweiz hat sich die religiése Landschaft in den
letzten Jahrzehnten stark veréndert. Die Zunahme der
Vielfalt an religiosen und nichtreligidsen Menschen wi-
derspiegelt sich auf schulischer Ebene in der Einfih-
rung neuer Fache, insbesondere des Fachs ,Ethik und
religiose Kulturen“ (ECR) in der franzésischsprachigen
Schweiz. Dieser Artikel befasst sich mit den Vorstellun-
gen von religidser Vielfalt und deren Relationen zum
Schulfach ECR bei Primarschullehrpersonen in den
Kantonen Freiburg, Waadt und Wallis. Die Analyse hat
gezeigt, dass fur viele Lehrpersonen ein enger Zusam-
menhang besteht zwischen der religiésen Vielfalt in der
Zusammensetzung der Klasse und der Relevanz, wel-
che sie dem Schulfach ECR zuschreiben. Die Vorstel-
lungen religioser Diversitét der Lehrpersonen hat eben-
falls einen Einfluss darauf, wie sie die religiése Vielfalt
im Klassenzimmer beschreiben und damit umgehen. Je
nach Représentation sehen sie die Vielfalt als Heraus-
forderung, als mehr oder weniger einschriankend oder
aber als interessante Lerngelegenheiten. Ausserdem
haben die Vorstellungen einen Einfluss darauf, wie die
Lehrpersonen ihre Schiiler_innen ansprechen.

In Switzerland, the religious landscape has consider-
ably changed in the past decades towards a signifi-
cant diversity of religious and non-religious people. On
the educational level, this situation has resulted by the
introduction of new school subjects in the curriculum,
among which the subject “ethics and religious cultures”
— éthique et cultures religieuses — (ERC) in the French
speaking part of the country. Working from the actors’
discourses gathered via interviews, this article focuses
on the conceptions of religious diversity held by pri-
mary school teachers in the cantons of Fribourg, Vaud
and Valais in their professional context and analyzes
how these conceptions impact the way the teachers
approach the ERC subject. We observe, among other
things, that for most teachers the relevance of ERC
teaching (in terms of usefulness and interest) and the
presence of a certain diversity (religious and of origins)
within the students are tightly linked. Our analyses also
show that the conception of diversity held by the teach-
ers influences the way they perceive and deal with the
diversity present in the classroom. For some, diversity
represents challenges — more or less inconvenient on a
social and professional level, for others it represents a
rich learning opportunity. Also, we found that the teach-
ers’ conceptions of religious diversity influence the way
they address their students when teaching ERC.
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1 Introduction

Ces dernieres décennies, le paysage religieux en Suisse s'est modifié de fagon importante. Depuis les années 1970,
nous sommes passé-e-s d'une majorité catholique et protestante avec une minorité juive et non-confessionnelle, a
une situation présentant une importante diversité de religieux et non-religieux (Office fédéral de la statistique, 2019).
Ceci s'est traduit au niveau scolaire par 'introduction de nouvelles branches dans le curriculum harmonisé (Bie-
tenhard, Helbling & Schmid, 2015). Dans la plupart des cantons de Suisse romande, a I'exception de Genéve et
Neuchatel, cela concerne l'introduction de la nouvelle branche « éthique et cultures religieuses » (ECR) ou d'un
enseignement du fait religieux dans le cadre des sciences historiques et sociales (SHS). Depuis, I'enseignement
sur les religions dans les écoles primaires publiques tient compte de maniére marquée de plusieurs traditions reli-
gieuses (Rota, 2015). Il est dispensé a des éléves présentant une diversité d'opinions sur 'objet d'étude, issu-e's
de plusieurs communautés religieuses ou sans appartenance religieuse (Frank & Jédicke, 2009).

Dans ce contexte scolaire, le projet de recherche intercantonal des Hautes Ecoles Pédagogiques de Fribourg,
de Vaud et du Valais intitulé « Pratiques d’enseignement en éthique et cultures religieuses » vise la recension et
I'analyse des représentations et des pratiques d'enseignant-e-s d'écoles primaires en lien avec la branche ECR".
Cet article s'intéresse particulierement a I'articulation entre la fagon dont les enseignant-e-s envisagent le cours
ECR et les conceptions qu'ils et elles se font de la diversité religieuse. Cette question est importante car, avec
l'introduction de la nouvelle branche ECR, le cours d'histoire biblique avec possibilité de dispense est passé a un
cours qui concerne plusieurs traditions religieuses sans possibilité de dispense, tout en conservant les manuels
bibliques et interreligieux. En paralléle, avec la tertiarisation de la formation des enseignant-e-s dans les Hautes
Ecoles Peédagogiques (HEP), nous observons un changement de paradigme de la formation des futur-e's ensei-
gnant-e's d'un enseignement biblique a un enseignement de didactique en « éthique et cultures religieuses ». En
outre, le discours public actuel sur la diversité religieuse en Suisse est fortement occulté par la problématisation
médiatique de la minorité musulmane (Ettinger & Imhof, 2011). Si I'on considére que I'école n'est pas une sphére
a part mais qu'elle est intégrée a la culture environnante et que le Plan d'études romand (PER) vise, entre autres,
a faire « prendre conscience des diverses communautés et développer une attitude d’'ouverture aux autres et sa
responsabilité citoyenne » (Conférence intercantonale de I'instruction publique de la Suisse romande et du Tes-
sin [CIIP], 2010a), la question de I'impact du discours public et, par conséquent, la question du traitement de
la diversité religieuse dans le cours ECR deviennent importantes. Il semble ainsi intéressant de comprendre les
conceptions qu'ont les enseignant-e-s de la diversité et d'analyser comment elles agissent sur la fagon dont ils et
elles envisagent le cours ECR.

Pour approcher cette question, cette contribution s'intéresse aux descriptions que font les enseignant-e's de la
diversité dans leurs classes (5.1 et 5.2), a leurs positionnements a propos de la diversité religieuse dans leurs
classes et a la fagon dont ils et elles envisagent le cours ECR en fonction de la présence (ou absence) de diversité
en classe (5.3). Dans un deuxiéme temps, partant de résultats de recherche récents concernant le lien intime qui
existe entre la conception de la religion et les finalités de I'enseignement (Rota & Bleisch, 2017), nous présenterons
trois différentes conceptions qu'ont les enseignant-e-s de la diversité religieuse dégagées de nos données et
esquissons le lien entre ces conceptions et les finalités et les dispositifs didactiques qu'ils et elles énoncent (6,
7 et 8). Finalement, ce questionnement nous permet d'établir une base de réflexion pour enrichir la formation et
I'accompagnement des enseignant-es relatifs a la diversité et a la branche ECR.

2 La diversité religieuse et I’école - un état de la recherche

La notion de « diversité religieuse » englobe différents aspects d'une hétérogénéité par rapport a la religion sans
ajouter de précisions. Cependant, I'expression « diversité religieuse » est utilisée dans la littérature en lien avec
notre question de recherche surtout pour décrire la société européenne plurireligieuse au sein de laquelle coexiste
une multitude de traditions religieuses (p. ex., Avest, Bakker & van der Want, 2009 ; Kittelmann Flensner, 2017). En
revanche, la littérature issue des sciences des religions opeére plutot avec les notions de « pluralisme religieux » et
« pluralité religieuse » et leur ajoute des nuances. Le terme « pluralisme religieux » provient de la sphére politique.
En tant que notion normative, « pluralisme religieux » dépeint un idéal de cohabitation pacifique et harmonieuse
des individus et communautés de différentes traditions religieuses ou séculieres. Ce terme englobe également
différentes attitudes ou régimes que les individus ou les Etats peuvent adopter vis-a-vis d'une diversité religieuse,
comme la reconnaissance et la promotion de la diversité religieuse ou une forme de résignation face a cette diver-
sité (Rouméas, 2015 ; Lamine, 2013). Le terme « pluralité religieuse », quant & lui, provient de la sociologie des

1 Les données utilisées dans le cadre de cet article proviennent du projet de recherche « Pratiques d’enseignement en Ethique et Cultures religieuses » du 2Cr2D. L'équipe de recherche,
notamment Petra Bleisch, Anne-Claude Hess, Elisabeth Ansen Zeder, Séverine Desponds et Bernhard Rotzer, la collaboratrice scientifique Melissa Girardet, les stagiaires Ndeye Maty Kane,
Simon Michel, Matthieu Santos, ainsi que toutes les autres personnes qui ont contribué au projet, sont remerciées.
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religions et est souvent utilisé comme un synonyme a « diversité religieuse ». Sous cette notion descriptive, les
historien-ne-s et sociologues des religions constatent que, depuis I'Antiquité, la coexistence de différents cultes
et communautés religieuses est un fait habituel. Ce phénomeéne est inhérent a I'histoire des religions (Kippenberg
& von Stuckrad, 2003 ; Baumann & Behloul, 2005 ; Bardon, Birnbaum, Lee & Stoeckl, 2015 ; Rouméas, 2015).

Le champ de recherche qui prend en considération les conceptions de la diversité religieuse des enseignant-e-s
et le lien avec I'enseignement prodigué dans des écoles publiques est encore relativement peu développé. Le
projet Religion in Education. A contribution to Dialogue or a Factor of Conflict in transforming societies of Euro-
pean Countries (REDCo) en constitue une des contributions les plus conséquentes. Les différent-e's chercheurs
et chercheuses du projet analysent chacun-e des entretiens avec six enseignant-e-s du secondaire dans six pays
européens (Angleterre, France, Allemagne, Pays-Bas, Norvége, Estonie). lls et elles décrivent les liens entre les
biographies personnelles des enseignant-e-s et les pratiques d’enseignement dans le cadre d'un enseignement soit
du « fait religieux », soit « interreligieux » li¢ a la diversité religieuse. Ce projet s'appuie sur une forte prémisse qui
veut que la diversité religieuse soit fructueuse pour une éducation a la citoyenneté (Weisse, 2009). La comparaison
des résultats des différentes analyses révéle que la perception de la diversité religieuse ainsi que les pratiques d'en-
seignement adoptées en classe sont fortement influencées par le contexte national et local des écoles et que des
généralisations ne seraient pas possibles (Avest & al., 2009). Avest et ses coauteur-e's (2009) en appellent donc a
I'étude approfondie de chaque contexte. Si, par exemple, en Norvége, I'accentuation de I'unité de la classe améne a
une « sous-communication active » — active undercommunication — (Lund Johannessen, 2009, p. 108) de la diversité
religieuse, en Allemagne, spécifiquement a Hambourg, le dialogue interreligieux est pratiqué par les enseignant-e-s
afin de contribuer au développement personnel des éléves (Kerrutt & Miiller, 2009). En général, les chercheurs et
chercheuses constatent que « [m]any of our interviewees were concerned to create an inclusive classroom atmo-
sphere by playing down difference. This included avoided activities that would expose differences among students »
(Everington, Avest, Bakker & van der Want, 2011, p. 525).

Alors que dans le projet REDCo la diversité religieuse est pergue, a peu d'exceptions prés, de fagon positive par les
enseignant-e-s (la prémisse sous-jacente du projet et le choix des interlocuteurs et interlocutrices a probablement
eu ici une influence), Doris Lindner et Karsten Lehmann (2019) ont mis en évidence des attitudes diverses au sein
d'une méme école « multiculturelle » en Autriche. Dans leur projet de recherche investiguant des enseignant-e's, des
éléves et des employé-e-s en rapport a la diversité religieuse, ils et elles mettent en lumiére que, méme si les éléves
sont fortement imprégné-e-s par la diversité religieuse, cette pluralité devient rarement explicite — un enseignement
du fait religieux n'existant pas en Autriche. En particulier les enseignant-e-s, mais aussi les éléves ainsi que les
autres employé-e-s, ne considérent pas I'école comme un lieu pour parler de pratiques religieuses. Des références
explicites a la religion sont ainsi évitées. En méme temps, le fait d'étre interrogé-e-s sur le theme de la diversité
religieuse a suscité de vives émotions et une variété de réactions chez les enseignant-e-s a pu étre mise en lumiere
par les chercheurs et chercheuses (incertitude, désorientation, voire surmenage). Les expériences conflictuelles
sont considérées par les enseignant-e-s et les éléves comme un défi personnel et non comme un défi institutionnel.

Le point de vue selon lequel les spécificités liées aux conceptions des enseignant-e's de la diversité religieuse
seraient primordialement liées au contexte local et national des écoles ou les recherches ont été effectuées est
nuancé et complété par d'autres recherches. Outre Lindner et Lehmann, c'est Johan Liljestrand (2015) qui, en
liant les perceptions et pratiques des enseignant-e:s par rapport a la diversité religieuse a leur conceptualisation
de la « religion » montre, dans une recherche en Suede, que des enseignant-es travaillant dans le méme contexte
peuvent adopter des attitudes et pratiques d’enseignement différentes. Alors qu'une partie des enseignant-e-s
envisage, dans une perspective phénoménologique, que chaque religion est une expression différente de quelque
chose qui serait commun aux étres humains, une autre partie des enseignant-e-s considére que les religions se sont
constituées dans des contextes socioculturels tres différents. Les enseignant-e-s different également dans la mise
en ceuvre de leur enseignement par rapport a la visée citoyenne d'un enseignement du fait religieux. Si, dans le
premier cas, ils et elles visent & mettre en évidence le partage de valeurs ou d'expériences, dans le deuxiéme cas,
ils et elles soulignent plutét, comme but de leur enseignement, un décentrement des éléves de leurs propres vues
et expériences (Liljestrand, 2015).

Les recherches menées par Inkeri Rissanen (Rissanen, Kuusisto, Hanhiméki & Tirri, 2018 ; Rissanen, 2019 ; Rissanen,
Ubani & Sakaranaho, 2020) sur les théories implicites? d’enseignant-e-s finlandais-e's et leurs liens avec la fagon
dont ils et elles gerent la diversité en classe ainsi qu'avec leurs choix pédagogiques, apportent des éléments de
nuance et d'éclairage. Rissanen (2019) explique que la sensibilit¢ interculturelle des individus, et donc du corps en-
seignant, se présente sur un spectre allant d’une « orientation ethnocentrique » a une « orientation ethno-relative »,

2 Le concept de théorie implicite désigne les cadres de pensées qui déterminent (en partie) la fagon dont un individu envisage l'intelligence, les capacités individuelles, les comportements
et fagons de penser de soi et d'autrui. D'abord développé par Carole S. Dweck, ce concept a été repris, enrichi et appliqué & de nombreux champs de recherche depuis.
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la premiere désigne une attitude qui percoit la différence culturelle comme une menace ou qui a tendance a la mini-
miser (afin de combattre les discriminations et de favoriser I'inclusion), la seconde désigne un état d’esprit conscient
de I'impact des différentes appartenances et origines culturelles sur sa propre fagon de donner un sens au monde
ainsi que celle des autres, et percoit I'apprentissage sur la diversité comme le meilleur moyen de prévenir les discri-
minations. Selon I'auteure, rendre I'enseignement culturellement pertinent tout en respectant et encourageant les
identités individuelles des éléves au sein d'une classe hétérogéne demande des compétences et un certain niveau
d'autoréflexivité de la part de I'enseignant-e. Ainsi, la ou se situe un-e enseigant-e sur le spectre déterminera en
partie sa fagon de percevoir et de gérer la diversité en classe. Toutefois, Rissanen souligne un point particulier : des
enseignant-e's qui expriment une attitude positive envers la diversité en général (qui se situeraient donc du coté eth-
no-relatif du spectre) rencontrent parfois des difficultés a éprouver de la tolérance envers la religiosité des éléves,
ils ou elles feraient ainsi preuve d'une attitude ethnocentrique lorsqu’il est question de religion. Enfin, l'auteure met
en lumiére le manque d'étude réalisée sur la fagon de développer les compétences des enseignant-e-s face a la
diversité religieuse en classe, un manque qui pourrait s'expliquer, selon Rissanen, par les idéaux des démocraties
libérales qui cherchent a restreindre les religions au domaine privé (Rissanen, 2019). Par ailleurs, Rissanen, Ubani
et Sakaranaho (2020) expliquent notamment que I'on peut observer un écart entre la reconnaissance officielle de
la diversité religieuse par I'Etat finlandais, notamment dans le domaine de I'éducation, et la réalité vécue par les
éléves issu-e-s de la migration au sein des écoles, en termes d'inclusion, entre autres. En effet, en Finlande, le cur-
riculum pour I'éducation obligatoire présente la diversité comme une caractéristique de tous les éléves et demande
la reconnaissance des différentes identités religieuses et culturelles. Or, les chercheurs et chercheuses constatent
gue les enseignant-e-s ont tendance a percevoir les situations qu'ils ou elles rencontrent dans leur fonction soit au
travers du prisme de la religion (ce que les auteur-e-s appellent la religionisation des situations — religionisation),
soit en ne reconnaissant pas le facteur religieux comme important (ce qui est appelé la cécité religieuse — religion
blindness) ignorant ainsi la place de la religion dans l'identité d'autrui. Les auteur-e-s suggérent ainsi qu'il serait
déterminant de mettre en place des moyens permettant au corps enseignant de développer leurs « compétences
interculturelles » afin de rendre les intentions officielles de I'Etat effectives dans le milieu scolaire.

Ce qui relie les différentes recherches évoquées, a I'exception peut-étre du travail de Rissanen, est le fait que la
« diversité religieuse » est surtout représentée au niveau social, en partant de 'idée d'une pluralité externe et de la
coexistence de différentes communautés religieuses au sein de la société, ce qui pourrait étre appelé une « pluralité
religieuse quantitative » (Baumann & Behloul, 2005). Il semble que cette conception soit moins le fruit des analyses
des chercheurs et chercheuses que la représentation qu'ils et elles ont de la diversité. Pourtant, la diversité peut
aussi étre décrite a un niveau culturel ou discursif (Stolz, 2012) avec, par exemple, des négociations autour de I'in-
terprétation des textes fondateurs ou des roles de genres. Dans ce deuxiéme cas, il en résulte une conception de la
diversité interne aux communautés religieuses, ce qui pourrait &tre nommeé une « pluralité religieuse qualitative » (cf.
Baumann & Behloul, 2005). La pluralité peut également étre décrite au niveau personnel, par exemple les individus
différent entre eux par rapport & leur appartenance (ou non) a une communauté, a leurs pratiques quotidiennes ou
encore a I'impact du facteur « religion » dans leur vie quotidienne (Stolz, 2012 ; Bleisch, 2017). Ce dernier facteur
est complexe et peut, pour la méme personne, changer selon le contexte (Pasieka, 2015).

Comme de nombreuses recherches se concentrent sur des écoles du secondaire (p. ex., Estivalézes, 2005 ;
Barthey-Delpy, 2008 ; Gravel, 2016 ; Michon, 2019), notre recherche sur des enseignant-e:s du primaire qui ont
suivi beaucoup moins de cours spécialisés en matiére de religions, contribuera a compléter les données dans ce
champ de recherche. Au Québec, ou I'enseignement de la culture religieuse est également dispensé aux éléves
de I'école primaire, des études se sont intéressées aux difficultés d'implémentation du programme par les en-
seignant-e-s de ce degré, notamment au travers de la question de leurs représentations sur celui-ci et de leur
formation qui différe de celle des enseignant-e-s du secondaire (p. ex., Perreault, 2016 ; Duclos, 2017 ; Duclos &
Poellhuber, 2017). Duclos et Poellhuber mentionnent que « des enseignants soulévent [...] la difficulté pour les
¢leves issus de familles trés religieuses ou pratiquantes de s'ouvrir 4 la différence » (2017, p. 563-54) ainsi que le
manque de prise en compte des éléves athées par le programme ou encore la difficulté éprouvée face a la per-
ception d'attitudes antisémites. Des enseignant-e-s soulévent également la difficulté que représentent I'adoption
d'une posture d'impartialité face a des questions délicates soulevées par cette matiére chez les éléves. Lexemple
relevé par les auteur-e-s mentionne la réalisation d'une différence de croyance entre éléves et une demande d'ar-
bitrage adressée a I'enseignant-e. Plusieurs propos relevés dans cette derniére étude en lien avec la diversité ne
sont pas propres au contexte de I'école primaire. Néanmoins, la demande d'arbitrage nous semble spécifique aux
éléves de I'école primaire et attire I'attention sur la confiance différente que les enfants, donc les éléves du primaire,
accordent en général aux adultes par rapport aux adolescent-e's : « autrement dit, durant I'enfance, les adultes
jouent un réle crucial pour construire les connaissances a propos de ce a quoi on n'a pas accés pour vérification
directe. La période entre 6 et 12 ans est une période ou ces processus jouent un role décisif » (Brandt, 2018).
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Les études mettant en lien la psychologie du développement et I'enseignement de la culture religieuse en contexte
scolaire non confessionnel sont rares. Néanmoins, nous pouvons déja avancer que la formation différente des en-
seignant-e-s, la maitrise inachevée de I'écriture et de la lecture des éléves, des connaissances moindres de la part
des éléves en général ainsi que la vulnérabilité accrue de I'enfance font de I'école primaire un contexte différent de
déploiement de la diversité qu'au secondaire, appelant a des études supplémentaires de ce contexte particulier.

3 Description du contexte scolaire investigué

Cette étude s'est déroulée dans le contexte de la Suisse francophone (Suisse occidentale). Les trois cantons dans
lesquels nous avons effectué la recherche sont caractérisés aujourd’hui soit par une forte prédominance du catho-
licisme romain (Valais, Fribourg), soit par une faible prédominance protestante (régions rurales, Vaud), soit par une
co-dominance entre catholiques romains et des personnes sans appartenance religieuse (régions urbaines, Vaud)
(Freire & Freymond, 2016). Au niveau de I'Etat fédéral, la coexistence des différentes religions et confessions est
régulée par le principe de liberté religieuse garanti par la Constitution et par la délégation de la compétence de ges-
tion du domaine religieux aux cantons. L'Etat peut étre considéré comme laique dans le sens ol la laicité est congue
comme un « aménagement (progressif) du politique », visant la tolérance, « en vertu duquel la liberté de religion et
la liberté de conscience se trouvent [...] garanties par un Etat neutre » (Milot, 2002, p. 34). En tant que pays confé-
déré, la Suisse accorde une grande autonomie aux Etats — les cantons — qui la constituent dans le domaine de la
gestion du religieux, mais aussi dans le domaine de I'éducation. Chaque canton dispose donc de ses propres lois,
réglements et directives concernant le domaine scolaire et, partant, concernant I'enseignement sur les religions a
I'école obligatoire. Néanmoins, depuis 2007, cette diversité est tempérée par un concordat d’harmonisation au ni-
veau suisse qui a permis de doter les cantons francophones d'un méme plan d'étude dit « romand » (PER). Dans ce
plan d'étude, la branche ECR, dont I'appellation est inspirée par la discipline en vigueur au Québec, a été introduite
et remplace d'autres appellations préexistantes. Mais I'histoire ne s'arréte pas la : dans ce plan d'étude, la branche
« éthique et cultures religieuses » est dotée d'un statut spécial qui permet aux cantons de ne pas y souscrire ou
d'adopter un plan d'étude modifié. Les cantons de Fribourg et du Valais, « historiquement » catholiques, ont adopté
I'ECR selon le PER avec un enseignement régulier. Les familles ont en outre la possibilité d'inscrire leurs enfants a
des cours de catéchisme (appelés « fenétres catéchétiques » pour le Valais), dispensés par I'école mais non obliga-
toires. Le canton de Vaud a adopté une alternative : I'éthique et cultures religieuses figure a la « grille horaire », mais
pour quelques heures par année seulement ; elle est associée a I'enseignement de I'histoire avec un plan d'étude
adapté, mais en se basant sur les manuels romands communs associés au PER au moment de I'enquéte. Dans les
cantons de Vaud et de Fribourg, cet enseignement n’est, dans les faits, pas toujours enseigné par les profession-
nelle-s. Il passe « a la trappe » faute de temps a consacrer a cette branche qui apparait comme non prioritaire au vu
de la dotation horaire et de I'absence d'évaluation sommative ou par crainte de heurter les sensibilités religieuses
des familles, par exemple. Le matériel pédagogique disponible en Suisse romande pour les legons d’'ECR est édité
par une seule maison d'édition, agréée par les cantons romands (Rota, 2015). Le matériel a disposition des classes
de 1H a 8H, au moment de rédiger cet article, a été congu en deux vagues successives. Pour les éléves de 3H a
6H (7-10 ans), les manuels datent du début des années 2000 et sont basés sur un enseignement interreligieux et
d'histoire biblique. Inspirés par la composition bi-confessionnelle de la Suisse et par le mouvement cecuménique,
ils ont été congus spécifiquement pour le contexte suisse. Les manuels se basent sur des méthodes d'exposition
et de compréhension du texte, et sur la contextualisation de celui-ci. lls conceptualisent les religions comme des
grandes entités mondiales organisées en systémes, occasionnellement apparentés au christianisme, a I'islam, au
bouddhisme, et aménent les éléves a les découvrir via des « fondateurs ». Les autres manuels ont été publiés a la
fin des années 2000 ou au cours des années 2010. Pour les éléves de 7-8H (10-12 ans), sont a disposition un ma-
nuel présentant la diversité religieuse en Suisse, ainsi qu'un manuel sur les récits de création, inspiré par I'histoire
comparée des religions. Enfin, un manuel sur Abraham, basé sur le principe interreligieux et visant probablement a
offrir un matériel adressant I'islam, compléte I'offre destinée a cette classe d'age.

4 Description des données, approche méthodologique et profil des établissements

L'analyse présentée dans cet article se base sur trente-huit entretiens avec des enseignant-e-s de 'école primaire
provenant de neuf établissements scolaires publics différents, dont trois se situent dans le canton de Fribourg (22
enseignant-e's, dont un duo pédagogique?), trois dans le canton du Valais (9 enseignant-e-s) et trois dans le can-
ton de Vaud (8 enseignant-e-s). Les entretiens ont été réalisés entre 2017 et 2020 par les différent-e-s membres

3 Le duo pédagogique consiste en un enseignement & un groupe classe par deux personnes.
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de I'équipe de recherche. A I'exception des enseignant-e's envoyé-e-s par la paroisse catholique qui dispensent
uniquement le cours ECR dans une école publique au Valais et qui ont regu une formation catéchétique, les en-
seignant-e-s ont ét¢ formé-e-s soit 4 'Ecole Normale, soit dans une Haute Ecole Pédagogique* et couvrent un large
éventail d'ages et d'années d’expériences. Des enregistrement audio ou vidéo de leur enseignement ont également
été collectés dans les cantons de Fribourg et de Vaud, ils ne seront cependant pas pris en compte pour le présent
article, car nous avons choisi de nous concentrer sur les discours que les acteurs et actrices tiennent sur leur
pratique et opinions (pour plus de détails sur la récolte des données et le contexte du travail de terrain, voir Ansen
Zeder, Bleisch, Desponds, Girardet, Hess & Rotzer, 2020).

Les écoles concernées par notre enquéte peuvent étre classées en trois types, en fonction du degré de diversité
présent. Deux écoles (1 & Fribourg, 1 au Valais) se situent dans un village. Nous sommes ici dans des contextes
et des écoles ou la population d’éléves est pergue comme « homogeéne », il y aurait peu d’enfants non-catholiques.
De temps en temps, un éléve protestant, évangélique, athée, juif, musulman ou Témoin de Jéhovah se trouve dans
les classes.

Trois des écoles visitées se situent dans de petites villes ou des villages proches de zones urbaines (1 a Fribourg,
2 en Valais). Dans le contexte d’écoles comme celles-ci que I'on considére « modérément » concernées par la di-
versité, nous constatons une forte présence d'enfants issu-e's de la migration portugaise et espagnole, donc des
enfants catholiques ou marqué-e's par une culture religieuse catholique.

Quatre écoles (1 a Fribourg, 3 dans le canton de Vaud) peuvent étre qualifiées d’écoles urbaines et présentent une
population d'éléves marquée par une grande diversité (la diversité socio-économique, d'origine, de parcours de vie,
de culture et de religion est évoquée). Dans les cas de ce type d'écoles dites multiculturelles, la pluralité religieuse
ne peut étre ignorée par les enseignant-e's, car les enfants « aménent » cette pluralité a I'école.

Le travail sur les données récoltées a été effectué en deux temps. Tout d'abord, une analyse des transcriptions des
entretiens a été réalisée en équipe en adoptant des méthodes de codage ouvert et axial selon la grounded theory
(Glaser & Strauss, 1998 [1965] ; Striibing, 2014 ; Mey & Mruck, 2009) et en 'accompagnant de lectures théori-
ques pour I'enrichir. Les données liées a la question de la diversité exploitées pour le présent travail correspondent
a des énoncés plutdt spontanés de la part de nos acteurs et actrices, car notre corpus ne concerne pas spécifi-
guement les questions de diversité religieuse, mais est davantage orienté sur les pratiques didactiques déclarées.
Par conséquent, nous n'avons pas nécessairement pu extraire des données pertinentes sur les éléments qui nous
intéressent ici de tous nos entretiens avec tous ou toutes les enseignant-e-s. Nous supposons que les entretiens
ont été 'occasion de recueillir des réponses considérées comme moins désirables socialement. Ainsi, dans un
second temps, les trois auteures de ce texte ont procédé a I'analyse de ces énoncés spontanés sur la diversité et
a des lectures ciblées pour enrichir et guider les réflexions. Cet article ne présente pas les analyses d'une étude
profonde sur les conceptions de la diversité chez les enseignant-e-s, mais présente des analyses que nous pouvons
qualifier d'intermédiaires dans la logique de la grounded theory, et des constats et des hypotheses qui peuvent
mener a une plus profonde investigation dont nous mentionnons certaines possibilités en conclusion.

5 Enseignement ECR et diversité de la classe

La diversité religieuse n'est pas pergue ni vécue de la méme maniere par les enseignant-e-s que nous avons ren-
contré-e-s. |l est intéressant de s'attarder sur la maniere dont ils et elles parlent de la composition de leur classe
en matiére de diversité religieuse (5.1), ainsi que de la fagon dont ils et elles lient le cours ECR a la « réalité »
de leur classe (5.2). En effet, nous avons constaté que I'appréciation générale que les enseignant-e-s font de la
branche ECR est fortement liée a la maniére dont ils ou elles pergoivent la diversité ou I'absence de diversité dans
leur classe. Puis, nous nous intéresserons aux positionnements des enseignant-e-s envers la diversité (5.3). Par
« positionnement », nous entendons la fagon dont les enseignant-e-s évaluent la diversité en rapport a leur pratique
professionnelle : représente-t-elle des défis, dérange-t-elle ou, au contraire, est-elle une richesse, implique-t-elle des
contraintes ou des changements dans leur pratique professionnelle, etc. ?

4 Au début des années 2000, la formation des futur-e-s enseignant-e's en Suisse a fait I'objet d'importants changements et d'un travail d'uniformisation au niveau national, notamment par la
tertiarisation de la formation. Ainsi, les Hautes Ecoles Pédagogiques ont été introduites dans le systéme de I'enseignement supérieur suisse et ont remplacé les formations cantonales dispa-
rates, appelées Ecoles Normales.
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5.1 Description de la diversité en classe

Lors des entretiens, une des questions avait pour objectif d'obtenir une description de la composition de la classe
des enseignant-e-s. Dans le cadre de cette question, les chercheurs et chercheuses n'ont pas suggéré de ca-
tégories a employer afin de ne pas orienter les réponses. Toutefois, la thématique de notre projet de recherche
focalisée sur le cours ECR a pu avoir une influence sur les réponses données. Néanmoins, il est intéressant de se
pencher sur la fagon dont cette description a été exprimée et a ce que cela peut nous révéler sur I'approche des
enseignant-e's de la diversité en classe. Nous avons constaté que de nombreux et nombreuses enseignant-e-s ont
utilisé les catégories religieuses, leur présence et parfois leur absence, afin de décrire la population de la classe.
Si quelques enseignant-e's n'ont pas décrit les appartenances religieuses de leurs éléves, c'est qu'ils ou elles les
ignoraient. Quelques enseignant-e-s nous ont donné une description un peu plus détaillée en renvoyant aux origines
nationales des éléves en lien avec leurs appartenances religieuses.

La majeure partie des enseignant-e's rencontré-e-s en entretien a donné une description de la composition de leur
classe avec des catégories d'appartenance religieuse telles que catholique, protestant, orthodoxe, Témoin de Jé-
hovah, musulman, bouddhiste, etc. et parfois « sans religion », plus rarement athée. Nous voyons ici une tendance
a se représenter la diversité religieuse de fagon « bureaucratique », selon une logique d'appellation issue des taxo-
nomies utilisées dans le discours des religions du monde (Cotter & Robertson, 2016). Ces désignations semblent
indiquer que les enseignant-e-s pergoivent I'appartenance religieuse de leurs éleves principalement en fonction de
leur affiliation déclarée (et officialisée par le registre scolaire dans certains cas a Fribourg et au Valais) et moins par
la maniére dont les éléves se désignent eux ou elles-mémes ou encore par le fait que les éléves pratiquent ou non
une religion. Cette observation se voit renforcée par le fait que trés peu d'enseignant-e-s ont abordé la question de
« pratiquant-e/non-pratiquant-e » ou « baptisé-e mais non pratiquant-e » et quelques enseignant-e-s ont déclaré que
certain-e's éléves « catholiques ne savent méme pas qu'ils sont catholiques » en déplorant cet état de fait, mais en
évacuant de I'équation la possibilité que les éléves (ou leur famille) soient non pratiquant-e-s ou non croyant-e-s par
choix et donc que leur affiliation « officielle » (par le baptéme) ne définisse pas leur appartenance religieuse. Par
ailleurs, cette observation se confirme davantage lorsque I'on consideére le fait que, a quelques exceptions prés, le
christianisme est la seule religion au sein de laquelle les enseignant-e-s distinguent une certaine diversité interne
(protestant, catholique et orthodoxe) ainsi qu'il est le cas dans les catégories statistiques suisses et les registres
scolaires. Les quelques exceptions d'enseignant-e-s décrivant une diversité interne autre qu'au christianisme voient
des différences au sein de l'islam, soit en termes de degré de pratique religieuse (pas trés pratiquant-e, extrémiste,
radical-e), soit en reliant la religion a une origine spécifique (islam africain, islam d'Arabie Saoudite). Il est intéres-
sant de noter que la description des éléves non-affilié-e:s a une certaine religion pose probléme pour quelques
enseignant-e-s qui ne sont pas slr-e-s de I'appellation et hésitent entre « athée », « ne suivant aucune religion »,
« sans religion », « sans confession » et « non-croyant ». Quelques enseignant-e-s décrivent leur classe par I'ab-
sence de diversité, en précisant ne pas avoir d’enfants juifs ou juives, musulman-e-s, bouddhistes ou autre, parfois
en sous-entendant un manque de diversité regrettable. Ce regret pourrait étre lié a I'idée qu'une diversité est un
prérequis a un enseignement en ECR pertinent.

5.2 La pertinence d’une classe diversifiée pour ’enseignement d’ECR

Le cours ECR n'apparait pas comme pertinent pour tous ou toutes les enseignant-e-s, indépendamment de la fina-
lité qu'ils ou elles puissent y percevoir. Le cours est souvent pergu comme pertinent uniqguement ou principalement
si la classe ou la population d'éléves de I'école présente une certaine diversité religieuse. Nous pouvons distinguer
deux explications a cela. La premiére s’'ancre dans une idée que si les enfants ne sont pas en contact direct avec la
diversité, si elles ou ils ne cotoient pas d'individus d'origines variées, le cours n'est pas intéressant, ils ou elles ne
sont pas « motivé-e-s » ou ne comprennent rien :

Pas beaucoup [de différentes religions]. Alors j'ai pas du tout de... c’est que des chrétiens et méme pas protestants
en fait. J'ai quatre, non ce n'est pas vrai, j'ai une éléve protestante, trois éléves athées et autrement dix-huit catholiques.
Donc (rire), ce qui n'aide pas. Je n'ai pas toujours enseigné [dans cette école], ¢a fait deux ans maintenant, j'étais [dans
un autre villagel, avant il y avait un petit peu plus mais pas beaucoup plus. Et ma premiére année d’enseignement, j'étais
[encore dans une autre ville]. Alors la ¢ga changeait. Et c'est aussi une sacrée richesse si on peut s’appuyer la-dessus
pour ce genre de legon. Ici, finalement, pour eux ¢a leur parait tellement lointain quand on leur parle de ga. Aprés, il y a
ceux qui font peut-étre du sport a la ville (rire), c’est terrible mais c'est presque ga qu'ils disent « ha oui, moi j'ai un copain
qui ne mange pas de jambon, on allait en camp ». Mais franchement, pour la majorité de ma classe, ils ont I'impression
que je leur parle d'un truc mais qui est totalement hors de leur vie.

ZFRK / RDSR 9 (2021)

929



Forschung / Recherche
P. Bleisch, S. Desponds & M. Girardet - Conceptions de la diversité religeuse chez les enseignant-e's et enseignement de la branche ECR

La deuxiéme explication est ancrée dans I'idée que le cours ECR est une opportunité de mettre en avant les enfants
d'origines étrangeres, c'est un moment que I'enseignant-e peut utiliser pour valoriser ces éléves, leur différence et
« leur » religion, ainsi qu’en témoigne cet extrait :

Enseignant : Elle venait d'un pays musulman et c'était souvent qu'on discutait de ¢a, c'était « ha, mais moi monsieur, mon
papa m'a dit que » ou « j'ai entendu a la télé que tous les musulmans étaient des terroristes ». Et il fallait casser cette
image-la, parce que, vraiment, on sentait qu’elle n'était plus appréciée a cause de ¢a, et c'était vraiment important de
discuter, de leur faire comprendre. [...]

Chercheuse : Et donc, tu as fait comment pour résoudre la question ?

Ens. : Alors c'était de leur montrer les bons c6tés de I'islam. C'était vraiment — et je voulais que ce soit cette fille-la qui le
montre, pas moi. Alors, je leur disais qu'il y avait des bons c6tés tout ¢a, mais j'avais besoin d'elle, que ¢a vienne d'elle,
que les copains voient que vraiment « ha mais ouais », « c'est juste ce qu’elle nous dit », « ha mais ouais, ha mais ¢a je
ne connaissais pas ». Et je partais de I'idée que, si ¢a venait de moi, « ha ben ouais, c'est le maitre qui nous dit, il fait ga
pour qu'on 'accepte dans notre groupe » ou je ne sais pas quoi d'autre. Mais quand ¢a vient d'elle, je pense que c'est
beaucoup plus fort que [si ¢a vient de] moi. Et ¢a, ¢a les a pas mal aidés.

Nous pouvons bien entendu voir dans cette fagon de percevoir le cours et dans cette stratégie d’enseignement
au travers de |'éleve, une forme de particularisation des enfants issu-e's de la migration et/ou non-chrétien-ne-s.
Lorsque I'éléve est mis en avant comme représentant de « sa » religion, cela 'essentialise et souligne sa diffé-
rence. Nous pouvons également y percevoir un stéréotype sous-jacent qui veut que cette « enfant-autre » soit
nécessairement expert-e de « sa » culture et de « ses » croyances, une attente qui n'est pas accordée aux éléves
suisses et/ou de confession chrétienne. Toutefois, il faut souligner que I'intention des enseignant-es est, bien au
contraire, de donner une place d’expression a I'éléve, de la ou le valoriser. Ainsi, pour certain-e-s enseignant-e-s, s'il
n'y a pas de diversité en classe, le cours ne peut atteindre son objectif que ce soit de valorisation des éléves ou de
tolérance envers la diversité/les enfants qui composent la diversité en classe.

Le rapport des enseignant-e's a la diversité s'exprime également dans le jugement qu'ils ou elles portent sur les
manuels et qui investiguent souvent le rapport des manuels a la diversité religieuse. Les enseignant-e-s apprécient
la représentation d’un pluralisme religieux :

Ca, je I'ai toujours trouvé passionnant et c'est vrai que c'est pour ¢a que j'ai choisi la brochure [destinée aux 10-12
ans portant sur les récits de création] parce que ga touche un peu plus. [..] Et c'est sympa, [les éléves] aiment bien,
parce que cette brochure-la [...] est quand méme plus tournée vers plusieurs religions différentes, il y a les divinités
égyptiennes aussi. Il n'y a pas que surtout la religion catholique — un petit peu la protestante et un petit peu le judaisme.

Par ailleurs, la représentation de la diversité religieuse semble si essentielle a la plupart des enseignant-e-s que les
manuels peuvent devenir superflus si la diversité religieuse est présente dans la classe. lls ou elles imaginent plus
intéressant, d'un point de vue didactique, de faire parler les éleves sur leurs religions.

5.3 Positionnements envers la diversité

Dans un article récent, Verena Eberhardt (2020), 4 partir de son analyse de I'implication normative dans la représen-
tation de la diversité religieuse dans la littérature pour enfants et adolescents, a dégagé trois discours de traitement
de la diversité religieuse : pluralisme religieux comme normalité, pluralisme religieux comme nécessité et pluralisme
religieux comme enrichissement. Nous retrouvons ces trois discours auprés de nos acteur-rice's et, nous inspirant
d'Eberhardt, nous mettons en avant trois discours de traitement de la diversité religieuse parmi les enseignant-e-s
rencontré-e-s. Ces discours nous permettent de comprendre la fagon dont ils et elles envisagent la diversité en
rapport a leur pratique professionnelle.

Diversité religieuse comme un donné a traiter nécessairement

Le discours du pluralisme comme nécessité porte la prémisse que la diversité religieuse a besoin d'explications et
doit étre traitée afin de promouvoir la tolérance (Eberhardt, 2020), ce qui est largement partagé par nos acteurs et
actrices. En cohérence avec les instances cantonales et nationales de la politique de I'éducation (Jédicke, 2013),
la branche ECR servirait davantage, par I'acquisition de connaissances, a favoriser un climat de tolérance en
classe, & mettre en place un ordre social plus détendu et a prévenir les conflits (Hess & Brumeaud, 2020). Néan-
moins, ainsi que vu plus t6t, la nécessité du cours pour faire face a la diversité est surtout pensée par les ensei-
gnant-e's au niveau local ou, dans un contexte peu diversifié, I'enseignement des cultures religieuses perd son sens.
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C'est dans la logique de ce discours qu'une partie des enseignant-e-s des degrés 3-6H critiquent le christianocen-
trisme des moyens attribués pour I'enseignement qui ne permettraient pas suffisamment d'élargir I'acquisition du
savoir sur d'autres religions.

Si la diversité religieuse est pergue comme quelque chose qui doit étre traité et maitrisé, des défis en découlent.
Pour une partie des enseignant-e-s, un des défis de ce cours est leur propre manque de connaissances, ce qui se
transforme en un sentiment d'incompétence, comme exprimé par cette enseignante :

A force de tout survoler, on n'en sait pas plus et il y aura encore plus de questionnement de la part des enfants, surtout
si on parle de religion comme le bouddhisme. En fait, j'ai encore moins de connaissances la-dedans que dans le chris-
tianisme ou autre chose. Et du coup, j'aurais envie de dire que, moi, ga me met mal a |'aise, parce que je sens que mes
connaissances sont trés fébriles [entendu faibles] et des fois j'ai de la peine a accueillir les questionnements de mes
éléves parce que j'ai peur d'aller a I'encontre de ce qui est dit & la maison.

Cette citation indique un deuxiéme défi que quelques enseignant-e:s expriment surtout envers les parents musul-
mans. Il s’agit d'une incertitude sur la fagon dont les parents jugent leur enseignement. Dans un souci de créer une
atmosphére de tolérance, il n'y a pas uniquement leur propre savoir qui est vu comme insuffisant, mais également
I'enjeu d’enseigner un savoir qui serait jugé faux par les parents et potentiellement causer des problémes.

Par ailleurs, beaucoup d’enseignant-e-s énoncent les stéréotypes que les éleves expriment en classe comme un
défi particulier mettant un bon climat de classe en péril. Ceci a souvent été relevé en lien avec les propos des éléves
suite aux attentats a Paris en 2015, ils et elles auraient eu des propos du type « tous les musulmans sont des ter-
roristes ». Des enseignant-e-s identifient également les manuels utilisés en cours comme suscitant des stéréotypes
qui doivent étre pris en charge dans I'enseignement, comme I'explique cette enseignante d'une école rurale :

Et si on pense, peut-étre, aux moments plus négatifs, je trouve difficile des fois, plus avec Les religions en Suisse [elle
manipule la brochure], dans un village comme ici (rire). Il y a des choses qui ressortent et on sent que ce n'est pas les
paroles des enfants. Quand on commence a parler des musulmans, entre autres, j'ai beaucoup de peine a gérer les en-
fants qui mettent les pieds au mur, en fait. Parce que je ne suis pas trés tolérante (rire) quand eux ne sont pas tolérants.
Et ¢a, j'ai d0 apprendre & me dire que ce n'est pas forcément la pensée de I'enfant finalement, parce qu'il ne connait rien.
Et c'est plutot ce qu'il a entendu a la maison et je trouve que c'est pour ga que c'est important de le faire. Mais pour nous
c'est difficile, des fois, d'entendre certaines choses.

Ainsi, la représentation de la diversité religieuse nationale — puisque le manuel s'intitule Les religions en Suisse -
et le discours pluraliste sous-jacent est un outil ambivalent pour les professionnel-le:s souhaitant promouvoir le
vivre-ensemble comme I'exigent les prescriptions des autorités intercantonales de I'éducation. Il semble promou-
voir la coexistence mais suscite des conversations portant sur les différences, et trés souvent « différenciatrices »
(boundary-making), qui imposent & I'enseignant-e d'élaborer un cours réactif, cherchant a atténuer les divisions
identitaires.

Il est intéressant de noter que des paroles « athées », « intégristes » ou sur les stéréotypes ne sont pas attribuées
par une grande partie des enseignant-e-s aux éléves eux ou elles-mémes, mais a leur entourage, tel qu'illustré par la
citation précédente. Lu a contre-courant, ces propos laissent entendre que I'enfant serait par nature modérément
religieux, tolérant et sans stéréotypes et, dans le discours des enseignant-es, les enfants qui causent davantage de
difficultés de gestion de la diversité sont des « enfants perroquets ».

La diversité religieuse apparait donc, pour beaucoup d'enseignant-e:s, comme quelque chose qu'il est nécessaire
de traiter — il faut y faire face — et pour certain-e's de ces enseignant-e-s, la diversité religieuse de leur classe repré-
sente méme un défi personnel. Une enseignante, par exemple nous explique que I'arrivée récente de réfugié-e-s et
de religions « hyper différentes entre les musulmans ou nous les chrétiens » a perturbé ses habitudes d’enseigne-
ment. La diversité est pour elle un défi professionnel personnel auquel elle a été contrainte de s'adapter.

Diversité religieuse comme enrichissement

Dans le discours d'une partie des enseignant-e-s, la diversité ressort comme un enrichissement. Ce discours est
souvent lié a la finalité de I'acquisition de culture générale. Si dans le discours de la diversité comme a traiter né-
cessairement, 'acquisition du savoir sert avant tout a une fin éducative, dans le discours de la diversité comme
enrichissement, I'acquisition de savoir est aussi un but en soi qui ne serait pas forcément utile dans I'immédiat :
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Ce n'est pas un cours de religion, mais c’est une découverte des différentes religions, cultures et croyances qu'il y a
autour de la Terre pour savoir ce qui existe et pouvoir le décrire et aussi s'adapter si une fois on voyage.

Pour ces enseignant-e-s, les stéréotypes que les éléves amenent en classe représentent également un défi, toute-
fois ils et elles y voient autant une opportunité d'apprentissage :

Ens. : Il y a quelques années, quand il y avait eu [les attentats contre] Charlie Hebdo, c'était chaud dans I'école et 1a on
a fait de 'ECR sans ouvrir des livres. Mais voila, vous voyez ce que je veux dire, j'emploie beaucoup plus les situations
de terrain pour parler de ce genre de choses, que les legons types en soi.

Ch. : Donc, Charlie Hebdo, ¢a c'était une information... aux nouvelles en fait.

Ens. : Oui, mais les enfants étaient arrivés a I'école avec des — en tout cas dans ma classe, mais c'était assez général —
avec, en rapportant les faits. lls étaient quand méme choqués, ils étaient au courant. Nous, on a quand méme plein de
musulmans et il avait fallu calmer le jeu parce qu'ils étaient, en fait beaucoup rapportaient ce qu'ils entendaient a la
maison. Donc, il fallait remettre un peu les choses a leur place parce que ga donnait un petit peu des petites bagarres
entre eux. Forcément, parce qu'il y a d'autres, [pour] certains enfants, tous les musulmans c'était des terroristes, donc
c'est ce genre de choses que j'avais di, dont j'avais dG parler et j'avais di remettre les choses a leur place — avec les
connaissances que j'ai hein, je ne suis pas experte. Mais ¢a, ¢a avait été intéressant en fait, trés intéressant.

D’autre part, si pour une partie de ces enseignant-e-s, des éleves aménent un savoir sur des traditions religieuses
dont certain-e's ne disposent pas, cet enrichissement se situe également sur le plan personnel, comme en té-
moigne cette enseignante :

Avec la volée d'avant, on a eu des discussions trés riches sur comment ils vivaient leur foi. Parce que c'était une classe
qui s’entendait super bien, donc il n'y avait pas de moquerie ou comme ¢a, donc ils osaient vraiment se livrer et c'était
vraiment intéressant. Il y a méme une fille qui m'a dit « ha, mais moi, plus tard, je serai bouddhiste parce que ce coté
trop ha je dois aller & I'église, ¢ca ne me plait pas » etc. Et « ha ouais, c'est vrai.. mais comment tu ferais différemment » et
« comment tu ferais pour tes péchés » et tout. Et j'étais la « ha wow ». C'était vraiment trés trés riche [...] de commencer
a parler vraiment de ce qui les touche dans leur foi ou I'absence de foi, parce que j'en ai deux qui ne sont pas du tout
¢élevés la-dedans. De voir « est-ce qu'il y a quelque chose qui te manque », ou bien « est-ce que tu trouves cool parce que
tu as quand méme les congés mais tu n'as pas besoin d'aller & I'église » ou des trucs comme ¢a.

De maniere générale, ces enseignant-e's présentent un discours ou la richesse de la diversité est située au ni-
veau des interactions entre les individus et dans I'idée de partage. Ainsi, pour ces enseignant-e-s, étre au contact
de la diversité ou parler de diversité (indépendamment de la présence de diversité au sein de la classe) est non
seulement enrichissant, mais désirable, a la fois pour favoriser un climat de tolérance, pour créer des moments de
sociabilité et pour ouvrir les horizons des éléves. Il est toutefois important de noter que cela ne signifie pas que les
enseignant-e-s dont le discours n'indique pas cette fagon de se positionner par rapport a la diversité y voient un ap-
pauvrissement ou en font un rejet. La différence majeure et intéressante a souligner est que les enseignant-e's qui
s’expriment sur la diversité comme un enrichissement ne font pas ou peu état de défis liés a la diversité religieuse
en classe. lIs et elles y voient plutét des opportunités d'apprentissage (scolaire et « de vie »).

Diversité religieuse comme normalité

Dans le discours de quelques enseignant-e's, une absence de problématisation de la diversité est manifeste et si-
gnificative. Contrairement a la plupart des autres enseignant-e-s, ces enseignant-e-s ne pergoivent pas de défis liés
a la diversité et n'ont pas raconté d'événements problématiques ou conflictuels a résoudre qu'ils ou elles estiment
avoir été déclenchés par la diversité. La fagon qu'ils et elles ont de s’exprimer sur la thématique de la recherche
indique que la diversité est considérée comme un non-probléme, comme simplement une caractéristique de I'hu-
manité. Ainsi, ils et elles présentent un discours de ce que nous nommons la diversité religieuse comme normalité :

Le but de ces legons-la, ¢’est quand méme une ouverture au monde. C'est pas I'ouverture & un monde. Et d’ou I'importance
aussi de parler d'autres religions polythéistes — trés important en ayant toujours ce regard trés neutre plutét scientifique.
Et ce qui est intéressant, c'est les débats qu'il y a ensuite avec les enfants. Il y a pas mal aussi de questions. On peut
aussi leur poser des questions sur leur vision du monde de ce gu'ils ont lu de... Puis, ce qui est bien dans ces legons, j'ai
trouvé, il n'y a pas de jugement. lls disent ce qu'ils pensent, mais on ne va pas juger « ha c'est bien ce que tu dis ». J'ai des
éléves, j'ai une éléve qui me fait « moi, de toute fagon, moi, je ne crois en rien du tout. Il n'y a rien qui existe », etc. Donc
c’est tout a fait son droit. Et je lui dis « nous, ce qu’on fait 13, c’est juste te montrer que, dans le monde, il y a des gens

ZFRK / RDSR 9 (2021)

102



Forschung / Recherche
P. Bleisch, S. Desponds & M. Girardet - Conceptions de la diversité religeuse chez les enseignant-e's et enseignement de la branche ECR

qui croient en certaines choses. Que ¢a existe. Juste ga. Aprés tu y crois ou tu n'y crois pas c'est pas... Ce n'est pas
mon job. Ce n'est pas a moi de te faire croire ou pas croire ou te juger par rapport a ga ». Et ¢a, je pense que c'est super
important lorsqu’on donne ces legons-la.

Un point commun a ces enseignant-es est qu'ils et elles considérent avoir eu un vécu particulier par rapport a la
diversité culturelle et religieuse dés I'enfance ou au travers de voyages. Pour exemplifier, I'un a été socialisé dans
une famille alévie, tandis qu'une autre se décrit comme « passionnée de voyage » ce qui lui aurait permis d'acquérir
des connaissances sur différentes religions, cultures et valeurs, I'aurait « complétement décentralisée [sic] » au
point qu'elle explique se sentir « d'ailleurs, pas en accord avec notre société [suisse] » et qu'elle aurait « des valeurs
beaucoup plus — je ne sais pas comment dire ¢a — plus vastes, plus larges ».

Pour ces enseignant-e-s, le cours ECR occupe une place non négligeable et ne passe que rarement « a la trappe »,
indépendamment de la présence ou absence de diversité en classe. Dans les finalités que ces enseignant-e-s
évoquent au sujet de leur enseignement, le savoir acquis grace au cours ECR sert davantage a décentrer les éléves
qu'a les outiller pour s'adapter a d’autres contextes lors de voyages et & comprendre les autres — non pas en tant
gue représentant-e-s d'un groupe homogene, mais en tant qu'individus.

Pour conclure, I'analyse des positionnements des enseignant-e-s envers la diversité religieuse de leurs classes
confirme les constats de Lindner et Lehmann (2019) selon lesquels nous trouvons différents positionnements dans
un contexte d'école donné. Bien que nous ayons observé des différences entre cantons indiquant une certaine
influence contextuelle et historique qu'il serait intéressant d'investiguer, nous émettons I'hypothese que les posi-
tionnements sont intimement liés aux expériences personnelles des enseignant-e-s.

Au-dela de ces diverses maniéres de concevoir la diversité au regard de la classe et du cours ECR, nous pouvons
tirer de nos données des éléments permettant d'établir quel type de conception de la diversité les enseignant-e-s
présentent. Nous pouvons distinguer trois grandes catégories de conception que nous avons nommeées « les re-
ligions comme entités séparées », « la croyance religieuse comme ¢« constante anthropologique > » et « la diversité
religieuse intégrée a la < culture » », chacune présentant des variations et nuances selon l'individus, le contexte
scolaire et le positionnement éducatif. Nous leur consacrons les trois prochains chapitres.

6 Les religions comme entités séparées

Cette premiére conception de la diversité religieuse, présente chez vingt-trois de nos trente-neuf enseignant-e-s,
englobe I'idée de I'existence de différentes religions bien séparées (comme le christianisme, I'islam, etc.) et d'une
appartenance religieuse unique. Ainsi, les religions donneraient une identité aux individus et fagonneraient plus ou
moins leur vie. De plus, cette identification « religieuse » des individus, et donc également des éléves, s'accom-
pagne d'une identification « culturelle-nationale ».

6.1 La diversité religieuse comme résultat de la migration

Les individus ou éléves « d'ici » sont considéré-e's comme Suisse'sse's, chrétien-ne's et sécularisé-e's, tandis
que les éléves « d'ailleurs » sont pergu-e-s comme appartenant souvent a d'autres religions que le christianisme
et comme plus intensément religieux et religieuses. Les exemples les plus parlants sont des enseignant-e-s qui
relatent avoir été surpris-es lorsqu'’ils ou elles ont constaté que certain-e's de leurs éléves issu-e's de I'immigration
connaissaient peu de chose sur « leur » religion, n'étaient pas pratiquant-e:s ou ne prenaient pas part aux « fenétres
catéchétiques » pour le cas du Valais, comme il est le cas pour cette enseignante valaisanne qui nous parle de ses
éléves portugais-es et italien-ne's :

Ens. : Si je regarde dans les fenétres catéchétiques, il y a quand méme des éléves qui ne s'inscrivent pas. Alors qu’on
a quand méme une majorité de Portugais, d'ltaliens — c'est vrai que les ltaliens et les Portugais sont quand méme tres,
de ce qu'on remarque, c’est quand méme des populations qui sont trés catholiques et moi je vois que ¢a diminue quand
méme un petit peu.

Ch. : Les ltaliens et les Portugais qui diminuent ? Ca veut dire que les catholiques italiens et portugais...?

Ens. : Alors, peut-étre que j'ai cette image que les Portugais et les ltaliens sont assez pieux. Est-ce que j'ai cette image
et je me dis ¢a baisse un petit peu ? Je ne sais pas, mais je trouve qu'il y a une tendance quand méme a ce que...En
tout cas, aux fenétres catéchétiques, il y a de moins en moins d’éléves qui y participent. Et certaines fois, ce n'est pas
forcément pour les bons motifs, certaines fois ils y participent pour ne pas avoir I'école.
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Cette enseignante admet qu’elle observe un changement de religiosité chez « les ltaliens et les Portugais » et elle
I'attribue en partie & des « mauvais motifs » et, ainsi, confirme que ces personnes identifiées comme migrantes
seraient plus « pieuses ».

Comme Paul Mecheril et Oscar Thomas-Olalde (2011) le constatent, dans le discours politique, médiatique et
scientifique actuel concernant la migration, « religion » est devenu un sujet clé. Aussi, comme le souligne Mondher
Kilani, la religion ou la « catégorie du religieux » est mobilisée pour se représenter et traduire les cultures des
« autres » (2005, p. 2). C'est par une appartenance religieuse (supposée), voire plus rarement son absence, que
de nombreuses personnes tentent de faire sens du comportement de I'Autre, de ses maniéres de voir le monde :
« on croit souvent que les membres des autres cultures respectent scrupuleusement les normes édictées par leur
religion et que leurs pratiques traduisent la puissance de I'adhésion a ces croyances » (Kilani, 2005, p. 2). Aussi,
comme I'observent Mecheril et Thomas-Olalde (2011), la catégorie « religion » se substitue ou se chevauche avec
les catégories « culture », « nation » et/ou « ethnie ». De plus, ce discours hégémonique se caractérise par I'idée
que les individus sont affiliés a une (et une seule) religion et que la religion a une référence territoriale claire. Ainsi,
cela permet de distinguer un « Nous » européen-ne-s/suisse-sse-s, d’héritage judéo-chrétien, mais sécularisé-e-s,
d'un-e « Autre » venant d'ailleurs, ayant une « autre » religion, non-sécularisé-e et particuli€rement croyant-e et prati-
quant-e. Ainsi, la religion serait devenue un code d'appartenance nationalo-ethno-culturel — natio-ethno-kultureller
Zugehérigkeitscode — (Mecheril & Thomas-Olalde, 2011, p.568). Comme plusieurs chercheurs et chercheuses I'ont
démontré, dans les sociétés européennes plurireligieuses, la notion de religion s'est établie comme une catégorie
de différenciation et d’hétérogénéité — Differenz- und Heterogenitéitskategorie — (Lingen-Ali & Mecheril, 2016 ;
Riegel, 2011) par le biais de laquelle des humains peuvent étre différenciés, examinés, décrits et compris. Cette
opération de différenciation, de doing difference (West & Fenstermaker, 1995), est accompagnée d'un processus
de pouvoir qui résultent dans le othering, la distinction d'un « Nous » des « Autres ».

6.2 Les musulman-e-s comme I’Autre

Sept enseignant-e's restreignent cette conception de la diversité comme résultat de la migration aux musulman-e-s,
l'islam devient ainsi I'unique « Autre » en opposition aux Suissesse-s chrétien-ne-s mais sécularisé-e-s. Une ensei-
gnante fribourgeoise a eu des propos illustrant cela lors d'une discussion sur les manuels pour 'ECR qu’elle utilise
en classe :

Ens. : Ce qui impressionne énormément les enfants, c'est aussi de voir que dans ces pays-la [Moyen-Orient], ils vivent
encore de maniére tres différente de chez nous, ou certains trouvent parfois que leur religion est aussi trés contraignante.
Parce qu'on a déja eu cette discussion avec ces éléves-la que nous, par exemple, on est catholique, mais on ne voit pas
gu’on est catholique. Aprés on a parlé justement de la maman qui fait le Ramadan avec le papa, on arrive a voir qu'ils ne
sont pas de la méme religion que nous par rapport aux vétements qu'ils portent, aux signes.

Ch. : Extérieurs.

Ens. : Voila. Mais on arrive a voir méme sans parler avec eux. Et | ils disent « ¢'est fou » parce que, bon la c’est le moment
de la priére, dés qu'ils portent quelque chose sur la téte, les enfants disent « ha ben voila, on arrive a voir que c'est pas
la méme religion que nous » ou que « voila des fois c’est un peu plus contraignant ». Aussi, ils avaient I'air trés surpris,
on a parlé du Ramadan, ils ne pensaient pas que c'était possible et ils disent plutot que ¢a fait du mal, parce que notre
corps a besoin de manger, de boire. Alors qu'on ne peut pas faire ¢a. L3, ils ont un peu de peine, mais oui, ils parlaient
des fois des différentes contraintes que peuvent avoir les religions.

Cette essentialisation et objectivation dans la construction du « musulman » ou de la « musulmane » en classe re-
flete ce que Mecheril et Thomas-Olalde nomment « la pratique discursive du Othering » (2011, p. 46), qui fait partie
des pratiques discursives du discours anti-Islam (Attia, 2009). Méme si I'enseignante insiste au début de I'entretien
sur le fait que « I'islam [...] est intéressant, c'est un théme que j'aime beaucoup », cette exotisation des musulman-e-s
reste dans la logique discursive de I'Othering. Si cette discussion a eu lieu dans une classe d'une commune ou il
y a trés peu de personnes s'identifiant comme musulman-e-s, le ou la musulman-e-Autre ne peut, pour ces éléves,
gu'étre conceptualisé-e comme venant d’ailleurs. Ce discours du ou de la musulman-e-Autre reflete également la
muslimisation des migrant-e's anciennement identifié-e:s comme albanais-e-s, turques ou arabes (p. ex., Behloul,
2010).

Ce que constate Christine Riegel (2011) dans son analyse des discours des professionnelle-s de la pédagogie
sociale peuvent s'appliquer également & nos acteurs et actrices : les discours publics influencent le discours
professionnel et gagnent de I'importance. Des recherches dans la sphére de la pédagogie démontrent également
une influence non négligeable de ce discours (p. ex., Gasser, 2019 ; Buchardt, 2014 ; Riegel, 2011).
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6.3 Stratégies de réduction des différences

A l'intérieur de ce discours sur la diversité et la migration, nous observons deux stratégies différentes de réduction
ou de minimisation de la différence. Une premiére stratégie est de souligner que I'« on croit tous des choses diffé-
rentes » ce qui peut étre interprété comme une stratégie d'affirmation d'une tolérance envers tous et toutes. Malgré
les différences catégorielles des religions au niveau communautaire, il y aurait un noyau individuel qui réunit les
individus. Une deuxieme stratégie de minimisation de la différence est de souligner un élément commun a toutes
les religions, comme par exemple des valeurs communes, un noyau de beauté et de générosité commun ou I'idée
que « finalement on a le méme dieu qu’on vénére et puis, Dieu, lui, ce qu'il veut c’est I'amour ». Ici, nous pouvons
percevoir un désir d'évacuer les différences pergues comme sources de désaccords ou de conflits potentiels.
Nous retrouvons la stratégie de minimisation soulignée et qualifiée de « color-blindness » par Rissanen (2019) qui
est liee a ce qu’elle nomme I'orientation ethnocentrique, une attitude qui percoit la différence culturelle comme une
menace ou qui a tendance a la minimiser afin de combattre les discriminations, prévenir les conflits et favoriser
I'inclusion. Cette stratégie de « color-blindness » se traduit soit par I'emphase sur I'individualité de chacun-e (en
termes d'appartenance religieuse et/ou culturelle), soit par I'emphase sur les similarités qui nous unissent tous
et toutes. Selon l'auteure, cette stratégie et 'orientation ethnocentrique sont actuellement prépondérantes chez
les enseignant-e-s de nombreux pays, européens notamment, malgré la tendance des politiques publiques et de
la science de I'éducation a privilégier une approche et une stratégie plus multiculturalistes, estimant la stratégie
de « color-blindness » inefficace en ce qui concerne la réduction des inégalités (Rissanen, 2019). Nous pouvons
également faire un paralléle avec les constats réalisés par les chercheurs et chercheuses du projet REDCo sur la
tendance des enseignant-e-s a minimiser la différence, allant jusqu’a éviter certaines activités risquant de souligner
les différences entre éléves, afin d’assurer un climat inclusif en classe (Everington et al., 2011).

6.4 Une facon différenciée de s’adresser aux éléves

Une partie de ces enseignant-e-s présentant une conception de « religions comme entités », dans la logique de
leur conceptualisation de la diversité, ne s'adressent qu'a une partie de leurs éléves : soit aux enfants construit-es
comme |'« Autre-migrant-e », soit aux enfants construit-e-s comme faisant partie du « Nous ».

Par ailleurs, une grande partie des enseignant-e's a présenté une tendance a utiliser le cours ECR comme un
moyen d'instruire les enfants sur I'héritage (judéo-)chrétien de la Suisse, parfois au détriment du reste du pro-
gramme ECR (c'est-a-dire les « autres religions »), ainsi que nous le comprenons dans la citation suivante issue d'un
entretien avec une enseignante valaisanne d'une école dite multiculturelle et marquée par la diversité religieuse qui
met I'emphase sur I'importance d'instruire sa classe sur la culture « locale » :

Je le vois vraiment du c6té de la tolérance. Le fait de connaitre les autres religions. Et de connaitre notre pays aussi, pour-
quoi on a des fétes. Chaque fois qu'on a des fétes, je leur explique pourquoi il y a la Féte-Dieu, pourquoi il y a 'Ascension,
et je pense qu'il y a beaucoup de gens qui ne savent pas (rires) pourquoi il y a ces fétes. Donc je pense que de savoir — la
on est un pays et la base c'est cette religion chrétienne — qu'il y a eu ces fétes qui sont devenues des fétes nationales,
voila, ou cantonales pour certaines. Mais qu'ils comprennent un petit peu en fait, d'ou ¢a vient aussi ces fétes-la. Donc
je pense ¢a, ouais, la tolérance et sur les fétes catholiques, je pense que c'est important.

Il a parfois été difficile de distinguer, dans le discours de certain-e-s & Fribourg et en Valais, I'enseignement ECR
de I'enseignement religieux, dans la lignée des pratiques d’avant I'introduction de la nouvelle branche dans le PER.
Pour ces enseignant-e-s, I'acquisition de connaissances et d'une certaine compréhension de I'héritage (judéo-)
chrétien de la Suisse est primordiale a la préparation des enfants a vivre en société, a respecter les valeurs morales
locales, et, pour le cas des étrangers et étrangéres, a s'intégrer. Kathrin Oester et Elke-Nicole Kappus (2005) sou-
lignent un phénomeéne intéressant dans la relation entre culture, formation et ascension sociale (et pertinence de
I'éducation scolaire) qui pourrait nous éclairer sur les stratégies et discours de nos acteurs et actrices suisses. Les
auteures expliquent que « la « culture » a toujours été comprise comme synonyme de « formation » dans la société
ethno-nationale » (Oester & Kappus, 2005, p. 30), mais, dans le cadre des sociétés globalisées, ces deux termes
peuvent étre antagonistes. Ainsi, « aussi longtemps que les langues et cultures « autres » ne font pas partie des
normes de formation a I'aide desquelles les écoles sélectionnent et, ainsi, recrutent les membres de la société, les-
connaissances culturelles de « 'étranger » restent inutilisables pour I'ascension sociale » (Oester & Kappus, 2005,
p. 30). Nous pouvons émettre I'hypothése que la connaissance élargie sur les religions et cultures « autres » n'a
pas d'intérét immédiat pour ces enseignant-e-s, car ces connaissances ne participent pas a la transmission d'une
« citoyenneté morale légitimée » de I'Etat et a la formation des citoyen-nes suisses, ce qui est exemplifié ici :
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Alors, pour moi, ga sert & comprendre d'ou on vient. Je veux dire, on, on a une culture judéo-chrétienne et je trouve que
pour savoir qui on est, on doit aussi savoir d'ou on vient, parce qu'il y a beaucoup de choses qu’on comprend dans notre
monde actuel, sur comment on fonctionne, en regardant en arriére. Lhistoire, les religions, pour comprendre ce qu'on
est aujourd’hui, ¢a fait partie de la construction de notre personnalité, de notre culture.

Nous pouvons faire un lien ici avec le discours de certain-e's enseignant-e-s qui déplorent une perte de la religion
(chrétienne) en Suisse et des valeurs qu'elle véhicule. Derrigre ce discours et celui qui souligne Iimportance de
I'enseignement du fait religieux et de la tradition « locale » se trouve I'idée d'une perte de I'héritage national, une
perte de profondeur historique dans le rapport au pays dans lequel les éléves vivent. Ce n'est pas entierement la
perte du fait religieux qui est déplorée, mais tout ce a quoi il est rattaché : tradition, ordre social, identité nationale,
moralité citoyenne légitimée, etc. En effet, ainsi que le montre Kilani (2005), les réticences et les hostilités envers la
reconnaissance d'autres religions que celles traditionnellement et historiquement présentes sur un certain territoire,
ne reléve pas nécessairement du rejet de 'autre (et de son autritude), du rejet des autres religions ou de la xéno-
phobie. Il est plutét question d'un désir de ne pas mettre sur un méme pied d’'égalité la religion/pratique religieuse
locale et celle de I'Autre, et donc d'un désir de reconnaissance et d'affirmation de « I'autochtonie » de certaines
pratiques et traditions au détriment d'autres, arrivées avec les « nouveaux venus » (Kilani, 2005, p. 6).

Ces enseignant-e-s ont tendance a s’adresser aux enfants « d'ici ». L'objectif semble, pour la plupart, de permettre
aux enfants de non seulement « connaitre qui on est » et « d'ou on vient » pour ne pas se perdre, donc de se replacer
dans une profondeur historique nationale et territoriale, mais il s'agit aussi de sensibiliser les enfants d'« ici » a la
nouvelle réalité multiculturelle de « leur » pays. Les enseignant-e's semblent chercher par la a préparer les éléves a
étre de bon-ne-s citoyen-ne's suisses et outillé-e-s pour un vivre-ensemble serein. Par exemple, malgreé la description
de sa classe comme « mixte » avec une majorité musulmane, cette enseignante a exprimé les finalités de son cours
ECR en ces termes :

Oui complétement, parce que justement, dans le monde dans lequel on vit actuellement, il y a une variété de religions
qui nous sont proches de par les différentes personnes qui habitent maintenant en Suisse. Je veux dire, il y a 50 ans en
arriére, il n'y avait pas cette diversité par rapport a aujourd’hui et du coup, de connaitre, ga enléve aussi... On dit souvent,
ce gu'on ne connait pas, on en a peur. Et du coup, de connaitre, de comprendre, de savoir comment ¢a se passe dans
cette religion, je trouve que ¢a permet d'enlever cette peur et de dire c’est simplement qu'ils ne croient pas aux mémes
choses que nous. C'est pas une maladie, c'est pas grave, c'est juste qu'ils viennent d'autre part, ils ont une autre culture
et puis voila. Mais je pense que c'est indispensable, surtout qu'a I'heure actuelle, on en parle énormément dans les
médias. [...] lls entendent souvent le terme de musulman qui peut étre vite associ¢ a de mauvaises choses si justement
ils n'ont pas eu clairement des explications sur qu'est-ce que c'est que d'étre musulman. De par des branches comme
celle-ci, ga nous permet justement de commencer a construire quelque chose pour que leur culture religieuse se batisse
petit & petit et qu'ils n'en aient pas peur du tout.

En expliquant qu'« ils entendent souvent le terme de musulman » et que I'enseignement en ECR servirait a
désamorcer la peur (de Iislam et de I'« étranger » en général), I'enseignante se référe implicitement aux éléves
non-musulman-e-s et suisse'sse's de sa classe ce qui indique qu’elle ne s’adresse qu'a eux et elles.

7 La croyance religieuse comme « constante anthropologique »

Pour quatre enseignant-e-s, a une pluralité religieuse quantitative — une diversité des religions comme entités — se
rajoute une dimension individuelle qui traverse les différentes religions : croire en quelque chose serait le propre de
I'étre humain, c’est une constante anthropologique comme I'exprime une enseignante lorsqu’elle parle des finalités
du cours ECR :

Savoir qu'on n'est pas tout seul, que ce n'est pas parce que nous on croit — enfin nous, je généralise mais — on croit en
tel Dieu que forcément la planéte entiére y croit et de voir pourquoi est-ce qu’eux [les éléves], non, en quoi est-ce qu'ils
croient. Puis, se rendre compte un peu qu’on n'est pas tout seul. [...] Parce que je pense surtout, dans le monde dans
lequel on vit, c'est important. Parce que maintenant, ce n'est plus « on habite dans tel pays alors on a telle religion ».
Maintenant, c'est un peu un péle-méle de religions, dans toutes... Un peu partout, donc je me dis que, pour eux, c'est
important de savoir qu'ils n'ont pas raison plus qu'un autre, que les autres n'ont pas raison plus que nous. Que, voila,
chacun a un moment donné a eu besoin de croire en quelque chose, puis ga s’est un peu fait comme ca.
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Ces enseignant-e-s ont tendance a déplorer le fait que la pratique religieuse diminuant dans le paysage suisse se
traduise par de plus en plus d'ignorance par rapport au savoir religieux, en se référant principalement a des éléves
catholiques ou protestant-e-s : « Je sais qu'il y a des parents qui sont de religion catholique, par exemple, mais qui
ne sont pas du tout pratiquants ou qui n'inculquent aucune valeur a leurs enfants » nous explique I'enseignante
citée ci-dessus. Cette conception de la religion, comme un systéme de valeur et un vecteur de morale, débute a la
fin du 19&me siécle dans un processus d'éthification au sein du christianisme (Stolz, 1988). Ces enseignant-e-s se
représentent la religion comme prénant des valeurs prosociales et propices a un apprentissage du vivre-ensemble,
ce qui est confirmé par des recherches précédentes (Bleisch & Bietenhard, 2018). Un tel discours marque les non-
croyant-e-s, les personnes « sans religion » ou athées comme |'exception.

71 Travailler Pexistentiel de I’éléve

En adéquation avec I'idée que la religiosité est inhérente a I'étre humain, ces enseignant-e-s visent non seulement
des finalités éducatives, mais également le développement de I'étre des éléves. Chez une enseignante valaisanne
qui enseigne également la catéchése, ce but se transforme en un travail sur le renforcement de I'identité de chaque
éléve de sa classe a majorité musulmane :

Parce que déja, je pense que [le cours] donne des informations sur notre, sur d'oti on vient finalement, ou sont nos ra-
cines, pourquoi est-ce qu'on est comme ¢a maintenant finalement. Puis, si on ne sait pas d'ol on vient, ce serait difficile
de savoir ol on va. Puis, connaitre nos racines permet aussi, je pense, d'avoir, ga donne un sens, une stabilité aussi a qui
on est. Et puis ¢a évite de se perdre, aprés, dans les extrémismes ou dans des sectes ou des choses comme ¢a, parce
qu'on a quand méme une certaine culture de base quoi. Aussi, au niveau des nationalismes par exemple, le fait de savoir
qui on est, on se sentira moins agressé aussi par d'autres si on sait qui on est. Si on est plus fort dans notre identité.

Les valeurs sont trouvées dans les récits bibliques qui sont interrogés par rapport a leur impact sur sa propre vie.
7.2 Normer les éléves a une religiosité modérée

Ce que la citation ci-dessus illustre également, est que ces enseignant-e's montrent une tendance a présenter
la diversité religieuse comme une gradation dans I'adhésion a une foi en opposant les « supers croyants » aux
« pas croyants », les « extrémistes » aux « non extrémistes ». Déployant un discours laique concernant les religions
al'école, ils et elles semblent plus préoccupé-e-s par les expressions d'une foi exclusive, qu'elle soit celle de leurs
éléves ou celle que les médias représentent. « Intégristes », « restrictifs et restrictives», « extrémistes », différents
termes sont utilisés qui indiquent un-e Autre dont la caractéristique est moins la religion d'appartenance que I'im-
portance donnée par le sujet a celle-ci :

Ens. : Par contre, dans la classe paralléle, il y a une fille qui est, qui a ce c6té protestant mais trés... Qui sont contre la
magie.

Ch. : Luthérien, non ?

Ens. : Contre tout ce qui est trop scientifique, enfin, c’est trés restrictif on va dire. Et elle le vit trés mal. Par exemple,
on a choisi de prendre Harry Potter comme théme pour fédérer un peu nos éléves [...]. On a proposé de voir le film du
premier [livre] qu'on est en train de lire. On a demandé I'autorisation aux parents, parce que c'est 10 ans, et 13, elle a
décidé — pas les parents, mais la fille — qu’elle n'allait pas le voir parce que c'était trop dur pour elle. [...] Elle a pleuré un
petit peu, mais c'était sa décision quand méme. Les parents ne I'auraient pas empéchée, parce qu'ils étaient d'accord
avec le projet, alors voila apres...

Dans le cadre de cette conception de la différence religieuse, qui entre souvent en tension avec la gestion de la
classe, les enseignant-e:s congoivent leur role comme entrant dans une éducation a la tolérance ou il est important
d'accommoder les croyances de chacun-e tout en assurant que cela ne soit pas source de discrimination ou d’ex-
clusion des éléves en question.

Pour ces quatre enseignant-e-s, gérer les éléves identifié-e-s comme « en exces » représente un défi, car ils et elles
mettraient en péril le climat de tolérance en classe. Ainsi, I'enseignante valaisanne citée plus haut raconte :
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Ens. : Je me rappelle d'une anecdote que j'ai vécue en stage. J'étais dans une école enfantine et, dans le cours d’éthique
et cultures religieuses au programme, c'était [le manuel]l Aux origines du monde et le début du monde, comment était
venu le monde, et j'ai eu 2 éléves qui ont commencé un petit peu &, pas a se facher, mais un disait « oui c'est Dieu qui a
créé le monde et de toute fagon y a que dieu et c'est rien d'autre », et cet enfant était de religion d'Econe®.

Ch. : Ah d’Ecéne.

Ens. : Oui, intégriste on dit ? Oui, intégriste, qui était d'Econe et I'autre gargon en face, je ne sais pas, je pense qu'il était
catholique, alors ga je peux plus vous dire. Mais lui disait « non, c’est les scientifiques, il y a eu le big-bang ». Et ils étaient
fachés, ils n'étaient pas du tout d'accord et ga m'avait marquée en me disant ben, voila, le fait d'avoir un enfant qui avait
une culture, et bien religieuse, qui était trés forte, déja trés marquée et de I'autre coté c'était des parents qui étaient pas
forcément pratiquants et que du coup ils avaient expliqué les choses différemment, je me suis retrouvée en confrontation
a leur dire « mais vous, vous avez en méme temps un peu tous les deux raison ». lls n'arrivaient pas a comprendre. Bon,
ils étaient petits, mais voila.

Ce que Bleisch et Bietenhard (2018) ont évoqué dans leurs analyses d'entretiens conduits dans le canton de
Berne s’applique également ici : la conception de la religion comme valeur prosociale est fortement liée avec la
non-compréhension des énoncés ou comportements des éléves (ou de leurs parents), qui se séparent de leurs
camarades. L'enseignante valaisanne raconte ainsi son plus grand défi : « Le petit musulman qui, quand on parle de
Jésus, fait des prieres en arabe. Parce qu'il ne faut pas qu'il entende parler de Jésus par exemple ».

8 La diversité religieuse intégrée a la « culture »

Six enseignant-e's conceptualisent la diversité religieuse sur plusieurs niveaux : a la pluralité quantitative s'ajoute
une pluralité qualitative (Baumann & Behloul, 2005), c'est-a-dire, une pluralité interne a des traditions religieuses
et a des réalités individuelles. Cette pluralité qualitative, par exemple, est exprimée par un enseignant avec un lien
complexe entre religion et culture :

Ens. : Comme j'ai dit que la religion est vraiment en lien avec la culture du moment, qu'on tue une religion, on tue une
partie de la culture.

Ch. : Mais est-ce que tu trouves que c’est la méme religion ou est-ce qu'il y a des spécificités justement ?

Ens. : Non, il y a des spécificités, c’est comme dans beaucoup de religions du moment, qu’elle entre dans un pays, si elle
veut survivre, elle doit quand méme s’adapter au pays. On le voit, on parle du christianisme, on le voit aussi dans I'islam,
il y a des islams. Lislam africain n’est pas le méme [...] que I'islam en Arabie Saoudite — c'est différent — le christianisme
en Afrique n'est pas le méme christianisme que j'ai, par exemple, en Syrie, c'est aussi un autre christianisme.

Pour ces enseignant-es, la diversité n'existe pas uniquement lorsque des individus d'origines différentes et de pra-
tiques religieuses différentes se trouvent en un méme territoire, et donc indissociable du phénoméne de migration,
mais elle est par nature multiple et une caractéristique de I'humanité au sens large. Le discours hégémonique sur
la diversité — une différenciation entre le « Nous » et les « Autres » et un discours qui veut que les individus appar-
tiennent a une religion avec une référence territoriale claire — est donc chez ces enseignant-e's absent ou alors
contredit.

Certain-e-s enseignant-e-s considérent également que des personnes athées sont influencées par des traditions
religieuses qui, elles-mémes, sont entrelacées avec la culture dans laquelle les personnes athées grandissent :

Ceux qui sont athées, de toute fagon, ils sont influencés dans le sens, par rapport — rien que le mariage. Imaginons
quelqu'un qui est athée, qui va dire que « je crois en le fait d'étre fidele ou d'avoir qu'une seule partenaire ». La, on est
vraiment dans une vision judéo-chrétienne parce que si on va dans d'autres visions, dans d'autres religions, on peut étre
polygame. C'est tout a fait permis.

Nous trouvons dans cette conception une idée d'interrelation a I'échelle mondiale entre les cultures/sociétés/
religions et une approche universaliste qui sont absentes des discours des autres enseignant-e-s.

5 Lenseignante se réfere a la Fraternité sacerdotale de Saint-Pie-X qui entretient un séminaire a la commune d’Econe au Valais.
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Si les enseignant-e-s décrit-e-s dans les chapitres 6 et 7 se positionnent dans un « Nous » qui ne suscite pas de
questionnement sur leur environnement, quelques enseignant-e's se positionnent comme I'Autre ou se retrouvent
dans une situation ou ils ou elles sont positionné-e-s comme I'Autre, ainsi que nous pouvons le voir dans cet extrait :

Alors, j'ai eu une situation oU, oui, les parents ne sont pas venus me le dire, mais c'est vrai qu'aprés on a été au camp de
ski et je suis allé rejoindre les parents & un moment, une fois que les enfants étaient couchés, et, aprés un petit apéro,
je me suis permis de demander a certains papas — parce que j'avais fait un remplacement longue durée dans un petit
village — et un papa m’a dit « mais écoute, c'est vrai, je suis honnéte, je te le dis, on s'est vu au bistro et on s'est posé
la question de... Déja ton nom de famille, on arrivait pas a le dire ». J'ai dit « c’est pas difficile [nom de famille] ». C'est
vrai qu'eux ont eu aussi peur par rapport & « mon dieu c'est un musulman, qu'est-ce qu'il va apprendre a nos enfants ? ».
Puis il m'a dit « le troisiéme jour, le quatriéme jour, quand mon enfant rentre a la maison tous les jours et qu'il attend
gu'une chose, c'est d'aller a I'école, j'ai dit, « mais attends... ». Et d'ailleurs, aprés, il est venu me voir et j'ai dit « ha,
mais je comprends pourquoi t'es venu me voir apres le premier vendredi de la premiére semaine ». Et il m’a dit « oui, je
ne comprenais pas, je voyais mon gamin tout heureux d'aller a I'école, se réveiller encore plus vite que moi parce qu'il
voulait déjeuner, il voulait vite faire ses mots d'allemand, avant d'aller a I'école ». Et aprés il m'a dit « mais en fait, on s’est
complétement trompé quoi et maintenant on ne veut qu'une chose, c'est que tu restes parmi nous » (rires). Mais c'est
vrai qu'au début, malgré ¢a, c'est quand méme un peu blessant disons, parce que voila, je pars de I'idée que ce n'est
pas le nom de famille, ce n'est pas la religion qui fait la personne.

Ainsi que nous le démontre de maniére exemplaire cet extrait, les enseignant-e-s (auto)positionné-e-s comme I'Autre
refusent le discours hégémonique, sans pour autant y échapper. Outre des éléments de migrations (pour quatre
enseignant-e's un ou les deux parents ont immigré en Suisse) influengant leur biographie, des voyages peuvent
également contribuer a un auto-positionnement du « Je » comme « 'Autre » :

Du fait que j'ai beaucoup voyagé et que je voyage toujours, c'est vrai que j'ai, de par mes voyages, d'autres connais-
sances religieuses, d'autres valeurs, d'autres pratiques. Et je me rends compte que dans ma vie, finalement, ca m'a
énormément enrichi et ga m'a complétement décentralisé. Je ne me sens d'ailleurs pas en accord avec notre société
parce que... je me rends compte que j'ai des valeurs beaucoup plus, je sais pas comment dire ¢a, plus vaste, plus large.
Je n'arrive pas a avoir les mémes valeurs, non. Je n'arrive pas a avoir les mémes valeurs que le Suisse bien rangé, bien
aligné. Non, je ne peux pas, je ne peux pas.

Les enseignant-e-s tenant ce type de conception insistent sur une diversité qui n’est pas uniquement liée aux diffé-
rentes cultures ou pays, mais également au niveau individuel et dans la vie quotidienne. Ainsi, la plupart d’entre eux
et elles insistent sur une pluralité interne a des religions, des différents courants a I'intérieur de I'islam par exemple.
C'est tout d'abord ces enseignant-e-s qui tiennent un discours de diversité comme normalité décrit dans le chapitre 5.

Les enseignant-e-s présentant cette conception utilisent davantage les manuels sur un mode expert, notamment en
portant des jugements argumentés sur les supports d’enseignement :

Si je prends un des bouquins que j'ai trouvé, qui était le plus ouvert au monde et aux religions, ga s'appelle, je crois,
L'origine du monde. Celui-l3, j'ai trouvé super intéressant parce que |4, vraiment, on touchait plusieurs religions dans
le monde. On faisait vraiment le tour dans le monde. Mais si on regarde le bouquin qui s'appelle [Abraham], je pense
que le but c'est de toucher des religions monotheéistes. [...] J'ai compris I'idée de, qui était vraiment de trouver les
similitudes entre le christianisme, le judaisme et I'islam. C’est vraiment le but de ce bouquin si j'ai bien compris la base
et I'idée. Mais, apres, on reste vraiment fermé dans I'idée que la religion est monothéiste et elle peut pas étre plusieurs
[divinités], donc I'enseignant qui choisit ce bouquin-la va rester dans une vision monothéiste de la religion et je trouve
dommage. [...] Celui ou je mets un point d'interrogation c'est vraiment celui sur Abraham que je trouve vraiment trop
axé monothéistes. Et [c’est] dommage qu’on ne mette pas plus d'ouverture pour des 7-8H [des ¢éléves de 10 a 12
ans]. Donc celui-13, je le déconseillerais en tout cas & un enseignant s'il veut faire les cultures religieuses.

Ici, I'enseignant-e démontre une connaissance des principes a la base de |'élaboration des manuels et porte un
jugement personnel sur ces derniers. Cette conception s'accompagne d'une plus grande prise de liberté par
rapport au prescrit.
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9 Conclusion

Nos analyses ont pu mettre en lumiére différents positionnements envers la diversité en classe ainsi que différentes
conceptions de la diversité religieuse mobilisées par les enseignant-e-s.

Nous avons pu identifier trois positionnements envers la diversité religieuse en classe, prolongeant la pertinence
des catégories mises a jour par Eberhardt (2020) dans le cadre de son analyse de la littérature jeunesse : la
diversité en classe comme un défi — nécessitant un traitement ou des explications —, la diversité religieuse en
classe comme enrichissement pour les éléves ou soi-méme et la diversité religieuse en classe comme un état de
fait normal. Ces positionnements correspondent a la perception des enseignant-e-s de la diversité en rapport direct
avec leur pratique et le contexte professionnels. En d’autres termes, nous avons extrait de nos données I'attitude
générale qu'ont les enseignant-es rencontré-e-s envers la diversité (présente ou absente de leurs classes) indépen-
damment de la fagon dont ils ou elles définissent en détails celle-ci.

Nos données nous ont également permis de déterminer et analyser les conceptions de la diversité que présentent
les enseignant-e's en général, la fagon dont ils ou elles définissent la diversité, de quoi elle est faite et ce qu’elle
représente pour eux et elles sans la restreindre au contexte professionnel.

La premiére conception de la diversité religieuse, mobilisées dans les entretiens de prés de deux tiers des en-
seignant-e-s, consiste a percevoir les religions comme des entités cloisonnées et distinctes (le christianisme, le
judaisme, I'islam, etc.) et fagonnant la vie des personnes qui leur sont affiliées. Dans cette conception, la diversité
religieuse cohabite volontiers avec une conception territoriale résultant en une identification culturelle-nationale
des individus. La Suisse est pergue comme un pays chrétien, sécularisé et les éléves non-chrétien-e:s sont per-
¢u-e-s comme étrangers et étrangéres. Au regard de cette pratique d'othering, sept enseignant-e-s singularisent en
particulier les éleves musulman-e-s et I'islam comme « I'Autre ». Une partie des enseignant-e-s qui mobilisent cette
conception des religions comme entités séparées, et la véhiculent, expliquent également tenter de créer une classe
inclusive en utilisant des stratégies de traduction culturelle — s’adressant soit a la partie de leur classe identifiée
comme « étant d'ici » pour les accoutumer a la diversité soit a la partie de leur classe identifiée comme « venant
d'ailleurs » pour leur faire comprendre des coutumes ou le patrimoine religieux local. A I'instar des observations des
chercheurs et chercheuses du projet REDCo, ces enseignant-e-s ont également manifesté une tendance a minimi-
ser les différences entre les éléves en utilisant des stratégies de « religionisation » et « color-blindness » (Rissanen,
2019) afin de favoriser un climat de tolérance et inclusif en classe. Cette tendance est particulierement marquée
chez les enseignant-e-s présentant une conception de la religion en entités séparées mais aussi chez ceux et celles
présentant une deuxiéme conception que nous avons nommée « la croyance religieuse comme constante anthro-
pologique ». Chez ces enseignant-e-s, la conception de la diversité religieuse oppose moins la « religion d'ici » et
les « religions d'ailleurs » que les familles ayant une pratique modérée de la religion a celles qui se distinguent de
la norme, soit par leur athéisme convaincu, soit par leur zéle religieux soit, encore, par leur appartenance a des
groupes minoritaires chrétiens. La diversité religieuse concerne ici en priorité les degrés d'investissement religieux
et les enseignant-e-s décrivent volontiers leur travail comme une éducation a la tolérance et a I'écoute réciproque.
Enfin, nous distinguons une troisieme conception de la diversité religieuse intégrée a la « culture », mobilisées
par six enseignant-e-s qui, pour la plupart d’entre eux ou elles, se présentent comme « autres » ou ont été éti-
quetté-e's « autres », par exemple par des parents d’'éléves. Leur conception de la diversité religieuse comprend
divers aspects de variation au sein d'une religion (individuelle, culturelle d'une méme religion, temporelle, hybridite,
métissages culturels, etc.) et ils et elles I'articulent fortement & la notion de « culture » sans, toutefois, la référence
territoriale que I'on peut trouver dans la premiere conception.

Les conceptions de la diversité comme « constante anthropologique » et « intégrée a la culture » se rapprochent
des conceptions mises en évidence par Liljestrand (2015) — les religions sont des expressions vari¢es d'une ca-
ractéristique commune des étres humains et les religions sont constituées dans des contextes socioculturels tres
différents — et semblent confirmer ses résultats selon lesquels les enseignant-e-s d'un méme établissement peuvent
présenter des conceptions différentes et adopter des stratégies et des mises en ceuvre de I'enseignement diverses.
Par ailleurs, ceci indique que les conceptions ont un impact indépendamment du degré enseigné étant donné que
I'étude de Liljestrand concerne le secondaire. Nos résultats différent ainsi de ceux du projet REDCo qui soulignent
uniquement l'influence du contexte national et local des écoles sur la perception de la diversité religieuse et les
pratiques d'enseignement. Nous constatons toutefois une certaine tendance qui se retrouve dans plusieurs établis-
sements : s'il n'y a pas ou peu de diversité au sein de la classe et/ou de I'école, le cours ECR n’est pas considéré
comme pertinent ou particulierement important. Nous observons certes une tendance concernant le lien entre
contexte (local, régional ou cantonal) et fagon d'envisager le cours ECR, par exemple en lien avec la dominance des
appartenances religieuses par région, mais nous n'avons pas assez de données pour en faire une analyse précise.
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En distinguant positionnements envers la diversité présente (ou absente) dans la classe et conceptions de la di-
versité religieuse en général, notre recherche apporte des nuances intéressantes sur le rapport des enseignant-e-s
avec la notion et la « réalité » de diversité. Il n’a toutefois pas été possible d'établir des corrélations claires entre
la conception des enseignant-e's et leur positionnement. Nous observons certes une tendance a mobiliser leur
conception de la diversité en général dans leurs descriptions de la diversité en classe et dans les récits qu'ils et
elles font d’événements survenus, mais il n'est pas possible a ce stade d’établir des liens directs, en partie en rai-
son du fait que certain-e's enseignant-e's se retrouvent dans plus d'une conception et plus d'un positionnement.
Néanmoins, nous avons pu déterminer que, pour les enseignant-e-s correspondant aux conceptions 2 et 3, c'est-
a-dire « la croyance religieuse comme « constante anthropologique > » (7) et « la diversité religieuse intégrée a la
<culture > » (8), la diversité n'est jamais un défi ni un donné a traiter nécessairement (5.3). Il serait ainsi intéressant
de procéder a une analyse plus fine des données par étude de cas afin d'étudier de possibles articulations entre
positionnement(s) et conception(s) chez nos acteurs et actrices. Ceci d’autant plus que les facteurs biographiques
semblent étre significatifs. Pour poursuivre les analyses, il serait important de mettre en relation positionnements,
conceptions et stratégies d'enseignement déclarées avec les pratiques effectives en classe. Les interactions entre
enseignant-e-s et éléves que nous avons enregistrées dans le cadre de notre recherche nous apporteront de
précieuses informations. L'effet du prescrit et des manuels obligatoires sur ces interactions devra également faire
I'objet d'une analyse plus fine, ainsi que I'age des éléeves sur les problématiques et les stratégies relevées par les
enseignant-e-s. Enfin, la corrélation entre conceptions, choix didactiques et biographie des enseignant-e-s devrait
faire I'objet d'une plus grande attention pour confirmer les premiers résultats esquissés ici.

De maniére plus générale, Gunther Dietz (2013) explique que la « question de la religion » est souvent problématisée
d'office au sein des institutions scolaires, méme en I'absence de réels problémes empiriquement observables liés a
I'appartenance religieuse des éléves et a la diversité croissante en classe. Se présente ici I'idée que la diversité re-
présente un potentiel probleme pour les relations sociales et la gestion des établissements scolaires et de I'appren-
tissage. Nous pouvons ainsi imaginer que la tendance des acteurs et actrices interrogé-e-s lors de notre recherche
a exprimer l'intérét du cours ECR en termes de tolérance, de réduction de conflits, etc. ne provient pas d'un biais
dG a la thématique de la recherche, mais d'une tendance générale, d'un phénoméne macro de problématisation
de la diversité en des termes religieux et également conflictuels. Aussi, cela expliquerait pourquoi la branche ECR
a été présentée dans le PER comme une réponse a la diversité croissante dans les classes® et comme un moyen
de réduire les difficultés induites par cette diversité, et que c'est ainsi que la plupart des enseignant-e's la per-
¢oivent également. Par ailleurs, nous pouvons voir dans la fagon dont les enseignant-e-s gerent le cours ECR et
se représentent sa finalité, la fagon dont ils et elles se représentent la société suisse. En effet, qu'il s’agisse des
enseignant-e's qui y voient un moyen de rectifier la perte de la religion (chrétienne) en Suisse ou celles et ceux qui
voient le cours ECR comme une opportunité d'approcher la religion et les cultures de fagon universaliste, ils et
elles dessinent par leur enseignement ECR leur propre Suisse, ou du moins celle qu'ils et elles souhaiteraient voir
se développer. Ces remarques restent toutefois a I'état d’hypothése et nécessitent de plus profondes analyses et
observations.

Cet article souléve enfin quelques points importants pour la formation : il renforce le constat qu'il y a une nécessité
de rendre les étudiant-e-s conscient-e's des conceptions de la diversité religieuse, car elles ont un impact sur la
fagon dont les enseignant-e-s s'adressent aux éléves et sur la perception des occurrences comme défis ou comme
opportunités d'apprentissages. Un accompagnement centré sur les défis pergus par les enseignant-e-s présen-
tés dans la conception « religions comme entités séparées » permettrait, par exemple, de mettre I'accent sur les
conceptions sous-jacentes pour sensibiliser les enseignant-e-s aux biais et aux potentielles conséquences de leurs
conceptions et aux effets sur leurs éléves. Dans cette perspective, un questionnement et une réflexion sur ses
propres croyances et références culturelles, religieuses et éthiques seraient opérés. De plus, il faudrait d’avantage
accompagner celles et ceux qui sont concerné-e-s (par exemple, une formation axée sur les questions sensibles,
comme elle existe déja dans certains lieux de formation). Le temps imparti & cet enseignement dans la formation
demeure la difficulté premiére, en particulier dans la formation des enseignant-e-s généralistes du niveau primaire.
Sans doute que la formation continue, méme facultative, devrait étre investie pour compléter la formation de base.
Enfin, en rejoignant Rissanen (2019), une articulation aux enseignements en interculturalité et a la pédagogie
anti-raciste devrait étre pensée et explicitée.

6  Ainsi, l'ntroduction au plan d'études en éthique et cultures religieuses avance que le « propos du cours d'Ethique et cultures religieuses est [...] de permettre & chacun de trouver ses
racines, de se placer dans un contexte interculturel et interreligieux toujours plus complexe [...]. Le cours d'Ethique et cultures religieuses est également un lieu ou I'éléve, avec sa liberté de
conscience, apprend a connaitre ses propres valeurs, a réfléchir sur le sens de ces valeurs, [...] a découvrir et respecter les valeurs et les convictions des autres, a développer une responsa-

bilité éthique. » (CIIP, 2010b, p. 68, souligné par nous)
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Didaktik in Religion und Ethik an der Padagogischen
Hochschule Wallis (PH-VS|HEP-VS)

Jean-Nicolas Revaz und Bernhard Rotzer

1. In welchem institutionellen Rahmen bieten Sie Ihren fachdidaktischen Unterricht an?

Seit dem 1. Januar 2021 handelt es sich bei der Piddagogischen Hochschule Wallis (PH-VS|HEP-VS) als
tertisre Bildungseinrichtung um eine autonome Institution des &ffentlichen Rechts. Die PH-VS|HEP-VS
erhélt ihren Leistungsauftrag durch den Staatsrat, welchem die Oberaufsicht anvertraut ist (Gesetz lber die
Padagogische Hochschule Wallis [GPH], 2021). Die Grundausbildung dauert sechs Semester, in welcher die
Studierenden als Generalist_innen die Unterrichtsbefahigung fiir den Zyklus 1 und 2 der obligatorischen Schul-
bildung erlangen und den Bachelor of Arts in Primary Education abschliessen.! Als zweisprachige Institution
verfugt die PH-VS|HEP-VS iiber je einen Standort in Brig und in St-Maurice (Gesetz zur Standortbestim-
mung und Beteiligung der Standortgemeinden fiir die kantonalen Schulen der tertidren Stufe [SGS], 2015).
Hiermit wird ein besonderes Augenmerk auf die Ausbildung beider amtlicher Kantonssprachen? und das reziproke
N&éherkommen beider Kulturen gelegt, indem die Studierenden beider Standorte verpflichtet sind, einen Teil ihrer
Studienzeit im Kantonsteil der Partnersprache zu absolvieren (GPH, 2021).

Im Kanton Wallis wird der Religionsunterricht an staatlichen Schulen von den politischen und religidsen Behérden
gemeinsam getragen, wie die jiingste Aktualisierung der Vereinbarung zwischen dem Walliser Schulsystem und
den anerkannten Kirchen zeigt (Présidence du Conseil d’Etat, 2021). Dieses Dokument, das die Bedingungen der
Zusammenarbeit zwischen den beiden Parteien festlegt, ignoriert nicht die kulturelle und religiése Vielfalt, die in
der Walliser Gesellschaft des 21. Jahrhunderts vorhanden ist. Zwar wird der Stellenwert der christlichen Religion
hervorgehoben, doch wird die Integration aller Schiiler_innen in das Schulleben unter Wahrung ihrer Religionsfrei-
heit angestrebt.

2. Welche Beziige sehen Sie zwischen dem religionskundlichen Unterricht in der Schule und den
sozialen, politischen und religiosen Debatten im Kontext, in dem Sie arbeiten?

Die Frage des Religionsunterrichts an den 6ffentlichen Schulen, die bereits in der Vergangenheit Gegen-
stand von Debatten im Walliser Parlament war, wurde kurzlich in die Arbeit der verfassungsgebenden
Versammlung integriert, die 2018 vom Volk mit der Aufgabe betraut wurde, die Kantonsverfassung
vollstandig zu (berarbeiten (Canton du Valais, 2021). Genauer gesagt ist es die neue Vereinbarung
zwischen den Kirchen und dem Staat, die mit Beginn des Schuljahres 2021/22 in Kraft getreten ist, die zu
Debatten zwischen einigen Mitgliedern der verfassungsgebenden Versammlung gefiihrt hat, insbesondere tber
die Abschaffung der Dispens und die Anwesenheit von kirchlichen Referent_innen im Unterricht (Savioz, 2021).

3. Fiir welche Stufe(n) bilden Sie lhre Studierenden aus?

An der PH-VS|HEP-VS werden an beiden Standorten zukiinftige Leher_innen fir die Primarschule,
also den Zyklus 1 und 2 ausgebildet. Nach dem ersten Studienjahr entscheiden sich die Studierenden
Uber eine Spezialisierung im Zyklus 1 oder 2, wobei bei einem Studienabschluss unabhédngig der Spezia-
lisierung in beiden Zyklen unterrichtet werden kann (vgl. Boltshauser, 2021, S. 140). Am Standort St-Maurice
wird zusétzlich die Leher_innen-Ausbildung fir die Sekundarstufe | und die Sekundarstufe Il angeboten.

1 Am Standort Brig wird nebst dem Bachelor in Primary Education auch der Master in Heilpddagogik angeboten. In St-Maurice werden zusétzlich zur Bachelorausbildung auch die
Lehrdiplome fiir die Sek | und Sekt Il Stufe angeboten.

2 Im Oberwallis wird Deutsch gesprochen und im Unterwallis Franzdsisch.
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4. Auf welche Vorgaben bezieht sich Ihr Unterricht?

Da die padagogische Ausbildung professionsorientiert konzipiert ist, wird das Curriculum so angelegt, die Stu-
dierenden durch Theorie- und Praxisbezug zu kompetenten Junglehrer_innen zu formen, welche sich langfristig im
Beruf behaupten kénnen (vgl. Rotzer, 2020, S. 31). Im Verlaufe des Studiums erwerben die kiinftigen Lehrer_innen
die grundlegenden beruflichen Kompetenzen, indem das Studienprogramm in mehrere Berufs- und Ausbildungs-
felder unterteilt wird (GPH, 2021).

Ein intensiver Theorie-Praxis-Bezug ist an der PH-VS|HEP-VS von wichtiger Bedeutung (Arnold et al., 2011; Mess-
ner, 2004). Dies wird dadurch erkenntlich, da durch Praktika in verschiedenen Walliser Schulen die Studierenden
ca. ein Drittel ihrer Ausbildung im berufspraktischen Feld verbringen. In einem festgelegten Curriculum absolvieren
die kiinftigen Lehrpersonen Lehrveranstaltungen (LV) in acht Berufsfeldern, wobei die LV Didaktik in Religion und
Ethik im stufenspezifischen Berufsfeld angegliedert ist. An der zweisprachigen PH-VS|HEP-VS werden die Unter-
richtsinhalte der Fachdidaktiken in Absprache mit beiden Dozierenden der beiden Standorte koordiniert. Aufgrund
differenzierter Lehrplane und Lehrmittel muss jedoch auf regionalspezifische Gegebenheiten Riicksicht genommen
werden. Ausgehend von dieser Situation nehmen die Austauschstudent_innen an Informationsveranstaltungen zum
Deutschschweizer Lehrplan 21 (LP 21) und zum Westschweizer Lehrplan (PER) teil (vgl. Boltshauser, 2021, S.
139).

Der Studienplan ist so konzipiert, dass den Studierenden im ersten Ausbildungsjahr die Grundlagen der allgemei-
nen Didaktik gelehrt werden. Darauf aufbauend absolvieren die angehenden Lehrer_innen fachdidaktische LVs und
im dritten Studienjahr kommt es zu Vertiefungen oder es werden komplementére Kurse angeboten. Eine zentrale
Funktion wird bei diesem Curriculum dem spiralférmig aufgebauten Lernen beigemessen (Schnoor et al., 2006).
Im Weiteren wird uiber die Studienjahre hindurch eine reflexive Denkhaltung geférdert (vgl. Périsset Bagnoud et al.,
2006), welche bei der Abschlussevaluation am Ende des Studiums in einer kritischen Prisentation schriftlich und
miindlich aufgezeigt werden muss (Périsset Bagnoud, 2006).

Wie oben erwéhnt nimmt im Studienplan der Theorie-Praxisbezug eine zentrale Rolle ein, welcher sich an den Kons-
truktivismus anlehnt (vgl. Vygotskij, 2002). In jedem Semester absolvieren die Studierenden ein Praktikum, wobei
bei jedem einzelnen berufspraktischen Teil ein anderer Schwerpunkt gelegt wird. Ziel ist es, dass im letzten Studien-
jahr die Studierenden im Langzeitpraktikum die Klasse méglichst autonom fiihren kénnen (vgl. Arnold et al., 2011).
Im Praktikum?® erhalten die Studierenden einen Praktikumsauftrag. Dabei muss eine Lektion bis zwei Lektionen zu
einem religidsen und/oder ethischen Thema nach eigener Wahl schriftlich mit Sachanalyse, didaktischer Analyse
und Verlaufsplanung entworfen und schliesslich durchgefiihrt werden. Nach der abgehaltenen Lektion wird von
den Studierenden erwartet, eine Reflexion zu schreiben und méglichst schllissig zu argumentieren, was im Unter-
richt optimiert werden kann. Dabei sollen die Studierenden Bezug zu Lerntheorien herstellen, welche im ersten und
zweiten Semester in der dafiir vorhergesehenen LV behandelt wurden. Es wird Wert daraufgelegt, Argumentationen
theoretisch zu untermauern. In der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung sind die Praktika wéahrend den Semestern
eingeplant. Nach sechs Wochen Hochschulunterricht absolvieren die Studierenden den ersten Teil des Praktikums
(zwei Wochen), bevor sie wieder die LVs an der PH-VS|HEP-VS besuchen. Dadurch soll besonders der Theorie-
Praxis Bezug gefdérdert und die Praxis theoriegeleitet reflektiert werden, worauf dann nach zwei Wochen LVs der
zweite Teil des Praktikums (2 Wochen) absolviert wird.

In der franzésischsprachigen Schweiz wurde der PER ab dem Jahr 2011 eingefiihrt (Conférence intercantonale
de l'instruction publique de la Suisse Romande et du Tessin [CIIP], 2011a, S. 7). Im PER wird das Fach «Ethique
et cultures religieuses» (ECR) in den Facherkanon der «Sciences humaines et sociales» (SHS) eingebettet. Das
Fach ECR wird dabei in die Bereiche «S’ouvrir & I'altérité et se situer dans son contexte socio-religieux», «Eveiller
aux sens des valeurs humanistes et religieuses et identifier le fait religieux» und «Analyser la problématique éthique
et le fait religieux pour se situer» (CIIP, 201 1b) differenziert. Diese Einbettung der religits-ethischen Thematik in
verwandte Bereiche lasst das interdisziplindre Potential des Fachs ERG/ECR erkennen. Dariiber hinaus hat sich
der Kanton Wallis entschieden, fiir den Kurs ECR kantonale Eigenheiten hervorzuheben. Es sollen Themen ange-
sprochen werden, die mit der christlichen Geschichte des Kantons verbunden sind, wie z.B. die Anwesenheit von
religidsen Orden auf Walliser Gebiet oder die Praxis der Sakramente (CIIP, 2011b).

Ab dem Jahre 2014 kam es in den Deutschschweizer Kantonen zur Einfiihrung des LP 21. Im deutschsprachigen
Wallis wurde dieser LP 21 ab dem Schuljahr 2018/19 zum festen Bestandteil des Schulprogramms. Die Dienst-
stelle fir Unterrichtswesen sieht im neuen Lehrplan die Weiterentwicklung der vorgéngigen Lehrpléne und erkennt

3 Im Studienjahr 2021/22 findet das Praktikum 2 im zweiten Semester statt. Das Praktikum dauert mit einem zweiwdchigen und einem einwéchigen Block drei Wochen.
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hier die Spiegelung der Entwicklung der Walliser Bildungslandschaft. Ausschlaggebend fiir den Unterricht ist die
Kompetenzorientierung. Es geht um die Frage, was ein_e Schiiler_in kénnen muss. Das Wissen anzuwenden wird
in den Fokus geriickt (Kanton Wallis, 2017, S. 2).

Im LP 21 ist das Fach Ethik, Religionen, Gemeinschaft (ERG) als Teilbereich im Fachbereich Natur, Mensch, Ge-
sellschaft (NMG) integriert. Im Facherkanon von NMG sind mit 1. Natur und Technik (NT), 2. Wirtschaft, Arbeit,
Haushalt (WAH), 3. Raume, Zeiten, Gesellschaften (RZG) und 4. Ethik, Religionen, Gemeinschaft (ERG) vier
inhaltliche Schwerpunkte vereint. Im Zyklus 1 und 2 werden diese vier fachlichen Ausrichtungen im Fachbereich
NMG inkludiert, wihrend im Zyklus 3 ERG als einzelnes Fach in Erscheinung tritt (Kanton Wallis, 2018a).

ERG/ECR gehdrt zum NMG/SHS Facherkatalog, wobei an der PH-VS|HEP-VS die Didaktik zur ERG/ECR als
einzelne Lernveranstaltung konzipiert und von der Didaktik im Bereich Natur, Mensch, Gesellschaft abgegrenzt wird.

Die Lehrpléne legen bei den inhaltlichen Perspektiven beim Fach ERG/ECR besonderen Wert auf die objektive
Gestaltung des Unterrichts. So heisst es im LP 21 folgendes: «Es handelt sich dabei um einen Unterricht tiber
Religionen, nicht um Unterweisung in einer Religion. Diese ist Sache der Eltern sowie der Kirchen und Glaubens-
gemeinschaften» (Kanton Wallis, 2018b). Im PER wird der objektive Ansatz wie folgt erklart: «Celui-ci se distingue
fondamentalement d'un enseignement religieux apologétique (catéchése) qui vise a I'approfondissement d’une foi»
(CIIP, 2010, S. 68). Grundziel des Faches ERG/ECR ist es, die Schiiler_innen fit fiir eine Gesellschaft zu machen,
in der verschiedene Religionen, Kulturen und Weltanschauungen in einem Raum zusammenleben. In einer pluralis-
tischen Lebenswelt missen die Kinder mit Kompetenzen ausgestattet werden, sich mit der eigenen Identitét ausei-
nanderzusetzen und toleranzfdhige Gedankengénge zu entwickeln, welche zum respektvollen Zusammenleben bei-
tragen kénnen. Der Unterricht soll jenseits des Proselytismus verortet und die Didaktik mit ihren Inhalten muss allen
Kindern unabhingig der religiésen und weltanschaulichen Ausrichtung zugénglich gemacht werden (CIIP, 2010).

5. Welches sind die allgemeinen Ziele und Kompetenzen der Ausbildung? Welche Kompetenzen
erwerben die Studierenden fiir den Unterricht ERG/ECR? Welche Modelle, Werkzeuge und Methoden
nutzen Sie fiir die Ausbildung?

Die LVs zu ERG/ECR sind als fachdidaktische Kurse so konzipiert, dass sie mit dem Modul zur Vorbereitung auf
den Unterricht und der allgemeinen Didaktik verkniipft werden. In diesen Kursen werden daher Konzepte aus der
allgemeinen Didaktik (breiter Rahmen), aber auch aus der Didaktik der Human- und Sozialwissenschaften (enger
Rahmen) aufgegriffen. Auf Schulebene beriicksichtigt der Lehrgang zur Didaktik der Ethik und der religitsen Kultu-
ren die Anforderungen des LP 21, bzw. PER sowie die kantonalen Vorgaben, die fiir den Kanton Wallis spezifisch
sind (Canton du Valais, 2012).

Der Unterricht tiber Religionen in 6ffentlichen Schulen hat mehrere Ziele, darunter sich Wissen tiber Religionen, die
Welt und die autochtonen kulturellen Eigenheiten anzueignen. Unter Wissen liber «das Andere» verstehen wir alles,
was mit Zusammenleben, Nachbarschaft und Koexistenz zu tun hat (UHeuillet, 2016). Das Bediirfnis, die Religionen
zu kennen, entspringt dem padagogischen Prinzip der Gastfreundschaft (Prairat, 2018), das darin besteht, «dem
Anderen» einen Platz zu geben und von diesem zu lernen. Der Unterricht Uber Religionen trégt zu einer besseren
Kenntnis der Welt in ihren vergangenen und gegenwartigen Dimensionen bei und foérdert das Nachdenken tiber
die mdgliche Zukunft des Zusammenlebens. Schliesslich kann der Unterricht tiber Religionen die Selbsterkenntnis
fordern, insofern er zu einer reflektierten Distanzierung von der eigenen Kultur und den eigenen Uberzeugungen
anregt, unabhingig von deren Grad der Gewissheit (Estivalézes, 2019; Milot, 2005).

Auf Grundlage der kritischen Beleuchtung bedienen sich die Studierenden den religiosen und ethischen Texten,
welche den Horizont lber die historisch-kritische Exegese hinaus erméglichen und in den Inhalten zeitgemésse
Themenbereiche herausarbeiten, damit fiir die Kinder korrelationskonforme Themeneinheiten zusammengestellt
werden konnen. Religits-ethische Grundtexte sollen nicht nur als Relikte der Vergangenheit betrachtet werden,
sondern lebendig und kreativ in das heutige Zeitgeschehen integriert werden (vgl. Schweitzer, 2006, S. 149). Die
angehenden Lehrpersonen sollen sich von den heiligen Schriften der Religionen in didaktischer Hinsicht inspirieren
lassen. Das bedeutet, dass die Lehrer_innen fiir die Unterrichtsvorbereitung und das Ausarbeiten von Lektions-
zielen Texte exegetisch betrachten sollen und dabei entscheiden, welche Zielsetzungen und Themeneinheiten fiir
Kinder geeignet sein konnen.

In der folgenden Tabelle sind die allgemeinen Ziele der Ausbildung, die bei den Studierenden entwickelten Kompe-
tenzen sowie die in der Schulung verwendeten und unterrichteten Werkzeuge aufgeftihrt.
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Ziele und Kompetenzen der
Disziplin

Zu erwerbende Kompetenzen
der Studierenden

Modelle, Werkzeuge und
Methoden fiir die Ausbildung

Die Besonderheit des Konzepts der
Religionskunde als Schulfach iden-
tifizieren

Fahigkeit, Religion von religiser
Kultur zu unterscheiden (Estivalé-
zes, 2019)

Analyse und Gestaltung von Se-
quenzen in religiésen Kulturen

Zwischen verschiedenen Anséatzen
zum Thema Religion in der Schule
unterscheiden

Fahigkeit, zwischen einem konfessi-
onellen und einem objektivistischen
Zugang zur Religion zu unterschei-
den (Hilger et al., 2015; Debray,
2002)

Analyse und Erstellung von ethi-
schen Dilemmas (Eduscol, 2015)

Atelier de philosophie (Lipman,
2011)

Religionsunterricht (Halbfas, 2012)

Entdecken und Aneignen didak-
tisch-methodischer Ansétze

Fahigkeit, sich methodisches Wis-
sen anzueignen und zu verwenden

Investigativer Ansatz (Niehl & Thém-
mes, 2014)

Entdecken und Aneignen von
Lehr-/Lernmitteln fur den Ethik- und
Religionsunterricht

Fahigkeit, das Niveau der Lehre
einer religidsen Tatsache zu identi-
fizieren (Dufour, 2018)

Demokratische und philosophische
Diskussion (Tozzi, 2007)

Einen kritischen Blick auf die in
Ethik und religiésen Kulturen ver-
wendeten Lehrmittel werfen

Fahigkeit, Mechanismen zur For-
derung ethischer Reflexion einzu-
richten

Démarche d’enquéte (Panissal,
2018)

Einen kritischen Blick auf die reli-
gionspsychologischen Befunde des
Menschen richten

Fahigkeit, religionspsychologische
Theorien zu beschreiben und kri-
tisch zu reflektieren

Stufen der religiésen Entwicklung
(Oser, 1988)

Stages of Faith (Fowler, 1981)

Tabelle 1: Ziele, Kompetenzen und Werkzeuge der Ausbildung

6. Welche Herausforderungen und Chancen sehen Sie in Bezug auf das Ausbildungskonzept,

das Sie bereitstellen?

Die an der PH-VS|HEP-VS geltenden Ausbildungssysteme in der Didaktik, der Ethik und der religiosen Kulturen
weisen in ihrer derzeitigen Konzeption mehrere Vorziige auf. Erstens férdern sie die Kultur des Hinterfragens, die
zur professionellen Ausbildung im Lehrerberuf gehért. Zweitens raumen sie nach dem bereits erwéhnten Prinzip
der Gastfreundschaft den Beitrdgen der Studierenden einen wichtigen Platz ein, insbesondere in ihrem Wunsch,
die Praktiken in diesem Bereich des Unterrichts weiterzuentwickeln. Eine Herausforderung stellt die Weiterbildung
dar. Es ist schwierig, die Lehrpersonen, die als Generalist_innen ausgebildet wurden, fiir die Weiterbildungskurse
zu gewinnen. Ein Teil der Erkldrung fiir diese Beobachtung liegt in der Tatsache, dass es im Zusammenhang mit
der oben erwéhnten Vereinbarung im Wallis kirchliche Mitarbeitende sind, welche diesen Unterricht in bestimmten
Schulen des Kantons erteilen. Diese kantonale Spezifizitdt, auch wenn sie ihre eigenen Vorteile haben mag, kann
manchmal dazu fuhren, dass bestimmte Primarschullehrpersonen das Gefiihl haben, sich von der Disziplin zu I6sen.
Bei der Einfiihrung des LP 21 im Oberwallis wurden die Lehrpersonen verpflichtet, am Einfiihrungskurs des neuen
Lehrmittels «Blickpunkt» und einer methodischen Einflihrung teilzunehmen. Generell kann gesagt werden, dass die
Lehrpersonen zwischen 2018 — 2021 durch die Lehrplanreform an vielen Weiterbildungen teilnehmen mussten
und das Angebot des Weiterbildungskatalogs in diesem Zeitraum eine beachtliche Quantitat aufwies. Dies kann
ein weiterer Grund darstellen, warum fakultative Weiterbildungsangebote eher nicht besucht werden. In diesem
Sinne kdnnte in Zukunft nicht nur bei der Weiterbildung, sondern auch bei der Ausbildung vermehrt die konkrete
Zusammenarbeit mit anderen Teilgebieten des Facherkanons NMG/SHS angestrebt werden. Dies wiirde nicht nur
dem fachertibergreifenden Ansatz des LP 21 und des PER gerecht werden, sondern auch im Zusammenhang mit
der institutionellen Akkreditierung dem neu ausgerichteten interdisziplindren Forschungsansatz der PH-VS|HEP-VS
zu Gute kommen (vgl. Rotzer, 2020, S. 31).
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7 Welche Chancen und Herausforderungen sehen Sie in Bezug auf die Zukunft der Didaktik
der Religionskunde?

Ganz allgemein denken wir, dass der Unterricht in Ethik und religiosen Kulturen heute viele Starken aufweist,
insbesondere seine Fahigkeit, Themen vielfaltiger Natur zu problematisieren und zu denken, deren Eigendynamik
dem Fach zugrunde liegt (Identitat, Interkulturalitit, Zusammenleben, Wert- und Zugehérigkeitskonflikte, Kunst, Ge-
rechtigkeit, Vorstellungen vom Guten usw.). Wir denken auch, dass die Zukunft der Didaktik der Ethik und der Re-
ligionskunde unter anderem darin liegt, dass sie nicht nur im engeren Bereich des Ethik- oder Religionsunterrichts,
sondern auch in weiteren didaktischen Bereichen im gesamten Schul- und Bildungsbereich wirksam und innovativ
sein kann. Wir sind liberzeugt, dass eine der Besonderheiten der Lehre und Forschung in Bezug auf Religionen in
der Fahigkeit liegt, ihre Gegenstiande in verschiedenen Umgebungen (sozial, politisch, religids) zu kontextualisieren
und sie gleichzeitig zu dekontextualisieren, um sie auch in ihrer Universalitét zu denken. Dieses Paradoxon kann als
Hebel furr die didaktische Reflexion in Ethik und religiésen Kulturen dienen und sowohl Lehre als auch Forschung
beleben.

Im Weiteren bleiben religiése und ethische Fragestellungen von Bedeutung. Die Sakularisierungsthese hat sich
nicht bewahrheitet. Wir leben nicht in einer religionslosen Umwelt, sondern in einer Welt, in der verschiedene
Religionen und Weltanschauungen prisent sind (vgl. Berger, 2014, S. 29). Auch wenn die traditionellen Kirchen
an Bedeutung und das Glaubensmonopol verloren haben, sind in der zeitgendssischen Schweizer Gesellschaft
Religionen im 6ffentlichen Diskurs préasent (vgl. Bochinger, 2012). In dieser Hinsicht muss dem Ethik- und Reli-
gionsunterricht in einer pluralistischen Gesellschaft eine relevante Funktion zukommen. Die Schiiler_innen erhalten
die Mdglichkeit, sich mit dem eigenen kulturellen Erbe auseinanderzusetzen, aber besonders in einer globalisier-
ten Welt ein Verstandnis fiir eine immer néher zusammenwachsende pluralistische Umgebung zu erarbeiten. Eine
religiose Alphabetisierung und eine kulturelle Bereicherung stellen nur einen Teilbereich des Ethik- und Religions-
unterrichts dar. Zusatzlich bietet das Fach ERG/ECR Platz fiir die kritische Reflexion des Lebensumfeldes und des
Weltgeschehens und darf mit einem kritischen Blick Zeitstromungen betrachten. Endlich soll auch der anthropo-
logische Ansatz nicht fehlen, welcher sich Sinnfragen zuwendet und die Kinder sowie die Jugendlichen an Themen
heranfiihrt, die uns alle angehen (vgl. Halbfas, 2012, S. 81-82).

Gehorten 1970 in der Schweiz rund 95 Prozent der Bewohner_innen der romisch-katholischen oder der evange-
lisch-reformierten Kirche an, verzeichneten die beiden genannten Konfessionen 2019 nicht einmal mehr 60 % der
Gesamtbevolkerung. Zunehmend, aber nach wie vor in der Minderheit, sind andere christliche Glaubensgemein-
schaften und die Muslim_innen statistisch erfasst, welche jedoch klar von der Bevélkerungsgruppe ohne Reli-
gionszugehdrigkeit tberboten werden. 2019 wurden um die 30 % der Schweizer_innen unter der Rubrik «ohne
Religionszugehdrigkeit» erfasst (BFS, 2021). Im Wallis fiihlten sich im Jahre 1970 gegen 95% der Menschen der
katholischen Kirche zugehdrig, wobei diese Zahl im Jahre 2021 unter die 70% Grenze gefallen ist (Schweizerisches
Pastoralsoziologisches Institut [SPI], 2021). War vor 50 Jahren in der Schweiz wie auch im Rhonetal statistisch
betrachtet eine homogene und christlich gepragte Wirklichkeit anzutreffen, befinden wir uns heute in einer plura-
listischen Gesellschaft wieder. Die Schweiz entwickelte sich in den letzten Jahrzehnten zu einer Gesellschaft, in
der Pluralitdt zur Normalitét geworden ist. Die Didaktik in Religionen und Ethik tut sich gut daran, an der aktuellen
gesellschaftlichen Realitat anzukniipfen und sich Fragen zu diesen Gegebenheiten zu stellen (vgl. Ziebertz, 2015a,
S. 77-78).

Auch wenn in den Lehrplénen die religitse Vielfalt berticksichtigt wird, sollte in Zukunft der Blick auf die religitse Di-
versitat intensiviert werden. Fuir das Individuum stellt sich in einer heterogen konstituierten Gesellschaft die Heraus-
forderung der Orientierung zur eigenen Uberzeugung im Bezug zum haretischen Imperativ. Dies bedeutet, dass der
Mensch im Kontakt zum Anderen Uberlieferte Selbstverstandlichkeiten hinterfragen muss. Mit dieser Herausforde-
rung mussen sich auch die Gesellschaft und die Religionsgemeinschaften beschéftigen, namlich ihre Beziehungen
untereinander zu bestimmen. Um ERG/ECR in einer rationalen Welt legitimieren zu kdnnen, muss die Fachdidaktik
einen wichtigen Beitrag fiir das Zusammenleben, den Frieden und die Toleranz leisten. Um diesen Anspriichen ge-
recht zu werden, miisste dem interreligiosen Lernen mit Bezug auf verschiedene Religionen gréssere Aufmerksam-
keit geschenkt werden (vgl. Schweitzer, 2006, S. 79-80). Aus historischen Griinden kann nachvollzogen werden,
dass die Weltreligionen aus der christlichen Sicht gespiegelt werden, jedoch muss sich die Religionspédagogik
aufgrund der gesellschaftlichen Entwicklungen der Frage stellen, nicht alle Religionen nur aus der christlichen Brille
aus zu sehen, sondern auch Raum fir die Betrachtung des Christentums aus dem Blickwinkel nicht-christlicher
Religionen zuzulassen (vgl. Schweitzer, Simojoki, Moschner & Miiller, 2010, S. 325-326).

Zudem misste ein weiterer Fokus auf die Symboldidaktik gelegt werden, da die Religionen mit der Sprache der
Symbolik ihre Botschaften zum Ausdruck bringen. Ohne die Féhigkeit, die religidse Symbolsprache zu lesen und
zu verstehen ist es nicht méglich, das christlich-jiidische Erbe der Walliser Geschichte und Gegenwart bewusst
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wahrzunehmen (vgl. Halbfas, 1989, S. 110), geschweige denn sich vertieft mit weiteren Religionen auseinander-
zusetzten. Endlich bleibt auch in Zukunft fir die Religionsdidaktik die Korrelation zur kindlichen Lebenswelt von zen-
traler Bedeutung, indem sich die Schiiler_innen mit Sinnfragen auseinandersetzten. Die Heranwachsenden sollen
zu Individuen herangebildet werden, die verantwortlich und selbstbewusst liber die Religionen, den Glauben und
ethische Massstibe nachdenken und handeln kénnen (vgl. Ziebertz, 2015b, S. 157).

8. An welchen Forschungsprojekten arbeiten Sie?

In Zusammenarbeit mit der HEP|PH-FR und der HEP-VD nimmt die PH-VS/HEP-VS im Rahmen des «Centre
de Compétences Romand de Didactique Disciplinaire» (2Cr2D) am Forschungsprojekt «Pratiques d'enseigne-
ment en éthique et cultures religieuses» teil. Seit der Einfihrung des LP 21 und des PER bildet der Ethik- und
Religionsunterricht (ERG/ECR) einen obligatorischen Bestandteil der Schweizer Lehrplane. Dieses Novum, dass
alle Schiiler_innen unabhéngig der religidsen Zugehdrigkeit den Unterricht besuchen miissen, miisste einen Para-
digmenwechsel der Religionsdidaktik nach sich gezogen haben. Da es sich beim Fach ERG/ECR um ein junges
Fach handelt, wurden dazu bislang kaum Studien realisiert. Aufgrund dieser Ausgangslage wurde zwischen 2016
bis 2021 eine explorative Forschungsarbeit durchgefiihrt, indem Forschende interkantonal in den franzdsischspra-
chigen Schulen im Wallis und in Freiburg sowie in der Waadt 39 Lehrpersonen in Leitfadeninterviews zu ihrem
Unterricht in ECR befragt haben. Diese Interviews wurden mit der induktiven Methode bearbeitet, woraufhin durch
Kategorienbildungen weitere Forschungsfragen entstanden sind (vgl. Ansen Zeder et al., 2020, S. 52). So haben
die Forschenden an verschiedenen Kolloquien teilgenommen, in denen die ersten Erkenntnisse prédsentiert wurden.
Zudem kam es durch mehrere Artikel in verschiedenen fachlichen Zeitschriften zu Publikationen (2Cr2D, 2021).

In einem zweiten Projekt werden Oberwalliser Religionsbiicher im schulischen Kontext zwischen 1914 — 2018 zu
Jesusdarstellungen untersucht. Dabei wird die Fragestellung auf den historischen Jesus eingegrenzt und es soll die
Frage beantwortet werden, ob, wie und warum sich das Jesusbild im Verlaufe der letzten 100 Jahre veréndert hat
oder nicht. Mit der deduktiv angelegten Inhaltsanalyse nach Mayring (2014) sowie der Diskursanalyse soll diese
Fragestellung beantwortet werden.

9. Haben Sie Forschungs- und/oder Entwicklungsprojekte in Zusammenhang mit Religionskun-
deunterricht, welche Sie gerne anstossen wiirden?

Wenn das Unterrichtsfach wirklich ERG/ECR genannt werden will, dann muss die ethische Komponente des Fa-
ches in der Lehrer_innenausbildung weiterentwickelt werden. Wir stellen fest, dass die Studierenden im Bachelor-
Studiengang ein grosses Interesse und Bediirfnis nach einer Ausbildung in diesem Bereich &ussern, insbesondere
im Bereich der philosophischen Praxis mit Kindern. Noch auf der Ebene der Ausbildung kénnte ein solcher Unter-
richt eine Gelegenheit sein, eine wirkliche Kulturdidaktik zu etablieren, die in gewissem Sinne ein nicht gedachter
(oder impliziter) Teil der Lehrer_innenausbildung bleibt.

Bei der Religionsdidaktik handelt es sich um ein interdisziplindres und breit gefachertes Feld. M&gliche Forschungs-
projekte konnten im Bereich der multikulturellen Gesellschaft und der Inklusion angesiedelt werden. Welchen Bei-
trag leistet das Fach ERG/ECR zur Inklusion aller Schiler_innen? Interessant und 6ffentlich wirksam kdénnten
zudem Untersuchungsarbeiten zur Wahrnehmung des Islams in der Schule sein. Diese Themenbereiche kénnten
auch auf die Migrationspadagogik ausgeweitet werden, in der die Religionen ebenfalls ein wichtiges Element dar-
stellen mussten.

Am Standort Brig wurde festgestellt, dass sich die Studierenden besonders flr religionspsychologische Inhalte
interessieren. In diesem Bereich gibt es kaum aktuelle Forschungsbeitrage. Bekannte Studien (Oser, 1988; Fowler,
1981; Kohlberg, 1981) reichen einige Jahrzehnte zuriick und diese wurden von Bleisch und Johannsen (2015)
kritisch betrachtet, da universell-religidse Entwicklungsstufen und ein einheitlicher Religionsbegriff verneint werden
(S. 213-220). In diesem Forschungsfeld wiren interessante Fragestellungen zur religiés-moralischen Entwicklung
der Kinder zu finden. Neues Wissen Uber die religionspsychologische Entwicklung des Menschen zu generieren,
konnte wichtige Erkenntnisse zur Ethik- und Religionsdidaktik liefern.

Ein beachtliches Potential liegt darin, durch Netzwerkarbeit sich vermehrt an interkantonalen und internationalen
Projekten zu beteiligen. Hier miisste der Forschungsansatz besonders interdisziplindr sein und die Zusammenarbeit
mit anderen Fachrichtungen innerhalb des Facherkanons NMG/SHS geférdert werden.
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10. Was ist lhnen in Bezug auf lhren Unterricht sonst noch wichtig, bzw. eine Spezifizitdat an lhrem
Standort?

Regionale und sogar lokale Besonderheiten mussen in dieser Disziplin berlicksichtigt werden, auch innerhalb des
Kantons. Es wére jedoch falsch, sie fiir in Stein gemeisselt zu erkldren; wenn die Didaktik in Ethik und Religionskun-
de eine Wissenschaft ist, neigt sie per Definition dazu, universell zu sein. Die Digitalisierung stellt auch eine grosse
Herausforderung dar, da sie die ethische Infragestellung des Menschenbildes nur noch verstérkt. Von «digitaler
Menschlichkeit» oder «digital» zu sprechen, ist aus ethischer Sicht keine triviale Angelegenheit, und die Bedeutung
dieser Ausdriicke verdient es, mit allen Generationen, angefangen bei den Jiingsten, untersucht zu werden.
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Gasser, Nathalie (2020). Islam, Gender, Intersektionalitat. Bildungs-
wege junger Frauen in der Schweiz. Bielefeld: transcript (341 S.).

ISLAM’ GENDER’ Im 6ffentlichen Diskurs zum Islam werden Muslim_innen vermehrt als poten-

= zielles Sicherheitsproblem betrachtet und sichtbare religiose Symbole — wie
INTERSEKTIDNALITAT zum Beispiel im Fall der Minarettinitiative (2009) und aktuell im Fall der Volks-
initiative zum Verhiillungsverbot (2021) — werden benutzt, um eine muslimi-
sche Minderheit als Bedrohung fiir die schweizerische Identitat auszumachen.
Nathalie Gasser, die an der Padagogischen Hochschule Bern lehrt und
forscht, hat nun in einem herausragenden Forschungsprojekt untersucht, wie

sich dieser tendenziell islamkritische Diskurs auf junge Musliminnen und ihren
Bildungsweg auswirkt.

In ihrer Studie hat Gasser die Bedeutung der Differenzkategorie «Muslimin»
aus einer Perspektive der Akteurinnen rekonstruiert und dabei «Taktiken» er-
mittelt, mittels derer die jungen Frauen ihre Handlungsfahigkeit (agency) in
Zusammenhang mit ihren Bildungsbiografien erweitern. Im Fokus des Buches
Frmpesesemriend | s it vl B o stehen heranwachsende Secondas muslimischen Glaubens und ihre unter-
schiedlichen Wege im schweizerischen Bildungssystem.

Das Buch kann in der Schnittstelle von ethnografischer Bildungsforschung und religionswissenschaftlicher Studie verortet
werden. Neben Diskursanalyse und bildungsbiografischen Interviews untersucht Gasser mit dem Ansatz der multi-sited
ethnography ganz unterschiedliche soziale und virtuelle Rdume, «in Familien- oder WG-Ktichen, durch Chatforen, in Univer-
sitdtsbibliotheken, Coiffeursalons, Kinderzimmer, durch Facebook-Threads, in biologische Labors, in Whats-App-Gruppen,
an Podiumsdiskussionen, in Wohnzimmer, an muslimische Modeschauen, in Frauenrdume in Moscheen, in Hijabladen, an
Garagenverkiufe, ins Frauenbad (Sisters only), auf YouTube-Kanile sowie an Veranstaltungen muslimischer Jugendgruppen
und Freitagsgebete; an Iftar-Anldsse und an Hochzeiten; durch Bewerbungsprozesse und Gesprache um zukiinftige Kinder-
namen; sowie in eine sich regelméssige treffende muslimische Frauengruppe einer Moschee» (S.100).

Der Hauptteil des Buches konzentriert sich auf die bildungsbiografischen «Taktiken» der jungen Musliminnen. Diese Taktiken
sind im Verstandnis von Gasser habituell verankert und verweisen auf die agency, mittels deren sich die jungen Muslimin-
nen den intersektionellen Beschrankungen ihrer Bildungsbiografien teilweise widersetzen und deren Verlauf sie auch be-
einflussen kénnen. Es werden vier Typologien gekennzeichnet, wie die jungen Frauen mit unterschiedlichen «Taktiken» ihre
Bildungsbiografie «bestehen» (S.116) und innerhalb derer werden unterschiedliche religiose Selbstreprisentationen der
jungen Frauen ausgemacht.

Beim Typus 1 ist es die emanzipierte oder dezidiert religise Muslimin, die sich mit einer Taktik der kdmpferischen Selbst-
behauptung einen Weg sucht. Die Frauen berichten, wie sie M&glichkeiten finden, um als emanzipierte Musliminnen in inter-
religigsen NGOs zu arbeiten oder sich beruflich in Nischen zu positionieren (z. B. Fahrlehrerin fiir muslimische Frauen).
Als dezidiert religiose Muslimin wird die kampferische Selbstbehauptung besonders deutlich, da hier Bildungsbarrieren
durch das Tragen des Kopftuchs nicht nur zu Umwegen im Bildungsverlauf, sondern auch zu Politisierung fiihren kann.
Im Zentrum von Typus 2 — mit der Taktik des zielstrebigen Aufsteigens — stehen junge Musliminnen, die es gegen viele
Widerstande und unter grossen Anstrengungen schaffen, eine tertidre Bildung zu erlangen. Sie sehen sich als pragmatische
oder engagierte Musliminnen. Beim Typus 3 steht das bildungsbiografische Bestehen durch die religidse Vergemeinschaf-
tung im Zentrum. Hier erlangen die jungen Frauen mehr Handlungsféhigkeit, in dem sie sich von ihrer familiaren Herkunft,
die oft stark durch die Differenzdimensionen Gender, Class und Migrationshintergrund geprégt sind, 16sen kénnen und
Uber die Zuwendung zu einer Religionsgemeinschaft Wege finden, um bildungsbiografisch nicht aus dem System zu fallen.
Beim Typus 4 mit der Taktik der widersténdigen Mikropraktiken findet die Selbstrepréasentation als Muslimin im Verborgenen statt.
In den Berichten wird deutlich, dass fiir einige junge religiése Frauen der Handlungsspielraum auf dem Bildungsweg sehr ein-
geschrénkt ist. Insbesondere sichtbare religiose Symbole wie das Kopftuch kénnen zu einer doppelten Diskriminierung fiihren:
Die Kategorien «Muslimin» und «Frau» verschrénken sich — sie wirken intersektionell, das heisst, sie verstérken gegenseitig
ihre diskriminierende Wirkung. Kommen noch weitere potenzielle Differenzkategorien wie soziale Klasse, Zuwanderungsge-
schichte oder Hautfarbe hinzu, verstérken sich die Schwierigkeiten, um z. B. bei einer Lehrstellensuche erfolgreich zu sein.
Durch Mikropraktiken versuchen die Betroffenen den Bildungsschranken entgegenzuhalten, zum Beispiel das Kopftuch so zu
tragen, dass es auch als modisches Accessoire gelten kann.

Gasser kommt Schluss, dass Religion fiir die jungen Musliminnen in Bezug auf die Bildungsbiografie eine doppelte Rolle

spielt. Auf der einen Seite wirkt sie als Differenzkategorie strukturell einschrénkend. Auf der anderen Seite kann Religion fiir
sie auch als Ressource wirken.
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Die Einschrénkungen zeigen sich zum Beispiel in der Berufsbildung, wo die jungen kopftuchtragenden Musliminnen — an-
hand der sichtbaren religiésen Symbolik — viele Hiirden erleben und ihnen gewisse berufliche Wege verwehrt bleiben.
Die Differenzkategorie «Muslimin» manifestiert sich aber auch im schulischen Feld, wo die Lebenswelt der muslimischen
Schilerinnen von den Lehrpersonen tendenziell stereotyp und essentialistisch aufgenommen wird. Den Schilerinnen wird
eine Expertinnenrolle fur den Islam zugeschoben — unabhingig davon, welchen realen (religidsen oder nicht-religidsen) Hin-
tergrund sie mitbringen. Dies erleben sie im Gegensatz zu den christlich sozialisierten oder sakularen peers, von denen diese
religiosen Kenntnisse nicht verlangt werden. Die Berichte im Buch zeigen, dass diese Expertinnenrolle belastend sind und sie
diese als Ausgrenzung erleben, in dem sie als die muslimisch (religiosen) Anderen markiert werden.

Die Religion als Ressource zeigt sich zum einen im Privaten, wo die religiose Praxis Riickhalt gibt, insbesondere bei schwie-
rigen Prozessen in der Ausbildung. Zum anderen bietet flir manche junge Muslimin die religiose Vergemeinschaftung eine
Ressource zur gesellschaftlichen Selbstpositionierung, indem sie bspw. bei Bewerbungsschreiben unterstiitzt wird. Eine
weitere Ressource liegt in der eigenen Selbstpositionierung, zum Beispiel als dezidiert emanzipierte, und doch kopftuch-
tragende Muslimin.

Gasser hat eine wegweisende und wichtige Studie geschrieben, die die sonst oft im Schatten stehenden und vom hegemo-
nialen Islamdiskurs vereinnahmten, jungen Musliminnen ans Licht holt und ihnen eine Stimme gibt. Das Buch wurde mit Recht
2020 als beste Dissertation der Kultur- und Sozialwissenschaftlichen Fakultét der Universitat Luzern ausgezeichnet.

Beatrice Kiimin, Padagogische Hochschule Ziirich, beatrice.kuemin@phzh.ch
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Vogel, Detlev; Frischknecht-Tobler, Ursula (Hg.) (2019). Achtsamkeit
in Schule und Bildung. Tagungsband. Bern: hep (278 S.).

«Achtsamkeit» hat in den letzten Jahren den Mainstream und auch die Schule
erreicht. Der Sammelband «Achtsamkeit in Schule und Bildung», der diesen
Trend aufgreift, entstand aus der gleichnamigen Tagung, die am 18. Méarz
2018 an der Padagogischen Hochschule Luzern stattfand und von der eben-
falls gleichnamigen Arbeitsgruppe der SGL organisiert wurde. Der Band
mochte, so Ursula Frischknecht-Tobler in der Einleitung, keinen umfassenden
Uberblick tiber das Thema geben, sondern eine Momentaufnahme bieten
und die Vielzahl von Méglichkeiten aufzeigen, «wie Achtsamkeit im Bildungs-
bereich im Begriff ist Einzug zu halten» (S. 11). Die Lesenden sollen sich
das herauspfliicken, was fur die eigene Lebens- oder Unterrichtssituation
relevant sei (S. 11).

Der Band umfasst 24 Beitrage, die von den Herausgebenden weder in der
Einleitung noch mit Zwischentberschriften im Inhaltsverzeichnis strukturiert
werden. Diese Aufgabe wird den Lesenden Uberlassen, was aus Sicht der
Rezensentin ein Manko ist. Diese Rezension hat sich deshalb zur Aufgabe
gemacht, mdgliche Schwerpunkte auszuwahlen und sowohl Gemeinsam-
keiten der Beitrdge herauszuarbeiten als auch exemplarisch einzelne Artikel
eingehender zu besprechen.

Bandbreite an Diskursen und Praktiken

Die 24 Beitrdge verdeutlichen die Bandbreite derzeitiger Diskurse und Praktiken rund um Achtsamkeit im Bildungswesen.
Was die Beitrage vereint, ist ihr Pladoyer flr eine verstdrkte Einbindung der Achtsamkeitspraxis in Schule und Unterricht.
Schwerpunktmissig gruppieren sie sich rund um Programmatiken und Ubersichten iiber Programme (Walach; Kramer;
Kaltwasser), die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen (Nussbaumer; Frischknecht-Tobler, Brechbiihl & Bieri; Vogel;
Kramer; Busch & Sandmeier), die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen im Unterricht aller Stufen (Jehle; Pocsai; Karrer; Rytz;
Gugerli-Dolder & Frischnecht-Tobler; Simma; Renggli; Monstein; Weghaupt; Késtner & Rengstorf; Wiesmann & Roth), die
Arbeit in der Heilpiddagogik (Tomasi) und die Entwicklung von Schulteams (Suter). Ein Beitrag bietet einen Einblick in die
Achtsamkeitspraxis einer Schule in Thailand (Poulsen).

Achtsamkeit fiir Lehrpersonen

Durch die verschiedenen Beitrage zur Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen zieht sich die Diagnose, dass viele
Lehrpersonen in einer Situation der hohen Belastung und h&ufiger und zu hoher Anspannung stehen wiirden, was Stress,
Depressionen und Burnout zur Folge haben kénne. Susanne Kramer belegt dies mit Zahlen aus einer SNF-Studie, nach der
jede flinfte Lehrperson angebe, sténdig tberfordert zu sein, wahrend jede dritte Lehrperson erklare, einmal pro Monat an
depressiven Stimmungen zu leiden und als Burnout-gefihrdet eingestuft zu werden kénne (S. 40). Achtsamkeitsbasierte
und -orientierte Programme fiir Lehrpersonen bilden fiir alle Autor_innen die angemessene, zum Teil notwenige L&sung.
Einzig Claudia Suter erklart, dass ein «grosser Teil der Lehrpersonen den Beruf mit Freude und Zufriedenheit» austiben und
dabei gesund bleiben wiirde, «wie viele Beispiele zeigen» (S. 262). Als weitere Wirkungen von Achtsamkeitsprogrammen
beschreibt Kramer: Férderung kognitiver Flexibilitat, Impulsdistanz, Emotionsregulierung, Selbstwirksamkeitserwartung,
Beziehungsféhigkeit sowie bessere Klassenfiihrung und verbesserter Umgang mit schwierigem Schiiler_innenverhalten. Kré-
mer verweist allerdings auch darauf, dass eine Studie aus dem «Musse»-Projekt von 2017 keinen unmittelbaren Effekt des
Mindfulness-Based-Stress-Reduction-Programms (MBSR) auf die Gesundheit von Lehrpersonen habe messen kénnen, wohl
aber hatten «subtile Verdnderungen auf Prozessebene festgestellt werden [kdnnen], welche die Bewiltigungsressourcen,
Lebenszufriedenheit und die sozial-emotionalen Kompetenzen von Lehrkréften unterstiitzen» (S. 41).

Das MBSR-Programm wurde vom promovierten Molekularbiologen und Mediationspraktiker Jon Kabat-Zinn in den 1970-er
Jahren entwickelt. Seine 8-Wochen-Kurse werden schon seit langerer Zeit in der Weiterbildung von Lehrpersonen angeboten.
Nebst den MBSR-Programmen werden in der Aus- und Weiterbildung auch Programme eingesetzt, welche Elemente aus
dem MBSR nutzen und mit anderen Elementen verkniipfen. Zwei dieser Programme sollen nun kurz vorgestellt werden.

Frischknecht-Tobler, Brechbihl & Bieri besprechen das von Kristin Neff und Christopher Germer entwickelte Mindful-Self-
Compassion-Training (MCLS). In einem 8-Wochen Kurs geht es laut den Autor_innen nicht nur um Achtsamkeit, sondern
auch darum, «mit sich selbst Freundschaft zu schliessen, sich liebevoll zu behandeln und sich das zukommen zu lassen, was
man wirklich braucht» (S. 69). In Reflexionsiibungen wie beispielsweise der «Selbstmitgefiihlspause» sollen Lehrpersonen
sich erinnern, dass Schwieriges zum Leben gehort und schwierige Situationen von vielen Menschen zu verschiedenen Zeiten
durchlebt wurden, um sich des gemeinsamen Menschseins bewusst zu werden (S. 72). Die Wirkungen des Programms
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beschreiben sie wie folgt: Beruhigung des inneren Kritikers, mehr Akzeptanz den eigenen Fehlern gegentiber, mehr Mut zur
Unvollkommenheit, mehr Fiirsorge fiir sich selbst und andere, gréssere Verbundenheit, bessere Gefuhlsregulierung und liebe-
vollerer Umgang mit sich selbst (S. 73).

Detlev Vogel diskutiert in seinem Beitrag die von ihm erhobenen Wirkungen seines fiir die Ausbildung von Lehrpersonen an
der Péadagogischen Hochschule Luzern entwickelten Trainings «Dialog und Achtsamkeit in der Schule». Das Training beinhal-
tet Kurse zur Achtsamkeitspraxis, imaginative und videobasierte Situationsanalysen, Inputs zum Verhéltnis von Lehrenden
und Lernenden sowie Austausch- und Feedbackrunden (S.231). Die Interventionsstudie konzipierte Vogel auf der Grundlage
eines Mixed-Methods-Kontrollgruppendesigns, bei dem die Interventionsgruppe das 18-stlindige Training, die erste Kontroll-
gruppe ein Training in sozioemotionaler Kompetenz ohne Achtsamkeit besuchte und die zweite Kontrollgruppe kein Training
erhielt (S. 232-233). Vogel rdumt ein, dass die Studie im Vergleich mit anderen Studien wenig empirische Nachweise fiir die
Wirksamkeit seines achtsamkeitsbasierten Trainings zeigen kann (S. 237). Mégliche Griinde sieht er unter anderem in der
Anlage des Programms (wenig Zeit fiir Achtsamkeitsiibungen) oder dass die Studierenden die Belastungen des Berufsall-
tags noch nicht erleben bzw. die Wirkungen des Trainings «nicht vollumfanglich wiirdigen kénnen» (S. 238). Die differenzierte
Diskussion der Ergebnisse ist im Vergleich zu den zahlreichen eher euphorischen Beitrdgen des Bandes wohltuend.

Achtsamkeit im Unterricht

Der grossere Teil der Beitrage stellt konkrete Méglichkeiten vor, eine Achtsamkeitspraxis in den Unterricht mit Schiler_innen
einzubinden. Dabei sind zwei verschiedene Ansitze auszumachen. In einem ersten Ansatz préasentieren verschiedene Bei-
trage eigens flir die Schule entwickelte Achtsamkeitsprogramme oder von Lehrpersonen selbst zusammengestellte und er-
probte Ubungen. Thea Rytz stellt beispielsweise die Materialiensammlung «Papperla PEP» vor, welche vor allem tiber Lieder,
Bildkarten und Kérperwahrnehmungsiibungen ganzheitliche Lernprozesse im Zyklus 1 ermdéglichen und die Schiiler_innen
unterstiitzen sollten, «ihre innere, emotionale Welt achtsam zu entdecken» (S. 121). Manuela Késtner und Felix Rengstorf be-
richten von ihren Erfahrungen mit achtsamen Unterrichtseinstiegen in der Sekundarstufe Il, die vor allem auf den Arbeiten von
Daniel Rechtschaffen aufbauen. Nach einer informierenden Einfiihrungssitzung zu Achtsamkeit setzten die Lehrpersonen zum
Einstieg in den Fachunterricht achtsame Yogatibungen ein, um insbesondere Konzentration und Aufmerksamkeit zu férdern
sowie Stress vorzubeugen. Die Lehrpersonen berichten, dass sich nicht alle Schiiler_innen daran beteiligen wiirden, dass
aber «eine deutliche Mehrheit» (S. 204) der Schiiler_innen von den Ubungen profitiert und sie wertgeschatzt hitte.

In einem zweiten Ansatz stellen Beitrdage Mdglichkeiten vor, bewadhrten Unterricht im Sinne einer Achtsamkeitspraxis zu
deuten, was an zwei Beispielen illustriert werden soll. Elisabeth Karrer wirft die Frage auf, wie Musikpédagogik und Achtsam-
keit miteinander in Bezug gesetzt werden kénnen (S. 111) und schlégt konkrete Ubungen vor, wie tiber das genaue Héren,
Sptren und Wahrnehmen von Musik Achtsamkeit geférdert werden kann. Barbara Gugerli-Dolder und Ursula Frischknecht-
Tobler setzen in ihrem Beitrag Achtsamkeit in den Kontext der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung BNE (S. 137). Durch
gezielte Ubungen in der Natur soll die Wahrnehmung der Schiiler_innen ihrer eigenen inneren Welt (Sinneserfahrungen,
Grundbediirfnisse wahrnehmen, ...) verfeinert werden, um sie dann schrittweise auf die dussere Welt (Pflanzen, Tiere, Land-
schaft, Erdball, ...) sowie auf die Mitmenschen auszuweiten.

Achtsamkeit als schillerndes Konzept

Wenn auch «Achtsamkeit» als Begriff den Beitrdgen gemeinsam ist, so lasst sich feststellen, dass er unterschiedlich
verwendet wird. Prominent findet sich die Begriffsbestimmung nach Kabat-Zinn, der Achtsamkeit definiert als «auf eine be-
stimmte Art und Weise aufmerksam zu sein: bewusst im gegenwiértigen Augenblick und ohne zu urteilen» (Kabat-Zinn, 2010,
S. 10; zit. n. Poscai, S. 100). Etwas ermiidend sind die viele Redundanzen, die sich beim Lesen ergeben und die durch die
schon fast mantraartig wiederholenden Beschreibungen von Achtsamkeit in der Tradition von Kabat-Zinn verstérkt werden.
Hier ware ein eigener Beitrag, auf den sich die weiteren Beitrage hétten beziehen kénnen, unterstiitzend gewesen. In anderen
Beitragen erscheint das Begriffsverstidndnis von Achtsamkeit als eine Komponente von Selbstmitgefiihl (Frischknecht-Tobler,
Brechbiihl & Bieri), als Haltung und Wert (Walach), als Bildungsziel bzw. Kompetenz, die es gezielt zu férdern gilt (Busch &
Sandmeier), als Ressource (Busch & Sandmeier; Suter) oder nahe an alltagssprachlichen Verstiandnissen als aufmerksames
Wahrnehmen (Karrer; Gugerli-Dolder & Frischknecht-Tobler). Die auf Schule und Bildung bezogene Achtsamkeitsbewegung
tate gut daran, in ihrer weiteren Entwicklung ihren zentralen Begriff zu klaren.

Achtsamkeit: religiose oder sdakulare Praxis?

Aus religionswissenschaftlicher Sicht fehlt im vorliegenden Band die kritische Auseinandersetzung mit den religiosen Wur-
zeln des Achtsamkeitskonzeptes. Zwei Beitrige postulieren den Ansatz einfach als sdkular (Késtner & Regenstorf; Kriamer).
Besondersinteressantist die Argumentation von Harald Walach, der zuerst eine Herleitung von Achtsamkeit aus buddhistischen
Traditionen ausfihrlich présentiert. Anschliessend setzt er Achtsamkeit mit dem «sich sammeln» aus der christlichen Mystik
Meister Eckharts und Hugo de Balmas gleich und argumentiert, Achtsamkeit kdme in verschiedenen Traditionen vor, sei des-
halb als eine nattirlich-psychologische Fahigkeit des Menschen zu sehen und darum in einer sékularen Schule unproblematisch.
Damit naturalisiert Walach religidse Konzepte, die jeweils in einem bestimmten kulturhistorischen Kontext entwickelt wurden.
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Auch in denjenigen Beitréagen, die Achtsamkeit anhand buddhistischer (Pocsai) oder islamisch-mystischer (Nussbaumer) Ge-
schichten besprechen, fehlen differenzierte und kritische Uberlegungen, wie diese in eine sékulare Schule, der die Glaubens-
und Gewissensfreiheit zugrunde liegt, passen.

Insgesamt betrachtet bietet der Sammelband, wie zu Beginn gesagt, einen interessanten Einblick in die Bandbreite derzeitiger
Diskurse und Praktiken rund um Achtsamkeit im Bildungswesen. Der Grundtenor ist durch alle Betrage hindurch ein affirmativer:
Achtsamkeit sollte in der Schule an Bedeutung gewinnen. Einzig Claudia Suter erkléart zum Schluss ihres — vielleicht nicht
zuféllig — ganz am Ende des Buches platzierten Beitrags: «Es braucht diejenigen, die Neues begriissen, und diejenigen, die
Neuem gegentiber skeptisch sind, um naive Euphorie zu vermeiden — und es braucht Wertschétzung fiir beide Haltungen»
(S. 268). Dem ist sicher zuzustimmen.

Petra Bleisch, Padagogische Hochschule Freiburg, petra.bleisch@edufr.ch
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Jiidisches Museum der Schweiz (Hg.). (2020). Pandemie und Poesie.
o 31 Lemmata aus dem Lockdown. Ein jiidisches Lexikon, Biel: Edition
Panode-mle Clandestin.
und PO'C'Sle Das Judische Museum der Schweiz hat unter dem Titel «<Pandemie und Poesie»
ein kleines, feines Lexikon mit 31 Eintrdgen aus dem Lockdown herausge-

Ein jiidisches Lexikon geben. Es kann von vorne auf Deutsch oder von hinten auf Englisch gelesen
[1] Worterbuch des Jiidischen Museums der werden oder auch andersherum, je nachdem in welcher Sprache man sich
Schweiz zur —Corona-Pandemie 2020. 2| Ver- mehr zu Hause fiihlt.

sammelt jiidische Perspektiven auf die me-

dizinischen, kulturellen und Skonomischen Wie kommt es, dass ein Museum ein Wérterbuch herausgibt und dann noch zu
Auswirkungen der —Krise. |3| Poesie entsteht, einem Thema, das die ganze Welt seit einem Jahr in Atem halt? Das Judische
wenn ~Social Distancing von Social Dancing Museum tut damit das, was spétestens seit den 1980er Jahren eine kritische

trdumen lisst. 4] Verlegt von edition clandestin. Museologie nicht miide wird, von den Museen zu fordern: Es thematisiert die

Gegenwart und sammelt Zeitgendssisches, das fiir kiinftige Generationen re-
levant ist, anstatt die Depots mit Dingen zu fiillen, die bestenfalls einen gewis-
sen Liebhaberwert besitzen, fiir die Musealisierung aber wenig taugen, weil
von ihnen kaum noch Kontextwissen vorhanden ist. «<Pandemie und Poesie»
versammelt die zahlreichen Begriffe, die im Corona-Jahr in den Medien neu auf-
gepoppt sind —von «Ansteckung» tiber <Home Office» und «Social Distancing>»
bis hin zu «Zoom-Party». Entstanden ist eine kleine Publikation, die dafiir
sorgt, dass wir uns erinnern und kiinftigen Generationen berichten kénnen,
wie das war, damals in diesen verriickten Corona-Zeiten.

Angefangen hat das museale Gegenwartsprojekt wahrend dem ersten Lockdown als die Museumsleiterin Naomi Lubrich
erste Lexikoneintrage von judischen Kulturschaffenden aus dem In- und Ausland sammelte und auf Facebook und Instagram
verdffentlichte. Gemass der Herausgeberin ist die Publikation als «Beitrag vom Volk des Buches zur Bewaltigung der Coro-
na-Krise» gedacht, und es tut dies mit zahlreichen lehrreichen Beziigen zur jiidischen Geschichte und Tradition. Oder haben
Sie gewusst, dass einer der frilhesten Hinweise auf «Social Distancing» im 3. Buch Mose (dem Buch Leviticus 13,46) zu
finden ist? Die besagte Stelle wird von Nadia Guth Biasini, Prasidentin des Vereins flr das Judische Museum der Schweiz,
folgendermassen zitiert: «Und die ganze Zeit, wihrend der der Aussatz an ihm unrein ist, [...] soll er abgeschieden wohnen.»

Eigensinn blitzt da und dort zwischen den Zeilen auf, wie zum Beispiel im Eintrag der dreizehnjéhrigen Schiilerin Miriam aus
Bern, in dem unter dem Stichwort «<Hamsterkauf» zu lesen ist, dass Hamster, wie alle Nagetiere, nicht koscher seien — worauf
unvermittelt der Satz folgt: «Aber Metaphern isst man ja nicht.» Auch der Humor kommt im Biichlein nicht zu kurz, wenn etwa im
Cartoon des Berliner Cartoonisten Crazy David Levine ein schwarz gewandeter orthodoxer Jude mit wallendem Bart frohlich
pfeifend am Barbier vorbeischreitet, und damit die «Systemrelevanz» relativiert.

Und wie steht es mit der Poesie? Die findet sich im virtuosen Beitrag der Schriftstellerin Sibylle Berg zum Thema «Angst» und
im nicht minder ber{ihrenden von Lizzie Doron zum Thema «Plage». Vielerorts steckt Poesie zwischen den Zeilen: Zum Beispiel,
wenn sich das «Volk des Buches» auf das «Volk des Bauches» reimt, wie im Beitrag von Oded Fluss, Bibliothekar der Israeliti-
schen Cultusgemeinde Ziirich. Oder wenn der «Krisenherd» an den Kiichenherd erinnert, wie beim Eintrag von Signe Rossbach,
Veranstaltungskuratorin des Judischen Museums Berlin.

Entstanden ist ein vielstimmiges Biichlein, das nachdenklich stimmt, gerade weil es an Erfahrungen eines leidgepriiften Volkes
anknUpft, und daran erinnert, wie fragil und schutzlos wir als Menschheit letztlich alle sind. Der liminale Raum, «in dem sich Juden
zumeist befinden», wie Hanno Loewy, Direktor des Jidischen Museums Hohenems, in seinem Beitrag «Grenze» schreibt,
wird in der Pandemie zu einem Raum, in dem man «— egal ob jlidisch oder nicht — Abstand zueinander wahrt, um miteinander
solidarisch zu sein.»

Nach der Ritualtheorie des britischen Ethnologen Victor Turner ist der liminale Raum ein mehrdeutiger Raum des Ubergangs,
in dem die Initianden weder die Eigenschaften ihres friiheren noch ihres kiinftigen Status besitzen. Dies macht sie besonders
verletzlich. Darum folgt im rites de passage zwingend die Angliederungsphase, in der die Individuen aufgefangen und in ihrem
neuen Zustand willkommen geheissen werden. Wer wird da sein, um uns nach Corona aufzufangen? In was fir eine Welt
werden wir uns eingliedern? Wir wissen es noch nicht. Es bleibt die Hoffnung, dass wir, wenn es dann soweit ist, nicht einfach
zur Tagesordnung Ubergehen werden, als ob nichts geschehen wére, sondern unseren Beitrag leisten, damit die Welt eine
solidarischere wird. «<Pandemie und Poesie» wird uns helfen, uns zu erinnern. Damit hat die feine Publikation einen Platz im
Biicherregal verdient.

Tina Wodiunig, Pddagogische Hochschule Ziirich, t.wodiunigscherrer@phzh.ch
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Tunger-Zanetti, A. unter Mitarbeit von Cornelia Niggli, Asia Petrino,

Verhullung Noémie Marchon, Julia Meier und Lea Wurmet: (2021). Verhiillung.

Die Burka-Debatte in der Schweiz. Ziirich: Hier und Jetzt (139 S.).

Der Islamwissenschaftler Andreas Tunger-Zanetti hat in der Publikation «Verhtillung.
Die Burka-Debatte in der Schweiz» unter Mitarbeit von funf Religionswissen-
schafts-Studentinnen der Universitat Luzern die Burka-Debatte der letzten zehn
Jahre in der Schweiz erforscht. Tunger-Zanetti ist Geschéftsfuhrer des Zentrums
Religionsforschung (ZRF), das sich interdisziplindr mit aktuellen Themen aus dem
Bereich Religion und Gesellschaft beschéftigt.

Dic Burke b
in der Schweiz
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In der Studie haben sich die Forscher_innen auf zwei Bereiche konzentriert:
Zum einen haben sie untersucht, wie viele Musliminnen in der Schweiz einen
Gesichtsschleier tragen und welches ihre Beweggriinde dafiir sind. Zum anderen
haben sie die Deutschschweizer Burka-Debatte in Publikumsmedien analysiert.

Die Studie schliesst an die Diskussion iber die Eidgendssische Volksinitiative
«Gegen den Bau von Minaretten», (2009 angenommen) sowie an Untersuchungen
zum GesichtsschleierinWesteuropaundden &ffentlichenDiskurs liber«denlslam»an.
Kurz gestreift wird der aktuelle Bezug zur Corona-Pandemie, im Zuge derer das
Tragen von Hygienemasken und das damit einhergehende Bedecken von Teilen des Gesichtes zunehmend das Bild des
offentlichen Raumes pragt. Die Studie méchte anhand einer Diskursanalyse aufzeigen, wie die Debatte liber die Eidgends-
sische Volksinitiative «Ja zum Verhiillungsverbot», die im Marz 2021 von den Stimmberechtigten angenommen wurde, in
Deutschschweizer Publikumsmedien gefiihrt worden ist.

Andreas Tunger-Zanetti

Zunéchst werden im Buch eine kurze Geschichte des Gesichtsschleiers, der Forschungsstand, die Praxis des Gesichtsschlei-
ers in der Schweiz und die politische Debatte um ein Verhiillungsverbot in der Schweiz dargestellt, bevor der Mediendiskurs
um die Vollverhiillung analysiert wird und sodann die jlingsten Entwicklungen sowie ein Fazit und Ausblick den
Abschluss der Studie bilden.

In den historischen Betrachtungen wird betont, dass in verschiedenen Kulturen und Epochen die Art und Bedeutung der Ge-
sichtsschleier sehr unterschiedlich gewesen seien. In den alten (vorchristlichen) Kulturen seien sie etwa als Schutz getragen
worden oder als ein Zeichen des sozialen Status’ — auch im Zusammenhang mit der Heirat. Im Christentum habe man sich
die Praxis der Verschleierung der Frauen folglich angeeignet, da sie bereits vorher vorhanden war. Von Paulus und einigen
Kirchenvétern sind Schriften tiberliefert, die zeigen, dass sie sich fiir die Verhiillung der Frauen eingesetzt hatten. Als Vorbild
hatten ihnen offenbar auch die verhiillten Frauen auf der arabischen Halbinsel gedient — 400 Jahre vor der Entstehung des
Islams.

Die Koranstellen, mit denen im Zusammenhang mit Verschleierung héufig argumentiert wird, werden in der Studie folgen-
dermassen kommentiert: «In keiner von ihnen fordert der Wortlaut der géttlichen Botschaft explizit die Verhiillung des Haa-
res oder gar des ganzen Hauptes». (S.23) So verwundere es denn auch nicht, dass die die meisten Muslim_innen  das
Tragen des Nikab nicht als Pflicht sehen, sondern vielmehr als Ausdruck von individueller Frommigkeit. Ab 1860 bis ins
friihe 20. Jahrhundert habe ein «Entschleierungsprozess» im Herrschaftsgebiet des Osmanischen Reiches stattgefunden:
Die Entschleierung markierte zu dieser Zeit einen héheren sozialen Status.

Die Darstellung der aktuellen Forschung beginnt mit der Anzahl der Nikab-Trédgerinnen in westeuropdischen Landern.
Diese Zahl bewege sich zwischen 0,002-0,003 %. Weiter wird auf die Motive fiir das Tragen eines Nikabs eingegangen.
Dazu zahlen das Leben einer personlichen Frémmigkeit, das sich freier Fiihlen als in herkdmmlicher Kleidung, das Ablehnen
der Bekleidungsnormen im Sinne eines richtig verstandenen Feminismus und das freiwillige Tragen des Nikabs.

Bei der Darstellung der Burka-Debatten in Europa wird auf die Unterdriickung der muslimischen Frauen, die Gefahr fiir
den sozialen Zusammenhalt, die Behinderung der Kommunikation, das Ubermass an Religion, die Sicherheitsbedenken, die
Nikab-Tragerinnen als die wahren Opfer von Angriffen im 6ffentlichen Raum und das an altere orientalistische Bildwelten an-
kniipfende Rettermotiv (weisser Retter holt hilflose orientalische Frau unter dem Schleier hervor) eingegangen. Zur bisherigen
Forschung in der Schweiz wird ausgefiihrt, dass sie meist quantitativ und fiir die Studie wenig ergiebig sei und dass die
Burka-Debatte in einer breiteren «Islam-Debatte» stehe.

Die Recherche zur Anzahl der Frauen, die in der Schweiz einen Nikab tragen, sowie die Auswertung eines Interviews mit einer
Nikab-Tragerin, stellt laut den Verfasser_innen einen eigenen kleinen Forschungsbeitrag dar. Fiir die Erhebung der Nikab-
Tragerinnen wurden muslimische Verbande und Schlisselpersonen in verschiedenen Regionen um eine mdglichst prézise
Schatzung gebeten. Total wird in der Studie von héchstens 37 Nikab-Tragerinnen ausgegangen, exklusiv Touristinnen.
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Weitere Forschung zur Praxis des Gesichtsschleiers in der Schweiz gestalte sich aufgrund der geringen Anzahl Nikab-
Tragerinnen schwierig. Besonders nachdem die in den Publikumsmedien prasente Konvertitin und Nikab-Tréagerin Nora llli im
Friihling 2020 verstarb. Die Auswertung des bereits erwdhnten Interviews passt laut dem Forschungsteam zu den Ergeb-
nissen aus Studien anderer westeuropéischer Lander.

Mit der kritischen Diskursanalyse méchte die Studie folgende Frage klaren: «Auf welche urgence [frz. dringende Angele-
genheit] reagiert ‘die Schweiz' mit der Debatte um ein (nationales) Verhiillungsverbot?» (S.80-81) Oder was verhandelt
die Debatte eigentlich? Um den Fragen auf den Grund zu gehen, wurden 13 Diskursfragmente mit einer Mindestléange aus
Deutschschweizer Publikumsmedien in der Zeit zwischen 2010 bis 2020 analysiert.

Eine Erkenntnis aus der Analyse ist, dass sich der Diskurs stark mit Geschlechterverhaltnissen in den eigenen und muslimisch
geprégten Gesellschaften auseinandersetzt. Eine weitere Feststellung ist, dass nur einige wenige Stimmen und Wissens-
quellen auffallend haufig vorkommen, was zum Teil der Abnahme der Medienvielfalt geschuldet sei. Auch gehe es im Kern um
die eigenen Entwiirfe fiir die Gesellschaft und die Rolle der Religion darin, wobei das Interesse an muslimischen oder islam-
wissenschaftlichen Fakten gering sei. Eine grosse Unsicherheit zeige sich zudem beziiglich der angemessenen sprachlichen
und inhaltlichen Behandlung von Religionsthemen. Tunger-Zanetti schreibt von einer diskursiven Unsicherheit in der Debatte
und von einem religiésen Analphabetismus: Es fehle an Kenntnissen und Begriffen. Hier zeigt sich pragnant, wie wichtig die
Bildung in Religionskunde ist, sodass kiinftig kundig tiber dieses Themenfeld debattiert werden kann.

Da zum Zeitpunkt des Erscheinens der Studie das Abstimmungsresultat noch nicht vorlag, schreiben die Autor_innen, dass
weder ein Ja noch ein Nein das von ihnen diagnostizierte Problem — wie eine Gesellschaft ihre faktische gegebene Diversitét
gelassenundproduktivhandhabenkénne—l6senwiirden.Soschliesstdie StudiemitderBemerkung,dassnachdemDiskursstrang
«Burka», dem derjenige des «Minarettes» voranging, ein neuer Strang innerhalb des «Islam-Diskurses» folgen kénnte.

Die Studie von Tunger-Zanetti beabsichtigt die politisch vereinnahmte Diskussion zu objektivieren. Angesichts der Debatte,
die der Abstimmung vorausging und des Abstimmungsausgangs fragt sich allerdings, ob sie - gleichwohl Bundesratin Karin
Keller-Suter sich auf die Studie stlitzte - leisten konnte, was sie sich vorgenommen hat. Fir die fachdidaktische Aus- und Wei-
terbildung bietet die Untersuchung eine reichhaltige und fundierte Grundlage, um Debatte, Abstimmung und «Islam-Diskurs»
zu analysieren und riickblickend zu beurteilen.

Petra Wettstein, Padagogische Hochschule Luzern, petra.wettstein@phlu.ch
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Saint-Martin, I. (2019). Peut-on parler des religions a I’école ? Paris :
Albin Michel (224 p.).

Isabelle

SAINT-MARTIN Directrice d’études a'Ecole Pratique des Hautes Etudes, Isabelle Saint-Martin
a publié en 2019 un ouvrage de synthése combinant ses deux sujets de
prédilection : I'enseignement des faits religieux, et sa médiation par I'histoire

PE"T—““ des arts. Cet ouvrage, on le verra, présente le double avantage de constituer
une synthése historique ainsi qu'un état des lieux de I'enseignement sur les
pAnlEn religions en France, et un plaidoyer pour le développement de cet ensei-
gnement dans le cadre particulier de la ldicité « a la francaise », notamment
nEs HE[IEI““S via I'histoire des arts — a méme selon I'auteure de mettre a la disposition de
& i & 'ensemble des éléves des références communes, de clés de lecture et de
J , compréhension pour appréhender la diversité des cultures et des traditions
A l En“l[ — religieuses, et ainsi favoriser le vivre-ensemble.

La premiere partie de I'ouvrage constitue une synthése historique des débats
sur la place de I'enseignement sur les religions a 'école publique, depuis
les prémices de la Loi de 1905 jusqu’a la situation qui prévaut actuellement,
débats marqués par la tension entre la volonté de développer un tel en-
seignement et la crainte, dans une école qui constitue le socle de la lai-
cité républicaine, de laisser une place trop importante au religieux.

= L'auteure, quant a elle, défend une école basée une approche scientifique,
Albin Michel dont elle considére qu'elle doit pouvoir s’approprier toutes les disciplines,
afin notamment d'éviter de les laisser échapper au monde scolaire.

Selon I'auteure, un tournant majeur a eu lieu a partir des années 1980, avec la mise en évidence de I'augmentation de I'inculture
religieuse au sein de la population, et la crainte de voir ainsi une partie du patrimoine culturel commun échapper aux généra-
tions a venir. A ceci s'ajoute 'augmentation, dans les classes, du nombre d’éléves issus de I'immigration, qui force a repenser
la prise en compte de cultures et de traditions religieuses diverses. Aprés les attentats du World Trade Center en 2001 et
les polémiques se rapportant a I'approbation que leur aurait témoigné un certain nombre d’éléves frangais-e's, la décision
est prise d'aborder le fait religieux en milieu scolaire en insistant sur son caractére structurant dans I'histoire de I'humanité,
ainsi que sur une approche raisonnée, distanciée et neutre visant a développer la réflexivité et I'esprit critique des éléves,
séparant clairement la démarche de connaissance de la démarche d'adhésion : il s'agit de donner aux éléves des clés pour
comprendre le langage spécifique et symbolique des religions, accéder a un patrimoine culturel commun, comprendre le
role des religions dans le monde contemporain et renforcer la tolérance et le vivre-ensemble dans une perspective laique ;
enfin il s'agit d'apporter aux faits religieux la contextualisation nécessaire pour éviter toute essentialisation et de mettre en
avant les évolutions et la diversité internes aux différentes religions, dans le but de contrer les discours fondamentalistes et
les tentations identitaires.

Lauteure fait ensuite le point sur les méthodes et contenus des programmes scolaires en matiere d’'enseignement des
faits religieux tels qu'ils existent a I'heure actuelle. Le choix a été fait, en France, de ne pas faire de I'enseignement des faits
religieux une discipline a part entiére, par souci de budget et par crainte d'une forme d'« entrisme » religieux dans I'école
publique. Leur enseignement passe donc par les disciplines existantes, dans une logique transdisciplinaire, qui permet
I'insertion des faits religieux dans leur contexte géographique, historique, littéraire, etc., mais implique que la discipline soit
peu visibilisée et que certaines approches (sociologique, anthropologique) soient peu voire pas du tout abordées, en fonc-
tion des exigences des programmes et de la bonne volonté des enseignant-es. Par ailleurs, étant donné la place réduite
accordée a ces thématiques dans les programmes scolaires, elles sont victimes d'un manque de cohérence, d'un effet de
dispersion et de raccourcis fréquents, sans que les compétences a faire acquérir aux éléves soient forcément clarifiées.
Enfin, dans la mesure ou les faits religieux sont la plupart du temps abordés via une perspective historique, leur enseigne-
ment donne I'impression d'aborder des traditions immuables, figées dans le temps, qui ne laisse pas percevoir les évolutions
et la diversité interne a chaque tradition religieuse. Minorisé, soumis aux réformes des gouvernements successifs, I'ensei-
gnement des faits religieux continue a faire I'objet d'oppositions idéologiques entre les partisan-e-s d'une mise en valeur des
différences et de la diversité culturelle, et celles et ceux qui cherchent a faire vivre la laicité en donnant a I'ensemble des
éléves les clés d’appréhension d'une culture commune, englobante et universaliste.

Pour I'auteure, si I'approche historique a bien entendu ses mérites puisqu’elle permet a minima de contextualiser les faits reli-
gieux étudiés par les éléves, c'est bien I'histoire des arts qui constitue le médium idéal pour aborder les religions, en ce qu’elle
permet d'acquérir les clés de lecture de la propre culture de I'éléve et de celle des autres, constituant ainsi une médiation,
une mise a distance qui permet d'aborder des débats contemporains parfois tres vifs et de les désamorcer en décloisonnant
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les univers culturels issus de traditions diverses. Néanmoins, elle rappelle que le travail de contextualisation de I'ceuvre et de
son sujet ne doit pas étre limité a ces quelques clés de lecture, et que le statut de I'ceuvre ne doit pas étre réduit a celui de
simple illustration de la foi. Il importe en effet d'analyser la plastique de I'ceuvre pour elle-méme, de montrer comment elle agit
au sein d'un univers de réception et de pratique, et surtout de mener une réflexion sur son statut, son rapport avec le texte et
la pratique religieuse a laquelle elle se rapporte.

Pour appuyer son propos, Isabelle Saint-Martin propose un certain nombre de pistes a explorer : visites de lieux de culte et
de musées avec les éléeves, mais surtout approche centrée sur le statut de I'image. Celle-ci constitue en effet a la fois un mar-
queur de distinction confessionnelle et le lieu de I'expression des sensibilités religieuses : religions supposées sans image,
représentation non figurée du divin, anachronisme de certaines représentations, influences réciproques et emprunts d'une
tradition a l'autre permettant de créer des ponts, etc. L'auteure souligne la complexité passionnante du rapport entre le texte
et I'image : celle-ci est une interprétation, pas une stricte illustration. Les religions et leurs représentations se nourrissent
l'une de l'autre, et il importe de mettre en évidence les évolutions des représentations a travers le temps, mais aussi en les
comparant d'une tradition a I'autre. Lauteure met toutefois en garde contre une tentation qui se manifeste lorsqu’on étudie les
religions par le biais de leurs représentations artistiques : il ne faudrait pas se cantonner a ce que les religions ont de beau.
Les images sont aussi une source de concurrence religieuse et de polémique religieuse intense. Elles sont, enfin, le siége
de la caricature, de la désacralisation, de la distanciation. En ce sens, la culture de I'image renforce la formation de I'esprit
critique des éléves, et c'est ainsi que son apprentissage prend tout son sens.

En conclusion de cet ouvrage dense et aux facettes multiples, I'auteure regrette la place marginale laissée a I'approche des
faits religieux par les ceuvres artistiques, qui permet pourtant d'identifier les éléments structurants des religions en pénétrant
au ceceur des systémes de représentation, et en combinant une approche distanciée des faits religieux avec un discours qui
ne se limite pas aux aspects historiques et sociaux des religions. Selon elle, faire passer le religieux dans un discours sur
I'art, c'est I'insérer dans un espace de débat, d'interprétation, de confrontation. Patrimoine commun a toutes les traditions,
les ceuvres d'art offrent une perspective de médiation qui évite de se focaliser sur I'actualité ou au contraire de reléguer les
religions au passé, et qui permet par ailleurs de mettre en valeur les contacts et les influences réciproques, en se plagant
dans le domaine de la réception et de I'interprétation plutét que dans celui de la défense d'une vérité révélée. Il importe
néanmoins, pour que cette approche soit rendue possible, de maitriser les codes, les clés de lecture, d'éduquer le regard de
I'éleve. Les symboles religieux appartenant a tous et toutes, il importe donc de donner a chacun 'accés a ce patrimoine et de
lui permettre de comprendre comment il impacte encore la société actuelle.

Isabelle Saint-Martin signe ici un ouvrage a la fois accessible et trés dense, et dont on ne peut que recommander la lecture a
tout-e enseignant-e appelé-e a enseigner les faits religieux, en France ou ailleurs. En effet, au-dela de I'aspect « pragmatique »
du livre qui offre des pistes concrétes au niveau pédagogique, celui-ci met avant tout en évidence la nécessité de développer
et de structurer I'enseignement des faits religieux et le sens qu'il acquiert lorsqu'il s’agit d'apprendre aux éléves a appréhen-
der la diversité du monde dans lequel ils et elles vivent. En éveillant & la tolérance et au respect mutuel, cet enseignement
prend tout son sens au sein d'une école qui vise a former des citoyen-ne's critiques et responsables.

Benjamin Bertho, Haute école pédagogique du canton de Vaud, benjamin.bertho@hepl.ch
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