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,Man kann Heterogenitat ignorieren, durch Aus-
schliisse unterdriicken oder durch Normalisie-
rungszwang abzubauen versuchen. Der christ-
liche Glaube beruft sich auf einen Religions-
griinder, der die Normalitdtszwéange seiner Zeit
in Frage gestellt hat. Eine Religionspadagogik,
die am Puls der Zeit sein will und mitten im
Leben steht, muss Heterogenitdt als gegebe-
ne Bedingung akzeptieren und reflektieren. Sie
muss dazu beitragen, Haltungen und Konzep-
te zu entwickeln, die die Vielfalt fiir das Lernen
nutzbar machen.”! Diese programmatischen
AuBerungen weisen paradigmatisch auf die
unterschiedlichen Ebenen hin, die in den Dis-
kursen um eine inklusive Religionspidagogik
zurzeit eine Rolle spielen: die deskriptive Wahr-
nehmung von (religiéser) Heterogenitat, der
Rekurs auf normative Grundlagen des Christen-
tums, der padagogisch-didaktische Umgang
mit Heterogenitét sowie die Wertschatzung von
Vielfalt - wobei die Ubergénge zwischen diesen
Ebenen oftmals flieBend sind. Im Folgenden
sollen diese gegenwartigen religionspadago-
gischen Entwicklungen und Debatten struktu-
riert und analysiert werden mit dem Ziel, den

1 Jakobs, Monika: Warum Religionspadagogik auch In-
klusionspadagogik sein muss. In: GuL 27 (2012) 153
163, 162.

gewichtigen Beitrag der Religionspadagogik
zu einer inklusiven Lern- und Schulkultur, aber
auch Problemiiberhdnge und weiteren For-
schungsbedarf herauszustellen.

Versucht man, den in den letzten Jahren brei-
ter gewordenen Diskurs einer inklusionssensib-
len Religionspadagogik und -didaktik struktu-
riert in den Blick zu nehmen, dann lassen sich
hierbei Beitrage auf drei Ebenen erkennen.? Auf
der grundlagentheoretischen Ebene (1.) exis-
tieren zahlreiche, zumeist affirmative Beitrage,
die Inklusion aus theologischer Perspektive als
unumganglich betrachten. Auf der Ebene kon-
kreter Leitbilder (2.) folgen (explizit und implizit)
religionspadagogische Ansdtze zumeist den
Ideen von De-Segregation in Form von gemein-
samer Beschulung und Binnendifferenzierung.
Auf der Ebene konkreter didaktisch-methodi-
scher Konzeptionen (3.) knupft die Religionspa-
dagogik an zahlreiche subjektorientierte didak-
tische Ansatze an.

2 Die Strukturierung in drei Ebenen folgt Schambeck,
Mirjam: Inklusion — eine Fundamentalkategorie auf
der Suche nach ihrer praktischen Umsetzung. In:
Dies./Pemsel-Maier, Sabine (Hg.): Inklusion!? Religi-
onspadagogische Einwiirfe, Freiburg i.Br. 2014, 23—
52, 25-40.
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1. Grundlagentheoretische Ansdtze
im Rahmen einer inklusions-
sensiblen Religionspddagogik
und -didaktik

In der Religionspddagogik herrscht einmitiger
Konsens, dass aus der Perspektive christlicher
Theologie allen Menschen eine unabsprechba-
re gleiche Wiirde zukommt und ihnen gesell-
schaftliche Teilhabe erméglicht werden muss.
Hierfiir Sorge zu tragen stellt eine unhinter-
gehbare christliche Verpflichtung dar, weshalb
Inklusion eine zentrale religionspadagogische
Aufgabe ist. Diese normative Position stellt die
gemeinsame Basis theologischer und religions-
padagogischer Inklusionsdebatten dar. In zahl-
reichen Beitrdgen wird derzeit diese normative
Setzung naher begriindet und entfaltet.? Dabei
zeichnen sich folgende zentrale Begriindungs-
strange ab:

Die Auseinandersetzung mit ,Behinderung”
in Bibel und Theologiegeschichte war Uber
viele Jahrhunderte weitgehend randstandig.
Beeintrachtigte Personen wurden — wenn tiber-
haupt — primér als Subjekte oder Objekte dia-
konischer Angebote in den Blick genommen.
In den letzten Jahren fordert jedoch die christ-
liche Anthropologie zu einem Perspektiven-
wechsel heraus. Denn diese ist zentral auf die
biblische Vorstellung der Gottebenbildlichkeit
in Gen 1,26f. bezogen. Der Mensch wird hier als
auf Beziehung verwiesen charakterisiert und
zur Bewahrung der Schopfung beauftragt. Al-
lerdings sind Menschsein und Menschenwiirde
nicht an Bedingungen, Leistungen oder Nutzen
gebunden. Vielmehr beruht Menschsein auf der
Gottebenbildlichkeit und damit ,auf der Ent-

3 Vgl. exemplarisch Pithan, Annebelle/Schweiker,
Wolfhard (Hg.): Evangelische Bildungsverantwor-
tung. Inklusion. Ein Lesebuch, Miinster 2011; Ein-
blicke in internationale Debatten bietet Roebben,
Bert/ Kammeyer, Katharina (Hg.): Inclusive Religious
Education. International Perspectives, Berlin—Ziirich
2014.
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scheidung und dem Zuspruch des Schopfers,
nicht aber auf dem Verhalten oder dem Sein
des Menschen. Sie macht sein Personsein aus."

Eine weitere wichtige biblische Deutungs-
tradition besteht im Motiv des Gottesknechts
(Jes 53,3f) und im Kreuzestod Jesu. Ernied-
rigung, Leid, Tod wird hier als etwas zutiefst
Menschliches geschildert, das Gott zugleich
zutiefst vertraut ist und von ihm unterfangen
und gerettet wird. In dieser Perspektive ist jedes
menschliche Leben verletzlich, fragmentarisch
und begrenzt — und hierin erlésungsbedrftig.
Jesus Christus — so die christliche Soteriologie
— verspricht jedem Menschen Heil und Erl6-
sung. Vor diesem Hintergrund macht Liedke
vertiefend vier theologische Deutungsmuster
von Behinderung aus.® In einer ersten theologi-
schen Deutung wird Behinderung als Charisma,
als Begabung betrachtet. In Anlehnung an die
paulinische Charismenlehre gilt Behinderung
nicht als Leid oder Last, sondern (pneumatolo-
gisch) als Begabung. Fur Ulrich Bach sind darii-
ber hinaus - ,in kreuzestheologischer Perspek-
tive — Behinderungen Teil der guten Schopfung
Gottes. Als solche sind sie eine Gabe."

Ein zweiter Deutungsansatz geht davon aus,
dass Behinderung in dem Sinne ,normal” ist,
als dass alles menschliche Leben verletzlich,
fragmentarisch und begrenzt ist. Physische
oder psychische Beeintrdchtigungen sind in
dieser Deutung Normalitdt und Behinderung
eine Form der Beeintridchtigung menschlichen
Lebens.

4  Miiller-Friese, Anita: Ebenbildlichkeit Gottes: Ist
Gott behindert? Theologische Uberlegungen zu ei-
nem integrativen Religionsunterrricht. In: Pithan/
Schweiker 2011 [Anm. 3], 99-105, 100.

5 Liedke, UIf. Gegebenheit — Gabe — Begabung? Sys-
tematisch-theologische Notizen zum Diskurs Uber
,Behinderung’ und zu einer inklusiven Anthropo-
logie fiir alle Menschen. In: Pithan/Schweiker 2011
[Anm. 3], 82-85.

6 Ebd.,83.
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Die dritte theologische Deutung steht im Kon-
trast zur ersten Lesart und betrachtet Behin-
derung als Teil der erlésungsbediirftigen Welt,
als unheilvollen Zustand des Menschseins, von
dem dieser zu erldsen ist. Teils wird hierbei Be-
hinderung auch als besondere Last oder Aufga-
be betrachtet, die der beeintrachtigte Mensch
anzunehmen und zu bewéltigen habe - einer
Prifung gleichkommend, in der der Glaube sei-
ne Bewdhrungsprobe findet. Leiden, Sterben
und Auferstehen Christi kann in dieser Deutung
eine Perspektive zum Umgang mit eigenem
Leid und Begrenztheit werden.

Einem vierten Deutungsansatz zufolge wird
zwischen der von Gott geliebten Person und
seiner Behinderung unterschieden. Letztere
wird als ,Chaosmacht’, als ,daimonia"” betrach-
tet, die von Jesus beka@mpft wird und die expli-
zit der guten Schépfung Gottes widerspricht.
»Statt das Bose in Gottes gute Schopfung inte-
grieren zu wollen, gehe es um den Kampf ge-
gen das Bose und die Erlésung vom Bésen.”®

Alle vier Zuginge haben ihre spezifischen
Starken und Plausibilitdten, werden jedoch dann
problematisch, wenn sie generalisierenden oder
gar ontologischen Anspruch besitzen, ,weil sie
gerade dabei ihre Starke einbiiBen: die Deu-
tungskraft fir das jeweils individuelle Leben
vor Gott.”?

Auch wenn damit aus der jiidisch-christlichen
Tradition heraus noch keine verallgemeinerba-
ren Prinzipien fir Inklusion abgeleitet werden
kénnen, so fundiert diese dennoch Inklusion
und Teilhabegerechtigkeit als normative Set-
zung religionspadagogischen Reflektierens und
Handelns. Inklusion wird aus theologischer und
religionspadagogischer Perspektive zum fun-
damentalen bildungspolitischen Auftrag, der
aus einer theologischen Anthropologie sowie

7 Ebd, 85.
8 Ebd.
9 Ebd, 88.

Christologie und Soteriologie erwachst. Diese
religionspadagogische Grundoption in den all-
gemeinpddagogischen und fachdidaktischen
Diskurs — im Habermas'schen Sinne — zu tiber-
setzen und einzuspeisen, kann als eine zentrale
Aufgabe dieses grundlagentheoretischen For-
schungsfeldes betrachtet werden.

2. Leitbilder einer inklusions-
sensiblen Religionspddagogik
und -didaktik

Prinzipien und Leitbilder einer inklusionssen-

siblen Religionspadagogik zu erarbeiten steht

im Zentrum von Forschungsansatzen auf einer

zweiten Ebene, die als mittlere Ebene'® zwi-

schen grundlagentheoretischen und fachdi-
daktischen Uberlegungen angesiedelt werden
kann. Eine Vielzahl religionspadagogischer Bei-
trage folgt hierbei — zumeist affirmativ — dem
mainstream gegenwartiger Inklusionsdebat-
ten, indem sie als Leitbilder fiir gelingende In-
klusion weitgehend De-Segregation, gemein-
same Beschulung, Binnendifferenzierung und
Individualisierung sowie Kooperation'' formu-
lieren. Wenn auch derzeit die meisten religions-
padagogischen Ansdtze Inklusion im Hinblick
auf kognitive Leistungsfahigkeit fokussieren,
so bleiben doch weitere Heterogenitatsmerk-
male wie soziale Herkunft, Gender und Alter
mit im Blick.? Eine so gestaltete Form inklusi-
ver religioser Bildung gerat jedoch in Konflikt
zur derzeit grundgesetzlich abgesicherten Ge-
stalt des Religionsunterrichts, wird dieser doch
konfessionell getrennt organisiert. Inwiefern

10 Vgl. Schambeck 2014 [Anm. 2], 30.

11 Schweiker, Wohlfhard: Arbeitshilfe Religion inklu-
siv. Grundstufe und Sekundarstufe |. Basisband,
Stuttgart 2012, 37; Rehle, Cornelia: Grundlinien einer
inklusiven, entwicklungsorientierten Didaktik. In:
Pithan/Schweiker 2011 [Anm. 3], 128-135.

12 Gdrtner, Claudia: Religionsunterricht - ein Auslauf-
modell? Begriindungen und Grundlagen religiéser
Bildung in der Schule, Paderborn 2015, 128-162.
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eine solche Trennung fachlich geboten ist oder
dem Inklusionsgedanken zuwiderlauft, ist eine
religionspadagogisch noch weitgehend unge-
kldrte Fragestellung und muss dringend bear-
beitet werden,"* damit diese nicht in anderen
Diskursen ohne religionspadagogische Experti-
se beantwortet wird.

Heterogenitat wird — nicht nurim Hinblick auf
Leistungsfahigkeit — in der Religionspaddagogik
zumeist auch in den vermeintlich konfessionell
homogenen Lerngruppen als Herausforderung
anerkannt. In der Frage nach dem Umgang mit
dieser Diversitit zeichnen sich jedoch folgen-
de Problem- und Spannungsfelder ab, die m.E.
noch weitgehend unbearbeitet sind:

In den Debatten um inklusive Didaktik ist teil-
weise eine Vermischung von normativen und
deskriptiven Diskursen wahrnehmbar — und dies
nicht nur innerhalb der Religionspadagogik.
Dabei darf die Faktizitdt von Diversitat ,nicht
verwechselt werden mit dem Sollensanspruch
von Diversitat oder auch damit, dass das Zu-
sammenleben unterschiedlicher Gruppen und
Menschen dann schon immer gut gelingt."*
Vielmehr gilt es die vor dem Hintergrund der
konstatierten Heterogenitdt und Diversitat
zu entwerfenden Leitbilder einer inklusiven
Religionspadagogik und -didaktik an die Grund-
lagentheorien riickzubinden. Wenn es das Ziel
ist, Teilhabegerechtigkeit zu férdern und die
unhintergehbare Wiirde eines jeden Menschen
zu wahren (normativ), dann ist die Frage erst
einmal offen, wie dies geférdert werden kann.
Somit ,missen sich auch Vertreter/-innen die-
ses weiten Inklusionsverstandnisses die grund-
satzliche Frage gefallen lassen, ob ihr Anspruch,
Diversitdt angemessen zu gestalten, indem

13 Vgl. Schréder, Bernd/Wermke, Michael (Hg.): Religi-
onsdidaktik zwischen Schulformspezifik und Inklu-
sion. Bestandsaufnahmen und Herausforderungen,
Leipzig 2013.

14 Schambeck 2014 [Anm. 3], 37.
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Diversitat abgebildet wird, schon eingelst ist."®
Diese Frage, die durchaus auch fiir den allge-
meinen Inklusionsdiskurs zu veranschlagen ist,
wird in den religionspadagogischen Debatten
angesichts des Normativitdtsanspruchs von Reli-
gion(en) umso virulenter. Wenn sich Religion{en)
auf ihren Wahrheits- und Normativitédtsanspruch
beziehen, dann stoen Diversitat und Heteroge-
nitat in einem konfessionellen Paradigma an
ihre Grenzen. Unhintergehbare Pluralitdt im
Religionsunterricht und Normativitdt der Reli-
gion(en) miteinander in Beziehung zu setzen
und fachdidaktisch zu bewdltigen kann als eine
zentrale Herausforderung und ein gewichtiges
Spannungsfeld benannt werden. Fiir die Debat-
ten um eine inklusionssensible Religionspdda-
gogik kann es diesbeziiglich bereichernd sein,
auf Diskurse um 6kumenisches oder interreligi-
6ses Lernen zu blicken, in denen sich konfessi-
onell-kooperative Leitbilder und Organisations-
formen als weiterfiihrend herausgestellt haben,
die sowohl auf Offnung, Begegnung und Mitei-
nander wie auch auf Fokussierung, ldentitat
und Begrenzung bezogen sind.

Eine weitere Vermischung von normativen
und deskriptiven resp. didaktischen Diskursen
ist in den gegenwartigen Debatten wahrnehm-
bar. Die dezidiert theologische Fundierung von
Inklusion (vgl. 1.) wird hierbei explizit oder im-
plizit auf die Ebene der Leitbilder resp. in den
didaktischen Diskurs tibertragen, wenn hieraus
die besondere Aufgabe bzw. Befdhigung des
Religionsunterrichts fir Teilhabegerechtigkeit
und Inklusion abgeleitet wird. Ein solcher Fokus
lauft Gefahr, die normative Begriindung von
Inklusion dem Religionsunterricht zuzuschrei-
ben und ihm die (alleinige) Bewaltigung von
auftretenden Problemen zuzuweisen. Dies wird
weder einer inklusiven Schulkultur noch religio-
ser Bildung gerecht.

15 Ebd.
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3. Didaktisch-methodische
Konzeptionen einer inklusions-
sensiblen Religionspddagogik
und -didaktik

Dezidiert fachdidaktische Ansdtze einer inklu-
siven Religionsdidaktik sind bislang eher rar,
insbesondere wenn man den Blick auf Unter-
richtswerke und -materialien richtet. Dabei setzt
sich die evangelische Religionspadagogik in
Theoriebildung und Praxishilfen bereits deutlich
langer und intensiver mit Inklusion auseinander
als die katholische, wobei in beiden Disziplinen
bislang kaum empirische Arbeiten vorliegen.
Zugleich kann inklusives Lernen im Religionsun-
terricht auf eine jahrzehntelange subjektorien-
tierte Fachdidaktik aufbauen, die das Individu-
um und seine spezifische Religiositat fordern
will und Heterogenitét durchaus im Blick behilt.
So hat bereits 1974 der fiir den Religionsunter-
richt wegweisende Synodenbeschluss formu-
liert:,Dem glaubigen Schiiler hilft der Religions-
unterricht, sich bewuBter fiir diesen Glauben
zu entscheiden und damit der Gefahr religiéser
Unreife oder Gleichgtiltigkeit zu entgehen. Dem
suchenden oder im Glauben angefochtenen
Schiiler bietet er die Moglichkeit, die Antwor-
ten der Kirche auf seine Fragen kennenzuler-
nen und sich mitihnen auseinanderzusetzen. Er
kann somit seine Bedenken und Schwierigkei-
ten in den Erkenntnisprozef einbringen. Dem
sich als ungldubig betrachtenden Schiiler, der
sich nicht vom Religionsunterricht abmeldet,
ist im Religionsunterricht Gelegenheit gege-
ben, durch die Auseinandersetzung mit der
Gegenposition den eigenen Standort klarer
zu erkennen oder auch zu revidieren” (Syno-
denbeschluss 1974, 2.5.1.) Wahrend hieraus
langjéhrig korrelative Paradigmen abgeleitet
wurden, die ,die” Lebenswelt und ,die” religio-
sen Erfahrungen der Heranwachsenden mit der
christlichen Tradition zu verschrénken suchten,
ist seit den 1990er-Jahren verstarkt die Plu-
ralitat der Vorerfahrungen und der deutliche

Traditionsabbruch bei den Schiilerinnen und
Schiilern didaktisch aufgegriffen worden. Bin-
nenifferenzierungs- bzw. Individualisierungspro
zesse eines inklusiven Religionsunterrichts kniip-
fen daher vielféltig und fruchtbar an die - hier
nur exemplarisch zu benennenden - Anséatze
der Performativen Religionsdidaktik, Kirchen-
raumpaddagogik, Symboldidaktik, des Theologi-
sierens mit Kindern und Jugendlichen'® oder an
eher methodisch fokussierte Ansatze des Godly
Play oder Bibliolog' an.'

Der explizit inklusiv ausgerichtete religions-
didaktische Diskurs orientiert sich weitgehend
an den in der inklusiven Didaktik etablierten
Prinzipien der Individualisierung, Binnendiffe-
renzierung, des kooperativen Lernens und ge-
meinsamen Lerngegenstands. Im Folgenden
sei daher den vier Prinzipien innerhalb des re-
ligionsdidaktischen Diskurses nachgegangen,
um hierin sowohl| offene Problemstellungen
als auch weiterfilhrende Forschungsthemen zu
kontextualisieren und zu konturieren.

16 Kammeyer, Katharina: Theologisieren in heterogenen
Lerngruppen. Empirische Einsichten in Perspektiven
von Lehrkriften und konzeptionelle Uberlegungen.
In: Dietrich, Veit-Jakobus (Hg.): Theologisieren mit
Jugendlichen. Ein Programm fiir Schule und Kirche,
Stuttgart 2012, 191-210.

17 Grube, Judith: Der Bibliolog im Rahmen von In-
klusion - Chancen und Herausforderungen. In:
Kammeyer, Katharina/Zonne, Erna/Pithan, Annebelle
(Hg.): Inklusion und Kindertheologie, Miinster 2014,
187-204.

18 Vgl. Miiller-Friese, Anita/Leimgruber, Stephan: Reli-
gionspadagogische Aspekte einesintegrativen Reli-
gionsunterrichts. In: Pithan /Schweiker2011 [Anm. 3],
111-120; Flake, Saskia/Schréder, Ina: Inklusive Pada-
gogik — Eine Herausforderung fiir die Religions-
padagogik?! In: Kammeyer/Zonne/Pithan 2014
[Anm. 17], 30-64, 49.
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3.1 Individualisierung im
religionsdidaktischen Diskurs
Mit ihrer stark subjektorientierten Ausrichtung
besitzt die Religionsdidaktik Lernzugange, die
fur individualisierte Lehr-Lernarrangements an-
schlussfihig sind. Um diese jedoch gezielt fr
die jeweiligen Lernenden gestalten zu kénnen,
bedarf es differenzierter Kenntnisse tber die
Lernausgangslage der Schiler/-innen. Diesbe-
ziiglich kann sich eine inklusiv ausgerichtete
Religionsdidaktik an zahlreichen empirischen
Studien zur altersspezifischen Entwicklung von
Religiositat orientieren, ebenfalls gut erfasst ist
die Pluralitét religitser Vorstellung, insbesonde-
re im Hinblick auf das Gottesbild oder die sub-
jektive Religiositdt. In den letzten Jahren sind
dariiber hinaus erste Studien zum Einfluss von
Milieu' oder Kognitionsfahigkeit®® auf religiése
Bildungsprozesse entstanden. Diese empirischen
Erkenntnisse in didaktische heterogenitats- bzw.
inklusionssensible Lehr-Lernarrangements um-
zusetzen, steht jedoch weitgehend noch aus.
Die Studien geben jedoch nur relativ allge-
mein Einblicke in die Heterogenitdtder Lernaus-
gangslagen im Religionsunterricht. Fir diffe-
renziertere Urteile bedarf es einer fachspezifi-
schen (Férder-)Diagnostik, die allerdings erst
anfanghaft entworfen und diskutiert wird.”!

19 Vieregge, Dérthe: Religiositat in der Lebenswelt so-
zial benachteiligter Jugendlicher. Eine empirische
Studie, Miinster/Ziirich 2013; Liitze, Frank M.: Reli-
gionsunterricht im Hauptschulbildungsgang. Kon-
zeptionelle Grundlagen einer Religionsdidaktik fiir
den Pflichtschulbereich der Sekundarstufe |, Leipzig
2011.

20 Anderssohn, Stefan: Gott ist die bunte Vielfalt fir
mich’. Einblicke in die Religiositat von Menschen mit
geistiger Behinderung, Neukirchen-Vluyn 2007.

21 Einen Uberblick bietet Schwarzkopf, Theresa: Viel-
faltigkeit denken. Wie Schiilerinnen und Schler im
Religionsunterricht argumentieren lernen, Stutt-
gart 2016 (im Erscheinen); Reis, Oliver / Schwarzkopf,
Theresa: Diagnose im Religionsunterricht, Berlin
2015; Reis, Oliver: Systematische Theologie fiir eine
kompetenzorientierte Religionslehrer/-innenbildung.
Ein Lehrmodell und seine kompetenzdiagnostische
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Hier besteht dringender Bedarf an Entwicklung
von geeigneten diagnostischen Instrumenta-
rien sowie der (empiriebasierten) Entwicklung
individueller Férdermaterialien.

3.2 Binnendifferenzierung

Um individualisierte Lernprozesse zu ermog-
lichen, bedarf es Formen der Binnendifferen-
zierung im Religionsunterricht. Hierauf reagiert
die Religionsdidaktik m.E. bislang insbesondere
methodisch: Stationenlernen, Freiarbeitsma-
terialien, vorbereitete Lernlandschaften und
Projektarbeit sind etablierte Methoden, die teil-
weise auch lernzieldifferent aufgebaut sind.*
Allerdings ist Binnendifferenzierung — insbe-
sondere wenn sie vornehmlich methodisch re-
alisiert wird — noch kein ausreichendes Merkmal
inklusiver (Religions-)Didaktik, wie in der empi-
rischen Lernforschung herausgestellt werden
kann. ,Die bloRe Tatsache, dass Individualisie-
rung stattfindet, ist weder gut noch schlecht
— je nachdem wie sie realisiert wird, kann sie
dilettantisch oder brillant sein, Gutes oder
Schlechtes (oder gar nichts) bewirken.? Bin-
nendifferenzierung und individualisierte Lern-
prozesse miussen vielmehr konsequent von
unterschiedlichen Lernausgangslagen ausge-
hen und auf differenzierte Learning-Outcomes
zielen. Solche Lernsettings werden jedoch
u.a. dadurch erschwert, dass in der Religions-
didaktik Lernziele und -inhalte primdr vom

Auswertung im Rahmen der Studienreform, Miinster
2014; Klose, Britta: Diagnostische Wahrnehmungs-
kompetenzen von Religionslehrerinnen, Stuttgart
2014; Rothgangel, Martin: Schiilerinnen und Schiiler
wahrnehmen — Zur diagnostischen Wahrnehmungs-
kompetenz. In: Burrichter, Rita/Griimme, Bernhard /
Mendl, Hans u.a. (Hg.): Professionell Religion unter-
richten. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart 2012, 157-172.

22 Hotze, Elisabeth: Der Weg des Paulus. Ebook, http://
www.ziel-luise.com/schwerpunkte/e-learning--e-
teaching/ibooks.html (Stand: 30.1.2015).

23 Helmke, Andreas: Unterrichtsqualitét und Lehrerpro-
fessionalitdt. Diagnose, Evaluation und Verbesse-
rung des Unterrichts, Seelze-Velber °2014, 263.
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Gymnasialniveau ausgehen bzw. dass diese
hiervon deduziert werden.?* Binnendifferenzie-
rung im RU auf unterschiedlichen Kompetenz-
niveaus ist somit mit dem Problem konfrontiert,
dass die Lehrpldne ,zwar horizontal (nach Kom-
petenzebenen) differenzieren, aber nicht verti-
kal (nach Kompetenzniveaus)."”* Im Hinblick auf
die didaktisch-methodische Transformation be-
deutet dies, dass in der Religionsdidaktik oftmals
von einem abstrakt-begrifflichen Zugang ausge-
gangen wird, aus dem dann konkret-handelnde,
basal-perzeptive oder anschaulich-modellhafte
Zugange abgeleitet bzw. erganzt werden.?®

Dass eine ausschlieBlich auf dieser Ebene ein-
gefiihrte Differenzierung jedoch problematisch
sein kann, soll anhand eines religionspadagogi-
schen Beispiels konkretisiert werden. Die perfor-
mative Religionsdidaktik stellt eine vielverspre-
chende Bezugstheorie fiir inklusives Lernen dar,
indem sie ihren Ausgangspunkt bei den Gegen-
standen und Vollzligen der konkreten Religion
sucht und diese reflexiv einholt. Erfahrungs- und
handlungsorientierte, sinnlich-dsthetisch orga-
nisierte und diskursive Zugénge werden hierbei
miteinander verbunden und bieten damit unter-
schiedliche Zugangsweisen. Schiiler/-innen, die
primdr basal-rezeptive oder konkret-handelnde
Zugdnge wahlen, setzen sich dann z. B. mit allen
Sinnen wahrnehmend und handlungsorientiert
mit religiosen Gegenstdnden und Vollziigen
auseinander. Fraglich ist jedoch, inwiefern sie
hierbei die der performativen Religionsdidaktik
fundamental eingeschriebene reflexive Distanz
zur konkreten Religion integrieren (kdnnen).
Gelingt dies nicht, so laufen performative Zu-

24 Zonne-Gaetjens, Erna: Inklusion. Bildungspolitische
Vorgabe und religionsdidaktische Herausforderung.
In: Schréder / Wermke 2013 [Anm.13], 269-284, 274.

25 Filipiak, Agnes: Inklusion betrifft: uns!? Was bedeutet
Behinderung? Schritte zu einer inklusiven Religions-
padagogik. In: KatBl 138 (2013) 324-238, 326.

26 Vgl. zur Unterscheidung der vier Zugénge im religi-
onsdidaktischen Kontext Schweiker 2012 [Anm. 11],
41-44,

gange Gefahr, Schiiler/-innen in Religion ein-
zufiihren, ohne dass diese das angemessen
als ,Probehandeln” reflektieren kénnen. Damit
entstlinde jedoch ein gdnzlich anderes religi-
onspadagogisches Lernsetting: Haptisch-wahr-
nehmungsorientierte oder konkret-handlungs-
orientierte Zugange fihrten dann z.B. Kinder
in Religion ein, was einem katechetischen Pro-
zess nahe kdme und in schulischen Kontexten
problematisch wére. Oder die sinnlich-dstheti-
sche, handlungsorientierte Ingebrauchnahme
von Religion fiithrte zu deren Profanisierung,
indem die religiose Dimension ausgeblendet
wiirde. Entsprechend merkt Zonne-Gaetjens
an, dass Kinder mit Férderschwerpunkt Lernen
oftmals der sinnlichen Anschauung verhaftet
blieben: ,Diese Kinder sehen kaum die Repra-
sentanz eines Zeichens, eines Bildes oder eines
Gleichnisses fiir einen bestimmten geistigen Ge-
halt oder fiir eine Sinnaussage. Sie kleben' am
Sinnlich-Gegenstandlichen. [...] Es findet kaum
eine analoge Ubertragung eines sinnhaften Er-
fahrens auf eine geistlich-geistige Aussage hin
statt"” Durch Rickbindung an vertikal diffe-
renzierte Kompetenzniveaus misste hierbei
starker reflektiert werden, was und wie beim
performativen Verfahren gelernt werden kann.
Ahnliche Uberlegungen lieRen sich im Hinblick
auf Stationenlernen, Freiarbeitsmaterialien oder
Lernlandschaften formulieren. Die in den Mate-
rialien angelegten Differenzierungen missen
nicht nur tber Stoffmenge und -komplexitit
oder Uber Zugangsformen angelegt sein, son-
dern auch auf differenzierte Learning-Outcomes
ausgerichtet werden, die wiederum unter-
schiedlichen Kompetenzniveaus zugeordnet
werden kénnen.

27 Zonne-Gaetjens 2013 [Anm. 24], 273.
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3.3 Kooperative Lernformen

Inklusive Didaktik zielt nicht auf Lernsettings, die
die Lernenden vereinzelt und isoliert, sondern ist
aufkooperatives Lernen ausgerichtet. Inreligions-
didaktischen Kontexten ist dies nicht nur pada-
gogisch, sondern dezidiert auch aus Perspektive
der fachwissenschaftlichen Analyse der Lernge-
genstande unabdingbar. Zentrale Dimensionen
religiéser Bildung sind fundamental auf Gemein-
schaft bezogen. So ist weder Religion ohne Ge-
meinschaft noch religiése Urteilsbildung ohne
communiale Auseinandersetzung und Plausibili-
sierung moglich. Die Geschichte des Christen-
tums ldsst sich diachron, die gelebte Praxis der
Christinnen und Christen heute synchron als
auf Gemeinschaft bezogene beschreiben,® was
Auswirkungen auf religidse Bildungs- und Lern-
prozesse besitzt. Zugleich zeigt die Geschichte
des Christentums, dass religiose Urteilsbildung
stets eine Auseinandersetzung zwischen Homo-
genitdt und Diversitdt, zwischen auf Einheit
zielender Gemeinschaft und individueller Re-
ligiositat war und ist, worauf das kirchliche
Lehramt oftmals mit Exklusion, teils mit Inte-
gration, Transformation, Adaption oder Assi-
milation reagiert hat. Hieraus resultiert die reli-
gionsdidaktisch virulente und vermutlich nicht
abschlieBbar zu beantwortende Frage, wieviel
Individualitit und wieviel Homogenitét nicht
nur auf der Ebene der Lehr-Lernarrangements
und Lernprozesse, sondern auch auf der Ebene
der Learning-Outcomes moglich bzw. nétig
sind. Der Verbindung von Individualisierung
und Binnendifferenzierung auf der einen und
kooperativem Lernen auf der anderen Seite ist
daher aus religionsdidaktischer Perspektive so-
wohl didaktisch als auch fachwissenschaftlich
in besonderem MaRe nachzugehen.

28 Vgl. zur communialen Bildungsdimension Gdrtner
2015 [Anm. 12], 86-97.
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Kooperativen Lernformen scheint gegenwartig
die Funktion zuzukommen, diese Diskussion
bzw. diesen Konflikt didaktisch-methodisch zu
vermitteln — und zwar sowohl auf der Ebene
der Lehr-Lernarrangements als auch auf der
Ebene der Learning-Outcomes. Dies sei am
Beispiel des Theologisierens mit Kindern und
Jugendlichen erldutert, das auch fiir den inklu-
siven Religionsunterricht stark diskutiert wird.
Theologisieren mit Kindern und Jugendlichen
geht von den subjektiven religiésen Vorstel-
lungen der Heranwachsenden aus und spricht
innen die Fahigkeit zu, eigenstandige religiose
Konstruktionen entwickeln und reflektieren zu
kénnen. Hierbei wird nicht eine Theologie fiir
Kinder und Jugendliche vorgestellt, die diese zu
erlernen hatten, sondern die Lernenden werden
begleitet, ihre eigene ,Theologie” zu entwickeln.
Dieser stark subjektorientierte Ansatz findet je-
doch nicht ausschlieflich in individualisierten
Lernsettings statt, sondern vollzieht sich - vor-
nehmlich in Gesprachsform - im gemeinschaftli-
chen Austausch. In kooperativen Arrangements
sind die Schiler/-innen herausgefordert, fur
ihre Theologien zu argumentieren und sie zu
plausibilisieren. Kooperation ist somit auf der
methodischen Ebene vorgesehen, zugleich sind
Kooperation und gemeinschaftlicher Austausch
zur Generierung des Lernergebnisses (z.B. re-
flektierte eigene ,Theologie” der Kinder und
Jugendlichen) notwendig, das inhaltlich vorab
nicht vollends planerisch festgelegt werden
kann. Im Kontext konstruktivistischer religions-
didaktischer Ansatze haben sich hierfur Begriff-
lichkeiten wie , Lernkorridore” oder ,Zielareale"*
herausgebildet, die hierbei nur kooperativ und
gemeinschaftlich erreicht werden kénnen. Ko-
operatives Lernen gestaltet somit nicht nur den
Lernweg, sondern auch das Learning-Outcome

29 Vgl. Eggerl, Hans-Peter/Schdble, Claudia/Vugt,
Thomas van: Abschied vom Stundenziel? In: Mend],
Hans (Hg.): Konstruktivistische Religionspadagogik.
Ein Arbeitsbuch, Munster 2005, 63-82, 711f.
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entscheidend mit und stellt damit - zumindest
fiir einige Lerngegensténde - eine notwendige
Dimension religiésen Lernens dar, die in indivi-
dualisierten Lernprozessen so nicht eingeholt
werden kann.

Die Debatten um Theologisieren mit Kindern
und Jugendlichen zeigen, dass dieser Ansatz
auch im inklusiven Religionsunterricht aufgrund
seiner starken Subjektorientierung fruchtbrin-
gend ist.° Gleichzeitig stoRt er an seine Grenzen,
wenn die Formen des Austauschs primar kogni-
tiv und verbal gestaltet sind,*’ was derzeit aller-
dings die leitenden Formen sind. Entsprechend
fragen Flake und Schréder an: ,Wie lassen sich
im Rahmen des Theologisierens unterschiedli-
che Formen von Intelligenzen/Rationalitaten/
Wissensdomédnen aufzeigen/einspielen? Wie
bringe ich Kinder mit unterschiedlichen Aus-
drucksformen und -niveaus ins Gesprach? Bleibt
Kindertheologie auch im inklusiven Religions-
unterricht vor allem eine Frage der Sprachfahig-
keit im eigentlichen Sinne? Wie lasst sich die
Idee des Theologisierens mit schwer behin-
derten Schiiler/-innen umsetzen?"* Ebenfalls
problematisch erscheinen in zieldifferent unter-
richteten Lerngruppen lebensweltfernere und
abstraktere Themenstellungen des Theologisie-
rens,** die aber gleichwohl Inhalt des Religions-
unterrichts sind. Hier zeigt sich erneut, dass eine
inklusive Religionsdidaktik nicht allein auf Ebene
der Methodik oder der Sozialform auf Inklusion
reagieren kann, sondern dass sie aufgefordertist,
ihre Inhalte und Lerngegenstande im Horizont
einer inklusiven Padagogik (neu) zu reflektieren.

30 Vgl. Kammeyer/Zonne/Pithan 2014 [Anm. 17].

31 Kammeyer 2012 [Anm. 16], 208 (in Bezug auf he-
terogene kognitive Begabungsprofile); Griimme,
Bernhard: Mit bildungsfernen Schiilern theologisie-
ren. Skizze einer kritisch-marginalitdtssensiblen Kin-
dertheologie. In: RpB 70/2013, 31-42 (im Hinblick
auf heterogene Milieus).

32 Flake/Schréder 2014 [Anm. 18], 57.

33 Vgl. Kammeyer 2012 [Anm. 16], 207.

3.4 Gemeinsamer Lerngegenstand

Der religionsdidaktische Fokus liegt dabei auf
der Suche nach gemeinsamen Lerngegenstéan-
den und ihrer entsprechenden Aufarbeitung,
auch wenn diese nach Hans Wocken eher,Stern-
stunden”* als die Regel inklusiven Lernens
sind. In den letzten Jahren stieg die Anzahl an
inklusiven Materialsammlungen und Unter-
richtsideen deutlich an, die zumeist von einem
gemeinsamen Lerngegenstand ausgingen. Ein
systematisches Nachdenken tber gemeinsame
Lerngegenstande im inklusiven Religionsunter-
richt, tiber eine kriteriengeleitete Auswahl und
Strukturierung von gemeinsamen Lerngegen-
standen ist bislang jedoch ein weitgehendes
Desiderat. Aufféllig ist, dass entsprechend der re-
ligionsdidaktischen Nahe zu subjektorientierten
und individualisierten didaktisch-methodischen
Verfahren (3.1.) oftmals gemeinsame Lernge-
genstdnde vorgestellt werden, die Gegenstands-
bereiche wie anthropologische Grundvollziige
(Vertrauen, Leid, Angst etc.),* Identitatsstiftung
und Subjektwerdung umfassen.

Diese Lerngegenstande kénnen durch ihre
Lebensweltorientierung konkret gestaltet und
artikuliert werden. Darliber hinaus werden in
eher religionskundlich ausgerichteten Settings
Materialien flr den gemeinsamen Unterricht
entworfen, die vornehmlich auf Wissenserwerb
und somit - oftmals in individualisierten Lern-
phasen - auf unterschiedliche Komplexitats-
niveaus zielen.

Eine dritte Richtung geht von curricular
festgelegten Lerngegenstanden und von The-
menfeldern aus und arbeitet diese binnen-

34 Wocken, Hans: Gemeinsame Lernsituationen. Eine
Skizze zur Theorie des gemeinsamen Unterrichts. In:
Hildeschmidt, Anne/Schnell, Irmtraud (Hg.): Integrati-
onspadagogik. Auf dem Weg zu einer Schule fiir alle,
Weinheim—Miinchen 1998, 37-52, 50.

35 Kahlert, Joachim: Inklusionsdidaktische Netze. Zur
Theorie und Pragmatik eines Planungsmodells fiir
inklusionsorientierten Unterricht. In: Schambeck/
Pemsel-Maier 2014 [Anm. 2], 123-141, 136.
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differenziert auf. Hierbei sticht vor allem die
JArbeitshilfe Religion inklusiv*®*® heraus, die
zu zentralen Lerngegenstanden in mehreren
Theorie- und Praxisbdnden Unterrichtsmateri-
alien und -ideen fiir einen inklusiven Religions-
unterricht entwirft, der auf der Arbeit an ge-
meinsamen Lerngegenstdnden basiert. Als
zentrales Differenzierungsprinzip, und hierin
folgen in Theorie und Praxis viele Ansdtze die-
ser Arbeitshilfe, werden unterschiedliche Zu-
giange zum Lerngegenstand gewahlt, ndamlich
abstrakt-begriffliche, anschaulich-modellhafte,
konkret-handelnde und basal-perzeptive.?” In
dhnlicher Hinsicht sucht die bereits skizzierte
Kinder- und Jugendtheologie ihre bislang vor-
nehmlich abstrakt-begriffliche Vorgehensweise
durch konkret-handelnde Zugdnge zu erwei-
tern.®® Ein solches religionsdidaktisches Vorge-
hen holt damit grundlegend ein, was die im
letzten Jahrzehnt stark diskutierte performative
Religionsdidaktik als Defizit religiésen Lernens
und Bildens in der Schule herausgestellt hat.
Religion sei mehr als Reden Uber Religion, viel-
mehr gehére hierzu das Erleben, Erfahren von
konkreter Religion in ihrer Vieldimensionalitat.
In dieser Hinsicht ist ein konsequentes Durch-
modellieren religitser Lernprozesse mit Hilfe
dieser vier Zugangsweisen ein wichtiger Bei-
trag fiir eine inklusive Religionsdidaktik, der an
allgemeine religionspadagogische und -didak-
tische Debatten ankniipft und diese konstruk-
tiv weiterflihrt. Zugleich ist bislang weitgehend
unklar, welche Lernwege Schiller/-innen in ei-
nem solchen mehrdimensionalen Lernsetting
einschlagen, was sie hierbei konkret lernen
und auf welche Learning-Outcomes dies zielt.

36 Vgl. Schweiker 2012 [Anm. 11]; Ders.: Arbeitshilfe Reli-
gion inklusiv. Praxisband: Kirche(n) - Religionen und
Weltanschauungen, Stuttgart 2014 .

37 Vgl. zur Unterscheidung der vier Zugange im religi-
onsdidaktischen Kontext Schweiker 2012 [Anm. 11],
41-44,

38 Kammeyer 2012 [Anm. 16], 208 .
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Wie lasst sich z.B. Lernen am Lerngegenstand
,Kirche” qualifizieren, wenn dieser z.B. basal-
rezeptiv oder abstrakt-begrifflich erschlossen
wird??® Was lernen die Schiler/-innen hierbei
genau? Und in welchem Verhiltnis stehen die
Lernergebnisse zueinander? Lasst sich hieraus
kumulatives, aufbauendes Lernen ableiten oder
befinden sich die Lernergebnisse auf dispara-
ten Ebenen? Hier wird erneut deutlich, dass es
der Religionsdidaktik an vertikalen Kompetenz-
beschreibungen mangelt — und damit auch an
einem Instrumentarium, an dem die Lernergeb-
nisse eines so binnendifferenzierten Religions-
unterrichts gemessen werden kénnen.

4. Problemiiberhdnge und
offene Forschungsfragen

Der holzschnittartige Einblick in aktuelle De-
batten und der Forschungsstand inklusiver Reli-
gionsdidaktik verdeutlicht, dass sich weite Teile
des religionspadagogischen Diskurses auf der
grundlagentheoretischen Ebene sowie auf der
Ebene konkreter Leitbilder erstrecken. Hierbei
zeigt sich, dass teilweise normative und des-
kriptive Diskurse ineinander uUbergehen und
theologische Reflexionen dabei recht unvermit-
telt in didaktische Ziel- und Gestaltungsprinzi-
pien Uberfihrt werden. Eine weitere Spannung,
die sich auf die drei unterschiedlichen Ebenen
erstreckt, entsteht zwischen dem normativen
Wahrheitsanspruch des Christentums und der
deskriptiv wahrzunehmenden inter- und intra-
religiosen Vielfalt. Letztere flhrt im religions-
didaktischen Diskurs seit einigen Jahrzehnten
dazu, subjekt- und diskursorientierte Lehr-Lern-
arrangements zu entwickeln und auf religitse
Identitdtsbildung und Urteilsfahigkeit zu zielen.
Hierdurch bestehen gute Ankniipfungspunkte
fur eine inklusive Religionsdidaktik. Religidses

39 Vgl. Schweiker 2014 [Anm. 36], der umfangreich das
Themenfeld ,Kirche” fiir den inklusiven Religionsun-
terricht aufarbeitet.
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Lernen ist damit in Schule auf breite Zielareale
ausgerichtet, die Binnendifferenzierung, indi-
vidualisierte und zieldifferente Lernprozesse
ermdglichen. Inwiefern damit auch eine schu-
lische Trennung im Religionsunterricht nach
Konfessionen obsolet ist, sei hier nur angefragt.
Die unterschiedlichen Zugangsmdéglichkeiten
zu (gemeinsamen) Lerngegenstanden sind da-
bei nicht nur didaktisch, sondern auch theolo-
gisch angemessen, da diese religiése Lernpro-
zesse davor bewahren, kognitiv enggefiihrt als
ein Reden Uber Religion zu gestalten. Wie sich
ein solches binnendifferenziertes Lernen je-
doch konkret bei den individuellen Schiler/-in-
nen vollzieht, ist dabei bislang weitgehend un-
geklart.

Eine qualitativ empirische Erforschung sol-
cher binnendifferenzierter Lernprozesse er-
scheint daher dringend geboten. Die dabei
deskriptiv ermittelten Lernprozesse und -ergeb-
nisse konnten dann im Kontext vorliegender
Bezugstheorien (inklusiver) religitser Bildung
analysiert und reflektiert werden. Eine auf den
vorangegangenen theoretischen Uberlegungen
aufbauende Hypothese ist, dass hierbei ganz

unterschiedliche Modi religisen Lernens arti-
kuliert werden (konfessionell, religionskund-
lich, lebenskundlich, ggf. katechetisch), die sich
gegenseitig bereichern kénnen, aber die auch
in deutlicher Spannung zueinander - und ggf.
auch in Spannung zum Bildungsauftrag von
Religion in der Schule - stehen. Als weitere
Hypothese l3sst sich formulieren, dass aus den
analysierten Lernprozessen auch Erkenntnisse
Uber Lernfortschritt und aufbauendes religio-
ses Lernen gewonnen werden koénnen. Diese
stellen eine notwendige empirische Basis dar,
auf der Lehr-Lernarrangements fiir inklusives,
binnendifferenziertes Lernen und eine vertikale
Differenzierung von Kompetenzniveaus konzi-
piert werden kénnen, die bislang - wie aufge-
zeigt — weitgehend fehlen. Das Forschungsfeld
einer inklusiv orientierten Religionspadagogik
ist somit an vielen Stellen noch unbearbeitet.
Dass dieses Feld nicht brachliegen darf, son-
dern dringend bestellt werden muss und reiche
Frucht verhei3t, dies haben insbesondere die
grundlagentheoretischen Erorterungen einer
inklusiven Religionspadagogik verdeutlicht
(vgl. 1.).
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