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Zwischen Neutralitat und Positionalitat -
Perspektiven von Religions- und
Philosophielehrkraften im Dialog

von
René Torkler & Uta Pohl-Patalong

Abstract

Das Verhaltnis zwischen Religions- und Philosophieunterricht ist komplex und nicht
zuletzt durch die ,Ersatzfachkonstruktion’ keineswegs spannungsfrei. Uber das
Verstdndnis und der Bedeutung von Positionalitat und Neutralitdt der Lehrkrdfte in den
beiden Fdchern lassen sich Gemeinsamkeit und Unterschiede konturierter wahrnehmen.
Dabei zeigt sich, dass sich ,Positionalitdt’ und Neutralitdt’ keineswegs auf das Gegenuber
der Fdcher aufteilen lassen, sondern Lehrkrdfte beider Facher auf unterschiedlichen
Ebenen, wenn auch teils in unterschiedlicher Weise, zur Positionierung herausgefordert
werden. Der Beitrag diskutiert diese Varianten von Positionalitat ftir beide Fdacher und
kommt dabei zu gegenseitigen Lernpotenzialen.

Schlagwarter: Positionalitdt, Neutralitdt, Philosophieunterricht, Ethikunterricht,
interdisziplindrer Dialog

René Torkler (Text: Standard) & Uta Pohl-Patalong (Text: Kursiv)

1 Klischeebilder von Lehrkraften tiber den Unterricht
des jeweils anderen Faches

In diesem Beitrag mochten wir den Versuch unternehmen, die unterschiedlichen
Vorstellungen und Perspektiven, die gerade Religions- und Philosophielehrkrafte mit dem
jeweils anderen Fach verbinden, miteinander ins Gesprach zu bringen. Fur das Gelingen
eines solchen Gesprachs ist es aller Erfahrung nach nicht ganz unerheblich, was die
Gesprachspartner gegenseitig voneinander denken.

Beginnen mochten wir daher mit einigen klischeehaften Bildern der Fdicher seitens der
Lehrkrdfte des jeweiligen anderen Faches, weil diese fast durchgehend mit dem Topos
der Positionalitat in Beziehung stehen - bzw. eben mit den Vorstellungen davon, wie das
andere Fach mit der Frage der Positionalitat umgeht.

Solche Stereotypen konnen ein gegenseitiges Verhaltnis stark pragen und sich dabei auf
einen Dialog forderlich oder hinderlich auswirken. Daher schien es uns fur einen
gemeinsamen Dialog wichtig, mit solchen Klischees aufzuraumen oder mindestens einige
von ihnen transparent zu machen. Dabei werden wir sicher an der einen oder anderen
Stelle auch etwas uberzeichnen.
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Eine nicht wenig verbreitete Wahrnehmung von Philosophielehrkraften mit Blick auf den
Religionsunterricht besagt, dass das Kerngeschaft des Religionsunterrichts darin besteht,
in nicht mehr zeitgemalie Traditionen einzufuhren, die die Philosophielehrkraft selbst
glucklicherweise schon uberwunden hat. Ein Dresdner Kollege hat in der Frankfurter
Rundschau einmal einen Artikel veroffentlicht, der mit , Ethik ist wichtiger als Religion”
uberschrieben war. Und er hat darin festgestellt, dass ,traditionelle
Orientierungsangebote” fur die ,interkulturellen Verstandigungsprozesse” moderner
Gesellschaften ,zunehmend ungeeignet” sind und dass stattdessen eine , Schulung von
autonomer Urteilskraft und intersubjektiver Argumentation [...] das Gebot der Stunde
[sind]” (Tiedemann, 2016). Dabei ist klar, dass ,traditionelle Orientierungsangebote” die
Angelegenheit des Religionsunterrichts und die Schulung der Urteilskraft die Sache des
Philosophieunterrichts sind.

Auch auf Seiten der Religionslehrkrafte gehort die Ruckwdrtsgewandtheit zu den
Vorurteilen gegentiber dem Philosophieunterricht: Man unterstellt ihm eine vollig
fehlende Positionierung in der komplexen Geistesgeschichte. Das Fach sei langweilig und
eigentlich auch belanglos, denn es wtrden ja ausschliefSlich historische Positionen
rezipiert - von Sokrates bis Kant - und es bliebe bei der Vermittlung des trockenen
Wissens.

Demgegeniiber wirden Philosophielehrkrafte geltend machen, dass es dem
Philosophieunterricht nicht darum geht, Antworten zu geben, sondern wesentlich darum,
Fragen zu stellen und sich an diesen Fragen argumentativ abzuarbeiten. Das versteht die
Philosophiedidaktik gerade unter problemorientiertem Philosophieunterricht.
Demgegenuber scheint das weltanschaulich wenig neutrale Interesse des
Religionsunterrichts darin zu bestehen, Antworten aus der Perspektive einer Religion zu
geben - unabhangig davon, ob jemand Uberhaupt jemals die entsprechende Frage
gestellt hat.

Komplementdr dazu lautet das Klischee: Der Philosophieunterricht stellt zwar Fragen,
die anthropologisch relevant sind, aber er vermittelt wahlweise gar keine wirklichen
Antworten oder aber abstrakte ohne wirklichen Bezug zum Leben der Schiler:innen. Er
hat keine Lebensrelevanz und keinen existenziellen Bezug - denn dazu fehlt ihm ja das
Einnehmen einer bestimmten Perspektive und Position, was nur der Religionsunterricht
erfullt.

Schiler:innen eine bestimmte Position und das Einnehmen einer bestimmten, sprich:
religiosen Perspektive aufzunotigen, halt die Philosophielehrkraft tendenziell fiir
ubergriffig - wenn nicht gar fur eine Form der Indoktrination: Es kann ja in der Schule
gerade nicht darum gehen, aus einer vorgegebenen Perspektive auf die Personlichkeit
von Schiiler:innen einzuwirken. Der Philosophieunterricht will vor allem die Fahigkeit zur
argumentativen Auseinandersetzung fordern (- auch wenn der Lehrkraft das Ergebnis
nicht gefallen und sie versucht sein mag, eine Klausur mit , 15 Punkte, Sie Scheusal!”
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(Tiedemann, 2017, S. 27) zu kommentieren). Hier ist der Philosophieunterricht also
zuruckhaltender als der Religionsunterricht, der den Versuch unternimmt, die
Schiiler:innen ,nach seinem Bilde” zu formen.

Seitens der Religionsdidaktik wird hingegen vermutet, dass der Philosophieunterricht
vorsichtshalber jeden personlichen Bezug der Themen zu den Schiiler:innen vermeide
und damit gar nicht an den wirklichen Fragen des Lebens arbeite, die Kinder und
Jugendliche beschdftigen. Und um die ublichen Vergleiche zu bemuihen: Er ist wie ein
Musikunterricht, der sich in Notenkunde und Musikstilen ergeht oder wie ein
Sporttheorieunterricht, in dem sich niemand bewegen darf - auf keinen Fall diirften
einen die Inhalte des Faches personlich betreffen und bewegen.

2 Die Bedeutung der historischen Entwicklung fur
das Verhaltnis beider Facher fur das Verstandnis von
Positionalitat

Wenn die gegenseitigen Klischees mit dem Topos ,Positionalitat’ in enger Beziehung
stehen, dann liegt es in der Tat nahe, das Verhaltnis der beiden Fdcher unter diesem
Fokus zu betrachten - offensichtlich ist damit ein neuralgischer Punkt getroffen. Und
gerade weil dieser zur Klischeebildung und auch Verzerrung der gegenseitigen
Wahrnehmung beitrdgt, erscheint es umso wichtiger, differenziert in den Blick zu
nehmen, wie die Philosophie und Religion mit der Frage nach ,Positionalitat” umgehen -
und was dies jeweils genau meint.

In der Philosophiedidaktik ist Positionalitat kein Begriff, der in der gleichen Intensitat
diskutiert wurde wie in der Religionsdidaktik. Dennoch spielt die Frage, welche Position
die Lehrkraft zum jeweils verhandelten Problem einnimmt, in beiden Fachern eine
wichtige Rolle. Die Lehrkrafte beider Facher interpretieren sich gerade in diesem Punkt
moglicherweise unterschiedlich - und grenzen sich nicht zuletzt dariiber vom jeweils
anderen Fach ab.

Eine wichtige Rolle spielt aber auch die spezifische Konstruktion im deutschen
Schulsystem, die das Verhaltnis der beiden Facher erschwert.

Das Fach Philosophie und mehr noch das Fach Ethik sieht sich hier mit einem Status als
Ersatzfach fur den Religionsunterricht konfrontiert, der sich bei Lehrkraften nicht selten
in einem problematischen Selbstverstandnis niederschlagt: Wo das Fach
Philosophie/Ethik ursprunglich nur schulorganisatorisch und stundenplantechnisch eine
,Alternative” zu Religionsunterricht gewesen war, versteht mancher das eigene Fach als
unvereinbaren Gegensatz. Auch wenn die Unvereinbarkeit ursprunglich nur darin
bestand, dass nicht zwei Unterrichtsfacher zur gleichen Zeit belegt werden konnen,
dominiert bei Lehrkraften wie Schiiler:innen oft die Uberlegung, dass derjenige, der sich
fur Philosophie- oder Ethikunterricht entscheidet, eine Entscheidung gegen Religion
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getroffen haben muss. Auf diesem Wege wird das Fach Philosophie/Ethik gewissermalSen
vom Substitut zur Opposition. Ethik und Philosophie werden verstanden als das Andere
der Religion oder zumindest des Religionsunterrichts und als Gegenentwurf zu religiosen
Formen der Weltdeutung (Torkler, 2022, S. 206-208).

In der Perspektive der Religionsdidaktik hingegen entstehen Spannungen schon dadurch,
dass bisher ungeteilte Ressourcen nicht mehr vollstdndig zur Verfiigung stehen. Hier
liegen Abgrenzungen und apologetische Konstruktionen, die den Wert des Eigenen
gegentiber dem Anderen betonen, nahe. Aus religionsdidaktischer Perspektive ist das
Verhdltnis jedoch noch komplexer.

Denn die Existenz des Philosophieunterrichts als Alternative zur Teilnahme am
Religionsunterricht entspricht einerseits dem Selbstverstdndnis des Faches: Da es
Begegnungen mit Formen gelebter Religion inszeniert, die nicht neutral, sondern als
potenziell lebensdienlich dargestellt werden, muss es die Moglichkeit geben, mit diesen
Begegnungen nicht konfrontiert zu werden. Das entspricht dem Grundgesetz, aber auch
dem religionsdidaktischen Selbstverstdndnis. Sowohl schulorganisatorisch als auch
bildungstheoretisch ist ein inhaltliches Alternativangebot erforderlich. Ob es sachgemafs
ist, als dieses Philosophie oder Ethik zu nehmen, dartber lasst sich streiten. In jedem Fall
ruckt die Existenz dieser Facher das Thema ,Positionalitat’ fiir den Religionsunterricht in
den Fokus und macht es zu seinem ureigenen Thema.

Gleichzeitig markiert und verstarkt die ,Ersatzfachkonstruktion’ die erheblichen
Schwierigkeiten, vor denen der Religionsunterricht in der weltanschaulichen Pluralitat
der Gegenwart steht. Dass der rechtliche Rahmen aus einer religios ganz anders
konturierten Epoche stammt, in der die Schiuler:innen in ihrer ,eigenen’ evangelischen
oder katholischen Identitat unterrichtet, gestdarkt und beheimatet werden sollten, fihrt in
der Gegenwart in Paradoxien. Dies hat in der religionsdidaktischen Theoriebildung zu
einem produktiven Nachdenken tiber den Charakter des Faches gefiihrt, das
Konfessionalitat und Pluralitdt zusammendenkt und seine Positionalitdt differenziert (und
unterschiedlich) fasst. Hilfreich erscheint dabei vor allem die von Mirjam Schambeck in
die Diskussion gebrachte Denkfigur des ,doppelten Religionsbegriffs” des
Religionsunterrichts, nach der er das Verstandnis von Religion als , Diskurssystem” mit
Religionskunde, Ethik und Philosophie teilt, wahrend die zweite Logik, Religion als
Lebenstuberzeugung zu verstehen, sein Alleinstellungsmerkmal ist, das ihn positionell
verortet (Schambeck, 2017, S. 43. Dies wird aufgenommen und weitergedacht in Ludtke,
2020, 122-131). Diese beiden Verstdndnisse sind nicht zu trennen, aber zu
unterscheiden. Dies bewahrt das Fach aber nicht vor einem bestdndig wachsenden
Legitimierungsdruck. Insofern lasst sich sagen, dass der konfessionelle
Religionsunterricht in der weltanschaulich pluralen Gesellschaft ein
,Positionalitatsproblem” hat, das er zwar in der Theoriebildung produktiv bearbeitet, in
der offentlichen Wahrnehmung jedoch nicht plausibel lost.
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Vor diesem Hintergrund erklart sich auch die Zunahme von Unterrichtsangeboten im
Bereich der Philosophie- und Ethikfdacher, die mit diesem ,Positionalitatsproblem’ nicht in
der gleichen Weise zu kampfen haben.

Dass die Ersatzfach-Konstruktion zu verschiedenen Problemen fiuhrt, die auch auf das
Verhaltnis beider Facher abstrahlen, ist bereits angeklungen. Vor allen Dingen aber ist
die Formulierung ,beide Facher” hier etwas irrefihrend, da es ,den” Philosophie- oder
Ethikunterricht in Deutschland noch weniger gibt als , den” Religionsunterricht. Gerade
mit Blick auf die Ethikfacher lasst sich eine externe und eine interne Pluralitat
konstatieren: Eine (externe) Pluralitat verschiedener Unterrichtsfdcher in den
verschiedenen Bundeslandern und eine (interne) Pluralitat der Bezugsdisziplinen
innerhalb dieser Facher. Wir haben es also mit einer Vielzahl verschiedener, in sich
oftmals wiederum plural aufgestellter Facher zu tun, die meist nicht eine einzige
akademische Bezugswissenschaft kennen, sondern oft mehrere (Philosophie, Soziologie,
Religionswissenschaft, Psychologie) (Torkler, 2024, im Erscheinen).

Diese plurale Grundkonstitution vieler Philosophie- und Ethikfacher scheint nun dem
eben skizzierten Neutralitatsanliegen entgegenzukommen - verspricht doch die
Berucksichtigung verschiedener Perspektiven die Moglichkeit einer allgemeineren Sicht
der Dinge, da sie sich eben nicht nur einer Perspektive verpflichtet sieht. Es ist fur die
meisten Vertreter:innen der Philosophiedidaktik einigermalfSen unstrittig, dass das
zentrale Ziel philosophischer Bildungsprozesse in einer Schulung der Urteilskraft zu
sehen ist. Dabei sollen ,Lehrkrafte [...] den Schiilerinnen und Schulern helfen [...], sich
selbst zu positionieren, ohne ihnen diese Positionierung vorzugeben” (Gutmann, 2022, S.
153). Das Ziel, Urteilsfahigkeit zu fordern, kann damit als eine philosophiedidaktische
Formulierung fiir den Umgang mit Fragen der Positionalitat verstanden werden.

Eine abgewogene Urteilshildung besteht nun gerade darin, verschiedene mogliche
Perspektiven zu einem Problem zur Kenntnis zu nehmen, um sich dann - angemessen
informiert - in einem eigenen Urteil dazu positionieren zu konnen. Hannah Arendt hat
diesen Weg der Urteilsbildung stets unter Riickgriff auf Kant auch als eine Erweiterung
der eigenen Denkungsart beschrieben: In der Urteilsbildung geht es darum, zu einem
»allgemeinen Standpunkte” zu gelangen, indem man von der eigenen Perspektive
abstrahiert und ,sich in den Standpunkt anderer versetzt” (Kant, 1996, S. A 157/B 159):

»Auch wenn ich Andere beim Urteilen berucksichtige, heilst das nicht, dafS ich in meinem
Urteil mit dem ihren ubereinstimme. Ich spreche immer noch mit meiner eigenen Stimme
und zahle nicht Stimmen ab, um zu dem zu kommen, was ich fir richtig halte. Aber mein
Urteil ist auch nicht in dem Sinne subjektiv, dafS ich zu meinen Schlulsfolgerungen nur
komme, indem ich mich selbst bertcksichtige.” (Arendt, 2003, S. 142)

Ein Urteil verlangt also in der Tat eine Positionierung - erfordert aber auch
Beweglichkeit und die Bereitschaft, sich zu den Positionen anderer zu verhalten und die
eigene moglicherweise zu verlassen. Im Anspruch, an der Schulung der Urteilskraft von
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Schuler:innen mitzuwirken und ihnen so eine Hilfestellung zu einer eigenen
Positionierung zu geben, ist also stets die prinzipielle Revidierbarkeit der eigenen
Position mitgedacht, wo dies durch Argumente nahegelegt wird. Den verschiedenen
Positionierungsoptionen gegenuber versteht sich der Philosophieunterricht
gewissermalSen egalitar: Hier wird keine Position in irgendeiner Form bevorzugt und
jede Positionierung soll unter dem Vorbehalt argumentativer Bewahrung erfolgen. So
gesehen stellt sich das Verhaltnis der Philosophiedidaktik zur Positionalitat etwas anders
dar als dasjenige der Religionspadagogik. Manche Philosophiedidaktiker:innen (z.B.
Tiedemann, 2023; Wilhelm, 2023, S. 152-153) pladieren darum fiir ein
allgemeinverbindliches Fach Philosophie/Ethik, weil das dem von vielen erhobenen
Neutralitatsanspruch besser gerecht zu werden verspricht und nicht in der gleichen
Weise mit einem Positionalitatsproblem konfrontiert ist wie der Religionsunterricht.

Hier sind wir bei einem wichtigen Punkt, mit sich die religionsdidaktischen Diskurse in
den letzten Jahren intensiv beschdftigt haben. Weite Teile der evangelischen und auch
der katholischen Religionsdidaktik betonen, dass die christliche Tradition in der
Jjeweiligen konfessionellen Prdagung als Angebot formuliert wird, mit dem sich die
Schiiler:innen ergebnisoffen auseinandersetzen sollen. Eine begrtindete Ablehnung
christlicher Positionen wird dabei ebenso wertgeschdatzt wie deren Annahme, eklektische
Annahme oder Modifikation. Lernziel ist dezidiert nicht eine Zustimmung zu christlichen
Inhalten. Allerdings lasst sich in der Konstruktion des konfessionellen
Religionsunterrichts in der Tat nicht von einer Gleichberechtigung der Positionen
sprechen, nicht nur, weil nach den Fachanforderungen den christlichen Inhalten deutlich
mehr Raum gegeben wird als anderen religiosen und weltanschaulichen Zugdngen,
sondern vor allem, weil deren Darstellung perspektivisch erfolgt: Der christlichen
Tradition wird eine potenziell positive Lebensrelevanz unterstellt - die sich dann konkret
in der Begegnung erweisen muss. Gleichzeitig wird dies bekanntermafSen in der Realitdt
nicht selten anders gehandhabt, sodass Inhalte anderer Religionen oder ethische Fragen
ohne christliche Perspektivierung den Unterricht dominieren und/oder die
Religionslehrkrdfte darum bemtiht sind, alle Positionen und Perspektiven gleichermafSen
Jneutral” darzustellen (vgl. dazu exemplarisch Pohl-Patalong et al., 2016, S. 138-142) -
dass dies eine Fiktion ist, betont nun allerdings gerade der konfessionelle
Religionsunterricht in besonderer Weise. Die empirischen Untersuchungen zeigen, dass
dieser Punkt eine Identitatsfrage fur Religionslehrkrdfte bildet, die sehr unterschiedlich
beantwortet wird.

3 Neutralitat und Position in Religionsunterricht und
Philosophieunterricht

Was aber bedeutet ,Positionalitdt’ nun in den beiden Fachern konkret? In der jingeren
religionspddagogischen Diskussion lassen sich gegenwdrtig unterschiedliche Tendenzen
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erkennen, den Positionalitdtsbegriff wahlweise enger oder weiter zu fassen. Ein engeres
Verstdndnis schldgt beispielsweise Steffi Fabricius vor, wenn sie Positionalitat als
»existentiellen, jedoch nicht weniger im Werden seienden Zustandscharakter einer
Person” bezeichnet, der auf etwas der Religionslehrperson Zugehoriges verweist, der
gleichzeitig prozesshaft sich verandern kann und relational gedacht werden muss
(Fabricius, 2022). Mirjam Schambeck hingegen begriindet, ,warum es sich lohnt,
Positionalitat weiter zu fassen” und schldgt sieben Aspekte von Positionalitat vor
(Schambeck, 2017).” Ein solches weiteres Verstdndnis erscheint uns gerade im
Gegentiber der Fdcher Religion und Philosophie produktiv. Wir sortieren dieses
allerdings noch einmal anders als Mirjam Schambeck: Ihre Aspekte ,,Wahl des Themas”,
JZielsetzung der Unterrichtsstunde”, ,Wahl und Anwendung von Lernwegen”, ,Wahl und
Anwendung von Medien” sowie ,Gestaltung der Unterrichtsdramaturgie” behandeln wir
gemeinsam unter ,Positionalitat als Gestaltung des Unterrichts” (3.1.), weil sie alle die
Anlage und den Charakter des Unterrichts betreffen und u.E. eng miteinander
zusammenhdngen. Fiir eine zweite Form von Positionalitdt wdhlen wir die Uberschrift
»,Positionalitat’ als Haltung der Lehrkrdfte zu ihrem Fach und seinen Inhalten” (3.2.) und
sind dabei nahe an der engeren Definition von Fabricius. Mirjam Schambeck differenziert
in diesem Punkt noch einmal zwischen der ,theologischen Expertise” und der
,konfessorischen Rede”, was wir aufnehmen werden.

Auch wenn die damit aufgerufenen Traditionen zum Philosophieunterricht nicht recht
passen wollen, so wird sich doch zeigen, dass auch Philosophielehrkrafte mit Fragen
konfrontiert sein konnen, die zu einer Art von ,Bekenntnis” herausfordern. Wir fihren im
Weiteren noch eine dritte Form der Positionalitat ein, und zwar die Frage, wie und wo
Lehrkrafte im Unterricht inhaltliche Grenzen gegeniiber nicht abwertenden,
menschenverachtenden, demokratiefeindlichen oder sonstigen extremistischen
AuRerungen setzen (3.3.).

3.1 Positionalitat als Gestaltung des Unterrichts

Diese Form von Positionalitdt ist in jedem Unterricht und jedem Fach gegeben, weil alle
diese Aspekte faktisch entschieden werden miissen - es gibt ein Thema, ein (mehr oder
weniger klar bestimmtes) Ziel, bestimmte Lernwege, Medien und eine (ausgefeiltere oder
simplere) Unterrichtsdramaturgie. Damit wird als Gemeinsamkeit beider und im Grunde
auch aller Facher deutlich: Eine vollstdndige ,Neutralitat’ kann es didaktisch nicht geben,
sodass sie auch keinen sinnvollen Gegenbegriff zur ,Positionalitat’ darstellt.

Dass Neutralitat im Philosophieunterricht in vielerlei Hinsicht ein illusionarer Anspruch
ist, wird in der Philosophiedidaktik sehr klar gesehen und reflektiert (Kim et al., 2021).
Eine in Curricula und Fachdidaktik haufig anzutreffende Formulierung besagt, dass der
Philosophieunterricht ,nicht wertneutral” wohl aber ,weltanschaulich neutral”

1) Vgl. den Untertitel von Schambeck, Hilfe! Muss ich dauernd von Gott reden.
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(Tiedemann, 2017, S. 27) zu erteilen ist. Dabei wird auch heute noch auf das
Kontroversitatsverbot und das Uberwaltigungsverbot des Beutelsbacher Konsenses
verwiesen, die sich als Rahmen der geforderten weltanschaulichen Neutralitat verstehen
lassen.

Dass Wertneutralitat dagegen ein verfehlter Anspruch ware, ergibt sich fir sowohl fur
den Philosophie- und umso mehr fur den Ethikunterricht aus dem Anspruch, einen
wesentlichen Beitrag zur ethischen Bildung von Schuler:innen zu leisten. Dieser Beitrag
kann nicht wertneutral gedacht werden, soll die Schiiler:in aber auch nicht in dem Sinne
uberwaltigen, dass Positionen der Lehrkraft als Richtwerte fur die angestrebte
Positionierung der Schiiler:innen mafligeblich waren. Zudem muss als Meinung
(mindestens) alles zugelassen werden, was auch innerhalb offentlicher Diskurse als
kontrovers diskutiert wird. Hier ist heute insofern verstarkte Aufmerksamkeit gefordert,
als populistische Stromungen gerade in den letzten Jahren in der offentlichen
Kommunikation zu Verrohungserscheinungen beigetragen haben und damit kalkuliert
versuchen, die Grenzen dessen, was Offentlich als kontrovers zu gelten hat,
verschwimmen lassen oder sogar zu verschieben (Pohl, 2015). Dennoch kann man
insgesamt sagen, dass es sich bei Uberwaltigungsverbot und Kontroversitatsgebot wohl
um Forderungen handelt, die in der philosophiedidaktischen Diskussion im Kern wenig
kontrovers sind.?

Dass so etwas wie die Positionalitdat von Philosophielehrkraften dennoch auf vielen
Ebenen ganz konkrete Wirkungen auf Lern- und Bildungsprozesse von Schuler:innen
entfaltet, lasst sich aus Schambecks Uberlegungen zu den verschiedenen Varianten von
Positionalitat auch fur den Philosophieunterricht lernen: Auch hier kann sich die Position
der Philosophielehrkraft in der konkreten Stoff- oder Materialauswahl niederschlagen, in
der Form der Gesprachsfilhrung oder in anderen Fragen der Unterrichtsgestaltung.
Positionalitat spielt hier nicht zuletzt deshalb eine Rolle, weil es ,die” Philosophie eben
nicht gibt. Und die didaktische Vorgehensweise ist von der eigenen philosophischen
Position keineswegs unabhangig. Ein ahnlicher Umstand hatte gerade zum Beutelsbacher
Konsens gefiihrt, der als Konsens zwischen den konfligierenden Positionen geschlossen
wurde, die das Feld der politischen Bildung in den 70er Jahren beherrschten und
zwischen denen sich zusehends Graben aufgetan hatten.

In einer strukturahnlichen Weise stehen sich verschiedene philosophische Positionen von
Philosophielehrkraften gegeniiber und schlagen sich auch in deren didaktischen
Handlungsformen nieder. Fur den Philosophieunterricht bedeutet dies, dass die
philosophische Ausbildung und Ausrichtung der Lehrkraft bis in sehr konkrete Fragen
der Unterrichtsgestaltung hineinwirken kann. So wird beispielsweise jemand, der sich als
analytischer Philosoph versteht, dem Argumentieren-Lernen im Philosophieunterricht mit

2) Dies bedeutet freilich nicht, dass der begriffliche Gehalt des Kontroversitatsgebots nicht weiterhin
Gegenstand kontrovers gefiihrter Debatten ware. Vgl. dazu Beljan, ]. et al. (2023). Buchsymposium:
Kontroverse Themen im Unterricht. Zeitschrift fiir Praktische Philosophie, Bd. 10 (1), 333-446.
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einiger Wahrscheinlichkeit eine wichtigere Rolle beimessen als eine Philosophielehrerin,
die ihr Studium moglicherweise in einem eher hermeneutisch gepragten Fachbereich
absolviert hat und der vor allem ein kompetenter Umgang mit Texten der
Philosophiegeschichte am Herzen liegt. Ein Philosophielehrer, der Autor:innen der
kritischen Theorie fiir wichtig halt, wird nicht nur dazu neigen, entsprechende Texte als
Unterrichtsgegenstande auszuwahlen, wo dafiir der Raum ist. Er wird moglicherweise
auch weder die logische Analyse von Argumenten noch die Methodik der Auslegung
historischer Texte fiir das Zentrum seines Philosophieunterrichts halten, sondern vor
allem das Unterrichtsgeschehen als Diskursraum begreifen und entsprechende
Diskursregeln ins Zentrum stellen wollen. Es konnte sogar sein, dass das in der
Philosophiedidaktik einigermafSen unumstrittene Paradigma der Problemorientierung von
dieser Art der Positionalitat nicht vollig frei ist - da sich die verschiedenen Traditionen
der Philosophie durchaus nicht in gleicher Weise dazu eignen, Philosophie als
Problemlosungsprozess zu begreifen (Torkler, 2023, 126-127).

Im Religionsunterricht zeigt sich die Bedeutung der theologischen und
religionspddagogischen Positionen klassisch in der sehr unterschiedlichen Anlage des
Faches in den Konzeptionen des 20. Jh. - aus einer dialektisch-theologischen Position
heraus gestaltet sich Religionsunterricht ganz anders als auf der Basis des konstruktiv-
kritischen Religionsunterrichts. Stellte sich diese Pragung durch religionsdidaktische
Positionen im 20. Jh. zumindest bis in die 1980er Jahre hinein noch tiberwiegend
diachron dar, ist es heute wesentlich starker der individuellen Entscheidung und
didaktischer Positionierung der Lehrkrdfte uberlassen, welchen religionsdidaktischen
Ansdtzen sie folgen und wie stark sie ihren Unterricht von diesen prdgen lassen.’ Wenn
die Lehrkraft die performative Religionsdidaktik plausibel findet, werden andere Inhalte
und Formen behandelt, als wenn sie das interreligiose Lernen als vorrangige Aufgabe des
Religionsunterrichts sieht. Auch wenn nur einzelne Einheiten oder Stunden vom
Theologisieren, vom Bibliolog oder von der kreativen Bibeldidaktik geprdgt sind, sind sie
theologisch und religionspadagogisch voraussetzungsvoll, beispielsweise indem die
Schiiler:innen als Subjekte die Deutungs- und Auslegungshoheit tiber die Tradition
erhalten.

Die kompetenzorientierten Fachanforderungen lassen zudem viel Raum bei der Wahl der
Themen, in denen sich ebenfalls religionspadagogische und theologische Positionen
spiegeln: Ob, wie ausfiihrlich und in welcher Weise sich die Lerngruppe mit dem Thema
,Gebet’, mit dem Klimawandel, mit Paulus oder mit Genderkonstruktionen beschdftigt, ob
die Lerngruppe eine Moschee, Synagoge oder Kirche besucht, zeigt inhaltliche
Positionierungen der Lehrkraft an, ebenso wie intensiv Positionen anderer Religionen
jenseits der Weltreligionendidaktik zur Geltung kommen.

Wenn wir der Positionalitat bei Lehrkraften weiter nachspiren und unsere Facher zu

3) Vgl. zum Verhaltnis von Konzeptionen und Ansatzen Pohl-Patalong, 2013, 9-11.
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diesem Punkt miteinander ins Gesprach bringen wollen, dann zeigt sich die Positionalitat
von Lehrkraften nicht zuletzt an Grenzen - namlich zum einen der Grenze, bis zu der eine
Lehrkraft uber sich selbst Auskunft zu geben vermag (3.2.) und zum anderen der Grenze,
die dem Unterrichtsgeschehen gesetzt werden mussen (3.3.)

3.2 ,Positionalitat’ als Haltung der Lehrkrafte zu ihrem Fach und
seinen Inhalten - Religions- und Philosophielehrkrafte und ihre
»Gretchenfragen”

Fur den Religionsunterricht ist dies ein Aspekt, der als spezifisch flir seine konfessionelle
Grundierung gilt. Er wird traditionell eng verflochten mit der rechtlichen
Mitverantwortung der Kirchen fiir den Religionsunterricht, indem nicht nur die
Kirchenmitgliedschaft Voraussetzung ist fiir das Erteilen des Faches, sondern auch die
individuelle ,vocatio’ bzw. ,missio’. Dass dies eine konfessionelle Ausrichtung des
Unterrichts garantieren soll, wird zu Recht angefragt, da eine christlich-evangelische
bzw. -katholische Haltung selbstverstdndlich wesentlich komplexer ist, als dass sie mit
Kirchenmitgliedschaft und einem kirchlichen Verwaltungsakt erfasst werden konnte.
Aber auch inhaltlich wird in den religionspadagogischen Diskursen immer wieder betont,
dass Lehrkrdfte im Fach Religion stdarker mit ihrer eigenen Existenz und Person
engagiert sind als in anderen Fachern. Steffi Fabricius formuliert: ,Aus der eigenen
Biografie und damit der religiosen Identitdat heraus bildet sich die Positionalitat der
Religionslehrperson.” (Fabricius, 2022, S. 2) Diese Gemengelage von ,konfessioneller”
und ,individuell-religioser Positionalitdt"# bildet eine Besonderheit des
Religionsunterrichts, die durch die grundgesetzlich verankerte rechtliche Beteiligung der
Kirchen verursacht wird. Gegeniiber dieser 1919 gefundenen und 1949 bestdtigten
Konstruktion gibt es heute eine wesentlich stdrkere Variationsbreite im Verhaltnis der
beiden Elemente in der Gesellschaft und damit auch unter den Lehrkrdften. Das macht
die Frage nach der ,Position” der Religionslehrkradfte spannend und spannungsreich.

Die Spannungen werden zusdtzlich dadurch verschdrft, dass der Religionsunterricht
lebensweltorientiert verstanden wird und sich weit iiberwiegend von einem
katechetischen Modell der Glaubensvermittlung und Beheimatung in der ,eigenen’
Konfession distanziert. Auf dieser Grundlage ist der oben genannte ,doppelte
Religionsbegriff” entstanden.

4) ,Erstere ist eher von aulSen herangetragen und nach aulSen gerichtet. Sie entspricht einer
Aullenzuschreibung, z.B. durch ein entsprechendes konfessionsgebundenes Theologiestudium und die
kirchliche Lehrbefahigung (kath. Missio Canonica oder ev. Vocatio) sowie durch die Zugehorigkeit zu
einer Kirche. Die Aullenzuschreibung konfessioneller Positionalitat stellt die Frage nach dem ,Was
glauben sie/wir?“ und fokussiert den kollektiven, soziokulturellen Kontext der Religion. Sie zeigt auch
die Positionalitat aus einer Fremdwahrnehmung, i.e. wie die konfessionelle Position der
Religionslehrperson von anderen wahrgenommen wird. Bei der nach aulSen hin offensichtlichen
Konfessions- und Kirchenzugehorigkeit der Religionslehrperson als Reprasentant und Zeugin der Kirche
und der Botschaft Jesu Christi wird zumeist verkannt, dass diese primar formale Rahmenbedingungen
sind, sich aber langst nicht alle Religionslehrenden in ihrer religiosen Individualitat mit diesen
identifizieren bzw. dies nur teilweise tun.” (Fabricius, 2022, 4).
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Damit ergibt sich fur Religionslehrkrdfte eine weitere Differenzierung ihrer Positionalitdt
neben der Unterscheidung von ,konfessionell” und ,individuell”. In dem Verstdndnis von
Religion als Diskurssystem tritt sie in Form ihrer theologischen Expertise auf, mit der sie
auf informativer Ebene Positionen aus Geschichte und Gegenwart einspielen (im Sinne
von: ,Rechtfertigung bei Luther bedeutet”, ,dass Christus fiir uns gestorben ist, hat
Anselm von Canterbury so gedacht...” oder ,Dorothee Solle lost das Theodizeeproblem,
indem sie ...“). Dies entspricht nur scheinbar einer ,neutralen’ Wissensvermittlung, weil
die Lehrkraft zum einen auswdahlt, welche Gedankengebdude sie vorstellt, und zum
anderen, wie sie dies tut: Ob sie die Satisfaktionslehre von Anselm von Canterbury als
sinnvolle Moglichkeit vorstellt, den Kreuzestod Jesu als stellvertretendes Opfer fur die
Stnden der Menschheit zu denken oder ob sie diese Idee als dem mittelalterlichen
Kontext geschuldete Denkfigur darstellt, die heute z.B. in der feministischen Theologie
ganz anders gedacht wird, zeigt ihre Position sehr deutlich.

In den Rahmen des zweiten Religionsbegriffs von ,Religion als Lebenstiberzeugung”
gehort dann die ,konfessorische Rede”. Hier thematisieren die Religionslehrkridfte ihre
persénlichen religiosen Uberzeugungen, moglicherweise in Bezug auf ihre konfessionelle
Orientierung (im Sinne von ,als evangelische Christin glaube ich”), moglicherweise aber
auch ohne diese (,ich personlich erlebe Gott vor allem...”). Wahrend diese Variante in
einem klassischen Verstdandnis der Rolle der Lehrkraft im konfessionellen
Religionsunterricht als die entscheidende verstanden wird, zeigen unterschiedliche
empirische Studien, dass diese von Lehrkrdften eher selten eingenommen wird (Pohl-
Patalong et al., 2016, S. 140; Fuchs et al., 2023, S. 106-108; Zimmermann, 2022, S.
12-13). Das gilt ebenso fiir den katholischen Religionsunterricht (Schambeck, 2017,
S.29). Interessanterweise zeigen die gleichen Studien, dass seitens der Schiiler:innen,
Eltern und Schulleitungen diese Form der Positionierung von Lehrkrdften weitgehend
positiv bewertet wird (Pohl-Patalong et al., 2017, S. 190-195; Zimmermann, 2022, S. 12).

Wenn diese Form von Positionalitat im Religionsunterricht explizit wird, dann geschieht
dies am ehesten in der Antwort auf Fragen seitens der Schiiler:innen, die eine explizite
religiose Positionierung einfordern. Eine der Kernfragen fir den Religionsunterricht ist
dabei nattirlich die klassische Gretchenfrage ,Glauben Sie an Gott?” Diese spielt insofern
eine besondere Rolle, als dass von Schiiler:innenseite méglicherweise die personliche
Eignung fiir das Fach Religion zumindest in der konfessionellen Prigung abgesprochen
werden kann, wenn man diese verneint (Pohl-Patalong et al., 2017, S. 192). Aber auch
Fragen wie ,Glauben Sie, dass es wahr ist, was in der Bibel steht?” ,,...dass Jesus wirklich
auferstanden ist”, ,...dass es Wunder gibt“ fordern Religionslehrkrdfte regelmafSig zu
Positionalisierungen auf. Ebenso konnen es aber auch ethische Fragen sein wie
»Schaffen Sie es denn wirklich, alle Menschen zu lieben (oder ihnen gegentiber tolerant
und verstdandnisvoll zu sein?)“ Und es gibt sie auch in der Verbindung von konfessioneller
und individueller Positionierung: ,Wie stehen Sie zur Kirche?”
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Positionierungen von Philosophielehrkraften sind im Rahmen des Gebots
weltanschaulicher Neutralitat nicht nur moglich, sondern sie konnen fiir die Gestaltung
des Unterrichtsgeschehens auch in hohem Mafe produktiv sein. Auch werden
Schuler:innen in gewissem Umfang immer wieder danach fragen und es spricht - je nach
Verlauf des Unterrichtsvorhabens - in sehr vielen Fallen nichts dagegen, auf solche
Fragen hin Farbe zu bekennen. Es lasst sich aber feststellen, dass solche Fragen und die
entsprechenden Positionierungen der Lehrperson von sehr unterschiedlicher, abgestufter
Bedeutung sein konnen fur die Wahrnehmung als kompetente Philosophielehrkraft.

Bei Fragen der Theoretischen Philosophie erscheinen Positionierungen wohl noch am
wenigsten problematisch, weil sie die Ebene des Fachlichen am wenigsten verlassen.
»,Denken Sie auch, dass wir nicht wissen konnen, ob die Sonne morgen wieder aufgehen
wird, wie Hume meint?“ Wer sich als Lehrkraft auf eine solche mogliche Schulerfrage hin
einleuchtend zu positionieren vermag, geht uber die eigene Rolle als Philosophielehrer:in
nicht hinaus, sondern wird dieser - auch in den Augen von Schuler:innen - gerade
gerecht.

Demgegeniiber verlangen gerade normative Positionierungen von der Lehrkraft ein
hoheres Mal$ an Selbstoffenbarung. ,Denken Sie, Kant hat Recht, wenn er sagt, Lugen ist
moralisch prinzipiell abzulehnen?” ,Meinen Sie, Singer hat Recht und es ist mit
Rassismus zu vergleichen, wenn wir die Interessen von Tieren nicht hinreichend
berucksichtigen?” Fragen wie diese erfordern eine Positionierung mit Blick auf
Werthaltungen und fordern die Lehrkraft zu einer Selbstoffenbarung mit Blick auf
Lebenseinstellungen heraus, die iiber eine rein fachliche Ebene hinausreichen konnen.

Ahnliches lasst sich feststellen, wenn es um politische Zusammenhéange geht, die eine
politische Positionierung als Biirger:in erwarten lieSen: ,Meinen Sie, es musste mehr
Birgerbeteiligung geben, damit man Deutschland als eine echte Demokratie bezeichnen
kann?“ Hier kann eine Lehrkraft die eigene Position moglicherweise nicht zu erkennen
geben, ohne auch (partei-)politische Praferenzen zu offenbaren.

Die Frage ,Glauben Sie an Gott?“ sticht hier deswegen heraus, weil sie aus der
Perspektive des Philosophieunterricht eigentlich mit einigem Recht als die am wenigsten
fachliche Frage gelten konnte. Die eingangs skizzierte Vorstellung einer Unvereinbarkeit
oder Konkurrenz philosophischer und religioser Weltdeutungsanspriiche kann aber
durchaus dazu fithren, dass die Antwort ,Ja!” die Position als Philosophielehrkraft
moglicherweise in der Wahrnehmung von Schuler:innen eher in Frage stellt oder dass
zwischen einem solchen Bekenntnis und der Fahigkeit zur kompetenten (und
weltanschaulich neutralen) Ausubung dieser Tatigkeit zumindest eine Spannung
vermutet wird. Die Positionierung zu dieser Frage offenbart damit einen deutlichen
Unterschied zwischen Philosophie- und Religionslehrkraften in puncto Positionalitat.
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3.3 Positionierung durch das Setzen von Grenzen

Neu ins Spiel bringen in den Diskurs um die Positionalitat von Philosophie- und
Religionslehrkraften mochten wir noch ein Verstandnis von Positionierung, das sich in
dem Setzen von Grenzen zu Inhalten und Schuler:innenaufSerungen artikuliert.

Positionalitat kann sich auch darin zeigen, wie wir mit problematischen
Schuleraullerungen (z.B. Antisemitismus) umgehen, bis wohin wir Dinge zulassen und wo
wir im Unterrichtsgeschehen deutliche Grenzen setzen. Dabei durfte es fur Philosophie
und Religion zunachst gemeinsame Aspekte und Bezugspunkte geben, die sie auch mit
anderen Fachern teilen, wie die Menschenrechte und die Konformitat mit der
Verfassung.

Hier uberschneiden sich die Herausforderungen fiir die Philosophie- und die
Religionsdidaktik in weiten Teilen, jedenfalls insofern sie Auerungen zu
gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit betreffen. Dennoch offenbaren
unterschiedliche Formen der Reaktion durchaus unterschiedliche Grade an Positionalitat.
In jedem Fall stellt sich die Frage nach den Kriterien, mit denen die Grenzziehungen
begrundet werden. Es lassen sich mindestens drei verschiedene Formen der Intervention
voneinander unterscheiden:

1. Denkbar ware zunachst eine rechtlich-institutionelle Reaktion (z.B. ,Solche
AufSerungen sind in der Offentlichkeit strafbar.“ , Wir sind hier in einer 6ffentlichen
Schule!” ,So etwas kann ich als Beamter nicht zulassen!”). Interventionen dieser
Art stellen wohl die formalste Reaktionsmoglichkeit dar, bei der man fragen kann,
ob eine Lehrkraft hier iiberhaupt ,sich” positioniert.

2. Die zweite Variante ware eine eher pddagogische Reaktion mit Blick auf die
Verantwortung fiir eine Lerngruppe (z.B. ,Ich akzeptiere nicht, dass du so mit
deinen Mitschiler:innen umgehst!“). Hier wiirde die Lehrperson auf einer
personlichen Ebene Haltung zeigen und Position beziehen, die Reaktion ware aber
vom fachlichen Zusammenhang ahnlich unabhangig wie die erste Variante: Hier
besteht zwischen Philosophie- und Religionslehrkraften nicht notwendigerweise ein
Unterschied; beide konnen padagogische Uberzeugungen teilen oder auch anderer
Meinung sein als Vertreter:innen des eigenen Fachs.

3. Die dritte Variante ware eine fachliche Reaktion, bei der Lehrkrafte im
Philosophieunterricht und Religionsunterricht moglicherweise unterschiedliche
Schwerpunkte setzen werden.

Fur den Philosophieunterricht waren hier Interventionen denkbar, die entweder mit
Ruckbezugen auf im Unterricht behandelte Positionen arbeiten (z.B. ,,Vom Standpunkt
XY aus betrachtet, ist diese Haltung problematisch, weil...”) oder die formale
Argumentationsstruktur einer SchilleraulSerung in den Blick nehmen. (z.B. ,Diese
Auffassung enthalt einen Fehlschluss: ... .“)
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Die meisten Autor:innen der Philosophiedidaktik teilen den Anspruch, dass sich die
unterrichtliche Interaktion primar auf argumentativer Ebene bewegen sollte. Auch
problematischen Schiiler:innenaufSerungen kann also nur mit dem Kriterium des
besseren Arguments begegnet werden. Dabei macht das philosophische Fragen und
Argumentieren prinzipiell auch vor Demokratie und Menschenrechten nicht einfach halt;
beide wurden sich Prufstand argumentativer Auseinandersetzung zu bewahren haben
und konnen nicht per se als argumentative Letztbegrundungen in Anspruch genommen
werden (Gutmann, 2022, S. 154; Comtesse, 2021, S. 58-59). Dieser Anspruch einer
Orientierung am ,zwanglosen Zwang des besseren Arguments” ware also insofern
gerade formal und damit tendenziell nicht-positionell, als hier auf eine interpersonelle
Uberzeugungskraft rekurriert wird, die vollig unparteilich und damit von konkreten
weltanschaulichen Positionen gerade unabhdngig sein soll.

Daruber hinaus wird fur die meisten Ethikfacher sowohl auf rechtlich-curricularer Ebene
als auch von Seiten der Philosophiedidaktik angenommen, dass Toleranzerziehung ein
dem Philosophie- und Ethikunterricht als einem tiberkonfessionellen Unterrichtsfach
inharentes Anliegen darstellen muss.

Ein Zusammenhang von Toleranzerziehung, Positionalitat und argumentativer
Rickbindung lasst sich vor dem Hintergrund eines Gedankens von Rainer Forst
herstellen (Forst, 2003, 37-41). Forst zufolge spielen sich Toleranzverhaltnisse immer in
drei Bereichen ab, zwischen denen notwendigerweise zwei Grenzen zu ziehen sind: der
Bereich des Eigenen, der Bereich des Tolerierten und der Bereich des Nicht-
Tolerierbaren. Zwischen dem Eigenen und dem Tolerierten verlauft insofern eine Grenze,
als weltanschauliche Positionen oder Werthaltungen von den eigenen moglicherweise so
weit abweichen, dass eine Identifikation mit ihnen nicht moglich ist. Dennoch konnen sie
toleriert werden, sofern sie in irgendeiner Form interpersonell mitteilbar gemacht
werden konnen. Nicht tolerierbar in Forsts Sinne waren dagegen Haltungen, die zu einer
Praxis toleranten Miteinanders in einem grundlegenden Widerspruch stehen wirden. Es
ist wichtig, diese zweite Grenze zu ziehen, denn Toleranz wirde selbstverzehrend, wenn
sie auch ihr widersprechende Positionen zulassen wollte, durch die der toleranten
Interaktion jederzeit ihre Grundlage entzogen werden konnte. Aus dem Anspruch der
Toleranz folgt also bereits die Notwendigkeit, sich der Intoleranz gegeniiber intolerant zu
positionieren - ganz unabhdngig davon, worin die eigene Position ansonsten bestehen
mag, fur die Toleranz eingefordert wird.
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Drei normative Bereiche und zwei Grenzen:

Bereich des ,Eigenen® Bereich des Tolerierbaren
(eigene Position) (ldentifikation nicht méglich,
Position aber tolerabel)

(nach: R. Forst: Toleranz im Konflikt. Frankfurt 2003, 5. 37-41)

Abb. 1

In dieser positionellen Unabhangigkeit liegt fiir den Philosophieunterricht gerade sein
Proprium. Fir die Einnahme einer Position wird hier letztlich nur ein rein formales
Kriterium angelegt: Eine Position vertreten und verteidigen zu konnen steht unter dem
Vorbehalt von deren argumentativer Bewahrung, bleibt aber ansonsten frei von
inhaltlichen Vorentscheidungen.

Dieses Vorgehen kann der (konfessionelle) Religionsunterricht zundchst teilen, ohne dass
er diese didaktische Orientierung an der Argumentation so ausgearbeitet hdtte. Er wiirde
allerdings nicht so eindeutig auf diesen Zugang setzen, sondern in der Begriindung der
Grenzziehung auch auf christliche Grundwerte rekurrieren, die im evangelischen und
katholischen Religionsunterricht vermutlich mit konfessionellen Akzenten formuliert
werden, ihnen aber im Wesentlichen gemeinsam sein diirften - und welche ja auch
Unterrichtsgegenstand sind. Dazu gehort die Gottebenbildlichkeit jedes Menschen, die
ihm eine unverlierbare Wiirde verleiht, ebenso wie die bedingungslose Liebe Gottes zu
seiner Schopfung und zu jedem einzelnen Geschopf, die sich niemand verdienen muss,
sowie die Uberzeugung, dass Gott ein gutes Leben fir alle Menschen will, dem Freiheit,
Selbstentfaltung und Gerechtigkeit eigen sind. Die Religionslehrkraft wird deutlich
machen, dass das Unterrichtsfach von diesen Uberzeugungen ausgeht und Haltungen,
die die gleiche Wiirde von Menschen negieren oder ihrer Freiheit widersprechen, in
diesem Rahmen nicht gleichberechtigt wertgeschdtzt werden konnen. Damit kommt er
allerdings in ein Spannungsverhdltnis zur Subjektorientierung und zur Ergebnisoffenheit
(vgl. z.B. Schlag, 2019, S. 11-12), die unserer Wahrnehmung nach erst anfanglich
diskutiert wird, zu der sich aber die Religionsdidaktik angesichts der stdrkeren Prdsenz
lebensfeindlicher Haltungen auch in der Schule verhalten und ,positionieren’ muss.
Dabei sollte, angeregt durch das Gesprdach mit der Philosophie, das Verhaltnis des ,guten
Arguments” und der Letztbegriindung eingehend reflektiert werden.
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4 Gegenseitige Lernpotenziale zwischen Philosophie
und Religion

Im Ergebnis lasst sich feststellen, dass die stereotypen Formen gegenseitiger
Wahrnehmung, von denen wir am Anfang ausgegangen waren, sich in differenzierterer
Betrachtung weitgehend auflosen. Die Klischees weichen hier der Einsicht, dass ein
Dialog zu Neutralitat und Positionalitat in Religionsunterricht und Philosophieunterricht
sowohl fur die didaktische Reflexion als auch fur die unterrichtliche Praxis verschiedene
Lernpotenziale beider Seiten zu Tage fordert.

Auch in diesem Dialog zeigt sich einerseits, dass die Auseinandersetzung zur Scharfung
des Profils der jeweiligen Facher beitrdgt. Gleichzeitig zeigen sich in dem Gegenuber
aber auch Probleme der Eigenkonstruktionen, gerade wenn die Klischees nicht mehr die
Identitdten stabilisieren. Eigene Argumentationsschwdchen werden dabei noch
deutlicher und notigen zur verstdrkten Selbstreflexion.

Mit Blick auf die Philosophiedidaktik zeigt sich, dass die Kategorie der Positionalitat auch
hier ein sinnvolles Analyseinstrument darstellen kann. Positionalitaten konnen auch da
feststellbar sein, wo man sich um eine grofStmogliche Neutralitat im Sinne einer
Unparteilichkeit im Urteil bemuht. So schwingt beim Philosophieren immer mindestens
die Vorstellung davon mit, was man selbst fur Philosophie halt.

Positionalitdt ist zwar ein Thema, das die Religionsdidaktik aufgrund ihrer Geschichte
und des Charakters des Faches in besonderer Weise beschdftigt, aber sie kann daraus
kein Alleinstellungsmerkmal ableiten. Dass Lehrkrdfte positionell agieren und auch
explizit Positionen einnehmen, ist nicht abhangig von der Konstruktion des
konfessionellen Religionsunterrichts - auch wenn es in anderen Fdachern weniger
thematisiert wird.

In den allermeisten Philosophie- und Ethikfachern stellt Religion einen obligatorischen
Lerngegenstand dar. Daher muss daruber nachgedacht werden, inwiefern im
Philosophie- und Ethikunterricht das Einnehmen einer religiosen Perspektive auch
abseits der Religionskritik auf philosophische Art und Weise thematisiert werden kann.
Eine denkbare Perspektive ware hier moglicherweise die Uberlegung des franzosischen
Kulturphilosophen Francois Jullien: Religiose Weltzugange konnen als Ressourcen des
Denkens und Handelns wahrgenommen werden, wenn es darum geht, auf grundlegende
philosophische Fragen um Antworten zu ringen (Torkler, 2022, S. 215-219)

Philosophie und Religion ringen beide um existenzielle Fragen und Antworten und
fordern damit beide das Finden und Begriinden eigener Positionen der Subjekte - auch
dies kann die Religionsdidaktik nicht exklusiv fur sich reklamieren. Sie unterscheiden
sich darin, dass Religion zusdtzlich zum diskursiven Religionsbegriff Religion als
Lebenstiberzeugung ins Spiel bringt. Was religionsdidaktisch gut geklart klingt, wird im
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Gegentuber zu der klaren Ausrichtung der Philosophiedidaktik an der Gleichberechtigung
aller weltanschaulichen Positionen noch einmal neu in seinen Schwierigkeiten bewusst.
Vor allem an den Grenzziehungen ,schrammelt’ die Subjektorientierung und
Wertschatzung jedweder Position einerseits und die christliche Grundorientierung
andererseits und notigt uns zur weiteren Schdrfung, was genau wir denn unter
~konfessionellem Religionsunterricht” verstehen und wie dies im Unterricht konkret
sichtbar wird, wenn es schwierig wird.

Auch wenn der Philosophieunterricht den Anspruch erhebt, sich primar auf einer
argumentativen Ebene zu bewegen, kann die Positionalitat im Sinne der Uberzeugungen
von Lehrkraften einen entscheidenden Faktor beim Gelingen von Bildungsprozessen
ausmachen. Dieser Umstand lasst sich nicht nur theoretisch reflektieren, sondern
moglicherweise auch praktisch fiir die Gestaltung von didaktischen Prozessen fruchtbar
machen.

Auf das ,gute Argument” zu setzen, ist Religionslehrkrdften sicher nicht fremd; die klare
Orientierung der Philosophie kann sie jedoch dazu motivieren, das Potenzial des
stringenten Argumentierens einerseits noch stdarker zu nutzen. Andererseits scharft dies
den Blick dafiir, wo im Religionsunterricht der Argumentationsdiskurs verlassen wird
und auf christliche Letztbegrindungen zurtickgegriffen wird. Diese sind im
konfessionellen Rahmen durchaus legitim, didaktisch jedoch nicht immer zielfiihrend -
und wichtig scheint vor allem, das eine vom anderen zu unterscheiden.
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