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Fditorial
UIrich Kropac / eOrg Langenhorst

Im Zentrum des vorliegenden Heftes der Reli- unhinterfragt vorausgesetzte AaSsIıs zusehends
gionspädagogischen eiträge ST Clie Doku- Plausibilität verliert? Kegina 'Oa, Onkreti-
mentation des Jungsten, Vo ()9 —  —__ Septem- sier die Im Tagungstite! autgerufene „Realität  H4
er 2017 veranstalteten Gesamtkongresses der Uurc Clie engaglerte Anfrage, weilche Heraus-
KRK |)as Im zweijährigen Turnus cstatthnden- forderungen sich den Kirchen und der rellglÖö-
de, dieses Mal n L eitershofen verortielie Treffen er} ildung UrC| cdas aktuelle anomen der
wicdmete sich dem hema„Rendezvous mMIIT der Migration tellen SO wendet den lic|]
Realität“ WO un \ T stellt sich die gegenwarti- WEQ VvVor eIner reinen Problemwahrnehmung
0S Religionspädagogik den Herausforderungen hın eIner ISC| begrundeten ( hancener-
der Gegenwart” VWıie Onkret werden] Clie ellung Anschließen diese drei eltraäge
gesellschaftlichen un iIldungs-)politischen Dilanzieren nnegret Reese-Schnitker un ans
Bedingungen berucksic  igt un konzeptionell en den Ongress mMIIT subjektiven Schwer-
fruchtbar gemacht? nter diesen Leitfragen Er- Dunktsetzungen.
folgte OINe Dolntierte Bestandsaufnahme des HIN Rekord ljenzenn Nachwuchs-
aktuellen ellgionspädagogischen [DDiskurses. wissenschaftler/-innen orasentierten n | elters-

|)Ie drei n der Rubrik „Religionspädagogik Olen auf Postern Ihre aktuellen uall  a-
Alskursiv“ dokumentierten Grundsatzreferate tionsprojJekte. Fünf davon werden n dieser
zum TeIl Hewusst Im mundlichen Duktus gehal- Ausgabe der Religionspddagogischen eitrage
ten un auch abgedruckt leuchten cdas Fald vorgestellt. Als Auswahlkriterium wurde festge-
n unterschliedlichen Perspektiven Au  Dr ern dass PEl e1nernn Projekt lare Ergebnisper-
CcChrogdger Ichtet den lic auf die Wahrnen- spektiven erkennbar sind un %S micht Hereits
MmMUungen un Herausforderungen angesichts n den Religionspddagogischen Beitraägen Oder
der hänomene VvVor steigender KOonfessionslo- anderswo n ahnlicher IS vorgestellt wurde
igkeit un Religionspluralität. Rudolf ngilerts |)Ie Jetz SCHON gewährten Hinblicke zeigen Clie
Beltrag spielt Clie micht MUur PEl Stucdierenden Vielfalt aktueller eligionspädagogischer Nach-

DeOobachtende Tendenz n den lick, ‚Auf- wuchsforschung auf un wecken Vorfreude auf
lärung entweder zunehmend kritischer die | ekture der dann abgeschlossenen Stucien
csenen Oder aber eren Ansprüche unbewusst Umrahmt werden die Aufsätze zu KRK-
Völlig nmı vellieren 'eliche Bedeutung kannn Ongress Vor Beltragen n den klassıschen Rub-
rellgiöse, dem Aufklärungsanspruch EssentI- rıken dieser Zeitschrift. Konstantın indnerer-
O] verpflichtete Ildung jedoch en, wenr zieht n „Religionspädagogik Dolintlert” cdas Im
cdiıe zugrundeliegende, islang weitgehend Herbst 2076 veröffentlichte MEeUE Bischofswort
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unhinterfragt vorausgesetzte Basis zusehends 
an Plausibilität verliert? Regina Polak konkreti-
siert die im Tagungstitel aufgerufene „Realität“ 
durch die engagierte Anfrage, welche Heraus-
forderungen sich den Kirchen und der religiö-
sen Bildung durch das aktuelle Phänomen der 
Migration stellen. Sie wendet den Blick dabei 
weg von einer reinen Problemwahrnehmung 
hin zu einer biblisch begründeten Chancener-
hellung. Anschließend an diese drei Beiträge 
bilanzieren Annegret Reese-Schnitker und Hans 
Mendl den Kongress mit subjektiven Schwer-
punktsetzungen. 

Ein neuer Rekord: Siebzehn Nachwuchs- 
wissenschaftler/-innen präsentierten in Leiters
hofen auf Postern ihre aktuellen Qualifika- 
tionsprojekte. Fünf davon werden in dieser 
Ausgabe der Religionspädagogischen Beiträge 
vorgestellt. Als Auswahlkriterium wurde festge-
setzt, dass bei einem Projekt klare Ergebnisper-
spektiven erkennbar sind und es nicht bereits 
in den Religionspädagogischen Beiträgen oder 
anderswo in ähnlicher Weise vorgestellt wurde. 
Die jetzt schon gewährten Einblicke zeigen die 
Vielfalt aktueller religionspädagogischer Nach-
wuchsforschung auf und wecken Vorfreude auf 
die Lektüre der dann abgeschlossenen Studien. 

Umrahmt werden die Aufsätze zum AKRK- 
Kongress von Beiträgen in den klassischen Rub-
riken dieser Zeitschrift. Konstantin Lindner unter-
zieht in „Religionspädagogik pointiert“ das im 
Herbst 2016 veröffentlichte neue Bischofswort 

Editorial
Ulrich Kropac / Georg Langenhorstˇ

Im Zentrum des vorliegenden Heftes der Reli-
gionspädagogischen Beiträge steht die Doku-
mentation des jüngsten, vom 09.–11. Septem-
ber 2016 veranstalteten Gesamtkongresses der 
AKRK. Das im zweijährigen Turnus stattfinden-
de, dieses Mal in Leitershofen verortete Treffen 
widmete sich dem Thema „Rendezvous mit der 
Realität“. Wo und wie stellt sich die gegenwärti-
ge Religionspädagogik den Herausforderungen 
der Gegenwart? Wie konkret werden dabei die 
gesellschaftlichen und (bildungs-)politischen 
Bedingungen berücksichtigt und konzeptionell 
fruchtbar gemacht? Unter diesen Leitfragen er-
folgte eine pointierte Bestandsaufnahme des 
aktuellen religionspädagogischen Diskurses.

Die drei in der Rubrik „Religionspädagogik 
diskursiv“ dokumentierten Grundsatzreferate – 
 zum Teil bewusst im mündlichen Duktus gehal-
ten und auch so abgedruckt – leuchten das Feld 
in unterschiedlichen Perspektiven aus. Bernd 
Schröder richtet den Blick auf die Wahrneh-
mungen und Herausforderungen angesichts 
der Phänomene von steigender Konfessionslo-
sigkeit und Religionspluralität. Rudolf Englerts 
Beitrag spielt die nicht nur bei Studierenden 
zu beobachtende Tendenz in den Blick, ‚Auf-
klärung‘ entweder zunehmend kritischer zu 
sehen oder aber deren Ansprüche unbewusst 
völlig zu nivellieren. Welche Bedeutung kann 
religiöse, dem Aufklärungsanspruch essenti-
ell verpflichtete Bildung jedoch haben, wenn 
die zugrundeliegende, bislang weitgehend 



Uuber „DIE Zukunft des konfessionellen Religi- n den Mittelpunkt un unterzieht Ihn eIner
Onsunterrichts  H micht MUur eIner Dilanzierenden ‚Kritischen Ichtung, die SEINE Zentralstellung
Lektuüre, OoOndern auch eIner kritischen Ichtung hinterfragt un für OINe künftig un
Im ICK au ünftige Perspektiven. differenzierte Verwendung olaädier

|)Ie 5Sparte „Religionspädagogik köntrovers  H Mn jedem Herbstheft der Religionspädago-
rückt cdas gerade n den gegenwartigen DDiskur- ischen eiträge sich die Vor Utrich
ser) äuflg vehement UmsTIrıLienNe „Hamburger Riegel verantworlfele Rubrik „‚Religionspäda-

cde facto en oluriformes Mocell n gOog! Internationaüber „Die Zukunft des konfessionellen Religi-  in den Mittelpunkt und unterzieht ihn einer  onsunterrichts“ nicht nur einer bilanzierenden  ‚kritischen‘ Sichtung, die seine Zentralstellung  Lektüre, sondern auch einer kritischen Sichtung  hinterfragt und für eine künftig sparsame und  im Blick auf künftige Perspektiven.  differenzierte Verwendung plädiert.  Die Sparte „Religionspädagogik kontrovers“  In jedem Herbstheft der Religionspädago-  rückt das gerade in den gegenwärtigen Diskur-  gischen Beiträge findet sich die von ÜUlrich  sen häufig vehement umstrittene „Hamburger  Riegel verantwortete Rubrik „Religionspäda-  Modell“ — de facto ein pluriformes Modell in  gogik internationa  14  So auch dieses Mal. Der  ständiger Weiterentwicklung —- in den Mittel-  im norwegischen Trondheim lehrende Sturla  punkt. Eine eher zustimmende (gleichwohl dif-  Sagberg untersucht - angeregt von Erfahrun-  ferenzierte) Darstellung stammt von Thorsten  gen im religiösen Elementarbereich — die Fra-  Knauth, eine eher skeptische (ebenfalls diffe-  ge, ob und inwiefern sich religiöse Erziehung  renzierende) von Clauß Peter Sajak. Von beiden  als ‚ganzheitliches‘, „holistisches“ Programm  Beiträgen aus lassen sich die gegenwärtigen  versteht, oder letztlich nur ein Stückwerk aus  Entwicklungen in Hamburg —- und über Ham-  unterschiedlichen Fragmenten bleibt.  burg hinaus - auf kompetenter Basis wahrneh-  Den Abschluss dieser Ausgabe der Religions-  men und einschätzen.  pädagogischen Beiträge bildet wie stets die  Für die Rubrik „Religionspädagogik aktuel  |u  Anzeige von religionspädagogischen Publika-  bleibt in diesem Heft nur Raum für einen Bei-  tionen jüngeren und jüngsten Datums, die in  trag. Stefan Altmeyers hier abgedruckte Antritts-  sorgfältig erstellten Rezensionen den Leserin-  vorlesung in Mainz rückt den auch religionspä-  nen und Lesern vorgestellt und kritisch disku-  dagogisch vielbeschworenen Begriff der „Krise“  tiert werden.SO auch dieses Mal DDer
ständiger Weiterentwicklung n den ıttel- Im norwegischen Trondheim lehrende Sturla
Dun -INe oher zustimmende (gleichwohl Clif- agberg untersucht VvVor rHahrun-
ferenzierte) Darstellung STAamMmMmMTL Vor Orsten gen Im religiösen Hementarbereich die Fra-
Knauthn, OINe oher skeptische (ebenfalls diffe- YE, ob un inwiefern sich religiöse Erziehung
renzierende) VvVor au eter Sajak. Von beiden als ‚ganzheitliches”, „nNolistisches  H Programm
Beltragen AUuU$S assen sich Clie gegenwartigen versteht, Odcder letztlich MUur en Stuckwerk AUuU$S

Entwicklungen n Hamburg un Uber Ham- unterschiedlichen FHragmenten Dleibt
DUrg hinaus auf kompetenter AaSsIıs wahrneh- en Ähbschluss dieser Ausgabe der Religions-
mmer) un einschätzen pädagogischen eiträge Dildet \WIE die

FUr die Rubrik „Religionspädagogik aktuel H Änzelge VvVor eligionspädagogischen ublika-
Dleiht n diesem Heft MUur Baum für einen BEel- tonen Jungeren un Jungsten Datums, die n
Lrag Stefan Altmeyers hier abgedruckte ntrıtts- sorgfältig erstellten Kezensionen den | eserIın-
vorlesung n alnz rückt den auch religlionspä- mMer) un | esern vorgestellt un HIUSC| ISKU-
dagogisch vielbeschworenen Begriff der „Krise  H Jer werden
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in den Mittelpunkt und unterzieht ihn einer 
‚kritischen‘ Sichtung, die seine Zentralstellung 
hinterfragt und für eine künftig sparsame und 
differenzierte Verwendung plädiert.

In jedem Herbstheft der Religionspädago-
gischen Beiträge findet sich die von Ulrich 
Riegel verantwortete Rubrik „Religionspäda-
gogik international“. So auch dieses Mal. Der 
im norwegischen Trondheim lehrende Sturla 
Sagberg untersucht – angeregt von Erfahrun-
gen im religiösen Elementarbereich – die Fra-
ge, ob und inwiefern sich religiöse Erziehung 
als ‚ganzheitliches‘, „holistisches“ Programm 
versteht, oder letztlich nur ein Stückwerk aus 
unterschiedlichen Fragmenten bleibt. 

Den Abschluss dieser Ausgabe der Religions-
pädagogischen Beiträge bildet wie stets die 
Anzeige von religionspädagogischen Publika-
tionen jüngeren und jüngsten Datums, die in 
sorgfältig erstellten Rezensionen den Leserin-
nen und Lesern vorgestellt und kritisch disku-
tiert werden.

über „Die Zukunft des konfessionellen Religi-
onsunterrichts“ nicht nur einer bilanzierenden 
Lektüre, sondern auch einer kritischen Sichtung 
im Blick auf künftige Perspektiven.

Die Sparte „Religionspädagogik kontrovers“ 
rückt das gerade in den gegenwärtigen Diskur-
sen häufig vehement umstrittene „Hamburger 
Modell“ – de facto ein pluriformes Modell in 
ständiger Weiterentwicklung – in den Mittel-
punkt. Eine eher zustimmende (gleichwohl dif-
ferenzierte) Darstellung stammt von Thorsten 
Knauth, eine eher skeptische (ebenfalls diffe-
renzierende) von Clauß Peter Sajak. Von beiden 
Beiträgen aus lassen sich die gegenwärtigen 
Entwicklungen in Hamburg – und über Ham-
burg hinaus – auf kompetenter Basis wahrneh-
men und einschätzen.

Für die Rubrik „Religionspädagogik aktuell“ 
bleibt in diesem Heft nur Raum für einen Bei-
trag. Stefan Altmeyers hier abgedruckte Antritts-
vorlesung in Mainz rückt den auch religionspä-
dagogisch vielbeschworenen Begriff der „Krise“  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



ZuRunftsfähig dank
erweiterter Kooperation?
Schlaglichter auf cdas Bischofswort „Die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts”

Konstantın Tindner

|)Ie voranschreitende religiöse Pluralisierung H  rauzon  H4 angesiedelte FOormen vermel-
un Individualisierung stellt hereits calt | an- den, aber auch die ÖOkumenische Dimension
M EINe Herausforderung für den Religi- des Religionsunterrichts orofllieren, wurden
Onsunterricht n Deutschland car. Angesichts calt den spaten 1990e@er-Jahren n verschliede- L
des Anteilsrückgangs getaufter Schüler/-iInnen mMer) deutschen Bundesländern geregelte FOr-

M —

n eIner Jahrgangsstufe SOWIE Im Gefolge der mmer) der Kooperation VvVor evangelischer un
abgeschwächten religiösen Primärsozlalisation katholischer Religionsiehre erprobt, erforscht
assen sich n den etzten Jahren verstärkte SOWIE Institutionalisiert. Jese Ausgangslage
Bemühungen verzeichnen, die Rahmenbedin- wird ge  W.  Ig VvVor den Erfordernissen
gungen SOWIE Ausrichtung dieses Unterrichts- flankiert, Islamischen un anderen Religlions-
ac Justieren <sOowoh| Im religionsdidakti- gemeinschaften ebenfalls Religionsunterricht ST [ @ ®Sschen Forschungszusammenhang als auch auf n der Öffentlichen Schule ermöglichen, un
unterrichtspraktischer ene Insbesondere n alternative Ersatz-, anl- DZW. Dflichtfächer \ T
letzterer Hinsicht en sich verschiedenste Odcder Philosophie orofessionalisieren.
Ormate Vor Religionsunterricht nerausgeDBil- m Or'zon dieser schemenhaften Kontext-
det, die eIinen ZWar kreativen un Dlswellen ualisierungen Ist cie auf der Herbstversamm-
Innovativen, aber z J. auch als oroblematisc 1UNg der Deutschen RBischofskonferenz 2017 CIS-
einzustufenden Umgangd mIT den kirchlichen kutierte UNC Im November des gleichen Jahres
un staatlichen Richtlinien aufweisen. Anlass Dublizierte Erklärung der deutschen ISCHOTE
alur Wr un Ist n vielen Fallen die Im ruück- anzusiedeln „DIeE ukunft des konfessionellen
äufgen Ante!l getaufter | ernender Degrun- Religionsunterrichts””.  #1] MAIT den darın formulier-
cdete Schwierigkeit, evangelischen un O- ten Empfehlungen artıkulieren cie ISCHOTEe Ihr
Ischen Religionsunterricht micht mehr Daralle
einrichten können IC calten resultieren
Cdaraus mancherorts konfessionell-gemischte Sekretaria der MDeutschen Bischofskonferenz (Hg.) DITZ

Zukunft des Kkonfessionellen Religionsunterrichts.
Le  u  n Ohne religionsadidaktisches KON- Empfehlungen tür die Kooperation des katholischen
zept und rachtliche Legitimation, Ausfall Vor mIT dem evangelischen Religionsunterricht DITZ

deutschen ISCHOTE 103), onn 2016 /ıtate AUuUSs die-Unterricht, Der  r Randstundenunter-
SE Okumen werden direkt ım Jext Urc| SEet-

richt, Jahrgangs- Odcder SCHUN uberg ellencde „Relli- ZUNdG der Seitenzahlen, n den Anmerkungen Uurc«c|
Gruppen  H4 US  = Um derartige, Dlswellen n der dıe Abkürzung ‚ZKkRU‘ kenntlich gemacht
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„Grauzone“ angesiedelte Formen zu vermei-
den, aber auch um die ökumenische Dimension 
des Religionsunterrichts zu profilieren, wurden 
seit den späten 1990er-Jahren in verschiede-
nen deutschen Bundesländern geregelte For-
men der Kooperation von evangelischer und 
katholischer Religionslehre erprobt, erforscht 
sowie institutionalisiert. Diese Ausgangslage 
wird gegenwärtig u. a. von den Erfordernissen 
flankiert, islamischen und anderen Religions-
gemeinschaften ebenfalls Religionsunterricht 
in der öffentlichen Schule zu ermöglichen, und 
alternative Ersatz-, Wahl- bzw. Pflichtfächer wie 
Ethik oder Philosophie zu professionalisieren. 

Im Horizont dieser schemenhaften Kontext- 
ualisierungen ist die auf der Herbstversamm-
lung der Deutschen Bischofskonferenz 2016 dis-
kutierte und im November des gleichen Jahres 
publizierte Erklärung der deutschen Bischöfe 
anzusiedeln: „Die Zukunft des konfessionellen 
Religionsunterrichts“1. Mit den darin formulier-
ten Empfehlungen artikulieren die Bischöfe ihr 

1	 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Die 
Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts. 
Empfehlungen für die Kooperation des katholischen 
mit dem evangelischen Religionsunterricht (= Die 
deutschen Bischöfe 103), Bonn 2016. Zitate aus die-
sem Dokument werden direkt im Text durch Set-
zung der Seitenzahlen, in den Anmerkungen durch 
die Abkürzung ‚ZkRU‘ kenntlich gemacht.

Die voranschreitende religiöse Pluralisierung 
und Individualisierung stellt bereits seit Län-
gerem eine Herausforderung für den Religi-
onsunterricht in Deutschland dar. Angesichts 
des Anteilsrückgangs getaufter Schüler/-innen 
in einer Jahrgangsstufe sowie im Gefolge der 
abgeschwächten religiösen Primärsozialisation 
lassen sich in den letzten Jahren verstärkte 
Bemühungen verzeichnen, die Rahmenbedin-
gungen sowie Ausrichtung dieses Unterrichts-
fachs zu justieren – sowohl im religionsdidakti-
schen Forschungszusammenhang als auch auf 
unterrichtspraktischer Ebene. Insbesondere in 
letzterer Hinsicht haben sich verschiedenste 
Formate von Religionsunterricht herausgebil-
det, die einen zwar kreativen und bisweilen 
innovativen, aber z. T. auch als problematisch 
einzustufenden Umgang mit den kirchlichen 
und staatlichen Richtlinien aufweisen. Anlass 
dafür war und ist in vielen Fällen die im rück-
läufigen Anteil getaufter Lernender begrün-
dete Schwierigkeit, evangelischen und katho-
lischen Religionsunterricht nicht mehr parallel 
einrichten zu können: Nicht selten resultieren 
daraus mancherorts konfessionell-gemischte 
Lerngruppen ohne religionsdidaktisches Kon-
zept und rechtliche Legitimation, Ausfall von 
Unterricht, permanenter Randstundenunter- 
richt, jahrgangs- oder schulübergreifende „Reli- 
Gruppen“ usw. Um derartige, bisweilen in der 

Zukunftsfähig dank  
erweiterter Kooperation?
Schlaglichter auf das Bischofswort „Die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts“

Konstantin Lindner
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Interesse der Qualitätssicherung und -Enl- Fäache  H5 ( Ändererseilts vermeldet cdas
wicklung dieses Unterrichtsfaches. Bischofspapier mMIIT dieserm Begriff Clie Priorisie-

1uNd Destimmter Umsetzungswelsen, \ T dies
Deispielsweise die ZWar uüberregiona| Verwer-Veranderte Sıtuation, dete, jJedoch CN mMIIT dem Baden-Wurttember-

erweiıterte Kooperation dger Mocaell verknüpfte Bezeichnung „konfes-
INNa  IC Konturen SiOnelle Kooperation” signalisiert Durch

|)ie Oben erwähnten religionsdemographi- Ihre Ausführungen zur Erweltertien KoOopera-
Sschen Wandlungsprozesse un Ihre Folgen tion Uunterstutzen cie ISCNHOTE die „Bildung vorn

für Clie Organisierbarkeit des konfessionellen gemischt-konfessionellen Le  u  n Uber
Religionsunterrichts markleren den aupt- einen äaängeren e1Llraum  D (31) hinweg HIN Dar-
anlass des Bischofswortes. n Reaktion darauf alleles FHrtellen vorn evangelischem UNC) athaolı-
wid men sich die ISCNOTE der Erweiterung SCHEeM Religionsunterricht Ist] kein „Muss  H#
„der hestehenden orgaben zur uTnanme mehr, wenrn entsprechende Regelungen eltens
derskonfessioneller Schulerinnen Uund Schuler“ der kirchlichen UNC staatlichen Verantwor-
un den Cdaraus resultierenden „Auswirkungen tungsträger getroffen werden |)ie Konfessiona-
auf die Ziele, Clie nhalte un die Gestaltung NTÄT dieses erweitert-Kooperativen Unterrichts
des Religionsunterrichts”. (18) SO formulieren wira micht vorn der Schülermajorität her def-
Ihre Empfehlungen zur Zukunft dieses ntier- niert, ondern „richtet sich mach der Konfession
richtsfaches Insbesondere VvVor ZWEI Pramıssen der Lehrkraft, cie cie Lehrbeauftragung Ihrer
her. Frstens Belbehaltung des konfessionellen |NOZ7esEe Oder | andeskirche  H# (36) Desitzt
Religionsunterrichts, aber Orweiterte Kooperati- Qualitätsmerkmal des Religionsunterrichts

Ist die ISCNOTE mach \ T VOr Clie Refä-zwischen evangelischem Uund katholischem
Religionsunterricht; zweıtlens kermn Pundeselrln- nNIgung der Lernenden, eIinen begrundeten
heitliches odell, ondern Rahmenvorgaben Standpunkt bezüglich Glaube un Religion
für die Entfaltung regionaler Umsetzungen der auszuprägen, un ZWar Im InnNne eIner „konfes-
Erwelltertien Kooperation. sOöorschen Oompetenz auf der hermeneutischen

Grundlage eIner Hestimmten religiösen Ira-
111 Konfessionalität ın Kooperation Ciıtion“ (11) SOowon|! der evangelische als auch
Als fichtungsweisend cetizen cdiıe katholischen der katholische Religionsunterricht sind Cda-
ISCNHOTE nmach \WIE VOr den konfessionellen Rali- her n jedem Realisierungsmodell Erweılrterter
gionsunterricht, derjedoch antschiedener Oku- Kooperation gefordert, Ihre spezifische IC
menIsSch geöffn ET un H} eınenm Okumenisch religlöser Welterfahrung un -deutung EINZU-
hedeutsamen theologischen L ernort  D (30) ringen Binnen- Odcder Teilnehmerperspektiven
werden SOIl MT dem ermmus „erwelterte KO- sollen die | ernenden für konfessionsbezogene
operation” fokussieren 6CI elInerselts EINe „SINN- Gemernsamkeilten SOWIE Unterschiede un
volle Zusammenarbeit  H vor evangelischem mMIIT für den „Reichtum des ( hristentums  H (13)
un katholischem Religionsunterricht, „die sensibilisieren e1nernn esseren Verstehen
mIChHT zur uflösung oder Verschmelzung der

Vgl dıe tast wortgleiche Formulierung n Sekretaria
der MDeutschen Bischofskonferenz (Hg.) DITz ende

Vgl a7ZuUu OPPOWAG, Jan: /Zur Drayvisrelevanz der MEU- ra des Religionsunterrichts. Zur Konfessionalität
Hischöflichen Erklärung zu In 147 des katholischen Religionsunterrichts DITz deut-

201 /) 637 cschen ISCHOTE 56), onn 19906,
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Interesse an der Qualitätssicherung und -ent-
wicklung dieses Unterrichtsfaches. 

1.	 Veränderte Situation,  
	 erweiterte Kooperation –  
	 inhaltliche Konturen
Die oben erwähnten religionsdemographi-
schen Wandlungsprozesse und ihre Folgen 
für die Organisierbarkeit des konfessionellen 
Religionsunterrichts markieren den Haupt-
anlass des Bischofswortes. In Reaktion darauf 
widmen sich die Bischöfe der Erweiterung 
„der bestehenden Vorgaben zur Aufnahme an-
derskonfessioneller Schülerinnen und Schüler“ 
und den daraus resultierenden „Auswirkungen 
auf die Ziele, die Inhalte und die Gestaltung 
des Religionsunterrichts“. (18) Sie formulieren 
ihre Empfehlungen zur Zukunft dieses Unter-
richtsfaches insbesondere von zwei Prämissen 
her. Erstens: Beibehaltung des konfessionellen  
Religionsunterrichts, aber erweiterte Kooperati-
on zwischen evangelischem und katholischem 
Religionsunterricht; zweitens: kein bundesein-
heitliches Modell, sondern Rahmenvorgaben 
für die Entfaltung regionaler Umsetzungen der 
erweiterten Kooperation. 

1.1	Konfessionalität in Kooperation

Als richtungsweisend setzen die katholischen 
Bischöfe nach wie vor den konfessionellen Reli-
gionsunterricht, der jedoch entschiedener öku-
menisch geöffnet und so „zu einem ökumenisch 
bedeutsamen theologischen Lernort“ (30) 
werden soll.2 Mit dem Terminus „erweiterte Ko-
operation“ fokussieren sie einerseits eine „sinn-
volle Zusammenarbeit“ von evangelischem 
und katholischem Religionsunterricht, „die 
nicht zur Auflösung oder Verschmelzung der 

2	 Vgl. dazu Woppowa, Jan: Zur Praxisrelevanz der neu-
en bischöflichen Erklärung zum RU. In: KatBl 142 
(2017) 61–66, 63f.

Fächer“3 (14) führt. Andererseits vermeidet das 
Bischofspapier mit diesem Begriff die Priorisie-
rung bestimmter Umsetzungsweisen, wie dies 
beispielsweise die zwar überregional verwen-
dete, jedoch eng mit dem Baden-Württember-
ger Modell verknüpfte Bezeichnung „konfes-
sionelle Kooperation“ signalisiert hätte. Durch 
ihre Ausführungen zur erweiterten Koopera- 
tion unterstützen die Bischöfe die „Bildung von 
gemischt-konfessionellen Lerngruppen über 
einen längeren Zeitraum“ (31) hinweg. Ein par-
alleles Erteilen von evangelischem und katholi-
schem Religionsunterricht ist dabei kein „Muss“ 
mehr, wenn entsprechende Regelungen seitens 
der kirchlichen und staatlichen Verantwor-
tungsträger getroffen werden. Die Konfessiona-
lität dieses erweitert-kooperativen Unterrichts 
wird nicht von der Schülermajorität her defi-
niert, sondern „richtet sich nach der Konfession 
der Lehrkraft, die die Lehrbeauftragung ihrer  
Diözese oder Landeskirche“ (36) besitzt. 

Qualitätsmerkmal des Religionsunterrichts 
ist – so die Bischöfe – nach wie vor die Befä-
higung der Lernenden, einen begründeten 
Standpunkt bezüglich Glaube und Religion 
auszuprägen, und zwar im Sinne einer „konfes-
sorischen Kompetenz auf der hermeneutischen 
Grundlage einer bestimmten religiösen Tra-
dition“ (11). Sowohl der evangelische als auch 
der katholische Religionsunterricht sind da-
her in jedem Realisierungsmodell erweiterter 
Kooperation gefordert, ihre spezifische Sicht 
religiöser Welterfahrung und -deutung einzu-
bringen. Binnen- oder Teilnehmerperspektiven 
sollen die Lernenden für konfessionsbezogene 
Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede und so-
mit für den „Reichtum des Christentums“ (13)  
sensibilisieren, zu einem besseren Verstehen 

3	 Vgl. die fast wortgleiche Formulierung in Sekretariat 
der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Die bildende 
Kraft des Religionsunterrichts. Zur Konfessionalität 
des katholischen Religionsunterrichts (= Die deut-
schen Bischöfe 56), Bonn 1996, 59.
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des Evangeliums, religlöser Dialog- und UJr- n EZUG auf Erfahrungen hinsichtlich gemischt-
teilsfähigkeit, roflexiver Erschließung Vor konfessioneller Lerngruppen, cie n den Bun-
FOrmen gelebten Glaubens \ T auch Ver- desländern Baden-Wuürttemberg, Niedersach-
ständnıis un Toleranz für anderskonfessio- ser) UNC) Im FreIs (Nordrhein-Westfalen)
nmelle Perspektiven befähigen un adurch n n vertraglich geregelten Unterrichtsvarilanten
Ihrer rellgilösen Identitätsbildung Uunterstutzen gesammelt wurden, verwelrsen cie ISCHOTEe
(vgl darauf, dass cie erweilterte Kooperation gelin-

MT diesen Zielperspektiven unterstreichen gen kannn Um dies gewährleisten, nehmen
Clie ISCHOTE die Bedeutung des konfessionel- CI Ihre jewelligen JIO7esen csalhst \A T auch cie
en Religionsunterrichts, der Vor religionskund- | andeskirchen n die Pflicht, Indem CI einen
Ichen, aber auch VvVor facherverbindenden Dersonalen Uund Ainanziellen Unterstützungsbe-
Unterrichtsformen unterscheiden S] vgl darf diagnostizieren (vagl 22}
11, 1 J 3 J 37) Insbesondere die ÖOkumenischen m Orızon der Oben henannten /Ziel-
Fundierungen, die Im gemelinsamen ( hristus- nerspektiven ErweIltertler Kooperation assen
Dekenntnis, n der Taufe un n den Grund- sich AUuU$S dem Bischofsschreiben olgende ÄS-
wahrheiten der Rechtfertigungslehre wurzeln, De nerausarbeiten, Clie %S Beachtung
werden als ASsIıs für die erweiterte Kooperation der theologischen Grundlagen (vgl n
zur Geltung gebrac H-INe Ausweltung der regionaler Hinsicht berücksichtigen un
Kooperation auf den Unterricht anderer Rali- entfalten gilt. /Zentra| sind organisatorisch-
gionsgemeinschaften agegen erscheint JE - roachtliche Absprachen mMIIT allen maßgeblich
genwartig mangels theologischer Grundlagen Beteiligten, Insbesondere eltens der Kirchen,
micht realisierbar. der staatlichen Schulbehörden, der Lehrkräfte,

der FItern un der Schuler/-iInnen en IO07e-
1.2 Qualitätssicherung VOor ÖOrt er} un | andeskirchen wird empfohlen, Verein-
[)Iie DDimensionen der eligionsdemographi- Darungen zur Wahrung Ihrer kirchlichen Rechte
schen Veränderungen SINa den deutschen schließen (vgl 36) | ehr- un Bildungspläne
Bischöfen DEeWwUuUSsst, wenrn 6E davon O- für evangelischen un katholischen Religlions-
hen, dass weder bundes- noch Hundesland- unterricht gelte %S konzipleren, dass Clie
alnheitliche orgaben e1nern) zukunftsfähigen Orweilterte Kooperation möglich Ist Irchli-
Religionsunterricht erecht werden MIIT Ih- che Schulabteillungen Ollten Clie Entwicklung
rr Erklärung egen 6E er ‚ediglich einen abgestimmter Curricula unterstützen. Religions-
Rahmen für Il mittlerweile fortgeschrittene lehrer/-iInnen sind die entscheidende Größe für
regilonalisierte Draxıs des Religionsunterrichts cdas Gelingen eINes erweitert-kooperativen Ho-
n Deutschland VOTr, der zu eınen Flexibili- Igionsunterrichts. SI Denötigen entsprechen-
tat gewährleisten un zu anderen Qualität cde Äus- un Fortbildungsangebote SOWIE den

AÄAustausch mMIIT L ehrkräften der anderen Konfes-Ichern ol [)Iie Empfehlungen zur Arwelter-
SION, „konfessionsbewusst un Terenz-ten KoOoperation collen situationsadäquate

Osungen ermöglichen, Il eine „Einrichtung csansibel* (33) unterrichten un den Schu-
gemischt-konfessioneller Le  u  n Uber lerinnen un Schulern eIinen konfessionellen
mehrere Schuljahre” (25) nhinweg gestatten, Standpunkt anzubleten. Überdies sollen Ihnen
aber auch die Harallele eiterführung des Ökumenisch getragene spirituelle Erfahrungen
evangelischen un katholischen Religionsun- ermöglicht, aber auch Unterrichtsmaterlalien
terrichts n konfessionell omogenen | ern- für die Erweiterte Kooperation zur Verfügung
rubpen garantieren. gestellt werden
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des Evangeliums, zu religiöser Dialog- und Ur-
teilsfähigkeit, zu reflexiver Erschließung von 
Formen gelebten Glaubens wie auch zu Ver-
ständnis und Toleranz für anderskonfessio-
nelle Perspektiven befähigen und dadurch in 
ihrer religiösen Identitätsbildung unterstützen 
(vgl. 14, 31). 

Mit diesen Zielperspektiven unterstreichen 
die Bischöfe die Bedeutung des konfessionel-
len Religionsunterrichts, der von religionskund-
lichen, aber auch von fächerverbindenden  
Unterrichtsformen zu unterscheiden sei (vgl. 
11, 14, 30, 37). Insbesondere die ökumenischen 
Fundierungen, die im gemeinsamen Christus-
bekenntnis, in der Taufe und in den Grund-
wahrheiten der Rechtfertigungslehre wurzeln, 
werden als Basis für die erweiterte Kooperation  
zur Geltung gebracht. Eine Ausweitung der 
Kooperation auf den Unterricht anderer Reli-
gionsgemeinschaften dagegen erscheint ge-
genwärtig mangels theologischer Grundlagen 
nicht realisierbar. 

1.2	Qualitätssicherung vor Ort

Die Dimensionen der religionsdemographi-
schen Veränderungen sind den deutschen 
Bischöfen bewusst, wenn sie davon ausge-
hen, dass weder bundes- noch bundesland-
einheitliche Vorgaben einem zukunftsfähigen 
Religionsunterricht gerecht werden. Mit ih-
rer Erklärung legen sie daher lediglich einen 
Rahmen für die mittlerweile fortgeschrittene 
regionalisierte Praxis des Religionsunterrichts 
in Deutschland vor, der zum einen Flexibili-
tät gewährleisten und zum anderen Qualität 
sichern soll. Die Empfehlungen zur erweiter-
ten Kooperation sollen situationsadäquate 
Lösungen ermöglichen, die eine „Einrichtung 
gemischt-konfessioneller Lerngruppen über 
mehrere Schuljahre“ (25) hinweg gestatten, 
aber auch die parallele Weiterführung des 
evangelischen und katholischen Religionsun-
terrichts in konfessionell homogenen Lern-
gruppen garantieren. 

In Bezug auf Erfahrungen hinsichtlich gemischt-
konfessioneller Lerngruppen, die in den Bun-
desländern Baden-Württemberg, Niedersach-
sen und im Kreis Lippe (Nordrhein-Westfalen) 
in vertraglich geregelten Unterrichtsvarianten 
gesammelt wurden, verweisen die Bischöfe 
darauf, dass die erweiterte Kooperation gelin-
gen kann. Um dies zu gewährleisten, nehmen 
sie ihre jeweiligen Diözesen selbst wie auch die 
Landeskirchen in die Pflicht, indem sie einen 
personalen und finanziellen Unterstützungsbe-
darf diagnostizieren (vgl. 22). 

Im Horizont der oben benannten Ziel
perspektiven erweiterter Kooperation lassen 
sich aus dem Bischofsschreiben folgende As-
pekte herausarbeiten, die es unter Beachtung 
der theologischen Grundlagen (vgl. 26–30) in 
regionaler Hinsicht zu berücksichtigen und 
zu entfalten gilt: Zentral sind organisatorisch-
rechtliche Absprachen mit allen maßgeblich 
Beteiligten, insbesondere seitens der Kirchen, 
der staatlichen Schulbehörden, der Lehrkräfte, 
der Eltern und der Schüler/-innen. Den Diöze-
sen und Landeskirchen wird empfohlen, Verein-
barungen zur Wahrung ihrer kirchlichen Rechte 
zu schließen (vgl. 36). Lehr- und Bildungspläne 
für evangelischen und katholischen Religions- 
unterricht gelte es so zu konzipieren, dass die 
erweiterte Kooperation möglich ist. Kirchli-
che Schulabteilungen sollten die Entwicklung 
abgestimmter Curricula unterstützen. Religions- 
lehrer/-innen sind die entscheidende Größe für 
das Gelingen eines erweitert-kooperativen Re-
ligionsunterrichts. Sie benötigen entsprechen-
de Aus- und Fortbildungsangebote sowie den 
Austausch mit Lehrkräften der anderen Konfes-
sion, um „konfessionsbewusst und differenz-
sensibel“ (33) zu unterrichten und so den Schü-
lerinnen und Schülern einen konfessionellen 
Standpunkt anzubieten. Überdies sollen ihnen 
ökumenisch getragene spirituelle Erfahrungen 
ermöglicht, aber auch Unterrichtsmaterialien 
für die erweiterte Kooperation zur Verfügung 
gestellt werden. 
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Mn religionsadidaktischer Hinsicht egt cdas ME zur Entwicklung regionenadäquater FOormen Ol-
schofswort mehrere | eitlinien aus, die %S mer erweiterten Kooperation jedoch Deinhalten
orofllieren gilt. |)ie „‚dialogische Erschließung“ Profilierungen VvVor hereits Angedachtem
(12) des christlichen Glaubens Im AÄAustausch
mMIIT Schülerwelten, mIT anderen Konfessionen, .1 Bekräftigungen
Religionen un Weltanschauungen un mMIIT |)as (Aufgaben-)Profil des katholischen Ralıi-
Frkenntnissen verschliedener Wissenschaften gionsunterrichts wird weilterhin n den Orten
S] auch Clie Erweiıterte Kooperation oragen des 2005 veröffentlichten Bischofsschreibens
|)as „Prinzip der Perspektivenverschränkung“”, „Der Religionsunterricht VOr Herausfor-
OINe „konfessionelle Binnendifferenzierung“ derungen“ enniıer und konfessionel! artıku-
Oder „zieldifferentes Unterrichten  H können lJert Hr SC)]| Grundwissen Uuber den christlichen
für Clie Thematisierung konfessionsbezogener Glauben n konfessioneller Entfaltung un Uuber
Gemerinsamkeliten un Unterschiede n ren- ancdere Religionen zur Verfügung tellen, FOr-
tierung der „Hierarchie der Wahrheiten“ 1 e1- mmer gelebten Glaubens erschließbar machen
tend sern micht zuletzt, die konfessionelle und Clie | ernenden n Ihrer rellgilösen Dialog-
Minderhaeit n der Klassg aNgEMESSE PHE- und Urteilsfähigkeit Ördern (vgl 1I 1  f 31).°
rücksichtigen (32) Insbesondere auch Clie Teil- Religionsunterricht Ist „der Gesinnung mach
Manme VvVor anderskonfessionellen | ernenden Ökumenisch ” Jese Hereits Im 5Synoden-
Oder Olchen, die keiner Religionsgemeinschaft Deschluss grundgelegte un Im Bischofswort
angehören, gilt %S die ISCHOTE religions- „DIeE Idende Kraft“ eiıngeNender thematisier-
diqcaktisch ecdenken un rachtlich ennel auf ancdere Konfessionen hın wird
regeln, dass CI „Mit allen Rechten un ich- Fre mach der Veröffentlichung des etztge-
ten Religionsunterricht” (37) Dartizipleren mannten Okumentes mMIIT gleichen ÄArgumen-
können atonen aufrechterhalten. |)ie Schüler/-innen

sollen mach \ T VOr n der Entwicklung eIner
„gesprächsfähigen Identität“ 10)/ unterstutztBekannte Idee MIt werden, WOoDbel cdas Potenzial der KooperationRahmungen Finordnungen Vor evangelischem un katholischem Religi-

MT Ihrer Erklärung zur „Zukunft des konfes- Onsunterricht darın esehen wird, en vertieftes
SsiOonellen Religionsunterrichts” führen Clie Ka- Bewusstserm für Clie Dotenzielle | ebensbedeut-
tholischen ISCNOTE die el der cOIt dem amkaeliıt eIner KirchenzugeNörigkei un Vor

Wuürzburger Synodenbeschluss „Der Religions- Konfessionalität ermöglichen (val 31
unterricht n der Schule“* veröffentlichten Stel- AÄAuch die Ablehnung eIner Konfessions- Oder
lungnahmen dieserm Unterrichtsfach fort Religionskunde bekräftigt Destehende Ärqgu-
Än der diesbezuglichen Grundicdee nehmen mentatlıonen |)ie Vo Synodenbeschluss aNYE-
CI Im Vergleich den Vorgängerdokumenten führte Standpunktgebundenhei UNGC „(oOhnehin
kaum Veränderungen VOr. Ihre Empfehlungen

Vgl Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.) er Religionsunterricht VOr Herausftfor-

DDer Religionsunterricht n der Schule In derungen DITz deutschen ISCHOTE 830), onnn 2005,Bertsch, Ludwig/Boonen, Philipp /Homeyer, OSE 8—30
(Hg.) Gememsame 5Synode der JIstumer n der

DDer Religionsunterricht n der Schule Anm 271Bundesrepubli Deutschlan Beschlüsse der Voll-
versammlung. Zielle Gesamtausgabe |, reiburg Vgl auch Sekretaria der PDIBK 9096 Anm

Br — Base| —_\Wıen 197/706, 23—] Vgl auch Sekretaria der PDIBK 06 Anm
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In religionsdidaktischer Hinsicht legt das Bi-
schofswort mehrere Leitlinien aus, die es zu 
profilieren gilt: Die „dialogische Erschließung“ 
(12) des christlichen Glaubens im Austausch 
mit Schülerwelten, mit anderen Konfessionen, 
Religionen und Weltanschauungen und mit 
Erkenntnissen verschiedener Wissenschaften 
soll auch die erweiterte Kooperation prägen. 
Das „Prinzip der Perspektivenverschränkung“, 
eine „konfessionelle Binnendifferenzierung“ 
oder „zieldifferentes Unterrichten“ können  
für die Thematisierung konfessionsbezogener 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Orien-
tierung an der „Hierarchie der Wahrheiten“ lei-
tend sein – nicht zuletzt, um die konfessionelle 
Minderheit in der Klasse angemessen zu be-
rücksichtigen. (32) Insbesondere auch die Teil-
nahme von anderskonfessionellen Lernenden 
oder solchen, die keiner Religionsgemeinschaft 
angehören, gilt es – so die Bischöfe – religions-
didaktisch zu bedenken und rechtlich so zu 
regeln, dass sie „mit allen Rechten und Pflich-
ten am Religionsunterricht“ (37) partizipieren 
können. 

2. 	Bekannte Idee mit neuen  
	 Rahmungen – Einordnungen
Mit ihrer Erklärung zur „Zukunft des konfes-
sionellen Religionsunterrichts“ führen die ka- 
tholischen Bischöfe die Reihe der seit dem 
Würzburger Synodenbeschluss „Der Religions-
unterricht in der Schule“4 veröffentlichten Stel-
lungnahmen zu diesem Unterrichtsfach fort. 
An der diesbezüglichen Grundidee nehmen 
sie im Vergleich zu den Vorgängerdokumenten 
kaum Veränderungen vor. Ihre Empfehlungen 

4	 Der Religionsunterricht in der Schule [1974]. In: 
Bertsch, Ludwig / Boonen, Philipp / Homeyer, Josef 
u. a. (Hg.): Gemeinsame Synode der Bistümer in der 
Bundesrepublik Deutschland. Beschlüsse der Voll-
versammlung. Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg 
i. Br. – Basel – Wien 1976, 123–152. 

zur Entwicklung regionenadäquater Formen ei-
ner erweiterten Kooperation jedoch beinhalten 
Profilierungen von bereits Angedachtem.

2.1	Bekräftigungen

Das (Aufgaben-)Profil des katholischen Reli
gionsunterrichts wird weiterhin in den Worten 
des 2005 veröffentlichten Bischofsschreibens 
„Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen“ definiert und konfessionell artiku-
liert: Er soll Grundwissen über den christlichen 
Glauben in konfessioneller Entfaltung und über 
andere Religionen zur Verfügung stellen, For-
men gelebten Glaubens erschließbar machen 
und die Lernenden in ihrer religiösen Dialog- 
und Urteilsfähigkeit fördern (vgl. 11, 13, 31).5 

Religionsunterricht ist „der Gesinnung nach 
[…] ökumenisch“6. Diese bereits im Synoden-
beschluss grundgelegte und im Bischofswort 
„Die bildende Kraft“ eingehender thematisier-
te Offenheit auf andere Konfessionen hin wird 
20 Jahre nach der Veröffentlichung des letztge-
nannten Dokumentes mit gleichen Argumen-
tationen aufrechterhalten. Die Schüler/-innen 
sollen nach wie vor in der Entwicklung einer 
„gesprächsfähigen Identität“ (10)7 unterstützt 
werden, wobei das Potenzial der Kooperation 
von evangelischem und katholischem Religi-
onsunterricht darin gesehen wird, ein vertieftes 
Bewusstsein für die potenzielle Lebensbedeut-
samkeit einer Kirchenzugehörigkeit und von 
Konfessionalität zu ermöglichen (vgl. 31). 

Auch die Ablehnung einer Konfessions- oder 
Religionskunde bekräftigt bestehende Argu-
mentationen: Die vom Synodenbeschluss ange-
führte Standpunktgebundenheit und „(ohnehin 

5	 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 
(Hg.): Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen (= Die deutschen Bischöfe 80), Bonn 2005, 
18–30.

6	 Der Religionsunterricht in der Schule [Anm. 4], 2.7.1. 
Vgl. auch Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 79.

7	 Vgl. auch Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 49.
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Tfragwürdige) Neutralität”® Wra SOWORN| n den INSs pie|l gebracht, wenr Deispielsweise Pun-
RBischofsschreiben vorn 1996 als auch 2005 deslandspezifische Diasporasituationen, Sschul-
UNC) 2016 weitergeschrieben Uund Im Reakurs formabhängige Besonderheiten Ooder zeitlich
auf cdas Bundesverfassungsgerichtsurtell Vo „befristete Erprobungen eventuel! mMIIT WISS@eN-

egitimiert, cdas den grundgesetzlic schaftlicher Begleitung un Auswertung H12

garantierten Religionsunterricht n Abgrenzung vorliegen. Hrst die nfolge dieser Vereinbarung
eIiner überkonfessionellen, „relativierendeln] Initlerten, mehrere Schuljahrgänge einbinden-

Religionskunde”” ennier den Mocdellversuche n verschiedenen Bundes-
andern aber en die ISCNOTE für Clie DOositI-

2 Fortschreibungen Ver) Grundzuge eIner Erwelltertien Kooperation
|)Ie gröfßte euerung Ist zweifelsohne cdas SOWIE für die Notwendigkeit diesbezüglicher
olizite Rekenntnis zur erweIltlerten KOODeration. Rahmenvorgaben sansihilisiert.
/Zwar en auch die Vorgängerdokumente Insbesondere Il elligionspädagogischen
Clie Kooperation zwischen katholischem un Empfehlungen, Il SOWON| religionsunterricht-
evangelischem Religionsunterricht AUuU$S Oku- ıche Ziel- un dida  ISCHE Grundoptionen als
menIischen un schulorganisatorischen Fun- auch Anforderungen EINe daquat UQUd-
den n den lic MenNn, jedoch jewells UAzierende Lehrerbildung entfalten, ZEUgEN
n csahr zuruckhaltender eIse Bereits 19/4 davon SE tellen Im Bischofsschreiben des
wird Im Synodenbeschluss SOWON| auf gele- Jahres 2017 den Koarn der Weiter- und Qualitäts-
gentliche thematische un orojektgebundene entwicklung des kooperativen Religionsunter-
Kooperationen als auch auf „Modifikationen richts arı
des Konfessionalitätsprinzips“"” n Mocellversu- MT Ihren Empfehlungen für Clie erweiterte
chen, Sonderfällen un Ausnahmesituationen Kooperation en die katholischen ISCHOTEe
verwiesen 1996 sprechen die ISCNOTE VvVor Ol- zugleic die sogenannte „Irlas  H4 gelockert: n
Me „pegrenzten konfessionell-kooperativen den Vorgängerdokumenten, Insbesondere n
Religionsunterricht Wahrung der kOon- „DIE Idende Kraft“ wurdcde Detont, dass „für Clie
kreten kirchlichen Bindung  L  / verhindern, Identität des katholischen Religionsunterrichts
dass Clie Öffnungsoptionen „administrativ un die drei Bezugsgrößen Lehrer, Schüuler un
AUuU$S Grunden bloßer ‚Unterrichtsorganisation’ L ehrinhalt koöonstitutiv“ sind un nur„In Ausnah-
. mißbraucht werden ! Auch die 1998 mefällen“ ernende eIner anderen Konfessions-
mMIIT der -K geschlossene Vereinbarung „Zur zugehörigkei eIinen „Gaststatu  H4 ekommen
Kooperation Von Evangelischem Uund O-
Ischem Religionsunterricht” orimar
Kooperationsmöglichkeiten d die keme uüber Die eutfsche Bischofskonferenz/Evangelische Kirche

mn Deutschlan. (Hg.) Zur Kooperation VOr1 vangeli-Schuljahre hinweg angelegten gemischt-kon- cschem und Katholischem Religionsunterricht, Würz-
fassimonellen Ler  u  n vorsehen Zwar WET- burg - Hannover 1998, 21
den jetztgenannte Formen der KOODperationen 13 Vgl die Einschätzungen den her ausgeklam-

merten didaktischen Fragestellungen des ISCMHMOTS-
WOrTESs VOr1 9096 HEe] Feifel, HIC Zukunftsweisendes
Weggeleit? Kritische Würdigung der Erklärung „Die

DDer Religionsunterricht n der Schule Anm 2.7.1: ende ra des Religionsunterrichts”. In

vgl auch Sekretariat der BK 9096 Anm 1272 1997 31-—3/, 34; Schweitzer, Friedrich: „Identitä
und Verständigung” und x  Ildende ra des Religi-Sekretaria der PIBK 9096 Anm 08: ZKRU
OÖonNnsunterrichts” Zum Vergleic VOr1 FEKD-Denkschriftt

DDer Religionsunterricht n der Schule Anm DF  un und Bischofswaort AUuUSs evangelischer IC| In rhs 20
Sekretaria der PIBK 9096 Anm 1997 223-23)1, 27257
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fragwürdige) Neutralität“8 wird sowohl in den 
Bischofsschreiben von 1996 als auch 2005 
und 2016 weitergeschrieben und im Rekurs 
auf das Bundesverfassungsgerichtsurteil vom 
25.02.1987 legitimiert, das den grundgesetzlich 
garantierten Religionsunterricht in Abgrenzung 
zu einer überkonfessionellen, „relativierende[n] 
Religionskunde“9 definiert. 

2.2	Fortschreibungen

Die größte Neuerung ist zweifelsohne das ex-
plizite Bekenntnis zur erweiterten Kooperation. 
Zwar haben auch die Vorgängerdokumente 
die Kooperation zwischen katholischem und 
evangelischem Religionsunterricht aus öku-
menischen und schulorganisatorischen Grün-
den in den Blick genommen, jedoch jeweils 
in sehr zurückhaltender Weise: Bereits 1974 
wird im Synodenbeschluss sowohl auf gele-
gentliche thematische und projektgebundene 
Kooperationen als auch auf „Modifikationen 
des Konfessionalitätsprinzips“10 in Modellversu-
chen, Sonderfällen und Ausnahmesituationen 
verwiesen. 1996 sprechen die Bischöfe von ei-
nem „begrenzten konfessionell-kooperativen 
Religionsunterricht unter Wahrung der kon-
kreten kirchlichen Bindung“, um zu verhindern, 
dass die Öffnungsoptionen „administrativ und 
aus Gründen bloßer ‚Unterrichtsorganisation‘ 
[…] mißbraucht werden“.11 Auch die 1998 
mit der EKD geschlossene Vereinbarung „Zur  
Kooperation von Evangelischem und Katho-
lischem Religionsunterricht“ führt primär  
Kooperationsmöglichkeiten an, die keine über 
Schuljahre hinweg angelegten gemischt-kon-
fessionellen Lerngruppen vorsehen. Zwar wer-
den letztgenannte Formen der Kooperationen 

8	 Der Religionsunterricht in der Schule [Anm. 4], 2.7.1; 
vgl. auch Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 18.

9	 Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 68; ZkRU 35.

10	 Der Religionsunterricht in der Schule [Anm. 4], 2.7.5.

11	 Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 60.

ins Spiel gebracht, wenn beispielsweise bun-
deslandspezifische Diasporasituationen, schul-
formabhängige Besonderheiten oder zeitlich 
„befristete Erprobungen – eventuell mit wissen-
schaftlicher Begleitung und Auswertung –“12 
vorliegen. Erst die infolge dieser Vereinbarung 
initiierten, mehrere Schuljahrgänge einbinden-
den Modellversuche in verschiedenen Bundes-
ländern aber haben die Bischöfe für die positi-
ven Grundzüge einer erweiterten Kooperation 
sowie für die Notwendigkeit diesbezüglicher 
Rahmenvorgaben sensibilisiert. 

Insbesondere die religionspädagogischen 
Empfehlungen, die sowohl religionsunterricht-
liche Ziel- und didaktische Grundoptionen als 
auch Anforderungen an eine adäquat qua-
lifizierende Lehrerbildung entfalten, zeugen 
davon. Sie stellen im Bischofsschreiben des 
Jahres 2016 den Kern der Weiter- und Qualitäts-
entwicklung des kooperativen Religionsunter-
richts dar.13 

Mit ihren Empfehlungen für die erweiterte 
Kooperation haben die katholischen Bischöfe 
zugleich die sogenannte „Trias“ gelockert: In 
den Vorgängerdokumenten, insbesondere in 
„Die bildende Kraft“, wurde betont, dass „für die 
Identität des katholischen Religionsunterrichts 
die drei Bezugsgrößen Lehrer, Schüler und 
Lehrinhalt konstitutiv“ sind und nur „in Ausnah-
mefällen“ Lernende einer anderen Konfessions-
zugehörigkeit einen „Gaststatus“ bekommen 

12	 Die Deutsche Bischofskonferenz / Evangelische Kirche 
in Deutschland (Hg.): Zur Kooperation von Evangeli-
schem und Katholischem Religionsunterricht, Würz-
burg – Hannover 1998, 2f.

13	 Vgl. die Einschätzungen zu den eher ausgeklam-
merten didaktischen Fragestellungen des Bischofs-
wortes von 1996 bei Feifel, Erich: Zukunftsweisendes 
Weggeleit? Kritische Würdigung der Erklärung „Die 
bildende Kraft des Religionsunterrichts“. In: KatBl 
122 (1997) 31–37, 34; Schweitzer, Friedrich: „Identität 
und Verständigung“ und „Bildende Kraft des Religi-
onsunterrichts“. Zum Vergleich von EKD-Denkschrift 
und Bischofswort aus evangelischer Sicht. In: rhs 40 
(1997) 223–231, 225f.



können, ennn das Unterrichtsprofil adurch EINe ebenfalls SCHOonN 0 /4 vorgezeichnete Uundg
996 SOWIE 9008 Erneut enannte | eitlinie Ihrer„Nicht n rage gestellt” und „eIn erdruücken-

des Übergewicht Von konfessionsfremden Realisierung zugeführt. |)ie ISCNHOTEe konkretisie-
Schüulern  d vermleden wirel.!* 2076 en sich en diese, indem CI mIT den Oben konturierten
derartige edenken hinsichtlich der Schülersel- eligionspädagogische Empfehlungen und mIT

miıcht mehr, insofern die Racdce Von eErweıter- den rechtlichen Eckpunkten WIC  ige Referenzen
ter Kooperation gemischt-konfessionelle l ern- enennen Jese gilt R5 Beachtung theolo-
rupbben und die voraussichtlich ischer Grundlagen eltens der Verantwortungs-
zunehmende Teilnhahme Von | ernenden Ohne trager VOT (Irt n entsprechenden Vereinbarun-
Religionszugehörigkeli Jar als „erfreuliche ENt- gen Derücksichtigen und n organisatorischer
Wwicklung” (32) eingestuft wirc MT dieser Justie- Hinsicht Drazisieren vgl 26-37).

HIN Interessantes Detalil omm Im HIınwelsun ass sich 21n Vorwurf neutralisieren, dem
sich das Dokument AaUuU$s dem ahr 996 herech- auf die Befähigung eIiner „pluralitätsfähigen
tigtermaßen aussetizen mMusSsstTe' Wenn ernende Identitat“ (10) zu TIragen. |)Ie Rade VvVor „Plu-
anderskonfessioneller Perspektiven weitgehend ralitätsfähigkeit“ sich bıisher micht n
AauUs dem Religionsunterricht ausgeschlossen Mblel- katholisch-bischöflichen Außerungen, stellt
ben, dann CQ] die Racdce Von e1ner Perspektiven- aber den orägenden Leitgedanken der 2014

veröffentlichten KD-DenkschriftUbernahme als „Tiefenstruktur Von Allgemein- „Religiöse
lldung  d Ooder didaktischem Grundprinzip miıcht Orientierung gewinnen” car. | eider greifen
machvollziehbar. Durch EINe erweiıterte (0101015 Clie deutschen ISCNOTE diese ÄArgumentation
ration agegen wird das formulierungstechnisch micht weilter auf, insofern SIE orımar die Erwel-

gegenwartige ellgionsdidaktische Entfaltun- Kooperation Im lic| en MT etztge-
mannter aber tellen CI sich entschiedener alsgen angepasste „Prinzip der Perspektivenver-

schränkung“ (32) grundiegend ermöglicht.”® moch 1996 die GIle der aDermals ZWEI re
MT der arkung der Entscheidungshoheit der vorher veröffentlichten EKD-Stellungnahme.

regional zuständigen (Erz-)DIOzesen, | andeskir- |)Ie 2014 Dublizierte Denkschri pricht sich n
chen Uundg Schulbehörden bezüglich der ntwick- Weiterführung der Denkschri „Identität un
1ung Von Odellen Erweıtertier Kooperation wird Verständigung“ ebenfalls für einen kOon-

fessionel| gebundenen Religionsunterricht n
„dialogischelr| Offenheit 478 AUuU$S un begrundet

Sekretaria der PDIBK 9096 Anm 78T1., Vgl auch
die wenıIger eilensIivVv tormulierte Trias-Icdee n CeKkre-
Farıat der PDIBK 2005 Anm 23 1/ Vgl DBK/FEKD 9098 Anm 12], Sekretaria der PDIBK

15 Sekretaria der PDIBK 9096 Anm Vgl ebd.,, O2:; 9096 Anm 59: DDer Religionsunterricht n der
Sekretaria der PDIBK 2005 Anm Drominent Ist Schule Anm DF  un
die entsprechende Kritik HEe] er 'Orstan des Peuft- Kirchenamt der Fvangelischen Kirche m Deutschlan
schen Katecheten-Vereins: Zehn Anmerkungen Zum
Bischoftfswaort VÜO| 9.1996 „DIie ende ra des

(Hg.) Religiöse Orientierung gewInnen. vangeli-
ccher Religionsunterricht als Beiltrag einer Dlu-

Religionsunterrichts. /Zur Konfessionalıität des KAa- ralitätsfähigen Schule HINEe Denkschri des ates
tholischen Religionsunterrichts”. In 127 1997 der Evangelischen Kirche n Deutschland, Güterslioh
35—41, 41 2014,gl auch Pies. (Hg.) Identität und Verstan-
Zum Prinzip der Perspektivenverschränkung vgl digung andor und Perspektiven des Religionsun-

OpPPOWAOG, Janı Grundiegung einer der terrichts n der D/uralität HINe Denkschri der Hvan-
Kkonftfessionellen Kooperation ım cschulischen Religi- gelischen Kirche n Deutschland, Gütersioh 1994,
onsunterricht. In Pers. (Hg.) Perspektiven wechseln Hıer Ist die Rede vom „Prinzip konftfessioneller Be-

Lernsequenzen tür den konfessionell-kooperati- cstimmtheiıt und vom „Prinzip dialogischer KOoopera-
vern Religionsunterricht, Daderborn 201 D, 5— /, tion  A
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können, wenn das Unterrichtsprofil dadurch 
„nicht in Frage gestellt“ und „ein erdrücken-
des Übergewicht von konfessionsfremden 
Schülern“ vermieden wird.14 2016 finden sich 
derartige Bedenken hinsichtlich der Schülersei-
te nicht mehr, insofern die Rede von erweiter-
ter Kooperation gemischt-konfessionelle Lern-
gruppen voraussetzt und die voraussichtlich 
zunehmende Teilnahme von Lernenden ohne 
Religionszugehörigkeit gar als „erfreuliche Ent- 
wicklung“ (32) eingestuft wird. Mit dieser Justie-
rung lässt sich ein Vorwurf neutralisieren, dem 
sich das Dokument aus dem Jahr 1996 berech-
tigtermaßen aussetzen musste: Wenn Lernende 
anderskonfessioneller Perspektiven weitgehend 
aus dem Religionsunterricht ausgeschlossen blei-
ben, dann sei die Rede von einer Perspektiven-
übernahme als „Tiefenstruktur von Allgemein-
bildung“ oder didaktischem Grundprinzip nicht 
nachvollziehbar.15 Durch eine erweiterte Koope-
ration dagegen wird das formulierungstechnisch 
an gegenwärtige religionsdidaktische Entfaltun-
gen angepasste „Prinzip der Perspektivenver-
schränkung“ (32) grundlegend ermöglicht.16 

Mit der Stärkung der Entscheidungshoheit der 
regional zuständigen (Erz-)Diözesen, Landeskir-
chen und Schulbehörden bezüglich der Entwick-
lung von Modellen erweiterter Kooperation wird 

14	 Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 78f., 70. Vgl. auch 
die weniger defensiv formulierte Trias-Idee in Sekre-
tariat der DBK 2005 [Anm. 5], 23.

15	 Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 29. Vgl. ebd., 62; 
Sekretariat der DBK 2005 [Anm. 5], 29. Prominent ist 
die entsprechende Kritik bei Der Vorstand des Deut-
schen Katecheten-Vereins: Zehn Anmerkungen. Zum 
Bischofswort vom 27.9.1996 „Die Bildende Kraft des 
Religionsunterrichts. Zur Konfessionalität des ka-
tholischen Religionsunterrichts“. In: KatBl 122 (1997) 
38–41, 41.

16	 Zum Prinzip der Perspektivenverschränkung vgl. 
u. a. Woppowa, Jan: Grundlegung einer Didaktik der 
konfessionellen Kooperation im schulischen Religi-
onsunterricht. In: Ders. (Hg.): Perspektiven wechseln 
– Lernsequenzen für den konfessionell-kooperati-
ven Religionsunterricht, Paderborn 2015, 5–17, 14. 

eine ebenfalls schon 1974 vorgezeichnete und 
1996 sowie 1998 erneut benannte Leitlinie ihrer 
Realisierung zugeführt. Die Bischöfe konkretisie-
ren diese, indem sie mit den oben konturierten 
religionspädagogischen Empfehlungen und mit 
den rechtlichen Eckpunkten wichtige Referenzen 
benennen. Diese gilt es unter Beachtung theolo-
gischer Grundlagen seitens der Verantwortungs-
träger vor Ort in entsprechenden Vereinbarun-
gen zu berücksichtigen und in organisatorischer 
Hinsicht zu präzisieren (vgl. 26–37).17

Ein interessantes Detail kommt im Hinweis 
auf die Befähigung zu einer „pluralitätsfähigen 
Identität“ (10) zum Tragen. Die Rede von „Plu-
ralitätsfähigkeit“ findet sich so bisher nicht in 
katholisch-bischöflichen Äußerungen, stellt 
aber den prägenden Leitgedanken der 2014 
veröffentlichten EKD-Denkschrift „Religiöse 
Orientierung gewinnen“ dar. Leider greifen 
die deutschen Bischöfe diese Argumentation 
nicht weiter auf, insofern sie primär die erwei-
terte Kooperation im Blick haben. Mit letztge-
nannter aber stellen sie sich entschiedener als 
noch 1996 an die Seite der abermals zwei Jahre 
vorher veröffentlichten EKD-Stellungnahme. 
Die 2014 publizierte Denkschrift spricht sich in 
Weiterführung der Denkschrift „Identität und 
Verständigung“ (1994) ebenfalls für einen kon-
fessionell gebundenen Religionsunterricht in 
„dialogische[r] Offenheit“18 aus und begründet 

17	 Vgl. DBK / EKD 1998 [Anm. 12], 2; Sekretariat der DBK 
1996 [Anm. 3], 59; Der Religionsunterricht in der 
Schule [Anm. 4], 2.7.5.

18	 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland 
(Hg.): Religiöse Orientierung gewinnen. Evangeli-
scher Religionsunterricht als Beitrag zu einer plu-
ralitätsfähigen Schule. Eine Denkschrift des Rates 
der Evangelischen Kirche in Deutschland, Gütersloh 
2014, 46. Vgl. auch Dies. (Hg.): Identität und Verstän-
digung. Standort und Perspektiven des Religionsun-
terrichts in der Pluralität. Eine Denkschrift der Evan-
gelischen Kirche in Deutschland, Gütersloh 1994, 
59. Hier ist die Rede vom „Prinzip konfessioneller Be-
stimmtheit“ und vom „Prinzip dialogischer Koopera-
tion“.
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auf dieser ASsIıs cdas Erfordernis konfessioneller evangelisch-katholischer Kooperation ezelgt,
Kooperatlion. Im Gegensatz den katholischen dass 5Sorgen bezuüuglich eIner Preisgabe der
Bischöfen, Clie n der erwelterten Kooperatli- konfessorischen Oompetenz der | ernenden

„eine Möglichkei sehen|], Clie Entwicklung unbegründet Ssind Zum anderen erfordern rall-
des konfessionellen Religionsunterrichts aktıv gionsdemographische Entwicklungen un Cda-

gestalten” (38), Insistiert der -KU-Rat auf Yaus resultierende unterrichtsorganisatorische
dem Ausbau der Zusammenarbeit vorn EVa Schwierigkeiten SCHON cOIt langerem Alterna-
gelischem Religionsunterricht mMIT dem anderer Iven e1nernn Religionsunterricht mIT mMan

christlicher Konfessionen urc „offizielle Ver- konfessionellen Le  u  n |)ie aktuelle Ver-
einbarungen zur konfessionellen Kooperation””” öffentlichung cstärkt eltens der ISCNOTE Hereits
zwischen den christlichen Kirchen n en Bun- Eyistierencdce Kooperationsmodelle un cschafft
desländern.“ ptionen, die vielfältigen „Grauzonen

Igionsunterrichtlichen Wildwuchses SCHhONen
kultivieren. Dadurch kannn dieses nier-Wichtige Justierungen, richtsfach AUuU$S manchen Angriffszonen ManOovV-

hleibende Herausforderungen rIer un auf Zukunft hın ausgerichtet werden
Würdigung Wenngleich In den bischöflichen Ausfüh-

|)ie deutschen ISCNOTE tellen mMIIT Ihren EMP- (ungen jediglich umrissen, elıisten iınsbeson-
fehlungen eIinen Rahmen zur Ausgestaltung dQere die dıda  JIsche u der Perspektiven-
der Eerweltertien Kooperation des katholischen verschränkung Uund die Öffnung der rNas auf
mMIIT dem evangelischen Religionsunterricht VOr Schüulerseite Hiementares Zzur Zukunftsfähig-

mehr nicht, aber auch micht weniger. SI veröf- kailt des Religionsunterrichts: [ )Iie sich N-

fentlichen kermn rofl dieses Unterrichtsfa- schreitend Oluralisierende | ebenswelt der | er-
ches, Oondern formatieren SEINE konfessionelle nmenden verlangt Von diesen, sIich Im Austausch
Grundanlage mittels eIner entscheidenden Jus- mMIt verschiedenen Perspektiven Dılden
tierung hinsichtlich selıner Adressaten und der Uund en gestalten. LHine arweıterte KO-
olglic erforderlichen nhaltlich-didaktischen operation Hesitzt In dieser Hinsiıcht pnersonell
Gestaltung. |Neses kirchlich-katholische (30U- begruüun-detes Potenzial, insofern OIne In Aer-
teren der Erteilung VvVor Religionsunterricht n schliedlichen Konfessionszugehörigkeiten
gemischt-konfessionellen Le  u  n Oomm nifestierte, diferenzsensible Haltung einge-

e1nernn Zeitpunkt, der keine Verzögerungen n U Dt werden kann DITZ oroflliertere Integration
dieser Hinsicht duldet Zum einen en die dieser rellgionsdidaktisch äaufig roflektierten
Itven Ertrage verschliedener Mocdellversuche Perspektive“ dem Bischofswort welitere,

Kirchenamt der FKT) 2014 Anm Auch ande- Vgl MierzZzu Engiert, Rudolf: ( onnection ImMpoOssib-
rer Stelle Z csich die zurückhaltendere Argumen-
tatıon der katholischen ischöfe, wrenrn NTZ darauf

e? VWe konfessioneller Religionsunterricht chüler/-
Innen Ins espräc| mIIt eligion pringt. In enngotft,

hinweisen, dass,eine Eerweıterte Kooperation neider Eva-Maria/Engtiert, Rudolf/Knauthn, Orsten (Hg.)
Fächer auch NIC| n allen Regionen und n allen Konfessionell interreligiös religionskundglich,
Schulformen möglich der cinmnNvall ceIn“ ZKRU 25) Stuttgart 201 D, 9—30: Gaspary, ( hristiane: Umgang
ira mIIt konfessioneller ıNerenz ım Religionsunterricht.
Sowohl| n den Bischofsempfehlungen als auch n -INe Stuclie zur des kontfessionell-koope-
der -Denkschriftt werden Orthodoxe Konfessig- ratıven Religionsunterrichts, Berlin 2016: {MoOjokIi,
men Z\W ar bedacht, NTZ ctehen aber NIC| ım us Henrik Okumenische Differenzkompetenz. DIS-
Vgl Hesonders ZKRU Fußnote 2) 30! Kirchenamt oyer tür INe dida  Ische Kultur konfessioneller
der FKT) 2014 Anm Kooperation ım Religionsunterricht. In ZPT 6 /
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auf dieser Basis das Erfordernis konfessioneller 
Kooperation. Im Gegensatz zu den katholischen 
Bischöfen, die in der erweiterten Kooperati-
on „eine Möglichkeit [sehen], die Entwicklung 
des konfessionellen Religionsunterrichts aktiv 
zu gestalten“ (38), insistiert der EKD-Rat auf 
dem Ausbau der Zusammenarbeit von evan-
gelischem Religionsunterricht mit dem anderer 
christlicher Konfessionen durch „offizielle Ver-
einbarungen zur konfessionellen Kooperation“19 
zwischen den christlichen Kirchen in allen Bun-
desländern.20

3. 	Wichtige Justierungen,  
	 bleibende Herausforderungen  
	 – Würdigung
Die deutschen Bischöfe stellen mit ihren Emp-
fehlungen einen Rahmen zur Ausgestaltung 
der erweiterten Kooperation des katholischen 
mit dem evangelischen Religionsunterricht vor 
– mehr nicht, aber auch nicht weniger. Sie veröf-
fentlichen kein neues Profil dieses Unterrichtsfa-
ches, sondern formatieren seine konfessionelle 
Grundanlage mittels einer entscheidenden Jus-
tierung hinsichtlich seiner Adressaten und der 
folglich erforderlichen inhaltlich-didaktischen 
Gestaltung. Dieses kirchlich-katholische Gou-
tieren der Erteilung von Religionsunterricht in 
gemischt-konfessionellen Lerngruppen kommt 
zu einem Zeitpunkt, der keine Verzögerungen in 
dieser Hinsicht duldet: Zum einen haben die po-
sitiven Erträge verschiedener Modellversuche 

19	 Kirchenamt der EKD 2014 [Anm. 8], 84. Auch an ande-
rer Stelle zeigt sich die zurückhaltendere Argumen-
tation der katholischen Bischöfe, wenn sie darauf 
hinweisen, dass „eine erweiterte Kooperation beider 
Fächer […] auch nicht in allen Regionen und in allen 
Schulformen möglich oder sinnvoll sein“ (ZkRU 25) 
wird. 

20	 Sowohl in den Bischofsempfehlungen als auch in 
der EKD-Denkschrift werden orthodoxe Konfessio-
nen zwar bedacht, sie stehen aber nicht im Fokus. 
Vgl. besonders ZkRU 9 (Fußnote 2), 36; Kirchenamt 
der EKD 2014 [Anm. 8], 82.

evangelisch-katholischer Kooperation gezeigt, 
dass Sorgen bezüglich einer Preisgabe der 
konfessorischen Kompetenz der Lernenden 
unbegründet sind. Zum anderen erfordern reli-
gionsdemographische Entwicklungen und da-
raus resultierende unterrichtsorganisatorische 
Schwierigkeiten schon seit längerem Alterna-
tiven zu einem Religionsunterricht mit mono-
konfessionellen Lerngruppen. Die aktuelle Ver-
öffentlichung stärkt seitens der Bischöfe bereits 
existierende Kooperationsmodelle und schafft 
Optionen, um die vielfältigen „Grauzonen“ re-
ligionsunterrichtlichen Wildwuchses schonend 
zu kultivieren. Dadurch kann dieses Unter-
richtsfach aus manchen Angriffszonen manöv-
riert und auf Zukunft hin ausgerichtet werden. 

Wenngleich in den bischöflichen Ausfüh-
rungen lediglich umrissen, so leisten insbeson-
dere die didaktische Figur der Perspektiven-
verschränkung und die Öffnung der Trias auf 
Schülerseite Elementares zur Zukunftsfähig-
keit des Religionsunterrichts: Die sich voran-
schreitend pluralisierende Lebenswelt der Ler-
nenden verlangt von diesen, sich im Austausch 
mit verschiedenen Perspektiven zu bilden 
und Leben zu gestalten. Eine erweiterte Ko-
operation besitzt in dieser Hinsicht personell 
begrün-detes Potenzial, insofern eine in unter-
schiedlichen Konfessionszugehörigkeiten ma-
nifestierte, differenzsensible Haltung einge-
übt werden kann. Die profiliertere Integration 
dieser religionsdidaktisch häufig reflektierten 
Perspektive21 hätte dem Bischofswort weitere, 

21	 Vgl. hierzu u.a. Englert, Rudolf: Connection impossib-
le? Wie konfessioneller Religionsunterricht Schüler/-
innen ins Gespräch mit Religion bringt. In: Kenngott, 
Eva-Maria / Englert, Rudolf / Knauth, Thorsten (Hg.): 
Konfessionell – interreligiös – religionskundlich, 
Stuttgart 2015, 19–30; Gaspary, Christiane: Umgang 
mit konfessioneller Differenz im Religionsunterricht. 
Eine Studie zur Didaktik des konfessionell-koope-
rativen Religionsunterrichts, Berlin 2016; Simojoki,
Henrik: Ökumenische Differenzkompetenz. Plä-
doyer für eine didaktische Kultur konfessioneller  
Kooperation im Religionsunterricht. In: ZPT 67 
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allgemeinbildungsbezogene Legitimation bie-
ten können – gerade auch für die Argumen-
tation gegenüber Stimmen, die den konfes-
sionellen Religionsunterricht infrage stellen. 
In letztgenannter Hinsicht ließe sich auch die 
Öffnung dieses Unterrichtsfaches für Schüler/-
innen pointieren, die anderen Konfessionen 
oder Religionen oder keiner Religionsgemein-
schaft angehören: Wenn religiöse Bildung hilft, 
„die Welt zu ordnen und zu verstehen“22, dann 
leistet ein erweitert-kooperativer Religions-
unterricht genau dazu einen entscheidenden 
Beitrag im Sinne einer zukunftsbedeutenden 
Bildungsoption für alle Lernenden.23 

Mit ihrem Verweis darauf, dass die theologi-
schen Grundlagen für die evangelisch-katholi-
sche Kooperation nicht auf die Zusammenarbeit 
mit dem Unterricht anderer Religionsgemein-
schaften übertragen werden können, gestehen 
die Bischöfe ein, dass sie mit ihren Empfehlun-
gen nur eine der Hauptbaustellen hinsichtlich 
der Zukunft des konfessionellen Religionsunter-
richts bearbeiten. Die als „wünschenswert“ be-

(2015) 68–78; Schambeck, Mirjam: Der Religionsun-
terricht als Lernort religiöser Differenz in einer plural 
gewordenen Gesellschaft. In: RpB 74/2016, 93–104.

22	 Ziebertz, Hans-Georg: Umgang mit Normativität. 
Das „Andere“ und das „Mehr“ des Religionsunter-
richts. In: Englert, Rudolf / Schwab, Ulrich / Schweitzer, 
Friedrich u. a. (Hg.): Welche Religionspädagogik ist 
pluralitätsfähig? Kontroversen um einen Leitbegriff 
(=  RPG  17), Freiburg i. Br. – Basel – Wien 2012, 193–
212, 204. 

23	 Zum Plädoyer für eine Öffnung des katholischen 
Religionsunterrichts für Konfessionslose vgl. Kropač, 
Ulrich: Religiöses Lernen im Zeichen von Entkonfes-
sionalisierung. Zukunftsperspektiven konfessionel-
len Religionsunterrichts in der öffentlichen Schule. 
In: RpB 70/2013, 79–90. Und vgl. Domsgen, Michael: 
Konfessionslosigkeit als religionspädagogische Her-
ausforderung. Überlegungen am Beispiel des schu-
lischen Religionsunterrichts in Ostdeutschland. In: 
Rose, Miriam / Wermke, Michael: Konfessionslosigkeit 
heute. Zwischen Religiosität und Säkularität, Leip-
zig 2014, 275–287; Käbisch, David: Religionsunter-
richt und Konfessionslosigkeit. Eine fachdidaktische 
Grundlegung, Tübingen 2014.

zeichnete Zusammenarbeit mit dem jüdischen 
oder islamischen Religionsunterricht wird le-
diglich kurz angerissen und auf einen Projekt- 
oder zeitlich beschränkten Status eingegrenzt 
(vgl. 30). In dieser Hinsicht gilt es jedoch zeitnah 
weitere Anstrengungen zu leisten; zum einen 
um den an einer Stelle im Bischofswort geleg-
ten kleinen Keim der Pluralitätsbefähigung (vgl. 
10) zum Wachsen zu bringen, zum anderen um 
der durch Migration und Flucht potenzierten 
religiösen Pluralisierung der Schülerschaft in 
Deutschland gerecht zu werden. 

Ob der im Bischofsschreiben gepflegte, Situ-
ationsadäquatheit und Dezentralisierung signa-
lisierende Empfehlungscharakter für die Ent-
wicklung regionaler Modelle einer erweiterten 
Kooperation letztlich die Zukunft des konfessi-
onellen Religionsunterrichts garantieren kann, 
bleibt sicherlich abhängig davon, inwiefern alle 
(Erz-)Bistümer und Landeskirchen eine entspre-
chende Zusammenarbeit fördern, diese eva-
luieren und im Rahmen eines überdiözesanen 
sowie überlandeskirchlichen Austausches wei-
terentwickeln (vgl. 34, 38). Denn eine regionale 
‚religionsunterrichtliche Kleinstaaterei‘ könn-
te auch das Gegenteil von Zukunftssicherung 
bewirken: Sollten irgendwann zu viele unter-
schiedliche Religionsunterrichtsmodelle in der 
Bundesrepublik vorliegen, könnte sich dieses 
Unterrichtsfach im schulischen Fächerkanon 
immer mehr in eine Sonderrolle manövrieren. 
Besonders dann, wenn Standardisierungen, die 
gegenwärtig in vielerlei Hinsicht bildungspoli-
tisch gefordert werden, kaum möglich sind und 
für Außenstehende ein erkennbares Format 
des Religionsunterrichts nur noch schemenhaft 
identifizierbar ist. 

Die im Bischofswort fokussierte Vermeidung 
einer „Marginalisierung des Religionsunterrichts 
im Schulleben“ (18) bleibt daher weiterhin ein 
wesentlicher Auftrag – auch für die wissen-
schaftliche Religionsdidaktik. Für letztere bedeu-
ten die Bischofsempfehlungen eine Bestärkung 
ihrer geleisteten und gegenwärtigen Forschun-

Lindner · RpB 77 / 2017, 5–13
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tion.“«* B den vorliegenden Erkundungen dazu, ÖOkumenische Zukunft oringtgen zum Religionsunterricht. Vieles von dem,  inwiefern die erweiterte Kooperation ein zu-  was die Bischöfe artikulieren, resultiert daraus  kunftsbefähigendes Format für den Religi-  und ermutigt zur Weiterarbeit; unter anderem zu  onsunterricht darstellt, fällt abschließend ein  religionsdidaktischer Begleitforschung bezüg-  kleines noch ins Auge: Aufgrund von ekkle-  lich der regional entwickelten Modelle erweiter-  siologischen Differenzen sei - so die Bischöfe  ter Kooperation, zur erweitert-konfessionellen  — „ein von beiden Kirchen gemeinsam verant-  Profilierung der Lehrerbildung oder auch zur  worteter christlicher Religionsunterricht [...]  Entfaltung einer Didaktik erweiterter Koopera-  noch nicht möglich“ (28). Wer weiß, was die  tion.*“ Bei den vorliegenden Erkundungen dazu,  ökumenische Zukunft bringt ...  Dr. Konstantin Lindner  Professor für Religionspädagogik und Di-  daktik des Religionsunterrichts am Institut  für Katholische Theologie an der Fakultät  Geistes- und Kulturwissenschaften der  Otto-Friedrich-Universität Bamberg,  An der Universität 2, 96047 Bamberg  24 Dass sie dies als ihre Aufgabe begreifen, haben über  170 wissenschaftlich arbeitende Religionspädago-  ginnen und Religionspädagogen mit der Unter-  zeichnung eines im Dezember 2016 veröffentlichten  Positionspapiers artikuliert. Vgl. Positionspapier: Da-  mit der Religionsunterricht in Deutschland zukunfts-  fähig bleibt. In: KatBl 142 (2017) 67-69, 68. Vgl. auch  Lindner, Konstantin/Schambeck, Mirjam/Simojoki,  Henrik u.a. (Hg.): Zukunftsfähiger Religionsunter-  richt. Konfessionell - kooperativ-kontextuell, Frei-  burg . Br. 2017. Zum didaktischen Aspekt vgl. Lindner,  Konstantin:  Überlegungen zur Didaktik eines  konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts. In:  Woppowa, Jan/Isik, Tuba/Kammeyer, Katharina u.a.  (Hg.): Kooperativer Religionsunterricht. Fragen -  Optionen - Wege (= Religionspädagogik innovativ  20), Stuttgart 2017.  13Dr Konstantın [indner
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YIC| Konftfessionell - kooperativ - kontextuell, Frei-
burg Br. 201 7 Zum didaktischen Aspekt vgl.Lindner,
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(Hg.) Kooperativer Religionsunterricht. Frragen
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gen zum Religionsunterricht. Vieles von dem, 
was die Bischöfe artikulieren, resultiert daraus 
und ermutigt zur Weiterarbeit; unter anderem zu 
religionsdidaktischer Begleitforschung bezüg-
lich der regional entwickelten Modelle erweiter-
ter Kooperation, zur erweitert-konfessionellen 
Profilierung der Lehrerbildung oder auch zur 
Entfaltung einer Didaktik erweiterter Koopera- 
tion.24  Bei den vorliegenden Erkundungen dazu, 

24	 Dass sie dies als ihre Aufgabe begreifen, haben über 
170 wissenschaftlich arbeitende Religionspädago-
ginnen und Religionspädagogen mit der Unter-
zeichnung eines im Dezember 2016 veröffentlichten 
Positionspapiers artikuliert. Vgl. Positionspapier: Da-
mit der Religionsunterricht in Deutschland zukunfts-
fähig bleibt. In: KatBl 142 (2017) 67–69, 68. Vgl. auch 
Lindner, Konstantin / Schambeck, Mirjam / Simojoki, 
Henrik u. a. (Hg.): Zukunftsfähiger Religionsunter-
richt. Konfessionell – kooperativ – kontextuell, Frei-
burg i. Br. 2017. Zum didaktischen Aspekt vgl. Lindner,
Konstantin: Überlegungen zur Didaktik eines 
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts. In: 
Woppowa, Jan / Isik, Tuba / Kammeyer, Katharina u. a. 
(Hg.): Kooperativer Religionsunterricht. Fragen –  
Optionen – Wege (= Religionspädagogik innovativ 
20), Stuttgart 2017. 

inwiefern die erweiterte Kooperation ein zu-
kunftsbefähigendes Format für den Religi-
onsunterricht darstellt, fällt abschließend ein 
kleines noch ins Auge: Aufgrund von ekkle-
siologischen Differenzen sei – so die Bischöfe 
– „ein von beiden Kirchen gemeinsam verant-
worteter christlicher Religionsunterricht […] 
noch nicht möglich“ (28). Wer weiß, was die 
ökumenische Zukunft bringt ...

Dr. Konstantin Lindner
Professor für Religionspädagogik und Di-
daktik des Religionsunterrichts am Institut 
für Katholische Theologie an der Fakultät 
Geistes- und Kulturwissenschaften der 
Otto-Friedrich-Universität Bamberg, 
An der Universität 2, 96047 Bamberg
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Dialogischer Religionsunterricht
für alle

Kontext, Konzeption un Perspektiven

Orsten Knauth

p)
MT eIner anschwellenden Diskussion Uuber (Or- denn Clie melsten Vorschläge Vo konfessiog-
ganisationsformen des Religionsunterrichts' nell-kooperativen Religionsunterricht kokoRU) cwird derzeit n der Religionspädagogik auf die IS zu Faächergruppenmodell efinden sich
nachhaltigen Veränderungen n Schule un spatestens colt Anfang der 1990er-Jahre auf
Religionsunterricht reaglert. dem eligionspädagogischen Tableau.?

Neu der Diskussion gegenüber ehat- ur diejenigen, cdiıe \WIE der Verfasser dIeses
ten früherer re ISt, dass cdas Nachdcenken beltrages n Hamburg UrcC| Il Entwicklung
Uuber Alternativen zu konfessionellen Rall- EINESs alternativen eges für den Religionsun-
gionsunterricht mMIIT könkreten Vorschlägen terricht der Debatte dieserre mitbeteiligt
un Ornhabpen Veränderungen n der Praxis RC \WIE EINe lIlronie der rellgionspä-
Vor Lehrer/-Innen-Bildung Uund Religionsunter- dagogischen Geschichte d dass Man sIcCh Ar{ AAOORricht verbunden wird un auch geographisc Jetz verstärkt für den „Religionsunterricht für
un Dositionel| Regionen erreicht, n enen „ H4 HZ W. „Dialogischen Religionsunter-
konfessioneller Religionsunterricht VOr micht richt“ DRU) Interessieren eginnt, der SsICh
allzu anger /eıt als UunumMstritten un UMNMNUu caIt mehr als Jahren n Hamburg ewährt
STO  IC gal naliıc möÖöchte Man / hat enn cdas Interesse Ichtet SsICh eInenm

Zeitpunkt auf den so  en Hamburger
Weg, da E Tendenzen gibt, den Disherigen

Vgl chröder, ern (Hg.) Religionsunterricht dialogischen AÄAnsatz des RUfa auf icdakti-
wohlin? Modelle cemer Organisation und idak- csche Vorgehensweisen eINEes konfessionell-

Ischen ruktur, Neukirchen-Viuyn 2014: enngott, kooperativen Religionsunterrichts zuzuführen.FEva-Maria/Englert, Rudolf/Knautn, Orsftfen (Hg.)
Konfessionel| interreligiös religionskundglich.
Unterrichtsmodelle n der Diskussion, Stuttgart
201715 Vgl auch Z7PT 65 2013): „Der Religionsunter- fessionell, kooperativ, kontextuell — Weichenstellun-
YIC und SEINE Alternativen auf dem Drüfstan: gEen für eiınen zukunftsfähigen Religionsunterricht”
Offenbar Ichtet csich das Reforminteresse auf Vgl z.B die Modelle, die ım 504 Braunschweiger
INe ctärkere usammenarbeit zwischen evangeli- Ratschlag als Alternativen zu Kkonfessionellen
cschem und katholischem Religionsunterricht. Vgl genannt werden. Vgl. Hahn, Matthias / Linke, IcCHhae:
a7ZuUu z.B das Positionspapier 2016), das VOr1 163 Noormann, arry: Wealchen Religionsunterricht
Kolleginnen und ollegen AUuUSs der akademischen Braucht die SÖffentliche chule? Braunschweiger Rat-
Religionspädagogik Uunterzeichnet wurde* x  amı schlag ädoyer tür die brogrammatische Öffnung
der Religionsunterricht zukunftsfähig Dleibt KON- des ım esten In eligion eute 1991 88—90%3

15

denn die meisten Vorschläge – vom konfessio-
nell-kooperativen Religionsunterricht (kokoRU) 
bis zum Fächergruppenmodell – befinden sich 
spätestens seit Anfang der 1990er-Jahre auf 
dem religionspädagogischen Tableau.3 

Für diejenigen, die – wie der Verfasser dieses 
Beitrages – in Hamburg durch die Entwicklung 
eines alternativen Weges für den Religionsun-
terricht an der Debatte dieser Jahre mitbeteiligt 
waren, mutet es wie eine Ironie der religionspä-
dagogischen Geschichte an, dass man sich erst 
jetzt verstärkt für den „Religionsunterricht für 
alle“ (RUfa) bzw. „Dialogischen Religionsunter-
richt“ (DRU) zu interessieren beginnt, der sich 
seit mehr als 20 Jahren in Hamburg bewährt 
hat. Denn das Interesse richtet sich zu einem 
Zeitpunkt auf den sogenannten Hamburger 
Weg, da es Tendenzen gibt, den bisherigen 
dialogischen Ansatz des RUfa auf didakti-
sche Vorgehensweisen eines konfessionell- 
kooperativen Religionsunterrichts zuzuführen. 

fessionell, kooperativ, kontextuell – Weichenstellun-
gen für einen zukunftsfähigen Religionsunterricht“. 

3	 Vgl. z. B. die Modelle, die im sog. Braunschweiger 
Ratschlag als Alternativen zum konfessionellen RU  
genannt werden. Vgl. Hahn, Matthias / Linke, Michael /
Noormann, Harry: Welchen Religionsunterricht 
braucht die öffentliche Schule? Braunschweiger Rat-
schlag – Plädoyer für die programmatische Öffnung 
des RU im Westen. In: Religion heute 6 (1991) 88–93. 

Mit einer anschwellenden Diskussion über Or-
ganisationsformen des Religionsunterrichts1 
wird derzeit in der Religionspädagogik auf die 
nachhaltigen Veränderungen in Schule und 
Religionsunterricht reagiert. 

Neu an der Diskussion gegenüber Debat-
ten früherer Jahre ist, dass das Nachdenken 
über Alternativen zum konfessionellen Reli
gionsunterricht mit konkreten Vorschlägen 
und Vorhaben zu Veränderungen in der Praxis 
von Lehrer/-innen-Bildung und Religionsunter-
richt verbunden wird und auch – geographisch 
und positionell – Regionen erreicht, in denen 
konfessioneller Religionsunterricht vor nicht 
allzu langer Zeit als unumstritten und unum-
stößlich galt.2 Endlich! – möchte man sagen, 

1	 Vgl. u. a. Schröder, Bernd (Hg.): Religionsunterricht 
– wohin? Modelle seiner Organisation und didak-
tischen Struktur, Neukirchen-Vluyn 2014; Kenngott, 
Eva-Maria / Englert, Rudolf / Knauth, Thorsten (Hg.): 
Konfessionell – interreligiös – religionskundlich. 
Unterrichtsmodelle in der Diskussion, Stuttgart 
2015. Vgl. auch ZPT 65 (2013): „Der Religionsunter-
richt und seine Alternativen auf dem Prüfstand“.

2	O ffenbar richtet sich das Reforminteresse v. a. auf 
eine stärkere Zusammenarbeit zwischen evangeli-
schem und katholischem Religionsunterricht. Vgl. 
dazu z. B. das Positionspapier (2016), das von 163 
Kolleginnen und Kollegen aus der akademischen 
Religionspädagogik unterzeichnet wurde: „Damit 
der Religionsunterricht zukunftsfähig bleibt. Kon-

Dialogischer Religionsunterricht 
für alle
Kontext, Konzeption und Perspektiven

Thorsten Knauth
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Hintergrund dieser Veränderungstendenzen ubjekte Dletet en großes Potenzial un
sind MEeCUE rechtliche \A E auch organisatorische eIinen entscheidenden Vortell gegenüber
Rahmenbedingungen n amburg, die nmach Ahb- konfessionell-kooperativem Religionsunter-
chluss Von Staatsverträgen mIT muslimISschen richt |Neses Potenzial ro die Neukonzep-
Verbänden, der alevitischen Gemeinschaft Uund ton des RIJa verspielen, wenr CI auf der
der Jüdischen Gemeinde eInem Religilons- AaSsıs Von konfessioneller Differenzierung
unterricht n gleichberechtigter Verantwortung auf konfessionell-positionsbezogene | ern-
menrerer Religionsgemeinschaften führen SO|- ohasen
en Inwiefern die langJährigen Dositiven - r-
fahrungen mIIt dem DRU auch für die elter-
entwicklung des Religionsunterricht für alle Dialogischer Religionsunterricht als Bael-

genutzt werden, Ist derzeit EINe Offene rage spiel kontextueller Religionspädagogik ın
der DPluralıtät
er Rufa entwickelt sich Anfang der 1990@er-Thesen re n Hamburg als Rasultat eIner Intensiven

DDer Hamburger Weg eINes Religionsun- Kooperation zwischen verschliedenen Akteu-
terrichts für alle Ist EINe köntexthe- rer der Nordelbischen-Lutherischen Kırche
ZOJENE ÄAntwort auf die Notwendigkei O1- Hamburags, Hamburger Religionsgemeinschaf-
Mer dialogischen rellgiösen iIldung n der ten, Theologie un Religionspädagogik der
Schule Auf der asıs seINer grundgesetz- Un versitäa Hamburg, dem Religionsliehrerver-
Ichen Verankerung n Art 7I bletet Er O1- band un anderen Akteuren des Iinterreligiösen
mer konzeptionell begrüundeten, curricular Dialogs.“ |)ie konzeptionelle Profilierung des
koönkretisierten un empirisch erforschten Religionsunterrichts als dialogischer und In-
Weg, den Religionsunterricht auf EINe rall- terreligiöser L ernort hat Ihre Voraussetzungen
gIOS, kultureli!l un weltanschaulich Olurale n Entwicklungen, die 816 n die 70er-Jahre des
Schülerschaft Öffnen un Ihn als CIrt O1- Jahrhunderts zurückreichen un mIT kOon-
Mes dialogischen, interreligiösen | ernens textuellen Rahmenbedingungen des Religlions-
auszugestalten. unterrichts n Hamburg zusammenhängen: Se1It
er RIJa cstärkt Ur«cC| SEINE Akzentulerung FEncle des /weliılten Weltkrieges die O-
EINes konfessorischen Uund dialogischen Ische Kırche n Hamburg auf Clie Ausrichtung
| ernens Clie Fäahligkeit der Schüler/-Innen, eINes eigenen konfessionellen) Religionsun-
selbstgewiss, anerkennend und KUNdIg mIT terrichts verzichtet. DE Clie udIische Gemeilinde
religlöser, kultureller, weltanschaulicher Uund n Hamburg eIinen eligenen Religionsunterricht
sOzlaler Vielfalt n Schule Uund Gesellschaft n den Kaumen der an un ande-
umzugehen. |)as Potenzlial SEINESs schulerorIi- Religionsgemeinschaften Vo EC| eINes
entlierten didaktischen Nsalzes eg n eIner Religionsunterrichts mach Artikel 7I AÄAhsatz
subjektnahen, mehrperspektivischen Uund des Grundgesetzes keinen eDrauc machten,
eignungsorlentierten religlösen ildung, Clie Wr der evangelische Religionsunterricht cdas
n religiösen Tradıtionen Uund n der Erfahrung einzige religionsbezogene Schulfach den Öf-
Vor Gemeinschaft Ihren Haftpunkt nat, aber fentlichen Hamburger Schulen Hr wurcle Camlit
zuvördcerst auf die Identität und Indiviadualität
der | ernenden ezogen Ist.

Vgl Doedens, Folkert/Weiße, Wolfram (Hg.) Religi-DDer ÄAnsatz des RUJfa 8127 eınem gemelnsa- onsunterricht für alle Hamburger Perspektiven zur

mmer) konfessorisch-dialogischen | ernen der Religionsdidaktik, Munster — New York 997
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Hintergrund dieser Veränderungstendenzen 
sind neue rechtliche wie auch organisatorische 
Rahmenbedingungen in Hamburg, die nach Ab-
schluss von Staatsverträgen mit muslimischen 
Verbänden, der alevitischen Gemeinschaft und 
der jüdischen Gemeinde zu einem Religions-
unterricht in gleichberechtigter Verantwortung 
mehrerer Religionsgemeinschaften führen sol- 
len. Inwiefern die langjährigen positiven Er-
fahrungen mit dem DRU auch für die Weiter-
entwicklung des Religionsunterricht für alle  
genutzt werden, ist derzeit eine offene Frage. 

Thesen

 � Der Hamburger Weg eines Religionsun-
terrichts für alle (RUfa) ist eine kontextbe-
zogene Antwort auf die Notwendigkeit ei-
ner dialogischen religiösen Bildung in der 
Schule. Auf der Basis seiner grundgesetz-
lichen Verankerung in Art. 7,3 bietet er ei-
nen konzeptionell begründeten, curricular 
konkretisierten und empirisch erforschten 
Weg, den Religionsunterricht auf eine reli-
giös, kulturell und weltanschaulich plurale 
Schülerschaft zu öffnen und ihn als Ort ei-
nes dialogischen, interreligiösen Lernens 
auszugestalten. 

 � Der RUfa stärkt durch seine Akzentuierung 
eines konfessorischen und dialogischen 
Lernens die Fähigkeit der Schüler/-innen, 
selbstgewiss, anerkennend und kundig mit 
religiöser, kultureller, weltanschaulicher und 
sozialer Vielfalt in Schule und Gesellschaft 
umzugehen. Das Potenzial seines schülerori-
entierten didaktischen Ansatzes liegt in einer 
subjektnahen, mehrperspektivischen und an-
eignungsorientierten religiösen Bildung, die 
in religiösen Traditionen und in der Erfahrung 
von Gemeinschaft ihren Haftpunkt hat, aber 
zuvörderst auf die Identität und Individualität 
der Lernenden bezogen ist.

 � Der Ansatz des RUfa bei einem gemeinsa-
men konfessorisch-dialogischen Lernen der 

Subjekte bietet ein großes Potenzial und 
einen entscheidenden Vorteil gegenüber 
konfessionell-kooperativem Religionsunter-
richt. Dieses Potenzial droht die Neukonzep-
tion des RUfa zu verspielen, wenn sie auf der 
Basis von konfessioneller Differenzierung  
auf konfessionell-positionsbezogene Lern-
phasen setzt. 

THESE 1:  
Dialogischer Religionsunterricht als Bei-
spiel kontextueller Religionspädagogik in 
der Pluralität

Der Rufa entwickelt sich Anfang der 1990er-
Jahre in Hamburg als Resultat einer intensiven  
Kooperation zwischen verschiedenen Akteu-
ren der Nordelbischen-Lutherischen Kirche 
Hamburgs, Hamburger Religionsgemeinschaf-
ten, Theologie und Religionspädagogik der 
Universität Hamburg, dem Religionslehrerver-
band und anderen Akteuren des interreligiösen 
Dialogs.4 Die konzeptionelle Profilierung des 
Religionsunterrichts als dialogischer und in-
terreligiöser Lernort hat ihre Voraussetzungen 
in Entwicklungen, die bis in die 70er-Jahre des 
20.  Jahrhunderts zurückreichen und mit kon-
textuellen Rahmenbedingungen des Religions-
unterrichts in Hamburg zusammenhängen: Seit 
Ende des Zweiten Weltkrieges hatte die Katho-
lische Kirche in Hamburg auf die Ausrichtung 
eines eigenen (konfessionellen) Religionsun-
terrichts verzichtet. Da die jüdische Gemeinde 
in Hamburg einen eigenen Religionsunterricht 
in den Räumen der Synagoge anbot und ande-
re Religionsgemeinschaften vom Recht eines 
Religionsunterrichts nach Artikel 7, Absatz 3 
des Grundgesetzes keinen Gebrauch machten, 
war der evangelische Religionsunterricht das 
einzige religionsbezogene Schulfach an den öf-
fentlichen Hamburger Schulen. Er wurde damit 

4	 Vgl. Doedens, Folkert/Weiße, Wolfram (Hg.): Religi-
onsunterricht für alle. Hamburger Perspektiven zur 
Religionsdidaktik, Münster – New York  u. a. 1997.
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ISC e1nernn Religionsunterricht für alle Vielfalt n der eIinen wichtigen Hınter-
Schüler/-iInnen grun |)as VvVor der Hamburger Arhbeitsstelle

eInNne organisatorische Singularität n der Kirche HNd herausgegebene | exikon der
Schule wurde spatestens n den 1970er-Jahren Religionsgemeinschaften zahlte 109 Religi-
eligionspädagogisch relevant, als angesichts onsgemeinschaften n Hamburg Jese Zanl
Vor Arbeitsmigration un gleichzeitigen Säku- galt SCHON Dald als eleg für Clie unbestreitba-
larisierungsprozessen cdas Bewusstsenm weltan- atsache religilöser P/uralität un ciente als
schaulicher un n anfanghafter Thematisie- Argumen für die Notwendigkeit eIner ÄUuUS-
/UuMNO religlöser P/uralität der Schülerschaft einandersetzung mMIIT unterschliedlichen rellgiÖ-
wachsen Dbegann n dieser /eıt entstan auch er} Positionen un Traditionen Im schulischen

dem Einfluss oroblemorientierter KON- Religionsunterricht.®
zept- un Materlalentwicklung cdas Selbstver- H-INe WIC  ige olle spielte die Nordelbische-
ständnIs eINes offenen, schulerorlientierten Fa- | utherische Kırche NEK) vor allem Ihr Padcda-
ches, cdas religiöses | ernen Im welten Orıiızon gogisch-Iheologisches Institut) Uund Ihre In-
der Sinnfrage n semen auf Individuelle, Ozlale terpretation eIner nhaltlichen erantwortung
un gesellschaftliche Dimensionen ausgerich- für den Religionsunterricht, \ T SIE n Art 7I

Perspektiven begreift.? des Grundgesetzes festgelegt Ist n eIner WEY-
Zum CIrt Iinterreligiösen | ernens un Camlit weisenden orogrammatischen Stellungnahme’

e1nernn Dialogischen Religionsunterricht WIESs Clie Nordelbische Kırche e1nernn nterre-
DRU) entwickelte sich cdas Fach Anfang der 1g1ÖS geöffneten un dialogisch verfassten
Q0er-Jahre des Jahrhunderts, als Im Uusamı- Religionsunterricht eIinen wichtigen (CIrt
menhang mMIt der deutschen Wiedervereint- erhalb eINes Gesamtkonzeptes VvVor ildung
qgunNd, aber auch Im Zuge der Öffentlichen |)IS- n eIner „Schule für alle  H Wichtig dieser
kussion üuber OINe multikulturelle Gesellschaft Stellungnahme Wr die Auffassung, SCHU-
un eIiner tärker wahrnehmbaren religiösen Ische ildung als Bringschul gegenüber He-
un kulturellen Pluralisierung den Schulen ranwachsenden verstehen, SIE n eIner
kontrovers berdie /uUu un  s konfessionellen adıkal sich verändernden Walt nandlungs-,
Religionsunterrichts der Öffentlichen Schule verantwortungs- un solidaritätsfähigen Men-
dAiskutiert wurcle |)Ie als so  es Ccenti- Schen Dilden n dieser Ausrichtung hätten
täts-Relevanz-Dilemma Heschriebene ILUa- gerade religiöse Ildung un der Religionsun-
ton des konfessionellen Religionsunterrichts terricht OINe hnervorgehobene Aufgabe SO PHE-
n vielen Bundesländern wurde n Hamburg ST darin, n den rellgiösen un weltanschau-

Iichen Traditionen die Potenziale für en enzu Anlass Y  MenNn, den Religionsunter-
richt Im lic auf nterkulturelles | ernen \ T n Wurcdcde un Gerechtigkeit un solldariıscher
%S zunächst nmoch hieß ab 1995 dann auf dia- Gemeinschaft en un n cdas espräc
logisches | ernen auszubauen. en der SITtU- üuber cdas einzubringen, VWAaS Indiviqduelles un
alon den Schulen Idete auch die religiöse gesellschaftliches en tragen kannn Mn SET-

ZUNdG Vor eI1nern auf orofillierte Kirchenmitglied-
schaft Orlentierenden Verständnis VvVor Konfes-
SsioNalıtät Heschreibt die NEK Ihren ÄAnsatz alsVgl dıe Formulierungen, die als 504 raambe cEeIT

den 1970er-Jahre allen Lehrplänen des Hambur-
JEr Religionsunterrichts voranstehen, cEIT Ende der
1990er-Jahre mIT einer Erganzung zu interreligiö-
cen Lernen, ciehe z.B ehrplan tür die Drimarstuftfe Vgl ebd.,
In MNoedens/Weilse 99 / Anm 2334 Vgl ebd., 1—2)
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faktisch zu einem Religionsunterricht für alle 
Schüler/-innen. 

Seine organisatorische Singularität in der 
Schule wurde spätestens in den 1970er-Jahren 
religionspädagogisch relevant, als angesichts 
von Arbeitsmigration und gleichzeitigen Säku-
larisierungsprozessen das Bewusstsein weltan-
schaulicher und – in anfanghafter Thematisie-
rung – religiöser Pluralität der Schülerschaft zu 
wachsen begann. In dieser Zeit entstand – auch 
unter dem Einfluss problemorientierter Kon-
zept- und Materialentwicklung – das Selbstver-
ständnis eines offenen, schülerorientierten Fa-
ches, das religiöses Lernen im weiten Horizont 
der Sinnfrage in seinen auf individuelle, soziale 
und gesellschaftliche Dimensionen ausgerich-
teten Perspektiven begreift.5 

Zum Ort interreligiösen Lernens und damit 
zu einem Dialogischen Religionsunterricht 
(DRU) entwickelte sich das Fach Anfang der 
90er-Jahre des 20. Jahrhunderts, als im Zusam-
menhang mit der deutschen Wiedervereini-
gung, aber auch im Zuge der öffentlichen Dis-
kussion über eine multikulturelle Gesellschaft 
und einer stärker wahrnehmbaren religiösen 
und kulturellen Pluralisierung an den Schulen 
kontrovers über die Zukunft des konfessionellen 
Religionsunterrichts an der öffentlichen Schule 
diskutiert wurde. Die als sogenanntes Identi-
täts-Relevanz-Dilemma beschriebene Situa- 
tion des konfessionellen Religionsunterrichts 
in vielen Bundesländern wurde in Hamburg 
zum Anlass genommen, den Religionsunter-
richt im Blick auf interkulturelles Lernen – wie 
es zunächst noch hieß –, ab 1995 dann auf dia-
logisches Lernen auszubauen. Neben der Situ-
ation an den Schulen bildete auch die religiöse  

5	 Vgl. die Formulierungen, die als sog. Präambel seit 
den 1970er-Jahren allen Lehrplänen des Hambur-
ger Religionsunterrichts voranstehen, seit Ende der 
1990er-Jahre mit einer Ergänzung zum interreligiö-
sen Lernen, siehe z. B. Lehrplan für die Primarstufe 
in: Doedens / Weiße 1997 [Anm. 4], 23–34.

Vielfalt in der Stadt einen wichtigen Hinter-
grund. Das von der Hamburger Arbeitsstelle 
Kirche und Stadt herausgegebene Lexikon der 
Religionsgemeinschaften zählte 109 Religi-
onsgemeinschaften in Hamburg. Diese Zahl 
galt schon bald als Beleg für die unbestreitba-
re Tatsache religiöser Pluralität und diente als 
Argument für die Notwendigkeit einer Aus
einandersetzung mit unterschiedlichen religiö-
sen Positionen und Traditionen im schulischen 
Religionsunterricht.6

Eine wichtige Rolle spielte die Nordelbische-
Lutherische Kirche (NEK) (vor allem ihr Päda
gogisch-Theologisches Institut) und ihre In-
terpretation einer inhaltlichen Verantwortung 
für den Religionsunterricht, wie sie in Art. 7,3  
des Grundgesetzes festgelegt ist. In einer weg-
weisenden programmatischen Stellungnahme7 
wies die Nordelbische Kirche einem interre-
ligiös geöffneten und dialogisch verfassten 
Religionsunterricht einen wichtigen Ort in-
nerhalb eines Gesamtkonzeptes von Bildung 
in einer „Schule für alle“ zu. Wichtig an dieser 
Stellungnahme war u. a. die Auffassung, schu-
lische Bildung als Bringschuld gegenüber He-
ranwachsenden zu verstehen, um sie in einer 
radikal sich verändernden Welt zu handlungs-, 
verantwortungs- und solidaritätsfähigen Men-
schen zu bilden. In dieser Ausrichtung hätten 
gerade religiöse Bildung und der Religionsun-
terricht eine hervorgehobene Aufgabe. Sie be-
stehe darin, in den religiösen und weltanschau-
lichen Traditionen die Potenziale für ein Leben 
in Würde und Gerechtigkeit und solidarischer 
Gemeinschaft zu heben und in das Gespräch 
über das einzubringen, was individuelles und 
gesellschaftliches Leben tragen kann. In Abset-
zung von einem auf profilierte Kirchenmitglied-
schaft orientierenden Verständnis von Konfes-
sionalität beschreibt die NEK ihren Ansatz als  

6	 Vgl. ebd., 60.

7	 Vgl. ebd., 11–22.
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‚konfessorisch‘”: Rekenntnisse ce/'en Immer Im Semmaren Sökumenewissenschaftlichen
piel, engaglert mach anrnel un verläss- Institu des theologischen Fachbereiches g —_
Iichen Orlientierungen gefragt un darum JE - ammelt Der Arbeitsbereich Religionspädago-
rungen werde gik negleitete n empirischen Forschungspro-

Vor dem Hintergrund dieser Positionsbe- jekten die DraxIis des DRU, antwickelte einen
stimmung sprach sich die Kirchenleitung der konzeptionellen Rahmen, kooperierte n der
NEK n der Folgezeit Immer wieder für den VDRU Lehrplanarbeit un Materlalentwicklung mMIt
daUuS:; CI unterstutzte cdas Pädagogisch-TIheo- >ax un GIR un führte regelmäfßigu
ogische Institu auch darın, cdas UrC| Art 7I urc Il SsICh erziehungswissenschaftlichen
ÄAhs Grundgesetz gegebene C der Rall- un elligionspädagogischen Grun  ragen In-
gionsgemeinschaften zur nhaltlichen Verant- terkultureller ildung, ” curricularen FHragen O 1-
wortung un Bestimmung der Grundsätze des Mer illdung für Religionsliehrer/-Innen für den
Religionsunterrichts Im InnNe eIner Einladung SOWIE theologischen Grundsatzfragen

ancdere Religionsgemeinschaften verstie- wicdmeten‘' un auf dIiese IS wichtigen
nen, Clie nhaltlıche erantwortung für den Ra- Meililensteinen der Weiterentwicklung des DRU
Iglonsunterricht teilen wurden.

|)Ie Entscheildung zur geteilten inhaltlichen Sehr adynamisch entwickelte sich der LDRU n
der Drimarstufe un der Sekundarstufe rste,erantwortung SC den Raum, AUuU$S dem der

regelmäfßig agende Gesprächskreis Interreli- Im Zeichen VvVor Interreliglosität un Mehrper-
glöser Religionsunterricht GIR) hervorging, spektivität SsTteNende Lehrpläne, die auch Vo

dem ab 1995 Vertreter/-Innen wichtiger Religi- Gesprächskreis Interreligilöser Religionsunter-
onsgemeinschaften (wie z B den n der Schu- richt verabschliedet wurden, Lraten n Kraft. *

organisierten Islamischen Gemeinschaften, Auch Clie Materilal- und Konzeptionsentwicklung
den alevitischen Gemeilnden, den Jüudischen wurce n Zusammenarbeit mMIIT Vertreterinnen
un Duc  Istischen Gemelnden, aber auch und Vertretern verschliedener Religionsgemein-
Vertreter-/iInnen des >an un der Universität)
mitwirkten. DDer GIR ubernahm EINe heraten-

'eiße, Wolfram (Hg.) Vom Monolog zu Dialog.e un gestaltende Funktion n inhaltlichen
ÄAnsatze einer dialogischen Religionspädagogik,un konzeptionellen FHragen des Hamburger Muıunster — N e w York Z 099: Knaufthn, Thorsten / Weiße,

Religionsunterrichts: Hr orüfte Lehrpläne, Lrug Waolfram Konzeptioneller Rahmen tür gegenwar-
zur Materlalentwicklung PEl un spielte OINe Religionsunterricht. Religionspädagogische

Grundüberlegungen. In Knaufthn, Thorsten / Leutner-aktıve Olle PEl Öffentlichen Einlassungen zu Ramme, SiOylia/ Weiße, Wolfram Religionsunterricht
Religionsunterricht.” AUuUSs Schülerperspektive, unster — New VYork

-INe maßgebliche olle PEl der Etablierung 2000, 165—20)

un Entwicklung des DINS. spielten auch Theo- Lohmann, ngrid / 'eiße, Wolfram (Hg.) Dialog ZWII-
cschen den ulturen Erziehungshistorische und reli-logie un Religionspädagogik der Universitäa
gionspädagogische Gesichtspunkte nterkultureller

Hamburg Grundlegende Erfahrungen interrell- Bildung, unster — New York 9094
glöser Zusammenarbaeit wurden n den Dialog- 'eiße, Wolfram / Doedens, Folkert (Hg.) Religiöses

| ernen n einer oluralen Walt Religionspädago-
gische ÄAnsatze n Hamburg Novemberakademie
1999, Munster 2000Vgl ebd.,

Vgl Shı  O_ und 'eiße, Wolfram (Hg.) Dialogischer 13 'eiße, Wolfram (Hg.) ahnrneı und Dialog. Theo-
logische Grundlagen und Impulse gegenwartigerReligionsunterricht n Hamburg Positionen, Äna-

ysen und Perspektiven ım Kontext Curopas, Muns- Religionspädagogik, Muıuınster 20072

ter N e w York 2008, 22242136 Vgl gedensel 99 / Anm 2334
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‚konfessorisch‘8: Bekenntnisse seien immer im 
Spiel, wo engagiert nach Wahrheit und verläss-
lichen Orientierungen gefragt und darum ge-
rungen werde.

Vor dem Hintergrund dieser Positionsbe-
stimmung sprach sich die Kirchenleitung der 
NEK in der Folgezeit immer wieder für den DRU 
aus; sie unterstützte das Pädagogisch-Theo-
logische Institut auch darin, das durch Art. 7, 
Abs.  3  Grundgesetz gegebene Recht der Reli-
gionsgemeinschaften zur inhaltlichen Verant-
wortung und Bestimmung der Grundsätze des 
Religionsunterrichts im Sinne einer Einladung 
an andere Religionsgemeinschaften zu verste-
hen, die inhaltliche Verantwortung für den Re-
ligionsunterricht zu teilen.

Die Entscheidung zur geteilten inhaltlichen 
Verantwortung schuf den Raum, aus dem der 
regelmäßig tagende Gesprächskreis Interreli-
giöser Religionsunterricht (GIR) hervorging, an 
dem ab 1995 Vertreter/-innen wichtiger Religi-
onsgemeinschaften (wie z. B. den in der Schu-
ra organisierten islamischen Gemeinschaften, 
den alevitischen Gemeinden, den jüdischen 
und buddhistischen Gemeinden, aber auch 
Vertreter-/innen des PTI und der Universität) 
mitwirkten. Der GIR übernahm eine beraten- 
de und gestaltende Funktion in inhaltlichen 
und konzeptionellen Fragen des Hamburger 
Religionsunterrichts: Er prüfte Lehrpläne, trug 
zur Materialentwicklung bei und spielte eine 
aktive Rolle bei öffentlichen Einlassungen zum 
Religionsunterricht.9

Eine maßgebliche Rolle bei der Etablierung 
und Entwicklung des DRU spielten auch Theo-
logie und Religionspädagogik der Universität 
Hamburg. Grundlegende Erfahrungen interreli-
giöser Zusammenarbeit wurden in den Dialog- 

8	 Vgl. ebd., 19

9	 Vgl. ebd. und Weiße, Wolfram (Hg.): Dialogischer 
Religionsunterricht in Hamburg. Positionen, Ana-
lysen und Perspektiven im Kontext Europas, Müns-
ter – New York  u. a. 2008, 234–236.

Seminaren am ökumenewissenschaftlichen 
Institut des theologischen Fachbereiches ge-
sammelt. Der Arbeitsbereich Religionspädago- 
gik begleitete in empirischen Forschungspro-
jekten die Praxis des DRU, entwickelte einen 
konzeptionellen Rahmen,10 kooperierte in der 
Lehrplanarbeit und Materialentwicklung mit 
PTI und GIR und führte regelmäßig Tagungen 
durch, die sich erziehungswissenschaftlichen 
und religionspädagogischen Grundfragen In-
terkultureller Bildung,11 curricularen Fragen ei-
ner Bildung für Religionslehrer/-innen für den 
DRU12 sowie theologischen Grundsatzfragen 
widmeten13 und auf diese Weise zu wichtigen 
Meilensteinen der Weiterentwicklung des DRU 
wurden. 

Sehr dynamisch entwickelte sich der DRU in 
der Primarstufe und der Sekundarstufe I. Erste, 
im Zeichen von Interreligiosität und Mehrper-
spektivität stehende Lehrpläne, die auch vom  
Gesprächskreis Interreligiöser Religionsunter-
richt verabschiedet wurden, traten in Kraft.14 
Auch die Material- und Konzeptionsentwicklung 
wurde in Zusammenarbeit mit Vertreterinnen 
und Vertretern verschiedener Religionsgemein-

10	 Weiße, Wolfram (Hg.): Vom Monolog zum Dialog. 
Ansätze einer dialogischen Religionspädagogik, 
Münster – New York ²1999; Knauth, Thorsten / Weiße, 
Wolfram: Konzeptioneller Rahmen für gegenwär-
tigen Religionsunterricht. Religionspädagogische 
Grundüberlegungen. In: Knauth, Thorsten / Leutner-
Ramme, Sibylla / Weiße, Wolfram: Religionsunterricht 
aus Schülerperspektive, Münster – New York  u. a. 
2000, 165–202. 

11	 Lohmann, Ingrid / Weiße, Wolfram (Hg.): Dialog zwi-
schen den Kulturen. Erziehungshistorische und reli-
gionspädagogische Gesichtspunkte interkultureller 
Bildung, Münster – New York 1994. 

12	 Weiße, Wolfram / Doedens, Folkert (Hg.): Religiöses 
Lernen in einer pluralen Welt. Religionspädago-
gische Ansätze in Hamburg. Novemberakademie 
1999, Münster 2000. 

13	 Weiße, Wolfram (Hg.): Wahrheit und Dialog. Theo-
logische Grundlagen und Impulse gegenwärtiger  
Religionspädagogik, Münster 2002. 

14	 Vgl. Doedens / Weiße 1997 [Anm.4], 23–34.
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schaften INTeNSIV Detrieben Se1It 20153 werden wissenschaft Im Arbeitsbereich Religionspäda-
n eınem groß angelegten Projekt Materlalien gOg! Ozilert Ist
für cdas dialogisch-interreligiöse | ernen hmeraus- SoeIt Anfang des Jahres 2017 Ist Im HErzbIis-
egeben, die Themen der Lehrpläne aufneh- LU  3 Hamburg OIne MEeue Abteilung Schule Un
mmer) un Vor den für Clie dialogischen Hochschule entstanden, ıe trägerschaft-
Religionsunterrichts konstitutiven Prinziplen IC ufgaben für die katholischen Schulen
Vor Schüler-, Traditions-, Dialog- un Problem- In Hamburg Uubernimmt Uund auch 1n elgenes
orlentierung SINa Fachreferat Religionspadagogik hat Zwar Dra-

erlert ıe Katholische Kırche arklärtermaßen
weIıterhin den konfessionellen katholisch REr-Exkurs: ellten Religionsunterricht, versteht aber auch,

/ZUrFr der Katholischen Kirche dass der Uber viele re antwickelte Hambur-
|)ie Katholische Kırche hat Ihr rellgionsunter- Jger Weg des Rufa OImne mögliche ÄAntwort auf
richtliches Angebot islang uberwiegend auf die religilöse Un kulturelile Vielfalt In amburgs
Ihre eigenen Schulen Heschränkt un Ersti cOIt Schulen cenIm kann DITZ Meue Abteilung Un ıhr
Unterzeichnung eINes ertrags zwischen dem | eıter Dr Christoph Maep verfolgen er auf-
Heiligen uhl| un der Frelen Hansestadt Ham- merksam die Meue Entwicklung Im In  IC
DUrg Im Jahr 2005 für einige wenige staatliche auf den RUfa Un suchen das OM ene espräc
Schulen Katholischen Religionsunterricht mMIt Akteuren, Fachvertretern Uund achkun-
eboten |)Ie Beziehungen den verantwoaorTli- igen SI verdeutlichen In den Gesprächen,
Iichen Institutionen und Akteuren des RIJa dass CIE sich e2en Un Konzepten nicht

micht zuletzt eIner klaren Dräfe- verschließen möchten, ıe Im Hamburger Ha-
YeNz für den katholischen konfessionellen Ralıi- IIgionsunterricht OIne bBbegegnung mMIt Ar-

gionsunterricht VvVor eIner freundlichen |)lstanz schiedlichen Religionsgemeinschaften ermOÖg-
Destimmt Als USCruC eINes sich verstärken- Iichen können Betont Ira aber auch, dass für
den Engagements der Katholischen Kiırche für das weiltere orgehen der Katholischen Kırche
den Religionsunterricht wurce Im Maı 20170 en In eZUug auf die Entwicklung des Religionsun-
Vertrag Uuber die Einrichtung eIner Drofessur für terrichts In Hamburg ıe rage WichtIg Ist, \A
Katholische Theologie der Universitä Ham- mit ‚Konfessionalität‘ MJygEJaANgEN ırcd Nach
DUrg unterzeichnet |)ie Drofessur wurde Im Jahr vielen Jahren Qner freaundlich schweigenden
2014 mMIIT Prof. Ur ( hristine Buchner Desetzt, Beziehungslosigkeit DeIm ema Religlons-
Clie mIT e1nernn Mitarbeiter für den Uunterricht kannn diese Jungste Entwicklung als
fachwissens  aftlichen Tel| der Katholischen cohr arfreulich Dezeichnet werden Man darf
Religionsliehrer/-Innen-Bildung zuständig IST semn, weilchen Ergebnissen CI Im
|)ie Fachdidaktı!ı wird Vor eIner wissenschaft- ICK aU den RUfa führen ırcd
Iichen Mitarbeiterin uUubernommen, die \ T Insgesamt zeIg sich, dass n Hamburg en
%S n Hamburg ublich Ist n der Erziehungs- ÄAnsatz entwickelt wurde, der sowoch| auf rall-

glöse und kulturelle Veränderungen n Schule
un Gesellschaft als auch auf die Desonderen

15 Vgl Interreligiös-dialogisches | ernen. Unterric|  G- Bedingungen der Grofßstadt Hamburg reaglert
materlalien tür Grundschule und Sekundarstufe |, der Hamburger Weg kannn er mIT FUg un
ng VOr1 der ademe der Weltreligionen der Unı- ec als eINes der cseltenen Beispiele Vor kon-
SI Hamburg, dem Pädagogisch-Theologischen
Instıitu der Norckirche PTD und dem | andesinstitut textorientiertem Religionsunterricht E7zeich-

mel werdenfür Lehrerbildung und Schulentwicklung, Hamburg
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schaften intensiv betrieben. Seit 2013 werden 
in einem groß angelegten Projekt Materialien 
für das dialogisch-interreligiöse Lernen heraus-
gegeben, die Themen der Lehrpläne aufneh-
men und von den für die Didaktik dialogischen 
Religionsunterrichts konstitutiven Prinzipien 
von Schüler-, Traditions-, Dialog- und Problem
orientierung getragen sind.15

Exkurs:  
Zur Rolle der Katholischen Kirche
Die Katholische Kirche hat ihr religionsunter-
richtliches Angebot bislang überwiegend auf 
ihre eigenen Schulen beschränkt und erst seit 
Unterzeichnung eines Vertrags zwischen dem 
Heiligen Stuhl und der Freien Hansestadt Ham-
burg im Jahr 2005 für einige wenige staatliche 
Schulen Katholischen Religionsunterricht an-
geboten. Die Beziehungen zu den verantwort-
lichen Institutionen und Akteuren des RUfa 
waren nicht zuletzt wegen einer klaren Präfe-
renz für den katholischen konfessionellen Reli-
gionsunterricht von einer freundlichen Distanz 
bestimmt. Als Ausdruck eines sich verstärken-
den Engagements der Katholischen Kirche für 
den Religionsunterricht wurde im Mai 2010 ein 
Vertrag über die Einrichtung einer Professur für 
Katholische Theologie an der Universität Ham-
burg unterzeichnet. Die Professur wurde im Jahr 
2014 mit Prof. Dr. Christine Büchner besetzt, 
die zusammen mit einem Mitarbeiter für den 
fachwissenschaftlichen Teil der Katholischen 
Religionslehrer/-innen-Bildung zuständig ist. 
Die Fachdidaktik wird von einer wissenschaft-
lichen Mitarbeiterin übernommen, die – wie 
es in Hamburg üblich ist – in der Erziehungs- 

15	 Vgl. Interreligiös-dialogisches Lernen. Unterrichts
materialien für Grundschule und Sekundarstufe I, 
hg. von der Akademie der Weltreligionen der Uni-
versität Hamburg, dem Pädagogisch-Theologischen 
Institut der Nordkirche (PTI) und dem Landesinstitut 
für Lehrerbildung und Schulentwicklung, Hamburg. 

wissenschaft im Arbeitsbereich Religionspäda-
gogik loziert ist. 

Seit Anfang des Jahres 2017 ist im Erzbis-
tum Hamburg eine neue Abteilung Schule und 
Hochschule entstanden, die u. a. trägerschaft-
liche Aufgaben für die katholischen Schulen 
in Hamburg übernimmt und auch ein eigenes 
Fachreferat Religionspädagogik hat. Zwar prä-
feriert die Katholische Kirche erklärtermaßen 
weiterhin den konfessionellen katholisch er-
teilten Religionsunterricht, versteht aber auch, 
dass der über viele Jahre entwickelte Hambur-
ger Weg des Rufa eine mögliche Antwort auf 
die religiöse und kulturelle Vielfalt in Hamburgs 
Schulen sein kann. Die neue Abteilung und ihr 
Leiter Dr. Christoph Haep verfolgen daher auf-
merksam die neue Entwicklung im Hinblick 
auf den RUfa und suchen das offene Gespräch 
mit Akteuren, Fachvertretern und Fachkun-
digen. Sie verdeutlichen in den Gesprächen, 
dass sie sich neuen Ideen und Konzepten nicht 
verschließen möchten, die im Hamburger Re-
ligionsunterricht eine Begegnung mit unter-
schiedlichen Religionsgemeinschaften ermög-
lichen können. Betont wird aber auch, dass für 
das weitere Vorgehen der Katholischen Kirche 
in Bezug auf die Entwicklung des Religionsun-
terrichts in Hamburg die Frage wichtig ist, wie 
mit ‚Konfessionalität‘ umgegangen wird. Nach 
vielen Jahren einer freundlich schweigenden 
Beziehungslosigkeit beim Thema Religions-
unterricht kann diese jüngste Entwicklung als 
sehr erfreulich bezeichnet werden. Man darf 
gespannt sein, zu welchen Ergebnissen sie im 
Blick auf den RUfa führen wird. 

Insgesamt zeigt sich, dass in Hamburg ein 
Ansatz entwickelt wurde, der sowohl auf reli-
giöse und kulturelle Veränderungen in Schule 
und Gesellschaft als auch auf die besonderen 
Bedingungen der Großstadt Hamburg reagiert 
– der Hamburger Weg kann daher mit Fug und 
Recht als eines der seltenen Beispiele von kon-
textorientiertem Religionsunterricht bezeich-
net werden. 
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Von er wird eutlic Cdass %S sich PEl dem

‚Religionsunterricht für alle’als eispie Anliegen des DRUSs, den Religionsunterricht
für relilgiöse Mehrperspektivität un EINe rall-konfessorischen dialogischen l ernens
gIOSs heterogene Schülerschaft öffnen, micht

Konzeptlionelle erkmale des RUs wurden n EINe arlante der wertungsfreien Vermitt-
der Reflexion empirisch reakonstrulerter Praxis ung rellgionskundlichen VWissens andelt DDer

diaa  ISCHE ÄAnsatz des RUs Ist schulerorien-SOWIE n der Auseinandersetzung mIT ArzZIe-
hungswissenschaftlichen, theologischen un Jer un Inıtlert relilgiöse Lernprozesse anelg-
sOzlalwissenschaftlichen Bezugstheorien OnT- nungsbezogen AUuUS der IC der lernenden
wickelt.'® ubjekte Die„religiöse Ansprechbarkeit”“ VvVor

Konzeptionell gent %S dem DINS. die | ernenden Ist der hermeneutische u  S-
theologisch un Dadagogische, also rellgl- Dun für cdas dialogische L ernen Im Religions-

unterrichtonspädagogische Begründung für OINe Praxis
Im Religionsunterricht, n der Schuler/-innen Gjemelnnt Ist Cdamlıt EINe spezifische rage-
unterschliedlicher weltanschaulicher, religlöser Hinsicht, Uurc Clie Lerngegenstände Ihemen,
un kultureller Hintergrunde Im gemelinsamen Hragen, Probleme) ognitiv und ffektiv n cdas
Austausch VvVor Perspektiven vonemander l er- Indiviqduelle Relevanzsystem Vor | ernenden
mMer) können AÄusdclrucklic sind n diesen JE - ‚eintreten DZW. Eyxistenzlialhermeneutisch JE -
menInsamen Lernprozess auch Schuler/-innen sprochen: Derühren, ergreifen, ansprechen,
eingeschlossen, die sich als areligiös verstehen edingt ngehen können dealtypisch zielt Clie
Oder sich mMIIT keiner Religion verbunden fühlen FOrM der Erschließung auf eine „Dimension der
er ÄAnsatz eINes dialogischen | ernens gent Tiefe“'? VvVor Erfahrung, für die prache en
emnach Uber Zielsetzungen Iinterreligiösen und en espräc eröffnen Im Unterricht Clie
| ernens niNaus, dem %S auf den Austausch mMIIT Aufgabe Ist |)Ie rage mach dem, VWAaS iInnerlich
lic auf Institutionalisierte Religionen Oder ergreift Oder Deruührt, kannn Cdamlıt als run  Fa-
rellgilöse Traditionen ankommt.' Dialog meın 0S eINes dialogischen und oroblemorientierten
er EINe elementare intersubjektive g- Religionsunterrichts gelten. -INe Grundfrage
MUNd, Clie Vor Anerkennung un der ennel Ist CI auch eshalb, WE CI gleichsam M-
für andere Perspektiven Hestimmt Ist |)as dem standsoffen ISt, also Im lic auf jedes ema
VDRU zugrunde elegte Verständnis Vor Dialog und Jeden Gegenstandsbereich gestellt werden
Detont cdas Iinterpersonale Element, n dem KOl- kannn -INe Grundfrage Ist CI auch, WEl CI cahr

Voraussetzungen des VWissens un der rfah- eindringlich un estimmt cdas n cdas Zentrum
/UuMNO gelten mussen, n den intersubjekti- des Religionsunterrichts rückt, WaS auch für
Ver) Austausch gelangen Schüler/-innen n Clie verschiedenen Horilzon-

Ihrer Vergewisserung Uuber das, VWAaS ergreift,
angeht un tragfähig ISt, eingetragen werden
kannn DDer Oben ziUlerie Begriff der ‚religiösen

Knaufth, Orsten Religionsunterricht und Dialog.
Empirische Untersuchungen, systematische \ ber-
legungen und dicda  IscChe Perspektiven eINes Raeli-
gionsunterrichts ım Orlzon religiöser und ultureli- GIOy, Ors DITz religiöse Ansprechbarkeit Jugend-
er Pluralisierung, Munster — New York 9096 Icher als dicdaktisches roblem dargestellt BeIl-

1/ Vgl Leimgruber, Stephan Interreligiöses Lernen, spiel des Religionsunterrichts der Berufsschule,
Hamburg 969München 200/: Schweitzer, Friedrich Interreligiöse

Bildung ReligiöseTals religionspädagogische Tillich, Dauf DITz Vverlorene DDimension Not und
Herausforderung und Chance, Gütersioh 2014 Hoffnung UnNserer Zeıt, Hamburg 19062,
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THESE 2:  
‚Religionsunterricht für alle’ als Beispiel  
konfessorischen dialogischen Lernens

Konzeptionelle Merkmale des DRUs wurden in 
der Reflexion empirisch rekonstruierter Praxis 
sowie in der Auseinandersetzung mit erzie-
hungswissenschaftlichen, theologischen und 
sozialwissenschaftlichen Bezugstheorien ent-
wickelt.16 

Konzeptionell geht es dem DRU um die 
theologische und pädagogische, also religi-
onspädagogische Begründung für eine Praxis 
im Religionsunterricht, in der Schüler/-innen 
unterschiedlicher weltanschaulicher, religiöser 
und kultureller Hintergründe im gemeinsamen 
Austausch von Perspektiven voneinander ler-
nen können. Ausdrücklich sind in diesen ge-
meinsamen Lernprozess auch Schüler/-innen 
eingeschlossen, die sich als areligiös verstehen 
oder sich mit keiner Religion verbunden fühlen. 
Der Ansatz eines dialogischen Lernens geht 
demnach über Zielsetzungen interreligiösen 
Lernens hinaus, dem es auf den Austausch mit 
Blick auf institutionalisierte Religionen oder 
religiöse Traditionen ankommt.17 Dialog meint 
daher eine elementare intersubjektive Begeg-
nung, die von Anerkennung und der Offenheit 
für andere Perspektiven bestimmt ist. Das dem 
DRU zugrunde gelegte Verständnis von Dialog 
betont das interpersonale Element, in dem kei-
ne Voraussetzungen des Wissens und der Erfah-
rung gelten müssen, um in den intersubjekti-
ven Austausch zu gelangen. 

16	 Knauth, Thorsten: Religionsunterricht und Dialog. 
Empirische Untersuchungen, systematische Über-
legungen und didaktische Perspektiven eines Reli
gionsunterrichts im Horizont religiöser und kulturel-
ler Pluralisierung, Münster – New York  u. a. 1996. 

17	 Vgl. Leimgruber, Stephan: Interreligiöses Lernen, 
München 2007; Schweitzer, Friedrich: Interreligiöse 
Bildung. Religiöse Vielfalt als religionspädagogische 
Herausforderung und Chance, Gütersloh 2014. 

Von daher wird deutlich, dass es sich bei dem 
Anliegen des DRUs, den Religionsunterricht 
für religiöse Mehrperspektivität und eine reli-
giös heterogene Schülerschaft zu öffnen, nicht 
um eine Variante der wertungsfreien Vermitt-
lung religionskundlichen Wissens handelt. Der 
didaktische Ansatz des DRUs ist schülerorien-
tiert und initiiert religiöse Lernprozesse aneig-
nungsbezogen aus der Sicht der lernenden 
Subjekte. Die „religiöse Ansprechbarkeit“18 von 
Lernenden ist der hermeneutische Ausgangs-
punkt für das dialogische Lernen im Religions-
unterricht.

Gemeint ist damit eine spezifische Frage-
Hinsicht, durch die Lerngegenstände (Themen, 
Fragen, Probleme) kognitiv und affektiv in das 
individuelle Relevanzsystem von Lernenden 
‚eintreten‘ bzw. existenzialhermeneutisch ge-
sprochen: berühren, ergreifen, ansprechen, un-
bedingt angehen können. Idealtypisch zielt die 
Form der Erschließung auf eine „Dimension der 
Tiefe“19 von Erfahrung, für die Sprache zu finden 
und ein Gespräch zu eröffnen im Unterricht die 
Aufgabe ist. Die Frage nach dem, was innerlich 
ergreift oder berührt, kann damit als Grundfra-
ge eines dialogischen und problemorientierten 
Religionsunterrichts gelten. Eine Grundfrage 
ist sie auch deshalb, weil sie gleichsam gegen-
standsoffen ist, also im Blick auf jedes Thema 
und jeden Gegenstandsbereich gestellt werden 
kann. Eine Grundfrage ist sie auch, weil sie sehr 
eindringlich und bestimmt das in das Zentrum 
des Religionsunterrichts rückt, was auch für 
Schüler/-innen in die verschiedenen Horizon-
te ihrer Vergewisserung über das, was ergreift, 
angeht und tragfähig ist, eingetragen werden 
kann. Der oben zitierte Begriff der ‚religiösen 

18	 Gloy, Horst: Die religiöse Ansprechbarkeit Jugend-
licher als didaktisches Problem dargestellt am Bei-
spiel des Religionsunterrichts an der Berufsschule, 
Hamburg 1969.

19	 Tillich, Paul: Die verlorene Dimension – Not und 
Hoffnung unserer Zeit, Hamburg 1962, 8.
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Ansprechbarkeit Degrundet eIinen chuler- un der ÖOkumenische eologe Hans Jochen
dialogorientierten Unterricht un OINe Margull.“ n dieser Tradition Ist dialogische
eignungsbezogene VOTraUuUus Theologie verbunden mMIIT der Aufgabe jJedwe-

Religiöses | ernen wird als Suchbewegung den Absolutheitsanspruches, mIT der unbe-
verstanden, Clie Im Spannungsfeld zwischen ingten Anerkennung des Anderen, die mMIIT
gefundenen Gewissheiten un Offenen FHragen Schweigen un Zuhörenkönnen SOWIE christ-
stattfindet, auf die sich Positionen, Rekennt- icher Selbstzurucknahme eginnt un Clie BEe-
nISsSE, aber auch Offene FHragen religilöser Ira- reitschaft zur eigenen Verwundbarkaeit als theo-
ditionen ezienen assen DDer DINS. konziplert ogischer Grundhaltung einschließt.
Konfessionalität er auch micht als INa- Vor diesem Hintergrunad verbindet sIich
tIV einheitliche un quasi objektive Größe, dialogische Theologie mIT eınem Habitus der
ondern den Bekenntnisbezug als Ssub- Bescheidenheit un Zurückhaltung n der
jektives OmMment angeelgneten religionsbezo- Wahrheitsfrage. Dialogische Theologie kannn

Denkens, Glaubens un Urteilens auf gleichsam auf der CnNne koönfessorischer
der CIle der | ernenden FUr den DINS. gilt Recle nerspektivisc zu USCdruc ebrach-
emnach die P/luralität subjektiver RBekenntnis- Gewissheiten unbedingt anerkennen und

VvVor | ernenden en konfessorisches Prinzip dies Im Unterschlied religionsphiloso-
als konstitutive Ausgangsbedingung un Ziel ohischen Spekulationen Uber EINe anrneı

dialogischen L ernens hinter den Wahrheiten cıe Wahrheitsfrage
|)as Dialogverständnis, cdas seInen ÄUuUS- ennoch als en eracnten In der Tradition

Jan VvVor elementaren intersubjektiven Pro- dIieses ologischen Denkens gilt S M-
7e5501/] nımmMt, Orstreckt sIch auch auf cıe Wartig, aktuelle Entwürfe eIner interreligiö-
callschaftliche DDimension eInNne gelingende ser) Z W nterkulturellen Theologie einzube-
Gestalt EINes anerkennenden un lernenden zienen. |)ie Aufgabe esteht Insgesamt darin,
intersubjektiven Austausches Iıst Vorgriff auf cıe Ot!ve und emente eInNner dialogischen
gesellschaftliche Verhältnisse eIner lalogıi- Theologie AUuUS dem Vollzug un der Reflexi-
Sschen emokratie,““ cıe VvVor Anerkennung interrelilgiöser Dialoge entwickeln |)ie
un dem Bemuhen Gerechtigkeit a- Voraussetzungen für cıe Entwicklung eIner
gen Ist Jese Perspektive Ist als Oriızon dem Olchen dialogischen Theologie SINa mIT der
konzeptionellen Selbstverständni des RUs Etablierung eIner acdem//le der Weltreligio-
eingezeichnet. mer und darauf bezogener dialogorientierter

Theologisc Ist DINS. den Merkmalen eIner Studiengänge SOWIE Intensiver Grundlagen-
dialogischen Theologie verpflichtet, die Dro- forschung csahr gunstig.“
grammatisch Im Dialogprogramm des Oku-
menIschen ates der Kiırchen“? grundgelegt
und n welrteren Arbeiten ausformuliert wurde
H-INe maßgebliche Olle spielte n dieser Ase

Vgl 'eiße, Waolfram Okumenische Theologie und IN-
terreligiöse Dialogerfahrungen. Anstölße tür die Reali-
gionspädagogik. In Pers. 999 Anm 10], 181-—-207)

Vgl Knauth / Weilse 2000 Anm 10], TW 24 Vgl AÄmirpur, Katajun / Knaufthn, Thorsten / Roloff,
Becker, Ulrich [)as Dialog-Programm des Okumeni- ( arola (Hg.) Perspektiven dialogischer Theolo-
cschen ates der Kirchen Wegqgwelser tür einen dia- gie enneln n den Religionen und INe Herme-
logischen Religionsunterricht? In L1ohmann / Weiße meutik interreligiösen Dialogs, unster — New York
994 Anm 25/-)264 2016
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Ansprechbarkeit‘ begründet einen schüler- und 
dialogorientierten Unterricht und setzt eine an-
eignungsbezogene Didaktik voraus.

Religiöses Lernen wird als Suchbewegung 
verstanden, die im Spannungsfeld zwischen 
gefundenen Gewissheiten und offenen Fragen 
stattfindet, auf die sich Positionen, Bekennt-
nisse, aber auch offene Fragen religiöser Tra-
ditionen beziehen lassen. Der DRU konzipiert 
Konfessionalität daher auch nicht als norma-
tiv einheitliche und quasi objektive Größe,  
sondern setzt den Bekenntnisbezug als sub-
jektives Moment angeeigneten religionsbezo-
genen Denkens, Glaubens und Urteilens auf 
der Seite der Lernenden an. Für den DRU gilt 
demnach die Pluralität subjektiver Bekenntnis-
se von Lernenden – ein konfessorisches Prinzip 
– als konstitutive Ausgangsbedingung und Ziel 
dialogischen Lernens. 

Das Dialogverständnis, das seinen Aus-
gang von elementaren intersubjektiven Pro-
zessen nimmt, erstreckt sich auch auf die ge-
sellschaftliche Dimension. Seine gelingende 
Gestalt eines anerkennenden und lernenden 
intersubjektiven Austausches ist Vorgriff auf 
gesellschaftliche Verhältnisse einer dialogi-
schen Demokratie,20 die von Anerkennung 
und dem Bemühen um Gerechtigkeit getra-
gen ist. Diese Perspektive ist als Horizont dem 
konzeptionellen Selbstverständnis des DRUs 
eingezeichnet. 

Theologisch ist DRU den Merkmalen einer 
dialogischen Theologie verpflichtet, die pro-
grammatisch im Dialogprogramm des Öku-
menischen Rates der Kirchen21 grundgelegt 
und in weiteren Arbeiten ausformuliert wurde. 
Eine maßgebliche Rolle spielte in dieser Phase 

20	 Vgl. Knauth / Weiße 2000 [Anm. 10], 177f. 

21	 Becker, Ulrich: Das Dialog-Programm des Ökumeni-
schen Rates der Kirchen – Wegweiser für einen dia
logischen Religionsunterricht? In: Lohmann / Weiße 
1994 [Anm. 11], 257–264.

der ökumenische Theologe Hans Jochen  
Margull.22 In dieser Tradition ist dialogische 
Theologie verbunden mit der Aufgabe jedwe-
den Absolutheitsanspruches, mit der unbe-
dingten Anerkennung des Anderen, die mit 
Schweigen und Zuhörenkönnen sowie christ-
licher Selbstzurücknahme beginnt und die Be-
reitschaft zur eigenen Verwundbarkeit als theo-
logischer Grundhaltung einschließt. 

Vor diesem Hintergrund verbindet sich 
dialogische Theologie mit einem Habitus der 
Bescheidenheit und Zurückhaltung in der 
Wahrheitsfrage. Dialogische Theologie kann 
gleichsam auf der Ebene konfessorischer 
Rede perspektivisch zum Ausdruck gebrach-
te Gewissheiten unbedingt anerkennen und 
– dies im Unterschied zu religionsphiloso-
phischen Spekulationen über eine Wahrheit 
hinter den Wahrheiten – die Wahrheitsfrage 
dennoch als offen erachten. In der Tradition 
dieses theologischen Denkens gilt es gegen-
wärtig, aktuelle Entwürfe einer interreligiö-
sen bzw. interkulturellen Theologie einzube-
ziehen. Die Aufgabe besteht insgesamt darin, 
die Motive und Elemente einer dialogischen 
Theologie aus dem Vollzug und der Reflexi-
on interreligiöser Dialoge zu entwickeln. Die 
Voraussetzungen für die Entwicklung einer 
solchen dialogischen Theologie sind mit der 
Etablierung einer Akademie der Weltreligio-
nen und darauf bezogener dialogorientierter 
Studiengänge sowie intensiver Grundlagen-
forschung sehr günstig.23

 
 

22	 Vgl. Weiße, Wolfram: Ökumenische Theologie und in-
terreligiöse Dialogerfahrungen. Anstöße für die Reli-
gionspädagogik. In: Ders. 1999 [Anm. 10], 181–202. 

23	 Vgl. u. a. Amirpur, Katajun / Knauth, Thorsten / Roloff, 
Carola u. a. (Hg.): Perspektiven dialogischer Theolo-
gie. Offenheit in den Religionen und eine Herme-
neutik interreligiösen Dialogs, Münster – New York  
u. a. 2016.
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Ist EINe MEeUe Situation entstanden el Rali- die Konfessionsspezifik des ernens Wert gelegt
gionsgemeinschaften ern n eIner zusätzlii- SO gibt S Phasen, n enen n koöonfessionel| PDZW.
chen Vereinbarung erklärt, dass SIE dem rellglös getrennten Gruppen thematisch Daralle
FÜr alle festhalten wollen Uund „eine Welterent-
Wwicklung anstreben, eren 7Zie] %S ISt, EINe Ver-
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THESE 3:  
Der RUfa droht bei seiner konzeptionellen 
Neuausrichtung nach den Staatsverträgen, 
Potenziale gemeinsamen dialogischen 
Lernens zu verspielen

Bisher bietet der RUfa ein dialogisches und schü-
lerorientiertes Setting, für das es v. a. auf Dif-
ferenzierungen zwischen religionsbezogenen 
Positionen aus der Perspektive von Schülerin-
nen und Schülern ankommt. Die Vielfalt von 
religionsbezogenen Perspektiven wird über ein 
personales Prinzip und ein entsprechendes Be-
gegnungslernen abgesichert, das personale Re-
präsentation und authentische Erschließung der 
Religionen gewährleisten kann: Dennoch unter-
richten im ‚Religionsunterricht für alle’ bislang 
hauptverantwortlich nur evangelische Lehrkräf-
te, auch wenn nach einem Rechtsgutachten im 
Unterricht Lehrer/-innen anderer Konfessionen 
und Religionen hinzugezogen werden können 
und dies zum Beispiel in „Klassen mit hohem 
islamischen Schüleranteil zur Ausweitung einer 
derartigen Zuziehung führen“24 kann. 

Seitdem mehrere islamische Verbände und 
die alevitische Gemeinschaft im Jahre 2012 so-
wie bereits im Jahr 2007 die jüdische Gemeinde 
Verträge mit der Stadt Hamburg unterzeich-
net haben, die die Möglichkeit eröffnen, einen 
eigenen Religionsunterricht zu verantworten, 
ist eine neue Situation entstanden. Beide Reli-
gionsgemeinschaften haben in einer zusätzli-
chen Vereinbarung erklärt, dass sie an dem RU 
für alle festhalten wollen und „eine Weiterent-
wicklung anstreben, deren Ziel es ist, eine Ver-
antwortungsstruktur für die Inhalte des Religi-
onsunterrichts im Rahmen von Artikel 7 Absatz 
3 des Grundgesetzes zu schaffen, die sowohl 

24	 Link, Christoph: Rechtsgutachten: Über die Verein-
barkeit des Hamburger Modells eines „Religionsun-
terrichts für alle in evangelischer Verantwortung“ 
mit Artikel 7, Abs. 3 GG. In: Weiße 2002 [Anm. 13], 
201–230, 222.

alle Religionsgemeinschaften im verfassungs-
rechtlichen Sinne gleichberechigt am Religions-
unterricht beteiligt, als auch einen gemeinsa-
men Unterricht von Schülerinnen und Schülern 
unabhängig von ihrer Religionszugehörigkeit 
ermöglicht, um so die bestehende dialogische 
Form des Religionsunterrichts zu erhalten.“25 

Was dies aber für die je eigene inhaltliche 
Verantwortung des Religionsunterrichts bedeu-
tet, wird seit 2013 in einem fünfjährigen Kon-
sultations- und Entwicklungsprozess ausgear-
beitet. Dieser Prozess zielt auf den Aufbau einer 
gleichberechtigten Verantwortungs-Struktur der 
Religionsgemeinschaften für den Religionsun-
terricht, die curriculare Entwicklung sowie die 
Ausarbeitung einer Rahmenkonzeption mit di-
daktischen Prinzipien und einer Typologie von 
Phasen bzw. Sequenzen für die Verbindung von 
sogenannten religionsspezifischen und dialog-
orientierten Phasen. Laut Aussagen von Jochen 
Bauer26, des aufseiten der Hamburger Schulbe-
hörde Verantwortlichen für das Pilot-Projekt, 
gründet der Ansatz in Differenzhermeneutik 
und komparativer Theologie und grenzt sich 
von sogenannter „Bastelreligion“ ab. Dialog wird 
ausdrücklich auf Religionen bezogen und findet 
perspektivisch und positionell auf dem Hinter-
grund je spezifischer Religionen statt. Bei der 
Konstruktion von Phasen wird – analog zum kon-
fessionell-kooperativen Religionsunterricht – auf 
die Konfessionsspezifik des Lernens Wert gelegt. 
So gibt es Phasen, in denen in konfessionell bzw. 
religiös getrennten Gruppen thematisch parallel  

25	 Vgl. Bauer, Jochen: Wie es nach dem Abschluss 
der Verträge mit Muslimen und Aleviten mit 
dem Religionsunterricht für alle weitergeht:  
https://www.vhrr.de/schule-ru-f%C3%BCr-alle/
staatsvertr%C3%A4ge/aktuell/ (Stand: 06.04.2013). 

26	 Ders.: Weiterentwicklung des „Religionsunterrichts 
für alle“. Vortrag auf dem Symposion: Identität und 
Verständigung. Eine Didaktik des Berufsschulreligi-
onsunterrichts in interreligiöser Perspektive (Bonner 
Evangelisches Institut für berufsorientierte Religi-
onspädagogik [bibor]) am 13.2.2017.
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Vo  en Oder mIT konfessionsspezifischen Phasen Weal| cdas | ernen Im RJa erkläarter-
Vertierungen gearbeitet wirce er Ante!l JE maßen auf Religion mMIt dem Ziel eIiner eran-
meInsamer Dhasen des ernens Ist gegenüber kKerung n der Je spezifischen Tradition gerich-
den konfessions- DZW. religionsgetrennten Dha- Lel ISt, ekommen rellgionsbezogene nhalte
Ssern Eutlic reduzilert. EINe didaktisch WIC  ige Funktion für 2l

HIN erklartes Zie| der Neukonzeption Ist 05, die Phasen eINes religionsspezifischen UNC) EINes
Differenzen zwischen den Religionen aufzuneh- auf den Austausch Dezogenen gemeinsamen
mmen und die jeweilige Verankerung n den Ralı- L ernens amı Ontiste der INnaAruc eIiner
gionen Öördern ÄAhber auch der Dialog SC qge konzeptionellen Unwucht zugunsten EINes rell-
OÖrdert werden Jese Konzeptlon miıtsamt Ihrer gionsspezifischen Uund eligionskun  n Orlen-
didaktischen Prinziplen Von Wissanschafts- und lerten | ernens gegenuüber einem chuler- Uund
wıe R5 el theologisc verantworteter ÄU- dialogorientierten Ansatz RIJa risklert cie
thentizitätsorientierung, Quellen- und Schüulero- oppelte CHAWAaCcChNe eIiner religionsbezogenen
mentlierung, Religionsspezifk und Dialog werden Momogenisierung n der DOsItiONS- UNC) Iden-
derzeit als Pilotprojekt an Schulen durchgeführt, titätsbezogenen Dimension des NSaTlLZes Uund
n dem Religionsunterricht Von musliimischen, eINes orımar eligionskun  al Orlientierten ÄUuUS-
alevitischen, jJüdischen Uundg evangelischen l ehr- auschs n seINer dialogbezogenen DDimension
räften erteilt wirc Sollten sich ıe bıisher EnNLwI- Vom Dialogverständnis SEINES Vorgangers hat
ckelten und auf Vortraägen Drasentlerten, er sich dieser Ansatz jedenfalls Klar abgesetzt.
nmoch vorläuhgen Überlegungen auch als konzep- AAItT dem n der Konzeptlion zugrunde
tionelle Grundlage fr den RUJfa n gleichberech- gelegten Verständnis von dialogischer 00DE-
tigter evangelischer, Islamischer, alevitischer und ration wira Dolntiert gesagt Arn Bilch evozlert,

wonach der Austausch zwischen Klar markler-jJüdischer Verantwortung erweisen, Ist die Diffe-
(e1Nz zu oisherigen Änsatz eINes DINU Offensicht- ten Positionen Uund abgesteckten Grenzen ZWI-
ıch Der ‚RUfa 2.0, WIE Von Akteuren n Ham- Schen Religionen statthnden Oonne Bisherige
Durg hereIits genannt wird, legt den kzen auf Erfahrungen mMIT rellglös, kKkultureil UNC SOZ1a|
21n mach Religionen getrenntes und auf Religion hneterogenen Le  u  n n Hamburg zeigen
Dezogenes Hositionelles Lernen, Urc das EINe aber, dass aufseiten der ubjekte tärker In-
relligionsbezogene Identitaät gestär werden SOI diviquelle Perspektiven vorzufiinden sINd, cie
amı würde der MeUue Änsatz des RUfa Im Grunde wenliger auf Klar UMrNSSENE religiöse Grenzen
auf das Modael| eINes konfessionell-kooperativen abgebildet werden können, ondern Uurc Uund
Religionsunterrichts zugeführt. RUJfa und KO- ybrider, durchlässiger, Auider Uund fragmenta-
KORU unterschlieden sich ediglich Urc den MO- Ischer Im ICK aU rellgilöse Sinnwelten SINa
dus Ihrer Differenzierung: außere Differenzierung
entlang Von Fächergrenzen Im alle Von KOKORU,

27 Vgl empirischen Forschungen zu n Ham-Innere Differenzierung PE RUJfa urg JOZSG, an-Paui Knauthn, Thorsten / 'eiße,
Im Unterschiedzum DRU bisherigerPrägung Wolfram (Hg.) Religionsunterricht, Dialog und KON-

flikt nalysen ım Kontext Curopas, unster — NewIra die ormale Zugehörigkeit Q1ner Ha-
ligion / Konfession zu Merkmal der Auf- York 2009; Knautn, Thorsten / Vieregge, Dörthe

Religious Diversity and jaloqgue n Religious FaAuU-
teilung Von Le  u  n auf verschliedene catıon comparatıve ( ASE study gf Hamburg and
religionsspezifische Lernsequenzen. SIe ırd uisburg. In DGrave, Julia/Knautn, Thorsten/Körs,

ÄnNnnNgG el al Eds.) Interreligious Encounter andzugespitzt gesagt uüber dıe Ööpfe der | ernen-
jalogue n an Community and Fducation Aase

den hinweg eingerichtet Uund auch zur Grund- tudies trom Hamburg, Rhine-Ruhr, London, Ock-
lage Vo gemeinsamen dialogisch Orlentierten hMolm and Oslo, Munster 2017 (1.E.)
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vorgegangen oder mit konfessionsspezifischen 
Vertiefungen gearbeitet wird. Der Anteil ge-
meinsamer Phasen des Lernens ist gegenüber 
den konfessions- bzw. religionsgetrennten Pha-
sen deutlich reduziert. 

Ein erklärtes Ziel der Neukonzeption ist es, die 
Differenzen zwischen den Religionen aufzuneh-
men und die jeweilige Verankerung in den Reli-
gionen zu fördern. Aber auch der Dialog soll ge-
fördert werden. Diese Konzeption mitsamt ihrer 
didaktischen Prinzipien von Wissenschafts- und 
(wie es heißt: theologisch verantworteter) Au-
thentizitätsorientierung, Quellen- und Schülero-
rientierung, Religionsspezifik und Dialog werden 
derzeit als Pilotprojekt an Schulen durchgeführt, 
in dem Religionsunterricht von muslimischen, 
alevitischen, jüdischen und evangelischen Lehr-
kräften erteilt wird. Sollten sich die bisher entwi-
ckelten und auf Vorträgen präsentierten, daher 
noch vorläufigen Überlegungen auch als konzep-
tionelle Grundlage für den RUfa in gleichberech-
tigter evangelischer, islamischer, alevitischer und 
jüdischer Verantwortung erweisen, ist die Diffe-
renz zum bisherigen Ansatz eines DRU offensicht-
lich. Der ‚RUfa 2.0‘, wie er von Akteuren in Ham-
burg bereits genannt wird, legt den Akzent auf 
ein nach Religionen getrenntes und auf Religion 
bezogenes positionelles Lernen, durch das eine 
religionsbezogene Identität gestärkt werden soll. 
Damit würde der neue Ansatz des RUfa im Grunde 
auf das Modell eines konfessionell-kooperativen 
Religionsunterrichts zugeführt. RUfa 2.0 und ko-
koRU unterschieden sich lediglich durch den Mo-
dus ihrer Differenzierung: äußere Differenzierung 
entlang von Fächergrenzen im Falle von kokoRU, 
innere Differenzierung bei RUfa 2.0.

Im Unterschied zum DRU bisheriger Prägung 
wird die formale Zugehörigkeit zu einer Re- 
ligion / Konfession zum Merkmal der Auf-
teilung von Lerngruppen auf verschiedene  
religionsspezifische Lernsequenzen. Sie wird – 
zugespitzt gesagt – über die Köpfe der Lernen-
den hinweg eingerichtet und auch zur Grund- 
lage von gemeinsamen dialogisch orientierten  

Phasen. Weil das Lernen im RUfa 2.0 erklärter- 
maßen auf Religion mit dem Ziel einer Veran-
kerung in der je spezifischen Tradition gerich-
tet ist, bekommen religionsbezogene Inhalte 
eine didaktisch wichtige Funktion für beide 
Phasen eines religionsspezifischen und eines 
auf den Austausch bezogenen gemeinsamen 
Lernens. Damit entsteht der Eindruck einer 
konzeptionellen Unwucht zugunsten eines reli-
gionsspezifischen und religionskundlich orien-
tierten Lernens gegenüber einem schüler- und 
dialogorientierten Ansatz. RUfa 2.0 riskiert die 
doppelte Schwäche einer religionsbezogenen 
Homogenisierung in der positions- und iden-
titätsbezogenen Dimension des Ansatzes und 
eines primär religionskundlich orientierten Aus-
tauschs in seiner dialogbezogenen Dimension. 
Vom Dialogverständnis seines Vorgängers hat 
sich dieser Ansatz jedenfalls klar abgesetzt. 

Mit dem in der neuen Konzeption zugrunde 
gelegten Verständnis von dialogischer Koope
ration wird – pointiert gesagt – ein Bild evoziert, 
wonach der Austausch zwischen klar markier-
ten Positionen und abgesteckten Grenzen zwi-
schen Religionen stattfinden könne. Bisherige 
Erfahrungen mit religiös, kulturell und sozial 
heterogenen Lerngruppen in Hamburg zeigen 
aber, dass aufseiten der Subjekte stärker in-
dividuelle Perspektiven vorzufinden sind, die 
weniger auf klar umrissene religiöse Grenzen 
abgebildet werden können, sondern durch und 
hybrider, durchlässiger, fluider und fragmenta-
rischer im Blick auf religiöse Sinnwelten sind.27 

27	 Vgl. zu empirischen Forschungen zum RU in Ham-
burg u. a.: Jozsa, Dan-Paul / Knauth, Thorsten / Weiße, 
Wolfram (Hg.): Religionsunterricht, Dialog und Kon-
flikt. Analysen im Kontext Europas, Münster – New 
York  u. a. 2009; Knauth, Thorsten / Vieregge, Dörthe: 
Religious Diversity and Dialogue in Religious Edu-
cation – A comparative case study of Hamburg and 
Duisburg. In: Ipgrave, Julia / Knauth, Thorsten / Körs, 
Anna et. al. (Eds.): Interreligious Encounter and 
Dialogue in Urban Community and Education: Case 
Studies from Hamburg, Rhine-Ruhr, London, Stock-
holm and Oslo, Münster 2017 (i. E.).
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Sollte er mIChT taärker Im eligionspädagogli- schulerorientierten Dialoa sehen, Uurc den n
scChen Vordergrun stehen, die Vielfalt dieser SUP- der Auseinandersetzung mIT rellgionsbezogenen
jektiven Sichten auf Religion wahrzunehmen, SI Themen, Fragen und hänomenen die INOIVICU-
n den Dialog miteinander Uundg n den Austausch allen Positionen und Perspektiven zu ITragen
mIIt wichtigen Perspektiven AauU$s rellgilösen Tradıiti- kommen und der Dialoa zwischen subjektiven
Onen ringen ÄUuUs der Perspektive EINes SUP- UNdC Indiviauell angeeligneten Sichtweilsen vVvon

jektorientierten Verständnisses Von dialogischer | ernenden statthnden kannn |DIeses Potenzial vVvon

religilöser ildung, WIE SI dem DRU zugrunde 25-Jahriger Erfahrung und Entwicklungsarbeit ım
llegt, kannn EINe Konzeption, WIE SI tür den RUTa lic auf en gemeinsames dialogisches . ernen

vorgeschlagen wird, MUur als en Uckfall n sollte mMICHtT verspielt werden!
ungelöste Schwierigkeiten konfessionell-Koope- Noch Ist die rage, auf welcher KONZEPTLIO-
atıven Religionsunterrichts angesehen werden nellen UNGC dicdaktischen Grundlage der RU fa n

HIN dialogischer Religionsunterricht, der alle gleichberechtigter Verantwortung zu Stehen
Schüuüler/-innen erreichen /TT mithin auch KON- ommt, micht abschließen Deantwortet In Ih-
feassionslose Schüler/-Innen, die sich Jar mMICHtT er Vereinbarung mIIt der Schulbehörde en
n einer religiösen Tradition verankern wollen die Religionsgemeinschaften nOoch ausdclrucklich
mUusSstEe demgegenüber en Verständnis vVvon dia- Dekundet, „die bestehende dialogische FOrm des
logischem | ernen zugrunde egen, DE dem die Religionsunterrichts erhalten 28 |)ie DISskussi-
Von Schulerinnen UNdC Schulern n der UuseIMaAan- 1MMUuS$S Grsti nOoch aruber geführt werden, OD
dersetzung anllı relilgionsbezogenen Themen und die Entwicklung des Hamburger RU fa zugleic
Fragestellungen entwickelten Positionen und EINe konzeptionelle Neuausrichtung mIT sich
Sichtweisen Im FOKUuS sinda AaZU können auch ringen MMUSS, die auf theologische, relilgionen-
hybride und Datchworkartige Religiositäten und hermeneutische UNC diaa  ISCHE Grundlagen
konfessionslose, atheistische, weltanschauliche des konfessionell-kooperativen Religionsunter-
Hintergründe ehören /ur Religionshermeneutik ricChts zurückgreift. Ohne Zweifel Ist en gleic  E-
des DINS gehört die Einsicht, Cdass viele der | ernen- eCcC  Iq vVvon den Religionsgemeinschaften VeT-

den, anllı enen CS der Religionsunterricht ıun gemeinsamer „Religionsunterricht
nat, n eIiner unabgeschlossenen Suchbewegung für alle  H4 en Meilenstern n der Geschichte des
Grst nNOcCch auf dem Weg SINd), Positionen und BE- Religionsunterrichts. |)ie Chance, das bisherige
deutungen entwickeln Religionspäadagogisc n amburg Entstlancdene Potenzial Von 25-Jähri-
Wichtig Ist die atsache, Cdass sich diese Such- der Erfahrung UNC Entwicklungsarbeit EINes JE
Dbewegungen äuflg mMICHtT n den abgezirkelten meInsamen dialogischen . ernens konzeptionel|
Bereichen religlöser Traditionen vollziehen. Äus berücksichtigen, sOllte alur micht ungenutzt
diesem Grung Ist das Potenzial des DINS n eInem eınen

Dr Orsten Knauth
Drofessor für Fvangelische Theologie /
Reiigionspddagogıik, für (Geistes-
wissenschaften NSTUTU für Fvangelische
Theologie, Unmversita Duisburg-Essen,
ÜUnmversitatsstr. 1 Y 147 SCcPN
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Sollte daher nicht stärker im religionspädagogi-
schen Vordergrund stehen, die Vielfalt dieser sub-
jektiven Sichten auf Religion wahrzunehmen, sie 
in den Dialog miteinander und in den Austausch 
mit wichtigen Perspektiven aus religiösen Traditi-
onen zu bringen? Aus der Perspektive eines sub-
jektorientierten Verständnisses von dialogischer 
religiöser Bildung, wie sie dem DRU zugrunde 
liegt, kann eine Konzeption, wie sie für den RUfa 
2.0 vorgeschlagen wird,  nur als ein Rückfall in 
ungelöste Schwierigkeiten konfessionell-koope-
rativen Religionsunterrichts angesehen werden. 

Ein dialogischer Religionsunterricht, der alle 
Schüler/-innen erreichen will – mithin auch kon-
fessionslose Schüler/-innen, die sich gar nicht 
in einer religiösen Tradition verankern wollen –, 
müsste demgegenüber ein Verständnis von dia-
logischem Lernen zugrunde legen, bei dem die 
von Schülerinnen und Schülern in der Auseinan-
dersetzung mit religionsbezogenen Themen und 
Fragestellungen entwickelten Positionen und 
Sichtweisen im Fokus sind. Dazu können auch 
hybride und patchworkartige Religiositäten und 
konfessionslose, atheistische, weltanschauliche 
Hintergründe gehören. Zur Religionshermeneutik 
des DRU gehört die Einsicht, dass viele der Lernen-
den, mit denen es der Religionsunterricht zu tun 
hat, in einer unabgeschlossenen Suchbewegung 
erst noch auf dem Weg sind, Positionen und Be-
deutungen zu entwickeln. Religionspädagogisch 
wichtig ist die Tatsache, dass sich diese Such-
bewegungen häufig nicht in den abgezirkelten 
Bereichen religiöser Traditionen vollziehen. Aus 
diesem Grund ist das Potenzial des DRU in einem 

schülerorientierten Dialog zu sehen, durch den in 
der Auseinandersetzung mit religionsbezogenen 
Themen, Fragen und Phänomenen die individu-
ellen Positionen und Perspektiven zum Tragen 
kommen und der Dialog zwischen subjektiven 
und individuell angeeigneten Sichtweisen von 
Lernenden stattfinden kann. Dieses Potenzial von 
25-jähriger Erfahrung und Entwicklungsarbeit im 
Blick auf ein gemeinsames dialogisches Lernen 
sollte nicht verspielt werden! 

Noch ist die Frage, auf welcher konzeptio-
nellen und didaktischen Grundlage der RUfa in 
gleichberechtigter Verantwortung zum Stehen 
kommt, nicht abschließend beantwortet. In ih-
rer Vereinbarung mit der Schulbehörde haben 
die Religionsgemeinschaften noch ausdrücklich 
bekundet, „die bestehende dialogische Form des 
Religionsunterrichts zu erhalten.“28 Die Diskussi-
on muss erst noch darüber geführt werden, ob 
die Entwicklung des Hamburger RUfa zugleich 
eine konzeptionelle Neuausrichtung mit sich 
bringen muss, die auf theologische, religionen-
hermeneutische und didaktische Grundlagen 
des konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richts zurückgreift. Ohne Zweifel ist ein gleichbe-
rechtigt von den Religionsgemeinschaften ver-
antworteter gemeinsamer „Religionsunterricht 
für alle“ ein Meilenstein in der Geschichte des 
Religionsunterrichts. Die Chance, das bisherige 
in Hamburg entstandene Potenzial von 25-jähri-
ger Erfahrung und Entwicklungsarbeit eines ge-
meinsamen dialogischen Lernens konzeptionell 
zu berücksichtigen, sollte dafür nicht ungenutzt 
bleiben!

Dr. Thorsten Knauth
Professor für Evangelische Theologie / 
 Religionspädagogik, Fakultät für Geistes-
wissenschaften – Institut für Evangelische 
Theologie, Universität Duisburg-Essen, 
Universitätsstr. 12, 45141 Essen

28	 Vgl. Bauer [Anm. 25].
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1. 	 Diskussionen um den konfes- 
	 sionellen Religionsunterricht

Während die religionspädagogische Diskus- 
sion unserer Tage an allen Orten um die 
konfessionelle Kooperation kreist, die in-
zwischen auch von der Deutschen Bischofs-
konferenz in ihrer Schrift „Die Zukunft des 
Religionsunterrichts“1 zu Jahresbeginn zu ei-
nem bundesweit möglichen Format des Reli-
gionsunterrichts erklärt worden ist, schreiten 
gewichtige Protagonisten der evangelischen 
und katholischen Religionspädagogik schon 
weiter. So hat sich der evangelische Religions-
pädagoge Bernd Schröder bei seinem Referat 
auf der Jahrestagung des AKRK in Leitersho-
fen im September 2016 offen für eine Weiter-
entwicklung des konfessionellen Religionsun-
terrichts hin zu einem ‚Religionsunterricht für 
alle‘ ausgesprochen.2 Auf katholischer Seite 
hat Norbert Mette in seinem Vortrag auf der 
diesjährigen Tagung der Sektion Didaktik des 

1	 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 
(Hg.): Die Zukunft des Religionsunterrichts. Emp
fehlungen für die Kooperation des katholischen mit 
dem evangelischen Religionsunterricht (= Die deut-
schen Bischöfe 103), Bonn 2016. 

2	 Der Beitrag Bernd Schröders ist in diesem Heft doku-
mentiert.

AKRK in analoger Weise eine Weiterführung 
des Religionsunterrichts und seine letztend-
lich nicht mehr zu verhindernde Umwidmung 
in einen ‚Religionsunterricht für alle‘ gefor-
dert.3 

Hintergrund der Ausführungen beider Kol- 
legen war der nüchterne Blick auf die demo-
graphischen Daten: Angesichts der immer 
weiter schwindenden evangelischen wie ka-
tholischen Großkirchen, die sich in drama-
tischster Weise vor allem in den niedrigen 
Taufzahlen in beiden Kirchen zeigt, kämen 
die für den Religionsunterricht gemäß Art. 7, 
Abs. 3 GG in den Bundesländern verantwort-
lichen Religionsgemeinschaften gar nicht 
mehr umhin, eine Form noch weitergehender  
Kooperation zu wagen, als sie dies nun mit  
der konfessionellen Kooperation getan hät-
ten, wenn sie den Religionsunterricht in Zu-
kunft überhaupt noch in den öffentlichen 
Schulen retten wollten. Die Forderungen von 
Mette und Schröder bekommen zudem Ge-
wicht, weil sie im Kontext einer inneren Krise  
des konfessionell-katholischen Religionsun-
terrichts stehen. Wie keine Untersuchung 
zuvor hat die Videografiestudie von Rudolf 

3	 Norbert Mette hat mir sein Manuskript dankenswer-
terweise für diesen Aufsatz zur Verfügung gestellt. 
Abdruck in RpB 78/2018.
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Ist der ‚Religionsunterricht  
für alle‘ die Lösung?
Kritische Anfragen an einen neuen alten religionspädagogischen Hoffnungsträger

Clauß Peter Sajak



Englerf® scheinbare Gewissheiten Uuber den deutschen RBischöfen emacht Offen-
konfessionellen Religionsunterricht erschut- Ssichtlich hofft IMa}\n, mMIT eIner ausgewelteten
tert |)ie micht reprasentative, aber ehben cahr konfessionellen Kooperation des evangelischen
aussagekräftige empirische Untersuchung S@I- \A T katholische Religionsunterrichts gleich
Mer Fssener Forschungsgruppe hat chmerz- ZWEI robDleme auf einmal Osen können
haft eu—0iic gemacht, Cdass Im konfessionel- mämlich zu eIinen die schwindende Zahl vorn

en Religionsunterricht die Grundicee der getauften Schulerinnen UNC Schuülern, cie Uurc
Korrelation Oft micht mehr umgesetzt wird cdas Zusammenlegen zweler Le  u  n \WIE-
un dass Religionslehrer/-innen zudem kaum der EINe euUllc SLiarkere OsIlon Innerhalb
nmnoch Positionalität tradıtionell YESPrO- eIner Jahrgangsstufe ekommen, zu anderen
chen Zeugenschaft n der Lage SsInd cie Problematik eIner Immer mehr n Ichtung

- S cheint nahezuliegen, dass auch Sach- DZW. Religionskunde tendierenden nter-
richtsform, cie Man MUun Uurc den miIcCht mehreren rien und n anderen Regionen doch

micht eingelöst wird,? Waßs cdie engaglerten hinter- Uund umgehenden wangd zur POosSItTIO-
Verteidiger des konfessionellen Religionsun- nierung gegenüber Schulerinnen UNC) Schulern
terrichts n den etzten Jahrzehnten Immer der eigenen, aber VOr allem der anderen KON-
wieder Dostulliert endass mamlich MUur cdas ession erreichen versucht |)ie Dositiven - r-
konfessionelle Setting cdie Binnenperspektive gebnisse der Begleitstudie zur konfessionellen
auf Glaubensvorstellungen, Glaubensieben Kooperation n Baden-Wurttemberg, cie n der
un Glaubenstradition eIner Hestimmten Koa- Religionspädagogıik, VOr allem aber n der Irch-
Igionsgemeinschaft vertieft aufschlüsseln Ichen Offentlichkeit VIe| Aufmerksamkeit erfah-
un Schulerinnen un Schulern als Weltcdeu- rer nat, egten sOlche Tendenzen mahe/]
S- un Sinnoption anbileten kann wira aber gern Ubersehen, dass cdas Modell der

Vor dieserm Hintergrund erklärt sich MUun konfessionellen Kooperation n aden-Wurt-
auch die Olötzliche ennel der deutschen emberg Mur von eIiner kleinen Zahl vorn Schu-
ISCNOTE für regionale Kooperationen Vor en uUberhaupt genutzt wird Ob also konfessio-
evangelischem \WIE katholischem Religions- nmelle Kooperation all die Hoffnungen erfüllen
unterricht, en Angebot, cdas die Evangelische kann, cie zurzeit n CI gesetzt werden, Ist EINe
Kırche n Deutschland Ja Hereits n der Denk- Offene rage
chrift „Identität un Verständigung”® 1994 den Aber der Diskurs schreitet SCHON welter. In

vielen Bundesländern, orominenter Stelle
n Niedersachsen un Nordrhein-Westfalen,

Vgl Engiert, Rudolf/Hennecke, SCHetn /Kämmerling, hat der IsSslamische Religionsunterricht INZWwWI-
Marktus Innenansichten des Religionsunterrichts. schen als Oordentliches Unterrichtsfach csermmenFallbeispiele, Analysen, KonNsequenzen, München
2014 Weg n Il Schulen gefunden.® Nun F also
Vgl eıtere Wirksamkeitsstudien, z.B Hennecke,
FisaDeth: Was lernen Kinder ım Religionsunterricht?
HINEe fallbezogene und thematische Analyse kKind- Kuld, Lothar/Schweitzer, Friedrich Tzscheetzsch,
icher Rezeptionen VOr1 Religionsunterricht, Bad Werner (Hg.) Im Religionsunterricht NM-

Heilsbrunn 2012: Konemann, Judith/Sajak, au arbeıten FEvaluation des kontfessionell-kooperativen
Lechner, Simone: Einflusstaktoren religiöser Bildung Religionsunterrichts n Baden-Württemberg, utt-
HINEe qualitativ-explorative Studie, \AFeachaden 2016 gart 2009

Fvangelische Kirche mn Deutschlan. Identität und Zum an der Einführung des IsSlamischen
Verständigung. andor und Perspektiven des Re- Religionsunterrichts n den ändern der BRI) vgl
ligionsunterrichts n der D/uralität HINe Denkschri Darwisch, Kınan IsSlamıischer Religionsunterricht n
Güterslioh 9094 Deutschlan Darstellung und Analyse der slamı-
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Englert4 scheinbare Gewissheiten über den 
konfessionellen Religionsunterricht erschüt-
tert: Die nicht repräsentative, aber eben sehr 
aussagekräftige empirische Untersuchung sei-
ner Essener Forschungsgruppe hat schmerz-
haft deutlich gemacht, dass im konfessionel-
len Religionsunterricht die Grundidee der 
Korrelation zu oft nicht mehr umgesetzt wird 
und dass Religionslehrer/-innen zudem kaum 
noch zu Positionalität – traditionell gespro-
chen: Zeugenschaft – in der Lage sind. 

Es scheint nahezuliegen, dass auch an an-
deren Orten und in anderen Regionen doch 
nicht eingelöst wird,5 was die engagierten 
Verteidiger des konfessionellen Religionsun-
terrichts in den letzten Jahrzehnten immer 
wieder postuliert haben: dass nämlich nur das 
konfessionelle Setting die Binnenperspektive 
auf Glaubensvorstellungen, Glaubensleben 
und Glaubenstradition einer bestimmten Re-
ligionsgemeinschaft vertieft aufschlüsseln 
und Schülerinnen und Schülern als Weltdeu-
tungs- und Sinnoption anbieten kann. 

Vor diesem Hintergrund erklärt sich nun 
auch die plötzliche Offenheit der deutschen 
Bischöfe für regionale Kooperationen von 
evangelischem wie katholischem Religions-
unterricht, ein Angebot, das die Evangelische 
Kirche in Deutschland ja bereits in der Denk-
schrift „Identität und Verständigung“6 1994 den 

4	 Vgl. Englert, Rudolf / Hennecke, Elisabeth / Kämmerling, 
Markus: Innenansichten des Religionsunterrichts. 
Fallbeispiele, Analysen, Konsequenzen, München 
2014.

5	 Vgl. weitere Wirksamkeitsstudien, z. B. Hennecke, 
Elisabeth: Was lernen Kinder im Religionsunterricht? 
Eine fallbezogene und thematische Analyse kind-
licher Rezeptionen von Religionsunterricht, Bad 
Heilsbrunn 2012; Könemann, Judith / Sajak, Clauß P. / 
Lechner, Simone: Einflussfaktoren religiöser Bildung. 
Eine qualitativ-explorative Studie, Wiesbaden 2016.

6	 Evangelische Kirche in Deutschland: Identität und 
Verständigung. Standort und Perspektiven des Re-
ligionsunterrichts in der Pluralität. Eine Denkschrift, 
Gütersloh 1994.

deutschen Bischöfen gemacht hatte: Offen-
sichtlich hofft man, mit einer ausgeweiteten 
konfessionellen Kooperation des evangelischen 
wie katholischen Religionsunterrichts gleich 
zwei Probleme auf einmal lösen zu können: 
nämlich zum einen die schwindende Zahl von 
getauften Schülerinnen und Schülern, die durch 
das Zusammenlegen zweier Lerngruppen wie-
der eine deutlich stärkere Position innerhalb 
einer Jahrgangsstufe bekommen, zum anderen 
die Problematik einer immer mehr in Richtung 
Sach- bzw. Religionskunde tendierenden Unter-
richtsform, die man nun durch den nicht mehr 
zu hinter- und umgehenden Zwang zur Positio-
nierung gegenüber Schülerinnen und Schülern 
der eigenen, aber vor allem der anderen Kon-
fession zu erreichen versucht. Die positiven Er-
gebnisse der Begleitstudie zur konfessionellen 
Kooperation in Baden-Württemberg, die in der 
Religionspädagogik, vor allem aber in der kirch-
lichen Öffentlichkeit viel Aufmerksamkeit erfah-
ren hat, legten solche Tendenzen nahe.7 Dabei 
wird aber gern übersehen, dass das Modell der 
konfessionellen Kooperation in Baden-Würt-
temberg nur von einer  kleinen Zahl von Schu-
len überhaupt genutzt wird. Ob also konfessio
nelle Kooperation all die Hoffnungen erfüllen 
kann, die zurzeit in sie gesetzt werden, ist eine 
offene Frage. 

Aber der Diskurs schreitet schon weiter. In 
vielen Bundesländern, an prominenter Stelle 
in Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen, 
hat der islamische Religionsunterricht inzwi-
schen als ordentliches Unterrichtsfach seinen 
Weg in die Schulen gefunden.8 Nun tritt also 

7	 Kuld, Lothar / Schweitzer, Friedrich / Tzscheetzsch, 
Werner u. a. (Hg.): Im Religionsunterricht zusammen-
arbeiten. Evaluation des konfessionell-kooperativen 
Religionsunterrichts in Baden-Württemberg, Stutt-
gart 2009.

8	 Zum Stand der Einführung des Islamischen  
Religionsunterrichts in den Ländern der BRD vgl.  
Darwisch, Kinan: Islamischer Religionsunterricht in 
Deutschland. Darstellung und Analyse der islami-



auf dem Tableau der weltanschaulichen Faächer AsSs sich 1n ‚Religionsunterricht für alle”, der
mehben die konfessionellen christ!ichen | ern- Im Rahmen Vor Art 7I ÄAhs angesiedelt
rupbpen un Il ımmer größer werdende sen soll, VAITKTIC VIe| einfacher organıisieren
Gruppe Im Ersatzfach HZ W. Philosophie als der tradıtionell konfessionelle Unterricht?
cdiıe Gruppe der mus!imIschen Schuler/-Innen, | äuft en ‚Religionsunterricht für alle micht
cdiıe eInen \WIE auch Immer gestalteten, rellgl- Gefahr, Clie Wahrheitsfrage als eigentliches
onsgemeinschaftlich mitverantworteten Isla- Proprium ubergehen un sich essen
mischen Religionsunterricht hesuchen sollen auf Hragen der köonzentrieren?
Vor diesem Hintergrund arscheint RC sinnvoll, erie en Olcher Unterricht micht Cdamlit
Kooperationsformen Uüber cdiıe Konfessionen den elementaren Nspruc religlöser Ril-
hinaus MNun auch mMIt der zweıten großen Ha- dung, mamlich zur Entscheidungsfähigkeit n
Igion n der Schule, mamlıch dem siam, Sachen Religion un Glaube führen?
suchen Entspreche Ira n Zukunft sicher Ist der Verzicht auf Clie Innenperspektive
Immer Öfter gefragt werden, OD EINe mIT VIe| eIner Glaubenstradition micht OINe UNaANYE-
organisatorischem Aufwand un großem Ab- MEessSsSeNe dicda  ISCHE Redcuktion Vor Religion
stimmungsbedarf durchgeführte Koopera- als Gegenstand VvVor Religionsunterricht?

n derton vor Religionsgemeinschaften |Diesen Hragen SC)]| n den folgenden SCHNIT-
Schule, \WIE 6CI der 5S0q erwelrnerten Faächer- ten nachgegangen werden
JruUDDE z B 8127 Änke FEdelbrock un atja
Boehme entsprechen,” mICht Uurc eInen Vo

Der schulpolitische KontextPlanungs- un Durchführungsaufwand die rage der unterrichtlichencsantlich I mHelasteten Religionsunter-
Organisationsformricht für alle Im Klassenverband gleich ArsEeTIztl

werden sOllte Ist der ‚Religionsunterricht für
alle also cdiıe LOSUNG für cdas Legitimitats- \WIE Religionsunterricht wird n der Bundesrepubli
auch cdas Performanzproblem des HekenntnIis- Deutschland SCHON Jetz n unterschiedlichen
gebundenen Religionsunterrichts n den Schu- Ormaten durchgeführt, die hinlänglic ekannt

sincq.'9 - Ist aber Ssicherlich hilfreich, diese nOochen der Bundesrepubli Deutschland? Einige
kritische nfragen dürfen gestattet csermn einma|l kurz Ins Gedächtnis rufen: en dem

n den melsten | ändern der epu etablier-
ten konfessionellen Religionsunterricht gemäcschen Unterrichtsprojekte, Göttingen 2013 /Zu] cE1-

Mer rec  Jichen und theologischen Verankerung vgl
Ceylan, auajak, Tau (Hg.) reinel VOr1 FOr-
schung und | ehre? [)as wissenschaftsorganisatori- /Zur UÜbersicht vgl tür den evangelischen Religions-
cche Verhältnis der Theologie den Religionsge- Uunterricht Rothgangel, Martin/Schröder, ern (Hg.)
meinschaften, \VWechaden 201 Evangelischer Religionsunterricht n den ändern
Fdelbrock, Änke' Interreligiöses | ernen ım Religions- der Bundesrepubli Deutschlan Empirische [ )a-
Uunterricht Impulse und Änregungen AUuUSs der konfes- ten on Entwicklungen, LEIPZIG 2009 FUr
cSionNellen Kooperation tür die Weiterentwicklung Gl- den katholische Religionsunterricht vgl
nerinterreligiösen Religionspädagogik.In:Schweitzer, mentassend ajak, au eligion und Schule
Friedrich / Schiag, Thomas (Hg.) Religionspädagogik In Pers. eligion Uunterrichten Voraussetzungen,
m Jahrhundert, Güterslioh / Freiburg B 2004, Prinziplen, Kompetenzen, Seel7z7e 2013, 2130 /Zu]
86—] 96: Boehme, atıa Fächergruppe Religionsun- den Uunterrichtlichen Falel der verschiedenen FOF-
Eerrıic| n interreligiöser Kooperation. In chröder, male vgl enngott, Eva-Maria/Engtlert, Rudolf/
ern (Hg.) Religionsunterricht wöohrn? Modelle Knautn, Orsftfen (Hg.) Konfessionell interreligiös
cemer Organisation und didaktischen ruktur, Neu- religionskundglich. Unterrichtsmodelle n der DDiskus-
kirchen-Vliuyn 2014, +1—44 SION, Stuttgart 2015
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auf dem Tableau der weltanschaulichen Fächer 
neben die konfessionellen christlichen Lern- 
gruppen und die immer größer werdende 
Gruppe im Ersatzfach Ethik bzw. Philosophie 
die Gruppe der muslimischen Schüler/-innen, 
die einen wie auch immer gestalteten, religi-
onsgemeinschaftlich mitverantworteten isla- 
mischen Religionsunterricht besuchen sollen. 
Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, 
Kooperationsformen über die Konfessionen 
hinaus nun auch mit der zweiten großen Re-
ligion in der Schule, nämlich dem Islam, zu 
suchen. Entsprechend wird in Zukunft sicher 
immer öfter gefragt werden, ob eine mit viel 
organisatorischem Aufwand und großem Ab- 
stimmungsbedarf durchgeführte Koopera- 
tion von Religionsgemeinschaften in der 
Schule, wie sie der sog. erweiterten Fächer-
gruppe z. B. bei Anke Edelbrock und Katja 
Boehme entsprechen,9 nicht durch einen vom 
Planungs- und Durchführungsaufwand we-
sentlich geringer belasteten Religionsunter-
richt für alle im Klassenverband gleich ersetzt 
werden sollte. Ist der ‚Religionsunterricht für 
alle‘ also die Lösung für das Legitimitäts- wie 
auch das Performanzproblem des bekenntnis-
gebundenen Religionsunterrichts in den Schu-
len der Bundesrepublik Deutschland? Einige 
kritische Anfragen dürfen gestattet sein:

schen Unterrichtsprojekte, Göttingen 2013. Zu sei-
ner rechtlichen und theologischen Verankerung vgl. 
Ceylan, Rauf / Sajak, Clauß P. (Hg.): Freiheit von For-
schung und Lehre? Das wissenschaftsorganisatori-
sche Verhältnis der Theologie zu den Religionsge-
meinschaften, Wiesbaden 2017.

9	 Edelbrock, Anke: Interreligiöses Lernen im Religions-
unterricht. Impulse und Anregungen aus der konfes-
sionellen Kooperation für die Weiterentwicklung ei-
ner interreligiösen Religionspädagogik. In: Schweitzer,
Friedrich / Schlag, Thomas (Hg.): Religionspädagogik 
im 21. Jahrhundert, Gütersloh / Freiburg i. B. 2004, 
186–196; Boehme, Katja: Fächergruppe Religionsun-
terricht in interreligiöser Kooperation. In: Schröder, 
Bernd (Hg.): Religionsunterricht – wohin? Modelle 
seiner Organisation und didaktischen Struktur, Neu-
kirchen-Vluyn 2014, 31–44. 

 � Lässt sich ein ‚Religionsunterricht für alle‘, der 
im Rahmen von Art. 7, Abs. 3 GG angesiedelt 
sein soll, wirklich so viel einfacher organisieren 
als der traditionell konfessionelle Unterricht?

 � Läuft ein ‚Religionsunterricht für alle‘ nicht 
Gefahr, die Wahrheitsfrage als eigentliches 
Proprium zu übergehen und sich stattdessen 
auf Fragen der Ethik zu konzentrieren?

 � Verfehlt ein solcher Unterricht nicht damit 
den elementaren Anspruch religiöser Bil-
dung, nämlich zur Entscheidungsfähigkeit in 
Sachen Religion und Glaube zu führen?

 �I st der Verzicht auf die Innenperspektive 
einer Glaubenstradition nicht eine unange-
messene didaktische Reduktion von Religion 
als Gegenstand von Religionsunterricht?

Diesen Fragen soll in den folgenden Abschnit-
ten nachgegangen werden.

2. 	Der schulpolitische Kontext:  
	 die Frage der unterrichtlichen  
	 Organisationsform

Religionsunterricht wird in der Bundesrepublik 
Deutschland schon jetzt in unterschiedlichen 
Formaten durchgeführt, die hinlänglich bekannt 
sind.10 Es ist aber sicherlich hilfreich, diese noch 
einmal kurz ins Gedächtnis zu rufen: Neben dem 
in den meisten Ländern der Republik etablier-
ten konfessionellen Religionsunterricht gemäß  

10	 Zur Übersicht vgl. für den evangelischen Religions-
unterricht Rothgangel, Martin / Schröder, Bernd (Hg.): 
Evangelischer Religionsunterricht in den Ländern 
der Bundesrepublik Deutschland: Empirische Da-
ten – Kontexte – Entwicklungen, Leipzig 2009. Für 
den katholischen Religionsunterricht vgl. zusam-
menfassend Sajak, Clauß P.: Religion und Schule. 
In: Ders.: Religion unterrichten. Voraussetzungen,
Prinzipien, Kompetenzen, Seelze 2013, 21–30. Zu 
den unterrichtlichen Modi der verschiedenen For- 
mate vgl. Kenngott, Eva-Maria / Englert, Rudolf /
Knauth, Thorsten (Hg.): Konfessionell – interreligiös – 
religionskundlich. Unterrichtsmodelle in der Diskus-
sion, Stuttgart 2015.
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Art. 7, Abs. 3 GG in gemeinsamer Verantwortung 
von Religionsgemeinschaft und Staat gibt es 
zum einen als Sonderform den nicht bekennt-
nisgebundenen, staatlichen Religionsunterricht 
an öffentlichen Schulen, der in einem religions-
kundlichen Modus Schüler/-innen über Religion 
und Weltanschauung informieren will. Dieser 
Unterricht ist aufgrund einer Klausel im Grund-
gesetz der Bundesrepublik Deutschland, näm-
lich dem Art. 141 GG, nur in einem Bundesland 
möglich, nämlich in Bremen.11 Es ist nicht ohne 
Ironie, dass dieser religionskundliche Unterricht 
ein Ergebnis von innerkonfessionellen, nämlich 
evangelischen Streitigkeiten im 19. Jahrhun-
dert gewesen ist, aufgrund derer der Senat des  
Stadtstaates Bremen damals den Religionsunter-
richt den Religionsgemeinschaften abgenom-
men hatte.

Es gibt in einem zweiten Stadtstaat, nämlich 
in Hamburg, jenes Modell, das dem hier be-
handelten Diskurs seinen Namen gegeben hat: 
den ‚Religionsunterricht für alle‘. Hier hat bis zum 
Jahre 2012 die Evangelisch-Lutherische Kirche 
in Hamburg ihren Religionsunterricht in einer  
besonderen regionalen Interpretation von Art. 7, 
Abs. 3 GG als einen an angelsächsische Formate 
angelehnten multireligiösen Religionsunterricht 
gestaltet, in dem trotz evangelischer Verantwor-
tung und evangelischer Lehrkraft Schüler/-innen 
aller religiösen Bekenntnisse einer Klasse zu ei-
nem gemeinsamen Religionsunterricht einge-
laden werden, der sich vor allem als dialogisch 
versteht.12 

11	I nwieweit der Ethikunterricht in Berlin und das um-
strittene Fach Lebensgestaltung – Ethik – Religions-
kunde (LER) einen Religionsunterricht im weitesten 
Sinne darstellen, kann hier nicht diskutiert werden.

12	 Vgl. Doedens, Folkert / Weiße, Wolfram: Religion un-
terrichten in Hamburg. In: Rothgangel / Schröder 
2009 [Anm. 10], 129–156; Knauth, Thorsten: Dialogi-
scher Religionsunterricht. Der Hamburger Weg ei-
nes Religionsunterrichts für alle. In: WiReLex (https://
www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100125/). 

Dieses Modell ist zur Zeit im Umbruch, da 
der Stadtstaat Hamburg für die Jahre 2012 bis 
2015 einen Organisations- und Qualitätsent-
wicklungsprozess für den evangelischen Religi-
onsunterricht beschlossen hat.13 Zur Zeit ist es 
noch nicht offiziell, welche Form der neue ‚Reli-
gionsunterricht für alle‘ annehmen wird, aber es 
ist davon auszugehen, dass es zu einer stärkeren 
Beteiligung anderer Religionsgemeinschaften 
in staatskirchenrechtlicher wie religionspäda-
gogischer Form an einem gemeinsamen ‚Reli
gionsunterricht für alle‘ kommen soll.

Damit wäre ein drittes Modell benannt, das 
neben die beiden bisher existierenden Modelle 
eines Religionsunterrichts im Klassenverband 
gestellt werden muss, nämlich das eines Reli
gionsunterrichts in multikonfessioneller bzw. mul-
tireligiöser Organisationsform. Wie dies funkti-
onieren kann und soll, ist in Hamburg in den 
vergangenen Jahren intensiv diskutiert wor-
den. Grundidee ist hier, wie oben beschrieben, 
dass sich verschiedene Religionsgemeinschaf-
ten zusammenschließen, um in einer beson-
ders intensiven Form der Kooperation gemein-
sam Lehrpläne abzustimmen, Lehrer/-innen 
auszubilden und Schülerinnen und Schülern ih-
rer Konfession bzw. Religion in einem gemein-
samen Unterricht die Möglichkeit interkonfes-
sioneller und interreligiöser Lernprozesse zu 
geben. Wie dieser Unterricht in der Praxis aus-
sehen soll, ist geplant und evaluiert, aber noch 
nicht öffentlich. Klar ist, dass die Schüler/-innen 

13	 Zu den jüngsten Entwicklungen des Religionsunter-
richts für alle in Hamburg vgl. die Ausführungen des 
Fachreferenten für den Religionsunterricht in der 
Behörde für Schule und Berufsbildung Jochen Bauer:
Die Weiterentwicklung des Hamburger Religions-
unterrichts in der Diskussion zwischen Verfassungs-
recht und Schulpädagogik. In: Zeitschrift für evan-
gelisches Kirchenrecht 59 (2014) 227–256; Ders.: 
Religionsunterricht für alle – aktuelle Entwicklungen. 
Vortrag auf einem Symposium des Erzbistums Ham-
burg zum Religionsunterricht in Hamburg am 15.  
Februar 2015 (von Jochen Bauer zur Verfügung ge-
stelltes Manuskript), Hamburg 2015.
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Uunterricht für alle Hamburger Perspektiven zur mentes der Weltreligionen, Unchen - Zürich 19937
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aus den verschiedenen Bekenntnissen und Re-
ligionen wechselweise sowohl zusammen als 
auch in religionsspezifischen bzw. phasenbe-
zogenen Kleingruppen lernen sollen.14 

Mit Blick auf die oben angesprochenen 
Ergebnisse aus der wissenschaftlichen Be-
gleitung des konfessionell-kooperativen Reli
gionsunterrichts in Baden-Württemberg muss 
man vermuten, dass ein solcher aufwendig or-
ganisierter Religionsunterricht vor erheblichen 
verwaltungstechnischen wie unterrichtsprak-
tischen Schwierigkeiten stehen wird. Auch ist, 
genauer betrachtet, ein solcher Religionsunter-
richt nur noch wenig zu unterscheiden von der 
Art und Weise, wie in konfessionell-kooperati-
ven Lernzusammenhängen Unterricht gestal-
tet wird, nämlich letztendlich im Zweischritt 
der bekenntnisgebundenen konfessionellen 
Lerngruppe und einer ergänzenden Phase in 
einer gemeinsamen Unterrichtsgruppe. Ein 
solcher Unterricht, sollte er in Hamburg Ge-
stalt annehmen, wäre in gewissem Sinne eine 
weiterentwickelte Variation der traditionellen 
Fächergruppe von Karl-Ernst Nipkow.15 

‚Religionsunterricht für alle‘, in dem alle 
Schüler/-innen gemeinsam Religionsunterricht 
durchlaufen, ist auf den ersten Blick eine an 
Schülerinnen und Schülern und der immer wei-
ter schwindenden Bedeutung von Religion in 
unserer Gesellschaft orientierte Form religiöser 
Bildung in der öffentlichen Schule, die zunächst 
einmal naheliegend und vernünftig erscheint. 
Nichtsdestotrotz ergeben sich auf den zweiten 
Blick aus religionspädagogischer Perspektive 
eine Reihe von Anfragen, die im Folgenden als 
drei Problemkreise beschrieben werden sollen.

14	 So bei Bauer 2015 [Anm. 13], 16.

15	 Vgl. Nipkow, Karl-Ernst: Der Weg der Fächergrup-
pe mit einem dialogorientierten, mehrseitig koo- 
perierenden evangelischen Religionsunterricht. In:  
Doedens, Folkert / Weiße, Wolfram (Hg.): Religions-
unterricht für alle. Hamburger Perspektiven zur  
Religionsdidaktik, Münster – New York u. a. 1997, 
89–106.

Die juristische, genauer gesagt die staats- 
kirchenrechtliche Problematik eines ‚Religions
unterrichts für alle‘, ist hier nicht zu diskutieren, 
beschäftigt aber Juristinnen und Juristen wie 
Kirchenrechtler/-innen schon seit geraumer Zeit.

3. 	Das epistemische Problem:  
	 Ethos statt religiöse Wahrheit
Ein Religionsunterricht, der auf die Einfüh-
rung in die Binnenperspektive einer Religi-
onsgemeinschaft, also auf den Nachweis der 
Plausibilität ihrer für wahr gehaltenen Glau-
benssätze und die Erläuterung der daraus  
resultierenden Praxis bewusst verzichtet, muss 
letztendlich die Wahrheitsfrage ausklammern 
oder aber diese in einer Art und Weise ab-
handeln, dass sie letztlich dem gesamtge-
sellschaftlichen weltanschaulichen Konsens 
entspricht. Damit geht aber einher, dass das, 
was den „Glutkern“ (Bernhard Dressler) jeder 
Religion ausmacht, nämlich die Überzeugung, 
dass das, was geglaubt wird, so relevant für 
den Menschen ist, dass er dafür öffentlich auf- 
und eintreten will, in einem solchen Unterricht 
nicht vorkommt, sondern – so ist es im religi-
onspädagogischen Diskurs dann üblich – in 
andere Lernorte wie die Pfarrgemeinde oder 
die Familie verschoben wird. 

Die Konsequenz einer solchen ‚Zivilisie-
rung‘ religiöser Wahrheit liegt darin, dass 
ein solcher Religionsunterricht vor allem re-
ligionspluralistische bzw. metatheoretische 
Vorstellungen von Religion im Unterricht ver-
mitteln wird. Es ist kein Wunder, dass die von 
Hans Küng und seiner Schülerschaft vertre-
tene Idee eines die Religionen verbindenden 
bzw. transzendierenden Weltethos16, das der 

16	 Vgl. Küng, Hans / Kuschel, Karl-Josef (Hg.): Erklärung 
zum Projekt Weltethos. Die Deklaration des Parla-
mentes der Weltreligionen, München – Zürich 1993; 
mit Blick auf den Religionsunterricht Rehm, Johannes: 
Erziehung zum Weltethos, Göttingen 2002.
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bar, Augsburg 201
zu anderen Ördert eIner aNgEMESSEC- Vgl zu Hamburger ÄAnsatz n der Religionslehrer-
mMer) Dostkonventionellen Religiosität en edIg- bildung 'eiße, Wolfgang (Hg.): Theologie ım D/ural.
lıch konventlionelles Beliebigkeitsdenken un HINe akademische Herausforderung, unster — New

York 2009Cdamlit verbunden en wenIg ausclifferenziertes
Vgl zu ÄAnsatz einer komparativ-theologischen
Lehrerbildung das Daderborner Modell VorT) Stosch,

1/ [)ass Religionslehrer/-innen a7ZuUu tendieren, ı AaUs' eiträge zur Komparatıven Theologie. KOM-
Unterricht religionspluralistische Dositionen D  IV Theologie als Wegwelser n der \Malt der
vertreten, hat Hans-Georg JeDertz cschon Trüh E - Religionen, Daderborn 20172 Zum Begriff der KOM-
Z Vgl jebertz, Hans-Georg: Religiöse LernproO- Daratıven Theologie erklärend Bernhardt, einNo.

und religionstheologisches Bewusstsen. In Comparative eology. etween eology and Reli-
Van der Ven, Johannes A./ Ziebertz, Hans-Georg (Hg.) QgIOUS tudies In Religions 3/2012, 064—-9/7/)
Religiöser D/’uralismus und Interreligiöses Lernen, nalysen und Perspektiven Jefert der Samı-
Kampen 1994, 234310275 mMme] band Burrich ter, Rita /Langennorst, ergvon
Vgl Kuschel, Karl-Josef Streit Abraham VWa Stosch, aus (Hg.) Komparatıve Theologie. Heraus-
en, rısten und Muslime LrenntT und VWAS NTZ forderung tür die Religionspädagogik. Perspektiven
eint, Düsseldorf 2006, hMier m Besonderen den zukunftsfähigen interreligiösen Lernens, Daderborn
theologischen Differenzen 230247 201715
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friedlichen Weiterentwicklung der menschli-
chen Zivilisation dienlich sein soll, unter Re-
ligionslehrerinnen und Religionslehrern wie 
auch unter Schülerinnen und Schülern sich 
großer Beliebtheit erfreut.17 Wer im Religions-
unterricht das Modell von Küng vorgestellt 
und diskutiert hat, weiß, dass eine solche 
Funktionalisierung von Religion für Schüler/-
innen heute absolut sinnvoll und evident er-
scheint. Sie passt letztendlich ja auch zu der 
Beliebigkeit, mit der in unserer säkularisierten 
Gesellschaft letzte Elemente religiöser Prakti-
ken oder Stile nur noch zeitweise anverwandt 
und anverwandelt werden. 

Genau daraus wächst aber die Gefahr, dass 
das, was Religion zum tagtäglichen Thema in 
Medien und Politik macht, im Religionsunter-
richt keinen Ort finden kann: Der Anspruch von 
Religion, nur allzu oft mit Gewalt gegen ande-
re Religionen oder Nicht-Gläubige verbunden, 
dass die eigene Wahrheit inklusiv oder sogar ex-
klusiv mit einem Vorrang für die eigene Position 
gegenüber anderen Wahrheitsansprüchen vor-
zuziehen ist, wird im Unterricht keine Rolle spie-
len und damit letztendlich als eine elementare 
Facette von Religion mit fundamentaler gesell-
schaftlicher Bedeutung ausgeklammert.18 Ein 
solcher Unterricht birgt zum einen die Gefahr, 
Religion zu einer Frage der Ethik herabzustufen, 
zum anderen fördert er statt einer angemesse-
nen postkonventionellen Religiosität ein ledig-
lich konventionelles Beliebigkeitsdenken und 
damit verbunden ein wenig ausdifferenziertes 

17	 Dass Religionslehrer/-innen dazu tendieren, im 
Unterricht v. a. religionspluralistische Positionen zu 
vertreten, hat Hans-Georg Ziebertz schon früh ge-
zeigt. Vgl. Ziebertz, Hans-Georg: Religiöse Lernpro-
zesse und religionstheologisches Bewusstsein. In: 
Van der Ven, Johannes A. / Ziebertz, Hans-Georg (Hg.): 
Religiöser Pluralismus und Interreligiöses Lernen, 
Kampen 1994, 233–275. 

18	 Vgl. Kuschel, Karl-Josef: Streit um Abraham. Was 
Juden, Christen und Muslime trennt – und was sie 
eint, Düsseldorf  2006, hier im Besonderen zu den 
theologischen Differenzen 239–247.

religiöses Bewusstsein bei Schülerinnen und 
Schülern heute.19 

Entsprechend begnügt sich die in Hamburg 
wie auch in angelsächsischen und skandinavi-
schen Kontexten heimische liberale protestan-
tische Schultheologie immer noch mit einem 
religionstheologischen Pluralismus, der ja aka-
demisch mittlerweile in die Jahre gekommen 
ist und inzwischen nicht nur in der katholischen 
Theologie kritisch gesehen wird.20 In den be-
kenntnisgebundenen Theologien wird aber 
nun schon seit einigen Jahren mit viel Gewinn 
die sogenannte ‚Komparative Theologie‘ ge-
pflegt, deren zentrales Grundanliegen es ist, 
um die Wahrheitsfrage zu ringen und ange-
sichts der Vielfalt menschlicher Antworten auf 
die letzte Wirklichkeit in der rechten Weise von 
Gott zu sprechen.21 Dies scheint doch mit Blick 
auf die Frage religiöser Wahrheit die eigentlich 
angemessene Verfahrensweise für die Kontexte 
religiöser Bildung zu sein – an der Universität 
wie auch in einem bekenntnisgebundenen Re-
ligionsunterricht.22

19	 Vgl. zu den entwicklungspsychologischen Implika-
tionen Kuld, Lothar: Wie Kinder und Jugendliche 
Religion verstehen. Das Entscheidende ist unsicht-
bar, Augsburg 2011.

20	 Vgl. zum Hamburger Ansatz in der Religionslehrer-
bildung Weiße, Wolfgang (Hg.): Theologie im Plural. 
Eine akademische Herausforderung, Münster – New 
York u. a. 2009. 

21	 Vgl. zum Ansatz einer komparativ-theologischen 
Lehrerbildung das Paderborner Modell von Stosch, 
Klaus: Beiträge zur Komparativen Theologie. Kom-
parative Theologie als Wegweiser in der Welt der  
Religionen, Paderborn 2012. Zum Begriff der Kom-
parativen Theologie erklärend Bernhardt, Reinhold: 
Comparative Theology. Between Theology and Reli-
gious Studies. In: Religions 3/2012, 964–972.

22	E rste Analysen und Perspektiven liefert der Sam-
melband Burrichter, Rita / Langenhorst, Georg / von 
Stosch, Klaus (Hg.): Komparative Theologie. Heraus-
forderung für die Religionspädagogik. Perspektiven 
zukunftsfähigen interreligiösen Lernens, Paderborn 
2015.
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25 Vgl Braunmühl, Susanne on /Kuß, Britta/Müller,ran? Rabeya VWaeor ın ich? VWaeor Bıst [)u? Unterric|  G-
materlalien für die Grundschule, München 2014 und
die weıteren an der ım Kösel-Verlag erschiene-
men el

Vgl ajak, au (Hg.) Trialogisc | ernen. Bau-
ctemme für die nterkulturelile un interreligiöse
Projektarbeit, Seelze 2010: ajak, aU: P /Muth,

24 Gemeinsame Synode der Bistüumer mn der Bundes- Annkathrin Standarads tür das trialogische | ernen.
republ! Deutschlan. „Der Religionsunterricht n der nterkulturelle und interreligiöse Oompetenz n der
Schule In Gemermnsame Synode der JIstumer n Schule fördern, Bad Homburg 2011: Langennorst,
der Bundesrepubli Deutschlan Zielle Gesamt- €eOrg. Trialogische Religionspädagogik. Interreligi-
ausgabe, ng Deutschen Bischofskonferenz mIT sSEes | ernen zwischen udentum, ( hristentum und
einem Geleitwort VOT1 Kar/ ardınal Lehmann, Frei- Islam, reiburg 2016
burg . Br. 1976/2012, 123-151, 387 27 Darauf mMmac Insbesondere Langennorst n den VOr1

Vgl MierzZzu austführlic! ajak, aU: Abstieg ns Tal Ihm Denannten trialogischen | erntfeldern un den
VOT1 Flah Ompetenz, Kanon und religiöse Bildung UÜberschriften „gemeInsam getrennt” kursiv P.5)
In: Theologische Revue 105 2009 4414572 aufmerksam: vgl ebd., 254304 Vgl auch Gerber,
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4. 	Das bildungstheoretische  
	 Problem: Lebenskunde statt  
	 religiöser Bildung

Des Weiteren steht zu befürchten, dass in 
einem Religionsunterricht für alle nicht nur 
die Wahrheitsfrage, sondern auch die ganz 
grundsätzliche Frage nach der Qualität reli-
giöser Bildung zu kurz kommt. Wenn unter 
religiöser Bildung ein Prozess verstanden 
wird, der Schüler/-innen hin zu Autonomie 
und Mündigkeit führen will, also das, was 
die Würzburger Synode in einer klassischen 
Formulierung als Entscheidungsfähigkeit in 
Sachen Glauben, Religion und Weltanschau-
ung bezeichnet hat,23 dann ist es notwendig, 
Lernprozesse so zu gestalten, dass die Welt-
zugänge erst einmal erschlossen und re-
flektiert werden müssen, über die dann ent-
schieden werden soll.24 Man kann ohne Frage 
dem konfessionellen Religionsunterricht an 
dieser Stelle den Vorwurf machen, dass auch 
er dies leider heutzutage nicht mehr zu leis-
ten vermag. Nichtsdestotrotz scheint eine 
adäquate Behandlung der verschiedenen 
Glaubens- und Religionstraditionen in einem 
‚Religionsunterricht für alle‘ noch weniger 
möglich als die in einer bestimmten religiö-
sen Tradition im konfessionellen Religions-
unterricht. Wie sollte dies auch funktionie-
ren? 

23	 Gemeinsame Synode der Bistümer in der Bundes-
republik Deutschland: „Der Religionsunterricht in der 
Schule“. In: Gemeinsame Synode der Bistümer in 
der Bundesrepublik Deutschland. Offizielle Gesamt-
ausgabe, hg. v. d. Deutschen Bischofskonferenz mit  
einem Geleitwort von Karl Kardinal Lehmann, Frei-
burg i. Br. 1976/2012, 123–151, 138f.

24	 Vgl. hierzu ausführlich Sajak, Clauß P.: Abstieg ins Tal 
von Elah. Kompetenz, Kanon und religiöse Bildung. 
In: Theologische Revue 105 (2009) 441–452.

Die vorliegenden Unterrichtsmaterialien25, die 
mit viel Aufwand und wohl auch großer finanzi-
eller Unterstützung im Kösel-Verlag in den letz-
ten Jahren erschienen sind, zeigen deutlich, wie 
stark der hier projektierte Religionsunterricht 
für alle auf das Religionsverbindende von Ju-
den, Christen, Muslimen und Aleviten setzt und 
dabei analog zur Wahrheitsfrage besonders auf 
die Elemente und Traditionen eingeht, die einen 
Vergleich zulassen und in denen dann logischer-
weise auch Gemeinsames im Sinne eines meta-
religiösen Tertium comparationis zu finden ist. 

Natürlich gibt es gerade im Bereich des tria
logischen Lernens, das Juden, Christen und 
Muslime in einen Lernprozess führen will, der 
zu einem höheren Bewusstsein für die gemein-
samen Quellen und Traditionen, zu Respekt 
für die Glaubenspraxis des Anderen und zur 
Wertschätzung seiner führen soll, einen großen 
gemeinsamen Stamm von Glaubensvorstellun-
gen, religiösen Werten und religiösen Prakti-
ken.26 Nichtsdestotrotz gibt es doch bereits bei 
diesen drei monotheistischen Religionen, die 
sich letztendlich ja alle auf Abraham berufen 
und somit eine große religionsgeschichtliche 
wie auch religionsphänomenologische Nähe 
zueinander haben, eine ganze Reihe von be-
deutenden Unterschieden und Differenzen:27 

25	 Vgl. Braunmühl, Susanne von / Kuß, Britta / Müller, 
Rabeya u. a.: Wer bin ich? Wer bist Du? Unterrichts-
materialien für die Grundschule, München 2014 und 
die weiteren Bände der im Kösel-Verlag erschiene-
nen Reihe.

26	 Vgl. Sajak, Clauß P. (Hg.): Trialogisch Lernen. Bau-
steine für die interkulturelle und interreligiöse 
Projektarbeit, Seelze 2010; Sajak, Clauß P. / Muth, 
Annkathrin: Standards für das trialogische Lernen. 
Interkulturelle und interreligiöse Kompetenz in der 
Schule fördern, Bad Homburg 2011; Langenhorst, 
Georg: Trialogische Religionspädagogik. Interreligi-
öses Lernen zwischen Judentum, Christentum und 
Islam, Freiburg 2016. 

27	 Darauf macht insbesondere Langenhorst in den von 
ihm benannten trialogischen Lernfeldern unter den 
Überschriften „gemeinsam – getrennt“ (kursiv C. P. S) 
aufmerksam: vgl. ebd., 254–394. Vgl. auch Gerber, 
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Es ist ja kein Zufall, dass die Geschichte von Ju-
den, Christen und Muslimen über die letzten 
zwei Jahrtausende vor allem eine Geschichte 
der Ausgrenzung, der Gewalt und der Bar-
barei gewesen ist. Solche Distinktionen, die 
von einer metareligiösen Ebene herab als für 
Schüler/-innen heute wenig relevant zu sein 
scheinen – so wird gern von Vertretern des 
Hamburger Religionsunterrichts mit Blick auf 
die Bedeutung von Schülerorientierung argu-
mentiert28 –, sind doch aber eigentlich genau 
die Elemente, die für eine Auseinandersetzung 
mit dem Glauben der anderen produktiv wä-
ren und die mit Blick auf die gesellschaftlichen 
und politischen Fragen heute die eigentliche 
Sprengkraft liefern. 

Zugespitzt gefragt, müsste ein Unterricht, 
der den Dialog fördern will und zu dem ver-
schiedene Religionen in einen Unterricht  
zusammengeholt werden sollen, nicht gera-
de das Trennende, das Unterscheidende, das 
schmerzhaft Distinktive immer wieder be-
tonen und hervorkehren? Nicht etwa, um zu 
Abwertung oder Diskriminierung zu führen, 
sondern um gerade das in das Bewusstsein 
der Schüler/-innen zu rücken, was aus einer bil-
dungstheoretischen Perspektive gesprochen 
exemplarisch und elementar ist, nämlich das, 
was den Islam zum Islam, das Judentum zum 
Judentum und das Christentum zum Chris-
tentum macht, drei große Weltreligionen, die 
eben nicht so einfach zusammenfinden und 

Uwe: Auf die Differenz kommt es an. Interreligiöser 
Dialog mit Muslimen, Leipzig, 2007, 73: „Nicht in ge-
meinsamen Formulierungen, sondern in der kon-
kreten Differenz von uns Menschen liegt Weiterbrin-
gendes. Die religiösen Unterschiede machen die re-
ligiösen (und anderen) Gemeinsamkeiten zualler-
erst gewinnbringend.“ 

28	 Vgl. exemplarisch Knauth, Thorsten: Zur Bedeutung 
von Religion in Schule und Lebenswelt von Jugend-
lichen in Hamburg. In: Josza, Dan-Paul / Knauth, 
Thorsten / Weiße, Wolfram (Hg.): Religionsunterricht, 
Dialog und Konflikt. Analysen im Kontext Europas, 
Münster – New York u. a. 2009, 35–103.

weder eine abrahamische Großreligion bilden 
wollen noch bilden werden. Gerade unter dem 
Aspekt der bildungstheoretischen Reflexion 
von Unterrichts- und Bildungszielen zeigt der 
Religionsunterricht für alle, zumindest wie er 
in seinen bisherigen Varianten vorliegt, doch 
große Schwächen und Leerstellen. 

Dazu trägt auch das häufig hervorgebrach-
te Argument bei, ein dialogischer Religions-
unterricht würde Schülerinnen und Schülern 
‚Spaß machen‘ und sie würden sich anders 
als im konfessionellen Religionsunterricht mit 
großem Engagement und entsprechender Be-
geisterung mit dem Thema beschäftigen. Hier 
zeigt sich im Religionsunterricht für alle eine 
bedenkliche Tendenz des heutigen Bildungs-
wesens allgemein. Offensichtlich ist es in un-
serer Spaß- und Erlebnisgesellschaft viel be-
quemer, mit Schülerinnen und Schülern das zu 
behandeln und das zu diskutieren, was sowieso 
bereits zu ihrer Lebens- und Erfahrungswelt  
gehört. In der Arbeit mit Studierenden merkt 
man leider allzu oft, dass diese Entwicklung  
den Deutsch-, Geschichts- und Fremdspra-
chenunterricht immer mehr erfasst. Auch der 
‚Religionsunterricht für alle‘ folgt – zumindest 
in der Argumentation seiner Apologeten – die-
sem bedenklichen Trend. 

Es ist aber allgemein als bekannt vorauszu-
setzen, dass, aus einer bildungstheoretischen 
Perspektive betrachtet, nicht das, was für 
Schüler/-innen heute wichtig ist, Gegenstand 
von Unterricht und Bildungsprozessen sein 
soll, sondern das, was sie für ihr Leben spä-
ter an Fertigkeiten und Fähigkeiten erlernen 
müssen. Das ist oft ein schwieriges Geschäft 
und sicherlich unbequemer für Lehrer/-innen, 
doch ist es ein absolut notwendiges Unterfan-
gen, wenn man die Schule als einen Ort von 
Bildung und nicht nur von wie auch immer 
begründeten Zertifizierungen versteht. Auch 
der ‚Religionsunterricht für alle‘ läuft sicher-
lich mehr als jeder konfessions- und religions-
gebundene Religionsunterricht Gefahr, sich 
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n eIner VIe| Oberfläc  ichen un micht Er- Religionen, wird cdas Vo Judentum verstehen
schöpfenden IS Dehandeln un begreifen, aber auch erleben un erfüh-

en können, WVWas sich eIinen Jüdischen Grund-
Chüuler, eInem Jüdischen Oberstufenschüler

Das religionsdidaktische Oder eIinen Jüdischen Studierenden Im Rah-
Problem Außen- men seiner Jüdischen Bildungsformate Im | AaU-
Innensicht fo SEINES | ebens auftut.

Der dritte Problemkreis schließtan den zweıten Insofern Ist das Argumen der Traditions-
d folgen doch AUuUS der bildungstheoretischen Uund Perspektivgebundenhei religiöser iIldunag
Reflexion ogischerweise rellgionsdidaktische micht MUur eines, das auf dem Gemeinschafts-
Fragestellungen. |)ie vertiefende Erarbeitung charakter Uund dem Traditionsbezug vVvon Ra-
VvVor Binnenperspektiven n den einzelnen Rali- Igion aufbaut, Ondern eines, das mach den
glonen, \WIE SIE der katholische, evangelische, Voraussetzungen Von | ern- Uund BildungsmÖög-

Ichkeiten n der Domaınn konstitutiver aUOo-udische Odcder Islamiıische Religionsunterricht
zumıindest elsten versucht, vAı eIner VOeTr- malıtät uüberhaupt rag en EINe konfessio-
kurzten Wahrnehmung un eIinen Oberfläch- nmelle D ZW. rellgionsbezogene relilglöse iIldunag
Ichen Verstehen VvVor Religion vorbeugen. HIN In getrennten Le  u  n vVeErMad, sOölche

metareligiösen Gememsamkeilten un Binnenperspektiven aufzutun, lJefert SIE EINe
Interessen VvVor Schulerinnen un Schulern Verbindlichkeit mIT lic auf die religlöse Pars-
Orlentlierter ‚Religionsunterricht für alle [äuft ektive \ TE auch eren gemeinschaftliche Ira-
agegen Gefahr, EINe der weniIgen ( hancen dition, die en Religionsunterricht für alle wohl
heute verspielen, mIT der Tradition un MUur schwer eilsten kannn VWO dies allerdings
der Gemeinschaft eIner spezifischen Religion micht elingt das S] dieser Stelle auscruck-

werden Kritiker wenden dieser lıch eingeraäumt da versagt konfessionelle
Stelle gern ein, dass dies micht cıe Aufgabe VvVor ildunag Ihrem eigentlichen Auftrag Uund
Schule SOI] verkenne sie, Cdass cdas Wea- stellt verständlicherweise damıit auch den kon-
er} der Religion GENAUSO uUbrigens \WIE cdas fessionellen Religionsunterricht n rage
esen eIner Fremdsprache Odcder sportlicher
Aktivitäten micht Uurc EINe Außenperspek-
t've un Reflexion auf der RBeobachterehbene
erschlossen werden kann, ondern Immer der

chmidt, Kar! Kirche, aat, Volk, udentum /ZwWie-Binnenperspektive n eIner religiösen Tradition gespäch ım Jüdischen enrnhaus n Stuttgart
becarf. Januar 033 In Pers. Neues Jestament uden-

Andreas Verhülsdon hat n diesem DDiskurs (um Kirche, München 1981, 149-—-1065, 159 Vgl
cdas Heruhmte Religionsgespräch Ja- n diesem Zusammenhang den Grundsatzbei-

trag Verhülsdonk, Ändreags: Ist der konfessionel-
MUar 1933 Im Jüdischen enNrnNaus n Stuttgart S Religionsunterricht oluralitätstähig? In Engiert,
zitiert, n dem artın Ruber sermmnen CVaNYdE- Rudolf / Schwab, Ulrich Schweitzer, Friedrich

(Hg.) 'eliche Religionspädagogik Ist Oluralitätsfä-Ischen Gesprächspartner die FEinsicht e- nig? Kontroversen eiınen Leitbegriff, reiburggenhie „Keln ensch außerhalb VvVor srael| . Br 2012, 5—27/; Pers. Identität und Dialog. Replik
au  Orsten Knauth In ebd., 49—_5)
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auf dieser Ebene der Schülerorientierung zu  
verlieren und die eigentlich bedeutenden, 
tiefen und wesentlichen Fragen der Religion 
(Schuld, Erlösung, Leiden, Theodizee usw.) 
in einer viel zu oberflächlichen und nicht er-
schöpfenden Weise zu behandeln.

5. 	Das religionsdidaktische  
	 Problem: Außen- statt  
	 Innensicht
Der dritte Problemkreis schließt an den zweiten 
an, folgen doch aus der bildungstheoretischen 
Reflexion logischerweise religionsdidaktische 
Fragestellungen. Die vertiefende Erarbeitung 
von Binnenperspektiven in den einzelnen Reli
gionen, wie sie der katholische, evangelische, 
jüdische oder islamische Religionsunterricht 
zumindest zu leisten versucht, will einer ver-
kürzten Wahrnehmung und einem oberfläch-
lichen Verstehen von Religion vorbeugen. Ein 
an metareligiösen Gemeinsamkeiten und an 
Interessen von Schülerinnen und Schülern 
orientierter ‚Religionsunterricht für alle‘ läuft 
dagegen Gefahr, eine der wenigen Chancen 
heute zu verspielen, mit der Tradition und 
der Gemeinschaft einer spezifischen Religion 
vertraut zu werden. Kritiker wenden an dieser 
Stelle gern ein, dass dies nicht die Aufgabe von 
Schule sei. Dabei verkennen sie, dass das We-
sen der Religion – genauso übrigens wie das 
Wesen einer Fremdsprache oder sportlicher 
Aktivitäten – nicht durch eine Außenperspek-
tive und Reflexion auf der Beobachterebene 
erschlossen werden kann, sondern immer der 
Binnenperspektive in einer religiösen Tradition 
bedarf.

Andreas Verhülsdonk hat in diesem Diskurs 
das berühmte Religionsgespräch am 14. Ja-
nuar 1933 im jüdischen Lehrhaus in Stuttgart 
zitiert, in dem Martin Buber seinem evange-
lischen Gesprächspartner die Einsicht entge-
genhielt: „Kein Mensch außerhalb von Israel 

weiß um das Geheimnis Israels.“29 Keiner, der 
auf das Judentum von außen schaut, und hat 
er noch so große Affinitäten und Leidenschaf-
ten für diese älteste aller monotheistischen 
Religionen, wird das vom Judentum verstehen 
und begreifen, aber auch erleben und erfüh-
len können, was sich einem jüdischen Grund-
schüler, einem jüdischen Oberstufenschüler 
oder einem jüdischen Studierenden im Rah-
men seiner jüdischen Bildungsformate im Lau-
fe seines Lebens auftut.

Insofern ist das Argument der Traditions- 
und Perspektivgebundenheit religiöser Bildung 
nicht nur eines, das auf dem Gemeinschafts
charakter und dem Traditionsbezug von Re-
ligion aufbaut, sondern eines, das nach den 
Voraussetzungen von Lern- und Bildungsmög-
lichkeiten in der Domain konstitutiver Ratio-
nalität überhaupt fragt. Indem eine konfessio-
nelle bzw. religionsbezogene religiöse Bildung 
in getrennten Lerngruppen vermag, solche 
Binnenperspektiven aufzutun, liefert sie eine 
Verbindlichkeit mit Blick auf die religiöse Pers-
pektive wie auch deren gemeinschaftliche Tra-
dition, die ein Religionsunterricht für alle wohl 
nur schwer leisten kann. Wo dies allerdings 
nicht gelingt – das sei an dieser Stelle ausdrück-
lich eingeräumt –, da versagt konfessionelle 
Bildung an ihrem eigentlichen Auftrag und 
stellt verständlicherweise damit auch den kon-
fessionellen Religionsunterricht in Frage. 

29	 Schmidt, Karl L.: Kirche, Staat, Volk, Judentum. Zwie-
gespäch im jüdischen Lehrhaus in Stuttgart am 
14. Januar 1933. In: Ders.: Neues Testament – Juden-
tum – Kirche, München 1981, 149–165, 159. Vgl. 
in diesem Zusammenhang den Grundsatzbei-
trag Verhülsdonk, Andreas: Ist der konfessionel-
le Religionsunterricht pluralitätsfähig? In: Englert, 
Rudolf / Schwab, Ulrich / Schweitzer, Friedrich u. a. 
(Hg.): Welche Religionspädagogik ist pluralitätsfä-
hig? Kontroversen um einen Leitbegriff, Freiburg 
i. Br. 2012, 15–27; Ders.: Identität und Dialog. Replik 
auf Thorsten Knauth. In: ebd., 49–52.



Bleiht der Ronfessionelle Konfession oder Religion eröffnen,
Schulerinnen und Schulern auch n der unda-Religionsunterricht mentalen Tiefendimension Vo Religion unddie Lösung? den mMIT ıhr verbundenen FTragen erecht

Was olg Nun AuUSs alledem Im etzten Satz Ist werden OÖsungen SINa das keine, Ohl aber
eudlllc geworden, dass auch der konfessionel- Merkposten für die weltere ellgionspadago-
o Religionsunterricht Immer wieder un schein- gische Diskussion. er aktuelle Diskurs
bar neutzutage mehr denn Je Gefahr äuft, die den konfessionell-kooperativen Religions-
eigentlichen ufgaben religlöser ildung Ver- Uunterricht zeigt, dass diese beiden
fahlen Insofern Ist RC verständlich, dass mMIIT lIc religionsdidaktischen Stellschrauben HE-
auf Il demographische Situation und die Jel- FOITLS Vo Verantwortlichen \WVIE Gestaltern
falt vor Religion un Religlosität n der Öffentli- des Religionsunterrichts n den lic
chen Schule mach FOormen un egen - MNMOmMmMEenN werden L S geht ıe rage, \WVTIO
Mes konfessionellen HZW. rellgionsgebundenen Man Oohne Uuberbordende Organisations- und
Religionsunterrichts esucht Ira AsSs dies mMIIT Verwaltungsstrukturen Le  u  n AUSs VOTr-

lIc auf ufgaben un Ziele rellgiöser ildung schiedenen Konfessionen und Religionsgrup-
mIChT Oohne e|Leres n einern \WIE Immer gearte- DEeN zusammenführen kann, und RS geht
ten, Vvor} verschliedenen Religionsgemeinschaf- sicherlich noch wichtiger ıe rage OI-
ten veran  rtetien Religionsunterricht für alle Ner angemMesSsechen ÄUS- und For  ildung für
geschehen VErMaY, \WIE RC Il Protagonisten Religionsliehrer/-Innen, die AUSs der atur des
und Befürworter EINESs Ölchen Ormates Immer Unterrichtsformats heraus noch cstar-
wieder nostulleren, Ist aber ezelgt worden kar Osilion und Tradıition arklaren mussen

Nichtscestotrotz Dleiht cdas Desiderat eIner als ısher. L S Ist allen für den Religionsun-
FOrM religilöser ildung n der Schule, die die terricht Verantwortlichen wünschen, dass
Deschriebenen ufträge eINIöst un trotzdem diese RBaustellen entsprechend ewirtschaftet
mMIIT lic| auf den Haum Öffentliche Schule n und Hearbeıtet werden Gelingt dies, dann
aNgeEeEMESSCHET und oraktizierbarer IS Rall- Ist die rage mach der organisatorischen
gionsunterricht möglich Mac] mussen rolstorm des Religionsunterrichts weniger
sicherlich ZWEI Anforderungen unabhängig relevanıt, als viele lauben
Vor FOrmat un Mocaell aufgegriffen un Hear-
heitet werden

zu eIinen MEeUee Organisationsformen, die
Dr auU. eter Sajakder wachsenden Zahl nicht-bekenntnisge-

bundener Schüler/-innen und der schwin- Drofessor für ReligionspddagogikK HNd FI-
daktıik des Religionsunterrichts, NSTUTU fürdenden Zahl christlicher Schüler/-innen n
Katholische Theologie HNd hre JIdakKtik,der Schule erecht werden,
Katholisch-Theologische Fakultät, W/AWUÜzu zweilten die Befähigung vVvon Religions-

lehrerinnen UNGC Religionslehrern, Bınnen- Munster, Hüfferstr. 2 f 140 Müiüunster

Derspektive n der vVvon Ihnen

Vgl zur Ubersicht ajak, aU: Konfessionell-
kooperativer Religionsunterricht. In VWIRel eX (WWW.
bibelwissenschaftft.de/de/stichwort/1 00235/ an
9 .04 201 71)

aja KDB 77 / 2017, 2453434  Sajak · RpB 77 / 2017, 25–34

 
6. 	Bleibt der konfessionelle  
	 Religionsunterricht  
	 die Lösung?

Was folgt nun aus alledem? Im letzten Satz ist 
deutlich geworden, dass auch der konfessionel-
le Religionsunterricht immer wieder und schein-
bar heutzutage mehr denn je Gefahr läuft, die 
eigentlichen Aufgaben religiöser Bildung zu ver-
fehlen. Insofern ist es verständlich, dass mit Blick 
auf die demographische Situation und die Viel-
falt von Religion und Religiosität in der öffentli-
chen Schule nach neuen Formen und Wegen ei-
nes konfessionellen bzw. religionsgebundenen 
Religionsunterrichts gesucht wird. Dass dies mit 
Blick auf Aufgaben und Ziele religiöser Bildung 
nicht ohne Weiteres in einem wie immer gearte-
ten, von verschiedenen Religionsgemeinschaf-
ten verantworteten Religionsunterricht für alle 
geschehen vermag, wie es die Protagonisten 
und Befürworter eines solchen Formates immer 
wieder postulieren, ist aber gezeigt worden. 

Nichtsdestotrotz bleibt das Desiderat einer 
Form religiöser Bildung in der Schule, die die 
beschriebenen Aufträge einlöst und trotzdem 
mit Blick auf den Raum öffentliche Schule in 
angemessener und praktizierbarer Weise Reli
gionsunterricht möglich macht. Dabei müssen 
sicherlich zwei Anforderungen unabhängig 
von Format und Modell aufgegriffen und bear-
beitet werden: 

 � zum einen neue Organisationsformen, die 
der wachsenden Zahl nicht-bekenntnisge-
bundener Schüler/-innen und der schwin-
denden Zahl christlicher Schüler/-innen in 
der Schule gerecht werden, 

  �zum zweiten die Befähigung von Religions-
lehrerinnen und Religionslehrern, Binnen-
perspektiven in der von ihnen vertretenen  

Konfession oder Religion zu eröffnen, um so 
Schülerinnen und Schülern auch in der funda-
mentalen Tiefendimension von Religion und 
den mit ihr verbundenen Fragen gerecht zu 
werden. Lösungen sind das keine, wohl aber 
Merkposten für die weitere religionspädago- 
gische Diskussion. Der aktuelle Diskurs um 
den konfessionell-kooperativen Religions-
unterricht zeigt, dass genau diese beiden 
religionsdidaktischen Stellschrauben be-
reits von Verantwortlichen wie Gestaltern 
des Religionsunterrichts in den Blick ge-
nommen werden. Es geht um die Frage, wie  
man ohne überbordende Organisations- und 
Verwaltungsstrukturen Lerngruppen aus ver-
schiedenen Konfessionen und Religionsgrup-
pen zusammenführen kann, und es geht – 
sicherlich noch wichtiger – um die Frage ei-
ner angemessenen Aus- und Fortbildung für 
Religionslehrer/-innen, die aus der Natur des 
neuen Unterrichtsformats heraus noch stär-
ker Position und Tradition erklären müssen 
als bisher.30 Es ist allen für den Religionsun-
terricht Verantwortlichen zu wünschen, dass 
diese Baustellen entsprechend bewirtschaftet 
und bearbeitet werden. Gelingt dies, dann 
ist die Frage nach der organisatorischen 
Großform des Religionsunterrichts weniger  
relevant, als viele glauben. 

Dr. Clauß Peter Sajak
Professor für Religionspädagogik und Di-
daktik des Religionsunterrichts,  Institut für 
Katholische Theologie und ihre Didaktik, 
Katholisch-Theologische Fakultät, WWU 
Münster, Hüfferstr. 27, 48149 Münster

30	 Vgl. zur Übersicht Sajak, Clauß P.: Konfessionell-
kooperativer Religionsunterricht. In: WiReLeX (www.
bibelwissenschaft.de/de/stichwort/100235/ [Stand: 
19.04.2017]).



ReligionspädagogikR angesichts
VvVon Konfessionslosigkeit
un Religionspluralität
Wahrnehmungen un Herausforderungen'

ern CAYrOder

Wahrnehmungen m Jahr 1950 50,6 % der Bevölkerung
|)as pe  rum der rellgilösen P/uralität n der Un Westdeutschland un West-Berlin) EVa

Bundesrepubli Deutschland ass sich auf elisch, weltere 45,5 % römisch-katholisch, —
verschliedene elsen, mMIIT verschliedenen lick- Clie brigen 3,6.% „andere p)
f ichtungen un Interpretationsschlüsseln ANad- rubrizieren.
ysieren: Vor allem Religionssoziologinnen un 2015 28,9 % der Bevölkerung nun-
-soziologen“, Theologinnen und Theologen“ als mehr n VWaest- HNd Ostdeutschland Omisch-
auch Historiker/-innen“ sind dieserm PrOozess katholisch, weltere 27,1 / evangelisch,®

dem ELWa 2 % Orthodoxe un mON-Chalce-beteiligt |)Ie hier vorgelegte Ichtung erfolgt n p)
eligionspädagogischem Interesse donensische ( hristen SOWIE 1 % nhänger %—

Jer grundlegende aceltten Vorn Religionsp- anderer christlicher Konfessionen; alles n
C)uralıtät sind n dieser Hinsicht unterscheiden allem also napp 60.% ( hristen

Daruber hinaus ehören ELWa 7 % der RevOl-
111 DPIuralıtät der Konfessionen kerung anderen Religionsgemeinschaften

un Religionen |)Ie Zahl der Muslime wird auf Napp
Unmittelbar einsichtig Ist Clie wachsend PIu- MIO etwa 6 Y% der Bevölkerung), die
‘alltät der n Deutschland orasenten Konfes- der Juden z B auf 200.000 0,25 %), die
sionen un Religionen. Im Zeitvergleich wird der Rucahisten auf gut 250.000 0,2 %) JE -
dies hesonders EuUudllc schätzt.‘ „Insgesamt echnetMI mach den

Ergebnissen des /Zensus 2011 mIT mindestens
2I MIo Anhängern ‚sonstiger Religion[en],

Schriftfassung eIines O!  S 0 8 201716 m Rah-
men der Jahrestagung der AKRK n Augsburg-Lei-
tershofen Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz Hg.)
Pollack, Detief/Müller, Olar Kirchen, Religionsgemein- Katholische Kirche n Deutschlan Zahlen und Fak-
SsCMaTtten und Religiosität. In Mau, Steffen/Schöneck, ten 015/16, onnn 016, 6TfT.
NMadine (Hg.) Handwörterbuch zur Gesellschaft Kirchenamt der FKT) (Hg.) Evangelische Kirche n
Deutschlands, \VAechaden 201 3, 42464476 Deutschlan Zahlen und Fakten zu kKirchlichen
Gräb, Witheim Sinnfragen. Transtormationen des eben, Hannover 201 O,
Religiösen n der modernen Kultur, Gütersioh 2006 DITZ genannten geschätzten Zahlen Nlale den Änga-
SO TWa Großbölting, Thomas: er verlorene Himmeael. en VOT1 NiINoMMEN: nttp://remid.de/inTfo
Glaube n Deutschlan cEeIt 1945, Göttingen 2012 zahlen an 271 201 /7)

11. 	 Wahrnehmungen

Das Spektrum der religiösen Pluralität in der 
Bundesrepublik Deutschland lässt sich auf 
verschiedene Weisen, mit verschiedenen Blick-
richtungen und Interpretationsschlüsseln ana-
lysieren: Vor allem Religionssoziologinnen und 
-soziologen2, Theologinnen und Theologen3 als 
auch Historiker/-innen4 sind an diesem Prozess 
beteiligt. Die hier vorgelegte Sichtung erfolgt in 
religionspädagogischem Interesse. 

Vier grundlegende Facetten von Religionsp-
luralität sind in dieser Hinsicht zu unterscheiden:

1.1	Pluralität der Konfessionen  
	 und Religionen

Unmittelbar einsichtig ist die wachsende Plu-
ralität der in Deutschland präsenten Konfes
sionen und Religionen. Im Zeitvergleich wird 
dies besonders deutlich:

1	 Schriftfassung eines Vortrags am 9.8.2016 im Rah-
men der Jahrestagung der AKRK in Augsburg-Lei-
tershofen.

2	 Pollack, Detlef / Müller, Olaf: Kirchen, Religionsgemein-
schaften und Religiosität. In: Mau, Steffen / Schöneck, 
Nadine M. (Hg.): Handwörterbuch zur Gesellschaft 
Deutschlands, Wiesbaden 2013, 464–476.

3	 Gräb, Wilhelm: Sinnfragen. Transformationen des 
Religiösen in der modernen Kultur, Gütersloh 2006. 

4	 So etwa Großbölting, Thomas: Der verlorene Himmel. 
Glaube in Deutschland seit 1945, Göttingen 2013.

 �I m Jahr 1950 waren 50,6 % der Bevölkerung 
(in Westdeutschland und West-Berlin) evan-
gelisch, weitere 45,8 % römisch-katholisch, 
die übrigen 3,6 % waren unter „andere“ zu 
rubrizieren.

 � 2015 waren 28,9 % der Bevölkerung (nun-
mehr in West- und Ostdeutschland) römisch-
katholisch,5 weitere 27,1 % evangelisch,6 zu-
dem etwa 2 % orthodoxe und non-chalce-
donensische Christen sowie 1 % Anhänger 
anderer christlicher Konfessionen; alles in 
allem also knapp 60 % Christen. 

 � Darüber hinaus gehören etwa 7 % der Bevöl-
kerung anderen Religionsgemeinschaften 
an: Die Zahl der Muslime wird auf knapp 
5  Mio. (etwa 6 % der Bevölkerung), die  
der Juden z. B. auf 200.000 (0,25 %), die 
der Buddhisten auf gut 250.000 (0,2 %) ge-
schätzt.7 „Insgesamt rechnet REMID nach den 
Ergebnissen des Zensus 2011 mit mindestens  
2,4 Mio. Anhängern ‚sonstiger Religion[en], 

5	 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): 
Katholische Kirche in Deutschland – Zahlen und Fak-
ten 2015/16, Bonn 2016, 6f.

6	 Kirchenamt der EKD (Hg.): Evangelische Kirche in 
Deutschland – Zahlen und Fakten zum kirchlichen 
Leben, Hannover 2016, 4.

7	 Die genannten geschätzten Zahlen sind den Anga-
ben von REMID entnommen: http://remid.de/info_
zahlen (Stand: 27.1.2017).

Religionspädagogik angesichts 
von Konfessionslosigkeit  
und Religionspluralität
Wahrnehmungen und Herausforderungen1

Bernd Schröder
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Glaubensrichtunglen| Oder Weltanschau- versionen, Ondern das rgebnis vVvon Austritten
Ng (3 Ya)“, angefangen HO] den Yeaezıden AauU$S Religionsgemeinschaften, AU$S den DPeI-
IS zZzur euen Gruppe der Weltdiener”® den großen christlichen Kirchen, zudem vVvon

Als „konfessionslos“ anzusprechen leiben Demografie UNGC Migration. Zuwanderung Ist
emnach einige Ungenauilgkeiten un Insbesondere die Ursache für die gestelgerte
Unwägbarkeiten vorbehalten 31 / der Prasenz Von Muslimen, Orthodoxen UNGC MON-

Bevölkerung, ELWa Milllonen enschen chalcedonensischen Christen, Juden Uund RBuc-
Auch wenr also n Deutschland derzeit noch histen AÄAnders formuliert: |)ie Verhältnisse n
ımmer qgut MIO ( hristen en Im Jahr Deutschland sind schwerlich als refigiöser Cr
1950 RC alleın n Weastdeutschland ahn- Deschreiben, ondern cher mern Vor-
ch viele? Ist der Uckgang der relativen schlag als tektonische FOormation mIIt elativ tra-
Zahl Christen, Cdamlıt einhergehend EINe dgen, aber Deharrlichen Verschiebungen.
Verschiebung des Konfessionsproporzes - Jese Entwicklung hat n den etzten Jah-
asten der evangelischen Christen, und, mIChHT ern weithin DOsitive eligionspädagogische Ra
zuletzt, Il Vervielfältigung der SONaNnz gefunden „Pluralitätsfreundlichkei  H IST

Religionsgemeinschaften unubersehbar DDer en IL wor der eligionspädagogischen Debatte
Religionswissenschaftliche edien- un In- geworden; “ die Bedeutung interreligiösen | er-
formationsdienst aV unterscheidet derzeit Men$sS wira allseits anerkannt; Interreligiöseg-

3500 Religionsgemeinschaften n Deutsch- MUNd und entsprechende Lernprozesse sind mMIChHtT
andı.'® äanger wıe nOoch n den 1960er-Jahren) der y IN-

KONzentTriert MNan sich auf die quantitativen naslalen Oberstufe vorbehalten, Ondern werden
Verhältnisse, uUuS$5 MNan hinzufügen: n dieser Dlu- Tür alle Altersstufen und Lernformate, E{Wa He-
ralen L andschaft SINa MUur drei Religionsgemeln- rOITS Im Elementarbereich, egrülst; einschlägige
cschaften zahlenmäßig STar vertireien, dass Onzepte ejJahen Im Grundsatz vergleichbare
CI als unubersehbar gelten können ‘Omisch- Prinziplen WIE „Lernen mMIIT- und vonenander
katholisches SOWIE evangelisches ( hristentum Uubereinander  d „Authentizität”, „Lebensweltbe-
und der siam, aneben die Gruppe der 50 L  ZUug”, USW.; das Ziel dereinschlägigen Lernprozesse
Konfessionslosen. IM Zeitvergleich mIT 05() ISt ass sich mIT eIner geglückten Formulierung der
die Stelle der mahezu kompletten UOrganisation
der Bevölkerung n 7WEO| annaherna gleich grofße

Vgl den Erklärungsmodellen TWa Pollack, Detiefchristliche Kırchen EINe Drittelung HIWa
Säkularisierung In moderner Mythos? tudien zu

21n Drittel der Bevölkerung Ist konfessionslos, religiösen ande|l n Deutschland, übingen 2003:;
römiIisch-katholisc und evangelisch R{[Wa 21n Pers. uckkenr des Religiösen? tudien zu religi-
Zwanzigstel musmiısch. sen ande|l n Deutschlan und Curopa ‚ Tübingen

2009, hMier 4—-58: Mers. eligion und gesellschaft-16 Verschiebung der Proporze Ist micht 1C| Differenzierung. tudien zu religiösen Aandel
das rgebnis Suchbewegungen UNC KON- n Curopa und den LUJSA Il, Tübingen 20716

Vgl AaZUu mamentlich ZWEeI an der VOTI einem
Öökumenischen Herausgeberkreis eraneiworteien

nttp://remid.de/info_zahlen/verschiedene/ an Ruchreihe „Religionspädagogik n öluraler (jesell-
SC Schweitzer, Friedrich/Schwab, Uirich/ Ziebertz,27 Januar 201 /7)

Waestdeutschlan inkl West-Berlin m Jahr
Hans-Georg (Hg.) Ntwurftf einer Dluralitätstähigen
Religionspädagogik HD(C, 1) Gütersioh - Freiburg

950 50,3 MIg FEinwohner/-innen. Mitglieder der Br 2002: FEngiert, Rudolf/Schwab, Ulrich / Schweitzer,
heiden grofßen Konfessionen y WIE ben Er- FEriedrich (Hg.) Walche Religionspädagogik IST Dlu-
Wa  nt, 96,4 Yo, alsg 45,3 MIO. Menschen. ralitätstfähig? Strittige Punkte und werteriführende Par-
nttp://remid.de/info_zahlen (Stand: 27. Januar 2017). spektiven HP, 17), reiburg Br 207
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Glaubensrichtung[en] oder Weltanschau-
ung[en]‘ (3 %)“, angefangen bei den Yeziden 
bis zur „Neuen Gruppe der Weltdiener“.8 

 � Als „konfessionslos“ anzusprechen bleiben 
demnach – einige Ungenauigkeiten und 
Unwägbarkeiten vorbehalten – ca. 31 % der 
Bevölkerung, etwa 25 Millionen Menschen. 

Auch wenn also in Deutschland derzeit noch 
immer gut 48 Mio. Christen leben – im Jahr 
1950 waren es allein in Westdeutschland ähn-
lich viele9 –, ist der Rückgang der relativen 
Zahl an Christen, damit einhergehend eine 
Verschiebung des Konfessionsproporzes zu-
lasten der evangelischen Christen, und, nicht 
zuletzt, die Vervielfältigung der vertretenen 
Religionsgemeinschaften unübersehbar: Der 
Religionswissenschaftliche Medien- und In-
formationsdienst e. V. unterscheidet derzeit 
ca.  350  Religionsgemeinschaften in Deutsch-
land.10 

Konzentriert man sich auf die quantitativen 
Verhältnisse, muss man hinzufügen: In dieser plu-
ralen Landschaft sind nur drei Religionsgemein-
schaften zahlenmäßig so stark vertreten, dass 
sie als unübersehbar gelten können: römisch-
katholisches sowie evangelisches Christentum 
und der Islam, daneben die Gruppe der sog. 
Konfessionslosen. Im Zeitvergleich mit 1950 ist an 
die Stelle der nahezu kompletten Organisation 
der Bevölkerung in zwei annähernd gleich große 
christliche Kirchen eine Drittelung getreten: Etwa 
ein Drittel der Bevölkerung ist konfessionslos, 
römisch-katholisch und evangelisch – etwa ein 
Zwanzigstel muslimisch.

Diese Verschiebung der Proporze ist nicht 
das Ergebnis reger Suchbewegungen und Kon-

8	 http://remid.de/info_zahlen/verschiedene/ (Stand: 
27. Januar 2017).

9	 Westdeutschland (inkl. West-Berlin) hatte im Jahr 
1950 ca. 50,3 Mio. Einwohner/-innen. Mitglieder der 
beiden großen Konfessionen waren, wie oben er-
wähnt, 96,4 %, also 48,3 Mio. Menschen. 

10	 http://remid.de/info_zahlen (Stand: 27. Januar 2017).

versionen, sondern das Ergebnis von Austritten 
aus Religionsgemeinschaften, v.a. aus den bei-
den großen christlichen Kirchen, zudem von 
Demografie und Migration. Zuwanderung ist 
insbesondere die Ursache für die gesteigerte 
Präsenz von Muslimen, orthodoxen und non-
chalcedonensischen Christen, Juden und Bud-
dhisten. Anders formuliert: Die Verhältnisse in 
Deutschland sind schwerlich als religiöser Markt 
zu beschreiben,11 sondern eher – so mein Vor-
schlag – als tektonische Formation mit relativ trä-
gen, aber beharrlichen Verschiebungen. 

Diese Entwicklung hat in den letzten 40 Jah-
ren weithin positive religionspädagogische Re-
sonanz gefunden: „Pluralitätsfreundlichkeit“ ist 
ein Leitwort der religionspädagogischen Debatte 
geworden;12 die Bedeutung interreligiösen Ler-
nens wird allseits anerkannt; interreligiöse Begeg-
nung und entsprechende Lernprozesse sind nicht 
länger (wie noch in den 1960er-Jahren) der gym-
nasialen Oberstufe vorbehalten, sondern werden 
für alle Altersstufen und Lernformate, etwa be-
reits im Elementarbereich, begrüßt; einschlägige 
Konzepte bejahen im Grundsatz vergleichbare 
Prinzipien wie „Lernen mit- und voneinander statt  
übereinander“, „Authentizität“, „Lebensweltbe-
zug“, usw.; das Ziel der einschlägigen Lernprozesse  
lässt sich – mit einer geglückten Formulierung der 

11	 Vgl. zu den Erklärungsmodellen etwa Pollack, Detlef: 
Säkularisierung – ein moderner Mythos? Studien zum 
religiösen Wandel in Deutschland, Tübingen 2003; 
Ders.: Rückkehr des Religiösen? Studien zum religi-
ösen Wandel in Deutschland und Europa II , Tübingen 
2009, hier v. a. 14–58; Ders.: Religion und gesellschaft-
liche Differenzierung. Studien zum religiösen Wandel 
in Europa und den USA III, Tübingen 2016. 

12	 Vgl. dazu namentlich zwei Bände der – von einem 
ökumenischen Herausgeberkreis verantworteten 
– Buchreihe „Religionspädagogik in pluraler Gesell-
schaft“: Schweitzer, Friedrich / Schwab, Ulrich / Ziebertz, 
Hans-Georg (Hg.): Entwurf einer pluralitätsfähigen 
Religionspädagogik (=   RPG 1), Gütersloh – Freiburg 
i. Br. 2002; Englert, Rudolf / Schwab, Ulrich / Schweitzer, 
Friedrich u. a. (Hg.): Welche Religionspädagogik ist plu-
ralitätsfähig? Strittige Punkte und weiterführende Per-
spektiven (= RPG 17), Freiburg i. Br. 2012.
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EKD-Denkschrift von 1994 – als Streben nach „Iden-
tität und Verständigung“ benennen.13 Weit weni-
ger klar und konsensfähig ist etwa der Umgang mit 
kleineren Religionsgemeinschaften, deren Integ-
rität und Menschenfreundlichkeit strittig ist, etwa 
mit „Zeugen Jehovas“,14 und die theologische Ver-
hältnisbestimmung zu anderen Religionen.

1.2	Pluralität im Inneren der Konfessionen  
	 und Religionen

Vergleichsweise wenig religionspädagogische Be- 
achtung gefunden hat demgegenüber die Plura-
lität innerhalb der Religionen und Konfessionen. 

Im Falle des Islam und des Judentums wird 
diese innere Pluralität sukzessive sichtbar und 
empirisch erkundet;15 empirisch gut dokumen-
tiert ist sie anhand der römisch-katholischen wie 
v.a. anhand der evangelischen Kirche. Die sog. 
EKD-Kirchenmitgliedschaftsuntersuchungen – 
seit den 1970er-Jahren jeweils im Abstand von 
zehn Jahren durchgeführt – erhellen als Differen-
zierungsfaktoren namentlich den Lebensstil und 
Bildungsgrad, das Geschlecht, die Region (Stadt – 
Land, Ost – West, Nord – Süd).16 Hinzuzufügen 

13	 Kirchenamt der EKD (Hg.): Identität und Verständi-
gung. Standort und Perspektiven des Religionsun-
terrichts in der Pluralität. Eine Denkschrift des Ra-
tes der EKD, Gütersloh 1994. Fortgeschrieben wurde 
diese Linie in Kirchenamt der EKD (Hg.): Religiöse Ori-
entierung gewinnen. Evangelischer Religionsunter-
richt als Beitrag zu einer pluralitätsfähigen Schule. 
Eine Denkschrift des Rates der EKD, Gütersloh 2014. 

14	 Vgl. dazu Lachmann, Rainer / Rothgangel, Martin /
Schröder, Bernd (Hg.): Christentum und Religionen 
elementar, Göttingen 2010, bes. 217–294.

15	 Vgl. die im Auftrag der Deutschen Islam Konferenz er-
stellten Studien von Haug, Sonja / Müssig, Stephanie /
Stich, Anja: Muslimisches Leben in Deutschland, 
Nürnberg 2009; Halm, Dirk / Sauer,Martina / Schmidt, 
Jana u. a.: Islamisches Gemeindeleben in Deutsch-
land, Nürnberg 2012; Ben-Rafael, Eliezer / Glöckner,
Olaf / Sternberg, Yitzhak (Eds.): Jews and Jewish Edu-
cation in Germany today, Leiden 2011; Fireberg, 
Haim / Glöckner, Olaf (Eds.): Being Jewish in 21st cen-
tury Germany, Berlin – Boston 2015. 

16	 Bedford-Strohm, Heinrich / Jung, Volker (Hg.): Vernetz-
te Vielfalt. Kirche angesichts von Individualisierung 

wäre der kulturelle Hintergrund – wenn gut 20 % 
der Gesamtbevölkerung und sogar gut 30 % der 
jungen Menschen in Deutschland unter 25 Jah-
ren einen Migrationshintergrund aufweisen,17 
dann steht das Gewicht dieses Faktors schwerlich 
in Frage, ablesbar etwa an den Prägungen und 
Bindungen türkischstämmiger Muslime, russland-
deutscher Protestanten und Juden ebenso wie 
polnischer Katholikinnen und Katholiken.

Obschon evident und in der praktischen 
Bildungsarbeit wirksam herrscht hinsichtlich 
dieser inneren Pluralität in der Religionspäda- 
gogik eher Schweigen als konzeptionelle Klar- 
heit18 – so gehört es zu den dringlichsten 
Baustellen, ein didaktisches Handlungsrepertoire 
für den Umgang mit fundamentalistischen 
Schülerinnen und Schülern der jeweils eigenen 
Religionsgemeinschaft zu entwickeln oder den 
Angehörigen kleinerer Religionsgemeinschaf- 
ten gerecht zu werden, die gewissermaßen im 
Windschatten ihnen nahestehender Konfes-
sionen bzw. Religionen segeln (z. B. Freikirchen-
Mitglieder, Altkatholiken, Jeziden). Zudem bedarf 
es schulischer und religionsgemeinschaftlicher 
Bildungsarbeit, die Schülerinnen und Schülern 
unterschiedlicher Lebensstil-Präferenzen gerecht 
zu werden vermag, z. B. durch Raumangebote, 
Mitarbeitende verschiedener kultureller Prägung 
usw. Im Kern steht auch die Frage nach Leitbild 
und Ziel religiöser Bildung im Umgang mit dieser 
Vielfalt zur Debatte. 

und Säkularisierung. Die fünfte EKD-Erhebung über 
Kirchenmitgliedschaft, Gütersloh 2015.

17	 Statistisches Bundesamt: Mikrozensus 2013; https://
www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/Gesellschaft-
Staat/Bevoelkerung/Mikrozensus.html (Stand: 27. Ja-
nuar 2017).

18	 Vgl. als Bestandsaufnahme Altmeyer, Stefan / Englert, 
Rudolf / Kohler-Spiegel, Helga u. a. (Hg.): Jahrbuch der 
Religionspädagogik 32 (2016): Ökumene im Religi-
onsunterricht, Göttingen 2016, darin etwa die Stu-
die von Joachim Willems: Russlanddeutscher Protes
tantismus, 133–143.
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1.3	Pluralisierung durch Globalisierung  
	 und ‚Südwanderung‘ des Christentums

Im Hintergrund der im nationalen Kontext 
wahrnehmbaren Veränderungen scheinen im-
mer deutlicher globale Phänomene auf. 

So wächst, weltweit betrachtet, die Zahl der 
Muslime schneller als diejenige der Christen, so 
dass für etwa das Jahr 2070 erwartet wird, dass 
der Islam erstmals als zahlenmäßig stärkste Re-
ligionsgemeinschaft gelten kann.19 

Das Christentum ist – global gesehen – un-
verkennbar in einer Südwanderung begriffen: 
Lebte 1910 die Mehrheit der Christen in Euro-
pa und Nordamerika, so bereits heute in Afrika, 
Südamerika und Südostasien. Philipp Jenkins 
hat in Anbetracht dessen konstatiert: „Christia-
nity has […] ceased to be a Euro-American re-
ligion and is becoming thoroughly global. [...] 
Over the last century […] the center of gravity 
in the Christian world has shifted inexorably 
[…] southward, to Africa and Latin America, and 
eastward, toward Asia. [...] Beyond the simple 
demographic transition there are countless im-
plications for theology and religious practice.“20

Migration bringt eine erhöhte Dichte von In-
teraktionen zwischen Religionsgemeinschaften 
bzw. deren Angehörigen mit sich. Ende 2015 
waren mit ca. 65 Millionen Menschen so viele 
wie nie zuvor auf der Flucht – 90 % von ihnen le-
ben in den Ländern der südlichen Hemisphäre, 
häufig im Nachbarland;21 die sog. Flüchtlings-
krise im Deutschland des Jahres 2015 war inso-
fern nur die Spitze des Eisbergs.

19	 Pew Research Center: The Future of World Reli-
gions. Population Growth Projections, 2010–2050, 
Washington 2015.

20	 Jenkins, Philip: The next Christendom. The coming 
of global Christianity, Oxford – New York 32011, XI, 
1 u. 6.

21	 UNHCR: Global Trends – forced displacement in 
2015, New York 2016.

Während dergleichen in der religionspädago-
gischen Theorie gelegentlich Einzug hält22 und 
eine gewisse Internationalisierung des Faches 
zu beobachten ist (die allerdings die südli-
che Welthälfte nur gelegentlich einbezieht),23 
spiegelt es sich in der Praxis religiöser Bildung 
kaum: Lehrpläne und Schulbücher kommen 
weithin ohne Beschäftigung mit den Christen-
tümern ‚des Südens‘ aus; Face-to-face- oder 
mediale Kommunikation zwischen Schülerin-
nen und Schülern der verschiedenen globalen 
Christentümer dürften rar sein, didaktische 
Konzepte für den Umgang mit Kindern und 
Jugendlichen, die in Christentümern der südli-
chen Welthälfte beheimatet sind, ebenso. Aller-
dings ist im Zuge der Auseinandersetzung mit 
der Flüchtlingsthematik der beiden zurücklie-
genden Jahre eine Fülle an Unterrichtsmaterial 
zu dieser Thematik erschienen.24

1.4	Konfessionslosigkeit als Facette  
	 von Religionspluralität

Wie unter 1.1 angedeutet, stellen die sog. Kon-
fessionslosen seit Ende der 1990er-Jahre die 
stärkste weltanschauliche ‚Gruppe‘ in Deutsch-
land dar: Schätzungsweise 25 Mio. Menschen 
sind ihr zuzurechnen – ein Drittel der Bevölke-
rung, Tendenz steigend. 

Konfessionslosigkeit ist regional, insbesonde-
re in Großstädten und in ländlichen Regionen, 
in Ost- und Westdeutschland prozentual unter-
schiedlich stark vertreten: Während Konfessi-
onslose in Ostdeutschland ca. 80 % der Bevölke-
rung ausmachen, sind es im Westen 20 %. Noch 

22	E benso exemplarisch wie wegweisend Simojoki,
Henrik: Globalisierte Religion. Ausgangspunkte, 
Maßstäbe und Perspektiven religiöser Bildung in 
der Weltgesellschaft (PThGG 12), Tübingen 2012.

23	 Vgl. Kaupp, Angela: Think Tank. Quo vadis, Religions
pädagogik? In: RpB 74 /2016, 129–132.

24	 Vgl. die Zusammenstellungen auf folgenden Home-
pages: https://www.gew.de/flucht-und-asyl/material-
fuer-die-praxis und http://www.religionsunterricht-
pfalz.de/index.php?id=485#_ (Stand: 27.1.2017). 
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Immer, auch Dald Fre mach der Wiederver- und micht Uber estimmte Indikatoren aufind-
InIgung, Ist Vor unterschliedlichen Religions- Dar) Änlässe und rsacnen für cas AÄAnwachsen
kulturen n Deiden Landestellen, auch Vorn eIner der Zahl erer, die keiner Religionsgemeinschaft
unterschiedlich jef verankerten Konfessionslo- angehören, scheinen demgegenüber weIltaus
igkeit sprechen: Waäahrend n Ostdeutschland klarer zu sen - sStWwon| vor allem die Folge gesell-
die ‚zugeschriebene‘ Dzw.,ererbte Konfessionslo- schaftlicher Rahmenbedingungen, ELWa der funk-
igkei dominiert, Ist E n Westdeutschland die tionalen Ausdifferenzierung UNSEerTEer Gesellschaft
‚erworbene Konfessionslosigkeit‘ Man kannn mMIt und die Abdrängung Vorn Religion Talı Private, die
ert Dickel Im esten eg noch Immer) Oolge einer,gefühlten‘ Wertediskrepanz zwischen
EINe „Kultur der Konfessionszugehörigkeit“ VOTr, ISC. scheinbar] rationaler Moderne und SC als
Im stien eine „Kultur der Konfessionslosigkeit“!- Irrationa| geltender| Religion, die olge fahlen-
Mn beiden | andestellen gilt Indes gleichermaßen: der Relevanz Vorn Religion für die Lebensführung
DE enschen, Clie keiner Religionsgemeinschaft der Einzelnen, und cdie Oolge konfessionsferner
angehören, sind ausgesprochen csalten n Ihrer Sozlalisation.“ Jedenfalls csenen „Konfessions-
Eigenschaft als Konfessionslose organısier Aaut I0S Ihre gewählte Lebensoption micht menr
remid sind E MUur 0,3% cdieser Personengruppe;“° als eNnzılar und können O] salbsthewusst

EINe Öffentliche KOomMUNIkationsstrukturcalhst 1n Verein \WIE der„Humanistische Verband
Deutschlands HVD) Zzahlt wohl MUur NAIT- schließen, weilche moOoderne Gesellschaften WEIT-
lieder, ELwa 0,025/ der Revölkeru ng 4/ gehend als Aakular Detrachtet”

ugleic sind Clie mIT dem Behelfsbegriff „Kon- Konfessionslosigkeit hat n der rellgionspäda-
fassionslose“ Dezeichneten 'ersonen n Ihren |)a- gogischen Debatte en wechselvolles Ma
SEINS- und Wertorlientierungen ausgesprochen Beachtung gefunden: ME 8Q \MAAT CI n der
vielfältig: er hereits ziUerte ert Dickel| er- westceutschen Debatte en marginales ema;
SCNHEeICE typologisierend vier Gruppen Erstiens n der Ostcdeutschen ebenso, insofern rellgions-
„gläubige Konfessionslose“ Ca 11 %0), zweıltens Dadagogisch roflektiertes Handeln micht auf die
„tolerante Konfessionslose“ Ca 17 %), drittens GewinnUung Konfessionsloser zielte, ondern
„normale Konfessionslose“ 21 %), Vviertens „voll- Konfessionslosigkeit ediglich als Unveränder-
dAistanzierte Atheisten“ Ca 51 Y).“ HIN Drazisere ıche Rahmenbedingunag DZW. als Vorzeichen
Beschreibung Ist Im eligionspädagogischen In- kirchlichen andelns konstatierte Nach der Wie-
Cressep ringen wunschenswert allerdings Ist dervereinigung wurce CI zunächst als spezifisch
SIE schwer zugänglich, ca negativo eMnnier Ostceutsche Herausforderung wahrgenommen;

Grsti ca den spaäten 2000er-Jahren wire CI als

25 Pickel, Gert Atheistischer sten und gläubiger VVeac- maßgebliche Kontextkonstellation religlöser MIE
dung UNGC kirchlichen andelns uüberhaupt icden-ten? der Konftfessionslosigkeit ım Innerdeut-

cschen Vergleich. In ers.  ammert, Korneliag (Hg.) tiNziert.?) HIN Dramatisierungsschub hat sich
eligion und Religiosität ım vereinigten Deutsch-
land, VWrechaden 201 1, 43—-/8,
nhttp://remid.de/info_zahlen an 271 201 /7) Pickel, Gerft‘ Konfessionsliose Rückgewinnbare KIr-

27 |Dazu TWa Giesecke, RoDert er Umanıistische Ver- chendistanzierte der überzeugte Religionslose? In
Schneider, Nikolaus/Bedford-Strohm,  n Heinrich/Jung,nand Deutschlands In lempelmann, eINNaN (Hg.)

Dialog und Auseinandersetzung mIT Atheisten und Volker (Hg.) Engagement und IndiHerenz. Kirchenmuit-
Humanısten W-Texte 216), Berlin 201 1, DA gliedschaft als cOZlale PraxIis, Hannover 2014, S0—83

Pickel, Gert Konfessionslose das ‚Residual‘ des E bd., l
( hristentums der Stutze des Atheismus? Je TWAa Domsgen, Michael/Evers, Dirk (Hg.) Her-
In Theo-wehb Zeitschrt für Religionspädagogik ausforderung Konfessionslosigkeit. Theologie ım
2013), 1, 2-31, 2271 cäkularen Kontext, LEIPZIG 2014; Käbisch, GVT
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immer, auch bald 30 Jahre nach der Wiederver-
einigung, ist von ‚unterschiedlichen Religions-
kulturen‘ in beiden Landesteilen, auch von einer 
unterschiedlich tief verankerten Konfessionslo-
sigkeit zu sprechen: Während in Ostdeutschland 
die ‚zugeschriebene‘ bzw. ‚ererbte Konfessionslo-
sigkeit‘ dominiert, ist es in Westdeutschland die 
‚erworbene Konfessionslosigkeit‘. Man kann mit 
Gert Pickel sagen: Im Westen liegt (noch immer) 
eine „Kultur der Konfessionszugehörigkeit“ vor, 
im Osten eine „Kultur der Konfessionslosigkeit“!25 
In beiden Landesteilen gilt indes gleichermaßen: 
Die Menschen, die keiner Religionsgemeinschaft 
angehören, sind ausgesprochen selten in ihrer 
Eigenschaft als Konfessionslose organisiert – laut 
remid sind es nur 0,3 % dieser Personengruppe;26 
selbst ein Verein wie der „Humanistische Verband 
Deutschlands (HVD)“ zählt wohl nur 21.000 Mit-
glieder, etwa 0,025 % der Bevölkerung.27 

Zugleich sind die mit dem Behelfsbegriff „Kon-
fessionslose“ bezeichneten Personen in ihren Da-
seins- und Wertorientierungen ausgesprochen 
vielfältig: Der bereits zitierte Gert Pickel unter-
scheidet typologisierend vier Gruppen: erstens 
„gläubige Konfessionslose“ (ca. 11 %), zweitens 
„tolerante Konfessionslose“ (ca. 17 %), drittens 
„normale Konfessionslose“ (21 %), viertens „voll-
distanzierte Atheisten“ (ca. 51 %).28 Eine präzisere 
Beschreibung ist im religionspädagogischen In-
teresse dringend wünschenswert (allerdings ist 
sie schwer zugänglich, da ex negativo definiert 

25	 Pickel, Gert: Atheistischer Osten und gläubiger Wes
ten? Pfade der Konfessionslosigkeit im innerdeut-
schen Vergleich. In: Ders. / Sammet, Kornelia (Hg.): 
Religion und Religiosität im vereinigten Deutsch-
land, Wiesbaden 2011, 43–78, 46. 

26	 http://remid.de/info_zahlen (Stand: 27.1.2017).

27	 Dazu etwa Giesecke, Robert U.: Der Humanistische Ver-
band Deutschlands. In: Hempelmann, Reinhard (Hg.): 
Dialog und Auseinandersetzung mit Atheisten und 
Humanisten (EZW-Texte 216), Berlin 2011, 23–44.

28	 Pickel, Gert: Konfessionslose – das ‚Residual‘ des 
Christentums oder Stütze des neuen Atheismus? 
In: Theo-web. Zeitschrift für Religionspädagogik 12 
(2013), H. 1, 12-31, 22f.

und nicht über bestimmte Indikatoren auffind-
bar). Anlässe und Ursachen für das Anwachsen 
der Zahl derer, die keiner Religionsgemeinschaft 
angehören, scheinen demgegenüber weitaus  
klarer zu sein. Es ist wohl vor allem die Folge gesell-
schaftlicher Rahmenbedingungen, etwa der funk-
tionalen Ausdifferenzierung unserer Gesellschaft 
und die Abdrängung von Religion ins Private, die 
Folge einer ‚gefühlten‘ Wertediskrepanz zwischen 
[sc. scheinbar] rationaler Moderne und [sc. als  
irrational geltender] Religion, die Folge fehlen-
der Relevanz von Religion für die Lebensführung 
der Einzelnen, und die Folge konfessionsferner  
Sozialisation.29 Jedenfalls sehen „Konfessions-
lose […] ihre gewählte Lebensoption nicht mehr 
als defizitär an und können dabei selbstbewusst 
an eine öffentliche Kommunikationsstruktur an-
schließen, welche moderne Gesellschaften weit-
gehend als säkular betrachtet“30. 

Konfessionslosigkeit hat in der religionspäda
gogischen Debatte ein wechselvolles Maß an 
Beachtung gefunden: Bis 1989 war sie in der 
westdeutschen Debatte ein marginales Thema; 
in der ostdeutschen ebenso, insofern religions-
pädagogisch reflektiertes Handeln nicht auf die 
Gewinnung Konfessionsloser zielte, sondern 
Konfessionslosigkeit lediglich als unveränder-
liche Rahmenbedingung bzw. als Vorzeichen 
kirchlichen Handelns konstatierte. Nach der Wie-
dervereinigung wurde sie zunächst als spezifisch 
ostdeutsche Herausforderung wahrgenommen; 
erst seit den späten 2000er-Jahren wird sie als 
maßgebliche Kontextkonstellation religiöser Bil-
dung und kirchlichen Handelns überhaupt iden-
tifiziert.31 Ein Dramatisierungsschub hat sich –

29	 Pickel, Gert: Konfessionslose – Rückgewinnbare Kir-
chendistanzierte oder überzeugte Religionslose? In: 
Schneider, Nikolaus / Bedford-Strohm, Heinrich / Jung, 
Volker (Hg.): Engagement und Indifferenz. Kirchenmit-
gliedschaft als soziale Praxis, Hannover 2014, 80–83. 

30	E bd., 81.

31	 Siehe etwa Domsgen, Michael / Evers, Dirk (Hg.): Her-
ausforderung Konfessionslosigkeit. Theologie im  
säkularen Kontext, Leipzig 2014; Käbisch, David: 



zumındest auf evangelischer eIle Uurc auch micht n dieser Erwartung, Ondern de-
cdiıe JUungste EKD-Kirchenmitgliedschaftsunter- rer allgemeine Ompetenzen zu Umgangd
uchung ergeben; emnach ekunde An mMIIT Religionen einschließender ildung willen,
Fünfte| der 14-21-Jährigen Kirchenmitglieder des rellgiös aufgeklärten un köommunika-
EINe hohe Austrittswahrscheinlichkeit.>“ In tionsfähigen Umgangs mitelnander n der (Je-
ZWE]I thetischen Formulierungen C! Il rellgl- callschaft un Ihrer Öffentlichkeit willen,
Oonspäaädagogische Herausforderung, cdiıe n die- der nneren Zwiesprache der einzelnen Getauf-
SEr emalı steckt, markiert ten un der Kirchef(n) angesichts des „ZWangs

zur Häaresie  H4 (Peter berger) willen.
m IC dieser Ihese geht E n religlöser MIE

‚Konfessionslosigkeit‘ hat fraglos strukturelle, dungsarbei mMIT Konfessionslosen UNC) zum The-
gesellschaftliche Gruüunde, dürfte aber z 1. auch 'a ‚Konfessionslosigkeit‘ wenliger Miıssion

UNC) Wachstum, ondern Praventlon Uund -r‚hausgemacht‘ sen Urc mangelnde Unterstut-
ZUNG für famliliale religlöse Erziehung, mangeln- halt Öffentlicher religilöser Diskursfähigkeit.
den Relevanzerweis Vorn ‚Religion Im Rahmen
iIrchlicher Vollzuge, eringe Schnittflächen rellg|- Religionspädagogische Pointierung
Oser ildung mIT konfessionslos Gehborenen Jede der vier Pluralisierungsaynamiken ctellt

m |ichtdieser T hese kommen als Baustellen cdas c<Ollte der Jeweils angefügte KUrZe Ähbschnitt
Iglöser Bildungsarbeit n den lic die chaffung zur eligionspädagogischen Relevanz VOTr Äu-
niedrigschwelliger ngebote Tür konfessionslose gen führen VOr en Runde! Vor Herausforcde-
Kinder und Jugenalic die konzeptionelle BEe- rungen un konfrontiert zugleic mMIIT Je eIner
rücksichtigung konfessionsloser Su$ Im R f das spezifischen Grundfrage:
verstärkte Aufgreifen Von Themen, die tür AaUuU$S- |)Ie Religionspluralität wirft Clie rage mach
trittsgenelgte / koöonfessionNsIose Su$ rFEleva nl sern der geelgneten Organisationsform religlöser
könnten eiwa die Konkurrenz der | ebensdeu- Ildung Im Haum der Öffentlichen Schule auf
Lungen, der Aufweils verschiedener | ebensstile verschiedene religions- Z konfessions-
christlicher Pragung, die Thematisierung Von spezifische Faächer en konfessionsbasiertes
Einbruchsstellen des Glaubens), die systemati- Fach „RU für alle  H Religionskunde),

die Innere P/uralität der Konfessionen er-csche Förderung tamıillaler religlöser Erziehung
streicht den Ruf mach eIner heterogeni-
tätssensiblen Jdaktik,

Thematisierung Vor ‚Konfessionslosigkeit‘ / |)Ia- die lobale Perspektive hinterfragt den The-
100 mIT ‚Konfessionslosen‘ erfolgt n religlöser menkatalog des Religionsunterrichts,
Ildung un Religionspädagogik nicht orimar cdas anomen der Konfessionslosigkeit cstellt

der Rüuckgewinnung der ‚Konfessionslosen‘ VOTr Clie Dildungstheoretische rage, OD cdas
für clie Kirchenmitgliedschaft willen un olglic emaää‚:?Weltdeutungs-

nerspektiven‘ unabhängig Vor der Je Derson-
Ichen Zugehörigkeit der | ernenden zu Ka-

Religionsunterricht und Konfessionslosigkeit. HINe NO}Nn der Allgemeinbildung echnen ıst
ta:  Idaktische Grundlegung, übingen 2014:; Rose, ass Man die Vvier Pluralisierungsadynamiken
Miriam/Wermke, AMichgel Konfession SI0SIg KeIit eute Abs ergibt sich, dass rellg|-wISschen Religiosität und Säkularität, LEIPZIG 2014

O56 ildung UNdC Religionspädagogik angesichts+ Bedford-Strohm/Jung 2015 Anm 16], 149. Vgl. a7ZuUu
chröder, Bernd/Hermelink, Jan /Leonhard, (Hg.) vVon Konfessionslosigkeit und Religionspluralität

ım OÖffentlichen Raum hinter die VorzeichenJugena und eligion, Stuttgart 2017

CAHYrOder KDB 77 / 2017, 357440 

zumindest auf evangelischer Seite – durch  
die jüngste EKD-Kirchenmitgliedschaftsunter- 
suchung ergeben; demnach bekundet ein 
Fünftel der 14–21-jährigen Kirchenmitglieder 
eine hohe Austrittswahrscheinlichkeit.32 In 
zwei thetischen Formulierungen sei die religi-
onspädagogische Herausforderung, die in die-
ser Thematik steckt, markiert:

 � These 1
‚Konfessionslosigkeit‘ hat fraglos v. a. strukturelle, 
gesellschaftliche Gründe, dürfte aber z. T. auch 
‚hausgemacht‘ sein: durch mangelnde Unterstüt-
zung für familiale religiöse Erziehung, mangeln-
den Relevanzerweis von ‚Religion‘ im Rahmen 
kirchlicher Vollzüge, geringe Schnittflächen religi-
öser Bildung mit konfessionslos Geborenen. 

Im Licht dieser These kommen als Baustellen re-
ligiöser Bildungsarbeit in den Blick: die Schaffung 
niedrigschwelliger Angebote für konfessionslose 
Kinder und Jugendliche, die konzeptionelle Be-
rücksichtigung konfessionsloser SuS im RU, das 
verstärkte Aufgreifen von Themen, die für aus-
trittsgeneigte / konfessionslose SuS relevant sein 
könnten (etwa die Konkurrenz der Lebensdeu-
tungen, der Aufweis verschiedener Lebensstile 
christlicher Prägung, die Thematisierung von 
‚Einbruchsstellen‘ des Glaubens), die systemati-
sche Förderung familialer religiöser Erziehung.

  �These 2
Thematisierung von ‚Konfessionslosigkeit‘ / Dia
log mit ‚Konfessionslosen‘ erfolgt in religiöser 
Bildung und Religionspädagogik nicht primär 
um der Rückgewinnung der ‚Konfessionslosen‘ 
für die Kirchenmitgliedschaft willen und folglich 

Religionsunterricht und Konfessionslosigkeit. Eine 
fachdidaktische Grundlegung, Tübingen 2014; Rose, 
Miriam / Wermke, Michael: Konfessionslosigkeit heute. 
Zwischen Religiosität und Säkularität, Leipzig 2014.

32	 Bedford-Strohm / Jung 2015 [Anm. 16], 149. Vgl. dazu 
Schröder, Bernd / Hermelink, Jan / Leonhard, Silke (Hg.):
Jugend und Religion, Stuttgart 2017.

auch nicht in dieser Erwartung, sondern um de-
ren (allgemeine Kompetenzen zum Umgang 
mit Religionen einschließender) Bildung willen, 
um des religiös aufgeklärten und kommunika-
tionsfähigen Umgangs miteinander in der Ge-
sellschaft und ihrer Öffentlichkeit willen, um 
der inneren Zwiesprache der einzelnen Getauf-
ten und der Kirche(n) angesichts des „Zwangs 
zur Häresie“ (Peter L. Berger) willen. 

Im Licht dieser These geht es in religiöser Bil-
dungsarbeit mit Konfessionslosen und zum The-
ma ‚Konfessionslosigkeit‘ weniger um Mission 
und Wachstum, sondern um Prävention und Er-
halt öffentlicher religiöser Diskursfähigkeit. 

1.5	Religionspädagogische Pointierung

Jede der vier Pluralisierungsdynamiken stellt – 
das sollte der jeweils angefügte kurze Abschnitt 
zur religionspädagogischen Relevanz vor Au-
gen führen – vor ein Bündel von Herausforde-
rungen und konfrontiert zugleich mit je einer 
spezifischen Grundfrage:

 � Die Religionspluralität wirft die Frage nach 
der geeigneten Organisationsform religiöser 
Bildung im Raum der öffentlichen Schule auf 
(verschiedene religions- bzw. konfessions-
spezifische Fächer – ein konfessionsbasiertes 
Fach „RU für alle“ – Religionskunde), 

 � die innere Pluralität der Konfessionen unter-
streicht v. a. den Ruf nach einer heterogeni-
tätssensiblen Didaktik,

 � die globale Perspektive hinterfragt den The-
menkatalog des Religionsunterrichts,

 � das Phänomen der Konfessionslosigkeit stellt 
vor die bildungstheoretische Frage, ob das 
Thema ‚Religion(en) / religiöse Weltdeutungs-
perspektiven‘ unabhängig von der je persön-
lichen Zugehörigkeit der Lernenden zum Ka-
non der Allgemeinbildung zu rechnen ist. 

Fasst man die vier Pluralisierungsdynamiken 
(Abs.  1.1–1.4) zusammen, ergibt sich, dass religi-
öse Bildung und Religionspädagogik angesichts 
von Konfessionslosigkeit und Religionspluralität – 
v. a. im öffentlichen Raum – hinter die Vorzeichen 
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‚Heterogenität und,‚forcierte Freiwilligkeit‘ ruücken „religiöse Orientierung 1ZU|] gewinnen”*. Doch die-
Religion Ist mamentlich für Junge enschen EINe Aufgabenstellung Dedceutet für unterschliedliche
„Option”” geworden: mMICHtT mehr, aber auch mMIChtT Gruppen Verschiedenes SO geht E firdas (emen-
weniger. 1656 Option Wächst z 1 nmoch Z Ver- darum, enntnIis, Kommunikationsfähig-
ang aberQEINe begründete Entscheidung keit, Toleranz SOWIE kritische Urteilsfähigkeit der

edingt UrC| Clie Pluralisierung der rellglÖ- Burger/-Innen Im Blick au  Je n Ihm prasenten Ha-
er} L andschaft sind zucdem mittelfristig fol- Igionen /Weltanschauungen ermöglichen (Öf-
gende Entwicklungen, die kirchliche UNgS- fantliche Rellgionspädagogik), und fürdie FEinzelnen
(mit)verantwortung betreffen, darum, n der komplexen P/uralität legaler, attrakti-

EMÖGRÄFISCH Verlust des Status eIner Ver, olausibler Optionen en für sich calhst als Lrag-
christlichen BevölkerungsmehNrheit Uundg ENT- äahig empfundenes Lebensführungs- und -Ceu-
sprechender ande| des Sendungsbewusst- tungsmodell en Oder Dewähren
SEINS der Kırchen „Volkskirc FUr Clie Religionsgemeinschaften ingegen,
GESELLSCHÄFTLICH-RECHTLIC Einebnung exemplarisch für die Evangelische oder auch
n die ehrzahl der Religionsgemeinschaften die Römisch-katholische) Kirche, heißt,religiöse
SYSIEMISCH Verlust Reichweite UNC) Orlientierung’ fördern,
Steuerungskraft kirchlicher Bildungs(mit}- angesichts der lebensweltlich-biografischen
Vera ntwortung Steuerung der ndıviduellen rage mach Ralı-
RGAÄANISATORISCH Schrumpfung vorn Teil- gion fÜür Möglichst viele enschen Schnittflä-
mehmer-Zahlen Uund Infrastruktur; äaußerer chen chaffen und christliche eutungs-
Druck n Ichtung ÖOkumenischer Zusammen- optionen „DUünNktlic (Rudolf Englert), Diausidel
arbeit n allen Öffentlichen eldern religlöser HNd kommunikationsstiftend einzuspielen,
Bildungsarbeit zwischen Kindertagesstätte angesichts eINes tarken Zwangs rationa|
UNC) Erwachsenenbildung Destimmter Lebensführung und gleichzeitig
DIDAKTISCH-MEIHODISCH zeitliche Uundg eIner zunehmend asthetischen Signatur Vor

sachliche Priorisierung didaktisch arranglerter Individualität Christhche eligion nicht RFr als
Religion VOT gelebter Religion Deutungsmuster, Ondern als „Lebensstil” (als
INHÄALILICH Plausibilitätsverlust refigiöser enrza Vor Lebensstilen) erfahrbar WeTr-

den assen,Deutungen der Wirklichkeit (durch Konkur-
(ENzZz Uuntereina nder und mIIt dem Sa kularen angesichts globaler Ungleichzeitigkeiten Clie
Paradigma; UuUrc Frorcierung konkurrierender Kommunikation InnNerhalb der eigenen Religi-
Deutungen n ethischen und Dildungspoliti- onsgemeinschaft tärken un ONIG aus

scChen Fragen). der weitweiten Ökumenizität des ( hristentums
Saugen,

angesichts der Pluralisierung der religiösen/Herausforderungen (nicht nur) weltanschaulichen | andschaft Dialog VE kriti-
für religiöse Bildung sche Auseinandersetzung suchen (und diese

ÄAngesichts rellglöser Pluralisierung geht E Im religionsgemeinschaftliche KomMunNIkation
Lehr-Lern-Angebot der Schule einerselts, der Rali- mMIt Änderen als Mocdell für Clie einzelinen NAIT-
gionsgemeinschaften andererseilts jeweils darum, lieder durchsichtig machen),

44 |Dazu Taylor, ( harles' HIN cäkulares Zeitalter, rankTur
aM 2009 (kana: OrIig J:  04GS, Hans: Glaube als SO der ıtel der ben bibliografierten Denkschri
Option, reiburg Br. 20172 der EKI) AUuUSs dem Jahr 2014 Anm 131
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‚Heterogenität‘ und ‚forcierte Freiwilligkeit‘ rücken. 
Religion ist namentlich für junge Menschen eine 
„Option“33 geworden: nicht mehr, aber auch nicht 
weniger. Diese Option wächst z. T. noch zu, ver-
langt aber i. d. R. eine begründete Entscheidung.

Bedingt durch die Pluralisierung der religiö-
sen Landschaft sind zudem mittelfristig u. a. fol-
gende Entwicklungen, die kirchliche Bildungs- 
(mit)verantwortung betreffen, zu erwarten:

 � demografisch: Verlust des Status einer 
christlichen Bevölkerungsmehrheit und ent-
sprechender Wandel des Sendungsbewusst-
seins der Kirchen („Volkskirche“)

 � gesellschaftlich-rechtlich: Einebnung 
in die Mehrzahl der Religionsgemeinschaften

 � systemisch: Verlust an Reichweite und 
Steuerungskraft kirchlicher Bildungs(mit)- 
verantwortung

 � organisatorisch: Schrumpfung von Teil-
nehmer-Zahlen und Infrastruktur; äußerer 
Druck in Richtung ökumenischer Zusammen-
arbeit in allen öffentlichen Feldern religiöser 
Bildungsarbeit zwischen Kindertagesstätte 
und Erwachsenenbildung

 � didaktisch-methodisch: zeitliche und 
sachliche Priorisierung didaktisch arrangierter 
Religion vor gelebter Religion

 � inhaltlich: Plausibilitätsverlust religiöser 
Deutungen der Wirklichkeit (durch Konkur-
renz untereinander und v. a. mit dem säkularen 
Paradigma; durch Forcierung konkurrierender 
Deutungen in ethischen und bildungspoliti-
schen Fragen).

2. 	Herausforderungen (nicht nur)  
	 für religiöse Bildung
Angesichts religiöser Pluralisierung geht es im 
Lehr-Lern-Angebot der Schule einerseits, der Reli-
gionsgemeinschaften andererseits jeweils darum, 

33	 Dazu Taylor, Charles: Ein säkulares Zeitalter, Frankfurt 
a. M. 2009 (kanad. Orig. 2007); Joas, Hans: Glaube als 
Option, Freiburg i. Br. 2012.

„religiöse Orientierung [zu] gewinnen“34. Doch die-
se Aufgabenstellung bedeutet für unterschiedliche 
Gruppen Verschiedenes. So geht es für das Gemein-
wesen darum, Kenntnis, Kommunikationsfähig-
keit, Toleranz sowie kritische Urteilsfähigkeit der 
Bürger/-innen im Blick auf die in ihm präsenten Re-
ligionen / Weltanschauungen zu ermöglichen (öf-
fentliche Religionspädagogik), und für die Einzelnen 
darum, in der komplexen Pluralität legaler, attrakti-
ver, plausibler Optionen ein für sich selbst als trag-
fähig empfundenes Lebensführungs- und -deu-
tungsmodell zu finden oder zu bewähren.

Für die Religionsgemeinschaften hingegen, 
exemplarisch für die Evangelische (oder auch 
die Römisch-katholische) Kirche, heißt ‚religiöse 
Orientierung‘ zu fördern, 

 � angesichts der lebensweltlich-biografischen 
Steuerung der individuellen Frage nach Reli-
gion für möglichst viele Menschen Schnittflä-
chen zu schaffen und christliche Deutungs-
optionen „pünktlich“ (Rudolf Englert), plausibel 
und kommunikationsstiftend einzuspielen, 

 � angesichts eines starken Zwangs zu rational 
bestimmter Lebensführung und gleichzeitig 
einer zunehmend ästhetischen Signatur von 
Individualität christliche Religion nicht nur als 
Deutungsmuster, sondern als „Lebensstil“ (als 
Mehrzahl von Lebensstilen) erfahrbar wer-
den zu lassen,

 � angesichts globaler Ungleichzeitigkeiten die 
Kommunikation innerhalb der eigenen Religi-
onsgemeinschaft zu stärken und Honig aus 
der weltweiten Ökumenizität des Christentums 
zu saugen, 

 � angesichts der Pluralisierung der religiösen /
weltanschaulichen Landschaft Dialog wie kriti-
sche Auseinandersetzung zu suchen (und diese 
religionsgemeinschaftliche Kommunikation 
mit Anderen als Modell für die einzelnen Mit-
glieder durchsichtig zu machen),

34	 So der Titel der oben bibliografierten Denkschrift 
der EKD aus dem Jahr 2014 [Anm. 13].
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 � angesichts non-religiöser Plausibilitätsstruk-
turen und zunehmender Konfessionslosig-
keit die Dynamik des Christentums, die Wahr-
heitsfähigkeit religiöser Lebensdeutung und 
das zu zeigen, was für Einzelne christlichen 
Glauben tragfähig oder liebenswert sein lässt.

Kurzum: In einem unübersichtlichen Kontext gilt 
es die Erkennbarkeit des Christlichen zu stärken 
und Möglichkeiten seiner Inanspruchnahme 
in der je eigenen Lebensführung zu zeigen.35 

Allerdings: So wenig die Veränderungen der 
religiösen Landschaft allein ‚religiöse Bildung‘ 
betreffen, vielmehr eine ‚Umformungskrise‘ des 
Christentums anzeigen, so wenig lässt sich die-
se Krise allein mit den Mitteln der religiösen Bil-
dung und der Bildungstheorie in evangelischer 
oder römisch-katholischer Perspektive bearbei-
ten (allerdings auch nicht ohne sie):

  �Die Arbeit an den beschriebenen Herausforde-
rungen ist eine gesamtkirchliche und eine prak-
tisch-theologische Aufgabe, folglich muss drin-
gend die Versäulung zwischen „Bildungs(mit)
verantwortung“ und anderen Handlungs- 
feldern der Kirche(n), insbesondere Kyberne-
se, medialer Öffentlichkeitsarbeit und gottes-
dienstlichem Handeln aufgebrochen werden. 
Dies ist nicht zuletzt eine Herausforderung 
für die wissenschaftliche Religionspädagogik, 
die im Laufe ihrer Fachgeschichte auf Spezia- 
lisierung, kaum je auf Vernetzung mit anderen  
Disziplinen Praktischer Theologie aus war!

 � So wichtig es ist, das Christentum (weiterhin) 
intellektuell auszuweisen und im Medium von 
Bildung auszulegen, muss sich namentlich 
der Protestantismus stärker als Reservoir von 
Lebensführungsmöglichkeiten (also nicht ‚nur‘ 

35	 Dazu detaillierter Schröder, Bernd: Religionspädagogi-
sche Aufgaben angesichts des Wandels institutionel-
len Christentums. In: Englert, Rudolf / Kohler-Spiegel, 
Helga / Naurath, Elisabeth u. a. (Hg.): Jahrbuch der Reli-
gionspädagogik 30 (2014): Religionspädagogik in der 
Transformationskrise, Neukirchen-Vluyn 2014, 110–
121. Als grundlegende Weichenstellung bei Schröder, 
Bernd: Religionspädagogik, Tübingen 2012, 6f.

als Deutungsangebot) profilieren. Im Feld der 
Bildung ist in dieser Hinsicht das Potential des 
schulischen Religionsunterrichts als eher ge-
ring anzusehen – hier liegt die Chance infor-
meller Bildung und all derjenigen Arbeitsfelder, 
die nicht vorderhand als ‚Bildung‘ auftreten. 

  �Im Blick auf die Zukunft des (kirchlichen) 
Christentums in Deutschland sollten nicht 
nur institutionelle Fragen diskutiert werden 
(Mitgliedschaftsprognosen, Strukturfragen, 
Pfarrnachwuchs, Organisationsform des RU), 
sondern auch inhaltlich-theologische Aspek-
te der „Gotteskrise“ (Johann B. Metz). Wenn 
„Religion […] dem Gros der Konfessionslosen 
[sc. und wohl auch einer nicht geringen Zahl 
an Kirchenmitgliedern] nicht wichtig genug 
[ist], um sich dafür politisch oder ideologisch 
zu positionieren“36, dann steht vordringlich 
nicht die Frage nach Wahrheit(sanspruch) 
und innerer Konsistenz religiöser Deutungen 
im Raum, sondern nach Erfahrbarkeit und 
Relevanz von Religion.

In Anbetracht der kontextuellen Herausfor-
derungen sowie der Extensität und Intensität 
der Infragestellung entscheidet sich die Zu-
kunftsfähigkeit des Christentums an seinem 
Vermögen, attraktive, intrinsisch befriedigende 
(‚authentische‘) ‚Lebensstile‘ zu generieren bzw. 
zuzulassen. Die Aufgabe religiöser Bildung lässt 
sich im Anschluss an Ignatius von Antiochien 
dann so formulieren: „Lasst uns lernen […] dem 
Christentum gemäß zu leben“37!

3. 	Desiderate im Blick  
	 auf einzelne Lernorte 
Versucht man diesen großen Bogen in Rich-
tung operationalisierbarer Aufgaben weiterzu-
denken, so lassen sich u. a. etwa folgende Desi-
derate benennen:

36	 So Pickel 2014 [Anm. 29], 82.

37	 Zit. nach Schröder 2012 [Anm. 35], 37.
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3.1	Schule / Religionsunterricht 
Die Organisationsform des Religionsunterrichts 
wird und muss sich – unter Inanspruchnahme 
von Art. 7.3 GG – verflüssigen: Wir beobachten 
schon jetzt eine ausgeprägte Regionalisierung, 
die dem Umstand geschuldet ist, dass kaum ein 
Modell geeignet erscheint, in allen Bundeslän-
dern bzw. Regionen Deutschlands gleicherma-
ßen plausibel und funktional zu sein. Im Blick 
auf mein primäres Wirkungsfeld, Niedersach-
sen, begrüße ich angesichts der beschriebenen 
Pluralisierungstendenzen den weiteren Ausbau 
konfessioneller Kooperation, deren Unterstüt-
zung durch ein didaktisches Begleitkonzept 
(Schulbuch, Fortbildung) und ihre punktuelle 
interreligiöse Öffnung und koordinierte Zusam-
menarbeit mit Ethikunterricht.38

Hinsichtlich der inneren Gestalt des Religi-
onsunterrichts scheint mir die Profilierung des 
roten Fadens erforderlich zu sein: Es gilt, die 
spezifische Perspektive auf die Wirklichkeit, die 
durch die christliche Religion in ihrer evangeli-
schen oder römisch-katholischen Lesart einge-
nommen wird, deutlicher zu machen und den 
„Streit um die Auslegung der Wirklichkeit“ (Ger-
hard Ebeling) zu suchen. 

Angesichts der heterogener werdenden Aus-
gangslage soll und darf das – bestenfalls zwei-
stündige – Schulfach  ‚Religion‘ nicht überfordert 
werden. Es ist weder geeignet, rückläufige  
familiale Sozialisation zu kompensieren, noch 
geeignet, Erfahrungen mit Religion anzubah-
nen; seine Stärke ist die sequentielle kognitive 
Auseinandersetzung (die v. a. zu beziehen ist auf 
Schlüsselfragen von persönlicher Überzeugung 
und gesellschaftlicher Strahlkraft). Neben dieser  

38	 Schröder, Bernd (Hg.): Religionsunterricht wohin?
Modelle seiner Organisation und didaktischen Struk-
tur, Neukirchen-Vluyn 2014, bes. Ders. / Tammeus,
Rudolf: Wünschenswerte Schritte zur Weiterent-
wicklung des evangelischen Religionsunterrichts –  
Thesen, 193f.

Fokussierung ist sachlich eine Ergänzung not-
wendig – um Religion im Schulleben einerseits 
und attraktive kind- und jugendorientierte kirch-
liche bzw. religionsgemeinschaftliche Angebote 
andererseits. Religionsunterricht ist ein – wichti-
ger (!) – Knoten im Netz religiöser Bildung, aber 
er ist nicht das Seil selbst. 

Auch die Ausbildung von Religionslehren-
den sollte auf die veränderte Lage reagieren. 
Die professionalitäts- und kompetenzorientier-
te Ausbildung ist zu ergänzen um die Öffnung 
von Erfahrungsräumen für (christliche) Religion. 
Zudem bedarf es einer Veränderung des Modul- 
zuschnitts: Mindestens 25 % des Theologiestu-
diums sollten der Auseinandersetzung mit reli- 
giöser Pluralität gewidmet sein und ihrerseits den 
Kriterien konfessionell-kooperativen und inter- 
religiösen Lernens (Stichwort: Lernen mitein-
ander statt Lernen übereinander) gerecht wer-
den.

3.2	Außerschulische Lernorte

Die Mehrzahl der Lernorte für religiöse Bildung 
ist seit Entstehung der Religionspädagogik als 
akademischer Disziplin ein geläufiges Theo-
rem; nach wie vor gilt es indes, Brücken bzw. 
mögliche Synergien für die lernenden Subjekte 
selbst – medial, baulich, konzeptionell – sicht-
bar zu machen und ökumenische Kooperation 
zu suchen.    

Während es im öffentlichen Bildungsseg-
ment darum gehen wird, interreligiöses Lernen 
und elementare Zugänge zum Christentum zu 
profilieren, um Religionsunterricht und andere 
Lernorte zu niedrigschwellig zugänglichen Fo-
ren werden zu lassen, gilt es, im gemeindlichen 
Bildungssegment erfahrungsorientierte Akzen-
te weiter auszubauen, um Religion als Lebens-
führungsmodell erkennbar werden zu lassen.

Auch im Bereich der außerschulischen Lern-
orte gilt es, jeweils Brücken zu anderen Feldern 
kirchlicher Arbeit und christlicher Präsenz zu 
stärken, etwa durch Elternarbeit in der früh-
kindlichen Bildung, um den „je und je neuen 
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als ‚Tradition oder ‚Interpretation‘ eltend ra rellgiöser ildung Im Öffentlichen Kaum,
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DrOZESSES PEl FEinzelnen S] %S Im Medium Vor
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Vor DDiakonie Oder Publizisti S] %S Im Medium
expliziter Bildungsarbeit ntellektuel| eschul- ÜUnmversita: Göttingen, Diatz der Göttinger

Sieben 2I Ottingentheologisch Oompetenz becdcarf der rgan-
ZUNdG die gezielt herbeigeführte Erfahrung

20 |Dazu tmeyer, Stefan OSCI  7, Reinho.  eis,
hoachim (Hg.) ( hristliche Spiritualität lehren,
lernen und leben, Göttingen 2006

Nipkow, Kari Bildung als Lebensbegleitung und Vgl exemplarisch Grethliein, ( hristian Draktische
Erneuerung, Gütersloh 990, 41 Theologie, Berlin — Boston 2012
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Anfang zu jedem Lebenszeitpunkt und an jedem 
Ort“ zu ermöglichen.39

In der Ausbildung der Professionellen, etwa in 
der Erzieher/-innen-Ausbildung, bleibt neben de-
ren Akademisierung die Ausbildung bzw. Pflege 
praktischer Fähigkeiten in den Bereichen Musik, 
Kunst, Spiritualität, Fremdsprachen unerlässlich.

3.3	Gemeinde bzw. Kirche  
	 jenseits von Bildungsarbeit

Um die Anschlussfähigkeit sowohl parochialer 
als auch überparochialer Arbeit an die Diversität 
der jeweiligen Mitglieder (und perspektivisch: 
auch der Nicht-Mitglieder) zu erhöhen, bedarf 
es einer Stil-Diversifizierung von Personen, Räu-
men und – beispielsweise – Gottesdiensten.

In inhaltlicher Hinsicht scheint mir vordring-
lich, das Christentum nicht nur als ‚Institution‘, 
als ‚Tradition‘ oder ‚Interpretation‘ geltend zu ma-
chen, sondern als Quellort von ‚Lebensstil(en)‘.

Perspektivisch kommt sukzessive der Ab-
schied von volkskirchlichen Traditionen hinzu: 
Eine Kirche, die kaum ein Drittel der Bevölke-
rung als Mitglieder vereint, kann und muss ih-
ren Anspruch auf Öffentlichkeit und ihre Kon-
taktsuche zu Menschen außerhalb ihrer anders 
geltend machen als eine Kirche, die eine Mehr-
heit der Bevölkerung repräsentiert.

In der Ausbildung der Professionellen, also 
nicht allein, aber doch auch der Pfarrer/-innen, 
ist das pädagogische Moment zu stärken. Denn 
die zentrale Aufgabe auch der Pfarrer/-innen ist 
die Fähigkeit zur Initiation eines religiösen Lern-
prozesses bei Einzelnen – sei es im Medium von 
Gottesdienst oder Seelsorge, sei es im Medium 
von Diakonie oder Publizistik , sei es im Medium 
expliziter Bildungsarbeit. Intellektuell geschul-
te theologische Kompetenz bedarf der Ergän-
zung um die gezielt herbeigeführte Erfahrung  

39	 Nipkow, Karl E.: Bildung als Lebensbegleitung und 
Erneuerung, Gütersloh 1990, 41.

verschiedener christlicher Spiritualitäten40 und 
der Praxen anderer Religionen.

4. 	Fazit

Konfessionslosigkeit und Religionspluralität sind 
nicht die einzigen, aber doch die herausragend 
wichtigen Herausforderungen, die der Religions-
pädagogik eine partielle, durchaus tiefgreifende 
Neuorientierung abverlangen, darunter 

 � eine (neue) Gesprächsbereitschaft mit öku-
menischen und nicht-christlichen Theologien 
bzw. Religionspädagogiken, nicht zuletzt 
auch mit ‚Philosophien‘, die den religiös in-
differenten Zeitgeist artikulieren,

 � den empirischen, insbesondere nicht-reli
giösen Gesprächspartnerinnen und -partnern 
gegenüber plausiblem Ausweis der Leistungs-
kraft religiöser Bildung im öffentlichen Raum, 

 � eine material-theologische Besinnung auf 
‚das Christliche‘, das Religionspädagogik als 
Theorie für die Generierung ihrer Perspekti-
ve und religiösen Bildung als Gehalt ihrer Ar-
beit „in Anspruch nimmt“ (Albrecht Beutel),

 � den Schulterschluss mit anderen Disziplinen 
Praktischer Theologie,41

 � den Aufbau eines globalen und ‚multi-theo-
logischen‘ Horizontes (der regionale Lösun-
gen nicht verhindert). 	

Dr. Bernd Schröder
Professor für Praktische Theologie mit den 
Schwerpunkten Religionspädagogik und Bil-
dungsforschung an der Theol. Fakultät der 
Universität Göttingen, Platz der Göttinger 
Sieben 2, 37073 Göttingen

40	 Dazu Altmeyer, Stefan / Boschki, Reinhold / Theis, 
Joachim u. a. (Hg.): Christliche Spiritualität lehren, 
lernen und leben, Göttingen 2006.

41	 Vgl. exemplarisch Grethlein, Christian: Praktische 
Theologie, Berlin – Boston (2012) 22016.
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/7ur gegenwartigen Unlust
Aufklärung

Höchst erganzungsbedürftige un ziemlich holzschnittartige Überlegungen
Stichwort,Aufklärungsskepsis’

Rudolf Englert
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Vgl azZu Fppler, WTheim (Hg.) Fundamentalismus
als religionspädagogische Herausforderung, Goöttin-
gEen 201715 Sa Benner, HEeTriC Religiöse Erziehung
und Bildung VOr1 eligion. HIN Versuch zur Abgren- Heinz-Fimar Tenortn (geb. 944) wurdcde später einer
ZUNdG Tundamentaler‘ und Tundamentalistischer der Dedeutendste deutschen Erziehungswissen-
Onzepte. In Mers. Bildung und eligion. Nur einem schaftler, der VOor allem mIIt 7e] Deachteten tudien
Dildsamen Wacen ann en Gott csich offenbaren zur Mistorischen Bildungstforschung hMervortrat SOWIE
(Religionspädagogik n oluraler Gesellschaft 18), ildungs- und wissenschaftspolitisch Ine wichtige
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Zur gegenwärtigen Unlust  
an Aufklärung
Höchst ergänzungsbedürftige und ziemlich holzschnittartige Überlegungen  
zum Stichwort ‚Aufklärungsskepsis‘

Rudolf Englert

Statt auf das bereits viel diskutierte Schlag-
wort des ‚Fundamentalismus‘1 möchte ich mich 
im Folgenden auf das umfassendere und im 
Kontext dieser Tagung meines Erachtens auch 
interessantere Phänomen der ‚Aufklärungs
skepsis‘ konzentrieren. Woher rührt die heute 
wahrnehmbare Unlust an Aufklärung? Warum 
hat das aufklärerische Ideal, der Mensch solle 
sich aus seinen Vorurteilen und Denkgewohn-
heiten herausarbeiten, um eine wirklich eigene 
Sicht auf die Dinge zu entwickeln, gegenwärtig 
so wenig Leuchtkraft? Und wie zeigt sich eine 
solche Skepsis gegenüber den Intentionen der 
Aufklärung speziell im Kontext religiöser Bil-
dung – gegenüber einer Religionspädagogik, 
die die Fähigkeit stärken will, sich auch in Fra-
gen des Umgangs mit Religion seines eigenen 
Verstandes zu bedienen? Ich will meine Überle-
gungen dazu eher essayistisch anlegen und zu-
nächst zwei Gedanken-Bilder vor Ihr geistiges 
Auge stellen. 

1	 Vgl. dazu Eppler, Wilhelm (Hg.): Fundamentalismus 
als religionspädagogische Herausforderung, Göttin-
gen 2015. S. a. Benner, Dietrich: Religiöse Erziehung 
und Bildung von Religion. Ein Versuch zur Abgren-
zung ‚fundamentaler‘ und ‚fundamentalistischer‘ 
Konzepte. In: Ders.: Bildung und Religion. Nur einem 
bildsamen Wesen kann ein Gott sich offenbaren  
(Religionspädagogik in pluraler Gesellschaft 18),  
Paderborn 2014, 48–59.

Das erste Bild zeigt einen Seminarraum der 
frühen 1970er-Jahre. Es handelt sich um ein 
Pädagogik-Seminar an der Universität Würz-
burg. Vorne sitzt der junge Assistent Heinz-
Elmar Tenorth2 mit einem sichtbar zerlesenen 
Rousseau-Text und raucht. Vor ihm befinden 
sich an Gruppentischen ungefähr 30 Studieren-
de, die damals noch einfach ‚Studenten‘ hießen. 
Viele von ihnen sind involviert in einen heftigen 
Generationskonflikt, der sich keineswegs nur 
auf die eigenen Eltern, sondern eigentlich auf 
alles Ältere bezieht. Die Auseinandersetzung 
mit Rousseau ist für sie auch so etwas wie Mu-
nitionsbeschaffung bei der Durchsetzung ihres 
Interesses an einer anderen Gesellschaft und an 
neuen Lebensformen. 

Das nächste Gedankenbild zeigt einen Semi-
narraum an der Universität Duisburg-Essen im 
Jahr 2016. Vorne steht ein Professor, der gerade 
eine Folie seiner Powerpointpräsentation erläu-
tert. Vor ihm sitzen 60 Studierende in einer dem 
Frontalunterricht entsprechenden Sitzordnung. 
Sie ergänzen in den aus dem Semester-online- 

2	 Heinz-Elmar Tenorth (geb. 1944) wurde später einer 
der bedeutendsten deutschen Erziehungswissen-
schaftler, der vor allem mit viel beachteten Studien 
zur historischen Bildungsforschung hervortrat sowie 
bildungs- und wissenschaftspolitisch eine wichtige 
Rolle spielte. 
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Apparat heruntergeladenen Folien, was der 
Professor noch an zusätzlichen Erläuterungen 
gibt. Sie sind mit PKW oder Bahn vielfach mehr 
als eine Stunde angereist und fahren nach Fei-
erabend wieder an ihren Heimatort zurück. 
Dort wohnen sie oft noch bei ihren Eltern, und 
zwar sehr komfortabel und in der Regel völlig 
beschwerdefrei. Ihr Zeitbudget ist sehr be-
schränkt, weil sie oft noch zwischen 10 und 20 
Wochenstunden bei McDonalds, P & C, H & M 
oder im Gasthaus „Zur schönen Aussicht“ arbei-
ten. Wenn sie zur Uni kommen, geht für sie die 
Arbeit weiter. Das Seminar nennen sie ‚Unter-
richt‘. Den Powerpoint-Professor finden sie gut, 
weil bei ihm alles so klar strukturiert ist. 

Ich gebe zu: Diese beiden Gedankenbilder 
sind mit grobem Pinsel gemalt. Trotzdem bin 
ich überzeugt, dass in ihnen mehr Komplexität 
steckt als in vielen zum Thema ‚Aufklärungs
skepsis‘ denkbaren Thesen. Die Bilder erklären 
natürlich noch nichts, aber sie bieten Schlaglich-
ter, erfahrungsgesättigte Szenarios, mit denen 
sich arbeiten lässt. Ein paar Facetten möchte 
ich herausgreifen und etwas näher betrachten. 
Das sind 1. die studentische Lebensform, 2. das 
universitäre Lehr- und Lernformat und 3. das  
lebensweltliche Interesse an Bildung. 

1. 	 Die studentische Lebensform 

Diese hat sich in den letzten Jahrzehnten ein-
schneidend verändert. Im Jahr 1975 gab es 
836.000 Studierende, im Jahr 2016 2,8 Mio.3 
Etwa 50 % eines Jahrgangs haben die Berech-
tigung zum Studium erworben. Studieren 
ist jetzt nichts Besonderes mehr. Es gibt kei-
nen Grund, sich eine privilegierte Rolle zu-
zuschreiben als spätere gesellschaftliche und 
intellektuelle Elite. Studieren begründet auch  
keine besondere Lebensform mehr, kein  

3	 Vgl. https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/Ge-
sellschaftStaat/BildungForschungKultur/Hochschu-
len/Hochschulen.html (Stand: 25.01.2017).

soziales und entwicklungspsychologisches Mo-
ratorium, setzt keine Sehnsüchte nach Gegen- 
und Anderswelten frei. Das Studium muss sein, 
um einen einigermaßen gut bezahlten Arbeits-
platz zu bekommen. Man betrachtet es als Aus-
bildung, die man möglichst schnell durchlaufen 
möchte. 

2. 	Das universitäre Lehr-  
	 und Lernformat
Die faktisch praktizierte Hochschuldidaktik 
hat auf den landläufigen Pragmatismus längst 
reagiert. Gefordert sind Informieren, Präsentie-
ren, Visualisieren, jederzeit Verfügbarmachen. 
Erkenntnisse sollen handlich aufbereitet und 
möglichst prägnant ‚auf den Punkt‘ gebracht 
werden. Weiter ausholende Theorien und Er-
läuterungen werden verschmäht und vielfach 
als lästig empfunden. Wenn Studierende ein 
Seminar, ein Referat oder eine Präsentation als 
‚theoretisch‘ bezeichnen, ist das ein denkbar 
vernichtendes Urteil, denn es heißt so viel wie: 
langatmig und letztlich nicht zu gebrauchen. 
Auch mit den großen Geistern der Tradition 
kann man hier niemanden mehr beeindrucken, 
denn selbst die Heroen der Geisteswissenschaf-
ten sind allenfalls ein paar Erwählten bekannt. 
Ob, was auf der Folie steht, von Tillich oder 
Knillich stammt, ist egal, Hauptsache, es ist ein-
leuchtend und lässt erkennen, wofür man es 
mal brauchen kann. 

3. 	Das lebensweltliche Interesse  
	 an Bildung
Das Interesse an Bildung ist ungebrochen, 
aber die von Bildung erwarteten Gratifika-
tionen haben sich verändert. Bildung soll 
nicht mehr mit Erkenntnis, sondern mit Be-
rechtigungen belohnen. Erkenntnis hat ihren 
Zauber und auch ihre Macht verloren. Jeder 
kann beliebiges Wissen jederzeit herbeigoo-
geln und, noch während der Professor seinen 
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Iın >1965 (1 nun ranktTur aM 99 / 1947
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Satz zu Ende spricht, prüfen, ob stimmt, was 
er sagt. Vor dem allwissenden ‚Netz‘ sind im 
Grunde alle gleich blöd. Gleichzeitig scheint es 
nichts zu geben, was man nicht im Handum-
drehen wissen könnte. Was derart im Übermaß 
vorhanden ist, verliert seinen Wert. Wir leben, 
wie es so schön heißt, in einer Wissens- und 
Expertengesellschaft, aber die Aktien des Ge-
bildeten sind drastisch eingebrochen. Gelehr-
te wie Habermas müssen froh sein, dass sie 
schon so alt sind – heute würden ihre frühen 
Arbeiten wahrscheinlich im günstigsten Fall 
bei LIT verlegt. Bildung ist nicht der Schlüssel 
zur Aufklärung seiner selbst und der Gesell-
schaft, sondern eine Investition in den Erwerb 
eines sich hoffentlich irgendwann auszahlen-
den Know-how.

Ich gebe zu: Das ist jetzt vielleicht ein biss-
chen polemisch geraten; und – was noch 
schlimmer ist: Es müffelt nach dem Kulturpes-
simismus eines schon aus der Zeit gefallenen 
Präpensionärs. Dabei stellt dieser keineswegs 
in Abrede, dass das, was man mit Jaspers die 
„geistige Situation der Zeit“ nennen könnte,4 
vor 40 Jahren auch viel Kritikwürdiges enthal-
ten hat. Ich denke etwa an die damalige Ideo-
logisierung der Debatten, der mittlerweile ein 
deutlich gelassenerer Tonfall gewichen ist. Ich 
denke an die oft unkritischen Huldigungen, 
die man bestimmten Großdenkern und Chef
ideologen zukommen ließ, an deren Stelle 
eine deutlich nüchternere Sicht auf Theorien 
mit Erlösungsanspruch getreten ist. Eine ge-
wisse ‚realistische Wendung‘ hat Bildung und 
Studium von daher durchaus gut getan. Doch 
diese Wendung zum Realistischen, zum Prag-
matischen, zum Funktionalen wurde durch 
kontextuelle Faktoren in einem Ausmaß ver-
stärkt, dass die Umsetzung einiger zentraler 
Intentionen der Aufklärung dadurch erheblich 

4	 Vgl. Jaspers, Karl: Die geistige Situation der Zeit. Ber-
lin 51965 (1931).

erschwert wurde: die Ermutigung zu eigenem 
Verstehen, zu kritischer Urteilskraft und zu ei-
ner Befragung vorgesetzter Zwecke und Zie-
le. An welche kontextuellen Bedingungen ist 
dabei zu denken? Auch das will ich versuchen, 
ausgehend von den eingangs geschilderten 
Gedanken-Bildern ein wenig weiter zu vertie-
fen. 

4. 	Der Wandel der  
	 studentischen Lebensform
Dabei spielen natürlich viele Faktoren eine Rol-
le; herausgreifen möchte ich hier nur einen, den 
man vielleicht die gesellschaftliche Heiligung 
des Erfolgs nennen könnte. Es ist heute ganz 
selbstverständlich, dass ökonomische Kriterien 
bei bildungspolitischen Überlegungen eine 
zentrale Rolle spielen. Warum sollte dies im in-
dividuellen Bewusstsein der Studierenden an-
ders sein? Es muss sich ihnen der Eindruck auf-
nötigen, dass Bildung nur dann Rendite abwirft, 
wenn sie sich in eine Karriere ummünzen lässt. 
Der Privatgelehrte, der notdürftig von Nachhil-
festunden lebt, ist heute nicht mehr das insge-
heim bewunderte Genie, sondern schlicht und 
einfach ein trauriger Versager. 

Um nicht so zu enden, darf man mit Bildung 
keine Zeit verlieren, sondern muss sehen, dass 
man so rasch wie möglich weiterkommt – 
Zusatzqualifikationen erwirbt, noch Chinesisch 
lernt, den Rettungsschwimmerschein macht 
oder vielleicht auch ‚irgendwas mit Erasmus‘. In-
teressant ist, was man unter diesem Aspekt alles 
nicht mehr braucht: Man braucht nicht die Fä-
higkeit, nach dem Sinn von Zwecken zu fragen, 
man muss keine kritische Reserve gegenüber 
Formen instrumenteller Vernunft ausbilden,5 
man muss sich nicht fragen, ob die Gesellschaft, 
in der man Erfolg haben will, auf dem richtigen 

5	 Zum Begriff der „instrumentellen Vernunft“ vgl. 
Horkheimer, Max: Zur Kritik der instrumentellen Ver-
nunft, Frankfurt a. M. 1997 (1947). 
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Weg ist, man muss keine großartigen Visionen 
einer besseren Zukunft haben.6

5. 	 Der Wandel universitärer  
	 Lehr- und Lernformate
Auch hier gibt es natürlich keine monokausalen 
Zusammenhänge; trotzdem möchte ich einen 
Faktor besonders in den Fokus rücken, nämlich 
den Abstieg des Intellektuellen, und zwar so-
wohl des Intellektuellen als einer bestimmten 
gesellschaftlichen Schicht als auch des Intel-
lektuellen als einer Art existentiellen Habitus.7 
Dieser Abstieg geht einher mit dem Abstieg der 
Geisteswissenschaften, denen im Kontext von 
Forschungsprogrammen, die auf möglichst klar 
ausweisbaren Nutzen hin angelegt sind, häufig 
nur noch eine marginale Rolle zufällt.8 Das gilt 
besonders für die Philosophie, die sich in einer 

6	 Vor diesem Hintergrund skizziert Rolf Schieder den 
gesellschaftlichen Ort des Religionsunterrichts – im 
Anschluss an Michel Foucault – als „Heterotopie“, als 
einen Ort, an dem Ausgespartes, Verbanntes und 
Unterdrücktes Raum erhalten: Standorte finden. 
Der Religionsunterricht als Heterotopie. In: Rendle, 
Ludwig (Hg.): Standorte finden. Religionsunterricht in 
pluraler Gesellschaft (5. Arbeitsforum für Religions- 
pädagogik), Donauwörth 2010, 9–25.

7	 Der Göttinger Rechtsphilosoph Dietmar von der
Pfordten meint: „Gerhard Schröder hat diese zu-
rückgehende Wertschätzung eines zumindest  
partiell geistigen Lebens besonders prägnant zum 
Ausdruck gebracht, indem er Lehrer 1995 als ‚faule 
Säcke‘ bezeichnet und im Wahlkampf 2005 den Kan-
didaten der Opposition für ein Ministeramt, Paul 
Kirchhoff, allein durch die Bezeichnung ‚der Profes-
sor aus Heidelberg‘ abgekanzelt hat. Diese Abwer-
tungen wären nicht politisch erfolgreich gewesen, 
würden sie nicht einen gesellschaftlichen Werte-
wandel widerspiegeln.“ (Die Event-Uni, in: DIE ZEIT 
v. 2.7.2015, 64).

8	 „Schon seit einiger Zeit wird Forschungsförderung 
in Großbritannien nur dann gewährt, wenn ein For-
schungsergebnis von volkswirtschaftlicher Relevanz 
ist. Für Geisteswissenschaftler ist das eine Katastro-
phe.“ (Schmoll, Heike: Unterwegs zur Lügenwissen-
schaft, in: FAZ v. 22.8.2016, 11) Tendenzen in diese 
Richtung sind EU-weit festzustellen. 

massiven Krise befindet und am ehesten noch 
mit Beiträgen zur Technikfolgenabschätzung 
oder zur Lebenskunst punkten kann. Und das 
gilt noch einmal verschärft für die Theologie. 
Als meine Frau auf die Frage einer neuen Nach-
barin, was ihr Mann denn so mache, sagte, der 
sei Theologe, war deren bündige Replik: „Auch 
so was, was keiner braucht.“ Der Mann der 
Nachbarin ist oder war übrigens Fußballprofi –
und der muss sich um seinen gesellschaftlichen 
Stellenwert keine Sorgen machen. 

6. 	Die Veränderung des  
	 lebensweltlichen Interesses  
	 an Bildung
Diese Veränderung hat, und damit kommen 
wir allmählich zu des Pudels Kern, wesentlich 
auch mit dem Kursverfall der Erkenntnis zu tun. 
Erkenntnis ist nicht einfach das gleiche wie 
Wissen. Erkenntnis hat den Anspruch, etwas in 
Richtung dessen einzufangen, was man in prä-
konstruktivistischer Sprache ‚Wahrheit‘ nennen 
könnte. Wissen hingegen ist nach heutigem Ver-
ständnis einigermaßen gesicherte Information, 
mit allerdings zeitlich begrenztem Haltbarkeits-
anspruch. Erkenntnis ist ein Generator neuer 
Erkenntnis, sie will den Dingen immer tiefer auf 
den Grund kommen. Wissen dagegen ist still-
gestellte Erkenntnis, ein depositum verfügbar 
gemachter Befunde. Erkenntnis kann man nicht 
abschreiben, Wissen schon. Der Wunsch nach 
Erkenntnis ist eine Art desiderium naturale und 
im Kern zutiefst religiös, weil er sich bleibend 
nach immer tieferen Tiefen hin überschreitet. 
Wissen dagegen, jedenfalls so, wie es heute 
vielfach verabreicht wird, sistiert die Erkenntnis. 
Es suggeriert dem getreulich mitschreibenden 
Rezipienten: Die Sache ist fürs Erste erledigt, du 
kannst sie bis auf Weiteres abheften. 

Die Heiligung des Erfolgs, der Abstieg des In-
tellektuellen und der Kursverfall der Erkenntnis 
sind Komponenten einer geistigen Verfassung, 
in der eine Bildung mit Aufklärungsanspruch 
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im wörtlichen Sinne ‚daneben‘ ist. Soweit Theo
rien in dieser Situation überhaupt breiter re-
zipiert werden, sind es bezeichnenderweise 
gerade solche, mit denen sich weiterreichende 
Aufklärungsansprüche diskreditieren lassen. 
Dazu zähle ich allen voran den Naturalismus 
in seinen verschiedenen Spielarten; demnach 
ist jede Form der Erkenntnisgewinnung durch 
neurobiologische Konditionen weitgehend 
festgelegt. Die einzige in diesem Kontext denk-
bare Aufklärung wäre das immer gründlichere 
Durchschauen seiner eigenen Unfreiheit.9 Zu 
Aufklärungsansprüche diskreditierenden Theo
rien rechne ich auch den Konstruktivismus. 
Auch wenn sich dieser in pädagogischen Kon-
texten heute gerne ‚gemäßigt‘ gibt, lässt er für 
so etwas wie Aufklärung kaum Raum, weil er 
die Vorstellung von unterschiedlichen Erkennt-
nisqualitäten konterkariert.10 

Naturalismus und Konstruktivismus tendie-
ren dazu, die Leitidee der Rationalität zuguns-
ten der Leitidee der Funktionalität in den Hin-
tergrund treten zu lassen. Das hat eine Skepsis 
gegenüber Aufklärungsansprüchen im Gefolge, 
die sicherlich auch ihr Gutes hat, die aber eben 
auch dazu führt, dass fachliche Expertise im Be-
reich der soft sciences einem grundsätzlichen 
Geltungsvorbehalt unterstellt wird. Und das gilt 

9	 Zur kritischen Auseinandersetzung mit dem Natu-
ralismus vgl. Habermas, Jürgen: „Ich selber bin ja ein 
Stück Natur“ – Adorno über die Naturverflochten-
heit der Vernunft. Überlegungen zum Verhältnis von 
Freiheit und Unverfügbarkeit. In: Ders.: Zwischen 
Naturalismus und Religion. Philosophische Aufsät-
ze, Frankfurt a. M. 2005, 187–215. Habermas kommt 
zu dem Ergebnis: „Die Ontologisierung naturwissen-
schaftlicher Erkenntnisse zu einem naturalistischen, 
auf ‚harte‘ Fakten geschrumpften Weltbild ist nicht 
Wissenschaft, sondern schlechte Metaphysik.“ (215).

10	 Zu Anfragen an eine konstruktivistische Didaktik vgl. 
z. B. Terhart, Ewald: Konstruktivismus und Unterricht. 
Eine Auseinandersetzung mit theoretischen Hinter-
gründen, Ausprägungsformen und Problemen kon-
struktivistischer Didaktik (hg. vom Ministerium für 
Schule und Weiterbildung des Landes NRW), Soest 
32007. 

für die Theologie noch deutlich stärker als für 
alle anderen Wissenschaftsdisziplinen. In kei-
nem anderen Bereich dürfte das gesellschaft-
liche Vertrauen in die Verlässlichkeit fachlicher 
Erkenntnis stärker geschwunden sein als im Be-
reich der Religion. Dabei war der Anspruch auf 
Wahrheit hier einmal uneingeschränkter und 
prononcierter als irgendwo anders. Das macht 
deutlich, wie groß die Fallhöhe ist. 

Alles das, was ich bisher – auf eine gewiss 
nur sehr skizzenhafte Weise – angesprochen 
habe, soll deutlich machen: Die in religiöser Bil-
dungsarbeit spürbare Aufklärungsskepsis oder 
gar Aufklärungsresistenz hat Gründe, die weit 
über die Religionspädagogik und die auch weit 
über Theologie und Kirche hinausweisen. Aber 
diese Vorbehalte gegenüber dem Sinn und der 
Möglichkeit tieferen Verstehens – man könnte 
auch sagen: gegenüber einem Erkenntnisme-
liorismus – wirken in der Theologie und eben 
auch in der Religionspädagogik besonders läh-
mend. Warum?

Viele Konzepte religiöser Bildung haben so 
etwas wie einen mystagogischen Kern. Das gilt 
angefangen vom altkirchlichen Taufkatechu- 
menat über die ignatianischen Exerzitien bis 
hin zur Symboldidaktik, zu religiösen Stufen- 
theorien oder zu Formen einer religiösen Phä-
nomenologie des Alltags. Das heißt, diese 
Konzepte gehen davon aus: Auch in der Aus-
einandersetzung mit religiösen Fragen ist es 
möglich, nicht nur sein Wissen zu verbreitern, 
sondern auch seine Erkenntnis zu vertiefen. 
Mehr noch: Weil Gott als die Wahrheit selbst 
geglaubt wird, ist das Bemühen um religiöse Er-
kenntnis getragen von dem Ethos, dieser Wahr-
heit allmählich etwas näher zu kommen. Dass 
dieses Näherungsbemühen an die göttliche 
Wahrheit bis in unsere Zeit hinein oft sehr ein-
seitig über die Vermittlung von Wahrheiten be-
trieben wurde, erweist sich heute als schwere 
Erblast. Denn diese Strategie einer Didaktik des 
Religiösen, in deren Banne die Religionspäda-
gogik trotz weitreichender Reformen bis heute 
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ernen sern <oll Ich kannn micht sehen, dass sich die Auffassung Dreit Mac Cdass Man Im
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auch n welten Tellen der gesellschaftlichen
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enen Relativierungsdruck entschlossen ab, Ka-
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micht mehr unterscheiden, VWAaS %S werTt ISt, JE - für diese Entscheidung wird Er reich I0
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lıch un eben micht erkennen, der Vor der sich für tendenziell alle Rereiche des
Glaube eIinen Gottessohn weniger absurd | ebens lare ÄAntworten un Welsungen ablei-
sernn <Ol] als der Glaube die schicksalsbestim- ten assen 1es weltanschaulich eIner
mende Kraft eIner Sternenkonstellation 1es hMöchst wirkungsvollen Redcluktion Vor Komple-
hinterlässt cdas Gefühl eINes dem subjektiven XITa un jebenspraktisc dem erhebenden

Gefühl, n jeder Situation wissen, VWAaS Ichtig
Ist Noch dazu darf Man dieses mpfinden rall-

/u der AUuUSs dieser Verlegenheit hMeraus erklarba- glöser und moralischer Überlegenheit mIT eIner
ren Tendenz zur Versachkundglichung des Religi- hochkohäsiven Gemeinschaft Vor Rechtgläubi-onsunterrichts vgl Engiert, Rudolf: \AHre AUuUSs dem

gen tellen Ka under, dass auch der rellgiöseReligionsunterricht INe Sachkunde „Religion”?
HINEe auffällige Tendenz n der Entwicklung des DezisionIis MeIls keinen größeren SIinn n der
Religionsunterrichts. In Pers. /Konler-Spiegel, Heiga / Art Vor Ildung sieht, Clie Ihm die gegenwartigeNaurath, Flisahetn (Hg.) Religionspädagogik n
der Transtormationskrise (Jahrbuc| der Religions- Religionspädagogik anbiletet
Däadagogik 30), Neukirchen-Vluyn 201 4, /—)
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Dafür- und Dagegenhalten völlig überlasse-
nen Bereichs bzw., etwas positiver formuliert, 
der prinzipiellen Unentscheidbarkeit religiöser 
Fragen. Das muss keineswegs zwingend dazu 
führen, dass man das Bemühen um religiöses 
Verstehen und Erkennen von vornherein ganz 
einstellt, aber es legt sich eben doch nahe. Wo 
sich die Auffassung breit macht, dass man im 
Bereich der Religion folgenlos ungebildet blei-
ben könne, ist religiöser Indifferentismus jeden-
falls keine abwegige Option. Warum Mühen auf 
die Reflexion von Fragen verwenden, die man, 
wenn es denn sein muss, ohnehin ‚aus dem 
Bauch heraus‘ entscheidet? 

  �Religiöser Dezisionismus
Der Dezisionist blendet konsequent ab, was 
viele religiöse Menschen in einer weltanschauli-
chen Multioptionsgesellschaft belastet: das Pro-
blem, einen bestimmten Glauben in Anbetracht 
der vielen denkbaren Alternativen mindestens 
für sich selbst zufriedenstellend zu begründen. 
Er schüttelt den mit religiöser Pluralität verbun-
denen Relativierungsdruck entschlossen ab, ka-
tapultiert sich aus dem unübersichtlichen Cha-
os möglicher Positionen heraus und springt in 
ein System eindeutiger Wahrheiten hinein. Und 
für diese Entscheidung wird er reich belohnt! 
Denn das von ihm gewählte System hat eine 
normative Grundlage von absoluter Geltung, 
von der sich für tendenziell alle Bereiche des 
Lebens klare Antworten und Weisungen ablei-
ten lassen. Dies führt weltanschaulich zu einer 
höchst wirkungsvollen Reduktion von Komple-
xität und lebenspraktisch zu dem erhebenden 
Gefühl, in jeder Situation zu wissen, was richtig 
ist. Noch dazu darf man dieses Empfinden reli-
giöser und moralischer Überlegenheit mit einer 
hochkohäsiven Gemeinschaft von Rechtgläubi-
gen teilen. Kein Wunder, dass auch der religiöse 
Dezisionist meist keinen größeren Sinn in der 
Art von Bildung sieht, die ihm die gegenwärtige 
Religionspädagogik anbietet.

steht, wird vom Kursverlust der Erkenntnis voll 
erfasst. Wenn nämlich der Weg, sich über die 
Auseinandersetzung mit Glaubensinhalten stu-
fenweise zulänglicherem Verstehen zu nähern, 
für nicht mehr gangbar gehalten wird, muss die 
Frage entstehen, was in religiöser Hinsicht jen-
seits sachkundlichen Wissens eigentlich noch 
zu lernen sein soll. Ich kann nicht sehen, dass 
die Religionspädagogik derzeit eine wirklich 
überzeugende Antwort auf diese Frage hätte.11

Der Zweifel daran, dass Religion einen eige-
nen Modus der Rationalität repräsentiert und 
nicht bloß einen Raum des Meinens und Emp-
findens, bestimmt den Umgang mit Religion 
auch in weiten Teilen der gesellschaftlichen  
Öffentlichkeit. Eine Religionspädagogik mit 
einem weiterreichenden Erkenntnis- oder gar  
Aufklärungsanspruch hat unter diesen Bedin-
gungen einen schweren Stand. Sie bekommt 
es immer häufiger mit Menschen zu tun, die an 
das, was sie als religiöse Bildung anbietet, kei-
nerlei Erwartungen haben. Häufig nehmen sie 
eine der folgenden drei Haltungen ein:

  �Religiöser Indifferentismus
Wo Kriterien für die unterschiedliche Zuläng-
lichkeit religiöser Erkenntnis fehlen, lässt sich 
nicht mehr unterscheiden, was es wert ist, ge-
glaubt zu werden und was nicht. Es scheint, als 
sei im Bereich der Religion im Prinzip alles mög-
lich und eben nicht zu erkennen, warum der 
Glaube an einen Gottessohn weniger absurd 
sein soll als der Glaube an die schicksalsbestim-
mende Kraft einer Sternenkonstellation. Dies 
hinterlässt das Gefühl eines dem subjektiven 

11	 Zu der aus dieser Verlegenheit heraus erklärba-
ren Tendenz zur Versachkundlichung des Religi-
onsunterrichts vgl. Englert, Rudolf: Wird aus dem 
Religionsunterricht eine Sachkunde „Religion“? 
Eine auffällige Tendenz in der Entwicklung des  
Religionsunterrichts. In: Ders. / Kohler-Spiegel, Helga / 
Naurath, Elisabeth u. a. (Hg.): Religionspädagogik in 
der Transformationskrise (Jahrbuch der Religions- 
pädagogik 30), Neukirchen-Vluyn 2014, 207–217.



REILIGIOSER behandeln ließe, Oondern %S gent eIinen
FUr den EmoOtIviIsten Ist Religion keine Änge- gesellschaftlich formierten Habitus, der sich
jegenheit der Vernunft, Oondern des Gefühls n vieler Hinsicht als höchst systemkonform
Orın Man auch Immer den Karn religilöser OrweIist Offenbar en auch Jjene Gesell-
Erfahrung er  ickt, Im Gefühl schlechthinniger schaften, Clie sich calhst n der Tradition der
angigkeit (/Friedrich Schleiermacher), Im Aufklärung verstehen, Verhältnisse hMervor-
mpfinden vorn zugleic Faszınlerendem gebracht, n enen zentrale aufklärerische
UNC) Furchteinflößendem Rudolf 0 J n der ugenden micht mehr gebraucht werdcden
Intultion „Da Ist RLWas  D Willlam James), Immer Aufklärungsskepsis Ist en ambivalentes
geht E das komplexer UNC) ambıva- anomen un auch en Indıikator für das,
enter ISt, als %S sich n Begriffen ass |)as WaS hl Mir chemnt dies Insbesondere ca
erkenntnistheoretische re des religiösen der Fal| seln, SIE sich n FOormen des
-moOtivisten Ist cie Inferiorität des Reflexiven DezisionIsmus Odcder des EmMmOtIVISMUS zeIg
UNC) Rationalen gegenüber dem subjektiv - r- Hier eg Ihr n vielen Faällen EINe dAurchaus
ehbten Uund csalhst Empfundenen. FEntscheiden menmMmende Intulrltion für Defzite
ISt, VWAaS Pascal cie FAISOoN du nennt, “ die grunde für die Defzite eIner Gesellschaft,
Einsicht des Herzens er -mMOtIVIST Sieht keinen die mach Maßstähben systemischer atIlo-
Anlass, cie elementaren Einsichten des Herzens malıtäten VISIONS- un gnadenlos urchor-
nachträglic mMIT den Mitteln der Vernunft ganisiert ISt; für cıe chwächen aber auch
begrunden, SIE apologetisc abzusichern Oder EINes aufklärungsinspirierten ‚vernünftigen
HIUSC efragen. /ur Bestärkung SEINESs Glauben;)'> der keine andere Quelle der E \V/I-

denz mehr ennn als cıe der menschlichenGlaubens Ssucht Er oher cie dichte, gleichsinnige
Gemeinschaft, den kollektiven Enthusiasmus, Rationalität un der miılLunter den EIN-
cdas große Halleluja, vielleicht die OEKSTa- Fuc ninterlässt, als S] Religion blg EINe
tische Verzückung. Auch vorn diesem Milleu nat, Art Doetischer Einkleidung dessen, WaS der
Wer hier mMIt Aufklärung ommt, miIcCht VIe| erstian hnehrn gebiete

SO esehen sind Aufklärungsskepsis und FUun-
Von er efindet sich die Religionspä- damentalismus auch OINe Erinnerung Clie

agogik als Exponentin eIner religiöse DDialektik der Aufklärung, OINe Mahnung zur KrI-
Selbstaufklärung Demuhten Theologie n eIner Ischen Auseinandersetzung mMIIT den Ja Urch-
schwierigen Situation Ich cahe VOr allem ZWEI AUuU$S auch vorhandene oroblematischen Impli-
ufgaben: kationen des aufklärerischens Ich ermnnere

Aufklärungsskepsis Ist OINe Signatur dieser Clie Eröffnungssequenz der einschlägigen
/eıt un ass sich MUur Im größeren Kontext chrift Vor Horkheimer un Adorno DE el
sOzlOkultureller Entwicklungen verstehen - S s „Selt Je hat Aufklärung Im umfassendsten
Ware OINe Fehleinschätzung, cdas anomen SIinn fortschreitenden Denkens cdas Zie| VeTr-

infach als ntellektuelle Bequemlichkel olgt, VvVor den enschnen die Furcht nmeh-
denunzieren - andelt sich micht blofß mmer) un CI als Herren eINZUSEetIZzen Äher Clie
OINe FOrM mangelnder Anstrengungsbe-
reitschaft, Clie sich als wenr auch csahr VeTr-

Dreitet auftretendes PersönlichkeitscdenNzit 13 /Zu] den Ambivalenzen aufgeklärter eligion AUuUSs

igionspädagogischer IC vgl Fricke, Michagel Auft-
geklärte eligion religiöse Aufklärung. Program-
matısche UÜberlegungen zur Religionspädagogik. In

Vgl Pascal, BIAIse' edanken, Stuttgart 19/8, 14171 FvVTh 201 1} 4284452
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 � Religiöser Emotivismus
Für den Emotivisten ist Religion keine Ange-
legenheit der Vernunft, sondern des Gefühls. 
Worin man auch immer den Kern religiöser 
Erfahrung erblickt, im Gefühl schlechthinniger 
Abhängigkeit (Friedrich Schleiermacher), im 
Empfinden von etwas zugleich Faszinierendem 
und Furchteinflößendem (Rudolf Otto), in der 
Intuition „Da ist etwas“ (William James), immer 
geht es um etwas, das komplexer und ambiva-
lenter ist, als es sich in Begriffen sagen lässt. Das 
erkenntnistheoretische Credo des religiösen 
Emotivisten ist die Inferiorität des Reflexiven 
und Rationalen gegenüber dem subjektiv Er-
lebten und selbst Empfundenen. Entscheidend 
ist, was Pascal die raison du coeur nennt,12 die 
Einsicht des Herzens. Der Emotivist sieht keinen 
Anlass, die elementaren Einsichten des Herzens 
nachträglich mit den Mitteln der Vernunft zu 
begründen, sie apologetisch abzusichern oder 
kritisch zu befragen. Zur Bestärkung seines 
Glaubens sucht er eher die dichte, gleichsinnige 
Gemeinschaft, den kollektiven Enthusiasmus, 
das große Halleluja, vielleicht sogar die eksta
tische Verzückung. Auch von diesem Milieu hat, 
wer hier mit Aufklärung kommt, nicht viel zu 
erwarten. 

Von daher befindet sich die Religionspä-
dagogik als Exponentin einer um religiöse 
Selbstaufklärung bemühten Theologie in einer 
schwierigen Situation. Ich sehe vor allem zwei 
Aufgaben:

 � Aufklärungsskepsis ist eine Signatur dieser 
Zeit und lässt sich nur im größeren Kontext 
soziokultureller Entwicklungen verstehen. Es 
wäre eine Fehleinschätzung, das Phänomen 
einfach als intellektuelle Bequemlichkeit zu 
denunzieren. Es handelt sich nicht bloß um 
eine Form mangelnder Anstrengungsbe-
reitschaft, die sich als – wenn auch sehr ver-
breitet auftretendes – Persönlichkeitsdefizit 

12	 Vgl. Pascal, Blaise: Gedanken, Stuttgart 1978, 141.

behandeln ließe, sondern es geht um einen 
gesellschaftlich formierten Habitus, der sich 
in vieler Hinsicht als höchst systemkonform 
erweist. Offenbar haben auch jene Gesell-
schaften, die sich selbst in der Tradition der 
Aufklärung verstehen, Verhältnisse hervor-
gebracht, in denen zentrale aufklärerische 
Tugenden nicht mehr gebraucht werden.

 � Aufklärungsskepsis ist ein ambivalentes 
Phänomen und auch ein Indikator für das, 
was fehlt. Mir scheint dies insbesondere da 
der Fall zu sein, wo sie sich in Formen des 
Dezisionismus oder des Emotivismus zeigt. 
Hier liegt ihr in vielen Fällen eine durchaus 
ernst zu nehmende Intuition für Defizite zu-
grunde – für die Defizite einer Gesellschaft, 
die nach Maßstäben systemischer Ratio-
nalitäten visions- und gnadenlos durchor-
ganisiert ist; für die Schwächen aber auch 
eines aufklärungsinspirierten ‚vernünftigen 
Glauben‘,13 der keine andere Quelle der Evi-
denz mehr kennt als die der menschlichen 
Rationalität – und der mitunter den Ein-
druck hinterlässt, als sei Religion bloß eine 
Art poetischer Einkleidung dessen, was der 
Verstand ohnehin gebietet.  

So gesehen sind Aufklärungsskepsis und Fun-
damentalismus auch eine Erinnerung an die 
Dialektik der Aufklärung, eine Mahnung zur kri-
tischen Auseinandersetzung mit den ja durch-
aus auch vorhandenen problematischen Impli-
kationen des aufklärerischen Erbes. Ich erinnere 
an die Eröffnungssequenz der einschlägigen 
Schrift von Horkheimer und Adorno. Da heißt 
es: „Seit je hat Aufklärung im umfassendsten 
Sinn fortschreitenden Denkens das Ziel ver-
folgt, von den Menschen die Furcht zu neh-
men und sie als Herren einzusetzen. Aber die  

13	 Zu den Ambivalenzen aufgeklärter Religion aus re-
ligionspädagogischer Sicht vgl. Fricke, Michael: Auf-
geklärte Religion – religiöse Aufklärung. Program-
matische Überlegungen zur Religionspädagogik. In: 
EvTh 71 (2011) 428–443. 



vollends aufgeklärte Hrecie trahlt Im Zeichen trı-
umphalen Unheils*'* Jese AtlZe wurden 1947/,

dem INnaruc eIner weltgeschichtlichen
Katastrophe, Dubliziert Äher %S Ist raglich, ob
Clie enscnen Im Jahr 2017 VWITKIIC wenliger
Grund aben, CI nehmen, als damals

Dr Rudolf Englert
Drofessor für Reiligionspddagogik
der für Geisteswissenschaften
Katholische Theologie, ÜUnmversita:
Duisburg-Essen, Unmversitatsstr. 1 F
457 SCcPN

Horkheimer, Max/Adorno, Theodor Dialektik der
Aufklärung. Philosophische Fragmente, Frankftfurt

081 1947),
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vollends aufgeklärte Erde strahlt im Zeichen tri-
umphalen Unheils.“14 Diese Sätze wurden 1947, 
unter dem Eindruck einer weltgeschichtlichen  
Katastrophe, publiziert. Aber es ist fraglich, ob 
die Menschen im Jahr 2017 wirklich weniger 
Grund haben, sie ernst zu nehmen, als damals. 

Dr. Rudolf Englert
Professor für Religionspädagogik an 
der Fakultät für Geisteswissenschaften –  
Katholische Theologie, Universität  
Duisburg-Essen, Universitätsstr. 12,  
45117 Essen

14	 Horkheimer, Max / Adorno, Theodor W.: Dialektik der 
Aufklärung. Philosophische Fragmente, Frankfurt 
a. M. 1981 (1947), 7. 
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Vergangenhneit Weltkrieges Jahrzehntelange Kämpfe un m-
lonenfache Fluchtbewegungen hervor. er
/welilte Weltkrieg Wr 1 945 MUur n WesteuropaAmnesie, Ausblendung,

Ignoranz erfolgt Man mach diesem J  rhundert der
Im vergangenNen VierteljJahrhundert Wr FUuro- Flüchtlinge‘ die Entwicklung der Dolitischen
Da abgesehen VvVor den Jugoslawilenkriegen und medialen Diskurse Flucht un Migration
n den 1990eer-Jahren und den Fluchtbewe- n Europa colt Herbst 2015, dem SO Beginn
gungen Im Z/Zuge der uflösung des 50y OUst- der ‚Füchtlingskrise‘ erschreckend n Ihrer Suk-
locks‘ kaum Ziel Vor Gewaltmigration. O] zess!ven moralischen und menschenrechtli-
wird jedoch vergesSsen, dass Luropa als KrliegsS- chen Desensibilisierung rage ich mich VWıe
schauplatz und Trägerin eINes weltumspannen- sind mach dieser Geschichte OINe sOlche mMmnNe-
den Kolonlalismusdas gesamte 20. Jahrhundert sie, OINe derartige Ignoranz der | ebenssituation
cdas Hauptproblem globaler Gewaltmigratio- Müchtender enschnen jeder zweıte en Miın-
men Idete un en Jahrhundert ang Milllonen derJähriger möglich?- Was Wr un Ist mMIIT
FIUC  lInge „produzierte”.  H# } |)Ie heiden totalen den lesigen Bildungssystemen 10S, dass EINe
Weltkriege des Jahrhunderts ührten zur enrnel der Bevölkerung angeblich hnungs-
Vertreibung VvVor Milionen Zivilisten; mach 0S un Vor „Angst  H4 uberwältigt e1nernn anO-
1945 Milllonen Flüchtlinge, Ver- mmer) gegenuübersteht, cdas AUuU$S historischer IC
triebene, Deportierte und Kriegsgefangene micht MEeuyu Ist un SCHON Jar micht unerwartbar

war”?SOWIE Minderheiten, die zur Homogenisierung
der Slegerstaaten zwangsumgesiedelt wurden, Bereits 1997 hieß %S Im Rericht des ( IuD of
n Europa unterwegsS. Im Zug der Dekolonisie- Rome „Große Wanderbewegungen sind VOT-

1uNd und der Cdamlıt verbundenen Kriege ZWI- nersehbar, un cdas micht MUur AUuU$S Grunden der
Sschen 1 945 un 1 980 ehrten 816 Milllonen
enschnen mach Luropa zuruück. Infolge des SOq
‚Kalte[n leg[s] racntien Clie Stellvertreter- Vgl Judt, Fony. Geschichte Curopas VOr1 0945 s zur

kriege n sıien als Langzeitfolgen des /weliılten G(egenNwart, Frankfurt 2009

UNICFEF-Bericht Millionen Kinder auf der Flucht
VOor Gewalt In: „Die Zeaıt“ ‚He] /, URL nttp://

Oltmer, Jochen Kleine Globalgeschichte der Flucht www.zeit.de/gesellschaft/zeitgeschehen/2016-09/
ım Jahrhundert In ÄUS olıtik und Zeitgeschich- unicetf-bericht-Muechtlinge-kinder-entwurzelt-be -

APuZ 2627 201 ) 825 YIC an ebruar 201 /7)
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Phänomen Migration
Aktuelle Herausforderungen

Regina Polak

Vergangenheit

1. 	 Amnesie, Ausblendung, 
	 Ignoranz
Im vergangenen Vierteljahrhundert war Euro-
pa – abgesehen von den Jugoslawienkriegen 
in den 1990er-Jahren und den Fluchtbewe-
gungen im Zuge der Auflösung des sog. ‚Ost-
blocks‘ – kaum Ziel von Gewaltmigration. Dabei 
wird jedoch vergessen, dass Europa als Kriegs-
schauplatz und Trägerin eines weltumspannen-
den Kolonialismus das gesamte 20. Jahrhundert 
das Hauptproblem globaler Gewaltmigratio-
nen bildete und ein Jahrhundert lang Millionen 
Flüchtlinge „produzierte“.1 Die beiden ‚totalen‘ 
Weltkriege des 20. Jahrhunderts führten zur 
Vertreibung von Millionen an Zivilisten; nach 
1945 waren ca. 60 Millionen Flüchtlinge, Ver-
triebene, Deportierte und Kriegsgefangene 
sowie Minderheiten, die zur Homogenisierung 
der Siegerstaaten zwangsumgesiedelt wurden, 
in Europa unterwegs. Im Zug der Dekolonisie-
rung und der damit verbundenen Kriege zwi-
schen 1945 und 1980 kehrten 5 bis 7 Millionen  
Menschen nach Europa zurück. Infolge des sog. 
‚Kalte[n] Krieg[s]‘ brachten die ‚Stellvertreter-
kriege‘ in Asien als Langzeitfolgen des Zweiten 

1	 Oltmer, Jochen: Kleine Globalgeschichte der Flucht 
im 20. Jahrhundert. In: Aus Politik und Zeitgeschich-
te (APuZ) 26–27 (2016) 18–25.

Weltkrieges jahrzehntelange Kämpfe und mil-
lionenfache Fluchtbewegungen hervor. Der 
Zweite Weltkrieg war 1945 nur in Westeuropa 
zu Ende.2

Verfolgt man nach diesem ‚Jahrhundert der 
Flüchtlinge‘ die Entwicklung der politischen 
und medialen Diskurse zu Flucht und Migration 
in Europa – seit Herbst 2015, dem sog. Beginn 
der ‚Flüchtlingskrise‘ erschreckend in ihrer suk-
zessiven moralischen und menschenrechtli-
chen Desensibilisierung –, frage ich mich: Wie 
sind nach dieser Geschichte eine solche Amne-
sie, eine derartige Ignoranz der Lebenssituation 
flüchtender Menschen – jeder zweite ein Min-
derjähriger – möglich?3 Was war und ist mit 
den hiesigen Bildungssystemen los, dass eine 
Mehrheit der Bevölkerung angeblich ahnungs-
los und von „Angst“ überwältigt einem Phäno-
men gegenübersteht, das aus historischer Sicht 
nicht  neu ist und schon gar nicht unerwartbar 
war?

Bereits 1991 hieß es im Bericht des Club of 
Rome: „Große Wanderbewegungen sind vor-
hersehbar, und das nicht nur aus Gründen der 

2	 Vgl. Judt, Tony: Geschichte Europas von 1945 bis zur 
Gegenwart, Frankfurt a. M. 2009.

3	 UNICEF-Bericht: 28 Millionen Kinder auf der Flucht 
vor Gewalt. In: „Die Zeit“ vom 7.9.2017, URL: http://
www.zeit.de/gesellschaft/zeitgeschehen/2016-09/
unicef-bericht-fluechtlinge-kinder-entwurzelt-be-
richt (Stand: 1. Februar 2017). 
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politischen, rassistischen Oder religiösen Verfol- Flucht und Migration ermöglichen Mun MEeUe Par-
qguNnd, Oondern des wirtschaftlichen UÜberle- spektiven auf die Diblische Tradition. SI werden
ens willens Unsere chkomme werden als Diblischer IOCUS theologicus, als theologiege-
vermutlich Massenwanderungen ungekannten merativer Ort, erkennbar. |)ie zentralen theolo-
Ausmaßes erleben |)Dieser PrOozess hat hereits ischen Frkenntnisse des Iten JTestaments
egonnen Man kannn sich Uunschwer ausma- cdie Dflicht zur treuen Verehrung des eIinen und
len, dass Im Extremfall unzäahnlige ausgehunger- einzigen GOottes SOWIE cdie Verantwortung für

un verzweifelte Immigranten mMIIT Booten den Aufbau eIner gerechten Gesellschaft 1Aas-
den Norakusten des Mittelmeeres anden ser) sich auch als ‚Resultat eINes Lernprozesses

werden “* verstehen uhsam wurcle gelernt, dass der
SeIt 2000 SINa Uber enschen Im NAIT- lIuc der Migrationserfahrungen zu egen

elmeer ertrunken? OÖbwohn|! die Zahlen urc gereichen kann, wenr) enscnen Cdaraus theo-
EINne efiziente olitik der lüchtlingsabwehr IMS- ogische spirituelle, ISCHE und Dolitische
gesamt gesunken Ssind arum erzeugt cdas DE Schlusse ziehen. er ISCHE Monotheismus

weniIgen enschen schlaflose Nächte? VWie hat wurcle Migrationserfahrungen abgerungen Hr
das Jahrzehntela MNYE Nicht-Wahrnenhmen(-Wollen) <C)|| fortan sOlche Katastrophen verhindern mel-

fan VWare dies micht auch EINe der zentralen He-der globalen Migrationssituation die Gesellschaf-
ten Luropas verändert? Welchen reIs zahlen \w/IT rausforderungen gegenwartiger Theologie den
für ÄAmnesie, Ausblendung und Ignoranz? zeitgenössischen Migrationserfahrungen theolo-

ischen Sinn abzuringen?
|)ie emerinden der Schriften des eueÄen JTes-Blinde Flecken? aments en ZWar micht mehr als FIUC  linge

B31s Herbst 2017 TT auch Clie (deutschsprachige un Migranten, aber auch Ihre | ebenssituatio-
Theologie un astiora „Dblinden leck“” der mMer) sind katastrophal IC wenige Famlilien
Migrationsblindhei |Dieser zeIg sich auch n n den emenmnden sind pfer der Massenkreu-
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politischen, rassistischen oder religiösen Verfol-
gung, sondern um des wirtschaftlichen Überle-
bens willens. […] Unsere Nachkommen werden 
vermutlich Massenwanderungen ungekannten 
Ausmaßes erleben. Dieser Prozess hat bereits 
begonnen […] Man kann sich unschwer ausma-
len, dass im Extremfall unzählige ausgehunger-
te und verzweifelte Immigranten mit Booten 
an den Nordküsten des Mittelmeeres landen 
werden.“4

Seit 2000 sind über 30.000 Menschen im Mit-
telmeer ertrunken5 – obwohl die Zahlen durch 
eine effiziente Politik der Flüchtlingsabwehr ins-
gesamt gesunken sind. Warum erzeugt das bei 
so wenigen Menschen schlaflose Nächte? Wie hat 
das jahrzehntelange Nicht-Wahrnehmen(-Wollen) 
der globalen Migrationssituation die Gesellschaf-
ten Europas verändert? Welchen Preis zahlen wir 
für Amnesie, Ausblendung und Ignoranz?

2.	 Blinde Flecken?

Bis Herbst 2015 litt auch die (deutschsprachige) 
Theologie und Pastoral am „blinden Fleck“ der 
Migrationsblindheit. Dieser zeigt sich auch in 
der weit verbreiteten Unkenntnis über die theo-
logische Bedeutung von Flucht und Migration 
für Genese, Gehalt und Gestalt des christlichen 
Glaubens. Sesshafte Mittelschichtchristinnen 
und -christen interpretieren biblische Texte, die 
ihren ‚Sitz im Leben‘ in Aufbruch und Wander-
schaft, Deportationen und Exil, Flucht, Vertrei-
bung und Diasporasituationen haben, in der 
Regel metaphorisiert. Man weiß zwar um den 
Entstehungskontext, aber zumeist wird dieser 
als kontingente Formalität betrachtet.

4	 King, Alexander / Schneider, Bertrand: Die globale Re-
volution. In: Spiegel Spezial 2 (1991): Bericht des 
„Club of Rome“ 1991, 42f. (Auslassungen RP).

5	 International Organization for Migration (IOM): Mis-
sing Migrants Project, URL: https://missingmigrants.
iom.int/ (Stand: 1. Februar 2017), dokumentiert den 
jeweils aktuellen Status.

Flucht und Migration ermöglichen nun neue Per-
spektiven auf die biblische Tradition. Sie werden 
als biblischer locus theologicus, als theologiege-
nerativer Ort, erkennbar. Die zentralen theolo-
gischen Erkenntnisse des Alten Testaments – 
die Pflicht zur treuen Verehrung des einen und 
einzigen Gottes sowie die Verantwortung für 
den Aufbau einer gerechten Gesellschaft – las-
sen sich auch als ‚Resultat‘ eines Lernprozesses 
verstehen. Mühsam wurde gelernt, dass der 
Fluch der Migrationserfahrungen zum Segen 
gereichen kann, wenn Menschen daraus theo-
logische – spirituelle, ethische und politische 
– Schlüsse ziehen. Der ethische Monotheismus 
wurde Migrationserfahrungen abgerungen. Er 
soll fortan solche Katastrophen verhindern hel-
fen. Wäre dies nicht auch eine der zentralen He-
rausforderungen gegenwärtiger Theologie: den 
zeitgenössischen Migrationserfahrungen theolo-
gischen Sinn abzuringen?

Die Gemeinden der Schriften des Neuen Tes-
taments leben zwar nicht mehr als Flüchtlinge 
und Migranten, aber auch ihre Lebenssituatio-
nen sind katastrophal. Nicht wenige Familien 
in den Gemeinden sind Opfer der Massenkreu-
zigungen der Gewaltherrschaft des Imperium 
Romanum, mit der Zerstörung des Tempels in 
Jerusalem haben auch Judenchristen ihr kul-
tisches Zentrum und damit ihre Hoffnungen 
verloren, in der heidnischen Welt erleben sie 
sich als Fremdkörper. In dieser Situation wird 
nun auf jene Narrative der jüdischen Tradition 
zurückgegriffen, die schon mehrfach dabei ge-
holfen haben, in verzweifelten Situationen Sinn 
und Hoffnung zu schöpfen: Narrative, die im 
Kontext von Migrationserfahrungen entstan-
den sind.

Kann es sein, dass Migrationserfahrungen 
– auch wenn man sie nicht unmittelbar selbst 
erlebt hat – in besonderer Weise geeignet sind, 
für die Wahrnehmung der Präsenz Gottes zu 
sensibilisieren? Sind die dabei gewonnenen 
theologischen Einsichten besonders belastbar, 
tragfähig und nachhaltig?
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Erfahrungen von Ohnmacht und Hoffnungslo-
sigkeit, von Ausgeliefertsein und Abhängigkeit, 
von Fremdheit und Nicht-Zugehörigkeit sind 
nicht notwendig an Flucht und Migration ge-
bunden. Aber sie können dabei helfen, sich für 
die Frage nach Gott zu öffnen und auf ihn hören 
zu lernen.

In Verkündigung und Katechese spielen sol-
che Erfahrungen eine marginale Rolle. Glaube 
wird primär mit Heimat und Geborgenheit in 
Verbindung gebracht; Gemeinden sind ‚Pfarrfa-
milien‘ und Schutzräume. Gott gibt Trost, Halt 
und Sicherheit. Diese Motive finden sich auch 
in migrantischen Spiritualitäten. Sie sind aber 
laut biblischer Glaubenserfahrung nur die hal-
be Wahrheit. Die Erfahrung eines fremden und 
unbekannten, oft auch unheimlichen Gottes, 
der Aufbruch und Veränderung verlangt und 
Katastrophen scheinbar nicht verhindert, wird 
gerne verschwiegen.

Die Ankunft schutzsuchender Menschen in 
Europa könnte zahlreiche neue Fragen aufwer-
fen. Allerdings müssten wir dabei wohl erken-
nen, dass die biblischen Erzählungen in erster 
Linie den geflüchteten Menschen Hoffnung und 
Befreiung verheißen. Wir wohlhabenden Sess-
haften müssten uns fragen, ob wir nicht eher 
auf der Seite Ägyptens, Babylons und des Impe-
rium Romanum zu finden sind.

Flucht und Migration könnten unsere Bi-
belhermeneutik, ja den christlichen Glauben 
verändern. Dazu wäre es erforderlich, unsere 
Migrationsgesellschaften als Erschließungszu-
sammenhang wahr- und ernst zu nehmen. Dazu 
gehört auch die Frage nach Tätern und Opfern. 
Erst wenn bei der Interpretation der Texte die 
Stimmigkeit zwischen aktueller sozialer und 
personaler Situation sowie erzähltem Text und 
damaliger Situation gewährleistet ist,6 kann die 

6	 Reiche Europäer dürfen sich nicht mit den Armen 
der Bibel identifizieren. Kriterien zu einer text- und 
situationsgerechten praktisch-theologischen Bibel-
auslegung vgl. Fuchs, Ottmar: Wer darf die jüdischen 

Bibellektüre zum Impuls einer eigenen Situa-
tionsanalyse werden und heilsam wirken. Eine 
Metanoia ist nötig. 

Nun sind keineswegs alle Migranten Opfer 
und alle Sesshaften Täter. Es gibt kriminelle 
Migranten und auch in Europa wächst die Ar-
mut.7 Daher formuliere ich die Metanoia positiv: 
Flucht und Migration ermöglichen es, in Euro-
pa jene Strukturen, Prozesse, Institutionen und 
Personen in Gesellschaft, Politik, Recht, Wissen-
schaft, Bildung und Kirchen zu identifizieren, 
die das Leben von Menschen einschränken, 
blockieren und zerstören. Flucht und Migration 
sind eine Art „Spiegel“8, in denen die Aufnah-
megesellschaft ihre eigenen Probleme und Ge-
waltstrukturen wahrnehmen kann. Migranten 
können unseren Gesellschaften helfen, diese 
Verhältnisse und uns selbst zu verändern. 

Eine tiefgreifende Transformation der euro-
päischen Gesellschaften, der Kirchen und des 
Glaubens steht an. Flucht und Migration kön-
nen sensibilisieren: für die Frage nach Gerech-
tigkeit; für die Einheit und Zusammengehörig-
keit der einen Menschheit; für den Reichtum 
und die Risiken von Diversität; für die Fragilität 
des menschlichen Lebens und des Kosmos. 
Nicht zuletzt erinnern Flucht und Migration da-
ran, dass Gott unverfügbar ist und sein Name 

Klagepsalmen beten. In: Chapman, Stephen / Helmer, 
Christine / Landmesser, Christof (Hg.): Biblischer Text 
und theologische Theoriebildung (Biblisch-Theo-
logische Studien 44), Neukirchen-Vluyn 2001, 135–
161.

7	 Z. B. unter Kindern und Jugendlichen, die in Europa 
zu 25 % von Armut bedroht und betroffen und die 
Hauptlastenträger/-innen der globalen Finanzkri-
se sind, vgl. Bertelsmann-Stiftung: Wirtschafts- und 
Schuldenkrise der EU. Kinder und Jugendliche sind 
die großen Verlierer, URL: https://www.bertelsmann-
stiftung.de/de/themen/aktuelle-meldungen/2015/
oktober/wirtschafts-und-schuldenkrise-der-eu-kin-
der-und-jugendliche-sind-die-grossen-verlierer/ 
(1. Februar 2017).

8	 So Flusser, Vilém: Von der Freiheit des Migranten. Ein-
sprüche gegen den Nationalismus, Bollmann 1994, 30.
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Präsenz und Veränderung lautet. Michel de Cer-
teau übersetzt den Gottesnamen so: „Ich habe 
keinen Namen als das, was Dich aufbrechen 
lässt.“9

3. 	Ursachen

Amnesie und blinde Flecken haben zahlreiche 
Ursachen. Exemplarisch nenne ich drei.

3.1	„Sekundärer Autoritarismus“

So bezeichnen die Autoren der ‚Mitte-Studien‘ 
der Universität Leipzig10 die weit verbreitete 
Bereitschaft, sich der Logik des Wirtschafts-
wachstums und dessen „sekundär autoritä-
ren“ Strukturen, einem „gleichsam sekundär-
en Führer“ (Freud), zu unterwerfen. Nach 1945 
habe der Wirtschaftsaufschwung eine Art 
„Prothesen-Sicherheit“ vermittelt und als „nar-
zisstische Plombe“ dazu gedient, darüber hin-
wegzutrösten, den Vernichtungskrieg und die 
Verantwortung für den Holocaust anerkennen 
zu müssen. Die Auseinandersetzung mit dem 
Autoritarismus und der Unterwerfungsbereit-
schaft wurde so verhindert. Die boomende 
Wirtschaft stabilisierte den Selbstwert und 
schuf Ordnung. Im Zuge des weltweit durch-
gesetzten neoliberalen Projekts verstärkten 
sich diese sekundär autoritären Strukturen. 
Die Autoren sprechen von neuen Formen au-
toritärer Vergesellschaftung. Die Regeln der 
Gesellschaft werden zwar nicht mehr mit re-
pressiver Gewalt durchgesetzt, aber selbst 
pädagogisch sensible Eltern können ihre 
Kinder immer weniger gegen die permanen-
ten Leistungsanforderungen der Gesellschaft  

9	 De Certeau, Michel: Mystische Fabel. 16. und 17. Jahr-
hundert, Berlin 2010 (1982) 289.

10	 Decker, Oliver / Kiess, Johannes / Brähler, Elmar: Die 
enthemmte Mitte. Autoritäre und rechtsextreme Ein-
stellung in Deutschland, Gießen 2016, URL: https://
www.boell.de/de/2016/06/15/die-enthemmte-mit-
te-studie-leipzig (Stand: 1. Februar 2017).

schützen11 und sind bereit, deren Kindheit um 
der erhofften Teilhabe am Wirtschaftserfolg 
zu opfern.

Solange Wohlstand und Wirtschaftswachs-
tum gewährleistet schienen, ‚funktionierte‘ 
dieses Modell (abgesehen von der europawei-
ten Verbreitung von Depressionen und Burn
outs). Mit der Ankunft der Flüchtlinge bricht 
dieses Abwehrmodell schrittweise zusam-
men. Denn diese künden davon, dass die ‚fet-
ten Jahre‘ vorbei sind. Dies kann Erinnerun-
gen an Leid und Angst vor Armut auslösen: 
Statt Mitgefühl können Aggression und Hass 
die Folge sein.

3.2	Schuldabwehr

Europa ist auf einem Friedhof gebaut und die da-
mit verbundenen Leid- und Schuldkomplexe – 
infolge von Krieg, nationalsozialistischem und 
kommunistischem Totalitarismus – sind keines- 
falls ausreichend aufgearbeitet. Forschung im 
Bereich von Psychohistorie und psychoanaly-
tischer Sozialpsychologie weisen heute nach, 
dass und wie dies zu psychischen und physi-
schen Erkrankungen in der dritten und vierten 
Nachkriegsgeneration sowie zur Reinszenie-
rung politischer Settings im öffentlichen Raum 
führen kann.12 Die Ankunft geflüchteter Men-
schen kann die damit verbundenen latenten 
Schuldgefühle und Schuldabwehrkomplexe 
freisetzen und Ablehnung und Abwehr zur Fol-
ge haben. 

11	E bd., 10.

12	 Z. B. Mettauer, Philipp / Keil, Martha: Shoa und Natio-
nalsozialismus im Familiengedächtnis (Schriften-
reihe des Instituts für jüdische Geschichte Öster-
reichs  2), Innsbruck – Wien – Bozen 2016; Welzer, 
Harald / Moller, Sabine / Tschuggnall, Karoline: „Opa 
war kein Nazi“. Nationalsozialismus und Holocaust 
im Familiengedächtnis, Frankfurt a. M. 2008; Brunner,
Markus / Hannemann, Isabelle / Howind, Sascha u. a. 
(Hg.): Volksgemeinschaft, Täterschaft und Antisemi-
tismus. Beiträge zur psychoanalytischen Sozialpsy-
chologie des Nationalsozialismus und seiner Nach-
wirkungen, Gießen 2011.
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chul Man wWwollte VvVor eInem lebenden, hier wecder Optimismus nmoch DOosItIves Denken
verzeihenden, gnädigen Ott Oren micht MIt Thomas Vor ul Heschreibt Hoffnung die
VvVor eIinen Gott, der Rechenschaf für Fähilgkeit, n schwierigen /eıten die Beziehung
un Judenvernichtung verlangt. Angesichts Ott micht verlieren. Äus Olbeltheologi-
dessen erscheinen die etonung des Gottes SCHEer Perspektive gibt %S für Hoffnung gute un
der J1e un Barmhnherzigkeit un cdas Äus- vernünftige Gruünde, die verstehen reilic
lenden VvVor Themen \WIE Schuld, Sunde un der Ildung eCdUurien
des Osen, \WIE S cıe astiora VIelTacC DragtT, Mn den europälschen Gesellschaften cheint
n anderem IC SO notwendig cdas Entiernen derzeit kaum weniger zur Verfügung
EINes repressiven Gottesbildes War en cstehen als SOlc gebildete Hoffnung Im (Je-
Kiırchen un Theologie adurch micht auch Ol- genteil Wer darauf Desteht, dass Flucht un
mMer) Beltrag zu Unschuldswahn UNSerer (Je- Migration auch für Luropa hoffnungsvolle Pars-
callschaft geleistet? Wurde micht auch der De  Iven eröffnen können Uber den OÖkonomıi-
rage mach JTätern n Kirchen un Theologie Schen Gewinn hinausgehend MMUSS sich den

Vorwurf VvVor Weltfremdheit, arlvıla und „Gut-ausgewichen?
menschentum  H gefallen assen Wer Im Uusamı-
menlenpen mMIIT Migranten un Flüchtlingen en

Frinnern der offnung „Fenster n die ISC verheißene Zukunft
willen eIner Menschheit sieht, Clie vielen verschle-

H-INe der wichtigsten Herausforderungen, VOr enen rien n Verschliedenhneit, Gerechtigkeit
Clie Flucht und Migration UNS tellen, esteht un reden zusammenleben ernt, wird sich
er mach \WIE VOr n der Erinnerung. der rage wid men mussen WE kannn ErInNNeEe-

Paädagogik un Religionspädagogik en /UuMNO Hoffnung cstiften?
diesbezüglich OINe langJährige Expertise, AaZUu Ist zunächst cdas Diblische /Zeitver-
mMIIT lic auf die Erinnerungskultur zur Shoa eständnıs n Erinnerung rufen. /eılt Ist kemn
Äher \ T Ist %S möglich, dass quer Uurc alle ehälter, n dem Man sich entweder Inear
Altersgruppen und Milleus n Deutschland un Oder zyklisc VvVor der Vergangenheit n cıe (Je-
Österreich HassısmUus n allen Spielarten auf- genwart un dann n die Zukunft bewegt /eılt
taucht? |)as rFinnern ST UDEerdıies VOr YJaNz

Herausforderungen: VWıie cSient z B cdas
Gebhart, Richard / Klein, Anne / Meier, MGarCUS (Hg.)

Antıs:  1tısmus n der Einwanderungsgesellschaft
13 Vgl Krondorfer, örneck, Norbert/Kellenbach, eiträge zur kritischen Bildungsarbeit, eınhnerım-—

Katharina VOFH (Hg.) MAIT Jic| auf die rragen Rase| 20

die deutsche Theologie ach 1945, Gütersioh 2006 15 FuSsser 90094 Anm
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Hinzu kommen abgewehrte, reale schuldhafte 
Verhältnisse: Denn die Ankunft von Armuts-
flüchtlingen ruft auch die durch die europäische 
Lebensweise mitbedingten Fluchtursachen – 
Wirtschaftsimperialismus, Klimawandel – ins 
Bewusstsein.

3.3	‚Der liebe Gott‘

Nach 1945 präsentierten sich katholische wie 
evangelische Kirche als Vergebungsorte von 
Schuld.13 Man wollte von einem liebenden, 
verzeihenden, gnädigen Gott hören – nicht 
von einem Gott, der Rechenschaft für Krieg 
und Judenvernichtung verlangt. Angesichts 
dessen erscheinen die Betonung des Gottes 
der Liebe und Barmherzigkeit und das Aus-
blenden von Themen wie Schuld, Sünde und 
des Bösen, wie es die Pastoral vielfach prägt, 
in anderem Licht. So notwendig das Entlernen 
eines repressiven Gottesbildes war: Haben 
Kirchen und Theologie dadurch nicht auch ei-
nen Beitrag zum Unschuldswahn unserer Ge-
sellschaft geleistet? Wurde so nicht auch der 
Frage nach Tätern in Kirchen und Theologie 
ausgewichen?

4. 	Erinnern um der Hoffnung  
	 willen
Eine der wichtigsten Herausforderungen, vor 
die Flucht und Migration uns stellen, besteht 
daher nach wie vor in der Erinnerung.

Pädagogik und Religionspädagogik haben 
diesbezüglich eine langjährige Expertise, v. a. 
mit Blick auf die Erinnerungskultur zur Shoa. 
Aber wie ist es möglich, dass quer durch alle 
Altersgruppen und Milieus in Deutschland und 
Österreich Rassismus in allen Spielarten auf-
taucht? Das Erinnern steht überdies vor ganz 
neuen Herausforderungen: Wie sieht z. B. das 

13	 Vgl. Krondorfer, Björn / Reck, Norbert / Kellenbach, 
Katharina von (Hg.): Mit Blick auf die Täter. Fragen an 
die deutsche Theologie nach 1945, Gütersloh 2006.

Gedenken der Shoa mit Menschen aus arabi-
schen Ländern aus, die durch Flucht traumati-
siert sind oder historisch fragwürdige Narrative 
mitbringen, zu denen auch der Antisemitismus 
gehört?14

Aus theologischer Sicht ermöglicht Erinne-
rung die Auseinandersetzung mit Sünde und 
Schuld und eröffnet so den Weg zu Reue und 
tätiger Versöhnung. Erinnerung kann auf diese 
Weise auch Hoffnung stiften. Hoffnung meint 
hier weder Optimismus noch positives Denken. 
Mit Thomas von Aquin beschreibt Hoffnung die 
Fähigkeit, in schwierigen Zeiten die Beziehung 
zu Gott nicht zu verlieren. Aus bibeltheologi-
scher Perspektive gibt es für Hoffnung gute und 
vernünftige Gründe, die zu verstehen freilich 
der Bildung bedürfen.

In den europäischen Gesellschaften scheint 
derzeit kaum etwas weniger zur Verfügung zu 
stehen als solch gebildete Hoffnung. Im Ge-
genteil: Wer darauf besteht, dass Flucht und 
Migration auch für Europa hoffnungsvolle Pers-
pektiven eröffnen können – über den ökonomi-
schen Gewinn hinausgehend – muss sich den 
Vorwurf von Weltfremdheit, Naivität und „Gut-
menschentum“ gefallen lassen. Wer im Zusam-
menleben mit Migranten und Flüchtlingen ein 
„Fenster“15 in die biblisch verheißene Zukunft 
einer Menschheit sieht, die an vielen verschie-
denen Orten in Verschiedenheit, Gerechtigkeit 
und Frieden zusammenleben lernt, wird sich 
der Frage widmen müssen: Wie kann Erinne-
rung Hoffnung stiften?

Dazu ist zunächst das biblische Zeitver-
ständnis in Erinnerung zu rufen. Zeit ist kein 
Behälter, in dem man sich entweder linear 
oder zyklisch von der Vergangenheit in die Ge-
genwart und dann in die Zukunft bewegt. Zeit 

14	 Z.B. Gebhart, Richard / Klein, Anne / Meier, Marcus (Hg.):
Antisemitismus in der Einwanderungsgesellschaft. 
Beiträge zur kritischen Bildungsarbeit, Weinheim –  
Basel 2012.

15	 Flusser 1994 [Anm. 8], 30.
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ist eine relationale Dimension. Sie erschließt 
sich, indem Menschen diachron und synchron 
mit Ereignissen und Personen der Vergangen-
heit und Zukunft in eine emotional wie kogni-
tiv empathische Beziehung treten. Erinnerung 
ist Vergegenwärtigung von Vergangenheit 
und Zukunft im Modus von lebendigem Kon-
takt. Primat hat dabei die in der Vergangenheit 
immer wieder verheißene Zukunft, von der 
her die Gegenwart wahrgenommen wird und 
so Hoffnung freisetzen kann. Man erinnert sich 
an das, was geschehen ist, für die Zukunft ver-
heißen wurde – und dies geschieht jetzt. Dies 
ist die Erinnerungsrationalität der Heiligen 
Schrift und die Grunderfahrung jüdischer und 
christlicher Liturgie.

Hoffnung und Versöhnung sind also keine 
innerpsychischen, innerspirituellen Gefühle, 
sondern Beziehungsereignisse, die neue Per
spektiven des Wahrnehmens und Denkens von 
Wirklichkeit freisetzen. Real ist solche Hoffnung 
nur, wenn sie sodann zum Handeln anstiftet, 
sich für das je bessere und gerechtere Leben 
einzusetzen. 

So wird verständlich, warum Papst Fran-
ziskus sich bei den Flüchtlingen im abge-
riegelten Flüchtlingslager auf Lesbos ent-
schuldigen und sagen kann: „Ihr werdet als 
Problem behandelt und seid in Wirklichkeit 
ein Geschenk.“16 

Auch die Installation des Päpstlichen Rates 
der Seelsorge für die Migration und Menschen 
unterwegs, Erga migrantes caritas Christi (2004), 
teilt diese Hoffnung: „Der Weg der Migranten 
kann so zu einem lebendigen Zeichen einer 
ewigen Berufung werden, zum ständigen Im-
puls für jene Hoffnung, die die Umwandlung 
der Welt in der Liebe und die eschatologische 

16	 „Franziskus entschuldigt sich bei Flüchtlingen“. In: 
„Die Zeit“ vom 19.4.2016, URL: http://www.zeit.de/
gesellschaft/zeitgeschehen/2016-04/papst-franzis-
kus-fluechtlinge-eu-entschuldigung (Stand: 1. Feb-
ruar 2017).

Überwindung beschleunigt, indem sie auf eine 
Zukunft jenseits dieser Welt hinweist.“17

Wo lässt sich solches Zeit-Erleben lernen? 
Wo lässt sich solches Erinnern lernen? Wo lässt 
sich solche Hoffnung lernen? 

Gegenwart
Hoffnung bedeutet, sich mit der Realität, vor 
allem mit deren Problemen, zu konfrontieren – 
sonst verkommt sie zu Illusion, Frömmelei und 
Heuchelei.

So beschreibe ich exemplarisch einige ‚Mig-
rations-Herausforderungen‘ der Gegenwart.

1.	 Ein Generationenkonflikt?

Die Mehrheit der europäischen Bevölkerungen 
steht der Aufnahme von Flüchtlingen und dem 
Zuzug von Migranten ablehnend gegenüber.18 
Nur 18 % der Deutschen sehen die Auswirkun-
gen von Zuwanderung positiv. In Frankreich 
und Belgien lag dieser Wert sogar nur bei 11 %. 
In Italien sind 65 %, in Belgien 60 %, in Frank-
reich 57 %, in Deutschland 50 % der Auffassung, 
in ihrem Land gäbe es zu viele Migranten. Un-
behagen angesichts der Veränderungen durch 
die Zuwanderung äußerten 44 % der befragten 
Deutschen.

Deutlich anders scheint die Stimmungslage 
innerhalb der jüngeren Bevölkerung. So zeigt 
die Shellstudie 201619 eine erhöhte Akzeptanz 

17	 Päpstlicher Rat der Seelsorge für die Migranten und 
Menschen unterwegs: Instruktion Erga migrantes ca-
ritas Christi, Vatikan 2004, EM 18.

18	 Studie des Markt- und Meinungsforschungsinstitutes 
IPSOS (2016), vgl. „Europäer sehen Zuwanderung 
besonders kritisch“, URL: http://www.zeit.de/gesell-
schaft/2016-08/zuwanderung-migration-internatio-
nale-umfrage-europa (Stand: 1. Februar 2017).

19	 Shell-Studie 2016, Zusammenfassung: URL: http://
www.shell.de/ueber-uns/die-shell-jugendstu-
die/multimediale -inhalte/_jcr_content/par/ 
expanda-blelist_643445253/expandablesection_ 
1535413918.stream/1456210063290/ace911f-

Polak · RpB 77 / 2017, 53–64
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von Migranten. Waren es 2002 noch 48 % der 
Jugendlichen, 2006 sogar 58 %, die sich für eine 
Reduktion von Zuwanderung nach Deutsch-
land aussprachen, ist dieser Anteil 2015 auf 
37 % gesunken. 39 % der Jugendlichen spra-
chen sich sogar dafür aus, dass in Zukunft ge-
nauso viele, 15 % gaben an, dass sogar mehr 
Menschen als bisher aus dem Ausland zuwan-
dern sollen. Ähnlich verhält es sich bei der Fra-
ge nach der Aufnahme von Flüchtlingen. 32 % 
fordern, weniger Flüchtlinge aufzunehmen, für 
eine gleiche Aufnahme plädieren 36 % und für 
mehr als bisher 24 %. Der Unterschied zwischen 
Jugendlichen in Ost- und Westdeutschland ist 
allerdings signifikant. In den östlichen Bundes-
ländern sind 49 % für weniger Zuwanderung 
nach Deutschland, in Westdeutschland 32 %. 

Harald Welzer und Richard David Precht20 
folgern daraus, dass es v. a. ältere Politiker, Jour-
nalisten und Intellektuelle sind, die durch ihre 
öffentlichen, hysterisierenden Diskurse „Ängste 
schüren, wo Offenheit herrscht“. Während jun-
ge Menschen die Situation pragmatisch und als 
Übergangsphase sehen sowie offen für Verände-
rung sind, sind jene älteren Semester, die es sich 
in den Verhältnissen gut eingerichtet haben, an 
nichts so wenig interessiert wie an Veränderung.

Wer setzt sich dafür ein, dass Wahrnehmun-
gen, Erfahrungen und Interessen junger Men-
schen ernst genommen und öffentlich werden? 
Wie kann man junge Menschen stärken in ihrer 
Aufgeschlossenheit für Migranten und Flücht-
linge? Wie kann man jene, die das nicht können, 
weil sie sich als Verlierer unserer Gesellschaft er-
leben, unterstützen?   

9c64611b0778463195dcc5daaa039202e320fae-
9cea342-79238333aa4/shell-jugendstudie-2015-zu-
sammenfassung-de.pdf (Stand: 1. Februar 2017).

20	 Welzer, Harald / Precht, Richard D.: Jugend an die 
Macht! In: „Die Zeit“ vom 19.3.2016, URL: http://
www.zeit.de/2016/13/migration-debatte-gefluech-
tete-zuversicht-jugend (Stand: 1. Februar 2017).

 
2. 	Polarisierung

Die Ablehnung von Flüchtlingen und Migran-
ten hängt eng mit der sozioökonomischen Si-
tuation zusammen – bei Wohlstandsverlierern 
und Wohlstandsgewinnern. Die Langzeit-Stu-
die „Deutsche Zustände“21 (2002–2011) des 
Instituts für interdisziplinäre Konflikt- und Ge-
waltforschung der Universität Bielefeld zeigt 
seit langem den Zusammenhang zwischen 
„gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit“22 
und sozial wie ökonomisch prekären Lebens- 
und Gesellschaftsverhältnissen sowie damit 
verbundenen – realen wie imaginierten – De-
privationserfahrungen. 

Der ideologische Kern dieses Syndroms 
besteht in der Auffassung von der Ungleich-
wertigkeit von Menschen. Die kulturelle Viel-
falt wird erst in einem Kontext als Bedrohung 
wahrgenommen, in dem das subjektive Erle-
ben zunimmt, dass die Gesellschaft ihren Zu-
sammenhalt verliert. Wer der Ansicht ist, in der 
Gesellschaft seinen gerechten Anteil nicht zu 
bekommen, soziale Spaltungen wahrnimmt, 
für die Zukunft keine Orientierung hat, sich 
sozial nicht unterstützt und politisch macht-
los fühlt, macht dafür die kulturelle Vielfalt 
verantwortlich. Im Hintergrund stehen die 
Vorstellungen einer homogenen Gesellschaft, 
die durch kulturell Andere bedroht wird,  
sowie ökonomistische Einstellungen gegen-
über schwachen Gruppen, die als nicht nützlich 
für die Gesellschaft gelten und keine verwert-
bare Leistung erbringen. Das Ausmaß dieser  
‚rohen Bürgerlichkeit‘ war schon vor der Ankunft 
der Flüchtlinge konstant hoch und korrelierte  

21	 Heitmeyer, Wilhelm: Deutsche Zustände. 10 Bde., 
Berlin 2002–2012.

22	 Dazu werden gezählt: Fremdenfeindlichkeit, Rassis-
mus, Islamfeindlichkeit, Antisemitismus, Abwertung 
von Behinderten, Obdachlosen, Roma und Sinti, Asyl-
werbern, Langzeitarbeitslosen, Sexismus, Homopho-
bie und das Eintreten für Etabliertenvorrechte.
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on mMIIT der ansassigen Bevölkerung Aakkor- ur Deutschland jegen Deunruhlgende Zanh-
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t'smuUus Immer noch hoch ıst INZU kommenun umsetzten, micht MUur wenliger FOoDleme
auftraten, Oondern die Zustimmung zur

rechtsautoritären EPÖ) signifikant csank DDerzeilt
erscheinen zahlreiche ‚Erlebnisreportagen, die

25 KIGUS, Martın eltweı wenıIger Judenhass r-eindrucklich davon erzählen, \ T „Flüchtlinge
UNS esseren enschnen machen 44 suchung Z ückgang gibt aber keine Entwar-

MNUNd, URL nttp://www.Juedische-allgemeine.de/ar-
|)ie vielbeschworene Polarisierung Ist also ticle/view/id/18980 an ehruar 201 /7)

wedcder Schicksal nNOoch alternativios Ob Uund Ehbc
\A TE CS elingt, den SsOzZlalen reden wahren, 27 Agentur der Furopädischen Agentur FÜlr Grundrechte,
ang maßgeblich medialen, institutionellen URL nttp://ira.europa.eu/de/news/2016/mangelnge-

Tortschritte-bei-der-datenerhebung-behindern-
kampf-gegen-antisemitismus an ‚ehruar 2017 /)
Zick, Andreas /Klein, Änna: Fragile eind-

24 Rosenberger, Sieglinde / Seeber, Gilg: | okale olıtik selige ustande 2014), vgl „Antiısemitismus DEe-
und Zivilgesellschaft. Notizen zur OOÖO-Wahl, er- ro\| jüdisches en und Demaokratie n Deutsch-
ff MS 201 land und Europa”, URI_ : nhttp://ekvv.uni-bielefeld.de

Naprushkina, MAarma: Ceue Heimat? VWe Flücht- blog/pressemitteilungen/entry/antisemitismus
inge UTN15 Hesseren Menschen machen, München bedroht_J%C3%BCaisches_leben_und an 1.Fe-
201715 Bruar 2017
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signifikant mit sozioökonomischen Krisen und 
dem Erleben einer zunehmend ‚entsicherten‘ 
Gesellschaft, vor allem bei älteren Männern ei-
ner ‚enthemmten Mitte‘.

Flucht und Migration sind also weder die 
Ursache noch die zentralen Motoren gesell-
schaftlicher und globaler Probleme. Die politi-
sche und mediale Fixierung auf diese Themen 
ist – bei allen Schwierigkeiten – ein gewaltiges 
Ablenkungsmanöver, um sich nicht mit allen 
gebotenen Kräften den Ursachen von Flucht 
und Migration und deren Bekämpfung zuwen-
den zu müssen. Flucht und Migration machen 
die globalen Unrechtsverhältnisse nur deutli-
cher sichtbar.

Empirisch nachgewiesen – wenngleich weit-
aus seltener repräsentativ – sind die positiven 
Auswirkungen von Flucht und Migration wie 
z. B. das enorme, politisch unsichtbar gemachte  
zivilgesellschaftliche Engagement. Die Politik-
wissenschaftlerin Sieglinde Rosenberger zeigte 
in einer Pilotstudie23, dass in jenen Kommunen 
in Oberösterreich, wo Bürgermeister, zivilge-
sellschaftliche Gruppierungen (Kirchen) und 
Flüchtlinge im begleitenden Gespräch (und 
Konflikt) mit der ansässigen Bevölkerung akkor-
diert ein Konzept der Flüchtlingshilfe entwarfen 
und umsetzten, nicht nur weniger Probleme 
auftraten, sondern sogar die Zustimmung zur 
rechtsautoritären FPÖ signifikant sank. Derzeit 
erscheinen zahlreiche ‚Erlebnisreportagen‘, die 
eindrücklich davon erzählen, wie „Flüchtlinge 
uns zu besseren Menschen machen“24.

Die vielbeschworene Polarisierung ist also 
weder Schicksal noch alternativlos. Ob und 
wie es gelingt, den sozialen Frieden zu wahren, 
hängt maßgeblich am medialen, institutionellen 

23	 Rosenberger, Sieglinde / Seeber, Gilg: Lokale Politik 
und Zivilgesellschaft. Notizen zur OÖ-Wahl, unver-
öff. MS 2016. 

24	 Z. B. Naprushkina, Marina: Neue Heimat? Wie Flücht-
linge uns zu besseren Menschen machen, München 
2015.

und vor allem politischen Willen. Genau an die-
ser Stelle wäre an die Bedeutung und Mitver-
antwortung von Theologie und Religionspäd-
agogik für die politische Bildung zu erinnern.

3. 	Und die Religion?

Flucht und Migration beschleunigen den Pro-
zess religiöser Diversifizierung und damit ver-
bundener Chancen und Konflikte. Einige Phä-
nomene streiche ich heraus.

Zunahme des Antisemitismus: Laut einer Studie 
der Universität Tel Aviv und des European Jewish 
Congress (2013) ist der Antisemitismus weltweit 
zwar zurückgegangen, aber „fast die Hälfte der 
jüdischen Bevölkerung in Europa befürchtet, ver-
bal oder physisch attackiert zu werden.“25 Denn in 
einigen Ländern Europas haben antisemitische 
Übergriffe zugenommen: in Frankreich, Deutsch-
land, der Ukraine, Russland und Ungarn.26 

Auch die Agentur der Europäischen Agentur 
für Grundrechte ist der Ansicht, dass „Antisemi-
tismus nach wie vor Anlass zu großer Besorgnis 
bietet und nach entschlossenen, zielgerichte-
ten Antworten seitens der Politik verlangt“.27 
Für Deutschland liegen beunruhigende Zah-
len vor,28 denen zufolge klassischer Antisemi-
tismus immer noch hoch ist. Hinzu kommen  

25	 Kraus, Martin: Weltweit weniger Judenhass. Unter-
suchung zeigt Rückgang – gibt aber keine Entwar-
nung, URL: http://www.juedische-allgemeine.de/ar-
ticle/view/id/18980 (Stand: 1. Februar 2017).

26	E bd.

27	 Agentur der Europäischen Agentur für Grundrechte, 
URL: http://fra.europa.eu/de/news/2016/mangelnde-
fortschritte-bei-der-datenerhebung-behindern-
kampf-gegen-antisemitismus (Stand: 1. Februar 2017).

28	 Zick, Andreas / Klein, Anna: Fragile Mitte – Feind-
selige Zustände (2014), vgl. „Antisemitismus be-
droht jüdisches Leben und Demokratie in Deutsch-
land und Europa“, URL: http://ekvv.uni-bielefeld.de/
blog/pressemitteilungen/entry/antisemitismus_
bedroht_j%C3%BCdisches_leben_und (Stand: 1. Fe-
bruar 2017).
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feindscha Hamburg 2005

Bairkli, Fnes/Hafez, Ql Eds.) Curopean Islamo-
Dhobia Report 201 D, Istanbu 201 6. Vgl. Tür Deutsch-
land 'afez, Ka  chmidt, abrina DITz VWahrneh-
MUNd des Islamıs n Deutschlan Religionsmonitor
Sonderauswertung der Bertelsmann-Studie, CU-
ersioh 201715

44 Manemann, Jurgen: er SCHINa: und der Nihilis-
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sekundärer Schuldabwehrantisemitismus29 so-
wie islamische, demokratische und antizio- 
nistische Judenfeindschaft.30 Antisemitismus ist 
immer auch Anzeichen, dass vulnerable Min-
derheiten in Gefahr sind. Insofern die theolo-
gischen Wurzeln des Antisemitismus in der 
Ablehnung des biblischen Gottes und seines 
sozialen und politischen Ethos bestehen, wird 
hier auch eine theologische und religionspäda-
gogische Aufgabe erkennbar. 

Der rassistische Hass gegen Muslime31 wächst,  
desgleichen ist der Einfluss salafistischer und 
anderer radikaler Gruppierungen ein gesell-
schaftliches Problem. Je stärker die erlebten 
Ausgrenzungserfahrungen, umso attraktiver 
werden solche Gruppierungen für junge Men-
schen. Studien zeigen, dass die Dschihadis der 
zweiten Generation keinesfalls nur ‚Outlaws‘ 
sind.32 Nicht wenige sind in Europa  geboren, 
ausgebildet, gesellschaftlich integriert. Nach 
dem Scheitern aller Utopien einer besseren 

29	 Jener Antisemitismus, der dazu dient, sich eigener 
(realer oder phantasierter) Schuld bzw. Schuldge-
fühle zu entledigen, indem man „den Juden“ oder 
„Israel“ als kollektivem Juden (Mit-)Verantwortung 
an den eigenen Leiden gibt und sie kollektiv zu  
„Tätern“ erklärt; „Schlussstrich-Mentalität“, Täter – 
Opfer-Umkehr oder Antizionismus kennzeichnen 
diesen Antisemitismus, z. B. sind es in Deutschland 
49 % leid, „immer wieder von den deutschen Verbre-
chen an den Juden zu hören“; 28 % meinen: „Bei der 
Politik, die Israel macht, kann ich gut verstehen, dass 
man etwas gegen Juden hat“. 27 % meinen, „was der 
Staat Israel heute mit den Palästinensern macht, ist 
im Prinzip auch nichts anderes als das, was die Na-
zis im Dritten Reich mit den Juden gemacht haben“; 
vgl. Zick / Klein 2014 [Anm. 28].

30	 Holz, Klaus: Die Gegenwart des Antisemitismus. Isla-
mische, demokratische und antizionistische Juden-
feindschaft, Hamburg 2005.

31	 Bairkli, Enes / Hafez, Farid (Eds.): European Islamo-
phobia Report 2015, Istanbul 2016. Vgl. für Deutsch-
land z. B. Hafez, Kai / Schmidt, Sabrina: Die Wahrneh-
mung des Islams in Deutschland. Religionsmonitor 
Sonderauswertung der Bertelsmann-Studie, Gü-
tersloh 2015.

32	 Khosrokhavar, Farhad: L’ Islam de Jeunes, Paris 1997.

Welt ist der Dschihadismus für diese jungen 
Menschen die (scheinbar) letzte verbleibende 
Alternative. Dieser Dschihadismus ist ein Pro-
dukt des europäischen Nihilismus.33 Und dieser 
ist auch unter nicht-muslimischen Jugendlichen 
zu finden. Religiös begründeter Extremismus 
und Gewaltneigung sind keinesfalls ausschließ-
lich sozioökonomisch bedingt, sondern – wenn 
auch in entstellter, dehumanisierter Form – ein 
Beleg, dass Religion immer noch eine eigen-
ständige Quelle von ‚Sinn‘ und ‚Widerstand‘ wer-
den kann.

Atheismus und Glaubensverlust werden in Eu-
ropa zunehmen. Religion wird im Licht des is-
lamistischen Terrors vermehrt mit Fundamenta-
lismus gleichgesetzt. In diesem Klima erscheint 
bereits eine öffentlich religiöse Praxis verdäch-
tig, wie sie viele Juden und Muslime praktizie-
ren. Auch Flüchtlinge und Migranten verlieren 
ihren Glauben. Mehr als jede atheistische Phi-
losophie zerstören Wahrnehmung, Erfahrung 
und Erleiden von Gewalt den Glauben.

Die innere wie äußere Diversifizierung der 
Kirchen und des Christentums durch Migration 
ist eine große Chance für die Ökumene. Mit ihr 
kommt die Weltkirche, die Vielfalt der Konfes
sionen vor Ort. Neue christliche Lebensformen 
können von- und miteinander ge- und erlernt 
werden. Diese Diversifizierung birgt freilich 
auch Schwierigkeiten. Auch Christen aus ande-
ren Konfessionen und Ländern können antise-
mitisch eingestellt sein oder Muslime ablehnen. 
Der Blick in so manche anderssprachige christli-
che Gemeinde lässt religionspädagogische und 
katechetische Zugänge erkennen, die in unse-
ren Breitengraden vor den 70er-Jahren aktuell 
waren. Da gibt es jede Menge Arbeit.

 

33	 Manemann, Jürgen: Der Dschihad und der Nihilis-
mus des Westens. Warum ziehen junge Europäer in 
den Krieg?, Bielefeld 2015.
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Auch der Neoliberalismus multinationaler KON-Herausforderungen für heo-
Droduzlert ‚menschlichen AÄAusschuss‘.** MnOogie un ReligionspädagogiR Wissenschaft un Gesellschaft bluhen deolo-

obales, nterkulturelles un interreliglöses gien un Praktiken der Optimlerung mensch-
Lernen; Gerechtigkeit un n Verschliedenheit Iichen | ebens VvVor ASsSC wird VvVor Kultur
en ernen Jese Herausforderungen roflek- gesprochen un die Unterscheidung VvVor WerTl-
teren Religionspäadagoginnen un -Dadago- volleren, WE mutzlicheren un weniger mutz-
Jgen weIltaus berufener als ich Iichen enscnen Ist weIılt verbreitet Kasslısmus

Ich möÖöchte dreli Themen anstoßen, Clie n als Dolitisches Ordnungssystem Ist wieder
den oraktisch-theologischen Aachern oher lonfähig.” |)Ie Menschenrechtskonvention, Clie
elleht Ssind Genfer Flüchtlingskonvention kannn Man Chritt-

WEISE und folgenlos mIT ‚Notverordnungen‘ de-
41 Das BOse monteren |)ie damliıt verbundenen Verschliebun-
Man MMUSS Ja micht \ T aps Franziıskus gleich gen des moralisch-normativen Gefüges n den
Vo Teufel recden un Cdamlıt Iberale, aufgeklär- Öffentlichen Migrations-Diskursen ermöglichen

uropaer VOr den Kopf stoßen. Äher Kınder 05, sich als moralisch nteger auch dann nmoch
un Jugenaliche fragen mach dem Osen VWie fühlen, ennn angst rechtliche und moralische

Grenzen der Humanıtat Uberschritten sina. >6reaglert Man, wenr en achtjähriges Kınd n den
sozlalen edien wieder einmal VvVor e1nernn JTer- Was iun Theologinnen UNGC Theologen 0YA
roranschlag Jest un sich Tode angstigt? VWıe Religionspädagoginnen UNGC Religionspädago-
antwortel Man auf Clie rage eINes 16-Jährigen, dgen, Kinder, Frauen Uund anner für sOlche
OD Jetzt Dald der eginnt, wenr SCHON cdas FOZE5E sensibilisieren, Wachsam- UNGC Acht-
X-TE Flüchtlingsheim n Deutschland angezun- amkeit fördern, Versuchungen
cdet wirel? ImMUNISIeren UNGC Widerstandskraft förcdern?

Angesichts Olcher Erfahrungen ST die VWO UNGC \A E ern Man, mIT all den Emotionen,
rage mach dem O‘sen Im Kaum Begriffe, Struk- die sich ım Umfeld dieser Dynamiken zeigen, JE

Dynamiken un FOZESSE des Osen [ ASs- Dildet umzugehen: nagst, Hass, Neic UNC Gier,
ser) sich sOzlalwissenschaftlich un historisch Verweigerung Von Veränderung UNGC mensch-
enennen un ernen Äher VWAaS hat die Theolo- ichem Wachstum? Was können Theologie UNC
gle Cdazu sagen? Ist cdas BOSsSE EINe eligenstan- Religionspädagogik neben Dsychologischem
dige Raalität? Wer AUuU$S den historischen ProzeSs- UNGC sOzlalem KNOWNOW spezifischem rfah-
sen, Clie zur Shoa geführt en, gelernt nat, rungswissen einbringen?
ST VOTr dieser rage Äher auch meute sind
\A/IF mMIIT Prozessen konfrontiert, die diese rage
aufwerfen. |)ie Einstellungen und Haltungen,
Strukturen un Dynamiken, Clie AÄAuschwitz
geführt en n Wirtschaft, olıtık un VVIS-

Sassen, Saskia Ausgrenzungen. Brutalität und KOM-senschaft, auch n den Kiırchen sind mIT 1945 Dlexität n der globalen Wirtschaft, Frankfurt aM
micht verschwunden 201 FHOjJanow, ia er überflüssige Mensch NrUu-

alz bewahren, St Dölten alzburg —_\Wıen 201

45 Geulen, ( hristian Geschichte des Rassismus, Mın -
chen 2014

Frklärbar Uurc«c| das „Shifting-Baseline-Syndrom”, 073
dem csich die (ethischen) Referenzpunkte Uurc«c| Ver-

zerrte der eingeschränkte Wahrnehmung m ZUug
VOT1 Wandlungsprozessen verändern.
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4. 	Herausforderungen für Theo- 
	 logie und Religionspädagogik

Globales, interkulturelles und interreligiöses 
Lernen; Gerechtigkeit und in Verschiedenheit 
leben lernen: Diese Herausforderungen reflek-
tieren Religionspädagoginnen und -pädago-
gen weitaus berufener als ich. 

Ich möchte drei Themen anstoßen, die in 
den praktisch-theologischen Fächern eher un-
beliebt sind.

4.1	Das Böse

Man muss ja nicht wie Papst Franziskus gleich 
vom Teufel reden und damit liberale, aufgeklär-
te Europäer vor den Kopf stoßen. Aber Kinder 
und Jugendliche fragen nach dem Bösen. Wie 
reagiert man, wenn ein achtjähriges Kind in den 
sozialen Medien wieder einmal von einem Ter-
roranschlag liest und sich zu Tode ängstigt? Wie 
antwortet man auf die Frage eines 16-Jährigen, 
ob jetzt bald der Krieg beginnt, wenn schon das 
x-te Flüchtlingsheim in Deutschland angezün-
det wird? 

Angesichts solcher Erfahrungen steht die 
Frage nach dem Bösen im Raum. Begriffe, Struk-
turen, Dynamiken und Prozesse des Bösen las-
sen sich sozialwissenschaftlich und historisch 
benennen und lernen. Aber was hat die Theolo-
gie dazu zu sagen? Ist das Böse eine eigenstän-
dige Realität? Wer aus den historischen Prozes-
sen, die zur Shoa geführt haben, gelernt hat, 
steht vor dieser Frage. Aber auch heute sind 
wir mit Prozessen konfrontiert, die diese Frage 
aufwerfen. Die Einstellungen und Haltungen, 
Strukturen und Dynamiken, die zu Auschwitz 
geführt haben – in Wirtschaft, Politik und Wis-
senschaft, auch in den Kirchen – sind mit 1945 
nicht verschwunden.

Auch der Neoliberalismus multinationaler Kon-
zerne produziert ‚menschlichen Ausschuss‘.34 In 
Wissenschaft und Gesellschaft blühen Ideolo-
gien und Praktiken der Optimierung mensch-
lichen Lebens. Statt von Rasse wird von Kultur 
gesprochen und die Unterscheidung von wert-
volleren, weil nützlicheren und weniger nütz- 
lichen Menschen ist weit verbreitet. Rassismus 
als politisches Ordnungssystem ist wieder sa-
lonfähig.35 Die Menschenrechtskonvention, die 
Genfer Flüchtlingskonvention kann man schritt-
weise und folgenlos mit ‚Notverordnungen‘ de-
montieren. Die damit verbundenen Verschiebun-
gen des moralisch-normativen Gefüges in den 
öffentlichen Migrations-Diskursen ermöglichen 
es, sich als moralisch integer auch dann noch zu 
fühlen, wenn längst rechtliche und moralische 
Grenzen der Humanität überschritten sind.36 

Was tun Theologinnen und Theologen bzw. 
Religionspädagoginnen und Religionspädago-
gen, um Kinder, Frauen und Männer für solche 
Prozesse zu sensibilisieren, Wachsam- und Acht-
samkeit zu fördern, gegen Versuchungen zu 
immunisieren und Widerstandskraft zu fördern? 
Wo und wie lernt man, mit all den Emotionen, 
die sich im Umfeld dieser Dynamiken zeigen, ge-
bildet umzugehen: Angst, Hass, Neid und Gier, 
Verweigerung von Veränderung und mensch-
lichem Wachstum? Was können Theologie und 
Religionspädagogik neben psychologischem 
und sozialem Knowhow an spezifischem Erfah-
rungswissen einbringen?

34	 Sassen, Saskia: Ausgrenzungen. Brutalität und Kom-
plexität in der globalen Wirtschaft, Frankfurt a. M. 
2015; Trojanow, Ilija: Der überflüssige Mensch. Unru-
he bewahren, St. Pölten – Salzburg – Wien 2013.

35	 Geulen, Christian: Geschichte des Rassismus, Mün-
chen 2014.

36	E rklärbar durch das „Shifting-Baseline-Syndrom“, bei 
dem sich die (ethischen) Referenzpunkte durch ver-
zerrte oder eingeschränkte Wahrnehmung im Zug 
von Wandlungsprozessen verändern.
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47 Schuld die anderen mIT Relativismus, Indem SIE diese
Ich alte michts davon, Kindern un ugenali- Erfahrung als „‚Wissen Oherer Art“>© faiern. |)Ie
chen die | ast der nichtigen, VvVor den Vatern Er- fundamentalistische ÄAntwort stellt auch die
erbten | ebensweise  H ( Patr 1,18) autzuUubuUurcen Oolıtık VOr 81n Überlebensproblem Uund
und Ihnen Deispielsweise Clie erantwortung totalıtärem wang DDer Relativismus aber
für Clie Öko-Krise zuzuschleben, .7 %S Dadago- unterminliert den moralischen KONSseNS, Ohne

den EINne Gesellschaft micht ern kannn HiıergIsC un dicaktisch nmoch kindgerecht auf-
hereitet unge enscnen mussen angesichts cahe ich große theologische Uund rellgions-
der schulcdchaften Verstrickungen n Vergangen- Dadagogische Herausforderungen.
hmeit un Gegenwart ONNedies eren Nachwir- |)ie VOTr allem 812 Jungen enscnen \WeI-
kungen und Folgen ausbaden FUr wichtiger testien verbreitete LOSUNG, dass der Ott aller
erachte ich 65, sich mMIIT dem anomen Schulag Religionen erselbe ISt, Ist n dieser Simplifizie-
auselinanderzusetzen Was Ist cdas uberhaupt? /UuMNO micht halten DDer ISCHE Monotheis-
VWıie assen sich ater un pfer unterscheiden? IMUS ennn die Unterscheidung zwischen „Gott  H4
VWıie kannn Man n Strukturen VvVor Schuld un und  S  Götzendienst El verbunden mMIIT Pra-
Sunce en (Z.B DeIm Einkaufen), Ohne de- xisvollzugen. WO und \ T ern Man die Gabe
rer 5Spannungen ausblenden, abspalten Oder der Unterscheidung?

anderen ausagleren mussen? VWıe csenen Wichtiger als üuber cdas esen GOottes Oder
Transformationsprozesse hın Befreiung, ‚Gottesbilder‘ spekulleren, \Ware %S ernen,
Vergebung un Versöhnung oraktisch Aaus? \WIO enscnen sich gegenüber Ott verhalten
Phrasen \WIE ‚In ( hristus SI Ihr alle arlöst un können un sollen |)ie IDe| ass UNS ZWar VIe|
versöhnt wahr 6I sind alte ich hier für VvVor Gottes Irken n der Geschichte erkennen,
wenIg hilfreich Möglicherweise mussen aller- Heschreibt diese Erfahrungen n Doetischen Ril-
Ings auch Erwachsene, Ja arlöste FIS- dern, aber Ihn begrifflich festzulegen, erlaubt
tiinnen un ( hristen SCOWIE Theologinnen un CI micht Auch ( hristus wird Im Kolosserbrief
Theologen, Ar{ ernen, solche FOZEsSsSEe urch- das„Bild des Unsichthbaren Gotte (Kol 1, JE -
zubuchstableren Ich an E Interessant, fragen, \ T

Man mMIIT dieserm Gott, Vor dem Clie chrift Er-

43 Ott zahnlt, en un cdas OS, mMIIT dem sich SEINE
eler Bberger Heschreibt Dolntiert ZWEI für Offenbarung verbindet, verstehen, uben un
UNSelre /eılt charakteristische Umgangswelsen ernen kannn wenliger salopp formuliert:
mIT der globalisierungs- un migrationsbe- \WIO Man den amen Gottes eiligen kannn
ingten Pluralisierung der religilösen ranrun- |)as BOSe, die Schuldg und die Heiligung des
gen un Gottesbilder:>/ ern dem wWwang zur Namens Gottes VWıe zentral diese dreıi Themen
Indiıviduellen anl Uund Entscheidung irg der sind, Ist MIr Deim elen des ater nNser aufge-
Glaube Im modernen Pluralismus Immer cdas fallen. DE sich dieses vermutlich auf cdas
OmMment des Zweifels. Darauf un auf die da- Wesentliche konzentriert, MMUSS diesen ano-

hohe Ralevanz zukommen. Warum?mIT verbundenen Ängste Uund Unsicherheiten
reagleren die einen mMIt Fundamentalismus,

die alten Sicherheiten wieder hnerzustellen;

Berger, etfer Altäre der Moderne eligion n Dlu-
ralıstischen Gesellschaften, Frankfurt aM 201 D, 26 —

E bd.,
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4.2	Schuld
Ich halte nichts davon, Kindern und Jugendli-
chen die Last der nichtigen, von den Vätern er-
erbten Lebensweise“ (1 Petr 1,18) aufzubürden 
und ihnen beispielsweise die Verantwortung 
für die Öko-Krise zuzuschieben, sei es pädago-
gisch und didaktisch noch so kindgerecht auf-
bereitet. Junge Menschen müssen angesichts 
der schuldhaften Verstrickungen in Vergangen-
heit und Gegenwart ohnedies deren Nachwir-
kungen und Folgen ausbaden. Für wichtiger 
erachte ich es, sich mit dem Phänomen Schuld 
auseinanderzusetzen: Was ist das überhaupt? 
Wie lassen sich Täter und Opfer unterscheiden? 
Wie kann man in Strukturen von Schuld und 
Sünde leben (z. B. beim Einkaufen), ohne de-
ren Spannungen ausblenden, abspalten oder 
an anderen ausagieren zu müssen? Wie sehen 
Transformationsprozesse hin zu Befreiung, 
Vergebung und Versöhnung praktisch aus? 
Phrasen wie ‚In Christus seid Ihr alle erlöst und 
versöhnt‘ – so wahr sie sind – halte ich hier für 
wenig hilfreich. Möglicherweise müssen aller-
dings auch Erwachsene, ja sogar erlöste Chris-
tinnen und Christen sowie Theologinnen und 
Theologen, erst lernen, solche Prozesse durch-
zubuchstabieren.

4.3	Gott

Peter L. Berger beschreibt pointiert zwei für 
unsere Zeit charakteristische Umgangsweisen 
mit der globalisierungs- und migrationsbe-
dingten Pluralisierung der religiösen Erfahrun-
gen und Gottesbilder:37 Neben dem Zwang zur 
individuellen Wahl und Entscheidung birgt der 
Glaube im modernen Pluralismus immer das 
Moment des Zweifels. Darauf und auf die da-
mit verbundenen Ängste und Unsicherheiten 
reagieren die einen mit Fundamentalismus, 
um die alten Sicherheiten wieder herzustellen; 

37	 Berger, Peter L.: Altäre der Moderne. Religion in plu-
ralistischen Gesellschaften, Frankfurt a. M. 2015, 26–
34.

die anderen mit Relativismus, indem sie diese 
Erfahrung als „Wissen höherer Art“38 feiern. Die 
fundamentalistische Antwort stellt auch die 
Politik vor ein Überlebensproblem und führt 
zu totalitärem Zwang. Der Relativismus aber 
unterminiert den moralischen Konsens, ohne 
den eine Gesellschaft nicht leben kann. Hier 
sehe ich große theologische und religions- 
pädagogische Herausforderungen.

Die vor allem bei jungen Menschen am wei-
testen verbreitete Lösung, dass der Gott aller 
Religionen derselbe ist, ist in dieser Simplifizie-
rung nicht zu halten. Der ethische Monotheis-
mus kennt die Unterscheidung zwischen „Gott“ 
und ‚Götzendienst‘ – beide verbunden mit Pra-
xisvollzügen. Wo und wie lernt man die Gabe 
der Unterscheidung? 

Wichtiger als über das Wesen Gottes oder 
‚Gottesbilder‘ zu spekulieren, wäre es zu lernen, 
wie Menschen sich gegenüber Gott verhalten 
können und sollen. Die Bibel lässt uns zwar viel 
von Gottes Wirken in der Geschichte erkennen, 
beschreibt diese Erfahrungen in poetischen Bil-
dern, aber ihn begrifflich festzulegen, erlaubt 
sie nicht. Auch Christus wird im Kolosserbrief 
das „Bild des unsichtbaren Gottes“ (Kol 1,15) ge-
nannt. Ich fände es interessant, zu fragen, wie 
man mit diesem Gott, von dem die Schrift er-
zählt, leben und das Ethos, mit dem sich seine 
Offenbarung verbindet, verstehen, üben und 
lernen kann – etwas weniger salopp formuliert: 
wie man den Namen Gottes heiligen kann.

Das Böse, die Schuld und die Heiligung des 
Namens Gottes: Wie zentral diese drei Themen 
sind, ist mir beim Beten des Vater Unser aufge-
fallen. Da sich dieses Gebet vermutlich auf das 
Wesentliche konzentriert, muss diesen Phäno-
menen hohe Relevanz zukommen. Warum?

38	E bd., 28.
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Zukunft Verfügung, ıe der Auslegung Im Kontext der
Gegenwart harren DEN katholische | ehramıt

Äus Diblischer IC Ist %S verboten, Clie Zukunft hat auf deren asıs In Erga Migrantes olgende
vorhersagen wollen IC MUr, dass cdies en Perspektive formuliert:
Treuebruch Ott gegenüber ware; VOTr allem „Der Übergang Vo möonNoOokulturellen
der ensch wurde sich adurch seIner eigenen multikulturellen Gesellschaften kannn sich
Freinelt herauben Was zur Verfügung ste als Zeichen der jebendigen Gegenwart
sind Verheißungen. Gottes n der Geschichte und n der (Je-

Walche Verheißungen sich mMIt Flucht Uund meinschaft der enschen erwelsen, da Er

Migration verbinden, mussen ( hristinnen Uund OINe u  ı Gelegenheit Dietet, den Dlan
( hristen Micht rAnden [ )Iie Heilige chrift stellt Gottes eIner universalen Gemeinschaft

vVerwirklichen.”?hoffnungseröffnende Migrationsnarrative Zzur

MMAag. Dr Keginad 'olak, MAS
Associate Drofessor für Spirituelle Theologie
HM Iinterreiigiösen PrOzess NSTITU für
Draktische Theologie der Katholisch-Theo-
[ogischen der Unmversita Wien,
Schenkenstr S — 0I A— Wien

Anm 171
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Zukunft

Aus biblischer Sicht ist es verboten, die Zukunft 
vorhersagen zu wollen. Nicht nur, dass dies ein 
Treuebruch Gott gegenüber wäre; vor allem 
der Mensch würde sich dadurch seiner eigenen 
Freiheit berauben. Was zur Verfügung steht, 
sind Verheißungen.

Welche Verheißungen sich mit Flucht und 
Migration verbinden, müssen Christinnen und 
Christen nicht erfinden. Die Heilige Schrift stellt 
hoffnungseröffnende Migrationsnarrative zur 

Verfügung, die der Auslegung im Kontext der 
Gegenwart harren. Das katholische Lehramt 
hat auf deren Basis in Erga migrantes folgende 
Perspektive formuliert:

„Der Übergang von monokulturellen zu 
multikulturellen Gesellschaften kann sich 
so als Zeichen der lebendigen Gegenwart 
Gottes in der Geschichte und in der Ge-
meinschaft der Menschen erweisen, da er 
eine günstige Gelegenheit bietet, den Plan 
Gottes einer universalen Gemeinschaft zu 
verwirklichen.“39

MMag. Dr. Regina Polak, MAS
Associate Professor für Spirituelle Theologie 
im interreligiösen Prozess am Institut für 
Praktische Theologie der Katholisch-Theo-
logischen Fakultät der Universität Wien, 
Schenkenstr. 8–10, A–1010 Wien

39	E M 9 [Anm. 17].

Polak · RpB 77 / 2017, 53–64



„Rendezvous MIt derRealıita
Zwel Rückblicke auf die Jahrestagung der AKRK 201 E

ret Reese-Schnitker/ Hans en

Verlauf, Ertrag, Findrücke empirischen Details Un emnen en AaNd-

ytischen Dotential
111 Kongresseröffnung: Vielfältige, Kegina 'Oa, versteht Clie Migration als IOCUS

anspruchsvolle, asthetische Spotlights tNeOologicus un egreift Clie adurch ausgelös-
‚Speed-Datings’ Clie Prasentation acht Drag- ten FOZESSGE als pliegel und Vergrößerungsglas,
nanter, recher Statements Einzelner ErÖöff- die eigenen strukturel| verankerten Unge-

den Ongress: Andrea L ehner-Hartmann rechtigkeiten des globalen Nordens enttar-

(Großstadt), Matthias FONOVvVer Berufsschule), Me  3 |)araus rgeben sich drei theologisch
OnNannes eger (Nachwuchswissenschaftler/-in- Herausforderungen: Clie rage mach dem Osen,
nen), Damian Belina Polen), AlexanderCHIMME die rage mach Schuld un die rage mach ott
Schule), arion chober DKV), eMNO, Oschkı Rudolf Englert WiCcdmete sich der aufmerksamen
J  Isch-christlicher Dialog), AGaranka Garmas Beobachtung un orazisen Analyse VvVor Phä-
(Kroatien) Uund au eter Sajak (Interreliigiö- mMmomMeENenN, die EINe strukturelil angelegte Auf-
SEr Dialog) gaben originelle Kurzeinblicke und klärungsskepsis bestätigen. Hr heanstandete
Nachweise dringlicher Desicerate rellgionspä- den Kursverfall Von Erkenntnis Un 'arnte VOr

dagogischer Arbeiıit Vielfältige hänomene, Clie den verheerenden KOoNsequenzen, WenNn'n\n ıe
n der Vergangenhei mMeıs Ur«cC| Ihre Rand- Belohnung religlöser ildung sich MUur auf BEe-
stellung AUuU$S dem lic eligionspädagogische rechtigung reduzlert. ern chroder Heschrieh
Denkens gerieten, amen hiler Wort, erfri- differenziert gegenläufige hänomene Clie ctel-
schend, unterhaltsam, erfahrungsgeerdet. gende Konfessionslosigkeit 8127 Westeuropaern

eInerselts un die zunehmende Bedeutung VvVor

1.2 Hauptvorträge: FS funkt! Religionen Uurc Globalisierung und Migration
Brillant alle dreı Mauptvortrage Von andererseits Hr olaädierte für den Aufbau eINes
Kegina Ola „Fremde Milleus, | ebenswelten globalen multi-theologischen Horizonts, Ohne
Un Stile” Von Rudolf ngiert „Aufklärungs- regionale Osungen vernachlässigen.
kepsis, Fundamentalismus  H Uund Von ern
cChroder „Konfessionslosigkeit Uund Religi- 1.3 Danals: Exemplarische Entfaltungen

un Orte des DialogsOonspluralismus”, ıe OImne Gegenwartsanalyse
mMIt der rage nmach herausfordernden ufga- |)Ie Auseinandersetzung mMIIT den drei EXEe

en für die Religionspädagogik verbinden SOll- olarischen Herausforderungen Meterogene
ten facettenreich Uund ritisch, mMIt ainer Vielfalt Milleus un Lebenswelten, 2 ue) Funda-
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„Rendezvous mit der Realität?“
Zwei Rückblicke auf die Jahrestagung der AKRK 2016

Annegret Reese-Schnitker / Hans Mendl

1.	 Verlauf, Ertrag, Eindrücke

1.1	Kongresseröffnung: Vielfältige,  
	 anspruchsvolle, ästhetische Spotlights

‚Speed-Datings‘ – die Präsentation acht präg-
nanter, frecher Statements Einzelner – eröff-
neten den Kongress: Andrea Lehner-Hartmann 
(Großstadt), Matthias Gronover (Berufsschule), 
Johannes Heger (Nachwuchswissenschaftler/-in-
nen), Damian Belina (Polen), Alexander Schimmel
(Schule), Marion Schöber (DKV), Reinhold Boschki 
(Jüdisch-christlicher Dialog), Jadranka Garmas 
(Kroatien) und Clauß Peter Sajak (Interreligiö-
ser Dialog) gaben originelle Kurzeinblicke und 
Nachweise dringlicher Desiderate religionspä-
dagogischer Arbeit. Vielfältige Phänomene, die 
in der Vergangenheit meist durch ihre Rand-
stellung aus dem Blick religionspädagogischen 
Denkens gerieten, kamen hier zu Wort, erfri-
schend, unterhaltsam, erfahrungsgeerdet.  

1.2	Hauptvorträge: Es funkt! 

Brillant waren alle drei Hauptvorträge von  
Regina Polak zu „Fremde Milieus, Lebenswelten 
und Stile“, von Rudolf Englert zu „Aufklärungs-
skepsis, Fundamentalismus“ und von Bernd 
Schröder zu „Konfessionslosigkeit und Religi-
onspluralismus“, die eine Gegenwartsanalyse 
mit der Frage nach herausfordernden Aufga-
ben für die Religionspädagogik verbinden soll-
ten: facettenreich und kritisch, mit einer Vielfalt 

an empirischen Details und einem hohen ana- 
lytischen Potential. 

Regina Polak versteht die Migration als locus 
theologicus und begreift die dadurch ausgelös-
ten Prozesse als Spiegel und Vergrößerungsglas, 
um die eigenen strukturell verankerten Unge-
rechtigkeiten des globalen Nordens zu enttar-
nen. Daraus ergeben sich drei theologische 
Herausforderungen: die Frage nach dem Bösen, 
die Frage nach Schuld und die Frage nach Gott. 
Rudolf Englert widmete sich der aufmerksamen 
Beobachtung und präzisen Analyse von Phä-
nomenen, die eine strukturell angelegte Auf-
klärungsskepsis bestätigen. Er beanstandete 
den Kursverfall von Erkenntnis und warnte vor 
den verheerenden Konsequenzen, wenn die 
Belohnung religiöser Bildung sich nur auf Be-
rechtigung reduziert. Bernd Schröder beschrieb 
differenziert gegenläufige Phänomene: die stei-
gende Konfessionslosigkeit bei Westeuropäern 
einerseits und die zunehmende Bedeutung von 
Religionen durch Globalisierung und Migration 
andererseits. Er plädierte für den Aufbau eines 
globalen multi-theologischen Horizonts, ohne 
regionale Lösungen zu vernachlässigen.

1.3	Panels: Exemplarische Entfaltungen  
	 und Orte des Dialogs 

Die Auseinandersetzung mit den drei exem
plarischen Herausforderungen (1) Heterogene 
Milieus und Lebenswelten, (2) (neue) Funda-
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mentalismen Uund (3 Konfession(slosigkeit n Diskussionskultur: Grenzen
Pa mels als Dialog zwischen einem /einer sider/- uüberschreitend un ZU) anspruchsvoll
n der Religionspädagogik UNC) einem /ermer Mn der Anlage der Tagung Wr der Dialog
Außenstehenden anzulegen, \Al uUberzeugenad vielfältigen rien strukturelil angeleg 8127 den
UNC) zur Kongressgestaltung kongruent. Nach Hauptvortragenden un den anschließenden
ZWwWEeI oragnanten Vorträgen zu ema sOllte Plenumsgesprächen, zwischen den Vortragen-
hiler Arn (Irt eboten werden, mitelnander inter- den n den Panels, n den Workshops Uurc
disziplinär UNC üÜberkonfessionel| INs espräc Ihre MEeINOdISCHE Anlage zur Partizipation, n

kommen, vonelnander orofitieren. |)Ie den Inspirilerenden kurzweiligen Pausenzelten
Doppelbesetzung dieser Panaels führte reIIlc RBesonders unterstreichen ISt, dass Uurc

mancher Stelle daZzu, dass urc ange Vor- Clie gezielte Einladung VvVor Außenstehenden
raäge der gemelnsame Austausch kurz kam der Dialog mIT der Praktischen Theologie, der

Evangelischen Religionspädagogik, mIT
Workshops: Innovatıver Umgang MIT ropäalschen Kolleginnen un ollegen, dem
herausfordernden Realitäten Deutschen Katecheten-Verein un mMIIT n der

n den Workshops zweıten Tag konnte Man Erwachsenenbildung lTatıgen realisiert wurce
authentische Hinblicke n Clie Herausforderun-

Genderkultur Auf dem Weggen VOr CIrt ernalten Einblicke n Clie rellgions-
Dadagogische Arbeit mIT Flüchtlingen anhand Einige genderkritische Beobachtungen Ssind
des Vaterunser mMIIT Manfred KRiegger, einen mMmennen - S War cie Tagung mMIt eI1ner Frau
roflektierten Erfahrungsbericht eIner Inklu- als Vorsitzenden der AKRK, allerdings n eInern
S!ven rstkommunlonkatechese mMIIT arkıurs renmn männNlichen Orstan al den Teil-
OombDerg, OINe Diskussionsgruppe zu Uusamı- mehmerInNnNen Uund Teilnehmern War das Verhält-
menhang Vor Interreliglosität un Wahrheits- MIS zwischen den Geschlechtern ausgeglichen
anspruch mMIIT artın Jäggle, Onkrelie Beispiele en OVUumM - S gab EINe kleine Unterreprasen-
eINes fächerkooperierenden Iinterreligiösen Lanz vorn Frauen 0727 den Vortragenden Uund Mo-
Begegnungslernens mMIIT atja ME un HIN- deratorinnen UNC) Moderatoren Inhaltlich \A/LIT -

licke n OINe kompetenzfördernde ufgaben- Cde cie Geschlechterperspektive MUur an
kultur n Religionskunde n der Schweiz mMIIT angesprochen, ODPwWON| melst, ELWa HeIm eMma
Domimnik INg Migration, cdas Geschlecht EINe einschlägige

strukturelle Erklärungsgröße Ist
Nachwuchswissenschaftler/-innen:
Unsere Zukunft Alte un nNeUE, erschreckende

Nie konnten wır viele Nachwuchs- un hoffnungsvolle Frkenntnisse
Um der Fulle der inhaltlichen Findrucke aufwissenschaftler/-innen WIE dieses Jahr auf dem

Ongress egrüßen er Mittelbau Drasentler- dem Ongress erecht werden, möÖöchtTE ich
sich zudem n Forschungspostern Uundg Clie vielfältigen Hrkenntnisse und wichtigen

gewährte damlıt einen In  IC n EINe Heein- Einsichten vier verschliedene Gefühlsper-
druckende Vielfalt Forschungsfragen Uundg FOr- spektiven Orcdnen
schungsmethoden
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mentalismen und (3) Konfession(slosigkeit) in 
Panels als Dialog zwischen einem / einer Insider/-
in der Religionspädagogik und einem / einer 
Außenstehenden anzulegen, war überzeugend 
und zur Kongressgestaltung kongruent. Nach 
zwei prägnanten Vorträgen zum Thema sollte 
hier ein Ort geboten werden, miteinander inter-
disziplinär und überkonfessionell ins Gespräch 
zu kommen, um voneinander zu profitieren. Die 
Doppelbesetzung dieser Panels führte freilich 
an mancher Stelle dazu, dass durch lange Vor-
träge der gemeinsame Austausch zu kurz kam. 

1.4	Workshops: Innovativer Umgang mit  
	 herausfordernden Realitäten

In den Workshops am zweiten Tag konnte man 
authentische Einblicke in die Herausforderun-
gen vor Ort erhalten: Einblicke in die religions-
pädagogische Arbeit mit Flüchtlingen anhand 
des Vaterunser mit Manfred Riegger, einen 
reflektierten Erfahrungsbericht zu einer inklu-
siven Erstkommunionkatechese mit Markus 
Tomberg, eine Diskussionsgruppe zum Zusam-
menhang von Interreligiosität und Wahrheits-
anspruch mit Martin Jäggle, konkrete Beispiele 
eines fächerkooperierenden interreligiösen 
Begegnungslernens mit Katja Böhme und Ein-
blicke in eine kompetenzfördernde Aufgaben-
kultur in Religionskunde in der Schweiz mit  
Dominik Helbling. 

1.5	Nachwuchswissenschaftler/-innen:  
	 Unsere Zukunft

Nie zuvor konnten wir so viele Nachwuchs- 
wissenschaftler/-innen wie dieses Jahr auf dem 
Kongress begrüßen. Der Mittelbau präsentier-
te sich zudem in 17 Forschungspostern und 
gewährte damit einen Einblick in eine beein
druckende Vielfalt an Forschungsfragen und For-
schungsmethoden.

 

1.6	Diskussionskultur: Grenzen  
	 überschreitend und (zu) anspruchsvoll

In der Anlage der Tagung war der Dialog an 
vielfältigen Orten strukturell angelegt: bei den 
Hauptvortragenden und den anschließenden 
Plenumsgesprächen, zwischen den Vortragen-
den in den Panels, in den Workshops durch 
ihre methodische Anlage zur Partizipation, in 
den inspirierenden kurzweiligen Pausenzeiten. 
Besonders zu unterstreichen ist, dass durch 
die gezielte Einladung von Außenstehenden 
der Dialog mit der Praktischen Theologie, der 
Evangelischen Religionspädagogik, mit eu-
ropäischen Kolleginnen und Kollegen, dem 
Deutschen Katecheten-Verein und mit in der 
Erwachsenenbildung Tätigen realisiert wurde. 

1.7	 Genderkultur: Auf dem Weg 

Einige genderkritische Beobachtungen sind zu 
nennen: Es war die erste Tagung mit einer Frau 
als Vorsitzenden der AKRK, allerdings in einem 
sonst rein männlichen Vorstand. Bei den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern war das Verhält-
nis zwischen den Geschlechtern ausgeglichen: 
ein Novum. Es gab eine kleine Unterrepräsen-
tanz von Frauen bei den Vortragenden und Mo-
deratorinnen und Moderatoren. Inhaltlich wur-
de die Geschlechterperspektive nur am Rande 
angesprochen, obwohl meist, etwa beim Thema 
Migration, das Geschlecht eine einschlägige 
strukturelle Erklärungsgröße ist.

1.8	Alte und neue, erschreckende  
	 und hoffnungsvolle Erkenntnisse

Um der Fülle der inhaltlichen Eindrücke auf 
dem Kongress gerecht zu werden, möchte ich 
die vielfältigen Erkenntnisse und wichtigen 
Einsichten unter vier verschiedene Gefühlsper-
spektiven ordnen:



WIEDERFERKENNENDE UND NFEULF UND NSPIRIFERFEND
RESTATIGEND ERKENNINISS ERKENNINISS

HIN tarker und entblößender des leder- |)Ie vielen empirischen aten Uund rellglionspä-
erkennens un des Hrwischt-Werdens wurce dagogisch kompetenten Analysen der Hetero-
8127 MIr 8127 der Betrachtung des Bildes „Streichel- genität Uund P/uralität der Gegenwartsprozesse
Z00  d} des Fotokunstlers an Kunert ausgelöst, weitestgehend n Ihrer Differenziertheit
orasentier Vor Alexander CcChIimmMe. |)ie |)IS- Uund n Ihrem Detallreichtum für mich MEeV

repanz zwischen der eligionspädagogischen Uund Imposant. HEWa heeindruckte mich cie Auf-
Theorie Uund der konkreten Schulpraxis VOTr (CIrt schlüsselung der hneterogenen Gruppe der KON-
wurce MIr wieder MEeuyu VOr ugen geführt. Of- fessionslosen, hesonders Kindern, Uund cie
faensichtlich hereiten \A/IF Clie | ehramtsstudie- kritische Selbstanfrage bezuüuglich des Potentials
renden MUur Uunzureichend auf die zukünftigen der Konfessionslosigkeit n UNS calbhst ern
Herausforderungen der schulischen Praxis VOT. Schröder)

Neu un uberraschen für mich Wr die Äna-Ebenfalls Hewusst und bestätigen Wr Clie
wiederholte Mahnung, menen der Schule Clie yse Vor Keginad 'olak, dass die Zugewanderten
Relevanz anderer ernorie eachten, \WIE CI un Migrantinnen un Migranten vorwiegend
ELWa arn chober vorbrachte cdas rellgilöse ( hristinnen und ( hristen sind und dass Clie (Je-
| ernen n der Gemelnde, der Jugendarbeit, walterfahrungen n Zusammenhang mMIIT Igra-
Öffentlichen rien der Gesellschaft MmMmer ton Oft auch Cdazu führen, dass diese enschnen
wieder MEeuyu esteht Clie Gefahr der UÜberforde- Ihren Glauben un en Vertrauen n Clie Walt
1uNd des Religionsunterrichts. verleren.

|)ie vorn Rudolf ngiert diagnostizierte oher
oragmatische UNC zielorientierte Herangehens- ERSCHREÖOKENDE UND RATLOS

ERKENNINISS\WOISC eutiger Studierender, Ihre MEUE, oher PHE-
hutete studentische L ebensform Uund die dazu Clie Vortragenden sich üuber die
korrespondierende oher schulisch orlentlerte, XISTeNZ der massiven Herausforderungen, Clie
durchgeplante Anlage des Stuciums bestätigen n Flucht, Migration un Vertreibung Clie Ralı-
MeImne eigenen Lehrerfahrungen der Unı ver- gionspädagogik und Cdamlit UNS alle Jetz un
SITA VWie egegnen \A/IT der Geisteshaltung der meute anfragen. er Ongress hat Dewlesen,
heranwachsenden Generation, 0727 der iIldung dass die Religionspädagogik bezuglich der
auf Berechtigung abzleilt UNC) micht auf Frkennt- Wahrnehmung und Analyse den vielfältigen,
mIS} neterogenen un fuiden hänomenen intellek-

Ebenfalls micht MEeuyu für mich Wr Clie Cpc tuell gewachsen Ist Unbeantwortet lle aller-
Vor Jucith Onemann, dass \A/IF meute micht nur) Ings MeIls die rage mach den KonNsequenzen
mMIIT eIner FISE der Tradierung, OoOndern mMIIT O1- un Vorschlägen für den könkreten Umgangd
Mer FISE der Tradition konfrontiert Ssind SO DPe- mIT den oluralen, globalen un theologischen
unruhigend diese zugespitzte Gegenwartsana- Herausforderungen: VWie gehen \A/ZI T mMIIT dem
yse ISt, unklar Dielbt, iInwiefern sich adurch Kursverfal| VvVor Frkenntnis un dem Fehlen
Clie Aufgabe der Religionspädagogik rundle- Iglöser Suchbewegungen der enschnen Im
gend wandeln MUSS westlichen Luropa Rudolf Englert)? Was

machen Wir, wenr 812 der rage die ahr-
hmeit micht mehr die Gewissheit Im Zentrum
ste Oondern die Sicherheit Martın Aaggie
VWıie können \A/ZI T die Notwendigkeit religlöser
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 � Wiedererkennende und 

bestätigende Erkenntnisse
Ein starker und entblößender Effekt des Wieder-
erkennens und des Erwischt-Werdens wurde 
bei mir bei der Betrachtung des Bildes „Streichel-
zoo“ des Fotokünstlers Frank Kunert ausgelöst, 
präsentiert von Alexander Schimmel. Die Dis-
krepanz zwischen der religionspädagogischen 
Theorie und der konkreten Schulpraxis vor Ort 
wurde mir wieder neu vor Augen geführt. Of-
fensichtlich bereiten wir die Lehramtsstudie-
renden nur unzureichend auf die zukünftigen 
Herausforderungen der schulischen Praxis vor.

Ebenfalls bewusst und bestätigend war die 
wiederholte Mahnung, neben der Schule die 
Relevanz anderer Lernorte zu beachten, wie sie 
etwa Marion Schöber vorbrachte: das religiöse 
Lernen in der Gemeinde, der Jugendarbeit, an 
öffentlichen Orten der Gesellschaft u. a. Immer 
wieder neu besteht die Gefahr der Überforde-
rung des Religionsunterrichts. 

Die von Rudolf Englert diagnostizierte eher 
pragmatische und zielorientierte Herangehens-
weise heutiger Studierender, ihre neue, eher be-
hütete studentische Lebensform und die dazu 
korrespondierende eher schulisch orientierte, 
durchgeplante Anlage des Studiums bestätigen 
meine eigenen Lehrerfahrungen an der Univer-
sität. Wie begegnen wir der Geisteshaltung der 
heranwachsenden Generation, bei der Bildung 
auf Berechtigung abzielt und nicht auf Erkennt-
nis?

Ebenfalls nicht neu für mich war die These 
von Judith Könemann, dass wir heute nicht (nur) 
mit einer Krise der Tradierung, sondern mit ei-
ner Krise der Tradition konfrontiert sind. So be-
unruhigend diese zugespitzte Gegenwartsana-
lyse ist, so unklar bleibt, inwiefern sich dadurch 
die Aufgabe der Religionspädagogik grundle-
gend wandeln muss. 

 

 � Neue und inspirierende 
Erkenntnisse 

Die vielen empirischen Daten und religionspä-
dagogisch kompetenten Analysen der Hetero-
genität und Pluralität der Gegenwartsprozesse 
waren weitestgehend in ihrer Differenziertheit 
und in ihrem Detailreichtum für mich neu  
und imposant. Etwa beeindruckte mich die Auf-
schlüsselung der heterogenen Gruppe der Kon-
fessionslosen, besonders unter Kindern, und die 
kritische Selbstanfrage bezüglich des Potentials 
der Konfessionslosigkeit in uns selbst (Bernd 
Schröder).

Neu und überraschend für mich war die Ana-
lyse von Regina Polak, dass die Zugewanderten 
und Migrantinnen und Migranten vorwiegend 
Christinnen und Christen sind und dass die Ge-
walterfahrungen in Zusammenhang mit Migra-
tion oft auch dazu führen, dass diese Menschen 
ihren Glauben und ein Vertrauen in die Welt 
verlieren. 

  �Erschreckende und ratlos 
machende Erkenntnisse

Einig waren die Vortragenden sich über die 
Existenz der massiven Herausforderungen, die 
in Flucht, Migration und Vertreibung die Reli-
gionspädagogik und damit uns alle jetzt und 
heute anfragen. Der Kongress hat bewiesen, 
dass die Religionspädagogik bezüglich der 
Wahrnehmung und Analyse den vielfältigen, 
heterogenen und fluiden Phänomenen intellek-
tuell gewachsen ist. Unbeantwortet blieb aller-
dings meist die Frage nach den Konsequenzen 
und Vorschlägen für den konkreten Umgang 
mit den pluralen, globalen und theologischen 
Herausforderungen: Wie gehen wir mit dem 
Kursverfall von Erkenntnis und dem Fehlen re-
ligiöser Suchbewegungen der Menschen im 
westlichen Europa um (Rudolf Englert)? Was 
machen wir, wenn bei der Frage um die Wahr-
heit nicht mehr die Gewissheit im Zentrum 
steht, sondern die Sicherheit (Martin Jäggle)? 
Wie können wir die Notwendigkeit religiöser  



Ildung micht mur theoretisch Olausibel machen, Resumee Vielfältige, zwiespältige un
ondern auch oraktisch einlösen, Indem \A/IF anspruchsvolle Rendezvous
(inter-)rellglöse begegnungsraäaume chaffen Obwohn| die Analyse der Zeichen der /eıt un

cdas Rearbeiten der Cdaraus erwachsenden Her-un rte religlöser ildung anbileten, micht MUur

für cdas Bildungsburgertum Andrea [ ehner- ausforderungen Grundaufgaben der Religions-
Hartmann), micht MUur für rellglöse, OoOndern für Dadagogik cdarstellen und wieder un wieder
alle Menschen? VWıe gehen \A/IT mIT enschen auf Fachkongressen zu ema wurden, Ist
U Clie Immun gegenüber religlöser ildung E der Tagung vorzuglich gelungen, auf Haa-
Sinda? VWıie kannn menen die Relevanz der Theo- Itäten aufmerksam machen, die n der Ver-
logie die Überzeugungskraft VvVor christlichen gangenheit äuflg AUuU$S dem lic gerleten: Clie
| ebensstilen Lreien ern Schröder)? Was Herausforderung Uurc Fundamentalismen,
chen Wir, wenr) Religion micht Cdazu u  r F aufei- der Onkrelie Dialog mMIIT europälschen Oolle-
mander zuzugehen, Oondern LrenntT (Claufß-Peter ginnen un ollegen, Clie Auswirkungen Vor

Sajak)? VWie egegnen \A/IF lebensfeindlichen Migration un Vertreibung, die Wertschätzung
Perspektiven un fundamentalistischen Ten- vielfältiger ernortie |)as Tagungskonzept Wr

denzen n der Gesellschaft? Uurc un Uurc kKongruent, mIT ansprechen-
den Ormalten un eIner stimmigen, rechen

FN  VÖOLLE UND etapher des Rendezvous belegt ufgrun
REALITATSGEERDET ERKENNINISS der Pluralität der gesellschaftlichen Schauplät-

MT dem JjJener Straßenkünstler AMNON ayer, un herausfordernden Rendezvous Ist %S

den era Dirker n Ihrer Morgenliturgie vorstell- ringen notwendig, dass enschnen mMIIT
t Y möÖöchte ich zu ÄAhbschluss den esenden terschiedlichen Erfahrungshintergründen un
zurufen: Kopf OC |)Ie auf Clie Gensteige Vor wissenschaftlichen Perspektiven sich aktıv den
VWıien gesprayten Or{ie „Kopf och!” OmbI- verschiedenen gesellschaftlichen Prozessen
mıer mMIIT e1nernn kleinen aAchelnden Smiley, SO|- zuwenden un n den eligionspädagogischen
en mach Mayer „als 5Symbo| gelten un mMIIT [DDiskurs einbringen!
mitfühlender Hand auf UNSerer Schulter aran
erinnern, sich auch n schwierigen /elıten einen

Fın IC ach ornRuck geben un den Kopf eben, die
Onne hinter den Gipfeln entdecken  H WWW. Wer melnnt, dass lehenswelt- un erfahrungsge-
simonmayer.at) chulte Religionspäadagoginnen un -Padago-

Auch auf dem Ongress gab %S OonNnnNnenmMO- gen darauf Verzichten kKönnten, hren lic auf
HLWa als Kegina Oa EINe Umfrage Dra- ıe Raalıtat ichten, wurde auf dem KRK-

sentierte, mach der VOr allem Junge Hrwachsene Ongress AINes esseren elehrt DITS deutl/i-
OINe große Bereitschaft zur Integration Vor HIN- chen gesellschaftsorientierten Problemanzel-
wanderinnen un HEinwanderern mitbringen. gen n den Impulsreferaten un Workshops
AÄuch cdas nsistieren Vor arn Jäggle, dass Ra- elegten, dass ıe Religionspadagogik Uuber
Igion micht Tel| des roblems, OoOndern Tel| der G1n hochgradig antwıckeltes analytisches
LOÖSUNG ISt, stImmt hoffnungsvoll. Religion kannn Dotenzlial verfügt un mMIt JQaNz Uunterschlied-
Im Prozess der Migration unterstutzend un ichen upen die Veränderung der Raalıtat
Identität Dewahrend wirken, un ZWar SOWON| arfassen vVermadı. Von diesen Situationsana-
8127 den nkommenden als auch 8127 den Auf- ysen AUSs können dann markante, mManchma
mehmenden vielleicht viele, Dostulate abgeleitet werden

ennn [Diversitat zZeIg sich n verschliedenen

Reese-Schnitker/Mendi KDB 77 / 2017, 657068 

Bildung nicht nur theoretisch plausibel machen, 
sondern auch praktisch einlösen, indem wir  
(inter-)religiöse Begegnungsräume schaffen 
und Orte religiöser Bildung anbieten, nicht nur 
für das Bildungsbürgertum (Andrea Lehner-
Hartmann), nicht nur für religiöse, sondern für 
alle Menschen? Wie gehen wir mit Menschen 
um, die immun gegenüber religiöser Bildung 
sind? Wie kann neben die Relevanz der Theo-
logie die Überzeugungskraft von christlichen 
Lebensstilen treten (Bernd Schröder)? Was ma-
chen wir, wenn Religion nicht dazu führt, aufei-
nander zuzugehen, sondern trennt (Clauß-Peter 
Sajak)? Wie begegnen wir lebensfeindlichen 
Perspektiven und fundamentalistischen Ten-
denzen in der Gesellschaft? 

 � Hoffnungsvolle und 
realitätsgeerdete Erkenntnisse 

Mit dem Wiener Straßenkünstler Simon Mayer, 
den Viera Pirker in ihrer Morgenliturgie vorstell-
te, möchte ich zum Abschluss den Lesenden 
zurufen: Kopf hoch! Die auf die Gehsteige von 
Wien gesprayten Worte „Kopf hoch!“, kombi-
niert mit einem kleinen lächelnden Smiley, sol-
len nach Mayer „als Symbol gelten und stets mit 
mitfühlender Hand auf unserer Schulter daran 
erinnern, sich auch in schwierigen Zeiten einen 
Ruck zu geben und den Kopf zu heben, um die 
Sonne hinter den Gipfeln zu entdecken.“ (www.
simonmayer.at) 

Auch auf dem Kongress gab es Sonnenmo-
mente: Etwa als Regina Polak eine Umfrage prä-
sentierte, nach der vor allem junge Erwachsene 
eine große Bereitschaft zur Integration von Ein-
wanderinnen und Einwanderern mitbringen. 
Auch das Insistieren von Marin Jäggle, dass Re-
ligion nicht Teil des Problems, sondern Teil der 
Lösung ist, stimmt hoffnungsvoll. Religion kann 
im Prozess der Migration unterstützend und 
Identität bewahrend wirken, und zwar sowohl 
bei den Ankommenden als auch bei den Auf-
nehmenden.

 
1.9	Resümee: Vielfältige, zwiespältige und  
	 anspruchsvolle Rendezvous
Obwohl die Analyse der Zeichen der Zeit und 
das Bearbeiten der daraus erwachsenden Her-
ausforderungen Grundaufgaben der Religions-
pädagogik darstellen und wieder und wieder 
auf Fachkongressen zum Thema wurden, ist 
es der Tagung vorzüglich gelungen, auf Rea-
litäten aufmerksam zu machen, die in der Ver-
gangenheit häufig aus dem Blick gerieten: die 
Herausforderung durch Fundamentalismen, 
der konkrete Dialog mit europäischen Kolle-
ginnen und Kollegen, die Auswirkungen von 
Migration und Vertreibung, die Wertschätzung 
vielfältiger Lernorte. Das Tagungskonzept war 
durch und durch kongruent, mit ansprechen-
den Formaten und einer stimmigen, frechen 
Metapher des Rendezvous belegt. Aufgrund 
der Pluralität der gesellschaftlichen Schauplät-
ze und herausfordernden Rendezvous ist es 
dringend notwendig, dass Menschen mit un-
terschiedlichen Erfahrungshintergründen und 
wissenschaftlichen Perspektiven sich aktiv den 
verschiedenen gesellschaftlichen Prozessen 
zuwenden und in den religionspädagogischen 
Diskurs einbringen! 

2. Ein Blick nach vorn

Wer meint, dass lebenswelt- und erfahrungsge-
schulte Religionspädagoginnen und -pädago-
gen darauf verzichten könnten, ihren Blick auf 
die Realität zu richten, wurde auf dem AKRK- 
Kongress eines Besseren belehrt. Die deutli-
chen gesellschaftsorientierten Problemanzei-
gen in den Impulsreferaten und Workshops 
belegten, dass die Religionspädagogik über 
ein hochgradig entwickeltes analytisches  
Potenzial verfügt und mit ganz unterschied-
lichen Lupen die Veränderung der Realität zu 
erfassen vermag. Von diesen Situationsana-
lysen aus können dann markante, manchmal 
vielleicht zu viele, Postulate abgeleitet werden. 
Denn Diversität zeigt sich in verschiedenen  

Reese-Schnitker / Mendl · RpB 77 / 2017, 65–70



Dimensionen, AUuUSs enen sich 1n Handlungs- vermag? Noch welter Wie MMUSS angesichts
bedarf für dıe Zukunft ergibt der veränderten gesellschaftlichen Herausfor-

derungen en Theologiestudium meute aNYE-
.1 Religionspädagogische Hermeneutik egt seln, cdas sich micht auf den Binnenraum

un cdie damlit verbundene Pädagogik katholischer Theologie un Ihre Hermeneutik
Wenn Regina ola n Ihrer Gesellschaftsanaly- Deschrän

Vor eIner OMManz der „sesshaften ıttel- Wie gehen EINe subjektorientierte Uundg gleich-
schichtschristen  H Dricht, Ezlieht sich cdas zeitig hmerausfordernde eligionspädagog!|-
micht MUur aufclie Kiırche allgemein, Oondern trifft csche Hochschuldidaktik SOWIE en Theologie-
auch die Religionspädagogik In all Ihren Imen- studium veränderten gesellschaftlichen
sionen (personell, Inhaltlich, konzeptionell) InNs Voraussetzu ngen
ark AÄuch Clie aktuelle Religionspädagogik
Ist milieubeschränkt, Man arbeitet mMIIT .3 Konzeptionelle Herausforderung
schöngelistigen Dingen (Ilterarischen Jexten, |)as Rendezvous mMIIT der Realität verlor Spa-
moOoderner unst, anspruchsvoller Musik) un estens dort seırnen anheimelnden Charakter,
methodisch auf e2nm (Reflexions-)Niveau. die arle gesellschaftliche Raalität die
WO leiben der lic für die Benachtelligten Herausforderungen UrC| Migration, Echisra-
und die Entfaltung eIner Religionsdidaktik, Clie dAikaliısmus un Fundamentalismus benannt
ancdere Milleus üuber die Mittelschicht hinaus als wurden. n den Workshops wurden MEeUe her-
Herausforderung für die religions-)pädagogi- meneutische Projekte ezelgt, PEl enen rellgl-
csche Konzeptbil  Uung nımMT! Selbst der (OSESs | ernen Deispielsweise auch VOr dem Horl-
Anspruch, der sich AUuU$S der nklusionsthematik ZONT Vor Migrationserfahrungen MEeuVl entfaltet
ergibt, wird MUur csahr zögerlich eingelöst. wircel Insgesamt aber cheint mach eIner Zeit, n

VWie gent OINe bildungsgerechte Religions- der Man sich oher binnenperspektivisch mMIIT AS-
Dadagogik? thetischen Oder Derformativen Fragestellungen

beschäftigte, der Nspruc OINe deutlicher
2 Hochschuldidaktische Hermeneutik entschiedene un Dolitische Religionspädago-

un Draxıs gik Im Haum stehen -INe sOlche Öffentliche
Ruclolf Englert rachte n semen Vortrag Dra- un Dolitische Religionspädagogik MMUSS aber

den aufklärungsskeptischen un DraY- auch konzeptionell un dicaktisch durchbuch-
stablert werdenmatischen Habitus auf den Punkt, der Theo-

logilestudierende meute auszeichnet Vom VWıie geht OINe entschliecdene Dolitische Rali-
Selbstverständnis eIner Wissenschaft AUuU$S WOETr- gionspädagogik?
den \A/IF den Nspruc auf Aufklärung und - r-
kenntnisgewinn, Clie Auseinandersetzung mMIIT .4 Bildungstheoretische un
Wahrheitsansprüchen Uund Reflexivität micht fachpolitische Herausforderung
aufgeben. Gleichzeiltig gilt 65, Clie |))versität |)Ie gesellschaftliche Situationsanalyse erhlielt
auch 8127 den Studierenden mehmen Uurc die Berichte AUuU$S anderen | ändern mIT
VWıie MMUSS OINe Hochschuldidaktik meute JE - YaNz anderen Ausgangslagen EINe Tiefenschär-
trickt seln, Clie cdas RBedürfnis mach Änstren- fo IC MUur Clie rellgiöse Ausdifferenzierung
gungsfreiheit, Eindeutigkeit un FE moOotionNalıtät war Ihema ondern VOr allem Clie zunehmende
micht als absoluten Gegensatz Interesse, Entdeckung der Sso!  en ‚Religionsfreien‘,
Reflexivität und ntellektualität Detrachtet, SOMN- die Dald Schulen Clie enrneı sernn werdcden
dern roflexiv un aufklärerisc hearbeiten Skizziert wurden Projekte, die Clie Dreit gestreute
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Dimensionen, aus denen sich ein Handlungs-
bedarf für die Zukunft ergibt.

2.1	Religionspädagogische Hermeneutik  
	 und die damit verbundene Pädagogik 

Wenn Regina Polak in ihrer Gesellschaftsanaly-
se von einer Dominanz der „sesshaften Mittel-
schichtschristen“ spricht, so bezieht sich das 
nicht nur auf die Kirche allgemein, sondern trifft 
auch die Religionspädagogik in all ihren Dimen-
sionen (personell, inhaltlich, konzeptionell) ins 
Mark. Auch die aktuelle Religionspädagogik 
ist milieubeschränkt, man arbeitet gerne mit 
schöngeistigen Dingen (literarischen Texten, 
moderner Kunst, anspruchsvoller Musik) und 
methodisch auf hohem (Reflexions-)Niveau. 
Wo bleiben der Blick für die Benachteiligten 
und die Entfaltung einer Religionsdidaktik, die 
andere Milieus über die Mittelschicht hinaus als 
Herausforderung für die (religions-)pädagogi-
sche Konzeptbildung ernst nimmt? Selbst der 
Anspruch, der sich aus der Inklusionsthematik 
ergibt, wird nur sehr zögerlich eingelöst. 

 � Wie geht eine bildungsgerechte Religions-
pädagogik?

2.2	Hochschuldidaktische Hermeneutik  
	 und Praxis

Rudolf Englert brachte in seinem Vortrag prä-
gnant den aufklärungsskeptischen und prag-
matischen Habitus auf den Punkt, der Theo-
logiestudierende heute auszeichnet. Vom 
Selbstverständnis einer Wissenschaft aus wer-
den wir den Anspruch auf Aufklärung und Er-
kenntnisgewinn, die Auseinandersetzung mit 
Wahrheitsansprüchen und Reflexivität nicht 
aufgeben. Gleichzeitig gilt es, die Diversität 
auch bei den Studierenden ernst zu nehmen. 
Wie muss eine Hochschuldidaktik heute ge-
strickt sein, die das Bedürfnis nach Anstren-
gungsfreiheit, Eindeutigkeit und Emotionalität 
nicht als absoluten Gegensatz zu Interesse, 
Reflexivität und Intellektualität betrachtet, son-
dern reflexiv und aufklärerisch zu bearbeiten 

vermag? Noch weiter: Wie muss angesichts 
der veränderten gesellschaftlichen Herausfor-
derungen ein Theologiestudium heute ange-
legt sein, das sich nicht auf den Binnenraum 
katholischer Theologie und ihre Hermeneutik 
beschränkt? 

 � Wie gehen eine subjektorientierte und gleich-
zeitig herausfordernde religionspädagogi-
sche Hochschuldidaktik sowie ein Theologie-
studium unter veränderten gesellschaftlichen 
Voraussetzungen?

2.3	Konzeptionelle Herausforderung

Das Rendezvous mit der Realität verlor spä-
testens dort seinen anheimelnden Charakter, 
wo die harte gesellschaftliche Realität – die 
Herausforderungen durch Migration, Rechtsra-
dikalismus und Fundamentalismus – benannt 
wurden. In den Workshops wurden neue her-
meneutische Projekte gezeigt, bei denen religi-
öses Lernen beispielsweise auch vor dem Hori-
zont von Migrationserfahrungen neu entfaltet 
wird. Insgesamt aber scheint nach einer Zeit, in 
der man sich eher binnenperspektivisch mit äs-
thetischen oder performativen Fragestellungen 
beschäftigte, der Anspruch an eine deutlicher 
entschiedene und politische Religionspädago-
gik im Raum zu stehen. Eine solche öffentliche 
und politische Religionspädagogik muss aber 
auch konzeptionell und didaktisch durchbuch-
stabiert werden. 

 � Wie geht eine entschiedene politische Reli-
gionspädagogik?

2.4	Bildungstheoretische und  
	 fachpolitische Herausforderung

Die gesellschaftliche Situationsanalyse erhielt 
durch die Berichte aus anderen Ländern mit 
ganz anderen Ausgangslagen eine Tiefenschär-
fe. Nicht nur die religiöse Ausdifferenzierung 
war Thema, sondern vor allem die zunehmende 
Entdeckung der sogenannten ‚Religionsfreien‘, 
die bald an Schulen die Mehrheit sein werden. 
Skizziert wurden Projekte, die die breit gestreute 



P/uralität nmehmen ÖOb tatsächlich Clie E nNt- Verfahren, open-access), aber auch Il Her-
wicklung hın eınem ‚Religionsunterricht für ausforderungen, enen SsICh Nachwuchswis-
alle Drozessha MUur n kleinen Schritten VOT- senschaftler/-innen heute angesichts der Qua-
stattengehen wird, 7 wWeIlle ich |)ie zaghaften ifıkationsauflagen vor aa un Kiırche tellen
Versuche eIner konfessionellen Kooperation mussen, tecken den Rahmen ab, innerhalb
wurden Vor vielen Teilnehmerinnen un Teil- dessen SsICh cdiıe Fachcommunity WweIrterenTLwı-
mehmern als zeitlich spat angesetzt ECMP- ckeln MMUSS [)Iie KRK hat dies arkannt un mIT
funden Gleichzeitig ehl der Mut zu großen dem „Thin ank” (vgl RDB /4/2016, 29-132)
Schritt mach zur Entfaltung VvVor chulor- EINe Einrichtung etabliert, DEl der sOolche for-
ganisatorischen odellen, die den konfessio- CNhUNgS- un standesstrategischen FHragen g —_
nellen Binnenraum uUübersteigen. enn auch Clie lär werden
Religionsfreien Drauchen EINe religiöse Ildung VWie gent OINe Religionspädagogik, die sich

VWıie gent en Religionsunterricht, der der rall- der eigenen Stärken eIner zugleic erme-
glösen Ausdifferenzierung der Schülerschaft meutischen un empirischen Wissenschaft
un den Religionsfreien erecht wirae? Hewusst Ist un gleichzeitig KIUg \ T OINe

Taube nochschulpolitisch mitfliegen MUSS
Hochschulpolitische Herausforderung

[ )Iie | uft für ıe Geisteswissenschaften |)ie Religionspädagogik Ist OINe hoc  eren-
Universitaten ırd angesichts der Standards, zierte und spezlalisierte Wissenschaftsgemein-
die heute angeleg werden, Immer dunner. schaft Deshalb können un mussen Clie ckiz-
Drittmitteleinwerbung, Internationalisierung, zierten Herausforderungen auch arbeitsteillig
veränderte Publikationsformen (peer-review- aNYEJANJEN werden

Diunkt
Dr nnegret Reese-Schnitker
Professorin für ReligionspddagiK HM Fach-
ereich (eistes- HNd Kulturwissenschaften,
NSTUTU für Katholische Theologie,
Diagonale 9I 123 Kassel

Diunkt
Dr ansen
Drofessor für ReligionspddagogikK HNd

des Religionsunterrichts,
Phitosophische Fakultät, Unmversita
Passau, Michaeligasse 1 f Passau
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Pluralität ernst nehmen. Ob tatsächlich die Ent-
wicklung hin zu einem ‚Religionsunterricht für 
alle‘ prozesshaft nur in kleinen Schritten von-
stattengehen wird, bezweifle ich. Die zaghaften 
Versuche einer konfessionellen Kooperation 
wurden von vielen Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern als zeitlich zu spät angesetzt emp-
funden. Gleichzeitig fehlt der Mut zum großen 
Schritt nach vorne, zur Entfaltung von schulor-
ganisatorischen Modellen, die den konfessio-
nellen Binnenraum übersteigen. Denn auch die 
Religionsfreien brauchen eine religiöse Bildung. 

 � Wie geht ein Religionsunterricht, der der reli-
giösen Ausdifferenzierung der Schülerschaft 
und den Religionsfreien gerecht wird?

2.5	Hochschulpolitische Herausforderung 

Die Luft für die Geisteswissenschaften an 
Universitäten wird angesichts der Standards, 
die heute angelegt werden, immer dünner. 
Drittmitteleinwerbung, Internationalisierung, 
veränderte Publikationsformen (peer-review-
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Verfahren, open-access), aber auch die Her- 
ausforderungen, denen sich Nachwuchswis- 
senschaftler/-innen heute angesichts der Qua-
lifikationsauflagen von Staat und Kirche stellen 
müssen, stecken den Rahmen ab, innerhalb 
dessen sich die Fachcommunity weiterentwi-
ckeln muss. Die AKRK hat dies erkannt und mit 
dem „Think tank“ (vgl. RpB 74/2016, 129–132) 
eine Einrichtung etabliert, bei der solche for-
schungs- und standesstrategischen Fragen ge-
klärt werden. 

 � Wie geht eine Religionspädagogik, die sich 
der eigenen Stärken einer zugleich herme-
neutischen und empirischen Wissenschaft 
bewusst ist und gleichzeitig klug wie eine 
Taube hochschulpolitisch mitfliegen muss?

Die Religionspädagogik ist eine hochdifferen-
zierte und spezialisierte Wissenschaftsgemein-
schaft: Deshalb können und müssen die skiz-
zierten Herausforderungen auch arbeitsteilig 
angegangen werden.

Punkt 1:
Dr. Annegret Reese-Schnitker
Professorin für Religionspädagik im Fach-
bereich Geistes- und Kulturwissenschaften, 
Institut für Katholische Theologie, 
Diagonale 9, 34123 Kassel

Punkt 2:
Dr. Hans Mendl
Professor für Religionspädagogik und 
Didaktik des Religionsunterrichts, 
Philosophische Fakultät, Universität 
Passau, Michaeligasse 13, 94032 Passau

Reese-Schnitker / Mendl · RpB 77 / 2017, 65–70



„Das fand ich WITrRIIC ungerecht!“
Fiıne empirisch-religionspädagogische Studie ZU Jugendlichen Ungerechtig keitserfahrungen
Im Kontext ethisch-religlöser Bildung

Christina Hofmann

Religionspädagogischer Im Religionsunterricht lie islang weithin“
Problemhorizont Au  Dr J1es Ist insofern en Forschungsdesiderat,

als Im eligionspädagogischen [DDiskurs zu

ethischen | ernen cOIt Jahrzehnten OINe cstarken moralpädagogischen Uund ohllosophischen
Forschungskontexten wira zunehmend auf Verengung auf den kognitiven Teilaspekt
die köonstruktive Uund koönstitutive Bedeutung ralıscher Urteilsfähigkeit fastzustellen ISt,
negativer Erfahrungen PEl der Entwicklung 8127 uberwiegend auf die Forschungstradition
moraliıschen Wissens' SOWIE der Wertentste- Vor awrence erg zurückgegriffen wird
Nung Uund Wer  Indung‘ hingewlesen. Auch Narratıve un erfahrungsbegründete Aspekte
der Iheologie SINC negative Kontrasterfahrun- ethischen | ernens fanden Camlit bisher MUur

gen als orägende rte ethischer BEewusstwer- NIg Berücksichtigung H rst einige aktuelle udCI-
ung keineswegs MEU, doch EINne systemati- zur Wertebildung fokussieren verstärkt cdas
sche \WIE empirische Erschließung negativer ubjekt als Akteur SEINESs wertebasierten Han-

elns un als Konstrukteur SEINEs IndividuellenMoralıtat für ethisch-religiöse Bildungsprozesse
ertegerustes un ecenken Camlit auch O1-

biographisch-selbstreflexive Dimension ethi-
Sschen L ernens

Vgl exemplarisch: Oser, HITZ' IV Moralıtät
und Entwicklung. HIN undurchsichtiges Verhältnis
In FuS 1998 59/-608:; Ders. / Spychiger, MAÄGrIA:
| ernen Ist cschmerzhaft /Zur Theorie des Negatıven
1ssens und zur DraxI/s der Fehlerkultur, emheım — Ausnahmen ım religionspädagogischen Diskurs
Base| 2005 jenkamp, Christoph: „Ungerechtigkeit wahrneh-

men und csich für Gerechtigkeit einsetzen“. /Zur Be-Vgl zu UÜberbilick: J04as, Hans: und rftah-
rung In Matt, Werner (Hg.) DEN Montagsforum. Ver- deutung eINes Sinns tür Ungerechti  eit ım HOr1-

suche, dıe \Malt verstehen, Oornbırn 2010, 20 )— ZONLT ethisch-religiöser Bildungsprozesse. In RDB
9/2007, 81—-89:; Rommel, Herbert: thisch lernen299, 207
AUuUSs moralischem Fehlverhalten /Zur Rehaßbilitation

Vgl Schillebeec. Fdward: Menschen. DITz EschiIch- einer veErgeSssSeNCN In Kontakt Informafti-
[E VOr1 GOott, reiburg Br — Base| —_\Wıen 1990, 53-58;
e Dietmar Maoral und Erfahrung. Grundgla-

nen zu Religionsunterricht ım Bıstum Augsburg
2/2006) 13—  an

gEen einer theologisch-ethischen Hermeneutik, Frel-
burg/Schweiz 099 Vgl Lindner, Konstantin Wertebildung ım Religions-

Uunterricht Grundlagen, Herausforderungen und
Perspektiven, Daderborn 201
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„Das fand ich wirklich ungerecht!“
Eine empirisch-religionspädagogische Studie zu jugendlichen Ungerechtigkeitserfahrungen 
im Kontext ethisch-religiöser Bildung

Christina Hofmann

1. 	 Religionspädagogischer  
	 Problemhorizont 

In moralpädagogischen und philosophischen 
Forschungskontexten wird zunehmend auf 
die konstruktive und konstitutive Bedeutung 
negativer Erfahrungen bei der Entwicklung 
moralischen Wissens1 sowie der Wertentste-
hung und Wertbindung2 hingewiesen. Auch 
der Theologie sind negative Kontrasterfahrun-
gen als prägende Orte ethischer Bewusstwer-
dung3 keineswegs neu, doch eine systemati-
sche wie empirische Erschließung negativer 
Moralität für ethisch-religiöse Bildungsprozesse

1	 Vgl. exemplarisch: Oser, Fritz: Negative Moralität 
und Entwicklung. Ein undurchsichtiges Verhältnis. 
In: EuS 9 (1998) 597–608; Ders. / Spychiger, Maria: 
Lernen ist schmerzhaft. Zur Theorie des Negativen 
Wissens und zur Praxis der Fehlerkultur, Weinheim –  
Basel 2005.

2	 Vgl. zum Überblick: Joas, Hans: Werte und Erfah-
rung. In: Matt, Werner (Hg.): Das Montagsforum. Ver-
suche, die Welt zu verstehen, Dornbirn 2010, 292–
299, 297.

3	 Vgl. Schillebeeckx, Edward: Menschen. Die Geschich-
te von Gott, Freiburg i. Br. – Basel – Wien 1990, 53–58; 
Mieth, Dietmar: Moral und Erfahrung. 1. Grundla-
gen einer theologisch-ethischen Hermeneutik, Frei-
burg / Schweiz 41999.

im Religionsunterricht blieb bislang weithin4 
aus. Dies ist insofern ein Forschungsdesiderat, 
als im religionspädagogischen Diskurs zum 
ethischen Lernen seit Jahrzehnten eine starke 
Verengung auf den kognitiven Teilaspekt mo-
ralischer Urteilsfähigkeit festzustellen ist, wo-
bei überwiegend auf die Forschungstradition 
von Lawrence Kohlberg zurückgegriffen wird. 
Narrative und erfahrungsbegründete Aspekte 
ethischen Lernens fanden damit bisher nur we-
nig Berücksichtigung. Erst einige aktuelle Studi-
en zur Wertebildung fokussieren verstärkt das 
Subjekt als Akteur seines wertebasierten Han-
delns und als Konstrukteur seines individuellen 
Wertegerüstes und bedenken damit auch ei- 
ne biographisch-selbstreflexive Dimension ethi- 
schen Lernens.5

4	 Ausnahmen im religionspädagogischen Diskurs: 
Lienkamp, Christoph: „Ungerechtigkeit wahrneh-
men und sich für Gerechtigkeit einsetzen“. Zur Be-
deutung eines Sinns für Ungerechtigkeit im Hori-
zont ethisch-religiöser Bildungsprozesse. In: RpB 
59/2007, 81–89; Rommel, Herbert: Ethisch lernen 
aus moralischem Fehlverhalten. Zur Rehabilitation 
einer vergessenen Didaktik. In: Kontakt. Informati-
onen zum Religionsunterricht im Bistum Augsburg 
(2/2006) 13–18.

5	 Vgl. Lindner, Konstantin: Wertebildung im Religions-
unterricht. Grundlagen, Herausforderungen und 
Perspektiven, Paderborn 2017.
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Erkenntnisleitende 317 Erkundungsweg
Um Jugenalichen elnen größtmöglichen ScChutz-Fragestellungen un
210108 der Privatheit gewähren, wurce als FHrhe-Forschungsziel
Dungsmeth OINe aNONYyME, Offene cschriftliche

Ausgehend vVvon der ramıisse, dass Dersönliche Befragung konstrulert und Kirchlichen Gym-
Hriebhnisse vVvon Ungerechtigkeit zentrale Redcdeu- masıen stäctischen \ IO andlichen Milleus In SUC-
LUuNd en für ethisches Lernen, für die ENT- deutschlan durchgeführt erzel N= 106 Vor
wicklung subjektiver Gerechtigkeitsverständnis- der cschriftlichen Textproduktion werden ehut-

Sa  3 CJe Innenkonzentration SOWIE CJe SelektionUNC für die Sensibilisierung UNGC Motivation,
sich Unrecht engagleren, erkundet das relevanter jebensgeschichtlicher Erfahrungen 0131
qualitativ-empirische Forschungsprojekt KON- den Teilnehmenden angebahnt O] wirc Cdar-
re{ie Ungerechtigkeitserfahrungen vVvon Meuti- auf geachtet, ıe Indiıviduellen Erinnerungspro-
gen Jugenalichen Hrkenntnisieitend sind C] möglichst wenIg beeinflussen. n eInem
olgende Fragestellungen: eigens entworfenen Erhebungsbogen, eInem

Was kennzeichnet Jugendliche Ungerec  19- Beltrag In der „RuDbrik nachgefragt“” der ktiven
keitserfahrungen n Ihrer Eigenstruktur un Jugendzeitschrift „sprachrohr”, erzahlen chüler/-
Eigenart? innen der Jahrgangsstufe Im Rahmen des
Welchen Aufschluss geben CI Uuber cdas Ssub- katholischen Keligionsunterrichts als alltagsähn-
jektive Verständnis Vor Gerechtigkeit? Iichen Kontext autobiografischen und ethischen
'eliche Bedeutung en Jugenadliche Un- Reflektierens handschriftlich an Dersönliches
gerechtigkeitserfahrungen für OINe Theorie Frlebnıs Von Ungerechtigkeit DE Datenmateria|
ethisch-religlöser ung wirc transkriblert, anonymisiert, mach Sinnermheli-

ten segmentiert und derzeita  T

Methodologischer Zugang 3 °) Modifiziertes Auswertungsdesign
un methodisches Vorgehen |)as Auswertungsdesign Orlentiert sich der

Als methodologisches Rahmenkonzept W/Ur- dreistufigen Verfahrenslogik des offenen, ayxlalen
cde cdas explorative orgehen der FOUNde UNGC salektiven Kodierens®, den theoretischen
Theory® ewählt, die sich Uurc Ihr Bemuhen Gehalt der empirischen alle n Ihrer jJeweilligen
auszeichnet, Forschung „als kreatives Onst- Eigenlogik UNGC Tiefenstruktur erschließen
uleren VvVor Theorien Dbetreiben, die gleich- UNGC Uurc die zunehmende 5Systematisierung
zeltig fortlaufen den aten koöontrolliert EINe n den aten verankerte grounded — Theo-
wercden.“”/ als generleren. Um C] den Forschungsge-

genstan erzählter Ungerechtigkeitserfahrun-
dgen aNgEMESSEN Derücksichtigen können,
wurdcen die Auswertungsschritte n zweifa-
cher Hinsicht moöodcdiAziert: |)as Offene Kodieren,
0727 dem relevante hänomene ım Datenma-Vgl Strauss, Anselm rbin, Jufier rounde

Theory: Grundlagen qualitativer Sozialforschung. terljal aufgedeckt Uund mIIt Dassenden egriffen
ÄUS dem Amerikanischen VOr1 olveig AHNEWIALFG Odier werden, auf der aSsıs Von arra-
und Heimer Legewie, Weinheim 9096

Wiedemann, etfer' Gegenstandsnahe Theoriebhil-
dung In ICK, Uwe/Kardorff, NS von/Keupp,
Heiner (Hg.) an  UC Qualitative Sozlalfor- Vgl Strauss  orbin 9096 Anm
schung. Grundlagen, Onzepte, etnoden und Än- Odieren Deschreibt den Dro7zess der Datenanalyse,wendungen, eınnheım 37201 2, 440—445, 240 073 dem en n den aten auftauchendes Dhänomen
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2. 	Erkenntnisleitende  
	 Fragestellungen und  
	 Forschungsziel

Ausgehend von der Prämisse, dass persönliche 
Erlebnisse von Ungerechtigkeit zentrale Bedeu-
tung haben für ethisches Lernen, für die Ent-
wicklung subjektiver Gerechtigkeitsverständnis-
se und für die Sensibilisierung und Motivation, 
sich gegen Unrecht zu engagieren, erkundet das 
qualitativ-empirische Forschungsprojekt kon-
krete Ungerechtigkeitserfahrungen von heuti-
gen Jugendlichen. Erkenntnisleitend sind dabei 
folgende Fragestellungen:

 � Was kennzeichnet jugendliche Ungerechtig-
keitserfahrungen in ihrer Eigenstruktur und 
Eigenart? 

 � Welchen Aufschluss geben sie über das sub-
jektive Verständnis von Gerechtigkeit? 

 � Welche Bedeutung haben jugendliche Un-
gerechtigkeitserfahrungen für eine Theorie 
ethisch-religiöser Bildung?

3. 	Methodologischer Zugang  
	 und methodisches Vorgehen
Als methodologisches Rahmenkonzept wur-
de das explorative Vorgehen der Grounded 
Theory6 gewählt, die sich durch ihr Bemühen 
auszeichnet, Forschung „als kreatives Konst-
ruieren von Theorien zu betreiben, die gleich-
zeitig fortlaufend an den Daten kontrolliert 
werden.“7

6	 Vgl. Strauss, Anselm L. / Corbin, Juliet: Grounded 
Theory: Grundlagen qualitativer Sozialforschung. 
Aus dem Amerikanischen von Solveigh Niewiarra 
und Heiner Legewie, Weinheim 1996. 

7	 Wiedemann, Peter: Gegenstandsnahe Theoriebil-
dung. In: Flick, Uwe / Kardorff, Ernst von / Keupp, 
Heiner u. a. (Hg.): Handbuch Qualitative Sozialfor-
schung. Grundlagen, Konzepte, Methoden und An-
wendungen, Weinheim 32012, 440–445, 440.

3.1 Erkundungsweg
Um Jugendlichen einen größtmöglichen Schutz-
raum der Privatheit zu gewähren, wurde als Erhe-
bungsmethode eine anonyme, offene schriftliche 
Befragung konstruiert und an kirchlichen Gym-
nasien städtischen wie ländlichen Milieus in Süd-
deutschland durchgeführt (derzeit N = 106). Vor 
der schriftlichen Textproduktion werden behut-
sam die Innenkonzentration sowie die Selektion 
relevanter lebensgeschichtlicher Erfahrungen bei 
den Teilnehmenden angebahnt. Dabei wird dar-
auf geachtet, die individuellen Erinnerungspro-
zesse möglichst wenig zu beeinflussen. In einem 
eigens entworfenen Erhebungsbogen, einem 
Beitrag in der „Rubrik nachgefragt“ der fiktiven 
Jugendzeitschrift „sprachrohr“, erzählen Schüler/-
innen der 10.  Jahrgangsstufe im Rahmen des 
katholischen Religionsunterrichts als alltagsähn-
lichen Kontext autobiografischen und ethischen 
Reflektierens handschriftlich ein persönliches 
Erlebnis von Ungerechtigkeit. Das Datenmaterial 
wird transkribiert, anonymisiert, nach Sinneinhei-
ten segmentiert und derzeit ausgewertet. 

3.2 Modifiziertes Auswertungsdesign

Das Auswertungsdesign orientiert sich an der 
dreistufigen Verfahrenslogik des offenen, axialen 
und selektiven Kodierens8, um den theoretischen 
Gehalt der empirischen Fälle in ihrer jeweiligen 
Eigenlogik und Tiefenstruktur zu erschließen 
und durch die zunehmende Systematisierung 
eine in den Daten verankerte – grounded – Theo-
rie zu generieren. Um dabei den Forschungsge-
genstand erzählter Ungerechtigkeitserfahrun-
gen angemessen berücksichtigen zu können, 
wurden die Auswertungsschritte in zweifa-
cher Hinsicht modifiziert: Das offene Kodieren,  
bei dem relevante Phänomene im Datenma-
terial aufgedeckt und mit passenden Begriffen  
kodiert9 werden, findet auf der Basis von Narra-

 
8      Vgl. Strauss / Corbin 1996 [Anm. 6].

9	 Kodieren beschreibt den Prozess der Datenanalyse, 
bei dem ein in den Daten auftauchendes Phänomen 



tionsanalysen Narrativitaät'® als Aspekt und der n der Pulbertät Urc Jugenaliche reun-
der zugrundeliegenden aten konzeptionel| de, ıe sich abwenden und calhst mobben, 'aclı-
Eachten UNC Droduktiv n die Kodierpraxis EIN- Kallsiert wira „Freunde dann Verlieren ennn

zubringen. Um die einzelnen Kategorien weilter MNan CI eısten braucht, und ‚alte reunde
anzureichern UNC auszudifferenzieren, erfolgt als gröfßte Feinde hbetrachten musse |)ie
das ayxlale Kocleren mMI eIner AauU$ den aten Angriffe vVor) außen Osen PE der Probandın den
entwickelten Kodiermatrix, die EINe empirisch Verlust des Selbstwertgefühls „Mich cschel Ra h1-

en „IC  L als Fenhler”) auU$S wodurch sich der ampbegrundete Typenbildung anregt.‘
Immer ehr mach innen wendet n der Vulnera-
Jtat und Fragilität Ihnres Identitätskonzepts ANT-

Exemplarischer In  IC In den STEe „Selbsthass mIT tausendfacher Stäarke”, der
Kodierprozess un erstie EyxTIreme körperliche WIE psychische AÄusSpragung
Theortebausteine‘ („Bullmie{

F Depressionen” |)ie Verletzung
Jugendliche der Stichprobe erzählen mIT heein- des Ideals der Freundschaft marklert EINe cstarke
druckender enheit, AÄAuthentizität Uundg Ausführ- Verwobenheit von Integritat unNd SOzialitat.
Iıchkei Ihre jebensgeschichtlichen Erfahrungen Äus diesen Einzelaspekten des subjektiv Un-
Von Ungerechtigkeit n Ihrem erinnerten rleben gerechten, Il SsICh eInenm Bedroht-Sein iIhres
rekonstruleren die Probandinnen und Proban- eigenen Selbst verdichten, sch eInen nNnegativo
den calbstreflexiv subjektive Sollensansprüche, Kriterlen un Ontiuren des Gerechten auf, Il
die die realen Gegebenheiten kontrastieren |)Ie- EINe anerkennungstheoretische Gerechtig-

spannungsvolle Diskrepanz zwischen dem fak- keitskonzeption anklingen assen DDer koönkre-
Ischen Senmn und dem gewüuünschten Sollen zeich- Sollensanspruch Ichtet SsICh cdiıe AÄchtung
mel sich n der Tiefenstruktur der individuellen Ihrer Integrität als Person („ICH kannn mIChHT noch
Ungerechtigkeitserfahrungen ab, WIE die folgen- mehr MIr andern, diesmal Ist RC mIChHT mMel-
e Beispielanalyse AauUs dem yPpu „Bedront-Sein Schuld, diesmal In ich mICht der ehler!”)
des eigenen Selbst n Integritat und Anerken- Il Im Modus der sOziaien Wertschätzung un
d  nun eindruücklich zeIg emotionalen Änerkennung („ICH wWwollte Ich

H-INe 16-Jährige Schuülerin erzahlt Von Ihrem celhst ljeben un Ich Wollte eliebt WETr-

fortlaufenden amp Adie eigene Integritat unNd *) un der sOzIiadien Integration Uurc den
Identitat'®, den die Erfahrung des Ings n der Freundeskreis UuUScCruc en wurdcde

{Grundschulzeit („verarschtiver  hnt“) auslöst Derzeilt können vorläufg Strukturty-
pen * Jugendlicher Ungerechtigkeitserfahru hgen

mIT (vorläuhgen) abstrahlerenden Sprac  egriffen festgehalte werden
Bedroht-Sern des eigenen Selbst n IntegritätDezeichnet ira (vgl ebd., 43)

Vgl Mey, Günter/Ruppel, Dau} Narratıvıtat n der un Anerkennung
Grounded-Theory-Methodologie. In quit, audıa Bedroht-Sern der Verlässlichkeit Institutio-
Hohage, Christopn (Hg.) an  UC rounde: The- neller Regelsysteme zur Gewährleistung Vor
OFY., Von der Methodologie zur Forschungspraxis,
emheım Base| 201 O, 273289 Aquivalenz
Vgl Breuer, Franz: ETIlexXxIve rounde: Theory. HINe
Einführung Tür dıe Forschungspraxis, VWrechaden

U: elle, Udo/Kluge, SUSGaNN! Vom Finzelftall 13 Fallübergreifend zeigen sich empirische Regelmä-
zu YPpUS. Fallvergleich und Fallkontrastierung n Sigkeiten, die Ine Interne OMO'  nı  T der Fäl-
der qualitativen Sozlalforschung, \VAechaden 2201 e aufweisen, csich aber zugleic| ctar VOr1 anderen
DDer Hesseren | esbharkeit werden alle KONZEP- Strukturtypen bheben (externe Heterogenität).

KUFSIV geschrieben. Vgl a7ZuUu Kelle  uge 201 Anm 85
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tionsanalysen statt, um Narrativität10 als Aspekt 
der zugrundeliegenden Daten konzeptionell zu 
beachten und produktiv in die Kodierpraxis ein-
zubringen. Um die einzelnen Kategorien weiter 
anzureichern und auszudifferenzieren, erfolgt 
das axiale Kodieren mithilfe einer aus den Daten 
entwickelten Kodiermatrix, die eine empirisch 
begründete Typenbildung anregt.11 

4. 	Exemplarischer Einblick in den  
	 Kodierprozess und erste  
	 ‚Theoriebausteine‘ 
Jugendliche der Stichprobe erzählen mit beein-
druckender Offenheit, Authentizität und Ausführ-
lichkeit ihre lebensgeschichtlichen Erfahrungen 
von Ungerechtigkeit. In ihrem erinnerten Erleben 
rekonstruieren die Probandinnen und Proban-
den selbstreflexiv subjektive Sollensansprüche, 
die die realen Gegebenheiten kontrastieren. Die-
se spannungsvolle Diskrepanz zwischen dem fak-
tischen Sein und dem gewünschten Sollen zeich-
net sich in der Tiefenstruktur der individuellen 
Ungerechtigkeitserfahrungen ab, wie die folgen-
de Beispielanalyse aus dem Typus „Bedroht-Sein 
des eigenen Selbst in Integrität und Anerken-
nung“ eindrücklich zeigt: 

Eine 16-jährige Schülerin erzählt von ihrem 
fortlaufenden Kampf um die eigene Integrität und 
Identität12, den die Erfahrung des Mobbings in der 
Grundschulzeit („verarscht“, „verhöhnt“) auslöst 

mit (vorläufigen) abstrahierenden Sprachbegriffen 
bezeichnet wird (vgl. ebd., 43).

10	 Vgl. Mey, Günter / Ruppel, Paul S.: Narrativität in der 
Grounded-Theory-Methodologie. In: Equit, Claudia /
Hohage, Christoph (Hg.): Handbuch Grounded The-
ory. Von der Methodologie zur Forschungspraxis, 
Weinheim – Basel 2016, 273–289.

11	 Vgl. Breuer, Franz: Reflexive Grounded Theory. Eine 
Einführung für die Forschungspraxis, Wiesbaden 
22010, 90; Kelle, Udo / Kluge, Susann: Vom Einzelfall 
zum Typus. Fallvergleich und Fallkontrastierung in 
der qualitativen Sozialforschung, Wiesbaden 22010.

12	 Der besseren Lesbarkeit wegen werden alle Konzep-
te kursiv geschrieben.

und der in der Pubertät durch jugendliche Freun-
de, die sich abwenden und selbst mobben, radi-
kalisiert wird („Freunde dann zu Verlieren wenn 
man sie am Meisten! braucht, und ‚alte Freunde‘ 
als größte Feinde betrachten zu müssen“). Die 
Angriffe von außen lösen bei der Probandin den 
Verlust des Selbstwertgefühls („mich so scheiße fin-
den“, „ich als Fehler“) aus, wodurch sich der Kampf 
immer mehr nach innen wendet. In der Vulnera-
bilität und Fragilität ihres Identitätskonzepts ent-
steht „Selbsthass mit tausendfacher Stärke“, der 
extreme körperliche wie psychische Ausprägung 
(„Bulimie“, „Depressionen“) findet. Die Verletzung 
des Ideals der Freundschaft markiert eine starke 
Verwobenheit von Integrität und Sozialität. 

Aus diesen Einzelaspekten des subjektiv Un-
gerechten, die sich zu einem Bedroht-Sein ihres 
eigenen Selbst verdichten, scheinen ex negativo 
Kriterien und Konturen des Gerechten auf, die 
eine anerkennungstheoretische Gerechtig-
keitskonzeption anklingen lassen: Der konkre-
te Sollensanspruch richtet sich an die Achtung 
ihrer Integrität als Person („ich kann nicht noch 
mehr an mir ändern, diesmal ist es nicht mei-
ne Schuld, diesmal bin ich nicht der Fehler!“), 
die im Modus der sozialen Wertschätzung und 
emotionalen Anerkennung („ich wollte mich so 
gerne selbst lieben und ich wollte geliebt wer-
den“) und der sozialen Integration durch den 
Freundeskreis Ausdruck finden würde. 

Derzeit können vorläufig erste Strukturty-
pen13 jugendlicher Ungerechtigkeitserfahrungen 
festgehalten werden:

 � Bedroht-Sein des eigenen Selbst in Integrität 
und Anerkennung

 � Bedroht-Sein der Verlässlichkeit institutio-
neller Regelsysteme zur Gewährleistung von 
Äquivalenz

13	 Fallübergreifend zeigen sich empirische Regelmä-
ßigkeiten, die eine interne Homogenität der Fäl-
le aufweisen, sich aber zugleich stark von anderen 
Strukturtypen abheben (externe Heterogenität). 
Vgl. dazu Kelle / Kluge 2010 [Anm. 11], 85.



RBedroht-Sein des sOzlalen Mitelinanders n gegenwartigung des Ungerechten Sarmt Impli-
Loyalität un Fürsorglichkeit zıter subjektiver Gerechtigkeitskonzept ur
RBedroht-Sein des | ebens n Sicherheit den schulischen Kontext sind cdiıe Möglichkei-
un armonı/e ten eIner verantwortbaren sprachlichen \WIE

Inhaltlichen OomMUNIkation jebensgeschicht-
Icher Erfahrungen reoflektieren. [)as Ik-us  IC In den dicda  ISCHE DPotential der Erzählung zeIg SsICh

Praxiszusammenhang mIChHT MUur Im Zugang eigenen verletzten Än-
[)as Forschungsprojekt geht vor der icdakti- spruchen, ondern auch n der welrteren ÄuS-
schen Icdee dUS, dass Il eigene ebensge- einandersetzung mMIt intersubjektiven Änspru-
SCHICHTE als (Irt athischer Bewusstwerdung An chen.'> [D)Das dynamische Spannungsverhältnis
Ausgangspunkt un Il Negation des Unge- vor Verletzung un NSpruc kannn schließlic
echten‘* An lIoöohnenswerter Bezugspunkt athıi- auch CiSskKkursiv un ognitiv mearbeitet WETr-

schen | ernens csen kannn Der hermeneutische den, gegenseltige Geltungs- un AÄAnerken-
DPrOozZzess eIner biografischen Selbstvergewisse- nungsansprüche Im Kollektiv olausibilisie-
un ermöglicht Il Identifizierung un Ver- rer

( hristina Hofmann
A/isSs Mitarbeiterin Lehrstunh! für Religi-
ONSPÄdAagOgiK HNd des Religions-
Uunterrichts der CaKU, für Katholische
Theologie der ÜUnmversita: RegensDurg,
ÜUnmversitatsstr. 1I Regensburg

15 „Dort, das Ische | ernen Getfahr au Gl-
Mer einseltIg ognitiv ausgerichteten Denkübung

werden, die ausgewählten Fragestellungen
und nhalte keinen EZUg zur | ehbensweilt mehr aufTf-

DEN n  IV moralische VWisccen ann „eınen kon- WweIrsen können Z sich dıe Erzählung als NMOTL-

wendiges und fruc|  ares Korrektiv. (Horlacher,trastıven Hintergrund bilden, auf dem das DOSItI-
VWiscsen 11150 deutlicher und xakter erscheint“ (Ta Erzählungen und Ische Bildung HINEe Y-

und zugleic| g einer nmachdrücklicheren OT  1- suchung zur ethikdidaktischen Relevanz marratıver
FOormen ım Religionsunterricht, Berlin 2009, 20führen, das moralisch Osılve verwirklichen“

Romme! 2006 Anm 15)
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 � Bedroht-Sein des sozialen Miteinanders in 
Loyalität und Fürsorglichkeit

 � Bedroht-Sein des guten Lebens in Sicherheit 
und Harmonie

5. 	Ausblick in den  
	 Praxiszusammenhang
Das Forschungsprojekt geht von der didakti-
schen Idee aus, dass die eigene Lebensge-
schichte als Ort ethischer Bewusstwerdung ein 
Ausgangspunkt und die Negation des Unge-
rechten14 ein lohnenswerter Bezugspunkt ethi-
schen Lernens sein kann. Der hermeneutische 
Prozess einer biografischen Selbstvergewisse-
rung ermöglicht die Identifizierung und Ver-

14	 Das negative moralische Wissen kann „einen kon-
trastiven Hintergrund bilden, auf dem das positi-
ve Wissen umso deutlicher und exakter erscheint“ 
und zugleich „zu einer nachdrücklicheren Motivati-
on führen, das moralisch Positive zu verwirklichen.“ 
(Rommel 2006 [Anm. 4], 15).

gegenwärtigung des Ungerechten samt impli-
ziter subjektiver Gerechtigkeitskonzepte. Für 
den schulischen Kontext sind die Möglichkei-
ten einer verantwortbaren sprachlichen wie 
inhaltlichen Kommunikation lebensgeschicht-
licher Erfahrungen zu reflektieren. Das ethik-
didaktische  Potential der Erzählung zeigt sich 
nicht nur im Zugang zu eigenen verletzten An-
sprüchen, sondern auch in der weiteren Aus-
einandersetzung mit intersubjektiven Ansprü-
chen.15 Das dynamische Spannungsverhältnis 
von Verletzung und Anspruch kann schließlich 
auch diskursiv und kognitiv bearbeitet wer-
den, um gegenseitige Geltungs- und Anerken-
nungsansprüche im Kollektiv zu plausibilisie-
ren. 

Christina Hofmann
Wiss. Mitarbeiterin am Lehrstuhl für Religi-
onspädagogik und Didaktik des Religions-
unterrichts an der Fakultät für Katholische 
Theologie der Universität Regensburg, 
Universitätsstr. 31, 93053 Regensburg

15	 „Dort, wo das ethische Lernen Gefahr läuft, zu ei-
ner einseitig kognitiv ausgerichteten Denkübung 
zu werden, wo die ausgewählten Fragestellungen 
und Inhalte keinen Bezug zur Lebenswelt mehr auf-
weisen können […], zeigt sich die Erzählung als not-
wendiges und fruchtbares Korrektiv.“ (Horlacher, 
Julia: Erzählungen und ethische Bildung. Eine Unter-
suchung zur ethikdidaktischen Relevanz narrativer 
Formen im Religionsunterricht, Berlin 2009, 293.

Hofmann · RpB 77 / 2017, 71–74



Erlebnispädagogik un
IOSErelig Bildung

Diskursanalytische Verortungen un religionspädagogische Herausforderu ngen

Florian Brustkern

Forschungshorizont un orlentierung Ohysische, Dsychische un Ozlale

Gegenstand Herausforderungen n den Mittelpunkt tellen
„Nur Wer OS1asSsS WIird gehalten ( hristus- un en Devorzugt n der atlur intendiertes
zentrierte FEriebnispädagogik.” Friebnis n religlöser Hinsicht reoflektieren.? |)as
„Von Gipfelerlebnissen HNd Tiefenerfahrungen. Ozlale Hlement wird ] als Katalysator Im
Friebnispädagogik HM christlichen Kontext . Lernprozess verstanden
„Orte der Kraft Refigiöses Yeben M den Bergen.” Insbesondere n niedrigschweillige Angebo-

Jese Titel zeugen Vor erlebnispädagogischen eligionspädagogischer Praxis en diese
omenten, Clie zusehends* EiIngang n rellgl- eer vermehrt Eingandgd UNC) werden vorn die-
onspädagogische Draxisfelder en, WODE| SE IOCUS AauU$s edacht SOWIE Deschrieben |)a-
sich diese fast ganzlic unbedacht ahbselts \A/TS- ruüber hinaus enticdec cie Erlebnispädagogik
sanschaftlicher Theoriebildung un Onzeptl- cdas WEEITEe Fald „ZWischen Selbsterfahrung UNC)
onlerung entwickeln ] werden VOTr dem Therapie”®, wobel „Rituale UNC Spiritualität
Hintergrund des jewelligen erlebnispädagogi- Bedeutung”” erlangen, aber gleichzeltig ES-
Sschen Selbstverständnisses Bildungsangebote Jer wird, „dass %S Arn ungestilltes spirituelles
konzeptioniert, Clie Im InnNe eIner Handlungs- Bedürfnis gibt, cdas christliche Religionen csalten

ecke können
Eine wissenschaflich-religionspädagogische

Theoriebildung stellt n dieser Hinsicht enOoyer, Hans Nur WEr loslässt, ırd gehalten. YIS-
tuszentrierte Erlebnispädagogik, Holzgerlingen 2003 Desiderat cdar. Bislang spelsen SsICh leitende
Scheilhammer, Barbara: Von Gipfelerlebnissen Uund een un Konzeptionen AuUSs eIner Eigenlogik
Tiefenerfahrungen. Erlebnispädagogik ım christlichen der ora  Ischen Erkenntnis, Il AUuUSs der Drimar-
KONtEXT. In} torum erwachsenenbildung 2014 20372

ert, UÜlrike rtie der ra Religiöses reben n
den Bergen. In Jageniauf, Michaet/König, areike
IC erner (Hg.): Religiöses reben rlehte Reli- Vgl IC Werner: Erlebnispädagogik, München
glon, Berlin 1995, 2447 Base]| *2015, 11-
A Klarhold, Johannes: Segeln chenkt Sinn Segeln als E bd.,religiöse Erfahrung. In Zeitschri Tür Erlebnispädago-
gik 1991 55-58, ira InNne religiöse |Dimension Er- E bd.,
ljebnispädagogischer DrayIs erstmals Deschrieben E bd., Q6f1.
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1.	 Forschungshorizont und  
	 Gegenstand

 � „Nur wer loslässt wird gehalten. Christus
zentrierte Erlebnispädagogik.“1

 � „Von Gipfelerlebnissen und Tiefenerfahrungen. 
Erlebnispädagogik im christlichen Kontext.“2

 � „Orte der Kraft. Religiöses Erleben in den Bergen.“3

Diese Titel zeugen von erlebnispädagogischen 
Momenten, die zusehends4 Eingang in religi-
onspädagogische Praxisfelder finden, wobei 
sich diese fast gänzlich unbedacht abseits wis-
senschaftlicher Theoriebildung und Konzepti-
onierung entwickeln. Dabei werden vor dem 
Hintergrund des jeweiligen erlebnispädagogi-
schen Selbstverständnisses Bildungsangebote 
konzeptioniert, die im Sinne einer Handlungs-

1	 Royer, Hans P.: Nur wer loslässt, wird gehalten. Chris-
tuszentrierte Erlebnispädagogik, Holzgerlingen 2003.

2	 Schellhammer, Barbara: Von Gipfelerlebnissen und 
Tiefenerfahrungen. Erlebnispädagogik im christlichen 
Kontext. In: forum erwachsenenbildung (2014) 29–32.

3	 Aldebert, Ulrike: Orte der Kraft. Religiöses Erleben in 
den Bergen. In: Jagenlauf, Michael / König, Mareike /
 Michl, Werner (Hg.): Religiöses Erleben – erlebte Reli-
gion, Berlin 1995, 44f.

4	 Mit Klarhold, Johannes: Segeln schenkt Sinn. Segeln als 
religiöse Erfahrung. In: Zeitschrift für Erlebnispädago-
gik 11 (1991) 55–58, wird eine religiöse Dimension er-
lebnispädagogischer Praxis erstmals beschrieben.

orientierung physische, psychische und soziale 
Herausforderungen in den Mittelpunkt stellen 
und ein – bevorzugt in der Natur – intendiertes 
Erlebnis in religiöser Hinsicht reflektieren.5 Das 
soziale Element wird dabei als Katalysator im 
Lernprozess verstanden.

Insbesondere in niedrigschwellige Angebo-
te religionspädagogischer Praxis finden diese 
Ideen vermehrt Eingang und werden von die-
sem locus aus gedacht sowie beschrieben. Da-
rüber hinaus entdeckt die Erlebnispädagogik 
das weite Feld „zwischen Selbsterfahrung und 
Therapie“6, wobei „Rituale und Spiritualität an 
Bedeutung“7 erlangen, aber gleichzeitig attes-
tiert wird, „dass es ein ungestilltes spirituelles 
Bedürfnis gibt, das christliche Religionen selten 
abdecken“8 können. 

Eine wissenschaflich-religionspädagogische 
Theoriebildung stellt in dieser Hinsicht ein 
Desiderat dar. Bislang speisen sich leitende 
Ideen und Konzeptionen aus einer Eigenlogik 
der praktischen Erkenntnis, die aus der Primär

5	 Vgl. Michl, Werner: Erlebnispädagogik, München –
Basel 32015, 11–14.

6	E bd., 86.

7	E bd., 33.

8	E bd., 86f.
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Erlebnispädagogik und  
religiöse Bildung
Diskursanalytische Verortungen und religionspädagogische Herausforderungen

Florian Brustkern



erfahrung Erlebnispädagogik gestaltender Ak- Forschungsin feresse
rasultiert avon zeugen zahlreiche veröf- un Vorgehen

fantlichte Artikel un Monographien
|)as forschungsleitende Interesse esteht nDaneben cstehen vereinzelt systematisieren-

e Versuche, Erlebnispädagogik n rellgilösen e1nernn kriteriengelelteten Konturleren des |)IS-
Bildungsangeboten Deleuchten, doch kurses Erlebnispädagogik un religlöser

eınem spezifisch zugeschnittenen FOKus Ildung Durch die Forschungsperspe  Ive der
SO en sich entweder n Einleitungen Diskursanalyse Ist %S UDEerdıes möglich, die-
Praxishandbüchern,” werden AUuU$S eınem spezl- SE Forschungsfeld zu eIinen Im InnNe eINes
Aschen Bildungskontext'” hmeraus entfaltet Ooder nhaltlichen Kartographierens aufzuarbeiten,
mMIIT thematischen SOWIE didaktischen Zuschnit- zu anderen SEINE (Jenese un Zirkulation VvVor

en11 versehen Sinnzusammenhängen un Wertsetzungen n
165 Dublikationsbasierte, heterogene UNGC den lic mehmen Angesichts der ISKUrSI-

religionspädagogisch-wissenschaftlich unterbe- Ver) Bedeutung Vvisueller Medienformate gilt C5,
chtete Ausgangslage markilert SOWON! den HOorl- sich micht MUur auf EINe hermeneutische Text-
ZONT als auch den Gegenstand des ım Folgenden auslegung Deschränken, OoOndern PEl der
Drasentlerten Forschungsprojekts. - S VErmISS Analyse einoden qualitativer Sozlalforschung
das Fald religiöser Erlebnispäadagogik diskursana- däaquat einzubezliehen. | elitend Ist lerbelı
ytisch"“ Uund eilstet damlıit eInen Beltrag dessen die dreistellige Relation VvVor 1ssen als
eligionspädagogischer Profilierung. rgebnis eIner Vermittlung Vor ubjekt, PraxIis

un Materlalıtät.'>
Vgl Uu.a. Arbeitskreis Friebnispädagogik (Hg.): Sinn E - |)Ie Verstehensgrundlage für Clie Analyse
SUC Gott erfahren. Erlebnispädagogik ım qchristli- des auszuwertenden Datenkorpus Dildet derchen Kontext, Stuttgart2005;Lohrer, Jörg /Oberländer,
Rainer / Wiedmayer, JOrG (Hg.) Sinn gesucht Gott systematische Entwurf der sozlologischen WIS-
erftfahren 2, Stuttgart 2012: Muff, Albin/Engelhardt, sanstheorie als Sozlaltheorie, die %S ermöglicht,
OS Erlebnispädagogik und Spiritualität. 5 Änre-
QgUNgEN tür die Gruppenarbeit, München 2201

1ssen micht als abstrakte Ansammlung Vor

aten un Informationen verstehen, SONMN-Vgl Jansen, Hefimuf: Wenn reinel VWAITKTIC! ra
dern als Produktelnes csteien Aushandlungspro-Erlebnispädagogische Jugendpastoral n kritischer

ichtung, Berlin 2007 zesses.!* Dadurch gelangen die KOöonstitutioNs-
Vgl Wechner, Hannes: Erlebnispädagogik MO-
detrend der Impuls zu Glauben-Lernen?
Differenzierende religionspädagogisch-theologische der interdisziplinären Diskursforschung, Barlın 2014;
Untersuchungen des rlehbens m INnDI CI auf Angermüthler, Johannes/Nonhoff, Martin/Herschinger,
und Erlebnispädagogik, Innsbruck 2003; Rotn, Karn FVG (Hg.) Diskursforschung. HIN interdisziplinäres
DDrei Erfahrungsdimensionen n der Erlebnispädago- an  UC| Drelefeld 2014
gik. In Sinn gesucht Gott arfahren Anm +6-—-4) 13 Vgl fraue, Boris: Vissen. n Wrana/Ziem/Reisig!
Diskursanalytische Forschung als interdisziplinäres Da- 2014 Anm 12], 440T., e Konzeptionlieru der
adigma n Sozlal-, (Jelstes- und Kulturwissen- Sozljalität und Konstrulertheit des 1ssens Ira n
sSCHatiten Hreite Anwendung. ] tführen verschlie- zialwissenschaftftlicher Tradition He Berger, 'efer
ene Fachverständnisse oluralen Akzentulerungen /Luckmann, Thomas: DITZ gesel Ischaftliche KONnstru-
und Ausformungen. Differenzier ırd zwischen [ I S- onderWirkliel keit.EineTheoriederWissenssoziologie
kurstheorien und Diskursanalysen. rstere DEezeich- (Conditio humana), ranktTur' 1, grund-
men En Feld VOrTI Richtungen, deren Akzent auf Be- gelegt VWissen Ist „die Gewissheit, ASss Phänomene
griffsbildung, Theoriesystematik und Epistemologie VWAIrKIIC| SIM und nestimmbare Eigenschaften Ma-
ijeg Der empirisch-gegenstandsbezogene rkennt- hen
nısgewinn der Diskursperspektive ıra n Diskursana- Vgl Keller, Reimer: Wissenssoziologische Diskursana-
ysen Detont. Vgl VWranag, Danie.  fem, Alexander/ Iyse Grundiegung eINnes Forschungsprogramms,Reisig!, Martın (Hg.) DiskursNetz. Wörterbuch \Aechaden 3201 1,48 Uurc etonung VOr1 Interakti-
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erfahrung Erlebnispädagogik gestaltender Ak-
teure resultiert. Davon zeugen zahlreiche veröf-
fentlichte Artikel und Monographien. 

Daneben stehen vereinzelt systematisieren-
de Versuche, Erlebnispädagogik in religiösen 
Bildungsangeboten zu beleuchten, doch stets 
unter einem spezifisch zugeschnittenen Fokus: 
Sie finden sich entweder in Einleitungen zu 
Praxishandbüchern,9 werden aus einem spezi-
fischen Bildungskontext10 heraus entfaltet oder 
mit thematischen sowie didaktischen Zuschnit-
ten11 versehen. 

Diese publikationsbasierte, heterogene und 
religionspädagogisch-wissenschaftlich unterbe-
lichtete Ausgangslage markiert sowohl den Hori-
zont als auch den Gegenstand des im Folgenden 
präsentierten Forschungsprojekts. Es vermisst 
das Feld religiöser Erlebnispädagogik diskursana- 
lytisch12 und leistet damit einen Beitrag zu dessen

9	 Vgl. u. a. Arbeitskreis Erlebnispädagogik (Hg.): Sinn ge-
sucht – Gott erfahren. Erlebnispädagogik im christli-
chen Kontext, Stuttgart 2005; Lohrer, Jörg / Oberländer,
Rainer / Wiedmayer, Jörg (Hg.): Sinn gesucht – Gott 
erfahren 2, Stuttgart 2012; Muff, Albin / Engelhardt, 
Horst: Erlebnispädagogik und Spiritualität. 52 Anre-
gungen für die Gruppenarbeit, München 22013.

10	 Vgl. u a. Jansen, Helmut: Wenn Freiheit wirklich wird. 
Erlebnispädagogische Jugendpastoral in kritischer 
Sichtung, Berlin 2007.

11	 Vgl. u. a. Wechner, Hannes: Erlebnispädagogik – Mo-
detrend oder neuer Impuls zum Glauben-Lernen? 
Differenzierende religionspädagogisch-theologische 
Untersuchungen des Erlebens im Hinblick auf Event 
und Erlebnispädagogik, Innsbruck 2003; Roth, Karin: 
Drei Erfahrungsdimensionen in der Erlebnispädago-
gik. In: Sinn gesucht – Gott erfahren [Anm. 9], 36–42.

12	 Diskursanalytische Forschung als interdisziplinäres Pa-
radigma findet in Sozial-, Geistes- und Kulturwissen-
schaften breite Anwendung. Dabei führen verschie-
dene Fachverständnisse zu pluralen Akzentuierungen 
und Ausformungen. Differenziert wird zwischen Dis-
kurstheorien und Diskursanalysen. Erstere bezeich-
nen ein Feld von Richtungen, deren Akzent auf Be-
griffsbildung, Theoriesystematik und Epistemologie 
liegt. Der empirisch-gegenstandsbezogene Erkennt-
nisgewinn der Diskursperspektive wird in Diskursana-
lysen betont. Vgl. u. a. Wrana, Daniel / Ziem, Alexander / 
Reisigl, Martin u. a. (Hg.): DiskursNetz. Wörterbuch 

2. 	Forschungsinteresse  
	 und Vorgehen

Das forschungsleitende Interesse besteht in 
einem kriteriengeleiteten Konturieren des Dis-
kurses um Erlebnispädagogik und religiöser 
Bildung. Durch die Forschungsperspektive der 
Diskursanalyse ist es überdies möglich, die-
ses Forschungsfeld zum einen im Sinne eines  
inhaltlichen Kartographierens aufzuarbeiten, 
zum anderen seine Genese und Zirkulation von 
Sinnzusammenhängen und Wertsetzungen in 
den Blick zu nehmen. Angesichts der diskursi-
ven Bedeutung visueller Medienformate gilt es, 
sich nicht nur auf eine hermeneutische Text-
auslegung zu beschränken, sondern bei der 
Analyse Methoden qualitativer Sozialforschung 
adäquat einzubeziehen. Leitend ist hierbei 
stets die dreistellige Relation von Wissen als 
Ergebnis einer Vermittlung von Subjekt, Praxis 
und Materialität.13 

Die Verstehensgrundlage für die Analyse 
des auszuwertenden Datenkorpus bildet der 
systematische Entwurf der soziologischen Wis-
senstheorie als Sozialtheorie, die es ermöglicht, 
Wissen nicht als abstrakte Ansammlung von 
Rohdaten und Informationen zu verstehen, son-
dern als Produkt eines steten Aushandlungspro-
zesses.14 Dadurch gelangen die Konstitutions-

der interdisziplinären Diskursforschung, Berlin 2014;  
Angermüller, Johannes / Nonhoff, Martin / Herschinger, 
Eva u. a. (Hg.): Diskursforschung. Ein interdisziplinäres 
Handbuch, Bielefeld 2014.

13	 Vgl. Traue, Boris: Wissen. In: Wrana / Ziem / Reisigl u. a.  
2014 [Anm. 12], 440f., 440. Die Konzeptionierung der 
Sozialität und Konstruiertheit des Wissens wird in so- 
zialwissenschaftlicher Tradition bei Berger, Peter 
L. / Luckmann, Thomas: Die gesellschaftliche Konstruk-
tion der Wirklichkeit. Eine Theorie der Wissenssoziologie  
(Conditio humana), Frankfurt a. M. 21971, 1, grund-
gelegt: Wissen ist „die Gewissheit, dass Phänomene 
wirklich sind und bestimmbare Eigenschaften ha-
ben.“ 

14	 Vgl. Keller, Reiner: Wissenssoziologische Diskursana-
lyse. Grundlegung eines Forschungsprogramms, 
Wiesbaden 32011, 48: Durch Betonung von Interakti-
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bedingungen VvVor uüberindividuellen VWissens- Im Mittelpunkt des Forschungszugriffs stehen
ordnungeninden Forschungsfokus.Wirdder For- SOI alInerselts Inhaltliche Analysekategori-
schungsgegenstan sOozlalwissenschaftlich als \WIE Deutungsmuster, Klassifikationen un
[DDiskurs edacht, gera ] „die Produktion Phänomenstrukturen Ändererseits Ist auch
sOzlalen Inns, verstanden als die symbolisch- Il materlale Diskursgestalt mMIt ainbezo-
sprachliche Darstellung, Vermittlung un KON- Jgen [ )Dieses orgehen versteht SsICh als An zur

stitution SsOzlaler Gegenstände n kommunika- Selbstkorrektur fähiger Prozess der Theorie-
Iven Prozessen”>- n den lic| MIIT der Adap- Ildung auf empirischer Grundlage un mICht
ton der Wwissenssoziologischen Diskursanalyse als Nachweis des calbstreferenziellen Funktio-
mach Kalner er wird auch Clie Kreatıvita mIıerens eIner theoretischen Diskursoranung.‘”
der n Diskurse verstrickten SsOzlalen Akteure - S Djetet Cdamliıt Il Möglic  eit, mMIIT oisherigen
n den Interpretationsprozess eingebunden erlebnispadagogischen Entfaltungen Im HOorl-
1es ermöglicht mach Strategien, Praktiken, ZONT rellglöser Ildung n einen nerspe  Ivisch-
Diskursstrukturierungen, Dispositiven un BEe- Drodu  ıven Dialog treien können un AUS-

ziehungen zwischen Diskursivem un Icht- gehenda davon Erlebnispäadagogik als religilöses
diskursivem Im Forschungsfeld Vor Erlebnispä- Bildungsformat wissenschaftlich fundieren.
agogik und Religionspädagogik fragen. MT
der Bedeutungsanalyse des Sprachgebrauchs
wird die Prozesshaftig Kkalt eIner Dadagogischen Ergebnisandeutungen
Wirklichkeitskonstruktion aufgearbeitet.'”Expli- un Perspektiven
zıt wird] „die Meterogenität, Ambivalenz FS{IEe Sondierungen zu Datenkorpus Öördern
un Brüchigkei VvVor Sinnphänomenen InNs Feld zu eInen Il Ooben angedeutete heterogene
geführt”'®, Clie sich n den ge  W  Iq cahr Struktur des Diskurses religiöser Erlebnispäda-
olura| un wissenschaftlich wenIg systemati- gOog! zutage. Zum anderen deuten Inhaltliche
lerten Perspektiven religiöser Erlebnispädago- Analysekategorien auf An auflg Denanntes,
gik zeig aber wenIg fundiertes Bildungsziel hın Il

‚ganzheitliche Glaubensvermittiung‘. Derartige
Konstruktionen arbeiten mMIt kausalen Uusarmı-
menhängen, Wertimplikationen, Handlungs-
möglichkeiten < Im Kontext der (Implizi
oder exXplizit) intendierten Bildungsziele rellgl-

ONSPFOZESSCH HEe] der \VAsccanskonstruktion und ()bh-
jektivierung geraten Handlungen BZW. Draktiken tür Oser Erlebnispadagogik treten Oft spezifische
den gesellschaftlichen VArklichkeitsautbau n den Klassifnikationsmuster n dAlskursiven reignIiS-
Jic| des Forschers. Insbesondere der nostulierte SEer) auf. SO kristallisiert SsICh en spezifisches
Zusammenhang VOr1 Institutionalisierungsprozes- Bihelverständnis auflg n der rage „Was
secn, Legitimationsformen, Verdinglichungen und
subjektiven Änelgnun  n Dietet Ine Korrekturfolie Ssagtl Il Ibel zur Erlebnispädagogik
zur theoriegeleiteten methodischen Kontrolle VOT1 [)as jesuanische Handeln kannn @Q] als E r-
Interpretationsprozessen ım Anschluss dıe \AFI S - lebnisorientiert H ZwW. -fokussiert verfasst un
senssoziologisch-rekonstruktive Hermeneutik. als nhandlungsbetonte Padagogik Iinterpretiert15 Nonhoff, Martin/Angermülhler, Johannes: Diskurs (SO-
Zialwissenschaftlic| In Wrana / Ziem/Reisig!
2014 Anm 12], 52-584,
Vgl Koller 2011 Anm 141

1/ EDd., Vgl. Kefler 2011 Anm 14]1, 1972

Nonhoff/Angermülter 2014 Anm 15], 4 Royer 2003 Anm
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bedingungen von überindividuellen Wissens-
ordnungen in den Forschungsfokus. Wird der For-
schungsgegenstand sozialwissenschaftlich als 
Diskurs gedacht, gerät dabei „die Produktion 
sozialen Sinns, verstanden als die symbolisch-
sprachliche Darstellung, Vermittlung und Kon- 
stitution sozialer Gegenstände in kommunika-
tiven Prozessen“15 in den Blick. Mit der Adap-
tion der wissenssoziologischen Diskursanalyse 
nach Rainer Keller16 wird auch die Kreativität 
der in Diskurse verstrickten sozialen Akteure 
in den Interpretationsprozess eingebunden. 
Dies ermöglicht nach Strategien, Praktiken, 
Diskursstrukturierungen, Dispositiven und Be-
ziehungen zwischen Diskursivem und Nicht-
diskursivem im Forschungsfeld von Erlebnispä-
dagogik und Religionspädagogik zu fragen. Mit 
der Bedeutungsanalyse des Sprachgebrauchs  
wird die Prozesshaftigkeit einer pädagogischen 
Wirklichkeitskonstruktion aufgearbeitet.17 Expli-
zit wird dabei „die Heterogenität, Ambivalenz 
und Brüchigkeit von Sinnphänomenen ins Feld 
geführt“18, die sich in den gegenwärtig sehr 
plural und wissenschaftlich wenig systemati-
sierten Perspektiven religiöser Erlebnispädago-
gik zeigt.

onsprozessen bei der Wissenskonstruktion und Ob-
jektivierung geraten Handlungen bzw. Praktiken für 
den gesellschaftlichen Wirklichkeitsaufbau in den 
Blick des Forschers. Insbesondere der postulierte 
Zusammenhang von Institutionalisierungsprozes-
sen, Legitimationsformen, Verdinglichungen und 
subjektiven Aneignungen bietet eine Korrekturfolie 
zur theoriegeleiteten methodischen Kontrolle von 
Interpretationsprozessen im Anschluss an die wis-
senssoziologisch-rekonstruktive Hermeneutik.

15	 Nonhoff, Martin / Angermüller, Johannes: Diskurs (so-
zialwissenschaftlich). In: Wrana / Ziem / Reisigl u. a  
2014 [Anm. 12], 82–84, 82.

16	 Vgl. Keller 2011 [Anm. 14].

17	E bd., 60.

18	 Nonhoff / Angermüller 2014 [Anm. 15], 83.

Im Mittelpunkt des Forschungszugriffs stehen 
somit einerseits inhaltliche Analysekategori-
en wie Deutungsmuster, Klassifikationen und 
Phänomenstrukturen. Andererseits ist auch 
die materiale Diskursgestalt mit einbezo-
gen. Dieses Vorgehen versteht sich als ein zur 
Selbstkorrektur fähiger Prozess der Theorie-
bildung auf empirischer Grundlage und nicht 
als Nachweis des selbstreferenziellen Funktio-
nierens einer theoretischen Diskursordnung.19 
Es bietet damit die Möglichkeit, mit bisherigen 
erlebnispädagogischen Entfaltungen im Hori-
zont religiöser Bildung in einen perspektivisch-
produktiven Dialog treten zu können und aus-
gehend davon Erlebnispädagogik als religiöses 
Bildungsformat wissenschaftlich zu fundieren.

3. 	 Ergebnisandeutungen  
	 und Perspektiven
Erste Sondierungen zum Datenkorpus fördern 
zum einen die oben angedeutete heterogene 
Struktur des Diskurses religiöser Erlebnispäda-
gogik zutage. Zum anderen deuten inhaltliche 
Analysekategorien auf ein häufig benanntes, 
aber wenig fundiertes Bildungsziel hin: die 
‚ganzheitliche Glaubensvermittlung‘. Derartige 
Konstruktionen arbeiten mit kausalen Zusam-
menhängen, Wertimplikationen, Handlungs-
möglichkeiten u. v. m. Im Kontext der (implizit 
oder explizit) intendierten Bildungsziele religi-
öser Erlebnispädagogik treten oft spezifische 
Klassifikationsmuster in diskursiven Ereignis-
sen auf. So kristallisiert sich ein spezifisches 
Bibelverständnis häufig in der Frage: „Was 
sagt die Bibel zur Erlebnispädagogik […]?“20 
Das jesuanische Handeln kann dabei als er-
lebnisorientiert bzw. -fokussiert verfasst und 
als handlungsbetonte Pädagogik interpretiert 

19	 Vgl. Keller 2011 [Anm. 14], 192.

20	 Royer 2003 [Anm. 1], 12.
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werdcden . *' Vor diesem Orızaon werden auch
Deutungsmuster der | ernenden als rellgiös
empfängliche esen Oder cdas Postulat der
Ganzheitlichkeit verhandelt UÜberdies scheinen
für OINe nerspektivisch-produktive Diskurs-
entwicklung Vviele weltere Aspekte Vvirulent

anderem Clie begriffliche un onzept-
Onelle Konturierung des zugrunde gelegten
religiösen Bildungsverständnisses.
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Vgl Muff, HN} Religiöse Aspekte der reh-
nispädagogik. In Zeitschrt für Erlebnispädagogik
(1 993) 45-52: Jansen 200 / Anm 10], 3 Oberländer,
Rainer: Erlebnispädagogik n der ıIbel In Arbeits-
Kreis Friebnispädagogik 2005 Anm 24-29, 24f.;
oyer 2003 Anm 214
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werden.21 Vor diesem Horizont werden auch
Deutungsmuster der Lernenden als religiös 
empfängliche Wesen oder das Postulat der 
Ganzheitlichkeit verhandelt. Überdies scheinen 
für eine perspektivisch-produktive Diskurs- 
entwicklung viele weitere Aspekte virulent – 
unter anderem die begriffliche und konzept- 
ionelle Konturierung des zugrunde gelegten  
religiösen Bildungsverständnisses.

Florian Brustkern
Wiss. Mitarbeiter am Lehrstuhl für Religions-
pädagogik und Didaktik des Religionsunter-
richts an der Fakultät für Geistes- und 
Kulturwissenschaften der Otto-Friedrich-
Universität Bamberg, Kapuzinerstr. 16, 
96047 Bamberg

21	 Vgl. u. a. Muff, Albin: Religiöse Aspekte der Erleb-
nispädagogik. In: Zeitschrift für Erlebnispädagogik 
(1993) 45–52; Jansen 2007 [Anm. 10], 32.; Oberländer,
Rainer: Erlebnispädagogik in der Bibel. In: Arbeits-
kreis Erlebnispädagogik 2005 [Anm. 9], 24–29, 24f.; 
Royer 2003 [Anm. 1], 12–14.
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anz In religiösen
Bildungsprozessen
L eibliches l ernen Im Kontext eIner Derformativen Religionspädagogik

AÄnne ren

Tanzals Derformatives lement cchafft Meue irk- Fragestellung Im Kontext des performative TUrn
Innerhalb der Kulturwissenschaften SOWIE desIchkeiten, die Erfahrungsräumen INa VIAU-

eller Sinnstiftung und eigener Interpretationen ellgionspädagogischen Diskurses eIner DETr-
werden können Tanz konstitulert Gemeinschaft formativen Religionspädagogik verhandeln
und enen Je einzigartigen menhrdimensionalen 1es Destimmt auch den Aufbau der AÄArbeit
SEe|DSsT- und Weltzugang. Tanz ereignet sich „AM Wenngleich Clie melsten Autorinnen un uto-
Dazwischen“” Uundg Uurc das usammen- rer Ihre Überlegungen eIner Derformativen
spie| Von Kognition und Motion transformative Religionspädagogik für den Religionsunterricht
Kraft rel Jese exemplarischen Eigenschaften RU) orofillieren, Ist der hier FOokus micht

auf den L ernort Schule HeschränktdeMnieren den Tanz sicher micht umfassend, sple-
en aber fr die Grundthese des Issertations- |)ie |)Dlssertation entwickelt Ihren Eecdanken-
orojektes EINe WIC  ige olle Tanz eignet sich n YJaNd n dreli aufeinander bezogenen Kapiteln:
besonderer EISe dazu, zur rage und Äntwort
dessen werden, VWAS enschen Im Innersten TheoriehorizontDbewegt |)ie Gottesfrage mletet alur enen MOg-
ichen Deuteraum performative furn

Von dieser Ese ausgehend wird Im Rah- er sogenannte performative Turn n den Kull-
turwissenschaften rachte EINe entscheidendemmer) der hermeneutisch angelegten Arbeit

ausgelotet, weilchen Beltrag Tanz als spezift- Neuorientierung der Forschungsperspektive, da
sche FOrm des leiblichen | ernens für religiöse Kultur mIChT mehr als Jext, Oondern als uffüh-
Bildungsprozesse elsten kannn Insofern Tanz n 1UunNd verstanden wurce amı wurde erstmalig
der Tanzwissenschaft als Derformatives ano- die Dynamik kultureller FOZeSE grei  ar, Ohne
mmer) verhandelt wird, Dietet %S sich d  f diese uUübergeoranete Leitsysteme bestimmen n

der olge etablierte sich en vielseitiger Diskurs,
der n zahlreichen Wissenschaftsdisziplinen JE

ein, aDriele' Choreografien des Alltags. EwWwe- wirca UNGC en Dreites pe  rum Pramıs-
QUNO und anz ım Kontext Kultureller Bildung In sen, Einsichten UNGC Hrkenntnissen Dletet 16
Bockhorst, Hildegard/ Reinwand, Vanessa-Isabelle /
Zacharias, Wolfgang (Hg.) an  UC| Kulturelle Bil- Vielfalt Forschungsansätzen mMmac den Ver-
dung, München 2012, 86 3, such einereindeutigen Begriffsbestimmung Vor
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Tanz als performatives Element schafft neue Wirk-
lichkeiten, die zu Erfahrungsräumen individu-
eller Sinnstiftung und eigener Interpretationen 
werden können. Tanz konstituiert Gemeinschaft 
und einen je einzigartigen mehrdimensionalen 
Selbst- und Weltzugang. Tanz ereignet sich „im 
Dazwischen“1 und setzt durch das Zusammen-
spiel von Kognition und Emotion transformative 
Kraft frei. Diese exemplarischen Eigenschaften 
definieren den Tanz sicher nicht umfassend, spie-
len aber für die Grundthese des Dissertations-
projektes eine wichtige Rolle: Tanz eignet sich in 
besonderer Weise dazu, zur Frage und Antwort 
dessen zu werden, was Menschen im Innersten 
bewegt. Die Gottesfrage bietet dafür einen mög-
lichen Deuteraum.

Von dieser These ausgehend wird im Rah-
men der hermeneutisch angelegten Arbeit 
ausgelotet, welchen Beitrag Tanz – als spezifi-
sche Form des leiblichen Lernens – für religiöse 
Bildungsprozesse leisten kann. Insofern Tanz in 
der Tanzwissenschaft als performatives Phäno-
men verhandelt wird, bietet es sich an, diese 

1	 Klein, Gabriele: Choreografien des Alltags. Bewe-
gung und Tanz im Kontext Kultureller Bildung. In: 
Bockhorst, Hildegard / Reinwand, Vanessa-Isabelle /  
Zacharias, Wolfgang (Hg.): Handbuch Kulturelle Bil-
dung, München 2012, 608–613, 613.

Fragestellung im Kontext des performative turn 
innerhalb der Kulturwissenschaften sowie des 
religionspädagogischen Diskurses einer per-
formativen Religionspädagogik zu verhandeln. 
Dies bestimmt auch den Aufbau der Arbeit. 
Wenngleich die meisten Autorinnen und Auto-
ren ihre Überlegungen zu einer performativen 
Religionspädagogik für den Religionsunterricht 
(RU) profilieren, ist der hier gesetzte Fokus nicht 
auf den Lernort Schule beschränkt.

Die Dissertation entwickelt ihren Gedanken-
gang in drei aufeinander bezogenen Kapiteln:

1.	 Theoriehorizont  
	 performative turn
Der sogenannte performative turn in den Kul-
turwissenschaften brachte eine entscheidende 
Neuorientierung der Forschungsperspektive, da 
Kultur nicht mehr als Text, sondern als Auffüh-
rung verstanden wurde. Damit wurde erstmalig 
die Dynamik kultureller Prozesse greifbar, ohne 
übergeordnete Leitsysteme zu bestimmen. In 
der Folge etablierte sich ein vielseitiger Diskurs, 
der in zahlreichen Wissenschaftsdisziplinen ge-
führt wird und ein breites Spektrum an Prämis-
sen, Einsichten und Erkenntnissen bietet. Diese 
Vielfalt an Forschungsansätzen macht den Ver-
such einer eindeutigen Begriffsbestimmung von 
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Bildungsprozessen
Leibliches Lernen im Kontext einer performativen Religionspädagogik
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Performativitat unmöglich, da EINe „nNomogeni- Än Prommnenz GEWanN der Begriff maßgeblich
sierende Synthese der esarte des Derforma- Uurc Noam Chomsky”, der cdas Begriffspaar
tivitätsciskurses unweigerlich EINe Reduktion Kompetenz HNd Derformanz oragte n dieser
Oder Verfälschung einzelner Theorien mIIt sich Zuordnung bringt Clie Derformanz Erst die KOM-
ringen wurde Im Issen darum sollen zentrale Detenz zur Erscheinung. La cdas englische Wort
Begrifflichkeiten der Diskussion Derformativi- Derformance sowoh| Ausführung als auch Auf-
tat, Derformanz UNGC Derformance — differen- führung Deceuten kann, Ist n der deutschspra-
zier werden, die verschliedenen Eckpunkte chigen Diskussion EINe begriffliche Unschärfe

markleren Als Strukturierungsraster WET- verzeichnen, wenr Derformanz als uffüh-
den alur Austins Sprechakttheorie, Oomskys rungsbegriff verwendet und mMIT Derformance
Transformationsgrammatik SOWIE der heater- gleichgesetzt wirce Dadurch werden die Theo-
wissenschaftliche Performancebegriff ewählt, rehintergründe ubergangen un unterschlied-
die als „Kerntheorien” den Ausgangspunkt des ıche Eigenschaften mivelliert.
Diskurses bilden Kulturwissenschaftlich DEezeiIchnet Derfor-

er Begriff performativ n der Nominalform Mance® en einmaliges un sich SILUATIV voll-
Derformativitat — kannn als KOonstItuleru MNYSDrOüZeSS ziehendes kulturelles reignis, theaterwissen-
Vorn IrkKlic keilt egriffen werden, der sich Urc schaftlich gewendet OINe Aufführung. Jede

Derformance als micht vorhersehbares un OINeEreignishaftigkeit und Flüchtigkeit auszeichnet
Darformative Akte ursprünglich Vorn John Hestimmte Wirklichkeit konstitulerendes 19 -
Austin für Clie Unterscheidung Vorn Derformati- MS Ist Derformativ; aber micht alles, VWAaS Derfor-
Vver] und konstativen Sprechakten“ eingeführt Malıv ISt, Ist OINe Darformance. Daruber hinaus
konstituleren n eInernn aktıven Vollzug EINe MEUE, Ist die Derformance VvVor Ihrer Jewelligen NSZ@-
micht vorhersehbare Irkliıc kalt und erscheinen nierung, dem zugrundeliegenden arranglerten
als Prasenz Dearformativität Detont SOM den Ablaufplan, unterscheiden. H-INe Inszenle-
Vollzugscharakter und Ichtet den lIc| ganzlic 1Un Ist SOMI ellebig wiederholbar, während
auf cdas üchtige Geschehen Im Unterschlied EINe Derformance cdas SItuatıve Lreignis ISt, cdas
Cdazu wird der Begriff der Derformanz als Aktua- eINZIg Im OmMment Eyistiert un durchaus vVor

Isierung und Formgebung eIner vo  en der eigentlichen Inszenlerung abweichen kannn
ICdee Im INNe eIner Ausführung egriffen. Von diesen begrifflichen Prazisierungen AUS-

gehend, werden Clie Änsäatze eIner Derforma-
Iven Religionspädagogik Hetrachtet un cdas

chumacher, FEeckhard: Derformativität und Dearfor- orospe  Ive Potenzlial des Derformativen für
In ir} ÜUwe (Hg.) Derformanz. wIıschen

und
rellgiöse L ern- un Bildungsprozesse erulert

Sprachphilosophie Kulturwissenschaften,
ranktTur aM 2002, 353-402, 485

Hempfer, aus Performance, Performanz, Der-
tformativität EinIge Unterscheidungen zur ÄUS- Vgl Chomsky, AOam Sprache und eIs MAIT Än-

hang LinNquistik und olitik, ranktTur aM 19/3:aifferenzierung eINnes Theoriefeldes In Hempfer,
auUus W./Volbers, JOrg (Hg.) egrıiıen des Derforma- Mers. Regeln und Repräsentationen, ranktlTur aM

tiven Sprache VWiccen DraxIs. -INe kritische Be- 981

standsaufnahme, Bieletfeld 201 1, 3-—41, 13 DITz Differenzierungen zwischen einem weırten und
Performancebegriff können ım Rahmen die-Vgl Austin, John /Zur Theorie der Sprechakte,

Stuttgart 20072 Austın spricht Mur VOr1 Derformativ, SE rtiikels MIC| berücksichtigt werden.
NIC| jedoch VOT1 Derformativität DITZ Nomimnalform Vgl INg, 'olfgang: Inszenlerung. In Bockhorst,-
ann Hereits als Ergebnis des Diskurses, der VOr1 gard/Reinwand, Vanessa-Isabelle /Zacharias, 'olfgang
Judith Rutler malfßgeblich vorangetrieben wurde, (Hg.) an  UuC Kulturelle Bildung, München 2012,
Detrachtet werden. 217-219
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Performativität unmöglich, da eine „homogeni-
sierende Synthese der Lesarten“2 des Performa-
tivitätsdiskurses unweigerlich eine Reduktion 
oder Verfälschung einzelner Theorien mit sich 
bringen würde. Im Wissen darum sollen zentrale 
Begrifflichkeiten der Diskussion  –  Performativi- 
tät, Performanz und Performance  –  differen-
ziert werden, um die verschiedenen Eckpunkte 
zu markieren. Als Strukturierungsraster wer-
den dafür Austins Sprechakttheorie, Chomskys 
Transformationsgrammatik sowie der theater-
wissenschaftliche Performancebegriff gewählt, 
die als „Kerntheorien“3 den Ausgangspunkt des 
Diskurses bilden.

Der Begriff performativ – in der Nominalform 
Performativität – kann als Konstituierungsprozess 
von Wirklichkeit begriffen werden, der sich durch 
Ereignishaftigkeit und Flüchtigkeit auszeichnet. 
Performative Akte – ursprünglich von John L. 
Austin für die Unterscheidung von performati-
ven und konstativen Sprechakten4 eingeführt – 
konstituieren in einem aktiven Vollzug eine neue, 
nicht vorhersehbare Wirklichkeit und erscheinen 
als Präsenz. Performativität betont somit den 
Vollzugscharakter und richtet den Blick gänzlich 
auf das flüchtige Geschehen. Im Unterschied 
dazu wird der Begriff der Performanz als Aktua-
lisierung und Formgebung einer vorgängigen 
Idee im Sinne einer Ausführung begriffen. 

2	 Schumacher, Eckhard: Performativität und Perfor-
mance. In: Wirth, Uwe (Hg.): Performanz. Zwischen 
Sprachphilosophie und Kulturwissenschaften, 
Frankfurt a. M. 2002, 383–402, 385.

3	 Hempfer, Klaus W.: Performance, Performanz, Per-
formativität. Einige Unterscheidungen zur Aus-
differenzierung eines Theoriefeldes. In: Hempfer, 
Klaus W. / Volbers, Jörg (Hg.): Theorien des Performa-
tiven. Sprache – Wissen – Praxis. Eine kritische Be-
standsaufnahme, Bielefeld 2011, 13–41, 13.

4	 Vgl. Austin, John L.: Zur Theorie der Sprechakte, 
Stuttgart 2002. Austin spricht nur von performativ, 
nicht jedoch von Performativität. Die Nominalform 
kann bereits als Ergebnis des Diskurses, der u. a. von 
Judith Butler maßgeblich vorangetrieben wurde, 
betrachtet werden. 

An Prominenz gewann der Begriff maßgeblich 
durch Noam Chomsky5, der das Begriffspaar 
Kompetenz und Performanz prägte. In dieser 
Zuordnung bringt die Performanz erst die Kom-
petenz zur Erscheinung. Da das englische Wort 
performance sowohl Ausführung als auch Auf-
führung bedeuten kann, ist in der deutschspra-
chigen Diskussion eine begriffliche Unschärfe 
zu verzeichnen, wenn Performanz als Auffüh-
rungsbegriff verwendet und mit Performance 
gleichgesetzt wird. Dadurch werden die Theo-
riehintergründe übergangen und unterschied-
liche Eigenschaften nivelliert. 

Kulturwissenschaftlich bezeichnet Perfor-
mance6 ein einmaliges und sich situativ voll-
ziehendes kulturelles Ereignis, theaterwissen-
schaftlich gewendet eine Aufführung. Jede 
Performance als nicht vorhersehbares und eine 
bestimmte Wirklichkeit konstituierendes Ereig-
nis ist performativ; aber nicht alles, was perfor-
mativ ist, ist eine Performance. Darüber hinaus 
ist die Performance von ihrer jeweiligen Insze-
nierung, dem zugrundeliegenden arrangierten 
Ablaufplan, zu unterscheiden.7 Eine Inszenie-
rung ist somit beliebig wiederholbar, während 
eine Performance das situative Ereignis ist, das 
einzig im Moment existiert und durchaus von 
der eigentlichen Inszenierung abweichen kann. 
Von diesen begrifflichen Präzisierungen aus-
gehend, werden die Ansätze einer performa-
tiven Religionspädagogik betrachtet und das  
prospektive Potenzial des Performativen für  
religiöse Lern- und Bildungsprozesse eruiert. 

5	 Vgl. Chomsky, Noam: Sprache und Geist. Mit e. An-
hang: Linguistik und Politik, Frankfurt a. M. 1973; 
Ders.: Regeln und Repräsentationen, Frankfurt a. M. 
1981.

6	 Die Differenzierungen zwischen einem weiten und 
engen Performancebegriff können im Rahmen die-
ses Artikels nicht berücksichtigt werden. 

7	 Vgl. Sting, Wolfgang: Inszenierung. In: Bockhorst, Hilde-
gard / Reinwand, Vanessa-Isabelle / Zacharias, Wolfgang 
(Hg.): Handbuch Kulturelle Bildung, München 2012, 
217–219.
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grun des diagnostizierten TraditionsabbruchsPerformative der eutigen Gesellschaft UNGC der remad-ReligionspädagogiR religion ( hristentum esen, die EINe blofß
| e Vielfältigkeit des Diskurses des DerTormAda- flexive Bearbeitung vVvon Religion UNaAaNgEMESSEN
HVE TUrn spiege sich auch Innerhalb der Ralı- erscheinen ass UNC er einen rellgl-
gionspädagogik wider, SOCAaSsSs n den nsatzen Osen Praäsentationsmodus einfordert. er Um-
evangelischer UNC) katholischer Religionspäda- JanNQ mIT den FOrmen gelebter Religion S] s
I und -pDpädagogen Performativität, Par- ım Mocdus EINes experimentellen Problerens'*
'OrManz und Derformance YJaNz unterschliedlich Odcder als Vollzug ernsthafter Draxıs’> wira Je-
zu Iragen kommen FOTLZ der Verschiedenhaeit doch kontrovers diskutiert UNGC erscheint gerade
der Änsatze zielen alle Im Karn darauf aD, dass ım schulischen Kontext micht unproblematisch.
Schuler/-iInnen Im Religion auch AUuUSs eIner Bın- Daruber hinaus Ist fragen, Inwiewelt n

diesen nsatzen Dearformativität Odcder ebennenperspektive erschließen. Um micht MUur Uber
Religion reden, werden Lernarrangements Darformanz für Clie | ern- und Bildungsprozes-
eingebracht, cie auf Cdas Hrieben vorn Religion tatsächlich eltend emacht wird un Wel-
zielen. Konkret werden die Ingebrauchnahme chen Gewinn diese ellgionspädagogischen

Transformationen der kulturwissenschaftlichenreligiöser Zeichen, cdas Inszenleren der l eIb-
raumlichen Darstellung vorn Religion,® DZWL. cdas Begrifflichkeiten mMIIT sich ringen Än diese Of-
Vollziehen religiöser Praxıs auf Zeit? n den In- fanen Hragen mach Ziel un Ausgestaltung des
egriert, Religion als mehrdimensioONales Pha- angesichts des Traditionsabbruchs SOWIE

verstehen des Ringens SIinn un Tragweite eIner DETr-
16 Zielbestimmung des so  en DET- formativ ausgerichteten Religionspädagogik

formativen RU1O Ist maßgeblich VOT dem Hınter- knüpfen die folgenden Überlegungen Tanz
als FOrm des eiblichen | ernens n religiösen Ril-
dungsprozessen

die evangelischen Religionspädagoginnen
und -Dädagogen sprechen VOr1 dem Derformanz-
Dhänomen eligion, cOCAass die leib-räumliche FOorm Tanz als Form des leihlichen
(Performanz. unabdingbar Ist Vgl eonhard,
Silke/Klie, Thomas (Hg.) Schauplatz eligion. rund- Lernens en performativ
zuge einer Derformativen Religionspädagogik, gedachter Ansatz religiöser
LEIPZIG 2003: Dressier, Bernhard/Klie, Thomas FIT-
tige Derformanz. /Zur Diskussion den Derforma- Bildungsprozesse
t1ven Religionsunterricht. In Klie, Thomas/Leonhard,
Silke (Hg.): Derformativ: Religionsdidaktik. Religions- Ausgehend Vor dem napp cki7zlerten erstand-
asthetı | ernorte Unterrichtspraxis, Stuttgart MS Vorn Derformativität <C)|| für EINe Derformativ2008, 21027136

gedachte Religionspädagogik 1n FOKUS|Dieser Begriff cich her HEe] katholischen Ver-
treterınnen und Vertretern wieder. Vgl en Hans: eingebracht werden enn EINe Derformative
eligion erlehben. HIN Arbeitsbuc tür den Religions- Perspektive rückt den Konstitulerungsprozess als
Uunterricht Praxisfelder, München 2008: Mers.
eligion zeigen eligion erlehben eligion VEer-

cstehen HIN Studienbuc| zu Derformativen Religi- Schoberth In Religionsunterricht SÖöheren Schu-
onsunterricht, Stuttgart 201 en 45 2002 32-30,
DDer Begriff des Derformativen Ist Rudaolt Englert Vgl ebd., 3971
zuzuschreiben, der darunter ÄAnsatze erfahrungs-

Vgl L eonhard/Klie 2003 Anm Dressier /Klie 2008eröffnenden | ernens csubsumiert. Vgl Engiert, Rır-
Aoff Derformativer Religionsunterricht!? Änmer- Anm
kungen den AÄAnsatzen VOT1 Schmid, Dressier und 13 Vgl en2008 Anm
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2. 	Performative  
	 Religionspädagogik

Die Vielfältigkeit des Diskurses des performa
tive turn spiegelt sich auch innerhalb der Reli-
gionspädagogik wider, sodass in den Ansätzen 
evangelischer und katholischer Religionspäda-
goginnen und -pädagogen Performativität, Per-
formanz und Performance ganz unterschiedlich 
zum Tragen kommen. Trotz der Verschiedenheit 
der Ansätze zielen alle im Kern darauf ab, dass 
Schüler/-innen im RU Religion auch aus einer Bin-
nenperspektive erschließen. Um nicht nur über 
Religion zu reden, werden Lernarrangements 
eingebracht, die auf das Erleben von Religion 
zielen. Konkret werden die Ingebrauchnahme 
religiöser Zeichen, das Inszenieren der leib- 
räumlichen Darstellung von Religion,8 bzw. das 
Vollziehen religiöser Praxis auf Zeit9 in den RU in-
tegriert, um Religion als mehrdimensionales Phä-
nomen zu verstehen. 

Diese Zielbestimmung des sogenannten per-
formativen RU10 ist maßgeblich vor dem Hinter-

8	 V. a. die evangelischen Religionspädagoginnen 
und -pädagogen sprechen von dem Performanz- 
Phänomen Religion, sodass die leib-räumliche Form 
(Performanz) unabdingbar ist. Vgl. u. a. Leonhard, 
Silke / Klie, Thomas (Hg.): Schauplatz Religion. Grund-
züge einer performativen Religionspädagogik, 
Leipzig 2003; Dressler, Bernhard / Klie, Thomas: Strit-
tige Performanz. Zur Diskussion um den performa-
tiven Religionsunterricht. In: Klie, Thomas / Leonhard, 
Silke (Hg.): Performative Religionsdidaktik. Religions
ästhetik – Lernorte – Unterrichtspraxis, Stuttgart 
2008, 210–236.

9	 Dieser Begriff findet sich eher bei katholischen Ver-
treterinnen und Vertretern wieder. Vgl. Mendl, Hans: 
Religion erleben. Ein Arbeitsbuch für den Religions-
unterricht. 20 Praxisfelder, München 2008;  Ders.: 
Religion zeigen – Religion erleben – Religion ver-
stehen. Ein Studienbuch zum Performativen Religi-
onsunterricht, Stuttgart 2016.

10	 Der Begriff des performativen RU ist Rudolf Englert 
zuzuschreiben, der darunter Ansätze erfahrungs-
eröffnenden Lernens subsumiert. Vgl. Englert, Ru-
dolf: Performativer Religionsunterricht!? Anmer-
kungen zu den Ansätzen von Schmid, Dressler und  

grund des diagnostizierten Traditionsabbruchs 
der heutigen Gesellschaft und der ‚Fremd
religion Christentum‘ zu lesen, die eine bloß re-
flexive Bearbeitung von Religion unangemessen 
erscheinen lässt und daher einen neuen religi-
ösen Präsentationsmodus einfordert.11 Der Um-
gang mit den Formen gelebter Religion – sei es 
im Modus eines experimentellen Probierens12 
oder als Vollzug ernsthafter Praxis13 – wird je-
doch kontrovers diskutiert und erscheint gerade 
im schulischen Kontext nicht unproblematisch. 

Darüber hinaus ist zu fragen, inwieweit in 
diesen Ansätzen Performativität oder eben 
Performanz für die Lern- und Bildungsprozes-
se tatsächlich geltend gemacht wird und wel-
chen Gewinn diese religionspädagogischen 
Transformationen der kulturwissenschaftlichen 
Begrifflichkeiten mit sich bringen. An diese of-
fenen Fragen nach Ziel und Ausgestaltung des  
RU angesichts des Traditionsabbruchs sowie 
des Ringens um Sinn und Tragweite einer per-
formativ ausgerichteten Religionspädagogik 
knüpfen die folgenden Überlegungen zu Tanz 
als Form des leiblichen Lernens in religiösen Bil-
dungsprozessen an. 

3. 	Tanz als Form des leiblichen  
	 Lernens – ein performativ  
	 gedachter Ansatz religiöser  
	 Bildungsprozesse

Ausgehend von dem knapp skizzierten Verständ-
nis von Performativität soll für eine performativ 
gedachte Religionspädagogik ein neuer Fokus 
eingebracht werden. Denn eine performative 
Perspektive rückt den Konstituierungsprozess als 

Schoberth. In: Religionsunterricht an höheren Schu-
len 45 (2002) 32–36, 32. 

11	 Vgl. ebd., 32f.

12	 Vgl. Leonhard / Klie 2003 [Anm. 8]; Dressler / Klie 2008 
[Anm. 8].

13	 Vgl. Mendl 2008 [Anm. 9].
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Prozess, der EINne MEeUe Wirklichkeit schafft, n den rsprunglich kultisches anomen sind
Mittelpunkt. amı Ist der FOKUuS auf cdas gerich- Tanz Prasenz, Gegenwärtigkeit und Fulle Er-

tel, VWaSs sich vollzieht Uund Z\War MUur als Olches, lebbar die vorfindliche Alltagswelt wird Lran-
\WIE E geschieht und \WVIE %S cdie Wirklichkeit Ver- szendiert.'® n semer Flüchtigkeit Ist Tanz OINe
andert DE rage mach der ‚Be-)Deutung dessen, vergängliche Erscheinung, Clie sich micht fassen
VWAaS sich vollzieht, nteressier zunächst nicht, —- und n keine binare og! einpassen äasst, SOMN-

mINdest strikt Derformativ edacht.‘“ m In  IC dern Uurc „emn Dazwischen“!/ gekennzeich-
auf Bildungsprozesse Ist E karn Leichtes, EINne Mel Ist HEhben diesen Zwischenraum, der micht
sOlcCche Perspektive einzubringen, die sich gerade ganzlic Im Rationalen aufgeht, gilt %S n rall-
micht auf cdas rgebnis, ondern ganzlic auf den gliösen Bildungsprozessen aufzutun, OINe
offenen) Prozess konzentriert Doch cdie ( hance Wirklichkeit schaffen, Clie n Ihrer ennel
des Darformativen leg darın, AaUumMmMme und /elıten en Hrieben un rahren ermöglicht. n die-

eröffnen, n enen seıner calhst \WIIl- SE PrOozess eg socann Clie Chance, OINe ÄUuUS-
en geschehen kannn und Deutungen csakundär einandersetzung mMIIT sich, dem Vorfindlichen
hinzukommen können m Kontext religiösen und dem Daruberhinausgehenden zuzulassen
L ernens kannn E emnach MUur Clie edingun- und wahrzunehmen SOWIE dem rebnpten eIinen
gen der Möglichkei für die Annäherung EINne USCrucCc verleihen, der micht n \gepragte)
religiöse Praxis gehen Um cdas (performative) Orle un Rationalitäten eingepasst Ist
Stiften eIner eigenen Wirklichkeit und PraxIis, n HIN us  IC VWAaS Tanz n dieser Verstehens-
der %S micht menr Uund micht weniger als Clie WOISE für religiöse | ern- un Bildungsprozesse
FOZESSC des Rei-sich-sein-Könnens und des SIich- Onkret austragt un Grenzen legen,

schlie Clie Arbeit abeinlassen-Könnens geht, ‚Oosgelöst Vorn Redeu-
tungszuschreibungen und Funktionalität Und
möglicherweise bleten sOlcCche AaUuMmMe Uund /elıten
die notwendige ennel für cdie rfahru eIner NNe ren
sich calhst Uberschreitenden Wirklichkeit AW/isSSs Hilfckraft Arbeitsbereich für

FUr cdas Eröffnen eIner Olchen Wirklichkeit Reiigionspddagogik HNd Katechetik
wird der Tanz vorgestellt. JTanzen Ist der Theologischen aKU der ÄAlbert-
erern subjektiver USCruc dessen, VWAaS Men- Ludwigs-Universität Freiburg,
Sschen Dewegt, un vVeErMadQ zugleich, enschen reiburg Br
auf allen FEhbenen n W:  u ringen Mn
senen Vollzug wirel OINe MEeUee Wirklichkeit JE -
schaffen, die micht vorhersehbar Ist Durch die
tänzerische Gestaltung entstehen Haum un
Zeit, die Uurc die Tanzenden ausgefüllt WOETr- Kunste Perspektiven Acthetischer Bildung, Rieletfeld
den Tanz-Korper werden geschaffen un die 2008, 4901

kulturellen, historischen un sOzlalen Einschrei- Vgl Schnütgen, Fatjana K./Frenk, Änne: ÄArt anz. In
DEN wissenschaftlich-religionspädagogische | E XI-bungen werden n den KOorpern sichtbar.'> Als kon 2015 (https://www.bibelwissenschaft.de/de/
stichwort/200204/) an 0.03.201

1/ ein, aD rele: DEN Flüchtige. Dolitische Aspekte
Vgl Fischer-Lichte, HIKG' Acsthetische r  rung. [)as einer tanztheoretischen u In Huschka, abine/
Semvlotische Uund das Performative, Tübingen 2001, 142 AdamowsKy, Aafascha (Hg.) \A ccanskultur anz.

15 Vgl epacki, Leopoald Janzen. Bewegungskunst ım Historische und zeitgenÖssische Vermittlungsakte
Zwischenraum VOr1 Leibpoesie und KOorpertraliniıng. zwischen Draktiken und Diskursen, Rieletfeld 2009,

199-208, 200In Liebau, Eckart / Zirfas, JÖrg (Hg.) DITz Sinne und die

8° ren KDB 77 / 2017, 798282 

Prozess, der eine neue Wirklichkeit schafft, in den 
Mittelpunkt. Damit ist der Fokus auf das gerich-
tet, was sich vollzieht und zwar nur als solches, 
wie es geschieht und wie es die Wirklichkeit ver-
ändert. Die Frage nach der (Be-)Deutung dessen, 
was sich vollzieht, interessiert zunächst nicht, zu-
mindest strikt performativ gedacht.14 Im Hinblick 
auf Bildungsprozesse ist es kein Leichtes, eine 
solche Perspektive einzubringen, die sich gerade 
nicht auf das Ergebnis, sondern gänzlich auf den 
(offenen) Prozess konzentriert. Doch die Chance 
des Performativen liegt darin, Räume und Zeiten 
zu eröffnen, in denen etwas um seiner selbst wil-
len geschehen kann und Deutungen sekundär 
hinzukommen können. Im Kontext religiösen 
Lernens kann es demnach nur um die Bedingun-
gen der Möglichkeit für die Annäherung an eine 
religiöse Praxis gehen. Um das (performative) 
Stiften einer eigenen Wirklichkeit und Praxis, in 
der es um nicht mehr und nicht weniger als die 
Prozesse des Bei-sich-sein-Könnens und des Sich-
einlassen-Könnens geht, losgelöst von Bedeu-
tungszuschreibungen und Funktionalität. Und 
möglicherweise bieten solche Räume und Zeiten 
die notwendige Offenheit für die Erfahrung einer 
sich selbst überschreitenden Wirklichkeit. 

Für das Eröffnen einer solchen Wirklichkeit 
wird der Tanz vorgestellt. Tanzen ist unter an-
derem subjektiver Ausdruck dessen, was Men-
schen bewegt, und vermag zugleich, Menschen 
auf allen Ebenen in Bewegung zu bringen. In 
seinem Vollzug wird eine neue Wirklichkeit ge-
schaffen, die nicht vorhersehbar ist: Durch die 
tänzerische Gestaltung entstehen Raum und 
Zeit, die durch die Tanzenden ausgefüllt wer-
den. Tanz-Körper werden geschaffen und die 
kulturellen, historischen und sozialen Einschrei-
bungen werden in den Körpern sichtbar.15 Als 

14	 Vgl. Fischer-Lichte, Erika: Ästhetische Erfahrung. Das 
Semiotische und das Performative, Tübingen 2001, 142. 

15	 Vgl. Klepacki, Leopold: Tanzen. Bewegungskunst im 
Zwischenraum von Leibpoesie und Körpertraining. 
In: Liebau, Eckart / Zirfas, Jörg (Hg.): Die Sinne und die 

ursprünglich kultisches Phänomen sind im 
Tanz Präsenz, Gegenwärtigkeit und Fülle er-
lebbar – die vorfindliche Alltagswelt wird tran-
szendiert.16 In seiner Flüchtigkeit ist Tanz eine 
vergängliche Erscheinung, die sich nicht fassen 
und in keine binäre Logik einpassen lässt, son-
dern durch „ein Dazwischen“17 gekennzeich-
net ist. Eben diesen Zwischenraum, der nicht 
gänzlich im Rationalen aufgeht, gilt es in reli-
giösen Bildungsprozessen aufzutun, um eine 
Wirklichkeit zu schaffen, die in ihrer Offenheit 
ein Erleben und Erfahren ermöglicht. In die-
sem Prozess liegt sodann die Chance, eine Aus
einandersetzung mit sich, dem Vorfindlichen 
und dem Darüberhinausgehenden zuzulassen 
und wahrzunehmen sowie dem Erlebten einen 
Ausdruck zu verleihen, der nicht in (geprägte) 
Worte und Rationalitäten eingepasst ist. 

Ein Ausblick, was Tanz in dieser Verstehens-
weise für religiöse Lern- und Bildungsprozesse 
konkret austrägt und wo Grenzen liegen, 
schließt die Arbeit ab. 

Anne Frenk
Wiss. Hilfskraft am Arbeitsbereich für 
Religionspädagogik und Katechetik an 
der Theologischen Fakultät der Albert-
Ludwigs-Universität Freiburg, 
79085 Freiburg i. Br. 

Künste. Perspektiven ästhetischer Bildung, Bielefeld 
2008, 149–169.

16	 Vgl. Schnütgen, Tatjana K. / Frenk, Anne: Art. Tanz. In: 
Das wissenschaftlich-religionspädagogische Lexi-
kon 2015 (https://www.bibelwissenschaft.de/de/
stichwort/200204/) [Stand: 20.03.2017].

17	 Klein, Gabriele: Das Flüchtige. Politische Aspekte
einer tanztheoretischen Figur. In: Huschka, Sabine /
Adamowsky, Natascha (Hg.): Wissenskultur Tanz. 
Historische und zeitgenössische Vermittlungsakte 
zwischen Praktiken und Diskursen, Bielefeld 2009, 
199–208, 200.
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ott Im Religionsbuc
der Sekundarstufe
Volker UNZ

Z7um Anliegen Seismographen, der gewissermaßen erkennen
äasst, \WIE cie rage mach ott Im schulischender Untersuchung
Religionsunterricht zur prache gebrac wird

|)ie rage nmach Ott Ist das Kernthema des schuli- eliche ngebote cie verschliedenen ehrwerk-
scChen Religionsunterrichts. aran gibt S eltens reihen für den konfessionell-christlichen Religl-
der Religionspädagogik eigentlich keine Zweifel Onsunterricht zur Auseinandersetzung mMIT der
|)ie Gottesfrage tellen und nach AÄAntworten Gottesfrage machen, gilt E überprüfen. H-INe

suchen, gehört zu esen religlöser iIldung kriteriengeleitete Analyse der entsprechenden
Kinder Uundg Jugenadliche en anglg Von | ehrwerke kannn O] Entwicklungsperspekti-
Iter, Geschlecht Uundg erkun unterschiedliche Ver) für ünftige Religionsbücher aufzeigen Uund
Gottesvorstellungen Uundg -bilder, die sich n E1- helfen, die religionsunterrichtliche Medienland-
MNe Prozess der stetigen Entwicklung efninden schaft InNOovatıv verändern
H-INe eligionspädagogisch verantwortungsbe-
WUSSTEe Begleitung dieser Entwicklungsprozesse
Uu$S$5 micCht zuletzt auch UuUrc Religionsbücher Das methodische Vorgehen
unterstutzt werden Um EINe uskun aruber geben können,

Religionsbücher Ssind aufwendig oroduzierte \WIO die Gottesfrage n den Religionsbüchern
edien für den schulischen Religionsunterricht zur prache gebrac wird, gilt 65, en Analyse-
UNC) mussen eIner Vielzahl vorn Anforderungen Instrument entwickeln, cdas sowoch| die
erecht werden ern der didaktischen Auf- lale als auch die Inhaltlıche Gestaltung der
bereitung der vorn den Jeweils gultigen ehrplä- | ehrwerkreihen Heschreiben kannn |)Ie
mer gelforderten nhalte, musser SIE VOr allem anl der Methode Aall dazu auf OINe mOodIiA-
als | ehrwerke für einen Hekenntnisorientierten zierte FOrM der Inhaltsanalyse, die qualitative
Unterricht ebenso die gesellschaftlichen Fak- un quantitative Perspektiven auf cdas Materia|

berücksichtigen, die religiöse ildung PHE- 1nnnı mmM und diese mitelnander verschränkt
dingen Auch wenrn kaum HFrkenntnisse aruber |)as Herzstuck des Analyseinstruments Dildet
vorliegen, \A T UNC n weichem Umfang Rali- en AUuU$S dem Zusammenspie|l Induktiver un
glionsbucher tatsächlich unterrichtlich einge- decuktiver Arbeitsgänge EeWONNENES Katego-

werden, können CI den | ehrerinnen UNC) rensystem, cdas Clie vier Analyseelemente ‚lext,
L ehrern ennoch n Ihrer Unterrichtsplanung ‚Bild’ ‚Aufgabe‘ un Inhalt‘ rheben VeTr-

Jenlic sernn SO ern SIE cie Funktion eINes Ma]werden die lext- und Bildelemente
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Gott im Religionsbuch  
der Sekundarstufe I
Volker Glunz

1. 	 Zum Anliegen  
	 der Untersuchung

Die Frage nach Gott ist das Kernthema des schuli-
schen Religionsunterrichts. Daran gibt es seitens 
der Religionspädagogik eigentlich keine Zweifel. 
Die Gottesfrage zu stellen und nach Antworten 
zu suchen, gehört zum Wesen religiöser Bildung. 
Kinder und Jugendliche haben abhängig von 
Alter, Geschlecht und Herkunft unterschiedliche 
Gottesvorstellungen und -bilder, die sich in ei-
nem Prozess der stetigen Entwicklung befinden. 
Eine religionspädagogisch verantwortungsbe-
wusste Begleitung dieser Entwicklungsprozesse 
muss nicht zuletzt auch durch Religionsbücher 
unterstützt werden. 

Religionsbücher sind aufwendig produzierte 
Medien für den schulischen Religionsunterricht 
und müssen einer Vielzahl von Anforderungen 
gerecht werden. Neben der didaktischen Auf-
bereitung der von den jeweils gültigen Lehrplä-
nen geforderten Inhalte, müssen sie – vor allem 
als Lehrwerke für einen bekenntnisorientierten 
Unterricht – ebenso die gesellschaftlichen Fak-
toren berücksichtigen, die religiöse Bildung be-
dingen. Auch wenn kaum Erkenntnisse darüber 
vorliegen, wie und in welchem Umfang Reli-
gionsbücher tatsächlich unterrichtlich einge-
setzt werden, können sie den Lehrerinnen und 
Lehrern dennoch in ihrer Unterrichtsplanung 
dienlich sein. So haben sie die Funktion eines 

Seismographen, der gewissermaßen erkennen 
lässt, wie die Frage nach Gott im schulischen 
Religionsunterricht zur Sprache gebracht wird. 
Welche Angebote die verschiedenen Lehrwerk
reihen für den konfessionell-christlichen Religi-
onsunterricht zur Auseinandersetzung mit der 
Gottesfrage machen, gilt es zu überprüfen. Eine 
kriteriengeleitete Analyse der entsprechenden 
Lehrwerke kann dabei Entwicklungsperspekti-
ven für künftige Religionsbücher aufzeigen und 
helfen, die religionsunterrichtliche Medienland-
schaft innovativ zu verändern.

2. 	Das methodische Vorgehen

Um eine Auskunft darüber geben zu können, 
wie die Gottesfrage in den Religionsbüchern 
zur Sprache gebracht wird, gilt es, ein Analyse
instrument zu entwickeln, das sowohl die me-
diale als auch die inhaltliche Gestaltung der 
Lehrwerkreihen genau beschreiben kann. Die 
Wahl der Methode fällt dazu auf eine modifi-
zierte Form der Inhaltsanalyse, die qualitative 
und quantitative Perspektiven auf das Material 
einnimmt und diese miteinander verschränkt. 
Das Herzstück des Analyseinstruments bildet 
ein aus dem Zusammenspiel induktiver und 
deduktiver Arbeitsgänge gewonnenes Katego-
riensystem, das die vier Analyseelemente ‚Text‘, 
‚Bild‘, ‚Aufgabe‘ und ‚Inhalt‘ zu erheben ver-
mag. Dabei werden die Text- und Bildelemente  
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mach Ott zur prache ommt, werden en Auch wenr Im Rahmen dieses eltrags keine
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werden die uber die Inhaltlıchen Kategorien dersetzung mMIIT der rage mach Gott, cdas IS auf
hinausgehenden nhalte Im Material aufge- wenige Ausnahmen anregende, dUSYEWOYENE
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verfahrens AUuUS den für die aupt-, Raal- un und mediale Gestaltung der Religionsbücher
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hinsichtlich ihrer konkreten äußeren Reprä-
sentationsmerkmale und ihrer Funktion im 
Seitenkontext kategorisiert. Die Erhebung der 
Aufgaben erfolgt im Hinblick auf den Anforde-
rungsbereich, die angesprochenen Lerndimen-
sionen, die Sozialform und den Materialbezug.

Für die inhaltliche Analyse wird zunächst 
ein theologischer Horizont eröffnet, der die 
theologischen Grundlagen zum christlichen 
Gottesbegriff systematisiert und vor dem 
Hintergrund des schulischen Religionsunter-
richts zur Sprache bringt. Dieser wird durch 
einen curricularen Horizont ergänzt, der die 
inhaltlichen Anforderungen der Kernlehrplä-
ne für die Schulen der Sekundarstufe I für das 
Bundesland Nordrhein-Westfalen zusammen-
fasst. Aus den beiden Horizonten lassen sich 
insgesamt 107 Aussagen ableiten, die auf ihr 
Vorhandensein im Material überprüft werden. 
Durch ihre Anordnung in acht thematisch ori-
entierten Dimensionen, in denen die Frage 
nach Gott zur Sprache kommt, werden ein 
strukturierter Zugriff und eine umfassende 
Analyse möglich. Auf diese Weise lässt sich die 
inhaltliche Ausgestaltung der Lehrwerkreihe 
hinsichtlich ihrer Thematisierung der Gottes- 
frage beschreiben und abschließend mit reli-
gionspädagogischen und -didaktischen Per-
spektiven verschränken. Ferner sollen auch 
die inhaltlichen Aspekte der Religionsbücher 
berücksichtigt werden, die nicht schon durch 
den theologischen und curricularen Horizont 
ermittelt werden konnten. Zu diesem Zweck 
werden die über die inhaltlichen Kategorien 
hinausgehenden Inhalte im Material aufge-
spürt und gesondert als weitere Paraphrasen 
notiert. Damit wird gewährleistet, dass jede 
Schulbuchseite vollständig inhaltlich erhoben 
und im Kategoriensystem abgebildet wird.

Das Analysekorpus setzt sich aus 938 Religi-
onsbuchseiten zusammen, welche die Gottes-
frage als Gegenstand der Auseinandersetzung 
haben. Diese wurden mithilfe des Stichwort-
verfahrens aus den für die Haupt-, Real- und 

Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen zuge-
lassenen Religionsbüchern ausgewählt. Da-
mit finden insgesamt 17 Lehrwerkreihen eine 
Berücksichtigung, von denen sechs für den 
katholischen und elf für den evangelischen 
Religionsunterricht konzipiert sind. Ziel der 
Auswertung der Analyse ist eine möglichst 
genaue Beschreibung, welche Inhalte zur Got-
tesfrage mit welchen Medien in sich aktuell in 
Gebrauch befindlichen Religionsbüchern zur 
Sprache gebracht werden. Im Anschluss an 
die Auswertung kann nicht nur für die Religi-
onsbücher, sondern auch für den Religionsun-
terricht insgesamt ein Entwicklungspotenzial 
aufgezeigt werden, wie die Frage nach Gott im 
schulischen Unterricht angemessen zur Spra-
che gebracht werden kann.

3. 	 Einblicke und Ausblicke –  
	 erste Ergebnisse
Auch wenn im Rahmen dieses Beitrags keine 
differenzierte Darlegung der Analyseergeb-
nisse möglich ist, sollen einige Befunde grob 
nachgezeichnet werden. Zunächst ist dazu fest-
zuhalten, dass die unterschiedlichen Lehrwerk
reihen sehr individuelle mediale und inhaltli-
che Konzeptionen aufweisen. Dennoch sind im 
Hinblick auf das gesamte untersuchte Material- 
korpus einige übergreifende Auffälligkeiten 
zu konstatieren. Dabei zeigt die Analyse der 
aktuellen Religionsbücher insgesamt ein theo-
logisch angemessenes Angebot zur Auseinan-
dersetzung mit der Frage nach Gott, das bis auf 
wenige Ausnahmen anregende, ausgewogene 
und aktivierende Angänge an die Thematik 
präsentiert. Diese werden durch abwechs-
lungsreiche Methoden und Materialien ermög-
licht, die im Hinblick auf die unterschiedlichen 
Lehrwerkreihen sehr speziell ausgeprägt sind. 
Dennoch stechen aus dem gesamten analy-
sierten Korpus diverse Besonderheiten heraus, 
die nicht nur Aufschlüsse über die inhaltliche 
und mediale Gestaltung der Religionsbücher 
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hinsichtlich der Gottesfrage zulassen, Oondern un ennoch schwierige Aspekte der Gottes-
auch Im Zusammenhang mMIIT dem rellgionspä- rage INTeNSIV thematisieren, dass möÖögli-
dagogischen [Diskurs vielfältige Entwicklungs- che Herausforderungen den Gottesglauben
Derspektiven aufzeigen können leichter Dewältigen Ssind

3E der Überprüfung, ob Destimmte Cyie Auch vwenn cıe rage mach Ott ZUYEYE-
und Bilder n Religionsbüchern gehäuft C- benermaßen zwischen den heiden größten
funden werden un er n gewisser IS christlichen Konfessionen MUur nmoch n ÄUuUS-
8127 der Thematisierung der Gottesfrage als Ka- mahmefällen ologischen KOonNtroversen
moNISChH Oder klassısch gelten können, tachen u  r F waren ennoch eigene konfessionelle
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andersetzung mIT der Gottesfrage spielen also cher als auch n medialer Hinsicht rgeben
Gottesbilder un Iustrationen AUuU$S der alttes- sIch n den hier analysierten | ehrwerkreihen
tamentlichen Tradition EINe hesondere Olle kaum Differenzen, cıe auf konfessionelle

Unterschliece zurückzuführen SsInd Vielmenramı wird gleichzeltig auch en Destimmter In-
hmaltlicher kzen gesetzt Hier Ist HIUSC ANZUu- ass sich cstellenweise EINe Interessante
fragen, ob die Devorzugt eingebundenen Me- Verschränkung vVorn Perspektiven erkennen
dien aufgrun Ihrer didaktischen Bewährung Während Cyxlie vVorn Dietrich Bonhoeffer z.B

vornehmlich n katholischen { | ehrwerkrei-Oder AUuU$S anderen Beweggrunden ausgewählt
wurden. Daruber hinaus MMUSS uberleg werden, hen en sInd, Dleten evangelische — Koa-
iInwiefern sich Uurc die Devorzugte Auswahl Igionsbucher auch /itate des Heiligen Fanz
dieser edien OINe einseltige Inhaltliche vVorn ÄssIs| un Cxvxie vVorn Hubertus Halbfas
Ausrichtung rgeben könnte, die konzeptionell zur Auseinandersetzung m In  IC auf
vielleicht micht intendiert Ist cıe Bemühungen einen konfessionell-

gleic auch EINne Thematisierung der kooperativen Religionsunterricht Ssinda diese
unklen Selten Gottes fastzustellen ISt, werden Feststellungen csahr begrüßenswert: Offen-

sichtlich Ssinda cıe für den Religionsunterrichtdiese Uurc en DOSITIV gezeichnetes Gotteshild
üuberdeckt Offenkundig versuchen die Ralı- relevanten nhalte zur Gottesfrage n den PHel-
gionsbucher VOr allem die menschenfreund- den Konfessionen derart kongruent, Cdass sich
Iichen Selten Gottes Detonen, die Ihn als hereits Jetz Ohne größere Änstrengungen

EINe kooperativ-konfessionelle usammMmeEenar-Wegbegleiter, Nothelfer un Freund still-
sieren J1es Ist insofern oroblematisch, als dass Heit realisieren leße
sich Aausschlie DOSITIV köonnotilerte C(Ottes-
vorstellungen Oft als micht tragfähig mMeraus-
tellen, wenr UrC| negative ebensweltliche

Volker GiunzErfahrungen Eyistenzielle nfragen die GOT-
A/iss. Mitarbeiter Lehrstuhl fürtesvorstellungen hervorgerufen werdcden Denk-
Reiligionspddagogik der fürbar wWware nier, mach Alternativen suchen, \WIE
Geisteswissenschaften Katholischeauch die unklen Sgelten Gottes aNgEMESSE Theologie, Universita Duisburg-Essen,zur prache gebrac werden können ]
Universitatsstr. 1 F 457 SCcPNIst %S VvVor großer IC  eit, cdas Bilal des mmern-

schenfreundlichen Gottes micht verwerfen
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hinsichtlich der Gottesfrage zulassen, sondern 
auch im Zusammenhang mit dem religionspä-
dagogischen Diskurs vielfältige Entwicklungs-
perspektiven aufzeigen können. 

Bei der Überprüfung, ob bestimmte Texte 
und Bilder in Religionsbüchern gehäuft vorge-
funden werden und daher in gewisser Weise 
bei der Thematisierung der Gottesfrage als ka-
nonisch oder klassisch gelten können, stachen 
mit einem Anteil von 42 % besonders Bibel-
stellen aus dem Buch der Psalmen und mit ei-
nem Anteil von etwa 9 % vor allem Bilder des 
Künstlers Marc Chagall hervor. Bei der Ausein-
andersetzung mit der Gottesfrage spielen also 
Gottesbilder und Illustrationen aus der alttes-
tamentlichen Tradition eine besondere Rolle. 
Damit wird gleichzeitig auch ein bestimmter in-
haltlicher Akzent gesetzt. Hier ist kritisch anzu-
fragen, ob die bevorzugt eingebundenen Me-
dien aufgrund ihrer didaktischen Bewährung 
oder aus anderen Beweggründen ausgewählt 
wurden. Darüber hinaus muss überlegt werden, 
inwiefern sich durch die bevorzugte Auswahl 
dieser Medien eine etwas einseitige inhaltliche 
Ausrichtung ergeben könnte, die konzeptionell 
vielleicht nicht intendiert ist. 

Obgleich auch eine Thematisierung der 
dunklen Seiten Gottes festzustellen ist, werden 
diese durch ein positiv gezeichnetes Gottesbild 
überdeckt. Offenkundig versuchen die Reli-
gionsbücher vor allem die menschenfreund-
lichen Seiten Gottes zu betonen, die ihn als 
Wegbegleiter, Nothelfer und guten Freund stili-
sieren. Dies ist insofern problematisch, als dass 
sich ausschließlich positiv konnotierte Gottes-
vorstellungen oft als nicht tragfähig heraus-
stellen, wenn durch negative lebensweltliche 
Erfahrungen existenzielle Anfragen an die Got-
tesvorstellungen hervorgerufen werden. Denk-
bar wäre hier, nach Alternativen zu suchen, wie 
auch die dunklen Seiten Gottes angemessen 
zur Sprache gebracht werden können. Dabei 
ist es von großer Wichtigkeit, das Bild des men-
schenfreundlichen Gottes nicht zu verwerfen 

und dennoch schwierige Aspekte der Gottes-
frage so intensiv zu thematisieren, dass mögli-
che Herausforderungen an den Gottesglauben 
leichter zu bewältigen sind.

Auch wenn die Frage nach Gott zugege-
benermaßen zwischen den beiden größten 
christlichen Konfessionen nur noch in Aus-
nahmefällen zu theologischen Kontroversen 
führt, wären dennoch eigene konfessionelle 
Akzentuierungen, beispielsweise hinsichtlich 
der Unmittelbarkeit des Einzelnen zu Gott 
oder im Umgang mit biblischen Texten, zu 
erwarten gewesen. Doch sowohl in inhaltli-
cher als auch in medialer Hinsicht ergeben 
sich in den hier analysierten Lehrwerkreihen 
kaum Differenzen, die auf konfessionelle  
Unterschiede zurückzuführen sind. Vielmehr 
lässt sich stellenweise sogar eine interessante 
Verschränkung von Perspektiven erkennen: 
Während Texte von Dietrich Bonhoeffer z. B. 
vornehmlich in katholischen (!) Lehrwerkrei-
hen zu finden sind, bieten evangelische (!) Re-
ligionsbücher auch Zitate des Heiligen Franz 
von Assisi und Texte von Hubertus Halbfas 
zur Auseinandersetzung an. Im Hinblick auf 
die Bemühungen um einen konfessionell- 
kooperativen Religionsunterricht sind diese 
Feststellungen sehr begrüßenswert: Offen-
sichtlich sind die für den Religionsunterricht 
relevanten Inhalte zur Gottesfrage in den bei-
den Konfessionen derart kongruent, dass sich 
bereits jetzt ohne größere Anstrengungen 
eine kooperativ-konfessionelle Zusammenar-
beit realisieren ließe.

Volker Glunz
Wiss. Mitarbeiter am Lehrstuhl für 
Religionspädagogik an der Fakultät für 
Geisteswissenschaften – Katholische 
Theologie, Universität Duisburg-Essen, 
Universitätsstr. 12, 45117 Essen



Theodizee-Lösungsansätze mMIiIt
fremd-biographischen Leid-
sıtuationen zusammendenken
Fac'|  idaktische Entwicklungsforschung ema Theodizee ın der Seku ndarstufe

Nicole Bilanik

Thematische Hinführung ] ubernimmt VOTr allem der Religionsun-
Einschneidende Leiderfahrungen un ehbens- terricht die Aufgabe, Heranwachsenden eIinen
oragende Widerfahrnisse \WIE Krankheits- geschützten Baum anzubleten, sich der
diagnosen, Unfälle, Attentate un zwischen- entscheicdharen“ Leidproblemati n eIner CISs-

kursiven FOrm tellen und SIEe CQazZuUu anzulelten,menschliche Trennungen markleren MUur einige
der negativen Lreignisse n den Alltagswelten sich Uurc OINe mehrperspektivische theo-
vor Schulerinnen un Schulern Wenngleich retische RBrille Im Kontext des eligenen Nicht-)
cdiıe Auseinandersetzung mMIt der rage nmach religiösen Selbst- un Weltverständnisses zur

dem Zusammenhang vor ott un dem | eıd n Theodizeeproblemati Dositionlieren.” HIN
der Walt DEl der heranwachsenden Generation lic| n Unterrichtsmaterlalien un n den aktu-
aufgrun individueller un oluraler religiöser allen empirischen Forschungsstand zur Theo-
Sozlalisationsbedingungen Heinaheobsolet Er- AIizee n der Religionsadidaktik zeIg allerdings
scheint,' Dleibt die rage nmach eınenm aNYEMECS- auf, \WIE SLiar die dicda  ISCHE Transformation

Umgang mIT Erklärungs- un eutungs- Vor Unsicherheiten, unterschliedlicher ntensi-
versuchen n In  IC auf | eidsituationen der taät 816 hın unsystematischen Überlegungen
Schüler/-iInnen ennoch unumganglich un
Vvirulent Wahrend AuUSs Uunmittelbarer Nähe un
nersönlicher Betroffenheit Schicksalsschläge
Sprachlosigkeit, Handlungsunfähigkeit un Der Begriff der Unentscheicdbarker hebht Jjerbei hMer-

Vor, „dass m LernproZzess keine] quasi-objektiv VOr-SOMI Ratlosigkeit auslösen, drängt SsICh VOr al-
z|  C nNormerte Handlungsweise gibt, die anQE-lem mIT zeitlicher [)istanz cdiıe rage nmach dem EssSsErE LOsUNgen VON1 UNaNgEMESSCHEN LOsUuNgen

arum auf. Uunterscheidet‘  44 Reis, Oliver/Schwarzkopf, Theresa | Dia-
m Religionsunterricht. Konzeptionelle Grundla-

gEnN Uund Praxiserprobungen, Munster 2017 D, 68)
Vgl Ritter, Werner H./Hanisch, Helmut  stier, IC| Briehm, UÜflrike: DEN OS ım Religionsunterricht. MAIT

| eid und Gott ÄUS der Perspektive VOr1 Kindern Kindern und Jugendlichen theologisc reden bher
und Jugendlichen, Göttingen 2006, 7 Tod, | eid und Theodizee, Hamburg 201 D, 37{
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Theodizee-Lösungsansätze mit 
fremd-biographischen Leid- 
situationen zusammendenken
Fachdidaktische Entwicklungsforschung zum Thema Theodizee in der Sekundarstufe II

Nicole Blanik

Thematische Hinführung
Einschneidende Leiderfahrungen und lebens-
prägende Widerfahrnisse wie Krankheits
diagnosen, Unfälle, Attentate und zwischen-
menschliche Trennungen markieren nur einige 
der negativen Ereignisse in den Alltagswelten 
von Schülerinnen und Schülern. Wenngleich 
die Auseinandersetzung mit der Frage nach 
dem Zusammenhang von Gott und dem Leid in 
der Welt bei der heranwachsenden Generation 
aufgrund individueller und pluraler religiöser 
Sozialisationsbedingungen beinahe obsolet er- 
scheint,1 bleibt die Frage nach einem angemes-
senen Umgang mit Erklärungs- und Deutungs-
versuchen in Hinblick auf Leidsituationen der 
Schüler/-innen dennoch unumgänglich und 
virulent. Während aus unmittelbarer Nähe und 
persönlicher Betroffenheit Schicksalsschläge 
Sprachlosigkeit, Handlungsunfähigkeit und 
somit Ratlosigkeit auslösen, drängt sich vor al-
lem mit zeitlicher Distanz die Frage nach dem  
Warum auf. 

1	 Vgl. Ritter, Werner H. / Hanisch, Helmut / Nestler, Erich 
u. a.: Leid und Gott. Aus der Perspektive von Kindern 
und Jugendlichen, Göttingen 2006, 72ff.

Dabei übernimmt vor allem der Religionsun-
terricht die Aufgabe, Heranwachsenden einen 
geschützten Raum anzubieten, um sich der un-
entscheidbaren2 Leidproblematik in einer dis-
kursiven Form zu stellen und sie dazu anzuleiten, 
sich durch eine mehrperspektivische theo
retische Brille im Kontext des eigenen (nicht-)
religiösen Selbst- und Weltverständnisses zur 
Theodizeeproblematik zu positionieren.3 Ein 
Blick in Unterrichtsmaterialien und in den aktu-
ellen empirischen Forschungsstand zur Theo-
dizee in der Religionsdidaktik zeigt allerdings 
auf, wie stark die didaktische Transformation 
von Unsicherheiten, unterschiedlicher Intensi-
tät bis hin zu unsystematischen Überlegungen  

2	 Der Begriff der Unentscheidbarkeit hebt hierbei her-
vor, „dass es im Lernprozess [keine] quasi-objektiv vor-
ausgesetzte normierte Handlungsweise gibt, die ange-
messene Lösungen von unangemessenen Lösungen 
unterscheidet“ (Reis, Oliver / Schwarzkopf, Theresa: Dia-
gnose im Religionsunterricht. Konzeptionelle Grundla-
gen und Praxiserprobungen, Münster 2015, 68).

3	 Briehm, Ulrike: Das Böse im Religionsunterricht. Mit 
Kindern und Jugendlichen theologisch reden über 
Tod, Leid und Theodizee, Hamburg 2015, 37ff.
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epragt Ist “Konzeptionell ausgearbeitete /u- OINe mögliche ÄAntwort un stellt en zentrales
nge, dica  ISCHE Hilfestellungen un aterIı- Hlement der Forschungsarbeit car. Anforde-
allen leiben VOTr allem Im Zuge der Oompeten- rungssituationen sind als wirklichkeitsnahe,
zorientierung islang ehrheitlic aUSsS.? exemplarische | ebenssituationen verstehen,

Doch \ T kannn sich dem Desiderat eIner die eIinen en dentifkatorischen Wert für
dicdaktisch ausgeschärften Theodizee-Transfor- Schuler/-innen aufweisen, als Bindungsgli
mation angenähert werden, die Ihrer Mehrper- füreigene Problemlagen cstehen können un O1-
spektivität un zugleic dem ompetenzorien- Me Herausforderungscharakter unterliegen.“
lerten Anspruch, MEeuVl erworbenes Issen micht [D)Das Anliegen des Qualifikationsprojekts 012
als trages theoretisches Repertolre abzuhaken, ST n der Entwicklung un Erforschung
Oondern E n eIinen Jlrekten Zusammenhang EINes Unterrichtsvorhabens, das EINe ystemäa-
zu einubenden AÄAnwenden n lebensweltna- tisch-fachliche Verknüpfung zwischen Theo-
hen (/Leid-)Situationen setzen,® erecht WETr- dizee-Erklärungstheorien un leichehafteten
den? |Dieser rage möÖöchtTE sich cdas hier ckizzler- Anforderungssituationen herstellt „DIeE AÄuseln-

Forschungsprojekt annanern andersetzung mIT der rage mach ott Uund dem
| eld kann!] n Bildungssituationen micht der

Forschungsleitendes Alltagstheologie der | ernenden VOrbDel entfaltet
Frkenntnisinteresse werden, ondern n UuC  indunag die Anfra-

|)as Im Z/Zuge der Ompetenzorlientierung Im- dgen . der Heranwachsenden calhst Droduktiv
mmer tärker n den Vordergrun ruückende C1- werden.“”” |)ie forschungsleitende Fragestellung
cdaktische Konstrukt der bedeutungsstiften- autet emnach Inwiefern kannn cdas | ernen der
den Anforderungssituation” eröffnet jerfür Schüuler/-iInnen entlang VvVor fremd-biographi-

schen Anforderungssituationen dazu Deitragen,
Theodizee-Antwortversuche differenziert AaNzZUu-

Vgl azu z.B Rommel, Herbert: Mensch | eid wenden UNC Deurtellen?
Gott HINe Einführung n die Theodizee-Frage und
Ihre Daderborn 201 1, 27207.

Vgl chmitz, Simone‘ DITZ Leidproblematik als religi- Forschungsdesign un
methodischer Zugangonspädagogische Herausforderung: Relevanz und

Vermittelbarkei VOT1 Grenzsituationen des | ebens |)as Qualifiikationsprojekt verfolgt cdas Ziel, „die
für den Religionsunterricht, Munster 2001, empirische Ausrichtung fac  idaktischer E nNt-
Vgl Feindt, Andreas/Elsenbast, Volker/SchreinCT, schelidungen Im ompetenzorientierten Religi-'etfer (Hg.) Ompetenzorlientierung m Religi-
onsunterricht efunde und Perspektiven, Munster Onsunterricht stellenweIise auszubauen“ 9 un
2009,
Festzuhalten Ist, aSss bislang Kkeine empirischen H r- Vgl ODst, aDrele' Anforderungssituationen als ÄUS-
gebnisse Minsichtlich der Wirksamkeit, allgemeiner gangspunkt kompetenzorientierten ehrens und
Gelingensbedingungen und des prinzipiellen (di | ernens ım Religionsunterricht. HIN Werkstattbericht
daktischen Umgangs mIT heraustfordernden Än-

AUSs der Draxıs des Religionsunterrichts n der SEe-
wendungssituationen ım Religionsunterricht VOr- Kkundarstufe In Feindt/Elsenbast/Schreiner 2009
lliegen und cich Tür die empirische Religionsdidaktik Anm 181—-196
amı In Uunerforschtes Jerranm abzeichnet. Vgl
Schweitzer, Friedrich Vom Desiderat zur evidenzba- Schambeck, Mirjam / Stögbauer, FG | eid und dıe Hra-

JE ach Gott HE Jugendlichen. -INe religionspäd-csierten Unterrichtgestaltung? Lernaufgaben n tach-
didaktischer Perspektive eispiel Religionsdi- agogische Herausforderung. In Böhnke, ICHNae:
daktıik. In 'alle, Bernd/Prediger, Susanne/Hammann, Neuhaus, Gerd/Schambeck, Mirnam | eid erfah-

ren Sinn csuchen. DEN roblem er Theodizee, Frel-MArCUS (Hg.) Lernaufgaben entwickeln, Hearbei-
ten und überprüfen. Ergebnisse und Perspektiven urg . Br. 2007/7, 145-207/, 145

ta:  Idaktischer Forschung, Munster 2014, 2332 Schweitzer 2014 Anm
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geprägt ist. 4Konzeptionell ausgearbeitete Zu-
gänge, didaktische Hilfestellungen und Materi-
alien bleiben vor allem im Zuge der Kompeten-
zorientierung bislang mehrheitlich aus.5

Doch wie kann sich dem Desiderat einer 
didaktisch ausgeschärften Theodizee-Transfor-
mation angenähert werden, die ihrer Mehrper-
spektivität und zugleich dem kompetenzorien-
tierten Anspruch, neu erworbenes Wissen nicht 
als träges theoretisches Repertoire abzuhaken, 
sondern es in einen direkten Zusammenhang 
zum einübenden Anwenden in lebensweltna-
hen (Leid-)Situationen zu setzen,6 gerecht wer-
den? Dieser Frage möchte sich das hier skizzier-
te Forschungsprojekt annähern.

1.	 Forschungsleitendes  
	 Erkenntnisinteresse 

Das im Zuge der Kompetenzorientierung im-
mer stärker in den Vordergrund rückende di-
daktische Konstrukt der bedeutungsstiften-
den Anforderungssituation7 eröffnet hierfür 

4	 Vgl. dazu. z. B. Rommel, Herbert: Mensch – Leid – 
Gott. Eine Einführung in die Theodizee-Frage und 
ihre Didaktik, Paderborn 2011, 220ff.

5	 Vgl. Schmitz, Simone: Die Leidproblematik als religi-
onspädagogische Herausforderung: Relevanz und 
Vermittelbarkeit von Grenzsituationen des Lebens 
für den Religionsunterricht, Münster 2001, 14.

6	 Vgl. Feindt, Andreas / Elsenbast, Volker / Schreiner, 
Peter u. a. (Hg.): Kompetenzorientierung im Religi-
onsunterricht – Befunde und Perspektiven, Münster 
2009, 14.

7	 Festzuhalten ist, dass bislang keine empirischen Er-
gebnisse hinsichtlich der Wirksamkeit, allgemeiner 
Gelingensbedingungen und des prinzipiellen (di-
daktischen) Umgangs mit herausfordernden An-
wendungssituationen im Religionsunterricht vor-
liegen und sich für die empirische Religionsdidaktik 
damit ein unerforschtes Terrain abzeichnet. Vgl. u. a. 
Schweitzer, Friedrich: Vom Desiderat zur evidenzba-
sierten Unterrichtgestaltung? Lernaufgaben in fach-
didaktischer Perspektive am Beispiel Religionsdi-
daktik. In: Ralle, Bernd / Prediger, Susanne / Hammann, 
Marcus u. a. (Hg.): Lernaufgaben entwickeln, bearbei-
ten und überprüfen. Ergebnisse und Perspektiven 
fachdidaktischer Forschung, Münster 2014, 23–32.

eine mögliche Antwort und stellt ein zentrales 
Element der Forschungsarbeit dar. Anforde-
rungssituationen sind als wirklichkeitsnahe, 
exemplarische Lebenssituationen zu verstehen, 
die einen hohen identifikatorischen Wert für 
Schüler/-innen aufweisen, als Bindungsglied 
für eigene Problemlagen stehen können und ei-
nem Herausforderungscharakter unterliegen.8

Das Anliegen des Qualifikationsprojekts be- 
steht in der Entwicklung und Erforschung  
eines Unterrichtsvorhabens, das eine systema-
tisch-fachliche Verknüpfung zwischen Theo- 
dizee-Erklärungstheorien und leidbehafteten  
Anforderungssituationen herstellt. „Die Ausein-
andersetzung mit der Frage nach Gott und dem 
Leid [kann] in Bildungssituationen nicht an der 
Alltagstheologie der Lernenden vorbei entfaltet 
werden, sondern in Rückbindung an die Anfra-
gen [...] der Heranwachsenden selbst produktiv 
werden.“9 Die forschungsleitende Fragestellung 
lautet demnach: Inwiefern kann das Lernen der 
Schüler/-innen entlang von fremd-biographi-
schen Anforderungssituationen dazu beitragen, 
Theodizee-Antwortversuche differenziert anzu-
wenden und zu beurteilen?

2.	 Forschungsdesign und  
	 methodischer Zugang

Das Qualifikationsprojekt verfolgt das Ziel, „die 
empirische Ausrichtung fachdidaktischer Ent-
scheidungen im kompetenzorientierten Religi-
onsunterricht stellenweise auszubauen“10 und 

8	 Vgl. Obst, Gabriele: Anforderungssituationen als Aus-
gangspunkt kompetenzorientierten Lehrens und 
Lernens im Religionsunterricht. Ein Werkstattbericht 
aus der Praxis des Religionsunterrichts in der Se-
kundarstufe II. In: Feindt / Elsenbast / Schreiner 2009 
[Anm. 6], 181–196.

9	 Schambeck, Mirjam / Stögbauer, Eva: Leid und die Fra-
ge nach Gott bei Jugendlichen. Eine religionspäd-
agogische Herausforderung. In: Böhnke, Michael /
Neuhaus, Gerd / Schambeck, Mirjam u. a.: Leid erfah-
ren – Sinn suchen. Das Problem der Theodizee, Frei-
burg i. Br. 2007, 145–207, 145.

10	 Schweitzer 2014 [Anm. 7], 30.



Ist methodologisc dem ÄAnsatz der fachdidak- | ernenden ım Unterricht erarbeiteten Theo-
Ischen Entwicklungsforschung‘ des LDortmun- dizee-Erklärungstheorien'” ım Oriızon realer
der Modcdells FU zuzuordnen. Hierbel KrisensItUAatiOonNen angewendet, überprüft UNC
wird n Insgesamt dreli Iterativen, verneltzien Deurtellt. /Zur rhebung der Indıviduellen l ern-
\ T lerngegenstands- un Drozessorlentlierten SOWIE der | ernstände werden chrift-
Design-Experimenten (15-stundiges enr-Lern- ıche Schülerprodukte, der Hinsatz eIner
arrangement) n gymnaslalen katholischen Ra- realen Anforderungssituationim Fall Oaa AauU$

Iglonskursen der Sekundarstufe n Nordcdrhein- Syrien'® Flüchtlingsthematik) zu FHnce der
Weastfalen OINe Unterrichtsreihe durchgeführt, Unterrichtsreihe UNGC Schulerinterviews zur Ra-
untersucht Uund modiAZzIiert. Hierfür werden flexion des Lehr-Lernarrangements
Äuszuge AUuU$S den Biografien VvVor Samue! Koch nerangezogen.
un Christoph Schlingensief'® nerangezogen,
Clie als begleitendes Medium Im Un- Bilanzierende Zwischenergebnisse
terrichtsprozess fungieren und die | ernenden Frs{ie empirische Frkenntnisse sind n Inblic
mMIIT ZWEI verschliedenen | eidformen konfrontie- auf die Funktion un den Umgangd mMIIT Anfor-
re  3 Vor entwickelten, VOTr allem DErS- derungssituationen n der Sekundarstufe Im
nektivierenden Anwendungs- Uund Transferme- Kontext des Lerngegenstands Theodizee
en SOWIE -aufgaben werden die vVvon den enennen |)Ie Exemplarität un Unterschied-

ıchkei der Leidbeispiele Uber den
Lernprozess hinweg fungieren für Clie chuler/-

Farc|  Idaktische Entwicklungsforschung versucht ınnen als reolevante Lernbegleiter für die ÄUuUS-
olgende Jjele systematisch miteinander Ver- einandersetzung mIT Theodizee-Antwortver-
cschränken: (1) das Verstehen und Analysieren VOr1 suchen, die stellvertretend eIinen eZug zurLehr-Lernprozessen mIT dem 7Zie] der Theoriebhil-
dung und 2) die konstruktive Gestaltung VOr1 | ehr- eigenen | ebenswelt EVozZIeren können)
Lern-AÄrrangements mIT dem Zie] der Unterric'  G- „Ich glaub, dass cdas EINe Beispielhaftigkeit
entwicklung. Vgl rediger, Susanne/Link, iIchae: ISt, cie \A/IT infach für die Theorien brauchen
HINZ, Renate Lehr-Lernprozesse nıtleren und

Ich Ainc %S Desser, als alleine Mur cie Theorienerforschen. Farc|  Idaktische Entwicklungsforschung
ım ortmunder Modell In DDer mathematische und
maturwissenschaftlicher Unterricht 201 2) 452457

] andelt csich In interdisziplinäres FOr- \A E 7z.B „Wıe Heurteilst du die tree-will-defen-
schungskolleg: nttp://www.Tunken.tu-dort- hinsichtlic| der Anforderungssituation Samuel
mund.de/ecms/de/home.html anpril 201 /7) BZW. Christoph: Konnen die Argumente tür Samuel

13 Samuel Koch, der cEeIT senem Unftall n der ernseh- BZW. Christoph Erklärungsansätze letfern? Begrün-
de derme ntwort!“"sendung Wetten, ass. 2010 als Tetraplegiker

den Rolistuhl gebunden Ist und der ehemalige deut- 15 Insgesamt werden tüntf verschiedene Theodizee-
cche Regisseur Christoph Schlingensiert, der 2010 Antwortversuche tür das Lehr-Lernarrangement
Lungen-Krebs gestorben Ist, ctellen exemplarisch herangezogen, deren \Aa cCOWORNHI auf einer VOr-

ZWEI verschiedene reale | eidformen dar. a erhobenen Lernausgangslage, dem (Kern)Lehr-
Beiden Transtermethoden und -aufgaben hMandeltes polan tür das Fach Katholische Religionsiehre tür

dıe Sekundarstuftfe n \ RAA/ und dem Versuch, Inecsich beispielsweise das Verfassen eIines Briefsaus
der Perspektive 10 den Leidtragenden Koch möglichst rel gefasste (systematisch)-Tachwissen-

cchaftliche Perspektive abzudecken, gründet.BZW. Schlingensief, en Rollenspiel zwischen Koch,
Schlingensief und einem Vertreter eIines Hestimm- DITz Geschichte der syrischen Schülerin DDoaa Al
ten Theodizee-Erklärungsmodells (z.B VAlhelm Zame]l andelt VOr1 einem persönlichen Flüchtlings-
Gottfirien eibniz un Lerntagebucheinträge, die schicksal, das 201 / VOr1 Maelrssa Fleming n ENg-
den eigenen | ernzuwachs reile  jeren, dokumen- land und Deutschlan eröffentlicht wurce und die
teren und dezidiert rragen zur Förderung und H r- Schüler/-innen mIT dem | eid der Menschen, die auf
nhebung der Beurteilungskompetenz beinhalten, der Flucht sind, Kkonfrontiert

Bilanik KDB 77 / 2017, 56-8988 

Lernenden im Unterricht erarbeiteten Theo-
dizee-Erklärungstheorien15 im Horizont realer 
Krisensituationen angewendet, überprüft und 
beurteilt. Zur Erhebung der individuellen Lern-
prozesse sowie der Lernstände werden schrift-
liche Schülerprodukte, der Einsatz einer neuen 
realen Anforderungssituationim Fall Doaa aus 
Syrien16 (Flüchtlingsthematik) zum Ende der 
Unterrichtsreihe und Schülerinterviews zur Re-
flexion des gesamten Lehr-Lernarrangements 
herangezogen. 

3.	 Bilanzierende Zwischenergebnisse 

Erste empirische Erkenntnisse sind in Hinblick 
auf die Funktion und den Umgang mit Anfor-
derungssituationen in der Sekundarstufe II im 
Kontext des Lerngegenstands Theodizee zu 
benennen. Die Exemplarität und Unterschied-
lichkeit der Leidbeispiele über den gesamten 
Lernprozess hinweg fungieren für die Schüler/- 
innen als relevante Lernbegleiter für die Aus- 
einandersetzung mit Theodizee-Antwortver-
suchen, die stellvertretend einen Bezug zur  
eigenen Lebenswelt evozieren (können): 

„Ich glaub, dass das so eine Beispielhaftigkeit 
ist, die wir einfach für die Theorien brauchen. 
Ich find es besser, als alleine nur die Theorien 

wie z. B.: „Wie beurteilst du die free-will-defen-
se hinsichtlich der Anforderungssituation Samuel 
bzw. Christoph: Können die Argumente für Samuel 
bzw. Christoph Erklärungsansätze liefern? Begrün-
de deine Antwort!“

15	I nsgesamt werden fünf verschiedene Theodizee-
Antwortversuche für das Lehr-Lernarrangement 
herangezogen, deren Wahl sowohl auf einer vor-
ab erhobenen Lernausgangslage, dem (Kern)Lehr-
plan für das Fach Katholische Religionslehre für 
die Sekundarstufe II in NRW und dem Versuch, eine 
möglichst breit gefasste (systematisch)-fachwissen-
schaftliche Perspektive abzudecken, gründet.

16	 Die Geschichte der syrischen Schülerin Doaa Al 
Zamel handelt von einem persönlichen Flüchtlings-
schicksal, das 2017 von Melissa Fleming in Eng-
land und Deutschland veröffentlicht wurde und die 
Schüler/-innen mit dem Leid der Menschen, die auf 
der Flucht sind, konfrontiert.

ist methodologisch dem Ansatz der fachdidak-
tischen Entwicklungsforschung11 des Dortmun-
der Modells FUNKEN12 zuzuordnen. Hierbei 
wird in insgesamt drei iterativen, vernetzten so-
wie lerngegenstands- und prozessorientierten 
Design-Experimenten (15-stündiges Lehr-Lern
arrangement) in gymnasialen katholischen Re-
ligionskursen der Sekundarstufe II in Nordrhein-
Westfalen eine Unterrichtsreihe durchgeführt, 
untersucht und modifiziert. Hierfür werden 
Auszüge aus den Biografien von Samuel Koch 
und Christoph Schlingensief13 herangezogen, 
die als begleitendes Medium im gesamten Un-
terrichtsprozess fungieren und die Lernenden 
mit zwei verschiedenen Leidformen konfrontie-
ren. Mithilfe von entwickelten, vor allem pers-
pektivierenden Anwendungs- und Transferme-
thoden14 sowie -aufgaben werden die von den 

11	 Fachdidaktische Entwicklungsforschung versucht 
folgende Ziele systematisch miteinander zu ver-
schränken: (1) das Verstehen und Analysieren von 
Lehr-Lernprozessen mit dem Ziel der Theoriebil-
dung und (2) die konstruktive Gestaltung von Lehr-
Lern-Arrangements mit dem Ziel der Unterrichts-
entwicklung. Vgl. Prediger, Susanne / Link, Michael /
Hinz, Renate u. a.: Lehr-Lernprozesse initiieren und 
erforschen. Fachdidaktische Entwicklungsforschung 
im Dortmunder Modell. In: Der mathematische und  
naturwissenschaftlicher Unterricht (2012), 452–457.

12	 Dabei handelt es sich um ein interdisziplinäres For-
schungskolleg: URL: http://www.funken.tu-dort-
mund.de/cms/de/home.html (Stand: April 2017).

13	 Samuel Koch, der seit seinem Unfall in der Fernseh-
sendung ‚Wetten, dass...‘ (2010) als Tetraplegiker an 
den Rollstuhl gebunden ist und der ehemalige deut-
sche Regisseur Christoph Schlingensief, der 2010 an 
Lungen-Krebs gestorben ist, stellen exemplarisch 
zwei verschiedene reale Leidformen dar.

14	 Bei den Transfermethoden und -aufgaben handelt es 
sich beispielsweise um das Verfassen eines Briefs aus 
der Perspektive Hiobs an den Leidtragenden Koch 
bzw. Schlingensief, ein Rollenspiel zwischen Koch, 
Schlingensief und einem Vertreter eines bestimm-
ten Theodizee-Erklärungsmodells (z. B. Wilhelm 
Gottfried Leibniz) und Lerntagebucheinträge, die 
den eigenen Lernzuwachs reflektieren, dokumen-
tieren und dezidiert Fragen zur Förderung und Er-
hebung der Beurteilungskompetenz beinhalten, 
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durchzugehen, WEI| Man Immer üuberle- manchen ersonen, die moch micht n der SITU-
gen versucht, ob Man eInen eZug zu alon auch hilft.“ Daruüber hinaus Ist
wirklichen ern un adurch, dass \A/IT Jetz konstatieren, dass die | ernenden während Ihrer
diese Deiden Beispiele en, die auch csahr Lrörterungs- UNGC Abwägungsprozesse, n enen
verschlieden SsInd sich, Aincle ich %S gu(t, 6E die einzelnen Aspekte der Theodizee-Erklä-
dass Man Immer wiecer darauf zurückgreifen rungstheorien mIT Fallbeispielen
kannn denken, roflektiert UNGC HEWUSsst mIIt den Jeweilll-

RBesonders für Schuüler/-Innen, Clie calhst dgen Grenzen der Anwendung Uund Überprüfung
moch keine tiefgreifenden Dlographischen | eId- dieser Theodizee-Erklärungstheorien mgehen
erfahrungen emacht en, üubernehmen Clie „Ich fancd| auch csahr gut dem Unterricht,
realen Anforderungssituationen für Clie er- dass Ersti einmal micht ede Theorie auf jedes
richtliche Behandlung der Theodizeefrage OINe Problem anzuwenden Ist un auch Nnicht jeder
entscheidende olle, \ T dieses beispielhafte Aspekt jeder Theorie Oder micht jeder Aspekt
ITa verdeutlicht einer Theorie MMUSS auf alles Dassen.

„Ich Dersönlich indce das Grst mal gut, dass Abschließend Ist nervorzuheben, dass VOTr

Man Fallbeispiele nat, WeIl wWwenn Man cal- allem UrC| die Vermeldung eINes | ernens
Der nmoch micht n der Situation War, dass Man eigenen Leiderfahrungen en emotlonaler | )IS-
sich cselher mal die rage gestellt nat, dass tanzaufbau un SOMI Ersti OINe Verknüpfung
Man mal zurüuückdenke kannn Uund \A TE könnte zwischen Theorie un lebensweltnanher Krisen-
das seln, wWwenn ich miIch n EINe andere Parson Ssituation enkbar un Im Religionsunterricht
hinelinversetzen kannn Iso ich denk, dass das umgesetzt werden kannn

Alrcole Bilanık
A/iss. Mitarbeiterin ForschungsS- HNd
achwuchskolleg FÜUNKEN der
für Humanwissenschaften HNd Theologie,
NSTUTU für Katholische Theologie der
Dortmund, Emil-Figge-Straße 5 'F

Dortmund

1/ Bel den zıtierten Aussagen andelt s csich OrI-
ginale Schüleräufßerungen, die während der mÜünNd-
ıchen Befragung ach dem S  m  n | ehr-Lernar-
rangement generlert worden cind und einen erstien
Gesamtenm  Ick n den Lernprozess widerspiegeln
collen.
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durchzugehen, weil man immer zu überle-
gen versucht, ob man einen Bezug findet zum 
wirklichen Leben und dadurch, dass wir jetzt 
diese beiden Beispiele haben, die auch sehr 
verschieden sind an sich, finde ich es gut, 
dass man immer wieder darauf zurückgreifen 
kann.“17

Besonders für Schüler/-innen, die selbst 
noch keine tiefgreifenden biographischen Leid
erfahrungen gemacht haben, übernehmen die 
realen Anforderungssituationen für die unter-
richtliche Behandlung der Theodizeefrage eine 
entscheidende Rolle, wie dieses beispielhafte 
Zitat verdeutlicht:

„Ich persönlich finde das erst mal gut, dass 
man so Fallbeispiele hat, weil wenn man sel-
ber noch nicht in der Situation war, dass man 
sich selber mal die Frage gestellt hat, dass 
man mal zurückdenken kann und wie könnte 
das sein, wenn ich mich in eine andere Person  
hineinversetzen kann. Also ich denk, dass das  

17	 Bei den zitierten Aussagen handelt es sich um ori-
ginale Schüleräußerungen, die während der münd-
lichen Befragung nach dem gesamten Lehr-Lernar-
rangement generiert worden sind und einen ersten 
Gesamteinblick in den Lernprozess widerspiegeln 
sollen.

manchen Personen, die noch nicht in der Situ-
ation waren, auch hilft.“ Darüber hinaus ist zu 
konstatieren, dass die Lernenden während ihrer 
Erörterungs- und Abwägungsprozesse, in denen 
sie die einzelnen Aspekte der Theodizee-Erklä-
rungstheorien mit Fallbeispielen zusammen-
denken, reflektiert und bewusst mit den jeweili-
gen Grenzen der Anwendung und Überprüfung 
dieser Theodizee-Erklärungstheorien umgehen: 

„Ich fand auch sehr gut an dem Unterricht, 
dass erst einmal nicht jede Theorie auf jedes 
Problem anzuwenden ist und auch nicht jeder 
Aspekt jeder Theorie oder nicht jeder Aspekt  
einer Theorie muss auf alles passen.“ 

Abschließend ist hervorzuheben, dass vor 
allem durch die Vermeidung eines Lernens an 
eigenen Leiderfahrungen ein emotionaler Dis
tanzaufbau und somit erst eine Verknüpfung 
zwischen Theorie und lebensweltnaher Krisen-
situation denkbar und im Religionsunterricht 
umgesetzt werden kann. 

Nicole Blanik
Wiss. Mitarbeiterin am Forschungs- und 
Nachwuchskolleg FUNKEN an der Fakultät 
für Humanwissenschaften und Theologie, 
Institut für Katholische Theologie der TU 
Dortmund, Emil-Figge-Straße 50, 
44227 Dortmund
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SCNIE VvVon der Krise
Fur eInen en religionspädagogischen IC| auf die Gegenwart'

Stefan tmeyer

Krise her Krise
2009 SEINE Äntrittsrede als Präsicent der

-INe ziemlich Heruhmte ‚Antrittsvorlesung‘ PHE- ereinigten Staaten mMIIT Jener dusteren Krisen-
gınn mMIt folgender DIiagnose: „Wir tecken lagnose eginnt Allerdings Dleibt 8127 dem
mitten In Q1ner rNse Unsere Natıon efindet Dedrohlichen Bild micht stehen, ondern schil-
sich Im en weIılt gespanntes Netz dert Im welleren Verlauf fast Deschwöorend S@I-
der Gewalt un des Hasses Unsere Wirtschaft Überzeugung: AÄAmaerika wWwercle \ T n c
Ist schwer geschwächt, . Hauser wurden SeINer Geschichte auch cdie aktuelle Herausfor-

— )verloren, Arbeitsplätze abgebaut, nternen- derung Dewältigen. Quelle dieser /Zuversicht sel,
der Praäsicdent wöOrtlich, „das Issen, dass ottmen geschlossen. nser Gesundheiltssystem

Ist kostspiellg, Vviele UNSerer Schulen VOTr- UNS gerufen nat, 1n unbestimmtes Schicksal
I |)as SsInd Clie Änzeichen der rise, \ T formen “ les kame darauf d  F „MIt Hoffnung

CI mIT aten un Statistiken erfasst werden Uund Tugend einma| mehr den elsigen Strömun-
können IC messbar, aber micht weniger gen 1ZU|] rotzen Ogen nNOchH UNSere UJren-
tiefgehend, Ist die Schwächung des Vertrau- Kl dass WIr, als \A/IF geprüft wurden, UNS

EMNsS Im JaNzen L and EINe agende ngst, welgerten, diese CISC enden assen.“
dass der Niedergang Amaeaerikas unvermeldlich ÄAcht re spater un mach e1nernn denk-
Ist un dass Clie mächste Generation Ähstriche wurdigen Wahlkampf Obamas Nachfolge
machen muSS .4 Ist mehr als eutlich, \WIE chnell sich sOlche

5Spatestens mMIIT dem etzten Satz ass sich Krisendiagnosen verbunden mMIIT rellglös-poll-
vielleicht annen, Vor WE diese Orlie STLAamMm- Ischem Pathos abnutzen können Nahezu alle
me  3 - Ist Barack ama, der Januar uphorie des Neuanfangs damals Ist eIner viel-

Bicht nmoch tiefer empfundenen FISE
gewichen, Clie meute micht zuletzt auch mMIIT der

Manuskript meIner Ööffentlichen Antrittsvorlesung
der Johannes Gutenberg-Universität Maınz ‚He]

Parson SEINEs Nachfolgers verbunden Ist Un-
angig Vor diesen aktuellen bolitischen BEe-Der Vortragsstil wurce hMier weitgehend

Deibehalten zugen Mac cdas Beispie! aber auch Z7W@EeI YJaNz
ama, Barack: Antrittsrecde VÜO| Januar 2009,
Washington, URI_ : nttp://www.dw.com/
e/dokumentation-  lje-obama-antrittsrede-

FEdeutsch/a-3963993 an J: |)berset-
ZUNdG hMier und ım Folgenden tellweise geängert. FE

2009 seine Antrittsrede als 44. Präsident der 
Vereinigten Staaten mit jener düsteren Krisen-
diagnose beginnt. Allerdings bleibt er bei dem 
bedrohlichen Bild nicht stehen, sondern schil-
dert im weiteren Verlauf fast beschwörend sei-
ne Überzeugung: Amerika werde – wie stets in 
seiner Geschichte – auch die aktuelle Herausfor-
derung bewältigen. Quelle dieser Zuversicht sei, 
so der Präsident wörtlich, „das Wissen, dass Gott 
uns gerufen hat, ein unbestimmtes Schicksal zu 
formen.“3 Alles käme darauf an, „mit Hoffnung 
und Tugend einmal mehr den eisigen Strömun-
gen [zu] trotzen […]. Mögen noch unsere Uren-
kel sagen, dass wir, als wir geprüft wurden, uns 
weigerten, diese Reise enden zu lassen.“4

Acht Jahre später und nach einem denk-
würdigen Wahlkampf um Obamas Nachfolge 
ist mehr als deutlich, wie schnell sich solche 
Krisendiagnosen verbunden mit religiös-poli-
tischem Pathos abnutzen können. Nahezu alle 
Euphorie des Neuanfangs damals ist einer viel-
leicht noch tiefer empfundenen erneuten Krise 
gewichen, die heute nicht zuletzt auch mit der 
Person seines Nachfolgers verbunden ist. Un-
abhängig von diesen aktuellen politischen Be-
zügen macht das Beispiel aber auch zwei ganz 

3	E bd.

4	E bd.

1.	 Krise über Krise 1

Eine ziemlich berühmte ‚Antrittsvorlesung‘ be- 
ginnt mit folgender Diagnose: „Wir stecken 
mitten in einer Krise. Unsere Nation befindet 
sich im Krieg gegen ein weit gespanntes Netz 
der Gewalt und des Hasses. Unsere Wirtschaft 
ist schwer geschwächt, […] Häuser wurden 
verloren, Arbeitsplätze abgebaut, Unterneh-
men geschlossen. Unser Gesundheitssystem 
ist zu kostspielig, zu viele unserer Schulen ver-
sagen [...]. Das sind die Anzeichen der Krise, wie 
sie mit Daten und Statistiken erfasst werden 
können. Nicht messbar, aber nicht weniger 
tiefgehend, ist die Schwächung des Vertrau-
ens im ganzen Land – eine nagende Angst, 
dass der Niedergang Amerikas unvermeidlich 
ist und dass die nächste Generation Abstriche 
machen muss.“2

Spätestens mit dem letzten Satz lässt sich 
vielleicht ahnen, von wem diese Worte stam-
men. Es ist Barack Obama, der am 20. Januar 

1	 Manuskript meiner öffentlichen Antrittsvorlesung 
an der Johannes Gutenberg-Universität Mainz vom 
14.12.2016. Der Vortragsstil wurde hier weitgehend 
beibehalten.

2	 Obama, Barack: Antrittsrede vom 20. Januar 2009, 
Washington, D. C., URL: http://www.dw.com/
de/dokumentation-die-obama-antrittsrede-
deutsch/a-3963993 (Stand: 16.10.2016); Überset-
zung hier und im Folgenden teilweise geändert.

Abschied von der Krise
Für einen neuen religionspädagogischen Blick auf die Gegenwart1

Stefan Altmeyer
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grundiegende erkmale eIner FISE deutlich.? auf gesellschaftliche, Dolitische Oder wirtschaft-
/Uu eIner FISE gehört zu einen EINe empirische, ıche hanomene® Sta  Essen eg hier das ÄU-
E{Wa statistisch belegbare Beobachtung gesell- enmerk VOor allem auf der eigenen Disziplin der
schaftliche und Holitische Veränderungen Oder Religionspadagogik. Hier, WIE auch IM
auch ualitätsindikatoren Im Bildungssystem, theologischen Kontext, wira die Gegenwart auf-
abnehmende Kirchenbindung IC Doch sOlche fallig auflg Im Krisenmodus n den lic|M-
Fakten allein machen nNoch keIne rise, MINZU INe  S Allenthalben egegnen Krisendiagnosen
mm en /weltes micCht Messbares, en UNG Verfallsdiskurse, OD CIE Nun Glaubens- Ooder
schwindendes Vertrauen, ngs und das Ge{füuhl Jar Gotteskrise, die FISEe der religiösen prache
des Niedergangs, WIE S ama genannt Oder auch ıe spirituelle FISEe Europas heißen
DE zeig -INe FISE Ist nmIemMals Infach egeben, KONNTEe R5 micht an der /elt seln, rellgionspäada-
ondern Entste Erst n der wertenden eObach- ogisch und theologisc SCHIE: Von der FISe
LUNg gEeENaUET dann, ennn EINe Veränderung mehmen? Um diese rage Deantworten, Ist
als Bedrohung wahrgenommen wirel.® FISE Ist zunächst nmoch geNaUET fassen, VWAS sich eigent-
en roflexives KONZzept, das objektive hänomene lıch hinter dem Konzept der FISEe verbirg
einenm normatıven Zugriff unterzieht. SIe Ist also
en „Wahrnehmungsphänomen””. n der FISE Ist
Realıtaäat mICHT Infach Realıtaäat wenn S

WAas ist überhaupt INe rise?
gibpt), ondern wirdg zu estfall Uundg zur Drufu DE angedeutete Obama-Konzept Von FISE Ist

Was Dasslert aber, ennn die Gegenwart VOor en Kınd der Moderne Wie Insbesondere Rain-
allem Im Modus der FISEe wahrgenommen wirae? hart Koselleck ın hedeutenden begriffsgeschicht-
Was wira adurch vergrößert, VWAS gera AauUs dem Iichen Untersuchungen ” hnerausgearbeitet nat,
Blick? KONnNTEe R5 miIChHt auch e/nen alternativen taucht das Wort rise Erst an dem Uundg
lic auf die Gegenwart geben? Jese FHragen CTE- Jahrhunder verbreitet n Uunseren modernen
hen Im Folgenden Im Mittelpunkt, allerdings mMiIChHtT prachen auf UNG dringt n die Alltagssprache
WE Im Fall Obamas mIT lic auf das große anze,

Vgl Roitman 20716 Anm 187.
/u dieser Interpretation der Rede Obamas vgl ehr och DEN Projekt der Moderne celhst Ist aufs
Roitman, ane: The ctakes T CYISIS. In Jaer, Douf Engste mIIt der Wahrnehmungs- und enktorm der
F./Olsen, Altktas (Hg.) rıtıca eOrıIes gf CYISIS n KrISE verwoben. Nach CiINNar; Koselleck Dildet KrI-
Curope. Hrom Wermar the FUra (Reinventing ICI- die „strukturell[e] Signatur der Neuzeit“” (Koselleck,
Cal theory), | ondon 2016, 734 CiINNar; ÄArt KIrISE In Brunner, Otto/(C(onze, Werner /
Treffenn formuliert: „It IS objective vent(T, Hut T Koselleck, einDar; (Hg.) Geschichtliche Grundbe-
IS ON WhHhOSE UrgeNney demands nmormatıve C Ornı- griffe. Historisches eyxikon zur nolitisch-sozialen
mıtment the Dart gf OS Involved n lt"(  ilstein, Sprache n Deutschlan 3, Stuttgart 1982, 61 /—
Brian” inking Dolitically OUu CYISIS. Dbragmatist 650, 627): Moderne sel, auch AÄArmimn Nassehi, Qanz
Dersp:  IV In Curopean Journal T political theory und Jar „emn Kina der Krisenerfahrung“ Nassehi,
14 (  15 141-160, 143) Armim DDer usnahmezustand als Normalftall MIO-

Mergel, Thomas' Einleitung: Krısen als VWahrneh- ernıta als KIrISE In Pers. (Hg.) Krisen leben
UrsbDuc| 170), Hamburg 2012, 34—49, 35)mungsphänomene. In Pers. (Hg.) Krısen verstehen.

Historische und kulturwissenschaftliche Annähe- 10 Vgl Koselleck, CiINNar; Kritik und KIrISE HINe
rungen Eigene und tremde 'elten 21), Frankftfurt Stuclie zur Pathogenese der bürgerlichen \Malt
2012, 0—22, vgl Neumater, Otto' Kritik der KrI- Suhrkamp-Taschenbuch \A scanschafi 36), rank-

In Fenske,U Walburga/Schuhnen, Gregor Turt '2010:; Mers. Begriffsgeschichten. tudien
(Hg.) DITz KrISE als Erzählung. Transdisziplinäre Der- zur emantı und Pragmatik der politischen und
spektiven auf en IV der Moderne dition zialen Sprache, Frankfurt 2006:; zu Folgenden vgl
Kulturwissenschaft 13), Bieletfeld 201 3, 49-69, den Überblicksbeitrag Koselleck 087 Anm
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grundlegende Merkmale einer Krise deutlich.5 
Zu einer Krise gehört zum einen eine empirische, 
etwa statistisch belegbare Beobachtung: gesell-
schaftliche und politische Veränderungen oder 
auch Qualitätsindikatoren im Bildungssystem, 
abnehmende Kirchenbindung etc. Doch solche 
Fakten allein machen noch keine Krise, hinzu 
kommt ein Zweites: etwas nicht Messbares, ein 
schwindendes Vertrauen, Angst und das Gefühl 
des Niedergangs, wie es Obama genannt hatte. 
Das zeigt: Eine Krise ist niemals einfach gegeben, 
sondern entsteht erst in der wertenden Beobach-
tung – genauer dann, wenn eine Veränderung 
als Bedrohung wahrgenommen wird.6 Krise ist 
ein reflexives Konzept, das objektive Phänomene 
einem normativen Zugriff unterzieht. Sie ist also 
ein „Wahrnehmungsphänomen“7. In der Krise ist 
Realität nicht einfach Realität (wenn es so etwas 
gibt), sondern wird zum Testfall und zur Prüfung.

Was passiert aber, wenn die Gegenwart vor 
allem im Modus der Krise wahrgenommen wird? 
Was wird dadurch vergrößert, was gerät aus dem 
Blick? Könnte es nicht auch einen alternativen 
Blick auf die Gegenwart geben? Diese Fragen ste-
hen im Folgenden im Mittelpunkt, allerdings nicht 
wie im Fall Obamas mit Blick auf das große Ganze, 

5	 Zu dieser Interpretation der Rede Obamas vgl. 
Roitman, Janet: The stakes of crisis. In: Kjaer, Poul 
F. / Olsen, Niklas (Hg.): Critical theories of crisis in 
Europe. From Weimar to the Euro (Reinventing criti-
cal theory), London 2016, 17–34.

6	T reffend formuliert: „it is an objective event, but it 
is one whose urgency demands a normative com-
mitment on the part of those involved in it” (Milstein, 
Brian: Thinking politically about crisis. A pragmatist 
perspective. In: European journal of political theory 
14 (2015) 141–160, 143).

7	 Mergel, Thomas: Einleitung: Krisen als Wahrneh-
mungsphänomene. In: Ders. (Hg.): Krisen verstehen. 
Historische und kulturwissenschaftliche Annähe-
rungen (= Eigene und fremde Welten 21), Frankfurt 
2012, 9–22, 19; vgl. Neumaier, Otto: Kritik der Kri-
se. In: Fenske, Uta / Hülk, Walburga / Schuhen, Gregor 
(Hg.): Die Krise als Erzählung. Transdisziplinäre Per
spektiven auf ein Narrativ der Moderne (= Edition 
Kulturwissenschaft 13), Bielefeld 2013, 49–69, 62.

auf gesellschaftliche, politische oder wirtschaft-
liche Phänomene.8 Stattdessen liegt hier das Au-
genmerk vor allem auf der eigenen Disziplin der 
Religionspädagogik. Hier, wie auch im gesamten 
theologischen Kontext, wird die Gegenwart auf-
fällig häufig im Krisenmodus in den Blick genom-
men. Allenthalben begegnen Krisendiagnosen 
und Verfallsdiskurse, ob sie nun Glaubens- oder 
gar Gotteskrise, die Krise der religiösen Sprache 
oder auch die spirituelle Krise Europas heißen. 
Könnte es nicht an der Zeit sein, religionspäda
gogisch und theologisch Abschied von der Krise 
zu nehmen? Um diese Frage zu beantworten, ist 
zunächst noch genauer zu fassen, was sich eigent-
lich hinter dem Konzept der Krise verbirgt. 

2.	 Was ist überhaupt eine Krise?

Das angedeutete Obama-Konzept von Krise ist 
ein Kind der Moderne.9 Wie insbesondere Rein-
hart Koselleck in bedeutenden begriffsgeschicht-
lichen Untersuchungen10 herausgearbeitet hat, 
taucht das Wort ‚Krise‘ erst ab dem 17. und 18. 
Jahrhundert verbreitet in unseren modernen 
Sprachen auf und dringt in die Alltagssprache 

8	 Vgl. Roitman 2016 [Anm. 5], 18f.

9	 Mehr noch: Das Projekt der Moderne selbst ist aufs 
Engste mit der Wahrnehmungs- und Denkform der 
Krise verwoben. Nach Reinhart Koselleck bildet Kri-
se die „strukturell[e] Signatur der Neuzeit“ (Koselleck, 
Reinhart: Art. Krise. In: Brunner, Otto / Conze, Werner /
Koselleck, Reinhart (Hg.): Geschichtliche Grundbe-
griffe. Historisches Lexikon zur politisch-sozialen 
Sprache in Deutschland. Bd. 3, Stuttgart 1982, 617–
650, 627); Moderne sei, so auch Armin Nassehi, ganz 
und gar „ein Kind der Krisenerfahrung“ (Nassehi, 
Armin: Der Ausnahmezustand als Normalfall. Mo-
dernität als Krise. In: Ders. (Hg.): Krisen lieben 
(= Kursbuch 170), Hamburg 2012, 34–49, 35).

10	 Vgl. v. a. Koselleck, Reinhart: Kritik und Krise. Eine 
Studie zur Pathogenese der bürgerlichen Welt  
(= Suhrkamp-Taschenbuch Wissenschaft 36), Frank-
furt a.M.  112010; Ders.: Begriffsgeschichten. Studien 
zur Semantik und Pragmatik der politischen und so-
zialen Sprache, Frankfurt 2006; zum Folgenden vgl. 
den Überblicksbeitrag Koselleck 1982 [Anm. 9].
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en DITS Wurzeln des Begriffs ljegen allerdings Daneben sich begriffsgeschichtlich
tiefer Uundg elichen IS n die Antike zurück. DE auch nmoch OINe dritte, mamlich theologisch
griechische KriSIS hat] anders als hmeute EINe Bedeutungslinie. SI6 eginnt n dem MO-
ziemlich Klar eingegrenzte Bedeutung n eInenm mentT, cdas richtende Handeln GjOttes n
Juristischen, medizinIischen Uundg theologischen der hmebrälschen IDe| Uurc die Septuaginta
Bereich. ' Den samantischen Kern oildet ©] mMIIT KFISIS Ubersetzt wircel Durch den Bundes-

chluss Ist Ott auch Richter SEINESs Volkesdie Vorstellu eines,Scheiden  12 [ )as Verb krinO
mennn scheilden, auswählen, heurtellen Oder Ich- WO Ott Ichtet, gent %S Clie menschliche
ten n der KriSIS wira Immer zwischen ZWEI scharf Zukunft n den Koordinaten VvVor Hae]l un Un-
getrennten Alternativen geschieden mel Jese Inıe wird auch Im Wortgebrauch

Im Juristischen SIinn gent %S die ntier- des euen JTestaments fortgeführt: |)ie Uroö-
scheidung zwischen C und Unrecht Ra KriSIS Fnde der Walt cdas Jungste (Je-
KFISIS Ist ELWa PEl Aristoteles cdas Öffentliche richt wird der wahren Gerechtigkeit zu

Richten, VWAaS den Rechten des Burgers der Durchbruch verhelfen, die allerdings mMIIT
Polis gehört ESUS ( hristus SCHON egonnen hat |)ie VeTr-

Interessan un folgenreic Ist die medi- Lraute Bilcdlwelt des ungsten Gerichts Uber-
zinische Bedeutung des Begriffs O- dies n einen Vorgang des AÄussche!l-
krates uberträgt den edanken der EnNt- dens Im Oment der FISE wird ausgewählt,
scheidungssituation auf den menschlichen wird ausgeschieden werden.'®
KOrper. |)Ie FISE Ist der ENYE Zeitpunkt Im Stellt Man cdiıe drei genannten griechischen
Krankheitsverlauf, die Entscheidung ZWI- Krisenbegriffe noch anmal systematisch UE -
Schen en Oder Toc Aall Man kannn sich genüber, assen SsICh dreli onzepte unterschei-
cdas Bild eIner Feberkurve vorstellen FISE den (vgl Abb Hierbel verknüpft sIcCh Jeweils
Ist dann Jener Punkt, die W:  u sich en typisches mOrmMmaAatıves Gegensatzpaar mIT
wendet entweder zur Heilung PEl zurückge- eIner zentralen Semantik Zudem dl höchst
hender Temperatur Odcder aber InNs EDEeNsDeEe- Interessant, An charakteristischer Zeitbezug
dronliche, wenr cdas Fehber weilter anstelgt. zutage.‘*

Ta RI5 SemantikKonNzept Normatıves Gegensatzpaar Zeitbezug
Juristisch COder Unrecht rISe als Unter-scheidung Vergangenheit
Medizinisch en Oder Tod rISe als Fnt-scheidung Gegenwart
Theologisch Hali| Oder Unheil rISEe als Aus-scheidung Zukunft

Abh DDrel Klassische Onzepte VOT1 KrISE

13 Vgl uber, Konrad: DITz des Menschensohn-
gleichen. /Zur Ambivalenz eINnes Gerichtsbildes n
der Johannesoffenbarung. In Labanhn, ICHNae:
enhtipuu, OTn (Hg.) Imagery n the Book gf evelati-

Vgl. eba., 617. C ontributions 1cal exegesis and theolo-
Y 60), | euven 201 1, 9-—1 100 106Vgl (J0€eZe, Annika  trobel, KOMNNAG' ÄArt Krisenrhe-

Orl In Ueding, Gerft (Hg.) Historisches WSrterbuch Vgl mIT allerdings teIlweise diferierender Akzent-
der etor!ı 10, Tübingen 2012, 1—-530, 17 setzung GOoeze  robel 2012 Anm 12],
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ein. Die Wurzeln des Begriffs liegen allerdings 
tiefer und reichen bis in die Antike zurück. Das 
griechische krísis hat dabei anders als heute eine 
ziemlich klar eingegrenzte Bedeutung in einem 
juristischen, medizinischen und theologischen 
Bereich.11 Den semantischen Kern bildet dabei 
die Vorstellung eines ‚Scheidens‘12: Das Verb krínō 
meint scheiden, auswählen, beurteilen oder rich-
ten. In der krísis wird immer zwischen zwei scharf 
getrennten Alternativen geschieden:

 �I m juristischen Sinn geht es um die Unter-
scheidung zwischen Recht und Unrecht. 
Krísis ist etwa bei Aristoteles das öffentliche 
Richten, was zu den Rechten des Bürgers der 
Polis gehört.

 �I nteressant und folgenreich ist die medi-
zinische Bedeutung des Begriffs. Hippo-
krates überträgt den Gedanken der Ent-
scheidungssituation auf den menschlichen 
Körper. Die Krise ist der enge Zeitpunkt im 
Krankheitsverlauf, wo die Entscheidung zwi-
schen Leben oder Tod fällt. Man kann sich 
das Bild einer Fieberkurve vorstellen. Krise 
ist dann jener Punkt, wo die Bewegung sich 
wendet: entweder zur Heilung bei zurückge-
hender Temperatur oder aber ins Lebensbe-
drohliche, wenn das Fieber weiter ansteigt.  

Konzept Normatives Gegensatzpaar Zentrale Semantik Zeitbezug

Juristisch Recht oder Unrecht Krise als Unter-scheidung Vergangenheit

Medizinisch Leben oder Tod Krise als Ent-scheidung Gegenwart

Theologisch Heil oder Unheil Krise als Aus-scheidung Zukunft

Abb. 1:  Drei klassische Konzepte von Krise

11	 Vgl. ebd., 617.

12	 Vgl. Goeze, Annika / Strobel, Korinna: Art. Krisenrhe-
torik. In: Ueding, Gert (Hg.): Historisches Wörterbuch 
der Rhetorik, Bd. 10, Tübingen 2012, 511–530, 511f.

 � Daneben findet sich begriffsgeschichtlich 
auch noch eine dritte, nämlich theologische 
Bedeutungslinie. Sie beginnt in dem Mo-
ment, wo das richtende Handeln Gottes in 
der hebräischen Bibel durch die Septuaginta 
mit krísis übersetzt wird. Durch den Bundes-
schluss ist Gott auch Richter seines Volkes. 
Wo Gott richtet, geht es um die menschliche 
Zukunft in den Koordinaten von Heil und Un-
heil. Diese Linie wird auch im Wortgebrauch 
des Neuen Testaments fortgeführt: Die gro-
ße krísis am Ende der Welt – das Jüngste Ge-
richt – wird der wahren Gerechtigkeit zum 
Durchbruch verhelfen, die allerdings mit 
Jesus Christus schon begonnen hat. Die ver-
traute Bildwelt des Jüngsten Gerichts über-
setzt dies in einen Vorgang des Ausschei-
dens: Im Moment der Krise wird ausgewählt, 
wird ausgeschieden werden.13

Stellt man die drei genannten griechischen 
Krisenbegriffe noch einmal systematisch ge-
genüber, lassen sich drei Konzepte unterschei-
den (vgl. Abb. 1). Hierbei verknüpft sich jeweils 
ein typisches normatives Gegensatzpaar mit 
einer zentralen Semantik. Zudem tritt, höchst 
interessant, ein charakteristischer Zeitbezug  
zutage.14

13	 Vgl. Huber, Konrad: Die Ernte des Menschensohn-
gleichen. Zur Ambivalenz eines Gerichtsbildes in 
der Johannesoffenbarung. In: Labahn, Michael / 
Lehtipuu, Outi (Hg.): Imagery in the Book of Revelati-
on (= Contributions to biblical exegesis and theolo-
gy 60), Leuven 2011, 79–106, 100 u. 106.

14	 Vgl. mit allerdings teilweise differierender Akzent-
setzung Goeze / Strobel 2012 [Anm. 12], 513.
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FISE Ist en Hewertender lic auf Phä- Realität” * ergeben. Der genaue Blick au  Je (Je-
MOTMMENE n der Zelt, der zwischen harten Iter- genwarrt, OINe deziclerte Bewertung des ahr-
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015 Dadurch Entistie OINe pannung, die zu ehören Camlit Vor Anfang zu wWwISSsen-
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Entscheidung, Unterscheidung Oder Ausscheli- 1/ Hwa Grethliein, ( hristian Religionspädagogik
dung hinausläuft. J1es kannn meute YaNz akular De-Gruyter-Lehrbuch), Berlin 1998, 08: vgl m

UÜberbl ick' Grethliein, ( hristan /Meyer-Blanck, MichagelIm InnNne eINes europälschen Krisengipfels zur Geschichte der Dra  Ischen Theologie ım Uberbilick.
Flüchtlingsfrage Inszenlert werden Oder auch In Pies., (Hg.) Geschichte der oraktischen Theolo-

gie. Dargestellt anhand hrer Klassiker, LEIPZIG 2000,
—65

15 Vgl Koselleck 087 Anm 617 'eyel, Birgit: Ist die Dauerkrise nstitutionalisierbar?
Vgl ebd., 619; Goeze/Strob 2017 Anm 12], 5 12; [ie Pastoraltheologie als Krisenwissenschaftft m
eschke, Ramer: Medientheorie un Krise.In:Fenske/ Spiege! VOTI Zeitschriftten In Draktische Theologie
Hülk/Schuhen 20715 Anm räl 9—31, 50 (2015) 11-17, 11
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Im juristischen Sinn bedeutet Krise die Unter-
scheidung zwischen Recht und Unrecht. Ein Ur-
teil wird getroffen über ein Verhalten, das in der 
Vergangenheit liegt. Medizinisch benennt Krise 
die Entscheidungssituation zwischen Leben 
und Tod, den Wendepunkt einer Veränderung 
zum Besseren oder Schlechteren; sie verweist 
damit auf die aktuelle Gegenwart. Theologisch 
wird Krise auf die Alternative von Heil oder Un-
heil im Sinne eines Ausscheidungsprozesses 
bezogen, der bereits begonnen hat, aber auf 
Zukunft gerichtet ist. Krise ist hier der theolo-
gisch qualifizierte Erwartungshorizont der Ge-
genwart. 

Unser heutiger Begriffsgebrauch vermischt 
diese ursprünglichen Konzepte. Ausgehend 
von der medizinischen Bedeutung wird der 
Krisenbegriff mit dem Beginn der Moderne 
ständig ausgedehnt und auf unterschiedliche 
Sachgebiete angewendet. Krise wird nach und 
nach metaphorisch auf die Bereiche Politik, 
Ökonomie, Psychologie und Geschichte aus-
geweitet, wird zum Strukturbegriff der Moder-
ne und beginnt aufgrund seiner Vieldeutigkeit 
zu schillern. Schließlich geht er als Schlagwort 
in den alltäglichen Sprachgebrauch ein.15 Was 
bleibt dabei als Gemeinsamkeit erhalten? 

Krise ist stets ein bewertender Blick auf Phä-
nomene in der Zeit, der zwischen harten Alter-
nativen unterscheidet. Was als richtig, gesund, 
wahr oder auch nur als normal gilt, steht in Fra-
ge. Dadurch entsteht eine Spannung, die zum 
Handeln auffordert.16 Eine Krise ist die Wahr-
nehmung der Gegenwart als Infragestellung 
einer Vorstellung von Normalität, die auf eine 
Entscheidung, Unterscheidung oder Ausschei-
dung hinausläuft. Dies kann heute ganz säkular 
im Sinne eines europäischen Krisengipfels zur 
Flüchtlingsfrage inszeniert werden oder auch 

15	 Vgl. Koselleck 1982 [Anm. 9], 617.

16	 Vgl. ebd., 619; Goeze / Strobel 2012 [Anm. 12], 512; 
Leschke, Rainer: Medientheorie und Krise. In: Fenske /
Hülk / Schuhen 2013 [Anm. 7], 9–31, 10.

als religiös aufgeladene Geschichtserzählung 
von God’s own country, wie in der Antrittsrede 
von Barack Obama.

3. 	Krisensemantik in der  
	 Religionspädagogik
Diese kurze Orientierung zur Begriffsgeschich-
te der Krise soll helfen, jetzt die Verwendung 
des Krisenbegriffs in der Religionspädagogik 
in den Blick zu nehmen. Dabei scheint dieser 
die Vorliebe für Krisen in gewisser Weise schon 
in die Wiege gelegt. Denn schon in ihren wis-
senschaftlichen Anfängen soll die Praktische 
Theologie insgesamt, und in ihr dann später als 
jüngstes Kind die Religionspädagogik, als eine 
‚Krisenwissenschaft‘17 entstanden sein. Die ge-
sellschaftlichen und kulturellen Bewegungen 
des 18. und 19. Jahrhunderts führen zu einer 
Veränderung der kirchlichen und privaten reli-
giösen Praxis, die insbesondere auch als Krise 
der theologischen Ausbildung wahrgenom-
men wird. Eine eigenständige theologische Dis-
ziplin – die praktische Theologie – soll sich den 
neuen Fragen widmen, die sich aus der wahr-
genommenen „Differenz zwischen Theologie 
und Empirie, Begriff und Wirklichkeit, Ideal und 
Realität“18 ergeben. Der genaue Blick auf die Ge-
genwart, eine dezidierte Bewertung des Wahr-
genommenen im Sinne einer Urteilsfindung 
und die Suche nach Handlungsmöglichkeiten 
gehören damit von Anfang an zum wissen-
schaftlichen Grundwerkzeug der Praktischen 

17	E twa: Grethlein, Christian: Religionspädagogik 
(= De-Gruyter-Lehrbuch), Berlin 1998, 98; vgl. im 
Überblick: Grethlein, Christian / Meyer-Blanck, Michael:
Geschichte der Praktischen Theologie im Überblick. 
In: Dies. (Hg.): Geschichte der praktischen Theolo-
gie. Dargestellt anhand ihrer Klassiker, Leipzig 2000, 
1–65.

18	 Weyel, Birgit: Ist die Dauerkrise institutionalisierbar? 
Die Pastoraltheologie als Krisenwissenschaft im 
Spiegel von Zeitschriften. In: Praktische Theologie 
50 (2015) 11–17, 11.

Altmeyer · RpB 77 / 2017, 91–101
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diagnostizieren, relatiıvieren un Cdaraus her- KOFrDUS andelt %S sich OINe gleichmäßig
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wicklung VvVor Religionspädagogik als Disziplin mIT anderen egriffen erahnen er eDrauc
gefolgt Ist ' n den Krisen der /eıt steckt cdas VvVor FISE eg auf ELIwa dem gleichen NIVeau
Potenzial für OINe Weiterentwicklung des acC \WIO Religiosität un n=585, lexte t= 52) un

Vor dieserm Hintergrund cheint E micht SOozlalisation (n=462, t=1 oder, auch O1-
verwunderlich, wenr) auch die Jeweilige egen- nIge theologisch Dezuge menNnnen, auf dem
Wwart n der Religionspädagogik als FISE wahr- N IvVeau Vor Dialog (n=450, t=1 Botschaft

wurdcde un mach \ T VOr wircel VWıie n=450, t=1 Oder Schöpfung (n=410, t=1 23)
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dies geschlieht, <Ol] Im Folgenden anhand des häufiges, OoOndern auch en wichtiges Wort der
Sprachgebrauchs“ der Religionspädagogik cOIt Religionspädagogik Saln .£>

24 |Dieses igitale Zeitschriftenkorpus hat Philipp UZ
Grözinger, Albrecht/ Hermelink, an  OSS, Orsten ım Rahmen eInes laufenden Forschungsprojekts
Verftallsciskurse der Dra  Ischen Theologie. HIN Riülck- zu religionspädagogischen Diskurs der re 9075
Jic| ım Spiege! der Zeitschrt ThPr/PrTih 1966-— s 2004 erste| Ihm an ich tür den Zugriff auf
201 5) In Draktische Theologie 201 5) 3-—5, cen umfangreiches Datenmaterilal /Zur korpuslin-
/Zur katalysatorischen Wirkung VOr1 Krısen für die quistischen Methodce m Forschungsprogramm Gl-
Wissenschaftsentwicklung vgl den Uberbilick HEe] f - Mer religionspädagogischen Diskursforschung vgl
SC 2013 Anm 16], 1—72 tmeyer, tefan: „  eıne Sprache verrat dich “ Schlüs-

Schweitzer, Friedrich /Simojoki, Henrik/Moschnerara selbegriffe der Religionspädagogik ım Spiege! hrer

Religionspädagogik als \A scanschafi Transfor- Wissenschaftssprache. In RDB 56/201 1,
matıonen der Disziplin ım Spiege! hrer Zeitschritten Insgesamt gibt 514 un zu or KII-

Religionspädagogik n oluraler Gesellschaft 15), 5 eichte Höhepunkte der KrISE liegen Ende der
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Theologie und Religionspädagogik. Noch 2015 
beschreiben die Herausgeber der Zeitschrift 
Praktische Theologie es allerdings als ein Merk-
mal ihrer Disziplin, beim Blick auf die Gegen-
wart vor allem „Phänomene des Verfalls zu 
diagnostizieren, zu relativieren und daraus her-
meneutische und pragmatische Konsequenzen 
zu ziehen“19. Gleichwohl hat diese hohe Sensibi-
lität für Veränderungsprozesse und Umbrüche 
wohl auch zur wissenschaftlichen Weiterent-
wicklung beigetragen.20 Die Disziplin wächst 
mit ihren Krisen, oder wie es die große Tübinger 
Studie zur Entwicklung der Religionspädagogik 
im 20. Jahrhundert formuliert hat: Es waren „vor 
allem die Zeitumstände […], denen die Ent-
wicklung von Religionspädagogik als Disziplin 
gefolgt ist.“21 In den Krisen der Zeit steckt das 
Potenzial für eine Weiterentwicklung des Fachs.

Vor diesem Hintergrund scheint es nicht 
verwunderlich, wenn auch die jeweilige Gegen-
wart in der Religionspädagogik als Krise wahr-
genommen wurde und nach wie vor wird. Wie 
genau und mithilfe welcher Krisenkonzepte 
dies geschieht, soll im Folgenden anhand des 
Sprachgebrauchs22 der Religionspädagogik seit 

19	 Grözinger, Albrecht / Hermelink, Jan / Moss, Thorsten: 
Verfallsdiskurse der Praktischen Theologie. Ein Rück-
blick im Spiegel der Zeitschrift ThPr/PrTh (1966–
2015). In: Praktische Theologie 50 (2015) 3–5, 3.

20	 Zur katalysatorischen Wirkung von Krisen für die 
Wissenschaftsentwicklung vgl. den Überblick bei Le-
schke 2013 [Anm. 16], 11–20.

21	 Schweitzer, Friedrich / Simojoki, Henrik / Moschner Sara
u. a.: Religionspädagogik als Wissenschaft. Transfor-
mationen der Disziplin im Spiegel ihrer Zeitschriften 
(= Religionspädagogik in pluraler Gesellschaft 15), 
Freiburg 2010, 318.

22	 Der Blick auf den Sprachgebrauch richtet das Au-
genmerk nun nicht mehr allein auf die Frage, was 
eine Krise ist, sondern darauf, wie Krisen sich im Dis-
kurs erst herausformen und damit Wahrnehmen 
und Handeln aktiv beeinflussen (vgl. Runciman, 
David: What time frame makes sense for thinking 
about crises? In: Kjaer / Olsen 2016 [Anm. 5], 3–16, 4; 
Roitman 2016 [Anm. 5], 18; Milstein 2015 [Anm. 6], 
143).

1975 analysiert werden. Als Untersuchungsge-
genstand dient vor allem eine Sammlung von 
480 wissenschaftlichen Aufsätzen aus deutsch-
sprachigen religionspädagogischen Fachzeit-
schriften der Jahre 1975–2004. Bei diesem 
Korpus handelt es sich um eine gleichmäßig 
verteilte Zufallsauswahl, die korpuslinguistisch 
ausgewertet wurde.23 

Als erstes lässt sich rein statistisch ein ziem-
lich konstanter Gebrauch des Wortes Krise beo
bachten. In den 480 Aufsätzen kommt Krise in 
einem Drittel aller Texte wenigstens einmal vor; 
diese verteilen sich relativ gleichmäßig über 
den gesamten Zeitraum.24 Wie wichtig das Wort 
tatsächlich ist, lässt sich durch den Vergleich 
mit anderen Begriffen erahnen. Der Gebrauch 
von Krise liegt auf etwa dem gleichen Niveau 
wie Religiosität (Funde n=585, Texte t=152) und 
Sozialisation (n=462, t=163) oder, um auch ei-
nige theologische Bezüge zu nennen, auf dem 
Niveau von Dialog (n=450, t=173), Botschaft 
(n=450, t=185) oder Schöpfung (n=410, t=123). 
Krise scheint also, wie vermutet, nicht nur ein 
häufiges, sondern auch ein wichtiges Wort der 
Religionspädagogik zu sein.25 

23	 Dieses digitale Zeitschriftenkorpus hat Philipp Klutz 
im Rahmen eines laufenden Forschungsprojekts 
zum religionspädagogischen Diskurs der Jahre 1975 
bis 2004 erstellt. Ihm danke ich für den Zugriff auf 
sein umfangreiches Datenmaterial. – Zur korpuslin-
guistischen Methode im Forschungsprogramm ei-
ner religionspädagogischen Diskursforschung vgl. 
Altmeyer, Stefan: „Deine Sprache verrät dich.“ Schlüs-
selbegriffe der Religionspädagogik im Spiegel ihrer 
Wissenschaftssprache. In: RpB 66/2011, 31–46.

24	I nsgesamt gibt es 514 Funde zum Wortfeld Kri-
se, leichte Höhepunkte der Krise liegen Ende der 
1970er- und Mitte der 1980er-Jahre. Fast ein Drittel 
(31 %) der Fundstellen gehen auf acht Texte zurück, 
die Krise häufig (zwischen 10- und 55-mal) gebrau-
chen. Gleichwohl benutzen 160 der 480 Texte das 
Krisenkonzept, wenn auch in unterschiedlicher In-
tensität.

25	 Über die genannten Belege hinaus ließen sich da-
für noch weitere korpuslinguistische Befunde be-
nennen, wie etwa, dass ‚Krise‘ auch insgesamt ein  
sog. Schlüsselwort darstellt, wenn man den religions-
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sich ELIwa die FISE des Glaubens, des Religions- zuwelsung. - S Ist Vor Entmächtigung“‘ un
unterrichts, des Christentums, der rellgilösen uflösung die Rede, VvVor e1nernn UÜCKGaNGg
prache Oder Clie Tradierungskrise, Identitäts- un AbDruch, Ja VvVor Verwirrung un
Krise, Sinnkrise IS hın | ebenskrisen UÜber nsgesa mML VvVor schwindender Akzeptanz. SOl-

verschliedene Olcher Krisenverbindungen che Verfallsanzeigen werden n cdas Setting
assen sich machweisen Entscheiden Ist Jjetzt, eIner Anklage geselzt |)as verräat UNS die VOeTr-

\ T mMI dieser Krisen Clie jewellige egen- wendete prache, n der VvVor Testfällen un
Wwart wahrgenommen wirce Än drei Beispielen Revisionen, VvVor erDotfen un Indizien Clie
<Ol] dies veranschaulicht werden (vgl AÄAhbb Redcde Ist - S assen sich sOgar lexte en, n

EK (1 An Unterscheidung (1 An Ausscheidung (a An Entscheidung
Beispie! Tradierungskrise Identitätskrise Je aktuelle rISe

Sprachmuster Verfall Anklage Schuld Bewältigung Dringlichkeit Handlungslio-
Stabilisierung giK — leerer Verweis

Zeit-Problem Gegenwart als Abweichung Gegenwart als Gegenwart als Handlungs-
Zwischenstadium Aruck

Abbildung ‚Krise‘ n der Religionspädagogik

|)Ie ‚1RADIERKUNGSKRISE. SI6 gehört den enen regelrechte Verhörfragen formuliert
häufigsten Krisendiagnosen der Religlions- wurden. WO Änzeilge un Anklage SINd, darf
Dadagogik der etzten re en Höhe- auch der Schulaspru micht fahlen SO wird
Dun der Aufmerksamkaeit erfuhr CI mach den Verantwortlichen, nach den Schuldigen
der 1980er-Jahre, Ist Inzwischen allerdings gesucht, %S werden geleugnet un Än-
eutlic zuruückgegangen Mn der acC geht prüche nNiICHT eingelöst. - Ist VvVor tradierungs-
%S olgende Wahrnehmung |)Ie elter- pflichtigen enschen Clie Raode Oder der rage,

OD HNd inwiefern die ( hristen seIbst aran alsogabe des Glaubens n den klassiıschen Rah-
mMer) AUuU$S religiöser Sozlalisation, Erziehung der Glaubenskrise] Deteiligt waren .< |)Ie Tradie-
un ildung n amlilie, Schule un (Jemenn- rungskrise funktioniert also mach dem uster
cde cheint micht mehr erfolgreic! verlau- der klassiıschen Gerichtskrise Anklage, Urteil,
fan |)Ie gewohnten Eernortie des Glaubens Schuld
funktionieren micht mehr auf die rhoffte
Welse < Analysiert Man MUun, \WIE VvVor der
Tradierungskrise gesprochen wird, zeIg

27 Im Folgenden werden Jextzıtate AUuUSs dem KOrpUS
Dädagogischen mIt dem allgemeinen wissenschaftt- KUFSIV dargestellt. Auf Einzelbelege Ira hMier AUuUSs

ıchen Diskurs vergleicht. Zum Analyseinstruent der Gründen der UÜbersichtlichkeit Verzichtet
Schlüsselwörter vgl ebd., 34f1.; tmeyer, Stefan /Klein, In aller arheı el s n einem der Korpustexte:
( onstantın /Keller Barbarag Subjective deAnnitions Die KFISE der Glaubensüberlieferung wWwird mn diesem
of spirituality and religion. Än exploratory study Zusammenhang afs HNC KFISE der Katechese und der
n Germany and the In International Journal of Glaubensvermittiung, die KHISE der Katechese Vor Af-
COorpus LINQUISTICS 201 5) 526-552, 5347 orn afs HNC KFISE der mn der Glaubensverkündigung
Vgl zu UÜberbilick Gabriel, Karl ÄArt Tradierungskri- und Glaubensunterweisung fatigen Frwachsenen m

In CX 2001), 37{ den IC
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Dies sieht man auch daran, dass es ein trem 
trem verbindungsfreudiges Wort ist: Es finden 
sich etwa die Krise des Glaubens, des Religions-
unterrichts, des Christentums, der religiösen 
Sprache oder die Tradierungskrise, Identitäts-
krise, Sinnkrise bis hin zu Lebenskrisen. Über 
20 verschiedene solcher Krisenverbindungen 
lassen sich nachweisen. Entscheidend ist jetzt, 
wie mithilfe dieser Krisen die jeweilige Gegen-
wart wahrgenommen wird. An drei Beispielen 
soll dies veranschaulicht werden (vgl. Abb. 2). 

Krisentyp Krise als Unterscheidung Krise als Ausscheidung Krise als Entscheidung

Beispiel Tradierungskrise Identitätskrise Je aktuelle Krise

Sprachmuster Verfall – Anklage – Schuld Bewältigung –  
Stabilisierung 

Dringlichkeit – Handlungslo-
gik – leerer Verweis

Zeit-Problem Gegenwart als Abweichung Gegenwart als  
Zwischenstadium

Gegenwart als Handlungs-
druck

Abbildung 2: ‚Krise‘ in der Religionspädagogik

 � Die ‚Tradierungskrise‘. Sie gehört zu den 
häufigsten Krisendiagnosen der Religions-
pädagogik der letzten 40 Jahre. Den Höhe-
punkt der Aufmerksamkeit erfuhr sie Mitte 
der 1980er-Jahre, ist inzwischen allerdings 
deutlich zurückgegangen. In der Sache geht 
es um folgende Wahrnehmung: Die Weiter-
gabe des Glaubens in den klassischen Bah-
nen aus religiöser Sozialisation, Erziehung 
und Bildung in Familie, Schule und Gemein-
de scheint nicht mehr erfolgreich zu verlau-
fen. Die gewohnten Lernorte des Glaubens 
funktionieren nicht mehr auf die erhoffte 
Weise.26 – Analysiert man nun, wie von der 
Tradierungskrise gesprochen wird, so zeigt 

pädagogischen mit dem allgemeinen wissenschaft-
lichen Diskurs vergleicht. Zum Analyseinstruent der 
Schlüsselwörter vgl. ebd., 34f.; Altmeyer, Stefan / Klein, 
Constantin / Keller Barbara u. a.: Subjective definitions
of spirituality and religion. An exploratory study 
in Germany and the US. In: International Journal of  
Corpus Linguistics 20 (2015) 526–552, 534f.

26	 Vgl. zum Überblick Gabriel, Karl: Art. Tradierungskri-
se. In: LexRP 2 (2001), 2137ff.

sich ein typisches Muster aus drei Elemen-
ten: Verfallsanzeige, Anklage und Schuld-
zuweisung. Es ist von Entmächtigung27 und 
Auflösung die Rede, von einem Rückgang 
und Abbruch, ja sogar von Verwirrung und 
insgesamt von schwindender Akzeptanz. Sol-
che Verfallsanzeigen werden in das Setting 
einer Anklage gesetzt. Das verrät uns die ver-
wendete Sprache, in der von Testfällen und 
Revisionen, von Verboten und Indizien die 
Rede ist. Es lassen sich sogar Texte finden, in  

 
 
 
 
 
 
 
 
denen regelrechte Verhörfragen formuliert 
wurden. Wo Anzeige und Anklage sind, darf 
auch der Schuldspruch nicht fehlen: So wird 
nach den Verantwortlichen, nach den Schuldigen 
gesucht, es werden Dinge geleugnet und An-
sprüche nicht eingelöst. Es ist von tradierungs-
pflichtigen Menschen die Rede oder der Frage, 
ob und inwiefern die Christen selbst daran [also 
der Glaubenskrise] beteiligt waren.28 Die Tradie-
rungskrise funktioniert also nach dem Muster 
der klassischen Gerichtskrise: Anklage, Urteil, 
Schuld.

27	I m Folgenden werden Textzitate aus dem Korpus 
kursiv dargestellt. Auf Einzelbelege wird hier aus 
Gründen der Übersichtlichkeit verzichtet.

28	I n aller Klarheit heißt es in einem der Korpustexte: 
Die Krise der Glaubensüberlieferung wird in diesem 
Zusammenhang als eine Krise der Katechese und der 
Glaubensvermittlung, die Krise der Katechese vor al-
lem als eine Krise der in der Glaubensverkündigung 
und Glaubensunterweisung tätigen Erwachsenen in 
den Blick genommen.
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Dies sieht man auch daran, dass es ein ex-
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n Verbindung Jese gilt RC Ösen, WenNn'n\n werden Entsprechende AtlZe auten dann
Entwicklung Micht zu Stehen kommen typischerweise Wenn dem ISt, dann
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ausforderung der FISE MMUSS erfolgreic: Gge- WOrIN die FISE steht.?9 SI6 gilt als
IOSst un verarbeitet, wenigstens uüberbruckt csalhbstverständlich un Ist micht welter PHE-
werden Äm Fnde der FISE Oomm E ZWEeI- gründungsbedürftig. - Ist eben die Je aktu-
tens eIner Stabilisierung auf Oherem alle FISE der Gegenwart. FISE funktioniert
NI veau |)Ie Cyie sprechen Vor eIner krisen- hier Im InnNe eINes ‚emp signifier””, eINes
sicheren un stabilen Identität, VvVor Yentie- eeren Verweises SI kannn Dringlichkeit un
FUÜNgG un eIner zurückgewonnenen Ganzheit Handlungslogi kommunizieren, Ohne dass
|)Ie FISE Ihren Sinn n der (Desseren) CI calhst maner gefüllt werden m UuSStEe . >4 -
Zukunfrt, auf Clie CI ausgerichtet ıst Wichtig ass sich dass diese Art der FISE
ISt, dass die Identitätskrise micht auf Erso- als Entscheidung n der gegenwartigen Rali-
mMer) Deschränkt Dleibt SI6 kannn sich auch gionspädagogik cstärksten verbreitet Ist.?>
YJaNz weIılt aufclie Kırche un Clie ( hristen INS-
gesamt eEzienen

KrISE hMat amı Ine dramaturgische un  10n (vgl|)Ie cdritte FISE Ist Clie J RISE.
eschke 2013 Anm 16], 209ff.: Goeze /StrobDi 2017SI6 spielt sich eindeutig n der Gegenwart ab Anm 12], 520), NTZ ann letztlich zu Akteur

SI6 Ist OINe FISE als Entscheidung, mMIIT der S |I- werden (vgl Fenske, ÜUtaU 'alburgachuhen,
gnalisiert wird, dass OINe rage ge:  W.  I Gregor: Vorwort In Pies. 201 Anm 77., /)
ringen gelöst werden MUSS] diese Vgl Laclau, Frnesto VWa en leere Signifikanten

mIIt olitik tun? In Mers. EmanzIıpation und Dine-rage YJanz verschlieden sernn kannn Vor der
renz. ÄUS Eng! (O)liver archart, VWien 2002, O 5—

Zukunft des Religionsunterrichts 816 hın zur

Marienverehrung. en gemelInsam Ist die + Treffena formuliert: „To call somethin ‚CIISIS’ de-
nııc Dlea tor actıon UFGETICY IC| T
heeded, WOoUula lead somethin catastrophic.,

Vgl zu UÜberbilick tmeyer, Stefan ÄArt Identität, istem 201 Anm 146)
44religiöse, 2016 In DEN wissenschaftlich-religions- |Diese Ese verdanke ich Ändreas Menne, der NTZ n

Dädagogische eyxikon (www.wirelex.de), an cemer Abschlussarbeit Textmaterial der Jungsten
201 () 2017 Religionspädagogik bDis 201 5) herausgearbeitet hMat
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 � Die ‚Identitätskrise‘. Sie funktioniert nach 
dem Muster der Krise als Ausscheidung, in 
welcher der Blick auf die Zukunft im Mit-
telpunkt steht. Es geht um die Frage, was  
Zukunft hat und was nicht. Die Religionspä-
dagogik hat diese Semantik sicherlich aus 
der Entwicklungspsychologie übernommen, 
deren zentrales Konstrukt der Identität sie 
seit etwa den 1970er-Jahren für die religiöse 
Entwicklung rezipiert hat.29 Eine Identitäts-
krise steht mit einer Entwicklungsaufgabe 
in Verbindung. Diese gilt es zu lösen, wenn 
Entwicklung nicht zum Stehen kommen 
oder sich gar umkehren soll. Das spiegelt 
sich deutlich in der religionspädagogischen 
Sprache, in der sich zwei Muster entdecken 
lassen: In der Identitätskrise geht es erstens 
um Bewältigung und Überwindung, die Her-
ausforderung der Krise muss erfolgreich ge-
löst und verarbeitet, wenigstens überbrückt 
werden. Am Ende der Krise kommt es zwei-
tens zu einer Stabilisierung auf höherem 
Niveau: Die Texte sprechen von einer krisen-
sicheren und stabilen Identität, von Orientie-
rung und einer zurückgewonnenen Ganzheit. 
Die Krise findet ihren Sinn in der (besseren) 
Zukunft, auf die sie ausgerichtet ist. Wichtig 
ist, dass die Identitätskrise nicht auf Perso-
nen beschränkt bleibt: Sie kann sich auch 
ganz weit auf die Kirche und die Christen ins-
gesamt beziehen.

 � Die dritte Krise ist die ‚je aktuelle Krise‘. 
Sie spielt sich eindeutig in der Gegenwart ab: 
Sie ist eine Krise als Entscheidung, mit der si-
gnalisiert wird, dass eine Frage gegenwärtig 
dringend gelöst werden muss. Wobei diese 
Frage ganz verschieden sein kann – von der 
Zukunft des Religionsunterrichts bis hin zur 
Marienverehrung. Allen gemeinsam ist die 

29	 Vgl. zum Überblick Altmeyer, Stefan: Art. Identität, 
religiöse, 2016. In: Das wissenschaftlich-religions-
pädagogische Lexikon (www.wirelex.de), Stand: 
20.10.2016.

Rede davon, dass etwas in die Krise geraten 
ist oder sich in der Krise befindet. Zwei immer 
wiederkehrende Sprachmuster bestätigen 
diesen Gegenwartsbezug: Zum einen wird 
Dringlichkeit betont, zum anderen wird eine 
Handlungslogik suggeriert. Denn die Kri-
se ist nicht einfach eine Krise, sondern sie 
ist eine Krise ohnegleichen, sie ist eine tiefe 
Krise, die mit aller Gewalt kommt und mit 
der rückhaltlos offen umgegangen werden 
muss. Daraus folgt: Es muss auch gehandelt 
werden. Entsprechende Sätze lauten dann 
typischerweise so: Wenn dem so ist, dann 
müssen wir handeln, oder: Dass angesichts 
der Krise dieses und jenes nicht mehr gilt, ist 
jedem klar. Viele weitere Beispiele ließen sich 
nennen. Bemerkenswert ist, dass in diesen 
Fällen gar nicht mehr gesagt werden muss, 
worin die Krise genau besteht.30 Sie gilt als 
selbstverständlich und ist nicht weiter be-
gründungsbedürftig. Es ist eben die je aktu-
elle Krise der Gegenwart. Krise funktioniert 
hier im Sinne eines ‚empty signifier‘31, eines 
leeren Verweises: Sie kann Dringlichkeit und 
Handlungslogik kommunizieren, ohne dass 
sie selbst näher gefüllt werden müsste.32 Es 
lässt sich vermuten, dass diese Art der Krise 
als Entscheidung in der gegenwärtigen Reli-
gionspädagogik am stärksten verbreitet ist.33

30	 Krise hat damit eine dramaturgische Funktion (vgl. 
Leschke 2013 [Anm. 16], 29ff.; Goeze / Strobel 2012 
[Anm. 12], 520), sie kann letztlich sogar zum Akteur 
werden (vgl. Fenske, Uta / Hülk, Walburga / Schuhen, 
Gregor: Vorwort. In: Dies. 2013 [Anm. 7], 7f., 7).

31	 Vgl. Laclau, Ernesto: Was haben leere Signifikanten 
mit Politik zu tun? In: Ders.: Emanzipation und Diffe-
renz. Aus d. Engl. v. Oliver Marchart, Wien 2002, 65–
78.

32	T reffend formuliert: „To call something a ,crisis‘ de-
notes a plea for action – an urgency – which, if un-
heeded, would lead to something catastrophic.“ 
(Milstein 2015 [Anm. 6], 146).

33	 Diese These verdanke ich Andreas Menne, der sie in 
seiner Abschlussarbeit an Textmaterial der jüngsten 
Religionspädagogik (bis 2015) herausgearbeitet hat 

a
k

tu
e

ll



Ambivalenzen Krise > Auch n der Philosophie, SEINE Reob-
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er fragen: Ist cdas Krisendenken als Sche- ass sich auch den Krisen n der Religionspä-

der Gegenwartsanalyse VWITKIICI agogik zeigen (vgl AÄAhbb
un gibt E Alternativen? |)Ie FISE als Unterscheldung (Beispiel Tradie-

Inen Decdenkenswerten Impuls eIner rungskrise) verschlieft den lic auf die (Je-
Olchen Kritik der FISE sich 8127 dem genwart enn diese Ist micht Offenes,
französischen Philosophen ean-Luc ancy. Mn Oondern wird anhand eINes verdgangenen
sermnen kleinen andcnen „Das Vergessen der Ceals einsortierT, Hewertet und Deurteillt.
Philosophie” gent %S Clie Bedeutung der |)Ie FISE Ist Uuberwunden, sObald das, VWAaS
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(vgl Menne, Ändreas Funktionen des Krisenbegriffs
ım religionspädagogischen Diskurs, Ahbschlussarbeit
(Maglister Theologiae), Bonn, Rheimische Friedrich-
Wilhelms-Universität, 201 6)

45 Vgl ebd., /—2)
ancy, e24aN-LUC DEN Vergessen der Philosophie. ÄUS

Franz. OS Brühmann (=Edition Passagen 16), EDd., 21

VWien 3201 EDd., 15
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4.	 Ambivalenzen

In der Religionspädagogik lassen sich also alle 
drei klassischen Grundformen der Krise nach-
weisen (vgl. Abb. 2). Die vorgestellten Beispiele 
machen dabei idealtypische Muster deutlich. 
Solcherart kann auch mit anderen Krisen ope-
riert werden und wird es auch – sicher nicht 
nur in der Religionspädagogik. Wie sieht es in 
anderen theologischen Disziplinen und Fachdi-
daktiken aus? Vielleicht funktionieren etwa die 
‚Krise der Moral‘ oder ‚der Bußpraxis‘ nach dem 
Muster der vergangenheitsbezogenen Unter-
scheidungskrise auf der Suche nach Verant-
wortlichen, oder die ‚Krise der kirchlichen Orga-
nisationsformen‘ ist letztlich ein Ringen um die 
Frage, welchem Kirchenbild Zukunft zugespro-
chen werden soll und welches sich durchset-
zen kann. Dient die ‚Krise der schulischen und 
universitären Bildung‘ vielleicht vor allem dazu, 
stetigen Handlungs- und Reformbedarf zu legi-
timieren? Jenseits der Frage, wie all dies konkret 
zu beurteilen wäre, geht es an dieser Stelle vor 
allem darum, die Ambivalenzen eines Denkens 
in den drei Krisenmustern aufzuzeigen und von 
daher zu fragen: Ist das Krisendenken als Sche-
ma der Gegenwartsanalyse wirklich geeignet 
und gibt es Alternativen?

Einen bedenkenswerten Impuls zu einer 
solchen Kritik der Krise findet sich bei dem 
französischen Philosophen Jean-Luc Nancy. In 
seinem kleinen Bändchen „Das Vergessen der 
Philosophie“34 geht es um die Bedeutung der 
Philosophie in unserer Zeit. Darin beschäftigt 
er sich auch mit dem Denken im Muster der 

(vgl. Menne, Andreas: Funktionen des Krisenbegriffs 
im religionspädagogischen Diskurs, Abschlussarbeit 
(Magister Theologiae), Bonn, Rheinische Friedrich-
Wilhelms-Universität, 2016). 

34	 Nancy, Jean-Luc: Das Vergessen der Philosophie. Aus 
d. Franz. v. Horst Brühmann (=Edition Passagen 16), 
Wien 32010.

Krise.35 Auch in der Philosophie, so seine Beob-
achtung, werden richtungsweisende Diskussio-
nen oft auf eine Krisendiagnose bezogen. Was 
dadurch aus seiner Sicht passiert, ist Folgendes: 
„Wenn man die Herkunft dieser Gegenwart“, so 
Nancy, „nur daraufhin durchforstet, was unter 
der Rubrik ‚Delirien der Krise‘ Beachtung finden 
und einzuordnen sein wird, hat man das Reale 
seiner Realität schon beraubt. Man hat ‚seine 
Zeit übersprungen‘, rückwärts, um sie dann um 
so leichter nach vorn zu überspringen, auf eine 
restaurative Wiederkehr hin.“36 

Das Denken im Modus der Krise wird also 
dem Anspruch der Gegenwart nicht gerecht, 
weil es diese einfach überspringt. Der Sprung in 
die Vergangenheit oder in die Zukunft beraubt 
die Gegenwart ihrer Realität. Es reduziert die 
Gegenwart auf vergangene Normen, zukünfti-
ge Optionen oder aktuelle Handlungszwänge 
und verschließt sie damit. Dabei müsste es der 
Philosophie, so Nancy weiter, gerade um das 
Gegenteil von Verschließen gehen, nämlich 
um Offenheit: Sein Ideal wäre ein „Denken als 
Offenheit“37. Kurzum: Das Denken im Muster 
der Krise aber verschließt, statt zu öffnen. Das 
lässt sich auch an den Krisen in der Religionspä-
dagogik zeigen (vgl. Abb. 2):

 � Die Krise als Unterscheidung (Beispiel Tradie-
rungskrise) verschließt den Blick auf die Ge-
genwart. Denn diese ist nicht etwas Offenes, 
sondern wird anhand eines vergangenen 
Ideals einsortiert, bewertet und beurteilt. 
Die Krise ist überwunden, sobald das, was 
als richtig gilt, wiederhergestellt ist. Spätes-
tens in pädagogischen Kontexten ist solch 
ein Denken fatal, denn: Dieser Blick von der 
Vergangenheit her auf die Gegenwart ist nie-
mals der Blick der heute Lernenden. 

35	 Vgl. ebd., 17–22.

36	E bd., 21.

37	E bd., 15. 
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Gleiches gilt umgekehr für Clie FISE als Atus- rise, Ware also fragen, \ T Man denn anders
scheidung (Beispie dentitätskrise) Hier EnNnT- die Gegenwart denken könnte VWıie könnte also
ertel der lic| Vor der Zukunft her die (Je- en ellgionspädagogischer (und theologischer)
genwart Jese Ist MUur en Zwischenstadium lic aufdie Gegenwart aussehen mach e1nernn
auf dem Weg ertigem, hın E1- SCHIE VvVor der KrISse?
Was cdas sich Ersti Uurc die FISE entwickeln 1es dürfte alles ancdere als EINe triviale rage
MUSS Man MMUSS micht MUur VWITKIIC jef sern Sehr viel einfacher \Ware C5, PEl der,Kritikder
dAdurchlebhte Krisen denken, den n- FISe estehenzubleiben un hier abzubrechen
ziellen Zynismus dieses Denkens spuren. Allerdings \Ware dies wiederum michts anderes
Schließlic die FISE als FEntscheidung Clie als EINe Krisendiagnose mMIIT dem rgebnis, dass
Je aktuelle FISE der Gegenwart. eren Pro- eben,die FISEe sich n der FISE befinde Gleich-
Dlem Ist C5, dass die Gegenwart Jar micht JE - WON| scheinen fertige ÄAntworten micht auf dem
MaUuU angeschaut werden MUSS |)Ie FISE wird ISC| legen, ca E eIinen grundlegenden
für csalbstverständlich Olc en Perspektivwechse!l genht Als Denkanstof
lic auf die Gegenwart Im Entscheidungs- diese Ichtung, keineswegs SCHON als theoreti-
MOCUS kannn micht auf auer gestellt WETr- SCHEer Entwurf, sollen hier ZWEI ersonen C-
den wenr) auf Dauer ‚in der FISEe ISt, cstellt werden, dgENaAaUET ZWEI lterarische riguren
dann Ist %S KkeiIne rise, OoOndern EINe eran- Von der ersien Ist EINe ziemlich genaue ‚Ferso-
derung annn könnte cdas fortdauernde Ra- nenbeschreibung Samıt Interview überliefert:
den VvVor der FISE auch USCNFUC|! derE-
/UuMNO seln, diese Veränderung micht denken F} VWer Hist du?
un annenmen wollen Ich IN Kalros, der alles bezwingt!

arum Iaufst du auf den Zehenspitzen
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Vgl Kamper, Heidrun KrISE und Sprache egreti- ral der des KAalros 165 charakterisiert
cche Anmerkungen In Mergel 2017 Anm 241 —
255, 2471.: eschke 201 Anm 16], Runcıiman 201
Anm 22]1,
ancy 201 Anm 34], Zıitiert ach Gründel, Johannes: AÄArt Kalros, Theolo-

20 Ehbc gisch-ethisch. In | TK }, 1 30Tf., 130
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 � Gleiches gilt umgekehrt für die Krise als Aus-
scheidung (Beispiel Identitätskrise). Hier ent-
wertet der Blick von der Zukunft her die Ge-
genwart. Diese ist nur ein Zwischenstadium 
auf dem Weg zu etwas Fertigem, hin zu et-
was, das sich erst durch die Krise entwickeln 
muss. Man muss nicht nur an wirklich tief 
durchlebte Krisen denken, um den poten-
ziellen Zynismus dieses Denkens zu spüren.

 � Schließlich die Krise als Entscheidung – die 
je aktuelle Krise der Gegenwart. Deren Pro-
blem ist es, dass die Gegenwart gar nicht ge-
nau angeschaut werden muss. Die Krise wird 
für selbstverständlich genommen. Solch ein 
Blick auf die Gegenwart im Entscheidungs-
modus kann nicht auf Dauer gestellt wer-
den – wenn etwas auf Dauer ‚in der Krise‘ ist, 
dann ist es keine Krise, sondern eine Verän-
derung. Dann könnte das fortdauernde Re-
den von der Krise auch Ausdruck der Weige-
rung sein, diese Veränderung nicht denken 
und annehmen zu wollen. 

5. 	Auf der Suche nach Alter- 
	 nativen: das Heute denken
Ein erstes Fazit: Das Denken in der Krise ist also 
ein abschließendes Denken. Denn es opfert die 
Möglichkeiten, die in der Gegenwart liegen, sei-
nem eigenen Maßstab, der entweder in der Ver-
gangenheit, in der Zukunft oder in einem aktu-
ellen Handlungsdruck liegt. Die Krise hat also 
ein Problem mit der Zeit.38 Jean-Luc Nancy hat 
dies so ausgedrückt: Dem Krisendenken geht es 
immer nur darum, „mit seiner Zeit“39 zu denken. 
Was aber stattdessen nötig wäre, ist „diese Zeit 
zu denken“40. Sucht man nach Alternativen zur 

38	 Vgl. Kämper, Heidrun: Krise und Sprache. Theoreti-
sche Anmerkungen. In: Mergel 2012 [Anm. 7], 241–
255, 247f.; Leschke 2013 [Anm. 16], 9; Runciman 2016 
[Anm. 22], 4.

39	 Nancy 2010 [Anm. 34], 20.

40	E bd.

Krise, wäre also zu fragen, wie man denn anders 
die Gegenwart denken könnte. Wie könnte also 
ein religionspädagogischer (und theologischer) 
Blick auf die Gegenwart aussehen – nach einem 
Abschied von der Krise? 

Dies dürfte alles andere als eine triviale Frage 
sein. Sehr viel einfacher wäre es, bei der ‚Kritik der 
Krise‘ stehenzubleiben und hier abzubrechen. 
Allerdings wäre dies wiederum nichts anderes 
als eine Krisendiagnose mit dem Ergebnis, dass 
eben ‚die Krise‘ sich in der Krise befinde. Gleich-
wohl scheinen fertige Antworten nicht auf dem 
Tisch zu liegen, da es um einen grundlegenden 
Perspektivwechsel geht. Als Denkanstoß in 
diese Richtung, keineswegs schon als theoreti-
scher Entwurf, sollen hier zwei Personen vorge-
stellt werden, genauer zwei literarische Figuren. 
Von der ersten ist eine ziemlich genaue ‚Perso-
nenbeschreibung samt Interview‘ überliefert: 

„Wer bist du?
Ich bin Kairos, der alles bezwingt! 
Warum läufst du auf den Zehenspitzen?
Ich, der Kairos, laufe unablässig. 
Warum hast du Flügel am Fuß?
Ich fliege wie der Wind. 
Warum trägst du in deiner Hand ein spitzes Mes-
ser?
Um die Menschen daran zu erinnern, dass ich 
spitzer bin als die Spitze. 
Warum fällt dir eine Haarlocke in die Stirn?
Damit mich ergreifen kann, wer mir begegnet. 
Warum bist du am Hinterkopf kahl?
Wenn ich mit fliegendem Fuß erst einmal vor-
beigeglitten bin, wird mich keiner von hinten 
erwischen sosehr er sich auch müht.“41

Der Dichter Poseidippos von Pella zeichnet in 
diesem Sinngedicht aus dem 3. Jh. v. Chr. ein Por-
trait der Figur des Kairos. Diese charakterisiert 

41	 Zitiert nach Gründel, Johannes: Art. Kairos, Theolo-
gisch-ethisch. In: LThK 5 (31996), 1130f., 1130.
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ein spezifisches Verhältnis zur Zeit. Der Kairos 
ist der flüchtige, schwer zu packende „Augen-
blick, in dem etwas an der Zeit ist, seine rechte 
Zeit bzw. seinen fruchtbaren Augenblick hat.“42 
Anders als die zählbare und messbare Zeit, grie-
chisch chronos, wird mit Kairos „nach der Quali-
tät einer Zeit [gefragt]: nach dem, wozu sie gut 
ist.“43 Wer den Kairos erwischen will, braucht 
Intuition und Wachheit. Wer die Qualität einer 
Zeit erfassen will, muss sich seine Zeit sehr 
genau anschauen. Schon biblisch wird dieses 
Zeitkonzept rezipiert und weitergedacht, es 
hat daher auch einige theologische Aufmerk-
samkeit gefunden. Für die Religionspädagogik 
hat Rudolf Englert schon in den 1980er-Jahren 
eine kairologische Orientierung gefordert.44 Für 
ihn bedeutet das: Religiöse Bildung verläuft nie 
in vorgefertigten Mustern oder als Vermittlung 
einer vorgegebenen Glaubensgestalt. Sie muss 
sich vielmehr an den Biographien der Personen 
und den Kontexten der Zeit orientieren und 
aufmerksam sein für das, was jeweils heute und 
hier für sie oder ihn ‚dran‘ ist, was ‚passt‘. Es geht 
also darum, den Kairos einer Lernsituation zu 
erfassen, damit Lernangebote ‚rechtzeitig‘ und 
‚pünktlich‘ gemacht werden.

Anders als in der Logik der Krise kommt also 
beim Kairos die Gegenwart nicht als defizitäre 
in den Blick, als etwas, das nicht mehr ist, wie 
es war, oder noch nicht so ist, wie es sein soll. 
Stattdessen wird nach der Qualität des Heu-
te gefragt, nach dem, was aufgegriffen wer-
den will und zum Ergreifen auffordert. Diesen 
Gedanken gilt es unbedingt festzuhalten. Zu 

42	 Englert, Rudolf: Art. Kairologie. In: RGG 4 (42001), 739.

43	E bd.

44	 Vgl. Englert, Rudolf: Glaubensgeschichte und Bil-
dungsprozeß. Versuch einer religionspädagogi-
schen Kairologie, München 1985; hier auch eine 
detailreiche Darstellung der theologischen Kairos-
konzepte (30–54); vgl. hierzu auch Fischer, Klaus P.: 
„Heute, wenn ihr seine Stimme hört“. Beiträge zu ei-
ner Theologie des Kairós (= Passagen Philosophie), 
Wien 1998.

fragen wäre allerdings, ob das kairologische 
Denken auch den Handlungsdruck der Krise 
überwindet. Kritisch sind schon die Vokabeln 
der ‚Rechtzeitigkeit‘ und ‚Pünktlichkeit‘. Wo es 
ein ‚pünktlich‘ gibt, drohen immer auch ein 
‚zu früh‘ oder ‚zu spät‘.45 Wenn ich den rechten 
Zeitpunkt verpasse, komme ich zum falschen. 
Wenn ich den Kairos nicht zu fassen kriege, an 
wem liegt das? Sind dann nicht meine Wahr-
nehmung oder mein Lernangebot in der Krise?

Möglicherweise kann hier die zweite lite-
rarische Figur weiterhelfen, die vorhin ange-
kündigt wurde. Mit ihr ist kein Interview, aber 
immerhin eine Erzählung bekannt. Dort lesen 
wir: Der Mann, um den es geht, steht auch ei-
nigermaßen unter Zeitdruck, denn Jesus soll 
auf dem Weg in die Stadt sein. Und weil er ihn 
sehen will, rennt er los, um schneller als die an-
deren zu sein, und klettert auf einen Baum. Von 
dort kann er sehen. Als Jesus kommt, ihn dort 
sogar sieht, spricht er ihn direkt an: „Zachäus, 
steig eilends herab! Denn heute muss ich in 
deinem Haus bleiben.“ (Lk 19,5) Im Mittelpunkt 
der gut bekannten Zachäusgeschichte steht 
dieser überraschende Moment, der ebenfalls 
von einer besonders qualifizierten Zeit erzählt. 
Besonders qualifiziert deshalb, weil etwas Neu-
es und Unerwartetes geschieht. Durch eine 
Begegnung erfährt die Gegenwart eine neue 
Wendung, sie öffnet sich. Der Evangelist Lukas 
weiß eine Reihe solcher Begegnungen zu er-
zählen, und immer taucht dabei das kleine Wort 
„heute“ auf.46 „Euch ist heute ein Retter gebo-
ren“ (Lk 2,11), spricht der Engel in der Nacht zu 
den Hirten auf dem Feld; „Heute ist diese Schrift 
vor euren Ohren erfüllt“ (Lk 4,21), lauten die ers-
ten öffentlichen Worte Jesu; und seine letzten 

45	N icht zuletzt auch biblisch erhält Kairos – im Ruf zur 
Umkehr – eine „dramatische Komponente“ (Englert 
2001 [Anm. 42], 739), die auch die christliche Praxis 
bleibend herausfordert.

46	 Vgl. Bauer, Dieter: „Heute noch …“. Heute bei Lukas. 
In: Bibel heute 49 (2013) 13–16.
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zu seinem Mitgekreuzigten: „Heute noch wirst 
du mit mir im Paradies sein.“ (Lk 23,43) Und bei 
Zachäus gleich zweimal: „Heute ist diesem Haus 
Heil widerfahren“ (Lk 19,9).

Beim Lesen dieser Lukastexte geschieht 
etwas Spannendes: Als Leser/-innen können 
wir dieses Heute auf uns und unsere Gegen-
wart beziehen.47 Wer sollte das verbieten? 
Vielleicht ist das sogar notwendig, um die 
Texte richtig zu verstehen. Lukas ist ja kein 
Geschichtsschreiber, sondern Theologe und 
außerdem ein ausgemachter Religionspä-
dagoge. Auf diese Weise zeigt uns Zachäus 
einen alternativen Blick auf die Gegenwart: 
einen Blick, der offen ist für eine mögliche 
Begegnung mit etwas Unerwartetem: of-
fen für eine Erfahrung von Glück, für Spuren 
von Sinn, vielleicht sogar einer Hoffnung auf 
Heil – gerade in Zeiten individueller und ge-
sellschaftlicher Krisen.

Wird damit also der Umgang mit den Kri-
sen der Gegenwart eine Glaubensfrage? Das 
kann so sein, muss aber nicht. Denn schon als  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

47	 François Bovon betont, wie hier im lukanischen Heu-
te die Zeitdimensionen zusammenfallen: „Es [das 
Heute] gehört zur Vergangenheit, weil die Heilsge-
schichte auch Geschichte ist, aber diese Vergangen-
heit bleibt uns gegenwärtig, wenn wir auf das Heil 
schauen.“ (Bovon, François: Das Evangelium nach 
Lukas. Lk 1,1–9,50. EKK III/1, Neukirchen-Vluyn 1989, 
125.)

literarische, nicht erst als theologische Figuren 
können Kairos und Zachäus etwas Grundle-
gendes zeigen: Es gibt Alternativen, die Ge-
genwart auch außerhalb der Logik der Krise in 
den Blick zu nehmen. Das bedeutet nicht, die 
Augen vor dem grundlegenden Wandel der 
kirchlichen und religiösen Situation der Ge-
genwart zu verschließen oder aktuelle indivi-
duelle und gesellschaftliche Herausforderun-
gen zu leugnen. Auch nicht in der Weise eines 
optimistischen „Yes, we can“ à la Barack Oba-
ma oder schon gar nicht des selbstgewissen 
„America first“ eines Donald Trump. Aber doch 
so: In der Gegenwart liegt mehr, als der bewer-
tende und dramatisierende Blick der Krise zu 
sehen vermag. Abschied von der Krise bedeu-
tet, diesem Mehr einen Platz im theologischen 
Denken und der religionspädagogischen Pra-
xis einzuräumen. Man muss der Gegenwart 
nur ihre besondere Qualität zutrauen, wenn 
nötig auf die Bäume steigen, um mehr zu se-
hen und möglichst offen für eine unerwartete 
Begegnung sein.

Dr. Stefan Altmeyer
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der Katholisch-Theologischen Fakultät der 
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The Held of rellgious education eacher who ‚feels al home WITA the ( hristian
Eachers and rEsEearchers WITA Pasıc questi- MESSAYC, che IS usually the ONE who IS as J @T
ONS concerning education, meaning-making, ‚take thatar ıcdeal IS hat,the whole Ing

ShOould PhE authentic the children’* Then chemorality and rellgion n society. Ihe role of the
eacher IS under dISCUSSION, AdS lustrated DYy e ‚Still ere IS wholeness | Not n
ONE kindergarten teacher: ‚Ther IS whole- the education give nere, ahbout Christianity,
Mes$s IT IS DITtS and Dieces. Thiıs articlie IS ( hristlan education what ShOould SdYy. T IS
ohllosophical evolving arogund the JUES- DITtS and Dleces‘.”
10NS IS holistic rellgious education DOss! Her description has ollowe: SINCE Most
and Olausible, and f IT IS, MOow do the VarlQOUus Eachnhers have icdeal about education eiINng
approaches and tradıitions upport nolistic, coneren and authentic, also when JS  d  -  J{of hollsm POtN for the adult and for rellgion IS concerned | ate moöodern culture IS,
children? The discussion rofers Hack- nowever, Often nerceived AdS eing fragmented,
ground of contextual eology and yPOoIl0OdYy IC IS DIg challenge education n genera|
of attıtudes Owards the meaning of rellgion and rellgilous education n Darticular. Ihis Ccul-
n the CONTEXT of Dublic education, ending tura| change IS reflecten n rellgious education
WITA suggested Aicdactical metaphors that May all evels kindergarten,“ SCHOO| subject, and
bridge religion and education n Mmainly SECU-

ar soclety.
She seqd the Norweglan WOrC ‚E like German
echt), tor IC |ISE the equivalent ‚authentic

Introduction c Sagberg, Sturfg Autentisitet OO undring. -N roft-
INg kristendommens Dlass N morsk barnehage N InN-

SOome LWenTY 1010 interviewed kinder- stitusjonsetis| nersonetis| pnerspektiv Authen-
garten eachers about the Dlace given ticıty and 'onder. study the role of  ristianity
( hristian traditions and torlies n kindergarten n Norweglan kindergartens trom thical DE -

spective.|] KIFO Perspektiv r 11), Trondcheim
20017

Sagberg 20017 AnmThe article IS ase: SOMNIE maın DOoIMtTS n 11y Dre-schoagl education n NOorway 0es aTfelı oOperale010180174 Sagberg, Sturfg Olıstic Religious FAucation
IS T Dossible? The complex webh gf religion, SspirI- ıe subjects n otrıict Hut the mational Tra-

tuality and morality, Muıunster — N e w VYork 201 mework polan describes ‚subject areas’ wWithin the
Ontents T pedagogical olanning.

103

practice. One of them told me that if there is a 
teacher who ‚feels at home’ with the Christian 
message, she is usually the one who is asked to 
‚take that part’. The ideal is that ‚the whole thing 
should be authentic to the children’.2 Then she 
added, ‚Still there is no wholeness [...]. Not in 
the education we give here, about Christianity, 
or Christian education or what I should say. It is 
bits and pieces’.3

Her description has followed me since. Most 
teachers have an ideal about education being 
holistic, coherent and authentic, also when 
religion is concerned. Late modern culture is, 
however, often perceived as being fragmented, 
which is a big challenge to education in general 
and to religious education in particular. This cul-
tural change is reflected in religious education 
on all levels – kindergarten,4 school subject, and

2	 She used the Norwegian word ‚ekte’ (like German 
echt), for which I use the equivalent ‚authentic’; 
cf.  Sagberg, Sturla: Autentisitet og undring.  En drøft-
ing av kristendommens plass i norsk barnehage i in-
stitusjonsetisk og personetisk perspektiv [Authen
ticity and Wonder. A study on the role of Christianity 
in Norwegian kindergartens from an ethical per-
spective.] (= KIFO Perspektiv nr. 11), Trondheim 
2001. 

3	 Sagberg 2001 [Anm. 2], 99.

4	P re-school education in Norway does not operate 
with subjects in a strict sense but the national fra-
mework plan describes ‚subject areas’ within the 
contents of pedagogical planning.

Abstract
The field of religious education presents 
teachers and researchers with basic questi-
ons concerning education, meaning-making, 
morality and religion in society. The role of the 
teacher is under discussion, as illustrated by 
one kindergarten teacher: ‚There is no whole
ness […] it is bits and pieces‘. This article is a 
philosophical essay evolving around the ques-
tions: Is holistic religious education possible 
and plausible, and if it is, how do the various 
approaches and traditions serve to support 
a sense of holism both for the adult and for 
children? The discussion refers to a back-
ground of contextual theology and a typology 
of attitudes towards the meaning of religion 
in the context of public education, ending 
with suggested didactical metaphors that may 
bridge religion and education in a mainly secu-
lar society.1 

1. 	 Introduction

Some twenty years ago I interviewed kinder- 
garten teachers about the place given to 
Christian traditions and stories in kindergarten 

1	T he article is based on some main points in my 
book: Sagberg, Sturla: Holistic Religious Education 
– is it possible? The complex web of religion, spiri-
tuality and morality, Münster – New York 2015.

Holistic Religious Education  
or bits and pieces?
The task of religious education in fragmented frameworks

Sturla Sagberg
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research. Cross- or interdisciplinary forms of 
religious education, including multi-religious 
approaches, are now found in most European 
countries.5 It is also reflected in the correspon-
ding academic discipline of religious education 
which is informed by many disciplines. This de-
velopment raises basic questions concerning 
education, meaning-making, morality and reli-
gious faith. Should religious education rest with a 
situation of fragmented structures of meaning, or 
is there in the very subject of religious education 
some source of holistic meaning across diversity? 

In this essay I use models from contextual 
theology and Christian ecumenism as a back-
drop for understanding views expressed by 
teachers in the study referred to above. The line 
of reason continues with a discussion of issues 
of holism, concluding with suggestions of di-
dactical models.

2.	 Searching for holism –  
	 an issue of faith and theology
Wholeness and unity has been a theme of the 
Christian faith and in Christian theology from 
the beginning.6 The lack thereof has taken se-
veral forms, from the extremes of religious wars 
to the recognition of diversity as something 
that actually support wholeness in a basic sen-
se. The World Council of Churches (WCC) has 
undertaken several studies on holism as part of 
ecumenism. A ‚resource book’ was published in 
2005 based on such studies. In the foreword to 
the book General Secretary Sam Kobia recog-
nises that ‚there are no easy ways of becoming 
whole people in whole communities in a whole 

5	 Keast, John (ed.): Religious diversity and intercultural 
educaton. A reference book for schools, Strasbourg  
2007; Kuyk, Elza / Jensen, Roger / Schreiner, Peter et al. 
(eds.): Religious Education in Europe. Situation and 
current trends in schools, Oslo 2007.

6	 Cf. the prayer of Jesus in the gospel of John, chapter 
17.

world,’ but ‚holistic education is more a set of  
values and methodologies that enable indivi-
duals and communities to learn in integrated 
ways that relate to their context’.7 The way to ex-
perienced wholeness is one of integration, which 
presupposes difference and diversity. Theo-
logically this connects both to the richness of 
creation and to the concepts of atonement and  
reconciliation, connecting the individual not 
only to God but also to fellow human beings.

It is, however, not surprising that theologi-
cal traditions follow different trajectories con-
cerning this theme. Theology has always been 
shaped contextually, but this has not always 
been taken into account when theology has 
been a tool of those in power, or when religious 
traditions are taken for granted. Without going 
deeply into the issue of contextual theology as 
such I use Stephen Bevans’ model of contextual 
theology as a mirror to understand the paradox 
of wholeness and diversity (see fig. 1).8

    

7	 Schreiner, Peter / Banev, Esther / Oxley, Simon (eds.): 
Holistic Education Resource Book. Learning and 
Teaching in an Ecumenical Context, Münster – New 
York et al. 2005, 9.

8	 Bevans, Stephen B.: Models of Contextual Theology. 
Revised and Expanded Edition, Maryknoll, New York 
2002, 32.
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A Map of the Models of Contextual Theology
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Fig. 1: Models of Contextual Theology
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Bevans’  book, now a classic, is a detailed discus-
sion of the models in figure 1, and the scope of 
this article allows just a short sketch.

The countercultural model is marked by a dist-
rust of context as a source of understanding and 
interpretation. It is based on a deep conviction 
of the inherent wisdom in Scripture and norma-
tive tradition. The conviction of the wisdom in 
Scripture and tradition will, hopefully, still be 
present in the church. However, applying this 
model alone will hardly serve to create a sense 
of holism in a public kindergarten in a pluralis
tic society. The translation model takes context 
into account in terms of language and image-
ry, trying to pass on the essential content of 
scripture and tradition. Quite a bit of traditional 
communication of the Gospel to children and 
youth follows this thinking. Such circumstances 
may be statutes and laws that give Christian tra-
ditions, stories and festivals a recognised place 
in a culture. The synthetic model is one used by 
those who attempt to keep all elements in ba-
lance – a very difficult task, not knowing when 
to trust either tradition or contextual interpre-
tations of the Gospel. 

The praxis model means communicating the 
Gospel with an emphasis on what it does in 
terms of social, moral and cultural improvement. 
Bevans points out that this model may function 
adequately within certain sets of circumstances. 
It understands Christianity based on the visible 
results of the Gospel applied to social reality. It 
may also go well with, or actually also presup-
pose, the translation model. The anthropological 
model is the one that puts most emphasis on 
present experience and local culture as a sour-
ce of understanding the Gospel, a lens through 
which the Gospel becomes meaningful. Femi-
nist theology, indigenous theology and other 
theologies are often constructed according to 
this model. Some child theology is understood 
according to this model, as a kind of liberation 

theology.9 It presupposes, however, that the 
Gospel is preached or imparted verbally, but 
then re-read in the light of new social and cul-
tural contexts. 

Finally, there is the transcendental model. 
Thinking along this model means focusing not 
on a specific content to be articulated, but on 
the subject who is articulating her and his faith. 
If you are authentic in your faith, you will be 
able to express your faith in a way that makes 
sense to others, provoking them to raise questi-
ons and, hopefully, develop their own faith and 
reflection on faith. All models may be used eit-
her as closed frameworks or as a starting point, 
open to and supplemented by other approa-
ches. In any case, searching for holistic religious 
education today requires being aware of theo-
logical diversity and the significance of context 
in relating to the person and message of Jesus 
Christ. 

The models are developed within a Christian 
framework. They may, however, function also 
within another religious framework by analogy, 
as most religions display diversity.

3. 	From theology to religion  
	 in kindergarten
In the study referred to at the beginning of this 
essay I found views that reflect similar or analo-
gous views on the role and normativity of Chris-
tian traditions as those described in contextual 
theology. The kindergarten teachers expressed 
attitudes and opinions related to religion and 
Christianity on one hand and to their own rela-
tionship to faith and to education on the other 
hand. The results were possible to illustrate 
with a four field matrix, where one continuum 
pertains to their understanding of religion (in 
casu Christianity) and the other to the ideal of 
authenticity (see fig. 2). 

9	 Sagberg 2015 [Anm. 1], chapter 3.
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‚the theatre’ denotes an attitude towards reli-
gion where religion is interpreted in terms of 
cultural history, aesthetics and narratives that 
are parts of a wider cultural identity. in terms 
of education this means that religious stories, 
texts, and expressions of art are used along with 
other cultural expressions without connecting 
them to specifi c personal faith.

‚Work of duty’ denotes attitudes where 
teachers may have personal philosophies or be-
liefs that are perceived as being diff erent from or 
opposed to the actual subject matter, but they 
are loyal to their task as teachers without taking 
their own views into account. the result is most 
often that children may encounter religious tra-
ditions, but rarely with a chance to discuss their 
more existential signifi cance.

‚the narthex’, the hall in front of the sanc-
tuary in a church, denotes an attitude where 
teachers consider places of worship as an inte-
grated element in public life. taking part in re-
ligious life is not part of education as such, but 
they will not hide their own faith, and they are 
willing to talk with children about religious ex-
periences and practices. 

‚Religious no-man’s land’ represents attitudes 
where teachers consider matters of religion as 
a non-subject, for various reasons. Usually this 
has to do with their understanding of religion 
only in terms of personal faith, which they re-
gard as a matter of private concern only. 

‚the town square’ is the place where most 
teachers in my study fi nd themselves. it means 
they are aware of the presence of church or of 
other symbols of religion, and it is possible to 
talk about the meaning of religion without gi-
ving it special focus or involving oneself, be it 
in terms of using religious traditions as cultural 
resources or of visiting places of worship. 

the description in fi gure 2 is based on a stu-
dy that goes back to the 1990s. More recent 
studies indicate that similar positions are found 
today as well,10 even when accounting for in-

10 Johnsen, Elisabeth T.: Religiøs læring i sosiale prak-
siser. en etnografi sk studie av mediering, identifi -
sering og forhandlingsprosesser i Den norske kirkes 
trosopplæring (Religious learning in social prac-
tices. An ethnographical study of faith education in 
Church of norway), oslo 2014.
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Fig. 2: A Map of Attitudes towards Religious traditions in Kindergartens
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creased religious diversity. On the background 
of these positions the initial questions may be 
rephrased: In what way can religion be a subject 
in holistic education? Is holistic religious educa-
tion possible and plausible, and if it is, how do 
the various approaches and traditions serve to 
support a sense of holism both for the adult and 
for children? These questions are general, and 
there will be different answers depending on 
cultural context. However, cultural and religious 
borders are porous today. What happens in one 
country in Europe affects other countries, and 
the same or similar basic themes are discussed. 

4. 	Holistic religious education –  
	 is it possible?

4.1	The meaning of holism

The concept of holism is used in many contexts 
with different ideologies, but basic to all is an 
attitude or a methodology that emphasises the 
importance of the whole and the interdepen-
dence of its parts. This may carry several mea
nings in the context of education and of reli
gious education.

 � Holism may refer to a specific religion as a 
comprehensive view of life. I believe my in-
formant held such an understanding when 
she claimed that it is impossible to talk about 
Christianity in terms of ‚wholeness’, because 
society has become both secularised and re-
ligiously pluralistic.

 � Holism may also refer to a philosophy of life 
that is presented as an alternative to traditional 
religions, claiming that there is a spirituality 
that connects to science and human reason in 
manners that make religions superfluous. In a 
paradoxical way ‚holists’ still establish ceremo-
nies and rites that resemble those of religions, 
making it hard to see how this meaning would 
be much different from the first.

 � Holism may refer to the person, meaning 
that religious education should aim at the 

whole person. Article 27 of Convention on 
the Rights of the Child states the ‚right of 
every child to a standard of living adequate 
for the child’s physical, mental, spiritual, mo-
ral and social development’. The instruments 
of human rights are developed to safeguard 
the right to believe and to express one’s be-
liefs in a safe society, or in other words, to 
safeguard plurality.

 � Holism may also be an ideal of education 
in a hermeneutical sense, meaning that the 
process of education must serve both cog-
nitive and existential needs. In that sense it 
lies close to a view of the person as a whole 
being.

My use of the term takes its point of departure 
in the third and fourth sense, as these connect 
to the basic meaning of holism, the importance 
of the whole and the interdependence of its parts. 
Holism as a hermeneutical concept invites resear-
chers to consider the many parts and aspects 
connected to religious education to see how 
they interact and work towards the importance 
of the subject as such. This aspect of holism is 
not always taken into account by the propo-
nents of holistic views, and that is why I propose 
the statement in the Convention on the Rights 
of the Child as a key to explore holism. 

4.2	Eight principles of holistic education

The view of culture as continued creation is a 
central Christian motif. It is also reflected in the 
first of eight principles of holistic education ex-
pressed by a working group within the World 
Council of Churches:11 Based on a belief in God 
as creator, holistic education contributes to an on-
going search for restoring the given unity of crea-
tion. The perspective of continued creation can 
be read as a caveat against closed immanent 
frameworks of education. 

11	 Schreiner / Banev / Oxley 2005 [Anm. 7],  I refer to the 
main points of the principles without quoting them 
directly.
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The second principle identifies holistic educa-
tion as education for transformation of persons 
and communities. This makes it a countermodel 
to a mechanistic view, taking account of deve-
lopments in different areas of science and philo-
sophy where a shift towards holistic thinking has 
taken place. 

The third principle requires education to pro-
mote the quest for meaning, taking the whole per-
son into consideration. It refers to the dimensions 
of life mentioned in the Convention on the Rights 
of the Child, and points to the need to under-
stand how various contexts give meaning to life.

Fourth, people can learn together from each 
other’s differences, while honouring the unique-
ness of persons and communities. This principle 
may be the most difficult to follow, navigating 
between exclusivism and ethnocentrism on 
one extreme and on the other extreme a wate-
red-down pluralism, where the concept of truth 
is no longer explored or taken seriously. 

Fifth, holistic education enables active par-
ticipation in a world community, searching for 
what is most universally human in all cultures. 
Religion used in power play on macro and mi-
cro levels requires careful analysis and ethical 
criticism, and the search for the universally hu-
man, for altruism and for goodness, presents 
itself as increasingly urgent in our time.

Sixth, holistic education affirms spirituality as 
being the core of life and therefore central to edu-
cation. This is affirmed in the extensive contri-
butions from the so called Children’s Spirituality 
Movement.12 So far, the notion of children’s spi-
rituality has, however, not had a breakthrough 
in Nordic education.

The seventh principle requires education to 
promote a praxis of knowing, teaching and learning 

12	E . g. De Souza, Marian / Francis, Leslie J. / O’Higgins-
Norman, James et al. (eds.): International Handbook 
of Education for Spirituality, Care and Wellbeing, 
Dordrecht 2009; Hay, David / Nye, Rebecca: The Spirit 
of the Child, London 2006.

as a mutually accountable process. This principle 
recognises the need to develop a methodology 
of holistic education, and the handbook these 
principles refer to is an attempt towards such a 
methodology. The principle leads to regarding 
teaching as a calling and as an expression of artis-
tic sensitivity and scientifically grounded practice. 

The eighth principle seems to sum up the 
purpose of holistic education, stating that ho-
listic education relates to differing perspectives 
that raise fundamental questions about us as 
human beings brought together. In my opinion, 
recognising the child as a spiritual, religious and 
moral subject in a human fellowship reflects 
this eighth principle in particular (connecting it 
to the sixth principle). The notion of spirituality 
has expanded the conceptions of religion defi-
ned by confessions or specific religious cultures. 
It raises fundamental questions about what it is 
to be human in a moral sense and about the 
sources of meaning and hope. 

These eight principles are stated with a ba-
sis in a Christian, theological anthropology and 
educational theories from humanist traditions 
that are compatible with Christian theology. This 
does not mean that they could not have been 
developed from another religious perspective, 
but my discussion takes place in a cultural con-
text where Christianity is a major force. Holism 
means that the teacher must navigate without 
falling into the pits of absolutism and relativism. 
That makes religious education an art. It is a ho-
listic enterprise, but we understand the whole in 
bits and pieces. That is why the attitude of won-
der is so important for true education.13

13	 Sagberg, Sturla: Wonder and the Question of Truth 
in Religious Education. In: Sewanee Theological Re-
view 48 (2005) 4; Ders.: Teachers’ lives as wonder 
journeys. Ethical reflections on spirituality in educa-
tion. In: Tirri, Kirsi (ed.): Nordic Perspectives on Reli-
gion, Spirituality and Identity. Yearbook 2006 of the 
Department of Practical Theology, Helsinki 2006.
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4.3	Holism, spirituality and hope

The sixth principle points to spirituality as a 
core concept in holistic education. The notion 
of spirituality has been largely neglected in 
Norwegian educational policy. Studies from 
England indicate a similar neglect. The Child-
ren Act 2004 and the programme called Every 
Child Matters describe Children’s well-being 
in five domains, but without mentioning the 
right to spiritual development. That is to say, 
values mentioned in the policy documents 
may be equated with children’s spirituality, but 
as the British educationalist Jacqueline Watson 
points out, the richness of what can be meant 
by spirituality in terms of transcendent beliefs 
and values of existential meaning is margina-
lised.14

Jack Priestley, also British educationalist, 
points to the development of the Education 
Acts in England (1918, 1944 and 1988) that 
have kept a notion of the spiritual linked to 
civilisation and character.15 Following this line 
of thought, I will claim that a holistic religious 
education connects knowledge about religion 
with spirituality, meaning and hope. Vaclav Ha-
vel has expressed the significance of meaning 
and hope in a striking way in an interview a 
few years before the Velvet Revolution: ‚We 
either have hope in us or not; it is the dimen-
sion of our soul and does not depend on any 
observations of the world or judgments of the 
situation [...]. It is not a conviction that eve-
rything will be all right, but a conviction that 

14	 Watson, Jacqueline: Every Child Matters and 
children’s spiritual rights. Does the new holistic ap-
proach to children’s care address children’s spiritu-
al well-being? In: International Journal of Children’s 
Spirituality 11(2006).

15	 Priestley, Jack: The Spiritual Dimension of the Cur-
riculum. What are school inspectors looking for 
and how can we help them find it? In: Ota, Cathy / 
Erricker, Clive (eds.): Spiritual Education. Literary, 
Empirical and Pedagogical Approaches, Brighton, 
Portland 2005.

something has meaning, regardless of what 
happens‘.16 

Vaclav’s point connects religious and non-
religious points of view. Applied to education, it 
means that different traditions and disciplines 
must relate to the same point of orientation, 
namely, children’ search for meaning and the 
possibility of entering the future hoping that 
somehow the world is not only a loose collec-
tion of fragments. 

5. 	Religious education in the  
	 town square, in the narthex or  
	 as a pilgrimage?
I have referred to a typology of attitudes to re-
ligion in early childhood education, of which I 
called one ‚the narthex’. This position is percei-
ved as not entering the sanctuary, but of being 
aware of it, and thus creating an atmosphere 
where it is possible to talk about the meaning 
of faith and of religion. On the other side of the 
continuum I found attitudes that regarded reli-
gion as part of culture history, thus creating the 
typos of ‚theatre’. The theatre provides a back-
drop for supporting children’s process of self-
understanding and meaning-making. In the 
middle of the continuum I found attitudes that 
I connected to the metaphor of ‚town square’: 
It is an open arena, free to explore both the 
theatre and the holy place, for some a difficult 
position because it requires one to make some 
choice of where to go, and for others a position 
full of promise of a holistic education because 
they dare to explore.

The complexity of religious education is 
partly due to the erosion of one overarching 
framework of understanding, and there is no 
way to re-establish such a framework in a mo-
dern democracy. It is therefore both a paradox 

16	 Havel, Václav: Fjernforhør (Distant interrogations). 
Samtale med Karel Hvízdala 1985–1986, Oslo 1989, 
153f.
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and a challenge in the fact that old metaphors 
have proved their power in the task of making 
meaning, metaphors that are used in religious 
education as well. The town square has been 
made into more of a meeting place than it has 
been for a long time, and even kindergartens 
are now modelled after the open society where 
children can interact openly with other children 
and adults. The modern town square resembles 
more the medieval town square, where there 
is access to several institutions from the same 
arena: the city hall, the market, and the chur-
ch – or the churches, synagogues, temples and 
mosques. Religious education modelled after 
the town square, however, hardly provides a 
sense of holistic learning without further sup-
port or actual entry into the holy places and dis-
cussion of how these different arenas interact. 

In my research, the narthex, used as meta-
phor, corresponds with teachers who try to ena-
ble children to talk freely about the meaning of 
faith without actually making them enter the 
sanctuary, yet showing them there are places of 
worship and traditions that are sources of me-
aning for many people. Professor Bert Roebben 
of Dortmund University has made an attempt to 
redefine religious education in terms of ‚narthi-
cal religious learning’.17 He claims that religious 
education should aim towards more than ‚reli-
gious tourism’ (learning about religion). Against 
the background of ‚individualisation, pluralisa-
tion and detraditionalisation of religion’, which 
is the context of most young people today, he 
presents an argument for a ‚hermeneutic-com-
municative approach’ to religious education. In 
concrete terms it implies encounter with lived 
religion, traditions, symbols and rituals – vie-
wed from ‚the narthex’. Roebben adds to this 
metaphor the image of a pilgrimage. In today’s 
world the pilgrimage has become both a meta-

17	 Roebben, Bert: Narthical religious learning: Rede-
fining religious education in terms of pilgrimage, 
British Journal of Religious Education 31 (2009) 1.

phor of late modern life and an actual learning 
experience for many.

The pilgrim motif is present in research on 
children’s spirituality as well as in philosophy 
with children.18 The image of education as a pil-
grimage is found in most religions, but usually 
not with reference to children. If life as such is 
understood as a pilgrimage, children are ab-
solutely pilgrims, only just starting on their 
journey.19 It may be not only one example of 
religious culture, but a model of religious edu-
cation as such, and in this last part of the paper I 
present some characteristics of the pilgrim that 
may also be integrated in education.

 � The pilgrims actually walk, or in any case 
move (if they are not able to walk). It is a phy-
sical journey as well as a spiritual journey. 

 � A pilgrim is recognised as a person on a mis-
sion, entitled to some protection and rights 
along the pilgrim routes.

 � Being on a pilgrimage makes all people 
equal. There is no division between young or 
old, rich or poor. 

 � Literally, a pilgrim is a foreigner (from Latin 
peregrinus), meaning that pilgrims have their 
real homeland somewhere else than where 
they are making their journey. The very con-
cept of pilgrim is thus connected to a spiri-
tual worldview. Travelling through this world 
of ours has points of encounter with a grea-
ter reality. 

 � A pilgrim is, accordingly, at home everywhere 
while also being a foreigner. Being a pilgrim 

18	 Champagne, Elaine: Å leve og å dø. Et vindu mot 
(kristne) barns spiritualitet (Living and dying: A win-
dow to [Christian] children’s spirituality). In: Sagberg,
Sturla (ed.): Barnet i trosopplæringen. Pedagogiske 
og teologiske refleksjoner over barneteologi, spi-
ritualitet og livssyn, Oslo 2008; Coles, Robert: The 
Spiritual Life of Children,  Boston 1990; Olsholt, Øy-
vind: Filosofiske samtaler i Den norske kirke (Philo-
sophy with children in Church of Norway). Rapport 
fra prosjektet ,På vandring gjennom livet’, Barne- og 
ungdomsfilosofene, Eidsvoll 2009. 

19	 Coles 1990 [Anm. 18], 335.
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is not fleeing from this world, but wandering 
through it, sensing it, living it, while connec-
ting physical life to a greater reality.

 �I n terms of education, the pilgrimage is 
education as such. Etymologically, the term 
stems from Latin educo, meaning ‚I lead 
forth, I take out; I raise up, I erect’. Education 
is the process of leading a person out into life 
and raising her up morally, cognitively, spiri-
tually and emotionally. To envisage a learner 
in terms of a pilgrim means respecting the 
learner as a responsible subject and partner 
in a fellowship.

 �T he goal of a pilgrimage is in many ways 
an enigma. It may be a specific place, like 
Trondheim, Santiago di Compostela, Mecca 
or Jerusalem. Arriving at a destination seems, 
however, to carry some meaning beyond 
being the end of a journey or a sacred place. 
In Norway going on a pilgrimage to Trond-
heim has been part of confirmation prepa-
ration, part of kindergarten education, and 
also rehabilitation of prison inmates.

 � The goal may not even be a physical destinati-
on, but arriving at peace with oneself and the 
world. The pilgrimage itself is part of the goal.

 � Finally, being on a pilgrimage can be under-
stood in terms of religion, philosophy or edu-
cation. For all, a pilgrimage involves expectati-
on or hope, an act of breaking up or beginning 
a journey, the actual wandering, and an expe-
rience of coming to a goal or a destination, or 
of entering an ongoing process of change.

6.	  Concluding remarks
To make religious education into holistic edu-
cation requires an orientation of practice, 
teaching and research towards the way one 
looks at the world as creation, on humans as 
relational and responsible beings, on learning 
as a holistic process, and – from a Christian vie-
wpoint – on how Christianity can be of service 
to all humanity in dialogue with other faiths. 
Holistic religious education will most probably 
always represent a counter-culture – but that 
may also apply to education in general if it ser-
ves its formative function. 

I referred to the teacher whose ideal was that 
‚the whole thing should be authentic to the 
children’, being aware of the fact that in terms of 
religion children get ‚bits and pieces’ rather than 
wholeness. I would claim that bits and pieces are 
all right if the teacher is aware of it and stimula-
tes children’s search for wholeness. A piece may 
reflect wholeness. Theologically speaking, there 
is no complete wholeness to be found on earth, 
but we can still connect to the whole world and 
to an ultimate sense of wholeness. Holistic reli-
gious education may be possible, but it is more 
a matter of direction and orientation than of clai-
ming to have found some totality. The art of re-
ligious education depends on being aware of its 
limitations as well as its orientation. That is why 
I find the metaphor of the pilgrim so useful. The 
art of religious education is the art of exploring 
the most important questions of life on a journey 
together with young co-travellers.

Dr. Sturla Sagberg
Professor em. of Religious Education and 
Ethics, Queen Maud University College, 
N-7044 Trondheim, Norway 
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Rezensionen
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Gärtner, Claudia / Brenne, Andreas (Hg.): Kunst im 
Religionsunterricht – Funktion und Wirkung. Ent-
wicklung und Erprobung empirischer Verfahren, 
Stuttgart (Kohlhammer) 2015 [310 S., ISBN 978-3-17-
023397-3]

Der von Claudia Gärtner und Andreas Brenne herausgege-
bene Sammelband greift ein Thema auf, das im konkre-
ten Religionsunterricht von zentraler Bedeutung ist und 
innerhalb der wissenschaftlichen Gemeinschaft in einem 
Netzwerk von Forscherinnen und Forschern in den letzten 
Jahren empirisch untersucht wurde. Er gliedert sich in vier 
Hauptteile: Hinführung – Empirische Zugänge – Bilanz – 
Ausblicke.

Die grundlegenden Beiträge von Claudia Gärtner, 
Maike Aden / Andreas Brenne und Reinhard Hoeps zu 
Beginn des Bandes greifen die zentrale Frage nach Funk-
tion und Wirkung von Bildern im Religionsunterricht auf. 
Unstrittig ist, dass es im Umgang mit Kunst nicht nur 
darum gehen kann, theologische Inhalte zu illustrieren. 
Kunst wird spätestens seit Ende der 1970er-Jahre als 
Partnerin der Theologie gesehen und die Religionspäda
gogik betont den Eigenwert des Kunstwerks, das selbst 
zu einem „locus theologicus“ (16) wird. Offen bleibt aber, 
ob diese Einsicht in den Prozessen des Unterrichts wahr-
zunehmen ist. Angesichts einer zunehmenden Säkulari-
sierung der Schüler/-innen wird in die Arbeit mit Bildern 
eine große Hoffnung gesetzt (19). Eben dieser Hoffnung 
wird in den empirischen Studien nachgegangen. 

Den Hauptteil des Bandes bilden die empirischen 
Untersuchungen. Den ersten Beitrag liefert Andreas 
Brenne mit der Frage nach der Referenz im Bilddiskurs 
des Religionsunterrichts. Geht man davon aus, dass Bil-
der im Kontext eines Deutungshorizonts identifiziert 
werden müssen, „stellt sich die Frage, wie es sich mit 

der reichhaltigen christlichen Bildtradition verhält und 
ob diese überhaupt noch geeignet ist, essenzialistische 
christliche Inhalte zu vermitteln“ (54). Heutige Kinder 
und Jugendliche besitzen zwar eine durchaus hohe 
Kompetenz im Umgang mit Bildern, diese ist aber we-
sentlich anders strukturiert als sie es für eine traditionel-
le Bildbegegnung sein müsste. Anhand einer Fallstudie 
mit dem Bild „Abendmahl“ von Bettina Rheims in einer 
vierten Klasse kann Brenne aufzeigen, dass es mannig-
faltige Auslegungsmöglichkeiten von Bildern gibt, diese 
aber durch unterschiedliche Diskurse geprägt werden. 
Das spezifisch Religiöse bildet dabei jedoch nicht den 
zentralen Diskurs. „Eine hermeneutische Auslegung die-
ser Bildzeichen fällt schwer, da der ursprüngliche Kon-
text nicht mehr kulturstiftend ist“ (75). Im Sinne von Max 
Imdahl wird es zukünftig weg von einem „wissenden 
Sehen“ hin zu einem „sehenden Sehen“ gehen müssen. 
Dementsprechend muss sich auch die Lehrer/-innenrolle 
von einem theologischen Experten hin zu einem Impulse 
setzenden moderierenden Berater wandeln.

Claudia Gärtner untersuchte in drei Religionsstun-
den ab Klasse 8 (Gymnasium), was und wie Schüler/-in-
nen lernen, wenn sie Bilder erschließen. Dabei wurden 
drei Hypothesen überprüft: Bilder besitzen erstens eine  
affektive, motivationale, zweitens eine kognitive und 
drittens eine mnemonische Funktion (81). Gärtner stellt 
fest, dass Bilder sehr wohl ein Motivationspotential  
besitzen, dies aber nur punktuell abgerufen und ge- 
gebenenfalls durch Lehrkräfte unterbunden wird. Am 
Beispiel des Bildes vom Jakobskampf kann die Studie 
nur einen unbestimmten Lerngewinn konstatieren. Ei-
nig sind sich die Jugendlichen, dass Bilder individuell 
deutbar sind, und jeder eine eigene Wahrnehmung hat. 
Theologisches Fachwissen und Entdeckungen werden 
nur wenig greifbar. Auch die mnemonische Funktion ist 
auf den ersten Blick nicht bestätigt worden. Jedoch zei-
gen die weiteren Untersuchungen, dass Schüler/-innen 
die methodischen Fähigkeiten der Bildanalyse erinnern. 
Eine Instrumentalisierung der Bilder konnte nicht bestä-
tigt werden. Für Claudia Gärtner bleibt es eine Heraus-
forderung „hermeneutische und didaktische Verfahren 
zu entwickeln, die insbesondere auf die Verbindung 
von Bildanalyse und Bilddeutung, auf die Verknüpfung 
von Bildgestalt und Bildgehalt ausgerichtet sind“ (105). 
Das gängige, mehrschrittige hermeneutische Verfahren 
scheint zum Teil dazu beizutragen, Motivation, Erfahrun-
gen und Emotionen aus dem Religionsunterricht mit Bil-
dern auszugrenzen (106). Visuelles Lernen wird in seiner 
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Komplexität häufig unterschätzt, und zwischen Theorie 
und Praxis klafft eine Lücke, die es noch aufzuarbeiten 
gilt. 

Im Beitrag von Mareike Philipp wird die Frage nach 
der Funktion von Bildern im Religionsunterricht aufge-
griffen. Anhand der Analyse der Äußerungen und Hand-
lungen der Lehrkräfte zeigten sich folgende Ergebnisse: 
Die in den Lerngruppen verwendete Strukturierung der 
Bildbetrachtung lässt den Schülerinnen und Schülern 
manchmal zu wenig Raum für eine eigene Lerndyna-
mik. Die Bilder dienen vorrangig dazu, Bekanntes wie-
der aufzugreifen, Wissen aufzufrischen oder aber um zu 
zeigen, dass sie eigene Interpretationen von biblischen 
Texten sein können. Zwei wichtige Aspekte stellt Marei-
ke Philipp heraus: Bilder benötigen Zeit und die Qualität 
des Bildmaterials muss gewährleistet sein. Die Beispiele 
zeigen, dass Bilder nicht durchgängig funktionalisiert, 
instrumentalisiert und verzweckt werden sollten. Mit 
passenden Methoden kann der Mehrwert der Bilder er-
schlossen werden.

Guido Hunze resümiert in seinem „Zwischenfazit“ 
auf die Tauglichkeit von videografischer Unterrichtsfor-
schung. In seinem Beitrag zeigt er fundiert und über-
legt Schwachstellen, aber auch die Stärken dieser Art 
eines empirischen Zugriffs auf. Deutlich wird, dass die 
Videografie allein in den seltensten Fällen ausreichend 
für das Forschungsvorhaben ist und um andere Metho-
den ergänzt werden muss. 

Rita Burrichter widmet sich in ihrem Beitrag der Frage 
nach der individuellen didaktischen Theorie von Lehre-
rinnen und Lehrern zu Funktion und Wirkung von Kunst 
im Religionsunterricht. Ihre Ergebnisse entstammen 
ausgewählten Passagen zweier Gruppendiskussionen 
von Lehrkräften. Allen Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern ist dabei eine konzeptionell-korrelative Ausrich-
tung gemeinsam. Neben diesem Grundverständnis lässt 
sich eine hermeneutische und eine ästhetisch-symbol-
didaktische Ausrichtung erkennen. Erstere betont die 
inhaltliche Text-Bildreferenz: „Dem Bild kommt unmit-
telbar die Funktion zu, inhaltliche Dimensionen […] zu 
erschließen, die damit verbundene Wirkung besteht vor 
allem in anderen, neuen Sichtweisen der SuS bzw. in ei-
ner Veranschaulichung […] der Glaubenstradition“ (159). 
Die zweite, ästhetisch-symboldidaktische Ausrichtung 
betont die zentrale Stellung der Kinder und der Lebens-
welt im Prozess des Erschließens des Bildes. Das Bild ist 
dennoch nicht Selbstzweck, sondern erfüllt eine ganz 
bestimmte Funktion im Bildungsgeschehen. Demzufol-
ge bleibt es weiterhin eine Aufgabe, Kunst als Kunst in 
ihrem Eigenwert zu stärken. 

Ein weiteres Feld öffnet Silke Leonhard mit der 
Frage nach partizipativen Zugängen zu Kunst in der 
Religionslehrer/-innenbildung. Anhand einer Einzelfall-
studie mit Lehramtsanwärtern untersucht sie, welche 
Kompetenzen durch performative Zugänge zu Kunst 

für angehende Religionslehrkräfte gefördert werden. 
Deutlich wurde dabei, dass Kunst die hermeneutische 
Seite von Religion formt, ihr eine sichtbare Gestalt gibt. 
Bilder sollten dabei „anstößig“ sein, damit sie anspre-
chen. Als Desiderat bleibt die Feststellung, dass die 
Wirksamkeit von Kunst als Gegenstand einer performa-
tiven Didaktik noch zu wenig reflektiert ist. 

Viera Pirker nimmt partizipative Kunst in den Blick 
und stellt ein Unterrichtsprojekt dazu vor. In Anlehnung 
an Miranda July und Harrell Fletcher führten Lerngrup-
pen ein Unterrichtsprojekt durch, in dem sie eigene 
Spruchbänder entwickeln mussten. Eine zentrale Er-
kenntnis ist die Unterscheidung von Kunst- und Reli-
gionsunterricht durch die Schüler/-innen. Bildgestalt 
und Bildgehalt können von ihnen kreativ überkreuzt 
werden, eine bestimmte religionsdidaktische Inhalt-
lichkeit kann dagegen nur schwer eingefordert wer-
den, sich aber von selbst einstellen. Im letzten Beitrag 
stellt Maike Aden die Arbeit mit einem „Ästhetische[n] 
Forschungsalbum“ vor. Mit dieser portfolio-ähnlichen 
Methode zeigen sich vielversprechende, intensive Aus-
einandersetzungen mit Bildern über einen längeren 
Lernzeitraum. 

Claudia Gärtners religionspädagogisches Fazit fasst 
noch einmal die wichtigsten Ergebnisse der Beiträge 
zusammen. Dem Leser, der Leserin sei dieser Beitrag 
besonders empfohlen, weil hier in knapper Form ge-
bündelt wird, was dann zielgerichtet mit Gewinn in den 
einzelnen, durchwegs sehr guten Beiträgen vertieft 
werden kann. Ähnliches gilt für das Fazit von Andreas 
Brenne, der aus der Sicht des Kunstpädagogen auf die 
Studien blickt. Den Abschluss des Buches bilden zwei 
Interviews mit Günter Lange und Ruppe Koselleck. Al-
len, die sich für Bilder und Kunst im Religionsunterricht 
interessieren, kann dieser Band nur wärmstens empfoh-
len werden.

Rudolf Sitzberger
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Langenhorst, Georg: Trialogische Religionspädago-
gik. Interreligiöses Lernen zwischen Judentum, Chris-
tentum und Islam. Freiburg im Breisgau (Herder) 
2016 [432 S., ISBN 978-3-45131-592-3]

Die „Konturen eines Programms“, die der Verfasser be-
reits 2008 mit seinem wegweisenden Beitrag „Trialogi-
sche Religionspädagogik“ in der Zeitschrift „Religions-
unterricht an höheren Schulen“ publizierte, hat er nun 
unter dem gleichnamigen Titel als Grundlagenwerk 
ausgearbeitet und der Öffentlichkeit vorgelegt.

In seiner „trialogischen Pionierstudie“ (21) entfaltet 
der Verfasser nun das für die Kommunikationsprozesse 
zwischen Vertretern des Judentums, Christentums und 
Islams bereits seit dem Mittelalter verwendete Kunst-
wort Trialog für eine – nicht zuletzt durch die aktuellen 
Anlässe dringend gewordene – interreligiöse Religions-
pädagogik in trialogischer Perspektive.

Dieser nähert sich der Verfasser in einem ersten Teil 
mit der Beschreibung der „Konturen eines etablierten 
religionspädagogischen Feldes“ des interreligiösen Ler-
nens an, welches durch den Dialogbegriff (37–49) und 
die Darstellung religionstheologischer Modelle markiert 
ist (50–87). In einem zweiten, als „Hauptteil“ bezeichne-
ten Kapitel bündelt er die zuvor genannten Spezifika des 
trialogischen Lernens schließlich in dem „noch ausbaufä-
higen Bild für den Trialog“ (143) der abrahamischen Gast-
freundschaft (106–180), um in einem dritten Teil seinen 
Entwurf der trialogischen Religionspädagogik „im Koor-
dinatensystem von Komparativer Theologie, dem Projekt 
Weltethos, der literarischen Neuaufbrüche im Blick auf 
Judentum und Islam sowie der spannenden Projekte hin-
sichtlich von Kindertora und Kinderkoran“ (254) zu positio-
nieren. Im vierten Teil werden als trialogische „Lernfelder“, 
etwa die „Buchreligionen“, „Große Gestalten“, „Ein Gott 
– verschiedene Zugänge“, „Konvergenzen im Menschen-
bild“, „Vereint im Ethos“ und – unter dem Titel „Gemein-
same Spiritualität – getrennte Theologie“ –, Möglichkeiten 
des gemeinsamen Gebets, der Sakralraumpädagogik  
sowie der Feste im Jahreskreis entfaltet (254–396). Das 
Werk endet mit einer Reflexion über die Möglichkeiten  

des gemeinsamen Gebets von Juden, Christen und Mus-
limen (404f.). 

Was zeichnet nun den vorliegenden Entwurf einer 
trialogischen Religionspädagogik im Vergleich zu ande-
ren Konzeptionen interreligiösen Lernens aus? Inspiriert 
durch den Tübinger Theologen Karl-Josef Kuschel, der 
den Begriff Trialog bereits 2007 als Leitbegriff zukünf-
tigen theologischen Denkens etablierte (18), liegt der 
Fokus des hier vorgestellten religionspädagogischen 
Trialogs auf den im „weitesten“ Sinn (28) verstandenen 
„interreligiösen Lernprozessen im Blick auf die mono-
theistischen Religionen Judentum, Christentum und Is-
lam“ (107). Damit entwirft der Verfasser einen pointiert 
anderen Ansatz als etwa sein Münsteraner Kollege Clauß 
Peter Sajak, der in die trialogische Perspektive auch 
den respektvollen Umgang von und mit Menschen mit 
nicht religiösen Weltorientierungen aufnimmt. Anders 
als für Sajak, der die Drei-Religionen-Stadt Jerusalem 
als „zentrales Realsymbol“ für trialogische Initiativen 
bezeichnet, ist für den Verfasser Abraham Ausgangs- 
und Kulminationspunkt einer trialogischen Religions-
pädagogik, die er jedoch zugleich von einer „abraha-
mischen Ökumene“ unterschieden wissen will. Denn 
während diese „eine einseitige Konzentration auf Ver-
bindendes suggeriert, erweist sich trialogisches Lernen 
von vornherein als Lernen an Gemeinsamkeiten und 
Unterschieden.“ (300) Trialogische Religionspädagogik 
ist ferner von verschiedenen Richtungen eines dialogi-
schen Religionsunterrichts zu unterscheiden (45), wobei 
hier eine Positionierung des trialogischen Ansatzes zum 
Hamburger Modell des Interreligiös dialogischen Lernens 
wünschenswert gewesen wäre. 

Trialogische Religionspädagogik ist auch kein Be-
gegnungslernen (das der Vf. mit Martin Bubers „Warn-
begriff der potentiellen ‚Vergegnung‘“ belegt, 102), 
sondern setzt voraus, dass sich „über ‚narrative Formen 
interreligiösen Lernens‘ aus dem Bereich des Kinder- 
und Jugendbuchs, über Folien, Filme, DVDs, Sachtexte, 
Statistiken und Karten […] durchaus fundiertes Wissen, 
echte Kenntnis und tiefe Einfühlung in die je anderen 
Religionen erwerben“ (103) lassen. Denn hier liege der 
Mehrwert „vor allem in der Befähigung, die Perspektive 
der Anderen fiktional durchzuspielen, von innen heraus 
nachzuvollziehen“ (220), weswegen die „Welt der Dich-
tung und des Erzählens äußerst produktive Impulse für 
interreligiöses Lernen zu Tage fördern kann“ (222).

Entsprechend entwickelt der Verfasser in den oben 
genannten Lernfeldern „trialogische Konkretionen“ 
und benennt als grundlegendes und „erstes Aufgaben-
feld der trialogischen Religionspädagogik die Schaffung 
eines tiefgreifenden ‚Wurzelbewusstseins‘“ (254f.). Er 
setzt dabei voraus, dass diese drei monotheistischen 
Religionen auf „gemeinsame Wurzeln“ bei „getrennten 
Deutungen“ (254) zurückzuführen sind, weswegen er 
auch das Christentum unter die „Buchreligionen“ (255) 
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subsumiert und Mohammed „im Sinne nachbiblisch-
historischer Gestalten im übertragenen Sinne als Pro-
pheten angesehen“ (297) wird. Für die Gottesfrage sei 
mit der Antwort Hans Küngs, dass die drei Religionen 
„der Glaube an den einen und selben Gott Abrahams“ 
verbindet (301) – mit Blick auf Sure 29,46 – „für den Islam 
[…] die Frage am einfachsten zu beantworten“ und in 
Bezug auf NA 3 und LG 16 „die Position der katholischen 
Kirche […] hier am eindeutigsten“ (301), auch wenn der 
Verfasser einräumen muss: „So sehr es sich um die Ver-
ehrung des einen Gottes handelt, so verschieden sind 
die Zugänge und Verstehensweisen.“ (309) 

Es bleiben offene Fragen: Werden im trialogischen 
Lernen – insbesondere im vierten Teil der Lernfelder – 
bekenntnissensible Differenzierungen ausreichend 
wahrgenommen oder eher vorschnell dem angestreb-
ten Prinzip eines „gemeinsamen Wurzelbewußtseins“ 
geopfert? Können theologische Aussagen aus den 
Traditionen der Weltreligionen wirklich so eindeutig 
kategorisiert werden, wie der Verfasser sie durchgän-
gig darstellt? Wie ist angesichts der begrüßenswerten 
Betonung des Verfassers einer grundlegend notwen-
digen gegenseitigen Wertschätzung die eher kritische 
Haltung zur eigenen Glaubensgemeinschaft, hier der 
katholischen Kirche (insb. 51–57), zu bewerten? Wer-
den andere Ansätze interreligiösen Lernens in ihren 
eigenen Zugängen noch gebührend gewürdigt, wenn 
deren Kompetenzformulierungen als „unsystematisch“ 
(zu Katja Baur, 32), „wenig spezifisch“ (zu Joachim Wil-
lems, 34), ohne „strukturierte und genaue Auflistung 
oder Begründung“ (zu Max Bernlochner, 36) bezeich-
net werden? Und wie ist die eindeutige Ablehnung 
des Verfassers von didaktisch initiierten interreligiösen 
Begegnungen, wie sie etwa in der Aussage zum Aus-
druck kommt: „Den Königsweg interreligiösen Lernens 
am Lernort Schule bilden sie nicht“ (102), einerseits mit 
dem Lob auf das vom Verfasser als trialogisches „Vorzei-
gemodell“ bezeichnete Beispiel der „Drei-Religionen-
Grundschule“ in Osnabrück (153–155) andererseits zu 
vereinbaren?

Dennoch können kritische Leser/-innen mit theo-
logisch fundiertem Vorwissen (aber leider nur diese) 
aus diesem durchaus überzeugend systematisierten 
Grundlagenwerk zur trialogischen Religionspädagogik 
wertvolle Impulse, eine Fülle von Übersichten und wei-
terführende Zusammenfassungen sowie anregende 
Literaturhinweise gewinnen.

Katja Boehme

Mirjam Zimmermann / Christian Butt: Bilderbuch-
stunden. Bilderbücher für religiöse Bildungsprozesse 
in Kindergarten, Grundschule und Sekundarstufe, 
Göttingen (Vandenhoeck & Ruprecht) 2016 [288 S., 
ISBN 978-3-525-70220-8]

Im vorliegenden Werk werden 89 Bilderbücher präsen-
tiert und im Blick auf religionspädagogisch reflektierte 
Verwendungsmöglichkeiten in der Praxis religiöser Bil-
dung skizziert. Die theoretische Grundlage dafür liefern 
Überlegungen zur Definition und Geschichte, Typolo-
gien und Funktionen von Bilderbüchern (vgl. 15–25), 
bevor vier Kriterien für ein gutes Bilderbuch vorgestellt 
werden (vgl. 26–29): Kindgemäßheit, inhaltliche Quali-
tät, Qualität der Bilder und theologisch-religionspädago-
gische Kriterien. Letztere werden als sechs „Leitfragen“ 
formuliert: „Werden im Sinn einer narrativen Identität 
elementare, auch religiös bedeutsame Erfahrungen und 
Fragehorizonte menschlicher Existenz anknüpfend an 
die Lebenswelt der Kinder eröffnet? Werden religiös-
ethische Herausforderungen in Kultur, Wissenschaft, 
Politik, Wirtschaft oder in menschlichen Beziehungen 
verdeutlicht? Kann ausgehend von der Lektüre sinnvoll 
über den Zusammenhang von Glauben, Werten, Nor-
men und Handeln gesprochen werden? Wird im Sinne 
ethischen Lernens eine Deutungs- und Urteilskompe-
tenz gefördert? Hilft die durch die Lektüre angeleitete 
Diskussion dabei, am religiösen Dialog argumentierend 
teilzunehmen? Wird die religiöse Pluralität der moder-
nen Welt authentisch dargestellt und kann damit Plurali-
tätsfähigkeit gefördert werden?“ (28f.)

Kurze entwicklungspsychologische und kindertheo-
logische Anmerkungen leiten mit allgemeinen metho-
dischen Hinweisen zum Einsatz von Bilderbüchern im 
Klassenzimmer (vgl. 30–36) über zur Darstellung kon-
kreter „Beispiele für alle Altersstufen“: Für sechs Alters-
stufen (Kindergarten / Vorschule, Klasse 1/2, Klasse 3/4, 
Klasse 5/6, Mittelstufe und Oberstufe) werden jeweils 
zwei Projekte im Dreischritt „Kurzvorstellung“ – „Ziele 
und Kompetenzen der Stunde“ – „Unterrichtsinhalt“ 
(detaillierte Hinweise zu den elementaren Lernwegen) 
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men DZW. Künstlern und hrer jeweiligen Bildsprachefe geht s TWAa kritische nalysen der Bilderbücher
VOT1 Michael Schmidt-Salomon/Helge Nyncke (vgl / — erleichtern. Auch en alphabetisches Verzeichnis ach
72): für die Mittelstuftfe ira neben der Neubearbeitung Titeln \AAare hMilfreich Schade Ist, ass wahrscheinlich
der Ringparabel Uurc«c| NMa Bolliger / Michaela ang! als AUuUSs urheberrechtliche Gründen MIC| allen Despro-
Unterrichtsprojekt en Vergleich VOT1 Bilderbüchern zur chenen Uüchern In Titelbila vorliegt, und ass einIgE

Bücher NIC| mehr m Buchhandel srhältlich cind (ZFragestellung „Was Ist en Bilderbuch zu ema
terben und Toc?* vorgeschlagen (vgl —6  — x  eten Ist eintTac kompliziert”, 1971.: „Nie mehr ()mar-

|Dazu verweısen dıe Autoarın und der uto auf den Lina-Tag”, 257T.). Viele Bücher werden Z\War Och antıqua-
risch angeboten, teIlweise aber cehr en Dreisenzweıten Teil, n dem NTZ Bilderhbücher systematisch ach

jThemen Oorcdnen. DDer etzte, mMeunTtEe hemenbereich bher FUra n  J€ Geschichte des WweIrsen Nathan’‘
versammelt ZWOÖIT Bilderhbücher zu ema }  schle: 61-65:,Martın und Cemile“*, „ FellX, Kemal und der N I-
Irauer und (vgl 248-279) FUr das Buch zur Kate- kolaus“” 89f. Hıer cind die | ehrkräfte auf Qut sortierte

gorie „Tod eIines Haustieres” Ira auf die austführliche Mediatheken angewlesen. DITz didaktischen und metnNOo-
dischen HINWEISE cind nachvollziehbar und erscheinenDarstellung des Klassikers -  leu err uln“ VOr1 N

Nilsson und Anna-Clara Tidholm ım erstien Tell verwiesen Draxiserprobt; NTZ weırteren UÜberlegungen
275 auf 40-—43), die weıteren Kategorien lauten: „Trauer- und motıvieren dazu, „Bilderbuchstunden  A gestalten.
arbeit als Erinnerungsarbeit‘jJJ DDer Todc als ljebenslanger DITz theoretischen Grundlagen werden entsprechend

jBegleiter‘JJ Beerdigungen IN  IC| spielerischer |\Im- der zeitlichen Möglichkeiten der n der Draxıs lTatıgen
ang”, „Tod eIines alten Menschen Einbeziehung n den rec| urz verhandelt, aden aber zur Vertiefung En

Abschiedsprozess’jJJTodc eINes alten Menschen Kindlı- und geben Ine qgute Orientierung. DITz Bemer-
jche Perspektive und ea  109NJJ Schutzenge!l m en, kung n ulßlßnote 24 WeISst auf en Forschungsdesiderat

j

F JTTocn eINes Freundes hın „Erstaunlicherweise Man aum Rezeptions-HOospiz‘ SCHIE: als Trauerweg”,
„Tod eIines Geschwisterkindes christliche Deut  D Torschungen, cOdass die Funktionen, dıe dem Medium
„Unfalltod eIines Eiternteils EriInnerung als Trost” „Hoff- zugeschrieben werden, AUuUSs eutungen und Setzungen
nungsbilder Tocn als Verwandlung” und „Comicartig estehen  A DEN empfehlenswerte \Aark VOT1 Zim-

gestalteter Uberbilick ber Tod, Ituale und ErInnerungs- ermann und Butt [ Ääclt zu Wailterschreiben SIn TWAa

möglichkeiten” (Inhaltsverzeichnis 9)er Kategorie Ist n EZUg auf die Kategorie „Trauerverarbeitung heim
In Bilderbuch zugeoranet; heim erstien hemenbereich Tocn eINes Elternteils  44 zu Bilderbuch VOr1 Jan Hole
„Gott” Nlale s ehbentalls Kategorien BZW. erhnu- „Annas Hımme A Preisträger des Katholische Kinder-

und Jugendbuchpreises 2015: der m hemenbereichcher, den anderen Themen: „Schöpfung“ 11, x  es
Werhnachten 1 1, „Weltere kKirchliche Feiertage” 3, ,Ge „Schöpfung“” bezüglich der Kategorie „Schöpfungsglau-

075 und Naturwissenschaften“ zu Bilderbuch VOr1 Ralnerbet  salmen  A 4, „Anthropologische Grun  ragen“ 13,
7  rem seln, anders seln, andere Religionen* S, „Alter, Oberthür „Das Buch VÜO| Antfang VOr1 allem  A 201 5)
Krankheit und Behinderung“ (Inhaltsverzeichnis 6—9) Norhert Brieden
DITz knappen ( harakteristiken der ım zweıten Tell dar-
gestellten Bücher geben wiederum HINWEISE n einem
Dreischrt utor/-In, Ilustrator/-in nhalt
und KUrZ7e VerweIlse auf„,Theologische Begleit-
texte  A eziehen csich lediglich auf Ribelstelle weshalb
hMier der ıtel „Biblische Begleittexte“ Draziser QEWESEN
ware). SE eröffnen Sehenso \A E die jeweils abschliefßen-
den Verwelse auf „Weiterführende Fragen” die Perspek-
tve auf En dicdaktisches Walterdenken der ım ereich
religiöser Bildung Tatıgen als Adressaten des 'erkes

—S eıgnet csich hervorragend tür Praktiker/-innen, die
In Bilderbuch einem Destimmten ema csuchen.
|Dazu werden NTZ Uurc«c| das austführliche Inhaltsverzeich-
NIS zu zweıten, thematischen Tell geführt Sollte Mur

der ame der Autorm der des AÄutors Dekannt seln,
ıl das Verzeichnis der Drimärliteratur 279-282), das

jedem Bilderbuch die Selten angibt, n denen s m
\Wark Dehandelt ira FUr Ine zweıte Auflage \WAare s

wünschenswert, auch die Namen der Ulustratorinnen
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vorgestellt (vgl. 37–72). Die Projekte orientieren sich in 

der Regel an einem Bilderbuchbeispiel; für die Oberstu-
fe geht es etwa um kritische Analysen der Bilderbücher 
von Michael Schmidt-Salomon / Helge Nyncke (vgl. 67–
72); für die Mittelstufe wird neben der Neubearbeitung 
der Ringparabel durch Max Bolliger / Michaela Sangl als 
Unterrichtsprojekt ein Vergleich von Bilderbüchern zur 
Fragestellung „Was ist ein gutes Bilderbuch zum Thema 
Sterben und Tod?“ vorgeschlagen (vgl. 61–67).

Dazu verweisen die Autorin und der Autor auf den 
zweiten Teil, in dem sie Bilderbücher systematisch nach 
Themen ordnen. Der letzte, neunte Themenbereich 
versammelt zwölf Bilderbücher zum Thema „Abschied, 
Trauer und Tod“ (vgl. 248–279). Für das Buch zur Kate-
gorie „Tod eines Haustieres“ wird auf die ausführliche 
Darstellung des Klassikers „Adieu Herr Muffin“ von Ulf 
Nilsson und Anna-Clara Tidholm im ersten Teil verwiesen 
(275 auf 40–43), die weiteren Kategorien lauten: „Trauer-
arbeit als Erinnerungsarbeit“, „Der Tod als lebenslanger 
Begleiter“, „Beerdigungen – kindlich spielerischer Um-
gang“, „Tod eines alten Menschen – Einbeziehung in den 
Abschiedsprozess“, „Tod eines alten Menschen – Kindli-
che Perspektive und Reaktion“, „Schutzengel im Leben, 
Hospiz“, „Tod eines Freundes – Abschied als Trauerweg“, 
„Tod eines Geschwisterkindes – christliche Deutung“, 
„Unfalltod eines Elternteils – Erinnerung als Trost“, „Hoff-
nungsbilder – Tod als Verwandlung“ und „Comicartig 
gestalteter Überblick über Tod, Rituale und Erinnerungs-
möglichkeiten“ (Inhaltsverzeichnis 9). Jeder Kategorie ist 
ein Bilderbuch zugeordnet; beim ersten Themenbereich 
„Gott“ sind es ebenfalls 12 Kategorien bzw. Bilderbü-
cher, zu den anderen Themen: „Schöpfung“ 11, „Feste: 
Weihnachten“ 11, „Weitere kirchliche Feiertage“ 13, „Ge-
bet / Psalmen“ 4, „Anthropologische Grundfragen“ 13, 
„Fremd sein, anders sein, andere Religionen“ 8, „Alter, 
Krankheit und Behinderung“ 2 (Inhaltsverzeichnis 6–9). 
Die knappen Charakteristiken der im zweiten Teil dar-
gestellten Bücher geben wiederum Hinweise in einem 
Dreischritt: Autor/-in, Illustrator/-in – Inhalt – Didaktik 
und Methodik. Kurze Verweise auf „Theologische Begleit-
texte“ beziehen sich lediglich auf Bibelstellen (weshalb 
hier der Titel „Biblische Begleittexte“ präziser gewesen 
wäre). Sie eröffnen ebenso wie die jeweils abschließen-
den Verweise auf „Weiterführende Fragen“ die Perspek-
tive auf ein didaktisches Weiterdenken der im Bereich 
religiöser Bildung Tätigen als Adressaten des Werkes.

Es eignet sich hervorragend für Praktiker/-innen, die 
ein Bilderbuch zu einem bestimmten Thema suchen. 
Dazu werden sie durch das ausführliche Inhaltsverzeich-
nis zum zweiten, thematischen Teil geführt. Sollte nur 
der Name der Autorin oder des Autors bekannt sein, 
hilft das Verzeichnis der Primärliteratur (279–282), das 
zu jedem Bilderbuch die Seiten angibt, in denen es im 
Werk behandelt wird. Für eine zweite Auflage wäre es 
wünschenswert, auch die Namen der Illustratorinnen 

bzw. Illustratoren in alphabetischer Sortierung hinzu-
zufügen, um die Suche nach bestimmten Künstlerlin-
nen bzw. Künstlern und ihrer jeweiligen Bildsprache zu 
erleichtern. Auch ein alphabetisches Verzeichnis nach 
Titeln wäre hilfreich. Schade ist, dass – wahrscheinlich 
aus urheberrechtlichen Gründen – nicht zu allen bespro-
chenen Büchern ein Titelbild vorliegt, und dass einige 
Bücher nicht mehr im Buchhandel erhältlich sind (z. B. 
„Beten ist einfach! kompliziert“, 197f.; „Nie mehr Oma-
Lina-Tag“, 257f.). Viele Bücher werden zwar noch antiqua-
risch angeboten, teilweise aber zu sehr hohen Preisen 
über 50 Euro (z. B. „Die Geschichte des weisen Nathan“, 
61–65; „Martin und Cemile“, 81f.; „Felix, Kemal und der Ni-
kolaus“, 189f.). Hier sind die Lehrkräfte auf gut sortierte 
Mediatheken angewiesen. Die didaktischen und metho-
dischen Hinweise sind nachvollziehbar und erscheinen 
praxiserprobt; sie regen zu weiteren Überlegungen an 
und motivieren dazu, „Bilderbuchstunden“ zu gestalten.

Die theoretischen Grundlagen werden entsprechend 
der zeitlichen Möglichkeiten der in der Praxis Tätigen 
recht kurz verhandelt, laden aber zur Vertiefung ein 
und geben eine gute erste Orientierung. Die Bemer-
kung in Fußnote 23 weist auf ein Forschungsdesiderat 
hin: „Erstaunlicherweise findet man kaum Rezeptions-
forschungen, sodass die Funktionen, die dem Medium 
zugeschrieben werden, aus Deutungen und Setzungen 
bestehen“ (25). Das empfehlenswerte Werk von Zim-
mermann und Butt lädt zum Weiterschreiben ein: etwa 
in Bezug auf die Kategorie „Trauerverarbeitung beim 
Tod eines Elternteils“ zum Bilderbuch von Stian Hole  
„Annas Himmel“ – Preisträger des Katholischen Kinder- 
und Jugendbuchpreises 2015; oder im Themenbereich 
„Schöpfung“ bezüglich der Kategorie „Schöpfungsglau-
be und Naturwissenschaften“ zum Bilderbuch von Rainer  
Oberthür „Das Buch vom Anfang von allem“ (2015). 

Norbert Brieden
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de - S geht darin das Schicksal ıterarischer n des „Theotops” (Friedrich \Anlheim Graf Uurc| den EZUg
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MAIT welcher didaktischen Intention werden NTZ n die Re- entkommen. Doch dieser ückgrft auf | ıteratur Dleibt
igionsbücher eingebracht? VWe Ira mIIt diesen Jexten Qanz und Jar dıe afırmative Intention eINEes verkundı-
methodisch verfahren? genden Religionsunterrichts gebunden: DEN Z cich

DEN Uuntersuchte KOrpUS Hesteht AUuUSs den zwischen der Auswahl der Autorinnen und Autoren (Konzentration
0945 und 201 erschienenen Unterric'  cwerken für den auf AUuUSs dem Segment der christlichen | ıteratur
katholischen Religionsunterricht SÖöheren Gymnasial- exemplarisch: Gertruc VOT1 e Fort), einer Qanz auf die
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UrC| die Materialkerygmatilepr. /eıt zwischen 945 als auch den broblemorientierten Religionsunterricht Sub-
und dem Enclie der 1960er-Jahre (1) dlie UrC| den her- sumiert, SIE| der Umgang mIT | ıteratur n den Religions-
meneutischen Z den oroblemorientierten Religions- Hüchern Eutlc| anders AUS. Än Clie Stelle sSTar! steuernder
Uunterricht hestimmte ASse HIS SO (2) und dlie och | ehrbücher tretfen offener konzipierte Lehrwerke, tellweise
MIC| abgeschlossene kgorrelationsdcicaktisch Ornentiıerte auch Textsammlungen \MIO die ‚Alternativen Cler das ‚Theo-
Epoche der Religionsdidaktik (3) Innerhalb dieser Phasen logische Forum .“ | iterariısche ernalten n diesem /Zusam-
irch annn och einmal ach thematischen | erntfeldern menhang 0U INe UYJarnız andere un  ı1o0Nn SI Wwerden NIC|
differenziert, dlie hezeichnenderweise Von Ase ASse mehr für Verkündigungszwecke n Nspruc| MEN,
VarlJjeren: Immer] na Gottesfrage und Kirche; n der sondern dienen hauptsächlich als Spiegel ayıstentieller - r-
zweıten, oroblemorientierten ASse kommen star! anth- Tahrungen, Uund Z\WWAT VOTY Erfahrungen, dıe NIC mehr ach
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hinzu, n der dritten, korrelationsdidcdaktischen Phase „Bibe! Ablehnung VOTI eligion, Glaube und Kirche spiegeln, en
und Tradition” „Jesus NISLUS  H4 sowie„Religionen und \Walt- n den Religionsbüchern hren latz | ıe Iıterarische MAOG-

derne ST 0U aıt her christentumsatfhıne Autorinnen Uundanschauungen“”.
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Willebrand, Eva: Literarische Texte in Religionsbü-
chern. Zwischen Verkündigung, Erfahrungsspiegelung 
und Erschließung religiöser Tiefen (Religionspädago-
gische Bildungsforschung, Bd. 3), Bad Heilbrunn (Julius 
Klinkhardt) 2016 [436 S., ISBN 978-3-7815-2096-7]

Dem hier zu besprechenden Buch liegt eine von Georg 
Langenhorst (Augsburg) betreute Dissertation zugrun-
de. Es geht darin um das Schicksal literarischer Texte in 
Religionsbüchern: Welche Texte finden dort Aufnahme? 
Mit welcher didaktischen Intention werden sie in die Re-
ligionsbücher eingebracht? Wie wird mit diesen Texten 
methodisch verfahren? 

Das untersuchte Korpus besteht aus den zwischen 
1945 und 2013 erschienenen Unterrichtswerken für den 
katholischen Religionsunterricht an höheren Gymnasial-
klassen (9–13). Bevor Willebrand die Religionsbücher auf 
ihre eigentliche Untersuchungsfrage hin auswertet, por-
trätiert sie die Unterrichtswerke als Ganze und ordnet sie 
in ihren jeweiligen Entstehungskontext ein. 

Wie geht die Verf. nun an die Analyse ihres (riesigen!) 
Textbestandes heran? Sie erstellt zunächst einen Katalog 
von Kriterien, die diese Analyse thematisch orientieren 
sollen. Dann nimmt sie eine chronologische Segmentie-
rung des Korpus vor: Sie unterscheidet drei Phasen, denen 
jeweils eine unterschiedliche Vorstellung vom Sinn des di-
daktischen Einsatzes literarischer Texte zugrunde liegt: die 
durch die Materialkerygmatik geprägte Zeit zwischen 1945 
und dem Ende der 1960er-Jahre (1), die durch den her- 
meneutischen bzw. den problemorientierten Religions-
unterricht bestimmte Phase bis ca. 1980 (2) und die noch 
nicht abgeschlossene korrelationsdidaktisch orientierte 
Epoche der Religionsdidaktik (3). Innerhalb dieser Phasen 
wird dann noch einmal nach thematischen Lernfeldern 
differenziert, die bezeichnenderweise von Phase zu Phase 
variieren: Immer dabei sind Gottesfrage und Kirche; in der 
zweiten, problemorientierten Phase kommen stark anth-
ropologisch orientierte Themenkomplexe wie z. B. „Liebe, 
Partnerschaft und Sexualität“ und „Krieg und Frieden“ 
hinzu, in der dritten, korrelationsdidaktischen Phase „Bibel 
und Tradition“, „Jesus Christus“ sowie „Religionen und Welt-
anschauungen“. 

Auf der Grundlage dieses Analyse-Schemas könnte man 
sich nun eine handwerklich zwar mehr oder weniger soli-
de, aber letztlich doch etwas mechanische Untersuchung 
von sehr begrenzter fachlicher Relevanz vorstellen. Doch 
was Willebrand tatsächlich bietet, ist weit mehr als eine 
bloße Qualifikations-Etüde. Hochinteressant zum Beispiel 
ist, wie sie den Wandel der religionsdidaktischen Strate-
gien im Umgang mit Literatur noch einmal rückbindet 
an die zur jeweiligen Zeit bestimmenden theologischen 
Konzepte – und zwar nicht einfach nur abstrakt und all-
gemein, sondern bezogen auf jene Akteure, die für die 
theologische Rezeption von Literatur wegweisend wa-
ren. Auch dem aktuellen theologischen Bewusstsein be-
reits weitgehend entschwundene Autoren wie Romano  
Guardini, Hans Urs von Balthasar oder der Religionspäda-
goge Theoderich Kampmann erfahren so in sorgfältig erar-
beiteten theologischen Miniaturen eine eigene Würdigung. 

Anders als vielfach angenommen gibt es auch zur Zeit 
der Materialkerygmatik bereits eine Reihe von Schulbü-
chern. Und es gibt auch schon Versuche, der in ihrer dog-
matischen ‚Correctness‘ weitgehend erstarrten Sprache 
des „Theotops“ (Friedrich Wilhelm Graf) durch den Bezug 
auf literarische Texte wenigstens ein kleines Stück weit 
zu entkommen. Doch dieser Rückgriff auf Literatur bleibt 
ganz und gar an die affirmative Intention eines verkündi-
genden Religionsunterrichts gebunden: Das zeigt sich an 
der Auswahl der Autorinnen und Autoren (Konzentration 
auf Texte aus dem Segment der christlichen Literatur – 
exemplarisch: Gertrud von le Fort), an einer ganz auf die 
Frage der Kongruenz mit christlichen Überzeugungen hin 
angelegten Interpretation und einer weitgehenden Aus-
klammerung von Texten, die Zweifel artikulieren, kritische 
Anfragen enthalten oder gar Ablehnung gegenüber dem 
christlichen Glauben zum Ausdruck bringen. Autoren, die 
– wie zum Beispiel Goethe, Lessing oder Rilke – religiöse 
Perspektiven ansprechen, die mit der Lehre der katho-
lischen Kirche nicht strikt zur Deckung zu bringen sind, 
werden gewissermaßen mit einem Warnschild behängt. 

In der zweiten Phase, unter die Willebrand – was sich 
sicherlich anfragen lässt – sowohl den hermeneutischen 
als auch den problemorientierten Religionsunterricht sub-
sumiert, sieht der Umgang mit Literatur in den Religions-
büchern deutlich anders aus. An die Stelle stark steuernder 
Lehrbücher treten offener konzipierte Lehrwerke, teilweise 
auch Textsammlungen wie die ‚Alternativen‘ oder das ‚Theo-
logische Forum‘. Literarische Texte erhalten in diesem Zusam-
menhang nun eine ganz andere Funktion: Sie werden nicht 
mehr für Verkündigungszwecke in Anspruch genommen, 
sondern dienen hauptsächlich als Spiegel existentieller Er-
fahrungen, und zwar von Erfahrungen, die nicht mehr nach 
dem Kriterium ihrer Anschlussfähigkeit an die kirchliche Dog-
matik vorsortiert werden. Auch Texte, in denen sich Kritik und 
Ablehnung von Religion, Glaube und Kirche spiegeln, haben 
in den Religionsbüchern jetzt ihren Platz. Die literarische Mo-
derne ist nun weit über christentumsaffine Autorinnen und 
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Autoren hinaus rel reprasentliert. Rezeichnenderweise Hn-
den sich VOTI keiner Autoarın HZW. keinem UuTtOr mehr
als VOTI ertolt Rrecht Weaiterführende Impulse, \MIO mIT den 1917 pa G schwarz (Hrsg.)
nfragen religionskritischer Autorinnen Uund Autoren
zugehen Ist, geben Clıe Religionsbücher allerdings Kaum. Anthropologische

und 1 aıl=ELEUÜberhaupt Ssinda dıe Anregungen ZzUur konkreten Arbaeit mIIt 1SE
Iterarischen Jeyxten dieser /Zeıt och reC| spärlic| und
methodisch VIelTaC| auf Clie ewanrte Textanalyse egrenzt.

[ iese zweıte Aase ST hauptsächlich der mIT der
Theologie Paull| Iıllıchs verbundenen arlan einer rage-
Antwort-Korrelation orientiert. [ )asel den UrC| Iıterari-
sche dokumentierten Frragen Uund Problemen Wwerden
AÄAntworten AUS der religiösen Tradition gegenübergestellt.
In der dritten Aase ira dieses Oft WAas abschätzig ‚TOpT- GOfNYy, Tanja/ Kürzinger, Kathrin/Schwarz, SUusSannNe
Deckel-Prinzip‘ genann Verfahren ann UrcC| AIn tärker Hg.} Selfie Ike F Anthropologische Un ISCHE
dialogisch Grientiertes Verständnis VOTI Korrelation FrSET7ZL. Implikationen digitaler Selbstinszenierung (Religi-
In diesem Zusammenhang ungiert Cıe | ıteratur NIC| mehr oNspädagogik INNOVAaLtIV, 18) Stuttgart
CUT als Fragesteller, sondern auch als eigenständiger @- hammer) 0176 1215 ISBN 978-3-031496-2]
ckungsraum für | ebenswissen Uund als Gr für Cıe UC|
ach FHOormen einer transzendenzsensiblen Sprache. Selhes Nlale n UnNserer Gesellschaft OomnIprasent. als
Auch der methodische Varlantenreichtum m Umgang mIT DroMnilbilder n Social-Media-Plattformen der Messen-
Iterarıschen Jexten ım mt —S geht 0U NIC| mehr CUT gern, als e-card, Urlaubsgru der Online-Inszenierung

die Analyse VOor} lexten, sondern auch vielfältige der eıgenen Derson überall egegnen NTZ U  n Selhes
Formen kreativer Arbeit MIFt den Jexten uffällig Ist, ass polarisieren. |Diese Polarisierung greitfen n) OJNYy,
Ssich innerhalb dieser mittlerweile schon mehr als (} re Kathrin Kurzinger und Susanne CcChwarz n hrem Samı-
Wwährenden dritten Aase An relativ stabıller Kanon ,bewähr- melband „Selfie Iı ke t Anthropologische und Ische
ter Autorinnen Uund Autoren etahliert hat, ber den hinaus Implikationen digitaler Selbstinszenierung“ auf, dıe
NIC| mehr 718] Neues AuUS der | ıteratur der Gegenwart hin- Grungdfrage ach dem Ich und amı ach der Identität
ukommt n VWarce ctellen. DITz olle der Religionspäda-

Abschließflend 'ass Clie Vert. Clie „Errungenschaften” qgOog! cehen NTZ ] als U mfTassende Wahrnehmung
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„Konturen eINes ıterarisch sansiblen Religionsunterrichts”, csuncdcheit thematisiert werden. [)as hMat zur olge, ass
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zusammentTassen. sche, systematisch-theologische, medienwissenschaftli-

Dadurch, ass Vllehbhrand für dıe ainzelnen Phasen und che und empirische eiträge n dem vorliegenden Band
Themenfelder jeweils ausgewählte Jlterarische X mMeıst wiedernnden
edichte, als Exempla herausgreitft und Ihre analytischen Par- Im erstien Tell des Sammelbandes n) OJNY
spektiven diesen Beispielen antwickelt HZW. verdeutlicht, anthropologischen und ethischen Fragestellungen
ira Clie ektüre MIC| CUT einem fachlichen, sondern auch n EZUg auf Selhes hın Nach einer allgemeinen Hıinfüh-

einem bersönlichen G(Jewinn: en | eserınnen und | esern rundg Ordnet dıe Autoarın das elhe als Ine Hesondere
ira An breiter Fundus anregungsstarker Iterarischer ‚Spiegel-Situation’ m Sinne der celhst-reflexiven |Dimen-

SsIon des menschlichen Denkens en] ctellt NTZ denerschlossen, dıe Immer Wieder auch eigener religiöser Ra-
fexion Anlass Dleten azı -INe Heeindruckende Arbaeit mIIt Aspekt der Inszenlierung dem Dleibenden VAhrklichkeilts-
einem gerade n hren geschichtlichen Teilen Hemerkenswer- versprechen gegenüber. ım Anschluss INe KUrZZU-
ten jeTgang, dıe MIC| 0Ur den VWande]| des Umgangs mIT | 1- sammenfTassung der aktuellen Veröffentlichungen SO-
eraltur m Religionsunterricht, sondern n dessen | ichte auch Cal 1a Dretet dıe Autorın eiınen eıgenen Zugang her
Clie Entwicklungsgeschichte der Fachdidakti Insgesamt MHESs- Selhes anthropologischen und Ssthischen Themen ım
SEr verstehen ässt. Religionsunterricht. SE entfaltet verschiedene Themen

Rudolf Englert des Religionsunterrichts n Hıinblick auf Selhes und Jetfert
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Autoren hinaus breit repräsentiert. Bezeichnenderweise fin-
den sich von keiner Autorin bzw. keinem Autor mehr Texte 
als von Bertolt Brecht. Weiterführende Impulse, wie mit den 
Anfragen religionskritischer Autorinnen und Autoren um-
zugehen ist, geben die Religionsbücher allerdings kaum. 
Überhaupt sind die Anregungen zur konkreten Arbeit mit 
literarischen Texten zu dieser Zeit noch recht spärlich und 
methodisch vielfach auf die bewährte Textanalyse begrenzt.

Diese zweite Phase ist hauptsächlich an der mit der 
Theologie Paul Tillichs verbundenen Variante einer Frage-
Antwort-Korrelation orientiert. Das heißt, den durch literari-
sche Texte dokumentierten Fragen und Problemen werden 
Antworten aus der religiösen Tradition gegenübergestellt. 
In der dritten Phase wird dieses oft etwas abschätzig ‚Topf-
Deckel-Prinzip‘ genannte Verfahren dann durch ein stärker 
dialogisch orientiertes Verständnis von Korrelation ersetzt. 
In diesem Zusammenhang fungiert die Literatur nicht mehr 
nur als Fragesteller, sondern auch als eigenständiger Entde-
ckungsraum für Lebenswissen und als Labor für die Suche 
nach neuen Formen einer transzendenzsensiblen Sprache. 
Auch der methodische Variantenreichtum im Umgang mit 
literarischen Texten nimmt zu. Es geht nun nicht mehr nur 
um die Analyse von Texten, sondern auch um vielfältige 
Formen kreativer Arbeit mit den Texten. Auffällig ist, dass 
sich innerhalb dieser mittlerweile schon mehr als 30 Jahre 
währenden dritten Phase ein relativ stabiler Kanon ‚bewähr-
ter‘ Autorinnen und Autoren etabliert hat, über den hinaus 
nicht mehr viel Neues aus der Literatur der Gegenwart hin-
zukommt. 

Abschließend fasst die Verf. die „Errungenschaften“ 
der verschiedenen Phasen noch einmal zusammen und 
fragt, inwieweit der im Umgang mit Literatur mögliche 
religionsdidaktische Gewinn durch die Aufnahme neue-
rer Konzepte wie des eines kompetenzorientierten, eines 
konstruktivistischen, eines ästhetischen oder eines per-
formativen Religionsunterrichts noch gesteigert werden 
könnte. Als Resultat ihrer Sichtung formuliert sie sieben 
„Konturen eines literarisch sensiblen Religionsunterrichts“, 
die den programmatischen Ertrag ihrer Arbeit prägnant 
zusammenfassen. 

Dadurch, dass Willebrand für die einzelnen Phasen und 
Themenfelder jeweils ausgewählte literarische Texte, meist 
Gedichte, als Exempla herausgreift und ihre analytischen Per-
spektiven an diesen Beispielen entwickelt bzw. verdeutlicht, 
wird die Lektüre nicht nur zu einem fachlichen, sondern auch 
zu einem persönlichen Gewinn: Den Leserinnen und Lesern 
wird ein breiter Fundus anregungsstarker literarischer Texte 
erschlossen, die immer wieder auch zu eigener religiöser Re-
flexion Anlass bieten. Fazit: Eine beeindruckende Arbeit mit 
einem gerade in ihren geschichtlichen Teilen bemerkenswer-
ten Tiefgang, die nicht nur den Wandel des Umgangs mit Li-
teratur im Religionsunterricht, sondern in dessen Lichte auch 
die Entwicklungsgeschichte der Fachdidaktik insgesamt bes-
ser verstehen lässt. 

Rudolf Englert

Gojny, Tanja / Kürzinger, Kathrin / Schwarz, Susanne 
(Hg.): Selfie – I like it. Anthropologische und ethische 
Implikationen digitaler Selbstinszenierung (Religi-
onspädagogik innovativ, Bd. 18), Stuttgart (Kohl-
hammer) 2016 [215 S., ISBN 978-3-031496-2]

Selfies sind in unserer Gesellschaft omnipräsent. Ob als 
Profilbilder in Social-Media-Plattformen oder Messen-
gern, als e-card, Urlaubsgruß oder Online-Inszenierung 
der eigenen Person – überall begegnen sie uns. Selfies 
polarisieren. Diese Polarisierung greifen Tanja Gojny, 
Kathrin Kürzinger und Susanne Schwarz in ihrem Sam-
melband „Selfie – I like it. Anthropologische und ethische 
Implikationen digitaler Selbstinszenierung“ auf, um die 
Grundfrage nach dem Ich und damit nach der Identität 
in neuer Weise zu stellen. Die Rolle der Religionspäda-
gogik sehen sie dabei als umfassende Wahrnehmung 
und Deutung der Wirklichkeit der Heranwachsenden. 
Ziel des Bandes ist es nach eigener Angabe, einen Bei-
trag zu einer didaktischen Reflexion von ethischen und 
anthropologischen Themen aus der Alltagswelt der Ju-
gendlichen zu leisten, indem über das Selfie Aspekte 
wie ,Wahrheit und Lüge‘, ,Leben in der Gruppe‘, ,Freund-
schaft, Liebe und Sexualität‘ oder ,Schönheit und Ge-
sundheit‘ thematisiert werden. Das hat zur Folge, dass 
sich neben religionspädagogischen Beiträgen auch ethi-
sche, systematisch-theologische, medienwissenschaftli-
che und empirische Beiträge in dem vorliegenden Band 
wiederfinden.

Im ersten Teil des Sammelbandes führt Tanja Gojny 
zu anthropologischen und ethischen Fragestellungen 
in Bezug auf Selfies hin. Nach einer allgemeinen Hinfüh-
rung ordnet die Autorin das Selfie als eine besondere 
‚Spiegel-Situation‘ im Sinne der selbst-reflexiven Dimen-
sion des menschlichen Denkens ein. Dabei stellt sie den 
Aspekt der Inszenierung dem bleibenden Wirklichkeits-
versprechen gegenüber. Im Anschluss an eine Kurzzu-
sammenfassung der aktuellen Veröffentlichungen zu So-
cial Media bietet die Autorin einen eigenen Zugang über 
Selfies zu anthropologischen und ethischen Themen im 
Religionsunterricht. Sie entfaltet verschiedene Themen 
des Religionsunterrichts in Hinblick auf Selfies und liefert 
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mögliche Diskussionspunkte und Herangehensweisen. 
Den Abschluss des Kapitels bildet ein Absatz zur Medien- 
pädagogik, der mit einem Appell zur aktiven Medien- 
arbeit endet und insbesondere zur Berücksichtigung der 
Selbstdarstellungen der Schüler/-innen aus den sozialen 
Netzwerken aufruft.

Dem ersten Kapitel des Bandes hätte es gut getan, 
mehr als nur einen Beitrag zu enthalten. So werden alle 
Aspekte in einem Beitrag komprimiert, was auf die Le-
senden mitunter überfrachtet wirkt. Es fehlt der rote 
Faden, auch wenn alle Aspekte für sich genommen sehr 
gut recherchiert, logisch reflektiert und ansprechend 
aufbereitet wurden. Drei einzelne Beiträge zu den 
Themen „Selfie – Begriff und Deutung“, „Theologische 
Perspektive auf Selfies“ und „Medienpädagogische 
Implikationen“ wären für die Leserin bzw. den Leser ge-
winnbringender gewesen.

Der zweite Teil des Buches bündelt unter der Über-
schrift „Selfies:  oder ? Multiperspektivische Erkun-
dungen eines polarisierenden Phänomens“ Beiträge aus 
unterschiedlichen Fachdisziplinen: Kommunikations- 
wissenschaften, systematischer Theologie und Religi-
onspädagogik. Die Kommunikationswissenschaftlerin 
Katharina Lobinger betont in ihrem Beitrag vor allem 
den Autonomitätsaspekt von Selfies und deren kommu-
nikative Funktion. Unter Bezugnahme auf die entwick-
lungspsychologischen Aspekte argumentiert sie, dass 
Selfies in der Phase der Adoleszenz dazu beitragen, das 
eigene Selbst zu erschließen, selbstbestimmt zu insze-
nieren, zu kommunizieren und Feedback und Fremd
beobachtungen in Selbstbeobachtung und ,Selbst-
Arbeit‘ zu integrieren. Daher sei bei der Bewertung von 
Selfies immer auch der situative Entstehungskontext zu 
berücksichtigen. 

Der Systematiker Klaas Huizing nähert sich dem Sel-
fie-Phänomen über klassische Bild-Theorien der Philo-
sophie und deutet das Selfie als Weiterentwicklung des 
Porträt-Fotos oder des Selbstporträts. Bemerkenswert ist 
die an Barthes angelehnte Deutung von Selfies als ein 
Versuch, dem Tod und der Vergänglichkeit zu trotzen. 
Michael Bauer nimmt eine kritische Betrachtung von 
empirischen Studien zum Zusammenhang von Nar-
zissmus und Selfies aus Perspektive der theologischen 
Ethik vor. Er widerlegt schlüssig die Studien, die einen 
Zusammenhang zwischen Selfie-Posting und Narziss-
mus zu belegen beanspruchen. Die religionspädagogi-
sche Perspektive des Kapitels bringt schließlich Kathrin 
Kürzinger ein, die in einer WhatsApp-Befragung von Ju-
gendlichen dem Zusammenhang von Selfies und Glück 
aus Perspektive der Jugendlichen nachgegangen ist. 
Die Autorin zeigt dabei vier Dimensionen von Glück auf: 
1) Beziehungen, 2) Erinnerung an glückliche Momente, 
3) Inszenieren / Dokumentieren von Spaß, 4) Glückse-
ligkeit in der Natur. Kürzinger schlägt vor, ähnlich auch 
im Religionsunterricht vorzugehen und ausgehend von 

persönlichen Selfies über das eigene Verständnis von 
Glück ins Gespräch zu kommen. Auffällig ist, dass alle 
Beiträge Selfies als positiv und bereichernd darstellen. 
Obwohl sich die Beiträge mitunter sehr intensiv mit kriti-
schen Positionen auseinandersetzen, lässt sich allenfalls 
der Beitrag von Huizing als nicht eindeutig „Selfies “ 
zuordnen. Interessant wäre an dieser Stelle sicherlich ein 
wirklich kritischer Beitrag, der die negativen Aspekte von 
Selfies in den Fokus stellt, ohne sie umgehend zu wider-
legen oder zu negieren. 

Der dritte Teil des Buches widmet sich schließlich den 
religionspädagogischen Perspektiven auf anthropologi-
sche und ethische Dimensionen des Selfie-Phänomens. 
Dieses Kapitel ist aus religionspädagogischer Perspekti-
ve besonders reizvoll, weil die Artikel zunächst das Phä-
nomen Selfie theologisch und gesellschaftlich reflek-
tieren und im Anschluss daran zum Religionsunterricht 
in Bezug setzen. Kürzinger entwickelt in ihrem Beitrag 
verschiedene altersspezifische Zugänge zum Thema 
Identität und Spiegelung des Selbst auf der Basis ihrer 
umfangreichen Ausführungen zur Vielschichtigkeit von 
Identitätskonstruktionen auf digitalen Selbstporträts. 
Britta Konz liefert Ideenbausteine für den Religionsunter-
richt, die mit Hilfe des ästhetischen Lernens das Selfie als 
Ausgangspunkt für Fragen nach der Ebenbildlichkeit des 
Menschen oder seiner Vergänglichkeit und Sterblichkeit 
nutzen. Dabei bleibt das Selfie keineswegs bloßer Auf-
hänger, sondern fließt als zu reflektierender Gegenstand 
in das Unterrichtsgeschehen ein, der zu theologischen 
Fragestellungen gekonnt in Bezug gesetzt wird. 

Etwas weniger konkret, dafür theologisch zugespitzt 
gibt Susanne Schwarz Impulse für eine explizite Aus
einandersetzung mit Selfies zum Thema Freiheit. Ihren 
Ausführungen folgend, sieht sie dabei sowohl phäno-
menologische als auch ethische Zugänge für gangbar. 
Besonders hervorzuheben ist der Beitrag von Ulrike 
Witten, die das Inklusionspotenzial von Selfies für den 
Religionsunterricht erörtert. Sie zeigt sowohl die Inklu-
sions- als auch die Exklusionspotenziale von Selfies auf 
und macht diese Perspektive auch zum Gegenstand des 
Unterrichts. Die Auseinandersetzung mit Selfies wird zur 
Auseinandersetzung mit Inklusion und Exklusion und 
erhält ihre theologische Dimension über Anknüpfungs-
punkte zur Christologie, Rechtfertigungslehre, Ebenbild-
lichkeit des Menschen und dem ethischen Lernen. Inte-
ressant wären an dieser Stelle noch spezifische Impulse 
für den Religionsunterricht in inklusiven Lerngruppen, 
sodass Inklusion nicht nur zum Gegenstand, sondern 
auch zum didaktischen Leitprinzip wird.

Für sich genommen sind die einzelnen Aufsätze des 
Sammelbandes wichtige Beiträge zur Selfie-Debatte, die 
unter Berücksichtigung und kritischer Würdigung des 
aktuellen Forschungsstandes die Chancen und teilweise 
auch Gefahren von Selfies aus theologischer bzw. ethi-
scher und anthropologischer Perspektive in den Blick 
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religionspädagogischen und tac|  idaktischen Analyse schlussfähigkeit die Religionspädagogik (Religi-
mMmac ONSGIAEG  i konkreft, Berlin 2015 1376

Baumert ISBN 78-3-643-13000-6/.

Schlien s Och vor Jahren als ob Man den Konstrukti-
VISMUS als Zeiterscheinung un und M Intach IQNO-
reren könnte, NıMmmMT Er mittlerweile doch eiınen festen
latz ım Diskurs der Pädagogik und Fachdidaktiken en
DITZ mMeuEesiEe Generation der (bayerischen) Lehrpläne
Dleibt dem konstruktivistischen Lernbegriff verbunden
und rekurriert mehreren tellen auf dieses unda-
men FEinleitend NıIMmmMT der LehrplanPlus n Bayern Be-
ZUQ auf die Frkenntnisse des cOzZ7lalen Konstruktivismus  L
auf denen zukunftsfähige Bildungskonzepte en und
Detont das Miteinander m | ernen und der Ko-Konstruk-
tıon VOT1 \Walt DEN Kkonstruktivistische | ernen cchlielftlic|
hMat als Prinzip EiINngang n dıe einschlägigen er| der
Religionsdidaktik gefunden.

Ännetltte ChHheırmle legt mIIt hrer [Dissertation DU  — En
\Aark VOoTr, das den Finger n die un des Konstrukti-
VISMUS jegt, der als gemäßigter Konstruktivismus cen Gl-

Fundament aufzugeben cheint und oftmals dem
Vorwurftf ausgesetzt Ist, ass Er ohnehrin Mur wiederhole,
VWAS Man cschon lange QgEWUSST hatel HE
den Bilografien der Begründer des radikalen Konstrukti-
VISMUS (Kap. 2) das Nlale NS VorT] Glasersfe: Heinz VOFH

FOerster und UumDertfo Romesin Maturana. amı greift
NTZ zentrale Dersonen auf, s Dleibt aber offen, ach
weilchen Krıterien dıe Auswahl erfolgte. DITz Darstellung
greift zentrale Schritten der genannten Autoren auf,
Dretet Interessante biografische und rückblickende HIN-
Slicke und Ist dadurch INe Dereichernde Erganzung zur

theoretische Auseinandersetzung mIIt den nTfängen
und dem 'erden des radikalen Konstruktivismus AUuUSs

der Perspektive der mafßgeblichen Autoren
HINe Tfundierte Darstellung der Entstehung des

dikalen Konstruktivismus (Kap 3) schllie sich die
Bilografien DITz cstrukturelle Gliederung Kkönnte hMier

Klarer cEIn: SO csich un INe UÜbersicht
bher die Tolgenden Teilkapitel mittels Nummerlerung
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Annette Scheible: Der Radikale Konstruktivismus. 
Die Entstehung der Denkströmung und ihre An-
schlussfähigkeit an die Religionspädagogik (Religi-
onsdidaktik konkret, Bd. 7), Berlin (LIT) 2015 [376 S., 
ISBN 978-3-643-13000-6].

Schien es noch vor Jahren so, als ob man den Konstrukti-
vismus als Zeiterscheinung abtun und ihn einfach igno-
rieren könnte, nimmt er mittlerweile doch einen festen 
Platz im Diskurs der Pädagogik und Fachdidaktiken ein. 
Die neueste Generation der (bayerischen) Lehrpläne 
bleibt dem konstruktivistischen Lernbegriff verbunden 
und rekurriert an mehreren Stellen auf dieses Funda-
ment. Einleitend nimmt der LehrplanPlus in Bayern Be-
zug auf die Erkenntnisse des sozialen Konstruktivismus, 
auf denen zukunftsfähige Bildungskonzepte fußen und 
betont das Miteinander im Lernen und der Ko-Konstruk-
tion von Welt. Das konstruktivistische Lernen schließlich 
hat als Prinzip Eingang in die einschlägigen Werke der 
Religionsdidaktik gefunden. 

Annette Scheible legt mit ihrer Dissertation nun ein 
Werk vor, das den Finger in die Wunde des Konstrukti-
vismus legt, der als gemäßigter Konstruktivismus sein ei-
genes Fundament aufzugeben scheint und oftmals dem 
Vorwurf ausgesetzt ist, dass er ohnehin nur wiederhole, 
was man schon lange gewusst hat. Scheible setzt an bei 
den Biografien der Begründer des radikalen Konstrukti-
vismus (Kap. 2), das sind Ernst von Glasersfeld, Heinz von 
Foerster und Humberto Romesin Maturana. Damit greift 
sie zentrale Personen auf, es bleibt aber offen, nach 
welchen Kriterien die Auswahl erfolgte. Die Darstellung 
greift zentrale Schriften der genannten Autoren auf, 
bietet interessante biografische und rückblickende Ein-
blicke und ist dadurch eine bereichernde Ergänzung zur 
theoretischen Auseinandersetzung mit den Anfängen 
und dem Werden des radikalen Konstruktivismus aus 
der Perspektive der maßgeblichen Autoren.

Eine fundierte Darstellung der Entstehung des ra-
dikalen Konstruktivismus (Kap 3) schließt sich an die 
Biografien an. Die strukturelle Gliederung könnte hier 
etwas klarer sein: So findet sich unter 3.1 eine Übersicht 
über die folgenden Teilkapitel mittels Nummerierung 

nehmen. Für Lesende ist es jedoch leider etwas mühsam, 
dem Aufbau des Werkes zu folgen. Während das dritte 
Kapitel einer gemeinsamen Fragestellung – nämlich der 
nach den Potentialen von Selfies für den Religionsunter-
richt – nachgeht, fehlt dem Gesamtband der rote Faden, 
die gemeinsame Hypothese, das gemeinsame Anliegen. 
So bleiben die einzelnen Beiträge separat nebeneinan-
derstehen und fügen sich nicht zu einem großen Gan-
zen. 

Insgesamt bietet der Band jedoch bereichernde Im-
pulse für den Zugang zu Selfies sowie einen professio-
nellen Umgang mit ihnen und leistet so einen wichtigen 
Beitrag zur religionspädagogischen Forschung, da er ein 
typisches Alltagsphänomen von Jugendlichen in den 
Fokus rückt und zum Gegenstand einer theologischen, 
religionspädagogischen und fachdidaktischen Analyse 
macht.

Britta Baumert



VOr1 s georanet, un dem grofßen Teilkapitel Dlausible Grundlage, auf der Man mIT der Theorie des
werden ann die nhalte VOr1 s un den - Konstruktivismus onform gehen annn Gerade ım Hın-

punkten a) s 1f) entfaltet, un cchlielftlic! un dem Jic| auf Däadagogische Drog7z7esse Ira VOr1 hr vieles Ins

Teilkapite!l 4A Abgesehen VOT1 dieser Kleinen tormalen rechte IC| gerückt CHeIible Hezieht Klar Osılıon und
Chwache gelingt cheible, das doch ceahr omplexe Uunterscheide zwischen berechtigter und unberechtig-

tler Kritik als auch Themen, die als och NIC| eindeutigund miteinander verlTlochtene ema geschickt autfzu-
greifen und n verständlicher und eicht zugänglicher entschieden gelten.
Sprache auszuleuchten. Dazu werden zentrale Thesen DEN Ächste Kapitel zur negatıven Theologie und
(U.a VOr1 Wittgensteimn, reud, ICO Uu.a.), mIIt denen csich Kontemplation al vergleichsweise Uurz au  A CHNeible
der Konstruktivismus auseinandergesetzt hat, C- csich napp mIIt tradıtionellen (vorwiegend Varn-

ctellt und die Dositionen VOr1 Glasersfe: FOerster und gelischen) Grundpositionen auseinander und Hezieht
Maturanag a7ZuUu n EZUg gESETZLT. Im Jic| au  Jese -nNt- n Ihre weırteren UÜberlegungen evangelische als auch
wicklungsgeschichte ira vieles einsichtig gemacht, katholische) kKirchliche Verlautbarungen mIIt en InSsge-
VWFAS den Konstruktivismus kennzeichnet und woher die Samıd ira eutlic! ass der VOr1 hr cki7zierte adıkale
unterschiedlichen theoretischen nlieınen enfstammen Konstruktivismus n keinem Widerspruch modernem
[ Dies Ist MIC| Mur tür denjenigen gewinnbringeng, der konfessionellem Religionsunterricht ctehen (T1IU55

csich Och NIC mäher mIIt dem Konstruktivismus AUS- Im Schlusskapite! Dündelt CHNeible nochmals Ihre
einander qgesetzt hat, csondern röffnet auch dem mIT der UÜberlegungen und cki7z7ziert einIıge Impulse, die AUuUSs H-
Theorie cschon Vertrautere eCuEe Einblicke Immer \WIE- rer IC tür dıe Pädagogik und den Religionsunterricht
der werden zur Veranschaulichung Grafiiken der Bilder AUuUSs dem radialen Konstruktivismus erfolgen können.
eın  S  ut, die das Dargestellte auf einer anderen Fhe- DDer 'adıkale Konstruktivismus ann Insgesamt mIIt dem

nmochmals Milfreich verdeutlichen Ylate mmer wieder edanken ceiner Viabilität überzeugen, hne n dıe alle
Deeindruckend cind] dıe Kleinen Versuche, die die tappen, als alleinige ahnrneı gelten mussen. Als

„subversives Flement“ 5 321) Dleibt für den Oonstruk-Begrenztheit menschlicher Wahrnehmung und rkennt-
NIS aufzeigen; a7ZuUu gehören die Dekannten Kippbilder tVvISsmus offen, ass genügen Derturbationen aufTf-
ehbenso \A E der Versuch mIIt dem Diinden ler| 5 143), tauchen, die Innovatıven didaktischen und metnNOo-

dischen UÜberlegungen zu Religionsunterricht AUuUSs derder das Fehlen VOr1 Photorezeptoren einem Hestimm-
ten un der Retina aufzeigt. CHNeible verstie C5, die Auseinandersetzung mIIt diesem ema beitragen.
Jeleren Gedankengänge, die Minter diesen „Spielereien” Rudolf Sitzberger
stecken, differenzier aufzuzeigen und mIT dieser Istori-
cschen GJenese den ern und die Droblemati des radclika-
en Konstruktivismus verständlic machen.

FUr die Auseinandersetzung mIIt dem ema „radı-
kaler Konstruktivismus* Ist Kapitel + 4 Hesonders ertrag-
reich, WT hMier die Qulntessenz der UÜberlegungen der
Konstruktivisten komprimiert erläutert Ira DITz sprach-
wissenschaftliche Fundierung entfaltet CHeIible ehbenso
WIE Verwelse auf dıe Kybernetik und die Frkenntnisse
der Neurowissenschaftften. Philosophische ÄAnsatze und
nfragen werden ehbentalls aufgegriffen, das Zueinander
VOr1 ealıta und VAhrklichkeit oroblematisiert. FUr den
Religionspädagogen Interessant Nlale die Ausführungen

den ethischen KonNsequenzen des Konstruktivismus
SOWIE der Jic| auf Dädagogische und religionspädago-
gische Folgerungen.

Nach der Hreiten Entfaltung adıkal Kkonstruktivis-
Ischer Standpunkte erfolgt n Kapitel die Äuselmnan-
dersetzung mIIt Kritik und Gegenkritik: DITz Theorie der
Autopolesis Ira ehbenso YITISC! Uuntersucht WIE der
Vorwurf der Selbstwidersprüchlichkeit und UÜbergene-
ralisierung. CHNeible Z auf, ass die Argumentation
der Gegner adıkal konstruktivistischen Denkens NIC|
mmer überzeugend und stringent Adurchdacht Ist In
der KUrzZ7e der Darstellung können csicher NIC alle HIN-
wände berücksichtigt werden, ahber CNeible cchafft Ine
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plausible Grundlage, auf der man mit der Theorie des 
Konstruktivismus konform gehen kann. Gerade im Hin-
blick auf pädagogische Prozesse wird von ihr vieles ins 
rechte Licht gerückt. Scheible bezieht klar Position und 
unterscheidet zwischen berechtigter und unberechtig-
ter Kritik als auch Themen, die als noch nicht eindeutig 
entschieden gelten.

Das nächste Kapitel zur negativen Theologie und 
Kontemplation fällt vergleichsweise kurz aus. Scheible 
setzt sich knapp mit traditionellen (vorwiegend evan-
gelischen) Grundpositionen auseinander und bezieht 
in ihre weiteren Überlegungen evangelische (als auch 
katholische) kirchliche Verlautbarungen mit ein. Insge-
samt wird deutlich, dass der von ihr skizzierte radikale 
Konstruktivismus in keinem Widerspruch zu modernem 
konfessionellem Religionsunterricht stehen muss. 

Im Schlusskapitel bündelt Scheible nochmals ihre 
Überlegungen und skizziert einige Impulse, die aus ih-
rer Sicht für die Pädagogik und den Religionsunterricht 
aus dem radialen Konstruktivismus erfolgen können. 
Der radikale Konstruktivismus kann insgesamt mit dem 
Gedanken seiner Viabilität überzeugen, ohne in die Falle 
zu tappen, als alleinige Wahrheit gelten zu müssen. Als 
„subversives Element“ (S. 321) bleibt für den Konstruk-
tivismus zu hoffen, dass genügend Perturbationen auf-
tauchen, die zu innovativen didaktischen und metho-
dischen Überlegungen zum Religionsunterricht aus der 
Auseinandersetzung mit diesem Thema beitragen.

Rudolf Sitzberger

von 1 bis 7 geordnet, unter dem großen Teilkapitel 3.2 
werden dann die Inhalte von 1 bis 6 unter den Unter-

punkten a) bis f ) entfaltet, Punkt 7 schließlich unter dem 
Teilkapitel 3.3. Abgesehen von dieser kleinen formalen 
Schwäche gelingt es Scheible, das doch sehr komplexe 
und miteinander verflochtene Thema geschickt aufzu-
greifen und in verständlicher und leicht zugänglicher 
Sprache auszuleuchten. Dazu werden zentrale Thesen 
(u. a. von Wittgenstein, Freud, Vico u. a.), mit denen sich 
der Konstruktivismus auseinandergesetzt hat, vorge-
stellt und die Positionen von Glasersfeld, Foerster und 
Maturana dazu in Bezug gesetzt. Im Blick auf diese Ent-
wicklungsgeschichte wird vieles einsichtig gemacht, 
was den Konstruktivismus kennzeichnet und woher die 
unterschiedlichen theoretischen Anleihen entstammen. 
Dies ist nicht nur für denjenigen gewinnbringend, der 
sich noch nicht näher mit dem Konstruktivismus aus
einander gesetzt hat, sondern eröffnet auch dem mit der 
Theorie schon Vertrauteren neue Einblicke. Immer wie-
der werden zur Veranschaulichung Grafiken oder Bilder 
eingestreut, die das Dargestellte auf einer anderen Ebe-
ne nochmals hilfreich verdeutlichen. Und immer wieder 
beeindruckend sind dabei die kleinen Versuche, die die 
Begrenztheit menschlicher Wahrnehmung und Erkennt-
nis aufzeigen; dazu gehören die bekannten Kippbilder 
ebenso wie der Versuch mit dem blinden Fleck (S. 143), 
der das Fehlen von Photorezeptoren an einem bestimm-
ten Punkt der Retina aufzeigt. Scheible versteht es, die 
tieferen Gedankengänge, die hinter diesen „Spielereien“ 
stecken, differenziert aufzuzeigen und mit dieser histori-
schen Genese den Kern und die Problematik des radika-
len Konstruktivismus verständlich zu machen.

Für die Auseinandersetzung mit dem Thema „radi-
kaler Konstruktivismus“ ist Kapitel 3.3 besonders ertrag
reich, weil hier die Quintessenz der Überlegungen der 
Konstruktivisten komprimiert erläutert wird: Die sprach-
wissenschaftliche Fundierung entfaltet Scheible ebenso 
wie Verweise auf die Kybernetik und die Erkenntnisse 
der Neurowissenschaften. Philosophische Ansätze und 
Anfragen werden ebenfalls aufgegriffen, das Zueinander 
von Realität und Wirklichkeit problematisiert. Für den 
Religionspädagogen interessant sind die Ausführungen 
zu den ethischen Konsequenzen des Konstruktivismus 
sowie der Blick auf pädagogische und religionspädago-
gische Folgerungen.

Nach der breiten Entfaltung radikal konstruktivis-
tischer Standpunkte erfolgt in Kapitel 4 die Auseinan-
dersetzung mit Kritik und Gegenkritik: Die Theorie der 
Autopoiesis wird ebenso kritisch untersucht wie der 
Vorwurf der Selbstwidersprüchlichkeit und Übergene-
ralisierung. Scheible zeigt auf, dass die Argumentation 
der Gegner radikal konstruktivistischen Denkens nicht 
immer überzeugend und stringent durchdacht ist. In 
der Kürze der Darstellung können sicher nicht alle Ein-
wände berücksichtigt werden, aber Scheible schafft eine 
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E1l Theologie 110 rec| dichte Zusammenfassung gegenwärtiger Theorie-
bildung n drei hermeneutischen Odellen

( hrısbhan cl Nach dem ersten Maodaell Ist Religionspädagogik En
Vermittlungsgeschehen: DITz | ehrenden wissen,lı und Bildung

ıe Helecture der Mystagogıe hin die Reise der | ernenden gehen soll, Mur auf der
Meıister arts Eıte der Schüler/-innen Hesteht alsg en Mangel.

Pädagogische Drog7z7esse werden hMier degradiert
einem Transportgeschäft, die Hierarchie zwischen
| ehrerinnen und ehrernn SOWIE Schülerinnen und
Chulern Ist tundamental
DEN zweıte Modell Ist csich der Äporlie bewusst, ass

mer dıe | ehrenden lehren sollen, ahber NIC alles
Ww/issen. In diesem Maodaell können die | ehrenden den

rö  Ind,  ‚. YISTIGN Bild Un Bildung. DIe Relecture Schülerinnen und Chulern reinel lassen, NTZ beglei-
(Eel die | ernenden. Doch diese reinel der chüler/-der Mystagogte Meister CRNOFFS (Praktische Theo

logie eute, 139} Stuttgart (Kohlhammer, 2015 Innen Ist NIC| grundlegend, csondern Heruht auf
einer n Zukunft aufzulösenden nkenntnis VOr1 | eh-1240 ISBN 978-3-17-026287-4]
renden WIE | ernenden. SO hofft dieses Modell Och

—S sich tür Draktische Theologen, gelegentlich n darauf, ass alles erlernbar cen Ira
dıe Geschichte cschauen: Viele rragen der Religionspä- Im dritten Maodell Ira zwischen | ehren und | ernen
dagogik wurden cschon vor Jahrhunderten Adiskutiert DITz unterschieden, Heides Ist NIC| komplementär: VWa
mittelalterliche Theologie Dretet csich alur d enn de- gelernt wird, Ist NIC| das, VWFAS gelehrt ra Hıer Del-
ren Ergebnisse werden n der oraktischen Theologie Mur hen die | ehrenden autonom: ıe mussen einsehen,
gering reziplert, und dieser Aufgabe ctellt csich die Stuclie ass NTZ das Jar NIC| erreichen können, VWAS für die
„Bild und Bildung  A, ıe TT eine „Relecture der Mystago- | ernenden entscheidend Ist In diesem Maodell Ira
gıe Meiıster Fckhar: vorlegen. Nach der Einleitung AIl zwischen dem DIan der Lehrer/-innen und dem 19-
dıe Stuclie zeigen,„dass n einer Religionspädagogik Reali- NIS des | ernens grundsätzlic Uunterschlieden s Ist
glon, Bildung und entflochten werden mussen“ NIC| ‚schlechtes Lernen; das dıe Schüler/-innen auf
(1  — andere als den gelehrten u  rt, csondern En

Als Methode dieser „Relecture“* Ira en „Komple- notwendiger Weg der | ernenden. Äm Ende dieses
mentärmodell“* geNutzt Systematische und historische ersten Kapitels Dleibt die VWa ann n religiö-
ellexion collen csich erganzen, WODEI die systematische cen Lernprozessen gelingen?
ellexion auf die gegenwartige Religionspädagogik er zweıte Tell beschäftigt csich mIIt den AÄussagen VOr1

gewende wird, die Mistorische auf die Schritten VOTI Meiıster Ckhart zu | ernen. ckhart bewegt csich n einer
Meiıster Ckhart Schlielslic‘! collen Konturen eIines reli- anderen Metaphysik als das gegenwartige Denken, da-
gionspädagogischen Maodells erkennbar werden, „das her wirken manche Aussagen merkwürdig, TWAa
cOWONN Meiıster Ckhart als auch en Abbilddenken hın- das eispiel, WIE das FeuUuer das Haolz Auch CkMarts
ter csich lassen ann  A — Umgang mIIt der eiligen Chritft Ist eute Uunu  IC| V

DITz Stuclie hat drei cschon ım Jic| auf dıe | an- die gegenwartige Religionspädagogik beschäftigt cich
JE heterogene eille Nach einer Einführung Ira auf ckhart mIIt der WIE Menschen lernen können,

Seriten die „religionspädagogische Hermeneutik“” und SeEINE UÜberlegungen können einen Jic| auf
einiger gegenwartiger Religionspädagogen dargestellt, diese Grundirage der Religionspädagogik ermöglichen.
daran schlie csich In UÜberbilick her die Rezeption VOT1 Ckhart verwendet Ine bildhafte, UÜberraschende
Ckhart n der Religionspädagogik [)as 7 wWweıte Ka- Sprache. Serme UÜberlegungen greifen zurück auf Ver-
pitel, Selten lang, beschäftigt sich mIT Aussagen gleiche VOr1 | ehren und | ernen mIIt dem unstlier der
CkhMarts zu | ehren und Lernen, In auffällig KUFrZzes dem Baumelster, SEINE er| cind durchaus INe rische
Schlusskapitel VOr1 20 Selten Ira och einmal als „Relec- ektüre Äm Ende des zweıten Kapitels [ Äässt sich 073 Fck-
ture“” Dezeichnet hMart In komplexes Verhältnis VOr1 | ehrkraftt und | ernen-

Im ersten Tell ira en rec fotter Uberbilick bher den erkennen: In EZUg auf Vernunftgebrauch und auf
INe el VOr1 religionspädagogischen UÜberlegungen das Interesse der Frkenntnis cind NTZ gleich, ungleic|
gegeben /Zur der Beziehung VOr1 Glaube und | er- cind NTZ Uurc«c| dıe Unterscheidung VOr1 | ehren und | er-
men, zur VOr1 Bildung n der Religionspädagogik men DITz Schüler/-innen lernen NIC| den Lehrkräften,
und zur Rezeption VOr1 ckhart n der Religionspädago- csondern der mgebung, und chrift: dıe
gik. DITz Auswahl der Gewährsleute und er Themen Ira Lehrer/-innen verhelfen den Lernenden, die hnen Inne-
NIC| Klar begrünget; Ende des Kapitels gelingt Ine wohnende eısnel en
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Fröhling, Christian: Bild und Bildung. Die Relecture 
der Mystagogie Meister Eckharts (Praktische Theo-
logie heute, Bd. 139), Stuttgart (Kohlhammer) 2015 
[240 S.; ISBN: 978-3-17-026287-4]

Es lohnt sich für praktische Theologen, gelegentlich in 
die Geschichte zu schauen: Viele Fragen der Religionspä-
dagogik wurden schon vor Jahrhunderten diskutiert. Die 
mittelalterliche Theologie bietet sich dafür an, denn de-
ren Ergebnisse werden in der praktischen Theologie nur 
gering rezipiert, und dieser Aufgabe stellt sich die Studie 
„Bild und Bildung“: Sie will eine „Relecture der Mystago-
gie Meister Eckhardts“ vorlegen. Nach der Einleitung will 
die Studie zeigen, „dass in einer Religionspädagogik Reli-
gion, Bildung und Didaktik entflochten werden müssen“ 
(13).

Als Methode dieser „Relecture“ wird ein „Komple-
mentärmodell“ genutzt: Systematische und historische 
Reflexion sollen sich ergänzen, wobei die systematische 
Reflexion auf die gegenwärtige Religionspädagogik an-
gewendet wird, die historische auf die Schriften von 
Meister Eckhart. Schließlich sollen Konturen eines reli-
gionspädagogischen Modells erkennbar werden, „das 
sowohl Meister Eckhart als auch ein Abbilddenken hin-
ter sich lassen kann“ (25).

Die Studie hat drei – schon im Blick auf die Län-
ge – heterogene Teile: Nach einer Einführung wird auf 
ca.  50  Seiten die „religionspädagogische Hermeneutik“ 
einiger gegenwärtiger Religionspädagogen dargestellt, 
daran schließt sich ein Überblick über die Rezeption von 
Eckhart in der Religionspädagogik an. Das zweite Ka-
pitel, ca. 80 Seiten lang, beschäftigt sich mit Aussagen 
Eckharts zum Lehren und Lernen, ein auffällig kurzes 
Schlusskapitel von 40 Seiten wird noch einmal als „Relec-
ture“ bezeichnet. 

Im ersten Teil wird ein recht flotter Überblick über 
eine Reihe von religionspädagogischen Überlegungen 
gegeben: Zur Frage der Beziehung von Glaube und Ler-
nen, zur Frage von Bildung in der Religionspädagogik 
und zur Rezeption von Eckhart in der Religionspädago-
gik. Die Auswahl der Gewährsleute und der Themen wird 
nicht klar begründet; am Ende des Kapitels gelingt eine 

recht dichte Zusammenfassung gegenwärtiger Theorie-
bildung in drei hermeneutischen Modellen. 

 �N ach dem ersten Modell ist Religionspädagogik ein 
Vermittlungsgeschehen: Die Lehrenden wissen, wo-
hin die Reise der Lernenden gehen soll, nur auf der 
Seite der Schüler/-innen besteht also ein Mangel. 
Pädagogische Prozesse werden hier degradiert zu 
einem Transportgeschäft, die Hierarchie zwischen 
Lehrerinnen und Lehrern sowie Schülerinnen und 
Schülern ist fundamental.

 � Das zweite Modell ist sich der Aporie bewusst, dass 
die Lehrenden etwas lehren sollen, aber nicht alles 
wissen. In diesem Modell können die Lehrenden den 
Schülerinnen und Schülern Freiheit lassen, sie beglei-
tet die Lernenden. Doch diese Freiheit der Schüler/-
innen ist nicht grundlegend, sondern beruht auf 
einer in Zukunft aufzulösenden Unkenntnis von Leh-
renden wie Lernenden. So hofft dieses Modell noch 
darauf, dass alles erlernbar sein wird.

 �I m dritten Modell wird zwischen Lehren und Lernen 
unterschieden, beides ist nicht komplementär: Was 
gelernt wird, ist nicht das, was gelehrt wird. Hier blei-
ben die Lehrenden autonom: Sie müssen einsehen, 
dass sie das gar nicht erreichen können, was für die 
Lernenden entscheidend ist. In diesem Modell wird 
zwischen dem Plan der Lehrer/-innen und dem Ereig-
nis des Lernens grundsätzlich unterschieden – es ist 
nicht ‚schlechtes Lernen‘, das die Schüler/-innen auf 
andere Pfade als den gelehrten führt, sondern ein 
notwendiger Weg der Lernenden. Am Ende dieses 
ersten Kapitels bleibt die Frage: Was kann in religiö-
sen Lernprozessen gelingen?

Der zweite Teil beschäftigt sich mit den Aussagen von 
Meister Eckhart zum Lernen. Eckhart bewegt sich in einer 
anderen Metaphysik als das gegenwärtige Denken, da-
her wirken manche Aussagen etwas merkwürdig, etwa 
das Beispiel, wie das Feuer das Holz lehrt. Auch Eckharts 
Umgang mit der Heiligen Schrift ist heute unüblich. Wie 
die gegenwärtige Religionspädagogik beschäftigt sich 
Eckhart mit der Frage, wie Menschen lernen können, 
und seine Überlegungen können einen neuen Blick auf 
diese Grundfrage der Religionspädagogik ermöglichen. 

Eckhart verwendet eine bildhafte, überraschende 
Sprache. Seine Überlegungen greifen zurück auf Ver-
gleiche von Lehren und Lernen mit dem Künstler oder 
dem Baumeister, seine Werke sind durchaus eine frische 
Lektüre. Am Ende des zweiten Kapitels lässt sich bei Eck-
hart ein komplexes Verhältnis von Lehrkraft und Lernen-
den erkennen: In Bezug auf Vernunftgebrauch und auf 
das Interesse an der Erkenntnis sind sie gleich, ungleich 
sind sie durch die Unterscheidung von Lehren und Ler-
nen. Die Schüler/-innen lernen nicht an den Lehrkräften, 
sondern an der Umgebung, an Natur und Schrift; die 
Lehrer/-innen verhelfen den Lernenden, die ihnen inne-
wohnende Weisheit zu finden.



Im dritten Kapitel Ira dieses | ernen den 'erken aufTf-
QHEe] dem Versuch, eine „Religionspädagogik
ach der Anthropozentrik” 189) tormulieren. |Dazu Bild-Konzeptionen

Bilder- und Kinderbibeln
fira NIC| auf ckhart, csondern auf Martın Wagenschein

und auf einen Artikel VOT1 Hans-Joachim Sander zurück-
gegriffen. Aufder Grundlage VOr1 deren Thesen Ira INe a D  Zformuliert, die | ehren und | ernen auseinander
hält, und n der der | ernende den Dingen und NIC|
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Interessanten Aspekten ım \Aark VOr1 ckhart, und das SN
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\WAare cinmnNvall QEWESEN], Onzepte \A E x  eisheit  A „AAMI
atıoc  M und „ImMago” AUuUSs dem Denken CkMarts QENaUET Keuchen, Martion: Bild-Konzeptionen In Bilder- Un
auszuUarbeiten: [ Dies cind Aspekte, die Ine religionspä- Kinderbibeln. Goöttingen (V & unipress) 2016, Bde
dagogische Theoriebi  ung Dereichern können, gerade 3  124 ISBN 978-3-8741-0475-9
ndem NTZ | ehren und | ernen AUuUSs einer (neuzeitlichen
Zweckorientierung elireiıen - S jedoch merkwür- |ie her Sinzelne Hınwelse hinausgehende Beachtung des
dig d ass ım entscheidenden dritten Kapitel un Mediums Kinder- Und Jugendbibeln’ als arnstzunehmen-
anderem auf einen Fachdidaktiker AUuUSs den S0er-Jahren der Forschungsgegenstan Dlickt auf eine ralativ Jung (JE-
zurückgegriffen Ira VCOI/U 111055 ann ckhart Demüht sCHICHTEe zurück. SeIit 994 csich die Einrichtung eINes
werden? Insotfern Ist die Konfrontation mIT UÜberlegun- Internationalen Forschungskoalloquium Kinderbibel‘, das
gen AUuUSs der gegenwartigen Religionspädagogik letztlich aitdem n dreijährigem Abstand zusammenkommt Und die
NIC| ‚gl gelungen. Das Verhältnis VOr1 Aufwand und Hr- jeweiligen eiträge spater n Dublizierter FOorm machliefer
trag der Stuclie Dleibt unbefriedigendg. 2009 konnte Thomas Nauerth einer der wenigen
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tationsschritft immerhin cschon En „langsam zunehmendes
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2011 Dublizierten ( hristine Reents Uund Christoph Mal-
chior En cschon binnen kurzem als Standarcdwer,| eta  Jer-
(ES an  UC| n dem sie „Die Geschichte der Kinder- Uund
Jugenabibel””“ Uberaus gründlich UNA Umfassenda dokumen-
Jerten Ar dem vorliegenden zweibändigen Werk, eIner
Habilitationsschrift, erfolgt INe wWwesentliche Erganzung.
|ie evangelische Religionspädagogin Keuchen Z n
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Nauertn, Thomas: abelnad denken lernen. Konturen Ibli-
scher eispiel Kinderbibel, Goöttingen 2009,
Keents, Christine/Meichior, Christoph DITS Geschichte der
Kinder- Un Schulbibel Evangelisc| katholisch üdisch,
Goöttingen 201
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Keuchen, Marion: Bild-Konzeptionen in Bilder- und 
Kinderbibeln, Göttingen (V & R unipress) 2016, 2 Bde. 
[638 / 124 S., ISBN 978-3-8741-0475-9]

Die über einzelne Hinweise hinausgehende Beachtung des 
Mediums ‚Kinder- und Jugendbibeln‘ als ernstzunehmen-
der Forschungsgegenstand blickt auf eine relativ junge Ge-
schichte zurück. Seit 1994 findet sich die Einrichtung eines 
‚Internationalen Forschungskolloquium Kinderbibel‘, das 
seitdem in dreijährigem Abstand zusammenkommt und die 
jeweiligen Beiträge später in publizierter Form nachliefert. 

2009 konnte Thomas Nauerth – einer der wenigen 
katholischen Religionspädagogen in diesem ansonsten 
maßgeblich von evangelischen Forscherinnen und For-
schern konturierten Feld – in seiner fachbezogenen Habili-
tationsschrift immerhin schon ein „langsam zunehmendes 
(Forschungs-)Interesse“1 konstatieren. Dieser Befund lässt 
sich aus heutiger Sicht bestätigen, ja noch einmal positiver 
benennen: Das Interesse an Kinder- und Jugendbibeln zeigt 
sich inzwischen durch eine ständig wachsende Zahl von 
Einzelbeiträgen, Dissertationen oder Habilitationen. Auch 
wenn der Diskurs zunächst weitgehend innerhalb einer Ex-
pertengruppe geführt wurde und wird, erweitert sich der 
Kreis der an diesem Themenfeld Interessierten doch ständig. 

2011 publizierten Christine Reents und Christoph Mel-
chior ein schon binnen kurzem als Standardwerk etablier-
tes Handbuch, in dem sie „Die Geschichte der Kinder- und 
Jugendbibel“2 überaus gründlich und umfassend dokumen-
tierten. Mit dem vorliegenden zweibändigen Werk, einer 
Habilitationsschrift, erfolgt eine wesentliche Ergänzung. 
Die evangelische Religionspädagogin M. Keuchen zeigt in 
ihrer Untersuchung zu Bildkonzeptionen in Kinderbibeln 
anhand einer Fülle von Beispielen, welche Bedeutung den 
jeweiligen Bild-Konzeptionen für die Gesamtausrichtung 
von Kinder- und Jugendbibeln zukommt. Verdienstvoll: Der 
zweite Band besteht aus Dokumentationen des analysierten 

1	 Nauerth, Thomas: Fabelnd denken lernen. Konturen bibli-
scher Didaktik am Beispiel Kinderbibel, Göttingen 2009, 13.

2	 Reents, Christine / Melchior, Christoph: Die Geschichte der 
Kinder- und Schulbibel. Evangelisch – katholisch – jüdisch, 
Göttingen 2011.

Im dritten Kapitel wird dieses Lernen an den Werken auf-
genommen bei dem Versuch, eine „Religionspädagogik 
nach der Anthropozentrik“ (189) zu formulieren. Dazu 
wird nicht auf Eckhart, sondern auf Martin Wagenschein 
und auf einen Artikel von Hans-Joachim Sander zurück-
gegriffen. Auf der Grundlage von deren Thesen wird eine 
Didaktik formuliert, die Lehren und Lernen auseinander 
hält, und in der der Lernende an den Dingen und nicht 
an den Worten der Lehrkraft lernt.

Insgesamt versammelt diese Studie eine Reihe von 
interessanten Aspekten im Werk von Eckhart, und das 
Grundanliegen der Arbeit ist durchaus spannend. Es 
wäre sinnvoll gewesen, Konzepte wie „Weisheit“, „Imi
tatio“ und „Imago“ aus dem Denken Eckharts genauer 
auszuarbeiten: Dies sind Aspekte, die eine religionspä-
dagogische Theoriebildung bereichern können, gerade 
indem sie Lehren und Lernen aus einer (neuzeitlichen) 
Zweckorientierung befreien. Es mutet jedoch merkwür-
dig an, dass im entscheidenden dritten Kapitel unter 
anderem auf einen Fachdidaktiker aus den 50er-Jahren 
zurückgegriffen wird – wozu muss dann Eckhart bemüht 
werden? Insofern ist die Konfrontation mit Überlegun-
gen aus der gegenwärtigen Religionspädagogik letztlich 
nicht voll gelungen. Das Verhältnis von Aufwand und Er-
trag der Studie bleibt unbefriedigend.

Boris Kalbheim
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Bildmaterials. SO ira En wunderbarer Bilderbogen die systematisc Detrachtet 'elche auchen durchgängig
Hand gegeben, der tünf Jahrhunderte der belillustratio- auf? 'eliche erscheinen meu? 'elche verändern cich?
men Dlastisch werden Ässt UNA n Schule, Hochschule \A E Uunachns gilt C5, Fhbenen der „Durchgängigkeit” 526—
Erwachsenenbildung die ( hance gibt, anschaulich n das 528) henennen: Bilder dienen der „Unterhaltung” und
Thementeld einzuführen. dem „spielerischen Zug. DITZ Ja aktualisierenden,

Zum ÄAnsatz der Arbeit: 'OTLZ der offensichtlichen Be- zeitgemäls gestalteten Rahmen der Bilder kommentie-
deutung VOT1 Ucdern für Kinder- UNA Jugenabibeln wurden ren dıe Einzelszenen. Bilder tiften „Angebote zur denti-
Uustrationen n der bisherigen Forschung VOr allem un Hkation“. Zahlen und Buchstaben chafen grafische Ver-
Fragestellungen der Rezeptionsgeschichte der der ıcdak- bindungen zwischen Jext und Bilcl Bilder ügen vielTac
tik Betrachtet er achtel dieses Zugangs: DITZ Acthetisch ım Jext NIC| n  nn Kausalıtäten n dıe Szenerle eln,
Hestimmten Bildstrukturen und deren eigenständige MOg- manch mal auTfgesprengt Uurc«c| Kontraste In jedem Fall
IC| Intentionen Uund Aussagen 1  n Hestentalls cl} die | esemotıvatıon Uurc dıe Uustrationen gefördert
anı n den Hic| werden. Al das Ist weitgehend gleich geblieben,

Hıer die vorliegende Arbeit el |ie VT Djetet En Tellıc| n jeder Epoche zeitgemälße Ausdruckstorm
Hreites pektrum egriffen ZU| Verständnis Und zur Be- Doch gibt auch „‚Veränderungen“” 524-526). Neuere
schreibung spezifisch Dildimmanenter Aspekte Darauf ieg Kinderbibeln ctehen un dem Vorzeichen der „Subjekt-
der Schwerpunkt des Zugangs. UrC| En welıteres, asthe- orientierung” 531) z werden orımar ach religionspäda-
ISC \A/J © Däadagogisc! orofliertes Begriffsinstrumentarium, qgogischen aflsgaben konzipiert, die m Zeichen der Fle-
das einIge zusätzliche Aspekte (z.B. ‚kindgemäl$ und mentarsierung ctehen [)aselz werden aufdie \Malt der
sprechend”) erfasst, ıra die Analyse des ausgewählten Kinder hin angepäasst. |Diese dicdaktische Vorgabe zel sich
Bildmaterijals vertıe |ie für die Durchführung dieser gerade auch der Dildlichen Gestaltung. Eingefügt werden
Analyse Drazise Destimmten Begrifflichkeiten \A/J © ‚Rah- äuflg Vignetten UNA FEinzelmotive, ıe den kKulturellen KON-
men ‚Hinzufügungen nmicht-biblischer Details’, ‚Schrift und L[EXT der Erzählung erklärend einspielen. Dadurch werden
Zanhl Im lı sowie ‚Pluriszenität‘ arfassen Und Deschreiben Deutehinweise vorgelegt, die TeInlcl mmer auch Inengun-
die Bildstrukturen, denen hier als ‚Bild-Konzeptionen’ Ine gEnN UNA Festlegungen n cSich tragen. Ahnlich ‚erhält cich
grundsätzliche Bedeutung zugeschrieben ird Sie en mIIt Rahmungen, n denen äuflg „Innerkanonische Verbin-
Jene verständnisrelevanten Strukturen hervor, die Ine DE- dungen“ angezeılgt werden. [)as Kriterlum der ‚Kindgemäfls-
conNndere Deutungskraft anttfalten Und die eigene hırk- er irc ZU| alles Bestimmenden Grundprinzip. Zentral
mächtigkeit, die tast schon,exegetisch‘ mennende Igen- irc die Ausrichtung „Orientierungshilfen” geben, die
ra VOrTI Idern betonen TeIlC| mmer auch cschon Einschränkungen der Vielfal der

VWie geht die VT vor? n eIner ausführlichen Einleitung ursprünglichen und Deutungsoptionen edeuten
werden zunächst der Forschungsstand und die ZUgangs- |Iie VT jegt En Imposantes \Wark VO. ennn einziıger
formen skizziert, ıra der hMermeneutisch-methodische unsch ehr MAut begründeten Wertungen! VWac SIN
Weg estimmt, erfolgen Klärungen zuUr Auswahl der QJE- ‚gute Kinderbibeln,,gute‘ Uustrationen? Warum? Hıer Je

vorgestellten Bibeln, denen auch reiIne Bilder- cich gEeWISS In Wertungsrasteren ber das Man treff-
RBibeln zählen. )as erste, tast 4A00 Selten Umftassende Grofs- lIch, aber gewinnbringend und produktiv könnte
kapitel orasentler! annn die „Analysen Mistorischer lerke‘  H er Kinderbibelmarkı zeichne cich auch Uurc| MÖöchst
er ogen spannt cich emt VOorn AUs Merlans „ „Icones Tragwürdige eiträge AUuUSs aber \A E Je| cich INne derarti-
Iblica  4 AUuUSs dem Jahr 627 ber Gustave \ )ores „Bilder- JE Fragwürdigkeit begründen? Neben ‚guten‘ Bibeln Ware
Bıbel* VOorn 866 IS alla Meuyuerern Ribeln und Ribelillustra- die Darstellung VONN eher,missglückten‘ nteressant.
tionen ;L1Wa VOorn Marc Chagall 1956), CCS de KOort 1994), Unabhängig von dieser Nachtrage: en der rund-
e  er! Fuchshuber /Werner au 1992} cler \ Diana stucle von Reents / Melchior ira dieses erk fortan dıe
Klöpper/Kerstin Schiffner / Juliana Heidenreic| 2004 Basıs samtlicher Anknüpfungsforschungen Dilden Der
Verbunden SIM NTS dadurch, ASss Ihre „Bild-Konzeptionen WeIte Rahmen, dıe (IEU eingespielten asthetischen, religl-
. anllı erkennbar didaktischen nliegen eingesetzt” 460) onspädagogisch utzbar gemachten Begrifflichkeiten und
werden.s \Wark SET7T] eigene Akzente NITSZ geht Deutungsstrukturen, Wertungsmuster (deren Ergebnissen

Man NIC| Immer zustimmen mMmuUuSsS) a das Dietet estieaber lofe Wiederholung der Teyxtehbene UrC|
Bilder. e als „‚Gebrauchskunst  M4 526) reHend charakte- Orientierun In eınem Feld, das In der gesamten Religions-
mslerten Bilder seizen eigene Deutungen und Anknüp- Dadagogik mehr Beachtung verdıen Än der Entwicklung
Tungspunkte, machen durchsichtig tür die OnTtexTte der der Kinderbibeln lassen sich cdeal dıe historischel ntwick-
jeweiligen Gegenwart, erweıtern den Jext, seizen eichte lungsschritte der Religionspädagogik Insgesamt nachzeich-
Kontrapunkte. 11E€!  3 [ ie Beifügung des relevanten RBildmaterilals ermöglicht

HIN Zzweıtes Kapitel fügtdiesemchronologischenS- zudem dıe eligene Überprüfung, aber auch den Insatz In
Chnitt eiınen motivischen Querschni Nun werden der braktischen Arbeit auf unterschiedlichen Fhbenen
dıe ben HeNannten ‚Bild-Konzeptionen‘ macheimnander eOrQ Langenhorst
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Bildmaterials. So wird ein wunderbarer Bilderbogen an die 
Hand gegeben, der fünf Jahrhunderte der Bibelillustratio-
nen plastisch werden lässt und in Schule, Hochschule wie 
Erwachsenenbildung die Chance gibt, anschaulich in das 
Themenfeld einzuführen.

Zum Ansatz der Arbeit: Trotz der offensichtlichen Be-
deutung von Bildern für Kinder- und Jugendbibeln wurden 
Illustrationen in der bisherigen Forschung vor allem unter 
Fragestellungen der Rezeptionsgeschichte oder der Didak-
tik betrachtet. Der Nachteil dieses Zugangs: Die ästhetisch 
bestimmten Bildstrukturen und deren eigenständige mög-
liche Intentionen und Aussagen gerieten bestenfalls am 
Rande in den Blick. 

Hier setzt die vorliegende Arbeit ein: Die Vf. bietet ein 
breites Spektrum an Begriffen zum Verständnis und zur Be-
schreibung spezifisch bildimmanenter Aspekte. Darauf liegt 
der Schwerpunkt des Zugangs. Durch ein weiteres, ästhe-
tisch wie pädagogisch profiliertes Begriffsinstrumentarium, 
das einige zusätzliche Aspekte (z. B. ‚kindgemäß‘ und ‚an-
sprechend‘) erfasst, wird die Analyse des ausgewählten 
Bildmaterials vertieft. Die – für die Durchführung dieser 
Analyse präzise bestimmten – Begrifflichkeiten wie ‚Rah-
men‘ ‚Hinzufügungen nicht-biblischer Details‘, ‚Schrift und 
Zahl im Bild‘ sowie ‚Pluriszenität‘ erfassen und beschreiben 
die Bildstrukturen, denen hier als ‚Bild-Konzeptionen‘ eine 
grundsätzliche Bedeutung zugeschrieben wird. Sie heben 
jene verständnisrelevanten Strukturen hervor, die eine be-
sondere Deutungskraft entfalten und so die eigene Wirk-
mächtigkeit, die fast schon ‚exegetisch‘ zu nennende Eigen-
kraft von Bildern betonen. 

Wie geht die Vf. vor? In einer ausführlichen Einleitung 
werden zunächst der Forschungsstand und die Zugangs-
formen skizziert, wird der hermeneutisch-methodische 
Weg bestimmt, erfolgen Klärungen zur Auswahl der ge-
nauer vorgestellten Bibeln, zu denen auch reine Bilder-
Bibeln zählen. Das erste, fast 400 Seiten umfassende Groß-
kapitel präsentiert dann die „Analysen historischer Werke“. 
Der Bogen spannt sich weit: von Matthäus Merians „Icones 
Biblica“ aus dem Jahr 1627 über Gustave Dorés „Bilder-
Bibel“ von 1866 bis hin zu neueren Bibeln und Bibelillustra-
tionen etwa von Marc Chagall (1956), Kees de Kort (1994), 
Annegert Fuchshuber / Werner Laubi (1992) oder Diana 
Klöpper / Kerstin Schiffner / Juliana Heidenreich (2004). 
Verbunden sind sie dadurch, dass ihre „Bild-Konzeptionen 
[...] mit erkennbar didaktischen Anliegen eingesetzt“ (460) 
werden. Jedes Werk setzt dabei eigene Akzente. Nie geht 
es aber um bloße Wiederholung der Textebene durch 
Bilder. Die als „Gebrauchskunst“ (526) treffend charakte-
risierten Bilder setzen eigene Deutungen und Anknüp-
fungspunkte, machen durchsichtig für die Kontexte der 
jeweiligen Gegenwart, erweitern den Text, setzen leichte 
Kontrapunkte.

Ein zweites Kapitel fügt diesem chronologischen Längs-
schnitt einen motivischen Querschnitt an. Nun werden 
die oben benannten ‚Bild-Konzeptionen‘ nacheinander  

systematisch betrachtet. Welche tauchen durchgängig 
auf? Welche erscheinen neu? Welche verändern sich?

Zunächst gilt es, Ebenen der „Durchgängigkeit“ (526–
528) zu benennen: Bilder dienen der „Unterhaltung“ und 
dem „spielerischen Zugang“. Die – oft ja aktualisierenden, 
zeitgemäß gestalteten – Rahmen der Bilder kommentie-
ren die Einzelszenen. Bilder stiften „Angebote zur Identi-
fikation“. Zahlen und Buchstaben schaffen grafische Ver-
bindungen zwischen Text und Bild. Bilder fügen vielfach 
im Text nicht genannte Kausalitäten in die Szenerie ein, 
manchmal aufgesprengt durch Kontraste. In jedem Fall 
soll die Lesemotivation durch die Illustrationen gefördert 
werden. All das ist weitgehend gleich geblieben, findet 
freilich in jeder Epoche zeitgemäße Ausdrucksform.

Doch es gibt auch „Veränderungen“ (524–526). Neuere 
Kinderbibeln stehen unter dem Vorzeichen der „Subjekt
orientierung“ (531). Sie werden primär nach religionspäda
gogischen Maßgaben konzipiert, die im Zeichen der Ele-
mentarsierung stehen. Das heißt: Sie werden auf die Welt der 
Kinder hin angepasst. Diese didaktische Vorgabe zeigt sich 
gerade auch an der bildlichen Gestaltung. Eingefügt werden 
häufig Vignetten und Einzelmotive, die den kulturellen Kon-
text der Erzählung erklärend einspielen. Dadurch werden 
Deutehinweise vorgelegt, die freilich immer auch Einengun-
gen und Festlegungen in sich tragen. Ähnlich verhält es sich 
mit Rahmungen, in denen häufig „innerkanonische Verbin-
dungen“ angezeigt werden. Das Kriterium der ‚Kindgemäß-
heit‘ wird zum alles bestimmenden Grundprinzip. Zentral 
wird so die Ausrichtung „Orientierungshilfen“ zu geben, die 
freilich immer auch schon Einschränkungen der Vielfalt der 
ursprünglichen Texte und Deutungsoptionen bedeuten. 

Die Vf. legt ein imposantes Werk vor. Mein einziger 
Wunsch: Mehr Mut zu begründeten Wertungen! Was sind 
‚gute‘ Kinderbibeln, ‚gute‘ Illustrationen? Warum? Hier ließe 
sich gewiss ein Wertungsraster finden – über das man treff-
lich, aber gewinnbringend und produktiv streiten könnte. 
Der Kinderbibelmarkt zeichnet sich auch durch höchst 
fragwürdige Beiträge aus – aber wie ließe sich eine derarti-
ge Fragwürdigkeit begründen? Neben ‚guten‘ Bibeln wäre 
die Darstellung von eher ‚missglückten‘ interessant. 

Unabhängig von dieser Nachfrage: Neben der Grund-
studie von Reents / Melchior wird dieses Werk fortan die 
Basis sämtlicher Anknüpfungsforschungen bilden. Der 
weite Rahmen, die neu eingespielten ästhetischen, religi-
onspädagogisch nutzbar gemachten Begrifflichkeiten und 
Deutungsstrukturen, Wertungsmuster (deren Ergebnissen 
man nicht immer zustimmen muss) – all das bietet beste 
Orientierung in einem Feld, das in der gesamten Religions-
pädagogik mehr Beachtung verdient. An der Entwicklung 
der Kinderbibeln lassen sich ideal die historischen Entwick-
lungsschritte der Religionspädagogik insgesamt nachzeich-
nen. Die Beifügung des relevanten Bildmaterials ermöglicht 
zudem die eigene Überprüfung, aber auch den Einsatz in 
der praktischen Arbeit auf unterschiedlichen Ebenen. 

Georg Langenhorst
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Strutzenberger-Reiter, Edda: Religion in der Schul-
entwicklung. Eine empirische Studie, Stuttgart (Kohl-
hammer) 2016 [308 S., ISBN 978-3-17-023411-6]

Schulen sind heute aufgefordert, Entwicklungsprozesse 
als methodisch-systematische Reflexion des Systems nach 
innen und nach außen vorzunehmen. Gleichzeitig müssen 
sie immer expliziter mit religiöser Pluralität umgehen, so-
dass gerade Schulentwicklungsprozesse eine Möglichkeit 
sein könnten, den Umgang mit (religiöser) Vielfalt in der 
strukturellen und inhaltlichen Selbstbeschreibung zu re-
flektieren. Geschieht dies? Welche Rolle spielen dabei die 
Religionslehrkräfte? Bringen sie Religion in solche Prozes-
se ein, an welchen Stellen und in welcher Form? Diesen 
Fragen geht Edda Strutzenberger-Reiter in ihrer innova-
tiven Arbeit nach (15). Da Schulentwicklungsprozesse 
schulöffentliche Diskurse mit hoher Transparenz nach 
Innen und Außen darstellen, berührt die Arbeit ein sehr 
relevantes Thema: Wie konstruieren katholische Religions-
lehrkräfte ihre Beteiligungsmöglichkeiten und -grenzen 
im öffentlichen Schuldiskurs? Welche Angebote macht 
Schule und wie nehmen die Religionslehrkräfte sie wahr? 

Diese Frage bearbeitet Strutzenberger-Reiter in zwei 
Teilen: Im ersten Teil entwickelt sie einen theoretischen 
Rahmen zur Schulentwicklung als religionspädagogisches 
Handlungsfeld und im zweiten dokumentiert sie das ei-
gentliche empirische Forschungsprojekt. Zunächst zur 
Studie. Strutzenberger-Reiter wählt als Forschungsmetho-
de die dokumentarische Methode und als Instrument das 
problemzentrierte Interview, um acht katholische Religi-
onslehrkräfte der Sek I an Wiener Schulen zu befragen, die 
von außen betrachtet Schulentwicklungsprozesse durch-
laufen (haben) und sich sensibel mit Fragen religiöser 
Pluralität auseinandergesetzt haben. Diese Auswahlkri-
terien sind sinnvoll gewählt, da die befragten Lehrkräfte 
Erfahrungen mit Schulentwicklungsprozessen gesammelt 
haben müssen, um die für die dokumentarische Methode 
typischen Orientierungsrahmen als konjunktives Wissen 
zu erheben. Vier Forschungsfragen sind bei den Interviews 
leitend (287): (1) Welche Rolle spielt Religion in Schule und 
Schulentwicklungsprozessen? (2) Wie sind die Lehrkräfte 
auf diese Prozesse bezogen? (3) Bringen sie theologisch-

begründbare Werte wie Demokratisierung, Gerechtigkeit, 
Wertschätzung religiöser Pluralität in diese Prozesse ein? 
(4) Wie gehen die Schulen mit religiöser Pluralität um? Der 
Interviewleitfaden operationalisiert die vier Forschungs-
fragen sinnvoll in fünf Frageblöcken zur Beteiligung an der 
Schulentwicklung, zum Lernertrag im Schulentwicklungs-
prozess, zur Professionsrolle, zum persönlichen Glauben 
und zur Wahrnehmung von religiöser Pluralität. Während 
die beiden ersten Blöcke Religion nicht ausdrücklich the-
matisieren und es damit den Religionslehrkräften über-
lassen bleibt, Schule, Schulleben und Schulentwicklung 
mit Religion zu verknüpfen, fordern der dritte und vierte 
Block explizit dazu auf. Die ausgewählten dokumentierten 
Passagen sind prototypisch sinnvoll gewählt, die zusam-
menfassenden sowie reflektierenden Interpretationen 
bleiben angenehm nahe am erhobenen Material und re-
konstruieren zu sechs Themen nachvollziehbare Orientie-
rungsrahmen (201–284). Strutzenberger-Reiter kommt zu 
folgenden Auswertungsergebnissen (284–292): 

 � Schulentwicklung wird als machtbestimmter Prozess 
um die Hierarchie der Fächer erlebt, in der das Schul-
fach Religion einen unteren Rang belegt.

 � Die Religionslehrkräfte denken Schule und Schulent-
wicklung vor allem vom Religionsunterricht her. Das 
ist ihr funktionaler Ort an der Schule. 

 � Religion im weiten Verständnis ist für die Akteure kei-
ne handlungsleitende Perspektive in Schulentwick-
lung. Sie verzichten darauf, gezielt religiöse Themen 
zu setzen, das Thema Religion zu repräsentieren oder 
systemirritierend zu agieren. Wenn sie Systemkritik 
äußern, dann bringen sie diese nicht in die Schulent-
wicklung ein.

 �I n den formalen Schulentwicklungsprozessen wer-
den sie als Akteure mit relevanten ‚weichen‘ Kompe-
tenzen herangezogen, aber nicht als Religionslehr-
kräfte. Wenn sie als Religionslehrkräfte agieren, dann 
sind sie mit der Platzierung des Religionsunterrichts 
beschäftigt.

 �P ersönlicher Glaube kommt als Werthaltung durch-
aus im Schulleben vor, bricht sich aber an der forma-
len Systemlogik. Genau das wird aber als professio-
nell angesehen.

 � Dabei kommen Religionslehrkräfte im Schulleben 
mit überfachlichen Projekten durchaus aktiv vor, sind 
zu Kooperationen bereit und gestalten so auch Schu-
le, das bleibt aber auf der unterrichtlichen Ebene.

 � Schulentwicklung ist ein anstrengender, manchmal 
verletzender und langfristig ermüdender Ort der 
hierarchischen Auseinandersetzung, der aber auf der 
kollegialen Ebene Kontakte oder auf der persönli-
chen Ebene neue Horizonte eröffnet.

 � Religiöse Pluralität wird an sich nicht abgelehnt, Kon-
takt mit anderen Religionslehrkräften ist gewünscht, 
wird aber gegenwärtig nicht gelebt, weil der Rahmen 
dafür nicht stimmt oder die Gegenseitigkeit fehlt.
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'omm Klaren ÄAntworten auf Ihre Forschungsftragen.
Zugleic markieren die Ergebnisse ahber INe deutliche Drg- lans Mılell

blemanzeige, da dıe befragten Religionslehrkräfte NIC|
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tiinnen und X  n In diesen Schritten verschmelzen Ver) Religionsunterricht (Religionspädagogik INNO-
dıe FEinzelteile einer nmormatıv geschlossenen Theorie Vatıv, 16} Stuttgart (Kohlhammer, 0176 1248
Schulentwicklun meınnt ann eiınen demokratischen, ISBN 978-3-17-031494-8]
wertgeleiteten LernprOZeSss, der die Schulstruktur und
-kultur celhstkritisch zunehmend menschendienlichen, ans endl, einer der katholischen Anwälte Derformati-
diferenzeröffnenden Bildungsprozessen ausrichtet DITz VEr verbindet mIIt dieser Dublikation das nlie-
Religionslehrkräfte Nlale Tür NTZ aufgrun hres theolo- gen, den Diskurs zur Derformativen
gisch-religionspädagogischen Habitus vorbereitet, das führen und „den Blickwinkel der katholischen Religi-
ligiöse | ernen m Unterricht auf Schulentwicklun Uu- Oonsdıda  Ik n durchaus vielfältigen kritischen rechun-
"chten und Schulentwicklun als religionspädagogisches gen deutlicher thematisieren, da dieser leider 073 den
Handlungsfel Hesetzen 167) evangelischen Kolleginnen und ollegen äuflg urz
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Theorie Auf den erstien Jic| Hı verwirrend, aSss Ine bildungstheoretisch, WIE „intelligentes VWisccen auTge-
Theorie mIT grofßem Aufwand als Rahmen implementier Haut werden annn  A (1 1) DITZ Sprechakttheorie ann als
wird, die n der EmpIrnE NIC| ım Änsatz bestätigt wird, „gemeInsame Ausgangsbasis” der ÄAnsatze gesehen
und aSss ann En dritter Tell ehlt, der dieses Ergebnis werden, die csich jedoch n einer evangelischen und n
reflektiert Anderseits dıe empirische Stuclje zur einer katholischen ausgepragt en Hvan-
Dekonstruktion des n der Theorie erschaffenen ‚Mythos’ gelisch VOr allem mIIt den Namen ernnar: Dresslier,
bel, aSss die Religionspädagogik Ihre eCuEe olle Jenselts Thomas Klie, Michael Meyer-Blanck, Bärbel Husmann
einer Kkonfessionellen | erndomäne als wertgeleitete und und Ulke eonnar: verbunden, nmehmen die ÄAnsatze
politisch agierende Huterm religiöser D/uralität ım SÖffent- eZUg auf die cemilotische Zeichentheorie und die INSZ7e-
ıchen [DDiskurs en annn ıe Wwürce ZWar AUuUSs nıerung VOr1 eligion. Besonders YITSC! Ira s eute
Gründen rotzdem VOT1 außen omınan wirken. er Dressiers Begriff des„Probehandelns” m Religionsunter-
empirische Tell vollzieht, VWFAS En kleiner, wenIg genutzter YIC Adiskutiert (1 5)
Abschnitt m Theorietell eifß aSss cich dıe Religionspäd- Als katholische Vorreıiter Dositionlierten cich ans
agogik vonselrten der systemtheoretischen Schulentwick- Schmid und der U(Tor. |Iie Entwicklung Derformativer
lung kKritische nfragen Ihre „Mythen gefallen lassen Änsatze Nel zeıtliıc mMIT dem Frscheinen der Erklärung der
111055 145) Insotfern S{TE| das offene Ende NIC| Mur Tür deutschen ISCAHOTE „Der Religionsunterricht VOT

weırteren empirischen Forschungsbedarf, csondern auch Herausforderungen” 2005) |Iie Formulierung
Tür die notwendige Weiterentwicklung der Theorie der ischöfe, der Religionsunterricht „mac! mMItT FOormen
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Mendl, Hans: Religion zeigen – Religion erleben – Re-
ligion verstehen. Ein Studienbuch zum performati-
ven Religionsunterricht (Religionspädagogik inno-
vativ, Bd. 16), Stuttgart (Kohlhammer) 2016 [248 S., 
ISBN 978-3-17-031494-8]

Hans Mendl, einer der katholischen Anwälte performati-
ver Didaktik, verbindet mit dieser Publikation das Anlie-
gen, den Diskurs zur performativen Didaktik zusammen 
zu führen und „den Blickwinkel der katholischen Religi-
onsdidaktik in durchaus vielfältigen kritischen Brechun-
gen deutlicher zu thematisieren, da dieser leider bei den 
evangelischen Kolleginnen und Kollegen häufig zu kurz 
kommt“(7).

In Teil A „Zum Stand des Performativen“ führt der Au-
tor in die Entstehungsgeschichte performativer Modelle 
in der Religionsdidaktik ein. Diese sind in den Rahmen 
des „performative turn“ in den Kultur-, Geistes- und Bil-
dungswissenschaften einzubinden. Diese Entwicklung 
ist durch folgende Herausforderungen begründet: So-
ziologisch steht die Frage im Mittelpunkt, wie mit dem 
Traditionsabbruch umzugehen ist; theologisch, wie 
Religion in Wort und Tat verstanden werden kann und 
bildungstheoretisch, wie „intelligentes Wissen aufge-
baut werden kann“ (11). Die Sprechakttheorie kann als 
„gemeinsame Ausgangsbasis“ (12) der Ansätze gesehen 
werden, die sich jedoch in einer evangelischen und in 
einer katholischen Variante ausgeprägt haben. Evan-
gelisch vor allem mit den Namen Bernhard Dressler,  
Thomas Klie, Michael Meyer-Blanck, Bärbel Husmann 
und Silke Leonhard verbunden, nehmen die Ansätze 
Bezug auf die semiotische Zeichentheorie und die Insze-
nierung von Religion. Besonders kritisch wird bis heute 
Dresslers Begriff des „Probehandelns“ im Religionsunter-
richt diskutiert (15). 

Als katholische Vorreiter positionierten sich Hans 
Schmid und der Autor. Die Entwicklung performativer 
Ansätze fiel zeitlich mit dem Erscheinen der Erklärung der 
deutschen Bischöfe „Der Religionsunterricht vor neuen 
Herausforderungen“ (2005) zusammen. Die Formulierung 
der Bischöfe, der Religionsunterricht „macht mit Formen 
gelebten Glaubens bekannt und ermöglicht Erfahrungen 

Strutzenberger-Reiter stellt diese Ergebnisse offen dar und 
kommt zu klaren Antworten auf ihre Forschungsfragen. 
Zugleich markieren die Ergebnisse aber eine deutliche Pro-
blemanzeige, da die befragten Religionslehrkräfte nicht 
die Funktion übernehmen, die sie ihnen in ihrer im ers-
ten Teil entwickelten Theorie zum theologisch-religions- 
pädagogischen Handeln von Lehrkräften in Schulent-
wicklungsprozessen zugeschrieben hat. Deshalb nun zum 
ersten Teil. Diese Theorie entwickelt sie in vier Schritten: 
Sie beginnt mit dem religiösen Lernen unter Pluralitätsbe-
dingungen als religionspädagogischem Kern, beschreibt 
die Aufgabe der Schulentwicklung aus interdisziplinärer 
Sicht, prägt dieser eine inhaltlich bestimmte theologische 
Perspektive ein und personalisiert sie in einem Hand-
lungsmodell theologisch-religionspädagogischer Exper-
tinnen und Experten. In diesen Schritten verschmelzen 
die Einzelteile zu einer normativ geschlossenen Theorie. 
Schulentwicklung meint dann einen demokratischen, 
wertgeleiteten Lernprozess, der die Schulstruktur und 
-kultur selbstkritisch zunehmend an menschendienlichen, 
differenzeröffnenden Bildungsprozessen ausrichtet. Die 
Religionslehrkräfte sind für sie aufgrund ihres theolo-
gisch-religionspädagogischen Habitus vorbereitet, das re-
ligiöse Lernen im Unterricht auf Schulentwicklung auszu-
richten und Schulentwicklung als religionspädagogisches 
Handlungsfeld zu besetzen (167).

Diese Theorie glättet die in den Schritten durchaus 
vorhandene fachliche Ambivalenz und formuliert rein 
normative und wenig datengeleitete Zuschreibungen 
an die Lehrkräfte. Sie legitimiert damit eine spezifische 
Handlungsform, die vielleicht im Diskurs der Religions-
pädagogik funktioniert, aber – wie die Befunde zeigen – 
eben nicht aus Sicht der Akteure im öffentlichen Diskurs. 
Für mich entfalten die sehr gut erarbeiteten Erkenntnisse 
zu den Orientierungsrahmen der Religionslehrkräfte eine 
stark falsifizierende Kraft gegenüber der vorangestellten 
Theorie. Auf den ersten Blick ist es verwirrend, dass eine 
Theorie mit großem Aufwand als Rahmen implementiert 
wird, die in der Empirie nicht im Ansatz bestätigt wird, 
und dass dann ein dritter Teil fehlt, der dieses Ergebnis 
reflektiert. Anderseits trägt die empirische Studie zur 
Dekonstruktion des in der Theorie erschaffenen ‚Mythos‘ 
bei, dass die Religionspädagogik ihre neue Rolle jenseits 
einer konfessionellen Lerndomäne als wertgeleitete und 
politisch agierende Hüterin religiöser Pluralität im öffent-
lichen Diskurs finden kann. Sie würde – zwar aus guten 
Gründen – trotzdem von außen dominant wirken. Der 
empirische Teil vollzieht, was ein kleiner, wenig genutzter 
Abschnitt im Theorieteil weiß: dass sich die Religionspäd-
agogik vonseiten der systemtheoretischen Schulentwick-
lung kritische Anfragen an ihre „Mythen“ gefallen lassen 
muss (145). Insofern steht das offene Ende nicht nur für 
weiteren empirischen Forschungsbedarf, sondern auch 
für die notwendige Weiterentwicklung der Theorie.

Oliver Reis



mIT Glaube und Kirche ebd 23) Abdruck des Textab- abriıele hst Uunterscheide zwischen ‚Religion zeigen‘
cschnittes vgl 656-69 wurdcde n der katholische Religions- und ‚erleben‘. ıe plädiert tür eiınen zeigenden Y-
Däadagogik cahr kontrovers Aiskutiert end| Dezeichnet IC der eute auch lernpsychologisch anschlussfähig
als „Dreh- und Angelpunkt”“ (2  A VWAS un den VOr1 den Ist, grenzt dieses Zeigen jedoch VOT1 einem eıgenen Hr-

lehben ım =10)Bischöfen tormulierten „nandlungsorientierte[n] Verste-
hen der Glaubenspraxis” ebd 26) gefasst Ira ÄUS katholischer Perspektive greift Thomas Meyyrer

Den cEIT 2005 VOr1 hm entwickelten und Uberarbei- den Gedankengang Englerts auf, kritisiert die begriff-
IC| Unschärfe zwischen Derformativität und Dearfor-ÄAnsatz ette der UTO| mIIt „Religion erlehben

eligion reflektieren“. Bezugnahme auf Austıns SOWIE des Religionsbegriffs. em rag Er

Sprechakttheorie Uunterscheide end| die Absicht der d INnwWwIeweEeIlt Diblische Mur als „Spielwiese” 146)
| ehrkraftt VOr1 der taktischen Wirkung auf die Schülerin gesehen werden. MAIT „emn methodischer, didaktischer,
DZw.den chüler Serin didaktisches Arrangement Hesteht systematischer und oraktischer Wackruf“ 149) qualif-
AUuUSs drei Schritten diskursive Einführung Derformatives ziert IrISs Mandl-Schmidgdt Derformative AÄAnsatze ım Jic|
reben Adiskursive ellexion DITz Unverzichtbarkeit des auf die Entwicklung einer eıgenen Spiritualität ctellt NTZ
etzten CHrItts Detont der UuTto usdcrücklich usge- deren Angemessenheit n ernnari Grüumme dıf-
hend VOr1 einer konstruktivistischen | erntheorie st.„das ferenziert drei Derformativer als (Irt
ndividuelle Verstehe VOr1 eligion und der eıgenen - IN- existentiell-spirituellen Probehandelns, als Acthetisch-
stellung eligion” das Ziel [)as reben und Ver- gestalthafte Erschliefßsung christlicher eligion und als
ctehen der„pragmatischen DDimension einer konfigurier- piel einer leiblich-räumlichen Derformanz. Ordnet
ten eligion” MierzZzu HEe] und en „reflektiertes cehr unterschiedliche ÄAnsatze n das Schema en und Aar-

Derformatives Kon  1“ chützt VOr einer religiösen Heitet un dem Stichwort„mystagogische Derformanz“
Vereinnahmung der Schüler/-innen 171) die Bedingungen einer berechtigten Derformanz

Bezugnahme auf die n Tell ım Origina abge- Meraus. Datrık Horing SIEe Derformative Onzepte
ruckten Artikel ctellt end| deren Gedankengang VOor als „Spielart korrelativer ıdaktık” 174) wenrnrn auch „die
und Uunterzieht dıe Argumentationen cemer Bewertung. christliche Glaubenstraditio als Lerngegenstand” 183)
usammenftassennd arbeıte Er heraus, ass csich dıe KrI- wichtiger wurde. urkard Orzelt ctellt die Ogl der ET -
tik zentral auf das emar  e ım Religionsunterrichti tformativen ÄAnsatze VOr und tormuliert als fundamentale
und amı verbunden auf die ach dem Subjekt- INnwande den Umgang mIIt der „‚Glaubensautonomie
cen der Schüler/-innen tokussiert 24f.) der Schüler/innen“ 191) und der „Dignität religiöser

Tell en mIIt Rudaoltf Englerts Artikel, der 2008 zu Akte* 192) FErkenntnistheoretisc) für „nalv” Mält Er die
ersten Mal die katholischen und evangelischen Varlıan- Dramısse 192) Verstehen eigenes reben VOraus

ten n der kritischen usammenschau darstellt SIEe oöositiv ewerte CT, ass diese Konzepte „die dicda  IscChe
n den katholische Varlanten INe „RkKompensations- Zentralitä religiöser Draxis” 201) MEU Ins Bewusstsenm
strategie” (5-  — NIC| mehr vorhandene religiöÖse Hr- gerückt en
Tfahrungen DITZ evangelische olg Abschliefenn 'Oomm mIIt Hartmut RUupp en CVandeE-
einer „Transformationsstrategie” (55) die a7ZuUu ient, scher Vertreter Derformativer Wort, der csich
ass Schüler/-innen eıgene Ausdruckstormen en VOor allem ım ereich der Kirchenraumpädagogik Ol[-

VWÄährend Er n der ersten die Getfahr einer Missionlierung tet Hr erläutert Och einmal napp die erkmale des
der Rekatechetisierung sie Ist HEe] der zweıten die ÄAnsatzes und ctellt praktische Beispiele VOr.

Getahr der Profanisierung religiöser FOormen. In Tell „Praxisprojekte und empirische UÜberprü-
In Tell B3 „Zur Kritik des Derformativen“ kommen Tung  A ctellt end| die eıgene Draxıs und einen Krıteri-

mächst evangelische ollegen mIIt hren Originalbeiträ- enkatalog für die Beurteilung Derformativen Vorgehens
gEen Waort: In ea  19n auf die Massıve Kritik Derforma- VOr. Anhand VOr1 Verschriftlichungen evangelischer Kol-
t\ver ÄAnsatze VOr1 GOodwIn | ammermann WeIst Jetric| leginnen und ollegen werden En DOSILIVES und en

gatıves eispie Derformativer UnterrichtsdramaturgielHelsen deren Adicdaktisches Potential aurf. Jurgen
Heumann ordert, AaSss In „Religionsunterricht kaın dentihzier Abschlieflenn Dündelt der uto nter ,
Gebetsunterricht senrm darf |* 04) Un kritisiert, AaSss VWFAS ich cschon mmer Tragen wollte  ‚H 230) ZWOÖIT upt-
ım Ine MEUC, Däadagogisch NIC ausreichend reflek- anfragen Derformative ÄAnsatze und brasent! SeEINE
tierte Gebetspraxis gebe Seine Kritik Ichtet csich INe zusammentassenden ÄAntworten
sSlamische Draxıs und das evangelische Konzept VOr1 DEN Studienbuc| Ist en Genre, das n der Religions-
( hristian Grethlein |Dieser legt n cemer Erwiderung dar, Däadagogik celten anzutreffen ST einem didaktischen
ass eten als„menschliche Kommunikationstorm“ (1 17) Schwerpunkt, der Derformativen Religionsdidaktik, \AFLIV -

verstehen sel, die ım |Dienste der kulturellen und Irch- den eiträge gebündelt, die das DFO und con(tra Iskutlie-
ıchen Partizipationsfähigkeit gelernt werden 111U55 ren Da dIese n cehr disparaten Dublikationen veröffent-
und amı auch ım Religionsunterricht Ist IC| wurden, cind Wiederholungen n den Darstellungen

1728 RKezensionhen KDB 77 / 2017, 113136128 

mit Glaube und Kirche“ (ebd. 23) (Abdruck des Textab-
schnittes vgl. 66–69) wurde in der katholischen Religions-
pädagogik sehr kontrovers diskutiert. Mendl bezeichnet 
als „Dreh- und Angelpunkt“ (22), was unter den von den 
Bischöfen formulierten „handlungsorientierte[n] Verste-
hen der Glaubenspraxis“ (ebd. 26) gefasst wird. 

Den seit 2005 von ihm entwickelten und überarbei-
teten Ansatz betitelt der Autor mit „Religion erleben 
– Religion reflektieren“. Unter Bezugnahme auf Austins 
Sprechakttheorie unterscheidet Mendl die Absicht der 
Lehrkraft von der faktischen Wirkung auf die Schülerin 
bzw. den Schüler. Sein didaktisches Arrangement besteht 
aus drei Schritten: diskursive Einführung – performatives 
Erleben – diskursive Reflexion. Die Unverzichtbarkeit des 
letzten Schritts betont der Autor ausdrücklich. Ausge-
hend von einer konstruktivistischen Lerntheorie ist „das 
individuelle Verstehen von Religion und der eigenen Ein-
stellung zu Religion“ (26) das Ziel. Das Erleben und Ver-
stehen der „pragmatischen Dimension einer konfigurier-
ten Religion“ (26) trägt hierzu bei und ein „reflektiertes 
performatives Konzept“ (46) schützt vor einer religiösen 
Vereinnahmung der Schüler/-innen.

Unter Bezugnahme auf die in Teil B im Original abge-
druckten Artikel stellt Mendl deren Gedankengang vor 
und unterzieht die Argumentationen seiner Bewertung. 
Zusammenfassend arbeitet er heraus, dass sich die Kri-
tik zentral auf das Thema „Gebet im Religionsunterricht“ 
und damit verbunden auf die Frage nach dem Subjekt-
sein der Schüler/-innen fokussiert (24f.). 

Teil A endet mit Rudolf Englerts Artikel, der 2008 zum 
ersten Mal die katholischen und evangelischen Varian-
ten in der kritischen Zusammenschau darstellt. Er sieht 
in den katholischen Varianten eine „Kompensations-
strategie“ (54), um nicht mehr vorhandene religiöse Er-
fahrungen zu ersetzen. Die evangelische Variante folgt 
einer „Transformationsstrategie“ (55), die dazu dient, 
dass Schüler/-innen eigene Ausdrucksformen finden. 
Während er in der ersten die Gefahr einer Missionierung 
oder Rekatechetisierung sieht, ist es bei der zweiten die 
Gefahr der Profanisierung religiöser Formen. 

In Teil B „Zur Kritik des Performativen“ kommen zu-
nächst evangelische Kollegen mit ihren Originalbeiträ-
gen zu Wort: In Reaktion auf die massive Kritik performa-
tiver Ansätze von Godwin Lämmermann weist Dietrich  
Zilleßen deren didaktisches Potential auf. Jürgen  
Heumann fordert, dass ein „Religionsunterricht kein 
Gebetsunterricht sein [darf ]“ (104) und kritisiert, dass es 
im RU eine neue, pädagogisch nicht ausreichend reflek-
tierte Gebetspraxis gebe. Seine Kritik richtet sich an eine 
islamische Praxis und an das evangelische Konzept von 
Christian Grethlein. Dieser legt in seiner Erwiderung dar, 
dass Beten als „menschliche Kommunikationsform“ (117) 
zu verstehen sei, die im Dienste der kulturellen und kirch-
lichen Partizipationsfähigkeit gelernt werden muss  – 
und damit auch im Religionsunterricht zu verorten ist. 

Gabriele Obst unterscheidet zwischen ‚Religion zeigen‘ 
und ‚erleben‘. Sie plädiert für einen zeigenden Unter-
richt, der heute auch lernpsychologisch anschlussfähig 
ist, grenzt dieses Zeigen jedoch von einem eigenen Er-
leben im RU ab. 

Aus katholischer Perspektive greift Thomas Meurer 
den Gedankengang Englerts auf, kritisiert die begriff-
liche Unschärfe zwischen Performativität und Perfor-
mance sowie des Religionsbegriffs. Zudem fragt er 
an, inwieweit biblische Texte nur als „Spielwiese“ (146) 
gesehen werden. Mit „ein methodischer, didaktischer, 
systematischer und praktischer Weckruf“ (149) qualifi-
ziert Iris Mandl-Schmidt performative Ansätze. Im Blick 
auf die Entwicklung einer eigenen Spiritualität stellt sie 
deren Angemessenheit in Frage. Bernhard Grümme dif-
ferenziert drei Arten performativer Didaktik: RU als Ort 
existentiell-spirituellen Probehandelns, als ästhetisch-
gestalthafte Erschließung christlicher Religion und als 
Spiel einer leiblich-räumlichen Performanz. Er ordnet 
sehr unterschiedliche Ansätze in das Schema ein und ar-
beitet unter dem Stichwort „mystagogische Performanz“ 
(171) die Bedingungen einer berechtigten Performanz 
heraus. Patrik C. Höring sieht performative Konzepte 
als „Spielart korrelativer Didaktik“ (174), wenn auch „die 
christliche Glaubenstradition als Lerngegenstand“ (183) 
wichtiger wurde. Burkard Porzelt stellt die Logik der per-
formativen Ansätze vor und formuliert als fundamentale 
Einwände den Umgang mit der „Glaubensautonomie 
der Schüler/innen“ (191) und der „Dignität religiöser 
Akte“ (192). Erkenntnistheoretisch für „naiv“ hält er die 
Prämisse (192), Verstehen setze eigenes Erleben voraus. 
Positiv bewertet er, dass diese Konzepte „die didaktische 
Zentralität religiöser Praxis“ (201) neu ins Bewusstsein 
gerückt haben. 

Abschließend kommt mit Hartmut Rupp ein evange-
lischer Vertreter performativer Didaktik zu Wort, der sich 
vor allem im Bereich der Kirchenraumpädagogik veror-
tet. Er erläutert noch einmal knapp die Merkmale des 
Ansatzes und stellt praktische Beispiele vor.

In Teil C „Praxisprojekte und empirische Überprü-
fung“ stellt Mendl die eigene Praxis und einen Kriteri-
enkatalog für die Beurteilung performativen Vorgehens 
vor. Anhand von Verschriftlichungen evangelischer Kol-
leginnen und Kollegen werden ein positives und ein ne-
gatives Beispiel performativer Unterrichtsdramaturgie 
identifiziert. Abschließend bündelt der Autor unter „FAQ 
– was ich schon immer fragen wollte“ (230) zwölf Haupt-
anfragen an performative Ansätze und präsentiert seine 
zusammenfassenden Antworten.

Das Studienbuch ist ein Genre, das in der Religions-
pädagogik selten anzutreffen ist: zu einem didaktischen 
Schwerpunkt, der Performativen Religionsdidaktik, wur-
den Beiträge gebündelt, die das pro und contra diskutie-
ren. Da diese in sehr disparaten Publikationen veröffent-
licht wurden, sind Wiederholungen in den Darstellungen 
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der Onzepte und den Begründungsfiguren eıgener Do-
oıt1onen ım vuerschn! der Artikel Uunvermeilidbar. Inter- -X i &XEsSSantl Ist die alette der Auseinandgersetzung, die N e  * w

ECal N lalıle Okrosckwissenschaftlichen Anspruches VOT1 Heißender Kritik s
Kkonstruktiv-kritischem Umgang reicht NS
YITSC! Ist hinterfragen, end| die /usam- unterricht

menfTfassung der Artikel und SEINE Bewertung dem NIgl- kKooperatıvnmalabaruck voranstellt. DITZ ektüre der Artikel \WAare auf SI0 alelı 1 konfessionell-
Kooperativen Religionsunterrichtsjeden Fall Interessanter, wienrn die analysierende Bewer- TıMEund Perspektiven

aınenE EL
UnterrichtLunNg Menadls, die durchaus sachlic| Ist und Interessante

zusätzliche Gesichtspunkte zur Sprache bringt, nachge-
inctellt Ware DDer rec knappe Tell Z WIE ausbauftfä-

NIg empirische Unterrichtsforschung Och Ist
Insgesamt Dretet die Dublikation eiınen /uU- Gennerich, Carsten / Mokrosch, eiInNO Religions-

Jan zur J1e der katholischen und evangelischen Interricht kooperativ. Evaluation des konfessionell-
Varlıanten Derformativer Änsatze und deren Diskussion. kooperativen Religionsunterrichts In Niedersachsen
UÜbereinstimmungen \A E Unterschliede werden Uurc«c| Un Perspektiven Für einen religions-Rooperativen
dıe ompakte Darstellung rheillt ÄUS didaktischer Dars- Religionsunterricht, Stuttgart (Kohlhammer, 0176
nektive auch tür den Insatz n Semmaren und Ortbil- 192 ISBN 978-3-17-030941-8]
dungen Nlale die Impulsfragen hilfreich, die INe Inten-
6I VE Auseinandersetzung mIIt den zentralen Aussagen Gegenwärtig ctehen rragen ach kooperativen Ausrich-
der Artikel Sördern -INe cOolche Bündelung der tachali- tungen des Kkonfessionellen Religionsunterrichts \WIE-
daktischen Auseinandersetzung Ist n Zukunft auch 073 der verstärkt auf der religionspädagogischen Agenda.
anderen Streitfragen wünschenswert. IC uletzt angesichts religionsdemographischer und

Angela Kaupp -soziologischer Wandlungsprozesse werden ntspre-
chende Ormate dieses Unterric|  sSTaches konzeptio-
ell weiterentwickelt, unterrichtspraktisch erprobt und
evalulert. In diesem Orızon Ist dıe Veröffentlichung
VOr1 ( arsten Gennerich und ennn OkKkraosc Aanzu-

siedeln, die zweilerle!l eistet zu einen Ine empirische
UÜberprüfung des n Niedersachsen durchgeführten kon-
Tessionell-kooperativen Religionsunterrichts und zu

anderen das Vorstellen VOr1 UÜberlegungen einem UIn-
errIic das die Kooperation her Konfessionen MinNaus-
gehend auf Religionen auswelıtet.

Gennerich / Mokrosch legen Ine tacettenreiche HVa-
Uation des cEIT 908 laufenden miedersächsischen MIO-
dellversuchs zur Kooperation VOr1 evangelischem und
katholischem Religionsunterricht VOTr, ndem NTZ diesbe-
zügliche Einschätzungen und Einstellungen auswerten,
die n den Jahren 005/06 mittels eIines cstandardisierten
Fragebogens un 1572 beteiligten | ehrkrätten rhoben
wurden. DITz Ergebnisse dieser rhebung markieren den
Schwerpunkt der Studie Flankieren: werden AUuUSs Inter-
VIEWS mIIt miedersächsischen | ehrkrätften (zweIi Inter-
VIEWS mIIt drei Beteiligten AUuUSs dem Jahr 200/: 13 GESprä-
che mIIt Beteiligten AUuUSs den Jahren 015/16, davon
Jer Muslime Aussagen Destimmten thematischen
Aspekten angeführt.

Vorangestellt SINa der Eyvaluationsstuclie Verortun-
gen zu konfessionell-kooperativen Religionsunterricht
allgemein SOWIE zur miedersächsischen Situation ım
Speziellen 9-—43) SE Drieten cCOWORNHI historische eferen-
7en zur mmer wieder autfkeimenden ach einer
kooperativen Gestaltung des Religionsunterrichts als
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Gennerich, Carsten / Mokrosch, Reinhold: Religions-
unterricht kooperativ. Evaluation des konfessionell-
kooperativen Religionsunterrichts in Niedersachsen 
und Perspektiven für einen religions-kooperativen 
Religionsunterricht, Stuttgart (Kohlhammer) 2016 
[192 S., ISBN 978-3-17-030941-8]

Gegenwärtig stehen Fragen nach kooperativen Ausrich-
tungen des konfessionellen Religionsunterrichts wie-
der verstärkt auf der religionspädagogischen Agenda. 
Nicht zuletzt angesichts religionsdemographischer und 
-soziologischer Wandlungsprozesse werden entspre-
chende Formate dieses Unterrichtsfaches konzeptio-
nell weiterentwickelt, unterrichtspraktisch erprobt und 
evaluiert. In diesem Horizont ist die Veröffentlichung 
von Carsten Gennerich und Reinhold Mokrosch anzu-
siedeln, die zweierlei leistet: zum einen eine empirische 
Überprüfung des in Niedersachsen durchgeführten kon-
fessionell-kooperativen Religionsunterrichts und zum 
anderen das Vorstellen von Überlegungen zu einem Un-
terricht, das die Kooperation über Konfessionen hinaus-
gehend auf Religionen ausweitet. 

Gennerich / Mokrosch legen eine facettenreiche Eva-
luation des seit 1998 laufenden niedersächsischen Mo-
dellversuchs zur Kooperation von evangelischem und 
katholischem Religionsunterricht vor, indem sie diesbe-
zügliche Einschätzungen und Einstellungen auswerten, 
die in den Jahren 2005/06 mittels eines standardisierten 
Fragebogens unter 152 beteiligten Lehrkräften erhoben 
wurden. Die Ergebnisse dieser Erhebung markieren den 
Schwerpunkt der Studie. Flankierend werden aus Inter-
views mit niedersächsischen Lehrkräften (zwei Inter-
views mit drei Beteiligten aus dem Jahr 2007; 13 Gesprä-
che mit 19 Beteiligten aus den Jahren 2015/16, davon 
vier Muslime) Aussagen zu bestimmten thematischen 
Aspekten angeführt. 

Vorangestellt sind der Evaluationsstudie Verortun-
gen zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht 
allgemein sowie zur niedersächsischen Situation im 
Speziellen (9–43). Sie bieten sowohl historische Referen-
zen zur immer wieder aufkeimenden Frage nach einer 
kooperativen Gestaltung des Religionsunterrichts als 

der Konzepte und den Begründungsfiguren eigener Po-
sitionen im Querschnitt der Artikel unvermeidbar. Inter-
essant ist die Palette der Auseinandersetzung, die trotz 
wissenschaftlichen Anspruches von beißender Kritik bis 
zu konstruktiv-kritischem Umgang reicht. 

Kritisch ist zu hinterfragen, warum Mendl die Zusam-
menfassung der Artikel und seine Bewertung dem Origi-
nalabdruck voranstellt. Die Lektüre der Artikel wäre auf 
jeden Fall interessanter, wenn die analysierende Bewer-
tung Mendls, die durchaus sachlich ist und interessante 
zusätzliche Gesichtspunkte zur Sprache bringt, nachge-
stellt wäre. Der recht knappe Teil C zeigt, wie ausbaufä-
hig empirische Unterrichtsforschung noch ist.

Insgesamt bietet die Publikation einen guten Zu-
gang zur Vielfalt der katholischen und evangelischen 
Varianten performativer Ansätze und deren Diskussion. 
Übereinstimmungen wie Unterschiede werden durch 
die kompakte Darstellung erhellt. Aus didaktischer Pers-
pektive – auch für den Einsatz in Seminaren und Fortbil-
dungen – sind die Impulsfragen hilfreich, die eine inten-
sive Auseinandersetzung mit den zentralen Aussagen 
der Artikel fördern. Eine solche Bündelung der fachdi-
daktischen Auseinandersetzung ist in Zukunft auch bei 
anderen Streitfragen wünschenswert.

Angela Kaupp



auch Argumentationsstrange tür en derartiges Y- sind, wenngleich die Erziehungsberechtigten aum Inte-
richtstormat lHefßen csich durchaus tfundierter daran zeigen. Darüber Minaus bestätigen Regressi-
oronlieren, ndem beispielsweise religionssOoziglogi- onsanalysen der erhobenen aten bisherige Alltagshy-
cche Frkenntnisse zur Religiosität Heranwachsender nothesen zur \VAhrkcamkeit konfessioneller Kooperation,
NIC| hseits religionsdidaktischer Entfaltungen tür die DSPW., ass die Entfaltung VOr1 Dialogkompetenz, kon-
Bewertung einer subjektorientierten Passung des E - tessioneller Identität und Zuwächse Öökumenischem
genwartı  n Religionsunterrichts herangezogen der VWisccen VOr1 Unterrichtsmaterialien, Gesprächshäufgkeit,
Öökumenisch-kirchliche Fundierungen katholischerseilts den | ehrer-Ressourcen und dem Engagement der | ehr-
NIC| auf Basıs VOr1 „Nostra Ae csondern zumindest Kräftfte abhängig Ist

iher das Okumenismus-Dekret xr  nı  IS Redintegratio DITz Insgesamt 15 Interviews mIT | ehrkrätften als — X-
geführt würden. Derten konfessionell-kooperativen Unterrichtens WE -

HIN Dadrf Interessante, bher die Fragebogenerhebung den Uurc«c| Gennerich/ Mokrosch VOor allem lustrierendag
ECWONNECNE Ergebnisse den Bedingungsfaktoren verwendet. Anzufragen Dleibt die „Symmetrie” der In-
eINnes konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts terviewpartner, nsoftern auch Aussagen eINes muslimı-
cselen m Folgenden urz rwähnt DITZ überwiegend cschen Hochschuldozenten n die Auswertung EiINngang

miedersächsischen Grundschulen Uunterrichtenden en hne Onkreife Angaben zur Auswertungsme-
| ehrkräftfte henennen als wichtige Beweggründe tür INe Dreten dıe DiIsweillen mehnrTac)| eingestreuten
Kooperation das Unterrichten ım Klassenverband, die Interviewzıtate melstens Bestätigungen für die rkennt-
Befähigung der | ernenden Dialogkompetenz und MISSE AUuUSs den DET Fragebogen erhobenen aten]
deren Vertrautmachen mIT Kkonfessionellen Gemermmsam- ctehen Organisationsformen konfessioneller KOoopera-
keiten -INe Beschäftigung mIT kontfessionsbezogenen tion, das religiöse Interesse der Lernenden, dicda  IscChe
Differenzen auf der Basıs Kkonfessionskundlicher nnt- Orientierungen der | ehrkräftfte und die Srreichten Jele
NISSE dagegen TE wenıIger ım Zielhorizont, her die m Vordergrund der Interview-Exegese. Interessant Nlale
ÄAuspragung eIines Öökumenischen Bewusstselns. eam- VOor allem die AÄussagen der | ehrkräftfte einem
eaching hat ım miedersächsischen Modellversuch aum tenziellen religions-Kooperativen Religionsunterricht:
Ine Bedeutung, vielmehr ctellt das Delegationsmodell Diesbezüglich Z csich Adurchaus Ine Skepsis INS-
die bevorzugte und hauptsächlic| realisierte Option dar hesondere auch ceIltens der befragten muslimischen
Weann NTZ entscheiden könnten, waren 84 %9 der Defrag- Interviewpartner die mIT einem Svt! mangelnden
ten | ehrkräftfte Jar tür einen Öökumenischen Religionsun- Elternwillen, NIC| vorhandenen Lehrerkompetenzen
errIic| NIC| Mur tür eiınen konfessionell-kooperativen und ausstehenden religionstheologischen Klärungen

Insbesondere n der Grundschule Didaktisch der ZzeIT- begründet ra
lch UÜberfordert cehen NTZ csich VOT1 diesem Unterric|  G- |Iie Nnalısierende Diskussion der Ergebnisse SOWIE Bich-
tormat NIC| gleichwohl konstatieren NTZ eiınen Mange! weilte der empirisch eWwOoNnNENEN Frkenntnisse Dleibt

entsprechenden Unterrichtsmaterilalien her napp 146-1 50) und mündet schwerpunktmälßsig n
Gennerich /Mokrosch porasentlieren Uberdies INe Überlegungen der rage, \WIE an religions-kooperati-

Religionslehrertypologie, dıe NTZ ım Reakurs auf die VOr1 Ver Unterricht theologisc| undıer und didaktisch auUus-

Shalom Chwartz generlerten ltembatterien VWaert- gerichtet werden Kkönnte 150-177) |)iese spelsen sich
haltungen gewiInnen. die abgeleiteten Folgerungen au der kursorischen ektüre evangelisch-kirchlicher,
notwendigerweise diesen EZUg auf das Schwartz‘  sche katholisch-kirchlicher und slamisch-religionspädagogi-
Warteftfelgd benötigen, Dleibt anzufragen. Dennoch Ist cscher HInwelse u Dialog mMItT anderen Religionen. Ha-
s In Verdienst der Studclie VOr1 Gennerich / Mokrosch, KUrse auf aktuelle theologische Denkmodelle bleiben
einen empirisch fundierten achwels alur geben, abgesehen VOTI eiınem Uberblick religionenpluralisti-
ass die Zielperspektiven Kkonftfessionellen Kooperlerens cschen Perspektiven weitgehend aufßen VOT, |Iie 6-
VÜO| Lehrkrafttyp her ennırıer Sind GJenau n dieser Hın- stellten, didaktischen Änsatze für einen religions-koope-
SIC| cheint der ktuell notwendige religionsdidaktisch- ratıven Religionsunterricht 166-177) bleten VOT allem
konzeptuelle Professionalisierungsbedarf Dzgl 'OnTessIi- Impulse für vertieiltere Konzeptualisierungen, Hedürtten
oneller Kooperation auf, deren elingen NIC| lediglich abher n mehrerlel INSIC! Bezugnahmen auf aktuellere,
VOr1 Einstellungen der | ehrkräftfte abhängig cen collte. hereits vorliegende religionsdidaktische Überlegungen.

ÄUus Mittelwertbildungen her die Zusammenfassung Insgesamt Kkönnte die Stuclie manchen tellen
ausgewählter Skalen gewInnen Gennerich / Mokrosch Dzgl der wertefeldanalytischen efunde SOWIE m
zudem Einschätzungen zur Vrkcamkaelit des miedersäch- qualitativ-empirischen Tell ergebnisorientierter ande-
csischen Modellversuchs. ıe belegen, aSss dıe befragten legt csenm. Auch wenrnrn die quantitativ-empirische Stuclie
| ehrkräftfte dieses Projekt als erfolgreic einstutfen der dıe Situation der re 005/06 evalulert und csich cEIT-
ass Gespräche mIIt Schülerinnen, Chulern und Eitern dem auf dem Feld konftfessioneller Kooperation einIges
her Öökumenische Themen für dessen elingen relevanıt hat, Olferler die Veröffentlichung VOr1 Gennerich /
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auch Argumentationsstränge für ein derartiges Unter-
richtsformat. Letztere ließen sich durchaus fundierter 
profilieren, indem beispielsweise religionssoziologi-
sche Erkenntnisse zur Religiosität Heranwachsender 
nicht abseits religionsdidaktischer Entfaltungen für die 
Bewertung einer subjektorientierten Passung des ge-
genwärtigen Religionsunterrichts herangezogen oder 
ökumenisch-kirchliche Fundierungen katholischerseits 
nicht auf Basis von „Nostra Aetate“, sondern zumindest 
über das Ökumenismus-Dekret „Unitatis Redintegratio“ 
geführt würden. 

Ein paar interessante, über die Fragebogenerhebung 
gewonnene Ergebnisse zu den Bedingungsfaktoren 
eines konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts 
seien im Folgenden kurz erwähnt: Die überwiegend 
an niedersächsischen Grundschulen unterrichtenden 
Lehrkräfte benennen als wichtige Beweggründe für eine 
Kooperation das Unterrichten im Klassenverband, die 
Befähigung der Lernenden zu Dialogkompetenz und 
deren Vertrautmachen mit konfessionellen Gemeinsam-
keiten. Eine Beschäftigung mit konfessionsbezogenen 
Differenzen auf der Basis konfessionskundlicher Kennt-
nisse dagegen steht weniger im Zielhorizont, eher die 
Ausprägung eines ökumenischen Bewusstseins. Team-
Teaching hat im niedersächsischen Modellversuch kaum 
eine Bedeutung, vielmehr stellt das Delegationsmodell 
die bevorzugte und hauptsächlich realisierte Option dar. 
Wenn sie entscheiden könnten, wären 83 % der befrag-
ten Lehrkräfte gar für einen ökumenischen Religionsun-
terricht, nicht nur für einen konfessionell-kooperativen 
– insbesondere in der Grundschule. Didaktisch oder zeit-
lich überfordert sehen sie sich von diesem Unterrichts-
format nicht, gleichwohl konstatieren sie einen Mangel 
an entsprechenden Unterrichtsmaterialien. 

Gennerich / Mokrosch präsentieren überdies eine 
Religionslehrertypologie, die sie im Rekurs auf die von 
Shalom H. Schwartz generierten Itembatterien zu Wert-
haltungen gewinnen. Ob die abgeleiteten Folgerungen 
notwendigerweise diesen Bezug auf das Schwartz‘sche 
Wertefeld benötigen, bleibt anzufragen. Dennoch ist 
es ein Verdienst der Studie von Gennerich / Mokrosch, 
einen empirisch fundierten Nachweis dafür zu geben, 
dass die Zielperspektiven konfessionellen Kooperierens 
vom Lehrkrafttyp her definiert sind. Genau in dieser Hin-
sicht scheint der aktuell notwendige religionsdidaktisch-
konzeptuelle Professionalisierungsbedarf bzgl. konfessi-
oneller Kooperation auf, deren Gelingen nicht lediglich 
von Einstellungen der Lehrkräfte abhängig sein sollte. 

Aus Mittelwertbildungen über die Zusammenfassung 
ausgewählter Skalen gewinnen Gennerich / Mokrosch 
zudem Einschätzungen zur Wirksamkeit des niedersäch-
sischen Modellversuchs. Sie belegen, dass die befragten 
Lehrkräfte dieses Projekt als erfolgreich einstufen oder 
dass Gespräche mit Schülerinnen, Schülern und Eltern 
über ökumenische Themen für dessen Gelingen relevant 

sind, wenngleich die Erziehungsberechtigten kaum Inte-
resse daran zeigen. Darüber hinaus bestätigen Regressi-
onsanalysen der erhobenen Daten bisherige Alltagshy-
pothesen zur Wirksamkeit konfessioneller Kooperation, 
bspw., dass die Entfaltung von Dialogkompetenz, kon-
fessioneller Identität und Zuwächse an ökumenischem 
Wissen von Unterrichtsmaterialien, Gesprächshäufigkeit, 
den Lehrer-Ressourcen und dem Engagement der Lehr-
kräfte abhängig ist. 

Die insgesamt 15 Interviews mit Lehrkräften als Ex-
perten konfessionell-kooperativen Unterrichtens wer-
den durch Gennerich / Mokrosch vor allem illustrierend 
verwendet. Anzufragen bleibt die „Symmetrie“ der In-
terviewpartner, insofern auch Aussagen eines muslimi-
schen Hochschuldozenten in die Auswertung Eingang 
finden. Ohne konkrete Angaben zur Auswertungsme-
thode bieten die bisweilen mehrfach eingestreuten 
Interviewzitate meistens Bestätigungen für die Erkennt-
nisse aus den per Fragebogen erhobenen Daten. Dabei 
stehen Organisationsformen konfessioneller Koopera-
tion, das religiöse Interesse der Lernenden, didaktische 
Orientierungen der Lehrkräfte und die erreichten Ziele 
im Vordergrund der Interview-Exegese. Interessant sind 
vor allem die Aussagen der Lehrkräfte zu einem po-
tenziellen religions-kooperativen Religionsunterricht: 
Diesbezüglich zeigt sich durchaus eine Skepsis – ins-
besondere auch seitens der befragten muslimischen 
Interviewpartner –, die mit einem evtl. mangelnden 
Elternwillen, nicht vorhandenen Lehrerkompetenzen 
und ausstehenden religionstheologischen Klärungen 
begründet wird. 
Die finalisierende Diskussion der Ergebnisse sowie Reich-
weite der empirisch gewonnenen Erkenntnisse bleibt 
eher knapp (146–150) und mündet schwerpunktmäßig in 
Überlegungen zu der Frage, wie ein religions-kooperati-
ver Unterricht theologisch fundiert und didaktisch aus-
gerichtet werden könnte (150–177). Diese speisen sich 
aus der kursorischen Lektüre evangelisch-kirchlicher, 
katholisch-kirchlicher und islamisch-religionspädagogi-
scher Hinweise zum Dialog mit anderen Religionen. Re-
kurse auf aktuelle theologische Denkmodelle bleiben – 
abgesehen von einem Überblick zu religionenpluralisti-
schen Perspektiven – weitgehend außen vor. Die vorge-
stellten, didaktischen Ansätze für einen religions-koope-
rativen Religionsunterricht (166–177) bieten vor allem 
Impulse für vertieftere Konzeptualisierungen, bedürften 
aber in mehrerlei Hinsicht Bezugnahmen auf aktuellere, 
bereits vorliegende religionsdidaktische Überlegungen.

Insgesamt könnte die Studie an manchen Stellen – 
u. a. bzgl. der wertefeldanalytischen Befunde sowie im 
qualitativ-empirischen Teil – ergebnisorientierter ange-
legt sein. Auch wenn die quantitativ-empirische Studie 
die Situation der Jahre 2005/06 evaluiert und sich seit-
dem auf dem Feld konfessioneller Kooperation einiges 
getan hat, offeriert die Veröffentlichung von Gennerich / 
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Eeizle, cehrCbrasentlierte 45-48 und m |)ıtferenz IM Reitigionsunterricht  H da b e rar anMT in 5Mokrosch in zweierlei Hinsicht Potenzial: Zum einen  ‚Christiane Caspary  kann der aus verschiedenen Itembatterien zusammen-  Umgang mit konfessioneller  gesetzte, sehr transparent präsentierte (45-48) und im  Differenz im Relig\onsunlern’clt:  in Studie zur Didakuk des  Anhang der Studie (179-184) dokumentierte Fragebo-  gen zur Evaluation von gegenwärtig an verschiedenen  Orten  laufenden,  konfessionell-kooperativen Religi-  onsunterrichtsformaten gewinnbringend verwendet  werden; insbesondere, um angesichts der nicht ganz  Öl  unproblematischen Tendenz zur ‚Regionalisierung‘ die-  ses Unterrichtsfaches Vergleichsstudien vorzulegen.  Zum anderen ergänzen die Ergebnisse von Gennerich /  Lır  Mokrosch empirische Erkenntnisse zur konfessionel-  len Kooperation, die bis dato vor allem die Situation in  Baden-Württemberg repräsentieren.  Caspary, Christiane: Umgang mit konfessioneller  Konstantin Lindner  Differenz im Religionsunterricht. Fine Studie zur Di-  daktik des konfessionell-kooperativen Religionsun-  terrichts (Ökumenische Religionspädagogik, Bd. 10),  Berlin (LIT) 2016 [242 S., ISBN 978-3-643-13366-3]  Zum Kontext  Rund um den Jahreswechsel 2016/17 erschienen in ra-  scher Folge zwei in der Öffentlichkeit viel beachtete  Verlautbarungen zur Zukunft des konfessionellen Reli-  gionsunterrichts. Die erste stammt von den deutschen  Bischöfen, die zweite von einem Verbund evangelischer  Hochschulprofessorinnen und -professoren. In beiden  Publikationen wird die Öffnung des konfessionellen Re-  ligionsunterrichts für gemeinsame Kooperationen aus-  drücklich befürwortet, wobei Reinhard Kardinal Marx  deutlich macht, dass die Erklärung „kein Modell einer  Kooperation von katholischem und evangelischem  Religionsunterricht vorleg[t], sondern einen Rahmen  aufzeig[t], innerhalb dessen die Diözesen zusammen  mit den evangelischen Landeskirchen eigene Formen  der Kooperation entwickeln können, die den regiona-  len Gegebenheiten gerecht werden und den konfessi-  onellen Religionsunterricht in den Schulen stärken.”  Modelle eines konfessionell kooperativen Religionsun-  terrichts sind demnach erst zu entwickeln.  Vor dem skizzierten Hintergrund hätte Christiane  Casparys Arbeit zu keinem passenderen Zeitpunkt er-  scheinen können, analysiert und evaluiert sie doch de-  tailliert bestehende Modelle des konfessionell-koope-  rativen Religionsunterrichts.  Ziele der Arbeit  Caspary nimmt schwerpunktmäßig das baden-württem-  bergische Pilotprojekt und Konzept eines kooperativen  Unterrichts in den Blick. Besondere Aufmerksamkeit  widmet sie dabei didaktischen Schlüsselfragen, wie:  „Verändert die neue Organisationsform die Didaktik des  1  Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz: Die Zukunft des  konfessionellen Religionsunterrichts, Bonn 2016.  131e

Anhang der Studclie 179-184) Okumentierte Fragebo-
gEen zur Fvaluation VOr1 ge:  NW.i  1 verschiedenen
rten laufenden, konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterrichtstormaten gewinnbringend verwendet
werden: insbesondere, angesichts der NIC| Qanz
unproblematischen Tendenz zur ‚Regionalisierung‘ die-
SE Unterric|  staches Vergleichsstudien vorzulegen.
Zum anderen erganzen dıe Ergebnisse VOT1 Gennerich / |_IT

OKrasc embpirische Frkenntnisse zur konfessionel-
en Kooperation, die s dato VOr allem die Situation n
Baden-Württemberg reprasentleren. Caspary, Christiane UMgang MT konfessioneller

Konstantın indner Differenz 142 Religionsunterricht. FiIne Studie /UF IDIE
Adaktik des konfessionell-kooperativen Refigionsun-
terrichts /Okumenische Religionspädagogik, 10),
Berlin 0176 242 ISBN 978-3-643-13366-3

Zum Kontext
Rund den Jahreswechsel 016/17 erschlienen n
ccher olge Z7WEI n der Offentlichkeit 1e] Deachtete
Verlautbarungen zur Zukunft des Kkonfessionellen Reli-
gionsunterrichts. DITZ STammıTt VOTI den deutschen
Bischöfen, die zweıte VOTI einem Verbundg evangelischer
Hochschulprofessorinnen un -professoren. In heiden
Dublikationen Ira die Öffnung des Kkonfessionellen Re-
ligionsunterrichts tür gemeInsame Kooperationen AUS-

Adrücklich befürwortet, WODE| emnar: ardına Mar
eutlc MmMac| ass die Erklärung „kein Maodell einer
Kooperation VOr1 katholischem und evangelischem
Religionsunterricht vorlegl[t], csondern einen Rahmen
aufzeig[t], innerhalb dessen die |IOz7esen
mIIt den evangelischen | andeskirchen eiıgene FOormen
der Kooperation entwickeln können, die den regiona-
len Gegebenheiten gerecht werden un den 'ONnNTEessIi-
onellen Religionsunterricht n den chulen ctärken.”
Möodelle eIines Kkonfessionel] kooperativen Religionsun-
terrichts INa demnach rSsLi entwickeln.

Vor dem cki7zierten Hintergrund ( hristiane
asparys Arhbeit keinem Dassenderen Zeitpunkt Er-

cscheinen können, analysiert und evalulert NTZ doch de-
tajlliert nestehende Modelle des konfessionell-koope-
ratıven Religionsunterrichts.

Jele der Arbeiıt
Caspary nNıMm mT schwerpunktmälßsig das Daden-württem-
bergische Pilotprojekt und Konzept eINes kooperativen
Unterric' n den Jic| Besondere Aufmerksamkelil
Wicdmet NTZ ] didaktischen Schlüsselfragen, WE
„Verändert die ECUuUE Organisationsform dıe des

S * Sekretariat Ader Ade tschen Bischofskonferenz: 1 /u KL nit C

konfessionellen Religionsunterrichts, Bonn 2017
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Caspary, Christiane: Umgang mit konfessioneller 
Differenz im Religionsunterricht. Eine Studie zur Di-
daktik des konfessionell-kooperativen Religionsun-
terrichts (Ökumenische Religionspädagogik, Bd. 10), 
Berlin (LIT) 2016 [242 S., ISBN 978-3-643-13366-3]

Zum Kontext
Rund um den Jahreswechsel 2016/17 erschienen in ra-
scher Folge zwei in der Öffentlichkeit viel beachtete 
Verlautbarungen zur Zukunft des konfessionellen Reli-
gionsunterrichts. Die erste stammt von den deutschen 
Bischöfen, die zweite von einem Verbund evangelischer 
Hochschulprofessorinnen und -professoren. In beiden 
Publikationen wird die Öffnung des konfessionellen Re-
ligionsunterrichts für gemeinsame Kooperationen aus-
drücklich befürwortet, wobei Reinhard Kardinal Marx 
deutlich macht, dass die Erklärung „kein Modell einer 
Kooperation von katholischem und evangelischem 
Religionsunterricht vorleg[t], sondern einen Rahmen 
aufzeig[t], innerhalb dessen die Diözesen zusammen 
mit den evangelischen Landeskirchen eigene Formen 
der Kooperation entwickeln können, die den regiona-
len Gegebenheiten gerecht werden und den konfessi-
onellen Religionsunterricht in den Schulen stärken.“1 
Modelle eines konfessionell kooperativen Religionsun-
terrichts sind demnach erst zu entwickeln.

Vor dem skizzierten Hintergrund hätte Christiane 
Casparys Arbeit zu keinem passenderen Zeitpunkt er-
scheinen können, analysiert und evaluiert sie doch de-
tailliert bestehende Modelle des konfessionell-koope-
rativen Religionsunterrichts. 

Ziele der Arbeit
Caspary nimmt schwerpunktmäßig das baden-württem-
bergische Pilotprojekt und Konzept eines kooperativen 
Unterrichts in den Blick. Besondere Aufmerksamkeit 
widmet sie dabei didaktischen Schlüsselfragen, wie: 
„Verändert die neue Organisationsform die Didaktik des 

1	 Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz: Die Zukunft des 
konfessionellen Religionsunterrichts, Bonn 2016.

Mokrosch in zweierlei Hinsicht Potenzial: Zum einen 
kann der aus verschiedenen Itembatterien zusammen-
gesetzte, sehr transparent präsentierte (45–48) und im 
Anhang der Studie (179–184) dokumentierte Fragebo-
gen zur Evaluation von gegenwärtig an verschiedenen 
Orten laufenden, konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterrichtsformaten gewinnbringend verwendet 
werden; insbesondere, um angesichts der nicht ganz 
unproblematischen Tendenz zur ‚Regionalisierung‘ die-
ses Unterrichtsfaches Vergleichsstudien vorzulegen. 
Zum anderen ergänzen die Ergebnisse von Gennerich /  
Mokrosch empirische Erkenntnisse zur konfessionel-
len Kooperation, die bis dato vor allem die Situation in  
Baden-Württemberg repräsentieren. 

Konstantin Lindner



Religionsunterrichts? VWalche (jestalt VOnNn eligion omm entrale Hypothesen
n diesem Unterricht zu Tragen? Walche Bedeutung Caspary dentihzier n FOorm VOr1 Hypothesen als Prop-
en konfessionsspezinsche ntejle dieser Un- rıum eINes konfessionell-kooperativen Unterric| die
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Religionsunterrichts? Welche Gestalt von Religion kommt 
in diesem Unterricht zum Tragen? Welche Bedeutung 
haben konfessionsspezifische Anteile? Führt dieser Un-
terricht zu einer neuen Aufmerksamkeit für Differenz 
(...)?“ (17) Die zitierten Einzelaspekte kulminieren schließ-
lich in der Frage, „ob eine veränderte Organisationsform 
nicht doch auch eine veränderte Didaktik erfordert?“ 
(30) Als ‚Overall-Ziel’ könnte man daher festhalten, dass  
Caspary Eckpfeiler einer Didaktik speziell für den konfessi-
onell kooperativen Religionsunterricht definieren möchte 
und zwar auf Basis einer verfeinerten Analyse eines Da-
tensatzes, der im Rahmen des baden-württembergischen 
Modellversuchs erhoben wurde. (63)

Zum Vorgehen 
Caspary analysiert zunächst die kirchlichen Denkschrif-
ten sowie weitere kirchliche Verlautbarungen aus dem 
Zeitraum von ca. 1970 bis heute – wobei „Religiöse Ori-
entierung gewinnen“ von 2014 fehlt, was überrascht, 
weil sie explizit zum Thema Stellung bezieht. Ferner 
thematisiert sie die gemeinsamen Erklärungen von 1998 
und 2005; die eingangs zitierten Veröffentlichungen er-
scheinen erst nach Druck der Dissertation. Die Analyse 
der institutionellen sowie rechtlichen Bedingungen wird 
mit einem Gang durch entsprechende Gesetze sowie die 
Bildungspläne abgeschlossen.

In Kapitel 3 (41f.) werden deskriptiv und etwas sum-
marisch die verschiedenen Modelle eines konfessionell-
kooperativen Religionsunterrichts in der BRD sowie 
den Nachbarländern thematisiert, flankiert von einer 
Betrachtung existierender Evaluationen. Hier zeigt sich, 
dass „der Perspektivwechsel zum Unterrichtsprinzip“ 
wird (51), um „das Eigene“ in der Begegnung mit dem 
Anderen stärker zu konturieren und profilieren. (51) Des-
halb kommt für die Autorin das Bedingungsfeld, insbe-
sondere die Heterogenität der Lerngruppe, stärker ins 
Visier (60), die bislang wenig bzw. wenig differenzierend 
im Blick war. Insbesondere geht die Autorin der Frage 
nach, „wie die Religionslehrerinnen und Religionsleh-
rer den konfessionell-kooperativen Religionsunterricht 
konkret umsetzen [...] und inwiefern die Lerngruppe vor 
dem Hintergrund ihrer konfessionellen Beheimatung 
mit Differenzen umgeht.“ (64)

Zugespitzt formuliert Caspary ihr Anliegen: „Gegen-
stand der vorliegenden Arbeit wird daher die Frage sein, 
wie Perspektivenwechsel im Religionsunterricht als di-
daktischer Weg der Erschließung von Differenzwahrneh-
mung zu beschreiben und empirisch im Unterrichtsge-
schehen nachzuweisen ist.“ (63) Wobei sich die Autorin 
durchaus bewusst ist, dass konfessionelle Differenzen 
von den Lernenden womöglich gar nicht bewusst wahr-
genommen werden (71). Auffällig ist hier, dass die Au-
torin nicht explizit auf die große und relevante Gruppe 
der Konfessionslosen bzw. Säkularisierten im Religions-
unterricht eingeht.

Zentrale Hypothesen 
Caspary identifiziert in Form von Hypothesen als Prop-
rium eines konfessionell-kooperativen Unterrichts die 
veränderte Form der Themengenerierung, die in der 
Folge zu „neuen didaktischen Entscheidungen“ durch 
die Lehrenden führe und in spezifischer Form konfes-
sionelle Differenzen bearbeite (68f.). Eine besondere 
Herausforderung, so Caspary, stellt für diese Form des 
Unterrichts die Herausforderung dar, die unreflektierte 
konfessionelle Zugehörigkeit als historisch und theolo-
gisch begründbare Unterscheidung in Glaubensfragen 
zu begreifen (71). Die Differenzierung bezieht sich laut 
der Autorin insbesondere auf die LEHRE, den religiösen 
RAUM, religiös begründete Verhaltensweisen (ETHOS) 
sowie SPRACHE.

Augenscheinlich bezieht sich Caspary bei den zitier-
ten Kategorien auf die von Feige et al. definierten Habi-
tustypen und legt diese ihrer Studie als strukturierende 
Codes zugrunde. Caspary ergänzt Feiges Typologie um 
die Codes „Konfessionelle Gemeinsamkeit“ bzw. „Konfes-
sionelle Differenz“ (88) – wobei zumindest im Moment 
der definitorischen Festlegung die Autorin den Leserin-
nen und Lesern eine Begründung und klare Verhältnis-
bestimmung der Codes zueinander schuldig bleibt. Erst 
beim weiteren Lesen und implizit erschließt sich die zi-
tierte Festlegung. 

Methodisches Design
Caspary arbeitet in ihrer Studie mit beachtlichen Zah-
len und Datensätzen, die sie mit der codegeleiteten, 
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse analysiert. 
Die methodische Gestaltung ist gut dokumentiert und 
weitgehend hinreichend begründet. Allerdings bleiben 
einige wenige Schlüsselfragen für die Lesenden offen. 
Etwa, warum Feiges Habitustypen der Studie zugrunde 
gelegt wurden (s. o.). Bei der Auswertung scheinen die-
se Kategorien nicht immer hinreichend differenziert zu 
sein bzw. Zuordnungen mitunter auch nicht klar begrün-
det. Immerhin: Die Autorin kommt zu der Einsicht, dass 
„Mischtypen“ (95) existieren. Allerdings wäre spätestens 
hier systematisch zu klären, wie sich die Codes inhaltlich 
zueinander verhalten. 

Als Versuch in diese Richtung ist die ergänzende 
„Dichte Beschreibung“ (96f.) einer einzelnen Unterrichts-
stunde zu werten, als kontrastierende, nicht Hypothesen 
(hier Code) geleitete Form der Datenwahrnehmung. 
Allerdings bleibt die diskursive, analytische Verbindung 
der unterschiedlichen methodischen Zugänge für die 
Leserschaft etwas unklar. Gleiches gilt für die inhaltliche 
Gestaltung der zu untersuchenden Stunden. Zwar sind 
im Zuge der Analyse Themen genannt, aber zumindest 
eine exemplarische Veranschaulichung über die Zusam-
menhänge zwischen der Ausgangssituation (konkreter 
Stunde) und den dokumentierten Ergebnissen wäre hilf-
reich gewesen.
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Grümme, Bernhard / Schlag, Thomas (Hg.): Gerechter 
Religionsunterricht. Religionspädagogische, pädago-
gische und sozialethische Orientierungen (Religions- 
pädagogik innovativ, Bd. 11), Stuttgart (Kohlham-
mer) 2016 [279 S., ISBN 978-3-17-030942-5]

Der vorliegende elfte Band aus der Reihe „Religionspäda-
gogik innovativ“ geht zurück auf eine Tagung zu Bildungs-
gerechtigkeit in religionspädagogischer Perspektive, die 
2014 in Schwerte stattfand. Zu den Tagungsbeiträgen wur-
den für die Veröffentlichung weitere Beiträge vornehmlich 
aus anderen Fachdisziplinen eingeholt, wodurch die The-
matik nun mehr-perspektivisch und nicht nur aus der Bin-
nenperspektive der Religionspädagogik erschlossen wird, 
was ausdrücklich zu begrüßen ist. Als Anlass benennen die 
beiden Herausgeber in der Einleitung den „erheblichen 
Nachholbedarf“ der Religionspädagogik hinsichtlich einer 
intensiven Erforschung des Themas Bildungsgerechtig-
keit und geben mit dieser Publikation dazu einen verhei-
ßungsvollen Anstoß. Sämtliche Beiträge werden von vor-
angestellten Thesen und weiterführenden Arbeitsfragen, 
anhand derer sie weitere offen gebliebene (An-)Fragen 
verdichten, gerahmt.

Norbert Mettes Beitrag „Bildung und Gerechtigkeit – 
religionspädagogische Annäherungen“ wurde wohl sehr 
bewusst an den Anfang gestellt, untersucht er darin doch 
theologische Begründungen für die Beschäftigung mit 
der Thematik und zeigt anhand einer Analyse sowohl des 
Bildungsverständnisses als auch des Gerechtigkeitsver-
ständnisses deren Zusammenhang auf. Positiv hervor-
zuheben ist seine an die Kirchen formulierte Forderung, 
zunächst kritisch bei sich selbst zu prüfen, inwieweit Bil-
dungsgerechtigkeit bisher (überhaupt) eingelöst wird. 

Während die ersten drei Beiträge eher allgemein 
religionspädagogisch ausgerichtet sind und der RU – 
prominent im Titel genannt – nur am Rande in den Blick 
gerät, fokussieren schließlich sowohl Patrik Dzambo als 
auch Alexander Unser dezidiert den RU. Auf erfrischen-
de Weise beschreibt Ersterer in Anlehnung an Kaufmann 
fünf funktional-religiöse Dimensionen von Tätowierun-
gen und bringt Tattoos im Sinne einer Lebensweltori-
entierung als Zugang zu christlicher Überlieferung und 

Ergebnisse
Die analysierende Dokumentation der untersuchten 
Stunden gewährt interessante Einblicke im Kontext der 
Ausgangsfrage nach einer spezifischen Didaktik für den 
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht. Es mag 
eine Manifestation des neutralen Standpunkts der Auto-
rin sein, aber beim Lesen wundert man sich doch, dass 
sich Caspary im Angesicht einiger schlechten Stunden 
mit Falschinformationen oder fragwürdigen Haltungen 
seitens der Lehrenden nur in einem Fall (134) zu einer 
wertenden Stellungnahme hinreißen lässt, bzw. warum 
sie abschließend zu einer weitgehend unkritischen po-
sitiven Wertung des Konzepts kommt („dieser Unterricht 
funktioniert“, 179). 

Als ein Grund hierfür mag anzunehmen sein, dass die 
dokumentierten und analysierten Beispiele weitgehend 
disparat nebeneinander stehen (ähnlich wie dies für die 
Codes festgehalten wurde). Eventuell ist auch anzuneh-
men, dass die Autorin selbst substanzielle Differenzen in 
der jeweiligen Lehre nicht als solche wahrnimmt. Selbst 
dort, wo man vermehrt Hinweise auf konfessionelle 
Differenzen erwarten würde (beim Code RAUM), stellt  
Caspary fest, dass dies nicht der Fall ist – unter anderem 
weil diesem Code im Unterricht insgesamt wenig Be-
deutung zukommt (180f.). Weiter stellt Caspary fest, dass 
konfessionelle Differenz bevorzugt in der Dimension 
„LEHRE“ thematisiert wird, während sie in erlebnisorien-
tierten Unterrichtsphasen tendenziell nicht vorkommt 
(186). „Für Schülerinnen und Schüler hat konfessionelle 
Differenz dadurch vermutlich eher den Status einer Be-
hauptung, einer religiösen Anschauung und weniger 
einer Praxis religiöser Weltdeutung oder religiöser Voll-
züge“ (187) folgert Caspary. Gleichwohl schmälert diese 
Beobachtung – so das Urteil der Autorin nach ihrer Ana-
lyse – nicht den Erfolg, den der konfessionell-kooperati-
ve Unterricht bei der Vermittlung von Differenzkompe-
tenz (die Caspary ja als konstitutiv für den Erfolg eines 
sol-chen Unterrichts definiert hat) aufweisen kann.

Abschließend ist zu sagen, dass Christiane Caspary 
für ein hochaktuelles Thema interessante Denkimpulse 
liefert, mithilfe derer an zukünftigen Modellen für einen 
kooperativ-konfessionellen Religionsunterricht gearbei-
tet werden kann.

Birte Platow



Glaubenstradition (vagl 77) Ins piel Hıer [11A171 sich Schlussbeitrag und nsbesondere cemer blographischen
och mehr Murt gewünscht, s NIC O] belassen, ellexıion ber Ungleichheitserfahrungen UNA die Nach-
sondern die diesem Phänomen inhärenten und vorher Ja zeichnung cEINES daraus resultierenden UNA davon QE-
auTfgezeigten Dimensionen direkt als ‚Material  für dıe ralı- bragten Gerechtigkeitsempfindens, der unheimlich SPan-
gionspädagogische Arbeit auch bezüglich Gerechtigkeit end lesen Ist Aufschlussreich ISt Mier außerdem der
utzbar machen, \ E s Ende des eitrags WeNIgS- bewusst der unbewusst?) erfolgte Wachsel V Cr-
lens angedeutet ırd |iese Spur weiterzuverfolgen dürfte csönlichen ‚man UNA Dacesivkonstruktionen zu persönli-
sich als ußerst spannend erweIisen. chen ‚Ich wi  rend cemer biographischen Rekonstruktion

Unser omm n cserner empirischen Untersuchung Man mer allen Belträgerinnen und Beilträgern d
dem Ergebnis, Aass Geschlecht, kulturelles Kapital und aSss hnen Bildungsgerechtigkeit In wichtiges nlie-
Gottesbild sich als ungleichheitsrelevant für dıe aktive MAIT- gEnN ISst DITz Argumentationen der Artiıkel SINa urchweg
arbeit Im erweıisen. [ )ie arlable Gottesbild deutet Dlausibel und machvollziehbar und IÖösen ctellenweise
Aass hier vermutlich auch INe ungleiche religiöse Sprach- dıe n der Einleitung ernholten Irrniıtationen au  A Dennoch
Tahigkeit als Ursache für wenliger aktive Teilnahme m n wünscht Man cich als eser/-In hier und da NIC| mmer
den licQwWwerden sollte. Mur auf der ene der Infragestellun bisheriger PraxIs,

eils ronisch-provokant Mac| ran UTZ! n seınem Problemanzeige und Anleitung celhbstkritischer Reflexi-
Beitrag aurtf die EuUtIIC| Mittelschicht DHZW. Bildungsbür- ctehen bleiben, csondern auch konkretere LOSUNGS-

deen brasent! Dekommen. SO \Ware beispielsweisegertum Orienterten brotestantischen Bildungsangebote
aufmerksam, ndem Er exemplarisch dıe Bildungskonzep- dıe Beschreibung VOT1 qgood-practice-Beispielen denkbar
ton der SOWIE Lehrpläne hinsichtlich deren Vertel- QEWESEN. Deshalb c die kritische ückfrage dıe He-
IUuNng VOrmNn reflexions- DHZW. anwendungsbezogenen uTga- rausgeber rlaubt, ob Man cich mIT dem Hınwels auf
hen auf Gymnasien DZW. ben Hauptschulen aufzeigt und INe ctärkere Realisierungspraxis zu Z!  n Zeitpunkt
YISC hinterfragt. Auch eispie der Rechtfertigungs- als och Nusorisch NIC| Infach mac'| Fbenso
lehre und deren zugrundeliegendem Menschenbild Mält Reichenbach, der Beginn cSEINES eitrags Hereits die
er Theologinnen und Theologen einen Spiegel VOT, dessen Möglichkeit einer Verbesserung angesichts der henNnann-
Anbilick [11A171 sich NIC| verschließen, sondern salbstkritisch ten Problemlage als Uusion deklariert SO IST auch er lıte)
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Professionalisierung. Spatestens dieser Stelle Wwüünscht vorkommt der WIE TWa 073 KOoNemMaAann Qanz un  -
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gelöst 'ra er cE] der unsch dıe Herausgeberregenden Fragen, dıe durchaus Ihre Berechtigung en,
hinausgehen. Den Ahbschluss der religionspädagogischen herangetragen, dıe vielversprechenden Impulse der Al-
eitrage Dildet der VONn Judith KonNemann, der dıe Perspek- versen eiträge vielleicht n einem Folgeband Och mehr
VE auf jebenslanges | ernen und SOMIT FErwachsenenbil- auf die Onkreite Unterrichtspraxis beziehen, die
dung und deren Bedeutung für INe Befähigungsgerech- Bedeutung VOr1 Bildungsgerechtigkeit auch m Handeln
igkeit ausdehn VOT1 Religionslehrkräften verdeutlichen und diese zur

—G Tolgen bildungsphilosophische und allgemeinpäd- kritischen Selbstreflexion anzuleiten.
agogische SOWIE theolagisch-sozialethische Blickwinkel, DITZ (kritischen) nfragen collen keineswegs darüber

VOnNn außen wWwaertere Anschlussstellen dıe religionspä- hinwegtäuschen, aSss mIT den einzelnen Beilträgen des
dagogische ellexıion eröffnen (val 11) VWÄhrend TWa Bandes jeweils tfundierte und Hereits n cich ußerst 'acet-
Roland Reaichenbarc‘| argumentiert, \ E UrCc INe ‚Ver- tenreiche nalysen auf das ema Bildungsgerechtigkeit
hochschulung’ der Gesellschaftt das roblem der ildungs- vorliegen, dıe Uurc| dıe Hinzunahme VOT1 auferhalb ahber
gerechtigkeit gelöst UT Hesser kaschiert wird, Ordnet auf die Religionspädagogik bezogenen Perspektiven n
ÄAnnette Scheunpflug das ema Bildungsgerechtigkeit oSnnvoller VWaerce erganzt werden. Sta  essen können
n hrem Beltrag n den globalen KOnNtexXT AIn und Wwaelntet dıe nfragen als Ergebnis der VOT1 den Herausgebern
amı och ainmal dıe Perspektive des gesamten Bandes gewünschten Wahrnehmung und celhstkritischen ‚eira-

gQUNg gesehen werden. Insotfern Ist dem Band InNne DreiteBemerkenswert außerdem, Aass dıe Allgemeinpädagogin
Scheunpflug die olle VONn kirchlichen chulen NIC (IUTr Rezeption wünschen, amı Er dadurch cenen n der
auf globaler ene, sondern dezidiert auch für Deutsch- Einleitung tormulierten nspruch, eiınen kritisch-produk-
land WEItaus Dositiver Eewerte als dıe (enderns Im Band tiven Reflexionsprozess nnerhalb der Religionspädago-

DEN ‚Este 'Oomm zu Chluss, die zugegeben gik anzustoßen (vgl 12), einzulösen vVErmMad.
höchstpersönliche Einschätzung VON Schlags bündelndem Kathrin KUurzinger
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Glaubenstradition (vgl. 77) ins Spiel. Hier hätte man sich 

noch mehr Mut gewünscht, es nicht dabei zu belassen, 
sondern die diesem Phänomen inhärenten und vorher ja 
aufgezeigten Dimensionen direkt als ‚Material’ für die reli-
gionspädagogische Arbeit auch bezüglich Gerechtigkeit 
nutzbar zu machen, wie es am Ende des Beitrags wenigs-
tens angedeutet wird. Diese Spur weiterzuverfolgen dürfte 
sich als äußerst spannend erweisen.

Unser kommt in seiner empirischen Untersuchung zu 
dem Ergebnis, dass Geschlecht, kulturelles Kapital und 
Gottesbild sich als ungleichheitsrelevant für die aktive Mit-
arbeit im RU erweisen. Die Variable Gottesbild deutet an, 
dass hier vermutlich auch eine ungleiche religiöse Sprach-
fähigkeit als Ursache für weniger aktive Teilnahme im RU in 
den Blick genommen werden sollte. 

Teils ironisch-provokant macht Frank M. Lütze in seinem 
Beitrag auf die deutlich an Mittelschicht bzw. Bildungsbür-
gertum orientierten protestantischen Bildungsangebote 
aufmerksam, indem er exemplarisch die Bildungskonzep-
tion der EVLKS sowie Lehrpläne hinsichtlich deren Vertei-
lung von reflexions- bzw. anwendungsbezogenen Aufga-
ben auf Gymnasien bzw. eben Hauptschulen aufzeigt und 
kritisch hinterfragt. Auch am Beispiel der Rechtfertigungs-
lehre und deren zugrundeliegendem Menschenbild hält 
er Theologinnen und Theologen einen Spiegel vor, dessen 
Anblick man sich nicht verschließen, sondern selbstkritisch 
stellen sollte.

Bernhard Grümme wie Viera Pirker lenken den Blick 
schließlich dezidiert auf Religionslehrkräfte und deren 
Professionalisierung. Spätestens an dieser Stelle wünscht 
man sich als Leser/-in neben der präzise analysierten Pro-
blemanzeige nun doch auch zumindest erste Impulse für 
die Religionslehrerbildung, die über die zur Selbstkritik an-
regenden Fragen, die durchaus ihre Berechtigung haben, 
hinausgehen. Den Abschluss der religionspädagogischen 
Beiträge bildet der von Judith Könemann, der die Perspek-
tive auf lebenslanges Lernen und somit Erwachsenenbil-
dung und deren Bedeutung für eine Befähigungsgerech-
tigkeit ausdehnt.

Es folgen bildungsphilosophische und allgemeinpäd-
agogische sowie theologisch-sozialethische Blickwinkel, 
um von außen weitere Anschlussstellen an die religionspä-
dagogische Reflexion zu eröffnen (vgl. 11). Während etwa 
Roland Reichenbach argumentiert, wie durch eine ‚Ver-
hochschulung’ der Gesellschaft das Problem der Bildungs-
gerechtigkeit statt gelöst nur besser kaschiert wird, ordnet 
Annette Scheunpflug das Thema Bildungsgerechtigkeit 
in ihrem Beitrag in den globalen Kontext ein und weitet 
damit noch einmal die Perspektive des gesamten Bandes. 
Bemerkenswert außerdem, dass die Allgemeinpädagogin 
Scheunpflug die Rolle von kirchlichen Schulen nicht nur 
auf globaler Ebene, sondern dezidiert auch für Deutsch-
land weitaus positiver bewertet als die Genderns im Band.

Das Beste kommt zum Schluss, so die – zugegeben 
höchstpersönliche – Einschätzung von Schlags bündelndem

Schlussbeitrag und insbesondere seiner biographischen 

Reflexion über Ungleichheitserfahrungen und die Nach-
zeichnung seines daraus resultierenden und davon ge-
prägten Gerechtigkeitsempfindens, der unheimlich span-
nend zu lesen ist. Aufschlussreich ist hier außerdem der 
(bewusst oder unbewusst?) erfolgte Wechsel vom unper-
sönlichen ‚man’ und Passivkonstruktionen zum persönli-
chen ‚Ich’ während seiner biographischen Rekonstruktion.

Man merkt allen Beiträgerinnen und Beiträgern an, 
dass ihnen Bildungsgerechtigkeit ein wichtiges Anlie-
gen ist. Die Argumentationen der Artikel sind durchweg 
plausibel und nachvollziehbar und lösen stellenweise 
die in der Einleitung erhofften Irritationen aus. Dennoch 
wünscht man sich als Leser/-in hier und da nicht immer 
nur auf der Ebene der Infragestellung bisheriger Praxis, 
Problemanzeige und Anleitung zu selbstkritischer Reflexi-
on stehen zu bleiben, sondern auch konkretere Lösungs-
ideen präsentiert zu bekommen. So wäre beispielsweise 
die Beschreibung von good-practice-Beispielen denkbar 
gewesen. Deshalb sei die kritische Rückfrage an die He-
rausgeber erlaubt, ob man es sich mit dem Hinweis auf 
eine stärkere Realisierungspraxis zum jetzigen Zeitpunkt 
als noch zu illusorisch nicht zu einfach macht. Ebenso 
Reichenbach, der zu Beginn seines Beitrags bereits die 
Möglichkeit einer Verbesserung angesichts der benann-
ten Problemlage als Illusion deklariert. So ist auch der Titel 
„Gerechter RU“ teils irreführend, da es in den Beiträgen 
überwiegend um Bildungsgerechtigkeit generell geht 
und die Fokussierung auf den RU oftmals nur am Rande 
vorkommt oder – wie etwa bei Könemann – ganz unter-
bleibt. Doch gerade aufgrund des Titels erwartet man als 
Leser/-in zunächst eine noch stärkere Fokussierung auf 
den RU, die leider nicht in allen Teilen des Bandes ein-
gelöst wird. Daher sei der Wunsch an die Herausgeber 
herangetragen, die vielversprechenden Impulse der di-
versen Beiträge vielleicht in einem Folgeband noch mehr 
auf die konkrete Unterrichtspraxis zu beziehen, um die 
Bedeutung von Bildungsgerechtigkeit auch im Handeln 
von Religionslehrkräften zu verdeutlichen und diese zur 
kritischen Selbstreflexion anzuleiten.

Die (kritischen) Anfragen sollen keineswegs darüber 
hinwegtäuschen, dass mit den einzelnen Beiträgen des 
Bandes jeweils fundierte und bereits in sich äußerst facet-
tenreiche Analysen auf das Thema Bildungsgerechtigkeit 
vorliegen, die durch die Hinzunahme von außerhalb aber 
auf die Religionspädagogik bezogenen Perspektiven in 
sinnvoller Weise ergänzt werden. Stattdessen können 
die Anfragen als Ergebnis der von den Herausgebern 
gewünschten Wahrnehmung und selbstkritischen Befra-
gung gesehen werden. Insofern ist dem Band eine breite 
Rezeption zu wünschen, damit er dadurch seinen in der 
Einleitung formulierten Anspruch, einen kritisch-produk-
tiven Reflexionsprozess innerhalb der Religionspädago-
gik anzustoßen (vgl. 12), einzulösen vermag.

Kathrin S. Kürzinger
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| Dies IST die schwierigste Operation ım Rahmen der
Prolegomena, gibt s doch InNne eıt gröfßere Zahl an,‚Per-

ha 7 spektiven‘ und Logiken, NTZ merzuleiten. Obschon
119 HNS
u“ 5

(3l
ıs} hMier nTührt, welchen äulfseren Krıterlien die ÄUS-

f ahl genugen MUSSsSEe 31f.) Oomm Ende doch m.E
SA NIC| einer Auswahlentscheidung, die Fragen WIE diese

schlüssig Heantworte ann Man der „anwendungsWwIS-
censchaftftlichen  A Perspektive wissenschaftstheoretisch
Hetrachtet tatsächlic den gleichen Rang zuschreiben
WIE der „empirischen”? ST dıe „semiotische“* Perspektive
gewichtiger als die hMier NIC| weıter traktierte historische

Heger, Johannes: Wissenschaftstheorie als Perspekti- der komparative? DITZ CcChwere der Entscheidung Ira
venfrage?! FiIne britische Diskussion wissenschafts- Mur dadurch gemildert, ass der UuTtOo späater verschle-
theoretischer Ansatze der Religionspädagogik /Re entlc eiınraumt, die Auswahl cE] vorläufg und ben
ligionspädagogiR In pluraler Gesellschaft, 22), NIC| VOT1 Jener prinzipiellen Bedeutung, wWwelche dıe Uber-

Chritt VOr1 Kapitel ZWEI Insınulert (vgl 577)Paderhorn (Ferdinand Schöningh) ZULT/ 1640
ISBN 978-3-506-78558-9] [)as Zzweıte Kapitel Wicdmet cich un dem ıtel „DIe

Perspektiven der Religionspädagogik” 101-463) der
MAIT dieser ambitionierten un volumımnösen Studie, die Aufarbeitung der cachs ausgewählten Perspektiven,
dem religionspädagogischen DDiskurs einmal mehr mIIt alsg der ‚anwendungswissenschaftlichen‘ 103-136), der
allem Nacharuck wissenschaftstheoretische Klärungen ‚ideologiekritischen‘ 137-182), der ‚handlungswissen-
auf die Agenda SEeTZT, wurce Johannes 2016 cchaftlichen‘ 183-226), der ‚empirischen‘ 227-286), der
der (Katholisch-) Theologischen der Unı versi- ‚wahrnehmungswissenschaftlichen‘ 287-374) und der
tat reiburg ı. Br bromovilert. Begleitung und Inspira- ‚semiotischen‘ 375—463) DITZ Darstellung erfolgt jeweils
tıon erfuhr Er ] VOr1 cemer Doktormutter MiırjJam Daralle!: ıe Hetrifft zunächst (Jenese und Selbstverständ-
Schambeck NIS der jeweiligen Perspektive, ann deren theologische

Ausgangspunkt der Arbeit Ist dıe Beobachtung, ass Hintergründe und omten und Ende INe „Kritische
dıe Religionspädagogik auf eine ülle ethnhoden und Würdigung  y die das , Woher“” das „Wie” und das ‚ Wozu” der
AÄAnsatzen zurückgreift, und dıe ese, ass NTZ diesen angestrebten religionspädagogischen Frkenntnis mreifst
„gegebenen Perspektivplural” bislang aum jJe „Tundier Vor allem Endle der cachs Abschnitte Heantworte
einzuorcdnen“ versucht (1 5) |Diesem Micsctand cgl abge- seıne Leitfragen und KEINE dieser Perspektiven
hMolfen werden, und ZWaär, ndem der utor „drei eitfra- ann „uneingeschränkten Vorrang VOr anderen religions-
a  gen Heantworte V Heeintlusst die jeweils gewä  € Däadagogischen Perspektiven” beanspruchen (SO 467 m
Perspektive das . Geschäft der Religionspädagogik? Gibt Jic| auf Religionspädagogik als emiotik), aber jede VONN

gleichsam Minter den Dartikularen Perspektiven hnen einen eıgenen, der ‚3C| willen NIC| hne
gemeInsame „metatheoretische | Inıen"? Ist einer der verzichtbaren kzen und Erkenntnisgewinn n
Perspektiven begründet „VYorrang” einzuräumen? die Religionspädagogik En (SO TWa 474 m Jic| auf die
VWÄhrend diese Frragen n einer knappen „Einlei- wahrnehmungswissenschaftliche Perspektive).
D 13-17 U „Zur VAcscanschaftstheorie der Re- Naturgemäfls csich hMier vieles wieder, das der
ligionspädagogik und der ach Perspektiven der der dem theoriegeschichtlich Bewanderten geläufg
Religionspädagogik” tellt, werden dıe AÄAntworten n drei Ist, zugleic| ahber verste Urc| SeEINE Klare
Kapiteln vorbereitet BZW. gegeben Darstellungsstruktur die Aufmerksamkelil mmer wieder

DEN Kapitel Wicdmet cich „Vorüberlegungen“” (1 — auf die wissenschaftfts  egretischen Implikationen der
99), die allerdings n cich en, geht doch hMier jeweiligen Perspektive lenken. em Deschränkt Er

dıe Legitimation des Versuchs, Ine „Perspektive auf dıe sich keineswegs auf die Rekonstruktion BZW. Deskripti-
Perspektiven” (19) entwertfen. In diesem /Zusammen- csondern auch NIC| mIIt kritischen und weıter-
hang ennrer den Begriff der „Perspektive” (58) tührenden Hınwelsen, TWa angesichts einer rohenden

hermeneutischen Selbstgenügsamkeit empirischerund begründet m.E Dlausibel Er M den MOg-
jıchen Alternativen „MethodeF JTAnsatz“ oder „Paradigma” Religionspädagogik 282-284) Insgesamt Heeindruc

VOrZIe 41—-59): zudem jegt Er Rechenschafti darüber ab, einerseılts wieder und wieder mIIt cemer Rele-
anhand welchen erhellenden „Sichtungsrasters” enheit, andererseirlts rnteren manche Mahnungen 073
Er die analysierenden Perspektiven un die LUpeEe neh- einem utor, der die entsprechenden Verftahren noch
mmen AIl 93-909). Vor allem ahber SUC Er hMier dıe Auswahl NIC celhst erprobt hat
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Heger, Johannes: Wissenschaftstheorie als Perspekti-
venfrage?! Eine kritische Diskussion wissenschafts-
theoretischer Ansätze der Religionspädagogik (Re-
ligionspädagogik in pluraler Gesellschaft, Bd. 22), 
Paderborn (Ferdinand Schöningh) 2017 [640 S., 
ISBN 978-3-506-78558-9]

Mit dieser ambitionierten und voluminösen Studie, die 
dem religionspädagogischen Diskurs einmal mehr mit 
allem Nachdruck wissenschaftstheoretische Klärungen 
auf die Agenda setzt, wurde Johannes Heger 2016 an 
der (Katholisch-)Theologischen Fakultät der Universi-
tät Freiburg i. Br. promoviert. Begleitung und Inspira-
tion erfuhr er dabei von seiner Doktormutter Mirjam 
Schambeck. 

Ausgangspunkt der Arbeit ist die Beobachtung, dass 
die Religionspädagogik auf eine Fülle an Methoden und 
Ansätzen zurückgreift, und die These, dass sie diesen 
„gegebenen Perspektivplural“ bislang kaum je „fundiert 
einzuordnen“ versucht (15). Diesem Missstand soll abge-
holfen werden, und zwar, indem der Autor „drei Leitfra-
gen“ beantwortet: Wie beeinflusst die jeweils gewählte 
Perspektive das „Geschäft“ der Religionspädagogik? Gibt 
es – gleichsam hinter den partikularen Perspektiven – 
gemeinsame „metatheoretische Linien“? Ist einer der 
Perspektiven begründet „Vorrang“ einzuräumen? (16) 
Während Heger diese Fragen in einer knappen „Einlei-
tung“ (13–17) u. d. T. „Zur Wissenschaftstheorie der Re-
ligionspädagogik und der Frage nach Perspektiven der 
Religionspädagogik“ stellt, werden die Antworten in drei 
Kapiteln vorbereitet bzw. gegeben. 

Das erste Kapitel widmet sich „Vorüberlegungen“ (19–
99), die es allerdings in sich haben, geht es doch hier um 
die Legitimation des Versuchs, eine „Perspektive auf die 
Perspektiven“ (19) zu entwerfen. In diesem Zusammen-
hang definiert Heger den Begriff der „Perspektive“ (58) 
und begründet – m. E. plausibel –, warum er ihn den mög-
lichen Alternativen „Methode“, „Ansatz“ oder „Paradigma“ 
vorzieht (41–59); zudem legt er Rechenschaft darüber ab, 
anhand welchen – erhellenden – „Sichtungsrasters“ (96) 
er die zu analysierenden Perspektiven unter die Lupe neh-
men will (93–99). Vor allem aber sucht er hier die Auswahl 

derjenigen Perspektiven zu begründen, die er analysiert 

und damit indirekt für wesentlich erklärt (21–35). 
Dies ist die schwierigste Operation im Rahmen der 

Prolegomena, gibt es doch eine weit größere Zahl an ‚Per-
spektiven‘ und an Logiken, um sie herzuleiten. Obschon 
Heger hier anführt, welchen (äußeren) Kriterien die Aus-
wahl genügen müsse (31f.), kommt es am Ende doch m. E. 
nicht zu einer Auswahlentscheidung, die Fragen wie diese 
schlüssig beantwortet: Kann man der „anwendungswis-
senschaftlichen“ Perspektive – wissenschaftstheoretisch 
betrachtet – tatsächlich den gleichen Rang zuschreiben 
wie der „empirischen“? Ist die „semiotische“ Perspektive 
gewichtiger als die hier nicht weiter traktierte historische 
oder komparative? Die Schwere der Entscheidung wird 
nur dadurch gemildert, dass der Autor später verschie-
dentlich einräumt, die Auswahl sei vorläufig und eben 
nicht von jener prinzipiellen Bedeutung, welche die Über-
schrift von Kapitel zwei insinuiert (vgl. v. a. 577).

Das zweite Kapitel widmet sich unter dem Titel „Die 
Perspektiven der Religionspädagogik“ (101–463) der 
Aufarbeitung der sechs ausgewählten Perspektiven, 
also der ‚anwendungswissenschaftlichen‘ (103–136), der 
‚ideologiekritischen‘ (137–182), der ‚handlungswissen-
schaftlichen‘ (183–226), der ‚empirischen‘ (227–286), der 
‚wahrnehmungswissenschaftlichen‘ (287–374) und der 
‚semiotischen‘ (375–463). Die Darstellung erfolgt jeweils 
parallel: Sie betrifft zunächst Genese und Selbstverständ-
nis der jeweiligen Perspektive, dann deren theologische 
Hintergründe und Pointen und am Ende eine „kritische 
Würdigung“, die das „Woher“, das „Wie“ und das „Wozu“ der 
angestrebten religionspädagogischen Erkenntnis umreißt. 
Vor allem gegen Ende der sechs Abschnitte beantwortet 
Heger seine Leitfragen 1 und 3: Keine dieser Perspektiven 
kann „uneingeschränkten Vorrang vor anderen religions-
pädagogischen Perspektiven“ beanspruchen (so 462 im 
Blick auf Religionspädagogik als Semiotik), aber jede von 
ihnen trägt einen eigenen, um der Sache willen nicht ohne 
Weiteres verzichtbaren Akzent und Erkenntnisgewinn in 
die Religionspädagogik ein (so etwa 373 im Blick auf die 
wahrnehmungswissenschaftliche Perspektive).

Naturgemäß findet sich hier vieles wieder, das der 
oder dem theoriegeschichtlich Bewanderten geläufig 
ist, zugleich aber versteht es Heger durch seine klare 
Darstellungsstruktur die Aufmerksamkeit immer wieder 
auf die wissenschaftstheoretischen Implikationen der 
jeweiligen Perspektive zu lenken. Zudem beschränkt er 
sich keineswegs auf die Rekonstruktion bzw. Deskripti-
on, sondern spart auch nicht mit kritischen und weiter-
führenden Hinweisen, etwa angesichts einer drohenden 
hermeneutischen Selbstgenügsamkeit empirischer 
Religionspädagogik (282–284). Insgesamt beeindruckt 
Heger so einerseits wieder und wieder mit seiner Bele-
senheit, andererseits irritieren manche Mahnungen bei 
einem Autor, der die entsprechenden Verfahren (noch) 
nicht selbst erprobt hat.



[)as dritte Kapitel vAATT| „über die Perspektiven hın- geschehen und zudem der handlungswissenschaftli-
auscdenken“ 465-568) In diesem konzeptionellen chen Perspektive nnerhalb der Religionspädagogik der
Herzstück der Arbeit VAFIT'| tür Ine oppelte prinzipielle, kriteriologisch relevante Vorrang gegeben
‚Lösung’‘ der Problematik, die Er \A E ın  n  S werden, den als dystTunktional kritisiert
gesprochen AUuUSs einem theoretisr‘' unbegriffenen
Perspektivplural erwaäachsen SIEe Zum eiınen ctellt Er Man 111U55 NIC| allen UÜberlegungen ım Detail
den | esenden VOr n, ass die ım zweıten Kapitel stimmen, den heiden zentralen Konklusionen hohe

Dlausibilität und zukunftsweisendes Dotential zuzubil-vorgestellten Perspektiven keineswegs cterI| nehen-
einander stehen, csondern einander durchdringen un igen —S gibt religionspädagogische Erkenntnisgewin-
erganzen (vgl 477), ass s der Gegenstände \AHTT- Al und s Ist, In Objekt n der Sachliıc ebotenen
en eines „Treie[n] Spiel[s] AUuUSs etitnoden und Perspek- Vielschichtigkeit Detrachten und relle  Jleren können
tiven“ Dedarft 480) ass also der Perspektivplural en (vgl 57), NOl multiperspektivisch arbeıten
„Dewusst autTrec erhaltender Schatz' c 483) und, Deschreibt amı reınlic| En Modell religionspädago-
mehr noch, „Multiperspektivität” „die Bedingung der gischer Theoriebi  ung, das TWAa VOr1 Rudaoltf Englert
Möglichkeit”, „angesichts der komplexen /Zel- cschon 99 tür die Theorie der Erwachsenenbildung und
chen der /eıt SC überhaupt] umsichtig und Dedacht 995 tür dıe Religionspädagogik Insgesamt präfiguriert
torschen un agleren können“ 485) Zum anderen wurce (vgl 3/-39, 481—48%3 Uu.a.), und das mittlerweile
mMIMMT Er en Untersuchungsschritt SUI generIs doch auch n NIC| wenigen Forschungsprojekten, TWa
nmochmals den Entwicklungsprozess religionspädagogi- un Federführung Friedrich Schweitzers, realisiert VW -

scher Theoriebildung der etzten Dekaden n den lic den Ist Insofern der uto Z\W ar einerseılts WeIrte
und rkennt ] cehbhen „Linien” Z AL cubstantielle Horiızonte einholend, stringent argumentierend und
Frkenntnistortschritte VOr1 der Änelgnung eIines „dia SOMItT tür dıe eltere Diskussion unübersehbar einen
logisch-Interaktionalen Offenbarungsverständnisses” orogrammatischen Markstein tür zukünftige religions-
492) her die Etablierung der Subjektorientierung s Dädagogische Forschung und re (!) versaumt aber
hın zur Öökumenischen Öffnung. In diesen der eschich- andererseırlts konkretisieren, WIE enn das /Zusammen-

des Faches abgelauschten cieben Fortschritten SIE spiel der hMier orasentlerten und welırterer !]} Perspek-
Er die ın  n  S Leitfrage gesuchten ‚metatheore- tven gegenstandsbezogen organıslieren und VWAS

Ischen Linlen‘”, die nunmMeEehr als Nmormatıve Drüfsteine davon rhoffen \AAare einer Stelle Detont
dienen sollen, „religionspädagogische Theorie- Er cta  essen sogar, „die Option der Multiperspektivität
konzeptionen V()| Blickwinkel des gf the arl lasse SIC| de 'acto nmIEe SOZUSagEN an alele realisieren“*
un  S VAcceanschaftstheorie der Religionspädagogik 486) und Ihre Reichweite c zudem Uurc«c| „perspektiv-
auf Ihre tärken un chwächen hin ZzU| bewerteln]  A unabhängige Grundmomente* 48771.) relativiert.
568) Anders gesagt DITz D/uralität der Perspektiven Ist Nun ıst vermessen, Vo  — einer 640-seltigen, HE-
kein 17 tür en „anything Da  qoes und rsLi rec kein eindrucken konsistent den eıgenen en
Anlass tür epistemologische Verzweiflung, csondern verfolgenden Dissertation ‚nNoch mehr verlangen;
ÄUSWEIS EWONNENECT religionspädagogischer Stärke zugunsten dieses zentralen unktes hmätten indes
NTS ermöglicht „kritisch-reflektierte Multiperspektivität” möglich allzu enzyklopädisc ampbitionierte, tür die
570) und NTSZ signalisiert csachlichen wie „wissenschafts- Ordnung des Theoriediskurses der etzten re
theoretischen Fortschritt“ 574) ım knappen „Schluss” allerdings NIC Unerlässliche Ausführungen TWa
VAFIT'| deshalb Tolgerichtig tür die Dro;  mmatı- zur Entstehungsgeschichte der Religionspädagogik
cche Nutzung dieser „Option einer kKritisch-reflektierten als Disziplin 61-70 un hrer tellung ım Gefüge
Multiperspektivität” 569-581) verwandter Fächer Z W Fachbezeichnungen 71-91

[D)as etzte 'Ort hat nnerhalb dieses Schlussteils „ein der auch mancher austenm n der Rekonstruktion
bersönliches ädoyer-”, n dem Ine engaglerte einzelner Perspektiven, TWa die Aufarbeitung der

Kritischen Theorie 143ff.) beiseltegelassen werdenStellungnahme zugunsten einer n der Flüchtlingsfrage
nositionellen, „Gottes Botschaftt der Nächstenliebe“* Ver- können.

Obschon die Stuclie SOMItT hMier und da durchaus Än-Dreitenden und insofern„.aufdie (Veränderung von) Drayıs
alla ziellenden|  H Religionspädagogik” abgibt 581) |Dies ass kritischer ückfrage gibt, Ist Johannes INe
cE] „eıne (!) entscheidende Nagelprobe”, „o' das Selhst- solide, Uberaus materlalreiche und Drogrammatisch DEe-
Bewusstsen einer wissenschafttstheoretisch reflektierten deutsame Ausarbeitung gelungen, der alternative EXPO-
Religionspädagogik auch einer calbsthewussten Rali- osıt1onen religionspädagogischen Selbstverständnisses
gionspädagogi  4 ebd.) re SO verstänadli dieser Ruf zukünftig rst einmal mIIt Hesseren ÄArgumenten wider-
ach konkreter, aktueller Handlungsorientierung ach sprechen mussen.
Jahren harter, wissenschaftftstheoretischer Arbeit Ist, Crn CAHIrOGder
cahr cheint Mır amı InNne metäbasis GIs allos genos
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Das dritte Kapitel will „über die Perspektiven hin-
ausdenken“ (465–568). In diesem konzeptionellen 
Herzstück der Arbeit wirbt Heger für eine doppelte 
‚Lösung‘ der Problematik, die er – wie eingangs an-
gesprochen  – aus einem theoretisch unbegriffenen 
Perspektivplural erwachsen sieht. Zum einen stellt er 
den Lesenden vor Augen, dass die – im zweiten Kapitel 
vorgestellten – Perspektiven keineswegs steril neben-
einander stehen, sondern einander durchdringen und 
ergänzen (vgl.  477), dass es um der Gegenstände wil-
len eines „freie[n] Spiel[s] aus Methoden und Perspek-
tiven“ bedarf (480), dass also der Perspektivplural ein 
„bewusst aufrecht zu erhaltender Schatz“ sei (483) und, 
mehr noch, „Multiperspektivität“ „die Bedingung der 
Möglichkeit“, um „angesichts der komplexen […] Zei-
chen der Zeit [sc.  überhaupt] umsichtig und bedacht 
forschen und agieren zu können“ (485). Zum anderen 
nimmt er – ein Untersuchungsschritt sui generis – 
nochmals den Entwicklungsprozess religionspädagogi-
scher Theoriebildung der letzten Dekaden in den Blick 
und erkennt dabei sieben „Linien“ bzw. substantielle 
Erkenntnisfortschritte: von der Aneignung eines „dia-
logisch-interaktionalen Offenbarungsverständnisses“ 
(492) über die Etablierung der Subjektorientierung bis 
hin zur ökumenischen Öffnung. In diesen der Geschich-
te des Faches abgelauschten sieben Fortschritten sieht 
er die eingangs – Leitfrage 2 – gesuchten ‚metatheore-
tischen Linien‘, die nunmehr als normative Prüfsteine 
dienen sollen, um „religionspädagogische Theorie-
konzeptionen […] vom Blickwinkel des state of the art 
jüngster Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik 
auf ihre Stärken und Schwächen [hin zu] bewerte[n]“ 
(568). Anders gesagt: Die Pluralität der Perspektiven ist 
kein Indiz für ein „anything goes“ und erst recht kein 
Anlass für epistemologische Verzweiflung, sondern 
Ausweis gewonnener religionspädagogischer Stärke – 
sie ermöglicht „kritisch-reflektierte Multiperspektivität“ 
(570) und sie signalisiert sachlichen wie „wissenschafts-
theoretischen Fortschritt“ (574). Im knappen „Schluss“ 
wirbt Heger deshalb folgerichtig für die programmati-
sche Nutzung dieser „Option einer kritisch-reflektierten 
Multiperspektivität“ (569–581).

Das letzte Wort hat innerhalb dieses Schlussteils „ein 
persönliches Plädoyer“, in dem Heger eine engagierte 
Stellungnahme zugunsten einer in der Flüchtlingsfrage 
positionellen, „Gottes Botschaft der Nächstenliebe“ ver-
breitenden und insofern „auf die (Veränderung von) Praxis 
hin ziel[enden]“ Religionspädagogik“ abgibt (581). Dies 
sei „eine (!) entscheidende Nagelprobe“, „ob das Selbst-
Bewusstsein einer wissenschaftstheoretisch reflektierten 
Religionspädagogik auch zu einer selbstbewussten Reli-
gionspädagogik“ (ebd.) führe. So verständlich dieser Ruf 
nach konkreter, aktueller Handlungsorientierung nach 
Jahren harter, wissenschaftstheoretischer Arbeit ist, so 
sehr scheint mir damit eine metábasis eis allos génos zu 

geschehen und zudem der handlungswissenschaftli-
chen Perspektive innerhalb der Religionspädagogik der 
prinzipielle, kriteriologisch relevante Vorrang gegeben 
zu werden, den Heger zuvor als dysfunktional kritisiert 
hatte. 

Man muss nicht allen Überlegungen im Detail zu-
stimmen, um den beiden zentralen Konklusionen hohe 
Plausibilität und zukunftsweisendes Potential zuzubil-
ligen: Es gibt religionspädagogische Erkenntnisgewin-
ne, und es ist, um ein Objekt in der sachlich gebotenen 
Vielschichtigkeit betrachten und reflektieren zu können 
(vgl. 57), nötig, multiperspektivisch zu arbeiten. Heger 
beschreibt damit freilich ein Modell religionspädago-
gischer Theoriebildung, das etwa von Rudolf Englert 
schon 1992 für die Theorie der Erwachsenenbildung und 
1995 für die Religionspädagogik insgesamt präfiguriert 
wurde (vgl. 37–39, 481–483 u. a.), und das mittlerweile 
doch auch in nicht wenigen Forschungsprojekten, etwa 
unter Federführung Friedrich Schweitzers, realisiert wor-
den ist. Insofern setzt der Autor zwar einerseits – weite 
Horizonte einholend, stringent argumentierend und 
somit für die weitere Diskussion unübersehbar – einen 
programmatischen Markstein für zukünftige religions-
pädagogische Forschung und Lehre (!), versäumt aber 
andererseits zu konkretisieren, wie denn das Zusammen-
spiel der hier präsentierten (und weiterer [!]) Perspek
tiven gegenstandsbezogen zu organisieren und was 
genau davon zu erhoffen wäre – an einer Stelle betont 
er stattdessen sogar, „die Option der Multiperspektivität 
[lasse sich] de facto nie sozusagen ad hoc realisieren“ 
(486) und ihre Reichweite sei zudem durch „perspektiv
unabhängige Grundmomente“ (487f.) relativiert.

Nun ist es vermessen, von einer 640-seitigen, be-
eindruckend konsistent den eigenen roten Faden 
verfolgenden Dissertation ‚noch mehr‘ zu verlangen; 
zugunsten dieses zentralen Punktes hätten indes wo-
möglich allzu enzyklopädisch ambitionierte, für die 
Ordnung des Theoriediskurses der letzten 50 Jahre 
allerdings nicht unerlässliche Ausführungen – etwa 
zur Entstehungsgeschichte der Religionspädagogik 
als Disziplin (61–70) und zu ihrer Stellung im Gefüge 
verwandter Fächer bzw. Fachbezeichnungen (71–91) 
oder auch mancher Baustein in der Rekonstruktion 
einzelner Perspektiven, etwa die Aufarbeitung der 
Kritischen Theorie (143ff.) – beiseitegelassen werden 
können.

Obschon die Studie somit hier und da durchaus An-
lass zu kritischer Rückfrage gibt, ist Johannes Heger eine 
solide, überaus materialreiche und programmatisch be-
deutsame Ausarbeitung gelungen, der alternative Expo-
sitionen religionspädagogischen Selbstverständnisses 
zukünftig erst einmal mit besseren Argumenten wider-
sprechen müssen. 

Bernd Schröder
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