
OKrOasc| n zweijlerlel INSIC Dotenzial Zum einen
( 'hS11 7E ( asparyann der AUSs verschiedenen tembatterien NM-

Umgang Inıt kontessione ler

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
Rerrıc| einer Auifmerksamkei TÜr JNerenz veränderte FOorm der Themengenerierung, die n der
(...) 2 (1 7) |ie zıiıtierten Einzelaspekte kulminieren Chliel$s- Oolge x didaktischen Entscheidungen“” Uurc«c|
lich n der rage, „oD Ine veränderte Organisationstorm dıe | ehrenden re und n spezifischer FOorm konfes-
NIC| doch auch Ine veränderte arfordert?“* cionelle Differenzen Dearbeite 68f.) HINEe Hesondere
(30) Als ‚Overall-Ziel’ könnte 11a1l er festhalten, ass Herausforderung, Caspary, ctellt für diese FOorm des
Caspary Eckpfeiler einer speziell für den ONTessi- Unterric| die Herausforderung dar, die Uunreflektierte
onel| kooperativen Religionsunterricht deMnieren möchte konfessionelle Zugehörigkeit als hMistorisch und theolgo-
und ZWäalr aufT Basıs einer verfeinerten Analyse eINes [ }a- gisc| begrün  are Unterscheidung n Glaubensfragen
tensatzes, der m Rahmen des baden-württembergischen begreiten (71  — DITz Differenzierung Hezieht csich laut
Modellversuchs rhoben wurde. der Autoarın nsbesondere auf die den religiösen

RAUM, religiös begründete Verhaltensweisen
Zum orgehen SOWIE PRACHE

Augenscheinlic| HEezieht sich Caspary HEe] den zitier-Caspary analysiert zunächst die kKirchlichen Denkschrit-
ten SOWIE eıtere kKirchliche Verlautbarungen AUuUSs dem ten Kategorien auf die VOr1 ET al deMNnierten Hahbhıi-
um VOT1 9/0 s eute wobeil „Religiöse (IrI- und legt dIese hrer Stuclie als trukturierende
entierung gewinnen” VOr1 2014 ehlt, VWAS überrascht, es zugrunde. Caspary erganzt reiges Typologie
WT NTZ explizit zu ema tellung Dezieht Ferner dıe Codes „Konfessionelle Gemerinsamkeit“ ZW. „Konfes-

cionelle Differenz“* WODEeI zumindest m Momentthematisiert NTZ die gemelInsamen Erklärungen VOr1 9098
und 2005: die ın  n  S ziıtierten Veröffentlichungen Er- der deMNnitorischen Festlegung die Autorın den | eserın-
cscheinen rst ach rUuc| der DDissertation DITz Analyse men und | esern INe Begründung und Klare Verhältnis-
der nNstitutionellen SOWIE rec  Jichen Bedingungen ira bestimmung der es zueinander schuldig Dleibt Hrst
mIT einem Gang Urc| entsprechende Gesetze SOWIE die heim weırteren | esen und implizit Srschlielit csich die 7Z1|-
Bildungspläne abgeschlossen. tierte Festilegung.

In Kapitel 41T.) werden deskriptiv und SUITT)-

marisch dıe verschiedenen Modelle eINnes Kkonfessionell- Methodisches Design
kooperativen Religionsunterrichts n der BRI) SOWIE Caspary arbeıte n hrer Studclie mIIt Deachtliche Zah-
den Nachbarländern thematisiert, ankıer VOT1 einer en und Datensätzen, die NTZ mIIt der codegeleiteten,
Betrachtung exyxistierender Fvaluationen. Hıer Z sich, trukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse analysiert.
ass „der Perspektivwechsel zu Unterrichtsprinzip” DITz methodische Gestaltung Ist Qut Okumentier und
ira (5  — „das EIg n der Begegnung mIIt dem weitgehend hinreichenn begründet. Allerdings Dleiben
Anderen tärker konturieren und oronlieren. (51) |)es- einIgE wenige Schlüsselfragen tür die | esenden Hen
halb 'OommY für die Autorm das Bedingungsfeld, nsbe- Ltwa, Feiges Habitustypen der Stuclie zugrunde
csondere die Heterogenitat der Lerngruppe, tärker Ins gelegt wurden (S.0.  Z Bel der Auswertung cscheinen die-

Kategorien NIC mmer hinreichend diferenzierVısier — die bislang wenIg ZwenIg diferenzierenng
ım Jic| VFr Insbesondere geht die Autorın der cenm BZW. Zuordnungen miıtun auch NIC| Klar begrün-
nach, „wıe die Religionsliehrerinnen und Religionsieh- det Immerhin: DITZ Autoarın omm der INSIC ass
rer den konfessionell-kooperativen Religionsunterricht „Mischtypen“ eyıistieren. Allerdings \Ware spatestens
Onkret Umselizen ... und Inwietern dıe Lerngruppe VOor hMier systematisch klären, WIE csich die es nhaltlıch

zueinander verhalten.dem Hintergrund hrer Kkonfessionellen Beheimatung
mIT Differenzen umgeht: Als Versuch n diese ichtung Ist die ergänzende

Zugespitzt tormuliert Caspary Ihr Anliegen: „Gegen- „Dichte Beschreibung” 96Tf.) einer einzelnen Unterric|  G-
stan der vorliegenden Arbeit Ira er die seln, ctunde werten, als kontrastierende, NIC| Hypothesen
WIE Perspektivenwechsel ım Religionsunterricht als Al- hier Code geleitete FOorm der Datenwahrnehmung.
daktischer Weg der Erschliefßsung VOr1 Differenzwahrneh- Allerdings Dleibt die diskursive, analytische Verbindung
MUNO Deschreiben und empirisch m Unterrichtsge- der unterschiedlichen methodischen Zugange tür die
chehen machzuwelsen st  Da (63)] cich die Autorın | eserscha unklar. eiches gilt für die nhaltliche
durchaus HEewUusst Ist, ass konfessionelle Differenzen Gestaltung der untersuchenden tunden war Nlale
VOr1 den | ernenden womöglich Jar NIC HEewUusst wahr- m Zuge der Analyse Themen genannt, aber zumıindest
Qwerden (71  — uffällig Ist hier, ass die ÄuU- INe exemplarische Veranschaulichung bher die /usam-
torın NIC| explizit auf die grofße und relevante Gruppe menhänge zwischen der Ausgangssituation (konkreter
der Konfessionsliosen Z Säkularisierten ım Religions- Stunde) und den Okumentierten Ergebnissen \WAare Milf-
Uunterricht eingeht. reich QEWESEN.
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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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Ergebnisse
DITz analysierende Dokumentation der Untersuchten
tunden gewährt Interessante FEinblicke ım Kontext der

ılln E aı 15 L5
‚ernharc Grümme

Ausgangsftrage ach einer spezifischen für den
kontfessionell-kooperativen Religionsunterricht. - S Ma
INe Maniftestation des meutralen Standpunkts der ÄAuto-

Religionspadagogische,
n seln, aber heim | esen wundert Man csich doch, ass

sozlalethısche Orentierungen
dagogische und

csich Caspary ım Angesicht einIger cschlechten tunden
mIT Falschinformationen der Tragwürdigen Haltungen
ceItens der | ehrenden Mur n einem Fal] 134) einer
wertenden Stellungnahme hinreißen J ässt, BZW.
NTZ abschließen: einer weitgehend Uunkritischen
oItlven Wertung des Onzepts omm („dieser Unterricht
funktioniert  A 179) Grumme, Bernhard/Schlag, Thomas Hg.} Gerech Ter

Als en run Jerfür Ma anzunehmen seln, ass die Religionsunterrich Religionspädagogische, pädago-
Okumentierten und analysierten Beispiele weitgehend gische Un so7iaglethische Ortentierungen (Religions-
isparat mebenemander ctehen ähnlich WIE dies für die pPpÄädagogik INNOVatIV, 11), u  ga o  am
es festgehalten wurde) Fventuel| Ist auch anzuneh- mer) 0176 279 ISBN 978-3-17-030942-5]
men, ass die Autorm celhst cubstanzielle Differenzen n
der jeweiligen re NIC| als colche wahrnimmt. Selbst Der vorliegende alfte Band AUSs der Reihe „Religionspäda-
dort, Man vermehrt HINWEISE auf konfessionelle qgOog! Innovatıv“ geht zurück auf Ine Tagung ildungs-
Differenzen würde beim Coce RAUM), ctellt gerechtigkeit n religionspädagogischer Perspektive, die
Caspary fest, ass dies NIC| der Fal] Ist un anderem 2014 n Chwerte ctattfand /u den Tagungsbeiträgen \A/LIV -

WEI| diesem Coce ım Unterricht Insgesamt wenIg Be- den für dıe Veröffentlichung eltere eiträge vornehmlich
deutung ukommt (1 80Of.) eıter ctellt Caspary fest, ass AuUs anderen Fachdisziplinen eingeholt, wodurch die The-
konfessionelle INerenz bevorzugt n der DDimension matı MUTA mehr-perspektivisch und NIC| Mur AUSs der Bin-
HRE* thematisiert wird, während NTZ n erlehnisorien- nenperspektive der Religionspädagogik arschlossen wird,
Jerten Unterrichtsphasen tendenziell! NIC| voarkommt VAS ausdrücklich egrüßen ST Als Anlass benennen die
186). „Für Schülerinnen und chüler hMat konfessionelle Deiden Herausgeber n der Einleitung den „erheblichen
ıNerenz dadurch vermutlich her den Status einer Be- Nachholbedarf“* der Religionspädagogik hinsichtlich einer
auptung, einer religiösen Anschauung und wenıIger Intensiven Erforschung des Themas Bildungsgerechtig-
einer Draxıs religiöser Wel  eutung der religiöser Vaoll- Kait und geben mMıit dieser Dublikation AaZU einen verhei-
A  züge 187) Tolgert Caspary. Gleichwohl cschmälert diese Sungsvollen Anstof® Sämtliche eiträge werden VOrTI VOr-
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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 Religionspäda gogik 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 
Beo bachtung – 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


