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Fditorial
UIrich Kropac / eOrg Langenhorst

In Verbindung MIEF Henrik IMOjJoRIT, aQVT Käbisch, Ralf Koerrenz, artına Kumlehn,
Thomas Schlag un Friedrich Schweitzer

|)as Jahr 2017 ST kirchlich Detrachtet Im gionspadagogik letztlich micht gelungen sel,
Bannstrahl des Reformationsjubiläums: Äm cdie Freiheltspotenziale Ihres reformatorischen
31 Oktober 1517/ veröffentlichte artın | uther Ursprungs VOl|l auszuschöpfen un Degrun-
SEINE Thesen n Wittenberg. 500 Fre Späa- cdet cdas Interessanterweise mIT dem„Äusschluss
ler wird dIieses Symboldatum weltweit gefeiert. katholischer Denktraditionen Im Protestantis-
Jedoch zeigen cdie Jubiläen der Vergangenheit, mMUuS  u1 |)Dieser Gecanke ass SsIich auch DOSITIV
dass mIT einernn Olchen Falern Immer auch EINe wenden un unmittelbar auf cdas Reforma-
Gefahr verbunden Ist mamlich die eIner tionsjJubiliäum eEzienen Was Reformation für
sachgemäßen Profilierung auf KOosten anderer. religiöse Ildung meute Dedeutet, Ist EINe rage,
SO wurde artın | uther Im KriegsJjahr 191 / n cdie evangelische HNd katholische Religionspä-
Klassenzimmern un Kirchen zu deutschen agogik meute miterlnander verbindet un
Helden stilisiert, während n den Jubiläen Cdavor Adurchaus auch FHIUSC aufeinander VerweIls
Oft EINe antikatholische Stoßrichtung berwog SI6 Ist MUur Im ÖOkumenischen Dialog aNgEMES-

er} heantwortenGut, dass Im Zuge der | utherdekace cdie E IN-
sicht gereift Ist Diesmal SC)]| anders, mamlıich |)as vorliegende Heft räg dieser Finsicht
Okumenischer und dialogischer gefeier werden adurch Rechnung, dass %S thematisch \WVIO CIS-
er Iıst %S MUur folgerichtig, Cdass cdie Rel]- KUFSIV CNY mIt dem Heft 4/2016 der Zeitschrift

gionspäddagogischen eitrdage un die Zeitschrift für Pädagogik HNd Theologie verschränkt ıst
für Pädagogik HNd Theologie Ihr Orstes gemeln- Jese Verschränkung zeIg SsIich n verschliede-

mer HinsichtenSaı  3 verantworteles und dialogisch verschränk-
Les Heft gerade dem ema „Reformation“ - wurden vier Themen identifiziert, cdie glei-
widmen. DDer tiefere Grund alur eg Felc chermaßen Im Aufmerksamkeitsfokus der
micht Im Anlass, ondern n der ac Degrun- evangelischen und der katholischen Religi-
det Bereits 19/3 hat ulbert Steffensky gebo- onspädagogik legen.
rer 1933, katholisch getauft, zu utherischen sema wird dialogisch erschlossen, In-
Bekenntnis konvertiert, Stucdium der atholil- dem EINe Vertreterin/enm Vertreter der einen
Sschen un evangelischen Theologie n S@I1- Konfession mIT einernn (längeren) ‚Aufschlag’‘
Mer |DIssertation Uuber „Autoritäre Religion un eginnt un cdie Partnerin/der Partner der
menschliche Befreiung Im Religionsbuch” e1nen
ecdanken geäußert, der meute mnoch denken

SteffenskKy, Fulfbert Gott und Mensch err und
gibt m Vorwort dieser chrift Oomm Er Knecht? Autorıitare eligion und menschliche Befrei-
dem Urtell, dass %S der evangelischen Ralı- Uung m Religionsbuch, Hamburg 19/3,
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gions pädagogik letztlich nicht gelungen sei, 
die Freiheitspotenziale ihres reformatorischen 
Ursprungs voll auszuschöpfen – und begrün-
det das interessanterweise mit dem „Ausschluss 
katholischer Denktraditionen im Protestantis-
mus“1. Dieser Gedanke lässt sich auch positiv 
wenden und unmittelbar auf das Reforma-
tions jubiläum beziehen: Was Reformation für 
religiöse Bildung heute bedeutet, ist eine Frage, 
die evangelische und katholische Religionspä-
dagogik heute miteinander verbindet und – 
durchaus auch kritisch – aufeinander verweist. 
Sie ist nur im ökumenischen Dialog angemes-
sen zu beantworten.

Das vorliegende Heft trägt dieser Einsicht 
dadurch Rechnung, dass es thematisch wie dis-
kursiv eng mit dem Heft 4/2016 der Zeitschrift 
für Pädagogik und Theologie verschränkt ist. 
Diese Verschränkung zeigt sich in verschiede-
nen Hinsichten:

  Es wurden vier Themen identifiziert, die glei-
chermaßen im Aufmerksamkeitsfokus der 
evangelischen und der katholischen Religi-
onspädagogik liegen.

  Jedes Thema wird dialogisch erschlossen, in-
dem eine Vertreterin / ein Vertreter der einen 
Konfession mit einem (längeren) ‚Aufschlag‘ 
beginnt und die Partnerin / der Partner der 

1 Steffensky, Fulbert: Gott und Mensch – Herr und 
Knecht? Autoritäre Religion und menschliche Befrei-
ung im Religionsbuch, Hamburg 1973, 9.

Editorial
Ulrich Kropac / Georg Langenhorst

in Verbindung mit Henrik Simojoki, David Käbisch, Ralf Koerrenz, Martina Kumlehn, 
Thomas Schlag und Friedrich Schweitzer

ˇ

Das Jahr 2017 steht kirchlich betrachtet im 
Bannstrahl des Reformationsjubiläums: Am 
31. Oktober 1517 veröffentlichte Martin Luther 
seine 95 Thesen in Wittenberg. 500 Jahre spä-
ter wird dieses Symboldatum weltweit gefeiert. 
Jedoch zeigen die Jubiläen der Vergangenheit, 
dass mit einem solchen Feiern immer auch eine 
Gefahr verbunden ist: nämlich die einer un-
sachgemäßen Profilierung auf Kosten anderer. 
So wurde Martin Luther im Kriegsjahr 1917 in 
Klassenzimmern und Kirchen zum deutschen 
Helden stilisiert, während in den Jubiläen davor 
oft eine antikatholische Stoßrichtung überwog. 
Gut, dass im Zuge der Lutherdekade die Ein-
sicht gereift ist: Diesmal soll anders, nämlich 
ökumenischer und dialogischer gefeiert werden. 

Daher ist es nur folgerichtig, dass die Reli
gions pädagogischen Beiträge und die Zeitschrift 
für Pädagogik und Theologie ihr erstes gemein-
sam verantwortetes und dialogisch verschränk-
tes Heft gerade dem Thema „Reformation“ 
widmen. Der tiefere Grund dafür liegt freilich 
nicht im Anlass, sondern in der Sache begrün-
det. Bereits 1973 hat Fulbert Steffensky – gebo-
ren 1933, katholisch getauft, zum lutherischen 
Bekenntnis konvertiert, Studium der katholi-
schen und evangelischen Theologie – in sei-
ner Dissertation über „Autoritäre Religion und 
menschliche Befreiung im Religionsbuch“ einen 
Gedanken geäußert, der heute noch zu denken 
gibt: Im Vorwort zu dieser Schrift kommt er zu 
dem Urteil, dass es der evangelischen Reli-



anderen Konfession mIT einernn (küurzeren) er cdritte Dialog, der cdas Heft 4/2016 der „Zeit-
RKeturn antwortel ] wechselt er ‚Auf- chrift für Pädagogik und Theologie” eröffnet,
schlag Vorn ema ema gilt der Heiligen chrift ange /eıt kam cdas
DDer ÖOkumenische Dialog erstreckt SsIich Uuber sogenannte reformatorische Schriftprinzip n
el Hefte, un ZWar S  ' dass keines Oh- der evangelischen un katholischen Religlions-

cdas andere vollständig ıst Wer MUur Clie Dädagogik VOr allem als Differenzmarker n BEe-
‚eigene Zeitschrift Jlest, dem ntgeht die tracht ass cdies keineswegs sern MUSS, zeIg
Hälfte des Dialogs 1es Ist kermn Mangel n ( hristian CeDul/, der n sermen beltrag einernn
der Koordination der Ihemen, Oondern EINe „Lernprozess Reformation“ n der katholischen
HEeEwUusste Einladung, auch einen lIc| n die Schrifthermeneuti Onliuren verleiht un
Jeweilige konfessionelle ‚Nachbarzeitschrift‘ Martına Kumlehn Cdazu veranlasst, n Ihrer Has-

werfen. |)as Ma en Weg seln, dem ÄUS- cdas hermeneutische un ÖOkumenische
chluss der Jeweils anderen Denktradition Lernpotenzlal| vVorn | uthers Schriftverständnis

Steffenskys ecanken MOCHMAIS auf- auszuloten.
zugreifen entgegenzuwirken. Oder anders DEU Reformationsjubiläum kann, c<Ollte aber

kenm Selbstläufer sSenmn er STan ıe Refor-gesagt |)Ie wechselseiltige | ekture Ist EINe
Form, Ökumene YJaNz Onkret werden mationscdekace vVorn Anfang un Jungst
assen nmoch verstärkt Im Zeichen der rage,

n Deiden Zeitschriften werden Je ZWEI Grund- eigentlich un \WVIO uberhaupt Refor-
themen religlöser ildung Im Orızan des Rafor- mationsgeschichte als Erinnerung Inszenlert
mationsjJubilläums n evangelisch-katholischen werden el Wahrend Thomas Klie den lic
Tandems dialogisch erschlossen auf cdie n der orotestantischen Gedächtnis-

‚Bildung annn ÖOkumenischer Leitbegriff der tradiıtion Oft vernachlässigte rellgionskulturel-
Religionspädagogik? Evangelische un O- E Wirkungsgeschichte der Reformation en

entwirft Konstantın [indner AUS katholischerIsche Perspektiven)‘ autet WON| micht
Uunerwartel cdas der vier gemelinsamen IC Perspektiven einer „entgrenzten ErINNeEe-
Ihemen, cdas Im vorliegenden Heft verhandelt rungskultur”.
werden wird en evangelischen) ‚Aufschlag‘ VWır offen, dass der Cdamlıt abgerundete Vor-
ubernimmt ernnNnar ressier, den katholi- stofß e1ner ökumenisch-adlialogischen erge-
schen) RKeturn Harald Schwillus genwartigung reformatorischer mMmpulse eIner
on calmt Langerem beschäftigt Clie CVaNYE- Olchen Entgrenzung eiträg Frailich gibt Clie

Ische und Clie katholische Religionspädagogik atsache, dass %S SsIich EINe KOoOopera-
Clie rage mach Möglichkeiten Uund Grenzen der tion dieser Art andelt, Adurchaus auch Anlass
Prasentation und möglicherweise des Vollzugs Selbstkritik Wenngleich sich Clie KommuniIika-
Vorn Religion Im Religionsunterricht. |)Ieses Pro- tion zwischen evangelischer un katholischer
emte n dem konfessionelle Differenzen Im Religionspädagogik n den etzten Jahrzehnten
Allgemeinen eutlic nervortreten, greift cdas merklıc ntensivier nat, Ist Clie wechselseltige
zweıte hier porasentierte ema auf: ‚Beobach- Durcharingung der DDiskurse noch micht weIılt
LUNGg Oder Vollzug, Kompensation Oder Fans- gediehen, \A T SIE angesichts des gemelnsamen
formation? Konfessionskirchliche HrayxIis als Pro- Verantwortungshorizontes sern könnte un
emlfTe religlöser Ildung en ‚Spielregeln‘ wWwohl|l auch sern c<ollte olglic <Ollte cdas Refor-
folgend legt MUun cdie katholische CI|le ( Iaudia mationsjJubilläum auch n dieser Hinsicht als annn
Gartner VOoTr, un die evangelische Harald I[mpuls nach verstanden werden VWWaS da-
Schroeter-Wittke retourniert rauf en ässt, Cdass PE der mMacnsien Inıtlatıve
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Der dritte Dialog, der das Heft 4/2016 der „Zeit-
schrift für Pädagogik und Theologie“ eröffnet, 
gilt der Heiligen Schrift. Lange Zeit kam das 
sogenannte reformatorische Schriftprinzip in 
der evangelischen und katholischen Religions-
pädagogik vor allem als Differenzmarker in Be-
tracht. Dass dies keineswegs so sein muss, zeigt 
Christian Cebulj, der in seinem Beitrag einem 
„Lernprozess Reformation“ in der katholischen 
Schrifthermeneutik Konturen verleiht – und 
Martina Kumlehn dazu veranlasst, in ihrer Res-
ponse das hermeneutische und ökumenische 
Lernpotenzial von Luthers Schriftverständnis 
auszuloten.

Das Reformationsjubiläum kann, sollte aber 
kein Selbstläufer sein. Daher stand die Refor-
mationsdekade von Anfang an und jüngst 
sogar noch verstärkt im Zeichen der Frage, 
warum eigentlich und wie überhaupt Refor-
mationsgeschichte als Erinnerung inszeniert 
werden soll. Während Thomas Klie den Blick 
auf die in der protestantischen Gedächtnis-
tradition oft vernachlässigte religionskulturel-
le Wirkungsgeschichte der Reformation lenkt, 
entwirft Konstantin Lindner aus katholischer 
Sicht Perspektiven einer „entgrenzten Erinne-
rungskultur“.

Wir hoffen, dass der damit abgerundete Vor-
stoß zu einer ökumenisch-dialogischen Verge-
genwärtigung reformatorischer Impulse zu einer 
solchen Entgrenzung beiträgt. Freilich gibt die 
Tatsache, dass es sich um eine erste Koopera-
tion dieser Art handelt, durchaus auch Anlass zu 
Selbstkritik. Wenngleich sich die Kommunika-
tion zwischen evangelischer und katholischer 
Religionspädagogik in den letzten Jahrzehnten 
merklich intensiviert hat, ist die wechselseitige 
Durchdringung der Diskurse noch nicht so weit 
gediehen, wie sie angesichts des gemeinsamen 
Verantwortungshorizontes sein könnte und 
wohl auch sein sollte. Folglich sollte das Refor-
mationsjubiläum auch in dieser Hinsicht als ein 
Impuls nach vorne verstanden werden – was da-
rauf hoffen lässt, dass bei der nächsten Initia tive 

anderen Konfession mit einem (kürzeren) 
‚Return‘ antwortet. Dabei wechselt der ‚Auf-
schlag‘ von Thema zu Thema.

  Der ökumenische Dialog erstreckt sich über 
beide Hefte, und zwar so, dass keines oh-
ne das andere vollständig ist. Wer nur die 
‚eigene‘ Zeitschrift liest, dem entgeht die 
Hälfte des Dialogs. Dies ist kein Mangel in 
der Koordination der Themen, sondern eine 
bewusste Einladung, auch einen Blick in die 
jeweilige konfessionelle ‚Nachbarzeitschrift‘ 
zu werfen. Das mag ein Weg sein, dem Aus-
schluss der jeweils anderen Denktradition 
– um Steffenskys Gedanken nochmals auf-
zugreifen – entgegenzuwirken. Oder anders 
gesagt: Die wechselseitige Lektüre ist eine 
Form, Ökumene ganz konkret werden zu 
lassen.

In beiden Zeitschriften werden je zwei Grund-
themen religiöser Bildung im Horizont des Re for-
mationsjubiläums in evangelisch-katholischen 
Tandems dialogisch erschlossen. 

‚Bildung – ein ökumenischer Leitbegriff der 
Religionspädagogik? Evangelische und katho-
lische Perspektiven‘, so lautet – wohl nicht 
un erwartet – das erste der vier gemeinsamen 
Themen, das im vorliegenden Heft verhandelt 
werden wird. Den (evangelischen) ‚Aufschlag‘ 
übernimmt Bernhard Dressler, den (katholi-
schen) ‚Return‘ Harald Schwillus.

Schon seit Längerem beschäftigt die evange-
lische und die katholische Religionspädagogik 
die Frage nach Möglichkeiten und Grenzen der 
Präsentation und möglicherweise des Vollzugs 
von Religion im Religionsunterricht. Dieses Pro-
blemfeld, in dem konfessionelle Differenzen im 
Allgemeinen deutlich hervortreten, greift das 
zweite hier präsentierte Thema auf: ‚Beobach-
tung oder Vollzug, Kompensation oder Trans-
formation? Konfessionskirchliche Praxis als Pro-
blemfeld religiöser Bildung‘. Den ‚Spielregeln‘ 
folgend legt nun die katholische Seite – Claudia 
Gärtner – vor, und die evangelische – Harald 
SchroeterWittke – retourniert.



dieser Art cdie Hefte micht MUur gemelInsam VOeTr- ge  Wi  Iq oroduktive eligionspädagogische
Werkstätten Sabine emsel-Maier differenziertantworterl, Oondern auch zeitgleich erscheinen

können n diesem INnNe Perspektiven zwischen dem
|)as vorliegende Heft der Religionspddago- konfessionell-kooperativen Uund dem interrell-

ischen eitrage wicdmet sich meDen diesem De- glösen L ernen Martına Dremel chlägt Uunter-
SsONcderen Schwerpunkt n der Rubrik„Religions- scheicdencdce Schneisen n cdas unubersichtliche
Dädagogik spezla  |u auch welleren spekten Mn Fald des Derformativen Religionsunterrichts.
der Abteilung „Religionspädagogik DolMtiert” Gleich drei Jeweills Im Team verfasste Belträ-
Heleuchten emno Oschkı un Matthias JE Deleuchten den Rereich der Un versitären
FONOver den VIelTac marginalisierten Rali- Religionslehrer/-Innenausbildung (O)liver Reic
gionsunterricht den Berufsschulen, e1nen un Theresa Schwarzkopf tellen die vorliegen-
Unrecht Ubersehenen Praxisort, der elgene - den Diagnosemodelle für den Religionsunter-
daktische ONTCxTe un Konzeptionen einspilelt. richt VOTr und unterziehen CI eIner kritischen

Äm ljebten IS achten Marz 20176 wWwicdmete Wertung Jan WOoppOWaG und ( arına ( AGrUusoO
sich cdie Jahrestagung der Katholischen Religi- reflektieren Erfahrungen mIt dem n Nord-
onspädagoginnen un -Daädagogen Dayerl- rhein-Westfalen eingerichteten Praxissemester
Sschen Universitäten n Passau der rage als CIrt ellgionspädagogischer Professionali-
mach der „Rationalität des Glaubens  A |)ie DHe1- sierung. Andreas Benk un Ayel jemer tellen

abschließen cdas Schwäbhlisch Gmunder Mocellden Schriftleiter der RDB hielten cdie Mauptre-
ferate. SI werden hier n der Rubrik „Religions- des theologischen | ehramtsstudcdiums als BEel-
Dadagogik köntrovers  4 gegenuübergestellt, WEl spiel konfessioneller Kooperation SCHON n der
CI unterschliedliche Schlaglichter auf cdas The- Un versitären Ausbildung VOT.

menfeld werfen. Rezensionen Uber aktuelle ellgionspädago-
DITZ Abteilung „Religionspädagogik aktuell“* gische Publikationen beschließen cdas Heft als

Dietet \A T Immer Clie Möglich kaılt zu n  ICn Änregungen zu fachbezogenen Diskurs
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dieser Art die Hefte nicht nur gemeinsam ver-
antwortet, sondern auch zeitgleich erscheinen 
können.

Das vorliegende Heft der Religionspädago
gischen Beiträge widmet sich neben diesem be-
sonderen Schwerpunkt in der Rubrik „Religions-
pädagogik spezial“ auch weiteren Aspekten. In 
der Abteilung „Religionspädagogik pointiert“ 
beleuchten Reinhold Boschki und Matthias 
 Gronover den vielfach marginalisierten Reli-
gions unterricht an den Berufsschulen, einen zu 
Unrecht übersehenen Praxisort, der eigene di-
dak tische Kontexte und Konzeptionen einspielt.

Am siebten bis achten März 2016 widmete 
sich die Jahrestagung der Katholischen Religi-
onspädagoginnen und -pädagogen an Bayeri-
schen Universitäten (KRBU) in Passau der Frage 
nach der „Rationalität des Glaubens“. Die bei-
den Schriftleiter der RpB hielten die Hauptre-
ferate. Sie werden hier in der Rubrik „Religions-
pädagogik kontrovers“ gegenübergestellt, weil 
sie unterschiedliche Schlaglichter auf das The-
menfeld werfen.

Die Abteilung „Religionspädagogik aktuell“ 
bietet wie immer die Möglichkeit zum Einblick in 

gegenwärtig produktive religionspädagogische 
Werkstätten. Sabine PemselMaier differenziert 
in diesem Sinne Perspektiven zwischen dem 
konfessionell-kooperativen und dem interreli-
giösen Lernen. Martina Dremel schlägt unter-
scheidende Schneisen in das unübersichtliche 
Feld des performativen Religionsunterrichts. 

Gleich drei jeweils im Team verfasste Beiträ-
ge beleuchten den Bereich der universitären 
Religionslehrer/-innenausbildung. Oliver Reis 
und Theresa Schwarzkopf stellen die vorliegen-
den Diagnosemodelle für den Religionsunter-
richt vor und unterziehen sie einer kritischen 
Wertung. Jan Woppowa und Carina Caruso 
reflektieren Erfahrungen mit dem in Nord-
rhein-Westfalen eingerichteten Praxissemester 
als Ort religionspädagogischer Professionali-
sierung. Andreas Benk und Axel Wiemer stellen 
abschließend das Schwäbisch Gmünder Modell 
des theologischen Lehramtsstudiums als Bei-
spiel konfessioneller Kooperation schon in der 
universitären Ausbildung vor.

Rezensionen über aktuelle religionspädago-
gische Publikationen beschließen das Heft als 
Anregungen zum fachbezogenen Diskurs.
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Religionsunterricht
berufsbildenden Schulen

einno Boschki/ Matthias FONOVer

Hinführung wonach Religionsunterricht en Ordentliches
enriac darstelltDDer Religionsunterricht berufsbildenden

Schulen n der Öffentlichkeit en chat- er olgende beltrag versucht den Religions-
tendasermn Aass %S Ihn uberhaupt gibt, Wweilche unterricht berufsbildenden Schulen Ins IC L
Potentiale Er hat un welchen beltrag Er für der Aufmerksamkaeit rücken, Indem \A/Ir

y ——

EINe umfassende Ildung un Ausbildung vVorn mächst SEINE Situation, \A T SIE sich Im beruflichen
Jungen ens  en, die sich auf cdas Berufsle- Schulwesen zeigt, kurz darstellen, n eInen ZW@I-

ten Schritt ausführlicher auf Clie esonde-en vorbereiten Oder SCHON darın stehen, [ E1S-
tel DZW. eilsten kann, wird ‚VoN außen‘ kaum rer dicdaktischen Herausforderungen eingehen
wahrgenommen. Ähber selbst ‚von Innen”, cdas und schließlich, drittens, Perspektiven und CSI-
el vVorn zahlreichen Arbeitgebenden, Äus- derate enennen, Clie für den beruflichen Relligi- &)  NDildenden, Kolleginnen un ollegen n den Onsunterricht zukünftig relevant SInNd.'
Betrieben, calhbst vVorn Religionsliehrerinnen
un - ehrern allgemeinbildenden Schulen

/Zur Sıtuation desIS hın zur wissenschaftlichen Religionspä-
agogıik, wird ıe XISTEeNZ un Bedeutung Religionsunterrichts
des Religionsunterrichts berufsbildenden berufsbildenden chulen
Schulen tendenziel| unterschätztn- Während cdas allgemeinbildende Schulwesen
üuber cstellt Er aufgrun der Meterogenitat der Uurc EINe rolatıve Beharrlichkeit un Verände-
Lerngruppen, der l versitat vVorn unterrichtli- rungsresistenz gekennzeichnet ISt, Dilden sich
chen FOrmen un aufgrun der Verortung Im
Spannungsfeld zwischen religlöser Ildung, Zum allgemeinen UÜberbilick ciehe die Handbücher
RBeruf un Gesellschaft en höchst Interessan- zu Religionsunterricht den Berufsschulen, die

cEIT ZWEI Jahrzehnten erschienen cSInd ( OomenIus In-Les un gesellschaftlich ralevantes rellgions-
Dadagogisches Fald cdar ugleic Iıst /

stitut/Gesellschaft FÜr Refigionspädagogik/ Deutscher
Katechetenverein (Hg.) an  UC| Religionsunterrichtdass ab dem | ebensalter vVorn Jahren mehr Derutfsbildenden chulen, Neukirchen-Vluyn 199/;

Jugenaliche un Junge Hrwachsene Im eruf- — AL Neuauflage: Gesellscha FÜr Refigionspädago-
gik/Deutscher Katechetenverein (Hg.) Neues Hand-Ichen als Im allgemeinbildenden Schulwesen
Duch Religionsunterricht Derutsbildenden chulen,anzutreffen SsInd Und auch für die beruflichen Neukirchen-Viuyn 2005, Derzeit ira En VOÖl-

Schulen gilt Artiıkel 7I des Grundgesetzes, Ig MEU erarbeitetes anı  UC| Tür 201 vorbereitet
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wonach Religionsunterricht ein ordentliches 
Lehrfach darstellt. 

Der folgende Beitrag versucht den Religions-
unterricht an berufsbildenden Schulen ins Licht 
der Aufmerksamkeit zu rücken, indem wir zu-
nächst seine Situation, wie sie sich im beruflichen 
Schulwesen zeigt, kurz darstellen, in einem zwei-
ten Schritt etwas ausführlicher auf die besonde-
ren didaktischen Herausforderungen eingehen 
und schließlich, drittens, Perspektiven und Desi-
derate benennen, die für den beruflichen Religi-
onsunterricht zukünftig relevant sind.1

1.  Zur Situation des  
 Religionsunterrichts an  
 berufsbildenden Schulen
Während das allgemeinbildende Schulwesen 
durch eine relative Beharrlichkeit und Ver än de-
rungs  resistenz gekennzeichnet ist, bilden sich 

1 Zum allgemeinen Überblick siehe die Handbücher 
zum Religionsunterricht an den Berufsschulen, die 
seit zwei Jahrzehnten erschienen sind: Comenius In
stitut / Gesellschaft für Religionspäda gogik / Deutscher 
Katechetenverein (Hg.): Handbuch Religionsunterricht 
an berufsbildenden Schulen, Neukirchen-Vluyn 1997; 
Erw. Neuauflage: Gesellschaft für Religionspädago
gik / Deutscher Katechetenverein (Hg.): Neues Hand-
buch Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen, 
Neukirchen-Vluyn 2005, 22006. – Derzeit wird ein völ-
lig neu erarbeitetes Handbuch für 2017 vorbereitet.

Hinführung 
Der Religionsunterricht an berufsbildenden 
Schulen führt in der Öffentlichkeit ein Schat-
tendasein. Dass es ihn überhaupt gibt, welche 
Potentiale er hat und welchen Beitrag er für 
eine umfassende Bildung und Ausbildung von 
jungen Menschen, die sich auf das Berufsle-
ben vorbereiten oder schon darin stehen, leis-
tet bzw. leisten kann, wird ‚von außen‘ kaum 
wahrgenommen. Aber selbst ‚von innen‘, das 
heißt von zahlreichen Arbeitgebenden, Aus-
bildenden, Kolleginnen und Kollegen in den 
Betrieben, selbst von Religionslehrerinnen 
und -lehrern an allgemeinbildenden Schulen 
bis hin zur wissenschaftlichen Religionspä-
dagogik, wird die Existenz und Bedeutung 
des Religionsunterrichts an berufsbildenden 
Schulen tendenziell unterschätzt. Demgegen-
über stellt er aufgrund der Heterogenität der 
Lerngruppen, der Diversität von unterrichtli-
chen Formen und aufgrund der Verortung im 
Spannungsfeld zwischen religiöser Bildung, 
Beruf und Gesellschaft ein höchst interessan-
tes und gesellschaftlich relevantes religions-
pädagogisches Feld dar. Zugleich ist zu sagen, 
dass ab dem Lebensalter von 16 Jahren mehr 
Jugendliche und junge Erwachsene im beruf-
lichen als im allgemeinbildenden Schulwesen 
anzutreffen sind. Und auch für die beruflichen 
Schulen gilt Artikel 7,3 des Grundgesetzes, 

Religionsunterricht 
an berufsbildenden Schulen
Reinhold Boschki / Matthias Gronover
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gesellschaftliche Entwicklungen Im beruflichen ildung andelt DDer Religionsunterricht cstellt
Schulwesen Innerhalb csahr kurzer /eıt aD, VWWaS sich dieser Herausforderung auf eigene else,
sich sofort auch Im Religionsunterricht De- VWa S Ihn vVorn den melsten allgemeinbildenden
ulliıchen Schulen zeIg Besonders eindrucklich Lehr-Lern-Arrangements unterscheicdet
un rasanıct Ist cdie aktuelle Flüchtlingssituation amı äang für rellgiöse Ildung
als gesellschaftliches anomen n den berufli- Clie atsache der vollen HNd realısierten Religions-
chen Schulen angekommen: 50g. ‚Flüchtlings- mündigkeit /Zwar Ssind Clie | ernenden rachtlich
klassen Oder Berufsvorbereitungsklassen ,ohne n allen gesellschaftlichen Bereichen, auch n
Deutschkenntnisse wurden n Windesaelle AIn- den Schulen, ab dem Geburtstag rellgions-
gerichtet, Schüler/-innen wurden Je mach Ihren mündiIg, ISC Ssind CI aber Im beruflichen
Voraussetzungen ZU auf die hestehenden Schulwesen Urc Ihre zunehmende Unabhän-
Klassen verteilt und zahlreiche Neuzugezogene igkeit Vo FIternhaus und Uurc den Aufbau
ekommen, wenr cdie sprachlichen Oompeten- eigener L ebenshorizonte aufgrun vVorn RBeruf
7ze17) egeben sind, elatıv FasSCcC einen Ausbhil- und Einkommen VIe| taärker Anwalt Ihrer elge-
dungsplatz mern religlösen Entscheidungen. |)as Prinzip der

HIN wellerer gesellschaftlich MÖöchst relevanter echten Freiwilligkeit charakterisiert SOMI den
Aspekt Ist Im beruflichen Schulwesen ebenfalls Religionsunterricht beruflichen Schulen
n spezlieller CISC spuren, mamlich demo- Schüler/-innen Im Religionsunterricht
grafische aktforen UTE en n Deutschland beruflichen Schulen sind außerst heterogen Im
E{Iwa fünf Milllonen Musliime, aber n den berufs- lIc| auf Ozlale Herkunft, familiäre Iindung,
Dildenden Schulen SsInd diese oroportional cahr religlöse, ethnische und mationale Zugehörig-
VIe| zahlreicher vertreten Mmer NOch erreichen keiten, Leistungsstand un Bildungsvorausset-
Schuler/-innen mMIt Migrationshintergrund SI - ZUNgEN. DITZ Hereits erwähnte Meterogenität
iNkant weniger äuflg höhere Schulabschlus- der Lerngruppe Ist SCHON calmt Jahrzehnten annn

Grundkennzeichen beruflicheneswegen chlägt sich auch EINe signifikant Unterrichts,
höhere Geburtenrate dieser Bevölkerungsgrup- während SsIich zahlreichen allgemeinbilden-
el= cahr chnell Im Berufsschulbereich mieder. Mn den Schulen cdas Umfeld etwa SOzla| starke
Stuttgart eträgt der Migrantenantell E{Iwa 0, oder ‚sSozla| schwache Regi Uber Jahrzehnte

als köonstanter Faktor erwelisen kannnD] den Fünhährigen allerdings
HIN entscheidendes ( harakteristikum des Länderspezifische Unterschiede Im lic auf

beruflichen Schulwesens etrifft cdas er der Clie Onkrelie Ausgestaltung des Religionsunter-
Schüler/-innen n der ege! Ssind CI erwachsen richts schlagen sich Im Berufsschulwesen mnoch
Oder fast erwachsen, viele vollenden Im | aufe taärker mlieder als n den brigen Schulen Fun-
der Berufsausbildung cdas LebensjJahr. | Ie- de jerfür Ssind rachtliche Unterschiede, regl0-
SE Faktum Mac cdas | ehren und L ernen n male Besonderheiten der Berufsausbildung un
der Berufsschule einernn Desonderen Feld, Clie ÄAltersstruktur der Lernenden, Clie historisch
ca %S SsIich streng Hrwachsenen- n manchen Regionen als Begründung für Clie

eringe Oder micht gegebene Notwendigkeit,
Religionsunterricht Berufsschulen etab-Vgl LOrenZ, auUs' DITZ Integrationsfrage AaUuUs der

Perspektive der Schulverwaltung. In Biesinger, leren, aufgeführt wurde
FASsAlbert/Schweitzer, Friedrich Gronover, |)ie berufsbildenden Schulen Ssind Uurc EINe

(Hg.) D  n  ı19N Uurc!| religiöse Bildung
Perspektiven zwischen Heruftlicher Bildung un

MMeNSE Diversitat der Bildungsgänge cnara kte-
Isiert, die Eyxirem unterschliedlich strukturiertReligionspädagogik, unster — New York 2012,

1207 Ssind |)ie Rereiche zeIiIcCchnen SsIich UrC| EINe

Boschki/Gronover : KDB 76 2017, /7158 

gesellschaftliche Entwicklungen im beruflichen 
Schulwesen innerhalb sehr kurzer Zeit ab, was 
sich sofort auch im Religionsunterricht an be-
ruflichen Schulen zeigt. Besonders eindrücklich 
und rasant ist die aktuelle Flüchtlings situa tion 
als gesellschaftliches Phänomen in den berufli-
chen Schulen angekommen: Sog. ‚Flüchtlings-
klassen‘ oder Berufsvorbereitungsklassen ‚ohne 
Deutschkenntnisse‘ wurden in Windes eile ein-
gerichtet, Schüler/-innen wurden je nach ihren 
Voraussetzungen zügig auf die bestehenden 
Klassen verteilt und zahlreiche Neuzugezogene 
bekommen, wenn die sprachlichen Kompeten-
zen gegeben sind, relativ rasch einen Ausbil-
dungsplatz.

Ein weiterer gesellschaftlich höchst relevanter 
Aspekt ist im beruflichen Schulwesen ebenfalls 
in spezieller Weise zu spüren, nämlich demo-
grafische Faktoren. Heute leben in Deutschland 
etwa fünf Millionen Muslime, aber in den berufs-
bildenden Schulen sind diese proportional sehr 
viel zahlreicher vertreten. Immer noch erreichen 
Schüler/-innen mit Migrationshintergrund sig-
nifikant weniger häufig höhere Schulabschlüs-
se. Deswegen schlägt sich auch eine signifikant 
höhere Geburtenrate dieser Bevölkerungsgrup-
pe sehr schnell im Berufsschulbereich nieder. In 
Stuttgart beträgt der Migrantenanteil etwa 40 %, 
bei den unter Fünfjährigen allerdings 64 %.2

Ein entscheidendes Charakteristikum des 
beruflichen Schulwesens betrifft das Alter der 
Schüler/innen. In der Regel sind sie erwachsen 
oder fast erwachsen, viele vollenden im Laufe 
der Berufsausbildung das 18. Lebensjahr. Die-
ses Faktum macht das Lehren und Lernen in 
der Berufsschule zu einem besonderen Feld, 
da es sich streng genommen um Erwachsenen-

2 Vgl. Lorenz, Klaus: Die Integrationsfrage aus der 
Perspektive der Schulverwaltung. In: Biesinger, 
Albert /   Schweitzer, Friedrich / Gronover, Matthias 
u. a. (Hg.): Integration durch religiöse Bildung. 
Perspektiven zwischen beruflicher Bildung und 
Religionspäda gogik, Münster – New York 2012, 
217–227.

bildung handelt. Der Religionsunterricht stellt 
sich dieser Herausforderung auf eigene Weise, 
was ihn von den meisten allgemeinbildenden 
Lehr-Lern-Arrangements unterscheidet.

Damit zusammen hängt für religiöse Bildung 
die Tatsache der vollen und realisierten Religions
mündigkeit. Zwar sind die Lernenden rechtlich 
in allen gesellschaftlichen Bereichen, so auch in 
den Schulen, ab dem 14. Geburtstag religions-
mündig, faktisch sind sie aber im beruflichen 
Schulwesen durch ihre zunehmende Unabhän-
gigkeit vom Elternhaus und durch den Aufbau 
eigener Lebenshorizonte aufgrund von Beruf 
und Einkommen viel stärker Anwalt ihrer eige-
nen religiösen Entscheidungen. Das Prinzip der 
‚echten‘ Freiwilligkeit charakterisiert somit den 
Religionsunterricht an beruflichen Schulen.

Schüler/-innen im Religionsunterricht an 
beruflichen Schulen sind äußerst heterogen im 
Blick auf soziale Herkunft, familiäre Bindung, 
religiöse, ethnische und nationale Zugehörig-
keiten, Leistungsstand und Bildungsvorausset-
zungen. Die bereits erwähnte Heterogenität 
der Lerngruppe ist schon seit Jahrzehnten ein 
Grundkennzeichen beruflichen Unterrichts, 
während sich an zahlreichen allgemeinbilden-
den Schulen das Umfeld (etwa ‚sozial starke‘ 
oder ‚sozial schwache Region‘) über Jahrzehnte 
als konstanter Faktor erweisen kann.

Länderspezifische Unterschiede im Blick auf 
die konkrete Ausgestaltung des Religionsunter-
richts schlagen sich im Berufsschulwesen noch 
stärker nieder als in den übrigen Schulen. Grün-
de hierfür sind rechtliche Unterschiede, regio-
nale Besonderheiten der Berufsausbildung und 
die Altersstruktur der Lernenden, die historisch 
in manchen Regionen als Begründung für die 
geringe oder nicht gegebene Notwendigkeit, 
Religionsunterricht an Berufsschulen zu etab-
lieren, aufgeführt wurde.

Die berufsbildenden Schulen sind durch eine 
immense Diversität der Bildungsgänge charakte-
risiert, die extrem unterschiedlich strukturiert 
sind. Die Bereiche zeichnen sich durch eine 
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kaum durchschaubare Verästelung der einNnzel- Religionsdidaktische Heraus-
mern Möglichkeiten, Ähbschlusse erwerben, forderungen für den
aus, WODbeEI cdie Bezeichnungen n den einzelnen berufsbildenden chulen
| ändern erheblich divergieren. Um MUur einige
Beispiele mMmennen Berufsvorbereitende MIE |)Ie dicdaktischen un methodischen Herausfor-
dungsgänge (für Schuler/-innen Ohne aupt- derungen des Religionsunterrichts berufs-
schulabschluss) cstehen menen Olchen des Dildenden Schulen assen sich micht klar Vorn

Adualen Systems (klassische Berufsausbildung); den didaktischen un methodischen Heraus-
hINZU kommen Berufsfachschulen, Berufsauf- forderungen allgemeinbildenden Schulen
Dauschulen, achoberschulen, Oberstufen De- unterscheiden Religionsadidaktische Prinziplen
ullicher Gymnasien, Fachschulen, Berufsaka- un mIT Ihnen Clie methodischen Entscheicdun-
demien n Nordrhein-Westfalen werden Clie gen mussen csalbstverständlich n beiden Fallen
beruflichen Schulen Berufskolleg genannt 1es eingebunden sern n Clie Planung des Religions-
bringt für den Religionsunterricht MOCHNMAIS unterrichts.>® AÄuch Clie Ziele des Religionsunter-
EINe hesonders heterogene Situation mIT sich richts assen SsIich mIT enen des allgemeinDil-

Abdeckung und Angebot vVorn Religionsunter- denden Schulsystems vergleichen: - S gent
richt sind n den verschliedenen Bildungsgän- darum, cdie rage mach Ott Wwachzuhalten un
gen un regiona| csahr verschlieden Religions- cdie | ernenden herauszufordern, SsIich Uuber den
unterricht Aäll n manchen Bereichen aufgrun eigenen Glauben edanken machen /Zen-
Vorn Lehrermange! un schulorganisatorischen tra| für den Religionsunterricht Ist welterhin,
Entscheidungen YJaNz Oder teilweise aus, n Orlientierungswissen Uuber ancdere Religionen
eren Bereichen gibt %S fast Mächendeckenden vermitteln un Cdazu befähigen, Clie erspek-
Religionsunterricht beruflichen Schulen t1ve anderer einzunehmen.* Spezielle religions-

HIN entscheidendes ( harakteristikum des dica  ISCHE Herausforderungen rgeben SsIich
Religionsunterrichts beruflichen Schulen Ist für den Religionsunterricht berufsbildenden
Clie multireligiöse usammensetZung der SchHier- Schulen AUS senmnen eigenem rofil der KOM-
schaft konfessionell-gebundener Grund- netenzorlientierung (2.1), dem dicdaktischen Är-
struktur. n den melsten Faällen unterrichtet EINe heiten mIT Anforderungssituationen (2.2) SOWIE
konfessionelle Religionslehrkraft Schüler/-innen der Ihm eligenen, durchgängigen Berufsorien-
AUS heiden großen Konfessionen (katholisch, tierung (2.3)
evangelisch) gemelnsam mIT muslimMISchen Oder

21 ompetenzorientierungandersreligiösen | ernenden INZU kommen
Meıs eiNzelne Mitglieder Vor Freikirchen, christ- m Religionsunterricht berufsbildenden
ch-orthodoxen Konfessionen, Ungetaufte DZW Schulen spielt Clie Orientierung aktuellen
rellgiös un konfessionell micht Gebundene Ockellen der ompetenzentwicklung 8127 ÄUuUS-
Ocer Ausgetretene. zubildenden SOWIE Schulerinnen und Schulern

Vgl Riegel, Ulrich Religionsunterricht polanen. -ın
didaktisch-methodischer | eittaden tür dıe Planung
einer Unterric  sstunde, Stuttgart 2014

Vgl (GGronover, GS' er Religionsunterricht
Herutfsbildenden chulen mM Spannungsfeld VOT1

Subjekt, eru und Gesellschaft n Rendie, LUdWiIG
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kaum durchschaubare Verästelung der einzel-
nen Möglichkeiten, Abschlüsse zu erwerben, 
aus, wobei die Bezeichnungen in den einzelnen 
Ländern erheblich divergieren. Um nur einige 
Beispiele zu nennen: Berufsvorbereitende Bil-
dungsgänge (für Schüler/-innen ohne Haupt-
schulabschluss) stehen neben solchen des 
dualen Systems (klassische Berufsausbildung); 
hinzu kommen Berufsfachschulen, Berufsauf-
bauschulen, Fachoberschulen, Oberstufen be-
ruflicher Gymnasien, Fachschulen, Berufsaka-
demien. In Nordrhein-Westfalen werden die 
beruflichen Schulen Berufskolleg genannt. Dies 
bringt für den Religionsunterricht nochmals 
eine besonders heterogene Situation mit sich.

Abdeckung und Angebot von Religionsunter-
richt sind in den verschiedenen Bildungsgän-
gen und regional sehr verschieden. Religions-
unterricht fällt in manchen Bereichen aufgrund 
von Lehrermangel und schulorganisatorischen 
Entscheidungen ganz oder teilweise aus, in an-
deren Bereichen gibt es fast flächendeckenden 
Religionsunterricht an beruflichen Schulen.

Ein entscheidendes Charakteristikum des 
Religionsunterrichts an beruflichen Schulen ist 
die multireligiöse Zusammensetzung der Schüler
schaft trotz konfessionell-gebundener Grund-
struktur. In den meisten Fällen unterrichtet eine 
konfessionelle Religionslehrkraft Schüler/-innen 
aus beiden großen Konfessionen (katholisch, 
evangelisch) gemeinsam mit muslimischen oder 
andersreligiösen Lernenden. Hinzu kommen 
meist einzelne Mitglieder von Freikirchen, christ-
lich-orthodoxen Konfessionen, Ungetaufte bzw. 
religiös und konfessionell nicht Gebundene 
oder Ausgetretene. 

2.   Religionsdidaktische Heraus
forderungen für den RU an 
berufsbildenden Schulen

Die didaktischen und methodischen Herausfor-
derungen des Religionsunterrichts an berufs-
bildenden Schulen lassen sich nicht klar von 
den didaktischen und methodischen Heraus-
forderungen an allgemeinbildenden Schulen 
unterscheiden. Religionsdidaktische Prinzipien 
und mit ihnen die methodischen Entscheidun-
gen müssen selbstverständlich in beiden Fällen 
eingebunden sein in die Planung des Religions-
unterrichts.3 Auch die Ziele des Religionsunter-
richts lassen sich mit denen des allgemeinbil-
denden Schulsystems vergleichen: Es geht u. a. 
darum, die Frage nach Gott wachzuhalten und 
die Lernenden herauszufordern, sich über den 
eigenen Glauben Gedanken zu machen. Zen-
tral für den Religionsunterricht ist weiterhin, 
Orientierungswissen über andere Religionen zu 
vermitteln und dazu zu befähigen, die Perspek-
tive anderer einzunehmen.4 Spezielle religions-
didaktische Herausforderungen ergeben sich 
für den Religionsunterricht an berufsbildenden 
Schulen aus seinem eigenem Profil der Kom-
petenzorientierung (2.1), dem didaktischen Ar-
beiten mit Anforderungssituationen (2.2) sowie 
der ihm eigenen, durchgängigen Berufsorien-
tierung (2.3).

2.1 Kompetenzorientierung
Im Religionsunterricht an berufsbildenden 
Schulen spielt die Orientierung an aktuellen 
Modellen der Kompetenzentwicklung bei Aus-
zubildenden sowie Schülerinnen und Schülern 

3 Vgl. Riegel, Ulrich: Religionsunterricht planen. Ein 
didaktisch-methodischer Leitfaden für die Planung 
einer Unterrichtsstunde, Stuttgart 2014.

4 Vgl. Gronover, Matthias: Der Religionsunterricht an 
berufsbildenden Schulen im Spannungsfeld von 
Subjekt, Beruf und Gesellschaft. In: Rendle, Ludwig 
(Hg.): Religiöse Bildung in pluraler Schule. Herausfor-
derungen – Perspektiven, München 2015, 100–109.
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eine gewichtige Rolle. Die seit PISA 2000 hin-
länglich bekannte Didaktik kompetenzorien-
tierten Unterrichtens war in der Berufsschule 
durch eine Didaktik präfiguriert, die mit den 
Phasen einer vollständigen Handlung schon in 
den 1990er-Jahren ein Modell hatte, das eben-
so wie die Kompetenzorientierung auf learning 
out comes zielte und dabei konkrete Anforde-
rungen des Berufsfeldes in den Mittelpunkt des 
Unterrichts stellte. Damit waren mit der Kom-
petenzorientierung Inhalte nie obsolet, diese 
wurden aber in didaktischer und methodischer 
Hinsicht immer wieder auf ihren Beitrag hin 
befragt, den sie zur individuellen, beruflichen 
und sozialen Kompetenzentwicklung leisten 
können. Auch für den Religionsunterricht wa-
ren solche berufsdidaktischen Überlegungen 
hilfreich, wenn es um die Einbindung religiöser 
Bildung in ein konkretes Lernfeld eines Berufs 
ging. 

Weiterentwicklungen dieser didaktischen 
Ansätze profilierten den Religionsunterricht 
an berufsbildenden Schulen als kompetenz-
orientierten Unterricht vor allem mit Blick auf 
die Relevanz religiöser Bildung im persönlichen 
Leben, in der Gesellschaft und im Beruf.5 Auch 
diese religionsdidaktischen Überlegungen sind 
eingebettet in ein Bedingungsgefüge von kirch-
lichen Vorgaben, staatlichen Normen und der 
Professionalität der Lehrerin oder des Lehrers, 
mit Blick auf die Lerngruppe eine bestmögliche 
religiöse Kompetenzentwicklung zu ermög-
lichen. Dass die Lehrkraft eine entscheidende 
Rolle in Lehr- und Lernprozessen spielt, zeigt 
nicht zuletzt die internationale Professions-
forschung.6 Klaus Zierer hat in seiner Rezep-

5 Biesinger, Albert / Gather, Johannes / Gronover, Matthias 
u. a. (Hg.): Kompetenzorientierung im Religionsunter-
richt an berufsbildenden Schulen, Münster – New 
York 2014.

6 Hattie, John: Visible Learning. A Synthesis of Over 
800 Meta-Analyses Relating to Achievement, New 
York 2009.

tion der Hattie-Studie sieben Merkmale als die 
„7 Cs“ guten Unterrichts zusammengefasst: 
Clarity, Control, Care, Challenge, Confer, Capti-
vate und Consolidate sind Stichworte, anhand 
derer auch in religionsdidaktischer Hinsicht 
guter Unterricht kriteriologisch beurteilt wer-
den kann.7 Insgesamt hat sich die empirische 
Unterrichtsforschung auf drei Dimensionen gu-
ten Unterrichts verständigt. Diese drei Dimen-
sionen durchziehen auch die „7 Cs“ und sind 
in ihrer Weite gut auf den Religionsunterricht 
adaptierbar. Eckart Klieme hat diese Dimensio-
nen schon vor Jahren erstmals benannt.8 Die 
drei Dimensionen zielen auf ein kompetenz-
orientiertes Lernen, das den Schülerinnen und 
Schülern in einem guten Lernklima die nötigen 
Lernimpulse und gleichzeitig durch die Lehrkraft 
so viel Unterstützung gibt, dass die Schüler/-innen 
Lernerfolge haben werden. Sie bestehen in ei-
ner klaren, strukturierten und vor allem auch 
störungspräventiven Unterrichtsführung, einer 
prinzipiellen Schüler- und Subjektorientierung 
sowie einem unterstützenden Sozialklima und 
der kognitiven Aktivierung der Schüler/-innen, 
die vor allem in einer offenen und herausfor-
dernden Aufgabenstellung und einem diskur-
siven Umgang mit Problemlösungsvarianten 
besteht.9

Besondere didaktische und methodische 
Herausforderungen für den Religionsunterricht 
an berufsbildenden Schulen ergeben sich aus 
der Diskussion guten Unterrichts entlang der 
oben genannten Kriterien und der religions-

7 Zierer, Klaus: Auf die Qualität des Unterrichts kommt 
es an. In: Frankfurter Allgemeine Zeitung, Nr. 296, 
2013, 7.

8 Klieme, Eckhard / Schümer, Gundel / Knoll, Steffen:  
Mathe matikunterricht in der Sekundarstufe 1: „Auf-
gabenkultur“ und Unterrichtsgestaltung im inter-
nationalen Vergleich. In: Klieme, Eckhard / Baumert, 
Jürgen (Hg.): TIMSS – Impulse für Schule und Unter-
richt, Bonn 2001, 43–57.

9 Trautwein, Ulrich / Kunter, Mareike: Psychologie des 
Unterrichts, Paderborn 2013.
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wissenschaftlich-religionspädagogische eyxikon 13
(www.wirelex.de), 201 (Zugriffsdatum:
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didaktischen Orientierung an den Anforde-
rungen des Berufs, des Subjekts und der Ge-
sellschaft. Dies lässt sich auch am Verhältnis 
der religionsdidaktischen Kompetenzorientie-
rung zu den Sicht- und Tiefenstrukturen des 
Unterrichts sichtbar machen. Sichtstrukturen 
sind dabei alle beo bachtbaren Merkmale des 
Unterrichts wie z. B. Methoden, Sozialformen, 
sinnstiftende Gegenstände, aber auch das Leh-
rerverhalten.10 Tiefenstrukturen beziehen sich 
auf Emotionalität, Solidarität und – für den Reli-
gionsunterricht besonders relevant – die Ganz-
heitlichkeit des Unterrichts, die von Methoden 
zwar beeinflusst werden, nicht aber durch 
diese hergestellt werden können.11 Die beson-
dere Herausforderung besteht nun darin, im 
Kontext einer durch zweckrationales Denken 
und Handeln geprägten Ausbildung den Eigen-
wert religiöser Bildung für die Schüler/-innen 
bzw. Auszubildenden zugänglich zu machen. 
Die Tiefenstruktur des Religionsunterrichts ist 
damit besonders im Fokus: Die Qualität der Zu-
wendung zu den Schülerinnen und Schülern 
sowie zu den Auszubildenden sollte gut sein 
– eine besondere Herausforderung, weil bei-
spielsweise der Religionsunterricht im dualen 
System nur einstündig erteilt wird. 

Das Katholische Institut für berufsorientier-
te Religionspädagogik in Tübingen (KIBOR) hat 
diese Herausforderungen in ein Modell religi-
öser Kompetenz gefasst, das sowohl die Ziele 
des Religionsunterrichts als auch die besonde-
ren berufsdidaktischen und religionsdidakti-
schen Herausforderungen berücksichtigt. „Un
ter religiö ser Kompetenz, wie sie im katholischen 
Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen 
entwickelt wird, verstehen wir die Bereitschaft, 
den Willen und die Fähigkeit, in Anforderungs-

10 Woppowa, Jan: Art. Unterrichtsmethoden. In: Das 
wissenschaftlich-religionspädagogische Lexikon 
(www.wirelex.de), 2015 (Zugriffsdatum: 10.12.2016).

11 Rendle, Ludwig (Hg.): Ganzheitliche Methoden im Re-
ligionsunterricht, München 2007.

situationen beruflicher, gesellschaftlicher und 
privater Lebensbereiche das eigene Handeln 
sachgemäß sowie individuell und sozial ver-
antwortlich zu gestalten und dabei die Reich- 
Gottes-Botschaft Jesu als kritisches Potenzial 
und als Hoffnungsansage einzubringen.“12 Da-
mit lassen sich Konvergenzen mit berufspäda-
gogischen Zielformulierungen finden, oftmals 
steht aber die Reich-Gottes-Botschaft in Diffe-
renz zu Ausbildungsbestrebungen.

Konkret fassbar wird dieses Modell religiöser 
Kompetenz in seiner Forderung, Lehr-Lern-Pro-
zesse durch Anforderungssituationen zu struk-
turieren. 

2.2 Anforderungssituationen
Die kognitive Aktivierung der Lernenden ge-
schieht im vorangestellten Modell religiöser 
Kompetenz durch Anforderungssituationen. 
Sie strukturieren den Unterricht so, dass die 
Schüler/-innen bzw. Auszubildenden motiviert 
werden, selbstständig und eigenverantwortlich 
zu lernen und so neues Wissen und Können zu 
erwerben. Sie ermöglichen, sich mit Blick auf 
das eigene Leben, den Beruf oder die Heraus-
forderung in der Gesellschaft nötiges Wissen 
anzueignen und vollständige, zielbezogene 
Handlungen durchzuführen.13 Anforderungs-
situationen haben spezifische Merkmale: Sie 
führen den Auszubildenden Herausforderun-
gen aus ihrem privaten, beruflichen und ge-
sellschaftlichen Leben vor Augen und holen 
damit die Lernenden dort ab, wo sie bezüglich 

12 Biesinger, Albert / Kemmler, Aggi / Schmidt, Joachim: 
Religiöse Kompetenz – ein Definitionsangebot für 
den Religionsunterricht an berufsbildenden Schu-
len. In: Biesinger, Albert / Gather, Johannes / Gronover, 
Matthias u. a. (Hg.): Kompetenzorientierung im Reli-
gionsunterricht an berufsbildenden Schulen, Mün-
ster – New York 2014, 19–26, 21.

13 Kemmler, Aggi: Bedeutung und Ausgestaltung von 
Anforderungssituationen im Religionsunterricht an 
berufsbildenden Schulen. In: Biesinger / Gather / Gro
nover [Anm. 12], 35–41.
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Anforderungssituationen sollen aruber hinaus Ompetenzen angeboten en Jese nter-
einen en Komplexitätsgrad aufweisen un richtseinheiten wurden UrC| Clie Befragung

für Schuler/-innen DZW. AÄAuszubildende die der AÄAuszubIl  enden VOr un mach den Odu-
Möglichkei Dieten, andere Perspektiven AIn- en evalulert Vortest 773 Auszubildende,
zunehmen MItT lic auf Clie Tiefenstruktur des acntes 736 Auszubi  ende) MItT lIc auf
Unterrichts Ist gerade | etzteres annn wichtiges Clie Perspektivenübernahme zeigte sich, dass
Kriterium, Deispielsweise auf clie Herausfor- unterschliedliche Ocule Yanz unterschiedli-
derungen der oluralen Gesellschaft Im Religi- che Wirkungen auf diese Fähigkeit en n
Onsunterricht berufsbildenden Schulen ad- der Diskussion des Ergebnisses wird klar, dass
aqua reagleren können DITZ Tiefenstruktur VOTr allem die Oodule, die UrC| interaktive Me-
des Unterrichts wird Yanz entscheidend UrC| thoden \A T Kugellager, Rollenspiele Oder auch
Clie Fählgkeit des Unterrichts epragt, erspek- empa  ische UÜUbungen strukturiert Par-
tivenubernahmen ermöglichen. spektivwechse! ffaktiv erlernt wurde SO \VAFLI F -
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ÄAlbert Blesinger und Friedrich Schweitzer mach- VWWaS am Dedeutet „DIeE hier gewä Me-
gewlesen, dass CI Qullic Vor der Möglich- eIner Empathieubung chärft zunNächst
kailt bhängt, Perspektivenubernahmen auch cdas Bewusstsern der AÄAuszubIl  enden afür,
Uurc entsprechende einoden einzuuben. |)ie dass Pflegefachkräfte mIt lic auf den Um-
Interdependenz VvVorn Tiefen- Uund Sichtstru kturen dJaNd mIt dem KOrper äuflg n nersönliche un
des Unterrichts, VvVorn | ernklima und der MECÜeTINO-
Ischen Unterstutzung und Begleitung der | er-

15 Vgl er Heinrich/Losert, Martın -Ine empirischenmenden wird hier exemplarisch SIC  ar. /Zwar
kannn Clie Anforderungssituation Im INnNe EINes Studie zur rukTtur interreligiöser Pflegekompetenz

und zur \VAhrkcamkeit interreligiöser Unterrichtsmo-
starting DOMTS und EINes mitlaufenden Anfangs Adule Iten-, Gesun  EeITSs- und Krankenpflege-

cschulen. n er Heinrich /Schweitzer, Friedrich /
Biesinger, Albert (Hg.) Interreligiöse Ompetenz n

Biesinger, Albert/Jakobi, Josef/Schmidt, hachim (Hg.) der ege Pädagogische ÄAnsatze, theoretische Der-
. ernfelddidakti als Herausforderung, Norderste spektiven und empirische efunde, unster — New
2005 York 2014, 191—-246, 234
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ihrer Wissens- und Könnens-Strukturen gerade 
sind. Außerdem fordern Anforderungsstatio-
nen zum Handeln heraus. Gerade im Religions-
unterricht stellt die Handlungsorientierung 
ein wichtiges Prinzip dar, das im Verbund mit 
der Lernfelddidaktik und den verschiedenen 
Kooperationen im Blick auf andere Fachberei-
che Anschlussmöglichkeiten bietet.14 Dass die 
Auszubildenden durch eigenes Handeln religi-
öse Kompetenz entfalten, ist damit aber nicht 
Selbstzweck innerhalb der Berufsschule oder 
des Berufskollegs, sondern unterstützt auch die 
Forderung nach einem mehrkanaligen Lernen. 
Anforderungssituationen sollen darüber hinaus 
einen hohen Komplexitätsgrad aufweisen und 
so für Schüler/-innen bzw. Auszubildende die 
Möglichkeit bieten, andere Perspektiven ein-
zunehmen. Mit Blick auf die Tiefenstruktur des 
Unterrichts ist gerade Letzteres ein wichtiges 
Kriterium, um beispielsweise auf die Herausfor-
derungen der pluralen Gesellschaft im Religi-
onsunterricht an berufsbildenden Schulen ad-
äquat reagieren zu können. Die Tiefenstruktur 
des Unterrichts wird ganz entscheidend durch 
die Fähigkeit des Unterrichts geprägt, Perspek-
tivenübernahmen zu ermöglichen.

Perspektivenübernahme ist dabei kein Selbst-
läufer, der sich allein durch eine gute Anforde-
rungssituation einstellen würde. In einem gro-
ßen Projekt hat die Tübinger Forschergruppe um 
Albert Biesinger und Friedrich Schweitzer nach-
gewiesen, dass sie deutlich von der Möglich-
keit abhängt, Perspektivenübernahmen auch 
durch entsprechende Methoden einzuüben. Die 
Interdependenz von Tiefen- und Sichtstrukturen 
des Unterrichts, von Lernklima und der metho-
dischen Unterstützung und Begleitung der Ler-
nenden wird hier exemplarisch sichtbar. Zwar 
kann die Anforderungssituation im Sinne eines 
starting points und eines mitlaufenden Anfangs 

14 Biesinger, Albert / Jakobi, Josef / Schmidt, Joachim (Hg.): 
Lernfelddidaktik als Herausforderung, Norderstedt 
2005.

die Tiefenstruktur des Unterrichts entscheidend 
bestimmen, sie ist aber ganz wesentlich auf die 
religionsdidaktische Strukturierung durch ent-
sprechende Methoden, Lernumgebungen und 
Materialien angewiesen.

In einem Forschungsprojekt zur interreli-
giösen Kompetenz in der Pflegeausbildung 
haben die Tübinger Institute für berufsorien-
tierte Religionspädagogik (KIBOR und EIBOR) 
neun Unterrichtseinheiten (im Projekt Module 
genannt) entwickelt, die relevante Situationen 
im Berufsleben von Pflegepersonal mit Blick 
auf die Entfaltung ethischer und interreligiöser 
Kompetenzen angeboten haben. Diese Unter-
richtseinheiten wurden durch die Befragung 
der Auszubildenden vor und nach den Modu-
len evaluiert (Vortest N = 773 Auszubildende, 
Nachtest N = 736 Auszubildende). Mit Blick auf 
die Perspektivenübernahme zeigte sich, dass 
unterschiedliche Module ganz unterschiedli-
che Wirkungen auf diese Fähigkeit hatten.15 In 
der Diskussion des Ergebnisses wird klar, dass 
vor allem die Module, die durch interaktive Me-
thoden wie Kugellager, Rollenspiele oder auch 
empathische Übungen strukturiert waren, Per-
spektivwechsel effektiv erlernt wurde. So wur-
de beispielsweise in einem Modul mit dem Titel 
„Der Umgang mit dem Körper – Aspekte einer 
interreligiös sensiblen Pflege“ den Auszubil-
denden am eigenen Leib erfahrbar gemacht, 
was Scham bedeutet. „Die hier gewählte Me-
thode einer Empathieübung schärft zunächst 
das Bewusstsein der Auszubildenden dafür, 
dass Pflegefachkräfte mit Blick auf den Um-
gang mit dem Körper häufig in persönliche und 

15 Vgl. Merkt, Heinrich / Losert, Martin: Eine empirische 
Studie zur Struktur interreligiöser Pflegekompetenz 
und zur Wirksamkeit interreligiöser Unterrichtsmo-
dule an Alten-, Gesundheits- und Krankenpflege-
schulen. In: Merkt, Heinrich / Schweitzer, Friedrich /   
Biesinger, Albert (Hg.): Interreligiöse Kompetenz in 
der Pflege. Pädagogische Ansätze, theoretische Per-
spektiven und empirische Befunde, Münster – New 
York 2014, 191–246, 234.
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Intıme Rereiche der Patilentinnen un Patienten Im Aualen System stattfindet, Oondern n OrDe-
eindringen mussen |)as Im Klassenkollektiv reitungsklassen für Clie Ausbildung Oder aber n
vollzogene Hinelnversetizen n EINe ZWar mııLuUun- eınem Bildungsgang, der einem allgemein-

Dildenden Ähbschluss der Berufsschuleler unangenehme, aber Im Vergleich Drlege-
Ischen Alltagssituationen doch armlose FOrM Mn jedem Fal| Iıst %S wichtig, die relevanten
der,Entblößung‘ VOr anderen ermöglicht E den akioren kennen, cdie die Berufsorientie-
Auszubildenden, SsIich HEwuUusst die Situation 1undg orägen Vor allem cdie FItern SsInd en

entscheidenderder Pflegenehmenden VOTr ugen führen 416 -a kto rl wenn Jugenaliche
|)ie Methode esteht n eIner Fantasiereise, n sich für eInen RBeruf entscheiden SI6 en
der Clie AÄuszubIl  enden EINe KOrperreise voll- EINne WIC  ige Orientierungsfunktion, WEI| SIE
ziehen, eren FEncle jemand Oomm un calhst mIt Destimmten Berufsbilder
Ihnen Ssagt „Ich ziehe nen Jetz Schuhe un SsInd un n Erziehung un Sozlalisation
Socken AUS un wasche nen cdie F ße* Durch orägende Weichenstellungen für die Jugend-
diese vergleichsweise EIinTacne Empathieubung Ichen vornehmen.“' Daneben FI die Olle
konnte doch ffektiv Perspektivwechse!l gelernt der Mitschuler/-iInnen n eIner Klasse - Iıst
werden.! DEU rernen des Perspektivwechsels Yanz entscheidend, wWwelcher RBeruf \WVIO n den
erschlien micht äangig vVorn demografischen Gruppen Gleichaltriger kommMmunIzZIeErt wird
Varlablen \A T Geschlecht, Religion, Migrations- -INne oher untergeordnete Olle spielen Deim
hintergrund Oder AusbildungsjJjahr.”® Berufswahlverhalten ıe Lehrer/-Innen, cdie auf

eIiner Informierenden Cne eInen gewlissen
.3 Berufsorientierung Einfluss en, aber cdas Berufswahlverhalten
Berufsorientierung Im Religionsunterricht kaum beeinflussen können Aasse|e gilt für
berufsbildenden Schulen spielt auf zwelerlel Sozlalpädagoginnen un Sozlalpädagogen
IS EINe olle Zum einen Ist Berufsorien- SOWIE Berufsberater/-innen.* BEe| der Berufs-
tierung annn rellgionsdidaktisches PrINZIp, WEl wanl cheint der Migrationshintergrund PE
Clie diaa  ISCHE Struktur des Unterrichts Immer vergleichbaren oraussetzungen keine Olle
auch Clie HesonNderen Herausforderungen des spielen 1es Ist zumIindest für Hauptschüler/-In-
entsprechenden Berufes berücksichtigen MUSS mer mMIt turkischem Migrationshintergrund
SO Ist E z B für angehende aler Vorn Recdeu- tersucht Allerdings kannn 8127 Jugendlichen AUS

LUNGg, Clie 5Symbolil Vorn Farben kennen un der ehemaligen 5Sowjetunion ezeilgt werden,
Im Religionsunterricht Clie entsprechende rall- dass sie„große Defzite hinsichtlich Ihrer ENNT-

MS Uuber cdie Arbeitsrealität n inrem] uUunsch-gliöse Tradition kennenzulernen, die E{Iwa cdas
kirchliche en 1es cstellt Clie RBerufs- bhHaruf#22 en Jugenaliche dürfen mIT lIc|
orlentierung n einernn welten Verständnis car.
Zum anderen gibt E EINe Berufsorientierung

(ronOover, FaS' ÄArt Berufsorientierung. n} )asIm eNgeren InnNe als en eigenständiges nter-
wissenschaftlich-religionspädagogische exikon

richtsthema, wenr) der Religionsunterricht micht (www.wirelex.de), 201

Vgl Beinke, Fothar EIterneinfluss auf die Berufswahl,
Bad Honneft 2000

Krimmer, Fvelyn: Interreligiöse Pflegekompetenz. Vgl Beinke, Fothar: Berufsorientierung und DECT-
-ın Uberbilick ber die Möglichkeiten der mMmetnNOo- gr UPS und die berufswahlspezifischen -"Oormen der
dischen Umsetzung n Modulen n Merkt/ Lehrerrolle, Bad Honneft 2004
Schweitzer/Biesinger 2014 Anm 15J, /3-88, l Richter, MAGrIOG' Berufsorientierung VOTI Hauptschü-

1/ Vgl Merkt/Losert Anm 15], 234 leriInnen. /ur Bedeutung VOT1 EItern, Deers und eth-
nmıscher erkun VWrechaden 20166, 25657Vgl ebd., 224
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intime Bereiche der Patientinnen und Patienten 
eindringen müssen. Das im Klassenkollektiv 
vollzogene Hineinversetzen in eine zwar mitun-
ter unangenehme, aber im Vergleich zu pflege-
rischen Alltagssituationen doch harmlose Form 
der ‚Entblößung‘ vor anderen ermöglicht es den 
Auszubildenden, sich bewusst die Situation 
der Pflegenehmenden vor Augen zu führen.“16 
Die Methode besteht in einer Fantasiereise, in 
der die Auszubildenden eine Körperreise voll-
ziehen, an deren Ende jemand kommt und zu 
ihnen sagt: „Ich ziehe Ihnen jetzt Schuhe und 
Socken aus und wasche Ihnen die Füße“. Durch 
diese vergleichsweise einfache Empathieübung 
konnte doch effektiv Perspektivwechsel gelernt 
werden.17 Das Erlernen des Perspektivwechsels 
erschien nicht abhängig von demografischen 
Variablen wie Geschlecht, Religion, Migrations-
hintergrund oder Ausbildungsjahr.18

2.3 Berufsorientierung
Berufsorientierung im Religionsunterricht an 
berufsbildenden Schulen spielt auf zweierlei 
Weise eine Rolle. Zum einen ist Berufsorien-
tierung ein religionsdidaktisches Prinzip, weil 
die didaktische Struktur des Unterrichts immer 
auch die besonderen Herausforderungen des 
entsprechenden Berufes berücksichtigen muss. 
So ist es z. B. für angehende Maler von Bedeu-
tung, die Symbolik von Farben zu kennen und 
im Religionsunterricht die entsprechende reli-
giöse Tradition kennenzulernen, die etwa das 
kirchliche Leben prägt. Dies stellt die Berufs-
orientierung in einem weiten Verständnis dar. 
Zum anderen gibt es eine Berufsorientierung 
im engeren Sinne als ein eigenständiges Unter-
richtsthema, wenn der Religionsunterricht nicht 

16 Krimmer, Evelyn: Interreligiöse Pflegekompetenz. 
Ein Überblick über die Möglichkeiten der metho-
dischen Umsetzung in neuen Modulen. In: Merkt /   
Schweitzer /  Biesinger 2014 [Anm. 15], 73–88, 81.

17 Vgl. Merkt / Losert 2014 [Anm. 15], 234.

18 Vgl. ebd., 224.

im dualen System stattfindet, sondern in Vorbe-
reitungsklassen für die Ausbildung oder aber in 
einem Bildungsgang, der zu einem allgemein-
bildenden Abschluss an der Berufsschule führt.

In jedem Fall ist es wichtig, die relevanten 
Faktoren zu kennen, die die Berufsorientie-
rung prägen.19 Vor allem die Eltern sind ein 
entscheidender Faktor, wenn Jugendliche 
sich für einen Beruf entscheiden. Sie haben 
eine wichtige Orientierungsfunktion, weil sie 
selbst vertraut mit bestimmten Berufsbildern 
sind und so in Erziehung und Sozialisation 
prägende Weichenstellungen für die Jugend-
lichen vornehmen.20 Daneben tritt die Rolle 
der Mitschüler/-innen in einer Klasse. Es ist 
ganz entscheidend, welcher Beruf wie in den 
Gruppen Gleichaltriger kommuniziert wird. 
Eine eher untergeordnete Rolle spielen beim 
Berufswahlverhalten die Lehrer/-innen, die auf 
einer informierenden Ebene einen gewissen 
Einfluss haben, aber das Berufswahlverhalten 
kaum beeinflussen können. Dasselbe gilt für 
Sozialpädagoginnen und Sozialpädagogen 
sowie Berufsberater/-innen.21 Bei der Berufs-
wahl scheint der Migrationshintergrund bei 
vergleichbaren Voraussetzungen keine Rolle zu 
spielen. Dies ist zumindest für Hauptschüler/-in-
nen mit türkischem Migrations hintergrund un-
tersucht. Allerdings kann bei Jugendlichen aus 
der ehemaligen Sowjetunion gezeigt werden, 
dass sie „große Defizite hinsichtlich ihrer Kennt-
nis über die Arbeitsrealität in [ihrem] Wunsch-
beruf“22 haben. Jugendliche dürfen mit Blick 

19 Gronover, Matthias: Art. Berufsorientierung. In: Das 
wissenschaftlich-religionspädagogische Lexikon 
(www.wirelex.de), 2017.

20 Vgl. Beinke, Lothar: Elterneinfluss auf die Berufswahl, 
Bad Honnef 2000.

21 Vgl. Beinke, Lothar: Berufsorientierung und peer-
groups und die berufswahlspezifischen Formen der 
Lehrerrolle, Bad Honnef 2004.

22 Richter, Maria: Berufsorientierung von Hauptschü-
lerInnen. Zur Bedeutung von Eltern, Peers und eth-
nischer Herkunft, Wiesbaden 2016, 267.



auf Ihr Berufswahlverhalten also micht als MO- Religionspädagogische
MOJENE Gruppe angesehen werden Insofern Perspektiven un Desiderate
Ist %S Aufgabe des Religionsunterrichts, 8127 der
Berufsorientierung Im enNgeren InnNe also mIT er Religionsunterricht berufsbildenden
Blick au  Je Berufsorientierung n Bildungsgän- Schulen Dildet en „spannendes Or  A (Bernhar:
gen für einen allgemeinbildenden Abschluss) FÜ me) für den Religionsunterricht derZukun
zur Reflexion Uber cdie eligene Person, Ihre Haa- Insgesamt. Durch SIN Desondere Situation Ist
Itäten un Wunsche mIt lic auf den Beruf auf cdas Engste mIT den gesellschaftlichen
aNZUFrEJEN un CI] begleiten.“ ] Kontexten verknüpft un kannn als Indikator
Ist entscheidend, EeuUlUlc machen, dass der ehbenso \WVIO als Mocell für zukünftige Entwick-
Beruf EINe Lebensaufgabe Ist, Clie eıpen ungen esehen werden |)ie Meterogenitat Ist
sSinnstiftend sern S] un insofern hohe Be- O] en zentraler Punkt |)araus rgeben sich
deutsamkaelit hat ugleic wird mMan gerade Im FHragen für den Religionsunterricht Insgesamt,
berufsbildenden 5System Detonen mussen, dass EeIwa, OD auch Im allgemeinbildenden RBereich
Clie Berufszufriedenhaeit entscheidend auch Vor vielleicht zunNächst n Desonderen Fallen EINe
den eigenen Oompetenzen äangig Iıst HIN konfessionel! un rellgiös heterogene L ern-
Beruf, der stetig UDerTordern wurde, csollte auch GrUDDE vVorn eIiner konfessionell verankerten
micht angestrebt werden Religionslehrkraft unterrichtet werden kann, UE -

Berufsorientierung n einen welteren HOorl- gebenenfalls n konfessioneller Uund rall-
ZONT edingt ıe Entfaltung religlöser KOM- glöser Kooperation. AaZu mussten FHragen mach
DetenZ micht MUur mIT lic auf cdie Individuelle dem Gaststatus Vorn anders konfessionellen un
Fortentwicklung, Oondern auch mIT lIc| auf Clie religilösen Schülergruppen eklärt werden
Weiterentwicklung Im RBeruf. |)as Beispiel der Religiöse ildung Im beruflichen Fald Ist annn
aler Uund der Farbsymbolik Ist SCHON genannt.““ Dedeutender Faktor für cdas gesamtgesellschaft-
Ändere Beispiele waren Clie Geschöpflichkeit der C Zusammenleben Wenn Junge enschen
JjJere Im Feischerhandwerk Oder Clie ISCHE micht MUur theoretisch Uuber andere Religionen
Verantwortung gegenuber Geldanlagen 8127 und Weltanschauungen Oren ekommen,
gehenden Bankkaufleuten. n jedem Fall Ist für ondern Im ständigen espräc un Austausch

mMIt Mitschulerinnen und Mitschulern Unter-Clie Jewelligen Ausbildungsgäng edenken,
welchen beiltrag Clie christliche ro Botschaft schledlicher Zugehörigkeiten cstehen Uund diese
für das Jjewellige RBerufsbilel en kannn begegnungssituationen DOSITIV strukturiert WET-

den, sind Lernprozesse möglich, Clie Auswirkun-
gen auf cdas Zusammenarbeiten Arbeitsplatz,
mMIt Kolleginnen, ollegen und Kunden SOWIE

Ist en Im Orivaten RBereich en
HIN wichtiges zukünftiges Diskussionsfelce

24 Vgl Boschkli, Reinhold/Gronover, Matthias/Meyer- ctellt Clie rage mach der konfessionellen Ver-
Blanck, AMichael (Hg.) Derson Dersönlichkeit
Bildung ufgaben und Möglichketen des Religions- antWwortung angesichts der Heterogenität n den

Klassen car. Ob konfessionelle TrägerschaftUnterric Heruftlichen chulen, unster — New
VYork 2017 1.Dr.) alleın den jewelligen Religionslehrkräften
Vgl Gather, Johannes: „DIeE Jer emente Feuer, festzumachen ISt, MMUSS zumındest cAiskutiert
Wasser, | uft un Hrele n Farben cehen“ Ompetenz- werden 'erden cdie Lehrer/-innen hier micht
Orientierter Religionsunterricht mIT den Dhasen

überfordert? Und Ist E für die christlichen under vollständigen andlung. n Biesinger / Gather/
GronOover 2014 Anm 809—_0) muslimIschen Verantwortlichen für den Ralı-
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auf ihr Berufswahlverhalten also nicht als ho-
mogene Gruppe angesehen werden. Insofern 
ist es Aufgabe des Religionsunterrichts, bei der 
Berufs orientierung im engeren Sinne (also mit 
Blick auf die Berufsorientierung in Bildungsgän-
gen für einen allgemeinbildenden Abschluss) 
zur Reflexion über die eigene Person, ihre Rea-
litäten und Wünsche mit Blick auf den Beruf 
anzuregen und sie dabei zu begleiten.23 Dabei 
ist entscheidend, deutlich zu machen, dass der 
Beruf eine Lebensaufgabe ist, die bleibend 
sinnstiftend sein soll und insofern hohe Be-
deutsamkeit hat. Zugleich wird man gerade im 
berufsbildenden System betonen müssen, dass 
die Berufszufriedenheit entscheidend auch von 
den eigenen Kompetenzen abhängig ist. Ein 
Beruf, der stetig überfordern würde, sollte auch 
nicht angestrebt werden.

Berufsorientierung in einem weiteren Hori-
zont bedingt die Entfaltung religiöser Kom-
petenz nicht nur mit Blick auf die individuelle 
Fortentwicklung, sondern auch mit Blick auf die 
Weiterentwicklung im Beruf. Das Beispiel der 
Maler und der Farbsymbolik ist schon genannt.24 
Andere Beispiele wären die Geschöpflichkeit der 
Tiere im Fleischerhandwerk oder die ethische 
Verantwortung gegenüber Geldanlagen bei an-
gehenden Bankkaufleuten. In jedem Fall ist für 
die jeweiligen Ausbildungsgänge zu bedenken, 
welchen Beitrag die christliche frohe Botschaft 
für das jeweilige Berufsbild haben kann.

23 Vgl. Boschki, Reinhold / Gronover, Matthias / Meyer
Blanck, Michael u. a. (Hg.): Person – Persönlichkeit – 
Bildung. Aufgaben und Möglichketen des Religions-
unterrichts an beruflichen Schulen, Münster – New 
York 2017 (i. Dr.).

24 Vgl. Gather, Johannes: „Die vier Elemente Feuer, 
Wasser, Luft und Erde in Farben sehen“. Kompetenz-
orientierter Religionsunterricht mit den Phasen 
der vollständigen Handlung. In: Biesinger / Gather /   
Gronover u. a. 2014 [Anm. 5], 89–92.

3.  Religionspädagogische  
 Perspektiven und Desiderate 

Der Religionsunterricht an berufsbildenden 
Schulen bildet ein „spannendes Labor“ ( Bernhard 
Grümme) für den Religionsunterricht der Zukunft 
insgesamt. Durch seine besondere Situation ist 
er auf das Engste mit den gesellschaftlichen 
Kontexten verknüpft und kann als Indikator 
ebenso wie als Modell für zukünftige Entwick-
lungen gesehen werden. Die Heterogenität ist 
dabei ein zentraler Punkt. Daraus ergeben sich 
Fragen für den Religionsunterricht insgesamt, 
etwa, ob auch im allgemeinbildenden Bereich – 
vielleicht zunächst in besonderen Fällen – eine 
konfessionell und religiös heterogene Lern-
gruppe von einer konfessionell verankerten 
Reli gions lehr kraft unterrichtet werden kann, ge-
gebenenfalls in enger konfessioneller und reli-
giöser Kooperation. Dazu müssten Fragen nach 
dem Gaststatus von anders konfessionellen und 
religiösen Schülergruppen geklärt werden.

Religiöse Bildung im beruflichen Feld ist ein 
bedeutender Faktor für das gesamtgesellschaft
liche Zusammenleben. Wenn junge Menschen 
nicht nur theoretisch über andere Religionen 
und Weltanschauungen zu hören bekommen, 
sondern im ständigen Gespräch und Austausch 
mit Mitschülerinnen und Mitschülern unter-
schiedlicher Zugehörigkeiten stehen und diese 
Begegnungssituationen positiv strukturiert wer-
den, sind Lernprozesse möglich, die Auswirkun-
gen auf das Zusammenarbeiten am Arbeitsplatz, 
mit Kolleginnen, Kollegen und Kunden sowie – 
so ist zu hoffen – im privaten Bereich haben.

Ein wichtiges zukünftiges Diskussionsfeld 
stellt die Frage nach der konfessionellen Ver
antwortung angesichts der Heterogenität in den 
Klassen dar. Ob konfessionelle Trägerschaft 
allein an den jeweiligen Religionslehrkräften 
festzumachen ist, muss zumindest diskutiert 
werden. Werden die Lehrer/-innen hier nicht 
überfordert? Und ist es für die christlichen und 
muslimischen Verantwortlichen für den Reli-
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gionsunterricht enkbar, dass künftig en 1 US- klaären Inwiefern Ewirkt religiöse Ildung
Imischer Religionslehrer EINe Klasse AUS EVan- ompetenzen, ıe für berufliche Handlungs-
gelischen, katholische Uund andersgläubigen ompetenz Insgesamt hilfreich sind? Und welche
Schulerinnen und Schulern unterrichtet \A T Ompetenzen SsInd Jenselts beruflicher Finbin-
Jetz christliche | ehrkräfte alle unterrichten? dung Wwichtig Uund lenlic E{Iwa für Clie Parson-

Ferner Ist grundsätzlich noch micht eklärt, Ichkeitsentwicklung Uund Identitätsbildung?
/uUu erwähnen Ist mnoch cdas Problem der Nach-WIeVIe| religiöse Hdung Berufsausbildung U ber-

aup raucht Im Hintergrund ST Clie Ent- haltigkeit HNd längerfristigen Wirkung rellgiöser
Wwicklung der sog. ‚Industrie 4.0° die YJaNz MEeUe ildung Im beruflichen Fald Kann der Religions-
Herausforderungen Clie AÄuszubIl  enden unterricht mpulse Dieten, Clie 8127 den | ernen-
und Arbeitnehmer/-innen cstellt Kann rellgiöse den Uber Clie Unterrichtseinheit hinaus Bestand

haben? AaZUu waren Wirksamkelits- DZW. Fvalua-ildung n diesem Kontext einen beltrag zur He-
rufflichen Handlungskompetenz leisten? tionsstudien nOtig, Vor enen E Arst cahr \Wen|-

Von hier AUS Ist Clie Legitimation Vor Religions- JE Im Fald beruflichen Religionsunterrichts gibt
Uunterricht HM OY/zon heruflicher Ausbildung HIN dringendes Desiderat Ist Clie wissenschaft-
Immer wieder Meuyu edenken Unabhängig IC Verortung HNd Begleitung des E rutsDe-
Vorn den verfassungsrechtlich garantierten Vor- zogenNen Religionsunterrichts. L ehrkräfte un
gaben MMUSS religiöse ildung für Clie Betroffe- Verantwortliche dürfen mIt Ihren Fragen un
mern cdie Auszubildenden, | ernenden ebenso engaglerten Bemühungen micht alleın gelassen
\WVIO cdie Ausbildenden un Verantwortlichen n werden |)ie Oben erwähnten wissenschaftlichen
den RBetrieben Dolausibel un n IS Institute IBOR, und cdas Bonner Institu
begründbar sSenmn Auf auer könnte sich Rali- für berufsorientierte Religionspädagogik bibor)
gionsunterricht Im beruflichen Schulwesen etun Ihr Übriges. Daruber hinaus Ware %S \WUun-
micht mehr nalten, wenn %S keinem der £1e1- schenswertrt, wenr) SsIich viele weltere Religions-
igten einleuchtet, Cdass %S Ihn gibt Dadagoginnen un -Daädagogen mIt der SDan-

|)as Oben dargestellte Verhältnis Vor ellgiö- menden rage mach dem Religionsunterricht
Spr Hdung HNd Kompetenzorientierung Ist weilter beruflichen Schulen beschäftigen wurden.

Dr einno Oschkı
Drofessor Für Religionspddagogik,
Kerygmatik HNd Kirchliche FErwachsenen-
Hdung der Katholisch-Theologischen

der Unmversita Tübingen; f eliter
des Katholischen InsHtuts fÜür herufs-
Orentlerte ReligionspddagogikK KIBOR)

Dr Matthias FONOver
etelv f eliter des Fach herater Für
katholische Religionsiehre
Erhan arıs ÜUnıversita Tübingen,
Liehbermeisterstraße 1 Y übingen
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gionsunterricht denkbar, dass künftig ein mus-
limischer Religionslehrer eine Klasse aus evan-
gelischen, katholischen und andersgläubigen 
Schülerinnen und Schülern unterrichtet – so wie 
jetzt christliche Lehrkräfte alle unterrichten?

Ferner ist grundsätzlich noch nicht geklärt, 
wieviel religiöse Bildung Berufsausbildung über-
haupt braucht. Im Hintergrund steht die Ent-
wicklung der sog. ‚Industrie 4.0‘, die ganz neue 
Herausforderungen an die Auszubildenden 
und Arbeitnehmer/-innen stellt. Kann religiöse 
Bildung in diesem Kontext einen Beitrag zur be
ruflichen Handlungskompetenz leisten?

Von hier aus ist die Legitimation von Religions
unterricht im Horizont beruflicher Ausbildung 
immer wieder neu zu bedenken. Unabhängig 
von den verfassungsrechtlich garantierten Vor-
gaben muss religiöse Bildung für die Betroffe-
nen – die Auszubildenden, Lernenden ebenso 
wie die Ausbildenden und Verantwortlichen in 
den Betrieben – plausibel und in guter Weise 
begründbar sein. Auf Dauer könnte sich Reli-
gionsunterricht im beruflichen Schulwesen 
nicht mehr halten, wenn es keinem der Betei-
ligten einleuchtet, dass es ihn gibt.

Das oben dargestellte Verhältnis von religiö
ser Bildung und Kompetenzorientierung ist weiter 

zu klären. Inwiefern bewirkt religiöse Bildung 
Kompetenzen, die für berufliche Handlungs-
kompetenz insgesamt hilfreich sind? Und welche 
Kompetenzen sind jenseits beruflicher Einbin-
dung wichtig und dienlich, etwa für die Persön-
lich keitsentwicklung und Identitätsbildung?

Zu erwähnen ist noch das Problem der Nach
haltigkeit und längerfristigen Wirkung religiöser 
Bildung im beruflichen Feld. Kann der Religions-
unterricht Impulse bieten, die bei den Lernen-
den über die Unterrichtseinheit hinaus Bestand 
haben? Dazu wären Wirksamkeits- bzw. Evalua-
tionsstudien nötig, von denen es erst sehr weni-
ge im Feld beruflichen Religionsunterrichts gibt.

Ein dringendes Desiderat ist die wissenschaft
liche Verortung und Begleitung des berufsbe-
zogenen Religionsunterrichts. Lehrkräfte und 
Verantwortliche dürfen mit ihren Fragen und 
engagierten Bemühungen nicht allein gelassen 
werden. Die oben erwähnten wissenschaftlichen 
Institute KIBOR, EIBOR und das Bonner Institut 
für berufsorientierte Religionspädagogik (bibor) 
tun ihr Übriges. Darüber hinaus wäre es wün-
schenswert, wenn sich viele weitere Religions-
pädagoginnen und -pädagogen mit der span-
nenden Frage nach dem Religionsunterricht an 
beruflichen Schulen beschäftigen würden.

Dr. Reinhold Boschki
Professor für Religionspädagogik,  
Keryg ma tik und Kirchliche Erwachsenen
bildung an der KatholischTheologischen 
 Fakultät der Universität Tübingen; Leiter 
des Katho lischen Instituts für berufs
orientierte Religionspädagogik (KIBOR) 

Dr. Matthias Gronover
stellv. Leiter des KIBOR, Fachberater für 
katholische Religions lehre

Eberhard Karls Universität Tübingen,  
Liebermeisterstraße 12, 72076 Tübingen
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Vernünftigkeit des auDens
der religiöse Rationalitat?
Zur bildungstheoretischen Transformation eIner fundamentaltheologischen Gru ndaufgabe

UlIrich Kropac

p)
„Vernünftige Wissenschaft Äus Bıtters Orten Ist Uunschwer EINe zentrale
YI die Stelle VOoO  — Religion“ fundamentaltheologische Aufgabenstellung

herauszuhören Jese wird Im zweiten ÄhbschnittBitter)
orazisiert un auf Ihre rellgionsunterrichtliche

UÜber das Verhältnis vVorn Religion un Vernunft Reallsierbarkeit befragt werden er dritte ÄAh-
hat SsIich Gottfried Bıtter n einernn 2017 erschle- Chnitt Dildet cdas Zentrum des eltrags. Hier

BUC  eitrag \A T olg geäußert: wirel Cliec vorgelegt un entfaltet, dass der
klassische Auftrag, cdie Vernunft des christlichen„Seit m der Kulturgeschichte Religion Un Refi-
Glaubens darzulegen, Im Orızon der Meuyuerengionen angetroffen werden, stehen SE sogleich

Uunftfer der rage. WE vernünftig sind Religion Dildungstheoretischen Diskussion n den - r-
\WOIs der Rationalität Vor Religion transfor-Un Refigionen? Und Adiese rationale Prüfung a  / ©  Da  a (J 007mileren ıst en Anfang aber machen einigeentscheidet über Inr Ansehen eufe ST He-
Erläuterungen den Begriffen Vernunft‘ unHigion m der Öffentlichen MeInung Uunftfer dem

allgemeinen Erdac: des Pathologischen, des Rationalität‘.
Fanatischen Un Vor altem des Unvernünfti-
gen, Vernünftige Wissenscha IT die Stefe Vernunft‘ un ‚Rationalität‘:
Vor) Religion. Darum ist Religion FÜr viele Jun- begriffliche Annäherungen
GE Äufe ertedigt, ‚gestorben: Chancen Oner

|)ie Begriffe ,Vernunft‘ und ‚Rationalität‘“ egeg-möglichen Wiedererweckung der Neugier Aauf
mern n verschliedenen Zusammenhängen unReligion SiNnd deshalb on ehesten m Ra-
kennen unterschiedliche Typisierungen”.tionalitätsnachweisen der Religion Un der

Religion des Evangeliums Bes. erwarten. ”

Vgl Wildfeuer, Armin ernun n} Neues Hand-
Duch ohilosophischer Grundbegriffe, 3, -reli-
urg ı. Br München 2011, —2 terner
die Artikel „Rationalität: Rationalisierung“ und

Bitter, Gottfried‘ Neugler als religionspropädeuti- x  ernun 'erstand“* m Historischen WöSrterbuch
der Philosophie HWP)cches nliegen. -ın ädoyer. n tmeyer, tefan/

Bitter, Gottfried / Theis, 'oachim (Hg.) Religiöse Bil- Vgl 7.B Lenk, Hans/Spinner, Heimuft Rationali-
dung ptionen, Diskurse, Ziele, Stuttgart 2013, tatstypen, Rationalitätskonzepte und Rationalitäts-
153-1065, 163 egrıiıen m Uberbilick. Zur Rationalismuskriti und

Aus Bitters Worten ist unschwer eine zentrale 
fundamentaltheologische Aufgabenstellung 
herauszuhören. Diese wird im zweiten Abschnitt 
präzisiert und auf ihre religionsunterrichtliche 
Realisierbarkeit befragt werden. Der dritte Ab-
schnitt bildet das Zentrum des Beitrags. Hier 
wird die These vorgelegt und entfaltet, dass der 
klassische Auftrag, die Vernunft des christlichen 
Glaubens darzulegen, im Horizont der neueren 
bildungstheoretischen Diskussion in den Er-
weis der Rationalität von Religion zu transfor-
mieren ist. Den Anfang aber machen einige 
Erläuterungen zu den Begriffen ‚Vernunft‘ und 
‚Rationalität‘.

1. ‚Vernunft‘ und ‚Rationalität‘:  
 begriffliche Annäherungen
Die Begriffe ‚Vernunft‘ und ‚Rationalität‘2 begeg-
nen in verschiedenen Zusammenhängen und 
kennen unterschiedliche Typisierungen3. 

2 Vgl. Wildfeuer, Armin G.: Vernunft. In: Neues Hand-
buch philosophischer Grundbegriffe, Bd. 3, Frei-
burg i. Br. – München 2011, 2333–2370; ferner 
die Artikel „Rationalität; Rationalisierung“ und 
„Vernunft; Verstand“ im Historischen Wörterbuch 
der Philosophie (HWP).

3 Vgl. z. B. Lenk, Hans / Spinner, Helmut F.: Ratio na li-
täts typen, Rationalitätskonzepte und Rationa li täts-
theorien im Überblick. Zur Rationalismuskritik und 

„Vernünftige Wissenschaft  
tritt an die Stelle von Religion“  
(G. Bitter)

Über das Verhältnis von Religion und Vernunft 
hat sich Gottfried Bitter in einem 2013 erschie-
nenen Buchbeitrag wie folgt geäußert:

„Seit in der Kulturgeschichte Religion und Reli
gionen angetroffen werden, stehen sie sogleich 
unter der Frage: Wie vernünftig sind Religion 
und Religionen? Und diese rationale Prüfung 
entscheidet über ihr Ansehen. Heute steht Re
ligion in der öffentlichen Meinung unter dem 
allgemeinen Verdacht des Pathologischen, des 
Fanatischen und vor allem des Unvernünfti
gen. Vernünftige Wissenschaft tritt an die Stelle 
von Religion. Darum ist Religion für viele jun
ge Leute erledigt, ‚gestorben‘. Chancen einer 
möglichen Wiedererweckung der Neugier auf 
Religion sind deshalb wohl am ehesten in Ra
tionalitätsnachweisen der Religion i. A. und der 
Religion des Evangeliums i. Bes. zu erwarten.“1

1 Bitter, Gottfried: Neugier als religionspropädeuti-
sches Anliegen. Ein Plädoyer. In: Altmeyer, Stefan /  
Bitter, Gottfried / Theis, Joachim (Hg.): Religiöse Bil-
dung – Optionen, Diskurse, Ziele, Stuttgart 2013, 
153–165, 163.

Vernünftigkeit des Glaubens  
oder religiöse Rationalität?
Zur bildungstheoretischen Transformation einer fundamentaltheologischen Grundaufgabe

Ulrich Kropac
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Jer Beispiele hlierzu: OMffen Ist zudem Clie rage mach dem Verhältnis
Immanuel Kant (1724-1804) unterscheicet Vorn Vernunft un unterschiedlichen Rationa-
zwischen theoretischer un ora  Ischer Ver- ıtäten Postmoderne Philosophie verwirft Clie
munft Vorstellung Vorn der Finneit der Vernunft. SI6
Von Max er (1864-1920), dem großen Pricht Vor ‚transversaler Vernunft‘ und meın
Theoretiker der Rationalität, STamımıT annn DIif- Cdamlıt annn ermogen, unterschwelligen Verbin-
ferenzierungsschema, cdas drei Gegensatz- dungen und Übergängen zwischen differenten

umfasst: wWwertTt- un zweck-rational; Rationalitätstypen nachzuspuren, Ohne CI des-
materljal- un formal-rational; theoretisch- hMalb eIner Letztsynthese ringen wollen.®
un oraktisch-rational. |)ie Gegenposition geht„,von eIner Einhneit un
arl-' Apel (* grenzt (formal-)logi- eIner Notwendigkeit des A-PriorIi der Vernunft“”/

au  U Unterschiedliche Rationalitäten Ssind dannsche (und mathematische) Rationalität Vor

(transzendentalreflexiver) ohilosophischer als Binnendifferenzierung der einen Vernunft
Rationalität ab verstehen® Jese Problematik SC)]| hier aber
Jurgen abermas (* wiederum zeich- micht weiterverfolgt werden
mel dem Rationalitätsbegriff EINe kognitive,
EINe moralisch-praktische, EINe evaluative,
EINe expressive un EINe hermeneutische Vernunfterweis des auDens
Dimension en als fundamentaltheologische

er Begriff ‚Vernunft‘ zahlt den Schlusselbe- Grundaufgabe und ihre religions-
griffen der Okzicdentalen Philosophie, IS In, pädagogischen Schwierigkeiten
dass sich „die gesamte abendländische Philoso-
hietradition als Philosophie der Vernunft“ 217 Vernünftigkeit des aubens

fundamentaltheologische ,Eckpunkte‘egreift. Mn der eutigen ohillosophischen Theo-
rebildung domiminiert der Begriff Rationalität. Religionen Dilden Reflexionssysteme au  Dr 1es
Hr hat sich, beginnend mIT NMax er, zuneh- gilt für Clie altägyptischen Religionen GENAUSO
mend als wissenschaftlicher Nachfahre Vor \A T für cdas Judentum, für manche Stromungen

Im slam un für cdas ( hristentum DennochVernunft‘ dAdurchsetzt Gleichwohl Ist der Ver-
nunftbegriff wecder AUS der Philosophie moch Ist EINe markanle Differenz festzuhalten: „IN
AUS dem allgemeinen Sprachgebrauch Völlig keiner anderen rellgilösen Tradition kam
verschwunden ffenbar Ist Er mach \WVIO VOr E Vorn Anfang IS meute derjenigen 5SyS-
unentbehrlich tematischen Entfaltung der Glaubensgehalte

- S Hereitet erhebliche Schwierigkeiten, den dem IchiIima der Vernunft, \A T CI Clie
Begriff Vernunft‘ Eyakt Destimmen Vernunft
zeIg sich als „ein Faktum, cdas unhintergehbar

Vgl Weilsch, Wolfgang: ernun DITZ zeitgenÖössischeISt, olglic auch micht Im klassıschen INnNe de-
Ainiert werden kannn un cdas SsIich n Ansprüchen Vernunfttkritik und das KonNzept der transversalen

ernun ranktTur 9095
außert, enen \A/IF micht entkommen können“”. Herzgsell, Johannes/Percdic, Janez: Einleitung. n

Pies,: eligion und Rationalität, reiburg . Br Rase|
— Wıen 201 1, /—21,

Neufassung der x  ernun eute  A n Stachowiak, /Zur Diskussion des Verhältnisses zwischen der einenHerbert (Hg.) Pragmatik. an  UC| pragmatischen ernun und diferenten -"Oormen VOT1 RationalitätDenkens, 3, Hamburg 1989, 1—371
vgl Apel, Karl-Otto/Kettner, FAas (Hg.) DITZ Ine

Vgl Vdfeuer 2011 Anm 233 ernun und die vielen Rationalitäten, ranktTur
-bd., 22623 aM 906

KFropac KDB 76 / 2017, 1/—2Zf18 

Vier Beispiele hierzu:
  Immanuel Kant (1724–1804) unterscheidet 

zwischen theoretischer und praktischer Ver-
nunft.

  Von Max Weber (1864–1920), dem großen 
Theoretiker der Rationalität, stammt ein Dif-
ferenzierungsschema, das drei Gegensatz-
paare umfasst: wert- und zweck-rational; 
material- und formal-rational; theoretisch- 
und praktisch-rational.

  Karl-Otto Apel (* 1922) grenzt (formal-)logi-
sche (und mathematische) Rationalität von 
(transzendentalreflexiver) philosophischer 
Rationalität ab.

  Jürgen Habermas (*  1929) wiederum zeich-
net dem Rationalitätsbegriff eine kognitive, 
eine moralisch-praktische, eine evaluative, 
eine expressive und eine hermeneutische 
Di mension ein.

Der Begriff ‚Vernunft‘ zählt zu den Schlüsselbe-
griffen der okzidentalen Philosophie, bis dahin, 
dass sich „die gesamte abendländische Philoso-
phietradition […] als Philosophie der Vernunft“4 
begreift. In der heutigen philosophischen Theo-
riebildung dominiert der Begriff ‚Rationalität‘. 
Er hat sich, beginnend mit Max Weber, zuneh-
mend als wissenschaftlicher Nachfahre von 
‚Vernunft‘ durchsetzt. Gleichwohl ist der Ver-
nunftbegriff weder aus der Philosophie noch 
aus dem allgemeinen Sprachgebrauch völlig 
verschwunden – offenbar ist er nach wie vor 
unentbehrlich.

Es bereitet erhebliche Schwierigkeiten, den 
Begriff ‚Vernunft‘ exakt zu bestimmen. Vernunft 
zeigt sich als „ein Faktum, das unhintergehbar 
ist, folglich auch nicht im klassischen Sinne de-
finiert werden kann und das sich in Ansprüchen 
äußert, denen wir nicht entkommen können“5. 

Neufassung der „Vernunft heute“. In: Stachowiak, 
Herbert (Hg.): Pragmatik. Handbuch pragmatischen 
Denkens, Bd. 3, Hamburg 1989, 1–31.

4 Vgl. Wildfeuer 2011 [Anm. 2], 2333.

5 Ebd., 2363.

Offen ist zudem die Frage nach dem Verhältnis 
von Vernunft und unterschiedlichen Rationa-
litäten. Postmoderne Philosophie verwirft die 
Vorstellung von der Einheit der Vernunft. Sie 
spricht von ‚transversaler Vernunft‘ und meint 
damit ein Vermögen, unterschwelligen Verbin-
dungen und Übergängen zwischen differenten 
Rationalitätstypen nachzuspüren, ohne sie des-
halb zu einer Letztsynthese bringen zu wollen.6 
Die Gegenposition geht „von einer Einheit und 
einer Notwendigkeit des A-Priori der Vernunft“7 
aus. Unterschiedliche Rationalitäten sind dann 
als Binnendifferenzierung der einen Vernunft 
zu verstehen.8 Diese Problematik soll hier aber 
nicht weiterverfolgt zu werden.

2.   Vernunfterweis des Glaubens 
als fundamentaltheologische 
Grundaufgabe und ihre religions
pädagogischen Schwierigkeiten

2.1 Vernünftigkeit des Glaubens:  
 fundamentaltheologische ‚Eckpunkte‘
Religionen bilden Reflexionssysteme aus. Dies 
gilt für die altägyptischen Religionen genauso 
wie für das Judentum, für manche Strömungen 
im Islam und für das Christentum. Dennoch 
ist eine markante Differenz festzuhalten: „In 
keiner anderen religiösen Tradition […] kam 
es von Anfang an bis heute zu derjenigen sys-
tematischen Entfaltung der Glaubensgehalte 
unter dem Richtmaß der Vernunft, wie sie die 

6 Vgl. Welsch, Wolfgang: Vernunft. Die zeitgenössische 
Vernunftkritik und das Konzept der transversalen 
Vernunft, Frankfurt a. M. 1995.

7 Herzgsell, Johannes / Perčič, Janez: Einleitung. In: 
Dies.: Religion und Rationalität, Freiburg i. Br. – Basel 
– Wien 2011, 7–21, 10.

8 Zur Diskussion des Verhältnisses zwischen der einen 
Vernunft und differenten Formen von Rationalität 
vgl. Apel, KarlOtto / Kettner, Matthias (Hg.): Die eine 
Vernunft und die vielen Rationalitäten, Frankfurt 
a. M. 1996.
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christliche Theologie repräsentiert.” Insofern cdas FelC unterschliedlichen /eıten Unter-
Ist die christliche Theologie en einzigartiges schlediich INTeNSIV gepflegt wurde Durchge-
anomen der Verbindung vVorn Glaube un halten aber hat sich die Überzeugung: „Wenn
Vernunft. Man kannn CI n aller Küurze „als rage %S Im ( hristentum Clie anrırnel gehnt, kannn
mach der Vernunft des Glaubens“'9 CcNarakte- diese miemand anderem als der menschlichen
rislıeren ] meın Vernunftgemäßheit des Vernunft aufgegeben ca  H12
Glaubens nicht, dass dieser n Rationalität auf- Inen Höhepunkt n der Theologiegeschich-
gehe enn csalhbstverständlich Irg der Glaube Dilden Clie Mocelle der Hochscholasti Nur
Überzeugungen, die SsIich auf Übervernünftiges KUurz erwähnt ce/'en Anselm Vorn Canterbury
erufen ÄAher christliche Theologie ordert - (1033-1109) und Thomas Vor ul 1225-
gleich, dass cdas als übervernünftig Behauptete Anselm machte %S SsIich zur Aufgabe,
als micht widervernünftig ausgewlesen wirce cdie Glaubensinhalte mIT ilfe strendg logischen

|)ie dem christlichen Glauben Vor senmnen Denkens begründen |)Ie Formel„fides UJUAdE-
u eigene kognitive Aktivität Ist Im rens intellectum  M Ist en Schl  Ole SEINESs
euen JTestament menreren Stellen eleg theologischen Programms. Thomas vVorn ul

wiederum Orchnete Vernunft un Glauben ImInen klassıschen OpOSs ctellt Patr 3,15 cdar
„Seid hereit zur erantwortung ‚Apolo- InnNe Vorn Stockwerken einander |)ie Ver-

gegenüber jedem, der euch mach dem VeTr- munft Einsichten \ I© Clie XISTeNZ GOT-
nünftigen Grund ‚,LOQOS’) der Hoffnung ragt, LeSs, Clie Unsterblichkeit der eele und die Ver-
Clie euch erfüllt“ Von ( hristinnen un ( hristen öflichtung auf cdas Sittengesetz alleın aufgrun
wird also micht weniger verlangt als Clie Bereit- eligener Aktivität. Von diesen vernunftgemäßen
schaft, Rechenschaf; üuber die Vernunft un den Glaubensartikeln en SsIich Jene Glaubens-
Sinngrund der eligenen Glaubenshoffnung abh- wahrheiten ab, cdie der Vernunft orinziplelil
zulegen zugaänglich Ssind SI6 können MUur Urc Offenba-

|Dieser Impuls wurde Vorn der frühchristli- u erkannt werden
chen Apologetik aufgenommen. SI suchte MIt eI1ner Demerkenswerten Beobachtung
mach Bruüucken zwischen Glauben un Issen, csglen Clie wenigen Diblischen Uund theologie-
mach egen zwischen Mythos und Rationalis- historischen Notizen zu Verhältnis VvVorn lau-
MUu  U Ihr Interesse eIner vernunftgeleiteten en Uund Vernunft abgeschlossen: - Ma
Glaubensverantwortung wurdcde zu Hrbhe für Uberraschen, aber „IN den etzten Deiden Jahr-
Clie Theologie der nachfolgenden Jahrhunderte hunderten kam Clie STarkstie Öffentliche Verteldi-

qgUuNd der menschlichen Vernunft Vo ODersien
| ehramt der katholischen Kirche“> Mn dieser Tra-
dition stehen Ne\elal Clie Enzykliken „Aeterni Hat-Müller, AaUSs' Glauben rragen Denken,

Basıs  emen n der Begegnung VOT1 Philosophie IS  A# Vorn aps | O XII und„Fides ET Ratıo  A#
und Theologie, Munster 2006, Vor aps ONannes Paul als auch Clie
enNed XT Glaube, ernun und Universi Regensburger Rece aps Benedikts X\VI
erinnerungen und Reflexionen Vorlesung
des eiligen Vaters n Verlautbarungen des
Apostolischen Stuhls, 1/4, ng V()| Sekretaria
der Deutschen Bischofskonferenz, onnn 2006, 7 )2—
54, &3

Zum Folgenden vgl Böttigheimer, Christoph: | ehr-
Duch der Fundamentaltheologie. DITZ Rationalıtät der
Gottes-, Offenbarungs- und Kirchenfrage, reiburg

Br. Basel VWien 2201 2, 556—/0Ö0 13 AACHer 2006 Anm 25
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christliche Theologie repräsentiert.“9 Insofern 
ist die christliche Theologie ein einzigartiges 
Phänomen der Verbindung von Glaube und 
Vernunft. Man kann sie in aller Kürze „als Frage 
nach der Vernunft des Glaubens“10 charakte-
risieren. Dabei meint Vernunftgemäßheit des 
Glaubens nicht, dass dieser in Rationalität auf-
gehe. Denn selbstverständlich birgt der Glaube 
Überzeugungen, die sich auf Übervernünftiges 
berufen. Aber christliche Theologie fordert zu-
gleich, dass das als übervernünftig Behauptete 
als nicht widervernünftig ausgewiesen wird.

Die dem christlichen Glauben von seinem 
Ursprung an eigene kognitive Aktivität ist im 
Neuen Testament an mehreren Stellen belegt.11 
Einen klassischen Topos stellt 1  Petr 3,15 dar: 
„Seid stets bereit zur Verantwortung (‚Apolo-
gie‘) gegenüber jedem, der euch nach dem ver-
nünftigen Grund (‚Logos‘) der Hoffnung fragt, 
die euch erfüllt.“ Von Christinnen und Christen 
wird also nicht weniger verlangt als die Bereit-
schaft, Rechenschaft über die Vernunft und den 
Sinngrund der eigenen Glaubenshoffnung ab-
zulegen.

Dieser Impuls wurde von der frühchristli-
chen Apologetik aufgenommen. Sie suchte 
nach Brücken zwischen Glauben und Wissen, 
nach Wegen zwischen Mythos und Rationalis-
mus. Ihr Interesse an einer vernunftgeleiteten 
Glaubensverantwortung wurde zum Erbe für 
die Theologie der nachfolgenden Jahrhunderte 
 

9 Müller, Klaus: Glauben – Fragen – Denken, Bd. 1: 
Basisthemen in der Begegnung von Philosophie 
und Theologie, Münster 2006, 3.

10 Benedikt XVI.: Glaube, Vernunft und Universität. 
Erinnerungen und Reflexionen – Vorlesung 
des Heiligen Vaters. In: Verlautbarungen des 
Apostolischen Stuhls, Nr. 174, hg. vom Sekretariat 
der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 2006, 72–
84, 83.

11 Zum Folgenden vgl. Böttigheimer, Christoph: Lehr-
buch der Fundamentaltheologie. Die Rationalität der 
Gottes-, Offenbarungs- und Kirchenfrage, Freiburg 
i. Br. – Basel – Wien 22012, 56–70.

– das freilich zu unterschiedlichen Zeiten unter-
schiedlich intensiv gepflegt wurde. Durchge-
halten aber hat sich die Überzeugung: „Wenn 
es im Christentum um die Wahrheit geht, kann 
diese niemand anderem als der menschlichen 
Vernunft aufgegeben sein.“12

Einen Höhepunkt in der Theologiegeschich-
te bilden die Modelle der Hochscholastik. Nur 
kurz erwähnt seien Anselm von Canterbury 
(1033–1109) und Thomas von Aquin (1225–
1274). Anselm machte es sich zur Aufgabe, 
die Glaubensinhalte mit Hilfe streng logischen 
Denkens zu begründen. Die Formel „fides quae-
rens intellectum“ ist ein Schibboleth seines 
theologischen Programms. Thomas von Aquin 
wiederum ordnete Vernunft und Glauben im 
Sinne von Stockwerken einander zu: Die Ver-
nunft findet zu Einsichten wie die Existenz Got-
tes, die Unsterblichkeit der Seele und die Ver-
pflichtung auf das Sittengesetz allein aufgrund 
eigener Aktivität. Von diesen vernunftgemäßen 
Glaubensartikeln heben sich jene Glaubens-
wahrheiten ab, die der Vernunft prinzipiell un-
zugänglich sind. Sie können nur durch Offenba-
rung erkannt werden.

Mit einer bemerkenswerten Beobachtung 
seien die wenigen biblischen und theologie-
historischen Notizen zum Verhältnis von Glau-
ben und Vernunft abgeschlossen: Es mag 
überraschen, aber „in den letzten beiden Jahr-
hunderten kam die stärkste öffentliche Verteidi-
gung der menschlichen Vernunft vom obersten 
Lehramt der katholischen Kirche“13. In dieser Tra-
dition stehen sowohl die Enzykliken „Aeterni Pat-
ris“ von Papst Leo XIII. (1879) und „Fides et Ratio“ 
von Papst Johannes Paul  II. (1998) als auch die 
Regensburger Rede Papst Benedikts XVI. (2006).

 
 

12 Ebd., 61.

13 Müller 2006 [Anm. 9], 25.
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1/ Engiert, Rıudolff: Religionsdidaktik waohlrn? Versuch
Vgl Die deutschen HiscHhofe' er Religionsunterricht einer Bilanz. n Grümme, Bernhard/Lenhard,
VOr Herausforderungen. ebruar 2005, ng Hartmut  irner, Manfred (Hg.) Religionsunterricht
V()| Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz, MEU denken nNNOvalıve ÄAnsatze und Perspektiven
onnn 2005, der Religionsdidaktik. -ın Arbeitsbuch, Stuttgart

15 Vgl ebd., 271 201 2, 24/-258, 256

Vgl MIerZu detaillierter Kropac, Ulrich Religiosität, Deutschlan Holding (Hg.) Jugena 201715 -INe
Jugendliche. n )as wissenschaftlich-religionspäda- pragmatische Generation mM Aufbruch, ranktTur

aM 201 D, hMier 242260gogische exikon (www.wirelex.de), 201
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2.2 Religionspädagogische Fragezeichen

Sichtet man die religionspädagogische Lite-
ratur zum Thema ‚Rationalität des Glaubens‘, 
ist Unauffälligkeit zu registrieren. In der Reli-
gionspädagogik sind derzeit und schon län-
ger ganz andere Themen en vogue. Dies trifft 
so nicht auf kirchenamtliche Dokumente zu, 
insbesondere nicht auf das Bischofswort „Der 
Religionsunterricht vor neuen Herausforde-
rungen“ aus dem Jahr 2005. Schon die ers-
ten Sätze des Vorworts spielen im Rückgriff 
auf 1 Petr 3,15 die Thematik ein.14 Sie wird in 
Abschnitt 3.3 erneut aufgenommen und ver-
tieft.15 Die Aufgabe, den Glauben rational zu 
verantworten, wird dabei in doppelter Weise 
verstanden: einmal als Verantwortung des 
Subjekts für seine Glaubensüberzeugung, 
dann als Entfaltung des universalen Gültig-
keits- und Wahrheitsanspruchs des Glaubens 
gegenüber einer religiös und weltanschaulich 
pluralen Öffentlichkeit.

Wie realistisch ist diese Aufgabe, die die 
deutschen Bischöfe dem Religionsunterricht 
übertragen? Man wird hier aus mindestens 
zwei Gründen skeptisch sein müssen:

  Wie Untersuchungen belegen, interessieren 
sich Schüler/-innen für Religion vor allem 
dann, wenn diese biographische Relevanz 
erlangt.16 Als begünstigende Rezeptions-
bedingungen erweisen sich in diesem Zu-
sammenhang ästhetische und emotionale 
Formate. Rationalität jedenfalls zählt derzeit 
nicht zu jenen Faktoren, die hoch im Kurs 
stehen, wenn es darum geht, Schülerinnen 
und Schülern das religiöse Feld zu eröffnen 

14 Vgl. Die deutschen Bischöfe: Der Religionsunterricht 
vor neuen Herausforderungen. 16. Februar 2005, hg. 
vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, 
Bonn 2005, 5.

15 Vgl. ebd., 27f.

16 Vgl. hierzu detaillierter: Kropač, Ulrich: Religio sität, 
Jugendliche. In: Das wissenschaftlich-reli gions päda-
gogische Lexikon (www.wirelex.de), 2015ff.

und zu erschließen. Generell beklagt Rudolf 
Englert, dass die kognitive Dimension in der 
religionsunterrichtlichen Arbeit „stiefmütter-
lich behandelt [wird]“17.

  Alle Bemühungen um einen Vernunfterweis 
des christlichen Glaubens setzen eine Ver-
ankerung in eben diesem Glauben voraus: 
Der Glaube soll im Glauben rational durch-
drungen werden. Genau diese Vorausset-
zung ist in der heutigen Schülerschaft im-
mer weniger erfüllt. Die Shell Jugendstudie 
von 2015 belegt erneut, dass selbst von 
konfessio nell gebundenen Jugendlichen 
essentielle christliche Glaubensvorstellun-
gen nur partiell geteilt werden.18 Die Erosion 
expliziter christlicher Erziehung in Familie 
und Gemeinde ist ein häufig beschriebenes 
Phänomen. Dies hat zur Konsequenz, dass 
die Innenseite der Glaubensbegründung, 
also die vernunftgeleitete Begründung der 
subjektiven Glaubensüberzeugung, im Re-
ligionsunterricht weithin ins Leere greifen 
dürfte. Etwas anders verhält es sich mit 
der Außenseite der rationalen Glaubens-
begründung. Hier können Schüler/-innen 
dazu angeleitet werden, probehalber die 
Position des christlichen Glaubens- und 
Reflexionssystems einzunehmen, um zu 
prüfen, ob sie der Auseinandersetzung mit 
Formen säkularer Rationalität standhält. 
Damit wird sich der Abschnitt 3.3 im Detail 
befassen.

 

17 Englert, Rudolf: Religionsdidaktik wohin? – Versuch 
einer Bilanz. In: Grümme, Bernhard / Lenhard, 
Hartmut / Pirner, Manfred L. (Hg.): Religionsunterricht 
neu denken. Innovative Ansätze und Perspektiven 
der Religionsdidaktik. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart 
2012, 247–258, 256.

18 Shell Deutschland Holding (Hg.): Jugend 2015. Eine 
pragmatische Generation im Aufbruch, Frankfurt 
a. M. 2015, hier: 242–260.
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3.   Religiöse Rationalität: religions
pädagogische Chancen und 
Aufgaben eines gewandelten 
Vernunftverständnisses

3.1 Von der einen Vernunft  
 zu differenten Rationalitäten

  SÄKULARISIERUNG – ENTZAUBERUNG –  
RATIONALISIERUNG

Die Rede von der ‚einen‘ Vernunft ist in post-
modernen Zeiten problematisch geworden. 
Philosophen wie Gianni Vattimo, Jean-François 
Lyotard, Michel Foucault und Wolfgang Welsch 
sprechen von unterschiedlichen Rationalitäts-
formen. Dieser veränderten Situation liegen 
verschiedene Entwicklungen im Rücken. Ich 
verweise auf drei:

  Die Bibel beschreibt Schöpfung als einen Vor-
gang der Differenzierung und auch in gewis-
ser Weise der Säkularisierung.19 So werden 
die in Gen 1,14–19 genannten Himmelskör-
per jeglicher göttlicher Qualität entkleidet, 
die sie noch in anderen altorientalischen 
Religionen besaßen. Gen 2,3 hält die funda-
mentale Unterscheidung zwischen profanen 
und heiligen Zeiten fest. In Gen 1,26–28 wird 
vom Auftrag des Menschen erzählt, die Erde 
mit quasi-königlicher Autorität zu beherr-
schen, was auch als Ausübung einer Ord-
nungsfunktion zu interpretieren ist. Das jü-
disch-christliche Schöpfungsverständnis, so 
ist kurz zusammenzufassen, legt den Keim 
für eine Sicht von Welt als einer ausdifferen-
zierten, eigengesetzlichen und säkularen 
Größe.

  In der Kirchengeschichte ragt Canossa als 
ein Ereignis heraus, das in besonderer Wei-
se eine Entwicklung befördert hat, die Max 

19 Zum Folgenden vgl. Scharbert, Josef: Genesis. 1–11, 
Würzburg 21985, 39–47.

Weber ‚Entzauberung der Welt‘ nannte. Mit 
der weithin bekannt gewordenen Metapher 
umschrieb er „den Rationalisierungsprozeß 
[…], bei dem die Einheit von religiöser und 
‚staatlicher‘ Ordnung sich auflöst“20. Aus die-
ser Entdifferenzierung geht eine Welt hervor, 
die unter Inanspruchnahme der anselmi-
schen Programmformel ‚sola ratione‘ (‚allein 
durch die Vernunft‘) alles Magische zurück-
drängt, nach Wissen und Wissenschaft strebt 
und Eigengesetzlichkeit beansprucht.

  Kennzeichnend für die Moderne und erst 
recht für die Postmoderne ist ein durchgrei-
fender Prozess der Säkularisierung, Ausdif-
ferenzierung und Rationalisierung. Er voll-
zog und vollzieht sich über weite Strecken 
als Emanzipation weltlicher Bereiche von 
reli giöser Vorherrschaft. Politik, Wirtschaft, 
Recht, Wissenschaft, Bildung, Philosophie, 
Kunst lösen sich aus dem Kraftfeld der 
(christlichen) Religion und konstituieren sich 
als Systeme mit eigenen Rationalitätsfor-
men.21

  VOM SUBSTANTIALISTISCHEN ZUM 
DISPOSITIONELLEN VERNUNFTVER
STÄNDNIS

Innerhalb der Philosophie ist es im 20. Jahrhun-
dert zu einer Neufassung des Vernunftbegriffs 
gekommen.22 Nahezu über die gesamte Philo-
sophiegeschichte war ein substantialistisches 
Vernunftverständnis bestimmend. Das Ideal 
rationaler Erkenntnis knüpfte sich an zwei Vor-
aussetzungen: zum einen an die Überzeugung, 
dass der Mensch wesenhaft vernünftig ist (‚ani-
mal rationale‘), zum anderen an die Auffassung, 
dass sich die Vernunft auf apriorische Inhalte 

20 Weinfurter, Stefan: Canossa. Die Entzauberung der 
Welt, München 22006, 207.

21 Vgl. hierzu Knapp, Markus: Glauben und Wissen bei 
Jürgen Habermas. Religion in einer ‚postsäkularen’ 
Gesellschaft. In: StdZ 226 (2008) 270–280, 270–272.

22 Vgl. Böttigheimer 22012 [Anm. 11], 88–90.
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24 -bd., Base| — Wıen 5201 1, 39-—60,

22 Kropac KDB 76 / 2017, 1/—2Zf22 

bezieht, die sie bei rechtem Gebrauch adäquat 
zu erkennen vermag. Hinzu kam der Grundsatz, 
dass der Vernunft als Substanz in der menschli-
chen Seele Voraussetzungslosigkeit eigne.

Dieses Konzept geriet im vergangenen Jahr-
hundert zunehmend in die Krise. Kritik entzün-
dete sich an der Vorstellung, dass die Vernunft 
ein substantiales geistiges Erkenntnisorgan 
sei, das historischen Prägungen entzogen und 
generell an keine Voraussetzungen gebunden 
sei. An die Stelle eines substantialistischen Ver-
nunftverständnisses trat ein dispositioneller Ra-
tionalitätsbegriff. Mit Rationalität wird nun ein 
spezifisch menschlich-personales Verhaltens-
potential im Umgang mit Wirklichkeitsvorstel-
lungen bezeichnet. Sie „fungiert als Appell und 
normative Idee, an der der Mensch sein Verhal-
ten ausrichten soll“23. Zwar ist der Mensch mit 
Vernunftfähigkeit begabt (‚animal rationabile‘), 
ob er sich aber vernünftig verhält (‚animal rati-
onale‘), unterliegt seiner Entscheidung. Impli-
kat eines dispositionellen Verständnisses von 
Ratio nalität ist der Plural unterschiedlicher For-
men von Rationalität.

Begünstigt wurde die Entwicklung eines 
dis positionellen Rationalitätsbegriffs durch die 
intensive Begegnung mit den vielfältigen Kul-
turen dieser Welt. Aus ihr wurde die Erkenntnis 
gewonnen, dass das von der westlichen Welt 
hervorgebrachte säkularisierte Vernunftver-
ständnis keine globale Geltung beanspruchen 
kann.

Auch in der katholischen Theologie gibt es 
Bestrebungen, ein monolithisches Verständnis 
von Vernunft zu relativieren, und dies von höchst 
prominenter Stelle. So gab Joseph  Ratzinger im 
Dialog mit Jürgen Habermas in der Katholischen 
Akademie Bayern 2004 Folgendes zu bedenken: 
„Tatsache ist jedenfalls, dass unsere säkulare 
Ratio nalität, so sehr sie unserer westlich ge-
formten Vernunft einleuchtet, nicht jeder Ratio 

23 Ebd., 90.

einsichtig ist, dass sie als Rationalität, in ihrem 
Versuch, sich evident zu machen, auf Grenzen 
stößt. Ihre Evidenz ist faktisch an bestimmte 
kulturelle Kontexte gebunden, und sie muss 
anerkennen, dass sie als solche nicht in der 
ganzen Menschheit nachvollziehbar und daher 
in ihr auch nicht im Ganzen operativ sein kann. 
Mit anderen Worten, die rationale oder die ethi-
sche oder die religiöse Weltformel, auf die alle 
sich einigen, und die dann das Ganze tragen 
könnte, gibt es nicht.“24

3.2 Vernunft und Bildung:  
 Formen von Rationalität als Modi  
 des Weltverstehens

  UNTERSCHIEDLICHE MODI DER WELT
BEGEGNUNG ALS GRUNDGERÜST EINER 
ALLGEMEINEN BILDUNG (J. BAUMERT)

Im pädagogischen Bereich hat das bildungs-
theoretische Konzept Jürgen Baumerts, All-
gemeinbildung durch unterschiedliche Ho-
rizonte des Weltverstehens grundlegend zu 
strukturieren, große Aufmerksamkeit gefun-
den. Baumert identifiziert vier basale Modi 
der Weltbegegnung, die er – und das genau 
ist der springende Punkt – als spezifische For-
men von Rationalität interpretiert. In Baumerts 
Worten: „Es gibt unterschiedliche Formen der 
Rationalität, von denen jede in besonderer 
Weise im menschlichen Handeln zur Geltung 
kommt. Kognitive Rationalität ist nur eine. 
Kunst, Literatur, Musik und körperliche Übung 
um ihrer selbst willen folgen einer eigenen 
Logik, die nicht mit der kognitiv-instrumen-
tellen Modellierung der Welt zusammenfällt, 
die Mathematik, Naturwissenschaften oder 

24 Ratzinger, Joseph: Was die Welt zusammenhält. 
Vorpolitische moralische Grundlagen eines frei-
heitlichen Staates. In: Habermas, Jürgen / Ratzinger, 
Joseph: Dialektik der Säkularisierung. Über Vernunft 
und Religion, hg. von Florian Schuller, Freiburg i. Br. – 
Basel – Wien 82011, 39–60, 55.
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Technik auszeichnet SI teilen vielmehr EINe Baumert chlägt eInen anderen Weg en DITZ
spezifische Rationalität des Ästhetisch-Expres- SEINESs NSAalZes Dildet Clie Erschließung
SIven avon unterscheidet SsIich wiederum cdie vVorn Orientierungswissen, cdas Jungen Men-

SCHen zuallererst Cdazu dient, cdie Walt n derOg! evaluativ-normativer Hragen, die ec
Wirtschaft Odcder Gesellschaft aufwerfen. Fhen- Vielzahl Ihrer Perspektiven verstehen DEU UE -

SsInd cdie FHragen des Ultimaten also Fra- chlieht n der röffnung unterschiedlicher Par-
gen mach dem er, ın un VWOZzZuUu des spektiven der Wahrnehmung un Gestaltung
menschlichen l ebens anders Dehandeln vVorn Walt
als mathematische un maturwissenschaftli- Mn aumMmerTts Bildungstheorie spiegeln SsIich
che robleme /2> Jene ZWEI Signaturen, Clie Im VOTaNdgeEYaANYE-

Jese unterschliedlichen FOrmen Vor Ha- mer Ähbschnitt entfaltet worden Ssind cdie
tionalıtät eröffnen Baumert zufolge „Jeweils fortschreitende funktionale Ausdifferenzierung
eigene Horizonte des Weltverstehens, cdie für mooderner Gesellschaften n unterschliedliche
ildung grundlegend un micht wechselseiltig Teilsysteme mIt domänenspezifischen ogiken
austauschbar cind“26 ass Schulerinnen un eInerselts un cdas ohllosophisch egitimierte
Schulern Clie roflexive Bbegegnung mIT allen vier Konzept eIner dispositionellen Rationalität
Rationalitätsformen ermöglicht wird, Ist Karn- dererseits Reides hat EINe möOoderne UNgS-
aufgabe vVorn Schule n moodernen Gesellschaf- heorie berucksichtigen
ten

33 Religionspädagogische Ausrufezeichen
BILDUNGSTHFOREFITISCHE nier den gegenwaärtigen rellgionssOziolog|-
DARADIGMENWECOHSEL SCHen Bedingungen sind, wie zuvor ausgeführt

aumMmerTts Konzept unterschliedlicher Od! der wurde, ıe ( hancen ungunstig, Cdass der Rali-
Weltbegegnung Heceutet micht weniger als gionsunterricht den Auftrag einlösen kann, die
einen Paradigmenwechse!l n der Bildungsland- Vernünftigkeit des Glaubens erweisen DEU
schaft 27 Jese VWar üuber ange /eıt eprägt Vor Konzept Jurgen aumMmerTts eröffnet hier Meue

der Vorstellung, dass Schule Problemlösungsfä- Perspektiven: - S elstet micht MUur un  TE

higkeiten vermitteln nabe, und ZWar Im lic Sekundanz Im [DDiskurs die Legitimıta rall-
auf ‚epochaltypische Schlusselprobleme‘. AaZUu gilöser Ildung, Oondern ermöglicht Insgesam
ehören die Friedensfrage, die Umweltfrage, EINne bildungstheoretische Transformation der
cdas Problem sOzlaler Ungleichheit, Clie efah- Uberkommenen fundamentaltheologischen
rer un Möglichkeiten der edien US  = Aufgabe eIner rationalen Glaubensverantwor-
FUr dieses Programm ST der Name Wolfgang LUNg
Klafki

DIE BEDLFUTUNG DES RAUMERT SCHEN
MÖODELLS FÜR DEN | EGITIMITATS-
DISKURS REILIGIÖSE ILDUNG

DDer Religionsunterricht n Deutschland Ist PE-25 Baumert, Jurgen: Deutschlan m nternationalen
Bildungsvergleich. n} Killius, Neison/Kluge, Jürgen/ kanntlich rachtlich STar abgesichert (Art 7I
Reisch, IMN (Hg.) DITZ Zukunftt der Bildung, rank-
turt aM 2002, 100—-150, 06fT. GG), gleichzeitig aber ST karn anderes Fach

csahr Rechtfertigungsdruck \A T Rr Im
-bd., 107

27 Begrundungsalskurs wird eshalb zumelst
Vgl Dressier, erNNan Ral igions-Pädagog K ‚Estands-
aufnahme und Perspektiven einer theologischen auf kulturgeschichtliche, anthropologische,
Disziplin. n ThLZ 139 2014 —] funktionale und ideologliekritische Aspekte Vorn
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Technik auszeichnet. Sie teilen vielmehr eine 
spezifische Rationalität des Ästhetisch-Expres-
siven. Davon unterscheidet sich wiederum die 
Logik evaluativ-normativer Fragen, die Recht, 
Wirtschaft oder Gesellschaft aufwerfen. Eben-
so sind die Fragen des Ultimaten – also Fra-
gen nach dem Woher, Wohin und Wozu des 
menschlichen Lebens – anders zu behandeln 
als mathematische und naturwissenschaftli-
che Probleme.“25

Diese unterschiedlichen Formen von Ra-
tionalität eröffnen Baumert zufolge „jeweils 
eigene Horizonte des Weltverstehens, die für 
Bildung grundlegend und nicht wechselseitig 
austauschbar sind“26. Dass Schülerinnen und 
Schülern die reflexive Begegnung mit allen vier 
Rationalitätsformen ermöglicht wird, ist Kern-
aufgabe von Schule in modernen Gesellschaf-
ten.

  BILDUNGSTHEORETISCHER  
PARADIGMENWECHSEL

Baumerts Konzept unterschiedlicher Modi der 
Weltbegegnung bedeutet nicht weniger als 
einen Paradigmenwechsel in der Bildungsland-
schaft.27 Diese war über lange Zeit geprägt von 
der Vorstellung, dass Schule Problemlösungsfä
higkeiten zu vermitteln habe, und zwar im Blick 
auf ‚epochaltypische Schlüsselprobleme‘. Dazu 
gehören die Friedensfrage, die Umweltfrage, 
das Problem sozialer Ungleichheit, die Gefah-
ren und Möglichkeiten der neuen Medien usw. 
Für dieses Programm steht der Name Wolfgang 
Klafki.

25 Baumert, Jürgen: Deutschland im internationalen 
Bildungsvergleich. In: Killius, Nelson / Kluge, Jürgen / 
 Reisch, Linda (Hg.): Die Zukunft der Bildung, Frank-
furt a. M. 2002, 100–150, 106f.

26 Ebd., 107.

27 Vgl. Dressler, Bernhard: Religions-Pädagogik. Be stands-
aufnahme und Perspektiven einer theologischen 
Disziplin. In: ThLZ 139 (2014) 1257–1274, 1265f.

Baumert schlägt einen anderen Weg ein: Die 
Mitte seines Ansatzes bildet die Erschließung 
von Orientierungswissen, das jungen Men-
schen zuallererst dazu dient, die Welt in der 
Viel zahl ihrer Perspektiven zu verstehen. Das ge-
schieht in der Eröffnung unterschiedlicher Per-
spektiven der Wahrnehmung und Gestaltung 
von Welt.

In Baumerts Bildungstheorie spiegeln sich 
jene zwei Signaturen, die im vorangegange-
nen Abschnitt  3.1 entfaltet worden sind: die 
fortschreitende funktionale Ausdifferenzierung 
moderner Gesellschaften in unterschiedliche 
Teilsysteme mit domänenspezifischen Logiken 
einerseits und das philosophisch legitimierte 
Konzept einer dispositionellen Rationalität an-
dererseits. Beides hat eine moderne Bildungs-
theorie zu berücksichtigen.

3.3 Religionspädagogische Ausrufezeichen
Unter den gegenwärtigen religionssoziologi-
schen Bedingungen sind, wie zuvor ausgeführt 
wurde, die Chancen ungünstig, dass der Reli-
gions unterricht den Auftrag einlösen kann, die 
Vernünftigkeit des Glaubens zu erweisen. Das 
Konzept Jürgen Baumerts eröffnet hier neue 
Perspektiven: Es leistet nicht nur unerwartete 
Sekundanz im Diskurs um die Legitimität reli-
giöser Bildung, sondern ermöglicht insgesamt 
eine bildungstheoretische Transformation der 
über kommenen fun da men tal theo lo gi schen 
Auf gabe einer rationalen Glau bens ver ant wor-
tung.

  DIE BEDEUTUNG DES BAUMERT´SCHEN 
MODELLS FÜR DEN LEGITIMITÄTS
DISKURS UM RELIGIÖSE BILDUNG

Der Religionsunterricht in Deutschland ist be-
kanntlich rechtlich stark abgesichert (Art. 7,3 
GG), gleichzeitig aber steht kein anderes Fach 
so sehr unter Rechtfertigungsdruck wie er. Im 
Begründungsdiskurs wird deshalb zumeist 
auf kulturgeschichtliche, anthropologische, 
funktio nale und ideologiekritische Aspekte von 
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Religion abgehoben, Jenselts des Verfas- RET IGIONSUNTERRICH
sungsrechts Grunde für Clie Notwendigkeit rall- UNTERS  IFEDLICHER
glöser ildung n der Öffentlichen Schule anfuüuh- RATIONALITATSMOD!
rer können MItT den Baumert schen Od!
Wwaächst dem Religionsunterricht MUun vonselten Vor der Folle des bildungstheoretischen KON-
der allgemeinen Pädagogik annn tarkes begrun- Jurgen aumMmerTts assen SsIich ZWEI Grund-
dungsmoment - MMUSS Religionsunterricht aufgaben des Religionsunterrichts iıdentifzie-

rerAUS pädagogischen Grunden geben, WEl cdas
Mocell eINes mehrperspektivischen Weltzu-

unvollständig waäre, wenr) der religilöse Entfaltung des religiösen USs
Mocus fehlen wurce amı eg annn gewichti- der Weliterschließsung
qeS Nichttheologisches ÄArgumen VOor, cdas sich H-INe Grundaufgabe religlöser Ildung n der
den uüublichen moralischen un SOzlalpäadago- Schule Ist als Einführung n cdie Eigenlogik rall-
ischen Funktionalisierungen Religion die- gliösen Denkens un andelns charakterisie-

der sittlichen Zurustung Junger enschen re  3 Schuler/-innen sollen ernen, \ I© rellgiöse
un der inübung n Toleranz entschlägt un enscnen Im konfessionel! gebundenen Ha-
sich essen auf cdas Proprium Vor Religion Iglonsunterricht orimar ( hristinnen Uund FIS-
ründet ten cdie Walt csenen un verstehen nen S]

Religionsunterricht Ist Dildungstheoretisch ezeilgt werden, dass der religiöse Weltzugang
Detrachtet allen anderen Aachern ebenbuüurtig Begriffe, Prinziplen, Argumentationsfiguren, Än-
Hr verfügt Uuber EINe Eigenlogik, GENAUSO \WVIO schauungsformen Uund Handlungsmuster ennt,
andere Fächer EINe eligene Rationalitätsform enen annn spezifischer SIinn Innewohnt]
kennen un oraktizieren. ass cdie EigengesetZz- spielt %S keine olle, ob cdas ( hristentum für

EINe Wwachsende Zanl vVorn Schulerinnen unıchkei vVorn Religion mIT dem Attribut ‚rational‘
versehen wird, cstärkt cdie ZugeNhörigkeit des Ha- Schulern EINe Fremdreligion darstellt DITZ - r-
Iglonsunterrichts zu Fächerkanon der Schule schließung des Eigensinns Vorn Religion äang
un mMac vVorn Anfang euttllc dass %S n mamlich micht notwendig eIner FEntscheli-
diesem Fach micht annn \A T auch Immer UE - dung für Oder den Glauben, wohl| aber
artetles Irrationales Gebaren genht vermMad CI EINe sOolche Entscheidung Unter-

tutzen

Verhältnisbestimmung des religiösen Weltzu-
anderen Odi der Welterschlielßsung

/Zur Diskussion die Begründung cschulischen Wann uberhaupt geschlieht %S Im schulischen
Religionsunterrichts vgl beispielsweise Engiert, Unterricht, dass annn Fach Uuber SIN Frkenntnis-
Rudoif: Warum AÄAntworten manchmal viele
rragen aufwerten. \ber ctrukturelle robleme m möglichkeiten un -grenzen roflektiert? Gleich-
religionspädagogischen Legitimationsdiskurs. n Saı  3 ebannt Uurc cdie Aufgabe der Vermitt-
RDB 0/2003, 3—-18:; Kropac, Ulrich Warum Religions- 1UNg konkreter nhalte hebht annn Unterrichtsfach
unterricht n der Söffentlichen chule? n €l  InNg,
Dominik / Kropac, Ulrich/JakoDs, AMonika (Hg.) MUur calten die ugen, sich n eIner uUberge-
Konfessioneller und bekenntnisunabhängiger Reli- Oorcdnetien Perspektive aruber Reochenschaf;
gionsunterricht. -Ine Verhältnisbestimmung geben, welche Aspekte der Wirklichkeit E
eispie!| Chweiz, Zürich 2013, 142-159: Gäartner, erfassen kannn un \WVIO %S cdas LUT un welche
(Taudia Religionsunterricht En Auslaufmodell
Begründungen und Grundlagen religiöser Bildung mıcht. FUr den Religionsunterricht Dietet SsIich Clie
n der Schule, Daderborn 201 große Chance, Schüler/-innen alur ensIibi-
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Religion abgehoben, um jenseits des Verfas-
sungsrechts Gründe für die Notwendigkeit reli-
giöser Bildung in der öffentlichen Schule anfüh-
ren zu können.28 Mit den Baumert´schen Modi 
wächst dem Religionsunterricht nun vonseiten 
der allgemeinen Pädagogik ein starkes Begrün-
dungsmoment zu: Es muss Religionsunterricht 
aus pädagogischen Gründen geben, weil das 
Modell eines mehrperspektivischen Weltzu-
gangs unvollständig wäre, wenn der religiöse 
Modus fehlen würde. Damit liegt ein gewichti-
ges nichttheologisches Argument vor, das sich 
den üblichen moralischen und sozialpädago-
gischen Funktionalisierungen – Religion die-
ne der sittlichen Zurüstung junger Menschen 
und der Einübung in Toleranz – entschlägt und 
sich stattdessen auf das Proprium von Religion 
gründet.

Religionsunterricht ist bildungstheoretisch 
betrachtet allen anderen Fächern ebenbürtig. 
Er verfügt über eine Eigenlogik, genauso wie 
andere Fächer eine eigene Rationalitätsform 
kennen und praktizieren. Dass die Eigengesetz-
lichkeit von Religion mit dem Attribut ‚rational‘ 
versehen wird, stärkt die Zugehörigkeit des Re-
ligionsunterrichts zum Fächerkanon der Schule 
und macht von Anfang an deutlich, dass es in 
diesem Fach nicht um ein wie auch immer ge-
artetes irrationales Gebaren geht.

 

28 Zur Diskussion um die Begründung schulischen 
Religionsunterrichts vgl. beispielsweise Englert, 
Rudolf: Warum Antworten manchmal so viele 
Fragen aufwerfen. Über strukturelle Probleme im 
religionspädagogischen Legitimationsdiskurs. In: 
RpB 50/2003, 3–18; Kropač, Ulrich: Warum Religions-
unterricht in der öffentlichen Schule? In: Helbling, 
Dominik / Kropač, Ulrich / Jakobs, Monika u. a. (Hg.): 
Konfessioneller und bekenntnisunabhängiger Reli-
gionsunterricht. Eine Verhältnisbestimmung am 
Beispiel Schweiz, Zürich 2013, 142–159; Gärtner, 
Claudia: Religionsunterricht – ein Auslaufmodell? 
Begründungen und Grundlagen religiöser Bildung 
in der Schule, Paderborn 2015.

 
  RELIGIONSUNTERRICHT IM HORIZONT 

UNTERSCHIEDLICHER  
RATIONALITÄTSMODI

Vor der Folie des bildungstheoretischen Kon-
zepts Jürgen Baumerts lassen sich zwei Grund-
aufgaben des Religionsunterrichts identifizie-
ren:

Entfaltung des religiösen Modus  
der Welterschließung
Eine Grundaufgabe religiöser Bildung in der 
Schule ist als Einführung in die Eigenlogik reli-
giösen Denkens und Handelns zu charakterisie-
ren. Schüler/-innen sollen lernen, wie religiöse 
Menschen – im konfessionell gebundenen Re-
ligionsunterricht primär Christinnen und Chris-
ten – die Welt sehen und verstehen. Ihnen soll 
gezeigt werden, dass der religiöse Weltzugang 
Begriffe, Prinzipien, Argumentationsfiguren, An-
schauungsformen und Handlungsmuster kennt, 
denen ein spezifischer Sinn innewohnt. Dabei 
spielt es keine Rolle, ob das Christentum für 
eine wachsende Zahl von Schülerinnen und 
Schülern eine Fremdreligion darstellt. Die Er-
schließung des Eigensinns von Religion hängt 
nämlich nicht notwendig an einer Entschei-
dung für oder gegen den Glauben, wohl aber 
vermag sie eine solche Entscheidung zu unter-
stützen.

Verhältnisbestimmung des religiösen Weltzu
gangs zu anderen Modi der Welterschließung
Wann überhaupt geschieht es im schulischen 
Unterricht, dass ein Fach über seine Erkenntnis-
möglichkeiten und -grenzen reflektiert? Gleich-
sam gebannt durch die Aufgabe der Vermitt-
lung konkreter Inhalte hebt ein Unterrichtsfach 
nur selten die Augen, um sich in einer überge-
ordneten Perspektive darüber Rechenschaft 
zu geben, welche Aspekte der Wirklichkeit es 
erfassen kann und wie es das tut – und welche 
nicht. Für den Religionsunterricht bietet sich die 
große Chance, Schüler/-innen dafür zu sensibi-
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UND RATIONALITÄAT: ( HAÄN(ENIsieren, dass unterschliedcliche Facherkulturen
unterschliedliche Perspektiven Vor Wirklichkeit DES RAUMERT SCHEN MÖODELLS
erfassen, un CI darauf aufmerksam DEU Mocell unterschiedlicher Od! der 'elthe-
chen, n welcher Beziehung Religion diesen eUdNUNG Ist Dildungstheoretisch n mehrerlei
Aachern ST HIerzu einige wenige Uustratio- Hinsicht aussichtsreich Ich möchte ZWEI ( han-
mern Cern für den Religionsunterricht Im lIc| auf cdas

Gegenstand der Naturwissenschaften Ssind Verhältnis Vor Religion und Rationalität Marnı-

rozesse, Clie regelmäßig verlaufen, eprodu- haft machen
zierbar sind un für eren Beschreibung Clie
Subjektivität des Beobachters ırrelevant ıst Entschärfung Fraditioneller Gegensatze
Änders cdas Fach Geschichte - efasst sich Glaube un Vernunft‘, ‚Glaube un Issen SO
mIT Lreignissen, die einmalig Ssind und sich heißen Ekannltie Begriffspaare, n enen EINe
micht wiederholen Historisches Geschehen Konkurrenz unterschiedlicher Erkenntnismög-
Ist auch micht Uurc Kausalketten zwingen Ichkeliten zu USCFUC|! gebrac wird, cdie der
erklärbar; %S bedarf vielmehr eIner Uusamı- Religionsunterricht maner auszuleuchten Mmabe
menschau Dlographischer, soOzlaler, OKONO- Im Orızon unterschliedlicher Rationalitätsmo-
mischer, weltanschaulicher, kultureller IC C verändert SsIich diese Opposition: |)as Verhält-

MS Glaube Vernunft DZW. Glaube Issen IstBedingungsfaktoren, SIE verstehen
Hier rgeben sich en zur christlichen micht mehr als Gegenüberstellung mehr Oder
Religion, für Clie E zu Wesenskern UE - weniger Inkommensurabler menschlicher Ver-
nört, dass sich Offenbarung n Geschichte mOögen esen, Oondern als K OEexXIsStenNzZ Unter-

ereignet. VWıie Clie JISTOrFIe lickt auch Clie schliedlicher FOrmen der Welterschließung, cdie
Religion micht auf gleichförmige, SsIich \WIE- SsIich UrC| eine Je eligene Systemlogi auszeich-
derholende rozesse, Oondern auf Lreignisse men, mithın T1 SCHON als rationa|l ausgewle-
n der Blographie Vor ersonen un n der er} Ssind
Dynamik vVorn Gesellschaften, die mach eIner FUr den Religionsunterricht el das, dass Er

Deutung verlangen. noch weIılt mehr als Dısher die Aufgabe n Angriff
Vor allem Fächer \A T UuSI un uns aber nehmen MUSS, cdas Verhältnis zwischen einernn
auch Clie Sprachen) zeIiIcCchnen sich Uurc religlösen un einernn maturwissenschaftlichen
asthetische Qualität au  Dr IC MUur cdas 1O- Weltzugang, der weithin als Inbegriff vernünfti-
gisch-abstrahlerende Denken, OoOndern auch gen Denkens firmiert, thematisieren e2nm
cdas Sinnlich Orljlentıerle und subjektbezoge- auch Religion als Rationalitätsmocdus ausgewle-

Wahrnehmen, DDeuten und Gestalten Vor er} wird, esteht EINe Chance, Clieu
Wirklichkeit Ist erkenntnisfähig.“” MIt ande- zwischen heiden Od! der Weltbegegnung
rer Orten |)ie asthetische Frkenntnisweise entschärfen.
Ist auf Ihre IS vernünftig. Än dieser Stelle
etun SsIich oragnante Parallelen zur christlichen AufdecKung pathologischer Entwicklungen
Religion auf. Joseph KRatzinger hat n dem SCHON erwähnten

espräc mIT Jurgen abermas darauf VerwIe-
sen, cdas sich Religion als EINe archailsche un
gefährliche ac gebärden kann, die sich n
Intoleranz un Jerror entlädt, un die rage

Vgl Bitter, Gottfried: Asthetische Bildung n auTtTgewortTen: „MUuSS ca Religion micht
233-238, 234 cdas Kuratel der Vernunft gestellt un SOrdgSarn
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lisieren, dass unterschiedliche Fächerkulturen 
unterschiedliche Perspektiven von Wirklichkeit 
erfassen, und sie darauf auf merksam zu ma-
chen, in welcher Beziehung Religion zu diesen 
Fächern steht. Hierzu einige wenige Illustratio-
nen:

  Gegenstand der Naturwissenschaften sind 
Prozesse, die regelmäßig verlaufen, reprodu-
zierbar sind und für deren Beschreibung die 
Subjektivität des Beobachters irrele vant ist. 
Anders das Fach Geschichte: Es befasst sich 
mit Ereignissen, die einmalig sind und sich 
nicht wiederholen. Historisches Geschehen 
ist auch nicht durch Kausalketten zwingend 
erklärbar; es bedarf vielmehr einer Zusam-
menschau biographischer, sozialer, ökono-
mischer, weltanschaulicher, kultureller etc. 
Bedingungsfaktoren, um sie zu verstehen. 
Hier ergeben sich Nähen zur christlichen 
Religion, für die es zum Wesenskern ge-
hört, dass sich Offenbarung in Geschichte 
ereignet. Wie die Historie so blickt auch die 
Religion nicht auf gleichförmige, sich wie-
derholende Prozesse, sondern auf Ereignisse 
in der Biographie von Personen und in der 
Dynamik von Gesellschaften, die nach einer 
Deutung verlangen.

  Vor allem Fächer wie Musik und Kunst (aber 
auch die Sprachen) zeichnen sich durch 
ästhetische Qualität aus. Nicht nur das lo-
gisch-abstrahierende Denken, sondern auch 
das sinnlich orientierte und subjektbezoge-
ne Wahrnehmen, Deuten und Gestalten von 
Wirklichkeit ist erkenntnisfähig.29 Mit ande-
ren Worten: Die ästhetische Erkenntnisweise 
ist auf ihre Weise vernünftig. An dieser Stelle 
tun sich prägnante Parallelen zur christlichen 
Religion auf.

29 Vgl. Bitter, Gottfried: Ästhetische Bildung. In: NHRPG, 
233–238, 234.

  RELIGION UND RATIONALITÄT: CHANCEN 
DES BAUMERT´SCHEN MODELLS

Das Modell unterschiedlicher Modi der Weltbe-
gegnung ist bildungstheoretisch in mehrerlei 
Hinsicht aussichtsreich. Ich möchte zwei Chan-
cen für den Religionsunterricht im Blick auf das 
Verhältnis von Religion und Rationalität nam-
haft machen.

Entschärfung traditioneller Gegensätze
‚Glaube und Vernunft‘, ‚Glaube und Wissen‘: So 
heißen bekannte Begriffspaare, in denen eine 
Konkurrenz unterschiedlicher Erkenntnismög-
lichkeiten zum Ausdruck gebracht wird, die der 
Religionsunterricht näher auszuleuchten habe. 
Im Horizont unterschiedlicher Rationalitätsmo-
di verändert sich diese Opposition: Das Verhält-
nis Glaube – Vernunft bzw. Glaube – Wissen ist 
nicht mehr als Gegenüberstellung mehr oder 
weniger inkommensurabler menschlicher Ver-
mögen zu lesen, sondern als Koexistenz unter-
schiedlicher Formen der Welterschließung, die 
sich durch eine je eigene Systemlogik auszeich-
nen, mithin beide schon als rational ausgewie-
sen sind.

Für den Religionsunterricht heißt das, dass er 
noch weit mehr als bisher die Aufgabe in Angriff 
nehmen muss, das Verhältnis zwischen einem 
religiösen und einem naturwissenschaftlichen 
Weltzugang, der weithin als Inbegriff vernünfti-
gen Denkens firmiert, zu thematisieren. Indem 
auch Religion als Rationalitätsmodus ausgewie-
sen wird, besteht eine Chance, die Spannung 
zwischen beiden Modi der Weltbegegnung zu 
entschärfen.

Aufdeckung pathologischer Entwicklungen
Joseph Ratzinger hat in dem schon erwähnten 
Gespräch mit Jürgen Habermas darauf verwie-
sen, das sich Religion als eine archaische und 
gefährliche Macht gebärden kann, die sich in 
Intoleranz und Terror entlädt, und die Frage 
aufgeworfen: „Muss da Religion nicht unter 
das Kuratel der Vernunft gestellt und sorgsam 
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eingegrenzt werden?“>0 Im ZUu REL  IONSP  AGOGISCHE DESIDERATF
Entwicklungen VOTr ugen, cdie Zwweife| der Sollte die Religionspädagogik SsIich mehr als
Verlässlichkeit der Vernunft aufkommen assen bisher Clie Bildungstheorie aumMmerTs eligen
\A T z B Clie Herstellung der Oombombe Oder machen, ST CI VOTr ZWEI ufgaben, cdie der
Clie Reproduktion des enschen Im ReagenzZ- LOÖSUNG ECdUurien
glas „Musste also Jetz micht umgekehrt die
Vernunft UTSIC| gestellt werden?“>" Inhaltliche Entfaltung des Begriffs ‚religiöse

Rationalitat"Ratzinger.
Induziert mMan den edanken Ratzingers, dass Auch wenr cdie Baumert  sSscChe Struktur eINes

Ne\elal Clie Religion als auch die Vernunft anfällig Karncurriculums n der Religionspädagogik
für Pathologien sind, n den Baumert schen K a- mittlerweile reit reziplert un auch Irchen-
nmon Vor Allgemeinbildung, verschliebht sich Clie amtlich® akzeptiert ISt, ehl EINe Drazise un
Problemstellung. - geht dann micht mehr systematische Fassundg dessen, VWWaS den rellgiÖ-
Clie rage, ob Clie Vernunft Clie Religion Oder Clie er} Mocus der Welterschließung kennzeichnet
Religion Clie Vernunft einzuhegen nabe, ondern Baumert subsumlilert Ihn den Oberbegriff

Clie Aufdeckung Vorn spezifischen Pathologi- der,konstitutiven Rationalıitat‘ Ich calhbst habe
C  f enen jeder der VIer Rationalitätsmodi Ver- anderer Stelle vorgeschlagen, den Begriff ‚reli-
fallen kannn Clie Naturwissenschaft dem zIen- giOse Rationalität‘ einzuführen, EINe Abgren-
tismus, der sich auch nNOoch die einverleibt; ZUNG Vo ohllosophischen Weltzugang un
Clie Ökonomie der Zweckrationalität, die eINZIG EINe Spezifikation des rellgilösen gewinnen.”
Optimlerung Uund aximlierung zu Ziel nat; Clie HIN Olcher Begriff religiöser Rationalität SO]|
Religion dem Wahn, Clie acC Gottes calhst n Uurc drei Dimensionen maner Destimmt senn
Clie Hand nmnehmen mussen, US  S kognitive Dimension begrifflich-argumen-

DITZ inübung n den Umgangd mIT ifferen- tatıve Auseinandersetzung mIt Religion un
ten Rationalitätsformen kannn annn Weg Cdazu Glaube
seln, eren Einseiltigkeiten ıdentifzieren un asthetische DDimension Bbegegnung mIt der

kritisieren FUr diesen Problemkreis c<Oollte der sinnlichen, asthetischen un emotlonalen
Religionsunterricht EINe Desondere Zuständig- GIle vVorn Religion un Glaube n der Absicht,
kaılt ubernehmen den epistemischen Eigensinn der rellgilösen

Formensprache verstehen
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Ookumen „Der Religionsunterricht VOr
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 eingegrenzt werden?“30 Im Gegenzug führt er 
Entwicklungen vor Augen, die Zweifel an der 
Verlässlichkeit der Vernunft aufkommen lassen 
wie z. B. die Herstellung der Atombombe oder 
die Reproduktion des Menschen im Reagenz-
glas. „Müsste also jetzt nicht umgekehrt die 
Vernunft unter Aufsicht gestellt werden?“31, so 
Ratzinger.

Induziert man den Gedanken Ratzingers, dass 
sowohl die Religion als auch die Vernunft anfällig 
für Pathologien sind,32 in den Baumert´schen Ka-
non von Allgemeinbildung, verschiebt sich die 
Problemstellung. Es geht dann nicht mehr um 
die Frage, ob die Vernunft die Religion oder die 
Religion die Vernunft einzuhegen habe, sondern 
um die Aufdeckung von spezifischen Pathologi-
en, denen jeder der vier Rationalitätsmodi ver-
fallen kann: die Naturwissenschaft dem Szien-
tismus, der sich auch noch die Ethik einverleibt; 
die Ökonomie der Zweckrationalität, die einzig 
Optimierung und Maximierung zum Ziel hat; die 
Religion dem Wahn, die Sache Gottes selbst in 
die Hand nehmen zu müssen, usw.

Die Einübung in den Umgang mit differen-
ten Rationalitätsformen kann ein Weg dazu 
sein, deren Einseitigkeiten zu identifizieren und 
zu kritisieren. Für diesen Problemkreis sollte der 
Religionsunterricht eine besondere Zuständig-
keit übernehmen.

 
 
 
 
 
 
 
 
 

30 Ratzinger 82011 [Anm. 24], 47.

31 Ebd., 48.

32 Vgl. ebd., 56.

  RELIGIONSPÄDAGOGISCHE DESIDERATE
Sollte die Religionspädagogik sich mehr als 
bisher die Bildungstheorie Baumerts zu eigen 
machen, steht sie vor zwei Aufgaben, die der 
Lösung bedürfen:

Inhaltliche Entfaltung des Begriffs ‚religiöse 
Rationalität‘
Auch wenn die Baumert’sche Struktur eines 
Kern curriculums in der Religionspädagogik 
mittler weile breit rezipiert und auch kirchen-
amtlich33 akzeptiert ist, fehlt eine präzise und 
systematische Fassung dessen, was den religiö-
sen Modus der Welterschließung kennzeichnet. 
Baumert subsumiert ihn unter den Oberbegriff 
der ‚konstitutiven Rationalität‘. Ich selbst habe an 
anderer Stelle vorgeschlagen, den Begriff ‚reli-
giöse Rationalität‘ einzuführen, um eine Abgren-
zung vom philosophischen Weltzugang und 
eine Spezifikation des religiösen zu gewinnen.34 
Ein solcher Begriff religiöser Rationalität soll 
durch drei Dimensionen näher bestimmt sein:

  kognitive Dimension: begrifflich-argumen-
tative Auseinandersetzung mit Religion und 
Glaube

  ästhetische Dimension: Begegnung mit der 
sinnlichen, ästhetischen und emotionalen 
Seite von Religion und Glaube in der Absicht, 
den epistemischen Eigensinn der religiösen 
Formensprache zu verstehen

33 Die deutschen Bischöfe argumentieren in dem 
Dokument „Der Religionsunterricht vor neuen 
Herausforderungen“ aus dem Jahr 2005 auf der 
Linie Baumerts, wenn sie feststellen, dass Religion 
„einen eigenen Zugang zur Wirklichkeit [eröffnet], 
der durch keinen anderen Modus der Welterfahrung 
ersetzt werden kann“ (Die deutschen Bischöfe 2005 
[Anm. 14], 7).

34 Vgl. Kropač, Ulrich: Religion und Rationalität. Eine 
ungewöhnliche Allianz im religionspädagogischen 
Legitimationsdiskurs. In: Ders. / Langenhorst, Georg 
(Hg.): Religionsunterricht und der Bildungsauftrag 
der öffentlichen Schulen. Begründung und 
Perspektiven des Schulfaches Religionslehre, 
Babenhausen 2012, 66–83; hier: 70–81.
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praktische DDimension Frkenntnis rundle- azl revidierte Apologie
gender Ot!ve und Strukturen rellgilösen un Neuausrichtung religiöser
un gläubigen andelns Bildung

Ich alte die Spezifikation des rellgiösen HO- DDer klassiısche fundamentaltheologische To-
Izonts des Weltverstehens für EINe rellgions- DOS, den Glauben VOr dem Oorum der Vernunft
Dadagogische Aufgabe erstier Ordnung, denn rechtfertigen, zahlt IS meute zu ( uUurricUu-
dieser Modus Iıst mIt ernnar ressier lum des Religionsunterrichts. mm mMan den

sprechen micht wenliger als „die 2dA1N- Oohllosophischen DDiskurs zu Vernunftbegriff,
qUNOG der Möglichkei ]I den 2dA1N- cdie MeuUuelre Diskussion Uuber den Bildungsbe-
gungen der kulturellen Moderne rellgiös griff un die veränderte rellgionssoziologische
cain”>> Situation der Gesellschaft verändert SsIich

der apologetisch Auftrag n drelerlel Hinsicht
FErweiterung des religionsdidaktischen der Religionsbegriff gewinnt PrigoritatM-
Kompetenzspektrums Uuber dem Glaubensbegriff;
ende Erschließung Vorn Religion Im InnNe Clie Vorstellung eIner gewissermaßen mMan

aumMmerTts meilnt, dass Schulerinnen un Schu- Uthischen Vernunft F gegenüber einernn
ern annn spezifischer Mocus der Welterschlie- Konzept differenter Rationalitäten n den
Bung prasentier wird, mIT dem sie „Zwar keine Hintergrund;
ancdere Welt, aber diese Walt als EINe andere die Herausforderung, EINe Versöhnung vVorn

csenen un verstehen“> ernen ugleic SO|- Glauben un Vernunft erreichen, wird
en CI cdie Fähigkeit erwerben, diese IS der Uurc cdie schwächere Aufgabe erseTtzT, den
Weltbegegnung Vo Proprium anderer aUO- Mocus religiöser Rationalität als kompatibe!l
malıtätsdomaäanen unterscheiden un el mIT anderen Rationalitätsformen Erwel-

can */n en Verhältnis setIzen SOowelt ich sehe, fin-
cdet sich diese für rellgiöse ildung essentlelle Olg mMan diesen 5Spuren, dann Dedeutet dies
Oompetenz micht n den einschlägigen Kata- micht MUur EINe evision der Uberkommenen
ogen religlöser (Tei)Kompetenzen. Wahrnen- apologetischen Aufgabe Im Religionsunter-
J5S-, Begriffs-, Dialog-, eutungs-, Partizipa- richt, OoOndern zugleic EINe folgenreiche Neu-
1O0NS- un Ausdruckskompetenz fangen weder ausrichtung religilöser Ildung n der Schule
Je für sich mnoch als Gesamtensemble die ählg-
kaılt zu komplementären Denken un zu Dr UHrich KrOpacCPerspektivenwechse!l en Hier esteht Nachhol- PrO fessor fÜür der Religionsienhre,bedarf, Was Clie Formulierung eINes umfassen- Für Katechetik HNd ReligionspddagogikKden Begriffs relilgilöser Oompetenz angeht der Theologischen der

Katholischen Unmversita: Fichstätt-Ingolistadt,
Ostenstraße 26-268, Fichstatt

Vgl A7ZU auch Nassehi, Armm Religiöse KOM-
45 Dressier, ernNari eligion Bildung aUO- munikation: Religionssoziologische KonNsequenzen

malitäten DITZ . esbarkeit der Welt m D/ural. n} eyer-
Blanck, Michael/Schmidt, SebasHan (Hg.) eligion,

einer qualitativen Untersuchung. n Berteismann-
Hftung (Hg.) Woran glaubt dıe el nalysen und

Rationalıität und Bildung, Würzburg 20009, 9—30, 27 KOoMmMentare zu Religionsmonitor 2008, Gütersioh
Dressier 2014 Anm 27]1, 268 20009, 169-—-203, 95f.
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  praktische Dimension: Erkenntnis grundle-
gender Motive und Strukturen religiösen 
und gläubigen Handelns

Ich halte die Spezifikation des religiösen Ho-
rizonts des Weltverstehens für eine religions-
pädagogische Aufgabe erster Ordnung, denn 
dieser Modus ist – um mit Bernhard Dressler 
zu sprechen – nicht weniger als „die Bedin-
gung der Möglichkeit […], unter den Bedin-
gungen der kulturellen Moderne religiös zu 
sein“35.

Erweiterung des religionsdidaktischen  
Kompetenzspektrums
Bildende Erschließung von Religion im Sinne 
Baumerts meint, dass Schülerinnen und Schü-
lern ein spezifischer Modus der Welterschlie-
ßung präsentiert wird, mit dem sie „zwar keine 
andere Welt, aber diese Welt als eine andere zu 
sehen und verstehen“36 lernen. Zugleich sol-
len sie die Fähigkeit erwerben, diese Weise der 
Weltbegegnung vom Proprium anderer Ratio-
nalitätsdomänen zu unterscheiden und beide 
in ein Verhältnis zu setzen. Soweit ich sehe, fin-
det sich diese für religiöse Bildung essentielle 
Kompetenz nicht in den einschlägigen Kata-
logen religiöser (Teil)Kompetenzen. Wahrneh-
mungs-, Begriffs-, Dialog-, Deutungs-, Partizipa-
tions- und Ausdruckskompetenz fangen weder 
je für sich noch als Gesamtensemble die Fähig-
keit zum komplementären Denken und zum 
Perspektivenwechsel ein. Hier besteht Nachhol-
bedarf, was die Formulierung eines umfassen-
den Begriffs religiöser Kompetenz angeht.

35 Dressler, Bernhard: Religion – Bildung – Ratio-
nalitäten. Die Lesbarkeit der Welt im Plural. In: Meyer
Blanck, Michael / Schmidt, Sebastian (Hg.): Religion, 
Rationalität und Bildung, Würzburg 2009, 19–30, 27.

36 Dressler 2014 [Anm. 27], 1268.

4. Fazit: revidierte Apologie  
 und Neuausrichtung religiöser  
 Bildung
Der klassische fundamentaltheologische To-
pos, den Glauben vor dem Forum der Vernunft 
zu rechtfertigen, zählt bis heute zum Curricu-
lum des Religionsunterrichts. Nimmt man den 
philosophischen Diskurs zum Vernunftbegriff, 
die neuere Diskussion über den Bildungsbe-
griff und die veränderte religionssoziologische 
Situa tion der Gesellschaft ernst, verändert sich 
der apologetische Auftrag in dreierlei Hinsicht:

  der Religionsbegriff gewinnt Priorität gegen-
über dem Glaubensbegriff;

  die Vorstellung einer gewissermaßen mono-
lithischen Vernunft tritt gegenüber einem 
Konzept differenter Rationalitäten in den 
Hintergrund;

  die Herausforderung, eine Versöhnung von 
Glau ben und Vernunft zu erreichen, wird 
durch die schwächere Aufgabe ersetzt, den 
Modus religiöser Rationalität als kompatibel 
mit anderen Rationalitätsformen zu erwei-
sen.37

Folgt man diesen Spuren, dann bedeutet dies 
nicht nur eine Revision der überkommenen 
apologetischen Aufgabe im Religionsunter-
richt, sondern zugleich eine folgenreiche Neu-
ausrichtung religiöser Bildung in der Schule.

37 Vgl. dazu auch Nassehi, Armin: Religiöse Kom-
munikation: Religionssoziologische Konsequen zen 
einer qualitativen Untersuchung. In: Bertelsmann
Stiftung (Hg.): Woran glaubt die Welt? Analysen und 
Kommentare zum Religionsmonitor 2008, Gütersloh 
2009, 169–203, 195f.

ko
n

tr
o

ve
rs

Dr. Ulrich Kropač
Professor für Didaktik der Religionslehre, 
für Katechetik und Religionspädagogik  
an der Theologischen Fakultät der  
Katholischen Universität EichstättIngolstadt, 
Ostenstraße 26–28, 85072 Eichstätt



‚Poetische Rationalitat
des Glaubens?

471Religionspädagogik angesichts der„Unzulänglichkeit, üuber ott reden ZU können

eOorg Langenhorst

(JEWISS Man kannn mIT Jurgen Baumert „die Fra- angesehen werden, EINe derartige religiöse
Rationalität machzuUuweIlsen.gern des Ultimaten  M als„Fragen mach dem oner,

nmn un VWOzZuUu des menschlichen | ebens“< als Al| cdas Ist Uunverzichtbar. Gleichzeitig äll
eigenen Rationalitätsmodus der Weltbegeg- jedoch auf, dass die ıel n Item \WVIO euern
MUNd Destimmen Und Man kannn mIT Gottfried JTestament YJaNz anders strukturiert Iıst IC
Bıitter darauf selizen, dass die „Neugier auf Religi- der öhillosophische DDiskurs errsc dort VOTr,

gerade 8127 Jugenadlichen ehesten Ur«C| ondern cdie Erzahlung IC die auf rationalen
„Rationalitätsnachweiseln|] der Religion”” Argumenten heruhende Analyse Destimmt cdas
wWweckt werden könnte UHtrich KrOpac zeiIchnet n Bild, Oondern Clie Dildreiche Poesie IC aufclas
semern vorangehenden beltrag uUberzeugend Primat logischer Einsicht Clie IDel, ondern
nach, dass und \A T Clie Vernunft, Clie losophie, auf Verfahren, die Hırn Nd Herz erreichen wollen
Clie ogisch argumentierende Fundamentaltheo- Religiöse Rationalität Ist emnach vVorn den

Wurzeln des Glaubens her micht allein) (Je-logie klassısch als die zuständigen Dimensionen
genstan der Vernunft, OoOndern VIe| oher der
Einfühlung. SI6 mIT Baumert kategorial vVorn O1-

Uberarbeiteter Jext eINes O!  S anlässlich der JTa- Mer „spezifische[n] Rationalität des Acsthetisch-
QUNO „Zur Rationalität des aubens Systematische
und religionspädagogische Zugäa  A der KRRI] EXpressiven”, aber auch vVorn eIner eigenen „LO-

Katholische Konferenz der Religionspädagogin- gikK evaluativ-normativer Fragen”® abzutrennen,
men und Religionspädagogen bayerischen Unı- auf rrwege KrOpac Detont Völlig ecCc
versitäten n Dassau. - S andelt dass sich rellgiöse Rationalität menen der KOQ-csich Weiterführungen menner UÜberlegungen:
Sprac  rise mM „Theotop”? Zur Notwendigkeit nılıven auch Uurc EINe asthetische und orakti-
dikaler Neubesinnung religiöser Sprache. n RDB sche Dimension auszeichnet.? SI© reallsiert SsIich
59/201 3, 65—-/6

Baumert, Jurgen: Deutschlan mM nternationalen
Bildungsvergleich. In Killius, Meison /Kluge, Jürgen/ Baumert 2007 Anm
Reisch,n (Hg.) DITZ Zukunft der Bildung, rank- Vgl Kropac, Ulrich eligion und Rationalität -INe
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1Gewiss: Man kann mit Jürgen Baumert „die Fra-
gen des Ultimaten“ als „Fragen nach dem Woher, 
Wohin und Wozu des menschlichen Lebens“2 als 
eigenen Rationalitätsmodus der Weltbegeg-
nung bestimmen. Und man kann mit Gottfried 
Bitter darauf setzen, dass die „Neugier auf Religi-
on“ gerade bei Jugendlichen am ehesten durch 
„Rationalitätsnachweise[n] der Religion“3 ge-
weckt werden könnte. Ulrich  Kropač zeichnet in 
seinem vorangehenden Beitrag überzeugend 
nach, dass und wie die Vernunft, die Philosophie, 
die logisch argumentierende Fundamentaltheo-
logie klassisch als die zuständigen Dimensionen 

1 Überarbeiteter Text eines Vortrags anlässlich der Ta-
gung „Zur Rationalität des Glaubens. Systematische 
und religionspädagogische Zugänge“ der KRBU 
(=  Katholische Konferenz der Religionspädagogin-
nen und Religionspädagogen an bayerischen Uni-
versitäten) am 08. / 09.03.2016 in Passau. Es handelt 
sich um Weiterführungen meiner Überlegungen: 
Sprachkrise im „Theotop“? Zur Notwendigkeit ra-
dikaler Neubesinnung religiöser Sprache. In: RpB 
69/2013, 65–76.

2 Baumert, Jürgen: Deutschland im internationalen 
Bildungsvergleich. In: Killius, Nelson /  Kluge,  Jürgen /   
Reisch, Linda (Hg.): Die Zukunft der Bildung, Frank-
furt a. M. 2002, 100–150, 106f.

3 Bitter, Gottfried: Neugier als religionspropädeutisches 
Anliegen. Ein Plädoyer. In: Altmeyer,  Stefan /  Bitter, 
Gottfried / Theis, Joachim (Hg.): Religiöse Bildung – 
Optionen, Diskurse, Ziele, Stuttgart 2013, 153–165, 
163.

angesehen werden, um eine derartige religiöse 
Rationalität nachzuweisen. 

All das ist unverzichtbar. Gleichzeitig fällt 
jedoch auf, dass die Bibel in Altem wie Neuem 
Testament ganz anders strukturiert ist. Nicht 
der philosophische Diskurs herrscht dort vor, 
sondern die Erzählung. Nicht die auf rationalen 
Argumenten beruhende Analyse bestimmt das 
Bild, sondern die bildreiche Poesie. Nicht auf das 
Primat logischer Einsicht setzt die Bibel, sondern 
auf Verfahren, die Hirn und Herz erreichen wollen. 

Religiöse Rationalität ist demnach von den 
Wurzeln des Glaubens her nicht (allein) Ge-
genstand der Vernunft, sondern viel eher der 
Einfühlung. Sie mit Baumert kategorial von ei-
ner „spezifische[n] Rationalität des Ästhetisch-
Expressiven“, aber auch von einer eigenen „Lo-
gik evaluativ-normativer Fragen“4 abzutrennen, 
führt auf Irrwege. Kropač betont völlig zu Recht, 
dass sich religiöse Rationalität neben der kog-
nitiven auch durch eine ästhetische und prakti-
sche Dimension auszeichnet.5 Sie realisiert sich 

4 Baumert 2002 [Anm. 2].

5 Vgl. Kropač, Ulrich: Religion und Rationalität. Eine 
ungewöhnliche Allianz im religionspädagogischen 
Legitimationsdiskurs. In: Ders. / Langenhorst, Georg 
(Hg.): Religionsunterricht und der Bildungsauftrag 
der öffentlichen Schulen. Begründung und Perspek-
tiven des Schulfaches Religion, Babenhausen 2012, 
66–83, bes. 73–80.

‚Poetische Rationalität‘ 
des Glaubens?
Religionspädagogik angesichts der „Unzulänglichkeit, über Gott reden zu können“1

Georg Langenhorst

Langenhorst · RpB 76 / 2017, 28–36



auch n diesen Dimensionen der 8127 Baumert doch dürfen \A/IF Vorn Ott denken, denn EINe
anders klassifizierten Rationalitätsmoadl, Cdass andere Denkart Ist UNS MUun einmal micht YJEYE-
EINe rennung kunstlich Dleibt und unnaOtI- hen! les theologische en unterliegt dieser
dgenN, muhsamen Versuchen der dann nachträg- sprachlichen un denkerischen Vorgabe -
Ichen Zusammenfügung andelt SsIich Annäherungen

VWıie aber könnte CI konturiert werden, die- cdas größer ISt, als %S UNSere prache und
Zusammenfügung scheinbarer Gegensätze: Denken erfassen können

EINe Vor der IDe| AUS n Clie Gegenwart 7Z@1-
gende, auf Einfühlung abzielende ‚pDoetische
Rationalitat‘ des Religiösen? Und weilche KON- Leiden Uunfer den Grenzen
SCQquENZEN rgeben sich AUS eIner derartigen der Sprache
Bestimmung für Clie Grundprinzipilen rellgilösen |)ie damlit ENanntie (GJrenze erfahren gerade
ernens Jene als besonders schmerzvoll, Clie Immer \MIE-

der MEeV cdas rachte Wort ingen: Clie Dichten-
den HIN eindruckliches Beispiel kannn cdas De-Analoges Reden VOoO  — ott egen |)ie Ordensfrau Silja ' alter (1919-2011)

Fine Grenze des Verstandes hat SsIich cOoIt Men- VWar EINe Ausnahmeerscheinung n der eutsch-
schengedenken als unuberwindbar ezelgt. SO sprachigen |ıteratur. Ihr Vater, streng katholisch,
alt cdie ICdee ISt, dass %S Gotter, dass %S einen Ott VWar en erfolgreicher Verleger,Ydes FIrmen-
gibt, alt Ist Clie schmerzhafte Erfahrung, Cdass grunders n der ndustriellen Aufbruchszeit, en
mMan Ihn Im | etzten nicht ‚verstehen kannn |)ie Patriarch, Nationalrat, Offizier, ater VvVorn mMeun

ogmati hat Cdazu einen | ehrsatz entwickelt, Kındern |)as Jungste der Geschwister, der EINZI-
der dem mystischen Sprachmitte! des PHara- JE Sohn t£O ' alter (1928-1994), Meun Fre
CAOxXxONSs greift. enn cdas Ist SCHON aradoxX HIN Junger als die Zweeltälteste Silja, wurcle Verlags-
| ehrsatz definiert, cdass miIcht defnieren ektor und erfolgreicher Komancıler, Fac aber
Ist! SO mamlich hat cdas vVierte | ateran-Konzi| Im Völlig mIT der Welt, für Clie sen ater STLan der
Jahr 121 cdie re Vorn der andliogen Frkenntnis Walt des Unternehmertums, der Bürgerlichkeit,
formuliert: „Zwischen dem chöpfer und dem des Katholizısmus SI selbst, Silja, Lrat mach aka-
eschöp kannn mMan keine große Ahnlichkaeit demischer Ausbildung Im Iter VvVorn Jahren
feststellen, Cdass zwischen Ihnen keIne moch n cdas kontemplative Benediktinerinnenkloster
größere Unähnlichkeit fastzustellen Ware *6 Fahr D] /Zurich eIn, CI IS Ihrem Todc n

|)as el aber doch Was Immer \ge- Klausur
schöpflicher) erstian auscdenken Ma Uuber Als Ordensfrau Schwester arla Hedwig Ver-

Ott (den Schöpfer): - Ist Immer mehr falsch fasste SIE weithin Heachtete yrik, Oratorientexte
als wahr! E1s Ist Clie Unähnlichkeit, cdas Un- Uund religlöse Spiele Oder Erzählungen, Clie den
Dassende größer als cdas ÄAhnliche, assende Sinn eINes klösterlich-kontemplativen | ebens
Und doch können \A/IF MUur O ,Gott enken Und n der eutigen /eıt verdeutlichen. FUr UNSere

Fragestellung zentral m Jahr 1987) führte CI
en aufsehenerregendes Radio-Gespräch mItDenzinger, Heinrich/ Hünermann, etfer (Hg.) KOM-

pendium der Glaubensbekenntnisse und Irchili- Ihrem Bruder, aufgezeichnet 8127 Ihr, Im Kloster,
chen Lehrmeinungen, reiburg . Br. #2010, 337. Vgl. en Jahr spater veröffentlicht dem Titel
azu Brachtendorf, Johannes: DITZ gröfßere nNnann- „EINne NSse| nden  “ Was für EINe Konstellation
Iiıchkei Gottes Perspektiven mittelalterlicher und

Her sie, Clie n Klausur lehbende 63-Jährige Non-gegenwartiger Philosophie auf Ine Kernaussage
des A | aterankonzils. n /Zur Debatte 2/2016, 515 Nn  f dort er, der Jungere Bruder, der verfassten

 29

ko
n

tr
o

ve
rs

auch in diesen Dimensionen der bei Baumert 
anders klassifizierten Rationalitätsmodi, so dass 
eine Trennung künstlich bleibt und zu unnöti-
gen, mühsamen Versuchen der dann nachträg-
lichen Zusammenfügung führt.

Wie aber könnte sie konturiert werden, die-
se Zusammenfügung scheinbarer Gegensätze: 
eine von der Bibel aus in die Gegenwart zei-
gende, auf Einfühlung abzielende ‚poetische 
Rationalität‘ des Religiösen? Und welche Kon-
sequenzen ergeben sich aus einer derartigen 
Bestimmung für die Grundprinzipien religiösen 
Lernens?

1. Analoges Reden von Gott

Eine Grenze des Verstandes hat sich seit Men-
schengedenken als unüberwindbar gezeigt. So 
alt die Idee ist, dass es Götter, dass es einen Gott 
gibt, so alt ist die schmerzhafte Erfahrung, dass 
man ihn im Letzten nicht ‚verstehen‘ kann. Die 
Dogmatik hat dazu einen Lehrsatz entwickelt, 
der zu dem mystischen Sprachmittel des Para-
doxons greift. Denn das ist schon paradox: Ein 
Lehrsatz definiert, dass etwas nicht zu definieren 
ist! So nämlich hat das vierte Lateran-Konzil im 
Jahr 1215 die Lehre von der analogen Erkenntnis 
formuliert: „Zwischen dem Schöpfer und dem 
Geschöpf kann man keine so große Ähnlichkeit 
feststellen, dass zwischen ihnen keine noch 
größere Unähnlichkeit festzustellen wäre.“6

Das heißt aber doch: Was immer unser (ge-
schöpflicher) Verstand ausdenken mag über 
Gott (den Schöpfer): Es ist immer mehr falsch 
als wahr! Stets ist die Unähnlichkeit, das Un-
passende größer als das Ähnliche, Passende. 
Und doch können wir nur so ‚Gott denken‘! Und 

6 Denzinger, Heinrich / Hünermann, Peter (Hg.): Kom-
pendium der Glaubensbekenntnisse und kirchli-
chen Lehrmeinungen, Freiburg i. Br. 432010, 337. Vgl. 
dazu: Brachtendorf, Johannes: Die größere Unähn-
lichkeit Gottes. Perspektiven mittelalterlicher und 
gegenwärtiger Philosophie auf eine Kernaussage 
des IV. Laterankonzils. In: Zur Debatte 2/2016, 15–18.

doch dürfen wir so von Gott denken, denn eine 
andere Denkart ist uns nun einmal nicht gege-
ben! Alles theologische Reden unterliegt dieser 
sprachlichen und denkerischen Vorgabe. Es 
handelt sich stets um Annäherungen an etwas, 
das größer ist, als es unsere Sprache und unser 
Denken erfassen können. 

2. Leiden unter den Grenzen  
 der Sprache
Die damit benannte Grenze erfahren gerade 
jene als besonders schmerzvoll, die immer wie-
der neu um das rechte Wort ringen: die Dichten-
den. Ein eindrückliches Beispiel kann das be-
legen. Die Ordensfrau Silja Walter (1919–2011) 
war eine Ausnahmeerscheinung in der deutsch-
sprachigen Literatur. Ihr Vater, streng katholisch, 
war ein erfolgreicher Verleger, Urtyp des Firmen-
gründers in der industriellen Aufbruchszeit, ein 
Patriarch, Nationalrat, Offizier, Vater von neun 
Kindern. Das jüngste der Geschwister, der einzi-
ge Sohn Otto F. Walter (1928–1994), neun Jahre 
jünger als die Zweitälteste Silja, wurde Verlags-
lektor und erfolgreicher Romancier, brach aber 
völlig mit der Welt, für die sein Vater stand: der 
Welt des Unternehmertums, der Bürgerlichkeit, 
des Katholizismus. Sie selbst, Silja, trat nach aka-
demischer Ausbildung im Alter von 29 Jahren 
in das kontemplative Benediktinerinnenkloster 
Fahr bei Zürich ein, wo sie bis zu ihrem Tod in 
strenger Klausur lebte. 

Als Ordensfrau Schwester Maria Hedwig ver-
fasste sie weithin beachtete Lyrik, Oratorientexte 
und religiöse Spiele oder Erzählungen, die den 
Sinn eines klösterlich-kontemplativen Lebens 
in der heutigen Zeit verdeutlichen. Für unsere 
Fragestellung zentral: Im Jahr 1982 führte sie 
ein aufsehenerregendes Radio-Gespräch mit 
ihrem Bruder, aufgezeichnet bei ihr, im Kloster, 
ein Jahr später veröffentlicht unter dem Titel 
„Eine Insel finden“. Was für eine Konstellation: 
Hier sie, die in Klausur lebende 63-jährige Non-
ne; dort er, der jüngere Bruder, der verfassten 



Religion un Ihrer prache un Denkart weltge- „Ich kann das SO/UTEe nicht heschreiben  H
hend entfremdet, sozlalistisch-politisch CNYaA- Rationa|l zutreffend Vorn Ott recen Ist für
glert, Vo en desillusioniert, aber weilterhin enschnen gemä der Frkenntnis der analo-
kämpferisc aktıv Im HIinsatz für EINe HEssere gen prache unmöglich on n der Ibel,
Walt Fre ang hatten CI einander micht Orst reEcC n der Theologie, auch n der Dich-
esehen / WE elten, ZWEI unterschliedliche LUNGg entzieht SsIich Ott einernn jeglichen def-
Lebenserfahrungen orallen aufeinander, VOeTr- nıtlons- un analysebesessenen Zugriff.
bunden Uurc cdie erinnerte geschwisterliche „Trotzdem bemuhe ich mMich imMmMer wieder,
Sympathie un ıe gemeinsamen Kindheits- Ommen US}OCIUC, afur en  M4 Religiöse
erfahrungen, cdie T1 jedoch Völlig anders enschnen können Jar micht anders, als LrOTL-
erleht un n Erinnerung eNnalten en DITZ ZIG diese Unfähigkeit anzudenken
Themen des Gesprächs rgeben SsIich \WVIO Vor un sprechen. Von Gott, Vorn der Hoffnung
csalhbst cdas Elternhaus, Clie eigenständig VOeTr- auf Auferweckung recden Ist für läubige
laufenden Lebenslinien, der SIinn des Schrei- micht MUur annn Herzensanliegen, ondern UE -
Dens, Clie unterschiedlichen Auffassungen Uuber mäß Patr 3,15 EINe Pflicht ÄAher WwIie?
Religion, Uber cdas Christentum, Uuber Clie kon- „Nicht Begriffe, nem, Vor aHem NICH alte Begrif-
kret erfahrene Walt des Katholizismus fo [ ieber nicht Vorn ‚Oft reden, als mn der alten,

Im Karn des Gesprächs aber gent E die verdreschten, verbrauchten Sprache  H |)ie
Gottesfrage: Silja alter VAZTT| dem Bruder Ihre alten Oder Katechismus-Sprüche, Oft
Welt, Ihren Glauben, Ihren Weg INs Kloster un tumb alle Regeln der analogen
Ihr en dort verständlich machen Doch \WVIO prache formuliert, helfen micht welter. lle
erklärt mMan rellgiöse Überzeugungen? - S fal- mfragen pbestätigen machdrucklich Gerade
en Orle ehrlichen Ringens un Suchens SilJa Clie erer  en Klärungsversuche der Oogma-
alter esteht YJaNz Offen: tik Ssind Denkhilfen, cdie spätestens für viele

Zeitgenossen des 27 Jahrhunderts Ihre PIau-„Ich kannn das SOIUTE nicht heschreiben
SIBINTät verloren en DE il MUur eI1NnesUnd trotzdem Trotzdem bemuhe ich mMich
„Ich bemuhe mMich vielmehr das Finden VornimMmMer wieder, Ommen USGCIUC afur Ain-

ldern, Symöbolen.“ -INe ‚neue 5Spra-den Aliıcht Begriffe, nem, Vor aHem nicht alte
che für cdas Geheimnis Gottes en IstBegriffe. [ieber nicht Vor G0O FT reden, als mn der
un Dleibt micht MUur jeder Generation unalten, verdreschten, verbrauchten ‚prache.

IcCh bemuhe mMich vielmehr das Finden Kultur aufgegeben, OoOndern jedem einNnzel-

vVvon ldern, Symbolen. f} Aher da mer enschen H-INe große Aufgabe
„Aber da Hleibt trotzdem PINe Unzulänglich-Hleibt trotzdem PINe Unzulänglichkeit. Und
keit. Und dieser Unzulänglichkeit, Hberdieser Unzulänglichkeit, Hber ‚Oft FE-
‚Oft reden können, el ich“ DEU Dlei-den können, el ich “
en J1ssen Clie Unzulänglichkeit des

Jese weniIgen, Ichten ussagen fassen rellgilösen Denkens un Sprechens; cdas | @1-
Grundbedingungen dessen nl VWWaS den den Grenzen des Raocht-Redens
Clie Hoetische Rationalität religilöser und darın Vor ott Schlimm, wenr gerade Theologin-
auch theologischer prache ausmacht mer un Theologen SOWIE Religionspädago-

ginnen und Religionspädagogen, Religions-
lehrer/-Innen Uund Seelsorger/-innen dieses

Walter, ilja DITZ re jegt csich hin Strand -ın . e-
Gefühl micht kennen Oder micht zulassen!sebuch, ng VOT1 Obermüller, ara, Zürich Hamburg

099, 507
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Religion und ihrer Sprache und Denkart weitge-
hend entfremdet, sozialistisch-politisch enga-
giert, vom Leben desillusioniert, aber weiterhin 
kämpferisch aktiv im Einsatz für eine bessere 
Welt. 20 Jahre lang hatten sie einander nicht 
gesehen. Zwei Welten, zwei unterschiedliche 
Lebenserfahrungen prallen aufeinander, ver-
bunden durch die erinnerte geschwisterliche 
Sympathie und die gemeinsamen Kindheits-
erfahrungen, die beide jedoch völlig anders 
erlebt und in Erinnerung behalten haben. Die 
Themen des Gesprächs ergeben sich wie von 
selbst: das Elternhaus, die so eigenständig ver-
laufenden Lebenslinien, der Sinn des Schrei-
bens, die unterschiedlichen Auffassungen über 
Religion, über das Christentum, über die kon-
kret erfahrene Welt des Katholizismus. 

Im Kern des Gesprächs aber geht es um die 
Gottesfrage: Silja Walter will dem Bruder ihre 
Welt, ihren Glauben, ihren Weg ins Kloster und 
ihr Leben dort verständlich machen. Doch wie 
erklärt man religiöse Überzeugungen? Es fal-
len Worte ehrlichen Ringens und Suchens. Silja 
Walter gesteht ganz offen: 

„Ich kann das Absolute nicht beschreiben. 
Und trotzdem. Trotzdem bemühe ich mich 
immer wieder, einen Ausdruck dafür zu fin
den. Nicht Begriffe, nein, vor allem nicht alte 
Begriffe. Lieber nicht von Gott reden, als in der 
alten, verdreschten, verbrauchten Sprache. 
Ich bemühe mich vielmehr um das Finden 
von neuen Bildern, Symbolen. [...] Aber da 
bleibt trotzdem eine Unzulänglichkeit. Und 
unter dieser Unzulänglichkeit, über Gott re
den zu können, leide ich.“7

Diese wenigen, dichten Aussagen fassen 
Grundbedingungen dessen zusammen, was 
die poetische Rationalität religiöser und darin 
auch theologischer Sprache ausmacht. 

7 Walter, Silja: Die Fähre legt sich hin am Strand. Ein Le-
sebuch, hg. von Obermüller, Klara, Zürich – Hamburg 
1999, 150f.

  „Ich kann das Absolute nicht beschreiben.“ – 
Rational zutreffend von Gott zu reden ist für 
Menschen gemäß der Erkenntnis der analo-
gen Sprache unmöglich. Schon in der Bibel, 
erst recht in der Theologie, auch in der Dich-
tung entzieht sich Gott einem jeglichen defi-
nitions- und analysebesessenen Zugriff.

  „Trotzdem bemühe ich mich immer wieder, 
einen Ausdruck dafür zu finden.“ – Religiöse 
Menschen können gar nicht anders, als trot-
zig gegen diese Unfähigkeit anzudenken 
und zu sprechen. Von Gott, von der Hoffnung 
auf Auferweckung zu reden ist für Gläubige 
nicht nur ein Herzensanliegen, sondern ge-
mäß 1 Petr 3,15 eine Pflicht. Aber wie?

  „Nicht Begriffe, nein, vor allem nicht alte Begrif
fe. Lieber nicht von Gott reden, als in der alten, 
verdreschten, verbrauchten Sprache.“ – Die 
alten oder neuen Katechismus-Sprüche, oft 
genug tumb gegen alle Regeln der analogen 
Sprache formuliert, helfen nicht weiter. Alle 
Umfragen bestätigen nachdrücklich: Gerade 
die ererbten Klärungsversuche der Dogma-
tik sind Denkhilfen, die spätestens für viele 
Zeitgenossen des 21. Jahrhunderts ihre Plau-
sibilität verloren haben. Da hilft nur eines: 

  „Ich bemühe mich vielmehr um das Finden von 
neuen Bildern, Symbolen.“ – Eine ‚neue‘ Spra-
che für das Geheimnis Gottes zu finden ist 
und bleibt nicht nur jeder Generation und 
Kultur aufgegeben, sondern jedem einzel-
nen Menschen. Eine große Aufgabe. 

  „Aber da bleibt trotzdem eine Unzulänglich
keit. Und unter dieser Unzulänglichkeit, über 
Gott reden zu können, leide ich.“ – Das blei-
bende Wissen um die Unzulänglichkeit des 
religiösen Denkens und Sprechens; das Lei-
den unter den Grenzen des Recht-Redens 
von Gott: Schlimm, wenn gerade Theologin-
nen und Theologen sowie Religionspädago-
ginnen und Religionspädagogen, Religions-
lehrer/-innen und Seelsorger/-innen dieses 
Gefühl nicht kennen oder nicht zulassen! 
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Fın AuSWEegZ: ‚Wovon 4478{ nicht enennen möÖöchte Ovon FNGaNn nicCht sprechen
sprechen darf, darüber iNnNuss kann, daruber FYUSS FNan dichten‘!

4478{ dichten‘! Was Im espräc scheliterte, versucht CI Im
Gedicht Als Reaktion auf cdas für CI unbefriedi-

VWare %S ca micht Hesser verstummen? |)ie S U- gende espräc SsIich Silja alter hın un
che mach e1ner sprachlich verfassten Rationali- SCHreI Ihren Desten, sprachmächtigsten, tiefs-
tat des Glaubens als aussichtslioses Unterfangen ten Gedic  and „Feuertaube  A nter-
endguültig aufzugeben? Äus theologischer Be- titel „FUÜur mennen Bruder  A DITZ prache der n
scheidenheit schweigen Uund SsIich n Clie Stille diesem Fal| mystischen Ichtung Dietet einen
der wortlosen Meditation zuruückzuziehen? eigenen Zugang etzten Wahrheiten Ilge-

|)ie Dleibenden Grenzen der prache SPU- menner formuliert: Wenn %S EINe Sprachform
rer un gerade Nnicht zu verstummen, dieser Ba- gibt, Clie den Grundregeln der analogen Gottes-
lancea Dleibt schwierlIg (JEewWISSs kannn mMan AUS rocle entspricht, dann cdie der Poesie

Grunden mIT dem Philosophen LUdWIG m lIc auf die Ibel un auf Clie FOrmen
Wittgenstein dem rgebnis kommen: . Wovon terarıscher Recde erganzen \A/IF EINe zweıte Inıe
mMan micht sprechen kann, aruber MMUSS mMan ‚Wovon FNGaNn nicht sprechen kann, davon FYUSS

schweigen!”® cdas Ist menschlich verständlich FNan erzahlen‘! Als Textgattung, n der „die |)EeU-
und füreinen Philosophen EINe ICOption. LUNGg AUS dem Glauben unmittelbar einfließen”
IC aber für religilöse ens  en, geschweige kann, n der %S gelingt, „das erzählte Geschenhen
denn für Theologinnen un Theologen DZW. Ha- n SeINer Jele erfassen“”, Dietet SsIich gerade
Igionspädagoginnen un -Dpadagogen FUr UNS cdie Erzahlung als „sachgerechte Textgattung”“
gilt der muhsame Weg, den auch Silja alter d  f etzte Glaubenswahrheiten \A T den Auf-
Deschritten nat:„das FEinden vVorn Bildern, erweckungsglauben n prache ringen,
Symbolen” calhst wenr) dieser PrÖozess Immer der Neutestamentler Gerhard L ohfink
Vo Scheitern edroht Iıst /ZWEI Tradiıtionsströme fießen also neInan-

enn auch n dem ckizzlierten espräc ZWI- der POesie HNd Narration Ssind Clie aNJgEMESSEC-
Sschen RBrucler un Schwester Walter leiben Clie men, Clie eigentlichen Sprachformen rellgiöser
mnoch redilichen Bemühungen vergebens. un diese Religion reflektierender theologischer
DDer Bruder, der Vertraute, der, dem CI sich Radcde |)ie Rationalität des Glaubens Ist mn iIhnen
calhbst un Ihren Gottesglauben verständlich Deheimatet, micht n den späteren Sekundärfor-
machen WINl, versteht die Schwester nicht: „Ich mmer) Vorn ohllosophisch-analytischer Zähmung,
cahe Ihn nicht, ich cahe diesen Ott micht“”” HIN Strukturierung und AÄAhbstraktion rer edienen
etzter un entscheidender Schritt n der theo- SsIich micht MUur Clie Diblischen Autoren, OoOndern
logischen Sprachschule Im Gefolge Silja Walters auch die Mystiker/-innen un Dichter/-innen
ste  Jedoch noch aus. ,  ovon mMan micht SPre- IS n UNSere Tage Ihre ogl gilt %S verstie-
chen kann, aruber MMUSS mMan schweigen”? nen, SsIich micht an,‚,Gott‘ vergreifen. n Ihre
SilJa alter diesem Diktum unbewusst O1- Og! einzuführen n HraxIis \A T roflektierende
Mes/cdas ich n mennen Orten )istanz Ist EINe der Hauptaufgaben relilgilöser

Ildung

Wittgensteim, Ludwig: Logisch-philosophische Ab3-
handlungen Iractatus Logico-philosophicus
Frankfturt aM 2001, 178 Lohfink, Gerhard: er etzte Tag Jesu VWas DEe] der Dac-
n} Walter 990 Anm 161 SsIon VWAITKTIC| geschah, Stuttgart 2009,
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3.  Ein Ausweg: ‚Wovon man nicht  
 sprechen darf, darüber muss  
 man dichten‘!

Wäre es da nicht besser zu verstummen? Die Su-
che nach einer sprachlich verfassten Rationali-
tät des Glaubens als aussichtsloses Unterfangen 
endgültig aufzugeben? Aus theologischer Be-
scheidenheit zu schweigen und sich in die Stille 
der wortlosen Meditation zurückzuziehen? 

Die bleibenden Grenzen der Sprache zu spü-
ren und gerade nicht zu verstummen, dieser Ba-
lanceakt bleibt schwierig. Gewiss kann man aus 
guten Gründen mit dem Philosophen Ludwig 
Wittgenstein zu dem Ergebnis kommen: „Wovon 
man nicht sprechen kann, darüber muss man 
schweigen!“8 – das ist menschlich verständlich 
und für einen Philosophen eine redliche Option. 
Nicht aber für religiöse Menschen, geschweige 
denn für Theologinnen und Theologen bzw. Re-
ligionspädagoginnen und -pädagogen. Für uns 
gilt der mühsame Weg, den auch Silja Walter 
beschritten hat: „das Finden von neuen Bildern, 
Symbolen“ – selbst wenn dieser Prozess immer 
vom Scheitern bedroht ist.

Denn auch in dem skizzierten Gespräch zwi-
schen Bruder und Schwester Walter bleiben die 
noch so redlichen Bemühungen vergebens. 
Der Bruder, der Vertraute, der, dem sie sich 
selbst und ihren Gottesglauben verständlich 
machen will, versteht die Schwester nicht: „Ich 
sehe ihn nicht, ich sehe diesen Gott nicht“9. Ein 
letzter und entscheidender Schritt in der theo-
logischen Sprachschule im Gefolge Silja  Walters 
steht jedoch noch aus. „Wovon man nicht spre-
chen kann, darüber muss man schweigen“? 
Silja Walter setzt diesem Diktum unbewusst ei-
nes entgegen, das ich – in meinen Worten – so 
 

8 Wittgenstein, Ludwig: Logisch-philosophische Ab-
handlungen – Tractatus logico-philosophicus 11922, 
Frankfurt a. M. 2001, 178.

9 In: Walter 1999 [Anm. 7], 161.

benennen möchte: ‚Wovon man nicht sprechen 
kann, darüber muss man dichten‘! 

Was im Gespräch scheiterte, versucht sie im 
Gedicht. Als Reaktion auf das für sie unbefriedi-
gende Gespräch setzt sich Silja Walter hin und 
schreibt ihren besten, sprachmächtigsten, tiefs-
ten Gedichtband: „Feuertaube“ (1985), Unter-
titel „Für meinen Bruder“. Die Sprache der – in 
diesem Fall mystischen – Dichtung bietet einen 
eigenen Zugang zu letzten Wahrheiten. Allge-
meiner formuliert: Wenn es eine Sprachform 
gibt, die den Grundregeln der analogen Gottes-
rede entspricht, dann die der Poesie. 

Im Blick auf die Bibel und auf die Formen li-
terarischer Rede ergänzen wir eine zweite Linie: 
‚Wovon man nicht sprechen kann, davon muss 
man erzählen‘! Als Textgattung, in der „die Deu-
tung aus dem Glauben unmittelbar einfließen“ 
kann, in der es gelingt, „das erzählte Geschehen 
in seiner Tiefe zu erfassen“, bietet sich gerade 
die Erzählung als „sachgerechte Textgattung“10 
an, um letzte Glaubenswahrheiten wie den Auf-
erweckungsglauben in Sprache zu bringen, so 
der Neutestamentler Gerhard Lohfink. 

Zwei Traditionsströme fließen also ineinan-
der: Poesie und Narration sind die angemesse-
nen, die eigentlichen Sprachformen religiöser 
und diese Religion reflektierender theologischer 
Rede. Die Rationalität des Glaubens ist in ihnen 
beheimatet, nicht in den späteren Sekundärfor-
men von philosophisch-analytischer Zähmung, 
Strukturierung und Abstraktion. Ihrer bedienen 
sich nicht nur die biblischen Autoren, sondern 
auch die Mystiker/-innen und Dichter/-innen 
bis in unsere Tage. Ihre Logik gilt es zu verste-
hen, um sich nicht an ‚Gott‘ zu vergreifen. In ihre 
Logik einzuführen – in Praxis wie reflektierende 
Distanz – ist eine der Hauptaufgaben religiöser 
Bildung.

10 Lohfink, Gerhard: Der letzte Tag Jesu. Was bei der Pas-
sion wirklich geschah, Stuttgart 2009, 90.
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lichkeit – sogar „die noch nicht erwachten Ab-
sichten Gottes“ nennen, denn es habe „etwas 
sehr Göttliches in sich, ein Feuer, einen Flug, 
einen Bauwillen und bewussten Utopismus, 
der die Wirklichkeit nicht scheut, wohl aber als 
Aufgabe und Erfindung behandelt“11. Gerade 
die Kraft von Visionen dessen, was sein könnte, 
zeichnet also den Möglichkeitssinn aus.

Von Gott reden, von Auferweckung spre-
chen, auf ein ‚ewiges Leben‘ hoffen – all das 
erfolgt im Gefolge biblischer Sprache primär im 
Modus dieses Möglichkeitssinns. Von diesem 
sprachlich angeregten ‚Sinn‘ aus entfaltet der 
Glaube – und eben auch die sich reflexiv auf ihn 
beziehende Theologie – seine Kraft, seine Wär-
mestrahlung, seine lebensverändernde Bedeu-
tung. Deutlich wird auch: Es geht nicht darum, 
die beiden Sinne gegeneinander auszuspielen. 
‚Wirklichkeitssinn‘ und ‚Möglichkeitssinn‘ be-
dingen einander. Theologie und Religionspäda-
gogik brauchen sowohl eine ‚logische‘ als auch 
eine ‚poetische‘ Rationalität . 

Aber: Womöglich liegt in der zu einseiti-
gen Betonung der ‚logischen Rationalität‘ eine 
der zentralen Ursachen der Plausibilitätskri-
se des Christentums in unserer Gesellschaft. 
Die Schriftstellerin Felicitas Hoppe (* 1960), 
Trägerin des Georg-Büchner-Preises 2012, 
erkennt: Das Problem in den aufgeklärten 
westlichen Gesellschaften bestehe darin, dass 
man „so unglaublich viel Zeit mit Befreien 
verbracht“ habe, „dass man jetzt völlig ratlos 
in der Landschaft steht und nicht weiß, was 
zu tun ist“. Es gebe aber nicht einfach einen 
Weg zurück in die alten Formen von Religio-
sität, sondern zunächst eher ein „Aufschre-
cken darüber, dass man etwas verloren hat“12.  
 

11 Musil, Robert: Der Mann ohne Eigenschaften. Roman 
11930–1943, hg. von Frisé, Adolf, Reinbek 2001, 16.

12 Hoppe, Felicitas: Gespräch, Deutschlandfunk 09.07. 
2006. 

4.  Religiöse Bildung als Schulung  
 des Möglichkeitssinns

Diese Einsicht verschiebt den Diskurs um die 
Rationalität des Glaubens. Schon in der Bibel 
selbst setzen Versuche ein, rationale Verstan-
desdiskurse an die Stelle von Poesie und Er-
zählung zu setzen. Und gewiss: Es braucht(e) 
auch diese Form der Gottesrede. Wenn man 
sich denn bewusst bleibt, dass es Sekundär
formen sind. Und wenn man das Gespür dafür 
behält, dass die Primärformen in anderen Gat-
tungen zu Hause sind. Diese verlangen jedoch 
nach einer eigenen Art, einem eigenen Ort der 
Wahrnehmung und Ausgestaltung. Wenn es 
ein ‚Organ‘ der menschlichen Sensibilität für die 
von Erzählung und Poesie angesprochenen Di-
mensionen gibt, dann ist dies der sogenannte 
‚Möglichkeitssinn‘.

Dieser Begriff geht zurück auf den öster-
reichischen Schriftsteller Robert Musil (1880-
1942). Selbstverständlich, so Musil am Anfang 
seines 2000-Seiten-Romans „Der Mann ohne 
Eigenschaften“, benötigen wir Menschen einen 
„Wirklichkeitssinn“, also das Gespür für Fakten, 
Tatsachen, Empirie. Es braucht alle Stimulie-
rungen, Anregungen, Förderungen und Schär-
fungen der Fähigkeiten zu rationalem Diskurs, 
auch im Blick auf die Gottesfrage. Die klassische 
Suche nach einer Rationalität des Glaubens fin-
det hier ihre originäre Beheimatung.

Das aber ist für Musil genauso wie für unsere 
Argumentation letztlich zweitrangig. Dieser ers-
te zu fördernde „Sinn“ ist nur Grundlage für das, 
was das Besondere von Literatur, aber analog 
betrachtet eben auch das Besondere von Reli-
gion ausmacht. Genau hier prägt Musil den hilf-
reichen Begriff des „Möglichkeitssinns“. Damit 
bezeichnet er die zentrale Fähigkeit, „ alles, was 
ebenso gut sein könnte“ wie das Bestehende, 
„zu denken, und das, was ist, nicht wichtiger zu 
nehmen als das, was nicht ist“. Das so benannte, 
fiktiv erahnte Mögliche könne man – so Musil 
weiter in erstaunlich reli giös gestalteter Begriff-
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13 Vgl austführlic! Langenhorst, eOorg Kinder Yau-
chen eligion. Orientierung tür Erziehung und Bil-
dung, reiburg Br 2014 15 Langenhorst, €eorg Trialogische Religionspäda-
/Zur Positionierung: ch gehöre einer Generation d qgOog! nterreligiöses . ernen zwischen udentum,
dıe diese Entwicklung mIT orge cIE ( hristentum und slam, reiburg . Br. 2016
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Befreiung durch Rationalität: Die Geschichte 
der Aufklärung ist auch theologisch nicht zu-
rückzudrehen, jeglicher Versuch dazu wäre fatal 
und zum Scheitern verurteilt. Aber die Fragen, 
wie mit der gewonnenen Freiheit umzugehen 
ist, wie jenseits der mühsam errungenen Auf-
klärung Glaube und Theologie strukturiert sein 
können: Diese Fragen stellen sich im Kontext 
der Postmoderne neu und dringlich. Wie kann 
man heute – nach all den gut begründeten 
Entwürfen der Gotteskritik – noch, wieder und 
ganz neu von Gott reden? Wie kann man den 
Wissenschaftscharakter der Theologie im Kanon 
der akademischen Disziplinen überzeugend be-
gründen? Wie kann man – auf den ersten Blick 
überholte – Thesen begründen wie die, dass 
Kinder „Religion brauchen“13? Versuche allein 
im Rahmen einer logischen Rationalität blieben 
gewiss defizitär. Dieses Defizit begründet sich 
freilich aus einem fehlgeleiteten allgemeinum-
fassenden Plausibilitätsanspruch der Rationali-
tät, nicht zwangsläufig am Anspruch der jewei-
ligen Frage oder Behauptung. Für die jeweils 
eigene Art der Logik ihrer Begründung aber 
bedarf es einer anderen, eben der poetischen 
Rationalität.

5.  Rationalitätsnachweise der  
 Religion: vergebliche Mühen
Aus diesen Ausführungen lässt sich folgern: 
Die zu Beginn zitierte Überzeugung Gottfried 
Bitters, dass „am ehesten in Rationalitätsnach-
weisen der Religion“ ein Ausweg aus der Plau-
sibilitätskrise zu finden sein könnte, entbehrt 
in unserer Zeit aller Grundlagen und Wahr-
scheinlichkeit. Das Gegenteil lässt sich beob-
achten, ob einem das nun gefällt oder nicht14: 

13 Vgl. ausführlich: Langenhorst, Georg: Kinder brau-
chen Religion. Orientierung für Erziehung und Bil-
dung, Freiburg i. Br. 2014.

14 Zur Positionierung: Ich gehöre einer Generation an, 
die diese Entwicklung mit Sorge sieht.

(Jugendliche) Religiosität blüht derzeit (ein-
zig) dort, wo sie durch Gruppenzugehörigkeit 
emotionale Identität stiftet. Wo gerade nicht 
logische Ratio nalität im Vordergrund steht, son-
dern erlebbare Ergriffenheit. Wo – gegen die 
Trends zur verstandesorientierten Ausdifferen-
zierung – Botschaften im Zentrum stehen, die 
‚das Herz‘ ergreifen. Dass solche Entwicklungen 
bis hin zur weitgehenden Ausblendung von 
Ratio nalität gehen können, zeigt nur an, dass 
das Pendel religiöser Empfindsamkeit konse-
quent in die Gegenbewegung ausschwingt.

Eine Beobachtung aus interreligiösen, spe-
ziell trialogischen Begegnungen15 bestärkt die 
Skepsis hinsichtlich einer potentiellen Wirksam-
keit von rein logisch operierenden Rationalitäts-
nachweisen der Religion. Gerade das Christen-
tum steht hier auf wackligen Füßen. Judentum 
und Islam lassen sich mehr oder weniger müh-
sam rational fassen. Vor allem die muslimische 
Philosophie kann die eigenen Grundlagen des 
Glaubens relativ leicht verstehbar zusammen-
fassen. Immer wieder wird die ‚Einfachheit‘ des 
Islam als einer seiner Vorzüge gepriesen. 

Erfahrungen aus Dialogbestrebungen füh-
ren jedoch immer wieder zu einer Einsicht, die 
auf ganz anderer Ebene auch religionspädago-
gische Erkenntnisse in der Glaubensvermitt-
lung ad intra spiegeln: Die Grundaussagen des 
Christentums bleiben dem gegenüber sperrig. 
Vor allem der Glaube an einen dreieinigen Gott 
und die Zentrierung auf die Auferweckung 
Jesu Christi entziehen sich dem rationalen Dis-
kurs. ‚Rationalitätsnachweise‘ im Blick auf diese 
Grund-Geheimnisse führen in jene hochspe-
kulativen theologischen Irrwelten, die schon 
binnenchristlich wenig überzeugen. Sehr wohl 
kann man diese Dimensionen erschließen, aber 
eben nicht auf dem Weg der rationalen Ver-
nunft. Gerade hier braucht es die ganz andere 

15 Langenhorst, Georg: Trialogische Religionspäda-
gogik. Interreligiöses Lernen zwischen Judentum, 
Christentum und Islam, Freiburg i. Br. 2016.
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Vgl Khamehil, Zaynab (Hg.) DITZ Namen Gottes. 1/ Maier, Hans:’ achwor n SA Psalmen, München
200/7, 109Zeugnisse AaUuUs udentum, C hristentum und slam,

Düsseldorft 2008 -bd.,
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nur beklagt; Gottes wirksames Handeln wird 
nicht nur erfleht, erbeten und erhofft, sondern 
konkret eingefordert. Diese spirituelle Haltung 
ist jedoch im Christentum, geschweige denn 
im Islam kaum entwickelt. Bei SAID steht sie im 
Vordergrund. Von Lob, Preis und Dank ist hin-
gegen selten die Rede. Schon diese Differenzen 
weisen darauf hin, dass die Rezeption dieser 
Gedichte von – produktiven – Spannungen 
und Auseinandersetzungen bestimmt ist. Mehr 
noch: Alle 99 Psalmen richten sich – zumeist im 
ersten Wort – in direkter Anrede an den ‚Herrn’. 
SAID gibt aber offen zu, an den Gott der mono-
theistischen Religionen nicht glauben zu kön-
nen, bestenfalls auf der Suche nach ihm zu sein 
– ohne die Erwartung zu haben, ihn wirklich 
finden zu können. 

So schreibt er seine Psalmen als Versuch 
ganz eigen-artiger, heutiger Spiritualität ver-
pflichteter Sprachsuche im Spannungsrahmen 
von Islam, Judentum, Christentum und Hu-
manismus. Es handelt sich – so Hans Maier im 
Nachwort des Bandes – um einen „beherzten, 
fast verwegenen Versuch, Psalmen aus islami-
schem Geist in heutiger Sprache zu ersinnen 
und sich mit ihnen an ein heutiges Publikum zu 
wenden“17. Auf theopoetischer Ebene geht es 
zentral um die Fragestellung, wie Rationalität, 
wie Poetizität im Blick auf Religion funktionie-
ren. Ein Beispiel18 muss hier genügen:

17 Maier, Hans: Nachwort. In: SAID: Psalmen, München 
2007, 109.

18 Ebd., 60.

Logik der poetischen Rationalität. Schon in der 
Bibel selbst findet sich hier der Sprung in die 
andere, die poetische Tiefengrammatik. Und 
gerade hier versagen sämtliche Katechismen, 
die diesen grundlegenden Sprach-Wechsel ig-
norieren. 

6.  Gottesverlust durch  
 Rationalität: SAID
Wie provokativ derartige Gedanken sind, mag 
ein außergewöhnliches Beispiel aus der deutsch-
sprachigen Gegenwartslyrik illustrieren. Der seit 
langem in München lebende Exil iraner SAID 
(* 1947) nennt seine im Jahr 2007 erschienenen 
Gedichte schlicht „Psalmen“. Die 99 Gedichte 
erhalten schon im Titel einen bewussten Bezug 
zu den alttestamentlichen Gebeten. Ihre Zahl 
versteht sich als Anspielung auf die vor allem 
im Islam bezeugte Tradition der ‚99 schönen 
Namen Gottes’16. Immer wieder haben Dichter 
der Moderne zeitgenössische Psalmen verfasst. 
Ausgespannt zwischen Lob, Preis, Dank, Bitte 
und Klage haben alle Psalmendichter/-innen 
ihren je eigenen Zugang gesucht. Doch nie so 
radikal wie hier. Für SAID – doppelt vertrieben 
vom Regime des Schahs wie von den Mullahs; 
gezeichnet vom Wissen um Folter und äußerste 
menschliche Grausamkeit; selbst als Muslim 
religionsfern aufgewachsen im Hallraum des 
Islam – sind die Psalmen vor allem eines: Texte 
der Einforderung des Eingreifens Gottes. 

In der christlichen Spiritualität hat sich erst 
in den letzten Jahrzehnten die vom Alten Tes-
tament angebotene Einsicht durchgesetzt, dass 
die ‚Klage‘ einer der sprachlichen Grundvoll-
züge einer lebendigen Gottesbeziehung sein 
kann. Aber ‚Einforderung’? Tatsächlich leben die 
biblischen Psalmen auch von diesem Sprach-
duktus: Gottes ausbleibende Hilfe wird nicht 

16 Vgl. Khamehi, Zaynab (Hg.): Die 99 Namen Gottes. 
Zeugnisse aus Judentum, Christentum und Islam, 
Düsseldorf 2008.
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herr SAID dem SEINE eligene, schwache, VOeTr-

giö Adass ich UnDelehrbDar hleibe wundbare, micht missbrauchbare Vision ENT-
mMmich Vor der kompatibien vernunft chutze die Vision der Poesie IC festlegbar;
HNd eren postmodernen furlen angewlesen auf Immer wieder MEeUe Deutung

Adass ich Meme erregbarkeit nNIiCht verliere un eyistentielle Plausibilisterung; erschließbar
denn dann verlore ich auch dich MUur Uuber Einfühlung. „das edicht versteht SsIich
höre uf mich als der ubergang zwischen ahnung un wahr-
on herr nelt” ScChrei SAID n eIner Doetologischen
nicht auf diejenigen Rede, \WVIO SIN EdichTte n durchgängiger
die ufdich Oren Kleinschreibung gehalten: „der Ichter edient
denn SE sprechen SsIich des cheins, eIner künftigen wanrnelr
Vorn Omer MIschung aus gott HNd vernunft dienen Clie DOoesie ahnt, dass sich wanrnel
nutzlich HNd konverterbar un 10gl micht gleichzeltig erreichen assen

mIt anderen Wworten Clie wanrheı ass SsIich MUur

Doetisc formulieren 2
MmMmer wieder greift SAÄAID diejenigen d  f Clie
sich Im Besitz Gottes lauben, Clie vorgeben, Konsequenzen für dieGottes ıllen kennen und auszuführen. | Ie-

ReligionspädagogiRvermeintlichen „gottesbesitzer” befragen„nie
Ihren gott/denn SIE fürchten SIN antiworTl- GEWISS, SAÄAID hat micht (‚primar) den Rationali-
losigkeit””?, el %S n eIınem anderen der Poal- tätsdiskurs der akademischen Theologie un
mme  3 SI6 tellen SsIich n den Anspruch, Ott un Philosophie VOr ugen -rst reC| micht cdie
Religion rational, und adurch obje  IV und Selbstverständigungen der akademıischen Ha-
angreifbar verkunden SI6 wollen ancdere De- Igionspädagogik Trotzdem Er einen VeTr-

ehren dem Schutz der kaum hinterfrag- estOrenden Doppelgedanken n den NsSpruc
aren Rationalität, SÄID, „Dewahre Uns / vor dieser Diskurse
dem heer deiner Heschutzer“240 anrnel un Og! assen SsIich micht gleich-

Dem cstellt Er EINe rehellische eigene Spiritua- zeItig erreichen
Ntat der erregbaren Suche/EINe Ir- anrnel ass SsIich MUur Doetisc formulieren‘
tualıtät des Nichtwissens, des SsIich eIner theo- ] Ist unumMmstritten er Clie Religions-
ogisch ausgefeilten vernünftigen Gottesiehre Dadagogik als akademische Disziplin moch der
Verweigerns. „Kompatible Vernunft“ als Zugang Religionsunterricht Oder andere Rereiche der

Religion darın cheint Ihm cdas Grundubel religlösen Ildung können sich Vo Rationali-
Vorn Missbrauch und letztlich eIner LDesavoule- tätsanspruch verabschlieden DITZ Befähilgung
1unNd der Gottesicdee legen. enn Kompatibi- eben VOr allem rationa|l — verantwortlichem
Ntat Ist anpassbar, anfällig für Machtinteressen Denken un Verhalten Im Inblic auf Religion
Nichts schlimmer als EINe „Mischung AUS Ott un Glaube‘ markilert cOoIt der Wuürzburger 5Sy-
und Vernunf n Ihrer Tarnform Vorn Rationa- nmoce Völlig ec cdas Globalziel rellgiösen
Ntat Ördert SIE ‚Je mach Kontexten D  u€) L ernens
Machtansprücheherr  SAID setzt dem seine eigene, schwache, ver-  gib dass ich unbelehrbar bleibe  wundbare, nicht missbrauchbare Vision ent-  mich vor der kompatiblen vernunft schütze  gegen: die Vision der Poesie. Nicht festlegbar;  und deren postmodernen furien  angewiesen auf immer wieder neue Deutung  so dass ich meine erregbarkeit nicht verliere  und existentielle Plausibilisierung; erschließbar  denn dann verlöre ich auch dich  nur über Einfühlung. „das gedicht versteht sich  höre auf mich  als der übergang zwischen ahnung und wahr-  oh herr  heit“ schreibt SAID in einer poetologischen  nicht auf diejenigen  Rede, wie seine Gedichte in durchgängiger  die auf dich hören  Kleinschreibung gehalten: „der dichter bedient  denn sie sprechen  sich des scheins, um einer künftigen wahrheit  von einer mischung aus gott und vernunft  zu dienen. die poesie ahnt, dass sich wahrheit  nützlich und konvertierbar  und logik nicht gleichzeitig erreichen lassen.  mit anderen worten: die wahrheit lässt sich nur  poetisch formulieren/?!  Immer wieder greift SAID diejenigen an, die  sich im Besitz Gottes glauben, die vorgeben,  7. Konsequenzen für die  Gottes Willen zu kennen und auszuführen. Die-  Religionspädagogik  se vermeintlichen „gottesbesitzer“ befragen „nie  ihren gott/denn sie fürchten seine antwort-  Gewiss, SAID hat nicht (primär) den Rationali-  losigkeit“'®, heißt es in einem anderen der Psal-  tätsdiskurs der akademischen Theologie und  men. Sie stellen sich in den Anspruch, Gott und  Philosophie vor Augen. Erst recht nicht die  Religion rational, und dadurch objektiv und un-  Selbstverständigungen der akademischen Re-  angreifbar zu verkünden. Sie wollen andere be-  ligionspädagogik. Trotzdem setzt er einen ver-  lehren unter dem Schutz der kaum hinterfrag-  störenden Doppelgedanken in den Anspruch  baren Rationalität, so SAID, „bewahre uns/vor  dieser Diskurse.  dem heer deiner beschützer“?,  ‚Wahrheit und Logik lassen sich nicht gleich-  Dem stellt er eine rebellische eigene Spiritua-  zeitig erreichen!  lität der erregbaren Suche entgegen, eine Spiri-  ‚Wahrheit lässt sich nur poetisch formulieren‘  tualität des Nichtwissens, des sich einer theo-  Dabei ist unumstritten: Weder die Religions-  logisch ausgefeilten vernünftigen Gotteslehre  pädagogik als akademische Disziplin noch der  Verweigerns. „Kompatible Vernunft“ als Zugang  Religionsunterricht oder andere Bereiche der  zu Religion —- darin scheint ihm das Grundübel  religiösen Bildung können sich vom Rationali-  von Missbrauch und letztlich einer Desavouie-  tätsanspruch verabschieden. Die Befähigung zu  rung der Gottesidee zu liegen. Denn Kompatibi-  — eben vor allem rational —- ‚verantwortlichem  lität ist anpassbar, anfällig für Machtinteressen.  Denken und Verhalten im Hinblick auf Religion  Nichts schlimmer als eine „Mischung aus Gott  und Glaube‘ markiert seit der Würzburger Sy-  und Vernunft“ — in ihrer Tarnform von Rationa-  node völlig zu Recht das Globalziel religiösen  lität fördert sie (je nach Kontexten passgenaue)  Lernens.  Machtansprüche ...  21 SAID. In: Roers, Georg M. (Hg.): Im Himmel der Blin-  19 Ebd., 87.  den. Künstlerreden zum Aschermittwoch von 2004  20 Ebd., 16.  bis 2010, München 2010, 152.  35SA n} Roers, €eOrg (Hg.) m Himmel der Blın-

-bd., S/ den Künstlerreden zu Aschermittwoch VOT1 2004
-bd., s 2010, München 201 Ü, 1572
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gib dass ich unbelehrbar bleibe
mich vor der kompatiblen vernunft schütze
und deren postmodernen furien
so dass ich meine erregbarkeit nicht verliere
denn dann verlöre ich auch dich
höre auf mich
oh herr
nicht auf diejenigen
die auf dich hören
denn sie sprechen
von einer mischung aus gott und vernunft
nützlich und konvertierbar

Immer wieder greift SAID diejenigen an, die 
sich im Besitz Gottes glauben, die vorgeben, 
Gottes Willen zu kennen und auszuführen. Die-
se vermeintlichen „gottesbesitzer“ befragen „nie 
ihren gott / denn sie fürchten seine antwort-
losigkeit“19, heißt es in einem anderen der Psal-
men. Sie stellen sich in den Anspruch, Gott und 
Religion ratio nal, und dadurch objektiv und un-
angreifbar zu verkünden. Sie wollen andere be-
lehren unter dem Schutz der kaum hinterfrag-
baren Rationalität, so SAID, „bewahre uns / vor 
dem heer deiner beschützer“20. 

Dem stellt er eine rebellische eigene Spiritua-
lität der erregbaren Suche entgegen, eine Spiri-
tualität des Nichtwissens, des sich einer theo-
logisch ausgefeilten vernünftigen Gotteslehre 
Verweigerns. „Kompatible Vernunft“ als Zugang 
zu Religion – darin scheint ihm das Grundübel 
von Missbrauch und letztlich einer Desavouie-
rung der Gottesidee zu liegen. Denn Kompatibi-
lität ist anpassbar, anfällig für Machtinteressen. 
Nichts schlimmer als eine „Mischung aus Gott 
und Vernunft“ – in ihrer Tarnform von Rationa-
lität fördert sie (je nach Kontexten passgenaue) 
Machtansprüche ... 

19 Ebd., 87.

20 Ebd., 16.

SAID setzt dem seine eigene, schwache, ver-
wundbare, nicht missbrauchbare Vision ent-
gegen: die Vision der Poesie. Nicht festlegbar; 
angewiesen auf immer wieder neue Deutung 
und existentielle Plausibilisierung; erschließbar 
nur über Einfühlung. „das gedicht versteht sich 
als der übergang zwischen ahnung und wahr-
heit“, schreibt SAID in einer poetologischen 
Rede, wie seine Gedichte in durchgängiger 
Kleinschreibung gehalten: „der dichter bedient 
sich des scheins, um einer künftigen wahrheit 
zu dienen. die poesie ahnt, dass sich wahrheit 
und logik nicht gleichzeitig erreichen lassen. 
mit anderen worten: die wahrheit lässt sich nur 
poetisch formulieren.“21 

7.  Konsequenzen für die  
 Religionspädagogik
Gewiss, SAID hat nicht (primär) den Rationali-
tätsdiskurs der akademischen Theologie und 
Philosophie vor Augen. Erst recht nicht die 
Selbstverständigungen der akademischen Re-
ligionspädagogik. Trotzdem setzt er einen ver-
störenden Doppelgedanken in den Anspruch 
dieser Diskurse. 

  ‚Wahrheit und Logik lassen sich nicht gleich-
zeitig erreichen.‘

  ‚Wahrheit lässt sich nur poetisch formulieren.‘
Dabei ist unumstritten: Weder die Religions-
pädagogik als akademische Disziplin noch der 
Religionsunterricht oder andere Bereiche der 
religiösen Bildung können sich vom Rationali-
tätsanspruch verabschieden. Die Befähigung zu 
– eben vor allem rational – ‚verantwortlichem 
Denken und Verhalten im Hinblick auf Religion 
und Glaube‘ markiert seit der Würzburger Sy-
node völlig zu Recht das Globalziel religiösen 
Lernens.

21 SAID. In: Roers, Georg M. (Hg.): Im Himmel der Blin-
den. Künstlerreden zum Aschermittwoch von 2004 
bis 2010, München 2010, 152.
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er} un formulieren versucht, aruber wachsene n diese andere, diese eligene FOrM
sich ıe Verständigung Bestimmungen vVorn vVorn anrırnel hineinzuführen. Und umgekehr
außen, \WVIO ıe vVorn Jurgen Baumert, mOögen DDer Ral7z rellgilösen [ ernens eg gerade cdarın
schulterklopfende Zugeständanisse sSenmn -INne Selbst, mIT ilfe Vor enschnen un edien,
erforcderliche Prazision elsten CI weder mach erfahrungsgesättigt und n ständiger roflexiver
ınnen mnoch mach außen, cdas Ist auch wecer Durcharingung n diese andere, diese eligene
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gen Ssind Anforderungen den Binnendiskurs leiben SIE die theologischen Entwürfe, Clie n
Vorn Theologie un Religionspädagogik. UHtrich eutiger prache dem ISC begrundeten
KrOpac markilert mIT sermen Beltrag Sinnvolle NsSpruc eIner poetischen Rationalität entspre-
AÄArbeitsschritte eIner künftigen derartigen Be- en |)Ie eligionspädagogischen (Jesamtent-
griffsklärung. würfe, Clie Vor diesem edanken AUS konzipilert
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igkeit ass SsIich micht obje  IV erweisen, mä anregenden Doetischen Rationalität des

wenlg \A T Ihre Unvernünftigkeit. Ihr Zugang Glaubens un der Theologie Und zukunfts-
zur anrırnel Ist durchaus rational, aber eben fähigen Entwürfen religlöser iIldung, cdie dIie-
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Wie man aber die Art dieser Rationalität zu fas-
sen und zu formulieren versucht, darüber lohnt 
sich die Verständigung. Bestimmungen von 
außen, wie die von Jürgen Baumert, mögen 
schulterklopfende Zugeständnisse sein. Eine 
erforderliche Präzision leisten sie weder nach 
innen noch nach außen, das ist auch weder 
ihr Anspruch noch ihre Aufgabe. Diese Klärun-
gen sind Anforderungen an den Binnendiskurs 
von Theologie und Religionspädagogik. Ulrich 
Kropač markiert mit seinem Beitrag sinnvolle 
Arbeitsschritte einer künftigen derartigen Be-
griffsklärung. 

Die Rede von einer ‚poetischen Rationali-
tät‘ des Glaubens und der Theologie markiert 
jedoch von vornherein Grenzen eines solchen 
Unternehmens. Poesie lässt sich nicht ‚klären‘, 
Narrativität nicht in Definitionen und Begriffe 
überführen. Das Besondere der Theologie liegt 
eben darin, dass sie letztlich auf eine Einfühlung 
im Modus einer zumindest grundlegenden Zu-
stimmung nicht verzichten kann. Ihre Vernünf-
tigkeit lässt sich nicht objektiv erweisen, genau 
so wenig wie ihre Unvernünftigkeit. Ihr Zugang 
zur Wahrheit ist durchaus rational, aber eben 
in eigenem Sinne. Der Reiz religiösen Lehrens  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

liegt gerade darin: Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene in diese andere, diese eigene Form 
von Wahrheit hineinzuführen. Und umgekehrt: 
Der Reiz religiösen Lernens liegt gerade darin: 
Selbst, mit Hilfe von Menschen und Medien, 
erfahrungsgesättigt und in ständiger reflexiver 
Durchdringung in diese andere, diese eigene 
Form von Wahrheit hineinzuwachsen. Wo aber 
bleiben sie: die theologischen Entwürfe, die in 
heutiger Sprache dem biblisch begründeten 
Anspruch einer poetischen Rationalität entspre-
chen? Die religionspädagogischen Gesamtent-
würfe, die von diesem Gedanken aus konzipiert 
und ausbuchstabiert wären? „Unter der Unzu-
länglichkeit, über Gott reden zu können, leide 
ich“? – Silja Walters Erfahrung bleibt auch uns 
nicht versagt. Aber vielleicht gelingt es auch 
Religionspädagoginnen und -pädagogen, aus 
dieser Erfahrung immer wieder neu Kraft zu 
schöpfen für produktives Schaffen. Nicht, wie 
bei der Lyrikerin, hinein in poetische Sprache. 
Wohl aber in die Ausformulierung einer zeitge-
mäß anregenden poetischen Rationalität des 
Glaubens und der Theologie. Und zu zukunfts-
fähigen Entwürfen religiöser Bildung, die die-
sem Anspruch genügt.
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Bildung ern Öökumenischer Leit-
begriff der Religionspädagogik?
Fine evangelische Perspektive

ernnNaniı Dressier

|)ie Kahrseite der gegenwaärtigen HochkonJjunk- AazZu bedarf E menr als EINes MUur tl-
LUr des Bildungsbegriffs Ist SEINE csamantische Sscnhen und mehr als EINes szientistisch verengten
Entgrenzung und der damlıt verbundene Ver- Zugangs zur Welt nier den Vorzeichen der
ust SeINer Distinktionskraft. MmMmer weniger moodernen Kultur gehört Cdazu en n sich Clif-
wird Hdung als ıe eigenartige Verbindung ferenziertes Verständnis Vor Vernunft, cdas sich
Vorn Welterschließung un Selbstreflexion VOeTr- Rationalitätsmonopole verwahrt un

für den schulischen Facherkanon unterschlied-tanden, cdie vVorn Erziehung Im weltesten InnNe
eInerselts un Vor Ausbildung Im InnNe ıche Od! des Weltumgangs n Geltung Z F

3
andererseits unterschlieden werden kannn Clie keinem nstrumentellen Zweckkalkul

Nterliegen, ondern Clie Verbindung Vor Weltver-
stehen und Daseinshermeneutik fördern: Gleich- c1)

Gegen die Entgrenzung des ursprunglich sollen die„Sache geklärt” und cdie
Bildungsgedankens @H  enschen gestärkt” werden.“ Nur Vversteht

Wır erleben, dass n bildungspolfitischer Hinsicht E sich, dass Allgemeinbildung Ohne musIsche p)
Clie allgemeinbildenden Schulen Immer mehr und religiöse ildung undenkbar ıst |)ieser Karn
als Dienstleistungsunternehmen für den Är- des moodernen Bildungsgedankens, \A T Er sich
Deitsmarkt un Immer weniger als Institutionen 1800 formierte, Ist Jenselts Vorn allem aJi®E
verstanden werden, die Junge enschen auf dungsidealistischem Traditionalismus Oder Jar
cdas vorbereiten, VWWaS Friedrich Schleiermacher EIıtarısmus auch meute noch aktuell
n serınen Dadagogischen Vorlesungen „Mitge- - Ist auf den erstien lic| verständlich, wenr)

samttätigkeit” genannt hat.' Allgemeinbildung n eIner Olchen Diskussionslage der UNgS-
csollte cdie Fählgkeiten zur urteilsfähigen Teil- begriff gegen SEINE sozlaltechnologischen eren-
Manme Dolitischen un kulturellen (jesamt- gungden verteidigt wird, Indem Er weniger AUS

en Uuber die berufliche Hrwerbsarbeit hinaus erziehungswissenschaftlicher, aber AUS theolo-
vermitteln, cOoIt die Ständegesellschaft mIt Ihrer ischer un eligionspädagogischer IC auf
Festliegung auf ECNJE Lebensperspektiven UJUd christliche Wurzeln zurückgeführt un Vor DrO-
Geburt n Clie Kritik gerlet. testantischer EIle hesonders als reformatori-

SCHESs Hrbhe reklamliert wircel ] wird FelC

Schlieiermacher, Friedrich Grundzüge der Erziehungs-
uns (Vorlesungen 83226 n Winkler, IcCchage!: Von Hentig, Hartmuft DITZ Menschen stärken, die Sa-
Brachmann, Jens (Hg.) zur Pädagogıik, 2, chen Klären. -ın ädoyer tür die Wiederherstellung
Frankfturt aM 2000, der Aufklärung, Stuttgart 085
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Bildung – ein ökumenischer Leit
begriff der Religionspädagogik?
Eine evangelische Perspektive

Bernhard Dressler

Die Kehrseite der gegenwärtigen Hochkonjunk-
tur des Bildungsbegriffs ist seine semantische 
Entgrenzung und der damit verbundene Ver-
lust seiner Distinktionskraft. Immer weniger 
wird Bildung als die eigenartige Verbindung 
von Welterschließung und Selbstreflexion ver-
standen, die von Erziehung im weitesten Sinne 
einerseits und von Ausbildung im engen Sinne 
andererseits unterschieden werden kann. 

1.  Gegen die Entgrenzung des  
 Bildungsgedankens
Wir erleben, dass in bildungspolitischer Hinsicht 
die allgemeinbildenden Schulen immer mehr 
als Dienstleistungsunternehmen für den Ar-
beitsmarkt und immer weniger als Institutio nen 
verstanden werden, die junge Menschen auf 
das vorbereiten, was Friedrich  Schleiermacher 
in seinen pädagogischen Vorlesungen „Mitge-
samttätigkeit“ genannt hat.1 Allgemeinbildung 
sollte die Fähigkeiten zur urteilsfähigen Teil-
nahme am politischen und kulturellen Gesamt-
leben über die berufliche Erwerbsarbeit hinaus 
vermitteln, seit die Ständegesellschaft mit ihrer 
Festlegung auf enge Lebensperspektiven qua 
Geburt in die Kritik geriet. 

1 Schleiermacher, Friedrich: Grundzüge der Erziehungs-
kunst (Vorlesungen 1826). In: Winkler, Michael /   
Brachmann, Jens (Hg.): Texte zur Päda gogik, Bd. 2, 
Frankfurt a. M. 2000, 16. 

Dazu bedarf es mehr als eines nur pragmati-
schen und mehr als eines szientistisch  verengten 
Zugangs zur Welt. Unter den Vorzeichen der 
modernen Kultur gehört dazu ein in sich dif-
ferenziertes Verständnis von Vernunft, das sich 
gegen Rationalitätsmonopole verwahrt und 
für den schulischen Fächerkanon unterschied-
liche Modi des Weltumgangs in Geltung setzt, 
die keinem instrumentellen Zweckkalkül un-
terliegen, sondern die Verbindung von Weltver-
stehen und Daseinshermeneutik fördern: Gleich- 
 ursprünglich sollen die „Sachen geklärt“ und die 
„Menschen gestärkt“ werden.2 Nur so versteht 
es sich, dass Allgemeinbildung ohne musische 
und religiöse Bildung undenkbar ist. Dieser Kern 
des modernen Bildungsgedankens, wie er sich 
um 1800 formierte, ist jenseits von allem bil-
dungsidealistischem Traditionalismus oder gar 
Elitarismus auch heute noch aktuell. 

Es ist auf den ersten Blick verständlich, wenn 
in einer solchen Diskussionslage der Bildungs-
begriff gegen seine sozialtechnologischen Veren-
gungen verteidigt wird, indem er – weniger aus 
erziehungswissenschaftlicher, aber aus theolo-
gischer und religionspädagogischer Sicht – auf 
christliche Wurzeln zurückgeführt und von pro-
testantischer Seite besonders als reformatori-
sches Erbe reklamiert wird. Dabei wird freilich 

2 Von Hentig, Hartmut: Die Menschen stärken, die Sa-
chen klären. Ein Plädoyer für die Wiederherstellung 
der Aufklärung, Stuttgart 1985.
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abgeblendet, wie schwer es der evangelischen 
wie der katholischen Kirche lange Zeit fiel, die im 
Bildungsbegriff angelegten subjektiven Auto-
nomieansprüche anzuerkennen. Auch für den 
Religionsunterricht beider Konfessionen wur-
de der Bildungsbegriff lange zugunsten eines  
erzieherisch-katechetischen Unterweisungsver-
ständnisses verworfen und erst seit den 1980er- 
Jahren wieder sukzessive rehabilitiert.3 

Zwar kann man mit Jürgen Oelkers sagen, 
dass der Bildungsgedanke sich der „Reformation 
als (der) Grundschicht der Moderne“ verdankt, 
„in der sich – symbolisch wie argumentativ – die 
Pädagogik als autonome Form entwirft.“4 Das 
schließt aber ein, eben die Autonomie der Päda-
gogik, durchaus in der Perspektive der lutheri-
schen Zwei-Regimenten-Lehre, als Befreiung 
von theologischer Bevormundung anzuerken-
nen und zugleich zu sehen, dass dieser refor-
matorische Impuls erst mit den sozialkulturel-
len Voraussetzungen und Erfordernissen für 
das hier veranschlagte Bildungsverständnis zur 
Geltung kam, nämlich in der von Reinhart Ko-
selleck als „Sattelzeit“ bezeichneten Epochen-
schwelle zwischen Neuzeit und Moderne um 
1800. Nicht zufällig verbinden sich in dieser Zeit 
aufklärerische Impulse mit ersten Einsichten in 
die Phänomene, die später mit kritischem Blick 
auf die Grenzen instrumenteller Vernunft als 
„Dialektik der Aufklärung“ bezeichnet werden. 

 
 
 
 

3 Biehl, Peter: Die Wiederentdeckung der Bildung in 
der gegenwärtigen Religionspädagogik. Ein Litera-
turbericht. In: Ders. / Nipkow, Karl E.: Bildung und Bil-
dungspolitik in theologischer Perspektive, Münster 
2003, 111–152.

4 Oelkers, Jürgen: Religion. Herausforderung für die 
Pädagogik. In: Zeitschrift für Pädagogik 38 (1992) 
185–192, 185.

2.  Die Unterscheidung zwischen  
 Genese und Geltung des  
 Bildungsgedankens

Den Bildungsbegriff auf seine christlichen Wur-
zeln zu befragen, bedeutet also nicht, ihn für 
das Christentum in Beschlag nehmen zu dürfen. 
Zwischen Genese und Geltung ist zu unterschei-
den. Eine christliche Pädagogik gibt es so wenig 
wie eine christliche Politik. Die gerade für den 
Bildungsgedanken konstitutive Anerkennung 
der genuinen Plausibilitätsstrukturen anderer 
als religiöser Perspektiven der Welterkenntnis 
schließt ein, auch den Eigensinn päda gogischen 
Denkens anzuerkennen und nicht theologisch 
normieren zu wollen. Die Autonomie pädago-
gischen Denkens und Handelns anzuerkennen, 
heißt nun durchaus nicht, die wechselseitige 
Anschlussfähigkeit zwischen Bildungsbegriff und 
theologischer Reflexion des christlichen Glau-
bens zu verkennen. 

Der bildungstheoretisch zentrale Begriff der 
„Bildsamkeit“ (dass der Mensch nämlich mehr 
ist als ein Resultat organischer Reifung oder 
sozialisatorischer Prägung) kann im Lichte der 
Metapher von der Gottebenbildlichkeit des 
Menschen verstanden und präzisiert (nicht: 
exklusiv begründet) werden. In reformato-
rischer Per spektive wird diese Metapher vor 
miss verständlichen Substanzialisierungen ge-
schützt, in dem sie rechtfertigungstheologisch 
präzisiert wird: Die Würde des Menschen ist 
nicht von seinen Taten und seinen empirischen 
Eigenschaften, auch nicht von seiner Bildung, 
abhängig. Zu Subjekten müssen Menschen in 
Bildungsprozessen erst werden, Personen sind 
sie immer schon.5 Auch im zweiten bildungs-
theoretischen Zentralbegriff, der „Selbsttätigkeit“ 

5 Vgl. im Anschluss an Eberhard Jüngel Biehl, Peter: Die 
Gottebenbildlichkeit des Menschen und das Problem 
der Bildung. Zur Neufassung des Bildungsbegriffs in 
religionspädagogischer Perspektive. In: Biehl / Nipkow 
2003 [Anm. 3], 40.
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lernender Subjekte, ist ein reformatorischer Im-
puls wirksam: Niemand kann im Lernen vertre-
ten werden. Lehrende können nicht mehr (und 
nicht weniger) tun, als für selbsttätiges Lernen 
günstige Bedingungen und Anregungen be-
reitzustellen. 

Es ist vor diesem Hintergrund im Blick zu 
behalten, wie „lang der Weg zu einer […] frei-
heitlichen evangelischen Schulpolitik“ war.6 
Die Neuorientierung der evangelischen Religi-
onspädagogik am Bildungsbegriff vor etwa 30 
Jahren war mit einer grundlegenden Neube-
wertung der neuprotestantischen Traditionen 
seit der Aufklärung, v. a. im Blick auf Friedrich 
Schleier macher, verbunden. Die Einsicht, dass es 
im Protestantismus lange schwierig war, Gehal-
te moderner Bildungstheorien als legitimes und 
wieder anzueignendes Erbe der eigenen Tradi-
tion anzuerkennen, schützt vor allzu selbstge-
fälligen Eigentums- und Suprematsansprüchen 
auf dem Feld der Bildungstheorie wie der Bil-
dungspolitik. Es geht nicht darum, den Bil-
dungsbegriff genealogisch für das Christentum 
zu reklamieren, sondern ihn über die Bestim-
mung seines sachlichen Gehalts als theologisch 
anschlussfähig zu erweisen und auf diese Weise 
inhaltlich zu profilieren. Nur so wird die Theo-
logie im Gespräch mit der Bildungstheorie und 
der Erziehungswissenschaft Beachtung finden.  
Auch dann, wenn man die christlichen Wurzeln 
des Bildungsbegriffs stark macht, ist er, „einmal 
erschlossen, [...] auch unabhängig von seiner 
Genese in der Pädagogik in Geltung.“7 Darin 
kann auch die Bedingung einer im weiten Sin-
ne ökumenischen, die Grenzen binnenkonfes-
sioneller Diskurse sprengenden Offenheit des 
Bildungsbegriffs gesehen werden, sobald er für 
die Begründung und Gestaltung religiöser Bil-
dung beansprucht wird.

6 Nipkow, Karl E.: Bildung in einer pluralen Welt, Bd. 2: Re-
ligionspädagogik im Pluralismus, Gütersloh 1988, 47f.

7 Biehl 2003 [Anm. 3], 122.

3.  Bildung und religiöse Bildung

Vielleicht ist hierin auch einer der Gründe dafür 
zu sehen, dass in kaum einer anderen theologi-
schen Teildisziplin die Diskurslinien so quer zu 
den Konfessionsgrenzen verlaufen wie in der 
Religionspädagogik. Was für den Bildungsbe-
griff gilt, trifft auf andere Weise für den hier in 
Anspruch genommenen – innerprotestantisch 
durchaus umstrittenen – Religionsbegriff zu, 
wie er v. a. von Friedrich Schleiermacher geprägt 
wurde: Religion ist als eine welterschließen-
de kulturelle Praxis sui generis kategorial von 
Metaphysik und Moral zu unterscheiden. Dem 
Gedanken, die Welt für verstehbar – gleichsam 
für „lesbar“ – zu halten, korrespondiert im Ge-
fühl der Anschauung des Universums die Erfah-
rungsdimension, dass sich in unserer endlichen 
leib-seelischen Existenz Unendlichkeit spiegeln 
kann. Unser Gefühl schließt eben deshalb, weil 
wir mit Leib und Seele in diese Welt verflochten 
sind, ein Sensorium für die Wahrnehmung des 
Unendlichen im Endlichen ein. Wir Menschen 
sind in unserer Kreatürlichkeit die endlichen 
Wesen, die sich ihrer Endlichkeit bewusst sind 
– und genau darin eröffnet sich uns der Gedan-
ke der Unendlichkeit. Zugleich sind wir mit der 
Unwahrscheinlichkeit konfrontiert – und setzen 
uns religiös dazu ins Verhältnis –, dass sich das 
unendliche Universum in endlichen Wesen sei-
ner selbst ansichtig und bewusst wird. 

Dabei ist die christliche Religion weder auf 
Ethik zu reduzieren, noch konkurriert sie mit an-
deren Wissenssystemen oder Erkenntnistheo-
rien. Indem die genuinen Plausibilitätsansprü-
che anderer Modi der Welterschließung in ihren 
jeweiligen Grenzen anerkannt werden, kann 
der Eigensinn von Religion und Theologie zur 
Geltung kommen. Als „Sinn und Geschmack 
für das Unendliche“ ist Religion eine „eigene 
Provinz im Gemüt“, eine eigenständige und 
eigen arti ge Kultur der Weltdeutung, in der sich 
keine andere Welt erschließt, aber diese Welt als 
eine andere zeigt. Religion tritt auf diese Weise 
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in ein nicht-fundamentalistisches und nicht-
hierar chisches Verhältnis zu anderen Formen 
des Weltzugangs.8 Religion liefert dann keine 
Gründe für die unterschiedlichen kulturellen 
Praxen, sondern soll „wie eine heilige Musik 
 alles Tun des Menschen begleiten; er soll alles 
mit Religion tun, nicht aus Religion.“9 Damit 
wird in evangelischer Perspektive das Verhält-
nis des Religionsunterrichts zum schulischen 
Fächerkanon auf besondere Weise akzentuiert.

Religiöse Erfahrung und wissenschaftliche 
Theologie sind auf diese Weise unterschieden, 
aber aufeinander bezogen. Theologie als re-
flektierendes Denken kann die Unmittelbar-
keit religiöser Erfahrungen nicht darstellen. Als 
Wissenschaft bleibt christliche Theologie im 
liberal-protestantischen Verständnis funktio nal 
auf die christliche Religion in ihren empirischen 
Gestal ten bezogen, indem sie sie nicht zu nor-
mieren versucht, aber als kulturelle Praxis för-
dert.10 Diese Unterscheidung zwischen Religion 
und Theologie erlaubt es, religiöse Bildung nicht 
materialkerygmatisch als Verpflichtung der 
Lernenden auf eine bestimmte konfessionelle 
Theologie zu konzipieren. Anders wäre reli giöse 
Bildung unter den Heterogenitätsbedingungen 
des allgemeinen Schulsystems kaum jenseits 
von Indoktrinationsverdacht und klerikalem 
Rekrutierungsinteresse zu legitimieren.

8 Dieser Gedanke wurde aus erziehungswissen-
schaftlicher Perspektive immer wieder von Dietrich 
 Benner betont. Siehe zuletzt: Benner, Dietrich: Bil-
dung und Religion, Paderborn 2014.

9 Schleiermacher, Friedrich: Über die Religion. Reden an 
die Gebildeten unter ihren Verächtern; in der Ausgabe 
von R. Otto, Göttingen 71991, 60. Zur „Grundlosigkeit 
des Glaubens“ siehe auch Wittgenstein, Ludwig: Über 
Gewissheit, Frankfurt a. M. 1970, § 166, 59.

10 Schleiermacher, Friedrich: Kurze Darstellung des theo-
logischen Studiums (1. Auflage 1810), hg. v. Heinrich 
Scholz, Darmstadt 1973: Aufgabe der Theologie ins-
gesamt (also aller ihrer durch Spezialisierung aus-
differenzierten Formen) ist die „Lösung einer prakti-
schen Aufgabe“ im Rahmen einer „gemeinsame(n) 
Beziehung auf eine bestimmte Glaubensweise“ (§1).

Dem Bildungsgedanken entspricht es, dass die 
Themen religiöser Bildung dem individuel len 
Urteil freigestellt werden. Urteilsvermögen wird 
dabei als unterschieden von bloßer Meinungs-
äußerungsfähigkeit gefördert. Es entspricht der 
zentralen Bedeutung der Rechtfertigung sola 
fide und der unverdienbaren Personwürde, dass 
in Bildungsprozessen die unbedingte Anerken-
nung der Heranwachsenden vorausgesetzt wird. 
Zugleich wird damit dem idealistischen Bildungs-
verständnis von der Selbstverwirklichung des 
Menschen widersprochen. Im Blick auf ihr Heil 
sind Menschen nicht Herren über sich selbst.11 
Deshalb kann der christliche Glaube auch kein 
Bildungsgegenstand sein. Bildungsgegenstand 
ist die christliche Religion als das kulturelle Me-
dium bzw. als das Zeichenrepertoire, in dem 
der Glaube dargestellt und mitgeteilt wird. Eine 
an religiöser Praxis orientierte Reli gionsdidaktik 
setzt die Unterscheidung zwischen Glaube und 
Religion voraus. Sie versteht Religion als – lern-
bares – Medium der Glaubenskommunikation 
und achtet gerade damit den Glauben als un-
verfügbare Gabe. 

4.  Glaube und Bildung

Das reformatorische sola fide ist in Bildungs-
prozessen so zu verstehen und zu anderen Welt-
deutungsperspektiven ins Verhältnis zu setzen, 
dass damit keine vom Glauben unabhängigen 
Sachverhalte behauptet werden. Der Bildungs-
gedanke verlangt deshalb die Kritik daran, dass 
in der Geschichte der theologischen (auch der 
protestantischen) Dogmatik Glaubensaussa-
gen als Sachverhaltsspekulation missverstan-
den wurden, wodurch bis in die Gegenwart die 
hartnäckigsten Widerstände gegen religiöse 
Bildung evoziert werden. „Das musste in der 
Moderne zu erheblichen Irritationen führen. 

11 Das – und nicht etwa die Bestreitung von Willens-
freiheit überhaupt – ist der Kerngedanke Martin 
Luthers zum „unfreien Willen“ (De servo arbitrio).
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Denn damit schienen die Glaubenssätze in 
eine Konkurrenz zur nichtreligiösen, speziell 
zur wissenschaftlichen Welt auffassung einzu-
treten.“12 

Das sola fide ließ sich fideistisch missver-
stehen, sofern es, zuweilen auch mit antika-
tholischer Spitze, mit einer überzogenen Ver-
nunftkritik verbunden wurde. Hiergegen, und 
zugleich gegen eine auch im Protestantismus 
virulente verkürzte Subjektivitätskritik, steht 
exemplarisch Martin Luthers Erklärung des 
ersten Artikels des Apostolischen Glaubens-
bekenntnisses im Kleinen Katechismus. An 
den allmächtigen Gott als „den Schöpfer des 
Himmels und der Erde“ zu glauben heißt dem-
nach: „Ich glaube, dass mich Gott geschaffen 
hat samt allen Kreaturen, mir Leib und Seele, 
Augen, Ohren und alle Glieder, Vernunft und 
alle Sinne gegeben hat und noch erhält.“ „Him-
mel und Erde“ werden mit dem „Ich“ des Credo 
identifiziert. Es geht nicht um eine kosmolo-
gische Sachverhaltsbehauptung, sondern um 
das dankbare Vertrauen in die schöpferische 
Liebe Gottes. Zu dessen Äußerung fühlen 
sich Menschen veranlasst, sofern sie sich als 
Geschöpfe Gottes zu verstehen gelernt ha-
ben. Der Schöpfungsglaube verliert seine Be-
deutung jenseits der ersten Person Singular. 
Damit kann auch ein Impuls in ökumenischer 
Hinsicht verbunden werden – nämlich ge-
gen den im Protestantismus durchaus nicht 
überwundenen Verdacht, Fundamentaltheo-
logie sei eine abzulehnende Abart der natür-
lichen Theologie. Erst durch eine (um einen 
ursprünglich katholischen Begriff zu gebrau-
chen) fundamentaltheologische – in protes-
tantischer Terminologie könnte man mit ähn-
licher Intention sagen: religionstheologische 
– Begründung religiöser Bildung sind die kate-
gorialen Differenzen und die komplementären 

12 Korsch, Dietrich: Einführung in die evangelische Dog-
matik, Leipzig 2016, 15.

Anschlussmöglichkeiten der christlichen Reli-
gion an andere Modi der Welterschließung zur 
Geltung zu bringen.

Es wäre nichts damit gewonnen, wenn in reli-
giösen Bildungsprozessen die Zustimmungsbe-
reitschaft zu den Sätzen des christlichen Glau-
bensbekenntnisses erzeugt werden könnte. 
Denn aus bildungs- und lerntheoretischen wie 
aus theologischen Gründen geht es vorrangig 
um die Einsicht, in welchem Modus Geltungs- 
und Wahrheitsansprüche in den unterschied-
lichen Perspektiven der Welt erschließung und 
des Weltverstehens jeweils begegnen. Wenn 
gelernt wird, die kategorial unterschiedlichen 
Bedeutungsdimensionen von puto („ich glaube 
etwas“ im Sinne von „ich vermute etwas“) und 
credo („ich glaube an jemanden“ im Sinne von 
„ich vertraue jemandem“) nicht zu verwechseln, 
dann ergibt sich daraus auch die (freilich niemals 
zwingende) Möglichkeit der Einsicht, dass Gott im 
Modus des credo kein Objekt eines Wissens oder 
einer Vermutung ist, sondern der Adressat eines 
Vertrauens, mit dem auch unser Wissen allererst 
in einen Sinnhorizont gerückt wird. Religiöse Bil-
dung soll (kognitiv!) zu verstehen geben, dass wir 
uns zu Gott nicht mit der Spekulation über seine 
Existenz ins Verhältnis setzen, sondern durch Lob 
und Dank, Bitte und Klage. 

5.  Religiöse Bildung und Kirche

Nach reformatorischer Einsicht ist der Mensch 
gegenüber Gott unvertretbar. In ihrer Beziehung 
zu Christus ist Christen das Gottesverhältnis er-
öffnet. Deshalb versteht sich die evangelische 
Kirche als Glaubensgemeinschaft, nicht als exklu-
sive Heilsanstalt. Der christliche Glaube muss in-
dividuell angeeignet und verantwortet werden. 
Dem entspricht in religionsdidaktischer Hinsicht 
der Vorrang einer Didaktik der Aneignung vor 
einer Didaktik der Vermittlung. Eine Religion, die 
von freier individueller Aneignung lebt, die also 
zu sich hinbildet, unterliegt unvermeidlich einem 
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zu Ausdruck, WOTIN Friedrich Schleiermacher tumsgestalten lel
15 Korsch, HETFIC ÄAntwort auf Grun  ragen Chrısül-

chen Glaubens, LEIPZIG 2016, 97tf. 8514 „Mussen
evangelische und katholische Kirche och Immer13 Drehsen, Volker: [ )as Bildungsdilemma der Volkskirche

das kKirchliche Dilemma der religiösen Sozlalisa- seIn?”).
tıon n Pers. VWe religionstfähig ST dıe Volkskirche? Korsch, HETfC Theologie. n Grab, Wilheim/ Weyel,
Sozlalisationstheoretische Erkundungen meuzeitli- Birgit (Hg.) an  UC| Draktische Theologie,
cher Christentumspraxis, Güterslioh 1994, Gütersioh 200/7, 533-5842, 835
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Umbildungsprozess.13 Die christliche Religion ist 
in Bildungsprozessen für solche Umbildungen 
freizugeben. Dass sie darin dennoch ihre Inte-
grität bewahrt, ist zuversichtlich zu hoffen, aber 
nicht durch Steuerungen und Begrenzungen der 
Lernprozesse zu erzwingen.

In dieser Hinsicht gibt es wohl zwischen pro-
testantischem und römisch-katholischem Ver-
ständnis die am stärksten auf das je eigene Kon-
fessionsprofil zurückzuführenden Unterschiede 
im Verständnis religiöser Bildung, und zwar vor 
allem hinsichtlich der öffentlichen Schule. Dass 
der schulische Religionsunterricht nicht als – 
wie es als Programmformel der „evangelischen 
Unterweisung“ hieß – „Kirche in der Schule“ ver-
standen werden darf, mag inzwischen in den 
religionspädagogischen Diskursen beider Kon-
fessionen als Gemeingut gelten. Im Blick auf die 
kirchlichen (besonders die kirchenamtlichen) 
Verlautbarungen kann man aber unterschied-
liche Akzente beobachten, wenn es darum 
geht, den Religionsunterricht nicht als klerika-
les Privileg zu begründen. Insbesondere zielt 
der evangelische Religionsunterricht nicht auf 
eine kirchliche „Beheimatung“. Es käme deshalb 
darauf an, auf katholischer Seite die Rechtsform 
der sog. „Trias“ (Katholizität von Lehre, Lehrper-
son und Lerngruppe), die nahezu zwangsläufig 
einen anderen Akzent in das Bildungsverständ-
nis einträgt, weiter so zu modifizieren, wie es ja 
auch aus pragmatischen Gründen im Blick auf 
die Lerngruppen bereits dort geschieht, wo 
sonst der Religionsunterricht vollständig ins 
Abseits geriete.

In dieser religionsdidaktisch quer zur Kon-
fessionsgrenze unterschiedlich ausgeprägten 
Hinsicht kommt wahrscheinlich nach wie vor 
zum Ausdruck, worin Friedrich Schleiermacher 

13 Drehsen, Volker: Das Bildungsdilemma der Volkskirche  
– das kirchliche Dilemma der religiösen Sozialisa-
tion. In: Ders.: Wie religionsfähig ist die Volks kirche? 
Soziali sationstheoretische Erkundungen neu zeit li-
cher Christentumspraxis, Gütersloh 1994, 46.

den konfessionellen Unterschied am tiefsten 
begründet sah: Während im Protestantismus 
das Verhältnis des Einzelnen zur Kirche über 
sein Verhältnis zu Christus vermittelt ist, ist im 
Katholizismus das Verhältnis des Einzelnen zu 
Christus über sein Verhältnis zur Kirche vermit-
telt.14 Man könnte von einer Unterscheidung 
zwischen protestantischem Individualismus 
und katholischem Holismus sprechen.15 

Dass der Religionsunterricht nicht ‚Kirche in 
der Schule‘ ist, darf aber nicht davon absehen 
lassen, dass ohne Bezug auf (und Thematisie-
rung der) kirchlichen Vollzugsgestalten des 
christlichen Glaubens im Religionsunterricht 
die christliche Religion – die ja nicht nur ein 
Gesinnungs- und Überzeugungssystem, ge-
schweige denn eine Lehrdoktrin ist – um eine 
entscheidende Dimension verkürzt wird. Dass 
im Religionsunterricht der Zusammenhang von 
„Vorstellungsgehalten“ und „Vollzugsformen“16 
christlicher Religionspraxis nicht abgeblen-
det werden darf, ist kein Allgemeingut im reli-
gionspädagogischen Diskurs. Auch hier laufen 
die Kontroverslinien quer zur Konfessionsgren-
ze. Dieser Aspekt ist nicht auch schon ‚typisch 
evangelisch‘, weil eine performanzorientierte 
Religionsdidaktik ihre ersten Impulse von evan-
gelischer Seite erhielt. Weil aber mit Martin 
Luther die christliche Religion (auch in Gestalt 
der Feier der Sakramente) vor allem als Sprach-
geschehen verstanden wird, sind didaktische 

14 Vgl. Schleiermacher, Friedrich: Der christliche Glaube, 
hg. v. Martin Redeker, Bd. 1, Berlin 71960, § 24, 137. 
Es muss betont werden, dass Schleiermacher bei-
de (tendenziellen und nicht in jedem Einzelfall zu-
treffenden) Verhältnisbestimmungen nicht nur für 
eigentümliche, sondern auch für legitime Christen-
tumsgestalten hielt.

15 Korsch, Dietrich: Antwort auf Grundfragen christli-
chen Glaubens, Leipzig 2016, 197f. (§ 14: „Müssen 
evangelische und katholische Kirche noch immer 
getrennt sein?“).

16 Korsch, Dietrich: Theologie. In: Gräb, Wilhelm / Weyel, 
Birgit (Hg.): Handbuch Praktische Theologie, 
 Güters loh 2007, 833–842, 835.
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Religionsunterricht energischer als cdie atholil- der schulischen Facher rgeben sich vielmehr
Sschen ISCHOTE Vo Bildungsauftrag der Schule exemplarisch AUS den unterschliedlichen, micht
her un Ihre Mitwirkung]als „freien |Dienst wechselseltig substitulerbaren Perspektiven

eIner freien Schule“ (1958!) verstehen kannn der Welterschließung, cdie dem schulischen FA-
- kannn PE religilöser ildung EINe cherkanon zugrunde legen. on Jar micht
kirchliche „Beheimatung“ Mm MUur Clie FA- Ist Glaube Im InnNe einer ‚Weitergabe‘ NS-

igkeit gehen, sich religiösen | ebensformen nortieren. ildung Ist inübung n Perspekti-
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Entwicklung der christliche Glaube Immer cdas darın erworbene J1ssen micht mehr @-
niger als metaphysische Sachverhaltsspekula- Me harmonischen Ganzen |)ie Integrations-
tion verstanden wird un Immer mehr als EINe eistung n Bildungsprozessen eg allein PE
Selbst- un Weltdeutung Im | ichte des Lvange- den Subjekten, Clie Clie unterschiedlichen Waelt-
ums ( hristliche ogmati leht verstanden zugange n eIner kohärenten Lebensführung
weniger Vo Sachgehalt Ihrer ATlZe als Vor man könnte auch n eIner erzählbaren
der | ebensdienlichkeit Ihres Selbst- un Waelt- Lebensgeschichte zusammenzuführen en
deutungspotenzlals. ogmati S] eshalb n ass ‚Konfessionalität‘ micht mehr materlal-

kerygmatisc und Im InnNe EINes Stoffkanons

1/ Rudlolt Englert attestiert den katholischen Versionen edacht werden kann, eröffnet MUun gerade
einer „performativen Religionsdidaktik” die Absicht
der Kompensation austallender religiöser Sozlalisa-
tıon - S ieg nahe,]den Beheimatungs-Gedan-
ken wirksam cehen. Vgl Engiert, Rudolf: Darfor- Diese Unterscheidung Ira allenftfalls n den WISsen-

schaftspropädeutischen Sequenzen des Oberstu-maltıver Religionsunterricht Ine Z wischenbilanz.
n} ZBPT 2008 —1 Grundsätzlic 111055 Hetont tenunterrichts E{[WAas chärftfe verlieren.

werden, ass s NIC Mur llusionär, csondern Däada- 'agel, Thomas er Jic| VOT1 nirgendwo, Frankfturt
gogisch WIE theologisc| problematisc ware, dem a M 20172 \Wahr \Ware ann Mur eine „Welt hne /uU-
Religionsunterricht kompensatorische Jele ZU/ZU- schauer“”: vgl A7ZU Gabriel, Aarkıis Warum s dıe
cschreiben. \Malt NIC gibt, Berlin 201 3, 15
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Reinszenierungen religiöser Vollzüge im evan-
gelischen Religionsunterricht zum lernend- 
experimentellen Gebrauch freigegeben.17 Wie 
alles schulische Lernen erfolgt auch das Lernen 
im Religionsunterricht im Übrigen wesentlich 
im Medium des Gedankenexperiments.

Der Abschied von einer Katechetik, die die 
christliche Glaubenslehre „vollständig und un-
verkürzt“ vermitteln will, fällt wahrscheinlich 
leichter, wenn es – wie in den evangelischen 
Kirchen – kein kirchliches Lehramt gibt, das 
über die Vollständigkeit und Unverkürztheit 
zu wachen hat. Wahrscheinlich liegt es daran, 
dass die EKD in ihren Verlautbarungen den 
Religions unterricht energischer als die katholi-
schen Bischöfe vom Bildungsauftrag der Schule 
her und ihre Mitwirkung dabei als „freien Dienst 
an einer freien Schule“ (1958!) verstehen kann. 
Es kann bei religiöser Bildung statt um eine 
kirchliche „Beheimatung“ immer nur um die Fä-
higkeit gehen, sich zu religiösen Lebensformen 
mündig und urteilsfähig ins Verhältnis zu set-
zen. Grundsätzlicher ist bei dem Abschied von 
einer auf die Vermittlung kirchlicher Lehrsätze 
zielenden Katechetik zur Geltung zu bringen, 
dass in der von Martin Luther angestoßenen 
Entwicklung der christliche Glaube immer we-
niger als metaphysische Sachverhaltsspekula-
tion verstanden wird und immer mehr als eine 
Selbst- und Weltdeutung im Lichte des Evange-
liums. Christliche Dogmatik lebt so verstanden 
weniger vom Sachgehalt ihrer Sätze als von 
der Lebensdienlichkeit ihres Selbst- und Welt-
deutungspotenzials. Dogmatik soll deshalb in 

17 Rudolf Englert attestiert den katholischen Versionen 
einer „performativen Religionsdidaktik“ die Absicht 
der Kompensation ausfallender religiöser Sozialisa-
tion. Es liegt nahe, dabei den Beheimatungs-Gedan-
ken wirksam zu sehen. Vgl. Englert, Rudolf: Perfor-
mativer Religionsunterricht – eine Zwischenbilanz. 
In: ZPT 60 (2008) 3–16. Grundsätzlich muss betont 
werden, dass es nicht nur illusionär, sondern päda-
gogisch wie theologisch problematisch wäre, dem 
Religionsunterricht kompensatorische Ziele zuzu-
schreiben.

Bildungsprozessen seitens der Lehrpersonen 
funktional auf das Verstehen des Evangeliums 
ausgerichtet werden können, aber kein selbst 
zu lernender Gegenstand des Verstehens sein.18

6.  Bildung und Kanon

Gegenwärtig wächst aus verschiedenen Grün-
den das Bewusstsein, dass Bildung nicht mehr 
stofflich-material zu denken ist. Für die all-
ge mein bildende Schule generell wie für die 
einzelnen schulischen Fächer ist ein thema-
tisch eingrenzbarer Kanon von ‚Bildungsgütern‘ 
kaum noch zu begründen. Die Bildungsgehalte 
der schulischen Fächer ergeben sich vielmehr 
exemplarisch aus den unterschiedlichen, nicht 
wechselseitig substituierbaren Perspektiven 
der Welterschließung, die dem schulischen Fä-
cherkanon zugrunde liegen. Schon gar nicht 
ist Glaube im Sinne einer ‚Weitergabe‘ zu trans-
portieren. Bildung ist Einübung in Perspekti-
venwechsel. So wie es keine Zentralperspektive 
auf die Welt – keinen Blick auf die Welt wie mit 
den Augen Gottes – mehr gibt und deshalb 
auch keine „Einheitswissenschaft“ mehr geben 
kann19, fügt sich am Ende von Bildungsgängen 
das darin erworbene Wissen nicht mehr zu ei-
nem harmonischen Ganzen. Die Integrations-
leistung in Bildungsprozessen liegt allein bei 
den Subjekten, die die unterschiedlichen Welt-
zugänge in einer kohärenten Lebensführung 
(man könnte auch sagen: in einer erzählbaren 
Lebensgeschichte) zusammenzuführen haben. 

Dass ‚Konfessionalität‘ nicht mehr material- 
kerygmatisch und im Sinne eines Stoffkanons 
gedacht werden kann, eröffnet nun gerade 

18 Diese Unterscheidung wird allenfalls in den wissen-
schaftspropädeutischen Sequenzen des Oberstu-
fenunterrichts etwas an Schärfe verlieren.

19 Nagel, Thomas: Der Blick von nirgendwo, Frankfurt 
a. M. 2012. Wahr wäre dann nur eine „Welt ohne Zu-
schauer“; vgl. dazu Gabriel, Markus: Warum es die 
Welt nicht gibt, Berlin 2013, 15.
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eine ökumenische Perspektive für religiöse Bil-
dung, insofern es umso schwieriger ist, die Un-
ter schiede zwischen evangelischem und katho-
lischem Religionsunterricht stofflich-thematisch 
durch unterschiedliche Lehrplangehalte zu be-
stimmen. Auch wenn das empirisch in gewissem 
Umfang noch der Fall sein mag – ihre Spezifik ist 
auf diese Weise nicht mehr zu erfassen. Im Blick 
auf die Welt – und die Welt im Lichte der Reli-
gion ist der eigentliche Gegenstand reli giö ser 
Bildung – nehmen evangelisches und katho-
lisches Christentum grundsätzlich die gleiche 
Perspektive ein: Die Welt wird gedeutet als 
Schöpfung des dreieinigen Gottes, der in Jesus 
Christus Mensch geworden ist, der uns seine 
Gegenwart durch seinen Heiligen Geist unab-
hängig von unserer religiösen Anstrengung 
versprochen hat und uns Menschen auch in 
unserer Gottesferne eine unbedingte und von 
unserer moralischen Güte unabhängige Würde 
zugesprochen hat. 

Weder Themen und Stoffe noch kategoriale 
Perspektiven differenzen machen die Spezifik 
des jeweiligen konfessionellen Religionsunter-
richts aus, sondern gleichsam die ‚Feinjustie-
rung‘ seiner perspektivischen Optik. 

So vorstellbar ein ökumenischer Religions-
unterricht deshalb auch ist, so unabsehbar er-
scheint er im Blick auf kirchliche Widerstände. 
Aber auch, weil religiöse Bildung nicht ohne  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Bezug auf konkrete religiöse Praxis denkbar ist, 
ist ein allgemein-christlicher Religionsunter-
richt solange nicht zu erwarten, wie es über die 
gemeinsame Taufe hinaus keine Fortschritte in 
Richtung auf eine wechselseitige Gastgemein-
schaft (etwa beim Abendmahl) zwischen evan-
gelischen Kirchen und römisch-katholischer 
Kirche gibt. Weil aber die Differenzen (zumal in 
bildungstheoretischer Hinsicht und zumal aus 
einer erziehungswissenschaftlichen Außen-
perspektive) so wenig grundsätzlich sind, ist 
zumindest konfessionelle Kooperation im Re-
ligionsunterricht in unterschiedlichen Formen 
denkbar und wünschbar. 

Es wäre nicht nur deshalb wünschenswert, 
wenn auf katholischer Seite – ähnlich wie es 
in der evangelischen Vokationspraxis bereits 
geschieht – die Anbindung der Religionslehr-
kräfte durch die missio canonica insofern gelo-
ckert werden würde, als in bildungspraktischer 
Hinsicht die Anerkennung weder kirchlich nor-
mierter Lebensregeln noch eines vollständigen 
Kanons von Bekenntnisformeln belangvoll er-
scheint. Es reicht die Erwartung, dass Religions-
lehrkräfte aufgrund ihrer Mitgliedschaft in ihrer 
Religionsgemeinschaft „Sinn und Geschmack“ 
für Religion aufbieten, ihre Religion also nicht 
nur in einer Beobachter-, sondern auch aus ei-
ner Teilnehmerperspektive zu verstehen geben 
können. 
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Bildung – ein ökumenischer Leit
begriff der Religionspädagogik?
Katholische Perspektiven

Harald Schwillus

1.  Bildung – ein Begriff bedarf  
 der Sichtung

‚Bildung‘ ist derzeit in Medien und Politik en 
vogue – nicht zuletzt auf den Wahlplakaten 
unterschiedlichster Parteien. Was damit jedoch 
jeweils gemeint ist, bleibt häufig offen und der 
persönlichen Interpretation überlassen. Ein ge-
sellschaftlicher Konsens über das, was Bildung 
eigentlich bedeute und was ihr Ziel sei, scheint 
angesichts einer vielgestaltigen Begriffsbe-
stimmung kaum mehr auszumachen. Um hier 
gestaltend – auch in ökumenischer Zusammen-
arbeit – tätig werden zu können, bedarf es zu-
nächst einmal schlichtweg der Anerkennung 
dieser Tatsache.

Die derzeitige Unbestimmtheit des Bildungs-
begriffs1 hängt u. a. sicherlich mit gesellschaft-
lichen Entwicklungen zusammen, die als Ten-
denz zur Ökonomisierung von Wissens- und 
Fähigkeitserwerb beschrieben werden kön-
nen. So wird derzeit verstärkt auf den Output 
von Bildungs- und Erziehungsbemühungen 
geschaut, um diesen dann auch häufig kompe-
titiv quantifizierend messen zu wollen. Unter ei-
ner solchen Perspektive sind dann Wissens- und 
Fertigkeitsbestände evaluierbar, weniger aber 

1 Vgl. Schwillus, Harald: Religionspädagogik. Einfüh-
rung in eine theologische Disziplin mit Bildungsbe-
zug, Berlin 2015.

Haltungen, Einstellungen, Widerständigkeiten. 
Es werden zugunsten „optimaler Ausnutzung 
der ‚Humanressourcen‘ für den internationalen 
Wettbewerb und die Gewinnung von Standort-
vorteilen […] alle Bildungsinstitutionen auf die 
Produktion verwertbarer Kompetenzen als ‚Hu-
mankapital‘ ausgerichtet.“2

Ein kritischer Bildungsbegriff, der sich gegen 
eine solche Ökonomisierung wehren möchte, 
bedarf selbst der Reflexion, denn der „vom deut-
schen Bürgertum getragene Diskurs identifizier-
te im Verlaufe des 19. Jahrhunderts Bildung mit 
einem engen Begriff von Kultur. Das Bildungs-
konzept bezog sich mit einem beträchtlichen 
normativen Überschuss auf eine gegenüber dem 
Alltagsleben und der Zivilisation höher bewertete 
geistig-seelische Sphäre.“3

Ein solches – durchaus als kulturell hegemo-
nial und elitär zu interpretierendes – Bildungs-
verständnis mit seiner Ausrichtung auf das 
‚Höchste‘ bedarf sicherlich einer kritischen 

2 Frost, Ursula / Krone, Wolfgang: Was wird aus der Sa-
che der Bildung angesichts der Inflation der Rede 
von ihr? In: Altmeyer, Stefan / Bitter, Gottfried / Theis, 
Joachim (Hg.): Religiöse Bildung – Optionen, Diskur-
se, Ziele, Stuttgart 2013, 103–113, 104.

3 Hörster, Reinhard: Bildung. In: Krüger, Heinz Hermann /  
Helsper, Werner (Hg.): Einführung in Grundbegriffe 
und Grundfragen der Erziehungswissenschaft, Wies-
baden 62004, 45–55, 48.
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Jurgen /Reisch,n (Hg.) Ie Zukunft der Bildung, ner, VWaßs mMan micht cselher machen kann, VWaßs
Frankftfurt 2002, 00—17

Miggelbrink, Ratff: Gottesdcdiskurse mM Bildungszusam-
menhang n Altmeyer/Bitter/ Theis 2013 Anm
3-22, 15 -bd.,
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Betrachtung, doch sollten dabei zwei Momente 
nicht außer Acht gelassen werden, die gerade 
einem ökonomistisch verkürzten Menschen-
bild wehren: das Moment der Selbstbildung und 
der Hinweis auf Fragen, die das ‚Ganze‘ betref-
fen und damit den Bereich der konstitutiven Ra
tionalität repräsentieren.4 Im gesellschaftlichen 
Bildungsdiskurs ist es dann die Aufgabe der 
Religionspädagogik, diese Fragen nach dem 
Letzten und Ganzen – und damit nach Gott 
und Welt – wachzuhalten, damit sie Teil des Bil-
dungsdiskurses bleiben. Sie kann damit einer 
Verzweckung edukativer Bemühungen entge-
gensteuern.

Katholischerseits hat dies Tradition. So defi-
niert Thomas von Aquin

„Theologie als Wissenschaft über Gott, indem 
er Gott als das ‚obiectum formale‘ der Theo-
logie bestimmt: Die Theologie ist nicht durch 
spezielle materiale Gegenstände bestimmt 
wie die Biologie. Ihr genuiner wissenschaftli-
cher Beitrag in der Universität besteht darin, 
alle Gegenstände ‚sub ratione Dei‘ zu erfor-
schen. Eine erste Variante dieser Frage lau-
tete: Welches ist der erste Ursprung und das 
letzte Ziel von allem? Heute wie im 13. Jahr-
hundert ist die erste Aufgabe der Theologie, 
diese Frage zu stellen und sie offen zu halten. 
Ein ideologisch überformtes Wissenschafts-
verständnis wehrt sich gegen die Offenheit 
dieser Frage. Ein positivistisches Wissen-
schaftsverständnis wehrt sich gegen die Rele-
vanz prinzipiell offener Fragen. Gegen beide 
muss die Theologie die spezifische Dignität 
ihres eigenartigen logos behaupten.“5

4 Vgl. Baumert, Jürgen: Deutschland im internatio-
nalen Bildungsvergleich. In: Killius, Nelson / Kluge, 
 Jürgen / Reisch, Linda (Hg.): Die Zukunft der Bildung, 
Frankfurt a. M. 2002, 100–159.

5 Miggelbrink, Ralf: Gottesdiskurse im Bildungszusam-
menhang. In: Altmeyer / Bitter / Theis 2013 [Anm 2], 
13–22, 15.

Kirchliche Bildungs(mit)verantwortung kann 
hier einen konkreten Ausdruck finden und in 
der Linie des Zweiten Vatikanischen Konzils den 
Dienstcharakter der Kirche herausstreichen. 
„Ein privilegierter Ort dieses Dienstes ist der 
Religionsunterricht, der junge Menschen be-
gleitet hinein in eine Zukunft, die zunehmend 
mit wissenschaftsförmiger Systematik gestaltet 
wird und die so zu einer wissenschaftsförmigen 
Gestalt der Frage nach dem letzten Ziel und 
dem ersten Ursprung aller Wirklichkeit in seiner 
geschichtlichen und biographischen Relevanz 
bedarf.“6

Ziel gerade einer theologisch-religionspä-
dagogischen Perspektive auf Bildung sollte es 
daher sein, an die produktive Nutzlosigkeit, ja 
auch an die Sperrigkeit eines Bildungsbegriffs 
zu erinnern, der sich ökonomistischen Vorstel-
lungen entzieht. Hier eröffnet sich ein weites 
Aufgabenfeld für gemeinsames ökumenisches 
Erinnern an die Bedeutung und Weite von Bil-
dung – gerade weil und wenn es um letzte Fra-
gen geht. Nur hingewiesen sei an dieser Stelle 
darauf, dass in Zukunft auch eine verstärkte 
Zusammenarbeit sowohl mit weiteren christ-
lichen als auch mit islamischen und jüdischen 
Religionspädagogiken ansteht.

2.  Bildung und religiöse Bildung

Eine so beschriebene Bildung zielt nicht auf 
Vielwissen, sondern auf Vernetzung von Wis-
sensbeständen zum Zwecke der Selbstbil-
dung und Subjektentwicklung, „auf Emanzipa-
tion, Aufklärung, Urteilsfähigkeit, Mündigkeit 
und Freiheit, kurz: auf die Verwirklichung der 
menschlichen Bestimmung. […] Letztlich fin-
det der Mensch seinen Sinn und seine Identi-
tät nur, wenn er sich vom Glück der Anderen 
abhängig macht. Bildung geschieht von dem 
her, was man nicht selber machen kann, was 

6 Ebd., 22.
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man sich letztlich schenken lassen muss. [...] 
Hierin erkennt man bereits ihre religiöse Tie-
fendimension.“7 Religiöse Bildung als päda-
gogische Aufgabe weiß dabei sehr genau um 
ihre Grenzen und unterscheidet religiöses Wis-
sen und Reflektieren deutlich von Glaube, der 
ein unverfügbares Geschenk ist. ‚Glaubensbil-
dung‘ kann daher in edukativen Kontexten im 
Anschluss an Augustinus allenfalls als Entwick-
lung der fides quae, nicht jedoch der fides qua 
verstanden werden.

Daher muss in edukativen Settings, allen 
voran beim schulischen Religionsunterricht, 
beschrieben werden, was und wie dort über 
und in Religion kommuniziert wird. Seitens 
der katholischen Religionspädagogik hat dies 
neben anderen Mirjam Schambeck unternom-
men. Sie hebt hervor, dass es keine allgemeine 
„universelle hermeneutische Perspektive gibt, 
die es erlaubte, von einem extramundanen 
Punkt aus, Religionen zu beschreiben und zu 
überblicken.“8 Nach ‚Religion‘ bildend zu fragen 
„bedeutet deshalb, innerhalb einer partikularen 
religiösen Tradition nach einer Antwort zu su-
chen.“9 Da Religion darüber hinaus ein diskursi-
ves Phänomen ist, das „sich auch als existentiel-
le Lebensdeutung und -haltung zeigt, reicht die 
Beobachterperspektive nicht aus, um Religion 
ansichtig zu machen. […] Das bedeutet freilich 
nicht, dass alle, die sich auf den Weg der religi-
ösen Welterschließung machen, dies nur tun 
können, wenn sie sich selbst schon in einer be-
stimmten Religion verortet haben. Damit wird 
lediglich ausgesagt, dass Religion in authen-
tischer Weise ins Spiel gebracht werden muss, 

7 Grümme, Bernhard: Sich aufs Spiel setzen. Zum An-
satz einer Öffentlichen Religionspädagogik. In: RpB 
71/2014, 87–97, 95.

8 Schambeck, Mirjam: Religiöse Welterschließung – 
mehr als ein mäanderndes Phänomen. Plädoyer für 
eine positionelle Auseinandersetzung mit Religion. 
In: RpB 69/2013, 53–64, 57.

9 Ebd.

um eine angemessene Erschließung überhaupt 
zu ermöglichen.“10 

Angesichts eines solchen Ansatzes kommt 
katholischerseits sehr schnell die Rede auf die 
so genannte ‚Trias‘ von katholischen Lehrperso-
nen, Inhalt und Lernenden, wie sie in kirchlichen 
Dokumenten seit der Würzburger Synode An-
fang der 1970er-Jahre immer wieder formuliert 
wurde. Die mit der Zeit gewachsene Erkenntnis, 
dass auch am katholischen Religionsunterricht 
immer mehr Kinder und Heranwachsende teil-
nehmen, die nicht der Kirche angehören, führte 
vielerorts zu pragmatischen Lösungen, was die 
Katholizität der Lernenden betrifft. 

Dies konnte für die katholische Reli gions-
pädagogik nicht folgenlos bleiben. In seinen 
Überlegungen zur Fortschreibung des Beschlus-
ses der Würzburger Synode zum Religionsun-
terricht mahnt Klaus König daher eine Neuinter-
pretation der kirchlichen Vorgaben an: „Die 
konfessionsinterne Öffnung, die das Dokument 
mit der Würdigung von gläubigen, suchenden 
und ungläubigen Schülern festschreibt, muss 
weitergehen, wenn nicht einer wachsenden 
Gruppe von Lernenden die Teilnahme an reli-
giö sen Bildungsprozessen in der Schule ver-
wehrt werden soll. […] Die Berücksichtigung 
konfessionsfreier Schüler/-innen ist auch im 
konfessionellen Religions unterricht möglich, 
wenn Konfession kein Zugangskriterium für das 
Fach, sondern eine Perspektive für Auswahl und 
Erschließung von Religion ist.“11 

Aufgrund der Teilnehmerstruktur am katho-
lischen Religionsunterricht in den östlichen 
Diözesen und Bundesländern sind dort bereits 
Entwicklungen angestoßen, die in Richtung der 
hier angemahnten Fortschreibung des Würzbur-
ger Synodenbeschlusses gehen. So steht der ka-
tholische Religionsunterricht in  Sachsen-Anhalt 

10 Ebd., 59.

11 König, Klaus: Den Synodenbeschluss weiterdenken. 
In: RpB 71/2014, 66–74, 67.
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prinzipiell allen Lernenden offen.12 Religions-
unterricht als diakonisches Handeln der Kirche 
für alle Menschen findet hier einen konkreten 
Ausdruck.

3.   Theologische Begründungslinien 
religiöser Bildung

Religiöse Bildung unter Bedingungen des 
Handlungsfelds Schule und unter Beachtung 
der Schüler/-innen, die am Religionsunterricht 
teilnehmen (können), ist eine ökumenische Bil-
dungsaufgabe. Wenn aber Religion in ihrer not-
wendig auf konkrete Religionsgemeinschaften 
und Kirchen bezogenen Verwirklichung tat-
sächlich Gegenstand dieses diakonisch ausge-
richteten Unterrichtsfachs bleiben soll, dann 
gilt es zu beachten, dass es das Christentum 
„auch in der ‚flüchtigen Moderne‘ [Zygmunt 
Baumann] nur in konfessioneller Gestalt [gibt]. 
Gerade angesichts der Auflösung traditionel-
ler Milieus suchen nicht wenige Christen wieder 
verstärkt Halt in konfessionell geprägten Mus-
tern. ‚Differenz‘ löst sich weder theologisch, kir-
chenamtlich noch gesellschaftlich einfach auf, 
sondern bleibt zum Teil abwehrend-konfronta-
tiv, zum Teil dialog offen-konstruktiv präsent.“13

Und eine solche Differenz darf dann nicht 
nur in den theologischen Begründungslinien 
für den schulischen Religionsunterricht der ein-
zelnen Kirchen bestehen bleiben, sondern ist 
angesichts der postmodernen Gesellschaftssi-
tuation geradezu als Gewinn anzusehen. Kirch-
liche Bildungsverantwortung kann und soll aus 
den jeweiligen Traditionen heraus in gegensei-
tiger Hochschätzung begründet werden.

12 Vgl. Kultusministerium des Landes SachsenAnhalt: 
Fachlehrplan Katholischer Religionsunterricht. Se-
kundarschule, Magdeburg 2012, 2.

13 Boschki, Reinhold: Wie ökumenisch kann und soll 
religiöse Bildung sein? Kleine „Theologie der Wert-
schätzung“ für den ökumenischen Dialog. In: Alt
meyer / Bitter / Theis 2013 [Anm. 2], 257–267, 259.

Eine derart ökumenisch in Differenz und ge-
genseitiger Wertschätzung ausdifferenzierte 
Bildungsverantwortung wehrt voreilige und 
damit letztlich nicht tragfähige Einheitsfanta-
sien ab und macht zugleich deutlich, dass ein 
uniformes Christentum nicht existiert, sondern 
unterschiedliche Positionen zu Ekklesiologie, 
Sakramentenlehre und anderem mehr vorhan-
den sind. Erst wenn diese tatsächlich geachtet 
und nicht unreflektiert und wenig selbstkritisch 
in das jeweils eigene theologische Denken inte-
griert und von dort her bewertet werden, kann 
Wertschätzung gelingen. Ein solches Aushalten 
und Benennen von Differenz, das aber gerade 
Interesse aneinander bezeugt und gegenseiti-
ge Vereinnahmungen und Überrumpelungen 
vermeiden will, wird Zukunft haben. Erst so 
ist eine gute Basis gegeben, um konfessionel-
les Miteinander in Vielfalt und gerade damit in 
Einheit in einer kulturell und religiös pluralen 
Gesellschaft zu zeigen und als denkerische Her-
ausforderung anzubieten. 

So muss eine katholische Begründung des 
Religionsunterrichts ebenso wie eine evange-
lische, die sich insbesondere der Rechtferti-
gungslehre Martin Luthers verpflichtet weiß, 
ihren eigenen theologischen Standpunkt auf-
zeigen können. Eine Möglichkeit bietet dazu 
die Herausstellung der Geschöpflichkeit aller 
Menschen als ihre gemeinsame Würde. So hebt 
für den Bereich der katholischen Kirche das 
Konzil von Trient in Auseinandersetzung mit 
Luthers Theologie hervor, dass der Mensch von 
Gott mit Willensfreiheit ausgestattet worden 
sei. Diese Willensfreiheit behält auch der durch 
die Sünde geschwächte Mensch. Im Wissen um 
seine Freiheit einerseits und um ihre Trübung 
andererseits bleibt in ihm eine Ahnung von der 
Heils- und Vollendungsabsicht des Schöpfers 
erhalten, die in der Botschaft des Evangeliums 
offenbar wird. 
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Das Tridentinum erläutert dies so: Der freie Wille 
des Menschen ist auch nach der Sünde Adams 
nicht verloren gegangen oder ausgelöscht, son-
dern wurde nur an Kraft geschwächt und zum 
bösen Tun geneigt. Die Folge davon ist, dass 
alle Menschen zwar keinerlei Möglichkeit der 
Selbsterlösung und der Befreiung aus der Macht 
des Bösen besitzen, aber dennoch nicht jedes 
Vermögen verloren haben, sich für den Willen 
des Schöpfers frei zu entscheiden.14 Zentral ist 
hier die theologische Aussage einer allen Men-
schen – ob Christen oder nicht – gemeinsamen 
Geschöpflichkeit. Mit ihr steht nach Auffassung 
des Zweiten Vatikanischen Konzils die Berufung 
aller Menschen zum  neuen Gottesvolk, zu dem 
das Evangelium Jesu Christi ruft, in einem direk-
ten Zusammenhang (LG  13).15 Alle Menschen 
sind also aufgrund ihres Geschöpfseins mit einer 
einzigartigen Würde ausgestattet, die bewahrt, 
beachtet und gestal tet werden muss.16

14 Vgl. dazu: Schwillus, Harald: Religionsunterricht im 
Dialog. Der katholische Religionsunterricht auf dem 
Weg zur Vernetzung mit seinen affinen Fächern, 
Frankfurt a. M. 2004, 221–227.

15 Vgl. Rahner Karl / Vorgrimmler, Herbert: Kleines Kon-
zilskompendium, Freiburg i. Br. 231991, 105–196, bes. 
137–139.

16 Vgl. Schwillus 2004 [Anm. 14], 224.

Aus dieser Ausrichtung ergibt sich ein Reli-
gionsunterricht, der Einladungscharakter für alle 
besitzt. Er ist ein diakonisch ausgerichtetes 
Handlungsfeld, auf dem der von Gott gewollte 
Schöpfungsauftrag der Gemeinschaft und So-
lidarität der Menschen konkret in einem kirch-
lich (mit-)verantworteten Raum erlebt werden 
kann. Das bedeutet dann in der Konsequenz, 
dass ein theologisch akzentuierter Bildungsbe-
griff auf theologisch-anthropologischen Grund-
lagen ruht, die komplementäre Perspektiven 
auf den Menschen im Angesicht Gottes bieten. 
Ökumenisch ist dieser Bildungsbegriff dann 
gerade deshalb, weil er pluriform christlich ist 
und sich einer Ökumene der Wertschätzung 
verpflichtet weiß, „die die Differenzen nicht 
aufhebt, die aber aus einem tiefen Respekt vor 
dem Glaubensweg des Anderen lebt.“ So gese-
hen „kann religiöse Bildung nicht ökumenisch 
genug sein.“17

17 Boschki 2013 [Anm. 13], 267.
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8127 Instagram werden tagtäglich Milllıonen sche ÄAnsatze ordern er EINe verstärkte BEe-
Bilder geteilt erscheinen Clie c<alt mehr als zehn rüucksichtigung der asthetischen „Gestalt“ Vorn

Jahren der ammelbezeichnung Darfor- Religion. Im Folgenden S] wecer den -ntste-
matıve Religionsdidaktik geführten rellgions- nhungsbedingungen noch den Entwicklungen
näaädagogischen eEDalten Inszenlerung un und konfessionellen) Auspraägungen Derfor-
Darstellung vVorn Religion, vVorn authentischem matıven | ernens nachgegangen werden lel-
Oder dicdaktisch Inszenlertem Vollzug auf ro mehr werde ich drei aktuelle eligionsdidakti-
ZWar micht uberhaolt, aber ennoch einige sche Herausforderungen cki7zleren un hlieraus
Dimensionen komplexer geworden sernmn Entwicklungsperspektiven für Derformatives

| ernen ableitenDITZ Derformative Religionsdidaktik vereint
YJaNz unterschiedliche ÄAnsatze, ennoch kannn |)ie Anlage der aktuellen Ausgabe der RDB
CI als EINe Reaktion auf drei miterlnander VOeTr- zIielt auf EINe interkonfessionelle AÄAuselinander-
undene Entwicklungen Detrachtet werden setzung üuber relligionsdidaktische Grundbegrif-

fo] omm %S mır Z einen „Aufschlag“
|Dieser Ist J Ud Autaorın katholisch, INWIEe-

SwiatkowsklÄ, Michagel m SCXY and NOW 1! Jugend- fern sich dieser auch Inhaltlich als katholisch,IC| Alltagsästhetik auf der digitalen ne n} Kır-
che und Schule 4 2016 33-30, ggf. als ypisch katholisch zeilgt, SI dem
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Performanz oder Reflexion,  
Selbstinszenierung oder  
Differenzerfahrung?
Aktuelle Herausforderungen performativen Lernens

Claudia Gärtner

Für die Berufsschülerin Madeleine ist Insta-
gram keine Bühne, sondern das Leben selbst: 
„Quatsch, das ist mein Leben, mein Alltag. [… 
Ohne Instagram] wäre ich abgeschnitten von 
meinem Leben, von Informationen und völlig 
im Abseits.“1 Im Zeitalter digitaler Selbst in sze-
nie rung gehen für viele Jugendliche Inszenie-
rung und Authentizität, Darstellung und Erleben 
ineinander über – eine digitale Optimierung des 
eigenen Lebens inbegriffen. Angesichts dieser 
immensen Inszenierung und Darstellung – allein 
bei Instagram werden tagtäglich 70 Millionen 
Bilder geteilt – erscheinen die seit mehr als zehn 
Jahren unter der Sammelbezeichnung Perfor-
mative Religionsdidaktik geführten religions-
pädagogischen Debatten um Inszenierung und 
Darstellung von Religion, von authentischem 
oder didaktisch inszeniertem Vollzug auf Probe 
zwar nicht überholt, aber dennoch um einige 
Dimensionen komplexer geworden zu sein.

Die Performative Religionsdidaktik vereint 
ganz unterschiedliche Ansätze, dennoch kann 
sie als eine Reaktion auf drei miteinander ver-
bundene Entwicklungen betrachtet werden. 

1 Swiatkowski, Michael: I’m sexy and I know it! Jugend-
liche Alltagsästhetik auf der digitalen Bühne. In: Kir-
che und Schule 43 (2016) 33–36, 34.

Erstens ist sie – insbesondere in katholischen 
Ansätzen – als Reaktion auf den zunehmenden 
religiösen Traditionsabbruch zu deuten. Dies 
führt zweitens dazu, dass Kinder und Jugend-
liche vornehmlich in der Schule mit Religion in 
Kontakt kommen, die in diesem institutionellen 
Setting zu einer „Schul-Religion“ transformiert 
wird. Eine solche „Schul-Religion“ zeigt sich zu-
meist in einem reflexiven Modus. Religion wird 
dann drittens vornehmlich durch „Reden über“ 
Religion angeeignet. Insbesondere protestanti-
sche Ansätze fordern daher eine verstärkte Be-
rücksichtigung der ästhetischen „Gestalt“ von 
Religion. Im Folgenden soll weder den Entste-
hungsbedingungen noch den Entwicklungen 
und (konfessionellen) Ausprägungen perfor-
mativen Lernens nachgegangen werden. Viel-
mehr werde ich drei aktuelle religionsdidakti-
sche Herausforderungen skizzieren und hieraus 
Entwicklungsperspektiven für performatives 
Lernen ableiten.

Die Anlage der aktuellen Ausgabe der RpB 
zielt auf eine interkonfessionelle Auseinander-
setzung über religionsdidaktische Grundbegrif-
fe. Dabei kommt es mir zu, einen „Aufschlag“ zu 
wagen. Dieser ist qua Autorin katholisch, inwie-
fern sich dieser auch inhaltlich als katholisch, 
ggf. sogar als typisch katholisch zeigt, sei dem 



evangelischen „Return vVorn Harald Schroeter- formativen Akt Bedeutung Inszenlert un hier-
ıttke SOWIE dem Urtei| der Leser/-Innen U ber- Uurc hervorgebracht? Ird Bedeutung Im
assen Derformativen Akt Meyu un ggf. transfor-

miler zu USCrucCc gebracht? Fuhrt der DEr-
formative Vollzug religilöser FOrmen n ReligionÄAsthetisierung, Digitalisierung annn un ass diese erfahren? Jese verschliede-

un Selfie-Kultur mer „Spielarten” des Begriffs sind Hereits Clif-
Wie cdas Beispie|l vVorn Madeleine zeilgt, Ssind Ju- ferenziert dargestellt worden“* un sollen hier
genadliche orofessionelle Derformer. SI INSZEe- micht mnoch einmal wiederholt werden
mleren SsIich äglich, WODbeEI Ihnen Urc igitale Angesichts der Jugenalichen digitalen
edien n einernn MIe dagewesenen Ausmalt Selbstdarstellung erscheint mır der AUS der aJi®E
Gestaltungs- un Wirkungsmöglichkeiten zur denden uns stammende Performance-Begriff
Verfügung cstehen. Wie 8712) der einleitend zıtler- Dedenkenswert Sermn Derformance n der Ril-
ten Schulerin gent %S ] Insbesondere denden uns ıst VOT allem „eine Ich-Aktion
Anerkennung, „Likes” EINe igitale Wah- ]I n der sich dieses Ich‘ Öffentlich ‚perfor-
rundgd, für cdie cdas eligene en aNgEMESSE UE - mMiert, gleichsam mIt Aktion Odcder andlung
taltet un entsprechend verkauft wirce ade- ‚maskiert?”” PDerformance Iıst EINe selbstgenie-
leine gibt Offen Z dass OTOS mIT mehr Haut en Entdeckung un rfindung des Selbst,
Hesser ankommen “* Durch Clie SsOzlalen edien e1 n Handeln, n dem Vorn einernn verbor-
ernalten Jugenaliche Dermanent un mahezu Ich aufscheint, cdas Uuber cdas alltäglich
n FEchtzeit Ruckmeldungen Ihrer Darstel- Hriehte hinauswelst un MEeUe Perspektiven
1UNg un Cdamlıt zugleic Anerkennung, Clie CI eröffnet.© n dieser subjektorientierten Zuspit-
Insbesondere Im Jugendalter für Ihr Selbstwert- ZUNdG des Performancebegriffs werden ZWar

gefühl benötigen. IC wenige Heranwach- noch Schnittmengen zu Derformativen | er-
SENCEe Hesitzen er EINe suchtauffällige Oder mer sichtbar, EuUudllc wird aber auch, dass
zwanghafte Smartphone-Nutzung.” Aass diese Derformance-Art mlerin micht aufgeht. enn cdie
Entwicklung einen Einfluss auf Derformanz un Derformance erzählt „Von michts anderem als
Derformatives L ernen nat, erscheint OÖffensicht- eben vVorn diesem Lreignis, cdas SsIich ereignet. SI6
ıch Zumindest ZWEI aktoren Ssind lerbel zentTt- VEerWweIs auf michts als SsIich elbst“”/
ral Hrstens gent %S 8127 Jugendlichen orimar
Selbstdarstellung, zweIılens geschieht diese n
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Modus gik mM Orızon kunstdidaktischer Derformancear-
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der unst, csich m Handeln en n Buschkühle,

-bd., C ark-Peter (Hg.) Perspektiven Kkünstlerischer Bildung
zu 5Symposium ‚Künstlerische Bildung undVgl Markowetz, Alexander: Digitaler urnout Warum

UNSErEe Dermanente Smartphone-Nutzung gefähr- die Schule der Zukun Kln 2003, 237/7-24/, 2457
lich ISst, München 2015, 180-183:; 191—193 Ritter 990 Anm 2271
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evangelischen „Return“ von Harald Sch roeter-
Wittke sowie dem Urteil der Leser/-innen über-
lassen. 

1.  Ästhetisierung, Digitalisierung  
 und SelfieKultur
Wie das Beispiel von Madeleine zeigt, sind Ju-
gendliche professionelle Performer. Sie insze-
nieren sich täglich, wobei ihnen durch digitale 
Medien in einem nie dagewesenen Ausmaß 
Gestaltungs- und Wirkungsmöglichkeiten zur 
Verfügung stehen. Wie bei der einleitend zitier-
ten Schülerin geht es dabei insbesondere um 
Anerkennung, um „Likes“, eine digitale Wäh-
rung, für die das eigene Leben angemessen ge-
staltet und entsprechend verkauft wird. Made-
leine gibt offen zu, dass „Fotos mit mehr Haut 
besser ankommen.“2 Durch die sozialen Medien 
erhalten Jugendliche permanent und nahezu 
in Echtzeit Rückmeldungen zu ihrer Darstel-
lung und damit zugleich Anerkennung, die sie 
insbesondere im Jugendalter für ihr Selbstwert-
gefühl benötigen. Nicht wenige Heranwach-
sende besitzen daher eine suchtauffällige oder 
zwanghafte Smartphone-Nutzung.3 Dass diese 
Entwicklung einen Einfluss auf Performanz und 
performatives Lernen hat, erscheint offensicht-
lich. Zumindest zwei Faktoren sind hierbei zent-
ral: Erstens geht es bei Jugendlichen primär um 
Selbstdarstellung, zweitens geschieht diese in 
einem ästhetisierenden, sehr körperbezogenen 
Modus. 

1.1 Performanz als Selbstdarstellung
Am Begriff „performativ“ scheiden sich die reli-
gionspädagogischen Geister. Geht es hierbei 
um eine Inszenierung konkreter Religion wie 
in einem Theaterstück? Wird durch einen per-

2 Ebd., 34.

3 Vgl. Markowetz, Alexander: Digitaler Burnout. Warum 
unsere permanente Smartphone-Nutzung gefähr-
lich ist, München 2015, 180–183; 191–193.

formativen Akt Bedeutung inszeniert und hier-
durch hervorgebracht? Wird Bedeutung im 
performativen Akt stets neu und ggf. transfor-
miert zum Ausdruck gebracht? Führt der per-
formative Vollzug religiöser Formen in Religion 
ein und lässt diese erfahren? Diese verschiede-
nen „Spielarten“ des Begriffs sind bereits dif-
ferenziert dargestellt worden4 und sollen hier 
nicht noch einmal wiederholt werden. 

Angesichts der jugendlichen digitalen 
Selbst darstellung erscheint mir der aus der bil-
denden Kunst stammende Performance-Begriff 
bedenkenswert zu sein. Performance in der Bil-
denden Kunst ist vor allem „eine Ich-Aktion 
[…], in der sich dieses ‚Ich’ öffentlich ‚perfor-
miert’, gleichsam mit Aktion oder Handlung 
‚maskiert’.“5 Performance ist eine selbstgenie-
ßende Entdeckung und Erfindung des Selbst, 
ein Handeln, in dem etwas von einem verbor-
genen Ich aufscheint, das über das alltäglich 
Erlebte hinausweist und neue Perspektiven 
eröffnet.6 In dieser subjekt orientierten Zuspit-
zung des Performance begriffs werden zwar 
noch Schnittmengen zum performativen Ler-
nen sichtbar, deutlich wird aber auch, dass 
Performance-Art hierin nicht aufgeht. Denn die 
Performance erzählt „von nichts anderem als 
eben von diesem Ereignis, das sich ereignet. Sie 
verweist auf nichts als sich selbst.“7 

4 Vgl. Gärtner, Claudia: Performative Religionspädago-
gik im Horizont kunstdidaktischer Performancear-
beit. In: International Journal of Practical Theology 
13 (2009) 258–274.

5 Ritter, HansMartin: Mutmaßungen über die ‚Perfor-
mance‘ und über den Innenraum einer besonde-
ren Form öffentlicher Äußerung. In: Seitz, Hannelore 
(Hg.): Schreiben auf Wasser. Performative Verfahren 
in Kunst, Wissenschaft und Bildung, Bonn – Essen 
(Kulturpolitische Gesellschaft) 1999, 218–224, 221.

6 Vgl. Lange, MarieLuise: „...und setzte mich frei“. Von 
der Kunst, sich im Handeln zu finden. In: Buschkühle, 
CarlPeter (Hg.): Perspektiven künstlerischer Bildung. 
Texte zum Symposium ‚Künstlerische Bildung und 
die Schule der Zukunft‘, Köln 2003, 237–247, 245f.

7 Ritter 1999 [Anm. 5], 221. 

sp
e

zi
al



eINe lspe Ist, dass Derformative Lernprozesse PDarformatives | ernen islang als gemeln-
Im der stark ausgeprägten (digitalen) Ausgangspunkt die Erkenntnis, Cdass
Selbstinszenlierung der Jugenadlichen mIT eIner Heranwachsende angesichts des religiösen Ira-
SOIC ausgerichteten Performance-Haltung D] dAditionsabbruchs und der weitgehend ognitiv
Heranwachsenden echnen mussen] cstallt fokussierten KommMuUunNIikation Uber Religion n der
sich die rage, Inwiefern n diesem Derformativen Schule kaum Erfahrungen mMIt Religion Desitzen,
„Balanceakt zwischen körperlich-biografischer cdass diese Im angebahnt und anschließend
Vergegenwärtigung un calbstreferentiellem roflektiert werden mussen |)ie VOrTrauUSsdgeHaNYE-
pie| mIt asthetischen Mitteln“® religiöse FOr- men Überlegungen assen Clie lspe Z dass mMIt
mmer eingespielt werden können. Wie kannn dann welleren Erfahrungsdefiziten und Fremccheits-
cdas Fremde, Ändere von Religion) n diesen erfahrungen echnen ıst JeEse ezienen sich
subjektzentrierten Prozessen eingeholt wercden? auch auf die CNe der Gestaltgebung, Insbe-
JeEse Problematik wieg m.E UMSO schwerer, Oncdere auf Clie CnNne raum-leiblicher Vollzuge,
wenn mMan sich der Digitalisierung und Asthaeti- denn igitale, asthetisch Orlenlerle Selbstex-
sierung Jugenalicher Inszenlerungen zuwendet oression als mMarkanle FOrM Jugenalicher KOM-

munikation cstellt cdie rage mach der Integra-
1.2 Darformanz als digitaler, tion raum-leiblicher (Fremdheits-)Erfahrungen.

asthetischer Akt Zudem zielt Jugenadliche KommMuUunNIkation auf
BEe| der (digitalen) Selbstexpression ıst ıe Selbstauscruck Diese „Selfie-Kultur*'® für rfah-
asthetische Gestaltung des KOrpers zentral rungen öffnen, cdie Baum geben für den E IN-
mehr Haut verkauft sich gut.” |)as körperliche Fuc des Anderen, des Transzendenten, kannn
Erscheinungsbil wirel er Oftmals igita|l als EINe zentrale Herausforderung Derformati-
und auch zunehmend roa| verändert und Ver) | ernens Hetrachtet werden
cdas geltende Schönheitsideal angepasst. eran-
wachsende SsInd SOMI zu eInen für nerfor-
matıve Lernsettings, Clie auf Inszenlerung, auf Religiöser un

weltanschaulicher PluralismusDarstellung zielen, sansıbel Zum anderen zielt
Derformatives L ernen micht ausschlie  IC auf Derformative Religionsadidaktik wird \ I© PE-
Selbstexpression. Derformativ InsZzenlerTle rall- rOITS ckizzlert als EINe Reaktion aufden rellgiÖ-
glöse FOrmen Uumfassen auch cdas Dunktuelle er} Traditionsabbruch un die entsprechenden
rahren Vor Leiblichkeit, vVorn Rıtual n Baum Erfahrungsdefizite Detrachtet Hierdurch Ist Clie
un /eıt un Camlit eben micht den Oftmals gegenwartige rellgiöse un weltanschauliche
wahrnehmbaren wangd zur Selbstoptimlierung, L andschaft jedoch MUur Uunzureichend CcNarakte-
zur digitalen, experimentellen Selbsterfindung. Islert Konfessionslosigkeit, Fundamentalismus
FOTZ asthetischer Sensibilisierung vVorn Schule- und Religionspluralismus Ssind weltere relevante
rinnen un Schulern Ister aufder CnNne der Herausforderungen religlöser Bildungsprozes-
Gestaltgebung, der raum-leiblichen Vollzuge S}  f WODE| n /eıten Vor Patchwork-Religiosität
mIT rritationen un ggf. auch deutlichen | ern- diese Begrifflichkeiten micht Immer trennscharf
hurden echnen

Vgl religionspädagogischen Herausforderungen
ange, Marie-Euise: DITZ 5Spur Immer UT15

rück, In Ziesche, Angelaarr, efanıe (Hg.) Rahmen
und ( hancen des „Selfe”* ofnY, Tanja/ Kürzinger,
Kathrin S./Schwarz, Susanne (Hg.) ele IKE T

aufs piel selizen, KonIgsteI Taunus 2000, 155 Anthropologische und Ische Implikationen digi-
Vgl Änm taler Selbstinszenierung, Stuttgart 2016
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Meine These ist, dass performative Lernprozesse 
im RU wegen der stark ausgeprägten (digitalen) 
Selbstinszenierung der Jugendlichen mit einer 
solch ausgerichteten Performance-Haltung bei 
Heranwachsenden rechnen müssen. Dabei stellt 
sich die Frage, inwiefern in diesem performativen 
„Balanceakt zwischen körperlich-biografischer 
Ver gegenwärtigung und selbst refe ren tiellem 
Spiel mit ästhetischen Mitteln“8 religiöse For-
men eingespielt werden können. Wie kann dann 
das Fremde, Andere (von Religion) in diesen 
subjektzentrierten Prozessen eingeholt werden? 
Diese Problematik wiegt m. E. umso schwerer, 
wenn man sich der Digitalisierung und Ästheti-
sierung jugendlicher Inszenierungen zuwendet.

1.2 Performanz als digitaler,  
 ästhetischer Akt
Bei der (digitalen) Selbstexpression ist die 
ästhetische Gestaltung des Körpers zentral – 
mehr Haut verkauft sich gut.9 Das körperliche 
Erscheinungsbild wird daher oftmals digital 
und auch zunehmend real verändert und an 
das geltende Schönheitsideal angepasst. Heran-
wachsende sind somit zum einen für perfor-
mative Lernsettings, die auf Inszenierung, auf 
Darstellung zielen, sensibel. Zum anderen zielt 
performatives Lernen nicht ausschließlich auf 
Selbstexpression. Performativ inszenierte reli-
giöse Formen umfassen auch das punktuelle 
Erfahren von Leiblichkeit, von Ritual in Raum 
und Zeit und damit eben nicht den oftmals 
wahrnehmbaren Zwang zur Selbstoptimierung, 
zur digitalen, experimentellen Selbsterfindung. 
Trotz ästhetischer Sensibilisierung von Schüle-
rinnen und Schülern ist daher auf der Ebene der 
Gestaltgebung, der raum-leiblichen Vollzüge 
mit Irritationen und ggf. auch deutlichen Lern-
hürden zu rechnen. 

8 Lange, MarieLuise: Die Spur führt immer zu uns zu-
rück, in: Ziesche, Angela / Marr, Stefanie (Hg.): Rahmen 
aufs Spiel setzen, Königstein / Taunus 2000, 155.

9 Vgl. Anm. 2.

Performatives Lernen hatte bislang als gemein-
samen Ausgangspunkt die Erkenntnis, dass 
Her anwachsende angesichts des religiösen Tra-
di tions ab bruchs und der weitgehend kognitiv 
fokussierten Kommunikation über Religion in der 
Schule kaum Erfahrungen mit Religion besitzen, 
so dass diese im RU angebahnt und anschließend 
reflektiert werden müssen. Die vorausgegange-
nen Überlegungen lassen die These zu, dass mit 
weiteren Erfahrungsdefiziten und Fremdheits-
erfahrungen zu rechnen ist: Diese beziehen sich 
auch auf die Ebene der Gestaltgebung, insbe-
sondere auf die Ebene raum-leiblicher Vollzüge, 
denn digitale, ästhetisch orien tier te Selbstex-
pression als markante Form jugendlicher Kom-
munikation stellt die Frage nach der Integra-
tion raum-leiblicher (Fremdheits-)Erfahrungen. 
Zudem zielt jugendliche Kommunikation auf 
Selbstausdruck. Diese „Selfie-Kultur“10 für Erfah-
rungen zu öffnen, die Raum geben für den Ein-
bruch des Anderen, des Transzendenten, kann 
als eine zentrale Her aus for de rung performati-
ven Lernens betrachtet werden.

2.  Religiöser und  
 weltanschaulicher Pluralismus
Performative Religionsdidaktik wird – wie be-
reits skizziert – als eine Reaktion auf den religiö-
sen Traditionsabbruch und die entsprechenden 
Erfahrungsdefizite betrachtet. Hierdurch ist die 
gegenwärtige religiöse und weltanschauliche 
Landschaft jedoch nur unzureichend charakte-
risiert. Konfessionslosigkeit, Fundamentalismus 
und Religionspluralismus sind weitere relevante 
Herausforderungen religiöser Bildungsprozes-
se, wobei in Zeiten von Patchwork-Religiosität 
diese Begrifflichkeiten nicht immer trennscharf 

10 Vgl. zu religionspädagogischen Herausforderungen 
und Chancen des „Selfie“ Gojny, Tanja / Kürzinger, 
Kath rin S. / Schwarz, Susanne (Hg.): Selfie – I like it. 
Anthropologische und ethische  Implikationen digi-
taler Selbstinszenierung, Stuttgart 2016.



gefüllt werden können, dass z B auch KON- enen Derformativ gelernt Wirel. > Jese Än-
fessionslose EINe religilöse PraxIis Desitzen Oder SAalze zeiIchnen SsIich UrC| Je unterschiedlich ak-
InTIra- un Interreligiöser P/uralismus nerInan- zentulerte Grenzmarkierungen au  Dr - werden
der ubergehen können Derformative | ernset- Schwellen markiert, Clie den Übergang n Clie
Ings en %S er micht MUur mIT | ernenden andere Religion, n den Baum des Heiligen un

Lun, Clie AUuUS theologischer Perspektive remden verdeutlichen. Hierdurch wird Icak-
defMzitäre Oder erocierte christliche Weltceu- tisch Clie Problematik hervorgehoben, dass EINe
LunNgen, ondern gänzlic ancdere Selhbst- und fremde Religion Ohne Einblicke n eren geleb-
Weltdeutungen Desitzen FUr Derformatives | er- Gestalt micht verstanden werden kann, dass
mern reasultieren hlieraus zumıindest ZWEI Heraus- zugleic aber auch EINe lrekte Teilnahme
forderungen: Wie kannn D] Olchen | ernvoraus- un Änelgnung vVorn eIner remden Religion als
setzungen Religion Inszenlert wercden? Und \A T Andersgläubiger micht möglich ıst Derforma-
und n welcher Perspektive sind diese Inszenle- IVes | ernen n Iinterreligiösen ettings Ist mIT
rungen roflektieren? diesem unauflösbaren Paraclox konfrontiert,

wodurch Clie Bedeutung roflexiver EemenTte
217 Religionspluralismus hmervortritt SO erweıtert Woppowa den ÄAnsatz
er kompetente Umgangd mIT anderen Ralı- vVorn Hull/Grimmit EINe zweıte roflexive
gionen Ist zentrales | ernzie| (inter-)religiösen ase, dass die entdeckende, auch Fama-
L ernens Derformative | ernformen halten] urgisc INnsSsZzeNlerTle Erkundung Vorn rellgiösen
auch EINZUG n interreligiöse Lernsettings, Zeugnissen anderer Religionen einrahmt Vorn

Clie HEinnahme Vor Gebetshaltungen der eIner Reflexion ersten DZW. zweılten rades
jewelligen Religionen. Inwiefern emenTlTe |)ie Reflexion Derformativen | ernens Im In-
erer Religionen jJedoch Inszenlert werden kOön- terreilgiösen Kontext kannn vielfältig geführt
mern Oder Ihnen aktıv teilgenommen werden werden, zentral erscheint nierbei jedoch n der
kann, Ist durchaus Uumstritten Während EINe Reflexion ersien Grades, Clie eyiIstenzliellen un
aktıve Teilnahme Kult eIner remden Ralı- religlösen Vorerfahrungen der | ernenden PE-
gion weitgehend als oroblematisc angesehen WUu machen, cdie n der Reflexion zweıten
wird, ' Uumfassen Oscheen- Oder 5ynagogen- Grades mIT eIner komparativen Perspektive n
führungen durchaus Derformative dica  ISCHE Beziehung gesetzt werden.'> O] Vvollziehen
Inszenlerungen der gelebten Religion. '“ Auch SsIich diese ZWEI reflexiven Phasen interreilgiö-
ÄAnsatze n der Tradition vVorn John Hull un er} | ernens Im Orızaon rellgilöser Weltdeutung
Michael HmMMI csenen dezidiert dica  ISCHE un bleten Clie Möglichkeit, Gemelinsamkeiten,
Inszenlerungen Vor religlösen Zeugnissen VOTr, aber auch Dleibende Differenzen erkennen

Vgl 7.B en Hans:’ eligion erlehben. -ın Arbeits- 13 Vgl ull,  o DITZ (jabe das Kina en

Duch tür den Religionsunterricht. Praxisfelder, Däadagogischer Ansatz n Pers. Glaube und Bil-
dung Ausgewählte Schriften, 1, Berg rcheliMünchen 2008, 75

ctell MIr 2000, 41—] 4: eyer, aro Zeugnisse remder Reli-
Riemer, Simone  artner, (Taudia ‚Ich gionen mM Unterricht, Neukirchen-Viuyn 999
das Malt En Isschen \A E CO NE Kirche VOor, Mur

Vgl OpPPDPOWO, Jan: nter- und intrareligiöses . ernen.alctnen Isschen anders‘ Ergebnisse der qualitati-
ven rhebung interreligiösen . ernens. n Gäartner, -Ine tfundamenta  Idaktische und lernortbezogene
Claudia  ettin, Afaschag (Hg.) nterreligiöses . er- Weiterentwicklung des . ernens Zeugnissen der
men außerschulischen . ernorten. Empirische -r- eligion. n Gartner  ettin 2015 Anm 12], 29-—44,
undungen didaktisch Inszenlerten Begegnun- 340412

gEen mIT dem udentum, Berlin 201 D, 101—1720 15 Vgl. ebd.
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gefüllt werden können, so dass z. B. auch Kon-
fessionslose eine religiöse Praxis besitzen oder 
intra- und interreligiöser Pluralismus ineinan-
der übergehen können. Performative Lernset-
tings haben es daher nicht nur mit Lernenden 
zu tun, die – aus theologischer Perspektive – 
defizitäre oder erodierte christliche Weltdeu-
tungen, sondern gänzlich andere Selbst- und 
Weltdeutungen besitzen. Für performatives Ler-
nen resultieren hieraus zumindest zwei Heraus-
forderungen: Wie kann bei solchen Lernvoraus-
setzungen Religion inszeniert werden? Und wie 
und in welcher Perspektive sind diese Inszenie-
rungen zu reflektieren? 

2.1 Religionspluralismus
Der kompetente Umgang mit anderen Reli-
gionen ist zentrales Lernziel (inter-)religiösen 
Lernens. Performative Lernformen halten dabei 
auch Einzug in interreligiöse Lernsettings, so 
z.  B. die Einnahme von Gebetshaltungen der 
jeweiligen Religionen. Inwiefern Elemente an-
derer Religionen jedoch inszeniert werden kön-
nen oder an ihnen aktiv teilgenommen werden 
kann, ist durchaus umstritten. Während eine 
aktive Teilnahme am Kult einer fremden Reli-
gion weitgehend als problematisch angesehen 
wird,11 umfassen Moscheen- oder Synagogen-
führungen durchaus performative didaktische 
Inszenierungen der gelebten Religion.12 Auch 
Ansätze in der Tradition von John Hull und 
 Michael Grimmitt sehen dezidiert didaktische 
Inszenierungen von religiösen Zeugnissen vor, 

11 Vgl. z. B. Mendl, Hans: Religion erleben. Ein Arbeits-
buch für den Religionsunterricht. 20 Praxisfelder, 
München 2008, 75.

12 Riemer, Simone / Gärtner, Claudia: ‚Ich stell mir 
das halt so ein bisschen wie so’ne Kirche vor, nur 
halt’nen bisschen anders.‘ Ergebnisse der qualitati-
ven Erhebung interreligiösen Lernens. In: Gärtner, 
Claudia / Bettin, Natascha (Hg.): Interreligiöses Ler-
nen an außerschulischen Lernorten. Empirische Er-
kundungen zu didaktisch inszenierten Begegnun-
gen mit dem Judentum, Berlin 2015, 101–120.

an denen performativ gelernt wird.13 Diese An-
sätze zeichnen sich durch je unterschiedlich ak-
zentuierte Grenzmarkierungen aus. Es werden 
Schwellen markiert, die den Übergang in die 
andere Religion, in den Raum des Heiligen und 
Fremden verdeutlichen. Hierdurch wird didak-
tisch die Problematik hervorgehoben, dass eine 
fremde Religion ohne Einblicke in deren geleb-
te Gestalt nicht verstanden werden kann, dass 
zugleich aber auch eine direkte Teilnahme an 
und Aneignung von einer fremden Religion als 
Andersgläubiger nicht möglich ist. Performa-
tives Lernen in interreligiösen Settings ist mit 
diesem unauflösbaren Paradox konfrontiert, 
wodurch die Bedeutung reflexiver Elemente 
hervortritt. So erweitert Woppowa den Ansatz 
von Hull / Grimmit um eine zweite reflexive 
Phase, so dass er die entdeckende, auch drama-
turgisch inszenierte Erkundung von religiösen 
Zeugnissen anderer Religionen einrahmt von 
einer Reflexion ersten bzw. zweiten Grades.14 

Die Reflexion performativen Lernens im in-
terreligiösen Kontext kann vielfältig geführt 
werden, zentral erscheint hierbei jedoch in der 
Reflexion ersten Grades, die existenziellen und 
religiösen Vorerfahrungen der Lernenden be-
wusst zu machen, die in der Reflexion zweiten 
Grades mit einer komparativen Perspektive in 
Beziehung gesetzt werden.15 Dabei vollziehen 
sich diese zwei reflexiven Phasen interreligiö-
sen Lernens im Horizont religiöser Weltdeutung 
und bieten die Möglichkeit, Gemeinsamkeiten, 
aber auch bleibende Differenzen zu erkennen. 

13 Vgl. Hull, John M.: Die Gabe an das Kind – ein  neuer 
pädagogischer Ansatz. In: Ders.: Glaube und Bil-
dung. Ausgewählte Schriften, Bd. 1, Berg am Irchel 
2000, 141–164; Meyer, Karlo: Zeugnisse fremder Reli-
gionen im Unterricht, Neukirchen-Vluyn 1999.

14 Vgl. Woppowa, Jan: Inter- und intrareligiöses Lernen. 
Eine fundamentaldidaktische und lernortbezogene 
Weiterentwicklung des Lernens an Zeugnissen der 
Religion. In: Gärtner / Bettin 2015 [Anm. 12], 29–44, 
39–42.

15 Vgl. ebd.
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Vielmehr sollte Clie Reflexion n Olchen | ern- rungen mIT Religion Oder cahr einperspektivisc
settings auf Bewusstwerdung unterschiedlicher und absolutZ Deutungen dieser rfah-
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terrichtsdramaturgien. Fallstudien zur DerformanzOhne dass cdas EINe cdas andere dementiert“!/ religiöser Bildung, Stuttgart 2012, Dramaturgie, 1 5—
4221
Vgl Dressier, ernNari ‚Religiös reden‘ und ‚über
eligion reden‘ lernen Religionsdidaktik als Iıcdak-

Mendi 2008 Anm 6 / (Im Origina Kursiv) tik des Perspektivenwechsels. n} Grümme, Bernhard/
1/ Dressier, ernNan d der Weltbegegnung als enhard, Hartmuftf (Hg.) Religionsunterricht MEU den-

Gegenstand Tfa  idaktischer nalysen. n JM ken nnNOvalıve Änsatze und Perspektiven der Religi-
2007 249-2062, 257 onsdıda  ik, Stuttgart 201 2, 68—-78
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2.2  Konfessionslosigkeit 
Performatives Lernen mit konfessionslosen 
Schü lerinnen und Schülern kann hingegen 
nicht mit einer geteilten religiösen Weltdeutung 
rechnen, sondern ist auch mit fundamental 
differenten, z. B. säkularen Weltdeutungen kon-
frontiert. Elemente konkreter Religion können 
daher nicht länger im religiösen Horizont, son-
dern vielmehr im Modus des „als ob“ inszeniert 
werden. Die Lernenden gehen dabei – probe-
halber, auf Zeit – von der Annahme aus, dass 
es Gott gebe. Inwiefern solche Inszenierungen 
„authentische“ religiöse Praxis, experimentelles 
Erproben, unernste Ingebrauchnahme, Missio-
nierung oder Musealisierung von Religion dar-
stellen – so die geläufigen Diskussionslinien in 
der Performativen Religionsdidaktik –, ist hier-
bei grundlegend nicht zu entscheiden, solange 
in den performativen Prozessen die Freiheit der 
Lernenden didaktisch integriert ist und subjek-
tive Bedeutungs- und Sinngebung ermöglicht 
werden. Wird Schülerinnen und Schülern die-
se Freiheit eingeräumt, dann ist performatives 
Lernen im schulischen Kontext „Handeln mit 
subjektiver Bedeutungszuweisung ohne ver-
bindliche Nachhaltigkeit“16, die somit nicht in 
kontinuierliche, lebensprägende religiöse Pra-
xis und Weltdeutung münden muss.

Vielmehr sollte die Reflexion in solchen Lern-
settings auf Bewusstwerdung unterschiedlicher 
Weltdeutungszugänge gelegt werden. „Zum 
entscheidenden Kriterium für religiöse Bildung 
als einem unverzichtbaren Aspekt allgemeiner 
Bildung wird damit die Fähigkeit, die Binnenper-
spektive des Vollzugs einer Religion und die Au-
ßenperspektive des distanzierten Nachdenkens 
über Religion ins Verhältnis setzen zu können, 
ohne dass das eine das andere dementiert.“17 

16 Mendl 2008 [Anm. 11], 67 (im Original kursiv).

17 Dressler, Bernhard: Modi der Weltbegegnung als 
Gegenstand fachdidaktischer Analysen. In: JMD 28 
(2007) 249–262, 257.

In so ausgerichtetem performativen Lernen 
geht es um die Erschließung von Religion „in 
ihrem Eigensinn als ein nicht substituierbarer 
Modus der Weltbegegnung […].“18 Die Refle-
xion performativ gemachter Erfahrungen zielt 
dabei auf die Ausbildung einer Differenz-Kom-
petenz, die es den Schülerinnen und Schülern 
ermöglicht, Welt und Leben in unterschiedli-
chen Kontexten in differenten Weltzugängen 
zu deuten sowie Fähigkeiten zu erwerben, sich 
in diesen unterschiedlichen Weltdeutungen be-
wegen und zwischen diesen konsistente Über-
gänge herstellen zu können.19

2.3 Fundamentalismus 
Einen solchen multiperspektivischen Blick auf 
Welt lehnt eine quantitativ eher kleine, jedoch 
in den letzten Jahren wachsende Anzahl von 
Schülerinnen und Schülern ab. Sie setzen viel-
mehr ihren eigenen religiösen Weltzugang ge-
genüber anderen religiösen oder säkularen 
Deutungen absolut. Diese Lernenden verfügen 
oftmals über ausgeprägte religiöse Erfahrun-
gen mit ihrer eigenen Religion, ein in der per-
formativen Religionsdidaktik veranschlagtes 
Er fahrungsdefizit mit Religion haben diese 
Lernenden somit nicht. Allerdings besitzen 
diese Schüler/-innen oftmals selektive Erfah-
rungen mit Religion oder sehr einperspektivisch 
und absolut gesetzte Deutungen dieser Erfah-
rungen. Performatives Lernen steht hier somit 
vor der Herausforderung, fremde, sperrige Er-
fahrungsräume zu eröffnen und insbesondere 

18 Dressler, Bernhard: Performative Religionsdidaktik. 
Theologisch reflektierte Erschließung von Religion. 
In: Ders. / Klie, Thomas / Kumlehn, Martina (Hg.): Un-
terrichtsdramaturgien. Fallstudien zur Performanz 
religiöser Bildung, Stuttgart 2012, Dramaturgie, 15–
42, 21.

19 Vgl. Dressler, Bernhard: ‚Religiös reden‘ und ‚über 
 Religion reden‘ lernen – Religionsdidaktik als Didak-
tik des Perspektivenwechsels. In: Grümme, Bernhard  / 
Lenhard, Hartmut (Hg.): Religionsunterricht neu den-
ken. Innovative Ansätze und Perspektiven der Religi-
onsdidaktik, Stuttgart 2012, 68–78.
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ıche P!uralismus ebenso verschledene NSZ@e- cdie fundamental eingeschriebene Reflexion
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NI n der Schule -INe kKritische Einführung, VWes-
en 201 1, 4
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Dressier, EemMNan ‚Religiös reden‘ und ‚über Reli- Standortbestimmung m Rahmen der Debatte zu

glon reden‘ lernen Religionsdidaktik als Iıcdak- Derformativen Ansatz n ıOccumer elilkan 3/2008,
tik des Perspektivenwechsels. n} Grümme /Lenhard 03—] 08fT. n Anbetracht der geringeren reflexi-
2017 Anm 19], vern Fähigkeiten der Kinder cE] INe gezielte idak-

tische Transftormation religiöser Draxıs mIT KlaremVgl Fppier, T eim (Hg.) Fundamentalismus als
igionspädagogische Herausforderung, Göttingen Traditionsbezug notwendig, die geringerer Re-

flexionstfähigkeit roflexiv eingeholt werden mMUSSsE.2015: |Occumer elikan Themenheft „Fundamenta-
IsmuUus Uberwinden“ 4/2013) Vgl zu Däadagogi- Vgl zur Unterscheidung der Jer Zugange mM reli-
cschen Umgang mIT slamischem Fundamentalismus gionsdidaktischen Kontext Schweiker, an Är-
er, Kurrf‘' slamismus als Däadagogische Heraustor- Heitshilfe eligion nklusiv. Grundstutfe und Eekun-
derung, Stuttgart 201715 arstule Basisband, Stuttgart
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in der Reflexion dieser Erfahrungen die Unab-
schließbarkeit und Offenheit der eigenen Reli-
gion hervorzuheben. Analog zum Umgang mit 
konfessionslosen Schülerinnen und Schülern 
steht hier die Ausbildung einer Differenz-Kom-
petenz und der Umgang mit heterogenen Welt- 
und Lebensdeutungen im Vordergrund. Sie 
müssen lernen, „mit Mehrdeutigkeiten zu leben, 
Lebensgewissheiten mit Unsicherheitstoleranz 
zu versöhnen.“20 Dass das Aufbrechen von fun-
damentalistischen Weltdeutungen schwierig 
ist, darauf deuten die bislang im religionspäda-
gogischen Kontext eher spärlich vorliegenden 
Studien und Konzepte zum Fundamentalismus 
hin.21 Inwiefern hierzu performatives Lernen 
einen Beitrag leisten kann, ist m. E. noch unge-
klärt.

Zusammenfassend kann somit festgehalten 
werden, dass der religiöse und weltanschau-
liche Pluralismus ebenso verschiedene Insze-
nierungsformen von Religion erfordert wie ein 
hohes Maß an Reflexion in je unterschiedlicher 
Perspektivierung. Was bedeutet dies jedoch für 
Lerngruppen mit unterschiedlichem kognitiven 
Potential?

20 Dressler, Bernhard: ‚Religiös reden‘ und ‚über Reli-
gion reden‘ lernen – Religionsdidaktik als Didak-
tik des Perspektivenwechsels. In: Grümme / Lenhard 
2012 [Anm. 19], 72.

21 Vgl. Eppler, Wilhelm (Hg.): Fundamentalismus als re-
ligionspädagogische Herausforderung, Göttingen 
2015; Loccumer Pelikan Themenheft „Fundamenta-
lismus überwinden“ (4/2013). Vgl. zum pädagogi-
schen Umgang mit islamischem Fundamentalismus 
Edler, Kurt: Islamismus als pädagogische Herausfor-
derung, Stuttgart 2015.

3.  Inklusion 
Inklusion kann als eine Schlüsselkategorie des 
gegenwärtigen Bildungsdiskurses betrachtet 
werden. Auch wenn diese im umfassenden Sinn 
nicht allein auf kognitive Leistungsfähigkeit, 
sondern auch auf weitere Heterogenitätsmerk-
male wie soziale Herkunft (Sozialschicht, Fami-
lienstruktur, Migrationshintergrund, religiöse 
Einbindung etc.), Geschlecht oder Alter zielt,22 
so sei im Folgenden ausschließlich dem Zusam-
menhang von kognitiver Leistungsfähigkeit und 
performativem Lernen nachgegangen.23

Die Performative Religionsdidaktik wird für 
inklusives Lernen vielfach als geeigneter Ansatz 
betrachtet, gerade durch ihre raum-leiblichen, 
sinnlich-ästhetischen Zugänge. Sie ist damit 
auch für primär basal-rezeptive oder konkret- 
handelnde Lernende24 anschlussfähig. Zu dis-
kutieren ist jedoch, inwiefern und wie hierbei 
die fundamental eingeschriebene Reflexion 
in tegriert werden kann. Gelingt dies nicht, so 
laufen performative Zugänge Gefahr, Schüler/- 
innen in Religion einzuführen, ohne dass dies 
angemessen als didaktisch inszeniertes, experi-
mentelles Handeln reflektiert würde. Damit ent-
stünde jedoch ein gänzlich anderes religionspä-
dagogisches Lernsetting: Performatives Lernen 
in inklusiven Settings käme entweder einem  

22 Vgl. Trautmann, Matthias / Wischer, Beate: Heteroge-
nität in der Schule. Eine kritische Einführung, Wies-
baden 2011, 40.

23 In Hinblick auf Alter problematisiert Roose bereits 
performatives Lernen in der Grundschule. Vgl. Roo
se, Hanna: Religiöse Praxis in der Grundschule. Eine 
Standortbestimmung im Rahmen der Debatte zum 
performativen Ansatz. In: Loccumer Pelikan 3/2008, 
103–110, 108f. In Anbetracht der geringeren reflexi-
ven Fähigkeiten der Kinder sei eine gezielte didak-
tische Transformation religiöser Praxis mit klarem 
Traditionsbezug notwendig, die trotz geringerer Re-
flexionsfähigkeit reflexiv eingeholt werden müsse.

24 Vgl. zur Unterscheidung der vier Zugänge im reli-
gionsdidaktischen Kontext Schweiker, Wolfhard: Ar-
beitshilfe Religion inklusiv. Grundstufe und Sekun-
darstufe I. Basisband, Stuttgart 2012, 41–44.
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katechetischen PrOÖOzZzess mahe Oder Clie Derfor- er} zuzuordnen, Ohne O] Ihre Subjektorien-
matıve Inszenlerung führte eIner FEinschrän- tierung aufzugeben enn EINe kritische Sub-
KUNG der religlösen Deutungspotenzlale. ennn jektorientierung Ist csansIbel für cdas Fremde,
Kınder mIT Förderschwerpunkt | ernen leiben rriterende des Änderen un ermöglicht, „die
Oftmals der Snnlichen Anschauung verhaftet. Diblische Botschaft als korrektivischen, als auf-
lese Kınder csenen kaum Clie Reprasentanz richtenden, als transformierenden Mafßstahb AIn-
eINes Zeichens, eINes Bildes Oder eINes Gleich- zubringen, Ohne cdie gottgeschenkte Freinelt
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Derformatives | ernen Im Inklusiven er überführen, ondern diese führen Transfor-

matllonen un Individuellen Produktionen VornIglionspädagogisch auch Im Oriızaon der aufge-
worfenen Problemstellung Sinnvall Ist, mussten religiöser Bedeutung und unterstreichen da-
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|)ie erwartende Fremdcchaeiıt ass sich
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25 Zonne-Gaetjens, Na nklusion. Bildungspolitische erforcdert un auch scheitern kann, zeigenVorgabe und religionsdidaktische Herausforderung
n chröder, Bernd/Wermke, AMichael (Hg.) Religions-

zwischen Schulformspeziflk und nklusion.
27 Grümme, ernNan Alteritätstheoretische Religions-Bestandsautfnahmen und Herausforderungen, LEIP-

ZIQ 201 3, 2069-284, 273 n Ders./Lenhard 2017 Anm 19], 9-—1
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katechetischen Prozess nahe. Oder die perfor-
mative Inszenierung führte zu einer Einschrän-
kung der religiösen Deutungspotenziale. Denn 
Kinder mit Förderschwerpunkt Lernen bleiben 
oftmals der sinnlichen Anschauung verhaftet. 
„Diese Kinder sehen kaum die Repräsentanz 
eines Zeichens, eines Bildes oder eines Gleich-
nisses für einen bestimmten geistigen Gehalt 
oder für eine Sinnaussage. Sie ‚kleben‘ am Sinn-
lich-Gegenständlichen. […] Es findet kaum 
eine analoge Übertragung eines sinnhaften 
Erfahrens auf eine geistlich-geistige Aussage 
hin statt.“25 Die stets betonte Notwendigkeit 
der unterrichtlichen Reflexion performativen 
Handelns ist hier somit äußerst prekär und kann 
je nach kognitiven und entwicklungspsycholo-
gischen Voraussetzungen der Schüler/-innen 
nicht angemessen eingeholt werden. Inwiefern 
performatives Lernen im inklusiven RU daher re-
ligionspädagogisch auch im Horizont der aufge-
worfenen Problemstellung sinnvoll ist, müssten 
vor allem empirische Studien näher ergründen.  

4.  Fazit

Bisweilen erwecken die Debatten um die Per-
formative Religionsdidaktik den Eindruck, dass 
durch das Inszenieren oder Erproben von kon-
kreter Religion bereits per se religiöse Erfahrun-
gen generiert würden.26 Performative Religi-
onsdidaktik ist jedoch weder (selbstwirksame) 
Methodik noch handlungsorientierte Didaktik. 
Performatives Lernen, so kann aus den voran-
gegangenen Überlegungen gefolgert werden, 
ist vielmehr alteritätsorientierten Lernprozes-

25 ZonneGaetjens, Erna: Inklusion. Bildungspolitische 
Vorgabe und religionsdidaktische Herausforderung. 
In: Schröder, Bernd / Wermke, Michael (Hg.): Religions-
didaktik zwischen Schulformspezifik und Inklusion. 
Bestandsaufnahmen und Herausforderungen, Leip-
zig 2013, 269–284, 273.

26 Vgl. SchroeterWittke, Harald: Simsalabimbambasala-
dusaldim. Zwischenbilanz einer Performativen Reli-
gionspädagogik. In: ZPT 57 (2011) 371–385.

sen zuzuordnen, ohne dabei ihre Subjekt orien-
tierung aufzugeben. Denn eine kritische Sub-
jektorientierung ist sensibel für das Fremde, 
Irritierende des Anderen und ermöglicht, „die 
biblische Botschaft als korrektivischen, als auf-
richtenden, als transformierenden Maßstab ein-
zubringen, ohne die gottgeschenkte Freiheit 
der Subjekte vor Gott zu verharmlosen.“27 Es 
muss dabei Ziel (performativen) Lernens sein, 
Fremdheit didaktisch zu inszenieren und zu 
bearbeiten, ohne sie zu überwinden.28 In die-
sem Sinne werden religiöse Elemente „in ihrer 
perturbierenden Kraft präsentiert, um so bei 
den Lernenden Verstehensprozesse auszulösen, 
die in einer kritischen In-Beziehung-Setzung 
von Fremdem und Eigenem bestehen.“29 Ob-
jektive Religion lässt sich somit – auch in per-
formativen Lernsettings – nicht in subjektive 
überführen, sondern diese führen zu Transfor-
mationen und individuellen Produktionen von 
(religiöser) Bedeutung – und unterstreichen da-
mit die Uneinholbarkeit religiöser Erfahrungen 
und Deutungen.

Die zu erwartende Fremdheit – so lässt sich 
zeitdiagnostisch folgern (vgl. 1.–3.) – ist nicht 
auf die Bereiche religiöser Erfahrungen und Deu-
tungen begrenzt, sondern erstreckt sich auch 
auf die Wahrnehmung von deren Gestalt, z. B. 
in Form raum-leiblicher oder ritueller Vollzü-
ge. Wenn sich somit Schüler/-innen religiöse 
Welt deutung und religiöse Kommunikation 
symbolisch, metaphorisch, narrativ, rituell er-
schließen, dann sind diese Formen gerade im 
Horizont von Digitalisierung und Selfie-Kultur 
besonders fremd – aber dadurch ggf. auch pro-
duktiv-perturbierend. Dass dies hohe Kompe-
tenzen – gerade auch vonseiten der Lehrkräfte –  
erfordert und auch scheitern kann, zeigen 

27 Grümme, Bernhard: Alteritätstheoretische Religions-
didaktik. In: Ders. / Lenhard 2012 [Anm. 19], 119–132, 
128.

28 Vgl. Mendl 2008 [Anm. 11], 58.

29 Ebd., 60.



empirische Untersuchungen Derforma- vVorn Lehrpersonen un Ihrer dicdaktischen Urga-
Iver Unterrichtsadramaturgien. Her werden nmıISaUON als auch vVorn eligionspädagogischer
Tendenzen eutlich, dass Derformative | ern- Theoriebildung, Clie ennel Derformativer,
settings Gefahr laufen, kulturelle Differenzen subjektorientierter Zugange mIT eIner erme-

glätten un ahlistorischen, subjektiven neutisch-religiösen und theologischen |)EeU-
Identifizierungen aufzufordern Oder auch rall- UNngsS- SOWIE Differenzkompetenz erknup-
glöse Fremdaheıt ethisch-moralisch deuten fen, Ohne ] Clie religiöse Weltdeutung n
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erste empirische Untersuchungen performa-
tiver Unterrichtsdramaturgien. Hier werden 
Tendenzen deutlich, dass performative Lern-
settings Gefahr laufen, kulturelle Differenzen 
zu glätten und zu ahistorischen, subjektiven 
Identifizierungen aufzufordern oder auch reli-
giöse Fremdheit ethisch-moralisch zu deuten 
und zu glätten.30 Es ist daher sowohl Aufgabe 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

30 Vgl. Kumlehn, Martina: Religiöse Kompetenz – Alteri-
tätskompetenz – Übergangskompetenz. In:  Dressler /  
Klie / Kumlehn 2012 [Anm. 17], 283–299, 294.

von Lehrpersonen und ihrer didaktischen Orga-
nisation als auch von religionspädagogischer 
Theoriebildung, die Offenheit performativer, 
subjektorientierter Zugänge mit einer herme-
neutisch-religiösen und theologischen Deu-
tungs- sowie Differenzkompetenz zu verknüp-
fen, ohne dabei die religiöse Weltdeutung in 
ihrer Fremdheit einzuebnen.31

31 Vgl. Kumlehn, Martina: ‚Ihr seid Eva – ihr seid Adam 
– ich bin Gott‘: Dramaturgische Performanz und das 
reflexive Ringen um die Hermeneutik biblischer Tex-
te. In: Dressler / Klie / Kumlehn 2012 [Anm. 18], 119–
147, 147.

Dr. Claudia Gärtner
Professorin für Praktische Theologie an  
der Fakultät für Humanwissenschaften  
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wenn der Lehrer alle
Abweichungen der Schüler
wahrnimmt“ (Schleiermacher)
Fın Drotestantischer Versuch, cden auf dem Weg

Derturbierenden Religionsunterricht Im piel ZU halten

Harald Sch roeter-Wittke

Ist annn Raturn uberhaupt möglich, wenr) der Auf- „Beiläufigkeit kennzeichnet oher ıe anrneı
eIner Vision. ”schlag Clie Qualität EINes SSS hat? Ja, wenr) %S

sich Kooperative Religionspädagogik han-
delt Hier geht %S micht \A T Deim Tennis darum,
dass FEncle MUur EINe ITE den Punkt mMac Lernen hei Schleiermacher
er versuche Ich, den Ral| Im pie| halten Ich reakurriere] auf Friedrich Schleiermacher
n der Hoffnung auf einen angen Ballwechsel (1768-1834), dessen Theologie n fundamen-

Ich bewegt der Ausgangspunkt Vor aler IS auf den Umstand der gesellschaft-
Gartner, cdie Jungere Mediensozlalisation Vor Ichen Nicht-mehr-Selbstverständlichkeit des
Jugenadlichen artiners Differenzierung: Rall- ( hristentums reaglert, also mithin cdas
gionspluralismus Konfessionslosigkeit FUuNn- Problem theologisc edenkt, welches n vielen
damentalismus Inklusion Ist n diesem /u- Theologien cOoIt Uber 200 Jahren als ‚Traditions-
sammenNhang weiterführend. Ihr fulminanter bDbruc wahrgenommen wirce Schleiermacher
Schlussakkord trifft PE mır auf große ESONANZ, hat SsIich eInen schulischen Religions-
Clie ich tärken WIll, iIndem ich für annn Weilterden- unterricht ausgesprochen, WEl Clie Schule als
ken Vor eIner Derformativen eIner nerturble- Zwangsveranstaltung dem esen EINes Un-
renden Religionsadidaktik olaädiere terrichts n Sachen Religion widerspricht LDen-

n der Wahrnehmung der Äusgangssitua- moch gibt %S 8127 Schleiermacher Reflexionen
ton erkenne ich konfessionelle Differenzen Uber den Öffentlichen Religionsunterricht,“ der
un eginne er mIt der Reflexion eINes
orotestantischen Klassikers, vVorn dem her ich ilHeßen, HETfC Derformativer Religionsunterricht?ıe Derformative Dimension von Religionsun- Gedankengänge mM Unsicheren Gelände n} ZBPT
terricht ndenke n dem Bewusstseln, dass der 2008 31-—-39,
Begriff der Derformativen Religionspädagogik Schlieiermacher, Friedrich DITZ Draktische Theologie

ach den Grundsäzen der evangelischen Kirche mdann oroblematisc ISt, wenn Er ein ‚Heilsver- Zusammenhange dargestellt, Berlin 850 OLO-sprechen‘ suggerliert, weshalb cdas Dearforma- mechanıscher Nacharuck erln — New York 983),
t've oher en beiläufges Attribut sern sollte 34741 / Vom Religionsunterricht der Jugend). DITZ
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„... wenn der Lehrer alle  
Abweichungen der Schüler  
wahrnimmt“ (Schleiermacher)
Ein protestantischer Versuch, den Ball auf dem Weg  
zum perturbierenden Religionsunterricht im Spiel zu halten

Harald Schroeter-Wittke

Ist ein Return überhaupt möglich, wenn der Auf-
schlag die Qualität eines Asses hat? Ja, wenn es 
sich um kooperative Religionspädagogik han-
delt. Hier geht es nicht wie beim Tennis darum, 
dass am Ende nur eine Seite den Punkt macht. 
Daher versuche ich, den Ball im Spiel zu halten 
in der Hoffnung auf einen langen Ballwechsel.

Mich bewegt der Ausgangspunkt von 
Gärtner, die jüngere Mediensozialisation von 
Jugendlichen. Gärtners Differenzierung: Reli-
gionspluralismus – Konfessionslosigkeit – Fun-
damentalismus – Inklusion ist in diesem Zu-
sammenhang weiterführend. Ihr fulminanter 
Schlussakkord trifft bei mir auf große Resonanz, 
die ich stärken will, indem ich für ein Weiterden-
ken von einer performativen zu einer perturbie-
renden Religionsdidaktik plädiere. 

In der Wahrnehmung der Ausgangssitua-
tion erkenne ich konfessionelle Differenzen 
und beginne daher mit der Reflexion eines 
protestantischen Klassikers, von dem her ich 
die performative Dimension von Religionsun-
terricht andenke in dem Bewusstsein, dass der 
Begriff der Performativen Religionspädagogik 
dann problematisch ist, wenn er ein ‚Heilsver-
sprechen‘ suggeriert, weshalb das Performa-
tive eher ein beiläufiges Attribut sein sollte. 

„Beiläufigkeit kennzeichnet eher die Wahrheit 
einer Vision.“1

1.  Lernen bei Schleiermacher

Ich rekurriere dabei auf Friedrich Schleiermacher 
(1768–1834), dessen Theologie in fundamen-
taler Weise auf den Umstand der gesellschaft-
lichen Nicht-mehr-Selbstverständlichkeit des 
Chris ten tums reagiert, also mithin genau das 
Problem theologisch bedenkt, welches in vielen 
Theologien seit über 200 Jahren als ‚Traditions-
abbruch‘ wahrgenommen wird.  Schleiermacher 
hat sich gegen einen schulischen Religions-
unterricht ausgesprochen, weil die Schule als 
Zwangsveranstaltung dem Wesen eines Un-
terrichts in Sachen Religion widerspricht. Den-
noch gibt es bei Schleiermacher Reflexionen 
über den öffentlichen Religionsunterricht,2 der 

1 Zilleßen, Dietrich: Performativer Religionsunterricht? 
Gedankengänge im unsicheren Gelände. In: ZPT 60 
(2008) 31–39, 39.

2 Schleiermacher, Friedrich: Die praktische Theologie 
nach den Grundsäzen der evangelischen Kirche im 
Zusammenhange dargestellt, Berlin 1850 (Photo-
mechanischer Nachdruck Berlin – New York 1983), 
347–417 (Vom Religionsunterricht der Jugend). Die 



Vorn der Kiırche verantwor wird un dessen heit „Der Religionsunterricht Ist annn Icakti-
Ziel %S ISst, „dass der eiNnzelne S] ähig emacht SCMNESs Geschäft, kannn aber micht anders geführt
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Vgl A7ZU Schmölders, ( Iaudia DITZ uns des GE -
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von der Kirche verantwortet wird und dessen 
Ziel es ist, „dass der einzelne soll fähig gemacht 
werden an dem Cultus Antheil zu nehmen“ 
(350). Schleiermachers Plädoyer für die Volks-
kirche im Gegenüber zur Staatskirche weist den 
öffentlichen Religionsunterricht zugleich in sei-
ne Schranken: „Soll jenes erreicht werden, dass 
jedes einzelne kirchliche Gemeindeglied, ehe 
es zum Sacrament zugelassen wird, den leben-
digen Glauben in sich entwikkelt habe: so muß 
dies durch etwas anderes als den öffentlichen 
Religionsunterricht erreicht werden.“ (351) 

Dem Religionsunterricht weist er „zwei Ele-
mente“ zu, „das didaktische und paränetische. 
Das erste ist der eigentliche Unterricht; das an-
dere, dass im Unterricht selbst die darstellende 
Mittheilung und mittheilende Darstellung sein 
muß, die im Cultus ist, aber auf eine auf die Be-
schaffenheit der Kinder sich beziehende Weise 
und keineswegs unter der Form des Cultus.“ 
(358) Der Religionsunterricht hat demzufolge 
eine Lehr- und eine Lebensfunktion, er ver-
mittelt Normen und Werte. Diese Vermittlung 
ist ohne Performativität, ohne darstellende 
Mitteilung und mitteilende Darstellung nicht 
denkbar: „Der Unterricht ohne das belebende 
Element ist etwas todtes.“ (358) 

Das performative Element bei Schleierma-
cher stellt das Gespräch, die Konversation, die 
Unterhaltung dar. Dabei – und hierin ist Schlei-
ermacher protestantisch – bezeichnet die Kon-
versation,3 das Gespräch4 auf Augenhöhe, die 
Unterhaltung5 den Entstehungsort von Wahr-

Seitenzahlen im Folgenden beziehen sich auf diese 
Ausgabe. Hervorhebungen in Zitaten entsprechen 
dem Original.

3 Vgl. dazu Schmölders, Claudia: Die Kunst des Ge-
sprächs. Texte zur Geschichte der europäischen Kon-
versationstheorie, München 21986.

4 Vgl. dazu Tracy, David: Theologie als Gespräch. Eine 
postmoderne Hermeneutik, Mainz 1993.

5 Vgl. dazu SchroeterWittke, Harald: Unterhaltung. 
Praktisch-theologische Exkursionen zum homile-
tischen und kulturellen Bibelgebrauch im 19. und 

heit: „Der Religionsunterricht ist ein didakti-
sches Geschäft, kann aber nicht anders geführt 
werden als im lebendigen Gespräch; dadurch 
gewinnt er das Ansehn der Conversation und 
fällt in das Gebiet der Geselligkeit hinein.“ 
(360) Die Frage, ob es vor oder jenseits dieses 
Entstehungsortes Wahrheit gibt, ist weder für 
Schleiermacher noch für Luther entscheidend. 
Vielmehr reflektieren beide das pro me von 
Wahrheit als deren Entstehungs- und Wahrneh-
mungsort. 

Bei Luther geraten wir mit der Frage nach 
einer Wahrheit an und für sich an den Deus 
absconditus, der gegenüber dem Deus revela-
tus, dem offenbarten Gott in Jesus Christus, 
lebensgefährlich ist.6 Und Schleiermachers wis-
senschaftlicher Horizont ist begrenzt auf die 
Plausibilisierung von Religion im bürgerlichen 
Zeitalter, das auf der privaten Ebene durch 
vielfache Freiheiten gekennzeichnet ist, insbe-
sondere bei der Frage nach Religion. Schleier-
machers epochale Reden über die Religion von 
1799 sind daher an die Gebildeten unter ihren 
Verächtern adressiert. In der Frage nach der 
Wahrheit pro me realisiert sich bei Luther wie 
bei Schleiermacher das Priestertum aller Glau-
benden didaktisch.

Für Schleiermacher ist gegenüber dem Vor-
trag, der die Kinder in einem „passiven Zustand“ 
belässt, „die Gesprächsform die vorzüglichere“ 
(364f.). Dabei wehrt er sich gegen das Argu-
ment: „Was mir einer sagen soll, muß er schon 
wissen“ mit der Einsicht, dass es bei der Frage 

20.  Jahrhundert anhand der Figur Elia, Frankfurt 
a. M. 2000; sowie Ders.: Unterhaltung. In: TRE 34 
(2002) 397–403.

6 Vgl. dazu Rolf, Sibylle: Der verborgene Gott – von der 
Abgründigkeit Gottes. In: Bizer, Christoph /  Englert, 
Rudolf / Degen, Roland (Hg.): Die Gewalt und das 
Böse. Jahrbuch der Religionspädagogik 19, Neu-
kirchen- Vluyn 2003, 121–131; sowie Kratzert, Anne 
H.: „… dass das ganze Leben Buße sei.“ Fundamental-
theologische Überlegungen zu einer praktischen 
Theologie evangelischer Buße, Leipzig 2014.
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mach der Religion micht annn J1ssen Im @- %S Im Unterricht zur prache kommen? Und \A T
gentlichen InnNe genht „Das wurde wahr seln, ass sich cdas AÄAbweichen Vorn der nneren Norm

der Lehrer/-innen erlernen? Dialogischer Religi-wenr) Vorn e1nen eigentlichen Issen Clie Raode
wWware Nun Ist aber Clie Recde micht vVorn einernn Onsunterricht als Derformance Ist kermn weicher,
ursprunglichen Issen, Oondern Vor der Rafle- OoOndern abweichender Unterricht. „Je allgemei-
XION auf das, VWWaS Im ursprunglichen elbs  - Her der Katechismus ist, RsSTO scCHhadiicher iSt er; je
wufßtsern Iıst Was mu FelC vorausgesezt specieller, RsSTO nützlicher, HNd der speciellste iSt
werden, cdas Ist aber michts anders als cdas der, weilchen sich der Geistliche ceIbst MAC. HNd
gefangene rellgiöse en selDer. Und der aterspeciellste der den er sich jedes AAal celbst
MUun omm der entscheidende (und ich meınne mMacht.  M 376)
orotestantische) Unterschied allen defzit- Vor diesem orotestantischen Hintergrund
Orlientierten Tradiıtionsabbruchsmodellen „Wir ass SsIich Vo Derformativen als Vo ‚allerspe-
können unmöglich annenmen, dass cdie Jugend clelilsten Religionsunterricht reden DEU Derfor-

JaNz EINe tabula Ya sel; %S Ist maturlich ca matıve DEezZzeIiIchnet O] micht cdie Forderung
CI n Ihren Hausern ECrzOgen ISt, dass sich SCHON mach mehr Äction, Oondern die Aufforderung,

das, Was Im Unterricht aufgeführt wird, n S@I1-EINe gewisse religilöse Vorstellung entwikkelt
3066) mer Abweichungen (Z.B Vorn der Unterrichts-

AÄuch wenr) die /eıten 200 re später ande- lanung Oder den nneren Normen der L ehr-
sind, CI andern michts aran, dass Clie Kınder erson) wahrzunehmen, gegebenenfalls als

n EeZUG auf Religion micht als tabula Yasd n cdie Aufführung HEewuUusst machen un dialogisch
Schule kommen. Vor diesem Hintergrund eMP- roflektieren. |)as mMac weder cdie nter-
chl Schleiermacher dAicaktisch en Doppeltes richtsplanung gegenstandslos mnoch Pricht E

„ Je mehr Clie Jugenad Clie Vorstellung csalher ENT- SsIich cdie nneren Normen der Lehrperso-
wikkeln il Es{IO vollkommener wirel der Un- mer au  Dr Hrst UrC| diese können AÄAbweichun-
terricht sernmn  D 366) Und „Die dialogische FOrm gen auffallen un unterrichtswirksam werden
entspricht Ihrem Zwekke HUÜr, Wwenr der iehrer alle - S oladier aber afür, den eigenen Unterrichts-
Abweichunge der chüler wahrnımmt  M 36/7) zielen Oder -deen den Nimbus des Heilsver-
|)ie Schüler/-innen ringen also Immer SCHON sprechens nehmen. Vor diesem Hintergrund
Tradition mIt Von Traditionsabbruch kannn K@l- erkenne ich Clie konfessionelle Differenz n e1ner

Reocde seln, allenfalls vVorn Traditionstransfor- verkehrten Fragestellung. Gartner rag „Wie
mation Oder vVorn religiösen Traditionen DZW. kannn 8127 Olchen Lernvoraussetzu ngen Religion
Traditionslandschaften der Jugenalichen, cdie Inszenlert werden?“* Im Gefolge Schleiermachers
den Lehrpersonen VIelTaC| unbekannt sind, \A T Dbewegt mich ingegen Clie umgekehrte rage
ELWa Clie DreamWorks-Animation-Kosmen, cdie VWıie kannn 8127 Olchen Religionsvoraussetzungen

| ernen Inszenlert werden?LEGO-Mythologien, die (Alversen Fantasy-Wel-
ten Oder die Instagram-Lebenswelt.

FUr ıe Religionsliehrer/-Innenausbildung
empflehlt SsIich hier EINe umgekehrte Religions-
un - S Ist mamlich „AM einzelnen unmöglich
sich für jede katechetische Unterredung en PE-
SLIMMTEeSs Zie| tekken, WEl %S O] auf cdie
Schuler csahr ankommt“ 36/7) VWıie also ass
sich „das angefangene religiöse eben  M der
Schüler/-innen wahrnehmen lernen? VWıie kannn
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nach der Religion nicht um ein Wissen im ei-
gentlichen Sinne geht: „Das würde wahr sein, 
wenn von einem eigentlichen Wissen die Rede 
wäre. Nun ist aber die Rede nicht von einem 
ursprünglichen Wissen, sondern von der Refle-
xion auf das, was im ursprünglichen Selbstbe-
wußtsein ist. Etwas muß freilich vorausgesezt 
werden, das ist aber nichts anders als das an-
gefangene religiöse Leben selber.“ (365f.) Und 
nun kommt der entscheidende (und ich meine 
protestantische) Unterschied zu allen defizit-
orientierten Traditionsabbruchsmodellen: „Wir 
können unmöglich annehmen, dass die Jugend 
[…] ganz eine tabula rasa sei; es ist natürlich da 
sie in ihren Häusern erzogen ist, dass sich schon 
eine gewisse religiöse Vorstellung entwikkelt 
hat.“ (366) 

Auch wenn die Zeiten 200 Jahre später ande-
re sind, sie ändern nichts daran, dass die Kinder 
in Bezug auf Religion nicht als tabula rasa in die 
Schule kommen. Vor diesem Hintergrund emp-
fiehlt Schleiermacher didaktisch ein Doppeltes: 
„Je mehr die Jugend die Vorstellung selber ent-
wikkeln hilft, desto vollkommener wird der Un-
terricht sein.“ (366) Und: „Die dialogische Form 
entspricht ihrem Zwekke nur, wenn der Lehrer alle 
Abweichungen der Schüler wahrnimmt.“ (367) 
Die Schüler/-innen bringen also immer schon 
Tradition mit. Von Traditionsabbruch kann kei-
ne Rede sein, allenfalls von Traditionstransfor-
mation oder von religiösen Traditionen bzw. 
Traditionslandschaften der Jugendlichen, die 
den Lehrpersonen vielfach unbekannt sind, wie 
etwa die DreamWorks-Animation-Kosmen, die 
LEGO-Mythologien, die diversen Fantasy-Wel-
ten oder die Instagram-Lebenswelt. 

Für die Religionslehrer/-innenausbildung 
emp fiehlt sich hier eine umgekehrte Religions-
kunde. Es ist nämlich „im einzelnen unmöglich 
sich für jede katechetische Unterredung ein be-
stimmtes Ziel zu stekken, weil es dabei auf die 
Schüler zu sehr ankommt“ (367). Wie also lässt 
sich „das angefangene religiöse Leben“ der 
Schüler/-innen wahrnehmen lernen? Wie kann 

es im Unterricht zur Sprache kommen? Und wie 
lässt sich das Abweichen von der inneren Norm 
der Lehrer/-innen erlernen? Dialogischer Religi-
onsunterricht als Performance ist kein weicher, 
sondern abweichender Unterricht. „Je allgemei
ner der Katechismus ist, desto schädlicher ist er; je 
specieller, desto nützlicher, und der speciellste ist 
der, welchen sich der Geistliche selbst macht, und 
der allerspeciellste der den er sich jedes Mal selbst 
macht.“ (376) 

Vor diesem protestantischen Hintergrund 
lässt sich vom performativen als vom ‚allerspe-
ciellsten‘ Religionsunterricht reden. Das Perfor-
mative bezeichnet dabei nicht die Forderung 
nach mehr Action, sondern die Aufforderung, 
das, was im Unterricht aufgeführt wird, in sei-
nen Abweichungen (z. B. von der Unterrichts-
planung oder den inneren Normen der Lehr-
person) wahrzunehmen, gegebenenfalls als 
Aufführung bewusst zu machen und dialogisch 
zu reflektieren. Das macht weder die Unter-
richtsplanung gegenstandslos noch spricht es 
sich gegen die inneren Normen der Lehrperso-
nen aus. Erst durch diese können Abweichun-
gen auffallen und unterrichtswirksam werden. 
Es plädiert aber dafür, den eigenen Unterrichts-
zielen oder -ideen den Nimbus des Heilsver-
sprechens zu nehmen. Vor diesem Hintergrund 
erkenne ich die konfessionelle Differenz in einer 
‚verkehrten‘ Fragestellung. Gärtner fragt: „Wie 
kann bei solchen Lernvoraussetzungen  Religion 
inszeniert werden?“ Im Gefolge Schleier machers 
bewegt mich hingegen die umgekehrte Frage: 
Wie kann bei solchen Religionsvoraussetzungen 
Lernen inszeniert werden?

Schroeter-Wittke · RpB 76 / 2017, 58–62



Performing eligion chermaßen un versucht hier unterrichtliche
|)ie eutige rechtliche Situation des Religions- Hilfestellungen un Änregungen geben
unterrichts Schulen Ist EINe ancdere als Gleichwohnl SsInd Clie institutionellen Rahmen-
Schleiermachers /elıten Allerdings Ist M- bedingungen n der Schule ancdere als n der
wartig n den melsten RBundesländern cdie Kırche n der Schule geschlent aller Unterrichts-
wichtigste Voraussetzung für Schleiermachers Inhalt mIT einem orinziplellen IS-' der Ihr als
Überlegungen egeben, mamlıich die Freilwil- Institution elgnet. n der Zwangsanstalt Schule
Igkeit des Religionsunterrichts auf Selten der MUSS aller Unterricht Probehandeln sSern Schu-
Schüler/-innen Auch wenr die verantwortliche O Ist micht cdas eben, auch wenr Clie Schulno-
Teilnahme Gottescdienst kern Zie| des SCHU- ten n Deutschland für cdas weltere en elder
Ischen Religionsunterrichts sen kannn un darf, STar' oräfigurieren Ssind Mn der Schule wird

Ist Vorn Schleiermachers ennoch por gelernt als OD |)ie Schule Ist kern port-
VIe| ernen für den Vorn den Kiırchen mitver- verenn - wirel UuSsI gelernt als OD |)ie Schule
an DW Religionsunterricht, SI %S n der Ist kern Wunschkonzert - S wird dort nglisc als
Schule, .7 %S n den Kırchen Oft wird der Un- ob gelernt |)ie Schule Ist micht ngland - S wird
terschlied des Religionsunterrichts n Schule und dort Physik als OD gelernt |)Ie Schule Ist karn
Kiırche aran festgemacht, dass dem schulischen Kraftwerk. - wirel dort auch Religion als OD UE -
Religionsunterricht EINe Als-Ob-Dimension, EINe ern DITZ Schule Ist wecer Kırche moch Moschee

G(Jenauso \WVIO die Schuler/-innen n der SchuleDimension des Probehandelns eignet, Clie dem
kirchlichen Unterricht ehl Lurnen, singen, nglisc sprechen Oder experi-

1es Ist insofern Ichtig, als cdie Institution mentieren, uben CI dort auch Religion au  Fr

Schule EINe andere Ist als Clie Institution Kiırche ] gent %S \ I© n den anderen achern
/Ziwvar Ist auch der kirchliche Unterricht FODEe- auch Im Religionsunterricht micht OoINg
andeln, aber Er micht n eIner nstitu- rellgion, ondern Derforming religion. Äus-
tion n Clie enscnen eCZWUNgEN SINa Ubung vVorn Religion hat] Immer Vorrang
gehen er MMUSS cdie Institution Kırche keine VOr eren inübung MIt der Unterscheidung
Als-Ob-Institution Senn Geichwohl LUT E Ihr gUuT, vVorn oIng un Derforming ordert der Dearfor-
wenr) cdas Haulinische Is-O ( KOr 7,29-31) als mance-Theoretiker arvın C arlson die mIT-
Probehandeln auch Im kirchlichen Unterricht In- laufende Reflexion als Restandtell edweder
Sszenler wircl n der Kiırche \A T n der Schule gilt Dearformance ein:„The Cifference hetween CAO-
für Lernprozesse: „ÖOhne KOrper gent michts”/ Mn In and Derforming wWwOUuUld SCrl J© MOT

n the frame of heatre VEerSUuSs roa| fe Dut nheiden Institutonen gilt für Lernprozesse auch
Clie theaterpädagogische Aufforderung: „Arag attıtude May do actions unthinkingly, Dut
asken, schont cdas eligene Gesicht!“® when In about them, his Introduces

Derformative Religionspädagogik roflektiert CONSCIOUSNESS that gives them the uality of
diese MsTLancde für T1 Institutonen glei- Derformance.”

|)ie HesonNdere Gestaltungsaufgabe der rall-
gionspädagogischen Lehrpersonen esteht Mun

darıin, alur orge tragen, dass diese Roefle-Vgl Koch, Gerd/Naumann, Gabriela  ßen, Fiorian
(Hg.) hne Korper geht michts. . ernen n XION auch tatsächlich Dassieren kannn un
Kontexten, Berlin HNow 9909

Vgl Beck, Johannes/ Holkenbrink, Jörg/Kenhnil, Änne
(Hg.) Masken, cschont das eıgene Gesicht )as

Carlson, Marvın' Derformance: critical introduction,Theater der Versammlung. Derformance zwischen
Bildung, Wissenschaft und unst, Bremen 906 ı ondoan N e w VYork 19906,
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2.  Performing Religion
Die heutige rechtliche Situation des Religions-
unterrichts an Schulen ist eine andere als zu 
Schleiermachers Zeiten. Allerdings ist gegen-
wärtig in den meisten Bundesländern die 
wichtigste Voraussetzung für Schleiermachers 
Überlegungen gegeben, nämlich die Freiwil-
ligkeit des Religionsunterrichts auf Seiten der 
Schüler/-innen. Auch wenn die verantwortliche 
Teilnahme am Gottesdienst kein Ziel des schu-
lischen Religionsunterrichts sein kann und darf, 
so ist von Schleiermachers Didaktik dennoch 
viel zu lernen für den von den Kirchen mitver-
antworteten Religionsunterricht, sei es in der 
Schule, sei es in den Kirchen. Oft wird der Un-
terschied des Religionsunterrichts in Schule und 
Kirche daran festgemacht, dass dem schulischen 
Religionsunterricht eine Als-Ob- Dimension, eine 
Dimension des Probehandelns eignet, die dem 
kirchlichen Unterricht fehlt. 

Dies ist insofern richtig, als die Institution 
Schule eine andere ist als die Institution Kirche. 
Zwar ist auch der kirchliche Unterricht Probe-
handeln, aber er findet nicht in einer Institu-
tion statt, in die Menschen gezwungen sind zu 
gehen. Daher muss die Institution Kirche keine 
Als-Ob-Institution sein. Geichwohl tut es ihr gut, 
wenn das paulinische Als-Ob (1 Kor 7,29–31) als 
Probehandeln auch im kirchlichen Unterricht in-
szeniert wird. In der Kirche wie in der Schule gilt 
für Lernprozesse: „Ohne Körper geht nichts.“7 In 
beiden Institutionen gilt für Lernprozesse auch 
die theaterpädagogische Aufforderung: „Tragt 
Masken, schont das eigene Gesicht!“8 

Performative Religionspädagogik reflektiert 
diese Umstände für beide Institutionen glei-

7 Vgl. Koch, Gerd / Naumann, Gabriela / Vaßen,  Florian 
(Hg.): Ohne Körper geht nichts. Lernen in neuen 
Kontexten, Berlin – Milow 1999.

8 Vgl. Beck, Johannes /  Holkenbrink, Jörg / Kehl, Anne 
(Hg.): Tragt Masken, schont das eigene Gesicht. Das 
Theater der Versammlung. Performance zwischen 
Bildung, Wissenschaft und Kunst, Bremen 1996.

chermaßen und versucht hier unterrichtliche 
Hilfestellungen und Anregungen zu geben. 
Gleichwohl sind die institutionellen Rahmen-
bedingungen in der Schule andere als in der 
Kirche. In der Schule geschieht aller Unterrichts-
inhalt mit einem prinzipiellen Als-Ob, der ihr als 
Institution eignet. In der Zwangsanstalt Schule 
muss aller Unterricht Probehandeln sein. Schu-
le ist nicht das Leben, auch wenn die Schulno-
ten in Deutschland für das weitere Leben leider 
stark präfigurierend sind. In der Schule wird 
Sport gelernt als ob. Die Schule ist kein Sport-
verein. Es wird Musik gelernt als ob. Die Schule 
ist kein Wunschkonzert. Es wird dort Englisch als 
ob gelernt. Die Schule ist nicht England. Es wird 
dort Physik als ob gelernt. Die Schule ist kein 
Kraftwerk. Es wird dort auch Religion als ob ge-
lernt. Die Schule ist weder Kirche noch Moschee. 
Genauso wie die Schüler/-innen in der Schule 
turnen, singen, Englisch sprechen oder experi-
mentieren, üben sie dort auch Religion aus. 

Dabei geht es wie in den anderen Fächern 
auch im Religionsunterricht nicht um doing 
religion, sondern um performing religion. Aus-
übung von Religion hat dabei immer Vorrang 
vor deren Einübung. Mit der Unterscheidung 
von doing und performing fordert der Perfor-
mance-Theoretiker Marvin Carlson die mit-
laufende Reflexion als Bestandteil jedweder 
Performance ein: „The difference between do-
ing and performing […] would seem to lie not 
in the frame of theatre versus real life but in an 
attitude – we may do actions unthinkingly, but 
when we think about them, this introduces a 
consciousness that gives them the quality of 
performance.”9 

Die besondere Gestaltungsaufgabe der reli-
gionspädagogischen Lehrpersonen besteht nun 
darin, dafür Sorge zu tragen, dass diese Refle-
xion auch tatsächlich passieren kann – und 

9 Carlson, Marvin: Performance: a critical introduction, 
London – New York 1996, 4.
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wenn %S Dassant Iıst AaZUu benötigen cdie dem SsIich „gerade auch all cdas Widerspensti-
Lehrpersonen mach Martına Kumlehn eligene JE wahrnehmen J ässt”'* „das SsIich Clie
rellgiöse Stilkompetenz, Alteritätskompetenz Einoranung n cdie Polarıität binarer Differenz
un Übergangskompetenz,'® die sich Im Begriff sperr(t, WEl %S gleichsam quer Uurc cdie UE -
der Transdifferenzkompetenz zusammenfassen zOgenen Grenziinien INnadUrcC gent und Clie
assen Transdifferenzen schreiben cdie wahrge- rsprunglich eingeschriebene Differenz INs (Is-

Differenzen micht infach fest, SONMN- ziılleren oringt, Ohne CI jedoch aufzulösen !>
dern verändern CI und Osen CI AUS bıinaren Kumlehn Heschreibht cdie hoch cansihle Umsicht,
Konstrukten, n enen %S Immer Gewinnern mIT der en Olches Oszillieren, ‚Schwanken‘, ÄAh-
(mels cahr W  I und Verlierern (mels Na S- weichen dicdaktisch n ZenNe SseEtI7zen ISt, wenr)

senna Oomm |)ie eligionspädagogisch reit E enschnen und aufregen soll, Cdamlıt CI
reziplerten Kategorien des zigenen Uund des sich storen, nfrage tellen und ewegen assen
remden führen diese Gefahr des Bınaren zur etanola, zu mdenken, zur Umkehr. FUr
mIT sich „DIeE Theorie des Derformativen WOIsS diese eligionspädagogische Richtungsangabe
gewisse strukturelle Ahnlichkeiten auf zu hat mır der Gärtnersche Begriff einer nerturble-
theologischen Mocdel| der Irnnität Jese KOrres- renden Religionspädagogik csahr qgut gefallen,
ondenz darf nicht n irgendeinem ursaächlichen auch wenr) ich mich n Freudcscher anıer
Sinn verstanden werden - gent ehben Äna- zunächst verlesen oubertierende Religi-
logie Uund micht Kausalıtäat ' oNspädagogıik. Ähber vielleicht äang eides n

Gegenüber binaren Konstrukten Detont semer Uumwälzenden Kraft der Umoradnung“*
Transdcdifferenz „eIn Feald des Dazwischen  M auch Viel nlals UNS eb ıst

Dr Harald Schroeter-Wittke
PrOfessor fÜür der Fvangelischen
Religionsiehre MITF Kirchengeschichte

NSTITU für Fvangelische Theologie
der fÜür Kulturwissenschaften
der Unıiversita Paderborn,
Warburger Straße 1 00, BPaderborn

Kumilehn 201 Anm 40], 296

13 OSCI AaUSs' Begriff und Dhänomen der TransdıHe-
e Zur Infragestellung oinärer DIi  renzkons-
trukte In Allolio-Näcke, Lars/Kalscheuer, Britta /
Manzeschke, ÄArne (Hg.) Differenzen anders denken
Bausterne einer Kulturtheorie der Transdifferenz,
Frankfturt M / N e w VYork 2005, 206-52, 27 vgl AaZu
werterführend auch Kalscheuer, Britta / Allolio-Näcke,

Vgl. Kumlenn, Martına Religiöse Kompetenz - Alteri- Fars (Hg.) Kulturelle Differenzen begreiten. )as KON-
tätskompetenz-UÜbergangskompetenz. n:Dressier, zept der TransdiHerenz Aaus interdisziplinärer IC

Frankfturt M / N e w York 2008ernnNari Klie, Thomas Pies. (Hg.) Unterric  S-
dramaturgien. Fallstudien zur Derformanz religiöser Vgl Schroeter, arald: „Wer Nören wWill, MUu tühlen
Bildung, Stuttgart 201 2, 283290 Musikalische Seelsorge als uns der Umordnung.
JHeisen 2008 Anm n} DTh 2000 219234
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wenn es en passant ist. Dazu benötigen die 
Lehrpersonen nach Martina Kumlehn eigene 
religiöse Stilkompetenz, Alteritätskompetenz 
und Übergangskompetenz,10 die sich im Begriff 
der Transdifferenzkompetenz zusammenfassen 
lassen. Transdifferenzen schreiben die wahrge-
nommenen Differenzen nicht einfach fest, son-
dern verändern sie und lösen sie so aus binären 
Konstrukten, in denen es immer zu Gewinnern 
(meist sehr wenigen) und Verlierern (meist mas-
senhaft) kommt. Die religionspädagogisch  breit 
rezipierten Kategorien des Eigenen und des 
Fremden führen genau diese Gefahr des Binären 
mit sich. „Die Theorie des Performativen weist 
gewisse strukturelle Ähnlichkeiten auf zum 
theologischen Modell der Trinität. Diese Korres-
pondenz darf nicht in irgendeinem ursächlichen 
Sinn verstanden werden. Es geht eben um Ana-
logie und nicht um Kausalität.“11 

Gegenüber binären Konstrukten betont 
Trans differenz „ein Feld des Dazwischen“, in 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

10 Vgl. Kumlehn, Martina: Religiöse Kompetenz – Alteri-
tätskompetenz – Übergangskompetenz. In: Dressler, 
Bernhard / Klie, Thomas / Dies. (Hg.): Unterrichts-
dramaturgien. Fallstudien zur Performanz religiöser 
Bildung, Stuttgart 2012, 283–299.

11 Zilleßen 2008 [Anm. 1], 37.

dem sich „gerade auch all das Widerspensti-
ge wahrnehmen lässt“12, „das sich gegen die 
Einordnung in die Polarität binärer Differenz 
sperrt, weil es gleichsam quer durch die ge-
zogenen Grenzlinien hindurch geht und die 
ursprünglich eingeschriebene Differenz ins Os-
zillieren bringt, ohne sie jedoch aufzulösen“13. 
Kumlehn beschreibt die hoch sensible Umsicht, 
mit der ein solches Oszillieren, ‚Schwanken‘, Ab-
weichen didaktisch in Szene zu setzen ist, wenn 
es Menschen an- und aufregen soll, damit sie 
sich stören, infrage stellen und bewegen lassen 
zur Metanoia, zum Umdenken, zur Umkehr. Für 
diese religionspädagogische Richtungsangabe 
hat mir der Gärtnersche Begriff einer perturbie-
renden Religionspädagogik sehr gut gefallen, 
auch wenn ich mich in guter Freudscher Manier 
zunächst verlesen hatte: pubertierende Religi-
onspädagogik. Aber vielleicht hängt beides in 
seiner umwälzenden Kraft der Umordnung14 
auch viel enger zusammen, als uns lieb ist.

12 Kumlehn 2012 [Anm. 40], 296.

13 Lösch, Klaus: Begriff und Phänomen der Transdiffe-
renz: Zur Infragestellung binärer Differenz kons-
truk te. In: AllolioNäcke, Lars / Kalscheuer, Britta /   
Manzeschke, Arne (Hg.): Differenzen anders denken. 
Bausteine zu einer Kulturtheorie der Transdifferenz, 
Frankfurt a. M. / New York 2005, 26–52, 27; vgl. dazu 
weiterführend auch Kalscheuer, Britta / AllolioNäcke, 
Lars (Hg.): Kulturelle Differenzen begreifen. Das Kon-
zept der Transdifferenz aus interdisziplinärer Sicht, 
Frankfurt a. M. / New York 2008.

14 Vgl. Schroeter, Harald: „Wer hören will, muß fühlen“ 
– Musikalische Seelsorge als Kunst der Umordnung. 
In: PTh 89 (2000) 219–234.
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Sahine emsel-  Qier

Sensibilisierungen: Einrichtungen foehlen und kirchliche ILas annn
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1.    Sensibilisierungen:  
Religion und Konfession  
in der Elementarbildung

1.1 Konfessionelle Differenzen  
 spielen keine Rolle

Im Fokus religiöser Elementarbildung steht in-
terreligiöse Bildung: Interreligiöses Lernen hat 
in Tageseinrichtungen für Kinder zunehmende 
Bedeutung gewonnen, interkulturelle und in-
terreligiöse Fortbildungsangebote erfreuen sich 
bei Erzieherinnen großen Zuspruchs. Auch das 
religionspädagogische Forschungsinteresse gilt 
dem interreligiösen Lernen und der Frage, wie 
Kinder religiöse Differenz wahrnehmen. 

Während viele Kinder bis zum Schuleintritt 
reflektierte Erfahrungen mit verschiedenen 
Religionen machen, ist dies im Blick auf unter-
schiedliche Konfessionen nicht oder kaum der 
Fall. Die Kategorie ‚Konfession‘ spielt in der Le-
benswelt von Kindern in aller Regel keine Rolle, 
vielfach auch dann nicht, wenn sie eine konfes-
sionelle Kindertagesstätte in kirchlicher Träger-
schaft besuchen. Denn auch diese pflegen nicht 
notwendigerweise ein eindeutig er kenn ba res 
katholisches oder evangelisches Pro fil, son-
dern legen häufig eher Wert auf eine erkenn-
bar christliche Ausrichtung. Dies ist keine Ver-
nachlässigung ihres Auftrags, sondern bedingt 
durch den Relevanzverlust von Konfessionalität 
und durch die Heterogenität der betreffenden 
Kinder und Eltern; zum Teil ist es auch loka-
len Bedingungen geschuldet, wenn staatliche 

Einrichtungen fehlen und kirchliche Kitas ein 
Angebot ‚für alle‘ bieten (müssen). Wie Kinder 
im Vorschulalter konfessionelle Differenzen 
wahrnehmen und ob überhaupt, ist so gut wie 
nicht erforscht. Entsprechende Untersuchungen 
des amerikanischen Entwicklungspsychologen 
 Elkind zum Konfessionsverständnis zwischen 
fünf und vierzehn Jahren liegen nicht nur über 
50 Jahre zurück, sondern reichten seinerzeit 
für die Gruppe der Fünf- und Sechsjährigen 
über sehr allgemeine Aussagen wie „a  catholic 
is a person“ nicht hinaus.1 Schweitzer und 
 Biesinger heben mit ihren Beobachtungen am 
Schulbeginn vor allem auf die Fähigkeit bzw. 
Unfähigkeit zur Zuordnung zu einer bestimm-
ten Konfession ab.2 Inhaltliche Vorstellungen 
von Konfession bleiben nachweislich am Ende 

1 Elkind, David: The child’s conception of his religious 
denomination. II. The Catholic child. In: Journal of 
Genetic Psychology 101 (1962) 185–193; Ders.: The 
child’s conception of his religious denomination. 
III. The Protestant child. In: Journal of Genetic Psy-
chology 103 (1963) 91–304. Elkind befragte im Jahr 
1961 in Orientierung an Piaget 280 katholische Kin-
der zwischen sechs und zwölf Jahren, im Jahr 1963 
300 evangelische Kinder zwischen fünf und vier-
zehn Jahren zu ihrem Verständnis von Konfession. 
‚Katholisch‘ und ‚evangelisch‘ wurde dabei von den 
älteren Kindern vor allem als Bezeichnung für eine 
Gruppe verstanden, die sich durch spezifische Ver-
haltensweisen und Handlungen auszeichnet.

2 Schweitzer, Friedrich / Biesinger, Albert / Boschki, Rein
hold u. a.: Gemeinsamkeiten stärken – Unterschie-
den gerecht werden. Erfahrungen und Perspektiven 
zum konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richt, Freiburg – Gütersloh 2002, 29–32.



der erstien Klasse moch diffus; „Die RBekanntheit Leitung auf cdas abel ‚evangelisch‘ großen Wert
der Begriffe Hedeutet nicht, dass CI Vorn den egt e drei Probandengruppen umfassten
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ßIg Vorschüuler/-innen n Baden-Wuürttemberag Geschwistern, dass CI demnächst n der
kurz VOr Ihrem Schuleintritt Interviewt wurden. Schule katholische Oder evangelische „Reli” ha-
Zehn Kınder gehörten e1ner staatlichen Kıta d  f en werden un dass %S dort,dreimal Rali“ gibt
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leitfadengestützten nterviews, dıe zwischen cehbeneIner evangelischen Kıita, Clie mach uskun der und vierzehn Mınuten dauerten, jeweils eingeleitet
Urc| INe warmIıng Uup-Frage und un  scTUutzt urc|
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Perspektiven VOT1 Kindern neim Schuleintritt auf und ‚evangelisch‘ andererserts auf die NNINIS
eligion und Konfession: nttps://www.ph-Treiburg. derer Religionen. DITZ nterviews wurden auTgezeich-
de/theologie/katholische-theologie/mitglieder. neT, ach den Krıterien der sprachwissenschaft-
prof-dr-sabine-pemsel-maier/Torschungsschwer lıch etahblierten Gesprächsanalyse transkribiert und
Dunkte-und-Torschungsprojekte.html an 2304 ach den Regeln der Qualitativen nhaltsanalyse
2017 a  el
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der ersten Klasse noch diffus; „Die Bekanntheit 
der Begriffe bedeutet nicht, dass sie von den 
Kindern auch erläutert werden könnten.“3 

1.2 Zugänge zu Religion und Konfession  
 beim Schuleintritt: Empirische Einblicke 
Konfession wird mit dem Schuleintritt zunächst 
nur formal relevant, sofern Kinder konfessionel-
len Religionsunterricht, gleich ob konfessionell 
getrennt oder kooperativ, besuchen, weil sie 
sich dann einer Konfession zuordnen müssen. 
Sie wird als Unterrichtsthema dann aber auch 
inhaltlich relevant. Zur mehr oder weniger ver-
trauten interreligiösen Differenz tritt nun die 
fremde konfessionelle Differenz. 

Wie nehmen Kinder auf diesem Hintergrund 
das Nebeneinander von katholischem, evange-
lischem, ggf. auch orthodoxem Religionsunter-
richt einerseits und islamischem oder jüdischem 
Religionsunterricht andererseits wahr? Können 
sie ‚Konfession‘ von ‚Religion‘ unterscheiden? 
Einblicke gibt eine kleine explorativ-induktiv 
angelegte Studie4, für die im Sommer 2015 drei-
ßig Vorschüler/-innen in Baden-Württemberg 
kurz vor ihrem Schuleintritt interviewt wurden. 
Zehn Kinder gehörten einer staatlichen Kita an, 
in der nach Auskunft der Leitung keine explizit 
(inter-)religiöse Bildung betrieben wurde, ob-
wohl der geltende Orientierungsplan religions-
sensible Bildung vorsieht. Zehn gehörten einer 
katholischen Kita an, zu deren Leitbild die reli-
giöse und interreligiöse Bildung zählt und die 
sich nach Auskunft der Leitung als ‚christlich‘ 
versteht, ohne dabei ein spezifisch katholisches 
Profil zu verfolgen. Zehn Kinder stammten aus 
einer evangelischen Kita, die nach Auskunft der 

3 Ebd., 25.

4 Perspektiven von Kindern beim Schuleintritt auf 
Religion und Konfession: https://www.ph-freiburg.
de/theologie/katholische-theologie/mitglieder/
prof-dr-sabine-pemsel-maier/forschungsschwer 
punkte-und-forschungsprojekte.html (Stand: 23.04. 
2017).

Leitung auf das Label ‚evangelisch‘ großen Wert 
legt. Alle drei Probandengruppen umfassten 
katholische, evangelische und konfessionslose 
Kinder, aber keine Angehörigen anderer Reli-
gionen.5 

Die Unterschiede zwischen den drei Grup-
pen waren insgesamt marginal. Angesprochen 
auf andere Religionen nannten fast alle Kinder 
„türkisch“ oder „moslemisch“, Letzteres nicht 
immer korrekt ausgesprochen, und nahmen 
damit die häufig zu beobachtende Identifizie-
rung von Religion und Nationalität vor. Die Be-
griffe ‚katholisch‘ und ‚evangelisch‘ hatten die 
meisten noch nie gehört. Kaum ein Kind konnte 
sich oder seine Familie konfessionell zuordnen; 
von den Konfessionslosen gaben allerdings fast 
alle an, dass sie „nichts“ seien oder „nicht in die 
Kirche gehen“. Viele assoziierten mit ‚katholisch‘ 
und ‚evangelisch‘ auch Fremdsprachen bzw. 
Nationalitäten, eine Reihe von Kindern „andere 
Religionen“, und zwar vor allem aufgrund des 
sprachlichen Gleichklangs: „italienisch – evan-
gelisch – türkisch“. Einige wussten von ihren äl-
teren Geschwistern, dass sie demnächst in der 
Schule katholische oder evangelische „Reli“ ha-
ben werden und dass es dort „dreimal Reli“ gibt: 
„kathalisch“, „evangolisch“, „moslimsch“.

5 Die Befragung erfolgte mit Hilfe von halboffenen, 
leitfadengestützten Interviews, die zwischen sieben 
und vierzehn Minuten dauerten, jeweils eingeleitet 
durch eine warming up-Frage und unterstützt durch 
eine Handpuppe, der die Kinder bereitwillig antwor-
teten. Die Fragen zielten einerseits auf mögliche An-
satzpunkte im Verständnis der Begriffe ‚katholisch‘ 
und ‚evangelisch‘, andererseits auf die Kenntnis an-
derer Religionen. Die Interviews wurden aufgezeich-
net, nach den Kriterien der sprachwissenschaft-
lich etablierten Gesprächsanalyse transkribiert und 
nach den Regeln der Qualitativen Inhaltsanalyse 
ausgewertet.



1.3 Problemanzeige: religiösen | ernformen keine wesentliche olle,
Konfession Religion? gleich ob E sich NnNerchristliche Differenzen

Selbstverständlich Ist die Stuclie VvVorn Degrenzter Oder Islamısche Glaubensunterschiece han-
Aussagekraft, alleın SCHON aufgrun Ihres JE delt Ändererseilts werden] Diskurse n L ETZ-
ingen Umfangs 'on| aber gibt SIE denken ter /eıt CN mitelinander verknüpft, Indem EINe
Zum eInen gibt SIE wieder einmal menr (Je- el VvVorn beilträgen zur konfessionellen O0Dpe-
legenheit, Clie konfessionelle Trennung hesonders ration Detont, dass die Prinziplien und methodi-
Im Anfangsunterricht, aber auch anderweitig, Schen ÄArrangements des konfessionell-koopera-
FIUSC hinterfragen, und Z\War der SCcCHU- ven | ernens auf interreligiöse LernprozZEsse alla
ler/-Innen willen. Gerade für EINe nbah- ausgeweltet werden können; entsprechend Ver-

MUNMNO christlichen Bewusstselns, Im Unterschlied cstehen SIE interreliglöses | ernen als Erweiterung
zu Islamischen oder Judischen, erscheint die - r- interkonfessionellen ernens
fahrung des Gemermnsamen wichtiger als konfes-
SsiOnNelle Differenzierungen. /uUu denken gibt zu

anderen Clie Identifizierung VvVorn Konfession und
Religion. - Ist anzunehmen, cdass sich für die DHE- Vgl KUrzZinger, Kathrin/ Naurath, Fisabeth DPDositionlie-
treffenden Kinder die Zuoranung Vorn beidem Im ren, Vergleichen, Kooperleren, Harmonleren der Ab3-
| auf Ihrer Schulzeit klaären wirc Als rage Dleibt grenzen? VWas konfessionell-Kooperativer Religions-

unterricht VOT1 der Komparatıven Theologie lernendie Verhältnisbestimmung VvVorn Interreligiösem ann und umgekehrt. n} Burrichter, Rita/Langenhorst,und interkonfessionellem Lernen, micht MUur für Georg/von Stosch, aus (Hg.) Komparatıve Theolo-
die Elementarpädagogik,  f ondern auch Uund DHE- gie. Herausforderung Tür dıe Religionspädagogik,

Daderborn 2015, 159-17/2: imeyer, Stefan / Tautz,Onders Im ICK au den Religionsunterricht. Monika er Religionsunterricht als (Irt kompara-
t\ver Theologie? n -bd., 1 13-140, 133; VOH Stosch,
aUs' Komparatıve Theologie und Religionspäda-Bestandsaufnahme: qgOog! Versuch einer Replik und Bestandsaufnahme
Aaus komparativ Tundamentaltheologischer IC nInterreligiöses un inter-
-bd., 279-301, 300: Gäartner, ( Taudia Religionsun-Ronfessionelles Lernen Im Eerrıc| En Auslaufmaodell Begründungen und
Grungdlagen religiöser Bildung n der Schule, ader-

217 Interreligiöses l ernen als Erweiterung Orn 2015, 1772 Von einer „Analogie” zwischen DEel-
den spricht Kuld, F othar:' Konfessionell-kooperativerinterkonfessionellen l ernens
Religionsunterricht. Ögliche KonNsequenzen Tür die
ReligionsiehreriInnenausbildung. In: Krobath, Thomas/Mn EZUg auf den L ernort Schule erleht miIcht

MUur interreligilöses | ernen einen BOOM, ondern Ritzer, €eOrg (Hg.) Ausbildung VOTI Religionsliehre-
rinnen: Kkonftessionel|l kooperativ interreligiöswächst zugleic Clie Aufmerksamkaeit für kOn- oluralitätsfähig, l1en-—  unste!| 2014, 243-2062, 2466:

fessionell-kooperative LernprozZEsseE und mIT Ihr Schambeck, MirJamn: er Religionsunterricht als . ern-

cdas Plädoyer für eIi1nen konfessionell-kooperativ OrTt religiöser INerenz n einer olura| gewordenen
Gesellschaft. n} RDB 4/2016, 31 Dagegenerteilten Religionsunterricht. |)ie jewelligen rali- Gennerich, arstenokrosch, eINNO,: Von der kon-

gionspädagogische Diskurse wurdcen zunächst tessionellen Kooperation zu religions-kooperativen
Religionsunterricht? Empirische efunde zu kon-Im Wesentlichen geführt. Konfessiog-

nell-kooperativer Unterricht Ist EINe andere (Ir- fessionell-kooperativen Religionsunterricht n Nie-
dersachsen. n} ı Occumer elikan 4/1 D, 53—] Bel-

ganisationsform als interreligiös ausgerichteter de kommen aufgrun VOT1 Vorbehalten der befragten
Unterricht und hat micht Oder zumındest micht | ehrkräftte dem Schluss: „Ein religions-kooperativer

Religionsunterricht ctellt KkeInNe Eintfache Lrwei  unvorrangig die LErörterung interreligilöser Lernpro- der kontessionellen Kooperation dar. KooperationUund | ernchancen Im lic| Umgekehrt spie- zwischen Religionen IST grundverschieden VOT1 KO-
en konfessionelle Unterschiedenheiten n Inter- operation zwischen Konfessionen“ (1 56)
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1.3 Problemanzeige:  
 Konfession = Religion?
Selbstverständlich ist die Studie von begrenzter 
Aussagekraft, allein schon aufgrund ihres ge-
ringen Umfangs. Wohl aber gibt sie zu denken. 
Zum einen gibt sie – wieder einmal mehr – Ge-
legenheit, die konfessionelle Trennung besonders 
im Anfangsunterricht, aber auch anderweitig, 
kritisch zu hinterfragen, und zwar um der Schü-
ler/-innen willen. Gerade für eine erste Anbah-
nung christlichen Bewusstseins, im Unterschied 
zum islamischen oder jüdischen, erscheint die Er-
fahrung des Gemeinsamen wichtiger als konfes-
sionelle Differenzierungen. Zu denken gibt zum 
anderen die Identifizierung von Konfession und 
Religion. Es ist anzunehmen, dass sich für die be-
treffenden Kinder die Zuordnung von beidem im 
Lauf ihrer Schulzeit klären wird. Als Frage bleibt 
die Verhältnisbestimmung von interreligiösem 
und interkonfessionellem Lernen, nicht nur für 
die Elementarpädagogik, sondern auch und be-
sonders im Blick auf den Religionsunterricht.

2.    Bestandsaufnahme:  
Interreligiöses und inter
konfessionelles Lernen im RU

2.1 Interreligiöses Lernen als Erweiterung  
 interkonfessionellen Lernens 

In Bezug auf den Lernort Schule erlebt nicht 
nur interreligiöses Lernen einen Boom, sondern 
wächst zugleich die Aufmerksamkeit für kon-
fessionell-kooperative Lernprozesse und mit ihr 
das Plädoyer für einen konfessionell-kooperativ 
erteilten Religionsunterricht. Die jeweiligen reli-
gionspädagogischen Diskurse wurden zunächst 
im Wesentlichen getrennt geführt. Konfessio-
nell-kooperativer Unterricht ist eine andere Or-
ganisationsform als interreligiös ausgerichteter 
Unterricht und hat nicht oder zumindest nicht 
vorrangig die Erörterung interreligiöser Lernpro-
zesse und Lernchancen im Blick. Umgekehrt spie-
len konfessionelle Unterschiedenheiten in inter-

religiösen Lernformen keine wesentliche Rolle, 
gleich ob es sich um innerchristliche Differenzen 
oder um islamische Glaubensunterschiede han-
delt. Andererseits werden beide Diskurse in letz-
ter Zeit eng miteinander verknüpft, indem eine 
Reihe von Beiträgen zur konfessionellen Koope-
ration betont, dass die Prinzipien und methodi-
schen Arrangements des konfessionell-koopera-
tiven Lernens auf interreligiöse Lernprozesse hin 
ausgeweitet werden können; entsprechend ver-
stehen sie interreligiöses Lernen als Erweiterung 
interkonfessionellen Lernens.6 

6 Vgl. Kürzinger, Kathrin / Naurath, Elisabeth: Positionie-
ren, Vergleichen, Kooperieren, Harmonieren oder Ab-
grenzen? Was konfessionell-kooperativer Religions-
unterricht von der Komparativen Theologie lernen 
kann und umgekehrt. In: Burrichter, Rita / Langenhorst, 
Georg / von Stosch, Klaus (Hg.): Komparative Theolo-
gie. Herausforderung für die Religionspädagogik, 
Paderborn 2015, 159–172; Altmeyer, Stefan / Tautz, 
Monika: Der Religionsunterricht als Ort kompara-
tiver Theologie? In: Ebd., 113–140, 133; von Stosch, 
Klaus: Komparative Theologie und Religionspäda-
gogik. Versuch einer Replik und Bestandsaufnahme 
aus komparativ fundamentaltheologischer Sicht. In: 
Ebd., 279–301, 300; Gärtner, Claudia: Religionsun-
terricht – ein Auslaufmodell? Begründungen und 
Grundlagen religiöser Bildung in der Schule, Pader-
born 2015, 172. Von einer „Analogie“ zwischen bei-
den spricht Kuld, Lothar: Konfessionell-kooperativer 
Religionsunterricht. Mögliche Konsequenzen für die 
ReligionslehrerInnenausbildung. In: Krobath, Thomas /  
Ritzer, Georg (Hg.): Ausbildung von Religionslehre-
rInnen: konfessionell – kooperativ – interreligiös – 
pluralitätsfähig, Wien – Münster 2014, 243–262, 246; 
Schambeck, Mirjam: Der Religionsunterricht als Lern-
ort religiöser Differenz in einer plural gewordenen 
Gesellschaft. In: RpB 74/2016, 93–104, 99. Dagegen 
Gennerich, Carsten / Mokrosch, Reinhold: Von der kon-
fessionellen Kooperation zum religions-kooperativen 
Religionsunterricht? Empirische Befunde zum kon-
fessionell-kooperativen Religionsunterricht in Nie-
dersachsen. In: Loccumer Pelikan 4/15, 153–156. Bei-
de kommen aufgrund von Vorbehalten der befragten 
Lehrkräfte zu dem Schluss: „Ein religions-koope rativer 
Religionsunterricht stellt keine einfache Erweiterung 
der konfessionellen Kooperation dar. Kooperation 
zwischen Religionen ist grundverschieden von Ko-
operation zwischen Konfessionen.“ (156)
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2.2 Didaktische Modellierungen  
 und theoretische Fundierung 

In beiden Fällen geht es um die produktive Er-
schließung von Differenz. Dies erfordert ähn-
liche didaktische Modellierungen: Methoden, 
Sozialformen, Lehr- und Lernarrangements, die 
auf Kooperation setzen und die Gemeinsamkei-
ten wie Unterschiede herausarbeiten: team tea-
ching, Wechsel-, Wahl- oder Delegationsunter-
richt aufseiten der beteiligten Lehrkräfte oder 
Dozierenden, Begegnungslernen, gemischte 
Partner- und Gruppenarbeit, Gruppenpuzzle, 
Experteninterviews u. a. m. auf Seiten der Schü-
ler/-innen. Phänotypisch ist an einer Lerngrup-
pe nicht zu erkennen, ob sie interkonfessionell 
oder interreligiös arbeitet.

Über die didaktische Modellbildung hinaus 
reichen Vorschläge für eine gemeinsame theolo-
gische Modellbildung. Noch gibt es keine einhel-
lige Beurteilung der Komparativen Theologie,7 
doch es sind Tendenzen erkennbar, sie sowohl 
zur Fundierung interreligiösen Lernens als auch 
„für eine theoretische Fundierung des konfessio-
nell-kooperativen Religionsunterrichts“8 heran-
zuziehen: „Vergleicht man die genannten Ziele 
der Komparativen Theologie mit der […] Zielver-
einbarung der Diözesen und Landeskirchen zum 
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht 
in Baden-Württemberg, so fallen sofort große 
Ähnlichkeiten auf. Hier wie dort werden ein tie-
feres Verständnis und Bewusstsein der eigenen 
Religion bzw. Konfession sowie die authentische 
Begegnung miteinander gefordert. Die Unter-
schiede zwischen beiden bestehen zunächst 
darin, dass sich die Zielvereinbarung der Kirchen 
lediglich auf die andere Konfession bezieht, wäh-

7 Die einzelnen Beiträge im Band von Burrichter / Lan
genhorst / von Stosch 2015 [Anm. 6] diskutieren sie 
durchaus kontrovers. So ist Langenhorst, Georg: Re-
ligionspädagogik und Komparative Theologie, 89–
110, eher zurückhaltend; andere Autorinnen und 
Autoren positionieren sich zu dieser Frage gar nicht.

8 Kürzinger / Naurath 2015 [Anm. 6], 165.

rend die Komparative Theologie andere Religio-
nen im Blick hat.“9 Nicht nur die Ziele erscheinen 
ähnlich, sondern auch die Schritte auf dem Weg 
dorthin: Wahrnehmung, Wertschätzung und 
Würdigung von Andersheit, das Bemühen um 
vorurteilsfreie Begegnung auf Augenhöhe, die 
Bereitschaft und Befähigung zum Dialog, Lernen 
am Anderen für das Eigene, das Eigene ange-
sichts des Anderen (besser) verstehen und dabei 
die bleibende Andersheit des Anderen respek-
tieren u. a. m. 

Zwar machen Vertreter/-innen dieser Über-
zeugung auch auf die Grenzen dieses Verglei-
ches aufmerksam – so sei etwa die vergleichen-
de Perspektive im konfessionell-kooperativen 
Unterricht „weit weniger ausgeprägt“10, das kon-
fessorische Element hingegen dort „weit wich-
tiger“11 –, doch „für eine weitreichende didakti-
sche Reflexion des konfessionell-kooperativen 
Religionsunterrichts bietet sich […] das Konzept 
der Komparativen Theologie an, da dieses einen 
echten Dialog auf Augenhöhe mit authenti-
schen Vertreterinnen und Vertretern intendiert 
sowie das Eigene in der Auseinandersetzung mit 
dem Fremden besser verstehen lernen will.“12

2.3 Realisiert im Modell der  
 kooperierenden Fächergruppe
Realisiert und institutionalisiert ist die Verbin-
dung von interreligiösem und interkonfes-
sionellem Lernen im Unterrichtsmodell der 
koope rierenden Fächergruppe, in der katholi-
sche und evangelische Religionslehre, islami-
sche Religionslehre, jüdische Religionslehre 
und Ethik / Philosophie in einem Wechsel von 
getrennten und gemeinsamen Lernphasen 
zusammenarbeiten. Die kooperierende Fä-
chergruppe wurde von der EKD als adäquates 

9 Ebd.

10 Ebd., 169.

11 Ebd., 170.

12 Ebd., 172.
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Modell für den Religionsunterricht vorgeschla-
gen13 und in verschiedenen Unterrichtspro-
jekten realisiert. In besonderer Weise wird sie 
für die Hochschuldidaktik fruchtbar gemacht 
an der Kirchlichen Pädagogischen Hochschu-
le Wien / Krems14 sowie an der Pädagogischen 
Hochschule Heidelberg15, dort in Kooperation 
mit der Hochschule für Jüdische Studien und 
dem Institut für Islamische Theologie der Päda-
gogischen Hochschule Karlsruhe. Dabei wird 
ein und dasselbe Thema von den beteiligten Fä-
chern bzw. Wissenschaftsdisziplinen zunächst 
getrennt erarbeitet und dann den anderen prä-
sentiert; eine gemeinsame Phase der Begeg-
nung und des Dialogs schließt sich an.16 In der 
Heidelberger Dokumentation der Beiträge zu 
den Themen „Wer ist der Mensch?“17 und „Hoff-
nung über den Tod hinaus“18 stehen jeweils ein 
katholischer und ein evangelischer Beitrag in 
einer Reihe mit dem jüdischen und islamischen 
sowie mit einem Beitrag aus der Perspektive 
der Philosophie bzw. Ethik. Das übergeordnete 
Stichwort lautet „Interreligiöses Begegnungs- 
 

13 Kirchenamt der EKD (Hg.): Identität und Verständi-
gung. Standort und Perspektiven des Religionsun-
terrichts in der Pluralität, Gütersloh 1994, v. a. 5.3: 
www.ekd.de/download/identitaet_und_verstaendi 
gung_neu.pdf (Stand: 12.01.2017). 

14 Vgl. http://www.kphvie.ac.at/home.html (Stand: 
12.01.2017) sowie die meisten Beiträge in: Krobath /  
Ritzer 2014 [Anm. 6].

15 Vgl. http://www.ph-heidelberg.de/katholische-the 
ologie-religionspaedagogik/personen/lehrende/
boehme/forschungsprojekte.html (Stand: 23. 04. 
2017). 

16 Ausführlich Boehme, Katja: Interreligiöses Lernen in 
der Lehrerbildung. Zum Konzept der Kooperieren-
den Fächergruppe in der Hochschuldidaktik. In: Dies. 
(Hg.): Wer ist der Mensch? Anthropologie im interre-
ligiösen Lernen und Lehren, Berlin 2013, 233–253. 

17 Ebd.

18 Boehme, Katja (Hg.): Hoffnung über den Tod hinaus? 
Eschatologie im interreligiösen Lernen und Lehren, 
Heidelberg 2015.

lernen“19; der interkonfessionelle Aspekt wird 
hier nicht erwähnt. Auch die Evaluationen he-
ben in erster Linie auf interreligiöse Differenzen 
ab; die Frage nach Erkenntniszuwachs in Bezug 
auf die eigene oder andere Konfession spielt 
nur am Rand eine Rolle.20 

2.4 Parallelisierung von Religion  
 und Konfession 
Sowohl in den Vorschlägen, die Prinzipien der 
konfessionellen Kooperation auf interreligiöse 
Lernprozesse hin auszuweiten, als auch in der 
kooperierenden Fächergruppe, gleich ob in der 
Schule oder in der Hochschuldidaktik realisiert, 
werden Konfession und Religion parallelisiert. 
Sie werden damit nicht identifiziert, aber auf ein 
und derselben Ebene angesiedelt. Ebenso fir-
mieren unter dem Stichwort ‚religiöse Differenz‘ 
sowohl interkonfessionelle als auch interreli-
giöse Differenzen. Mit dieser Beobachtung 
wird nicht behauptet, dass die betreffenden 
Schüler/-innen oder Studierenden am Ende 
nicht über die Kompetenz verfügen, zwischen 
Religion und Konfession zu differenzieren. Die 
Feststellung der Parallelisierung bezieht sich 
vielmehr auf den Modus der Darstellung der 
beiden christlichen Konfessionen im Konzert 
der Religionen und auf die Art und Weise, wie 
Konfessionen und Religionen in solchen Lern-
arrangements ins Spiel gebracht werden, näm-
lich ohne weitere Differenzierung. 

19 Vgl. https://www.ph-heidelberg.de/zq-interreligi 
oeses-begegnungslernen.html (Stand: 12.01.2017); 
diesen Titel trägt auch das zu erwerbende Zertifikat. 

20 Boehme, Katja / Brodhäcker, Sarah: „Das Beste war, 
dass wir ins Gespräch gekommen sind …“. Zu den 
Ergebnissen einer Evaluation der Kooperierenden 
Fächergruppe in der Lehrerausbildung. In: Boehme 
2013 [Anm.16], 255–275; Dies.: „Im Gespräch ist es 
mir nochmals deutlich geworden, was wichtig für 
die Sichtweise meiner Religion ist …“. In: Boehme 
2015 [Anm. 18], 133–149. 
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3.  Differenzhermeneutische  
 Überlegungen
Auf den ersten Blick erscheint diese Parallelisie-
rung bestechend. Auf den zweiten Blick stellt 
sich die Frage, ob eine solche Parallelisierung 
sachlich und inhaltlich angemessen ist: Geht 
es bei den genannten Differenzen nur um 
marginale Unterschiede, um die Differenz von 
„global“ hier und „eher lokal“ dort,21 gar um eine 
Frage von ‚leichter‘ oder ‚schwieriger‘? Oder sind 
die beiden Differenzen differenter, als es auf den 
ersten Blick den Anschein haben mag? Die fol-
genden differenzhermeneutischen Überlegun-
gen haben zum Ziel, diese Frage auszuloten. 

3.1 Unterschiedliche Bezugswissenschaften
Die erste Überlegung ist wissenschaftstheo-
retischer Art und betrifft die Bestimmung der 
Bezugswissenschaften. Die klassische Bezugs-
disziplin für konfessionell-kooperative bzw. 
ökumenische Lernprozesse war und ist nach 
wie vor die Ökumenische Theologie. Ob die 
Komparative Theologie diese Rolle innerhalb 
der Religionstheologie für das interreligiöse 
Lernen einnehmen wird, ist offen; auf jeden Fall 
dient sie bislang als „kriteriale Orientierung“22. 
Beide Disziplinen stehen für unterschiedliche 
Per spektiven: Komparative Theologie argumen-
tiert fundamentaltheologisch, Ökumenische 
Theo logie binnentheologisch-dogmatisch. So 
wenig wie die Ökumenische Theologie ihren 
einstmals artikulierten Anspruch auf die „Große 
Ökumene“, wie der interreligiöse Dialog auch 
bezeichnet wurde, aufrechterhalten konnte23 – 

21 Kürzinger / Naurath 2015 [Anm. 6], 170. 

22 Von Stosch 2015 [Anm. 6], 281.

23 Sauer, Ralph: Ökumene und ökumenisches Lernen. 
In: Ders. / Mokrosch, Reinhold (Hg.): Ökumene im Reli-
gionsunterricht. Glauben lernen im evangelisch-
katho lischen Dialog, Gütersloh 1994, 12–27, 14, 
unterschied seinerzeit „1. ein engeres, interkonfessio-
nelles Ökumeneverständnis; hier geht es um die Ein-
heit der getrennten Kirchen (die kleine Ökumene);  
2. die Ökumene der Einen Menschheit und der Einen 

und zwar deswegen, weil sie reflektiert hat, dass 
sie mit ihrem Ansatz und Methodenrepertoire 
zur Klärung interreligiöser Differenzen nicht zu-
reichend beitragen kann –, so wenig kann umge-
kehrt die sog. „Kleine Ökumene“ unter die domi-
nierende interreligiöse Perspektive subsumiert 
werden. Hier hat ein eigentümlicher Umkehr-
prozess stattgefunden von der Dominanz des 
Ökumene-Begriffs bis hin zu seiner weitgehen-
den Verdrängung, besonders in religionspäda-
gogischen Kontexten. Umso mehr gilt es, neben 
der Komparativen Theologie bzw. Religions-
theologie als Bezugswissenschaft des interreli-
giösen Lernens die Ökumenische Theologie als 
Bezugswissenschaft des konfessionell-koopera-
tiven Unterrichts zur Geltung zu bringen.

Beide Disziplinen bedienen sich unterschied-
licher Methoden. Komparative Theologie stellt 
das Vergleichen in den Mittelpunkt, ökumeni-
sche Theologie die Suche nach (Lehr-)Konsens 
und Konvergenz. Dabei lebt die Konsensöku-
mene von der Überzeugung, dass sich zahl-
reiche, wenngleich nicht alle konfessionellen 
Differenzen aufarbeiten lassen, weil sie auf 
Missverständnissen beruhen oder rein histori-
scher Natur waren oder die anderskonfessio-
nelle Position nicht mehr treffen, weil diese sich 
weiterentwickelt hat. Interreligiöse Divergen-
zen lassen sich dagegen durch Gespräche nicht 
nur nicht aufheben, sondern ein solches Unter-
fangen wäre geradezu Ausdruck mangelnden 
Respekts vor der anderen Religion. 

Welt, die besonders von der Vollversammlung des 
Ökumenischen Rates der Kirchen gefordert wird (die 
große Ökumene); 3. die Abrahamitische Ökumene 
von Judentum, Christentum und Islam; 4. die Öku-
mene der Weltreligionen (interreligiöser Dialog).“ 
Dass die Rede von der „großen Ökumene“ gerade 
im populärwissenschaftlichen Kontext nicht in Ver-
gessenheit geraten ist, zeigt http://www.tagesspie 
gel.de/politik/pilgerfahrt-nach-mekka-mesut-oe 
zil-und-die-ganz-grosse-oekumene/13637808.html 
(Stand: 6.11.2016) 



Äus den genannten Grunden sind cdie heiden cdie altkatholische und evangelische mehr als
theologischen Bezugswissenschaften WeIlt da- cdie Oörthodoxe Toleranz gegenüber dem Frem-
Vorn entfernt, einen hnlich Schulter- den, Anerkennung Oder Jar Wertschätzung
chluss vollziehen, \A T Interreliglöses un Ssind adurch n unterschiedlichem aße gefor-
interkonfessionelles | ernen dies Lun Furclie Ralı- dert Auch wenr) annn elgenes Konzept der Tole-
gionstheologie, VvVorn Stosch ausgenommen,“ Ist ranzökumene entwickelt wurcle“ Uund Toleranz
Konfession karn relevanter Untersuchungsge- als Zielsetzung interkonfessioneller Lernpro-
genstand. Änders verhält %S sich mIT der Oku- genannt wird, Ist Intoleranz zwischen Ka-
menIschen Theologie, Clie zunehmeEend eginnt, tholischen, evangelischen und ggf. Orthodoxen
Clie rage reflektieren, VWWaS geschlieht, „wenn Schüulern, Vorn Ausnahmen abgesehen, micht
ÖOkumene den Religionen egegnet”>. s annn VITKTIITC zentrales Problem Ogen Mitschu-
mMac CI n diesem Zusammenhang lerinnen, Clie eIner Fronleichnamsprozession
auf cdie Jeweils unterschiedlichen Paradigmen teilnehmen, ‚abgespaced’ erscheinen dass Clie
dieser Bbegegnung aufmerksam.*%®6® anderen, \A T früher, Ihr 10 auf Höchstlaut-

cstärke drehen, cdie Gesäange auf der Straße
32 Differente Differenzen Ubertönen, omm kaum mehr VOT. n weIılt

Oherem aße gefordert Ist Toleranz M-
Alr graduell? üuber Mitschulerinnen, die AUS religiösen Fun-

ass zwischen konfessionellen Uund interreliglö- den Clie Teilnahme Schwimmunterricht abh-
er} Differenzen graduelle Unterschliede EsSTE- ehnen, Oder Mitschulern, Clie EINe KIpa tragen.
nen, mamlıch annn enhr Oder Weniger (JEe-

32) Prinzipielle Differenzenmernsamkeit DZW. Fremdhelt, eg auf der
Hand Auch wenr womöglich auf evangelische Keineswegs Ssind jedoch alle Differenzen Yra-
Schuler Muslime, cdie den Ramadan strikt AIn- dueller Art DZW. USCrucCc eINes ‚Mehr Oder
nhalten,weniger irrntierend wirken als katholische Weniger Vielmehr estenen zwischen nterre-
Marienverehrerinnen Aufs Gjesamte esehen Igiösen un interkonfessionellen Differenzen
Ist cdas Oment des remden, rritierenden, Ver- prinzipielle Unterschliede “
estOrenden n anderen Religionen ausgepragter, Prinzipie. unterschiedlich Ist der U,  S-
sind andere christliche Konfessionen vertrauter, pun |)ie christlichen Konfessionen en Ihren

gemelInsamenun ESUS ( hristus — „em
Herr, en Glaube, EINe Taufe“” (Ephn 4I5)I dieser

Von Stosch, AaUSs' Komparatıve Theologie und Religi- u MMUSS n konfessionell-kooperativen
onspädagogik. Versuch einer Repllik und Estands- Lernprozessen zu Tragen kommen DITZ jel-
aufnahme Aaus komparativ tundamentaltheologi- zahl der Religionen kannn sich agegen micht aufccher IC n Burrichter Langennorst/von Stosch
201 Anm 20908-—300

25 Pierce, Andrew / Schuegraf, (iver (Hg.) Den Jic| \WEI-
ten Weann Okumene den Religionen egegnet. {1a- 27 Wrogemann, Henning (Okumene n der Perspekti-
gungsbericht der 17 \VAscanschaftlichen Konsultati- einer Theorie der Toleranz. n} reC ans/ Hahn,

der Oclelas CQecumenica, LEIPZIG 2014 Udo (Hg.) Okumenische Konzeptionen und Perspek-
Besonders Vähäkangas, IKa nterreligious und tiven, Hannover 200/, —f

28nterchurch Debates n Pierce/Schuegraf 2014 Zum Folgenden grundlegend: Nüssel, Friederike
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Aus den genannten Gründen sind die beiden 
theologischen Bezugswissenschaften weit da-
von entfernt, einen ähnlich engen Schulter-
schluss zu vollziehen, wie interreligiöses und 
interkonfessionelles Lernen dies tun. Für die Reli-
gionstheologie, von Stosch ausgenommen,24 ist 
Konfession kein relevanter Untersuchungsge-
genstand. Anders verhält es sich mit der Öku-
menischen Theologie, die zunehmend beginnt, 
die Frage zu reflektieren, was geschieht, „wenn 
Ökumene den Religionen begegnet“25. Indes 
macht sie genau in diesem Zusammenhang 
auf die jeweils unterschiedlichen Paradigmen 
dieser Begegnung aufmerksam.26

3.2 Differente Differenzen

3.2.1  Nur graduell?

Dass zwischen konfessionellen und interreligiö-
sen Differenzen graduelle Unterschiede beste-
hen, nämlich ein Mehr oder Weniger an Ge-
mein  samkeit bzw. Fremdheit, liegt auf der 
Hand. Auch wenn womöglich auf evangelische 
Schüler Muslime, die den Ramadan strikt ein-
halten,weniger irritierend wirken als katho li sche 
Marienverehrerinnen: Aufs Gesamte gesehen 
ist das Moment des Fremden, Irritierenden, Ver-
störenden in anderen Religionen ausgeprägter, 
sind andere christliche Konfessionen vertrauter, 

24 Von Stosch, Klaus: Komparative Theologie und Religi-
onspädagogik. Versuch einer Replik und Bestands-
aufnahme aus komparativ fundamentaltheologi-
scher Sicht. In: Burrichter /  Langenhorst / von Stosch 
2015 [Anm. 6], 298–300. 

25 Pierce, Andrew / Schuegraf, Oliver (Hg.): Den Blick wei-
ten: Wenn Ökumene den Religionen begegnet. Ta-
gungsbericht der 17. Wissenschaftlichen Konsultati-
on der Societas Oecumenica, Leipzig 2014.

26 Besonders Vähäkangas, Mika: Interreligious und 
Interchurch Debates. In: Pierce / Schuegraf 2014 
[Anm.  25], 51-70, sowie die drei Beiträge von John 
D´Arcy May, Michael Jackson und Konrad Raiser mit 
dem jeweils gleichen Titel: Only Connect? Ecume-
nism encounters the Religions. In: Ebd., 313–328, 
329–338, 339–348.

die altkatholische und evangelische mehr als 
die orthodoxe. Toleranz gegenüber dem Frem-
den, Anerkennung oder gar Wertschätzung 
sind dadurch in unterschiedlichem Maße gefor-
dert. Auch wenn ein eigenes Konzept der Tole-
ranzökumene entwickelt wurde27 und Toleranz 
als Zielsetzung interkonfessioneller Lernpro-
zesse genannt wird, ist Intoleranz zwischen ka-
tholischen, evangelischen und ggf. orthodoxen 
Schülern, von Ausnahmen abgesehen, nicht 
ein wirklich zentrales Problem. Mögen Mitschü-
lerinnen, die an einer Fronleichnamsprozession 
teilnehmen, ‚abgespaced‘ erscheinen – dass die 
anderen, wie früher, ihr Radio auf Höchstlaut-
stärke drehen, um die Gesänge auf der Straße 
zu übertönen, kommt kaum mehr vor. In weit 
höherem Maße gefordert ist Toleranz gegen-
über Mitschülerinnen, die aus religiösen Grün-
den die Teilnahme am Schwimmunterricht ab-
lehnen, oder Mitschülern, die eine Kipa tragen. 

3.2.2  Prinzipielle Differenzen 
Keineswegs sind jedoch alle Differenzen gra-
dueller Art bzw. Ausdruck eines ‚Mehr oder 
Weniger‘. Vielmehr bestehen zwischen interre-
ligiösen und interkonfessionellen Differenzen 
prinzipielle Unterschiede.28 

Prinzipiell unterschiedlich ist der Ausgangs
punkt: Die christlichen Konfessionen haben ihren 
gemeinsamen Ursprung in Jesus Christus – „ein 
Herr, ein Glaube, eine Taufe“ (Eph 4,5); dieser 
Ursprung muss in konfessionell-kooperativen 
Lernprozessen zum Tragen kommen. Die Viel-
zahl der Religionen kann sich dagegen nicht auf 

27 Wrogemann, Henning: Ökumene in der Perspekti-
ve einer Theorie der Toleranz. In: Krech, Hans / Hahn, 
Udo (Hg.): Ökumenische Konzeptionen und Perspek-
tiven, Hannover 2007, 41–75.

28 Zum Folgenden grundlegend: Nüssel, Friederike /  
Sattler, Dorothea: Einführung in die Ökumenische 
Theologie, Darmstadt 2008; Oeldemann, Johannes: 
Einheit der Christen – Wunsch oder Wirklichkeit? 
Kleine Einführung in die Ökumene, Regensburg 
2009. 



einen gemeinsamen u erufen 1es ehbenso \A T auf der Indiıviduellen Mikroebene
gilt gleichermaßen für Clie dreıi abrahamischen Mn der OÖOkumene hat SsIich cdas PrinzIp der,Einneit
Religionen, wenngleich christliche Rezeptionen n Vielfalt‘ oder ‚Einneit n versöhnter Verschie-
VvVorn Nathans Ringparabel diese Vorstellung HIS- ennel durchgesetzt, auch wenr verschle-
weillen nahelegen. |)ie Ökumenische Theologie dene Konfessionen unterschiedliche Kriterlien
geht aufgrun des gemeinsamen Ursprungs diese Finheit anlegen un micht klar ISt, \A T
VvVorn eInen Grundkonsens Im Glauben aus, der und OD uUüberhaupt CI institutionell roalisiert
taärker Ist als alle Hestehenden Issense, WeI| Clie werden kannn un soll. ‚Einheit‘ Ist kern Zie| In-
rennung Im ( hristentum micht IS die VWur- terreligiöser Verständigung WON| aber Friede,
7e| elichte Einen ‚Grundkonsens der Religionen’ Verständigung, KONVIVEeNZ, IS hın einernn
gibt E agegen micht Prinzipie: interschiedlich gemelnsamen Weltethos.® Friecde den

christlichen Konfessionen Warın der GeschichteIst darum die Art der FeNNUuNg: m eInen Fall Ist %S

EINe rennung Im Glauben, Im anderen Fall Kır- cdas große Zie| mach Jahrhundertelangen Fel-
chentrennung. Prinzipie interschiedlich Ist Clie tigkeiten un einernn Dreißigjährigen rieg, Ist
theologische Beurteilung der Diuralitat Vorn Rali- aber mittlerweiıle eingelöst, vVorn gewalttätiger
gionen Uund Konfessionen: Auch wenr) n eIner Funktionalisierung der Konfessionsdifferenzen
Zeit, n der P/uralität VOTr allem als Bereicherung \A T Im Nordirlandkonflikt abgesehen er E IN-
wahrgenommen wird, zunehmend weniger wand Ist berechtigt, Cdass cdas kirchliche Zie|
Christen, allerwenigsten Kinder und Jugend- Einheit‘ für Clie melsten ( hristen un Orst rEcC
Iche, Clie getrennte ( hristenheit als Gegenstand für Schüler/-innen weitgehend bedeutungslos
der rritation Oder Jar Ärgernis empfinden: SI ıst Änders verhält E SsIich mIt der Indıviduellen
Dleibt theologisc 1rn Ärgernis und E Dleibt cdas Mikroebene Her spielt der Gecanke der efrel-
Faktum der paltung, Clie Clie Finheit Deeinträch- Nerung der eigenen Spiritualität Uurc ancdere
tigt, auf katholischer ITE n Desonderer IS Konfessionen EINe micht unwichtige Olle
erfahrbar n dem für Clie melsten ( hristen micht
mehr nachvollziehbaren Verbot, evangelil- Dida  Ische ImplikationenSscnhen Abendmahnhl telzunehmen er Religions-
olural agegen Ist kein Ärgernis Oder ennn des er interreligiöses nmoch interkonfessionel-
Anstoßes, den E beseltigen gilt. n der FOl- s L ernen Dildet ıe jewellige BEeZUgSWISSEN-
JE SInd für Clie christlichen Kırchen ÖOkumene schaft aD; cdie Religionspädagogik bringt micht
un konfessionelle Kooperation kermn elebl- infach die Hrkenntnisse Omparativer un
qeS Unterfangen, cdas mMan ggf. auch aufgeben Ökumenischer Theologie zur ora  Ischen Än-
kann, ondern Dleibende Verpflichtung.“” wendung Dennoch können differenzherme-

DITZ unterschiedlichen Ausgangspunkte ZIE-
hen prinzipie unterschiedliche Zielvorstellungen Ausftführlic! Hintzen, Georg / Thönissen, Wolfgang:
mach sich, auf der kirchlichen Makroebene Kirchengemeinschaft möglich? Einheitsverständnis

und Einheitskonzepte n der Diskussion, Daderborn
20017

Vgl. Johannes Dauf Enzyklika,Ut 1810188 sint  f 25 Maı Vgl Okumenischer Rat der Kirchen Okumenische -r-
1995, ng Sekretaria der Deutschen Bischofskon- wagungen zu Dialog und den Beziehungen
ferenz, onnn 1995, O: „ MiIt dem _ Vatikanischen KON- mIT Menschen anderer Religionen 2003 nttps://
Al hat csich die katholische Kirche unumkehrbar A7ZU www.olkoumene.org/de/resources/documents/
verpflichtet, den Weg der UC| ach der (Okumene orogrammes/interreligious-dialogue-and-coope
einzuschlagen und amı aufden eIs des Herrn ration/interreligious-trust-and-respect/ecumeni
hören, der UT15 e  rt, aufmerksam die ‚Zeichen der cal-considerations-Tor-dialogue-and-relations-wi
Zeit zu lesen“ th-people-of-other-religions an 3072 201 /7)

emsel-  Qier KDB 76 / 2017, 63—7270 Pemsel-Maier · RpB 76 / 2017, 63–72

einen gemeinsamen Ursprung berufen. Dies 
gilt gleichermaßen für die drei abrahamischen 
Religionen, wenngleich christliche Rezeptionen 
von Nathans Ringparabel diese Vorstellung bis-
weilen nahelegen. Die Ökumenische Theologie 
geht aufgrund des gemeinsamen Ursprungs 
von einem Grundkonsens im Glauben aus, der 
stärker ist als alle bestehenden Dissense, weil die 
Trennung im Christentum nicht bis an die Wur-
zel reichte. Einen ‚Grundkonsens der Religionen‘ 
gibt es dagegen nicht. Prinzipiell unterschiedlich 
ist darum die Art der Trennung: Im einen Fall ist es 
eine Trennung im Glauben, im anderen Fall Kir-
chentrennung. Prinzipiell unterschiedlich ist die 
theologische Beurteilung der Pluralität von Reli-
gionen und Konfessionen: Auch wenn in einer 
Zeit, in der Pluralität vor allem als Bereicherung 
wahrgenommen wird, zunehmend weniger 
Christen, am allerwenigsten Kinder und Jugend-
liche, die getrennte Christenheit als Gegenstand 
der Irritation oder gar Ärgernis empfinden: Sie 
bleibt theologisch ein Ärgernis und es bleibt das 
Faktum der Spaltung, die die Einheit beeinträch-
tigt, auf katholischer Seite in besonderer Weise 
erfahrbar in dem – für die meisten Christen nicht 
mehr nachvollziehbaren – Verbot, am evangeli-
schen Abendmahl teilzunehmen. Der Religions-
plural dagegen ist kein Ärgernis oder Stein des 
Anstoßes, den es zu beseitigen gilt. In der Fol-
ge sind für die christlichen Kirchen Ökumene 
und konfessionelle Kooperation kein beliebi-
ges Unter fangen, das man ggf. auch aufgeben 
kann, sondern bleibende Verpflichtung.29 

Die unterschiedlichen Ausgangspunkte zie-
hen prinzipiell unterschiedliche Zielvorstellungen 
nach sich, auf der kirchlichen Makroebene 

29 Vgl. Johannes Paul II.: Enzyklika ‚Ut unum sint‘, 25. Mai 
1995, hg. v. Sekretariat der Deutschen Bischofskon-
ferenz, Bonn 1995, 6: „Mit dem II. Vatikanischen Kon-
zil hat sich die katholische Kirche unumkehrbar dazu 
verpflichtet, den Weg der Suche nach der Ökumene 
einzuschlagen und damit auf den Geist des Herrn zu 
hören, der uns lehrt, aufmerksam die ,Zeichen der 
Zeit’ zu lesen.“

ebenso wie auf der individuellen Mikroebene.30 
In der Ökumene hat sich das Prinzip der ‚Einheit 
in Vielfalt‘ oder ‚Einheit in versöhnter Verschie-
denheit‘ durchgesetzt, auch wenn verschie-
dene Konfessionen unterschiedliche Kriterien 
an diese Einheit anlegen und nicht klar ist, wie 
und ob überhaupt sie institutionell realisiert 
werden kann und soll. ‚Einheit‘ ist kein Ziel in-
terreligiöser Verständigung – wohl aber Friede, 
Verständigung, Konvivenz, bis hin zu einem 
gemeinsamen Weltethos.31 Friede unter den 
christlichen Konfessionen war in der Geschichte 
das große Ziel nach jahrhundertelangen Strei-
tigkeiten und einem Dreißigjährigen Krieg, ist 
aber mittlerweile eingelöst, von gewalttätiger 
Funktionalisierung der Konfessionsdifferenzen 
wie im Nordirlandkonflikt abgesehen. Der Ein-
wand ist berechtigt, dass das kirchliche Ziel 
‚Einheit‘ für die meisten Christen und erst recht 
für Schüler/-innen weitgehend bedeutungslos 
ist. Anders verhält es sich mit der individuellen 
Mikroebene: Hier spielt der Gedanke der Berei
cherung der eigenen Spiritualität durch andere 
Konfessionen eine nicht unwichtige Rolle. 

4. Didaktische Implikationen

Weder interreligiöses noch interkonfessionel-
les Lernen bildet die jeweilige Bezugswissen-
schaft ab; die Religionspädagogik bringt nicht 
einfach die Erkenntnisse Komparativer und 
Ökumenischer Theologie zur praktischen An-
wendung. Dennoch können differenzherme-

30 Ausführlich Hintzen, Georg / Thönissen, Wolfgang: 
Kirchengemeinschaft möglich? Einheitsverständnis 
und Einheitskonzepte in der Diskussion, Paderborn 
2001.

31 Vgl. Ökumenischer Rat der Kirchen: Ökumenische Er-
wägungen zum Dialog und zu den Beziehungen 
mit Menschen anderer Religionen (2003): https://
www.oikoumene.org/de/resources/documents/
programmes/interreligious-dialogue-and-coope 
ration/interreligious-trust-and-respect/ecumeni 
cal-considerations-for-dialogue-and-relations-wi 
th-people-of-other-religions (Stand: 23.02.2017).
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neutische Unterschiede didaktisch nicht völlig 
eingeebnet werden. Dies spricht keineswegs 
gegen den Einsatz analoger Lehr- und Lernfor-
men, sondern fordert vielmehr, die Unterschie-
de anderweitig, vor allem auf der Inhalts- und 
Reflexionsebene, aber auch in performativer 
Hinsicht zur Geltung zu bringen.

Den Unterschieden gerecht wird eine dif-
ferenzierte didaktische Rahmung, die in der 
Einführung und in der abschließenden Refle-
xion solcher Lernprozesse transparent macht, 
mit wem, aus welchen Gründen und mit wel-
cher Zielsetzung Begegnung und Dialog ge-
schieht. Vor allem in der Sekundarstufe hat die 
Reflexion auf die unterschiedlichen Begrün-
dungen für die Notwendigkeit interreligiösen 
und interkonfessionellen Lernens sowie auf 
die jeweiligen Ausgangspunkte und Ziele ih-
ren Ort.

Den Unterschieden wird eine Didaktik ge-
recht, die Differenzierungen vornimmt im Mo-
dus der Darstellung: Konfessionell-kooperatives 
Lernen ist ein Lernen am gleichen Gegenstand 
aus verschiedener Perspektive.32 Interreligiöses 
Lernen bearbeitet unterschiedliche Gegenstände. 
Ein reich geschmückter katholisch-barocker und 
ein karger evangelisch-reformierter Kirchen-
raum mögen noch so verschieden aussehen 
– sie sind doch beide als christliche Kirchen 
identifizierbar und damit gemeinsamer Gegen-
stand in unterschiedlicher Perspektive. Kirche 

32 Vgl. Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Hg.): 
Die Bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Kon-
fessionalität des katholischen Religionsunterrichts 
(Die deutschen Bischöfe 56), Bonn 52009, 62: Ein 
wesentliches Element konfessioneller Kooperation 
ist „die Möglichkeit, aus der Perspektivenübernah-
me anderer sehen zu lernen und neue Perspektiven 
dazu zu gewinnen. Der Unterricht lässt sich betrach-
ten als ein Gefüge von Perspektiven, die die Betei-
ligten einander eröffnen und dabei einander auch 
die Begrenztheit dieser Perspektiven aufweisen.“ 
(http://www.dbk.de/fileadmin/redaktion/veroef 
fentlichungen/deutsche-bischoefe/DB56-5.%20Au 
flage.pdf; Stand: 6.11.2016).

und Moschee dagegen sind unterschiedliche 
‚Gegenstände‘ und die Moschee nicht einfach 
eine ‚Art Kirche‘. 

Den Unterschieden gerecht wird eine Di-
daktik, die im Blick auf performative Elemente 
differenziert. Denn in interreligiösen Lernsitua-
tionen ist ihnen eine Grenze gesetzt: Evange-
lische Kinder können eingeladen werden, das 
Kreuzzeichen zu schlagen, ohne dass sie damit 
ihr konfessionelles Erbe verraten, aber nicht 
probehalber zum Einhalten des Ramadan (der 
womöglich attraktiv erscheint, weil es abends 
Süßigkeiten gibt). Katholische Jugendliche kön-
nen mit Herrenhuther Bibellosungen umgehen 
und sie in ihrem Alltag ausprobieren, nicht aber 
die rituelle Waschung vor dem Gebet. Der Res-
pekt vor anderen Religionen gebietet es gera-
dezu, Feste und Feiern, Riten und Symbole nicht 
spielerisch-probehalber zu vereinnahmen.

Den Unterschieden gerecht wird die kon
textuelle Abwägung, ob in einer Lernsituation 
stärker das gemeinsame Christliche oder das 
konfessionell Differente zu betonen ist. Wenn 
konfessionelle Differenzierungen binnenchrist-
lich im Rahmen konfessionell-kooperativer Lern-
arrangements thematisiert werden, gebührt 
ihnen größere Aufmerksamkeit als in interreli-
giösen Kontexten, in denen stärker die Darstel-
lung des verbindenden Christlichen gefragt ist, 
ggf. auf Kosten konfessioneller Unterschiede. 
Von daher ist zu fragen, wie in der Kooperieren-
den Fächergruppe in Schule und Hochschule 
beides sinnvoll austariert werden kann: Braucht 
es im Dialog mit anderen Reli gio nen und Welt-
anschauungen anstelle von zwei unterschied-
lich ausgerichteten konfessionsspezifischen 
Bei trägen nicht eine gemeinsame christliche 
Stimme, die die konfessionelle Binnendifferen-
zierung unter dem gemeinsamen christlichen 
Dach inte griert? 33 

33 Interessant wäre es zu erfahren, was jüdische, mus-
limische und konfessionslose Studierende als spe-
zifisch christliche Eschatologie wahrnehmen ange-
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net solche Spannungen ein. Die Frage nach der 
Bewertung von und dem Umgang mit innerreli-
giöser Pluralität bzw. mit religiöser Binnendiffe-
renzierung ist eigens erst noch auszuloten.

Ausblick

Die inhaltlichen und didaktischen Herausfor-
derungen des Unterrichtens werden durch sol-
che Differenzierungen nicht einfacher, sondern 
komplexer. Insbesondere die Frage nach der 
Konsekutivität interreligiöser und interkonfes-
sioneller Lernprozesse bedarf noch weiterer 
Bearbeitung. Religiöse Differenz ist auszudiffe-
renzieren in (inter)religiöse und (inter)konfes-
sio nelle Differenz; Pluralität ist auf religiöse, kon-
fessionelle, interreligiöse und kulturelle Pluralität 
zu beziehen. Studierende, Lehrkräfte und auch 
Dozierende benötigen nicht nur Differenz-
kompetenz, sondern differenzierte Differenz-
kompetenz, die sowohl die interreligiöse als 
auch die ökumenische Perspektive35 umfasst. 
Eine Didaktik der doppelten „Perspektivenver-
schränkung“36, die konfessionell-kooperative 
und inter religiöse Lehr-Lernprozesse mitein-
ander kombiniert, muss erst noch geschrieben 
werden.

35 Vgl. Simojoki, Henrik: Ökumenische Differenzkompe-
tenz. Plädoyer für eine didaktische Kultur konfessio-
neller Kooperation im Religionsunterricht. In: ZPT 
67  (2015) 68–78.

36 Woppowa, Jan: Grundlegung einer Didaktik der kon-
fessionellen Kooperation im schulischen Religions-
unterricht. In: Ders. (Hg.): Perspektiven wechseln. 
Lernsequenzen für den konfessionell-kooperativen 
Religionsunterricht, Paderborn 2015, 5–17, 14.
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Kaum vonseiten der Religionspädagogik wahr-
genommen und als weitere Herausforderung 
interreligiösen Lernens bislang so gut wie gar 
nicht bedacht ist die intrareligiöse Binnendiffe-
renzierung in den anderen Weltreligionen,34 von 
der Unterscheidung zwischen fundamentalisti-
schen, orthodoxen und liberalen Ausprägun-
gen, die es eigens zu thematisieren gilt, ganz 
abgesehen. Gemeint sind solche Differenzen, 
die in der Terminologie christlicher Ökumene 
als ‚konfessionell‘ bezeichnet werden könnten 
und die in den jeweiligen Religionen häufig 
Ursache sind für schwere gewalttätige Ausein-
andersetzungen. So gibt es zwischen den ver-
schiedenen ‚Fahrzeugen‘ des Buddhismus er-
hebliche Spannungen. Im Islam stehen sich mit 
der sunnitischen, schiitischen und alawitischen 
Glaubensrichtung Traditionen gegenüber, deren 
Anhänger um das wahre Verständnis der Umma 
und des Islam überhaupt konkurrieren und sich 
in arabischen Ländern erbittert bekämpfen. 
Eine innerislamische Ökumene, von einigen 
Gelehrten gefordert, gibt es de facto nicht. 
Die Rede vom islamischen Religionsunterricht, 
der, neben alawitischem, in Deutschland oder 
Öster reich sunnitischer Unterricht ist (und dar-
um von manchen Schiiten abgelehnt wird), eb- 
 
 
 
 
 
 
 
 

sichts der sehr divergenten Ausrichtung der beiden 
– fachlich jeweils äußerst kundigen – katholischen 
und evangelischen Beiträge, die verschiedene 
eschatologische Modelle favorisieren. Vgl. Boehme 
2015 [Anm.18].

34 Ausführlich Bernhardt, Reinhold: Intrareligiöse Diffe-
renzierungs- und Entdifferenzierungsprozesse. Zu-
sammenfassende Überlegungen. In: ÖR 64 (2015) 
547–560.
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Performativ orientierter
Religionsunterricht
Orientierungsmarken ın uNWEQSaME Gelände

artına Dremel

Derformativ Orlentierter Religionsunterricht Ist cdie dreıi Or{ie „Ich lehbe dich““* Besonders auf
eIner der zentralen Diskussionspunkte n der katholischer EIle diese Begriffsdefinition
Religionspädagogik un -Alda der etzten tarken Anklang un gent mIt der Derformativi-
re Doch dieser ÄAnsatz, der einen möglichen Fat einner, die taärker auf der Sprechakttheorie
Weg für die Zukunft eINes gelingenden Ralı- haslert als cdie Nomenklatur auf evangelischer
gionsunterrichts sucht, wird auf unterschlied- eilte, aber ängst micht menr Im ursprunglichen
Ichste IS edacht eswegen werden n Kontext gebraucht Wirel.? Auf evangelischer
diesem UNWENSaME Geläncde Im Folgenden EIle agegen hat SsIich der Begriff der Per-
Orientierungsmarken gesetzt formance SOWIE der der Derformanz® urchge-

|)as Wort performativ wurzelt n der Sprech- Bl Derformance eg der etymologische
akttheorie Vorn John Austin, Clie Er n semern u zugrunde: Der formam. Zie| Ist C5,
erk „How dAo things with WOrCs” entfaltet. Cdass Schuler/-innen mIT Religion n Kontakt
Mn diesem Kontext Impliziert der Begriff, dass

micht MUur gesagtT, ondern Ur«C| cdas
prechen auch EINe andlung vollzogen wird, Vgl ebd., 32: Austin, John /Zur Theorie der Sprech-

akte / weiıte Vorlesung. n ir} ÜUwe (Hg.) Dearfor-Clie Folgen und Wirkungen mIT sich bringt.“ SO
MManz. wıschen Sprachphilosophie und Kulturwis-

könnte als Beispiel AUS der Religion Clie Taufe senschaften, Frankfturt 2002, 63-7/1, 63
geführt werden, 8127 der mIT den Worten„Ich LAaU- Denn ST s m Religionsunterricht VWAITKTITC| möglich,
fa dich“” micht MUur ausgesprochen, ondern ass s Sprechakten ommt, die ernsthaft JE -
n demselben Oment auch Wirklichkeit gestif- Draucht Nlale und weder verunglücken och misslin-

gen, WIE John ÄAustn den Begriff theoretisc) EntT-
Lel wird, Oder als Beispiel AUS dem Alltagsleben 'altet? DIies ST Ol Dezweıtfeln. Vgl auch Klie,

Thomas/Dressier, ernNari Derformative Religions-
Däadagogıik. Rezeption und Diskussion D_
n Klie, Thomas/Leonhard, (Hg.) Derformativ:

Vgl Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz Religionsdidaktik. Religionsästhetik . ernorte UIn-
(Hg.) er Religionsunterricht VOr Heraustor- terrichtspraxis, Stuttgart 2008, 225-230, 226
derungen Die deutschen ISCHOTE 830), onnn 2005

Vgl Roose, Hanna' Derformativer ReligionsunterrichtVgl Austin, John HOw do things ıEn words?, zwischen Derformance und Derformativität n | OC-
()xfora elikan 2006 101 15 Domsgen, Michael
Vgl Engiert, Rıudolff: „Performativer Religionsunter- er Derformative Religionsunterricht Ine eCuEe

Jcht?1* Anmerkungen den Ansatzen VOT1 Schmid, igionsdidaktische Konzeption? n RDB 4/2005, + 1—
Dressier und Schoberth n rhs 45 2002 32-30, 49: vgl Klie/Dressier 2008 Anm 2252136
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Performativ orientierter  
Religionsunterricht 
Orientierungsmarken in unwegsamem Gelände

Martina Dremel

Performativ orientierter Religionsunterricht ist 
einer der zentralen Diskussionspunkte in der 
Religionspädagogik und -didaktik der letzten 
Jahre. Doch dieser Ansatz, der einen möglichen 
Weg für die Zukunft eines gelingenden Reli-
gions unter richts sucht,1 wird auf unterschied-
lichste Weise gedacht. Deswegen werden in 
diesem unwegsamen Gelände im Folgenden 
Orientierungsmarken gesetzt.

Das Wort performativ wurzelt in der Sprech-
akttheorie von John L. Austin, die er in seinem 
Werk „How to do things with words“2 entfaltet. 
In diesem Kontext impliziert der Begriff, dass 
etwas nicht nur gesagt, sondern durch das 
Sprechen auch eine Handlung vollzogen wird, 
die Folgen und Wirkungen mit sich bringt.3 So 
könnte als Beispiel aus der Religion die  Taufe an-
geführt werden, bei der mit den Worten „Ich tau-
fe dich“ nicht nur etwas ausgesprochen, sondern 
in demselben Moment auch Wirklichkeit gestif-
tet wird, oder als Beispiel aus dem Alltagsleben 

1 Vgl. u. a. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 
(Hg.): Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen (Die deutschen Bischöfe 80), Bonn 2005.

2 Vgl. Austin, John L.: How to do things with words?, 
Oxford 21975.

3 Vgl. Englert, Rudolf: „Performativer Religionsunter-
richt?!“ Anmerkungen zu den Ansätzen von Schmid, 
Dressler und Schoberth. In: rhs 45 (2002) 32–36, 32.

die drei Worte „Ich liebe dich“.4 Besonders auf 
katho lischer Seite findet diese Begriffsdefinition 
starken Anklang und geht mit der Performativi
tät einher, die stärker auf der Sprechakttheorie 
basiert als die Nomenklatur auf evangelischer 
Seite, aber längst nicht mehr im ursprünglichen 
Kontext gebraucht wird.5 Auf evangelischer 
Seite dagegen hat sich v. a. der Begriff der Per
formance sowie der der Performanz6 durchge-
setzt. Bei Performance liegt der etymologische 
Ursprung zugrunde: per formam. Ziel ist es, 
dass Schüler/-innen mit Religion in Kontakt 

4 Vgl. ebd., 32; Austin, John: Zur Theorie der Sprech-
akte. Zweite Vorlesung. In: Wirth, Uwe (Hg.): Perfor-
manz. Zwischen Sprachphilosophie und Kulturwis-
senschaften, Frankfurt a. M. 2002, 63–71, 63.

5 Denn ist es im Religionsunterricht wirklich möglich, 
dass es zu Sprechakten kommt, die so ernsthaft ge-
braucht sind und weder verunglücken noch misslin-
gen, wie John L. Austin den Begriff theoretisch ent-
faltet? Dies ist wohl zu bezweifeln. Vgl. auch Klie, 
Thomas / Dressler, Bernhard: Performative Religions-
pädagogik. Rezeption und Diskussion 2002–2008. 
In: Klie, Thomas / Leonhard, Silke (Hg.): Performative 
Religionsdidaktik. Religionsästhetik – Lernorte – Un-
terrichtspraxis, Stuttgart 2008, 225–236, 226.

6 Vgl. Roose, Hanna: Performativer Religionsunterricht 
zwischen Performance und Performativität. In: Loc-
cumer Pelikan (2006) 110–115; Domsgen, Michael: 
Der performative Religionsunterricht – eine neue re-
ligionsdidaktische Konzeption? In: RpB 54/2005, 31–
49; vgl. Klie / Dressler 2008 [Anm. 5], 225–236.
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kommen, iIndem CI CI calhst n FOrM ringen, Nach ngiert sollte Immer ecacht werden, \A T
Ihr eInen USCruc verschaffen / Jese Formge- der Begriff performativ Vo jewelligen Ver-
DUNGg sich ZWar rsprunglich auch Clie fasser gebraucht wirce en gleich Ist el,
Derformanz d hat aber zunNächst keine ONSEe- dass %S n e1nen derartigen Lernprozess
queNzen für Clie lernenden Subjekte, ondern Transformation genht |)ie lernenden ubjekte
%S andelt sich oher EINe leib-raäumliche In- seEtI7zen SsIich n tatiger Änelgnung mIT rellgilösen
szenlerung, en orobewelses Handeln, EINe Ausdrucksgestalten auseinander, cdie zumelst
Derformance ® AUS der Judisch-christlichen Tradition tammen,

Sowoch| auf katholischer als auch auf CVaNYE- und ernalten Urc diese Konfrontation Clie
Ischer ITE wirel eIinen Derformativ Orlen- Möglichkeit, eligene Erfahrungen ammeln.'
lerten Religionsunterricht Xxemp- Derformativer Religionsunterricht vAHITI emnach
arısch werden für ede Konfession mach e1ner „Erfahrungen mIT Religion auf egen n
theoretischen Grundlegung anhand Vor nglert den Unterricht hineinholen?“!! alls keIne rfah-
und 005€ Je ZWEI ÄAnsatze dargestellt, Clie Vor rungen mIT Religion Im Unterricht gesammelt
dicdaktischer Ralevanz für EINe Lageorlientierung werden, kannn der Unterricht MUur moch Informa-
EINes Derformativ Orlentlierten Religionsunter- tonen üuber Religion thematisieren FEngiertlässt
richts erscheinen ] aber auch anklingen, dass Erfahrungen

mIT Religion micht MUur Uuber EINe Derformative
Stoßrichtung Im Religionsunterricht eingespieltTheoretische Basıs werden können, OoOndern auch aufanderen VWe-
gern \A T Deispielsweise POp- un Rockmusik

111 rstie Vergewisserungen Oder Werbung. “ nglert ctellt ] Christopn
Rudolf Englert hat bereits VOr dem Bischofswort {Zer als den Wegbereiter des Derformativen
„Der Religionsunterricht VOTr Herausfor- NSAalZes neraus, der die Iturgie un mIT
derungen“” EINe Konkretisierung n Ihr cdas Heilige n den Unterricht nineinbringen
die verschliedenen ÄAnsatze gebrac Hr stellt WIl, Uund rag diesen aber auch FHIUSC In-
fest, dass cdas Je  IV performativ EINe Ichtig- WIeweEeIt Ist moch EINe rennung zwischen
ehende Begriffskarriere zurückgelegt habe Kiırche un Religionsunterricht gewährleistet?”
und Cdazu diene, eIinen Obergriff für unterschlied- ngiert cstellt ZWEI unterschliedliche oßrich-
ıche ÄAnsatze en, Clie mIT Selbsttätigkel Lungen heraus Auf katholischer EIle gent mMan

Im Lernprozess einhergehen.“

Vgl Klie/Dressier 2008 Anm 22242716
WIe? Dearformative Religionsdidaktik n katholischer
und evangelischer Auslegung. n Theo Wa /ZEeıt-

Vgl Klie, Thomas' „Daflß eligion cschön werde” DITZ Chriftft Tür Religionspädagogik 13 2/2014) 170-17/7,
170 Schroeter-Wittke Hezeichnet den Derformanzbe-Derformative en n der Religionspädagogik.

n Schiag, Thomas  {e, Thomas UNZ, alpı (Hg.) griff als „eine Zauberformel”: Schroeter-Wittke,
Asthetik und DITZ Sffentliche Bedeutung der Harald: Simsalabimbambasaladusaladim wIischen-
Dra  Ischen Theologie, Zürich 200/7, 49-063, Dilanz einer Derformativen Religionspädagogik. n}

Vgl Engiert, Rudolf Derformativer Religionsunter- ZBT 63 201 1) 3/1-385, 474
IC -Ine Zwischenbilanz n ZPT 2008 3-106, 10 Vgl Engiert 2007 Anm
Engiert 2007 Anm Auch andere Religions- Engiert, Rudolf Religionsunterricht als Realisation.
päaädagogen Detonen dıe Umcodierung des Begriffes. n} 2002 1,Vgl en Hans:’ eligion erlehben. - IMN Arbeitsburc|!
tür den Religionsunterricht. Praxisfelder, Mun- 12 Vgl Shı  O_
chen 2008, 13f.; Klie/Dressier 2008 Anm 2)5— 13 Vgl Bizer, Christoph: JCUu  l und n JRP
2306; Dinger, Fiorian eligion n -Orm ringen! Ahber (1 988), 89f., O4 Engiert 2008 Anm

Dreme!l KDB 76 2017, 738474 

 kommen, indem sie sie selbst in Form bringen, 
ihr einen Ausdruck verschaffen.7 Diese Formge-
bung lehnt sich zwar ursprünglich auch an die 
Performanz an, hat aber zunächst keine Konse-
quenzen für die lernenden Subjekte, sondern 
es handelt sich eher um eine leib-räumliche In-
szenierung, um ein probeweises Handeln, eine 
Performance.8

Sowohl auf katholischer als auch auf evange-
lischer Seite wird um einen performativ orien-
tierten Religionsunterricht gerungen. Exemp-
larisch werden für jede Konfession nach einer 
theoretischen Grundlegung anhand von Englert 
und Roose je zwei Ansätze dargestellt, die von 
didaktischer Relevanz für eine Lageorientierung 
eines performativ orientierten Religionsunter-
richts erscheinen.

1.  Theoretische Basis

1.1 Erste Vergewisserungen

Rudolf Englert hat bereits vor dem Bischofswort 
„Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen“ (2005) eine erste Konkretisierung in 
die verschiedenen Ansätze gebracht. Er stellt 
fest, dass das Adjektiv performativ eine richtig-
gehende Begriffskarriere zurückgelegt habe 
und dazu diene, einen Obergriff für unterschied-
liche Ansätze zu finden, die mit Selbsttätigkeit 
im Lernprozess einhergehen.9

7 Vgl. Klie / Dressler 2008 [Anm. 5], 234–236.

8 Vgl. Klie, Thomas: „Daß Religion schön werde“. Die 
performative Wende in der Religionspädagogik.  
In: Schlag, Thomas / Klie, Thomas / Kunz, Ralph (Hg.): 
Ästhetik und Ethik. Die öffentliche Bedeutung der 
Praktischen Theologie, Zürich 2007, 49–63, 53.

9 Vgl. Englert, Rudolf: Performativer Religionsunter-
richt. Eine Zwischenbilanz. In: ZPT 60 (2008) 3–16, 3; 
Englert 2002 [Anm. 3], 32. Auch andere Religions-
pädagogen betonen die Umcodierung des Begriffes. 
Vgl. Mendl, Hans: Religion erleben. Ein Arbeitsbuch 
für den Religionsunterricht. 20 Praxisfelder, Mün-
chen 2008, 13f.; Klie / Dressler 2008 [Anm. 5], 225–
236; Dinger, Florian: Religion in Form bringen! – Aber 

Nach Englert sollte immer bedacht werden, wie 
der Begriff performativ vom jeweiligen Ver-
fasser gebraucht wird. Allen gleich ist dabei, 
dass es in einem derartigen Lernprozess um 
Transformation geht. Die lernenden Subjekte 
setzen sich in tätiger Aneignung mit religiösen 
Ausdrucksgestalten auseinander, die zumeist 
aus der jüdisch-christlichen Tradition stammen, 
und erhalten durch diese Konfrontation die 
Möglichkeit, eigene Erfahrungen zu sammeln.10 
Performativer Religionsunterricht will demnach 
„Erfahrungen mit Religion auf neuen Wegen in 
den Unterricht hineinholen“11. Falls keine Erfah-
rungen mit Religion im Unterricht gesammelt 
werden, kann der Unterricht nur noch Informa-
tionen über Religion thematisieren. Englert lässt 
dabei aber auch anklingen, dass Erfahrungen 
mit Religion nicht nur über eine performative 
Stoßrichtung im Religionsunterricht eingespielt 
werden können, sondern auch auf anderen We-
gen wie beispielsweise Pop- und Rockmusik 
oder Werbung.12 Englert stellt dabei Christoph 
Bizer als den Wegbereiter des performativen 
Ansatzes heraus, der v. a. die Liturgie und mit 
ihr das Heilige in den Unterricht hineinbringen 
will, und fragt diesen aber auch kritisch an: In-
wieweit ist so noch eine Trennung zwischen 
Kirche und Religionsunterricht gewährleistet?13

Englert stellt zwei unterschiedliche Stoßrich-
tungen heraus. Auf katholischer Seite geht man 

wie? Performative Religionsdidaktik in katholischer 
und evangelischer Auslegung. In: Theo Web. Zeit-
schrift für Religionspädagogik 13 (2/2014) 170–177, 
170. SchroeterWittke bezeichnet den Performanzbe-
griff sogar als „eine Zauberformel“:  Schroeter Wittke, 
Harald: Simsalabimbambasaladusaladim. Zwischen-
bilanz einer Performativen Religionspäda gogik. In: 
ZPT 63 (2011) 371–385, 374.

10 Vgl. Englert 2002 [Anm. 3], 32.

11 Englert, Rudolf: Religionsunterricht als Realisation. 
In: rhs 45 (2002) 1, 1.

12 Vgl. ebd.

13 Vgl. Bizer, Christoph: Liturgie und Didaktik. In: JRP 5 
(1988), 89f., 94; Englert 2008 [Anm. 9], 4.
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der Praäsentationsmodus verändert und Teilha-davon aUs, enlende rellgiöse Sozlalisierung Im
Religionsunterricht auffangen können „IN- PhE Religion Im Religionsunterricht ermOg-
sofern Ist der Derformative Religionsunterricht r  IC werden Ohne cdas Zeigen vVorn Religion
hier Tel| eIner Kompensationsstrategie:” ‘“ Ralı- kannn diese auch micht roflektiert werdcden |)Ie
gionsunterricht erfolgt auf katholischer ITE evangelische EIle csieht Clie enlende rellgiöse
äuflg AUS der Teilnehmerperspektive. Jese Sozlalisierung olglic oher als ( hance ]
Ist UrC| cdie Fas Vorn | ehrer- Uund Schulerbe- Ist cdas Zie| micht das Vermitteln Vorn Traditionen,
kenntnis SOWIE den Lerngegenstand egeben OoOndern diesen UrC| elebte Religion MEeUe

Wenn aber cdie Schüler/-innen micht mehr Tell- Bedeutung geben ®: „Diese Nachträglichkeit
mehmer sind, MMUSS der Religionsunterricht die- reflexiv-dissozlierender Ausdcdrucksformen UE -
SE Denzit zumındest Im ÄAnsatz abledern un enuber porasentativ assozlerenden FOrmen
CI wieder Teilnehmern machen, Indem Er - r- (wie Erzahlung, ebet, gottesadlenstliche eler,
fahrungen mIt Religion ermöglicht. Allerdings USW.) entspricht auch der Grundstruktur der

Englert davor, dass dieses Ornabpen Glaubensüberlieferung calbst *! /
eIner Abwertung vVorn Kognition un Rationalı- SO Oomm der Tradition annn Stellen-
tat Im Lernprozess führt.!> werTt SI6 wird en Spielraum, EINe Art Setz-

Auf evangelischer EIle cstellt Clie Situation kasten Oder EINe Grammatik, Clie cdie Entwick-
des Traditionsbruches den Ausgangspunkt DEr- 1UNg eIner eligenen, Indıviduellen Religiosität
formativen | ernens car |)as Gleichgewich Vorn ermöglicht. DEU Ausprobieren hat Vorrang VOTr

Partizipation Glauben un Reflexion Uuber dem Analysieren. DEU Hedeutet aber micht O1-
mer Ruckschritt hın eIner Realisation Vorn Kır-Religion Ist micht mehr vorhanden - S hl EINe

Vertrautheit mIt Religion. eswegen mussen che n der Schule, WEl mIt dem Ausprobieren
als erstem Schritt Immer auch als zweıter Schritt
cdas Analysieren einnergenen MUSS Derforma-

Engiert 2008 Anm 51 er Begriff Kompensations-
strategie ST YIUISC] Detrachten 7Zie] ST C5, „den Iver Religionsunterricht Impliziert EINe hohe
Schülerinnen und CcChulern eiınen Zugang -Or- Wertschätzung relilgilöser Dynamik un theo-
mmen gelebten aubens eröffnen“. Vgl ekreta- ogischer Kroatıvıita Traditionen werden micht
HGT der Deutschen Bischofskonferenz 2005 Anm infach weitergegeben.‘® „EIN als DerformanceDenn: „Performativer Religionsunterricht ın der
Denkart Mendis: Änm ann und cl} aner Ten- angelegter Umgang mIT Ausdrucksgestalten
lende religiöse Sozlalisation NIC kompensieren. religilöser Überlieferung LUT also micht MUur
Vgl Büttner, Gerhard  jeterich, Veit-Jakobus/Roose, mIt den aran betelligten ersonen, OoOndern
Hanna' Einführung n den Religionsunterricht. -INe
kompetenzorientierte Stuttgart 2015, S: auch mIt der Überlieferung calhst“*'>*
en Hans: -INe KUrZe Geschichte des Derformati- eswegen kannn dieser ÄAnsatz als EINe FaANs-
ven -ın kritischer . iteraturbericht n Pers eligion formationsstrategie DEezeIcCchnNet werden - <C|]
zeigen, eligion erleben, eligion verstehen. -ın Stu- micht L ernort Schule nachgeholt werden,Jenbuc! zu Derformativen Religionsunterricht,
Stuttgart 201 O, 0—49, VWWaS n den Famlilien AaUSe micht mehr UE -

15 chlieht |)ie Schuler/-innen ekommen cdieVgl Engitert 2008 Anm 57.; Engiert, Rıudolff: Religi-
gibt denken -Ine Religionsdidaktik n . ehr- Möglichkeit, Ausdrucksgestalten des Glaubens

stücken, München 2013, + en würde dieser
Stelle dagegen halten, ass die Aufgabe des Reli-
gionsunterrichts ben NIC „IM der existenziellen
Glaubenseinführung, NIC n der Kkonfessionellen Vgl Engiert  2 Anm 3977
Sozlalisation der n der Hinführung zur Pfarrge-
merinde“* en 2008 Anm 24) Hesteht und

1/ -Dd.,
Vgl ebd., 337mIT der Begriff Teilnehmerperspektive vorsichtig

gebrauchen Ist -Dd.,
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davon aus, fehlende religiöse Sozialisierung im 
Religionsunterricht auffangen zu können: „In-
sofern ist der performative Religionsunterricht 
hier Teil einer Kompensationsstrategie.“14 Reli-
gionsunterricht erfolgt auf katholischer Seite 
häufig aus der Teilnehmerperspektive. Diese 
ist durch die Trias von Lehrer- und Schülerbe-
kenntnis sowie den Lerngegenstand gegeben. 
Wenn aber die Schüler/-innen nicht mehr Teil-
nehmer sind, muss der Religionsunterricht die-
ses Defizit zumindest im Ansatz abfedern und 
sie wieder zu Teilnehmern machen, indem er Er-
fahrungen mit Religion ermöglicht. Allerdings 
warnt Englert davor, dass dieses Vorhaben zu 
einer Abwertung von Kognition und Rationali-
tät im Lernprozess führt.15 

Auf evangelischer Seite stellt die Situation 
des Traditionsbruches den Ausgangspunkt per-
formativen Lernens dar: Das Gleichgewicht von 
Partizipation am Glauben und Reflexion über 
Religion ist nicht mehr vorhanden. Es fehlt eine 
Vertrautheit mit Religion. Deswegen müssen 

14 Englert 2008 [Anm. 9], 5f. Der Begriff Kompensations
strategie ist kritisch zu betrachten. Ziel ist es, „den 
Schülerinnen und Schülern einen Zugang zu For-
men gelebten Glaubens zu eröffnen“. Vgl. Sekreta
riat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 [Anm.  3], 
14. Denn: „Performativer Religionsunterricht [in der 
Denkart Mendls; Anm. M. D.] kann und soll daher feh-
lende religiöse Sozialisation nicht kompensieren.“ 
Vgl. Büttner, Gerhard / Dieterich, VeitJakobus / Roose, 
Hanna: Einführung in den Religionsunterricht. Eine 
kompetenzorientierte Didaktik, Stuttgart 2015, 87; 
Mendl, Hans: Eine kurze Geschichte des Performati-
ven. Ein kritischer Literaturbericht. In: Ders.: Religion 
zeigen, Religion erleben, Religion verstehen. Ein Stu-
dienbuch zum Performativen Religionsunterricht, 
Stuttgart 2016, 10–49, 22.

15 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 5f.; Englert, Rudolf: Religi-
on gibt zu denken. Eine Religionsdidaktik in 19 Lehr-
stücken, München 2013, 93. Mendl würde an dieser 
Stelle dagegen halten, dass die Aufgabe des Reli-
gionsunterrichts eben nicht „in der existenziellen 
Glaubenseinführung, nicht in der konfessionellen 
Sozialisation oder in der Hinführung zur Pfarrge-
meinde“ (Mendl 2008 [Anm. 9], 24) besteht und so-
mit der Begriff Teilnehmerperspektive vorsichtig zu 
gebrauchen ist.

der Präsentationsmodus verändert und Teilha-
be an Religion im Religionsunterricht ermög-
licht werden. Ohne das Zeigen von Religion 
kann diese auch nicht reflektiert werden. Die 
evangelische Seite sieht die fehlende religiöse 
Sozialisierung folglich eher als Chance. Dabei 
ist das Ziel nicht das Vermitteln von Traditionen, 
sondern diesen durch gelebte Religion neue 
Bedeutung zu geben16: „Diese Nachträglichkeit 
reflexiv-dissoziierender Ausdrucksformen ge-
genüber präsentativ assoziierenden Formen 
(wie Erzählung, Gebet, gottesdienstliche Feier, 
usw.) entspricht auch der Grundstruktur der 
Glaubensüberlieferung selbst.“17 

So kommt der Tradition ein neuer Stellen-
wert zu. Sie wird ein Spielraum, eine Art Setz-
kasten oder eine Grammatik, die die Entwick-
lung einer eigenen, individuellen Religiosität 
ermöglicht. Das Ausprobieren hat Vorrang vor 
dem Analysieren. Das bedeutet aber nicht ei-
nen Rückschritt hin zu einer Realisation von Kir-
che in der Schule, weil mit dem Ausprobieren 
als erstem Schritt immer auch als zweiter Schritt 
das Analysieren einhergehen muss. Performa-
tiver Religionsunterricht impliziert eine hohe 
Wertschätzung religiöser Dynamik und theo-
logischer Kreativität: Traditionen werden nicht 
einfach weitergegeben.18 „Ein als Performance 
angelegter Umgang mit Ausdrucksgestalten 
religiöser Überlieferung tut also nicht nur etwas 
mit den daran beteiligten Personen, sondern 
auch mit der Überlieferung selbst.“19 

Deswegen kann dieser Ansatz als eine Trans
formationsstrategie bezeichnet werden. Es soll 
nicht am Lernort Schule nachgeholt werden, 
was in den Familien zu Hause nicht mehr ge-
schieht. Die Schüler/-innen bekommen die 
Möglichkeit, Ausdrucksgestalten des Glaubens 

16 Vgl. Englert 2002 [Anm. 3], 32f.

17 Ebd., 33.

18 Vgl. ebd., 33f.

19 Ebd., 34.
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n Ihr elgenes Relevanzsystem und AÄAusdrucks- Derformative andlung vollführt, dies auch AUS

verhalten Ubersetzen, Ihnen EINe FOrM tiefer Überzeugung tun kann.<9 SO Detont Atus-
geben un diese transformieren. Dadurch HN den edanken der Aufrichtigkeit.“
nehmen CI CI orobehalber n e2eDrauc -INe PDerformativer Religionsunterricht Ist derm-
|istanz zwischen Indiıvidueller Religiosität un mach <sOowoh| en Probehandeln als auch en Ver-
kirchlicher Tradition Ist kern Problem, ondern such, die Schüler/-Innen Teillnehmern
wird akzeptiert.“” chen.“5 SO unterscheiden sich Derformance und

GzZ} nglerts nolmntierte eistung n der DIIS Derformativitat „Insbesondere hinsichtlich der
kussion esteht n eIner ersten theoretischen Wertigkeit Oder der Qualität, die CI dem FITe-
Oradnung des Diskurses, wenngleich aruber rnNum der Ernsthaftigkeit Deimessen”? Durch Clie
hinaus auch eigene dida  ISCHE edanken rage mach der Ernsthaftigkeit eIner Derformati-
diesem ÄAnsatz entwickelt O] Detont Er Vver)] andlung wirel Clie rage des Hinverständnis-
Clie Tradition als Offenes un Clie Aase SEs der Schüler/-Innen gestellt, welches micht
der Analyse.“ mehr VvVorn allen n gleicher IS vorliegt. JeEse
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27 Vgl MierzZzu AÄAusHn 2007 Anm 65

Vgl Engiert 2008 Anm
R9OOse 2006 AnmVgl Engitert 2008 Anm 771

Vgl Engitert 2007 Anm 3517 Nipkow unterscheide hMier Jer Grundtypen des -IN-
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Einverständnis mM Glauben, nmIEe vorhanden JEWE-

24 Vgl Engiert 2008 Anm Infolge einer unde- Einverständnis DZW. religiöÖse ndiferenz und
lung erstier ÄAnsatze eines Derformativ Orlientierten verloren QEJANENES FEinverständnis. Vgl NipKkow,
Religionsunterrichts hat csich Engiert auch mIT den Karl Bildung n einer oluralen Walt Reli-
deen VOT1 Hanna RPOOse auseinandergesetzt. gionspädagogik mM Pluralismus, Gütersioh 1998,
Vgl RPO0Ose 2006 Anm 22302623

25 Vgl ebd., 137 Vgl RP9O0Ose 2006 Anm 17
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in ihr eigenes Relevanzsystem und Ausdrucks-
verhalten zu übersetzen, ihnen eine Form zu 
geben und diese so zu transformieren. Dadurch 
nehmen sie sie probehalber in Gebrauch. Eine 
Distanz zwischen individueller Religiosität und 
kirchlicher Tradition ist kein Problem, sondern 
wird akzeptiert.20

Fazit: Englerts pointierte Leistung in der Dis-
kussion besteht in einer ersten theoretischen 
Ordnung des Diskurses, wenngleich er darüber 
hinaus auch eigene didaktische Gedanken zu 
diesem Ansatz entwickelt. Dabei betont er v. a. 
die Tradition als etwas Offenes und die Phase 
der Analyse.21

1.2 Zwischen Performativität  
 und Performance
Hanna Roose fasst die Entwicklung des perfor-
mativen Religionsunterrichts in zwei Begrifflich-
keiten zusammen: Performance22 und Performa
tivität. Performance will, dass etwas durch den, 
der einer Handlung Gestalt gibt, anders wird: Er 
verfremdet es. Der Standpunkt in Sachen Glau-
ben ist dabei unwichtig.23 Der Begriff wurde von 
dem Ethnologen Victor Turner entwickelt. In 
seinem Denkkonzept geht es um dramatische 
Performance: Rituale anderer Kulturen werden 
auf der Bühne nachgespielt, wobei Schauspie-
ler verschiedene Medien gebrauchen und es zu 
einem intensiven Ereignis kommt.24 Turner geht 
dabei von einem Dreischritt aus: Reflexion, Per-
formance und Meta-Reflexion.25 Performativität 
hingegen hat nur dann Sinn, wenn der, der eine 

20 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 7f.

21 Vgl. Englert 2002 [Anm. 3], 35ff.

22 Oder auch Performanz. Vgl. Büttner / Dieterich / Roose 
2015 [Anm. 14], 78f.

23 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 9. Infolge einer Bünde-
lung erster Ansätze eines performativ orientierten 
Religionsunterrichts hat sich Englert auch mit den 
Ideen von Hanna Roose auseinandergesetzt.

24 Vgl. Roose 2006 [Anm. 6], 110.

25 Vgl. ebd., 113f.

performative Handlung vollführt, dies auch aus 
tiefer Überzeugung tun kann.26 So betont Aus
tin den Gedanken der Aufrichtigkeit.27 

Performativer Religionsunterricht ist dem-
nach sowohl ein Probehandeln als auch ein Ver-
such, die Schüler/-innen zu Teilnehmern zu ma-
chen.28 So unterscheiden sich Performance und 
Performativität „insbesondere hinsichtlich der 
Wertigkeit oder der Qualität, die sie dem Krite-
rium der Ernsthaftigkeit beimessen“29. Durch die 
Frage nach der Ernsthaftigkeit einer performati-
ven Handlung wird die Frage des Einverständnis-
ses30 der Schüler/-innen gestellt, welches nicht 
mehr von allen in gleicher Weise vorliegt. Diese 
Erkenntnis ist wichtig, da das Konzept eines per-
formativen Religionsunterrichts davon ausgeht, 
dass die lernenden Subjekte überwiegend nicht 
mehr religiös sozialisiert sind. 

Dabei ist an zwei Optionen zu denken: Zum 
einen an die eines religionskundlichen Unter-
richts mit der Begründung, dass dieses Ja zur 
Religion nicht mehr vorliege. Hier ist der Religi-
onsunterricht in einer unabhängigen Beobach-
tersituation. Derartige Konzepte wie LER könn-
ten – zugespitzt formuliert – mit dem Begriff 
Performance überschrieben werden. Zum an-
deren ist die Richtung der Performativität zu 
nennen, die sich von einem bloßen Reden über 
Religion abgrenzt. Sie will auch den Gehalt von 
Religion thematisieren.31 Doch diese Mehrdeu-

26 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 9.

27 Vgl. hierzu Austin 2002 [Anm. 4], 65.

28 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 9.

29 Roose 2006 [Anm. 6], 111.

30 Nipkow unterscheidet hier vier Grundtypen des Ein-
verständnisses bei Schülerinnen und Schülern: ge-
gebenes Einverständnis im Glauben, zu suchendes 
Einverständnis im Glauben, nie vorhanden gewe-
senes Einverständnis bzw. religiöse Indifferenz und 
verloren gegangenes Einverständnis. Vgl. Nipkow, 
Karl E.: Bildung in einer pluralen Welt. Bd. 2. Reli-
gionspädagogik im Pluralismus, Gütersloh 1998, 
223–263.

31 Vgl. Roose 2006 [Anm. 6], 111f.
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tigkeit birgt Gefahren in sich: auf katholischer 
Seite die „Gefahr der Missionierung“32, auf evan-
gelischer Seite die „Gefahr der Profanisierung“33. 
Man könnte mit den Worten von  Englert die Dis-
krepanz eines Religionsunterrichts, der mehr 
als Reden über Religion ist, auch mit den Stich-
worten Rekatechetisierung vs. Musealisierung 
überschreiben.34 

Fazit: Während Englert 2002 den Begriff per
formativ ins Spiel bringt, schafft Roose mit ihrer 
Veröffentlichung 2006 eine erste Sortierung, 
indem sie die Begriffe Performativität und Per
formance sowie die Gefahren von Missionie-
rung und Profanisierung darlegt. Auch ihre 
Auseinandersetzung mit der theoretischen Be-
gründung von Performance ist von Bedeutung. 
In folgenden Veröffentlichungen macht sie die 
Fähigkeit zur Codeunterscheidung stark.35

2.  Katholische Stoßrichtung

2.1 Erfahrungen inszenieren  
 und reflektieren

Hans Mendl stellt ein Auseinanderdriften von 
subjektiver und objektiver Religion fest. Er 
nennt die Religion wechselseitig unsichtbar, 
da sie zum einen den Jugendlichen von heute 
die nötigen offenen Strukturen zur Entfaltung 
einer eigenen Religiosität nicht geben kann, 
zum anderen die Jugendlichen aber häufig so 

32 Ebd., 112.

33 Ebd. In einer späteren Veröffentlichung wird aller-
dings betont, dass ein bipolares Gegenüberstellen 
wenig hilfreich in der Debatte ist, sondern eher das 
Einführen von Nuancen. „Auch Missionierung und 
Profanisierung sind nuancierbare Begriffe – zwi-
schen leichtem Unwohlsein und völligem Über-
mannt-Werden liegen viele Befindlichkeiten“. Vgl. 
Büttner / Dieterich / Roose 2015 [Anm. 14], 87.

34 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 8f.

35 Vgl. Roose, Hanna: Religiöse Praxis in der Grundschu-
le. Eine Standortbestimmung im Rahmen der De-
batte um den performativen Ansatz. In: Loccumer 
Pelikan (2008) 103–109, 107f.

wenig religiös sozialisiert sind, dass sie am Ritus 
der Kirche nicht oder nur erschwert teilnehmen 
können. So ist die Kirche den Jugendlichen 
fremd, diese aber sind auch der Kirche fremd. 
Angesichts dieses Problemfeldes erscheint es 
als angemessen, nicht nur rein diskursiv in Re-
ligion einzuführen, sondern auch die Praxis zu-
mindest verstehbar werden zu lassen.36 Diesen 
Umstand bezeichnet Mendl als soziologische 
Herausforderung. 

Des Weiteren ist Religion mehr als Reden 
über diese, um der theologischen Herausforde-
rung gerecht zu werden, Religion angemessen 
im Unterricht einzuspielen37: „Um die Freiheit 
der individuellen Erfahrungsbildung der Schü-
lerinnen und Schüler zu sichern, erscheint eine 
didaktische Rahmung als unverzichtbar, wel-
che Elemente des Erlebens (,Inszenieren‘) mit 
solchen der kognitiven Verankerung und be-
sonders der Reflexion (,Reflektieren‘ und ,Ein-
ordnen‘) verbindet.“38 Dabei stützt sich Mendl 
auf Georg Baudler, der vor einem Übergewicht 
diskursiver Elemente im Religionsunterricht 
warnt, um Religion in ihrer Ganzheit gerecht zu 
werden. Deswegen ist Mendl eine Balance der 
unterschiedlichen Lernschritte wichtig. Als Rei-
henfolge benennt er die diskursive Einführung, 
anschließend das performative Erleben und 
schließlich die diskursive Reflexion. Ziel ist es, 
dass Religion zum Sprechen und in Bewegung 
gebracht wird.39 

Didaktische Konzepte pendeln immer zwi-
schen den zwei Polen Adressat und Gegen-
stand des Lernens hin und her. Heute können 

36 Vgl. Mendl, Hans: Religionsunterricht inszenieren 
und reflektieren. Plädoyer für einen Religionsunter-
richt, der mehr ist als „reden über Religion“. In: Reli-
gions unterricht heute (3–4/2006) 6–21, 10f.

37 Vgl. Mendl 2016 [Anm. 14], 10f.

38 Mendl, Hans: Religionsdidaktik kompakt. Für Studi-
um, Prüfung und Beruf, München 2011, 182.

39 Vgl. Mendl 2006 [Anm. 36], 12; Mendl 2016 [Anm. 14], 
18f.
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religiöses Basiswissen, die Fähigkeit zur Ent-
schlüsselung religiöser Codes und eine religiöse 
Sensibilität allerdings nicht mehr vorausgesetzt 
werden. Der Graben zwischen den beiden Po-
len ist so tief, dass die lernenden Subjekte keine 
Fragen mehr von sich aus stellen, was eigent-
lich Ziel des Religionsunterrichts sein sollte. 

Da aber seit Herbart zur Zweckbestimmung 
der Schule neben der Weltdeutung die Befähi-
gung zum Umgang mit der Welt hinzu komme, 
fordert Mendl wie der Pädagoge Dietrich Benner 
über eine Fähigkeit zur Deutung von Religion 
hinaus auch eine Partizipationskompetenz.40 
Er formuliert seine eigene Kompetenz-Formel 
folgendermaßen: „Lernende werden in ,Sachen 
Religion‘ kompetent, wenn sie in Auseinan-
dersetzung mit den religiösen Konstruktionen 
anderer und unterstützt mit dem Deutungsan-
gebot christlicher Tradition ein selbstständiges 
und vor der Vernunft verantwortbares Urteil in 
Fragen der Religion sowie je eigene religiöse 
Spuren entwickeln (Deutungs- und Partizipa-
tionskompetenz); dieser Prozess lässt sich in 
Teilbereichen auch operationalisieren und eva-
luieren“41. 

Mendl stützt die Notwendigkeit eines per-
formativ orientierten Religionsunterrichts nicht 
allein durch die Sprechakttheorie, die seiner 
Meinung nach als Begründung nicht ausreicht, 
sondern durch Erkenntnisse aus unterschied-
lichen wissenschaftlichen Disziplinen wie bei-

40 Vgl. ebd., 9f.; Mendl 2016 [Anm. 14], 12; Benner, 
 Dietrich: Bildungsstandards und Qualitätssicherung 
im Religionsunterricht. In: RpB 53/2004, 5–19, 14f. 
Dressler führt diese von Benner entwickelte Partizi-
pationskompetenz weiter aus: „Partizipationskom-
petenz schließt unter pluralistischen Bedingungen 
immer auch die Fähigkeit zur begründeten Nicht-
teilnahme ein. Partizipationskompetenz im hier ge-
meinten Sinne kann deshalb nie Resultat einer Re-
krutierungsabsicht sein.“ Dressler, Bernhard: Religion 
zeigen können! Kompetenzen für einen nachhalti-
gen Religionsunterricht. In: Religionsunterricht heu-
te (2/2006) 4–9, 6. 

41 Mendl 2006 [Anm. 36], 18f.

spielsweise der Theologie, Pädagogik oder 
Lernpsychologie42 und nimmt auf diese Weise 
auch die bildungstheoretischen Herausforde-
rungen der Zeit wahr.43 Darüber hinaus weiß 
Mendl um das Dilemma von Probehandeln und 
authentischer Religion, das die Konfessions-
zugehörigkeit markiert.44 Im Zusammenhang 
mit einem performativen Religionsunterricht 
entwickelt er die Idee einer gestuften Teilhabe 
infolge des Dreischritts von fremder Erfahrung, 
Konfrontation von fremder und eigener Erfah-
rung und der durch die Begegnung neuen ei-
genen fremden Erfahrung45: Fremderfahrungen 
aus der Distanz wahrnehmen, (distanzierte) 
Teilhabe an einer anderen Religion, punktuelle 
Teilhabe an Erfahrungen der eigenen fremden 
Religion, prozedurales Verständnis der eigenen 
Religion.46 

Dieses Modell überschneidet sich allerdings 
mit der Katechese in der Gemeinde, so dass „die 
[…] Ebene einer begrenzten punktuellen Teil-
habe an Elementen der eigenen Religion die 
realistische innerhalb des Konzeptes des Reli-
gionsunterrichts an öffentlichen Schulen sein 
wird. Die Beheimatung in der eigenen Religion 
[die Stufe des prozeduralen Verständnisses der 
eigenen Religion; Anm. M. D.] hingegen fällt in 
das Aufgabenfeld der gemeindlichen Kateche-
se“47. 

Fazit: Mendl begründet seinen Ansatz nicht 
nur von einer Seite her, sondern basierend auf 
Erkenntnissen aus unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Disziplinen. Ihm ist es dabei ein 

42 Vgl. Mendl 2008 [Anm. 9], 13f.; vgl. hierzu auch ebd., 
36.

43 Vgl. Mendl 2016 [Anm. 14], 11.

44 Vgl. ebd., 41.

45 Vgl. Mendl 2008 [Anm. 9], 73. 

46 Vgl. ebd., 73; Mendl, Hans: Wissenserwerb im Reli-
gions unterricht. Die Bedeutung von Erfahrung in 
einem performativ ausgerichteten Religionsunter-
richt. In: RpB 63/2009, 29–38, 33.

47 Mendl 2008 [Anm. 9], 81.
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Vgl Schambeck 2007 Anm 491 6171. cche Herausforderung. n RDB 4/2005, /-29, 23
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besonderes Anliegen, seinen eigenen Ansatz 
immer wieder weiterzuentwickeln und das per-
formative Lernen als einen möglichen Weg ne-
ben vielen herauszustellen.48 Allerdings ist der 
angeführte Vergleich zu anderen Unterrichts-
fächern, in denen auch praktische Erfahrungen 
gemacht werden, zu bedenken. Zwar wird je-
der Lerngegenstand im Unterricht vereinfacht 
dargestellt. Aber ist Religion als Fach, das stel-
lenweise auch religiöse Vollzüge thematisiert, 
beispielweise mit Deutsch vergleichbar? Behält 
der Inhalt des Unterrichts seine Tiefe, Ernsthaf-
tigkeit und Würde wie in jedem anderen Fach? 
Kann man Religionslehre so denken wie alle 
anderen Unterrichtsfächer?49 Darüber lässt sich 
streiten.

2.2 Sich zu Religion verhalten lernen
Mirjam Schambeck plädiert dafür, dass auf-
grund der fehlenden religiösen Sozialisierung 
Religionsunterricht mehr als Reflexion religiös- 
relevanter Erfahrung sein muss.50 Dabei sollten 
zwei Punkte beachtet werden: Religion wird 
Schülerinnen und Schülern fremd, Religions-
unterricht muss aber den Bildungsauftrag des 
Faches Religion an der öffentlichen Schule be-
rücksichtigen und darf keine Realisation des 
Glaubens im Klassenzimmer sein. Allerdings 
sollte er zumindest Suchprozesse in Sachen Reli-
gion bei den Lernenden auslösen.51 

48 Vgl. Mendl 2016 [Anm. 14], 20 und 41.

49 Auch Mirjam Schambeck kritisiert diese Begründung 
mit Vergleich auf andere Unterrichtsfächer, die eine 
Realisation von Glauben erahnen lässt. Dabei betont 
sie zudem die Unverfügbarkeit Gottes. Vgl. Scham
beck, Mirjam: Religion zeigen und Glauben lernen 
in der Schule? Zu den Chancen und Grenzen eines 
performativen Religionsunterrichts. In: RpB 58/2007, 
61–80, 63; Mendl 2016 [Anm. 14], 36.

50 Vgl. Schambeck, Mirjam: Sich zu Religion verhalten 
lernen – Was Reli in der Schule will. In: Schmid, Hans 
(Hg.): Einfach in die Tasten geschrieben. 40 E-Mails 
von Lehrkräften zum Religionsunterricht, München 
2009, 72–85, 75.

51 Vgl. Schambeck 2007 [Anm. 49], 61f.

Performativer Religionsunterricht will in Scham
becks Sichtweise Räume eröffnen, um Gott be-
gegnen und diese Begegnung reflektieren zu 
können, wobei dieses Geschehen allerdings 
nie ein automatisiertes sein kann. Es geht um 
performing religion, das Ineinander denken von 
Begegnung und Reflexion, nicht um doing reli
gion, den konkreten Vollzug von Religion. Dabei 
ist die Freiheit der am Lernprozess Beteiligten 
wie auch die Unverfügbarkeit Gottes selbst im-
mer mitzudenken.52 

Ein solches Lerngeschehen stellt hohe Anfor-
derungen an alle Teilnehmer und kann nie ein 
Einwohnen in den Glauben sein, sondern es han-
delt sich lediglich um Phasen und Momente. Des 
Weiteren darf nie die Grenze zu authentischer 
religiöser Praxis überschritten werden, da sowohl 
die Lehrkraft als auch die Schüler/-innen in glei-
cher Weise ernst genommen werden müssen.53 
Es geht um ein sehr sensibles und intimes Be-
gegnen.54 Hierbei rezipiert Schambeck Karl Rah
ners Ansatz, Gott in zwei Zirkeln zu begegnen. 
Religion zeige sich in subjektiver (eigen konstru-
ierte Religion) und objektiver Gestalt (Tradition, 
Lehraussagen, Zeugnisse des Glaubens, Lebens-
haltungen […]). Dimensionen von Religion, in 
Anschluss an Charles Y. Glock, sind für sie auf der 
einen Seite die Erfahrungsdimension, d. h. die 
Erfahrung der Gottesbegegnung (existentielle 
Dimension) als erster Zirkel, und auf der anderen 
Seite die Ausdrucksdimension als zweiter Zirkel.55 

Seit dem Synodenbeschluss ist der Religions-
unterricht eher als Reflexion über Religion kon-
zipiert, allerdings wird dies problematisch, wenn 

52 Vgl. ebd., 72f.

53 Vgl. ebd., 78f.

54 Vgl. ebd., 68.

55 Vgl. Schambeck, Mirjam: Was bedeutet „religiös kom-
petent“ zu sein? In: KatBl 136 (2011) 132–140, 133f. 
Auch Burkard Porzelt rekurriert auf das Modell von 
Charles Y. Glock. Vgl. Porzelt, Burkard: Religion (in) der 
Schule. Eine religionspädagogische und theologi-
sche Herausforderung. In: RpB 54/2005, 17–29, 23.
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die Schüler/-innen nicht mehr religiös sozialisiert 
sind. Infolgedessen stelle sich die Frage, wie ange-
sichts der Bedingungen der Institution Schule die 
existentielle Dimension von Religion angemessen 
thematisiert werden könne. Weiterhin besteht 
eine Schwierigkeit darin, dass dieser erste Zirkel 
v. a. Formen des gelebten Glaubens meint wie 
Gebet, Katechese oder Liturgie. Diese widerspre-
chen dem Religionsunterricht als ordentlichem 
Schulfach, da sie ihn aufgrund seines schulischen 
Bildungsauftrags überfordern, aber auch auf-
grund äußerer Begebenheiten wie dem 45-Minu-
ten-Takt, großer Klassen und der Benotung. 

Es ist unmöglich, dass man aufgrund des 
Ausfalls religiöser Sozialisation an anderen 
Lern orten (Familie, Gemeinde, Katechese) nun 
den Religionsunterricht als den Ort für die Be-
gegnung mit Gott konstituiert, und das soll er 
nach Schambeck auch nicht leisten.56 Deswegen 
kann der erste Zirkel höchstens die Ausnahme 
im Religionsunterricht sein.57 Wenn aber religi-
öse Bildungsprozesse den Gegenstand des Ler-
nens ernst nehmen, so muss die Reflexion mit ei-
ner Ermöglichung der existentiellen  Dimension 
von Religion einhergehen58: „Die Gottesfrage im 
Religionsunterricht zu kommunizieren, heißt 
also in einem ersten Sinn, Räume und Zeiten zu 
eröffnen, dass Schüler/innen für Gotteserfahrun
gen aufmerksam werden bzw. dass Suchprozesse 
auf den lebendigen Gott hin ausgelöst werden.“59 

Das Ziel ist demnach, „Schüler/innen zu be-
fähigen, sich zu Religion verhalten zu lernen“60. 

56 Vgl. Schambeck, Mirjam: Warum Bildung Religion 
braucht … Religionspädagogische Einmischungen 
in bildungspolitisch sensiblen Zeiten. In: Theo Web. 
Zeitschrift für Religionspädagogik 9 (1/2010) 249–
263, 257.

57 Vgl. Schambeck 2007 [Anm. 49], 69–71.

58 Vgl. Schambeck 2010 [Anm. 56], 257f.

59 Schambeck 2009 [Anm. 50], 80. Hervorhebungen in 
direkten Zitaten werden im Text immer kursiviert, 
auch wenn sie im Original anders gesetzt worden 
sind.

60 Schambeck 2010 [Anm. 56], 258.

Dies kann nur gelingen, wenn neben der exis-
tentiellen Dimension, die im Unterricht nur 
begrenzt zum Ausdruck kommen kann, auch 
der zweite Zirkel im Religionsunterricht the-
matisiert wird. Beachtenswert erweisen sich 
im Zusammenhang eines performativen Religi-
onsunterrichts folgende Aspekte: Er muss Dis-
tanzspielraum in Form von reflektierenden und 
diskursiven Phasen ermöglichen. Außerdem 
wird der Glaube in allen seinen Facetten zum 
Klingen gebracht, indem Erfahrungen eröffnet 
werden, die aber auch reflektiert werden müs-
sen. In diesem Kontext sind offene Lernwege 
besonders gewinnbringend.61 

Fazit: Schambeck setzt wie Englert Wegwei-
ser in der performativen Diskussion und spricht 
dabei ganz klar Grenzen wie organisatorische 
Rahmenbedingungen der Schule, die Unver-
fügbarkeit von Glauben lernen oder auch in-
haltliche Festlegungen wie die Trennung von 
Schule und Gemeinde an. Hervorzuheben ist 
in diesem Zusammenhang auch Schambecks 
Modell der interreligiösen Kompetenz62, das 
ganz klar die Grenzen des Bildungsauftrags an 
der öffentlichen Schule mitdenkt. Sie arbeitet 
das mystagogische Lernen als einen möglichen 
Weg performativen Lernens aus, welcher sich 
intensiv mit Gottesbegegnungen auseinander-
setzt.63

61 Vgl. ebd., 258f.

62 Vgl. Schambeck 2011 [Anm. 55], 132–140.

63 Vgl. Schambeck, Mirjam: Mystagogisches Lernen. In: 
Rendle, Ludwig (Hg.): Ganzheitliche Methoden im Re-
ligionsunterricht, München 2007, 351–363.
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-Oorm bringen n ı. Occumer elikan 2006 103-109,Thomas/Leonhard, (Hg.) Schauplatz eligion.
106Grundzüge einer Derformativen Religionsdidaktik,

LEIPZIG 2003, /—22, 72 Vgl ebd., 06fT.

Vgl Engitert 2008 Anm 6T. 73 Vgl L eonhard/Klie 2003 Anm 651,
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3.  Evangelische Stoßrichtung

3.1 Religion leiblich und räumlich  
 in Szene setzen

„Ausschließlich praktizierte und nicht reflek-
tierte Religion ist nicht religionspädagogisch 
vertretbar, denn sie kann weder kommuniziert 
noch problematisiert werden; ausschließlich 
,gedachte‘ Religion ist keine konkrete und dem-
zufolge auch keine praktisch gelebte Religion, 
sondern Religionstheorie ohne Lebensbezug.“64 
Thomas Klie hat, später mit Unterstützung von 
Silke Leonhard, einen Ansatz des performativen 
Lernens auf evangelischer Seite entwickelt. Klie 
geht davon aus, dass sich gerade die evangeli-
sche Religion, der eine Wortlastigkeit anhängt, 
durch die Inszenierung auszeichne.65 Anders als 
bei der katholischen Sicht gibt es keinen Unter-
schied zwischen der Teilnehmer- und der Beob-
achterperspektive. Performativ bedeutet für Klie 
vielmehr, dass das Religiöse bei der konkreten 
Ausdrucksgestalt für jeden anders in Form ge-
bracht wird. Dies kann als Neuinszenierung be-
zeichnet werden. Die Schüler/-innen sollen nicht 
zu Teilnehmern und somit zu Glaubenden wer-
den.66 „Der Zugang über die Formen, über deren 
lebensweltliche Verortung, über die ,Sitze im Le-
ben‘ als Umstände, unter denen sie sich zeigen 
und vergegenwärtigt werden, sichert gewisser-
maßen die Deutungsnotwendigkeit religiöser  
 

64 Leonhard, Silke: Das Spiel mit der Form – Dreh- und 
Angelpunkt performativer Religionsdidaktik? In: ZPT 
60 (2008) 17–30, 18. 

65 Vgl. vertiefend Klie, Thomas: Geräumigkeit und Lehr-
kunst. Raum als religionsdidaktische Kategorie. In: 
Ders. / Leonhard, Silke (Hg.): Schauplatz Reli gion. 
Grundzüge einer performativen Religionsdidaktik, 
Leipzig 2003, 192–208, 202; Leonhard, Silke / Klie, 
Thomas: Performative Religionspädagogik. Reli-
gion leiblich und räumlich in Szene setzen. In: Klie, 
Thomas / Leonhard, Silke (Hg.): Schauplatz Religion. 
Grundzüge einer performativen Religionsdidaktik, 
Leipzig 2003, 7–22, 9.

66 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 6f.

Phänomene. Und zugleich verstellt er didaktisch 
den Weg zu einer religiösen Unmittelbarkeit.“67 

In diesem Zusammenhang ist eine dem ler-
nenden Subjekt angemessene theologische 
Reflexion zu unterstützen.68 Denn „das experi-
mentelle Zeigen religiöser Deutungs- und Ge-
staltungskultur fordert das Hinschauen und 
Spiegeln – die Reflexion“69. Die Schüler/-innen 
müssen wissen, dass „das Spiel ein Ende hat 
und was hier gespielt wird“70. Deswegen gilt: 
„Lehrende und Lernende agieren miteinander 
in einer ,Probe-Realität‘, in einem experimentel-
len Raum, gewissermaßen auf einer Probebüh-
ne. Dieser Raum ist aus guten Gründen jenseits 
des ,normalen‘ Alltags platziert.“71 

Das Handeln im Unterricht hat keine Konse-
quenzen für die Darsteller. Inszenierung und Stoff 
müssen immer zueinander passen und dem Ge-
genstand würdig sein. Was dabei geschieht und 
passiert, ist nie vorherzusagen, vielleicht bewirkt 
es erst lange Zeit später etwas.72 Die Schüler/- 
innen nehmen nicht die Rolle der Zuschauer ein, 
sondern sie beteiligen sich aktiv und selbsttä-
tig am Unterrichtsgeschehen.73 Die Lehrperson 
nimmt die Rolle ein, den Lerngegenstand ange-
messen einzubringen. Auch deren Konfession 
ist wichtig: „Die Konfession des Religionslehrers 
hat für die Schülerinnen und Schüler eine wich-
tige Vergewisserungsfunktion, macht sie doch 
seine Perspektive kenntlich, seinen Platz, den 

67 Leonhard, Silke / Klie, Thomas: Ästhetik – Bildung – 
Performanz. Grundlinien performativer Religions-
didaktik. In: Klie, Thomas / Leonhard, Silke (Hg.): Per- 
formative Religionsdidaktik. Religionsästhetik – Lern- 
orte – Unterrichtspraxis, Stuttgart 2008, 9–25, 16. 

68 Vgl. ebd., 13.

69 Ebd., 14.

70 Ebd.

71 Klie, Thomas: Religion zu lernen geben: Das Wort in 
Form bringen. In: Loccumer Pelikan (2006) 103–109, 
106.

72 Vgl. ebd., 106f.

73 Vgl. Leonhard / Klie 2003 [Anm. 65], 14.
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er im religiösen Raum einnimmt“74. Durch diese 
Probeaufenthalte kann der Gehalt von Religion 
angemessen kommuniziert werden.75 

Dabei stützen sich Klie und Leonhard v. a. auf 
die Dimensionen Körper und Raum.76 „Wie sich 
Performative Didaktik nicht auf einen materi-
alen Stoffkanon eingrenzen lässt – im Prinzip 
sind alle traditionellen Stoffe des Lehrplans per-
formativ re-inszenierbar –, so weiß sich diese Di-
daktik auch nicht an eine bestimmte Methodik 
gebunden.“77 Performatives Lernen kann in un-
terschiedlichsten Kontexten geschehen. In den 
Vordergrund treten hier die phänomenologi-
schen Themen Körper, Raum, Sprache, Liturgie, 
Text und Kunst.78 „Ein performativ ausgelegter 
Religionsunterricht vermag in diesem Kontext 
den Eigensinn des Faches wie des Gegenstan-
des deutlich werden zu lassen. Wenn sein Ge-
genstand, die christliche Religion, in ihm Kontur 
gewinnt, er Formen christlich perspektivierten 
Verhaltens zum Unverfügbaren aufzeigt, stärkt 
dies seine öffentliche Plausibilität.“79

Fazit: Klie und Leonhard geht es nicht um ein 
Einüben und Übernehmen der Formen von Re-
ligion, sondern um eine Auseinandersetzung 
damit unter dem eigenen, individuellen Fokus. 
Sie sehen in dem Verlust institutionalisierter 
Religion und der daraus resultierenden Diffe-
renz zum Lerngegenstand eine Chance für eine 
neue Gestaltwerdung von Religion.

3.2 Didaktik des Perspektivenwechsels
Bernhard Dressler bringt einen weiteren Ansatz 
performativen Lernens in die Debatte ein. In 
diesem meint Bildung, „dass sie unterschiedli-

74 Ebd., 15.

75 Vgl. Klie / Dressler 2008 [Anm. 5], 232–234.

76 Vgl. Leonhard / Klie 2008 [Anm. 67], 18f.; Leonhard, 
 Silke: Leiblich lernen und lehren, Stuttgart 2006.

77 Ebd., 19.

78 Vgl. ebd., 19.

79 Ebd., 23.

che Weltzugänge, unterschiedliche Horizonte 
des Weltverstehens eröffnet, die weder wech-
selseitig substituierbar sind, noch nach Gel-
tungshierarchien zu ordnen sind“80. Jede Art, 
die Welt zu verstehen, stellt eine eigene „spe-
zifische Lesekompetenz“81 dar. Dressler fordert 
aufgrund dieses Verständnisses von Bildung 
eine Didaktik des Perspektivenwechsels, da Kin-
der schon sehr bald „im kollektiven Rollenspiel 
Handlungen und Gegenstände in mehreren 
Bezugssystemen zugleich denken“82 können. 
Die entwicklungspsychologischen Vorausset-
zungen für eine derartige Didaktik, die eng mit 
Sprache zusammenhängt, sind gegeben. „Das 
Wissen, dass man in einem spezifischen Sym-
bolsystem kommuniziert, entsteht nur dort, wo 
man es erstens in Gebrauch nimmt und zweitens 
vermittels des Wechsels der Kommunikations-
perspektive in eine reflexive Distanz rückt“83. 
Der reflexiven Kompetenz geht „die Performanz 
fachlicher Kommunikation“84 voran. Beson-
ders in Fächern, die in Bezug zur kulturellen 
Praxis stehen, ist der Perspektivenwechsel des 
Symbolsystems augenscheinlich. Hier sind Re-
ligionsunterricht wie auch andere Fächer mu-
sisch-ästhetischer Prägung zu nennen. 

Der Gebrauch des Symbolsystems ge-
schieht im Unterricht auf Probe, durch ein Pro-
bedenken oder Probehandeln.85 Die je eigene 
Sprachlehre des Faches wird verstehbar: „Die 
Grammatiken unterschiedlicher Symbolsyste-
me sind zu lernen, weil die fachlichen Seman-
tiken außerhalb ihres Codes gleichsam nicht 
,funktionieren‘ und unverstanden bleiben.“86 

80 Dressler, Bernhard: Performanz und Kompetenz. 
Überlegungen zu einer Didaktik des Perspektiven-
wechsels. In: ZPT 60 (2008) 74–88, 77.

81 Ebd., 77.

82 Ebd., 82f.

83 Ebd., 84.

84 Ebd.

85 Vgl. ebd., 85.

86 Ebd.
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Deswegen geht Performanz dem Erwerb von 
Kompetenz voraus, zeigt sich aber nur auf Ebe-
ne der Kompetenz, die zuvor erworben wurde.87 
Für Dressler wird unter dem Fokus einer Didaktik 
des Perspektivenwechsels performative Didak-
tik dahingehend falsch verstanden, wenn man 
sie als „Fortsetzung handlungs orientierter Me-
thoden unter neuem Etikett“88 bezeichnet. Sie 
ist nämlich keine Besonderheit des Religions-
unterrichts, sondern drückt seine explizite Form 
dem Gegenstand angemessen aus. 

Performative Didaktik ist also eine fachspezi-
fische Art und Weise, wie eine allgemein fokus-
sierte Didaktik des Perspektivenwechsels ge-
dacht werden kann.89 Dabei unterscheidet sich 
Religion grundsätzlich von anderen Weltzugän-
gen, was eine Chance für die Schule sein kann, 
da Schülerinnen und Schülern noch zu wenig 
klar ist, „dass die Wirklichkeit nicht in Fakten auf-
geht“90. Allerdings darf der Religionsunterricht 
trotz des Umstandes, dass Religion zunehmend 
fremd wird, nicht dafür herhalten, nicht zustan-
de gekommene religiöse Erziehung in Kirche 
und Familie zu kompensieren. Denn beson-
ders religiöse Erziehung durch die Familie ist 
nicht ersetzbar.91 „Es geht bei religiösem Lernen 
nicht um die Vermittlung von Wissen im Sinne 
abgeschlossener Wirklichkeitsdeutungen, son-
dern um die Präsentation von Deutungsvollzü-
gen durch Lehrpersonen im kommunikativen 
Wechselspiel mit den Schülern.“92 

87 Vgl. ebd.

88 Ebd., 86.

89 Vgl. ebd., 86f.

90 Dressler, Bernhard: Zu nichts nütze – zweckfreie 
Welterschließung und religiöse Bildung. In: Ramb, 
Martin  W. / Valentin, Joachim (Hg.): Natürlich Kultur. 
Postsäkulare Positionierungen, Paderborn – Mün-
chen – Wien u. a. 2010, 117–128, 123.

91 Vgl. Dressler, Bernhard: Religion im Vollzug erschlie-
ßen! Performanz und religiöse Bildung in der Ge-
meinde. In: Klie / Leonhard 2008 [Anm. 67], 88–97, 91.

92 Dressler, Bernhard / Klie, Thomas: Strittige Perfor-
manz. Zur Diskussion um den performativen Reli-

Für Dressler impliziert ein performativer Reli-
gionsunterricht, den semantischen Mehrwert 
von Religion in den jeweiligen Lebenszu-
sam menhängen der Subjekte zur Sprache 
zu bringen. Deswegen kann man bei Dressler 
von einer symbolischen Kommunikation spre-
chen. Diese ist die grundlegende Aufgabe des 
Religionsunterrichts und kann nicht zu einer 
Frage der Methode verkommen.93 Dabei sind 
die Religionslehrer/-innen „Mitteiler und Dar-
steller von Religion“94, nicht aber Inszenieren-
de ihrer selbst. „Der vom Lehrer-Regisseur zu 
arrangierende Raum soll ja gerade den Zweck 
erfüllen, den Lernraum so deutlich wie schu-
lisch möglich von authentischer Religionspraxis 
[zu] unterscheiden“.95 Ansonsten würde die von 
Dressler vorgeschlagene Didaktik des Perspekti-
venwechsels nicht berücksichtigt werden. 

Lehrer/-innen sind also keine Zeugen, son-
dern nehmen die Funktion des Zeigens ein. 
Was letztendlich dabei entsteht, liegt nicht in 
der Verantwortung der Lehrkräfte.96 Bei einem 
solchen Religionsunterricht ist die Balance zwi-
schen der Inszenierung religiöser Formen und 
einer Reflexion mit den nötigen Distanzspiel-
räumen wichtig. Zudem ist jede Lerngruppe 
anders geprägt und hat somit andere beach-
tenswerte „Distanzbedürfnisse und […] Pein-
lichkeitsschwellen“97. Sonst wird die Handlung 
schnell zu „Trivialisierung und Folklorisierung 

gionsunterricht. In: Klie / Leonhard 2008 [Anm. 67], 
210–224, 223. 

93 Vgl. ebd., 213–215.

94 Ebd., 223.

95 Ebd. Dressler versucht wie Klie und Leonhard gegen 
den Vorwurf der Selbstinszenierung der Lehrkraft in 
einem solchen Religionsunterricht, wie ihn Lämmer
mann formuliert, zu argumentieren. Vgl. Lämmer
mann, Godwin: Reli auf der Show-Bühne. Eine po-
lemische Kritik der sich „performative“ nennenden 
„Religionsdidaktik“. In: Theo Web. Zeitschrift für Re-
ligionspädagogik 7 (2/2008) 107–123, 117f.

96 Vgl. Dressler / Klie 2008 [Anm. 92], 223f.

97 Dressler 2008 [Anm. 91], 92f.
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von Religion“98, die es zu verhindern gilt. Es 
handle sich beim performativen Ansatz näm-
lich um ein Konzept, das auch im Hinblick auf 
Ästhetik, auf Geschmack, auf Stil gut durch-
dacht sein will. Außerdem bedürfe es theologi-
scher Urteilsfähigkeit und eines angemessenen 
pädagogischen Taktes.99 

Fazit: Bei Dresslers Ansatz ist zu resümieren, 
dass er diesen nicht vom Unterrichtsfach Reli-
gion her konzipiert, sondern zuerst einen allge-
meinen didaktischen Entwurf entwickelt, den 
er auf den Religionsunterricht überträgt.

4. Ausblick

Im unwegsamen Gelände der Debatte um einen 
performativ orientierten Religionsunterricht 
lassen sich bereits einige Orientierungsmarken 
setzen. So kann man die grundsätzlichen Stoß- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

98 Ebd., 93.

99 Vgl. ebd.

richtungen auf katholischer und evangelischer 
Seite herausstellen, wenngleich einzelne Didak-
tiker sicherlich nicht immer in ein starres Korsett 
einzuordnen sind. Nichtsdestotrotz implizieren 
die Schlagworte Performativität und Performan
ce /  Performanz und die dahinter stehenden Stra-
tegien der Ermöglichung von Erfahrungsräumen 
und der Transformation eine geeignete Struktur 
zur Sortierung des Diskurses (siehe Abb. unten). 

Dennoch existieren in der Forschung im 
Hinblick auf einen performativ orientierten Re-
ligionsunterricht noch blinde Flecke: Wie lässt 
dieser sich in das Raster der Kompetenzorien-
tierung zeitgemäß einbetten, ohne die Tren-
nung von Schule und Gemeinde zu missach-
ten? Welche didaktischen Methoden wären 
dabei von Gewinn? Welchen Mehrwert bringt 
eine performative Orientierung in der Schul-
pastoral?

KATHOLISCHE STOSSRICHTUNG EVANGELISCHE STOSSRICHTUNG

Performativität Performance / Performanz

Theoretische  
Basis

Sprechakttheorie Theaterpädagogik

Ermöglichung von Erfahrungsräumen Transformationsstrategie

Theorie  
bildung

Erste Vergewisserungen  
(Rudolf Englert)

Zwischen Performativität und Performance 
(Hanna Roose)

Ansätze Erfahrungen inszenieren und reflektieren  
(Hans Mendl)

Religion leiblich und räumlich in Szene setzen 
(Thomas Klie / Silke Leonhard)

Sich zu Religion verhalten lernen  
(Mirjam Schambeck)

Didaktik des Perspektivenwechsels  
(Bernhard Dressler)
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1. Diagnose als Aufgabe  
 für Religionslehrkräfte

Die Kultusministerkonferenz setzte mit den 
„Standards für die Bildungswissenschaften“ 
(2004) zur Lehrerbildung den Startpunkt für 
die Anforderung, dass Lehrkräfte über Diagno-
sefähigkeiten verfügen sollen. Im Rahmen von 
Leistungsmessungen, aber auch im Kontext 
der Förderung von individuellen Lernprozes-
sen wird Diagnose zum Thema und damit zur 
Aufgabe. 2008 differenziert die KMK diese Idee 
für die Fachdidaktiken aus. Demnach ist etwa 
der „Religionsunterricht so zu gestalten, dass 
er das jeweilige Lernpotential fördert und den 
Schülern und Schülerinnen die Relevanz für ihr 
eigenes Leben erkennbar wird.“1 

Im gleichen Jahr definiert der Rat der Evan-
gelischen Kirche in Deutschland (EKD) eine 
religionspädagogische Förderkompetenz für 
die evangelischen Religionslehrer/-innen.2 Auf 

1 Vgl. Sekretariat der ständigen Konferenz der Kulturmi
nister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 
(Hg.): Ländergemeinsame inhaltliche Anforderun-
gen für die Fachwissenschaften und Fachdidakti-
ken in der Lehrerbildung. Beschluss vom 16.10.2008, 
Berlin – Bonn 2015, 50.

2 Vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.): Theologisch-Religi-
onspädagogische Kompetenz – Professionelle Kom-
petenz und Standards für die Religoinslehrerausbil-
dung. Empfehlung der gemischten Kommission zur 
Reform des Theologiestudiums, Hannover 2008, 34.

katho lischer Seite gibt es die ersten Hinweise 
bereits 2006. Mit den kirchlichen Richtlinien 
haben die Deutschen Bischöfe die Bildungs-
standards für den Religionsunterricht verab-
schiedet und sprechen in diesem Kontext von 
der Möglichkeit der „Individualdiagnostik“.3 
Klarer wird dies dann in den „Kirchlichen Anfor-
derungen an die Religionslehrerbildung“ von 
2011 so formuliert: „Sie können die religiösen 
Herkünfte, Einstellungen und Erfahrungen der 
Schülerinnen und Schüler ermitteln, ihre indivi-
duellen Lernstände diagnostizieren und bei der 
Planung, Organisation und Reflexion des Unter-
richts berücksichtigen. Sie können Lehr- und 
Lern prozesse in didaktischer, methodischer und 
medialer Hinsicht so gestalten, dass die Kompe-
tenzentwicklung der Schülerinnen und Schüler 
gefördert wird.“4 

Die Diagnose, da sind sich die KMK und die 
Kirchen einig, ist eine gewichtige Aufgabe für 
die Religionslehrer/-innen in der Gestaltung ih-
res Unterrichts. Was aber genau meinen diese 
Akteure, wenn sie von Diagnose, geeigneten 

3 Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Hg.): 
Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards für den 
katholischen Religionsunterricht in der Grundschu-
le/ Primarstufe (Die deutschen Bischöfe 85), Bonn 
2006, 39.

4 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): 
Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrerbil-
dung (Die deutschen Bischöfe 93), Bonn 2011, 15.

Diagnosemodelle für den  
Religionsunterricht
Eine Bestandsaufnahme

Oliver Reis / Theresa Schwarzkopf



22 OompetenzorientierungInstrumenten un Förderungen anhand der
| ernstände sprechen? m rellgionsadidaktischen MItT der Etablierung der Oompetenzorlientie-
DDiskurs en sich diagnoserelevante Arbeiten, 1und als nandlungsleitendes eligionsdidakti-
Clie sich auf den Diagnoseauftrag Im Religions- SCHESs Prinzip Enistie en zweliter Diskursort,
unterricht Implizit un vereinzelt auch explizit WE den Religionsunterricht Mun cdas Kriıterlum
Deziehen, Ohne dass diese ÄAnsatze allerdings der Individuellen Förderung auf der Grund-
zuelnander n Beziehung gesetTzt werden DEU lage eIner gezielten Diagnostik erreicht.‘ er
<C|] n diesem beltrag geschehen, Diagnose Aspekt der Indıviduellen Förderung SCHIE
als religionsdidaktische Aufgabe etablieren Clie bestimmung der Indıviduellen | ernaus-

gangslage mIt eIn, AUS der Lehrendenpers-
ektive indiviqduelle L ehrinterventionen ET1-

Diagnose religions- 7ze17) können (Jenauso Dietet cdie rnhebungdidaktischen Diskursorten der Lernausgangslage für cdie | ernenden Clie
Chance, cdas eligene L ernen metakognitiv217 LeistungsmessunNdg DeÖOobachten un teuern.© Diagnose wird

HIN Orster Diskursort Ist cdie Auseinandersetzung diesem Diskursort zu Qualitätsmerkmal
EINe eligionspädagogisch aNgEMESSCNE Oompetenzorientierten L ernens |)Ie Ompe-

LeistungsmessuUndg. |)ie Religionsadidaktik orü tenzdiagnostik Malt z B mIT dem theoretisch
Hereits cOoIt fast Jahren, VWWaS annn gerechtes und empirisch geprüften Aliveaustufenmodel!
Leistungsurtell ISt, 8712) dem der Lernweg un EINZUG n den Religionsunterricht.” SI© wird MO-
der Lernerfolg den Lernvorausse zungen LIg, WeI| OÖffensichtlich ISt, dass die Schüler/-in-
Dassen.” Während n den 1970er-Jahren EINe mer aufgrun Ihrer Erfahrungen, Ihrer | erNVO-
konsequente Beurtellung der kognitiven | ern- raussetzungen Oder auch Ihrer Lernstrategien
Ereicne über Wissensabfragen Im Vordergrun gezielte mMmpulse Drauchen, anspruchsvolle
stan erweiterte SsIich mIT der Einführung der Ziele erreichen Kompetenzdliagnostik Hear-
Bildungsstandards n den 2000er-Jahren der Heitet die Meterogenität n den Zugangsvoraus-
Heurtellbare RBereich Lerngegenständen un setizungen des | ernens Uurc die Modellierung
Cdamlıt auch cdas notwendige Erfassungsinstru- vVorn Lernwegen un eren bewertung Im NIE
mentarıum Im Vordergrun cstehen aber moch veaustufenmodel|l.
micht cdie Diagnose der Lernausgangslage Oder
des Lernerfolgs, ondern Clie Bedingungen der

-ın kompetenzdiagnostisches Grundlagen-ellgionspädagogischen Angemessenheit der
LeistungsmessuUndg. |)ieser eligionspäadagog!i- modell. n Pies. (Hg.) lagnose m Religionsunter-

YIC| Konzeptionelle Grundlagen und Praxiserpro-
sche Vorbehalt Bbetonungen der FESd- bungen, Berlin 201 D, 45—4 /
Dackkultur, der Grenzen der Messhbarkaelit un Vgl Feindt, Andreas/Meyer, Hilhert Kompetenzorlen-

Jerter Unterricht n DITZ Grundschulzeitschriftftder Ablehnung der Rece Vo Feahler.®
201 Ö} 2033

Vgl ODst, aDriele‘ Ompetenzorlientiertes . ehren
Jendorff, ernNari LeistungsmessuUunNd mM Reli- und . ernen m Religionsunterricht, Göttingen 2008,

gionsunterricht. etinoden und Beispiele, München 63T
19/79: Reese-Schnitker, nnegreft. „Nun S, WIE Mast Vgl Benner, Dietrich  chieder, RO HenningAu’s mIT der Leistung !” Leistungsverständnis und (Hg.) Religiöse Oompetenz als Tell Sffentlicher
Leistungsorlientierung m Religionsunterricht. n Bildung Versuch einer empirisch, bildungstheore-
RDB 54/201 Ü, +1—50 ISC und religionspädagogisch ausgewlesenen KON-
Zur hMistorischen Reköonstruktion vgl Reis, Oliver/ cstruktion religiöser Dimensionen und Anspruchsni-
Schwarzkopf, Theresa lagnose religiöser Lernpro- f Daderborn _München —_\Wıen 201

Reis/Schwarzkopf KDB 76 / 2017, 55—0586 Reis / Schwarzkopf · RpB 76 / 2017, 85–95

Instrumenten und Förderungen anhand der 
Lernstände sprechen? Im religionsdidaktischen 
Diskurs finden sich diagnoserelevante Arbeiten, 
die sich auf den Diagnoseauftrag im Religions-
unterricht implizit und vereinzelt auch explizit 
beziehen, ohne dass diese Ansätze allerdings 
zueinander in Beziehung gesetzt werden. Das 
soll in diesem Beitrag geschehen, um Diagnose 
als religionsdidaktische Aufgabe zu etablieren. 

2.  Diagnose an religions   
 didaktischen Diskursorten

2.1 Leistungsmessung

Ein erster Diskursort ist die Auseinandersetzung 
um eine religionspädagogisch angemessene 
Leistungsmessung. Die Religionsdidaktik prüft 
bereits seit fast 40 Jahren, was ein gerechtes 
Leistungsurteil ist, bei dem der Lernweg und 
der Lernerfolg zu den Lernvoraussetzungen 
passen.5 Während in den 1970er-Jahren eine 
konsequente Beurteilung der kognitiven Lern-
bereiche über Wissensabfragen im Vordergrund 
stand, erweiterte sich mit der Einführung der 
Bildungsstandards in den 2000er-Jahren der 
beurteilbare Bereich an Lerngegenständen und 
damit auch das notwendige Erfassungsinstru-
mentarium. Im Vordergrund stehen aber noch 
nicht die Diagnose der Lernausgangslage oder 
des Lernerfolgs, sondern die Bedingungen der 
religionspädagogischen Angemessenheit der 
Leistungsmessung. Dieser religionspädagogi-
sche Vorbehalt führt zu Betonungen der Feed-
backkultur, der Grenzen der Messbarkeit und 
der Ablehnung der Rede vom Fehler.6

5 Z. B. Jendorff, Bernhard: Leistungsmessung im Reli-
gionsunterricht. Methoden und Beispiele, München 
1979; ReeseSchnitker, Annegret: „Nun sag, wie hast 
du’s mit der Leistung?“ Leistungsverständnis und 
Leistungsorientierung im Religionsunterricht. In: 
RpB 64/2010, 31–50.

6 Zur historischen Rekonstruktion vgl. Reis, Oliver /  
Schwarzkopf, Theresa: Diagnose religiöser Lernpro-

2.2 Kompetenzorientierung

Mit der Etablierung der Kompetenzorientie-
rung als handlungsleitendes religionsdidakti-
sches Prinzip entsteht ein zweiter Diskursort, 
weil den Religionsunterricht nun das Kriterium 
der individuellen Förderung auf der Grund-
lage einer gezielten Diagnostik erreicht.7 Der 
Aspekt der individuellen Förderung schließt 
die Bestimmung der individuellen Lernaus-
gangslage mit ein, um aus der Lehrendenpers-
pektive individuelle Lehrinterventionen anset-
zen zu können. Genauso bietet die Erhebung 
der Lernausgangslage für die Lernenden die 
Chance, das eigene Lernen metakognitiv zu 
beobachten und zu steuern.8 Diagnose wird 
an diesem Diskursort zum Qualitätsmerkmal 
kompetenzorien tierten Lernens. Die Kompe-
tenzdiagnostik hält z. B. mit dem theoretisch 
und empirisch geprüften Niveaustufenmodell 
Einzug in den Religionsunterricht.9 Sie wird nö-
tig, weil offensichtlich ist, dass die Schüler/-in-
nen aufgrund ihrer Erfahrungen, ihrer Lernvo-
raussetzungen oder auch ihrer Lernstrategien 
gezielte Impulse brauchen, um anspruchsvolle 
Ziele zu erreichen. Kompetenzdiagnostik bear-
beitet die Heterogenität in den Zugangsvoraus-
setzungen des Lernens durch die Modellierung 
von Lernwegen und deren Bewertung im Ni-
veaustufenmodell. 

zes se. Ein kompetenzdiagnostisches Grundlagen-
modell. In: Dies. (Hg.): Diagnose im Religionsunter-
richt. Konzeptionelle Grundlagen und Praxiser pro- 
bungen, Berlin 2015, 35–47.

7 Vgl. Feindt, Andreas / Meyer, Hilbert: Kompetenzorien-
tierter Unterricht. In: Die Grundschulzeitschrift 24 
(2010) 29–33. 

8 Vgl. Obst, Gabriele: Kompetenzorientiertes Lehren 
und Lernen im Religionsunterricht, Göttingen 2008, 
163f.

9 Vgl. Benner, Dietrich / Schieder, Rolf / Schluß, Henning 
u. a. (Hg.): Religiöse Kompetenz als Teil öffentlicher 
Bildung. Versuch einer empirisch, bildungstheore-
tisch und religionspädagogisch ausgewiesenen Kon-
struktion religiöser Dimensionen und Anspruchsni-
veaus, Paderborn – München – Wien u. a. 2011.
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2.3 Einstellungs- und  
 Vorstellungsforschung

In den letzten Jahren hat sich in der Religions-
pädagogik die Einstellungs- und Vorstellungs-
forschung etabliert, die gezielt Schülerkon-
strukte zu inhaltlichen Fragestellungen erfasst. 
Diese Forschungsrichtung erklärt sich aus der 
Notwendigkeit, dass religiöse Lernprozesse die 
unübersehbar gewordene inhaltliche Hetero-
ge ni tät wahrnehmen und aufnehmen müssen, 
wenn sie einem subjektorientierten, gerade 
auch inklusiven Religionsunterricht gerecht wer-
den wollen. Dabei lassen sich drei Forschungs-
richtungen unterscheiden:

  Isolierte Vorstellungs und Einstellungsfor
schung: In einem vollständig induktiven 
Vorgehen werden die Vorstellungen und 
Einstellungen von Kindern und Jugend-
lichen erhoben. Diese bleiben in ihrer Ei-
genart und ihrem Eigenwert stehen und 
können z. B. in einem offenen Codierver-
fahren gesampelt oder typisiert werden.10 

 

 

10 Z. B. Ziebertz, HansGeorg / Kalbheim, Boris /  Riegel, 
Ulrich: Religiöse Signaturen heute. Ein religions-
pädagogischer Beitrag zur empirischen Jugend-
forschung, Freiburg i. Br. 2003; Feige, An dreas /  
Gennerich, Carsten: Lebensorientierungen Jugendli-
cher. Alltagsethik, Moral und Religion in der Wahr-
nehmung von Berufsschülerinnen und -schülern 
in Deutschland, Münster 2008; Rothgangel,  Martin: 
Zwischen ‚Schöpfungsbericht‘ und ‚Evolutionismus‘. 
Verstehensschwierigkeiten von SchülerInnen. In: 
ZPT 61 (2009) 375–382; Stögbauer, EvaMaria: Die 
Frage nach Gott und dem Leid Jugendlicher wahr-
nehmen. Eine qualitativ empirische Spurensuche, 
Bad Heilbrunn 2011; Zimmermann, Mirjam: Kin-
der deuten den Kreuzestod Jesu. Was Kinder wis-
sen – und wie mit ihren Deutungen im Unterricht 
gearbeitet werden kann. In: KatBl 136 (2011) 39–
43; Wüstner, Eva: Christologische Vorstellungen Ju-
gendlicher. In: Faix, Tobias / Riegel, Ulrich /  Künkler, 
Tobias (Hg.): Theologien von Jugendlichen. Em-
pirische Erkundungen zu theologisch relevanten 
Konstruktio nen Jugendlicher, Berlin 2015, 87–104.

  Einstellungs bzw. Vorstellungserhebung im 
fachlichen Kontext: In einer zweiten For-
schungslinie werden die Vorstellungen und 
Einstellungen von Kindern und Jugendlichen 
induktiv erhoben, um anschließend eine 
mögliche Anschlussfähigkeit an religiöse /  
theologische Denkmodelle zu überprüfen.11

  Einstellungs bzw. Vorstellungserhebung im 
didaktischen Kontext: Eine letzte Forschungs-
richtung wertet die Daten zu den Schüler-
vorstellungen und -einstellungen direkt mit 
Blick auf mögliche didaktische Implikationen 
aus. D. h., die Analysen haben immer schon 
die möglichen Lehrinterventionen im Blick.12

Auch wenn an diesem dritten Diskursort bisher 
der Zusammenhang zur Diagnose fehlt oder 
höchstens angedeutet wird, ist dieser für die 
weitere Entwicklung des Forschungsfeldes der 
Diagnose wichtig. Hier erfolgt eine methodi-
sche Beobachtung von Schülerinnen und Schü-
lern, deren Ergebnisse zugleich diagnostische 
Informationen zur Lernausgangslage sind.

11 Z. B. Faix, Tobias: Gottesvorstellungen bei Jugendli-
chen. Eine qualitative Erhebung aus Sicht der em-
pirischen Missionswissenschaft, Berlin 2007; Höger, 
Christian: Abschied vom Schöpfergott? Welterklä-
rungen von Abiturientinnen und Abiturienten in 
qualitativ-empirisch religionspädagogischer Analyse, 
Berlin 2008; Rothgangel, Martin: „Die immer für mich 
da sind“. Familie und Freunde als Heilige des All-
tags. In: Ders. / Schwarz, Hans (Hg.): Götter, Heroen, 
Heilige. Von römischen Göttern bis zu den Heiligen 
des Alltags, Frankfurt a. M. 2011, 213–218; Willems, 
Joachim: Ansichten Jugendlicher zu religiö ser Plu-
ralität am Beispiel Christentum und Islam. In: Faix /  
Riegel / Künkler 2015 [Anm. 10], 35–48.

12 Z. B. Gennerich, Carsten: Empirische Dogmatik des 
Jugendalters. Werte und Einstellungen Heranwach-
sender als Bezugsgröße für religionsdidaktische Re-
flexionen, Stuttgart 2009; Kattmann, Ulrich: Adam 
und Eva und die Evolution. Vorstellungen von Kin-
dern und Jugendlichen als Hilfe für Lernen und Leh-
ren. In: ZPT 61 (2009) 346–363; Fuchs, Monika E.: 
Bioethische Urteilsbildung im Religionsunterricht. 
Theoretische Reflexion und empirische Rekonstruk-
tion, Göttingen 2010.
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ınnen aktıv reagleren. SO Enistie der vierte |)1S- wertung gemelInsam edacht un entwickelt
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Materia| zur rnhebung der Lernausgangslage BEe| all diesen Beispielen Aäll auf, Cdass Z\War Im-
DZW. zur LeistungsmessuUnNg, cdie | ehrkräfte mer annn | ernstand rhoben wird, dass aber des-

unterstutzen er} Einbettung n mOrmMaAatıve Ansprüche, dessen
SO en sich z B n der Arbeitshilfe Vor Integration n cdie Unterrichtsvollzuge un Clie
Ruth Hildebrand-Maillitsch Fragebögen (Mul- Erfüllung der Gutekriterien cahr unterschliedlich
tiple-Choice-Aufgaben un Offene rage- ausfallen.
stellungen) zehn Themenfeldern für Clie
Klassen fünf un sechs, Jedoch Ohne Hınwel-

für Clie Auswertung.‘” Diagnosemodelle
Die „Arbeitshilfe Religion Inklusiv“ stellt VOeTr- Jese Übersicht ass erkennen, dass sich
schliedene | erneinheiten für die ImMensIO- Im eligionsdidaktischen DDiskurs Implizit annn
nen ‚Bibel‘ und ‚Welt un erantwortung‘ Bewusstserm für Clie Aufgabe der Diagnose ENT-
ter Berücksichtigung der Aneignungsformen wWickelt Än den verschliedenen Diskursorten
mach Schwelker car. |)ie Beschäftigung mIT Dilden SsIich aber Verständnisse mIT unterschlied-
einernn ema eginnt mIT der Bestimmung Ichen Prämissen, Operationalisierungen un
der Lernausgangslage un en mIT der KonNsequenzen. amı micht Diagnose zu ( On-
L ernkontrolle Hier werden Onkrele MEÜeINO- tainer-Begriff wirel Oder sich MUur annn Hestimmtes
Cische egen angedac  14 Verständnis MOrTMATIV durchsetzt, Ist %S gerade
Ändreas Feindt un el Lamprecht ENTLwWI- Jetz wichtig, cdas Fald systematisieren,
ckeln EINe ICdee dazu, \WVIO Clie | ernaus- cdas Handlungsfeld der Diagnose gezielter \W@I-
gangslage Im Religionsunterricht rhoben terentwickeln können
werden kannn] zeigen CI micht MUr, \WVIO

317 Ordnung der Diagnoseansätzediagnostische ufgaben formuliert werden
können, OoOndern weisen explizit Strategien FUr EINe sOlche Systematisierung schlagen \A/IF
aus, auf diese Aufgabenstellungen mIt | ehr- Im ersten Schritt VOoTr, fünf Fbenen Uunter-
Interventionen reagleren. ” scheiden, auf enen SsIich Clie ÄAnsatze der VeTr-

DEU Berliner Forschungsprojekt KERK ENTLwWI- schliedenen Diskursorte entlang Vor dreıi | e1It-
ckel annn Niveaustufenmodell zur rellglösen fragen differenzieren assen
Oompetenz mIt Testheft, cdas entsprechende Was wird diagnostiziert? formaler un

2 materlaler Diagnosegegenstand
13

Wie wird diagnostiziert? (3 methodisches
Vgl Hildebrand-Mallitsch, Ruth | ernstände ermiIt- orgehenteln eligion. Fragebögen Themenfeldern,
57  X Klasse, Buxtehude 20172 WOZU wird diagnostiziert? 4 Sinnrichtung
Vgl Mühler-Friese, NITG Arbeitshilfe eligion inklu- des Diagnoseverfahrens un 5 DIagnose-
CIV Grundstutfe und Sekundarstuftfe Drayxısband Bi- Intentlion
R] \Malt und Verantwortung, Stuttgart 201

15 Vgl Feindt, Andreas/Lamprecht, CIKO Von ußball
und Fischen. Theoretische Anmerkungen und prak-
tische Beispiele zur rhebung VOT1 Lernerausgangs-

Benner/Schieder/Schlul 2011 Anmlagen mM n entwurft 4/2010) 0—16
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2.4 Unterrichtspraxis bzw. -material

Auf die politischen Forderungen zur Ausbildung 
von Diagnosekompetenz müssen die Lehrer/- 
innen aktiv reagieren. So entsteht der vierte Dis-
kursort: die Entwicklung von alltagstauglichem 
Material zur Erhebung der Lernausgangslage 
bzw. zur Leistungsmessung, um die Lehrkräfte 
zu unterstützen. 

  So finden sich z. B. in der Arbeitshilfe von 
Ruth Hildebrand-Mallitsch Fragebögen (Mul- 
tiple-Choice-Aufgaben und offene Frage-
stellungen) zu zehn Themenfeldern für die 
Klassen fünf und sechs, jedoch ohne Hinwei-
se für die Auswertung.13 

  Die „Arbeitshilfe Religion inklusiv“ stellt ver-
schiedene Lerneinheiten für die Dimensio-
nen ‚Bibel‘ und ‚Welt und Verantwortung‘ un-
ter Berücksichtigung der Aneignungsformen 
nach Schweiker dar. Die Beschäftigung mit 
einem Thema beginnt mit der Bestimmung 
der Lernausgangslage und endet mit der 
Lernkontrolle. Hier werden konkrete metho-
dische Ideen angedacht.14 

  Andreas Feindt und Heiko Lamprecht entwi-
ckeln eine erste Idee dazu, wie die Lernaus-
gangslage im Religionsunterricht erhoben 
werden kann. Dabei zeigen sie nicht nur, wie 
diagnostische Aufgaben formuliert werden 
können, sondern weisen explizit  Strategien 
aus, auf diese Aufgabenstellungen mit Lehr-
interventionen zu reagieren.15 

  Das Berliner Forschungsprojekt KERK entwi-
ckelt ein Niveaustufenmodell zur religiösen 
Kompetenz mit Testheft, das  entsprechende 

13 Vgl. HildebrandMallitsch, Ruth: Lernstände ermit-
teln: Religion. Fragebögen zu 10 Themenfeldern, 
5. / 6. Klasse, Buxtehude 2012.

14 Vgl. MüllerFriese, Anita: Arbeitshilfe Religion inklu-
siv. Grundstufe und Sekundarstufe I, Praxisband: Bi-
bel – Welt und Verantwortung, Stuttgart 2012.

15 Vgl. Feindt, Andreas / Lamprecht, Heiko: Von Fußball 
und Fischen. Theoretische Anmerkungen und prak-
tische Beispiele zur Erhebung von Lernerausgangs-
lagen im RU. In: entwurf  (4/2010) 10–16.

diagnostische Items enthält. Auch wenn test-
theoretisch Fragen offenbleiben, ist dies ein 
erstes Beispiel, in dem Erhebung und Aus-
wertung gemeinsam gedacht und entwickelt 
werden.16 

Bei all diesen Beispielen fällt auf, dass zwar im-
mer ein Lernstand erhoben wird, dass aber des-
sen Einbettung in normative Ansprüche, dessen 
Integration in die Unterrichtsvollzüge und die 
Erfüllung der Gütekriterien sehr unterschiedlich 
ausfallen. 

3. Diagnosemodelle

Diese erste Übersicht lässt erkennen, dass sich 
im religionsdidaktischen Diskurs implizit ein 
Bewusstsein für die Aufgabe der Diagnose ent-
wickelt. An den verschiedenen Diskursorten 
bilden sich aber Verständnisse mit unterschied-
lichen Prämissen, Operationalisierungen und 
Konsequenzen. Damit nicht Diagnose zum Con-
tainer-Begriff wird oder sich nur ein bestimmtes 
Verständnis normativ durchsetzt, ist es gerade 
jetzt wichtig, das Feld zu systematisieren, um 
das Handlungsfeld der Diagnose gezielter wei-
terentwickeln zu können.

3.1 Ordnung der Diagnoseansätze 
Für eine solche Systematisierung schlagen wir 
im ersten Schritt vor, fünf Ebenen zu unter-
scheiden, auf denen sich die Ansätze der ver-
schiedenen Diskursorte entlang von drei Leit-
fragen differenzieren lassen: 

  Was wird diagnostiziert? – (1) formaler und 
(2) materialer Diagnosegegenstand 

  Wie wird diagnostiziert? – (3) methodisches 
Vorgehen

  Wozu wird diagnostiziert? – (4) Sinnrichtung 
des Diagnoseverfahrens und (5)  Diagnose-
intention

16 Benner / Schieder / Schluß 2011 [Anm. 9].
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1/ /Zur Unterscheidung vgl ose, Britta Diagnostische Vgl Reis/Schwarzkopf 201 Anm 245876Wahrnehmungskompetenz VOT1 ReligionslehreriIn-
men, Stuttgart 2014, Ose 2014 Anm
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(1) Bei der Frage nach dem Diagnosegegen-
stand werden in formaler Hinsicht zwei Arten 
unterschieden, wie das Schülerkonstrukt ge-
bildet wird. (a) Die eine Art erfasst die indivi-
duellen Vorstellungen und Einstellungen der 
Schüler/-innen als in sich geschlossene und 
auf bestimmte Ziele gerichtete Konstrukte. Der 
erste Schritt der Diagnose ist hier, ein isolier-
tes zu erhebendes Personenmerkmal bzw. die 
Verhaltensdisposition so zu modellieren, dass 
das Diagnoseverfahren überhaupt valide ge-
bildet werden kann. (b) Bei der zweiten Art 
laufen Schülerdaten aus unterschiedlichsten 
Situatio nen (gezielten Lernprozessen, Neben-
gesprächen, persönlichen Äußerungen) mit un-
terschiedlichen Aufmerksamkeiten (bewertete 
Beobachtungen, implizite Beobachtungen, zu-
fällige Wahrnehmungen) zu einem sich ständig 
transformierenden Schülerkonstrukt bei den 
Lehrkräften zusammen. Dieses Konstrukt kann 
in Unterrichtssituationen als diagnostische Res-
source eingebracht werden, so dass auf die Mo-
dellierung eines isolierten Diagnosegegenstan-
des verzichtet werden kann. Diagnose ist so der 
permanente Datensammlungs- und Verarbei-
tungsprozess der professionellen Lehrkraft, um 
ein Bild von der Lernpersönlichkeit der Schü-
ler/-innen zu erhalten.17 Es ist eine  Kombination 
(c) möglich, die gezielt auf isoliert erhobene 
Schülerkonstrukte zugreift und diese dann mit 
der indirekten Wahrnehmung vergleicht.

(2) Die Frage nach dem Diagnosegegenstand 
lässt sich auch material angehen. (a) Manche 
Ansätze konzentrieren sich ganz auf den kog-
nitiven bzw. kognitiv zugänglichen Inhalt der 
Vorstellungen in seiner semantischen bzw. 
syntaktischen Struktur. Durch die Erhebung 
und Analyse werden interessante Einblicke 
in die Vorstellungen und Einstellungen der 

17 Zur Unterscheidung vgl. Klose, Britta: Diagnostische 
Wahrnehmungskompetenz von ReligionslehrerIn-
nen, Stuttgart 2014, 46.

Schüler/-innen vorgenommen. (b) Andere An - 
sätze konzentrieren sich auf das Verhalten in 
bestimmten Lernsituationen, ohne  unbedingt 
die dabei leitenden Überzeugungen, Werte, 
Vorstellungen usw. zu erheben. (c) Für die Kom-
petenzorientierung und die damit verbundene 
Diagnostik ist es dagegen typisch, Inhalts- 
und Verhaltensaspekte in der Koppelung zu 
erfassen.18 

(3) Die Ansätze klären die Frage, wie stark Diag-
nose methodisch kontrolliert erfolgen muss, 
sehr unterschiedlich und setzen sich dement-
sprechend auch unterschiedlich den Anforde-
rungen der Gütekriterien aus. (a) Werden die 
diagnostischen Daten systematisch, also me-
thodisch eindeutig sowie für Dritte transparent 
und nachvollziehbar erhoben, folgt die Diag-
nostik testtheoretischen Verfahren und ihren 
Gütekriterien. (b) Weiterhin können die diag-
nostischen Daten aber auch unsystematisch 
oder vorwissenschaftlich ermittelt werden. Die 
Diagnoseprozesse erfolgen dann während des 
laufenden Unterrichtsgeschehens, „sind spon-
tan, subjektiv und basieren nicht auf wissen-
schaftlich erstellten Erhebungsinstrumenten“.19 

(4) Die Diagnose ist immer in einen sinnhaften 
Prozess eingespannt, für den die Daten erho-
ben und ausgewertet werden. Schaut man auf 
diesen operativen Prozess im engeren Sinne, 
dann lassen sich drei Arten des Diagnosever-
fahrens mit unterschiedlichen Sinnrichtungen 
erkennen. (a) Die Schülervorstellungen und 
-einstellungen werden in fachwissenschaftli-
chen Theorien rekonstruiert, um so deren An-
schlussfähigkeit für didaktische Situationen zu 
testen. (b) Außerdem können die Vorstellungen 
und Einstellungen durch qualitative Methoden 
erst konstruiert werden. (c) Einen weiteren 

18 Vgl. Reis / Schwarzkopf 2015 [Anm. 6], 48–76.

19 Klose 2014 [Anm. 17], 45.
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Vergleichsmomente (a C

Iintegriert- Kombination Indl-Schulerkonstrukt formal) spezifisch-direkt Indadıre rakt un cdirekt

nhalt Verhalten Kombination nhalt2 Schulerkonstrukt (materlal) un Verhalten

(3 Methodisches orgehen systematisch unsystematisch
Rekonstruktion Konstruktion4 Sinnrichtung Diagnoseverfahren Normabgleich

5 Diagnoseilntention verstehend abgleichend Deurtellend

Vgl. Rothgangel, Martin: Schülerinnen Uund Schüler wahr-
nehmen. /Zur diagnostischen Wahrnehmungskompe-
t(enz. n} Burrichter, Rita  HuümmMEe, Bernhar  lend!, Hans

(Hg.) Drofessionell eligion Uunterrichten -n Är-
beitsbuch, Stuttgart 201 2, 5 /—]
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 Orientierungsrahmen bietet ein Normabgleich. 
Die Schülerprodukte bzw. -handlungen werden 
mit einer vorher fachdidaktisch und fachwis-
senschaftlich gefassten Norm abgeglichen, um 
zu einem diagnostischen Urteil zu gelangen.

(5) Das operative Verfahren selbst ist durch die 
übergeordnete Diagnoseintention, wofür die 
Ergebnisse gebraucht werden, gesteuert. Hier 
lassen sich drei Typen von Diagnoseintentio-
nen identifizieren: (a) Einem Diagnosevorha-
ben kommt es vor allem auf die normfreie und 
verstehende Sichtbarmachung der Schülervor-
stellung als Lernausgangslage an. (b) Ein ande-
res Diagnose vorhaben kann von der Intention 
geleitet sein, Vorstellungen und Einstellungen 
von Schülerinnen und Schülern mit fachlich 
vorstrukturierten Ordnungssystemen abzuglei
chen. (c) Außerdem kann es die Intention eines 
Diagnose vorhabens sein, qualitative Ausprä-
gungsgrade eines Lernziels zu beurteilen, um 
Normabweichungen zu erkennen und Förder-
maßnahmen bzw.  Allokationen gezielt einzu-
leiten.

Daraus ergibt sich zunächst einmal die fol-
gende kriteriengeleitete Ordnung der Diagno-
severständnisse:

Vergleichsmomente (a) (b) (c)

(1) Schülerkonstrukt (form al) spezifisch-direkt integriert- 
indirekt

Kombination indi-
rekt und direkt

(2) Schülerkonstrukt (mater ial) Inhalt Verhalten Kombination Inhalt 
und Verhalten

(3) Methodisches Vorgehen systematisch unsystematisch

(4) Sinnrichtung Diagnoseverfahren Rekonstruktion Konstruktion Normabgleich

(5) Diagnoseintention verstehend abgleichend beurteilend

3.2 Diagnosemodelle  
 und ihre Protagonisten
Die wenigen existierenden expliziten Diagno-
seansätze lassen sich als vier Modelle verste-
hen, die die drei Typen von Diagnoseintentio-
nen abbilden und ihre Entscheidungen in der 
aufgemachten Ordnung treffen. Diese Modelle 
verfolgen zwei unterschiedliche Aufgaben: Ei-
nerseits wird der aktuelle Status quo erhoben 
(Statusdiagnostik) und andererseits das Lernen 
für die individuelle Förderung erfasst (Lerndia 
gnostik). Drei Modelle lassen sich eher der Status -
diagnostik und eines der Lerndiagnostik zuord-
nen. Diese werden nun mit Protagonisten in 
die Ordnung eingebettet und mit ihren Stärken 
und Schwächen vorgestellt.

3.2.1 Methodisch, normfreie  
 Sichtbarmachung
Dem Modell der methodisch, normfreien Sicht-
barmachung kann vor allem der Ansatz von 
Martin Rothgangel20 zugeordnet werden. Hier 
wird eine verstehende Statusdiagnostik ent-
wickelt, die explizit normfrei zu Beginn des 
Lernprozesses Vorkenntnisse, Einstellungen oder 
Vorstellungen erhebt. Die diagnostische Aufga-
be besteht vor allem in der Erhebung und Inter-  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

20 Vgl. Rothgangel, Martin: Schülerinnen und Schüler wahr-
nehmen. Zur diagnostischen Wahrnehmungskompe-
tenz. In: Burrichter, Rita / Grümme, Bernhard / Mendl, Hans 
u. a. (Hg.): Professionell Religion unterrichten. Ein Ar-
beitsbuch, Stuttgart 2012, 157–171.
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oretation religionsunterrichtsrelevanter aten mIT Lehrereinschätzung VvVorn Werthaltungen und -IN-
empirischen etinoden Hier werden Kategorien stellungen der Schüler/-Innen eInen ema
gebildet, en themenspezifisches VWissens- |)ie Wahrnehmung Orlentiert sich Impliziten
und Einstellungsnetz für die Klasse . Gruppen- fachlichen Ordnungsstrukturen der | ehrer. MItT
urte!ll) entwickeln Passend den Ergebnissen den unsystematisch und INCU  IV EeWONNENEN
können cdann Im konkreten Unterrichtsgeschehen aten werden n Unterrichtssituationen Impli-
Beispiele ausgewählt werden zı|te Hypothesen koönkreten nhaltlichen Vor-

FEinordung: Rothgange! resumllert ande- stellungen und Einstellungen der Lerngruppe
rem, dass sich „für Clie Interpretation dieser aten gebildet, Ohne Clie Schuler/-innen calhst Cdazu

Insbesondere die FOounde: Theory SOWIE efragen. JeEse Hypothesen funktionieren aber
die Dokumentarische Methoce der Interpreta- und eshalb Ist diese FOrM vergleichend
tion Dewährt“?) en amı wirel EINe aufwen- dass cdie | ehrkräfte PE Ihren Diagnoseurtellen
dige Forschungsstruktur n den Unterrichtsalltag Schulergruppen n vorausliegende ranungs-
eingeführt, Clie eINerselts keine lrekte Icak- SCHEemMmaAaTla einordnen und diese Zuoranungen
tische Einbindung hat und andererseilts n der als Aasıs Ihrer Aicdaktischen Entscheidungen
Unterrichtspraxis cahr VIe| /eıt und Aufwand für hmeranziehen n diesen CNemala werden fach-

fordert, VWWaS MUur n aße_e Clie ıche Diskursstrukturen Uurc cdie Brille der Vor-
konkreten Lernprozesse ruckzubßınden ıst FOTZ- stellungswelt der | ernenden calektiv wahrge-
dem werden n der HraxIis als enlorm ISC MOmMmMMEN |)Ie Qualität Vor Diagnose äang hier
EementTle des Modcdells für die Aktivierung und davon aD, \WVIO mah die indirekte | ehrereinschät-
den methodischen Instieg n den Unterrichte ZUNdG und cdie tatsächliche Merkmalsausprä-
NUtTZT, 7z.B mIT eIner Abfrage der Vorkenntnisse qgUuNd der Schuler/-innen Deleinander legen.
Urc Iindmaps (vagl 2.4) ] wirel aber auf FEinordnung: L ehrkräfte mIt eIner en Ala-
den kKomplexen UÜberbau der Forschungsmetho- gnostischen Wahrnehmungskompetenz verfü-
den verzichtet. FUr den welleren individuellen) gen Uuber themenspezifische EI7e Vorn Vorstel-
Lernprozess werden Clie wenIldg zielgerichteten ungen un Einstellungen der Lerngruppe,
aten Meıs micht mehr genutzt, WeI| wecdcer hın- dass SsIich die Gruppe mIt Ihren Zugangsvoraus-
ler der rhebung annn Erwartungskonstrukt ste setizungen wahrgenommen uhl ulßserdern
NOch der Unterricht Uuber Möglichkeiten verfügt, irg cdie Zuoranung der Vorstellungen un E IN-
die Vernetzung der Perspektiven calhbst als | ern- stellungen der Schülergruppen fachlichen
format aufzunehmen. Ordnungsschemata diaa  ISCHE Implikationen.“

Allerdings Dleibt cdas indiviqduelle L ernen der
327 Unterrichtspraktische e-Modellierung Schuler/-innen weitgehend unbeobachtet |)Ie
|IE unterrichtspraktische Re-Modellierung der Anschlussfähigkeit Clie Oompetenzorientie-
vergleichenden Statusadlagnostik ass sich als u un Ihren NsSpruc des evicdenzbasierten
jehrergeleitete Wahrnehmung vVorn hemati- Unterrichts Ist er MUur gering ußerdern Ist
Sscnhen Schülerwerthaltungen Uund -einstellungen Adurchaus offen, ob Clie | ehrkräfte n der Pra-
D] Britta KIose“ DeOobachten |)as Diagnosever- XIS EINe ausreichende Prüfung zwischen den
ständnIs meın cdie unsystematische un Indi- Oranungsschemata SOWIE den Schulereinstel-
re  el also Vorn der Schulerseite ekoppelte, ungen un Cdamlıt die notwendige Qualität Im

-bd., 697
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pretation religionsunterrichtsrelevanter Daten mit 
empirischen Methoden. Hier werden Kategorien 
gebildet, um ein themenspezifisches Wissens- 
und Einstellungsnetz für die Klasse (= Gruppen-
urteil) zu entwickeln. Passend zu den Ergebnissen 
können dann im konkreten Unterrichtsgeschehen 
Beispiele ausgewählt werden.

Einordung: Rothgangel resümiert unter ande-
rem, dass sich „für die Interpretation dieser Daten 
(…) insbesondere die Grounded Theory sowie 
die Dokumentarische Methode der Interpreta-
tion bewährt“21 haben. Damit wird eine aufwen-
dige Forschungsstruktur in den Unterrichtsalltag 
eingeführt, die einerseits keine direkte didak-
tische Einbindung hat und andererseits in der 
Unterrichtspraxis sehr viel Zeit und Aufwand für 
etwas fordert, was nur in geringem Maße an die 
konkreten Lernprozesse rückzubinden ist. Trotz-
dem werden in der Praxis – als Fehlform – faktisch 
Elemente des Modells für die Aktivierung und 
den methodischen Einstieg in den Unterricht ge-
nutzt, z. B. mit einer Abfrage der Vorkenntnisse 
durch Mindmaps (vgl. 2.4). Dabei wird aber auf 
den komplexen Überbau der Forschungsmetho-
den verzichtet. Für den weiteren (individuellen) 
Lernprozess werden die wenig zielgerichteten 
Daten meist nicht mehr genutzt, weil weder hin-
ter der Erhebung ein Erwartungskonstrukt steht, 
noch der Unterricht über Möglichkeiten verfügt, 
die Vernetzung der Perspektiven selbst als Lern-
format aufzunehmen.

3.2.2  Unterrichtspraktische ReModellierung
Die unterrichtspraktische Re-Modellierung der 
vergleichenden Statusdiagnostik lässt sich als 
lehrergeleitete Wahrnehmung von themati-
schen Schülerwerthaltungen und -einstellungen 
bei Britta Klose22 beobachten. Das Diagnosever-
ständnis meint die unsystematische und indi-
rekte, also von der Schülerseite abgekoppelte, 

21 Ebd., 169f.

22 Vgl. Klose 2014 [Anm. 17].

Lehrereinschätzung von Werthaltungen und Ein-
stellungen der Schüler/-innen zu einem Thema. 
Die Wahrnehmung orientiert sich an impliziten 
fachlichen Ordnungsstrukturen der Lehrer. Mit 
den unsystematisch und induktiv gewonnenen 
Daten werden in Unterrichtssituationen impli-
zite Hypothesen zu konkreten inhaltlichen Vor-
stellungen und Einstellungen der Lerngruppe 
gebildet, ohne die Schüler/-innen selbst dazu zu 
befragen. Diese Hypothesen funktionieren aber 
so – und deshalb ist diese Form vergleichend –, 
dass die Lehrkräfte bei ihren Diagnoseurteilen 
Schülergruppen in vorausliegende Ordnungs-
schemata einordnen und diese Zuordnungen 
als Basis ihrer didaktischen Entscheidungen 
heranziehen. In diesen Schemata werden fach-
liche Diskursstrukturen durch die Brille der Vor-
stellungswelt der Lernenden selektiv wahrge-
nommen. Die Qualität von Diagnose hängt hier 
davon ab, wie nah die indirekte Lehrereinschät-
zung und die tatsächliche Merkmalsausprä-
gung der Schüler/-innen beieinander liegen.

Einordnung: Lehrkräfte mit einer hohen dia-
gnostischen Wahrnehmungskompetenz verfü-
gen über themenspezifische Netze von Vorstel-
lungen und Einstellungen der Lerngruppe, so 
dass sich die Gruppe mit ihren Zugangsvoraus-
setzungen wahrgenommen fühlt. Außerdem 
birgt die Zuordnung der Vorstellungen und Ein-
stellungen der Schülergruppen zu fachlichen 
Ordnungsschemata didaktische Implikationen.23 
Allerdings bleibt das individuelle Lernen der 
Schüler/-innen weitgehend unbeobachtet. Die 
Anschlussfähigkeit an die Kompetenzorientie-
rung und ihren Anspruch des evidenzbasierten 
Unterrichts ist daher nur gering. Außerdem ist 
durchaus offen, ob die Lehrkräfte in der Pra-
xis eine ausreichende Prüfung zwischen den 
Ordnungsschemata sowie den Schülereinstel-
lungen und damit die notwendige Qualität im 

23 Vgl. Gennerich 2009 [Anm. 12].
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diagnostischen Urtei| erreichen.« Jese uall- Riegger“ Alexander Schimmel“ un Theresa
tätseinbußen leiben unbeobachtet Schwarzkopf*?.

Finordung: |)ie Stärke der fachlichen Ha-Mo-
323 Fachliche e-Modellierung dellierung Ist, dass CI Uuber cdie fachlichen MoO-
|)as Mocdel| der fachlichen Re-Modellierung Er- elle WIC  Ige Steuerungsimpulse für cdas Ind!-
hebht als Beispiel der vergleichenden Statusclla- viduelle L ernen hereithält - fehlen jedoch für
nostik Clie Einstellungen un Vorstellungen den Praxiseinsatz für viele Themen cdie entspre-
der Schüler/-innen und rakonstrulert CI explizit henden Diskursordnungen. Klar Ist auch, dass
n fachlichen Diskurslinien O] Ist entscheli- n dieser FOrM eIner vergleichenden Diagnostik
dend, Cdass Schülervorstellungen un fachlicher Uurc cdie Vorrahmung grundsätzlich viele In-
DDiskurs PE allen Unterschieden (sprachliche formationen, Nuancen, Neuformungen Im LDen-
Präzision, Referenzen, Begriffe n Ihren DrO- ken der Schüler/-innen verloren gehen Weoltere
Dlembearbeitenden Strukturen gleichgestaltig Qualitätseinbußen entstehen n der HraxIis Ur«C|
sind un Clie Vorstellungen der Schuler/-innen grobe Diskursordnungen und Oberflächlich
Hewusst n diese Diskursiinien nhaltlich „eIn- Rekonstruktionen, Clie Clie diagnostischen - r-
genormt” werden |)ie Verbindung der IndıvI- gebnisse MassSIV verfälschen.
duellen Haltungen un der Reprasentationen
mIT den fachlichen Diskursen wird zu IndıvI- 324 Normative Lernstandsüberprüfung
duellen Ausgangspunkt für intentionale | ern- |)as Diagnosemodel! der normatıven | ernstands-
WEJIE un spezlielle | ernformate ®> Protagonis- überprüfung sient SEINE Funktion n der Frhebu
ten dieses Modcells Ssind (O)liver Reis*®, Manfred der L ernhurden SOWIE der Messung der Qualität

der Schulerhandlung, cdaraus cirekt | ern-
Interventionen abzuleiten. |)ie diagnostischen
aten werden alleın für die ndividuelle Ordce-
Tund rhoben Protagonisten eIner Olchen DHE-
urtellenden Lerndiagnosti sind (O)liver Reiics und

Vgl Riegel, Ulrich Rezension Britta Klose DIagnos-
Theresa Schwarzkopf.” n diesem Mocdel| werden
Schülerprodukte mMIt EZUG auf Ihre Defzite undtische Wahrnehmungskompetenz. n} 141

2016 537
25 Alle diese Änsatze gehen die Tolgenden dicdakti-

cschen CHrıtte rhebung und Reköonstruktion der 27 Riegger, Manfred: under(n) und Wundererzählun-
Schülervorstellungen und -einstellungen n den gen. Videobasierte wunderdidaktische -IN- und ÄUS-
tachlichen Diskurslinien, Arbeit mIT den eologi-
cschen Diskursen (U.a Uurc| Perspektivübernah-

olicke n RDB 737201 D, /0-81,
Vgl chimmel, Alexander Einstellung gegenübermen) und ndividuelle Positionierung Unter Inbe-

ZUJ der Diskurspositionen. /u den ı erntormaten Glauben als ema des Religionsunterrichts. ıcdak-
tische UÜberlegungen und Änregungen für die OQYyITI-vgl Reis, Oliver: „OÖffnen ann Ja jeder!” Von der MNO-
masiale Oberstufe, Osthldern 20172hen uns des Schliefßens Hneim Theologisieren mIT

Kindern n ROOose Hanna/Schwarz, FÜsagDet)h „Da Schwarzkopf, Theresa „IC| glaube das ewlge -
111055 ich ann auch alles machen, VMFAS Er 1“ KIN- Hen!* aber WIe? -Ine Einordnung der Glaubenswel
dertheologie und Unterricht anrbuc| tfür Kinder- VOT1 Jugendlichen eutfe n die D/uralität eologi-
theologie, 15, Stuttgart 2016, 4455 ccher Auferstehungsmodelle und deren Bewertung,
Reis, Olfiver: „Sakramente gehören n dıe Oberstu- ortmun 2011 Online abrutbar nhal.handle.net/

2003/297277 an 0017 201 71)tfel” Zum schwierigen an der Sakramente n der
Religionsdidaktik. n Pemsel-Maier, Sahine / Scham- Reis/Schwarzkop: 2015 Anm Schwarzkopf,
DecCkK, Mirndam (Hg.) KeIne VOr nhalten! yste- Theresa: Vielfältigkeit denken. Wie Schülerinnen und
matisch-theologische Themen religionsdidaktisch chüler m Religionsunterricht argumentlieren ler-
erschlieflsen, reiburg LBr 2017 D, 43431— 340 men, Stuttgart 2016
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diagnostischen Urteil erreichen.24 Diese Quali-
tätseinbußen bleiben unbeobachtet.

3.2.3  Fachliche ReModellierung
Das Modell der fachlichen Re-Modellierung er-
hebt als Beispiel der vergleichenden Statusdia-
gnostik die Einstellungen und Vorstellungen 
der Schüler/-innen und rekonstruiert sie explizit 
in fachlichen Diskurslinien. Dabei ist entschei-
dend, dass Schülervorstellungen und fachlicher 
Diskurs bei allen Unterschieden (sprachliche 
Präzision, Referenzen, Begriffe ...) in ihren pro-
blembearbeitenden Strukturen gleichgestaltig 
sind und die Vorstellungen der Schüler/-innen 
bewusst in diese Diskurslinien inhaltlich „ein-
genormt“ werden. Die Verbindung der indivi-
duellen Haltungen und der Repräsentationen 
mit den fachlichen Diskursen wird zum indivi-
duellen Ausgangspunkt für intentionale Lern-
wege und spezielle Lernformate.25 Protagonis-
ten dieses Modells sind Oliver Reis26, Manfred 

24 Vgl. Riegel, Ulrich: Rezension zu Britta Klose: Diagnos-
tische Wahrnehmungskompetenz. In: KatBl 141 
(2016) 153f.

25 Alle diese Ansätze gehen die folgenden didakti-
schen Schritte: Erhebung und Rekonstruktion der 
Schülervorstellungen und -einstellungen in den 
fachlichen Diskurslinien, Arbeit mit den theologi-
schen Diskursen (u. a. durch Perspektivübernah-
men) und individuelle Positionierung unter Einbe-
zug der Diskurspositionen. Zu den Lernformaten 
vgl. Reis, Oliver: „Öffnen kann ja jeder!“ Von der ho-
hen Kunst des Schließens beim Theologisieren mit 
Kindern. In: Roose Hanna / Schwarz, Elisabeth E.: „Da 
muss ich dann auch alles machen, was er sagt“ – Kin-
dertheologie und Unterricht. Jahrbuch für Kinder-
theologie, Bd. 15, Stuttgart 2016, 44–55. 

26 Reis, Oliver: „Sakramente gehören in die Oberstu-
fe!“ – Zum schwierigen Stand der Sakramente in der 
Religionsdidaktik. In: PemselMaier, Sabine / Scham
beck, Mirjam (Hg.): Keine Angst vor Inhalten! Syste-
matisch-theologische Themen religionsdidaktisch 
erschließen, Freiburg i.Br. 2015, 331–349.

Riegger27, Alexander Schimmel28 und Theresa 
Schwarzkopf29. 

Einordung: Die Stärke der fachlichen Re-Mo-
dellierung ist, dass sie über die fachlichen Mo-
delle wichtige Steuerungsimpulse für das indi-
viduelle Lernen bereithält. Es fehlen jedoch für 
den Praxiseinsatz für viele Themen die entspre-
chenden Diskursordnungen. Klar ist auch, dass 
in dieser Form einer vergleichenden Diagnostik 
durch die Vorrahmung grundsätzlich viele In-
formationen, Nuancen, Neuformungen im Den-
ken der Schüler/-innen verloren gehen. Weitere 
Qualitätseinbußen entstehen in der Praxis durch 
zu grobe Diskursordnungen und oberflächliche 
Rekonstruktionen, die die dia gnos tischen Er-
gebnisse massiv verfälschen.

3.2.4 Normative Lernstandsüberprüfung
Das Diagnosemodell der normativen Lern stands-
überprüfung sieht seine Funktion in der Erhebung 
der Lernhürden sowie der Messung der Qualität 
der Schülerhandlung, um daraus direkt Lern-
interventionen abzuleiten. Die dia gnostischen 
Daten werden allein für die individuelle Förde-
rung erhoben. Protagonisten einer solchen be-
urteilenden Lerndiagnostik sind Oliver Reis und 
Theresa Schwarzkopf.30 In diesem Modell werden 
Schülerprodukte mit Bezug auf ihre Defizite und 

27 Riegger, Manfred: Wunder(n) und Wundererzählun-
gen. Videobasierte wunderdidaktische Ein- und Aus-
blicke. In: RpB 73/2015, 70–81, 74.

28 Vgl. Schimmel, Alexander: Einstellung gegenüber 
Glauben als Thema des Religionsunterrichts. Didak-
tische Überlegungen und Anregungen für die gym-
nasiale Oberstufe, Ostfildern 2012.

29 Schwarzkopf, Theresa: „Ich glaube an das ewige Le-
ben!“ – aber wie? Eine Einordnung der Glaubenswelt 
von Jugendlichen heute in die Pluralität theologi-
scher Auferstehungsmodelle und deren Bewertung, 
Dortmund 2011 (Online abrufbar: hdl.handle.net/ 
2003/29277 [Stand: 10.01.2017]).

30 Reis / Schwarzkopf 2015 [Anm. 6]; Schwarzkopf,  
Theresa: Vielfältigkeit denken. Wie Schülerinnen und 
Schüler im Religionsunterricht argumentieren ler-
nen, Stuttgart 2016.
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Lernpotentiale Deurtellt. Diagnose mern O] der HraxIis diese Komplexität, Indem CI SsIich auf
die Beobachtung eIner Schulernhandlung Urc cdie rnhebung des Inhaltsaspekts auf der CnNne

des Kannens Urc VWissenstests konzentrierendiagnostische Instrumente Mn der Beobachtung
werden aten erhoben, Clie mMI  ilfe EINes Mafs- (vgl 2.4), Clie den Lerngegenständen gerade
STa Interpretiert Uund eIner diagnostischen micht erecht werden
Hypothese geführt werden en Mafßstahb Dildet
der mOormMmaAatıve religiöse Lerngegenstand Im kOom- 33 Diagnosemodelle Im Vergleich
netenzorlientierten Unterricht |IE Sachstruktu- |)Ie vier Diagnosemodelle assen SsIich meDnen-
rer des L erninhalts SOWIE die Tätigkeitsstruktur einanderlegen, cdie Jlrekten Unterschliede
gehen gemelnsam n die Diagnoselnstrumente un Gemernsamkeliten Innerhalb der Grund-
(Bearbeitungsstruktur und Niveaustufenmodell) ranung (vgl 3.1) einzusehen (s. Tabelle 94)
eIin, mIT eren ilfe die Schulerprodukte edu  IV
au  W  el Uund Deurteilt werden Än der ÄUuUS-
Wahl des Diagnosegegenstands Orlentiert sich Auswertung unus  IC
cdann auch cdas Diagnoseverfahren Jest, Refra- er systematische Vergleich mMac| auf Weilchen-
qUNd Oder Beobachtung stellungen aufmerksam, Clie Im Handlungsfeld

Finordnung: |)Ie Heurtellende Diagnostik Diagnose Dearbeilten SsInd un Clie Clie Ralı-
Orlentilert SsIich der Oompetenzorientierung gionsdidaktik Insgesamt VOTr zentrale Grund-
un Ist damlit anschlussfähig cdie aktuellen satzfragen tellen
ellgionspädagogischen Anforderungen. |)Ie HIN lick ın cdie Bestimmung der BK un -K
nNOrmMmaAatıve Lernstandsüberprüfung Öffnet sich (vgl Kap mMac eutllc| dass %S mOÖöch-
Uurc den LernzielbezZzug un Clie angestrebte SsIich der Religionsunterricht weilterhin
Ssichtbhare Verhaltensänderung dem evidenz- der Oompetenzorlientierung ausrichten auf
Haslerten Unterricht. |)as Diagnosemodell jeden Fall EINe Lerndiagnostik mIT der HeUuUr-
gent Offensiv mIT der rage mach der Norm tellenden Intention für cdas religilöse L ernen
und diese Im Lerngegenstand. er rall- Draucht, cdie auf ompetenzentwicklung un
gliöse Lerngegenstand Im Oompetenzorientier- Clie Steuerung des Lernprozesses ausgerich-
ten Unterricht Ist Clie andlung, also der verfah- tel ıst Wenn BK un -K Cdazu Clie Aufgabe
rensgeleltete Umgangd mIT einernn Inhaltsaspekt seizen, Clie Vorstellungen und Einstellungen
FOoDleme machen diesem Modell, dass cdie L ehr- n der Analyse der Lernausgangslage PE-
oläne ZWar formal auf Oompetenzen umgestellt rücksichtigen, dann wird Klar, dass zur | ern-
sind, cdie | ernziele cahr Oft Clie Anforderungen diagnostik Clie Statusdlagnostik tretien MUSS

Learnıng-Uutcomes aber micht ausreichend DE keINnes der Mocelle el ufgaben In-
erfüllen, SOWON| Clie Diagnose als auch cdas tegrier Dearbeitet, wird E notwendig seln,
Unterrichten teuern |)as mMac cdie DIagno- dass erstens Clie Heurtellende Diagnostik n

aufwendig, ca Immer der PrOÖOzZzess Vorn Clie HraxIis EiIngang un vVorn dort AUS

den L ehrkräften calhst Ersie werden MUSS Als welterentwickelt wire weIrtlens MMUSS %S

enorm dieses Modcells unterlaufen ÄAnsatze n eIner Kombination mIt einernn Modcdoell der
Statusdlagnostik kommen
1e| äang für die DPraxiswirksamkelit der

amı ST das Modell VOT1 den religionspädagogi- Heurtellenden Diagnostik davon aD, ob
cschen Vorbehalten egenüber der OompetenzorI-
entierung und hrer Technisierung des religiösen

cdie ompetenzorientierten Lehrpläne un
cdie Learniıng-Outcomes als ompetenzer-. ernens etroNen /u der Positionierung n dieser
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Lernpotentiale beurteilt. Diagnose meint dabei 
die Beobachtung einer Schülerhandlung durch 
diagnostische Instru mente. In der Beobachtung 
werden Daten erhoben, die mithilfe eines Maß-
stabs interpretiert und zu einer diagnostischen 
Hypothese geführt werden. Den Maßstab bildet 
der normative religiöse Lerngegenstand im kom-
petenzorientierten Unterricht. Die Sachstruktu-
ren des Lerninhalts sowie die Tätigkeitsstruktur 
gehen gemeinsam in die Diagnoseinstrumente 
(Bearbeitungsstruktur und Niveaustufenmodell) 
ein, mit deren Hilfe die Schülerprodukte deduktiv 
ausgewertet und beurteilt werden. An der Aus-
wahl des Diagnosegegenstands orien tiert sich 
dann auch das Diagnoseverfahren (Test, Befra-
gung oder Beobachtung). 

Einordnung: Die beurteilende Diagnostik 
orien tiert sich an der Kompetenzorientierung 
und ist damit anschlussfähig an die aktuellen 
reli gionspädagogischen Anforderungen. Die 
normative Lernstandsüberprüfung öffnet sich 
durch den Lernzielbezug und die angestrebte 
sichtbare Verhaltensänderung dem evidenz-
basierten Unterricht.31 Das Diagnosemodell 
geht offensiv mit der Frage nach der Norm um 
und verortet diese im Lerngegenstand. Der reli-
giöse Lerngegenstand im kompetenzorientier-
ten Unterricht ist die Handlung, also der verfah-
rensgeleitete Umgang mit einem Inhaltsaspekt. 
Probleme machen diesem Modell, dass die Lehr-
pläne zwar formal auf Kompetenzen umgestellt 
sind, die Lernziele sehr oft die Anforderungen 
an Learning-Outcomes aber nicht ausreichend 
erfüllen, um sowohl die Diagnose als auch das 
Unterrichten zu steuern. Das macht die Diagno-
se aufwendig, da immer der ganze Prozess von 
den Lehrkräften selbst erstellt werden muss. Als 
Fehlform dieses Modells unterlaufen Ansätze in 

31 Damit ist das Modell von den religionspädagogi-
schen Vorbehalten gegenüber der Kompetenzori-
entierung und ihrer Technisierung des religiösen 
Lernens betroffen. Zu der Positionierung in dieser 
Debatte vgl. Reis / Schwarzkopf 2015 [Anm. 6], 42–47.

der Praxis diese Komplexität, indem sie sich auf 
die Erhebung des Inhaltsaspekts auf der Ebene 
des Kennens durch Wissenstests konzentrieren 
(vgl. 2.4), die den Lerngegenständen gerade 
nicht gerecht werden.

3.3 Diagnosemodelle im Vergleich
Die vier Diagnosemodelle lassen sich neben-
einanderlegen, um die direkten Unterschiede 
und Gemeinsamkeiten innerhalb der Grund-
ordnung (vgl. 3.1) einzusehen (s. Tabelle S. 94).

4. Auswertung und Ausblick

Der systematische Vergleich macht auf Weichen-
stellungen aufmerksam, die im Handlungsfeld 
Diagnose zu bearbeiten sind und die die Reli-
gions didaktik insgesamt vor zentrale Grund-
satzfragen stellen: 

  Ein Blick in die Bestimmung der DBK und EKD 
(vgl. Kap. 1) macht deutlich, dass es – möch-
te sich der Religionsunterricht weiterhin an 
der Kompetenzorientierung ausrichten – auf 
jeden Fall eine Lerndiagnostik mit der beur-
teilenden Intention für das religiöse Lernen 
braucht, die auf Kompetenzentwicklung und 
die Steuerung des Lernprozesses ausgerich-
tet ist. Wenn DBK und EKD dazu die Aufgabe 
setzen, die Vorstellungen und Einstellungen 
in der Analyse der Lernausgangslage zu be-
rücksichtigen, dann wird klar, dass zur Lern-
diagnostik die Statusdiagnostik treten muss. 
Da keines der Modelle beide Aufgaben in-
tegriert bearbeitet, wird es notwendig sein, 
dass erstens die beurteilende Diagnostik in 
die Praxis Eingang findet und von dort aus 
weiterentwickelt wird. Zweitens muss es zu 
einer Kombination mit einem Modell der 
Statusdiagnostik kommen. 

  Viel hängt für die Praxiswirksamkeit der 
beurteilenden Diagnostik davon ab, ob 
die kompetenzorientierten Lehrpläne und 
die Learning-Outcomes als Kompetenzer-
wartungen überhaupt steuernd wirksam  

ak
tu

e
ll



Diagnostikform Statusdiagnostik der Schülervorstellungen /-einstellungen (O)utcome-
Diagnostik

lagnose- verstehend neurteillenintention abgleichend
methodisch, nmormaltıve

Modell mMOrmTreie IC|  Aar- unterrichtspraktische tachliche Re-Maodellie- LeIStUNGS-Re-Modellierung rundmachung erfassung
solierte Vorstel- Einstellungs- und Vor- Einstellungs- und VOor- Oompetenz-Diskursort |UungS- und instel- stellungserhebung m stellungserhebung m
lungsforschung tachlichen Kontext didaktischen Kontext diagnostik

Klgse Gennerich /Reis/ elsProtagonisten Rothgange! Riegger/Schwarzkop Schwarzkopf
Methodisches systematisch/ Ab-
orgehen triche m Alltag unsystematisch systematisch systematisch
Schuler-
konstrukt Indıre undspezifisch-direkt integriert-indirekt spezifisch-direkt direktorma
Schuler- nhalt undkonstrukt nhalt Inhalt nhalt Verhalten(material)
Sinnrichtung rekonstrulerendad entlang rekonstrulerenne EntT-
lagnose- konstrulerena unterrichts  ematischer lang der theologischen normgeleitet
verfahren Oradnungsschemata Diskurslinien

SIitz im Lernausgangslage und Leistungsftest-
Unterricht Lernausgangslage implizit begleitend stellung undLernbegleitung Förderimpulse

werden Gegenwartig wird der faktische -INe weltere Grundsatzentscheidung Ist, ob
Unterricht oher andersherum n EINe lel- n Clie Diagnosepraxis Im Religionsunterricht
zahl calhbst micht konsistent gebildeter Ziele explizite Diagnosemethoden eingeführt WOETr-

eingeoranet. DEU Mac micht MUur den Än- den IS auf Clie unterrichtspraktische Ra-MoO-
chluss der Kompetenzdliagnostik UNMOg- dellierung SET7zen alle Modcdelle auf Ihre IS
Ich, OoOndern auch cdie Lernförderung, \WVIO einen en methodischen NSPruc |)ie
CI n anderen Aachern ublich Iıst FOTZ aller Vorteile, dass SsIich cdie Schüler/-innen Uuber
anderslautenden Bekenntnisse Ist %S Immer Gruppenwahrnehmungen un grobe Typo-
mnoch EINe Offene rage, OD der Religionsun- ogisierungen hinaus wahrgenommen füh-
terricht zur evidenzbasierten Oompetenz- en un Clie Schülerprodukte den Lernpro-
entwicklung ubergehen SO ||.> FUr UNS äang 7655 ausrichten, sprechen afür, SsIich diesem
diese rage VOTr allem der ildung der NsSpruc tellen |)Ie | ehrkräfte verfügen
Lernziele, cdie Standards n der Opplung Vor jedoch zurzelt micht Uuber cdas notwendige
nhalt un Verhalten einziehen, Ohne cdas Methodenwissen Methodisch red Uzilerte
rgebnis determimmnlieren. Diagnoseformen Ssind aber gefährlich n der

Zuschreibung und führen dicdaktischen
Fehlschlussen

+ Noch einmal Qut Okumentier n Büttner, ernari Ob Diagnose schließlic annn elgenes orofes-Dieterich, Veit-Jakobus / Roose, Hanna' Einführung n
den Religionsunterricht. -Ine kompetenzorientierte SsiONelles Handlungsfeld wird, äang davon

Stuttgart 201 D, 24566 aD, OD diese Aufgabe cdie notwendigen Has-
44 Vgl Reis/Schwarzkopf 201 Anm 48--65 OQurcen erhält nierdem alltäglichen Hand-

Reis/Schwarzkopf KDB 76 / 2017, 55—-0594 

werden. Gegenwärtig wird der faktische 
Unterricht eher andersherum in eine Viel-
zahl selbst nicht konsistent gebildeter Ziele 
eingeordnet. Das macht nicht nur den An-
schluss der Kompetenzdiagnostik unmög-
lich, sondern auch die Lernförderung, wie 
sie in anderen Fächern üblich ist. Trotz aller 
anderslautenden Bekenntnisse ist es immer 
noch eine offene Frage, ob der Religionsun-
terricht zur evidenzbasierten Kompetenz-
entwicklung übergehen soll.32 Für uns hängt 
diese Frage vor allem an der Bildung der 
Lernziele, die Standards in der Kopplung von 
Inhalt und Verhalten einziehen, ohne das 
Ergebnis zu determinieren.33 

32 Noch einmal gut dokumentiert in Büttner, Gerhard /  
Dieterich, VeitJakobus / Roose, Hanna: Einführung in 
den Religionsunterricht. Eine kompetenzorientierte 
Didaktik, Stuttgart 2015, 45–66.

33 Vgl. Reis / Schwarzkopf 2015 [Anm. 6], 48–65.

Diagnostikform Statusdiagnostik der Schülervorstellungen /-einstellungen Outcome- 
Diagnostik

Diagnose- 
intention verstehend abgleichend beurteilend

Modell
methodisch,  

normfreie Sichtbar-
machung 

unterrichtspraktische 
Re-Modellierung

fachliche Re-Modellie-
rung

normative  
Leistungs- 
erfassung

Diskursort
isolierte Vorstel-

lungs- und Einstel-
lungsforschung

Einstellungs- und Vor-
stellungserhebung im 

fachlichen Kontext

Einstellungs- und Vor-
stellungserhebung im 
didaktischen Kontext

Kompetenz-
diagnostik

Protagonisten Rothgangel Klose Gennerich / Reis /  
Riegger / Schwarzkopf

Reis /  
Schwarzkopf

Methodisches 
Vorgehen

systematisch / Ab-
striche im Alltag unsystematisch systematisch systematisch

Schüler- 
konstrukt  
(formal)

spezifisch-direkt integriert-indirekt spezifisch-direkt indirekt und 
direkt

Schüler- 
konstrukt  
(material)

Inhalt Inhalt Inhalt Inhalt und  
Verhalten

Sinnrichtung 
Diagnose- 
verfahren

konstruierend
rekonstruierend entlang 
unterrichtsthematischer 

Ordnungsschemata

rekonstruierend ent-
lang der theologischen 

Diskurslinien
normgeleitet

Sitz im  
Unterricht Lernausgangslage implizit begleitend Lernausgangslage und 

Lernbegleitung

Leistungsfest- 
stellung und 

Förderimpulse

  Eine weitere Grundsatzentscheidung ist, ob 
in die Diagnosepraxis im Religionsunterricht 
explizite Diagnosemethoden eingeführt wer-
den. Bis auf die unterrichtspraktische Re-Mo-
dellierung setzen alle Modelle auf ihre Weise 
einen hohen methodischen Anspruch. Die 
Vorteile, dass sich die Schüler/-innen über 
Gruppenwahrnehmungen und grobe Typo-
logisierungen hinaus wahrgenommen füh-
len und die Schülerprodukte den Lernpro-
zess ausrichten, sprechen dafür, sich diesem 
Anspruch zu stellen. Die Lehrkräfte verfügen 
jedoch zurzeit nicht über das notwendige 
Methodenwissen. Methodisch reduzierte 
Diagnoseformen sind aber gefährlich in der 
Zuschreibung und führen zu didaktischen 
Fehlschlüssen. 

  Ob Diagnose schließlich ein eigenes profes-
sionelles Handlungsfeld wird, hängt davon 
ab, ob diese Aufgabe die notwendigen Res-
sourcen erhält. Unter dem alltäglichen Hand-

Reis / Schwarzkopf · RpB 76 / 2017, 85–95



lungsadruck unterläuft Diagnose n der PraxIis auch cdie Möglichkei mIT Meterogenität für
die Standaras der Mocelle un oräferiert Clie | ernenden leistungsproduktiv UMZUYE-
die Fahlformen mIT er Qualitätseinbuße en Paracdoxerweise gerade cdas Un-
(vgl 3.2}, PEVOr uberhaupt der rellgionsal- terlaufen eIner komplexen Diagnostik afür,
daktische DDiskurs Ichtig EINSEelZ Naturlich dass die Le  u  n kunstlich nomoge-
kannn mMan SsIich fragen, ob cdas Handeln der mısiert werden alle Ssind verschlieden, kaum
Religionslehrkräfte micht Ohne cdie DIagno- mnoch kirchlich sozlalisiert, kein Interesse
seaufgabe ausreichend omplex geworden theologischen Inhalten )35 Subjektorien-
ıst Dagegen leße SsIich aber einwenden, dass tierung Im religiösen L ernen raucht gerade
Diagnose gerade n den beiden vergleichen- expiizite Normen \A T n den heiden zuletzt
den FOrmen EINe große Nähe zur nhaltli- entfalteten odellen, enen SsIich Clie | er-
chen DP/uralität un n der Deurtellenden nmenden n Ihrer Bildungsfreiheit verhalten
FOrM zur P/uralität der | ernformen hesitzt können Oompetenzorientlierung, DIagnos-
Entwickelt SsIich Clie Diagnostik n der KOM- tik un Inklusion cstehen n einernn nneren
bination dieser heiden FOrmen micht \W@I- Zusammenhang,”” der den Religionsunter-
ter, dann ergibt der Religionsunterricht richt auf sernn Grundanliegen VEerweIls

Dr Dr Oliver Reic
Drofessor Für ReiigionspddagogikK ter
hesonderer Berücksichtigung Vonrn Inklusion

Dr Theresa Schwarzkopf
Wissenschaftliche Mitarbeiterin Lehrstuhlf
fÜür Religionspddagogik hesonderer
Berücksichtigung Von Inklusion

Unıiversita Paderborn,
NSTHU fÜür Katholische Theologie,
Warburger Straße 100, Paderborn

Vgl dieser maximalen Eindringtiefe n die . ern-
gegenstände Schuck, Karl ndividualisierung und
Standardisierung n der nklusiven Schule en
auflösbarer Widerspruch? n} DITZ eutfsche Schule
106 2014 1062-17/4, 170173

45 Link, Jürgen: Versuch für den Normalismus. V Nor-
malıtät produziert wird, Göttingen 1998,
Vgl ebd., 43435

Vgl Möller, Rainer: er kompetenzorientierte Re-
igionsunterricht VOr den Herausforderungen der
nklusion. n Ders./Sajak, Ciauß-Peter/Khorchide,
OUNanNna (Hg.) Oompetenzorientierung mM Religi-
OonNsuUunterricht. Von der zur PraxIs, Muıunster
2014, 250268
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lungsdruck unterläuft Diagnose in der Praxis 
die Standards der Modelle und präferiert 
die Fehlformen mit hoher Qualitätseinbuße 
(vgl. 3.2), bevor überhaupt der religionsdi-
daktische Diskurs richtig einsetzt. Natürlich 
kann man sich fragen, ob das Handeln der 
Religionslehrkräfte nicht ohne die Diagno-
seaufgabe ausreichend komplex geworden 
ist. Dagegen ließe sich aber einwenden, dass 
Diagnose gerade in den beiden vergleichen-
den Formen eine große Nähe zur inhaltli-
chen Pluralität und in der beurteilenden 
Form zur Pluralität der Lernformen besitzt.  
Entwickelt sich die Diagnostik in der Kom-
bination dieser beiden Formen nicht wei-
ter, dann vergibt der Religionsunterricht  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

auch die Möglichkeit mit Heterogenität für 
die Lernenden leistungsproduktiv umzuge-
hen.34 Paradoxerweise sorgt gerade das Un-
terlaufen einer komplexen Diagnostik dafür, 
dass die Lerngruppen künstlich homoge-
nisiert werden (alle sind verschieden, kaum 
noch kirchlich sozialisiert, kein Interesse an 
theologischen Inhalten …).35 Subjektorien-
tierung im religiösen Lernen braucht gerade 
explizite Normen wie in den beiden zuletzt 
entfalteten Modellen, zu denen sich die Ler-
nenden in ihrer Bildungsfreiheit verhalten 
können.36 Kompetenzorientierung, Diagnos-
tik und Inklusion stehen in einem inneren 
Zusammenhang,37 der den Religionsunter-
richt auf sein Grundanliegen verweist.

34 Vgl. zu dieser maximalen Eindringtiefe in die Lern-
gegenstände Schuck, Karl D.: Individualisierung und 
Standardisierung in der inklusiven Schule – ein un-
auflösbarer Widerspruch? In: Die Deutsche Schule 
106 (2014) 162–174, 170–173.

35 Link, Jürgen: Versuch für den Normalismus. Wie Nor-
malität produziert wird, Göttingen 1998, 52.

36 Vgl. ebd., 33–35.

37 Vgl. Möller, Rainer: Der kompetenzorientierte Re-
ligionsunterricht vor den Herausforderungen der 
Inklusion. In: Ders. / Sajak, ClaußPeter / Khorchide, 
Mouhanad (Hg.): Kompetenzorientierung im Religi-
onsunterricht. Von der Didaktik zur Praxis, Münster 
2014, 250–268.
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Das Praxissemester als Ort
religionspädagogischer
Professionalisierung
Einblicke ın OImne prozessgestaltende Untersuchung

Jan Woppowa / Carina ( aGFrUSO

er Ruf mach mehr HraxIis Im L ehramtsstudium und gerade n fast verankerten Praxisphasen
Ist gEeWISS micht MEU, <Ollte aber mehr denn Je statthndende domänenspezifische Entwicklung
micht leichtfertig Uüberhört werden, als Ware orofessioneller Lehrerkompetenzen „als annn PE-
mIT eIner Theorie SCHON Clie Eintrittskar- deutsamer Eckpfeiler un Dedeutsames Gestal-

n annn erfolgreiches späteres RBerufsileben UE - tungselement für EINe wirkungsvolle un Er-

1Ost DE \A/IF meute auf der Grundlage Vor folgreiche Schulbildung angesehen”“ werden
Professionstheorien DZW. Habitusmodellen zu er SsIich ZWar SCHON cOoIt angerer Zelt, n S@I1-
| ehrerhandel VvVorn einem empfindlichen E712- mer operativen Auswirkungen aber IS n cdie
hungsgefüge zwischen Orofessionsorientierten Gegenwart hinen vollziehende ande]| eIner
Selbst- und Handlungskompetenzen eInerselts Standards un ompetenzen Z W der
un didaktisch-methodischen ufgaben un Steuerung Uurc nhandlungsbezogene
Weichenstellungen andererseilts ausgehen kON- Orlentlierten Ausbildung vVorn | ehrerinnen un
men, SsInd diese Abhängigkeiten Uund Einfluss- | ehrern Wirft auch angesichts dieses aufgezeig-
faktoren möglichst frühzeitig n den lIc| ten Problemkontextes MEeue FHragen für EINe
nehmen SO en auch Frkenntnisse der Un- Lehrerbildungsforschung auf. Insbesondere gilt
terrichtsforschung zu schulischen Religions- dies mIt lic auf cdie Dotenzielle Wirksamkelit

vVorn hereits Im Stucdium verankerten HraxIs-unterricht ezelgt, dass zwischen der theolo-
ischen Fachexpertise vVorn | ehrerinnen un ohasen un der hleraus resultierenden eNYE-
Lehrern, Ihrer nersönlichen Positionierungs- rer Verzahnung Vor handlungsorientierender
fähigkeit un Positionierungsbereitschaft n Theorie un theoriegeleiteter Praxis n diesem
religiösen Hragen, dem NIVeau kognitiver Akti-
vierung Im Unterrichtsgeschehen Uund dem | er-

Kämmerling, AMarktuis Innenansichten des Reli-nertrag religionsunterrichtlicher Lernprozesse gionsunterrichts. Fallbeispiele nalysen KONSE-
en starker Wechselwirkungszusammenhang DHE- QUENZEN, München 2014, 105—-135:; en Hans:

Warum Instru  19n NIC unanständig Ist nsteht.' Vor diesem Hintergrund MMUSS EINe auch
135 2010 310-321, 417

Schaper, AldEAaSs Aufgabenfelder und Perspektiven
Vgl MierzZzu Engiert, Rıudolff: eligion gibt denken 073 der ompetenzmodellierung und -MESSUNQ
-Ine Religionsdidaktik n Lehrstücken, München n der Lehrerbildung. n Lehrerbildung auf dem

Drüfstana 2009 106—-199, 1672013, 21-35: Engiert, Rudo  Hennecke, Flisabeth /

Woppowa/Caruso KDB 76 2017, 96-10796 Woppowa / Caruso · RpB 76 / 2017, 96–107

Der Ruf nach mehr Praxis im Lehramtsstudium 
ist gewiss nicht neu, sollte aber mehr denn je 
nicht leichtfertig überhört werden, als wäre 
mit einer guten Theorie schon die Eintrittskar-
te in ein erfolgreiches späteres Berufsleben ge-
löst. Da wir heute u. a. auf der Grundlage von 
Professions theorien bzw. Habitusmodellen zum 
Lehrerhandeln von einem empfindlichen Bezie-
hungsgefüge zwischen professionsorientierten 
Selbst- und Handlungskompetenzen einerseits 
und didaktisch-methodischen Aufgaben und 
Weichenstellungen andererseits ausgehen kön-
nen, sind diese Abhängigkeiten und Einfluss-
faktoren möglichst frühzeitig in den Blick zu 
nehmen. So haben auch Erkenntnisse der Un-
terrichtsforschung zum schulischen Religions-
unterricht gezeigt, dass zwischen der theolo-
gischen Fachexpertise von Lehrerinnen und 
Lehrern, ihrer persönlichen Positionierungs-
fähigkeit und Positionierungsbereitschaft in 
reli giösen Fragen, dem Niveau kognitiver Akti-
vierung im Unterrichtsgeschehen und dem Ler-
nertrag religionsunterrichtlicher Lernprozesse 
ein starker Wechselwirkungszusammenhang be-
steht.1 Vor diesem Hintergrund muss eine auch 

1 Vgl. hierzu Englert, Rudolf: Religion gibt zu den ken. 
Eine Religionsdidaktik in 19 Lehrstücken, München 
2013, 21–35; Englert, Rudolf / Hennecke, Elisabeth /  

und gerade in fest verankerten Praxisphasen 
stattfindende domänenspezifische Entwicklung 
professioneller Lehrerkompetenzen „als ein be-
deutsamer Eckpfeiler und bedeutsames Gestal-
tungselement für eine wirkungsvolle und er-
folgreiche Schulbildung angesehen“2 werden.

Der sich zwar schon seit längerer Zeit, in sei-
nen operativen Auswirkungen aber bis in die 
Gegenwart hinein vollziehende Wandel einer 
an Standards und Kompetenzen bzw. an der 
Steuerung durch handlungsbezogene out comes 
orien tier ten Ausbildung von Lehrerinnen und 
Lehrern wirft auch angesichts dieses aufgezeig-
ten Problemkontextes neue Fragen für eine 
Lehrerbildungsforschung auf. Insbesondere gilt 
dies mit Blick auf die potenzielle Wirksamkeit 
von bereits im Studium verankerten Praxis-
phasen und der hieraus resultierenden enge-
ren Verzahnung von handlungsorientierender 
Theorie und theoriegeleiteter Praxis. In diesem 

Kämmerling, Markus: Innenansichten des Reli-
gions unterrichts. Fallbeispiele – Analysen – Konse-
quenzen, München 2014, 105–135; Mendl, Hans: 
Warum Instruktion nicht unanständig ist. In: KatBl 
135 (2010) 316–321, 317.

2 Schaper, Niclas: Aufgabenfelder und Perspektiven 
bei der Kompetenzmodellierung und -messung 
in der Lehrerbildung. In: Lehrerbildung auf dem 
Prüfstand 2 (2009) 166–199, 167.
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Kontext cdas n Nordrhein-Westfalen cOoIt ZeSS|IVE anzuleiten. Entsprechende Untersuchun-
dem VWintersemester 201471 für | ehramtsstu- gern VvVorn Draxisorientierten Ausbildungsphase
JjJerende aller Schulformen verpflichtend AIn- Im Rereich der Religionsdidaktik Ooten EINe MOT-

geführte Praxissemester Im Masterstudiengang wendige Erganzung bisherigen Messungen
eIinen Maßstabh n der Entwicklung e1ner D] | ehramtsstudcdlierenden der katholischen DZW.
orofessionellen Handlungskompetenz Vorn StUu- evangelischen Theologie, die schwerpunktmä-
dierenden Zum einen cstellt cdie Im zweılten ßIg eInern) Hrageinteresse mach Studienmotiven,
Emestier des viersemestrigen Masterstudiums nersönlicher Religiosität und relligionsunterricht-
angesiedelte Praxisphase en Schtes Rewäh- Ichen Zielvorstellungen zuzuordnen SINda.> er
U5S- un Erprobungsfeld Vorn Im StUu- diesbezuügliche Forschungsstand ergibt aller-
dium erworbenen fachwissens  aftlichen un Ings karn konsistentes Bilcl Uber Clie otive, AUS

fac  icdaktischen KenntnNISsSeEN un Fählgkeiten enen heraus Junge enschen 1rn | ehramtsstu-
car. Zum anderen kannn %S auch e1nen WerTt- dium mIT dem Fach Religion eginnen |)ie Beob-
vollen Entstehungskontext vVorn Clie achtungen elchen Vorn oragmatischen Motiven
dida  ISCHE Theorie gerichteten un Evicdenz- Uber nersönliches Fachinteresse, religiöse DZW.
Haslerten Fragestellungen werden und Camlit kirchliche Pragung, Deabsichtigte Glaubenswel-
den Hrwerb orofessioneller Handlungskompe- ergabe IS alla rellgiösen Kompensations-
Lenz auf en N Iveau heben.? Uund Selbstfindungsabsichten. Ulrich Riege! und

Hans end| resumleren, cdass Clie enrnel der
Studierenden eIner ntrinsischen Motivation olgForschungskRontext Uund cdass micht csalten der calhst erlehte Rellgions-

| DIEe Feststellung, cdass angesichts der signifikan- unterricht für diesen Berufswunsch motiviert hat
ten Veränderungsprozesse n eIner Oompetenz- | etzteres Orweıst sich allerdings als ambivalent,
Orlentlierten Lehrerausbildung Clie Entwicklung insofern E hiercdurch eINnerseılts wertvollen
VvVorn Testverfahren zur standaradisierten Erfassung Korrelationen mMIt den Lehrangeboten Im Stu-
orofessioneller domänenspezifischer Ompeten- dium kommen kann, andererseilts aber auch Im

Stucium enthaltene dAicdaktische Innovationen7ze17) Vor (angehenden) | ehrerinnen und | ehrern
Insgesamt moch deutliche Forschungsdesiderate Urc sOlche Implizit erworbenen didaktischen
aufzeigt,*gilt Insbesondere hinsichtlich cdieser MEeVl Onzepte AUuUS der eigenen Schulzeit möglicher-
eingerichteten Praxisphase. HIN darauf gründen- \WOISE verhindert werdcden.® Auch angesichts die-
Cle Datenanalyse kannn langfristig Degunstigen, SEr Einschätzung kannn cdas Praxissemester Urc
EINe Insbesondere auch domänenspezifische
Ompetenzentwicklung systematisch und SUK-

Vgl uletzt TWa eige, Andreas/Friedrichs, HS
öllmann, Michael Religionsunterricht VOT1 morgen?

-ın n diesem Kontext wichtiges auch n \ RAA/ (Ur- Studienmotivationen un Vorstellungen ber die
ricular verankertes nstrument ST das „Torschende zukünftige Berufspraxis 0127 Studierenden der
. ernen“ (vgl eyer, Guido/Peters, Hildegard/ Schütl- un Kkath Theologie un Religionspädagogik.
jer, Sonja: „Forschendes . ernen“ n der Religionspä- -InNne empirische Studcie Baden-Württembergs
dagogik. n RDB 4/2016, 6-1 Hochschulen, Osthldern 2007/7, 7[5! Riegel, Ulrich /

Vgl eifert, Andreas/Schaper, AcEAas UÜberprüfung en Hans: Studienmaotivie fürs ehramt eligion. n
eINes 201 44-358:  endi, Hans: Helden, NOovIizen,ompetenzmodells und Messinstruments
zur Strukturierung allgemeiner päadagogischer Zeugen? Beziehungsfähigkeit und Reflexivitä als

Oompetenz n der Universitaren Lehrerbildung. n Basiskompetenzen VOT1 Religionsiehrenden. n RDB
747201 O, —02, insbes. QrLehrerbildung auf dem Drüfstanda 2010 1 /79—

198, 180 Vgl Rieget/Mend! 2011 Anm 455
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Kontext setzt das in Nordrhein-Westfalen seit 
dem Wintersemester 2014/15 für Lehramtsstu-
dierende aller Schulformen verpflichtend ein-
geführte Praxissemester im Masterstudiengang 
einen neuen Maßstab in der Entwicklung einer 
professionellen Handlungskompetenz von Stu-
die renden. Zum einen stellt die im zweiten 
Semester des viersemestrigen Masterstudiums 
angesiedelte Praxisphase ein echtes Bewäh-
rungs- und Erprobungsfeld von zuvor im Stu-
dium erworbenen fachwissenschaftlichen und 
fachdidaktischen Kenntnissen und Fähigkeiten 
dar. Zum anderen kann es auch zu einem wert-
vollen Entstehungskontext von neuen an die 
didaktische Theorie gerichteten und evidenz-
basierten Fragestellungen werden und damit 
den Erwerb professioneller Handlungskompe-
tenz auf ein neues Niveau heben.3

1. Forschungskontext

Die Feststellung, dass angesichts der signifikan-
ten Veränderungsprozesse in einer kompetenz-
orientierten Lehrerausbildung die Entwicklung 
von Testverfahren zur standardisierten Erfassung 
professioneller domänenspezifischer Kompeten-
zen von (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern 
insgesamt noch deutliche Forschungsdesiderate 
aufzeigt,4 gilt insbesondere hinsichtlich dieser neu 
eingerichteten Praxisphase. Eine darauf gründen-
de Datenanalyse kann langfristig begünstigen, 
eine insbesondere auch domänenspezifische 
Kompetenzentwicklung systematisch und suk-

3 Ein in diesem Kontext wichtiges auch in NRW cur-
ricular verankertes Instrument ist das „forschende 
Lernen“ (vgl. Meyer, Guido / Peters, Hildegard / Schül
ler, Sonja: „Forschendes Lernen“ in der Religionspä-
dagogik. In: RpB 74/2016, 116–127).

4 Vgl. Seifert, Andreas / Schaper, Niclas: Überprüfung 
eines Kompetenzmodells und Messinstruments 
zur Strukturierung allgemeiner pädagogischer 
Kompetenz in der universitären Lehrerbildung. In: 
Lehrerbildung auf dem Prüfstand 3 (2010) 179–
198, 180.

zessive anzuleiten. Entsprechende Untersuchun-
gen von praxisorientierten Ausbildungsphasen 
im Bereich der Religionsdidaktik böten eine not-
wendige Ergänzung zu bisherigen Messungen 
bei Lehramtsstudierenden der katholischen bzw. 
evangelischen Theologie, die schwerpunktmä-
ßig einem Frageinteresse nach Studienmotiven, 
persönlicher Religiosität und religionsunterricht-
lichen Zielvorstellungen zuzuordnen sind.5 Der 
diesbezügliche Forschungsstand ergibt aller-
dings kein konsistentes Bild über die Motive, aus 
denen heraus junge Menschen ein Lehramtsstu-
dium mit dem Fach Religion beginnen. Die Beob-
achtungen reichen von pragmatischen Motiven 
über persönliches Fach interesse, religiöse bzw. 
kirchliche Prägung, beabsichtigte Glaubenswei-
tergabe bis hin zu religiösen Kompensations- 
und Selbstfindungsabsichten. Ulrich Riegel und 
Hans Mendl resümieren, dass die Mehrheit der 
Studierenden einer intrinsischen Motivation folgt 
und dass nicht selten der selbst erlebte Religions-
unterricht für diesen Berufswunsch motiviert hat. 
Letzteres erweist sich allerdings als ambivalent, 
insofern es hierdurch einerseits zu wertvollen 
Korrelationen mit den Lehrangeboten im Stu-
dium kommen kann, andererseits aber auch im 
Studium enthaltene didaktische Innovationen 
durch solche implizit erworbenen didaktischen 
Konzepte aus der eigenen Schulzeit möglicher-
weise verhindert werden.6 Auch angesichts die-
ser Einschätzung kann das Praxissemester durch 
 

5 Vgl. zuletzt etwa Feige, Andreas / Friedrichs, Nils /  
Köllmann, Michael: Religionsunterricht von morgen? 
Studienmotivationen und Vorstellungen über die 
zukünftige Berufspraxis bei Studierenden der ev. 
und kath. Theologie und Religionspädagogik. 
Eine empirische Studie an Baden-Württembergs 
Hochschulen, Ostfildern 2007, 75; Riegel, Ulrich / 
Mendl, Hans: Studienmotive fürs Lehramt Religion. In: 
ZPT 63 (2011) 344–358; Mendl, Hans: Helden, Novizen, 
Zeugen? Beziehungsfähigkeit und Reflexivität als 
Basiskompetenzen von Religionslehrenden. In: RpB 
74/2016, 81–92, insbes. 83ff.

6 Vgl. Riegel / Mendl 2011 [Anm. 5], 355.
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DITZ Aufgabe des schulischen Religionsunter- Vgl en 20716 Anm SOWIE Burrichter, Rita n
komplexen Unterrichtssituationen andeln Zurrichts, Kınder und Jugenaliche n einernn rellgiös

un weltanschaulich oluralitätsbefähigenden theologisch-religionspädagogischen Ompetenz. n}
Burrichter, Rita  ruümmMEe, Bernharı  end!, Hans
(Hg.) Drofessionell eligion unterrichten -ın Arbeits-
Duch (Religionspädagogik Innovalıv 2) Stuttgart
2012, 7289

Schüssler, Renate/Weyland, UÜlrike Draxissemester
( hance zur Professionalitätsentwicklung. n} Pirner, Manfred L./Scheunpflug, Annette  röner,

Schüssler, Renate/Schwier, Volker / Klewin, aDriele Stephan Religiosität und Drofessionalität VOT1 (Re
igions-)Lehrerinnen und ehrern Einblicke n Ine(Hg.) )as Draxissemester m | ehramtsstudium

Forschen, Unterrichten, Refle|  jeren, Bad Heilbrunn Forschungswerkstatt. n RDB 75/201 O,
2014, 23-42, -l

Woppowa/Caruso KDB 76 2017, 96-10798 

die gezielte Konfrontation mit subjektiven Theo-
rien als „besondere Gelegenheit zur Professionali-
tätsentwicklung“7 genutzt werden.

2.  Zur personalen Dimension  
 religionspädagogischer  
 Professionalität
An der Universität Paderborn ist im Rahmen 
des Projekts Reli-KEMPS (Kompetenzentwick-
lung und Kompetenzmessung im Praxissemes-
ter) ein Instrument zur explorativen Erfassung 
sowohl von Vorstellungen zu Charakteristika und 
Zielen des Religionsunterrichts als auch zu ein-
zelnen Qualifikationen personaler Kompetenz 
angehender Lehrer/-innen entwickelt worden. 
Das Projekt zielt auf die Konzeptionierung eines 
Modells, das eine Diagnostik und Rückmeldung 
der bei Lehramtsstudierenden vorhandenen 
und sich im Kontext des Praxissemesters ver-
ändernden Vorstellungen ermöglicht und auf 
dieser Basis transparent machen kann, ob und 
inwiefern einzelne Vorstellungen einander be-
einflussen bzw. nicht beeinflussen. Zudem the-
matisieren spezifische Module des Instruments 
die Rahmenbedingungen des Praxissemesters 
sowie die Selbsteinschätzung der Studierenden 
hinsichtlich verschiedener fachübergreifender 
und fachspezifischer Kompetenzbereiche. Die 
im Rahmen einer Längsschnittstudie und über 
mehrere Zyklen laufende Datenerhebung ver-
mittelt  somit nicht zuletzt konkrete Impulse für 
die das Praxissemester flankierende Hochschul-
lehre im Fach Religionsdidaktik.

Die Aufgabe des schulischen Religionsunter-
richts, Kinder und Jugendliche in einem religiös 
und weltanschaulich pluralitätsbefähigenden 

7 Schüssler, Renate / Weyland, Ulrike: Praxissemester 
– Chance zur Professionalitätsentwicklung. In: 
Schüssler, Renate / Schwier, Volker / Klewin, Gabriele 
u. a. (Hg.): Das Praxissemester im Lehramtsstudium. 
Forschen, Unterrichten, Reflektieren, Bad Heilbrunn 
2014, 23–42, 33.

religiösen Bildungsprozess zu begleiten, stellt 
Religionslehrkräfte vor die besondere Heraus-
forderung, einerseits sachliche Aufklärung zu 
leisten und andererseits persönliche Positio-
nierungen zu ermöglichen. Zur adäquaten Erfül-
lung dieser Aufgaben benötigen sie  eine (theo-
logisch-)religionspädagogische Kompetenz, in 
der Reflexivität die Rolle einer Schlüsselkompe-
tenz einnimmt.8 Denn diese wird gerade dann 
relevant, wenn Lehrkräfte in Unterrichtszusam-
menhängen hinsichtlich ihrer persönlichen Po-
sitionierung in religiösen oder ethischen Fragen 
bzw. in ihrem eigenen religiösen oder sogar 
konfessionellen Bekenntnis angefragt werden. 
Manfred Pirner u. a. ist daher zuzustimmen, 
dass im Blick auf strukturtheoretische Lehrer-
professionstheorien gerade aus religionspäda-
gogischer Sicht keine „allzu rigorose Trennung 
von Lehrerpersönlichkeit und Lehrerrolle“9 vor-
genommen werden sollte. Denn Religionslehr-
kräfte sind einerseits immer auch in „ihrer per-
sönlichen Glaubwürdigkeit und Authen tizität 
gefordert“10 und haben nicht selten über den 
engeren Rahmen von Unterricht hinaus schul-
pädagogische Aufgaben wahrzunehmen, die 
sie ebenfalls in ihrer ganzen Person fordern. In 
diesem nicht spannungsfreien Geflecht aus ge-
lebter und gelehrter Religion, aus persönlicher 
Religiosität und Lehrerprofessionalität spielen 
personale Kompetenzen eine besondere Rolle. 
Daher wird in Reli-KEMPS genau diese Dimensi-
on in den Mittelpunkt der Datenerhebung ge-

8 Vgl. Mendl 2016 [Anm. 5] sowie Burrichter, Rita: In 
komplexen Unterrichtssituationen handeln. Zur 
theo logisch-religionspädagogischen Kompetenz. In:  
Burrichter, Rita / Grümme, Bernhard / Mendl, Hans u. a.  
(Hg.): Professionell Religion unterrichten. Ein Arbeits-
buch (Religionspädagogik innovativ 2), Stuttgart 
2012, 72–89.

9 Pirner, Manfred L. / Scheunpflug, Annette / Kröner, 
Stephan: Religiosität und Professionalität von (Re-
ligions-)Lehrerinnen und Lehrern. Einblicke in eine 
Forschungswerkstatt. In: RpB 75/2016, 81–92, 84.

10 Ebd.

Woppowa / Caruso · RpB 76 / 2017, 96–107
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ellgionspädagogischen Professionalisierung Handlungskompetenz Ist cdie atsache, dass Clie
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adurch taärker INs Blickfeld, dass cdie Berufsrol-
O vVorn L ehrerinnen un L ehrern n den etzten

Auf dem Wegqg einer In Jahrzehnten einernn tarken ande| Unter-
personaler Hinsichtpro  jerten legen cheint Mn eIner zunehmend mediati-
(theologisch-)religionspädago- lerten Walt un köommunikationsorlientierten
gischen Handlungskompetenz Wissensgesellschaft SsInda Informationen aller

Art breiter un leichter zugänglich geworden,
317 Handlungskompetenz SOCass | ehrkräfte noch weniger denn Je als AUS-

un Dersonale Oompetenz schließliche Wissensvermittler fungieren, SONMN-

dern vielmenhr Clie Schuler/-innen auch n IhrerWenn mMan davon ausgeht, dass cdas Hochschul-
stucdium Grundlagen un Voraussetzungen für Befähilgung zur selbstständigen Wissensanelg-
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vorhande sern mussen Je mach Hınter-
grun un Ausrichtung werden ancdere erie

VWVYSS, ( ormne‘ Unterricht und ellexion -Ine mehr-
oriorisier un dem gemass auch ancdere KOM- Derspektivische Untersuchung der Unterrichts- und
Z| der Lehrperson verlangt. Aass cdas Reflexionskompetenz VOT1 . ehrkrätten (Empirische

Erziehungswissenschaft 44), Munster 2013, 24-—30,Handeln der Lehrperson Vorn verschliedenen
45

nneren un außeren aktoren bhäangt SOWIE
Vgl ebd., 25 Nord, ONa /Zipernovszky, Hanna (Hg.)n eınem sOzlalen Kontext stattfindet, mMac E Religionspädagogik n einer mediatisierten \Malt

UMSO schwieriger, allgemeingültig ussagen (Religionspädagogik Innovalıv 14), Stuttgart 2016

den Handlungskompetenzen Vor ehrper- 13 Vgl VWVYSS 2013 Anm 11, 26.
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stellt, was wiederum u. a.zu folgender Untersu-
chungsfrage führt: Wie kann der Prozess einer 
religionspädagogischen Professionalisierung 
an gehender Lehrkräfte im Kontext des Praxisse-
mesters so begleitet, untersucht und gestaltet 
werden, dass durch prozessbegleitende Evalua
tion und Intervention ein systematischer Beitrag 
zur Entwicklung von (theologisch-)religionspä-
dagogischer Handlungskompetenz gelingt und 
das Praxissemester evaluiert werden kann?

3.  Auf dem Weg zu einer in  
 personaler Hinsicht profilierten  
 (theologisch)religionspädago 
 gischen Handlungskompetenz

3.1 Handlungskompetenz  
 und personale Kompetenz
Wenn man davon ausgeht, dass das Hochschul-
studium Grundlagen und Voraussetzungen für 
eine spätere berufsbezogene Handlungskom
petenz schafft, dann sind dabei mehr als bisher 
auch ausdrückliche Ausprägungen personaler 
Kompetenz in den Blick zu nehmen – gerade 
weil sich das Konstrukt der Handlungskompe-
tenz immer wieder einer abschließenden De-
finition zu entziehen scheint und daher wohl 
eher kontextuell und dynamisch zu verstehen 
ist: „Ungeachtet der großen theoretischen 
und empirischen Anstrengungen der letzten 
Jahrzehnte konnte bis heute keine einheitli-
che und eindeutige Definition darüber gefun-
den werden, was genau eine gute Lehrperson 
auszeichnet bzw. welche Kompetenzen dazu 
vorhanden sein müssen. […] Je nach Hinter-
grund und Ausrichtung werden andere Werte 
priorisiert und dem gemäss auch andere Kom-
petenzen der Lehrperson verlangt. Dass das 
Handeln der Lehrperson von verschiedenen 
inneren und äußeren Faktoren abhängt sowie 
in einem sozialen Kontext stattfindet, macht es 
umso schwieriger, allgemeingültige Aussagen 
zu den Handlungskompetenzen von Lehrper-

sonen zu formulieren.“11 Ebenso hinderlich für 
eine end- oder allgemeingültige Definition von 
Handlungskompetenz ist die Tatsache, dass die 
Idee von gutem Lehrerhandeln nicht nur histo-
risch bedingt, sondern zudem auch kultur- und 
milieuspezifisch ist und damit in erhöhtem 
Maße davon abhängt, auf Basis welcher bio-
graphisch bedingten Vorstellungen bzw. per-
sonalen Kompetenzen Lehrkräfte professionell 
tätig sind. Letztere rücken darüber hinaus auch 
dadurch stärker ins Blickfeld, dass die Berufsrol-
le von Lehrerinnen und Lehrern in den letzten 
Jahrzehnten einem starken Wandel zu unter-
liegen scheint: In einer zunehmend mediati-
sierten Welt und kommunikationsorientierten 
Wissensgesellschaft sind Informationen aller 
Art breiter und leichter zugänglich geworden, 
sodass Lehrkräfte noch weniger denn je als aus-
schließliche Wissensvermittler fungieren, son- 
 dern vielmehr die Schüler/-innen auch in ihrer 
Befähigung zur selbstständigen Wissens an eig-
nung begleiten und unterstützen sollen.12 Da-
bei treten solche auch auf die eigene Person 
bezogenen Anforderungen in den Vordergrund 
wie die mediale Inszenierung und interaktive 
Gestaltung von Unterricht, der in einem stabi-
len Ordnungsrahmen die Teilnahmemotivation 
von Schülerinnen und Schülern sichert, der zu 
kognitivem Engagement und zu sinnstiften-
dem Lernen führt, der das Bewusstsein des ei-
genen Könnens stärkt und im besten Fall ein 
dauerhaftes dispositionales Interesse an der 
Sache erzeugt.13 Auch aus theologischer Per-
spektive kann mit Pirner u. a. „die Sicherheit von 
Wissen eher skeptisch beurteilt“, hingegen „der 

11 Wyss, Corinne: Unterricht und Reflexion. Eine mehr-
perspektivische Untersuchung der Unterrichts- und 
Reflexionskompetenz von Lehrkräften (Empirische 
Erziehungswissenschaft 44), Münster 2013, 24–36, 
35.

12 Vgl. ebd., 25; Nord, Ilona / Zipernovszky, Hanna (Hg.): 
Religionspädagogik in einer mediatisierten Welt 
(Religionspädagogik innovativ 14), Stuttgart 2016.

13 Vgl. Wyss 2013 [Anm. 11], 26.



Weoert Vor micht funktional Prauc  arem Issen MMUSS hereits der Un versitäre Professionalisie-
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richtende ac Oder des persönlichen Um- Ziebertz, Clie Clie Komplexität eIner einzelnen

mIT medialer Uund weltanschaulicher DIu- Oompetenz Uurc Clie Zuoranung Vorn Teilkom-
alıtät Oder Im subjektiven lIc| auf Hestimmte Z| un eren Untergliederung n uall-
‚objektive Wahrheiten‘ Vor diesem Hintergrund Aikationen verdeutlicht haben.'®

Theologische und
religionspädagogische

Oompetenz

Grundlegung einer reflexiven Grundhaltung /
A  ivierung VOTI Metakognition
Förderung VOT1 Positionierungsbereitschaft nstitutionellePädagogische und

dıa  IscChe Oompetenz und Positionierungsftfähigkeit Oompetenz
Verschränkung VOT1 blographischer und
tachlicher ellexion

Dersonale Oompetenz

15 Vgl auch Reis, Oliver' 5Systematische Theologie tür
INe ompetenzorientierte Religionslehrer/innen-
bildung -ın . ehrmodel] und cEINE kompetenzdia-
gnostische Auswertung m Rahmen der Studienre-
torm (Theologie und Hochschuldicdaktik 4) Berlin
014, 91

Heil, Stefan /Ziebertz, Hans-Georg: KOoM Detenzen
der Drofession Religionslehrer/in. n: Ziebertz, Hans-
Georg / Heil, Stefan/Mendl, Hans (Hg.) Religions-

Alle Zıitate Pirner/Scheunpflug /Kröner 201 Anm lehrerbildung der Unı versı (Frorum Theologie
&/ und Pädagogik 1) Munster 2005, 65-//,
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Wert von nicht funktional brauchbarem Wissen 
vermutlich durchaus hoch eingestuft“ werden, 
denn im Religionsunterricht „geht es immer 
wieder um unbeantwortbare Fragen, deren Be-
denken aber dennoch als sinnvoll und bildend 
eingeschätzt wird – was den Status von ‚Wissen’ 
grundsätzlich relativiert“14. Handlungskompe-
tenz ist demnach insbesondere in religionspä-
dagogischer Absicht mehr als deklaratives Wis-
sen und Können und erfordert hinsichtlich der 
Bearbeitung dieser ansatzweise skizzierten An-
forderungen adäquate Haltungen und Einstel-
lungen, beispielsweise hinsichtlich des Grades 
an persönlicher Überzeugung für die zu unter-
richtende Sache oder des persönlichen Um-
gangs mit medialer und weltanschaulicher Plu-
ralität oder im subjektiven Blick auf bestimmte  
‚objektive Wahrheiten’. Vor diesem Hintergrund  
 

14 Alle Zitate: Pirner / Scheunpflug / Kröner 2016 [Anm. 9], 
87.

muss bereits der universitäre Professionalisie-
rungsprozess mehr als eine fachwissenschaftli-
che Grundlegung umfassen, denn eine entspre-
chende Handlungskompetenz ist nicht ohne 
die Wechselwirkung mit biografischen Prägun-
gen zu denken.15

3.2 (Theologisch-)religionspädagogische  
 Handlungskompetenz in der ersten  
 Ausbildungsphase
Die folgende grafische Umsetzung (theolo gisch)
religionspädagogischer Handlungskompetenz in  
der ersten Ausbildungsphase basiert for mal auf 
dem Vorgehen von Stefan Heil und Hans-Georg 
Ziebertz, die die Komplexität einer einzelnen 
Kompetenz durch die Zuordnung von Teilkom-
petenzen und deren Untergliederung in Quali-
fikationen verdeutlicht haben.16

15 Vgl. auch Reis, Oliver: Systematische Theologie für 
eine kompetenzorientierte Religionslehrer/innen-
bildung. Ein Lehrmodell und seine kompetenzdia-
gnostische Auswertung im Rahmen der Studienre-
form (Theologie und Hochschuldidaktik 4), Berlin 
2014, 91.

16 Vgl. Heil, Stefan / Ziebertz, HansGeorg: Kompetenzen 
der Profession Religionslehrer/in. In: Ziebertz, Hans 
Georg / Heil, Stefan / Mendl, Hans u. a. (Hg.): Religions-
lehrerbildung an der Universität (Forum Theologie 
und Pädagogik 11), Münster 2005, 65–77, 67.
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Personale Kompetenz

Institutionelle 
Kompetenz

Pädagogische und 
didaktische Kompetenz

Theologische und 
religionspädagogische 

Kompetenz

    Grundlegung einer reflexiven Grundhaltung / 
Aktivierung von Metakognition

    Förderung von Positionierungsbereitschaft 
und Positionierungsfähigkeit

    Verschränkung von biographischer und 
fachlicher Reflexion



Religionspädagogische Oompetenz wird n AIn- theologisch-reiigionspddagogische Quali  atlo-
zeine Teilkompetenzen aufgeschlüsselt, cdie den mer auf nersonaler CnNne legen Deispielsweise
einzelnen Bereichen des Habitusmaodell!s EnT- n der Verdeutlichung eigener Wertvorstellun-
sprechen: gen n eZUg auf cdas ( hristentum Oder n der

nstitutionelle Oompetenz (Z.B als BEewusst- Entwicklung eligener FOormen vVorn Spiritualität
seln, dass Lehrpersonen micht als Individuen vor.'* Umgekehrt olg schließlic die DEFsoNd-
unabhängig Vor InstitutionenI fe Oompetenz den drei Koordinaten un kannn
Pädagogische/didaktische ompetenz Z anhand der folgenden exemplarisch aufgeführ-
als Fähigkeit der Orientierung den Sub- ten Quali  ationen weıter differenziert werdcden
jekten un Ihren konkreten | ebenswelten „Wissenschaft: christliche Spiritualitätsformen
Im Mittelpunkt des Unterrichts) kennen, eligene rellgiöse Pragungen HEwUusst
Theologische /religionspädagogische KOM- machen; Wissen Clie Bedeutung des eigenen
DetenZ (Z.B als theologische KommMmunIka- Zeugnisses; Berufsfeld ezeugen, eken-
tionsfähigkeit, Clie auf cdas Anleiten eIner mer un Bilden mIt EeZUG auf cdas Evangelium;
Selbstbildung der Schüler/-innen aDpzle Rollen erkennen, rollentypische uster akzep-
Personale Oompetenz (Z.B als AÄAuselnander- teren un gestalten role making), mIT der olle
sSetzZung mIT der eigenen | ebens- und lau- als Vertreter der Kırche n der Schule mgehen
bensbiografte, mIT der olle als staatliche Parson authentisch seIn; Spiritualität ENLWI-
L ehrkraft Oder mIT dem ezeugen des elge- ckeln, der eigenen Parson arbeiten; sich mIT
mer Glaubens) der eigenen | ebens- un Glaubensbliographie
Reflexive Oompetenz (als verbindendes auseImnandersetzen ]u Sra 102)“*
lle aller Teilkompetenzen) n Analogie zur Reflexivitat als eIner Art

m Rahmen des Projekts werden er Studien- Querschnittskompetenz, n der cdie verschliede-
motivationen, Selbsteinschätzungen un Vor- mer Teilkompetenzen zuelINander n en ritisch-
stellungen micht MUur Im RBereich der nersonalen wechselseltiges Verhältnis gesetTzt werden, UE -
Oompetenz untersucht, ondern auch n EZUG wnnn auch Clie personale Dimension n diesem
auf alle Teilkompetenzen, n enen Innerhalb ompetenzmodell (als nersonale Oompetenz
des Dreiecks Wissenschaft, Berufsfeld Uund Poer- Oder auf der nersonalen CnNne der Teilkompe-
SO als den „formalen Koordinaten, mIT enen enzen) EINe WIC  ige vernetzende und kritische
Clie einzelnen Quali  ationen Hestimmt un Funktion.£' SO assen sich auf der Aasıs Vor - r-
differenziert werden können”'®, Jeweills auch kenntnissen Uber Vorstellungen Deispielsweise
EINe nersonale CnNne eligens n Erscheinung Beeinflussungen Oder Idersprüche zwischen
F -INe institutionelle Qualifikatio auf O- den einzelnen Teilkompetenzen erfassen, Clie
maler CnNne Ist Deispielsweise die lernortbezo- wiederum Folgen für cdas gesamte DProfessions-
geNe erantwortung für Schuler/-innen SOWIE verständnis angehender Religionslehrer/-Innen
für cdie Weitergabe des christlichen Glaubens; en Exemplarische HEinblicke Cdazu werden

pädagogischen / didaktischen Quali  atlo- moch weıter EINe Olle spielen
mern auf nDersonaler CnNne zahlen Deispielswel-

die Fähigkeiten, kommunikativ miterlnander
umzugehen Oder subjektbezogen agleren; Vgl Insgesamt ebd., 737

-Dd., 747

Vgl Daralle!i AaZu die Drofessionsorientierte Ver-
1/ g  e  F nüpfung VOT1 Beziehungsftähigkeit und Reflexivitä

-bd., als Basiskompetenzen 073en Anm
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Religionspädagogische Kompetenz wird in ein-
zelne Teilkompetenzen aufgeschlüsselt, die den 
einzelnen Bereichen des Habitusmodells ent-
sprechen:17

  Institutionelle Kompetenz (z. B. als Bewusst-
sein, dass Lehrpersonen nicht als Individuen 
unabhängig von Institutionen agieren)

  Pädagogische / didaktische Kompetenz (z. B. 
als Fähigkeit der Orientierung an den Sub-
jekten und ihren konkreten Lebenswelten 
im Mittelpunkt des Unterrichts)

  Theologische / religionspädagogische Kom-
petenz (z. B. als theologische Kommunika-
tionsfähigkeit, die auf das Anleiten einer 
Selbstbildung der Schüler/-innen abzielt)

  Personale Kompetenz (z. B. als Auseinander-
setzung mit der eigenen Lebens- und Glau-
bensbiografie, mit der Rolle als staatliche 
Lehrkraft oder mit dem Bezeugen des eige-
nen Glaubens)

  Reflexive Kompetenz (als verbindendes 
Glied aller Teilkompetenzen)

Im Rahmen des Projekts werden daher Studien-
motivationen, Selbsteinschätzungen und Vor-
stellungen nicht nur im Bereich der personalen 
Kompetenz untersucht, sondern auch in Bezug 
auf alle Teilkompetenzen, in denen innerhalb 
des Dreiecks Wissenschaft, Berufsfeld und Per
son als den „formalen Koordinaten, mit denen 
die einzelnen Qualifikationen bestimmt und 
differenziert werden können“18, jeweils auch 
eine personale Ebene eigens in Erscheinung 
tritt. Eine institutionelle Qualifikation auf perso-
naler Ebene ist beispielsweise die lernortbezo-
gene Verantwortung für Schüler/-innen sowie 
für die Weitergabe des christlichen Glaubens; 
zu pädagogischen / didaktischen Qualifikatio-
nen auf personaler Ebene zählen beispielswei-
se die Fähigkeiten, kommunikativ miteinander 
umzugehen oder subjektbezogen zu agieren; 

17 Vgl. ebd., 71.

18 Ebd., 73.

theologischreligionspädagogische Qualifikatio-
nen auf personaler Ebene liegen beispielsweise 
in der Verdeutlichung eigener Wertvorstellun-
gen in Bezug auf das Christentum oder in der 
Entwicklung eigener Formen von Spiritualität 
vor.19 Umgekehrt folgt schließlich die persona
le Kompetenz den drei Koordinaten und kann 
anhand der folgenden exemplarisch aufgeführ-
ten Qualifikationen weiter differenziert werden: 
„Wissenschaft: christliche Spiritualitätsformen 
kennen, eigene religiöse Prägungen bewusst 
machen; Wissen um die Bedeutung des eigenen 
Zeugnisses; […] Berufsfeld: Bezeugen, Beken-
nen und Bilden mit Bezug auf das Evangelium; 
Rollen erkennen, rollentypische Muster akzep-
tieren und gestalten (role making), mit der Rolle 
als Vertreter der Kirche in der Schule umgehen. 
Person: authentisch sein; Spiritualität entwi-
ckeln, an der eigenen Person arbeiten; sich mit 
der eigenen Lebens- und Glaubensbiographie 
auseinandersetzen […]“ (s. Grafik S. 102)20.

In Analogie zur Reflexivität als einer Art 
Quer schnittskompetenz, in der die verschiede-
nen Teilkompetenzen zueinander in ein kritisch- 
wechselseitiges Verhältnis gesetzt werden, ge-
winnt auch die personale Dimension in diesem 
Kompetenzmodell (als personale Kompetenz 
oder auf der personalen Ebene der Teilkompe-
tenzen) eine wichtige vernetzende und kritische 
Funktion.21 So lassen sich auf der Basis von Er-
kenntnissen über Vorstellungen beispielsweise 
Beeinflussungen oder Widersprüche zwischen 
den einzelnen Teilkompetenzen erfassen, die 
wiederum Folgen für das gesamte Professions-
verständnis angehender Religionslehrer/-innen 
haben. Exemplarische Einblicke dazu werden 
noch weiter unten eine Rolle spielen. 

19 Vgl. insgesamt ebd., 73f.

20 Ebd., 74f.

21 Vgl. parallel dazu die professionsorientierte Ver-
knüpfung von Beziehungsfähigkeit und Reflexivität 
als Basiskompetenzen bei Mendl 2016 [Anm. 5].
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Wissen-
schaft

-Oormen VOT1 christ-
icher) Spiritualität
kennen und Heurteillen
Rollentheorien kennen XN%,

%NQ@&@Q$@ S >Q, XN  &N
csich mIT der eıgenen

Rollien erkennen | ebens- und aubens-

rollentypische Muster jografıe auseinandersetzen

gestalten (role making) Spiritualität entwicklen

Berufs- Personfeld nersonale ompetenz

Forschungsmethodologische
ten un konziplerten Interventionen n denKonsequenzen un
Zyklus der Lehrveranstaltungen eingespelst WET-Untersuchungsdesign den, au  Jese IS der Basiskompetenz

Anknüpfend Clie Oben Hereits angesprochene Reflexivitat arbeiten können n forschungs-
Diskrepanz zwischen der Professionsanforde- methodologischer Hinsicht ergibt sich Cdamliıt
un Religionslehrkräfte eINerseIlts un der en Zusammenspiel VOor quantitativen un GUd-
Stucdienmotivation der Stucierenden des Faches HtativenuVorstellungen der Stuclle-
Katholische Theologie andererseilts wirel Im Rah- reanden werden Uurc cdas Forschungsinstru-
mmer) des Forschungsprojekts EINe Oompetenz- mentT (Fragebogen Im Pra- un Posttest) erfasst,
entwicklung angestrebt, die also orimar Clie Der- Zusammenhänge zwischen diesen aufgedeckt
sonale Kompetenz un cdie personale PNEe der un notenzielle Effekte des Praxissemesters UE -
Teiikompetenzen theologisch-)reiigionspäadago- 555en Gleichzeitig ermöglicht cdas Instrument
ischer Handlungskompetenz fokussiert. /u- cdie Fyvaluation des Praxissemesters sich |)ie
dem wird O] auch Clie Anbahnung metakog- gemeinsame Konzeptlon, Durchführung un

Fvyvaluation der curricular verankerten Vorberei-mılıver Fähigkeiten zur Reflexion des eigenen
Lernprozesses Innerhalb eIner eligionspädago- ungsseminare, Begleitseminare un Begleit-
iIschen Professionalisierung tarker n cdas lick- forschungsseminare SOWIE ıe gemelinsame
fald der Stucdierenden erückt | etzteres erfolgt Konzeption un exemplarische Durchführung
insofern, als die Im Rahmen eIner Längsschnitt- der Praxis-Einführung, Individuellen nier-
stuclle empirisch eWwoNNeENEN aten köontinu- richtsberatung un Bilanz- un Perspektivge-
erlich n FOrM vVor auf den PrOÖzZzess abgestimm- präche Zentrum für schulpraktische | ehrer-
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4.  Forschungsmethodologische  
 Konsequenzen und  
 Untersuchungsdesign

Anknüpfend an die oben bereits angesprochene 
Diskrepanz zwischen der Professionsanforde-
rung an Religionslehrkräfte einerseits und der 
Studienmotivation der Studierenden des Faches 
Katholische Theologie andererseits wird im Rah-
men des Forschungsprojekts eine Kompetenz-
entwicklung angestrebt, die also primär die per
sonale Kompetenz und die personale Ebene der 
Teilkompetenzen (theologisch-)religionspädago-
gischer Handlungskompetenz fokussiert. Zu-
dem wird dabei auch die Anbahnung metakog-
nitiver Fähigkeiten zur Reflexion des eigenen 
Lernprozesses innerhalb einer religionspädago-
gischen Professionalisierung stärker in das Blick-
feld der Studierenden gerückt. Letzteres erfolgt 
insofern, als die im Rahmen einer Längsschnitt-
studie empirisch gewonnenen Daten kontinu-
ierlich in Form von auf den Prozess abgestimm-

ten und konzipierten Interventionen in den 
Zyklus der Lehrveranstaltungen eingespeist wer-
den, um auf diese Weise an der Basiskompetenz 
Reflexivität arbeiten zu können. In forschungs-
methodologischer Hinsicht ergibt sich damit 
ein Zusammenspiel von quantitativen und qua
litativen Zugängen: Vorstellungen der Studie-
renden werden durch das Forschungsinstru-
ment (Fragebogen im Prä- und Posttest) erfasst, 
Zusammenhänge zwischen diesen aufgedeckt 
und potenzielle Effekte des Praxis semesters ge-
messen. Gleichzeitig ermöglicht das Instrument 
die Evaluation des Praxissemesters an sich. Die 
gemeinsame Konzeption, Durchführung und 
Evaluation der curricular verankerten Vorberei-
tungsseminare, Begleitseminare und Begleit-
forschungsseminare sowie die gemeinsame 
Konzeption und exemplarische Durchführung 
der Praxis-Einführung, individuellen Unter-
richtsberatung und Bilanz- und Perspektivge-
spräche am Zentrum für schulpraktische Lehrer-
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    Rollentheorien kennen
    …

    Rollen erkennen
    rollentypische Muster 
gestalten (role making)

    …

    sich mit der eigenen  
Lebens- und Glaubens- 
biografie auseinandersetzen

    Spiritualität entwicklen
    …

Wissen- 
schaft

Berufs- 
feld Person



ausbildung““ dienen der Beobachtung Vor Vor- uberwiegend marratıven Hlementen Implemen-
stellungen und Ompetenzen SOWIE der Anwen- lert, Clie auf Aasıs der quantitativ erhobenen
dung und Analyse Vor gezielten Interventionen Ergebnisse als | ernanlass fungieren. |IE audıti!-
Prozessbegleitend wird ] die Verschrän- Aufzeichnung ermöglicht ebenfalls auch de-
Kung Dlographischer un fachlicher Reflexion rer Fvaluation. |IE olgende razelgt, \A T der
intendiert |)Ie Individuellen Unterrichtsbera- ellgionspädagogische Professionalisierungs-
Lungen SOWIE Biılanz- und Perspektivgespräche DrOZeSS angehender L ehrkräfte Im Kontext des

Praxissemesters Ur«C| FEvaluation HNd nNtierven-dienen ebenso der Datenerhebung Uund werden
inhaltsanalytisch au  W  el m Rahmen der HOonNen Degleitet Uund \WVIE O] die einzelnen
Begleitseminare Ssind Gruppendiskussionen mIT Eernorie mitelinander verschränkt werdcden

emestiter
Vorbereitungsseminar (Prototyp)

KonNzeptionlerung, urch-
führung, Fvaluation
Blographische und tachliche
ellexion
raätest

emesier
emesier Verschränkung der fernorte

Mentorenfortbildung Praxis-Einführung
Semimnar: Einführung n Indıvıiaduell Unterrichtsberatung

Bılanz- un Perspektivgesprächereligionspädagogische Begleit- BegleitforschungsseminarUntersuchungsmethoden Gruppendiskussion
'ostites

emestiter
Retrospektive Interviews
Austausch mit entoren

)as Einführungsseminar, die Unterrichtshospitatio-
men und Unterrichtsreflexionen SOWIE dıe Bilanz- und
Perspektivgespräche liegen n der Verantwortung
des Fachsemimnarleiters zuständigen Zentrum tür
schulpraktische Lehrerausbildung. DITZ Kooperation
der . ernorte mM KOontext UNSEeres rojekts ira urc|
den Fachsemimnarleiter Rudolf Hengesbach ermOog-
IC und un  sTUtzT.
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ausbildung22 dienen der Beobachtung von Vor - 
stellungen und Kompetenzen sowie der Anwen-
dung und Analyse von gezielten Interventio nen. 
Prozessbegleitend wird dabei die Verschrän-
kung biographischer und fachlicher Re fle xion 
intendiert. Die individuellen Unterrichtsbera-
tungen sowie Bilanz- und Perspektivgespräche 
dienen ebenso der Datenerhebung und werden 
inhaltsanalytisch ausgewertet. Im Rahmen der 
Begleitseminare sind Gruppendiskussionen mit 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

22 Das Einführungsseminar, die Unterrichtshospitatio-
nen und Unterrichtsreflexionen sowie die Bilanz- und 
Perspektivgespräche liegen in der Verantwor tung 
des Fachseminarleiters am zuständigen Zentrum für  
schulpraktische Lehrerausbildung. Die Ko operation 
der Lernorte im Kontext unseres Projekts wird durch 
den Fachseminarleiter Rudolf  Hengesbach ermög-
licht und unterstützt.

überwiegend narrativen Elementen implemen-
tiert, die auf Basis der quantitativ erhobenen 
Ergebnisse als Lernanlass fungieren. Die auditi-
ve Aufzeichnung ermöglicht ebenfalls auch de-
ren Evaluation. Die folgende Grafik zeigt, wie der 
religionspädagogische Pro fessio nali sie rungs-
pro zess angehender Lehrkräfte im Kontext des 
Praxis semesters durch Evaluation und Interven
tionen begleitet und wie dabei die einzelnen 
Lern orte miteinander verschränkt werden:

 

2. Semester
Verschränkung der Lernorte

Praxis-Einführung

Individuelle Unterrichtsberatung / 
Bilanz- und Perspektivgespräche 

Begleit- / Begleitforschungsseminar
    Gruppendiskussion
    Posttest

1. Semester
Vorbereitungsseminar (Prototyp)

    Konzeptionierung, Durch- 
führung, Evaluation

    Biographische und fachliche 
Reflexion

    Prätest

4. Semester
Mentorenfortbildung

Seminar: Einführung in 
religionspädagogische 

Untersuchungsmethoden

3. Semester
Retrospektive Interviews

Austausch mit Mentoren



|)Ie Studienmotivation der Probandinnen unFinige Frkenntnisse
un Fragen Probanden eg micht zuletzt darın begrundet,

Cdass mMan SsIich rocC einheitlic! EINe arnhet mn
Im Rahmen der Gesamterhebung aller Studie- Glaubensfragen erhofft X=3,83; Sta ndardabwel-
renden des Faches Katholische Theologie Im chung 0=0,62; mIn=3; maxXx=6 Höhere ıttel-
aster of FA ucation für alle Schulformen calmt 8712) gleichzeltig auch Oheren erten n
dem 2014/15 koönnten mIT lic auf einige der Standardabweichung erreicht auch die StUu-
exemplarische Odule Islang olgende - r- cdienmotivation persönliches Interesse (X_5IOI
kenntnisse und weiterführende Fra- 0=0,84; mIn=3; maxXx=6 Oder Interesse theolo-
gen generiert werdcden ischen Fragen x=4,6/; o=0,91; mIn=3; maxXx=6

Hierarchisch geordnet, andet cdas tem Interesse
_7 Bedeutung des Draxıssemeaesters theologischen Fragen auf dem dritten Dlatz
Studierende e5ser\n VOor beginn der Praxisphase Äus einen espräc mIt den Stuclilerenden Im

| ernort Schule dem Praxissemester M- Rahmen der qualitativen Datenerhebung Iıst
scheimnlich Z\War EINe hohe Bedeutung Mittel- anschließend allerdings eutlic geworden,
wWwerTt X =95)' auf der Grundlage eIner Ratingskala Cdass cdas Spezifikum theologischer Fragen für Clie
VvVorn — ‚trifft Jar miIcht Zzu IS =trifft VOol|l Uund Probandinnen un Probanden micht prasent
GaNz ZzUu') Allerdings zeIg sich] EINe breite sern chelnt, denn cdas Konstrukt Theologische
reuung, dass die Studierenden diesbezug- Fragen wurde SYyNONYTT) Sinnfragen Verwer-

lıch karn einheitliches Stimmungsbild bgeben det Zukünftige Onorien estenen darauf,
Mn KOoNsequenZ cdaraus c<Ollte den Studierenden Im überprüfen, ob diese Beobachtung SsIich als
Rahmen Ihrer Un versitären Ausbildung Deispiels- stahnıl erweist Unsere Frkenntnis cheint hier
\WOISE Intention, ( hancen Uund Konzeption EINes cdie Espe vVorn bestätigen, dass Clie
PrayxIissemesters Im n  IC| auf die Entwicklung angehenden | ehrkräfte innerhalb des UuCI-
Ihres Dersönlichen Selbstkonzepts nNOoch NS- Um  U zunächst theologische Grun  ragen klären

emacht werden |)as Je auch, dass wollen un dass zugleic aber die „Mehrheit
Haltungen und Einstellungen möglichst rühzei- der Lehramtsstudierenden, Insbesondere Clie
tIg Im Studium mIT dem Konzept des „Reflective Nicht-Gymnasiallehramtsstudierenden cdas
Practitioner Donald Schön) und mMIt eInern Stucium der Religionspädagogik/ Theologie
Bewusstsenm für die Interdependenz VvVorn Theorie weitgehend als ‚Identitätsbaustelle”*> egreift,
und Hraxyxis verschränken waren 8127 der EINe religiöse DZW. christlich-kirchliche

Sozlalisation Orst statthndet un micht SCHON
52 Berufs- un Studienmotivation vorausgesetzt werden kannn Aass alfzlala
|)ie Selbsteinschätzung hinsichtlich der Mott- gleich ( hance un Herausforderung für STar
Vaton Religionsiehrer BZW. Religionsiehrerin Individualisierte Professionalisierungsprozesse
werden erreicht VOTr dem Praxissemester einen csenen sind, eg auf der Hand
en Mittelwert — 4,56) AÄuch cdas ÄAntwaort-
verhalten un cdie Verteilung bestätigen: DITZ
Stucdierenden Ssind cehr motiviert, Religionsien-
FErn Oder Religionsienhrer werden Vermutlich
Ist dieser Wert VOTr Beginn der Praxisphase noch,
ca die Stucdierenden sich auf Praxiserfahrungen
als deutlichem Ontras dem Oftmals als cahr
theorielastig empTundenen Stucdium freuen. 24 Feige / Friedrichs / Köllmann 2007 Anm
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5.  Einige Erkenntnisse  
 und Fragen

Im Rahmen der Gesamterhebung aller Studie-
renden des Faches Katholische Theologie im 
Master of Education für alle Schulformen seit 
dem WS 2014/15 konnten mit Blick auf einige 
exemplarische Module bislang folgende Er-
kenntnisse gewonnen und weiterführende Fra-
gen generiert werden.

5.1 Bedeutung des Praxissemesters
Studierende messen vor Beginn der Praxisphase 
am Lernort Schule dem Praxissemester augen-
scheinlich zwar eine hohe Bedeutung zu (Mittel-
wert c=5,0 auf der Grundlage einer Ratingskala 
von 1 = ‚trifft gar nicht zu’ bis 6 =‚trifft voll und 
ganz zu’). Allerdings zeigt sich dabei eine breite 
Streuung, so dass die Studierenden diesbezüg-
lich kein einheitliches Stimmungsbild abgeben. 
In Konsequenz daraus sollte den Studierenden im 
Rahmen ihrer universitären Ausbildung beispiels-
weise Intention, Chancen und Konzeption eines 
Praxissemesters im Hinblick auf die Entwicklung 
ihres persönlichen Selbstkonzepts noch trans-
parenter gemacht werden. Das hieße auch, dass 
Haltungen und Einstellungen möglichst frühzei-
tig im Studium mit dem Konzept des „Reflective 
Practitioner“ (Donald A. Schön) und mit einem 
Bewusstsein für die Interdependenz von Theorie 
und Praxis zu verschränken wären. 

5.2 Berufs- und Studienmotivation
Die Selbsteinschätzung hinsichtlich der Moti
vation Religionslehrer bzw. Religionslehrerin zu 
werden erreicht vor dem Praxissemester einen 
hohen Mittelwert (c= 4,56). Auch das Antwort-
verhalten und die Verteilung bestätigen: Die 
Studierenden sind sehr motiviert, Religionsleh
rerin oder Religionslehrer zu werden. Vermutlich 
ist dieser Wert vor Beginn der Praxisphase hoch, 
da die Studierenden sich auf Praxiserfahrungen 
als deutlichem Kontrast zu dem oftmals als sehr 
theorielastig empfundenen Studium freuen. 

Die Studienmotivation der Probandinnen und 
Probanden liegt nicht zuletzt darin begründet, 
dass man sich recht einheitlich eine Klarheit in 
Glaubensfragen erhofft (c=3,83; Standardabwei-
chung s=0,62; min=3; max=6). Höhere Mittel-
werte bei gleichzeitig auch höheren Werten in 
der Standardabweichung erreicht auch die Stu-
dienmotivation persönliches Interesse (c=5,0; 
s=0,84; min=3; max=6) oder Interesse an theolo
gischen Fragen (c=4,67; s=0,91; min=3; max=6). 
Hierarchisch geordnet, landet das Item Interesse 
an theologischen Fragen auf dem dritten Platz. 
Aus einem Gespräch mit den Studierenden im 
Rahmen der qualitativen Datenerhebung ist 
anschließend allerdings deutlich geworden, 
dass das Spezifikum theologischer Fragen für die 
Probandinnen und Probanden nicht präsent zu 
sein scheint, denn das Konstrukt Theologische 
Fragen wurde synonym zu Sinnfragen verwen-
det. Zukünftige Kohorten bestehen darauf, 
zu überprüfen, ob diese Beobachtung sich als 
stabil erweist. Unsere Erkenntnis scheint hier 
die These von Feige u. a. zu bestätigen, dass die 
angehenden Lehrkräfte innerhalb des Studi-
ums zunächst theologische Grundfragen klären 
wollen und dass zugleich aber die „Mehrheit 
der Lehramtsstudierenden, insbesondere die 
Nicht-Gymnasiallehramtsstudierenden […] das 
Studium der Religionspädagogik / Theologie 
weitgehend als ‚Identitätsbaustelle’“23 begreift, 
bei der eine religiöse bzw. christlich-kirchliche 
Sozialisation erst stattfindet und nicht schon 
vorausgesetzt werden kann. Dass hierin zu-
gleich Chance und Herausforderung für stark 
individualisierte Professionalisierungsprozesse 
zu sehen sind, liegt auf der Hand.

 

23 Feige / Friedrichs / Köllmann 2007 [Anm. 5], 75.
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53 Kennzeichen relligionspädagogischer jele eInes eigenen
Professionalität religionspädagogischen andelns

|IE Studierenden wurden Im Rahmen des Pra- Hinsichtlich der Ziele des eigenen reiigionspädda-
ebenfalls EINe Einschätzung gebeten, gogischen andelns eg Clie Priogritat n der VZIe-

\WVIE Wwichtig Ihnen eiNnzelne Kennzeichen religionS- hung der Schüler/-innen kritisch-reflektierenden
pddagogischer Drofessionalitat SsInd |)ie Studie- Denkern x=5,47;0=0,/71; min=4; maxXx=6)  elter-

hın wollen Studierende Ihren Schulerinnen undrenden schätzen orimärden PXIDIeN UMgang MIt
Sinnfragen (X_51781 min=5; maxX=6), Kommunika- Schulern Insbesondere die Berührung MIt Gilaube
tionsfähigkeit (X_SISI mIn= maxX=6), den CINDA- HNd Kirche ermöglichen X=5,41; g=0,80; mIn=3;
thischen UMgang MIt Schülerinnen Nd Chulern maxXx=6 Gememde Nd Kirche ndherbringen Er-

(X=5,5) SOWIE die Erfahrung M der [ebenswelilt der ralcht Z\War einen cahr en Mittelwert, aber
Schüler/-innen X=5,33; mIn=3; maxXx=6 als cahr gleichzeitig keinen Konsens, \A T Clie Verteilung
wichtig en Auffällig ISst, dass Clie machstehenden der Antworten zeIg (X _4I06I O=1,30; min=1;
ems, die sicherlich Kennzeichen pddagogischer maxXx=6 mm mMan Im Rahmen eIner globalen
Drofessionalität en, alle eIinen cahr en Analyse den DDatensatz n den lick,
Mittelwert(x>5,33) erreichen e Lehrenden INd wirel eullc cdass Studierende %S Z\War Im Rah-
M der LAge, empathisch MIt Ihren Schülerinnen mmer eIner nersönlichen eligionspädagogische
Nd Chulern agieren DIie [ ehrenden sind mn Professionalität als Wichtig erachten, die Tradı-
der LAge, MIt Sinnfragen ihrer Schüler/-iInnen fe- HON des christlichen aQußDens und den christlichen
MIı UNd konstruktiv umzugehen. e Lehrenden Giauben näherzuÖöringen, aber anderer Stelle
INd mn emem en Mafß kommunikationsfähig. gleichzeitig angeben, dass Kırche keine Relevanz
|)as korrespondiert dAurchaus mMIt eInen gEeENE- n Ihrem en habe und Religionsunterricht
rallen Verständnis Vor Religionsunterricht, der auch Ohne Kırche funktioniere. T1 W4 Man Mun

mehrheitlich als Raum für Dersonltiche YODIeME diese ems verschliedener Odule miıternan-
X =4,83; g=0,99; mIn=3; maxXx=6 SOWIE als CIrt der der n Beziehung, fallen weltere mindestens
Förderung religiöser NMUu NndIg kalt (X_41721 —1 notenzielle, wenr) miIcht 'aklısc relevante
min=2; maxXx=6 verstanden wircl |)ie ems, die ‚Spannungen’ auf: Studierende charakterisieren
ingegen en christlich-kirchliches \A T eol0gi- Religionsunterricht auf der eInen GTE orimar
SCHES Oment religionspädagogischer Drofessio- als Raum FÜr DersonNtiche robleme, nmnehmen also
NaHtat angeben, werden eltens der Stuclieren- EINe STar schulerorientierte Sichtweise an /u-
den kaum als relevant eingestuft: DIie Lehrenden gleich cheint %S allerdings auch annn deutliches
INd M der LAge, Zeugnis der kirchlichen e Anliegen seln, den Schülerinnen HNd Chulern
abzulegen DIie Lehrenden ind engagiert mn WCh- GGememde Nd Kirche näherbringen wollen,
Hicher DYaxis Nd Gememdearbeit. e Lehrenden Ohne calhst EINe hesondere Verankerung DZW
INd Dibelkundig. e Lehrenden Sind mn der LAge, HraxIis VOrweırsen können Daruber hinaus
Frömmigkeitsformen der Vergangenhneit verstand- spiegel sich diese eligionspädagogische Ziel-
uch mMachen JeEse Beobachtung erstreckt sich vorstellung weder orimar n der Studienmuoti-
auf weltere Oodule, denn auch Im usammen- vatiıon nNOoch n den nersönlichen Vorstellungen
nNang mIT der Einschätzung hinsichtlich des Ha- gegenuber Kirche wider. 1es zeIg sich ebenfalls
Igionsunterrichts Uund dessen Zielvorstellungen Im Rahmen des Oduls zur Spiritualität: Stuclle-
wurden Insgesamt unspezifische nichttheologi- rence aSsSOzZIIeren mIT Spiritualität keinesfalls Clie
sche Eigenschaften als relevant eingeschätzt. Gemeinschaft der Gilaubenden Oder Clie Kirche als

Instituton nter Spiritualität verstehen SIE Drl-
mar die ege UNd Gestaltung Omer persönlichen
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5.3 Kennzeichen religionspädagogischer  
 Professionalität

Die Studierenden wurden im Rahmen des Prä-
tests ebenfalls um eine Einschätzung gebeten, 
wie wichtig ihnen einzelne Kennzeichen religions
pädagogischer Professionalität sind. Die Studie-
renden schätzen primär den flexiblen Umgang mit 
Sinnfragen (c=5,78; min=5; max=6), Kommunika
tionsfähigkeit (c=5,5; min=4; max=6), den empa
thischen Umgang mit Schülerinnen und Schülern 
(c=5,5) sowie die Erfahrung in der Lebenswelt der 
Schüler/innen (c=5,33; min=3; max=6) als sehr 
wichtig ein. Auffällig ist, dass die nachstehenden 
Items, die sicherlich Kennzeichen pädagogischer 
Professionalität abbilden, alle einen sehr hohen 
Mittelwert(c≥5,33) erreichen: Die Lehrenden sind 
in der Lage, empathisch mit ihren Schülerinnen 
und Schülern zu agieren. Die Lehrenden sind in 
der Lage, mit Sinnfragen ihrer Schüler/innen fle
xibel und konstruktiv umzugehen. Die Lehrenden 
sind in einem hohen Maß kommunikationsfähig. 
Das korrespondiert durchaus mit einem gene-
rellen Verständnis von Religionsunterricht, der 
mehrheitlich als Raum für persönliche Probleme 
(c=4,83; s=0,99; min=3; max=6) sowie als Ort der 
Förderung religiöser Mündigkeit (c=4,72; s=1,32; 
min=2; max=6) verstanden wird. Die Items, die 
hingegen ein christlich-kirchliches wie theologi
sches Moment religionspädagogischer Professio
nalität angeben, werden seitens der Studieren-
den kaum als relevant eingestuft: Die Lehrenden 
sind in der Lage, Zeugnis der kirchlichen Lehre 
abzulegen. Die Lehrenden sind engagiert in kirch
licher Praxis und Gemeindearbeit. Die Lehrenden 
sind bibelkundig. Die Lehrenden sind in der Lage, 
Frömmigkeitsformen der Vergangenheit verständ
lich zu machen. Diese Beobachtung erstreckt sich 
auf weitere Module, denn auch im Zusammen-
hang mit der Einschätzung hinsichtlich des Re-
ligionsunterrichts und dessen Zielvorstellungen 
wurden insgesamt unspezifische nichttheologi-
sche Eigenschaften als relevant eingeschätzt.

 

5.4 Ziele eines eigenen  
 religionspädagogischen Handelns

Hinsichtlich der Ziele des eigenen religionspäda
gogischen Handelns liegt die Priorität in der Erzie
hung der Schüler/innen zu kritischreflektierenden 
Denkern (c=5,47; s=0,71; min=4; max=6). Weiter-
hin wollen Studierende ihren Schülerinnen und 
Schülern insbesondere die Berührung mit Glaube 
und Kirche ermöglichen (c=5,41; s=0,80; min=3; 
max=6). Gemeinde und Kirche näherbringen er-
reicht zwar einen sehr hohen Mittelwert, aber 
gleichzeitig keinen Konsens, wie die Verteilung 
der Antworten zeigt (c=4,06; s=1,30; min=1; 
max=6). Nimmt man im Rahmen einer globalen 
Analyse den gesamten Datensatz in den Blick, 
wird deutlich, dass Studierende es zwar im Rah-
men einer persönlichen religionspädagogischen 
Professionalität als wichtig erachten, die Tradi
tion des christlichen Glaubens und den christlichen 
Glauben näherzubringen, aber an anderer Stelle 
gleichzeitig angeben, dass Kirche keine Relevanz 
in ihrem Leben habe und Religionsunterricht 
auch ohne Kirche funktioniere. Setzt man nun 
diese Items verschiedener Module miteinan-
der in Beziehung, so fallen weitere mindestens 
poten zielle, wenn nicht sogar faktisch relevante 
‚Spannungen’ auf: Studierende charakterisieren 
Religionsunterricht auf der einen Seite primär 
als Raum für persönliche Probleme, nehmen also 
eine stark schülerorientierte Sichtweise ein. Zu-
gleich scheint es allerdings auch ein deutliches 
Anliegen zu sein, den Schülerinnen und Schülern 
Gemeinde und Kirche näherbringen zu wollen, 
ohne selbst eine besondere Verankerung bzw. 
Praxis vorweisen zu können. Darüber hinaus 
spiegelt sich diese religionspädagogische Ziel-
vorstellung weder primär in der Studienmoti-
vation noch in den persönlichen Vorstellungen 
gegenüber Kirche wider. Dies zeigt sich ebenfalls 
im Rahmen des Moduls zur Spiritualität: Studie-
rende assoziieren mit Spiritualität keinesfalls die 
Gemeinschaft der Glaubenden oder die Kirche als 
Institution. Unter Spiritualität verstehen sie pri-
mär die Pflege und Gestaltung einer persönlichen 



Gottesbeziehung X =5,0) und cdas Vertrauen auf hohe Bedeutung zuwelsen, en den ems
OINe transzendente WNirklichkeit. |)ie ems EeHNaADe Fähigkeit ZUr Aufbereitung biblischer Pextie un

der kirchlichen Tradıition und ege Nd Gestal- Denkstrukturen hHei Schülerinnen HNd Chulern
LUNG einer persönlichen Kirchenbeziehung werden Ordern ebenfalls eInen en Wert zugeordnet
ingegen kaum als (zu)treffend eingeschätzt. -IN earsons 0,643”*- Iner zukünf-
Drittel der Studierenden gibt weilterhin d  F dass Igen Hochschullehr: Uund Professionalisierung

angehender Religionsiehrer/-Innen wirel erSpiritualität n Ihrem en keine Olle spiele.
HIN abschließender lic auf cdas ernoDene aufzutragen seln, sOlIche Zusammenhänge auch

Rollenverständnis der Studierenden vVeErMad die koönstruktiv Dearbeiten Wenn Deispielsweise
Disherigen Beobachtungen zusammMmenzufassen: EINe forschende Grundhaltung hinsichtlich eIner
|)ie Studierenden wurden befragt, welche Olle Theorie-Praxis-Verzahnung einhergehnht
CI als Religionslehrer/-in Innehmen möchten mIT eIner en Motivation zum / zur Religions-
|)ie Betrachtung der Mittelwerte ass olgende lehrer/-in, dann präche auch cdas für EINe CUr-

Hierarchisierung |)Ie Studcdierenden verstie- Icular fruh verankerte Thematisierung Olcher
hen SsIich orimar als Lebensbegleiter (X_511 7)! didaktischer Hragen, Vor Anfang EINe
atgeber mn Sinnfragen (X_4194)1 Pädagogen Basiıskompetenz Reflexivitat chulen Wenn
(>z_4189)1 Wissensvermittier X_4I7O)  a Oder Bru- 8712) Studierenden en Interesse theologischen
ckenbauer zwischen Schule HNd Kirche x=4,56) FHragen ausgeprägt Ist, cdas mIT der Ähsicht Orre-
Allerdings werden mahezu gleichwertig die llert, 8127 Schulerinnen Uund Schulern cdas eigen-
Rollentypen des Theologen, Soziologen Oder verantwortliche religlöse Denken und Handeln

fördern, dann Ollten Studierende die Not-Psychologen Deurteilt x=3,/70). |)as wiederum
kannn Clie Oben dargestellte Frkenntnis Uuber Clie wendigkeit erkennen Uund auch Clie ( hance De-
mindestens gleichzeltig vorherrschenden StUu- kommen, EINe tragfähige und unterrichtstaug-
dienmotivationen Theologie als Fach un Der- ıche theologische DZW. eligionspädagogische
sOönNHcChe Identitatsbaustelle bestätigen. Anthropologie kennenzulernen und auch für

sich calhbst Uund Ihr zukünftiges orofessionelles
Handeln adaptieren.Zusammenhänge un  Uus  ICK Zukünftig rückt also Insbesondere Clie naly-

|)Dieser zunNächst deskriptiven ÄAuswertung der Olcher Quali  ationen n den Vordergrund,
Datensatze folgen Korrelationsberechnungen cdie signifikant mitelInander korrelleren elter-
und Kreuztabellen, AUS enen tiefergehende - r- hın wird der Vergleich der Datensatze VvVorn Pra-

un Posttests n den FOKUS der statistischenkenntnisse resultieren Beispielsweise kannn 1rn
DOSITIV signifikanter Zusammenhang zwischen Analyse ( I-Jests) ezoOgenN MItT lIc| auf Clie Äna-
eIner en Motivation, Religionsliehrkraft zu WMVer- yse eI1ner notenziellen Entwicklung Ur«cC| cdas
den, und dem Vorhandensern Omer forschenden Praxissemester Ist abschließen anzumerken,
Grundhaltung aufgedeckt werden earsons dass Ur«C| Clie Verzahnung der Eernorie Uund Clie
0,638**- Auch Clie Studienmotivation erfolgte Verschränkung Vorn nandlungsorientie-
Uber persönliches Interesse theologischen FYra- reander Theorie und theoriegeleiteter HraxIis auf
gen ST n einem DOSITIV signifikanten Uusamı- CnNne der Selbsteinschätzung verschliedener
menhang mMIt der Intention, hei Schülerinnen HNd Fertigkeiten ZWar signi  ante Veränderungen
Chulern Insbesondere das eigenverantwortliche festzustellen sind, auf CnNne der Vorstellungen
Handeln ' Ordern earsons 0,607**- jedoch kaum messDare Veränderungen CAO-

|)ie Studierenden, die der Stucdienmuoti- kumentiert werden können |)ie qualitativen
vatıon arner mn Glaubensfragen erlangen EINe Untersuchungen vercdeutlichen ingegen, dass
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 Gottesbeziehung (c=5,0) und das Vertrauen auf 
eine transzendente Wirklichkeit. Die Items Teilhabe 
an der kirchlichen Tradition und Pflege und Gestal
tung einer persönlichen Kirchenbeziehung werden 
hingegen kaum als (zu)treffend eingeschätzt. Ein 
Drittel der Studierenden gibt weiterhin an, dass 
Spiritualität in ihrem Leben keine Rolle spiele.

Ein abschließender Blick auf das erhobene 
Rollenverständnis der Studierenden vermag die 
bisherigen Beobachtungen zusammenzufassen: 
Die Studierenden wurden befragt, welche Rolle 
sie als Religionslehrer/-in einnehmen möchten. 
Die Betrachtung der Mittelwerte lässt folgende 
Hierarchisierung zu: Die Studierenden verste-
hen sich primär als Lebensbegleiter (c=5,17), 
Ratgeber in Sinnfragen (c=4,94), Pädagogen 
(c=4,89), Wissensvermittler (c=4,70) oder Brü
ckenbauer zwischen Schule und Kirche (c=4,56). 
Allerdings werden nahezu gleichwertig die 
Rollentypen des Theologen, Soziologen oder 
Psychologen beurteilt (c≈3,70). Das wiederum 
kann die oben dargestellte Erkenntnis über die 
mindestens gleichzeitig vorherrschenden Stu-
dienmotivationen Theologie als Fach und per
sönliche Identitätsbaustelle bestätigen. 

6.  Zusammenhänge und Ausblick

Dieser zunächst deskriptiven Auswertung der 
Datensätze folgen Korrelationsberechnungen 
und Kreuztabellen, aus denen tiefergehende Er-
kenntnisse resultieren. Beispielsweise kann ein 
positiv signifikanter Zusammenhang zwischen 
einer hohen Motivation, Religionslehrkraft zu wer
den, und dem Vorhandensein einer forschenden 
Grundhaltung aufgedeckt werden (Pearson’s r = 
0,638**; p = 0,004). Auch die Studienmotivation 
über persönliches Interesse an theologischen Fra
gen steht in einem positiv signifikanten Zusam-
menhang mit der Intention, bei Schülerinnen und 
Schülern insbesondere das eigenverantwortliche 
Handeln zu fördern (Pearson’s r = 0,607**; p = 
0,008). Die Studierenden, die der Studienmoti-
vation Klarheit in Glaubensfragen erlangen eine 

hohe Bedeutung zuweisen, haben den Items 
Fähigkeit zur Aufbereitung biblischer Texte und 
Denkstrukturen bei Schülerinnen und Schülern 
fördern ebenfalls einen hohen Wert zugeordnet 
(Pearson’s r = 0,643**; p = 0,004). Einer zukünf-
tigen Hochschullehre und Professionalisierung 
angehender Religionslehrer/-innen wird daher 
aufzutragen sein, solche Zusammenhänge auch 
konstruktiv zu bearbeiten. Wenn beispielsweise 
eine forschende Grundhaltung hinsichtlich einer 
engen Theo rie-Praxis-Verzahnung einhergeht 
mit einer hohen Motivation zum / zur Religions-
lehrer/-in, dann spräche auch das für eine cur-
ricular früh verankerte Thematisierung solcher 
didaktischer Fragen, um von Anfang an eine 
Basiskompetenz Reflexivität zu schulen. Wenn 
bei Studierenden ein Interesse an theologischen 
Fragen ausgeprägt ist, das mit der Absicht korre-
liert, bei Schülerinnen und Schülern das eigen-
verantwortliche religiöse Denken und Handeln 
zu fördern, dann sollten Studierende die Not-
wendigkeit erkennen und auch die Chance be-
kommen, eine tragfähige und unterrichtstaug-
liche theologische bzw. religionspäda gogische 
Anthropologie kennenzulernen und auch für 
sich selbst und ihr zukünftiges professionelles 
Handeln zu adaptieren.  

Zukünftig rückt also insbesondere die Analy-
se solcher Qualifikationen in den Vordergrund, 
die signifikant miteinander korrelieren. Weiter-
hin wird der Vergleich der Datensätze von Prä- 
und Posttests in den Fokus der statistischen 
Analyse (T-Tests) gezogen. Mit Blick auf die Ana-
lyse einer potenziellen Entwicklung durch das 
Praxissemester ist abschließend anzumerken, 
dass durch die Verzahnung der Lernorte und die 
erfolgte Verschränkung von handlungsorientie-
render Theorie und theoriegeleiteter Praxis auf 
Ebene der Selbsteinschätzung verschiedener 
Fertigkeiten zwar signifikante Veränderungen 
festzustellen sind, auf Ebene der Vorstellungen 
jedoch kaum messbare Veränderungen do-
kumentiert werden können. Die qualitativen 
Unter suchungen verdeutlichen hingegen, dass 
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sich der lIc| der Studierenden auf unterrichtli-
che Situationen Uurc Clie gezielt herbeigeführte an VWoppOWaG
Oder Indcllrekte Konfrontation mIT Draxiserfah- Drofessor für eligionscdidaktık
rungen erweitert. Jese Perspektiverweiterung ( arına anNıa ( Grusokannn sich Deispielsweise hinsichtlich eIner KOr-

Wissenschaftliche Mitarbeiterimnraktur Im eigenen Rollenverständnis zwischen
Lehrstuhlf fÜür Religionsdidaktikädagoge und eologe zeigen. SO ermöglichen

die Interventionen EINe Offenlegung der ahr- Universita Paderborn,
nehmungsmuUuster, EINe Bewusstmachung VvVorn NSTHU fÜür Katholische Theologie,
Vorstellungen Uund SOM Vorn Deutungsperspek- Warburger Straße FO0O
ven Uund werden gerade darın einem n- Paderborn
ziellen kritischen Korrektiv Im Indıviduellen Pro-
fessionalisierungsprozess.
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sich der Blick der Studierenden auf unterrichtli-
che Situationen durch die gezielt herbeigeführte 
oder indirekte Konfrontation mit Praxiserfah-
rungen erweitert. Diese Perspektiverweiterung 
kann sich beispielsweise hinsichtlich einer Kor-
rektur im eigenen Rollenverständnis zwischen 
Pädagoge und Theologe zeigen. So ermöglichen 
die Interventionen eine Offenlegung der Wahr-
nehmungsmuster, eine Bewusstmachung von 
Vorstellungen und somit von Deutungsperspek-
tiven und werden gerade darin zu einem poten-
ziellen kritischen Korrektiv im individuellen Pro-
fessionalisierungsprozess.

Dr. Jan Woppowa
Professor für Religionsdidaktik 

Carina Tania Caruso 
Wissenschaftliche Mitarbeiterin  
am Lehrstuhl für Religionsdidaktik

Universität Paderborn,  
Institut für Katholische Theologie,  
Warburger Straße 100 
33098 Paderborn



Thematisch strukturiertes
Studium In konfessioneller
Kooperation
Das Schwäbisch Gmüuünder Modall des theologischen L ehramtsstudiums

Andreas Benk/Axel Wiemer

Reform der Lehrerbildung In dienordnungen Jeweils csahr unterschliedliche
Baden-Württemberg Rahmenbedingungen Daruber hinaus Vvarler-

n Baden-Wurttemberg wurden zu InTterse- ten auch Clie speziellen orgaben der einzelnen
estier 2017 5/1 alle Lehramtsstudiengänge auf Hochschulen, Clie Clie Reform mutizen wollten,
achelor- un Masterstudiengänge umgestellt. SsIich Uurc Alleinstellungsmerkmale DrO-
ugleic wurdcde cdie Regelstudienzeit der | ehr- AMlieren. 1es zur olge, dass auch n den
amtsstudiengänge für die Sekundarstufe un Theologien EuUudllc vonelinander abweichende
für Sonderpädagogik auf zehn Emestier verlän- Studienoranungen entwickelt wurden.
gert |)Ie ange des Stucllums für cdas | ehramıt FUr die heiden theologischen Abteilungen
Gymnasium lle Uunverändert PE zehn, die für der Pädagogischen Hochschule n Schwählsch
cdas | ehramıt Grundschule 8127 acht Semestern Gmund gibt E n erreichbarer Nähe keine KO-

Bislang VWar n Baden-Wurttemberag die UG yITNI- operationsmöglichkeit. |)ieser Standortnachtel
masliale Lehrerbildung fast ausschlie den erweiıtert allerdings auch die Gestaltungsfreiheit
Un versitäten vorbehalten, während Clie | ehrer- für Clie Konzeption des Theologiestudiums. |)ie
Ildung für Clie Grund-, aupt- und Realschulen Jetz n Schwäbilsch Gmund gultigen eNnNramılıs-
ausscnhlie  IC den SECHS Pädagogischen studienordnungen, Clie Inzwischen auch VvVorn der
Hochschulen erfolgte. Frklarie Ähsicht VWar %S |IO7esEe Rottenburg-Stuttgart und der CVaNdeE-
MUun, dass cdie Pädagogischen Hochschulen In- Ischen | andeskirche Wurttemberg genehmigt
ensver als n der Lehrerausbildung mIT wurden, zeichnen sich n doppelter Hinsicht Au  U

den Universitäten Kooperleren Oollten /Zwar Er- SI SINa konsequent thematisch strukturiert und
eß Clie Landesregierung zur Umsetzung dieser CI werden durchgehend konfessionell-koope-
Reform der Lehrerbildung Grundsätze, die für FAalıvV verantwor Reides Ist theologisc und
alle Un versitäten Uund Pädagogischen Hoch- hochschuldidaktisch Degrundet HIN thematisch
chulen berücksichtigen aber WEl die strukturiertes konfessionell-kooperatives Theo-
Kooperationsmöglichkeiten den verschlede- loglestudium Ist zudem EINe infach realisie-
mer Standorten cahr unterschliedlich sind, Er- rende Option für theologische Institute, Clie DEr-
gaben SsIich für cdie Konzeption der StUu- <sonel] napp Hesetzt SsInd
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Thematisch strukturiertes  
Studium in konfessioneller  
Kooperation
Das Schwäbisch Gmünder Modell des theologischen Lehramtsstudiums

Andreas Benk / Axel Wiemer

1.  Reform der Lehrerbildung in  
 BadenWürttemberg

In Baden-Württemberg wurden zum Winterse-
mester 2015/16 alle Lehramtsstudiengänge auf 
Bachelor- und Masterstudiengänge umgestellt. 
Zugleich wurde die Regelstudienzeit der Lehr-
amtsstudiengänge für die Sekundarstufe I und 
für Sonderpädagogik auf zehn Semester verlän-
gert. Die Länge des Studiums für das Lehramt 
Gymnasium blieb unverändert bei zehn, die für 
das Lehramt Grundschule bei acht Semestern. 

Bislang war in Baden-Württemberg die gym-
nasiale Lehrerbildung fast ausschließlich den 
Universitäten vorbehalten, während die Lehrer-
bildung für die Grund-, Haupt- und Realschulen 
ausschließlich an den sechs Pädagogischen 
Hochschulen erfolgte. Erklärte Absicht war es 
nun, dass die Pädagogischen Hochschulen in-
tensiver als zuvor in der Lehrerausbildung mit 
den Universitäten kooperieren sollten. Zwar er-
ließ die Landesregierung zur Umsetzung dieser 
Reform der Lehrerbildung Grundsätze, die für 
alle Universitäten und Pädagogischen Hoch-
schulen zu berücksichtigen waren, aber weil die 
Kooperationsmöglichkeiten an den verschiede-
nen Standorten sehr unterschiedlich sind, er-
gaben sich für die Konzeption der neuen Stu-

dienordnungen jeweils sehr unterschiedliche 
Rahmenbedingungen. Darüber hinaus variier-
ten auch die speziellen Vorgaben der einzelnen 
Hochschulen, die die Reform nutzen wollten, 
um sich durch Alleinstellungsmerkmale zu pro-
filieren. Dies hatte zur Folge, dass auch in den 
Theologien deutlich voneinander abweichende 
Studienordnungen entwickelt wurden.

Für die beiden theologischen Abteilungen 
der Pädagogischen Hochschule in Schwäbisch 
Gmünd gibt es in erreichbarer Nähe keine Ko-
operationsmöglichkeit. Dieser Standortnachteil 
erweitert allerdings auch die Gestaltungsfreiheit 
für die Konzeption des Theologiestudiums. Die 
jetzt in Schwäbisch Gmünd gültigen Lehramts-
studienordnungen, die inzwischen auch von der 
Diözese Rottenburg-Stuttgart und der evange-
lischen Landeskirche Württemberg genehmigt 
wurden, zeichnen sich in doppelter Hinsicht aus: 
Sie sind konsequent thematisch strukturiert und 
sie werden durchgehend konfessionell-koope-
rativ verantwortet. Beides ist theologisch und 
hochschuldidaktisch begründet. Ein thematisch 
strukturiertes konfessionell-kooperatives Theo-
logiestudium ist zudem eine einfach zu realisie-
rende Option für theologische Institute, die per-
sonell knapp besetzt sind.



der Sekundarstufe BZW. der Grundschule IıstDas traditionelle fächer-
MeIls kurzer un Uumfasst zudem große Arz1e-strukturierte Theologiestudium hungswissenschaftliche, fac  icdaktische un

|)as katholische Theologiestudium, cdas M- fachpraktische AÄntelle FUr cdas Stucdium des Fa-
wartig Uınserer Universitäten angeboten ches Evangelische Oder Katholische Theologie
wird, wurde rsprunglich als wissenschaftli- Dleiben Jetzt n Baden-Wurttemberg gerade
che Ausbildung für Priesteramtskandidaten noch ( 15 (Grundschule) DZW. ( 15 (5E-
konziplert. Kirchliche Verlautbarungen zu kundarstufe | J also MUur en Bruchtell des theo-
Theologiestudium Detonen regelmäßig, dass n logischen Vollstudiums, cdas meute S00 ICS
diesem Stucdium Clie Einheit der Theologie zu umfasst. Dennoch Ssind cdie derzeit n Deutsch-
USCrucCc kommen muUusSse ‘ Dennoch erga sich land für diese Studiengänge gültigen Stucllien-
der Aufbau des zehnsemestrigen theologischen oranungen zumelst Uunverkennbar Im Inblic
Vollstudiums ebenso \A T Im evangelisch-theo- auf cdas theologische Vollstudium und SIN
logischen Pfarramtsstudium Im Wesentlichen Disziplinen formuliert. HIN Grund, YEerd-
Uurc Aufteilung der Studienleistungen auf Clie de theologische Fakultäten aran festhalten, Ist
Diblische, nistorische, systematische und orak- organisatorischer alur | ehramtsstudierende
tische Fächergruppe mIT Insgesam rund einernn können weitgehend AUS dem Angebot des
Dutzend theologischen Einzeldisziplinen. |)ie theologischen Vollstucdiums edient werden
Auseinandersetzungen Studienoranungen
konzentrierten SsIich Camlit n der Vergangenheil Rahners Alternativmodellauf Clie Zahl der Semesterwochenstunden, Clie

|)Ie Kritik einernn fächerstrukturierten UuCI-diesen Disziplinen Jeweills zukommen sollte,
SOWIE cdie Abfolge der Disziplinen Im Studien- Ist alt * on Kar| Rahner kritisierte, dass
aufbau cdie Fächerstruktur den nhalt des Theologiestu-

Als n Deutschland theologische Diplomstu- diums diktiere..„Es Ist doch oraktisch so”,  ME chrieb
diengänge eingerichtet wurden, Orlentlierten Rahner, „dass historisch gewordene un n E{Iwa
sich diese weilterhin den orgaben für Clie Erstarrie Finzeldisziplinen Destimmen, woruber
Priesterausbildung. FUr Priesteramtskandidaten ISC| n der Theologie explizit eredet wWird;

bestimmt eben micht das, woruber Voun Lalentheologinnen Z W Lalentheologen
galten as dieselben Studienoranungen, esen der acC her meute eredet werden
Obwohl| T1 Studiengäange für unterschliedli- mMUSS5, weilche Fächer, | ehrstuhle un Pflicht-
che berufliche Tätigkeiten qualifizierten. Waell vorlesungen %S geben col| *> |)Iie „Normie-
Studierencde für cdas gymnasiale Lehramt moch un des Studiums Uurc Forschungsdiszipli-
en zweıltes Fach studieren, USSTIe für CI cdas nen”,  D Rahner weiter, habe aber „hnöchstens,
Studienpensum n Theologie ungefähr Jer wenr uberhaupt, einen Sinn n der Ausbildung
werden |)Ie Orientierung theologischen
Facherkanon lle O] aber n heiden KON-
fessionen ernalten |)as Studium für das Lehramt Vgl ausführlicher azu Benk, Andreas: „Für die theo-

logische re cind die theologischen Disziplinen
zerschlagen“ Karl Rahner) ädoyer tür die berfäl-
lige Reform des | ehramtsstudiums tür Derutsbilden-

Vgl Sekretagaria der Deutschen Bischofskonferenz de chulen n rahs 44 2001 6/—-73

(Hg.) Kirchliche Anforderungen dıe Religionsieh- Rahner, Karfl Zur Reform des Theologiestudiums
rerbildung Die Deutschen ISCHOTE 93), onnn 201 1, (Quaestiones disputatae 41), reiburg Br. Base|

VWien 190609, 221
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2.  Das traditionelle fächer 
 strukturierte Theologiestudium

Das katholische Theologiestudium, das gegen-
wärtig an unseren Universitäten angeboten 
wird, wurde ursprünglich als wissenschaftli-
che Ausbildung für Priesteramtskandidaten 
konzipiert. Kirchliche Verlautbarungen zum 
Theologiestudium betonen regelmäßig, dass in 
diesem Studium die Einheit der Theologie zum 
Ausdruck kommen müsse.1 Dennoch ergab sich 
der Aufbau des zehnsemestrigen theologischen 
Vollstudiums ebenso wie im evangelisch-theo-
logischen Pfarramtsstudium im Wesentlichen 
durch Aufteilung der Studienleistungen auf die 
biblische, historische, systematische und prak-
tische Fächergruppe mit insgesamt rund einem 
Dutzend theologischen Einzeldisziplinen. Die 
Auseinandersetzungen um Studienordnungen 
konzentrierten sich damit in der Vergangenheit 
auf die Zahl der Semesterwochenstunden, die 
diesen Disziplinen jeweils zukommen sollte, 
sowie die Abfolge der Disziplinen im Studien-
aufbau.

Als in Deutschland theologische Diplomstu
diengänge eingerichtet wurden, orientierten 
sich diese weiterhin an den Vorgaben für die 
Priesterausbildung. Für Priesteramtskandidaten 
und Laientheologinnen bzw. Laientheologen 
galten (fast) dieselben Studienordnungen, 
obwohl beide Studiengänge für unterschiedli-
che berufliche Tätigkeiten qualifizierten. Weil 
Stu dierende für das gymnasiale Lehramt noch 
ein zweites Fach studieren, musste für sie das 
Studienpensum in Theologie ungefähr halbiert 
werden. Die Orientierung am theologischen 
Fächer kanon blieb dabei aber in beiden Kon-
fessionen erhalten. Das Studium für das Lehramt 
 

1 Vgl. z. B. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 
(Hg.): Kirchliche Anforderungen an die Religionsleh-
rerbildung (Die Deutschen Bischöfe 93), Bonn 2011, 
8.24.37.

an der Sekundarstufe bzw. an der Grundschule ist 
meist kürzer und umfasst zudem große erzie-
hungswissenschaftliche, fachdidaktische und 
fachpraktische Anteile. Für das Studium des Fa-
ches Evangelische oder Katholische Theologie 
bleiben jetzt z. B. in Baden-Württemberg gerade 
noch 50 ECTS (Grundschule) bzw. 94 ECTS (Se-
kundarstufe I), also nur ein Bruchteil des theo-
logischen Vollstudiums, das heute 300 ETCS 
umfasst. Dennoch sind die derzeit in Deutsch-
land für diese Studiengänge gültigen Studien-
ordnungen zumeist unverkennbar im Hinblick 
auf das theologische Vollstudium und seine 
Disziplinen formuliert. Ein Grund, warum gera-
de theologische Fakultäten daran festhalten, ist 
organisatorischer Natur: Lehramtsstudierende 
können so weitgehend aus dem Angebot des 
theologischen Vollstudiums bedient werden. 

3.  Rahners Alternativmodell

Die Kritik an einem fächerstrukturierten Studi-
um ist alt.2 Schon Karl Rahner kritisierte, dass 
die Fächerstruktur den Inhalt des Theologiestu-
diums diktiere. „Es ist doch praktisch so“, schrieb 
Rahner, „dass historisch gewordene und in etwa 
erstarrte Einzeldisziplinen bestimmen, worüber 
faktisch in der Theologie explizit geredet wird; 
so bestimmt eben nicht das, worüber vom 
Wesen der Sache her heute geredet werden 
muss, welche Fächer, Lehrstühle und Pflicht-
vorlesungen es geben soll.“3 Die „Normie-
rung des Studiums durch Forschungsdiszipli-
nen“, so Rahner weiter, habe aber „höchstens, 
wenn über haupt, einen Sinn in der Ausbildung 

2 Vgl. ausführlicher dazu: Benk, Andreas: „Für die theo-
logische Lehre sind die theologischen Disziplinen zu 
zerschlagen“ (Karl Rahner). Plädoyer für die überfäl-
lige Reform des Lehramtsstudiums für berufsbilden-
de Schulen. In: rabs 33 (2001) 67–73.

3 Rahner, Karl: Zur Reform des Theologiestudiums 
(Quaestiones disputatae 41), Freiburg i. Br. – Basel – 
Wien 1969, 22f.
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künftiger Forscher“+ |)as Rasultat der erfehl- Studienreform (ÜUuS
ten Studienorganisation Ist für Rahner, dass theologischem Grund
„der Theologiestudent vVorn allem michts

Rahners Mocell cstellt keine für Clie HraxIis funk-Wa S Rahners zentrale Forderung Ist UNMISS-
verständlich „FUÜur Clie theologische Fre Im tionalisierte theologische Ausbildung car. eInNne
Unterschied zur theologischen Forschung Ssind Forderungen Ssind Vo Entwurf einer anthropo-
Clie tradıtionellien theologischen Disziplinen ogisch gewendeten Theologie her Degrundet
zerschlagen un 1es IST| der enNnrsio vVorn YJaNz Än vielen Stellen SEINESs er betont Rahner,
anderen Prinziplen AUS organisieren.® dass Theologie und christliche Unterweisung

Als annn mögliches odell, cdas SeINer FOr- „Vorn enschenF F}n der JaNzen Breite un Tie-
derung entspricht, Rahner cdas „berufli- fa seIiner Existenz“”> ausgehen mussen Gottes
che Konzept  ME cdas sich künftigen RBeruf der Offenbarung un na Ichten SsIich den
Stucdierenden Orlentiert un vVorn Ihm her cdas ens  en, Ihr Zie| Ist der ensch Wall %S Ott
Stucdium entwirft. „Das ‚berufliche Konzept den enscnen geht, MUSS %S auch der
der Theologie meın sachlic michts Theologie den enschen gehen, hat auch
anderes als EINe Strukturierung des JaNzen SIE Ihn n semen Möglichkeiten un Grenzen
COorpus der Theologie Uurc cdie Pastoraltheo- wahrzunehmen un mehmen |)ar-
Logie.“‘ |)as Desagt, dass Clie klassıschen theolo- MMUSS Theologie Ihre zentralen ussagen
ischen Disziplinen micht mehr als vonemander Im Äusgang Vor der konkreten XISTeNZ des
weitgehend una  ängige Unterrichtsfächer enscnen thematisch entfalten, cdas el Clie
estenen leiben dessen S] Ihnen für gesamte Theologie kannn Vorn Themen her ENT-

jedes StudienJahr annn einheiltliches ema VO- wWickelt werden, Clie der theologischen Raflexi-
georane werdcden /ZU diesem ema eilsten UNSEerer | ebensweilt INOomMMmME Ssind Jese
CI dann Vorn Ihrem Fach her einen beltrag er FOrM der Theologie Ist für Rahner micht Clie AIn-
Vorteill: „Es kannn EINe VWITKIIC sachgemäße Ver- ZIg mögliche, aber CI gilt Ihm als theologisc
teilung der einzelnen Stunden VoOrgeNoMm qgUut Degrundet un den Herausforderungen
werden, WE CI auf Clie Themen un micht auf UNSerer /eıt Desonders aNgEMESSEN.
Clie SCHON Im VOTAaAUs etablierten theologischen Rahners„berufliches Konzept” und SIN FOr-
Disziplinen hın VOrgeNOoMm wircl 46 derung mach einer„Strukturierung des

COorpus der Theologie Uurc Clie Pastora  2O10-
gie  A# Ist meute en geelgneter Ausgangspunkt 8127

Rahner, Karl' Ceue Ansprüche der Pastoraltheologie
die Theologie als n Pers. Sämtliche VWor- der Gestaltung theologischer Stucdienoranun-

gen für | ehramtsstudierende Rezient mMan Rah-ke, Düsseldorft — reiburg . Br. 1995, 5106-531,
524 Mers Überlegungen auf diese Gegenwart, dann
- MMUSS Clie Religionspädagogik zu Strukturprin-
-bd., 525 ZIp des theologischen | ehramtsstudi-
-bd., 5Saf Rahner \AFATr m Anschluss das /weilte Um  U werden H-INe Aufteilung des Stuciums n
Vatikanische Konzıil mafßgeblich einer Neuorlien- Igionspädagogische DZW. eligionsdidaktischetierung und Aufwertung der damals genannten
Pastoraltheologie beteiligt. DITZ Pastoraltheologie und andere theologische Stuclienantelle Ist dann
collte cEINES Frachtens aber treffender Draktische allenfalls nNOoch edingt sinnvoall
Theologie genannt werden, da Er diese Disziplin
NIC Mur als ammlung trommer Ratschläge tür die
n der astoral Tatıgen verstand, csondern als theolo-
gische ellexion auf die gesamte Draxıs der Kirche Rahner, Karl Schritten zur Theologie, -INSIe-
-bd., 520 deln Köln 197/2,
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 künftiger Forscher“4. Das Resultat der verfehl-
ten  Studienorganisation ist für Rahner, dass 
„der Theologiestudent von allem – nichts 
weiß.“5 Rahners zentrale Forderung ist unmiss-
verständlich: „Für die theologische Lehre im 
Unterschied zur theologischen Forschung sind 
die traditionellen theologischen Disziplinen zu 
zerschlagen und [es ist] der Lehrstoff von ganz 
anderen Prinzipien aus zu organisieren.“6

Als ein mögliches Modell, das seiner For-
derung entspricht, nennt Rahner das „berufli-
che Konzept“, das sich am künftigen Beruf der 
Studierenden orientiert und von ihm her das 
Studium entwirft. „Das ‚berufliche‘ Konzept 
der gesamten Theologie meint sachlich nichts 
anderes als eine Strukturierung des ganzen 
Corpus der Theologie durch die Pastoraltheo-
logie.“7 Das besagt, dass die klassischen theolo-
gischen Disziplinen nicht mehr als voneinander 
weitgehend unabhängige Unterrichtsfächer 
bestehen bleiben. Statt dessen soll ihnen für 
jedes Studienjahr ein einheitliches Thema vor-
geordnet werden. Zu diesem Thema leisten 
sie dann von ihrem Fach her einen Beitrag. Der 
Vorteil: „Es kann eine wirklich sachgemäße Ver-
teilung der einzelnen Stunden vorgenommen 
werden, weil sie auf die Themen und nicht auf 
die schon im voraus etablierten theologischen 
Disziplinen hin vorgenommen wird.“8

4 Rahner, Karl: Neue Ansprüche der Pastoraltheologie 
an die Theologie als ganze. In: Ders.: Sämtliche Wer-
ke, Bd. 19, Düsseldorf – Freiburg i. Br. 1995, 516–531, 
524.

5 Ebd.

6 Ebd., 525.

7 Ebd., 527. Rahner war im Anschluss an das Zweite 
Vatikanische Konzil maßgeblich an einer Neuorien-
tierung und Aufwertung der damals so genannten 
Pastoraltheologie beteiligt. Die Pastoraltheologie 
sollte seines Erachtens aber treffender Praktische 
Theologie genannt werden, da er diese Disziplin 
nicht nur als Sammlung frommer Ratschläge für die 
in der Pastoral Tätigen verstand, sondern als theolo-
gische Reflexion auf die gesamte Praxis der Kirche.

8 Ebd., 529.

4.  Studienreform aus  
 theologischem Grund

Rahners Modell stellt keine für die Praxis funk-
tio nalisierte theologische Ausbildung dar. Seine 
Forderungen sind vom Entwurf einer anthropo-
logisch gewendeten Theologie her begründet. 
An vielen Stellen seines Werks betont Rahner, 
dass Theologie und christliche Unterweisung 
„vom Menschen“, „in der ganzen Breite und Tie-
fe seiner Existenz“9 ausgehen müssen:  Gottes 
Offenbarung und Gnade richten sich an den 
Menschen, ihr Ziel ist der Mensch. Weil es Gott 
um den Menschen geht, muss es auch der 
Theologie um den Menschen gehen, hat auch 
sie ihn in seinen Möglichkeiten und Grenzen 
wahrzunehmen und ernst zu nehmen. Dar-
um muss Theologie ihre zentralen Aussagen 
im Ausgang von der konkreten Existenz des 
Menschen thematisch entfalten, das heißt, die 
gesamte Theologie kann von Themen her ent-
wickelt werden, die der theologischen Reflexi-
on unserer Lebenswelt entnommen sind. Diese 
Form der Theologie ist für Rahner nicht die ein-
zig mögliche, aber sie gilt ihm als theologisch 
gut begründet und den Herausforderungen 
unserer Zeit besonders angemessen.

Rahners „berufliches Konzept“ und seine For-
derung nach einer „Strukturierung des gesamten 
Corpus der Theologie durch die Pastoraltheolo-
gie“ ist heute ein geeigneter Ausgangspunkt bei 
der Gestaltung theologischer Studienordnun-
gen für Lehramtsstudierende. Bezieht man Rah-
ners Überlegungen auf diese Gegenwart, dann 
muss die Religionspädagogik zum Strukturprin-
zip des gesamten theologischen Lehramtsstudi-
ums werden. Eine Aufteilung des Studiums in re-
ligionspädagogische bzw. religionsdidaktische 
und andere theologische Studienanteile ist dann 
allenfalls noch bedingt sinnvoll. 

9 Rahner, Karl: Schriften zur Theologie, Bd. 10, Einsie-
deln – Köln 1972, 76.
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amı Ist micht eIner Raduktion der Theologie Darent mMac un cdas Anliegen eIner religions-
auf Religionspädagogik Oder eIner Abkoppe- Dadagogischen Theologie verdeutlicht annn
1UNg der Religionspädagogik von der Theologie folgen cdie vier aufeinander autTbauenden MO-
cdas Wort eredet Gemelnnt Ist vielmehr, Cdass Aule ensch, EeSsUS, ‚Oft un Welt, eren Titel
eligionspädagogische Analysen un KONZEP- cdas verbindende (und verbindliche emester-
tonen der Zugang sern mussen, vVorn dem her ema cdas n den einzelnen Mocdulver-
Clie Theologie Insgesamt n den | ehramtsstu- anstaltungen AUS Jeweils unterschliedliichen,
diengängen entfaltet wircel 1es Ist micht MUur fächerübergreifenden Perspektiven Dearbeitet
EINe MEeINOCdISCHE arlante theologischer | eh- wircel |)ie Mocultitel nehmen ] einige der

nier dem eligionspädagogischen Zugang Rereiche auf, mach enen Im Daden-wurttem-
verändern SsIich auch Gestalt und nhalt der Lra- bergischen Bildungsplan die inhaltsbezoge-
ditionellien Biblischen, Historischen un yste- mer Ompetenzen, die Im Religionsunterricht
matischen Theologie erworben werden sollen, strukturiert SsInda

Mensch, Walt un erantwortung, Ibel, Gott,
ESUS Christus, Kiırche lund Kirchen]'', ellgio-Studienordnungen In nen) /Zwar en Clie EinzelveranstaltungenSchwabisch Gmünd fachliche Schwerpunkte, aber %S esteht K@l-

Mn den theologischen Abteilungen n Schwä- Zuoranung eIner theologischen Finzel-
ISC Gmund en \AA T Clie Uuns der Stunde disziplin Auchn EINe tIrikte Unterscheidung
genutzt, 8127 der Jungsten Reform der | eh- zwischen fac  idaktischen un fachwissen-
rerbildung Studienoranungen fre] Vorn den schaftlichen Veranstaltungen entfällt Rellgions-
Sonderwunschen eIner Theologischen Fakultät Dadagogische un relligionsdidaktische UÜberle-

entwerfen. La auch Clie Kirchen n Wurttem- gungen werden] micht infach ergänzend
berg NacCNSIC  Iq mIT der Eigenwilligkeit der n Clie theologischen Veranstaltungen einge-
beiden damals noch deutschlandweaeit kleinsten Dracht, Oondern orofillieren den jewelligen theo-
theologischen Abteilungen umgingen, VWar der logischen Gegenstand maßgeblich mIt |)Ie
Weg fre] für theologische L ehramtsstudienord- Chance, Cdass cdie Hrkenntnisse des Studiums als
MUuNgdenN, Clie konsequent thematisch truktu- relevant für Clie spatere berufliche HraxIis erleht
rIer un durchgängig konfessionell-kooperativ werden, stelgt UrC| diese Zugangswelse deut-
gestaltet Ssind lıch Ohne dass cdas Theologiestudium Ol-

Äm Beispie! des BA-Studiengangs | ehramt Mer „Aanwendungsorientierten” Ausbildung Ver-

Sekundarstufe SE dies kurz erläutert (val. Tabel- Oomm HIN Beispiel: H-INe Theologie der elgio-
E 112):"° |)as Odul Ist annn Grundlagen- nen,die Im Äusgang un Im Hinblick aufdie mul-
MOdul, cdas nmehnen Diblischen Einführungen der tireligiöse un multikulturelle Schulwirklich-
theologischen un eligionspädagogischen Pro- kal Uund cdie Cdamlıt gegebenen Desonderen
nädeuti dient, den Studierenden den ema- Herausforderungen entwickelt wird, wird
Ischen Aufbau des Theologiestudiums S- vermeldliich anders Dolntiert sern als EINe AUS

dogmatischer Oder fundamentaltheologischer

)as komplette Modulhandbuch des Studiengangs
ST einsehbar Uınter nttp://www.ph-gmuend.de/ OTLZ vehementem Einspruch Aaus der katholische
fleadmin/redakteure/ph-hauptseite/redakteure/ Theologenschaft TE m katholischen ildungs-
daten/download/studium/Modulhandbuch Bache polan 20716 hMier nur „Kirche* /Zur Begründung Miel s

VOT1 kKirchlicher eite, „‚Kirche‘ c Deibehalten VF -lor_Sekungarstufe_|_Nov_15_komplett.paf an
6.072 201 /7) den, WEl s der katholische re entspreche“.
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Damit ist nicht einer Reduktion der Theologie 
auf Religionspädagogik oder einer Abkoppe-
lung der Religionspädagogik von der Theologie 
das Wort geredet. Gemeint ist vielmehr, dass 
religionspädagogische Analysen und Konzep-
tionen der Zugang sein müssen, von dem her 
die Theologie insgesamt in den Lehramtsstu-
diengängen entfaltet wird. Dies ist nicht nur 
eine methodische Variante theologischer Leh-
re. Unter dem religionspädagogischen Zugang 
verändern sich auch Gestalt und Inhalt der tra-
ditionellen Biblischen, Historischen und Syste-
matischen Theologie. 

5.  Studienordnungen in  
 Schwäbisch Gmünd 
In den theologischen Abteilungen in Schwä-
bisch Gmünd haben wir die Gunst der Stunde 
genutzt, um bei der jüngsten Reform der Leh-
rerbildung Studienordnungen frei von den 
Sonderwünschen einer Theologischen Fakultät 
zu entwerfen. Da auch die Kirchen in Württem-
berg nachsichtig mit der Eigenwilligkeit der 
beiden damals noch deutschlandweit kleinsten 
theologischen Abteilungen umgingen, war der 
Weg frei für theologische Lehramtsstudienord-
nungen, die konsequent thematisch struktu-
riert und durchgängig konfessionell-kooperativ 
gestaltet sind. 

Am Beispiel des BA-Studiengangs Lehramt 
Sekundarstufe I sei dies kurz erläutert (vgl. Tabel-
le S. 112):10 Das erste Modul ist ein Grundlagen-
modul, das neben biblischen Einführungen der 
theologischen und religionspädagogischen Pro-
pädeutik dient, den Studierenden den thema-
tischen Aufbau des Theologiestudiums trans - 

10 Das komplette Modulhandbuch des Studiengangs 
ist einsehbar unter http://www.ph-gmuend.de/ 
fileadmin/redakteure/ph-hauptseite/redakteure/
daten/download/studium/Modulhandbuch_Bache 
lor_Sekundarstufe_I_Nov_15_komplett.pdf (Stand: 
16.02.2017).

parent macht und das Anliegen einer reli gions-
päda go gischen Theologie verdeutlicht. Dann 
folgen die vier aufeinander aufbauenden Mo-
dule Mensch, Jesus, Gott und Welt, deren Titel 
das verbindende (und verbindliche) Semester-
thema nennt, das in den einzelnen Modulver-
anstaltungen aus jeweils unterschiedlichen, 
fächerübergreifenden Perspektiven bearbeitet 
wird. Die Modultitel nehmen dabei einige der 
Bereiche auf, nach denen im baden-württem-
bergischen Bildungsplan die inhaltsbezoge-
nen Kompetenzen, die im Religionsunterricht 
erworben werden sollen, strukturiert sind 
(Mensch, Welt und Verantwortung, Bibel, Gott, 
Jesus Christus, Kirche [und Kirchen]11, Religio-
nen). Zwar haben die Einzelveranstaltungen 
fachliche Schwerpunkte, aber es besteht kei-
ne Zuordnung zu einer theologischen Einzel-
disziplin. Auch eine strikte Unterscheidung 
zwischen fachdidaktischen und fachwissen-
schaftlichen Veranstaltungen entfällt. Religions-
pädagogische und religionsdidaktische Überle-
gungen werden dabei nicht einfach ergänzend 
in die theologischen Veranstaltungen einge-
bracht, sondern profilieren den jeweiligen theo-
logischen Gegenstand maßgeblich mit. Die 
Chance, dass die Erkenntnisse des Studiums als 
relevant für die spätere berufliche Praxis erlebt 
werden, steigt durch diese  Zugangsweise deut-
lich – ohne dass das Theologiestudium zu ei- 
 ner „anwendungsorientierten“ Ausbildung ver- 
 kommt. Ein Beispiel: Eine Theologie der Religio
nen, die im Ausgang und im Hinblick auf die mul-
tireligiöse und multikulturelle Schulwirklich-
keit und die damit gegebenen besonderen 
Herausforderungen entwickelt wird, wird un-
vermeidlich anders pointiert sein als eine aus 
dogmatischer oder fundamentaltheologischer 

11 Trotz vehementem Einspruch aus der katholischen 
Theologenschaft steht im katholischen Bildungs-
plan 2016 hier nur „Kirche“. Zur Begründung hieß es 
von kirchlicher Seite, „‚Kirche‘ sei beibehalten wor-
den, weil es der katholischen Lehre entspreche“.
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Padagogische Hochschule Schwäbisch Gmund
Studiengang | ehramt Sekuncdarstufe und Ed.)

Evangelische Theologıe Religionspadagogik /
Katholische Theologıe Religionspadagogik

Ssem FCTISModultitel un Modulveranstaltungen
1 —72 Grundlagenmodul km 1): Theologische un religionspädagogische Propädeutik

Einführung n clie Theologie und Religionspädagogik
Bihe| Einführung n cdas Uund clie Geschichte Israels
Bihe| Einführung n das Uund clie biblische Theologie
Einführung n clie Kirchengeschichte

Dımension ensch (Modul
Theologische Anthropologie (biblisch, systematisch)
Exegetisches Arbeiten
Grundfragen der Religionspädagogik

Dıimension esus (Modul
Jesus Im Zeugnıs der Bihel
Jesus (systematisch, kirchengeschichtlich)
Grundfragen der Religions- un Bibeldicaktik

Diıimension ott (Modul
Gottesfrage (systematisch, dogmengeschichtlich, ohilosophisch)
Oott Im Zeugnıis der Bihe|
Theologie der Religion/ Religionen
Theologische un religionspädagogische Themen (auch Im Hinblick auf

BA-Arbeiten und die Prüfung)
DiıimensionA (Modul

Grundfragen der Fthik
Gerechtigkeit (biblisch, systematisch, sozlalethisch)
Fächerverbindende Veranstaltung
Wahlthema

78 Religion in der Sekundarstute — 7 (Mastermodul
Hauptthema der Religionspädagogik
Hauptthema Okumene Oder Religion Im Schulleben
Interreligiöse Verhältnisse / Interreligiöse BDegegnung
Begleitveranstaltung zur Schulpraxis

G—17 Religion in der Sekundarstute (Mastermodul
Religion n der Sekundarstufe
Hauptthema der Religionspädagogik
Hauptthema Okumene Oder Religion Im Schulleben
Kolloq uium: Theologie un Religionspädagogik (Im Hinblick auf

MA-Arbeiten un mündliche Prüfung)
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Pädagogische Hochschule Schwäbisch Gmünd
Studiengang Lehramt Sekundarstufe I (B. A. und M. Ed.)

Evangelische Theologie / Religionspädagogik / 
Katholische Theologie / Religionspädagogik 

Sem. Modultitel und Modulveranstaltungen ECTS

1–2 Grundlagenmodul (M 1): Theologische und religionspädagogische Propädeutik
Einführung in die Theologie und Religionspädagogik
Bibel I: Einführung in das AT und die Geschichte Israels
Bibel II: Einführung in das NT und die biblische Theologie
Einführung in die Kirchengeschichte

12

3 Dimension Mensch (Modul 2)
Theologische Anthropologie (biblisch, systematisch)
Exegetisches Arbeiten
Grundfragen der Religionspädagogik

10

4 Dimension Jesus (Modul 3)
Jesus im Zeugnis der Bibel
Jesus (systematisch, kirchengeschichtlich)
Grundfragen der Religions- und Bibeldidaktik

10

5 Dimension Gott (Modul 4)
Gottesfrage (systematisch, dogmengeschichtlich, philosophisch)
Gott im Zeugnis der Bibel
Theologie der Religion / Religionen
Theologische und religionspädagogische Themen (auch im Hinblick auf  
  BA-Arbeiten und die Prüfung)

12

6 Dimension Welt (Modul 5)
Grundfragen der Ethik
Gerechtigkeit (biblisch, systematisch, sozialethisch)
Fächerverbindende Veranstaltung
Wahlthema

12

7–8 Religion in der Sekundarstufe I – 1 (Mastermodul 1)
Hauptthema der Religionspädagogik
Hauptthema Ökumene oder Religion im Schulleben
Interreligiöse Verhältnisse / Interreligiöse Begegnung
Begleitveranstaltung zur Schulpraxis

12

9–10 Religion in der Sekundarstufe I – 2 (Mastermodul 2)
Religion in der Sekundarstufe
Hauptthema der Religionspädagogik
Hauptthema Ökumene oder Religion im Schulleben
Kolloquium: Theologie und Religionspädagogik (im Hinblick auf  
  MA-Arbeiten und mündliche Prüfung)

12
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Fachperspe  Ive vorgetragene Theologie der un Integration HNd Inkulturation verantwor

Religionen. SI6 wird Camlit aber auch n Ihrer ıe heiden Abteilungen gemelInsam Oclule
Bedeutung für die schulische Arbeit erkennbar zur religiösen ildung Im Hementarbereich un
und vermMmadaQ Relevanz für Clie Planung und Clie zu Interreligiösen L ernen |)ie konfessionelle
HrayxIis des Religionsunterrichts gewinnen. Kooperation, Clie ISC| auch SCHON ange n
1es gilt YJaNz entsprechend für theologische den Lehramtsstudiengängen oraktiziert wurde,
Anthropologie, Christologie, Gottesfrage SOWIE wurdcde Mun Ur«cC| Clie | ehramtsstudien-
sozlal-)}ethische Fragestellungen. ordnungen ausclrucklich Okumentiert Studien-
s OCcul wird UrC| EINe Modulprüfung aufbau Uund Stucllenstruktur für Clie evangelil-

abgeschlossen.]werden cdie Veranstaltun- Sschen Uund katholische Lehramtsstudiengänge
gen eINes Oduls micht einzeln abgeprüft un SINa n allen FEinzelheiten ıdentisch HIN Studien-
Clie Modulnote AUS den Finzelnoten errechnet leitfaden informiert cdie Studierenden darüber,
DE Clie Modulveranstaltungen en gemelnsa- dass annn Tel| der Lehrveranstaltung n der Jeweils
MEes ema verbindet, Ist dieses Gegenstand anderen Konfession stuclliert werden kannn
der auf cdas Odul Dezogenen Prüfung un Z\War micht MUr, alls cdies der Stundenplan

der Studierenden erforderlic Mac OoOndernn mundliichen Prüfungen können Bbezuge ZWI-
Sschen den unterschliedlichen Mocdulveranstal- auch AUS Sachinteresse heraus Regelmäßig
Lungen herausgestellt werden RBesteht Clie Prü- bleten \A/IF auch gemeinsame Veranstaltungen

mIt | ehrenden beider Konfessionen Uund-fungsleistung n eIner Hausarbeit Odcder einen
Unterrichtsentwurf zu Semesterthema, dann ıche Modulprüfungen werden vVorn gemischt-
können darın unterschliedliche Fachperspekti- konfessionellen Prüfungsteams abgenommen,
Ver) einernn vertieften Verständnis der acC MUur der (wechselnde) Vorsitz der Prüfungen
Deitragen. Studierende entwickeln auf diese Orlentiert sich der Jewelligen Konfession der
IS auch annn elgenes Gespur afür, \A T Clie Studierenden

DITZ Stuclierenden erleben auf diese CISEPerspektiven verschliedener theologischer DIIS
ziplinen n eIner aktuellen Klärung vVorn achfra- kan konfessionel| abgeschliffenes Theologie-
gen miterlnander n Beziehung tretien können studium, Oondern christliche Theologien n für
und mussen Jese Fragestellung Ist micht - SIE erkennDarer Übereinstimmung un orofi-
letzt für einen auch hmermeneutisch roflektier- lerter Unterschliedenheit arın spiegel sich
ten Religionsunterricht Vor er Bedeutung. en Verständnis vVorn ÖOkumene als Finheit MN

verscohnter Verschiedenheit un Finheit mn der
f72) |)Iie Formel, die den n Baden-Wurt-

Konfessionelle-Kooperation emberg coIt 2005 möglichen konfessionell-
In den theologischen Kooperativen Religionsunterricht charakterIi-
Lehramtsstudiengängen siert, Erweiıst sich auch für die konfessionelle

Än der Pädagogischen Hochschule Schwählsch KOooODeration Im | ehramtsstudium als guültig
Gmund oflegen \AAIT cOoIt vielen Jahren EINe Gemernsamkeilten taärken Unterschieden UE -

rEcC werden Mmer deutlicher wurcle n denENYE Zusammenarbeit zwischen den Ahbteilun-
gen Evangelische un Katholische Theologie vergangenNen Jahren allerdings auch, Cdass die
SeIlt rund Jahren bılden T1 Abteilungen Unterschiede der theologischen Positionen
annn gemelnsames Institut, cdas Im Jahr 2004 cdie der | ehrenden kaum noch entlang der KON-
Bezeichnung „‚Ökumenisches Institu für Theo- fassionellen Grenzen verlaufen. 1es zeigte
logie un Religionspädagogi erhlielt n den sich gerade PE theologischen Differenzen, cdie
B3 Ä- Uund MA-Studiengängen Kindheitspddagogt \a/IT n UuUnNnSsSeren)] Ökumenischen Institu Offen
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Fachperspektive vorgetragene Theologie der 
Religionen. Sie wird damit aber auch in ihrer 
Bedeutung für die schulische Arbeit erkennbar 
und vermag Relevanz für die Planung und die 
Praxis des Religionsunterrichts zu gewinnen. 
Dies gilt ganz entsprechend für theologische 
Anthropologie, Christologie, Gottesfrage sowie 
(sozial-)ethische Fragestellungen.

Jedes Modul wird durch eine Modulprüfung 
abgeschlossen. Dabei werden die Veranstaltun-
gen eines Moduls nicht einzeln abgeprüft und 
die Modulnote aus den Einzelnoten errechnet. 
Da die Modulveranstaltungen ein gemeinsa-
mes Thema verbindet, ist dieses Gegenstand 
der auf das ganze Modul bezogenen Prüfung. 
In mündlichen Prüfungen können Bezüge zwi-
schen den unterschiedlichen Modulveranstal-
tungen herausgestellt werden. Besteht die Prü-
fungsleistung in einer Hausarbeit oder einem 
Unterrichtsentwurf zum Semesterthema, dann 
können darin unterschiedliche Fachperspekti-
ven zu einem vertieften Verständnis der Sache 
beitragen. Studierende entwickeln auf diese 
Weise auch ein eigenes Gespür dafür, wie die 
Perspektiven verschiedener theologischer Dis-
ziplinen in einer aktuellen Klärung von Sachfra-
gen miteinander in Beziehung treten können 
und müssen. Diese Fragestellung ist nicht zu-
letzt für einen auch hermeneutisch reflektier-
ten Religionsunterricht von hoher Bedeutung. 

6.  KonfessionelleKooperation  
 in den theologischen  
 Lehramtsstudiengängen
An der Pädagogischen Hochschule Schwäbisch 
Gmünd pflegen wir seit vielen Jahren eine 
enge Zusammenarbeit zwischen den Abteilun-
gen Evangelische und Katholische Theologie. 
Seit rund 20 Jahren bilden beide Abteilungen 
ein gemeinsames Institut, das im Jahr 2004 die 
Bezeichnung „Ökumenisches Institut für Theo-
logie und Religionspädagogik“ erhielt. In den 
BA- und MA-Studiengängen  Kindheitspädagogik 

und Integration und Inkulturation verantworten 
die beiden Abteilungen gemeinsam Module 
zur religiösen Bildung im Elementarbereich und 
zum interreligiösen Lernen. Die konfessionelle 
Kooperation, die faktisch auch schon lange in 
den Lehramtsstudiengängen praktiziert wurde, 
wurde nun durch die neuen Lehramtsstudien-
ordnungen ausdrücklich dokumentiert: Studien-
auf bau und Studienstruktur für die evan ge li-
schen und katholischen Lehramtsstudiengänge 
sind in allen Einzelheiten identisch. Ein Studien-
leitfaden informiert die Studierenden darüber, 
dass ein Teil der Lehrveranstaltung in der jeweils 
anderen Konfession studiert werden kann – 
und zwar nicht nur, falls dies der Stundenplan 
der Studierenden erforderlich macht, sondern 
auch aus Sachinteresse heraus. Regelmäßig 
bieten wir auch gemeinsame Veranstaltungen 
mit Lehrenden beider Konfes sionen an. Münd-
liche Modulprüfungen werden von gemischt-
konfessionellen Prüfungsteams abgenommen, 
nur der (wechselnde) Vorsitz der Prüfungen 
orientiert sich an der jeweiligen Konfession der 
Studierenden. 

Die Studierenden erleben auf diese Weise 
kein konfessionell abgeschliffenes Theologie-
studium, sondern christliche Theologien in für 
sie erkennbarer Übereinstimmung und profi-
lierter Unterschiedenheit. Darin spiegelt sich 
ein Verständnis von Ökumene als Einheit in 
versöhnter Verschiedenheit und Einheit in der 
Vielfalt. Die Formel, die den in Baden-Würt-
temberg seit 2005 möglichen konfessionell-
koope rativen Religionsunterricht charakteri-
siert, erweist sich auch für die konfessionelle 
Koope ration im Lehramtsstudium als gültig: 
Gemeinsamkeiten stärken – Unterschieden ge-
recht werden. Immer deutlicher wurde in den 
vergangenen Jahren allerdings auch, dass die 
Unterschiede der theologischen Positionen 
der Lehrenden kaum noch entlang der kon-
fessionellen Grenzen verlaufen. Dies zeigte 
sich gerade bei theologischen Differenzen, die 
wir in unserem ökumenischen Institut offen 
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un für UINSere Stuclierenden machvollziehbar er MEUE Bildungsplan n Baden-Württemberg
austragen. Durch ıe thematische Strukturie- micht weniger als sieben unterschiedliche
un des Studiums egegnen den Studieren- Fächer auf, Clie Religionsunterricht anbleten Ne-
den die teils unterschiedlichen Positionen der en evangelischer un katholischer Religions-
| ehrenden micht mehr zufällig üuber cdas re auch altkatholische und syrisch-orthodoxe
Studium verstreut, ondern Im Rahmen OInNes sowle Judische, alevitische Uund IslamıIısch-sunniti!i-
Oduls dezidiert eIiner vorgegebenen The- sche Religionslehre. FUr Clie Ausbildung entspre-
matıik. hender | ehrkräfte werden weiıltere Drofessuren

|)as hier vorgestellte konfessionell-koope- geschaffen werden mussen 1es gilt auch Im
ratıve Modcdoell n der Lehramtsausbildung kannn n  IC auf den Ethikunterricht, der hoffentlich
als reEINE 5Sparvarlante des Theologiestudiums nadlich auch n Baden-Wurttemberg verbindlich
interpretiert werden. Tatsächlich \WVare keIne der an Klasse angeboten werden wird ImmM Man

beiden theologischen Abteilungen n Schwä- NINZU, cdass der Ante!ll christlicher Schuler/-Innen
ISC Gmund mIt Je MUur eIner DProfessur un welter sinken wird, dies Clie gegenwar-
1I akademischen Mitarbeiterstellen für sich tige nersonelle Ausstattung der theologischen
allein n der Lage, en Theologiestudium für die Abteilungen und Institute Legitimations-
| ehrämter Grundschule un Sekundarstufe FucC on Jetz werden auch anderen H3-
auszubringen. Ohne diese Kooperation mMUSS- dagogischen Hochschulen n Baden-Wurttem-

dieser andor für cdas Theologiestudium berg Diskussionen Uber nersonelle Kurzungen
aufgegeben werden Ähber cdie Erfahrungen n n den theologischen Abteilungen geführt. MItT
Uunseren] Institu zeigen auch, \A T Iinspirierend der adurch MEeuVYl entstehenden Situation MMUSS

un Dereichern diese Kooperation sern kannn n Olchen Fallen kreativ MJYyEJaANgEN werden
- Ma EINe 5Sparvarlante seln, Ist aber kelne H-INe theologisc Ssinnvolle Möglichkei Ist ECNJE
Notlösung. konfessionelle Kooperation Uund en thematisch

strukturiertes Theologiestudium.

Dr Andreas Benk
Drofessor fÜür Katholische Theologie UNd
Religionspddagogik (Schwerpunkt
Systematische Theologie)
Dr Ayel jemer
Privatdozent fÜür Biblische Theologie
UNd hre SOWIE Akademischer
Oberrat für Fvangelische Theologie
UNd Religionspddagogik
Beide Iehren Okumenischen NSTITU
fÜür Theologie UNd Religionspddagogik der
Pädagogischen Hochschule Schwabisch
Gmünd, Oberbettringer Str 200,

Schwabisch GmMmüund
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Der neue Bildungsplan in Baden-Württem berg 
führt nicht weniger als sieben unterschiedliche 
Fächer auf, die Religionsunterricht anbieten: Ne-
ben evangelischer und katholischer Religions-
lehre auch altkatholische und syrisch-orthodoxe 
sowie jüdische, alevitische und islamisch-sunniti-
sche Religionslehre. Für die Ausbildung entspre-
chender Lehrkräfte werden weitere Professuren 
geschaffen werden müssen. Dies gilt auch im 
Hinblick auf den Ethikunterricht, der hoffentlich 
endlich auch in Baden-Württemberg verbindlich 
ab Klasse 1 angeboten werden wird. Nimmt man 
hinzu, dass der Anteil christlicher Schüler/-innen 
weiter sinken wird, so setzt dies die gegenwär-
tige personelle Ausstattung der theologischen 
Abteilungen und Institute unter Legitimations-
druck. Schon jetzt werden auch an anderen Pä-
dagogischen Hochschulen in Baden-Württem-
berg Diskussionen über personelle Kürzungen 
in den theologischen Abteilungen geführt. Mit 
der dadurch neu entstehenden Situation muss 
in solchen Fällen kreativ umgegangen werden. 
Eine theologisch sinnvolle Möglichkeit ist enge 
konfessionelle Kooperation und ein thematisch 
strukturiertes Theologiestudium.

und für unsere Studierenden nachvollziehbar 
austragen. Durch die thematische Strukturie-
rung des Studiums begegnen den Studieren-
den die teils unterschiedlichen Positionen der 
Lehrenden nicht mehr zufällig über das ganze 
Studium verstreut, sondern im Rahmen eines 
Moduls dezidiert zu einer vorgegebenen The-
matik.

Das hier vorgestellte konfessionell-koope-
rative Modell in der Lehramtsausbildung kann 
als reine Sparvariante des Theologiestudiums 
interpretiert werden. Tatsächlich wäre keine der 
beiden theologischen Abteilungen in Schwä-
bisch Gmünd mit je nur einer Professur und 
1,5 akademischen Mitarbeiterstellen für sich 
allein in der Lage, ein Theologiestudium für die 
Lehrämter Grundschule und Sekundarstufe I 
auszubringen. Ohne diese Kooperation müss-
te dieser Standort für das Theologiestudium 
aufgegeben werden. Aber die Erfahrungen in 
unserem Institut zeigen auch, wie inspirierend 
und bereichernd diese Kooperation sein kann. 
Es mag eine Sparvariante sein, ist aber keine 
Notlösung. 
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Rezensionen

Religionspädagogik innovativ )as Ersie Kapitel (‚Empirie‘) ctellt die problemati-
cche Ausgangslage dar. Grüumme ctutzt csich gröfstenteils
auf Ergebnisse des VOT1 der Bertelsmann-Stiftung 2017
herausgegeben ‚Chancenspiegels‘ und dentihzier Jer1ldungs-

gerechtigkeit Gruppen, die m Bildungssystem Hesonders Denachtel-
ligt cind Kinder der Unterschicht, Behinderte, Miıgranten
und Jungen 21-25 DITZ daran anschließende ‚Ursa-
chenforschung‘ 30—309), dıe zentrale Mechanismen der c1)
Entstehung VOT1 Bildungsungerechtigkeit aufdecken
musste, pleibt jedoch hinter dem Dis  scionstan n Bil-
dungssoziologie und Erziehungswissenschaft' zurück. @)

1Allein ‚Bourdieus Habitus-Theorie Ira eingehender
Grumme, CINNGAK Bildungsgerechtigkeit. FiIne reHi- besprochen 35-39 MAIT Ihm cIE| Grüumme Ine rsa- (p)
gionspädagogische Herausforderung (Religionspä- che VOT1 Bildungsungerechtigkeit darin, ass alle Schü-
dagogik INNOVAaLtIV, Stuttgart (Kohlhammer, ler/-innen gleich Dehandelt werden, obwohl NTZ mIT cahr
Z0U14 254 ISBN 978-3-17-024219-7] unterschiedlichen ÄAusgangsvoraussetzungen Tarten (3  S c1)

Diese Ese auch Eingang n die eıtere ÄFQUu- n
)as ema Bildungsgerechtigkeit erhält n der deutsch- mentatıon des Buches c1)
sprachigen Religionspädagogik zunehmend Autftmerk- a _
amkeit ereits Beginn der Debatte legt ernnari Zur Urteilsbi  ung NıMMT csich Grüumme cachs
Grüumme mIT ‚Bildungsgerechtigkeit. -INe religionspäd- Kapitel Davon ST Kapitel 2, n dem Dhilosophische GE -
agogische Herausforderung‘ die Ersie Monographie rechtigkeitstheorien eingeführt werden 40-87), das
diesem ema VO. VWas Grüumme anstre ST NIC| WeNI- umfangreichste. Allein cschon des fundierten
JEr als „eınen spezifl cch religionspädagogischen Zugang Überblicks, den das Kapitel ber aktuelle Gerechtigkeits-
zur Bildungsgerechtigkeit n systematischer Stringenz egrıiıen (Rawls, Habermas, Walzer, Nuf$baum, Sen, Oorst,
entwickeln“ (1 5) Honneth, evinas bietet, ST ußerst lesenswert. n

/Zur Durchführung dieses Projektes Orlientiert csich Kapitel cl} En theologischer Begriff VOT1 Gerechtigkeit
Grüumme methodischen Dreischri e  en EI- ausgearbeitet werden 883-95] ST die UÜberschrift
en Handeln Grüumme möchte „sich zunächst (‚Biblische Gerechtigkeit‘) missverständlich, enn s

VOT1 Empilrie Delehren“ lassen (Kapitel 1) ann n andelt csich Mier NIC INe -xXxegese, csondern
dıe Auseinandersetzung mIT Dohilosophischen, sozlalphi- INe systematisch-theologische Ausarbeitung (Was QETd-
losophischen (Kapite! 2) und theologischen (Kapite! 3) de dıe Retferenzliteratur eutlc| mMmac|  ), die gleichwohl
Gerechtigkeitstheorien treten Kapitel J1en der ÄUS- auf das Diblische OUV der Oorge Gottes die ÄArmen
arbeitung des Begriffs ‚Bildung, welche n Kapitel als rekurriert. Grüumme resumlert, ass DEe] einem theolg-
Menschenrecht ausgewlesen werden cOoll Nach einer Er- gischen Begriff VOT1 Gerechtigkeit darum gehe,„dass der
nmeuten Diskussion der empirischen efunde n Kapitel Mensch Aaus der Ihm VOT1 Gott frei gewährten GCjabe leben
cl} n Kapitel cchlielftlic! INe religionspädagogische annn  d{ A DDIies gelte s n dıe Diskussion ildungs-
Theorie der Bildungsgerechtigkeit entwickelt werden, gerechtigkeit einzubringen.
die n den Kapiteln und auf Handlungsfelder hin kon-
kretisiert ira -ur diese Herkulesaufgabe NıIM MT cich
Grümme Z Buchseiten Vgl TWa Brake, Anna/Büchner, 'etfer: Bildung und

Zziale Ungleichheit. -Ine Einführung, Stuttgart 20172
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Grümme, Bernhard: Bildungsgerechtigkeit. Eine reli-
gionspädagogische Herausforderung (Religionspä-
dagogik innovativ, Bd. 7), Stuttgart (Kohlhammer) 
2014 [254 S., ISBN 978-3-17-024219-7]

Das Thema Bildungsgerechtigkeit erhält in der deutsch-
sprachigen Religionspädagogik zunehmend Aufmerk-
samkeit. Bereits zu Beginn der Debatte legt Bernhard 
Grümme mit ‚Bildungsgerechtigkeit. Eine religionspäd-
agogische Herausforderung‘ die erste Monographie zu 
diesem Thema vor. Was Grümme anstrebt, ist nicht weni-
ger als „einen spezifisch religionspädagogischen Zugang 
zur Bildungsgerechtigkeit in systematischer Stringenz zu 
entwickeln.“ (15).

Zur Durchführung dieses Projektes orientiert sich 
Grümme am methodischen Dreischritt ‚Sehen – Urtei-
len – Handeln‘ (16): Grümme möchte „sich zunächst 
von Empirie belehren“ lassen (Kapitel 1), um dann in 
die Auseinandersetzung mit philosophischen, sozialphi-
losophischen (Kapitel 2) und theologischen (Kapitel  3) 
Gerechtigkeitstheorien zu treten. Kapitel 4 dient der Aus-
arbeitung des Begriffs ‚Bildung‘, welche in Kapitel 5 als 
Menschenrecht ausgewiesen werden soll. Nach einer er-
neuten Diskussion der empirischen Befunde in Kapitel 6 
soll in Kapitel 7 schließlich eine religionspäda gogische 
Theorie der Bildungsgerechtigkeit entwickelt werden, 
die in den Kapiteln 8 und 9 auf Handlungsfelder hin kon-
kretisiert wird. Für diese Herkulesaufgabe nimmt sich 
 Grümme 220 Buchseiten.

SEHEN. Das erste Kapitel (‚Empirie‘) stellt die problemati-
sche Ausgangslage dar. Grümme stützt sich größtenteils 
auf Ergebnisse des von der Bertelsmann-Stiftung 2012 
herausgegeben ‚Chancenspiegels‘ und identifiziert vier 
Gruppen, die im Bildungssystem besonders benachtei-
ligt sind: Kinder der Unterschicht, Behinderte, Migranten 
und Jungen (21–25). Die daran anschließende ‚Ursa-
chenforschung‘ (30–39), die zentrale Mechanismen der 
Entstehung von Bildungsungerechtigkeit aufdecken 
müsste, bleibt jedoch hinter dem Diskussionstand in Bil-
dungssoziologie und Erziehungswissenschaft1 zurück. 
Allein ‚Bourdieus Habitus-Theorie‘ wird eingehender 
besprochen (35–39). Mit ihm sieht Grümme eine Ursa-
che von Bildungsungerechtigkeit darin, dass alle Schü-
ler/-innen gleich behandelt werden, obwohl sie mit sehr 
unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen starten (37). 
Diese These findet auch Eingang in die weitere Argu-
mentation des Buches. 

URTEILEN. Zur Urteilsbildung nimmt sich Grümme sechs 
Kapitel. Davon ist Kapitel 2, in dem philosophische Ge-
rechtigkeitstheorien eingeführt werden (40–87), das 
umfangreichste. Allein schon wegen des fundierten 
Überblicks, den das Kapitel über aktuelle Gerechtigkeits-
theorien (Rawls, Habermas, Walzer, Nußbaum, Sen, Forst, 
Honneth, Levinas) bietet, ist es äußerst lesenswert. In 
Kapitel 3 soll ein theologischer Begriff von Gerechtigkeit 
ausgearbeitet werden (88–95). Dabei ist die Überschrift 
(‚Biblische Gerechtigkeit‘) missverständlich, denn es 
handelt sich hier nicht um eine Exegese, sondern um 
eine systematisch-theologische Ausarbeitung (was gera-
de die Referenzliteratur deutlich macht), die gleichwohl 
auf das biblische Motiv der Sorge Gottes um die Armen 
rekurriert. Grümme resümiert, dass es bei einem theolo-
gischen Begriff von Gerechtigkeit darum gehe, „dass der 
Mensch aus der ihm von Gott frei gewährten Gabe leben 
kann.“ (92). Dies gelte es in die Diskussion um Bildungs-
gerechtigkeit einzubringen.

1 Vgl. etwa Brake, Anna / Büchner, Peter: Bildung und so-
ziale Ungleichheit. Eine Einführung, Stuttgart 2012.



|Dazu arbeıte Grumme n Kapitel (96—-1 den ildungs- ich Grüumme ichtig verstehe, ann Draucht für h alle
begriff nhaltlıch au  n Man mer)/| dieser knappen, aber drei Perspektiven n hrem Zueinander, INe undier-
dennoch fundierten Darstellung d ass Grüumme DHEe- religionspädagogische Theorie der Bildungsgerech-
reIits Ine umfangreichere Untersuchung diesem The- tigkeit entwerftfen. ExXpllizit sagt Er das NIC Dar-

vorgelegt Mat.“]Orlentiert Er cIich csTar| Helmut ber Minaus omm gerade die Arıtte . esart dıe Kritik
'eukerts kritisch-transftormativem Bildungsverständnis. religionspädagogischer Draxıs n cemer theoretischen
Bildung MUSSE „als Befähigung egriffen werden, de- Ausarbeitung urz
ctruktive Tendenzen erkennen, n gemeInsamem
Handeln Uberwinden und ndıividuelles und HANDELN n den Kapiteln und verdeutlich Grüumme
gemeImsames en ermöglichen“ 103) amı die Draktische Relevanz cemner Theorie ] ira Er-

werden Bildung und (theologische Gerechtigkeit n Eeut ersic|  lich, ass Er den Begriff ‚Bildungsgerechtig-
Grüummes Argumentation Kkonstitutiv aufermander DHEe- el n dreiftacher VWarce verwendet. WÄährend csich grofße

eile des Kapitels mIT Bildung gerechtem Handeln
Spätestens hMier ctellt cIich dıe worauft Grüumme 15 sthischen . ernens beschäftigen 188-205), en

mIT celmner religionspädagogischen Theorie VOT1 ildungs- csich n Kapitel UÜberlegungen zu Söffentlichen Diskurs
gerechtigkeit bhzielt. 'elche . esart IST die richtige? MT organisatorische rragen mM Bildungssystem 178—-
Er theologische UÜberlegungen zur Bildungsgerechtig- 183) V die gegenwartige religionspädagogische Dra-
Keit tür den gesamtwissenschaftlichen Diskurs Ttruchtbar XIS VOor dem Hintergrung VOT1 Bourdieus Habitus-Theorie
machen (dafür spricht der Gedankengang n Kapitel 3)? YIUSC] reflektiert werden kann,ZGrumme, ndem Er

VAHT| Er INe Theorie einer auf Gerechtigkeit zielenden die impliziten Annahmen der Kindertheologie auTtTdec!
religiösen Bildung entwertfen (wofür die Argumentation 205-2 9)
n Kapitel spricht)? cder möchte Er die gegenwartige
religionspädagogische DraxIıis m ın  IC| auf ildungs- Grüumme eistet mIT csenen Buch eiınen grundlegen-
ungerechtigkeit YIUSC! analysieren (Was gerade die Re- den Beiltrag zur religionspädagogischen Diskussion
zeption VOT1 OurdiIeu n Kapitel ahe legt. Bildungsgerechtigkeit. - S ST cen Verdienst, erstmals

DITZ ach der richtigen . esart ann ach den sozlalwissenschaftliche, ohilosophische, Dädagogische
Kapiteln s mit ‚sowoh als auch‘ Heantworte WT - und theologische Zugange diesem ema erarbeitet
den Grüumme Adiskutiert zunächst die n Kapitel dar- und Adiskutiert en Serin ntwurftf einer theologisc
gestellten Gerechtigkeitstheorien VOr dem Hintergrung fundierten Theorie der Bildung zur Gerechtigkeit gibt
cemner bildungstheoretischen UÜberlegungen 108-—-132) WIC  .  ige Impulse tür die eıtere Diskussion. Dennoch
und verle diese Diskussion anschließend mIT rgeb- Dleiben auch ach Z Seriten einIıge Dunkte offen. Vor Aal-
nmıISsen der empirischen Bildungsforschung 133-158) lem die Kritik der religionspädagogischen DraxIis Braucht
Kapitel schHhIlEeE mIT einem ädoyer für en ildungs- Ine ctärkere theoretische Fundierung und Einbettung.
verständnis, das die „Genese verantwortlicher ubjekti- Gjerade wienrn Ine n  Ive Theorie VOT1 ildungs-
V n Un versaler Solicdarität  M4 130) Hetont und amı gerechtigkeit angestrebt wWird, musste weıter gezeigt
als Bildung gerechtem Handeln verstanden werden werden, WIE dıe drei enannten . esarten theoretisc'!
ann zweilte Lesart) Kapitel ingegen relativiert die- aufeinander bezogen werden. Wailterhin Hesteht der

UÜberlegungen, wrenrn VOr einer ‚Überschätzung VOT1 inwand, ass csich Bildungsgerechtigkeit NIC urc|
Bildung 154-156) als LOSUNGg gesellschaftlicher Dro- Bildung hmerstellen [ Ässt 160) Diese tundamentale Än-
Dleme gewarnt und gefordert wird, „die Option einer rage entkrättet auch Grummes Theorie der Bildung zur

Darteilichen Gottes-Gerechtigkeit n das Ringen Gerechtigkeit NMIC| Auch ach senem ntwurftf Dleihbt
Bildungsgerechtigkeit“ 157) n den Söffentlichen Diskurs Bildungsgerechtigkeit also Ine Herausforderung tfür die
einzubringen (erste Lesart) Kapitel /, das als ynthese Religionspädagogik. DITZ ektüre cEINES Buches Dretet
der pisherigen UÜberlegungen ungiert, gibt wiederum azZu Ine anspruchsvolle Einführung.

Alexander (/nserHINWEISE auf die Arıtte Lesart, wenrnrn Grüumme konsta-
„dass celhst die emphatischsten egrıiıen och n

nteressenzusammenhängen und gesellschaftlich-kul-
turellen Abhängigkeiten ctehen Bildung ann Bil-
dungsgerechtigkeit NIC herbeischaffen  d{ 160) Weann

Vgl Grümme, ernNan Menschen Dilden? -Ine
igionspädagogische Anthropologie, reiburg . Br.
20172
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Dazu arbeitet Grümme in Kapitel 4 (96–107) den Bildungs-
begriff inhaltlich aus. Man merkt dieser knappen, aber 
dennoch fundierten Darstellung an, dass Grümme be-
reits eine umfangreichere Untersuchung zu diesem The-
ma vorgelegt hat.2 Dabei orientiert er sich stark an Helmut 
Peukerts kritisch-transformativem Bildungsverständnis. 
Bildung müsse „als Befähigung begriffen  werden, de-
struktive Tendenzen zu erkennen, in gemeinsamem 
Handeln zu überwinden und so […] individuelles und 
gemeinsames Leben […] zu ermöglichen“ (103). Damit 
werden Bildung und (theologische) Gerechtigkeit in 
Grümmes Argumentation konstitutiv aufeinander be-
zogen.

Spätestens hier stellt sich die Frage, worauf Grümme 
mit seiner religionspädagogischen Theorie von Bildungs-
gerechtigkeit abzielt. Welche Lesart ist die richtige? 1. Will 
er theologische Überlegungen zur Bildungsgerechtig-
keit für den gesamtwissenschaftlichen Diskurs fruchtbar 
machen (dafür spricht der Gedankengang in Kapitel 3)? 
2. Will er eine Theorie einer auf Gerechtigkeit zielenden 
religiösen Bildung entwerfen (wofür die Argumentation 
in Kapitel 4 spricht)? 3. Oder möchte er die gegenwärtige 
religionspädagogische Praxis im Hinblick auf Bildungs-
ungerechtigkeit kritisch analysieren (was gerade die Re-
zeption von Bourdieu in Kapitel 1 nahe legt)?

Die Frage nach der richtigen Lesart kann nach den 
Kapiteln 5 bis 7 mit ‚sowohl als auch‘ beantwortet wer-
den. Grümme diskutiert zunächst die in Kapitel 2 dar-
gestellten Gerechtigkeitstheorien vor dem Hintergrund 
seiner bildungstheoretischen Überlegungen (108–132) 
und vertieft diese Diskussion anschließend mit Ergeb-
nissen der empirischen Bildungsforschung (133–158). 
Kapitel 5 schließt mit einem Plädoyer für ein Bildungs-
verständnis, das die „Genese verantwortlicher Subjekti-
vität in universaler Solidarität“ (130) betont und damit 
als Bildung zu gerechtem Handeln verstanden werden 
kann (zweite Lesart). Kapitel 6 hingegen relativiert die-
se Überlegungen, wenn vor einer ‚Überschätzung von 
Bildung‘ (154–156) als Lösung gesellschaftlicher Pro-
bleme gewarnt und gefordert wird, „die Option einer 
parteilichen Gottes-Gerechtigkeit […] in das Ringen um 
Bildungsgerechtigkeit“ (157) in den öffentlichen Diskurs 
einzubringen (erste Lesart). Kapitel 7, das als Synthese 
der bisherigen Überlegungen fungiert, gibt wiederum 
Hinweise auf die dritte Lesart, wenn Grümme konsta-
tiert, „dass selbst die emphatischsten Theorien noch in 
Interessenzusammenhängen und gesellschaftlich-kul-
turellen Abhängigkeiten stehen […] Bildung kann Bil-
dungsgerechtigkeit nicht herbeischaffen.“ (160). Wenn 

2 Vgl. Grümme, Bernhard: Menschen bilden? Eine re-
ligionspädagogische Anthropologie, Freiburg i. Br. 
2012.

ich Grümme richtig verstehe, dann braucht es für ihn alle 
drei Perspektiven in ihrem Zueinander, um eine fundier-
te religionspädagogische Theorie der Bildungsgerech-
tigkeit zu entwerfen. Explizit sagt er das so nicht. Dar-
über hinaus kommt gerade die dritte Lesart – die Kritik 
religionspädagogischer Praxis – in seiner theoretischen 
Ausarbeitung zu kurz.

HANDELN. In den Kapiteln 8 und 9 verdeutlicht Grümme 
die praktische Relevanz seiner Theorie. Dabei wird er-
neut ersichtlich, dass er den Begriff ‚Bildungsgerechtig-
keit‘ in dreifacher Weise verwendet. Während sich große 
Teile des Kapitels 9 mit Bildung zu gerechtem Handeln 
i. S. ethischen Lernens beschäftigen (188–205), finden 
sich in Kapitel 8 Überlegungen zum öffentlichen Diskurs 
um organisatorische Fragen im Bildungssystem (178–
183). Wie die gegenwärtige religionspädagogische Pra-
xis vor dem Hintergrund von Bourdieus Habitus-Theorie 
kritisch reflektiert werden kann, zeigt Grümme, indem er 
die impliziten Annahmen der Kindertheologie aufdeckt 
(205–219).

Grümme leistet mit seinem Buch einen grundlegen-
den Beitrag zur religionspädagogischen Diskussion um 
Bildungsgerechtigkeit. Es ist sein Verdienst, erstmals 
sozialwissenschaftliche, philosophische, pädagogische 
und theologische Zugänge zu diesem Thema erarbeitet 
und diskutiert zu haben. Sein Entwurf einer theologisch 
fundierten Theorie der Bildung zur Gerechtigkeit gibt 
wichtige Impulse für die weitere Diskussion. Dennoch 
bleiben auch nach 220 Seiten einige Punkte offen. Vor al-
lem die Kritik der religionspädagogischen Praxis braucht 
eine stärkere theoretische Fundierung und Einbettung. 
Gerade wenn eine integrative Theorie von Bildungs-
gerechtigkeit angestrebt wird, müsste weiter gezeigt 
werden, wie die drei genannten Lesarten theoretisch 
aufeinander bezogen werden. Weiterhin besteht der 
Einwand, dass sich Bildungsgerechtigkeit nicht durch 
Bildung herstellen lässt (160). Diese fundamentale An-
frage entkräftet auch Grümmes Theorie der Bildung zur 
Gerechtigkeit nicht. Auch nach seinem Entwurf bleibt 
Bildungsgerechtigkeit also eine Herausforderung für die 
Religionspädagogik. Die Lektüre seines Buches bietet 
dazu eine anspruchsvolle Einführung.

Alexander Unser



Komparatıve Theologıe: Religionspädagogik und erläutert dazu: „Da dıe OMpa-
Herausforderung Hr

Relıgion agogık ratıve Theologie methodisch Immer VOT1 den rragen der
Menschen UnNserer Zeıt ausgehen WIill, ann NTZ Ihre -ra-

g} gestellungen Jar NIC unabhängi VOT1 der Dra  Ischen
Theologie verfolgen. Ylate da NTZ methodisch darauf DHEe-
ste csich aufreligiöse DraxIis zurückzubeziehen, Draucht
NTZ das espräc mIT Disziplinen WIE der Religionspäd-
agogik cschon hres eiıgenen Selbstverständnisses
willen“* 280) Zugleic! Tügt Er x  a  el gebe ich VOT1

vorneherein ass ich als Fundamentaltheologe Mur
Z d  £ an bedingt weilß, ich rede, wenrnrn ich ber religiöse

Bildung der Jar den Religionsunterricht nmachdenke  M4
Burrichter, Rita/ Langenhorst, Georg/von Stosch, 279)
aus Hg.}) Omparatıve Theologie: Herausforderung er interdisziplinäre Austausch tfandc V()| s
für die ReligionspädagogiR. Perspektiven ZURÜNfTS- Mlarz 2014 auf einer -Xpertentagung n CcChwerte
fähigen interreligiösen Fernens (Beiträge /UF KOm- der Ruhr n der Katholische ademiıe DITZ UÜber-
paratıven Theologie, 20), Paderhborn (Ferdinand arbeitetenO! der Tagung liegen diesem Band

grunde. DITZ Autorinnen und Autoren der eiträge enSchöningh) 2015 1320 ISBN 978-3-506-782589-5[.
csich m Vorfeln der Tagung urc| die ektüre des Buches

Komparatıve Theologie olg dem Grundsatz, csich VEer- „RKomparatıve Theologie als Wegwelser n der \Malt der
gleichend zwischen (mindestens) ZWEI Religionen Min- Religionen* (Paderborn 201 2, eiträge zur Komparatıven
und her bewegen DE ieg nahe, vonselrten der Theologie J VOT1 Klaus VOT1 Stosch n die emalı
Religionspädagogik YIUSC! Tragen, welche Heraus- eingearbeitet. DITZ eiträge machen Eeutlc| ass auf
frorderungen und Perspektiven Komparatıve Theologie der Tagung celhst durchaus och Verständnisfragen und
für das interreligiöse . ernen aufzeigt. )as vorliegende Diskussionsbedarftf des AÄAnsatzes vorlagen. MAIT cemner
Buch NıIM MT das VOT1 dem Daderborner Fundamental- e der Komparatıven Theologie‘ ntendiert der

katholische eologe, ass csich Menschen AaUuUs Unter-theologen Klaus VOT1 Stosch vorangetriebene KonNzept
der Komparatıven Theologie als Diskussionsgrundlage. cchiedlichen Religionen mIT einer würdigenden Haltung
Von Stosch ST der Unı versı Daderborn . eıter des egegnen und Aaus der Perspektive der anderen eligion
Zentrums für Komparatıve Theologie und Kulturwissen- auch die eıgene, katholische eligion mmer wieder
SsCHaTtiten ZeKK), welches m Jahr 20009 als eCuEe Interadls- MEU durcharingen. Vor diesem Hintergrund erstaun s

ziplinäre Forschungseinrichtung gegründet wurde. )as NIC ass alt VOT1 15 Beilträgen AaUuUs der er athaoli-
KonNzept geht Hesonders auf James Fredericks und ccher Religionspädagoginnen und Religionspädagogen
Francıs Clooney zurück, die cEIT den 1990er-Jahre n stammen / WEeI eiträge m Buch cind AaUuUs evangeli-
den LJSA ije„Comparative Theology“” ı die theologische ccher Kathrin Kürzinger / Fisabeth Naurath und Werner
Diskussion einbringen. Komparatıve Theologie hat das aufßß$mann) un Z7WEI eiträge AaUuUs muslimischer er
nliegen, die n der religionstheologischen Diskussion Rebeya Müller und Tuba sik.
lange Zeıt gangıge, dreigliedrige Trennung VOT1 nklusi- DITZ 15 religionspädagogischen eiträge cind n drei
VISMUS, E x klusivismus und D/uralismus Uüberwinden. thematische Themenblöcke gegliedert. m erstien loc
- S Ira Ine Weiterentwicklung der konfessionellen reille  Jleren Jan VWoppOwa, Tau etier ajak, Manfren
Theologien Urc| komparative Denkbewegungen, also Riegger, ennn Oschki und erg Langenhorst das
Urc| Ine vergleichende und Beziehung herstellende Verhältnis zwischen „Kkomparatıver Theologie und Reli-

gionspädagogik”. m zweıten Themenblock nehmentheologische ÄArt des Denkens, eingefordert. DITZ Verglei-
che en] auf der ene konkreter emente der Stefan Altmeyer / Monika utZz, Rıta Burrichter, Kathrin
re und der religiösen DraxIıis Kürzinger / Elisabeth Naurath und ] Me „KOM-

n der el „Beilträge zur Komparatıven Theologie”, D  IV Theologie als Perspektive für den Religionsun-
n der auch das vorliegende Buch erschienen ISst, etfrei erricht  M4 wahr. Stephan Leimgruber, Weaerner Haufsmann,
Klaus VOT1 Stosch als Herausgeber den interreligiösen ran van der Velden, Rabeya Müller, ı othar Kuld und
Austausch Hesonders mIT muslimischen Theologinnen Tuba sik ctellen m dritten Themenblock „Kooperations-
und Theologen, ndem z.B ber Ehe m slam und YIS- erfahrungen und -möglichkeiten m Tic| auf rYısten-
tentum Adiskutiert wird, Jesus gestritten der auch tum und slam  d{ VO Abschlieflend erfolgt urc| Klaus VOT1

dıe Inı zu Anstalß tür das sSlamisch-christliche Stosch eine„Replik Aaus 1C| der Komparatıven Theologie”.
espräc|Qira m vorliegenden Band /u nedauern Ist, Aass den religionspädagogischen Beilträ-
Klaus VOT1 Stosch das interdisziplinäre espräc| mIT der gen KkeInNe csummarische UÜbersicht ber das nliegen des
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Burrichter, Rita / Langenhorst, Georg / von Stosch, 
Klaus (Hg.): Komparative Theologie: Herausforderung 
für die Religionspädagogik. Perspektiven zukunfts-
fähigen interreligiösen Lernens (Beiträge zur Kom-
parativen Theologie, Bd. 20), Paderborn (Ferdi nand  
Schöningh) 2015 [320 S., ISBN 978-3-506-782589-5].

Komparative Theologie folgt dem Grundsatz, sich ver-
gleichend zwischen (mindestens) zwei Religionen hin- 
und her zu bewegen. Da liegt es nahe, vonseiten der 
Religionspädagogik kritisch zu fragen, welche Heraus-
forderungen und Perspektiven Komparative Theologie 
für das interreligiöse Lernen aufzeigt. Das vorliegende 
Buch nimmt das von dem Paderborner Fundamental-
theologen Klaus von Stosch vorangetriebene Konzept 
der Komparativen Theologie als Diskussionsgrundlage. 
Von Stosch ist an der Universität Paderborn Leiter des 
Zentrums für Komparative Theologie und Kulturwissen-
schaften (ZeKK), welches im Jahr 2009 als neue interdis-
ziplinäre Forschungseinrichtung gegründet wurde. Das 
Konzept geht besonders auf James L. Fredericks und 
Francis X. Clooney zurück, die seit den 1990er-Jahren in 
den USA die „Comparative Theology“ in die theologische 
Diskussion einbringen. Komparative Theologie hat das 
Anliegen, die in der religionstheologischen Diskussion 
lange Zeit gängige, dreigliedrige Trennung von Inklusi-
vismus, Exklusivismus und Pluralismus zu überwinden. 
Es wird eine Weiterentwicklung der konfessionellen 
Theologien durch komparative Denkbewegungen, also 
durch eine vergleichende und Beziehung herstellende 
theologische Art des Denkens, eingefordert. Die Verglei-
che finden dabei auf der Ebene konkreter Elemente der 
Lehre und der religiösen Praxis statt.

In der Reihe „Beiträge zur Komparativen Theologie“, 
in der auch das vorliegende Buch erschienen ist, betreibt 
Klaus von Stosch als Herausgeber den interreligiösen 
Austausch besonders mit muslimischen Theologinnen 
und Theologen, indem z. B. über Ehe im Islam und Chris-
tentum diskutiert wird, um Jesus gestritten oder auch 
die Trinität zum Anstoß für das islamisch-christliche 
Gespräch genommen wird. Im vorliegenden Band führt 
Klaus von Stosch das interdisziplinäre Gespräch mit der 

Religionspädagogik und erläutert dazu: „Da die Kompa-
rative Theologie methodisch immer von den Fragen der 
Menschen unserer Zeit ausgehen will, kann sie ihre Fra-
gestellungen gar nicht unabhängig von der Praktischen 
Theologie verfolgen. Und da sie methodisch darauf be-
steht, sich auf religiöse Praxis zurückzubeziehen, braucht 
sie das Gespräch mit Disziplinen wie der Religionspäd-
agogik schon um ihres eigenen Selbstverständnisses 
willen“ (280). Zugleich fügt er an: „Dabei gebe ich von 
vorneherein zu, dass ich als Fundamentaltheologe nur 
bedingt weiß, wovon ich rede, wenn ich über religiöse 
Bildung oder gar den Religionsunterricht nachdenke“ 
(279).

Der interdisziplinäre Austausch fand vom 28. bis 
30. März 2014 auf einer Expertentagung in Schwerte an 
der Ruhr in der Katholischen Akademie statt. Die über-
arbeiteten Vorträge der Tagung liegen diesem Band zu-
grunde. Die Autorinnen und Autoren der Beiträge haben 
sich im Vorfeld der Tagung durch die Lektüre des Buches 
„Komparative Theologie als Wegweiser in der Welt der 
Religionen“ (Paderborn 2012, Beiträge zur Komparativen 
Theologie Bd. 6) von Klaus von Stosch in die Thematik 
eingearbeitet. Die Beiträge machen deutlich, dass auf 
der Tagung selbst durchaus noch Verständnisfragen und 
Diskussionsbedarf des Ansatzes vorlagen. Mit seiner 
‚Methodik der Komparativen Theologie‘ intendiert der 
katholische Theologe, dass sich Menschen aus unter-
schiedlichen Religionen mit einer würdigenden Haltung 
begegnen und aus der Perspektive der anderen Reli gion 
auch die eigene, katholische Religion immer wieder 
neu durchdringen. Vor diesem Hintergrund erstaunt es 
nicht, dass elf von 15 Beiträgen aus der Feder katholi-
scher Religionspädagoginnen und Religionspädagogen 
stammen. Zwei Beiträge im Buch sind aus evangeli-
scher (Kathrin Kürzinger / Elisabeth Naurath und Werner 
Haußmann) und zwei Beiträge aus muslimischer Feder 
( Rebeya Müller und Tuba Isik). 

Die 15 religionspädagogischen Beiträge sind in drei 
thematische Themenblöcke gegliedert. Im ersten Block 
reflektieren Jan Woppowa, Clauß Peter Sajak, Manfred 
Riegger, Reinhold Boschki und Georg Langenhorst das 
Verhältnis zwischen „Komparativer Theologie und Reli-
gions päda go gik“. Im zweiten Themenblock nehmen 
 Stefan Altmeyer / Monika Tautz, Rita Burrichter, Kathrin 
Kürzinger / Elisabeth Naurath und Katja Böhme „Kom-
parative Theologie als Perspektive für den Religionsun-
terricht“ wahr. Stephan Leimgruber, Werner Haußmann, 
Frank van der Velden, Rabeya Müller, Lothar Kuld und 
Tuba Isik stellen im dritten Themenblock „Kooperations-
erfahrungen und -möglichkeiten im Blick auf Christen-
tum und Islam“ vor. Abschließend erfolgt durch Klaus von 
Stosch eine „Replik aus Sicht der Komparativen Theologie“. 
Zu bedauern ist, dass den religionspädagogischen Beiträ-
gen keine summarische Übersicht über das  Anliegen des 



hMier Grunde gelegten ÄAnsatzes der Komparatıven )as Buch ordert AazZu auf, interreligiöses . ernen VOr

Theologie vorangestellt IstT Ur dıe L eserscha \AFare dies dem Konzept der der Komparatıven Theolo-
INe hilfreiche Verständnishilfe QEWESETN, da NIC jeder gie‘ denken und refle  Jeren SO ST das Buch DHEe-
zunächst das auf der -Xpertentagung zugrunde gelegte csonders für diejenigen ohnend, die cschon tiefer n der
Buch n die Hand nehmen Ira Themati  es interreligiösen . ernens eingearbeitet cind

er Band hat den nspruch, n ZWEI Richtungen DITZ Diskussion hat eutlc| gezelgt, ass VOT1 toschs
denken „Welche Impulse gehen AaUuUs VOT1 der OMpa- ÄAnsatz keineswegs INs INs n religionspädagogische
ratıven Theologie tür INe interreligiös ausgerichtete Zusammenhänge übertragen werden annn - Braucht
Religionspädagogik und Religionsdidaktik? Ahber auch Reflexions- und Transformationsprozesse, die n dem
umgekehrt: elche Rückftfragen ctellen csich vonselten vorliegenden Buch nhaltsreic| Adiskutiert werden. / WEeI-

elsonhne ST der theologisc! interdisziplinäre Austausch,der Religionspädagogik und Religionsdidaktik die -r-
Tfahrungen und egrıen der Komparatıven Theologie?” der n diesem Buch gesucht wird, en Gewinn, ennn
(1  — Um einen nhaltlıchen ın  IC| n das Buch DE - fundamentaltheologische und religionspädagogische
kommen, Ira dieser Stelle (UTA exemplarisch jeweils Reflexionen Sördern und ordern csich Mier q  nseltig.

Anke FdelhrockINe zentrale emalı jedem Tell der Doppelfrage
vorgestellt. Als Impuls bringt die Komparatıve Theologie
Eerneut die ach Wahrheit/en n die religionspäda-
gogische Debatte ein, deren Relevanz durchaus Unter-
cschiedlich gesehen ira Jan WoppOwa beispielsweise
cIE| mIT Rückgriff auf das Elementarisierungsmodell die
Wahrheitsfrage als tür den Religionsunterricht ONSUTLU-
(IV (vgl 16f.), während ] me hervorheDbt, die
Thematisierung der Wahrheitsfrage Kkönne Schule NIC
eisten (vgl 185) n der VOT1 Klaus VOT1 Stosch FT-

Replik Ira eutlic! ass gerade dıe VWahrheits-
rage Immer wieder auf der Tagung thematisiert wurde
(vgl 288-292) DITZ E{was vollmundige Feststellung,
„die entscheide Neuerung der Komparatıven Theo-
ogie selen| eCuEe Wege des Verstehens des eıgenen
Glaubens, der keiner Stelle die Wahrheitsansprüche
des eıgenen aubens zurücknimmt und doch Wege
der ertschätzung und Würdigung VOT1 Andersheit Er-

möglicht” 290) 111055 VOT1 Stosch relativieren. eimnho
Oschki beispielsweise WEeISstT ec| auf VOT1 Karl| ns
Nipkow VOrgeNOomMMEN Reflexionen zu interreligi-
sen . ernen hin (vgl 82-84), die En csolches Verstehen
Hereits ntendieren. -Ine Immer wieder erhobene Rück-
rage vonselrten der Religionspädagogik die OMpa-
ratıve Theologie ST die ach der Bedeutung und
der Berücksichtigung der ubjekte. Geht VOT1 Stosch
VOT1 Theologinnen und Theologen der auch VOT1 Theo-
logiestudierenden aUusS, cind dıe ubjekte der Religions-
Dadagogik oft Junger. Interreligiöse Bildung beginnt mM
Kindergarten und 111055 n allen csich anschließenden
Bildungsinstanzen weiterbetrieben werden. Weann VOT1I-

ceIten der Komparatıven Theologie gefordert wird, V()|

-igenen auszugehen, zugleic! aber den Jic| auf das
-igene ‚] Anderen Aaus n die eigene Theologie eINn-
zubeziehen, ira cOoTort eutlic! ass Mier dıe Fähigkeit
der Perspektivenübernahme Ine Grundvoraussetzung
Ist eorg Langenhorst WEeISstT die Komparatıve Theo-
ogie SOMIT cahr eCcC| auf die Notwendigkeit einer
entwicklungspsychologischen Ausdifferenzierung (vgl
O9f. hın
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hier zu Grunde gelegten Ansatzes der Komparativen 
Theologie vorangestellt ist. Für die Leserschaft wäre dies 
eine hilfreiche Verständnishilfe gewesen, da nicht jeder 
zunächst das auf der Expertentagung zugrunde gelegte 
Buch in die Hand nehmen wird. 

Der Band hat den Anspruch, in zwei Richtungen zu 
denken: „Welche Impulse gehen aus von der Kompa-
rativen Theologie für eine interreligiös ausgerichtete 
Religionspädagogik und Religionsdidaktik? Aber auch 
umgekehrt: Welche Rückfragen stellen sich vonseiten 
der Religionspädagogik und Religionsdidaktik an die Er-
fahrungen und Theorien der Komparativen Theologie?“ 
(10). Um einen inhaltlichen Einblick in das Buch zu be-
kommen, wird an dieser Stelle nun exemplarisch jeweils 
eine zentrale Thematik zu jedem Teil der Doppelfrage 
vorgestellt. Als Impuls bringt die Komparative Theologie 
erneut die Frage nach Wahrheit/en in die religionspäda-
gogische Debatte ein, deren Relevanz durchaus unter-
schiedlich gesehen wird. Jan Woppowa beispielsweise 
sieht mit Rückgriff auf das Elementarisierungsmodell die 
Wahrheitsfrage als für den Religionsunterricht konstitu-
tiv an (vgl. 16f.), während Katja Böhme hervorhebt, die 
Thematisierung der Wahrheitsfrage könne Schule nicht 
leisten (vgl. 185). In der von Klaus von Stosch vorgenom-
menen Replik wird deutlich, dass gerade die Wahrheits-
frage immer wieder auf der Tagung thematisiert wurde 
(vgl. 288–292). Die etwas vollmundige Feststellung, 
„die entscheidende Neuerung der Komparativen Theo-
logie [seien] neue Wege des Verstehens des eigenen 
Glaubens, der an keiner Stelle die Wahrheitsansprüche 
des eigenen Glaubens zurücknimmt und doch Wege 
der Wertschätzung und Würdigung von Andersheit er-
möglicht“ (290), muss von Stosch relativieren. Reinhold 
Boschki beispielsweise weist zu Recht auf von Karl Ernst 
Nipkow vorgenommene Reflexionen zum interreligi-
ösen Lernen hin (vgl. 82–84), die ein solches Verstehen 
bereits intendieren. Eine immer wieder erhobene Rück-
frage vonseiten der Religionspädagogik an die Kompa-
rative Theologie ist die Frage nach der Bedeutung und 
der Berücksichtigung der Subjekte. Geht von Stosch 
von Theologinnen und Theologen oder auch von Theo-
logiestudierenden aus, sind die Subjekte der Religions-
pädagogik oft jünger. Interreligiöse Bildung beginnt im 
Kindergarten und muss in allen sich anschließenden 
Bildungsinstanzen weiterbetrieben werden. Wenn von-
seiten der Komparativen Theologie gefordert wird, vom 
Eigenen auszugehen, zugleich aber den Blick auf das 
Eigene vom Anderen aus in die eigene Theologie ein-
zubeziehen, wird sofort deutlich, dass hier die Fähigkeit 
der Perspektivenübernahme eine Grundvoraussetzung 
ist. Georg Langenhorst weist die Komparative Theo-
logie somit sehr zu Recht auf die Notwendigkeit einer 
entwicklungspsychologischen Ausdifferenzierung (vgl. 
109f.) hin.

Das Buch fordert dazu auf, interreligiöses Lernen vor 
dem Konzept der ‚Methodik der Komparativen Theolo-
gie‘ zu denken und zu reflektieren. So ist das Buch be-
sonders für diejenigen lohnend, die schon tiefer in der 
Thematik des interreligiösen Lernens eingearbeitet sind. 
Die Diskussion hat deutlich gezeigt, dass von Stoschs 
Ansatz keineswegs eins zu eins in religionspädagogische 
Zusammenhänge übertragen werden kann. Es braucht 
Reflexions- und Transformationsprozesse, die in dem 
vorliegenden Buch inhaltsreich diskutiert werden. Zwei-
felsohne ist der theologisch interdisziplinäre Austausch, 
der in diesem Buch gesucht wird, ein Gewinn, denn 
fundamentaltheologische und religionspädagogische 
Reflexionen fördern und fordern sich hier gegenseitig. 

Anke Edelbrock
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und darın ieg Ine der wesentlichen chwächen dieser
IOrul! en Arbeit wendet Spichal dieses Kategorienraster n der

christlichen
Religionsunterricht Untersuchung der Lehrpläne und Religionsbücher

mächst konsequent
V n der Auswahl der Analysemethode Orientiert

csich Spichal auch n der en  enzung des (UJntersu-
chungsgegenstandes TIrüheren tudien mIT der Be-
gründung der Hesseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse.
)as Analysekorpus mfasst die Lehrpläne für den Van-

gelischen Religionsunterricht cämtlicher Schulformen
und -ctufen n Bayern, Niedersachsen und ÖOsterreich,
„Der Vollständigkeit halber 100) werden darüber Min-

Spichal, Ula Vorurteile en HM christlichen AaUuUs auch die aktuellen Lehrpläne tür den katholische
Religionsunterricht. FiIne qualitative Inhaltsana- Religionsunterricht Grundschulen und Gymnasien
/yse ausgewählter Lehrpläne Un Schulbücher In tür den gleichen aum n den Jicl Q  men, x
Deutschland Un Osterreich (Arbeiten zur Religions- auch hMier Veränderungen testhalten können“ ebd.)
PÄädagogik, 57} Göttingen (VER unipress) 2015 DITZ Auswahl der Religionsbücher Deschränkt csich da-
1299 ISBN 978-3-8471-0421-6 auf Insgesamt tüntf erke tür den evangelischen

Unterricht, VOT1 denen eines tfür den Unterricht n der
REl {[Wa einem Unftel der deutschen Bevölkerung cE1- Grundschule konzipiert ISst, während die anderen Jer

m Unterricht der verschiedenen Schulformen der SEe-„latent antisemitische Einstellungen“ verankert
diesem ZI omm der 2017 vorgestellte AÄAntısemitis- Kkundarstuftfe eingesetzt werden. Inhaltlıch ctehen \WIE-
musbericht des Deutschen Bundestags. -ın erschrecken- derum n Orientierung Jedier die Darstellung VOT1

des Ergebnis, das das nliegen der vorliegenden Studcie Pharisäern, die Verantwortung für den Todc Jesu, die Be-
11150 aringlicher erscheinen Äässt ıe il} alur censibhl- deutung des Iten Jestaments tfür das udentum, das JU-
isieren, VOT1 Vorurtellen Dehaftete Darstellungen des Ju- dische Verständnis der Tora, der aa srael, die jJüdische
dentums als colche erkennen, au  Jese VWaerce Geschichte s zur Schoah und die christlich-Jüdische
tisemitischen Einstellungen entgegenzuwirken. HIerzu Verhältnisbestimmung m Uus des nteresses. urt allen

ehbletfen NıMMT die Autoarın tendenziöse und teillweiseUuntersucht die Autoarın ulia Spichal ktuell gültige . ehr-
pläne und m gegenwartigen Religionsunterricht eInge- oberflächliche Darstellungen wahr, auch wenrnrn NTZ
cETIz7ie Schulbücher m ın  IC| auf die Darstellung des Immer wieder gelungene Beispiele hmervorhebt Vor Aal-
dentums SOWIE des christlich-Jüdischen Verhältnisses lem dıe VOT1 Gerad-Rüdiger OreTtzkı und Rudaolf Tammeus

Ausführlic und diferenzier ctellt NTZ den -Or- herausgegebene Schulbuchreihe „Religion entdecken
schungsstand zur Schulbuchanalyse m lic| auf die verstehen gestalten” (Göttingen 2008) ira VOT1 lalı
Darstellung des udentums dar, WODEeI NTZ en Fehlen Immer wieder als DOSILIVES eispie nherausgehoben, das
aktueller Forschungsarbeit auf diesem Felnd konstatier insgesamt jedoch INe Ausnahme Udce (vgl 28717.
hre eiıgene Studcie verstie csich demnach als Inha  1- Darüber MINaus ctellt Spichal WIE NTZ Hereits n -
che WIE methodische Fortschreibung VOTaNgEeJaNYE - rer Einleitung Hetont als ZI hrer nalysen heraus,
Mer Schulbuchanalysen. Als Vergleichsstudien werden ass sich „Probleme n der Anwendung” des nstrumen-

arıums VOT1 'etier Jedier ergeben hätten, die s NOU] tudien VOT1 eter jedlier, elga Kohler-Spiege!
und Martın Rothgangel AaUuUs den achtziger und MeuUnNZI- machten, „dieses Kategorienraster cCOWONH cach- als auch
JEr Jahren des etzten Jahrhunderts herangezogen. )as schülergemäls Uüberarbeiten“* 227)
nstrumentarıum tür Ihre eiıgenen nalysen VOT1 aktuel- /u einer csolchen UÜberarbeitung Oomm Spichal
en Lehrplänen und Religionsbüchern übernimmt die cchlieltlic! m etzten Viertel der Arbeit Hıer entwir sIe,
Autorın m Wesentlichen VOT1 eier jedier, der die \A E NTZ celhst angibt, „vollkommen Josgelöst VOT1 Jediers
Einschätzung pichals n cemner Studclie VOT1 980 „ern Kategoriensystem” 228) Unter Berücksichtigung MEU-

tachwissenschaftlic! Qut tfundiertes Kategorienraster rer exegetischer Frkenntnisse und Unter Anwendung
entwickel anhand dessen die nhaltliche ualıta der des Flementarisierungsmodells en eigenes Analyse-
Darstellungen überprüft werden annn  M4 Zugleic! Instrumentarıum tür die Darstellung VOT1 Jesu Verhältnis

Dharisäern. DIieses nstrumentarıum Uüberführt NTZmer NTZ jedoch d ass dieses Kategoriensystem
aufgrun MEeUEerer exegetischer und entwicklungspsy- zu chluss n Onkreie Krıterien, diferenzier ach Dri-
chologischer Frkenntnisse cEINE chwächen Mabe und marstufe und Sekundarstufe (vgl 275ff.

Äm Ende Dleiht In am bivalenter Indruc verbun-nsbesondere für die Analyse VOT1 Unterric'!  cwerken tür
dıe Drimarstuftfe problematisc c (vgl 13) Dennoch den mIT einigen kritischen Rückfragen, zurück. Diese
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Spichal, Julia: Vorurteile gegen Juden im christlichen 
Religionsunterricht. Eine qualitative Inhaltsana-
lyse ausgewählter Lehrpläne und Schulbücher in 
Deutschland und Österreich (Arbeiten zur Religions-
pädagogik, Bd. 57), Göttingen (V&R unipress) 2015 
[299 S., ISBN 978-3-8471-0421-6]

Bei etwa einem Fünftel der deutschen Bevölkerung sei-
en „latent antisemitische Einstellungen“ verankert – zu 
diesem Fazit kommt der 2012 vorgestellte Antisemitis-
musbericht des Deutschen Bundestags. Ein erschrecken-
des Ergebnis, das das Anliegen der vorliegenden Studie 
umso dringlicher erscheinen lässt: Sie will dafür sensibi-
lisieren, von Vorurteilen behaftete Darstellungen des Ju-
dentums als solche zu erkennen, um auf diese Weise an-
tisemitischen Einstellungen entgegenzuwirken. Hierzu 
untersucht die Autorin Julia Spichal aktuell gültige Lehr-
pläne und im gegenwärtigen Religionsunterricht einge-
setzte Schulbücher im Hinblick auf die Darstellung des 
Judentums sowie des christlich-jüdischen Verhältnisses.

Ausführlich und differenziert stellt sie den For-
schungsstand zur Schulbuchanalyse im Blick auf die 
Darstellung des Judentums dar, wobei sie ein Fehlen 
aktueller Forschungsarbeit auf diesem Feld konstatiert. 
Ihre eigene Studie versteht sich demnach als inhaltli-
che wie methodische Fortschreibung vorangegange-
ner Schulbuchanalysen. Als Vergleichsstudien werden 
dabei Studien von Peter Fiedler, Helga Kohler-Spiegel 
und Martin Rothgangel aus den achtziger und neunzi-
ger Jahren des letzten Jahrhunderts herangezogen. Das 
Instrumentarium für ihre eigenen Analysen von aktuel-
len Lehrplänen und Religionsbüchern übernimmt die 
Autorin im Wesentlichen von Peter Fiedler, der – so die 
Einschätzung Spichals – in seiner Studie von 1980 „ein 
fachwissenschaftlich gut fundiertes Kategorienraster 
entwickelte, anhand dessen die inhaltliche Qualität der 
Darstellungen überprüft werden kann“ (12). Zugleich 
merkt sie jedoch an, dass dieses Kategoriensystem 
aufgrund neuerer exegetischer und entwicklungspsy-
chologischer Erkenntnisse seine Schwächen habe und 
insbesondere für die Analyse von Unterrichtswerken für 
die Primarstufe problematisch sei (vgl. 13). Dennoch – 

und darin liegt eine der wesentlichen Schwächen dieser 
Arbeit – wendet Spichal dieses Kategorienraster in der 
Untersuchung der Lehrpläne und Religionsbücher zu-
nächst konsequent an.

Wie in der Auswahl der Analysemethode orientiert 
sich Spichal auch in der Eingrenzung des Untersu-
chungsgegenstandes an früheren Studien mit der Be-
gründung der besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse. 
Das Analysekorpus umfasst die Lehrpläne für den evan-
gelischen Religionsunterricht sämtlicher Schulformen 
und -stufen in Bayern, Niedersachsen und Österreich. 
„Der Vollständigkeit halber“ (100) werden darüber hin-
aus auch die aktuellen Lehrpläne für den katholischen 
Religionsunterricht an Grundschulen und Gymnasien 
für den gleichen Raum in den Blick genommen, „um 
auch hier Veränderungen festhalten zu können“ (ebd.). 
Die Auswahl der Religionsbücher beschränkt sich da-
gegen auf insgesamt fünf Werke für den evangelischen 
Unterricht, von denen eines für den Unterricht in der 
Grundschule konzipiert ist, während die anderen vier 
im Unterricht der verschiedenen Schulformen der Se-
kundarstufe I eingesetzt werden. Inhaltlich stehen – wie-
derum in Orientierung an Fiedler – die Darstellung von 
Pharisäern, die Verantwortung für den Tod Jesu, die Be-
deutung des Alten Testaments für das Judentum, das jü-
dische Verständnis der Tora, der Staat Israel, die jüdische 
Geschichte bis zur Schoah und die christlich-jüdische 
Verhältnisbestimmung im Fokus des Interesses. Auf allen 
Gebieten nimmt die Autorin tendenziöse und teilweise 
zu oberflächliche Darstellungen wahr, auch wenn sie 
immer wieder gelungene Beispiele hervorhebt. Vor al-
lem die von Gerd-Rüdiger Koretzki und Rudolf Tammeus 
herausgegebene Schulbuchreihe „Religion entdecken 
– verstehen – gestalten“ (Göttingen 2008) wird von ihr 
immer wieder als positives Beispiel herausgehoben, das 
insgesamt jedoch eine Ausnahme bilde (vgl. 287f.). 

Darüber hinaus stellt Spichal – wie sie bereits in ih-
rer Einleitung betont – als Fazit ihrer Analysen heraus, 
dass sich „Probleme in der Anwendung“ des Instrumen-
tariums von Peter Fiedler ergeben hätten, die es nötig 
machten, „dieses Kategorienraster sowohl sach- als auch 
schülergemäß zu überarbeiten“ (227). 

Zu einer solchen Überarbeitung kommt Spichal 
schließlich im letzten Viertel der Arbeit. Hier entwirft sie, 
wie sie selbst angibt, „vollkommen losgelöst von Fiedlers 
Kategoriensystem“ (228) unter Berücksichtigung neu-
erer exegetischer Erkenntnisse und unter Anwendung 
des Elementarisierungsmodells ein eigenes Analyse-
instrumentarium für die Darstellung von Jesu Verhältnis 
zu Pharisäern. Dieses Instrumentarium überführt sie 
zum Schluss in konkrete Kriterien, differenziert nach Pri-
marstufe und Sekundarstufe I (vgl. 275ff.).

Am Ende bleibt ein ambivalenter Eindruck, verbun-
den mit einigen kritischen Rückfragen, zurück. Diese 
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beziehen sich im Wesentlichen auf zwei Aspekte: auf die 
Grundstruktur der Arbeit und auf die Eingrenzung des 
Analysekorpus.

Zur Grundstruktur: Bereits einleitend stellt die Au-
torin überzeugend dar, dass Fiedlers 1980 entwickel-
tes Analyseraster nicht mehr sinnvoll sei. Warum aber 
wendet sie es dennoch zur Analyse der Lehrpläne und 
Schulbücher durchgehend an, um erst am Ende völ-
lig losgelöst von Fiedlers Ansatz ein eigenes Raster zu 
entwickeln? Wie aussagekräftig ist eine solche Analyse, 
wenn die Autorin von vornherein betont, dass das Analy-
seinstrumentarium selbst einer Überarbeitung bedürfe? 
Sinnvoller scheint es, zuerst die fachwissenschaftliche 
und fachdidaktische Perspektive zu bedenken und von 
da aus – in kritischer Auseinandersetzung mit bereits 
vorhandenen Analyserastern – die eigene Vorgehens-
weise zu reflektieren und ein Instrumentarium zu ent-
wickeln, das gegenwärtigen fachwissenschaftlichen und 
fachdidaktischen Erkenntnissen genügt. Mit Hilfe dieses 
Instrumentariums könnten dann aktuelle Lehrpläne und 
Religionsbücher untersucht werden, um in Auseinander-
setzung hiermit Orientierungslinien für die zukünftige 
Entfaltung des Themas zu entwickeln.

Zum Analysekorpus: Angesichts der Vielfalt der Lehr-
pläne und Religionsbücher ist die Eingrenzung des Ana-
lysekorpus‘ immer eine Gratwanderung. Die Frage, wie 
sich die Fülle an Lehrplänen und Religionsbüchern sinn-
voll eingrenzen lässt, so dass die Auswahl repräsentativ, 
zugleich aber so überschaubar ist, dass das ausgewählte 
Material eingehend analysiert werden kann, lässt sich 
nie ganz eindeutig beantworten. Spichal gelingt diese 
Gratwanderung nur teilweise; ihre Auswahl scheint an 
einigen Stellen recht willkürlich: Warum etwa sichtet 
sie neben evangelischen auch aktuelle Lehrpläne für 
den katholischen Unterricht mit dem Argument, kon-
fessionsübergreifend arbeiten zu wollen (vgl. 100), be-
rücksichtigt aber anschließend nur Schulbücher für den 
evangelischen Religionsunterricht? Auch die Auswahl 
der insgesamt fünf Unterrichtwerke – darunter eines für 
die Primarstufe – scheint nicht hinreichend begründet. 
Das Argument, sich in der Auswahl an Vorgängerstudien 
zu orientieren, kann dabei nicht überzeugen, zumal sich 
die Autorin dann doch nicht konsequent daran hält. Hier 
wären eindeutigere Grenzziehungen hilfreich und wün-
schenswert.

Positiv ist hervorzuheben, dass die Studie sehr gut in  
den Forschungsdiskurs eingebunden ist und diesen fort-
schreibt. Darüber hinaus bietet sie in der Praxis bestens an - 
wendbare Kriterien, die in der Konzeption von Religions-
büchern und Unterrichtsmaterial zum Thema eine wich-
tige Hilfestellung und ein gutes Korrektiv bieten. Damit 
löst die Arbeit insgesamt ein, was sie anfangs verspricht: 
einen Beitrag zu leisten „für die Qualitätssicherung von 
Lehrplanvorgaben und Schulbuchinhalten“ (14).

Eva Willebrand

Kropac, Ulrich / Meier, Uto / König, Klaus (Hg.): Zwi-
schen Religion und Religiosität. Ungebundene Reli-
gionskulturen in Religionsunterricht und kirchlicher 
Jugendarbeit – Erkundungen und Praxis, Würzburg 
(Echter) 2015 [309 S., ISBN 978-3-429-03757-4]

Die Religiosität von Jugendlichen kann heute plausibel ei-
gentlich nur noch in einem Zwischen-Raum verortet wer-
den. In einer Zeit der „massiven Erosion kirchlicher bzw. 
konfessioneller Religion“ (7) findet Jugendreligiosität ih-
ren Ort jenseits institutionell gebundener Formen. Gleich-
zeitig entwickeln Jugendliche eine ganz eigene Form der 
Religiosität und tendieren zu „einem freien Arrangement 
religiöser Elemente in hochindividualisierter Gestalt“ (7). 
Der vorliegende Sammelband nähert sich diesem Zwi-
schen-Raum der Jugendreligiosität an und untersucht 
religionsanaloge und quasireligiöse Elemente der Gegen-
wartskultur – vor allem aus der Computerspielwelt, den 
Medien und der Popkultur – auf ihr unterrichtspraktisches 
und katechetisches Bildungspotenzial hin.

Der Sammelband stellt gleichzeitig die Tagungs-
dokumentation des Eichstätter Kongresses „Zwischen 
Religion und Religiosität. Herausforderungen für Reli-
gionsunterricht und kirchliche Jugendarbeit durch un-
gebundene Religionskulturen“ (Oktober 2013) dar und 
umfasst 17 Tagungsbeiträge, die in vier große Sinnab-
schnitte untergliedert sind. Gerahmt werden diese durch 
eine Einleitung und die abschließende Benennung zent-
raler Konsequenzen durch das Herausgebertrio.

Das erste Kapitel „(Un)Gebundene Religionskulturen – 
Empirische Erkundungen“ wird durch einen Beitrag von 
Heinz Streib eröffnet, der zunächst die Unterscheidung 
von Religion und Religiosität profiliert und durch em-
pirische Einsichten zur vergleichenden Spiritualitätsfor-
schung in den USA und Deutschland ergänzt. Er kommt 
zu dem Fazit, dass Jugendliche sich in ihrer Religiosität 
bewusst und explizit von institutionalisierter Religion 
abgrenzen und Jugendreligiosität somit überwiegend 
eine „spirituelle, aber nicht religiöse“ gar „atheistisch-spiri-
tuelle“ (37) Gestalt ausbildet. Manfred L. Pirner stellt die 
Bedeutung religiöser Selbstsozialisation heraus und zeigt 
am Beispiel der Gothic-Kultur, wie moderne Jugend-, Pop- 
und Medienkulturen zu informellen Orten religiösen Ler-
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ens werden. nes Sura und Roland Rosenstock Drasentle- Roland Rosenstock eispie!| einer Oolge Aaus der /Zel-
rern Ergebnisse eINEes Forschungsprojektes zur impliziten chentrickserie „DIie Simpsons” thematische Anknüp-
Religiosität n der Online-Computerkultur. Abgeschlossen tTungspunkte für den Religionsunterricht. Marcus Mınten
werden die empirischen Erkundungen Uurc eiınen - X- NıMMT Unter dem ıtel „Das QaNZz nmormale eben  M4 Bel-
urs VOT1 Martın Jäggle den und Besonderhei- spiele AaUuUs der Rock-Popmusik n den Jicl und deutet
ten der „Religiosität muslimischer Jugendlichelr]® Ihre Relevanz tür die Erfahrungsbildung und -deutung

)as zweıte Kapitel „Religion und Religiosität n religi- VOT1 Schülerinnen und Cchulern [ )ass Spielfilme als Tür-
scser Bildung  d{ Al Insgesamt cahr Uurz au  n röffnet Ira SÖöffner Tür religiöse Lernprozesse Tfungieren können,Z

urc| eiınen Beiltrag VOT1 elga Kohler-Spiegel, die Martın Ostermann eispiel VOT1 James ( amerons
INe begriffliche Differenzierung Unter der Fragestellung „Avatar“ auf. Ulrich Kumbher arbeıtle n senem Beiltrag
„Wiıe 1e] eligion Draucht Religiosität n der Schule?* Einsichten zu sinnproduktiven Bildungspotenzial reli-
vVornımmıT. Bärbel Husmann AA anschließend die giosen . ernens anhand VOT1 Fantasyfılmen au  n

auf, WIE 1e] Religiosität die Schule überhauptV n einem dichten und anregenden Abschlusskapite!l
Anhand VOT1 ÄAuszugen einer Dortfolioarbeit ote NTZ die Dündeln die Herausgeber die eiträge und entwertfen
Balance zwischen der Vermittlung VOT1 explizitem Clau- „Konzeptionelle, unterrichtspraktische und ateche-
nenswissen und dem Aufspüren VOT1 und Nachsinnen tische Perspektiven“”. Sie plädieren für INe Anerken-
ber subjektive religiöse Erfahrungen n der DraxIıs des nungstheologie gegenüber den autonomen religiösen
Religionsunterrichts au  n C arsten Gennerich plädiert n Suchbewegungen VOT1 Jugendlichen und Unterstrei-

chen das ildungs- und Transformationspotenzial dercsenen Beiltrag afür, „Emotionen als ‚Hotspots’ religiö-
SEr Bildung  4 erns nehmen. Korrelation VOT1 ebundenen und ungebundenen Reli-

)as Arıtte Kapitel „Form, Ritual, IU  1 n der Religi- gionskulturen n Katechese und Religionsunterricht. er
onskultur, n Schule und Katechese röffnet hilfreiche Religionsbegri MUSSE konsequent n Jer DDimensionen
Perspektiven tür das iturgisch-katechetische Handeln ausdifferenziert werden, „die n der egel zugeborene

Konfession der Schüler/-innen, andere Konfessionenuprecht Mattıg deutet ] die Attraktivität QUuasi-
religiöser Dopkultureller Dhänomene als USdCruc| einer und Religionen, ndividuelle Religiosität und die Religi-
Sehnsucht des Menschen ach ritueller Erfahrung. Auft- onskultur“ 281) und Gegenstand, Konzeptlon und GE -
gabe der Dastoralen und religionspädagogischen Draxıs ctal des Religionsunterrichts entsprechend nachhaltig
cE] demnach, das euphorisierende Dotenzial religiöser verändert werden. amı gelingt s den Herausgebern,
Handlungsvollzüge wieder) entdecken und „rituelle zentrale Zukunftsaufgaben tür die religionspädagogi-
Handlungsvollzüge celbsthewusster und jebendiger SC  egrıe und DraxIıis n den Diskurs hineinzutragen.
gestalten” 154) eter Hahnen plädiert tür Ine „JOLL- er Sammelband ST NIC Mur optisch und aptisc
vollle] und erlebnisstarklel  d{ 164) IU  1  Y die s Jugend- cehr ansprechend gestaltet, csondern ann urc| dıe
ıchen ermöglicht, einem sinnlich-spirituellen (Irt den J1e der eiträge einen durchaus weitgefächerten
„Iransıt V()| Besucher-Status zu Teilnnehmer-Statu Uberbilick ber Jugendreligiosität und dıe Bedeutung
161) begehen n senenmn Beitrag „Ernstfall Firmung” religiös (un)gebundener Jugen  ulturen m Religions-
entfaltet Datrik MOrNNg theologische und praktische unterricht eröffnen. e Beispiele Aaus der Computerspiel-
Perspektiven tfür INe mystagogische und transformative und Medienwelt können theologisc| begrüngdet Ersie
FEirmkatechese ans Hobelsberger ctellt eispiel der Anstölte Tür dıe Unterrichtspraxis geben, NlaTe aber leider
Munsteraner effatal-Kirche die Bedeutung der „Jugend- NIC mmer Qanz ktuell Z AL ezienen cIich n Teillen auf

Hereits rel reziplerte Film-, USsIik- und Serienbeispiele.Irchen als (Irt der Vermittlung zwischen Religiosität und
eligion” Meraus. ans end| NıIM MT n senenmn Artikel Hıer Man cich mehr Innovalıve Anstölte gewünscht.
„Der ( harme der Laienliturgie” als einziger den ernort DITZ ctarke Fokussierung auf die Cyberwelt cOwoOhl n der
Schule n den lic| und MmMac ausgehend VOT1 eiıgenen empirischen als auch der unterrichtspraktischen rTIOr-
Erfahrungen auf die Bedeutsamkaeit der . alenverantwor- schung der ungebundenen Religionskulturen ergründet
LunNg 073 der Gestaltung und Durchführung VOT1 Gottes- Z\W ar eiınen spezifischen ereich, dieser ST jedoch NMIC|
dienstformen n der Schule aufmerksam.] verstie Mur mIT Jic| auf die ausschlielSlic| männliche AÄAutoren-
end| Schul-Liturgie m wahrsten Sinne des 'ortes als SC|  a csondern auch die überwiegend männlichen res-
INe qgute Schule, um „liturgiefähig” 207) werden. csaten (vgl Sura und Rosenstock einseltIg ausgerichtet.

m vierten Kapitel „Religionspädagogische n- )as Medienverzeichnis Fnde des Bandes suggerlert
JE Beispielen ungebundener Religionskultur” eC| zudem Ine Dreite Alette VOT1 Dehandelten Medien,
zunächst ( lemens Bohrer Dseudoreligiöse ementTte n WEeISstT jedoch auch Einzelnennungen n den Beilträgen
Computerspielen auf und veranschaulicht das ı denti- aUusS, dıe mehrheitlic| weder unterrichtspraktisch och
tätsbildende Dotenzial der n den Spielgeschichten VEer- theologisc ausführlicher diskutiert werden.
borgenen menschlichen Grunderfahrungen. n csenem Orofnee Fingerhut
Beitrag „Das |achen als USdruc| der Seele“ entfaltet
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nens werden. Ines Sura und Roland Rosenstock präsentie-
ren Ergebnisse eines Forschungsprojektes zur impliziten 
Religiosität in der Online-Computerkultur. Abgeschlossen 
werden die empirischen Erkundungen durch einen Ex-
kurs von Martin Jäggle zu den Facetten und Besonderhei-
ten der „Religiosität muslimischer Jugendliche[r]“.

Das zweite Kapitel „Religion und Religiosität in religi-
öser Bildung“ fällt insgesamt sehr kurz aus. Eröffnet wird 
es durch einen Beitrag von Helga Kohler-Spiegel, die 
eine begriffliche Differenzierung unter der Fragestellung 
„Wie viel Religion braucht Religiosität in der Schule?“ 
vornimmt. Bärbel Husmann wirft anschließend die Frage 
auf, wie viel Religiosität die Schule überhaupt verträgt. 
Anhand von Auszügen einer Portfolioarbeit lotet sie die 
Balance zwischen der Vermittlung von explizitem Glau-
benswissen und dem Aufspüren von und Nachsinnen 
über subjektive religiöse Erfahrungen in der Praxis des 
Religionsunterrichts aus. Carsten Gennerich plädiert in 
seinem Beitrag dafür, „Emotionen als ‚Hotspots‘ religiö-
ser Bildung“ ernst zu nehmen.

Das dritte Kapitel „Form, Ritual, Liturgie in der Religi-
onskultur, in Schule und Katechese“ eröffnet hilfreiche 
Perspektiven für das liturgisch-katechetische Handeln. 
Ruprecht Mattig deutet dabei die Attraktivität quasi-
religiöser popkultureller Phänomene als Ausdruck einer 
Sehnsucht des Menschen nach ritueller Erfahrung. Auf-
gabe der pastoralen und religionspädagogischen Praxis 
sei es demnach, das euphorisierende Potenzial religiöser 
Handlungsvollzüge (wieder) zu entdecken und „rituelle 
Handlungsvollzüge selbstbewusster und lebendiger zu 
gestalten“ (154). Peter Hahnen plädiert für eine „gott-
voll[e] und erlebnisstark[e]“ (164) Liturgie, die es Jugend-
lichen ermöglicht, an einem sinnlich-spirituellen Ort den 
„Transit vom Besucher-Status zum Teilnehmer-Status“ 
(161) zu begehen. In seinem Beitrag „Ernstfall Firmung“ 
entfaltet Patrik C. Höring theologische und praktische 
Perspektiven für eine mystagogische und transformative 
Firmkatechese. Hans Hobelsberger stellt am Beispiel der 
Münsteraner effata!-Kirche die Bedeutung der „Jugend-
kirchen als Ort der Vermittlung zwischen Religiosität und 
Religion“ heraus. Hans Mendl nimmt in seinem Artikel 
„Der Charme der Laienliturgie“ als einziger den Lernort 
Schule in den Blick und macht ausgehend von eigenen 
Erfahrungen auf die Bedeutsamkeit der Laienverantwor-
tung bei der Gestaltung und Durchführung von Gottes-
dienstformen in der Schule aufmerksam. Dabei versteht 
Mendl Schul-Liturgie im wahrsten Sinne des Wortes als 
eine gute Schule, um „liturgiefähig“ (207) zu werden.

Im vierten Kapitel „Religionspädagogische Zugän-
ge zu Beispielen ungebundener Religionskultur“ deckt 
zunächst Clemens Bohrer pseudoreligiöse Elemente in 
Computerspielen auf und veranschaulicht das identi-
tätsbildende Potenzial der in den Spielgeschichten ver-
borgenen menschlichen Grunderfahrungen. In seinem 
Beitrag „Das Lachen als Ausdruck der Seele“ entfaltet 

Roland Rosenstock am Beispiel einer Folge aus der Zei-
chentrickserie „Die Simpsons“ thematische Anknüp-
fungspunkte für den Religionsunterricht. Marcus Minten 
nimmt unter dem Titel „Das ganz normale Leben“ Bei-
spiele aus der Rock-Popmusik in den Blick und deutet 
ihre Relevanz für die Erfahrungsbildung und -deutung 
von Schülerinnen und Schülern. Dass Spielfilme als Tür-
öffner für religiöse Lernprozesse fungieren können, zeigt 
Martin Ostermann am Beispiel von James Camerons 
„Avatar“ auf. Ulrich Kumher arbeitet in seinem Beitrag 
Einsichten zum sinnproduktiven Bildungspotenzial reli-
giösen Lernens anhand von Fantasyfilmen aus.

In einem dichten und anregenden Abschlusskapitel 
bündeln die Herausgeber die Beiträge und entwerfen 
„Konzeptionelle, unterrichtspraktische und kateche-
tische Perspektiven“. Sie plädieren für eine Anerken-
nungstheologie gegenüber den autonomen religiösen 
Suchbewegungen von Jugendlichen und unterstrei-
chen das Bildungs- und Transformationspotenzial der 
Korrelation von gebundenen und ungebundenen Reli-
gionskulturen in Katechese und Religionsunterricht. Der 
Religionsbegriff müsse konsequent in vier Dimensionen 
ausdifferenziert werden, „die – in der Regel zugeborene 
– Konfession der Schüler/-innen, andere Konfessionen 
und Religionen, individuelle Religiosität und die Religi-
onskultur“ (281) und Gegenstand, Konzeption und Ge-
stalt des Religionsunterrichts entsprechend nachhaltig 
verändert werden. Damit gelingt es den Herausgebern, 
zentrale Zukunftsaufgaben für die religionspädagogi-
sche Theorie und Praxis in den Diskurs hineinzutragen.

Der Sammelband ist nicht nur optisch und haptisch 
sehr ansprechend gestaltet, sondern kann durch die 
Vielfalt der Beiträge einen durchaus weitgefächerten 
Überblick über Jugendreligiosität und die Bedeutung 
religiös (un)gebundener Jugendkulturen im Religions-
unterricht eröffnen. Die Beispiele aus der Computerspiel- 
und Medien welt können theologisch begründet erste 
Anstöße für die Unterrichtspraxis geben, sind aber leider 
nicht immer ganz aktuell bzw. beziehen sich in Teilen auf 
bereits breit rezipierte Film-, Musik- und Serienbeispiele. 
Hier hätte man sich mehr innovative Anstöße gewünscht. 
Die starke Fokussierung auf die Cyberwelt sowohl in der 
empirischen als auch der unterrichtspraktischen Erfor-
schung der ungebundenen Religionskulturen ergründet 
zwar einen spezifischen Bereich, dieser ist jedoch nicht 
nur mit Blick auf die ausschließlich männliche Autoren-
schaft, sondern auch die überwiegend männlichen Adres-
saten (vgl. Sura und Rosenstock) einseitig ausgerichtet. 
Das Medienverzeichnis am Ende des Bandes suggeriert 
zudem eine breite Palette von behandelten Medien, 
weist jedoch auch Einzelnennungen in den Beiträgen 
aus, die mehrheitlich weder unterrichtspraktisch noch 
theologisch ausführlicher diskutiert werden.

Dorothee Fingerhut



Kapitel 17-91 nehandelt -RG als Tell Sffentlicher Bil-
dung Gleich mM ersien Beitrag plägdiert Thomas Schlag

Religionen, Gemeirnschaft

Sla ST 1a11a
(Theologische der Unı versi Zürich)
In rein nformierendes ‚teaching OUu (religion)‘ und
Mält einen „religionskundlich-verstehensorientierteln|] Än-
catz“ tür angEeMESSECN (2  — er bekenntnisunabhängige
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einer ‚Religionskunde‘ Modelle der ‚Religionspäd-
DITZ Problemstellung des Bandes ST die Harmonisterung agogik’ oder En Konzept eaching OUu eligion
des Religionsunterrichts der Volksschufe n den Kan- das Teaching n eligion ausgespielt werden, cIich
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die Klassen IS der Volksschule anschlieflen. Diese ver Welse VWiccen ber dıe Religionen vermitteln“ (82  A
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dieses Konzept VOT1 -RG, entwickelt Bisher \AFAr der Religi- dieses edankens letztlich n der CHhwEeIzZ
onsunterricht n der Schweiz je ach Kanton Uunterschlied- zu bekenntnisunabhängigen Religionsunterricht tür
lıch geregelt. UÜberwiegend Er dıe -Oorm eINes VOT1 alle* 138) diese etzte KOoNsEQUENZ, rag Man

den Kirchen getragenen Unterric)  S, dem der Schule sich, n Deutschlan also och aus?
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eligion, der Tür alle Schüler/-inne verpflichtend IST und „einerselts möglich, Unter erufung auf die geforderte
weltanschauliche Neutralitä VOT1 Sffentlicher Schule under Dekenntnisneutral cenm hat, ‚nur’ religionskung-

ıch-informierend seln, der 111055 Er cIich auch verstehend Lehrperson und mIT Hınwels aufdas cachkundliche rofl
n das Selbstverständnis VOT1 Religionen einfühlen? er INe ÄAntwort verweilgern. Andererseits sprechen aber
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dıe Grundzüge des Bildungskonzepts. Entwicklung ı awrence Kohlbergs Stufenschema XEIT-
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Bietenhard, Sophia / Helbling, Dominik / Schmid, Kuno 
(Hg.): Ethik, Religionen, Gemeinschaft. Ein Studien-
buch, Bern (hep Verlag) 2015, [424 S., ISBN 978-3-0355-
0273-2]

Die Problemstellung des Bandes ist die Harmonisierung 
des Religionsunterrichts an der Volksschule in den 21 Kan-
tonen der deutschsprachigen Schweiz. Im Jahr 2006 
haben die Schweizer Stimmbürger die Kantone ver-
pflichtet, das Bildungswesen im Pflichtschulbereich zu 
harmonisieren. Davon sind besonders der Religions- und 
der Ethikunterricht betroffen, die als Themenbereich 
„Ethik, Religionen, Gemeinschaft“ (ERG) in der Volks-
schule eingerichtet werden. Die verpflichtende Schulzeit 
soll sich künftig über elf Jahre erstrecken; sie beginnt 
mit zwei Kindergarten- bzw. Vorschuljahren, an die sich 
die Klassen 1 bis 9 der Volksschule anschließen. Diese 
elf Jahre werden in drei Zyklen unterteilt. In den beiden 
ersten Zyklen, die je vier Jahre umfassen, ist ERG eine 
von vier Perspektiven des Fachbereichs Natur, Mensch, 
Gesellschaft, der dem Sachunterricht der deutschen 
Grundschule vergleichbar ist. Im dritten Zyklus, d. h. von 
Klasse 7 bis 9, ist ERG ein eigenständiges Unterrichtsfach.

Thematischer Fokus des Bandes ist das neue Verständ-
nis religiöser und ethischer Bildung, das hinter dieser 
Reform steht. Der 2015 verabschiedete Lehrplan 21 (so 
benannt nach den 21 Kantonen, die ihn einführen) hat 
dieses Konzept von ERG entwickelt. Bisher war der Religi-
onsunterricht in der Schweiz je nach Kanton unterschied-
lich geregelt. Überwiegend hatte er die Form eines von 
den Kirchen getragenen Unterrichts, dem an der Schule 
ein Gaststatus zukam. So stellt die geplante Neuordnung 
bildungstheoretisch wie didaktisch eine Herausforderung 
dar. Der zentrale Streitpunkt lautet: Soll der Unterricht in 
Religion, der für alle Schüler/-innen verpflichtend ist und 
daher bekenntnisneutral zu sein hat, ‚nur’ religionskund-
lich-informierend sein, oder muss er sich auch verstehend 
in das Selbstverständnis von Religionen einfühlen? Der 
Band enthält 40 Beiträge von 29 Autorinnen und Autoren; 
die Mehrzahl von ihnen ist in der Lehrerbildung tätig, vie-
le an einer der 15 Pädagogischen Hochschulen, die in der 
Schweiz seit der Jahrtausendwende die kantonalen Leh-
rerseminare abgelöst haben. In vier Kapiteln entfalten sie 
die Grundzüge des neuen Bildungskonzepts. 

Kapitel I (17-91) behandelt ERG als Teil öffentlicher Bil-
dung. Gleich im ersten Beitrag plädiert Thomas Schlag 
(Theologische Fakultät der Universität Zürich) gegen 
ein rein informierendes ‚teaching about (religion)‘ und 
hält einen „religionskundlich-verstehensorientierte[n] An-
satz“ für angemessen (29). Der bekenntnisunabhängige 
Religionsunterricht solle dazu dienen, „den tieferen Sinn 
von Religion zu verstehen und sich auf unterschiedli-
che Weltsichten einzulassen“ (30). Ähnlich spricht sich 
Markus Baumgärtner (PH Nordwestschweiz) für eine 
„verstehende Auseinandersetzung mit unterschiedlichen 
Werte- und Normensystemen genauso wie mit den Äu-
ßerungen traditionsgebundener Lebenspraxis“ (39) aus. 
Auch Sophia Bietenhard (PH Bern) kann „binäre(n) Gegen-
überstellungen“ nichts abgewinnen: „Wenn das Modell 
einer ‚Religionskunde’ gegen Modelle der ‚Religionspäd-
agogik’ oder ein Konzept Teaching about Religion gegen 
das Teaching in Religion ausgespielt werden, so setzt sich 
zwar der Kulturkampf des 19. Jahrhunderts fort, aber eine 
konstruktive Entwicklung […] wird dadurch eher behin-
dert“ (51). Hingegen äußern sich die Religionsrechtler 
Raimund Süess und René Pahud de Mortanges (Univer-
sität Freiburg i. Üe.) in die gegenteilige Richtung. Gemäß 
dem Neutralitätsgebot der Verfassung fordern sie einen 
„objektive(n) konfessionsneutrale(n) Religionsunterricht“ 
und verstehen darunter eine „Religionskunde“, die die 
Aufgabe hat, „den Schülerinnen und Schülern in objekti-
ver Weise Wissen über die Religionen zu vermitteln“ (82).

Kapitel II (92–172) greift unter dem Titel ERG als Bei-
trag zur individuellen und sozialen Entwicklung und 
Bildung dieselbe Kontroverse auf. Monika Jakobs (Theo-
logische Fakultät der Universität Luzern) verweist auf 
den deutschen Synodenbeschluss von 1974 mit seiner 
Unterscheidung von schulischem Religionsunterricht 
und kirchlicher Katechese. Diese Trennung, sagt sie, sei 
in der Schweiz „erst später aufgenommen und ab den 
1990er-Jahren in ersten Kantonen auch strukturell um-
gesetzt“ worden. „Die konsequente Weiterentwicklung 
genau dieses Gedankens führt letztlich in der Schweiz 
zum bekenntnisunabhängigen Religionsunterricht für 
alle“ (138). Steht diese letzte Konsequenz, so fragt man 
sich, in Deutschland also noch aus? 

Eva Ebel (PH Zürich) spitzt ihre Argumentation auf 
die Position der Lehrkraft hin zu. Wird diese im Unterricht 
nach ihrem persönlichen Bekenntnis gefragt, so wäre es 
„einerseits möglich, unter Berufung auf die geforderte 
weltanschauliche Neutralität von öffentlicher Schule und 
Lehrperson und mit Hinweis auf das sachkundliche Profil 
eine Antwort zu verweigern. Andererseits sprechen aber 
pädagogische Gründe gegen eine solche bewusste Ver-
meidung von persönlicher Positionierung“ (160). 

Bemerkenswert ist auch eine Auseinandersetzung über 
entwicklungspsychologische Fragen. Während  Thomas 
Kesselring (PH Bern) unter der Überschrift Moralische 
Entwicklung Lawrence Kohlbergs Stufenschema exem-

Rezensionen · RpB 76 / 2017, 115–136



polarisc! darstellt 123-126), cschildern e{ra Jeisch ar Pemsel-Maier / Minam Schambeck (Hg.)

reiburg Ue.) und Dirk Johannsen (Universitä SsIo) Mur

Uurz das Stufenmodell VOT1 ILZ ()ser und Daul| Gmünder Keıine Angst
VOT Inha Yaund merken ann lapidar d dieses cE] „qUuS$ eutiger

Systematisch-theologische IhemenIC| weder entwicklungspsychologisch och religions- reiqionsdidaktısch erschheßen

wissenschafttlic! tragbar”, da Ihm „emn subjektivistischer,
eurozentrischer und ahistorischer Religionsbegri
grunde“* Jiege, der zudem die cOZ7lale und ethnologische S” .
Perspektive” ausschliefße und INe Hestimmte ÄArt VOT1

Religiosität bevorzuge (1 30)
DITZ ben Heschriebene KOonNtroverse ber die Be- FRDER

kenntnis-Neutralitä m Kapitel 173-294) -RG
als Fac|  ereic m ehrplan Eerneut n den Vorder- Pemsel-Maier, Sabine/Schambeck, MitJam Hg.)
grun UnO Schmic (Religionspädagogisches nstıtu Keine Ngs Vor NNaIfen Systematisch-theologische
der Universi _Luzern)] SagtT, die „neue Religionsdidaktik Themen religionsdidaktisch erschließen, reiDurg 142
cchweizerischer Präg  D habe s schwer „Im Dialog mIT Breisgau erder, 2015 1392 ISBN 978-3-451-32972-2
den HDeiden wichtigsten tachlichen Perspektiven: -ur die
Theologie ST NTZ päadagogisch geworden, tfür die Re- er Religionsunterricht STE m Kreuzfeuer‘ NIC MUr,
ligionswissenschaft ST NTZ wenIg Klar zur Theologie ass angesichts der religiösen D/uralität cSEINE -Orm AIs-

utiert wWird: NIC MUr, ass Man Ihm attestiert, Er 'alleabgegrenzt. Als celbsthewusste und ideologiekritische
Fachdidakti! (11U55 NTZ die Distanz den megemonle- urc| seine „Versachkundlichung” Minter csenen eıgenen
ansprüchen Heider \Accanschaflften malten 179) DITZ nspruc einer konfessionellen Thematisierung VOT1 Re-
Konkretisierung dieses Onzepts Dleiht DEe] Schmic aller- igion zurück. n einer Möchst Demerkenswerten Allıanz
ings Va Ur Katharina ran (Religionswissenschaft- Ira Ihm Uberdies Aaus religionspädagogischer WIE AaUuUs

ıches Semmar der Unı versı Zürich) und era Jeisch Kirchenofnzieller IC| vorgeworfen, Er Dleibe Ainter den
(P reiburg . Ue.) ST ingegen das wichtigste nliegen möglichen ntellektuellen Anregungspotentialen Uurc

Anbahnung vernetzien Orientierungswissens zurück.das Nern einem religiösen mIT Bekenntnis VEer-

undenen) und das Ja einem religionskundlichen amı rucC| offensichtlich n der Religionspädagogik dıe
Unterricht Nur wienrn der Gegenstand eligion m UIn- ach den nhalten religiösen . ernens m oluralen
errıc kulturkun:  Ich gerahmt ISst, mIT anderen orten Gegenwartskontext wieder n den us er dartf
Mur wrenrn „die Kinder und Jugendlichen einer \AFI S- Man cehr seln, wrenrn csich der Arbeitskreis DIE
censchafttlichen DZW. kulturkundlichen Kommunikation Adaktik der AKRK n einer Tagung amı beschäftigt und
ber eligion beteiligt” werden und „die Lehrperson n daraus Ine Veröffentlichung resultiert, die dort gehalte-
einer distanzierten religionskundglichen F-Oorm  Da spricht ne Vortrage und elıtere eiträge versammelt.
195) ST das im „konfessionell meutralen und objektiven Katrın ederna bringt n hrem Beiltrag die Brisanz
Unterricht“ der Schule vertretbar 197) das auch mM und anspruchsvolle Komplexität auf den unkt: ,  J€ Al-
Rahmen VOT1 Kindergarten und Grundschule gelingen daktische Erschliefßsung theologischer nhalte ST Alltag

VOT1 ı ehrenden DITZ wissenscha  Iich-didaktische - -kann, ira VOT1 den Autorinnen NIC explizit Dedacht
Kapitel V 295-—421) andelt VOT1 -RG als didaktisch schlielsung theologischer nhalte ristet ingegen her

begründetem Unterricht Hıer ira die Binnenstruktur en Aschenputteldasein. Religionsdidaktik Uummert csich
exemplarischer Lehrplaneinheiten, also Sachanalyse, eute mehr formale, soziologische und pophänome-
. ernziele COWIE . ehr- und Lernarrangements, reflektiert nologische Aspekte als materljale rragen ... ] 7Zie] ST

er Band Djetet InDBIlıC| n einen kontrovers diskutier- das Verstehen zentraler theologischer robleme und das
ten Prozess, VON1 dem UNgEWISS cheint, n wWwelches Modell FEinden eines eiıgenen Standpunktes mM Dialog mIT MAIT-
VON1 Religionsunterricht Er mündet DITzZ gegensätzlichen schüler/-innen, ı ehrenden und Drodu  iven ÄAntwort-
DPDositionen religionskundglich-beschreibender cder verste- versuchen der Tradition  M4 (1 1f.)
hend-erschließfßender Religionsunterricht ctehen nebenel- Um diese wissenscha  Iich-didaktische Erschließung
mander. - S Uberrascht NIC| AaSss die katholische Schweizer theologischer nhalte klären, ST der Band n Kapitel
Bischofskonferen dem ehrplan MIC| zusumm Uund gegliedert. ]Al auf, ass NIC 073 den rTahrun-
cich n einer Stellungnahme Vi()! Dezember 2013 besorgt gen der | ernenden eingesetzt Ira Ausgangspunkt Nlale
darüber äaufßert, dass .der Kirchlich-konfessionelle Religions- die raktalte dogmatischer Theologie. Diese werden Trei-

lich n den hermeneutischen Orızon der Korrelations-Unterricht Qanz AUuUSs der Schule verschwindet“
BITÜunO Schmid gestellt, dıe n Kapitel 21-89 nehandelt wird,

zunächst AaUuUs der IC| einer religionspädagogisch Inte-
ressierten Systematikerin Sabine emsel-  aler), ann
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plarisch darstellt (123–126), schildern Petra Bleisch (PH 
Freiburg i. Ue.) und Dirk Johannsen (Universität Oslo) nur 
kurz das Stufenmodell von Fritz Oser und Paul Gmünder 
und merken dann lapidar an, dieses sei „aus heutiger 
Sicht weder entwicklungspsychologisch noch religions-
wissenschaftlich tragbar“, da ihm „ein subjektivistischer, 
eurozentrischer und ahistorischer Religionsbegriff zu-
grunde“ liege, der zudem die soziale und ethnologische 
Perspektive“ ausschließe und eine bestimmte Art von 
Religiosität bevorzuge (130).

Die oben beschriebene Kontroverse über die Be-
kenntnis-Neutralität tritt im Kapitel III (173–294) ERG 
als Fachbereich im Lehrplan 21 erneut in den Vorder-
grund. Kuno Schmid (Religionspädagogisches Institut 
der Universität Luzern) sagt, die „neue Religionsdidaktik 
schweizerischer Prägung“ habe es schwer „im Dialog mit 
den beiden wichtigsten fachlichen Perspektiven: Für die 
Theologie ist sie zu pädagogisch geworden, für die Re-
ligionswissenschaft ist sie zu wenig klar zur Theologie 
abgegrenzt. Als selbstbewusste und ideologiekritische 
Fachdidaktik muss sie die Distanz zu den Hegemonie-
ansprüchen beider Wissenschaften halten“ (179). Die 
Konkretisierung dieses Konzepts bleibt bei Schmid aller-
dings vage. Für Katharina Frank (Religionswissenschaft-
liches Seminar der Universität Zürich) und Petra Bleisch 
(PH Freiburg i. Ue.) ist hingegen das wichtigste Anliegen 
das Nein zu einem religiösen (d. h. mit Bekenntnis ver-
bundenen) und das Ja zu einem religionskundlichen 
Unterricht. Nur wenn der Gegenstand Religion im Un-
terricht kulturkundlich gerahmt ist, mit anderen Worten: 
nur wenn „die Kinder und Jugendlichen an einer wis-
senschaftlichen bzw. kulturkundlichen Kommunikation 
über Religion beteiligt“ werden und „die Lehrperson in 
einer distanzierten religionskundlichen Form“ spricht 
(195), ist das im „konfessionell neutralen und objektiven 
Unterricht“ der Schule vertretbar (197). Ob das auch im 
Rahmen von Kindergarten und Grundschule gelingen 
kann, wird von den Autorinnen nicht explizit bedacht.

Kapitel IV (295–421) handelt von ERG als didaktisch 
begründetem Unterricht. Hier wird die Binnenstruktur 
exemplarischer Lehrplaneinheiten, also Sachanalyse, 
Lernziele sowie Lehr- und Lernarrangements, reflektiert. 

Der Band bietet Einblick in einen kontrovers diskutier-
ten Prozess, von dem ungewiss scheint, in welches Modell 
von Religionsunterricht er mündet. Die gegensätzlichen 
Positionen – religionskundlich-beschreibender oder verste-
hend-erschließender Religionsunterricht – stehen nebenei-
nander. Es überrascht nicht, dass die katholische Schweizer 
Bischofskonferenz dem Lehrplan  21 nicht zustimmt und 
sich in einer Stellungnahme vom Dezember 2013 besorgt 
darüber äußert, dass „der kirchlich-konfessionelle Religions-
unterricht ganz aus der Schule verschwindet“.

Bruno Schmid

Pemsel-Maier, Sabine / Schambeck, Mirjam (Hg.): 
Keine Angst vor Inhalten. Systematisch-theologische 
Themen religionsdidaktisch erschließen, Freiburg im 
Breisgau (Herder) 2015 [392 S., ISBN 978-3-451-32972-2]

Der Religionsunterricht steht im Kreuzfeuer: nicht nur, 
dass angesichts der religiösen Pluralität seine Form dis-
kutiert wird; nicht nur, dass man ihm attestiert, er falle 
durch seine „Versachkundlichung“ hinter seinen eigenen 
Anspruch einer konfessionellen Thematisierung von Re-
ligion zurück. In einer höchst bemerkenswerten Allianz 
wird ihm überdies aus religionspädagogischer wie aus 
kirchenoffizieller Sicht vorgeworfen, er bleibe hinter den 
möglichen intellektuellen Anregungspotentialen durch 
Anbahnung vernetzten Orientierungswissens zurück. 
Damit rückt offensichtlich in der Religionspädagogik die 
Frage nach den Inhalten religiösen Lernens im pluralen 
Gegenwartskontext wieder in den Fokus. Daher darf 
man sehr gespannt sein, wenn sich der Arbeitskreis Di-
daktik der AKRK in einer Tagung damit beschäftigt und 
daraus eine Veröffentlichung resultiert, die dort gehalte-
ne Vorträge und weitere Beiträge versammelt. 

Katrin Bederna bringt in ihrem Beitrag die Brisanz 
und anspruchsvolle Komplexität auf den Punkt: „Die di-
daktische Erschließung theologischer Inhalte ist Alltag 
von Lehrenden. Die wissenschaftlich-didaktische Er-
schließung theologischer Inhalte fristet hingegen eher 
ein Aschenputteldasein. Religionsdidaktik kümmert sich 
heute mehr um formale, soziologische und phänome-
nologische Aspekte als um materiale Fragen [...]. Ziel ist 
das Verstehen zentraler theologischer Probleme und das 
Finden eines eigenen Standpunktes im Dialog mit Mit-
schüler/-innen, Lehrenden und produktiven Antwort-
versuchen der Tradition“ (111f.).

Um diese wissenschaftlich-didaktische Erschließung 
theologischer Inhalte zu klären, ist der Band in 6 Kapitel 
gegliedert. Dabei fällt auf, dass nicht bei den Erfahrun-
gen der Lernenden eingesetzt wird. Ausgangspunkt sind 
die Traktate dogmatischer Theologie. Diese werden frei-
lich in den hermeneutischen Horizont der Korrelations-
didaktik gestellt, die in Kapitel 1 (21–89) behandelt wird, 
zunächst aus der Sicht einer religionspädagogisch inte-
ressierten Systematikerin (Sabine Pemsel-Maier), dann 
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aus der Sicht einer systematisch-theologisch ausgewie-
senen Religionspädagogin (Mirjam Schambeck). Dabei 
wird nicht nur das nach wie vor schwierige Verhältnis 
zwischen Systematischer Theologie und Religionspäd-
agogik beleuchtet, das noch immer von deren Abwer-
tung als bloßer Anwendungswissenschaft gekennzeich-
net ist. Die Prozesse der Transformation theologischer 
Inhalte durch deren Didaktisierung werden dargelegt, es 
werden die Korrelationsdidaktik in ihrer Genese und ih-
rer Pro blematik rekonstruiert sowie neben Kriterien ge-
lingender Korrelation die Figur der Chiffren eingeführt, 
die einen Ausweg aus diesen Schwierigkeiten bahnen 
sollen. 

Die folgenden Kapitel beleuchten dann die Inhalte 
des theologisch-dogmatischen Kanons: Kapitel 2 die 
Gottesfrage (93–150), bezüglich derer Rudolf Englert 
die Relevanz des Gottdenkens im Religionsunterricht 
markiert, Katrin Bederna Kriterien einer Theodizeedidak-
tik anhand empirisch erhobener Stimmen Jugendlicher 
entwickelt und Georg Langenhorst den literarischen 
Spiegelungen der Gottesfrage nachgeht. Kapitel 3 bear-
beitet die Schöpfungstheologie (151–210). Ulrich Kropač 
widmet sich dem prekären Verhältnis von Naturwissen-
schaft und Religion, Christian Höger unterbricht die ge-
wohnte Akzentuierung der strukturgenetischen Modelle 
durch eine domainenbezogene Kairologie, die er auf 
dem Feld der Astrophysik zur Sprache bringt, und Ulrich 
Riegel diskutiert die theologische Frage nach geschaf-
fener Freiheit in der Spannung von Autonomie, Hetero-
nomie und physiologischem Determinismus. Kapitel  4 
zeichnet Konturen einer Christologiedidaktik (211–276), 
indem Sabine Pemsel-Maier empiriegestützte Einblicke 
in die christologischen Konstruktionsprozesse von Kin-
dern und Jugendlichen gibt, Mirjam Schambeck das 
Dogma von Chalcedon jugendtheologisch rekonstruiert 
und Konstantin Lindner das zunächst intuitiv beson-
ders weit von den Lebens- und Vorstellungswelten He-
ranwachsender entfernt scheinende Theologoumenon 
der Präexistenz Christi gerade als Weg eines vertieften 
Verständnisses Jesu Christi zeichnet. Tod und Auferste-
hung werden in Kapitel 5 (277–330) dadurch themati-
siert, dass Monika Jakobs eschatologische Vorstellun-
gen Kinder und Jugendlicher in der spannungsvollen 
Weite zwischen Höllenrede und „Kuschel-Eschatologie“ 
(293) reflektiert, Johannes Heger kulturhermeneutische 
und literarische Relecturen der Auferstehungsthematik 
diskutiert und schließlich Burkard Porzelt gerade den 
korrelationsdidaktischen Religionsunterricht als multi-
perspektivische „Ergründung grundmenschlicher Erfah-
rungen“ (321) angesichts der Sehnsucht nach Rettung 
im Tod profiliert. Kapitel 6 (331–374) widmet sich sakra-
mentaltheologischen Fragen insofern, als Oliver Reis die 
schwierige Rolle der Sakramente in der Religionsdidaktik 
und Claudia Gärtner die erschließende Kraft von Bildern 

für eine Eucharistiedidaktik beleuchten. In ihrem bündi-
gen wie perspektivischen Ausblick (375–389) betonen 
schließlich die Herausgeberinnen die nicht abgegoltene 
Kraft der Korrelationsdidaktik als eine „Fundamentalka-
tegorie“, die durch die kritisch-produktive Inbezugset-
zung von Tradition und Situation „auf dem Weg“ sei, „für 
die Unterrichtspraxis furchtbarer (sic!) zu werden“ (386). 
Insbesondere die Figur der Chiffren, aber auch Neujus-
tierungen und Ausdifferenzierungen auf der Subjektsei-
te wie auf der Seite der didaktisch erschlossenen Inhalte 
sollen zu einer „Neu-Formatierung von Korrelation“ bei-
tragen, die den eingangs skizzierten Herausforderungen 
standhalten könne (389). 

Die geradezu atemberaubende thematische Dichte 
des Bandes ist hier nicht zu rekonstruieren. Aber es muss 
die auffällige Vehemenz markiert werden, mit der aus-
gerechnet der Korrelationsdidaktik zugetraut wird, die 
gegenwärtigen Herausforderungen produktiv zu be-
wältigen. Offensichtlich wird ihr, die sich doch vor nicht 
allzu langer Zeit verschiedenen Abgesängen konfron-
tiert sah, zugetraut, zu einer orientierungsstarken und 
religionspädagogisch ertragreichen Neuformatierung 
zu gelangen. Dies ist einerseits sehr beeindruckend, 
weil es auf verschiedenen inhaltlichen Feldern gerade 
die bestimmte Kraft distinkter didaktischer Zugänge zur 
Geltung bringt und so den Mut hat, auch sperrige Tradi-
tionen wieder in ihrer sinnstiftenden Möglichkeit für die 
Subjekte ins Spiel zu bringen; andererseits wäre diese 
Neuformatierung sicher noch ertragreicher gewesen, 
wäre das Potential von kritischen Fortschreibungen der 
Korrelationsdidaktik wie der Alteritätsdidaktik stärker 
eingebracht worden. Diese können nämlich stärker als 
etwa die Figur der Chiffren einer Tendenz zur identitäts-
logischen und lebensweltlich eingehegten Thematisie-
rung von Traditionen entgegenwirken. 

Nicht zuletzt gegenüber einseitigen Verzerrungen 
der Kompetenzorientierung macht der Band in ver-
dienstvoller Weise auf das notwendige Ineinander von 
Form und Inhalt aufmerksam (12f.). Kompetenzen las-
sen sich nur in der Auseinandersetzung mit Inhalten 
erwerben, die wiederum zur denkerischen Auseinan-
dersetzung auffordern. Allerdings würde eine Neufor-
matierung der Korrelationsdidaktik dann nicht an ihren 
eigenen Zielen vorbeigehen, wenn mit dieser Wechsel-
seitigkeit tatsächlich radikal ernst gemacht würde. Von 
der Bildungssoziologie wäre zu lernen, dass bestimmte 
soziale Lebenslagen Lernprozesse von Inhalten tatsäch-
lich erschweren oder erleichtern. Wenn eine an Inhalten 
interessierte Religionsdidaktik die in ihren Augen zu 
starke Akzentuierung formaler und soziologischer As-
pekte kritisiert, dann wäre dem entgegenzuhalten, dass 
gerade die Auseinandersetzung mit solchen Strukturfra-
gen religiösen Lernens für die religionsunterrichtliche 
Thematisierung materialer Aspekte hoch relevant ist. 
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Diese Debatte um Inhalte und um die Kraft der Korre-
lationsdidaktik vor dem Hintergrund gegenwärtiger 
Heraus forderungen neu belebt zu haben, ist ein zentrales 
Verdienst dieses Bandes. Er ist anregend, bis in die Einzel-
heiten des didaktischen Feldes hinein instruktiv und lädt 
zum Weiterdenken ein. So ist er empfehlenswert für alle 
religionspädagogisch Interessierten!

Bernhard Grümme

Warnke, Silvia: Religiöse Bildung mit Elementen aus 
der Popularkultur. Praktische Unterrichtskonzeptio-
nen für den Religionsunterricht an Realschulen in 
Bayern (Studien zur Kirchengeschichte und Theo-
logie, Bd. 10), Herne (Gabriele Schäfer Verlag) 2015 
[427 S., ISBN 978-3-944487-29-8]

Populäre Kultur ist aus unserem Alltag nicht mehr weg-
zudenken. Sie findet sich in Kinder- und Jugendzimmern, 
auf Pausenhöfen und in Museen. Die Dissertationsschrift 
von Silvia Warnke beschäftigt sich mit der Frage, wie po-
puläre Kultur zu religiöser Bildung im Bereich der Real-
schule beitragen kann. Ihre Arbeit gliedert sich in sechs 
Kapitel. Die ersten vier Abschnitte setzen sich aus theo-
retischer Perspektive mit Religion und populärer Kultur 
auseinander. Das fünfte Kapitel lotet anhand des Themas 
„Tod und Sterben“ praktische Konsequenzen aus. Kapitel 
sechs bildet das Fazit. 

Die Autorin nähert sich zu Beginn den Begriffen Reli-
gion und Religiosität aus empirischer, anthropologischer 
und religionspädagogischer Perspektive. Dabei werden 
verschiedene Ansätze vorgestellt (Hemel, Ritter, Scham-
beck, …). Eine persönliche Definition der Begriffe fehlt. 
Stattdessen bleibt das Fazit des Kapitels „ein vielschich-
tiges und letztlich auch offenes“ (80).

Das zweite Kapitel setzt sich mit dem Verhältnis von 
Jugendlichen zu Religion und Medien auseinander. Zu 
Beginn werden die Entwicklungstheorien von Erikson 
und Fowler referiert. Anschließend beschreibt die Au-
torin unter Zuhilfenahme der Sinus-Studie aus dem 
Jahr 2012 und der Shell-Studie aus dem Jahr 2010 das 
Verhältnis von Jugendlichen zu Religion. Angelehnt an 
Manfred Pirners Ausführungen zu medienweltorientier-
ter Religionsdidaktik wird außerdem aufgezeigt, dass 
Jugendliche durchaus über eine Religiosität verfügen, 
„die möglicherweise jedoch fernab traditioneller Defini-
tionen von Religion und Glaube liegt“ (115).

Das Unterkapitel „Jugend und Medien“ zeigt, dass Kin-
der und Jugendliche in einer von Medien durchwirkten 
Welt aufwachsen. Medienbildung im Religionsunterricht 
ist aus Sicht der Autorin deshalb wichtig, weil Jugendli-
che mit Medien aufwachsen und „religiöse Erziehung als  
‚Hilfe zur Menschwerdung‘ und zur Identitätsfindung“ 
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. ebensweilt VOT1 Kindern, Jugenalichen und Erwachse-
men reagleren. Kermn Jic| ira darauf gerichtet, ass Reli-
glon m Allgemeinen und das ( hristentum m esonde-
ren auf Medien angewlesen Ist eligion konstituilert csich
Uurc| und n Medien ÄUS dieser Perspektive Detrachtet
Nlale XP  n tür eligion zugleic auch Medienexper-
ten n der Auseinandersetzung mIT den Medien der
Dopulären Kultur (11U55 Religionsunterricht also NIC
reagleren, csondern ann auTfzeigen, WIE Medienbildung
VOT1 religiöser Bildung porofntieren annn edanken, dıe n
diese ichtung gehen, cscheinen n der Arbeit Z\W ar mmer
wieder auf, werden aber MIC| gebündgelt.

DITZ Dissertationsschriftft kündigt m ıtel d Y-
richtskonzeptionen tür Reaischulen vorzulegen. Sicher,
die vorgeschlagenen Lieder, me und Bücher können
auch n anderen Schulftormen eingesetzt werden. amı
die Realschule aber als eigenständige Schulftorm wahr-
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(115) deshalb auf die Medienwelt eingehen muss. Reli-
gionsunterricht soll nach Ansicht der Autorin also auf die 
Entwicklungen der Medienwelt reagieren. 

Nach einem Kapitel zu religiöser Bildung und Ent-
wicklung setzt die Autorin sich mit populärer Kultur 
und Medien auseinander. Auf ein Plädoyer für die Be-
schäftigung der Theologie mit populärer Kultur folgt 
eine Beschreibung der Spannungsfelder Religion und 
Literatur, Religion und Film sowie Religion und Musik. 
Didaktisch-methodische Überlegungen runden das Ka-
pitel ab. Im Teilabschnitt „Der Beitrag des Religionsun-
terrichtes zur Medienkompetenz“ (266–271) scheint ein 
Medienverständnis auf, das den Begriff Medium nicht 
nur auf den Kontext Unterricht bezogen versteht, son-
dern mit Klaas Huizing die „Nähe zwischen Mensch, Me-
dium und Religion“ (267) aufzeigt. Das sonst in der Ar-
beit vorherrschende Medienverständnis bezieht sich auf 
Stephan Leimgruber, der Medien vor allem in Bezug auf 
ihre Funktion im Unterricht definiert. Die Ausweitung 
des Medienbegriffs wirkt hier einer Funktionalisierung 
entgegen.

Das umfangreiche fünfte Kapitel der Arbeit liefert 
eine Fülle an praktischen Beispielen zum Einsatz von 
Medien im Religionsunterricht der Realschule. Thema 
ist der Bereich Tod und Sterben. Die Autorin liefert Bei-
spiele aus dem Bereich der Jugendliteratur, der Musik 
und des Films. Inhaltlich sind die Beispiele nach den 
Themen „Suizid/Drogen“, „Abschied nehmen / Zurück 
bleiben / Trauern“, „Krankheit und Sterben / Sterbehilfe“, 
„Jenseitsvorstellungen / Leben nach dem Tod“ und „Apo-
kalypse / Untergang der Welt“ gegliedert. 

Die Arbeit liefert einen breiten Überblick über das 
Spannungsfeld zwischen populärer Kultur, Schule und 
Religionsunterricht. Die vielen Beispiele und Materialvor-
schläge können als Materialfundus dienen. Bei der Lek-
türe entsteht allerdings der Eindruck, religiöse Bildung 
müsse auf die immer stärker von Medien durchformte 
Lebenswelt von Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen reagieren. Kein Blick wird darauf gerichtet, dass Reli-
gion im Allgemeinen und das Christentum im Besonde-
ren auf Medien angewiesen ist. Religion konstituiert sich 
durch und in Medien. Aus dieser Perspektive betrachtet 
sind Experten für Religion zugleich auch Medienexper-
ten. In der Auseinandersetzung mit den  Medien der 
populären Kultur muss Religionsunterricht also nicht 
reagieren, sondern kann aufzeigen, wie Medienbildung 
von religiöser Bildung profitieren kann. Gedanken, die in 
diese Richtung gehen, scheinen in der Arbeit zwar immer 
wieder auf, werden aber nicht gebündelt. 

Die Dissertationsschrift kündigt im Titel an, Unter-
richtskonzeptionen für Realschulen vorzulegen. Sicher, 
die vorgeschlagenen Lieder, Filme und Bücher können 
auch in anderen Schulformen eingesetzt werden. Damit 
die Realschule aber als eigenständige Schulform wahr- 

und ernstgenommen werden kann, braucht es eine theo-
retische Vergewisserung darüber, was diese Schulform 
eigentlich ausmacht. Der Realschule liegt ein realer, an 
der Sache ausgerichteter Bildungsbegriff zugrunde. Sie 
verfolgt einen stärkeren Praxisbezug als das Gym nasium. 
Grundsätzlich bereitet sie auf einen Ausbildungsberuf 
vor. Immer mehr Schüler/-innen (aber auch Eltern) ver-
stehen die Realschule allerdings auch als Umweg zur 
fachgebundenen oder allgemeinen Hochschulreife. Ein 
auf die Realschule zugeschnittener Religionsunterricht 
muss diese besondere Stellung der Realschule berück-
sichtigen. Das wird in der Arbeit nicht eingelöst. 

Dennoch liefert Silvia Warnke in ihrer Dissertations-
schrift einen breiten Überblick über das Spannungsfeld 
von Religion und populärer Kultur. Sicher wird die Arbeit 
– allein schon wegen des ausführlichen Materialfundus 
im fünften Kapitel – ihren Weg in die praktische religions-
pädagogische Arbeit finden.

Michael Winklmann

Rezensionen · RpB 76 / 2017, 115–136
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Gärtner, Claudia: Religionsunterricht – ein Auslauf-
modell? Begründungen und Grundlagen religiöser 
Bildung in der Schule, Paderborn (Schöningh) 2015 
[260 S., ISBN 978-3-506-78098-0]

Die Selbstverständlichkeit, mit der religiöse Bildung 
bisher in Schulen verankert war, wird in gesellschaftli-
chen Diskursen zunehmend kritischer wahrgenommen, 
sodass der Religionsunterricht unter einen hohen Be-
gründungsdruck geraten ist. Einer Legitimation von 
konfessionellem Religionsunterricht möchte die Studie 
von Claudia Gärtner gut begründete Argumente liefern, 
indem sie dem Eigen-Wert religiöser Bildung vertieft 
nachgeht. 

Der klar durchkomponierte Aufbau des Buches gibt 
den Leserinnen und Lesern eine gute Orientierung ent-
lang des praktisch-theologischen Dreischritts Sehen – 
Urteilen – Handeln. Die einzelnen Abschnitte werden mit 
Beispielen aus Literatur, Filmszenen, Interviews, wissen-
schaftlichen Überlegungen etc. eingeleitet. Dies wirkt 
nicht nur sehr anregend, sondern situiert die religions-
pädagogischen Reflexionen auf innovative Weise in äu-
ßerst unterschiedliche Kontexte. Damit sollen einerseits 
die Wahrnehmungsfähigkeiten geschult werden, um 
Entdeckungen im alltäglichen gesellschaftlichen Leben 
zu machen und diese religionspädagogisch zu reflek-
tieren, und andererseits religionspädagogische und 
-didaktische Konzepte exemplarisch an aufgeworfenen 
Pro blemfeldern und Fragestellungen diskutiert werden. 

Ihre Argumentationen entwickelt Gärtner entlang 
von vier Themenfeldern. Zunächst wird in Teil eins religi-
öse Bildung als Ziel religiösen Lernens ausgewiesen und 
anhand von sieben Dimensionen entfaltet, die in Anleh-
nung an und Ergänzung von Rudolf Englert und Werner 
Tzscheetzsch als hermeneutische, ethische, communiale, 
spirituelle, philosophische, liturgische und symbolisch-
ästhe tische Dimension ausgewiesen werden. Damit wird 
Bildung nicht definitorisch, sondern deskriptiv zu fassen 
versucht. Gleichzeitig wird anhand aktueller Frage- und 
Problemstellungen die Herausforderung für religiöse Bil-
dungsprozesse aufgezeigt. Entlang der Dimensionen wird 
die Relevanz religiöser Bildung für Allgemeinbildung erör-

tert. Dabei werden u. a. konstruktivistische Konzeptionen, 
Wertebildungsvorstellungen, Grenzen und Möglichkeiten 
des Arbeitens mit Kunst, ästhetische Vorgehensweisen, 
das Einüben in religiöse Praxis im Religionsunterricht so-
wie performative Didaktiken kritisch unter die Lupe ge-
nommen und deren Vorzüge wie Grenzen benannt.

In einem zweiten Teil setzt sich die Autorin mit den 
gegenwärtigen Rahmenbedingungen religiöser Bildung 
auseinander. Heterogenität identifiziert sie als eine zen-
trale Kategorie, die sie im Anschluss an historische Skiz-
zierungen und aktuelle Ausdrucksgestalten von Religion 
im Hinblick auf soziale Herkunft und Sozialisation, Alter 
sowie kognitive Leistungsfähigkeit entfaltet. Es wird mit 
Verweis auf literarische Beispiele, insbesondere Spyris 
Romanfigur „Heidi“ deutlich gemacht, wie sich religiöses 
Lernen gewandelt hat, welche Leerstellen sich aus einer 
historischen Betrachtung heraus bemerkbar machen 
und welcher Wert (kirchen-)geschichtsbewusstem Ler-
nen bei den Fragen nach der Rolle und Bedeutung von 
Religion und religiösen Praxen sowie biografischem Ler-
nen im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit der ei-
genen religiösen Biografie als auch mit fremden Biogra-
fien zukommen kann. Hinsichtlich des Einflusses sozia ler 
Faktoren wird den unterschiedlichen Lebenswelten, die 
das Leben von Kindern und Jugendlichen charakterisie-
ren – und zu denen Religionslehrer/-innen oftmals auf-
grund eigener Milieublindheit einen schweren Zugang 
haben – für ein milieusensibles, aber nicht anbiederndes 
Vorgehen plädiert. 

Die kritische Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen religiösen Entwicklungsstadien mündet in das 
Aufgreifen des Ansatzes des Theologisierens mit Kindern 
und Jugendlichen, der der religiösen Vorstellungswelt 
von Kindern und Jugendlichen eigene Gültigkeit und 
Würde zuspricht und sie nicht als defizitär qualifiziert. 
Gärtner betont dabei die Korrelation von subjektiver Re-
ligion der Schüler/-innen und biblischer, christlicher Tra-
ditionen sowie die Förderung (theologischen) Denkens 
und Argumentierens. Unter dem Aspekt des Umgangs 
mit heterogenen Begabungen wird der Inklusionsge-
danke, der aktuell teilweise auch sehr kontrovers disku-
tiert wird, als Chance für religiöses Lernen und vice versa 
religiöses Lernen als Chance für Inklusion vorgestellt. 

Theologisch werden die unterschiedlich vorhande-
nen Linien nachgezeichnet, die sich von einer bedin-
gungslosen Option für Arme und Ausgegrenzte bis zur 
Überwindung von dämonischen Mächten erstrecken, 
und die für sich genommen keinen Generalisierungs-
anspruch erheben können, aber in der Gottebenbild-
lichkeit bis hin zur Figur des Gottesknechts und Jesus 
am Kreuz unterschiedliche Deutungsmöglichkeiten 
menschlichen Lebens anbieten. Inklusives Lernen im 
Religionsunterricht wird aber nicht als Sonderdidaktik 
vorgestellt, sondern entlang zentraler Prinzipien einer 



nklusiven entfaltet Dieser Tell Ira urc| die und Drazisen Ausführungen INe Fvaluation eiıgenen
Diskussion unterschiedlicher Entwicklungsstränge reli- Denken und andelns. 'OTLZ BinNNenchristlicher Orien-
gloser Bildung n Söffentlichen chulen und einem ÄUS- tierung n der Argumentation gelingt der Autorın NIC|
Jic| auf Zukunftt hin abgerundet. uletzt urc| das Verknüpfen mIT Fallbeispielen AaUuUs

n Tell drei geht Gartner der gesellschaftlich Im- deren gesellschaftlichen Bereichen Ine kritisch-distan-
mer aringlicher spürbaren Forderung ach einer zierte Diskussion VOT1 einseltigen Entwicklungen, etfah-
Tfassenden Begründung VOT1 (konfessionellem Reli- renteldern der vereinnahmenden Vorgehensweisen
gionsunterricht nach, ndem NTZ die m Würzburger Auf Zukunft hin Dedarft aber NMIC| uletzt aufgrun
Synodenbeschluss tormulierten kulturgeschichtlichen, der religiösen Meterogenitat und D/uralität einer cTar-
anthropologischen und gesellschaftlichen ÄArgumente keren etonung der Bedeutung VOT1 religiöser Bildung
aufgreiftt und dıe Tragfähigkeit n der Gegenwart ehbenso ber christliche Zuspitzungen hinaus, auch Aaus Dar-
herausarbeitet WIE mögliche Schwachstellen und Ambi- spektive anderer Religionsgemeinschaften DZW. AaUuUs DNi-
Vvalenzen. SO rag NTZ beispielsweise berechtigterweise losophischer Perspektive, WIE dies unterschiedlichen
d ob In anthropologisc! ausgerichteter Religions- tellen auch wegweisend anklingt.
unterricht, der VOT1 der Bedeutsamkeit VOT1 eligion tür en dem rechtfertigenden ( harakter theologisc|
alle Menschen usgeht, NIC Getahr au profilios DZW. Orlien Uerter Begründungen, wichtig NTZ auch Immer
hinsichtlic gesellschaftlich ausgewlesener Areligiosität sind, werden vAHIT n Zukunft verstärkt Ine bildungstheo-
Tragwürdig werden. Gartner der Wahrneh- eUsche Begründung VOT1 religiöser Bildung brauchen,

auch aufßerhalb theologischer on DolausibelMUNd konfessionslioser der csich als areligiös verstehen-
der ndividuen als . ernchance und problematisiert argumentieren können, Allgemeinbildung
denzitäre Zuschreibungen. einer kulturgeschicht- n einer cäkularen Gesellschaft hne religiöse Bildung
ıchen Perspektive Ira n der etonung gendersensib- cchwer denkbar Ist
en . ernens en historisch-kritischer Umgang mIT radıti- Andrea Tehner-Hartmann
onellen “rauen- und Möännerbildern aufgezeigt. -Ine rein
nmutzenorjientierte Argumentation, \A E NTZ gesellschaft-
lich anzutreffen ISst, kritisiert NTZ un mac| politisch
Orientiertes . ernen sTar' Ine nstrumentalisie-
rundg religiöser Bildung theologischer Perspektive
verweıst NTZ auf dıe Binnenlogik VOT1 Religionen, dıe csich
der Wahrheitstfrage ctellen en und der csich auch
religiöses . ernen verpflichtet tfühlen [11U55, VWFAS aber NIC
daran indern [11U55S, interreligiöses . ernen anzustreben.

n einem etzten Kapitel Ira der -igen-Wert religiö-
SEr Bildung anhand VOT1 Jer Skizzierungen nochmals
herausgestrichen. Daran TT Gartner eutlc| machen,
ass das en VOT1 Kindern und Jugendlichen hne reli-
qgIOse Bildung armer, Unftfreier und unvollständiger Ware
SO Ira zunächst das VisioONare Dotenzial des Glaubens,
das AaUuUs der Reich-Gottes-Botschaft und dem eschatolog-
gischen Vorbehalt erwächst, n on einer cchein-
Har alternativlosen ökonomisch-digitalisierten Ogl
gesetzl. n einem zweıten edanken Detont NTZ den
Vorrang des Gnaden- und Rechtfertigungsgedankens
gegenüber dem LeistungspriInNZIp und der Selbstopti-
mlierung. n einer dritten und vierten OkKIZ77€e ira n der

ach dem Umgang mIT Scheitern, Leiden, Schuld
und der amı verbundenen ach Gerechtigkeit
die Bildungsrelevanz christlich eschatologischer Vorstel-
lungen aufgewiesen.

Vorliegende Studcie ST En jebendiges ädoyer tfür
eiınen christlich-konfessionellen Religionsunterricht und
gibt Religionspädagogik WIE Religionslehrerinnen und
Religionsliehrern tür Ihr Tun Dlausible ÄArgumente die
Hand Gleichzeitig ermöglichen dıe Qut ctrukturierten
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inklusiven Didaktik entfaltet. Dieser Teil wird durch die 
Diskussion unterschiedlicher Entwicklungsstränge reli-
giöser Bildung in öffentlichen Schulen und einem Aus-
blick auf Zukunft hin abgerundet. 

In Teil drei geht Gärtner der gesellschaftlich im-
mer dringlicher spürbaren Forderung nach einer um-
fassenden Begründung von (konfessionellem) Reli-
gionsunterricht nach, indem sie die im Würzburger 
Synodenbeschluss formulierten kulturgeschichtlichen, 
anthropologischen und gesellschaftlichen Argumente 
aufgreift und die Tragfähigkeit in der Gegenwart ebenso 
herausarbeitet wie mögliche Schwachstellen und Ambi-
valenzen. So fragt sie beispielsweise berechtigterweise 
an, ob ein anthropologisch ausgerichteter Religions-
unterricht, der von der Bedeutsamkeit von Religion für 
alle Menschen ausgeht, nicht Gefahr läuft, profillos bzw. 
hinsichtlich gesellschaftlich ausgewiesener Areligiosität 
fragwürdig zu werden. Gärtner setzt an der Wahrneh-
mung konfessionsloser oder sich als areligiös verstehen-
der Individuen als Lernchance an und problematisiert 
defizitäre Zuschreibungen. Unter einer kulturgeschicht-
lichen Perspektive wird in der Betonung gendersensib-
len Lernens ein historisch-kritischer Umgang mit traditi-
onellen Frauen- und Männerbildern aufgezeigt. Eine rein 
nutzenorien tierte Argumentation, wie sie gesellschaft-
lich anzutreffen ist, kritisiert sie und macht politisch  
orientiertes Lernen stark gegen eine Instrumentalisie-
rung religiöser Bildung. Unter theologischer Perspektive 
verweist sie auf die Binnenlogik von Religionen, die sich 
der Wahrheitsfrage zu stellen haben und der sich auch 
religiöses Lernen verpflichtet fühlen muss, was aber nicht 
daran hindern muss, interreligiöses Lernen anzustreben. 

In einem letzten Kapitel wird der Eigen-Wert religiö-
ser Bildung anhand von vier Skizzierungen nochmals 
herausgestrichen. Daran will Gärtner deutlich machen, 
dass das Leben von Kindern und Jugendlichen ohne reli-
giöse Bildung ärmer, unfreier und unvollständiger wäre. 
So wird zunächst das visionäre Potenzial des Glaubens, 
das aus der Reich-Gottes-Botschaft und dem eschatolo-
gischen Vorbehalt erwächst, in Kontrast zu einer schein-
bar alternativlosen ökonomisch-digitalisierten Logik 
gesetzt. In einem zweiten Gedanken betont sie den 
Vorrang des Gnaden- und Rechtfertigungsgedankens 
gegenüber dem Leistungsprinzip und der Selbstopti-
mierung. In einer dritten und vierten Skizze wird in der 
Frage nach dem Umgang mit Scheitern, Leiden, Schuld 
und der damit verbundenen Frage nach Gerechtigkeit 
die Bildungsrelevanz christlich eschatologischer Vorstel-
lungen aufgewiesen. 

Vorliegende Studie ist ein lebendiges Plädoyer für 
einen christlich-konfessionellen Religionsunterricht und 
gibt Religionspädagogik wie Religionslehrerinnen und 
Religionslehrern für ihr Tun plausible Argumente an die 
Hand. Gleichzeitig ermöglichen die gut strukturierten 

und präzisen Ausführungen eine Evaluation eigenen 
Denken und Handelns. Trotz binnenchristlicher Orien-
tierung in der Argumentation gelingt der Autorin nicht 
zuletzt durch das Verknüpfen mit Fallbeispielen aus an-
deren gesellschaftlichen Bereichen eine kritisch-distan-
zierte Diskussion von einseitigen Entwicklungen, Gefah-
renfeldern oder vereinnahmenden Vorgehensweisen. 
Auf Zukunft hin bedarf es aber nicht zuletzt aufgrund 
der religiösen Heterogenität und Pluralität einer stär-
keren Betonung der Bedeutung von religiöser Bildung 
über christliche Zuspitzungen hinaus, so auch aus Per-
spektive anderer Religionsgemeinschaften bzw. aus phi-
losophischer Perspektive, wie dies an unterschiedlichen 
Stellen auch wegweisend anklingt. 

Neben dem rechtfertigenden Charakter theologisch 
orientierter Begründungen, so wichtig sie auch immer 
sind, werden wir in Zukunft verstärkt eine bildungstheo-
retische Begründung von religiöser Bildung brauchen, 
um auch außerhalb theologischer Kontexte plausibel 
argumentieren zu können, warum Allgemeinbildung 
in einer säkularen Gesellschaft ohne religiöse Bildung 
schwer denkbar ist. 

Andrea Lehner-Hartmann 
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Beaman, Lori G. / Van Arragon, Leo (Hg.): Issues in 
Religion and Education. Whose Religion? Leiden  
(Koninklijke Brill) 2015 [388 S., ISBN: 978-9004289802]

„Issues in Religion and Education. Whose Religion?“ ist 
das Produkt eines internationalen Workshops, der im 
November 2013 in Ottawa / Kanada stattgefunden hat. 
Thematisiert werden insbesondere die Rolle der Reli gion 
im öffentlichen Bildungswesen und ihre Abhängigkeit 
von zahlreichen externen und internen Faktoren sowie 
die Tatsache, dass Religion deutlich kulturell beein-
flusst wird. Religiöse Bildung kann also nicht isoliert 
betrachtet werden, da sie in engem Zusammenhang 
mit der Bedeutung von Religion im jeweiligen Gesell-
schaftskontext steht. Konkret werden überwiegend 
englischsprachige Länder wie Kanada, Indien, Ameri-
ka, Australien und einige Länder Europas in den Blick 
genommen. Den gemeinsamen Ausgangspunkt für die 
genauere Untersuchung bilden unterschiedliche religi-
onskundliche Modelle, die in den skizzierten Ländern 
etabliert sind. Zudem wird der Frage „Whose Religion?“ 
nachgegangen, wenngleich sich deren Beantwortung 
äußerst schwierig gestaltet. So verweisen die Heraus-
geber des Bandes, Lori G. Beaman und Leo Van Arragon, 
darauf, dass diese Frage nicht eindeutig geklärt werden 
könne. Denn die Haltung gegenüber Religion sowie 
ihrer Ausgestaltung und damit auch die Frage nach 
der Konzeption, Begründung und Verantwortlichkeit 
religiöser Bildung an öffentlichen Schulen werde poli-
tisch, gesellschaftlich und auch theoretisch ganz unter-
schiedlich beantwortet. Diese Vielfalt der Annäherun-
gen an die Fragestellung und den respektvollen Streit 
über die Möglichkeiten und Grenzen religiöser Bildung 
an öffentlichen Schulen dokumentiert der Band mit sei-
nen 17 Beiträgen auf treffende Weise.

In einem ersten Hauptkapitel werden exemplarisch 
historische und kulturelle Kontexte bezüglich der Rol-
le von Religion im Bereich des Schulwesens diskutiert: 
Adam Dinham skizziert in seinem Beitrag ein Problem, 
das sich im Prozess der Säkularisierung ergeben hat: Da 
Religion radikal zur Privatsache geworden ist, hat die Öf-
fentlichkeit verlernt, über Religion zu reden und begeg-

net ihr mit Misstrauen. Dieser Herausforderung müssen 
sich auch die Universitäten in England stellen. Da sie als 
gesellschaftliche Einrichtungen ebenfalls von kultureller 
und religiöser Vielfalt geprägt sind, lassen sich hier un-
terschiedliche Modelle im Umgang mit Religion ausma-
chen. Zudem muss der Religionsunterricht an Schulen 
mehr sein als ein Ethik-Unterricht und zum Umgang mit 
religiöser Vielfalt befähigen. Leo Van Arragon skizziert die 
Entwicklung eines gemeinsamen religionskundlichen 
Religionsunterrichts in Ontario / Kanada. Dieser wurde 
in Opposition zu einem von christlichen Kirchen gepräg-
ten Modell, einer religiösen Unterweisung, vor allem von 
religiösen Minderheiten eingefordert. Problematisch 
da ran ist, dass sich der Unterricht auf Wertfragen be-
schränkt und die Schüler/-innen so eine Einschränkung 
ihrer individuellen Religiosität erfahren. Hinzu kommt, 
dass die Zielsetzung des Unterrichts, nämlich die Förde-
rung des kritischen Denkens, insbesondere auch unter 
Zuhilfenahme der Bibel und des Korans, möglich wäre. 
Im Folgenden skizziert Damon Mayrl zunächst die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede auf dem Gebiet der 
Religious Education in Amerika und Australien während 
der Jahre 1945–1980 und zeigt auf, inwiefern dies den 
gegenwärtigen Religionsunterricht beeinflusst. Wäh-
rend in Amerika eine strikte Trennung von Staat und 
Kirche vorherrscht, gibt es an den australischen Schu-
len einen von kirchlichen Mitarbeitern durchgeführten 
Religionsunterricht im Sinne einer Religious Instruction. 
Wenngleich sich das von Mayrl geschilderte Beispiel der 
Juden aus Australien und Amerika auf die Nachkriegs-
jahre bezieht, so gibt es dennoch Aufschluss über die 
Rolle und den Einfluss von Minderheiten in einer plura-
listischen Gesellschaft und ihre Möglichkeit, sich in den 
Diskurs über religiöse Erziehung einzubringen.

Asha Mukherjee beschreibt in ihrem Beitrag, dass Reli-
gion in Indien eher als religiöse Praxis und weniger als 
Lehrsystem verstanden werden muss und dies eine gro-
ße Herausforderung darstellt. Sie erklärt, dass die eigen-
tümliche nationale Identität der indischen Bevölkerung 
sowie die Säkularisierung die Vernachlässigung der Reli-
gion im Bildungssektor zu untermauern scheinen. 

Im zweiten Hauptkapitel erfolgt ein Blick auf die Kon-
zeptualisierung von Religion. Diese ist eng mit den je-
weiligen schul- und bildungspolitischen Annahmen der 
beteiligten Einrichtungen und Wissenschaftler/-innen 
verbunden. Sonia Sikka knüpft an die Ausführungen von 
Asha Mukherjee an und verweist auf die Problematik des 
westlichen Religionsbegriffs, der sich auf Indien nicht 
übertragen lässt. Die enge Verbindung der unterschied-
lichen Religionen, welche sich in der Alltagspraxis zuse-
hends überschneiden, führt dazu, dass in Indien Reli gion 
mit Kultur verschmilzt. Eine eigene religiöse Bildung 
wird vor diesem Hintergrund als unwichtig erachtet, 
weshalb auch die akademische Bildung auf dem Gebiet 
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von  Religion nicht auf die Erzeugung einer reli giösen 
Identität abzielt. Diese soll vielmehr philosophisch zum 
Umgang mit Religion befähigen, um so ein Gespür für 
die spezifische Bedeutung von Religion in Indien zu er-
halten. 

Geir Skeie plädiert in seinem Artikel dafür, dass die 
politische und wissenschaftliche Sicht hinsichtlich der 
religiösen Bildung um die alltäglichen Erfahrungen und 
Ideen der Schüler/-innen und Lehrkräfte ergänzt werden 
muss. Lori G. Beaman, Lauren L. Forbes und Christine L. 
Cusack skizzieren den Prozess der Säkularisierung und 
Entkonfessionalisierung sowie deren Folgen auf das 
Bildungswesen in Kanada. Seit der Einführung der Kana-
dischen Charta für Rechte und Freiheiten im Jahr 1982 
gilt das Verhältnis zwischen Religion und schulischer Bil-
dung als nicht eindeutig geklärt. Diese komplizierte Lage 
wird mit Hilfe zehn zentraler Fälle, mit denen sich der 
höchste kanadische Gerichtshof beschäftigten musste, 
veranschaulicht. Insbesondere die Rollen der Eltern und 
Lehrkräfte werden als entscheidende Einflussgrößen an-
gesehen. Solange Lefebvre beschreibt den Prozess einer 
politisch gesteuerten Entwicklung von konfessionell 
konnotierter Religion hin zu einer allgemeinen Spiritua-
lität und Kultur im Bildungswesen in Quebec.

Die „Herausforderungen“ des dritten Hauptkapitels 
sind evident. Sie ergeben sich aus der zunehmenden Plu-
ralisierung unserer Gesellschaften. Diese hat zur Folge, 
dass eine Vielzahl unterschiedlicher Gruppen mit von-
einander abweichenden Wertvorstellungen mitreden 
wollen und müssen. Damit verbunden ist die Frage nach 
Macht und Einfluss. Ziel sollte ein harmonisches und 
soziales Miteinander unterschiedlicher Menschen und 
Gruppierungen innerhalb einer Gesellschaft sein. Als 
ersten gesellschaftlichen Einflussfaktor nimmt Heather 
Shipley die Medien in den Blick. Thematisch fokussieren 
ihre Ausführungen die ambivalente Art der Darstellung 
und Bedeutung von Religion und Gender in den Medien. 
Nähere Erläuterung erfährt dies durch die Darstellung ei-
nes Forschungsprojektes, das sich auf die Konstruktions-
prozesse von Jugendlichen hinsichtlich ihrer religiösen 
und sexuellen Identität bezieht. Bruce Grelle zeigt am Bei-
spiel der USA auf, welch hohen Stellenwert Neutralität in 
der religiösen Erziehung an öffentlichen Schulen hat. Sie 
ermöglicht den Schülerinnen und Schülern die Entwick-
lung einer kritischen Distanz zu ihrer eigenen reli giösen 
Identität und Position. Catherine Byrne skizziert das Pro-
blem, dass privilegierte religiöse Gruppierungen, wie 
die Protestanten in Australien, lange Zeit nur widerwillig 
ihre Positionen aufzugeben bereit waren, wenngleich 
das Land in ethnischer und religiöser Sicht zunehmend 
plural wird. Hier hängt die Gesetzgebung dem demogra-
phischen Wandel weit hinterher. Alison Mawhinney weist 
in ihrem Beitrag darauf hin, dass religiöse Minderheiten 
nicht zugunsten der schulischen Mehrheitsreligion be-

nachteiligt werden dürfen, wie dies vor allem an den 
weit verbreiteten irischen Konfessionsschulen der Fall 
ist. Schließlich stellt die Religionsfreiheit eine Verpflich-
tung im Sinne der international vereinbarten Menschen-
rechte dar. 

Ungeachtet der Unterschiede der einzelnen Beiträge 
dieses Buches werden im letzten Hauptkapitel einige 
übergreifende gemeinsame Strukturen in den Blick ge-
nommen: Wer repräsentiert Religion in die Öffentlichkeit 
hinein? Welche Rolle spielt Religion im zunehmend mul-
tikulturell geprägten System Schule? Wie steht es um die 
Religiosität heutiger Jugendlicher? Pamela Dickey Young 
problematisiert die Frage, wer Religion in der Öffent-
lichkeit repräsentieren darf, am Beispiel eines Projektes, 
das den Zusammenhang von Religion, Geschlecht und 
Sexua lität in Kanada untersucht. Anna Halafoff und Kim 
Lam beklagen in ihrem Beitrag das Hinterherhinken Aus-
traliens hinter anderen Ländern, wenn es um Modelle 
eines interkulturellen und interreligiösen Lernens an öf-
fentlichen Schulen geht. 

Mathew Guest präsentiert eine Studie über die re-
ligiösen Ansichten von Studierenden im UK. Die reli-
giöse Orientierung von Jugendlichen ist demnach weit 
entfernt von einem traditionellen Glauben, sondern 
vielmehr individualistisch, fluide und synthetisierend 
angelegt. Stéphanie Gravel schließlich untersucht die Ob-
jektivität der Lehrer/-innen, die eine nicht-konfessionelle 
Ethik und religiöse Kultur in Québec unterrichten. Dieses 
Fach ist dort seit 2008 an allen öffentlichen und privaten 
Schulen verpflichtend. Die Studie zeigt, dass eine radi-
kale Neutralität der Lehrenden im Sinne einer Distanzie-
rung von Religion, Glauben und Werten überhaupt nicht 
möglich und wünschenswert ist.

Fazit: In einer globalisierten und pluralisierten Welt 
scheint es nicht erstrebenswert, auf ein eindeutiges Mo-
dell religiöser Bildung an öffentlichen Schulen hinzu-
arbeiten. Die Buchbeiträge verdeutlichen, wie sehr die 
Diskussion um die Begründung einer angemessenen 
Ausgestaltung religiöser Bildung vom jeweiligen his-
torischen, gesellschaftlichen und kulturellen Kontext 
geprägt ist. Dabei kann der Blick über den eigenen Gar-
tenzaun dazu beitragen, sich der eigenen Identität und 
der spezifischen Herausforderungen im eigenen Land 
zu vergewissern und sich zugleich von der Entwicklung 
in anderen Ländern inspirieren zu lassen, um so von-
einander zu lernen. Zu dieser Blickweitung tragen die 
vielfältigen Beiträge in diesem empfehlenswerten Buch 
essentielle Erkenntnisse bei.

Hans Mendl / Elisabeth Fuchs-Auer
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Hinfuhrung CDC ihcoloeische |iszir theologischen Disziplinen Hestimmen? Uberraschen-
derweise verzichtet der Verfasser n diesem Kontext auf
Ine Klärung der WIE csich die Religionspädago-
gik nnerhalb der Dra  Ischen Theologie SITUI kein
unwichtiger Gegenstand, enn wenrnrn beispielsweise

Schulpastoral der Sakramentenkatechese geht, Er-

OS geben cIich notwendigerweise UÜberschneidungen mIT
der Pastoraltheologie und der Liturgiewissenschaft. /Zu]
den ‚klassischen‘ wissenschaftts  egretischen roblem-

Schwilhlus, Harald Religionspädagogik. Finführung stellungen gehört auch die ach dem Verhältnis
In INe theologische Disziplin MT Bildungsbezug, zwischen Religionspädagogik und Erziehung swissen-
Berlin LO0gos) 2015 182 ISBN 978-3-8325-3966-5] cchaft er Verfasser brasent! hMier verschiedene MIO-

elle einer Verhältnisbestimmung, abschließend dıe
- S ST Aufgabe jeder theologischen Disziplin, csich VOr dem m deutschsprachigen aum weitgehend geteilte DPDOsi-
Hintergrund veränderter gesellschaftlicher und religiö- tıon vorzustellen: Religionspädagogik als Ine nterak-
SEr Rahmenbedingungen Rechenschaftt geben ber tionswissenschaft zwischen DZW. 'erbundwissenscha
hren Status nnerhalb des Gefüges der Theologie, ber VOT1 Theologie und Pädagogik (vgl 45, 80) Schlieftlic!
Ihre Innere Systematik und lalı Methodenrepertoire, das wendet csich der Verfasser verschiedenen KonNzeptionen
Ja QaNZz wesentlich für den VAhccanschaftscharakter eines VOT1 Religionspädagogik (Religionspädagogik als Kul-
Faches aufkommt, aber auch ber Ihre Genese. Dieser turhermeneutik, als Wahrnehmungswissenschaft, als
Aufgabe ctellt csich Harald Schwillus Verfasser), Drofes- Handlungswissenschaft) dıe als AÄAntworten auf das
COr tür Religionspädagogik der Martin-Luther-Univer- Theorie-Praxis-Problem der Religionspädagogik lesen
CI Halle-Wittenberg, für das VOT1 Ihm vertreiene Fach sind, SOWIE der Methodenfrage.

m Adritten Kapite! vollzieht der Verfasser, erneut E{was
Übersicht: Aufriss Un Inhalft überraschend, eiınen Blickwechsel] V()| Selbstverständ-

Der Verfasser el den Stoff n Jer Kapitel auf. )as erste NIS der Religionspädagogik zu gesellschaftlichen und
ST historisch angelegt. n Ihm Ira gewissermalfßen en religiösen |UmfTfeld m Abschnitt „Beobachtungen“ Nlale
Darforceritt urc| 800 re Geschichte christlicher verschiedene n der Religionspädagogik gangıge Jlo-
Unterweisun unternommen, WODEI NIC Mur INe DOI zur Charakterisierung der gegenwartigen Situation
istorische Darstellung der Katechese vergangenNer (‚Pluralisierung)‘, ‚Individualisierung, Detraditionalisie-
Jahrhunderte  M4 (9] ntendiert ISst, csondern auch INe Ka- rung‘ USW.) versammelt. MAIT „Analyse” ST En Dart UÜber-
tegorisierung VOT1 -Oormen der ellexion auf die csich je schrieben, n dem Alverse Mil'eustudien vorgestellt
MEU ausbildende Draxıs VOT1 Verkündigung, MISSIONIE- werden. Warum diese und NIC| andere Untersuchun-

gen ausgewählt wurden, ira NIC weırter begründet.un und Unterweisung. ] olg der Verfasser dem
Zeitpfeil, ndem Er Hneim Neuen Jestament ansetzT, die er Abschnitt „Interpretationen” wWwidmet csich der
Auseinandersetzung des ( hristentums mIT dem ntiken Säkularisierungsthese DZW. der Tragdierungskrise und
Bildungsgut reflektiert, den Weg der Katechese VOT1 der der Signatur der Dostmoderne DITZ drei U berschriften
Spätantike Ins Mittelalter verfolgt und ann -"Oormen leuchten NIC| hne weIırteres eIn, csich doch Unter

religiösen ehrens und . ernens m Mittelalter amhaftt „Beobachtungen“ etliches, VWFAS unter „Interpretationen”
mac! - S cchließen csich Abschnitte ber den Umbruch eingeoranet werden können, während Man dıe
der religiösen Unterweisun n der Zeıt der Reformation unter „Analysen“ verhandelten Millieustudien her Unter
und der katholischen Reform COWIE den influss der Auft- „Beobachtungen“ Eerwarte

klärung auf das bislang nestehende KonNzept VOT1 Kate- )as VIerfe Kapite! In kräftiges theologisches
chese Schwillus schöpft DEe] der Darstellung dieses Kolorit nliegen ST eine „theologische Begründung

VOr allem AaUuUs der „Kleinen Geschichte der Kate- igiöser Bildung  H  y dıe dem „Evangelisierungsauftrag Jesu
chese* VOT1 Altredc Läpple 1981 und dem zweibändigen C hristi“ (7) geschuldet Ist Mehreres ST dem Verfasser
Standardwerk „ Geschichte der religiösen Erziehung”“ VOT1 wichtig Von der Theologie herkommend plädiert Er tür
u Daul| (1993/1995) Ine (von einer Adressatenorientierung eutlc| ahzu-

m 7zweiten Kapite! erfolgt Uunerwartel en ‚System- ebende Subjektorientierung der Religionspädagogik;
wechsel‘ - S geht (UTA NIC TWAa Ine rortsetzun auf den Spuren Habermas’ schrei Er lalı die Aufgabe
des Mistorischen Strangs n die Gegenwart hineln, “{ ] 1- einer UÜbersetzung religiöser Gehalte n den Diskurs
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Schwillus, Harald: Religionspädagogik. Einführung 
in eine theologische Disziplin mit Bildungsbezug, 
Berlin (Logos) 2015 [182 S., ISBN 978-3-8325-3966-5]

Es ist Aufgabe jeder theologischen Disziplin, sich vor dem 
Hintergrund veränderter gesellschaftlicher und religiö-
ser Rahmenbedingungen Rechenschaft zu geben über 
ihren Status innerhalb des Gefüges der Theologie, über 
ihre innere Systematik und ihr Methodenrepertoire, das 
ja ganz wesentlich für den Wissenschaftscharakter eines 
Faches aufkommt, aber auch über ihre Genese. Dieser 
Aufgabe stellt sich Harald Schwillus (= Verfasser), Profes-
sor für Religionspädagogik an der Martin-Luther-Univer-
sität Halle-Wittenberg, für das von ihm vertretene Fach.

1. Übersicht: Aufriss und Inhalt
Der Verfasser teilt den Stoff in vier Kapitel auf. Das erste 
ist historisch angelegt. In ihm wird gewissermaßen ein 
Parforceritt durch 1800 Jahre Geschichte christlicher 
Unterweisung unternommen, wobei nicht nur eine 
„historische Darstellung der Katechese vergangener 
Jahrhunderte“ (9) intendiert ist, sondern auch eine Ka-
tegorisierung von Formen der Reflexion auf die sich je 
neu ausbildende Praxis von Verkündigung, Missionie-
rung und Unterweisung. Dabei folgt der Verfasser dem 
Zeitpfeil, indem er beim Neuen Testament ansetzt, die 
Auseinandersetzung des Christentums mit dem antiken 
Bildungsgut reflektiert, den Weg der Katechese von der 
Spätantike ins Mittelalter verfolgt und dann Formen 
religiösen Lehrens und Lernens im Mittelalter namhaft 
macht. Es schließen sich Abschnitte über den Umbruch 
der religiö sen Unterweisung in der Zeit der Reforma tion 
und der katholischen Reform sowie den Einfluss der Auf-
klärung auf das bislang bestehende Konzept von Kate-
chese an. Schwillus schöpft bei der Darstellung dieses 
Weges vor allem aus der „Kleinen Geschichte der Kate-
chese“ von Alfred Läpple (1981) und dem zweibändigen 
Standardwerk „Geschichte der religiösen Erziehung“ von 
Eugen Paul (1993/1995).

Im zweiten Kapitel erfolgt – unerwartet – ein ‚System-
wechsel‘. Es geht nun nicht etwa um eine Fortsetzung 
des historischen Strangs in die Gegenwart hinein, son-

dern um eine wissenschaftstheoretische Analyse der 
Disziplin Religionspädagogik. Entsprechend sind ver-
schiedene Fragestellungen zu bearbeiten, etwa: Wie 
ist das Verhältnis der Religionspädagogik zu anderen 
theologischen Disziplinen zu bestimmen? Überraschen-
derweise verzichtet der Verfasser in diesem Kontext auf 
eine Klärung der Frage, wie sich die Religionspädago-
gik innerhalb der Praktischen Theologie situiert – kein 
unwichtiger Gegenstand, denn wenn es beispielsweise 
um Schulpastoral oder Sakramentenkatechese geht, er-
geben sich notwendigerweise Überschneidungen mit 
der Pastoraltheologie und der Liturgiewissenschaft. Zu 
den ‚klassischen‘ wissenschaftstheoretischen Problem-
stellungen gehört auch die Frage nach dem Verhältnis 
zwischen Religionspädagogik und Erziehungswissen-
schaft. Der Verfasser präsentiert hier verschiedene Mo-
delle einer Verhältnisbestimmung, um abschließend die 
im deutschsprachigen Raum weitgehend geteilte Posi-
tion vorzustellen: Religionspädagogik als eine Interak-
tionswissenschaft zwischen bzw. Verbundwissenschaft 
von Theologie und Pädagogik (vgl. 48, 80). Schließlich 
wendet sich der Verfasser verschiedenen Konzeptionen 
von Religionspädagogik (Religionspädagogik als Kul-
turhermeneutik, als Wahrnehmungswissenschaft, als 
Handlungswissenschaft) zu, die als Antworten auf das 
Theorie-Praxis-Problem der Religionspädagogik zu lesen 
sind, sowie der Methodenfrage.

Im dritten Kapitel vollzieht der Verfasser, erneut etwas 
überraschend, einen Blickwechsel vom Selbstverständ-
nis der Religionspädagogik zum gesellschaftlichen und 
religiösen Umfeld. Im Abschnitt „Beobachtungen“ sind 
verschiedene in der Religionspädagogik gängige To-
poi zur Charakterisierung der gegenwärtigen Situation 
(‚Pluralisierung‘, ‚Individualisierung‘, ‚Detraditionalisie-
rung‘ usw.) versammelt. Mit „Analyse“ ist ein Part über-
schrieben, in dem u. a. diverse Milieustudien vorgestellt 
werden. Warum diese und nicht andere Untersuchun-
gen ausgewählt wurden, wird nicht weiter begründet. 
Der Abschnitt „Interpretationen“ widmet sich u. a. der 
Säkularisierungsthese bzw. der Tradierungskrise und 
der Signatur der Postmoderne. Die drei Überschriften 
leuchten nicht ohne weiteres ein, findet sich doch unter 
„Beo bachtungen“ etliches, was unter „Interpretationen“ 
hätte eingeordnet werden können, während man die 
unter „Analysen“ verhandelten Milieustudien eher unter 
„Beobachtungen“ erwartet hätte.

Das vierte Kapitel trägt ein kräftiges theologisches 
Kolorit. Anliegen ist eine „theologische Begründung re-
ligiöser Bildung“, die dem „Evangelisierungsauftrag Jesu 
Christi“ (7) geschuldet ist. Mehreres ist dem Verfasser 
wichtig: Von der Theologie herkommend plädiert er für 
eine (von einer Adressatenorientierung deutlich abzu-
hebende) Subjektorientierung der Religionspädagogik; 
auf den Spuren Habermas‘ schreibt er ihr die Aufgabe 
einer Übersetzung religiöser Gehalte in den Diskurs 



mIT einer säkularen, Dosttraditionalen Gesellschaft Ins G7
Stammbuch: cchlieltlic! rekurriert Er auf dıe Debatte - S ST Absicht des Verfassers, „eınen allgemeinen Uber-

OMP'  nzen und ctellt einen Katalog „religions- Jic| ber die Aspekte und Felder religionspädagogisch
Däadagogischelr] Kompetenzen” 159) für Drofessionals ausgerichteter Theologie ZU|] geben  M4 (7) dıe ST n Gl-

Ne zweıten Chritt auf spezielle Handlungsftelder der
Religionspädagogik \A E Religionsdidaktik, Katechese,

Kritische Würdigung: Vorzuge und Anfragen religiÖse Erwachsenenbildung appliziert ira (Jemes-
VWer csich ber dıe Geschichte religiöser Erziehung und cen diesem nspruc erreic| der Verfasser cen Ziel
Bildung einen Orientierenden Uberbilick verschaffen Zugleic Z csich darin aber Ine Grenze des Buches,
möchte, n diesem Buch einen zielstrebigen, KOom- ennn DEe] einem csolchen Oornaben spielt dıe Unter-

cchiedliche Speziflk religiöser . ernorte keine olle -INeDakten Aufriss azu E benso ira das schwierige WISSEeN-
cschaftstheoretische Droblemftel Selbstverständnis der zweıte Grenze ieg n dem cTar kompilatorischen ( ha-
Religionspädagogik‘ n machvollziehbare Einzelthemen rakter des er| er uto cheint weitgehend Ainter
zerlegt. er Verfasser verstie C5, die unterschiedlichen den zıtlerten AutorIıI verschwinden. Hıer \AFare s

Auffassungen einer n Üündiger -Orm wünschenswert QEWESEN, ass der Verfasser WIC  .  ige nN-
menzustellen, WODEI Er aber cSEINE eigene 'Osılion Mur tormationen NIC Mur cammelt und ordnet, csondern NTZ
wenIg kenntlich MmMac Dieser Indruc| verstärkt csich ewerte und celhst Osıllıon Hezieht -Ine Handschri
Uurc| die OTt anzutreffende Häufung langer Z/ıtate, die MaQ manchmal eigenwillig cen aber NTZ heht csich
mIT Mur wenIg Bindematerial AaUuUs eıgener Hand ben auch VOT1 e  tandardschriften ab nsoftfern en
mengehalten werden (vgl z.B 1 30T., 132Tf., 142, 1477., markanter eıgener Strich das nliegen dieser Einführung
1409Tf., 152TfT., 154, 59T1T. n die Religionspädagogik och einmal erheblich ETOr-

ern können.m dritten Kapitel werden verschiedene gegenwarts-
analytische efunde gebündelt, die en differenziertes ÜUlrich Kropac
Bilal VOT1 der Situation entstehen lassen, n der heutige
Religionspädagogik aglert. Allerdings dgrängt csich die

auf, welche Gründe den Verfasser bewogen Ma-
Hen moOogen, cOolche Beschreibungen und eutungen
ach dem Kapitel ber die Wwissenschaftts  egreiische
Verortung der Religionspädagogik olatzieren.

NIC| nahegelegen, m Anschluss den hMistorischen
Dart Ine Analyse der Gegenwart anzustellen, VOT1

dort Aaus einer Selbstvergewisserung der Religionspä-
dagogik vorzustofßen? Nach dem Geschmack des Rezen-
csenten Al das vierte Kapitel cahr ‚theologielastig‘ au  n

m Vordergrund ctehen UÜberlegungen den Umrissen
einer zeitgemälßsen Theologie. n elaton diesem
theologischen Aplomb (vor allem Dastoraltheologischer
Couleur nehmen cIich die religionspädagogischen -r Wa-
QgUNgEN her Dlass au  n )as cheint Hereits der Unterti-
tel des Buches spiegeln: „Einführung n INe theolg-
gische Disziplin mIT Bildungsbezug”. Unad womöglich
äng amı auch Ine ucke mM ‚Beobachtungskapitel

drittes Kapitel zusammen' Von den Umwälzungen m
Bildungsbereich, mogen NTZ die Schule (Stichwort PISA),
mogen NTZ die religiöse Erwachsenenbildung etreffen,
ST hMier NIC dıe Rede

Nach einem kurzen Abschnitt ber dıe erforderlichen
religionspädagogischen OMPp'  nzen für Drofessionals
enden die nhaltlıchen Ausführungen des Buches ah-
rupt. -Ine ZusammenfTfassung der In UusBIIC| n dem
zukünftige uTfgaben der Religionspädagogik ckiz7ziert
werden, Mätten den Gesamttext abrunden können.
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mit einer säkularen, posttraditionalen Gesellschaft ins 
Stammbuch; schließlich rekurriert er auf die Debatte 
um Kompetenzen und stellt einen Katalog „religions-
pädagogische[r] Kompetenzen“ (159) für Professionals 
zusammen.

2. Kritische Würdigung: Vorzüge und Anfragen
Wer sich über die Geschichte religiöser Erziehung und 
Bildung einen orientierenden Überblick verschaffen 
möchte, findet in diesem Buch einen zielstrebigen, kom-
pakten Aufriss dazu. Ebenso wird das schwierige wissen-
schaftstheoretische Problemfeld ‚Selbstverständnis der 
Religionspädagogik‘ in nachvollziehbare Einzelthemen 
zerlegt. Der Verfasser versteht es, die unterschiedlichen 
Auffassungen zu einer Frage in bündiger Form zusam-
menzustellen, wobei er aber seine eigene Position nur 
wenig kenntlich macht. Dieser Eindruck verstärkt sich 
durch die oft anzutreffende Häufung langer Zitate, die 
mit nur wenig Bindematerial aus eigener Hand zusam-
mengehalten werden (vgl. z. B. 130f., 132f., 142, 147f., 
149f., 152f., 154, 159f.).

Im dritten Kapitel werden verschiedene gegenwarts-
analytische Befunde gebündelt, die ein differenziertes 
Bild von der Situation entstehen lassen, in der heutige 
Religionspädagogik agiert. Allerdings drängt sich die 
Frage auf, welche Gründe den Verfasser bewogen ha-
ben mögen, solche Beschreibungen und Deutungen 
nach dem Kapitel über die wissenschaftstheoretische 
Verortung der Religionspädagogik zu platzieren. Hätte 
es nicht nahegelegen, im Anschluss an den historischen 
Part eine Analyse der Gegenwart anzustellen, um von 
dort aus zu einer Selbstvergewisserung der Religionspä-
dagogik vorzustoßen? Nach dem Geschmack des Rezen-
senten fällt das vierte Kapitel sehr ‚theologielastig‘ aus. 
Im Vordergrund stehen Überlegungen zu den Umrissen 
einer zeitgemäßen Theologie. In Relation zu diesem 
theologischen Aplomb (vor allem pastoraltheologischer 
Couleur) nehmen sich die religionspädagogischen Erwä-
gungen eher blass aus. Das scheint bereits der Unterti-
tel des Buches zu spiegeln: „Einführung in eine theolo-
gische Disziplin mit Bildungsbezug“. Und womöglich 
hängt damit auch eine Lücke im ‚Beobachtungskapitel‘ 
(= drittes Kapitel) zusammen: Von den Umwälzungen im 
Bildungsbereich, mögen sie die Schule (Stichwort PISA), 
mögen sie die religiöse Erwachsenenbildung betreffen, 
ist hier nicht die Rede.

Nach einem kurzen Abschnitt über die erforderlichen 
religionspädagogischen Kompetenzen für Professionals 
enden die inhaltlichen Ausführungen des Buches ab-
rupt. Eine Zusammenfassung oder ein Ausblick, in dem 
zukünftige Aufgaben der Religionspädagogik skizziert 
werden, hätten den Gesamttext abrunden können.

3. Fazit
Es ist Absicht des Verfassers, „einen allgemeinen Über-
blick über die Aspekte und Felder religionspädagogisch 
ausgerichteter Theologie [zu] geben“ (7), die erst in ei-
nem zweiten Schritt auf spezielle Handlungsfelder der 
Religionspädagogik wie Religionsdidaktik, Katechese, 
religiöse Erwachsenenbildung appliziert wird. Gemes-
sen an diesem Anspruch erreicht der Verfasser sein Ziel. 
Zugleich zeigt sich darin aber eine Grenze des Buches, 
denn bei einem solchen Vorhaben spielt die unter-
schiedliche Spezifik religiöser Lernorte keine Rolle. Eine 
zweite Grenze liegt in dem stark kompilatorischen Cha-
rakter des Werks: Der Autor scheint weitgehend hinter 
den zitierten Autoritäten zu verschwinden. Hier wäre es 
wünschenswert gewesen, dass der Verfasser wichtige In-
formationen nicht nur sammelt und ordnet, sondern sie 
bewertet und selbst Position bezieht. Eine Handschrift 
mag manchmal eigenwillig sein – aber sie hebt sich 
eben auch von ‚Standardschriften‘ ab. Insofern hätte ein 
markanter eigener Strich das Anliegen dieser Einführung 
in die Religionspädagogik noch einmal erheblich beför-
dern können.

Ulrich Kropač
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Praktische TE GT heute schung eröffnet, n dem Er cich VOT1 einer WIE auch mmer
verstandenen objektiven Hermeneuti verabschliedet hat,

Wl{ Lehner-Hartmann auf dıe subjektiven Theorieentwürfe VOT1 euren
hMier mM padagogischen Feld tfokussieren.MOS

Lernen e  er-  artmann Sschrei dazu: „Mit dem ÄAnsatz der
subjektiven egrıen 'omm der jeweilige Mensch ı

A0ıE Gl
Subjektive Iheoren

vorliegenden Fall andelt cich ReligionslehrerInnen,
die als BetreuungslehrerInnen Studierende n den eru
des/der Religionslehrers/-in einführen als Jene ÄAuto-
r die als einzIge adäquat UNA n Umftfassendem alßte
ber cseINe UÜberzeugungen uskun geben kann, n den
Mittelpunkt der empirischen Untersuchung“ (11) hr

Lehner-Hartmann, Andrea Religiöses Fernen. Suhb Frkenntnisinteresse konzentriert cich Yal] n der
jektive Theorien Vorl ReligionsiehrerInnen, Stuttgart „welche Konzeption religiösem . ernen dıe jeweiligen
(Kohlhammer, 2014 1328 ISBN 978-3-71-23399-7] . ehreriInnen n hrem religionsunterrichtlichen Handeln

leiten“* ebd.) Entsprechen autet die zentrale Forschungs-
Seit der Jahrtausendwende ST Ine el VOT1 rage, die ı. ehner-  artmann tormuliert: „Welche subjek-
umfangreichen empirischen tudien zu eru des tven Theorien legen dıe befragten ReligionsliehreriInnen

hrem religionspädagogischen Handeln zugrunde? amıReligionsliehrers Z der Religionslehrerin erschienen,
Aaus denen n der religionspädagogischen Diskussion n Zusammenhang CTE dıe ZwWeEeITE Forschungsfra-
INe entsprechend ausdiHerenzierte Drofessionstheorie JE . assen cIich urc| das rhehben VOT1 subjektiven Theo-
dieser Berutfsgruppe entwickelt worden Ist - S cselen ren Bildungsprozesse DE ı ehreriInnen anstolffen? Woran
dieser Stelle Mur die Grundschulstucie VOT1 und ira das cichtbhar? VWe können diese aussehen?“* 117.)
Rudlolt Englert 19909), die diskursprägende Niedersach- Anknüpfend andere Religionslehrerstudien NıIM MT
censtudie VOT1 AÄAndreas 2000), die nitspre- ı. ehner-Hartmann cchlielflic die Religionsiehrer/-innen-
chende Untersuchung VOT1 ( hristharad | ück 2003), die bildung als INne dritte Zieldimension hrer Untersuchung
umfangreiche, dreibändige Baden-Württemberg-Studie n den Blic|  n  'elche Frkenntniss: lassen cIich daraus Tür
VOT1 AÄAndreas Weaearner T7zscheetzsch Aaus den den religionspädagogischen Diskurs und zukünftige KON-
Jahren 2005 s 200/7, dıe Befragungen VOT1 Religions- zur ReligionsiehrerInnenbildung ableiten?“* (1 2)
lehrerinnen und Zehrern n ÖOsterreich VOT1 nion Bucher -Ine wissenschaftliche Arbeit, dıe den Begriff des ralı-
und Helene Miklas 2005 SOWIE die entsprechende Stu- glosen . ernens Ins Zentrum ctellt und VOT1 diesem C -
dıe Religionsliehrerinnen und Religionsliehrern n der hend DeMNnnitionen und Konzeptlionen diesem Begriff
CHhWEIZ VOT1 Monika Jakobs 2009 mMmennen erfragen will, 111055 notwendigerweise InNne Begriffsklä-

VAShrend das Gros dieser tudien aallı eiınem umfang- Fundg vorwegschicken. DDIies eistet . ehner-Hartmann mM
reichen quantıitativen nstrument InNne grofße Zahl VOT1 erstien Tell hrer Habilitationsschrift, der den ıtel „Grund-
Religionslehrerinnen und Jehrern n Hestimmten | an- jegende UÜberlegungen“ (15—-1 Hıer referiert NTZ
dern, Regionen der Schultypen befragt und diese repräa- austührlic! den Diskurs die Begriffe religiöse Bildung
csentatıven Befragungen Uurc qualitative Stichproben n und religiöses . ernen und cchlielftlic! m Begriff
der Ublıchen Methodenkombination erganzt hat, WÄähl der Bildung als Unterbrechung, \A E Er n der gelsteswIS-

censchafttlichen Pädagogik VOT1 Adorno, ongratz unddie ungste vorliegende Stuclie zu Eeru VONN Religions-
lehrerinnen und Religionsliehrern einen anderen ÄAnsatz. ( Donovan der diesen Begriff Hereits VOr Jahren
Andrea ı. ehner-Hartmann hMat n hrer Habilitationsschrift olizit Tür religiöse Bildung verwendet hat, hMier aber NIC
drei Religionsiehrerinnen und drei Religionslehrer AUuUSs rwähnt ird entwickelt und entfaltet wWworden ISst, als
dem Grofraum VWien aallı ılfe eInes qualitativen Ine Tür hren Forschungszusammenhang taugliche Urz-
Verfahrens befragt.] ging s hr m (egensatz den gefinition: „Bildung ziel alsg n erster INı NIC darauf,
Disher vorgelegten tudien wenıIger Zielvorstellungen, Störungen beseitigen, csondern NTZ SIC|  ar machen
Rollenverständnis UNA Fortbildungspräferenzen VOT1 Ralı- un das Nichtintegrierbare und Nichtidentische NIC
gionsliehrerinnen und Religionsliehrern, csondern vielmehr aufzulösen sondern auszuhalten.“ (3  — n diesen KOontext

dıe \A E die Drobanden den Begriff reiigiöses f er- ctellt ı. ehner-Hartmann U  — umfTfangreiche UÜberlegungen
HET} n hrer Vorstellung VONN Religionsunterricht deMnieren zu Begriff des religiösen Lernens, n denen NTSZ VEer-

und Umseltizen wollen.]hat NTZ den AÄAnsatz einer 5S0OJE- cchiedene allgemeinpädagogische, lernpsychologische
mannten ‚subjektiven Theorie‘ Groeben cheele Verwern- und religionspädagogische Iskurse zusammenstellt:
det und werterentwickelt DDieser hMat InNne ECuUuEe Perspektive das . ernen m Orızon bildungstheoretischer /usam-
mM \VAccenschaftsverständnis der qualitativen Sozilalfor- menhänge, die ellexion ber den Begriff VOT1 religiöser
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Lehner-Hartmann, Andrea: Religiöses Lernen. Sub-
jektive Theorien von ReligionslehrerInnen, Stuttgart 
(Kohlhammer) 2014 [328 S., ISBN 978-3-71-23399-7]

Seit der Jahrtausendwende ist eine ganze Reihe von 
umfangreichen empirischen Studien zum Beruf des 
Religionslehrers bzw. der Religionslehrerin erschienen, 
aus denen in der religionspädagogischen Diskussion 
eine entsprechend ausdifferenzierte Professionstheorie 
dieser Berufsgruppe entwickelt worden ist. Es seien an 
dieser Stelle nur die Grundschulstudie von Ralf Güth und 
Rudolf Englert (1999), die diskursprägende Niedersach-
senstudie von Andreas Feige u. a. (2000), die entspre-
chende Untersuchung von Christhard Lück (2003), die 
umfangreiche, dreibändige Baden-Württemberg-Studie 
von Andreas Feige, Werner Tzscheetzsch u. a. aus den 
Jahren 2005 bis 2007, die Befragungen von Religions-
lehrerinnen und -lehrern in Österreich von Anton Bucher 
und Helene Miklas (2005) sowie die entsprechende Stu-
die zu Religionslehrerinnen und Religionslehrern in der 
Schweiz von Monika Jakobs u. a. (2009) zu nennen. 

Während das Gros dieser Studien mit einem umfang-
reichen quantitativen Instrument eine große Zahl von 
Religionslehrerinnen und -lehrern in bestimmten Län-
dern, Regionen oder Schultypen befragt und diese reprä-
sentativen Befragungen durch qualitative Stichproben in 
der üblichen Methodenkombination ergänzt hat, wählt 
die jüngste vorliegende Studie zum Beruf von Religions-
lehrerinnen und Religionslehrern einen anderen Ansatz. 
Andrea Lehner-Hartmann hat in ihrer Habilitationsschrift 
drei Religionslehrerinnen und drei Religionslehrer aus 
dem Großraum Wien mit Hilfe eines neuen qualitativen 
Verfahrens befragt. Dabei ging es ihr im Gegensatz zu den 
bisher vorgelegten Studien weniger um Zielvorstellungen, 
Rollenverständnis und Fortbildungspräferenzen von Reli-
gionslehrerinnen und Religionslehrern, sondern vielmehr 
um die Frage, wie die Probanden den Begriff religiöses Ler
nen in ihrer Vorstellung von Religionsunterricht definieren 
und umsetzen wollen. Dabei hat sie den Ansatz einer soge-
nannten ‚subjektiven Theorie‘ (Groe ben /  Scheele) verwen-
det und weiterentwickelt: Dieser hat eine neue Perspektive 
im Wissenschaftsverständnis der qualitativen Sozialfor-

schung eröffnet, in dem er sich von einer wie auch immer 
verstandenen objektiven Hermeneutik verabschiedet hat, 
um auf die subjektiven Theorieentwürfe von Akteuren – 
hier im pädagogischen Feld – zu fokussieren. 

Lehner-Hartmann schreibt dazu: „Mit dem Ansatz der 
subjektiven Theorien kommt der jeweilige Mensch – im 
vorliegenden Fall handelt es sich um ReligionslehrerInnen, 
die als BetreuungslehrerInnen Studierende in den Beruf 
des / der Religionslehrers/-in einführen – als jene Auto-
rität, die als einzige adäquat und in umfassendem Maße 
über seine Überzeugungen Auskunft geben kann, in den 
Mittelpunkt der empirischen Untersuchung“ (11). Ihr 
Erkenntnisinteresse konzentriert sich dabei in der Frage, 
„welche Konzeption zu religiösem Lernen die jeweiligen 
Leh rerInnen in ihrem religionsunterrichtlichen Handeln 
leiten“ (ebd.). Entsprechend lautet die zentrale Forschungs-
frage, die Lehner-Hartmann formuliert: „Welche subjek-
tiven Theo rien legen die befragten ReligionslehrerInnen 
ihrem religionspädagogischen Handeln zugrunde? Damit 
in engem Zusammenhang steht die zweite Forschungsfra-
ge: Lassen sich durch das Erheben von subjektiven Theo-
rien Bildungsprozesse bei LehrerInnen anstoßen? Woran 
wird das sichtbar? Wie können diese aussehen?“ (11f.). 
Anknüpfend an andere Religionslehrerstudien nimmt 
 Lehner-Hartmann schließlich die Religionslehrer/-innen-
bildung als eine dritte Zieldimension ihrer Untersuchung 
in den Blick: „Welche Erkenntnisse lassen sich daraus für 
den religionspädagogischen Diskurs und zukünftige Kon-
zepte zur ReligionslehrerInnenbildung ableiten?“ (12). 

Eine wissenschaftliche Arbeit, die den Begriff des reli-
giösen Lernens ins Zentrum stellt und von diesem ausge-
hend Definitionen und Konzeptionen zu diesem Begriff 
erfragen will, muss notwendigerweise eine Begriffsklä-
rung vorwegschicken. Dies leistet Lehner-Hartmann im 
ersten Teil ihrer Habilitationsschrift, der den Titel „Grund-
legende Überlegungen“ (15–132) trägt. Hier referiert sie 
ausführlich den Diskurs um die Begriffe religiöse Bildung 
und religiöses Lernen und findet schließlich im Begriff 
der Bildung als Unterbrechung, wie er in der geisteswis-
senschaftlichen Pädagogik von Adorno, Pongratz und 
 O’Donovan (der diesen Begriff bereits vor 16 Jahren ex-
plizit für religiöse Bildung verwendet hat, hier aber nicht 
erwähnt wird) entwickelt und entfaltet worden ist, als 
eine für ihren Forschungszusammenhang taugliche Kurz-
definition: „Bildung zielt also in erster Linie nicht darauf, 
Störungen zu beseitigen, sondern sie sichtbar zu machen 
und das Nichtintegrierbare und Nichtidentische nicht 
aufzulösen sondern auszuhalten.“ (35). In diesen Kontext 
stellt  Lehner-Hartmann nun umfangreiche Überlegungen 
zum Begriff des religiösen Lernens, in denen sie ver-
schiedene allgemeinpädagogische, lernpsychologische 
und religionspädagogische Diskurse zusammenstellt: 
das Lernen im Horizont bildungstheoretischer Zusam-
menhänge, die Reflexion über den Begriff von  religiöser  
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NIS, AaSss dıe Dimension des interreligiösen und nterkul-ı ehner-Hartmann n ZWEI Kapiteln umfangreiche
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cchlielftlic! zur MO  atıon hrer subjektiven egrıiıen gesellschaftliche Relevanz religiöser Bildung n einem kon-
eingeladen worden cind DITZ Arbeit schHhIlEeE mIT einer fessionellen -Ormat n der Sffentlichen Schule
knappen Zusammenfassung der Ergebnisse und einem | ehner-  artmann 'ass! Fnde hre Ergebnisse müch-
UuSDIIC auf Impulse, die csich Aaus den Fallanalysen tür tern und spricht her eTeNSsIV davon, ass die
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dieser lebensdienlichen un  19n VOT1 religiösem . ernen au Peter Sajak

die Erarbeitung und Änelgnung VOT1 Klassischem
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Erfahrung, die Differenz von religiösem Lernen und 
Glauben lernen, die sozialen Dimensionen des religiösen 
Lernens, die politischen Dimensionen religiöser Lern-
prozesse sowie die zeit-räumliche Dimension religiösen 
Lernens. Ihr Durchgang durch diese unterschiedlichen 
Facetten des Lernbegriffs findet seine Klimax in der Idee, 
dass religiöses Lernen einen wesentlichen Impuls durch 
das Ver-Rücken und Ver-Stören erhält. Religiöses Lernen 
als eine Suchbewegung, in der dem Unverfügbaren Raum 
gegeben wird und das Alltägliche und allzu Bekannte in 
produktiver Form gestört und unterbrochen wird, fügt 
sich in jenen Bildungsbegriff ein, den Lehner-Hartmann 
im vorhergehenden Kapitel dieses ersten großen Ab-
schnitts ihrer Studie gefunden hat. 

Der zweite große Teil der Arbeit enthält nun die 
eigent liche empirische Untersuchung zu den subjekti-
ven Theorien von Religionslehrerinnen und Religions-
lehrern (133–306). Den sechs Fallbeschreibungen schickt 
Lehner-Hartmann in zwei Kapiteln umfangreiche me-
thodologische Überlegungen vorweg, in denen sie den 
Begriff der subjektiven Theorie und die Methoden zur 
Erhebung solcher Theorien im Rahmen von Einzelin-
terviews und Gruppendiskussionen beschreibt. Es folgt 
schließlich die Darstellung der sechs Porträts von Wiener 
Religionslehrerinnen und -lehrern, die erst durch zwei 
Interviewdurchgänge und unter Einsatz von Struktur-
bildern und dann in einem dritten Schritt durch Grup-
pendiskussionen zur Generierung, zur Artikulation und 
schließlich zur Modifikation ihrer subjektiven Theorien 
eingeladen worden sind. Die Arbeit schließt mit einer 
knappen Zusammenfassung der Ergebnisse und einem 
Ausblick auf Impulse, die sich aus den Fallanalysen für 
die weitere religionspädagogische Diskussion ergeben 
können. 

Andrea Lehner-Hartmann ist mit dieser außergewöhn-
lichen wie erhellenden empirischen Studie ein gänzlich 
neuer, spannender Zugang zur Professionstheorie von 
Religionslehrerinnen und Religionslehrern gelungen. 
Sowohl ihre ausführliche Grundlegung und begriffs-
schärfende Reflexion des Terminus religiöses Lernen wie 
auch ihre eigentliche empirische Untersuchung ermög-
lichen empirische Tiefenbohrungen, die neue Perspekti-
ven für den religionspädagogischen Diskurs benennen. 
Frappierend ist die Übereinstimmung der Ergebnisse 
von Lehner- Hartmann mit dem Gros der bereits erwähn-
ten empirischen Studien, die in den letzten beiden Jahr-
zehnten entstanden sind. So ordnen die sechs befragten 
Religionslehrer/-innen den Begriff des religiösen Lernens 
vor allem der Auseinandersetzung mit sogenanntem 
Orien tierungswissen zu, das Schülerinnen und Schülern 
als Hilfestellung mit Blick auf ihre alltägliche Existenz-
bewältigung zur Hand und zur Hilfe gehen soll. Hinter 
dieser lebensdienlichen Funktion von religiösem Lernen 
tritt die Erarbeitung und Aneignung von klassischem 

Verfügungswissen deutlich zurück. Im Zusammenhang 
mit dieser Präferenz lässt sich in den subjektiven Theorien 
auch die explizite Schülerorientierung aller Kolleginnen 
und Kollegen erkennen. Hilfreich sind Lehner-Hartmanns 
Erkenntnisse zum Selbstverständnis der Unterrichtenden, 
das sich breit zwischen einem klassischen Vorbild und dem 
damit verbundenen Vorleben über Religionslehrer/-innen 
als Beziehungsperson bis hin zur schulpolitisch angesag-
ten Selbstbeschreibung als „Individualcoach“ (297) aus-
spannt. Angesichts der in der deutschen Religionspädago-
gik häufig vorzufindenden Erregung und Polemik gegen 
die bloße Moderatorenrolle von Lehrerinnen und Lehrern 
und der stets damit verbundenen Generalkritik an der 
Kompetenzorientierung (der sich Lehner-Hartmann dan-
kenswerterweise vornehm enthält), sind diese Ergebnisse 
wohltuend ausgewogen und können zur Versachlichung 
der Debatte dienen. 

Von besonderer Bedeutung ist ohne Frage die Erkennt-
nis, dass die Dimension des interreligiösen und interkul-
turellen Lernens für die sechs befragten Lehrer/-innen 
kaum eine Rolle im Religionsunterricht spielt. Die Debat-
te um die Pluralitätsfähigkeit religiöser Bildung, die von 
Lehner-Hartmann ja auch im Theorieteil angerissen wird, 
ist für die Probanden kein Thema. Trotz einer beträchtlich 
anzunehmenden religiösen und kulturellen Vielfalt in Wie-
ner Schulen ist der Religionsunterricht, den die drei Frauen 
und drei Männer verantworten, von diesen Fragen nicht 
berührt. Dies ist ein bedenklicher Befund mit Blick auf die 
gesellschaftliche Relevanz religiöser Bildung in einem kon-
fessionellen Format in der öffentlichen Schule. 

Lehner-Hartmann fasst am Ende ihre Ergebnisse nüch-
tern zusammen und spricht eher defensiv davon, dass die 
zentrale Leitfrage, ob bei den Probanden Bildungsprozes-
se angestoßen werden konnten, sich nicht endgültig und 
umfassend beantworten lässt, „da solche Prozesse nicht in 
allen Facetten nach außen hin sichtbar werden und sich 
auch nicht während des Forschungsprozesses ereignen 
müssen. Es gibt aber einzelne Indizien, die darauf verwei-
sen, dass Transformationsprozesse in Gang gesetzt wer-
den konnten“. (287) Der Rezensent ist der Auffassung, dass 
dies schon eine ganze Menge ist und sich allein aus diesen 
Erkenntnissen eine ganze Reihe von wichtigen Perspekti-
ven für die Ausbildung und Fortbildung von Religionsleh-
rerinnen und Religionslehrern entwickeln ließe. Ein Aspekt 
ist noch zu erwähnen, den Lehner-Hartmann selbst in ihrer 
Einführung thematisiert: Angesichts der vorliegenden Er-
gebnisse aus dieser Studie scheint es dringend nötig, den 
Ansatz der subjektiven Theorien auf das religiöse Lernen 
von Schülerinnen und Schülern zu übertragen und diesen 
durch eine metakognitive Auseinandersetzung mit ihren 
Erfahrungen im Religionsunterricht eine neue Dimension 
religiösen Lernens in der Schule zu eröffnen. 

Clauß Peter Sajak
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als gekennzeichnet ST )as \AFare schade, WT die Bedeutung gewInnen. n der Arbeit mIT dem Roman
religiöÖse nmalfßsung, s Kkönne Mur wichtig seln, VWAS den VOT1 Richter „Der Anfang VOT1 allem  d{ Reinbek 201 O)
Gottesgedanken einschlie!| Dbrovozlert und die Trucht- gelangten die Schüler/-innen eInes Förderkurses für Be-
are pannNuUuNg zwischen religiösem Wahrheitsanspruc ga dem Ergebnis: Trotz der Erfahrungen VOT1 ass

und Gewalt, VOT1 Z weiftel Gott, „dürften \A/IT aber aufund oluralen . ebenswelten auTtreıi Denn _ ıteratur sple-
gelt „diese elten, markıer Zusammenhänge, MmMac die Begleitung eines lebenden Gottes en, der jedoch
Verborgenes SIC  ar und auf Abseitiges aufmerksam. Beziehung VOT1 UT15 ordert n WIE n cschlechten
Sie erweIılst csich amı cCOWON didaktisch als auch zeitaci- n, Tfasste Ine Schülerin zusammen“ (7  — Äm
agnostisch VOT1 grofßem 1“ (8) Diese m Vorwort des eispie VOT1 John Greens Roman „Das Schicksal ST En
Herausgebers cki7zierten Leitgedanken Destimmten die mieser Verräter“ München Hanser 201 2) Z Olternu-
Analyse religiöser Resonanzen n aktueller Kinder- und C5, WIE cIich Jugendliche mIT den Schicksalen der re
Jugendliteratur, denen csich das Kontaktstudium der Srkrankten jJugendlichen Protagonisten des Romans AUSs-

Theologischen ulda m Sommersemester 2015 einandersetzen, WIE NTZ celhst Krıterien zu Umgang
widmete er Band cammelt die AaUuUs den Vortragen Er- mIT Todc und Irauer entwickeln und csich Insgesamt m
Wachsenen eiträge, die der Erforschung der religiösen Spiegel der ıterarischen Figuren authentisch celhst dar-
Dimension n dem gewählten Kkulturellen ereich WerTt- ctellen (vgl 78-84 Hıer röffnet die ıterarische Arbeit
volle Impulse geben ( hancen religiösen Lernens, die csich Hesonders n kon-

tfessionel| und religiös gemischten Lerngruppen EwWwÄäh-
ren, WIE Holterhues s n Hamburg rtährt (vgl 71-78
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Tomberg, Markus (Hg.): Alle wichtigen Bücher han-
deln von Gott. Religiöse Spuren in aktueller Kinder- 
und Jugendliteratur (Fuldaer Hochschulschriften, 
Bd. 58), Würzburg (Echter) 2016 [206 S., ISBN 978-3-
429-03964-6]

Der Buchtitel gibt die Antwort eines Vaters auf die Fra-
ge nach dem Wesen des Buches wieder: Was macht ein 
Buch zum Buch? Der fragende Sohn Thomas schreibt 
nämlich gerade „Das Buch von allen Dingen“. So lautet 
wiederum der Buchtitel des zitierten Jugendbuches von 
Guus Kuijer (Hamburg 2011). Die Antwort des streng re-
ligiösen Vaters, „der die Bibel wörtlich nimmt und dem 
das Strafen leicht von der Hand geht“ (9), befriedigt den 
Sohn nicht, obwohl Thomas sich besonders für das Un-
sichtbare interessiert. Denn schließlich will Thomas sein 
Buch von allen Dingen schreiben, das eben auch unwich-
tige Bücher einschließt. Aber woran bemisst sich, was 
wichtig oder unwichtig ist? 

Der gewählte Buchtitel mag im Blick auf die anvisier-
te theologisch-religionspädagogisch gebildete Leser-
schaft anbiedernd wirken und gerade deshalb den einen 
oder die andere abschrecken, zumal der Titel selbst nicht 
als Zitat gekennzeichnet ist. Das wäre schade, weil die 
religiöse Anmaßung, es könne nur wichtig sein, was den 
Gottesgedanken einschließt, provoziert und die frucht-
bare Spannung zwischen religiösem Wahrheitsanspruch 
und pluralen Lebenswelten aufreißt: Denn Literatur spie-
gelt „diese Welten, markiert Zusammenhänge, macht 
Verborgenes sichtbar und auf Abseitiges aufmerksam. 
Sie erweist sich damit sowohl didaktisch als auch zeitdi-
agnostisch von großem Wert“ (8). Diese im Vorwort des 
Herausgebers skizzierten Leitgedanken bestimmten die 
Analyse religiöser Resonanzen in aktueller Kinder- und 
Jugendliteratur, denen sich das Kontaktstudium der 
Theologischen Fakultät Fulda im Sommersemester 2015 
widmete. Der Band sammelt die aus den Vorträgen er-
wachsenen Beiträge, die der Erforschung der religiösen 
Dimension in dem gewählten kulturellen Bereich wert-
volle Impulse geben.

Der einleitende, einen umfassenden Überblick gebende 
Beitrag von Georg Langenhorst „Gestatten: Gott! Religion 
in der Kinder- und Jugendliteratur unserer Zeit. Befund, 
Deutung und Perspektiven für religiöses Lernen“ (vgl. 
11–65) weist an fast 100 Buchtiteln auf, dass „[h]eutige 
Autorinnen und Autoren […] religiöse Dimensionen völ-
lig selbstverständlich in ihre Werke“ integrieren; zentrale 
religiös relevante Themenfelder sind dabei neben vielen 
anderen Bereichen („Religion wird […] nicht zu einem 
Hauptfeld dieser Literatur“): „die Frage nach Gott; die Dar-
stellung einer mehr und mehr pluralen religiösen Land-
schaft in unserer Lebenswelt; die Auseinandersetzung mit 
Leiden und Tod“ (13). Seinen Schwerpunkt legt der Beitrag 
auf die literarischen Annäherungen an die Weltreligionen 
(vgl. 19–36), bevor er Ursachen für den diagnostizierten 
„religious turn“ skizziert (vgl. 37f.), „Probleme und Heraus-
forderungen“ in drei Themenkomplexen – Bilderverbot, 
authentische Quellen für religiöse Antworten, religiöse 
Sprachsklerose – benennt (vgl. 38–41), „Wegmarken der 
religionspädagogischen Erforschung“ abschreitet (vgl. 
41–48) und schließlich in mehreren Schritten die Heraus-
forderungen und Chancen bezüglich religiösen Lernens 
ausführt (vgl. 48–65). Zentral ist die entwicklungspsycho-
logische Einsicht, dass Kinder Erzählungen brauchen und 
ihnen Räume zu eröffnen sind, ihren „mythisch-wörtlichen 
Glauben“ zu entfalten: „Was und wie Gott ist, das erfassen 
Kinder […] primär über Erzählungen, Bilder und Rituale 
zunächst ganz intuitiv, nicht abstrakt über den Verstand 
und die Vernunft“ (54f.).

Anne Holterhues zeigt in ihrem Beitrag „Adam und 
Eva, Hazel Grace und andere Protagonisten aktueller 
Jugendliteratur im Religionsunterricht – unterrichts-
praktische Erfahrungen und Reflexionen“ (vgl. 67–90), 
wie biblische Texte in der Spiegelung durch literarische 
Bearbeitungen für Jugendliche im Religionsunterricht 
Bedeutung gewinnen. In der Arbeit mit dem Roman 
von Jutta Richter „Der Anfang von allem“ (Reinbek 2010), 
gelangten die Schüler/-innen eines Förderkurses für Be-
gabte zu dem Ergebnis: Trotz der Erfahrungen von Hass 
und Gewalt, von Zweifel an Gott, „dürften wir aber auf 
die Begleitung eines liebenden Gottes hoffen, der jedoch 
Beziehung von uns fordert – in guten wie in schlechten 
Tagen, so fasste es eine Schülerin zusammen“  (71). Am 
Beispiel von John Greens Roman „Das Schicksal ist ein 
mieser Verräter“ (München: Hanser 2012) zeigt Holterhu-
es, wie sich Jugendliche mit den Schicksalen der an Krebs 
erkrankten jugendlichen Protagonisten des Romans aus-
einandersetzen, wie sie selbst Kriterien zum Umgang 
mit Tod und Trauer entwickeln und sich insgesamt im 
Spiegel der literarischen Figuren authentisch selbst dar-
stellen (vgl. 78–84). Hier eröffnet die literarische Arbeit 
Chancen religiösen Lernens, die sich besonders in kon-
fessionell und religiös gemischten Lerngruppen bewäh-
ren, wie Holterhues es in Hamburg erfährt (vgl. 71–78). 



Abschliefenn WEeISstT Holterhues auf Jer elıtere Bücher Religionsunterricht: „Lesen bildet, und Z\W ar gerade auch
hin, die NTZ tür den Insatz m Religionsunterricht SMP- dıe ı ehrenden n der _ ıteratur als „Sprachschule der
ehl (vgl 84-90 Hoffnung  d{ Dewährt cIich „das Gesagte och Unge-

( hristina Heidier Uuntersucht n hrem Beiltrag „Von sagten”, Serschlielit csich Sachwissen auf weltverändernde
jj( hristmas' s zu ‚Haus des Teuftels „religiÖöse VWaerce (1 8771.) OMI hat die „Beschäftigung mIT eschich-

ementTe n aktueller Frantasy-Literatur eispiel VOT1 ten mmer auch E{was Emanzipatorisches. GE -
'OowWlings DPotter‘ und ( orneliag Funkes ‚Iınten- cschichten erwählen, machen wählbar und berechtigen

welt’  A —1 Hilfreich ST die Unterscheidung VOT1 zur \Aa GE verseizen UTN15 n die Lage entscheiden,
Bildebene (explizite Bezugnahmen der Erzäa  andlung welcher vAHIT tl[rauen wollen, NTZ befreien, Ja NTZ erlösen UTN15

auf religiöÖse Flemente, z.B die wiederkehrenden \Warh- VOT1 den Fesceln Ine VAhrklichkeit ndem NTZ UTN15

machtstfeiern n der Potter-Heptalogie), Bezugsebene Alternativen aufzeigen, hintergründige Perspektiven AaufTf-
(Paratexte als den Maupttext ergänzende Flemente, \A E Ltun, CUBVEerSIV ach dem Besonderen, dem under, dem

die zahlreichen n der Tintenwelt-Trilogie) und Handeln Gottes celhst mitten mM Alltag csuchen und Ihn
Bedeutungsebene (implizit religiöse Opol der Motive, dadurch cschon verändern“ 188f
WIE z.B die UÜberwindung des Bösen Uurc CHhwache )as Buch MUud dazu, Kinder- und Jugendliteratur
n Deiden Werkgruppen). Bezüglich der Frage, „ob diese mM Religionsunterricht gezielt nmutizen DITZ einzelnen

religiöse . esarten zulassen der aufgrun hrer eiträge argumentieren durchgehend auf em
magischen Inhalte religiösen Vorstellungen diametral igionspädagogischen und theologischen NIVeau. - IMN

Register der Insgesamt 131 besprochenen ıtel Aaus Aaktu-entgegengesetz! cinmdd“” (93  — entscheidet csich Heidier
auf der Basıs einer GattungsdefNnition — „rantasy ST INe eller Kinder- und Jugendliteratur 191—-199) ermöglicht
-Orm der _iteratur, die mIT dem remden und U bersinn- den cschnellen Zugriff auf die HINWEISE einzelnen Ite-
ıchen spielt, hne die ı eserscha angstigen der rarıschen Produkten, VWAS dem cchmalen Band den ( ha-
verunsichern“ aTUr, ,  ı€ näufge Verwendung VOT1 rakter eines Mini-Kompendiums verlei

Norhert Briedenn diesen Jexten als In ljegitimes pie| mIT Fiktio-
alıtät  M4 bestimmen, das „keinen Okkulten Draktiken
Orschu eisten, csondern under und das Ich-Wun-
dern-Können wWwieder möglich machen“* wolle 96f.)
m Sinne der porogrammatischen ÄAussage VOT1 een
Filmer-Davies,Fantasy speaks religion” estumm Heidier
als ( hance der Gattung, „die ehrdimensionalität der
\Malt aufzeigen können“”, NIC| als atechetische
ektüre  A csondern als „Türöffner n übersinnliche elten,
denen allerdings Ine Spiegelfunktion der eıgenen \Malt
Innewohnt“ 120Tf.

er abschließende Beltrag VOTI AMarktus Tomberg
„Hoppla, hMier Oomm (CItt VWas csich VOT1 Kinder- und
Jugendliteratur theologisc lernen [ Ääscst“* 123-189) Er-

Ortert 25 Titeln, VWFAS einleitenag eispie VOT1

Ichtfers Roman „Der Hund mIT dem Gelben Her-
7en der die Geschichte V()| Gegenteil” München Atv
2000 auTfgezeigt Ira DITZ Bedeutung VOT1 Kinder- und
Jugendliteratur als „IOCUS theologicus alienus“”, als GOt-
tesgeschichten mit „eingebautem Hoppla”, die NIC Mur

Kindern und Jugendlichen Anlässe bieten, MEU Uber G06
und die \Malt nachzudenken und csich NIC mIT C-
tertigten ÄAntworten zufrieden geben 124f. - Nlale
Narratıve, die Diblische Resonanzräume zu Schwin-
gEen bringen 126-146), die moderne Geschichten VOT1

Wundern erzählen und darin Gottes Handeln edenken
146-154), die einen ın  IC| n die Innenperspektive
des Religiös-Seins eröffnen 154-173) und ] auch
die Wahrheitsfrage Marratıv refle  Jleren 173-186) er
Beiltrag en mIT einem ädoyer tür einen verstiarkten
inbezug aktueller Kinder- und Jugendliteratur n den
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Abschließend weist Holterhues auf vier weitere Bücher 
hin, die sie für den Einsatz im Religionsunterricht emp-
fiehlt (vgl. 84–90).

Christina Heidler untersucht in ihrem Beitrag „Von 
‚Harry Christmas‘ bis zum ‚Haus des Teufels‘“ „religiöse 
Elemente in aktueller Fantasy-Literatur am Beispiel von 
J. K. Rowlings ‚Harry Potter‘ und Cornelia Funkes ‚Tinten-
welt‘“ (91–121). Hilfreich ist die Unterscheidung von 
Bildebene (explizite Bezugnahmen der Erzählhandlung 
auf religiöse Elemente, z. B. die wiederkehrenden Weih-
nachtsfeiern in der Potter-Heptalogie), Bezugsebene 
(Paratexte als den Haupttext ergänzende Elemente, wie 
z. B. die zahlreichen Motti in der Tintenwelt-Trilogie) und 
Bedeutungsebene (implizit religiöse Topoi oder Motive, 
wie z. B. die Überwindung des Bösen durch Schwache 
in beiden Werkgruppen). Bezüglich der Frage, „ob diese 
Texte religiöse Lesarten zulassen oder aufgrund ihrer 
magischen Inhalte religiösen Vorstellungen diametral 
entgegengesetzt sind“ (93), entscheidet sich Heidler 
auf der Basis einer Gattungsdefinition – „Fantasy ist eine 
Form der Literatur, die mit dem Fremden und Übersinn-
lichen spielt, ohne die Leserschaft zu ängstigen oder zu 
verunsichern“ (94) – dafür, „die häufige Verwendung von 
Magie in diesen Texten als ein legitimes Spiel mit Fiktio-
nalität“ zu bestimmen, das „keinen okkulten Praktiken 
Vorschub leisten, sondern Wunder und das Sich-Wun-
dern-Können […] wieder möglich machen“ wolle (96f.). 
Im Sinne der programmatischen Aussage von Kathleen 
Filmer-Davies „Fantasy speaks religion“ bestimmt  Heidler 
als Chance der Gattung, „die Mehrdimensionalität der 
Welt aufzeigen zu können“, nicht als „katechetische 
Lektüre“, sondern als „Türöffner in übersinnliche Welten, 
denen allerdings eine Spiegelfunktion der eigenen Welt 
innewohnt“ (120f.).

Der abschließende Beitrag von Markus Tomberg 
„Hoppla, hier kommt: G. Ott. Was sich von Kinder- und 
Jugendliteratur theologisch lernen lässt“ (123–189) er-
örtert an ca. 25 Titeln, was einleitend am Beispiel von 
Jutta Richters Roman „Der Hund mit dem Gelben Her-
zen oder die Geschichte vom Gegenteil“ (München: dtv 
2000) aufgezeigt wird: Die Bedeutung von Kinder- und 
Jugendliteratur als „locus theologicus alienus“, als Got-
tesgeschichten mit „eingebautem Hoppla“, die nicht nur 
Kindern und Jugendlichen Anlässe bieten, neu über Gott 
und die Welt nachzudenken und sich nicht mit vorge-
fertigten Antworten zufrieden zu geben (124f.). Es sind 
Narrative, die biblische Resonanzräume zum Schwin-
gen bringen (126–146), die moderne Geschichten von 
Wundern erzählen und darin Gottes Handeln bedenken 
(146–154), die einen Einblick in die Innenperspektive 
des Religiös-Seins eröffnen (154–173) und dabei auch 
die Wahrheitsfrage narrativ reflektieren (173–186). Der 
Beitrag endet mit einem Plädoyer für einen verstärkten 
Einbezug aktueller Kinder- und Jugendliteratur in den 

Religionsunterricht: „Lesen bildet, und zwar gerade auch 
die Lehrenden“. In der Literatur als „Sprachschule der 
Hoffnung“ bewährt sich „das Gesagte am noch Unge-
sagten“, erschließt sich Sachwissen auf weltverändernde 
Weise (187f.). Somit hat die „Beschäftigung mit Geschich-
ten […] immer auch etwas Emanzipatorisches. […] Ge-
schichten erwählen, machen wählbar und berechtigen 
zur Wahl: Sie versetzen uns in die Lage zu entscheiden, 
welcher wir trauen wollen, sie befreien, ja sie erlösen uns 
von den Fesseln an eine Wirklichkeit […], indem sie uns 
Alternativen aufzeigen, hintergründige Perspektiven auf-
tun, subversiv nach dem Besonderen, dem Wunder, dem 
Handeln Gottes selbst mitten im Alltag suchen und ihn 
dadurch schon verändern“ (188f ).

Das Buch ermutigt dazu, Kinder- und Jugendliteratur 
im Religionsunterricht gezielt zu nutzen. Die einzelnen 
Beiträge argumentieren durchgehend auf hohem re-
ligionspädagogischen und theologischen Niveau. Ein 
Register der insgesamt 131 besprochenen Titel aus aktu-
eller Kinder- und Jugendliteratur (191–199) ermöglicht 
den schnellen Zugriff auf die Hinweise zu einzelnen lite-
rarischen Produkten, was dem schmalen Band den Cha-
rakter eines Mini-Kompendiums verleiht.

Norbert Brieden
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